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Einleitung

Mit inklusivem Unterricht werden neben diversen Anforderungen wie der
Umgang mit Heterogenitidt und die multiprofessionelle Zusammenarbeit
potenzielle Chancen verkniipft: ,Careful planning and provision of inclusive
education can deliver improvement in academic achievement, social and emo-
tional development, self-esteem and peer acceptance. Including diverse stu-
dents in mainstream classrooms and schools can prevent stigma, stereoty-
ping, discrimination and alienation“ (UNESCO, 2020, S. 18). Die Forschung zu
inklusivem Unterricht weist jedoch zahlreiche Liicken auf, insbesondere was
die tatsdchliche Umsetzung von inklusivem Unterricht anbelangt (Lindner &
Schwab, 2020). Dies zeigt sich beispielsweise darin, dass bislang kaum Stu-
dien existieren, in denen die Umsetzung von Mathematikunterricht auf der
Primarstufe in inklusiven Settings analysiert wurde, obgleich Schiiler*innen
mit sonderpadagogischem Forderbedarf in zahlreichen Landern vermehrt
Regelschulklassen besuchen (EASIE, 2020). Diese Entwicklung zeichnet sich
auch in der Schweiz ab (Bundesamt fiir Statistik, 2019), die unter anderem auf
die interkantonale Vereinbarung iiber die Zusammenarbeit im Bereich der
Sonderpadagogik (2007) zuriickzufihren ist, wie aus dem folgenden Grund-
satz zur Bildung hervorgeht: ,[I|ntegrative Losungen sind separierenden
Losungen vorzuziehen, unter Beachtung des Wohles und der Entwicklungs-
moglichkeiten des Kindes oder des Jugendlichen sowie unter Berticksichti-
gung des schulischem Umfeldes und der Schulorganisation“ (Art. 2, Abs. b).

Aufgrund des geringen Forschungsstandes und der Inklusionsbestrebun-
gen im Bildungsbereich besteht fiir die vorliegende Arbeit das Forschungsdesi-
derat, Erkenntnisse zu inklusivem Mathematikunterricht auf der Prozessebene
zu gewinnen. Konkret wird die Gestaltung und Qualitat von Mathematikunter-
richtin inklusiven Settings mit Lernenden mit und ohne sonderpadagogischem
Forderbedarf in 34 deutsch- und franzdsischsprachigen Primarschulklassen,
die von einer Klassenlehrperson und einer Fachperson der Schulischen Heil-
padagogik! unterrichtet werden, anhand von Videoaufnahmen untersucht.
Die videobasierte Studie ist Teil des SNF-Projekts Effective teaching practices
in inclusive classrooms (146086), das fiir das Forschungsfeld als Sirlus (Soutenir
l'intégration - Integration unterstiitzen) bezeichnet wird, und in dessen Stich-
probe sich in jeder Regelklasse ein bis zwei Primarschulkinder mit offiziell zu-
gewiesener intellektueller Beeintrachtigung befinden.

1  Die Professionsbezeichnung Schulische*r Heilpddagog*in wird in der Deutschschweiz
insbesondere in der Schulpraxis und an Bildungsinstitutionen verwendet und ist
aquivalent zur Bezeichnung Sonderpddagog*in. Letztere entspricht einem aktuelle-
ren Begriffsverstdandnis. In dieser Arbeit erfolgt jedoch die Orientierung am regional
héufiger verwendeten Professionsbegriff der Schulischen Heilpddagogik.
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Ziele der Arbeit

Ein erster Schritt in Richtung Inklusion sind Schulklassen mit Kindern mit
und ohne sonderpadagogischem Foérderbedarf sowie ein multiprofessionell
zusammengesetztes Klassenteam. Allerdings sagt dies nichts tiber die Ge-
staltung und Qualitdt des Unterrichts aus und inwieweit dieser inklusiven
Leitlinien entspricht. Das Hauptziel der vorliegenden Arbeit ist daher, zu
untersuchen, wie der Unterricht im Fachbereich Arithmetik mit Primar-
schulkindern mit und ohne intellektuelle Beeintriachtigung gestaltet wird
und welche Qualitat in der Unterrichtsumsetzung feststellbar ist. Im Fokus
stehen dabei die Dimensionen Klassenfiihrung, sozial-emotionale Unter-
stiitzung und inhaltsbezogene Unterstiitzung.

Um dieses Hauptziel zu erreichen, bedarf es zunachst einer Konzeptua-
lisierung der soeben aufgefiihrten Dimensionen, sodass sich diese fiir einen
inklusiven Mathematikunterricht mit Lernenden mit und ohne intellektuelle
Beeintrachtigung, die von Klassenlehrpersonen und Schulischen Heilpada-
gog*innen unterrichtet werden, eignet. Zugleich wird das Ziel verfolgt, eine
maoglichst reprasentative Arithmetikstunde zu erheben, in der sowohl die
Klassenlehrperson als auch die Fachperson der Schulischen Heilpddagogik
unterrichten und mindestens ein Kind mit intellektueller Beeintrachtigung
gefilmt werden kann. Die unterrichtenden Klassenteams wurden jeweils
im Anschluss an die Videoaufnahme interviewt, um die Authentizitat der
gefilmten Mathematikstunde zu ermitteln. Auf der theoretischen Konzep-
tualisierung und dem Videomaterial basiert das operationalisierte Konst-
rukt zum einen zur Kategorisierung der Unterrichtsgestaltung, bei dem die
Videodaten anhand eines niedrig bis mittel inferenten Codierverfahrens
ausgewertet werden (Sichtstruktur), und zum anderen zur Beurteilung der
Unterrichtsqualitat, mittels dem das hoch inferente Ratingverfahren am
Videomaterial erfolgt (Tiefenstruktur). Mit den entwickelten Messinstru-
menten, dem Training der Codier- und Ratingteams inklusive der Uberein-
stimmungsiiberpriifungen (prozentuale Ubereinstimmung, Cohens Kappa,
Generalisierbarkeitsstudie) beim jeweiligen Analyseverfahren wird das
Ziel, eine ausreichende Reliabilitdt beim Codieren und Rating der Videoauf-
nahmen zu erreichen, angestrebt.

Mit der Auswertung des Video- und Interviewmaterials wurden ver-
schiedene Zielsetzungen fokussiert. Bei der niedrig bis mittel inferenten
Auswertung geht es darum, ausgehend von sorgfaltigen Beobachtungen des
Videomaterials Antworten zur Gestaltung des sozialen Interaktionsraums
(z.B. der Unterricht wird fiir Kinder mit und ohne intellektuelle Beein-
trachtigung so organisiert, dass sich diese in einem gemeinsamen sozialen
Raum befinden und die Moglichkeit zur Interaktion besteht), zum Anteil an
Gruppenarbeitsphasen in heterogenen Lerngruppen, gelenkten Sozialfor-
men (z.B. Klassenunterricht fiir Kinder mit und ohne intellektuelle Beein-
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trachtigung), zum Ausmafi der interaktiven Begleitung von Lernenden mit
intellektueller Beeintrachtigung und Unterrichtsaktivititen (z. B. mathema-
tischen Aktivitiaten) im Mathematikunterricht zu erhalten. Die Codierung
erfolgt mit dem Programm MAXQDA 12 (VERBI Software) nach einem klar
definierten Vorgehen (entwickeltes Instrument bzw. Codier-Manual).

Die Interviews, die im Anschluss an die Videoaufnahmen mit den Klas-
senlehrpersonen und den Schulischen Heilpddagog*innen gefiihrt wurden,
dienen nicht nur zur Uberpriifung der Authentizitit des erhobenen Video-
materials, sondern ebenfalls einer inhaltlichen Fragestellung. Es soll her-
ausgefunden werden, welches die Griinde fiir die Organisation des gewahl-
ten Lernorts fiir die Kinder mit intellektueller Beeintrachtigung wahrend
der gefilmten Mathematikstunde sind. Dazu wurde eine qualitative, inhalt-
lich strukturierende Inhaltsanalyse angewandt und fiir die Codierung der
Interviewdaten wiederum das Programm MAXQDA 12 (VERBI Software)
eingesetzt.

Bei der hoch inferenten Auswertung steht die Beantwortung der Fragen
zur qualitativen Auspragung der Klassenfiihrung, der sozial-emotionalen
sowie der inhaltsbezogenen Unterstiitzung, wozu jeweils verschiedene Va-
riablen untersucht wurden, im Fokus. Bei der Klassenfithrung ist das zum
Beispiel das effiziente Zeitmanagement der Klassenlehrperson, bei der sozi-
al-emotionalen Unterstiitzung der respektvolle Umgang der Fachperson der
Schulischen Heilpadagogik mit den Kindern mit intellektueller Beeintrach-
tigung und bei der inhaltsbezogenen Unterstiitzung die innere, inhaltsbezo-
gene Differenzierung im Mathematikunterricht. Auferdem wird der Frage
nachgegangen, inwiefern sich Zusammenhange oder Unterschiede zwischen
den verschiedenen Akteursgruppen (Klassenlehrpersonen, Schulische Heil-
padagog*innen, Schiiler*innen) hinsichtlich der qualitativen Auspriagung
einzelner Variablen zeigen.

Dariiber hinaus wird faktoranalytisch erortert, inwieweit sich das
Messinstrument bzw. Konstrukt fiir das hoch inferente Rating zur Klassen-
fihrung, zur sozial-emotionalen sowie zur inhaltsbezogenen Unterstiitzung
im Mathematikunterricht in inklusiven Settings eignet. Dabei interessiert
insbesondere die Zusammenfiithrung der Variablen bzw. Unterrichtsquali-
tatsmerkmale zu iibergeordneten Dimensionen. Zur Konstruktvalidierung
werden zudem hypothesengeleitete Korrelationsanalysen zwischen den Co-
dierdaten und den auf den Ratingdaten basierenden extrahierten Faktoren
vorgenommen.

Ein weiteres Ziel der Arbeit ist es, zu erdrtern, ob sich hinsichtlich der
Gestaltung und Qualitat des Mathematikunterrichts in den einzelnen Schul-
klassen merkmalsbasierte Muster erkennen lassen. Dazu wird einerseits
ausgehend von den hoch inferenten eingeschitzten Qualititsmerkmalen
eine Clusteranalyse vorgenommen. Andererseits werden Typen auf Basis
von Codier-, Rating- und Interviewdaten gebildet, um mehr iiber die Orga-
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nisation des sozialen Interaktionsraums und gemeinsamer Lernsituationen
und die Begriindung zur Lernortwahl von Kindern mit intellektueller Be-
eintrachtigung zu erfahren. Sowohl die Cluster als auch die Typen werden in
Kontext zu Faktoren wie der Anzahl Férderstunden im Mathematikunter-
richt oder der Anzahl Jahre Berufserfahrung der Klassenlehrperson gesetzt,
um zu ermitteln, inwieweit diese eine Rolle spielen.

Aufbau der Arbeit

Die Konzeptualisierung der Dimensionen Klassenfiihrung, sozial-emotiona-
le sowie inhaltsbezogene Unterstiitzung von Primarschulkindern mit und
ohne intellektuelle Beeintrachtigung in einem inklusiven Mathematikunter-
richt erfolgt auf einer interdisziplindaren Grundlage von Theorie und Empi-
rie im theoretischen Teil der Arbeit. Diese ist notwendig fiir die Entwicklung
der Messinstrumente, die im empirischen Teil dargelegt wird.

Im theoretischen Teil wird einfiihrend auf inklusiven Unterricht (Kap. 1)
eingegangen. Dabei werden neben den Begriffskldrungen von inklusivem Un-
terricht (Kap. 1.1) und intellektueller Beeintrachtigung (Kap. 1.2) die Beschu-
lung von Kindern mit intellektueller Beeintrachtigung in der Schweiz (Kap. 1.3)
thematisiert. AbschliefSend erfolgt eine Zusammenfassung (Kap. 1.4), wie es
auch in den weiteren Kapiteln 2 bis 5 jeweils der Fall ist.

Es erfolgt zunichst eine Orientierung an der empirischen Forschung
zur Unterrichtsqualitdt, da mit der vorliegenden Arbeit bezweckt wird, die
Qualitat in inklusiven Unterrichtssettings zu messen (Kap. 2). Dazu werden
Einblicke in die Entwicklung der empirischen Unterrichtsforschung zur Un-
terrichtsqualitdt (Kap. 2.1) gegeben, um daran ankniipfend auf Merkmale
von Unterrichtsqualitdt (Kap. 2.2) einzugehen. In der empirischen Unter-
richtsforschung zur Unterrichtsqualitdt kommen oftmals Videostudien zum
Einsatz, weshalb bereits hier auf die Videographie (Kap. 2.3) eingegangen
wird. Im Anschluss daran werden ausgewéhlte Forschungsergebnisse zur
Unterrichtsqualitat auf der Primarstufe vom ersten bis zum vierten Schul-
jahr (Kap. 2.4) mit einem spezifischen Fokus auf Klassenfiihrung und sozial-
emotionale Unterstiitzung aufgefiihrt.

Im Zentrum dieser Arbeit steht der inklusive Unterricht und dessen
Qualitat. Aus diesem Grund werden Unterricht und Didaktik im inklusi-
ven Kontext mit Fokus auf Qualitat (Kap. 3) vertieft. Zu Beginn werden die
Merkmale eines inklusiven Unterrichts herausgearbeitet (Kap. 3.1). Diese
Merkmale dienen als Kriterien in der anschliefSenden Auseinandersetzung
mit diversen Konzepten von und Ansatzen zu inklusiver Didaktik (Kap. 3.2),
mit ausgewahlten Studien zu qualitativen Aspekten im inklusiven Primar-
schulunterricht (Kap. 3.3) und bereits existierenden Messinstrumenten zur
Qualititseinschatzung inklusiven Unterrichts (Kap. 3.4).
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Im empirischen Teil soll die Klassenfiihrung untersucht werden, wes-
halb es einer theoretischen und empirischen Konzeptualisierung von
Klassenfiihrung (Kap. 4) bedarf. Nach einer Begriffsklarung von Klassen-
filhrung (Kap. 4.1) werden Erkenntnisse zur Klassenfiihrung auf der Pri-
marschulstufe (Kap. 4.2) aus der Unterrichtsqualitatsforschung (Kap. 4.2.1)
und in inklusiven Schulsettings (Kap. 4.2.2) aufgefiihrt und einander gegen-
iibergestellt. Darauf aufbauend werden zentrale Aspekte einer effizienten
Klassenfiihrung im inklusiven Unterricht herausgearbeitet (Kap. 4.3). Einer
der Aspekte stellt die Zusammenarbeit von Klassenlehrpersonen und Fach-
personen einer Schulischen Heilpadagogik im Hinblick auf eine gemeinsa-
me Klassenfiihrung (Kap. 4.3.1) dar. Da die gemeinsame Klassenfithrung
(Kap. 4.3.1.3) bislang nicht Bestandteil von Untersuchungen zur Unter-
richtsqualitat war, wird diese auf Basis von Modellen der Zusammenarbeit
(Kap. 4.3.1.1.) und empirischen Befunden zur unterrichtsbezogenen Zu-
sammenarbeit (Kap. 4.3.1.2) zwischen den beiden Professionsgruppen kon-
zipiert. Weitaus fundierter ist die theoretische und empirische Grundlage,
insbesondere dank der Unterrichtsforschung zur Unterrichtsqualitat, fiir
die beiden weiteren Aspekte effizientes Zeitmanagement (Kap. 4.3.2) und
Regelklarheit (Kap. 4.3.3), die fiir die Klassenfiihrung in inklusivem Unter-
richt herangezogen werden.

Die Unterstiitzung von Schiiler*innen (Kap. 5) wird ebenfalls empi-
risch untersucht, weshalb in einem ersten Schritt eine Begriffsklarung er-
folgt (Kap. 5.1). Anschlief3end wird auf die sozial-emotionale Unterstiitzung
(Kap. 5.2), gesondert von der inhaltsbezogenen Unterstiitzung unter Be-
riicksichtigung des Faches Mathematik (Kap. 5.3), eingegangen.

Nach einer Begriffsklarung von sozial-emotionaler Unterstiitzung
(Kap. 5.2.1), wird deren Bedeutsamkeit fiir den Primarschulunterricht in
den ersten vier Schuljahren und im inklusiven Unterricht (Kap. 5.2.2) auf-
gezeigt. Darauffolgend werden zentrale Bestandteile sozial-emotionaler
Unterstiitzung, zu denen eine sozial-emotional unterstiitzende Interaktion
zwischen Lehrenden und Lernenden (Kap. 5.2.3), die soziale Interkation
zwischen Lernenden mit und ohne Beeintrachtigungen (Kap. 5.2.4), der so-
ziale Interaktionsraum (Kap. 5.2.5) und der Umgang mit Fehlern (Kap. 5.2.6)
zdhlen, theoretisch und empirisch vertieft.

Bei der inhaltbezogenen Unterstiitzung unter Beriicksichtigung des
Faches Mathematik (Kap. 5.3) stehen neben inhaltsbezogenen Interaktio-
nen im Mathematikunterricht (Kap. 5.3.1) auch Aspekte wie gemeinsame
Lernsituationen (Kap. 5.3.2), innere Differenzierung (Kap. 5.3.3) und Unter-
stiitzung beim Mathematiklernen durch Arbeitsmittel und Veranschauli-
chungen (Kap. 5.3.4) im Fokus. Nach einer Begriffsklarung erfolgen jeweils
Ausfiihrungen auf theoretischer Basis, beispielsweise bei der inneren Dif-
ferenzierung zum Konzept der Inneren Differenzierung nach Klafki und Sto-
cker (Kap. 5.3.3.4), und zu empirischen Befunden, zum Beispiel zum Einsatz
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von Arbeitsmitteln und Veranschaulichungen bei Kindern mit (intellektuel-
ler) Beeintrachtigung (Kap. 5.3.4.3). Auf dieser Grundlage wird eine kom-
plette Zusammenfassung zur inhaltsbezogenen Unterstiitzung mit Ausblick
auf das Instrument (Kap. 5.3.5) vorgenommen, was ebenfalls bei der sozial-
emotionalen Unterstiitzung (Kap. 5.2.7) und der Klassenfiihrung (Kap. 4.4)
umgesetzt wird.

Diese drei zuletzt erwdhnten Kapitel sind insbesondere fiir die Kon-
zeptualisierung bzw. das entwickelte Modell zur Unterrichtsgestaltung und
-qualitdt mit Fokus auf Klassenfithrung und Unterstiitzung im inklusiven
Mathematikunterricht (Kap. 6) zentral. Das Modell wird im sechsten Kapitel
visualisiert und beschrieben. Es dient als Grundlage fiir die Entwicklung der
Messinstrumente im empirischen Teil. Der Theorieteil wird mit einem Kapi-
tel, das simtliche Fragestellungen der Arbeit enthalt, abgeschlossen (Kap. 7).

Der empirische Teil besteht aus den drei Hautkapiteln: Videobasierte Analy-
se von Unterrichtsprozessen (Kap. 8.1.), Datenerhebung und -aufbereitung
im Rahmen der Videostudie (Kap. 8.2) und Auswertung der Daten (Kap. 8.3).

Bei der videobasierten Analyse von Unterrichtsprozessen (Kap. 8.1)
werden zundchst Vorteile und Herausforderungen videobasierter Unter-
richtsforschung diskutiert (Kap. 8.1.1). Nachfolgend werden die metho-
dischen Analyseverfahren zur Auswertung der Videoaufnahmen erldu-
tert, wozu ein niedrig und mittel inferentes Codierverfahren (Kap. 8.1.2)
sowie ein hoch inferentes Ratingverfahren (Kap. 8.1.3) gehdren. Zu den
niedrig und mittel inferenten Codierverfahren (Kap. 8.1.2) werden un-
ter anderem Mafinahmen fiir ein standardisiertes Vorgehen aufgefiihrt,
wobei ein Augenmerk auf der Ubereinstimmungspriifung der Codierungen
durch verschiedene Personen liegt. Inhalt eines weiteren Kapitels sind die
Giitekriterien zur Objektivitats- und Validitatssicherung (Kap. 8.1.4), die
angelehnt an die klassische Testtheorie auf die Codier- und Ratingverfahren
libertragbar sind. Spezifisch in Bezug auf hoch inferente Ratingverfahren
werden Ratereffekte beschrieben (Kap. 8.1.5), woraus die Notwendigkeit
einer Uberpriifung von Ratings hinsichtlich ihrer Reliabilitit mithilfe
der Generalisierbarkeitstheorie (Kap. 8.1.6) hervorgeht. Vor diesem
Hintergrund folgt schliefdlich ein Ausblick auf das Vorgehen in der vorlie-
genden Arbeit (Kap. 8.1.7).

Die Datenerhebung und -aufbereitung der Videostudie (Kap. 8.2) konn-
ten im Untersuchungskontext des SNF-Forschungsprojekts Effective tea-
ching practices in inclusive classrooms umgesetzt werden (Kap. 8.2.1). Die
Beschreibung der Stichprobe (Kap. 8.2.2) bezieht sich auf die Schulklassen
und die verschiedenen schulischen Akteur*innen, die im Rahmen der Video-
aufnahmen untersucht werden. Dazu gehéren Schiiler*innen ohne sowie
mit intellektueller Beeintrdchtigung, Schulische Heilpddagog*innen und
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Klassenlehrpersonen. Darauffolgend wird der Ablauf der Videostudie ge-
schildert (Kap. 8.2.3) und die Erhebung und Aufbereitung der Video- und
Interviewdaten (Kap. 8.2.4), vom Kameraskript bis hin zu den Transkriptio-
nen bei der Datenaufbereitung.

Fir die Auswertung der Daten (Kap. 8.3.) werden diverse Verfahren
herangezogen. Fiir die Interviewdaten kommen qualitative Inhaltsanaly-
sen (Kap. 8.3.1) zum Einsatz, um einerseits die Reprasentativitat des Vi-
deomaterials (Kap. 8.3.1.1) als auch die Begriindung zur Organisation der
Lernorte (Kap. 8.3.1.2) zu untersuchen. Zur Analyse der Videodaten wer-
den Beobachtungs- bzw. Messinstrumente benétigt, die zunachst in einer
Ubersicht aufgezeigt werden (Kap. 8.3.2). Daran anschliefRend werden die
Entwicklung und Erprobung des Instruments zur niedrig bis mittel inferen-
ten Codierung der Videodaten erlautert (Kap. 8.3.3). Im Fokus des nachs-
ten Kapitels steht das hoch inferente Rating der Videodaten (Kap. 8.3.4),
bei dem zuerst die Beschreibung der Entwicklung des Ratinginstruments
(Kap. 8.3.4.1) und dann der Ablauf des Ratingverfahrens (Kap. 8.3.4.2) er-
folgt. Zur weiterfiihrenden Auswertung der Daten aus der Inhaltsanalyse,
den Codierungen und den Ratings werden unterschiedliche Verfahren ein-
gesetzt, die einzeln erlautert werden (Kap. 8.3.5): deskriptiv statistische
Auswertungen (Kap. 8.3.5.1), Analysen zu Zusammenhdngen und Unter-
schieden (Kap. 8.3.5.2), eine Reliabilitdtsanalyse zur Priifung der internen
Konsistenz in Bezug auf das Ratinginstrument (Kap. 8.3.5.3) sowie eine ex-
plorative Faktorenanalyse (Kap. 8.3.5.4). Zu Mustern bzw. zur Gruppierung
der Daten werden Verfahren fiir eine Clusteranalyse (Kap. 8.3.5.6) und eine
Typenbildung (Kap. 8.3.5.7) herangezogen.

Die Ergebnisse der Datenauswertung (Kap. 9) werden jeweils beschreibend
dargelegt und im Anschluss an jeden Hauptbereich zusammengefasst. Als
Hauptbereiche zidhlen die Befunde zur Représentativitit der Videodaten
und zur Reliabilitat der Messinstrumente (Kap. 9.1), zur Unterrichtsgestal-
tung und Unterrichtsqualitat mit Fokus auf die Klassenfithrung und die Un-
terstiitzung von Lernenden im inklusiven Mathematikunterricht (Kap. 9.2),
zur Uberpriifung des Ratinginstruments (Kap. 9.3) sowie die aus den Ana-
lysen gewonnenen Befunde zur Gruppierung der Daten (Kap. 9.4).

Die zusammenfassende Darstellung und Diskussion der Befunde zur Gestal-
tung und Qualitat inklusiven Mathematikunterrichts auf der Primarstufe
(Kap. 10.1), die Diskussion des methodischen Vorgehens (Kap. 10.2) und das
Aufzeigen von Ansdtzen und Fragen fiir die weitere Forschung (Kap. 10.3)
bilden den Inhalt der Zusammenfassung und Diskussion (Kap. 10). Dabei
werden die Ergebnisse der Videostudie in Beziehung zum theoretischen Teil
der Arbeit gesetzt und diskutiert.
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Das Kapitel zur Gestaltung und Qualitdt inklusiven Mathematikunter-
richts auf der Primarstufe (Kap. 10.1) umfasst als Diskussionsschwerpunkte
neben den Dimensionen Klassenfiihrung (Kap. 10.1.1), sozial-emotionale Un-
terstiitzungvon Lernenden mitintellektueller Beeintrachtigung (Kap. 10.1.2)
und inhaltsbezogene Unterstiitzung der Schiiler*innen (Kap. 10.1.3) auch
merkmalsbasierte Cluster und Typen im inklusiven Mathematikunterricht
(Kap. 10.1.4) und nested instruction in inklusiven Settings mit multiprofes-
sionellen Klassenteams (Kap. 10.1.5). Daraus werden erste Folgerungen fiir
die Aus- und Weiterbildung von Klassenlehrpersonen und Schulischen Heil-
padagog*innen abgeleitet (Kap. 10.1.6).

Im Kapitel zum methodischen Vorgehen (Kap. 10.2) wird die Datenerhe-
bung (Kap. 10.2.21) diskutiert. Daran anschlief3end erfolgt eine Einschat-
zung der fiir die Auswertung der Videodaten entwickelten Instrumente
(Kap. 10.2.2) sowie eine Darlegung von Grenzen der Studie (Kap. 10.2.3).

Abschliefiend werden verschiedene Ansatze aufgezeigt und Fragen auf-
geworfen, die aus den Erkenntnissen der vorliegenden Arbeit heraus fiir
die weitere Forschung als weiterfiihrend und interessant erachtet werden
(Kap. 10.3).
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1. Inklusiver Unterricht
Fokus auf Regelklassen mit Kindern
mit intellektueller Beeintrachtigung

1.1 Der Begriff inklusiver Unterricht

Im deutschsprachigen Raum setzt sich im schulischen Kontext zunehmend
der Begriff Inklusion bzw. inklusiv durch (Boban & Hinz, 2012), obgleich er
teilweise kontrovers diskutiert wird (z. B. Ahrbeck, 2014; Budde, 2015; Feu-
ser, 2011; Hinz, 2004; Jantzen, 2012; Speck, 2012). Die Kontroverse zeigt sich
unter anderem im Disput, ob im Sinne von Inklusion alle schulpflichtigen
Kinder und Jugendlichen gemeinsam in ,einer Schule fiir alle’ zu unterrich-
ten sind (z. B. Feuser, 2009; Sander, 2004) oder im Bildungssystem weiterhin
Sonder- und Regelschulen bestehen sollen (z.B. Ahrbeck, 2014). Daraus re-
sultiert ein uneinheitliches Inklusionsverstandnis (vgl. Dannenbeck, 2012;
Dederich, 2012; Gercke, Opalinski & Thonagel, 2017), was durch die Aus-
weitung des Inklusionsdiskurses auf verschiedene wissenschaftliche (Teil-)
Disziplinen zusatzlich verscharft wird (Gercke et al., 2017).

Im aktuellen Forschungsstand lassen sich insgesamt vier unterschied-
liche Definitionen von Inklusion im Kontext von Schule erkennen, die hie-
rarchisch aufeinander aufbauen. Zu diesen gehoren a) die Platzierung von
Lernenden mit Beeintrachtigungen in Regelschulen, b) die soziale und schu-
lische Teilhabe von Lernenden mit sonderpadagogischem Forderbedarf, c)
die soziale und schulische Teilhabe aller Schiiler*innen sowie d) die Her-
stellung einer Gemeinschaft. Allerdings steht die Forschung hinsichtlich
der Frage, wie die Herstellung einer inklusiven Gemeinschaft, die sich zum
Beispiel durch Gerechtigkeit und Wertschitzung von Vielfalt auszeichnet,
gelingen kann respektive welche Faktoren eine Schule ,inklusiver‘ machen,
ganz am Anfang (Géransson & Nilholm, 2014).

Die vorliegende Arbeit ldsst sich den Inklusionsdefinitionen b) und c)
zuordnen. Der Fokus liegt auf inklusiv zusammengesetzten Regelklassen,
in denen Kinder mit diagnostizierter intellektueller Beeintrachtigung mit
anderen Kindern (z.B. Deutsch als Erst-/Zweitsprache, mit/ohne sonder-
padagogischen Forderbedarf) unterrichtet werden. Diesbeziiglich wird he-
rausgearbeitet, welche Aspekte fiir einen ,guten’ inklusiven (Mathematik-)
Unterricht mit Kindern mit intellektueller Beeintrachtigung zentral sind
und somit als Qualitatskriterien fiir den Unterricht in inklusiven Schulset-
tings geltend gemacht werden kénnen.
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1.2 Begriffsklarung intellektuelle Beeintrachtigung

Die Bezeichnung intellektuelle Beeintrdchtigung (IB) ist relativ jung. Ein kon-
tinuierlicher Begriffswandel fiihrt von fritheren Bezeichnungen wie Idioten
(Séguin, 1843) {iber Kretine, Bléd- und Schwachsinnige zu geistig Behinderte
in den 1950er Jahren (Nufibeck, 2008; vgl. Hoffmann, 2007). Letztere halt
sich bis heute (Dworschak, Kapfer, Demo, Kopfer & Moser, 2016), erfuhr
aber teilweise eine Ablésung durch neuere Begriffe wie kognitive Beein-
trdachtigung (Scholz, Donges, Risch & Roth, 2016), intellektuelle Beeintrdch-
tigung (Kuhl & Euker, 2016) und Férderschwerpunkt geistige Entwicklung
(Martschinke, Kopp & Ratz, 2012). Erschwerend fiir die Begriffsklarung ist
allerdings das Fehlen einer einheitlichen Definition des Personenkreises mit
intellektueller Beeintrachtigung (Theunissen, 2016). International bekan-
nte Definitionen finden sich bei der American Association on Intellectual and
Developmental Disabilities (AAIDD, 2021), der American Psychiatric Associa-
tion (APA, 2013) im Rahmen des Diagnostic and Statistical Manual of Mental
Disorders (DSM-5) und der World Health Organization (WHO, 2021) mit der
International Classification of Diseases 11th Revision (ICD-11).

Innerhalb der AAIDD (2021) wird intellectual disability folgendermafien
definiert: ,Intellectual disability is a condition characterized by significant
limitations in both intellectual functioning and in adaptive behavior that
originates before the age of 22.“ Intellectual functioning (kognitive Fahig-
keiten) bezieht sich hier auf die mentale Kapazitat einer Person (z.B. beim
Lernen). Eine Einschrankung der Intelligenz ist nach AAIDD (2021) dann
vorhanden, wenn die Messung des Intelligenzquotienten (IQ) < 75 ergibt.
Adaptive behavior (adaptives Verhalten) umfasst konzeptuelle, soziale und
praktische Kompetenzen im alltdglichen Leben. In einem mehrdimensio-
nalen, diagnostischen Vorgehen sind zudem die soziale Umwelt ebenso wie
sprachliche und kulturelle Komponenten miteinzubeziehen. Erst auf dieser
Grundlage lassen sich Uberlegungen hinsichtlich einer angemessenen, in-
dividuellen Férderung anstellen. Eine dhnliche Definition von intellectual
disability findet sich in der DSM-5 der APA (2013), mit dem Unterschied, in-
tellektuelle Beeintrdchtigung in die drei Subkategorien mild, moderate und
severe zu unterteilen.

Eine weitere Definition intellektueller Beeintrachtigung beinhaltet die
ICD-11 der WHO (2021):

Disorders of intellectual development are a group of etiologically diver-
se conditions originating during the developmental period characteri-
zed by significantly below average intellectual functioning and adapti-
ve behavior that are approximately two or more standard deviations
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below the mean [...], based on appropriately normed, individually ad-
ministered standardized tests [...].2

Mehrere Subkategorien von disorders of intellectual development sind in der
ICD-11 der WHO (2021) unter dem Code 6A00 aufgefiihrt, bei denen das
Ausmaf’ der Standardabweichung (SD) unterhalb des Durchschnittswerts
von standardisierten Tests zu kognitiven Fahigkeiten und adaptivem aus-
schlagegebend fiir die Zuordnung ist: mild (SD 2-3), moderate (SD 3-4), se-
vere (SD < 4), profound (SD < 4), provisional (Diagnose belegt, jedoch keine
valide Testdurchfithrung moglich) und unspecified. Bei der dlteren Version,
der International Classification of Diseases 10th Revision (ICD-10) der WHO
(2019), wurden anstelle der Standardabweichungen die Intelligenzwerte
angegeben: mild (1Q 50-69), moderate (1Q 35-49), severe (I1Q 20-34) und
profound (1Q < 20). Bei severe und profound wird zuséatzlich auf die grofie
Herausforderung beim Erlernen der Kulturtechniken hingewiesen.

Die drei Definitionen zu intellektueller Beeintrachtigung der interna-
tional bekannten Organisationen weisen sowohl Ubereinstimmungen als
auch Abweichungen voneinander auf. Wahrend von der AAIDD (2021) und
APA (2013) der Begriff intellectual disability verwendet wird, setzt die WHO
(2021) den Begriff disorder of intellectual development ein. Einigkeit be-
steht hingegen bei der Auffassung von intellektueller Beeintrachtigung als
unterdurchschnittliche intellectual functioning und adaptive behavior. Fiir
die Diagnose sind neben der Intelligenzmessung die individuelle Lebens-
situation und die Umweltfaktoren zu beriicksichtigen. Allerdings werden
unterschiedliche IQ-Werte als Grenzwerte einer intellektuellen Beeintrach-
tigung herangezogen (APA, 2013 und AAIDD, 2021: IQ < 75; WHO, 2019: 1Q
< 70). Eine ansatzweise Anlehnung an ein bio-psycho-soziales Modell® von
Behinderung lasst sich bei allen Definitionen ausmachen, wobei diese bei
der AAIDD (2021) am ausgepragtesten vertreten ist. Dennoch scheinen der

2 https://icd.who.int/browsel1/l-m/en#/http%3a%2f%?2fid.who.int%2ficd%2fenti-
ty%2f605267007 (ICD-11, WHO, 2021).

3 Mit der International Classification of Functioning, Disability, and Health (ICF) der
WHO im Jahr 2001 setzte sich zunehmend ein bio-psycho-soziales Modell von Be-
hinderung durch. Dieses vereint das medizinische mit dem sozialen Modell, indem
individuelle Faktoren und Umweltfaktoren beriicksichtigt und in gegenseitiger Re-
lation zueinander begriffen werden (Siegemund, 2016; Zahnd, 2017), woraus sich ein
dynamischer Gesamtzustand ergibt (Weisser, 2007). Nach Wansing (2014) wird beim
bio-psycho-sozialen Modell analytisch zwischen Beeintrachtigung (impairment) und
Behinderung (disability) unterschieden. Beeintrachtigung bezieht sich dabei auf die
bio-physische Ebene, also beispielsweise auf die Kérperfunktionen einer Person. Mit
Behinderung wird auf der soziokulturellen Ebene bzw. im Sinne des sozialen Modells
erortert, inwiefern die Teilhabe (participation) in verschiedenen Lebensbereichen
gewdhrleistet ist. Somit werden Beeintrachtigung und Behinderung nicht mehr wie
zuvor im medizinischen Modell gleichgesetzt (vgl. Kobsell, 2016).
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1Q, obgleich dessen Sinnhaftigkeit fiir die Definition intellektueller Beein-
trachtigung angezweifelt wird (z.B. Theunissen, 2016), und die kognitiven
Fahigkeiten im Vordergrund zu stehen. Hieran verdeutlicht sich die stark
medizinisch gepragte Perspektive auf intellektuelle Beeintrachtigung
(vgl. Hoffmann, 2007), die ebenfalls in der Schweiz feststellbar ist. Mit der
diagnostischen Orientierung an der ICD-10 der WHO (2019) bzw. der ICD-
10-German Modification (ICD-10-GM) des Bundesinstituts fiir Arzneimittel
und Medizinprodukte (BfArM, 2022) in der Schweiz* wird ein 1Q < 70 als
Grenzwert flr eine intellektuelle Beeintrachtigung angesehen und gilt zu-
gleich haufig als ausschlaggebendes Kriterium fiir die Diagnose einer intel-
lektuellen Beeintrachtigung. Bei Kindern und Jugendlichen im schulpflichti-
gen Alter geht dies mit der Zuweisung eines erhdhten sonderpadagogischen
Forderbedarfs einher (vgl. Kap. 1.3). Inwieweit die neue Version ICD-11 der
WHO (2021) mit einem stirkeren Fokus auf das Kriterium des adaptiven
Verhaltens in der Kindheit und im Jugendalter als bei der ICD-10 der WHO
(2019) zu einer veranderten Diagnostik in der Schweiz fiihrt, ist vorerst auf-
grund der Ubergangszeit von einer in die nichste ICD-Version offen. Aller-
dings diirfte eine solche Veranderung in der Diagnostik noch mehrere Jahre
dauern, da die medizinische Kodierung in der Schweiz sich an der ICD-10-GM
des BfArM (2022) orientiert5, in der auch in der aktuellen Version eine starke
Ausrichtung auf die , Intelligenzminderung” bzw. den 1Q° feststellbar ist.

Im schulischen Kontext offenbart sich jedoch deutlich, dass es sich bei
Personen mit intellektueller Beeintrachtigung um eine dusserst heteroge-
ne Gruppe mit unterschiedlichen Lernvoraussetzungen, Kompetenzen und
Bediirfnissen handelt (Kuhl & Euker, 2016; Moser Opitz, Schnepel, Ratz &
Iff, 2016; Siegemund, 2016). Aus diesem Grund fordert Nufdbeck (2008) eine
einheitliche Begriffsdefinition, die zugleich geniigend Raum fiir Lern- und
Entwicklungsaspekte zuldsst. Gerade im Unterricht ist der Fokus auf indivi-
duelle Lern- und Entwicklungsprozesse wesentlich.

4 https://www.bfs.admin.ch/bfs/de/home/statistiken/gesundheit/nomenklaturen/
medkk/instrumente-medizinische-kodierung.html (Bundesamt fiir Statistik, abge-
rufen am 10.01.2022).

5  https://www.bfs.admin.ch/bfs/de/home/statistiken/gesundheit/nomenklaturen/
medkk/instrumente-medizinische-kodierung.html (Bundesamt fiir Statistik, abge-
rufen am 10.01.2022).

6 https://www.dimdi.de/static/de/klassifikationen/icd/icd-10-gm/kode-suche/htm-
1gm2022/block-f70-f79.htm (ICD-10-GM, BfArM, 2022).
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1.3  Beschulung von Kindern mit intellektueller
Beeintrachtigung in der Schweiz

Im Schweizer Schulsystem werden in der Regel verstdrkte Mafsnahmen (z. B.
erhohte Anzahl sonderpadagogischer Forderstunden) eingesetzt, wenn
schulpflichtige Kinder und Jugendliche eine intellektuelle Beeintrachtigung
aufweisen. Dabei erfolgt die Zuweisung von Ressourcen in der Regel indi-
viduumsspezifisch und nach einem standardisierten Abklarungsverfahren
(Hollenweger & Lienhard, 2009). Der Unterricht fiir Schulpflichtige mitintel-
lektueller Beeintrachtigung kann an Regel- oder Sonderschulen stattfinden,
wobei gemafd der aktuellen Gesetzgebung (Bundesgesetz iliber die Beseiti-
gung von Benachteiligungen von Menschen mit Behinderungen/ Behinder-
tengleichstellungsgesetz [BehiG], 2002; UN-Behindertenrechtskonvention
[UN-BRK], 2006), eine Beschulung in Regelschulen fiir Kinder mit Beein-
trachtigungen vorzuziehen ist. Dennoch muss sie nicht garantiert und um-
gesetzt werden (Hollenweger, 2014). Erfolgen die verstarkten Mafinahmen
im Rahmen eines inklusiven Settings, werden dem Kind mit intellektueller
Beeintrachtigung tblicherweise’ sonderpadagogische Forderstunden, die
eine Fachperson der Schulischen Heilpaddagogik® erteilt, zugewiesen. Teil-
weise werden zusatzlich Assistenzpersonen zur Unterstiitzung eingesetzt.
Angaben iiber die Haufigkeit von Beschulungen von Kindern mit intel-
lektueller Beeintrachtigung in inklusiven und separativen Settings stehen
gemafl dem Bundesamt fiir Statistik (BFS) auf Bundesebene nicht zur Ver-
fligung.’ Dies ist mit dem stark foderalistisch gepragten Bildungssystem der

7  In manchen Schweizer Kantonen (z.B. Basel-Landschaft) existieren aufderdem soge-
nannte Integrationsklassen, in denen 3-5 Lernende mit verstarkten Mafinahmen in
einer Regelklasse gemeinsam von einer Klassenlehrperson und einer Fachperson der
Schulischen Heilpadagogik unterrichtet werden (Basel-Landschaft, Bildungs-, Kul-
tur- und Sportdirektion, Amt fiir Volksschulen, 2019).

8  Die Professionsbezeichnung Schulische*r Heilpddagog*in wird in der Deutschschweiz
insbesondere in der Schulpraxis und an Bildungsinstitutionen verwendet und ist
dquivalent zur Bezeichnung Sonderpddagog*in. Letztere entspricht einem aktuelle-
ren Begriffsverstandnis. In dieser Arbeit erfolgt jedoch die Orientierung am regional
tiblichen Professionsbegriff.

9  Obgleich keine statistischen Daten spezifisch zur Beschulung von Lernenden mit intel-
lektueller Beeintrachtigung zur Verfiigung stehen, wurden erstmals fiir das Schuljahr
2017/18 Daten zu Lernenden mit verstarkten MaRnahmen erhoben. Insgesamt sind
4.5% aller Schiiler*innen von verstarkten Mafinahmen betroffen. Von diesen 42300
Schiiler*innen besuchen 53% eine Regelklasse, 6% eine Sonderklasse und 41 % eine
Sonderschule (Bundesamt fiir Statistik, 2019). Im internationalen Vergleich zu ande-
ren europdischen Staaten liegt gemessen an der gesamten Schiilerpopulation der An-
teil von Schiiler*innen mit sonderpadagogischem Forderbedarf, die in Sonderklassen
und Sonderschulklassen unterrichtet werden, in der Schweiz mit 3.86 % deutlich iiber
dem Mittelwert von 1.55 % (European Agency Statistics on Inclusive Education, 2020).
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Schweiz zu begriinden, in dem die Verantwortung fiir die Schulbildung von
Kindern und Jugendlichen mit intellektueller Beeintrachtigung bei den Kan-
tonen liegt, und diese jeweils unterschiedliche Richtlinien befolgen. Daraus
ergeben sich interkantonal grofde Unterschiede hinsichtlich der Bildungssi-
tuation von Lernenden mit intellektueller Beeintrachtigung (vgl. Lienhard-
Tuggener, Joller-Graf & Mettauer Szaday, 2011). Das hat auch zur Folge, dass
sich die Anzahl Forderstunden, die bei verstarkten Mafnahmen zugewiesen
wird, interkantonal beachtlich voneinander unterscheiden kann.

1.4 Zusammenfassung in Bezug
auf die vorliegende Arbeit

In der vorliegenden Arbeit wird inklusiver Unterricht als soziale und schuli-
sche Partizipation aller Schiiler*innen verstanden, wozu Lernende mit son-
derpadagogischem Forderbedarf ebenfalls zdhlen (vgl. Kap. 1.1). Konkret
stehen Regelklassen in inklusiven Schulsettings im Fokus, in denen mindes-
tens ein Kind mit von einer Fachperson zugewiesenen intellektuellen Beein-
trachtigung unterrichtet wird.

Eine intellektuelle Beeintrachtigung bedeutet, dass die kognitiven Funk-
tionen und das sozial-adaptive Handlungsvermogen bei einer Person beein-
trachtigt sind. Allerdings existiert keine einheitliche Begriffsdefinition und
es wird - trotz Kritik - fiir die Diagnose einer intellektuellen Beeintrach-
tigung primar der Intelligenzquotient herangezogen. Mit der Orientierung
an der ICD-10 der WHO wird in der Schweiz ein Intelligenzquotient <70 als
Grenzwert fir eine intellektuelle Beeintrachtigung verwendet. Die Messung
des Intelligenzquotienten darf jedoch nicht dariiber hinwegtauschen, dass
es sich bei Personen mit intellektueller Beeintrachtigung um eine dusserst
heterogene Gruppe handelt. Dies wird im Kontext von Schule und Unterricht
anhand der unterschiedlichen Lernvoraussetzungen und Kompetenzen klar
erkennbar, weshalb die Férderung fiir Lernende mit intellektuellen Beein-
trachtigungen an deren individuellen Lern- und Entwicklungsprozessen
auszurichten ist (vgl. Kap. 1.2).

Insofern ein Kind im schulpflichtigen Alter eine intellektuelle Beein-
trachtigung aufweist, erhilt es in der Regel verstarkte Mafdnahmen, womit
eine erh6hte sonderpddagogische Unterstiitzung wahrend des Unterrichts
durch eine Fachperson der Schulischen Heilpddagogik gemeint ist. Die tat-
sdchlichen Fordermafinahmen, zum Beispiel gemessen an der Anzahl der
Forderstunden, variieren je nach Kanton aufgrund des foderalistisch ge-
pragten Bildungssystems in der Schweiz. Zudem kann die Beschulung von
Kindern mit intellektueller Beeintrachtigung sowohl in Regel- als auch in
Sonderschulen stattfinden, wobei gemafi der Gesetzesregelung auf Bundes-
ebene ein Regelschulsetting anzustreben ist (vgl. Kap. 1.3).
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Die Inklusionsforschung beschaftigt sich neben der Wirksamkeit in-
klusiven Unterrichts (z.B. Ruijs & Peetsma, 2009; King-Sears, Stefanidis,
Sheri Berkeley & Strogilos, 2021)' mit der Frage, wie Unterricht fiir alle
Schiiler*innen konzipiert und effizient umgesetzt werden kann (vgl. Katz &
Mirenda, 2002). Dazu bedarf es komplexerer Analysen auf der Unterrichts-
ebene, die liber die Fragen der Allokation (Regel- oder Sonderschule) deut-
lich hinausgehen (Jordan & Stanovich, 2001) und sich mit der Qualitat inklu-
siven Unterrichts auseinandersetzen.

10 Der aktuelle Forschungsstand zeigt auf, dass inklusiver Unterricht bei Lernenden
ohne sonderpddagogischen Forderbedarf vorwiegend zu einem neutralen oder posi-
tiven Schulleistungseffekt fithrt (Kalambouka, Farrell, Dyson & Kaplan, 2007; Katz &
Mirenda, 2002; King-Sears et al., 2021; Kocaj, Kuhl, Kroth, Pant & Stanat, 2014; Ruijs &
Peetsma, 2009; Sermier Dessemontet, Benoit & Bless, 2011; Szumski, Smogorzewska
& Karwowski, 2017).
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2. Unterrichtsqualitat

2.1 Einblicke in die Entwicklung der empirischen
Unterrichtsforschung zur Unterrichtsqualitat

2.1.1 Forschungstrend Unterrichtsqualitat

Im Rahmen der empirischen Unterrichtsforschung wird Unterricht hinsicht-
lich seiner Qualitét seit ungefdhr hundert Jahren untersucht (Helmke, 2006).
Erfolgte diese Unterrichtsforschungin der ersten Halfte des 20. Jahrhunderts
noch sparlich, gewann sie in der zweiten Halfte zunehmend an Bedeutung
(Brophy, 2006). Als Carroll sich 1963 mit der Fragestellung auseinandersetz-
te, weshalb manche Schiiler*innen Lernerfolge, andere dagegen Misserfolge
im Unterricht aufweisen und wie praventiv gegen Letzteres vorzugehen sei,
waren Messungen zur Unterrichtsqualitat nahezu inexistent (Clausen, 2002).
Dies hat sich im Laufe der letzten Jahrzehnte deutlich verdandert.

Der Forschungstrend zur Unterrichtsqualitat ldsst sich insbesondere
auf die Ergebnisse der internationalen TIMSS!!- und PISA!?-Studien zuriick-
fihren (Einsiedler, 2002), bei denen die insgesamt niedrigen Schulleistun-
gen der Schiiler*innen in Deutschland schockierten (Helmke, 2002). Seit-
dem ist ein verstiarkter Fokus auf den Output der Schule bemerkbar, bei
dem sich die ,Schule gegeniiber der Gesellschaft durch ihre nachweislichen
Wirkungen und Effekte legitimieren“ (Helmke, 2002, S. 261) muss. Dadurch
riickten die Unterrichtsqualitidt und die dazugehorige Forschung nicht nur
im wissenschaftlichen Diskurs, sondern ebenso bildungspolitisch, medial
und gesellschaftlich ins Rampenlicht (vgl. Leutner, 2018). Diesen Zeitgeist
traf Hattie (2009) mit seiner groflangelegten Meta-Metaanalyse, in welcher
die Wirksamkeit diverser auf die Schule, das Curriculum, den Unterricht,
die Lehrperson und die Lernenden bezogener Variablen dargelegt wird. Die

11 TIMSS (Trends in International Mathematics and Science Study) ist eine internatio-
nal vergleichende Untersuchung zu den mathematischen und naturwissenschaftli-
chen Leistungen von Schiiler*innen, die jeweils in der vierten und der achten Klasse
durchgefiithrt wird. TIMSS-Untersuchungen werden seit 1995 durchgefiihrt und von
der (International Association for the Evaluation of Educational Achievement) IEA
verantwortet (https://www.iea.nl/studies/iea/timss).

12 Bei PISA (Programm for International Student Assessment) der OECD (Organisati-
on for Economic Co-operation and Development) handelt es sich um internationale
Schulleistungsuntersuchungen, mit denen die Grundkompetenzen in Lesen, Mathe-
matik und Naturwissenschaften von Jugendlichen im 15. Lebensjahr erfasst werden
(https://www.oecd.org/berlin/themen/pisa-studie/).
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Arbeit von Hattie und seinem Team beforderte zusatzlich den Aufschwung
der empirischen Unterrichtsforschung (vgl. Gold, 2015).

2.1.2 Vom Prozess-Produkt-Modell zum Prozess-Mediations-
Produkt-Modell

Die ersten Konzepte zur Unterrichtsqualitdt stammen von Carroll (1963)
und Bloom (1973) aus dem angloamerikanischen Raum (Clausen, 2002),
und gelten als am Behaviorismus orientierte Instruktionsdesignmodelle
(Lipowsky, 2015). Damit einhergehende Forschung orientiert sich am Pro-
zess-Produkt-Paradigma (Clausen, 2002).

In seinem Modell geht Carroll (1963) davon aus, dass je niedriger die Qua-
litdt des Unterrichts ist, desto mehr Zeit von den Schiilerinnen und Schiilern
fir ihre jeweiligen Lernprozesse benétigt wird. Was in Bezug auf den Lern-
erfolg eine wesentliche Rolle spielt: Der Lernerfolg (degree of learning) ergibt
sich aus der time actually spent im Verhaltnis zur time needed. Time actually
spent setzt sich aus der Ausdauer seitens der Lernenden und der Gewadhrung
von Zeit fiir die Lerntatigkeit durch die Lehrperson zusammen. Time needed
ist abhdngig von den Fahigkeiten der Schiilerin bzw. des Schiilers, die Lern-
auftrage zu verstehen und die Inhalte zu lernen sowie von der Unterrichts-
qualitdt, gemessen daran, ob die Erlduterungen der Lehrperson ausreichend
verstandlich sind oder ob sie zusatzlich Zeit seitens der Lernenden erfordern,
um den Lernauftrag iiberhaupt nachvollziehen zu kénnen (Carroll, 1963). Da-
ran kniipft Blooms (1973) Auffassung von Unterrichtsqualitat an, fiir die er
die Komponenten adaptive Hinweise, Teilhabe und Teilnahme, Bestarkung
sowie die gegenseitige Unterstiitzung zwischen den Lernenden als relevant
erachtet. Aufgrund der Daten bisheriger Studien berechnet Bloom (1973),
dass die Unterrichtsqualitit circa 25 % Varianz hinsichtlich der Schulleis-
tungen zu erkldren vermag. Slavin (1987) orientiert sich bei seinem QAIT-
Modell (quality of instruction, appropriate levels of instruction, incentive,
and time) ebenfalls an Carroll (1963). Neben dem Faktor Zeit sieht er die Un-
terrichtsdarbietung, das Schaffen von Lernanreizen sowie einen adaptiven
Unterricht, um Lernende weder zu unter- noch zu tiberfordern, als zentrale
Voraussetzungen fiir eine positive Schulleistungsentwicklung (Slavin, 1987).

Daraus geht hervor, dass im Fokus des Prozess-Produkt-Paradigmas
die Effektivitdt von Schule, Unterricht und Lehrpersonen steht. In Unter-
richtsstudien wurden beispielsweise das Classroom Management und der
Lehrstil hinsichtlich ihrer Wirksamkeit auf die Leistungsentwicklung bei
den Schiiler*innen untersucht (Clausen, 2002; Clausen, Reusser & Klieme,
2003). Mit anderen Worten: Das Prozess-Produkt-Paradigma, das diesem
Konzept von Unterrichtsforschung zugrunde liegt, bezieht sich auf schuli-
sche Prozesse, durch die Input in Output transferiert wird (Pietsch, 2010).
Weshalb sich die empirische Unterrichtsforschung auf das Prozess-Pro-
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dukt-Paradigma stiitzte, wird aus der folgenden Aussage ersichtlich: ,We
believe that teaching-effects and school-effects research provides needed
and long awaited evidence that variation in teaching and schooling is asso-
ciated with important differences in student achievement” (Good & Wein-
stein, 1986, S. 1096).

In der empirischen Unterrichtsforschung wird somit die Lehrperson als
wesentlicher Faktor fiir die Unterrichtsqualitat angesehen (Meyer, 2010; Hat-
tie, 2009): It is also clear that, yet again, it is the differences in the teachers
that make the difference in student learning“ (Hattie, 2009, S. 236). Dies ist
mitunter der Grund, weshalb in untersuchten Unterrichtsvariablen mehr-
heitlich die Lehrpersonen im Fokus stehen (vgl. Praetorius & Charalambous,
2018). Doch der Lernerfolg ist nicht nur von der Vermittlung der Lerninhalte
und somit von den fachlichen und didaktischen Kompetenzen der Lehrperson
und deren Engagement, sondern auch von den Lernenden selbst bzw. deren
Vorwissen, deren Motivation und deren Emotionen abhéngig. Dies liegt darin
begriindet, dass sich das Wissen der Lehrperson nicht direkt auf die Schiile-
rin oder den Schiiler iibertragen lasst. Die Aneignung neuer Lerninhalte bzw.
Wissens erfolgt aus einer konstruktivistischen Perspektive heraus durch die
individuelle, aktive Konstruktionsleistung des Gehirns einer lernenden Per-
son, deren Lernprozess sich teils implizit, teils explizit vollzieht (Roth, 2010).

Neben Variablen zu den Lehrpersonen und Lernenden gilt es das Bil-
dungssystem (Reusser & Pauli, 2010a), die Klassenzusammensetzung und
das Einzugsgebiet der Schule (Helmke, Helmke, Heyne, Hosenfeld, Kleinbub,
Schrader & Wagner, 2007) zu berticksichtigen.

Bei theoretischen Angebots-Nutzungs-Modellen stehen die folgenden
unterschiedlichen Variablen im Fokus: das geschaffene Angebot von Lern-
gelegenheiten durch die Lehrperson sowie die Nutzung dieser Angebote
durch die Lernenden unter Beriicksichtigung ihrer individuellen Voraus-
setzungen und unterschiedlicher Lebenskontexte (Reusser & Pauli, 2010a).
Ein Angebots-Nutzungs-Modell stellt somit ,keine eigenstandige Theorie,
sondern eher einen Ordnungsrahmen, der die wechselseitige Verkniipfung
verschiedener Variablenbldcke zur Erklarung der Unterrichtswirksamkeit”
(Helmke, Helmke, Heyne, Hosenfeld, Kleinbub et al., 2007, S. 17) beinhaltet,
dar. Ein im deutschsprachigen Raum bekanntes Angebot-Nutzungs-Modell
stammt von Helmke (2015). Darin fasst er die Variablen professionelle Kom-
petenzen der Lehrperson, Kontextbedingungen wie die Schulform, Unter-
richt (Angebot), Lernaktivititen (Nutzung), Wirkungen, das Lernpotential
der Lernenden, das familidre Umfeld in mehreren Blécken zusammen und
zeigt deren wechselseitige Verbindungen auf. Zudem sind die Angebote im
Unterricht nicht nur an die Lehrpersonen gebunden, sondern kdnnen eben-
falls durch Mitschiiler*innen stattgegeben werden (Helmke, 2015).

Diese Entwicklungslinie zeigt deutlich, dass sich die empirische Unter-
richtsforschung von dem urspriinglichen Prozess-Produkt-Modell bzw. dem
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linearen Wirkungsmodell distanziert hat (Helsper & Klieme, 2013). Im Rah-
men der neueren Unterrichtsforschung werden hingegen diverse Variablen
untersucht, die aus Angebots-Nutzungs-Modellen hervorgehen und ko-
konstruktive Lernprozesse und Lernaktivitidten auf Seiten der Schiiler*in-
nen einbeziehen. Dies entspricht dem Prozess-Mediations-Produkt-Modell
(Reusser & Pauli, 2010a).

2.2 Merkmale von Unterrichtsqualitat

Auf Basis der bisherigen empirischen Forschung zur Unterrichtsqualitat
konnte festgestellt werden, dass sich die Unterrichtsstunden in Schulklas-
sen, bei denen eine hohe Unterrichtsqualitdt analysiert wurde, hinsichtlich
vorgefundener Qualitdtsmerkmale voneinander unterscheiden (vgl. SCHO-
LASTIK-Studie von Helmke & Weinert, 1997). Somit existiert nicht ein ein-
ziger ,Konigsweg‘ hin zu besserem Unterricht respektive zu einer hohen
Unterrichtsqualitat (Helmke & Weinert, 1997; Lipowsky, 2015; Lompscher,
1997; Meyer, 2010), sondern mehrere, obgleich nicht arbitrare Moglichkei-
ten (Lipowsky, 2015; Meyer, 2004). Unterrichtsqualitdt subsummiert dem-
nach mehrere unterschiedliche Merkmale (Einsiedler, 2002).

Den Nachweis fiir die Relevanz unterschiedlicher Merkmale im Zu-
sammenhang mit Unterrichtsqualitét liefern ebenfalls fiir die empirische
Unterrichtsforschung international bedeutsame (Meta-)Metaanalysen. Al-
len voran die Meta-Metaanalyse von Hattie (2009), bei der die berechneten
Effektgrofien auf den Leistungsfortschritt von insgesamt 138 Variablen zu
Unterricht, Schule, Lehrpersonen, Lernenden und familidrem Umfeld auf
einer Skala veranschaulicht sind. Darauf basiert die bekannte Rankingliste,
bei der Hattie (2009) eine Effektgrofie von d = .40 als ,hinge-point” (S. 16)
bezeichnet. Das heifdt, alle Variablen mit einer Effektgrofie von d = .40 bis
d =1.20 liegen im effektvollen Bereich bzw. in der ,Zone of desired effects”
(Hattie, 2009, S. 19). Dazu zdhlen insgesamt 66 Variablen wie die Beziehung
zwischen Lehrenden und Lernenden, Klassenfiithrung, Lernen in Kleingrup-
pen, kooperatives Lernen. Beim Vergleich der als wirksam definierten Va-
riablen in Hatties (2009) Meta-Metaanalyse mit dlteren Meta-Metaanalysen
fallt auf, dass sich zum Beispiel die Klassenfithrung und positive soziale
Interaktionsprozesse zwischen den Lehrenden und Lernenden ebenfalls
als einflussreich erwiesen (Wang, Hartel & Walberg, 1993). Ein Unterschied
zeigt sich hingegen hinsichtlich der Variablen fachspezifische Lernaktivitat.
Diese ist bei Hattie (2009) nicht vorhanden, weist in der Metaanalyse von
Seidel und Shavelson (2007) jedoch den groéfiten Einfluss sowohl auf kogni-
tive als auch auf motivational-affektive Lernprozesse auf, was mit der vor-
gefundenen Effektivitat inhaltsbezogener Interaktionsprozesse zwischen
Lehrpersonen und Lernenden (Wang et al., 1993) und der zur Verfiigung ge-
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stellten Zeit zum Lernen (Seidel & Shavelson, 2007) einhergeht. Neben den
Auswirkungen auf die schulische Leistung werden bei Wang et al. (1993)
ebenfalls sozial-emotionale Aspekte miteinbezogen. Zudem lief3 sich fest-
stellen, Interaktionsprozesse zwischen Lernenden sind fiir das Selbstwert-
und Zugehorigkeitsgefiihl zur Schulklasse von Bedeutung.

Die vorgenommenen Vergleiche sind aufgrund unterschiedlicher Berech-
nungsmethoden der Effektgrofien und den jeweiligen Operationalisierungen
mit Vorsicht zu betrachten. Abgesehen davon, zeigen sich bei den als effektiv
bezeichneten Merkmalen fiir Leistungsfortschritte gewisse Parallelen als
auch Unterschiede. Durch alle Meta-Metaanalysen grundlegend bestétigt
wird jedoch das mehrdimensionale Konstrukt von Unterrichtsqualitét.

2.2.1 Merkmalskataloge

Neben Metaanalysen werden die Ergebnisse der Unterrichtsforschung zur
Unterrichtsqualitdt seit mehreren Jahrzehnten in sogenannten Merkmalska-
talogen zusammenfassend wiedergegeben (Einsiedler, 2017). Aufgegriffen
werden hier die im internationalen Raum bekannten Prinzipien von Brophy
(1999), die im deutschsprachigen Raum vielfach zitierten Giitekriterien von
Meyer (2004) und die Merkmale von Helmke (2015) und Lipowsky (2015),
die sich auf den internationalen Forschungsstand beziehen. In der Tabelle 1
ist eine Gegeniiberstellung der Merkmale ersichtlich, wobei manche Merk-
male von mehreren Autor*innen erwahnt werden und sich hinsichtlich
ihrer Operationalisierung mehr oder weniger dhneln (z. B. lernférderliches
Klima) oder gewisse Merkmale Teilaspekte anderer Merkmale darstellen
(z. B. wenig Unterrichtsstorung als Teilaspekt von Klassenfiihrung). Andere
Merkmale wiederum finden sich nur bei einer einzigen Quelle (z. B. strategy
teaching bei Brophy, 1999).
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Tabelle 1 Merkmale guten Unterrichts

Brophy
(1999)

Meyer
(2004)

Helmke
(2009, 2015)

Lipowsky
(2015)

establishing learning
orientation

klare Strukturierung des Klarheit und Struktu-

Unterrichts

riertheit

klare Strukturierung des
Unterrichtsverlaufs

opportunity to learn

hoher Anteil echter
Lernzeit; vorbereitete
Umgebung

Klassenfiihrung

wenig Unterrichtssto-
rung; geniigend Lern-
gelegenheit; Nutzung
der Unterrichtszeit als
effiziente Lernzeit

coherent content

inhaltliche Klarheit

hohe inhaltliche Klarheit,
fachliche Koharenz

curricular alignment

Kompetenzorientierung

inhaltliche Relevanz
des Unterrichtsstoffes

supportive climate

lernforderliches Klima

lernforderliches Klima

Unterrichtsklima mit

gegenseitiger Wert-

schdtzung
scaffolding students Aktivierung; kognitive Aktivierung
task engagement Motivierung

Methodenvielfalt

Angebotsvariation

practice and application
activities

intelligentes Uben

Konsolidierung und
Sicherung

abwechslungsreiche,
den Denkprozess
anregende, heraus-
fordernde Ubungs- und
Wiederholungsphasen

thoughtful
discourses

sinnstiftendes
Kommunizieren

co-operative learning

fach- und inhalts-
bezogener Austausch
zwischen Lernenden

individuelle Schiilerorientierung;
Forderung Passung
achievement transparente

expectations

Leistungserwartung

inhaltshezogene
Riickmeldungen

goal-oriented
assessment

strategy teaching
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Wahrend Meyer (2010) die Vorteile solcher Merkmalskataloge darin sieht,
dass sie fiir die Weiterentwicklung von Unterricht als Orientierungshilfe so-
wie zur Selbst- und Fremdanalyse eingesetzt werden kdnnen, bleiben Merk-
malskataloge zur Unterrichtsqualitat nicht frei von Kritik. Beispielsweise
wird die fehlende theoretische Herleitung der Merkmale sowie die nicht
vorhandene Einordnung in bisherige Theorien kritisiert (Reich, 2010). Ab-
gesehen davon zeigt sich bei den Merkmalskatalogen eine starke Leistungs-
orientierung (Guldimann, 2010), da mehrheitlich Merkmale, die nachweis-
lich zu einer signifikanten Steigerung der Schulleistungen beitragen, als
Unterrichtsqualititsmerkmale bezeichnet werden. Zwar stellt die Foérde-
rung schulischer Leistungen ein wesentliches Zielkriterium von Unterricht
dar, jedoch wird die Beriicksichtigung weiterer Qualitdtsmerkmale aus dem
sozialen Bereich (Ditton, 2000) wie psychosoziale Zielkriterien (Clausen,
2002) und die Personlichkeitsentwicklung (Kammermeyer & Martschinke,
2009) vernachlassigt. In den oben aufgefiihrten Merkmalskatalogen bezieht
sich jeweils lediglich ein Merkmal auf die sozial emotionale Ebene (z. B. Un-
terrichtsklima mit gegenseitiger Wertschdtzung bei Lipowsky, 2015).

2.2.2 Basisdimensionen

Wie oben ersichtlich (Kap. 2.1.2, 2.2.1), wurden durch die empirische Unter-
richtsforschung zahlreiche Unterrichtsqualitdtsmerkmale untersucht und
listenweise publiziert. Eine gewisse Systematik brachten sowohl deutsch-
sprachige als auch internationale Empirikerinnen und Empiriker der Unter-
richtsforschungin die Unterrichtsmerkmale hinein, indem sie jeweils drei Di-
mensionen von Unterrichtsqualitat konzeptualisierten (Einsiedler, 2017).13

In Deutschland konzipierten Klieme, Schiimer und Knoll (2001) auf
Grundlage der Erkenntnisse aus der internationalen TIMSS 1995 Videostu-
die, dem Forschungsstand empirischer Unterrichtsforschung sowie anhand
von schulpddagogischen Konzepten und konstruktivistischen Lerntheorien
drei Basisdimensionen von Unterrichtsqualitat:

- Unterrichts- und Klassenfiihrung
(z.B. klares Regelsystem, effektive Nutzung der Zeit)

13 Die drei Basisdimensionen aus dem deutschsprachigen Raum weisen Parallelen
mit dem Instrument CLASS der US-amerikanischen Forschungsgruppe um Pianta
und Hamre auf (vgl. Einsiedler, 2017). Praetorius, Pauli, Reusser, Rakoczy & Klieme
(2014) setzen deren Dimensionen classroom organization, emotional support und in-
structional support mit den drei Basisdimensionen gleich, die ebenfalls mehrfach eva-
luiert wurden und nachweislich eine zentrale Rolle fiir die Leistungsfortschritte und
soziale Entwicklung spielen (Pianta, La Paro & Hamre, 2008; Pianta & Hamre, 2009).
Allerdings ist die Uberschneidung der drei Basisdimensionen mit den Dimensionen
von CLASS bislang nicht ausreichend geklart (Praetorius et al., 2018).
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- Schiilerorientierung
(z.B. Vermeidung von Leistungsdruck)

- Kognitive Aktivierung
(z. B. herausfordernde Ubungsphasen, Lehrperson vermag die Ler-
nenden fiir den Inhalt zu motivieren und gewahrt Freirdume beim
Suchen von méglichen Lésungswegen)

Diese Basisdimensionen wurden im Rahmen der deutschen TIMSS-Videos-
tudie in 74 Klassen der Sekundarstufe im Mathematikunterricht iiber-
priift. Es zeigt sich ein signifikanter Zusammenhang sowohl zwischen der
Schiiler*innenorientierung und der mathematikspezifischen Interessens-
entwicklung als auch zwischen der kognitiven Aktivierung und der ma-
thematischen Leistungsentwicklung. Fiir die Klassenfithrung waren keine
signifikanten Korrelationen feststellbar, dennoch wird diese als Vorausset-
zung flr einen kognitiv aktivierenden und schiilerorientierten Mathematik-
unterricht aufgefasst (Klieme et al., 2001).

Inzwischen wurden die drei Basisdimensionen - urspriinglich fiir den
Mathematikunterricht der Sekundarstufe konzeptualisiert - zur Messung
von Unterrichtsqualitdt in verschiedenen Fachern, unter Verwendung ver-
schiedener Perspektiven (z. B. Perspektive der Lernenden) und in verschie-
denen Schulstufen und -typen eingesetzt (Praetorius, Klieme, Herbert &
Pinger, 2018).

Das dreistufige Modell von Unterrichtsqualitiat sowie sehr dhnliche Mo-
delle wurden durch verschiedene Studien im deutschsprachigen Raum mit-
tels hoch inferenter Ratingverfahren an Unterrichtsvideoaufnahmen unter-
sucht. Sowohl fiir die Sekundarstufe (z. B. Baumert, Kunter, Blum, Brunner,
Voss, Jordan, Klusmann, Krauss, Neubrand & Tsai, 2010; Clausen et al., 2003;
Waldis, Grob, Pauli & Reusser, 2010a) als auch fiir die Grundschulstufe (z. B.
Fauth, Decristan, Rieser, Klieme & Biittner, 2014, 2016) lief sich die Ver-
wendbarkeit des dreistufigen Modells fiir Unterrichtsqualitatsanalysen be-
statigen.

Basisdimension Klassenfiihrung

Die zentralen Aspekte der Basisdimension Klassenfiihrung sind ein effizient
organisierter und strukturierter Unterricht, klare Regeln und Unterrichts-
routinen (Praetorius et al., 2014), eine effiziente Nutzung der Unterrichts-
zeit flir time on task (Ophardt & Thiel, 2017) sowie mdglichst geringe Unter-
richtsstérungen (Praetorius etal., 2018). Neben Klassenfiihrung (Dubberke,
Kunter, McElvany, Brunner & Baumert, 2008) existieren weitere Bezeich-
nungen wie Unterrichts- und Klassenfiihrung (Klieme et al., 2001), Instrukti-
onseffizienz (Clausen et al., 2003) und Klassenmanagement (Ophardt & Thiel,
2017).
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Basisdimension Unterstiitzung von Schiiler*innen
(Schiiler*innenorientierung)

Bei der Basisdimension Unterstiitzung von Schiiler*innen (student support,
Praetorius et al., 2018) steht die Orientierung an den Lernenden und deren
emotionale Unterstiitzung im Fokus. Entsprechend relevant ist das Hervor-
bringen eines positiven Unterrichtsklimas (Praetorius et al., 2014), in dem
in erster Linie die Qualitat der sozialen Beziehungen und Interaktionen zwi-
schen den verschiedenen Akteurinnen und Akteuren im Unterricht eine Rol-
le spielt. Ein konstruktiver Umgang mit Fehlern, die bei der Bearbeitung von
Unterrichtsinhalten auftreten konnen, wird dieser Basisdimension eben-
falls zugeordnet (Praetorius et al., 2018). Zu dieser Basisdimension existie-
ren unterschiedliche Bezeichnungen wie Schiilerorientierung (Klieme et al.,
2001), individual learning support (Baumert et al., 2010), Unterrichtsklima
(Lotz, Berner, Gabriel, Post, Faust & Lipowsky, 2011), Klassenklima (Sporer,
Maaz, Vock, Schriinder-Lenzen, Luka, Bosses, Vogel & Jantsch, 2015) sowie
unterstiitzendes Klima (Fauth et al., 2016). Allerdings sind die jeweiligen
Konstrukte weniger einheitlich operationalisiert als bei der Basisdimension
Klassenfiihrung (Praetorius et al., 2014; Kap. 4, 5).

Basisdimension kognitive Aktivierung

Die Basisdimension kognitive Aktivierung (Klieme et al., 2001; Lotz, 2016)
bezieht sich auf die Aktivierung von Vorwissen, das Stellen herausfordern-
der Fragen und Aufgaben, diskursive sowie ko-konstruktive Lerngelegen-
heiten (Praetorius et al.,, 2018). Dazu zdhlen ebenfalls das Provozieren
kognitiver Konflikte, ein argumentativer Austausch sowie die kritische Aus-
einandersetzung mit Antworten und Lésungen (Lipowsky, 2015).

Obgleich in mehreren Studien dieselben Basisdimensionen untersucht wer-
den, konnen diese hinsichtlich der Aufschliisselung in die untergeordneten
Dimensionen stark divergieren (Praetorius & Charalambous, 2018). Bei-
spielsweise verortet Lotz (2016) die Dimension adaptive Unterstiitzung bei
der Basisdimension kognitive Aktivierung, Praetorius et al. (2018) hinge-
gen bei der Basisdimension student support.

Wahrend sich unterschiedliche Operationalisierungen hinsichtlich aller
drei Basisdimensionen zeigen (Dorfner, Fortsch & Neuhaus, 2017; Einsied-
ler, 2017; Ophardt & Thiel, 2017), ist dies bei der Unterstiitzung von Ler-
nenden (Praetorius et al., 2014) und der kognitiven Aktivierung besonders
ausgepragt (Praetorius et al., 2014; Waldis et al., 2010a). Somit verfiigt die
Basisdimension Klassenfiihrung iiber die eindeutigste Konzeption.
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Problematisch an den unterschiedlichen Operationalisierungen sind
deren Auswirkungen, die in verschiedenen, teilweise widersprichlichen Er-
gebnissen resultieren (Praetorius et al., 2014; Waldis et al., 2010a). Obschon
anhand der drei Basisdimensionen Effekte beziiglich Leistungszuwachs und
motivationalem Erleben aufgezeigt werden konnen, ist die Vorhersagekraft
der drei Basisdimensionen insgesamt nicht ausreichend iiberzeugend, wie
aus einer Review zu sieben Studien auf der Sekundarstufe von Praetori-
us et al. (2018) hervorgeht. Dennoch zeigen sich klare Vorziige durch die
Verwendung der Basisdimensionen. Dazu gehéren ihr theoretisches Fun-
dament und die Strukturierung von Unterrichtsqualitat, die eine prazise
Einordnung und Beschreibung der Unterrichtsqualitat zulassen. Allerdings
steht die Weiterentwicklung der Basisdimensionen zur Diskussion (Praeto-
rius et al., 2018). Ein Diskussionspunkt stellt beispielsweise der Bezug zum
Fach dar, der insbesondere bei der kognitiven Aktivierung eine Rolle spielen
diirfte (Praetorius et al., 2018; Dorfner et al., 2017). Ebenfalls ist die Frage
zu klaren, inwieweit das bislang dreistufige Modell die Unterrichtsqualitat
ausreichend abdeckt oder ob weitere Basisdimensionen notwendig waren
(Praetorius et al., 2018). Hinsichtlich der Tatsache, dass in mehreren Stu-
dien neben den drei Basisdimensionen weitere Bereiche zur Ermittlung der
Unterrichtsqualitat herangezogen werden (z.B. Clausen et al., 2003: Klar-
heit und Strukturierung) und Unterricht sich beispielsweise in Richtung In-
klusion (Kap. 1, 3) verdndert, diirfte eine Ergdnzung oder Erweiterung der
Basisdimensionen sinnvoll sein. Dariiber hinaus pladieren Praetorius et al.
(2018) fiir die Entwicklung eines standardisierten Instruments fiir die Un-
terrichtsqualitatsforschung.

2.3 Videographie

Ein Spezifikum der Unterrichtsqualitdtsforschung ist deren Methode, die
seit langerem auf der Videographie beruht (Seidel & Thiel, 2017). Dies liegt
darin begriindet, dass sich anhand von Videoaufnahmen die Sicht- und Tie-
fenstruktur von Unterricht mittels verschiedener Verfahren analysieren
lassen (Reusser & Pauli, 2010a). Mit Sichtstruktur sind dabei Unterrichts-
merkmale gemeint, die relativ leicht und schnell erfassbar sind. Dabei han-
delt es sich um Merkmale auf der organisatorischen Ebene von Unterricht,
zu denen zum Beispiel Sozialformen gehoren. Die Tiefenstruktur bezieht sich
dahingegen auf die Qualitat von Lehr-Lernprozessen (z. B. Interaktionspro-
zesse, Auseinandersetzung mit dem Lerngegenstand), wie sie im Rahmen
der drei Basisdimensionen untersucht werden (Kunter & Trautwein, 2013).
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Die Analyseverfahren am videographierten Datenmaterial werden in
der quantitativen Unterrichtsforschung entsprechend in niedrig inferent
und hoch inferent unterschieden, je nachdem wie grofd der Deutungs- und
Interpretationsspielraum ist. Bei niedrig inferenten Beobachtungen ist die
Entscheidung weniger komplex (z.B. etwas kommt im Unterricht vor oder
kommt nicht vor) als bei hoch inferenten Beurteilungsverfahren, die eine
Einschatzung basierend auf unterschiedlichen Qualitatsstufen verlangen
(Seidel & Prenzel, 2010). Letztere ,erfordern [...] Schlussfolgerungen bzw.
interpretative Prozesse seitens der Beobachter, die iiber das konkret be-
obachtbare Verhalten hinausgehen und sich auf abstraktere Sachverhalte
bzw. globalere Verhaltensmerkmale beziehen (Clausen et al., 2003, S. 124).
Waéhrend Beurteilungsverfahren zur Einschdtzung von Unterrichtsquali-
tatsmerkmalen als hoch inferent bezeichnet werden koénnen, sind nicht
samtliche Codierverfahren als niedrig inferent einzustufen, da einige von
ihnen ein erhéhtes Deutungsausmaf erfordern (Pauli, 2012). Solche Codier-
verfahren mit erhohten Anforderungen werden aus diesem Grund als mittel
inferent bezeichnet (Lotz, Liposwky & Faust, 2013).

Fiir die vorliegende Arbeit werden niedrig und mittel inferente Codierver-
fahren sowie ein hoch inferentes Ratingverfahren eingesetzt (Kap. 8.1, 8.3).

2.4 Ausgewadhlte Forschungsergebnisse zur
Unterrichtsqualitdt auf der Primarschulstufe

Bislang wurden auf der Sekundarstufe zahlreiche Studien zur Unterrichts-
qualitdt durchgefiihrt. Im Gegensatz dazu ist der deutschsprachige und inter-
nationale Forschungsstand zur Unterrichtsqualitat auf der Grundschulstufe
eher gering (vgl. Gabriel, 2014; Kammermeyer & Martschinke, 2009; Rof3bach,
2002a). Deshalb stellt sich die Frage, ob sich Befunde aus der Unterrichtsqua-
litdtsforschung auf der Sekundarstufe auf die Grundschulstufe iibertragen
lassen. Generell unterscheidet sich die Grundschulstufe zur Sekundarstufe
hinsichtlich des Klassenlehrpersonenprinzips, der ausgeprdgteren Leis-
tungsheterogenitdat und des divergierenden Entwicklungsalters der Schii-
ler*innen, was eventuell Auswirkungen auf die Forschungsergebnisse zur
Unterrichtsqualitat haben kénnte (vgl. Kammermeyer & Martschinke, 2009).
Auf Basis der bisherigen empirischen Unterrichtsforschung sind hinsichtlich
stufenabhdngiger Unterrichtsqualititsmerkmale jedoch keine klaren Aus-
sagen moglich. Dies wird durch die unterschiedliche Dauer der Grundschule
von vier bis sechs Jahren im deutschsprachigen Raum zuséatzlich erschwert
(Helmke, Helmke, Heyne, Hosenfeld, Kleinbub et al., 2007).
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In Tabelle 2 ist eine Auswahl an Studien dargestellt, in denen die Unterrichts-
qualitat auf der Grundschulstufe im deutschsprachigen Raum in nicht spezi-
fisch inklusiven Settings untersucht wurde. Studien, die keine Tiefenstruk-
tur des Unterrichts untersucht haben (z. B. Kobarg, Dalehefte & Menk, 2012),
eine qualitative Videoanalyse vorgenommen haben (z. B. Wannack & Herger,
2011) oder deren Qualitatseinschatzungen auf Unterrichtstagebiichern ba-
sieren (z.B. Kammermeyer & Martschinke, 2009), werden hier nicht aufge-
fihrt. Entsprechend wird hier tiber Studien aus einer gewissen Forschungs-
tradition berichtet, die sich mehrheitlich auf die drei Basisdimensionen
von Unterrichtsqualitdt im deutschsprachigen Raum beziehen (Kap. 2.2.2).
Die in Tabelle 2 dargestellten Forschungsarbeiten zur Unterrichtsqualitat
erfolgen vielfach in Form von Videostudien (z.B. Lotz, 2016) oder in Form
von Live- bzw. In-vivo-Beobachtungen (z.B. Drexl & Streb, 2016; Helmke &
Weinert, 1997; Rofdbach, 2002a) unter Verwendung eines hoch inferenten
Ratingverfahrens, wobei oftmals externe Beobachter*innen die Qualitit
des Unterrichts beurteilen. Schiatzen beispielsweise Schiiller*innen die Un-
terrichtsqualitat ein, erfolgt dies in Form von Fragebogen (z. B. Decristan et
al., 2017; Fauth et al., 2014). Im Anschluss an Tabelle 2 werden Forschungs-
befunde zu den Basisdimensionen Klassenfiihrung und Unterstiitzung von
Schiiler*innen (Unterrichtsklima)'* berichtet, da der Fokus der vorliegenden
Arbeit auf diesen beiden Basisdimensionen liegt (Kap. 4, Kap. 5). Einer der
Hauptgriinde, weshalb die Basisdimension kognitive Aktivierung nicht wei-
ter berticksichtigt wird, beruht auf dem Forschungsdesign der vorliegenden
Arbeit, in Rahmen dessen lediglich eine Mathematikstunde gefilmt werden
konnte (Kap. 8.2.1). Auf Basis einer gefilmten Unterrichtsstunde sind gemaf3
der Untersuchung von Praetourius et al. (2014) Einschatzungen des Unter-
richts zur Klassenfiihrung und Unterstiitzung von Lernenden moglich, fir
die Beurteilung kognitiver Aktivierung miissten hingegen mehrere Unter-
richtsstunden gefilmt und analysiert werden.

14 In dieser Arbeit wird der Begriff sozial-emotionale Unterstiitzung anstelle des Be-
griffs Unterrichtsklimas verwendet (Kap. 5.1).
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Tabelle 2 Ausgewadhlte Studien zur Unterrichtsqualitdt auf der Grundschulstufe in

nicht spezifisch inklusiven Settings

£ E £ 2
=2, o © = E T = @
3 g2 2 S = )
a c N w [ = oS T a

(%]
= o
(%] -
Bil- Drexl & Streb (2016) M 1. 1498 Klassenfiihrung; Unterstiitzendes
dungs- D SuS  Unterrichtsklima; kognitive Aktivie-
haus S rung; Strukturierung; Differenzierung;
3-10 selbststandiges und kooperatives
Lernen; individuelle Unterstiitzung;
Engagement der SuS
BiQua Vehmeyer, Kleickmann S 3.,  29LP Scaffolding: u.a. kognitive Konflikte
& Maller (2007); Kleick- 4. anregen; Unterrichtshandeln: u. a.
mann, Vehmeyer & Moller Anregung zu Conceptual Change,
(2010) Diskussion von Ideen
ECCE  RoRbach (2002a,2002b) M 2. 214Kl Klassenmanagement; Unterstiitzung;
D sozial-emotionales Klimas; direktes
Unterrichten; Anwendungsbezug
FiS Eckerth, Hanke & Hein M 1., 44Kl Klassenfiihrung; Strukturierung;
(2012 D 2. kognitive Aktivierung; individuelle
Unterstiitzung
IGEL  Fauth, Decristan, Rieser, S 3. 54Kl Klassenfiihrung; unterstiitzendes X
Klieme & Biittner (2014); Klima, kognitive Aktivierung
Decristan, Fauth, Kunter,
Biittner & Klieme (2017)
Fauth, Decristan, Rieser, S 3. 89Kkl X
Klieme & Biittner (2016)
PERLE  Gabriel (2014) M 1., 37Kl Klassenfiihrung; Unterrichtsklima
D 2.
Lotz (2016) D 1., 37Kl Kognitive Aktivierung
2.
Denn, Gabriel-Busse & M 2. 35Kl Klassenfiihrung; Unterrichtsklima;
Lipowsky (2019) kognitive Aktivierung
PLUS  Ewerhardy, Kleickmann & S 4. 60LP Klassenfiihrung; Konstruktivistische X
Maller (2009); Ewerhardy, Orientierung (u.a. Umgang mit SuS-
Kleickmann & Méller Vorstellungen) Verstandnisorientierung
(2012) (u.a. Scaffolding, Conceptual Change)
SCHO- Helmke & Weinert (1997) M 3., 51Kl u.a.Klassenfiihrung; Strukturiert-
LASTIK D 4. heit; individuelle fachliche Unter-
stiitzung; Soziales Klima
VERA  Helmke, Helmke, Heyne, D 4. 51Kl Klassenfiihrung X

Hosenfeld, Schrader &
Wagner (2010)

Anmerkungen. B = geschulte Beobachter*innen; K| = Klassen; LP = Lehrpersonen; M = Mathematikunterricht; D =
Deutschunterricht; S = Sachunterricht; SuS = Schiiler*innen
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Forschungsbefunde zur Klassenfiihrung

Einige Studien konnten einen signifikanten Zusammenhang zwischen einer
effektiven Klassenfiihrung und einem Leistungszuwachs im Mathematikun-
terricht (Helmke & Weinert, 1997), im Sachunterricht (Decristan etal., 2017;
Fauth etal., 2014) und im Leseunterricht (Helmke etal., 2010) feststellen. Im
Sachunterricht erweist sich die Klassenfiihrung aufierdem als signifikanter
Pradiktor fiir das sachbezogene Verstandnis der Lernenden (Ewerhardy et
al., 2012). Andere Studien wiederum fanden keinen signifikanten Effekt der
Klassenfiihrung auf Leistungen in den Fachern Deutsch (Rof3bach, 2002a),
Mathematik (Gabriel, 2014; Rof3bach, 2002a) sowie im Bereich Orthographie
(Gabriel, 2014; Helmke & Weinert, 1997).

Weshalb die Studie von Rofdbach (2002a) hinsichtlich der Klassenfiih-
rung keinen Effekt auf die Leistung feststellt, lasst sich allenfalls auf die
Leistungserhebung sowie auf die Operationalisierung zurickfithren. Im
Gegensatz zu anderen Studien konnten die Leistungsdaten nur einiger we-
niger Schiiler*innen pro Klasse einbezogen werden. Zudem ist bei Rofsbach
(2002a) das Klassenmanagement, wie bei der Basisdimension Klassenfiih-
rung iiblich, durch Regelklarheit, flieRende Ubergénge und einen effektiven
Umgang mit Unterrichtsstorungen (Kap. 2.2.2; Fauth et al., 2014; Gabriel,
2014; Helmke & Weinert, 1997) operationalisiert, jedoch wurde im Rahmen
des Klassenmanagements ebenfalls das Klima hinsichtlich vorhandener so-
zialer Unterstiitzung und eines respektvollen Umgangs beurteilt. Bei der
Studie von Gabriel (2014) zeigte sich ebenfalls kein signifikanter Effekt zwi-
schen der Klassenfiithrung und den schulischen Leistungen im Bereich Or-
thographie. Diesbeziiglich stellt Gabriel (2014) fest, dass sowohl im Mathe-
matik- als auch im Deutschunterricht die Klassenfiihrung in der Mehrheit
der Klassen deutlich positiv ausfillt und somit ein Mangel an Varianz be-
steht. Daraus abgeleitet stellt sich die Frage, ob in den ersten beiden Schul-
jahren der Grundstufe die Effektivitit der Klassenfiihrung im Gegensatz zu
spateren Schuljahren noch keine Rolle fiir die Leistungsentwicklung spielt
(Gabriel, 2014). Diese Annahme lasst sich anhand der wenigen bisherigen
Studien lediglich ansatzweise bestatigen, wobei die Hypothese mit weiteren
Studien zu untersuchen ware. Studien in den ersten beiden Schuljahren kén-
nen einen Zusammenhang zwischen einer effektiven Klassenfiihrung und
der Leistungsentwicklung nicht bestatigen (Gabriel, 2014; Rof3bach, 2002a),
was fiir das dritte und vierte Schuljahr hingegen der Fall ist (Decristan etal.,
2017; Ewerhardy etal., 2012; Helmke etal., 2010). In dieses Muster lasst sich
die Studie von Helmke und Weinert (1997) nur fiir die Klassenfiihrung im
Mathematikunterricht einordnen. Fiir die Entwicklung der Rechtschreib-
leistung spielt die Klassenfithrung im 3. und 4. Schuljahr keine Rolle. Dies-
beziiglich stellen Helmke und Weinert (1997) Vermutungen an, ob allenfalls
aufierschulische Faktoren bei der Rechtschreibleistung eher von Relevanz
sind als die Klassenfiihrung.
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Interessanterweise spielt die Klassenfithrung gemaf einer aktuellen
Studie, die dasselbe Datenmaterial aus dem PERLE-Projekt wie Gabriel
(2014) verwendete, dennoch eine Rolle in den ersten Grundschuljahren. So
geht eine effiziente Klassenfiihrung mit einer vermehrten Wortmeldung der
Lernenden auf Fragen der Lehrperson und zugleich mit geringerem Rein-
rufen im Klassengesprach des Mathematikunterrichts einher (Denn et al.,
2019). Bei der Studie von Denn et al. (2019) wird die Orientierung an einem
Prozess-Mediations-Produkt-Modell deutlich, bei der im Sinne der Mediati-
on exemplarisch die Lernaktivitdten der Schiiler*innen beriticksichtigt sind
(Kap. 2.1.2; Reusser & Pauli, 2010a). Ein solcher Forschungsfokus diirfte fiir
die zukiinftige Erforschung von Unterrichtsqualitat auf der Grundschulstu-
fe vielversprechend sein.

Der Forschungsstand zur Klassenfiithrung zeigt auf, dass eine effiziente
Klassenfiihrung fiir die Unterrichts- und Lernprozesse auf der Grundschul-
stufe insofern relevant ist, als dass sie eine erhéhte Beteiligung im Unter-
richt bei Schiiler*innen in den ersten Grundschuljahren hervorruft und ab
dem dritten Grundschuljahr mit den Leistungsfortschritten der Lernenden
zusammenhangt.

Ein Erkldrungsansatz fiir den erst spateren direkten Einfluss der Klas-
senfithrung auf die Leistungsentwicklung diirfte allenfalls darin liegen,
dass die Leistungen der Kinder in den ersten beiden Schuljahren verstarkt
von ihrem Vorwissen beeinflusst werden. Moglicherweise fillt den Lehr-
personen die Klassenfithrung zu Beginn der Grundschule leichter, da sich
die Kinder insbesondere in den ersten Schuljahren fiir gew6hnlich zuriick-
haltender und motivierter im Unterricht verhalten. Generalisierende Aussa-
gen sind jedoch gegenwartig nicht méglich. Weitere Forschung widmet sich
daher der Untersuchung von Klassenfiithrung beispielsweise in Form von
Langsschnittstudien mit dem Ziel, mehrere Schuljahre abzudecken.

Forschungsbefunde zur sozial-emotionalen Unterstiitzung

Zwischen der sozial-emotionalen Unterstiitzung und den Schulleistungen
in den Fachern Mathematik und Deutsch zeigt sich in mehreren Studien
kein bedeutsamer Zusammenhang (Gabriel, 2014; Helmke & Weinert, 1997;
Rof3bach, 2002a), jedoch im Sachunterricht (Decristan et al., 2017). In Klas-
sen, die sich hinsichtlich der Lesekompetenz heterogen zusammensetzen,
profitieren die Lernenden von einer qualitativ hoch ausgepréagten sozial-
emotionalen Unterstiitzung (Decristan et al., 2017). Zudem zeigt sich ein
signifikanter positiver Zusammenhang zwischen einem sozial-emotional
unterstiitzendem Unterricht und dem mathematikbezogenen Selbstkon-
zept (Gabriel, 2014) sowie dem fachspezifischen Interesse der Lernenden
im Sachunterricht (Fauth et al.,, 2014). Dies geht mit dem Befund einher,
dass Schiiler*innen sich im Mathematikunterricht hdufiger auf Fragen der
Lehrperson melden, wenn eine positive sozial-emotionale Unterstiitzung im
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Unterricht herrscht (Denn et al., 2017). Schiiler*innen fiihlen sich aufferdem
besser von ihren Lehrpersonen akzeptiert, wenn der Unterricht als sozial-
emotional unterstiitzender eingeschatzt wird (Drexl & Streb, 2016).

Die wenigen Studien zeigen auf, dass mehrheitlich die schulischen Leis-
tungen nicht mit einer positiven sozial-emotionalen Unterstiitzung zusam-
menhdngen. Obgleich die sozial-emotionale Unterstiitzung nicht unbedingt
mit der Leistungsentwicklung einhergeht, spielt sie eine Rolle hinsichtlich
des fachspezifischen Selbstkonzepts, Interesses und Engagement bei der
Beteiligung an Interaktionsprozessen im Unterricht und dem Gefiihl des
Angenommenseins durch die Lehrperson. Dabei handelt es sich um Aspek-
te, die fiir den kindlichen Lern- und Entwicklungsprozess von Bedeutung
sind. Hieran zeigt sich deutlich, wie wichtig es fiir die Erforschung der Un-
terrichtsqualitat auf der Grundschulstufe ist, neben dem Einfluss der Unter-
richtsqualitét auf schulische Leistungen weitere Aspekte wie das fachspezi-
fische Interesse oder das Selbstkonzept zu untersuchen.

Unabhingig davon stellt sich die Frage, ob es eine Erklarung fiir die vor-
gefundenen Unterschiede hinsichtlich der schulischen Leistung gibt. An den
Operationalisierungen sozial-emotionaler Unterstiitzung diirfte es nicht in
erster Linie liegen. Obschon diese in den Studien nicht identisch sind, zeigt
sich ein gewisser Konsens beispielsweise hinsichtlich eines fiirsorglichen
Umgangs mit den Schiiler*innen (Gabriel, 2014; Decristan et al., 2017), bei
dem die Lehrperson als Ansprech- und Vertrauensperson fungiert (Helmke
& Weinert, 1997) und die Lernenden anerkannt werden (Gabriel, 2014; Rof3-
bach, 2002a). Der grofite Unterschied ist hinsichtlich sachlich-konstrukti-
ver Riickmeldungen vorzufinden, die lediglich bei Gabriel (2014) aufgefiihrt
sind. Aufschlussreicher ist dahingegen der methodische Vergleich der vier
Studien. Wahrend Decristan et al. (2017) die sozial-emotionale Unterstiit-
zung von Schiiler*innen mittels eines Fragebogens einschatzen liefien, be-
urteilten bei Gabriel (2014), Helmke und Weinert (1997) sowie Rofdbach
(2002) externe Beobachter*innen im Rahmen von direkten Unterrichts-
beobachtungen oder anhand von Videodaten den Unterricht. Zwar sind ex-
terne Beobachter*innen-Einschiatzungen bei der Unterrichtsqualitatsfor-
schung tiblich und werden haufig eingesetzt, jedoch diirfte insbesondere im
Zusammenhang mit der Basisdimension Unterstiitzung die Einschitzung
der Schiiler*innen ebenso von Bedeutung sein. Wahrend externe Beobach-
tende die Auspriagung der sozial-emotionalen Unterstiitzung auf Klassen-
ebene einschitzen, tun dies Schiiler*innen auf der Individualebene. Erste-
re diirften die Einschdtzungen neutraler vornehmen, indem sie subjektive
Emotionen eher zuriickstellen kénnen, da keine (langfristige) Beziehung
zur Lehrperson besteht. Demgegeniiber fliefst die Beziehung zu den Lehr-
personen bei den Schiiler*innen-Beurteilungen direkt in die Einschatzung
ein und lasst somit eine unmittelbare Perspektive auf die Wahrnehmung der
sozial-emotionalen Unterstiitzung von Seiten der Lernenden zu.
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Beide Beurteilungsperspektiven sind fiir die Forschung zur Unterrichts-
qualitatinteressant und wichtig. Die Moglichkeit, die drei Basisdimensionen
nicht nur durch externe Beobachtende, sondern ebenfalls durch Schiiler*in-
nen beurteilen zu lassen, sollte zukiinftig haufiger genutzt werden (vgl.
Fauth et al.,, 2014). Denn die Multiperspektivitat auf Unterrichtsqualitit
diirfte die weitere Unterrichtsqualitdatsforschung, insbesondere in Bezug
auf die sozial-emotionale Unterstiitzung von Schiiler*innen, bereichern.

Zusammenfassung

Insgesamt zeigen sich hinsichtlich des Forschungsstands zur Unterrichts-
qualitdt mit Fokus auf die Basisdimensionen Klassenfiithrung und sozial-
emotionale Unterstiitzung im deutschsprachigen Raum einige Herausfor-
derungen. Eine Schwierigkeit zeigt sich hinsichtlich der unterschiedlichen
Forschungsdesigns (z.B. unterschiedliche Operationalisierungen der je-
weils untersuchten Basisdimension, verschiedene Perspektiven bzw. Ra-
tingpersonengruppen, unterschiedlich grofde Stichproben, verschiedene
Instrumente und Vorgehensweisen zur Schulleistungserfassung, Untersu-
chung verschiedener Unterrichtsfacher und Fachbereiche), welche die Ver-
gleichbarkeit der Studien in Frage stellen und mogliche Erklarungen liefern,
weshalb die Ergebnisse der verschiedenen Studien zur Unterrichtsqualitat
auf der Grundschulstufe teilweise widerspriichlich ausfallen.

Die zukiinftige Forschung zur Unterrichtsqualitét sollte die Herausfor-
derungen angehen, Klarheit hinsichtlich der Wirksamkeit von Unterrichts-
qualitat auf der Grundschulstufe zu schaffen. Dazu wire unter anderem eine
einheitlichere Operationalisierung von Unterrichtsqualitdt, eine stdrkere
Orientierung am Prozess-Mediations-Produkt-Modell sowie der Einbezug
unterschiedlicher Perspektiven auf Unterrichtsqualitit (externe Beobach-
tende, Lehrende und Lernende) zu beriicksichtigen. Nichtsdestotrotz lasst
sich anhand des aktuellen Forschungsstandes auf der Grundschulstufe die
Bedeutung einer effizienten Klassenfiihrung und der sozial-emotionalen
Unterstiitzung beispielsweise auf kognitiver oder motivational-affektiver
Ebene erkennen.

2.5 Zusammenfassung
in Bezug auf die vorliegende Arbeit

In den letzten Jahrzehnten erfuhr die empirische Erforschung von Unter-
richtsqualitat einen regelrechten Aufschwung, was in Deutschland seinen
Ursprung in den schlechten Schulleistungsresultaten bei den internatio-
nalen TIMSS- und PISA-Studien hatte. Dadurch riickte die Effektivitiat von
Unterricht verstarkt in den Fokus, was eine vermehrte und vertiefte Ausei-
nandersetzung mit der Qualitdt von Unterricht zur Folge hatte (Kap. 2.1.1).
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In der empirischen Unterrichtforschung erfolgte tiber einen lingeren
Zeitraum eine ausschlief3liche Orientierung an Prozess-Produkt-Modellen,
in denen priméar Unterrichtsvariablen zu den Lehrpersonen und deren Aus-
wirkungen auf die schulischen Leistungen der Schiiler*innen untersucht
wurden. Dieses lineare Wirkungsmodell wird je langer desto mehr abge-
16st, indem diverse, miteinander in Beziehung stehende Variablen basierend
auf Angebots-Nutzungs-Modelle in die Unterrichtsforschung einbezogen
werden. Somit werden ebenfalls Lernprozesse und -aktivitaten seitens der
Schiiler*innen untersucht, was einem Prozess-Mediations-Produkt-Modell
entspricht (Kap. 2.1.2). In der vorliegenden Arbeit werden dementspre-
chend sowohl Variablen auf Seiten der Lehrpersonen als auch auf Seiten der
Schiiler*innen im Unterricht erforscht.

Wie aus der empirischen Unterrichtsforschung deutlich hervorgeht und
in sogenannten Merkmalskatalogen wiedergegeben wird, gibt es nicht ein
einzelnes Merkmal, das eine hohe Unterrichtsqualitdt erzeugt. Denn bei
Unterrichtsqualitat handelt es ich um ein mehrdimensionales Konstrukt,
das sich aus verschiedensten Merkmalen zusammensetzt und entsprechend
auch unterschiedliche Bereiche (z.B. Schulleistungen, Selbstwertgefiihl)
beeinflussen kann (Kap. 2.2; 2.2.1). Dennoch wird beim Vergleich ver-
schiedener Merkmalskataloge ersichtlich, dass eine deutliche Mehrheit der
Merkmale auf eine starke Leistungsorientierung ausgerichtet ist und der so-
zial-emotionale Bereich eher vernachldssigt wird (Kap. 2.2.1).

Eine gewisse Systematik in die diversen Unterrichtsqualititsmerkmale
brachte das drei-stufige Modell der Basisdimensionen, bestehend aus den
drei Bereichen Klassenfiihrung, Unterstiitzung von Schiiler*innen sowie
kognitive Aktivierung. Das Modell der Basisdimensionen wurde empirisch
hinsichtlich seiner Verwendbarkeit fiir die Unterrichtsqualitdtsanalyse fiir
verschiedene Schulstufen, Schultypen, Facher und Perspektiven bzw. beur-
teilende Personengruppen bestatigt. Es erméglicht insbesondere eine prazi-
se Einordung und Beschreibung der Qualitdt im Unterricht (Kap. 2.2.2).

Wiéhrend bei der Klassenfiihrung die einheitlichste Konzeption besteht,
fallen die Operationalisierungen von kognitiver Aktivierung sowie Unter-
stiitzung von Schiiler*innen unterschiedlich aus, was zu widerspriichlichen
Forschungsergebnissen fiihrt. Dartiber hinaus stellt sich die Frage, wie der
Bezug zum Fach bei den drei Basisdimensionen hergestellt werden kann.
Ein weiterer Diskussionspunkt ist, ob die Ergdnzung und Erweiterung der
Basisdimensionen angezeigt sind (Kap. 2.2.2). Im Hinblick auf die Analyse
von Unterrichtsqualitat in inklusiven Schulsettings erfolgt in der vorlie-
genden Arbeit eine Orientierung an den Basisdimensionen Klassenfiihrung
sowie Unterstiitzung von Schiiler*innen. Allerdings ist es notwendig, diese
im Hinblick auf den Schulkontext und die Klassenzusammensetzung (Schii-
ler*innen mit und ohne intellektuelle Beeintrachtigung) anzupassen.
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In der empirischen Unterrichtsforschung zur Analyse von Unterrichts-
qualitat wird haufig der Unterricht anhand von Videoaufnahmen hinsicht-
lich seiner Sicht- und Tiefenstrukturen niedrig, mittel oder hoch inferent be-
obachtet und beurteilt (Kap. 2.3). Ein solches methodisches Vorgehen wird
fiir die vorliegende Arbeit ebenfalls gewahlt, bestehend aus niedrig bis mit-
tel inferenten Codierverfahren und einem hoch inferenten Ratingverfahren
entlang von Videoaufnahmen aus dem Mathematikunterricht (Kap. 8.1, 8.3).

Studien aus dem deutschsprachigen Raum, die sich der oben aufgefiihr-
ten Forschungstradition zuordnen lassen und Grundschulunterricht hin-
sichtlich seiner Qualitdt zur Klassenfiihrung und zur sozial-emotionalen
Unterstiitzung untersuchten, sind relativ rar. Die Ergebnisse zur Basisdi-
mension Klassenfiithrung sind nicht einheitlich, zeigen jedoch tendenziell
einen signifikant positiven Zusammenhang mit den schulischen Leistungen
der Kinder insbesondere im dritten und vierten Schuljahr auf. Hingegen
weisen die Befunde zur Basisdimension sozial-emotionale Unterstiitzung
von Lernenden tendenziell eher auf keinen signifikanten Zusammenhang
mit der Schulleistung hin. Die sozial-emotionale Unterstiitzung geht jedoch
in vereinzelten Studien mit einem besseren mathematikbezogenen Selbst-
konzept, hoheren fachspezifischen Interessen, haufigeren Wortmeldungen
bei Fragen der Lehrperson und einem starken Gefiihl des Angenommen-
seins durch die Lehrperson auf Seiten der Schiiler*innen einher. Da der For-
schungsstand insgesamt gering ist, bedarf es weiterer Studien, um Klarheit
hinsichtlich der Auswirkungen von Unterrichtsqualitat auf der Grundschul-
stufe zu schaffen. Allerdings sind fiir die zukiinftige Forschung einige Aspek-
te zu beriticksichtigen. So zeigt sich die Notwendigkeit einer einheitlicheren
Operationalisierung von Unterrichtsqualitat bzw. der Basisdimensionen.
Zudem ist nicht ausschliefdlich der Zusammenhang zwischen Unterrichts-
qualitdt und Schulleistung zu untersuchen, sondern es sollten auch weitere
Variablen wie das schul- bzw. fachbezogene Selbstkonzept oder Auswirkun-
gen wihrend des Unterrichts (z.B. unterrichtsbezogene Wortmeldungen
der Lernenden) einbezogen werden. Bei den Analyseverfahren ist zu priifen,
inwieweit unterschiedliche Perspektiven (z. B. Lernende, Lehrpersonen, ex-
terne Beobachter*innen) zu gleichen oder unterschiedlichen Ergebnissen
bei der Einschitzung von Unterricht fiihren. Nichtsdestotrotz lasst sich an-
hand der oben aufgefiihrten Studien die Bedeutung einer effizienten Klas-
senfithrung und der sozial-emotionalen Unterstiitzung beispielsweise auf
kognitiver oder motivational-affektiver Ebene fiir die Grundschulstufe er-
kennen (Kap. 2.4).

Somit diirften die beiden Basisdimensionen in inklusiven Schulsettings
auf der Grundschulstufe gleichermafien eine Rolle spielen. Dazu gilt es je-
doch zuerst, diverse Qualititsaspekte hinsichtlich eines inklusiven Unter-
richts zu erdrtern (Kap. 3).
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3. Unterricht und Didaktik im inklusiven
Kontext — Fokus Qualitat

Inwiefern sich die Resultate bisheriger Erkenntnisse zur Unterrichtsqua-
litdt (Kap. 2) auf den Unterricht im inklusiven Kontext libertragen lassen,
wird unterschiedlich beurteilt. Liitje-Klose und Miller (2015) sind der An-
sicht, dass sich Indikatoren der Unterrichtsqualitdt aus nicht inklusiven
Unterrichtssettings auf inklusive Unterrichtssettings iibertragen lassen.
Dem steht Schnell (2013) kritischer gegeniiber. Die Anschlussfiahigkeit von
Forschungsergebnissen beispielsweise aus der Scholastik-Studie fiir in-
klusiven Unterricht sei zweifelhaft. Dies fiihrt Schnell (2013) am Beispiel
der Klassenfiithrung aus: Wahrend in der Unterrichtsforschung zielgleicher
Unterricht in Klassen mit einem ,normalen‘ Heterogenitatsausmaf unter-
sucht wiirde, sind in inklusiven Settings die Klassen durch ein ,groferes’
Ausmafd an Heterogenitat gepragt. Zudem stellt sich die Frage, wie die Dop-
pelbesetzung mit einer allgemeinpddagogischen und einer sonderpadago-
gischen Fachperson die Klassenfiihrung im Unterricht beeinflusst. Bei der
Erforschung der Klassenfiihrung sollte der Fokus verstarkt auf eine ,Kultur
des Einladens aller Schiiler*innen zum Lernen“ (Schnell, 2013, S. 219) und
die Lernfreude gelegt werden (Schnell, 2013). Letzteres wird - wenngleich
nicht in inklusiven Settings - in der Unterrichtsforschung im Rahmen der
Basisdimension Unterstiitzung von Schiiler*innen bzw. positives Unter-
richtsklima aufgegriffen (Kap. 2.2.2).

Am haufigsten vertreten ist hingegen die Ansicht, dass ,allgemeine’
Unterrichtsqualitdtsmerkmale ebenfalls fiir inklusiven Unterricht Giiltig-
keit besitzen, jedoch um weitere Aspekte zu ergdnzen und erweitern sind
(Klemm & Preuss-Lausitz, 2011; Moser Opitz, 2015; Reich, 2014). Demnach
schitzt Moser Opitz (2015) unterrichtsbezogene Qualitditsmerkmale auf
Ebene der Tiefenstruktur wie Klassenfiihrung fiir einen inklusiven Unter-
richt als wichtig ein, verweist jedoch zugleich auf die zentrale Rolle von Dif-
ferenzierungsmafinahmen unter Berticksichtigung des jeweiligen fachlichen
Kontextes sowie zentraler Erkenntnisse zur Férderung von Schiiler*innen
mit sonderpadagogischem Forderbedarf. Hieran zeigt sich die Bedeutung
des Vorhandenseins sonderpadagogischen Wissens im inklusiven Unterricht
(Heimlich, 2004). Damit im inklusiven Unterricht die sonderpadagogische
und padagogische Expertise moglichst effizient eingesetzt werden konnen,
um alle Schiiler*innen in ihrem Lernen moglichst optimal zu férdern, bedarf
es der Zusammenarbeit von Regellehrpersonen und Schulischen Heilpdda-
gog*innen (vgl. Liitje-Klose & Urban, 2014; Schnell, 2013; Schwager, 2011).
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In der vorliegenden Arbeit wird ebenfalls die Ansicht vertreten, dass
Unterrichtsqualitaitsmerkmale aus der Unterrichtsforschung im inklusiven
Kontext von Bedeutung sind, jedoch um Spezifika inklusiven Unterrichts
(z.B. Doppelbesetzung bzw. Zusammenarbeit einer Regellehrperson und ei-
ner Fachperson der Schulischen Heilpddagogik, Klassenzusammensetzung
mit Kindern mit und ohne zugewiesenem sonderpadagogischem Forderbe-
darf) zu erweitern sind.

3.1 Merkmale eines inklusiven Unterrichts

Aussagen zu Qualitatsmerkmalen inklusiver Schulsettings beziehen sich auf
die System-, Organisations- und Unterrichtsebene. Beispielsweise werden
auf der Organisationsebene im Kontext von Inklusion unter anderem der
Abbau von Barrieren bzw. bauliche Maffnahmen fiir barrierefreie, multi-
funktionale (Zusatz-)Raume (Hofmann, Koch & von Stechow, 2012; Kahlert
& Kazianka-Schiibel, 2016; Reich, 2014; Singer, Walter-Klose & Lelgemann,
2016) gefordert. Nachfolgend werden jedoch weder die System- noch die
Organisationsebene vertieft, sondern der Fokus auf die Unterrichtsebene
respektive die Anforderungen, die im wissenschaftlichen Diskurs an einen
inklusiven Unterricht gestellt werden, gerichtet.

3.1.1 Soziale Partizipation und Herstellung einer Lerngemeinschaft

Im Rahmen eines inklusiven Unterrichts wird die soziale Partizipation
fiir alle Schiiler*innen gefordert, wofiir es primar einer offenen und tole-
ranten Haltung der Lehrpersonen gegeniiber der Vielfalt von Kindern und
Jugendlichen bedarf (Boban & Hinz, 2012; Feyerer, 2012; Graumann, 2014;
Kullmann, Liitje-Klose & Textor, 2014; Moser & Demmer-Dieckmann, 2013;
Prengel, 1995, 2006; Werning, 2013). Im Sinne einer toleranten, inklusiven
Haltungist somitjegliche Diskriminierung einzelner Personen oder Gruppen
zu unterbinden (vgl. Prengel, 1995), da die Gleichwertigkeit aller Schiiler*in-
nen grofdgeschrieben wird (Carle, 2017). Die Herstellung einer Lerngemein-
schaft, zu der sowohl Lehrende als auch Lernende zdhlen (Feuser, 2013b),
wird als zentrales Element inklusiven Unterrichts gesehen (Boban & Hinz,
2004; Carle, 2017, Praschak, 2010; Wocken, 1988). Dabei spielen gegenseiti-
ge Toleranz, Achtung, Anerkennung, Wertschiatzung und Vertrauensbasis in
den zwischenmenschlichen Beziehungen eine wesentliche Rolle (Kahlert &
Kazianka-Schiibel, 2016; Kullmann et al., 2014; Prengel, 1995, 2013).

Vor diesem Hintergrund ist es fiir den Unterricht wichtig, soziale Kon-
takte und Beziehungen zwischen den Lernenden zu ermdglichen und zu
fordern (Katzenbach & Schnell, 2013; Prengel, 2013). Dafiir eignen sich , ge-
meinsame Lern- und Kommunikationsrdume“ (Kopfer, 2014, S. 296), in de-
nen interaktives, gemeinsames Lernen moglich ist (Feyerer, 2012; Werning,
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2013). Von separierenden, isolierenden Lernumgebungen fiir Schiiler*innen
mit Beeintrachtigungen ist dahingegen abzusehen (Feuser & Meyer, 1987;
Prengel, 2013). Gemeinsame Lernrdume sind durch gemeinsame Lernmdg-
lichkeiten gepragt. Diese lassen sich durch kooperative Lernsequenzen
(Prengel, 2013; Wocken 1998) in Form von Gesprachskreisen und durch die
gegenseitige Unterstiitzung in Lernprozessen realisieren (Prengel, 2006).
Flir die Umsetzung solcher gemeinsamer Lernsituationen ist auflerdem der
Bezug zur Fachdidaktik zu berticksichtigen (Korff, 2015, 2016; Kap. 5.3.2).

3.1.2 Entwicklungsorientierter Unterricht und innere
Differenzierung

Ein weiterer Schwerpunkt inklusiven Unterrichts stellt die Entwicklungs-
orientierung dar (Blumenthal & Mahlau, 2017; Heimlich, 2014; Kahlert &
Kazianka-Schiibel, 2016). Ein entwicklungsorientierter Unterricht basiert
auf einer konstruktivistischen Perspektive von Lernen und somit der Auf-
fassung von Lernenden als aktive Ko-Konstrukteure ihres Lernprozesses
(Feuser, 1989; Reich, 2014; Seitz, 2005). Somit bedarf es einer Entwick-
lungsorientierung, um der Anforderung, allen eine individuelle, den Lern-
prozess unterstiitzende und addquate Lernbegleitung zu ermdglichen,
gerecht zu werden (Carle, 2017; Sander, 2008). Entsprechend sollte die For-
mulierung individueller Lernziele am Entwicklungsprozess (Welches ist die
,Zone der ndchsten Entwicklung®?) orientiert sein und sich auf eine forma-
tive, ressourcenorientierte Diagnostik abstiitzen (Prengel, 2013). Dabei gilt
es einerseits Barrieren, die den Entwicklungsprozess beeintrachtigen konn-
ten, zu erkennen und abzubauen (Carle, 2017) und andererseits individuelle
Interessen und Bediirfnisse der Lernenden einzubeziehen (Prengel, 2013;
Sander, 2008; Werning, 2013; Wocken, 2011).

Im Sinne eines entwicklungsorientierten Unterrichts sowie im Um-
gang mit Heterogenitat ist die innere Differenzierung!® fiir den inklusiven
Unterrichtvon essenzieller Bedeutung (Feuser & Meyer, 1987; Feyerer, 2012;

15 Das theoretische Verstiandnis von kindlichen Entwicklungsprozessen als von der
,Zone der aktuellen Entwicklung’ hin zur ,Zone der nachsten Entwicklung’ stammt
von Vygotskij (1978, 2003).

16 ,,Innere Differenzierung’ meint dabei alle jene Differenzierungsformen, die innerhalb
einer gemeinsam unterrichteten Klasse oder Lerngruppe vorgenommen werden, im
Unterschied zu allen Formen sog. duf3erer Differenzierung, in der Schiilerpopulatio-
nen nach irgendwelchen Gliederungs- oder Auswahlkriterien - z.B. den Gesichts-
punkten unterschiedlichen Leistungsniveaus oder unterschiedlicher Interessen - in
Gruppen aufgeteilt werden, die raumlich getrennt und von verschiedenen Personen
bzw. zu verschiedenen Zeiten unterrichtet werden” (Klafki & Stocker, 2007, S. 173).
Die Begriffsklarung von innerer Differenzierung erfolgt im Kapitel 5.3.3.1. Das Kon-
zept der Inneren Differenzierung nach Klafki und Stocker (2007) ist im Kapitel 5.3.3.4
aufgefiihrt.
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Geiling, 2013; Heimlich, 2004; Jantzen, 2007; Kahlert & Kazianka-Schiibel,
2016; Meister & Schnell, 2013; Prengel, 2013; Ziemen, 2018). Dies verdeut-
lichen Feuser und Meyer (1987) mit folgender Aussage: ,entscheidend fiir
Integration ist die Qualitat einer Pddagogik und folglich eines Unterrichts,
der didaktisch ein hohes Maf3 an ‘Innerer Differenzierung’ leistet” (S. 34, im
Original fett).

Als Ausgangslage fiir die innere Differenzierung dient im inklusiven
Unterricht ein gemeinsames, flexibel einsetzbares Curriculum, um darauf
aufbauend sinnvolle inhaltliche Verkniipfungen und Interaktionen zwischen
den Lernenden zu realisieren (vgl. Feuser, 1990; Meister & Schnell, 2013;
Reich, 2014). Damit gehen Forderungen einher, dass im inklusiven Unterricht
alle Schiiler*innen am gleichen Lerninhalt arbeiten, die Lernziele, -methoden
und -medien allerdings differenziert und individualisiert werden (Feuser &
Meyer, 1987). Besonders betont wird diesbeziiglich das Prinzip des zieldiffe-
renten Lernens respektive der individuellen Lernziele (Prengel, 2006).

Unterrichtsbezogene Differenzierungsmafinahmen sind beispielsweise
die Darbietung unterschiedlicher Hilfestellungen und Zugénge zu Lernin-
halten, differenzierte Arbeitsauftrdage und Leistungsbeurteilungen (Klaufs,
2010; Werning, 2013). Dafiir braucht es eine Offnung von Unterricht (Feye-
rer, 2012; Meister & Schnell, 2013), indem vielfaltige Unterrichtsmethoden
eingesetzt und unterschiedliche Zugdnge zu Lerninhalten erméglicht wer-
den (Feyerer, 2012; Heimlich, 2004; Prengel, 2006; Wocken, 2011). Dariiber
hinaus ist fiir die Umsetzung von Differenzierungsmafinahmen der Bezug
zur Fachdidaktik von hoher Relevanz (vgl. Krauthausen & Scherer, 2008,
2014; Moser Opitz, 2014). Erst dadurch lassen sich konkrete Differenzie-
rungsmafinahmen fiir den Fachunterricht ableiten (Kap. 5.3.3).

In der Praxis kann der Fokus auf Differenzierung bzw. Individualisie-
rung zur Vereinzelung beitragen. Deshalb gilt es trotz differenzierender
Mafinahmen die soziale Einbindung in die Lerngemeinschaft nicht zu ge-
fahrden (Feuser & Meyer, 1987). Aus diesem Grund werden, insofern die in-
nere Differenzierung beriicksichtigt bleibt, insbesondere kooperative Lern-
settings als dusserst bedeutsam fiir den inklusiven Unterricht respektive
als forderlich fiir soziales, interaktives und kognitives Lernen eingeschatzt
(Avci-Werning & Lanphen, 2013; Biittner, Warwas & Adl-Amini, 2012; Carle,
2017; Jantzen, 2007; Joller-Graf, 2006; Kullmann et al., 2014; Moser & Dem-
mer-Dieckmann, 2013; Ziemen, 2018; Kap. 5.3.2).

3.1.3 Unterrichtsbezogene Zusammenarbeit von
Klassenlehrpersonen und Schulischen Heilpddagog*innen

Die oben genannten Schwerpunkte inklusiven Unterrichts stellen hohe An-
forderungen an die in der Praxis tatigen Professionellen. Deshalb wird immer
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wieder hervorgehoben, wie wichtig die Zusammenarbeit von Lehrpersonen
und Schulischen Heilpadagog*innen fiir die Planung, Umsetzung, Evaluation
und Reflexion inklusiven Unterrichts ist (Amrhein & Reich, 2014; Borsch,
2019; Heimlich, 2004; Heimlich, Kahlert, Lelgemann & Fischer, 2016a; Kat-
zenbach & Schnell, 2013; Kreie, 2009; Kron, 2013; Kullmann et al., 2014;
Kummer Wyss, 2010; Liitje-Klose & Urban, 2014; Preif3, Quandt & Fischer,
2016; Prengel, 2006; Stahling, 2004; Willmann, 2009a). Das liegt einerseits
darin begriindet, dass fiir den inklusiven Unterricht das konstruktive Zu-
sammenwirken zwischen Regel- und Sonderpddagogik notwendig ist (Eber-
wein, 1990; Graumann, 2014; Moser & Demmer-Dieckmann, 2013; Schwager,
2011; Wocken, 1988), zum Beispiel in Form des Teamteaching (Feuser &
Meyer, 1987; Graumann, 2014; Kummer Wyss, 2010; Textor, 2007) und unter
Beriticksichtigung des fachdidaktischen Wissens (Amrhein & Reich, 2014;
Moser Opitz, 2014). Andererseits besteht die Gefahr bei einer destruktiven,
konfliktreichen Zusammenarbeit, Inklusionsvorhaben dadurch zu erschwe-
ren oder gar zu verhindern (Prengel, 2006). Im Hinblick auf inklusiven Unter-
richt ist ferner zu beachten, dass die unterrichtsbezogene Zusammenarbeit
Auswirkungen auf die Unterrichtsgestaltung bzw. Unterrichtsqualitdt haben
kann (z. B. bei der Klassenfiihrung nach Schnell, 2013; Kap. 4).

Die oben aufgefiihrten relevanten Unterrichtsaspekte in inklusiven Settings
sind nachfolgend als konstituierter Merkmalskatalog eines inklusiven Un-
terrichts dargestellt. Eine Unterteilung findet in die folgenden vier Bereiche
mit dazugehoérigen Merkmalen statt: a) soziale Partizipation und Herstel-
lung einer Lerngemeinschaft, b) entwicklungsorientierter Unterricht und
innere Differenzierung, c¢) Zusammenarbeit der Klassenlehrperson und
Schulischen Heilpddagog*in und d) Beriicksichtigung der Fachdidaktik. Die
Zusammenfiihrung der vier Bereiche hin zur Mitte soll visualisieren, dass
die Bereiche ineinanderfliefSen und nicht ganzlich voneinander zu trennen
sind. Zum Beispiel ist eine gemeinsame Unterrichtsplanung durch eine Klas-
senlehrperson und eine Fachperson der Schulischen Heilpadagogik fiir die
Realisierung gemeinsamer Lernrdume, in denen differenzierte Lerngele-
genheiten unter Einbezug der Fachdidaktik angeboten werden, notwendig.
Zusatzlich ist festzuhalten, dass die interdisziplindre Zusammenarbeit fiir
die beiden Bereiche soziale Partizipation und Herstellung einer Lerngemein-
schaft als auch entwicklungsorientierter Unterricht und innere Differenzie-
rung zentral ist, wiahrend die Beriicksichtigung der Fachdidaktik starker
fir die Entwicklungsorientierung und innere Differenzierung im Unterricht
eine Rolle spielt als bei der sozialen Partizipation und der Herstellung einer
Lerngemeinschaft (vgl. Abb. 1).
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Zusammenarbeit
der KLP + SHP

Ko-konstruktive Unterrichtsplanung Inklusiver
Co-Teaching im Unterricht
Gemeinsame Unterrichtsevaluation Unterricht
Gemeinsame Reflexion des
professionellen Handelns

Anmerkungen. KLP = Klassenlehrperson; SHP = Fachperson der Schulischen Heilpddagogik; SuS = Schiiler*innen

Abbildung 1 Katalog konstituierender Merkmale inklusiven Unterricht (Quelle:
Eigene Abbildung)

3.2 Konzepte und Ansdtze einer inklusiven Didaktik

In diesem Kapitel werden ausgewdahlte, im deutschsprachigen Raum relativ
bekannte Konzepte und Ansétze einer inklusiven Didaktik prasentiert und
diskutiert, die sich auf verschiedene Schulfacher iibertragen lassen. Konzep-
te zur Schulentwicklung (z.B. Index fiir Inklusion, Booth & Ainscow, 2017)
und Konzepte, die sich spezifisch auf ein Fach beziehen (z.B. Seitz, 2005,
2006, 2008 zum Sachunterricht) werden nicht beriicksichtigt.
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3.2.1 Lernen am gemeinsamen Gegenstand

Feuser (1989) ist der Auffassung, dass es fiir Inklusion'’ einer neu ausge-
richteten Pddagogik bedarf. Dazu sei insbesondere ein Lésungsvorschlag
auf didaktischer und interprofessioneller Ebene notwendig, damit ein ,gu-
ter Unterricht und eine kooperative Zusammenarbeit im interdisziplindren
Unterrichtsteam zustande kommt und zum Gelingen von Inklusion bei-
tragt. Seinen Losungsvorschlag benennt Feuser als Allgemeine integrative
Padagogik und entwicklungslogische Didaktik, bei der das Ziel einer geeigne-
ten Padagogik fiir alle Schiiler*innen verfolgt wird und dufdere Differenzie-
rung'® unzuléssig ist (Feuser, 1989; Feuser, 2013a).

Die theoretische Basis der Konzeption beruht gemaf3 Feuser (1989) auf
einem kulturhistorischen und systemtheoretischen Lern-, Entwicklungs-
und Didaktikverstindnis, das unter anderem auf Galperin (1967, 1969,
1988), Jantzen (1976, 1980, 1986, 1987), Klafki (1965, 1985, 1987), Leont-
jew (1973, 1982), Piaget (1969, 1975) und Spitz (1963, 1972) zuriickgeht.
Mit seiner Konzeption entwickelte Feuser die kritisch-konstruktive Didak-
tik von Klafki fiir den inklusiven Unterricht weiter (Korff, 2016). Entspre-
chend steht bei Feuser (1989) das lernende Subjekt mit seinen individuellen
Voraussetzungen, und wie es sich seine (Um-)Welt aneignet im Zentrum.
Dazu unterteilt Feuser (1989) inklusive Didaktik in drei Dimensionen: (1)
Sachstruktur (Unterrichtsinhalte, Lerngegenstdnde, Themen) auf Objekt-
seite, (2) Tatigkeitsstruktur (individueller Entwicklungsprozess: aktuelle
Zone der Entwicklung hin zur nachsten Zone der Entwicklung) seitens des
Subjekts und (3) Handlungsstruktur (z.B. Orientierungsbasis) zwischen
Objekt und Subjekt. Hierbei spielt die wechselseitige Interaktion zwischen
dem Subjekt und seiner Umwelt eine wesentliche Rolle. Das iibergeordnete
Ziel der drei Dimensionen ist es, ,Lern-Handlungsfelder im Sinne inklusi-
ver sozialer Raume zu eroffnen, in denen sich Menschen unterschiedlichster
Biographien, Lernausgangslagen und Entwicklungsniveaus in Kooperation
miteinander arbeitsteilig mit verschiedenen erlebens- und erkenntnisrele-
vanten Dimensionen einer zu bearbeitenden Wirklichkeit befassen” (Feuser,
2013a, S. 24).

Fir die Umsetzung einer entwicklungslogischen Didaktik pladiert
Feuser (1989) fiir die innere Differenzierung (gemeinsames Curriculum

17 Feuser (1989) verwendet den Begriff Integration. In spateren Publikationen (Feuser,
2011; 2013b) setzt er die Begriffe Integration und Inklusion gleich: Integration/Inklu-
sion. Aus Griinden der Lesbarkeit wird hier der Begriff der Inklusion verwendet.

18 AuRere Differenzierungbezeichnet die Einteilung von Schiiler*innen in méglichst ho-
mogene Gruppen. Diese Zuteilung erfolgt beispielsweise anhand der Schulleistungen
oder den sonderpddagogischen Férderbedarfen (z.B. Zuweisung in eine Regelschule
oder Forderschule fiir geistige Entwicklung). Eine vertiefte Diskussion findet sich im
Kapitel 5.3.3.2.
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mit individualisierten Lernzielen) und einen facheriibergreifenden Pro-
jektunterricht. Dabei wird ein Thema gewahlt, an dessen Bearbeitung alle
Lernenden partizipieren und dessen thematische Grundlage der gemeinsa-
me Gegenstand ist. Am Beispiel der drei zuvor beschriebenen Dimensionen
bedeutet dies, dass die Schiiler*innen gemaf? ihrer individuellen Wahrneh-
mungs-, Kognitions- und Handlungsfahigkeiten an einem oder mehreren
Inhalten des gemeinsamen Themas sowie an individualisierten Lernzielen
arbeiten (Tatigkeitsstruktur). Dadurch miissen die Lernenden weder im
Gleichschritt arbeiten noch sich mit allen Inhalten gleichermaflen ausein-
andersetzen. Damit dies gelingt, ist es bei der Unterrichtsplanung wichtig,
das Elementare und Fundamentale der Inhalte herauszuarbeiten, sodass
von unten nach oben geplant respektive differenziert wird (Sachstruktur).
Der wechselseitige Interaktionsprozess zwischen Objekt und Subjekt bzw.
zwischen Objekt und Kollektiv (Klassengemeinschaft) bringt den gemeinsa-
men Gegenstand hervor. Diese Interaktionsprozesse involvieren Tatigkeits-,
Erkenntnis- und Verdnderungsprozesse und sind durch diverse Aspekte der
Handlungsstruktur wie Emotionen, Bediirfnisse und Kognition beeinflusst
(Handlungsstruktur) (Feuser, 1989).

Was der gemeinsame Gegenstand im Unterricht konkret bedeutet, er-
lautert Feuser (1989) beispielhaft am Kochen einer Gemiisesuppe. Der ge-
meinsame Gegenstand ist nicht die Gemiisesuppe, sondern das Erleben und
Verstehen der Verdnderungen, die durch die Warme erzeugt werden, auf
unterschiedlichen Ebenen (sinnlich, sprachlich, symbolisch, theoretisch).
Nach Feuser (1989) sind auf diese Weise Aspekte der Thermodynamik fiir
alle Schiiler*innen unabhéngig ihres Entwicklungsstandes erfahrbar.

Die Realisierung inklusiver Paddagogik ist gemaf} Feuser (1989) gelun-
gen, wenn alle Schiiler*innen ,miteinander arbeitsteilig und in Kooperation
miteinander an der Realisierung eines gemeinsamen Produktes arbeiten, an
dessen Erstellung jeder einen fiir den anderen bedeutenden und fiir die Sa-
che unverzichtbaren Anteil hat, ohne dass dazu jeder alles zu machen und zu
konnen braucht” (S. 44 ). Hier mag die Bezeichnung gemeinsames Produkt
irritieren, da der gemeinsame Gegenstand nach Feuser (1989) nicht ein ma-
terielles Produkt, sondern einen Prozess'® darstellt (vgl. Feuser, 1990). Mit
anderen Worten: der Prozess, der durch die Kooperation am gemeinsamen
Gegenstand ausgelost wird, ist das Produkt (Feuser, 2013a).

Gemaf’ Feuser (2013a) wird der gemeinsame Gegenstand falschlicher-
weise als gemeinsamer oder gleicher Lerngegenstand, Lerninhalt oder
Unterrichtsthema missinterpretiert. Jedoch beschrianken sich solche Auf-

19 ,Der,gemeinsame Gegenstand’integrativer Padagogik ist nicht das materiell Faf3bare,
das letztlich in der Hand des Schiilers zum Lerngegenstand wird, sondern der zentrale
Prozef, der hinter den Dingen und beobachtbaren Erscheinungen steht und sie her-
vorbringt” (Feuser, 1989, S. 32).
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fassungen verkiirzt auf die Sachstruktur des Unterrichts und blenden die
Handlungs- und Tatigkeitsstruktur aus. Deshalb verdeutlicht Feuser (2013a,
2013b) die Dialektik zwischen Objekt- und Subjektseite im Lernprozess, bei
der die Kooperation am Gemeinsamen Gegenstand hervorgehoben wird:

Der Gemeinsame Gegenstand fasst das zu Erkennende, padagogisch
intentional geht es um das, was seiner Moglichkeit nach durch die han-
delnde Auseinandersetzung im Kollektiv anhand der Themen, Sachver-
halte und Gegenstdnde des Unterrichts erkannt werden kann, und nicht
um die Sachverhalte bzw. Gegenstidnde an sich, wie das in der Unter-
richtspraxis oft zu beobachten ist. Sie sind sozusagen der Hintergrund,
auf dem das zu Erkennende wahrgenommen, erlebt und damit han-
delnd erfahren werden kann. Die gegenstandliche Tatigkeit ([...] Sub-
jekt - Tatigkeit - Objekt, die sowohl die Mensch-Mensch-Beziehung wie
die Mensch-Welt-Beziehung einschliefdt) ist Basis und Voraussetzung
der Erkenntnisbildung. Vereinfacht ausgedriickt setzt Erkenntnisbil-
dung in gleicher Weise handelndes Wirken in der Welt wie wirkende
zwischenmenschliche Beziehungen voraus. (Feuser, 2013b, S. 286).

Feusers Ansatz blieb allerdings nicht frei von Kritik. Ein Kritikpunkt be-
zieht sich auf das einseitige Beharren an der Kooperation am gemeinsamen
Gegenstand, wodurch andere Unterrichtssituationen, die in der Praxis vor-
kommen, ausgeblendet werden (Markowetz, 2004, 2016; Wocken, 1998).

Ausgehend von dieser Kritik hat Wocken (1998) weitere gemeinsame
Lernsituationen fiir einen inklusiven Unterricht beschrieben (Kap. 5.3.2.1).
(1) Koexistente Lernsituationen beschreiben die gleichzeitige Anwesenheit
zweier Lernenden im selben Raum, wobei die Interaktion nebensachlich ist;
(2) kommunikative Lernsituationen umfassen ungeplante, informelle Kom-
munikationssituationen; (3) subsididre Lernsituationen sind von inhaltsbe-
zogener, sozialer Interaktion gepragt; (3a) unterstiitzende Lernsituationen
beziehen sich auf kurzzeitige Hilfestellungen; (3b) prosoziale Lernsituatio-
nen meint ein langfristigere Unterstiitzung, bei der die Unterstiitzung an-
bietende Person ihre eigene Arbeit vernachlassigt; (4) in kooperativen Lern-
situationen findet eine Verkniipfung von Kooperation und Lerninhalten
statt; (4a) bei komplementdiren Lernsituationen werden unterschiedliche
Ziele verfolgt fiir die jedoch eine Zusammenarbeit notwendig ist; (4b) solida-
rische Lernsituationen umfassen gemeinsame Aufgaben- und Zielstellungen,
die durch eine koordinierte Zusammenarbeit erarbeitet werden. Das Ler-
nen am gemeinsamen Gegenstand ordnet Wocken (1998) der solidarischen
Lernsituation zu. Die solidarische Lernsituation ist als ,beste’ gemeinsame
Lernsituation zu betrachten, macht jedoch als ,Sternstunde’ einen geringen
Anteil am Gesamtunterricht aus.
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Markowetz (2016) gehen die Ausfiihrungen moéglicher Lernsituationen
von Wocken (1998) im inklusiven Unterricht nicht weit genug. Die obenge-
nannten Konzeptionen sollten durch exklusiv-individuelle Lernsituationen
erweitert werden, in denen weder Kooperation noch soziale Interaktionen
zwischen Lernenden mit und ohne Beeintrachtigungen verlangt werden und
der raumlich getrennte Unterrichtlegitim ist (Markowetz 2004, 2016). Mar-
kowetz (2016) begriindet dies unter anderem damit, dass ,Pseudokoopera-
tionen“ (S. 176) zu vermeiden sind.

Ein weiterer Kritikpunkt bezieht sich auf die Relevanz von Kooperation
am gemeinsamen Gegenstand. Diese sei theoretisch unzureichend begriin-
det und basiere auf einem politischen Statement (Hoffmann, 2008). Eben-
falls beméngelt wird das Fehlen einer Konkretisierung der entwicklungslo-
gischen Didaktik auf Ebene der Unterrichtsplanung und -umsetzung (Korff,
2016; Seitz, 2006) sowie die geringe Verkniipfung mit anderen Ansitzen
inklusiver Padagogik (Seitz, 2006). Welche Ansitze gemeint sind, bleibt al-
lerdings offen.

3.2.2 Inklusionsdidaktische Netzwerke

Kahlert und Heimlich (2014) haben eine inklusive Didaktik fiir die Grund-
schule in Verbindung mit dem Sachunterricht konzipiert, die als inklusions-
didaktische Netze bezeichnet wird und ein Unterrichtsplanungsinstrument
darstellt, das die Schwerpunkte auf die Inhalte sowie auf die Entwicklungs-
prozesse der Kinder legt und miteinander verkniipft. Das grundlegende Ziel
einer inklusiven Didaktik umschreiben die Autoren wie folgt:

Es werden so vielfdltige Lernwege zu einem gemeinsamen Lerngegen-
stand entwickelt wie erforderlich und sinnvoll méglich. Dabei ist neben
den sprachlich-kognitiven Anforderungen besonders auf handlungs-
orientierte, kreative und multisensorische Lernerfahrungen zu achten.
Auf diese Weise soll sichergestellt werden, dass Schiiler/-innen mit son-
derpadagogischem Forderbedarf auch einen fiir sie zu bewaltigenden
Lernzugang zum gemeinsamen Thema finden kdnnen. Damit ist gleich-
sam das integrative Moment dieser Lernsituation charakterisiert. (Kah-
lert & Heimlich, 2014, S. 170 f))

Um einen solchen Unterricht, bei dem alle Lernenden an allen Lerngegen-
stdnden teilhaben, umzusetzen, bedarf es nach Kahlert und Heimlich (2014)
des Einbezugs der sonderpddagogischen Forderung in Form von direkten
Fordermafinahmen (z.B. zu mathematischen Kompetenzen) und indirekten
Fordermafinahmen (z.B. Kommunikationskompetenzen), um die individu-
ellen Entwicklungsprozesse der Lernenden optimal zu unterstiitzen. Hierzu
erfolgt die Unterrichtsumsetzung ziel- und bediirfnisorientiert durch diffe-
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renzierte und individualisierte Lernziele sowie einer facheriibergreifenden
Aufbereitung der Inhalte, die den Lernenden mithilfe des Einsatzes vielfalti-
ger Unterrichtsmethoden dargeboten wird. So kann beispielsweise gemein-
samer Mathematikunterricht durch die Reprasentation eines Lerngegen-
standes auf allen Ebenen (enaktiv, ikonisch und symbolisch) erfolgen. Dabei
ist insbesondere auf eine Verkniipfung der symbolischen mit der enaktiven
Ebene zu achten, damit der Zugang zum Lerninhalt fiir Kinder mit intellek-
tueller Beeintrachtigung iiber die enaktive Ebene erméglicht wird (Kahlert
& Heimlich, 2014).

Fiir die konkrete Unterrichtsplanung wird ein Arbeitsmodell mit drei
Reflexionsebenen vorgeschlagen: (1) Lebensweltlich-fachliche Verkniipfung
(z.B. Wasser als Lebensgrundlage-Verdunstung), (2) Einbezug des Ent-
wicklungsbereichs der Schiiler*innen (z.B. kommunikativer Aspekt) bzw.
sonderpadagogischer Foérderschwerpunkt (z.B. geistige Entwicklung) und
(3) der Auswahl aus den ersten beiden Punkten unter Beriicksichtigung des
Klassenkontextes. Die inklusionsdidaktischen Netze sind somit nicht als
Rezept, sondern als Anregung einer inklusiven Unterrichtsplanung gedacht,
die Fachliches und Entwicklungsorientierung miteinander vereint. Eine
weitere Bestrebung ist die flexible Einsetzbarkeit inklusionsdidaktischer
Netze fiir verschiedene Lerngruppen und unterschiedlichen Unterricht. Aus
diesem Grund beabsichtigten die Autoren ein Arbeitsmodell zu konzipieren,
das weder in seiner theoretischen Komplexitat noch in einer zu spezifischen
Konkretisierung verhaften bleibt, damit es in der Praxis flexibel einsetzbar
ist (Kahlert & Heimlich, 2014; Kahlert & Frey, 2017).

Das vorgeschlagene Arbeitsmodell ist tatsachlich weder zu komplex noch
zu konkret. Allerdings wére eine dhnlich prazise Aufarbeitung wie bei den
fachlich-lebensweltlichen Komponenten, den Entwicklungs- und den For-
derbereichen hinsichtlich diverser Unterrichtsmethoden und Differenzie-
rungsmafinahmen wiinschenswert. Ebenfalls fehlt das Herstellen von Ge-
meinsamkeit im Planungsmodell, obgleich dieser Aspekt einen wesentlichen
Bestandteil der inklusiven Unterrichtsplanung ausmacht (Kap. 3.1.1). Des-
halb ware anstelle des dreistufigen ein fiinfstufiges Planungsmodell, das
ebenfalls Lehr-Lernformen unter Berticksichtigung gemeinsamer, interakti-
ver Lernsituationen sowie Differenzierungsmoglichkeiten bertcksichtigte,
sinnvoller.

Abgesehen davon haben die Autoren ihr Arbeitsmodell anhand eines
Beispiels aus dem Sachunterricht konkretisiert. Die Frage, ob sich das Ar-
beitsmodell fiir den Mathematikunterricht bzw. den von den Autoren vor-
geschlagenen facheriibergreifenden Unterricht mit - unter anderem - ma-
thematischen Lerninhalten ebenfalls bewahrt, bleibt offen.
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3.2.3 Response-to-Intervention Modell

Beim Response-to-Intervention Modell (RTI-Modell) handelt es sich um
ein Konzept aus den USA, das zur Pravention und Intervention von Schul-
leistungsschwierigkeiten und Verhaltensauffilligkeiten im Unterricht ein-
gesetzt wird. Seit einigen Jahren wird es innerhalb des deutschsprachigen
Diskurses im Hinblick auf eine effektive Diagnostik und Férderung im in-
klusiven Unterricht diskutiert (vgl. Blumenthal, Kuhlmann & Hartke, 2014;
Hartmann & Miiller, 2009; Huber & Grosche, 2012; Vof3, Blumenthal, Mahlau,
Marten, Diehl], Sikora & Hartke, 2016).

Das Hauptziel von RTI ist eine mdglichst optimale, evidenzbasier-
te Forderung der Lernenden. ,Ob dies hinreichend gelingt, wird dabei auf
Grundlage der Reaktionen der Kinder (Response) auf die Unterrichts- bzw.
Forderangebote (Intervention), welche sich in der schulischen Leistungs-
entwicklung manifestieren, bemessen“ (Vof? et al., 2016, S. 18). Falls die
Interventionen nicht ausreichen, kann deren Intensitét justiert werden (Na-
tional Center on Response to Intervention, NCRTI, 2010). Ein weiteres An-
liegen ist es, Schwierigkeiten in den Bereichen Lernen und Verhalten sowie
Beeintrachtigungen bei den Schiiler*innen, méglichst frithzeitig zu erken-
nen und diesen - entgegen des ,wait-to-fail“-Prinzipes - per Pravention und
Intervention entgegenzuwirken (Blumenthal et al., 2014; Huber & Grosche,
2012; NCRTI, 2010; Vof3 et al., 2016).

Beim RTI-Modell handelt es sich um ein dreistufiges Konzept, das die
Lernverldufe hinsichtlich des Lernens und Verhaltens fortlaufend erfasst.
Aufder ersten Stufe wird ein universeller, qualitativer Unterricht fiir alle Ler-
nenden basierend auf dem reguldren Lehrplan durchgefiihrt. Pro Jahr wer-
den mehrere Screenings zu den schulischen Leistungen und dem Verhalten
eingesetzt. Bei Lernenden, die Schwierigkeiten aufweisen, kommt eine ein-
gehendere Diagnostik zum Einsatz. Auf der zweiten Stufe erhalten ungefahr
20 % der Lernenden eine moderat intensivere Férderung in Form von Klein-
gruppenunterricht. Die diagnostische Uberpriifung des Lernverlaufs findet
mindestens einmal wdchentlich statt. Falls diese intensivierte Forderung
nicht ausreicht, was bei etwa 5 % der Lernenden der Fall ist, erfolgt auf der
dritten Stufe die intensive Einzelfallhilfe durch spezialisierte Forderlehrper-
sonen. Diese fiihren regelmaflig Lernverlaufsiiberpriifungen durch (Huber &
Grosche, 2012; NCRTI, 2010). Der Wechsel zwischen den Férderstufen erfolgt
dynamisch, um eine feste Platzierung zu vermeiden (Blumenthal et al., 2014).

Eine direkte Ubertragung des RTI-Modells auf das deutsche Bildungssystem

wird jedoch nicht empfohlen, da keine Klarheit iiber Interventionsmethoden
besteht (Huber & Grosche, 2012) und die praventive Ausrichtung des Schul-
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systems in den USA starker verankert ist als in Europa (Hartmann & Miiller,
2009). Dennoch wird das RTI-Modell - wenn auch in angepasster Form -
als vielversprechend fiir den deutschsprachigen Raum eingeschatzt: Die
Ergebnisse einer deutschen Studie zeigen, dass Lernende mit ,deutlichem’
Forderbedarf Lernen in der RTI-Treatmentgruppe (N = 22 Grundschulklas-
sen) grofdere Lernfortschritte in Mathematik, Lesen und Rechtschreibung
aufweisen als die Kontrollgruppe (Vof? et al., 2016). Ein weiterer Vorteil
wird in der differenzierten Diagnostik beim RTI-Modell gesehen, wodurch
zum einen stereotypische Kategorisierungen vermieden und zum anderen
die Férderstrategien frithzeitig angepasst werden (vgl. Hartmann & Miiller,
2009; Vof3 et al.,, 2016). Entsprechend werden auf Seiten der Professionellen
Kenntnisse effektiver Forder- und Diagnostikverfahren vorausgesetzt (Hil-
lenbrand, Melzer & Hagen, 2013).

Trotz dieser erwdhnten Vorteile ist die Kritik am RTI-Modell umfangreich.
Ein Kritikpunkt zielt auf die engmaschige Diagnostik mit Testverfahren, bei
denen anstelle der Beobachtung individueller Lernprozesse die Orientie-
rung an der Altersgruppe erfolgt. Daraus ergibt sich, obgleich dies nicht dem
Ziel des RTI-Modells entspricht, eine Stigmatisierungs- und Selektionsge-
fahr (Reich, 2014; vgl. Heimlich, 2018). Bei der Umsetzung des RTI-Modells
stellen daher eine positive Einstellung zur Inklusion und entsprechende Re-
flexionsprozesse seitens der Lehrpersonen eine Voraussetzung dar (Reich,
2014; Seitz & Haas, 2015; Willmann, 2018).

Am RTI-Modell wird zudem die Beschrankung auf das Erkennen von
Lernschwierigkeiten beméangelt (Seitz & Haas, 2015). Wie Lernende mit in-
tellektueller und schwerster Beeintrachtigung zu férdern sind, bleibt unbe-
antwortet (Hartmann & Miiller, 2009; Huber & Grosche, 2012). Dies ist inso-
fern ein zentraler Punkt, weil bei strikter Einhaltung der drei Férderstufen
und der Orientierung an einem normorientierten Curriculum, Lernende mit
héherem sonderpaddagogischem Forderbedarf stets Einzelférderung auf der
Stufe 3 erhielten. Entsprechend haufig hatten sie von ihrer Klasse separiert
zu arbeiten. Hieran zeigt sich, dass die Pravention und Intervention zwar auf
verschiedene Lernniveaus ausgerichtet sind, dabei jedoch nicht die gesam-
te Spannweite an Lernvoraussetzungen beriicksichtigt wird. Einen ande-
ren Aspekt greift Willmann (2018) auf; er wehrt sich gegen die Ubernahme
einer ,evidenzbasierten Interventionspadagogik” (S. 111) und proklamiert
den Erhalt einer kulturkritischen, von Reflexion gepragten Erziehungswis-
senschaft, die im deutschsprachigen Raum Tradition hat (vgl. hierzu z. B. die
Allgemeine integrative Pddagogik und entwicklungslogische Didaktik von Feu-
ser, 1989; Kap. 3.2.1).
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3.2.4 Universal Design of Learning

Fiir die Umsetzung eines inklusiven Unterrichts wird oftmals der Ansatz
des Universal Design of Learning (UDL) aus den USA (Baumann, Kieserling,
Struckholt & Melle, 2018; Smith Canter, King, Williams, Metcalf & Rhys My-
rick Potts, 2017) empfohlen. Gemafi UDL benotigt ein inklusives Lernsetting
die folgenden drei Prinzipien: , 1. Multiple means of representation; 2. Mul-
tiple means of action and expression; and 3. Multiple means of engagement*
(Rose, Gravel & Gordon, 2014, S. 477). Den drei Prinzipien sind sogenannte
Leitlinien als Praxiswerkzeug zugeordnet, die das Center for Applied Special
Technology (CAST) immer wieder prazisiert und evidenzbasiert weiterent-
wickelt (CAST, 2018; Rose et al.,, 2014; Smith Canter et al., 2017). Die UDL-
Leitlinien sollen Lehrpersonen dabei unterstiitzen, ein flexibles Curriculum
einzusetzen. Dadurch sollen allféllige Lernbarrieren, die durch inter- und
intrasubjektive Differenzen entstehen konnen, abgebaut werden (Rose et
al,, 2014).

Das erste UDL-Prinzip widmet sich der Frage Was? und bezieht sich auf
die Darbietung von Inhalten, wofiir unterschiedliche Reprasentationsmittel
und methodische Zugénge zum Einsatz kommen (Rose et al., 2014). Diesem
Prinzip sind drei Leitlinien (Wahrnehmung, Sprache und Symbole, Ver-
stehen) mit jeweils mehreren Checkpoints zugeordnet. Beispielsweise soll
gemafd der Leitlinie 1 darauf geachtet werden, die Lerninhalte in verschie-
denen Modalitaten (Horen, Berithren und Sehen) entsprechend der Voraus-
setzungen der Lernenden wiederzugeben (CAST, 2018). Das zweite Prinzip
bezieht sich auf das Wie? im Unterricht. Gewisse Lerntatigkeiten und Aus-
drucksmittel liegen manchen Lernenden besser als anderen. Deshalb soll-
ten verschiedene Moglichkeiten angeboten werden. Eine Empfehlung fiir
mathematische Lernprozesse ist die Umsetzung von Scaffolding, wozu bei-
spielsweise differenzierte Modelle zur Nachahmung angeboten werden kon-
nen (CAST, 2018). Das dritte Prinzip verfolgt die Frage Warum? Im Fokus
stehen unterschiedliche Mittel zur Férderung von Engagement und Lern-
motivation. Hier werden unter anderem ein stérungsfreies, unterstiitzendes
und von Akzeptanz gepragtes Unterrichtsklima empfohlen. Zudem sollen in
Plenumsdiskussionen alle beteiligt und die Kooperation geférdert werden.
Ebenfalls wird eine Differenzierung der Inhalte (Schwierigkeitsgrad) emp-
fohlen, damit die Ausdauer der Lernenden durch passende Herausforderung
aufrechterhalten bleibt (CAST, 2018).

Das Konzept von UDL wurde mehrfach untersucht. Gemaf einer Review von
Al-Azawei, Serenelli und Lundqvist (2016) mit Studien aus den Jahren 2012
bis 2015 lassen sich durch den Einsatz von UDL einerseits Lernbarrieren
zwischen Lernenden mit und ohne Beeintrachtigungen reduzieren. Ande-
rerseits weisen Lernende eine héhere Zufriedenheit, positivere Einstellung
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und grofieres Engagement gegeniiber dem Lernen auf. Zu einem dhnlichen
Ergebnis kommen Ok, Rao, Bryant und McDougall (2016) im Rahmen ihrer
Review mit Studien von 2000 bis 2014: Unterricht, der auf UDL basiert,
vermag die Lernenden entsprechend ihrer Bediirfnisse leistungsmafiig zu
unterstiitzen und bietet den Lehrpersonen beim Erkennen von Lernbarrie-
ren eine Orientierungshilfe. Dennoch sind fiir die Unterrichtsumsetzungen
weitere Kompetenzen und die Bereitschaft, das Curriculum zu adaptieren,
notwendig.

Diese Ergebnisse beziehen sich allerdings vor allem auf die (Fach-)Be-
reiche Lesen, Chemie und Physik. Aussagen zum Fach Mathematik konnten
nur aus einer Studie in der Review von Ok et al. (2016) miteinbezogen wer-
den. Somit besteht bei der Untersuchung von UDL im Fach Mathematik eine
Forschungsliicke.

In Bezug auf die Forschung sind jedoch zwei Aspekte kritisch zu hinter-
fragen. Zum einen, inwiefern sich die Aussagen zu UDL auf andere Bildungs-
systeme iibertragen lassen, da sie mehrheitlich in den USA erforscht werden
(Al-Azawei et al., 2016). Im deutschsprachigen Raum existieren kaum Stu-
dien zu UDL. Fiir den inklusiven Chemieunterricht auf der Sekundarstufe
wurde beispielsweise eine Studie von Baumann und Melle (2019) durchge-
fiihrt und erste konkrete Unterrichtsbeispiele auf Basis von UDL konzipiert
(Baumann et al., 2018).

Zum anderen besteht bei der Erforschung von UDL ein Reliabilitatspro-
blem: Zahlreiche Studien erldutern die genaue Verwendung von UDL nicht
oder nicht geniigend prazise (Al-Azawei et al., 2016; Ok et al., 2016). Hieran
zeigt sich, dass fiir die Bestatigung der Wirksamkeit von UDL im inklusiven
Unterricht weitere Forschung benétigt wird (vgl. Al-Azawei et al. 2016). Da
die Leitlinien von UDL derart breit gefachert sind, ist es dabei jedoch - wie
in den oben aufgefiihrten Reviews herausgearbeitet wurde - unbedingt not-
wendig, transparent und konkret zu erlautern, welche Bestandteile von UDL
im Unterricht untersucht wurden.

3.2.5 MehrPerspektivenSchema

Bei manchen Ansatzen einer inklusiven Didaktik (z. B. RTI) wird beméngelt,
dass unklar bleibt, wie beispielsweise Kinder mit intellektueller Beeintrach-
tigung in der Unterrichtsplanung und -umsetzung beriicksichtigt werden
konnen. Deshalb wird im deutschsprachigen Diskurs die Moglichkeiten ei-
ner inklusiven Didaktik mit spezifischem Fokus auf Lernende mit intellek-
tueller Beeintrachtigung (Franz, Goschler & Ratz, 2017; Ratz, 2017; Schifer,
2017a, 2017b) aufgegriffen. Nachfolgend wird ein umfassendes Planungs-
modell fiir den (inklusiven) Unterricht mit Lernenden mit intellektueller Be-
eintrachtigung von Schafer (2017a, 2017b) vorgestellt.
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Im Rahmen des MehrPerspektivenSchemas baut Schifer (2017a) auf Klafkis
Perspektivenschema®’, das dem konstruktivistischen Verstindnis von Leh-
ren und Lernen zuzuordnen ist, auf und ergdnzt dieses durch spezifische As-
pekte des Forderschwerpunkts Geistige Entwicklung (z. B. Komplexitat des
Forderbedarfs, Diagnostik und Forderung, Therapie, handlungsorientiertes
Lernen, Anschlussmoéglichkeiten im inklusiven Kontext). Das Planungsmo-
dell beinhaltet eine Mehrperspektivitdt, bei der die*der einzelne Schiiler*in
mit intellektueller Beeintrachtigung, die Klasse, die Schule und der Kontext
beriicksichtigt werden. Entsprechend bedarf es seitens der Lehrperson Fle-
xibilitat hinsichtlich der Unterrichtsplanung, -umsetzung und -reflexion.
Zudem wurde die Bedingungsanalyse in Richtung einer individualpadago-
gisch ausgerichteten Kind-Umfeld-Diagnose erweitert. Hier steht die*der
Schiiler*in im Zentrum der Analysen, wobei das Umfeld auf Schul- und Klas-
senebene miteinbezogen wird. Darauf aufbauend, im Kontext des jeweiligen
Unterrichtinhaltes sowie im Dialog mit den Eltern, werden individuelle For-
derpldne ausgearbeitet (Schéafer, 2017a, 2017b).

Im Unterricht mit Lernenden mit intellektueller Beeintrachtigung ist
stets eine Verkniipfung zwischen dem individuellen Férderplan der Lernen-
den mit intellektueller Beeintrachtigung und der ,allgemeinen‘ Unterrichts-
planung fiir die Klasse herzustellen. Der Forderplan sollte sowohl inhalts- als
auch funktionsbezogene Lernbereiche beinhalten, wobei sich Schafer (20173,
2017b) auf die Definition von Speck (2016) stiitzt. Inhaltsbezogene Lernbe-
reiche beziehen sich auf Unterrichtsfacher wie Mathematik oder Sport und
deren Fachinhalte. Funktionsbezogene Lernbereiche umfassen hingegen fiir

20 DasPerspektivenschema von Klafki (2007) stellt ein Konzept zur Unterrichtsplanung
dar. Dabei gilt es primar eine Bedingungsanalyse vorzunehmen, in welcher Voraus-
setzungen der Klasse, unterrichtsbezogene Rahmenbedingungen und allfillige He-
rausforderungen zu beriicksichtigen sind. Die erstellte Bedingungsanalyse steht in
wechselseitiger Beziehung zu den nachfolgenden beschriebenen sieben Fragedimen-
sionen. Mit den drei ersten Fragedimensionen wird erdrtert, inwieweit eine Unter-
richtseinheit zu einem Thema hinsichtlich der Gegenwartsbedeutung (Bedeutung und
Sinn eines Unterrichtsthemas in Bezug auf die Alltagswelt der Lernenden), der vermu-
teten Zukunftsbedeutung (hier spielen Problemstellungen, welche die Gesellschaft - je
nach Interessensgruppe - zukiinftig beschaftigen dirften) und der exemplarischen
Bedeutung (durch das Thema sollte eine Erarbeitung von Zusammenhdngen, Gesetz-
mafdigkeiten und Diskrepanzen sowie ein handlungsorientierter Unterricht ermdog-
licht werden, woraus sich die Lernziele ableiten lassen) begriindbar ist. Die vierte
Fragedimension umfasst die thematischen Strukturierungen und Teillernziele der
Unterrichtseinheit. Darauf aufbauend sind mit der fiinften Fragedimension die An-
eignungsprozesse der Lernenden zu tberpriifen respektive die Erweisbarkeit eines
erfolgreichen Lernprozesses aufzuzeigen. Die sechste Fragedimension bezieht sich
auf die Zugdnglichkeit und Darstellbarkeit des Unterrichtsthemas. Abschlieffend wird
die methodische Strukturierung bzw. die Lehr-Lern-Prozessstruktur (dies beinhaltet
die Wahl von sinnvollen Lernformen und -hilfen in Bezug auf das Thema sowie fiir den
sozialen Lernprozess geeignete Interaktionsformen) aufgegriffen (Klafki, 2007).
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das Lernen bedeutsame Funktionen wie Denken, Lernen, Kommunikation,
soziale Beziehungen oder Selbstversorgung (Speck, 2016).

Gemaf$ Schafer (2017a) ist eine Didaktik fiir Lernende mit intellektuel-
ler Beeintrachtigung auflerdem an drei unterschiedlichen Aufgabenfeldern
auszurichten. Ein Aufgabenfeld stellt die Didaktische Reduktion dar: Ausge-
hend von einem Spiralcurriculum kénnen die Inhalte und ihre zunehmende
Generalisierung, Abstraktheit und Komplexitdt der ersten vier Grundschul-
jahre auf die zwolfjahrige Schulzeit in inklusiven Settings iibertragen wer-
den. Das zweite Aufgabenfeld ist die Anschlussfihigkeit, die eine sinnvolle in-
haltliche Verbindung zwischen individuellem Férderplan fiir die Lernenden
mit intellektueller Beeintrachtigung und Regelunterricht herstellt. Beim
dritten Aufgabenfeld, dem Fachwissenschaftlichen Diskurs, wird dafir pla-
diert, die Fachwissenschaften zu beriicksichtigen, damit der Unterricht fiir
Lernende mit intellektueller Beeintrachtigung fachlich korrekt umgesetzt
wird (z.B. korrekte Begriffe und Konzepte). Damit dies gelingt, ist eine in-
terdisziplindre Zusammenarbeit Voraussetzung. Zudem sind Beziehungen
und Nihe fiir Lernende mit intellektueller Beeintrachtigung besonders
wichtig, weshalb die Lehrpersonen insbesondere in Regelschulen auf einen
sicheren Beziehungsaufbau und -erhalt zwischen ihnen und den Lernenden
mit intellektueller Beeintrachtigung achten sollten (Schéfer, 2017a, 2017b).

Das MehrPerspektivenSchema ist theoretisch fundiert und stellt ein ausdif-
ferenziertes, sinnvolles Planungsmodell fiir den Unterricht mit Lernenden
mit intellektueller Beeintrachtigung dar. Obgleich bei den verschiedenen
Planungsschwerpunkten jeweils ein Abschnitt inklusiven Settings gewid-
met wurde, sind die Ausfithrungen nahezu ausschlief3lich auf Schiiler*innen
mit intellektueller Beeintrachtigung ausgerichtet. Das mag im Rahmen die-
ses Planungsmodells Sinn ergeben. Eine inklusive Didaktik bedarfallerdings
einer Didaktik fiir alle Schiiler*innen. Deshalb ware eine Zusammenfiithrung
der MehrPerspektivenSchemas mit Ansitzen einer inklusiven Didaktik viel-
versprechender fiir eine inklusive Unterrichtsplanung und -umsetzung.

Ein Kritikpunkt bezieht sich auf die didaktische Reduktion. Im Diskurs
zur Bildung von Lernenden mit schweren Beeintrachtigungen werden Vor-
haben hinsichtlich eines Bildungsreduktionismus stark kritisiert (Klaufs,
2010). Auch der Hinweis, dass der Unterricht fiir Lernende mit intellektuel-
ler Beeintrachtigung wahrend der gesamten obligatorischen Schulzeit von
zwolf Jahren sich auf das Regelcurriculum der ersten vier Grundschuljahre
beschrankt, irritiert. Denn gerade die Gruppe der Lernenden mit intellek-
tueller Beeintrachtigung ist dusserst heterogen - wie auch Schafer (2017a)
selbst ausfiihrt - und die Interessen und Kompetenzen sind somit vielfaltig.
Deshalb baut eine kiinstliche Reduktion Lernbarrieren auf, anstatt sie abzu-
bauen. Obgleich das Erlernen der Kulturtechniken - wie es im Curriculum
der Grundschule vorgesehen ist - das wichtigste Ziel fiir alle Schiiler*innen
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darstellt, gibt es weitere Lernmoglichkeiten. So kann Lernen auch ohne die
Fahigkeit des Schreibens beispielsweise anhand von Beobachtungen na-
turwissenschaftlicher Prozesse oder bei der Durchfiihrung naturwissen-
schaftlicher Experimente stattfinden.

3.2.6 Einschdtzung der Konzepte einer inklusiven Didaktik

Nachdem verschiedene Ansétze einer inklusiven Didaktik oben einzeln dis-
kutiert wurden, sollen sie hier einander gegeniibergestellt werden, indem sie
entlang der konstituierten Merkmale eines inklusiven Unterrichts (Kap. 3.1)
eingeordnet und kritisch diskutiert werden. Anschliefiend erfolgt eine wei-
terfiihrende Diskussion beziiglich des Schulfachs, dem Lernverstiandnis und
der erziehungswissenschaftlichen Forschungstradition.

Merkmal: Soziale Partizipation und Herstellung einer Lerngemeinschaft

Es kann davon ausgegangen werden, dass Toleranz und Offenheit gegeniiber
menschlicher Vielfalt allen Konzepten unterliegen. Besonders ausgepragt
diirfte dies beim gemeinsamen Gegenstand und UDL sein, da bei diesen Kon-
zeptionen explizit der Einbezug aller Lernenden als Aspekt einer inklusiven
Didaktik aufgefiihrt wird. Die Bedeutung positiver zwischenmenschlicher
Beziehungen wird explizit hingegen nur bei UDL auf Klassenebene und beim
Mehrperspektivenschema auf der Ebene zwischen Lehrenden und Lernen-
den mit intellektueller Beeintrachtigung erwahnt.

Die Ermoglichung von gemeinsamen, interaktiven Lernrdumen bei-
spielsweise durch Kooperation ist ein zentraler Bestandteil beim Lernen am
gemeinsamen Gegenstand. Der Einsatz kooperativer Lernformen wird eben-
falls bei UDL, dem Mehrperspektivenschema und den inklusionsdidaktischen
Netzwerken empfohlen. Bei RTI scheinen aufgrund des starken Fokus aufin-
dividuelle Forderung gemeinsame Lernrdume und kooperative Lernformen
eine untergeordnete Rolle zu spielen.

Merkmal: Entwicklungsorientierte Didaktik und innere Differenzierung

Eine Orientierung an den individuellen Entwicklungsprozessen findet bei al-
len Konzeptionen einer inklusiven Didaktik statt. Beim Mehrperspektivensche-
ma nimmt sie einen wichtigen Stellenwert im Zusammenhang mit der indivi-
duellen Forderplanung fiir Lernenden mit intellektueller Beeintrachtigung ein.

Auflerdem betonen alle Konzeptionen die Relevanz eines differenzier-
ten und individualisierten Unterrichts, wobei sich zwischen den Konzep-
tionen gewisse Unterschiede hinsichtlich der Umsetzung zeigen: Bei einer
deutlichen Mehrheit der Konzeptionen (gemeinsamer Gegenstand, inklusi-
onsdidaktische Netzwerke, UDL) wird fiir individuelle Lernziele auf Basis ei-
nes gemeinsamen, flexiblen Curriculums plddiert, sodass Lernende mittels
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vielfaltiger Zugidnge zu gemeinsamen Unterrichtsthemen in heterogenen
Gruppen arbeiten konnen, was einer inneren Differenzierung entspricht.
Auf die Relevanz der inhaltlichen Verkniipfung zwischen individuellen For-
derpldanen von Lernenden mit intellektueller Beeintrachtigung und der ,all-
gemeinen‘ Unterrichtsplanung wird im Rahmen des Mehrperspektivensche-
mas hingewiesen. Dennoch stehen sowohl das Mehrperspektivenschema als
auch RTI kontrar zum Kriterium der inneren Differenzierung.

Im Rahmen von RTI hat - wie bereits erwadhnt - die individuelle Forde-
rung oberste Prioritét, woflir explizit dufiere Differenzierung (separierender
Unterricht, homogene Gruppenbildung) in Kleingruppen- und Einzelunter-
richt vorgesehen sind. Entsprechend spielt das interaktive Lernen in hetero-
genen Gruppen eine untergeordnete Rolle. Aufzere Differenzierung dufert
sich beim Mehrperspektivenschema in anderer Form. Geht es bei RTI darum,
durch individuelle Férderung Lernende mit Verhaltensauffilligkeiten und
Lernschwierigkeiten langerfristig in den Klassenunterricht (Stufe 1) zu ,re-
integrieren’, ist das Mehrperspektivenschema sowohl fiir den Unterricht in in-
klusiven als auch in separativen Settings (Forderschule geistige Entwicklung)
ausgelegt. Letzteres entspricht ebenfalls einer duf3eren Differenzierung.

Merkmal: Fachbezug

Feuser (1989), Kahlert und Heimlich (2014) sowie Schafer (2017a) sind sich
darin einig, dass fiir die Planung des Unterrichtsinhaltes eine an den Fach-
wissenschaften orientierte Analyse notwendig ist. Zum Beispiel: Was sind
die fachbezogenen Potentiale bzw. Perspektiven eines Unterrichtsthemas
(Kahlert & Heimlich, 2014)? Was ist das Elementare und Fundamentale
eines Sachinhaltes (Feuser, 1989)? (Fach-)Didaktische Aspekte werden bei
RTIund UDL iiber den Einbezug evidenzbasierter Erkenntnisse zum (Fach-)
Unterricht bzw. zur fachspezifischen Forderung beriicksichtigt. Allerdings
bleibt es bei nahezu allen Konzeptionen bei diesem eher oberflachlichen
Verweis auf die Fachdidaktik. Dies lasst sich auch im Zusammenhang mit
Differenzierung verdeutlichen. Obschon das Kriterium einer sachbezogenen
Differenzierung mehrheitlich aufgegriffen wird (gemeinsamer Gegenstand,
inklusionsdidaktische Netzwerke, Mehrperspektivenschema, UDL), finden sich
konkrete Hinweise zu verschiedenen Reprasentationsmdglichkeiten fiir he-
terogene Lerngruppen im Sinne eines differenzierten Zuganges zu einem
gemeinsamen Unterrichtsinhalt ausschliefdlich bei UDL. Kahlert und Heim-
lich (2014) gehen zwar auf den Nutzen verschiedener Reprasentationen im
inklusiven Unterricht ein, jedoch sind solche Differenzierungsmafinahmen
im Planungsmodell der inklusionsdidaktischen Netzwerke selbst nicht aufge-
fiithrt. Neben dem Einsatz verschiedener Reprasentationen fiir einen diffe-
renzierten Unterricht, fehlen weitere fachdidaktische Differenzierungsmog-
lichkeiten und miissten in Bezug auf das jeweilige Fach entwickelt werden.

67



Merkmal: Zusammenarbeit zwischen Klassenlehrpersonen und Fachpersonen
der Schulischen Heilpddagogik

Obgleich die Relevanz der interdisziplindren Zusammenarbeit im Rahmen
der Konzeptionen aufgefiihrt ist oder zumindest im Zusammenhang mit ei-
ner entwicklungsorientierten Unterrichtsplanung und umsetzung notwen-
dig erscheint (Feuser, 1989; Heimlich & Kahlert, 2014; Schéfer, 2017a), fehlt
eine konkretisierte Ausformulierung der interdisziplindren Zusammenar-
beit zwischen Klassenlehrpersonen und Fachpersonen der Schulischen Heil-
padagogik fiir den inklusiven Unterricht.

Die Aufgabenverteilung ist bei RTI aufgrund der starken Gewichtung
von Diagnostik und Férderung am konkretesten ersichtlich. Die intensivier-
te Einzelférderung erfolgt durch die Fachperson der Schulischen Heilpada-
gogik, wihrend die Klassenlehrperson den Klassenunterricht fiir die ande-
ren Schiler*innen (Kap. 3.3.3) iibernimmt (vgl. Huber & Grosche, 2012; Vof3
et al,, 2016). Zugleich wird daran ersichtlich, dass im Rahmen von RTI das
gemeinsame, kooperative Unterrichten von Klassenlehrpersonen und Fach-
personen der Schulischen Heilpddagogik nicht unbedingt vorgesehen ist.

Fokus Schulfach

Bei Betrachtung der Ansitze, die konkrete Inhalte exemplarisch darlegen,
fallt auf, dass sich diese stets auf Themen aus dem Sachunterricht beziehen:
Die Thermodynamik beim Kochen einer Gemiisesuppe bei Feuser (1989),
Wasser und Wasserbelastung bei Kahlert und Heimlich (2014) sowie der
Umgang mit Geld bei Schéfer (2017a). Dies liegt vermutlich an den Vortei-
len, die der Sachunterricht fiir eine inklusive Unterrichtsplanung bietet.
Das Curriculum ist im Bereich des Sachunterrichts im Vergleich beispiels-
weise zum Fach Mathematik relativ offen und flexibler gestaltbar. Deshalb
eignet sich die Planung und Umsetzung von Sachunterricht hervorragend
fiir einen facheriibergreifenden (Projekt-)Unterricht mit dem Ziel, verschie-
dene Voraussetzungen der Lernenden zu bertcksichtigen. Gleichwohl lasst
sich differenziertes, interessengeleitetes Lernen mit sinnvollen gemeinsa-
me Lernsequenzen (z.B. kooperatives und aktiv-entdeckendes Lernen in-
nerhalb einer Kleingruppe, Austausch zu verschiedenen Erfahrungen und
Erkenntnissen, Erarbeitung eines gemeinsamen Produkts) verkniipfen. Die
Kulturtechniken lassen sich ebenfalls einbeziehen. Dabei dienen die Kultur-
techniken als Werkzeuge, um sich neue Inhalte zu erschliefien (z. B. lesend)
und neue Erkenntnisse zu kommunizieren (z. B. schreibend). Abgesehen von
diesen Moglichkeiten der Anwendung, gilt es kritisch zu hinterfragen, ob die
Erarbeitung der Kulturtechniken in Form eines facheriibergreifenden (Pro-
jekt-)Unterrichts auf der Grundschulstufe gentigend abgedeckt wird.

Vor diesem Hintergrund wird im Hinblick auf eine inklusive Didak-
tik fiir eine Vielfalt an Unterrichtsmethoden pladiert, die gleichermafien
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facheriibergreifenden Projektunterricht als auch die Erarbeitung mathe-
matischer und sprachlicher Basiskompetenzen in Form von Fachunterricht
beispielsweise durch Einfiihrungsphasen seitens der Lehrperson, Freiarbeit
und kooperative Lernsequenzen beinhalten.

Fokus Lernbegriff

Ein weiterer Aspekt, auf den hier nur am Rande eingegangen wird, bezieht
sich auf den Lernbegriff. Den deutschsprachigen Ansétzen fiir eine inklusi-
ve Didaktik liegt - soweit erwdhnt - eine konstruktivistische Perspektive
auf Lernen zugrunde (Feuser, 1989; Schifer, 2017a). Bei den Ansatzen RTI
und UDL bleibt der Lernbegriff hingegen ungeklart. Wahrend sich der Lern-
begriff bei UDL nicht einordnen lasst, erinnert das Verstdndnis von Lernen
beim RTI-Modell an behavioristisch orientierte Instructional-Design-Mo-
delle: ,Aus verhaltensorientierter Sicht ldsst sich Unterricht rational pla-
nen und gestalten. Die Strukturierung, Sequenzierung und kleinschrittige
Darbietung von Stoffinhalten, verbunden mit geeigneten Mafdnahmen der
Lernstandskontrolle, gewahrleisten effektives Unterrichten“ (Hasselhorn &
Gold, 2017, S. 254). Der eigenaktiven Wissenskonstruktion und Selbststeue-
rung von Lernprozessen im Sinne des konstruktivistischen Paradigmas
(Hasselhorn & Gold, 2017) scheint im RTI-Modell hingegen wenig Platz ein-
gerdumt zu werden. In den oben aufgefiihrten Ansitzen wurde allerdings
ersichtlich, weshalb eine konstruktivistische Lerntheorie in Zusammen-
hang mit einer inklusiven Didaktik, ebenfalls mit Fokus auf Lernende mit
intellektueller Beeintrachtigung, sinnvoll ist.

Fokus Forschungstradition

Bei den beiden vorgestellten Ansatzen UDL und RTI fallt die starke Orientie-
rung an einem evidenzbasierten Unterricht auf. Im Gegensatz dazu basieren
Ansitze aus dem deutschsprachigen Raum eher auf einer reflexiven, kultur-
kritischen Auseinandersetzung mit dem theoretischen Erkenntnisstand der
Erziehungswissenschaft und deren Nachbardisziplinen (vgl. Willmann, 2018).

Entsprechend haufiger sind die US-amerikanischen Ansitze selbst
Untersuchungsgegenstand empirischer Studien, um deren Wirksamkeit im
Unterricht zu iiberpriifen. Dass dieses Vorgehen aktuell ist, bringt eine Re-
cherche zu UDL in der Datenbank ERIC hervor, bei der gleich mehrere Publi-
kationen aus den Jahren 2017 und 2018 auftauchen. Eine derart systemati-
sche Untersuchung von didaktischen Ansatzen aus dem deutschsprachigen
Raum blieb bislang aus. Vereinzelt findet eine Orientierung an ausgewahlten
didaktischen Ansdtzen zur wissenschaftlichen Begleitung von Schulen statt
(z.B. Orientierung an Feusers Ansatz in der Schule Berg Fidel: Stahling &
Wenders, 2013), wobei sich die Herangehensweise von empirischen Wirk-
samkeitsstudien stark unterscheidet. In Zukunft kdnnte sich dies allenfalls
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dndern. Zumindest wurde der RTI-Ansatz in Deutschland bereits empirisch
untersucht (vgl. Vof3 et al., 2016).

Es stellt sich somit die Frage - mit Verweis auf die oben erwahnten
Schwierigkeiten bei der UDL-Forschung -, inwiefern didaktische Model-
le empirischen Wirksamkeitsprifungen zu unterziehen sind und welchen
Mehrwert deren Erkenntnisse fiir eine didaktische Weiterentwicklung auf
Theorie- und Praxisebene besitzen. Insbesondere aufgrund der Diversitat
inklusiver Schulsettings (Unterscheidung z. B. hinsichtlich: Ressourcen, Or-
ganisationskultur, Klassenzusammensetzungen, Ausbildung und Kompe-
tenzen multiprofessioneller Teams) diirften valide Aussagen schwierig sein.

Fiir zukiinftige Modelle einer inklusiven Didaktik gilt es deshalb in
erster Linie eine reflexive, kritische Auseinandersetzung mit bisherigen
didaktischen Konzeptionen sowie etablierten Lerntheorien vorzunehmen.
Zusatzlich sollte eine vertiefte, kritische Auseinandersetzung mit aktuellen
Erkenntnissen aus Studien zum Beispiel zu fachspezifischen Fordermog-
lichkeiten erfolgen, um diese nach Moglichkeiten einzubeziehen.

3.3 Ausgewadhlte Studien zu qualitativen Aspekten
im inklusiven Primarschulunterricht

Die Evaluation inklusiven Unterrichts reicht gemaf Preuss-Lausitz (2006)
bis zu den wissenschaftlich begleiteten integrativen Schulversuchen (Feu-
ser & Meyer, 1987; Wocken, 1987, 1988) zuriick. Dennoch gibt es bisher
kaum Studien, die einer inklusiven Unterrichtsforschung zugeordnet wer-
den kénnen (Moser Opitz, 2014).

Erschwerend kommt fiur Studien, die inklusiven Unterricht untersu-
chen, die sogenannte nested instruction hinzu. Damit werden Situationen in
inklusiven Settings beschrieben, in denen Schulklassen mit Lernenden mit
und ohne sonderpadagogischen Férderbedarf von einer Klassenlehrperson
und einer Fachperson der Schulischen Heilpddagogik unterrichtet werden.
Somit beeinflussen (mindestens) zwei Professionelle den Unterricht, wobei
das Ausmaf’ der jeweiligen Beeinflussung auf den Unterricht oder die spezi-
fische Forderung beispielsweise von Lernenden mit sonderpadagogischem
Forderbedarf nahezu nicht erfassbar ist. Entsprechend schwierig gestaltet
sich die empirische Beobachtung und Einschatzung von Unterricht in inklu-
siven Schulsettings (Jones & Brownell, 2014).

Nachfolgend werden Erkenntnisse aus ausgewdahlten Studien zu quali-
tativen Aspekten inklusiven Unterrichts auf der Primarstufe prasentiert,
bei denen die Unterrichtsanalyse anhand von Videoaufnahmen und Unter-
richtsbeobachtungen erfolgten (vgl. Tab. 3).
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Tabelle 3 Ubersicht ausgewdhlter Studien zu qualitativen Unterrichtsaspekten in
inklusiven Settings auf der Primarstufe

£ . g 2
k! = ) E=rn =
= = 8 8 3 = = &2 2
2 2 a
Griffin, League, USA M 3.,4. 2LPbzw. UB Korrekte Fachtermino- X
Griffin& 2 Klassen mit logie, Verstandnis-
Bae (2013) SuS ohne und sicherung, Diskurs-
mit SFB forderung zwischen
(FSP: L, SP) Lernenden
BIS  Heimlich, Oster- D k.A.  1.-10. 59 Schulenmit UB Beriicksichtigung indi- X
tag & Wilfert de 13849 SuS vidueller Lernvoraus-
Icaza (2016); ohne und mit setzungen und Zugange
Heimlich, Oster- SFB zu Lerninhalten, Klar-
tag, Wilfert (FSP: GE, L, SP, heit, gute Organisation,
& Gebhardt ESE, KME, A, lernforderliches Klima,
(2018) H, Se) multiprofessionelle
Teamarbeit
SET  McGhie-Rich- CA M, k.A. 25LP UB Klassenfiihrung, Zeit- X
mond, Under- Sp, (ele-  (SuSmitund management, Unter-
wood & Jordan S men- ohne SFB) richtsprasentation
(2007) tary (z.B. Ubersichtlichkeit,
school) Klarheit, Verstandnis-
sicherung, Zusammen-
fassungderUnterrichts-
inhalte)
Molinari & IT M, 3. 10LP-Tandem V Partizipation der SuS X
Mameli (2013) GS, in 5 Klassen, (z.B. Redeanteil), Dis-
LE 106 SuS ohne kurs (z.B. monologisch,
und mit SFB dialogisch, ko-konstruk-
(FSP: L, ESE) tiv, Scaffolding)
PRIMA Pfister, Moser CH M 3. 36Klassenmit V Scaffolding (z.B. Kogni- X
Opitz & Pauli SuS ohne und tive Aktivierung, Dis-
(2015); Pfister mit SFB kursanregung, Ziel-
(2016) (FSP: 1) gerichtetheit)
Strogilos & GR Kern-  1.-3. 22Klassen, UB; Multiprofessionelle X X
Avramidis facher SuS ohne und | Teamarbeit (Co-Tea-
(2016) (z.B.M mit SFB ching)
und LE) (FSP: A, GE)
Sucuoglu, Aka- TR M, 1.-5. 44Klassen, VvV Klassenfiihrung (z.B. X
lin & Sazak-Piar SP, SuS ohne und Regeln, Unterrichts-
(2010) S mit SFB beginn, Lernmaglich-
(FSP: GE, L, SP) keiten fiir SuS mit SFB,

Verhaltensstarkung)

Anmerkungen. k. A. = keine Angabe; M = Mathematik; Sp = Sprache; S = Sachunterricht; GS = Geschichte; LE = Lese-
unterricht; LP = Lehrperson; SuS = Schiiler*innen; SFB = Sonderpadagogischer Forderbedarf; FSP = Férderschwerpunkt;
GE = Geistige Entwicklung; L = Lernen; SP = Sprache; ESE = emotionale und soziale Entwicklung; KME = kérperliche und
motorische Entwicklung; A = Autismus; H = Horen; Se = Sehen; | = Interview; UB = Unterrichtsbeobachtung; V = Video-
aufnahmen des Unterrichts
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Wie die Tabelle 3 aufzeigt, gibt es bislang wenig Studien, in denen qualitati-
ve Unterrichtsaspekte in inklusiven Schulsettings auf der Primarschulstufe
mittels Videoaufnahmen oder Unterrichtsbeobachtungen auf Prozessebene
untersucht wurden. Im deutschsprachigen Raum sind diesbeziiglich ledig-
lich zwei Studien (vgl. Heimlich et al., 2018; Pfister et al., 2015) bekannt.
Dennoch ist allen hier aufgefiihrten Studien gemeinsam, dass der Unterricht
durch externe Beobachter*innen eingeschatzt wurde.

Stichproben

Manche Studien weisen eine dusserst geringe Stichprobengréfie auf (vgl.
Griffin et al., 2013; Molinari & Mameli, 2013), wodurch deren Ergebnisse an
Aussagekraft verlieren. Beim Vergleich der Studien fallt auferdem die un-
terschiedliche Stichprobenzusammensetzung auf beispielsweise in Bezug
auf die unterschiedlichen Forderschwerpunkte, welche die Schiiler*innen
aufweisen. Mehrheitlich ist der Forderschwerpunkt Lernen (Lernbeein-
trachtigung) vertreten. Bei drei Studien (vgl. Heimlich et al., 2018; Strogi-
los & Avramidis, 2016; Sucuoglu et al., 2010) besteht die Stichprobe unter
anderen aus Lernenden mit dem Forderschwerpunkt geistige Entwicklung
(intellektuelle Beeintrachtigung).

Qualitative Unterrichtsaspekte

Im Rahmen der Studien wurden unterschiedliche qualitative Aspekte ana-
lysiert, die von Klassenfiithrung bis hin zur Beriicksichtigung individueller
Lernvoraussetzungen auf Seiten der Schiiler*innen reichen. Ein Fokus, der
mehrmals auftritt, liegt auf dem Diskurs im Unterricht (vgl. Griffin et al.,
2013; Molinari & Mameli, 2013; Pfister etal., 2015). Dariiber hinaus zeigt sich
je nach Studie das Vorhandensein spezifisch inklusiver Unterrichtsmerkma-
le wie die multiprofessionelle Teamarbeit im Unterricht (vgl. Heimlich et al.,
2016, 2018) und Merkmale bzw. Basisdimensionen der Unterrichtsquali-
tatsforschung wie die Klassenfiihrung bei McGhie-Richmond et al. (2007)
und Sucuoglu et al. (2010). Ein Fachbezug wird teilweise ebenfalls herge-
stellt (vgl. Griffin et al., 2013; Pfister et al., 2015). Allerdings zeigt sich, dass
der Fachbezug mehrheitlich eine untergeordnete Rolle spielt (vgl. Heimlich
etal., 2018; McGhie-Richmond et al., 2007; Molinari & Mameli, 2013).
Weitere untersuchte Unterrichtsaspekte lassen sich neben dem Fachbe-
zug den Merkmalen eines inklusiven Unterrichts (Kap. 3.1) zuordnen. Zum
Merkmal Soziale Partizipation und Herstellung einer Lerngemeinschaft passen
die Partizipation am Diskurs im Unterricht respektive die Diskursanregung
zwischen den Lernenden (vgl. Griffin et al.,, 2013; Molinari & Mameli, 2013;
Pfister et al., 2015), insofern an diesen sozialen, inhaltsbezogenen Interak-
tionsprozessen sowohl Lernende mit als auch ohne sonderpadagogischen
Forderbedarf beteiligt werden. Bei Socuoglu et al. (2010) wird diesbeziig-
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lich der Peer-Support fiir Lernende mit sonderpddagogischem Férderbedarf
sowie deren aktive, inhaltsbezogene Teilnahme am Unterricht untersucht.

Das Merkmal Entwicklungsorientierung und innere Differenzierung zeigt
sich in der Beriicksichtigung individueller Lernvoraussetzungen und -zu-
gangen zu Unterrichtsinhalten (vgl. Heimlich et al., 2016, 2018; Socuoglu
et al,, 2010) sowie im Scaffolding (vgl. Molinari & Mameli, 2013; Pfister et
al., 2015). In zwei Studien (vgl. Heimlich et al., 2018; Strogilos & Avramidis,
2016) wird das Merkmal Zusammenarbeit zwischen Klassenlehrpersonen und
Fachpersonen Schulischer Heilpddagogik aufgegriffen.

Daraus geht hervor, dass einem Grofiteil der Studien mehrere oder ver-
einzelte Merkmale eines inklusiven Unterrichts (Kap. 3.1) zugewiesen wer-
den kénnen.

Diverse Befunde

Die Studien unterscheiden sich hinsichtlich ihrer Stichprobengrofien und
-zusammensetzung, den Bildungskontexten, in welchen die Studien durch-
gefiihrt wurden, sowie den qualitativen Aspekten, mit denen der Unter-
richt analysiert wurde. Obschon dies ein Vergleich der Studien bzw. ein Zu-
sammenfiihren der Ergebnisse zu einem gemeinsamen Forschungsstand
erschwert, sollen hier die einzelnen Befunde der Studien kurz aufgefiihrt
werden.

Der Unterricht in inklusiven Schulsettings der grofiangelegten Studie
von Heimlich, Ostertag et al. (2016) wurde insgesamt als qualitativ hoch
eingeschitzt. Als positiv bewertet wurden insbesondere die Methodenviel-
falt, der Einsatz von Ritualen, Orientierungshilfen und die Teamarbeit im
Unterricht.

Ebenfalls ein eher positives Bild zeigte sich hinsichtlich des Einsatzes
von Scaffolding-Mafnahmen im Mathematikunterricht bei der Studie von
Pfister et al. (2015). Das hoch inferente Rating bei den Videoaufnahmen er-
gab fiir die Mehrheit der Lehrpersonen eine hohe Scaffolding-Kompetenz.
Allerdings fiel das Niveau hinsichtlich kognitiver Aktivierung und Diskurs-
anregung (z.B. die Schiiler*innen werden dazu angehalten, eigene Uber-
legungen mitzuteilen sowie auf solche ihrer Mitschiiler*innen einzugehen,
sodass ein inhaltlicher Austausch bzw. Diskurs im Unterricht stattfindet)
niedriger aus als bei der Zielgerichtetheit und dem Einsatz von Arbeitsmit-
teln (Pfister etal.,, 2015, vgl. Pfister, 2016).

Weitere Ergebnisse zum Diskurs im inklusiven Unterricht liefert die
Studie von Molinari und Mameli (2013). Sie stellen fest, dass ,gute’ Lehr-
personen den Unterrichtsdiskurs fordern ohne dabei die Zielgerichtetheit
aufder Acht zu lassen. Als qualitativ hochstehend wird der Unterrichtsdis-
kurs dann eingeschatzt, wenn die Lernenden ihre Ideen und Reflexionen
einbringen koénnen, sodass sich eine vertiefte inhaltliche Auseinanderset-
zung zwischen den Lernenden und Lehrenden auf interaktiver Ebene voll-
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zieht (Molinari & Mameli, 2013). Damit dies gelingt, ist jedoch eine korrekte
Verwendung der Fachbegriffe von Seiten der Lehrpersonen notwendig. Das
dies nicht immer gegeben ist, zeigt die Studie von Griffin et al. (2013) fiir den
Mathematikunterricht auf. Zudem wurden Interaktionen zwischen den Ler-
nenden eher selten eingesetzt, wie sich an den prozentualen Anteilen (8%
und 24%) der Unterrichtszeit erkennen lasst.

Wie wichtig inhaltsbezogene Interaktionen im Unterricht sind, wird
ebenfalls im Rahmen der Studie von McGhie-Richmond et al. (2007) heraus-
gearbeitet. So nutzen effektive Lehrpersonen, die iiber eine hohe Klassen-
fihrungskompetenz verfiigen, die Unterrichtszeit optimal fiir inhaltsbezo-
gene Interaktionen mit den Lernenden und sind um ein hohes Engagement
auf Seiten der Lernenden bemiiht. Unterrichtet eine Lehrperson effektiv,
profitieren davon ebenso Lernende mit sonderpidagogischem Forderbe-
darf. In der Studie von Socuoglu et al. (2010) lief3 sich jedoch feststellen, dass
nur eine geringe Anzahl an Klassenlehrpersonen - es unterrichteten keine
weiteren (Forder-)Lehrpersonen - mit den Lernenden mit sonderpadago-
gischem Forderbedarf wihrend einigen Minuten individuell zu den Unter-
richtsinhalten interagierten. In Bezug auf die Klassenfiihrungskompetenz
lief sich zudem feststellen, dass die Mehrheit der Klassenlehrpersonen die
Unterrichtsregeln nicht klar umsetzen und kommunizieren. Die Auspra-
gung der Klassenfiihrung wies dennoch keinen Einfluss auf das Verhalten
von Schiiler*innen mit sonderpadagogischem Férderbedarf auf (Socuoglu et
al,, 2010).

Im Gegensatz zu einem Unterricht, in dem die Klassenlehrperson allein
unterrichtet, kommt es in einem Unterricht mit einer Klassenlehrperson
und einer Fachperson der Schulischen Heilpddagogik (Co-Teaching) signi-
fikant hdufiger zu Eins-zu-eins-Interaktionen fiir Lernende mit sonderpa-
dagogischem Forderbedarf und ihr Verhalten verbessert sich (Strogilos &
Avramidis, 2016).

Insgesamt geht aus diesen Studien zu qualitativen Unterrichtsaspekten in
inklusiven Settings der Primarschule hervor, dass der Forschungsstand auf
internationaler Ebene gering ist. Weitere Schwierigkeiten bei den Studien
bestehen teilweise in den sehr kleinen Stichproben (z. B. Griffin et al., 2013)
oder den wenig aufschlussreichen Forschungsergebnissen (z. B. Heimlich et
al., 2018), die transparenter sowie differenzierter ausfallen dirften, wie es
beispielsweise bei Pfister etal. (2015) oder Socuoglu et al. (2010) der Fall ist.
Im Rahmen der Studien fand teilweise eine Orientierung an einigen Merk-
malen eines inklusiven Unterrichts statt. Gelegentlich wurden ebenfalls
Merkmale der Unterrichtsqualitatsforschung aufgegriffen und ein Fachbe-
zug hergestellt. Allerdings sind die ausgewdahlten Unterrichtsaspekte in den
einzelnen Studien sehr unterschiedlich. Somit ist der Forschungsstand von
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einer einheitlichen Operationalisierung von qualitativen Merkmalen eines
inklusiven Unterrichts weit entfernt.

Obschon sich die Studien aufgrund der oben erwahnten Aspekte kaum
miteinander vergleichen lassen, teilt die Mehrheit der Studien eine gemein-
same Erkenntnis: Wenn ausreichend Anregung und Zeit fiir inhaltsbezoge-
ne Interaktionsprozesse zwischen den Lehrpersonen und Lernenden sowie
zwischen den Lernenden mit unterschiedlichen Lernvoraussetzungen im
Unterricht zur Verfiigung stehen, gilt dies als Merkmal eines gelungenen in-
klusiven Unterrichts.

3.4 Instrumente zur Einschdtzung von Qualitat
im inklusiven Unterricht

Bezogen auf die Unterrichtsebene kann Inklusion nur so weit gelingen und
erfolgreich sein, wie die Qualitdt des Unterrichts gewahrleistet wird (Kah-
lert & Kazianka-Schiibel, 2016; Prengel, 2012). Zudem ist ein inklusiver
Unterricht mit hohen Erwartungen verkniipft. Eine ,gute’ Umsetzung inklu-
siven Unterrichts soll mit einer qualitativ hochwertigeren, chancengerech-
teren Bildung einhergehen (Deutsche UNESCO-Kommission, 2017). Deshalb
erscheint die an die Inklusionspddagogik gerichtete Forderung von Preuss-
Lausitz (2006) umso dringlicher; diese diirfe ,sich nicht von der allgemeinen
internationalen Qualitdtsdebatte abkoppeln (Preuss-Lausitz, 2006, S. 97).
Allerdings stellt sich die Frage, wie Qualitdt im inklusiven Unterricht ge-
messen werden kann. Eine Antwort dazu gibt es nach Heimlich und Wilfert
de Icaza (2014) auf internationaler Ebene der Inklusionsforschung bislang
nicht. Aus diesem Grund haben sie die Qualitdtsskala zur inklusiven Schul-
entwicklung (QU!S) entwickelt. Dieses sowie das Classroom Observation Scale
(COS) von Stanovich und Jordan (1998) werden nachfolgend prasentiert und
anhand des herausgearbeiteten Merkmalskatalogs inklusiven Unterrichts
(Kap. 3.1.1) kriteriengeleitet diskutiert. Ein weiteres Instrument zur Quali-
tatsmessung inklusiven Unterrichts ist das Inclusive Classroom Profile (ICP)
von Soukakou (2012). Da es jedoch fiir die Kindergartenstufe konzipiert ist,
wird es hier nicht diskutiert.

Obgleich im Zusammenhang mit einer inklusiven Schul- und Unter-
richtsentwicklung oftmals auf den Index fiir Inklusion (Booth & Ainscow,
2017) verwiesen wird, ist dieser nicht geeignet fiir die Qualitdtsmessung in-
klusiven Unterrichts. Dies liegt einerseits an seinem Umfang mit Hunderten
von Fragestellungen und anderseits an seiner praxisorientierten Ausrich-
tung. Mit anderen Worten: Der Index fiir Inklusion dient als Orientierungs-
rahmen fiir die Schulentwicklung (z.B., um schulbezogene Reflexionspro-
zesse auszuldsen).
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Classroom Observation Scale (COS)

Die Classroom Observation Scale (COS) wurde urspriinglich von Stanovich
und Jordan (1998) als Classroom Observation Checklist bezeichnet, und
setzt sich aus 31 Items, die in vier Kategorien (classroom management, time
management, lesson presentation, adaptive instruction) unterteilt sind, zu-
sammen. Die Beurteilung entlang der einzelnen Items erfolgt durch die Ver-
gabe von drei unterschiedlichen Werten (2 = konsistent; 1 = inkonsistent;

0 = nicht erkennbar/nachweisbar) (Stanovich & Jordan, 1998, S. 233 f):

A. Classroom Management

1.

Arranges physical space to maintain minimally disruptive traffic
patterns and procedures

. Rules and procedures exist for non-instructional events (e. g.,

movement about room, student talk, distributing materials,
bathroom use, etc.) and for instructional events (e. g., getting
ready for lessons, expected behavior of instructional group, ob-
taining help, seat-work procedures, out-of-seat procedures, etc.)

. Evidence of rules that involve respect for other members of class

and/or provides verbal reminders to students about how to treat
others

. Students are quickly disciplined for rule noncompliance; cites

rule or procedure in responding to disruptive behavior

. Positions self in room to provide high degree of visibility

(e.g., can make eye contact with all students)

. Scans class frequently

Uses nonverbal signals whenever possible to direct students in a
nondisruptive manner when teaching other groups of students

. Administers praise contingently and uses specific praise state-

ments

B. Time Management

1.
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Allocates generous amounts of time for instruction (limits time
spent on behavior management, recess, and non-academic activi-
ties and talk, keeps transition time between lessons short)

. States expectations for seatwork and transitions in advance

(e.g., prepares students for transitions in advance by stating
behavioral expectations and informing students that lesson is
drawing to a close)

. Establishesclearlessonroutinesthatsignalaclearbeginningandend
. Gains students’ attention at the beginning of the lesson and

maintains attention during instruction at 90% level.

. Monitors transitions by scanning and circulating among stu-
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. Maintains students‘ attention during seatwork at 86% or higher

Circulates frequently among seatwork students to assist
students and to monitor progress 8. Provides active forms of
seatwork practice clearly related to academic goals

. Lesson Presentation

1.

Provides review of previous day‘s concepts at beginning of
lesson; actively tests students‘ understanding and retention of
previous day's lesson content

. Provides a clear overview of the lesson a) Explains task in terms

of teachers’ and students‘ actions b) States the purpose and ob-
jective of the lesson c) Tells students what they will be ac- count-
able for knowing or doing d) Introduces topic(s) of the learning
task e) Activates prior experiences and knowledge relevant to
the topics, strategies, or skills to be learned

. Actively models and demonstrates concepts, learning strategies,

and procedures related to effective problem solving in the con-
tent area a) Provides an organizational framework that will help
students organize the lesson information (e. g., text structure
genre, diagram of lesson topics and subtopics, concept maps,
semantic web, etc.) b) Points out distinctive features of new
concepts and uses examples and nonexamples to show relevant
and irrelevant features of the concept c) Points out organization,
relationships, and clues in learning materials that elicit learning
strategies. d) Models task-specific learning strategies and self-
talk that will help students achieve

(e.g., rehearsal strategies, retrieval strategies, etc.)

. Maintains a brisk pace during the lesson
. Provides frequent questions to evaluate students’ mastery of

lesson concepts

. Evaluates students‘ understanding of seatwork tasks and

cognitive processes by asking students ,what, how, when, why*“
questions related to the targeted skill or strategy

Maintains high accurate responding rate (70%-90%) in
teacher-led activities a) Repeats practice opportunities until
students are not making errors b) Delivers instructional cues
and prompts c) Provides error correction procedures d) Uses
prompting or modeling following errors rather than telling the
answer

. Provides error drill on missed concepts or review of difficult

concepts during and at the end of each lesson

. Gives summary of the lesson content and integrates lesson con-

tent with content of other lessons or experiences
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10. Summarizes the lesson accomplishments of individuals and

group
11. Forecasts upcoming lesson content

D. Adaptive Instruction

1. Arethe mainstreamed students working on the same curricu-
lum area as the other students?

2. Are all the students sitting in the same seat arrangement or
formation?

3. Arethe mainstreamed students called on to answer questions
in teacher-led activities?

4. Arethe mainstreamed students regularly included in class-
room routines and procedures?

Anhand der Kategorie D soll die Inklusion von Lernenden mit sonderpada-
gogischem Forderbedarf in den Regelunterricht beobachtet bzw. das ,level
of integration” (Stanovich & Jordan, 1998, S. 226) eingeschatzt werden (Sta-
novich & Jordan, 1998). Interessanterweise wird in einer spateren Publika-
tion die Kategorie D nicht mehr aufgefiihrt und die Skala somit auf 27 Items
beschrankt (McGhie-Richmond et al., 2007; Kap. 3.3). Allerdings bezieht
ausschliefdlich die Kategorie D besondere Aspekte inklusiven Unterrichts
ein. Hier werden Kriterien eines gemeinsamen Curriculums, gemeinsame
Lern- und Interaktionsraume sowie der Einbezug aller Schiiler*innen im in-
klusiven Unterricht abgedeckt.

Bei den Items C.3 und C.10 werden Lehrstrategien wie das Modelling
zum Demonstrieren von Lernstrategien und -abldufen im Zusammenhang
mit dem jeweiligen Unterrichtsinhalt oder das Zusammenfassen von Unter-
richtsinhalten erwdhnt. Dabei handelt es sich allerdings eher um strategi-
sches Lehren und Lernen als um fachdidaktische Aspekte. Inwiefern ein
rasches Unterrichtstempo geméafd C.4 der Heterogenitdt im inklusiven Un-
terricht gerecht wird, ist zudem kritisch zu hinterfragen.

Die Items der Kategorien A und B erinnern an die Basisdimension Klas-
senfithrung der Unterrichtsqualitatsforschung (Kap. 2.2.2, 4). Erstaunlich
ist, dass sich hier kein Item auf spezifisch inklusiven Unterricht bezieht.
Dadurch wird beispielsweise die interdisziplindre Zusammenarbeit, die im
Hinblick auf die Klassenfithrung eine Rolle spielen diirfte, ausgeklammert.

Bei diesem Instrument ist ein deutlicher Fokus auf Aspekte des Manage-
ments seitens der Lehrperson erkennbar. Spezifische, auf inklusiven Unter-
richt bezogene Items sind nur in der Kategorie D (4 von 37 Items) vorhan-
den. Deshalb wiaren aus inklusionspadagogischer Perspektive Ergdnzungen
und Anpassungen beim Instrument notwendig.
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Qualitdtsskala inklusive Schulentwicklung (QU!S)

Im Rahmen einer Teilstudie des bayrischen Begleitforschungsprojektes in-
klusive Schulentwicklung (B!S) wurde zur Messung inklusiver Qualitdt an
Schulen die Qualitdtsskala inklusive Schulentwicklung (QU!S) entwickelt
(Heimlich, Ostertag & Wilfert de Icaza, 2016). QU!S basiert auf einem Mehr-
ebenenmodell von inklusiver Schulentwicklung, das fiinf Qualitdtsebenen
umfasst: 1) Kinder und Jugendliche mit individuellen Férderbediirfnissen,
2) Inklusiver Unterricht, 3) Interdisziplindre Teamkooperation, 4) Schul-
konzept und Schulleben, 5) Vernetzung mit dem Umfeld. Jeder Ebene sind
finf Qualitatsstandards zugeordnet, die jeweils fiinf Auspragungsgrade in
Form von Items beinhalten, sodass QU!S insgesamt aus 125 Items besteht.
Die Einschétzung erfolgt jeweils durch die Beantwortung der Einzelitems
bzw. der Auspragungsgrade mit ,ja‘ oder ,nein‘ (Heimlich & Wilfert de Ica-
za, 2014; Heimlich, Ostertag et al., 2016; Heimlich et al., 2018). Hier werden
die ersten drei Qualitatsebenen aufgefiihrt, die sich direkt oder indirekt auf
einen inklusiven Unterricht beziehen (Heimlich et al., 2018, S. 217):

1. Kinder und Jugendliche mit individuellen Férderbediirfnissen

1.1 Sonderpadagogische Forderschwerpunkte werden in die
individuelle Férderung mit einbezogen.

1.2 Die Schiiler mit sonderpadagogischem Férderbedarf haben einen
Forderdiagnostischen Bericht als Grundlage fiir die individuelle
Férderung.

1.3 Die Schiiler mit sonderpadagogischem Forderbedarf haben einen
Forderplan.

1.4 Der Stand der Lernentwicklung der Schiiler wird regelmaflig
iberpriift.

1.5 Die Schiiler konnen individuelle Férderung in Anspruch nehmen.

2. Inklusiver Unterricht

2.1 Inklusiver Unterricht beriicksichtigt die individuellen Zugange
der Schiiler zu den Lerninhalten.

2.2 Der Unterricht triagt den unterschiedlichen Lern- und Leistungs-
voraussetzungen der Schiiler angemessen Rechnung.

2.3 Der Unterricht ist fiir die Schiiler klar, verstandlich und transpa-
rent.

2.4 Inklusiver Unterricht bietet den Schiilern einen wohlorganisier-
ten Lern- und Entwicklungsraum.

2.5 Inklusiver Unterricht bemiiht sich um ein lernférderliches Klima.

3. Interdisziplindre Teamkooperation

3.1 Im Unterricht wird im Team gearbeitet.
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3.2 Der Unterricht wird gemeinsam geplant und in Absprache durchge-
fihrt.

3.3 Die Unterrichts- und Erziehungsarbeit wird gemeinsam reflektiert.

3.4 Die padagogische Arbeit wird so organisiert, dass diese mdglichst
zeitnah und effektiv zu bewaltigen ist.

3.5 Kooperation findet auch iiber die Grenzen der Klasse hinaus statt.

Bei Betrachtung dieser Qualitdtsstandards sind sowohl Kriterien hinsicht-
lich der Herstellung einer Lerngemeinschaft (2.5) als auch eines entwick-
lungsorientierten Unterrichts (1.2, 2.1, 2.2) vorzufinden. Zudem wird die
interdisziplindre Zusammenarbeit in Bezug auf den Unterricht aufgegriffen
(3.1, 3.2, 3.3). Eine Verkniipfung der Kriterien mit fachdidaktischen Aspek-
ten ist hier jedoch nicht ersichtlich. Ebenfalls bleibt offen, inwiefern interak-
tive, gemeinsame Lernrdume und -situationen sowie innere Differenzierung
Bestandteil der Qualitatsstandards sind.

Bei Betrachtung der beiden vorgestellten Instrumente fallt auf, dass sich
COS starker an der Unterrichtsqualitatsforschung (Kap. 2) als an spezifi-
schen Kriterien eines inklusiven Unterrichts (Kap. 3.1) orientiert, wobei es
bei QU!S genau umgekehrt ist.

Sinnvoll wére ein Instrument, in dem eine ausgewogenere Balance zwi-
schen den Basisdimensionen der Unterrichtsqualitatsforschung und Anfor-
derungen einer inklusiven Didaktik besteht und zugleich fachdidaktische
Aspekte ausreichend berticksichtigt sind.

3.5 Zusammenfassung in Bezug auf die vorliegende
Arbeit

Die Unterrichtsqualititsmerkmale aus der empirischen Unterrichtsfor-
schung (Kap. 2) sind fiir die Erforschung inklusiven Unterricht ebenfalls von
Bedeutung. Sie sind jedoch entsprechend der Spezifika inklusiven Unter-
richts anzupassen bzw. zu erganzen. Dazu zahlt die Berticksichtigung der
nested instruction durch Klassenlehrpersonen und Fachpersonen der Schu-
lischen Heilpadagogik sowie die Klassenzusammensetzung mit Kindern mit
und ohne sonderpddagogischen Férderbedarf und sich daraus ergebender
(fach-)didaktischer Anforderungen hinsichtlich des Umgangs mit Hetero-
genitat.

Im wissenschaftlichen Diskurs des deutschsprachigen Raums lassen sich
drei Grundanforderungen inklusiven Unterrichts ausmachen. Dazu zdhlen die
soziale Partizipation und Herstellung einer Lerngemeinschaft, ein entwick-
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lungsorientierter Unterricht und innere Differenzierung sowie die unter-
richtsbezogene Zusammenarbeit zwischen Klassenlehrpersonen und Fach-
personen der Schulischen Heilpddagogik. Bei der Planung und Umsetzung
inklusiven Unterrichts ist der Bezug zum Fach ebenfalls relevant (Kap. 3.1).

Im Sinne der Herstellung einer Lerngemeinschaft und einer sozialen
Partizipation aller Schiiler*innen ist inklusiver Unterricht frei von Diskri-
minierung zu gestalten. Alle Schiiler*innen sind als gleichwertig anzusehen.
Dementsprechend sind soziale Interaktionen, die von Toleranz, gegenseiti-
ger Wertschatzung und Anerkennung gepragt sind, anzustreben. Zur For-
derung sozialer Kontakte und Beziehungen zum Aufbau einer Lerngemein-
schaft eignen sich separierte Lernumgebungen beispielsweise fiir Lernende
mit sonderpadagogischem Forderbedarf nicht. Stattdessen sind gemeinsa-
me Lernrdume zu gestalten (Kap. 3.1.1).

Aufgrund der heterogenen Klassenzusammensetzung insbesondere in
inklusiven Schulsettings ist ein entwicklungsorientierter Unterricht not-
wendig, in dem die individuellen Lernvoraussetzungen und Bediirfnisse
der Kinder beriicksichtigt werden, um diese moglichst optimal in ihrem
individuellen Lern- und Entwicklungsprozess zu fordern. Fiir die Umsetzung
dieses Vorhabens im Unterricht eignet sich das Konzept der inneren Diffe-
renzierung, wodurch das Lernen in heterogenen Gruppen realisiert werden
kann, indem die Schiiler*innen unterschiedliche Lernziele erhalten. Zudem
bieten die Lehr- und Fachpersonen den Lernenden vielfdltige Zugdnge zu
Lerninhalten, differenzierte Arbeitsauftrdge und Unterstiitzungsmaf-
nahmen unter Beriicksichtigung des Fachs an und achten zugleich darauf,
dass kooperative und interaktive Lernangebote im Unterricht stattfinden
(Kap. 3.1.2).

Damit die oben genannten Grundanforderungen eines inklusiven Unter-
richts erfiillt werden kénnen, bedarf es einer ko-konstruktiven Zusammen-
arbeit zwischen Regel- bzw. Klassenlehrpersonen und Fachpersonen der
Schulischen Heilpddagogik hinsichtlich der Planung, Durchfithrung, Aus-
wertung und Reflexion des Unterrichts (Kap. 3.1.3).

Die aufgefiihrten Grundanforderungen werden teilweise und in unter-
schiedlichem Ausmafd in Konzepten einer inklusiven Didaktik aufgegriffen.
Die soziale Partizipation aller Schiiler*innen ist beim gemeinsamen Gegen-
stand und UDL besonders ausgepragt. Einen zentralen Bestandteil des Ler-
nens am gemeinsamen Gegenstand stellen dementsprechend gemeinsame,
interaktive Lernraume dar. Bei weiteren Konzeptionen wie UDL, dem Mehr-
perspektivenschema und den inklusionsdidaktischen Netzwerken sind eben-
falls kooperative Lernformen erwéhnt. Lediglich beim RTI-Modell spielen
gemeinsame Lernrdume und kooperative Lernformen eine untergeordnete
Rolle.
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In allen Konzepten wird eine entwicklungsorientierte Didaktik verfolgt
und die Relevanz von Differenzierung im Unterricht hervorgehoben. Aller-
dings zeigen sich hinsichtlich der Umsetzung von Differenzierung Unter-
schiede zwischen den Konzepten einer inklusiven Didaktik. In der Mehrheit
der Konzepte (gemeinsamer Gegenstand, inklusionsdidaktische Netzwerke,
UDL) wird ein Unterricht gefordert, der an einem gemeinsamen Curriculum
ausgerichtet ist und in dem den Schiiler*innen zugleich individuelle Lern-
ziele und -zugdnge zu Lerninhalten gemafs ihren Voraussetzungen ange-
boten werden, um Lernen in heterogenen Gruppen im Sinne einer inneren
Differenzierung umzusetzen. Dahingegen ist die dufiere Differenzierung im
RTI-Modell fester Bestandteil. Fiir die individuelle Férderung bei Schwierig-
keiten im Lernen oder Verhalten wird explizit von der Klasse separierter
Kleingruppen- oder Einzelunterricht eingesetzt, solange bis die Kinder wie-
der in den Klassenunterricht reintegriert werden kénnen.

Der Fachbezug wird bei nahezu allen Konzepten eher oberflachlich her-
gestellt, was sich mit Fokus auf einen differenzierten Unterricht verdeutli-
chen lasst. Eine auf das Fach bezogene Differenzierung wird zwar grofiten-
teils erwdhnt (gemeinsamer Gegenstand, inklusionsdidaktische Netzwerke,
Mehrperspektivenschema, UDL), konkrete Hinweise fehlen jedoch weitestge-
hend. Ausschliefilich bei UDL werden die verschiedenen bzw. differenzier-
ten Reprdsentationsmoglichkeiten eines gemeinsamen Unterrichtsinhaltes
fiir heterogene Lerngruppen aufgezeigt.

Die interdisziplindre Zusammenarbeit zwischen Klassenlehrpersonen
und Fachpersonen der Schulischen Heilpadagogik wird ebenfalls am Rande
erwahnt (gemeinsamer Gegenstand, inklusionsdidaktische Netzwerke, Mehr-
perspektivenschema). Dennoch fehlt eine konkretisierte Ausformulierung,
was die interdisziplindre Zusammenarbeit im Hinblick auf die Planung und
Umsetzung eines inklusiven Unterrichts beinhaltet. Blofd beim RTI-Mo-
dell 1asst sich die Aufgabenverteilung zwischen Klassenlehrpersonen und
Fachpersonen der Schulischen Heilpddagogik aufgrund der &dufieren Diffe-
renzierungsmafinahmen ausmachen. Schulische Heilpddagog*innen sind
stets fir die spezifische Férderung der Lernenden in Kleingruppen und im
Einzelunterricht zustdndig, wahrend die Klassenlehr-person die anderen
Lernenden unterrichtet. Dies entspricht jedoch nicht einer gemeinsamen,
ko-konstruktiven Zusammenarbeit in einem von Innerer Differenzierung
gepragten Unterricht (Kap. 3.2). Aus dieser Zusammenfassung geht bei kri-
tischer Betrachtung hervor, dass keines der aufgefiihrten Konzepte einer
inklusiven Didaktik alle konstituierten Merkmale eines inklusiven Unter-
richts (Kap. 3.1) ausreichend beinhaltet.

Die aufgefiihrten Merkmale eines inklusiven Unterrichts wurden an-
satzweise in Studien, die qualitative Aspekte anhand von Unterrichtsbeob-
achtungen und Videoaufnahmen analysierten, untersucht. Teilweise wurde
ebenfalls Merkmale aus der Unterrichtsqualitatsforschung (Kap. 2) aufge-
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griffen. Allerdings sind keine allgemeinen Aussagen moglich, da der aktu-
elle Forschungsstand sehr gering ist und die Studien sich hinsichtlich Stich-
probenzusammensetzung und -grofie sowie Bildungskontexten beachtlich
unterscheiden. Aufgrund der unterschiedlichen Unterrichtsaspekte, die in
den Studien untersucht wurden, zeigt sich, dass eine einheitliche Operatio-
nalisierung qualitativer Merkmale eines inklusiven Unterrichts nicht vor-
handen und mit zukiinftiger Forschung anzustreben ist. Bei Betrachtung
der verschiedenen Studien fillt dennoch eine gemeinsame Erkenntnis auf.
Als Merkmal ,guten’ inklusiven Unterrichts gilt, wenn im Unterricht aus-
reichend Anregung und Zeit fiir inhaltsbezogene Interaktionsprozesse zwi-
schen den Lehrpersonen und den Schiiler*innen sowie zwischen den Ler-
nenden mit unterschiedlichen Lernvoraussetzungen stattfinden (Kap. 3.3).

Zur wissenschaftlichen Einschatzung der Qualitét im inklusiven Unter-
richt existieren gegenwartig wenige Instrumente (z.B. QU!S, COS). Bei COS
fallt eine starke Orientierung an der empirischen Unterrichtsqualitéts-
forschung (z.B. Klassenfiihrung) und eine Vernachldssigung spezifischer
Kriterien eines inklusiven Unterrichts auf. Dahingegen ist QU!S vermehrt
an Merkmalen eines inklusiven Unterrichts ausgerichtet, beinhaltet jedoch
nahezu keine Merkmale der empirischen Unterrichtsqualitdtsforschung. In
der vorliegenden Arbeit wird jedoch die Meinung vertreten, dass ein Instru-
ment zur Qualitditsmessung inklusiven Unterrichts notwendig ist, bei dem
eine ausgewogenere Balance zwischen den Basisdimensionen der Unter-
richtsqualitatsforschung und den Anforderungen einer inklusiven (Fach-)
Didaktik besteht (Kap. 3.4). Dieser Versuch wird in der vorliegenden Arbeit
im Hinblick auf Klassenfithrung sowie Unterstiitzung von Schiiler*innen
(sozial-emotional und inhaltsbezogen) im inklusiven Mathematikunterricht
auf der Primarschulstufe unternommen.
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4. Klassenfiihrung

4.1 Begriffsklarung von Klassenfiihrung

Der Klassenfithrung wird eine hohe Bedeutung beigemessen. So gilt eine ef-
fiziente Klassenfiithrung nicht nur als eine der drei Basisdimensionen von
Unterrichtsqualitat (Kap. 2.2.2), sondern ebenfalls als einer der zentralen
Faktoren fiir einen erfolgreichen inklusiven Unterricht (Oliver & Reschly,
2010; Sucuoglu et al., 2010). Begriffe, die synonym zur Klassenfithrung ver-
wendet werden, sind Klassenmanagement (Ophardt & Thiel, 2017), Class-
room Management (Praetorius et al., 2014), classroom organization (Pianta
& Hamre, 2009) und Instruktionseffizienz (Clausen et al., 2003). Hier wird
der Begriff Klassenfiihrung verwendet.

Das libergeordnete Ziel einer ,guten’ Klassenfiihrung ist die Maximie-
rung von Lernmaéglichkeiten bzw. aktiver Lernzeit wahrend des Unterrichts
(Hasselhorn & Gold, 2017). Deshalb wird die Klassenfiithrung dann als effi-
zient bezeichnet, wenn im Unterricht die zur Verfligung stehende Zeit fiir die
Auseinandersetzung mit Lerninhalten im Sinne von time on task bzw. ,echter
Lernzeit’ genutzt wird (Brophy, 1999; Carroll, 1963; Eckerth et al., 2012; Ga-
briel, 2014; Gold, 2015; Helmke & Weinert, 1997; Klieme et al., 2001; Lipow-
sky, 2015; Meyer, 2004; Ophardt & Thiel, 2017; Pietsch, 2010; Slavin, 1987).

Inwieweit eine Klassenfiihrung gelingt, 1asst sich nach Kounin (1976,
2006) daran festmachen, ob die Schiiler*innen in einem hohen Ausmafi im
Unterricht mitarbeiten und Unterrichtsstérungen vergleichsweise selten
vorkommen. Von aufden betrachtet wirkt solcher Unterricht, als funktionie-
re er automatisch bzw. wie von selbst (Brophy, 1983). Jedoch stellte Brophy
(1983, S. 266) fest: ,well-functioning classrooms do not just happen. Instead,
they result from consistent teacher efforts to create, maintain, and (occa-
sionally) restore conditions that foster effective learning“ (Brohpy, 1983, S.
266). Somit beginnt eine ,gute’ Klassenfithrung bereits bei der Unterrichts-
planung (Evertson & Poole, 2008; Gold, 2015; Meyer, 2004; Ophardt & Thiel,
2017). In die Unterrichtsplanungsphase gehoren - immer mit Fokus auf die
Lerninhalte - Uberlegungen unter anderem zu einer sinnvollen Klassen-
zimmergestaltung (z. B. Anordnung der Arbeitspladtze) oder zu notwendigen
Regeln fiir soziale Interaktionsprozesse (Ophardt & Thiel, 2017). Trotz einer
guten Planung bedarf es seitens der Lehrperson wahrend des Unterrichts
einer flexiblen und situationsangemessenen Handlungskompetenz in Bezug
auf die Klassenfiithrung (Ophardt & Thiel, 2017).
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Die unterschiedlichen Begriffsverstindnisse von Klassenfiihrung lassen
sich gemafd Bastian (2016) wie folgt unterscheiden: Zum einen existieren
Auffassungen, in denen Klassenfiihrung auf den Umgang mit Unterrichts-
storungen bezogen wird. Zum anderen erfolgt eine Gleichsetzung von Klas-
senfithrung mit einer lernforderlichen Unterrichtsgestaltung (z.B. Regeln,
positive Beziehungen, Unterstiitzung von Lernprozessen durch Individuali-
sierung) (Bastian, 2016). Letztere Auffassung findet sich zum Beispiel in der
Definition von Klassenfiihrung von Evertson und Weinstein (2006) wieder:

[C]lassroom management as the actions teachers take to create an
environment that supports and facilitates both academic and social-
emotional learning. In other words, classroom management has two
distinct purposes: It not only seeks to establish and sustain an orderly
environment so students can engage in meaningful academic learning,
it also aims to enhance students’ social and moral growth. (Evertson &
Weinstein, 2006, S. 4)

Gemeinsam ist diesen unterschiedlich weiten Begriffsverstindnissen das
Ziel, durch die Klassenfiihrung moéglichst ,stérungsfreie, lernforderliche Si-
tuationen im Klassenzimmer herzustellen (Helmke & Helmke, 2014, S. 10).
Hier wird eine Begriffsauffassung gewahlt, bei welcher der Fokus auf einem
praventiven, situationsangemessenen Umgang mit Unterrichtsstérungen
und einer effizienten Unterrichtszeitnutzung liegt (Kap. 4.3). Zugleich wird
die Klassenfiihrung als gemeinsamer Auftrag der die Klasse unterrichten-
den Lehrpersonen aufgefasst (vgl. Bastian, 2016; Kap. 4.3).

4.2  Forschungsbefunde zur Klassenfiihrung
auf der Grundschulstufe (in inklusiven Settings)

4.2.1 Befunde der Unterrichtsqualitdatsforschung
zur Klassenfiihrung auf der Grundschulstufe

Wiéhrend in den USA die Klassenfiihrung in der empirischen Unterrichts-
forschung bereits in den 1970er Jahren untersucht wurde und als ,one of
the clearest success stories of observational research in classrooms” (Bro-
phy, 2006, S. 761) gilt, blieb dieser Bereich im deutschsprachigen Raum lan-
ge Zeit unbeachtet. Die Klassenfithrung wurde erst nach den Ergebnissen
internationaler Leistungsvergleichsstudien (PISA, TIMSS und IGLU) in den
2000er Jahren thematisiert (Hasselhorn & Gold, 2017) und fiihrt nach wie
vor ein ,Schattendasein“ (Helmke & Helmke, 2014, S. 9).
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In den USA untersuchte Kounin (1976, 2006) in mehreren Experimen-
tal- und Videostudien auf verschiedenen Schulstufen die ,Techniken der
Klassenfiihrung®, die fiir den Diskurs als Klassiker eingeordnet werden
(Helmke, 2015). Die Ergebnisse einer Videostudie mit 49 Klassen im ersten
und zweiten Schuljahr der Grundschule zeigen auf, dass verschiedene Ver-
haltensaspekte seitens der Lehrperson eine effiziente Klassenfiihrung, die
an der motivierten Mitarbeit und dem geringen Fehlverhalten der Lernen-
den festgemacht wird, signifikant beeinflussen. Dazu gehéren die allgegen-
wartige Prasenz, die addquate Einordung des Unterrichtsgeschehens, die
Beibehaltung des Fokus auf die gesamte Klasse und nicht nur auf einzelne
Schiiler*innen, ein fliefSender respektive reibungsloser Unterrichtsablauf
sowie im Hinblick auf Lernaktivitaten die Beriicksichtigung motivationaler
Aspekte wie Attraktivitat, Abwechslungsreichtum und kognitive Heraus-
forderung (Kounin, 1976, 2006).

In den letzten Jahrzehnten wurde die Relevanz bzw. Effektivitat von
Klassenfiihrung fiir nicht spezifisch inklusive Settings durch verschiede-
ne Metaanalysen von Wang et al. (1993); Marzano, Marzano und Pickering
(2003); Korpershoek, Harms, de Boer, van Kuijk und Doolaard (2016) belegt.
So flihrt ein qualitativ guter Einsatz von Unterrichtsregeln und -prozeduren
zu einem Riickgang von Unterrichtsstérungen (Marzano et al., 2003) und
wirkt sich positiv auf die schulische Leistungsentwicklung der Schiiler*in-
nen aus (Korpershoek et al., 2016; Marzano et al., 2003; Wang et al., 1993).
Die Unterrichtsforschung fiir die Grundschulstufe im deutschsprachigen
Raum berichtet fiir nicht spezifisch inklusive Settings ebenfalls {iber eine
positive Wirksamkeit effizienter Klassenfithrung auf die Leistungsentwick-
lung in verschiedenen Fachern (Ewerhardy et al.,, 2012; Fauth et al., 2014;
Helmke et al., 2010) und auf einer regeren Beteiligung der Schiiler*innen am
Unterricht, die mit einer Reduktion von Unterrichtsstérungen einhergeht
(Denn etal., 2019). Allerdings zeigen sich nicht bei allen Studien signifikante
Effekte der Klassenfiihrung auf die Schulleistungen (Gabriel, 2014; Helmke
& Weinert, 1997; Rofdbach, 2002a; Kap. 2.5).
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4.2.2 Forschungsbefunde zur Klassenfiihrung
in inklusiven Schulsettings und Gegeniiberstellung
zu Ergebnissen aus der Unterrichtsqualitatsforschung

Fiir die vorliegende Arbeit stellt sich jedoch die Frage, inwieweit sich diese
Erkenntnisse zur Klassenfiihrung auf den Unterricht in inklusiven Schul-
settings tibertragen lassen. Nach Brophy (1983) ist davon auszugehen, dass
die Schiiler*innen mit und ohne sonderpadagogischen Forderbedarf in in-
klusiven Settings von der Umsetzung allgemeiner Kriterien einer effizienten
Klassenfiihrung profitieren. Dennoch diirften gewisse Anpassungen hin-
sichtlich der Dimensionen von Klassenfiihrung fiir inklusive Settings not-
wendig sein (Brophy, 1983; Emmer & Stough, 2001).

Inwieweit solche Anpassungen notwendig sind, wird in Folge anhand
mehrerer Studien zur Klassenfiihrung auf der Grundschulstufe in inklu-
siven Settings erortert. Mit diesen Studien wurden entweder explizit die
Klassenfiihrung im Unterricht untersucht (z. B. Baumann et al., 2015) oder
Aspekte, die dem Konzept der Klassenfithrung zugewiesen werden kénnen
(z.B. Heimlich et al., 2018). Eine Ubersicht findet sich in der Tabelle 4 und
dient dem Ziel herauszufinden, welche Klassenfiihrungsdimensionen in in-
klusiven Settings geméaf; dem aktuellen Forschungsstand von Relevanz sind.
Der Fokus liegt deshalb auf denjenigen Dimensionen, die im Rahmen der
einzelnen Studien gewahlt wurden, um Klassenfiithrung in inklusiven Set-
tings zu untersuchen. Vorneweg ist darauf hinzuweisen, dass sich die Klas-
senzusammensetzungen hinsichtlich der Kinder mit sonderpadagogischem
Forderbedarfin den Studien unterscheiden: Wahrend in einigen Studien Re-
gelklassen mit Kindern mit dem Forderbedarf emotionale-soziale Entwick-
lung (z.B. Oliver & Reschly, 2010; Textor, 2007) die Stichprobe darstellten,
handelt es sich in anderen Studien um Regelklassen mit Kindern mit intel-
lektueller Beeintrachtigung (Yildiz, 2015), im Autismus Spektrum und mit
Lernschwierigkeiten (Tetler & Baltzer, 2011).

87



Tabelle 4 Ubersicht zu empirischen Studien zur Klassenfiihrung auf der Primar-
schulstufe in inklusiven Settings
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Baumann, CH  k.A. 3.-6.  20Klassen Fragebogen zu X
Henrich & - Zeitgewinn
Studer (2015) - Time on Task
- Stdrungsfreies Arbeiten
Heimlich, D k. A. k.A. 62 Schulen Unterrichtsbeobachtung zu
Ostertag, - Inklusiver Unterricht bietet den SuS einen
Wilfert & Geb- wohlorganisierten Lern- und Entwicklungs-
hardt (2018) raum.
- Im Unterricht wird im Team gearbeitet.
- Der Unterricht wird gemeinsam geplant
und in Absprache durchgefiihrt.
McGhie- CA M k.A. 63 Klassen Unterrichtsbeobachtung zu
Richmond, SP - Classroom Management:
Underwood & S vorbereitetes Klassenzimmer, Ubersicht,
Jordan (2007) nonverbale Signale, Regeln, Lob
- Time Management: effiziente Zeitnutzung
fiir Unterrichtsinhalte, Routinen, klare
Unterrichtsiibergdnge, LP begleitet Lern-
prozess und lenkt Aufmerksamkeit der SuS
auf Unterrichtsinhalte
Meijer (2003)  Europa: k.A. k. A. 30 Fall- Fallstudien, Unterrichtsbesuche
A,B, (7-11).) studien und Expertenaustausch zu
CH, D, - Kooperation auf professioneller Ebene
F, FIN, - Regelklarheit
GB, GR,
IR, ISL,
LUX, N,
NL, P, S
Sucuoglu, TR M 1.-5. 44 Klassen Videostudie zu
Akalin & Sazak- SP - Regeln
Piar (2010) S - Unterrichtsbeginn
- Unterrichtsmaterial
- Individualisierung
- Hinweise
- Lernmdglichkeiten fiir SuS mit Beein-
trdchtigungen
- positive Verhaltensstdrkung
- problematische Verhaltensweisen
Tetler & Baltzer DK k.A. k. A. 14 SuS* Interviews zu X
(2011) 6-10).) - Regeln
- Klare Struktur
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Textor (2007) D k. A. 2., 5. 22 Klassen Unterrichtsbeobachtung zu X
- Zeitnutzung
- Klarheit
- Dabeisein
- Umgangsstil
- Art der Verhaltenskonsequenzen
Yildiz (2015) TR k.A. 2.-5.  54Klassen Unterrichtsheobachtung zu X

- Verhaltensweisen der SuS mit IB
- Kommunikationsweise der LP mit SuS
mit 1B

Anmerkungen. k. A. = keine Angaben; LP = Lehrpersonen; SuS = Schiiler*innen; * = inklusive und separative Settings;
SP = Sprache; M = Mathematik; S = Sachunterricht; IB = intellektuelle Beeintrachtigung

Trotz dieser unterschiedlichen Forschungsdesigns in verschiedenen kultu-
rellen Bildungskontexten fallen bei Betrachtung der Tabelle 4 insbesonde-
re drei Schwerpunkte zur Klassenfiihrung auf. Dazu gehdren Regeln (z.B.
Regelklarheit) und damit einhergehend Verhaltensweisen, der Faktor Zeit
(z.B. Zeitnutzung, Unterrichtsbeginn) und die Zusammenarbeit (z. B. unter-
richtsbezogene Teamarbeit), auf die in den folgenden Abschnitten ndher ein-
gegangen wird.

Etablierung eines Regelsystems

Eine positive Einschdtzung der Klassenfithrung im inklusiven Unterricht
wird in mehreren Studien mit dem Vorhandensein eines etablierten, klaren
Regelsystems mit dazugehorigen Strukturierungs- und Orientierungshil-
fen begriindet (Heimlich et al., 2018; Tetler & Baltzer, 2011; Textor, 2007).
Dementsprechend wird die Klassenfiihrung als negativ eingeschatzt, wenn
keine Regelklarheit im Unterricht erkennbar ist (Sucuoglu et al., 2010). Im
inklusiven Unterricht hat sich somit insbesondere die Etablierung eines Re-
gelsystems als zentraler Faktor fiir die Klassenfiihrung erwiesen (vgl. Mei-
jer, 2003). Dem tragt die Mehrheit der in der Tabelle 4 aufgelisteten Studien
Rechnung (vgl. Spalte zu Dimensionen).

Ein etabliertes Regelsystem, mit dem Unterrichtsstérungen praventiv
entgegengewirkt wird, zahlt ebenfalls in mehreren Studien der Unterrichts-
forschung auf der Grundschulstufe zu einem wesentlichen Bestandteil von
Klassenfiithrung (z.B. Denn et al., 2019; Emmer & Stough, 2001; Ewerhardy
et al, 2012; Fauth et al., 2014; Gabriel, 2014; Wannack, 2012). Bei der Unter-
suchung, inwiefern ein klares Regelsystem im Unterricht umgesetzt wird,
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liegt der Fokus primar auf den Klassenfiihrungskompetenzen der Klassen-
lehrperson (vgl. Korpershoek et al., 2016). Konkret zum Beispiel auf den Stra-
tegien der Klassenlehrperson zur Vermeidung von Unterrichtsstérungen so-
wie ihrem Umgang mit auftretenden Unterrichtsstorungen auf Klassenebene
(Gabriel, 2014). Um dies zu untersuchen, ist es notwendig, die Interaktions-
prozesse zwischen der Lehrperson und den Lernenden zu beobachten. In
manchen Studien wird daher explizit das Verhalten aller Schiiler*innen (z. B.
Reinrufen) in die Untersuchung miteinbezogen (z. B. Denn et al., 2019).

Bei Studien zu inklusiven Settings stehen die Klassenfiihrungskompe-
tenzen der Lehrperson ebenfalls im Zentrum, jedoch wird vereinzelt der
Umgang der Klassenlehrperson spezifisch mit dem Verhalten von Lernen-
den mit Beeintrachtigungen untersucht (Sucuoglu et al., 2010; Textor, 2007).

Nutzung der Unterrichtszeit

Ein weiterer zentraler Aspekt stellt die Verwendung der Unterrichtszeit fir
time on task und inhaltsbezogene Interaktionen dar. Eine qualitativ gute
Klassenfiihrung zeigt sich bei Lehrpersonen, die liber eine hohe Klassenfiih-
rungstechnik zum Zweck der Maximierung von Lernzeit verfiigen und die
Aufmerksamkeit der Lernenden auf den Unterrichtsinhalt lenken kénnen.
Zudem teilen sie sich die zur Verfiigung stehende Unterrichtszeit so ein, dass
sie ihren Unterricht und ihre Anweisungen auf einzelne Schiiler*innen bzw.
ihre individuellen Bediirfnisse anpassen konnen (McGhie-Richmond et al.,
2007). Wenn diese Vorgehensweise seitens der Lehrperson fehlt und Ler-
nende mit Beeintrachtigungen kaum in Unterrichtsaktivititen und inhalts-
bezogene Interaktionsprozesse involviert werden, ist die Klassenfiihrung
ineffizient, was sich in einer Studie mit Lernenden mit intellektueller Beein-
trachtigung in unerwiinschtem Verhalten (off-task behavior und Problem-
verhalten) dufiert (Yildiz, 2015).

Dennoch wird die Zeitnutzung im Unterricht lediglich im Rahmen ei-
niger Studien in inklusiven Settings explizit untersucht (vgl. Baumann et
al., 2015; McGhie-Richmond et al., 2007; Textor, 2007). Dahingegen ist es
in Studien zur Unterrichtsqualititsforschung in nicht spezifisch inklusiven
Grundschulklassen iiblich, die Nutzung der Unterrichtszeit im Zusammen-
hang mit Klassenfiithrung zu analysieren (z. B. Decristan et al., 2017; Denn et
al., 2019; Eckerth et al., 2012).

Zusammenarbeit zwischen den Lehrenden

Hinsichtlich der Klassenfiihrung im inklusiven Unterricht ist der Fokus zu-
dem auf die Zusammenarbeit von Klassenlehrpersonen und Fachpersonen
der Schulischen Heilpddagogik zu richten, die einen grundlegenden Faktor
inklusiven Unterrichts darstellt (Meijer, 2003; vgl. Heimlich et al., 2018). Un-
terricht, in dem Klassenlehrpersonen mit Schulischen Heilpddagog*innen
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gemeinsam unterrichten, schdtzen Schiiler*innen hinsichtlich der Nutzung
von Unterrichtszeit als effizienter ein als Unterricht ohne Kooperation (Bau-
mann et al., 2015).

Dieser Forschungsfokus auf die interdisziplindre Kooperation ist spezi-
fisch fiir inklusive Settings. Bei Betrachtung von Tabelle 4 fallt allerdings
auf, dass bei weitem nichtin allen Studien dieser Aspekt zur Klassenfiihrung
in inklusiven Settings aufgegriffen wird.

4.3 Zentrale Aspekte einer effizienten Klassenfiihrung
im inklusiven Unterricht

Wie aus dem vorangegangenen Kapitel hervorgeht, ist in inklusiven Settings
zu berticksichtigen, dass je nach vorhandenen Férderbedarfen und entspre-
chenden Forderressourcen innerhalb einer Klasse mehrere Personen unter-
richten (vgl. nested instruction, Jones & Brownell, 2014; Kap. 3.3). In inklusi-
ven Settings ist es daher iiblich, dass Schulklassen wahrend einer gewissen
Anzahl Unterrichtsstunden sowohl von einer Klassenlehrperson als auch
von einer Fachperson der Schulischen Heilpddagogik unterrichtet werden.
Diese Situation stellt hohe Anforderungen an die Klassenfiihrung und wird
in dieser Arbeit hinsichtlich der erforderlichen Zusammenarbeit von Klas-
senlehrpersonen und Schulischen Heilpddagog*innen berticksichtigt.

Im Gegensatz zu den Dimensionen Zeitmanagement und Regelklarheit,
die sowohl in der Unterrichtsforschung als auch in Studien zum inklusiven
Unterricht in Bezug auf Klassenfiihrung erforscht wurden, existieren bis-
lang kaum empirische Erkenntnisse zur gemeinsamen bzw. interdiszipli-
ndren Klassenfiihrung in inklusiven Settings (Kap. 4.2). Deshalb erfolgt
im folgenden Kapitel 4.3.1 eine vertiefte Auseinandersetzung hinsichtlich
der interdisziplindren Kooperation zwischen Klassenlehrpersonen und
Schulischen Heilpddagog*innen. Anschlief;end werden auf Basis bisheriger
Forschungsarbeiten aus der Unterrichtsforschung und der Forschung zu
inklusivem Unterricht zentrale Aussagen zur Umsetzung eines effizienten
Zeitmanagements (Kap. 4.3.2) sowie zur Regelklarheit (Kap. 4.3.3) in einem
inklusiven Unterricht formuliert.

4.3.1 Zusammenarbeit von Klassenlehrpersonen und
Fachpersonen der Schulischen Heilpdadagogik im Hinblick auf
eine gemeinsame Klassenfiihrung

Mit der Zusammenfiithrung der beiden Expertisen aus Regel- und Sonder-
padagogik fiir einen inklusiven Unterricht wird das Ziel verfolgt, allen Schii-
ler*innen individuelle Lern- und Entwicklungsprozesse sowie gemeinsames
Lernen zu ermdglichen. Aus diesem Grund wird in der Fachliteratur die Re-
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levanz der interdisziplindren Zusammenarbeit zwischen den beiden Profes-
sionsgruppen in Bezug auf die Umsetzung eines inklusiven Unterrichts stets
betont (Heimlich, Kahlert et al., 2016; Kummer Wyss, 2010; Kreie, 2009;
Kreis, Wick & Kosorok Labhart, 2015; Lindmeier & Beyer, 2011; Soodak,
2003; Willmann, 2009a). Als gemeinsame Aufgabe der Klassenlehrperson
und der Fachperson der Schulischen Heilpddagogik wird zudem die gemein-
same Verantwortung fir alle Lernenden aufgefasst (vgl. Eberwein & Knau-
er, 2009; Kummer Wyss, 2010). Entsprechend bedarf es einer gemeinsamen
Klassenfiihrung, die eine gemeinsamen Unterrichtsvorbereitung und eine
erhohte Flexibilitat wahrend des Unterrichts voraussetzt, damit ein effizi-
enter Unterrichtsablauf gelingt.

4.3.1.1 Modelle zur Zusammenarbeit zwischen Fachpersonen
aus Regel- und Sonderpddagogik

Co-Teaching

Ein aus dem US-amerikanischen Raum stammendes Modell, das sich auf die
unterrichtsbezogene Zusammenarbeit zwischen einer Klassenlehrperson
und einer Fachperson der Schulischen Heilpddagogik bezieht, ist das Co-Tea-
ching fir heterogene Lerngruppen im inklusiven Unterricht (Friend, Cook,
Hurley-Chamberlain & Shamberger, 2010): ,both are responsible for mee-
ting all students‘ edcuational needs by teaching and assisting every student
in the classroom” (Basso & McCoy, 2007, S. 3). Deshalb wird Co-Teaching in
der Fachliteratur fiir die gemeinsame Klassenfiihrung im inklusiven Unter-
richt empfohlen (z. B. Soodak & McCarthy, 2006).

Insgesamt gibt es sechs Formen des Co-Teachings: one teach, one ob-
serve; station teaching; parallel teaching; alternative teaching; teaming; one
teach, one assist (Friend & Bursuck, 2014). Bei one teach, one assist leitet
eine Lehrperson den Unterricht, wihrend die andere beobachtet. Beim sta-
tion teaching wird die Klasse in drei Gruppen aufgeteilt und die Gruppen
rotieren von Station zu Station. Die Lehrpersonen betreuen je eine Station,
wahrend an einer Station die Schiiler*innen selbststindig arbeiten. Paral-
lel teaching entspricht von der Aufteilung her dem Unterricht in Halbklas-
sen, in dem je nach Bediirfnissen und Interessen verschiedene Lernformen
und Inhalte zum Einsatz kommen kénnen. Beim alternative teaching arbei-
tet eine Lehrperson mit einer Kleingruppen zum Beispiel zur spezifischen
Forderung oder unter Beriicksichtigung vorhandener Interessen und die
andere Lehrperson mit dem Rest der Klasse. Beim teaming (teamteaching)
wird die Leitung des Unterrichts geteilt. Im Gegensatz dazu wird bei one
teach, one assist der Unterricht von einer Lehrperson geleitet, wahrend die
andere Lehrperson assistiert, und dabei einzelne Schiller*innen unterstiitzt
(Friend & Bursuck, 2014).
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Welche Form des Co-Teaching im Unterricht sinnvoll ist, hdngt von meh-
reren Aspekten wie den Bediirfnissen der Lernenden, Unterrichtsinhalt, Be-
rufserfahrung der Lehrenden und Raumausstattung ab. Je nach Form des
Co-Teaching ist das Ausmafd der Zusammenarbeit unterschiedlich grof3, bei-
spielsweise erfordert teaming eine intensivere gemeinsame Unterrichtsvor-
bereitung als one teach, one assist (Friend & Bursuck, 2014).

Die Forschungsbefunde zu den Effekten von Co-Teaching fallen jedoch
unterschiedlich aus. So konnte im Rahmen einer Metaanalyse eine ins-
gesamt moderate Effektgrofle von Co-Teaching auf die Leistungsentwick-
lung festgestellt werden (Weichel Murawski & Swanson, 2001). In einer
Review zeigen sich neben positiven Effekten (z. B. hoheres Engagement bei
Lernenden mit sonderpddagogischem Forderbedarf) ebenfalls keine bis
hin zu negativen Effekten (z.B. je nach Schuljahr liefRen sich keine Vorteile
ausmachen) durch das Co-Teaching in inklusiven Settings (Iacono, Landry,
Garcia-Melgar, Soong, Hyett, Bagley & McKinstry, 2021). Aufgrund der ge-
ringen Anzahl und Qualitat der Studien (z. B. keine ausreichenden Angaben
zu den spezifischen Rollen der am Co-Teaching involvierten Personen) lasst
sich jedoch nicht klar benennen, wie diese Differenzen zu den Effekten von
Co-Teaching zwischen den Studien entstehen und ob sie beispielsweise auf
unterschiedliche Stichprobenzusammensetzungen (z. B. weisen die SuS ver-
schiedene sonderpadagogischen Forderbedarfe auf) zuriickzufiithren sind
(Tacono etal., 2021).

Die bisherigen Befunde machen deutlich, dass Co-Teaching in inklusiven
Settings nicht per se zu einem effektiven Unterricht fiihrt. Deshalb sollte die
qualitative Umsetzung von Co-Teaching vermehrt in den Blick genommen
werden. Mit Blick auf den Forschungsstand zeigt sich, dass in den letzten
Jahren die Anzahl Studien zu Co-Teaching insbesondere mit Fokus auf die
verschiedenen Co-Teaching-Formen zunimmt. Allerdings ist zu hinterfra-
gen, ob mit dem Fokus auf Co-Teaching simtliche Aspekte der unterrichtsbe-
zogenen Zusammenarbeit zwischen Klassenlehrpersonen und Schulischen
Heilpddagoginnen bzw. Heilpddagogen untersucht werden kénnen oder ob
nicht gewisse Bereiche vernachldssigt werden, beispielsweise im Hinblick
auf die Fachdidaktik oder spezifischen Qualititsmerkmalen eines inklusi-
ven Unterrichts. So besteht nach Rexroat-Frazier & Chamberlin (2019) im
Bereich von Co-Teaching im inklusiven Mathematikunterricht eine deutliche
Forschungsliicke.

Integrative Kooperation

Unabhédngig vom Ausmaf$ und der Form der Zusammenarbeit spielen intra-
und interpersonelle Prozesse stets eine Rolle. So beschreibt Kreie (2009)
in ihrem Modell zur integrativen Kooperation, dass eine Entwicklung in
Richtung Kooperation im integrativen Unterricht eine individuelle Aus-
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einandersetzung mit Herausforderungen (z.B. die Einigung hinsichtlich
Lerngegenstianden) voraussetzt. Diese Auseinandersetzung sollte in einem
gemeinsamen Anndherungs- und Einigungsprozess miinden und auf gegen-
seitiger Wertschiatzung und Akzeptanz basieren. Entsprechend sind eine
einseitige Dominanz, Anpassungsleistungen sowie Absonderungsprozesse
nicht zielfiihrend fiir das Kooperationsverhéltnis. Bei der integrativen Ko-
operation ist deshalb ein bewusster Umgang mit allfalligen Spannungs-
verhdltnissen, Konflikten und Versagenserfahrungen zuzulassen, sodass
kooperative Versohnungs- und Einigungsprozesse anstelle von Absonde-
rungsprozessen erfolgen konnen (Kreie, 2009).

Collaboration

Die Bedeutung der wechselseitigen Wertschatzung und des Vertrauens zwi-
schen der Klassenlehrperson und der Schulischen Heilpaddagogin bzw. dem
Schulischen Heilpadagogen fiir die Zusammenarbeit wird in einem weiteren
Modell aufgegriffen, das Liitje-Klose und Willenbring (1999) im deutsch-
sprachgien Raum bekannt gemacht haben. Dabei handelt es sich gemaf3
Liitje-Klose und Urban (2014) urspriinglich um das Modell der US-Ameri-
kanerin Marvin (1990), bei dem die Interaktion zwischen den Beteiligten
je nach Abstufung (Co-Activity, Cooperation, Coordination, Collaboration) von
einer geringeren oder héheren Wertschiatzung und Vertrauen gepragt ist.
Am geringsten wird das gegenseitige Vertrauen und die Wertschatzung bei
der Co-Activity eingestuft, in welcher die Professionellen nicht zusammenar-
beiten und die Unterrichtstétigkeiten voneinander getrennt sind. Am héchs-
ten hingegen bei der Collaboration (Liitje-Klose & Urban, 2014). Letzteres ist
gemafd empirischer Forschung von hoher Relevanz in inklusiven Schulset-
tings (Chao, Lai, Ji, Lo & Sin, 2018; Katz & Mirenda, 2002).

Sowohl im Modell zur Collaboration als auch im Modell zur integrativen Ko-
operation werden Absonderungsprozesse als Verhinderung kooperativer
Prozesse angesehen. Die Collaboration ist aufierdem durch gemeinsame
Zielsetzungen und eine flexibel besetzte Fiihrungsrolle gepragt, das heifdt
je nach Situation und Fahigkeit leitet die Klassenlehrperson oder die Fach-
person der Schulischen Heilpddagogik den Unterricht (Liitje-Klose & Willen-
bring, 1999). Ein solch flexibler Umgang mit den Rollen bzw. der Rollentausch
wird ebenfalls im Rahmen der Co-Teaching-Formen empfohlen (Friend &
Bursuck, 2014). In einer Studie liefd sich nachweisen, dass verschiedene und
insbesondere von Collaboration geprédgte Co-Teaching-Formen eingesetzt
werden, wenn die Klassenlehrpersonen und Schulischen Heilpddagog*innen
Kenntnisse aus der Ausbildung und Erfahrungen zu Co-Teaching besitzen
(Pancsofar & Petroff, 2016).

94



4.3.1.2 Erkenntnisse aus der Forschung zur unterrichtshezogenen
Zusammenarbeit

Mangelnde Unterrichtsvorbereitung und Ressourcennutzung
im Unterricht

Obgleich nicht nur Lehrpersonen in inklusiven Settings Vorteile von Co-
Teaching benennen (Brendle, Lock & Piazza 2017; Scruggs, Mastropieri &
McDuffie, 2007; Strogilos & Avramidis, 2016), sondern auch Lernende bei-
spielsweise Gruppenarbeiten positiver bewerten und sich sozial integrier-
ter fiihlen, wenn sie sich durch die unterrichtsbezogene Teamarbeit bzw.
Teaming von Klassenlehrpersonen und Fachpersonen der Schulischen Heil-
padagogik unterstiitzt fithlen (Schwab, 2017), wird Co-Planning und Co-
Teaching lediglich von einer Minderheit der Klassenteams in inklusiven Set-
tings wochentlich eingesetzt (Salovitta, 2018; Schwab, 2017) oder teilweise
gar nicht erst umgesetzt (Brendle et al., 2017; Strogilos & Tragoulia, 2013;
Sundqvist, Bjork-Aman & Strém, 2021). Dementsprechend erfolgt die Unter-
richtsplanung meistens ,zwischen Tiir und Angel’ (Gebhard, Happe, Paape,
Riestenpatt, Vagler, Wollenweber & Castello, 2014; Solis, Vaughn, Swanson
& McCulley, 2012), obwohl der Einsatz des Co-Teachings eine gemeinsame
Planung des Unterrichts erfordert (Willmann, 2009b) und dazu geniigend
Zeit einzuberechnen wére bzw. notwendig ist (Paulsrud & Nilholm, 2020;
Scruggs et al., 2007).

Mogliche Erklarungen konnten in der teilweise geringen Bereitschaft
zu Co-Teaching (Chitiyo, 2017) oder in mangelnden Zeitressourcen liegen.
Hinsichtlich Letzteren stellen Brendle et al. (2017) jedoch vermehrt eine in-
effiziente Zeitnutzung fest, da die Kenntnisse der Lehrpersonen zu Strate-
gien des Co-Teachings relativ gering sind (Brendle et al., 2017; Strogilos &
Tragoulia, 2013). Selbst Klassenlehrpersonen und Fachpersonen der Schu-
lischen Heilpdadagogik sind grofdtenteils der Ansicht, dass ihre Kompeten-
zen flr ein erfolgreiches Co-Teaching nicht gentigen (Chitiyo, 2017). Eine
ineffiziente Ressourcennutzung zeigt sich beispielsweise in der Unterrichts-
umsetzung, wenn eine Lehrperson unterrichtet, wahrend die andere Lehr-
person unterrichtsunabhangigen Tatigkeiten nachgeht (z.B. Verlassen des
Klassenzimmers). Ebenso sind Stillarbeitsphasen, in denen die Lehrenden
Nebengesprache fiihren, wenig zielfithrend. Gleiches gilt fiir Unterrichtssi-
tuationen, in denen der Larmpegel steigt, die Regelerinnerung jedoch nicht
direkt an die Klasse, sondern an die Fachperson der Schulischen Heilpada-
gogik erfolgt (vgl. Langner, 2015).
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Rollenverteilung zwischen Klassenlehrpersonen und Fachpersonen
der Schulischen Heilpddagogik im Ungleichgewicht

Bei der Unterrichtsumsetzung in inklusiven Schulsettings wird oftmals be-
obachtet, dass die Klassenlehrperson den,lead’ hat und primaér fiir die Lern-
inhalte zustdndig ist (Brendle et al., 2017), ohne diese oder nur zu einem
geringen Anteil zu individualisieren (Scruggs et al., 2007; Strogilos, Tragou-
lia, Avramidis, Voulagka & Papanikolaon, 2017). Die Aufgabe der Fachperson
der Schulischen Heilpadagogik besteht hingegen darin, die Lernauftrage fiir
die Schiiler*innen mit sonderpadagogischem Forderbedarf anzupassen und
diese sowie die Klassenlehrperson im Unterricht zu unterstiitzen (Brend-
le et al., 2017; Scruggs et al., 2007; Solis et al., 2012). Dementsprechend
kommt in der Praxis die Co-Teaching-Form one teach, one assist, bei welcher
die Fachperson der Schulischen Heilpadagogik die assistierende und somit
untergeordnete Rolle einnimmt, am haufigsten zum Einsatz (Arndt & Wer-
ning, 2013; Pancsofar & Petroff, 2016; Paulsrud & Nilholm, 2020; Scruggs
et al,, 2007; Solis et al., 2012; Strogilos & Tragoulia, 2013). Dies kann dazu
fiihren, dass die Lernenden die Fachperson der Schulischen Heilpadagogik
als Hilfskraft wahrnehmen (Arndt & Gieschen, 2013; Strogilos & Tragoulia,
2013). Damit jedoch keiner der Lehrpersonen ein untergeordneter Status
zugeschrieben wird, wire ein regelmassiger Rollentausch besonders wich-
tig (Friend & Bursuck, 2014). Dies gilt fiir alle sechs Co-Teaching-Formen
hinsichtlich ihrer unterschiedlichen Rollen, die flexibel mitsamt der jeweili-
gen Verantwortung zu besetzen sind (Friend et al.,, 2010). Doch in den meis-
ten Klassenzimmern existieren eine ungleiche Rollenverteilung und unter-
schiedliche Verantwortungsbereiche zwischen der Klassenlehrperson und
den Schulischen Heilpddagog*innen (Strogilos & Tragoulia, 2013; Strogilos
et al., 2017), die sich in diskrepanten Rollendefinitionen und -erwartungen
der beiden Professionsgruppen widerspiegeln (Lindmeier & Beyer, 2011).
Dies dusserst sich darin, dass im Unterricht mit Co-Teaching vermehrt
Eins-zu-eins-Interaktionen fiir Lernende mit sonderpddagogischem Forder-
bedarf mit der Fachperson der Schulischen Heilpdadagogik stattfinden und
vermutlich dadurch die Interaktionen mit der Klassenlehrperson geringer
ausfallen (Strogilos & Avramidis, 2016).

Mogliche Griinde fiir diese ungleiche Rollenausfithrung liegen in der
grofieren Anzahl Kinder ohne sonderpadagogischem Forderbedarf als mit
sonderpadagogischem Foérderbedarf in Regelklassen sowie darin, dass das
Klassenzimmer als,Territorium‘ der Klassenlehrperson aufgefasst wird. Da-
raus resultieren nicht gemeinsame, sondern abgegrenzte Arbeitsbereiche
(Scruggs et al., 2007). Dies kann sich im Einsatz duf3erer Differenzierung
ausdriicken, in der Fachpersonen der Schulischen Heilpddagogik Kinder mit
sonderpadagogischem Forderbedarfin Einzel- oder Kleingruppenforderung
aufderhalb des Klassenzimmers unterrichten, was in der Praxis nicht unitib-
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lich ist (vgl. Pool Maag & Moser Opitz, 2014; Textor, Kullmann & Liitje-Klose,
2014; Kap. 5.2.4). Mit diesem Vorgehen bleibt einerseits die Autonomie?! der
Fachperson der Schulischen Heilpadagogik erhalten (Liitje-Klose, Urban,
Werning & Willenbring, 2005). Andererseits miissen potenzielle Konflikte,
beispielsweise hinsichtlich der Zustandigkeiten fiir Lernende mit sonderpa-
dagogischem Forderbedarf (Lindmeier & Beyer, 2011), nicht gel6st werden.

Aus den theoretischen Modellen und Studien geht deutlich hervor, dass eine
Zusammenarbeit in inklusiven Settings von einer integrativen Kooperation
bzw. Collaboration durch gemeinsame Anndhrungs- und Einigungsprozesse
(z.B. gemeinsame Zielsetzungen), gegenseitiges Vertrauen und Wertschét-
zung (z. B. gleichwertige Rollen) gepragt sein sollte. Eine gemeinsame Vorbe-
reitung des Unterrichts sowie die flexible Umsetzung verschiedener Formen
des Co-Teaching im Unterricht sind ebenfalls relevant.

Die Praxis wird diesen Anspriichen aus verschiedenen Griinden - wie
oben aufgefiihrt - nur ansatzweise gerecht. Manche interdisziplinare Klas-
senteams weisen eine hohe Qualitit in der Zusammenarbeit (Collaboration)
auf, wahrend bei anderen anstelle kollaborativ gepriagter Teamprozesse Ab-
sonderungsprozesse erkennbar sind. Dies zeigt sich beispielsweise in einem
Unterricht, in dem die Fachperson der Schulischen Heilpadagogik stets eine
der Klassenlehrperson untergeordnete Rolle einnimmt oder die unter-
richtsbezogene Teamarbeit durch dufiere Differenzierungsmafinahmen
vermieden wird. Allerdings gilt es zu beriicksichtigen, dass der Forschungs-
stand zur interdisziplindren Zusammenarbeit im inklusiven Unterricht re-
lativ sparlich ausfallt.

4.3.1.3 Gemeinsame Klassenfiihrung

Aus den vorherigen Kapiteln geht hervor, wie wichtig die Auffassung inklu-
siven Unterrichts als gemeinsamen Aufgabe von Klassenlehrpersonen und
Fachpersonen der Schulischen Heilpddagogik ist. Die Verantwortung gegen-
iber allen Lernenden sollte dabei gemeinsam wahrgenommen werden.
Hierfiir bedarf es Einigungsprozessen im Hinblick auf gemeinsame Zielset-
zungen sowie gegenseitiges Vertrauen und Wertschatzung, um die gesetz-
ten Ziele zu erreichen (Kap. 4.3.1.1)

Auf die Klassenfiithrung libertragen, bedeutet dies eine gemeinsam ver-
antwortete Klassenfithrung im inklusiven Unterricht, die ebenfalls beim
Einsatz unterschiedlicher Co-Teaching-Formen funktioniert. Das Ziel einer
gemeinsamen Klassenfiihrung ist ein Unterricht, in dem die Unterrichtszeit
effizient genutzt wird (time on task) und praventiv im Hinblick auf mogliche

21 Grasel, Fuangel und Probstel (2006) fithren in ihrem Modell zur Kooperation auf,
dass mitzunehmender Kooperation bzw. beim Verfolgen gemeinsamer Ziele die Auto-
nomie der kooperierenden Personen abnimmt.
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Unterrichtsstérungen vorgegangen wird. Damit dies gelingt, sind wie im
Modell von Kreie (2009; Kap. 4.3.1.1) beschrieben, Einigungsprozesse not-
wendig. Im Rahmen der gemeinsamen Klassenfiihrung beziehen sich diese
zum Beispiel auf die Einigung zu den Klassenregeln, die gemeinsam etabliert
werden und auf deren Einhaltung wahrend des Unterrichts sowohl die Klas-
senlehrperson als auch die Fachperson der Schulischen Heilpadagogik ach-
ten. Eine weitere Notwendigkeit liegt in der gegenseitigen Akzeptanz und
dem Vertrauen (Kreie, 2009; Liitje-Klose & Urban, 2014). Ansonsten besteht
das Risiko von Absonderungsprozessen und einer unausgeglichenen Rollen-
verteilung, die eine gemeinsame Klassenfiihrung erschweren oder gar ver-
hindern. Fiir die gemeinsame Klassenfiihrung bedarf es zudem Absprachen
beziiglich der Unterrichtsplanung, zum Beispiel hinsichtlich der konkreten
Zeitplanung (Wann macht wer was mit wem wie lange?) sowie zur Klarung
der Rollen und Aufgaben der Klassenlehrperson und der Fachperson der
Schulischen Heilpddagogik in der bevorstehenden Unterrichtssequenz (z. B.
je nach Form des Co-Teaching, vgl. Friend & Bursuck, 2014; Kap. 4.3.1.1).

Hindernisse fiir eine erfolgreiche gemeinsame Klassenfiihrung sind
dahingegen eine geringe Kooperationsbereitschaft, Konflikte, ungleiche
Rollenverteilungen, verschiedene Verantwortungsbereiche, mangelnde
Unterrichtsplanung sowie eine ineffiziente Ressourcennutzung der Doppel-
besetzung im Unterricht (vgl. z. B. Langner, 2015; Lindmeier & Beyer, 2011;
Strogilos etal., 2017; Willmann, 2009b; Kap. 4.3.1.2). Solche Hindernisse er-
schweren eine gemeinsame Klassenfiihrung deutlich und kénnen zu Co-Ac-
tivity (vgl. Liitje-Klose & Willenbring, 1999; Kap. 4.3.1.1) fiihren, bei dem
jegliche unterrichtsbezogene Tatigkeiten voneinander getrennt werden und
eine gemeinsame Klassenfiihrung somit nicht mehr stattfinden kann. Meh-
rere Studien weisen zudem daraufhin, dass insofern Co-Teaching eingesetzt
wird, dies fiir gewohnlich in der Form von one teach, one assist erfolgt. Da
iiblicherweise die Fachperson der Schulischen Heilpddagogik die Rolle one
assist zugeteilt wird, nimmt sie eine untergeordnete Rolle ein (Scruggs et
al., 2007; Solis et al., 2012) und wird von den Lernenden teilweise als Hilfs-
kraft wahrgenommen (Strogilos & Tragoulia, 2013; Kap. 4.3.1.2). Eine solche
Wahrnehmung der Fachperson der Schulischen Heilpddagogik diirfte fiir sie
die Durchsetzung einer effizienten Klassenfithrung, zum Beispiel im Um-
gang mit Unterrichtsstorungen, erschweren.

Aus diesen Griinden ist eine qualitativ hoch ausgepragte Zusammenar-
beit (vgl. integrative Kooperation bzw. Collaboration, Kap. 4.3.1.1) zwischen
Klassenlehrpersonen und Fachpersonen der Schulischen Heilpadagogik fiir
eine gelingende gemeinsame Klassenfiihrung im inklusiven Unterricht von
zentraler Bedeutung.
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4.3.2 Effizientes Zeitmanagement

Wie wichtig der Zeitfaktor fiir das Lehren und Lernen im Unterricht ist,
wurde bereits in den ersten bzw. fritheren Modellen zur Unterrichtsquali-
tat von Caroll (1963) und Slavin (1987) aufgefiihrt. Diese Erkenntnis bleibt
konstant; die Lernzeit weist fiir Lernprozesse einen hohen Effekt auf, wie
aus der viel beachteten Metaanalyse von Seidel und Shavelson (2007) her-
vorgeht. Denn je mehr Unterrichtszeit fiir die Auseinandersetzung mit Lern-
inhalten genutzt wird, desto mehr Mdglichkeiten erhalten Schiiler*innen zu
lernen (Brophy, 1999). Dies gilt ebenfalls fiir den inklusiven Unterricht (vgl.
McGhie-Richmond et al., 2007; Stanovich & Jordan, 1998; Yildiz, 2015).

Deshalb ist zuallererst eine sorgfaltige Unterrichtsvorbereitung auf
Seiten der Lehrperson wichtig (Meyer, 2004). Daran schliefien die Einhal-
tung der Unterrichtsstunde respektive ein piinktlicher Unterrichtsbeginn
(Helmke & Helmke, 2014; Klieme et al., 2001) und ein gut strukturierter
Unterricht an (Meyer, 2004). Fiir ein effizientes Zeitmanagement sind darii-
ber hinaus kurze, reibungslose Ubergangsphasen, beispielsweise zwischen
verschiedenen Sozialformen, im Unterricht zentral (Gabriel, 2014; Helmke
& Weinert, 1997; Helmke, 2014; Pianta et al., 2008; Rofsbach, 2002a), da
diese ansonsten zu unnoétigen Wartezeiten der Lernenden fiihren (Gabriel
& Lipowsky, 2013a) und somit anfallig fiir Unterrichtsstérungen sind, die
wiederum Unterrichtszeit kosten kénnten (Helmke & Helmke, 2014; Nol-
ting, 2012). Fiir einen flieflenden Unterricht bedarf es ferner einer klaren
Unterrichtskommunikation (Pianta et al., 2008; Pietsch, 2010) und ein fiir
den Unterricht vorbereitetes Klassenzimmer (Gabriel, 2014), in dem das
bendtigte Unterrichtsmaterial griffbereit zur Verfiigung steht (Helmke &
Weinert, 1997; Pianta et al., 2008).

Relevant fiir den individuellen Lernprozess ist time on task respektive
die ,echte Lernzeit’, in der die Schiiler*innen aktivam Unterrichtsgeschehen
teilnehmen. Aktiv kann sich auf Handlungen am Lerngegenstand oder das
Zuhoren eines Vortrags beziehen. Nicht dazu zdhlen administrative Aktivi-
titen wie das Einsammeln von unterschriebenen Elternbriefen oder Diszi-
plinarmafinahmen (vgl. Meyer, 2004). Dies gilt auch fiir den Unterricht mit
Kindern mit einer intellektuellen Beeintréchtigung; die Lehrperson sollte
die Zeit nutzen, um mit ihnen méglichst inhaltsbezogen zu kommunizieren
(Yildiz, 2015). Dazu passt die Erkenntnis, dass im inklusiven Unterricht die-
jenigen Lehrpersonen effizient sind, die viel Zeit fiir das Unterrichten einzel-
ner Schiiler*innen oder Kleingruppen aufbringen (Jordan, Glenn & McGhie-
Richmond, 2010; McGhie-Richmond et al., 2007).

Besonders wichtig fiir die Klassenfiihrung im inklusiven Unterricht ist so-

mit die Beriicksichtigung von time on task, damit moglichst selten Phasen
des time off task im Unterricht auftreten. Deshalb sind alle Lernenden in den
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Unterricht einzubeziehen, damit sie von moglichst viel ,aktiver Lernzeit'
profitieren konnen. Zudem ist die Lehrperson gefordert, Zeit fiir inhaltsbe-
zogene Interaktionen mit einzelnen Lernenden oder Gruppen einzusetzen,
die insbesondere fiir Schiiler*innen mit besonderem Férderbedarf essen-
ziell sind.

4.3.3 Regelklarheit

Mehrere Studien zum inklusiven Unterricht betonen die Relevanz eines kla-
ren Regelsystems im Zusammenhang mit einer effizienten Klassenfithrung
(Heimlich et al., 2018; Meijer, 2003; Sucuoglu et al., 2010; Tetler & Baltzer,
2011; Textor, 2007).

Sobald die Regeln in einer Klasse fiir alle klar sind (Klieme et al., 2001),
von allen akzeptiert werden und verankert sind, gewinnen alle Beteiligten
mehr Zeit fiir inhaltsbezogene Unterrichtsaktivitdten (Wannack & Herger,
2011). In einer Schulklasse sollten gemafd Helmke (2015) moglichst friih-
zeitig, in einem liberschaubaren Rahmen Regeln herausgearbeitet werden,
die fiir alle verbindlich und sichtbar sind (z. B. Poster mit Klassenregeln und
Unterschriften der Schiiler*innen). Zur Vereinbarung erwiinschter Verhal-
tenserwartungen bedarf es zuvor einer Klarung hinsichtlich des Umgangs
mit regelkonformen und -verletzenden Verhaltensweisen (Helmke, 2015;
vgl. Evertson & Poole, 2008). Dadurch erweisen sich Handlungen der Lehr-
person (z.B. Erinnerung an die Klassenregeln) bei allfalligen Regelversto-
Ben fiir die Lernenden eher nachvollziehbar und legitimierbar (Ophardt &
Thiel, 2017). Dabei ist zu bedenken, dass das primére Ziel einer effizienten
Klassenfiihrung die Etablierung eines ,guten’ Arbeitssystems mit dazuge-
horigen Regelungen anstelle der Bestrafung unerwiinschten Verhaltens
darstellt (Doyle, 2006). Gleichermafien betont Soodak (2003), wie wichtig
es im inklusiven Unterricht ist, Techniken einzusetzen, die erwiinschtes
Verhalten positiv verstiarken, und nicht auf bestrafende und ausschliefRen-
de Mafdnahmen zuriickzugreifen. Positiv verstarkend kann beispielsweise
das Loben der Kinder beim Einhalten der Regeln sein (Sucuoglu et al., 2010;
Textor, 2007).

Wahrend des Unterrichts ist es die Aufgabe der Lehrperson, auf eine
konsequente Einhaltung des Regelsystems zu achten (Doyle, 2006; Gabriel,
2014; Helmke, 2015; Pianta et al., 2008; Pietsch, 2010; Rof3bach, 2002a) und
den Uberblick iiber die Klasse und das Unterrichtsgeschehen zu bewahren
(Aebli, 1983, 2011; Eckerth et al., 2012; Gabriel, 2014; Kounin, 1976, 2006).
Falls es dennoch zu Unterrichtsstérungen kommt, sollte der Umgang mit
unerwiinschtem Verhalten angemessen und effizient sein, damit méglichst
wenig Unterrichtszeit verloren geht (Gabriel, 2014; Gold, 2015; Pianta et al.,
2008; Pietsch, 2010; Rofdbach, 2002a). Beim Auftreten von Verhaltenswei-
sen wie Dazwischenreden oder dem Austausch von personlichen Nachrich-
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ten kann eine Lehrperson unterschiedlich reagieren. Sie kann die Vorkomm-
nisse ignorieren, vermehrt Augenkontakt aufnehmen oder die Stimme
erheben. Wenn die Unterrichtsstorung dennoch anhilt, ist (non-)verbal an
die vereinbarten Klassenregeln zu erinnern und je nach Ausmaf des un-
erwiinschten Verhaltens bedarf es der Einleitung eines Konfliktlosungs-
prozesses (Ophardt & Thiel, 2017). Bei sdmtlichen Unterrichtsstérungen
sollte sich die Lehrperson stets darum bemiihen den Unterrichtsfluss nicht
abzubrechen (Ophardt & Thiel, 2017), um méglichst schnell den Fokus der
Klasse zuriick auf den Unterrichtsinhalt zu lenken (Evertson & Poole, 2008;
Nolting, 2012).

Fiir einen geregelten Ablauf des Unterrichts dienen aufierdem Rituale
als wichtige Hilfs- bzw. Strukturierungsmittel (Helmke, 2015; vgl. Ophardt
& Thiel, 2017). Rituale lassen sich insbesondere bei wiederkehrenden Ab-
laufen, zum Beispiel in Form von Begriiffungs- oder Einstiegsritualen wie
durch das Singen eines Liedes, sinnvoll einsetzen (Helmke, 2015).

Somit wird deutlich, dass eine effiziente Klassenfiihrung ohne etabliertes
Regelsystem unmoglich ist. Klare Regeln dienen als Orientierung im sozia-
len Geschehen des Unterrichts und kénnen Unterrichtsstorungen praventiv
entgegenwirken, damit moglichst wenig Zeit verloren geht bzw. viel Zeit fiir
die Lernprozesse im Unterricht eingesetzt werden kann.

4.4 Klassenfiihrung — Zusammenfassung und
Ausblick auf das Instrument

Eine effiziente Klassenfiihrung ist eine wesentliche Voraussetzung, damit
Lernprozesse im Unterricht stattfinden konnen. Durch eine qualitativ hoch-
stehende Klassenfiihrung steht den Schiiler*innen mehr Zeit zum Lernen
zur Verfiigung. Zudem ist die vertiefte Auseinandersetzung mit Lerninhal-
ten vermehrt moglich, da allfdlligen Stéorungen des Unterrichtsprozesses
praventiv entgegengewirkt werden. Die Relevanz einer effizienten Klassen-
fiilhrung wurde im Rahmen der Unterrichtsforschung mehrfach belegt und
es ist davon auszugehen, dass dies ebenfalls im inklusiven Unterricht eine
wichtige Rolle spielt. Allerdings stellt sich die Frage, ob die Basisdimension
Klassenfiihrung aus der Unterrichtsforschung direkt auf inklusive Settings
libertragbar ist (Kap. 4.2).

Bei Betrachtung verschiedener Studien zur Klassenfiihrung in inklu-
siven Settings fallt auf, dass eine ,gute’ Klassenfiihrung analog zu Studien
der Unterrichtsforschung an klaren, etablierten Regeln festgemacht wird,
die zur Pravention von Unterrichtsstorungen dienen. Wahrend in der Unter-
richtsqualitdtsforschung ein weiteres wesentliches Merkmal die effiziente
Nutzung der Unterrichtszeit fiir time on task darstellt, wird dies lediglich in
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vereinzelten Studien zu inklusiven Settings untersucht. Ein weiterer Unter-
schied zwischen der Unterrichtsqualitatsforschung und der Forschung zum
inklusiven Unterricht ist, dass in manchen Studien spezifisch die Lernenden
mit sonderpadagogischem Forderbedarf im Fokus stehen, zum Beispiel, in-
wiefern die Lehrpersonen auf positive Verhaltensverstarkung und ein mog-
lichst hohes time on task bei Lernenden mit sonderpadagogischem Forder-
bedarf achten (Kap. 4.2). Vereinzelte Studien weisen dariiber hinaus auf die
Spezifika der interdisziplindren Zusammenarbeit zwischen Klassenlehr-
personen und Fachpersonen der Schulischen Heilpadagogik im inklusiven
Unterricht hin (Kap. 4.2). Wahrend Heimlich et al. (2018) die Zusammen-
arbeit in erster Linie auf einer organisatorischen Ebene untersuchten (z.B.
das Vorkommen von Teamarbeit wiahrend Unterrichtsphasen, formelle vs.
informelle Unterrichtsabsprachen) und bei Meijer (2003) Collaboration als
zentraler Aspekt eines inklusiven Unterrichts betrachtet wird, beantwor-
teten Schiiler*innen in der Studie von Baumann et al. (2015) mehrere Items
zur Klassenfiihrung (z. B. time on task, storungsfreier Unterricht). Die Um-
setzung der Klassenfiihrung in inklusiven Settings wurde m. W. somit am
konkretesten bei Baumann et al. (2015) erforscht. Allerdings erfolgte bisher
keine Entwicklung und Untersuchung von Items, die sich ausschliefilich auf
eine gemeinsame Klassenfiihrung beziehen. Dies stellt eine Forschungslii-
cke dar und wird mit dieser Arbeit beriicksichtigt (Kap. 4.3.1.1).

Abgesehen davon ist festzuhalten, dass es bislang wenig Forschung zur
Klassenfiihrung in inklusiven Schulsettings gibt. Verallgemeinernde Aus-
sagen sind schwierig aufgrund von teilweise kleinen Stichprobengroéfien
und ihrer Divergenz hinsichtlich der Klassenzusammensetzungen (z.B.
sonderpddagogische Férderschwerpunkte), kulturellen Bildungskontexten,
methodischen Herangehensweisen und der Operationalisierung von Klas-
senflihrung. Somit besteht ein Forschungsbedarf zur Klassenfiihrung in in-
klusiven Settings (Kap. 4.2).

Fiir die vorliegende Arbeit werden vor diesem Hintergrund sowie unter Be-
riicksichtigung der nested instruction (vgl. Jones & Brownell, 2014; Kap. 3.3)
insgesamt drei Dimensionen zur Erforschung von Klassenfiihrung in inklu-
siven Settings herangezogen: Die gemeinsame Klassenfiihrung von Klas-
senlehrpersonen und Fachpersonen der Schulischen Heilpddagogik sowie
jeweils einzeln das Zeitmanagement und die Regelklarheit fiir die Klassen-
lehrpersonen und die Schulischen Heilpadagog*innen.

Orientiert an theoretischen Modellen zur Zusammenarbeit im inklusi-
ven Unterricht, basiert die gemeinsame Klassenfiithrung idealerweise auf
einer integrativen Kooperation bzw. Collaboration, die durch gegenseitige
Wertschatzung und Anerkennung, Einigungsprozessen beispielsweise hin-
sichtlich gemeinsamer Zielsetzungen und gleichwertiger respektive flexib-
ler Rollenverteilungen geprégt ist. Entsprechend sind die Klassenlehrper-
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sonen und Fachpersonen der Schulischen Heilpddagogik gemeinsam fir die
Klassenfiihrung verantwortlich, unabhingig davon, in welcher Form des
Co-Teachings sie zusammenarbeiten. Wichtig fiir eine effiziente gemeinsa-
me Klassenfithrung sind Absprachen vor dem Unterricht, unter anderem
hinsichtlich des Unterrichtsablaufs und geeigneter Co-Teaching-Formen so-
wie der Rollenverteilung. Ebenfalls sind Einigungsprozesse beziiglich des
Einsatzes von Regeln und des (praventiven) Umgangs mit Unterrichtssto-
rungen notwendig, sodass Missverstandnissen und Konflikten entgegen-
gewirkt wird, um eine gemeinsam verantwortete Klassenfiihrung, die von
gegenseitiger professioneller Unterstiitzung gepragt ist, zu realisieren. Al-
lerdings zeigt sich in mehreren Studien zur interdisziplindren Zusammen-
arbeit ein eher negatives Bild. So besteht in der Praxis eine deutliche Ten-
denz, nur wenig Zeit fiir die gemeinsame Unterrichtsplanung einzusetzen
und eher selten Co-Teaching umzusetzen. Wenn zu wenig Zeit in gemeinsa-
me Absprachen investiert wird, kann dies dazu fiihren, dass Unterrichtsab-
sprachen wahrend des laufenden Unterrichts notwendig und durchgefiihrt
werden. Insofern Co-Teaching eingesetzt wird, erfolgt dies liblicherweise
in Form von one teach, one assist. Dabei nimmt die Fachperson der Schuli-
schen Heilpadagogin eine assistierende und somit untergeordnete Rolle ein.
Eine weitere Problematik einer ineffizienten Zusammenarbeit im Unterricht
zeigt sich, falls eine Lehrperson das Unterrichten tibernimmt, wahrend die
andere Lehrperson unterrichtsunabhdngigen Tatigkeiten nachgeht (z.B.
Verlassen des Klassenzimmers). Zusammengefasst erschweren mangeln-
de Absprachen zur Unterrichtsplanung, organisatorische Absprachen und
unterrichtsunabhangige Tétigkeiten wihrend des Unterrichts, der seltene
Einsatz von Co-Teaching sowie eine unausgeglichene Rollenverteilung zwi-
schen der Fachperson der Schulischen Heilpddagogik und der Klassenlehr-
person eine effiziente und gemeinsame Klassenfiihrung (Kap. 4.3.1.2).

Das Ziel eines effizienten Zeitmanagements ist, moglichst wenig Zeit
fir Wartezeiten bzw. time off task zu verlieren und méglichst viel Unter-
richtszeit fiir time on task bzw. fiir Lerngelegenheiten einzusetzen. Dazu
sind insbesondere ein pilinktlicher Unterrichtsbeginn, ein vorbereitetes
Unterrichtszimmer und -materialien sowie kurze, reibungslose Uberginge
zwischen verschiedenen Unterrichtsphasen notwendig. In inklusiven Set-
tings ist spezifisch darauf zu achten, dass allen Schiiler*innen time on task
ermoglicht bzw. angeboten wird. Zudem sollten die Lehrpersonen die Un-
terrichtszeit fiir inhaltsbezogene Interaktionen mit kleineren Gruppen oder
einzelnen Schiller*innen nutzen, wovon insbesondere Lernende mit sonder-
padagogischem Forderbedarf profitieren (Kap. 4.3.2).

Fiir ein effizientes Zeitmanagement braucht es einen geregelten Unter-
richtsablauf, der praventiv gegen Unterrichtsstdrungen wirkt und als Orien-
tierung fiir den Unterricht dient. Deshalb ist die Etablierung eines klaren,
verbindlichen Regelsystems bzw. die Regelklarheit fiir eine effiziente Klas-
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senfithrung essenziell. Damit moglichst wenige Stérungen im Unterricht
auftreten, sollten die Lehrpersonen auf eine konsequente Einhaltung der
Regeln achten, wozu sie den Uberblick iiber das Unterrichtsgeschehen zu
bewahren haben und Rituale als Strukturierungsmittel des Unterrichtsab-
laufes einsetzen. Praventiv wirkt zudem, erwiinschtes Verhalten, beispiels-
weise beim Befolgen von Regeln, durch eine darauf bezogene Riickmeldung
positiv zu verstdrken. Falls dennoch Unterrichtsstéorungen auftreten, sind
diese angemessen und effektiv zu behandeln, mit dem Ziel, méglichst wenig
Unterrichtszeit zu verlieren. Je nach Ausmafi der Unterrichtsstérung reicht
eine nonverbale Regelerinnerung oder ist ein Konfliktlésungsprozess ein-
zuleiten (Kap. 4.3.3).

Eine effiziente Klassenfiithrung stellt letztlich eine zentrale Grundlage
fir einen ,guten’ Unterricht dar (Gold, 2015), respektive gilt als Vorausset-
zung fiir eine qualitative Umsetzung weiterer Merkmale, wie fiir die Diffe-
renzierung im Unterricht (Prast, van de Weijer-Bergsma, Kroesenbergen &
van Luit, 2015). Hierbei gilt es zu bertcksichtigen, dass der Unterricht iiber
eine effiziente Klassenfiihrung hinaus weiterer Qualititsmerkmale bedarf,
damit Lernerfolge zu verzeichnen sind (Gold, 2015; Kap. 2). Konkret heifdt
das, inklusiver Unterricht kann in Folge einer effizienten Klassenfiihrung
zwar stérungsarm sein, aber dennoch, im Fall einer nicht vorhandenen in-
neren Differenzierung von Lernzielen (Kap. 3; 5.3.3), die Lernenden unter-
oder iiberfordern, was sich negativ auf deren Lernprozess auswirkt. Die
Kompetenzen einer Lehrperson sind somit nicht auf den Bereich der Klas-
senflihrung zu reduzieren, sondern durch weitere Kompetenzen, beispiels-
weise hinsichtlich Unterstiitzung von Schiiler*innen (Kap. 5) zu erganzen,
damit der Unterricht qualitativen Anspriichen gerecht wird (vgl. Helmke,
2015).
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5. Unterstiitzung von Schiiler*innen

5.1 Begriffsklarung

Als eine der drei Basisdimensionen von Unterrichtsqualitit umfasst die
Unterstiitzung von Schiiler*innen (student support, Praetorius et al., 2018)
sozial-emotionale Komponenten wie einen respektvollen und fiirsorglichen
Umgang als auch inhaltsbezogene Komponenten wie adaptive Hinweise und
Erklarungen (vgl. individual learning support, Baumert et al., 2010). Aller-
dings wird Unterstiitzung nicht immer mit einem Inhaltsbezug operationa-
lisiert, sondern teilweise ausschliefRlich mit Dimensionen zur sozial-emotio-
nalen Unterstiitzung bzw. Aspekten des Unterrichtsklimas (vgl. emotional
support, Pianta & Hamre, 2009; Unterrichtsklima, Lotz et al., 2011).

Die Basisdimension Unterstiitzung von Schiiler*innen beruht zudem
auf einem konstruktivistisch orientierten Lernverstdndnis und einem
kindzentrierten Unterricht bzw. einer Ausrichtung des Unterrichts an den
Lernenden (vgl. Schiilerorientierung, Klieme et al., 2001). Dazu gehort, dass
die Lehrperson individuelle Bedtirfnisse der Schiiler*innen wahrnimmt, be-
riicksichtigt und addquate Unterstiitzung anbietet (Praetorius et al., 2018).
Der Unterricht ist somit von Individualisierung sowie einer positiven Feh-
lerkultur gepragt (Clausen et al., 2003).

In der vorliegenden Arbeit werden sowohl sozial-emotionale als auch inhalts-
bezogene Komponenten der Unterstiitzung von Schiiler*innen betrachtet,
mit spezifischem Fokus auf die Unterstiitzung von Lernenden mit intellek-
tueller Beeintrachtigung in inklusiven Settings. Zu Gunsten der Ubersicht-
lichkeit und trotz einiger unvermeidbarer Uberschneidungen (z.B. bei ge-
meinsamen Lernsituationen) werden nachfolgend die sozial-emotionale und
die inhaltsbezogene Unterstiitzung in zwei Unterkapiteln dargestellt.

Zur sozial-emotionalen Unterstiitzung in inklusiven Settings werden
insgesamt vier Dimensionen vertieft, die sich auf soziale Interaktionspro-
zesse beziehen. Zu diesen zahlen die sozial-emotional unterstiitzende Inter-
aktion zwischen Lehrenden und Lernenden, die soziale Interaktion zwischen
den Schiiler*innen mit und ohne sonderpddagogischen Forderbedarf, die Or-
ganisation und Gestaltung des sozialen Interaktionsraums und der Umgang
mit Fehlern im inklusiven Unterricht. Die ersten drei Dimensionen gehen mit
den Merkmalen eines ,guten’ inklusiven Unterrichts auf sozial-emotionaler
Ebene einher wie der Herstellung einer Lerngemeinschaft und der sozia-
len Partizipation aller Schiiler*innen (vgl. Boban & Hinz, 2004; Carle, 2017;
Werning, 2013; Kap. 3.2, 3.2.1), wozu zwischenmenschliche Ndhe und posi-
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tive sozialen Beziehungen (vgl. Feuser, 2013c) sowie gemeinsame Kommu-
nikationsraume (Kopfer, 2014) relevant sind. Die vierte Dimension, Umgang
mit Fehlern, lehnt sich an die Forschung zur Unterrichtsqualitét an, bei der
eine positive Fehlerkultur der Basisdimension Unterstiitzung zugeordnet
wird (vgl. Praetorius et al., 2018; Kap. 2.2.2).

Bei der inhaltsbezogenen Unterstiitzung wird der Fokus auf das Fach
Mathematik gerichtet, wobei berticksichtigt wird, dass im inklusiven (Ma-
thematik-)Unterricht insbesondere gemeinsame Lernsituationen und die
innere Differenzierung als zentrale Merkmale gelten (vgl. z. B. Korff, 2016;
Kap. 3.1.1, 3.1.2). Im Bereich der inhaltsbezogenen Unterstiitzung werden
deshalb folgende Dimensionen aufgegriffen und mit einem Bezug zum Fach
Mathematik verkniipft: gemeinsame Lernsituationen (gemeinsame mathe-
matische Lerngelegenheiten fiir alle Schiiler*innen), innere Differenzierung
(qualitative bzw. mathematikbezogene Differenzierung unter Berticksich-
tigung unterschiedlicher Lernvoraussetzungen), Veranschaulichungen und
Arbeitsmittel (Einsatz von Veranschaulichungen und Arbeitsmitteln zur ma-
thematikbezogenen Unterstiitzung sowie als Differenzierungsmafinahme)
im inklusiven Mathematikunterricht. Eine weitere Dimension, die ebenfalls
in der Unterrichtsqualitatsforschung thematisiert wird, stellt die inhaltsbe-
zogene Interaktion (Nutzung der Unterrichtszeit fiir mathematikbezogene
Interaktionen und Handlungen) dar (vgl. z.B. Jacobs, Garnier, Gallimore,
Hollingsworth, Givvin, Rust, Kawanaka, Smith, Wearne, Manaster, Etter-
beek, Hiebert & Stigler, 2003).

Die Kapitel zu den Dimensionen einer sozial-emotionalen bzw. inhalts-
bezogenen Unterstiitzung sind interdisziplindr aufgebaut, das heifdt, es
werden Theorien aus der allgemeinen Padagogik, der pddagogischen Psy-
chologie, der Sonder- bzw. Inklusionspadagogik sowie Studien aus der Un-
terrichtsqualitdtsforschung und der Forschung zum inklusiven Unterricht
aufgefiihrt und nach Mdéglichkeiten miteinander verkniipft.

5.2 Sozial-emotionale Unterstiitzung

5.2.1 Sozial-emotionale Unterstiitzung oder Unterrichtsklima —
eine Begriffskldarung

Eine sozial-emotional unterstiitzende Umwelt im Klassenkontext gilt als
Merkmal ,guten’ Unterrichts (vgl. supportive climate, Brophy, 1999; lernfér-
derliches Klima, Meyer, 2004; emotional support, Hamre & Pianta, 2009; Un-
terrichtsklima mit gegenseitiger Wertschétzung, Lipowsky, 2015) und kann
wie folgt definiert werden:

Die Nutzung von Fehlern als Lernchance und ein durch wechselseitige
Unterstiitzung gekennzeichnetes Klima der Kooperation gelten als be-
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sonders forderlich fiir die Entwicklung der Lernmotivation und damit
indirekt fiir die Kompetenzentwicklung. Weitere Aspekte sind eine
entspannte Unterrichtatmosphére, die auch mal durch Scherze und La-
chen aufgelockert wird und Respektierung der Schiiler/innen, der etwa
dadurch zum Ausdruck kommt, dass Schiiler/innen ausreden kénnen
ohne unterbrochen zu werden und dass ihre Vorschldge ernst genom-
men werden. (Helmke, 2014, S. 70)

Abgesehen von den unterschiedlichen Begriffen, kritisieren einige For-
schende (z.B. Einsiedler, 2017; Helmke, 2002) die Ubernahme des Klima-
begriffs aus der Klimaforschung in die Unterrichtsqualitdtsforschung und
ziehen Begriffe wie konstruktive Unterstiitzung (Einsiedler, 2017) vor. Eder
(1996), ein bekannter Vertreter der deutschsprachigen Klimaforschung, ist
der Ansicht, dass der Klimabegriff nur zu verwenden ist, wenn die Perspek-
tive der Schiiler*innen auf das Klima untersucht wird. Da Letzteres in der
vorliegenden Arbeit nicht der Fall ist, wird hier auf den Klimabegriff?? ver-
zichtet und der Begriff der sozial-emotionalen Unterstiitzung gewahlt, um
damit den Fokus auf die sozial-emotionale Ebene hervorzuheben.

5.2.2 Bedeutung sozial-emotionaler Unterstiitzung
im (inklusiven) Unterricht

5.2.2.1 Auswirkungen sozial-emotionaler Unterstiitzung
im Grundschulunterricht

Die Unterrichtsforschung auf der Grundschulstufe im deutschsprachigen
Raum bringt hinsichtlich der sozial-emotionalen Unterstiitzung unter-
schiedliche Ergebnisse hervor. So konnte ein positiver Einfluss durch die
sozial-emotionale Unterstiitzung auf die Leistungsentwicklung festgestellt
werden (Decristan et al., 2017), bei anderen Studien wiederum zeigte sich
kein signifikanter Zusammenhang (Gabriel, 2014; Helmke & Weinert, 1997;
Rof3bach, 2002a). Weitere Befunde zeigen einen positiven Zusammenhang
der sozial-emotionalen Unterstiitzung mit dem mathematikbezogenen
Selbstkonzept (Gabriel, 2014), dem fachspezifischen Interesse (Fauth et al.,
2014) und dem Gefiihl von der Lehrperson angenommen und akzeptiert zu
werden (Drexl & Streb, 2016) auf Seiten der Schiiler*innen auf (Kap. 2.4 inkl.
Erklarungsansitzen zu diesen Unterschieden).

22 Der Klimabegriff wird nur teilweise im Zusammenhang mit spezifischen Studien,
die den Klimabegriff verwenden, in dieser Arbeit aufgefiihrt (z. B. Unterrichtsklima,
Lotz et al., 2011; unterstiitzendes Klima, Fauth et al., 2016; Klassenklima, Sporer et al.,
2015).
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5.2.2.2 Bedeutung sozial-emotionaler Unterstiitzung
im inklusiven Unterricht

In inklusiven Settings ist ein besonderes Augenmerk auf die sozial-emotio-
nale Unterstiitzung von Lernenden mit sonderpaddagogischem Foérderbedarf
zu richten, da diese im Vergleich zu Kindern ohne sonderpadagogischem
Forderbedarf sozial weniger akzeptiert sind und iiber weniger Freund-
schaften verfiigen (vgl. z. B. Bossaert, de Boer, Frostad, Pijl & Petry, 2015;
Krawinkel, Sidkamp & Troster, 2017; Krull, Wilbert & Hennemann, 2014;
Nepi, Fioravanti, Nannini & Peru, 2015). Die Bedeutung sozial-emotionaler
Unterstiitzung im inklusiven Unterricht geht zudem aus den Ergebnissen
von zwei aktuellen Studien hervor, in denen Grundschulklassen in inklu-
siven Settings untersucht wurden. Die Studie von Krawinkel et al. (2017)
zeigt, dass je positiver Kinder mit sonderpddagogischem Foérderbedarf das
Klassenklima und ihre Beziehung zur Lehrperson wahrnahmen, desto ho-
her schitzten sie ihre soziale Partizipation (Kap. 5.2.4) ein und desto ge-
ringer fiel deren soziale Ablehnung durch ihre Peers aus. Zudem lief3 sich
ein positiver Zusammenhang zwischen dem wahrgenommenen Sozialklima
und dem sozialen Selbstkonzept feststellen (Sporer et al., 2015).

5.2.2.3 Zusammenfassung

Der Forschungsstand im deutschsprachigen Raum féllt bislang gering aus
und verallgemeinernde Aussagen sind nicht moglich. Bei Betrachtung der
bisherigen Studien ist dennoch erkennbar, dass die sozial-emotionale Unter-
stlitzung in der Grundschulstufe sowohl in inklusiven als auch in nicht spe-
zifisch inklusiven Settings im deutschsprachigen Raum eine Rolle spielt. So
konnten positive Zusammenhidnge zwischen einem von sozial-emotionaler
Unterstiitzung gepragten Unterricht mit der sozialen Partizipation und dem
sozialen Selbstkonzept von Kindern mit sonderpddagogischem Forderbe-
darf in inklusiven Settings festgestellt werden. Zudem zeigten weitere Stu-
dien in nicht spezifisch inklusivem Grundschulunterricht einen positiven
Zusammenhang mit dem fachbezogenen Selbstkonzept, dem fachbezogenen
Interesse, dem Gefiihl des Angenommenseins durch die Lehrperson und der
Leistungsentwicklung auf. Allerdings gibt es hinsichtlich der Leistungsent-
wicklung unterschiedliche Ergebnisse und es existieren einige Studien, in
denen kein signifikanter positiver Zusammenhang nachgewiesen werden
konnte. Somit 1dsst sich anhand der bisherigen Studien eine Tendenz in die
Richtung ausmachen, dass die sozial-emotionale Unterstiitzung mit einem
positiven Selbstkonzept, Fachinteressen und sozialer Partizipation positiv
zusammenhingt. Um diese Befunde zu untermauern, sind jedoch weitere
Studien auf der Grundschulstufe und in spezifisch inklusiven Settings not-
wendig.
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5.2.3 Sozial-emotional unterstiitzende Interaktion
zwischen Lehrenden und Lernenden

5.2.3.1 Sozial-emotional unterstiitzenden Interaktion
zwischen Lehrpersonen und Lernenden
basierend auf der Unterrichtqualitatsforschung

In der empirischen Unterrichtsforschung existiert ungefahr seit den 2000er
Jahren dahingehend eine Neuausrichtung, dass ,guter’ Unterricht nicht nur
einer kompetenten Wissensvermittlung und einer effizienten Klassenfiih-
rung bedarf, sondern ebenfalls positiver, von Respekt und Empathie ge-
préagter Beziehungen? zwischen den Lehrenden und Lernenden (Einsiedler,
2017). Damit geht eine gegenseitige Wertschdtzung und Akzeptanz einher
(Gabriel, 2014; Helmke, 2014), die Fiirsorge, Einfithlungsvermégen, Freund-
lichkeit und Warme umfasst (Gabriel & Lipowsky, 2013b; Helmke & Schra-
der, 1997). Ein solcher auf Respekt und Wertschatzung beruhender Umgang
spielt eine wesentliche Rolle in Bezug auf das Gefiihl der Zugehorigkeit und
die soziale Eingebundenheit der Lernenden (Rakoczy & Pauli, 2006). Sozial-
emotional nicht unterstiitzend ist hingegen das Blof3stellen und Beschdmen
von Lernenden (Gabriel & Lipowsky, 2013b) sowie eine humorlose, bedrii-
ckende Stimmung im Unterricht (Helmke, 2015).

Trotz der proklamierten Gegenseitigkeit hinsichtlich eines respektvollen
Umgangs, kommt der Lehrperson bei den sozialen Interaktionsprozessen
eine besondere Bedeutung zu (Fend, 1977; Waldis, Grob, Pauli & Reusser,
2010b), da diese eine Vorbildfunktion im zwischenmenschlichen Umgang,
der von Respekt gepragt sein sollte, fiir die Lernenden einnimmt (Waldis et
al,, 2010b).

Die zentrale Rolle der Lehrperson sowie die Wirksamkeit sozial-emotio-
nal unterstiitzender Interaktionsprozesse zwischen Lehrenden und Lernen-
den zeigen verschiedene Studien der Unterrichtsforschung auf. So besteht
zwischen dem wahrgenommenen Unterrichtsklima und der Popularitétsein-
schatzungen der Lehrperson durch die Lernenden ein starker Zusammen-
hang (Fauth etal., 2016). Hingegen sinkt die von den Lernenden wahrgenom-
mene Fiirsorge durch die Lehrperson bei einer tiefen Interaktionsqualitét
(Gasser, Griitter, Buholzer & Wettstein, 2018).

23 Die beiden Begriffe Beziehung und Interaktion werden in der Fachliteratur oftmals
synonym eingesetzt. Eine strengere Auseinandersetzung mit den Begriffen kann da-
rin ausgelegt werden, dass Beziehung sich eher auf die Beziehungsqualitit bezieht,
wohingegen Interaktion eher konkrete Situationen im Unterricht beschreibt, die sich
durch interagierendes bzw. wechselseitiges Verhalten auszeichnen (Thies, 2017). In
der vorliegenden Arbeit werden die beiden Begriffe ebenfalls als Synonyme verwen-
det, wobei der Begriff Interaktion bevorzugt wird, da er fiir die vorliegende Arbeit, in
der Unterrichtssituationen untersucht werden, als passender eingestuft wird.
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Wenn die Interaktion zwischen der Lehrperson und den Schiiler*innen
von sozial-emotionaler Unterstiitzung gepragt ist, wirkt sich dies positiv auf
das Peer-Verhalten aus. Die Lernenden weisen vermehrt prosoziale Kompe-
tenzen (Luckner & Pianta, 2011), hohere Selbstregulierungskompetenzen
und weniger aggressives Verhalten auf (Merritt, Wanless, Rimm-Kaufmann,
Cameron & Peugh, 2012). Zudem wurde im Rahmen einer Metaanalyse mit
99 Studien aufgezeigt, dass sich eine positive Beziehung zwischen den Ler-
nenden und der Lehrperson positiv auf das Engagement und die Leistung
der Lernenden auswirkt. Eine negative Beziehung beeinflusst das Engage-
ment und die Leistung hingegen negativ, wobei die Auswirkungen auf der
Primarstufe grosser sind als auf der Sekundarstufe (Roorda, Koomen, Spilt
& Oort, 2011).

5.2.3.2 Sozial-emotionale Interaktion zwischen Lehrpersonen und
Lernenden mit sonderpddagogischem Forderbedarf
basierend auf der Forschung in inklusiven Schulsettings

Bedeutung und Ausprdgung der Interaktion

In inklusiven Settings sind Lernende mit sonderpadagogischem Forderbe-
darf im Vergleich zu ihren Peers ohne sonderpiadagogischem Foérderbedarf
in der Klassengemeinschaft weniger sozial akzeptiert (z. B. Nepi et al., 2015;
Ruijs & Peetsma, 2009; Kap. 1). Wenn Lehrpersonen zusatzlich soziale Aus-
schlussprozesse auf Basis von Beeintrachtigungen unterstiitzen, kann dies
das ausgrenzende Verhalten der Lernenden ohne sonderpadagogischen For-
derbedarf gegeniiber Lernenden mit sonderpadagogischem Férderbedarf
verstarken (Gasser & Tettenborn, 2015). Dies ist ein Hinweis auf die Bedeu-
tung positiver Beziehungen zu den Lehrpersonen fiir Schiiler*innen mit son-
derpadagogischem Forderbedarf. Zumindest zeigt eine Studie in inklusiven
Settings auf, dass je positiver die Lernenden mit sonderpadagogischem For-
derbedarf ihre Beziehung zur Lehrperson einschitzen, desto positiver neh-
men sie ihre eigene soziale Partizipation wahr (Krawinkel et al., 2017). In
einer weiteren Studie wurde nachgewiesen, dass die Klassengemeinschaft
und soziale Partizipation gestdrkt werden, sofern eine Lehrperson allen
Schiiler*innen Akzeptanz und Wertschitzung entgegenzubringen vermag
(Jantsch & Sporer, 2016).

Zwei Studien weisen allerdings darauf hin, dass sich Lernende mit son-
derpadagogischem Forderbedarf und niedrigeren Schulleistungen von der
Klassenlehrperson schlechter akzeptiert fiihlen als ihre Peers (Huber &
Wilbert, 2012; Jantsch & Sporer, 2016). Dieser negative Befund wird durch
weitere Studien bestatigt: Beziehungen zwischen Lernenden mit intellek-
tueller Beeintrachtigung und Lehrpersonen fallen hdufig negativer aus als
bei Gleichaltrigen ohne Beeintriachtigung (Eisenhower, Baker & Blacher,
2007; Mclntyre, Blacher & Baker, 2006; Murray & Greenberg, 2001). Dies
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kann sich in einer konfliktreicheren Beziehung und der Gegebenheit, dass
weniger Ndhe zugelassen wird, dufern. Der Beziehungsaufbau zu Lernen-
den mit intellektueller Beeintrachtigung wird insbesondere durch deren
Verhaltensauffalligkeiten und geringe Sozialkompetenzen gehemmt (Bla-
cher, Baker & Eisenhower, 2009). Abgesehen vom Verhalten der Lernenden
mit intellektueller Beeintrachtigung ist es zentral, weitere Faktoren, welche
die Beziehung zur Lehrperson beeinflussen kénnen, in Betracht zu ziehen.
So diirfte zum Beispiel auf Seiten der Lehrperson die Berufserfahrung und
Einstellung in Bezug auf die Inklusion von Kindern mit intellektueller Be-
eintrachtigung eine Rolle spielen. Schliefilich fallt gegeniiber Kindern mit
erhohtem Forderbedarf die Einstellung zur Inklusion der Lehrpersonen
meist negativer aus als gegeniiber Kindern mit einem geringeren Forderbe-
darf (Avramidis & Norwich, 2002; de Boer, Pijl & Minnaert, 2011; Eichfeld &
Algermissen, 2016).

Interaktionsgestaltung im Unterricht

In inklusiven Settings ist bezliglich der Interaktion die Anwesenheit mehre-
rer Lehrpersonen aus diversen Disziplinen zu beriicksichtigen (vgl. nested
instruction, Jones & Brownell, 2014; Kap. 3.3). Dadurch stellt sich die Frage,
wer mit welchen Kindern wann und wie viel interagiert. Wenn die Klassen-
lehrperson primar mit den Kindern ohne sonderpadagogischem Forderbe-
darf interagiert und die Fachperson der Schulischen Heilpadagogik mit den
Lernenden mit sonderpddagogischem Forderbedarf, kann dies zu einer De-
legation der Verantwortung fithren (Arndt & Werning, 2017).

Dass dies in der Praxis vorkommt, zeigen einige Studien auf. So befin-
den sich manche Schiiler*innen mit intellektueller Beeintrachtigung oder
im Autismus Spektrum nie in unmittelbarer Interaktionsnidhe zur Klas-
senlehrperson. Am haufigsten interagieren sie daher mit sonderpadagogi-
schen Forderlehrpersonen und Assistenzpersonen (Chung, Carter & Sisco,
2012). Strogilos und Avramidis (2016) zeigen in ihrer Studie ebenfalls auf,
dass Lernende mit sonderpadagogischem Forderbedarfim doppelbesetzten
Unterricht vermehrt individuell von der Fachperson der Schulischen Heil-
padagogik unterrichtet werden und weniger in Interaktion mit der Klassen-
lehrperson treten als im einzelbesetzten Unterricht.

Hinzukommt, dass Lehrpersonen gemaf3 eigenen Aussagen ihre Inter-
aktion je nachdem, ob es sich um ein Kind mit oder ohne Beeintrachtigun-
gen handelt, anpassen, was sich sowohl negativ als auch positiv auswirken
kann (Cameron, 2014). Wenn Lehrpersonen mit Kindern mit Beeintréchti-
gung geduldiger sind und vermehrt auf deren Nachfragen eingehen, fiihrt
dies zu hiufigeren Eins-zu-eins-Interaktionen und wirkt sich positiv auf die
Kinder aus. Allerdings werden Lernende mit Beeintriachtigungen in Pha-
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sen des Klassengesprachs entweder nicht involviert oder ausgeschlossen.?*
Aufierdem verweigern manche Lehrpersonen explizit die Interaktion mit
Lernenden mit Beeintrachtigungen: I feel as a classroom teacher I should not
be required or even asked to deal with his level of disability” (Cameron, 2014,
S. 270).

Aus diesen Studien geht hervor, dass die Interaktionen zwischen Lehr-
personen und Lernenden mit Beeintrachtigungen positiv sein kdnnen, wenn
sie durch Zugewandtheit und Geduld geprdgt sind. Negativ in Erscheinung
tritt hingegen die Vermeidung, Erschwerung und Verweigerung von Inter-
aktion von Seiten der Lehrpersonen.

Derart negativ geprédgte Interaktionen mit Lernenden mit sonderpa-
dagogischem Forderbedarf stehen kontrar zu den Erkenntnissen aus der
Forschung zu ,gutem’ inklusivem Unterricht. Lehrpersonen, welche die
Verantwortung fiir alle Schiiler*innen und somit ebenfalls fiir Lernende
mit sonderpddagogischem Foérderbedarf wahrnehmen, setzen eher qua-
litativ gehaltvolle Interaktionen im Unterricht (Rix, Hall, Nind, Sheehy &
Wearmouth, 2009) und qualitativ besseren Unterricht fiir alle Lernenden
(Jordan, 2018) um. Dabei spielt iiberdies die Perspektive der Lehrpersonen
auf Lernschwierigkeiten eine Rolle. Sehen sie Lernschwierigkeiten zum Bei-
spiel durch Kommunikationsschwierigkeiten verursacht, bemiihen sie sich
den Unterricht so anzupassen, dass die Schiiler*innen mit sonderpadago-
gischem Forderbedarf partizipieren konnen. Ineffiziente Lehrpersonen in
inklusiven Settings sind hingegen solche, die Lernschwierigkeiten als per-
sonliches, stabiles Merkmal eines Schulkindes auffassen und diese Kinder
als weniger wertvolle Schiiler*innen betrachten sowie deren Bediirfnisse
im Unterricht ignorieren (Jordan, 2018.).

5.2.3.3 Zusammenfassung

Aus der Unterrichtsforschung geht die Bedeutung sozial-emotional unter-
stiitzender Interaktionen zwischen Lehrpersonen und Schiiler*innen her-
vor, denn diese haben positive Auswirkungen sowohl auf das Engagement
und die schulischen Leistungen als auch auf der sozial-emotionalen Ebene.
Letztere umfasst vermehrt prosoziale Kompetenzen bzw. positives Verhal-
ten gegeniiber Peers, geringeres aggressives Verhalten, erhohte Selbstregu-
lierungskompetenz und die von den Lernenden wahrgenommene Fiirsorge
seitens der Lehrperson (Kap. 5.2.3.1).

Weiter ist in inklusiven Settings auf eine sozial-emotional unterstiit-
zende Interaktion zwischen Lehrenden und Schiiler*innen zu achten, ins-
besondere bei Lernenden mit sonderpddagogischem Forderbedarf, da sie

24 Inder Unterrichtsforschunglief sich bei Schulklassen mit einer ausgeglicheneren Be-
teiligung der Lernenden an Klassengesprachsphasen ein qualitativ besseres Unter-
richtsklima feststellen (Lipowsky, Pauli & Rakoczy, 2008).
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zum einen sozial weniger akzeptiert sind als ihre Peers. Zum anderen lief3
sichin einigen Studien feststellen, dass Lernende mit sonderpidagogischem
Forderbedarf sich von Lehrpersonen weniger akzeptiert fithlen und deren
Beziehungen zudem negativer ausgepragt sind als bei Gleichaltrigen. Dies
kann durch eine Vermeidung und Delegation der Interaktionen mit Lernen-
den mit sonderpadagogischem Forderbedarf von Seiten der Klassenlehrper-
son an die Fachperson der Schulischen Heilpddagogik oder Assistenzperson
verstarkt werden.

Dennoch gibt es Klassenlehrpersonen, die gemaf? eigener Einschatzung
mehr Zeit und Geduld fiir die Interaktion mit Lernenden mit sonderpada-
gogischem Forderbedarf aufwenden. Insofern positive bzw. sozial-emotio-
nal unterstiitzende Interaktionsprozesse zwischen der Lehrperson und den
Lernenden mit sonderpadagogischem Foérderbedarf stattfinden, kann dies
die soziale Partizipation beglinstigen (Kap. 5.3.3.2). Allerdings ist der For-
schungsstand in diesem Bereich dusserst gering, weshalb es weiterer For-
schung bedarf, um beispielsweise die Auswirkungen einer sozial-emotional
unterstiitzenden Interaktion zwischen Lehrpersonen und Lernenden mit
sonderpadagogischem Forderbedarf zu untersuchen. Zudem ist in weite-
ren Studien die Interaktion unter dem Aspekt der nested instruction diffe-
renzierter zu berticksichtigen. Aktuell sind diesbeziiglich mehrere Fragen
offen, zum Beispiel: Wie hdufig interagieren Lernende mit sonderpadago-
gischem Forderbedarf mit Fachpersonen der Schulischen Heilpddagogik im
Vergleich zur Klassenlehrperson? Zeigen sich Unterschiede hinsichtlich der
sozialen Interaktion zwischen den beiden Professionen?

5.2.4 Soziale Interaktion zwischen Lernenden
mit und ohne Beeintrachtigungen

5.2.4.1 Soziale Interaktion als Teilkomponente sozialer Partizipation

Fiir die sozial-emotionale Unterstiitzung im Unterricht sind soziale Inter-
aktionsprozesse zwischen allen Beteiligten und somit auch zwischen den
Lernenden ausschlaggebend. Die sozialen Interaktionen zwischen Peers im
Unterricht lassen sich nach Zurbriggen (2018) in drei Verhaltensweisen ins-
gesamt unterteilen: ,sich aufeinander zubewegen (z.B. helfen), sich gegen-
einander bewegen (z.B. streiten), sich voneinander wegbewegen (z.B. ab-
lehnen)“ (S. 206).

Die Bedeutsamkeit sozialer Interaktion wird unter anderem im Rah-
men der Forschung zur sozialen Partizipation von Lernenden mit sonder-
padagogischem Forderbedarf betont (z.B. Garrote, Sermier Dessemontet
& Moser Opitz, 2017; Zurbriggen & Venetz, 2016). Positive soziale Interak-
tionsmoglichkeiten und Kontakte zwischen Lernenden mit und ohne son-
derpadagogischem Forderbedarf stellen einen von vier Aspekten des Kons-
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trukts sozialer Partizipation?® dar. Die drei weiteren Aspekte umfassen die
soziale Akzeptanz von Lernenden mit sonderpadagogischem Forderbedarf
durch ihre Mitschiiler*innen, das Vorhandensein sozialer Beziehungen und
Freundschaften zu ihren Peers sowie die subjektive Wahrnehmung der eige-
nen sozialen Akzeptanz (Koster, Nakken, Pijl & van Houten, 2009).

Garrote etal. (2017) gehen davon aus, dass von diesen vier Aspekten die
sozialen Interaktionsprozesse grundlegend sind und somit die wichtigste
Komponente sozialer Partizipation darstellen. Dies wird damit begriindet,
dass soziale Interaktionen einen notwendigen Ausgangspunkt darstellen,
um soziale Akzeptanz und Freundschaften iiberhaupt zu entwickeln (Gar-
rote etal., 2017).

Der Forschungsstand zur sozialen Interaktion fallt allerdings gering
aus (Garrote et al., 2017; Zurbriggen & Venetz, 2016). Wahrend einige we-
nige Studien soziale Interaktionsprozesse auf der Kindergartenstufe als
Forschungsgegenstand untersuchen (z. B. Kemp & Carter, 2002), existieren
fiir die Primarstufe nahezu keine Studien. Eine Studie, in der unter ande-
rem soziale Interaktionsprozesse in inklusiven Settings auf der Primar-
stufe untersucht wurden, stammt von Koster, Pijl, Nakken und van Houten
(2010). Sie stellten fest, dass sowohl das Initiieren als auch das Empfangen
von Peer-Interaktionen bei Lernenden mit sonderpadagogischem Forder-
bedarf signifikant weniger haufig vorkommen als bei Lernenden ohne son-
derpadagogischen Forderbedarf. Dabei sind Unterschiede hinsichtlich der
Artder Beeintrachtigung (intellektuelle Beeintrachtigung, physische Beein-
trachtigung, Verhaltensauffalligkeit, Autismus Spektrum, Beeintrachtigung
des Sprechens oder der Sprache) nicht von Bedeutung (Koster et al., 2010).

Dieser Befund zur sozialen Interaktion reiht sich darin ein, dass Pri-
marschiilerinnen und Primarschiiler mit sonderpadagogischem Forderbe-
darf im Vergleich zu ihren Peers ohne sonderpadagogischen Férderbedarf
oftmals weniger sozial akzeptiert sind (z. B. Avramidis, 2013; Koster et al.,
2010; Krawinkel et al., 2017; Krull et al., 2014; Nepi et al., 2015; Pijl, Frostad
& Flem, 2008) und weniger Freunde haben (z.B. Avramidis, 2013; Koster
et al.,, 2010; Pijl et al., 2008). Es kann somit die Vermutung angestellt wer-
den, dass die Kontaktaufnahme und die Interaktionshaufigkeit mit Peers
wesentlich geringer ausfallen, sofern ein Kind sozial weniger akzeptiert ist.

Im Gegensatz dazu kann hinsichtlich der Wahrnehmung der eigenen so-
zialen Akzeptanz von Kindern mit sonderpadagogischem Forderbedarf kein
einheitliches Bild gezeichnet werden. Wahrend einige Studien diesbeziiglich
iber keine signifikanten Unterschiede zwischen Lernenden mit und ohne
sonderpddagogischen Forderbedarf (z.B. Avramidis, 2013; Koster et al,,
2010) berichten, schatzten Lernende mit sonderpadagogischem Forderbe-

25 Dieses Konstrukt der sozialen Partizipation geht aus einer Review von Koster et al.
(2009) mit Publikationen aus den Jahren 1995-2005 hervor.
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darf in anderen Studien ihre soziale Akzeptanz negativer ein als ihre Peers
(z.B. Crede, Wirthwein, Steinmay & Bergold, 2019; Krawinkel et al., 2017).

Insgesamt fallt die soziale Partizipation fiir Schiiler*innen mit sonder-
padagogischem Forderbedarf tendenziell negativer aus als fiir Mitschii-
ler*innen ohne sonderpddagogischen Forderbedarf, was bedeutet, dass
erstere vermehrt dem Risiko sozialen Ausschlusses ausgesetzt respektive
von sozialer Ausgrenzung betroffen sind. Somit zeigt sich, dass in inklusiven
Schulsettings ein spezifisches Augenmerk auf die soziale Partizipation von
Lernenden mit sonderpddagogischem Forderbedarf zu richten ist, mit dem
Ziel soziale Partizipation zu férdern respektive sozialen Ausschlussprozes-
sen entgegenzuwirken.

5.2.4.2 Sozial-interaktive Unterrichtsaktivitdaten in inklusiven Settings

Zur Forderung sozialer Interaktionsprozesse bzw. sozialer Partizipation
werden insbesondere interaktive und kooperative Unterrichtsaktivitaten in
heterogenen Gruppen (Avramidis, 2013; Soodak, 2003) sowie gemeinsame
Rituale, die alle Kinder involvieren (Soodak, 2003) und von einem gegen-
seitig respektvollen Umgang gepragt sind (Morcom & MacCallum, 2012),
gefordert. Die interaktiven Lerngelegenheiten im inklusiven Unterricht
sollen zudem dazu dienen, die Sozialkompetenzen, gegenseitigen Respekt
und Anerkennung zu fordern (Benkmann, 2009). Dass dies durch eine aus-
schliefilich individuelle Férderung von Kindern mit sonderpadagogischem
Forderbedarf, bei der die Interaktion auf die erwachsenen Personen redu-
ziert wird, nicht méglich ist und die Gefahr des sozialen Ausschlusses erhoht
(Benkmann, 2009; Praschak, 2010), liegt auf der Hand.

Empirische Befunde zur Bedeutung sozial-interaktiver Aktivitdten
im inklusiven Unterricht

Die Bedeutung sozial-interaktiver Unterrichtsphasen fiir Kinder mit Beein-
trachtigungen und ihre Peers in inklusiven Settings zeigt sich zum einen im
Hinblick auf die soziale Partizipation. So geht aus einem Review mit 134 Stu-
dien hervor, dass die soziale Partizipation von Lernenden mit sonderpadago-
gischem Forderbedarf beispielsweise durch den Einsatz von Gruppenarbei-
ten gefordert werden kann (Rix et al., 2009). Zum anderen sind kooperative
Settings mit Peers gemafd einer Studie von Baurain und Nader-Grosbois
(2012) ebenfalls fiir die sozio-emotionale Entwicklung von Kindern mit in-
tellektueller Beeintrachtigung geeignet, da in diesen Peer-Interaktionen der
Ausdruck und die Regulation von Emotionen besser hervortreten und die
Kinder mit intellektueller Beeintrachtigung im Vergleich zu Erwachsenen-
Kind-Interaktionen vermehrt soziales Verhalten aufzeigen. Zudem koénnen
sie durch Peer-Interaktionen soziale Erfahrungen sammeln, die fiir die so-
zio-emotionale Entwicklung zentral sind. Dies spielt bei Kindern mit intel-
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lektueller Beeintrachtigung eine wichtige Rolle, da sie zwar wie Kinder ohne
intellektuelle Beeintrachtigung ihr sozio-emotionales Verhalten entwi-
ckeln, jedoch mit zeitlicher Verzégerung (Baurain & Nader-Grosbois, 2012).
Dies ist ein weiterer Hinweis darauf, dass eine gezielte Forderung sozialer
Interaktionsprozesse zwischen Peers mit und ohne Beeintrachtigungen im
inklusiven Unterricht von Relevanz ist.

Empirische Befunde zur Rolle der Lehrperson hinsichtlich der Umsetzung
sozial-interaktiver Peer Aktivitdten im Unterricht

Den Lehrpersonen kommt hinsichtlich sozialer Interaktionsprozesse in in-
klusiven Settings in Bezug auf die Unterrichtsgestaltung eine zentrale Rolle
zu, da sie entscheiden, inwieweit und in welchem Ausmaf interaktive Akti-
vitdten im Unterricht eingesetzt werden (Rix et al., 2009). Manche Klassen-
lehrpersonen scheinen sich geméaf3 eigenen Aussagen dieser Verantwortung
zur Ermoéglichung sozialer Interaktionen im inklusiven Unterricht bewusst
zu sein und setzen hierfir gezielt Strategien wie Gruppenarbeitsphasen, ko-
operatives Lernen?® und Peer Tutoring ein (Pavri & Monda-Amaya, 2001).

26 Kooperatives Lernen bezieht sich auf , teaching methods in which students work toge-
ther in small groups to help each other learn academic content” (Slavin, 2015, S. 5).
In der Fachliteratur wird darauf hingewiesen, dass kooperatives Lernen tiber das
Zusammenarbeiten in Gruppen hinausgeht. Vielmehr findet kooperatives Lernen in
heterogenen Gruppen statt, in denen die Schiiler*innen gemeinsam auf ein Ziel hin-
arbeiten (Hild, 2009; Martschinke & Kopp, 2014; Topping, 2005). Zentral ist dabei
die gegenseitige sozial-kooperative Unterstiitzung (Hasselhorn & Gold, 2017). Aller-
dings wird cooperative learning bzw. kooperatives Lernen sowohl im englisch- als auch
im deutschsprachigen Raum unterschiedlich definiert (Pauli & Reusser, 2000) und
je nach Auffassung mit weiteren Begriffen wie peer tutoring oder peer learning syn-
onym verwendet (Hasselhorn & Gold, 2017). Eine vielfach zitierte Konzeption zum
kooperativen Lernen ist seit Beginn der Erforschung des kooperativen Lernens die-
jenige von Johnson und Johnson. Sie haben zum kooperativen Lernen insgesamt fiinf
Basiselemente herausgearbeitet, die beim Einsatz unterschiedlicher Methoden wie
Gruppenpuzzle oder Placemat zum kooperativen Lernen, einzuhalten sind. Dazu geho-
ren eine positive Interdependenz (Aufgabenstellung und Ziel konnen nicht allein, son-
dern nur gemeinsam erreicht werden), individuelle Verantwortlichkeit, face-to-face-
Kommunikation (z.B. Vorwissen miteinander teilen), Sozialkompetenzen (Einsatz
individueller Riickmeldungen eignen) und Gruppenreflexion (Gruppen sollen ihre
Zusammenarbeit regelmaRig reflektieren, um daraus Schliisse fiir optimierte koope-
rative Arbeitsprozesse zu ziehen) (Johnson & Johnson, 2002). Biittner, Decristan und
Adl-Amini (2015) fiigen den von Johnson und Johnson definierten Basiselementen
zwei weitere Komponenten fiir das kooperative Lernen im inklusiven Unterricht hin-
zu. Zum einen der Einsatz von Differenzierungsmafinahmen unter Berticksichtigung
der individuellen Fahigkeiten. Zum anderen sollen Lernenden mit sonderpadagogi-
schem Forderbedarf gruppenexterne Hilfestellungen angeboten werden. Riickmel-
dungen zu den Lernfortschritten sollten sowohl individuell als auch auf die Gruppe
bezogen erfolgen (Biittner et al., 2015).

116



Ein etwas anderes Bild ergibt sich aufgrund einer Studie von Salovii-
ta (2018). Lediglich die Halfte der Klassenlehrpersonen und ein Drittel
der Fachpersonen Schulischer Heilpddagogik fiihren Gruppenarbeitspha-
sen mindestens einmal pro Woche durch. Dabei zeigt sich ein gewisser Zu-
sammenhang mit der Einstellung zur Inklusion. Klassenlehrpersonen, die
Gruppenarbeiten wochentlich einsetzen, verfiigen iiber eine positivere Ein-
stellung zur Inklusion als Klassenlehrpersonen, die Gruppenarbeiten eher
selten bzw. nicht wochentlich durchfiihren (Saloviita, 2018). Hinzukommt
der Befund von Eriksson, Welander und Granlund (2007): Schiiler*innen
mit Beeintrachtigungen sind hédufiger von ,allgemeinen‘ Unterrichtsaktivi-
titen ausgeschlossen, wodurch sie weniger Interaktionsmdglichkeiten mit
ihren Peers erhalten. Diese verminderte Partizipation an gemeinsamen
Unterrichtsaktivititen und sozialen Interaktionen fiir Kinder mit Beein-
trachtigungen ist insbesondere auf den Einsatz von Einzelférderung im
Mathematikunterricht zuriickzufiihren (Eriksson et al., 2007; Kap. 5.2.5.4).
So stellen auch Strogilos und Avramidis (2016) fest, dass Kinder mit intel-
lektueller Beeintrachtigung oder im Autismus Spektrum im doppelbesetz-
ten Unterricht vermehrt individuell durch die Fachperson der Schulischen
Heilpddagogik unterrichtet werden, wodurch die Interaktionshaufigkeit mit
ihren Peers vermindert wird.

Inwieweit interaktive Unterrichtsphasen tatsachlich im inklusiven Un-
terricht zum Einsatz kommen und zur Forderung sozialer Interaktionspro-
zesse zwischen Lernenden mit Beeintrachtigungen und ihren Peers genutzt
werden, lasst sich aufgrund der bisherigen Studien nicht eindeutig bestim-
men. Allerdings gibt es einige Hinweise darauf, dass gewisse Lehrpersonen
soziale Interaktionen zwischen Lernenden mit sonderpddagogischem For-
derbedarf und ihren Peers in ihrer Unterrichtsgestaltung vernachlassigen.
Die oben berichteten Studien bzw. Reviews liefern zudem Erkenntnisse, die
das positive Potential interaktiver Unterrichtsaktivititen zwischen Kin-
dern mit sonderpadagogischem Férderbedarf und ihren Peers hervorheben
und zeigen auf, dass sich soziale Interaktionsprozesse durch gezielte Maf3-
nahmen férdern lassen.

5.2.4.3 Tragweite und Merkmale sozial positiver Interaktionen zwischen
Lernenden - Einblick in die Perspektive der Unterrichtsforschung

Die Bedeutung sozial positiver Interaktionen zwischen Schiiler*innen im
Unterricht wird bereits seit einigen Jahrzehnten von der Forschung zur
Unterrichtsqualitat belegt, wie aus den Ergebnissen der folgenden beiden
Metaanalysen hervorgeht.

Fallt die Interaktion zwischen den Lernenden positiv aus, erhéht sich
das Selbstwertgefiihl der Schiiler*innen und steigert ebenso das Zugehorig-
keitsgefiihl zur Klassengemeinschaft (Wang et al., 1993). Zudem sind die so-
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zialen Erfahrungen, die die Lernenden im Unterricht sammeln, von Bedeu-
tung fiir ihre kognitiven und motivational-affektiven Lernprozesse (Seidel
& Shavelson, 2007).

Aus diesem Grund sollten die sozialen Interaktionen zwischen den Ler-
nenden positiv bzw. von gegenseitigem Respekt und Wertschatzung gepragt
sein, was sich beispielsweise in gegenseitigen Hilfestellungen, Einander-Zu-
horen sowie Loben dufiert (Gabriel & Lipowsky, 2013b). Keine Unterstiit-
zung stellen hingegen Interaktionen zwischen Lernenden dar, wenn sie von
Auslachen, Abwertungen und Beschimpfungen gepragt sind (Eckermann &
Heinzel, 2013; Gabriel & Lipowsky, 2013b; Meyer, 2004).

Diese Merkmale lassen sich ebenfalls auf soziale Interaktionen zwi-
schen Lernenden mit und ohne Beeintrachtigungen im inklusiven Unter-
richt iibertragen.

5.2.4.4 Zusammenfassung

Soziale Interaktionsprozesse zwischen Lernenden mit und ohne Beein-
trachtigungen in inklusiven Settings sind von Bedeutung, nicht zuletzt, da
die soziale Partizipation bei Kindern mit Beeintrachtigungen negativer aus-
fallt als bei ihren Peers ohne Beeintrachtigungen.

Trotz des geringen Forschungsstandes zu den sozialen Interaktionen
zwischen Lernenden mit Beeintrachtigungen und ihren Peers im Unterricht
lasst sich bei positiven sozialen Interaktionen, die von gegenseitigem Re-
spekt, Wertschiatzung und Unterstiitzung gepragt sind, ein positives Bild
erkennen. Bei Kindern mit (intellektueller) Beeintrachtigung besteht durch
positiv erlebte Interaktionsprozesse mit Peers ohne Beeintrachtigungen ein
Potential in Richtung sozialer Partizipation und individueller sozio-emotio-
naler Entwicklungsprozesse, wie aus Studien in inklusiven Settings hervor-
geht. Die Unterrichtsqualitatsforschung kann ebenfalls positive Effekte wie
ein starkeres Zugehorigkeits- und Selbstwertgefiihl durch positive soziale
Interaktionsprozesse zwischen Peers aufzeigen.

Damit Gelegenheiten fiir soziale Interaktionsprozesse im inklusiven
Unterricht bestehen, sollten sich die Lehrpersonen und Schulischen Heil-
padagog*innen ihrer Bedeutung und gemeinsamen Verantwortung fiir das
Lancieren sozialer Interaktionsprozesse zwischen allen Lernenden bewusst
sein. Dabei sollte das Ziel verfolgt werden, soziale Interaktionsprozesse im
Unterricht zu initiieren und zu foérdern, sodass diese mdglichst positiv bzw.
sozial-emotional unterstiitzend ausfallen. Soziale Interaktionsprozesse
lassen sich mithilfe individueller Férderung beispielsweise von Sozialkom-
petenzen, peerzentrierter Forderung (z. B. Peer Tutoring), interaktiven Un-
terrichtsphasen (z.B. Gruppenarbeitsphasen) oder spezifischen Lernkon-
zepten (z. B. kooperatives Lernen) fordern.
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Trotz vorhandener Forschungsliicken steht fest: positive soziale Inter-
aktionsprozesse zwischen Kindern mit Beeintrachtigungen und ihren Peers
ohne Beeintrachtigungen stellen ein wesentliches Merkmal eines inklusiven
Unterrichts dar. In welcher Ausprdgung diese in inklusiven Schulsettings
vorhanden sind, wird im Rahmen der vorliegenden Arbeit untersucht.

5.2.5 Sozialer Interaktionsraum

Zur Begiinstigung sozialer Interaktionsprozesse zwischen Lernenden mit
Beeintrachtigungen und ihren Peers (Kap. 5.2.4) bedarf es der Offnung bzw.
der Erméglichung gemeinsamer Lern- und Kommunikationsraume (Kdpfer,
2015), die ein zentrales Merkmal inklusiven Unterrichts sind.

Der gemeinsame Unterricht von Schiiler*innen mit und ohne intellek-
tuelle Beeintrachtigung stellt jedoch gegenwartig im deutschsprachigen
Raum keine Selbstverstandlichkeit dar, sondern bewegt sich im Spannungs-
feld zwischen separativer und inklusiver Beschulung (Kap. 1.3). Somit be-
stimmt in einem ersten Schritt die Platzierung von Lernenden mit intellek-
tueller Beeintrachtigung in eine Regel- oder Sonderschule, ob Inklusion in
die Regelschule stattfindet. Doch inwiefern Inklusion tatsachlich umgesetzt
wird, wenn ein Kind mit intellektueller Beeintrachtigung die Regelschule
besucht, entscheidet sich auf der Unterrichtsebene (vgl. Prengel, 2013).

Idealerweise wird im Unterricht Lernen fiir alle Schiiler*innen in hete-
rogenen Gruppen umgesetzt, sodass sie miteinander interagieren und ko-
operieren konnen (Kap. 5.2.2; 5.2.4). Im Gegensatz dazu steht ein Unterricht,
der von einem rdaumlichen Nebeneinander geprégt ist und in dem sowohl
soziale Interaktion als auch soziale Eingebundenheit vernachlassigt werden
(Hinz, 2002). Bei einem stark ausgepragten raumlichen Nebeneinander, das
,sozialer Isolation’ fiir Lernende mit Beeintrachtigungen (vgl. Jantzen, 2008)
bzw. raumlicher Isolation gleichkommt, entspricht dies dem ,Be-Hindert
werden’ gemafd dem sozialen Modell von Behinderung (vgl. Zahnd, 2017;
Kap. 1.2). Behinderung wird in diesem Sinne durch die Gesellschaft, hier
durch die Institution Schule und deren Akteur*innen, verursacht. Damit im
Gegensatz dazu soziale Partizipation von Schiiler*innen mit (intellektuel-
ler) Beeintrachtigung gewahrleistet wird, was einem essenziellen Merkmal
eines inklusiven Unterrichts entspricht (Kap. 3.2.1), sind gemeinsame soziale
Interaktionsrdume notwendig.

5.2.5.1 Die Relativistische Raumtheorie und ihre Ubertragung
auf den (inklusiven) Unterricht

Als theoretische Grundlage fiir die erziehungswissenschaftliche Raumfor-
schung eignet sich die Raumsoziologie, in der Ansatze der absolutistischen
und der relativistischen Raumtheorie unterschieden werden und denen sich
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die erziehungswissenschaftlichen Forschungsperspektiven zu Raum eben-
falls zuordnen lassen (vgl. Nugel, 2016).

Die absolutistische Raumtheorie fasst Raum als ein Gefif3, in dem sich
Korper befinden, deren Relationen und Handlungen den Raum allerdings
nicht beeinflussen. Dahingegen gehtin der relativistische Raumtheorie Raum
aus der Anordnung von Koérpern hervor, die sich bewegen, weshalb Raum
einem anhaltenden Verdnderungsprozess unterliegt (Low, 2001). Bei die-
sem Raumverstandnis, von Bourdieu (1989) als sozialer Raum bezeichnet,
bedingen sich Kérper und Raum gegenseitig (Lapple, 1991; Léw, 2001) bzw.
das eine existiert nicht ohne das andere. Durch die Bewegungen und Platzie-
rungen der Kérper werden Ndhe und Distanz ersichtlich, die anhand dieser
relativistischen und relationalen Perspektive Hinweise auf die soziale Ord-
nung und somit iiber soziale Ein- und Ausschlussprozesse liefern. So zeigt
sich, wer durch die Ndhe oder Distanz zu einer Person oder zu Giitern profi-
tiert und wer nicht (Bourdieu, 1989, 1991). Dieser unterschiedliche Abstand
zwischen den Akteur*innen erzeugt Differenz. Demnach ist Differenz nicht
ein essenzielles bzw. ,natiirliches’ Merkmal, sondern ein relationales. Eine
zentrale Rolle spielt dabei, dass die Anordnung bzw. die eigene Platzierung
nicht beliebig wahlbar ist (Bourdieu, 1989).

Inwiefern die eigene Platzierung an einem Ort (Spacing, Low, 2001) fiir
die Akteur*innen nicht beliebig wahlbar ist, lasst sich ebenfalls im schuli-
schen Kontext aufzeigen: ,[I]m traditionellen Unterricht [existiert] eine in-
stitutionalisierte (An)Ordnung fiir die Konstitution von Raum im Klassen-
zimmer. Sie duflert sich in der Inszenierung einer festgelegten (An)Ordnung
der Stiihle fiir die Schiiler zum Lehrer bzw. zur Lehrerin und einer gezielten
Platzierung Erstgenannter auf diesen Stiihlen. An der (An)Ordnung lassen
sich Hierarchien und Machtverhaltnisse ablesen” (Low, 2001, S. 246). Dies
zeigt sich darin, dass soziale Begegnungen institutionell oder normativ re-
guliert werden und so Einfluss auf Kommunikation und Verhalten nehmen.
Denn je nach rdumlicher Platzierung und Anordnung werden gewisse Perso-
nen bevorteilt oder behindert (Ecarius, 1997).

Exemplarisch lasst sich dies anhand zweier Studien in inklusiven Schul-
settings nachvollziehen. In zahlreichen Primarschulklassen wurden Ler-
nende mit intellektueller Beeintrdchtigung in den hinteren Tischreihen
platziert. Eine Auswirkung davon zeigte sich darin, dass die sachbezogene
Interaktion zwischen den Lehrpersonen und Lernenden mit intellektueller
Beeintrachtigung auf durchschnittlich 7.5 % der Unterrichtszeit beschrankt
war. Zudem fielen die Lernenden mit intellektueller Beeintrachtigung durch
eine tiefe Beteiligung am Unterricht auf (Yildiz, 2015). Eine geringere Teil-
nahme am Mathematikunterricht zeigte sich bei Lernenden mit Beeintrach-
tigung ebenfalls, wenn sie nicht in den gleichen Unterrichtsaktivitidten wie
ihre Peersinvolviert waren sowie, wenn eine korperlich-raumlichen Distanz
zu ihren Peers bestand (Eriksson et al., 2007). Daraus geht nach Eriksson et
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al. (2007) die Wichtigkeit der sozialen Interaktionsmdoglichkeiten und des
Nebeneinandersitzens im inklusiven Unterricht hervor.

5.2.5.2 Raumforschunginnerhalb der Erziehungswissenschaft

Angesichts der Raumforschung innerhalb der Erziehungswissenschaft,
zeigen sich unterschiedliche Forschungsperspektiven, die sowohl dem ab-
solutistischen als auch dem relativistischen Ansatz zugeordnet werden
konnen (Nugel, 2016). Allerdings ist Kessl (2016) der Ansicht, dass eine ab-
solutistische Raumtheorie unzureichend ist. Vielmehr braucht es - wie oben
beschrieben - ein Verstiandnis von Raum, der aus sozialen Prozessen her-
vorgeht und deshalb als Sozialraum zu bezeichnen ist (Kessl & Reutlinger,
2010). Der soziale Raum beinhaltet nach Evertson und Poole (2008) sowohl
die Interaktion zwischen den Lernenden als auch zwischen den Lehrenden
und Lernenden. Der Interaktionsaspekt sollte deshalb in der unterrichtsbe-
zogenen Raumforschung spezifisch Berilicksichtigung finden.

Im Rahmen seiner Unterrichtsbeobachtungen bestatigt Breidenstein
(2004) das Entstehen mehrerer sozialer Riume im Klassenzimmer, womit
sich die relativistische Raumtheorie fiir die Unterrichtsforschung als ge-
eignet erweist. Arbeitsplatze oder der Bereich vor der Wandtafel, an denen
schulische Akteur*innen positioniert sind, werden von Breidenstein (2004)
als (Lern-)Orte bezeichnet. Wer an welchem (Lern-)Ort positioniert ist bzw.
platziert wird, verweist auf Zonen der Bewegung, der Sicht- und Hérbar-
keit, die wiederum Hinweise auf gewisse Machtstrukturen liefern kénnen.
Daritiber hinaus implizieren solche Platzierungen bestimmte rdumliche Er-
fahrungen, welche die Schiiler*innen langfristig in ihrem Verhalten und als
Person pragen durften (vgl. Rieger-Ladich & Ricken, 2009; Westphal & Hoff-
mann, 2007).

5.2.5.3 Die Bedeutung von Raum im Kontext von Schule und Inklusion

In Bezug auf schulische Inklusion werden oftmals baulich-raumliche Maf3-
nahmen als Gelingensbedingung aufgefiihrt bzw. von Professionellen aus
der Praxis eingefordert (z. B. Singer et al., 2016). Dabei geht es darum, unter
dem Stichwort ,Barrierefreiheit’ den Zugang zur Schule und zum Unterricht
fir alle zu gewahrleisten (Bielefeld & Rohrmann, 2012). Welche Mafénah-
men bei Schulhausbauten und inwiefern Kategorien von Beeintrachtigung
(z.B. fiir Menschen mit intellektueller Beeintrachtigung: s. Wolf, 1996) be-
riicksichtigt werden sollten, wird hier nicht weiter vertieft.

Vielmehr wird hier auf das Ziel inklusiver Didaktik fokussiert, das in der
Herstellung ,inklusiver sozialer Raume* (Feuser, 2013b, S. 282) besteht, wo-
mit die Zusammenfithrung unterschiedlicher Menschen mit verschiedens-
ten Biografien und Lernvoraussetzungen gemeint ist (Feuser, 2013b). Mit
dieser Zusammenfiihrung im inklusiven Unterricht sollen ,Méglichkeits-
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raume fiir soziale Interaktion und Anerkennung” (Képfer, 2014, S. 297) fir
alle Schiiler*innen realisiert werden (Kdpfer, 2015). Dabei ist im Sinne von
Inklusion von jeglicher Aussonderung abzusehen, um im Gegenzug einen
»Raum der Unterstiitzung“ (Koépfer, 2015, S. 194) entstehen zu lassen, der
die Kriterien der flexiblen Bedarfs- und Férderorientierung sowie der Nicht-
Diskriminierung fiir alle Lernenden erfiillt (Kopfer, 2015).

Desillusionierend héalt dahingegen Hasse (2007) fest: ,Kein sozialer
Raum ist [...] gleichwertiges Mit- und Nebeneinander unterschiedlichster
Menschen einer Gesellschaft” (Hasse, 2007, S. 25). Vor diesem Hintergrund
ist es in Bezug auf schulische Inklusion umso wichtiger, Marginalisierungen
und Stigmatisierungen spezifischer Personengruppen im sozialen Raum
aufzudecken, zu diskutieren und diesen entgegenzuwirken (Kopfer, 2014;
Mack, 2013). Entsprechend ist auf organisatorischer und personeller Ebene
zu analysieren, welche unterrichtsbezogenen Praktiken Stigmatisierung be-
glinstigen oder unterbinden (Képfer, 2014). Dabei gilt es zu berticksichtigen,
dass Lehrpersonen iiber den Handlungsspielraum verfiigen, soziale Raume
wahrend der Unterrichtszeit zu 6ffnen oder zu schliefden (Kopfer, 2015). So
konnen Klassenlehrpersonen und Fachpersonen der Schulischen Heilpada-
gogik Lernende an unterschiedlichen Lernorten inner- und aufderhalb des
Klassenzimmers platzieren und dadurch entweder Nahe oder Distanz zwi-
schen ihnen und anderen schulischen Aktuer*innen bzw. den Unterrichts-
objekten schaffen. Daraus konnen sich verschiedene Vor- und Nachtteile er-
geben, wie im folgenden Kapitel dargestellt wird.

5.2.5.4 Offnung und SchlieBung sozialer Interaktionsrdume
in inklusiven Settings

In der gegenwartigen Unterrichtspraxis zeigt sich, dass oftmals Lernende
mit sonderpadagogischem Forderbedarf von der Fachperson der Schuli-
schen Heilpddagogik (teilweise) aufderhalb des Klassenzimmers unter-
richtet werden (Arndt & Gieschen, 2013; Baumann et al., 2015; Inckemann
& Dworschak, 2014; Korff, 2016; Langner, 2015; Pool Maag & Moser Opitz,
2014; Preifd et al., 2016; Textor et al., 2014; Walter-Klose, Singer & Lelge-
mann, 2016). Von dieser sogenannten dufieren Differenzierung sind insbe-
sondere Lernende mit intellektueller Beeintrachtigung betroffen (Langner,
2015). Zudem lassen sich grofle Unterschiede zwischen den Klassen erken-
nen. Wahrend Lernende mit intellektueller Beeintrachtigung durchschnitt-
lich 87 % im Klassenzimmer prasent sind, liegt die Spannweite zwischen
den Klassen bei 28-100 % (Feldman, Carter, Asmus & Brock, 2015).

Die raumliche Separation fiihrt dazu, dass die davon betroffenen Schii-
ler*innen von der Interaktion im Klassenzimmer ausgeschlossen sind und
sich daraus inhaltsbezogene und soziale Informationsliicken ergeben kén-
nen. Mehrere befragte Lernende mit sonderpddagogischem Férderbedarf
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dufderten ihre Angst, durch separierten Forderunterricht etwas in der Klas-
se zu verpassen (Haeberlin, Bless, Moser & Klaghofer, 1991). Feldman et al.
(2015) zeigen in ihrer Studie zudem auf, dass Lernende mit intellektueller
Beeintrachtigung zu einem Grofdteil insbesondere zu Zeitpunkten im Klas-
senzimmer fehlten, die von sozialen Interaktionen zwischen den Peers ge-
pragt sind. Dazu gehoren die Zeitpunkte kurz nach Unterrichtsbeginn und
kurz vor Unterrichtsende (Feldman et al., 2015.). Wenn hingegen Lernende
mit Lernbeeintrachtigungen innerhalb eines Klassenzimmers unterrich-
tet wurden, fiel deren soziale Akzeptanz besser aus als bei denjenigen, die
aufRerhalb des Klassenzimmers geférdert wurden, wie aus einer Studie von
Wiener und Tardif (2004) hervorgeht. Zudem registrierten die Lehrperso-
nen weniger problematisches Verhalten und die Lernenden selbst berichte-
ten liber bessere freundschaftliche Beziehungen und fiihlten sich seltener
einsam (Wiener & Tardif, 2004).

Trotz dieses Befundes von Wiener und Tardif (2004) diirfte die blof3e
Anwesenheit im Klassenzimmer von Schiiler*innen mit sonderpiadagogi-
schem Forderbedarf nicht ausreichen. So konnten Feldman et al. (2015)
in ihrer Studie feststellen, dass die Nahe zu Peers fiir Lernende mit intel-
lektueller Beeintrachtigung nicht in jedem Klassenzimmer den Normalfall
darstellt. Eine Nihe, die Interaktionen zuldsst, besteht in durchschnittlich
knapp der Halfte der Unterrichtszeit mit einer Spannweite von 0-100% zwi-
schen den untersuchten Schulklassen. Somit sind die Partizipations- und In-
teraktionsmoglichkeiten fiir Lernende mit intellektueller Beeintrachtigung
je nach Klasse aufgrund ihrer Platzierung stark eingeschrankt (Feldman et
al,, 2015). Wenngleich die Nahe fiir Interaktionsmoglichkeiten zu Peers ge-
geben ist, bedeutet dies jedoch nicht, dass soziale Interaktionen zwischen
Kindern mit sonderpddagogischem Forderbedarf und ihren Peers zu Stan-
de kommen, wie Chung et al. (2012) anhand ihrer Untersuchung aufzeigen:
Lernende mit intellektueller Beeintrachtigung interagierten nahezu aus-
schliefdlich mit sonderpadagogischen Forderlehrpersonen, obgleich sie teil-
weise in unmittelbarer Ndhe zu Peers situiert waren (Chung et al., 2012).

5.2.5.5 Zusammenfassung

Aus den oben berichteten Studien geht deutlich hervor, dass in inklusiven
Settings Lernende mit (intellektueller) Beeintrachtigung vermehrt in zu
ihren Peers ohne Beeintrachtigungen separierten Interaktionsraumen von
Fachpersonen der Schulischen Heilpddagogik unterrichtet werden. In sol-
chen separierten Unterrichtssequenzen entsteht eine Distanz, die sowohl
die Interaktionsmdglichkeiten mit ihren Mitschiiler*innen als auch mit der
Klassenlehrperson fiir die Lernenden mit sonderpadagogischem Forderbe-
darf verhindern. Mit anderen Worten findet eine Schliefiung von Interakti-
onsraumen statt, die im Widerspruch zur Realisierung gemeinsamer Inter-
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aktionsrdume fiir alle Schiiler*innen in einem inklusiven Unterricht steht.
Diesbeziiglich stellt sich die Frage, ob durch die rdumliche Separierung Stig-
matisierungen von Lernenden mit sonderpadagogischem Forderbedarf be-
glinstigt werden und inwieweit die Annahme, dass rdumliche Erfahrungen
Lernende in ihrem Verhalten und Entwicklungsprozess nachhaltig pragen,
zutrifft. Welche Reichweite die separierten Raumpraxen fiir Lernende mit
sonderpaddagogischem Forderbedarf tatsdchlich haben, ist bislang jedoch
kaum erforscht.

Dennoch diirfte, ausgehend von ersten Forschungsergebnissen, die blof3e
Zusammenfiihrung aller Schiiler*innen im selben Klassenzimmer nicht aus-
reichen, um Interaktionen zwischen Lernenden mit und ohne Beeintrichti-
gungen zu gewdhrleisten. Vielmehr bedarf es einer ausreichenden Néhe, die
Interaktionen zuldsst sowie die Nutzung dieser Interaktionsgelegenheiten
auf Seiten der Schiiler*innen. Dies setzt zielgerichtete Mafdnahmen voraus
wie eine geeignete Sitzplatzanordnung wahrend des Unterrichts, den Ein-
satz interaktiver Unterrichtsaktivititen und die Forderung von Kommuni-
kations- und Sozialkompetenzen (Kap. 5.2.4).

Diese Befunde weisen ferner darauf hin, dass die Raumforschung im in-
klusiven Kontext sich nicht nur mit Fragen, wer zu welchen Zeitpunkten und
in welchem Ausmaf inner- oder aufderhalb des Klassenzimmers unterrich-
tet wird, auseinandersetzten sollte. Vielmehr sollte vermehrt eine Unter-
suchung der Platzierung bzw. der Nahe und Distanz zwischen schulischen
Akteur*innen sowie deren Auswirkungen auf soziale Interaktionsprozesse
durchgefiihrt werden.

In dieser Arbeit erfolgt eine Orientierung an der relativistischen Raum-
theorie. Somit steht die Anordnung der schulischen Akteur*innen im Unter-
richt und der daraus hervorgehende soziale Raum bzw. Interaktionsraum
im Fokus. Da im Unterricht mehrere soziale Interaktionsraume existieren
konnen, ist es von Relevanz, wer sich in Sicht-, Hor- und Reichweite zueinan-
der befindet bzw. mit wem Lernende mit Beeintrachtigungen interagieren
konn(t)en. Es ist zu vermuten, dass aus der Analyse von Ndhe und Distanz
zwischen den schulischen Akteur*innen unterschiedliche Raume der Inter-
aktion hervorgehen, die (Re-)Produktionen von Differenz zum Vorschein
bringen wie vorhandene versus nicht vorhandene Interaktionsméglichkei-
ten zwischen Lernenden mit und ohne intellektuelle Beeintrdchtigung.

5.2.6 Umgang mit Fehlern

Der Umgang mit Fehlern bzw. eine positive Fehlerkultur wird in der Unter-
richtsqualitatsforschung der Basisdimension Unterstiitzung zugeordnet
(vgl. Praetorius et al., 2018; Kap. 2.2.2). In dieser Arbeit wird der Umgang
mit Fehlern ebenfalls aufgegriffen, weil davon ausgegangen wird, dass er fiir
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die sozialen Interaktionsprozesse im inklusiven Unterricht mit Lernenden
mit unterschiedlichsten Lernvoraussetzungen von Bedeutung sein diirfte.

5.2.6.1 Fehlerals Chance oder als Makel?

Zu den Merkmalen ,guten‘ Unterrichts zdhlen der konstruktive Umgang mit
Fehlern (Helmke, 2015) respektive eine positive Fehlerkultur (Clausen et al.,
2003; Gold, 2015; Spychiger, Oser, Hascher & Maler, 1999; Spychiger, 2010),
die ebenfalls fiir einen inklusiven Mathematikunterricht eingefordert wird
(Korff, 2016). Der Begriff Fehlerkultur bezeichnet den offenen Umgang mit
Fehlern im Unterricht, aus dem hervorgeht, dass Fehler zum Lernen dazuge-
horen und jede Person Fehler begeht. Zudem sollen Fehler im Unterricht als
Lerngelegenheiten genutzt werden (Spychiger, 2010), zum Beispiel, indem
Lernende dazu angeregt werden, andere Losungswege zu suchen (Oser &
Spychiger, 2005). Dies entspricht einer ,Fehlerfreundlichkeit’. Dem entgegen
steht eine ,Fehlerentmutigungsdidaktik’, bei der Fehler nicht als zielfiithrend
wahrgenommen werden, sondern der Unterricht ganzlich auf das ,Richti-
ge’ fokussiert. Dabei werden Fehler nicht oder kaum beachtet. Falls Fehler
aufgegriffen werden, besteht der Anspruch, moglichst wenig Zeit dafiir zu
verlieren. Deshalb werden sie kurz durch die Lehrperson oder durch eine*n
andere*n Mitschiiler*in korrigiert (Spychiger, 2010). Bei diesen unterschied-
lichen Umgangsformen mit Fehlern zeigt sich das Spannungsfeld zwischen
dem Verstandnis von ,Fehler als Chance vs. Fehler als Makel“ (Wuttke,
Seifried & Mindnich, 2008, S. 92). Aus der aktuellen Fachliteratur wird die
Auffassung von Fehlern als Lernchance fiir den Lernprozess (Gold, 2015;
Helmke, 2014; Mindnich, Wuttke & Seifried, 2008; Moschner, 2017; Oser &
Spychiger, 2005; Steuer, 2014) im Mathematikunterricht (Scherer & Moser
Opitz, 2010; Schipper & Merschmeyer-Briiwer, 2014) deutlich préaferiert.
Das Ziel der Nutzung von Fehlern ist, zu erkennen, was falsch (,negati-
ves Wissen) und was richtig ist, um auf diese Weise neue Erkenntnisse und
Lernfortschritte bei den Lernenden zu bewirken (Oser & Spychiger, 2005).
Damit dies gelingt, miissen erstens Fehler im Unterricht iiberhaupt zugelas-
sen sein (Oser, Hascher & Spychiger, 1999). Zweitens benétig die Lehrper-
son Kenntnisse dariiber, welche Fehlersituationen fiir eine Umwandlung in
eine sinnvolle Lernsituation geeignet sind (Spychiger etal., 1999). Allerdings
diirften nach Haeberlin (1999) Lernende mit intellektueller Beeintrachti-
gung von solchen auf Fehlern basierenden Lerngelegenheiten allenfalls nicht
profitieren oder gar ausgeschlossen sein, wenn diese fehlerbasierten Lern-
situationen ausschliefllich an Kindern ohne Beeintrachtigungen orientiert
sind. Eine Erklarung dafiir ist gemafi der Aussage von Haeberlin (1999), dass
Kinder mit intellektueller Beeintrachtigung ,in der Regel nicht in der Lage
[sind], kompliziertere Fehler zu durchschauen und aufgrund des Wissens
tiber Fehler zu lernen (S. 95). In Anbetracht dessen bedarf es einer Differen-
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zierung, wenn Fehlersituationen als Lerngelegenheit im inklusiven (Mathe-
matik-)Unterricht genutzt werden.

Fiir einen geeigneten Umgang mit Fehlern haben Oser und Spychiger
(2005) zwei Hauptmerkmale herausgearbeitet. Einerseits die ,Lernorientie-
rung’ in Fehlersituationen und andererseits das ,positive Lernklima‘. Ers-
teres kann der Basisdimension kognitive Aktivierung zugeordnet werden
(z. B. Helmke, Helmke, Heyne, Hosenfeld, Schrader & Wagner, 2007), Letzte-
res der sozial-emotionalen Unterstiitzung von Lernenden, weshalb hier auf
die Frage, wie sich eine positive Fehlerkultur im Unterricht umsetzen lasst,
naher eingegangen wird.

5.2.6.2 Positive Fehlerkultur

Eine positive Fehlerkultur beinhaltet neben der ,Fehlerfreundlichkeit’ (Spy-
chiger, 2010) und einem Verstdndnis, das Fehler zum Lernen dazugehoren
(Helmke, 2015), weitere Komponenten, die einen konstruktiven und sozial-
emotional unterstiitzenden Umgang bezwecken. Dazu zahlt, dass bei einem
Fehlerereignis nicht negativ (z.B. Tadel) oder ignorierend reagiert wird
(Gold, 2015; Helmke, 2015; Oser et al., 1999; Steuer, 2014). Denn bei einer
negativen Fehlerkultur bzw. einem von Angst geprigten Lernklima fiihlen
sich Lernende unabhingig von ihrem Vorwissen unwohl und nicht ausrei-
chend unterstiitzt (Meyer, Seidel & Prengel, 2006).

Deshalb braucht es einen Umgang mit Fehlern, der von Geduld (Oser &
Spychiger, 2005; Rakcozy & Pauli, 2006) und Sensibilitit (Gold, 2015) ge-
pragt ist. Gleichermafen ist von den Peers ein konstruktiver Umgang mit
Fehlersituationen einzufordern (z.B. Anbieten von Unterstiitzung anstelle
von Auslachen) (Oser & Spychiger, 2005; Rakoczy & Pauli, 2006).

Zu einer positiven Fehlerkultur zahlt zudem der Umgang mit Fehlern,
die der Lehrperson geschehen, wobei diese nicht als Tabu abzuhandeln sind.
Daher empfiehlt sich ein offener, vorbildlicher Umgang mit Fehlern seitens
der Lehrperson (Bruner, 1972; Helmke, 2015; Oser & Spychiger, 2005; Ra-
koczy & Pauli, 2006) im Sinne von ,wenn der Lehrer auch ein Lernender ist,
gewinnt das Unterrichten eine neue Qualitat” (Bruner, 1972, S. 96).

Gelingt eine positive Fehlerkultur im Unterricht, ist davon auszugehen,
dass Schiiler*innen weniger Angst davor haben, Fehler zu machen. Dies
wirkt bestenfalls praventiv gegen allfallige Lernbarrieren (Gold, 2015) und
kann zu einer aktiveren Teilnahme im Unterricht fithren, indem sich die Ler-
nenden vermehrt dufdern, obgleich sie Antworten auf Fragen nicht hundert-
prozentig kennen (Steuer, 2014).

Allerdings darf eine positive Fehlerkultur nicht mit einer Gleichgiiltig-
keit gegeniiber Fehlern verwechselt werden. Vielmehr braucht es einen ge-
wissen Ansporn im Umgang mit Fehlern, der bis zu einem gewissen Maf3
nicht vollig losgeldst von jeglichen negativen Emotionen funktionieren darf
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(Oser & Spychiger, 2005). ,Ein positives Lernklima bedeutet nicht, dass es
keinen Arger oder keinen Kampf mit dem Falschen geben soll. Ein positives
Klima meint, dass Spannungen im Zusammenhang mit Fehlern positiv ge-
wendet werden“ (Oser & Spychiger, 2005, S. 175). Unterrichtssituationen, in
denen Fehler auftreten, sollten deshalb explizit fiir eine Vertrauen schaffen-
de Kommunikation auf verbaler und nonverbaler Ebene genutzt werden, die
von Respekt, Ermutigung und Zugewandtheit gepragt ist. Dadurch soll den
Lernenden vermittelt werden, dass ihre Beziehung zur Lehrperson trotz
des Fehlers positiv bleibt. Dies ist insofern von hoher Relevanz, da die Schii-
ler*innen dadurch kritische Riickmeldungen der Lehrperson eher anneh-
men und in ihren Lernprozess integrieren konnen (Oser & Spychiger, 2005).

5.2.6.3 Erkenntnisse aus Studien zum Umgang mit Fehlern

In Studien zum Umgang mit Fehlern im Unterricht auf der Primar- und Sekun-
darstufe konnte festgestellt werden, dass Lehrpersonen bei Fehlern seitens
der Lernenden mehrheitlich verstandnisvoll und unterstiitzend reagieren.
Allerdings berichtet eine Minderheit von Lernenden von negativen Reaktio-
nen wie Arger, Zynismus und Blof3stellen (Hascher & Hagenauer, 2010; Oser &
Spychiger, 2005). Haufiger als das negative Verhalten der Lehrperson fiirch-
ten die Schiiler*innen die negativen Reaktionen der Peers, von denen sie even-
tuell ausgelacht oder fiir , dumm’ gehalten werden. Somit sind Fehlersituatio-
nen fiir Schiiler*innen mit negativen Emotionen wie Scham und Enttauschung
verbunden. Daraus geht hervor, dass ein konstruktiver Umgang mit Fehlern
tiber die Interaktion zwischen der Lehrperson und dem jeweiligen Schiiler
oder der jeweiligen Schiilerin hinausgeht (Hascher & Hagenauer, 2010).

In einer Studie von Stelling (2018) wurde auf3erdem die Fehlerkultur in
inklusiven Grundschulklassen mit derjenigen von Férderschulklassen mit
dem Forderschwerpunkt Lernen verglichen, wozu Schiiler*innen mit Lern-
beeintrachtigungen in beiden Settings befragt wurden. Diese schitzen die
Fehlerkultur in ihren Klassen positiv ein. Dabei lief? sich kein signifikanter
Unterschied zwischen den Forderschulklassen und den inklusiven Grund-
schulklassen feststellen. Besonders wegweisend ist der festgestellte Zu-
sammenhang zwischen einer positiven Fehlerkultur und dem schulischen
Wohlbefinden (Stelling, 2018).

Dem &dusserst geringen Forschungsstand zum Umgang mit Fehlern in nicht
spezifisch inklusiven Settings ist zu entnehmen, dass die Forschung zu-
kiinftig den Umgang mit Fehlern nicht nur auf Seiten der Lehrpersonen
untersuchen sollte, sondern ebenfalls auf Seiten der Lernenden. So gaben
Schiiler*innen in der Studie von Hascher und Hagenauer (2010) an, dass sie
neben negativen Reaktionen der Lehrperson insbesondere diejenigen der
Peers fiirchten.
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In der Studie von Stelling (2018) konnte die Bedeutung einer positiven
Fehlerkultur aufgrund des festgestellten Zusammenhangs mit dem Wohlbe-
finden im inklusiven Unterricht aufgezeigt werden. Abgesehen davon, ist auf
die immense Forschungsliicke hinsichtlich der Untersuchung vom Umgang
mit Fehlern in inklusiven Schulsettings hinzuweisen.

5.2.6.4 Zusammenfassung

Der Umgang mit Fehlern im Zusammenhang mit sozial-emotionaler Unter-
stiitzung von Schiiler*innen zeichnet sich in einem ,guten’ Unterricht durch
eine positive Fehlerkultur aus, in der ein Verstindnis und eine Offenheit
gegeniiber dem Auftreten von Fehlern existieren. Somit sind negative Reak-
tionen auf Fehler (z. B. Auslachen, Blof3stellen) im Unterricht zu vermeiden.
Demgegeniiber ist ein moglichst konstruktiver Umgang mit Fehlern, der von
Geduld, Sensibilitat und Ermutigung gepragt ist, auf Seiten der Lehrperso-
nen und der Lernenden zu etablieren. Mithilfe einer positiven Fehlerkultur
sollten zwischenmenschlichen Beziehungen durch das Auftreten von Feh-
lernim Unterricht nicht gefahrdet werden. Damit wird das Ziel verfolgt, dass
Fehler als Teil des Lernprozesses begriffen und kritische Riickmeldungen
fiir den eigenen Lern- und Entwicklungsprozess genutzt werden kénnen.

Der Forschungsstand zum Umgang mit Fehlern im (nicht spezifisch) in-
klusiven Unterricht ist dusserst gering. In einer Studie lief? sich die Zuord-
nung einer positiven Fehlerkultur zur sozial-emotionalen Unterstiitzung in-
soweit bestatigen, als dass zwischen einer positiven Fehlerkultur und dem
schulischen Wohlbefinden bei Schiiler*innen mit Lernbeeintrachtigungen
ein signifikant positiver Zusammenhang festgestellt werden konnte. Zu-
kiinftige Forschung sollte in Bezug auf den Umgang mit Fehlern sowohl den
Fokus auf die Lehrpersonen als auch auf die Schiiler*innen richten. Auf-
grund der grofien Forschungsliicke zum Umgang mit Fehlern im inklusiven
Unterricht wird dieser Unterrichtsaspekt in der vorliegenden Arbeit aufge-
griffen und untersucht.

5.2.7 Sozial-emotionale Unterstiitzung — Zusammenfassung und
Ausblick auf das Instrument

Im inklusiven Unterricht diirfte der sozial-emotionalen Unterstiitzung bzw.
positiv gepragter sozialer Interaktionsprozesse zwischen den Lehrperso-
nen und den Lernenden sowie zwischen Kindern mit Beeintrachtigungen
und ihren Peers ohne Beeintrdchtigungen eine hochst relevante Bedeutung
zukommen. Erste Studien zeigen, dass zwischen sozial-emotionaler Unter-
stiitzung und dem sozialen Selbstkonzept und der sozialen Partizipation
von Kindern mit sonderpadagogischem Forderbedarf ein positiver Zusam-
menhang bestehen kann (Kap. 5.2.2).
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Die sozial-emotionale Unterstiitzung lasst sich in mehrere Dimensionen
aufschliisseln. In der Unterrichtsforschung zahlt dazu beispielsweise die
Interaktion zwischen Lehrpersonen und Lernenden, die von gegenseitiger
Wertschatzung, Respekt und Zuwendung gepragt sein sollte. Insofern dies
zutrifft, kdnnen daraus positive Auswirkungen auf die Schulleistungen, das
Engagement und die prosozialen Kompetenzen hervorgehen. Inwieweit dies
ebenfalls im inklusiven Unterricht zutrifft, ist bislang kaum oder erst an-
satzweise geklart.

Wenn positive, sozial-emotional unterstiitzende Interaktionsprozesse
(Kap. 5.3.2) zwischen der Lehrperson und den Lernenden mit sonderpéad-
agogischem Forderbedarf in inklusiven Settings stattfinden, kann dies die
soziale Partizipation unterstiitzen. Allerdings stellten vereinzelte Studien
fest, dass sich Lernende mit Beeintrachtigungen von ihren Klassenlehrper-
sonen weniger akzeptiert fiihlten als ihre Peers ohne Beeintrdchtigungen.
Dies kann auf unterschiedliche Ursachen zuriickgefiihrt werden wie die
Einstellung der Klassenlehrperson zur Inklusion von Lernenden mit Be-
eintriachtigungen, die Auffassung der Verantwortlichkeit (Verantwortung
gegeniiber allen Lernenden vs. keine Verantwortung gegeniiber Lernenden
mit sonderpadagogischem Forderbedarf) und die allfdllig daraus hervor-
gehende Delegation der Forderung und Interaktion an sonderpadagogi-
sche Fachpersonen (Kap. 5.2.3). Deshalb ist bei Untersuchungen inklusiven
Unterrichts die nested instruction zu bertcksichtigen. Konkret soll erdrtert
werden, inwieweit die Klassenlehrpersonen und Fachpersonen der Schuli-
schen Heilpadagogik jeweils mit Kindern mit sonderpadagogischem Forder-
bedarf interagieren und ob sich hinsichtlich der Haufigkeit, Dauer und Qua-
litat der Interaktionen Gemeinsamkeiten oder Unterschiede zwischen den
Professionsgruppen zeigen. Da in diesem Bereich eine grofie Forschungs-
liicke besteht, wird die Ausgangslage von nested instruction in der vorlie-
genden Arbeit aufgegriffen und mit Fokus auf die folgenden Dimensionen
untersucht: Respektvoller Umgang der Klassenlehrperson mit Kindern
mit intellektueller Beeintriachtigung, respektvoller Umgang der Fach-
person der Schulischen Heilpidagogik mit Kindern mit intellektueller
Beeintrichtigung sowie der Einbezug der Kinder mit intellektueller Be-
eintrichtigung von Seiten der Klassenlehrperson. Zudem wird das Aus-
maf an interaktiver Begleitung von Kindern mit intellektueller Beein-
trachtigung (Interaktionshdufigkeit und -dauer) im Unterricht erfasst.

Eine weitere Dimension sozial-emotionaler Unterstiitzung stellt die In-
teraktion zwischen den Schiiler*innen dar. Eine sozial-emotional unterstiit-
zende Interaktion beruht auf wechselseitigem Respekt, Wertschatzung und
Hilfsbereitschaft. Nicht unterstiitzende Interaktionen sind hingegen abwer-
tende AufRerungen, Auslachen und Beschimpfungen. In der Unterrichtsfor-
schung konnte festgestellt werden, dass sozial-emotional unterstiitzende
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Interaktionen zu einem Anstieg des Selbstwert- und Zugehorigkeitsgefiihls
fithren (Kap. 5.2.4).

Bei der Erforschung inklusiver Settings ist ein spezifischer Fokus auf die
sozialen Interaktionsprozesse zwischen Lernenden mit Beeintrachtigungen
und ihren Peers ohne Beeintrachtigungen zu legen, da erstere tendenziell
weniger hdufig Peer-Interaktionen initiieren und empfangen sowie die so-
ziale Partizipation bei Kindern mit Beeintrachtigungen geringer ausfallt
als bei Kindern ohne Beeintrachtigungen. Es wird davon ausgegangen und
konnte vereinzelt nachgewiesen werden, dass interaktive Unterrichtspha-
sen mit Peers die soziale Partizipation von Lernenden mit Beeintrachtigun-
gen begiinstigen sowie zu entwicklungsbedeutsamen sozialen Erfahrungen
fihren konnen. Damit dies gelingt, bedarf der Unterricht jedoch einer spezi-
fischen Férderung sozialer Interaktion (z.B. durch die Férderung von So-
zialkompetenzen), des kontinuierlichen Angebots von Interaktionsanlassen
(z. B. Partnerarbeitsphasen, kooperatives Lernen) und sozial-unterstiitzen-
der Interaktionen zwischen den Schiiler*innen. Da bislang zu Peer-Interak-
tionen in inklusiven Settings wenig geforscht wurde, ist es notwendig weite-
re Studien durchzufiihren, die sich mit den sozialen Interaktionsprozessen
auseinandersetzen (Kap. 5.2.4).

Die vorliegende Arbeit untersucht deshalb die Dimensionen respekt-
voller Umgang zwischen Kindern mit intellektueller Beeintrichtigung
und ihren Peers sowie Kooperation zwischen Kindern mit intellektuel-
ler Beeintrachtigung und ihren Peers wiahrend Partner- und Gruppen-
arbeitsphasen. Zusatzlich wird erfasst, in welchem Ausmafi interaktive
Sozialformen fiir heterogene Lerngruppen (z. B. Kleingruppenunterricht,
Partnerarbeitsphase), das heif3t fiir Kinder mit und ohne intellektuelle Be-
eintrachtigung, eingesetzt werden.

Damit Schiiler*innen interagieren kénnen, spielt - abgesehen von den oben
aufgefiihrten Aspekten - die Positionierung bzw. die Nahe und Distanz zwi-
schen den verschiedenen Positionen der Schulkinder in den Schulzimmern
eine zentrale Rolle. Darauf konnen Klassenlehrpersonen und Fachpersonen
der Schulischen Heilpadagogik Einfluss nehmen, indem sie beispielsweise
den Unterricht so gestalten, dass Lernende mit und ohne Beeintrachtigung
entweder in gemeinsamen oder separierten Interaktionsrdaumen positio-
niert sind. Ein gemeinsamer Interaktionsraum ist dann vorhanden, wenn
zum Beispiel Kinder mit und ohne sonderpadagogischen Foérderbedarf wah-
rend des Unterrichts nebeneinandersitzen. Hingegen gilt der Interaktions-
raum als separiert, wenn eine Interaktion aufgrund der Distanz nicht mog-
lich oder stark eingeschrankt ist (Kap. 5.2.5).

Aus bisherigen Studien geht hervor, dass Lernende mit Beeintrachtigun-
gen im Vergleich zu Lernenden ohne Beeintrachtigungen vermehrt aufder-
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halb des Klassenzimmers von Schulischen Heilpadagog*innen unterrich-
tet werden. Dadurch werden die Interaktionsmoglichkeiten wahrend der
Unterrichtszeit mit den Peers begrenzt oder teilweise ganz verhindert. Ob-
schon sich erst vereinzelt Studien mit dem sozialen Raum im Unterricht in
inklusiven Settings befassten, wird deutlich, dass die blof3e Unterscheidung
in der Anordnung der Schiiler*innen inner- versus aufderhalb des Klassen-
zimmers flr die Raumforschung in inklusiven Unterrichtssettings nicht aus-
reicht. Innerhalb des Klassenzimmers konnen verschiedene soziale Riume
nebeneinander existieren, was bedeutet, dass gleichermaflen gemeinsame
und/oder separierte Interaktionsrdume zwischen Lernenden mit und ohne
sonderpadagogischem Forderbedarf bestehen konnen (Kap. 5.2.5). Auf-
grund dessen wird in der vorliegenden Arbeit das Ausmafi gemeinsamer
Interaktionsriaume fiir Kinder mit und ohne intellektuelle Beeintrach-
tigung untersucht.

Eine weitere Dimension, die der sozial-emotionalen Unterstiitzung von Sei-
ten der Unterrichtsforschung zugeordnet wird, ist diejenige eines positiven
Umgangs mit im Unterricht auftretenden Fehlern bzw. einer positiven Feh-
lerkultur. Eine positive Fehlerkultur setzt ein Verstdandnis voraus, das Feh-
ler als Teil des Lernprozesses versteht. Dementsprechend liegen negative
oder ignorierende Reaktionen auf Fehler fern von einem positiv gepragten
Umgang mit Fehlern. Vielmehr sollen sich Schiiler*innen beim Auftreten von
Fehlern unterstiitzt fithlen, indem die Lehrperson sensibel, ermutigend und
geduldig reagiert. Damit wird das Ziel verfolgt, dass die Lernenden keine
Angst vor Fehlern entwickeln und die Beziehung zwischen ihnen und der
Lehrperson nicht durch Fehler gefahrdet sehen. Durch eine positive Fehler-
kultur sollte es den Lernenden auflerdem eher gelingen, die Riickmeldungen
der Lehrpersonen anzunehmen und fiir den eigenen Lernprozess zu nutzen
(Kap. 5.2.6).

Der Forschungsstand zum Umgang mit Fehlern ist gegenwértig dusserst
gering. In vereinzelten Studien liefd sich eine mehrheitlich positive Fehler-
kultur in nicht spezifisch inklusiven, in inklusiven Settings sowie in Forder-
schulen feststellen. Dennoch gibt es vereinzelt Schiiler*innen, die iiber eine
negative Fehlerkultur berichten (Kap. 5.2.6). In der vorliegenden Arbeit ist
daher, unter Berticksichtigung von nested instruction, die Untersuchung ei-
nes sozial-emotional unterstiitzenden Umgangs der Klassenlehrperso-
nen beim Auftreten von Fehlern seitens der Kinder mit intellektueller
Beeintrachtigung sowie der sozial-emotional unterstiitzende Umgang
von Schulischen Heilpidagog*innen beim Auftreten von Fehlern sei-
tens der Kinder mit intellektueller Beeintrachtigung von Interesse.
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5.3 Inhaltsbezogene Unterstiitzung unter
Beriicksichtigung des Faches Mathematik

5.3.1 Inhaltsbezogene Interaktionen

Um Schiiler*innen in ihrem Lernprozess zu unterstiitzen, ist es notwendig,
moglichst viel Unterrichtszeit fir die (interaktive) Auseinandersetzung mit
mathematischen Inhalten zu gewahrleisten im Sinne von echter Lernzeit
(Meyer, 2004; Kap. 2). Dementsprechend sind die Interaktionen zwischen
Lehrenden und Lernenden sowie zwischen den Schiiler*innen wahrend des
Mathematikunterrichts idealerweise von mathematischem Inhalt.

Im Mathematikunterricht gilt es mathematikbezogene Interaktionen
von Interaktionen mit organisatorischem Inhalt zu unterscheiden. Letzte-
re konnen sich auf die zu bearbeitenden Mathematikaufgaben, das Arbeits-
material oder die Arbeitsform beziehen (Krammer, 2009). Wenn die Lehr-
person beispielsweise Hinweise zu einer bevorstehenden Schulreise oder
Priiffungen gibt, disziplinarisch eingreift sowie wenn Zeit aufgrund von
mangelhafter Vorbereitung verloren geht, handelt es sich um organisatori-
sche Unterrichtssequenzen, die als off-task zu bezeichnen sind (Krammer,
2009; Meyer, 2004). Das bedeutet, dass diese Interaktionsinhalte in keiner-
lei Verbindung mit den mathematischen Aufgabenstellungen im Unterricht
stehen (Krammer, 2009). Time off task entspricht somit nicht der Anforde-
rung eines ,guten’ Unterrichts, die Unterrichtzeit als echte Lernzeit zu nut-
zen (Meyer, 2004; Kap. 2, 4.3.2). Deshalb sollten sich Lehrpersonen darum
bemiihen, organisatorische Belange wahrend des Unterrichts auf ein Mini-
mum zu beschranken. Um einen méglichst hohen Inhaltsbezug zu gewéhr-
leisten, ist eine sorgfaltige Unterrichtsvorbereitung und klare Unterrichts-
strukturierung notwendig (vgl. Meyer, 2004).

Die Bedeutung inhaltsbezogener Interaktionen konnte durch die Unter-
richtsforschung bereits vor einigen Jahrzehnten belegt werden. Je haufiger
inhaltsbezogene Interaktionen zwischen Lehrpersonen und Lernenden
im Unterricht vorkommen, desto mehr Lernfortschritte machen die Schii-
ler*innen, wie Wang et al. (1993) in ihrer Metaanalyse aufzeigen.

Die Bedeutsamkeit inhaltsbezogener Interaktionen wurde ebenfalls fiir den
inklusiven Unterricht festgestellt. Die Zeit, die eine Lehrperson fiir die in-
haltsbezogene Interaktion mit den Schiiler*innen unter Berticksichtigung
ihrer unterschiedlichen Voraussetzungen aufwendet, ist ein wesentliches
Merkmal ,guten’ Unterrichts in inklusiven Settings (Jordan & Stanovich,
2001). Eine fir das Lernen gewinnbringende Interaktion machen Rix et al.
(2009) auf Basis ihrer Review mit 134 Studien an folgendem Vorgehen der
Lehrpersonen fest: , [they] promoted higher-order interaction characterised
by questions and statements involving higher-order thinking, reasoning and
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implicating a point of view. They engaged in prolonged interactions with
pupils with special educational needs and used most of the available time
to offer learners the opportunity to problem-solve, to discuss and describe
their ideas and to make connections with their own experiences and prior
understandings“ (Rix etal., 2009, S. 91). Allerdings konnte in einer weiteren
Studie festgestellt werden, dass inhaltsbezogene Interaktionen zwischen
Lehrpersonen und Schiiler*innen mit intellektueller Beeintrachtigung le-
diglich wahrend 7.50% der Unterrichtszeit stattfanden (Yildiz, 2015).

In inklusiven Settings kann es aufSerdem vorkommen, dass Lehrpersonen
sich insbesondere bei Schiiler*innen mit schwererer Beeintrachtigung mit
deren passiven Anwesenheit bereits zufriedengeben, ohne ihnen die Teilha-
be an Bildungsinhalten zu erméglichen (Klauf3, 2010). Ein solches Vorgehen
gefahrdet beispielsweise in Bezug auf den Mathematikunterricht die Ausein-
andersetzung mit Mathematik von Lernenden mit intellektueller Beeintrach-
tigung. Doch ist spezifisch das Unterrichten mathematischer Inhalte fiir das
Mathematiklernen von Schiiler*innen mit intellektueller Beeintrachtigung
hoch effektiv, wie Browder, Spooner, Ahlgrim-Delzell, Harris & Wakeman
(2008) in ihrer Metaanalyse aufzeigen. Deshalb sollten keine Schiiler*innen
vom Mathematiklernen ausgeschlossen werden (Kornmann, 2014), sondern
die Partizipation am Mathematikunterricht erméglicht werden.

Ein bedeutsames Merkmal inklusiven (Mathematik-)Unterrichts stellt dem-
nach die inhalts- bzw. mathematikbezogene Interaktion zwischen den Leh-
renden und Lernenden unter Berticksichtigung der unterschiedlichen Lern-
voraussetzungen dar. Somit sollten sowohl Interaktionen ohne Inhaltsbezug
als auch das Vorenthalten von Unterrichtsinhalten moglichst vermieden
werden, um allen Schiiler*innen ausreichend Lerngelegenheiten anzubie-
ten. Doch dariiber, in welchem Ausmaf3 inhaltsbezogene Interaktionen zwi-
schen Lehrpersonen und Lernenden mit intellektueller Beeintrachtigung
im Unterricht tatsdchlich vorkommen, ist bislang wenig bekannt, weshalb
dieser Frage in der vorliegenden Arbeit nachgegangen wird.

5.3.2 Gemeinsame Lernsituationen

Nachdem unter der sozial-emotionalen Unterstiitzung bereits herausge-
arbeitet wurde, welche positiven Effekte sozial-unterstiitzende Interaktio-
nen zwischen den Lernenden hervorrufen konnen (Kap. 5.2.4) und weshalb
im inklusiven Unterricht ein gemeinsamer Interaktionsraum fiir Lernende
mit und ohne Beeintrachtigung ermoglicht werden sollte (Kap. 5.2.5), wird
hier mit den gemeinsamen Lernsituationen iiber die soziale Partizipation
hinausgegangen und eine Verkniipfung mit sachbezogenen Lernprozessen
hergestellt.
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5.3.2.1 Begriffsklarung gemeinsame Lernsituationen

Im deutschsprachigen Raum existieren verschiedene Definitionen von ge-
meinsamen Lernsituationen in inklusiven Schulsettings.

Korff (2016) definiert gemeinsame Lernsituationen als Unterrichtssitua-
tionen, in denen soziale und inhaltsbezogene Kontakte zwischen den Schii-
ler*innen vorgesehen sind. Dabei sind gemeinsame Lernsituationen nicht
stets als kooperatives Lernen oder anderweitige Gruppenarbeitsphasen
aufzufassen. Zwar kénnen unterrichtsbezogene Lernsituationen in indivi-
duelle und gemeinsame Lernsituationen unterteilt werden, jedoch sind sie in
der Unterrichtspraxis teilweise nicht immer absolut eindeutig voneinander
unterscheidbar. Dies liegt daran, dass die Lehrperson nicht samtliche Unter-
richtsinteraktionen steuern kann, respektive Lernende teilweise ebenfalls
in individuellen Lernsituationen soziale und inhaltsbezogene Interaktionen
mit ihren Peers lancieren (Korff, 2016).

Falls in einer gemeinsamen Lernsituation ein Dialog zwischen den Ler-
nenden mit deutlichem Bezug auf den Lerninhalt stattfindet, womit diese
Lernsituation als ko-konstruktiv bezeichnet werden kann, verwendet Korff
(2016) den Begriff des Mit- und Voneinander-Lernens. Diesen setzt sie gleich
mit dem gemeinsamen Gegenstand bei Feuser (1989; Kap. 3.2.1) und den soli-
darischen Lernsituationen bei Wocken (1998, s. unten).

Eine weitere Begriffsauffassung als bei Korff (2016) lasst sich bei Wocken
(1998) vorfinden. Sein Theorem gemeinsamer Lernsituationen umfasst (1)
koexistente Lernsituationen, (2) kommunikative Lernsituationen, (3) sub-
sididre Lernsituationen, (3a) unterstiitzende Lernsituationen, (3b) proso-
ziale Lernsituationen, (4) kooperative Lernsituationen, (4a) komplementéare
Lernsituationen und (4b) solidarische Lernsituationen.

In koexistenten Lernsituationen stehen die individuellen Handlungen
und Aktivitdten im Fokus. Koexistent bezieht sich lediglich auf die gleich-
zeitige Anwesenheit zweier oder mehrerer Schiiler*innen im selben Raum,
soziale Interaktionen sind hingegen nebenséchlich.

Bei kommunikativen Lernsituationen findet eine Verlagerung von der in-
haltlichen Auseinandersetzung hin zur sozialen Interaktion statt. Da solche
Interaktionen sich nicht auf einen Lerninhalt oder Lerngegenstand bezie-
hen, werden sie oftmals ignoriert und unterschatzt. Allerdings beeinflussen
solche ungeplanten, informellen Kommunikationssituationen das soziale
Unterrichtsklima und kénnen aufzeigen, ob Schiiler*innen mit und ohne Be-
eintrachtigungen innerhalb einer Klasse miteinander interagieren.

In subsididren Lernsituationen spielt sowohl der Inhaltsbezug als auch
die soziale Interaktion eine Rolle. Bei den untergeordneten unterstiitzenden
Lernsituationen leistet ein*e Schiiler*in einem anderen Kind kurzzeitig Un-
terstilitzung, beispielsweise durch einen kurzen Hinweis zu einem Arbeits-
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auftrag, sodass der eigene Arbeits- und Lernprozess weitergefiihrt werden
kann. Eine prosoziale Lernsituation beschreibt hingegen eine langfristigere
Unterstiitzung. Die helfende Person vernachlassigt den eigenen Arbeitspro-
zess und die eigenen Ziele, um eine hilfsbediirftige Person zu unterstiitzen.

Kooperative Lernsituationen stehen fiir Unterrichtssequenzen, in denen
Lerninhalte und Kooperation miteinander verkniipft sind. Diese Verkniip-
fung kann auf Basis der Zielsetzung unterschiedlich stark sein, was aus den
folgenden beiden Subkategorien hervorgeht. Eine komplementdre Lernsitua-
tion beschreibt eine Unterrichtsphase, in der Lernende unterschiedliche Zie-
le verfolgen, jedoch fiir die Zielerreichung eine Zusammenarbeit notwendig
ist (z.B. bei Spielen) (Wocken, 1998). Ein gemeinsames Ziel wird hingegen
in solidarischen Lernsituationen angestrebt, wofiir die Mitarbeit aller betei-
ligten Personen benétigt wird: ,Kooperative, solidarische Lernsituationen
vereinigen in hochster Form alle gemeinsamkeitsstiftenden, integrations-
forderlichen Faktoren: Die Aufgaben und Ziele sind aufeinander bezogen,
die Tatigkeit und Arbeitsprozesse sind koordiniert und wechselseitig ab-
gestimmt, es gibt einen Fundus an gemeinsamen Erfahrungen und Erleb-
nissen“ (Wocken, 1998, S. 46). Obschon solche Unterrichtssequenzen fiir
einen inklusiven Unterricht einen hohen Stellenwert besitzen, ist deren Rea-
lisierung nicht beliebig moglich. Es sei utopisch dieses didaktische Ideal von
der inklusiven Unterrichtspraxis unabladssig einzufordern (Wocken, 1998),
womit Wocken die Kooperation am gemeinsamen Gegenstand von Feuser
anspricht (Kap. 3.2.1).

Insgesamtlassen sich bei Wockens Theorem gemeinsamer Lernsituatio-
nen inhaltsbezogene Interaktionen ausschliefdlich bei den subsididren und
kooperativen Lernsituationen ausmachen. Allerdings kritisiert Korff (2016)
die fehlende Ausfiithrung zu konkreten Unterrichtsinhalten.

Wocken (1998) fast den Begriff gemeinsamer Lernsituationen sehr weit,
wobei bei koexistenten Lernsituationen keinerlei ,verbale’ Interaktionen
eine Rolle spielen und bei kommunikativen Lernsituationen der Inhaltsbe-
zug wegfillt. Aus diesem Grund wird die Auffassung gemeinsamer Lernsi-
tuationen mit Wocken (1998) nicht ganzlich geteilt. Dennoch wird in dieser
Arbeit eine weitere Begriffsauffassung bevorzugt als beim gemeinsamen
Gegenstand von Feuser (1989) (Kap. 3.2.1).

Gemeinsame Lernsituationen meint hier in Anlehnung an Korff (2016)
Unterrichtssituationen, in denen gemeinsame Lerngelegenheiten in Form
von inhaltlichen und sozialen Auseinandersetzungen allen Schiiler*innen
eroffnet werden. Gemeinsame Lernsituationen kdnnen sowohl kooperativ
(z.B. Ansatz des kooperativen Lernens, Kap. 5.2.4.2) als auch nicht koope-
rativ sein (vgl. subsididre Lernsituationen bei Wocken, 1998). Unabhéngig
von der kooperativen Auspragung sind gemeinsame Lernsituationen stets
von sozialen Interaktionsméglichkeiten gepragt (vgl. Korff, 2016), sodass
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gemeinsame Lernsituationen als sozial-interaktives Lernen zu verstehen
sind, bei denen alle Schiiler*innen involviert sind. Somit ist es die Aufgabe
der Lehrperson und der Fachperson der Schulischen Heilpddagogik darauf
zu achten, dass alle Lernenden Zugang zu den gemeinsamen Lerninhalten,
beispielsweise wahrend Klassengespriachen oder Gruppenarbeitsphasen,
haben, damit gemeinsame Lernsituationen entstehen kénnen. Dabei ist die
Rolle der Lehrperson je nach gewahlter Unterrichtsform unterschiedlich.
Wahrend Klassengesprachen nimmt sie eher eine leitende und bei Sequen-
zen des kooperativen Lernens eher eine begleitende Funktion ein.

Der gewdhlte Begriff der gemeinsamen Lernsituation ist insofern etwas
unprazise, als er Lernen beinhaltet und dieses sozusagen impliziert. Mit
Verweis auf das Angebot-Nutzungs-Modell (Helmke, 2015) geschieht Lernen
jedoch nicht per se durch den angebotenen Unterricht, sondern ist ebenfalls
abhéngig von dessen Nutzung. Genauer wire in diesem Sinne somit die Be-
zeichnung gemeinsame Lernangebote oder -gelegenheiten. Damit die Be-
griffswahl anschlussfahig ist, wird hier dennoch der Begriff gemeinsame
Lernsituationen beibehalten.

5.3.2.2 Bedeutung sozialer Prozesse fiir das (Mathematik-)Lernen

Ein wesentliches Merkmal des Unterrichts ist die Tatsache, dass er die
Zone der nichsten Entwicklung schafft, das heifdt, durch ihn werden
beim Kind viele innere Entwicklungsprozesse ins Leben gerufen und in
Bewegung gebracht, die das Kind zunéchst nur in der Wechselwirkung
mit der Umgebung, nur in der Zusammenarbeit meistern kann, die aber
eine innere Entwicklung erfahren und dann zum inneren Besitz des
Kindes werden. (Vygotskij, 2003, S. 303)

Demnach werden Lern- und Entwicklungsprozesse zunichst durch sozia-
le Tatigkeiten (Wechselwirkung mit Umwelt, in Kooperation mit anderen
Personen) lanciert, die anschliefSend in individuellen Tatigkeiten (inneren
Denkprozessen) miinden (Vygotskij, 2003). Aus einer solchen soziokonst-
ruktivistischen Perspektive findet Lernen primir im Rahmen sozialer Pro-
zesse statt. Fiir den Aufbau von Wissen wird die interpersonelle Interaktion
und somit der soziale Kontext als essenziell angesehen, da dadurch bisheri-
ge Kenntnisse eines Individuums préazisiert, korrigiert und neue Erkennt-
nisse gewonnen werden (Kunter & Trautwein, 2013). Dass soziale Prozesse
ebenfalls fiir das mathematische Lernen von Bedeutung sind, verdeutlicht
Wittmann (1998): Mathematiklernen erfolgt nicht durch einen direkten
Wissenstransfer von der Lehrperson auf die Lernenden, sondern indem Ler-
nende sich mathematische Konzepte in einem fortwahrenden sozialen Pro-
zess rekonstruierend aneignen. Der soziale Prozess respektive Austausch
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ist notwendig, um fehlerhafte Konzepte zu erkennen, zu revidieren und ein
hoheres mathematisches Verstindnis aufzubauen (Wittmann, 1998).

Ausgehend von soziokonstruktivistischen Ansatzen werden gemeinsa-
me Lernsituationen und von Kooperation gepragte Unterrichtsformen fiir
Lernende mit unterschiedlichen Voraussetzungen als Grundpfeiler eines
inklusiven (Mathematik-)Unterrichts angesehen (vgl. z. B. Avci-Werning &
Lanphen, 2013; Feuser, 2013b; Korff, 2016).

5.3.2.3 Effekte gemeinsamer Lernsituationen auf die Schulleistung

Es existieren verschiedene Moglichkeiten gemeinsame Lernsituationen im
Unterricht herzustellen, eine davon ist der Ansatz des kooperativen Ler-
nens. In mehreren Metaanalysen aus der Unterrichtsforschung liefien sich
positive Effekte auf die Leistungsentwicklung durch kooperatives Lernen
in unterschiedlichen Unterrichtsfachern nachweisen (z.B. Capar & Tarim,
2015; Hattie, 2009; Kyndt, Raes, Lismont, Timmers, Cascallar & Cochy, 2013;
Slavin, 1995). Weniger eindeutig fallen die Effekte des kooperativen Lernens
hingegen auf die Leistungsentwicklung von Schiiler*innen mit Lernbeein-
trachtigungen aus, wie beispielhaft aus der Metaanalyse mit 15 Studien von
McMaster und Fuchs (2002) hervorgeht. Dennoch ergeben sich aufgrund der
Befunde der bisherigen Forschung einige Hinweise dafiir, wie kooperatives
Lernen in Schulklassen mit Kindern mit Lernbeeintrachtigungen effektiver
umgesetzt werden kann. So ist kooperatives Lernen effektiver, wenn die in-
dividuelle Verantwortlichkeit der einzelnen Gruppenmitglieder sowie die
Belohnung der Gruppe fiir ihre erbrachten Leistungen bei der Umsetzung
kooperativen Lernens berticksichtigt werden (McMaster & Fuchs, 2002).
Aufierdem stellte sich in einer Studie von Gillies und Ashman (2000) heraus,
dass strukturiertes kooperatives Lernen? fiir Klassen im dritten Schuljahr
mit Kindern mit Lernbeeintrachtigungen effektiver ist als unstrukturiertes
kooperatives Lernen. In den Gruppen, die strukturiert kooperatives Ler-
nen umsetzen, unterstiitzen sich die Kinder signifikant haufiger und waren
starker in die Gruppenaktivitidten involviert als in den unstrukturierten
Gruppen. Die Kinder in den strukturierten Gruppen erzielten bei einem Ver-
standnistest zudem bessere Resultate als die Kinder in den unstrukturier-
ten Gruppen (Gillies & Ashman, 2000). In einer Interventionsstudie zeigte

27 Strukturiertes kooperatives Lernen leiten Gillies und Ashman (2000) von den Basisele-
menten kooperativen Lernens (Kap. 5.2.4.2) ab. Zum einen erfahren die Schiiler*in-
nen, wie bzw. durch welches Verhalten Partizipation in Kleingruppen sichergestellt
werden kann (z. B. Aufteilung der Aufgabenstellung, individuelle Verantwortlichkeit,
Informationsaustausch). Zum anderen sollen die Lernenden soziale Kompetenzen
und Verhalten, die fiir eine erfolgreiche Gruppenkooperation notwendig sind, ken-
nenlernen und einiiben (z.B. einander zuhdren, versuchen andere Perspektiven von
Gruppenmitgliedern zu verstehen) (Gillies & Ashman, 2000).

137



sich zudem hinsichtlich der Mathematikleistung kein signifikanter Unter-
schied zwischen Gruppen, welche die mathematischen Aufgabenstellungen
individuell oder durch strukturiertes kooperatives Lernen bearbeiteten
(Moser Opitz, Grob, Wittich, Hisel-Weide & Nithrenborger, 2018).

Anhand des geringen Forschungsstandes wird der Bedarf an weiteren
Studien zum kooperativen Lernen in inklusiven Settings mit Kindern mit
unterschiedlichen sonderpadagogischen Forderbedarfen deutlich. Bei zu-
kiinftigen Studien gilt es abgesehen von den unterschiedlichen Umsetzungs-
formen und dem Output kooperativen Lernens, den méglichen Einfluss ver-
schiedener schulischer Settings auf das kooperative Lernen zu untersuchen.
Wie McMaster und Fuchs (2002) in ihrer Metaanalyse festgestellt haben,
spielt es eine Rolle, ob kooperatives Lernen in separativen oder inklusiven
Settings durchgefiihrt wird. In inklusiven Settings erwies sich kooperatives
Lernen als effektiver.

In Form von peer tutoring lassen sich ebenfalls gemeinsame Lernsituatio-
nen herstellen (Kap. 5.2.4.2). Eine Review mit 16 Studien zeigt auf, dass der
Einsatz von peer tutoring effektiv fliir das mathematische Lernen von Ler-
nenden mit intellektueller Beeintrachtigung ist (Butler, Miller, Lee & Pierce,
2001). Weniger positiv ist das Resultat einer Metaanalyse von Kroesbergen
und van Luit (2003). Peer tutoring ist im Vergleich zu anderen Interventio-
nen wie direkte Instruktion weniger effektiv fiir Schiiller*innen mit Lern-
beeintriachtigungen oder intellektuellen Beeintriachtigungen (Kroesbergen
& van Luit, 2003).

Wie bereits beim kooperativen Lernen zeigt sich ebenso in Bezug auf
das peer tutoring in heterogen zusammengesetzten Gruppen mit Lernenden
mit und ohne Beeintrachtigungen ein zu geringer Forschungsstand, um ge-
neralisierende Aussagen zu formulieren.

Insgesamt ergibt sich folgender Eindruck: Kooperatives Lernen sowie peer
tutoring lassen sich im inklusiven Unterricht mit heterogenen Lerngruppen
in manchen Schulklassen wirksam einsetzen. Allerdings sind diese Unter-
richtsformen nicht per se forderlich fiir Lernende mit Lernbeeintrachti-
gungen oder intellektueller Beeintrachtigung, weshalb einerseits auf eine
geeignete Umsetzung (z.B. strukturiertes kooperatives Lernen, individu-
elle Verantwortlichkeit aller Gruppenmitglieder) und ausreichend Unter-
stiitzung zu achten ist. Andererseits gilt es in der Praxis zu iiberpriifen,
inwieweit kooperatives Lernen in der jeweiligen Unterrichtsphase zu Lern-
erfolgen fiihrt oder ob eventuell eine andere Unterrichtsform effektiver sein
konnte, insbesondere fiir Kinder mit sonderpddagogischem Forderbedarf.
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5.3.2.4 Gemeinsame Lernsituationen im inklusiven Mathematikunterricht

Anforderungen gemeinsamer Lernsituationen

Im inklusiven Mathematikunterricht sind unter anderem gemeinsame Lern-
situationen von Relevanz (Hasel-Weide & Nithrenboérger, 2017). Da fiir die
mathematische Entwicklung die Notwendigkeit besteht, dass sich das Kind
mit seiner Umwelt auseinandersetzt, wofiir soziale Interaktionsprozesse
bedeutsam sind (Moser Opitz, 2001). Aus diesem Grund gilt ein inhaltsbezo-
gener Austausch zwischen den Lernenden im inklusiven Mathematikunter-
richt als erstrebenswert (Korff, 2016). Ein inklusiver Mathematikunterricht
bedarf demnach mehr gemeinsamer als individueller Lerngelegenheiten
(Hasel-Weide & Niithrenborger, 2017; Korff, 2016), weshalb es wichtig ist,
Sozialformen der Partner- und Gruppenarbeit sowie weitere gemeinsame
Lerngelegenheiten im Mathematikunterricht méglichst hdufig und regelma-
Rig einzusetzen (Liitje-Klose & Miller, 2015; Schipper & Merschmeyer-Brii-
wer, 2014).

Hinsichtlich der Umsetzung gemeinsamer Lernsituationen giltes einiges
zu beachten. Da im inklusiven Unterricht Lernende mit unterschiedlichsten
Lernausgangslagen aufeinandertreffen, sind die Lernziele und -aufgaben-
stellungen zu differenzieren. Damit gemeinsame Lernsituationen dennoch
realisiert werden konnen, ist eine inhaltliche Verkniipfung zwischen den
unterschiedlichen Lernzielen und den differenziert angebotenen Lernge-
legenheiten notwendig (Hasel-Weide & Niithrenbérger, 2017; Hasel-Weide,
Niithrenborger, Moser Opitz & Wittich, 2014; Korff, 2015, 2016).

Bei gemeinsamen Lernsituationen nehmen mit Verweis auf die soziale
Partizipation Interaktionsprozesse eine wichtige Stellung ein (vgl. Hasel-
Weide & Nithrenborger, 2017). Damit geht die Notwendigkeit einher, den
Mathematikunterricht in Richtung Kooperation und Interaktion zu 6ffnen
(Schipper & Merschmeyer-Briiwer, 2014), wobei es die Aufgabe der Lehr-
person ist, die Interaktionsqualitdt auf fachlicher und kognitiver Ebene
zwischen den Lernenden zu sichern, indem sie Unterstiitzungsmafinah-
men anbietet und den Lernprozess als fachliche Expertin begleitet (Pauli &
Reusser, 2000). Dieser Aspekt ist insbesondere im Unterricht mit Kindern
mit intellektueller Beeintrachtigung zentral, da fiir deren Lernprozess die
Komplexitat, die mit dem wechselseitigen, fachlichen Kommunizieren im
Unterricht verbunden ist, nicht unterschatzt und unberticksichtigt bleiben
sollte (vgl. Podlesch, 2018). Daher gilt eine gezielte Férderung des fachbezo-
genen Dialoges im Mathematikunterricht mit Lernenden mit intellektueller
Beeintrachtigung als besonders relevant (Géransson, Hellblom-Thibblin &
Axdorph, 2016).
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Umsetzung gemeinsamer Lernsituationen in inklusiven Settings
als Herausforderung

Mit den obengenannten Anforderungen tun sich manche Lehrpersonen in
der Praxis allerdings schwer. So konnte in einer videobasierten Studie zum
inklusiven Mathematikunterricht der Primarstufe aufgezeigt werden, dass
sich die arithmetische Diskursanregung fiir Lehrpersonen als anspruchs-
voll erweist. Nur knapp der Halfte der Lehrpersonen gelang die Diskursan-
regung gut bis sehr gut (Pfister et al., 2015; Pfister, 2016). In einer weiteren
Videostudie mit sechs Klassen mit Lernenden mit intellektueller Beein-
trachtigung lief3en sich keine spezifischen Strategien erkennen, mit denen
die Lehrpersonen mathematikbezogenen Dialoge zwischen den Schiiler*in-
nen forderten. Vielmehr unterschieden sich die Klassen darin, ob die Lehr-
personen die Moglichkeit zum fachlichen Austausch anboten oder nicht (G6-
ransson et al., 2016).

Eine weitere Herausforderung neben der fachlichen Diskursanregung
bzw. der Sicherung der Interaktionsqualitét stellen die heterogenen Lern-
voraussetzungen der Schiiler*innen dar. Je grosser die Leistungsdifferenz
zwischen den Lernenden ist, desto schwieriger gestaltet sich die Umset-
zung gemeinsamer Lernsituationen fiir die Lehrpersonen. Deshalb finden in
manchen Klassen praktisch keine gemeinsamen Lernsituationen zwischen
Lernenden mit und ohne sonderpddagogischem Forderbedarf statt, wie
aus einer qualitativen Studie von Pool Maag und Moser Opitz (2014) her-
vorgeht. In einer weiteren qualitativen Interviewstudie berichten Lehrper-
sonen insbesondere fiir den Bereich der Arithmetik tiber Schwierigkeiten,
gemeinsame Lernsituationen fiir Lernende mit und ohne sonderpadagogi-
schen Foérderbedarf zu ermoglichen (Korff, 2015). Die Griinde dafiir liegen,
gemdafd den Lehrpersonen, unter anderem an der arithmetischen Abstrakt-
heit, die manche Schiiler*innen iiberfordere, sowie die Schwierigkeit einen
handlungsorientierten Zugang zur Arithmetik anzubieten. Aufgrund dessen
schitzen die Lehrpersonen die Bearbeitung von arithmetischen Inhalten in
Form von Einzelarbeit fiir geeigneter ein als gemeinsame Lernsituationen
(Korff, 2016).

Eine weitere Schwierigkeit diirfte darin liegen, dass Kinder mit intel-
lektueller Beeintrachtigung in unterschiedlichem Ausmaf oftmals Beein-
trachtigungen im Bereich Sprache und Kommunikation aufweisen (vgl.
z.B. Fischer, 2016; Speck, 2012; Stoppler & Wachsmuth, 2010). Aus mehre-
ren Studien leiten Stoppler und Wachsmuth (2010) ab, dass 40-60 % der
Lernenden mit intellektueller Beeintrachtigung iiber keine (ausreichende)
Lautsprache verfiigen. Sprach- und Kommunikationsbeeintrachtigung kom-
men fiir gemeinsame Lernsituationen im inklusiven Mathematikunterricht
mit Lernenden mit intellektueller Beeintrachtigung somit oftmals erschwe-
rend hinzu.
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Verschiedene Méglichkeiten zur Umsetzung gemeinsamer Lernsituationen

Es stellt sich nun die Frage, wie gemeinsames Lernen im inklusiven Ma-
thematikunterricht umgesetzt werden kann. Dies kann auf unterschiedli-
che Weise erfolgen. So besteht die Moglichkeit des Einsatzes verschiedener
Sozialformen wie Klassengesprache, Partner- oder Gruppenarbeitsphasen
wiahrend des Unterrichts. Ebenso kann eine Verbindung mehrerer Sozialfor-
men in Anlehnung an das think-pair-share Prinzip im inklusiven Mathema-
tikunterricht sinnvoll sein, bei dem die Lernenden in einem ersten Schritt
allein und in einem zweiten Schritt gemeinsam arbeiten (Héasel-Weide &
Hintz, 2017). Im Mathematikunterricht wird entsprechend zuerst den Schii-
ler*innen eine mathematische Aufgabenstellung zur individuellen Bearbei-
tung aufgegeben, die sie im Anschluss in einer gemeinsamen Austausch- und
Reflexionsrunde besprechen (Héasel-Weide & Nithrenborger, 2015). Fiir die-
ses Vorgehen ist eine inhaltliche Verkniipfung zwischen den differenziert
angebotenen Aufgabenstellungen notwendig (vgl. Hasel-Weide & Niihren-
borger, 2017), wozu sich unterschiedliche mathematische Aufgabenformate
wie offene, gedffnete, strukturgleiche und parallelisierte Aufgaben eignen
(vgl. Hasel-Weide et al., 2014; Krauthausen & Scherer, 2007).

Im Rahmen offener und gedffneter Aufgabenformaten sollen die Schii-
ler*innen die Moglichkeit erhalten, Anspruchsniveau, Arbeitsmittel, Lo-
sungs- und Darstellungswege selbst zu wahlen. Durch diese Wahlmaéglich-
keiten ergeben sich automatisch unterschiedliche Herangehensweisen, wie
eine Aufgabe geldst wird. In der Austauschrunde geht es deshalb darum,
diese unterschiedlichen Herangehensweisen aufzuzeigen und zu diskutie-
ren (vgl. Krauthausen & Scherer, 2008).

Im Gegensatz zur Wahlmdéglichkeit hinsichtlich des Anspruchsniveaus
fir die Lernenden bei gedffneten oder offenen Aufgaben, erfolgt bei par-
allelisierten Aufgabenstellungen?® (z.B. 5+5, 15+ 15, 115+ 115) die an den
Kindern orientierte Zuweisung von individuellen Aufgaben durch die Lehr-
person, welche je nach Voraussetzungen unterschiedlich grofle Zahlenrau-
me auswahlt. Im Anschluss an die individuelle Bearbeitungsphase der zu-
gewiesenen Aufgaben, findet eine gemeinsame Lernsituation statt, in der
die Schiiler*innen ihre bearbeiteten Aufgabenstellungen miteinander ver-
gleichen. Mit Hilfe dieser Vergleiche konnen Beziehungen zwischen den Auf-
gabenstellungen auf differenzierte Art und Weise entdeckt und besprochen
werden. Dies kann sich darin dufdern, dass manche Lernende mathemati-
sche Zusammenhidnge und Strukturen erkennen, andere wiederum Gesetz-
mafdigkeiten operativer Strukturen benennen und darzustellen vermégen
(Hasel-Weide et al., 2014).

28 Parallelisierte Aufgaben werden auch als struktur-analoge Aufgaben bezeichnet (Ha-
sel-Weide & Hintz, 2017).
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Nach Hasel-Weide und Hintz (2017) lasst sich das oben beschriebene
Vorgehen mit den fiinf Basiselementen?® kooperativen Lernens (Kap. 5.2.4.2)
verkniipfen, um die fachlichen und sozialen Anforderungen, die mit gemein-
samen Lernsituationen einhergehen, zu strukturieren und zu unterstiitzen.
Je nach Aufgabenstellung lassen sich jedoch nicht alle Basiselemente be-
riicksichtigen, wie sich exemplarisch an einer struktur-analogen Aufgabe
aufzeigen lasst: Bei der Aufgabe sollen die Lernenden zum nédchsten Zehner
erginzen, entweder im Zahlenraum 10 oder 20. Dazu erganzen bzw. zeich-
nen sie die fehlenden Punkte in einem Zwanzigerpunktefelder und notieren
den zweiten Summanden in der Addition. Beim anschlief3enden Vergleich in
Zweiergruppen, konnen die Kinder Einsicht in dekadische Analogien erhal-
ten. Durch die Vergleichs- bzw. Austauschrunde erhalten beide Kinder eine
Wiirdigung ihrer Arbeit. Wahrend die individuelle Verantwortlichkeit - ein
weiteres Basiselement kooperativen Lernens - durch die individuelle Bear-
beitungsphase vorhanden ist, kann es sein, dass sich beim Austausch nicht
beide Kinder gleichermafien einbringen, weil dies nicht zwingend verlangt
wird (Hasel-Weide & Hintz, 2017). Deshalb ware bei dieser Aufgabenstel-
lung von Seiten der Lehrperson auf die Partizipation bei der Austauschrun-
de zu achten und den Lernenden diesbeziiglich Unterstiitzung anzubieten.

Eine weitere Option, gemeinsame Lernsituationen im inklusiven Ma-
thematikunterricht mit Lernenden mit und ohne intellektuelle Beeintrach-
tigung herzustellen, besteht darin, eine Aufgabenstellung in mehrere Teil-
aufgaben zu unterteilen, um auf diese Weise unterschiedlich anspruchsvolle
Aufgaben einer heterogenen Lerngruppe anzubieten. Dies lasst sich sowohl
in Phasen des Klassenunterrichts als auch wahrend Gruppenarbeitsphasen
umsetzen, indem die Lehrperson den Lernenden mit intellektueller Beein-
trachtigung individuelle Teilaufgaben innerhalb eines Gesamtauftrages zu-
weisen. Beispielsweise konnen sie bei einer Aufgabe zur Addition einzelne
Zahlen lesen, mit Hilfe von Eierschachteln Objekte biindeln (Zehnerbiindel
mit Zehnereierschachtel) und unter Anweisung Zahlenkarten zum Dienes-
Material, das von anderen Kindern gelegt wurde, hinzufiigen oder dasselbe
in umgekehrter Reihenfolge vollziehen (Krahenmann et al., 2015).

Falls sich in einer Schulklasse Kinder mit intellektueller Beeintréchti-
gung befinden, bei denen die Kommunikation erschwert oder beispielswei-
se aufgrund einer elektronischen Kommunikationshilfe ldnger dauert, ist
von Seiten der Lehrperson darauf zu achten, dass sich die Kinder dennoch
ausreichend an interaktiven Anldssen mit ihren Peers beteiligen kénnen
(Stoppler & Wachsmuth, 2010). Insbesondere der fachliche Austausch (auf
verbaler Ebene) mit ihren Mitschiiler*innen bedeutet fiir Schiiler*innen mit

29 Die fiinf Basiselemente kooperativen Lernens setzen sich aus positiver Interdepen-
denz, individueller Verantwortlichkeit, Face-to-Face-Kommunikation, Sozialkompe-
tenzen und Gruppenreflexion zusammen (Johnson & Johnson, 2002).
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intellektueller Beeintriachtigung eine grofde Herausforderung, was bei der
Umsetzung gemeinsamer Lernsituationen berticksichtigt werden sollte.

Wichtig ist daher die Option, ebenfalls nonverbal eigene Ideen und L6-
sungswege zu den mathematischen Aufgabenstellungen auszutauschen
(Korff, 2016), indem diese durch Handlungen am Material mitgeteilt werden
konnen (Tiedemann, 2015). Daran wird die Bedeutsamkeit des Materialein-
satzes fiir gemeinsame Lernsituationen erkennbar. Zudem eignen sich Ma-
terialbezlige fiir den Austausch zwischen Lernenden mit unterschiedlichen
individuellen Voraussetzungen, um mathematische Zusammenhdnge zu
verdeutlichen (Korff, 2015; Kap. 5.3.4).

5.3.2.5 Zusammenfassung

Die Relevanz gemeinsamer Lernsituationen im Sinne interaktiver Unter-
richtssituationen (z. B. Klassengesprach, Gruppenarbeitsphasen), in die alle
Schiiler*innen involviert sind und bei denen sie Zugang zu den Lerninhalten
haben, wird theoretisch durch soziokonstruktivistische Ansédtze untermau-
ert, da im Rahmen derer soziale Interaktionen als eine Voraussetzung fiir
das Lernen gesehen werden (Kap. 5.3.2.2). Zudem sind die Effekte gemeinsa-
mer Lernsituationen, die in Bezug auf den Einsatz kooperativen Lernens un-
tersucht wurden, fiir die Leistungsentwicklung von Schiiler*innen ohne Be-
eintriachtigungen positiv. Die Resultate fallen fiir das kooperative Lernen als
auch fiir peer tutoring jedoch bei Schiiler*innen mit Lernbeeintrachtigungen
oder intellektueller Beeintrachtigung weniger eindeutig respektive wider-
spriichlich aus. Somit lasst sich kooperatives Lernen und peer tutoring als
gemeinsame Lernsituationen im inklusiven Mathematikunterricht nur sinn-
voll einsetzen, insofern auf strukturiertes kooperatives Lernen und die indi-
viduelle Verantwortlichkeit der einzelnen Gruppenmitglieder zur Aufrecht-
erhaltung der Partizipation aller Schiiler*innen geachtet wird. Allerdings ist
fir Lernende mit sonderpadagogischem Forderbedarf der Einsatz weiterer
Unterrichtsformen notwendig. Es gilt deshalb jeweils unter Beriicksichti-
gung des Kontextes und der individuellen Voraussetzungen der Lernenden
abzuwdgen, wann und in welcher Form gemeinsame Lernsituationen eben-
falls fiir Lernende mit intellektueller Beeintrachtigung geeignet sind.

Zu beachten ist hier aufierdem, dass gegenwartig erst wenige Studien
zu gemeinsamen Lernsituationen mit Kindern mit und ohne (intellektuel-
le) Beeintrachtigungen im inklusiven (Mathematik-)Unterricht existieren
(Kap. 5.3.2.3).

Mit der Umsetzung gemeinsamer Lernsituationen im inklusiven Mathe-
matikunterricht sind dariiber hinaus hohe Anforderungen verbunden. Die-
se umfassen das Angebot differenzierter Aufgabenstellungen, die fachlich
so verkniipft sind, dass trotz der unterschiedlichen Lernvoraussetzungen
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innerhalb einer Schulklasse interaktive bzw. gemeinsame Lernsituationen
moglich sind. Zudem besteht der Anspruch einer Diskursanregung und Un-
terstiitzung, damit sich alle Lernenden unabhingig ihrer kommunikativen,
kognitiven und mathematischen Kompetenzen an gemeinsamen Lernsitua-
tionen beteiligen kénnen und zugleich die fachbezogene Interaktionsquali-
tat gewahrleistet bleibt (Kap. 5.3.2.4).

Hinzu kommt die Tatsache, dass sich die Schiiler*innen in inklusiven
Settings hinsichtlich ihrer Kompetenzen stark voneinander unterscheiden.
Zum Beispiel weisen Lernende mit intellektueller Beeintrachtigung oftmals
Schwierigkeiten im Bereich Sprache und Kommunikation auf, was einen
fachbezogenen Austausch zusatzlich erschwert.

Dies sowie die oben genannten Anforderungen diirften die Griinde sein,
weshalb befragte Lehrpersonen dariiber berichten, nahezu keine gemein-
samen Lernsituationen fiir Lernenden mit und ohne sonderpadagogischen
Forderbedarf zu realisieren. Dass dies insbesondere fiir das Fach Mathema-
tik bzw. den Fachbereich Arithmetik zutrifft, liegt gemaf3 den Aussagen der
Lehrpersonen an der Abstraktheit der Arithmetik, die einen handlungsori-
entierten Unterricht erschwert (Kap. 5.3.2.4).

Dennoch gibt es Moglichkeiten, gemeinsame Lernsituationen im Arith-
metikunterricht umzusetzen, wie aus der mathematikdidaktischen Fach-
literatur hervorgeht. Dazu eigenen sich Aufgabenstellungen, die sowohl
eine Differenzierung als auch eine fachliche Verkniipfung zulassen, wie of-
fene und geoffnete Aufgaben, die unterschiedliche Herangehensweisen und
Losungswege zulassen. Ebenfalls eignen sich parallelisierte Aufgaben, die
strukturell gleich sind, jedoch durch die Bearbeitung in unterschiedlichen
Zahlenrdumen den individuellen Voraussetzungen entsprechend einge-
setzt werden kdnnen. Nachdem die Aufgaben individuell bearbeitet werden,
erfolgt in Form einer Austausch- und Reflexionsrunde eine gemeinsame
Lernsituation, in der die Lernenden fachlich miteinander interagieren. Eine
weitere Moglichkeit besteht darin, Aufgabenstellungen in gemeinsamen
Lernsituationen in mehrere unterschiedlich schwierige Teilaufgaben zu
unterteilen, damit sich Lernende mit unterschiedlichen Voraussetzungen an
der Bearbeitung einer Aufgabe beteiligen konnen (Kap. 5.3.2.4).

Um die mathematikbezogenen Interaktionen zwischen den Lernenden
Zu unterstiitzen, bietet sich der Einsatz von Material an. Dies ist insbeson-
dere fiir diejenigen Lernenden wichtig, die nonverbal kommunizieren, da
sie auf diese Weise durch Handlungen am Material ihre Uberlegungen mit-
teilen konnen. Zudem sollte die Lehrperson darauf achten, den Lernenden
mit intellektueller Beeintrachtigung und Kommunikationsschwierigkei-
ten ausreichend Moglichkeiten und Zeit fiir die Interaktion zu verschaffen
(Kap. 5.3.2.4).
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Das Spannungsverhéltnis zwischen der Umsetzung gemeinsamer Lern-
situationen fiir Lernende mit und ohne intellektuelle Beeintrachtigung und
den hohen Anforderungen, die damit im Mathematikunterricht verbunden
sind, tritt hier deutlich hervor (Kap. 5.3.2.4).

5.3.3 Innere Differenzierung
5.3.3.1 Begriffskldarung Differenzierung

Im Diskurs existieren neben Differenzierung weitere Begriffe wie Binnen-
differenzierung und Individualisierung. Teilweise geschieht eine synonyme
Verwendung der Begriffe oder eine Uber- und Unterordnung, je nachdem
welcher Begriff als Oberbegriff gewahlt wird.

Eine der wichtigsten Definitionen zur Differenzierung im deutschen
Sprachraum, in der die Unterscheidung zwischen innerer und auferer Diffe-
renzierung hervorgehoben wird, ist diejenige von Klafki und Stécker (2007):

,Innere Differenzierung” meint dabei alle jene Differenzierungsformen,
die innerhalb einer gemeinsam unterrichteten Klasse oder Lerngruppe
vorgenommen werden, im Unterschied zu allen Formen sog. dufierer
Differenzierung, in der Schiilerpopulationen nach irgendwelchen Glie-
derungs- oder Auswahlkriterien - z.B. den Gesichtspunkten unter-
schiedlichen Leistungsniveaus oder unterschiedlicher Interessen - in
Gruppen aufgeteilt werden, die raumlich getrennt und von verschiede-
nen Personen bzw. zu verschiedenen Zeiten unterrichtet werden. (Klaf-
ki & Stocker, 2007, S. 173)

Die dufiere Differenzierung bezweckt demnach die Einteilung von Schii-
ler*innen in Leistungsniveaugruppen (engl. ,ability grouping”). Dies ist zum
Beispiel der Fall, wenn die Lernenden beim Ubertritt von der Primar- in die
Sekundarstufe aufgrund ihrer Schulleistungen in unterschiedliche Schul-
formen eingeteilt werden. Nach dieser erfolgten dufieren Differenzierung
ist es wiederum moglich, im Unterricht der jeweiligen Oberstufenklassen
innere Differenzierung vorzunehmen (Klafki & Stocker, 2007). Als dufdere
Differenzierung wird zudem sowohl sonderpadagogischer Férderunterricht
fir Kleingruppen oder fiir einzelne Schiiler*innen aufierhalb des Regel-
unterrichts (vgl. Haeberlin et al., 1991; Sandfuchs, 2014) als auch die Uber-
weisung von Schiiler*innen mit sonderpadagogischem Forderbedarf aus der
Regelschule in eine Sonderschule (Eberwein, 1990) angesehen.

Anstelle des Begriffs der inneren Differenzierung verwenden einige
Autorinnen und Autoren den Begriff der Binnendifferenzierung (z.B. In-
ckemann, 2014). Innere Differenzierung kann aufderdem in offene und ge-
schlossene Differenzierung unterteilt werden. Bei der geschlossenen Dif-
ferenzierung wahlt die Lehrperson die Lerninhalte auf der Grundlage des
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Curriculums aus und gibt anhand der schulischen Leistungen der Schii-
ler*innen individuelle Lernwege vor. Bei der offenen Differenzierung lernen
die Schiiler*innen hingegen in einer Lernumgebung, in der verschiedene,
individuelle Lernwege zuldssig sind und von ihnen selbststiandig gewahlt
werden konnen (Heymann, 1991).

Oftmals im Zusammenhang mit Differenzierung wird der Begriff Indi-
vidualisierung - haufig als Synonym - verwendet. Teilweise wird Individu-
alisierung aber auch als weiterer Ausbau der Differenzierung verstanden:
Lernangebote werden nicht ausschliefdlich fiir Lerngruppen differenziert,
sondern dariiber hinaus fiir einzelne Lernende individualisiert (Trautmann &
Wischer, 2009).

Fiir die vorliegende Arbeit wird der Begriff innere Differenzierung in An-
lehnung an Klafki und Stocker (2007) gewahlt, da sowohl innere Differen-
zierung sowie die Unterscheidung zwischen innerer und dufderer Differen-
zierung ebenfalls im inklusiven Kontext zentral ist.

5.3.3.2 Innere versus duf3ere Differenzierung im inklusiven Unterricht

Innere und dufiere Differenzierung werden im Diskurs in Bezug auf Unter-
richt in inklusiven Schulsettings teilweise kontrovers diskutiert. Wahrend
manche ausschliefdlich fiir eine innere Differenzierung im inklusiven Unter-
richt pladieren (z. B. Feuser, 2013a; Praschak, 2010; Prengel, 2006; Ziemen,
2018), beflirworten andere sowohl innere als auch dufiere Differenzierung
(z.B. Hofmann et al., 2012; Markowetz, 2016).

Letzteres wird beispielsweise mit der folgenden Begriindung gefordert:
AuRere Differenzierung ,wird vielfach bereits praktiziert und entlastet die
jeweiligen Klassenlehrkrafte von dem Anspruch dauernd zu differenzieren.
[...] In den sachkundlichen und musischen Fachern gehort die Klassengruppe
zusammen, die dann - wenn es notig ist - nach innen differenziert zusam-
menarbeiten kann“ (Hofmann et al., 2012, S. 133 f)). Diese Argumentation
irritiert jedoch, da mit Differenzierung bezweckt wird Schiiler*innen im
Unterricht optimal zu fordern und nicht die Lehrpersonen zu entlasten. Sto-
Rend ist zudem die Haltung, Facher wie Mathematik und Deutsch bediirften
von vorneherein einer dufieren Differenzierung. Bei Betrachtung inklusions-
didaktischer Ansatze fallt auf, dass lediglich im Rahmen des RTI-Modells fiir
Schiiler*innen mit Schwierigkeiten beim Lernen dufiere Differenzierung auf-
gefiithrt wird (Kap. 3.2.6). Allerdings mit dem Ziel im Anschluss an die duf3ere
Differenzierung in Form einer intensivierten Férderung der Schiiler*innen in
kleineren Gruppen oder einzeln, diese wieder in den Regelunterricht zu inte-
grieren. Dieses Vorgehen ist zwar ebenfalls nicht frei von Kritik (Kap. 3.2.3),
jedoch geht es dabei nicht um die Entlastung der Lehrpersonen, sondern ein-
deutig um die gezielte Forderung der Lernenden.
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Ein weiterer Kritikpunkt an dufderer Differenzierung ist, dass diese im
Regelunterricht primar fiir Lernende mit sonderpadagogischem Forderbe-
darf eingesetzt wird, was zu deren Trennung von der Klasse fiihrt und sie
zu isoliertem Lernen anhalt (Prengel, 2006). Dadurch entsteht die Gefahr,
bei Lernenden mit sonderpddagogischem Forderbedarf soziale Isolierung
und Stigmatisierung hervorzurufen oder zusatzlich zu verstiarken (Brode-
rick, Mehta-Parekh & Reid, 2005). Insbesondere vor diesem Hintergrund
und da dufdere Differenzierung Lernen in heterogenen Gruppen verhin-
dert, wird innere Differenzierung fiir einen inklusiven Unterricht gefordert
(Kap. 3.1.2). Aufgrund der ausgeprigten Heterogenitit in Schulklassen in
inklusiven Settings (z.B. Lernvoraussetzungen, Bediirfnisse), ist insbeson-
dere auf eine Differenzierung hinsichtlich der Lernziele zu achten (vgl. Pren-
gel, 2006). Das bedeutet, dass Schiiler*innen im inklusiven Unterricht nicht
an denselben Lernzielen, sondern an unterschiedlichen Lernzielen arbeiten
(Ahrbeck, 2014; Reich, 2014), wofiir eine Orientierung an den individuellen
Fahigkeiten der Lernenden notwendig ist (vgl. Sander, 2008).

5.3.3.3 Bedeutsamkeit innerer Differenzierung

Das Ziel inklusiven Unterrichts ist es, jedes Kind ausgehend von seinem ak-
tuellen Entwicklungsniveau im Bereich seiner Zone der nachsten Entwick-
lung zu férdern (z. B. durch Nachahmen der Lehrperson). Sobald es diese Ta-
tigkeiten nicht mehr ausschliefdlich im sozialen Kontext bzw. mit Hilfe von
Unterstiitzung bewaltigen kann, sondern verinnerlicht hat und selbststan-
dig ausfiihrt, ist der Entwicklungsprozess vorangeschritten und die Zonen
der aktuellen sowie der nachsten Entwicklung haben sich verschoben (Vy-
gotskij, 2003).

Damit eine solche Forderung im Unterricht méglich ist, bedarf es nach
Klafki und Stécker (2007) der inneren Differenzierung: ,Wenn Unterricht
jeden einzelnen Schiiler optimal férdern will, wenn er jedem zu einem mog-
lichst hohen Grad von Selbsttatigkeit und Selbstandigkeit verhelfen und
Schiiler zu sozialer Kontakt- und Kooperationsfahigkeit befahigen will,
dann muf} er im Sinne Innerer Differenzierung durchdacht werden“ (Klafki
& Stocker, 2007, S. 181). Fiir ein qualitativ hohes Differenzierungsniveau im
Unterricht ist daher insbesondere die Orientierung an den einzelnen Schii-
ler*innen notwendig (Pietsch, 2010), die eine diagnostische Kompetenz
seitens der Lehrpersonen verlangt (Helmke, 2015). Bereits Slavin (1987)
schatzt die Ausrichtung des Unterrichts an den Voraussetzungen der Ler-
nenden als zentralen Aspekt eines effizienten Unterrichts ein und zugleich
als die vermutlich grofite Schwierigkeit: ,Perhaps the most difficult prob-
lem of school and classroom organization is accommodating instruction to
the needs of students with different levels of prior knowledge and different
learning rates“ (Slavin, 1987, S. 94). Dies entspricht ebenfalls der Auffassung
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von Pietsch (2010), der Differenzierung als schwierigste bzw. hochste Quali-
tatsstufe®® im Unterricht einordnet.

5.3.3.4 Konzept Innere Differenzierung nach Klafki und Stocker

Von Klafki und Stocker (2007) werden zwei Grundformen innerer Differen-
zierung unterschieden: (1) die Differenzierung von Methoden und Medien
sowie (2) die Differenzierung von Lernzielen und -inhalten. Obschon es nach
den Autoren wiinschenswert wire, wenn im Rahmen der ersten Grundform
alle Lernenden an denselben Lernzielen und -inhalten arbeiteten und aus-
schlief3lich hinsichtlich der Methoden und Medien differenziert wiirde, ist
dies utopisch, da nie alle Lernenden stets die gleichen Lernziele in jedem
Unterrichtsfach erreichen kénnen.

Die Differenzierung von Lernzielen und -inhalten ldsst sich durch die
Aufteilung in ein Fundamentum und Additum gewdahrleisten. Das Fundamen-
tum ist auf diejenigen Inhalte und Ziele ausgerichtet, die alle Schiiler*innen
bearbeiten respektive erreichen sollten. Das Additum ist in mehrere Auf-
baustufen aufgegliedert und beinhaltet zusatzliche Lerninhalte und -ziele.
Zudem ist die Durchladssigkeit zwischen Fundamentum und Additum im
Unterricht zentral, um einer Verfestigung entgegenzuwirken und damit
moglichst viele Schiiler*innen ebenfalls additive Lerninhalte- und ziele be-
arbeiten konnen (Klafki & Stocker, 2007).

Eine Form der Differenzierung im Bereich der zweiten Grundform istder
Einsatz verschiedener Sozialformen wie der Einzel-, Partner- und Gruppen-
arbeit. Das hdchste Potential fiir den wechselseitigen Austausch zwischen
Lernenden mit unterschiedlichen Voraussetzungen und Fahigkeiten sehen
Klafki und Stocker (2007) bei der heterogenen Gruppenarbeit (Kap. 5.3.2).

Fiir die innere Differenzierung im Unterricht haben die Autoren ein Ras-
ter mit drei Dimensionen (A-C) und dazugehorige Kriterien formuliert.

Die Dimension A bezieht sich auf vier Unterrichtsphasen, die in Auf-
gabenstellung, Erarbeitungsprozess, Festigung des Erarbeiteten, Anwen-
dung/Transfer eingeteilt sind (Klafki & Stocker, 2007).

Unter der Dimension B werden sechs Differenzierungsaspekte im Hin-
blick auf verschiedene Aneignungsprozesse von Schiiler*innen aufgefiihrt.
Dazu zdhlen (1) der Zeitaufwand und die Aufgabenmenge, (2) der Komple-
xitatsgrad einer Aufgabenstellung, (3) die Anzahl notwendiger Durchgan-
ge beziehungsweise Wiederholungen bis ein neues Verfahren oder Prinzip
verstanden wird, (4) der Grad der Selbststdndigkeit respektive der Bedarf
an direkter Hilfe durch die Lehrperson zum Beispiel in Form von Riickmel-

30 Stufenmodell zur Unterrichtsqualitat: Auf der Stufe 1 wird in erster Linie das Unter-
richtsklima, auf der Stufe 2 die Klassenfiihrung, auf der Stufe 3 Motivation, aktivie-
rende Lernprozesse und Ermdéglichung von Wissenstransfers zugeordnet und auf der
Stufe 4 die Differenzierung (Pietsch, 2010).
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dungen, (5) inhaltliche oder methodische Zugdnge zur Thematik aufgrund
der Vorerfahrung, Einstellung, Interessen und Lebenssituation, (6) die Ko-
operationsfahigkeit, die bei Schiiler*innen einer Klasse vorhanden und zu
entwickeln ist. Diese Differenzierungsaspekte, die die Autoren als Entwurf
bezeichnen, sollen durch weitere Forschung korrigiert und ergdnzt werden
(Klafki & Stocker, 2007).

Die Dimension C umfasst drei Aneignungs- und Handlungsebenen, die
von Klafki und Stocker (2007) in Anlehnung an Piaget (1947, 1973), Rose
(1953), Galperin (1967, 1969), Galperin & Leontjew (1972), Lompscher
(1972) und Drefenstedt (1975) aufgestellt wurden. Die erste Ebene bezieht
sich auf die konkrete Aneignungs- bzw. Handlungsebene. Auf dieser Ebene
vollziehen Lernende Handlungen an konkreten Gegenstanden. Auch visuel-
le Reprasentanten von Objekten werden auf dieser Ebene verwendet. Die
Sprache spielt hier eine untergeordnete Rolle. Auf der nachfolgenden zwei-
ten Ebene, der explizit-sprachlichen Aneignungs- bzw. Handlungsebene, wer-
den die Handlungen aus der ersten Ebene zunehmend mit Sprache abstra-
hiert, zum Beispiel durch Analysen, Strukturierungen und Begriindungen.
Als dritte Ebene wird die,rein gedankliche’ Aneignungs- bzw. Handlungsebene
aufgefiihrt. Auf dieser Ebene bediirfen die Lernenden keiner sprachlichen
Erlauterungen mehr, da die Operationen nun rein abstrakt und durch inne-
re Denkprozesse gelingen (Klafki & Stocker, 2007, S. 193 f)). Etwas verein-
fachend konnten die Ebenen in jeweils eine konkrete, sprachliche und abs-
trakte Aneignungs- bzw. Handlungsebene unterteilt werden (Kap. 5.3.4.2).

Im Rahmen innerer Differenzierung spielt zudem die Bildung von Lern-
gruppen eine wesentliche Rolle. Die Gruppenbildung sollte méglichst fle-
xibel gehandhabt werden, sodass neue Gruppenzusammensetzungen rei-
bungslos durchfiihrbar sind. Aufierdem sollen die Lernenden ab der ersten
Grundschulklasse bei Fragen zur Differenzierung im Unterricht einbezogen
werden. Hier zeichnet sich eine weitere wesentliche Rahmenbedingung fiir
die innere Differenzierung ab: Die Lernatmosphére sollte offen und koope-
rativ sein, sodass ein Austausch zwischen den Lernenden und Lehrenden
stattfindet, um Lernprozesse, -schwierigkeiten und -beurteilungen zu be-
sprechen. Dadurch wird die Offenheit gegeniiber unterschiedlichen Lernwe-
gen im Unterricht deutlich (Klafki & Stocker, 2007).

5.3.3.5 Formen derinneren Differenzierung im Unterricht

In der Fachliteratur wird im Zusammenhang mit Differenzierung oftmals
auf mehrere unterschiedliche Differenzierungsformen verwiesen. Dazu
zédhlt die Differenzierung hinsichtlich der Aufgabenmenge (Lipowsky, 2015)
und des Zeitaufwandes (Klafki & Stocker, 2007) bzw. Lerntempos (Hugener
& Krammer, 2010), welche auch als quantitative Differenzierung (Peschel,
2006) bezeichnet werden. Eine weitere Form ist die qualitative Differenzie-
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rung (Krauthausen & Scherer, 2014), die sich auf die Variierung des Schwie-
rigkeitsgrades von Aufgaben bezieht (Hugener & Krammer, 2010; Klafki &
Stocker, 2007). Dabei werden die individuellen Voraussetzungen der Ler-
nenden beriicksichtigt und gegebenenfalls die Lernziele entsprechend indi-
vidualisiert (Hugener, Krammer & Pauli, 2008). Die Anpassung des Grades
an Selbststandigkeit (Klafki & Stocker, 2007) als weitere Differenzierungs-
form erfolgt zum Beispiel durch Moglichkeiten der Selbstkontrolle (Hugener
& Krammer, 2010). Insofern die Lernenden in Form von unterschiedlichen
Wahloptionen selbst differenzieren kénnen, wird dies als eine Méglichkeit
zur Offnung des Unterrichts?! (vgl. Peschel, 2006) betrachtet, was teilweise
als offene Differenzierung (Heymann, 1991) oder Selbstdifferenzierung (Leu-
ders & Prediger, 2012) bezeichnet wird. Die soziale Differenzierung bezieht
sich auf den Einsatz unterschiedlicher Sozialformen (Krauthausen & Sche-
rer, 2014) wie die kooperative Bearbeitung von Aufgabenstellungen (Huge-
ner & Krammer, 2010) in Gruppenarbeitsphasen. Die methodische Differen-
zierung umfasst die Verwendung diverser Methoden, zu denen zum Beispiel
Projektunterricht oder Wochenplanarbeit zdhlen. Die Verwendung unter-
schiedlicher Materialien bzw. Medien wie Arbeitsmittel, iPads, Arbeitshefte
etc. umschreibt die mediale Differenzierung (Krauthausen & Scherer, 2014;
vgl. Tomlinson, Brighton, Hertberg, Callahan, Moon, Brimijoin, Conover &
Reynolds, 2003).

In ihrem Kompetenzstufenmodell beschreiben Drinhaus und Werner
(2015) die hochste Kompetenzstufe hinsichtlich Differenzierung dann als
erreicht, wenn zahlreiche Differenzierungsformen eingesetzt werden, die
auf eine sorgféltige Unterrichtsplanung zuriickzufiihren sind. Hier ist ein-
zuwenden, dass nicht zwingend die Quantitat, sondern eher die Qualitét der
umgesetzten Differenzierungsformen in einem ,guten’ Unterricht resultie-
ren dirfte.

31 Der offene Unterricht definiert sich durch die Offnung der Organisation, Methode,
des Inhalts und des Sozialen: Mit einer organisatorischen Offnung geht die Offnung
von Zeit, Raum und Sozialformen (z.B. Wahl des Arbeitsplatzes, der Pausen) einher.
Die methodische Offnung bezweckt die Offnung der individuellen Lernwege und eige-
ner Produkte. Dadurch sowie mit Hilfe gemeinsamer Austauschphasen erfahren die
Lernenden verschiedene Herangehensweisen und Darstellungsmoéglichkeiten und
erweitern so ihre Methodenkompetenz. Mit inhaltlicher Offnung ist die Offnung von
Fachern gemeint, sodass ein liberfachliches und von den eigenen Interessen geleitetes
Lernen entsteht. Somit richtet sich das Lernen nicht nach einem strikten Curriculum,
sondern 6ffnet dieses und fokussiert ausschliefilich die grundlegenden fachspezifi-
schen Inhalte (z. B. dezimales Stellenwertsystem). Der Unterricht soll dariiber hinaus
eine soziale Offnung erfahren, damit die Lernenden sich untereinander austauschen
sowie im unterrichtsbezogenen Kontext mitbestimmen konnen (Peschel, 2006). Der
Ansatz des offenen Unterrichts von Peschel wird als gewinnbringend fiir einen inklu-
siven Unterricht eingeschatzt (Stellbrink, 2012) und bietet ebenfalls eine Antwort,
wie mit Heterogenitit im Unterricht umgegangen werden kann.
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Quantitative versus qualitative Differenzierungsform

Der Nutzen der verschiedenen Differenzierungsformen wird unterschied-
lich eingeschatzt. So wird insbesondere die quantitative Differenzierung im
Hinblick auf den Mathematikunterricht als wenig sinnvoll betrachtet (Kraut-
hausen & Scherer, 2008; Peschel, 2006). Da die individuellen Voraussetzun-
gen zu wenig bertcksichtigt werden und mit zusatzlichen Arbeitsblattern
in der Regel dasselbe noch einmal bearbeitet wird (Moser Opitz, 2010). Dies
widerspricht zudem der Anspruchshaltung Lernende hinsichtlich der Zone
der nachsten Entwicklung (Vygotskij, 2003) zu férdern. Im Kontext eines
inklusiven Unterrichts ist die quantitative Differenzierung aus einem wei-
teren Blickwinkel als unzureichend einzustufen, weil damit dieselben Lern-
ziele fiir alle Schiiler*innen vorausgesetzt werden (Kap. 5.3.3.2).

Dahingegen gilt die qualitative Differenzierungsform als besonders
wichtig sowohl fiir inklusiven als auch fiir nicht spezifisch inklusiven Unter-
richt. Bei der qualitativen Differenzierungsform werden beispielsweise Auf-
gabenstellungen hinsichtlich ihres Schwierigkeitsgrades differenziert, was
die Arbeit an individuellen Lernzielen zuldsst (vgl. Hugener et al., 2008).
Mithilfe eines solchen Vorgehens konnen gemafd einer Studie soziale Ver-
gleichsprozesse in Grundschulklassen abgeschwiacht werden (vgl. Lipowsky,
Kastens, Lotz & Faust, 2011), was insbesondere im Umgang mit Heterogeni-
tit von Bedeutung ist. Allerdings setzen Schulische Heilpddagog*innen zur
Vermeidung sozialer Vergleichsprozesse oftmals dufere Differenzierung
respektive separativen Kleingruppen- oder Einzelunterricht fiir Lernende
mit sonderpddagogischem Forderbedarf ein (vgl. Pool Maag & Moser Opitz,
2014; Textor et al., 2014).

Obschon im Diskurs die Ansicht vertreten wird, qualitative Differen-
zierungsformen sind quantitativen vorzuziehen, verwendeten geméf} einer
Studie von Roy, Guay und Valios (2013) Primarlehrpersonen, die in inklu-
siven Settings arbeiten und Differenzierung einsetzen, am haufigsten die
quantitative Differenzierungsform und am seltensten die qualitative Diffe-
renzierungsform. Dies lasse sich darauf zuriickzufiihren, dass Lehrperso-
nen Differenzierungsformen wie die quantitative, die mit dem geringsten
Arbeitsaufwand verbunden ist, aufwendigeren Differenzierungsformen
vorziehen (Roy etal., 2013).

Kritikpunkte in Bezug auf die Formen innerer Differenzierung

Bei den Formen Innerer Differenzierung werden von Krauthausen und Sche-
rer (2014) zwei Aspekte kritisch betrachtet. Dazu gehért zum einen, dass
die inneren Differenzierungsformen mehrheitlich durch Vorgaben der Lehr-
person gepragt sind und die Lernenden somit nicht am Differenzierungs-
prozess beteiligt werden. Zum anderen beziehen sich alle Differenzierungs-
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formen fiir gewohnlich zu wenig stark auf das Fach, dessen Inhalte und
Spezifika.

Dem ersten Kritikpunkt kann begegnet werden, indem offene Differen-
zierung bzw. Selbstdifferenzierung im Unterricht zum Einsatz kommt, um
die Schiiler*innen in den Differenzierungsprozess einzubeziehen (Kraut-
hausen & Scherer, 2014). Durch diese Partizipationsmoglichkeit dufiern die
Lernenden, welche Inhalte sie wie bearbeiten konnen und wollen. Dies ver-
mittelt der Lehrperson wichtige Hinweise zu ihrem Entwicklungsprozess
und zeigt auf, inwiefern die Schiiler*innen ihren Lern- und Arbeitsprozess
selbst einschatzen und gestalten kénnen. Dass dies fiir einige Kinder eine
grofde Herausforderung darstellt, liegt auf der Hand. Daher ist abzuwdagen,
inwieweit welche Kinder bei der Selbstdifferenzierung Unterstiitzung be-
notigen.

Als Antwort auf den zweiten Kritikpunkt ist bei der inneren Differenzie-
rung viel starker das Fach in den Fokus zu riicken (Krauthausen & Scherer,
2014; vgl. Tomlinson et al., 2003; Kap. 5.3.3.3). Es erscheint einleuchtend,
dass insbesondere beim Gebrauch qualitativer Differenzierung fachdidak-
tische Uberlegungen anzustellen sind (vgl. Schneuwly, 2014). Dies setzt kon-
sequenterweise eine hohe fachdidaktische Kompetenz auf Seiten der Lehr-
personen voraus (Amrhein & Reich, 2014; Hattermann, Meckel & Schreiber,
2014; Krauthausen & Scherer, 2008; Schneuwly, 2014).

5.3.3.6 Differenzierungim inklusiven Mathematikunterricht

Im Zusammenhang mit der inneren Differenzierung im inklusiven Mathe-
matikunterricht stellt sich die Frage, wie eine qualitative, inhaltsbezogene
Differenzierung® fiir Schiiler*innen mit unterschiedlichen Lernvorausset-
zungen vorgenommen werden kann. Diese Fragestellung ist insofern von
Relevanz, da damit die Umsetzung einer hohen Differenzierungsqualitit
verbunden ist (vgl. Schneuwly, 2014) und Lehrpersonen gerade diesbeziig-
lich respektive im Hinblick auf Unterrichtsaktivititen und -material Schwie-
rigkeiten duflerten, einen differenzierten Unterricht zu gestalten (Gaitas &
Alves Martins, 2017).

Fiir eine inhaltsbezogene Differenzierung eignet es sich im Bereich der
Arithmetik auf der Grundschulstufe insbesondere den Fokus auf Aufgaben-
formate zu legen, mit dem Ziel, durch diese vielfaltige mathematische Lern-
gelegenheiten anzubieten und mit spezifischen Differenzierungsmafinah-
men vom Fach her die unterschiedlichen Kompetenzen der Schiiler*innen
zu berticksichtigen (Hasel-Weide & Nithrenborger, 2015).

Allerdings setzt die Differenzierung von Aufgabenstellungen eine aus-
gepragte Fachkompetenz der Lehrenden voraus (Leuders & Prediger, 2012;

32 Aus Griinden der Lesbarkeit wird der Begriff nachfolgend auf inhaltsbezogene Diffe-
renzierung verkirzt.
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Moser Opitz, 2010). So muss einerseits der Schwierigkeitsgrad der Aufgaben
eingeschitzt werden und andererseits abgewogen werden, welchen Stellen-
wert der Inhalt fiir den arithmetischen Entwicklungsprozess des jeweiligen
Kindes einnimmt. Zum Beispiel nehmen Kenntnisse zum Dezimalsystem
einen hohen Stellenwert ein, da sie als fundamentaler Fachinhalt bzw. ma-
thematischer Basisstoff eine Voraussetzung fiir den weiteren Entwicklungs-
prozess darstellen. Bevor der Basisstoff des Dezimalsystems nicht angeeig-
net wurde, besitzt das Erlernen beispielsweise der schriftlichen Division
keinen bzw. einen tieferen Stellenwert (Moser Opitz, 2010).

Hier stellt sich die Frage, was im Bereich Arithmetik als Basisstoff bzw.
als Fundamentum (vgl. Klafki & Stocker, 2007; Kap. 5.3.3.2) betrachtet wird.
Wittmann (1998) hat dazu sieben fundamentale Ideen bestimmt. Dazu ge-
horen 1) die Zahlenreihe und das Zahlen, 2) numerische Operationen, 3)
Dezimalsystem, 4) Rechenverfahren, 5) Zahlenmuster bzw. arithmetische
Gesetzmafiigkeiten, 6) Zahlen in der Umwelt aufgreifen und 7) durch die
Sprache der Arithmetik reale Situationen zu mathematisieren (ebd.). Nach
Hasel-Weide und Niithrenborger (2017) lassen sich diese fundamentalen
Ideen als Ausgangslage bzw. Basisstoff im inklusiven Arithmetikunterricht
fiir die gesamte Klasse verwenden, indem sie auf verschiedenen Aneignungs-
niveaus bearbeitet werden (Hasel-Weide & Nithrenborger, 2017). Allerdings
sind ebenfalls diesbeziiglich die individuellen Entwicklungsprozesse der
Schiiler*innen zu berticksichtigten und zusatzlich die mathematischen Vor-
aussetzungen, die mit der jeweiligen fundamentalen Idee verbunden sind. So
sind Zahlen-Grof3en-Vorstellungen erforderlich fiir den Verstdndnisaufbau
von Rechenverfahren (Ennemoser & Krajewski, 2013; Kap. 5.3.4.1). Deshalb
ist auch bei fundamentalen Ideen zur Arithmetik jeweils abzuwdagen, wel-
chen Stellenwert sie fiir das jeweilige Kind zum gegenwartigen Zeitpunkt
besitzen (vgl. Moser Opitz, 2010) und entsprechend den Unterricht aufzube-
reiten. Somit lassen sich die von Wittmann (1998) aufgefiihrten fundamen-
talen Ideen nur dann in einem inklusiven Arithmetikunterricht verwenden,
wenn einerseits deren Bearbeitung auf verschiedenen Aneignungsniveaus
ermoglicht (Hasel-Weide & Niithrenborger, 2017) und andererseits inner-
halb einer Klasse die Arbeit an unterschiedlichen Ideen zugelassen wird.
Das wire gegeben, wenn sich die Lernenden in einer Mathematikstunde je
nach individuellem Entwicklungsprozess beispielsweise mit der Zahlenrei-
he und dem Zahlen, dem Dezimalsystem oder mit Rechenverfahren ausein-
andersetzen kénnen.

Differenzierung mit Fokus auf mathematische Aufgabenstellungen

Im inklusiven Mathematikunterricht sollten die Schiiler*innen gemaf3 ih-
rem Entwicklungsprozess zum einen an individuellen Lernzielen arbeiten
konnen (Korff, 2016; Hasel-Weide et al., 2014). Zum anderen sind neben in-
dividuellen ebenso gemeinsame, interaktive Lerngelegenheiten anzubieten.
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Somit ist es notwendig, die von den Lernenden zu bearbeitenden Aufgaben-
stellungen inhaltlich miteinander zu verkniipfen (vgl. Hisel-Weide & Niih-
renborger, 2017), wozu sich die folgenden Differenzierungsmafinahmen
eignen.

- Differenzierung hinsichtlich des Zahlenraums (Zahlenraum bis
20/100/1000) (Hasel-Weide et al., 2014; Hasel-Weide & Nithrenbor-
ger, 2017): Die Lernenden bearbeiten die gleiche Aufgabenstellung
(z.B. Aufgaben zum Verdoppeln, Halbieren oder Grundoperationen)
in unterschiedlichen Zahlenraumen

- Einsatz unterschiedlicher Reprasentationsebenen
(enaktiv - ikonisch - symbolisch) (Hasel-Weide & Niithrenborger,
2015; Moser Opitz, 2006; Kap. 5.3.4.2)

- Verwendung von Arbeitsmitteln und Veranschaulichungen
(vgl. Heymann, 1991; Krdhenmann et al., 2015; Kap. 5.3.4)

- Einsatz offener, gedffneter und geschlossener Aufgaben
(Hasel-Weide et al., 2014; Hussmann & Prediger, 2007; Scherer &
Moser Opitz, 2010)

Bei der Differenzierung hinsichtlich des Zahlenraums bearbeiten die Lernen-
den die gleiche Aufgabenstellung, zum Beispiel Aufgaben zum Verdoppeln,
Halbieren oder Grundoperationen, in unterschiedlichen Zahlenraumen (vgl.
Hasel-Weide et al., 2014; Hasel-Weide & Niihrenborger, 2017). Das heifdt,
wahrend einige Schiiler*innen eine Addition im Zahlenraum 20 l6sen, be-
rechnen sie andere im Zahlenraum 100. Dabei bestehen Austauschmaéglich-
keiten beispielsweise hinsichtlich angewendeter Strategien.

Zur Differenzierung von Aufgabenstellungen lassen sich ebenfalls un-
terschiedliche Reprdsentationsebenen einsetzen (Hasel-Weide & Nithrenbor-
ger, 2015; Moser Opitz, 2006), indem zum Beispiel manche Lernende eine
Aufgabenstellung handelnd bzw. auf enaktiver Reprasentationsebene bear-
beiten und andere auf symbolischer Reprdsentationsebene, um sie anschlie-
Rend miteinander zu verkniipfen und dadurch einen Transfer zwischen
den verschiedenen Reprisentationsebenen herzustellen (ausfiihrlicher im
Kap. 5.3.4.2).

Das Losen einer Aufgabenstellung kann aufierdem mithilfe von Arbeits-
mitteln und Veranschaulichungen unterstiitzt werden. Somit kann je nach
mathematischen Kompetenzen der Kinder eine Aufgabe mit oder ohne Ar-
beitsmittel respektive Veranschaulichungen bearbeitet werden (vgl. Hey-
mann, 1991; Krdhenmann et al., 2015; ausfiihrlicher im Kap. 5.3.4).
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Geschlossene Aufgaben lassen den Lernenden in der Regel keine Wahl-
moglichkeiten (Munser-Kiefer, 2014). Sie konnen jedoch ebenfalls differen-
ziert werden, wie exemplarisch an parallelisierten Aufgaben mit strukturell
analogen Aufgabenstellungen (z.B. 3 + 3, 13+ 13, 113 + 113) aufgezeigt wer-
den kann. Die Kinder bearbeiten eine ihnen individuell von der Lehrperson
zugewiesene Aufgabe beispielsweise in einem kleineren oder gréfieren Zah-
lenraum, mit oder ohne Arbeitsmittel und Veranschaulichungen. Danach
vergleichen sie ihre Aufgaben innerhalb der Lerngruppe, worauf explizit
die analoge Aufgabenstellung besprochen werden sollte (Hasel-Weide et al.,
2014; Kap. 5.3.2).

Bei gedffneten Aufgaben ist zum Beispiel das Ergebnis vorgegeben und
die Kinder sollen dazu mogliche Operationen suchen (Hasel-Weide et al.,
2014; Scherer & Moser Opitz, 2010). Von Munser-Kiefer (2014) werden sol-
che Aufgaben als Arbeitszielaufgaben bezeichnet, sofern die Methode im Sin-
ne einer Offnung von Unterricht frei wahlbar ist.

Offene Aufgaben werden von Heckmann und Padberg (2014) als gute
Differenzierungsmoglichkeit betrachtet, da sie zuginglich fiir verschiede-
ne Entwicklungsniveaus sind und einen grofien Bearbeitungsspielraum je
nach Fahigkeiten bieten. Zu den offenen Aufgaben zdhlen beispielsweise so-
genannte Impulsaufgaben, welche die hochstmogliche Offenheit aufweisen,
da sie sowohl methodische als auch inhaltliche Wahlfreiheiten gewahren
(Munser-Kiefer, 2014). Ein Beispiel hierfiir ist das Freie Rechnen, bei wel-
chem die Lernenden Aufgabenstellungen und Rechengeschichten selbst er-
finden (Peschel, 2006).

Offene und geo6ffnete Aufgaben werden als wichtiger Bestandteil eines
inklusiven Mathematikunterrichts betrachtet (Korff, 2016; Wember, 2013)
und die vielfaltigen Herangehensweisen lassen sich fiir gemeinsame Aus-
tausch- und Reflexionsrunden nutzen. Allerdings ist bei offenen Aufgaben
der individuelle Entwicklungsprozess zu beriticksichtigen, ,sodass jedem
Kind gezielt die Freiheitsspielrdume erdffnet werden, mit denen es zurecht-
kommt und in denen es sich kompetent, selbstbestimmt und sozial einge-
bunden fiihlt“ (Munser-Kiefer, 2014, S. 369).

Offene und gedffnete Aufgabenstellungen kommen ebenfalls im Kon-
zept der Natiirlichen Differenzierung vor (s. unten). Eine Ubersicht der
Zuordnung der genannten Differenzierungsmoglichkeiten bei mathemati-
schen Aufgabenstellungen zu den Differenzierungsformen ist in Tabelle 5
aufgefiihrt.
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Tabelle 5 Zuordnung der Differenzierungsmoglichkeiten bei mathematischen Auf-
gabenstellungen zu den verschiedenen Differenzierungsformen

Differenzierungsmaglichkeit Zuordnung
bei mathematischen Aufgabenstellungen Differenzierungsaspekt/-form
(Kap. 5.3.3.2, 5.3.3.5)

Anpassung des Zahlenraums Komplexitatsgrad einer Aufgabenstellung
bzw. qualitative Differenzierung

Einsatz unterschiedlicher Reprasentationsebenen  Komplexitdtsgrad einer Aufgabenstellung
bzw. qualitative Differenzierung

Verwendung von Arbeitsmitteln und Mediale Differenzierung;
Veranschaulichungen Komplexitatsgrad einer Aufgabenstellung
bzw. qualitative Differenzierung

Verschiedene Offenheitsgrade

(1) geschlossen (1) Komplexitatsgrad einer Aufgabenstellung
(> parallelisierte Aufgabenstellungen) bzw. qualitative Differenzierung
(2) gedffnet oder offen (2) Komplexitatsgrad einer Aufgabenstellung

bzw. qualitative Differenzierung;

offene Differenzierung bzw.
Selbstdifferenzierung;

offene Differenzierung fiihrt ggf. zusatzlich zu
sozialer und/oder medialer Differenzierung

Die in der Tabelle 5 aufgefiihrten Differenzierungsoptionen bei mathema-
tischen Aufgabenstellungen lassen sich alle der qualitativen Differenzie-
rungsform zuordnen. Falls gedffnete oder offene Aufgabenstellungen fiir
den Mathematikunterricht gewéhlt werden, entspricht dies einer offenen
Differenzierung, wodurch je nach gewéhltem Vorgehen der Schiiler*innen
weitere Differenzierungsformen (z. B. sozial, medial) zum Einsatz kommen.

Insofern die genannten Differenzierungsmafinahmen auf geeignete
Weise mit den mathematischen Inhalten im Unterricht unter Beriicksichti-
gung der individuellen Lernvoraussetzungen verkniipft werden, erfolgt eine
qualitative, mathematikbezogene Differenzierung.

Natiirliche Differenzierung

Das Konzept Natiirliche Differenzierung wurde fiir das Fach Mathematik ent-
wickelt und beriicksichtigt sowohl unterschiedliche Voraussetzungen der
Lernenden als auch gemeinsame Lernsituationen in heterogenen Gruppen
(Krauthausen & Scherer, 2014; Wittmann, 2003) und wird fir den inklusi-
ven Mathematikunterricht empfohlen (Hasel-Weide & Nithrenbérger, 2015;
Hengartner, Hirt & Wilti, 2007).

Wittmann (2007) bezeichnet die Natiirliche Differenzierung als Lern-
umgebung, in der die Kinder - nach sorgfaltiger Einfiihrung durch die Lehr-
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person - selbst differenzieren (vgl. offene Differenzierung, Heymann, 1991).
Natiirliche Differenzierung ist nach Krauthausen und Scherer (2008) als
eine Form innerer Differenzierung zu verstehen und zeichnet sich durch
die folgenden Merkmale aus. Die Kinder einer Klasse arbeiten ausnahms-
los am gleichen Lernangebot, das eine Aufgabe oder ein Problemkontext
beinhalten kann. Die Lernangebote haben das Ganzheitlichkeitskriterium
zu erfiillen, wozu eine gewisse Komplexitat gehdrt und unterschiedliche
Schwierigkeitsgrade bei Frage- und Aufgabestellungen enthalten sind. Nicht
die Lehrperson wahlt das Schwierigkeitsniveau fiir die Schiiler*innen, son-
dern die Lernenden wahlen das Schwierigkeitsniveau sowie die Losungs-
wege, Arbeitsmittel, Darstellungsweisen und ggf. die Problemstellung fiir
sich selbst aus. Die unterschiedlichen Herangehensweisen der Schiiler*in-
nen werden gemeinsam besprochen und ausgetauscht, sodass die Kinder
mit- und voneinander lernen (Krauthausen & Scherer, 2008). Eine natiirliche
Differenzierung lasst sich im Bereich der Arithmetik zum Beispiel durch die
Aufgabenformate Zahlenmauern, Zahlenketten oder Rechendreiecke um-
setzen (Krauthausen & Scherer, 2008; Krauthausen & Scherer, 2014; Witt-
mann, 2003). Diese Aufgabenformate konnen alle als substanzielle Aufga-
beformate mit festgelegter Grundform bezeichnet und als offene Aufgaben
eingesetzt werden. So konnen die Kinder die Zahlen bzw. den Zahlenraum,
in dem sie arbeiten mdchten, selbst wahlen. Anstelle von Zahlen kénnen
Wendeplattchen fiir die Bearbeitung der Aufgabenformate verwendet wer-
den. Grundlage fiir den gemeinsamen Austausch bieten somit die unter-
schiedlichen Herangehensweisen, Losungswege sowie die von den Lernen-
den selbstgewahlte Differenzierung ,von der Sache her” (Wendeplattchen/
Zahlen, kleiner/grofier Zahlenraum) an dem gleichen Lernangebot (Kraut-
hausen & Scherer, 2014).

Die natiirliche Differenzierung hatjedoch auch ihre Grenzen. Die Inhalte
bzw. Aufgabenstellungen der natiirlichen Differenzierung orientieren sich
am Curriculum der Regelschule und ihre Bearbeitung setzt somit gewis-
se Kompetenzen zum Beispiel im Bereich Sprache und Mathematik voraus
(z.B. das Schreiben von Zahlen) (vgl. Korff, 2016) oder das Kommunizieren
eigener Denkwege (Diirrenberger & Tschopp, 2007). Basale Zuginge zur
Mathematik werden damit ausgeklammert, was im inklusiven Kontext zu
Barrieren fiir das Lernen mancher Schiiler*innen wie mit intellektueller Be-
eintrachtigung fithren kann (vgl. Korff, 2016; Siegemund, 2018). So kénnten
Kinder mit intellektueller Beeintrachtigung mit Aufgabenformaten wie den
Zahlenmauern liberfordert sein, da sie oftmals liber keine prazise Grofden-
vorstellung verfiigen (vgl. Baroody, 1999; Bashash, Bochner & Outhred,
2003; Garrote, Moser Opitz & Ratz, 2015). Die Arbeit mit den Zahlenmauern,
bei denen die Werte der leeren Steine in der Mauer herauszufinden sind, ver-
langt jedoch bereits Kenntnisse im Bilden von Summen bzw. in der Zerle-
gung in Summanden (Schmassmann & Moser Opitz, 2007).
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Abgesehen davon bergen offene Aufgabenformate eventuell das Risiko
weiterer Uberforderung (vgl. Hussmann & Prediger, 2007), da Kindern mit
intellektueller Beeintrachtigung das selbstgesteuerte Lernen nicht leicht-
fallt (Siegemund, 2018). Aus diesem Grund ist es wichtig, die Aufgabenfor-
mate unter Beriicksichtigung der individuellen Voraussetzungen so zu wah-
len, dass jedes Kind damit zurechtkommt (Munser-Kiefer, 2014). Geeignete
basale Aufgabenformate fiir Lernende mit intellektueller Beeintrachtigung
finden sich bei Schnepel (2019).

5.3.3.7 Studien zur Differenzierung im inklusiven (Mathematik-)Unterricht

Mangel an innerer Differenzierung

Wahrend von erziehungswissenschaftlicher Seite innere Differenzierung
im Unterricht wie selbstverstandlich zu einem ,guten’ Unterricht dazuge-
hért, zeigt sich in der Praxis ein anderes Bild. Nicht nur in nicht spezifisch
inklusiven Settings wird innere Differenzierung wenig bis gar nicht einge-
setzt (z.B. Hugener et al., 2008; Baer, Kocher, Wyss, Guldimann, Larcher &
Dorr, 2011; Schneuwly, 2014), sondern auch an Grund- und Mittelschulen
mit einem Inklusionsprofil bzw. einer sehr ausgepragten heterogenen Zu-
sammensetzung der Schiiler*innen gaben lediglich etwas mehr als die Half-
te der 140 befragten Regellehrpersonen und Fachpersonen der Schulischen
Heilpddagogik an, einen zieldifferenten Unterricht durchzufiihren (Preifs et
al., 2016). Am haufigsten wird hingegen aufdere Differenzierung umgesetzt.
Die Aufteilung der Lernenden erfolgt meistens aufgrund der Leistung und
des sonderpadagogischen Forderbedarfs (Preifd et al., 2016), wobei insbe-
sondere Lernende mit intellektueller Beeintrachtigung von dufderer Diffe-
renzierung im Sinne einer rdumlich separierten Férderung betroffen sind
(Langner, 2015; Preifs et al., 2016).

Vernachldssigung der qualitativen Differenzierungsform

Gemafs den Ergebnissen mehrerer Studien wird eine qualitative und inhalts-
bezogene Differenzierung fiir Lernende mit Beeintrachtigungen bzw. in in-
klusiven Settings zu wenig oder gar nicht umgesetzt (Prinz & Kulik, 2018;
Strogilos et al., 2017; Sucuoglu et al., 2010; Yildiz, 2015). Falls Differenzie-
rung im inklusiven Unterricht umgesetzt wird, ist dies in der Regel in Form
einer quantitativen Differenzierung (vgl. Prinz & Kulik, 2018; Roy et al,,
2013; Strogilos et al., 2017) beispielsweise bei der Wochenplanarbeit (Prinz
& Krulik, 2018) sowie durch das Zurverfiigungstellen zusatzlicher Bear-
beitungszeit (Strogilos et al., 2017). Diese eher erniichternden Ergebnisse
spiegeln sich in denen einer videobasierten Studie wider: Schiiler*innen mit
intellektueller Beeintriachtigung bearbeiten wahrend nur knapp 15 % des
Unterrichts geeignete Aufgabenstellungen (Yildiz, 2015). Anstatt einen dif-
ferenzierten Unterricht fiir alle Lernenden anzubieten, scheinen sich Lehr-
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personen eher am Leistungsdurchschnitt einer Klasse zu orientieren (Lab-
hart, Pool Maag & Moser Opitz, 2018). Die Ergebnisse einer weiteren Studie
verdeutlichen, dass Differenzierungsmafinahmen fiir Schiiler*innen ohne
Beeintriachtigung komplett wegfallen, wahrenddessen Schiiler*innen mit
Beeintrachtigungen durch die Fachperson der Schulischen Heilpddagogik
individuell unterstiitzt werden (z.B. durch die Verwendung vereinfachter
Erlduterungen). Dies mit dem Ziel, dass sie dem gleichen, undifferenzierten
Curriculum folgen kénnen wie die anderen der Klasse (Strogilos etal., 2017).

Aus den berichteten Studien geht hervor, dass innere Differenzierung in der
Unterrichtspraxis zu selten eingesetzt wird, und falls sie umgesetzt wird,
handelt es sich primar um quantitative Differenzierungsformen und eher
selten um qualitative Differenzierungsformen.

5.3.3.8 Zusammenfassung

Die Bedeutsamkeit innerer Differenzierung wird auf theoretischer Ebe-
ne verdeutlicht (Klafki & Stocker, 2007) und ebenfalls auf den inklusiven
Unterricht (z. B. Feuser, 1989; Prengel, 2006) und (inklusiven) Mathematik-
unterricht (z. B. Hasel-Weide & Nithrenbérger, 2015; Heckmann & Padberg,
2014) tibertragen. Zudem ist in den letzten Jahren eine vermehrte Untersu-
chung von unterrichtsbezogener Differenzierung feststellbar, was als Indiz
fiir die gegenwértige Bedeutung von Differenzierung interpretiert werden
kann (Valiandes, 2015). Bislang zeigen mehrere Studien zum inklusiven
Unterricht auf, dass der Einsatz von innerer Differenzierung in inklusiven
Settings nicht selbstverstandlich ist respektive nicht zum Unterrichtsstan-
dard gehort (Labhart et al., 2018; Prinz & Kulik, 2018; Sucuoglu et al., 2010;
Yildiz, 2015). Insofern innere Differenzierung umgesetzt wird, betrifft dies
in erster Linie eher aufwandsarme bzw. quantitative Differenzierungsfor-
men anstelle aufwendigerer qualitativer Differenzierungsformen (vgl. Roy
etal,, 2013).

In Bezug auf einen inklusiven Mathematikunterricht wird zusammenfas-
send deutlich, dass ein Lernen im Gleichschritt bzw. einheitliche Lernziele,
Aufgabenstellungen und Herangehensweisen der Heterogenitdt der Schii-
ler*innen und ihren individuellen Voraussetzungen nicht gerecht werden
konnen. Deshalb ist eine innere Differenzierung im Mathematikunterricht
notwendig. Eine Beschrankung der Differenzierung auf organisatorisch-me-
thodischer Ebene ist jedoch nicht zielfiihrend. Unbedingt ist das Fach in den
Fokus zu riicken, was durch den Einsatz qualitativer Differenzierungsfor-
men bei mathematischen Aufgabenstellungen gelingen kann (Kap. 5.3.3.5).

Flir eine mathematikbezogene, qualitative Differenzierung bieten sich
unterschiedliche Aufgabenformate (geschlossen, gedffnet, offen) an sowie
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eine Differenzierung hinsichtlich des zu bearbeitenden Zahlenraums, der
Unterstiitzung durch Arbeitsmittel und Veranschaulichungen sowie durch
die Bearbeitung und Verkniipfung unterschiedlicher Repréasentationsebe-
nen. Wenn Lehrpersonen eine solche Differenzierung im Mathematikun-
terricht umsetzen und dabei die individuellen Entwicklungsprozesse und
Voraussetzungen der Lernenden beriicksichtigten, ergibt sich daraus die
Chance von einer ,defizitorientierten Unterstiitzung’ ausschlief3lich fiir Ler-
nende mit Beeintrichtigungen wegzukommen hin zu einem entwicklungs-
orientierten, fachdidaktisch sinnvoll differenzierten Mathematikunter-
richt. Da die Differenzierungsmafinahmen zudem dem Anspruch geniigen
miissen soziale Austauschprozesse respektive gemeinsame Lernsituationen
zuzulassen, ist eine inhaltliche Verknilipfung zwischen den Aufgabenstellun-
gen, welche die Schiiler*innen allein oder in Gruppen bearbeiten, notwen-
dig. Dazu ist eine Orientierung am Konzept der natiirlichen Differenzierung
moglich (Kap. 5.3.3.6). Fiir den Mathematikunterricht mit Kindern mit intel-
lektueller Beeintrachtigung ist jedoch eine weitergehende Differenzierung
notwendig, die ebenfalls basale Zugange zur Mathematik gewahrt (z. B. das
Verdoppeln von Objekten?), da ansonsten die Gefahr der Uberforderung be-
steht (Kap. 5.3.4.1).

Oben wurde unter anderem auf die Differenzierungsmaglichkeit durch den
Einsatz von Arbeitsmitteln und Veranschaulichungen bei mathematischen
Aufgabenstellungen hingewiesen. Allerdings gilt es dabei einige zentrale
Aspekte zu beriicksichtigen, die nicht unterschitzt werden sollten, weshalb
diese im folgenden Kapitel vertieft werden.

5.3.4 Unterstiitzung beim Mathematiklernen durch Arbeitsmittel
und Veranschaulichungen

5.3.4.1 Mathematischer Entwicklungsprozess bei Kindern
mit intellektueller Beeintrachtigung — die Bedeutung
mathematischer Basiskompetenzen

Der Aufbau mathematischer Basiskompetenzen bzw. Mengen-Zahlen-Kompe-
tenzen sowie Konventions- und Regelwissen spielt eine tibergeordnete Rolle
fiir die mathematische Entwicklung (Ennemoser, Krajewski & Schmidt, 2011;
vgl. auch Jordan, Glutting & Ramineni, 2010; Moser Opitz, 2007), weshalb sie
wichtiger Bestandteil des Mathematikunterrichts der Grundschule sind.

33 Aufgabenstellungen zum Verdoppeln eignen sich fiir einen inklusiven Mathematikun-
terricht, da sie auf allen drei Reprasentationsebenen und in unterschiedlich groflen
Zahlraumen bearbeitet und im gemeinsamen Austausch miteinander verglichen bzw.
verkniipft werden kénnen (Krahenmann & Schnepel, 2016).
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Die Bedeutung der Basiskompetenzen fiir Schiiler*innen mit intellek-
tueller Beeintrachtigung ist ebenfalls empirisch erwiesen. Dies liegt insbe-
sondere daran, dass der mathematische Entwicklungsprozess zum Erwerb
eines tiefen Zahlverstdndnisses bei Kindern mit intellektueller Beeintrach-
tigung gleich verlauft wie bei Kindern ohne intellektuelle Beeintrachtigung,
wenn auch zeitlich verzogert (vgl. Brankaer, Ghesquiére & De Smedt, 2011).
Somit kann fiir den Aufbau mathematischer Basiskompetenzen bei Lernen-
den mit und ohne intellektuelle Beeintrachtigung eine Orientierung entlang
derselben mathematischen Prinzipien erfolgen (vgl. Baroody, Priya Bajwa &
Eiland, 2009).

Mathematisches Lernen bei Kindern mit intellektueller Beeintrdchtigung

Die folgenden Studien zeigen auf, welche mathematische Kompetenzen Kin-
der mit intellektueller Beeintrachtigung aufweisen bzw. im Fokus der For-
derung stehen sollten. So stellt der Aufbau praziser Grofienvorstellungen
einen zentralen Bestandteil der mathematischen Férderung von Lernenden
mit intellektueller Beeintrachtigung dar, da diese oftmals (im Grundschul-
alter) unzureichend vorhanden sind (Baroody, 1999; Bashash et al., 2003;
Brankaer et al,, 2011; Garrote et al.,, 2015; Sermier Dessemontet, Moser
Opitz & Schnepel, 2020).

Insofern der Aufbau préziser Grofienvorstellungen im Fokus der ma-
thematischen Forderung steht, gilt es zu beriicksichtigen, dass dafiir die
Zahlkompetenzen eine wichtige Voraussetzung darstellen (vgl. Bashash et
al., 2003). Somit ist die Forderung, Zahlkompetenzen moglichst frithzeitig
zu fordern (Aunola, Leskinen, Lerkkanen & Nurmi, 2004; Desoete & Stock,
2013), ebenfalls fiir Kinder mit intellektueller Beeintrachtigung relevant.
Der Forschungsstand belegt zudem, dass die spezifische Forderung des
Zahlens sowie weiterer Basiskompetenzen zu positiven Effekten hinsicht-
lich der mathematischen Entwicklung bei Lernenden mit intellektueller Be-
eintrachtigung fiihrt (Baroody, 1999; Jimenez & Kemmery, 2013; Lemons,
Powell, King & Davidson, 2015).

Allerdings gibt es Kinder mit intellektueller Beeintrachtigung, die be-
reits Uiber eine prazise Groflenvorstellung verfiigen (Garrote etal., 2015; Ser-
mier Dessemontet et al., 2020). Somit besteht eine Heterogenitat beziiglich
des Zahlverstiandnisses bei Kindern mit intellektueller Beeintrachtigung im
Primarschulalter, wie in einer aktuellen Studie von Sermier Dessemontet
et al. (2020) deutlich dargelegt wird. Wahrend manche Schiiler*innen mit
intellektueller Beeintrachtigung Schwierigkeiten haben basale Zahlkompe-
tenzen im Zahlenraum 10 aufzubauen, konnen andere im Zahlenraum 100
die Verkniipfung zwischen Zahlwortern, Ziffern und Anzahlen herstellen
und verfiigen somit iiber eine prazise Gréflenvorstellung. Deshalb sollen
sich die Lernziele und -inhalte fiir Kinder mit intellektueller Beeintréchti-
gung nicht an deren IQ-Werten orientieren, sondern an deren Zahlkompe-
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tenzen, um sie moglichst entwicklungsorientiert zu féordern (Sermier Des-
semontet et al., 2020).

Abgesehen davon kann die mathematische Entwicklung von Lernenden
mit intellektueller Beeintrachtigung tiber ein vertieftes Zahlverstandnis hi-
nausgehen, was sich in Form von verschieden ausgepragten Rechenkompe-
tenzen zeigt (vgl. Browder et al. 2008; Garrote et al., 2015; Huffmann, Flet-
cher, Bray & Gruppe, 2004; Sermier Dessemontet et al., 2020).

Im Hinblick auf die mathematische Forderung von Lernenden mit intel-
lektueller Beeintrachtigung sind somit deren individuellen Voraussetzun-
gen und Konzepte (Baroody, 1999) bzw. Zahlkompetenzen zu beriicksich-
tigen und nicht die IQ-Werte (Sermier Dessemontet et al., 2020; Kap. 1.2).
Wie sich konkrete Fordermafinahmen fiir einen inklusiven Mathematikun-
terricht mit Schiiler*innen mit intellektueller Beeintrachtigung entwickeln
lassen, ist detailliert bei Schnepel (2019) aufgefiihrt (s. auch Krahenmann
et al,, 2015; Schnepel, Krahenmann, Moser Opitz, Hepberger & Ratz, 2015;
Moser Opitz et al., 2016).

Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass der Aufbau mathematischer
Basiskompetenzen fiir alle Schiiler*innen relevant ist. Wobei bei Lernenden
mit intellektueller Beeintrachtigung insbesondere die Forderung praziser
Grofdenvorstellungen im Zentrum steht. Da manche Kinder mit intellek-
tueller Beeintrachtigung jedoch bereits iiber prazise Grofenvorstellungen
verfligen, sind generell fiir eine moglichst optimale Unterstiitzung der ma-
thematischen Entwicklungsprozesse die individuellen Voraussetzungen zu
berticksichtigen. Der Aufbau numerischer Kompetenzen ldsst sich mithilfe
von Arbeitsmitteln und Veranschaulichungen unterstiitzen, wie aus den fol-
genden Kapiteln hervorgeht.

5.3.4.2 Arbeitsmittel und Veranschaulichungen
im Mathematikunterricht

Die Bedeutung von Arbeitsmitteln und Veranschaulichungen im Mathema-
tikunterricht wird durch deren Verwendung fiir verschiedene Darstellungs-
formen bzw. Reprdsentationen von mathematischen Objekten auf enaktiver,
ikonischer und symbolischer Ebene deutlich, die dem Aufbau mathemati-
scher Kompetenzen dienen (Kuntze, 2013). Daher ist die Existenz zahlrei-
cher Arbeitsmittel und Veranschaulichungen fiir den Mathematikunterricht
wenig erstaunlich. Deren Begriffsbezeichnung und -versténdnis ist jedoch
nicht einheitlich (Krauthausen & Scherer, 2008; Kuhnke, 2013) und zahlrei-
che Begriffe wie Anschauungsmittel/-hilfen/-materialien, Darstellungsmit-
tel, (Lern-)Material, Arbeitsmittel, Visualisierungen, Veranschaulichungs-
mittel/-materialien und Veranschaulichungen werden in der Fachliteratur
verwendet.
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Krauthausen und Scherer (2008) verwenden die Begriffe Arbeitsmittel
und Veranschaulichungen. Wahrend sie konkretes Material wie Wendeplatt-
chen, Dienes-Material oder Rechenrahmen als Arbeitsmittel beschreiben,
sind mit Veranschaulichungen zum Beispiel Tabellen, Diagramme, Einsplu-
seinstafel oder der Rechenstrich gemeint. Die konkreten, gegenstandlichen
Arbeitsmittel** werden zudem in Form von Veranschaulichungen bildhaft
respektive ikonisch dargestellt (Schipper, 2009). Allerdings lassen sich
Arbeitsmittel und Veranschaulichungen nicht immer klar voneinander ab-
grenzen. Beispielsweise werden Veranschaulichungen wie die Stellentafel in
Verbindung mit Arbeitsmitteln wie Wendeplattchen im Mathematikunter-
richt eingesetzt (Scherer & Moser Opitz, 2010), woraus eine Mischform ent-
steht.

Unstrukturierte und strukturierte Arbeitsmittel und Veranschaulichungen

Eine weitere wichtige Unterscheidung bei den Arbeitsmitteln liegt darin, sie
in strukturierte und unstrukturierte Materialien zu unterteilen. Dabei wer-
den strukturierte Materialen wiederum in solche mit festen oder flexiblen
Einheiten unterschieden (Scherer & Moser Opitz, 2010). Mit unstrukturier-
ten Arbeitsmitteln sind zum Beispiel lose Steine, Niisse und Wendeplattchen
gemeint. Damit lassen sich kleine Anzahlen flexibel darstellen (Scherer &
Moser Opitz, 2010), um zum Beispiel mit Anzahlen bis 5 die Simultanerfas-
sung (,auf einen Blick") zu iiben (Schipper, 2009).

Bei strukturierten Arbeitsmitteln mit festen Einheiten handelt es sich um
Materialien, mit denen Zahlen als Einheiten zusammengefasst dargestellt
werden (z.B. Zehnerstab oder Hunderterplatte beim Dienes-Material), wo-
bei oftmals die Einer-, Fiinfer- und/oder Zehnerstruktur erkennbar bzw.
eingekerbt oder markiert ist. Dadurch wird eine strukturierte bzw. quasi-
simultane Anzahlerfassung begiinstigt (Scherer & Moser Opitz, 2010).

Aufierdem existieren strukturierte Arbeitsmittel mit flexiblen Einhei-
ten (Scherer & Moser Opitz, 2010), die auch als Mischformen (z.B. Schipper,
2009) bezeichnet werden. Die Einheiten des Materials lassen sich im Gegen-
satz zu strukturierten Arbeitsmitteln mit festen Einheiten manipulieren,
wie dies beim Legen von Wendeplattchen auf dem strukturierten Zwanzi-
gerfeld, durch den erzeugten Farbewechsel (z. B. Grau oder Rot) beim Dre-
hen der Kugeln auf dem strukturierten Abaco oder durch das Verschieben
der Kugeln auf dem strukturierten Rechenrahmen der Fall ist (Scherer &
Moser Opitz, 2010). Dadurch kénnen die Arbeitsmittel gleichermafien wie
unstrukturierte oder strukturierte Arbeitsmittel, also fiir das Abzihlen
oder die quasi-simultane Anzahlerfassung, eingesetzt werden und eignen
sich beispielsweise insbesondere fiir den Zehneriibergang (Schipper, 2009).

34 Schipper (2009) verwendet den Begriff Materialien.
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Bei den strukturierten Arbeitsmitteln und Veranschaulichungen ist
darauf zu achten, dass deren Struktur fiir einen grofleren Zahlenraum er-
weiterbar ist (Schipper, 2009), wie beim Zehnerfeld, das mit der gleichen
Flinfer- und Zehnerstruktur ebenso als Zwanziger- oder Hunderterfeld an-
geboten werden kann.

Funktionen von Arbeitsmitteln und Veranschaulichungen

Im Mathematikunterricht lassen sich fiir Arbeitsmittel und Veranschauli-
chungen nach Krauthausen und Scherer (2008) drei unterschiedliche Funk-
tionen ausmachen.

1) Mittel zur Zahldarstellung: Konkrete Materialien wie Wendeplattchen,
natiirliche Materialien wie Muscheln als auch ikonische Reprdsentationen
koénnen zur Darstellung von Zahlen verwendet werden, um das Zahlver-
standnis zu fordern. 2) Mittel zum Rechnen: Anhand von Arbeitsmitteln und
Veranschaulichungen kénnen Rechenoperationen dargestellt werden, idea-
lerweise so, dass mehrere verschiedene Losungswege moglich sind und die-
se miteinander verglichen werden kénnen. 3) Argumentations- und Beweis-
mittel: Arbeitsmittel und Veranschaulichungen wie Skizzen oder konkrete
Handlungsabfolgen kénnen rein sprachliche Erklarungen und Beweise er-
ganzen oder ersetzen.

Dabei ist zu berticksichtigen, dass Kinder sich die Bedeutung des je-
weiligen Arbeitsmittels bzw. der Veranschaulichung erst aneignen miissen,
bevor diese als Lernhilfen fiir sie fungieren konnen (Schipper, 2009). Wie
oben aufgefiihrt, eignen sich Arbeitsmittel und Veranschaulichungen dar-
iiber hinaus als Mittel zur Kommunikation, Argumentation und Reflexion
(Schipper, 2009), wodurch die Partizipation am Diskurs im Mathematikun-
terricht (Hasel-Weide et al., 2014) sowie die Umsetzung gemeinsamer Lern-
situationen (Fetzer & Sobbeke, 2017; Kap. 5.3.2) ermdglicht wird. Mit Hilfe
von Arbeitsmitteln und Veranschaulichungen wird letztendlich der Aufbau
mentaler Vorstellungen bezweckt (Schipper, 2009). Arbeitsmittel und Ver-
anschaulichungen dienen als , Anker fiir den Begriffsaufbau“ (Kuntze, 2013,
S.26) im mathematischen Lernprozess.

Verschiedene Reprdsentationsebenen

Durch den Einsatz von Arbeitsmitteln und Veranschaulichungen kdnnen
die Reprdsentationsebenen enaktiv, ikonisch und symbolisch®® im Mathema-
tikunterricht aufgegriffen werden. Insbesondere die Nutzung nicht symbo-

35 Die Unterteilung von Représentationen in drei Ebenen ist auf die Lerntheorie des
Kognitionspsychologen Jerome Bruner (1915-2016) zuriickzufiihren, die dieser in
Anlehnung an Piaget entwickelt hat. Die drei Reprasentationsebenen setzen sich aus
einer enaktiven (handelnd), ikonischen (bildhaft/visuell) und symbolischen (mathe-
matische Symbole/Abstraktion) Ebene zusammen. Zwischen diesen aufeinander auf-
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lischer Darstellungen ermoglichen Zuginge zur Mathematik auf enaktiver
Ebene, die zu einer Reduktion der Komplexitat fiihrt (Kuntze, 2013). Denn
die enaktive wie auch die ikonische Reprasentationsebene helfen Kindern,
Einsichten und Erkenntnisse in mathematische Zusammenhénge zu gewin-
nen, um so zunehmend die abstrakte Reprasentation von Zahlen und Opera-
tionen zu verstehen, zu verinnerlichen und selbst anzuwenden (Hasel-Weide
etal,, 2014).

Die Verinnerlichung mathematischer Begriffe und Konzepte erfolgt je-
doch nicht direkt oder automatisch aufgrund von Handlungen mit einem
Arbeitsmittel (Krauthausen & Scherer, 2008; Scherer & Moser Opitz, 2010).
Da der Verinnerlichung ein konstruktiver Prozess unterliegt, der je nach
individuellem Vorwissen und Voraussetzungen unterschiedlich verlauft
(Krauthausen & Scherer, 2008). Dennoch besteht die Moglichkeit, diesen
Lernprozess zu unterstiitzen, indem die Transferleistungen zwischen den
verschiedenen Reprasentationsebenen angeregt werden (vgl. Hasel-Weide
& Niihrenborger, 2015; Krauthausen & Scherer, 2008).

In der Mathematikdidaktik werden zwei Transferleistungen voneinan-
der unterschieden. Zum einen der intermodale Transfer, womit der Wechsel
zwischen verschiedenen Reprisentationsebenen beschrieben wird (z.B.
der Wechsel von der enaktiven zur ikonischen Reprasentationsebene). Als
intramodaler Transfer wird zum anderen der Darstellungswechsel auf der
gleichen Ebene bezeichnet (Kuntze, 2013). Solche Transfers sind hinsicht-
lich ihrer Herausforderung fiir die Schiiler*innen nicht zu unterschédtzen.
Dennoch oder gerade deswegen sind sie ein zentraler Bestandteil des Ma-
thematikunterrichts, da sie wichtige Hinweise zu den mathematischen
Kompetenzen der Schiiler*innen liefern. Anhand eines vorgenommenen
Transfers zeigt sich, wie flexibel ein Kind seine mathematischen Kenntnisse
einsetzen kann oder welche Fehlvorstellungen bestehen (Kuntze, 2013). Ein
mathematischer Begriffist dann grundlegend vorhanden respektive mental
reprédsentiert, wenn ein expliziter und begriindbarer intermodaler Transfer
vollzogen werden kann (Lorenz, 2013).

Eine Forderung dieser Transfers kann im Rahmen von Unterrichtsge-
sprachen, in denen die Auseinandersetzung und der Umgang mit den Ar-
beitsmitteln und Veranschaulichungen thematisiert wird, erfolgen (Hasel-
Weide et al., 2014). Dabei kommt der Lehrperson eine zentrale Bedeutung
zu. Beim Einsatz verschiedener Reprasentationsebenen soll sie diese fiir die
Schiiler*innen nachvollziehbar miteinander verkniipfen. Dazu ist es beson-

bauenden Repriasentationsebenen kann beliebig gewechselt werden (z. B. von enaktiv
zu ikonisch oder von symbolisch zu ikonisch) (Bruner, 1972). Ziel ist es, dass die Ler-
nenden Einsicht in ,die zugrundeliegende Struktur eines Phdnomens” (Bruner, 1972,
S. 88) erhalten. Sobald ein Kind flexibel die verschiedenen Reprédsentationsebenen
miteinander verkniipfen kann, entspricht dies einem erfolgreichen mathematischen
Lernprozess (Bruner, 1972).
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ders wichtig, dass die Lehrperson ihre Handlungen und Uberlegungen stets
verbal dufdert (Moser Opitz, 2001). Die Versprachlichung von Handlungs-
und Denkprozessen ist ebenfalls auf Seiten der Lernenden wesentlich, ins-
besondere bei Kindern mit Schwierigkeiten im mathematischen Lernpro-
zess (Schipper, 2009). Damit moglichst eine vertiefte Auseinandersetzung,
mit dem Ziel mathematische Einsichten zu erlangen, stattfindet.

Exemplarisch kann ein Kind aufgefordert werden, vier Wendeplattchen
auf den Tisch zu legen (enaktive Repradsentationsebene). Das Kind begleitet
seine Handlungen verbal: ,Ich lege 1, 2, 3, 4 Wendeplattchen“. Anschlieflend
soll es die passende Zahlenkarte 4 (symbolische Reprdsentationsebene) da-
zulegen, mit dem Hinweis: ,Das sind vier Wendeplattchen“ (Schipper, 2003).
Dieses Beispiel beschreibt das Prinzip der Handlungsorientierung, bei der
ausgehend von Handlungen am Arbeitsmittel (Wendeplédttchen legen) der
Aufbau mentaler Vorstellungen durch gezielte Mafinahmen (Zahlenkarte
als symbolische Reprasentation und sprachliche Beschreibung) gefoérdert
wird (Schipper, 2009). Somit dienen Arbeitsmittel und Veranschaulichun-
gen als ,Ausgangspunkt fiir den Aufbau mentaler Vorstellungen deren wei-
terer Schematisierung bis hin zu Operationen” (Schipper, 2009, S. 301). Aus
diesem Grund geniigt es nicht, Kinder mit mathematischen Lernschwierig-
keiten ausschlief3lich mit Arbeitsmitteln Mathematikaufgaben bearbeiten
zu lassen, ohne dabei den Aufbau mentaler Vorstellungen zu unterstiitzen
(Schipper, 2009). Mit dem Aufbau mentaler Vorstellungen sollte langerfris-
tig eine Ablosung von Arbeitsmitteln einhergehen (Scherer & Moser Opitz,
2010). ,,Aus dem Denken in Handlungen soll ein Denken in Strukturen wer-
den, aus den konkreten Handlungen die Handlungsstruktur?®, das Schema
herausgelost werden“ (Schipper, 2009, S. 301).

In einem inklusiven Mathematikunterricht kommt dem Einsatz ver-
schiedener Reprasentationsebenen mit Hilfe von Arbeitsmitteln und Veran-
schaulichungen eine weitere wichtige Bedeutung zu, indem sie zur inneren
Differenzierung (Kap. 5.3.3.6) genutzt werden (Korff, 2016; Moser Opitz,
2010). So ist die Auswahl der Reprédsentationsebene(-n) eines mathemati-
schen Objekts von Seiten der Lehrperson unter Berticksichtigung der indi-
viduellen Lernvoraussetzungen zu wihlen (vgl. Kuntze, 2013). Daraus lasst
sich fiir einen inklusiven Mathematikunterricht ableiten, dass die Auseinan-
dersetzung mit einem mathematischen Objekt von Kindern mit unterschied-
lichen Entwicklungsniveaus auf verschiedenen Reprasentationsebenen
erfolgt. Eine Verkniipfung zwischen den unterschiedlichen Entwicklungsni-
veaus lasst sich anschliefiend im Rahmen einer gemeinsamen Lernsituation
durch einen intermodalen Transfer herstellen (vgl. Korff, 2016).

36 Mit Handlungsstruktur ist der mathematische ,Kern der Handlung” gemeint (Schip-
per, 2009).
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5.3.4.3 Empirische Befunde zum Einsatz von Arbeitsmitteln und
Veranschaulichungen bei Kindern mit (intellektueller)
Beeintrachtigung

Aktuelle standardisierte Reviews zeigen auf, dass sich der Einsatz von Ar-
beitsmitteln und Veranschaulichungen bzw. verschiedenen Repréasentatio-
nen fiir das mathematische Lernen von Schiiler*innen mit Lernbeeintrachti-
gung, intellektueller Beeintrachtigung und/oder Autismus als lernférderlich
erweist (Bouck & Park, 2018; Jitendra, Nelson, Pulles, Kiss & Houseworth,
2016; Peltier, Morin, Bouck, Lingo, Pulos, Scheffler, Suk, Mathews, Sinclair
& Deardorff, 2020; Spooner, Root, Saunders & Browder, 2019). Dabei spielt
es keine Rolle, ob die Lernenden im Primar- oder Sekundarschulalter sind
(Peltier et al., 2020). Die in den oben aufgefiihrten Reviews verwendeten
Studien involvierten mehrheitlich Kinder auf der Grundschulstufe.

Welche Arbeitsmittel und Veranschaulichungen am effizientesten fiir das
mathematische Lernen von Schiiler*innen mit Beeintrachtigungen sind,
lasst sich allerdings nicht bestimmen (Bouck & Park 2018; Jitendra et al.,
2016). Dies liegt daran, dass in den Studien verschiedenste Arbeitsmittel
und Veranschaulichungen verwendet wurden von konkret bis hin zu virtu-
ell. Dazu gehoren zum Beispiel konkrete Gegenstande, base 10 blocks bzw.
Dienes-Material, Cuisenaire-Stdbe, Rechenrahmen, counters (kreisformige
Plattchen), fraction tile (Plattchen zur Darstellung von Briichen), Steckku-
ben, Geld, Uhr, Diagramme und der Zahlenstrahl, die fiir den Unterricht ver-
schiedener mathematischer Fachbereiche wie Zahlverstandnis, Rechnen,
Sachaufgaben, Briiche, Algebra, Geometrie eingesetzt wurden (vgl. Bouck &
Park, 2018; Jitendra et al.,, 2016; Peltier et al., 2020; Spooner et al., 2019). Die
Effekte auf den mathematischen Lernfortschritt bleiben jedoch konsistent,
unabhéngig davon, ob konkrete oder virtuelle Arbeitsmittel zum Einsatz
kommen oder welche mathematischen Inhalte im Unterricht (z. B. Zahlver-
standnis, Rechnen, Geld, Sachaufgaben, Briiche, Algebra, Geometrie) behan-
delt werden (Peltier et al., 2020). Allerdings liefern die Studien oftmals zu
wenig Informationen dariiber, wie die Umsetzung der Fordersequenzen, in
denen mit den Arbeitsmitteln gearbeitet wurde, erfolgte. Aus diesem Grund
sind dazu keine Aussagen moglich (Peltier et al., 2020).

Eine spezifische Methode, conrete-representational-abstract (CRA), wur-
de jedoch in der Review von Bouck & Park (2018) bertcksichtigt. Bei der
CRA-Methode werden zum Losen mathematischer Aufgabenstellungen zu
Beginn konkrete Arbeitsmittel respektive dreidimensionale Objekte ein-
gesetzt. Danach erfolgt eine Ubertragung im Sinne einer Reprisentation,
indem Abbildungen eingesetzt werden. Anschlieflend werden auf der abs-
trakten Ebene ausschliefdlich mathematische Symbole verwendet, ohne die
Hinzunahme von Arbeitsmitteln und Veranschaulichungen (Morin & Miller,
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1998). Bei der CRA-Methode geht es somit um die Verwendung und Ver-
kniipfung verschiedener Reprasentationsebenen bei der Bearbeitung einer
mathematischen Aufgabe (Kap. 5.3.4.2). Die Review von Bouck und Park
(2018) ergab, dass durch den Einsatz der CRA-Methode eine Férderung ma-
thematischer Lernprozesse moglich ist.

Ausgehend von dieser Review und dem Befund, dass Lernende mit in-
tellektueller Beeintrdachtigung im Vergleich zu Gleichaltrigen ohne intellek-
tuelle Beeintrachtigung deutlich grofiere Schwierigkeiten aufweisen bei der
Verkniipfung von Gréfen und Zahlen, was sich insbesondere auf der symbo-
lischen Reprisentationsebene dufiert (Brankaer et al., 2011), sind die ver-
schiedenen Reprasentationsebenen sowie der intermodale Transfer bei der
mathematischen Férderung von Lernenden mit intellektueller Beeintrachti-
gung explizit zu beriicksichtigen. Arbeitsmittel und Veranschaulichungen las-
sen sich jedoch nicht nur fiir den individuellen Lernprozess einsetzen. Sie kon-
nen ebenfalls fiir die mathematikbezogene Interaktion zwischen Lernenden
mit intellektueller Beeintrachtigung als auch mit ihren Lehrpersonen unter-
stiitzend wirken, wie aus einer Studie von Goransson et al. (2016) hervorgeht.

Von Seiten (sonder-)padagogischer Lehrpersonen wird der Einsatz von Ar-
beitsmitteln und Veranschaulichungen fiir die mathematische Férderung
von Kindern mit intellektueller Beeintrachtigung (und Trisomie 21) eben-
falls empfohlen (Clarke & Faragher, 2015; Jimenez & Stanger, 2017). Der
Verwendung konkreter Arbeitsmittel wird ein grofier Wert fiir den Aufbau
von Zahlkompetenzen beigemessen (Jimenez & Stanger, 2017). Dennoch
konnen bei manchen Schiiler*innen mit intellektueller Beeintrachtigung
diverse Schwierigkeiten im Zusammenhang mit Arbeitsmitteln auftreten.
Beispielsweise besteht eine mogliche Herausforderung im Bereich der Grob-
und Feinmotorik. Eine weitere Herausforderung liegt in der Fokussierung
mathematischer Inhalte. Das zeigt sich, wenn bei Kindern mit intellektueller
Beeintrachtigung das eingesetzte Arbeitsmittel zwar deren Aufmerksam-
keit erweckt, jedoch nicht - wie vorgesehen - in Verbindung mit einem ma-
thematischen Inhalt (Jimenez & Stanger, 2017).

Der Forschungsstand zeigt auf, dass der Einsatz verschiedenster Arbeitsmit-
tel und Veranschaulichungen das mathematische Lernen von Schiiler*innen
mit (intellektueller) Beeintrdchtigung in verschiedenen Fachbereichen der
Mathematik effektiv zu unterstiitzen vermag. Allerdings bleibt unklar, mit
welchen spezifischen Arbeitsmitteln und Veranschaulichungen besonders
hohe Lerneffekte erreicht werden kénnen und welche Rahmenbedingungen
(z.B. Unterrichtsmethode) dabei eine Rolle spielen. Das liegt daran, dass in
den fiir die Review verwendeten Studien verschiedenste Arbeitsmittel und
Veranschaulichungen in unterschiedlichen Fachbereichen der Mathematik
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zum Einsatz kamen. Dadurch wird die Vergleichbarkeit der Studien in Frage
gestellt. Dennoch stimmen die vorliegenden Ergebnisse der Reviews mit der
Bedeutung, die Arbeitsmitteln und Veranschaulichungen fiir den mathema-
tischen Lernprozess im fachdidaktischen Diskurs beigemessen wird, iiber-
ein (Kap. 5.3.4.2).

Trotz der positiven Befunde, ebenfalls in Bezug auf die Einsatzméglich-
keiten von Arbeitsmitteln und Veranschaulichungen fiir inhaltsbezogene
Interaktionsprozesse, zeigen sich einige Herausforderungen fiir Lernende
mit intellektueller Beeintrachtigung. Dazu zdhlen die symbolische Repra-
sentationsebene, intermodale Transfers, fein- und grobmotorische Fahig-
keiten und das Risiko der Ablenkbarkeit.

5.3.4.4 Zentrale Aspekte beim Einsatz von Arbeitsmitteln
und Veranschaulichungen

Da der gegenwartige Forschungsstand relativ gering ist, sind hinsichtlich
zentraler Aspekte, die beim Einsatz von Arbeitsmitteln und Veranschauli-
chungen zu beriicksichtigen sind, theoretische Ansatze aus der Fachdidak-
tik heranzuziehen.

Chancen und Risiken beim Einsatz von Arbeitsmitteln und
Veranschaulichungen

Wie weiter oben erwihnt, besteht zwischen einem Arbeitsmittel (z.B.
Abaco) und den Denkprozessen von Schiiler*innen keine direkte Verbin-
dung. Zuerst muss sich das Kind das Arbeitsmittel kognitiv aneignen, um
anschlieflend darauf aufbauend mentale Vorstellungen zu konstruieren
(Krauthausen & Scherer, 2008). Mit anderen Worten: Jedes Arbeitsmittel
und jede Veranschaulichung sind zu Beginn Lernstoff, bis die Schiiler*innen
deren Bedeutung mittels Reflexion erfasst haben und bevor es zur Lernhilfe
wird (vgl. Schneider, Kiispert & Krajewski, 2013).

Damit die Aneignung von Reprasentationen gelingt, sollten Lehrper-
sonen Arbeitsmittel und Veranschaulichungen auf eine Weise einsetzen,
die fiir die Lernenden moglichst verstdandlich und nachvollziehbar ist (Hill,
Rowan & Loewenberg Ball, 2005). Die Einfiihrung zu vieler oder zu dhnli-
cher Arbeitsmittel neben oder kurz nacheinander ist beispielsweise nicht
empfehlenswert. Da dadurch Verwirrungen entstehen kénnen, die sich kon-
traproduktiv auf den mathematischen Lernprozess auswirken (Gaidoschik,
2015), indem sie vor allem die erforderlichen Transfers fiir leistungsschwa-
chere Lernende erschweren (Lorenz, 2013).

Zudem ist den Schiiler*innen, insbesondere denjenigen, die Schwierig-
keiten beim mathematischen Lernen aufweisen, geniigend Zeit zu gewah-
ren, um lber die Auseinandersetzung mit Arbeitsmitteln und Veranschau-
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lichungen mathematische Sachverhalte zu erkennen und zu verfestigen
(Gaidoschik, 2015; Schneider et al., 2013).%”

Unterstiitzend konnen dabei die kommunikative Begleitung von Hand-
lungs- und Denkprozessen beim Einsatz von Arbeitsmitteln und Veran-
schaulichungen auf Seiten der Lehrperson und der Lernenden (Moser Opitz,
2001; Schipper, 2003) sowie damit einhergehende Reflexionsphasen wirken
(Fetzer & Sobbeke, 2017; Kuntze, 2013). Mit Hilfe geduf3erter Denkprozesse
zur eigenen Vorgehensweise konnen sich Kinder zugrundeliegender Struk-
turen ihrer Handlungen bewusster werden (Schipper, 2009). Dies ist eben-
falls moglich, wenn Kinder in Reflexionsphasen ihre Losungswege beispiels-
weise hinsichtlich unterschiedlicher und gemeinsamer Vorgehensweisen
vergleichen (z.B. ,Haben wir die Plattchen gleich hingelegt oder nicht?“ ,Ist
deine/meine Anordnung richtig/falsch?“ ,Woran liegt das?“) (Fetzer & Sob-
beke, 2017). Somit kann der Einsatz von Arbeitsmitteln und Veranschauli-
chungen in gemeinsamen Lernsituationen dazu beitragen, unterschiedliche
mathematische Vorstellungen von Schiiler*innen aufzugreifen und in Bezie-
hung zueinander zu reflektieren (Fetzer & Sobbeke, 2017). Dadurch ergibt
sich die Chance des Voneinander-Lernens. Zugleich erhilt die Lehrperson
Einsicht in die Denkprozesse der Schiiler*innen (Schipper, 2009).

Zu beriicksichtigen sind dariiber hinaus das Vorhandensein notwendi-
ger Vorkenntnisse fiir Arbeitsmittel, bevor die Schiiler*innen diese begrei-
fen und fir ihren Lernprozess nutzen kénnen (Gaidoschik, 2015). Somit sind
insbesondere im inklusiven Mathematikunterricht die individuellen Ent-
wicklungsprozesse und das Vorwissen der einzelnen Lernenden fiir einen
addquaten Einsatz von Arbeitsmitteln und Veranschaulichungen einzube-
ziehen. Dies stellt jedoch kein einfaches Unterfangen fiir die Lehrpersonen
dar, die aus einer Fiille von Arbeitsmitteln eine Auswahl treffen miissen und
neben padagogischen auch fachdidaktischen Anspriichen gerecht werden
sollten (Krauthausen & Scherer, 2008).

Unterscheidung zwischen geeigneten und ungeeigneten Arbeitsmitteln
und Veranschaulichungen

Flir Lehrpersonen ist es wichtig zu wissen, dass nicht jedes beliebige Ar-
beitsmittel die Forderung des mathematischen Lern- und Vorstellungspro-
zesses beglinstig. Manche Arbeitsmittel sind gar ungeeignet oder konnen
je nach Einsatz kontraproduktive Auswirkungen haben (Schipper, 2003).
Nicht geeignet sind beispielsweise Veranschaulichungen, die mehrere, un-
terschiedliche Eigenschaften aufweisen (z. B. viele verschiedene Farben, die

37 ,Eine verfrithte Abkehr von anschaulichen Darstellungen, bevor wirklich tragfihige
mentale Bilder vom Kind konstruiert und genutzt werden konnen, kann als der Kardi-
nalfehler des Anfangsunterrichts bezeichnet werden” (Krauthausen & Scherer, 2008,
S. 247).
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nicht mit der Anzahl in Verbindung stehen und dadurch von der Anzahl ab-
lenken) (Ennemoser & Krajewski, 2013).

Zudem existieren Arbeitsmittel, die das zdhlende Rechnen?®® fordern,
wenn sie zum Beispiel nicht iber eine Flinfer- oder Zehnerstruktur verfiigen.
Ebenfalls lineare Darstellungen kleinerer Einheiten an der Zahlenreihe, die
nur eine beschrankte Sicht zulassen, verstarken die Abzahlstrategie (Hasel-
Weide et al.,, 2014). Somit fordern unstrukturierte Arbeitsmittel und Veran-
schaulichungen die Abz&dhlstrategie, wenn die Anzahl grosser als 5 ist, da die
Kinder dazu angehalten sind, die Anzahl per Abzdhlen zu ermitteln. Dahin-
gegen kann durch den Einsatz strukturierter Arbeitsmittel und Veranschau-
lichungen ein Verfestigen der Abzéhlstrategie®® verhindert werden, da mit
Hilfe der Strukturierung eine quasi-simultane Anzahlerfassung bei Anzah-
len grosser als 5 moglich ist (Hasel-Weide et al., 2014; Schipper, 2009). Ein ge-
eignetes Beispiel fiir ein strukturiertes Arbeitsmittel ist das Zwanzigerfeld,
welches die Anwendung der Strategie ,Kraft der 5’ unterstiitzt (Wittmann,
1998). Eine Fiinfer- als auch eine Zehnerstruktur werden aus den genannten
Griinden bei Arbeitsmitteln und Veranschaulichungen zur Ablésung vom Ab-
zahlen in der Fachliteratur generell empfohlen (z.B. Vof3, Sikora & Hartke,
2015). Damit die Ablésung vom zdhlenden Rechnen jedoch gelingt, ist es zu-
satzlich notwendig, dass die Kinder mithilfe von geeigneten Arbeitsmitteln
und Veranschaulichungen die Zahlprinzipien*® erlernen (Schipper, 2009).

38 Wenn Kinder trotz fehlender Einsichten in Zdhlprinzipen Operationen l6sen sollen,
verwenden sie nicht selten die Strategie des zdhlenden Rechnens. Dabei zdhlen sie
meistens in Einerschritten, verfiigen tiber keine strukturierte Anzahlerfassung (z.B.
,Kraft der 5°), besitzen allenfalls ein Zahlverstandnis, das sich auf das Prinzip der sta-
bilen Ordnung beschrankt, erkennen weder Zahlbeziehungen noch Zusammenhéange
zwischen Operationen, kennen das Biindelungsprinzip nicht, verfiigen iiber mangeln-
de Einsichten in das dezimale Stellenwertsystem und bendtigen viel Zeit fiir Opera-
tionen, die haufig fehleranfallig sind (Hasel-Weide et al., 2014). Hieran wird deutlich,
dass eine verfestigte Abzahlstrategie keine Losung fiir die Bearbeitung von Opera-
tionen ist, sondern ein Hindernis fiir den Erwerb mathematischer Kompetenzen dar-
stellt. Fiir den Mathematikunterricht ist deshalb die Kenntnis, wie eine Ablésung von
Abzihlstrategie erreicht werden kann, von zentraler Bedeutung.

39 Im Rahmen einer Studie lieR sich bestétigen, dass strukturierte Arbeitsmittel die
Bearbeitung von Additionen ohne Abzahlstrategie (Fingereinsatz) begiinstigen. Da-
durch erreichten die Lernenden zudem eine schnellere Beantwortungszeit (Chao,
Stigler & Woodward, 2000).

40 Zu den Zahlprinzipien gehoren das Eindeutigkeitsprinzip (Eins-zu-eins-Zuordnung,
also die Objekt-zu-Zahlwort-Zuordnung), das Prinzip der stabilen Ordnung (die Rei-
henfolge der Zahlworter in der Zahlwortreihe ist unveranderbar), das Kardinalzahl-
prinzip (im Zahlprozess z. B. von Objekten entspricht das zuletzt genannte Zahlwort
der Anzahl Objekte), Abstraktionsprinzip (die drei erstgenannten Prinzipien - auch
als how-to-count principles bezeichnet - kdnnen fiir jede beliebige Anzahl Einheiten
angewendet werden) und die Irrelevanz der Anordnung (fiir die Anzahl spielt die An-
ordnung der Objekte keine Rolle) (Gelman & Gallistel, 1978).

171



Insgesamt ist fir die Schiiler*innen ein verstdndlicher, klarer Einsatz von
Arbeitsmitteln und Veranschaulichungen relevant, bei dem sie ausreichend
Zeit erhalten fiir die Auseinandersetzung mit dem Material. Forderlich wir-
ken sich diesbeziiglich das Kommunizieren von Denk- und Handlungspro-
zessen aus, unter anderem im Rahmen von gemeinsamen Austausch- und
Reflexionsphasen. Kontraproduktiv wirkt sich hingegen ein zu Verwirrung
und Uberforderung fithrender Einsatz von Arbeitsmitteln und Veranschauli-
chungen aus. Zum Beispiel ausgelost durch zu viele oder zu dhnliche Arbeits-
mittel und Veranschaulichungen oder bei Eigenschaften eines Arbeitsmit-
tels, die vom eigentlichen mathematischen Inhalt ablenken. Unstrukturierte
Arbeitsmittel und Veranschaulichungen ab einer Anzahl von 5 begiinstigen
die Abzahlstrategie bzw. das zdhlende Rechnen, weshalb strukturierte Ma-
terialien mit Flinfer- und Zehnerstrukturen zu verwenden sind.

5.3.4.5 Giitekriterien fiir Arbeitsmittel und Veranschaulichungen

Wie im vorherigen Kapitel erwédhnt, sind im Mathematikunterricht geeig-
nete von ungeeigneten Arbeitsmitteln und Veranschaulichungen zu unter-
scheiden. Zu diesem Zweck wird hier als Orientierungshilfe eine reduzierte
Auswahl an ,wesentlichen Giitekriterien zur Beurteilung von Arbeitsmitteln
und Veranschaulichungen“ (Krauthausen & Scherer, 2008, S. 262 f.) aufge-
fihrt, die auf der Grundlage mehrerer Kriteriensammlungen aus der mathe-
matikdidaktischen Fachliteratur (Lorenz, 1995; Radatz, 1991; Radatz et al.,
1996; Wittmann, 1993, 1998) basieren (vgl. Krauthausen & Scherer, 2008):

1. Wird die jeweilige Grundidee angemessen verkorpert?

2. Wird die Simultanerfassung von Anzahlen bis 5 beziehungsweise
die strukturierte (Quasi-simultan-)Erfassung von grosseren Anzah-
len unterstiitzt?

3. Wird die Verfestigung des zahlenden Rechnens vermieden bezie-
hungsweise die Ablosung vom zidhlenden und der Ubergang zum
denkenden Rechnen unterstiitzt?

4. Istdie Handhabbarkeit auch fiir Kinderhande und ihre Motorik an-
gemessen?

Zentral ist, dass nicht das Arbeitsmittel oder die Veranschaulichung exis-
tiert, die sdmtlichen Giitekriterien in jeder mathematischen Lernsituation
gerecht wiirde (Krauthausen & Scherer, 2008). Deshalb gehért zum pada-
gogisch-didaktischen Handeln ebenfalls die situative Wahrnehmungs- und
Beobachtungsfahigkeiten einer Lehrperson, die fiir addquates Handeln
wahrend Lernsituationen im Mathematikunterricht von Bedeutung sind
(Gasteiger & Benz, 2016). Situativ angepasste Handlungen der Lehrperson
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sind unter anderem dann notwendig, wenn ein Kind bei einem mathema-
tischen Lernangebot liber- oder unterfordert ist. Zur Unterstiitzung lassen
sich zum Beispiel Arbeitsmittel und Veranschaulichungen einsetzen. Doch
diese allein sind nicht entscheidend fiir eine ,gute’ mathematikbezogene Un-
terstiitzung. Vielmehr zadhlt ein geeigneter Einsatz von Arbeitsmitteln und
Veranschaulichungen in einer konkreten Unterrichtssituation (Hasemann &
Gasteiger, 2014). So kann ein Arbeitsmittel wie der Abaco zum Losen von
Operationen fiir den Aufbau mathematischer Kompetenzen zwar kontra-
produktiv wirken, wenn die einzelnen Kugeln abgezdhlt werden, er lasst
sich jedoch bei geeigneter Verwendung zur Férderung der quasi-simultanen
Anzahlerfassung nutzen (Scherer & Moser Opitz, 2010). Daraus geht hervor:
,Die Qualitat eines Arbeitsmittels ist keine Frage der materiellen Beschaf-
fenheit, sondern eine der Handlungen, die das Material ermdglicht bzw. na-
helegt. Denn nicht die Materialien selbst, sondern die Handlungen an ihnen
sind die Grundlage fiir Lernprozesse“ (Schipper, 2009, S. 293).

5.3.4.6 Zusammenfassung

Zentral ist der Einsatz von Arbeitsmitteln und Veranschaulichungen hin-
sichtlich der Férderung mathematischer Basiskompetenzen, die einen be-
sonders hohen Stellenwert fiir den mathematischen Entwicklungsprozess
sowohl fiir Lernende mit als auch ohne intellektuelle Beeintrachtigung dar-
stellen (Kap. 5.3.4.1, 5.3.4.3). Deshalb sind sie ein wichtiger Bestandteil des
inklusiven Mathematikunterrichts auf der Grundstufe.

Weshalb die Verwendung von Arbeitsmitteln und Veranschaulichungen
im inklusiven Mathematikunterricht von hoher Relevanz ist, zeigt sich zu-
dem entlang ihrer vielfaltigen Funktionen, die sie im mathematischen Lern-
prozess von Schiiler*innen einnehmen. Mit Hilfe geeigneter Arbeitsmittel
und Veranschaulichungen kénnen unterschiedliche Reprasentationsebenen
im Mathematikunterricht miteinander verkniipft werden, sodass Lernende
mit unterschiedlichen Entwicklungsniveaus Einsichten in mathematische
Ideen sowohl auf einer konkreten als auch einer abstrakten Ebene erhal-
ten und dadurch mentale Reprasentationen aufbauen. Zudem besteht eine
Differenzierungsmoglichkeit beim Bearbeiten mathematischer Aufgaben-
stellungen, indem je nach individuellem Entwicklungsniveau zur Unterstiit-
zung Arbeitsmittel oder Veranschaulichungen eingesetzt oder weggelassen
werden. Dariiber hinaus spielen Arbeitsmittel und Veranschaulichungen
eine wichtige Rolle fiir inhaltsbezogene Interaktionen (Kap. 5.3.1), indem
sie fiir Erlduterungen und das Aufzeigen von Handlungs- und Denkprozes-
sen genutzt werden. Entweder die Lehrperson oder einzelne Schiiler*innen
kénnen ihre Handlungen und Uberlegungen verdeutlichen, wodurch der
inhaltsbezogene Austausch begilinstigt wird (vgl. gemeinsames Lernen,
Kap. 5.3.2; 5.4.3.2).
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Aufgrund der Existenz zahlreicher Arbeitsmittel und Veranschauli-
chungen fiir den Mathematikunterricht, die teilweise ungeeignet sind bzw.
sich kontraproduktiv auf den mathematischen Lernprozess auswirken, ist
es zentral, eine Auswahl geeigneter Arbeitsmittel und Veranschaulichungen
zu treffen. Als Hilfe zur Einschitzung von geeigneten gegeniiber ungeeig-
neten Arbeitsmitteln und Veranschaulichungen dienen mathematikdidak-
tische Kriterienkataloge. Diese weisen insbesondere auf die Relevanz der
Verkorperung der mathematischen Grundidee, die Unterstiitzung der Si-
multanerfassung bzw. strukturierten (quasi-simultanen) Anzahlerfassung
(Finfer- und Zehnerstruktur), Vermeidung bzw. Ablésung vom zdhlenden
Rechnen und der Handhabbarkeit hin. Zusétzlich ist in der Praxis drauf zu
achten, eher weniger als zu viele Arbeitsmittel und Veranschaulichungen
einzusetzen, um eine Uberforderung des kognitiven Aufnahme- und Verar-
beitungsprozesses zu vermeiden. Bei den Arbeitsmitteln und Veranschau-
lichungen, die verwendet werden, sind die Lernenden so zu unterstiitzen,
dass sie diese verstehen und fiir ihren Lernprozess moglichst effektiv nut-
zen konnen. Aufierdem ist zu liberpriifen, ob die Arbeitsmittel und Veran-
schaulichungen Ablenkungspotential von der mathematischen Auseinan-
dersetzung bergen, was es zu vermeiden gilt. Besonders wichtig, und daher
hier nochmals erwahnt, ist eine handlungsorientierte und verbalisierte Ver-
kniipfung der verschiedenen Reprasentationsebenen, die sowohl essenziell
fir individuelle als auch fiir gemeinsame Lernsituationen im inklusiven Ma-
thematikunterricht ist.

Zuletzt ist zu betonen, dass es nicht das Arbeitsmittel oder die Veran-
schaulichung gibt. Ein von Qualitdt geprédgter Einsatz von Arbeitsmitteln
und Veranschaulichungen ldsst sich zum einen anhand der gewdhlten Ar-
beitsmittel und Veranschaulichungen fiir den Unterricht (vgl. Glitekriterien)
und durch die Orientierung an den individuellen Lernvoraussetzung der
Kinder erkennen (Kap. 5.3.4.5). Zum anderen zeigen die konkrete Verwen-
dung bzw. die Handlungen entlang der Arbeitsmittel und Veranschaulichun-
gen auf, inwieweit sie fiir die jeweilige Unterrichtssequenz geeignet sind.

5.3.5 Inhaltsbezogene Unterstiitzung — Zusammenfassung und
Ausblick auf das Instrument

Allen Schiiler*innen im inklusiven Mathematikunterricht eine inhaltsbezo-
gene Unterstiitzung fiir ihren individuellen Lernprozess zu bieten, stellt ein
wesentliches Qualitditsmerkmal dar. Zur Umsetzung dieses Qualitatsmerk-
mals ist in erster Linie auf inhalts- bzw. mathematikbezogene Interak-
tionen zwischen allen Beteiligten wiahrend des Unterrichts zu achten, damit
die Schiiler*innen moglichst viel Zeit fir die inhaltsbezogene Auseinander-
setzung aufwenden konnen. Im aktuellen Forschungsstand ist wenig dar-
iiber bekannt, in welchem Ausmaf} inhaltsbezogene Interaktionsprozesse

174



zwischen Lehrpersonen und Lernenden mit intellektueller Beeintrachti-
gung stattfinden. Aus diesem Grund wird diese Frage in der vorliegenden
Arbeit untersucht.

Zentrale Dimensionen, die der inhaltsbezogenen Unterstiitzung zugeordnet
werden konnen, stellen im inklusiven (Mathematik-)Unterricht gemeinsa-
me Lernsituationen und die innere Differenzierung dar. Obgleich dies auf
theoretischer Ebene klar dargelegt wird (Kap. 3.1.1, 3.1.2, 5.3.2.2, 5.3.3.3),
zeigen sich diesbeziiglich diverse Forschungsliicken. Vorsichtig kann auf
Grundlage der wenigen Studien ausgesagt werden, dass fiir Lernende mit in-
tellektueller Beeintrachtigung gemeinsame Lernsituationen mit kooperati-
ver Komponente nicht per se lernwirksam sind wie bei Kindern ohne Beein-
trachtigungen (Kap. 5.3.2.3). Die wenigen Untersuchungen, die zur inneren
Differenzierung in inklusiven Settings existieren, stellen eine Vernachlassi-
gung innerer Differenzierung fest, obgleich tendenziell ein leicht positiver
Effekt durch Differenzierung auf die Leistungsentwicklung besteht. Doch
insofern innere Differenzierung umgesetzt wird, handelt es sich dabei sel-
ten bis gar nicht um eine qualitative, inhaltsbezogene Differenzierungsform
(Kap. 5.3.3.7).

Hinsichtlich der Umsetzung gemeinsamer Lernsituationen und innerer Dif-
ferenzierung mit Bezug zum Fach Mathematik gilt es einzurdumen, dass
dies kein einfaches Unterfangen fiir die Unterrichtspraxis darstellt. Viel-
mehr sind relativ viele und anspruchsvolle Anforderungen zu erfiillen, um
eine gewisse Qualitédt in der Umsetzung zu gewdhrleisten.

Im inklusiven Unterricht bedarf es im Rahmen gemeinsamer Lern-
situationen bzw. sozial-interaktiver Lerngelegenheiten differenzierter
Angebote, mit denen die unterschiedlichen Lernvoraussetzungen der Kin-
der berticksichtigt werden und dennoch durch inhaltliche Verkniipfungen
zwischen den Angeboten inhalts- bzw. mathematikbezogene Interaktionen
moglich sind. Gemeinsame Lernsituationen kénnen zum Beispiel als Grup-
penarbeitsphasen oder in Form von Klassengesprachen stattfinden. Im in-
klusiven Mathematikunterricht eignen sich die Verbindung mehrerer So-
zialformen nach dem think-pair-share Prinzip, bei dem einer individuellen
Arbeitsphase eine gemeinsamen Austausch- und Reflexionsrunde folgt.

Ein wichtiges Augenmerk ist bei gemeinsamen Lernsituationen in inklu-
siven Settings insbesondere auf die Diskursanregung und die Partizipation
aller Beteiligten zu richten. Letzteres kann in Sequenzen des kooperativen
Lernens durch die Ubertragung individueller Verantwortlichkeit an die ein-
zelnen Gruppenmitglieder begiinstigt werden. Zusatzlich eignen sich fiir die
Umsetzung ein strukturiertes kooperatives Lernen und peer tutoring (z.B.
klare Aufteilung der Aufgabenstellung, koordinierter Informationsaus-
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tausch), wodurch sich die Kinder unter anderem starker gegenseitig unter-
stiitzen und partizipieren (Kap. 5.3.2).

Wie oben erwdihnt, gibt es in Bezug auf gemeinsame Lernsituationen
in inklusiven Schulsettings zahlreiche Forschungsliicken. Mit dieser Arbeit
wird versucht zu erortern, inwieweit gemeinsame Lernsituationen fiir Kin-
der mit und ohne intellektuelle Beeintrachtigungen im Mathematikunter-
richt umgesetzt werden, sodass sozial-interaktive Auseinandersetzungen
mit mathematischem Inhalt zustande kommen.

Eine geeignete Umsetzung gemeinsamer Lernsituationen im inklusi-
ven Unterricht bedarf unter anderem einer inneren Differenzierung. Von
den verschiedenen Formen innerer Differenzierung eignet sich fiir den in-
klusiven Unterricht allen voran die qualitative, inhaltsbezogene Differen-
zierungsform. Durch diese wird eine Differenzierung beim Inhalt (z. B. bei
Aufgabenstellungen) vorgenommen, wodurch die Schiiler*innen im Mathe-
matikunterricht an verschiedenen Lernzielen arbeiten kénnen. Fiir eine
solche qualitative, mathematikbezogene Differenzierung eignen sich neben
verschiedenen Aufgabenformaten (z. B. gedffnet, offen) weitere Differenzie-
rungsmoglichkeiten hinsichtlich des zu bearbeitenden Zahlenraums, dem
Einsatz von Arbeitsmitteln und Veranschaulichungen und damit verbunden
die Verwendung der enaktiven, ikonischen und symbolischen Reprasenta-
tionsebene sowie der Ermoéglichung basaler Zugidnge zum Fach Mathematik.
Mit anderen Worten soll es den Schiiler*innen gemaf? ihrer unterschiedli-
chen Lernvoraussetzungen ermoglicht werden, mathematische Aufgaben-
stellungen, die unterschiedlich komplex, sich auf unterschiedlich grofie
Zahlenrdume beziehen, mit oder ohne Verwendung von Arbeitsmitteln und
Veranschaulichungen, auf verschiedenen Reprasentationsebenen und/oder
durch die Wahl eigener Vorgehensweisen zu bearbeiten (Kap. 5.3.3). Ausge-
hend von dem geringen Forschungsstand zur (inneren) Differenzierung im
inklusiven Unterricht wird hier der Frage nachgegangen, inwiefern innere
Differenzierung im Sinne einer qualitativen, inhaltsbezogenen Differenzie-
rung im inklusiven Mathematikunterricht eingesetzt wird.

Im Rahmen der inneren Differenzierung wurde bereits auf das Poten-
tial von Arbeitsmitteln und Veranschaulichungen zur differenzierten Be-
arbeitung mathematischer Aufgabenstellungen hingewiesen. So lassen sich
zum einen Aufgaben je nach mathematischem Entwicklungsniveau mit oder
ohne Arbeitsmittel und Veranschaulichungen bearbeiten. Zum anderen kon-
nen mithilfe von Arbeitsmitteln und Veranschaulichungen unterschiedliche
Reprasentationsebenen dargestellt und miteinander verkniipft werden. Im
Unterricht bietet sich dadurch die Chance, Schiiler*innen mit unterschiedli-
chen Lernvoraussetzungen Einsichten in mathematische Begriffe und Kon-
zepte auf konkreter bis hin zur abstrakten Ebene zu geben. Dieses Vorge-
hen begiinstigt den Aufbau mentaler Reprasentationen. Im Zusammenhang
mit gemeinsamen Lernsituationen nehmen Arbeitsmittel und Veranschau-
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lichungen ebenfalls eine wichtige Funktion ein. Sie dienen dazu in sozial-
interaktiven Situationen durch Handlungen am Material und dazugehérigen
Erlauterungen Denk- und Handlungsprozesse zu veranschaulichen bzw. of-
fenzulegen. Dies unterstiitzt die inhaltsbezogenen Interaktionen zwischen
den Lehrenden und Lernenden und regt den Lernprozess an. Insgesamt
zeichnen sich somit diverse vorteilhafte Funktionen von Arbeitsmitteln und
Veranschaulichungen im inklusiven Mathematikunterricht ab. Dieses posi-
tive Bild wird durch den aktuellen Forschungsstand bestatigt: Der Einsatz
von Arbeitsmitteln und Veranschaulichungen férdert den mathematischen
Lernprozess von Schiiler*innen mit intellektueller Beeintrachtigung. Aller-
dings ist nicht geklart, welche Arbeitsmittel und Veranschaulichungen sich
besonders positiv auf den Lernprozess auswirken. Ausgehend von der ma-
thematikdidaktischen Fachliteratur besteht dennoch Einigkeit darin, dass
nicht alle Arbeitsmittel und Veranschaulichungen gleichermafien fiir den
Mathematikunterricht geeignet sind. Vielmehr gilt es, entlang von Giitekri-
terien Arbeitsmittel und Veranschaulichungen auszuwahlen.

Auf der Grundschulstufe setzen sich die zentralsten Giitekriterien wie
folgt zusammen: Verkdrperung der mathematischen Grundidee, struktu-
rierte Darstellung von Anzahlen (Fiinfer- und Zehnerstruktur) zur quasi-si-
multanen Anzahlerfassung, keine Forderung des zdhlenden Rechnens sowie
die Handhabbarkeit des Materials. Dariiber hinaus sollten die Arbeitsmittel
und Veranschaulichungen nicht vom mathematischen Inhalt ablenken und
nicht zu Verwirrung oder Uberforderung fithren. Sofern mdéglich sollten
Handlungen am Material immer verbal begleitet werden. Es ist keine Studie
bekannt, die sich mit der Frage auseinandergesetzt hat, inwiefern geeignete
Arbeitsmittel und Veranschaulichungen im inklusiven Mathematikunter-
richt sinnvoll eingesetzt werden. Um diese Forschungsliicke zu schliefen,
wird dies in der vorliegenden Arbeit mit Fokus auf die mathematische For-
derung von Lernenden mit intellektueller Beeintrachtigung untersucht.

Zur Beschreibung und Einschitzung der inhaltsbezogenen Unterstiitzung
im inklusiven Mathematikunterricht mit spezifischem Fokus auf Kinder mit
intellektueller Beeintrachtigung werden die folgenden Aspekte untersucht:

Ausmafd mathematikbezogener Interaktionen zwischen Lehren-
den und Lernenden mit intellektueller Beeintriachtigung und die qua-
litative Auspragung eines geeigneten Einsatzes von Arbeitsmitteln
und Veranschaulichungen fiir die mathematische Unterstiitzung von
Lernenden mit intellektueller Beeintrachtigung auf Seiten der Klas-
senlehrperson bzw. der Fachperson fiir Schulische Heilpddagogik. Auf
Klassenebene erfolgt die Auswertung hinsichtlich des Ausmafies an in-
haltlichen Aktivititen, der qualitativen Auspragung gemeinsamer Lern-
situationen und innerer, inhaltsbezogener Differenzierung mit Fokus
auf den Fachbereich Arithmetik fiir heterogene Lerngruppen.
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Unterrichtsgestaltung und -qualitat

mit Fokus auf Klassenfiihrung und
Unterstiitzung im inklusiven Mathematik-
unterricht — ein Modell

Mit dem Ziel, eine Ubersicht zu den berichteten Merkmalen zur Unterrichts-
gestaltung und -qualitdt mit Fokus auf Klassenfiihrung und Unterstiitzung im
inklusiven Mathematikunterricht mit Kindern mit und ohne intellektuelle Be-
eintrachtigung zu liefern, erfolgt hier eine Darstellung in Form eines Modells

(vgl. Abb. 2).

Zentrale Merkmale inklusiven Unterrichts

Interdisziplindre

Soziale Partizipation und Herstellung

Z enarbeit

einer Ler haft

Innere Differenzierung und
Entwicklungsorientierung

Basisdimensionen
von
Unterrichtsqualitat

Klassenfiihrung

Unterstiitzung von Schiiler*innen

sozial-emotional

Klassenfiihrung

Unterstiitzung von

Schiiler*innen -'

Kognitive
Aktivierung

Bezug zum
Fach(-bereich)
Mathematik:
Arithmetik,
Geometrie etc.
Deutsch:

Lesen, Schreiben
etc.

usw.

=)

- Effizientes
Zeitmanagement
der KLP/SHP

- Regelklarheit der
KLP/SHP

- Gemeinsame
Klassenfiihrung
von KLP und SHP

Ausgepragtes AusmaR an inter
aktiver Begleitung von SuS mit IB
Interaktive Sozialformen fiir
heterogene Lerngruppen
Gemeinsame

Interaktionsraume fiir SuS mit
und ohne IB

Respektvoller Umgang der
KLP/SHP mit Su$ mit IB
Einbezug der Kinder mit IB von
Seiten der KLP
Sozial-emotional
unterstitzender Umgang der
KLP/SHP beim Auftreten von
Fehlern seitens der SuS mit IB
Respektvoller Umgang zwischen
SuS mit IB und ihren Peers
Kooperation zwischen SuS mit
IB und ihren Peers wahrend
Partner- und
Gruppenarbeitsphasen

Hohes zeitliches AusmalR an
inhaltlichen Aktivitaten
Ausgepragtes zeitliches
AusmaR an
mathematikbezogenen
Interaktionen zwischen
KLP/SHP und SuS mit IB

Gemeinsame Lernsituationen
fir heterogene Gruppen
Innere, inhaltsbezogene
Differenzierung mit Fokus auf
den Fachbereich Arithmetik
Geeigneter Einsatz von
Arbeitsmitteln und
Veranschaulichungen fur die
mathematische
Unterstitzung von SuS mit IB
auf Seiten der KLP/SHP

Kontext: Inklusive Schulsettings

]

e Schulstufe: Grundschule
e  Klassenzusammensetzung: Heterogenitdt hinsichtlich Lernvoraussetzungen, Kompetenzen, Bediirfnissen,
Erstsprache(-n), Beeintrachtigungen etc.
= Kinder mit diagnostisch zugewiesener intellektueller Beeintrichtigung
e Interdisziplinare Schul- und Klassenteams: Klassenlehrpersonen, Fachpersonen der Schulischen Heilpadagogik,
Logopad*innen, Sozialpddagog*innen, Schulische Sozialarbeiter*innen etc.
=> Nested instruction bei KLP und SHP
e Zuweisung und Vorhandensein von Ressourcen: Interkantonale Unterschiede z. B. hinsichtlich
sonderpddagogischer Forderstunden

Anmerkungen. KLP = Klassenlehrperson; SHP = Schulische Heilpadagog*in; SuS = Schiiler*innen; IB = Intellektuelle

Beeintrachtigung

Abbildung 2 Modell zur Unterrichtsgestaltung und -qualitdt mit Fokus auf Klassen-
flihrung und Unterstiitzung von Schiiler*innen im inklusiven Mathema-
tikunterricht (Quelle: Eigene Abbildung)
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Dieses Modell erhebt keineswegs Anspruch auf Vollstindigkeit. Vielmehr
soll verdeutlicht werden, welche Forschungsbereiche und Kontextfaktoren
des Forschungsgegenstands fiir die Entwicklung des Theoriekomplexes im
Hinblick auf das Instrument zur Analyse der Videodaten verwendet und
miteinander verkniipft werden.

Erlduterungen zu den dunkelgrau-weifden AufSenfeldern

Da Gestaltung und Qualitat inklusiven Unterrichts einen komplexen und um-
fangreichen Forschungsgegenstand darstellen, wurden fiir die vorliegende
Arbeit mehrere Schwerpunkte gesetzt. Wie aus den fetten Markierungen
in Abbildung 2 hervorgeht, erfolgte die Beriicksichtigung wesentlicher
Merkmale eines inklusiven Unterrichts (Kap. 3, 3.1), wozu eine interdis-
ziplindre Zusammenarbeit insbesondere zwischen Klassenlehrpersonen und
Fachpersonen der Schulischen Heilpadagogik, die soziale Partizipation aller
Schiiler*innen sowie die Herstellung einer Lerngemeinschaft und auf didakti-
scher Ebene die Entwicklungsorientierung und innere Differenzierung zihlen.

Weiter erfolgte eine Orientierung an zwei von drei Basisdimensionen
zur Unterrichtsqualitit aus der Unterrichtsforschung (Kap. 2, 2.2.2): eine
effiziente Klassenfiihrung und die Unterstiitzung von Schiiler*innen. Die Ori-
entierung an der Unterrichtsforschung erscheint sinnvoll und notwendig.
Mehrere Merkmale ,guten’ Unterrichts, die sich im Rahmen ,allgemeinen’
Unterrichts als bedeutsam herausgestellt haben, sind im inklusiven Unter-
richt ebenfalls essenziell (z. B. respektvoller Umgang der Lehrpersonen mit
den Schulkindern). Allerdings sind dies Merkmale, um Spezifika inklusiven
Unterrichts anzupassen und zu erweitern. Abgesehen davon wurde die Qua-
litat inklusiven Unterrichts bislang nicht systematisch erforscht und somit
besteht bisher keine einheitliche Operationalisierung von Unterrichtsquali-
tat in inklusiven Schulsettings.

Sowohl im Rahmen der Basisdimensionen als auch hinsichtlich der
Merkmale eines inklusiven Unterrichts - insbesondere bei der inneren Dif-
ferenzierung - gilt es, den Fachbezug (Kap. 3) herzustellen und die dazu-
gehorige Fachdidaktik zu berticksichtigen. In der vorliegenden Arbeit steht
der Fachbereich Arithmetik im Fokus.

Neben diesen drei Bereichen, die aus verschiedenen, mehrheitlich er-
ziehungswissenschaftlichen Teildisziplinen stammen, sind diverse Kon-
textfaktoren zu beriicksichtigen. Fokussiert werden hier lediglich eini-
ge spezifisch schulbezogene Faktoren, zusammengefasst als inklusive
Schulsettings. Diese sind auf den Untersuchungsgegenstand aus dem For-
schungsprojekt Sirlus (Kap. 8.2.1) zuriickzufiihren, in dessen Rahmen diese
Arbeit verfasst wurde. Ein zentraler kontextueller Aspekt stellen die inklusi-
ven Grundschulklassen mit einer hoch ausgepragten Heterogenitat (z. B. hin-
sichtlich Lernvoraussetzung, Kompetenzen, in denen ebenfalls Kinder mit
intellektueller Beeintrachtigung unterrichtet werden) dar (Kap. 1). Da bis-
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lang der Regelunterricht mit Kindern mit intellektueller Beeintrdchtigung im
Hinblick auf die Unterrichtsgestaltung und -qualitdt nahezu nicht erforscht
wurde (Kap. 3.3), liegt hierauf ein spezifischer Fokus. Eine Besonderheit
inklusiver Schulsettings ist zudem das interdisziplindr zusammengesetz-
te Schul- und Klassenteam. In Bezug auf den Unterricht ist daher in erster
Linie die nested instruction von Klassenlehrpersonen und Fachpersonen der
schulischen Heilpddagogik (Jones & Brownell 2014; Kap. 3.3) von Bedeutung,
wobei die zugewiesenen Ressourcen fiir sonderpadagogische Forderung
eine Rolle spielen kénnen und je nach kantonalem Schulort voneinander ab-
weichen.

Ausfiihrungen zu den helllgrau-weifSen Innenfeldern (in der Mitte der Abb. 2)

In dieser Arbeit wird das Ziel verfolgt, die vier oben aufgefiihrten Bereiche
zu einem Instrument zusammenzufiithren. Zur Strukturierung wurden die
beiden Basisdimensionen Klassenfiihrung und Unterstiitzung von Schii-
ler*innen als Ausgangpunkte gewahlt.

Die Klassenfiithrung besteht aus den drei Merkmalen: effizientes Zeit-
management, Regelklarheit und gemeinsame Klassenfiihrung durch die Klas-
senlehrperson und die Fachperson der Schulischen Heilpdadagogik. Um der
nested instruction gerecht zu werden, wird das Zeitmanagement und die
Regelklarheit jeweils fiir die Klassenlehrperson sowie fiir die Fachperson
der Schulischen Heilpddagogik aufgefiihrt. Abgesehen davon beinhaltet
diese Basisdimension zum einen die Merkmale Zeitmanagement und Re-
gelklarheit aus der Unterrichtsqualitiatsforschung. Zum anderen wird eine
Verkniipfung mit dem zentralen Aspekt der interdisziplindren Zusammen-
arbeit zwischen Klassenlehrpersonen und Schulischen Heilpddagog*innen
im inklusiven Unterricht hergestellt (Kap. 4).

Die Unterstiitzung von Schiiler*innen wird in die beiden Bereiche so-
zial-emotional und inhaltsbezogen unterteilt (Kap. 5.1). In den Bereich so-
zial-emotionale Unterstiitzung von Schiiler*innen fliefst zum einen die
soziale Partizipation und Herstellung einer Lerngemeinschaft als relevan-
ter Aspekt eines inklusiven Unterrichts ein. Zum anderen werden Merkma-
le, die gemafd der Unterrichtsqualitatsforschung einer sozial-emotionalen
Unterstiitzung entsprechen, beriicksichtigt. Der Fokus liegt hierbei primar
auf Kindern mit intellektueller Beeintrdchtigung und ihren Interaktionspart-
ner*innen, die entweder die Klassenlehrperson, die Fachperson der Schuli-
schen Heilpadagogik oder die Mitschiiler*innen sind. Dieser Fokus ldsst sich
damit begriinden, dass insbesondere bei Kindern mit (intellektueller) Be-
eintrachtigung die soziale Partizipation in Regelklassen teilweise erschwert
ist und wird, weshalb darauf ein spezifisches Augenmerk im inklusiven Un-
terricht zu legen ist (Kap. 5.2).

Diesbeziiglich werden mehrere Merkmale jeweils auf Seiten der Klassen-
lehrperson und der Fachperson der Schulischen Heilpddagogik zur expliziten
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Berticksichtigung der nested instruction aufgefiihrt: Interaktionshdufigkeit,
ein respektvoller Umgang mit Kindern mit intellektueller Beeintrdchtigung so-
wie ein sozial-emotional unterstiitzender Umgang beim Auftreten von Fehlern
seitens der Kinder mit intellektueller Beeintrdchtigung. Ein weiteres Merkmal
auf Seiten der Klassenlehrperson ist der Einbezug von Kindern mit intellek-
tueller Beeintrachtigung in Unterrichts- bzw. Interaktionsprozesse, da eine
Delegation jeglicher Verantwortung und Interaktionen an die Fachperson
der Schulischen Heilpadagogik nicht den Anforderungen eines inklusiven
Unterrichts entspricht (Kap. 5.2).

Bei der Unterrichtgestaltung ist zudem der Einsatz interaktiver Sozial-
formen sowie gemeinsamer Interaktionsrdume fiir Lernende mit und ohne in-
tellektuelle Beeintrdchtigung relevant. Dabei ist es entscheidend, inwiefern
der Umgang zwischen den Kindern mit intellektueller Beeintrachtigung und
ihren Peers von gegenseitigem Respekt bzw. sozial-emotionaler Unterstiit-
zung gepragt ist (vgl. 5.2).

Die inhaltsbezogene Unterstiitzung von Schiiler*innen soll insbe-
sondere der Herstellung eines Fachbezugs gerecht werden in Kombination
mit zentralen Aspekten eines inklusiven Unterrichts (Entwicklungsorien-
tierung und innere Differenzierung, soziale Partizipation und Herstellung
einer Lerngemeinschaft). Daraus gehen mit Fokus auf die gesamte Schul-
klasse die Merkmale Ausmass an inhaltlichen Aktivitditen, gemeinsame Lern-
situationen sowie innere, inhaltsbezogene Differenzierung fiir heterogene
Lerngruppen mit Fokus auf den Fachbereich Arithmetik hervor. Eine Moglich-
keit zur Differenzierung stellt ein geeigneter Einsatz von Arbeitsmitteln
und Veranschaulichungen dar, der zugleich das Potential besitzt, den ma-
thematischen Lernprozess, der insbesondere bei Kindern mit intellektuel-
ler Beeintrachtigung erschwert ist, zu unterstiitzen. Deshalb wird dieses
Merkmal - geeigneter Einsatz von Arbeitsmitteln und Veranschaulichungen
fiir die mathematische Unterstiitzung von Kindern mit intellektueller Beein-
trdchtigung auf Seiten der Klassenlehrperson bzw. der Fachperson fiir Schuli-
sche Heilpddagogik - mit deutlichem Fokus auf die Fachdidaktik untersucht.
Gemafs der Unterrichtsforschung ist das zeitliche Ausmass an mathematik-
bezogener Interaktion eine grundlegende Basis fiir Lehr-Lernprozesse im
Unterricht. Vor diesem Hintergrund wird der Fokus auf das Ausmass ma-
thematikbezogener Interaktionen zwischen der Klassenlehrperson bzw. der
Fachperson der Schulischen Heilpddagogik mit den Kindern mit intellektueller
Beeintrdchtigung gelegt und als weiteres Merkmal fiir die inhaltsbezogene
Unterstiitzung spezifisch von Schiiler*innen mit intellektueller Beeintrach-
tigung aufgefiihrt (Kap. 5.3).

Die theoretischen Modelle und Ansitze sowie empirischen Erkenntnisse,

die zur Konzeptualisierung einzelner Merkmale der Klassenfithrung, der
sozial-emotionalen und inhaltsbezogenen Unterstiitzung von Schiiler*in-
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nen dienen, sind in Kapitel 4 und 5 detailliert aufgefiihrt. Konkrete Erlau-
terungen zu den Instrumenten fiir die Videoanalysen folgen im Methoden-
teil. Dort wird ersichtlich, welche Merkmale mittels eines Codierverfahrens
niedrig bis mittel inferent erfasst und welche durch ein hoch inferentes Ra-
tingverfahren eingeschatzt werden (Kap. 8.3).
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7. Fragestellungen

7.1  Forschungsfragen zur Reprdsentativitat
der Videodaten und Reliabilitat
der videobasierten Codierungen und Ratings

7.1.1 Forschungsfrage zur Reprasentativitdt der Videodaten

Bei der Erhebung von Videomaterial aus Unterrichtsstunden stellt sich stets
die Frage, inwieweit die Daten einem méglichst reprdsentativen Unterricht
entsprechen. Durch die Filmsituation ist es mdglich, dass das Verhalten der
schulischen Akteur*innen wahrend des Unterrichts nicht dem ihren sonst
iiblichen Verhalten entspricht, da sie zum Beispiel das Filmteam ablenkt, sie
nervos, aufgeregt oder gehemmt sind. Dies kann zu einem Mangel an Au-
thentizitit des Videomaterials fithren. Um abzukldren, inwieweit sich das
Filmmaterial fiir weiterfiithrende Auswertungen und Analysen eignet, wird
daher die folgende Frage untersucht.

Frage 1: Inwiefern ist das erhobene Filmmaterial aus den Mathematik-
stunden in inklusiven Settings reprdsentativ?

7.1.2 Forschungsfragen zur Reliabilitdt der videobasierten
Codierungen und Ratings

Anhand eines niedrig und mittel inferenten Codierverfahrens wird das
Filmmaterial von mehreren Personen analysiert. Hierbei ist von Relevanz,
inwieweit die Beobachtungen der Codierer*innen iibereinstimmen (Inter-
coderreliabilitat, Kap. 8.1.2).

Frage 2: Ist die Intercoderreliabilitit der externen Beobachter*innen hin-
sichtlich der niedrig und mittel inferent erfassten Codierdaten ausreichend
vorhanden?
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Die Videodaten werden von mehreren Personen entlang eines hoch inferen-
ten Ratingsystems eingeschatzt. Entscheidend ist fiir die Verwendung der
Ratingdaten fiir weitere Analysen, ob die Interraterreliabilitat zufrieden-
stellend ist (Kap. 8.1.5, 8.1.6).

Frage 3: Fillt die hoch inferente Einschdtzung der Merkmale zur Unter-
richtsqualitdt im inklusiven Mathematikunterricht durch die Rater*innen
ausreichend reliabel aus?

7.2 Forschungsfragen zur Unterrichtsgestaltung
und -qualitat im inklusiven Mathematikunterricht

Die iibergeordnete Fragestellung lautet: Wie gestalten Klassenlehrpersonen
und Schulische Heilpddagog*innen den Mathematikunterricht in Primarschul-
klassen (1.-3. Schuljahr) in inklusiven Settings, in denen mindestens ein Kind
mit intellektueller Beeintrdchtigung unterrichtet wird? Welche qualitative
Ausprdgung weist der Mathematikunterricht hinsichtlich der Klassenfiihrung,
der sozial-emotionalen und der inhaltsbezogenen Unterstiitzung auf?

Um diese Fragen zu beantworten, wird der Fokus auf die beiden Dimen-
sionen Klassenfithrung (Kap. 4), die sozial-emotionale und inhaltsbezogene
Unterstiitzung von Schiler*innen (Kap. 5) gelegt. Es werden mehrere da-
zugehorige zentrale Merkmale gemafd dem Modell zur Unterrichtsgestal-
tung und -qualitat (Kap. 6) untersucht. Bei beiden Dimensionen bzw. den
jeweiligen Fragestellungen wird der Situation der nested instruction (vgl.
Jones & Brownell, 2014; Kap. 3.3), durch das gleichzeitige Unterrichten der
Klassenlehrpersonen und der Fachperson der Schulischen Heilpddagogik,
Rechnung getragen. Zudem wird bei der Basisdimension Unterstiitzung von
Schiiler*innen ein spezifisches Augenmerk auf die Unterstiitzung von Ler-
nenden mit intellektueller Beeintrachtigung gerichtet, weil der gemeinsa-
me Unterricht von Lernenden mit und ohne intellektuelle Beeintrachtigung
infolge des Behindertengleichstellungsgesetzes und der UN-Behinderten-
rechtskonvention zwar in der Schweiz zunehmend Realitdt wird, jedoch
zum jetzigen Zeitpunkt keine Selbstverstandlichkeit darstellt. Mit Blick auf
den Forschungsstand lasst sich in diesem Bereich zwar eine Zunahme an
wissenschaftlichen Publikationen feststellen, dennoch bestehen weiterhin
zahlreiche Forschungsliicken (Kap. 5).

7.2.1 Forschungsfragen zur Klassenfiihrung

Ausprdgung der Klassenfiihrung

Bislang existieren erst vereinzelt Studien, die Beurteilungen von Klassen-
fihrung oder zumindest Teilaspekten davon in inklusiven Unterrichtsset-
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tings beinhalten. Aus einer Studie von Baumann et al. (2015) geht hervor,
dass Schiiler*innen im 3.-6. Schuljahr der Primarstufe die Merkmale time on
task und storungsfreier Unterricht im Durchschnitt als eher zutreffend be-
werten. Demnach wird die Klassenfiihrung in Unterrichtsstunden, in denen
sowohl eine Klassenlehrperson als auch eine Fachperson der Schulischen
Heilpddagogik unterrichten, von den Lernenden positiv eingeschatzt. Eben-
falls deutlich positiv fiel die Beurteilung des inklusiven Unterrichts und der
interdisziplindren Teamarbeit, wozu unter anderem ein gut organisierter
Unterricht und die Zusammenarbeit im Team zdhlen, in einer Beobach-
tungsstudie mit geschulten Rater*innen von Heimlich et al. (2018) aus, die
Gesamt- und Mittelschulen untersuchten. Deutlich weniger positiv fielen die
Befunde einer videobasierten Studie aus, in der festgestellt wurde, dass ein
Grof3teil der Primarlehrpersonen in Bezug auf die Regelklarheit Schwierig-
keiten aufweist bzw. diese nicht umsetzt (Sucuoglu et al., 2010). Aussagen
lassen sich anhand dieses Forschungsstandes nicht treffen, weshalb hier die
folgende Fragestellung formuliert wird.

Frage 4: Welche qualitative Ausprdgung weisen die Unterrichtsmerkmale
der Klassenfiihrung in inklusiven Primarschulsettings auf?

Vergleich der beiden Professionsgruppen hinsichtlich der Klassenfiihrung

In der Fachliteratur wird stets die Bedeutung der Zusammenarbeit von Re-
gel- bzw. Klassenlehrpersonen und Fachpersonen der Schulischen Heilpad-
agogik in Bezug auf die gemeinsame Unterrichtsplanung und -umsetzung in
inklusiven Settings hervorgehoben (z.B. Heimlich et al., 2016; Kreis et al.,
2015; Lindmeier & Beyer, 2011). Wenn die Zusammenarbeit gelingt, diirften
Zusammenhange in den Auspragungen der Klassenfiihrungsmerkmale zwi-
schen den beiden Professionen erwartet werden. Die bisherigen Forschungs-
befunde weisen jedoch auf einen eher seltenen Einsatz von Co-Teaching im
Unterricht hin (Brendle et al.,, 2017; Salovitta, 2018; Schwab, 2017; Strogilos
& Tragoulia, 2013). Falls Co-Teaching im Unterricht eingesetzt wird, liber-
nimmt mehrheitlich die Klassenlehrperson den ,lead’ und die Fachperson
der Schulischen Heilpadagogik iibernehmen die assistierende Rolle, bei der
sie primar die Lernenden mit sonderpadagogischem Forderbedarf unter-
stiitzen (Arndt & Werning, 2013; Brendle et al., 2017; Scruggs et al., 2007;
Soli et al., 2012; Strogilos & Tragoulia, 2013). Somit zeigen sich in der Regel
ungleiche Rollenverteilungen und unterschiedliche Verantwortungsberei-
che zwischen den beiden Professionen (Strogilos & Tragoulia, 2013; Stro-
gilos et al., 2017). Inwieweit die ungleiche Rollenverteilung zwischen den
beiden Professionsgruppen und die eher seltene Umsetzung gemeinsamen
Co-Teaching im Unterricht ebenfalls zu verschiedenen Auspriagungen der
Klassenfiihrungsmerkmale fiihrt, geht aus dem aktuellen Forschungsstand
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allerdings nicht hervor. Aufgrund dessen wird die folgende Fragestellung
untersucht.

Frage 5: Zeigen sich Unterschiede bei der qualitativen Ausprdgung der
Klassenfiihrung hinsichtlich Zeitmanagement und Regelklarheit zwischen
den beiden Professionsgruppen Klassenlehrpersonen und Fachpersonen der
Schulischen Heilpddagogik?

7.2.2 Forschungsfragen zur Unterstiitzung der Schiiler*innen
7.2.2.1 Fragen zur sozial-emotionalen Unterstiitzung der Schiiler*innen

Interaktive Begleitung

In manchen Schulklassen befinden sich die Lernenden mit intellektueller
Beeintrachtigung nie in unmittelbarer Interaktionsnidhe zur Klassenlehr-
person, wie aus einer Studie von Chung et al. (2012) hervorgeht. Dies zeigt
sich vermehrt, wenn Klassenlehrpersonen die Verantwortung und Interak-
tion mit Lernenden mit sonderpddagogischem Forderbedarf an sonderpéa-
dagogische Fach- und Assistenzpersonen delegieren (vgl. Cameron, 2014).
Wahrend manche Klassenlehrpersonen somit die Interaktion mit den Ler-
nenden mit sonderpddagogischen Forderbedarf verweigern oder ignorie-
ren, gibt es jedoch ebenso Klassenlehrpersonen, welche die individuellen
Bediirfnisse wahrnehmen und sich vermehrt den Kindern mit sonderpad-
agogischem Forderbedarf widmen (Cameron, 2014; Jordan, 2018). Dennoch
zeigt sich in der Studie von Chung et al. (2012), dass Lernende mit intellek-
tueller Beeintrachtigung am haufigsten mit Schulischen Heilpddagog*innen
interagieren.

Frage 6: In welchem zeitlichen Umfang findet eine interaktive Begleitung
der Kinder mit intellektueller Beeintrdchtigung von Seiten der Klassenlehr-
person oder der Fachperson der Schulischen Heilpddagogik wdhrend des
Unterrichts statt? Zeigen sich Unterschiede hinsichtlich der interaktiven Be-
gleitung zwischen den beiden Professionsgruppen?

Trotz der wenigen Studien in diesem Bereich lasst sich annehmen, dass die
Dauer der interaktiven Begleitung zwischen Lernenden mit intellektueller
Beeintrachtigung und Fachpersonen der Schulischen Heilpadagogik langer
ausfallt als mit den Klassenlehrpersonen.

Hypothese 6: Das Ausmass interaktiver Begleitung von Lernenden mit
intellektueller Beeintrdchtigung ist auf Seiten der Schulischen Heilpdda-
gog*innen signifikant grosser als bei den Klassenlehrpersonen wdhrend des
Mathematikunterrichts.
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Sozialer Interaktionsraum und Sozialformen

Beziiglich des sozialen Interaktionsraums und der Sozialformen steht fol-
gende Fragestellung iibergeordnet im Interesse.

Frage 7: Wie wird der Unterricht hinsichtlich des sozialen Interaktions-
raums und (gelenkter) Sozialformen fiir die Schiiler*innen mit und ohne in-
tellektuelle Beeintrdchtigung gestaltet und begriindet?

Mehrere Studien zeigen auf, dass Schulische Heilpddagog*innen Lernende
mit sonderpadagogischem Forderbedarf (zum Teil) aufderhalb des Klas-
senzimmers separiert von ihren Peers ohne sonderpadagogischen Forder-
bedarf unterrichten (z.B. Baumann et al., 2015; Preif? et al., 2016). Durch
dieses Vorgehen bzw. durch den Ausschluss von gemeinsamen Unterrichts-
aktivitaten verfiigen Lernende mit Beeintrachtigungen iiber weniger Inter-
aktionsmoglichkeiten mit ihren Peers (Eriksson et al., 2007). Dennoch sind
die Interaktionsmoglichkeiten ebenfalls innerhalb des Klassenzimmers
genauer zu uberpriifen, wie die Studie von Feldman et al. (2015) aufzeigt.
Bei naherer Betrachtung der Interaktionsmoéglichkeiten fiir Lernende mit
intellektueller Beeintrachtigung im Klassenzimmer konnte eine Interak-
tionsndhe zu ihren Peers im Durchschnitt wahrend knapp der Halfte der
Unterrichtszeit festgestellt werden, wobei auf die grofden Unterschiede zwi-
schen den Klassen hinzuweisen ist. In manchen Klassen lief? sich keine In-
teraktionsndhe nachweisen, wahrend in anderen Klassen eine stetige bzw.
hundertprozentige Interaktionsndhe gegeben war (Feldman et al., 2015).
Anhand dieser einen Studie lasst sich keine Hypothese hinsichtlich des ge-
meinsamen Interaktionsraums fiir Lernende mit und ohne intellektuelle
Beeintriachtigung innerhalb des Klassenzimmers formulieren, weshalb die
folgende Fragestellung aufgestellt wird.

Frage 7.1: Wie hdufig befinden sich Lernende mit und ohne intellektuelle
Beeintrdchtigung wdihrend des Unterrichts in einem gemeinsamen Interak-
tionsraum?

Falls Lernende jedoch aufierhalb des Klassenzimmers gefordert werden,
kann auf Basis des Forschungsstandes angenommen werden, dass Kinder
mit intellektueller Beeintrachtigung haufiger davon betroffen sind als Kin-
der ohne intellektuelle Beeintrachtigung. Daraus geht die folgende Hypothe-
se hervor.

Hypothese 7.1: Schiiler*innen mit intellektueller Beeintrdchtigung wer-
den hdufiger aufSerhalb des Klassenzimmers und von ihren Peers separiert
unterrichtet als Lernende ohne intellektuelle Beeintrdchtigung.
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In Bezug auf die Gestaltung des sozialen Interaktionsraums im Unterricht
fir Kinder mit intellektueller Beeintrachtigung interessiert zusatzlich die
folgende Frage.

Frage 7.2: Wie wird die Gestaltung des sozialen Interaktionsraums bzw.
der Lernorte fiir die Schiiler*innen mit intellektueller Beeintrdchtigung von
Seiten der Klassenlehrpersonen und Schulischen Heilpddagog*innen be-
griindet?

Damit wird bezweckt zu erfahren, ob sich gewisse Begriindungsmuster fiir
das Unterrichten von Kindern mit intellektueller Beeintréchtigung in sozial
gemeinsamen oder getrennten Interaktionsrdume zu ihren Peers erkennen
lassen.

Hinsichtlich gemeinsamer Interaktionsrdume spielen ebenfalls weite-
re Komponenten der Unterrichtsorganisation eine Rolle. Dazu gehéren die
eingesetzten Sozialformen wie Gruppenarbeitsphasen fiir Lernende mit
und ohne intellektuelle Beeintrachtigung und Sozialformen des gelenkten
Unterrichts wie gemeinsamer Klassenunterricht fiir Kinder mit und ohne
intellektuelle Beeintrachtigung. Daraus ergeben sich die folgenden Frage-
stellungen.

Frage 7.3: In welchem zeitlichen Ausmass werden Gruppen- und Partner-
arbeitsphasen in heterogenen Gruppen fiir Lernende mit und ohne intellek-
tuelle Beeintrdchtigung umgesetzt?

Frage 7.4: Welchen Anteil des Gesamtunterrichts nehmen Sozialformen des
gelenkten Unterrichts, in denen Kinder mit und ohne intellektuelle Beein-
trdchtigung gemeinsam unterrichtet werden, ein?

Ausprdgung der sozial-emotionalen Unterstiitzung

Im Interesse steht die qualitative Auspragung der sozial-emotionalen Un-
terstiitzung fiir Schiiler*innen mit intellektueller Beeintrachtigung im Ma-
thematikunterricht, woraus sich die folgende iibergeordnete Fragestellung
ergibt.

Frage 8: Welche qualitative Ausprdgung weist die sozial-emotionale Unter-
stiitzung von Lernenden mit intellektueller Beeintrdchtigung in inklusiven
Settings auf?
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Aus zwei Studien geht hervor, dass sich die Kinder mit sonderpadagogischem
Forderbedarf von Seiten der Klassenlehrperson weniger gut akzeptiert
fiihlten als ihre Peers ohne sonderpddagogischem Forderbedarf (Huber &
Wilbert, 2012; Jantsch & Sporer, 2016). Zudem fiel die Beziehung zwischen
Lernenden mit intellektueller Beeintrachtigung zu ihren Klassenlehrperson
negativer (z. B. konfliktreicher) aus als bei ihren Mitschiiler*innen ohne Be-
eintrachtigungen (Eisenhower et al., 2007; McIntyre et al., 2006; Murray &
Greenberg, 2001). An diesem geringen Forschungsstand orientiert, konnte
angenommen werden, dass bei Klassenlehrpersonen die qualitative Auspra-
gung der Merkmale hinsichtlich der sozial-emotionalen Unterstiitzung von
Lernenden mit intellektueller Beeintrachtigung tendenziell gering ausfallt.
Ein Vergleich der sozial-emotionalen Unterstiitzung, den Lernende ohne
intellektuelle Beeintrachtigung durch die Klassenlehrperson erhalten, ist
jedoch in der vorliegenden Arbeit nicht vorgesehen (Kap. 6). Deshalb wird
hier eine offene Forschungsfrage untersucht.

Frage 8.1: Welche qualitative Ausprdgung weist die sozial-emotionale Un-
terstiitzung von Lernenden mit intellektueller Beeintrdchtigung durch Klas-
senlehrpersonen in inklusiven Settings auf?

Kinder mit intellektueller Beeintrachtigung interagieren gemafs der Studie
von Chung et al. (2012) am haufigsten mit Fachpersonen der Schulischen
Heilpddagogik. Jedoch ist nicht bekannt, inwiefern die Interaktionsprozesse
sozial-emotional positiv oder negativ gepragt sind, weshalb hier eine Unter-
suchung ausgehend von einer offenen Forschungsfrage vorgenommen wird.

Frage 8.2: Welche qualitative Ausprdgung weist die sozial-emotionale
Unterstiitzung von Lernenden mit intellektueller Beeintrdchtigung durch
Schulische Heilpddagog*innen in inklusiven Settings auf?

Bekannt ist, dass die soziale Partizipation von Lernenden mit sonderpad-
agogischem Forderbedarf in inklusiven Settings insgesamt geringer aus-
fallt als bei Lernenden ohne sonderpadagogischen Foérderbedarf (vgl. z.B.
Krawinkel et al., 2017; Krull et al., 2014; Nepi et al.,, 2015). Zudem stellten
Koster et al. (2010) bei Lernenden mit sonderpadagogischem Forderbedarf
seltener das Empfangen und Initiieren von Peer-Interaktionen fest als bei
ihren Mitschiiler*innen ohne sonderpddagogischem Forderbedarf (Koster
et al., 2010). Allerdings lief3en sich keine Studien ausmachen, bei denen die
sozial-emotionale Unterstiitzung zwischen Schulkindern mit und ohne in-
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tellektueller Beeintriachtigung im Fokus stand. Deshalb soll die folgende
Forschungsfrage beantwortet werden.

Frage 8.3: Welche qualitative Ausprdgung weist die sozial-emotionale Un-
terstiitzung zwischen Lernenden mit intellektueller Beeintrdchtigung und
ihren Peers ohne intellektuelle Beeintrdchtigung in inklusiven Settings auf?

Vergleich der Akteursgruppen

Hinsichtlich der sozial-emotionalen Unterstiitzung von Lernenden mit in-
tellektueller Beeintrachtigung werden drei Akteursgruppen - Klassenlehr-
personen, Schulische Heilpadagog*innen, Schiiler*innen ohne intellektuelle
Beeintriachtigungen - untersucht, weshalb ein Vergleich zwischen den Ak-
teursgruppen von Interesse ist.

Frage 9: Zeigen sich Zusammenhdnge bzw. Unterschiede hinsichtlich der
qualitativen Ausprdgung der sozial-emotionalen Unterstiitzung zwischen
den verschiedenen Akteursgruppen?

In der Unterrichtsforschung zeigen Studien vereinzelt auf, dass eine sozial-
emotional unterstiitzende Interaktion zwischen der Lehrperson und den
Schiiler*innen eine positive Auswirkung auf das Peer Verhalten hat, zu aus-
gepragteren prosozialen Kompetenzen (Luckner & Pianta, 2011), zu weni-
ger aggressivem Verhalten und hoheren Selbstregulierungskompetenzen
bei den Lernenden fiihrt (Merritt et al., 2012). Eine Studie in inklusiven Set-
tings weist zudem positive Auswirkungen auf die soziale Partizipation nach,
insofern die Klassenlehrperson allen Lernenden mit Akzeptanz und Wert-
schatzung begegnet (Jantsch & Sporer, 2016). Dies kdonnte mit der Vorbild-
funktion von Seiten der Lehrperson in Bezug auf den zwischenmenschlichen
Umgang begriindet werden (Waldis et al., 2010b), im Sinne von Lernen am
Modell (Bandura, 1971), respektive mit sozialen Referenzierungsprozessen,
bei denen die Lehrperson als soziale Referenz hinsichtlich ihres Verhaltens
gegeniiber einzelnen Schiiler*innen dient und sich die Kinder daran orien-
tieren (Huber, 2011). Fiir inklusive Settings mit Lernenden mit und ohne
intellektuelle Beeintrachtigungen stellt sich vor diesem Hintergrund die fol-
gende Frage in Bezug auf die sozial-emotionale Unterstiitzung von Kindern
mit intellektueller Beeintrachtigung.

Frage 9.1: Ergeben sich Zusammenhdnge beim Vergleich der Merkmals-
ausprdgungen zur sozial-emotionalen Unterstiitzung von Lernenden mit
intellektueller Beeintrdchtigung zwischen den Peers und den Klassenlehr-
personen?
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Aufgrund von nested instruction, der unterschiedlichen Ausbildungen der
beiden Professionsgruppen und der damit verkniipften Rollenzuschreibung
und Verantwortungsbereiche (vgl. Abs. zur Frage 5) wird untersucht, inwie-
fern Unterschiede hinsichtlich der sozial-emotionalen Unterstiitzung von
Lernenden mit intellektueller Beeintrachtigung beim Vergleich der beiden
Professionen bestehen.

Frage 9b: Lassen sich Unterschiede beim Vergleich der Merkmalsausprd-
gungen zur sozial-emotionalen Unterstiitzung von Lernenden mit intellek-
tueller Beeintrdchtigung zwischen Fachpersonen der Schulischen Heilpdda-
gogik und Klassenlehrpersonen ausmachen?

Zusammenhdnge zwischen den Merkmalen zur sozial-emotionalen
Unterstiitzung

Zur sozial-emotionalen Unterstiitzung von Lernenden mit intellektueller
Beeintrdachtigung wurden mehrere Merkmale zur Unterrichtsgestaltung
und -qualitdt herausgearbeitet und es stellt sich die Frage, inwieweit zwi-
schen den Merkmalen Korrelationen bestehen.

Frage 10: Zeigen sich hinsichtlich der sozial-emotionalen Unterstiitzung
von Schiiler*innen mit intellektueller Beeintrdchtigung Zusammenhdnge
zwischen den Merkmalen der Unterrichtsgestaltung und -qualitdt?

Einigen Studienergebnissen zufolge ist die Beziehung zwischen Klassenlehr-
personen und Lernenden mit intellektueller Beeintrachtigung oftmals ne-
gativer als bei ihren Mitschiiler*innen ohne intellektuelle Beeintrachtigung
(Eisenhower et al., 2007; McIntyre et al., 2006; Murray & Greenberg, 2001).
Aufierdem befinden sich die Lernenden mit intellektueller Beeintrachtigung
selten in der Interaktionsndhe zur Klassenlehrperson und interagieren da-
her haufiger mit der Fachperson der Schulischen Heilpddagogik (Chung et
al., 2012). Daher konnte es sein, dass ein hiufigeres Interaktionsausmaf3
zwischen der Klassenlehrperson und Lernenden mit intellektueller Beein-
trachtigung mit einer ausgepragteren sozial-emotionalen Unterstiitzung
von Lernenden mit intellektueller Beeintrachtigung einhergeht.

Frage 10.1: Zeigt sich ein Zusammenhang zwischen dem Ausmass an in-
teraktiver Begleitung von Lernenden mit intellektueller Beeintrdchtigung
durch die Klassenlehrperson mit der qualitativen Ausprdgung des sozial-
emotional unterstiitzenden Umgangs der Klassenlehrperson mit Kindern
mit intellektueller Beeintrdchtigung?
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Die Unterrichtsgestaltung spielt eine zentrale Rolle in Bezug auf die Er-
moglichung sozialer Interaktionsprozesse im inklusiven Unterricht, wozu
beispielsweise Gruppenarbeitsphasen und kooperatives Lernen einge-
setzt werden konnen (vgl. Pavri & Monda-Amaya, 2001; Rix et al., 2009;
Kap. 5.2.4.2). Durch das kooperative Lernen konnen sich die sozialen Bezie-
hungen zwischen Lernenden mit und ohne Beeintrdchtigungen verbessern
(Johnson & Johnson, 1981) und die soziale Partizipation von Kindern mit in-
tellektueller Beeintrachtigung gesteigert werden (Piercy, Wilton & Towns-
end, 2002). Allerdings erhalten insbesondere Lernende mit Beeintrachti-
gungen weniger Moglichkeiten, an gemeinsamen Unterrichtsaktivitdten
bzw. sozialen Interaktionen mit ihren Peers teilzunehmen, da sie haufiger in
Form von Einzelférderung unterrichtet werden (Eriksson et al., 2007). Die
empirische Beweisgrundlage ist jedoch relativ gering, weshalb hier folgende
Frage untersucht werden soll.

Frage 10.2: Bestehen zwischen dem Ausmass an gemeinsamen Interakti-
onsrdumen, Gruppenarbeitsphasen und gelenktem Klassen-/Kleingruppen-
unterricht fiir Lernende mit und ohne intellektuelle Beeintrdchtigung und
der Ausprdgung eines sozial-emotional unterstiitzenden Umgangs zwischen
Lernenden mit intellektueller Beeintrdchtigung und ihren Peers Zusammen-
hdnge?

7.2.2.2 Fragen zurinhaltsbezogenen Unterstiitzung der Schiiler*innen
im Mathematikunterricht

Zeitnutzung fiir mathematische Aktivitdten und Interaktionen

Ein zentrales Merkmal der Unterrichtsqualitit ist die Nutzung der Unter-
richtszeit (Lipowsky, 2015), daher interessiert in Bezug auf die Unterrichts-
gestaltung folgende Fragestellung.

Frage 11: In welchem Ausmass wird die Unterrichtszeit fiir mathematische
Aktivitdten und Interaktionen genutzt?

Da im Mathematikunterricht moglichst viel Zeit fiir die inhaltliche Ausei-
nandersetzung (time on task) aufzuwenden ist (vgl. Meyer, 2004), sollten
die Interaktionen wahrend des Unterrichts von inhaltlichem und nicht bei-
spielsweise von schulorganisatorischem oder auflerschulischem Gehalt
(time off task) sein (vgl. Krammer, 2009; Meyer, 2004). Ein hohes zeitliches
Ausmass an inhaltsbezogener Interaktion im Unterricht wirkt sich giinstig
auf die Lernfortschritte der Schiiller*innen aus (Wang et al., 1993) und gilt
auch in inklusiven Settings als wesentliches Merkmal ,guten’ Unterrichts
(Jordan & Stanovich, 2001). Allerdings belegt eine Studie, dass zwischen
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Lehrpersonen und Schiiler*innen mit intellektueller Beeintrachtigung le-
diglich wahrend 7.5 % der Unterrichtszeit inhaltsbezogene Interaktionen
stattfinden (Yildiz, 2015). Es stellt sich somit die Frage, ob sich dieses eher
negativ zu wertende Ergebnis der genannten Studie von Yildiz (2015) be-
statigen lasst oder nicht. Denn insbesondere Lernende mit intellektueller
Beeintrachtigung sind auf inhaltsbezogene Unterstiitzung im Fach Mathe-
matik angewiesen. Anhand dieser einen Studie lasst sich jedoch keine Hypo-
these formulieren, weshalb hier die folgenden Fragen untersucht werden.

Frage 11.1: In welchem zeitlichen Umfang finden mathematische Aktivi-
tdten im Unterricht fiir die Klasse statt?

Frage 11.2: Welches zeitliche Ausmass ldsst sich fiir mathematikbezogene
Interaktionen zwischen Kindern mit intellektueller Beeintrdchtigung und
der Klassenlehrperson oder der Fachperson der Schulischen Heilpddagogik
ausmachen?

Ausprdgung der inhaltsbezogenen Unterstiitzung

Im Zusammenhang mit der qualitativen Ausprdagung der inhaltsbezogenen
Unterstiitzung steht als ibergeordnete Frage, die folgende im Fokus.

Frage 12: Welche qualitative Ausprdgung weist die inhaltsbezogene Unter-
stiitzung im inklusiven Mathematikunterricht auf?

In manchen Schulklassen fehlt das Angebot gemeinsamer Lernsituationen
fiir Kinder mit und ohne sonderpddagogischen Forderbedarf ganzlich (Pool
Maag & Moser Opitz, 2014). Zudem berichten Lehrpersonen insbesondere
im Fachbereich Arithmetik iiber Umsetzungsschwierigkeiten hinsichtlich
gemeinsamer Lernsituationen fiir Lernende mit und ohne sonderpadagogi-
schen Forderbedarf, weshalb sie Einzelarbeitsphasen gemeinsamen Lernsi-
tuationen vorziehen (Korff, 2016). Welche qualitative Ausprdagung hinsicht-
lich gemeinsamer Lernsituationen im inklusiven Mathematikunterricht
besteht, wurde bislang nicht untersucht.

Frage 12.1: Welche qualitative Ausprdgung weist die inhaltsbezogene Un-
terstiitzung in Bezug auf gemeinsame Lernsituationen im inklusiven Mathe-
matikunterricht auf?

Der aktuelle Forschungsstand zeigt einen grofien Mangel an innerer Diffe-
renzierung in inklusiven Schul-/Unterrichtssettings auf. Insbesondere die
inhaltsbezogene Differenzierung wird zu wenig bis gar nicht umgesetzt (vgl.
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Prinz & Kulik, 2018; Roy et al., 2013; Strogilos et al., 2017; Sucuoglu et al.,
2010; Yildiz, 2015). Denn im Gegensatz zur Auffassung, dass innere Diffe-
renzierung ein wesentliches Merkmal eines ,guten‘ inklusiven Unterrichts
darstellt, wird am haufigsten dufdere Differenzierung nach der Zwei-Grup-
pen-Theorie (separativer Unterricht fiir Lernende mit und ohne sonderpad-
agogischen Forderbedarf) in der Praxis umgesetzt (Preifd et al., 2016). Von
einer Aueren Differenzierung sind insbesondere Lernende mit intellek-
tueller Beeintrachtigung betroffen (Langner, 2015; Preif3 et al., 2016). Der
Forschungsstand bezieht sich nicht explizit auf den inklusiven Mathema-
tikunterricht mit Lernenden mit und ohne intellektuelle Beeintrachtigung,
weshalb die folgende Frage von Interesse ist.

Frage 12.2: Welche qualitative Ausprdgung weist die inhaltsbezogene
Unterstiitzung in Bezug auf die innere, inhaltsbezogene Differenzierung im
inklusiven Mathematikunterricht mit Lernenden mit und ohne intellektuelle
Beeintrdchtigung auf?

Der Einsatz von Arbeitsmitteln und Veranschaulichungen im Mathematik-
unterricht erweist sich als wirksame Unterstiitzung der Lernprozesse von
Kindern mit intellektueller Beeintrachtigung (Bouck & Park, 2018; Jitendra
etal.,, 2016; Peltier et al.,, 2020; Spooner et al., 2019) und der mathematikbe-
zogenen Interaktionsprozesse zwischen den Lernenden mit intellektueller
Beeintrachtigung sowie mit ihren Lehrpersonen (Goéransson et al., 2016).
Allerdings ist bislang unklar, welche spezifischen Arbeitsmittel und Veran-
schaulichungen sich besonders eignen respektive hohe Lerneffekte bewir-
ken. Ebenfalls ist zu wenig liber geeignete, lernforderliche Vorgehensweisen
beim Einsatz von Arbeitsmitteln und Veranschaulichungen bekannt. Ledig-
lich vereinzelte Studien zeigen einige Herausforderungen bei der Verwen-
dung von Arbeitsmitteln und Veranschaulichungen auf. Dazu zdhlen fein-
und grobmotorische Fahigkeiten, die Ablenkbarkeit sowie die intermodalen
Transfers insbesondere in Verbindung mit der symbolischen Reprasenta-
tionsebene.

Es ist keine Studie bekannt, welche die qualitative Auspragung des Ein-
satzes von Arbeitsmitteln und Veranschaulichungen zur mathematischen
Forderung von Lernenden mit intellektueller Beeintrachtigung untersucht
hatte.

Frage 12.3: Welche qualitative Ausprdgung weist die inhaltsbezogene
Unterstiitzung in Bezug auf den geeigneten Einsatz von Arbeitsmitteln und
Veranschaulichungen zur mathematischen Unterstiitzung von Schiiler*in-
nen mit intellektueller Beeintrdchtigung auf?
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Zusammenhdnge zwischen den Merkmalen zur inhaltsbezogenen
Unterstiitzung

Zur inhaltsbezogenen Unterstiitzung von Schiiler*innen im inklusiven
Mathematikunterricht wurden diverse Merkmale zur Unterrichtsquali-
tat erfasst bzw. eingeschétzt. Dazu gehdren die qualitative Auspragung
gemeinsamer Lernsituationen fiir Lernende mit und ohne intellektuelle
Beeintrachtigung, einer inneren, inhaltsbezogenen Differenzierung, eines
geeigneten Einsatzes von Arbeitsmitteln und Veranschaulichungen zur mathe-
matischen Unterstiitzung von SuS mit IB sowie das Vorhandensein individu-
eller Lernziele und -inhalte fiir SuS mit IB im Mathematikunterricht. Es stellt
sich die Frage, ob zwischen diesen zusammengefiihrten Variablen Korrela-
tionen bestehen.

Frage 13: Zeigen sich Zusammenhdnge zwischen den Merkmalen der Un-
terrichtsqualitdt in Bezug auf die inhaltsbezogene Unterstiitzung von Schii-
ler*innen im inklusiven Mathematikunterricht?

7.3 Forschungsfragen zum Konstrukt
des Ratinginstruments

Diese Arbeit bzw. das entwickelte Ratingsystem orientiert sich an den drei
Basisdimensionen aus der Unterrichtsforschung im deutschsprachigen
Raum. Die Verwendbarkeit dieses dreistufigen Modells fiir die Einschatzung
von Unterricht mittels eines hoch inferenten Ratingverfahrens wurde fiir
die Grundschulstufe (z.B. Fauth et al., 2014, 2016) und die Sekundarstufe
(z.B. Baumert et al., 2010, Waldis et al., 2010a) bestatigt (Kap. 2.2.2). Aus
diesen drei Basisdimensionen werden die folgenden zwei ndher betrachtet:
Klassenfiihrung und Unterstiitzung von Schiiler*innen. Die Klassenfiihrung
wurde erweitert um Unterrichtsmerkmale, die den Kontext inklusiver Un-
terrichtssettings, beispielsweise in Bezug auf nested instruction durch eine
Klassenlehrperson und eine Fachperson der Schulischen Heilpadagogik, be-
riicksichtigen (Kap. 4.3, 4.4, 8.3.4.1). Die Unterstiitzung von Schiiler*innen
beinhaltet sowohl einen sozial-emotionalen als auch einen inhaltsbezoge-
nen Bereich mit jeweils mehreren Unterrichtsmerkmalen (Kap. 5.1). Bei Ers-
terem steht die sozial-emotionale Unterstiitzung von Schiiler*innen mit in-
tellektueller Beeintrachtigung im Fokus, wiahrend bei der inhaltsbezogenen
Unterstiitzung je nach Unterrichtsmerkmal der Fokus entweder auf Lernen-
den mit intellektueller Beeintrachtigung liegt oder auf dem Unterricht ge-
nerell fiir alle Schiiler*innen (Kap. 5.2, 5.3, 8.3.4.1). Eine solche Anpassung
und Erweiterung der Basisdimensionen wurden bislang nicht untersucht.
Daher ist es notwendig, dieses induktiv und deduktiv entwickelte Modell
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(Kap. 6, 8.3.2) hinsichtlich seiner Konstruktvaliditat zu tiberpriifen, woraus
sich die folgenden Fragen ergeben.

Frage 14: Ist das induktiv und deduktiv entwickelte Instrument fiir das
hoch inferente Rating inklusiven Mathematikunterrichts in der Grundschule
geeignet?

Frage 14.1: Kénnen die mittels des hoch inferenten Ratingsystems einge-
schdtzten Qualitdtsmerkmale eines inklusiven Mathematikunterrichts zu
libergeordneten Dimensionen zusammengefasst und beschrieben werden?
Welche Aussagen lassen sich beziiglich der Anzahl Dimensionen, deren Aus-
prdgungen und Interkorrelationen machen?

7.4 Forschungsfragen zu Gruppierungen der Daten

7.4.1 Forschungsfrage zum Clustering der Ratingdaten

Zur Unterrichtsqualitdt in inklusiven Settings werden diverse Merkmale
hoch inferent erhoben (Kap. 6) und es stellt sich die Frage, inwieweit sich
der Mathematikunterricht in den verschiedenen Schulklassen hinsichtlich
der Merkmalsauspragungen dhnelt respektive unterscheidet. Deshalb soll
erortert werden, ob sich ausgehend von den hoch inferenten Ratingdaten
zur Unterrichtsqualitdt im inklusiven Mathematikunterricht Cluster bilden
lassen.

Frage 15: Lassen sich die gefilmten Mathematikstunden anhand der hoch
inferent eingeschdtzten Merkmale zur Qualitdt im inklusiven Mathematik-
unterricht in verschiedene Cluster unterteilen und beschreiben?

Daran anschlief3end wird ermittelt, ob die Cluster sich hinsichtlich diverser
Kontextvariable wie der Anzahl Forderstunden im Mathematikunterricht,
dem Intelligenzquotienten der Kinder mit IB, der Anzahl Jahre an Berufs-
erfahrung (mit Kindern mit IB) der Klassenlehrpersonen bzw. der Schuli-
schen Heilpadagog*innen voneinander unterscheiden. Da die Anzahl For-
derstunden je nach Kanton unterschiedlich hoch ausfallt (Kap. 1.3), sind
die Ressourcen fiir die Umsetzung inklusiven Mathematikunterrichts nicht
in jeder Schule identisch und es konnte sein, dass sich dies in der Qualitat
des Unterrichts niederschlagt. So wurden in einer Studie Kinder mit son-
derpadagogischem Forderbedarf vermehrt separiert unterrichtet, wenn
weniger Forderstunden vorhanden waren (Pool Maag & Moser Opitz, 2014),
was nicht vereinbar ist mit der Realisierung innerer Differenzierung oder
gemeinsamer Lernsituationen fiir Kinder mit und ohne IB.
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Der Intelligenzquotient der Lernenden mit IB wird als Kontextvariab-
le ebenfalls aufgegriffen, da es sich bei Kindern mit IB um eine heterogene
Personengruppe, beispielsweise hinsichtlich ihrer Lernvoraussetzungen,
handelt (z.B. Kuhl & Euker, 2016) und in der Schweiz fiir die Diagnose IB
der Intelligenzquotient nach wie vor stark gewichtet wird (Kap. 1.2). Aus
der Forschung geht zugleich hervor, dass die Einstellungen von Lehrperso-
nen zur Inklusion von Lernenden mit erh6htem Forderbedarf, wozu Kinder
mit IB zdhlen, negativer ausfallen (de Boer, Pijl & Minnaert, 2011; Eichfeld &
Algermissen, 2016), und unterrichtsbezogene Interaktionen zwischen den
Kindern mit IB und deren Klassenlehrpersonen oftmals nicht oder in einem
geringen Ausmass stattfinden und an die Fachperson der Schulischen Heil-
padagogik delegiert werden (Chung et al., 2012; Kap. 5.2.3.2). Dies diirfte
sich in der Unterrichtsqualitit (z. B. sozial-emotionale oder inhaltsbezogene
Unterstiitzung) zeigen, da bei Lehrpersonen, die ihre Verantwortung gegen-
iiber allen Schiiler*innen wahrnahmen, qualitativ gehaltvollere Interaktio-
nen bzw. besserer Unterricht festgestellt werden konnte (Jordan, 2018; Rix
et al,, 2009). Allenfalls diirfte diesbeziiglich auch die Anzahl Jahre Berufs-
erfahrung (mit Kindern mit IB) der Klassenlehrperson und der Fachperson
der Schulischen Heilpddagogik eine Rolle spielen.

Frage 16: Unterscheiden sich die Cluster zur Unterrichtsqualitdt hinsicht-
lich der Anzahl Férderstunden im Mathematikunterricht, dem Intelligenz-
quotienten der Lernenden mit intellektueller Beeintrdchtigung, der Anzahl
Jahre Berufserfahrung (mit Schiiler*innen mit intellektueller Beeintrdchti-
gung) der Klassenlehrpersonen als auch der Schulischen Heilpddagog*innen?

7.4.2 Forschungsfragen zur Typenbildung auf Basis der Interview-,
Codier- und Ratingdaten

In der Theorie wurde die Bedeutung eines sozialen Interaktionsraums fiir
alle Schiiler*innen sowie von gemeinsamen Lernsituationen fiir heteroge-
ne Gruppen im Sinne eines inklusiven Mathematikunterrichts dargelegt
(Kap. 5.2.5, 5.3.2). Diese Aspekte werden in der vorliegenden Arbeit mit-
tels unterschiedlicher Daten und methodischen Verfahren untersucht. Die
Organisation des sozialen Interaktionsraums wird anhand der Videodaten
niedrig inferent codiert und ausgewertet, die qualitative Ausprdgung ge-
meinsamer Lernsituationen wird mittels eines hoch inferenten Ratings der
Videodaten beurteilt und die Begriindung des Klassenteams fiir die Ler-
nortwahl fiir Schiiler*innen mit intellektueller Beeintrachtigung geht aus
einer inhaltlich strukturierenden Analyse der Interviewdaten hervor. Als
weiterer Schritt wird das Ziel verfolgt, eine dateniibergreifende Analyse
des sozialen Interaktionsraums und der gemeinsamen Lernsituationen in
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Form einer Typenbildung vorzunehmen, um vertiefte Erkenntnisse zu ge-
winnen.

Frage 17: Welche Typen lassen sich auf Basis der Daten zur Organisation
des sozialen Interaktionsraums, der gemeinsamen Lernsituationen fiir hete-
rogene Gruppen und der Begriindung zur Lernortwahl fiir Kinder mit intel-
lektueller Beeintrdchtigung bilden?

Es ist durchaus méglich, dass die gebildeten Typen zum Interaktions- und
Lernraum* im inklusiven Mathematikunterricht sich hinsichtlich verschie-
dener Kontextvariablen (Anzahl Forderstunden, Anzahl Jahre Berufserfah-
rung der unterrichtenden Fachpersonen, Intelligenzquotient der Kinder mit
IB) voneinander unterscheiden. So werden je nach Kanton unterschiedlich
viele Forderstunden zugewiesen (Kap. 1.3) und es stellt sich daher die Fra-
ge, ob dies einen Einfluss auf die Ausbringung des Unterrichts hat. Die Stu-
die von Pool Maag und Moser Opitz (2014) liefert einen ersten Hinweis dazu:
Bei einer geringeren Anzahl Forderstunden werden Kinder mit sonderpa-
dagogischem Forderbedarf hdufiger separiert unterrichtet, als wenn mehr
Forderstunden zur Verfiigung stehen. Dariiber hinaus weisen Lehrpersonen
daraufhin, dass es ihnen schwer fallt gemeinsame Lernsituationen im Arith-
metikunterricht fiir Kinder mit und ohne sonderpadagogischen Forderbe-
darf herzustellen, da die Abstraktheit der Arithmetik manche Kinder tiber-
fordere (Korff, 2015, 2016). Hieraus stellt sich die Frage, ob die Anzahl Jahre
an Berufserfahrung eine Rolle spielen konnte in der Unterrichtsgestaltung.
In einer Studie von Sundqvist et al. (2021) konnte die Umsetzung eines aus-
schliefilich separativen Unterrichts fiir Kinder mit sonderpadagogischem
Forderbedarf versus den Einsatz eines gemeinsamen Unterrichts mit Co-
Teaching nicht erklart werden. Ein weiterer Grund fiir einen separierten Un-
terricht stellt der sonderpddagogische Forderbedarf dar. So werden Kinder
mit sonderpadagogischem Forderbedarf haufiger separiert unterrichtet als
Kinder ohne sonderpadagogischen Forderbedarf (Kap. 5.2.5.4). Daher stellt

41 Die Typbezeichnung Gemeinsamer Interaktions- und Lernraum lehnt sich an die Be-
zeichnung von Kopfer ,gemeinsame Lern- und Kommunikationsraume® (Képfer,
2014, S. 296) an. Gemeinsamer Interaktions- und Lernraum wird hier als Kurzform fiir
die beiden in der Arbeit verwendeten Begriffe gemeinsamer (sozialer) Interaktions-
raum und gemeinsame Lernsituationen fiir heterogene Gruppen eingesetzt. Mit ge-
meinsamer Interaktionsraum ist gemeint, dass im Unterricht ein sozialer Raum exis-
tiert, der fiir Lernende mit und ohne intellektuelle Beeintrachtigung die Moglichkeit
schafft, miteinander zu interagieren (Kap. 5.2.5, 8.3.3.2). Gemeinsame Lernsituatio-
nen umfasst Unterrichtssequenzen, in denen Schiiler*innen mit und ohne intellek-
tuelle Beeintrachtigung gemeinsam an inhaltlichen Aktivitaten arbeiten und inhalts-
bezogen interagieren (z.B. wahrend Phasen des Klassenunterrichts oder wahrend
Gruppenarbeitsphasen) (Kap. 5.3.2, 8.3.4.1).
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sich die Frage, ob die intellektuelle Beeintrachtigung bzw. der diagnostizier-
te Intelligenzquotient als Kontextfaktor von Bedeutung ist hinsichtlich der
Typenbildung.

Frage 18: Unterscheiden sich die gebildeten Typen zum Interaktions- und
Lernraum hinsichtlich der Anzahl Forderstunden im Mathematikunterricht,
dem Intelligenzquotienten der Lernenden mit intellektueller Beeintrdchti-
gung, der Anzahl Jahre Berufserfahrung der Klassenlehrpersonen und der
Schulischen Heilpddagog*innen?
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8. Methodisches Vorgehen

8.1 Videobasierte Analyse von Unterrichtsprozessen

Die Erforschung von Unterricht mittels Videostudien existiert in der Er-
ziehungswissenschaft seit ungefahr flinfzig Jahren (Nagro & Cornelius,
2013) und hat sich auf internationaler und nationaler Ebene etabliert
(Seidel & Thiel, 2017). Mathematik stellt das bislang am héufigsten video-
gestiitzt untersuchte Schulfach dar (Riegel, 2013). Videobasierte Unter-
richtsforschung gewinnt zunehmend an Popularitdt und dient als , konkrete
Grundlage fiir die Weiterentwicklung des interdisziplinédren, fach- und all-
gemeindidaktischen wissenschaftlichen Diskurses im Zusammenhang mit
Unterrichtsqualitat” (Reusser & Pauli, 2010b, S. 355). Videobasierte Zugan-
ge werden dariiber hinaus fiir die Untersuchung von Unterrichtsprozessen
in inklusiven Settings gewdahlt (z. B. Molinari & Mameli, 2013; Pfister, 2016;
Sturm & Wagner-Willi, 2015).

Mithilfe einer videobasierten Dokumentation von Unterrichtsprozes-
sen wird das Ziel verfolgt, Unterricht méglichst valide und reliabel zu unter-
suchen (Seidel & Thiel, 2017). Des Weiteren werden Videoaufnahmen fiir die
Messung der Kompetenzen von Lehrpersonen im Rahmen von standardi-
sierten Testverfahren sowie in der Ausbildung angehender Lehrpersonen
verwendet (Seidel & Thiel, 2017).

Fiir die videobasierte Analyse von Unterrichtsprozessen werden unter-
schiedliche methodische Verfahren eingesetzt, dazu zdhlen qualitative Ver-
fahren (z.B. die dokumentarische Methode nach Bohnsack, 2011) oder auch
quantitative Verfahren mit ansatzweise qualitativen Komponenten (Gabriel,
2014). Letztere werden iiblicherweise in der empirischen Unterrichtsquali-
tatsforschung eingesetzt und beinhalten niedrig bis hoch inferente Codier-
und Ratingverfahren, um die Sicht- und Tiefenstruktur des Unterrichts zu
erfassen (Kap. 2.3).

8.1.1 Vorteile und Herausforderungen videobasierter
Unterrichtsforschung

Vorteile videobasierter Unterrichtsforschung

In der empirischen Unterrichtsforschung werden die Vorteile der Videofor-
schung oftmals der direkten Beobachtung im Unterricht gegeniibergestellt.
Hierzu schildert Kounin (1976, 2006) einleuchtend, weshalb er nach mehr-
monatiger Unterrichtsbeobachtung mit der Datensammlung unzufrieden
war. Unter anderem beklagte er die Unvollstandigkeit der Beobachtungs-
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protokolle, die Tendenz zur selektiven Wahrnehmung, die vorschnelle In-
terpretation und Beurteilung von Verhalten sowie die daraus resultieren-
de Etikettierung. Damit sich die Daten hingegen mehrmals betrachten und
fiir weitere Analysen nutzen lassen konnten, entschieden sich Kounin und
sein Forschungsteam kiinftig fiir Videoaufnahmen: ,Die Linse [...] nimmt al-
les auf, was innerhalb ihrer Reichweite anfallt, und sie unterscheidet nicht
nach [...] auflergewohnlich und normal [...]. Und das Video-Band berichtet
iiber alles dieses, ohne dass es dabei vergisst, libertreibt, theorisiert, urteilt,
interpretiert oder ausldsst” (Kounin, 1976, 2006, S. 74). Die mehrmalige
Betrachtung von Videodaten eréffnet somit die Moglichkeit, unterschiedli-
che Methoden und Auswertungsverfahren (z.B. die Analyse der Sicht- und
Tiefenstruktur) einzusetzen (Reusser & Pauli, 2010a). Zudem konnen ver-
schiedene Aspekte untersucht oder ein Aspekt aus diversen Blickwinkeln
betrachtet werden (Heath, Hindmarsh & Luff, 2010; Riegel, 2013). Eine
weitere vorteilhafte Méglichkeit liegt in der Begutachtung von Videodaten
durch mehrere Forscher*innen zu unterschiedlichen Zeitpunkten (Derry,
Pea, Barron, Engle, Erickson, Goldman, Hall, Koschmann, Lemke, Gamoran
Sherin & Sherin, 2010).

Hohe Realitdtsndhe und dennoch selektive Perspektive

Zur Erforschung von Unterricht werden neben Videostudien und Unter-
richtsbeobachtungen auch Interview- und Fragebogenuntersuchungen ge-
nutzt. Allerdings zeigt sich bei Videostudien und Unterrichtsbeobachtungen
eine ausgepragtere Nahe zu den Unterrichtsprozessen als bei Befragungen.
Obschon Videodaten mehr Realititsndhe aufweisen, lassen sich durch die
Positionierung der Kameras und Mikrofone lediglich Ausschnitte der Un-
terrichtsrealitdt abbilden (Krammer, 2009; Riegel, 2013). Die gesamten
Unterrichtsprozesse kdnnen somit ebenfalls nicht in Form von Videodaten
erhoben werden (Petko, Waldis, Pauli & Reusser, 2003). Welche Unterrichts-
prozesse gefilmt werden, hiangt zudem von der Schulung des Kamerateams
und vom Kameraskript fiir die Erhebung der Videodaten ab, welches bei-
spielsweise den Filmfokus und den Umgang mit der Zoomfunktion festlegt.
Dieses Vorgehen wird benétigt, um eine gewisse Standardisierung der Vi-
deoaufnahmen zu gewahrleisten, damit die Videodaten miteinander vergli-
chen werden kénnen (Krammer, 2009; Petko etal., 2003).

Reprdsentativitdt des Filmmaterials

Ein weiterer kritischer Aspekt ist die mogliche Beeinflussung des Unter-
richts durch die Filmsituation respektive die Anwesenheit eines Kamera-
teams, weshalb die Reprasentativitiat des gefilmten Materials kritisch zu
hinterfragen ist (Gabriel, 2014). Aus diesem Grund ist es in Videostudien
iiblich Angaben zur Reprasentativitat der gefilmten Unterrichtsstunde zu
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liefern. Dies kann durch eine Befragung der Lehrpersonen im Anschluss an
die Videoaufnahme erfolgen, in der die Authentizitat des Verhaltens der Ak-
teur*innen wahrend der gefilmten Unterrichtssequenz eingeschatzt wird
(vgl. Gabriel, 2014; Pauli & Reusser, 2010). Bisherige Videostudien zeigen,
dass die Lehrpersonen die gefilmten Unterrichtsstunden mehrheitlich als
typisch bzw. reprasentativ einschitzten (z. B. Lotz, 2016; Petko etal., 2003).
Neben solchen Selbst- und Fremdeinschitzungsverfahren zur Authentizi-
tit des Verhaltens setzten Praetorius, McIntyre und Klassen (2017) in einer
Studie ein Eye-Tracking-Verfahren ein. Anhand von Eye-Tracking-Brillen,
welche die Lehrpersonen trugen, war nur kurz zu Beginn der Unterrichts-
stunde eine Reaktivitit auf das Kamerateam und -equipment feststellbar.
Danach konzentrierten sich die Lehrpersonen auf den Unterricht. Aufgrund
dessen kann angenommen werden, dass die Reaktivitat auf die Filmsitua-
tion auf Seiten der Lehrpersonen keinen grofien Einfluss auf die Ergebnisse
von Videostudien hat (Praetorius etal., 2017). Dies stimmt mit der Auffas-
sung liberein, dass der Kameraeffekt weniger ins Gewicht fallt, als zu ver-
muten ware (Petko etal., 2003). Zudem gehen Petko etal. (2003) von einer
gewissen Stabilitat des Unterrichtsstils aus, der sich nicht absichtlich fiir die
Videoaufnahmen verdndern ldsst. Dennoch diirften die Lehrperson sich be-
miihen, aus ihrer Perspektive moglichst ,guten’ Unterricht durchzufiihren,
wenn sie beim Unterrichten gefilmt werden (Petko etal., 2003).

Die Problematik der Reprasentativitat spiegelt sich auch im Ungleich-
gewicht zwischen validen Messinstrumenten und reliablen Analysen wider
(Blomeke, 2013): ,Je ndher die Erhebung an der alltdglichen Situation mit
ihrer Unbestimmtheit und Mehrdimensionalitat liegt, desto hoher ist die
Validitat der Messung - desto mehr Einbufden muss man aber vermutlich
im Hinblick auf deren Zuverladssigkeit hinnehmen“ (Blomeke, 2013, S. 40).
So diirften Vorgaben, die von Lehrpersonen wahrend der gefilmten Unter-
richtsstunde befolgt werden sollten, den Unterricht beispielsweise hinsicht-
lich der Strukturierung beeinflussen (Gabriel, 2014).

Die oftmals kleinen Stichprobengréfien von Videostudien stellen eine
weitere Schwierigkeit in Bezug auf die Reprasentativitit des gesammelten
Videomaterials dar: Je kleiner die Stichprobe ist, desto geringer fallt die Re-
prasentativitat aus (Lindmeier, 2013).

Einen weiteren Einfluss auf die Reprasentativitiat des Videomaterials hat
das Forschungsdesign insofern, als dass es eine Rolle spielen diirfte, ob ein-
zelne Unterrichtssequenzen, eine gesamte oder mehrere Unterrichtsstun-
den gefilmt werden. In einer Studie untersuchten Praetorius etal. (2014)
diese Frage im Zusammenhang mit den drei Basisdimensionen (Kap. 2.2.2)
und hoch inferenten Ratingverfahren. Die Ergebnisse zeigen, wahrend im
Hinblick auf die Klassenfiihrung und die Unterstiitzung von Lernenden eine
Unterrichtsstunde fiir die Beurteilung ausreichend ist, trifft dies fiir die Ein-
schatzung der kognitiven Aktivierung nicht zu.
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Nachteile videobasierter Unterrichtsforschung

Ein einschneidender Nachteil videobasierter Unterrichtsforschung, der oben
bereits angesprochen wurde, bezieht sich auf die Ressourcen. Die Durchfiih-
rung von Videostudien ist mit einem dusserst hohen Zeitaufwand und ho-
hen Kosten verbunden (Begrich, Fauth, Kunter & Klieme, 2017; Riegel, 2013;
Seidel & Thiel, 2017). Abgesehen davon ist die Durchfiithrung von Videostu-
dien relativ komplex (Jacobs, Hollingsworth & Givvin, 2007). So miissen die
Forscher*innen Kenntnisse unter anderem zu Analyseverfahren, Technolo-
gien und ethischen Aspekten aufbauen (Derry etal., 2010). Bereits bei der
Datenerhebung sind zahlreiche Faktoren zu beriicksichtigen bzw. Fragen zu
klaren, beispielsweise zur Kameraausriistung, zu den Filmbedingungen, zur
Kameraposition und zum Kamerateam (Jacobs etal., 2007). Zudem gilt es -
wie auch bei anderen Erhebungsmethoden - die Datenschutzbestimmungen
zu gewahrleisten und die Einverstindniserklarungen der gefilmten Perso-
nen bzw. bei Kindern der Erziehungsberechtigten einzuholen (Riegel, 2013).

Zusammenfassend ldsst sich festhalten, dass Videostudien zur Erforschung
von Unterrichtsprozessen zahlreiche Vorteile bieten: in Bezug auf die Rea-
litdtsndhe der Daten, die Moglichkeiten der mehrmaligen Betrachtung der
Videoaufnahmen durch verschiedene Personen (z. B. Forschungsteam, Lehr-
personen, Schiiler*innen), den Einsatz unterschiedlicher Analyseverfahren
sowie die vertiefte Untersuchung mehrerer Aspekte oder eines Aspektes
aus verschiedenen Perspektiven.

Dennoch gilt es, einige Schwierigkeiten im Zusammenhang mit Video-
studien zu benennen. Unter anderem stellt sich die Frage der Reprasenta-
tivitdt mehrfach. Zum Beispiel hinsichtlich der gewahlten Filmausschnitte
aus dem Unterricht bei der Datenerhebung, der Beeinflussung des Verhal-
tens der Lehrenden und Lernenden aufgrund der Filmsituation im Unter-
richt, der Gewichtung von validen Messinstrumenten gegeniiber reliablen
Analysen sowie kleiner Stichprobengrofden. Bei Videostudien sind auch der
hohe Ressourcenaufwand, die hohe Komplexitdt und die diversen Kompe-
tenzen, die sich Forscher*innen aneignen miissen, nicht zu unterschatzen.

8.1.2 Niedrig und mittel inferente Codierverfahren

Die Beobachtung, Beschreibung und Beurteilung von videogestiitzten Un-
terrichtsaufnahmen kann auf einem Kontinuum von niedrig bis hoch infe-
rent erfolgen (Pauli 2012; Kap. 2.3). Die Inferenz bezieht sich hierbei auf das
Ausmaf’ an Schlussfolgerungen, die fiir die Beobachtung und Einschitzung
des Videomaterials erforderlich sind (Seidel & Thiel, 2017). Entsprechend
fallen Schlussfolgerungen bei niedrig inferenten Codierverfahren in einem
geringeren Ausmaf$ an als bei hoch inferenten Ratingverfahren.

203



Niedrig inferente Codierverfahren dienen zur Erfassung von unterrichts-
bezogenen Sichtstrukturen bzw. Oberflichenmerkmalen (Praetorius,
2014). Das bedeutet, die Merkmale sind direkt beobachtbar (Petko etal.,
2003). Mithilfe der Sichtstrukturen lasst sich die Unterrichtgestaltung be-
schreiben (Lotz, Berner & Gabriel, 2013). Als Oberflichenmerkmale gelten
zum Beispiel unterschiedliche Sozial- und Interaktionsformen. Diese wer-
den hinsichtlich ihres Vorkommens bzw. ihrer Anteilshaufigkeit und Dauer
im Unterricht quantitativ erfasst, wozu lediglich ein geringes Verstandnis
von Unterricht erforderlich ist. Deshalb und aufgrund der unmittelbaren
Beobachtbarkeit gestaltet sich die Codierung bzw. die Zuordnung der Merk-
male relativ einfach (Clausen etal., 2003).

Allerdingslassen sich nicht alle Codierverfahren als niedrig inferent ein-
ordnen. Wihrend die Codierung beispielsweise von Sozialformen bzw. Ein-
zel-, Partner-, Gruppenarbeitsphasen oder Klassenunterricht relativ simpel
ist, gibt es Codierungen, die ein hoheres Ausmaf3 an Deutungen und Schluss-
folgerungen erfordern (z.B. Codierung verschiedener Fragetypen, welche
die Lehrperson im Unterricht stellt) (Pauli, 2012). Solche Verfahren werden
teilweise als mittel inferent bezeichnet (z. B. Lotz, Berner & Gabriel, 2013).

MafSnahmen fiir ein standardisiertes Vorgehen beim Codierverfahren

Unabhdngig davon, ob es sich um ein niedrig oder mittel inferentes Verfahren
handelt, braucht es fiir eine standardisierte Beobachtung die Entwicklung
eines Beobachtungsinstruments bzw. Codiermanuals (vgl. Pauli, 2012). In
einem solchen Codiermanual ist das Kategoriensystem exakt zu definieren,
um beim Codierverfahren den Interpretationsspielraum auf Seiten der Be-
obachter*innen moglichst gering zu halten (Gabriel, 2014; Petko etal., 2003).

Zusatzlich ist die Entscheidung zu treffen, ob die Codierungen mittels
event sampling oder time sampling erfolgen sollen. Beim event sampling (Er-
eignisstichprobe) wird das Videomaterial beziiglich eines Merkmals bzw.
eines gewissen Ereignisses oder einer Tatigkeit im Unterricht durchforstet.
Falls das Ereignis oder die Tatigkeit beobachtbar ist, gilt es, den préazisen
Start- und Endzeitpunkt und damit die Linge des Auftretens zu erfassen.
Dieses Vorgehen wird so haufig durchgefiihrt, wie Sequenzen mit dem Merk-
mal in der gefilmten Unterrichtsstunde vorkommen. Die festgehaltenen Se-
quenzen werden anhand des Kategoriensystems codiert (Pauli, 2012). Wird
hingegen ein time sampling eingesetzt, findet zu Beginn die Unterteilung des
Videomaterials in gleich lange, fixe Zeitabschnitte statt. Anschlief3end er-
folgt die Codierung dieser zeitlich festgelegten Intervalle (Pauli, 2012). Das
heifst, jedem einzelnen Intervall wird eine Kategorie zugewiesen (Lotz, Ber-
ner & Gabriel, 2013).

Damit die Codierer*innen die Regeln fiir das Codierverfahren kennen
und anwenden lernen, bedarf es eines Trainings inklusive der Uberpriifung
bei Probecodierungen, ob die Ubereinstimmung zwischen den Codierer*in-
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nen ausreichend ist (Petko etal., 2003). Die sogenannte Intercoderreliabi-
litdt wird bei nominalskalierten Kategoriensystemen mit den klassischen
Massen der Beobachteriibereinstimmung prozentuale Ubereinstimmung
(PU) und Cohens Kappa berechnet (Clausen etal., 2003; Déring & Bortz,
2016). Die prozentuale Ubereinstimmung lasst sich berechnen, indem die
Anzahl gleicher Codierentscheidungen bei zwei (oder mehreren) Codie-
rerinnen durch die Anzahl der Codierentscheidungen geteilt und anschlie-
3end mit 100 % multipliziert wird (Wirtz & Caspar, 2002). Die prozentuale
Ubereinstimmung sollte dabei mindestens 85 % erreichen (Hugener, 2006b;
Krammer, 2009; Lotz, Berner & Gabriel, 2013). Allerdings wird die tatsachli-
che Ubereinstimmung bei der prozentualen Ubereinstimmung iiberschétzt,
dazufallige Ubereinstimmungen ebenfalls inbegriffen sind (Déring & Bortz,
2016). Deshalb wird in dieser Arbeit ebenfalls das am hiufigsten einge-
setzte zufallskorrigierte Ubereinstimmungsmaf Cohens Kappa kalkuliert.
Dessen Berechnung basiert zwar auf der prozentualen Ubereinstimmung,
jedoch werden hinsichtlich der Codierentscheidungen zusatzlich die per Zu-
fall zu erwartenden prozentualen Ubereinstimmungen im Verhiltnis zu den
beobachteten prozentualen Ubereinstimmungen einbezogen (Wirtz & Cas-
par, 2002) und wie folgt berechnet (Wirtz & Caspar, 2002, S. 56):

Differenz der beobachteten PU/100 % und der bei Zufall erwarteten PU/100 %
Cohensk =

Differenz der maximal mdglichen PU/100 % und der bei Zufall erwarteten PU/100 %

Der Wert von Cohens Kappa liegt zwischen .0 und 1.0, wobei 1.0 einer per-
fekten Ubereinstimmung entspricht (Schuster, 2010). Cohens Kappa sollte
mindestens = .70 betragen (Lotz, Berner & Gabriel, 2013). Falls die Uberein-
stimmung unzureichend ausfillt, ist ein erneutes Training und gegebenen-
falls eine Anpassung des Codiermanuals notwendig (Petko etal., 2003). Die
Uberpriifung der Ubereinstimmung zwischen den Codierer*innenn ist so-
wohl wahrend der Trainingsphase als auch zwingend bei der tatsachlichen
Codierung vorzunehmen.

Potenzial niedrig inferenter Codierverfahren

Durch das niedrig inferente Codieren kénnen Aussagen iliber Haufigkeiten
und Dauer (z.B. Wie hdufig kommen Gruppenarbeitsphasen zum Einsatz?
Wie lange dauern diese Gruppenarbeitsphasen?) gemacht werden. Sicht-
strukturen wie die Sozialformen koénnen dariiber hinaus dazu genutzt
werden, um Tiefenstrukturen, die mittels hoch inferenter Ratingverfahren
erhoben werden, einzuordnen (z. B. Klassenfithrung wahrend Einzelarbeits-
phasen) (Seidel & Thiel, 2017). Alleinig anhand von niedrig inferenten Codie-
rungen getroffene Aussagen zur Unterrichtsqualitat erscheinen jedoch weni-
ger gewinnbringend bzw. aussagekraftig (vgl. Clausen, 2002; Gabriel, 2014).
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Bei niedrig inferenten Codierverfahren ist jedoch mit einer geringeren
Fehlervarianz auf Seiten der Beobachter*innen zu rechnen als bei hoch infe-
renten Ratingverfahren. Allerdings gibt es zahlreiche zentrale Unterrichts-
aspekte, die sich nicht ausschliefllich iiber die Sichtstrukturen respektive
quantitativ erfassen lassen, sondern einer Beobachtung und Beurteilung der
Tiefenstruktur mittels hoch inferenter Ratingverfahren bediirfen (Praeto-
rius, 2014).

8.1.3 Hoch inferente Ratingverfahren

Komplexere Merkmale und Prozesse im Unterricht, die sich nicht anhand
eines niedrig oder mittel inferenten Codierverfahrens quantitativ erfassen
lassen, kdnnen mithilfe hoch inferenter Ratingverfahren qualitativ einge-
schitzt werden (Rakoczy & Pauli, 2006). Im Gegensatz zu niedrig inferen-
ten Codierverfahren wird mit hoch inferenten Ratingverfahren nicht eine
Beschreibung, sondern eine Beurteilung der Unterrichtsgestaltung vorge-
nommen (Lotz, Berner & Gabriel, 2013). Diese erfordern somit ein héheres
Ausmaf’ an Schlussfolgerungen und Interpretationen seitens der Beobach-
ter*innen (Clausen etal., 2003).

Konkret wird bei Ratingverfahren ein Messobjekt (z.B. Klassenlehr-
person im Unterricht) hinsichtlich eines festgelegten Merkmals (z.B. Zeit-
management), das gemdafd bisherigen wissenschaftlichen Theorien und
Erkenntnisse von Bedeutung ist, wahrend einer Zeitstichprobe (z.B. eine
Unterrichtsstunde im Fach Mathematik) beobachtet. Dieses Merkmal stellt
den Beobachtungsfokus fiir die*den Rater*in dar. Das Messobjekt hinterlédsst
hinsichtlich des zu beobachtenden Merkmals einen Eindruck bei der raten-
den Person, der in eine Beurteilung transferiert wird. Dazu wird die Aus-
pragung des Merkmals mithilfe einer abgestuften Skala eingeschatzt. Das
Ergebnis des Ratingverfahrens ist somit der Skalenwert (Langer & Schulz
von Thun, 2007). Fiir hoch inferente intervallskalierte Ratingsysteme wird
in der empirischen Unterrichtsforschung nicht selten eine vierstufige Ska-
la fiir die Einschatzung von Merkmalen der Unterrichtsqualitat verwendet
(vgl. z. B. Helmke, Helmke, Schrader, Wagner, Nold & Schroder, 2008; Lotz,
2016; Vehmeyer etal., 2007).

Die Beurteilung beispielsweise des Merkmals Zeitmanagement erfolgt
anhand einer exakten Definition (Grundidee) und von Indikatoren, die
einem idealtypischen Unterricht entsprechen und in einem Ratingmanual
festgelegt sind (Rakoczy & Pauli, 2006). Mithilfe dieser Indikatoren wird
eine Gesamteinschatzung des Zeitmanagements wihrend einer Unterrichts-
stunde auf einer Skala von 1 (sehr geringe Auspragung) bis 4 (sehr hohe
Auspragung) vorgenommen (Pauli, 2012). Das bedeutet, dass je hoher der
Wert des Zeitmanagements ist, desto starker entspricht sie dem Idealtyp
bzw. einer hohen Unterrichtsqualitdt in Bezug auf das untersuchte Merkmal
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(Rakoczy & Pauli, 2006). Insofern externe Beobachter*innen das hoch infe-
rente Rating vornehmen, werden mindestens zwei geschulte Rater*innen
fiir das gesamte Videomaterial eingesetzt (z.B. Gabriel & Lipowsky, 2013a;
Rakoczy & Pauli, 2006).

Dieses Vorgehen, zu untersuchende Merkmale im Voraus festzulegen
und zu definieren, um anschliefiend die Rater*innen in Bezug auf das je-
weilige Merkmalverstdndnis zu trainieren, entspricht einem konzeptorien-
tierten Rating. Fir die ratende Person bedeutet ein konzeptorientiertes Ra-
ting, dass sie nicht selbst entscheiden kénnen, was sie unter einem Merkmal
verstehen respektive wie sie es intuitiv beurteilen wiirden. Von ihnen wird
im Gegenteil eine deutliche Konzeptorientierung hinsichtlich des Beobach-
tungsauftrags und der Beurteilung mithilfe der Schatzskala erwartet. Das
Ratingtraining dient somit dazu, das entwickelte Konzept zur Beurteilung
festgelegter Merkmale im Unterricht zu verstehen und zu verinnerlichen.
Daraus sollte eine sogenannte Konzepttreue hervorgehen, die als Glitekrite-
rium zur internen Validitatssicherung gilt und bei hoch inferenten, konzept-
orientierten Ratingverfahren zu liberpriifen ist (Langer & Schulz von Thun,
2007; Kap. 7.1.4).

Ratingverfahren als Methode zur Erforschung von Unterricht wurden
lange kontrovers diskutiert (Pauli, 2012). Insbesondere wurden Ratings
eine geringe Reliabilitdt und Validitat aufgrund einer vermeintlich hohen
Subjektivitat und der Verwendung eines undifferenzierten Verfahrens vor-
geworfen (Langer & Schulz von Thun, 2007). Erst seitdem im Rahmen der
videobasierten Unterrichtsqualitdtsforschung eine Weiterentwicklung hin
zu besseren Ratinginstrumenten und -verfahren stattgefunden hat, ist die
Einhaltung wissenschaftlicher Giitekriterien méglich. Dazu bedarf es je-
doch qualitativ guter Instrumente sowie Mafdinahmen zur Qualitatssiche-
rung (Pauli, 2012).

8.1.4 Gutekriterien zur Objektivitdts- und Validitatssicherung

Die nachfolgend aufgefiithrten Mafinahmen zur Erfillung der wissenschaft-
lichen Giitekriterien Objektivitat und Validitdt in Anlehnung an die klas-
sische Testtheorie, sind sowohl auf Codier- als auch auf Ratingverfahren
iibertragbar, werden hier jedoch in Bezug auf Ratingverfahren formuliert.
Das Giitekriterium Reliabilitat wird in einem eigenen Kapitel abgehandelt
(Kap. 8.1.6).

Giitekriterium Objektivitdt

Die Reprasentativitdt des Videomaterials (Kap. 8.1.1) sowie Fehler im Be-
urteilungsprozess (Kap. 8.1.5) konnen fiir die Unterrichtsforschung eine
Herausforderung darstellen. Deshalb ist es umso wichtiger, das Vorgehen
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zur Gewinnung und Analyse von Videodaten moglichst transparent zu hal-
ten (vgl. Hugener, 2006a; Wullschleger, 2017). Mithilfe dessen sollte die Be-
einflussung durch die Film- und Ratingteams minimiert werden, damit die
Daten moglichst unabhdngig von diesen sind. Das heifdt, mit demselben Ra-
tingsystem sollten andere Forschungsteams zu vergleichbaren Resultaten
kommen, um das Giitekriterium der Objektivitat zu erfiillen (vgl. Gabriel,
2014).

Glitekriterium Validitdt

Die Validitatssicherung erfolgt nach Langer und Schulz von Thun (2007)
mithilfe eines dreischrittigen Vorgehens. Der erste Schritt bezieht sich auf
das Ratingkonzept bzw. -manual, mit dem eine sorgfaltige Beschreibung der
zu beobachtenden und zu beurteilenden Merkmale erfolgt. Die verschiede-
nen Auspragungen eines Merkmals werden in Bezug auf die Abstufungen
der Skala festgehalten und mit Ankerbeispielen versehen. In einem zweiten
Schritt wird ein Trainingsprogramm fiir die Rater*innen aufgestellt, mit dem
Ziel, dass diese das Ratingkonzept kennen und anwenden lernen. Dadurch
sollen die Rater*innen befahigt werden, Merkmale hinsichtlich unterschied-
licher Auspragungen prazise zu unterscheiden. Die Reihenfolge, in der die
Merkmale zu beurteilen sind, ist im Konzept ebenfalls aufgefiihrt. Zuletzt
erfolgt die Uberpriifung der internen Validitdt in Bezug auf die Konzepttreue
bei den einzelnen Rater*innen. Dafiir wird ein Probe- und Testverfahren im
Anschluss an das Ratingtraining eingesetzt, bei dem die Rater*innen das
Messobjekt beurteilen. Deren Ratingwerte werden danach mit den konzept-
gemdifien Ratingwerten - von der Verfasserin bzw. dem Verfasser des Ra-
tingkonzepts definierte Werte - hinsichtlich ihrer Ubereinstimmung vergli-
chen. Liegt die Differenz bei den Messobjekten bei (nahezu) null, kann von
einer Konzeptreue der ratenden Person ausgegangen werden und sie konnen
fiir das tatsdchliche Ratingverfahren zugelassen werden. Wahrend das Ra-
tingtraining fiir mehrere ratende Personen durchgefiihrt werden kann, ist
beim eigentlichen Ratingvorgang ein individuelles, von anderen Rater*in-
nen unabhangiges Arbeiten angesagt. Die Einschatzung der Objekte erfolgt
ohne das Wissen iiber die Bewertung durch die anderen (Langer & Schulz
von Thun, 2007).

Zusatzlich sind fir das Rating nicht beliebige Personen auszuwahlen,
sondern solche, die potenziell fiir ein Ratingverfahren geeignet sind. Sie
sollten Erfahrung im Objektbereich besitzen und ,neutral’ eingestellt res-
pektive unabhingig sein, damit sie ihre Ratings am Ratingmanual orientiert
abgeben kdnnen (Langer & Schulz von Thun, 2007).
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8.1.5 Ratereffekte bei hoch inferenten Ratingverfahren

Bei der Umsetzung hoch inferenter Ratingverfahren kénnen mehrere
Schwierigkeiten auftreten. Dazu gehéren insbesondere Unsicherheiten und
Fehler im Beurteilungsprozess auf Seiten der Rater*innen.

Als Herausforderung stellt sich dabei die Klarung verschiedener Fragen,
die im Rahmen eines Ratingverfahrens notwendig ist, um zu einer Gesamt-
einschitzung eines zu beurteilenden Merkmals bei der videographierten
Unterrichtsstunde zu gelangen (Rakoczy & Pauli, 2006):

- Wie hdufig bzw. in welchem zeitlichen Ausmafs ist das Merkmal im
Unterricht beobachtbar?

- In welcher Intensitdt und Ausprdgung kommt das Merkmal im Unter-
richt vor bzw. wie viele Indikatoren sind ersichtlich?

- Wie zeigt sich die Verteilung des Merkmals im Unterricht? (z. B. Ist das
Verhalten nur gegeniiber einzelnen Schiiler*innen oder gegeniiber der
gesamten Klasse feststellbar?) (Rakoczy & Pauli, 2006)

Aufgrund der Schlussfolgerungen und Interpretationen, die bei einem hoch
inferenten Rating anstehen, besteht eine erh6hte Wahrscheinlichkeit fiir
das Auftreten systematischer und unsystematischer Ratingfehler (Clausen
etal,, 2003). Diese fiihren zu einem unterschiedlichen Ausmaf} an Mess-
verzerrungen beziiglich der Unterrichtsbeurteilung. Zu den Beurteilungs-
fehlern (,Rater-Bias’ bzw. Ratereffekte) bei externen Beobachter*innenn
zdhlen nach Pietsch und Tosana (2008) insbesondere:

- Halo-Effekte: Fiir unterschiedliche Dimensionen eines
Unterrichtsmerkmals werden die gleichen Bewertungen vergeben.

- Milde-/Strenge-Fehler: Ein Unterrichtsmerkmal wird generell zu
positiv bzw. stets zu negativ eingeschatzt.

- Primacy-/Recency-Effekte: Die sequenzielle Ordnung eines zu be-
urteilenden Merkmals spielt hier eine Rolle im Ratingprozess. Bspw.
kann ein zu Beginn eingeschatztes Merkmal bei einem Messobjekt
als Orientierung fiir weitere Beurteilungen des Merkmals dienen,
womit diese nicht mehr unabhangig sind.

- Zentrale Tendenzen: Neigung, die mittleren Beurteilungskategorien
einer Skala zu verwenden.

- Rater*in-Ratee-Interaktionen: Wenn ein*e Rater*in sich mit einem zu
beurteilenden Merkmal hinsichtlich seiner Eigenschaften identifi-
ziert (Ahnlichkeitsfehler) oder nicht identifiziert (Kontrastfehler).

- Mangelhafte interindividuelle Ubereinstimmung bei den Ratings: Damit
sind weitere individuelle bzw. subjektive Fehler wahrend des Ratings
gemeint, die eine interindividuellen Ubereinstimmung minimieren.
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Insbesondere bei ungeschulten Rater*innen diirften solche Rater-Bias ins
Gewicht fallen (Praetorius, 2013). Deshalb sind Personen, die das Rating
vornehmen, im Voraus gezielt zu trainieren. Dazu ist ein Instrument not-
wendig, mit dem jedes zu beurteilende Merkmal nachvollziehbar definiert
ist. Zudem ist Klarheit hinsichtlich der Einstufung auf der Ratingskala zu
schaffen (Kap. 8.1.3, 8.1.4), um beispielsweise zentrale Tendenzen zu mini-
mieren. Die Vorab-Aufklarung der Rater*innen iiber mégliche Ratingfehler
zielt darauf ab, dass die Rater*innen diesbeziiglich aufmerksam und selbst-
kritisch bleiben und stellt damit eine weitere Strategie zur Pravention von
Rater-Bias dar (Myford & Wolfe, 2003).

Vor dem Hintergrund potenzieller Rater-Bias wird die Relevanz der Quali-
titsiberpriifung von Messungen im Rahmen externer Unterrichtsbeurtei-
lungen deutlich. Eine solche Uberpriifung kann bei hoch inferenten Ratings
mithilfe der Generalisierbarkeitstheorie erfolgen (vgl. Clausen etal., 2003;
Pietsch & Tosana, 2008; Praetorius, 2014).

8.1.6 Generalisierbarkeitstheorie zur Reliabilitatsiiberpriifung
hoch inferenter Ratings

Da hoch inferente Ratings intervallskaliert sind, kann die Berechnung der
Ubereinstimmungsmasse nicht wie bei nominalskalierten, niedrig infe-
renten Codierverfahren mit Ubereinstimmungspriifungen der klassischen
Testtheorie (z. B. prozentuale Ubereinstimmung, Cohens Kappa) vorgenom-
men werden. Zur Uberpriifung der Qualitit hoch inferenter Ratings lasst
sich jedoch nach Clausen etal. (2003) die Generalisierbarkeitstheorie von
Cronbach, Gleser, Nanda und Rajaratnam (1972) einsetzen. Der Vorteil der
Generalisierbarkeitstheorie (GT) im Vergleich zur klassischen Testtheorie
liegt unter anderem darin, dass aus einer gemessenen Varianz nicht ein ein-
ziger Wert hervorgeht, sondern die Anteile mehrerer, verschiedener Fehler-
bzw. Varianzquellen differenziert bestimmt werden (Hoyt& Melby, 1999;
Praetorius, Lenske & Helmke, 2012; Shavelson & Webb, 1991). Dadurch wird
der Komplexitiat von Untersuchungsgegenstanden in den Sozialwissenschaf-
ten wie der Unterrichtsqualitdt Rechnung getragen (vgl. Shavelson & Webb,
1991).

Konkret wird mit dem Ansatz der Generalisierbarkeitstheorie be-
zweckt, bei einer Messung (z. B. Rating eines Unterrichtsmerkmals) die ein-
zelnen Varianzquellen bzw. -facetten (z.B. verschiedene Messobjekte, un-
terschiedliche Rater*innen) zu erfassen und deren jeweiligen Anteil an der
Varianz zu berechnen (Clausen etal., 2003; Praetorius, 2014). Zu ermitteln
ist bei jedem Merkmal zum einen die ,wahre‘ Varianz, womit die tatsach-
lichen Unterschiede zwischen den gefilmten Unterrichtsstunden gemeint
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sind. Zum anderen gilt es, den Anteil systematischer Fehlervarianz differen-
ziert zu bestimmen, was sich auf die Rater-Bias bezieht, sowie den Anteil
unsystematischer Varianz (Clausen etal., 2003).

Somit sind die Varianzfacetten und deren Anzahl, die untersucht wer-
den sollen, festzuhalten. In der vorliegenden Arbeit wird ein Zwei-Facetten-
Design bzw. eine Zwei-Facetten-G-Studie (vgl. Clausen etal., 2003) eingesetzt.
Eine Facette bezieht sich auf die Videoaufnahmen des Unterrichts (v) und
die andere Facette auf die Rater*innen (r) (vgl. Clausen etal., 2003; Lotz,
Berner & Gabriel, 2013). Im Rahmen der G-Studie werden die ,wahre’ Vari-
anz (0?) und die systematische Fehlervarianz (¢?) erfasst. Zusétzlich wird
der Interaktionseffekt zwischen den Facetten (v x r) gekoppelt mit dem Re-
siduum (e) als unsystematische Fehlervarianz (o?, ) bestimmt (vgl. Clausen
etal.,, 2003; Praetorius, 2014; Shavelson & Webb, 1991). Obschon stets mit
einem gewissen Ausmafd an systematischer und unsystematischer Fehler-
varianz zu rechnen ist, erweist es sich als wiinschenswert, wenn diese mog-
lichst gering ausfallt und die Unterschiede priméar auf den gefilmten Unter-
richtsstunden beruhen (vgl. Clausen etal., 2003; Pietsch & Tosana, 2008).

Zur Bestimmung der Messgenauigkeit werden die universale Varianz (O'Zp)
im Verhaltnis zur Gesamtvarianz, das heifst universale Varianz plus Fehler-
varianz, berechnet (Praetorius, 2014). Daraus gehen Generalisierbarkeits-
koeffizienten (relativer und absoluter G-Koeffizient) hervor, die dquivalent
zu den in der klassischen Testtheorie vorkommenden Reliabilitatskoeffi-
zienten sind (vgl. Clausen etal., 2003; Praetorius, 2014; Shavelson & Webb,
1991). Spielen bei einer Studie beispielsweise intra- und interindividuelle
Vergleiche bzw. die Rangreihe bei den gemessenen Unterrichtsmerkmalen
eine Rolle, wird nicht der absolute G-Koeffizient (¢) verwendet, bei dem die
absolute Hohe der Ratings im Vordergrund steht, sondern der relative G-
Koeffizient (Ep?) (Praetorius, 2014). Beim relativen G-Koeffizienten wird le-
diglich die unsystematische Fehlervarianz miteinbezogen (Rakoczy & Pauli,
2006).

Die Formel zur Berechnung des relativen G-Koeffizienten lautet wie folgt
(vgl. Lotz, Berner & Gabriel, 2013):

2
o
E(p?) = ’

5?; + o-iehler
Als Kriterium fiir eine ausreichende Rating- bzw. Datenqualitét gilt ein relati-

ver Generalisierbarkeitskoeffizient von = .65 (Gabriel, 2014; Rakoczy & Pauli,
2006) oder =.70 (Lotz, Berner & Gabriel, 2013; vgl. Praetorius, 2014).
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Somit kdnnen durch den Ansatz der Generalisierbarkeitstheorie sowohl die
relativen Anteile der Varianzkomponenten als auch die Generalisierbar-
keitskoeffizienten berechnet werden. Diese Methode wird in videogestiitz-
ten Studien zur Unterrichtsqualitdt zunehmend haufiger eingesetzt (Pauli,
2014) und ist ebenfalls Bestandteil der vorliegenden Arbeit.

8.1.7 Ausblick auf das Vorgehen in der vorliegenden Arbeit

Fiir die Untersuchung der formulierten Hypothesen und Fragestellungen
(Kap. 7) in Bezug auf den Mathematikunterricht in inklusiven Schulsettings
wird eine Videostudie durchgefiihrt. Dabei wird das Ziel verfolgt, mit einem
niedrig und mittel inferenten Codierverfahren die Unterrichtsgestaltung zu
beschreiben und mithilfe eines hoch inferenten Ratingverfahrens die Un-
terrichtsqualitat zu beurteilen. Das Codierverfahren sowie das Ratingver-
fahren erfolgen nicht intuitiv, sondern konzeptorientiert mit jeweils zwei
Codierer*innen bzw. zwei Rater*innen. Dazu werden mehrere Mafdnahmen,
wie die Entwicklung eines Codierinstruments und eines Ratinginstru-
ments, umgesetzt. Die beiden Instrumente sind selbstentwickelt, da bisher
kein Instrument zur Klassenfiihrung und Unterstiitzung von Lernenden im
inklusiven Mathematikunterricht mit Lernenden mit intellektueller Beein-
trachtigung existiert, das iibernommen werden koénnte.

Bei den Codier- und Ratingverfahren erfolgt zudem die Uberpriifung
der Datenqualitdt. Wahrend beim Codierverfahren die Berechnung der
Ubereinstimmungsmasse mit Cohens Kappa und der prozentualen Uber-
einstimmung erfolgt, werden beim hoch inferenten Ratingverfahren die
Varianzkomponenten und der relative Generalisierbarkeitskoeffizient im
Rahmen einer Zwei-Facetten-G-Studie bestimmt.

8.2 Datenerhebung und -aufbereitung
im Rahmen der Videostudie

8.2.1 Untersuchungskontext: Forschungsprojekt Sirlus

Die hier vorliegende Studie fand im Rahmen des groféangelegten Forschungs-
projekts Effective Teaching Practices in Inclusive Classrooms, das vom Schwei-
zer Nationalfonds gefordert wurde, unter der Projektleitung von Elisabeth
Moser Opitz und Gérard Bless statt. Als Projektname wurde im Nachhinein
Sirlus (Soutenir l'intégration - Integration unterstiitzen) gewahlt. Beim Pro-
jekt Sirlus handelt es sich um eine Unterrichtsstudie in inklusiven Grund-
schulklassen im 1.-3. Schuljahr, in denen jeweils mindestens ein Kind mit
vom Schulpsychologischen Dienst oder einer anderen Fachstelle zugewiese-
nen intellektuellen Beeintrachtigung unterrichtet wurde.
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Die Teilnahme am Sirlus-Projekt war freiwillig und die (Fach-)Lehrper-
sonen konnten sich anmelden, wenn sie eine Klasse mit mindestens einem
Kind mit intellektueller Beeintrachtigung im zweiten oder dritten Grund-
schuljahr in einem deutsch- oder franzosischsprachigen Kanton der Schweiz
unterrichteten. Mehrjahrgangsklassen, beispielsweise mit Lernenden im
1.-3. Schuljahr, waren ebenfalls zugelassen.

Die Rekrutierung gestaltete sich relativ schwierig. Dies lasst sich primar
damit begriinden, dass nicht in allen Schweizer Kantonen inklusive Regel-
klassen existierten und Kinder mit intellektueller Beeintriachtigung sowohl
in Sonderschulen als auch in Regelschulen unterrichtet werden (Kap. 1.3).
Damit geniigend Schulklassen am Projekt teilnahmen, wurde die Stichpro-
bengewinnung und Datenerhebung zeitlich von einem auf zwei Schuljahre
ausgeweitet. Die Stichprobe bestand somit aus zwei Kohorten und die Da-
tenerhebung erfolgte in den Schuljahren 2014/15 und 2015/16. In der nach-
folgenden Abbildung 3 wird das Forschungsdesign des Sirlus-Projekts zur
Ubersicht dargestellt.

Ende 1./2. Klasse Anfang 2./3. Klasse Ende 2./3. Klasse

2. Vorerhebung

Soziale Integration Gruppe A: Nacherhebung

Férderung - Mathematikleistung
Mathematik - Soziale Integration

1. Vorerhebung
- Mathematikleistung
- Allgemeine Denkfahigkeit

Treffen 1
Treffen 2

- Strukturdaten

Gruppe B:
Forderung soziale
Integration

Datenerhebung mittels Fragebogen

KLP:

- Sozialkompetenzen der SuS
- Einstellung zur Inklusion

- Kooperation mit SHP

Videoaufnahme einer
Mathematikstunde
- Unterrichtsgestaltung
- Unterrichtsqualitat

SHP:
- Mathematikspezifische professionelles Wissen
- Kooperation mit KLP

Abbildung 3 Forschungsdesign des gesamten Sirlus-Projekts (Quelle: Adaptierte
Abbildung aus dem Sirlus-Projekt)

Im Rahmen des Sirlus-Projekts erfolgten Interventionen zur Férderung hin-
sichtlich der mathematischen Entwicklung von Schiiler*innen (Gruppe A)
sowie der sozialen Integration (Gruppe B). Fiir die beiden Férdergruppen
fanden je zwei Treffen statt, ein Einfithrungstreffen (u. a. Kennenlernen des
Fordermaterials) und ein Treffen fiir den Erfahrungsaustausch. Die Wirk-
samkeit der beiden Interventionen wurden ldngsschnittlich untersucht.
Zur Gewinnung von Daten zum mathematikspezifischen professionellen
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Wissen der Fachpersonen der Schulischen Heilpddagogik, der Einstellung
der Klassenlehrperson zur Inklusion von Kindern mit intellektueller Be-
eintrachtigung und zur Kooperationszufriedenheit der beiden erwahnten
Professionsgruppen wurden Fragebogen eingesetzt. Dariiber hinaus wurde
in allen Schulklassen eine Mathematikstunde gefilmt. Die vorliegende Un-
tersuchung bezieht sich auf die videobasierte Datenerhebung und -analyse
von Mathematikstunden, wobei es darum geht, Einsicht in die Unterrichts-
gestaltung und -qualitdat zu gewinnen (Kap. 7).

8.2.2 Stichprobe der Videostudie

Die Stichprobe der vorliegenden Videostudie umfasst insgesamt 34 Grund-
schulklassen mit 512 Schiiler*innen. Davon hatten 41 Kinder eine diagnos-
tizierte intellektuelle Beeintrachtigung. Die Schulklassen wurden von 34
Klassenlehrpersonen und 34 Fachpersonen der Schulischen Heilpddagogik
in zehn verschiedenen deutsch- und franzoésischsprachigen Kantonen der
Schweiz unterrichtet.

Insbesondere der videobasierten Datenerhebung wird mit mehr Skepsis
begegnet, weshalb es haufiger vorkommt als beispielsweise bei Fragebogen-
erhebungen, dass die Teilnahme an Videostudien abgelehnt wird. In der vor-
liegenden Studie war dies bei einer Lehrperson der Fall, was direkte Aus-
wirkungen auf die Stichprobengrofie hat. Bei einer weiteren Klasse durften
die beiden Kinder mit intellektueller Beeintrachtigung nicht gefilmt werden,
weshalb diese Klasse aus der Stichprobe ausgeschlossen wurde.

Stichprobenbeschreibung der Schulklassen

Insgesamt setzte sich die Stichprobe fiir die Videostudie aus 34 Klassen zu-
sammen. Die Mehrheit der Klassen befand sich im zweiten Schuljahr der
Grundschulstufe. Neben 25 Jahrgangsklassen gab es neun Mehrjahrgangs-
klassen, das heifdt zum Beispiel, ein Teil der Schiiler*innen einer Klasse be-
suchte das erste Schuljahr und der andere Teil das zweite Schuljahr. Die
Lehrpersonen unterrichteten die Kinder im Mathematikunterricht teilweise
in Halbklassen bzw. unterschiedlicher Zusammensetzung hinsichtlich der
Jahrgénge. Daraus resultierten fiir die Videoaufnahmen in drei Klassen an-
dere Jahrgangszusammensetzungen (vgl. Tab. 6). In allen Klassen wurden die
Kinder mit intellektueller Beeintrachtigung und einer Filmerlaubnis wahrend
der Mathematikstunde gefilmt. In der Regel handelte es sich dabei pro Klasse
um ein Kind mit intellektueller Beeintrachtigung, weshalb nur in sieben Klas-
sen jeweils zwei Kinder mit intellektueller Beeintrachtigung auf den Video-
aufnahmen zu sehen sind. Zudem konnten mit 61.76 % deutlich mehr Klassen
aus dem deutschsprachigen Raum fiir die Videostudie gewonnen werden als
auch dem franzésischsprachigen Raum der Schweiz (vgl. Tab. 6).
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Tabelle 6 Stichprobe beziiglich der Schulklassen

Anzahl Schulklassen
34
Schuljahr
1. 9
2. 26
3. 11
4.
Klassenzusammensetzung
Jahrgénge 2. 17
3. 6
1.-2. 6
1.-3. 3
3.-4. 2
Klassenzusammensetzung
Jahrgénge auf Videoauf- 2. 18
nahmen 3. 7
1.-2. 5
1.-3. 2
2.-3. 1
3.-4. 1
Sprachregion Schweiz
Deutschsprachig 21
Franzdsischsprachig 13
Anzahl Kinder mit IB
in der Klasse 1 Kind mit IB 27
2 Kinder mit IB 7
Anzahl gefilmter Kinder
mit IB in der Klasse 1 Kind mit IB 28
2 Kinder mit IB 6

Anmerkungen. IB = intellektuelle Beeintrachtigung

Abgesehen davon waren aufgrund von einer nicht vorhandenen Filmerlaub-
nis oder aus krankheitsbedingten Griinden in mehreren Klassen nicht alle
Schiiler*innen anwesend und fehlten somit auf der Videoaufnahme. Zum
Beispiel durften in zwei der vierunddreifdig Klassen nicht alle, sondern nur
ein bzw. zwei Kinder mit intellektueller Beeintrachtigung gefilmt werden.
Daraus ergibt sich in manchen Schulklassen eine geringere Klassengrofie
und eine andere Klassenzusammensetzung als gewohnlich, wodurch die
Reprasentativitiat des Videomaterials reduziert wird. Um dieses Ausmaf3
abzuschatzen, wurde der prozentuale Anteil der gefilmten Schiiler*innen
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an der tatsdchlichen Klassengrofie erfasst und gemittelt: M = 86.14 %, SD =
1299 %, Md = 88.50%. Ein hoéherer prozentualer Anteil gefilmter Schii-
ler*innen ware zwar wiinschenswert gewesen, dennoch wird der gegebene
insgesamt als relativ gut bewertet. Denn auch unabhingig von den Video-
aufnahmen treten diverse Absenzen, zum Beispiel krankheitsbedingt, im
Schulalltag auf.

Stichprobenbeschreibung zu den Schiiler*innen ohne intellektuelle
Beeintrdchtigung

An den videografierten Mathematikstunden nahmen von 557 insgesamt
471 Schiiler*innen ohne intellektuelle Beeintrachtigung aus dem franzo-
sisch- und deutschsprachigen Raum der Schweiz teil. Die Kinder befinden
sich vorwiegend im zweiten Schuljahr der Grundschulstufe und sind durch-
schnittlich 7.69 Jahre alt (SD = 8.35 Monate, Md = 7.67 Jahre). Wahrend die
Verteilung von Madchen und Jungen insgesamt ausgeglichen ist, erlernten
rund ein Viertel der Kinder eine andere Erstsprache als Schweizerdeutsch
bzw. Franzosisch (vgl. Tab. 7).

Tabelle 7 Stichprobe der Schiiler*innen ohne intellektuelle Beeintrachtigung

Anzahl SuS ohne IB
auf Videoaufnahmen

471
Schuljahr
1. 48
2. 300
3. 112
4, 11
Sprachregion Schweiz
Deutschsprachig 265
Franzésischsprachig 206
Erstsprache
Deutsch/Franzésisch 323
Andere Erstsprache 117
Keine Angabe 31
Gender
Madchen 235
Jungen 236

Anmerkungen. IB = intellektuelle Beeintrachtigung
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Stichprobenbeschreibung zu den Schiiler*innen mit intellektueller
Beeintrdchtigung

Die Stichprobe der Schiiler*innen mit intellektueller Beeintrachtigung, die
wahrend des Mathematikunterrichts gefilmt wurden, setzt sich aus 41 von
insgesamt 43 Kindern im zweiten und dritten Schuljahr zusammen (vgl.
Tab. 8). Bei diesen Kindern wurde von einer Fachstelle wie dem Schulpsy-
chologischen Dienst im Rahmen eines standardisierten Abklarungsverfah-
ren eine intellektuelle Beeintrachtigung diagnostiziert, was mehrheitlich
mit einem IQ < 70 einhergeht. Aufgrund dieser Diagnose erhalten die Kinder
spezifische und verstarkte FérdermafRnahmen, die als sogenannte Integra-
tive Sonderschulung bezeichnet werden. Die Férdermafnahmen umfassen
insbesondere die Begleitung und Unterstiitzung des Kindes durch eine son-
derpadagogisch ausgebildete Fachperson in einer Regelschule, was zugleich
eine Zusammenarbeit zwischen Schulischen Heilpddagog*innen und Klas-
senlehrpersonen sowie weiteren (schulischen) Akteur*innen erforderlich
macht.

Vorhandene Ressourcen fiir die Integrative Sonderschulung werden an
der Anzahl Férderstunden bemessen, die fiir die Unterstiitzung durch eine
Fachperson der Schulischen Heilpddagogik zur Verfiigung stehen. Diese fal-
len je nach Kanton und Sprachregion unterschiedlich aus, was sich in der
Stichprobe deutlich zeigt: Flir das Fach Mathematik stehen wdchentlich
je nach Schulklasse zwischen eineinhalb und fiinf Férderstunden (jeweils
45 Minuten) zur Verfiigung (M = 3.65, SD = 1.10, Md = 3.50). Das heif3t, es
gibt mehrere Schulklassen, in denen der Mathematikunterricht immer in
Doppelbesetzung durch eine Klassenlehrperson und eine Fachperson der
Schulischen Heilpddagogik abgedeckt ist. Dies ist jedoch nicht iiberall der
Fall. Insbesondere unterscheiden sich die Ressourcen in den franzésisch-
sprachigen Klassen (M = 2.61, SD = 0.71, Md = 2.75) im Vergleich zu den
deutschsprachigen Klassen (M = 4.21, SD = 0.83, Md = 4.50) hinsichtlich
ihrer Anzahl Forderstunden im Mathematikunterricht signifikant, wie ein
Mann-Withney-U-Test ergab (U = 32.00, z = -4.35, p =.000).
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Tabelle 8 Stichprobe der Kinder mit intellektueller Beeintrachtigung

Anzahl SuS mit IB
auf Videoaufnahmen

41
Schuljahr
1. -
2. 30
3. 11
4. -
Sprachregion Schweiz
Deutschsprachig 27
Franzdsischsprachig 14
Erstsprache
Deutsch/Franzésisch 23
Andere Erstsprache 18
Gender
Madchen 16
Jungen 25

Anmerkungen. B = intellektuelle Beeintrachtigung

Stichprobenbeschreibung zu den Fachpersonen der Schulischen Heilpddagogik

An der Videostudie nahmen insgesamt 34 Fachpersonen der Schulischen
Heilpadagogik teil. Wahrend die Stichprobe in Bezug auf die Berufserfah-
rung und das Alter relativ heterogen ist, zeigt sich eine deutliche Homogeni-
tatim Bereich der Genderangabe: Bis auf einen Mann sind alle anderen Frau-
en. Die meisten sind in einem Alter zwischen dem 31. und 65. Lebensjahr
und besitzen zwischen zwei bis zwanzig Jahren Berufserfahrung als Fach-
person fiir Schulische Heilpadagogik (M =9.38, SD = 8.01, Md = 8.00). Daraus
lasst sich ableiten, dass es sich um eine relativ erfahrene Gruppe Schulischer
Heilpddagog*innen handelt. Dennoch ist zu berticksichtigen, dass einige
von ihnen erst wenige Jahre Berufserfahrung als Fachperson fiir Schulische
Heilpaddagogik aufweisen und je nach Ressourcenzuweisungen ihnen unter-
schiedlich viele Forderstunden im Mathematikunterricht (1.5-5 Forder-
stunden) zur Verfiigung stehen (vgl. Tab. 9).
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Tabelle 9 Stichprobe der Fachpersonen der Schulischen Heilpddagogik

Anzahl SHP
34
Berufserfahrung als SHP
<5 Jahre 11
5-10 Jahre 4
10-20 Jahre 12
>20 Jahre 1
Keine Angaben 6
Alter
20-30 4
31-40 10
41-50 8
51-65 12
Gender
Weiblich 33
Ménnlich
Sprachregion Schweiz
Deutschsprachig 21
Franzésischsprachig 13

Anmerkungen. SHP = Schulische Heilpddagog*in

Stichprobenbeschreibung zu den Klassenlehrpersonen

An der Videostudie nahmen ebenso viele Klassenlehrpersonen (N = 34)
wie Schulische Heilpddagog*innen aus deutsch- und franzdsischsprachigen
Schweizer Kantonen teil. Zufilligerweise entspricht die Genderverteilung
beiden Klassenlehrpersonen der bei den Fachpersonen der Schulischen Heil-
padagogik. Die vier Alterskategorien sind bei den Klassenlehrpersonen re-
lativ ausgeglichen vertreten. Entsprechendes trifft fiir die Berufserfahrung
in der Funktion als Klassenlehrperson zu, wobei die Mehrheit bereits iiber
zwanzig Jahre Berufserfahrung mitbringt. Obwohl es sich mehrheitlich um
Klassenlehrpersonen mit vielen Jahren Berufserfahrung handelt, haben die
meisten erst wenig Berufserfahrung im Bereich integrative Sonderschulung
gesammelt. Wahrend der Grofdteil der Klassenlehrpersonen 1 bis 5 Jahre
Erfahrung mit integrativer Sonderschulung aufweisen, machen acht Klas-
senlehrpersonen im aktuellen Schuljahr, in dem die Videostudie stattfindet,
ihre ersten Erfahrungen mit dem Unterrichten von einem oder mehreren
Kindern mit intellektueller Beeintrachtigung (vgl. Tab. 10). Da sich alle Kin-
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der mit intellektueller Beeintrachtigung im zweiten oder dritten Schuljahr
befinden, lasst sich fiir acht Schulklassen ableiten, dass die Klassenlehrper-
son das Kind bzw. die Kinder mit intellektueller Beeintrachtigung im ersten
Schuljahr noch nicht unterrichtete.

Tabelle 10 Stichprobe der Klassenlehrpersonen

Anzahl KLP
34
Berufserfahrung als KLP
<5 Jahre 9
5-10 Jahre 7
11-20 Jahre 6
»20 Jahre 12
Berufserfahrung mit IS
Einige Monate 8
>1Jahr 8
2-3 Jahre 8
4-5 Jahre 7
25 Jahre 3
Alter
20-30 Jahre 11
31-40 Jahre 8
41-50 Jahre 6
51-65 Jahre 9
Gender
Weiblich 33
Mannlich 1
Sprachregion Schweiz
Deutschsprachig 21
Franzdsischsprachig 13

Anmerkungen. KLP = Klassenlehrpersonen; IS = integrative Sonderschulung

Stichprobenbeschreibung zu den Klassenteams

Als Folge der integrativen Sonderschulung werden interdisziplindre Klas-
senteams gebildet, die in der Regel aus einer Klassenlehrperson und einer
Fachperson der Schulischen Heilpadagogik*? bestehen, weshalb diese fiir die

42 Auf weitere Fach-, Forderlehrpersonen und Assistenzpersonen, die gegebenenfalls
ebenfalls Bestandteil des Klassenteams sind, wird im Rahmen dieser Studie nicht na-
her eingegangen.
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Datenerhebung*® gefilmt wurden. Von daher ist es von Interesse, wie viele
Jahre die Zusammenarbeit zwischen die beiden Professionsgruppen zum
Zeitpunkt der Videostudie existiert (vgl. Tab. 11).

Tabelle 11 Anzahl gemeinsamer Kooperationsjahre der Klassenlehrperson und der
Fachperson der Schulischen Heilpadagogik

Anzahl Klassenteams

(KLP +SHP)
34
Anzahl Kooperationsjahre
<1 Jahr 9
1-2 Jahre 16
2.5-5 Jahre 5
> 5 Jahre 2
Keine Angaben 2

Anmerkungen. KLP = Klassenlehrperson, SHP = Schulische Heilpddagog*in

Grofitenteils existieren die Klassenteams seit ein bis zwei Schuljahren. Den-
noch gibt es insgesamt neun Klassenteams in der Stichprobe, die seit weni-
ger als einem Jahr zusammenarbeiten. Es kann daher vermutet werden, dass
in diesen Klassenteams die Organisation der Kooperation und des Unter-
richts erst am Anfang steht.

8.2.3 Ablauf der Videostudie

Die Videoaufnahmen einer Mathematikstunde in der ersten und zweiten Ko-
horte fanden wahrend des Schuljahrs in den Monaten November, Dezember
und Januar statt. Im Anschluss an jede Videoaufnahme erfolgte ein Leifade-

43 Bei drei Schulklassen waren jedoch weitere Personen in der gefilmten Unterrichts-
stunde anwesend. In einer Klasse war dies die ,zweite’ Klassenlehrperson, in einer
weiteren Klasse ein Praktikant und in der dritten Klasse eine Assistenzperson. Bei der
Sichtung der Videoaufnahmen fallt auf, dass diese drei Personen sich jedoch nicht an
der Klassenfiihrung oder an Klassengesprachen beteiligten. Die ,zweite’ Klassenlehr-
person und der Praktikant begleiten lediglich einige Schiiler*innen wahrend Einzel-
arbeitsphasen. Die Assistenzperson begleitet téglich den Schiiler mit intellektueller
Beeintrachtigung, ist aber wahrend der gefilmten Unterrichtsstunde nahezu inaktiv
und liberlasst die Begleitung komplett der Schulischen Heilpddagogin. Sie hilft nur ein-
mal bei der Einstellung eines technischen Hilfsgerates. Somit sind diese drei Personen
zwar wahrend der gefilmten Unterrichtsstunde anwesend, sie nehmen jedoch keine
fiihrende bzw. tragende Rolle ein. Aus Griinden des Forschungsinteresses und des Da-
tenerhebungsverfahren (Fokusse auf Interaktionszonen der Klassenlehrperson und
der Fachperson der Schulischen Heilpadagogik, Kap. 8.2.4) konnten diese drei Perso-
nen nicht zur Stichprobe gezahlt werden.
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ninterview mit der Klassenlehrperson und der Fachperson der Schulischen
Heilpidagogik, das in erster Linie zur Uberpriifung der Reprasentativitit
des Videomaterials genutzt wurde.

Vor der Videoaufnahme wurde bei allen Klassenlehrpersonen, Fach-
personen der Schulischen Heilpddagogik und Schiiler*innen bzw. ihren Er-
ziehungsberechtigten das Einverstandnis zur Teilnahme an der Videostudie
eingeholt. Zudem erhielten die Klassenlehrpersonen und Schulischen Heil-
padagog*innen spezifische Informationen zur Vorbereitung auf die Video-
aufnahme.

Vorinformationen an die Klassenlehrperson und Fachperson
der Schulischen Heilpddagogik

Die Lehrpersonen wurden iiber das Ziel der Videoaufnahmen informiert:
Es ging darum, einen mdglichst authentischen Eindruck einer Mathematik-
unterrichtsstunde in Regelschulklassen mit einem oder mehreren Kindern
mit intellektueller Beeintrachtigung zu erhalten.

Die Vorgaben fiir die Mathematikstunde beliefen sich deshalb darauf,
dass moglichst alle Kinder und insbesondere die Kinder mit intellektueller
Beeintrachtigung, bei denen eine von den Erziehungsberechtigten unter-
schriebene Filmerlaubnis vorliegt, am Mathematikunterricht (ca. 45 Minu-
ten) teilnehmen. Wenn der Mathematikunterricht fiir gewohnlich in Form
von Halbklassenunterricht organisiert wird, sollte dies fiir die Videoauf-
nahmen so beibehalten werden. Wird der Mathematikunterricht sowohl in
Halb- als auch Ganzklassenunterricht durchgefiihrt, sollte Letzterer fiir die
Videoaufnahme gewahlt werden.

Eine weitere Vorgabe lautete, dass wahrend der videographierten Ma-
thematikstunde sowohl die Klassenlehrperson als auch die Fachperson der
Schulischen Heilpadagogik unterrichten. Dabei sollen sie die vorhandenen
Unterrichtsrdumlichkeiten wie gewohnt nutzen. Das Filmteam passt sich je-
weils daran an, ob der Unterricht in einem oder mehreren Unterrichtsraum-
lichkeiten stattfindet. AufSerdem war der Inhalt der Mathematikstunde frei
wahlbar, sollte sich jedoch auf den Fachbereich Arithmetik beziehen.

Letzteres mag etwas ungewohnlich erscheinen und nicht mit der iib-
lichen inhaltlichen Standardisierung bei Videostudien in nicht inklusiven
Schulsettings (z.B. Videoaufnahmen einer Unterrichtsstunde zur Multipli-
kation, in dem das Malzeichen eingefiihrt wird, vgl. Gabriel, 2014) einher-
gehen. Allerdings kann durch inhaltliche Vorgaben insbesondere auf den
Unterricht mit inklusiv zusammengesetzten Schulklassen relativ stark Ein-
fluss genommen werden. Eine Vorgabe, wie das Thema Multiplikation, liesse
sich zwar fiir Kinder mit verschiedenen Lernvoraussetzungen durchfiihren,
wenn ausreichend differenziert wird. Dies nimmt jedoch vorweg, dass im
Unterricht eine innere Differenzierung mit Bezug zum Inhalt vorgenommen
wird und nicht, wie es teilweise in der Praxis vorkommt, die Kinder mit
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und ohne intellektuelle Beeintriachtigung an komplett unterschiedlichen
Inhalten arbeiten und keine gemeinsamen Unterrichtssequenzen stattfin-
den. Deshalb erscheint ebenso eine Vorgabe zum Beispiel zur Durchfiihrung
einer Themeneinfithrung oder Ubungssequenz fiir die vorliegende Arbeit
nicht zielfithrend. Solche Vorgaben wiirden in das Unterrichtsgeschehen in
einem Ausmaf} eingreifen, die zu einer Reduktion der Validitat des Video-
materials fiihren konnten. Hieran zeigt sich das Spannungsverhaltnis zwi-
schen Reliabilitat und Validitat deutlich (vgl. Blomeke, 2013; Kap. 8.1.1). In
der vorliegenden explorativen Videostudie wurde das Vorgehen hinsichtlich
der Unterrichtsvorgaben stiarker zu Gunsten der Videoaufnahmen einer
moglichst authentischen und alltaglichen Mathematikstunde respektive der
Validitat entschieden. Andernfalls wire die Einflussnahme durch die inhalt-
lichen Vorgaben unkontrollierbar gewesen (z. B. in Bezug auf gemeinsamen
oder separierten Unterricht, Gruppenarbeitsphasen oder Einzelférderung)
und hétte die Beantwortung der Fragestellungen (Kap. 7) verzerrt.

Die Lehrpersonen wurden zudem gebeten, ihre Klasse auf die bevorste-
hende Videoaufnahme vorzubereiten und fiir diejenigen Kinder ohne Film-
erlaubnis eine alternative Unterrichtsmoglichkeit beispielsweise in einer
benachbarten Klasse zu suchen. Zur Vorbereitung des Filmteams auf die
Mathematikstunde waren die Lehrpersonen dazu angehalten einen Raum-
plan und eine Kurzbeschreibung des Unterrichtsverlaufs (z. B. Beschreibung
der Unterrichtsaktivitdten, Sozialformen etc.) zu senden. Vor der Videoauf-
nahme sollte dem Filmteam die Mdglichkeit gegeben werden, sich technisch
einzurichten (z.B. Mikrofonbefestigung bei den Lehrpersonen) sowie sich
kurz vorzustellen und allféllige Fragen der Schiiler*innen zu beantworten.
Direkt im Anschluss an die Videoaufnahme wurde ein Klassenfoto zur Iden-
tifikation der Kinder gemacht. Ebenfalls wurden Fotografien des Wandta-
felbildes sowie Kopien der Arbeitsblatter und Schulbuchseiten, die wahrend
des Unterrichts bearbeitet wurden, angefertigt.

Anschliefiend erfolgte ein circa zehnminiitiges Leitfadeninterview mit
Tonaufnahme mit der Klassenlehrperson und Fachperson der Schulischen
Heilpadagogik, in dem erortert wurde, wie die gefilmte Mathematikstunde
aus Sicht der beiden Lehrpersonen ablief und inwiefern sie einer gewo6hn-
lichen Mathematikstunde &hnelt.

8.2.4 Erhebung und Aufbereitung der Video- und Interviewdaten

Kameraskript

In der Fachliteratur wird empfohlen, ein detailliertes Kameraskript (u. a.
zur Kamerafithrung) zu entwickeln, damit die Erhebung der Videoaufnah-
men systematisch erfolgt und die Videodaten miteinander verglichen wer-
den kénnen (Krammer, 2009; Jacobs etal., 2007). Dementsprechend ist das
Kameraskript zentral fiir die Schulung des Filmteams und zur Erlduterung
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der Filmbedingungen (Jacobs etal., 2007). Fiir die vorliegende Arbeit wur-
de ein Kameraskript in Anlehnung an Petko (2006), Pfister (2016), Schild,
Roost & Burger (2012) entwickelt, das jegliche Hinweise zum Vorgehen vor,
wahrend und nach der Videoaufnahme beinhaltet, die hier gekiirzt aufge-
fihrt werden.

Neben der Terminorganisation fiir die Filmaufnahmen gehorte zur Vorbe-
reitungsphase insbesondere die Uberpriifung auf Vorhandensein und Funk-
tionstiichtigkeit des Kameraequipments. Vor der Videoaufnahme bedurfte es
eines kurzen Aufnahmetests, um sicherzustellen, dass die Toniibertragung
vom Funkmikrofon der Lehrperson zum Richtmikrofon auf der Kamera funk-
tioniert, die Lichtverhaltnisse stimmen und die Aufnahme gelingt.

Ressourcenbedingt konnten nicht mehr als zwei Kameras fiir die Vi-
deoaufnahmen eingesetzt werden. Wahrend der Aufnahme bediente somit
jede Kamerafrau eine digitale Handkamera. Der Stativeinsatz war optional,
aufgrund der hohen Mobilitdt der Lehrpersonen verzichteten jedoch alle
Filmteams darauf. Das bedeutet, die Person mit der Kamera bewegte sich
flexibel im Raum. Um dabei die nested instruction (Jones & Brownell 2014;
Kap. 3.3) zu berticksichtigen, folgte eine Kamerafrau bzw. eine Kamera der
Klassenlehrperson und fokussierte ihre Interaktionszone bzw. Interaktio-
nen mit den Schiiler*innen und ihre Aktivitaten wahrend des Unterrichts.
Die andere Kamera nahm die Fachperson der Schulischen Heilpddagogik mit
ihren Interaktionen und Aktivitaten in den Fokus. Dabei war das Ziel der
Kamerapositionierung, moglichst viel vom interaktionsrelevanten Kontext
einzufangen sowie die Sicht auf moglichst alle Kinder, insbesondere die Kin-
der mitintellektueller Beeintrachtigung und die Klassenlehrperson bzw. die
Fachperson der Schulischen Heilpddagogik zu gewahrleisten. Die Aufnahme
der Interaktionszone der Kinder mit intellektueller Beeintrdachtigung war
primdr Aufgabe der Kamera, die der Fachperson der Schulischen Heilpad-
agogik folgte. Je nach Unterrichtsorganisation konnte es jedoch sein, dass
sich die Fachperson der Schulischen Heilpddagogik und das Kind oder die
Kinder mit intellektueller Beeintrachtigung nicht in der gleichen Interak-
tionszone befanden, weshalb dann die ,Klassenlehrperson-Kamera‘ ein-
sprang. Zugleich war ein Filmen der anderen Kameraperson zu vermeiden.

Fiir den gleichzeitigen Filmstart wurde ein gemeinsames akustisches
oder optisches Startsignal vereinbart und zum Beispiel aus Fingerschnipsen
vor der Kameralinse bestand. Die Lehrpersonen waren ebenfalls tiber die-
ses Startsignal informiert und begannen danach mit dem Unterricht. Das-
selbe Signal wurde fiir das Beenden der Videoaufnahme gewahlt. Nach der
Videoaufnahme war eine Kamerafrau fiir das Erstellen des Klassenfotos,
der Kopien der Arbeitsblatter und Fotografien des Wandtafelbilds zustandig
und die andere Kamerafrau fiithrte das Leitfadeninterview.
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Interview im Anschluss an die Videoaufnahme

Beim Interview ging es zum einen darum, den Lehrpersonen Wertschatzung
fiir die Ermoéglichung einer Videoaufnahme ihrer Mathematikstunde entge-
genzubringen. Zum anderen sollte in Erfahrung gebracht werden, inwieweit
die videographierte Mathematikstunde dem iiblichen Mathematikunter-
richt entspricht. Da es sich bei der Videoaufnahme um eine Momentauf-
nahme handelt, ist nicht sichergestellt, inwieweit sie die Unterrichtsrealitét
abbildet. Zur Erdrterung dieser Fragestellung wurde deshalb ein Interview-
leitfaden mit mehreren Leitfragen erstellt. Zum Beispiel: Wie haben Sie die
Unterrichtsstunde erlebt? Wie hat sich die Klasse verhalten? Konnten Sie so
unterrichten, wie Sie es gewohnt sind? Konnten Sie die Unterrichtsstunde nach
Plan durchfiihren? Arbeiten Sie beide hdufig in dieser Form (gemdfs gefilmter
Mathematikstunde konkretisieren) zusammen? Was war heute anders im Ver-
gleich zu sonstigen Mathematikstunden? Trotz dieser Lenkung bzw. Struk-
turierung durch den Interviewleitfaden soll das Interview moglichst offen
gestaltet sein, das heif3t, die Klassenlehrperson und die Fachperson der
Schulischen Heilpddagogik sollen die Moglichkeit haben frei auf die Fragen
zu reagieren, ohne jegliche Antwortvorgabe (vgl. problemzentriertes Inter-
view, Mayring, 2016).

Das ungefdhr zehnminiitige Interview wurde von einer Person des Film-
teams in einem moglichst ruhigen Raum durchgefiihrt und mit der Kamera
lediglich auf Ton aufgenommen. Zudem verfasste die Interviewerin ein Erin-
nerungsprotokoll nach dem Interview, falls Besonderheiten im Zusammen-
hang mit dem Interview auftraten.

Datendokumentation und erste Datenaufbereitung

Jedes Filmteam war fiir die Dokumentation und die Hinterlegung der
Daten zustandig. Dazu gehorte der Eintrag und eine préazise Beschriftung
aller erhobenen Daten auf dem Begleitblatt Datentrager (Ubersichtsliste).
Die technische Datenaufbereitung, die als erster wichtiger Schritt der
Aufbereitung des Video- und Tonmaterial gilt (Berner, Corvacho del Toro,
Gabriel & Denn, 2013), erfolgte, indem samtliche Daten in digitaler Form auf
einem gemeinsamen und passwortgeschiitzten Share auf einem Server ab-
gelegt wurden. Zusatzlich wurde das gesamte Datenmaterial auf externen
Festplatten abgespeichert. Die Video- und Tonaufnahmen wurden von der
Kamera auf einen Computer iiberspielt und die Videoaufnahmen anschlie-
Bend mit dem Programm Movie Maker von Windows auf den Filmanfang
und das Filmende zugeschnitten (Start- und Endsignal dienen als Orientie-
rung).
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Zusammensetzung Filmteams

Fiir die Datenerhebung der Kohorten 1 und 2 wurden jeweils zwei fixe Film-
teams, bestehend aus zwei Personen, gegriindet. Zwei Personen filmten so-
wohl die Mathematikstunden der ersten als auch der zweiten Kohorte und
galten flr die zweite Runde sozusagen als Filmexpertinnen, weshalb sie bei
der Datenerhebung der zweiten Kohorte in Filmteams mit einer unerfahre-
nen Person zusammenarbeiteten. Die Filmteams bestanden in der Regel aus
Studentinnen der Erziehungswissenschaft.

Filmtraining

Fiir eine systematische Datenerhebung ist es von grofder Bedeutung, die
Filmteams darin zu trainieren, die Kameraausriistung im Feld zu verwen-
den und sich an die Vorgaben des Kameraskripts zu halten (vgl. Jacobs etal.,
2007).

Das erste Training bestand aus einem gemeinsamen Treffen. Dort lern-
ten sich alle kennen, es erfolgte eine Einfiihrung in das Forschungsprojekt
und das Kameraskript wurde erarbeitet. Dabei wurde unter anderem an-
hand skizzierter Raumplédne aufgezeigt, wo die Positionierung der Kameras
sinnvoll erscheint. Beispiele verschiedener Kameraperspektiven wurden
ebenfalls angebracht und diskutiert. Im Anschluss wurde jedes Filmteam
mit zwei Kamerasets und zwei Stativen ausgeriistet. Die Teams lernten in
einer ersten Ubungsphase das Filmequipment kennen, indem sie einfache
Handlungen (z.B. Kamera an-/ausschalten, Zoomfunktion, Akku aufladen,
Mikrofoneinsatz) durchfiihrten. Danach wurden zwei Filmbeispiele von
Probeaufnahmen verschiedener Mathematikstunden in Grundschulklassen
abgespielt und gezielte Fragen beispielsweise zur Kameraperspektive oder
dem Einsatz der Zoomfunktion gestellt und allfillige Verbesserungsmog-
lichkeiten diskutiert.

Im Anschluss daran erfolgte die Erprobungsphase der Datenerhebung,
in der die jeweiligen Filmteams, die auch spater gemeinsam im Filmeinsatz
waren, zusammenarbeiteten. Sie waren dazu angehalten samtliche Schrit-
te fiir die Datenerhebung durchzufiihren (z.B. Filmequipment vorberei-
ten, Verwendung des Videoprotokolls**). Dazu wurde jedem Filmteam eine

44 Fir jede Klasse wurde ein Videoprotokoll erstellt, dass zur Vor- und Nachbereitung
der Videoaufnahmen diente. Darauf sind die Kontaktangaben der Klassenlehrperson
und der Fachperson der Schulischen Heilpddagogik, die Schulhausadresse, klassen-
spezifische Hinweise (z.B. Schuljahr/-e, Filmerlaubnis) und die Kontakte des gesam-
ten Filmteams der Videostudie aufgefiihrt. Zur Planung gab es zudem eine Checkliste
(z.B. Terminvereinbarung, Erhalt des Raumplans), der zeitliche Ablauf hinsichtlich
Videoaufnahme, Interviewdurchfiihrung usw. sowie ein ,Erinnerungsprotokoll’ auf
dem neben Anwesenheiten/Absenzen Stérungen und technische Probleme festgehal-
ten wurden.
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Grundschulklasse zugewiesen, die nicht an der Studie teilnahm und ledig-
lich als ,Probeklasse’ fungierte. Wahrend der Erprobungsphase begleitete
die Autorin die Filmteams, schrieb ein Beobachtungsprotokoll zur Filmsitu-
ation und wertete im Anschluss die Datenerhebung aus, um im Rahmen des
zweiten gemeinsamen Treffens den Filmteams eine Riickmeldung geben zu
konnen.

Das zweite Treffen begann mit einem Austausch zu den gesammelten
Erfahrungen wahrend der Erprobungsphase. Anschlief3end wurde einzelne
Filmausschnitte der Filmteams gezeigt und im Hinblick auf Optimierungs-
maoglichkeiten gemeinsam diskutiert. Alle weiteren Inhalte bezogen sich auf
die bevorstehende Datenerhebung bei der tatsachlichen Stichprobe (z. B. Or-
ganisation der Filmtermine, Informationsschreiben zur Videoaufnahme fiir
die Lehrpersonen).

Sobald die eigentliche Datenerhebung beginnt, sind die Videoaufnah-
men fortlaufend zu kontrollieren, um den Filmteams dazu Riickmeldungen
zu geben, damit eine konsistente und qualitative Videodatenerhebung ge-
wahrleistet wird (Jacobs etal., 2007). Die Autorin setzte die Kontrolle des
weiteren Datenmaterials um und stand zur Gewahrleistung eines reibungs-
losen Ablaufs der Datenerhebungsphase in stindigen Austausch mit den
Filmteams.

Transkriptionen zur Datenaufbereitung

Bei der Aufbereitung von Daten aus Videostudien zdhlt die Transkription
als wichtiger Schritt (vgl. Berner etal., 2013; Jacobs etal., 2003; Pauli, 2006;
Seidel, Kobarg & Rimmele, 2005). In der vorliegenden Studie existieren pro
Schulklasse jeweils zwei Videoaufnahmen zur Mathematikstunde und eine
Tonaufnahme des Interviews mit der Klassenlehrperson und der Fachper-
son der Schulischen Heilpddagogik. Dieses Datenmaterial wurde von meh-
reren studentischen Hilfskrédften transkribiert. Fiir die Transkription der
Daten war zum einen eine hohe Tonqualitat erforderlich, zum anderen sehr
gute Sprachkenntnisse in Deutsch bzw. Franzosisch, was bei der Auftrags-
besetzung beriicksichtig wurde (z. B. Erstsprache Franzdsisch, Studium des
Franzdsischen am Romanischen Seminar der Universitat).

Die studentischen Hilfskrafte wurden fiir die Transkription in die Arbeit
mit dem Audiotranskriptionsprogramm f4pro (Dresing & Pehl, 2013) und in
die erstellte Transkriptionsanleitung eingefiihrt. Die Transkription erfolgte
als event sampling und nicht als time sampling. Beim time sampling unter-
liegen sdmtliche Transkriptionsintervalle der gleichen konstanten Zeitvor-
gabe (Seidel etal., 2005). Das event sampling bezieht sich in der vorliegenden
Arbeit auf die Redebeitrage, das heifdt, der Redebeitrag einer Person ist ein
Event bzw. Ereignis. Sobald eine sich dufiernde Person durch eine andere
Person im Gesprach abgeldst wird, erfolgt ein sogenannter turn. Durch die-
sen turn wird der Anfangs- und Endzeitpunkt eines Redebeitrags auf die
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Sekunde genau festgelegt und bedarf daher beim Transkribieren einer Ent-
scheidung und Schlussfolgerung, was beim time sampling nicht der Fall ist.
Allerdings wurde hier das event sampling gewahlt, da es das Unterrichtsge-
sprach zwischen verschiedenen schulischen Akteur*innen strukturiert und
dadurch eine gute Grundlage fiir die weiteren Analyseverfahren darstellt
(vgl. Berner etal., 2013).

Wahrend bei einer Tonaufnahme eines Interviews lediglich drei Perso-
nen am Gesprach beteiligt waren, ist die Anzahl Personen bei den Videoauf-
nahmen weitaus grosser, was die Transkription erschwert. Deshalb wurden
in erster Linie die Interaktionen zwischen Lehrpersonen und Lernenden
sowie zwischen Schiiler*innen transkribiert, die auf der Videoaufnahme
nicht nur horbar, sondern auch sichtbar waren. Weitere Gesprache von
Schiiler*innen, die auf dem Video zum jeweiligen Zeitpunkt nicht erkennbar
waren und unverstandlich blieben, waren somit nicht Bestandteil der Tran-
skription (vgl. Pauli, 2006).

Zur Transkription wurden einfache Transkriptionsregeln eingesetzt, wo-
mit auf eine Feintranskription bzw. eine detaillierte Darstellung der Aus-
sprache, Pausen etc. verzichtet wurde. Mithilfe der einfachen Transkription
wird ein erleichterter, schneller Zugang zu den Unterrichtsgesprachsinhal-
ten ermdglicht (vgl. Dresing & Pehl, 2013). Dies ist fiir die Auswertungsver-
fahren in der vorliegenden Arbeit zielfiihrend, da die Auswertung bei den
Interviewdaten transkriptbasierend mit einer qualitativen Inhaltsanalyse
erfolgt und sich auf die Aussagen, und nicht zum Beispiel die (non-)verbale
Ausdrucksweise, bezieht. Die Auswertung des Videomaterials mithilfe von
Codier- und Ratingverfahren erfolgt hingegen basierend auf den Videoauf-
nahmen, wobei den Transkripten eine wichtige Funktion zukommt. Sie die-
nen zur Verstdndnisunterstiitzung, damit zum Beispiel Gesprdchsinhalte
nicht mehrmals angeho6rt werden miissen, bis sie verstanden werden oder
sprachlichen Missverstdndnissen vorgebeugt wird, was insbesondere fiir
die Auswertung des Datenmaterials aus den franzésischsprachigen Klassen
zentral ist.

Die einfachen Transkriptionsregeln fiir diese Arbeit beinhalten zum
Beispiel, dass wortlich transkribiert und Dialekte moglichst wortgenau in
die Standardsprache iibersetzt wurden. Dies war eher selten notwendig,
da im Unterricht iiblicherweise die Standardsprache Deutsch bzw. Franzo-
sisch verwendet wird. Wahrend beispielsweise Wortverschleifungen nicht
transkribiert wurden, werden unter anderem Wort- und Satzbriiche mit /,
Pausen mit (...) und Sprecheriiberlappungen mit // markiert (Dresing & Pehl,
2013). Da im Mathematikunterricht viele Zahlworter verwendet werden,
galt es, diese zu Gunsten der Ubersichtlichkeit als Ziffern zu schreiben.

In der Transkriptionsanleitung wurde ebenfalls die Zuweisung der
Codes zu den einzelnen Sprecherinnen und Sprecher klar definiert. Zur
Identifikation der einzelnen Schiiler*innen auf den Videoaufnahmen wur-
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den die mit Codes versehenen Klassenfotos eingesetzt, um eine korrekte Zu-
ordnung und eine Anonymisierung der Personen auf den Transkriptionen
zu gewahrleisten.

Zur Qualitatssicherung erfolgte die Kontrolle der verfassten Transkrip-
tionen. Passagen, die als unverstanden (unv.) markiert waren, wurden von
einer anderen Person (i.d.R. studentische Hilfskraft) abermals angehort
und wenn moglich transkribiert. Zudem erhielten die transkribierenden
Personen fortlaufend Riickmeldungen zu ihrer Arbeit.

8.3 Auswertung der Daten

In diesem Kapitel wird aufgezeigt, mit welchen methodischen Verfahren die
Auswertung der Interviewdaten (35 Interviews*) und Videodaten (1662
bzw. 3324 Minuten*¢) erfolgte. Die Strukturierung dieses Kapitels ist nicht
an den Fragestellungen ausgerichtet, sondern an den gewonnenen Daten,
deren Auswertung und Verwendung fiir weiterfithrende Analysen. Daher
wird zu Beginn auf die Auswertung der Interviews in Form von qualitativen
Inhaltsanalysen eingegangen und im Anschluss auf die Analyse der Video-
aufnahmen, die in eine niedrig bis mittel inferente Codierung und das hoch
inferente Rating unterteilt ist. Darauffolgend wird ausgefiihrt, welche Ver-
fahren fir die Auswertung der Daten auf Basis der qualitativen Inhaltsana-
lyse, der niedrig bis mittel inferenten Codierung und des hoch inferenten
Ratings eingesetzt werden.

8.3.1 Qualitative Inhaltsanalyse zur Auswertung der Interviews

Fiir die Auswertung der Interviewdaten wurden die Transkriptionen der In-
terviews sowie das Kategoriensystem in das Programm MAXQDA 12 (VER-
Bl Software) eingefiigt. Mithilfe von MAXQDA konnte die Codierung bzw. die
Zuordnung ausgewahlter Interviewpassagen zu den Kategorien des jeweili-
gen Kategoriensystems vorgenommen werden.

8.3.1.1 Reprdsentativitdt des Videomaterials

Die Einschatzung der Authentizitdt des Videomaterials erfolgte in Anleh-
nung an die evaluative qualitative Inhaltsanalyse nach Kuckartz (2014). Dazu

45 EinKlassenteam konnte nur getrennt interviewt werden, woraus zwei Interviews re-
sultierten, und nicht wie iiblich ein Interview. Daher entspricht die Anzahl der Inter-
views nicht der Stichprobengrofie von 34 Klassenteams.

46 Die 1662 Minuten stellen die Summe der Dauer aller Lektionen der gefilmten Mathe-
matikstunden dar. Die doppelte Minutenangabe von 3324 bezieht sich darauf, dass
die beiden Kameras unterschiedliche Interaktionszonen filmten und daher je nach
Unterrichtsgestaltung mehr Videomaterial beobachtet und beurteilt wurde.
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wurde jedes Interview einzeln entlang eines ordinalskalierten Kategorien-
systems von einer studentischen Hilfskraft (Masterstudium Erziehungswis-
senschaft, Berufserfahrung als Klassenlehrperson) codiert und von der Au-
torin iberpriift. Bestand kein Konsens, wurde die Diskussion eroffnet, um
auf diesem Weg einen Konsens zu finden. Das Kategoriensystem beinhaltet
zwei Bereiche: zum einen das Verhalten der verschiedenen schulischen Ak-
teur*innen, die wahrend der videographierten Mathematikstunde anwe-
send waren, und zum anderen die dargebotene Unterrichtsorganisation in
Bezug auf die Zusammenarbeit und die Nutzung der Raumlichkeiten.

Die Interviewpassagen zum Verhalten wurden den Hauptkategorien Verhal-
ten der Schiiler*innen (SuS), Verhalten der Klassenlehrperson (KLP) oder
Verhalten der Fachperson der Schulischen Heilpddagogik (SHP) zugewiesen.
Je nach Interviewaussagen wurde das Verhalten entlang der Subkategorien
typisch = 1, eher typisch = 2, eher untypisch = 3 oder untypisch = 4 eingeschatzt.
Als eher typisch gilt beispielsweise, wenn die Klassenlehrperson oder die
Fachperson der Schulischen Heilpddagogik dufiern, dass sie zu Beginn et-
was nervos waren, sich dieser Zustand im Verlauf der Mathematikstunde
jedoch legte. Die Einschatzung eher untypisch erfolgt bei Aussagen, die eine
anhaltende Anspannung durch die Videosituation zum Ausdruck bringen,
was sich im Verhalten wahrend des Unterrichts widerspiegelt.

Die videographierte Organisation der Zusammenarbeit zwischen der Klas-
senlehrperson und der Fachperson der Schulischen Heilpadagogik sowie
die Raumliche Organisation als Hauptkategorien wurden anhand der Inter-
viewaussagen in die Subkategorien immer so = 1, teilweise so = 2 und nie so =
3 eingeordnet. Eine typische Aussage, die als teilweise so codiert wurde,
zeigt das folgende Beispiel auf: ,Je nachdem“ (KLP13080). ,Je nachdem ja,
was anfillt, oder?” (SHP13090). ,Wenn wir schon vorher merken, dass jetzt der
IS-Schiiler” mehr Unterstiitzung braucht, hilft sie [SHP] natiirlich schon eher
ihm. Aber sie nimmt zum Teil auch andere Kinder zu sich, also das ist/ unter-
schiedlich” (KLP13080). ,,Und da habe ich auch einen Raum noch, wo ich zum
Beispiel das Griipplein kann rausnehmen. Oder eben mit der ganzen Klasse,
oder eben einzeln, je nachdem, was eben, was los ist. Was es braucht, oder. Und
weil es heute jetzt ebenso eine Einfiihrung gewesen ist, ist es gerade giinstig so
im Teamteaching zu arbeiten, oder. Ist halt nicht immer gleich“ (SHP13090).
»Ja, genau“ (KLP13080).

47 IS = integrative Sonderschulung; hier ist die Rede von dem Kind mit zugewiesenem
sonderpadagogischem Forderbedarf aufgrund einer diagnostizierten intellektuellen
Beeintrachtigung.
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Zu Beginn wurden alle Interviewpassagen zum Beispiel zur Einschat-
zung des Verhaltens der Schiiler*innen jeweils einer Subkategorie von
typisch bis untypisch zugeordnet. Danach erfolgte die tabellarische Zu-
sammenstellung der zugewiesenen Subkategorien pro gefilmte Unterrichts-
stunde bzw. Schulklasse und es wurde festgelegt, welche Subkategorie bzw.
welche Auspragung von typisch bis eher untypisch am ehesten zutreffend ist,
damit ein Wert pro Schulklasse vergeben werden konnte. Falls keine Kate-
gorie zugeordnet war, wurde dies als fehlender Wert vermerkt. Eine Heraus-
forderung bestand darin, dass die Wahrnehmung der interviewten Lehr-
personen beispielsweise beziiglich des Verhaltens der Schiiler*innen nicht
immer identisch war. In solchen Fillen waren die Codierer*innen gefordert,
mit der Festlegung der Auspragung mdoglichst beide Meinungen abzubilden.

In Bezug auf die Reprasentativitat des Videomaterials wird pro Schul-
klasse zusatzlich der prozentuale Anteil der Anzahl gefilmter Schiiler*in-
nen in Bezug auf die tatsdchliche Klassengrofie ausgerechnet. Anschliefdend
werden die Werte deskriptiv statistisch ausgewertet und beschrieben. Da
insbesondere die Lernenden mit intellektueller Beeintrachtigung (IB) im
Fokus der vorliegenden Studie stehen, wird ebenfalls der prozentuale An-
teil der Anzahl gefilmter Kinder mit intellektueller Beeintrachtigung an
der eigentlichen Anzahl Kinder mit intellektueller Beeintrachtigung in den
Schulklassen berechnet.

8.3.1.2 Begriindungen zur Organisation der Lernorte

Die Auswertung der Lernortwahl wurde in Anlehnung an eine inhaltlich
strukturierenden qualitativen Inhaltsanalyse (Kuckartz, 2014) ausgewertet.
In einem ersten Schritt wurden alle Interviewstellen der Fachperson der
Schulischen Heilpadagogik und der Klassenlehrperson, die eine Begriin-
dung zur Lernortwahl beinhalteten, markiert und in die folgenden Haupt-
kategorien eingeordnet.

a) Gemeinsamer Lernort innerhalb des Klassenzimmers fiir Kinder
mit und ohne IB

Ankerbeispiel: ,[/]e trouve que j'ai la chance avec M. [KLP] de oui, de
pouvoir avoir des petits moments ou c’est aussi moi qui intervient avec
la classe, non pas seulement avec mon éléve [Kind mit IB]. (...) Mais
aussi avec tout le groupe de la classe, oui. C’est vrai que c’est une éléve
qui est beaucoup en classe* (SHP 23290).

b) Gemeinsamer Lernort auflerhalb des Klassenzimmers fiir Kinder
mit und ohne IB

Ankerbeispiel: ,Es ist schon so, dass du (SHP) meistens in der Plan-
arbeit mal ein Griippchen [SuS mit und ohne IB] rausnimmst und ich
bin eben im Zimmer drin mehr der Coach [fiir SuS mit und ohne IB].
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Wenn wir aber jetzt Zeit haben, wo wir mit den Kindern Besprechungen
haben, und diese Pldne besprechen, dann bist du manchmal auch im
Zimmer. Ja. //Das machen wir vorneweg ab //“ (KLP12680). ,Das ist
auch eigentlich // Ja, das ist auch eigentlich nicht in diesem Sinne eine
pddagogische Entscheidung, sondern mehr eine praktische, weil die
Zimmer halt klein sind" (SHP12690).

Separierter Lernort inner-/aufderhalb des Klassenzimmers
fir Kinder mit IB

Ankerbeispiel: ,Und weil sie [Kind mit IB] so weit weg ist. Also eben sie
ist noch im Zahlenraum 1 bis 10 und ist da noch sehr unsicher dh in ge-
wissen Bereichen. Und es hat auch, also es sind sehr, sehr starke Kinder.
Wir haben mehrheitlich gute, starke Kinder und dann ist es natiirlich
umso schwieriger dann so ein Kind, wenn man jetzt auch noch ein
anderes Schwaches hdtte, konnte man vielleicht sagen, ja, wir kénnten
dort irgendwie noch ein bisschen eine Verbindung schaffen, aber dhm
das ist wirklich/ das widre gesucht. (...) tun wir separieren und dann
ja/“ (SHP14690). ,ja. Ja.“ (KLP14680)., Lduft das, ja, wirklich sepa-
rat, aber im Klassenzimmer drin. Weil das eigentlich gut drin liegt, so
nebeneinander” (SHP14690).

Die Textstellen pro Hauptkategorie wurden zusammengestellt und davon
ausgehend erfolgte die Bildung von Subkategorien, was einem induktiven
Vorgehen entspricht. Das ausdifferenzierte Kategoriensystem (vgl. Tab. 12,
Tab. 13) wurde anschliefend fiir die Analyse der gesamten Interviewdaten
eingesetzt, die ebenfalls in Form eines Konsensverfahrens zwischen einer
studentischen Hilfskraft und der Autorin erfolgte. Die codierten Textstellen
wurden in Form von sogenannten Memos im Programm MAXQDA 12 (VER-
BI Software) zusammengefasst. Die Auswertung der Interviewdaten zur
Organisation der Lernorte wurde fiir eine weiterfithrende Analyse mit den
Videodaten verkniipft (Kap. 8.3.5.7).
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Tabelle 12 Kategoriensystem zur Begriindung der Lernortwahl

Hauptkategorien Subkategorien
1) Gemeinsamer Lernortinnerhalb des Klassen- - Gemeinsames Lehren und Lernen
zimmers fiir SuS mit und ohne IB - Erhohte Leistungsbereitschaft/Selbststandig-

keit fiir SuS mit IB

- Abhangig von Unterrichtsform/-inhalt

2) Gemeinsamer Lernort auBBerhalb des Klassen- - Akustische, raumliche Griinde

zimmers fiir SuS mit und ohne IB

3) Separierter Lernort inner-/auerhalb - Zu hohe Leistungsanforderungen fiir SuS mit IB
des Klassenzimmers fiir SuS mit IB - Abhéngig von Unterrichtsinhalt/-form und
Unterstiitzungsbedarf der SuS mit IB

Akustische, raumliche Griinde

Anmerkungen. SuS = Schiiler*innen; IB = intellektuelle Beeintrachtigung; KLP = Klassenlehrperson, SHP = Schulische

Heilpadagog*in

Tabelle 13 Definitionen der Subkategorien zu den Hauptkategorien

Haupt- Subkategorien Definition
kategorie

(Nr.)

Beispiele aus
dem Interviewmaterial

1 Umsetzung/Potenzial fir Die KLP und SHP ibernehmen ge- -
gemeinsames Lehren und meinsam die Verantwortung fiir alle
Lernen SuS wahrend des Unterrichts oder -

die SHP unterstiitzt neben SuS mit

IB ebenfalls SuS ohne IB, was in ge- -
meinsame Lernsituationen fiir SuS
mit und ohne IB resultieren kann.

Unterstiitzung der SuS mit
IB durch KLP und SHP
Unterstiitzung der SuS
ohne IB durch SHP
Kooperation zwischen SuS
mit und ohne IB

Forderung oder Bezieht sich auf die erhohte Leis- -
verbessertes tungsbereitschaft und Selbststan-
Arbeitsverhalten der SuS  digkeit von Kindern mit IB, wenn sie
mit IB mit ihren Peers im Klassenzimmer -

unterrichtet werden.

Maglichkeit zur Férderung
der Selbststandigkeit bei
SuS mit IB

Kind mit IB wiinscht sich
nicht standige Betreuung
durch SHP

Erhohte Leistungsbereit-
schaft bei SuS mit IB

Abhéngig von Je nach Unterrichtsform/-inhalt -

Unterrichtsform/-inhalt  wird ein gemeinsamer Lernort fiir
Kinder mit IB mit ihren Peers im -
Klassenzimmer gewahlt.

Teamteaching fiir themati-
sche Einfiihrung
Atelierunterricht ermdglicht
gemeinsamen Unterricht
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Haupt-
kategorie
(Nr.)

Subkategorien

Definition

Beispiele aus
dem Interviewmaterial

2 Akustische, raumliche
Griinde

Umfasst Aussagen zu Platzmangel
aufgrund zu kleiner Klassenzim-
mergrofie und zu hohem Larmpegel
im Schulzimmer, weshalb SuS mit
und ohne IB neben dem Klassen-
zimmer in weiteren Schulrdumlich-

keiten unterrichtet werden.

Zu geringe Klassenzimmer-
grofe

Es wird im Klassenzimmer
zu laut, wenn alle SuS im
Klassenzimmer arbeiten.

3 Zuhohe Leistungs-
anforderungen
fiir SuS mit IB

Die Leistungsanforderungen im
Mathematikunterricht sind fiir die
SuS mit IB zu hoch, weshalb sie

separiert von der Klasse unter-

richtet werden und u. U. an anderen
Inhalten als die Klasse arbeiten.

Zu groRe Leistungsdifferenz
SuS mit IB arbeitet an
anderen Inhalten als die
Klasse.

SuS mit IB kann in Einzel-
setting gemaf individuel-
lem Lernniveau arbeiten.

Abhéngig von
Unterrichtsinhalt/-
form und Unter-
stiitzungsbedarf
der SuS mit IB

Je nach Unterrichtsform/-inhalt
wird ein separierter Lernort fiir

Kinder mit IB inner-/auBerhalb des

Klassenzimmers gewdhlt.

Hoher Unterstiitzungs-
bedarf bei SuS mit IB
resultiert in separierter
Einzelforderung.
Frontalunterricht ist fiir SuS
mit IB zu schwierig.

Akustische, raumliche
Griinde

Aufgrund von Platzmangel wegen
zu kleiner Klassenzimmergrofe,

zu hoher Anzahl Lehrpersonen im
Klassenzimmer und der Maglichkeit
in einem anderen Zimmer lauter zu
sprechen bzw. Inhalte zu erldutern,

werden SuS mit IB von ihrer Klasse -

separiert unterrichtet.

Zu geringe Klassenzimmer-
grofe

Einzelunterricht mit Kind
mit IB, da ansonsten zu
viele Lehrpersonen im
Klassenzimmer sind
Erlduterungen und lauteres
Sprechen in anderem
Zimmer moglich

Anmerkungen. SuS = Schiiler*innen; IB = intellektuelle Beeintrachtigung; KLP = Klassenlehrperson, SHP = Schulische

Heilpadagog*in

8.3.2 Ubersicht iiber die Beobachtungsinstrumente

Ausgehend vom Modell, das aus dem theoretischen Hintergrund entwickelt
wurde (Kap. 6), wird in Abbildung 4 aufgezeigt, mit welchem methodischen
Verfahren die einzelnen Merkmale zur Klassenfiihrung und Unterstiitzung
von Schiiler*innen im inklusiven Mathematikunterricht erfasst werden.
Merkmale, die niedrig inferent codiert werden, sind mit einer hochgestell-
ten 1 gekennzeichnet. Mittel inferent codierte Merkmale weisen eine hoch-
gestellte 2 und Merkmale, die hoch inferent geratet wurden, eine hochge-

stellte 3 auf.
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Zentrale Merkmale inklusiven Unterrichts

Interdisziplindre
Zusammenarbeit

Soziale Partizipation und Herstellung

einer Lerngemeinschaft

Innere Differenzierung und
Entwicklungsorientierung

Basisdimensionen
von
Unterrichtsqualitat

Klassenfiihrung

Klassenfiihrung

Unterstiitzung von Schiiler*innen

sozial-emotional

inhaltsbezogen

Unterstiitzung von
Schiiler*innen

Kognitive Aktivie-
rung

Bezug zum
Fach(-bereich)

Mathematik:
Arithmetik, Geo-
metrie etc.

Deutsch:
Lesen, Schreiben
etc.

usw.

- Effizientes Zeit-
management der
KLP/SHP?

- Regelklarheit der
KLP/SHP3

- Gemeinsame
Klassenfihrung
von KLP und SHP?

Ausgepragtes AusmalB an in-
teraktiver Begleitung von SuS
mit IB*

Interaktive Sozialformen fir
heterogene Lerngruppent
Gemeinsame Interaktionsrau-
me fiir SuS mit und ohne 1B*

Respektvoller Umgang der
KLP/SHP mit SuS mit IB®
Einbezug der Kinder mit IB von
Seiten der KLP3
Sozial-emotional unterstiitzen-
der Umgang der KLP/SHP beim
Auftreten von Fehlern seitens
der SuS mit 1B3

Respektvoller Umgang zwi-
schen SuS mit IB und ihren
Peers?

Kooperation zwischen SuS mit
IB und ihren Peers wéahrend
Partner- und Gruppenarbeits-
phasen?®

Hohes zeitliches AusmaR an
inhaltlichen Aktivitaten®

Ausgepragtes zeitliches Aus-
maf an mathematikbezoge-
nen Interaktionen zwischen
KLP/SHP und SuS mit IB2

Gemeinsame Lernsituationen
fiir heterogene Gruppen?®
Innere, inhaltsbezogene
Differenzierung mit Fokus auf
den Fachbereich Arithmetik®
Geeigneter Einsatz von Ar-
beitsmitteln und Veranschau-
lichungen fur die mathemati-
sche Unterstilitzung von SuS
mit IB auf Seiten der
KLP/SHP3

Kontext: Inklusive Schulsettings

e Schulstufe: Grundschule

e Klassenzusammensetzung: Heterogenitat hinsichtlich Lernvoraussetzungen, Kompetenzen, BedUrfnissen, Erstspra-

che(-n), Beeintrachtigungen etc.

=> Kinder mit diagnostisch zugewiesener intellektueller Beeintrichtigung

Interdisziplindre Schul- und Klassenteams: Klassenlehrpersonen, Fachpersonen der Schulischen Heilpadagogik,
Logopad*innen, Sozialpadagog*innen, Schulische Sozialarbeiter*innen etc.

= Nested instruction bei KLP und SHP

Zuweisung und Vorhandensein von Ressourcen: Interkantonale Unterschiede z. B. hinsichtlich sonderpadagogi-
scher Forderstunden

Anmerkungen. KLP = Klassenlehrperson; SHP = Schulische Heilpadagog*in; SuS = Schiiler*innen; IB = Intellektuelle
Beeintrachtigung

1 = niedrig inferentes Codierverfahren
2 = mittel inferentes Codierverfahren
3 = hoch inferentes Ratingverfahren

Abbildung 4 Methodische Verfahren zur Erfassung von Merkmalen der Unterrichts-
gestaltung und -qualitat mit Fokus auf Klassenfiihrung und Unterstiit-
zung von Schiiler*innen im inklusiven Mathematikunterricht (Quelle:
Eigene Abbildung)
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Daraus abgeleitet ergeben sich im Hinblick auf die Beobachtungsinstru-
mente die folgenden Beobachtungsschwerpunkte fiir das Kategorien- und
Ratingsystem, die in Tabelle 14 zur Ubersicht aufgefiihrt sind. Wahrend
die Bezeichnung der Merkmale fiir das hoch inferente, intervallskalierte
Ratingsystem bestehen bleiben, werden die Bezeichnungen fiir das niedrig
und mittel inferente Kategoriensystem teilweise ,neutralisiert’, da bei Letz-
teren keine Beurteilung, sondern eine Beschreibung des Unterrichts statt-
findet. Das heifdt, es wird zum Beispiel anstelle des Unterrichtmerkmals
hohes zeitliches Ausmaf3 an inhaltlichen Aktivitaten (time on task) die neu-
tralere Bezeichnung inhaltliche Aktivitaten (vgl. Tab. 14) verwendet. Dies
ist insofern passender, als dass beim Beobachtungsschwerpunkt inhaltli-
che Aktivitaten zu erfassen war, in welchen Zeitrdumen wie lange und wie
haufig Unterrichtszeit fiir die mathematische Arbeit, fiir Organisatorisches
und fir nicht mathematische Arbeit im Unterricht eingesetzt wurde. In Ta-
belle 14 wird zusatzlich dargestellt, welche Beobachtungsschwerpunkte
alle Schiiler*innen oder lediglich die Kinder mit intellektueller Beeintrach-
tigung betreffen.

Tabelle 14 Beobachtungsinstrumente in der Ubersicht

Verfahren Beobachtungsschwerpunkte Betrifft Betrifft
(Kategorien-/Ratingsysteme) alle SuS nur SuS
mit IB
Niedrig - Lektionsdauer
inferentes -
. - Sozialformen
Codieren

- Sozialformen des gelenkten Unterrichts mit Fokus
auf Kinder mit IB

- Ausmaf an interaktiver Begleitung von Kindern mit IB

- Organisation des sozialen Interaktionsraums fiir Kinder
mit und ohne IB

- Inhaltliche Aktivitaten

Mittel - Gesprachsinhalt zwischen Kindern mit IB und
inferentes der KLP/SHP

Codieren

Hoch Klassenfiihrung

inferentes

- Effizientes Zeitmanagement der KLP/SHP
- Regelklarheit der KLP/SHP

Rating

- Gemeinsame Klassenfiihrung von KLP und SHP
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Verfahren Beobachtungsschwerpunkte Betrifft Betrifft

(Kategorien-/Ratingsysteme) alle SuS nur SuS
mit 1B
Hoch Sozial-emotionale Unterstiitzung
:zr;f:i;egntes - Respektvoller Umgang der KLP/SHP mit Kindern mit IB

- Einbezug der Kinder mit IB von Seiten der KLP

- Sozial-emotional unterstiitzender Umgang der KLP/SHP
beim Auftreten von Fehlern seitens der Kinder mit IB

- Respektvoller Umgang zwischen den Lernenden mit IB
und ihren Peers

- Kooperation zwischen Kindern mit IB und ihren Peers
wahrend Partner- und Gruppenarbeitsphasen

Inhaltshezogene Unterstiitzung

- Innere, inhaltsbezogene Differenzierung mit Fokus auf
den Fachbereich Arithmetik

- Innere Differenzierung (Zusatzrating):
Individuelle Lernziele/-inhalte fiir Kinder mit IB

- Gemeinsame Lernsituationen fiir heterogene Gruppen

- Geeigneter Einsatz von Arbeitsmitteln und Veranschau-
lichungen fiir die mathematische Unterstiitzung von
Kindern mit IB auf Seiten der KLP/SHP

Anmerkungen. IB = intellektuelle Beeintrachtigung; KLP = Klassenlehrperson; SHP = Schulische Heilpadagog*in

Das Vorgehen zur Entwicklung der Instrumente erfolgte in Orientierung an
Studien aus der bisherigen videobasierten Unterrichtsforschung (z. B. Jacobs
et al.,, 2003; Lotz, Lipowsky & Faust, 2013; Rakoczy & Pauli, 2006). Fiir die
vorliegende Arbeit wurde ebenfalls eine Kombination von induktivem und de-
duktivem Vorgehen, wie es fiir die Instrumentenentwicklung in Videostudien
iiblich ist (z.B. Ewerhardy et al., 2012; Lotz, 2016) gewahlt. Das deduktive
Vorgehen basiert auf der Erarbeitung des theoretischen Hintergrunds, wozu
theoretische Ansatze, empirische Befunde sowie die Analyse bestehender Be-
obachtungsinstrumente bisheriger videobasierter Studien zahlen (vgl. Lotz,
2016), mit denen unterschiedliche Merkmale von Unterrichtsqualitat in in-
klusiven und nicht spezifisch inklusiven Settings erfasst wurden (Kap. 2-6).
Da bislang kaum Videostudien zur Unterrichtsgestaltung und -qualitat im
inklusiven Mathematikunterricht auf der Grundschulstufe, indem ebenfalls
Kinder mit intellektueller Beeintrachtigung unterrichtet werden, existieren,
erweist sich ein induktives Vorgehen als besonders bedeutsam. Zu diesem
Zweck wurde das Videomaterial zur Entwicklung von Kategorien und Items
sorgfaltig gesichtet. Zudem wurden aus den Daten einschldgige Ankerbeispie-
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le fiir das Codiermanual verwendet. Bevor auf die Kategoriensysteme und das
Ratingsystem im Detail eingegangen wird, soll Abbildung 5 zur Veranschau-
lichung des Vorgehens in Bezug auf deren Entwicklung und Einsatzes dienen.

Fragestellung

Theoretische Grundlagen, bisherige Sichtung der Videodaten in Bezug auf
Forschungsergebnisse und bestehen- die Entwicklung von Kategorien bzw.
de Beobachtungsysteme aufarbeiten < Items und deren Beobachtbarkeit
(deduktiv) induktiv

J (ke

Entwicklung und Uberarbeitung des Kategorien-/Ratingsystems

Codier-/Ratingverfahren
inkl. Analyseeinheiten
bestimmen, Operationali-
sierung der Katego-
rien/Ratingdimensionen
sowie Ankerbeispiele fiir
das Kategoriensystem
sammeln

Einsatz und Erprobung
des entwickelten
Kategorien-
/Ratingsystems an-
hand von Daten au-
Rerhalb der Video-
stichprobe

Verschriftlichung
der Kategorien-
/Ratingsysteme

Trainings und Auswertungen

Niedrig/mittel inferente Codierung

Selbststandige, individuelle
Codierung des Videomate-
rials durch Codierer*innen
begleitet von mehreren
Beobachteriiberein-
stimmungsprifungen

Codiertraining:
Kategoriensystem
kennen und an-

wenden lernen

Beobachteriiberein-
stimmungsprifung

Hoch inferentes Rating

~

J

Manuale
Uberarbeiten
und definitive
Version ver-

fassen

Gesamthafte
Berechnung
der Inter-
coder-
reliabilitat

~
Ratingtraining: Verin- Selbststandige, individuelle Einschatzung des Videoma-
nerlichung und Anwen- terials durch Rater*innen begleitet von mehreren
dung des Ratingkon- Reliabilitatstiberprifungen
zepts

J

Analyse und Interpretation der Daten
v

Gesamthafte
Messung der
Interrater-

reliabilitat

Abbildung 5 Veranschaulichung des Vorgehens zur Entwicklung und des Einsatzes
der Kategorien- und Ratingsysteme in Anlehnung an Lotz, Berner & Ga-

briel (2013) und Wullschleger (2017)
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8.3.3 Niedrig und mittel inferente Codierung der Videodaten

8.3.3.1 Entwicklung und Erprobung des Instruments
zur Basiscodierung

Zu Beginn erfolgte eine Basiscodierung, mit der niedrig inferent die Oberfla-
chenmerkmale Lektionsdauer und die eingesetzten Sozialformen (vgl. Hu-
gener, 2006b) bei jeder Videoaufnahme codiert wurden. Mit der Festlegung
der Lektionsdauer wird geklart, wann die Unterrichtsstunde beginnt und
endet. Diese Codierung ist fiir die weiterfithrenden Codier- und Ratingver-
fahren zentral, bei denen die gesamte Unterrichtsstunde die Analyseeinheit
bildet. Mithilfe der Codierung der Sozialformen ist eine erste Beschreibung
des Unterrichtsverlauf moglich und die Codierungen der Sozialformen Part-
ner- und Gruppenarbeiten gelten als Analyseeinheit fiir die Einschdtzung
der sozial-emotional unterstiitzenden Interaktionen zwischen Kindern mit
IB und ihren Peers wihrend Partner- und Gruppenarbeitsphasen (Beobach-
tungsschwerpunkt der sozial-emotionalen Unterstiitzung).

Fiir die Basiscodierung der Lektionsdauer und der Sozialformen wurde
ein event sampling gewahlt. Im Rahmen des event sampling werden beobach-
tete Ereignisse (z. B. Einzelarbeitsphase), die langer als eine Minute dauern,
mit einem Code gemdss des Manuals zur Basicodierung codiert. Das bedeu-
tet, die codierende Person legt den Anfang und das Ende eines Codes fest.
Somit kénnen die Codes unterschiedlich lang sein. Eine andere Vorgehens-
weise stellt das time sampling, bei dem fixe Zeitintervalle (z.B. immer eine
Minute) liber das Ganze zu beobachtende Datenmaterial hinweg festgelegt
werden. Fiir jeden dieser Zeitintervalle wird ein Code vergeben (vgl. Lotz,
Berner & Gabriel, 2013).

Exemplarisch wird in der nachfolgenden Tabelle 15 ein Auszug aus dem
Kategoriensystem (Anhang 14.1) zu den Sozialformen aufgefiihrt, wobei nur
eine beschrdankte Auswahl aller Haupt- und Subkategorien bereitgestellt
wird und die Codierhinweise weggelassen werden.
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Tabelle 15 Basiscodierung —Auszugaus dem Kategoriensystem zu den Sozialformen

Sozialformen (S02)

Die Facette Sozialformen gliedert sich in die Hauptkategorien dffentlicher Unterricht, nicht 6ffentlicher
Unterricht, Mischform und Wechselzone. Von diesen Hauptkategorien sind die Kategorien dffentlicher
Unterricht und nicht dffentlicher Unterricht in mehrere Subkategorien unterteilt.

Hauptkategorie dffentlicher Unterricht (OEU)

Die Subkategorien zum dffentlichen Unterricht werden mit den Sozialformen Klassen- oder Gruppen-
unterricht definiert. Darin werden Unterrichtsphasen erfasst, in denen sich die verbalen AuBerungen
der KLP/SHP an die ganze Klasse oder einen Teil der Klasse richten und z. B. einen Einstieg in ein neues
Thema oder das gemeinsame Erarbeiten einer neuen Aufgabe beinhalten. Ein Teil der Klasse umfasst
als GroBe eine Gruppe von zwei oder mehr SuS, die von der KLP/SHP unterrichtet werden. Klassen- oder
Gruppenunterrichtssequenzen werden von der KLP/SHP geleitet und gelenkt.

Hauptkategorie nicht dffentlicher Unterricht (NOEU)

Die Subkategorien zur Kategorie nicht 6ffentlicher Unterricht werden mit den Sozialformen Einzel-, Part-
ner- oder Gruppenarbeit definiert. Die verbalen AuBerungen der KLP/KLP2/SHP/KH richten sich jeweils
an SuS, die in EA, PA oder GA sind.

Subkategorie Gruppenarbeit (GA)

Die SuS ohne und mit IB arbeiten in Gruppen von drei oder mehr SuS gemeinsam an einer Lernaufgabe,

die von der KLP/KLP2/SHP/KH begleitet werden kann.

Ankerbeispiel zu SOZ-NOEU-GA (KLPK232): Zwei SuS legen je eine beliebige Anzahl Zehnerstabe und

Einerwiirfel in einen Behdlter. Die anderen SuS der GA folgen der Handlung und notieren die entspre-

chende Zahl.

— Codeanfang (08:55) nachdem die KLP allen Gruppen das Material verteilt und einen Arbeitsort zu-
gewiesen hat.

— Codeende (24:47) vor dem akustischen Signal der KLP.

Anmerkungen. B = intellektuelle Beeintrachtigung; KLP = Klassenlehrperson; KLPK = Kamera, mit der die Klassenlehrper-
son und ihr Interaktionsraum gefilmt wurde; SHP = Schulische Heilpadagog*in; SHPK = Kamera, mit der die Fachperson der
Schulischen Heilpadagogik und ihr Interaktionsraum gefilmt wurde; KLP2 = ,zweite* Klassenlehrperson; KH = Klassenhilfe
(z.B. Praktikant, Assistenzperson); SuS = Schiiler*innen

Fiir die Basiscodierung wurden mehrere studentische Hilfskréfte einge-
arbeitet, denen allen gemeinsam war, dass sie Erziehungswissenschaft stu-
dierten. Bei einem gemeinsamen Treffen fand eine Einfiihrung in das das
Forschungsvorhaben in Bezug auf die Videostudie sowie die Schulung zur
Basiscodierung statt. Im Zusammenhang mit der Basiscodierung wurde
neben der Einarbeitung in das Manual zur Basiscodierung, der Umgang mit
den Daten sowie die Nutzung des Share erldutert. Da die Codierung mit dem
Programm MAXQDA 11 (VERBI Software) erfolgte, wurden die studenti-
schen Hilfskrafte mithilfe eines Arbeitsskripts und dem Kennenlernen des
Programms vor Ort (z. B. Projekt erstellen, Codieren im Multimedia-Brow-
ser etc.) eingefiihrt.
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Vor der eigentlichen Codierphase ist es tiblich, das Codieren zu erpro-
ben, indem eine Videoaufnahme von jeder studentischen Hilfskraft allein
codiert und hinsichtlich der Ubereinstimmung mit der Mastercodierung
tiberpriift wird (Lotz, Berner & Gabriel, 2013). Fiir die Ubereinstimmungs-
priifung wurde bei den vorgenommenen Codierungen die zeitliche Uberein-
stimmung bzw. Differenz ermittelt. Nicht akzeptabel waren Differenzen, die
mehr als zehn Sekunden betrugen. Alles, was zeitlich darunter lag, wurde
als zufriedenstellend gewertet. Der Vorteil dieses Vorgehens liegt darin,
dass eine Ubereinstimmungspriifung fiir jeden einzelnen gesetzten Code
erstellt und sichtbar gemacht wurde, bei dem eine Nicht-Ubereinstimmung
vorlag (z. B. gesetzter Code beginnt viel spater als bei der Mastercodierung)
und fiir Riickmeldegesprache mit den Codierer*innen genutzt werden konn-
te. Auf Basis der ausgewerteten Codes (Ubereinstimmung vorhanden/nicht
vorhanden) erfolgte die Berechnung der prozentualen Ubereinstimmung
und Cohens Kappa, die mindestens 85 % (Hugener, 2006b; Krammer, 2009)
bzw. k 2 .70 (Lotz, Berner & Gabriel, 2013) betrugen (Kap. 8.1.2), bevor die
eigentliche Codierung am Datenmaterial vorgenommen werden konnte.

8.3.3.2 Entwicklung und Erprobung des Instrumentes
zur niedrig inferenten Codierung

Ubersicht zum niedrig inferenten Kategoriensystem

Wie bei der Basiscodierung erfolgt bei der niedrig inferenten Codierung eine
Zuweisung von spezifischen Kategorien, die aufgrund genauer Betrachtung
und Beobachtung der Videoaufnahmen und auf Basis der Codierregeln vor-
genommen werden. Durch die niedrig inferente Codierung wird eine Sicht-
struktur des gefilmten Mathematikunterrichts erkennbar, die quantitative
Schliisse hinsichtlich der Unterrichtsgestaltung in inklusiven Settings zulasst.

Im Fokus der vorliegenden niedrig inferenten Codierung werden pri-
mar die Videoaufnahmen der SHPK*® codiert; bei einigen Kategorien wird
die KLPK* ebenfalls codiert. Im Kategoriensystem ist die Unterscheidung
von verschieden zusammengesetzten Gruppen bedeutsam: Gruppen, beste-
hend aus Lernenden mit intellektueller Beeintrachtigung (SmIB), Gruppen
mit Lernenden ohne intellektuelle Beeintrachtigung (SolB) und Gruppen
mit Lernenden mit und ohne intellektuelle Beeintrachtigung (SmolB). Da in
manchen Klassen mehr als ein Kind mit intellektueller Beeintrachtigung un-
terrichtet wird, waren dafiir einige spezifische Kategorien notwendig, die
zur Orientierung mit zwei ** gekennzeichnet sind (vgl. Tab. 16).

48 SHPK = Kamera mit Fokus auf die Fachperson der Schulischen Heilpddagogik und
ihren Interaktionsraum, in dem sich hdufig ebenfalls das Kind oder die Kinder mit
intellektueller Beeintrachtigung befinden.

49 KLPK = Kamera mit Fokus auf die Klassenlehrperson und ihren Interaktionsraum im
Mathematikunterricht.
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Tabelle 16 Ubersicht zum niedrig inferenten Kategoriensystem

Facette

Hauptkategorie

Subkategorie

Organisation

des sozialen Inter-
aktionsraums

fiir Kinder mit und
ohne IB

Innerhalb des Klassenzimmers

Gemeinsamer Interaktionsraum
Separierter Interaktionsraum
Mischform **

AuBerhalb des Klassenzimmers

Ein Kind oder mehrere Kinder mit IB
Ein Kind oder mehrere Kinder ohne IB
Mehrere Kinder mit und ohne IB

Ausmaf an inter-
aktiver Begleitung
von Kindern mit IB

Schiiler*in mit IB (SmIB01)

Klassenlehrperson

Zweite Klassenlehrperson
Fachperson der Schulischen Heil-
padagogik

Klassenhilfe (z. B. Assistenzperson)
Tutoring

Ohne Begleitung

Mehrere Personen

Begleitung nicht zuweisbar

Schiiler*in mit IB (SmIB02) **

Klassenlehrperson**

Zweite Klassenlehrperson**
Fachperson der Schulischen Heil-
padagogik**

Klassenhilfe**

Tutoring**

Ohne Begleitung durch Person**
Mehrere Personen**

Begleitung durch Person nicht zu-
weisbar**

Sozialformen
des gelenkten
Unterrichts mit
Fokus auf Kinder
mit IB

Unterricht in der (Halb-)Klasse

Unterricht in der Kleingruppe

Zwei Kinder mit IB**
Kinder mit und ohne IB

Einzelunterricht

Schiiler*in mit IB (SmIB01)
Schiiler*in mit IB (SmIB02)**

Inhaltliche
Aktivitaten

Mathematische Arbeit (on task)

Mathematikstunden-Organisation (off task)

Nicht mathematische Arbeit (off task)

Nicht mathematische Arbeit Videoorganisation (off task)

Mischform (on/off task)

Anmerkungen. |B = intellektuelle Beeintrachtigung; SmIB = Schiiler*in mit intellektueller Beeintrachtigung
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Fiir alle Facetten stellte die gesamte Lektionsdauer die Analyseeinheit dar.
Es handelte sich hierbei um eine flaichendeckende Codierung, die als event
sampling vorgenommen wurde.

Codierteam und Codiertraining

Fiir die Codierung der Videodaten wurden drei studentische Hilfskrafte ein-
gesetzt, die alle Erziehungswissenschaft studierten. Alle drei Codierer*in-
nen verfiigten iiber einen gymnasialen Abiturabschluss in Franzdsisch, die-
jenigen Personen mit Unterrichtserfahrung unterrichteten zudem das Fach
Franzoésisch in deutschsprachigen Primarschulklassen. Als vierte Person
nahm die Autorin selbst Codierungen vor (Mastercodierung).

Fiir die Einarbeitung in das niedrig inferente Kategoriensytem wurde
ein Training wiahrend mehrerer Tage durchgefiihrt. Darin wurden die Co-
dierer*innen anhand des Manuals zur niedrig inferenten Codierung und von
konkreten Videobeispielen geschult.

Uberpriifung der Intercoderreliabilitdt

Nach dem Codiertraining sowie zu zwei weiteren Messzeitpunkten wurde
anhand der Videodaten die Intercoderreliabilitat (ICR) zwischen den Codie-
rungen der einzelnen studentischen Hilfskradfte und der Mastercodierung
der Autorin {iberpriift. Dazu wurden die Ubereinstimmungsmasse prozen-
tuale Ubereinstimmung sowie Cohens Kappa berechnet (Kap. 9.1.2)

Niedrig inferente Codierung: Kategorien zur Organisation des sozialen
Interaktionsraums fiir Kinder mit und ohne IB

Mit dieser Facette soll beobachtet werden, wie die Klassenlehrperson und
die Fachperson der Schulischen Heilpddagogik den Mathematikunterricht
hinsichtlich der vorhandenen schulischen Raumlichkeiten und der sozialen
Interaktionsriaume organisieren. Das Ziel ist es herauszufinden, ob eine Off-
nung oder Schlieffung sozialer Interaktionsrdume fiir Kinder mit und ohne
intellektuelle Beeintrachtigung innerhalb und/oder aufierhalb der Klassen-
zimmer stattfindet (vgl. Tab. 17; Theoretischer Hintergrund: Kap. 5.2.5). So-
mit liegt der Beobachtungsfokus primar auf den Kindern mit intellektueller
Beeintrachtigung und ihrem sozialen Interaktionsraum. Neben der Sicht-
barkeit der Organisation des sozialen Interaktionsraums sollen ebenfalls
dazugehérige verbale Aufierungen beispielsweise von der Fachperson der
Schulischen Heilpadagogik beriicksichtigt werden.

Das dazugehdrige Kategoriensystem umfasst insgesamt drei Hauptka-
tegorien, die sich auf die Nutzung der schulischen Raumlichkeiten beziehen:
innerhalb des Klassenzimmers und aufSerhalb des Klassenzimmers. Die Hauptka-
tegorie innerhalb des Klassenzimmers ist in drei Subkategorien (gemeinsamer
Interaktionsraum, getrennter Interaktionsraum und Mischform) unterteilt, die
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sich auf die Organisation des sozialen Interaktionsraums beziehen. Die Haupt-
kategorie aufSerhalb des Klassenzimmers umfasst ebenfalls drei Subkategorien,
bei denen die Gruppenzusammensetzung in Lernende mit intellektueller Be-
eintrachtigung, Lernende ohne intellektuelle Beeintrachtigung sowie Lernen-
de mitund ohne intellektuelle Beeintrachtigung beobachtet wird (vgl. Tab. 17).

Tabelle 17 Ubersicht zu den Kategorien Organisation des sozialen Interaktions-
raums fir Kinder mit und ohne IB

Facette Hauptkategorie Subkategorie
Organisation des sozialen Innerhalb des Gemeinsamer Interaktionsraum
Interaktionsraums fiir Kinder Klassenzimmers Separierter Interaktionsraum
mit und ohne IB Mischform **

Auferhalb des Klassen- Ein Kind oder mehrere Kinder mit IB
zimmers Ein Kind oder mehrere Kinder ohne IB

Mehrere Kinder mit und ohne IB

Anmerkungen. IB = intellektuelle Beeintrachtigung

Nachfolgend werden die Definitionen der Kategorien mitsamt der Anker-
beispiele aufgefiihrt (vgl. Tab. 18, Exemplarische Codierhinweise im Anhang
14.2.1). Wenn zwei Kinder mit intellektueller Beeintrachtigung sich in einer
Klasse befinden, wire es moglich, dass ein Kind innerhalb und das andere
auflerhalb des Klassenzimmers unterrichtet wird. Dies ist in der Praxis eher
uniiblich und kam in der vorliegenden Studie nicht vor, weshalb eine solche
Kategorie nicht im Kategoriensystem aufgelistet ist.

Tabelle 18 Definitionen zu den Kategorien Organisation des sozialen Interaktions-
raums fiir Kinder mit und ohne IB

Haupt-/Sub- Definition Ankerbeispiel
kategorien
Innerhalb des Die SuS mit und ohne IB befinden

Klassenzimmers  sich wahrend des Mathema-
tikunterrichts innerhalb des
Klassenzimmers.

Gemeinsamer Alle SuS mit und ohne IB oder SHPK235, Codeanfang (00:05:20): Zur selben Zeit
Interaktionsraum  mind. ein Kind mit IB und wie der Beginn der Lektionsdauer, da der SmIB
mind. ein Kind ohne IB werden  wie die SuS ohne IB an seinem Schreibtisch sitzt.
am selben Lernortim Klassen-  Codeende (00:53:34): Die SHP bittet ein SolB
zimmer unterrichtet. zuriick an seinen Arbeitsplatz zu gehen und
somit den gemeinsamen Lernort (Teppich) zu
verlassen. Das Codeende wird mit dem sicht-
baren Verlassen des gemeinsamen Lernortes
des SolB gesetzt.
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Haupt-/Sub- Definition Ankerbeispiel

kategorien
Separierter Die SuS mit IB werden von SHPK124, Codeanfang (00:04:30): Nachdem die
Interaktionsraum  Kindern ohne IB rdumlich SHP zu dem SmiIB sagt: ,Wir gehen schon mal
separiert bzw. an einem nach hinten“ und beide SmIB den Sitzkreis mit
anderen Lernort im Klassen- den SuS ohne IB verlassen haben.
zimmer unterrichtet. Codeende (00:31:23): Nachdem die SHP zu den
beiden SmIB sagt: ,,0k, dann geht es los“ und
die SmIB den separierten Lernort (Gruppentisch)
verlassen und sich an ihre Schreibtische, wie die
anderen SuS ohne IB setzen.
Mischform** In Klassen mit zwei Kindern mit ~ SHPK128, Codeanfang (00:20:30): Nachdem

IB kann es vorkommen, dass die SHP zu der SmIB sagt: ,,Darum gehen wir

ein Kind mit IB gemeinsam und  jetzt nach hinten. An die Tafel schreiben.“ Die

ein anderes separiert von den andere SmIB bleibt am selben Lernort wie die

SuS ohne IB unterrichtet wird. ~ SuS ohne IB.

In einem solchen Fall wird die Codeende (00:22:11): Nachdem die SHP zu der

Mischform codiert. SmiB sagt: ,,Gut und jetzt gehen wir.“ Die beiden
verlassen den separierten Lernort.

AuBerhalb des Einige SuS arbeiten auBerhalb
Klassenzimmers  des Klassenzimmers.

Ein Kind oder Ein Kind oder mehrere Kinder SHPK140, Codeanfang und -ende einheitlich mit
mehrere Kinder mit IB befinden sich wahrend der Lektionsdauer: Die Mathematikstunde, in
mit IB des gesamten Unterrichts oder  der die SHP den SmIB unterrichtet, findet auBer-

einzelnen Unterrichtssequenzen halb des Klassenzimmers ohne SolB statt.
auferhalb des Klassenzimmers.

Ein Kind oder Ein Kind oder mehrere Kinder SHPK126, Codeanfang (00:15:36): Kurz bevor
mehrere Kinder ohne IB befinden sich wahrend  die SHP die Klassenzimmertiir 6ffnet, um mit
ohne IB des gesamten Unterrichts oder  einer Gruppe von SOID auferhalb des Klassen-

einzelnen Unter-richtssequenzen zimmers (Schulgang) zu arbeiten.

auBerhalb des Klassenzimmers. Codeende (00:25:34): Nachdem die SolB den
Lernort im Schulgang in Richtung Klassenzim-
mer verlassen und die Interaktion zwischen der
SHP und den SolB zu Ende ist.

Mehrere Kinder Mehrere SuS mit und ohne IB SHPK126, Codeanfang (00:26:04): Kurz bevor
mit und ohne IB befinden sich wahrend des eine SmIB und ein SolB im Bild auBerhalb des
gesamten Unterrichts oder Klassen-zimmers erscheinen und auf die SHP
einzelnen Unterrichtssequenzen zugehen.
auBerhalb des Klassenzimmers. Codeende (00:33:45): Nachdem die SmiB und
der SolB den Schulgang verlassen und zuriick
ins Klassenzimmer gehen.

Anmerkungen. |B = intellektuelle Beeintrachtigung; SHP = Schulische Heilpadagog*in; SHPK = Kamera mit der die Fach-
person der Schulischen Heilpadagogik und ihr Interaktionsraum gefilmt wurde; SmIB = Schiiler*in mit intellektueller
Beeintrachtigung; SolB = Schiiler*in ohne intellektuelle Beeintrachtigung; SuS = Schiiler*innen
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Niedrig inferente Codierung: Kategorien zum Ausmayfs an interaktiver
Begleitung von Kindern mit intellektueller Beeintrdchtigung

Die Facette Ausmaf3 an interaktiver Begleitung von Kindern mit intellektuel-
ler Beeintrdchtigung erfasst, welche Personen (z.B. SHP, KLP, KLP2, KH)
das jeweilige Kind mit intellektueller Beeintrachtigung wahrend der Un-
terrichtszeit begleiten und in welchen Phasen das Kind mit intellektueller
Beeintrachtigung ohne Begleitung ist (vgl. Tab. 19; Theoretischer Hinter-
grund: Kap. 5.2.3). Die Codierung umfasst die Begleitung durch Personen
somit wihrend samtlicher 6ffentlicher und nicht 6ffentlicher Sozialformen
sowie wahrend der Wechselzonen, in denen ein Kind mit intellektueller Be-
eintrdchtigung zum Beispiel seinen Arbeitsplatz einrichtet und dabei von
der Fachperson der Schulischen Heilpddagogik unterstiitzt wird. Demnach
ist die Begleitung nicht an mathematische Aktivitaten gebunden. Die Beglei-
tung des Kindes mit intellektueller Beeintrachtigung kann 1:1 erfolgen oder
in Form von Klassenunterricht, wenn zum Beispiel die Klassenlehrperson
und die Fachperson der Schulischen Heilpddagogik gemeinsam alle Schii-
ler*innen in ein neues Thema einfiihren.

Fiir die Codierung sind die Fragen Wann beginnt eine (non-)verbale Inter-
aktion? und Wann ist eine (non-)verbale Interaktion zu Ende? relevant. Haufig
beginnt eine Interaktion nonverbal: Beispielsweise, wenn (a) zwei Personen
Blickkontakt aufnehmen und danach ein Dialog beginnt, (b) eine Person zu
einer anderen Person hingeht und diese anspricht oder (c) sich eine Person
einer anderen Person zugewandt hinstellt oder hinsetzt. Oftmals wird das
Ende einer Interaktion nonverbal verdeutlicht und folgt unmittelbar nach
einer letzten verbalen Auferung zwischen zwei Interaktionspartner*innen.
Zum Beispiel wenn (a) eine Person, nachdem sie einen letzten Satz gesagt
hat, aufsteht oder weggeht und somit den Interaktionsraum verlasst, (b)
sich eine Person von ihrer*m Interaktionspartner*in abwendet und mit je-
mand anderem in Interaktion tritt oder (c) wenn die Interaktion langer als
15 Sekunden von aufden (andere Person, Stérung etc.) unterbrochen wird.
Ausziige zur Kategorisierung, exemplarische Ankerbeispiele und Codierhin-
weise sind im Anhang 14.2.2 einsehbar.
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Tabelle 19 Ubersicht zu den Kategorien AusmaB an interaktiver Begleitung von
Kindern mit intellektueller Beeintrachtigung

Facette Hauptkategorie Subkategorie
Zeitliches und personelles Schiiler*in mit IB (SmIB01)  Klassenlehrperson
Ausmaf der Begleitung Zweite Klassenlehrperson
von Kindern mit IB Fachperson der Schulischen Heilpadagogik
Klassenhilfe (z. B. Assistenzperson)
Tutoring
Ohne Begleitung

Mehrere Personen
Begleitung nicht zuweisbar

Schiiler*in mit IB (SmIB02) ** - wie oben -

Anmerkungen. |B = intellektuelle Beeintrachtigung; SmIB = Schiiler*in mit intellektueller Beeintrachtigung

Niedrig inferente Codierung: Kategorien zu den Sozialformen des gelenkten
Unterrichts mit Fokus auf Kinder mit intellektueller Beeintrdchtigung

Mit dieser Facette wird festgehalten, in welcher Sozialform und Gruppen-
konstellation die Kinder mit intellektueller Beeintrachtigung durch eine
Klassenlehrperson oder eine Fachperson der Schulischen Heilpadagogik
unterrichtet werden. Zum Beispiel soll erfasst werden, wenn es sich um
Kleingruppenunterricht handelt und ob an diesem ebenfalls Kinder ohne
intellektuelle Beeintrachtigung teilhaben (vgl. Tab. 21; theoretischer Hin-
tergrund: Kap. 5.2.4; Kategorisierung: Anhang 14.2.3). Einen wichtigen In-
dikator fiir diese Facette stellt das Lenken des Unterrichts dar (z.B. neues
Thema oder mathematischen Begriff erarbeiten) durch die Fachperson der
Schulischen Heilpaddagogik oder die Klassenlehrperson. Davon ausgeschlos-
sen sind Hilfestellungen - unabhéngig ihrer Intensitat - wahrend Phasen,
in denen selbststandig gearbeitet wird (z. B. Gruppenarbeit), sowie Wieder-
holungen von Aufgabenstellungen, die bereits im 6ffentlichen Unterricht er-
lautert wurden. Als Orientierungshilfe fiir die Codierung dienen die Facette
Sozialform der Basiscodierung und die Facette zeitliches und personelles Aus-
mafs der Begleitung von Kindern mit intellektueller Beeintrdchtigung.
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Tabelle 20 Ubersicht zu den Kategorien Sozialformen des gelenkten Unterrichts mit
Fokus auf Lernende mit intellektueller Beeintrachtigung

Facette Hauptkategorie Subkategorie

Sozialformen des Unterricht in der (Halb-)Klasse
gelenkten Unterrichts
mit Fokus auf Kinder
mit IB

Unterricht in der Kleingruppe ~ Zwei Kinder mit IB**
Kinder mit und ohne IB

Einzelunterricht Schiiler*in mit IB (SmIB01)
Schiiler*in mit 1B (SmIB02)**

Mischform**

Anmerkungen. |B = intellektuelle Beeintrachtigung; SmIB = Schiiler*in mit intellektueller Beeintrachtigung

Niedrig inferente Codierung: Kategorien zu den inhaltlichen Aktivitdten

Mit der Beobachtung und Beschreibung inhaltlicher Aktivitéiten in der Mathe-
matikstunde wird das Ziel verfolgt herauszufinden, wie viel Zeit fiir Aktivi-
téten im Sinne von on task verwendet wird und wie viel Unterrichtszeit fiir off
task-Aktivitaten verloren geht (Theoretischer Hintergrund: Kap. 2.2.,; 5.3.1).
Flir die Analyse werden die folgenden Hauptkategorien eingesetzt, wobei sich
lediglich die erste Hauptkategorie auf on task-Aktivitidten bezieht: mathemati-
sche Arbeit (z. B. die theoretische Erarbeitung eines mathematischen Begriffs,
inhaltliche Hinweise zu einer Schulbuchseite, mathematische Regelspiele, das
Losen von Rechenaufgaben), Mathematikstunden-Organisation (z.B. die An-
kiindigung eines Mathematiktests, die Priifungs- und Notenverteilung einer
zuriickliegenden Mathematikpriifung), nicht mathematische Arbeit (z.B. die
Besprechung von Ferien, Adventskalender) und nicht mathematische Arbeit
mit Bezug auf die Videoorganisation (z. B. das Vorstellen des Filmteams, Erkla-
rungen zum Beschriften der Arbeitsblatter fiir das Filmteam) (vgl. Tab. 21).
Die ersten drei Kategorien wurden in Anlehnung an Jacobs et al. (2003) und
Waldis (2010) definiert (Kategorisierung: Anhang 14.2.4).

Tabelle 21 Ubersicht zu den Kategorien inhaltliche Aktivitdten

Facette Hauptkategorie

Inhaltliche Aktivitaten Mathematische Arbeit (on task)
Mathematikstunden-Organisation (off task)
Nicht mathematische Arbeit (off task)
Nicht mathematische Arbeit Videoorganisation (off task)
Mischform (on/off task)
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8.3.3.3 Entwicklung und Erprobung des Instruments
zur mittel inferenten Codierung

Ein mittel inferentes Codierverfahren kam beim Gesprdchsinhalt zwischen
Kindern mit intellektueller Beeintrdchtigung und der Fachperson der Schuli-
schen Heilpddagogik oder der Klassenlehrperson zum Einsatz, da diese Co-
dierung sich aufgrund der Interpretations- und Schlussfolgerungserfor-
dernissen auf Seiten der Codierer*innen komplexer gestaltete als die zuvor
beschriebenen niedrig inferenten Codierungen. Die Zusammensetzung des
Codierteams sowie das Codiertraining entsprachen denen beim niedrig in-
ferenten Codierverfahren (Kap. 8.3.3.1).

Urspriinglich war es vorgesehen, diese Kategorie ebenfalls in Form ei-
nes event sampling durchzufiihren. Allerdings ergaben die Uberpriifungen
nach der Codierschulung keine zufriedenstellende Intercoderreliabilitat
(ICR). Deshalb wurden die dazugehérigen Kategorien tiberarbeitet und als
Codierverfahren das time sampling mit fixen Zehn-Sekunden-Intervallen fiir
die gesamte Lektionsdauer der Unterrichtsstunde gewihlt. Die Uberprii-
fungen der Ubereinstimmung zwischen den einzelnen Codierer*innen und
der Mastercodierung erfolgten nach demselben Prinzip wie beim niedrig in-
ferenten Codierverfahren (Kap. 9.1.2).

Mittel inferente Codierung: Kategorien zum Gesprdchsinhalt
zwischen Kindern mit intellektueller Beeintrdchtigung und der Fachperson
der Schulischen Heilpddagogik oder der Klassenlehrperson

Bei dieser Facette sind die Gesprachsinhalte, die zwischen der Klassenlehr-
person oder der Fachperson der Schulischen Heilpddagogik und der Schii-
ler*in mit intellektueller Beeintrachtigung individuell, in kleinen Gruppen
oder im Klassenunterricht stattfinden, von Interesse. Die Gesprachsinhal-
te werden in die Hauptkategorien mathematischer Inhalt, organisatorischer
Inhalt, sonstiger Inhalt, kein Gesprédch und nicht bestimmbar unterteilt. Die-
se Kategorien werden sowohl in Anlehnung an Krammer (2009) definiert
als auch datengeleitet entwickelt (vgl. Tab. 22; Theoretischer Hintergrund:
Kap. 5.3.1).

Es ist bei dieser Facette auflerdem zu beachten, dass die Kategorisie-
rung (Anhang 14.3) keine Aussagen tiber die Wirksamkeit der Gesprachsin-
halte fiir das jeweilige Kind mit intellektueller Beeintrachtigung zulasst. Es
wird lediglich eine Festlegung der Gesprachsinhalte vorgenommen.
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Tabelle 22 Ubersicht zu den Kategorien Gesprachsinhalt zwischen Kindern mit
intellektueller Beeintrachtigung und der Fachperson der Schulischen
Heilpddagogik oder der Klassenlehrperson

Facette Hauptkategorie Subkategorie
Gesprdchsinhalt ~ Mathematischer Inhalt SmiB01
zwischen Kind SmIB02**
mit IB und der K . . -

KLP/SHP Organisatorischer Inhalt Organisation Allgemein SmIB01

SmIB02**

Organisation mathematischer SmiB01
Aufgabenstellungen SmIB02**

Sonstiger Inhalt Unterrichtshezogen SmIBO1
SmIB02**

Schulbezogen SmIBO1
SmIB02**

AuRerschulisch SmIBO1
SmIB02**

Kein Gesprach SmiBO1
SmIB02**

Nicht bestimmbar SmIBO1
SmIB02**

Anmerkungen. |B = intellektuelle Beeintrachtigung; KLP = Klassenlehrperson; SHP = Schulische Heilpadagog*in; SmiB =
Schiiler*in mit intellektueller Beeintrachtigung

8.3.4 Hoch inferentes Rating der Videodaten
8.3.4.1 Entwicklung des Ratinginstruments

Zur Beobachtung und Einschatzung der Unterrichtsqualitat diente ein hoch
inferentes Ratingverfahren, das sich aus den Dimensionen Klassenfiihrung
und Unterstiitzung von Schiiler*innen zusammensetzt. Wahrend die Klassen-
fihrung insgesamt drei zu ratende Unterrichtsmerkmale umfasst, sind es
bei der sozial-emotionalen Unterstiitzung fiinf und bei der inhaltsbezoge-
nen Unterstiitzung ebenfalls drei.

Das gesamte Ratingvorgehen und -system wurde in Form eines Manu-
als verfasst (konzeptorientiertes Rating, Kap. 8.1.3). Die Strukturierung
des Ratingsystems orientiert sich an den Arbeiten von Rakoczy und Pauli
(2006), Gabriel und Lipowsky (2013a, 2013b) und Lotz, Berner & Gabriel
(2013). Eine inhaltliche Beschreibung der Unterrichtsmerkmale bzw. der zu
untersuchenden Items erfolgte zunachst im Abschnitt Grundidee. Anschlie-
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Rend wurden mehrere (Negativ-)Indikatoren beschrieben, die mogliche Be-
obachtungsmomente in den Videoaufnahmen des Unterrichts darstellen.
Sie dienten den Rater*innen als Orientierungshilfe bzw. Leitfaden fiir die
Beurteilung der Items. Wichtig ist die Unterscheidung zwischen Indikato-
ren, mit denen Hinweise fiir einen idealtypischen Unterricht beschrieben
werden, und den Negativindikatoren. Letztere beschreiben, was in einem
qualitativ hoch ausgepragten Unterricht nicht beobachtbar sein sollte. Unter
Anmerkungen finden sich fiir die Einschatzung weitere relevante Hinweise
(z.B. zusatzliche Berticksichtigung von Arbeitsblattkopien). Im Anschluss
daran sind die Antwortmoglichkeiten in Form einer vierstufigen Antwort-
skala bzw. Likert-Skala®® von 1 (sehr geringe Auspriagung) bis 4 (sehr hohe
Auspréagung) aufgelistet. Bei der 1 handelt es sich somit um die niedrigste
und bei der 4 um die hochste Bewertung. Pro Item beruht die Gesamtein-
schiatzung auf dem zeitlichen Unterrichtsanteil des sichtbaren Unterricht-
merkmals, der Intensitdat und Auspragung des Unterrichtmerkmals (Menge
der zutreffenden Indikatoren) und der Verteilung des Unterrichtmerkmals
innerhalb der Klasse (z.B., ob das Unterrichtsmerkmal/Handeln/Verhalten
gegeniiber allen Lernenden oder nur gegeniiber einzelnen Lernenden vor-
kommt). Wenn keine Einschitzung moéglich war, wurde eine 0 vergeben.
Wie oben erwdhnt, wurde die codierte Lektionsdauer als Analyseeinheit
(Angaben in Minuten: M = 48.88, SD = 10.33) fiir das hoch inferente Rating
verwendet. Um einen Gesamtwert pro Item zu erhalten, wurden anschlie-
Bend die Bewertung des*r Rater*in 1 (z. B. Wert 4) und die Bewertung des*r
Rater*in 2 (z.B. Wert 3) beispielsweise zum Item Gemeinsamen Lernsitua-
tionen gemittelt (z. B. Wert 3.5).

Das hoch inferente Ratingsystem wird in Tabelle 24 dargestellt, aus
Platzgriinden werden jedoch lediglich Ausziige aus dem Ratingmanual und
pro Dimension exemplarisch ein Unterrichtsmerkmal wiedergegeben (alle
Unterrichtsmerkmale sind im Anhang 14.4 aufgefiihrt). Bei den Items zur
inhaltsbezogenen Unterstiitzung war es zudem der Zweck des Manuals, den
Rater*innen neben der Grundidee zusatzlich theoretisches Hintergrund-
wissen (z.B. zur Ablésung vom Abzédhlen) zu vermitteln. Aus Griinden der
Ubersichtlichkeit werden die Entwicklungs- und Quellenangaben fiir das
hoch inferente Ratingsystem gesondert zuvor in Tabelle 23 aufgefiihrt.

50 Mithilfe der Likert-Skala erfolgt hier die Einschdtzung eines Unterrichtmerkmals an-
hand mehrerer Indikatoren auf Intervallskalenniveau (vgl. Doring & Bortz, 2016).
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Tabelle 23 Entwicklungs- und Quellenangaben zum hoch inferenten Ratingsystem

Merkmal/ltem

Entwicklungs- und
Quellenangaben

Theoretischer
Hintergrund

(Verweis auf die
Kapitel in der vor-
liegenden Arbeit)

Dimension Klassenfiihrung

Effizientes 1. Gabriel & Lipowsky (2013), adaptiert Kap. 2.1.2;2.2; 4.1;
Zeitmanagement 2. Jordan, Glenn & McGhie-Richmond (2010), adaptiert  4.2; 4.3.2; 4.4; 6
der KLP/SHP 3. In Anlehnung an: Helmke & Weinert (1997); Klieme
etal. (2001); McGhie-Richmond et al. (2007); Meyer
(2004); Ophardt & Thiel (2017); Pianta et al. (2008)
Regelklarheit 1. Gabriel & Liposwky (2013), adaptiert Kap. 2.2.2; 4.2; 4.3.3;
der KLP/SHP 2. InAnlehnung an: Ewerhardy et al. (2012); Fauth etal. 4.4; 6
(2014); Helmke & Schrader (1997); Joller-Graf (2006);
Klieme et al. (2001); Marzano et al. (2003); Meyer
(2004); Textor (2007)
Gemeinsame Eigenentwicklung Kap. 3.1.3; 3.2.6; 3.3;
Klassenfiihrung In Anlehnung an: Kreie (2009); Langner (2015); 3.4;3.5; 4.2; 4.3.1;
von KLP und SHP Liitje-Klose & Willenbring (1999); Urban & Liitje-Klose 4.3.1.1; 4.3.1.2;
(2014); Willmann (2009b) 4.3.1.3;4.4;6
Dimension sozial-emotionale Unterstiitzung
Respektvoller 1. Gabriel & Liposwky (2013), adaptiert Kap. 3.1.1; 5.2.1;
Umgang der KLP/SHP 2. In Anlehnung an: Helmke & Schrader (1997); Huber  5.2.3.1;5.2.3.2;
mit Kindern mit IB & Wilbert (2012); Jantsch & Spdrer 2016); Kahlert &  5.2.3.3;5.2.7; 6

Kazianka-Schiibel (2016); Prengel (1995); Rakoczy &
Pauli 2006); Waldis et al. (2010a)

Einbezug der Kinder
mit IB von Seiten
der KLP

1.
2.

Rakoczy & Pauli (2006), adaptiert

In Anlehnung an: Gasser & Tettenborn (2015); Hinz
(2002); Jantsch & Sporer (2016); Kampshoff (2013);
Meyer (2004)

Kap. 3.1.1; 3.2.6; 3.4;
5.2.7;6

Sozial-emotional 1. Gabriel & Lipowsky (2013), adaptiert Kap. 2.2.2;5.2.6;
unterstiitzender 2. Rakoczy & Pauli (2006), adaptiert 5.2.6.1;5.2.6.2;
Umgang der KLP/SHP 3. Helmke, Helmke, Heyne, Hosenfeld, Schrader & 5.2.6.3; 5.2.6.4;
mit Fehlern seitens Wagner (2007), adaptiert 5.2.7;6
der Kinder mit IB 4. InAnlehnung an: Clausen et al. (2003); Hascher &

Hagenauer (2010); Helmke (2015); Joller-Graf (2006);

Oser & Spychiger (2005); Spychiger et al. (1999);

Steuer, 2014
Respektvoller 1. Gabriel & Lipowsky (2013), adaptiert Kap. 3.1.1; 5.2.4.1;
Umgang zwischen 2. In Anlehnung an: Eckermann & Heinzel (2013); Meyer 5.2.4.2;5.2.7; 6

den Lernenden mit
IB und ihren Peers

(2004); Pijl et al. (2008); Prengel (2013)
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Merkmal/ltem Entwicklungs- und Theoretischer
Quellenangaben Hintergrund

(Verweis auf die
Kapitel in der vor-

liegenden Arbeit)
Kooperation zwischen 1. Rakoczy & Pauli (2006), adaptiert Kap. 3.1.1; 5.2.4.1;
Kindern mit IB und 2. In Anlehnung an: Benkmann (2009); Gabriel & 5.2.4.2;5.2.4.3;

ihren Peers wihrend Lipowsky (2013); Praschak (2010); Prengel (2013);  5.2.4.4;5.2.7;6
Partner- und Gruppen-  Slavin (1995)

arbeitsphasen
Dimension inhaltsbezogene Unterstiitzung

Innere, inhalts- Eigenentwicklung Kap. 3.1.2; 3.2;
bezogene Differen- In Anlehnung an: Feuser & Meyer (1987); Hasel- 3.3;3.4; 3.5; 5.3.3;
zierung mit Fokus Weide et al. (2014); Hasel-Weide & Niihrenborger 5.3.5;6
auf den Fachbereich (2015); Heymann (1991); Hugener & Krammer (2010);
Arithmetik Hussmann & Prediger (2007); Klafki & Stocker (2007);

Krdhenmann et al. (2015); Krauthausen & Scherer
(Zusatzrating: (2008, 2014); Moser Opitz (2014); Peschel (2006);
individuelle Prengel (2006); Sander (2002); Scherer & Moser Opitz
Lernziele/-inhalte (2010)
fiir Kinder mit IB)
Gemeinsame Eigenentwicklung Kap. 3.1.1; 3.2; 3.4;
Lernsituationen fiir In Anlehnung an: Feuser (1982, 2013); Hasel-Weide ~ 3.5; 5.3.2; 5.3.5; 6

heterogene Gruppen et al. (2014); Hasel-Weide & Niihrenbérger (2015);
Kahlert & Heimlich (2014); Korff (2015, 2016);
Krdhenmann et al. (2015); Krauthausen & Scherer
(2007); Prengel (2006); Scherer & Moser Opitz (2010);
Werning (2013); Wittmann (1998); Wocken (1998)

Geeigneter Einsatz Eigenentwicklung Kap. 5.3.3.5; 5.3.3.6;
von Arbeitsmitteln und ~ In Anlehnung an: Baroody (1999); Brankaer et al. 5.3.4;5.3.5;6
Veranschaulichungen (2011); Gaidoschik (2015); Gaidoschik et al. (2017);

fiir die mathematische ~ Hasel-Weide et al. (2014); Hasel-Weide & Niihren-

Unterstiitzung von borger (2015); Jitendra et al., 2016; Krauthausen &
Kindern mit IB auf Scherer (2008, 2014); Kuntze (2013); Lorenz (2015);
Seiten der KLP/SHP Ratz & Moser Opitz (2016); Moser Opitz (2001, 2010);

Rottmann (2015); Scherer & Moser Opitz (2010);
Schipper (2003, 2009); Schulz & Wartha (2011)

Anmerkungen. |B = intellektuelle Beeintrachtigung; KLP = Klassenlehrperson; SHP = Schulische Heilpadagog*in
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Tabelle 24 Ausziige aus dem hoch inferenten Ratingsystem

Dimension
Merkmal/ltem
Grundidee (Auswahl, Kurzfassung)
Indikatoren und Negativindikatoren (Auswahl, Kurzfassung)

Klassenfiihrung

Gemeinsame Klassenfiihrung von KLP und SHP

Im inklusiven Unterricht ist es von Bedeutung, dass die KLP/SHP gemeinsam auf eine effiziente Klassen-
flihrung achten und sich dabei gegenseitig unterstiitzen. Damit geht einher, dass beide das Regelsystem
kennen, akzeptieren und auf dessen Einhaltung achten.

Indikatoren Negativindikatoren
- Die KLP und die/der SHP erinnern die SuS bei - Estreten Missverstandnisse und Konflikte hin-
nicht regelkonformen Verhalten an die bestehen-  sichtlich des Unterrichtsverlaufs auf.
den Regeln. - Bei Unterrichtsstérungen helfen sich die KLP/
- Die KLP und die/der SHP achten auf dieselben SHP nicht gegenseitig.
Regeln. - Bei Regelerinnerungen wird die Verantwortung

libertragen (z.B.: ,Die KLP hat gesagt, dass ihr
fliistern miisst.“).

Sozial-emotionale Unterstiitzung

Respektvoller Umgang der KLP/SHP mit Kindern mit IB

Ein zentraler Aspekt der sozialen Eingebundenheit in eine Klassen-gemeinschaft ist die grundlegende
Wertschatzung, welche die KLP/SHP den SuS entgegenbringt. Diese ist gepragt von einem respektvol-
len, fiirsorglichen Umgang. Dies ist insbesondere fiir SuS mit erhdhtem sonderpadagogischem Forder-
bedarf zentral, da sie sich von der KLP weniger anerkannt fiihlen.

Indikatoren Negativindikatoren

- Die KLP/SHP greift Fragen der Kinder mit IB wohl- — SmIB werden von der KLP/SHP lacherlich ge-
wollend auf. macht, beschamt oder blof3gestellt.

- Die KLP/SHP geht auf Wiinsche, Bediirfnisse und - Die KLP/SHP spricht laut/ungeduldig mit dem
Emotionen der Kinder mit IB ein. Kind mit IB.

- Die KLP und SHP reden defizitorientiert iiber die
Leistungen/das Verhalten eines Kindes mit IB,
das sich in Horweite befindet.
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Dimension
Merkmal/ltem
Grundidee (Auswahl, Kurzfassung)
Indikatoren und Negativindikatoren (Auswahl, Kurzfassung)

Inhaltsbezogene Unterstiitzung

Gemeinsame Lernsituationen fiir heterogene Gruppen

Fiir den Lernprozess sind soziale Interaktionen mit einem deutlichen Inhaltsbezug von hoher Relevanz,
weshalb gemeinsame Lernsituationen unter Beriicksichtigung unterschiedlicher Lernvoraussetzungen
der Kinder Bestandteil eines inklusiven Arithmetikunterrichts sein sollten. Gemeinsame Lernsituationen
mit inhaltsbezogener Interaktion und Kooperation lassen sich auf verschiedene Weisen organisieren.
Wahrend Klassenunterrichts- und Gruppenarbeitsphasen sind Aufgabenstellung fiir unterschiedliche
Aneignungsniveaus anzubieten. Dazu kann bspw. dem Kind mit IB eine individuelle Aufgabenstellung
innerhalb der Gesamtaufgabe zugewiesen werden (z.B. das Lesen von Zahlen oder das Hinzulegen

von Zahlenkarten zu gelegtem Dienes-Material). Eine weitere Moglichkeit besteht darin, unterschied-
lich komplexe Aufgaben zuerst individuell bearbeiten zu lassen, um anschliefend eine gemeinsame
Austausch- und Reflexionsrunde iiber die verschiedenen Vorgehensweisen anzuregen. Dafiir eignen sich
verschiedene mathematische Aufgabenformate wie offene, gedffnete, strukturgleiche und parallelisierte
Aufgaben. Durch deren Einsatz wird neben einer inhaltsbezogenen Differenzierung ebenfalls der mathe-
matische Austausch bspw. durch die gleiche Aufgabenstruktur moglich.

Indikatoren Negativindikatoren

- Der KLP/SHP gelingt es, inhaltliche Ankniip- - Im Unterricht findet kein inhaltlicher Austausch
fungspunkte zwischen Aktivitaten aller Sus, zwischen den SuS mit und ohne IB statt.
also auch zwischen den SuS mitund ohne IB, - In Partner- und Gruppenarbeitsphasen werden
herzustellen. nicht alle SuS inhaltlich beteiligt (z. B. halt das

- Bei einer Aufgabenstellung an die ganze Klasse Kind mit IB den Briefumschlag, aus dem die
oder eine Lerngruppe werden unterschiedlich anderen Kinder die Zahlenkarten ziehen, um die
komplexe Teilaufgaben einzelnen SuS zugewie- mathematische Aufgabe zu bearbeiten).
sen, sodass sich sowohl Kinder mit und ohne B — Der Unterricht ist durch dufere Differenzierung
beteiligen konnen. gepragt, sodass kein sozial eingebundenes

- Im Unterricht werden gemeinsame Austausch-/ inhaltliches Lernen fiir Kinder mit IB moglich ist.

Reflexionsphasen fiir SuS mit unterschiedlichen
Voraussetzungen (mit/ohne IB) zu verschiedenen
Herangehensweisen, Losungswegen, mathe-
matischen Strukturen und GesetzmaRigkeiten
durchgefiihrt.

- In Austausch-/Reflexionsphasen achtet die KLP/
SHP darauf, dass Kindern mit IB (und Kommu-
nikationsschwierigkeiten) geniigend Zeit fiir
die Beteiligung eingeraumt wird und sich diese
alternativ nonverbal (z. B. durch Handlungen am
Material) einbringen kénnen.

Anmerkungen. IB = intellektuelle Beeintrachtigung; KLP = Klassenlehrperson; SHP = Schulische Heilpadagog*in
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Umgang bei der Beurteilung mit nested instruction

Bei mehreren Items wird die nested instruction (Jones & Brownell 2014;
Kap. 3.3) beriicksichtig, indem zwei Werte pro Unterrichtsstunde vergeben
werden: Ein Wert fiir die Klassenlehrperson und ein Wert fiir die Fachper-
son der Schulischen Heilpadagogik. Dies ist der Fall beim Zeitmanagement,
der Regelklarheit, dem respektvollen Umgang mit Lernenden mit intellektu-
eller Beeintriachtigung, einem sozial-emotional unterstiitzenden Umgang in
Fehlersituationen von Kindern mit intellektueller Beeintrachtigung sowie
bei einem geeigneten Einsatz von Arbeitsmitteln und Veranschaulichungen
fir die mathematische Unterstiitzung von Lernenden mit intellektueller Be-
eintrachtigung.

Ein Gesamtwert pro Klasse wird hingegen bei der inneren, inhaltsbe-
zogenen Differenzierung mit Fokus auf den Fachbereich Arithmetik und
gemeinsame Lernsituationen fiir heterogene Gruppen vergeben. Da nicht
beobachtbar ist, welche Differenzierungsmafinahmen bei den Aufgabenstel-
lungen auf die Klassenlehrperson, die Fachperson der Schulischen Heilpada-
gogik oder beide zuriickzufiihren sind. Das Gleiche gilt fiir die gemeinsamen
Lernsituationen: Bei der gemeinsamen Klassenfiihrung wird ebenfalls ein
Gesamtwert pro Unterrichtsstunde festgelegt, weil sowohl die Fachperson
der Schulischen Heilpadagogik als auch die Klassenlehrperson zu den Gelin-
gensbedingungen beitragen.

8.3.4.2 Ablauf des Ratingverfahrens

Rater*innen

Das hoch inferente Rating wurde von vier Rater*innen (externe Beobachte-
rinnen) vorgenommen, von denen eine die Autorin selbst war. Bei den drei
anderen Rater*innen handelte es sich um studentische Hilfskrafte, die im
Forschungsprojekt Sirlus titig waren und die alle Erziehungswissenschaft
studierten.

Die Rater*innen wurden in Zweiergruppen eingeteilt und beurteilten in
diesen Gruppen die ihnen zugewiesene Ratingdimension (Klassenfiihrung,
sozial-emotionale Unterstiitzung, inhaltsbezogene Unterstiitzung). Das heif3t,
die beiden Rater*innen einer Gruppe schitzten unabhingig voneinander alle
Items einer Ratingdimension bei allen gefilmten Unterrichtsstunden ein.

Ratingtraining

Vor dem eigentlichen Ratingtraining erfolgten die Einfithrung in die video-
basierte Unterrichtsforschung, Erlauterungen zu den niedrig und mittel in-
ferenten Codierverfahren innerhalb der Videostudie sowie die Einsicht in
mehrere Sirlus-Unterrichtsvideos. Ebenfalls wurde der Umgang mit dem
Programm MAXQDA, wozu die Rater*innen ein Skript erhielten, und die
Arbeit mit dem gemeinsamen Share geiibt. Im Anschluss daran lernten die
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Rater*innen wihrend eines mehrtigigen Ratingtrainings das Ratingmanu-
al (Kap. 8.3.4.1, Anhang 14.4) kennen und wurden unter anderem auf typi-
sche Rating-Bias hingewiesen (Kap. 8.1.5).

Die anschliefSende Anwendung des Ratingsystems erfolgte anhand zwei-
er Beispielvideos aus der Sirlus-Stichprobe, die sich fiir die Videostichprobe
nicht verwenden liefen und deshalb als Videomaterial fiir das Ratingtrai-
ning eingesetzt wurden. Zuerst wurde das erste Beispielvideo gemeinsam
beobachtet, beurteilt und die Einschitzungen wurden diskutiert. Danach
fand ein individuelles Proberating des zweiten Beispielsvideos statt, das je-
de*r Rater*in selbststidndig und orientiert am Ratingmanual sowie dem Ab-
lauf des Ratingverfahrens vornahm. Zusétzlich verwendeten die Rater*in-
nen fir ihre Beurteilungen sdmtliche pro Klasse zur Verfiigung stehenden
Datenmaterialien wie den anonymisierten Klassenspiegel, Kopien von Ar-
beitsblattern, Fotos von Unterrichtsmaterialien, Transkripte der KLPK und
SHPK sowie die Codiermanuale. Die Beurteilungen erfolgten schriftlich in
einer Excel-Tabelle, in der jeweils pro Item und ggf. pro Person (KLP/SHP)
eine Gesamteinschatzung mit den Werten 1 bis 4 vergeben wurde. Falls eine
Einschatzung nicht moéglich war (z. B. wenn wahrend einer Unterrichtsstun-
de keine Gruppenarbeitsphase mit Kindern mit und ohne intellektuelle Be-
eintrachtigung stattfindet), sollte der Wert O fiir ,nicht beurteilbar’ eingetra-
gen werden. Fiir jede Ratingentscheidung ist es zentral, nachvollziehen zu
konnen, weshalb dieses Urteil gefallt wurde. Deshalb wird die Begriindung
schriftlich in der Excel-Tabelle festgehalten, sodass die Beurteilung auch zu
einem spateren Zeitpunkt nachvollzogen werden kann.

Nach diesem Proberating wurden die Ratingwerte aller vier Rater*in-
nen miteinander verglichen und besprochen. Als ein ausreichendes Ver-
standnis des Ratingkonzeptes festgestellt werden konnte, begann die Ra-
tingphase des Videomaterials.

Messung der Interraterreliabilitdt

Daimmer dieselben zwei Rater*innen alle Items einer Ratingdimension fiir die
gesamte Stichprobe beurteilten, lief? sich eine G-Studie (Generalisierbarkeits-
theorie, Kap. 8.1.6) mit zwei Facetten (Unterrichtsvideos und Rater*innen) zur
Messung der Interraterreliabilitidt (IRR) durchfiihren. Dazu wurden die Be-
urteilungswerte der Rater*innen fiir jedes der 16 Items®! nach dem Rating der
gesamten Stichprobe in die Software EduG-Programm fir G-Studien (Swiss
Society for Research in Education Working Group, 2010) iibertragen und die
Varianzkomponenten sowie der relative G-Koeffizient berechnet (Kap. 9.1.3).

51 Die G-Studie wurde aufgrund der Untergliederung mehrerer Items (z.B. Regelklar-
heit der KLP, Regelklarheit der SHP) sowie dem Zusatzrating bei der inneren Differen-
zierung an insgesamt 16 Items vorgenommen (vgl. Tab. 14; Anhang 14.4).
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8.3.5 Auswertungsverfahren auf Basis der Inhaltsanalyse-,
Codier- und Ratingdaten

8.3.5.1 Deskriptive Statistik

Nach der Datenaufbereitung wurde mit den Daten der Basiscodierung sowie
der niedrig und mittel inferenten Codierung anhand einer deskriptiven Sta-
tistik der prozentuale Anteil der einzelnen Kategorien an der Lektionsdauer
erfasst. Pro Kategorie (z. B. bei der Facette inhaltlicher Aktivitdt zur mathe-
matischen Arbeit) werden jeweils der Mittelwert, die Standardabweichung,
das Minimum und das Maximum der Stichprobe angegeben.

Bei der deskriptiven Statistik zu den Ratingdaten werden ausgehend
von den eingeschétzten Ratingitems dieselben Angaben gemacht. Zuséatzlich
wird der Schwierigkeitsindex sowie die prozentuale Haufigkeitsverteilung
der Stichprobe auf der Ratingskala der einzelnen Items angegeben. Dazu
wurde die Software SPSS Statistics 26 eingesetzt.

8.3.5.2 Analysen zu Zusammenhdngen und Unterschieden

Die Zusammenhangs- und Unterschiedsanalysen erfolgen zwischen verschie-
denen Variablen der Codierdaten (prozentualer Anteil am Unterricht) und Ra-
tingdaten (gemittelter Ratingwert zwischen 1 bis 4 aus den Einschatzungen
der beiden Rater*innen) mithilfe des Softwareprogramms SPSS Statistics 26.
Flir die Untersuchung von einfachen, linearen Zusammenhangen wird die
Rangkorrelation nach Spearman gewahlt. Dieses nichtparametrische Ver-
fahren eignet sich, da lediglich ein Ratingitem normalverteilt ist und die Va-
riablen mindestens ordinalskaliert sind (Hellbriick, 2011). Dariiber hinaus ist
die Rangkorrelation besonders stabil gegeniiber Ausreifern (Siebertz, van
Bebber & Hochkirchen, 2017). Mit der bivariaten Rangkorrelationsanalyse
wird untersucht, ob zwischen zwei Variablen ein positiver oder negativer
Zusammenhang besteht. Der Zusammenhang ist zusatzlich einer Signifi-
kanzpriifung zu unterziehen (vgl. Déring & Bortz, 2016). Ausgehend vom
Korrelationskoeffizienten (r) kann direkt die Effektgrofie eines Zusam-
menhangs bestimmt werden (Field, 2018), wozu am héufigsten auf das Ef-
fektgrofRenmaf Cohens d zuriickgegriffen wird. Bei r = .10 handelt es sich
um einen schwachen, bei r =.30 um einen mittleren und bei r =.50 um einen
starken Effekt (Cohen, 1992).

Zur Hypotheseniiberpriifung, ob zwischen verschiedenen Akteursgruppen
in der Stichprobe Unterschiede hinsichtlich erfasster Unterrichtsmerkma-
le existieren, bedarf es eines statistischen Testverfahrens inklusive einer
Signifikanziiberpriifung. Bei verbundenen Stichproben, wie es in der vor-
liegenden Studie der Fall ist (z.B. KLP und SHP unterrichten als Klassen-
team die gleiche Schulklasse), erfolgt der Vergleich der zentralen Tendenz
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zweier Gruppen. Konkret geht es darum, zu ermitteln, ob die Mittelwerte
der beiden Gruppen sich signifikant voneinander unterscheiden (Eid, Goll-
witzer & Schmitt, 2013). Da es sich um eine kleine Stichprobe handelt und
die zu untersuchenden Variablen nicht normal verteilt sind, wird anstelle
eines t-Tests flir abhdngige Stichproben der nichtparametrische Wilcoxon-
Test gewahlt (vgl. Eid et al., 2013; Field, 2018). Wesentlich ist, ebenfalls die
Effektgrofie zu berichten (Fritz, Morris & Richler, 2012).

Anhand des Ergebnisses kann die Effektgrofie des Unterschieds wiederum
in Orientierung an Cohen (1992) bestimmt werden: .10 bedeutet ein schwa-
cher, .30 ein mittlerer und .50 ein starker Effekt. In der vorliegenden Studie
lassen sich aufgrund der kleinen Stichprobe aus den Ergebnissen der oben
genannten Analysen Tendenzen feststellen, die mit einer grofieren Stichpro-
be zukiinftig zu tiberpriifen waren.

8.3.5.3 Reliabilitatsanalyse zur Priifung der internen Konsistenz

Zur Messung der Reliabilitdt des hoch inferenten Ratings wurde die Genera-
lisierbarkeitstheorie eingesetzt. Durch die Ausfiihrung einer sogenannten
G-Studie konnen Aussagen zu verschiedenen Fehler- und Varianzquellen
(z.B. Rater*innen) sowie zum Generalisierbarkeitskoeffizienten bzw. zur
Ratingqualitat gemacht werden (Kap. 8.1.6). Zusatzlich gilt es, das entwi-
ckelte Ratingverfahren hinsichtlich seiner Reliabilitdt mit Fokus auf die
Items zu untersuchen (Messgenauigkeit). Dazu wird in der vorliegenden
Arbeit auf die Klassische Testtheorie zuriickgegriffen, um die Itemschwie-
rigkeit, Itemtrennschérfe und interne Konsistenz berichten zu kénnen.

Um zu erfassen, ,0b und wie gut die Merkmalsdifferenzierung des je-
weiligen Items i mit der Merkmalsdifferenzierung, die alle Items gemein-
sam leisten, libereinstimmt“ (Kelava & Moosbrugger, 2020, S. 153f.), wird
die Trennschdrfe (r,) der Items berichtet (Kap. 9.3.1). Die Werte von r, liegen
zwischen -1 und 1 (Kelava & Moosbrugger, 2020). Sie definieren die biva-
riate Korrelation zwischen einem Item und dem Gesamtscore (vgl. Déring
& Bortz, 2016). Es ist somit das Ziel, mit r,, zu erfassen, inwieweit das hoch
inferente Rating zwischen Mathematikstunden mit hohen qualitativen
Merkmalsausprdagungen und solchen mit niedrigen qualitativen Merkmals-
auspragungen deutlich zu unterscheiden vermag.

Zur Ermittlung der internen Konsistenz wurde der Koeffizient Cron-
bachs alpha (a) berechnet. Dieser zeigt die durchschnittliche Korrelation
zwischen allen Items auf. Umso hoher Cronbachs alpha ausfallt, desto besser
ist die interne Konsistenz bzw. Reliabilitat. Allerdings gibt es keine allge-
meingiiltige Grenze fiir die Mindesthdhe von Cronbachs alpha (Schermel-
leh-Engel & Werner, 2012), weshalb sich keine ,mechanische’ Interpretation
von Cronbachs alpha empfiehlt (Kelava & Moosbrugger, 2020.). Enthalt ein
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Merkmal eher heterogen zusammengesetzte Items, ist dies bei der Beurtei-
lung von Cronbachs alpha zu beriicksichtigen. Da bei heterogenen Items die
interne Konsistenz niedriger ausfallt und die eigentliche Reliabilitdt ent-
sprechend unterschatzt werden kann (Schermelleh-Engel & Werner, 2012).

8.3.5.4 Explorative Faktorenanalyse

Konstruktvaliditdt des Ratinginstruments

Die eingesetzten Items sollten dem Anspruch geniigen, moglichst das Merk-
mal bzw. die Dimension, die gemessen wird, addquat abzubilden (Doring &
Bortz, 2016). Somit stellt sich die Frage, ob mit dem in dieser Arbeit konst-
ruierten Ratinginstrument bzw. den Items das erfasst wird, was gemessen
werden sollte (Konstruktvaliditdt). ,Unter Konstruktvaliditat versteht man,
dass ein Testergebnis bezogen auf ein theoretisch definiertes Konstrukt
interpretiert werden kann“ (Hartig, Frey & Jude, 2012, S. 146). Im Rahmen
des vorliegenden Ratinginstruments wurden diverse Unterrichtsmerkma-
le (z. B. Regelklarheit der SHP) den zwei Basisdimensionen Klassenfithrung
sowie Unterstiitzung von Schiiler*innen zugeordnet, wobei Letztere in die
zwei Dimensionen sozial-emotionale Unterstiitzung und inhaltsbezogene Un-
terstiitzung unterteilt ist. Bei der Entwicklung des Ratinginstruments wur-
de das inklusive Unterrichtssetting, wie beispielsweise nested instruction
(Jones & Brownell 2014; Kap. 3.3) durch eine Klassenlehrperson und eine
Fachperson der Schulischen Heilpddagogik (z. B. Regelklarheit der KLP, Re-
gelklarheit der SHP), beriicksichtigt. Daraus entstand ein neu entwickeltes
theoretisches Konstrukt mit mehreren Unterrichtsmerkmalen, die fiir das
Rating der Unterrichtsqualitdt im inklusiven Mathematikunterricht ver-
wendet wurden (vgl. Abb. 4). Dessen Konstruktvaliditat ist faktoranalytisch
(faktorielle Validitdt, vgl. Doring & Bortz, 2016) zu lberpriifen. Da bislang
keine Untersuchung zur Strukturierung von Unterrichtsqualititsmerkma-
len im Hinblick auf die Klassenfiihrung und Unterstiitzung von Schiiler*in-
nen im inklusiven Mathematikunterricht auf der Primarstufe existiert und
hierzu ein neues Ratinginstrument entwickelt wurde, ist die Datenreduk-
tion/-strukturierung mittels einer explorativen Faktorenanalyse unter Ver-
wendung des Softwareprogramms SPSS zu untersuchen.

Explorative Faktorenanalyse (EFA)

Die explorative Faktorenanalyse kann als Methode der multivariaten Ana-
lyse zur Datenstrukturierung und -reduktion eingesetzt werden (Backhaus,
Erichson, Plinke & Weiber, 2018), wobei es sich um ein hypothesengenerie-
rendes Verfahren handelt (Moosbrugger & Schermelleh-Engel, 2012). Fiir
die vorliegende Arbeit soll mit der Durchfiihrung einer EFA ermittelt wer-
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den, ob die theoretisch hergeleitete Struktur mit den beiden latenten Fakto-
ren Klassenfiihrung und Unterstiitzung von Schiiler*innen geeignet ist oder
eine andere Strukturierung mit weiteren Faktoren (z.B. Klassenfiihrung,
sozial-emotionale Unterstiitzung von SuS, inhaltsbezogene Unterstiitzung
von SuS) sinnvoller wire, um die Items zusammenzufassen.

Im Rahmen der EFA werden ,Gruppen von Variablen identifiziert, die
hoch miteinander korreliert sind und diese von weniger korrelierten Grup-
pen trennt” (Backhaus et al., 2018, S. 366), woraus sich die Anzahl Fakto-
ren ergibt (Backhaus et al., 2018). Dieses Vorgehen bewirkt somit neben der
Strukturierung der Daten eine Datenreduktion, da aus der Gesamtanzahl
mehrerer beobachteter Variablen bzw. eingeschatzter Unterrichtsmerkma-
le eine geringere Anzahl latenter Faktoren (Dimensionen), die nicht direkt
beobachtet wurden, hervorgeht (Kopp & Lois, 2014).

Fiir die Durchfithrung einer EFA sind die Variablenzusammenhénge in
einem ersten Schritt hinsichtlich ihrer Eignung fiir eine EFA zu priifen. Dazu
werden die folgenden Priifkriterien eingesetzt: Eignung der Korrelations-
matrix, Bartlett-Test und Kaiser-Meyer-Olkin-Kriterium. Eine Normalver-
teilung der Variablen stellt keine Voraussetzung fiir eine EFA dar, ist jedoch
ein Kriterium fiir die Durchfiihrung des Bartlett-Tests (Backhaus et al.,
2018). Aus diesem Grund wird eine Priifung auf Normalverteilung mit dem
Kolmogorov-Smirnov-Test durchgefiihrt (Kap. 9.3.2.1).

Bei einer EFA gilt es festzulegen, ob die Hauptkomponentenanalyse
oder die Hauptachsenanalyse als Extraktionsmethode anzuwenden ist
(Moosbrugger & Schermelleh-Engel, 2012). Die Wahl fallt in dieser Arbeit
auf die Hauptkomponentenanalyse (principal components analysis, PCA), da
davon ausgegangen wird, dass die Gesamtvarianz der Variablen durch die
extrahierenden Faktoren bzw. Hauptkomponenten abgedeckt wird und kei-
ne Einzelrestvarianz librigbleibt. Aufgrund dieser Annahme ist im Rahmen
einer Hauptkomponentenanalyse, im Gegensatz zu einer Faktorenanalyse,
die Unterscheidung zwischen Einzelrestvarianz und Kommunalitdten nicht
notwendig, womit sich eine Schitzung der Kommunalitdten eriibrigt (Back-
haus et al., 2018).

Zur Anzahlbestimmung relevanter Faktoren, welche die Interkorre-
lationen der beobachteten Merkmale erkldren, erfolgt die Orientierung
am Kaiser-Kriterium. ,Nach dem Kaiser-Kriterium werden alle Faktoren
mit Eigenwerten grosser als eins als bedeutsam (relevant) erachtet, da sie
mehr Varianz erkldren als eine einzelne standardisierte Variable aufweist”
(Moosbrugger & Schermelleh-Engel, 2012, S. 330). Zusatzlich kann die Be-
trachtung des Screeplot bzw. des darin sichtbaren ,Knicks‘ Aufschluss darii-
ber geben, wie viele Faktoren mit Eigenwerten sich klar von den Eigenwer-
ten anderer Faktoren unterscheiden (Déring & Bortz, 2016).
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Sobald die Faktorenanzahl festgelegt wurde, geht es in einem nachsten
Schritt darum, zu ermitteln, welche Beziehungen bzw. Zusammenhinge
zwischen den einzelnen Variablen mit den jeweiligen Faktoren gegeben sind.
Dazu werden die Faktorenladungen berechnet, deren Werte zwischen -1 und
+1 liegen und die wie Korrelationskoeffizienten interpretierbar sind (Moos-
brugger & Schermelleh-Engel, 2012). Bei der Berechnung der Faktorenla-
dungen wird mithilfe einer Faktorenrotation bezweckt eine Einfachstruktur
beim Landungsmuster der Variablen zu erreichen. Das bedeutet, ,jede Va-
riable [soll] nur auf einem einzigen Faktor eine hohe Ladung (Primarladung)
aufweisen und auf allen anderen Faktoren keine oder nur geringe Ladun-
gen (Sekundarladungen)“ (Moosbrugger & Schermelleh-Engel, 2012, S. 332).
Welche Modellstruktur fiir das hoch inferente Rating von Unterrichtsquali-
tit im inklusiven Mathematikunterricht am geeignetsten ist, zeigt sich bei
der EFA, wenn das Faktorenmodell eine hohe Varianzaufkldrung aufzeigt
und die Items, die einem Faktor (z. B. Klassenfiithrung) zugeordnet sind, eine
hohe Faktorladung auf diesen Faktor aufweisen und zugleich nicht auf den
anderen Faktor (z.B. Unterstiitzung von Schiiler*innen) laden oder zumin-
dest in einem geringeren Ausmaf3. Damit wird eine Losung angestrebt, die
eine eindeutige, inhaltliche Interpretation beglinstigt (Kopp & Lois, 2014;
Wolff & Bacher, 2010). Bei der dazu vorzunehmenden Faktorenrotation ist
es moglich, zwischen einer orthogonalen (rechtwinkligen) und einer obliquen
(schiefwinkligen) Rotation zu wahlen. Falls eine Korrelation zwischen den
Faktoren angenommen wird, ist die oblique Rotationsmethode zu wahlen
(Backhaus et al., 2018). Bei der orthogonalen Rotationsmethode wird hin-
gegen von einer nicht vorhandenen Korrelation respektive Unabhadngigkeit
zwischen den Faktoren ausgegangen (Kopp & Lois, 2014).

Im Anschluss an die Berechnung der Faktorladungsmatrix erfolgt eine
Reliabilitatsanalyse der Faktorenldsung. Insofern diese reliabel ausfallt,
konnen die gemittelten Summenwerte der extrahierten Faktoren berichtet
und deskriptiv statistisch analysiert werden. Ausgehend von den Summer-
werten der explorativen Faktorenlésung erfolgt in einem weiteren Schritt
die Uberpriifung der Konstruktvaliditat.

Fehlende Werte

Flir die EFA liefRen sich aufgrund fehlender Werte nicht alle Unterrichts-
merkmale des hoch inferenten Ratings einbeziehen. Fehlende Werte re-
sultierten grofitenteils aus nicht umsetzbaren Bewertungen, das heisst,
wenn ein Merkmal wahrend der Unterrichtsstunden nicht beobachtbar
war. In solchen Fillen wurde der Wert 0 vergeben und im Programm SPSS
dies als fehlender Wert vermerkt. In Folge von nested instruction kam es in
zahlreichen Féllen vor, dass gewisse Unterrichtsmerkmale lediglich bei der
Fachperson der Schulischen Heilpddagogik beobachtbar waren und bei der
Klassenlehrperson hingegen nicht. Deshalb werden hier Variablen mit mehr
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als vier fehlenden Werten ausgeschlossen. Dazu gehoren die Variablen so-
zial-emotional unterstiitzender Umgang der KLP beim Auftreten von Fehlern
seitens der Kinder mit IB und geeigneter Einsatz von Arbeitsmitteln und Ver-
anschaulichungen fiir die mathematische Unterstiitzung von Kindern mit IB auf
Seiten der KLP. Die Variable Kooperation zwischen Kindern mit IB und ihren
Peers wihrend Partner- und Gruppenarbeitsphasen wird ebenfalls aufgrund
zu vieler missings ausgeschlossen. Der Grund dafiir liegt darin, dass in zwei
Dritteln der Mathematikstunden Partner- und Gruppenarbeitsphasen ein-
gesetzt wurden und fiir mehrere Félle (> 4) keine Bewertung vorgenommen
werden konnte. Fiir die Faktorenanalyse sind aufierdem intervallskalierte
Variablen zu verwenden (Schnaudt, 2020), was zu einem Ausschluss des or-
dinalskalierten Zusatzratings individuelle Lernziele/-inhalte fiir SuS mit IB
(Kap. 8.3.4.1, Anhang 14.4) fiihrt.

8.3.5.5 Clusteranalyse

Bei der Clusteranalyse handelt es sich um ein exploratives Verfahren, das
zur multivariaten Datenanalyse gehort (Backhaus et al., 2018) und mit
dem das Ziel verfolgt wird, eine systematische Klassifizierung von Unter-
suchungsobjekten zu generieren. Dazu werden die Objekte in verschiedene
Gruppen bzw. Cluster eingeordnet, wobei die Unterschiede zwischen den
Objekten innerhalb eines Clusters moglichst klein und diejenigen zwischen
den Clustern méglichst grof ausfallen sollen. Demnach steht die Ahnlichkeit
und Undhnlichkeit (Distanz) zwischen den Objekten im Zentrum der Clus-
terbildung, weshalb die Objekte anhand der gleichen Merkmale untersucht
worden sein miissen (Bortz & Schuster, 2010). Dies ist in der vorliegenden
Arbeit bei den Videodaten unter anderem durch das hoch inferente Rating-
verfahren, bei dem die gleichen Merkmale zur Qualitat im inklusiven Ma-
thematikunterricht bei allen gefilmten Schulklassen eingeschatzt wurden
(Kap. 8.3.4.1), der Fall. Allerdings ist abzuwdgen, welche Merkmale bzw.
Ratingitems fiir eine Clusteranalyse verwendet werden. So ist eine Uber-
reprasentation gewisser Objekteigenschaften, eine mangelnde Ausdifferen-
zierung und die Verwendung irrelevanter Merkmale zu vermeiden (Bortz &
Schuster, 2010). Zusatzlich ist die nested instruction (Jones & Brownell 2014;
Kap. 3.3) in den videographierten Mathematikstunden zu berticksichtigen,
weshalb insgesamt drei Clusteranalysen durchgefiihrt werden und deren
Merkmale sich entweder gemeinsam auf die Professionsgruppen KLP und
SHP als Klassenteams oder auf jeweils eine Professionsgruppe beziehen.

In die Clusteranalyse mit Fokus auf das Klassenteam werden nicht samt-
liche Ratingitems einbezogen, da das Risiko der Uberreprisentation bestiin-
de. Aufgrund vorgefundener Korrelationen und Unterschiede innerhalb und
zwischen den Akteursgruppen (Kap. 9.3.3, 9.3.4.2) wird auf die dreifaktori-
elle Losung aus der explorativen Faktorenanalyse (Kap. 8.3.5.4, 9.3.4.2) zu-
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riickgegriffen. Das bedeutet, dass die gemittelten Summenwerte des Faktors
1 Klassenfiihrung eine fiir die Clusteranalyse verwendete Variable darstellen.
Je eine weitere Variable besteht aus den gemittelten Summenwerten zum
Faktor 2 Sozial-emotionale Unterstiitzung von Kindern mit IB durch die KLP und
Peers und Faktor 3 Sozial-emotionale Unterstiitzung von Kindern mit IB durch
die SHP. Zwischen den drei Faktoren bestehen keine signifikanten Korrela-
tionen. Zusatzlich werden zwei weitere Ratingitems herangezogen, die nicht
in der Faktorenldsung vorhanden sind, jedoch von Interesse fiir die Cluster-
analyse sind. Dazu gehdren gemeinsame Lernsituationen fiir heterogene Grup-
pen und innere, inhaltsbezogene Differenzierung mit Fokus auf den Fachbereich
Arithmetik. Diese beiden Variablen korrelieren weder miteinander noch mit
den Variablen aus der Faktorenanalyse. Somit basiert die Clusteranalyse auf
drei Variablen (Klassenfiihrung, gemeinsame Lernsituationen, inhaltsbezoge-
ne Differenzierung), die sich gleichermafien auf die KLP und die SHP bezie-
hen. Bei einer Variablen stehen die KLP und SuS im Fokus (sozial-emotionale
Unterstiitzung) und bei einer weiteren die SHP (sozial-emotionale Unterstiit-
zung). Auf diese Weise kann einer Uberreprisentation einer Akteursgruppe
vorgebeugt werden, wenngleich nicht samtliche Informationen bzw. nicht
alle Items aus dem urspriinglichen Rating in die Clusteranalyse einfliefen.
Bei den professionsspezifischen Clusteranalysen werden hoch korrelier-
te Ratingitems verwendet, wobei die hdchste Korrelation r.=.76 aufweist.
Als Grenzwert geben Backhaus et al. (2018) Korrelationen > .90 an. Bei der
Clusteranalyse mit Fokus auf die KLP sind die folgenden hoch inferent einge-
schitzten Merkmalsauspragungen involviert: Zeitmanagement der KLP, Rege-
klarheit der KLP, respektvoller Umgang der KLP mit SuS mit IB und Einbezug der
SuS mit IB durch die KLP. Die Clusteranalyse mit Fokus auf die SHP setzt sich
aus den folgenden Merkmalsauspragungen zusammen: Zeitmanagement der
SHP, Regeklarheit der SHP, respektvoller Umgang der SHP mit SuS mit IB, sozial-
emotional unterstiitzender Umgang der SHP mit Fehlern seitens der SuS mit IB
sowie geeigneter Einsatz von Arbeitsmitteln und Veranschaulichungen fiir die
mathematische Unterstiitzung von SuS mit IB auf Seiten der SHP.

Die drei Clusteranalysen erfolgen nach einem hierarchisch-agglomerati-
ven Verfahren. Die Ahnlichkeiten bzw. Distanzen der Merkmalsauspriagung
zwischen jeweils zwei Objekten werden mithilfe des Proximitdatsmafies be-
stimmt (Backhaus et al., 2018). Konkret bedeutet dies, dass zu Beginn je-
des Objekt bzw. jeder beurteilte Mathematikunterricht pro Schulklasse ein
eigenes Cluster darstellt. In einem nichsten Schritt werden paarweise die
Distanzen zwischen allen Objekten berechnet, um jeweils diejenigen zwei
Objekte zu einem Cluster zusammenfiihren, welche die geringste Distanz
zueinander aufweisen. Dieses Vorgehen wird schrittweise fortgesetzt, so-
dass sich die Anzahl Cluster kontinuierlich verkleinert, bis alle Objekte zu
einem einzigen Cluster zusammengefiihrt sind (Bortz & Schuster, 2010).

264



Eine zusammenfassende Darstellung dieses Fusionierungsprozesses kann
mittels eines Dendrogrammes erfolgen. Daraufhin ist die optimale Anzahl
an Cluster zu bestimmen (Backhaus et al., 2018).

Es existieren verschiedene hierarchisch-agglomerative Verfahren, von
denen fiir die vorliegende Arbeit zundchst das Single-Linkage-Verfahren
(nachstgelegener Nachbar) zum Einsatz kommt, um allfallige Ausreifder zu
ermitteln und gegebenenfalls auszuschliefien. Denn die Eliminierung von
Ausreisern stellt eine Voraussetzung fiir die Ward-Methode dar. Anschlie-
end wird mit der AusreifRer-freien Objektmenge die Clusteranalyse gemaf3
der Ward-Methode durchgefiihrt. Fiir diese ist es zentral, dass die (quadrier-
te) euklidische Distanz als Proximitatsmafi eingesetzt werden kann. Dies ist
bei intervallskalierten Merkmalen, wie den Ratingdaten, moglich (vgl. Bortz
& Schuster, 2010). Bei der Ward-Methode werden diejenigen Objekte bzw.
Cluster fusioniert, die das Heterogenitidtsmaf (Fehlerquadratsumme) res-
pektive die Varianz innerhalb eines Clusters am geringsten erh6hen. Damit
wird das Ziel verfolgt, Cluster zu bilden, die so homogen wie méglich sind.
Die optimale Anzahl Cluster wird ausgehend vom Dendrogramm (Darstel-
lung des Fusionierungsprozesses) und einem Screeplot (Entwicklung des
Heterogenitdtsmafies) bestimmt. Ist auf dem Screeplot ein Knick bzw. ein
sogenannter Ellbogen erkennbar, kann dieser als Entscheidungskriterium
fiir die Clusteranzahl verwendet werden (Bortz & Schuster, 2010). Nachdem
die Clusteranzahl bestimmt ist, wird die Struktur der Clusterlésung mittels
einer Diskriminanzanalyse, einem konfirmatorischen Verfahren, iiberpriift
(vgl. Backhaus et al., 2018; Decker, Raskovi¢ & Brunsiek, 2010). Die Diskri-
minanzanalyse ermdéglicht die Abhangigkeit der Clustervariable von den
intervallskalierten Merkmalsvariablen, die auf dem hoch inferenten Rating
basieren, zu berechnen (Decker et al., 2010). Dies entspricht einem diagnos-
tischen Ansatz (Decker et al., 2010). Bei diesem wird konkret untersucht,
inwieweit die Unterschiede zwischen den Clustern signifikant sind und wel-
che Bedeutung den einzelnen Merkmalsvariablen fir die Unterscheidung
zukommt. Zudem wird die Diskriminanzfunktion bestimmt (Decker et al.,
2010). Sowohl fiir die Diskriminanzanalyse als auch die Clusteranalyse wird
die Software SPSS Statistics 26 verwendet.

Darauf erfolgt entlang von deskriptiv statistischen Ergebnissen und
stellenweise unter Beriicksichtigung der Indikatoren zu den Items aus dem
entwickelten Ratinginstrument (Kap. 8.3.4.1, Anhang 14.4) die Beschrei-
bung der einzelnen Cluster sowie die Beschreibung der Clusterzugehorig-
keiten liber die verschiedenen Clusterlésungen hinweg. In einem weiteren
Schritt wird tliberpriift, ob die Kontextvariablen Anzahl der wéchentlichen
Forderstunden im Mathematikunterricht, IQ der SuS mit IB, der Anzahl Jahre
Berufserfahrung der KLP bzw. der SHP und der Berufserfahrung der KLP mit
SuS mit IB zur Unterscheidung der Cluster beitragen. Da es sich um nicht
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intervallskalierte Variablen handelt, die pro Cluster mehrheitlich nicht nor-
malverteilt sind, wird der nichtparametrische Kruskal-Wallis-Test mit einer
exakten Signifikanzpriifung aufgrund der teilweise geringen Anzahl Falle
pro Cluster angewandt.

8.3.5.6 Typenbildung

Um die Daten aus den Interviewaussagen der Klassenteams zur Lernortbe-
griindung fiir SuS mit IB wahrend des Mathematikunterrichts mit den Co-
dierdaten zum sozialen Interaktionsraum und den Ratingdaten zu gemein-
samen Lernsituationen zusammenzufiihren und vertiefter zu analysieren,
wird untersucht, ob sich anhand der Unterrichtsaussagen, -umsetzung und
-qualitat hinsichtlich des Interaktions- und Lernraums fiir SuS mit IB im
Mathematikunterricht gewisse Muster in der Stichprobe zeigen. Aus diesem
Grund wird eine Typenbildung vorgenommen.

Beim Verfahren der Typenbildung gilt es, moglichst dhnliche Fille an-
hand der Daten zu einem Typ zusammenfassen (interne Homogenitat), mit
dem Ziel, dass sich diese deutlich von anderen Typen unterscheiden (maxi-
male Heterogenitat). Zur Typenbildung wird daher die Kontrastierung und
das Vergleichen von Fallen, hier Schulklassen, notwendig (Kuckartz, 2014;
2020).

Als Grundlage respektive Merkmalsraums fiir die Typenbildung (Ku-
ckartz, 2020) dienen diverse Daten aus der vorliegenden Studie, die sich auf
den sozialen Interaktionsraum von Schiiler*innen mit und ohne IB wihrend
des Mathematikunterrichts beziehen. Zur Verwendung kommen zum einen
die Daten aus der inhaltlich strukturierenden Inhaltsanalyse, die auf Basis
der Interviewaussagen der KLP und SHP mit Fokus auf deren Begriindung
zum Lernort fiir die Kinder mit IB wahrend des Mathematikunterrichts ge-
wonnen wurden (Kap. 8.3.1.2). Zum anderen werden die niedrig inferent
erfassten Codierdaten zur Organisation des sozialen Interaktionsraums fiir
Kinder mit und ohne IB (Kap. 8.3.3.2) sowie die hoch inferent Ratingdaten
zu gemeinsamen Lernsituationen fiir heterogene Gruppen herangezogen
(Kap. 8.3.4.1). Von der Hinzunahme weiterer Daten (z.B. Sozialformen des
gelenkten Unterrichts mit Fokus auf Kinder mit IB aus der niedrig inferente
Codierung) zum Merkmalsraum wird abgesehen, da diese die Typenbildung
einerseits verkompliziert. Andererseits besteht mit den drei ausgewéahlten
Merkmalen eine ausgewogene Merkmalsverteilung zwischen den drei ver-
wendeten Datenquellen, das heifdt es wird jeweils ein Merkmal aus den Da-
ten der Interviewanalyse, den Codierdaten und den Ratingdaten verwendet.

Insgesamt handelt es sich somit um einen dreidimensionalen Merkmals-
raum. Nach dem systematischen Ordnen und Gruppieren der Falle zu Typen
respektive der Konstruktion der Typologie werden die Typen detailliert be-
schrieben. Hierauf folgt die explizite Zuordnung der einzelnen Schulklassen

266



zu den gebildeten Typen (vgl. Kuckartz, 2020). Da die Typen aus empirischen
Daten gebildet werden, handelt es sich bei dieser Typologiekonstruktion um
eine natiirliche Typologie, wobei die Typen normalerweise merkmalshetero-
gen (polythetisch) sind. Das bedeutet, dass die Falle bzw. Schulklassen, die
einem Typen zugeordnet sind, nicht alle hinsichtlich der drei ausgewahlten
Merkmale identisch sind (Kuckartz, 2020). Nach der Beschreibung der Hau-
figkeitsverteilung innerhalb der Typologie wird in einem nachsten Schritt
mit dem nichtparametrischen Kruskal-Wallis-Test fiir unabhangige Stich-
proben untersucht, ob sich die zentralen Tendenzen der einzelnen Typen
hinsichtlich verschiedener Kontextfaktoren der Stichprobe signifikant un-
terscheiden. Als Kontextfaktoren werden die Anzahl wéchentlichen Férder-
stunden im Mathematikunterricht, der Intelligenzquotient der SuS mit IB, die
Anzahl Jahre Berufserfahrung der KLP als auch die Anzahl Jahre Berufserfah-
rung der SHP hinzugezogen. Aus diesen Ergebnissen lassen sich allenfalls
Erklarungen fiir die unterschiedliche Unterrichtsumsetzung und -qualitit
der vier Typen ableiten.

Dreidimensionaler Merkmalsraum

Eingehender sollen hier die Daten des dreidimensionalen Merkmalsraums
beschrieben werden. Da die Daten aus der inhaltlich strukturierenden In-
haltsanalyse, der niedrig inferenten Codierung und dem hoch inferenten Ra-
ting relativ umfassend sind, bedarf es einer einiger Anpassungen, bevor die
Typenbildung vorgenommen werden kann.

Die drei Hauptkategorien aus der inhaltlich strukturierenden Inhalts-
analyse (gemeinsamer Lernort innerhalb des Klassenzimmers, gemeinsamer
Lernort aufSerhalb des Klassenzimmers und separierter Lernort aufSerhalb des
Klassenzimmers) und die dazugehoérigen Subkategorien werden beibehalten
(Kap. 8.3.1.2). Dahingegen werden aus der niedrig inferenten Codierung zur
Facette Organisation des sozialen Interaktionsraums fiir Kinder mit und ohne
IB mit insgesamt zwei Haupt- und sechs Subkategorien (Kap. 8.3.3.2) aus-
schliefilich die folgenden Haupt-/Subkategorien, die fiir die Typenbildung von
Relevanz sind, verwendet:

Innerhalb des Klassenzimmers, gemeinsamer Interaktionsraum

- Innerhalb des Klassenzimmers, separierter Interaktionsraum

- Auflerhalb des Klassenzimmers, mehrere Kinder mit und ohne IB

- Aufderhalb des Klassenzimmers, ein Kind oder mehrere Kinder mit IB
Diese werden aus Griinden der Ubersichtlichkeit auf die zwei Kategorien
gemeinsamer Interaktionsraum (inner-/aufSerhalb des Klassenzimmers) und

separierter Interaktionsraum (inner-/aufSerhalb des Klassenzimmers) redu-
ziert und der prozentuale Anteil (0-100 %) am Unterricht wird wie folgt
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eingeteilt: 0-25 % (Wert 1); 26-50 % (Wert 2); 51-75 % (Wert 3); 76-100
% (Wert 4). Die Ratingdaten zu gemeinsamen Lernsituationen fiir heterogene
Gruppen (vgl. Kap 8.3.4.1) werden anhand der urspriinglichen Ratingskala
von 1 bis 4 umcodiert in geringe Auspragungen (Ratingwerte < 2.50, neu:
1) und hohe Auspragung (Ratingwerte > 2.50, neu: 2). Dieses Vorgehen soll
nicht dariiber hinwegtduschen, dass die Typen aus Fallen gebildet werden,
die sich zwar moglichst dhnlich (z. B. neuer Ratingwert 2), jedoch nicht iden-
tisch sind (der neue Ratingwert 2 umfasst Félle, die mit einer hohen bis sehr
hohen Auspriagung bewertet wurden). Deshalb handelt es sich hier um die
Form der merkmalsheterogenen (polythetischen) Typenbildung. Fiir die
Umcodierung wird ein neuer Datensatz mit der Software SPSS Statistics 26
zusammengestellt, der anschliefiend in eine Excel-Tabelle exportiert wird,
um die natiirliche Typologie durch ,systematisches geistiges Ordnen“ (Ku-
ckartz, 2020, S. 803) der Fille auf Basis der drei Merkmale zu konstruieren.
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9. Ergebnisse

9.1 Reprdsentativitdt der Videodaten und Reliabilitat
der Messinstrumente

9.1.1 Reprdsentativitat des Videomaterials

Frage 1: Inwiefern ist das erhobene Filmmaterial aus den Mathematikstun-
den in inklusiven Settings reprdsentativ?

Um zu erfahren, welche Authentizitit die erhobenen Videodaten aufwei-
sen, wurden die Interviewdaten (Kap. 8.4.2) herangezogen und mittels ei-
ner evaluativen qualitativen Inhaltsanalyse (Kuckartz, 2014) ausgewertet
(Kap. 8.3.1). Die Ergebnisse sind fiir die gesamte Stichprobe (N = 34 Schul-
klassen) in Tabelle 25 dargestellt. Zum einen beziehen sich die Ergebnisse
aufdas Verhalten aller Schiiler*innen, Klassenlehrpersonen und Schulischen
Heilpaddagog*innen, das in 1 = typisch, 2 = eher typisch, 3 = eher untypisch
und 4 = untypisch eingeordnet wurde. In Tabelle 25 ist neben dem jeweiligen
Mittelwert und der Standardabweichung die prozentuale Verteilung auf die
Subkategorien typisch, eher typisch, eher untypisch und untypisch aufgefiihrt.
Zum anderen sind die Ergebnisse (M, SD und prozentuale Verteilung) aus
der Auswertung der Organisation der Zusammenarbeit zwischen der Klas-
senlehrperson und der Fachperson der Schulischen Heilpadagogik als auch
zur rdumlichen Organisation wahrend des gefilmten Unterrichts dargestellt
(Subkategorien: 1 =immer so, 2 = teilweise so und 3 = nie s0).

Tabelle 25 Authentizitdt der Videodaten gemas Interviewaussagen fiir die gesamte
Stichprobe (N =34)

M (5D) typisch (%) eher typisch (%) eher untypisch (%)  untypisch (%)
Verhalten Klasse 1.64 (.54) 41 59 - -
Verhalten SHP 1.71(.86) 45 39 16 -
Verhalten KLP 1.65(.72) 44 41 15 -

M (SD) immer so (%) teilweise so (%) nie so (%)
Organisation Zusam- ~ 1.52(.73) 47 50 3
menarbeit zwischen
KLP und SHP
Raumliche Organi- 1.59 (.69) 52 37 11

sation

Anmerkungen. KLP = Klassenlehrperson; SHP = Fachperson der Schulischen Heilpadagogik
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Aus Tabelle 25 geht hervor, dass das Verhalten der Schiiler*innen sowie der
Klassenlehrpersonen und der Fachpersonen der Schulischen Heilpaddagogik
insgesamt als eher typisch bis typisch einzuordnen sind. Somit liegt bei den
Videodaten in Bezug auf das Verhalten aller schulischen Akteur*innen, die
wahrend der Mathematikstunde gefilmt wurden, ein zufriedenstellendes
Ausmaf} an Authentizitdt vor.

Hinsichtlich der Unterrichtsorganisation zeigt sich hingegen, dass 11 %
der Stichprobe bzw. 3 von 34 Schulklassen sich nie so wie in der gefilmten
Unterrichtstunde arrangieren (vgl. Tab. 25). Die Sichtung der dazugehéri-
gen Interviewstellen ergab, dass in den drei Klassen die jeweilige Klassen-
lehrperson und Fachperson der Schulischen Heilpddagogik fiir die Videoauf-
nahme gemeinsam innerhalb des Klassenzimmers unterrichteten, obschon
sie liblicherweise praktisch nie im gleichen Klassenzimmer arbeiten. Wie
beispielsweise die Aussagen einer Schulischen Heilpddagogin aufzeigt: ,[M]
oi je suis pas souvent vraiment dans la classe [...] M. [KLP] fait une activité, moi
Jje fais une autre activité, mais pas dans la méme classe [...] donc on est jamais
les deux dans la classe comme cette apreés-midi. Mais pour une fois je trouvais
que c’était intéressant, de voir et aussi de participer en fait” (SHP23390).

Insgesamt weisen die Interviewdaten hinsichtlich des Verhaltens der schu-
lischen Akteur*innen (KLP, SHP, SuS) wahrend der gefilmten Mathematik-
stunde ein zufriedenstellendes Ausmaf} an Authentizitat auf. Dies ist fiir die
Unterrichtsorganisation nicht der Fall. Bei 3 von 34 Klassen wurde die Un-
terrichtsorganisation explizit fiir die Videoaufnahmen von der Klassenlehr-
personen und Schulischen Heilpddagog*innen angepasst. Sie unterrichteten
ausnahmsweise beide innerhalb des Klassenzimmers und nicht wie sonst
iiblich voneinander getrennt. Dies machte gewisse Anpassungen erforder-
lich und fiihrte zu fehlenden Werten bei einigen niedrig und mittel inferen-
ten Beobachtungskategorien sowie bei den hoch inferent eingeschitzten
Unterrichtsmerkmalen zur Klassenfithrung. Aufgrund dieser Anpassung
handelt es sich jedoch beim verwendeten Filmmaterial fiir die weiterfiih-
renden Analysen dennoch um reprasentatives Filmmaterial aus der vorlie-
genden Stichprobe.

Zusatzlich stellt sich die Frage, ob die Anzahl der tatsdchlich gefilmten
Schiiler*innen in den Mathematikstunden ausreichend reprasentativ bzw.
mit der eigentlichen Klassengrof3e vergleichbar ist (Kap. 8.2.2). Dazu wurde
der prozentuale Anteil gefilmter Schiiler*innen an der tatsachlichen Klas-
sengrofie pro Klasse berechnet und anschliefiend gemittelt, woraus sich
die folgenden Werte ergeben: M = 86.14 %, SD = 12.99 %, Md = 88.50 %.
Ein hoherer prozentualer Anteil gefilmter Schiiler*innen wire zwar wiin-
schenswert gewesen, dennoch wird der gegebene insgesamt als relativ gut
bewertet. Aufderdem konnten von den SuS mit IB bis auf zwei Kinder alle
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gefilmt werden, das heif3t 41 von 43 (Kap. 8.2.2), was ebenfalls einem hohen
prozentualen Anteil von 95.35 % entspricht. Aus diesen Ergebnissen kann
abgeleitet werden, dass die Anzahl der tatsdchlich gefilmten Kinder in der
vorliegenden Studie insgesamt reprasentativ ist.

9.1.2 Intercoderreliabilitat

Frage 2: Ist die Intercoderreliabilitit der externen Beobachter*innen hin-
sichtlich der niedrig und mittel inferent erfassten Codierdaten ausreichend
vorhanden?

Die Intercoderreliabilitdt (ICR) zwischen den Codierungen der einzelnen
studentischen Hilfskrafte und der Autorin (Mastercodierung) bei ausge-
wahlten Videoaufnahmen wurden zu jeweils drei Zeitpunkten wahrend
des niedrig und mittel inferenten Codierverfahrens tiberpriift (Kap. 8.1.2;
8.3.3). Als Beobachteriibereinstimmungsmasse wurden die prozentuale
Ubereinstimmung (PU) und Cohens Kappa (k) verwendet, wobei pro Facette
und Uberpriifungszeitpunkt die tiefsten Ubereinstimmungswerte zwischen
der Mastercodierung und der Codierung einer studentischen Hilfskraft an-
gegeben werden. Als Richtmaf? fiir eine zufriedenstellende Beobachteriiber-
einstimmung gilt eine prozentuale Ubereinstimmung von mindestens 85 %
(Hugener, 2006; Krammer, 2009) und Cohens Kappa = .70 (Lotz, Berner &
Gabriel, 2013).

Intercoderreliabilitdt bei den niedrig inferenten Codierungen

Nach dem Codiertraining und der ersten Videoauswertung wurde zum ers-
ten Mal anhand der Videodaten einer deutschsprachigen Klasse die ICR zwi-
schen der Codierung einer bzw. einem studentischen Codierer*in und der
Mastercodierung tberpriift. Dazu wurde bei den Sozialformen des gelenk-
ten Unterrichts mit Fokus auf die Kinder mit IB die 10-Sekunden-Regel ein-
gesetzt. Das bedeutet, wenn beim Vergleich eines gesetzten Codes zwischen
der Mastercodierung und der Codierung einer studentischen Hilfskraft der
Codeanfang und das Codeende nicht mehr als zehn Sekunden Differenz be-
tragt, dies als Ubereinstimmung gilt. Bei den anderen Kategorien wurde die
5-Sekunden-Regel angewandt. Die niedrigsten Ubereinstimmungswerte
wurden bei der Codierung der Facette Zeitliches und personelles Ausmaf3 der
Begleitung von Kindern mit IB zwischen einer bzw. einem Codierer*in und
der Mastercodierung mit PU = 86.36 % und k = .84 festgestellt. Somit wur-
den zwischen allen Codierer*innen und der Mastercodierung die erforder-
liche prozentuale Ubereinstimmung (PU) = 85 % und Cohens Kappa (k) =
.75 erreicht (vgl. Tab. 26), was nach konventionellen Standards als sehr gut
eingestuft werden kann (Doring & Bortz, 2016).
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Die zweite ICR-Uberpriifung erfolgte nach der Hilfte der Codierungen
(midpoint) anhand der Videoaufnahme einer franzoésischsprachigen Schul-
klasse. Der niedrigste Ubereinstimmungswert zwischen einer bzw. einem
Codierer*in und der Mastercodierung lag bei PU = 89.36 % und k = .86.

Nachdem das gesamte Datenmaterial codiert war, wurde die letzte ICR
anhand dreier Videoaufnahmen von deutsch- und franzoésischsprachigen
Klassen durchgefiihrt und resultierte in mindestens PU = 93 % und k = .90.
Somit fielen die Werte zu allen Uberpriifungszeitpunkten der ICR zufrieden-
stellend aus (vgl. Tab. 26).

Tabelle 26 Intercoderreliabilitdt zwischen der Mastercodierung und den geschulten
Codierer*innen beim niedrig inferenten Codierverfahren

Facette Testzeitpunkt Prozentuale Cohens
Uberein- Kappa
stimmung
Organisation 1. Test nach der ersten Videoauswertung (Video- 100.00 1.00
des sozialen daten einer deutschsprachigen Klasse)
Interaktions-
raums fiir Kinder 2. Test nach 50 % der Codierungen 100.00 1.00

mit und ohne IB  (Videodaten einer franzgsischsprachigen Klasse)

3. Test nach 100 % der Codierungen (Videodaten 100.00 1.00
von zwei deutsch- und einer franzdsischsprachi-
gen Klasse)
Ausmaf an 1. Test nach der ersten Videoauswertung >86.36 >.84
interaktiver (Videodaten einer deutschsprachigen Klasse)
Begleitung von
Kindern mit IB 2. Test nach 50 % der Codierungen >89.36 >.86
(Videodaten einer franzdsischsprachigen Klasse)
3. Test nach 100 % der Codierungen (Videodaten >93.01 2.90
von zwei deutsch- und einer franzdsischsprachi-
gen Klasse)
Sozialformen 1. Test nach der ersten Videoauswertung 100.00 1.00

des gelenkten (Videodaten einer deutschsprachigen Klasse)
Unterrichts mit

Fokus auf Kinder 2. Test nach 50 % der Codierungen 100.00 1.00
mit IB (Videodaten einer franzdsischsprachigen Klasse)
3. Test nach 100 % der Codierungen (Videodaten 100.00 1.00
von zwei deutsch- und einer franzosischsprachi-
gen Klasse)
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Facette Testzeitpunkt Prozentuale Cohens

Uberein- Kappa
stimmung
Inhaltliche 1. Test nach der ersten Videoauswertung 100.00 1.00
Aktivitaten (Videodaten einer deutschsprachigen Klasse)
2. Test nach 50 % der Codierungen 100.00 1.00
(Videodaten einer franzosischsprachigen Klasse)
3. Test nach 100 % der Codierungen (Videodaten 100.00 1.00
von zwei deutsch- und einer franzdsischsprachi-
gen Klasse)

Intercoderreliabilitdt bei der mittel inferenten Codierung

Die Uberpriifungen der Ubereinstimmung des mittel inferenten Codier-
verfahrens zum Gesprachsinhalt zwischen Kindern mit intellektueller Be-
eintrdchtigung und der Fachperson der Schulischen Heilpddagogik oder der
Klassenlehrperson zwischen den einzelnen Codierer*innen und der Master-
codierung erfolgten nach demselben Prinzip wie beim niedrig inferenten
Codierverfahren. Der einzige Unterschied liegt darin, dass beim mittel infe-
renten Codierverfahren nicht ein event sampling, sondern ein time sampling
mit 10-Sekundenintervallen vorgenommen wurde. Wie der Tabelle 27 zu
entnehmen ist, lag der niedrigste Wert zwischen der Codierung einer bzw.
einem geschulten Beobachter*in und der Mastercodierung bei P = 86.04 %
und k = .84. Somit kann die ICR im time sampling fiir das mittel inferente
Codierverfahren als zufriedenstellend bezeichnet werden.

Tabelle 27 Intercoderreliabilitdt zwischen der Mastercodierung und den geschulten
Codierer*innen beim mittel inferenten Codierverfahren

Facette Testzeitpunkt Prozentuale Cohens
Uberein- Kappa
stimmung
Gesprachsinhalt 1. Test nach der ersten Videoauswertung (Video- >86.04 .84
zwischen Kind daten einer franzosischsprachigen Klasse)
mit IB und der
KLP/SHP 2. Testnach 50 % der Codierungen (Videodaten 290.22 .89

einer deutschsprachigen Klasse)

3. Test nach 100 % der Codierungen (Videodaten 297.49 .96
von zwei deutsch- und einer franzésischspra-
chigen Klasse)
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Zusammenfassend ldsst sich festhalten, dass sowohl beim niedrig als auch
beim mittel inferenten Codierverfahren die Intercoderreliabilitiat zu allen
drei Uberpriifungszeitpunkten zufriedenstellend ausfiel.

9.1.3 Interraterreliabilitat

Frage 3: Fillt die hoch inferente Einschdtzung der Merkmale zur Unter-
richtsqualitdt im inklusiven Mathematikunterricht durch die verschiedenen
Rater*innen ausreichend reliabel aus?

Zur Messung der Interraterreliabilitdt (IRR) beim hoch inferenten Rating
erfolgte die Durchfiihrung einer G-Studie mit zwei Facetten (Unterrichts-
videos und Rater*innen) (Kap. 8.1.6). Dazu wurden nach dem gesamten Ra-
ting der Stichprobe die Bewertungen der Rater*innen fiir jedes der 16 Items
in die Software EAUG-Programm (Swiss Society for Research in Education
Working Group, 2010) eingegeben, um pro Item die Varianzkomponenten
sowie den relativen G-Koeffizienten zu berechnen. In Tabelle 28 sind die Er-
gebnisse der G-Studien fiir die 16 Items nach der Einschitzung der 34 Unter-
richtsvideos aufgefiihrt.

Die Berechnungen fiir die IRR erfolgte in einem ersten Durchgang mit
dem Wert 0°2 und in einem zweiten Durchgang ohne den Wert 0. Einerseits
ist es wichtig zu iiberpriifen, ob die Rater*innen sich einig waren, wann der
Wert 0 zu vergeben bzw. keine Einschatzung moglich war (vgl. Lotz, Berner
& Gabriel, 2013). Andererseits kann die Berechnung der IRR mit dem Wert
0 zu einem zu hohen Generalisierbarkeitskoeffizienten fiihren, wenn bei-
spielsweise beim Item Kooperation zwischen Kindern mit IB und ihren Peers
wdhrend Partner- und Gruppenarbeitsphasen in mehreren Unterrichtsstun-
den die Sozialform Partner- und Gruppenarbeit fiir Kinder mit und ohne IB
nicht eingesetzt wurde und somit ein bedeutsamer Anteil an Unterrichts-
videos den Wert 0 erhielt. Aus diesem Grund werden hier die Interrater-
reliabilitat fiir diejenigen Items, bei denen der Wert 0 haufiger als einmal
vorkam, sowohl mit dem Wert 0 als auch ohne den Wert 0 aufgefiihrt. Die
Angabe zweier Koeffizienten sehen ebenfalls Wirtz und Caspar (2002) als
sinnvollstes Vorgehen bei der Analyse der Interraterreliabilitit seltener Er-
eignisse. In Tabelle 28 wird die IRR fiir alle Items mit dem Wert 0 angegeben
und in Tabelle 31 fiir drei Items die IRR ohne den Wert 0.

52 Eine Null wird beim Rating vergeben, wenn keine Einschéitzung (1-4) bei einer Klasse
moglich bzw. wenn eine Ratingdimension nicht bewertbar ist. Ein Beispiel: Die SHP
unterrichtet das Kind mit IB allein in einem Nebenzimmer. Die Bewertung der KLP
zum respektvollen, fiirsorglichen Umgang mit dem Kind mit IB im Unterricht ist da-
her nicht méglich und es wurde entsprechend der Wert 0 vergeben.
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Anhand von Tabelle 28 wird deutlich, dass in dieser Stichprobe bei drei
Items gehduft der Wert 0 (,nicht bewertbar‘) vergeben wurde. Dies lasst sich
exemplarisch am ersten Item zur Kooperation zwischen Kindern mit IB und
ihren Peers wdhrend Partner- und Gruppenarbeitsphasen erlautern. Bei die-
sem Item erhielten zwolf Klassen den Wert 0, wihrend 22 Klassen mit einem
Wert von 1 bis 4 beurteilt wurden. Der Grund hierfiir liegt darin, dass nicht
in allen Unterrichtsstunden die Sozialformen Partner- und Gruppenarbeit fiir
Lernende mit und ohne intellektuelle Beeintrdchtigung zum Einsatz kamen.
Eine hdufige Vergabe des Wertes 0 zeigt sich bei zwei weiteren Items, welche
die Klassenlehrperson betreffen. Dies ldsst sich mit der nested instruction
sowie der Aufgaben- und Verantwortungsaufteilung zwischen der Klassen-
lehrperson und der Fachperson der Schulischen Heilpddagogik in manchen
Klassen begriinden, in denen die Klassenlehrperson ausschlief3lich Kinder
ohne sonderpadagogischen Forderbedarf und die Fachperson der Schuli-
schen Heilpadagogik Kinder mit sonderpddagogischem Férderbedarf unter-
richtet. Falls dies in den gefilmten Unterrichtsstunden der Fall war, konnte
die Klassenlehrperson hinsichtlich ihres Umgangs mit Fehlern von Kindern
mit intellektueller Beeintrachtigung oder dem geeigneten Einsatz von Ar-
beitsmitteln bei der mathematischen Unterstiitzung von Kindern mit intel-
lektueller Beeintrachtigung nicht beurteilt werden.

Tabelle 28 Varianzkomponenten und relative Generalisierbarkeitskoeffizienten fiir
die hoch inferenten Ratingitems (mit Wert 0)

Item Unter- g relativ Varianzkomponenten (VK)
gliederung (N) (mit Wert 0) (mit Wert 0)
Video (%) Rater*in (%) VxR+e (%)
Effizientes Zeitmanagement KLP (34) .88 78.0 0.0 22.0
SHP (34) .84 71.5 2.2 26.3
Regelklarheit KLP (34) .85 72.4 1.8 25.8
SHP (34) .86 74.8 0.0 25.2
Gemeinsame Klassenfiihrung KLP + .88 76.7 1.8 21.5
SHP (34)
Respektvoller Umgang mit KLP (34) .87 77.0 0.0 23.0
Kindern mit IB SHP (34) T4 58.4 0.6 41.0
Einbezug der Kinder mit IB KLP (34) .93 86.3 0.0 13.7
Sozial-emotional unterstiitzen- KLP (34) 91 83.8 0.0 16.2
der Umgang mit Fehlern seitens ~ SHP (34) .82 69.9 0.0 30.1

der Kinder mit IB
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Unter- g relativ Varianzkomponenten (VK)

i) gliederung (N) (mit Wert 0) (mit Wert 0)
Video (%) Rater*in (%) VxR+e (%)
Respektvoller Umgang Klassen (34) .84 70.9 2.0 27.1
zwischen den Lernenden
mit IB und ihren Peers
Kooperation zwischen Klassen (34) .98 97.0 0.0 3.0

Kindern mit IB und ihren Peers
wahrend PA/GA

Innere, inhaltsbezogene KLP + SHP (34) .94 89.2 0.0 10.8
Differenzierung mit Fokus auf
den Fachbereich Arithmetik

Zusatzrating: Individuelle KLP + SHP (34) .95 90.8 0.3 9.0
Lernziele/Lerninhalte fiir

Kinder mit IB

Gemeinsame Lernsituationen  KLP + SHP (34) .97 94.5 0.0 5.5
fiir heterogene Gruppen

Geeigneter Einsatz von KLP (34) .96 91.3 0.4 8.2
Arbeitsmitteln und Veran- SHP (34) .93 86.2 0.0 13.8

schaulichungen fiir die
mathematische Unterstiitzung
von Kindern mit IB

Anmerkung. Die Summe aller Varianzkomponenten ergibt nicht bei jedem Item 100 % aufgrund von Rundungen.

Tabelle 29 Varianzkomponenten und relative Generalisierbarkeitskoeffizienten fiir
die hoch inferenten Ratingitems (ohne Wert 0)

Item Unter- g relativ Varianzkomponenten (VK)
gliederung (V) (ohne Wert 0) (ohne Wert 0)
Video (%) Rater*in (%) VxR+e (%)
Kooperation zwischen Kindern ~ Klassen (22) .89 80.5 0.0 19.5
mit IB und ihren Peers wahrend
PA/GA
Sozial-emotional unterstiitzen- KLP (16) .82 69.5 0.0 30.5
der Umgang mit Fehlern seitens
der Kinder mit IB
Geeigneter Einsatz von Arbeits- KLP (8) .92 84.6 0.0 15.4

mitteln und Veranschaulichun-
gen flir die mathematische
Unterstiitzung von Kindern
mit IB
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Die Berechnung der relativen Generalisierbarkeitskoeffizienten ergibt iiber
alle Items hinweg Werte zwischen .74 und .98. Damit sind alle relativen Ge-
neralisierbarkeitskoeffizienten > .70. Die Daten, die aus dem hoch inferen-
ten Rating hervorgehen, gelten somit hinsichtlich ihrer Generalisierbarkeit
als qualitativ zufriedenstellend (Kap. 8.1.6) und kdnnen fiir weiterfiithrende
Analysen verwendet werden. Dies gilt ebenfalls fiir diejenigen Items, die in
Tabelle 28 (ohne Wert 0) aufgefiihrt sind. Bei ndherer Betrachtung der Va-
rianzkomponenten fallt auf, dass die grofite Varianz bei allen Items in einem
hohen Ausmaf auf den Videos beruht (VK Video, min = 58.4 %, max = 97 %).>
Das heifdt, in den vorgenommenen Ratings werden die Qualitdtsunterschie-
de zwischen den verschiedenen Mathematikstunden (wahre Varianz) zu
einem hohen Prozentsatz wiedergegeben, was in der Unterrichtsqualitéts-
forschung generell angestrebt wird, da damit eine prozentual geringere
Fehlervarianz einhergeht (Kap. 8.1.6). Dies zeigt sich hier im geringen Anteil
an systematischer Fehlervarianz bzw. den Ratingunterschieden, die durch
die Rater*innen (Ratereffekte, Kap. 8.1.5) hervorgehen (VK Rater*in, min =
0%, max = 2.2 %). Zudem fallt die Varianzkomponente, mit der die Inter-
aktion zwischen den beiden Facetten Videos und Rater*innen sowie den un-
systematischen Fehlern ermittelt wurde, deutlich geringer aus (V xR + e,
min =5.5%, max = 41 %) als die wahre Varianz (VK Video) (vgl. Tab. 28, 29).
Obgleich insgesamt lediglich geringe systematische Ratereffekte bestehen,
ist ein hoherer Anteil unsystematischer Fehler zu verzeichnen.

Insgesamt fallen die relativen Generalisierbarkeitskoeffizienten und die
Verteilung der Varianzquellen ausreichend reliabel aus. Mit der vorliegen-
den G-Studie l4sst sich eine gute bis sehr gute Messqualitét feststellen. Dies
hat zur positiven Konsequenz, dass auf Grundlage der Daten aus dem hoch
inferenten Rating Aussagen zur Unterrichtsqualitdt in den videographier-
ten Mathematikstunden in inklusiven Settings gemacht werden kénnen.

9.1.4 Zusammenfassung

Hinsichtlich des Videomaterials ldsst sich vornewegnehmen, dass dieses
ausreichend reprasentativ ist und fiir weiterfiihrende Analysen verwendet
werden kann. Dies geht zum einen aus der evaluativen qualitativen Inhalts-
analyse der Interviews, die mit den Klassenteams gefiihrt wurden, hervor.
So weisen die schulischen Akteur*innen (KLP, SHP, SuS) in den gefilmten
Mathematikstunden gesamtheitlich ein zufriedenstellendes Ausmafd an
authentischem Verhalten im Vergleich zu sonstigen Mathematikstunden

53 Alsmaximaler Wertbeig relativ wird hier das Item gemeinsame Lernsituationen fiir he-
terogene Gruppen (.97) und nicht Kooperation zwischen Kindern mit IB und ihren Peers
wdhrend Partner- und Gruppenarbeitsphasen (98) verwendet, da Letzteres bei 14 Klas-
sen den Wert 0 erhielt und ohne diese Klassen g relativ .89 betragt (vgl. Tab. 29).
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auf. In Bezug auf die Unterrichtsorganisation ldsst sich zwar grofdtenteils
ebenfalls eine hohe Authentizitit ausmachen, jedoch ist dies nicht fiir alle
Schulklassen zutreffend. Aus diesem Grund wurden bei den Daten dieser
Schulklassen gewisse Anpassungen erforderlich und fiihrten bei einigen
niedrig und mittel inferenten Beobachtungskategorien sowie bei den hoch
inferent eingeschatzten Ratingitems zur Klassenfiihrung zu fehlenden Wer-
ten. Zum anderen wird die Reprasentativitit des Videomaterials durch den
relativ hohen prozentualen Anteil gefilmter Schiiler*innen an der eigentli-
chen Klassengrofie (M = 86.14 %, SD = 12.99 %, Md = 88.50 %) sowie den
sehr hohen prozentualen Anteil der Anzahl gefilmter Schiiler*innen mit IB
an der tatsdchlichen Anzahl Schiiler*innen mit IB in den Klassen (95.35 %)
bestarkt.

Im Rahmen der Videoanalyse wurden durch verschiedene Personen die
Videoaufnahmen niedrig bis mittel inferent codiert, weshalb die Intercoder-
reliabilitdt zwischen den Codierer*innen und der Autorin zu verschiedenen
Zeitpunkten iiberpriift wurde. Diese fallt fiir alle Variablen und zu allen
Uberpriifungszeitpunkten ausreichend reliabel aus. Da die Videodaten eben-
falls entlang verschiedener Variablen von jeweils zwei Rater*innen hoch in-
ferent eingeschdtzt wurden, galt es, die Interraterreliabilitat mittels einer
G-Studie zu iiberpriifen. Die relativen Generalisierbarkeitskoeffizienten so-
wie die Verteilung der Varianzquellen fallen insgesamt reliabel aus. Durch
die G-Studie kann den Daten, die aus dem hoch inferenten Ratingverfahren
hervorgehen, eine gute bis sehr gute Messqualitdt zugewiesen werden. Infol-
gedessen sind auf Grundlage der Daten aus den niedrig bis mittel inferenten
Codierungen Angaben zur Unterrichtsgestaltung und auf denjenigen Daten
aus dem hoch inferenten Rating Aussagen zur Unterrichtsqualitat in den vi-
deographierten Mathematikstunden in inklusiven Settings moglich.

9.2 Unterrichtsgestaltung und -qualitat
mit Fokus auf die Klassenfiihrung und
Unterstiitzung von Schiiler*innen im inklusiven
Mathematikunterricht

Die nachfolgend berichteten Ergebnisse basieren auf den Daten der niedrig
bis mittel inferenten Codierung (Kap. 8.3.3) sowie des hoch inferenten Ra-
tings (Kap. 8.3.4) der Videoaufnahmen. Nach den Angaben zur niedrig in-
ferent erfassten Lektionsdauer und einer Gesamtiibersicht zur qualitativen
Auspréagung der hoch inferent eingeschatzten Unterrichtsmerkmale, erfolgt
die Strukturierung der Ergebnisdarstellung, und zwar orientiert am Modell
zur Unterrichtsgestaltung und -qualitdt mit Fokus auf die Klassenfithrung
und die Unterstiitzung von Schiiler*innen (Kap. 6; 8.3.2). Dabei liegt der
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Schwerpunkt auf induktiv und deduktiv herausgearbeiteten Unterrichts-
merkmalen, weshalb hier ausschliellich das Zentrum bzw. der griine Be-
reich des Modells zur Ubersicht abgebildet wird (vgl. Abb. 6).

Klassenfiihrung

Unterstiitzung von Schiiler*innen

sozial-emotional

inhaltsbezogen

- Effizientes Zeitmanagement -
der KLP/SHP3
- Regelklarheit der KLP/SHP? -
- Gemeinsame Klassenfiilhrung
von KLP und SHP? -

Ausgepragtes AusmaR an interaktiver
Begleitung von SuS mit 1B
Interaktive Sozialformen fiir hetero-
gene Lerngruppen?

Gemeinsame Interaktionsraume fiir
SuS mit und ohne 1B

Respektvoller Umgang der KLP/SHP
mit SuS mit 1B*

Einbezug der Kinder mit IB von Seiten
der KLP?

Sozial-emotional unterstiitzender
Umgang der KLP/SHP beim Auftreten
von Fehlern seitens der SuS mit IB?
Respektvoller Umgang zwischen SuS
mit IB und ihren Peers?

Kooperation zwischen SuS mit 1B und
ihren Peers wahrend Partner- und
Gruppenarbeitsphasen?

Hohes zeitliches AusmaR an inhaltli-
chen Aktivitdten?

Ausgepragtes zeitliches Ausmal an
mathematikbezogenen Interaktio-
nen zwischen KLP/SHP und SuS mit
182

Gemeinsame Lernsituationen fir
heterogene Gruppen?

Innere, inhaltsbezogene Differenzie-
rung mit Fokus auf den Fachbereich
Arithmetik®

Geeigneter Einsatz von Arbeitsmit-
teln und Veranschaulichungen fur
die mathematische Unterstitzung
von SuS mit IB auf Seiten der
KLP/SHP?

Anmerkungen. KLP = Klassenlehrperson; SHP = Fachperson der Schulischen Heilpddagogik; SuS = Schiiler*innen; IB =

Intellektuelle Beeintrachtigung

1 = niedrig inferentes Codierverfahren

2 = mittel inferentes Codierverfahren
3 = hoch inferentes Ratingverfahren

Abbildung 6 Merkmale der Unterrichtsgestaltung und -qualitdt mit Fokus auf
Klassenfiihrung und Unterstiitzung von Schiiler*innen im inklusiven
Mathematikunterricht und Angaben zu den methodischen Verfahren

(Quelle: Eigene Abbildung)

9.2.1 Lektionsdauer

Die niedrig inferent codierte Lektionsdauer liegt zwischen 22 und 86 Mi-
nuten und variiert damit stark, obwohl die Vorgabe bestand, eine Mathe-
matikstunde mit einer Dauer von ca. 45 Minuten fiir die Videoaufnahmen
zu halten. Nichtsdestotrotz konnte dies bei der Mehrheit der Schulklassen
umgesetzt werden (vgl. Tab. 30).

Tabelle 30 Lektionsdauer — deskriptive Statistik (N = 34 Schulklassen)

M SD Md Max

48.88 10.33 47.50 86.00
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Da die Lektionsdauer je nach Schulklasse unterschiedlich lang ausfiel, wird
fiir die weiteren Codierungen anstelle der Dauer in Minuten jeweils der pro-
zentuale Anteil an der Unterrichtsstunde angegeben.

9.2.2 Ubersicht zur qualitativen Auspragung der hoch inferent
eingeschdtzten Unterrichtsmerkmale

In Tabelle 31 werden nachfolgend die Ergebnisse aufgefiihrt, die sich auf die
qualitative Auspragung der untersuchten Unterrichtsmerkmale zur Klas-
senflihrung, sozial-emotionalen sowie inhaltsbezogenen Unterstiitzung be-
ziehen. Im dazu durchgefiihrten hoch inferenten Rating (Kap. 8.3.4) wurden
die Videodaten mittels einer vierstufigen Skala (1 bis 4) von zwei Rater*in-
nen eingeschétzt. Diese beiden Ratings wurden fiir jedes Item einzeln gemit-
telt, um pro Klasse fiir weitere Berechnungen einen Wert zu erhalten. Wenn
ein Item bei einer videographierten Unterrichtsstunde ,nicht bewertbar"
war, wurde der Wert 0 vergeben (Kap. 9.1.3). Zuséatzlich entstanden bei eini-
gen Fallen missings aufgrund mangelnder Authentizitat bei der Unterrichts-
organisation, wie aus den Interviewdaten hervorging (Kap. 9.1.1). Dies fiihr-
te bei drei Klassen zur Umwandlung der urspriinglichen Bewertung in den
fehlenden Wert -99.

Tabelle 31 Auspragung der Unterrichtsmerkmale zur Klassenfiihrung und zur Unter-
stlitzung der Schiiler*innen — deskriptive Statistik und Schwierigkeits-

index
Item Untergliederung(N) M SD Min Max P,
Klassenfiihrung
Effizientes Zeitmanagement KLP (30) 2.52 0.76 1.00 4.00 50.67
SHP (31) 2.77 0.63 1.00 4.00 59.00
Regelklarheit KLP (30) 3.15 0.77 2.00 4,00 71.67
SHP (31) 3.31 0.63 2.00 4.00 77.00

Gemeinsame Klassenfiihrung ~ KLP + SHP (31) 2.51 0.64 1.00 3.00 50.34

Sozial-emotionale Unterstiitzung

Respektvoller Umgang mit KLP (33) 2.68 0.69 1.00 4.00 56.00
Kindern mit IB SHP (34) 3.39 0.75 1.50 4.00 79.67
Einbezug der Kinder mit IB KLP (33) 3.23 0.78 1.00 4.00 74.34
Sozial-emotional unter- KLP (19) 2.79 0.89 1.00 4.00 59.67
stiitzender Umgang beim SHP (34) 3.19 0.88 1.50 4.00 73.00

Auftreten von Fehlern seitens
der Kinder mit IB
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Item Untergliederung(N) M SD Min Max P,

Respektvoller Umgang SuS (33) 2.95 0.63 1.00 4.00 65.00
zwischen den Lernenden mit
IB und ihren Peers

Kooperation zwischen Kin- SuS (22) 3.27 0.81 1.00 4.00 75.67
dern mit IB und ihren Peers
wahrend PA/GA

Inhaltsbezogene Unterstiitzung

Innere, inhaltsbezogene KLP + SHP (33) 2.02 1.03 1.00 4.00 34.00
Differenzierung mit Fokus auf
den Fachbereich Arithmetik

Zusatzrating: Individuelle KLP + SHP (33) 1.45 0.49 1.00 2.00 45.00
Lernziele/Lerninhalte fiir
Kinder mit IB

Gemeinsame Lernsituationen ~ KLP + SHP (34) 2.76 1.26 1.00 4.00 58.67
fiir heterogene Gruppen

Geeigneter Einsatz von KLP (9) 1.94 0.95 1.00 3.00 31.34
Arbeitsmitteln und Ver- SHP (33) 2.06 0.98 1.00 4.00 35.34
anschaulichungen fiir die

mathematische Unterstiit-

zung von Kindern mit IB

Bei Betrachtung von Tabelle 31 fallt auf, dass bei sechs Items nicht die ge-
samte Abstufung (1 bis 4) bei den Bewertungen verwendet wurde. Der ma-
ximale Wert 4.00 wurde bei den Items gemeinsame Klassenfiihrung von KLP
und SHP sowie geeigneter Einsatz von Arbeitsmitteln und Veranschaulichun-
gen fiir die mathematische Unterstiitzung von Kindern mit IB auf Seiten der
KLP und respektvoller Umgang der SHP mit Kindern mit IB nicht zugewiesen.
Die Vergabe des minimalen Werts 1.00 fand hingegen bei den folgenden
Items nicht statt: Regelklarheit der KLP/SHP, respektvoller Umgang der SHP
mit Kindern mit IB, sozial-emotional unterstiitzender Umgang der SHP beim
Auftreten von Fehlern seitens der Kinder mit IB.

Die Mittelwerte variieren relativ stark zwischen 1.94 beim Item geeig-
neter Einsatz von Arbeitsmitteln und Veranschaulichungen fiir die mathemati-
sche Unterstiitzung von Kindern mit IB auf Seiten der KLP und 3.39 beim Item
respektvoller Umgang der SHP mit Kindern mit IB (das Zusatzrating ist zwei-
stufig, weshalb es hier nicht aufgefiihrt ist). Liegen die Mittelwerte bei der
Klassenfiihrung (2.51 bis 3.31) und der sozial-emotionalen Unterstiitzung
(2.68 bis 3.39) im (tendenziell) positiven Bereich bzw. iiber dem theoreti-
schen Mittelwert (2.50), ist dies bei der inhaltsbezogenen Unterstiitzung
(1.94 bis 2.76) nicht der Fall. Lediglich die Auspriagung des Merkmals ge-
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meinsame Lernsituationen fiir heterogene Lerngruppen (2.76) wurde insge-
samt als positiv bewertet. Dies schlagt sich ebenfalls im Schwierigkeitsin-
dex nieder.

9.2.3 Klassenfiihrung
9.2.3.1 Qualitative Ausprdagung der Klassenfiihrung

Frage 4: Welche qualitative Ausprdgung weisen die Unterrichtsmerkmale
der Klassenfiihrung in inklusiven Primarschulsettings auf?

Die Ergebnisse zur Beantwortung der Forschungsfrage 4 lassen sich Tabelle
32 und Abbildung 7 entnehmen. Der geringste Mittelwert lasst sich bei der
gemeinsamen Klassenfithrung (M = 2.51, SD = .64) und der hochste Mittel-
wert bei der Regelklarheit der SHP (M = 3.31, SD = .63) feststellen. Der Me-
dian hinsichtlich eines effizienten Zeitmanagements der KLP liegt auf der
theoretischen Mitte von 2.50, wihrend die Mediane der restlichen Items mit
3.00 (hohe Auspragung) deutlich iiber dem theoretischen Mittelwert liegen
(vgl. Tab. 32).

Tabelle 32 Deskriptive Statistik zur Auspragung der Unterrichtsmerkmale zur Klas-

senfiihrung
Item Untergliederung (N) M SD Md Min Max
Effizientes KLP (30) 252 076 250 100  4.00
Zeitmanagement SHP (31) 2.77 0.63 3.00 1.00 4.00
. KLP (30) 315 077 300 200 400
Regelklarheit SHP (31) 331 063 300 200 400
Gemeinsame KLP + SHP (31) 251 064 300 100  3.00

Klassenfiihrung

Dies bildet sich ebenfalls im Balkendiagramm zur Haufigkeitsverteilung ab
(vgl. Abb. 7). Der minimale Wert 1 wurde beim Rating der Regelklarheit nie
vergeben und der Mehrheit der Professionellen wurde ein Wert = 3 zugewie-
sen. Von der gesamten Skala von 1 bis 4 wurde hingegen beim Rating des
Zeitmanagements Gebrauch gemacht. Obwohl dies fiir das Zeitmanagement
beider Professionsgruppen zutrifft, zeigt sich ein tendenziell besser bewer-
tetes Zeitmanagement bei den SHP. Bei der gemeinsamen Klassenfiihrung
weisen die Halfte der Klassenteams eine hohe Auspragung aus, jedoch wur-
de der Maximalwert 4 nie vergeben. Zudem wurde die gemeinsame Klas-
senfithrung bei knapp einem Drittel der Klassenteams als gering oder sehr
gering ausgepragt eingeschatzt (vgl. Abb. 7).
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Zeitmanagement,

Kp(N=30) 7% 3% 30% 23% 20% 10%
Zeitmanagement,
SHP (N =31) 3% 3% 16% 7% 58% 10% 3%
Regelklarheit,
KLP (N = 30) 20% 10% 23% 13% 33%

Regelklarheit,

SHP (N =31) 7% 10% 36% 13% 36%

<
<

Gem. Klassenfiihrung

(N=31) 10% 19% 19% 52%
0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

‘W Theoretischer Mittelwert 2.50 1.00 1.50 200 w250 ®3.00 m350 m4.00

Prozentuale Verteilung der Stichprobe auf der Ratingskala

Abbildung 7 Prozentuale Haufigkeitsverteilung infolge des hoch inferenten Ratings
zu den Items der Klassenfiihrung (Quelle: Eigene Abbildung)

Insgesamt betrachtet weisen die Resultate im Mittel auf eine mittlere bis hohe
Auspragung der Klassenfiihrung hin. Dennoch fallt bei der Haufigkeitsvertei-
lung auf, dass es zwischen den einzelnen Klassen und den Professionsgruppen
sichtbare Unterschiede in der Auspragung von sehr gering bis (sehr) hoch gibt.
Hierbei handelt es sich jedoch um rein deskriptiv beschriebene Unterschiede.
Fiir zuverlassige Aussagen werden deshalb zusatzlich Unterschiedsanalysen
vorgenommen und einer Signifikanziiberpriifung unterzogen.

9.2.3.2 Unterschiede zwischen den Professionsgruppen hinsichtlich
der Klassenfiihrung

Frage 5: Zeigen sich Unterschiede bei der qualitativen Ausprdgung der Klas-
senfiihrung hinsichtlich Zeitmanagement und Regelklarheit zwischen den bei-
den Professionsgruppen Klassenlehrpersonen und Fachpersonen der Schuli-
schen Heilpddagogik?

Die fiir die Untersuchung der Unterschiede zwischen den Professionsgrup-
pen verwendeten Ratingitems (Zeitmanagement der KLP/SHP, Regelklarheit
der KLP/SHP) sind bis auf das Item Zeitmanagement der KLP nicht normal-
verteilt. Aufierdem handelt es sich bei den Professionsgruppen um eine
verbundene Stichprobe: Jede Schulklasse wird von einem Klassenteam, be-
stehend aus KLP und SHP, unterrichtet. Die einzelnen Klassenteams sind
voneinander unabhéngig. Aus diesen Griinden wird fiir die Ermittlung von
Unterschieden zwischen den Professionsgruppen der nichtparametrische
Wilcoxon-Test gewahlt.
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Das Zeitmanagement der KLP (Md = 2.50) unterscheidet sich nicht signifi-
kant von dem der SHP (Md = 3.00) (asymptotischer Wilcoxon-Test: z = -1.87,
p =.06, n = 30). Zwischen der Regelklarheit der KLP und derjenigen der SHP
lasst sich ebenfalls kein signifikanter Unterschied feststellen (asymptoti-
scher Wilcoxon-Test: z = -1.24, p =.22, n = 30).

Ausgehend von den hoch inferenten Ratings zur Klassenfiihrung zeigen
sich hinsichtlich des Zeitmanagements und der Regelklarheit keine signifi-
kanten Unterschiede zwischen den beiden Professionsgruppen.

9.2.4 Sozial-emotionale Unterstiitzung der Schiiler*innen

9.2.4.1 Ausmaf an interaktiver Begleitung von Kindern mit IB

Frage 6: In welchem zeitlichen Umfang findet eine interaktive Begleitung
der Kinder mit intellektueller Beeintrdchtigung von Seiten der Klassenlehr-
person oder der Fachperson der Schulischen Heilpddagogik wdhrend des
Unterrichts statt? Zeigen sich Unterschiede hinsichtlich der interaktiven Be-
gleitung zwischen den beiden Professionsgruppen?

Hypothese 6: Das Ausmafs interaktiver Begleitung von Lernenden mit intel-
lektueller Beeintrdchtigung ist auf Seiten der Schulischen Heilpddagog*innen
signifikant gréf3er als bei den Klassenlehrpersonen wdhrend des Mathema-
tikunterrichts.

In Tabelle 33 sind die prozentualen Anteile des Ausmafies an interaktiver
Begleitung von Lernenden mit IB wahrend der Mathematikstunde zuerst
aufgeteilt in Kind mit IB (Code SmIB01) und Kind mit IB (Code SmIB02) an-
gegeben, da bei zwei Kindern mit IB in der Klasse der Anteil unterschiedlich
ausfallen kann. Die prozentualen Anteile fallen jedoch auch bei zwei Kin-
dern mit IB in der Klasse dhnlich aus. Deshalb und fiir die Berechnung wei-
terfiihrender Analysen werden die prozentualen Anteile bei zwei Kindern
mit IB in der Klasse zusammengefiihrt bzw. gemittelt.
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Tabelle 33 Ausmaf an interaktiver Begleitung von Kindern mit IB — deskriptive
Statistik (N =34 Schulklassen)

Item M (%) SD (%) Min (%) Max (%)
Kind mit IB (SmIB01) (N = 31)
Klassenlehrperson 19.51 14.19 0.00 50.04
Zweite Klassenlehrperson 1.81 10.09 0.00 56.16
Fachperson der Schulischen Heilpadagogik 52.56 23.66 1.60 100.00
Klassenhilfe (z. B. Praktikant/in) 1.25 6.5 0.00 36.27
Tutoring 0.00 0.00 0.00 0.00
Ohne Begleitung 18.67 15.91 0.00 60.38
Mehrere Personen 4.83 10.72 0.00 51.59
Begleitung nicht zuweisbar 0.38 1.26 0.00 6.53
Kind mit IB (SmIB02) (N = 7)
Klassenlehrperson 17.75 15.09 2.51 45.31
Zweite Klassenlehrperson 0.19 0.50 0.00 1.32
Fachperson der Schulischen Heilpadagogik 53.37 9.85 40.51 69.61
Klassenhilfe (z. B. Praktikant/in) 0.46 1.23 0.00 3.25
Tutoring 0.00 0.00 0.00 0.00
Ohne Begleitung 19.41 14.97 1.36 42.73
Mehrere Personen 4.78 7.26 0.00 19.30
Begleitung nicht zuweisbar 4.02 10.64 0.00 28.15
Kinder mit IB (SmIBO1 + SmIB02) (N = 31)
Klassenlehrperson 19.63 14.08 0.00 50.04
Zweite Klassenlehrperson 0.93 5.04 0.00 28.08
Fachperson der Schulischen Heilpadagogik 53.90 19.62 7.55 100.00
Klassenhilfe (z. B. Praktikant/in) 0.72 3.56 0.00 19.76
Tutoring 0.00 0.00 0.00 0.00
Ohne Begleitung 18.67 14.73 0.00 50.27
Mehrere Personen 4.91 10.75 0.00 51.59
Begleitung nicht zuweisbar 0.77 2.91 0.00 15.05

Die Beobachtung und Codierung der interaktiven Begleitung von Kindern
mit IB zeigt auf, dass dies nie durch Tutoring (peer tutoring) und dusserst
selten durch eine zweite Klassenlehrperson oder eine Klassenhilfe ge-
schieht. Am haufigsten findet eine interaktive Begleitung durch die SHP
statt, was im Mittel etwas mehr als die Halfte der Unterrichtszeit ausmacht
(M =53.90%, SD = 19.62 %). Weniger haufig begleiten KLP die Kinder mit IB
(M =19.63 %, SD = 14.08 %). Wahrend knapp einem Fiinftel der Mathematik-
stunde sind Kinder mit IB ohne interaktive Begleitung.

Zur Uberpriifung der Hypothese wird aufgrund der verbundenen Stich-
probe und den nicht normalverteilten Items der nichtparametrische Wilcoxon-
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Test eingesetzt. Zwischen den beiden Professionsgruppen KLP (Md = 20.95 %)
und SHP (Md = 55.65 %) zeigt sich hinsichtlich des jeweiligen Ausmafies an in-
teraktiver Begleitung der Lernenden mit IB ein hoch signifikanter Unterschied
(asymptotischer Wilcoxon-Test: z = -4.33, p = .00, n = 31) mit einem starken
Effekt (r=.78) (vgl. Cohen, 1992). Die Hypothese 6 ist demnach anzunehmen.

9.2.4.2 Gestaltung des sozialen Interaktionsraums und der Sozialformen

Frage 7: Wie wird der Unterricht hinsichtlich des sozialen Interaktions-
raums und (gelenkter) Sozialformen fiir die Schiiler*innen mit und ohne in-
tellektuelle Beeintrdchtigung gestaltet und begriindet?

Frage 7.1: Wie hdufig befinden sich Lernende mit und ohne intellektuelle Beein-
trdchtigung wdihrend des Unterrichts in einem gemeinsamen Interaktionsraum?

Hypothese 7.1: Schiiler*innen mit intellektueller Beeintrdchtigung wer-
den hdufiger aufSerhalb des Klassenzimmers und von ihren Peers separiert
unterrichtet als Lernende ohne intellektuelle Beeintrdchtigung.

Gestaltung des sozialen Interaktionsraums

Die Ergebnisse zur Gestaltung des sozialen Interaktionsraums fiir Kinder
mit und ohne IB sind in Tabelle 34 aufgefiihrt. Ausgehend von den codierten
Kategorien wurde zuséatzlich der prozentuale Anteil des separierten Inter-
aktionsraums inner- oder aufderhalb des Klassenzimmers fiir Schiiler*innen
mit IB berechnet (vgl. Tab. 34).

Tabelle 34 Gestaltung des sozialen Interaktionsraums fiir Kinder mit und ohne IB —
deskriptive Statistik (N = 34 Schulklassen)

M (%) SD (%) Min (%)  Max (%)

Innerhalb des Klassenzimmers

Gemeinsamer Interaktionsraum 73.26 27.89 0.00 100
Separierter Interaktionsraum 8.50 20.59 0.00 82.00
Mischform 0.18 0.69 0.00 4.00

Auperhalb des Klassenzimmers

Ein Kind oder mehrere Kinder mit IB 14.71 35.95 0.00 100.00
Ein Kind oder mehrere Kinder ohne IB 2.09 8.86 0.00 46.00
Mehrere Kinder mit und ohne IB 2.77 9.98 0.00 53.00

Inner-/auperhalb des Klassenzimmers

Separierter Interaktionsraum fiir Kind(-er) 23.32 38.12 0.00 100.00
mit IB
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In den gefilmten Mathematikstunden wurde der soziale Interaktionsraum
fiir Kinder mit und ohne IB am haufigsten gemeinsam innerhalb des Klas-
senzimmers organisiert (M =73.26 %, SD = 27.89 %). Insofern Schiiler*innen
aufderhalb des Klassenzimmers unterrichtet wurden, betrifft dies deutlich
haufiger Kinder mit IB (M = 14.71 %, SD = 35.95 %) als Kinder ohne IB (M =
2.09 %, SD = 8.86 %), was den Vorannahmen entspricht. Dieser Unterschied
zwischen den beiden Gruppen ist signifikant, wie aus dem asymptotischen
Wilcoxon-Test hervorgeht (z=-1.93, p =.03, n = 34). Die Effektstdrke betragt
r=.33, was einem mittleren Effekt entspricht. Die Hypothese 7.1 kann somit
bestétigt werden.

Insgesamt wurden Kinder mit IB wahrend durchschnittlich 23.32 %
der Mathematikstunden in separierten Interaktionsrdumen unterrichtet.
Dies entspricht knapp einem Viertel der Unterrichtszeit. Da die Vertei-
lung je nach Klasse relativ unterschiedlich ausfallt und von 0% bis 100 %
reicht, wird die prozentuale Verteilung der einzelnen Kategorien wihrend
der Unterrichtsstunde pro Klasse in einem Histogramm (vgl. Abb. 8) dar-
gestellt. Bei zwei Klassen liegen die prozentualen Anteile iiber 100 %, was
daran liegt, dass verschiedene Kategorien parallel wahrend des Unterrichts
beobachtet wurden. So zeigt sich bei der Klasse 126, dass wahrend 83 % der
Unterrichtszeit ein gemeinsamer Interaktionsraum fiir die Schiilerin mit IB
und einer variierenden Anzahl Mitschiiler*innen ohne IB im Klassenzimmer
vorhanden ist. 17 % der Unterrichtszeit befindet sich die Schiilerin mit IB
in einem gemeinsamen Interaktionsraum mit Lernenden ohne IB aufier-
halb des Klassenzimmers. Es kommt wahrend 46 % der Unterrichtszeit vor,
dass eine Gruppe von Schiiler*innen ohne IB auferhalb des Klassenzimmers
unterrichtet wird, wahrend parallel dazu sich die Schiilerin mit IB in einem
gemeinsamen Interaktionsraum mit den restlichen Lernenden ohne IB im
Klassenzimmer befindet.

287



prozentualer Anteil am Unterricht

125

100

7

5

2!

o

S

3l

4 2 4 03 3 o4 o3 o2 a4 o o oo NN NDRNNNDRNDNNDNDNDN
N ® & 0 & ® © © O = N @ O O N ® © O 2 ® SN G ® © O 2 ® a

Schulklasse

Im Klassenzimmer: gemeinsamer Interaktionsraum

Im Klassenzimmer: getrennter Interaktionsraum
B Im Klassenzimmer: Mischform

B AuRerhalb Klassenzimmer: ein/mehrere SuS mit 1B
W AuRerhalb Klassenzimmer: ein/mehrere SuS ohne 1B

[JAuBerhalb Klassenzimmer: SuS mit und ohne 1B

Abbildung 8 Prozentuale Verteilung der Kategorien zur Organisation des sozialen
Interaktionsraums fiir Lernende mit intellektueller Beeintrachtigung
pro Schulklasse (Quelle: Eigene Abbildung)

Die Abbildung 8 lasst zudem erkennen, dass in fiinf Klassen der Stichprobe
nie ein gemeinsamer Interaktionsraum fiir Kinder mit und ohne IB organi-
siert ist. Das heif3t, Kinder mit IB wurden ganzlich von den Kindern ohne IB
separiert und auflerhalb des Klassenzimmers unterrichtet. Zudem konnte
bei den meisten Klassen, 23 von 34, lediglich eine Kategorie aus der Facette
sozialer Interaktionsraum, zugewiesen werden. Das war in fiinf Féllen ein(e)/
mehrere SuS mit IB aufSserhalb des Klassenzimmers und in 18 Fallen gemeinsa-
mer Interaktionsraum im Klassenzimmer. Das Diagramm verdeutlicht, dass
sowohl innerhalb des Klassenzimmers als auch aufierhalb des Klassenzim-
mers gemeinsame oder getrennte Interaktionsraume fiir Lernende mit und
ohne IB organisiert werden. So gibt es sieben Mathematikstunden, in denen

288



alle Schiiler*innen sich stets innerhalb des Klassenzimmers aufhielten. Al-
lerdings befanden sich die Kinder mit und ohne IB nicht wiahrend der ge-
samten Lektionsdauer in gemeinsamen Interaktionsrdumen. Interessant ist
ebenfalls zu erfahren, ob Raumlichkeiten aufierhalb des Klassenzimmers
ausschliefdlich fiir Kinder mit IB oder gleichermafien fiir Kinder ohne IB ge-
nutzt werden. Letzteres ist bei vier Schulklassen der Fall.

Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass Lernende mit IB im Mittel
liberproportional haufiger in separierten Interaktionsrdumen unterrichtet
werden als Lernende ohne IB. Dennoch werden in der Mehrheit der gefilm-
ten Mathematikstunden gemeinsame Interaktionsrdumen fiir alle Schii-
ler*innen umgesetzt, was sich durchschnittlich auf drei Viertel der Unter-
richtszeit belduft (Forschungsfrage 7.1).

Begriindungen zur Gestaltung des sozialen Interaktionsraums

Frage 7.2: Wie wird die Gestaltung des sozialen Interaktionsraums bzw. der
Lernorte fiir die Schiiler*innen mit intellektueller Beeintrdchtigung von Sei-
ten der Klassenlehrpersonen und Schulischen Heilpddagog*innen begriindet?

Aus der inhaltlich strukturierenden qualitativen Inhaltsanalyse (Kuckartz,
2014) zur Gestaltung von Lernorten gingen die in Tabelle 35 dargestellten
Ergebnisse hervor. Die jeweiligen Subkategorien und Begriindungen der KLP
und SHP sind in die drei Hauptkategorien gemeinsamer Lernort innerhalb des
Klassenzimmers fiir SuS mit und ohne IB, gemeinsamer Lernort aufSerhalb des
Klassenzimmers fiir SuS mit und ohne IB und separierter Lernort inner-/aufSer-
halb des Klassenzimmers fiir SuS mit IB unterteilt. In den Klammern ist je-
weils die Anzahl Nennungen pro Subkategorie und Begriindung aufgefiihrt.
Die Anzahl Schulklassen stimmt nicht mit der Anzahl Begriindungen {iber-
ein, da manche Klassenteams mehrere Griinde fiir die Lernortwahl nannten
(vgl. Tab. 35).

289



Tabelle 35 Kategorienbasierte Auswertung (N = 22 Klassenteams)

Haupt-

kategorie

Subkategorien (n)

Zusammengefasste Aussagen (n)

Gemeinsamer Lernort innerhalb des Klassenzimmers

Umsetzung/
Potential fiir
gemeinsames

KLP und SHP begleiten SuS mit und ohne IB wahrend des
Unterrichts. (1)

Lehren und SHP unterrichtet SuS mit und ohne IB. Sie iibernimmt auch die
Lernen Klassenfiihrung. (1)
(10)
Wenn zeitlich moglich unterstiitzt die SHP neben dem SmiB auch
andere SuS ohne IB. (1)
SHP unterrichtet SuS mit und ohne IB, die sehr viel Unterstiitzung
benétigen bzw. Schwierigkeiten beim mathematischen Lernprozess
aufzeigen. (3)
Die SHP unterrichtet den SmiIB und die SuS ohne IB des 1. Schul-
jahres, da diese mehr Zeit brauchen als die SuS ohne IB des 2. und
3. Schuljahres, die von der LP unterrichtet werden. (1)
SHP begleitet SuS mit und ohne 1B, da SmIB nicht will, dass SHP sich
immer neben ihm befindet. (1)
SmIB arbeitet an dhnlichen Inhalten wie SuS ohne IB. (1)
SmiB soll mit SuS ohne IB zusammenarbeiten und von ihnen Unter-
stiitzung erhalten konnen. (1)
Forderung oder ~ Wenn die SHP mit dem SmIB im Klassenzimmer bleibt, arbeitet er
verbessertes besser. (1)
Arbeitsverhalten
der SuS mit IB SmIB ist ruhiger, wenn er sieht, dass die anderen SuS auch am
(3) Arbeiten sind. (1)
SHP machte das selbststandige Arbeiten der SmiB fordern. (1)
Abhédngig von Fiir die Einfiihrung in ein neues Thema bietet sich Teamteaching

Unterrichtsform/
-inhalt

an. (1)

2 Atelierunterricht ermoglicht das gemeinsame Unterrichten aller SuS
im Klassenzimmer. (1)
» o Akustische, SHP arbeitet mit SuS mit und ohne IB auBerhalb des Klassenzimmers,
E 3 £ rdumliche weil dieses fiir die Planarbeitsphase zu klein ist bzw. es dann zu laut
5 = E  Griinde wird. (1)
= c
esa
] § s SHP unterrichtet SuS mit und ohne IB im Klassenzimmer oder im
£

Schuthausgang, da ihr kein anderes Zimmer zur Verfiigung steht. (1)
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Haupt-

kategorie Subkategorien (n) Zusammengefasste Aussagen (1)
Zu hohe GroBe Leistungsdifferenz zwischen SmIB und SuS ohne IB. (1)
Leistungs-

anforderungen  SmlB zeigt schwache Mathematikleistungen, wahrend der Rest
fiir SuS mit IB der Klasse (SuS ohne IB) besonders leistungsstark ist. Es ist daher
(5) schwierig eine inhaltliche Verbindung zu schaffen. (1)

SmiB arbeitet an ganz anderen Inhalten als die Klasse. (1)
SmIB kann dem Mathematikunterricht nicht mehr folgen. (1)
SHP arbeitet mit SmIB separiert, weil er ansonsten mit den anderen

SuS zusammenarbeiten will, die jedoch an Aufgaben arbeiten, die
nicht seinem Lernniveau entsprechen. (1)

Abhangig von Wenn bei einem Thema hoher Unterstiitzungsbedarf beim SmIB
Unterrichtsinhalt/ auftritt, erfolgt eine separierte Einzelférderung. Zudem ist Frontal-
-form und Unter-  unterricht fiir den SmIB zu schwierig, weshalb die SHP dann das
stiitzungsbedarf  Klassenzimmer mit dem SmiB verlasst. (1)

Separierter Lernort inner-/auBerhalb des Klassenzimmers fiir SuS mit IB

der SuS mit IB

2 Wenn die Unterrichtsplanung der LP zu schwierig ist, unterrichtet die
SHP teilweise den SmIB auBerhalb des Klassenzimmers. (1)

Akustische, Wenn die Anzahl LP im Klassenzimmer zu hoch ist, unterrichtet die

raumliche SHP die SmIB auBerhalb des Klassenzimmers. (1)

Griinde

)] SHP kann in Einzelsetting gegeniiber SmIB mehr erkldren und lauter

sprechen. (1)

Wie aus Tabelle 35 hervorgeht, liegt die haufigste Begriindung fiir einen ge-
meinsamen Lernort innerhalb des Klassenzimmers fiir Lernende mit und
ohne intellektuelle Beeintrachtigung darin, dass die SHP neben den SuS mit
IB ebenfalls SuS ohne IB im Unterricht unterstiitzen. Priméar fokussieren sie
dabei auf SuS ohne IB, die Schwierigkeiten beim mathematischen Lernen
aufweisen. Dadurch ergibt sich das Potential fiir gemeinsames Lehren im
Klassenteam sowie gemeinsamer Lernsituationen fiir SuS mit und ohne IB.
Bei einigen Auflerungen scheint dieses Unterrichtskonzept konkretisiert zu
sein, wenn bspw. die SHP die Klassenfiihrung phasenweise libernimmt oder
sowohl die KLP als auch die SHP die SuS mit IB wahrend des Unterrichts in
ihrem Lernprozess begleiten. Ein weiterer Aspekt, der jedoch nur ein ein-
ziges Mal genannt wurde, ist die Moglichkeit der Zusammenarbeit zwischen
den SuS mit und ohne IB sowie die Unterstiitzung, die die SuS mit IB von
ihren Peers erhalten kénnen.

Das Klassenzimmer als gemeinsamer Lernort fiir alle SuS wird ebenfalls
bevorzugt, da dies zu einem verbesserten Arbeitsverhalten der SuS mit IB
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fiithren kann (z. B. erhohte Leistungsbereitschaft, ruhigeres Verhalten) oder
Fordervorhaben ermoglicht wie die vermehrte Selbststindigkeit von SuS
mit IB beim Arbeiten.

Das Hauptargument fiir die rdumliche Separation von Kindern mit IB
stellen hingegen die zu hohen Leistungsanforderungen im Mathematik-
unterricht dar. Dies wird auf die grofde Leistungsdifferenz zwischen den
SuS ohne und mit IB zurtickgefiihrt, die es erschwert, inhaltliche Verkniip-
fungspunkte im Mathematikunterricht herzustellen. Von einer SHP wird
gedufdert, dass das Kind mit IB gerne mit seinen Mitschiiler*innen zusam-
menarbeiten wiirde, jedoch die Aufgabenstellungen nicht seinem Lernstand
entsprechen. Aufgrund dieser Situation, die zu einer Uberforderung der SuS
mit [B flihrt bzw. fithren wiirde, sehen die SHP und KLP die einzige Moglich-
keit in einer separierten Férderung fiir SuS mit IB. Dementsprechend wur-
de die Méglichkeit Differenzierungsmafinahmen im Unterricht einzusetzen
von keinem dieser Klassenteams genannt.

Die Wahl eines gemeinsamen oder separierten Lernortes fiir SuS mit IB
wird auch in Abhdngigkeit der Unterrichtsform, des Unterrichtsinhaltes und
des Unterstiitzungsbedarfs der SuS mit IB begriindet. So werden Atelierun-
terricht oder die Einfithrung in ein neues Thema fiir die Co-Teaching-Form
Teamteaching/Teaming als glinstig fiir ein gemeinsames Unterrichten aller
SuS erachtet, wahrend Frontalunterricht eine zu grofde Herausforderung
bedeuten kann, weshalb in solchen Fallen ein separierter Lernort bevorzugt
wird. Eine Einzelférderung fiir SuS mit IB wird ebenfalls umgesetzt, wenn
die Unterrichtsplanung der KLP zu schwierig ist bzw. der Unterrichtsinhalt
zu einem hohen Unterstiitzungsbedarf auf Seiten der SuS mit IB fiihrt. Hie-
ran zeigt sich, dass bei diesen Klassenteams ein Co-Teaching je nach Unter-
richtsform zum Einsatz kommt. Allerdings scheint das Co-Planning bzw. die
gemeinsame Unterrichtsplanung ausbaufdhig zu sein, damit zum Beispiel
die Unterrichtsplanung fiir alle SuS angemessen ist.

Akustische und rdumliche Begriindungen fiir die Lernortwahl werden
sowohl fiir gemeinsame als auch separierte Lernorte aufderhalb des Klas-
senzimmers herangezogen. Gemeinsam ist diesen die zu geringe Klassen-
zimmergrofde oder die Lautstirke, die entweder im Klassenzimmer stort
oder storen wiirde, wenn alle SuS vor Ort arbeiten oder nicht leise gespro-
chen wird/werden kann. Ein weiterer Grund fiir die separierte Lernortwahl
fiir SuS mit IB ist die Anzahl Lehrpersonen im Klassenzimmer. Hieran zeigt
sich eine Dysbalance zwischen rdumlichen Ressourcen und Férderressour-
cen (in der Stundenplanung), die zu direkten Auswirkungen auf das Unter-
richtssetting der SuS mit IB fithren. Erkennbar wird anhand einer weiteren
Interviewaussage, dass der Schulklasse mit Kindern mit und ohne IB neben
dem Klassenzimmer keine weiteren Schulrdumlichkeiten auf3er des Schul-
hausgangs fiir den Unterricht zur Verfiigung stehen.
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Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass die Mehrheit der Klassenteams
einen gemeinsamen Lernort innerhalb des Klassenzimmers fiir SuS mit
und ohne IB bevorzugen, damit insbesondere fiir die SHP die Moglichkeit
besteht, neben den SuS mit IB ebenfalls SuS ohne IB wiahrend des Mathema-
tikunterrichts zu unterstiitzen. Auflerdem werden im Zusammenhang mit
dem gemeinsamen Lernort mehrere Vorteile fiir SuS mit IB gesehen wie die
Kooperation mit SuS ohne IB, ruhigeres Arbeitsverhalten und eine erhéhte
Leistungsbereitschaft in Orientierung an den Peers als auch deren Beglei-
tung durch die KLP (Kap. 3.1.1; 5.2.5.4).

Die Lernortwahl, ob separiert oder gemeinsam, ist selbstverstand-
lich auch von rdumlichen und akustischen Gegebenheiten (z. B. Zimmergro-
3e, Lautstarke) abhdngig. Da die rdumlichen Ressourcen von Schulgebaude
zu Schulgeb&dude sehr unterschiedlich ausfallen, ist dies wenig erstaunlich.
Entscheidend fiir einen separierten oder gemeinsamen Lernort sind aufder-
dem die gewdhlten Unterrichtsformen und -inhalte. Falls die SHP diese als
zu grofde Herausforderung fiir die SuS mit IB einschitzt, wird mit Einzel-
forderunterricht darauf reagiert. Andernfalls, zum Beispiel beim Atelier-
unterricht, sei das gemeinsame Lehren und Lernen moglich. Hier stellt sich
die Frage, inwieweit die Unterrichtsplanung im Klassenteam tatsachlich ge-
meinsam erfolgt, um die verschiedenen Lernvoraussetzungen aller SuS der
Klasse zu berticksichtigen (Kap. 3.1.3; 4.3.1.2; 4.3.1.2). Dasselbe gilt fiir das
am haufigsten genannte Argument im Zusammenhang mit einem separier-
ten Lernort fiir die SuS mit IB: Die grofde Leistungsdifferenz zwischen den
SuS mit und ohne IB im Fach Mathematik.

Wie die hier berichteten Ergebnisse aus der inhaltlich strukturieren-
den Interviewanalyse sich mit den Daten aus der Unterrichtsgestaltung und
-qualitdt verkniipfen lassen, wird anhand des Verfahrens einer Typenbil-
dung in Kapitel 9.4.4 dargestellt.

Ausmafs interaktiver Sozialformen fiir heterogene Lerngruppen

Frage 7.3: In welchem zeitlichen Ausmaf3 werden Gruppen- und Partner-
arbeitsphasen in heterogenen Gruppen fiir Lernende mit und ohne intellek-
tuelle Beeintrdchtigung umgesetzt?

Im Rahmen der niedrig inferenten Basiscodierung wurden verschiedene So-
zialformen des 6ffentlichen und nicht 6ffentlichen Unterrichts beobachtet
und codiert. Fiir die vorliegende Arbeit wurden daraus die beiden Sozial-
formen Partnerarbeiten und Gruppenarbeiten zusammengefiihrt und ver-
wendet, sofern die Gruppen heterogen, das heif3t mit Lernenden mit und
ohne intellektuelle Beeintrachtigung, zusammengesetzt waren. Die Werte
in Tabelle 36 basieren auf den prozentualen Anteilen der Sozialform an den
gefilmten Mathematikstunden. Es zeigt sich, dass im Durchschnitt gut ein
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Flinftel der Mathematikstunden fiir die Sozialform Partner- und Gruppen-
arbeit eingesetzt wird. Der Minimal- und der Maximalwert weisen jedoch
darauf hin, dass das prozentuale Ausmaf3 je nach Mathematikstunde stark
variiert.

Tabelle 36 Sozialform Partner- und Gruppenarbeit — deskriptive Statistik
(N =31 Schulklassen)

M (%) SD (%) Min (%) Max (%)

Partner- und Gruppenarbeit 20.92 21.92 0.00 73.00

Die konkrete Verteilung der prozentualen Anteile von Partner- und Grup-
penarbeit am Mathematikunterricht wird aus Abbildung 9 ersichtlich. Ins-
gesamt setzen zehn Schulklassen nie Partner- und Gruppenarbeitsphasen
fiir heterogene Gruppen ein, wahrend in elf gefilmten Mathematikstunden
der prozentuale Anteil von Partner- und Gruppenarbeitsphasen fiir Kinder
mit und ohne IB > 25 % betrégt. In vier Mathematikstunden lief} sich die
Sozialform sogar wahrend mehr als der Halfte des Mathematikunterrichts
beobachten.

lin

0% 1-10% 11-25% 26-50% 51-75%

10

00

IS

Anzahl Schulklassen

N

Prozentualer Unterrichtsanteil an Partner-/Gruppenarbeitsphasen in heterogenen Gruppen

Abbildung 9 Diagramm zum prozentualen Anteil von Partner- und Gruppenarbeit am
Mathematikunterricht (Quelle: Eigene Abbildung)
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Insgesamt betrachtet, fallt der prozentuale Anteil an Partner- und Gruppen-
arbeitsphasen in heterogenen Gruppen fiir Kinder mit und ohne IB je nach
Mathematikstunde dusserst unterschiedlich aus. In zehn gefilmten Unter-
richtsstunden kam diese Sozialform gar nicht vor, in anderen lediglich wah-
rend relativ kurzer Sequenzen (10 % einer durchschnittlichen Lektionsdau-
er von 48.88 Minuten betragen knapp 5 Minuten). Wiederum werden in vier
Schulklassen Partner- und Gruppenarbeitsphasen fiir heterogene Gruppen
wahrend mehr als der Halfte der Unterrichtszeit eingesetzt.

Sozialformen des gelenkten Unterrichts mit Fokus auf Kinder mit IB

Frage 7.4: Welchen Anteil des Gesamtunterrichts nehmen Sozialformen des
gelenkten Unterrichts, in denen Kinder mit und ohne intellektuelle Beein-
trdchtigung gemeinsam unterrichtet werden, ein?

Die am haufigsten vorkommenden Sozialformen des gelenkten Unterrichts
fiir Schiiler*innen mit IB sind der (Halb-)Klassenunterricht gemeinsam mit
ihren Mitschiiler*innen (M = 22.53 %, SD = 16.85 %) sowie der Einzelunter-
richt (M = 18.29 %, SD = 37.62 %). Weit weniger hdufig kommt Kleingrup-
penunterricht entweder ausschliefilich fir Kinder mit IB oder fiir Gruppen
mit Kindern mit und ohne IB vor (vgl. Tab. 37).

Tabelle 37 Sozialformen des gelenkten Unterrichts mit Fokus auf Kinder mit IB —
deskriptive Statistik (N = 34 Schulklassen)

M (%) SD (%) Min (%) Max (%)
Ur.lterrlcht in der (Halb-)Klasse, Kinder 22,53 16.85 0.00 55.48
mit und ohne IB
Unterricht in der Kleingruppe
Zwei Kinder mit IB 2.09 9.16 0.00 49.64
Kinder mit und ohne IB 3.07 9.25 0.00 42.28
Einzelunterricht, Kind mit IB 18.29 37.62 0.00 100.00

Gelenkter Unterricht findet fiir Kinder mit IB gemeinsam mit ihren Peers
ohne IB durchschnittlich zu knapp einem Viertel der Mathematikstunde in
Form von (Halb-)Klassenunterricht oder Kleingruppenunterricht statt. Der
prozentuale Unterrichtsanteil, in dem Kinder mit IB in Form von gelenktem
Kleingruppen- oder Einzelunterricht geférdert werden, betragt im Mittel
20.38 %. Beim Einzelunterricht wird auflerdem die komplette Spannweite
des Lektionsanteils von 0 bis 100 % ausgeschopft.
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Prozentualer Anteil an Klassen-/Kleingruppenunterricht fir SuS mit und ohne IB

Abbildung 10 Diagramm zum prozentualen Anteil an Klassen-/Kleingruppenunter-
richt fiir SuS mit und ohne IB (Quelle: Eigene Abbildung)

Aus Abbildung 10 geht hervor, dass in sechs Schulklassen nie Sozialformen
des gelenkten Unterrichts gemeinsam fiir Schiiler*innen mit IB vorkommen.
In 17 Schulklassen macht der Anteil mehr als 25 % der Mathematikstunde
aus.

25

20

15

10

Anzahl Schulklassen

%)

0% 21% 43% 50% 79% 100%

Prozentualer Anteil an Kleingruppen-/Einzelunterricht far SuS mit IB

Abbildung 11 Diagramm zum prozentualen Anteil an Einzel-/Kleingruppenunter-
richt fiir SuS mit 1B (Quelle: Eigene Abbildung)
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Gelenkte Einzel- und Kleingruppenunterrichtphasen ausschliefilich fiir Ler-
nende mit IB kommen in 25 Schulklassen nicht vor (vgl. Abb. 11). In insge-
samt vier Klassen lassen sich unterschiedliche prozentuale Anteile an der
Mathematikstunde von 21.32 % bis 78.85 % feststellen und in fiinf Klassen
kann lediglich Einzelunterricht fiir Kinder mit IB wahrend der gesamten
Lektionsdauer ausgemacht werden.

Insgesamt betrachtet, ldsst sich festhalten, dass im Grof3teil der Stichprobe
Sozialformen des gelenkten Klassen-/Kleingruppenunterrichts fiir Schii-
ler*innen mit und ohne IB wahrend mindestens einem Viertel der Unter-
richtszeit vorkommen. Allerdings lassen sich in knapp 18 % der Stichprobe
keine gemeinsamen Klassen-/Kleingruppenunterrichtsphasen in der Ma-
thematikstunde ausmachen und in knapp 15 % der Stichprobe findet wah-
rend der gesamten Mathematikstunden ausschliefilich Einzelunterricht fiir
die Kinder mit IB statt.

9.2.4.3 Qualitative Ausprdagung der sozial-emotionalen Unterstiitzung

Frage 8: Welche qualitative Ausprdgung weist die sozial-emotionale Unter-
stiitzung von Lernenden mit intellektueller Beeintrdchtigung in inklusiven
Settings auf?

Frage 8.1: Welche qualitative Ausprdgung weist die sozial-emotionale Un-
terstiitzung von Lernenden mit intellektueller Beeintrdchtigung durch Klas-
senlehrpersonen in inklusiven Settings auf?

Frage 8.2: Welche qualitative Ausprdgung weist die sozial-emotionale
Unterstiitzung von Lernenden mit intellektueller Beeintrdchtigung durch
Schulische Heilpddagog*innen in inklusiven Settings auf?

Frage 8.3: Welche qualitative Ausprdgung weist die sozial-emotionale Un-
terstiitzung zwischen Lernenden mit intellektueller Beeintrdchtigung und
ihren Peers ohne intellektuelle Beeintrdchtigung in inklusiven Settings auf?

Bei dieser Ratingdimension wurden die sozial-emotional unterstiitzenden
Interaktionsprozesse unterschiedlicher Akteur*innen (KLP, SHP, Peers) mit
den Kindern mit IB eingeschatzt, weshalb zur jeweiligen Akteursgruppe die
Forschungsfragen (8.1- 8.3) beantwortet werden sollen.
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Tabelle 38 Deskriptive Statistik zur Auspragung der Unterrichtsmerkmale zur sozial-
emotionalen Unterstiitzung

Item Untergliederung (N) M SD Md Min Max
Respektvoller Umgang mit Kindern KLP (33) 268 0.69 250 1.00 4.00
mit 1B SHP (34) 3.39 075 375 150 4.00
Einbezug der Kinder mit IB KLP (33) 323 0.78 3,50 1.00 4.00
Sozial-emotional unterstiitzender KLP (19) 279 0.89 3.00 1.00 4.00
Umgang beim Auftreten von Fehlern SHP (34) 319 0.88 3.50 1.50 4.00

seitens der Kinder mit IB

Respektvoller Umgang zwischen den SuS (33) 295 0.63 3.00 1.00 4.00
Lernenden mit IB und ihren Peers

Kooperation zwischen Kindern mit IB SuS (22) 3.27 0.81 350 1.00 4.00
und ihren Peers wihrend PA/GA

Ausgehend von den in Tabelle 38 dargestellten Resultaten zeigt sich, dass der
Median beziiglich eines respektvollen Umgangs der KLP mit Kindern mit IB sich
aufdem theoretischen Mittelwertvon 2.50 befindet, wihrend die Mediane zum
Einbezug der Kinder mit IB von Seiten der KLP und einem sozial-emotional unter-
stiitzenden Umgang der KLP beim Auftreten von Fehlern seitens der Kinder mit
IB deutlich liber diesem liegen. Die qualitative Auspragung der sozial-emotio-
nalen Unterstiitzung von Lernenden mit IB fallt auf Seiten der KLP insgesamt
mittel bis hoch aus (Forschungsfrage 8a). Diese Aussage soll jedoch nicht dar-
iber hinwegtduschen, dass innerhalb der Stichprobe ein nicht unbeachtlicher
Anteil der KLP eine Bewertung < 2 erhielt. Dieser liegt beim respektvollen Um-
gang der KLP mit Kindern mit IB bei 27 %, beim Einbezug der Kinder mit IB von
Seiten der KLP bei 12 % und beim sozial-emotional unterstiitzenden Umgang der
KLP beim Auftreten von Fehlern seitens der Kinder mit IB bei 36 % (vgl. Abb. 12).

Eine hohere und durchschnittlich deutlich hohe bis sehr hohe Auspra-
gung der sozial-emotionalen Unterstiitzung von Kindern mit IB lasst sich
vergleichsweise auf Ebene der SHP feststellen (Forschungsfrage 8b), wie sich
anhand der Einschatzungen zum respektvollen Umgang der SHP mit Kindern
mit IB (Md = 3.75) und zum sozial-emotional unterstiitzenden Umgang der SHP
beim Auftreten von Fehlern seitens der Kinder mit IB (Md = 3.50) zeigt (vgl. Tab.
38). So erreichen insgesamt 83 % der SHP hinsichtlich des respektvollen Um-
gangs der SHP mit Kindern mit IB einen Wert = 3, beim sozial-emotional unter-
stiitzender Umgang der SHP beim Auftreten von Fehlern seitens der Kinder mit IB
sind dies 68 % (vgl. Abb. 12).

Auf Ebene der Lernenden mit IB und ihren Peers weisen der respektvolle
Umgang zwischen den Lernenden mit IB und ihren Peers (Md = 3.00) und die Ko-
operation zwischen Kindern mit IB und ihren Peers wihrend Partner- und Grup-
penarbeitsphasen (Md = 3.50) auf eine insgesamt hohe Auspriagung hin (For-
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schungsfrage 8c). Dennoch fiel fiir einige Klassen die Bewertung dieser beiden

Ratingitems sehr gering bis gering aus. So wurden 15 % der Stichprobe beim

respektvollen Umgang zwischen den Lernenden mit IB und ihren Peers mit den

Werten 1 oder 2 eingeschatzt (vgl. Abb. 12).
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Abbildung 12 Prozentuale Haufigkeitsverteilung infolge des hoch inferenten Ra-

tings zu den Items der sozial-emotionalen Unterstiitzung

(Quelle: Eigene Abbildung)
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Die Mediane der Ratingitems zur sozial-emotionalen Unterstiitzung von
Lernenden mit IB liegen zwischen 2.50 (respektvoller Umgang der KLP mit
Kindern mit IB) und 3.75 (respektvoller Umgang der SHP mit Kindern mit IB),
wobei fliinf von sechs Merkmalsauspragungen den theoretischen Mittelwert
von 2.50 deutlich iibertreffen (vgl. Tab. 38). Die prozentuale Haufigkeitsver-
teilung (vgl. Abb. 12) visualisiert aufderdem, dass bei jedem Ratingitem und
jeder Akteursgruppe einer Mehrheit der Stichprobe ein Wert = 3 zugewiesen
wurde, was mindestens einer hohen Auspragung entspricht. Somit ldsst sich
die Forschungsfrage 8 wie folgt beantworten: Die Ratings der Unterrichts-
merkmale zur sozial-emotionalen Unterstiitzung von Lernenden mit IB fal-
len iiber die gesamte Stichprobe hinweg tendenziell positiv aus.

9.2.4.4 Vergleich zwischen den Akteursgruppen hinsichtlich
der sozial-emotionalen Unterstiitzung von Lernenden mit IB

Frage 9: Zeigen sich Zusammenhdnge bzw. Unterschiede hinsichtlich der
qualitativen Ausprdgung der sozial-emotionalen Unterstiitzung zwischen
den verschiedenen Akteursgruppen?

Frage 9.1: Ergeben sich Zusammenhdnge beim Vergleich der Merkmalsaus-
prdgungen zur sozial-emotionalen Unterstiitzung von Lernenden mit intel-
lektueller Beeintrdchtigung zwischen den Peers und den Klassenlehrperso-
nen?

Frage 9.2: Lassen sich Unterschiede beim Vergleich der Merkmalsausprd-
gungen zur sozial-emotionalen Unterstiitzung von Lernenden mit intellek-
tueller Beeintrdchtigung zwischen Fachpersonen der Schulischen Heilpdda-
gogik und Klassenlehrpersonen ausmachen?

Da die deskriptiv beschriebenen Unterrichtmerkmale entlang der Mittel-
werte keine Aussage iiber tatsdchliche Unterschiede oder Zusammenhange
zulassen, werden nachfolgend entsprechende Analysen vorgenommen und
diese auf ihre Signifikanz hin tiberpriift. Die dafiir verwendeten Ratingin-
tems sind nicht normalverteilt, weshalb ausschlief3lich nichtparametrische
Tests zum Einsatz kommen. Fiir die Korrelationsanalysen wird deshalb die
Rangkorrelation nach Spearman verwendet. Zudem handelt es sich bei der
Untersuchung der verschiedenen Akteurs- bzw. Professionsgruppen um
eine verbundene Stichprobe, da sich jede gefilmte Schulklasse aus KLP, SHP
und SuS zusammensetzt, die verschiedenen Klassen jedoch voneinander un-
abhangig sind. Die Ermittlung von Unterschieden erfolgt daher anhand des
Wilcoxon-Tests.
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Tabelle 39 Bivariate Korrelationen nach Spearman zu ausgewdhlten, hoch inferent
eingeschétzten Variablen zur sozial-emotionalen Unterstiitzung
(N =34 Schulklassen)

1 2 3 4
1: Respektvoller Umgang der KLP mit SuS mit IB
2: Einbezug der SuS mit IB von Seiten der KLP .622
3: Sozial-emotional unterstiitzender Umgang der KLP 686 556

mit Fehlern seitens der SuS mit IB

4: Respektvoller Umgang zwischen SuS mit und ohne IB 422 372 .262

5: Kooperation zwischen SuS mit und ohne IB wéahrend

Partner-/ Gruppenarbeitsphasen 368 291 598 586

Im Bereich der sozial-emotionalen Unterstiitzung existieren zwischen den
Variablen zu den Akteursgruppen KLP und SuS mehrere signifikante Kor-
relationen (vgl. Tab. 39, fett gekennzeichnete Korrelationskoeffizienten r).
Ein signifikanter Zusammenhang zeigt sich zwischen dem respektvollen Um-
gang mit Kindern mit IB der KLP und dem respektvollen Umgang zwischen den
SuS mitund ohne IB (r,= .42, p=.01, n = 33) sowie zwischen dem respektvollen
Umgang mit Kindern mit IB der KLP und der Kooperation zwischen SuS mit
und ohne IB wihrend Partner- und Gruppenarbeitsphasen (r,=.37,p <.05,n =
22). Diese Zusammenhdnge entsprechen nach Cohen (1992) jeweils einem
mittleren Effekt. Ein weiterer signifikanter Zusammenhang von mittlerer
Effektstarke besteht zwischen dem Einbezug der Kinder mit IB von Seiten der
KLP und einem respektvollen Umgang zwischen den SuS mit und ohne IB (r, =
.37, p < .05, n = 33). Ein sozial-emotional unterstiitzender Umgang beim Auf-
treten von Fehlern seitens der Kinder mit IB der KLP korreliert auflerdem mit
einer hohen Effektstarke (vgl. Cohen, 1992) signifikant mit der Kooperation
zwischen SuS mit und ohne IB wdhrend Partner- und Gruppenarbeitsphasen
(,=.60,p=.01,n=14).

Es gehen somit aus der Rangkorrelationsanalyse zwischen den Variab-
len zur sozial-emotionalen Unterstiitzung seitens der KLP sowie der SuS
durchweg positive Korrelationen hervor, von denen vier signifikant sind
(vgl. Tab. 39). Diese weisen mittlere bis hohe Effektstarken auf. Somit zeigt
sich die Tendenz, dass je ausgepragter der sozial-emotional unterstiitzen-
de Umgang mit SuS mit IB von Seiten der KLP im Mathematikunterricht ist,
desto positiver fallt der Umgang zwischen den SuS mit und ohne IB auf der
sozial-emotionalen Ebene aus.

Hinsichtlich eines respektvollen Umgangs mit Kindern mit IB ist zwischen der

KLP (Md = 2.50) und der SHP (Md = 3.75) ein deutlicher, hoch signifikanter
Unterschied feststellbar (asymptotischer Wilcoxon-Test: z = -3.50, p = .00,
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n = 33) mit einer Effektstirke von r =.61, was nach Cohen (1992) einem star-
ken Effekt entspricht.

Aufgrund der kleinen Stichprobe (n = 19) wurde fiir die Analyse der Ra-
tingitems Sozial-emotional unterstiitzender Umgang beim Auftreten von Feh-
lern seitens der Kinder mit IB der KLP (Md = 3.00) und der SHP (Md = 3.50)
ein exakter Wilcoxon-Test durchgefiihrt. Dieser zeigt keinen signifikanten
Unterschied zwischen den Professionsgruppen auf (W = 25.50, p =.32).

Wahrend sich hinsichtlich des respektvollen Umgangs mit Kindern mit
IB zwischen der KLP und der SHP ein signifikanter Unterschied mit einer
starken Effektstarke ausmachen ldsst, unterscheiden sich die beiden Profes-
sionsgruppen hinsichtlich des Umgangs mit Fehlern seitens der Kinder mit
IB nicht signifikant. In Bezug auf die sozial-emotionale Unterstiitzung zeigt
sich somit ausschliefilich ein signifikanter Unterschied im respektvollen
Umgang mit Kindern mit IB zwischen den beiden Professionen, wobei der
respektvolle Umgang von SHP deutlich hoher ausgeprégt ist als derjenige
von KLP (Forschungsfrage 9.2).

Insgesamt sind bei der untersuchten Stichprobe in Bezug auf die Ein-
schatzung der sozial-emotionalen Unterstiitzung bei den verschiedenen
Akteursgruppen mehrere signifikant positive Zusammenhange zwischen
der KLP und den SuS auszumachen als auch ein signifikanter Unterschied
hinsichtlich des respektvollen Umgangs mit Kindern mit IB zwischen den
beiden Professionen (Forschungsfrage 9). Dieses Ergebnis zeigt einerseits
die Differenzen hinsichtlich des padagogischen Agierens mit den SuS mit IB
zwischen den beiden Professionsgruppen auf, was sich ebenfalls im unter-
schiedlichen Ausmaf der interaktiven Begleitung abbildet (Kap. 9.2.4.1).
Andererseits wird deutlich, wie wichtig es ist, die Ratingitems zur sozial-
emotionalen Unterstiitzung pro Akteursgruppe voneinander getrennt ein-
zuschatzen und nicht beispielsweise einen Ratingwert fiir die KLP und die
SHP hinsichtlich des respektvollen Umgangs mit Kindern mit IB gemeinsam
zu bestimmen. Dies wiirde die vorhandene nested instruction nicht ausrei-
chend berticksichtigen.
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9.2.4.5 Zusammenhangsanalysen

Frage 10: Zeigen sich hinsichtlich der sozial-emotionalen Unterstiitzung
von Schiiler*innen mit IB Zusammenhdnge zwischen den Merkmalen der Un-
terrichtsgestaltung und -qualitdt?

Frage 10.1: Zeigt sich ein Zusammenhang zwischen dem Ausmayfs an inter-
aktiver Begleitung von Lernenden mit intellektueller Beeintrdchtigung durch
die Klassenlehrperson und der qualitativen Ausprdgung des sozial-emotional
unterstiitzenden Umgangs der Klassenlehrperson mit Kindern mit intellek-
tueller Beeintrdchtigung?

Frage 10.2: Bestehen zwischen dem Ausmafs an gemeinsamen Interakti-
onsrdumen, Gruppenarbeitsphasen und gelenktem Klassen-/Kleingruppen-
unterricht fiir Lernende mit und ohne IB und der Ausprdgung eines sozial-
emotional unterstiitzenden Umgangs zwischen Lernenden mit IB und ihren
Peers Zusammenhdnge?

Flir die Berechnung von Zusammenhédngen der nicht normalverteilten Va-
riablen zur sozial-emotionalen Unterstiitzung wird die nichtparametrische
Rangkorrelation nach Spearman eingesetzt. Signifikante Korrelationen
p <.05 sind in Tabelle 40 fett gekennzeichnet. Fiir die Zusammenhangsana-
lyse wurden die Variablen Klassenunterricht fiir SuS mit und ohne IB so-
wie Klassengruppenunterricht fiir SuS mit und ohne IB zu einer Variable
Klassen- und Kleingruppenunterricht fiir Lernende mit und ohne IB zusam-
mengefiihrt, da deren getrennte Betrachtung keine zuséatzlich relevanten
Informationen liefert. Das Gleiche gilt fiir die zusammengesetzte Variable
Kleingruppen- und Einzelunterricht fiir Lernende mit IB. Variablen mit Misch-
formen (z.B. beim Sozialen Interaktionsraum) sowie Kategorien, die Unter-
richtssequenzen umfassen, die nicht eindeutig zuweisbar sind (z. B. interak-
tive Begleitung, Begleitung nicht zuweisbar), werden weggelassen.

Wie aus Tabelle 40 hervorgeht, gibt es zahlreiche signifikante Korre-
lationen (fett gekennzeichnet) zwischen den Merkmalen der Unterrichts-
gestaltung und -qualitat. Zuvor sei aufgrund der kleinen Stichprobe darauf
hingewiesen, dass die Ergebnisse lediglich als Tendenzen aufzufassen sind.

Das Ausmaf an interaktiver Begleitung von SuS mit IB durch die KLP und
ein respektvoller Umgang mit SuS mit IB durch die KLP korrelieren signifikant
positiv (r;=.43, p <.01, n = 30) mit einer mittleren Effektstarke (Cohen, 1992)
(vgl. Tab. 40). Ein weiterer signifikant positiver Zusammenhang lasst sich
zwischen der interaktiven Begleitung von SuS mit IB durch die KLP und dem
Einbezug der SuS mit IB durch die KLP (r;= .32, p <.05, n = 30), der eine mittle-
re Effektstiarke aufweist (Cohen, 1992), feststellen.
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In Bezug aufdie Frage 10.2 lassen sich Tabelle 40 die folgenden Ergebnis-
se entnehmen. Zwischen einem gemeinsamen Interaktionsraum fiir Lernende
mit und ohne IB im Klassenzimmer und dem respektvollen Umgang zwischen
Lernenden mit und ohne IB besteht ein signifikant positiver Zusammenhang
(r,=.40, p =.01, n = 33) mit einer mittleren Effektstarke (vgl. Cohen, 1992).
Ein dhnliches Bild zeigt sich betreffend den prozentualen Anteil an Partner-
und Gruppenarbeitsphasen in heterogenen Gruppen wdhrend des Unterrichts,
dieser korreliert signifikant positiv mit dem respektvollen Umgang zwischen
Lernenden mit und ohne IB (r;= .53, p = .001, n = 30). Der Effekt bei dieser
Korrelation ist als hoch zu werten (vgl. Cohen, 1992). Uberdies bestehen
zwischen dem Ausmafi an Klassen- und Kleingruppenunterricht fiir SuS mit
und ohne IB und dem respektvollen Umgang zwischen Lernenden mit und ohne
IB eine signifikant positive Korrelation (r,=.37, p <.05, n = 33) von mittlerem
Effekt (vgl. Cohen, 1992) als auch mit der Kooperationsqualitdt zwischen SuS
mit und ohne IB eine signifikant positive Korrelation (r,= .61, p =.001, n = 22)
mit hohem Effekt (vgl. Cohen, 1992). Alle sechs Korrelationen gehen in die
erwartete positive Richtung, wovon vier signifikant ausfallen (vgl. Tab. 40).

Zur Beantwortung der Forschungsfrage 10 sind zu den oben aufgefiihrten
Korrelationen, einige weitere signifikant positive als auch negative Korre-
lationen zu berichten. Auf der Ebene der Unterrichtsgestaltung korrelieren
der gemeinsamen Interaktionsraum fiir Lernende mit und ohne IB im Klassen-
zimmer mit den gelenkten Sozialformen Klassen- und Kleingruppenunterricht
fiir SuS mit und ohne IB positiv (r, = .48, p < .05, n = 34) mit einer mittle-
ren Effektstarke (vgl. Cohen, 1992). Der gemeinsamen Interaktionsraum fiir
Lernende mit und ohne IB im Klassenzimmer korreliert ebenfalls positiv mit
Partner- und Gruppenarbeitsphasen in heterogenen Gruppen wahrend des
Unterrichts (r, = .56, p =.001, n = 31), wobei es sich nach Cohen (1992) um
einen starken Effekt handelt. Zudem korrelieren das prozentuale Ausmaf3
des Klassen- und Kleingruppenunterrichts fiir SuS mit und ohne IB positiv mit
demjenigen an interaktiver Begleitung der Kinder mit IB von Seiten der KLP
(r, = .45, p < .05, n = 31) bei einer mittleren Effektstarke (vgl. Cohen, 1992).
Zwischen dem prozentualen Ausmafd an Partner- und Gruppenarbeitsphasen
in heterogenen Gruppen und der interaktiven Begleitung der Kinder mit IB von
Seiten der KLP besteht ebenfalls eine positive Korrelation (r,=.39,p <.05,n =
31) von mittlerer Effektstarke (vgl. Cohen, 1992). Wird der Unterricht fiir
Kinder mit IB hingegen als Einzel- oder Kleingruppenunterricht mit anderen
Kindern mit IB organisiert, bedeutet dies, dass Kinder mit IB hdufiger eine
interaktive Begleitung durch die SHP erfahren (r,= .55, p = .001, n = 31). Bei
dieser Korrelation besteht nach Cohen (1992) ein hoher Effekt.
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Wie bereits berichtet, bestehen zwischen den hoch inferent eingeschatzten
Variablen zur sozial-emotionalen Unterstiitzung der Lernenden mit IB von
Seiten der KLP und Peers durchgehend signifikant positive Korrelationen
(Kap. 9.2.4.4, Tab. 39, 40). Auffallend ist, dass die beiden hoch inferent be-
urteilten Variablen zur sozial-emotionalen Unterstiitzung von SuS der mit
IB durch die SHP zwar positiv miteinander korrelieren: Sozial-emotional
unterstiitzender Umgang beim Auftreten von Fehlern seitens der Kinder mit IB
der SHP und respektvoller Umgang mit Kindern mit IB der SHP (r,= .76, p <.001,
n = 34) und die Korrelation einen starken Effekt aufweist (vgl. Cohen, 1992).
Allerdings ist dies mit anderen Variablen zur sozial-emotionalen Unterstiit-
zung nicht der Fall. Dahingegen korreliert insbesondere die Auspriagung
des respektvollen Umgangs zwischen Lernenden mit und ohne IB mit zahl-
reichen weiteren Variablen sowohl auf Ebene der Unterrichtsgestaltung als
auch auf Ebene der Unterrichtsqualitat (s. oben, Kap. 9.2.4.4).

Signifikant negative Korrelationen hinsichtlich der Unterrichtsgestal-
tung und -qualitatzeigen sich zwischen dem prozentualen Ausmafi an Einzel-
oder Kleingruppenunterricht fiir Kinder mit IB und dem respektvollen Umgang
zwischen Lernenden mit und ohne IB (r,= -.36, p <.05, n = 33) sowie zwischen
dem Einzel- oder Kleingruppenunterricht fiir Kinder mit IB und der Koopera-
tionsqualitdt zwischen SuS mit und ohne IB wdhrend Partner- und Gruppen-
arbeitsphasen (r,= .-47, p <.05, n = 22). Beide negativen Korrelationen zeugen
von einer mittleren Effektstirke (vgl. Cohen, 1992). Ein vergleichbares Re-
sultat zeigt sich hinsichtlich des separierten Interaktionsraums inner- oder
aufderhalb des Klassenzimmers fiir Kinder IB. So besteht ein signifikant ne-
gativer Zusammenhang zwischen dem separierten Interaktionsraum fiir Kin-
der mit IB und dem respektvollen Umgang zwischen Lernenden mit und ohne
IB (r,=-.48, p <.01, n = 30) und es lasst sich nach Cohen (1992) ein mittlerer
Effekt feststellen. Negativ korrelieren ebenfalls das prozentuale Ausmaf3
hinsichtlich eines separierten Interaktionsraums fiir Kinder mit IB und der
Kooperationsqualitdt zwischen SuS mit und ohne IB (r;= -.50, p < .05, n = 22)
mit einer hohen Effektstarke (vgl. Cohen, 1992). AufRerdem geht hervor, dass
Schiiler*innen mit IB in den gefilmten Mathematikstunden fiir gewdhnlich
von einer und nicht von mehreren Personen parallel interaktiv begleitet
werden (Kap. 9.2.4.1). Das heifdt, wenn die Kinder mit IB hdufiger von der KLP
interaktiv begleitet werden, dann fillt der Anteil an interaktiver Begleitung
durch die SHP geringer aus und umgekehrt, weshalb eine negative Korre-
lation (r,=-.42, p <.05, n = 31) zwischen den beiden Variablen besteht (vgl.
Tab. 40). Die Doppelbesetzung im Unterricht wird von den KLP und SHP in
der vorliegenden Stichprobe demnach grofitenteils nicht fiir eine gemeinsa-
me Begleitung der Kinder mit IB genutzt. Vielmehr wird die interaktive Be-
gleitung unter der KLP und SHP aufgeteilt, wobei der prozentuale Anteil an
interaktiver Begleitung auf Seiten der SHP weitaus grofier ist (Kap. 9.2.4.1).
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Insgesamt weisen die Ergebnisse, die aufgrund der kleinen Stichprobe ledig-
lich als Tendenzen einzuschitzen sind, mehrere signifikante Korrelationen
zwischen den niedrig bis hoch inferent erfassten Daten zur Unterrichtsge-
staltung und -qualitdt hinsichtlich der sozial-emotionalen Unterstiitzung
von Lernenden mit IB auf. Es zeigt sich, dass das Ausmafi an interaktiver
Begleitung von SuS mit IB durch die KLP mehrheitlich signifikant mit der
qualitativen Ausprdgung der sozial-emotionalen Unterstiitzung der SuS
mit IB durch die KLP einhergeht. Ein weiterer Befund liegt in den vorge-
fundenen positiven Zusammenhangen zwischen dem Ausmaf an gemeinsa-
men Interaktionsrdumen, Gruppenarbeitsphasen und gelenktem Klassen-/
Kleingruppenunterricht fiir Lernende mit und ohne IB und der Auspragung
eines sozial-emotional unterstiitzenden Umgangs zwischen SuS mit IB und
ihren Peers, die mehrheitlich signifikant ausfallen.

Anhand der vorgefundenen Zusammenhénge zeichnen sich aufierdem
zwei Optionen fiir die Umsetzung des Mathematikunterrichts mit Lernen-
den mit und ohne IB ab. Die eine Option (A) respektive Umsetzung besteht
darin, Schiiler*innen mit und ohne IB in einem gemeinsamen Interaktions-
raum innerhalb des Klassenzimmers in Form eines gelenkten Klassen-,
Kleingruppenunterrichts oder in Partner- und Gruppenarbeitsphasen zu
unterrichten, wodurch Kinder mit IB eine haufigere Begleitung von Seiten
der KLP erfahren. Die andere Option (B) umfasst Einzel- oder Kleingrup-
penunterricht in von den Peers separierten Interaktionsraumen inner- oder
auflerhalb des Klassenzimmers fiir Kinder mit IB, wobei in der Regel eine
interaktive Begleitung durch die SHP erfolgt.

Wahrend diese beiden Unterrichtsoptionen nicht mit der Auspragung so-
zial-emotionaler Unterstiitzung auf Seiten der SHP zusammenhéingen, zeigt
sich ein anderes Bild in Bezug auf die qualitativen Auspriagungen der sozial-
emotionalen Unterstiitzung auf Seiten der KLP und der Mitschiiler*innen
ohne IB, die positiv mit der Option A zusammenhdngen. Die sozial-emotio-
nale Unterstiitzung von SuS mit IB durch ihre Peers korreliert zusatzlich mit
der Option B negativ. Konkret bedeutet das, dass das Ausmaf3 an (gelenkten)
Sozialformen fiir heterogene Gruppen bzw. gemeinsamen Interaktionsraum
fiir Kinder mit und ohne IB innerhalb des Klassenzimmers wéahrend des Ma-
thematikunterrichts mit einem respektvolleren Umgang zwischen Kindern
mit und ohne IB einhergeht. Wenn hingegen haufiger separierter Interak-
tionsraum inner- und aufderhalb des Klassenzimmers in Form von Einzel-
und Kleingruppenunterricht fiir Kinder mit IB, der von der SHP gelenkt wird,
vorkommt, werden der respektvolle Umgang sowie die Kooperationsqualitat
zwischen Kindern mit IB und ihren Peers negativer beurteilt. Daran zeigt sich
insbesondere die bedeutsame Wechselwirkung zwischen der Unterrichtsge-
staltung und der qualitativen Ausprdagung eines sozial-emotional unterstiit-
zenden Umgangs zwischen SuS mit und ohne IB im Mathematikunterricht.
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9.2.4.6 Zusammenfassung

Nachfolgend werden die Befunde zur Unterrichtsgestaltung und -qualitit
in Bezug auf die sozial-emotionale Unterstiitzung von SuS mit IB chrono-
logisch zusammengefiihrt.

Aufgrund der nested instruction ist es moglich, dass SuS mit IB in inklu-
siven Settings von verschiedenen Personen in unterschiedlichem Ausmaf3
wahrend des Mathematikunterrichts interaktiv begleitet werden. In der
untersuchten Stichprobe kommt peer tutoring nie vor und die interaktive
Begleitung durch eine zweite KLP oder KH ist durchschnittlich dusserst
gering. Vielmehr ergeben die Auswertungen der niedrig inferenten Codier-
daten, dass die interaktive Begleitung im Mathematikunterricht entweder
durch die KLP (knapp 1/5 der Unterrichtszeit) oder SHP (1/2 der Unter-
richtszeit) erfolgt oder keine interaktive Begleitung (1/5 der Unterrichts-
zeit) stattfindet. Dagegen geschieht die interaktive Begleitung relativ selten
durch mehrere Personen. Es zeigt sich, dass die Aufgabe der interaktiven
Begleitung primar die SHP {ibernehmen. Wie angenommen, erfolgt die Be-
gleitung der SuS mit IB signifikant weniger haufig durch die KLP als durch
die SHP (Kap. 9.2.4.1).

Hinsichtlich der Gestaltung des sozialen Interaktionsraums wird an-
hand der untersuchten Schulklassen deutlich, dass SuS mit IB im Vergleich
zu ihren Mitschiiler*innen ohne IB signifikant hdufiger in einem von ihren
Peers separierten Interaktionsraum inner- oder aufderhalb des Klassenzim-
mers unterrichtet werden. Daher kommt es auch sehr selten vor, dass SuS
ohne IB aufierhalb des Klassenzimmers unterrichtet werden. Am haufigsten
konnte in den gefilmten Mathematikstunden ein gemeinsamer Interakti-
onsraum innerhalb des Klassenzimmers fiir SuS mit und ohne IB beobachtet
werden. Diese Form der Unterrichtsgestaltung wird vor allem gewahlt, da-
mit die SHP die Moglichkeit hat, neben SuS mit IB ebenfalls SuS ohne IB wih-
rend des Mathematikunterrichts zu unterstiitzen. Abgesehen von dieser
Begriindung sehen die Klassenteams weitere Vorteile in den gemeinsamen
Interaktionsrdumen fiir SuS mit und ohne IB, wozu beispielsweise die Ko-
operationsmoglichkeiten in heterogenen Lerngruppen, die Unterstiitzung
durch die KLP von SuS mit IB oder die erhohte Leistungsbereitschaft der SuS
mit IB im Klassensetting zdhlen. Dieses Resultat soll nicht dariiber hinweg-
tauschen, dass SuS mit IB durchschnittlich ein Viertel der Unterrichtszeit im
Fach Mathematik in separierten Interaktionsrdumen inner- oder auf3erhalb
des Klassenzimmers unterrichtet werden. Zwischen den Schulklassen las-
sen sich diesbeziiglich grof3e Unterschiede feststellen, die von 0 % bis 100 %
Unterrichtsanteil reichen. Die hiufigste Begriindung fiir die Wahl eines se-
parierten Interaktionsraums fiir SuS mit IB ist die Leistungsdifferenz zwi-
schen SuS mit IB. Aufgrund der niedrigen Mathematikleistungen der SuS mit
IB erfolgt eine raumliche Separierung. Relevant fiir die Entscheidung eines
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gemeinsamen oder separierten Interaktionsraums sind aufierdem neben
Unterrichtsinhalten und Unterrichtsform die rdumlichen und akustischen
Gegebenheiten (Kap. 9.2.4.2).

Die unterschiedliche Gestaltung des Mathematikunterrichts hinsicht-
lich des sozialen Interaktionsraums spiegelt sich bei den (gelenkten) Sozial-
formen, die Interaktionen zwischen den SuS mit und ohne IB ermdéglichen
oder verhindern, wider. In einem Grof3teil der Stichprobe werden wahrend
mindestens einem Viertel der Unterrichtszeit Formen des gelenkten Klas-
sen- oder Kleingruppenunterrichts fiir SuS mit und ohne IB umgesetzt. Da-
hingegen findet in fiinf Schulklassen ausschliefdlich Einzelunterricht fiir SuS
mit IB statt. Der prozentuale Anteil an Partner- und Gruppenarbeitsphasen
in heterogenen Lerngruppen variiert von Schulklasse zu Schulklasse eben-
falls stark. In 10 von 34 Schulklassen kommt diese Sozialform gar nicht vor,
in einigen Schulklassen nur fiir eine sehr kurze Unterrichtssequenz und in
vier Klassen wahrend mehr als der Halfte der Unterrichtszeit (Kap. 9.2.4.2).

Insgesamt betrachtet, fallt die qualitative Auspragung der sozial-emo-
tionalen Unterstiitzung von SuS mit IB seitens der KLP mittel bis hoch, der
SHP hoch bis sehr hoch und der Peers hoch aus. Die Hypothese betreffs einer
geringen Auspragung der sozial-emotionalen Unterstiitzung von SuS mit IB
durch die KLP muss somit verworfen werden (Kap. 9.2.4.3).

Die Ausprigung der sozial-emotionalen Unterstiitzung von SuS mit IB
durch die KLP hangt bedeutsam mit der sozial-emotionalen Unterstiitzung
von SuS mit IB durch ihre Peers ohne IB zusammen. Mit anderen Worten,
je starker ein sozial-emotional unterstiitzender Umgang auf Seiten der
KLP gegeniiber SuS mit IB ausgemacht werden kann, desto positiver fallt
der Umgang zwischen den Kindern mit IB und ihren Peers auf der sozial-
emotionalen Ebene aus. Betreffs der sozial-emotionalen Unterstiitzung von
Lernenden mit IB zeigt sich zwischen den Professionsgruppen ein signifi-
kanter Unterschied von hoher Effektstarke hinsichtlich der Auspragung des
respektvollen Umgangs mit SuS mit IB. Dieser wird bei SHP deutlich héher
eingeschitzt als bei KLP. Aufgrund der vorgefundenen Korrelationen und
Unterschiede zwischen den drei Akteursgruppen wird deutlich, dass die
Einschitzung der sozial-emotionalen Unterstiitzung von SuS mit IB pro Ak-
teursgruppe einzeln und nicht gemeinsam erfolgen sollte (Kap. 9.2.4.4).

Ausgehend von den Resultaten aus der Zusammenhangsanalyse zur
Unterrichtsgestaltung und -qualitat, die sozial-emotionale Unterstiitzung
von SuS mit IB betreffend, zeigen sich folgende Befunde, die als Tendenzen
aufzufassen sind: Zwischen dem Ausmaf an interaktiver Begleitung von
SuS mit IB durch die KLP und der qualitativen Auspragung der sozial-emo-
tionalen Unterstiitzung von SuS mit IB durch die KLP besteht ein positiver
Zusammenhang. Aufierdem zeigt sich, dass je haufiger ein gemeinsamer
Interaktionsraum, Gruppenarbeitsphasen und Klassen- oder Kleingrup-
penunterricht fiir SuS mit und ohne IB umgesetzt werden, desto hoher fallt
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die sozial-emotionale Unterstiitzung zwischen den SuS mit und ohne IB aus
(Kap.9.2.4.5).

Dariiber hinaus lassen sich infolge der vorgefundenen Zusammenhange
insbesondere zwei Optionen fiir die Gestaltung des Mathematikunterrichts
fiir SuS mit und ohne IB ausfindig machen. Wird Option A umgesetzt, wer-
den SuS mit und ohne IB in einem gemeinsamen Interaktionsraum innerhalb
des Klassenzimmers beispielsweise in Form eines gelenkten Klassen- oder
Kleingruppenunterrichts, in Partner- oder Gruppenarbeitsphasen unter-
richtet. Dabei kommt eine interaktive Begleitung der SuS mit IB durch die
KLP vermehrt vor. Bei der Option B befinden sich SuS mit IB in einem von ih-
ren Peers separierten Interaktionsraum inner- oder aufierhalb des Klassen-
zimmers. Dabei werden sie iiblicherweise in Form eines Einzel- oder Klein-
gruppenunterrichts ggf. mit anderen SuS mit IB von der SHP unterrichtet.
Weder Option A noch Option B hdngen mit der Auspragung der sozial-emoti-
onalen Unterstiitzung von SuS mit IB seitens der SHP zusammen, jedoch zei-
gen sich positive Zusammenhinge zwischen der Option A und der Auspra-
gung der sozial-emotionalen Unterstiitzung von SuS mit IB seitens der KLP
sowie der Peers und negative Zusammenhange zwischen der Option B und
der Auspragung der sozial-emotionalen Unterstiitzung von SuS mit IB sei-
tens der Peers. Das heifdt, je hdufiger Option A respektive ein gemeinsamer
Interaktionsraum und Sozialformen fiir heterogene Lerngruppen im Unter-
richt eingesetzt werden, desto starker ist der Umgang zwischen SuS mit und
ohne IB von Respekt gepragt. Wenn hingegen haufiger Option B respektive
separierter Interaktionsraum inner- und aufierhalb des Klassenzimmers in
Form von Einzel- und Kleingruppenunterricht fiir Kinder mit IB, der von der
SHP gelenkt wird, zum Einsatz kommt, fallt sowohl der respektvolle Um-
gang als auch die Kooperationsqualitdt zwischen Kindern mit IB und ihren
Peers geringer aus. Hieran wird die Wechselwirkung zwischen der Unter-
richtsgestaltung und der qualitativen Ausprdgung eines sozial-emotional
unterstiitzenden Umgangs zwischen SuS mit und ohne IB im Mathematik-
unterricht deutlich erkennbar (Kap. 9.2.4.5).

Die wichtigsten Befunde sagen fiir die untersuchte Stichprobe, insgesamt
betrachtet, aus, dass SuS mit IB primar durch die SHP im Mathematikun-
terricht interaktiv begleitet werden und dies signifikant hdufiger der Fall
ist als durch KLP. Am haufigsten wird ein gemeinsamer Interaktionsraum
im Klassenzimmer fiir die SuS mit und ohne IB eroffnet. Dennoch werden
SuS mit IB signifikant haufiger in separierten Interaktionsrdumen inner-
oder aufierhalb des Klassenzimmers unterrichtet als ihre Peers ohne IB.
Im Mittel machen separierte Interaktionsraume fiir SuS mit IB ein Viertel
der Unterrichtszeit aus, wobei grofle Unterschiede zwischen den Schul-
klassen (0-100 % der Unterrichtszeit) bestehen. Diese Unterschiede zeigen
sich ebenfalls in der Unterrichtsgestaltung hinsichtlich Partner-, Grup-
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penarbeitsphasen, Kleingruppen- und Klassenunterricht fiir SuS mit und
ohne IB oder dem Einzel- und Kleingruppenunterricht fiir SuS mit IB. Der
Mathematikunterricht in inklusiven Settings wird entweder in Form eines
gemeinsamen Interaktionsraum beispielsweise durch Klassen-, Kleingrup-
penunterricht, Partner- oder Gruppenarbeitsphasen fiir SuS mit und ohne IB
gestaltet, wodurch SuS mit IB vermehrt durch die KLP interaktiv begleitet
werden (Option A) oder in Form eines von der SHP gelenkten Kleingruppen-
oder Einzelunterricht in einem von den Peers separierten Interaktionsraum
fiir SuS mit IB durchgefiihrt (Option B). Je haufiger Option A eingesetzt wird,
desto respektvoller ist nicht nur der Umgang zwischen SuS mit und ohne
IB, sondern dieser geht ebenfalls mit einem sozial-emotional starker unter-
stiitzenden Umgang seitens der KLP einher. Wird der Unterricht hingegen
haufiger gemafl Option B gestaltet, fallt sowohl der respektvolle Umgang
als auch die Kooperationsqualitidt zwischen Kindern mit IB und ihren Peers
geringer aus.

Die qualitative Auspragung der sozial-emotionalen Unterstiitzung fallt
insgesamt bei den KLP mittel bis hoch, bei den SHP hoch bis sehr hoch und
den Peers hoch aus. Obwohl diese Auspriagungen mehrheitlich iiber dem
theoretischen Mittelwert liegen, unterscheiden sich die KLP und SHP hin-
sichtlich eines respektvollen Umgangs mit SuS mit IB, der bei den SHP hoher
ausfallt, signifikant und stark voneinander. Abgesehen davon, zeigen sich
die folgenden drei zentralen Befunde: Je sozial-emotional unterstiitzender
die KLP mit SuS mit IB umgehen, trifft dies ebenfalls auf die Peers zu. Inso-
fern KLP in einem héheren Ausmaf} SuS mit IB wahrend des Unterrichts in-
teraktiv begleiten, ist deren sozial-emotionale Unterstiitzung der SuS mit IB
hoher ausgeprigt. Wenn die Unterrichtsgestaltung von einem héheren Aus-
mafi an gemeinsamem Interaktionsraum, Klassen-, Kleingruppenunterricht
und Gruppenarbeitsphasen geprégt ist, geht dies mit einer ausgepragteren
sozial-emotionalen Unterstiitzung zwischen den SuS mit und ohne IB einher.

9.2.5 Inhaltsbezogene Unterstiitzung der Schiiler*innen

9.2.5.1 Ausmafl mathematischer Aktivitaten und Interaktionen

Frage 11: In welchem Ausmafs wird die Unterrichtszeit fiir mathematische
Aktivitdten und Interaktionen genutzt?

Frage 11.1: In welchem zeitlichen Umfang finden mathematische Aktivi-
tdten im Unterricht fiir die Klasse statt?

Inhaltliche Aktivitdten wdihrend der Mathematikstunde

Die Ergebnisse zur prozentualen Verteilung der Kategorien wahrend der
Mathematikstunde sind iiber alle Schulklassen hinweg in Tabelle 41 aufge-
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fiihrt. Daraus geht hervor, dass zu einer deutlichen Mehrheit mathematische
Arbeit (on task) bei den inhaltlichen Aktivititen wahrend des Unterrichts
beobachtet werden konnte. Der Mittelwert liegt mit 97.46 % (SD = 3.61 %)
bei nahezu 100 %. Alle anderen Kategorien sind bei Betrachtung der Mittel-
werte vernachldssigbar, da sie alle einen Anteil von unter 1.5 % an der Un-
terrichtsstunde einnehmen. Lediglich bei drei Schulklassen betragt der pro-
zentuale Anteil nicht-mathematischer Arbeit zwischen 5.56 % und 12.46 %,
was relativ wenig Unterrichtszeit ausmacht, und in Anbetracht der Filmsitu-
ation, im Sinne einer ,Vorzeige'-Unterrichtsstunde, leicht verwunderlich ist.

Tabelle 41 Inhaltliche Aktivitaten — deskriptive Statistik (N =34 Schulklassen)

Item M (%) SD(%) Min(%) Max (%)
Mathematische Arbeit (on task) 97.46 3.61 84.13 100.00
Mathematikstunden-Organisation (off task) 0.07 0.40 0.00 2.35
Nicht-mathematische Arbeit (off task) 1.44 2.68 0.00 12.46
Nicht-mathematische Arbeit Videoorganisation (off task) ~ 0.19 0.58 0.00 2.83
Mischform (on task/off task) 0.84 2.46 0.00 11.96

Aus den Ergebnissen geht hervor, dass in den gefilmten Mathematikstunden
im Mittel zu einem beachtlichen Anteil bzw. nahezu 100 % on task an mathe-
matischen Inhalt gearbeitet wurde. Das Ausmaf? an off task-Aktivitaten ist
dahingegen verschwindend klein und kommt in der Mehrheit der Mathema-
tikstunden gar nicht erst vor (Forschungsfrage 11.1).

Gesprdchsinhalte zwischen Kindern mit IB und der KLP/SHP

Frage 11.2: Welches zeitliche Ausmafs ldsst sich fiir mathematikbezogene
Interaktionen zwischen Kindern mit intellektueller Beeintrdchtigung und
der Klassenlehrperson oder der Fachperson der Schulischen Heilpddagogik
ausmachen?

Die Ergebnisse zum prozentualen Anteil der jeweiligen Kategorie zum Ge-
sprachsinhalt sind in Tabelle 42 einsehbar. Zuerst sind die Angaben fiir Ler-
nende mit IB mit dem Code SmIB01 und anschlief3end, falls ein zweites Kind
mit IB in der Klasse unterrichtet wird, fiir Lernende mit dem Code SmIB02
aufgefiihrt. Zwischen diesen beiden Gruppen gibt es keinen signifikanten
Unterschied, weshalb die prozentualen Anteile fiir Falle mit zwei Kindern
mit IB gemittelt wurden.
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Tabelle 42 Gesprachsinhalt zwischen Kindern mit IB und der KLP/SHP — deskriptive

Statistik
Item M (%) SD (%) Min (%) Max (%)
Kind mit IB (SmIB01) (N = 31)
Mathematischer Inhalt 34.23 17.04 2.83 92.62
Organisatorischer Inhalt
Organisation allgemein 2.14 1.94 0.00 6.98
Organisation mathematischer Aufgaben- 8.30 6.05 0.47 29.22
stellungen
Sonstiger Inhalt
Unterrichtshezogen 0.78 2.21 0.00 11.22
Schulbezogen 0.07 0.28 0.00 1.40
AuRerschulisch 0.06 0.22 0.00 1.17
Kein Gesprach 51.41 19.33 1.50 90.22
Nicht bestimmbar 3.02 10.27 0.00 46.96
Kind mit IB (SmIB02) (N = 7)
Mathematischer Inhalt 25.29 12.75 4.64 41.38
Organisatorischer Inhalt
Organisation allgemein 3.88 5.94 0.00 16.60
Organisation mathematischer Aufgaben- 10.58 5.70 3.87 20.25
stellungen
Sonstiger Inhalt
Unterrichtsbezogen 0.21 0.57 0.00 1.51
Schulbezogen 0.00 0.00 0.00 0.00
AuRerschulisch 0.00 0.00 0.00 0.00
Kein Gesprach 54.81 22.10 22.30 89.93
Nicht bestimmbar 5.23 11.12 0.04 30.37
Kinder mit IB (SmIB01+SmIB02) (N = 31)
Mathematischer Inhalt 34.60 16.22 5.77 92.62
Organisatorischer Inhalt
Organisation allgemein 2.32 2.49 0.00 11.66
Organisation mathematischer Aufgaben- 8.33 5.39 1.41 24.74
stellungen
Sonstiger Inhalt
Unterrichtshezogen 0.80 2.21 0.00 11.22
Schulbezogen 0.07 0.28 0.00 1.40
AuRerschulisch 0.04 0.14 0.00 0.59
Kein Gesprach 51.63 19.25 1.50 90.22
Nicht bestimmbar 2.24 7.10 0.00 32.51
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Im Durchschnitt kommen die Sequenzen, in denen kein Gesprach zwischen
Kindern mit IB und KLP/SHP, am haufigsten vor (M = 51.63 %, SD = 19.25 %).
Falls Gesprache gefiihrt werden, ist der prozentuale Anteil mathematischer
Inhalte am hochsten (M = 34.60 %, SD = 16.22 %). Organisatorische Inhalte
kommen in Gesprachen zwischen Kindern mit IB und KLP/SHP mit etwas
mehr als 10 % vor, wobei es sich deutlich hdufiger um die Organisation in
Bezug auf mathematische Aufgabenstellungen handelt (M = 8.33%, SD =
2.32 %). Ausserst selten werden Gespréiche zu sonstigem Inhalt gefiihrt, die-
se erreichen zusammengenommen im Mittel nicht einmal 1%. Auffallend ist
beim Anteil des mathematischen Gesprachsinhalts, dass dieser mit 5.77%
bis 92.62 % der Lektionsdauer eine hohe Spannweite aufweist. Um eine ge-
nauere Ubersicht zu den kategorialen Verteilungen zu erhalten, werden die-
se pro Schulklasse in Abbildung 13 dargestellt. Wahrend bei einer klaren
Mehrheit der Schulklassen, insgesamt 20, der prozentuale Anteil des mathe-
matischen Gesprachsinhalts zwischen 25-75 % liegt, fallen insbesondere
zwei Klassen hinsichtlich ihrer ,Extremwerte’ auf. Bei der Klasse 264 zeigt
sich, dass der Anteil mathematischer Gesprachsinhalte mit 5.77 %. dusserst
gering ist. Zugleich finden wahrend der meisten Unterrichtszeit keine Ge-
sprache statt. Nahezu das gegenteilige Bild zeichnet sich bei der Klasse 140
ab. Gesprache mit mathematischem Inhalt lief3en sich wahrend 92.62 % des
Unterrichts beobachten.
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prozentualer Anteile am Unterricht
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Abbildung 13 Prozentuale Verteilung der Kategorien zum Gesprachsinhalt zwischen
Lernenden mit IB und der KLP/SHP (Quelle: Eigene Abbildung)

Insgesamt zeigt sich, dass Gesprache zwischen Lernenden mit IB und der
KLP/SHP im Durchschnitt wahrend etwas weniger als der Halfte der Lek-
tionsdauer stattfinden. Am haufigsten konnten bei den gefiihrten Gespra-
chen mathematische Inhalte festgestellt werden (M = 34.60 %, SD = 16.22 %,
Min = 5.77 %, Max = 92.62 %). Trotz dieser deutlichen Gewichtung mathe-
matischer Gesprachsinhalte, ist darauf aufmerksam zu machen, dass in
manchen Mathematikstunden der prozentuale Anteil an mathematischen
Gespréachsinhalten gering ausféllt. So macht in 4 von 31 Schulklassen der
prozentuale Anteil mathematischer Gesprachsinhalte weniger als 20 % der
gesamten Unterrichtszeit aus (vgl. Abb. 13) (Forschungsfrage 11.2).
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9.2.5.2 Qualitative Ausprdagung der inhaltsbezogenen Unterstiitzung

Frage 12: Welche qualitative Ausprdgung weist die inhaltsbezogene Unter-
stiitzung im inklusiven Mathematikunterricht auf?

Frage 12.1: Welche qualitative Ausprdgung weist die inhaltsbezogene Un-
terstiitzung in Bezug auf gemeinsame Lernsituationen im inklusiven Mathe-
matikunterricht auf?

Frage 12.2: Welche qualitative Ausprdgung weist die inhaltsbezogene
Unterstiitzung in Bezug auf die innere, inhaltsbezogene Differenzierung im
inklusiven Mathematikunterricht mit Lernenden mit und ohne IB auf?

Frage 12.3: Welche qualitative Ausprdgung weist die inhaltsbezogene
Unterstiitzung in Bezug auf den geeigneten Einsatz von Arbeitsmitteln und
Veranschaulichungen zur mathematischen Unterstiitzung von Schiiler*in-
nen mit intellektueller Beeintrdchtigung auf?

Das Item Gemeinsame Lernsituationen fiir heterogene Gruppen liegt gemaf3
den Ratings mit einem Median von 3.25 deutlich iiber dem theoretischen
Mittelwert (vgl. Tab. 43). Wahrend bei 56 % der Unterrichtsstunden zu die-
sem Item eine hohe bis sehr hohe Auspragung festgemacht wurde, sind es
bei 39 % eine sehr geringe bis geringe Auspragung (vgl. Abb. 14). Die qua-
litative Auspragung der gemeinsamen Lernsituationen in den Mathematik-
stunden ist insgesamt betrachtet hoch ausgepragt (Forschungsfrage 12.1).

Tabelle 43 Deskriptive Statistik zur Ausprdagung der Unterrichtsmerkmale zur
inhaltsbezogenen Unterstiitzung

Item Untergliederung M SD Md Min Max
(N)

Innere, inhaltsbezogene Differenzie-
rung mit Fokus auf den Fachbereich KLP+SHP(33)  2.02 1.03 1.50 1.00 4.00
Arithmetik

Gemeinsame Lernsituationen

. KLP + SHP (34) 2.76 1.26 3.25 1.00 4.00
fiir heterogene Gruppen

Geeigneter Einsatz von Arbeitsmit-

teln und Veranschaulichungen fiir die KLP (9) 1.94 0.95 2.00 1.00 3.00
mathematische Unterstiitzung von SHP (33) 2.06 0.98 2.00 1.00 4.00
Kindern mit IB

Dahingegen von einer sehr geringen bis geringen Auspragung ist die durch-
schnittliche Beurteilung der inneren, inhaltsbezogenen Differenzierung. Der
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Ratingitems

Median liegt mit 1.50 deutlich unter dem theoretischen Mittelwert von 2.50
(vgl. Tab. 43). Einen Wert < 2 erhielten 66 % der Félle (vgl. Abb. 14). Demnach
ist die qualitative Auspragung der inneren, inhaltsbezogenen Differenzie-
rung insgesamt gesehen als sehr gering bis gering einzustufen (Forschungs-
frage 12.2). Das Zusatzrating, mit dem beurteilt wurde, ob Lernende mit IB
an individuellen Lernzielen und -inhalten arbeiten, zeigt bei Betrachtung der
Haufigkeitsverteilung (vgl. Abb. 15), dass in 42 % der Mathematikstunden
bei SuS mit IB das Arbeiten an individuellen Lernzielen bzw. -inhalten be-
obachtbar war. In einer knappen Mehrheit mit 52 % waren hingegen keine
individuellen Lernziele und Lerninhalte fiir SuS mit IB feststellbar. Bei 6 %
bzw. zwei Klassen liegt der Wert bei 1.50, da die Rater*innen bei der Bewer-
tung nicht ibereinstimmten (vgl. Abb. 15).

Die aufgefiihrten Resultate machen deutlich, dass die qualitative Aus-
pragung zur inhaltsbezogenen Unterstiitzung der Schiiler*innen im inklu-
siven Mathematikunterricht in Form einer inneren, inhaltsbezogenen Diffe-
renzierung sehr gering bis gering ausfallt (Forschungsfrage 12.2).

Die Auspragung der Ratingitems in Bezug auf einen geeigneten Einsatz
von Arbeitsmitteln und Veranschaulichungen fiir die mathematische Unterstlit-
zung von Kindern mit IB fallt gleichermafen fiir die KLP (Md = 2.00) als auch
fiir die SHP (Md = 2.00) gering aus (vgl. Tab. 43). Lediglich 33 % der geringen
Anzahl Klassenlehrpersonen, bei denen der Einsatz von Arbeitsmitteln und
Veranschaulichungen zur mathematischen Unterstiitzung von Kindern mit
IB beobachtet und bewertet werden konnte, erzielten einen Wert von 3.00.
Einen Wert = 3.00 erreichten ebenfalls nur 30 % der SHP (vgl. Abb. 14). Ein
geeigneter Einsatz von Arbeitsmitteln und Veranschaulichungen zur mathe-
matischen Unterstiitzung von SuS mit IB ist in der untersuchten Stichprobe
gering ausgepragt (Forschungsfrage 12.3).

Innere,
inhaltsbezog. leferen(z,:‘e:isr;g) 33% 18% 3% 15% 6% 9%
Gememsames(’l:‘einae:) 27% 6% 6% 12% 38%

Geeigneter Einsatz
Arbeitsmittel fiir SmiB, KLP

(N=9) 44% 11% 33%
Geeigneter Einsatz
Arbeitsmittel fir SmIB, SHP
o N = 33) 30% % 12% 3% 12% 18% 6% 6%
0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%
'V Theoretischer Mittelwert 2.50 1,00 1,25 ®150 ®1,75 =200 ®2,50 m3,00 W3,50 m4,00

Prozentuale Verteilung der Stichprobe auf der Ratingskala

Abbildung 14 Prozentuale Haufigkeitsverteilung infolge des hoch inferenten
Ratings zu den Items der inhaltsbezogenen Unterstiitzung (Quelle:
Eigene Abbildung)
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Zusatzrating

Individuelle Lernziele/-inhalte fiir SMIB _ 2%
(Wert 2.00) °

Unklar

3
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Keine individuelle Lernziele/-inhalte fiir SMIB
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Prozentuale Verteilung der Stichprobe

Abbildung 15 Prozentuale Haufigkeitsverteilung infolge des Zusatzratings zu indi-
viduellen Lernzielen/-inhalten fiir SuS mit IB (N = 33) (Quelle: Eigene
Abbildung)

Die Ratingitems zur inhaltsbezogenen Unterstiitzung weisen Mediane von
1.50 bis 3.25 auf, wobei diese bei drei der vier Items unter dem theoreti-
schen Mittelwert von 2.50 liegen (vgl. Tab. 43). Der Mehrheit der Stichpro-
be wurden entsprechend sehr geringe bis geringe Ratingwerte zugeordnet,
wie aus der prozentualen Verteilung klar hervorgeht (vgl. Abb. 14). Gesamt-
haft betrachtet fallt die qualitative Auspragung der inhaltsbezogenen Un-
terstiitzung im Mathematikunterricht bei drei Ratingitems (sehr) gering
und bei einem Ratingitem, den gemeinsamen Lernsituationen, hoch aus
(Forschungsfrage 12).

9.2.5.3 Zusammenhangsanalysen

Frage 13: Zeigen sich Zusammenhdnge zwischen den Merkmalen der Un-
terrichtsqualitdt in Bezug auf die inhaltsbezogene Unterstiitzung von Schii-
ler*innen im inklusiven Mathematikunterricht?

Zur Berechnung der Zusammenhénge zwischen den hoch inferent erfass-
ten Variablen zur inhaltsbezogenen Unterstiitzung, die nicht normalverteilt
ausfallen, wird eine nichtparametrische Rangkorrelationsanalyse nach Spe-
arman vorgenommen. Alle signifikanten Korrelationen p <.05 sind in Tabel-
le 44 fett markiert. Da die Ergebnisse auf einer kleinen Stichprobe basieren,
sind die Ergebnisse lediglich als Tendenzen aufzufassen.
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Tabelle 44 Bivariate Korrelationen nach Spearman zu den Variablen zur Unter-
richtsqualitdt hinsichtlich der inhaltsbezogenen Unterstiitzung
(N =34 Schulklassen)

1 2 3 4
1: Gemeinsame Lernsituationen
2: Innere, inhaltsbezogene Differenzierung -,212
3: Individuelle Lernziele/-inhalte, SuS mit IB -,692 ,502
4: Einsatz von Arbeitsmitteln u. Veranschau-
lichungen der KLP, SuS mit IB 251 =367 165
5: Einsatz von Arbeitsmitteln u. Veranschau- ~.078 301 320 292

lichungen der SHP, SuS mit IB

Aus Tabelle 44 geht zwischen den Variablen innere, inhaltsbezogene Differen-
zierung und individuelle Lernziele und -inhalte fiir SuS mit IB eine signifikan-
te Korrelation (r, = .50, p =.001, n = 33) hervor, die eine hohe Effektstarke
aufweist (vgl. Cohen, 1992). Dieser hohe Zusammenhang bedeutet, dass je
ausgepragter innere, inhaltsbezogene Differenzierungen im Mathematik-
unterricht vorkommen, umso haufiger arbeiten SuS mit IB an individuellen
Lernzielen und -inhalten, was zu erwarten ist. Die beiden Variablen weisen
auflerdem signifikant positive Korrelationen zum geeigneten Einsatz von
Arbeitsmitteln und Veranschaulichungen zur mathematischen Unterstiitzung
von SuS mit IB durch die SHP auf, mit jeweils mittlerer Effektstarke (vgl. Co-
hen, 1992): innere, inhaltsbezogene Differenzierung (r; = .30, p < .05, n = 32),
individuelle Lernziele und -inhalte fiir SuS mit IB (r,= .32, p < .05, n = 32). Das
bedeutet, dass wenn im Mathematikunterricht eine innere, inhaltsbezogene
Differenzierung fiir alle SuS sowie individuelle Lernziele und -inhalte fiir
SuS mit IB umgesetzt werden, es den SHP tendenziell ebenfalls gelingt, zur
mathematischen Unterstiitzung von SuS mit IB geeignete Arbeitsmittel und
Veranschaulichungen einzusetzen.

Dariiber hinaus bestehen negative Korrelationen zwischen den qualita-
tiven Auspragungen der Variablen gemeinsame Lernsituationen und innere,
inhaltsbezogene Differenzierung (r,=-.21, p = .118, n = 33) sowie gemeinsame
Lernsituationen und individuelle Lernziele und -inhalte fiir SuS mit IB (r,=-.70,
p =.000, n = 33), von denen ausschliefRlich Letztere von einem hohen Effekt
gepragt ist (vgl. Cohen, 1992) und der Signifikanzpriifung standhalt.

9.2.5.4 Zusammenfassung

Die Untersuchung zur Unterrichtsgestaltung und -qualitat auf Ebene der in-
haltsbezogenen Unterstiitzung von SuS mit IB bringt zusammengefasst die
folgenden Befunde hervor.
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Bei den Ergebnissen zu inhaltlichen Aktivitdten ergibt sich ein relativ
einheitliches Bild. Die meiste Zeit wird in den Unterrichtsstunden fiir ma-
thematische Arbeit aufgewendet und liegt bei der Mehrheit der Klassen zwi-
schen 97 % bis 100 % der Unterrichtszeit. Die prozentualen Anteile an Ma-
thematikstunden-Organisation, nicht mathematischer Arbeit (aufgrund der
Videoorganisation) sind demnach fiir die vorliegende Stichprobe dusserst
gering. (Kap. 9.2.5.1). Im Vergleich dazu lassen sich Gesprache zwischen SuS
mit IB und KLP/SHP von mathematischem Inhalt ebenfalls am héufigsten
beobachten. Diese machen im Mittel knapp 35 % Anteil an der Lektionsdau-
er aus. Der prozentuale Anteil an mathematischen Gesprachsinhalten fallt
jedoch pro Klasse sehr unterschiedlich aus. Bei der Mehrheit liegt der Anteil
zwischen 25 % bis 75 %, bei einigen Klassen liegt der Anteil unter 20 % der
Unterrichtszeit. In den Mathematikstunden finden im Mittel wahrend etwas
weniger als der Hélfte der Lektionsdauer Gesprache zwischen SuS mit IB
und der KLP/SHP statt (Kap. 9.2.5.1).

In Bezug auf die qualitative Auspragung der inhaltsbezogenen Unter-
stiitzung im inklusiven Mathematikunterricht zeigt sich, dass lediglich die
gemeinsamen Lernsituationen iiber die gesamte Stichprobe hinweg als hoch
ausgepragt eingeschatzt wurden. Dahingegen fallt die innere, inhaltsbezo-
gene Differenzierung mehrheitlich sehr gering bis gering aus, was die Hypo-
these bestatigt. Der geeignete Einsatz von Arbeitsmitteln und Veranschauli-
chungen fiir die mathematische Unterstiitzung von SuS mit IB ist sowohl bei
den KLP als auch bei den SHP gering ausgepragt (Kap. 9.2.5.2).

Aus der Zusammenhangsanalyse zwischen den Merkmalen zur Unter-
richtsqualitét hinsichtlich der inhaltsbezogenen Unterstiitzung von Schii-
ler*innen im inklusiven Mathematikunterricht gehen einige signifikante
Zusammenhdnge hervor. Ein Befund ist, dass je hoher die Auspragung der in-
neren, inhaltsbezogenen Differenzierung im Mathematikunterricht ausfallt,
desto eher arbeiten SuS mit IB an individuellen Lernzielen und -inhalten und
desto eher setzen SHP geeignete Arbeitsmittel und Veranschaulichungen
zur mathematischen Unterstiitzung von SuS mit IB ein. Im Gegensatz dazu
werden bei einer ausgepragteren Umsetzung gemeinsamer Lernsituationen
weniger hdufig individuelle Lernziele und -inhalte fiir SuS mit IB im Mathe-
matikunterricht angeboten. Damit geht die negative Korrelation zwischen
gemeinsamen Lernsituationen und einer inneren, inhaltsbezogenen Diffe-
renzierung einher, die jedoch nicht signifikant ist (Kap. 9.2.5.3).

Folgendes Bild ldsst sich insgesamt fiir die Stichprobe ausfiithren. Der Mathe-

matikunterricht in den inklusiven Settings wird fast ausnahmslos von ma-
thematischen Aktivitaten bestimmt, wahrend diesen finden zu knapp der
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Halfte der Unterrichtszeit Gesprache zwischen SuS mit IB und den KLP/SHP
statt, die mehrheitlich von mathematischem Inhalt gepragt sind. Wahrend
es den Klassenteams vermehrt gelingt, gemeinsame Lernsituationen fiir SuS
mit und ohne IB im Mathematikunterricht herzustellen, ist der Unterrichtin
Bezug auf eine innere, inhaltsbezogene Differenzierung (sehr) niedrig und
einen geeigneten Einsatz von Arbeitsmitteln und Veranschaulichungen zur
mathematischen Unterstiitzung von SuS mit IB niedrig ausgepragt. 42 % der
SuS mit IB arbeiten wahrend der gefilmten Mathematikstunde an individu-
ellen Lernzielen und -inhalten. Dies ist insbesondere bei einer hoheren Aus-
pragung gemeinsamer Lernsituationen signifikant seltener Fall. Wiederum
gehen ein Angebot an individuellen Lernzielen und -inhalten fiir SuS mit IB
mit der inneren, inhaltsbezogenen Differenzierung einher. Letztere hingt
ebenfalls mit dem geeigneten Einsatz von Arbeitsmitteln und Veranschau-
lichungen zur mathematischen Unterstiitzung von SuS mit IB zusammen.

9.3 Uberpriifung des Ratinginstruments

Frage 14: Ist das induktiv und deduktiv entwickelte Instrument fiir das
hoch inferente Rating inklusiven Mathematikunterrichts in der Grundschule
geeignet?

9.3.1 Reliabilitdatsanalyse zur Priifung der internen Konsistenz

Vor der faktoranalytischen Modelliiberpriifung wird eine Reliabilititsana-
lyse (Kap. 8.3.5.3) ausgehend von dem im Theorieteil dargelegten Konst-
rukt fiir das hoch inferenten Ratinginstrument (Abb. 16, Kap. 6, 8.3.4.1, An-
hang, 14.4), in dem die Dimensionen Klassenfiihrung, sozial-emotionale sowie
inhaltsbezogene Unterstiitzung von Schiiler*innen mit den dazugehoérigen Va-
riablen (z. B. Zeitmanagement der KLP) operationalisiert wurden, durchge-
fihrt. Zum einen werden die Trennscharfen der einzelnen Items berichtet.
Eine Trennscharfe sagt aus, inwieweit ein Item (hier: hoch inferent erfasstes
Unterrichtsmerkmal) dhnlich zu differenzieren vermag wie alle Items der
Skala (Kelava & Moosbrugger, 2020). Dazu wird die bivariate Korrelation
zwischen dem jeweiligen Item und dem Gesamtscore berechnet (Doring &
Bortz, 2016). Zum anderen wird fiir die Ermittlung der internen Konsistenz
der Koeffizient Cronbachs alpha (a) herangezogen, der innerhalb einer Skala
die durchschnittliche Korrelation zwischen allen Items angibt (Schermel-
leh-Engel & Werner, 2012).
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Geeigneter Einsatz von Arbeitsmitteln und Veranschaulichungen fiir die
mathematische Unterstiitzung von Kindern mit IB auf Seiten der SHP

Abbildung 16 Struktur des deduktiv und induktiv entwickelten Ratinginstruments
(Quelle: Eigene Abbildung)

Um die interne Konsistenz zu ermitteln, wird die Reliabilitdtsanalyse pro
Einzelskala vorgenommen, also einzeln fiir Klassenfiihrung, sozial-emotiona-
le Unterstiitzung und inhaltsbezogene Unterstiitzung. In den Tabellen 45 bis
47 werden die Trennschérfen (r,), die Veranderung des Wertes von Cron-
bachs a, wenn das Item weggelassen wiirde, und Cronbachs a fiir die gesam-
te Skala dargestellt.

Tabelle 45 Reliabilitdtsanalyse fiir die Skala Klassenfiihrung
(N=30, Cronbachs a=.79)

Item r, Cronbachs a,
wenn das Item weggelassen wird
1 Effizientes Zeitmanagement der KLP .75 .69
2 Effizientes Zeitmanagement der SHP .57 .75
3 Regelklarheit der KLP .62 74
4 Regelklarheit der SHP 40 .80
5 Gemeinsame Klassenfiihrung von KLP und SHP 54 .76

Die Skala Klassenfiithrung weist gute Trennschdrfenwerte zwischen .40 bis
.75 auf und Cronbachs a liegt mit .79 in einem zufriedenstellenden Bereich
und verbessert sich nicht wesentlich, wenn eines der Items weggelassen
wiirde (vgl. Tab. 45).
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Tabelle 46 Reliabilitdtsanalyse fiir die Skala sozial-emotionale Unterstiitzung
(N =33, Cronbachs a=.63)

Item r, Cronbachs a,
wenn das Item weg-
gelassen wird

6 Respektvoller Umgang der KLP mit Kindern mit IB .55 .50
7 Respektvoller Umgang der SHP mit Kindern mit IB 44 .55
8 Einbezug der Kinder mit IB von Seiten der KLP 37 .59
9 Sozial-emotional unterstiitzender Umgang der SHP beim

Auftreten von Fehlern seitens der Kinder mit IB 36 59

10 Respektvoller Umgang zwischen den Lernenden mit IB

und ihren Peers .23 64

Das Ergebnis der Reliabilitatspriifung fallt bei der Skala sozial-emotionale
Unterstlitzung weitaus weniger zufriedenstellend aus. Beim Item 10 liegt die
Trennschéarfe unter dem mindestens erforderlichen Wert von .30 und der
zweifelhafte Wert von Cronbachs a von .63 ldsst sich auch nicht durch die
Entfernung eines der Items ausreichend erhéhen (vgl. Tab. 46).

Tabelle 47 Reliabilitdatsanalyse fiir die Skala inhaltsbezogene Unterstiitzung
(N =34, Cronbachs a=.07)

Item r Cronbachs a,
wenn das Item weg-

gelassen wird

11 Innere, inhaltsbezogene Differenzierung mit Fokus auf

den Fachbereich Arithmetik 07 ~06

12 Gemeinsame Lernsituationen fiir heterogene Gruppen -.10 43

13 Geeigneter Einsatz von Arbeitsmitteln und Veranschau-
lichungen fiir die mathematische Unterstiitzung von .16 -.28
Kindern mit IB auf Seiten der SHP

Ein Ergebnis wie das dieser Reliabilitdtsanalyse zur Skala inhaltsbezogene
Unterstlitzung wiirde man am liebsten nicht berichten, da sowohl die Trenn-
schéarfen als auch die interne Konsistenz nahe 0 fiir eine Skala absolut inak-
zeptabel sind (vgl. Tab. 47). Hieran zeigt sich das Problem einer mangelnden
[temhomogenitat deutlich.
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Insgesamt betrachtet, zeigt die Reliabilitdtsanalyse auf, dass die urspriing-
lich angenommene Datenstrukturierung des Ratinginstruments nicht aus-
reichend reliabel ist. Deshalb gilt es, einen Schritt zuriickzugehen bzw.
herauszufinden, wie sich die vorliegenden Daten iiberhaupt sinnvoll struk-
turieren lassen. Zu diesem Zweck wird nachfolgend eine explorative Fakto-
renanalyse durchgefiihrt.

9.3.2 Explorative Faktorenanalyse

Frage 14.1: Kénnen die mittels des hoch inferenten Ratingsystems einge-
schdtzten Qualitdtsmerkmale eines inklusiven Mathematikunterrichts zu
libergeordneten Dimensionen zusammengefasst und beschrieben werden?
Welche Aussagen lassen sich beziiglich der Anzahl Dimensionen, deren Aus-
prdgungen und Interkorrelationen machen?

9.3.2.1 Dateneignung fiir eine explorative Faktorenanalyse

Bevor hier eine explorative Faktorenanalyse (EFA) (Kap. 8.3.5.4) zur Daten-
strukturierung und Datenreduktion der Unterrichtsqualititsmerkmale
des hoch inferenten Ratingsystem vorgenommen werden kann, sind die
Daten aus dem hoch inferenten Rating auf ihre Eignung fiir eine explorati-
ve Faktorenanalyse hin zu iiberpriifen. Einige Variablen mussten bereits im
Vorfeld aufgrund von zu vielen fehlenden Werten ausgeschlossen werden
(Kap. 8.3.5.4). Da eines der Priifkriterien, der Bartlett-Test, eine Normalver-
teilung der Variablen voraussetzt, wird zuerst eine Uberpriifung der aus-
gewadhlten Variablen auf Normalverteilung mit dem Kolmogorov-Smirnov-
Test durchgefiihrt. Anschlief;end werden verschiedene Priifkriterien fiir
die Durchfiihrung einer EFA (Korrelationsmatrix, Bartlett-Test und Kaiser-
Meyer-Olkin-Kriterium) angewandt und deren Ergebnisse interpretiert.

Kolmogorov-Smirnov-Test

Fiir die Uberpriifung auf Normalverteilung wurde der Kolmogorov-Smir-
nov-Test bei den 13 Variablen bzw. Unterrichtsqualititsmerkmalen durch-
gefiihrt. Bis auf eine Variable, Zeitmanagement der Klassenlehrperson, unter-
scheiden sich alle anderen Variablen signifikant von einer Normalverteilung,
da p < .05 ausfallt. Somit sind die Variablen insgesamt nicht normalverteilt.
Dies stellt lediglich eine Voraussetzung fiir die Durchfiihrung des Bartlett-
Tests, jedoch nicht der EFA dar (Backhaus etal., 2018).
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Korrelationsmatrix

Mithilfe von statistischen Korrelationsrechnungen lasst sich iiberpriifen,
ob zwischen den verschiedenen Variablen Zusammenhdnge bestehen, so-
dass sie zu einer Gruppe zusammengefasst bzw. gebilindelt werden kénnten
(Backhaus etal., 2018). Dazu wird die Rangkorrelationsanalyse nach Spear-
man bzw. Spearman-Rho eingesetzt, da geméf; dem Kolmogorov-Smirnov-
Test die Variablen nicht normalverteilt sind (vgl. Abs. a oben). Inwiefern die
Daten fiir eine Faktorenanalyse geeignet sind, lasst sich anhand der Priifung
auf Signifikanz bei den Korrelationen zwischen den Variablen feststellen
(Backhaus et al., 2018). Deshalb sind alle signifikanten Korrelationen, bei
denen p < .05 betrigt, in Tabelle 48 fett markiert. Diese bedeuten, dass die
Nullhypothese bzw. die Annahme, dass keine Korrelation zwischen den bei-
den Variablen vorhanden ist, abgelehnt werden kann (Backhaus et al., 2018).

325



Tabelle 48 Bivariate Korrelationen nach Spearman zu den Variablen des hoch infe-
renten Ratings (N =34 Schulklassen)

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12

1: Zeit

KLP)
2: Zeit

(SHP) 442
3: Regel

i 776 251
4: Regel

s 373 511 362
s:Gem.Klas 390 134 358 056

senfiihrung
6: Respekt

o 366 .181 241 167 .499
7: Respekt

(SH 172 274 150 -062 419 .188
8: Einbezug

o 288 156 069 124 236 .622 -034
9: Fehler

(SHP) 006 121 .087 -097 .403 .090 .763 .023
10:Respekt )1 08 -136 142 075 422 037 372 -177
(SuS)
UL:Differen- 15 531 143 415 045 210 068 195 -040 -008
zierung
12:Gem.Ler- 100 010 -317 -199 070 -131 -046 -082 -074 .383 -212
situationen
13: Einsatz A.

Gy (Gup 77 -058 132 086 192 -036 158 108 145 -023 301 078

Anmerkungen. 1: Effizientes Zeitmanagement (KLP); 2: Effizientes Zeitmanagement (SHP); 3: Regelklarheit (KLP); 4: Re-
gelklarheit (SHP); 5: Gemeinsame Klassenfiihrung (KLP + SHP); 6: Respektvoller Umgang mit Kindern mit IB (KLP); 7:
Respektvoller Umgang mit Kindern mit 1B (SHP); 8: Einbezug der Kinder mit IB (KLP); 9: Sozial-emotional unterstiitzender
Umgang beim Auftreten von Fehlern seitens der Kinder mit IB (SHP); 10: Respektvoller Umgang zwischen den Lernen-
den mit IB und ihren Peers (SuS); 11: Innere, inhaltsbezogene Differenzierung mit Fokus auf den Fachbereich Arithmetik
(KLP + SHP); 12: Gemeinsame Lernsituationen fiir heterogene Gruppen (KLP + SHP); 13: Geeigneter Einsatz Arbeitsmittel
und Veranschaulichungen fiir die mathematische Unterstiitzung von Kindern mit IB (SHP)

Insgesamt sind 19 Korrelationen signifikant mit Korrelationskoeffizienten
(r) zwischen .301 und .774, was mittleren bis starken Effekten entspricht.
Eine signifikante Korrelation, diejenige zwischen den Variablen 12 und 3,
fallt jedoch negativ aus. Bei den nicht signifikanten Korrelationen liegen
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geringe Werte von r zwischen -.212 und .288 vor. Dies ist ein Hinweis auf
eine vorhandene Datenheterogenitat. Von daher stellt sich die Frage, inwie-
weit diese Variablen fiir die Faktorenanalyse geeignet sind (Backhaus et al.,
2018). Dennoch lasst sich feststellen, dass jede Variable bzw. jedes Unter-
richtsmerkmal mit mindestens einer weiteren Variablen signifikant korre-
liert. Bei genauerer Betrachtung zeigen sich bei der Mehrheit der Variablen
mindestens zwei signifikante Korrelationen, am meisten sind bei der Vari-
able 1 effizientes Zeitmanagement der KLP zu verzeichnen. Bei der Variable
12 gemeinsame Lernsituationen fiir heterogene Gruppen (KLP + SHP) fallen
sieben Korrelationen negativ und drei positiv aus, wovon jeweils lediglich
eine negative und eine positive Korrelation signifikant sind und zwei der
positiven Korrelationen nahe 0 liegen. Die Variable 13 geeigneter Einsatz von
Arbeitsmitteln und Veranschaulichungen fiir die mathematische Unterstiitzung
von Kindern mit IB auf Seiten der SHP korreliert ausschliefdlich mit der Vari-
able 11 innere, inhaltsbezogene Differenzierung mit Fokus auf den Fachbereich
Arithmetik signifikant positiv (vgl. Tab. 48). Somit wére es bereits moglich,
einige Variablen auszuschliefen, bevor die Faktorenanalyse durchgefiihrt
wird. Die Entscheidung fiel jedoch gegen einen frithzeitigen Ausschluss aus,
bevor nicht weitere Priifkriterien herangezogen wurden.

Bartlett-Test

Da die Voraussetzung der Normalverteilung der Daten nicht erfiillt ist,
konnen hier die Ergebnisse des Bartlett-Tests nicht herangezogen werden,
wenngleich er fiir die vorliegenden Daten signifikant ausfallt. Mit dem Bart-
lett-Test wird die Nullhypothese, ndmlich ob die Items in der Erhebungs-
einheit unkorreliert sind, liberpriift. Fillt der Bartlett-Test signifikant aus,
trifft die Nullhypothese nicht zu und es ist davon auszugehen, ,dass die
Korrelationsmatrix der Items iiberzufallig von einer sog. Einheitsmatrix ab-
weicht, in der keine Korrelationen zwischen den Items vorliegen” (Kopp &
Lois, 2014, S. 95).

Kaiser-Meyer-0Olkin- bzw. KMO-Kriterium

Nicht nur mithilfe des Bartlett-Tests, sondern ebenfalls anhand des KMO-Kri-
teriums lasst sich die Zusammengehorigkeit der Variablen priifen. Das KMO-
Kriterium gilt als wichtigstes Priifkriterium fiir die faktoranalytische Daten-
eignung (Backhaus et al., 2018). Aus dem KMO-Wert, der zwischen 0 und 1
liegt, lasst sich somit ableiten, ob eine Faktorenanalyse mit den vorhandenen
Variablen beflirwortet werden kann oder nicht. Die kritische Grenze liegt bei
einem KMO-Wert von .50 respektive sollte der Wert fiir KMO > .50 betragen
(Backhaus et al., 2018; Kopp & Lois, 2014). Dieses Kriterium wird mit den 13
Variablen erfiillt, da der KMO-Wert bei .55 liegt. Allerdings handelt es sich
dabei um einen relativ geringen KMO-Wert, was auf die Datenheterogenitat
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zuriickfiihren ist, die bereits aus der Korrelationsmatrix (vgl. Tab. 48) her-
vorgeht. Der Grund dafiir liegt in den unterschiedlichen Unterrichtsmerkma-
len bzw. Items, die fiir das hoch inferente Rating der Unterrichtsqualitat in
Mathematikstunden in inklusiven Settings verwendet wurden. Obschon das
KMO-Kriterium nur knapp den Grenzwert von .50 liberschreitet, gilt die Kor-
relationsmatrix insgesamt als geeignet fiir eine Faktorenanalyse.

9.3.2.2 Hauptkomponentenanalyse

Vor der Durchfiihrung einer Hauptkomponentenanalyse ist zu entscheiden,
welche Faktorenrotationsmethode eingesetzt wird, mit dem Zweck, eine Ein-
fachstruktur beim Ladungsmuster der Variablen zu erreichen (Moosbrugger
& Schermelleh-Engel, 2012; Kap. 8.3.5.4). Die Daten zu den eingeschitzten
Unterrichtsqualititsmerkmalen der vorliegenden Arbeit lassen auf theore-
tischer Grundlage die Annahme einer vorhandenen Korrelation zwischen
den Faktoren plausibel erscheinen, was fiir eine oblique Rotation sprechen
wiirde. Allerdings wurden sehr unterschiedliche Unterrichtsmerkmale
untersucht, was sich auch in den relativ wenig signifikanten Korrelationen
zwischen den Variablen widerspiegelt (vgl. Tab. 48) und unter anderem auf
die verschiedenen Fokusse der Unterrichtsmerkmale zuriickzufiihren ist:
Wiahrend bei manchen Items der Fokus ausschliefilich auf der Umsetzung
des Merkmals fiir Kinder mit intellektueller Beeintrachtigung liegt (z. B. re-
spektvoller Umgang der SHP mit Kindern mit IB), stehen hinsichtlich anderer
Items die Unterrichtsauspragung fiir alle Schiiler*innen im Zentrum (z. B. ge-
meinsame Lernsituationen) (vgl. Tab. 14, Kap. 8.3.2). Daher sowie anhand der
Ergebnisse der unrotierten Komponentenmatrix, die aus Platzgriinden hier
nicht berichtet wird, bestehen geringe Korrelationen zwischen den Fakto-
ren, weshalb die orthogonale Rotationsmethode (Varimax) zu bevorzugen ist
(Wolff & Bacher, 2010) und fiir die vorliegenden Daten gewahlt wurde.

Durch die Hauptkomponentenanalyse erfolgt die Ermittlung der Anzahl
Hauptkomponenten bzw. Faktoren, mit denen korrelierende Variablengrup-
pen zusammengefasst werden kdnnen. Dazu lassen sich verschiedene Ver-
fahren einsetzen (vgl. Backhaus et al., 2018; Schnaudt, 2020). Fiir diese Stu-
die werden die beiden Verfahren Kaiser-Kriterium und der Screeplot/-test
ausgewahlt, die in der Forschung am haufigsten und oftmals in Kombination
eingesetzt werden (Mayer, 2020). Durch den Einsatz zweier Verfahren be-
steht die Moglichkeit, dass unterschiedliche Ergebnisse beziiglich der An-
zahl Faktoren hervorgebracht werden (Schnaudt, 2020).

Kaiser-Kriterium

Auf das Kaiser-Kriterium gestiitzt, gehen die extrahierten Faktoren aus der
Anzahl der Faktoren mit Eigenwerten > 1 hervor (Backhaus et al., 2018;
Kopp & Lois, 2014; Mayer, 2020). Dieser Grenzwert ist damit zu begriinden,

328



dass ,ein Faktor, dessen Varianzerklarungsanteil iiber alle Variablen kleiner
als eins ist, weniger Varianz erklart als eine einzelne Variable“ (Backhaus
etal,, 2018, S. 397). Das bedeutet, wenn der Eigenwert eines Faktors > 1 ist,
kann dieser Faktor mehr Varianz aufklaren als eine einzelne standardisier-
te Variable (Moosbrugger & Schermelleh-Engel, 2012). Aus der unten auf-
gefiihrten Tabelle 49 geht hervor, dass fiinf Faktoren das Kaiser-Kriterium
erfiillen, da ihr Eigenwert > 1 ist. Diese fiinf Faktoren zusammen (vgl. Spalte
Kumulierte %) erklaren 76.67 % der Gesamtvarianz aller Variablen.

Tabelle 49 Erklarte Gesamtvarianz mit 13 Faktoren

Faktor  Anfangliche Eigenwerte Summen von quadrierten Rotierte Summe
Faktorladungen fiir Extraktion ~ der quadrierten Ladungen

- s 5 - s 5 - 5 5
(&) =N Z (& S~ | (&) I =z
1 3.74 28.75 28.75 3.74 28.75 28.75 2.56 19.71 19.71
2 1.92 14.74 43.49 1.92 14.74 43.49 2.37 18.22 37.92
3 1.63 12.55 56.04 1.63 12.55 56.04 2.16 16.58 54.50
4 1.40 10.80 66.84 1.40 10.80 66.84 1.57 12.05 66.55
5 1.28 9.83 76.67 1.28 9.83 76.67 1.32 10.11 76.67
6 .82 6.29 82.95
7 .64 4.95 87.91
8 .53 4.09 92.00
9 34 2.62 94.62
10 .27 2.05 96.67
11 19 1.45 98.12
12 14 1.04 99.16
13 11 .84 100.00
Screeplot

Mit dem Screeplot erfolgt eine graphische Darstellung beginnend beim Fak-
tor mit dem hochsten Eigenwert. Die weiteren Faktoren werden gemafs ih-
ren Eigenwerten, mit denen sie den Anteil an der Gesamtvarianz zu erklaren
vermogen, in absteigender Reihenfolge aufgefiihrt. Die Anzahl geeigneter
Faktoren liegt vor dem sogenannten ,Knick’, da die nachfolgenden Faktoren
sich in ihren Eigenwerten nicht mehr deutlich voneinander abheben (Ma-
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Eigenwert

yer, 2020). Wie aus dem Screeplot in Abbildung 17 hervorgeht, gibt es nicht
einen einzigen Knick. Es gibt einen klaren ersten Knick beim zweiten Faktor
und einen etwas weniger eindeutigen Knick beim sechsten Faktor. Letzte-
rer konnte je nach subjektiver Betrachtungsweise negiert werden. Deshalb
wurde in die Abbildung 17 zuséatzlich das Kaiser-Kriterium eingefiigt.

Screeplot

Erster Knick

Zweiter Knick

Faktor

Abbildung 17 Screeplot basierend auf 13 Faktoren (Quelle: Eigene Abbildung)

Die Ergebnisse der Extraktionskriterien fallen unterschiedlich bzw. nicht
eindeutig aus. Orientiert am Kaiser-Kriterium lassen sich fiinf Faktoren fest-
legen und anhand des Screeplots je nach Betrachtungsweise ein und/oder
fiinf Faktoren, weshalb eine subjektive Entscheidungsfindung fallig wird
(Backhaus et al., 2018). Wahrend eine einfaktorielle Losung ausgehend von
der theoretischen Grundlage der dreizehn Variablen und den relativ weni-
gen signifikanten Korrelationen zwischen den Variablen (vgl. Tab. 50) kaum
Sinn ergibt, wird die flinffaktorielle Losung iiberpriift.

9.3.2.3 Faktorenldsung
Flinffaktorielle Lésung

Nachfolgend werden die Ergebnisse der fiinffaktoriellen Losung prasentiert
und diskutiert. Wie hoch die Faktorladung einer Variablen auf einen Faktor
sein sollte, um fiir eine Faktorenldsung als bedeutsam zu gelten, ist in der
Fachliteratur unterschiedlich festgelegt. Sie reicht von >.30 bis hin zu > .60
(Wolff & Bacher, 2010). Da es sich in der vorliegenden Arbeit um eine kleine
Stichprobe handelt, werden Werte > .40 berichtet.
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Tabelle 50 Varimaxrotierte Faktorladungsmatrix (PCA) mit fiinf extrahierten Fakto-
ren, interne Konsistenz und Kommunalitdaten

Item Faktor Kommuna-
litaten
1 2 3 4 5

1: Zeit (KLP) 71 (.43) .80
2:  Zeit (SHP) 73 g7
3:  Regel (KLP) .66 (-.43) 77
4:  Regel (SHP) .81 72
5:  Gem. Klassenfiihrung .52 (.48) .70
6: Respekt (KLP) .88 .78
7: Respekt (SHP) 91 .86
8: Einbezug (KLP) .88 .75
9: Fehler (SHP) .92 .86
10: Respekt (SuS) (:50) .66 71
11: Differenzierung 47 .62
12: Gem. Lernsituationen .87 .76
13: EinsatzA.&V. (SHP) .88 g7
Cronbachs a .76 52(74)  .88(78) 45 (.40)

Anmerkungen. Angaben von Faktorladungen ab einem Wert = .40, kleinere Werte wurden unterdriickt. Sekundar- bzw.
Nebenladungen werden in Klammern () aufgefiihrt. Bei Cronbachs a werden bei den Angaben in Klammern die Sekundar-
ladungen in die Analyse der internen Konsistenz einbezogen.

Wie aus Tabelle 50 hervorgeht, 1adt jede Variable auf mindestens einen Fak-
tor. Allerdings ist die Verteilung der Anzahl Variablen auf die fiinf Faktoren
nicht gleichmaflig. Wahrend zum Beispiel Faktor 1 vier Variablen mit Pri-
marladungen aufweist, ist dies bei Faktor 5 lediglich bei einer Variable ge-
geben. Somit sind die Faktoren unterschiedlich gewichtet und weisen nicht
die minimal erforderliche Anzahl von drei Variablen auf (Kopp & Lois, 2014),
was unter anderem auf die Anzahl vorhandener Variablen zurtickfiihrbar ist.

Einen weiteren Aspekt, den es zu beriicksichtigen gilt, ist die geringe
Stichprobengrofie. Als Kriterium wird in der Fachliteratur deshalb haufig
auf die folgende Regel nach Guadagnoli und Velicer (1988) verwiesen: Wird
der Anspruch erhoben, dass eine Komponentenmatrix unabhingig ihrer
Stichprobengrofle generalisierend interpretierbar ist, sollten bei jedem
Faktor mindestens vier Variablen Faktorladungen > .60 aufweisen (Bortz &
Schuster, 2010; Field, 2018). Dies ist bei der oben aufgefiihrten Faktorenla-
dungsmatrix lediglich beim Faktor 1 zutreffend. Obgleich die Interpretation
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der Faktoren nicht generalisierbar ist, werden sie nachfolgend zu Gunsten
der Ganzheitlichkeit aufgefiihrt.

Die Interpretation der zugeordneten Variablen gestaltet sich teilweise
als schwierig. Dies ist beim ersten Faktor nicht der Fall, bei dem deutlich
hervorgeht, dass sich die Variablen auf die Klassenfiihrung beziehen. Eine
erste grobe Beschreibung des dritten Faktors liefRe sich mit sozial-emotio-
naler Unterstiitzung von Kindern mit IB durch die SHP und die des vierten
Faktors mit sozial-emotionaler und inhaltsbezogener Unterstiitzung in der
Lerngemeinschaft erreichen. Komplexer ist hingegen die Interpretation des
zweiten Faktors, da diverse Variablen aus verschiedenen Ratingdimensio-
nen zugeordnet wurden. Eine tragende Rolle scheint hier die Klassenlehr-
person zu spielen, was sich allenfalls als sozial-emotionale und inhaltsbezo-
gene Unterstiitzung der Kinder mit IB durch die KLP in Zusammenarbeit mit der
SHP umschreiben liesse. Dies erscheint jedoch inhaltlich wenig sinnvoll. Der
flinfte Faktor wird nicht interpretiert, da dort lediglich eine Variable mit
einer positiven Faktorladung vorhanden ist. Bei Betrachtung der Sekundar-
bzw. Nebenladungen fallt auf, dass bei der Variablen gemeinsame Klassen-
fiihrung die Primar- und Sekundarladung sehr nahe beieinander liegen. Was
sich inhaltlich allenfalls damit begriinden lasst, dass die gemeinsame Klas-
senfiihrung unter anderem mit Indikatoren wie gegenseitige Unterstiitzung
zwischen der KLP und SHP operationalisiert wurde (Kap. 8.3.4.1). Daraus
liefe sich interpretieren, dass wenn die SHP sozial-emotional unterstiitzen-
des Verhalten gegeniiber den Kindern mit IB zeigt, tut sie dies auch in der ge-
meinsamen Klassenfiihrung mit der KLP, und umgekehrt. Nichtsdestotrotz
ist die gewiinschte Einfachstruktur aufgrund der &hnlichen Faktorladungen
bei der gemeinsame Klassenfiihrung nicht vorhanden.

Daritiber hinaus féllt die interne Konsistenz lediglich bei der Klassenfiih-
rung (.76) als auch bei der sozial-emotionaler Unterstiitzung von Kindern mit
IB durch die SHP (.88) zufriedenstellend aus. Beim Faktor sozial-emotionale
und inhaltsbezogene Unterstiitzung der Kinder mit IB durch die KLP in Zusam-
menarbeit mit der SHP ist Cronbachs o mit.52 mangelhaft, wahrend die {ibri-
gen beiden Faktoren inakzeptable Werte aufweisen.

Die Kommunalititen liegen bei allen Variablen iiber einem Wert von .60.
Demnach wird mit dem fiinffaktoriellen Modell der Anteil an der Gesamt-
varianz einer jeden Variablen zufriedenstellend erklart.

Obgleich letztere Ergebnisse in Bezug auf die Kommunalitaten positiv
ausfallen, gibt es wichtige Argumente, die gegen diese flinffaktorielle Lo-
sung sprechen. Dazu zdhlen die zu geringe Anzahl Variablen bei manchen
Faktoren, die Nebenladungen bei der Variablen gemeinsame Klassenfiihrung,
die nicht ausreichend vorhandene interne Konsistenz sowie die teilweise
schwierige Interpretation der Faktorenladungen, weswegen die fiinffakto-
rielle Losung verworfen wird.
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Weiteres Vorgehen

Auf der Suche nach einer geeigneten Faktorenldsung erfolgte anschliefdend
in einem iterativen Prozess die Uberpriifung verschiedener faktorieller Lo-
sungen, indem der Ausschluss problematischer Variablen in unterschied-
lichen Konstellationen vorgenommen und mittels der oben erwdhnten
Kriterien gepriift wurde (vgl. Backhaus et al,, 2018). Variablen, die fiir ein
Ausschlussverfahren in Frage kamen, wurden an mehreren Kriterien fest-
gemacht, die nachfolgend dargelegt werden.

Zum einen erfolgte eine Orientierung an der rotierten Komponenten-
matrix (vgl. Tab. 50). Darin zeigte sich die Variable 5 gemeinsame Klassen-
fiithrung von KLP und SHP aufgrund ihrer dhnlich hohen Nebenladungen als
problematische Variable, die zum Zweck einer Einfachladung ausgeschlos-
sen werden kann. Zum anderen wurden die Daten bei einer kleinen Stich-
probe erhoben und es empfiehlt sich daher, geringe Faktorladungen aus-
zuschlief3en. Sollten mindestens vier Variablen mit > .60 auf einen Faktor
laden (Guadagnoli & Velicer, 1988 zit. nach Bortz & Schuster, 2010), ist bei
der geringen Anzahl von dreizehn Variablen dieses Kriterium auf alle Va-
riablen zu iibertragen. Ausgehend von der Faktorladungsmatrix (vgl. Tab.
50) sind demnach die Variable 5 gemeinsame Klassenfiihrung von KLP und
SHP sowie die Variable 11 innere, inhaltsbezogene Differenzierung mit Fokus
auf den Fachbereich Arithmetik auszuschliefen und die Analysen zu wieder-
holen. Zusétzlich wurde das MSA-Kriterium (Measure for Sampling Adequacy
bzw. Mass der Stichprobeneignung) bei den einzelnen Variablen angesetzt.
Der MSA-Wert sollte bei jeder Variablen >.50 betragen und liegt ab Werten >
.80 in einem wiinschenswerten Bereich (Backhaus et al., 2018; Kopp & Lois,
2014). Fiir die folgenden Variablen ist dies nicht der Fall: Regelklarheit der
SHP (4), respektvoller Umgang der SHP mit Kindern mit IB (V7), geeigneter
Einsatz von Arbeitsmitteln und Veranschaulichungen fiir die mathematische
Unterstlitzung von Kindern mit IB auf Seiten der SHP (V13) und gemeinsame
Lernsituationen fiir heterogene Gruppen (V12).

Dreifaktorielle Losung als geeignetste explorative Faktorenlosung

Infolge des iterativen Prozesses zeigte sich insbesondere eine Faktoren-
16sung als geeigneter als die oben berichtete fiinffaktorielle Losung. Dazu
mussten jedoch von den urspriinglich dreizehn Variablen insgesamt vier
ausgeschlossen werden. Dazu zadhlen: Regelklarheit der SHP (4); innere, in-
haltsbezogene Differenzierung mit Fokus auf den Fachbereich Arithmetik
(V11); geeigneter Einsatz von Arbeitsmitteln und Veranschaulichungen fiir die
mathematische Unterstiitzung von Kindern mit IB auf Seiten der SHP (V13)
und gemeinsame Lernsituationen fiir heterogene Gruppen (V12).
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Der KMO-Wert mit .67 liegt fiir diese Variante deutlich hoher als bei der
fiinffaktoriellen Losung. Zudem liegen alle MSA-Werte mit > .50 in einem
mindestens akzeptablen Bereich, was bei der fiinffaktoriellen Losung nicht
der Fall war.

Die Eigenwerte von drei Faktoren sind > 1, womit gemafs dem Kaiser-
Kriterium eine dreifaktorielle Losung fiir die insgesamt neun Variablen in
Frage kommt. Diese drei Faktoren erkldren zusammen 72.82 % der Gesamt-
varianz (vgl. Tab. 51), was somit in einem zufriedenstellenden Bereich liegt.
Mit der zuvor durchgefiihrten fiinffaktoriellen Losung konnten mit 76.67 %
lediglich einige Prozente mehr der Gesamtvarianz erklart werden.

Tabelle 51 Erklarte Gesamtvarianz mit neun Faktoren

Faktor  Anfangliche Eigenwerte Summen von quadrierten Rotierte Summe
Faktorladungen fiir Extraktion ~ der quadrierten Ladungen

% der Varianz
Kumulierte %
Gesamt

% der Varianz
Kumulierte %
Gesamt

% der Varianz
Kumulierte %

Gesamt

3.48 38.69 38.69 3.48 38.69 38.69 234 25.96 25.96
1.75 19.48 58.17 1.75 19.48 58.17 2.17 24.16 50.12
1.32 14.64 72.82 1.32 14.64 72.82 2.04 22.70 72.82
.87 9.66 82.74

.61 6.80 89.27

.38 4.20 93.47

.23 2.60 96.07

.20 2.24 98.30

.15 1.70  100.00

=y

O |l I IN ||~ W N

Anhand des Screeplots (vgl. Abb. 18) lasst sich ein deutlicher Knick erken-
nen, der auf eine einfaktorielle Losung hinweist. Da eine einfaktorielle Lo-
sung unter Beriicksichtigung der Theorie wenig Sinn ergibt, werden hier
orientiert am Kaiser-Kriterium drei Faktoren extrahiert.
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Abbildung 18 Screeplot basierend auf neun Faktoren (Quelle: Eigene Abbildung)

Die Ergebnisse der varimaxrotierten Faktorladungsmatrix mit drei extra-
hierten Faktoren zeigt auf, dass alle Variablen mit einer Faktorladung von
>.50 positiv und hoch auf einen Faktor laden (vgl. Tab. 52). Bei jeder Variab-
len liegen die Ladungen auf die anderen beiden Faktoren deutlich unter .50.
Dennoch liegt keine Einfachstruktur vor, da bei der Variablen gemeinsame
Klassenfiihrung die Differenz zwischen der Hauptladung auf den Faktor 1
(:51) und den Nebenladungen auf die Faktoren 2 und 3 (je .44) relativ gering
ausfallt. Da diese Nebenladungen einerseits theoretisch begriindbar sind
und andererseits der Ausschluss der Variablen zu keiner besseren Fakto-
renlosung fithrte, wird diese Variable beibehalten und die Nebenladungen
werden in den Interpretationen berticksichtigt. Abgesehen davon ist die
Verteilung der Variablen auf die einzelnen Faktoren nicht gleichmafig und
dem Faktor 3 konnen lediglich zwei Variablen zugeordnet werden, sofern
die Variable gemeinsame Klassenfiihrung mit einer Nebenladung < .50 ausge-
schlossen wird. Die kleine Stichprobengrof3e fallt ebenfalls bei dieser Fakto-
renldosung weiterhin ins Gewicht, da die Anforderung, dass mindestens vier
Variablen mit > .60 auf einen Faktor laden, nicht erfiillt ist. Dahingegen fallt
die interne Konsistenz mit Cronbachs « bei allen Faktoren mit >.70 bzw. >
.80 ausreichend bis gut aus. Eine Interpretation der Faktorladungsmatrix
kann erfolgen, ist jedoch unter Beriicksichtigung der kleinen Stichproben-
groBe’* und der Faktorladungen mit Vorsicht zu betrachten.

54 Aufgrund des paarweisen Ausschlusses fehlender Werte variiert die Stichproben-
grofle zwischen 30 bis 34 Schulklassen.
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In Bezug auf die Kommunalititen (vgl. Tab. 52) lasst sich feststellen,
dass bei nahezu allen Variablen mehr als 50 % der Varianz der einzelnen
Variablen durch die drei extrahierten Faktoren erklart werden. Lediglich
die Variable effizientes Zeitmanagement der SHP weist eine Kommunalitat
< .50 auf und der Varianzanteil, der bei dieser Variablen nicht durch das
dreifaktorielle Modell erklidrt werden kann bzw. die Residualvariable ¢, fallt
deutlich hoher aus als bei den anderen Variablen. Insgesamt betrachtet las-
sen sich die neun Items relativ zufriedenstellend durch die drei extrahierten
Faktoren reprédsentieren.

Tabelle 52 Varimaxrotierte Faktorladungsmatrix (PCA) mit drei extrahierten Fakto-
ren, interne Konsistenz und Kommunalitaten

Item Faktor Kommuna-
litaten
1 2 3
1: Effizientes Zeitmanagement der KLP 91 .87
2: Effizientes Zeitmanagement der SHP 51 .39
3:  Regelklarheit der KLP .92 .84
5: Gemeinsame Klassenfiihrung von KLP 5 m m 66
und SHP
6: Respektvoller Umgang der KLP mit
X . .80 .75
Kindern mit IB
7 R.espektvoiller Umgang der SHP mit 9 88
Kindern mit IB
8: Einbezug der Kinder mit IB von Seiten 80 68

der KLP

9:  Sozial-emotional unterstiitzender
Umgang der SHP beim Auftreten von .95 .90
Fehlern seitens der Kinder mit IB

10: Respektvoller Umgang zwischen den
Lernenden mit IB und ihren Peers

Cronbachs a .80 .73(77) .88(78)

75 .58

Anmerkungen. Angaben von Faktorladungen ab einem Wert =.40.

Wie aus Tabelle 52 hervorgeht, beinhaltet der Faktor 1 vier Variablen: effi-
zientes Zeitmanagement der KLP, effizientes Zeitmanagement der SHP, Regel-
klarheit der KLP und gemeinsame Klassenfiihrung. Wahrend die beiden auf
die KLP bezogenen Variablen sehr hoch auf den Faktor 1 laden, ist dies bei
den beiden anderen, effizientes Zeitmanagement der SHP und gemeinsamen
Klassenfiihrung, deutlich weniger der Fall. Dies kann daran liegen, dass die
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KLP bei diesen weniger bzw. nicht im Zentrum steht. Aus theoretischer Sicht
ergeben diese unterschiedlich hohen Ladungen auch insofern Sinn, als dass
Klassenlehrpersonen in der Regel im Unterricht eine bedeutendere Rolle in
Bezug auf die Klassenfithrung einnehmen. Die gemeinsame Klassenfiihrung
ladt etwas geringer ebenfalls auf die Faktoren 2 und 3, was inhaltlich erklar-
bar ist, wie unten aufgefiihrt wird. Aufgrund der Theorie wird jedoch die ge-
meinsame Klassenfiihrung (Kap. 4.3.1.3) dem Faktor 1 zugewiesen. Der Fak-
tor 11asstsich somit als Klassenfiihrung beschreiben (Kap. 4.3, 4.4, 6, 8.3.4).

Auf den Faktor 2 laden die folgenden drei Variablen mit > .70 hoch: re-
spektvoller Umgang der KLP mit Kindern mit IB, Einbezug der Kinder mit IB
von Seiten der KLP und respektvoller Umgang zwischen den Lernenden mit IB
und ihren Peers. Im Vergleich dazu fallt die Ladung der Variablen gemeinsame
Klassenfiihrung mit .44 relativ gering aus und ist fiir die Interpretation ver-
nachlassigbar, da die Ladung < .50 betrégt (vgl. Backhaus et al., 2018). Den-
noch lasst sich diese Nebenladung theoretisch begriinden. Wenn die KLP
Lernende mit IB in ihren Unterricht miteinbezieht und ihnen respektvoll be-
gegnet, setzt dies zugleich ein gewisses Ausmafd an Kooperation mit der SHP
voraus, was in einer gemeinsamen Klassenfithrung zum Tragen kommt. Die
gemeinsame Klassenfiihrung der KLP und SHP beinhaltet ebenfalls Aspekte
eines gegenseitig respektvollen Umgangs (z. B. gegenseitige Unterstiitzung,
Konfliktfreiheit; Kap. 8.3.4.1). Dies kann wiederum mit einem respektvol-
len Umgang zwischen den Lernenden mit IB und ihren Peers einhergehen,
indem die KLP und SHP fiir die Schiiler*innen als Vorbild fiir einen sozial-
emotional unterstiitzenden Umgang miteinander dienen. Der Faktor 2 kann
demnach der Dimension sozial-emotionale Unterstiitzung (Kap. 5.2, 6, 8.3.4)
zugeordnet werden. Unter Vernachldssigung der relativ geringen Ladung
der gemeinsamen Klassenfiihrung, lassen sich die anderen drei, hoch laden-
den Variablen als sozial-emotionale Unterstiitzung von Kindern mit IB
durch die KLP und Peers beschreiben.

Beim Faktor 3 sind zwei Variablen in Tabelle 52 aufgefiihrt, die mit >.90
sehr hoch auf diesen Faktor laden: respektvoller Umgang der SHP mit Kin-
dern mit IB und sozial-emotional unterstiitzender Umgang der SHP beim Auf-
treten von Fehlern seitens der Kinder mit IB. Auf diesen Faktor ladt ebenfalls
die gemeinsame Klassenfiihrung mit einem Wert von < .50 relativ gering, was
jedoch theoretisch plausibel erscheint. Wie oben aufgefiihrt beinhaltet die
Variable gemeinsame Klassenfiihrung Bestandteile eines sozial-emotional
unterstiitzenden Umgangs zwischen der SHP und der KLP. In einem Unter-
richt, der insgesamt als sozial-emotional unterstiitzend wahrgenommen
wird, diirfte sich dies sowohl im Umgang der SHP mit den Lernenden mit
IB als auch in der Zusammenarbeit mit der KLP niederschlagen. Der Faktor
3 kann demnach ebenfalls der Dimension sozial-emotionale Unterstiitzung
(Kap. 5.2, 6, 8.3.4) zugeordnet werden. Dennoch bedarf es einer Spezifizie-
rung in Abgrenzung zum Faktor 2, die sich auf die beiden Variablen mit den
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dusserst hohen Ladungen > .90 stiitzt und wie folgt bezeichnet werden kann:
sozial-emotionale Unterstiitzung von Kindern mit IB durch die SHP.

Interessanterweise laden die Variablen eines sozial-emotionalen unter-
stiitzenden Umgangs der KLP und derjenigen der SHP mit Kindern mit IB bei
keiner der zahlreich iiberpriiften Faktorenvarianten nie auch nur ansatz-
weise auf den gleichen Faktor. Hier liegt somit ein nicht vorhandener Zusam-
menhang in den Einschidtzungen der beiden Professionsgruppen hinsicht-
lich ihrer sozial-emotionalen Unterstiitzung von Lernenden mit IB nahe. Vor
diesem Hintergrund sind die Nebenladungen der Variablen gemeinsamen
Klassenfiihrung auf die Faktoren 2 und 3 iiberraschend, da sie die beiden
Professionsgruppen mit dieser zusammenfiihren.

Die oben aufgefiihrte dreifaktorielle Losung fiihrt zwar zu einem nicht un-
wesentlichen Informationsverlust durch den Ausschluss von vier Variablen
im Vergleich zur fiinffaktoriellen Lésung, von denen insbesondere die im
Ratinginstrument als der inhaltsbezogenen Unterstiitzung zugeordneten
Variablen betroffen sind. Anhand der angewandten statistischen Kriterien
wie KMO-Wert, MSA-Wert, Faktorladungen und Interne Konsistenz der ein-
zelnen Faktoren ist jedoch die dreifaktorielle Losung gegeniiber der fiinf-
faktoriellen Losung klar zu bevorzugen, und auch die Interpretationen las-
sen sich inhaltlich klarer herleiten.

9.3.2.4 Reliabilitatsanalyse der dreifaktoriellen Losung

Fiir die Reliabilitdtsanalyse zu den einzelnen Faktoren werden lediglich die-
jenigen Variablen einbezogen, die eine Faktorladung > .50 aufweisen. Die
Variable gemeinsame Klassenfiihrung wird dem Faktor 1 zugeordnet, was
auch nach inhaltlichen Uberlegungen am sinnvollsten erscheint, und die Se-
kundarladungen (< .50) werden nicht berticksichtigt. Um die Giite der Skala
darzulegen, wird zum einen fiir jeden Faktor Cronbachs a berechnet, der
sich aus der Zusammenfassung aller zugewiesenen Variablen ergibt, sowie
der veranderte Wert von Cronbachs «, wenn die jeweilige Variable wegge-
lassen wird. Zum anderen wird der Trennscharfenkoeffizient (r,) berichtet
(vgl. Kopp & Lois, 2014).
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Tabelle 53 Faktor 1 Klassenfiihrung (N = 30, Cronbachs a = .80)

Item M SD Faktor- r, Cronbachs a,
ladung wenn das Item
weggelassen wird
1 Effizientes Zeitmanagement der KLP 2.52 .76 91 79 .65
2 Effizientes Zeitmanagement der SHP  2.75 .63 51 33 .81
3 Regelklarheit der KLP 3.15 77 .92 .56 .75

5 Gemeinsame Klassenfiihrung

von KLP und SHP 2.57 .58 .52 .35 77

Wie aus Tabelle 53 hervorgeht, weist der Faktor 1 Klassenfiihrung iiber alle
vier Items hinweg Cronbachs a = .80 auf und ist somit zufriedenstellend. Die
Trennschérfen liegen zwischen .30 und .79. Die Differenzen lassen sich mit
den verschiedenen Zusammensetzungen bzw. Beobachtungsschwerpunk-
ten der Variablen begriinden. Wahrend bei den beiden Variablen (V1, V3)
mit hohen Trennscharfen die KLP bei den Ratings im Fokus stand, waren es
bei der einen Variable (V2) die SHP und bei der anderen (V5) die SHP und
die KLP gemeinsam.

Tabelle 54 Faktor 2 Sozial-emotionale Unterstiitzung von Kindern mit IB durch die
KLP und Peers (N = 33, Cronbachs a=.73)

Item M SD Faktor- r, Cronbachs a,
ladung wenn das Item

weggelassen wird

6 Respektvoller Umgang der KLP

mit Kindern mit 1B 2.68 .69 .80 .69 48
8 Einbezug der Kinder mit IB von

Seiten der KLP 3.23 .78 .80 .60 .61
10 Respektvoller Umgang zwischen den 2.96 63 75 W 80

Lernenden mit IB und ihren Peers

Fiir den Faktor 2 sozial-emotionale Unterstiitzung von Kindern mit IB durch
die KLP und Peers (vgl. Tab. 54) betragt Cronbachs a = .73. Dieser Wert ist
unter Beriicksichtigung der geringen Anzahl Items akzeptabel (vgl. Kopp &
Lois, 2014). Er lief3e sich auf .80 erh6éhen, wenn V10 aus der Skala ausge-
schlossen wiirde. Inhaltlich ist dies plausibel und spiegelt sich ebenfalls in
den Trennscharfenkoeffizienten wider, da die V10 nicht wie die V6 und V8
die KLP und ihren Umgang mit Kindern mit IB fokussiert, sondern den res-
pektvollen Umgang zwischen Schiiler*innen mit IB und ihren Peers in den
Mittelpunkt stellt. Durch den Ausschluss der V10 kdme es zu einem wesent-
lichen Informationsverlust und die Skala wiirde nur noch zwei anstelle von
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drei Items beinhalten. Unter Beriicksichtigung dessen wird hier auf einen
Ausschluss der V10 verzichtet und der geringere Wert von Cronbachs a in
Kauf genommen.

Tabelle 55 Faktor 3 Sozial-emotionale Unterstiitzung von Kindern mit IB durch die
SHP (N = 34, Spearman-Brown-Koeffizient = .89)

Item M SD Faktor- r,
ladung

7 Respektvoller Umgang der SHP

mit Kindern mit IB 339 75 92 80

9 Sozial-emotional unterstiitzender
Umgang der SHP beim Auftreten von 3.19 .88 .95 .80
Fehlern seitens der Kinder mit IB

Fiir den Faktor 3 sozial-emotionale Unterstiitzung von Kindern mit IB durch
die SHP fallt der Spearman-Brown-Koeffizient mit .89 hoch aus. Der Trenn-
scharfenkoeffizient fallt mit .80 ebenfalls hoch aus (vgl. Tab. 55).

Insgesamt weisen die Berechnungen von Cronbachs a und des Spear-
man-Brown-Koeffizient daraufhin, dass das dreifaktorielle Messinstrument
reliabel ist. Allerdings ist die geringe Anzahl Items (< 3) beim Faktor 3 nicht
ideal.

9.3.2.5 Summenwerte

Fiir die Skalenkonstruktion bzw. Berechnung der Summenwerte pro Faktor
wurden lediglich ,Marker-Variablen’ (Schnaudt, 2020) verwendet, die einen
bestimmten Wert, hier .50, bei der Ladung auf einen Faktor iiberschreiten.
Das hat zur Folge, dass die Variable gemeinsame Klassenfiihrung ausschlief3-
lich dem Faktor 1 Klassenfiihrung zugeordnet wird. Zu den gemittelten
Summenwerten werden Angaben der deskriptiven Statistik wie Mittelwert,
Standardabweichung und Schiefekoeffizienten vorgenommen (Kopp & Lois,
2014). Unter Beriicksichtigung, dass die Werte abhingig von der Stichprobe
sind und eine Generalisierung dadurch schwierig ist, konnen Summenwerte
miteinander verglichen werden und relative Aussagen formuliert werden
(Wolff & Bacher, 2010). Da es sich in der vorliegenden Arbeit um eine kleine
Stichprobe handelt, ist ein faktorieller Beleg mit einer gréfieren Stichprobe
ausstehend.
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Tabelle 56 Deskriptive Statistik fiir die Summenwerte der drei extrahierten Faktoren

Variable bzw. Faktor Min Max M SD Schiefe  Kurtosis

1: Klassenfiihrung (N = 30) 1.25 3.75 2.75 0.55 -.83 1.30

2: Sozial-emotionale Unterstiit-
zung von Kindern mit IB durch 1.67 4.00 2.96 0.57 -28 .33
die KLP und Peers (N = 33)

3: Sozial-emotionale Unterstiit-
zung von Kindern mit IB durch 1.50 4.00 3.29 77 =74 -.88
die SHP (N =34)

Uber alle drei Faktoren hinweg zeigt sich, dass in keiner Mathematikstunde
das absolute Minimum von 1.00 in der Summe der addierten Items vorhan-
den ist (vgl. Tab. 56). Unter dem theoretischen Mittelwert von 2.50 liegen
beim Faktor 1 Klassenfiihrung insgesamt sechs Klassenteams, bestehend aus
KLP und SHP. Beim Faktor 2 sozial-emotionale Unterstiitzung von Kindern mit
IB durch die KLP und Peers betrifft dies fiinf Falle und beim Faktor 3 sozi-
al-emotionale Unterstiitzung von Kindern mit IB durch die SHP sind es sechs
Schulische Heilpadagog*innen.

Wahrend bei den Faktoren 2 und 3 zur sozial-emotionalen Unterstiit-
zung der absolute Maximalwert von 4.00 erreicht wird, ist dies beim Fak-
tor 1, der Klassenfiithrung, nicht der Fall. Das Klassenteam mit der héchsten
Summe erreicht einen Wert von 3.75 (vgl. Tab. 56).

Sowohl der Faktor 1 als auch der Faktor 2 sind geméaf3 der Durchfithrung
des Kolmogorov-Smirnov-Tests normalverteilt, was fiir den Faktor 3 nicht
zu trifft. Die Verteilung des Faktors 3 ist in Orientierung am Schiefekoeffi-
zienten deutlich linksschief. Dies weist daraufhin, dass die Bewertung der
sozial-emotionalen Unterstiitzung von Kindern mit IB durch die SHP deutlich
haufiger hoch als niedrig ausfielen. Insgesamt weisen 12 von 34 SHP den
Maximalwert von 4.00 als Summenwert auf. Dies lasst sich ebenfalls am re-
lativ hohen Mittelwert (3.29) festmachen und dem Median, der bei 3.50 liegt
(vgl. Tab. 56).

Aufgrund des Vergleichs der Mittelwerte der drei Faktoren ist fir die
untersuchte Stichprobe die Umsetzung einer effizienten und gemeinsamen
Klassenfiihrung mit 2.75 weniger hoch ausgepréagt als bei den beiden Fakto-
ren zur sozial-emotionalen Unterstiitzung von Schiiler*innen mit IB. Deren
soziale-emotionale Unterstiitzung fallt jedoch durch die Schulischen Heilpa-
dagog*innen mit durchschnittlich 3.29 deutlich positiver aus als von Seiten
der Klassenlehrpersonen und Peers mit 2.96 (vgl. Tab. 56).
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Anhand der unten abgebildeten Boxplots (vgl. Abb. 19) lassen sich die drei
extrahierten Faktoren visualisieren und hinsichtlich ihrer Lage- und Streu-
ungsmalle miteinander vergleichen. Es ist deutlich erkennbar, dass die
Mediane (Strich in der grauen Box) bei allen drei Faktoren iiber dem theo-
retischen Mittelwert von 2.5 liegen. Den hochsten Median weist der dritte
Faktor sozial-emotionale Unterstiitzung von Kindern mit IB durch die SHP mit
einem Wert von 3.5 auf, das heif3t, die Beurteilungen fielen hier am héchsten
aus. Mit einem Median von 3.0 wurde der Faktor 2 sozial-emotionale Unter-
stiitzung von Kindern mit IB durch die KLP und Peers im Vergleich zum Faktor
3 weniger hoch eingeschatzt. Die niedrigste Beurteilung lasst sich beim Fak-
tor 1 Klassenfiihrung feststellen, bei dem der Median bei 2.75 liegt. Der Fak-
tor 1 weist auflerdem als einziger Ausreiserwerte (einzelne Punkte) < 1.50
auf. Die Streubereiche stellen dar, dass Minimalwerte von 1 bei keinem der
Faktoren vorhanden sind. Wahrend der Faktor 1 ebenfalls den Maximalwert
von 4 nicht erreicht, ist dies bei den Faktoren 2 und 3 der Fall.

Auspragung
~

Faktor 1 Faktor 2 Faktor 3

Abbildung 19 Boxplots der drei extrahierten Faktoren im Vergleich (Quelle: Eigene
Abbildung)

Mittels einer Korrelationsberechnung soll iberpriift werden, ob es einen
Zusammenhang zwischen den Summenwerten der Faktoren gibt. Dazu wur-
de die nichtparametrische Rangkorrelation nach Spearman eingesetzt, da
nichtalle Faktoren normalverteilt sind und es sich um eine kleine Stichprobe
handelt. Die Ergebnisse zeigen, dass zwischen keinem der Faktoren ein sig-
nifikanter Zusammenhang besteht: Zwischen Faktor 1 und Faktor 2 (r; =.20,
p =.30; N = 30); zwischen Faktor 1 und Faktor 3 (r;=.24, p =.21, N = 30) und
zwischen Faktor 2 und Faktor 3 (r; = -.04, p =.84, N = 33). Dies bestatigt, dass
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das orthogonale Vorgehen fiir die explorative Faktorenanalyse gerechtfer-
tigt ist. Gleichzeitig widerlegen diese nicht vorhandenen Zusammenhinge
der Skalensummen aus den Faktoren 2 und 3 wie auch die Faktorladungs-
matrix (Tab. 54) die theoretische Annahme, dass sich die sozial-emotionale
Unterstiitzung von Seiten der KLP mit jener der SHP zusammenfiihren lief3e.
Dies stellt einen wichtigen Hinweis bei der Untersuchung von Unterrichts-
qualitatim Zusammenhang mit nested instruction in inklusiven Settings dar.

9.3.3 Zusammenfassung

Das induktiv und deduktiv entwickelte Ratinginstrument wurde gemaf3 der
Aufteilung in drei Skalen mit den jeweils zugewiesenen Unterrichtsmerk-
malen in einem ersten Schritt mithilfe einer Reliabilitdtsanalyse iiberpriift.
Dabei zeigte sich, dass die lediglich fiir die konzipierte Skala Klassenfiihrung
die interne Konsistenz (Cronbachs a =.79) zufriedenstellend ist und eben-
falls die Trennschéarfen zwischen den einzelnen Items und dem Gesamtscore
gute Werte zwischen .40 bis .75 aufweisen. Die Skala Sozial-emotionale Un-
terstiitzung fallt weniger zufriedenstellend aus (Cronbachs a =.63) und be-
inhaltet ein Item mit einer Trennscharfe >.30. Die grofite Problematik zeigt
sich jedoch bei der Skala Inhaltsbezogene Unterstiitzung, bei der die Trenn-
scharfen aller Items sowie Cronbachs o nahe null liegen. Die urspriinglich
angenommene Datenstrukturierung beim hoch inferenten Rating zur Er-
fassung der Unterrichtsqualitdt im inklusiven Mathematikunterricht kann
somit nicht ibernommen werden (Forschungsfrage 14).

Es wurde daraufhin eine explorative Faktorenanalyse durchgefiihrt, um zu
erortern, wie sich die Ratingdaten zur Unterrichtsqualitat sinnvoll struk-
turieren lassen konnten. Nachdem aufgezeigt werden konnte, dass sich die
Daten - abgesehen von der kleinen Stichprobe - fiir eine explorative Fak-
torenanalyse eignen, wurde eine Hauptkomponentenanalyse durchgefiihrt,
basierend auf der Annahme, dass die Gesamtvarianz der Variablen durch
die extrahierenden Faktoren/Komponenten abgedeckt wird und keine
Einzelrestvarianz iibrigbleibt. Diese resultierte in einer fiinffaktoriellen
Losung, die jedoch aufgrund wesentlicher Argumente wie einer unzurei-
chenden Anzahl Items bei einigen Faktoren, Nebenladungen, einer nicht
ausreichenden internen Konsistenz und inhaltlich schwierigen Interpreta-
tion verworfen werden musste. In einem iterativen Prozess wurde die Uber-
prifung unterschiedlicher faktorieller Losungsmodelle vorgenommen, bei
dem kriteriengeleitet der Ausschluss gewisser Variablen in verschiedenen
Variationen erfolgte. Es stellte sich heraus, dass eine dreifaktorielle Losung
am geeignetsten fiir die vorliegenden Daten ist, selbst wenn damit ein Infor-
mationsverlust aufgrund des Ausschlusses mehrerer Variablen einhergeht,
wovon insbesondere die Variablen zur inhaltsbezogenen Unterstiitzung (z. B.
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gemeinsame Lernsituationen fiir heterogene Gruppen) betroffen sind. Die
den drei Faktoren zugeordneten Variablen kénnen iibergeordnet als Klas-
senfiihrung (Faktor 1), sozial-emotionale Unterstiitzung von SuS mit IB durch
die KLP und Peers (Faktor 2) und sozial-emotionale Unterstiitzung von SuS mit
IB durch die SHP (Faktor 3) benannt werden. Diese dreifaktorielle Losung
wurde einer Reliabilitdtsanalyse unterzogen, die fiir alle drei Faktoren hin-
sichtlich der Trennscharfen und der internen Konsistenz zufriedenstellend
ausfiel. Das dreifaktorielle Messinstrument kann somit als reliabel bezeich-
net werden. Ausstehend ist jedoch ein faktorieller Beleg mit einer grofReren
Stichprobe (Forschungsfrage 14.1).

Ausgehend von diesen Ergebnissen wird deutlich, dass sich nicht alle der
hoch inferent beurteilten Qualititsmerkmale zum inklusiven Mathematik-
unterricht zu tibergeordneten Faktoren bzw. Dimensionen zusammenfassen
lassen. Wahrend nahezu alle Variablen zur Klassenfithrung und sozial-emo-
tionalen Unterstiitzung Bestandteil der geeignetsten Faktorlésung sind, fal-
len die Variablen zur inhaltsbezogenen Unterstiitzung raus. Der Hauptgrund
diirfte hierfiir in der nicht vorhandenen Homogenitét der Items liegen, da
mit diesen Variablen zum einen sehr unterschiedliche Unterrichtsmerkmale
(z.B. innere, inhaltsbezogene Differenzierung und gemeinsame Lernsitua-
tionen flir heterogene Gruppen) erfasst wurden. Zum anderen lag der Be-
urteilungsschwerpunkt bei einer Variablen auf den Kindern mit IB und bei
den beiden anderen Variablen auf der Unterrichtsumsetzung von Seiten der
KLP und SHP fiir die gesamte Klasse.

Bei der geeignetsten Faktorenldsung gab es hinsichtlich der Faktoren-
anzahl und deren Zusammensetzung eine Uberraschung in Bezug auf die so-
zial-emotionale Unterstiitzung. Die Variablen zur sozial-emotionalen Unter-
stlitzung lassen sich, nicht wie theoretisch angenommen, zu einem Faktor
zusammenfassen, sondern resultieren in zwei Faktoren. Diese Aufteilung
der Variablen in zwei Faktoren ist auf die hoch inferente Einschatzung ver-
schiedener Ratingitems zu unterschiedlichen schulischen Akteur*innenn
zuriickzufithren. Wahrend die Variablen zur Einschatzung der KLP und der
Peers zu einem Faktor zusammengefasst werden konnten, lief3en sich die
Variablen der SHP nicht mit diesen vereinen und wurden einem eigenen Fak-
tor zugeordnet.

In einem ndchsten Schritt wurden die Summenwerte der einzelnen Fak-
toren berechnet, wobei auf deren Stichprobenabhdngigkeit hinzuweisen ist.
Dervorgenommene Vergleich der Faktoren anhand der Summenwerte ergab,
dass die Mittelwerte und Mediane fiir alle Faktoren tiber dem theoretischen
Mittel von 2.50 liegen und bei keinem Faktor der Minimalwert 1.00 der Ra-
tingskala (1.00-4.00) vorkommt. Die besten Beurteilungswerte lief3en sich
beim Faktor 3 sozial-emotionale Unterstiitzung von SuS mit IB durch die SHP
ausmachen, die vergleichsweise am niedrigsten beim Faktor 1 Klassenfiih-
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rung. Auferdem konnte festgestellt werden, dass zwischen keinem der drei
Faktoren ein signifikanter Zusammenhang besteht (Forschungsfrage 14.1).

Insgesamt betrachtet, kann das Modell mit den drei Faktoren Klassenfiih-
rung (Faktor 1), sozial-emotionale Unterstiitzung von Kindern mit IB durch die
KLP und Peers (Faktor 2) und sozial-emotionale Unterstiitzung von Kindern
mit IB durch die SHP (Faktor 3) als reliabel bezeichnet werden. Dies wird
durch die vorgenommene Reliabilititsanalyse zur Uberpriifung der inter-
nen Konsistenz fiir alle drei Faktoren deutlich. Das dreifaktorielle Modell
lief sich in der vorliegenden Arbeit an einer kleinen Stichprobe anwenden,
weshalb ein faktorieller Beleg mit einer grofReren Stichprobe aussteht. Dazu
wiren jedoch ein Ratinginstrument mit weiteren Items zur sozial-emotio-
nalen Unterstiitzung von SuS mit IB auf Seiten der SHP notwendig. Dariiber
hinaus steht die Frage offen, wie inhaltsbezogene Unterstiitzung im inklusi-
ven Mathematikunterricht operationalisiert werden konnte.

9.4  Analysen zur Gruppierung der Daten

9.4.1 Clusteranalyse zur Unterrichtsqualitat

9.4.1.1 Clusterlosungen

Frage 15: Lassen sich die gefilmten Mathematikstunden anhand der hoch
inferent eingeschdtzten Merkmale zur Qualitdt im inklusiven Mathematik-
unterricht in verschiedene Cluster unterteilen?

Mit der hierarchisch-agglomerativen Clusteranalyse (Kap. 8.3.5.5) wird das
Ziel verfolgt, die videographierten Mathematikstunden anhand der hoch
inferent eingeschatzten Merkmalsauspragungen zur Klassenfiihrung, sozial-
emotionalen Unterstiitzung von SuS mit IB und inhaltsbezogenen Unterstlit-
zung von SuS systematisch in Gruppen bzw. Cluster einzuteilen, um anhand
derer weitere Erkenntnisse zur Qualitdt im inklusiven Mathematikunter-
richt zu gewinnen. Dazu werden insgesamt drei Clusteranalysen durchge-
flihrt, die sich entweder auf Merkmalsauspriagungen der Klassenteams®,
der KLP oder der SHP beziehen.

Bei jeder Clusterldosung sollen die Unterschiede hinsichtlich der Auspra-
gungen der Ratingitems innerhalb eines Clusters so gering und zwischen
den Clustern so grofd wie moglich ausfallen. Zuerst wird ein Single-Link-
age-Verfahren zur Identifizierung allfilliger Ausreifier eingesetzt, um nach
deren Eliminierung das Ward-Verfahren mit der quadrierten euklidischen

55 Hierbei handelt es sich um Variablen wie die innere, inhaltsbezogene Differenzierung,
bei der die Professionsgruppen gemeinsam bewertet wurden.
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Distanz als Proximitatsmall durchzufiithren (vgl. Bortz & Schuster, 2010).
Die Ergebnisse des Ward-Verfahrens werden mittels einer Diskriminanz-
analyse iiberpriift (vgl. Backhaus et al., 2018; Kap. 8.3.5.5).

Clusteranalyse mit Fokus auf die Klassenteams

Fiir die Clusteranalyse mit primiarem Fokus auf die Klassenteams werden
die Merkmalsauspragungen zur Klassenfiihrung, sozial-emotionalen Unter-
stiitzung von Kindern mit IB durch die KLP und Peers, sozial-emotionalen
Unterstiitzung von Kindern mit IB durch die SHP, gemeinsamen Lernsituatio-
nen fiir heterogene Gruppen und innere, inhaltsbezogene Differenzierung mit
Fokus auf den Fachbereich Arithmetik verwendet. Aus dem Single-Linkage-
Verfahren (N = 30) gehen drei gefilmte Schulklassen als deutliche Ausreifder
hervor, die aus dem Datensatz eliminiert werden. Das Ward-Verfahren wird
somit mit 27 Fallen durchgefiihrt. Anhand der Koeffizienten aus der Zuord-
nungsiibersicht ist der Anstieg der Fehlerquadratsumme bzw. der starkste
Heterogenitatszuwachs vom 24. zum 25. sowie vom 25. zum 26. Fusionie-
rungsschritt erkennbar (vgl. Tab. 57). Dabei handelt es sich um einen ersten
Hinweis auf eine Drei- oder Zwei-Clusterlésung, was sich ebenfalls aus dem
Dendrogramm, das den Fusionierungsprozess visualisiert, ablesen lasst. Im
Dendrogramm erscheint die Drei-Clusterlésung jedoch tendenziell geeig-
neter (vgl. Abb. 20), was sich mit dem angefertigten Screeplot®S, der einen
deutlichen Knick bzw. elbow bei der Anzahl von drei Clustern aufzeigt, be-
statigen lasst (vgl. Abb. 21). Die Anzahl der Cluster wird dementsprechend
auf drei festgelegt.

56 Die Ein-Clusterlosung wird graphisch nicht dargestellt, da stets der grofite Heteroge-
nitatssprung von der Zwei- zur Ein-Clusterlosung besteht und somit einen (weiteren)
Ellbogen abbilden wiirde, weshalb nach Backhaus et al. (2018) darauf zu verzichten
ist.
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Tabelle 57 Schrittweise Entwicklung der Fehlerquadratsumme basierend auf den
Ratingdaten zu den Klassenteams

Zuordnungsiibersicht

Schritt Zusammengefiihrte Koeffizienten Erstes Vorkommen Nachster
Cluster des Clusters Schritt
Cluster 1 Cluster 2 Cluster 1 Cluster 2
1 20 26 .039 0 0 4
2 9 19 248 0 0 15
3 14 30 475 0 0 8
4 20 22 756 1 0 15
5 2 10 1.080 0 0 17
6 15 17 1.414 0 0 18
7 12 29 1.790 0 0 9
8 14 18 2.280 3 0 19
9 1 12 2.794 0 7 20
10 6 13 3.337 0 0 19
11 5 7 3.952 0 0 14
12 11 28 4.682 0 0 16
13 23 27 5.506 0 0 20
14 5 25 6.371 11 0 22
15 9 20 7.271 2 4 21
16 4 11 8.181 0 12 23
17 2 3 9.699 5 21
18 15 16 11.368 6 0 22
19 6 14 13.983 10 8 23
20 1 23 17.344 9 13 24
21 2 9 21.267 17 15 24
22 5 15 25.597 14 18 25
23 4 6 30.322 16 19 25
24 1 2 35.655 20 21 26
25 4 5 50.600 23 22 26
26 1 4 85.227 24 25 0
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Dendrogramm mit Ward-Verkniipfung
Kombination skalierter Abstands-Cluster
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Abbildung 20 Dendrogramm basierend auf den Ratingdaten zu den Klassenteams
(Quelle: Eigene Abbildung)

Fehlerquadratsumme

2 3 4 5 6 7 8

Anzahl der Cluster

Abbildung 21 Screeplot zur Bestimmung der Clusteranzahl basierend auf den
Ratingdaten zu den Klassenteams (Quelle: Eigene Abbildung)
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Fiir die Drei-Clusterlosung werden die mittleren Skalenwerte, Standard-
abweichungen und Mediane deskriptiv statistisch berichtet, und zur Visu-
alisierung von Lage- und StreuungsmafBien der Merkmalsauspriagungen in
den einzelnen Clustern werden Boxplots eingesetzt (vgl. Abb. 22). Zusatzlich
werden die Ergebnisse aus der Diskriminanzanalyse zu den Unterschieden
zwischen den Clustern (Trennstarke) aufgefiihrt (vgl. Tab. 58), die nachfol-
gend erldutert werden, bevor die Beschreibung der Clusterlosung erfolgt.

Fiir die Gruppierungsvariable bei der Diskriminanzanalyse wird die Zu-
ordnung der Fille gemafl der Clusteranalyse (Cluster 1, 2 oder 3) direkt
iibernommen, die anhand der Merkmalsauspragungen der fiinf Variablen
(Klassenfiihrung, sozial-emotionale Unterstiitzung von Kinder mit IB durch die
KLP und Peers, sozial-emotionale Unterstiitzung von Kindern mit IB durch die
SHP, gemeinsame Lernsituationen fiir heterogene Gruppen und Innere, inhalts-
bezogene Differenzierung mit Fokus auf den Fachbereich Arithmetik) gebildet
wurden. Da es sich bei der Anzahl Gruppen um eine polytome Grofde mit
insgesamt drei Gruppen bzw. Clustern handelt, lassen sich mehr als eine,
jedoch maximal zwei Diskriminanzfunktionen berechnen (vgl. Backhaus et
al., 2018; Decker et al., 2010).

Zur Priifung der Diskriminanz wird der Wert von Wilks’ Lambda heran-
gezogen. Je kleiner der Wert von Wilks’ Lambda ausfallt, desto héher ist die
Trennkraft zwischen den Gruppen (Backhaus et al., 2018). Bei Wilks’ Lamb-
dalédsstsich unter Beriicksichtigung beider Diskriminanzfunktionen mit 0.3
ein geringer Wert feststellen, was auf eine hohe Unterschiedlichkeit der drei
untersuchten Cluster hinweist (Decker et al., 2010), und durch den Signi-
fikanztest mit p < .001 bestatigt wird. Der quadrierte kanonische Korrela-
tionskoeffizient fallt, als Gegenstiick zu Wilks’ Lambda (Elle, 2005), hoch
aus und betragt fiir die erste Diskriminanzfunktion .93 und fiir die zweite
Diskriminanzfunktion .87. In Anbetracht dieser Ergebnisse fillt die Dis-
kriminanzpriifung zufriedenstellend aus. Allerdings tragen die einzelnen
Merkmalsvariablen nicht gleichermafien zur Trennung der drei Cluster bei
(vgl. Tab. 58). Am bedeutsamsten fiir die Unterscheidung in die drei Cluster
ist die Variable Gemeinsame Lernsituationen fiir heterogene Gruppen, da sie
signifikant und den kleinsten Wert von Wilks’ Lambda (.16) aufweist. Von
Bedeutung ist ebenfalls die Variable Innere, inhaltsbezogene Differenzierung
mit Fokus auf den Fachbereich Arithmetik, bei der Wilks’ Lambda .30 betragt
und signifikant ausfdllt. Dahingegen kann bei den verbleibenden drei Va-
riablen lediglich eine geringe und nicht signifikante Trennkraft ausgemacht
werden, was sich anhand der hohen Werte bei Wilks’ Lambda zeigt (vgl.
Tab. 58). Aus diesem Grund erfolgt die nachfolgende Clusterbeschreibung
mit einem verstarkten Fokus auf die Auspragung der beiden fiir die Cluster-
trennung relevanten Variablen, was sich anhand der Cluster-Bezeichnungen
verdeutlicht.
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Tabelle 58 Drei-Clusterlosung zur Qualitat des inklusiven Mathematikunterrichts mit
Fokus auf die Klassenteams und Diskriminanzanalyse (N = 27)

Item Cluster 1 Cluster 2 Cluster 3
(n=13) (n=8) (n=6)
Gemeinsam ohne Fokus auf Niedrige Differen-

Differenzierung  Differenzierung  zierung und keine
bzw. sehr niedrige

gemeinsame
Lernsituationen

M@SD) Md M@SD) Md MESD)  Md F p  Wilks’A
Klassenfiihrung 266 263 273 275 3.06 3.06 1.50 .24 .89

(:57) (.39 (:34)
Sozial-emotionale Unter- 291 292 312 317 2.86 2.75 .52 .60 .96
stiitzung von Kindernmit 1B (5g) (.34) (:68)
durch die KLP und Peers
Sozial-emotionale Unter- 337 350 331 363 388 4.00 167 .21 .88
stiitzung von Kindern mit IB (.66) (.76) (21
durch die SHP
Gemeinsame Lernsituationen  3.96 400 2.69 275 142 1.00 61.76 .00 .16
fiir heterogene Gruppen (.14) (.65) (.66)
Innere, inhaltsbezogene 1.54 150 3.50 3.50 2.00 2.00 28.34 .00 .30
Differenzierung mit Fokus auf  (.59) (.46) (.70

den Fachbereich Arithmetik
40 — W Klassenfihrung
- W Sozial-emotionale Unter-
stiitzung von SuS mit 1B
durch die KLP und peers
35 *

W Sozial-emotionale Unter-
stiitzung von SuS mit 1B
durch die SHP

30 [ Gemeinsame Lernsitua-
tionen

[ Innere, inhaltsbezogene

25 Differenzierung

Cluster 1 Cluster 2 Cluster 3

Abbildung 22 Boxplots der drei extrahierten Cluster zur Unterrichtsqualitédt im in-
klusiven Mathematikunterricht (N = 27) (Quelle: Eigene Abbildung)
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Anhand der deskriptiven Statistik in Tabelle 58 und der dazugehérigen Ab-
bildung 22 der drei extrahierten Cluster in Form von gruppierten Boxplots
konnen die drei Cluster hinsichtlich der Lage- und Streuungsmale mitein-
ander verglichen und stellenweise in Orientierung an den Indikatoren des
hoch inferenten Ratings (Kap. 8.3.4.1) beschrieben werden.

Die Gegeniiberstellung der drei Cluster bringt hervor, dass bei den Schul-
klassen in Cluster 2 (n = 8) mittlere bis sehr hohe Auspragungen vorhanden
sind. Alle Mediane liegen deutlich tiber dem theoretischen Mittelwert von
2.50. Diesistbei Cluster 1 (n = 13) ebenso der Fall mit Ausnahme der inneren,
inhaltsbezogenen Differenzierung, die niedrig ausgepragt ist. Beim Cluster 3
(n = 6) sind sowohl die innere, inhaltsbezogene Differenzierung als auch die
gemeinsamen Lernsituationen niedrig bzw. sehr niedrig ausgepragt, wah-
rend die Klassenfiihrung und die sozial-emotionale Unterstiitzung mittel
bis sehr hoch ausfallen. Zur Unterscheidung der Cluster spielen somit ins-
besondere die innere, inhaltsbezogene Differenzierung und die gemeinsamen
Lernsituationen eine Rolle, wie ebenfalls aus den Berechnungen im Rahmen
der Diskriminanzanalyse hervorgeht. Die Auspragungen aller Variablen be-
trachtend, zeigt sich, dass die Falle im Cluster 2 die hochsten und diejenigen
im Cluster 3 die niedrigsten Auspriagungen aufweisen. Die Variable innere,
inhaltsbezogene Differenzierung ist bei der Mehrheit der Klassenteams nied-
rig ausgepragt, was sowohl aus dem Cluster 1 als auch aus dem Cluster 3
deutlich hervorgeht, die zusammen 19 von 27 Klassenteams umfassen. Im
Gegensatz dazu ist die Variable Sozial-emotionale Unterstiitzung von Kindern
mit IB durch die SHP bei allen drei Clustern am hdchsten ausgepragt und bei
der Mehrheit der Falle ist die Ausprdagung hoch bis sehr hoch.

Cluster 1: Der Mathematikunterricht in den Schulklassen im Cluster 1 (n =
13) ist hinsichtlich der inneren, inhaltsbezogenen Differenzierung gering bis
sehr gering ausgepragt, wahrend die Klassenfiihrung eine tendenziell mittle-
re Auspragung aufweist. Dahingegen ist die sozial-emotionale Unterstiitzung
insgesamt hoch bis sehr hoch ausgepragt, wobei sie auf Seiten der SHP hoher
ausfallt als auf Seiten der KLP und Peers. Hieran zeigt sich ein Mathematik-
unterricht, der weniger durch die Klassenfiihrung liberzeugt, sondern durch
die sozial-emotionale Unterstiitzung, die mit einem deutlichen Fokus auf die
Umsetzung gemeinsamer Lernsituationen fiir SuS mit und ohne IB einhergeht
und sehr hoch ausgepragt ist. Da die innere, inhaltsbezogene Differenzierung
zugleich mangelhaft bzw. inexistent ist, kann daraus abgeleitet werden,
dass wahrend gemeinsamer Lernsituationen die SuS mit und ohne IB mehr-
heitlich an den gleichen Inhalten bzw. Aufgabenstellungen arbeiten und eine
Differenzierung, beispielsweise durch den Einsatz von Arbeitsmitteln oder
durch das Angebot verschiedener Schwierigkeitsniveaus bei den mathema-
tischen Aufgaben, ausbleibt. Aus diesem Grund wird dieses Cluster als ge-
meinsam ohne Differenzierung bezeichnet.
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Cluster 2: Eine mittlere Auspragung zeigt sich im Mathematikunterricht der
dem Cluster 2 zugeordneten Schulklassen (n = 8) bei der Klassenfiihrung und
den gemeinsamen Lernsituationen. Besonders stark bzw. hoch bis sehr hoch
ausgepragt ist die innere, inhaltsbezogene Differenzierung. Die sozial-emo-
tionale Unterstiitzung von SuS mit IB fallt ebenfalls hoch bis sehr hoch aus.
Demnach gelingt es den Klassenteams einen von innerer, inhaltsbezogener
Differenzierung gepragten Mathematikunterricht umzusetzen und gleicher-
mafien die sozial-emotionale Unterstiitzung von SuS mit IB zu gewahrleisten.
Die qualitative Auspragung hinsichtlich gemeinsamer Lernsituationen und
der Klassenfiihrung fallt hingegen mehrheitlich mittelmaf3ig aus und ware
somit entwicklungsfahig, damit die Unterrichtszeit optimaler fiir das ma-
thematische Lernen in heterogenen Gruppen genutzt werden kénnte. Vor
diesem Hintergrund wird die Bezeichnung Fokus auf Differenzierung fiir
das Cluster 2 gewahlt.

Cluster 3: Die sozial-emotionale Unterstiitzung von SuS mit IB durch die SHP
istin den Schulklassen (n = 6) im Cluster 3 sehr hoch und im Vergleich zu den
anderen Variablen mit Abstand am stiarksten ausgepragt. Dahingegen zeigt
sich eine mittlere Auspragung bei der sozial-emotionalen Unterstiitzung von
SuS mit IB durch die KLP und Peers. Die Klassenfiihrung ist mehrheitlich hoch
ausgepragt. Auffallend in diesem Cluster ist die niedrige bzw. sehr niedrige
Auspragung der inneren, inhaltsbezogenen Differenzierung und der gemein-
samer Lernsituationen. Demnach handelt es sich bei diesen Fillen um einen
Mathematikunterricht, in dem die SuS mit IB von der SHP sozial-emotional
in einem sehr hohen Ausmafd unterstiitzt werden, es jedoch mehrheitlich
nicht gelingt, die Unterrichtsinhalte differenziert und im Rahmen gemein-
samer Lernsituationen anzubieten. Das Cluster 3 wird deshalb als niedrige
Differenzierung und keine bzw. sehr niedrige gemeinsame Lernsituatio-
nen benannt.

Aufgrund von nested instruction (Jones & Brownell, 2014; Kap. 3.3) und den
vorgefundenen Unterschieden zwischen den Professionsgruppen KLP und
SHP (Kap. 9.2.4.4; 9.3.2.3) wird nicht nur eine Clusteranalyse zu Variablen
auf Klassenteamebene, sondern ebenfalls je eine professionsspezifische
Clusteranalyse durchgefiihrt. Diese basieren auf den hoch inferent einge-
schatzten Ratingitems mit Fokus auf die KLP bzw. SHP und es wird das glei-
che methodische Vorgehen wie oben angewandt. Vorneweg genommen: die
Giite der Clusterlosungen zur KLP und zur SHP fallen besser aus als beim
Klassenteam.
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Clusteranalyse mit Fokus auf die KLP

Die Clusteranalyse zur Unterrichtsqualitit der KLP bezieht sich auf die fol-
genden Ratingitems: Zeitmanagement, Regeklarheit, respektvoller Umgang
mit SuS mit IB, Einbezug der SuS mit IB. Das Single-Linkage-Verfahren wies
drei Falle als Ausreisser aus, woraufhin diese beseitigt wurden. Das an-
schlieffende Ward-Verfahren (N = 27) legt eine Drei-Clusterlésung nahe, wie
aus dem Screeplot hervorgeht (vgl. Abb. 23).
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2 3 4 5 6 7 8

Anzahl der Cluster

Abbildung 23 Screeplot zur Bestimmung der Clusteranzahl basierend auf den
Ratingdaten zu den KLP (Quelle: Eigene Abbildung)

Die Angaben zu den Mittelwerten, Standardabweichungen und Medianen
der vier Merkmalsauspriagungen erfolgen pro Cluster in Tabelle 59 und
die Verteilung der Merkmalsauspragungen wird anhand eines Boxplots
(vgl. Abb. 24) visualisiert. In Tabelle 59 sind ebenfalls die Ergebnisse aus
der Diskriminanzanalyse, bei der zwei Diskriminationsfunktionen berech-
net werden, aufgefiihrt, die ausweisen, wie stark die jeweilige Variable zur
Trennung der drei Cluster beitragt. Die Diskriminanzpriifung fallt zufrie-
denstellend aus mit einer hohen kanonischen Korrelation von .87 fiir die
erste und .82 fiir die zweite Diskriminanzfunktion sowie einem niedrigen
Wert von Wilks’ Lambda mit .08 fiir die beiden Diskriminanzfunktionen, der
signifikant (p <.001) ist. Demnach weisen die drei Cluster eine bedeutsame
Unterschiedlichkeit auf. Die einzelnen Merkmalsausprdgungen haben insge-
samt eine mittlere Trennkraft. Die hdchste Trennkraft ist bei der Regelklar-
heit (Wilks’ A = .36) feststellbar und die niedrigste beim Einbezug der SuS
mit IB (Wilks’ A =.55). Alle Variablen tragen signifikant zur Unterscheidung
der drei untersuchten Cluster bei.
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Tabelle 59 Drei-Clusterldsung zur Qualitat des inklusiven Mathematikunterrichts
mit Fokus auf die KLP und Diskriminanzanalyse (N = 27)

Item Cluster 1 Cluster 2 Cluster 3
(n=14) (n=8) (n=5)
Durchwachsene  Hohe bis sehr Hohe Klassen-
Klassen- hohe Klassen- fiihrung,
fiihrung und fiihrung und durchwachsene

sozial-emotionale sozial-emotionale sozial-emotionale
Unterstiitzung Unterstiitzung Unterstiitzung

mM@D) Md M@ESD) Md  M(SD) Md F p  Wilks’A

. 221 200 3.00 3.00 330 3.50 12.20 .00 .50
Zeitmanagement

(.43) (.53) (:57)
Regelklarheit 271 3.00 375 400 4.00 4.00 21.81 .00 .36
¢ (.55) (39) (00)
Respektvoller Umgang 2.59 250 3,50 3,50 225 2.00 15.45 .00 Al
mit SuS mit IB (.39 (.53) (.43)

Einbezug der SuS mit 1B 339 325 388 4.00 270 3.00 970 .00 .55

(:47) (23) (.76)
4,0 T M Zeitmanagement der KLP
W Regelklarheit der KLP
[ Respektvoller Umgang
derKLP mit SuS mit 1B
[ Einbezug der SuS mit
1B durch die KLP
- o
— o
Cluster 1 Cluster 2 Cluster 3

Abbildung 24 Boxplots der drei extrahierten Cluster zur Qualitdt des inklusiven
Mathematikunterrichts mit Fokus auf die KLP (N = 27) (Quelle: Eigene
Abbildung)
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Beim Vergleich der drei Cluster ist erkennbar, dass die Fille im Cluster 2
(n =8) insgesamt die hochste Auspragung aufweisen. Die vier Variablen sind
hoch bis sehr hoch ausgepréagt und alle Mediane liegen deutlich iiber dem
theoretischen Mittelwert (2.50). Dahingegen zeigt sich bei der Mehrheit der
Falle, die dem Cluster 1 zugeordnet sind (n = 14), eine niedrige bis hohe Aus-
pragung. Das Cluster 3 (n = 5) zeichnet sich durch eine hohe bis sehr hohe
Auspragung bei den Variablen Zeitmanagement und Regelklarheit aus. Wah-
rend der Einbezug der SuS mit IB durch die KLP ebenfalls hoch ausfillt, ist
der respektvolle Umgang mit SuS mit IB durch die KLP und Peers niedrig aus-
gepragt. Die Variable Regelklarheit ist, iiber alle drei Cluster hinweg betrach-
tet, die am hochsten ausgeprégte und fillt insbesondere in den Clustern 2
und 3 sehr hoch aus.

Cluster 1: Die dem Cluster 1 zugewiesenen Féille (n = 14) erzielen bei den
vier untersuchten Merkmalen unterschiedliche Auspridgungen von niedrig
bis hoch. Die niedrigste Auspragung lasst sich beim Zeitmanagement der KLP
ausmachen. Die Regelklarheit der KLP fallt hoher aus und liegt tendenziell im
hohen Bewertungsbereich. Der respektvolle Umgang mit SuS mit IB durch die
KLP und Peers ist mittel ausgepragt, wohingegen der Einbezug der SuS mit IB
durch die KLP hoch und somit am hdchsten ausfillt. Ausgehend von diesen
Werten zeichnet sich der Mathematikunterricht bei diesen Schulklassen da-
durch aus, dass die Unterrichtszeit nicht optimal genutzt wird, jedoch die
Umsetzung der Unterrichtsregeln mehrheitlich stringent ist. Abgesehen da-
von werden die SuS mit IB haufig von der KLP in das Unterrichtsgeschehen
einbezogen. Dennoch gelingt den KLP und Peers lediglich ein mittelméassig
respektvoller Umgang mit den SuS mit IB. Die Auspragungen sind insgesamt
betrachtet durchwachsen, weshalb die Bezeichnung durchwachsene Klas-
senfiihrung und sozial-emotionale Unterstiitzung gewahlt wird. Die Klas-
senfiihrung umfasst die Variablen Zeitmanagement und Regelklarheit der KLP,
die sozial-emotionale Unterstiitzung den respektvollen Umgang mit SuS mit IB
durch die KLP und Peers sowie den Einbezug der SuS mit IB durch die KLP.

Cluster 2: Die Werte fallen bei den Fallen im Cluster 2 (n = 8) insgesamt hoch
bis sehr hoch aus. Die niedrigste Ausprdgung ist bei der Variablen Zeitma-
nagement der KLP feststellbar, die dennoch eine hohe Auspragung aufweist.
Am hoéchsten ausgepragt ist der Einbezug der SuS mit IB durch die KLP. Die
dem Cluster 2 zugeordneten Félle umfassen somit einen Mathematikunter-
richt, indem die KLP und Peers einen dusserst respektvollen Umgang mit
den SuS mit IB pflegen und diese stark in das Unterrichtsgeschehen einbe-
zogen werden. Neben einem hohen Zeitmanagement iiberzeugen die KLP im
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Unterricht insbesondere durch eine sehr hoch ausgepréagte Regelklarheit.
Aufgrund dieser durchgehend hohen bis sehr hohen Auspragungen bei allen
Variablen wird das Cluster 2 als hohe bis sehr hohe Klassenfiihrung und
sozial-emotionale Unterstiitzung umschrieben.

Cluster 3: Bei den Fallen im Cluster 3 (n = 5) zeigt sich, dass die Auspra-
gung beim Zeitmanagement und der Regelklarheit hoch bis sehr hoch aus-
fallen, wahrend der Einbezug der SuS mit IB tendenziell im hohen Bewer-
tungsbereich liegt. Im Gegensatz dazu ist der respektvolle Umgang mit SuS
mit IB durch die KLP und Peers niedrig ausgepragt. Der Unterricht in diesen
Schulklassen wird demnach von KLP mit einer ausgeprédgten Klassenfiih-
rungskompetenz geleitet. Zugleich entspricht die sozial-emotionale Unter-
stlitzung fiir SuS mit IB von Seiten der KLP nicht dem Idealbild, da ein re-
spektvoller Umgang mit SuS mit IB nicht durchweg vorhanden ist und der
Einbezug der SuS bei manchen KLP ausbaufdhig ware. Dieses Cluster wird
deshalb als hohe Klassenfiihrung, durchwachsene sozial-emotionale Un-
terstiitzung bezeichnet.

Clusteranalyse mit Fokus auf die SHP

Die Clusteranalyse zur Unterrichtsqualitdt der SHP bezieht sich auf die Ra-
tingitems Zeitmanagement, Regeklarheit, respektvoller Umgang mit SuS mit
IB, sozial-emotional unterstiitzender Umgang der SHP mit Fehlern seitens der
SuS mit IB und geeigneter Einsatz von Arbeitsmitteln und Veranschaulichun-
gen fiir die mathematische Unterstiitzung von SuS mit IB auf Seiten der SHP.
Durch das Single-Linkage-Verfahren lief3en sich drei Félle als Ausreifder aus-
machen, die anschliefiend eliminiert wurden. Das darauffolgende Ward-Ver-
fahren (N = 27) legt eine Drei-Clusterlésung nahe, wie aus dem Screeplot
hervorgeht (vgl. Abb. 25).
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Abbildung 25 Screeplot zur Bestimmung der Clusteranzahl basierend auf den
Ratingdaten zu den SHP (Quelle: Eigene Abbildung)

Deskriptiv statistisch werden die Mittelwerte, Standardabweichung und
Mediane zu den fiinf Merkmalsauspragungen aufgefiihrt (vgl. Tab. 60) und
deren Verteilung anhand von Boxplots dargestellt (vgl. Abb. 26). Zusatzlich
sind in Tabelle 60 die Ergebnisse aus der Diskriminanzanalyse, bei der zwei
Diskriminationsfunktionen berechnet werden, angegeben. Diese zeigen auf,
wie stark die einzelnen Variablen zur Trennung der drei Cluster beitragen.
Die Diskriminanzpriifung kann mit einer hohen kanonischen Korrelation
von .94 fiir die erste und .84 fiir die zweite Diskriminanzfunktion und einem
niedrigen Wert von Wilks’ A = .03 fiir beide Diskriminanzfunktionen, der
signifikant (p <.001) ist, als zufriedenstellend bezeichnet werden. Demnach
handelt es sich um ein gutes Diskriminanzmodell, bei dem sich zwischen
den drei Clustern eine bedeutsame Unterschiedlichkeit ausmachen lasst.
Die einzelnen Merkmalsausprdgungen weisen jedoch unterschiedliche
Trennstarken auf. Die h6chste Trennkraft ist bei der Sozial-emotional unter-
stiitzender Umgang der SHP mit Fehlern seitens der SuS mit IB (Wilks’ A =.16)
feststellbar und die niedrigste beim Zeitmanagement der SHP (Wilks’ A =
1.00). Insgesamt tragen drei von fiinf Variablen signifikant zur Unterschei-
dung der drei untersuchten Cluster bei. Dazu gehoren respektvoller Umgang
mit SuS mit IB, sozial-emotional unterstiitzender Umgang der SHP mit Fehlern
seitens der SuS mit IB und geeigneter Einsatz von Arbeitsmitteln und Veran-
schaulichungen fiir die mathematische Unterstiitzung von SuS mit IB auf Seiten
der SHP. Aus diesem Grund werden die genannten drei Variablen in der nach-
folgenden Beschreibung der drei Cluster verstarkt aufgegriffen, was anhand
der Cluster-Bezeichnungen erkennbar ist.
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Tabelle 60 Drei-Clusterlosung zur Qualitédt des inklusiven Mathematikunterrichts
mit Fokus auf die SHP und Diskriminanzanalyse (N = 27)

Item Cluster 1 Cluster 2 Cluster 3
(n=9) (n=9) (n=10)
Durchwachsene Sehr hohe Sehr hohe
sozial-emotional sozial jonale  sozial-emotionale
Unterstiitzung, Unterstiitzung, kein  Unterstiitzung,
wenig geeigneter  geeigneter Einsatz ~ geeigneter Einsatz
Einsatz von Arbeits-  von Arbeitsmitteln  von Arbeitsmitteln
mitteln und Veran-  und Veranschau- und Veranschau-
schaulichungen lichung lichung
M@SD)  Md - M (SD) md  M(D) Md F p  Wilks’A
Zeitmanagement 2.81 3.00 2.83 3.00 2.90 3.00 .06 .94 1.00
(:59) (71) (:39)
. 3.50 3.50 3.17 3.00 3.25 3.00 63 .54 .95
Regelklarheit (46) (87) (49)
RqspektvollerUmgang 2.78 3.00 3.89 4.00 3.85 4.00 34.11 .00 .26
mit SuS mit 1B (.36) (22 (.34)
Sozial-emotional unterstiit- 213 2.00 3.61 3.50 3.85 400 6410 .00 .16
zender Umgang der SHP mit
Fehlern seitens der SuS mit IB (23) (42) (:34)
Eedg”ﬂeq Einsdatzvon Ar}; 1.93 2.00 1.33 1.25 3.10 3.00 19.97 .00 .38
eitsmitteln und Veranschau-
lichungen fiir die mathemati- (:86) (38) (57)
sche Unterstiitzung von SuS
mit IB auf Seiten der SHP
4,0 * — i W Zeitmanagement der SHP
M Regelklarheit der SHP
M Respektvoller Umgang der
3,5 * . SHP mit SuS mit 1B
-‘V Sozial-emotional unter-
stiitzender Umgang der
SHP mit Fehlern seitens
30 — — ] der SuS mitIB
I -‘V Geeigneter Einsatzvon
Arbeitsmitteln und Ver-
anschaulichungen fiir die
l mathematische Unter-
25 stiitzung von SuS mit 1B
auf Seiten der SHP
2,0 J~ O = *
15 *
1,0
Cluster 1 Cluster 2 Cluster 3

Abbildung 26 Boxplots der drei extrahierten Cluster zur Qualitdt des inklusiven Ma-

358

thematikunterrichts mit Fokus auf die SHP (N = 27) (Quelle: Eigene
Abbildung)



Der Vergleich der drei Cluster bringt hervor, dass das Cluster 3 (n = 10) bei
allen Variablen eine mindestens hohe Auspragung aufweist und dement-
sprechend alle Mediane deutlich iiber dem theoretischen Mittelwert von
2.50 liegen. Beim Cluster 2 (n = 9) zeigt sich ein dhnliches Bild mit Ausnahme
der Variablen geeigneter Einsatz von Arbeitsmitteln und Veranschaulichun-
gen fiir die mathematische Unterstiitzung von SuS mit IB auf Seiten der SHP,
die sehr niedrig ausgepragt ist. Diese Variable ist im Cluster 1 (n = 8) zwar
hoéher ausgepragt, liegt aber mit einem Median von 2.00 deutlich unter dem
theoretischen Mittelwert von 2.50 und ist damit niedrig ausgeprégt. Die Va-
riable sozial-emotional unterstiitzender Umgang der SHP mit Fehlern seitens
der SuS mit IB ist ebenfalls niedrig ausgepragt, wiahrend die iibrigen Varia-
blen hoch ausgepragt sind. Die Variablen Zeitmanagement und Regelklarheit
der SHP sind - abgesehen von vereinzelten Extremwerten - fiir alle Cluster
sehr dhnlich hoch ausgepragt und tragen somit nicht zur wesentlichen Unter-
scheidung der drei Cluster bei, wie dies ebenfalls anhand der Diskriminanz-
analyse deutlich wird. In den Clustern 1 und 2, die gemeinsam 17 Félle um-
fassen, ist erkennbar, dass die Variable geeigneter Einsatz von Arbeitsmitteln
und Veranschaulichungen fiir die mathematische Unterstiitzung von SuS mit IB
auf Seiten der SHP am geringsten ausgepragt ist.

Cluster 1: Der Mathematikunterricht im Cluster 1 (n = 8) ist von einem ten-
denziell hohen Zeitmanagement und einer hohen bis sehr hohen Regelklarheit
der SHP gepragt. Wahrend auch der respektvolle Umgang der SHP mit SuS mit IB
tendenziell hoch ausfallt, ist der sozial-emotional unterstiitzende Umgang der
SHP mit Fehlern seitens der SuS mit IB niedrig ausgepragt. Dies trifft ebenfalls
auf den geeigneten Einsatz von Arbeitsmitteln und Veranschaulichungen fiir die
mathematische Unterstiitzung von SuS mit IB auf Seiten der SHP zu. Die SHP in
diesem Cluster iiberzeugen, wenn das Zeitmanagement und die Regelklarheit
zusammengefasst betrachtet werden, durch eine hoch bis sehr hoch ausge-
pragte Klassenfiihrung im Mathematikunterricht. Es gelingt ihnen mehrheit-
lich ein respektvoller Umgang mit den SuS mit IB, aufer in Fehlersituationen,
in denen die SHP wenig sozial-unterstiitzend fiir die SuS mit IB wirken. Fiir die
mathematische Unterstiitzung von SuS mit IB setzen die SHP keine geeigneten
Arbeitsmittel und Veranschaulichungen (z.B. kein Vorhandensein einer Fiin-
fer-/Zehnerstruktur) ein, beziehungsweise verwenden sie diese nicht in einer
geeigneten Form (z.B. explizite Férderung des zdhlenden Rechnens). Daraus
ergibt sich fiir das Cluster 1 die folgende Bezeichnung: Durchwachsene sozial-
emotionale Unterstiitzung, wenig geeigneter Einsatz von Arbeitsmitteln
und Veranschaulichungen.

Cluster 2: Abgesehen von wenigen Extremwerten ist das Zeitmanagement und

die Regelklarheit der SHP (n = 9) im Cluster 2 hoch ausgepragt. Sehr hoch aus-
gepragt ist auflerdem der respektvolle Umgang der SHP mit SuS mit IB und der
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sozial-emotional unterstiitzende Umgang der SHP mit Fehlern seitens der SuS mit
IB. Dahingegen fallt die Auspragung des geeigneten Einsatzes von Arbeitsmit-
teln und Veranschaulichungen fiir die mathematische Unterstiitzung von SuS mit
IB auf Seiten der SHP stark ab bzw. ist sehr niedrig ausgepragt. In diesen Klas-
sen gelingt es den SHP mit einer sehr hoch ausgepragten sozial-emotionalen
Unterstiitzung der SuS mit IB sowie einer hoch ausgepragten Klassenfithrung
zu liberzeugen. Allerdings ldsst sich bei den SHP kein geeigneter Einsatz von
Arbeitsmitteln und Veranschaulichungen zur mathematischen Unterstiitzung
der SuS mit IB erkennen, beispielsweise weil unstrukturierte Arbeitsmittel,
die eine Verfestigung des zdhlenden Rechnens begiinstigen, verwendet wer-
den. Vor diesem Hintergrund wird das Cluster 2 mit sehr hohe sozial-emotio-
nale Unterstiitzung, kein geeigneter Einsatz von Arbeitsmitteln und Veran-
schaulichungen umschrieben.

Cluster 3: Das Zeitmanagement und die Regelklarheit der SHP ist im Cluster 3
(n = 10) mit Ausnahme vereinzelter Extremwerte hoch ausgepragt. Eine sehr
hohe Auspriagung zeigt sich hinsichtlich der beiden Variablen respektvoller
Umgang der SHP mit SuS mit IB und sozial-emotional unterstiitzender Umgang
der SHP mit Fehlern seitens der SuS mit IB. Wiederum eine hohe Auspragung
ist bei der Variable geeigneter Einsatz von Arbeitsmitteln und Veranschaulichun-
gen fiir die mathematische Unterstiitzung von SuS mit IB auf Seiten der SHP fest-
stellbar. Demnach liberzeugen die SHP dieses Clusters mit einer hoch bis sehr
hoch ausgepragten Unterrichtsqualitédt auf allen Ebenen. So gelingt nicht nur
die Klassenfiihrung, sondern auch die sozial-emotionale Unterstiitzung und
die mathematische Unterstiitzung entlang eines geeigneten Einsatzes von
Arbeitsmitteln und Veranschaulichungen fiir die SuS mit IB. Dementsprechend
wird das Cluster 3 wie folgt umschrieben: Sehr hohe sozial emotionale Unter-
stiitzung, geeigneter Einsatz von Arbeitsmitteln und Veranschaulichungen.

Zusammenfassung

Nachdem die Diskriminanzanalyse zur ersten Clusteranalyse bzw. -lsung
zur Qualitdt des inklusiven Mathematikunterrichts ergab, dass die Cluster
sich untereinander signifikant unterscheiden, jedoch lediglich zwei von fiinf
Variablen zur Unterscheidung zwischen den Clustern signifikant beitragen,
wurden anhand der hoch inferenten Daten weitere Clusteranalysen berech-
net. Es zeigt sich, dass die getrennte Betrachtung der beiden Professionsgrup-
pen zwei weitere Clusterlosungen von besserer Giite hervorbringt. Wahrend
sich bei allen Clusterlésungen eine signifikante Unterschiedlichkeit zwischen
den jeweils drei Clustern zeigt, iiberzeugt die Drei-Clusterlosung mit Fokus
auf die KLP am meisten, da alle Variablen signifikant zur Trennung zwischen
den Clustern beitragen. Dies belduft sich bei der Drei-Clusterlésung mit Fokus
auf die SHP auf drei von fiinf Variablen. Um welche Variablen es sich dabei
handelt, geht aus Tabelle 61 hervor, in der diese fett gekennzeichnet sind.
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Tabelle 61 Ubersicht zu den drei Clusterldsungen

Variablen Cluster 1 Cluster 2 Cluster 3
A. Drei-Cluster- - Klassenfiihrung Gemeinsam Fokus auf Niedrige
l6sung zur Qualitdt - Sozial-emotionale Unter-  ohne Differen-  Differenzierung Differenzierung
des inklusiven stiitzung durch die KLP zierung (n=8) und keine bzw.
Mathematikunter- und Peers (n=13) sehr niedrige
richts mit Fokus auf - Sozial-emotionale Unter- gemeinsame
die Klassenteams stiitzung durch die SHP Lernsituationen
N=27) - Gemeinsame Lernsitua- (n=6)

tionen
- Innere, inhaltsbezogene
Differenzierung

B. Drei-Cluster- - Zeitmanagement der KLP  Durchwachsene Hohe bis sehr  Hohe Klassen-
l6sung zur Qualitdit - Regelklarheit der KLP Klassenfiihrung hohe Klassen-  fiihrung,
des inklusiven - Respektvoller Umgang mit und so- fithrung und so- durchwachsene
Mathematikunter- SuS mit IB durch die KLP  zial-emotionale zial-emotionale sozial-emotio-
richts mit Fokus - Einbezug der SuS mit IB Unterstiitzung ~ Unterstiitzung  nale Unterstiit-
auf die KLP durch die KLP (n=14) (n=28) zung (n=5)
N=27)
C. Drei-Cluster- - Zeitmanagement der SHP  Durchwachsene Sehr hohe so-  Sehr hohe so-
l6sung zur Qualitdat - Regelklarheit der SHP sozial-emo- zial-emotionale zial emotionale
des inklusiven - Respektvoller Umgang mit tionale Unter-  Unterstiitzung, ~Unterstiitzung,
Mathematikunter- SuS mit IB durch die SHP  stiitzung, wenig kein geeigneter geeigneter
richts mit Fokus - Sozial-emotional unter- geeigneter Einsatz von Einsatz von
auf die SHP stiitzender Umgang der Einsatz von Arbeitsmitteln  Arbeitsmitteln
N=27) SHP mit Fehlern seitens  Arbeitsmitteln  und Veran- und Veran-
der SuS mit IB und Veran- schaulichungen schaulichungen
- Geeigneter Einsatz von schaulichungen (n="9) (n=10)

Arbeitsmitteln und Ver- (n=9)
anschaulichungen fiir

die mathematische Unter-
stiitzung von SuS mit IB

auf Seiten der SHP

Fiir die Drei-Clusterlosungen liefRen sich aufgrund von missings 30 der
34 Schulklassen einbeziehen und wegen Ausreifdern blieben insgesamt
27 Schulklassen tibrig. Diese sind nicht in allen Clusterldsungen identisch,
da unterschiedliche Ausreifder aufgrund der Ergebnisse des Single-Linkage-
Verfahrens eliminiert wurden.

Pro Clusterlosung lasst sich eine gewisse Abstufung der drei Cluster an-
hand der unterschiedlichen Merkmalsauspragungen vornehmen. Es wird
jeweils mit dem Cluster mit der hochsten Merkmalsauspragung begonnen
(vgl. Abb. 27 zur Gesamtiibersicht).
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Bei A. Drei-Clusterlésung zur Qualitit des inklusiven Mathematikun-
terrichts gestaltet sich die Abstufung folgendermafen:

a) Cluster 2: Fokus auf Differenzierung (n = 8)
b) Cluster 1: Gemeinsam ohne Differenzierung (n = 13)

c) Cluster 3: Niedrige Differenzierung und keine bzw. sehr niedrige
gemeinsame Lernsituationen (n = 6)

Wiéhrend die Klassenfithrung und die sozial-emotionale Unterstiitzung
iiber alle Cluster hinweg mittel bis sehr hoch ausfallen, zeigen sich deutliche
Unterschiede hinsichtlich der inneren, inhaltsbezogenen Differenzierung
und gemeinsamen Lernsituationen. Lediglich den acht Klassenteams im
Cluster 2 gelingt ein Unterricht, in dem sowohl gemeinsame Lernsituationen
als auch eine innere, inhaltsbezogene Differenzierung in einer Auspragung
deutlich iiber dem theoretischen Mittelwert von 2.50 umgesetzt werden. Die
Klassenteams im Cluster 1 setzen in einer sehr hohen Auspragung gemein-
same Lernsituationen um, jedoch ohne inhaltsbezogenen zu differenzieren
und im Cluster 3 sind mehrheitlich weder eine innere, inhaltsbezogene Dif-
ferenzierung noch gemeinsame Lernsituationen feststellbar.

Bei B. Drei-Clusterlosung zur Qualitat des inklusiven Mathematikun-
terrichts mit Fokus auf die KLP ist die Abstufung wie folgt:

a) Cluster 2: Hohe bis sehr hohe Klassenfithrung und sozial-emotionale
Unterstiitzung (n = 8)

b) Cluster 3: Hohe Klassenfiithrung, durchwachsene sozial-emotionale
Unterstiitzung (n = 5)

c) Cluster 1: Durchwachsene Klassenfiihrung und sozial-emotionale
Unterstiitzung (n = 14)

Augenfillig ist, dass am meisten KLP dem Cluster 1 mit der niedrigsten qua-
litativen Auspriagung zugewiesen sind. Abgesehen von Cluster 1 ist die Klas-
senfithrung, mit Fokus auf das Zeitmanagement und die Regelklarheit, bei
den KLP hoch bis sehr hoch ausgepragt. Hinsichtlich der sozial-emotionalen
Unterstiitzung der SuS mit IB zeigt sich bei den Clustern 1 und 3, dass der
respektvolle Umgang mit SuS mit IB durch die KLP und Peers mittel bzw.
niedrig ausfallt.
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Die drei Clusters bei C. Drei-Clusterlosung zur Qualitit des inklusiven
Mathematikunterrichts mit Fokus auf die SHP lassen sich folgenderma-
Ren abstufen:

a) Cluster 3: Sehr hohe sozial-emotionale Unterstiitzung, geeigneter Ein-
satz von Arbeitsmitteln und Veranschaulichungen (n = 10)

b) Cluster 2: Sehr hohe sozial-emotionale Unterstiitzung, kein geeigneter
Einsatzvon Arbeitsmittelnund Veranschaulichungen (n=9)

c) Cluster 1: Durchwachsene sozial-emotionale Unterstiitzung, wenig
geeigneter Einsatz von Arbeitsmitteln und Veranschau-
lichungen (n = 8).

Die Auspragungen zum Zeitmanagement und der Regelklarheit der SHP
fallen in allen Clustern dhnlich hoch bzw. (sehr) hoch ausgepragt aus.
Unterschiede zeigen sich im Zusammenhang mit der sozial-emotionalen
Unterstiitzung und dem geeigneten Einsatz von Arbeitsmitteln und Ver-
anschaulichungen fiir die mathematische Unterstiitzung von SuS mit IB. In
Cluster 1 gelingt den SHP sowohl die sozial-emotionale Unterstiitzung in
sehr hoher und der geeignete Einsatz von Arbeitsmitteln und Veranschau-
lichungen fiir die SuS mit IB in hoher Ausprdgung. Dahingegen ist der ge-
eignete Einsatz von Arbeitsmitteln und Veranschaulichungen zur mathema-
tischen Unterstiitzung von SuS mit IB in den Clustern 1 und 2 gering bzw.
sehr gering ausgepragt, was den Grofdteil der hier untersuchten Stichprobe
betrifft. Wahrend der respektvolle Umgang der SHP mit SuS mit IB in den
meisten Féllen aller Cluster hoch bis sehr hoch ausfillt, gelingt es den SHP
im Cluster 1 nicht auf auftretende Fehler von Seiten der SuS mit IB sozial-
emotional unterstiitzend zu reagieren.
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Qualitat des inklusiven
Mathematikunterrichts

Fokus Klassenteams

Innere, inhaltsbezogene
Differenzierung und gemeinsame
Lernsituationen

Qualitat des inklusiven
Mathematikunterrichts

Fokus KLP

Klassenfiihrung und sozial-emotionale
Unterstiitzung von SuS mit IB

Qualitat des inklusiven
Mathematikunterrichts

Fokus SHP

Sozial-emotionale Unterstiitzung und
Einsatz von Arbeitsmitteln und
Veranschaulichungen zur
inhaltsbezogenen Unterstitzung von
SuS mit IB

eFokus auf Differenzierung (Cluster 2, n = 8)

eGemeinsam ohne Differenzierung (Cluster 1, n = 13)

*Niedrige Differenzierung und keine bzw. sehr niedrige
gemeinsame Lernsituationen (Cluster 3, n=6)

eHohe bis sehr hohe Klassenfiihrung und sozial-emotionale
Unterstltzung (Cluster 2, n=8)

eHohe Klassenfiihrung, durchwachsene sozial-emotionale
Unterstitzung (Cluster 3, n=5)

eDurchwachsene Klassenfiihrung und sozial-emotionale
Unterstltzung (Cluster 1, n=14)

*Sehr hohe sozial emotionale Unterstitzung,
geeigneter Einsatz von Arbeitsmitteln und
Veranschaulichungen (Cluster 3, n=10)

*Sehr hohe sozial-emotionale Unterstiitzung,
kein geeigneter Einsatz von Arbeitsmitteln und
Veranschaulichungen (Cluster 2, n=9)

eDurchwachsene sozial-emotionale Unterstuitzung,
wenig geeigneter Einsatz von Arbeitsmitteln und

Veranschaulichungen (Cluster 1, n=8)

Abbildung 27 Ubersicht zu den drei Clusterlésungen mit den jeweiligen Clustern in
abgestufter Reihenfolge

Bei Betrachtung aller Clusterlosungen sticht hervor, dass fiir die Klassen-
fiihrung bei nahezu allen Clustern der Median jeweils tiber dem theoreti-
schen Mittelwert von 2.50 liegt. Ausgenommen davon ist die Einschitzung
des Zeitmanagements der KLP mit einem Median von 2.00 im Cluster 1
(Durchwachsene Klassenfiihrung und sozial-emotionale Unterstiitzung). Dem-
nach funktioniert die Umsetzung einer effizienten Klassenfithrung bei-
spielsweise im Hinblick auf die Regelklarheit im Mathematikunterricht bei
einer deutlichen Mehrheit problemlos, ein effizientes Zeitmanagement ist
jedoch nicht bei allen KLP vorhanden.

Abgesehen davon lédsst sich pro Clusterlésung (vgl. Abb. 27) eine deutli-
che Schwierigkeit fiir die Klassenteams bzw. die jeweilige Professionsgrup-
pe bei der Umsetzung eines inklusiven Mathematikunterrichts erkennen.
So gelingt es einer deutlichen Mehrheit der Klassenteams nicht, sowohl ge-
meinsame Lernsituationen als auch innere, inhaltsbezogene Differenzie-
rungsmaflnahmen fiir die SuS mit und ohne IB im Mathematikunterricht
umzusetzen. Eine weitere Schwierigkeit zeigt sich darin, dass der respekt-
volle Umgang mit SuS mit IB durch die KLP in der Mehrheit der vorliegen-
den Stichprobe gering bis mittel ausgeprégt ausfallt. Bei den meisten SHP ist
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die Auspragung hinsichtlich eines geeigneten Einsatzes von Arbeitsmitteln
und Veranschaulichungen zur Unterstiitzung der SuS mit IB in ihrem mathe-
matischen Lernprozess gering bis sehr gering und stellt somit eine weitere
Schwierigkeit im Mathematikunterricht dar.

Fiir die fallweise Betrachtung der Clusterzugehorigkeiten basierend auf der
jeweiligen Drei-Custerlosung (Fokus Klassenteam/KLP/SHP) liefden sich
insgesamt 22 Falle untersuchen, die bei allen drei Clusterlésungen vorkom-
men. Aus Tabelle 62 geht hervor, dass es keinen einzigen Fall gibt, der iiber
alle drei Clusterlésungen hinweg weder die hochsten Clusterzugehérigkei-
ten noch durchwegs die tiefsten Clusterzugehoérigkeiten aufweist. Insge-
samt sind 14 verschiedene Varianten der Clusterzugehorigkeiten vorfind-
bar, wovon lediglich fiinf Varianten bei mindestens zwei Fallen auftreten.
Dazu gehort auch die am niedrigsten ausgepragte Variante, der zwei Falle
zugeordnet sind, und bei der im Mathematikunterricht zwar gemeinsame
Lernsituationen umgesetzt werden, jedoch ohne innere, inhaltsbezogene
Differenzierung. Die sozial-emotionale Unterstiitzung der Kinder mit IB fallt
sowohl bei der KLP als auch bei der SHP durchwachsen aus, dasselbe gilt fiir
die Klassenfiihrung durch die KLP. Der Einsatz von Arbeitsmitteln und Ver-
anschaulichungen zur Unterstiitzung des mathematischen Lernens der Kin-
der mit IB durch die SHP wird als wenig geeignet eingeschatzt. Die beiden
am haufigsten vorkommenden Varianten weisen bei den Clusterlésungen
zur KLP und zur SHP das gleiche Bild auf: Die KLP (n = 7) sind dem Cluster
1 durchwachsene Klassenfiihrung und sozial-emotionale Unterstiitzung und
die SHP (n = 7) dem Cluster 3 sehr hohe sozial-emotionale Unterstiitzung,
geeigneter Einsatz von Arbeitsmitteln und Veranschaulichungen zugehorig.
Wiéhrend bei der einen Variante gemeinsame Lernsituationen ohne innere,
inhaltsbezogene Differenzierung stattfinden (n = 4), liegt bei der anderen
der Fokus auf der inneren, inhaltsbezogenen Differenzierung (n = 3). Bei den
erwdhnten Varianten, jedoch auch iiber alle aufgefiihrten Falle hinweg be-
trachtet, sind deutlich mehr SHP (n = 10) dem ,héchsten” Cluster innerhalb
der jeweiligen Clusterlosung zugeordnet als KLP (n = 5).

Auffallend ist bei den Clusterzugehorigkeiten, dass bei denjenigen Klas-
senteams, die im Mathematikunterricht eine qualitativ niedrige innere,
inhaltsbezogene Differenzierung und keine bzw. sehr niedrig ausgepragte
gemeinsame Lernsituationen umsetzen, bei den KLP mehrheitlich eine hohe
bis sehr hohe Klassenfiihrung und eine durchwachsene bis (sehr) hohe so-
zial-emotionale Unterstiitzung der Kinder mit IB besteht. Die SHP dieser
Klassenteams weisen durchgehend eine sehr hohe sozial-emotionale Un-
terstiitzung der Lernenden mit IB auf, der Einsatz von Arbeitsmitteln und
Veranschaulichungen variiert jedoch von nicht geeignet bis hin zu geeignet.
Anders sieht es bei den Klassenteams aus, die in der Mathematikstunde
gemeinsame Lernsituationen ohne inhaltsbezogene Differenzierung oder
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den Fokus auf die innere, inhaltsbezogene Differenzierung legen. Bei die-
sen Klassenteams weisen zwolf KLP eine durchwachsene Klassenfiihrung
und sozial-emotionale Unterstiitzung von Lernenden mit IB, zwei KLP eine
hoch ausgepragte Klassenfiihrung und eine durchwachsene sozial-emotio-
nale Unterstiitzung von Lernenden mit IB auf und lediglich von zwei KLP ist
die Klassenfithrung sowie die sozial-emotionale Unterstiitzung von Kindern
mit IB hoch bis sehr hoch ausgepragt. Die SHP dieser Klassenteams decken
ebenfalls alle Cluster ab, von durchwachsene sozial-emotionale Unterstiit-
zung der Kinder mit IB und wenig geeigneter Einsatz von Arbeitsmitteln
und Veranschaulichung zur mathematischen Unterstiitzung von Kindern
mit IB bis hin zu sehr hoher sozial-emotionaler Unterstiitzung der Kinder
mit IB und einem geeigneten Einsatz von Arbeitsmitteln und Veranschau-
lichungen zur mathematischen Unterstiitzung von Lernenden mit IB. Letz-
terem bzw. dem hdchst ausgepréagten Cluster sind jeweils am meisten SHP
zugeteilt. Dies ist ein Hinweis darauf, dass es den meisten SHP vor allem ge-
lingt, eine sehr hohe sozial-emotionale Unterstiitzung den Kindern mit IB
zu bieten, unabhdngig davon, ob und in welcher qualitativen Auspriagung im
Unterricht inhaltsbezogene Differenzierung und/oder gemeinsame Lern-
situationen stattfinden. Dahingegen zeigt sich bei den KLP in Mathema-
tikstunden, die durch gemeinsame Lernsituationen ohne inhaltsbezogene
Differenzierung oder durch den Fokus auf eine inhaltsbezogene Differenzie-
rung gepragt sind, mehrheitlich eine durchwachsene Klassenfithrung sowie
eine durchwachsene sozial-emotionale Unterstiitzung der Kinder mit IB. In
den Mathematikstunden mit gemeinsamen Lernsituationen ohne inhaltsbe-
zogene Differenzierung gelingt keiner KLP eine sehr hohe Klassenfithrung
und die sozial-emotionale Unterstiitzung der Kinder mit IB ist durchwach-
sen. Offen bleibt, welche Auswirkungen dies auf die Schiiler*innen hat.
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Tabelle 62 Ubersicht Clusterzugehdrigkeiten bei den drei verschiedenen Drei-Clus-

22)

terlosungen (N

Clusterzugehorigkei Clusterzugehorigkei

Clusterzugehorigkei

n

KLP SHP

Klassenteams
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9.4.1.2 Clusterlosungen in Verbindung mit Kontextvariablen

Unterscheiden sich die Cluster zur Unterrichtsqualitdt hinsicht-

lich der Anzahl Férderstunden im Mathematikunterricht, dem Intelligenz-
quotienten der Lernenden mit IB, der Anzahl Jahre Berufserfahrung (mit

Schiiler*innen mit IB) der Klassenlehrpersonen als auch der Schulischen Heil-

pddagog*innen?

Frage 16
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Von Interesse ist, inwieweit die Clusterlésungen mit den verschiedenen
Schwerpunkten sich hinsichtlich ausgewdahlter Kontextvariablen wie der
Anzahl der wéchentlichen Férderstunden im Mathematikunterricht, 1Q der
SuS mit IB, der Anzahl Jahre Berufserfahrung der KLP bzw. der SHP und der
Berufserfahrung der KLP mit SuS mit IB voneinander unterscheiden. In den
Tabellen 63-65 werden die Mittelwerte und Standardabweichungen fiir die
jeweiligen Variablen pro Cluster aufgefiihrt. Da die Variablen nicht intervall-
skaliert sowie pro Cluster in der jeweiligen Clusterlésung mehrheitlich nicht
normalverteilt sind, wird zur Uberpriifung, ob basierend auf den Kontext-
variablen Unterschiede zwischen den Clustern bestehen, der nichtparame-
trische Kruskal-Wallis-Test eingesetzt. Aufgrund der teilweise geringen An-
zahl Falle pro Cluster wird eine exakte Signifikanzpriifung durchgefiihrt.

Aus Tabelle 63 geht hervor, dass lediglich die Variable I1Q der SuS mit IB
signifikant zur Unterscheidung zwischen den Clustern, die auf den Merk-
malsauspragungen des inklusiven Mathematikunterrichts mit Fokus auf
die Klassenteams griinden, beitragt. Der durchgefiihrte Post-hoc-Test zum
paarweisen Vergleich zwischen den Clustern in Bezug auf die Verteilung des
IQ der SuS mit IB bringt einen einzigen signifikanten Unterschied hervor
und dieser liegt zwischen dem Cluster 1 gemeinsam ohne Differenzierung
und Cluster 3 niedrige Differenzierung und keine bzw. sehr niedrige gemeinsa-
me Lernsituationen (z = 2.50, p =.04). Sowohl Cluster 2 Fokus auf Differenzie-
rung und Cluster 1 gemeinsam ohne Differenzierung als auch Cluster 2 Fokus
auf Differenzierung und Cluster 3 niedrige Differenzierung und keine bzw. sehr
niedrige gemeinsame Lernsituationen unterscheiden sich nicht signifikant
voneinander. Demnach sind die Unterschiede zwischen den Clustern nicht
auf die Anzahl Férderstunden im Mathematikunterricht oder die Berufs-
erfahrungen der KLP und der SHP zuriickzufiihren. Lediglich der IQ der SuS
mit IB fallt zwischen den Clustern 1 und 3 signifikant unterschiedlich aus,
wobei der Unterschied zwischen den beiden Clustern in der Ausbringung ge-
meinsamer Lernsituationen fiir SuS mit und ohne IB zuriickgefiihrt werden
kann. So weisen die SuS mit IB im Cluster 1 gemeinsam ohne Differenzierung
im Mittel einen hoheren 1Q-Wert auf als im Cluster 3 niedrige Differenzierung
und keine bzw. sehr niedrige gemeinsame Lernsituationen. Daraus lasst sich
die Tendenz ableiten, dass Klassenteams fiir SuS mit IB und einem héheren
IQ eher die Teilhabe an einem qualitativ ausgepragten gemeinsamen, jedoch
undifferenzierten Unterricht ermdéglichen als fiir SuS mit IB und einem nied-
rigerem IQ.
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Tabelle 63 Drei-Clusterlosung zur Qualitat des inklusiven Mathematikunterrichts
mit Fokus auf die Klassenteams und Kontextvariablen (N = 27)

Cluster 1 Cluster 2 Cluster 3
(n=13) (n=8) (n=6)

m SD M SD M SD Chi? p

Anzahl Forderstunden
im Mathematikunterricht 3.38 1.00 3.88 1.25 3.50 1.26 91 .65
pro Woche

1Q der SuS mit IB 70.85 1171 62.88 9.19  56.50 10.17 6.97 .03
Berufserfahrung der KLP> 2.23 1.17 2.63 1.19 3.00 1.26 1.74 43

Berufserfahrung der KLP

mit SuS mit B8 2.23 1.17 2.63 1.30 3.17 1.47 1.99 .38

Berufserfahrung der SHP* 2.64 .81 1.75 1.03 2.00 1.00 3.79 .16

Die untersuchten Kontextvariablen fiir die Unterscheidung zwischen den
Clustern, die auf den Merkmalsauspragungen der KLP im Unterricht basie-
ren, sind nicht bedeutsam, wie aus dem Kruskal-Wallis-Test hervorgeht (vgl.
Tab. 64). Das heift, die unterschiedlichen Cluster bzw. Auspriagungen der
Unterrichtsmerkmale auf Seiten der KLP werden nicht durch die Anzahl Fér-
derstunden im Mathematikunterricht, den IQ-Wert der SuS mit zugewiesener
IB oder die Berufserfahrung der KLP beeinflusst.

57 Berufserfahrungin Anzahl Jahren: 1 = weniger als 5 Jahre; 2 = zwischen 5-10 Jahren;
3=10-20 Jahren; 4 = mehr als 20 Jahre.

58 Berufserfahrung mit SuS mit IB in Anzahl Jahren: 1 = erste Erfahrungen im laufenden
Schuljahr; 2 =1 Jahr; 3 = 2-3 Jahre; 4 = 4-5 Jahre; 5 = mehr als 5 Jahre.

59 Berufserfahrungin Anzahl Jahren: 1 = weniger als 5 Jahre; 2 = zwischen 5-10 Jahren;
3 =10-20Jahren; 4 = mehr als 20 Jahre.
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Tabelle 64 Drei-Clusterlosung zur Qualitdt des inklusiven Mathematikunterrichts
mit Fokus auf die KLP und Kontextvariablen (N = 27)

Cluster 1 Cluster 2 Cluster 3
(n=14) (n=98) (n=5)

m SD M SD M SD Chiz  p

Anzahl Forderstunden im Mathe-
matikunterricht pro Woche

1Q der SuS mit IB 65.00 11.81 63.50 9.06 64.80 13.68 .22 .90
Berufserfahrung der KLP 2.79 .98 2.38 1.51 1.80 1.30 2.62 .27

329 109 3.88 116 4.10 1.02 262 .28

Berufserfahrung der KLP mit SuS

X 2.57 1.40 2.88 1.13 260 134 30 .87
mit 1B

Die drei Cluster zur Merkmalsauspriagung der Unterrichtsqualitidt von SHP
unterscheiden sich in Bezug auf die untersuchten Kontextvariablen nicht si-
gnifikant (vgl. Tab. 65). Somit besteht keine Beeinflussung der unterschied-
lichen Cluster bzw. Auspragungen der Unterrichtsmerkmale auf Seiten der
SHP durch die Anzahl Férderstunden im Mathematikunterricht, den IQ-Wert
der SuS mit zugewiesener IB oder der Berufserfahrung der SHP.

Tabelle 65 Drei-Clusterlosung zur Qualitat des inklusiven Mathematikunterrichts
mit Fokus auf die SHP und Kontextvariablen (N = 27)

Cluster 1 Cluster 2 Cluster 3
(n=8) n=9) (n=10)

m SD M SD M SD Chi? p

Anzahl Forderstunden im Mathe-
matikunterricht pro Woche

1Q der SuS mit IB 6575 8.14 66.33 1264 6070 9.92 229 .39
Berufserfahrung der SHP 220 110 1.88 113 2.22 .97 66 .72

3.56 73 400 137 3.45 1.01 1.94 .39

Insgesamt betrachtet beeinflussen die verschiedenen Kontextvariablen
die auf den hoch inferent geschatzten Merkmalsauspragungen basieren-
den Clusterldsungen in der vorliegenden Stichprobe nicht bedeutsam. Aus-
schlieflich bei der Clusterlésung mit Ratingitems zu den Klassenteams gibt
es einen signifikanten Unterschied zwischen zwei Gruppen hinsichtlich der
1Q-Werte der SuS mit IB. Aus diesem geht hervor, dass in einem gering bis
nicht differenzierten Mathematikunterricht SuS mit IB und einem héheren
[Q-Wert an qualitativ hoch ausgeprédgten gemeinsamen Lernsituationen mit
ihren Peers teilhaben konnen, wiahrend dies fiir SuS mit IB und einem nied-
rigeren 1Q nicht zutrifft oder lediglich fiir qualitativ gering ausgepragte ge-
meinsamen Lernsituationen.
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Unter Beriicksichtigung der Ergebnisse der Diskriminanzanalysen,
dass nicht bei allen Clusterlésungen die einzelnen Merkmalsauspriagungen
zur Unterscheidung beigetragen haben und der kleinen Stichprobe, zeigt
sich eine nahezu nicht vorhandene Bedeutung der Kontextvariablen auf die
Merkmalsausprdagungen der verschiedenen Cluster. Dies ist unabhangig da-
von, ob Merkmalsauspragungen zu beiden oder zu einzelnen Professions-
gruppen in die Clusterlosung einflief3en. Lediglich bei der Ausbringung ge-
meinsamer Lernsituationen durch das Klassenteam kann der I1Q der SuS mit
IB eine Rolle spielen. Die Uberpriifung der hier dargelegten Irrelevanz der
Kontextvariablen auf die Merkmalsauspragungen der jeweiligen Cluster im
inklusiven Mathematikunterricht an einer gréfieren Stichprobe ist ausste-
hend.

9.4.1.3 Zusammenfassung

Durch die vorgenommenen Clusteranalysen ergaben sich insgesamt drei
Clusterlésungen auf Basis der hoch inferenten Ratingdaten zur qualitativen
Auspréagung des inklusiven Mathematikunterrichts. Die erste Clusterldsung
fokussiert auf Variablen, die sich auf den Unterricht durch das Klassen-
team beziehen. Fiir die beiden weiteren Clusterldsungen wurden Variablen
mit Fokus jeweils auf eine Professionsgruppe (KLP oder SHP) ausgewahlt.
Die pro Clusterlosung durchgefiihrte Diskriminanzanalyse zeigt auf, dass
eine signifikante Unterschiedlichkeit zwischen den Clustern bei allen drei
Clusterlosungen gegeben ist. Allerdings tragen nicht bei allen Clusterlo-
sungen die ausgewdahlten Variablen zur signifikanten Trennung zwischen
den Clustern bei. Davon betroffen sind die Clusterlésungen zu den Klassen-
teams und den SHP. Dahingegen weist die Clusterlosung zu den KLP eine ein-
wandfreie Giite auf. Aus diesem Grund wurden pro Clusterldsung diejenigen
Variablen, die eine signifikante Trennstarke aufweisen, als Schwerpunkte
fir die Beschreibung und Einordnung der jeweiligen Clusterlésung gesetzt
(Kap.9.4.3.1).

Bei der Clusterldsung zu den Klassenteams sind dies die innere, inhalts-
bezogene Differenzierung und gemeinsame Lernsituationen. Daraus erge-
ben sich die folgenden drei Clusterbeschreibungen und -anordnungen: Fo-
kus auf Differenzierung (Cluster 2, n = 8); gemeinsam ohne Differenzierung
(Cluster 1, n = 13); niedrige Differenzierung und keine gemeinsamen Lernsitu-
ationen (Cluster 3, n = 6) (vgl. Abb. 27). Es lasst sich feststellen, dass es einer
deutlichen Mehrheit der Klassenteams nicht gelingt, sowohl innere, inhalts-
bezogene Differenzierung und gemeinsame Lernsituationen im Mathema-
tikunterricht mit Lernenden mit und ohne IB umzusetzen (Kap. 9.4.3.1).

Die Clusterlosung der KLP beinhaltet Variablen zur Klassenfiihrung und
zur sozial-emotionalen Unterstiitzung von SuS mit IB, woraus sich die nach-
folgende Clusterbezeichnung und abgestufte Reihenfolge ergeben: hohe bis
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sehr hohe Klassenfiihrung und sozial-emotionale Unterstiitzung (Cluster 2,
n = 8); hohe Klassenfiihrung, durchwachsene sozial-emotionale Unterstiitzung
(Cluster 3, n = 5); durchwachsene Klassenfiihrung und sozial-emotionale Un-
terstiitzung (Cluster 1, n = 14) (vgl. Abb. 27).

Ein zentraler Befund aus der Clusterlésung ist, dass ein respektvoller
Umgang mit SuS mit IB bei der Mehrheit der KLP lediglich gering mit mittel
ausgepragt ist (Kap. 9.4.3.1).

Bei der Clusterlésung mit Fokus auf die SHP wurden die Variablen zur
sozial-emotionalen Unterstiitzung von SuS mit IB sowie der Einsatz von
Arbeitsmitteln und Veranschaulichungen fiir die mathematische Unterstiit-
zung von SuS mit IB auf Seiten der SHP fiir die folgende Clusterbezeichnung
und -anordnung verwendet: sehr hohe sozial-emotionale Unterstiitzung, ge-
eigneter Einsatz von Arbeitsmitteln und Veranschaulichungen (Cluster 3, n =
10); sehr hohe sozial-emotionale Unterstiitzung, kein geeigneter Einsatz von
Arbeitsmitteln und Veranschaulichungen (Cluster 2, n = 9); durchwachsene
sozial-emotionale Unterstiitzung, wenig geeigneter Einsatz von Arbeitsmitteln
und Veranschaulichungen (Cluster 1, n = 8) (vgl. Abb. 27). Wahrend die so-
zial-emotionale Unterstiitzung von SuS mit IB durch die SHP mehrheitlich
sehr hoch ausgepragt ist, zeigt sich ein kontrares Bild hinsichtlich des Ein-
satzes von Arbeitsmitteln und Veranschaulichungen zur Unterstiitzung der
SuS mit IB in ihrem mathematischen Lernprozess. Dieser ist bei den meisten
SHP gering bis sehr gering ausgepragt und eignet sich somit nicht zur ma-
thematikbezogenen Unterstiitzung von SuS mit IB (Kap. 9.4.3.1).

Jede Clusterlésung wurde in Beziehung zu verschiedenen Kontextvariablen
(Anzahl Forderstunden im Mathematikunterricht pro Woche, Berufserfahrung
der KLP bzw. SHP, Berufserfahrung der KLP mit SuS mit IB, IQ der SuS mit IB)
gesetzt. Die ausgewdhlten Kontextvariablen sind fiir die drei Clusterlésun-
gen, die auf hoch inferent eingeschatzten Merkmalsauspragungen basieren,
nahezu nicht von Bedeutung. Bloss bei der Clusterlésung mit Fokus auf die
Klassenteams gibt es hinsichtlich der IQ-Werte der SuS mit IB einen signifi-
kanten Unterschied zwischen zwei Clusters, der aufzeigt, dass in einem Ma-
thematikunterricht mit geringer oder nicht vorhandener inneren, inhaltsbe-
zogenen Differenzierung SuS mit IB und einem hoheren IQ an qualitativ hoch
ausgepragten gemeinsamen Lernsituationen teilhaben konnen, wohingegen
SuS mit IB und einem niedrigeren IQ entweder nicht in gemeinsamen Lernsi-
tuationen oder in qualitativ sehr niedrig ausgepragten gemeinsamen Lern-
situationen unterrichtet werden. Die Unbedeutsamkeit der Kontextvariab-
len auf die Clusterstruktur und die dazugehoérigen Merkmalsauspragungen
im inklusiven Mathematikunterricht mit Fokus auf die KLP oder die SHP ist
bei einer grofderen Stichprobe zu tiberpriifen (Kap. 9.4.3.2).
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9.4.2 Typenbildung mit Fokus auf Interaktions- und Lernrdume
9.4.2.1 Typenbildung

Frage 17: Welche Typen lassen sich auf Basis der Daten zur Organisation
des sozialen Interaktionsraums, der gemeinsamen Lernsituationen fiir he-
terogene Gruppen und der Begriindung zur Lernortwahl fiir Kinder mit IB
bilden?

Mithilfe der Typenbildung (Kap. 8.3.5.6) soll herausgefunden werden, ob
sich Muster beziiglich der Unterrichtsaussagen, -umsetzung und -qualitit
in Bezug auf den Interaktions- und Lernraum fiir SuS mit IB im Mathema-
tikunterricht in der Stichprobe erkennen lassen, die eine vertiefte inhalt-
liche Analyse sowie weiterfithrende Analysen mit Kontextvariablen (z.B.
Anzahl Forderstunden im Mathematikunterricht) der Stichprobe ermdog-
lichen. Fiir die Typenbildung wurde ein dreidimensionaler Merkmalsraum
gewahlt, der sich aus den Merkmalen Begriindung der Lernortwahl fiir SuS
mit IB (inhaltlich strukturierende qualitative Inhaltsanalyse; Kap. 9.2.4.2),
der Organisation des sozialen Interaktionsraumes fiir SuS mit IB (niedrig in-
ferente Codierung; Kap. 9.2.4.2) und der qualitativen Auspragung gemein-
samer Lernsituationen fiir heterogene Gruppen (hoch inferentes Rating;
Kap. 9.2.5.2) im Mathematikunterricht zusammensetzt.

Die konstruierte Typologie zum Interaktions- und Lernraum® fir SuS mit
IB im Mathematikunterricht umfasst insgesamt vier Typen: Gemeinsamer
Interaktions- und Lernraum, gemeinsamer Interaktions- und Lernraum in
verschiedenen Schulrdumlichkeiten, gemeinsamer Interaktionsraum mit qua-
litativ gering ausgeprdgten gemeinsamen Lernsituationen und separativer In-
teraktions- und Lernraum aufgrund der Mathematikleistungen. Diese werden
nachfolgend hinsichtlich einer méglichen raumlichen Anordnung der schu-
lischen Akteur*innen (vgl. Low, 2001; Kap. 5.2.5) visualisiert (vgl. Abb. 28-
31) und beschrieben.

60 Die Typbezeichnung gemeinsamer Interaktions- und Lernraum lehnt sich an die Be-
zeichnung von Kopfer ,gemeinsame Lern- und Kommunikationsrdume“ (Kopfer,
2014, S. 296) an. Gemeinsamer Interaktions- und Lernraum wird hier als Kurzform
fiir die beiden in der Arbeit verwendeten Begriffe gemeinsamer (sozialer) Interak-
tionsraum und gemeinsame Lernsituationen fiir heterogene Gruppen eingesetzt. Mit
gemeinsamer Interaktionsraum ist gemeint, dass im Unterricht ein sozialer Raum
existiert, der fiir SuS mit und ohne IB die Moglichkeit erschafft, miteinander zu inter-
agieren (Kap. 5.2.5, 8.3.3.2). Gemeinsame Lernsituationen umfassen Unterrichtsse-
quenzen, in denen SuS mit und ohne IB gemeinsam an inhaltlichen Aktivititen arbei-
ten und inhaltsbezogen interagieren (z.B. wahrend Phasen des Klassenunterrichts
oder wahrend Gruppenarbeitsphasen) (Kap. 5.3.2, 8.3.4.1).
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Typ 1: Gemeinsamer Interaktions- und Lernraum

Abbildung 28 Méogliche Anordnung der schulischen Akteursgruppen im Mathema-
tikunterricht bei Typ 1 (Quelle: Eigene Abbildung)
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Dieser Typ 1 (vgl. Abb. 28) ist gepragt von einem Unterricht, in dem ein ge-
meinsamer Interaktionsraum fiir Lernende mit und ohne IB verfiigbarist, was
an der Unterrichtsgestaltung mit gemeinsamen Klassenunterrichts-, Klein-
gruppenunterrichts-, Partner- und Gruppenarbeitsphasen deutlich wird. Die
SHP arbeitet wie die KLP im Klassenzimmer und unterstiitzt sowohl SuS mit
und ohne IB wéhrend des Unterrichts. Priméar begleitet die SHP die SuS mit
IB sowie diejenigen SuS ohne IB, die Schwierigkeiten beim mathematischen
Lernen oder (hohen) Unterstiitzungsbedarf bei einem mathematischen The-
ma aufweisen. Die Klassenfiithrung, insbesondere wahrend des Klassenunter-
richts, wird in der Regel von der KLP iibernommen, aufder es handelt sich um
Halbklassen- und Kleingruppenunterricht, den die SHP lenkt. Unterschied-
liche Co-Teaching-Formen wie one teach, one assist, parallel teaching und al-
ternative teaching (vgl. Friend & Bursuck, 2014; Kap. 4.3.1.1) kommen zum
Einsatz und ermdéglichen gemeinsames Lehren und Lernen. Die Auspragung
der gemeinsamen Lernsituationen im Mathematikunterricht wird mehrheit-
lich als sehr hoch, vereinzelt als hoch eingeschatzt. Das bedeutet, dass es dem
Klassenteam gelingt, inhaltliche Ankniipfungspunkte zwischen Aktivitdten
von SuS mit und ohne IB herzustellen. Es wird mit gezielten Hilfestellungen
darauf geachtet, dass die SuS mit IB sich wéahrend Partner-/Gruppenarbeits-
phasen und Klassen-/Kleingruppenunterrichtphasen inhaltlich beteiligen
und austauschen koénnen. Dieser Typ entspricht somit den Anforderungen,
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einen gemeinsamen Interaktions- und Lernraum fiir alle SuS in einem inklusi-
ven Mathematikunterricht herzustellen (Kap. 3.5, 5.2.5, 5.3.2).

Typ 2: Gemeinsamer Interaktions- und Lernraum in verschiedenen
Schulrdumlichkeiten

J
g OV "’ 4
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Abbildung 29 Mogliche Anordnung der schulischen Akteursgruppen im Mathema-
tikunterricht bei Typ 2 (Quelle: Eigene Abbildung)

Dieser Typ 2 (vgl. Abb. 29) umfasst einen Unterricht, in dem ein gemein-
samer Interaktionsraum fiir Lernende mit und ohne IB in verschiedenen
Schulrdumlichkeiten verfiigbar ist, was an der Unterrichtsgestaltung mit
gemeinsamen Klassen-, Kleingruppenunterrichts-, Partner- und Gruppen-
arbeitsphasen deutlich wird. Die SHP arbeitet haufig wie die KLP im Klas-
senzimmer und unterstiitzt sowohl SuS mit und ohne IB wéhrend des Un-
terrichts. Falls das Klassenzimmer fiir gewisse Unterrichtssequenzen (z.B.
Planarbeit, Halbklassen-, Kleingruppenunterricht) als zu klein oder zu laut
eingeschitzt wird, unterrichtet die SHP SuS mit und ohne IB in unterschied-
lichen Gruppenzusammensetzungen aufderhalb des Klassenzimmers. So
kommt es vor, dass die KLP zeitweise SuS mit und ohne IB innerhalb des
Klassenzimmers unterrichtet, wahrend die SHP SuS ohne IB aufierhalb des
Klassenzimmers unterrichtet. Bei diesem Typ lasst sich demnach eine ge-
wisse Flexibilitat hinsichtlich der Nutzung der schulischen Rdumlichkeiten,
einer flexiblen Gruppenzusammensetzung der SuS mit und ohne IB und des
Einsatzes verschiedener Co-Teaching-Formen ausmachen. Zugleich wird ein
gemeinsamer Interaktionsraum fiir SuS mit und ohne IB stets gewahrleistet.
Die Ausprdagung der gemeinsamen Lernsituationen im Mathematikunter-
richt wird als hoch bis sehr hoch eingeschétzt. Das bedeutet, dass es dem
Klassenteam gelingt, inhaltliche Ankniipfungspunkte zwischen Aktivitaten
von SuS mit und ohne IB herzustellen. Es wird mit gezielten Hilfestellungen
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darauf geachtet, dass die SuS mit IB sich wahrend Partner-/Gruppenarbeits-
phasen und Klassen-/Kleingruppenunterrichtphasen inhaltlich beteiligen
und austauschen konnen. Dieser Typ entspricht somit den Anforderungen,
einen gemeinsamen Interaktions- und Lernraum fiir alle SuS in einem inklu-
siven Mathematikunterricht herzustellen (Kap. 3.5, 5.2.5, 5.3.2).

Typ 3: Gemeinsamer Interaktionsraum mit qualitativ gering ausgeprdgten
gemeinsamen Lernsituationen

Abbildung 30 Méogliche Anordnung der schulischen Akteursgruppen im Mathema-
tikunterricht bei Typ 3 (Quelle: Eigene Abbildung)

Mit diesem Typ 3 (vgl. Abb. 30) wird ein Unterricht beschrieben, der von
einem gemeinsamen Interaktionsraum innerhalb des Klassenzimmers fiir
SuS mit und ohne IB gepragt ist. Dies zeigt sich unter anderem daran, dass in
gewissen Unterrichtssequenzen Klassen-, Kleingruppenunterrichtsphasen
und teilweise Partner- und/oder Gruppenarbeitsphasen fiir alle SuS einge-
setzt werden. Bei diesem Typ wird die Zustédndigkeit der SHP fiir die SuS mit
IB in Bezug auf die Unterrichtsvorbereitung und -umsetzung stark betont.
Zusatzlich begleitet die SHP zeitweise oder wahrend des gesamten Unter-
richts SuS ohne IB. Dabei handelt es sich um SuS, die entweder niedrige
Mathematikleistungen aufweisen oder sich im ersten Schuljahr einer Mehr-
jahrgangsklasse befinden und daher gemeinsam mit den SuS mit IB von der
SHP unterrichtet werden. Die Auspragung der gemeinsamen Lernsituatio-
nen im Mathematikunterricht wird mehrheitlich als sehr gering, vereinzelt
als gering oder durchschnittlich eingeschatzt. Das bedeutet, dass es trotz
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des gemeinsamen Interaktionsraums nicht gelingt, ausreichend inhaltliche
Ankniipfungspunkte zwischen den Aktivitdten der SuS mit und ohne IB fiir
einen inhaltlichen Austausch herzustellen. Die inhaltliche Beteiligung von
SuS mit IB fallt in Klassenunterrichts-, Partner-, Gruppenarbeitsphasen un-
zureichend aus, was sich u. a. darin niederschlagt, dass den SuS mit IB nicht
gentligend Zeit flir die Kommunikation eingerdaumt wird. Dieser Typ erfiillt
die Anforderungen an einen gemeinsamen Interaktionsraum fiir alle SuS in
einem inklusiven Mathematikunterricht (Kap. 5.2.5), jedoch ist die qualita-
tive und quantitative Umsetzung von gemeinsamen Lernsituationen deut-
lich ausbaufahig. Diesbeziiglich ist insbesondere auf die inhaltliche Teilhabe
und Teilnahme von SuS mit IB zu achten (Kap. 5.3.2).

Typ 4: Separativer Interaktions- und Lernraum aufgrund
der Mathematikleistungen
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Abbildung 31 Mogliche Anordnung der schulischen Akteursgruppen im Mathema-
tikunterricht bei Typ 4 (Quelle: Eigene Abbildung)

Dieser Typ umfasst ein Mathematikunterricht, in dem die SuS mit IB grof3-
tenteils ganzlich von ihren Mitschiiler*innen ohne IB in einem separierten
Interaktionsraum unterrichtet werden. Dieser separierte Einzelunterricht
findet liblicherweise aufderhalb des Klassenzimmers statt. Der separative
Interaktionsraum fiir SuS mit IB wird damit begriindet, dass zwischen den
SuS mit IB und den anderen SuS ohne IB eine grof3e Leistungsdifferenz im
Fach Mathematik besteht. Daraus ergeben sich grofe Schwierigkeiten in-
haltliche Ankniipfungspunkte zu schaffen bzw. arbeiten die SuS mit IB an
anderen Inhalten als der Rest der Klasse, damit sie gemaf ihrem individuel-
len Leistungsniveau geférdert werden konnen. Die Auspragung der gemein-
samen Lernsituationen fallt mehrheitlich sehr gering aus, da der Unterricht
durch dufiere Differenzierung geprégt ist, die ein sozial eingebundenes, in-
haltliches Lernen fiir Kinder mit IB im Klassenverband verhindert. Dieser
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Typ erfiillt somit die Anforderungen an einen gemeinsamen Interaktions-
und Lernraum fiir alle SuS in einem inklusiven Mathematikunterricht nicht
(Kap.3.5,5.2.5,5.3.2).

Hdufigkeitsverteilung der vier Typen

Den vier Typen konnten aufgrund von fehlenden Angaben insgesamt 17 Fal-
le zugeordnet werden, was der Halfte der Stichprobe entspricht. Wie aus Ab-
bildung 32 hervorgeht, ist die Verteilung der Falle auf die vier Typen nicht
regelmiflig. Am meisten Schulklassen konnten dem Typ 1, am wenigsten
dem Typ 2 zugeordnet werden.

40,0%

30,0%

20,0%

10,0%

0%

Typ 1 (N=6) Typ 2 (N=2) Typ 3 (N=5) Typ 4 (N=4)

Abbildung 32 Prozentuale Verteilung der Félle auf die vier Typen zum sozialen Inter-
aktionsraum fiir SuS mit IB (N = 17) (Quelle: Eigene Abbildung)

Der Unterricht der Typen 1 bis 3 ist von einem gemeinsamen Interaktions-
raum flr SuS mit und ohne IB geprigt, was drei Viertel (76.5 %) der hier
untersuchten Stichprobe entspricht. In knapp einem Viertel (23.5 %) der
Fille werden SuS mit IB hingegen in einem separativen Interaktionsraum
unterrichtet. Allerdings wurde der Unterricht im Hinblick auf gemeinsame
Lernsituationen in heterogenen Gruppen nur bei den Typen 1 und 2 (47.1 %)
als hoch ausgepragt eingeschitzt. Bei den Typen 3 und 4 (52.9 %) fiel die
Bewertung niedrig bis sehr niedrig aus. Demnach wird in gut der Hélfte der
ausgewerteten Mathematikstunden keine hohe Qualitdt hinsichtlich der
Umsetzung gemeinsamer Lernsituationen erreicht (vgl. Abb. 32). Dies ist
beim Typ 4 wenig erstaunlich, da in den Aussagen aus den Interviews die
separative Einzelforderung von Kindern mit IB im Fach Mathematik damit
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begriindet wird, dass die Leistungsdifferenz zwischen dem Kind mit IB und
den anderen Kindern ohne IB in der Klasse zu grofs sei, um diese gemein-
sam zu unterrichten. Allerdings stellt sich die Frage, weshalb beim Typ 3 die
gemeinsamen Lernsituationen niedrig bewertet wurden, obgleich im Ma-
thematikunterricht gemeinsame Interaktionsrdume fiir SuS mit und ohne
IB hergestellt werden. Anhand der Interviewaussagen zeigen sich zwischen
den Typen 1, 2 und dem Typ 3 gewisse Unterschiede. Bei den Typen 1 und
2 scheint die Unterstiitzung von SuS ohne IB durch die SHP im Unterricht
etabliert und explizit eingesetzt zu werden. Es kommt vor, dass die SHP bei-
spielsweise Kleingruppenunterricht fiir SuS mit und ohne IB durchfiihrt, die
alle gewisse Schwierigkeiten bei einem mathematischen Inhalt aufzeigen
(Co-Teaching-Form: alternative teaching; Friend & Bursuck, 2014). Doch tei-
len die SHP und die KLP die Klasse auch in zwei Halften (Co-Teaching-Form:
parallel teaching; Friend & Bursuck, 2014), wodurch SuS mit und ohne IB mit
verschiedensten Lernvoraussetzungen gemeinsam unterrichtet werden.
Im Vergleich dazu wurden solche Unterrichts-/Co-Teaching-Formen in den
Interviews der Klassenteams, die dem Typ 3 zugeordnet wurden, nicht er-
wahnt. Vielmehr wurde die Zustandigkeit der SHP fiir die SuS mit IB stark
hervorgehoben und die Begleitung von SuS ohne IB durch die SHP scheint
von niedrigen mathematischen Leistungen von SuS ohne IB und zeitlichen
Ressourcen der SHP abhéngig zu sein.

9.4.2.2 Typenbildung in Bezug zu Kontextvariablen

Frage 18: Unterscheiden sich die gebildeten Typen zum Interaktions- und
Lernraum hinsichtlich der Anzahl Forderstunden im Mathematikunterricht,
dem Intelligenzquotienten der Lernenden mit IB, der Anzahl Jahre Berufs-
erfahrung der Klassenlehrpersonen und der Fachperson der Schulischen
Heilpddagogik?

Hdufigkeitsverteilung von Kontextvariablen auf die vier Typen

Von Interesse ist zudem, wie gewisse Kontextvariablen der Stichprobe sich
tiber die vier Typen hinweg verteilen und ob sich diesbeziiglich Unterschie-
de vorfinden lassen (vgl. Tab. 66), die allenfalls Erklarungen fiir die unter-
schiedliche Unterrichtsgestaltung und -qualitadt der gebildeten Typen lie-
fern konnten.

Bei den Forderstunden im Fach Mathematik féllt auf, dass bei allen vier
Typen Schulklassen mit der maximal moglichen Anzahl von 5 Férderstun-
den pro Woche vertreten sind, das heisst in jeder Mathematikstunde unter-
richten die KLP und die SHP. Schulklassen mit relativ wenig wdchentlichen
Forderstunden, sodass die SHP nur wahrend 1.5, 2 oder 2.5 Mathematik-
stunden unterrichten, kommen ebenfalls bei allen Typen vor (vgl. Tab. 66).
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Hinsichtlich des Intelligenzquotienten bei den SuS mit IB zeigt sich, dass
bei den Typen 1, 3 und 4 die Intelligenzwerte im Mittel als mild bezeichnet
werden kénnen (vgl. WHO, ICD-10, Kap. 1.2). Bei den Typen 3 und 4 befinden
sich ebenfalls Kinder mit einem IQ im Bereich moderate (Kap. 1.2). Diirfte
dies gegebenenfalls der Grund sein, weshalb gemeinsame Lernsituationen
bei den Typen 3 und 4 qualitativ weniger gut umgesetzt bzw. vermieden
werden? Dem widerspricht, dass alle vier Typen SuS mit IB beinhalten, die
einen IQ > 70 aufweisen, obgleich eine intellektuelle Beeintriachtigung in der
Schweiz tiblicherweise an einem IQ < 70 festgemacht wird (Kap. 1.2). Ein
weitaus einheitlicheres Bild zeigt sich bei der Anzahl Jahre Berufserfahrung
der KLP, wobei sich kein merklicher Unterschied ausmachen lasst. Im Gegen-
satz dazu weisen SHP der Typen 3 und 4 im Mittel weniger Berufserfahrung
auf als diejenigen der Typen 1 und 2. So haben alle SHP des Typs 4 weniger
als fiinf Jahre Erfahrung im Beruf als SHP (vgl. Tab. 66). Inwieweit dieser
sowie die anderen Unterschiede signifikant sind, wird mittels eines Krus-
kal-Wallis-Test, der bei nicht normalverteilten Variablen eingesetzt werden
kann, Uberpriift.

Tabelle 66 Haufigkeitsverteilung der Kontextvariablen auf die vier Typen (N = 17)

Typ Anteil Anzahl 1Q SmIB Anzahl Jahre Anzahl Jahre
M-Forderstunden M (SD) Berufserfahrung Berufserfahrung
KLP SHP

%  M(SD) Min Max M(SD) Min Max M(SD) Min Max M(SD) Min  Max
1 3529 375 250 5 6733 52 79 2.83 1 4 2.00 1 3

(n=6) (.94) (9.00) (1.17) (1.15)

2 11.76 ~ 2.50 2 3 80 67 94 250 1 4 250 2 3
(n=2) (71) (19.10) (2.12) (71)

3 29.41 360 150 5 5760 42 73 240 1 4 133 1 2
(n=5) (1.39) (13.15) (1.52) (1.00)

4 23.53  3.00 25 5725 49 72 275 2 4 1.00 1 1
(n=14) (1.41) (10.90) (:96) (0.00)

Anmerkung. Anzahl Jahre Berufserfahrung 1 = weniger als 5 Jahre, 2 = zwischen 5-10 Jahren, 3 =10-20 Jahren, 4 = mehr
als 20 Jahre

Unterschiedsanalyse zu den Kontextvariablen

Aufgrund der geringen Stichprobengrofie (N = 17) wird beim Kruskal-Wal-
lis-Test die exakte Signifikanz berechnet. Aus dem Kruskal-Wallis-Test geht
hervor, dass die Typen von keinem der Kontextvariablen beeinflusst wer-
den. So gibt es keine signifikanten Unterschiede hinsichtlich der Anzahl
Forderstunden im Mathematikunterricht (Chi? = 2.32, p = .55), des IQ der
SuS mit IB (Chi? = 3.77, p = .31), der Anzahl Jahre Berufserfahrung der KLP
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(Chi? = .33, p =.31) und der SHP (Chi? = 4.58, p = .22). Daraus geht hervor,
dass sich die Typen hinsichtlich der aufgefiihrten Kontextvariablen nicht
signifikant voneinander unterscheiden und die Griinde fiir die unterschied-
liche Unterrichtsgestaltung und -qualitit woanders liegen. Allenfalls ware
zusatzlich zu kontrollieren, wie die Mathematikleistungen der SuS ausfallen
oder ob die Einstellung des Klassenteams zur Inklusion gewisse Unterschie-
de erklaren. Auf jeden Fall spielt die tatsachliche Unterrichtsplanung und
-umsetzung, was sich ebenfalls an den Begriindungen zur Lernortwahl ma-
nifestierte, eine grofle Rolle hinsichtlich der festgestellten Gestaltung und
Qualitat des Interaktions- und Lernraums im Mathematikunterricht fir die
SuS mit IB. Es zeichnen sich zwei Pole ab: Entweder werden gemeinsame
Interaktions- und Lernrdaume in der Stichprobe als Moglichkeitsraum fiir die
vielseitige Nutzung von Forderressourcen und -mafinahmen sowie Co-Tea-
ching- und Lernformen angesehen, oder aber diese werden als eine zu grofe
Herausforderung aufgrund der bestehenden Leistungsdifferenz zwischen
den SuS mit und ohne IB erachtet, womit der separierte Einzelunterricht fiir
SuS mit IB legitimiert wird. Die Anzahl Fille bei letztgenanntem Pol ist bei
dieser Stichprobe vergleichsweise untervertreten. Es ist jedoch zu beriick-
sichtigen, dass es sich hier um eine kleine Stichprobe handelt, die auf einer
freiwilligen Studienteilnahme basiert. Die Untersuchung mit einer grofieren
Stichprobe ist somit ausstehend.

9.4.2.3 Zusammenfassung

Ausgehend von einem dreidimensionalen Merkmalsraum, mit den Merkma-
len Begriindung der Lernortwahl fiir SuS mit IB (inhaltlich strukturierende
qualitative Inhaltsanalyse; Kap. 9.2.4.2), der Organisation des sozialen Inter-
aktionsraumes fiir SuS mit IB (niedrig inferente Codierung; Kap. 9.4.2.4) und
der qualitativen Auspragung gemeinsamer Lernsituationen fiir heterogene
Gruppen (hoch inferentes Rating; Kap. 9.2.5.2), wurde eine Typenbildung
(Kap. 8.3.5.6) vorgenommen. Daraus ergeben sich insgesamt vier Typen bei
einer Stichprobe von 17 Schulklassen: gemeinsamer Interaktions- und Lern-
raum (Typ 1, n = 6); gemeinsamer Interaktions- und Lernraum in verschiede-
nen Schulrdumlichkeiten (Typ 2, n = 2); gemeinsamer Interaktionsraum mit
qualitativ gering ausgeprdgten gemeinsamen Lernsituationen (Typ 3, n = 5);
separativer Interaktions- und Lernraum aufgrund der Mathematikleistungen
(Typ 4,n=4).

Der Mathematikunterricht zeichnet sich bei den Typen 1 bis 3 mit einem
gemeinsamen Interaktionsraum fiir SuS mit und ohne IB aus, was drei Vier-
tel der Stichprobe entspricht. Beim Typ 4 findet der Unterricht fiir SuS mit IB
in einem separierten Interaktionsraum statt. Hinsichtlich der gemeinsamen
Lernsituationen in heterogenen Gruppen mit SuS mit und ohne IB lassen sich
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jedoch nur bei den Typen 1 und 2 bzw. knapp der Halfte der Stichprobe eine
hohe Auspragung feststellen, was fiir die Typen 3 und 4 nicht zutrifft.

Beim Typ 4 lasst sich dieser Befund auf die Wahl eines separierten Inter-
aktionsraums fiir SuS mit IB im Mathematikunterricht aufgrund der hohen
Leistungsdifferenz zwischen SuS mit IB und ihren Mitschiiler*innen ohne IB
zuriickfiihren. Im Gegensatz dazu ermoéglicht der Typ 3 wie die Typen 1 und
2 einen gemeinsamen Interaktionsraum fiir SuS mit und ohne IB. Allerdings
fallt die Fokussierung auf gemeinsame Lernsituation weniger stark aus, was
sich nicht nur anhand der qualitativen Auspragung, sondern auch durch
den Vergleich der Interviewaussagen und der Unterrichtsgestaltung ablei-
ten lasst. So werden von den Klassenteams der Typen 1 und 2 verschiedene
Unterrichtsarrangements und Co-Teaching-Formen (vgl. Friend & Bursuck,
2014; Kap. 4.3.1.1) erwéhnt, die zum Einsatz kommen, was bei den Klassen-
teams im Typ 3 nicht der Fall ist. Zudem scheint bei den Typen 1 und 2 die
Unterstiitzung von SuS ohne IB durch die SHP im Unterricht etabliert zu sein
und explizit eingesetzt zu werden. Dahingegen wird von den Klassenteams
des Typs 3 die Zustandigkeit der SHP fiir die SuS mit IB starker betont. Falls
die SHP SuS ohne IB begleitet, scheint dies vermehrt von niedrigen mathe-
matischen Leistungen der SuS ohne IB und zeitlichen Ressourcen der SHP
abhingig zu sein. Dariiber hinaus zeigt sich, dass der Typ 3 in einem signi-
fikant geringeren Ausmaf$ Partner- und Gruppenarbeitsphasen einsetzt als
die beiden anderen Typen (Kap. 9.4.4.1).

Die gebildete Typologie wurde anschlief.end zu mehreren Kontextvariablen
(Anzahl der wéchentlichen Férderstunden im Mathematikunterricht, der An-
zahl Jahre Berufserfahrung der KLP bzw. der SHP, IQ der SuS mit IB) in Bezug
gesetzt. Die deskriptiv statischen Ergebnisse zeigen einige Unterschiede
zwischen den vier Typen auf, die jedoch nicht signifikant ausfallen.

Demnach sind die Griinde fiir die unterschiedliche Unterrichtsgestal-
tung und -qualitat in Bezug auf den Interaktions- und Lernraum bei den vier
Typen nicht in den Kontextvariablen zu suchen, sondern vielmehr in der tat-
sachlichen Unterrichtsplanung und -umsetzung, wie sich insbesondere an
der Begriindung zur Lernortwahl fiir die Schiiler*innen verdeutlicht. Die
dazugehorigen Befunde zeigen auf, dass sich die Stichprobe zwischen zwei
Polen befindet. Bei dem einen Pol werden gemeinsame Interaktions- und
Lernrdaume von den Klassenteams als Moglichkeitsraum fiir die vielseitige
Nutzung von Forderressourcen und -maBnahmen sowie Co-Teaching- und
Lernformen angesehen. Beim anderen Pol gelten gemeinsame Interaktions-
und Lernrdume als zu grofle Herausforderung aufgrund bestehender Leis-
tungsdifferenzen zwischen den SuS mit und ohne IB, weshalb separierter
Einzelunterricht fiir SuS mit IB im Fach Mathematik eingesetzt wird. In der
hier untersuchten Stichprobe tendieren mehr Félle zum erstgenannten als
zum letztgenannten Pol (Kap. 9.4.4.2).
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10. Zusammenfassung und Diskussion

In der vorliegenden Studie geht es darum, ein méglichst authentisches und
umfassendes Bild von der Gestaltung und Qualitat inklusiven Mathematik-
unterrichts mit Schiiler*innen mit und ohne intellektuelle Beeintrachtigung
(IB) in den ersten Schuljahren der Primarstufe zu gewinnen. Dieses Vorha-
ben wurde in Form einer Videostudie (N = 34 Schulklassen) im Rahmen des
SNF-Projekts Sirlus (Soutenir l'intégration - Integration unterstiitzen) um-
gesetzt. Dabei wurden insbesondere die folgenden Hauptanliegen verfolgt:
Zum einen stellt sich die Frage, wie Klassenlehrpersonen (KLP) und Schuli-
sche Heilpadagog*innen (SHP) den Mathematikunterricht in Primarschul-
klassen (1.-3. Schuljahr) in inklusiven Settings, in denen mindestens ein
Kind mit IB unterrichtet wird, gestalten und zum anderen, welche qualita-
tiven Auspragungen dieser Mathematikunterricht aufweist. Diesbeziiglich
galt es herauszufinden und festzulegen, welche Merkmale zur Unterrichts-
gestaltung und Unterrichtsqualitat erfasst werden sollen und wie sich diese
im beschriebenen Setting auf der Basis von Videodaten messen lassen.
Bisher wurden erst vereinzelt Videostudien zur Untersuchung von qua-
litativen Aspekten auf Unterrichtsprozessebene in inklusiven Settings mit
Schiiler*innen durchgefiihrt (z. B. Hasel-Weide & Niithrenboérger, 2021; Pfis-
ter 2016; Molinari & Mameli, 2013; Sturm & Wagner-Willi, 2015), die jedoch
kaum Lernende mit IB wie bei Sucuoglu et al. (2010) involvieren. Obgleich
sich die Durchfithrung von Videostudien in der Unterrichtsforschung seit ca.
50 Jahren (Nagro & Cornelius, 2013) auf internationaler und nationaler Ebe-
ne etabliert hat (Seidel & Thiel, 2017), scheint dies bislang zur Erforschung
inklusiver Unterrichtssettings nicht oder erst ansatzweise der Fall zu sein.
Dies liegt mdglicherweise an der erhéhten Komplexitdt, die in inklusiven Un-
terrichtssettings vorzufinden ist (z.B. unterrichten mehrere Personen wie
KLP und SHP eine Klasse, Kap. 10.1.5; es werden verschiedene Schulrdum-
lichkeiten fiir den Unterricht genutzt, Kap. 10.2.1) und dem hohen Ressour-
cenaufwand, der mit Videostudien verbunden ist. Doch in Anbetracht dessen,
dass die videobasierte Unterrichtsforschung als ,konkrete Grundlage fiir die
Weiterentwicklung des interdisziplindren, fach- und allgemeindidaktischen
wissenschaftlichen Diskurses im Zusammenhang mit Unterrichtsqualitat”
(Reusser & Pauli, 2010b, S. 355) dient, sollte die Forschung zu inklusivem
Unterricht Teil davon sein. Insbesondere da die Inklusionsbestrebungen im
Bildungskontext auf menschenrechtlicher Grundlage (UN-BRK, 2006)¢' und

61 ,[D]ie Vertragsstaaten [stellen] sicher, dass [...] Menschen mit Behinderungen gleich-
berechtigt mit anderen in der Gemeinschaft, in der sie leben, Zugang zu einem integ-
rativen, hochwertigen und unentgeltlichen Unterricht an Grundschulen und weiter-
fiihrenden Schulen haben“ (UN-BRK, 2006, Art. 24, Abs. 2.b).
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auf nationalstaatlicher Ebene verankert sind, wie am Beispiel der Schweiz
mit dem Bundesgesetz liber die Beseitigung von Benachteiligungen von Men-
schen mit Behinderungen (Behindertengleichstellungsgesetz, BehiG, 2002)¢?
und der Interkantonalen Vereinbarung tiber die Zusammenarbeit im Bereich
der Sonderpadagogik (2007)¢* deutlich wird. Dies fiihrt dazu, dass in Regel-
schulklassen zunehmend nicht nur Schiiler*innen mit dem Foérderschwer-
punkt Lernen, sondern auch solche mit erhéhtem Forderbedarf wie geisti-
ge Entwicklung bzw. intellektueller Beeintrdachtigung unterrichtet werden
(Kap. 1.3). In diesem Bereich bestehen neben diversen Herausforderungen
fir die Praxis, wie das Herstellen gemeinsamer Lernsituationen im Mathe-
matikunterricht (vgl. Korff, 2015; Kap. 5.3.2.4), zahlreiche Forschungslii-
cken, zum Beispiel zur qualitativen Umsetzung von Klassenfithrung, wenn
Klassenlehrpersonen und Schulische Heilpddagog*innen gemeinsam unter-
richten (Kap. 4.3.1.3; 4.4).

Vor diesem Hintergrund wird mit dieser Arbeit angestrebt, Ankniip-
fungspunkte zur bisherigen videobasierten Unterrichtsforschung zu schaf-
fen, ohne dabei die Spezifika inklusiven Mathematikunterrichts mit Ler-
nenden mit und ohne IB aus den Augen zu verlieren. Die Ankniipfung an die
empirische Unterrichtsforschung erfolgt in Orientierung an zwei von drei
Basisdimensionen (Kap. 2.2.2) aus Griinden der Machbarkeit: Klassenfiih-
rung sowie Unterstiitzung von Schiiler*innen. Die beiden Basisdimensio-
nen dienen der Strukturierung des theoretischen Modells (Abb. 33, Kap. 6),
wobei die Unterstiitzung aufgeteilt wird in die sozial-emotionale Unter-
stlitzung mit spezifischem Fokus auf Lernende mit IB und die inhaltsbe-
zogene Unterstiitzung. Dieses Modell stellt die Grundlage fiir die Entwick-
lung des Instruments zur Messung der Unterrichtsgestaltung und -qualitat
(Kap. 8.3.2-8.3.4) dar. Es wurde ausgehend von der theoretischen und empi-
rischen Forschung diverser Teildisziplinen der Erziehungswissenschaft (v.a.
Inklusionspadagogik, Fachdidaktik Mathematik, Unterrichtsforschung) zur
Unterrichtsgestaltung und -qualitdat im inklusiven Mathematikunterricht
mit Lernenden mit und ohne IB konzipiert (Kap. 2-5). Die Messung der Un-
terrichtsgestaltung (Sichtstruktur) erfolgte anhand von niedrig bis mittel
inferenten Codierverfahren (Kap. 8.1.2) und jene der Unterrichtsqualitat
(Tiefenstruktur) durch den Einsatz von hoch inferenten Ratingverfahren
(Kap. 8.1.3). Neben der Analyse der Videodaten wurden die erhobenen In-
terviewdaten, bei denen die Klassenlehrpersonen und Schulischen Heilpa-

62 ,Die Kantone fordern, soweit dies mdéglich ist und dem Wohl des behinderten Kindes
oder Jugendlichen dient, mit entsprechenden Schulungsformen die Integration behin-
derter Kinder und Jugendlicher in die Regelschule” (BehiG, 2002, Art. 20, Abs. 2).

63 ,fordern sie [die Kantone] die Integration dieser Kinder und Jugendlichen in der Re-
gelschule” (Interkantonalen Vereinbarung iiber die Zusammenarbeit im Bereich der
Sonderpadagogik, 2007, Art. 1, Abs. b; Art. 2, Abs. b).
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dagog*innen zur Authentizitidt und Organisation der gefilmten Mathematik
befragt wurden, mittels einer qualitativen Inhaltsanalyse (Kap. 8.3.1) aus-
gewertet.

Entlang der Modellstruktur werden in Kapitel 10.1 die jeweiligen Fra-
gestellungen und dazugehorigen Ergebnisse zur Unterrichtsgestaltung und
-qualitatim inklusiven Mathematikunterricht diskutiert. Die Diskussion des
methodischen Vorgehens und der damit verbundenen Fragestellungen und
Befunde, zum Beispiel zur Reliabilitdt der Messverfahren und zum Konst-
rukt des Ratinginstruments, ist Bestandteil des Kapitels 10.2. Abschlief3end
werden im Kapitel 10.3. Ansitze und Fragen fiir die weitere Forschung for-
muliert.

Klassenfiihrung Unterstiitzung von Schiiler*innen
sozial-emotional inhaltsbezogen

- Ausgepragtes Ausmaf an - Hohes zeitliches Ausmaf an
interaktiver Begleitung von inhaltlichen Aktivitaten®
SuS mit IB!

- Interaktive Sozialformen fiir =~ - Ausgepragtes zeitliches Aus-
heterogene Lerngruppen’ mafd an mathematikbezogenen

- Gemeinsame Interaktionsrau- Interaktionen zwischen KLP/

me fiir SuS mit und ohne IB! SHP und SuS mit I1B?

- Effizientes Zeitmanagement - Respektvoller Umgang der - Gemeinsame Lernsituationen
der KLP/SHP? KLP/SHP mit SuS mit I1B* fiir heterogene Gruppen?

- Regelklarheit der KLP/SHP? - Einbezug der Kinder mit IBvon - Innere, inhaltsbezogene

- Gemeinsame Klassenfiihrung Seiten der KLP? Differenzierung mit Fokus auf
von KLP und SHP? - Sozial-emotional unterstiitzen-  den Fachbereich Arithmetik?

der Umgang der KLP/SHP beim - Geeigneter Einsatz von Arbeits-
Auftreten von Fehlern seitens mitteln und Veranschaulichun-

der SuS mit IB> gen fiir die mathematische

- Respektvoller Umgang Unterstiitzung von SuS mit IB
zwischen SuS mit IB und ihren auf Seiten der KLP/SHP?
Peers?

- Kooperation zwischen SuS mit
IB und ihren Peers wahrend
Partner- und Gruppenarbeits-
phasen’

Anmerkungen. KLP = Klassenlehrperson; SHP = Schulische Heilpadagog*in; SuS = Schiiler*innen; IB = Intellektuelle
Beeintrachtigung

1 = niedrig inferentes Codierverfahren
2 = mittel inferentes Codierverfahren
3 = hoch inferentes Ratingverfahren

Abbildung 33 Merkmale der Unterrichtsgestaltung und -qualitat mit Fokus auf
Klassenfithrung und Unterstiitzung von Schiiler*innen im inklusiven
Mathematikunterricht und Angaben zu den methodischen Verfahren
(Quelle: Eigene Abbildung)
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10.1 Die Gestaltung und Qualitat inklusiven
Mathematikunterrichts auf der Primarstufe

Nachstehend erfolgt die Diskussion der Ergebnisse (Kap. 9) zur Unterrichts-
gestaltung und -qualitdt im inklusiven Mathematikunterricht. Die ersten
drei Kapitel (10.1.1-10.1.3) orientieren sich an der Modellstruktur (Abb. 33)
und sind entsprechend in Klassenfiihrung (Kap. 10.1.1), sozial-emotionale
Unterstiitzung von Schiiler*innen mit IB (Kap. 10.1.2) und inhaltsbezogene Un-
terstiitzung der Lernenden (Kap. 10.1.3) aufgegliedert. Daran anschliefend
werden die Erkenntnisse aus der Clusteranalyse zu dhnlichen oder sich
unterscheidenden Merkmalsauspragungen zwischen den verschiedenen
Schulklassen, die auf den Ratingdaten basieren, diskutiert (Kap. 10.1.4). Um
einen differenzierten Einblick in die Gestaltung und Qualitat hinsichtlich
gemeinsamer Lern- und Interaktionsrdume im Mathematikunterricht zu
gewinnen, wurde eine Typenbildung ausgehend von ausgewdhlten Codier-,
Rating- und Interviewdaten vorgenommen, die ebenfalls Inhalt des Kapi-
tels 10.1.4 sind. Die Ausbringung des hier untersuchten Mathematikunter-
richts erfolgte in jeder Schulklasse durch eine Klassenlehrperson und eine
Fachperson der Schulischen Heilpddagogik, was einer ,nested instruction’
(Kap. 3.3) entspricht. Zahlreiche Unterrichtsaspekte wurden fiir die beiden
Professionsgruppen gesondert beobachtet und beurteilt wie das effiziente
Zeitmanagement (vgl. Merkmale in der Abb. 33 mit der Bezeichnung KLP/
SHP). Spezifische Fragestellungen zu den beiden Professionsgruppen bzw.
nested instruction werden daher in einem eigenen Kapitel gesondert aufge-
griffen und diskutiert (Kap. 10.1.5). Abschlieféend werden Schlussfolgerun-
gen fir die Aus- und Weiterbildung von Klassenlehrpersonen und Schuli-
schen Heilpadagog*innen formuliert (Kap. 10.1.6).

10.1.1 Klassenfiihrung

Welche qualitative Ausprdgung weisen die Unterrichtsmerkmale der Klas-
senfiihrung in inklusiven Primarschulsettings auf? (Forschungsfrage 4)

Fiir die gesamte Stichprobe lasst sich aussagen, dass die Klassenfiihrung, iiber
die fiinf Variablen (Zeitmanagement KLP/SHP, Regelklarheit KLP/SHP, gemein-
same Klassenfiihrung) hinweg betrachtet, im Mathematikunterricht von Sei-
ten der Klassenlehrpersonen und Schulischen Heilpddagog*innen eine quali-
tativ mittlere bis hohe Auspragung aufweist (Kap. 9.2.3.1). Dies ist insgesamt
betrachtet als tendenziell positiv zu werten, da eine effiziente Klassenfiih-
rung gemafd der Unterrichtsforschung einen Riickgang von Unterrichtssto-
rungen und eine Steigerung der Schulleistungen bewirken kann (Metaanaly-
sen: z. B. Marzano et al., 2003; Korpershoek et al., 2016; Grundschulstudien:
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z.B. Denn et al., 2019; Fauth et al., 2014; Kap. 10.2.4). Zudem gilt eine kom-
petente Klassenfiihrung als Gelingensbedingung fiir einen inklusiven Fach-
unterricht (z. B. Liebsch & Patzer, 2020). Zwischen den einzelnen Féllen der
Stichprobe lassen sich dennoch relativ grofie Unterschiede in der Auspra-
gung der Klassenfithrung ausmachen (Kap. 9.2.3.1), was am Beispiel der ge-
meinsamen Klassenfiihrung nachfolgend verdeutlicht werden soll.

Bei der gemeinsamen Klassenfiihrung erreichen die Halfte der Klassen-
teams eine hohe Auspragung, wahrend sie bei knapp einem Drittel als (sehr)
gering eingeschatzt wurde (Kap. 9.2.3.1). Diese negative Ausprdagung bei
einem Drittel der Stichprobe lasst sich auf Missverstdndnisse zwischen der
Klassenlehrperson und der Fachperson fiir Schulische Heilpddagogik hin-
sichtlich des Unterrichtsablaufs und der Unterrichtsorganisation wahrend
der Mathematikstunde zuriickfithren, sowie darauf, dass der Umgang mit
Unterrichtsstérungen respektive Regelerinnerungen zwischen der Klassen-
lehrperson und der Fachperson fiir Schulische Heilpddagogik unterschied-
lich ausfallt und die Verantwortung fiir die Einhaltung der Klassenregeln
nicht gemeinsam getragen wird (Kap. 8.3.4.1). Wahrend Ersteres als Hin-
weis auf eine mangelnde gemeinsame Unterrichtsplanung und -absprache
aufgefasst werden kann, zeigt sich bei Letzterem, dass das Klassenteam die
Doppelbesetzung nicht nutzt, um sich gegenseitig bei der Einddammung von
Unterrichtsstérungen zu unterstiitzen, mit dem Ziel, einen moglichst st6-
rungsfreien Mathematikunterricht zu erreichen. Dementsprechend wird ein
effizienter und reibungsloser Ablauf des Mathematikunterrichts erschwert.

Weshalb bei einem beachtlichen Anteil von Klassenteams die gemein-
same Klassenfiihrung negativ ausgepragt ist, 1asst sich moglicherweise mit
den in der Fachliteratur aufgefithrten Herausforderungen fiir die multi-
professionelle Zusammenarbeit von Klassenlehrpersonen und Schulischen
Heilpddagog*innen im Unterricht erkldren. Die verschiedenen Professionen
der Regel- und Sonderpéddagogik und die daraus differierend hervorgehende
Sozialisation und Spezialisierung (vgl. Batzdorfer & Kullmann, 2016; Kum-
mer Wyss, 2010; Willmann, 2009a), unterschiedliche und ungeklarte Rol-
lenverstdndnisse sowie damit verbundene Erwartungshaltungen, Konflikte
wie auch struktureller Zeitmangel fiir die Zusammenarbeit (vgl. Eberwein
& Knauer, 2009; Kreie, 2009; Lindmeier & Beyer, 2011; Paulsrud & Nilholm,
2020; Willmann, 2009a) sind haufig genannte Herausforderungen.

Werden die Befunde zur Klassenfiihrung der vorliegenden Studie mit Studien
in nicht spezifisch inklusiven Settings der Grundschule verglichen, fallt die Ein-
schitzung der Auspriagung der Klassenfithrung von externen Beobachter*in-
nen bei Letzteren nicht nur teilweise, sondern im Mittel klar hoch aus (z.B.
Denn et al,, 2019; Drexl & Streb, 2016; Eckert et al., 2012; Fauth et al.,, 2014),
was vermutlich auf die geringere Komplexitat hinsichtlich des Unterrichts-
settings und der Zusammensetzung der Schulklassen im Vergleich zu inklusi-
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ven Settings zuriickzufiihren ist, sowie auf die obengenannten Herausforde-
rungen in der multiprofessionellen Zusammenarbeit. Aufgrund des geringen
Forschungsstandes lassen sich kaum Vergleiche zu anderen Studien, welche
die Auspragung der Klassenfiihrung in inklusiven Settings auf der Primar-
stufe untersuchten und publizierten, ziehen. Bei der Gegeniiberstellung der
Auspragung der Regelklarheit mit der Studie von Sucuoglu et al. (2010) zeigen
die Befunde in entgegengesetzte Richtung. Bei Sucuoglu et al. (2010) weist die
Mehrheit der Klassenlehrpersonen eine niedrige Auspragung hinsichtlich der
Regelklarheit auf, was sich in einer unklaren Kommunikation und inkonse-
quenten Umsetzung der Unterrichtsregeln manifestiert. Dahingegen setzen in
der vorliegenden Studie knapp 70 % der Klassenlehrpersonen eine hohe bis
sehr hohe Regelklarheit im inklusiven Mathematikunterricht um (Kap. 9.2.3.1).
Allerdings gilt es zu beriicksichtigen, dass die Umsetzung der Klassenfiihrung
fiir die Klassenlehrpersonen in der Studie von Sucuoglu et al. (2010) vergleichs-
weise erschwert sein diirfte, da die Klassenlehrpersonen in Einzelbesetzung
eine Regelschulklasse mit Kindern mit unterschiedlichsten sonderpadagogi-
schen Forderbedarfen und nicht wie in der vorliegenden Studie in Doppelbe-
setzung mit einer Fachperson der Schulischen Heilpadagogik unterrichteten.
Dies lasst sich einerseits dahingehend interpretieren, dass die Klassenfiihrung
von Kontextfaktoren wie dem Unterrichtsetting, der Besetzung im Unterricht
durch eine oder mehrere Fachpersonen und der Klassenzusammensetzung
abhingig ist. Andererseits wird damit die weitverbreitende Ansicht gestiitzt,
dass inklusiver Unterricht durch ein multiprofessionelles Team und nicht in
Einzelbesetzung ausgebracht werden sollte (z. B. Finkelstein, Shama & Furlon-
ger, 2021; Liitje-Klose & Urban, 2014). Dies wird durch eine weitere Studie von
Baumann et al. (2015) bestatigt, in der Unterrichtstunden, in denen die Klas-
senlehrpersonen und Schulischen Heilpadagog*innen gemeinsam unterrichte-
ten im Vergleich zu einem separiert organisierten Unterricht, in dem die Klas-
senlehrperson und die Fachperson der Schulischen Heilpadagogik voneinander
getrennt unterrichten, von den Schiiler*innen als effizienter hinsichtlich des
Zeitmanagements und eines storungsfreien Unterrichts eingeschatzt wurden.

10.1.2 Sozial-emotionale Unterstiitzung von Schiiler*innen
mit intellektueller Beeintrachtigung
Qualitative Ausprdgung
Welche qualitative Ausprdgung weist die sozial-emotionale Unterstiitzung

von Lernenden mit intellektueller Beeintrdchtigung in inklusiven Settings auf?
(Forschungsfrage 8)

Welche qualitative Ausprdgung weist die sozial-emotionale Unterstiitzung von
Lernenden mit IB durch KLP in inklusiven Settings auf? (Forschungsfrage 8.1)
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Welche qualitative Ausprdgung weist die sozial-emotionale Unterstiitzung
von Lernenden mit IB durch SHP in inklusiven Settings auf? (Forschungs-

frage 8.2)

Welche qualitative Ausprdgung weist die sozial-emotionale Unterstiitzung
zwischen Lernenden mit IB und ihren Peers ohne IB in inklusiven Settings
auf? (Forschungsfrage 8.3)

Die qualitative Ausprdgung der sozial-emotionalen Unterstiitzung von Lernen-
den mit IB féllt bei den Klasssenlehrpersonen insgesamt mittel bis hoch, bei
den Schulischen Heilpddagog*innen hoch bis sehr hoch und bei den Peers
hoch aus. Es wurde angenommen, dass die sozial-emotionale Unterstiitzung
von Schiiler*innen mit IB durch die Klassenlehrperson, die sich aus drei
hoch inferent eingeschétzten Variablen zusammensetzt, niedrig ausfallen
wiirde. Doch wahrend der respektvolle Umgang von KLP mit Lernenden mit IB
eine mittlere Auspriagung aufweist und somit vergleichsweise am gerings-
ten ausgepragt ist, fielen der sozial-emotional unterstiitzende Umgang der
KLP beim Auftreten von Fehlern seitens der Kinder mit IB sowie der Einbezug
der Kinder mit IB von Seiten der KLP hoch aus (Kap. 9.2.4.3). Basierend auf
dieser deskriptiv statistisch vorgenommenen Auswertung zeigt sich zusam-
menfassend ein mehrheitlich positives Bild fiir die sozial-emotionale Unter-
stiitzung von Lernenden mit IB durch die verschiedenen Akteursgruppen
im inklusiven Mathematikunterricht, mit einer Tragweite, die nicht zu un-
terschatzen ist: Obgleich in einer Studie Schiiler*innen mit sonderpadago-
gischem Forderbedarf ihre soziale Partizipation niedriger einschétzen als
Lernende ohne sonderpadagogischen Forderbedarf, vermag ein sozial-emo-
tional unterstiitzender Unterricht bzw. eine positives Unterrichtsklima die-
se Differenz zu verringern (Zurbriggen, Hofmann, Lehofer & Schwab, 2021).

Der positive Befund zur sozial-emotionalen Unterstiitzung in der vorlie-
genden Arbeit soll jedoch nicht dariiber hinwegtauschen, dass der respekt-
volle Umgang von KLP mit Lernenden mit IB einen kritischen Punkt darstellt,
wie auch aus der Clusterlésung mit Fokus auf die Klassenlehrpersonen her-
vorgeht (Kap. 9.4.3.1; 10.1.4). Rund 27 % der Klassenlehrpersonen gelingt es
nicht ausreichend, den Kindern mit IB mit Wertschatzung zu begegnen und
auf ihre Bediirfnisse und Fragen wohlwollend einzugehen. Vielmehr kommt
es vor, dass diese Klassenlehrpersonen ungeduldig mit den Kindern mit IB
kommunizieren, sie blof3stellen und mit der Fachperson der Schulischen
Heilpadagogik defizitorientiert iiber die Leistungen oder das Verhalten eines
Kindes mit IB, das sich in Hérweite befindet, sprechen (Kap. 8.3.4.1). Daher
ist ein Hauptaugenmerk auf den Umgang bzw. die Beziehung zwischen der
Klassenlehrperson und den Kindern mit IB auf sozial-emotionaler Ebene
in inklusiven Settings zu richten, worauf ebenfalls Schifer (2017a, 2017b)
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im Rahmen seines didaktischen Konzepts MehrPerspektivenSchemas
(Kap. 3.2.5) und die Erkenntnisse aus bisherigen Studien hinweisen. So fiih-
len sich Schiiler*innen mit sonderpadagogischem Forderbedarf und nied-
rigen Schulleistungen von Klassenlehrpersonen weniger gut akzeptiert als
ihre Peers (Huber & Wilbert, 2012; Jantsch & Sporer, 2016). Insbesondere
bei Lernenden mit IB fallen die Beziehungen zur Klassenlehr-person nega-
tiver aus als bei ihren Peers (Eisenhower et al., 2007; McIntyre et al., 2006;
Murray & Greenberg, 2001). Wenn Schiiler*innen mit sonderpadagogischem
Forderbedarfihre Beziehung zur Lehrperson hingegen positiv wahrnehmen,
schitzen sie ebenfalls ihre soziale Partizipation positiver ein (Krawinkel et
al,, 2017). Hieran zeigt sich das Potential einer positiven Beziehung zwischen
Klassenlehrpersonen und Schiiler*innen mit sonderpadagogischem For-
derbedarf im Kontext eines sozial-emotional unterstiitzenden Unterrichts,
durch den die soziale Partizipation verbessert werden kann.

Gestaltung des Unterrichts hinsichtlich interaktiver Begleitung
und des sozialen Interaktionsraums

In welchem zeitlichen Umfang findet eine interaktive Begleitung der Kinder
mit intellektueller Beeintrdchtigung von Seiten der Klassenlehrpersonen
oder der Fachperson der Schulischen Heilpddagogik wdhrend des Unter-
richts statt? Zeigen sich Unterschiede hinsichtlich der interaktiven Beglei-
tung zwischen den beiden Professionsgruppen? (Forschungsfrage 6)

Das Ausmafs interaktiver Begleitung von Lernenden mit intellektueller Be-
eintrdchtigung ist auf Seiten der Schulischen Heilpddagog*innen signifikant
groéfser als bei den Klassenlehrpersonen wéhrend des Mathematikunter-
richts (Hypothese 6)

Wie wird der Unterricht hinsichtlich des sozialen Interaktionsraums und
(gelenkter) Sozialformen fiir die Schiiler*innen mit und ohne IB gestaltet
und begriindet? (Forschungsfrage 7)

Wie hdufig befinden sich Lernende mit und ohne IB wdhrend des Unter-
richts in einem gemeinsamen Interaktionsraum? (Forschungsfrage 7.1)

Schiiler*innen mit IB werden hdufiger aufSerhalb des Klassenzimmers und
von ihren Peers separiert unterrichtet als Lernende ohne intellektuelle Be-
eintrdchtigung. (Hypothese 7.1)

Im videographierten Mathematikunterricht der vorliegenden Arbeit wer-
den die Schiiler*innen mit IB wahrend etwas mehr als der Halfte der Unter-
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richtszeit von der Fachperson der Schulischen Heilpddagogik und wahrend
knapp einem Fiinftel der Unterrichtszeit von der Klassenlehrperson wah-
rend offentlicher und nicht offentlicher Sozialformen interaktiv begleitet.
Der Unterschied im Ausmaf3 an interaktiver Begleitung zwischen den Pro-
fessionsgruppen fallt wie erwartet signifikant aus (Kap. 9.2.4.1; s. Erkla-
rungsansatze in Kap. 10.1.5). Zugleich werden im Mathematikunterricht am
haufigsten gemeinsame Interaktionsrdume fiir Schiiler*innen mit und ohne
IB innerhalb des Klassenzimmers ermoglicht. Trotz dieser Tatsache wer-
den Kinder mit IB signifikant hdufiger in separierten Interaktionsraumen
inner- oder aufierhalb des Klassenzimmers unterrichtet als Kinder ohne IB
(Kap. 9.2.4.2). Dieses Ergebnis ist nicht tiberraschend. Falls Schiiler*innen in
inklusiven Schulsettings aufderhalb des Klassenzimmers unterrichtet wer-
den, handelt es sich dabei in der Regel um Lernende mit sonderpadagogi-
schem Forderbedarf, wie diversen Forschungsarbeiten entnommen werden
kann (z.B. Korff, 2016; Preif et al., 2016). Besonders davon betroffen sind
gemaf? einer Studie von Langner (2015) Schiiler*innen mit IB.

Die vorliegende Arbeit zeigt zudem auf, dass Lernende mit IB durch-
schnittlich wihrend eines Viertels des Mathematikunterrichts in separier-
ten Interaktionsrdumen unterrichtet werden. Allerdings ist auf die groflen
Unterschiede zwischen den Schulklassen (0-100 % der Unterrichtszeit)
hinzuweisen (Kap. 9.2.4.2). Eine dhnlich grof3e Spannweite hinsichtlich der
Prdsenz von Lernenden mit IB im Klassenzimmer liefd sich bei Feldman et al.
(2015) feststellen, wobei in keiner Schulklasse gar keine Prasenz im Klas-
senzimmer vorkam. Im Unterschied dazu ist dies bei fiinf Klassen der vor-
liegenden Studie der Fall (Kap. 9.2.4.2).

Die Befunde zur interaktiven Begleitung und der Gestaltung des sozialen In-
teraktionsraums lassen sich in Bezugnahme auf die relativistische Raumthe-
orie bzw. den Sozialen Raum nach Bourdieu (1989) einordnen, bei dem an-
hand der Bewegungen und Platzierungen von Akteur*innen raumliche Nahe
und Distanz in Relation zueinander ersichtlich wird. Durch die unterschied-
lichen Abstédnde zwischen den Personen im Sozialen Raum manifestiert sich
Differenz, die Hinweise auf die soziale Ordnung sowie auf soziale Ein- und
Ausschlussprozesse liefert (Kap. 5.2.5.1). Die relativistische Raumtheorie
ist mit Fokus auf die (An)Ordnung der Lernenden und Lehrenden auf den
Kontext von Schule und Unterricht {ibertragbar (Low, 2001), was ebenfalls
fiir inklusive Unterrichtssettings gilt (Kap. 5.2.5.1-5.2.5.3).

Ausgehend von den Ergebnissen der vorliegenden Arbeit wird deutlich,
dass die Gestaltung des sozialen Interaktionsraums respektive die Anord-
nung im sozialen Raum der Schiiler*innen mit und ohne IB wihrend des Ma-
thematikunterrichts von diesen nicht beliebig wahlbar ist, sondern von der
Klassenlehrpersonen und der Fachperson der Schulischen Heilpddagogik
reguliert wird. Die unterschiedlichen Abstdnde zwischen den Kindern mit
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und ohne IB sowie deren Ndhe oder Distanz zur Klassenlehrperson oder der
Fachperson der Schulischen Heilpddagogik (re-)produzieren Differenz. So
befinden sich in den untersuchten Schulklassen Lernende mit IB vermehrt
in der Nahe zur Fachperson der Schulischen Heilpddagogik und haufiger
in Distanz zur Klassenlehrperson, wie aus dem signifikanten Unterschied
in der interaktiven Begleitung von Lernenden mit IB zwischen den beiden
Professionsgruppen hervorgeht (Kap. 9.2.4.1). Durch die in manchen Schul-
klassen rdumlich vorgenommene Separation von Kindern mit IB von ihren
Mitschiiler*innen (Kap. 9.2.4.2), wird die (Re-)Produktion von Differenz
aufgrund des zugewiesenen sonderpddagogischen Forderbedarfs bzw. der
diagnostizierten intellektuellen Beeintrachtigung zwischen den Schulkin-
dern weiter verstarkt. Darin spiegelt sich eine Zwei-Gruppen-Theorie (be-
eintrachtig oder nicht beeintrdchtigt) wider, die einerseits im Diskurs teil-
weise stark kritisiert wird (z. B. Boban & Hinz, 2012; Heimlich, 2013; Hinz &
Kopfer, 2016), da sie die Gefahr einer Stigmatisierung und sozialen Ausgren-
zung von Schiiler*innen mit sonderpddagogischem Férderbedarf bergen.
Andererseits lasst sich diese Differenzlinie zwischen Lernenden mit und
ohne sonderpddagogischem Forderbedarf auf bildungspolitische Vorgaben
zuriickfiihren, da ohne die Feststellung eines sonderpadagogischen Forder-
bedarfs iiblicherweise keine Ressourcen auf der Systemebene zugewiesen
werden (vgl. Ressourcen-Etikettierungs-Dilemma, Speck 2012). Hieran wird
der Widerspruch in Bezug auf die Produktion von Differenz bei sonderpa-
dagogischem Forderbedarf zwischen der Systemebene und den Anforde-
rungen an einen inklusiven Unterricht deutlich. Die Klassenteams sind mit
diesem Spannungsverhaltnis konfrontiert und kénnen die bereits aus der
Systemebene hervorgehende Zwei-Gruppen-Theorie durch ihr pddagogi-
sches Handeln in der Unterrichtsgestaltung entweder zuséatzlich verstarken
bzw. reproduzieren (z.B. durch separierte Interaktionsraume fiir Kinder
mit IB) oder abschwéchen (z.B. durch gemeinsame Interaktionsraume fiir
alle Schiiler*innen).

Begriindung der Lernortwabhl fiir Schiiler*innen mit IB

Wie wird die Gestaltung des sozialen Interaktionsraums bzw. der Lern-
orte fiir die Schiiler*innen mit IB von Seiten KLP und SHP begriindet?
(Forschungsfrage 7.2)

Der Hauptgrund, weshalb die multiprofessionellen Klassenteams einen
gemeinsamen Lernort fiir die Kinder mit und ohne IB innerhalb des Klas-
senzimmers wahrend des Mathematikunterrichts bevorzugen, liegt in der
Moglichkeit, dass die Fachperson der Schulischen Heilpddagogik neben
den Lernenden mit IB ebenfalls Lernende ohne IB unterstiitzen kann. Die-
se Unterstiitzung durch die Schulischen Heilpddagog*innen kann als Vor-
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teil fiir die Schiiler*innen ohne IB gesehen werden. Weitere Begriindungen
beziehen sich auf Vorteile, die fiir die Kinder mit IB durch diese Lernort-
wahl ausgemacht werden wie die Begleitung durch die Klassenlehrperson
und Kooperationsmoglichkeiten mit Peers ohne IB. Auflerdem stellen einige
Klassenteams bei den Kindern mit IB ein ruhigeres Arbeitsverhalten und
eine erhohte Leistungsbereitschaft fest, wenn diese sich an einem gemein-
samen Lernort mit Kindern ohne IB befinden (Kap. 9.2.4.2).

Die Entscheidung fiir einen gemeinsamen oder einen separierten Lernort
ist dariiber hinaus von rdumlichen und akustischen Gegebenheiten abhan-
gig, wobei die rdumliche Ausstattung und Groéfie des Klassenzimmers eine
wichtige Rolle spielen diirfte. Zusatzlich fallt die Lernortwahl je nach Unter-
richtsform und -inhalt unterschiedlich aus. Fiir den Atelierunterricht wird
zum Beispiel ein gemeinsamer Lernort als giinstig betrachtet. Falls der Unter-
richtsinhalt als zu herausfordernd fiir die Lernenden mit IB von Seiten der
Schulischen Heilpaddagog*innen eingeschétzt wird, leiten diese eine Einzelfor-
derung fiir das Kind mit IB ein. Fiir die Wahl eines separierten Lernortes wird
am haufigsten mit der grofden Leistungsdifferenz zwischen den Schiiler*in-
nen mit und ohne IB im Fach Mathematik argumentiert (Kap. 9.2.4.2). Dieses
Hauptargument der Leistungsdifferenz wird ebenfalls in anderen Studien fiir
eine separierte Férderung von Lernenden mit sonderpadagogischem Forder-
bedarf seitens der Klassenlehrpersonen und Schulischen Heilpddagog*innen
angefiihrt (z. B. Korff, 2016; Pool Maag & Moser Opitz, 2014).

In Anbetracht der Befunde ist festzuhalten, dass diejenigen Klassenteams,
die einen gemeinsamen Lernort wahlen, die Forderressourcen der Schuli-
schen Heilpddagogik sowohl fiir Schiiler*innen mit und ohne IB ausschop-
fen, eine gemeinsame Klassenfiihrung durch das multiprofessionelle Team
realisieren (Kap. 4.3.1.3) und diverse Vorteile und Forderméglichkeiten fiir
die Schiiler*innen mit IB im gemeinsamen Unterricht sehen. Dahingegen
wirken die Begriindungen im Zusammenhang mit Leistungsdifferenz fiir
einen separierten Lernort relativ defizitorientiert. Die Lernortwahl wird
dabei an den individuellen Leistungsschwachen der Schiiler*innen mit IB
in Mathematik festgemacht, wodurch deren Separierung von der Klasse
legitimiert werden soll. Zwar wird die Herausforderung der inhaltlichen
Verkniipfung im Klassenverband dadurch deutlich, jedoch ist der Umgang
mit dieser Herausforderung fragwiirdig, da zum einen (fach-)didaktische
Moglichkeitsrdume bzw. Alternativen ausgeklammert werden (z.B. inne-
re Differenzierung, Kap. 5.3.3.6) und die Vermutung einer nicht bzw. nicht
ausreichend vorhandenen Unterrichtsplanung im Klassenteam naheliegt
(Kap. 3.3.1). Zum anderen sind die Anforderungen an einen inklusiven Un-
terricht nicht erfillt (z. B. Herstellung einer Lerngemeinschaft, Kap. 3.1.1),
indem die Differenz zwischen Lernenden mit und ohne IB (re-)produziert
wird (Zwei-Gruppen-Theorie, s. oben).
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Obwohl die Mehrheit der hier untersuchten Klassenteams mit der ge-
meinsamen Lernortwahl eine Interaktionsndhe zwischen Schiiler*innen
mit und ohne IB ermdéglicht, bedeutet dies noch nicht, dass diese tatsach-
lich miteinander kommunizieren. Chung et al. (2012) konnten in ihrer Stu-
die feststellen, dass Lernende mit IB hauptsachlich mit der Fachperson der
Schulischen Heilpddagogik interagierten, obwohl sie sich in Interaktionsna-
he zu ihren Peers befanden. Ein vergleichbares Resultat liefert die Studie
von Sporer, Henke und Bosse (2021). Wird im Unterricht Co-Teaching ins-
besondere in der Form von one teach, one assist umgesetzt, interagieren die
Lernenden mit sonderpadagogischem Forderbedarf vermehrt mit der Fach-
person der Schulischen Heilpddagogik oder der zweiten Lehrperson und sel-
tener mit ihren Peers.

Zwei Varianten der Unterrichtsgestaltung: Option A oder B

Zeigen sich Zusammenhdnge bzw. Unterschiede hinsichtlich der qualita-
tiven Ausprdgung der sozial-emotionalen Unterstiitzung zwischen den
verschiedenen Akteursgruppen? (Forschungsfrage 9)

Ergeben sich Zusammenhdnge beim Vergleich der Merkmalsausprdgungen
zur sozial-emotionalen Unterstiitzung von Lernenden mit intellektueller
Beeintrdchtigung zwischen den Peers und den Klassenlehrpersonen? (For-
schungsfrage 9.1)

Zeigen sich hinsichtlich der sozial-emotionalen Unterstiitzung von Schii-
ler*innen mit IB Zusammenhdnge zwischen den Merkmalen der Unter-
richtsgestaltung und -qualitdt? (Forschungsfrage 10)

Zelgt sich ein Zusammenhang zwischen dem Ausmafs an interaktiver Be-
gleitung von Lernenden mit intellektueller Beeintrdchtigung durch die
Klassenlehrperson mit der qualitativen Ausprdgung des sozial-emotional
unterstiitzenden Umgangs der Klassenlehrperson mit Kindern mit intellek-
tueller Beeintrdchtigung? (Forschungsfrage 10.1)

Bestehen zwischen dem Ausmaf$ an gemeinsamen Interaktionsrdumen,
Gruppenarbeitsphasen und gelenktem Klassen-/Kleingruppenunterricht
fiir Lernende mit und ohne IB und der Ausprdgung eines sozial-emotional
unterstiitzenden Umgangs zwischen Lernenden mit IB und ihren Peers Zu-
sammenhdnge? (Forschungsfrage 10.2)
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In der vorliegenden Studie zeigt sich, dass je nach Unterrichtsgestaltung die
vorherrschende Zwei-Gruppen-Theorie abgeschwiacht oder verstarkt wer-
den kann. Dies soll an den herausgearbeiteten Gestaltungsoptionen A und B
auf Basis der analysierten Mathematikstunden in inklusiven Schulsettings
(Kap. 9.2.4.5) dargelegt werden.

Die Option A umfasst einen Mathematikunterricht, indem ein gemeinsamer
Interaktionsraum fiir alle Schiiler*innen beispielsweise durch den Einsatz
von Klassenunterricht, Kleingruppenunterricht, Partner- oder Gruppen-
arbeitsphasen in heterogen zusammengesetzten Gruppen eréffnet wird, bei
dem sowohl die Fachperson der Schulischen Heilpadagogik als auch die Klas-
senlehrperson die Begleitung von Lernenden mit und ohne IB {ibernehmen
(Kap. 9.2.4.5). Dadurch wird die dichotome Kategorisierung in Schiiler*in-
nen mit und ohne IB abgeschwicht, sie werden gemeinsam beispielsweise
mittels der Co-Teaching-Form teaming/teamteaching (Friend & Bursuck,
2014; Kap. 4.3.1.1) unterrichtet und es ist fiir die extern beobachtende
Person nicht stets auf Anhieb erkennbar, wer einen sonderpidagogischen
Forderbedarf aufweist und wer nicht. Ein solcher Unterricht, in dem die
Herstellung einer gemeinsamen Lerngemeinschaft, die alle Schiiler*innen
sowie das Klassenteam umfasst, angestrebt wird, entspricht einer Grundan-
forderung inklusiven Unterrichts (z. B. Carle, 2017; Feuser 2013b; Werning,
2013; Kap. 3.1), was auch aus den beiden Unterrichtskonzeptionen Gemein-
samer Gegenstand und UDL hervorgeht (Kap. 3.2.1, 3.2.4, 3.2.6). Die Umset-
zung gemeinsamer Interaktionsrdaume im Mathematikunterricht, in denen
interaktive und kooperative Aktivitaten fiir Lernende mit unterschied-
lichen Voraussetzungen angeboten werden, mit denen Distanz zwischen
den Akteur*innen abgebaut und zugleich Nahe aufgebaut wird, dienen der
Férderung sozialer Interaktionsprozesse bzw. sozialer Partizipation (vgl.
Avramidis, 2013; Soodak, 2003; Kap. 3.1; 3.2.1, 5.2.4). Dies ist insofern von
hoher Relevanz, da Schiiler*innen mit sonderpadagogischem Foérderbedarf
innerhalb einer Schulklasse in inklusiven Settings sozial weniger akzeptiert
sind im Vergleich zu ihren Peers ohne sonderpadagogischen Foérderbedarf
(z.B. Krawinkel et al., 2017; Krull et al., 2014; Nepi et al., 2015). Aufderdem
initiieren und empfangen Lernende mit sonderpaddagogischem Forderbe-
darf weniger Peer-Interaktionen als Lernende ohne sonderpddagogischen
Forderbedarf, wie aus einer Studie von Koster et al. (2010) hervorgeht.

Die Bedeutsamkeit einer Unterrichtsgestaltung gemafd Option A geht
ebenfalls aus der vorliegenden Studie hervor. Ein héheres Ausmaf$ an ge-
meinsamem Interaktionsraum, Klassenunterricht, Kleingruppenunterricht
und Gruppenarbeitsphasen in der Unterrichtsgestaltung geht, wie ange-
nommen, mit einem stadrker sozial-emotional unterstiitzenden Umgang mit
Kindern mit IB seitens der Klassenlehrperson sowie der Peers ohne IB, zum
Beispiel in Bezug auf einen respektvollen und wertschatzenden Umgang,
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einher (Kap. 9.2.4.5). Somit begiinstigt ein interaktiv und kooperativ gestal-
teter Mathematikunterricht einen sozial-emotional unterstiitzenden Um-
gang durch die Klassenlehrperson und Peers fiir die Kinder mit IB.

Zudem zeigt sich, dass je hdufiger Klassenlehrpersonen Lernende mit IB
im Mathematikunterricht interaktiv begleiten, desto hoher ausgeprégt ist
auch deren sozial-emotionale Unterstiitzung gegeniiber Schiiler*innen mit
IB (Kap. 9.2.4.5). Allenfalls dufert sich in einem sozial-emotional unterstiit-
zenden Umgang der Klassenlehrpersonen zugleich ihr Interesse gegeniiber
Kindern mit IB, was sich in haufigeren Interaktionen niederschlagt.

Ein weiterer Befund macht deutlich, dass insofern die sozial-emotiona-
le Unterstiitzung von Lernenden mit IB durch die Klassenlehrperson hoher
ausgepragt ist, dies ebenfalls auf die sozial-emotionale Unterstiitzung zwi-
schen Schiiler*innen mit und ohne IB zutrifft (Kap. 9.2.4.4). Eine mogliche
Deutung dessen ist, dass sich Kinder im zwischenmenschlichen Umgang mit
ihren Peers mit IB an der Klassenlehrperson orientieren, im Sinne von Ler-
nen am Modell (Bandura, 1971). Dass diese Orientierung an der Klassenlehr-
person von Bedeutung ist, zeigt eine Studie von Hellmich und Loeper (2018)
auf. Die Einstellung von Kindern gegeniiber Peers mit sonderpidagogischem
Forderbedarf lasst sich unter anderem durch das wahrgenommene Verhal-
ten der Klassenlehrperson erklaren (Hellmich & Loeper, 2018). Weitere Stu-
dienergebnisse zu inklusiven Schulsettings untermauern die Relevanz der
Lehrperson in ihrer Funktion als Modell, Vorbild bzw. soziale Referenz. Aus-
grenzende Verhaltensweisen bei Schiiler*innen kénnen verstarkt werden,
wenn Lehrpersonen Ausschlussprozesse basierend auf Beeintrachtigungen
moralisch unterstiitzen (Gasser & Tettenborn, 2015). Giinstig auf die soziale
Partizipation wirkt es sich hingegen aus, wenn die Klassenlehrperson al-
len Schiiler*innen mit Akzeptanz und Wertschitzung begegnet (Jantsch &
Sporer, 2016), die Kinder mit sonderpadagogischem Forderbedarf ihre Be-
ziehung zur Klassenlehrperson positiv (Krawinkel et al,, 2017) und das Un-
terrichtsklima ebenfalls positiv bzw. sozial-emotional unterstiitzend wahr-
nehmen (Zurbriggen et al.,, 2021).

Uberdies hangt die Kooperationsqualitit stark mit einem respektvollen
Umgang zwischen Schiiler*innen mit und ohne IB zusammen (Kap. 9.2.4.5).
Dies kann als Hinweis dahingehend verstanden werden, dass Partner- und
Gruppenarbeitsphasen von ausgepragter Kooperationsqualitat zwischen
Lernenden mit und ohne IB ein Potential fiir die Forderung sozialer Parti-
zipation beinhalten. Von dieser Annahme in Bezug auf das kooperative Ler-
nen (Kap. 5.2.4.2) gehen ebenfalls Ewald und Huber (2017) aus. Ein weite-
rer Grund, der fiir den Einsatz von Partner- und Gruppenarbeitsphasen fiir
Schiiler*innen mit und ohne IB spricht, liegt darin, dass gemaf einer Studie
von Baurain und Nader-Grosbois (2012) Kinder mit IB in Peer-Interaktio-
nen vermehrt ihre Emotionen ausdriickten, regulierten und sich in ihrem
Sozialverhalten iibten als in Erwachsenen-Kind-Interaktionen. Vor diesem
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Hintergrund birgt ein Unterricht mit Partner- und Gruppenarbeitsphasen
in heterogenen Gruppen und zugleich einem sozial-emotional unterstiitzen-
den Umgang zwischen den Lernenden mit und ohne IB die Chance, neben der
sozialen Partizipation ebenfalls die Entwicklung sozio-emotionaler Fahig-
keiten von Lernenden mit IB zu unterstiitzen.

Bei der Option B findet der Mathematikunterricht fiir die Schiiler*innen mit IB
in einem von den Peers ohne IB separierten Interaktionsraum, in Form eines
durch die Fachperson der Schulischen Heilpddagogik gelenkten Kleingrup-
pen- oder Einzelunterrichts statt. In manchen Klassen werden auch Misch-
formen von A und B eingesetzt (Kap. 9.2.4.5). Wenn im Rahmen von Option
B die Separierung einen Weggang der Kinder mit IB und der Fachperson der
Schulischen Heilpadagogik aus dem Klassenzimmer in eine andere schulische
Raumlichkeitinvolviert, wird die Distanz zwischen den Schiiler*innen mit und
ohne IB sowie zwischen den beiden Professionsgruppen vergrofiert. Dadurch
wird die Differenz zwischen Schiiler*innen mit und ohne IB und den Professi-
onsgruppen erhoht und die Zwei-Gruppen-Theorie verscharft. Zugleich lassen
sich anhand dieser raumlichen Anordnung gewisse hierarchische Strukturen
bzw. Machtverhéltnisse ablesen (vgl. Low, 2001; Kap. 5.2.5.1). Wenn jemand
das Klassenzimmer verlasst, sind das in der Regel die Kinder mit IB und die
Schulischen Heilpadagog*innen, wihrend die Kinder ohne IB und die Klassen-
lehrpersonen im Klassenzimmer verbleiben (9.2.4.2).

Diesbeziiglich mit der Organisationslogik zu argumentieren, dass die
kleinere Anzahl Personen das grosse Klassenzimmer verlasst und nicht die
grofiere Anzahl Personen, wiirde zu kurz greifen. Vielmehr ist die deutliche
Differenzherstellung zwischen Schiiler*innen mit und ohne IB vor dem Hin-
tergrund der soziokulturellen Entwicklung von der Separation von Kindern
mit Beeintrachtigungen hin zur Inklusion im schulischen Kontext erklarbar.
Vor den ersten Integrationsversuchen von Kindern mit sonderpadagogi-
schem Forderbedarf in die Regelschule (z. B. Feuser & Meyer, 1987; Wocken,
1987) war das Klassenzimmer von der Regelklassenlehrperson sowie den
Regelschiilerinnen und -schiilern besetzt, wahrend Kinder mit Beeintrachti-
gungen ausschliefilich Sonderschulen besuchten. Im Zuge der internationa-
len und nationalen Inklusionsbestrebungen im Bildungsbereich (Salamanca
Erklarung der UNESCO, 1994) und dem Schweizer BehiG (2002), in dem der
Besuch einer Regelschule fiir Kinder mit Beeintrachtigung soweit moglich
von den Kantonen zu fordern ist (Art. 20, Abs. 2), befinden sich in der Schweiz
vermehrt Kinder mit erhéhtem sonderpddagogischem Forderbedarf in Re-
gelschulklassen (Kap. 1.3). Wenn der Mathematikunterricht fiir Lernende
mit und ohne IB gegenwértig nicht gemeinsam, sondern voneinander sepa-
riertumgesetzt wird, findet eine Ankntlipfung an die frither vorherrschenden
Verhéltnisse (Separation) statt. Dadurch ist die Teilhabe der Kinder mit IB
am Mathematikunterricht erschwert. Das Etikett intellektuelle Beeintrdchti-
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gung kann somit einen Prozess des Behindertwerdens ausldsen (schulische
Behinderung, Powell, 2017) und es wird deutlich, dass Kinder mit IB im Ver-
gleich zu Kindern ohne IB an gewissen Regelschulen schwacher gestellt sind.

Eine weitere mogliche Begriindung fiir den separierten Unterricht konn-
te aus theoretischer Perspektive auch in Absonderungsprozessen zwischen
den Klassenlehrpersonen und Schulischen Heilpadagog*innen gesehen wer-
den, die kontrar zu einem kooperativen Prozess stehen (vgl. Kreie, 2009; Liit-
je-Klose & Urban, 2014; Kap. 4.3.1.1). Die Griinde fiir einen solchen Absonde-
rungsprozess sind vielfaltig. Sie kénnen in unterschiedlichen Vorstellungen
der Unterrichtsumsetzung liegen, in einem Aufrechterhalten der Autonomie
von Schulischen Heilpddagog*innen (Liitje-Klose et al., 2005) oder dem Aus-
weichen potenzieller Konflikte, die zum Beispiel durch den Klarungsbedarf
von Zustandigkeiten bei Lernenden mit sonderpadagogischem Forderbedarf
ausgelost werden konnten (vgl. Lindmeier & Beyer, 2011).

Festzuhalten ist dariiber hinaus, dass ein separierter Unterricht, bei-
spielsweise in Form von Einzelunterricht fiir das Kind mit IB, negative
Konsequenzen fir die Lernenden mit IB haben kann, was sich anhand der
Befunde der vorliegenden Studie zeigt. Je hdufiger der Unterricht gemass
Option B gestaltet wird, desto geringer ist der respektvolle Umgang zwi-
schen Kindern mit und ohne IB ausgepragt (Kap. 9.2.4.5). Dies dusserst sich
beispielsweise, indem sie sich nicht unterstiitzen, abwertend zueinander
sind, sich gegenseitig auslachen oder beschimpfen (Anhang 14.4). Mit der
Zunahme einer Unterrichtsgestaltung nach Option B, fallt ebenfalls die Aus-
pragung der Kooperationsqualitdt zwischen Kindern mit IB und ihren Peers
wahrend Partner- und Gruppenarbeitsphasen im Mathematikunterricht ge-
ringer aus (Kap. 9.2.4.5). So interagieren die Lernenden mit und ohne IB zum
Beispiel nicht oder nur dank haufiger Aufforderung der Klassenlehrperson
oder der Fachperson der Schulischen Heilpadagogik miteinander. Aufierdem
kommt es zu Konflikten und die Kinder ohne IB reagieren ablehnend auf die
Zusammenarbeit mit dem Kind mit IB (Anhang 14.4).

Somit bringt die Regulierung des sozialen Interaktionsraumes in in-
klusiven Unterrichtssettings bestimmte raumliche Erfahrungen hervor, die
Einfluss auf die Kommunikation und das Verhalten der Schiiler*innen mit
und ohne IB (vgl. Ecarius 1997; Rieger-Ladich & Ricken, 2009; Westphal &
Hoffmann, 2007) und im erweiterten Rahmen auf die soziale Partizipation
und Etablierung einer Lerngemeinschaft nehmen kénnen. Dies wird von ei-
ner Studie von Wiener und Tardif (2004) bestétigt. Wenn Schiiler*innen mit
Lernbeeintrachtigungen aufierhalb des Klassenzimmers unterrichtet wur-
den, fiel deren soziale Akzeptanz durch die Peers geringer aus als bei denje-
nigen, die innerhalb des Klassenzimmers geférdert wurden. Zudem wiesen
die Erstgenannten haufiger ein problematisches Verhalten auf, fithrten we-
niger gute freundschaftliche Beziehungen und fiihlten sich hdufiger einsam.
Deshalb wire es wichtig, Unterrichtskonzepte, die separierte Einzel- oder
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Kleingruppenforderung fiir Kinder mit speziellem Férderbedarf proklamie-
ren (z.B. RTI-Modell, Kap. 3.2.3, 3.2.6) hinsichtlich ihrer Auswirkungen auf
sozial-emotionaler Ebene zu untersuchen.

Insgesamt ldsst sich daraus ableiten, dass separierte Interaktionsraume so-
ziale Ausschlussprozesse eher beférdern, wohingegen gemeinsame Interak-
tionsraume und Unterrichtsaktivitdten soziale Einschlussprozesse tenden-
ziell begilinstigen. Der Forschungsstand diesbeziiglich ist jedoch dusserst
gering. Um vertiefte Erkenntnisse zu gewinnen, welche Praktiken an Schu-
len die Stigmatisierungen spezifischer Personengruppen im sozialen Raum
beglinstigen oder verhindern (Koépfer, 2014), bedarf es weiterer Studien.

10.1.3 Inhaltsbezogene Unterstiitzung der Schiiler*innen

In welchem Ausmafs wird die Unterrichtszeit fiir mathematische Aktivitd-
ten und Interaktionen genutzt? (Forschungsfrage 11)

In welchem zeitlichen Umfang finden mathematische Aktivitdten im Unter-
richt fiir die Klasse statt? (Forschungsfrage 11.1)

Welches zeitliche Ausmaf3 ldsst sich fiir mathematikbezogene Interaktionen
zwischen Kindern mit intellektueller Beeintrdchtigung und der Klassen-
lehrperson oder der Fachperson der Schulischen Heilpddagogik ausma-
chen? (Forschungsfrage 11.2)

In der Forschung zum inklusiven Unterricht gilt das Vorhandensein von
ausreichend Zeit fiir inhaltsbezogene Interaktionsprozesse zwischen den
Lehrpersonen und den Schiiler*innen mit unterschiedlichen Lernvoraus-
setzungen sowie zwischen den Lernenden als wesentliches Merkmal eines
,guten’ inklusiven Unterrichts (Kap. 3.3). Diesem Anspruch wird der Ma-
thematikunterricht in der untersuchten Stichprobe gerecht, da dieser na-
hezu ausnahmslos von mathematischen Aktivititen (on task) gepragt ist
(Kap. 9.2.5.1). Zudem finden mehrheitlich Gesprache von mathematischem
Inhalt zwischen den Lernenden mit IB mit der Klassenlehrperson oder der
Fachperson der Schulischen Heilpddagogik statt, die im Mittel ein Drittel der
Unterrichtszeit ausmachen (Kap. 9.2.5.1).

Diese Ergebnisse sind ebenfalls im Vergleich zur Studie von Yildiz
(2015), in der im Mittel lediglich wahrend 7.50 % der Unterrichtzeit inhalts-
bezogene Interaktionen zwischen den Lernenden mit IB und der Klassen-
lehrpersonen beobachtbar waren, insgesamt betrachtet als positiv zu wer-
ten. Bei der Studie von Yildiz (2015) ist jedoch zu beriicksichtigen, dass die
Klassenlehrpersonen die Schiiler*innen allein unterrichteten und nicht wie
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bei der vorliegenden Studie gemeinsam mit einer Fachperson der Schuli-
schen Heilpadagogik. Umso mehr ist der Befund, dass in einer der hier unter-
suchten Schulklassen der inhaltsbezogene Gesprachsanteil nur 5.77 % der
Unterrichtszeit erreicht (Kap. 9.2.5.1), besorgniserregend und fallt eben-
falls gemessen am Mittelwert in der Studie von Yildiz (2015) unterdurch-
schnittlich aus. In weiteren drei Klassen der hier untersuchten Stichprobe
liegen die mathematischen Gesprachsinhalte unter 20 % der Unterrichtszeit
(Kap. 9.2.5.1). Werden derart wenige mathematikbezogene Gesprache fiir
Lernende mit IB verwirklicht, sind der Klassenlehrpersonen und der Fach-
person der Schulischen Heilpddagogik die Bedeutung und Notwendigkeit
sprachlicher Begleitung beim mathematischen Lehren und Lernen nicht be-
wusst oder sie werden missachtet.

Die sprachliche Begleitung dient der Verbalisierung von Handlungen
und Denkvorgidngen, wenn zum Beispiel die Lehrperson verschiedene Re-
prasentationsebenen bei einer Aufgabenstellung miteinander verkniipft,
mit dem Ziel dieses Vorgehen den Lernenden nachvollziehbar zu vermitteln
(Moser Opitz, 2001). Zentral ist die Versprachlichung der Handlungs- und
Denkprozesse ebenfalls auf Seiten der Lernenden (Schipper, 2009), um bei-
spielsweise Fehlvorstellungen aufzudecken (vgl. Oser & Spychiger, 2005)
und die weitere Férderung entsprechend anzupassen. Beim Aufbau von ma-
thematischen Begriffen bzw. den Transferleistungen vom Objekt, iiber das
Bild bis hin zu Symbol dient die Sprache somit als zentrale Unterstiitzungs-
hilfe (vgl. Aebli, 1983, 2011) und sollte daher im Mathematikunterricht ziel-
gerichtet zum Einsatz kommen.

Gemeinsame Lernsituationen

Welche qualitative Ausprdgung weist die inhaltsbezogene Unterstiitzung
im inklusiven Mathematikunterricht auf? (Forschungsfrage 12)

Welche qualitative Ausprdgung weist die inhaltsbezogene Unterstiitzung
in Bezug auf gemeinsame Lernsituationen im inklusiven Mathematikunter-
richt auf? (Forschungsfrage 12.1)

Inhaltsbezogene Interaktionsprozesse zwischen Schiiler*innen kénnen in
Form von gemeinsamen Lernsituationen angeboten werden und gelten in
der Fachliteratur fiir mathematische Lernprozesse und den Mathematik-
unterricht in inklusiven Settings als bedeutsam (z.B. Hasel-Weide & Niih-
renborger, 2017, 2021; Korff, 2016; Korten, 2020; Kap. 5.3.2.4).

In der vorliegenden Studie gelingt es etwas mehr als der Halfte aller
Klassenteams gemeinsame Lernsituationen fiir Kinder mit und ohne IB im
Mathematikunterricht gut bis sehr gut umzusetzen (Kap. 9.2.5.2), indem
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beispielsweise inhaltliche Anknilipfungspunkte zwischen den Aktivitidten
der Lernenden hergestellt und gemeinsame Austausch- und Reflexionsrun-
den zu verschiedenen Losungsstrategien und -wegen durchgefiithrt werden
(Kap. 8.3.4.1). In einer dhnlichen Gréfenordnung liegt der Befund von Pfis-
ter et al. (2015), die in ihrer Studie die mathematikbezogene Diskursanre-
gung gesondert betrachtet haben und bei knapp der Halfte der Lehrperso-
nen eine gute bis sehr gute Diskursanregung feststellten.

Wahrend es in der hier untersuchten Stichprobe etwas mehr als jeder
zweiten Lehrperson bzw. jedem zweiten Klassenteam gelingt, inhaltsbe-
zogene Interaktionsgelegenheiten im Arithmetikunterricht gemeinsam
fir Schulkinder mit und ohne IB zu lancieren, scheinen die anderen dies-
beziiglich Schwierigkeiten zu besitzen (Kap. 9.2.5.2). Solche Umsetzungs-
schwierigkeiten gemeinsamer Lernsituationen sind nicht uniiblich, wie aus
der Studie von Korff (2016) hervorgeht. Die befragten Lehrpersonen mach-
ten fiir die Schwierigkeiten die Abstraktheit der Arithmetik respektive den
mangelnden Zugang zu arithmetischen Inhalten iiber eine ,handlungs- und
materialbezogene’ Ebene verantwortlich. Aufgrund dieser Argumentation
und um den Leistungsunterschieden eher gerecht zu werden, favorisierten
sie individuelle gegeniiber gemeinsamen Lernsituationen im Fachbereich
Arithmetik. Somit kommt es vor, dass in gewissen Schulklassen keinerlei
Angebot an gemeinsamen Lernsituationen fiir Schiiler*innen mit und ohne
sonderpddagogischem Forderbedarf im Unterricht besteht (Korff, 2015;
Pool Maag & Moser Opitz, 2014), wie es auch in der vorliegenden Studie fiir
einige Falle zutrifft (Kap. 9.2.4.2; 9.4.4.1).

Nicht nur auf der Ebene der Lehrpersonen sind Schwierigkeiten in den
Praxen zur Umsetzung gemeinsamer Lernsituationen im inklusiven Mathe-
matikunterricht feststellbar, sondern auch auf Ebene der Schiiler*innen. In
der vorliegenden Untersuchung liess sich zwar nur bei einem kleinen Anteil
Schulklassen eine geringe bis mittlere Kooperationsqualitét (24%) zwischen
den Lernenden mit und ohne IB wiahrend Partner- und Gruppenarbeitspha-
sen feststellen, jedoch kam es vereinzelt vor, dass die Lernenden nicht mit-
einander interagierten (Kap. 9.2.4.5, 10.1.2). Korten (2020) hat zwei zent-
rale Hiirden in ihrer Studie ausgemacht, die sich darauf beziehen, weshalb
Schiiler*innen wéahrend eines gemeinsamen Lernarrangements im Mathe-
matikunterricht teilweise nicht miteinander in Interaktion treten. Dies liegt
zum einen daran, dass Kinder mit sonderpadagogischem Forderbedarf den
mathematikbezogenen Ausfithrungen, beispielsweise zu Losungsansatzen,
eines anderen Kindes nicht folgen konnen. Zum anderen spielt die motivatio-
nale Komponente, sich an einer Interaktion beteiligen zu wollen, sowohl bei
Kindern mitals auch ohne sonderpadagogischen Férderbedarf eine wichtige
Rolle. Manche Kinder waren trotz ausreichender mathematischer Kenntnis-
se nicht gewillt, sich mit den Zugdngen zum Lerngegenstand eines anderen
Kindes auseinanderzusetzen. Die Griinde hierfiir sind offen.
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Somit zeichnen sich diverse Gelingensbedingungen gemeinsamer Lern-
situationen im inklusiven Mathematikunterricht ab. Diese beginnen bereits
beim fachdidaktischen Wissen (pedagogical content knowledge, PCK, vgl. Ko-
nig, Doll, Buchholtz, Forster, Kaspar, Riihl, Strauf3, Bremerich-Vos, Fladung &
Kaiser, 2018) der Lehrpersonen, betreffen die Planung und Umsetzung des
Mathematikunterrichts, indem beispielsweise die Inhalte differenziert an-
geboten werden, sodass ein gemeinsamer und interaktiver Zugang zu den
Lerninhalten fiir alle Lernenden gewahrleistet wird, und fiihren bis hin zur
Motivation der Lernenden sich auf inhaltsbezogene Interaktionen in ge-
meinsamen Auseinandersetzungen mit einem Lerngegenstand einzulassen.

Innere, inhaltsbezogene Differenzierung

Welche qualitative Ausprigung weist die inhaltsbezogene Unterstiitzung
in Bezug auf die innere, inhaltsbezogene Differenzierung im inklusiven
Mathematikunterricht mit Lernenden mit und ohne IB auf? (Forschungs-
frage 12.2)

Zeigen sich Zusammenhdnge zwischen den Merkmalen der Unterrichtsqua-
litdt in Bezug auf die inhaltsbezogene Unterstiitzung von Schiiler*innen im
inklusiven Mathematikunterricht? (Forschungsfrage 13)

Im Vergleich zu den gemeinsamen Lernsituationen fallt der untersuchte
Mathematikunterricht hinsichtlich einer inneren, inhaltsbezogenen Dif-
ferenzierung weitaus negativer mit einer mehrheitlich niedrigen bis sehr
niedrigen Auspragung aus (Kap. 9.2.5.2). Dieses Ergebnis reiht sich in den
aktuellen Forschungsstand ein. Die inhaltsbezogene Differenzierungsform
(Kap. 5.3.3.5; 5.3.3.6) wird fiir Lernende mit Beeintrachtigungen bzw. in in-
klusiven Unterrichtssettings selten bis gar nicht eingesetzt (Prinz & Kulik,
2018; Strogilos et al., 2017; Sucuoglu et al., 2010; Yildiz, 2015), obgleich es
sich dabei um ein Qualitdtsmerkmal inklusiven Mathematikunterrichts han-
delt (Kap. 5.3.3.3; 5.3.3.6), weshalb es auch in nahezu allen aufgefiihrten Kon-
zepten einer inklusiven Didaktik, beispielsweise im Rahmen der inklusionsdi-
daktischen Netzwerke (Kahlert & Heimlich, 2014, Kap. 3.2.2), aufgefiihrt wird
(Kap. 3.2.6). Insofern eine innere Differenzierung umgesetzt wird, handelt
es sich iiblicherweise um eine quantitative Differenzierungsform (vgl. Prinz
& Kulik, 2018; Roy et al., 2013; Strogilos et al., 2017; Kap. 5.3.3.5). Beispiels-
weise wird zusétzliche Zeit fiir die Bearbeitung von Aufgaben zur Verfiigung
gestellt (Strogilos et al., 2017) oder ,schnellere’ Schiiler*innen bearbeiten im
Rahmen der Wochenplanarbeit mehr Aufgaben (Prinz & Krulik, 2018).

Es stellt sich die Frage, woran dies liegen konnte. Diesbeziiglich lassen
sich unterschiedliche Erklarungsansitze ausmachen wie a) eine defizit-
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orientierte Vorgehensweise im Sinne einer dufderen Differenzierung oder
kompensatorischen Férderung, b) die Fachperson der Schulischen Heilpa-
dagogik als Assistenz, c) unterrichtsbezogene Kooperation zwischen Klas-
senlehrpersonen und Schulischen Heilpadagog*innen sowie d) die Planung
und Umsetzung von innerer, inhaltsbezogener Differenzierung als Heraus-
forderung auf Ebene der professionellen Kompetenzen. Diese Aspekte wer-
den nachfolgend einzeln aufgegriffen und diskutiert.

Erkldrungsansdtze fiir eine mangelnde innere, inhaltsbezogene
Differenzierung

a) Defizitorientierte Vorgehensweise im Sinne einer dufSeren Differenzierung
oder kompensatorischen Férderung

Gemass der Studie von Strogilos et al. (2017) wurde in den von ihnen unter-
suchten inklusiven Unterrichtssettings grofdtenteils das Ziel verfolgt, dass
alle Lernenden, ebenfalls diejenigen mit sonderpadagogischem Forderbedarf,
dem gleichen Curriculum folgen und an den gleichen Lerninhalten arbeiten.
Ein solches Vorgehen entspricht einer kompensatorischen Forderung, mit dem
Ziel ,Behinderung [zu] beseitigen“ und Lernende mit sonderpadagogischem
Forderbedarf ,zum Mitkommen in der homogenen Jahrgangsklasse [zu] be-
fahigen“ (Prengel, 2006, S. 139). Dazu setzten die Klassenteams in der Studie
von Strogilos et al. (2017) zwei Differenzierungsmafinahmen ein. Entweder
wurden die Lernenden mit sonderpddagogischen Foérderbedarf aufgrund
ihrer grofden Leistungsdefizite einzeln von der Fachperson der Schulischen
Heilpddagogik unterrichtet (dufiere Differenzierung) oder sie erhielten im
Klassenunterricht individuelle Unterstiitzung auf Instruktionsebene (z.B.
sprachlich vereinfachte Anweisungen) durch die Fachperson der Schulischen
Heilpddagogik. Anstatt die Differenzierung auf die Inhalte anzuwenden und
als Unterrichtsmethode fiir alle Schiiler*innen einzusetzen, wurden Diffe-
renzierungsmafinahmen an den individuellen Lernschwierigkeiten der Schii-
ler*innen mit sonderpadagogischem Férderbedarf festgemacht, was einer de-
fizitorientierten Vorgehensweise entspricht (Strogilos et al., 2017).

Eine solche Vorgehensweise ist in der vorliegenden Studie ebenfalls bei
der Mehrheit der untersuchten Klassenteams vorzufinden, deren Unterricht
hinsichtlich der inneren, inhaltsbezogenen Differenzierung negativ einge-
schatzt wurde (Kap. 9.2.5.2). Negative Einschitzungen erfolgten entlang
des Messinstruments, wenn alle Schiiler*innen unberticksichtigtihrer Lern-
voraussetzungen und mathematischen Entwicklungsprozesse die gleichen
Aufgabenstellungen mit den gleichen Arbeitsmitteln bearbeiteten, sowie im
Falle einer Differenzierung entlang der Zwei-Gruppen-Theorie, also der Auf-
teilung in Lernende mit und Lernende ohne IB, die voneinander separiert
unterrichtet wurden (dufiere Differenzierung) (Anhang 14.4).
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Aus dieser Studie sowie aus anderen Forschungsbefunden geht die re-
lativ haufige Umsetzung duflerer Differenzierung in Orientierung am son-
derpadagogischen Forderbedarfim Unterricht in inklusiven Settings hervor
(vgl. Preifd et al., 2016; Strogilos et al., 2017). Eine dufdere Differenzierung
kann beispielsweise dazu fiihren, dass keine inhaltlichen Ankniipfungs-
punkte zwischen den verschiedenen Lerngruppen bestehen (Prinz & Kulik,
2018). Das stellt unter anderem einen Grund dafiir dar, weshalb der Einsatz
innerer Differenzierung fiir den Unterricht von heterogenen Lerngruppen
gegeniiber duflerer Differenzierung in der Fachliteratur klar bevorzugt (z. B.
Ziemen, 2018; Kap. 3.1.2) und nur vereinzelt kontrovers diskutiert wird
(z.B. Markowetz, 2016).

b) Die Fachperson der Schulischen Heilpddagogik als Assistenz
Die bei a) erwahnte Differenzierung, bei der Schulische Heilpddagog*innen
die Rolle einer individuellen Assistenz von Lernenden mit sonderpadagogi-
schem Forderbedarf einnehmen, damit diese dem undifferenzierten Unter-
richtsstoff folgen kdnnen (vgl. Strogilos et al., 2017), was der in der Praxis
weit verbreiteten Co-Teaching-Form one teach, one assist (vgl. z. B. Sporer et
al,, 2021; Kap. 4.3.1.1) entspricht, zeichnet sich ebenfalls in der vorliegenden
Studie ab. Dies ldsst sich nicht nur aus den niedrigen Ratings zur inneren,
inhaltsbezogenen Differenzierung der vorliegenden Studie ableiten, sondern
bildet sich ebenfalls im Resultat, dass wahrend des gefilmten Mathematikun-
terrichts mehr als die Halfte der Kinder mit IB nicht an individuellen Lernzie-
len und -inhalten arbeiteten, ab (Kap. 9.2.5.2). Diese zusammenfiihrende Be-
trachtung wird durch den signifikant positiven und starken Zusammenhang
zwischen den individuellen Lernzielen und -inhalten fiir Kinder mit IB und der
inneren, inhaltsbezogenen Differenzierung gestiitzt (Kap. 9.2.5.3). Das heif3t,
je niedriger die innere, inhaltsbezogene Differenzierung beurteilt wurde,
desto seltener arbeiteten Lernende mit IB im Mathematikunterricht an in-
dividuellen Lernzielen und -inhalten. Wenn die Lernenden mit IB also nicht
an individuellen Lernzielen und -inhalten arbeiten und zugleich die Differen-
zierung im Mathematikunterricht negativ beurteilt wurde, bestehen fiir die
gesamte Schulklasse die gleichen Lernziele und -inhalte. Die einzige Diffe-
renzierung, die dann wahrgenommen wird, ist die assistierende Begleitung
der Lernenden mit IB durch die Fachperson der Schulischen Heilpadagogik.
Bezliglich dieser Differenzierung, die lediglich in der individuellen Be-
gleitung von Lernenden mit IB durch die Schulischen Heilpddagog*innen
liegt und sich nicht auf die Unterrichtsinhalte bezieht, besteht die Gefahr ei-
nes sozialen Abhingigkeitsverhaltnisses respektive i. w. S. einer ,erlernten
Hilflosigkeit“ (Speck, 2016, S. 97) fiir die Kinder mit IB. Das eng angeleitete
Schulkind mitIB istbei der Auseinandersetzung mit Unterrichtsinhalten, die
nicht seinem Kenntnisstand bzw. Entwicklungsprozess entsprechen, stets,
sei es in Einzel- oder Gruppenarbeitsphasen, auf externe Hilfe angewiesen.
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Infolge des undifferenzierten Lerninhaltes ist eine (annidhernd) selbststan-
dige Auseinandersetzung mit dem Lerngegenstand je nach Lernvoraus-
setzungen erschwert oder unmoglich. Wenn diese externe Hilfe durch eine
Fachperson der Schulischen Heilpadagogik wegfallt, ist das Kind hilflos und
es kann nicht arbeiten. Damit der Klassenunterricht in dieser Organisation-
form ohne innere, inhaltsbezogene Differenzierung funktioniert, sind nicht
nur die Lernenden mit sonderpdadagogischem Forderbedarf auf die Unter-
stiitzung der Fachperson der Schulischen Heilpddagogik angewiesen, son-
dern auch fiir die Klassenlehrperson muss die individuelle Unterstiitzung
der Schiiler*innen mit sonderpadagogischem Forderbedarf durch die Fach-
person der Schulischen Heilpddagogik garantiert sein. Dies fithrt wiederum
zu einer Abhangigkeit von der Anwesenheit der Fachperson der Schulischen
Heilpaddagogik und somit indirekt von den vorhandenen Forderressourcen
wie der Anzahl Férderstunden im Mathematikunterricht. Diese Uberle-
gungen sollen nicht die Bedeutung einer individuellen Lernbegleitung von
Schiiler*innen mit IB im Mathematikunterricht durch sonderpadagogisch
ausgebildete Fachpersonen schmalern. Vielmehr wird fiir einen Unterricht
pladiert, der die Inhalte fiir alle Schiiler*innen unter Beriicksichtigung ihrer
mathematischen Lernprozesse differenziert anbietet und eine bedarfsori-
entierte Lernbegleitung durch die Klassenlehrperson und die Fachperson
der Schulischen Heilpddagogik beinhaltet. Bei einem solchen Vorgehen wer-
den mehrere positive Effekte flir das mathematische Lernen von Kindern
mit IB vermutet wie eigenaktive Handlungs- und Denkprozesse im Mathe-
matikunterricht, der Aufbau eines mathematischen Selbstkonzeptes sowie
gemeinsame Aktivitdten mit Peers, in denen sie eine aktive anstelle einer
hilfsbediirftigen Rolle einnehmen, die es zukiinftig zu erforschen gilt.

c) Unterrichtsbezogene Kooperation zwischen Klassenlehrpersonen und
Schulischen Heilpddagog*innen
Wie unter b) angedeutet, spielt die Kooperation zwischen Klassenlehrper-
sonen und Schulischen Heilpddagog*innen eine Rolle fiir die Umsetzung
einer inneren, inhaltsbezogenen Differenzierung. In der vorliegenden Stu-
die kooperieren fiinf Klassenteams wiahrend des Mathematikunterrichts nie
miteinander, da die Klassenlehrpersonen und Schulischen Heilpadagog*in-
nen die Kinder mit und ohne IB wahrend der gesamten Unterrichtszeit
ausschliefdlich voneinander separiert in unterschiedlichen Schulzimmern
unterrichten (Kap. 9.2.4.2). Aufgrund dieser Unterrichtsgestaltung und
der nicht vorhandenen unterrichtsbezogenen Kooperation findet in diesen
Schulklassen keine innere Differenzierung im Mathematikunterricht statt.
Nach einer Studie von Hartwig und Schwabe (2018) kann das Ausmaf}
der Kooperation die Differenzierung im Unterricht vorhersagen. Zudem zeigt
sich, dass Lehrende, welche die Wirksamkeit von Kooperation positiv ein-
schitzen, gegeniiber dem Unterrichten von heterogenen Lerngruppen und
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Anpassungen der Lerninhalte positiv eingestellt sind (Baumann et al., 2013;
Kunz, Maag Merki, Werner & Luder, 2013; Strogilos & Stefanidis, 2015). Eine
Abnahme bzw. Verschlechterung der Zusammenarbeit kann hingegen durch
Kooperationsschwierigkeiten verursacht werden. Dementsprechend stellen
Kooperationsprobleme eine Barriere fiir die Umsetzung eines differenzier-
ten Unterrichts dar (Strogilos et al., 2017). Problematisch ist zudem, wenn
keine gemeinsame Verantwortungsiibernahme fiir alle Lernenden durch die
Klassenlehrperson und die Fachperson der Schulischen Heilpadagogik exis-
tiert. Dies zeigt sich darin, dass Klassenlehrpersonen eine solche prinzipiell
ablehnen (Prinz & Krulik, 2018) oder aussagen, das mathematische Lernen
von Schiiler*innen mit IB bewusst nicht zu beriicksichtigen (Korff, 2016).

d) Planung und Umsetzung von innerer, inhaltsbezogener Differenzierung
als Herausforderung auf Ebene der fachdidaktischen Kompetenzen
Neben einem teilweise defizitorientierten Differenzierungsvorgehen und
-verstdndnis in der Praxis liegt ein weiterer Erkldrungsansatz fiir die (sehr)
niedrige Auspragung innerer, inhaltsbezogener Differenzierung der hier unter-
suchten Stichprobe (Kap. 9.2.5.2) in den grofden Herausforderungen, die da-
mit einhergehen. So duflern Lehrpersonen, dass sie Schwierigkeiten mit der
Umsetzung inhaltsbezogener Differenzierungsmafinahmen haben (Gaitas &
Alves Martins, 2017) und geben insbesondere eine mangelnde Ausbildung als
Grund dafiir an (Strogilos et al., 2017). Dies deckt sich mit der Fachliteratur,
die fiir eine inhaltsbezogene Differenzierung im Fach Mathematik auf Seiten
der Lehrpersonen eine hohe fachdidaktische Kompetenz als erforderlich an-
sieht, damit mathematische Aufgabenstellungen differenziert angeboten
werden konnen (vgl. z. B. Leuders & Prediger, 2012; Moser Opitz, 2010).
Differenzierungsmoglichkeiten mathematischer Aufgabenstellungen
sind, soweit die Kenntnisse dazu vorhanden sind, vielfaltig (z.B. Differen-
zierung durch Anpassung des Zahlenraums, Kap. 5.3.3.6). Doch neben der
Einschatzung des Schwierigkeitsgrades einer Aufgabe, gilt es gleicherma-
Ren zu erortern, welcher Stellenwert dem Inhalt fiir den mathematischen
Entwicklungsprozess des jeweiligen Schulkindes zukommt (Moser Opitz,
2010). Deshalb sind fiir Fachpersonen, die inklusiven Mathematikunterricht
in den ersten Grundschuljahren anbieten, Kenntnisse zum mathematischen
Entwicklungsprozess sowie zur Bedeutsamkeit und zum Aufbau mathema-
tischer Basiskompetenzen essenziell (vgl. z. B. Ennemoser et al., 2011; Bran-
kaer et al., 2011). Auf forderdiagnostischer Ebene gilt es bei Schiiler*innen
mit IB primdr abzukldren, liber welche mathematischen Zahl- und Rechen-
kompetenzen sie verfiigen. Oftmals, jedoch nicht in allen Fallen, stellt der
Aufbau einer prazisen Grofdenvorstellung ein wichtiges Element der mathe-
matischen Férderung von Primarschulkindern mit IB dar (z. B. Sermier Des-
semontet et al.,, 2020; vgl. ZGV-Modell von Krajewski, 2013).
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Einsatz von Arbeitsmitteln und Veranschaulichungen

Welche qualitative Ausprdgung weist die inhaltsbezogene Unterstiitzung
in Bezug auf den geeigneten Einsatz von Arbeitsmitteln und Veranschau-
lichungen zur mathematischen Unterstiitzung von Schiiler*innen mit
intellektueller Beeintrdchtigung auf? (Forschungsfrage 12.3)

Zeigen sich Zusammenhdnge zwischen den Merkmalen der Unterrichtsqua-
litdt in Bezug auf die inhaltsbezogene Unterstiitzung von Schiiler*innen im
inklusiven Mathematikunterricht? (Forschungsfrage 13)

Im Mathematikunterricht wird dem Einsatz von Arbeitsmitteln und Ver-
anschaulichungen ein wichtiger Stellenwert beigemessen (vgl. Ennemoser
& Krajewski, 2013). So dienen konkrete Materialien oder ikonische Repra-
sentationen von Zahlen als Mittel zur Zahldarstellung, mit dem Ziel, das
Zahlverstandnis zu fordern bzw. den Zahlbegriff aufzubauen (Krauthausen
& Scherer, 2008). Dariiber hinaus kénnen Arbeitsmittel und Veranschauli-
chungen als Kommunikations- und Argumentationsmittel, indem Denk- und
Handlungsprozesse an ihnen aufgezeigt und verbalisiert werden, fiir ge-
meinsame Austausch- und Reflexionsphasen genutzt werden (Kap. 5.3.4.2)
und dienen zugleich als inhaltsbezogenes Differenzierungsmittel bei der Be-
arbeitung von Aufgabenstellungen im Mathematikunterricht.

Vor diesem Hintergrund ist das Ergebnis der vorliegenden Studie, dass
der geeignete Einsatz von Arbeitsmitteln und Veranschaulichungen der SHP
zur mathematischen Unterstiitzung von SuS mit IB mehrheitlich negativ aus-
fallt, wenig erfreulich. Lediglich 30 % aller Schulischen Heilpddagog*innen
erhielten eine hohe bis sehr hohe Bewertung (Kap. 9.2.5.2). Die iibrigen
Schulischen Heilpddagog*innen fordern beispielsweise explizit das zahlen-
de Rechnen mit den eingesetzten Arbeitsmitteln oder setzen unstrukturier-
te Arbeitsmittel ein, die ebenfalls zu einer Verfestigung des zahlenden Rech-
nens fiihren. Eine Verbalisierung der Denk- und Handlungsprozesse bei der
Verwendung von Arbeitsmitteln und Veranschaulichungen bleibt aus und
die eingesetzten Arbeitsmittel und Veranschaulichungen iiberfordern oder
verwirren, da zum Beispiel das verwendete Arbeitsmittel nicht der Abbil-
dung auf dem Arbeitsblatt entspricht (Kap. 8.4.3.1). Der in der vorliegenden
Studie signifikant positive Zusammenhang zwischen einem geeigneten Ein-
satz von Arbeitsmitteln und Veranschaulichungen der SHP zur mathematischen
Unterstiitzung von SuS mit IB und der inneren, inhaltsbezogenen Differenzie-
rung (Kap. 9.2.5.3) bestarkt den Erkldrungsansatz, dass nicht nur fiir die
innere, inhaltsbezogene Differenzierung, sondern auch fiir einen geeigneten
Einsatz von Arbeitsmitteln und Veranschaulichungen zur mathematischen
Unterstiitzung von Schiiler*innen mit IB ausgepragtes fachdidaktisches
Wissen im Fachbereich Arithmetik notwendig ist.
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Die fachdidaktischen Kenntnisse fiir einen geeigneten Einsatz von Ar-
beitsmitteln und Veranschaulichungen zur Unterstiitzung mathematischer
Lernprozesse reichen von verschiedenen Funktionen und Verwendungs-
moglichkeiten von Arbeitsmitteln und Veranschaulichungen, dem Nutzen
unstrukturierter und strukturierter Arbeitsmittel und Veranschaulichun-
gen, dem Einsatz verschiedener Reprasentationsebenen und dazugehoriger
Transfers, Chancen (z. B. Aufbau mentaler Vorstellungen, Diskursanregung)
und Risiken (z.B. Verwirrung durch den Einsatz zu vieler unterschiedlicher
Arbeitsmittel, Verfestigung des zdhlenden Rechnens) bis hin zu méglichen
Herausforderungen fiir Schiiler*innen mit IB (z. B. Feinmotorik, Ablenkung
der Aufmerksamkeit vom mathematischen Inhalt, intermodaler Transfer)
(Kap. 5.3.4.2; 5.3.4.4).

Obschon bislang das fach- bzw. mathematikdidaktische Wissen bei
Schulischen Heilpddagog*innen in der Forschung kaum untersucht wurde
(vgl. van Garderen, Scheuermann, Poch & Murray, 2018), reiht sich die in
dieser Arbeit nachweislich negative Auspragung hinsichtlich eines geeigne-
ten Einsatzes von Arbeitsmitteln und Veranschaulichungen der Schulischen
Heilpddagog*innen zur mathematischen Unterstiitzung von Schiiler*innen
mit IB in bisherige Befunde ein. So verfiigen befragte Schulischen Heilpada-
gog*innen nicht liber das notwendige fachdidaktische Wissen zum Einsatz
von Arbeitsmitteln und Veranschaulichungen fiir die mathematische Forde-
rung von Lernenden mit (intellektueller) Beeintrachtigung (Jandl & Moser
Opitz, 2017; van Garderen et al., 2018), was in der vorliegenden Arbeit auf
Basis der videobasierten Analyse des Mathematikunterrichts bei der Mehr-
heit der Schulischen Heilpddagog*innen ersichtlich wurde.

Eine Schwierigkeit des aktuellen Forschungsstandes liegt aufierdem
darin, dass sich auf Basis bisheriger Reviews zwar ein gewisses Forder-
potential durch den Einsatz von Arbeitsmitteln und Veranschaulichungen
fiir das mathematische Lernen von Schiiler*innen mit (intellektueller) Be-
eintrachtigung bestatigen lasst (z. B. Peltier et al., 2020; Schnepel & Aunio,
2021; Spooner et al., 2019), jedoch unklar bleibt, welche Arbeitsmittel und
Veranschaulichungen besonders hohe Lerneffekte erzeugen (z.B. Bouck
& Park 2018; Kap. 5.3.4.3). Hilfreich diirften auflerdem Erkenntnisse auf
Prozessebene sein, wie bei der Studie von Hasel-Weide und Nithrenborger
(2021), bei welcher die Praktiken zum fachlichen Diskurs im inklusiven
Mathematikunterricht beziiglich der Darstellung des Lerngegenstandes
auf unterschiedlichen Reprasentationsebenen und deren Verkniipfungen
(z. B. Konkretisierung des Lerngegenstands durch Objekte und Abbildun-
gen, Verkniipfung der Repradsentationen mit Sprache) untersucht werden.
Eine Offnung des Diskurses findet dann statt, wenn den Schiiler*innen der
Raum gegeben wird ,inhaltliche Deutungen argumentativ zu belegen und
anhand unterschiedlich komplexer und vernetzter Darstellungen zu (re-)
prasentieren (Hasel-Weide & Niihrenboérger, 2021, S. 63). Einzurdumen

408



ist, dass mit diesen Anforderungen gewisse Kinder, zum Beispiel mit intel-
lektueller Beeintrachtigung, iiberfordert sein kénnten und Anpassungen
(z.B. starkere Handlungsorientierung) notwendig waren. Aufgrund dieses
mangelhaften Erkenntnisstandes zur zentralen fachdidaktischen Frage:
,Welche Veranschaulichungen und Arbeitsmittel eigenen sich in welcher Wei-
se fiir den inklusiven Mathematikunterricht im Fachbereich Arithmetik in den
ersten Schuljahren der Primarstufe?, erscheint eine Orientierung an Giite-
kriterien zu Arbeitsmitteln und Veranschaulichungen aus der Fachliteratur
gegenwadrtig niitzlicher zu sein. Zum Beispiel: Bei Anzahlen > 5 sollte eine
strukturierte (Quasi-simultan-)Erfassung der Anzahlen unterstiitzt werden
(Kap. 5.3.4.5), damit ein geeigneter und nicht ein kontraproduktiver bzw.
lernhemmender Einsatz von Arbeitsmitteln und Veranschaulichungen im
Mathematikunterricht umgesetzt wird.

Bei gesamthafter Betrachtung der Merkmale zur inhaltsbezogenen Unter-
stiitzung zeigt sich, dass die innere, inhaltsbezogene Differenzierung so-
wohl mit dem geeigneten Einsatz von Arbeitsmitteln und Veranschauli-
chungen als auch mit der Arbeit an individuellen Lernzielen und -inhalten
von Schiiler*innen mit IB signifikant korreliert, was wiederum fiir die Um-
setzung gemeinsamer Lernsituationen nicht zutrifft (Kap. 9.2.5.3). Hieran
wird eine tendenzielle Diskrepanz zwischen der Umsetzung gemeinsamer
Lernsituationen und innerer, inhaltsbezogener Differenzierung erkennbar.
Diese wird durch die Ergebnisse einer Clusterlosung bestatigt. So schaffen
es nur wenige Klassenteams, gleichermafien gemeinsame Lernsituationen
und eine innere, inhaltsbezogene Differenzierung im inklusiven Mathema-
tikunterricht umzusetzen (Kap. 9.4.3.1; 10.1.4), obschon diese zentralen Be-
standteile eines inklusiven (Mathematik-)Unterrichts darstellen (Kap. 3.1).

10.1.4 Merkmalsbasierte Cluster und Typen im inklusiven
Mathematikunterricht

In dieser Arbeit wurde erortert, welche Cluster und Typen sich ausgehend
von analysierten Merkmalen zur Unterrichtsgestaltung und -qualitat bil-
den lassen und wie sich die Schulklassen innerhalb der jeweiligen Typen
bzw. Cluster dhneln und von den anderen Gruppierungen unterscheiden
(Kap. 8.3.5.5; 8.3.5.6).

Clusteranalyse zur Unterrichtsqualitdt
Lassen sich die gefilmten Mathematikstunden anhand der hoch inferent

eingeschdtzten Merkmale zur Qualitdt im inklusiven Mathematikunterricht
in verschiedene Cluster unterteilen? (Forschungsfrage 15)
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Unterscheiden sich die Cluster zur Unterrichtsqualitdt hinsichtlich der An-
zahl Forderstunden im Mathematikunterricht, dem Intelligenzquotienten
der Lernenden mit IB, der Anzahl Jahre Berufserfahrung (mit Schiiler*innen
mit IB) der Klassenlehrpersonen als auch der Schulischen Heilpddagog*in-
nen? (Forschungsfrage 16)

Es wurden insgesamt drei Clusteranalysen mit ausgewahlten hoch inferen-
ten Ratingdaten durchgefiihrt. Dabei standen entweder die Klassenteams,
die Klassenlehrpersonen oder die Schulischen Heilpddagog*innen im Fokus
(Kap. 8.3.5.5). Je nach Ergebnissen der Clusteranalyse und der die interne
Giite iiberpriifende Diskriminanzanalyse wurden bei den Clusterlésungen
unterschiedliche Schwerpunkte gesetzt (Kap. 9.4.3.1).

Bei der Clusterlésung zu den Klassenteams lief3en sich die folgenden Grup-
pen bzw. Cluster ausmachen: Fokus auf Differenzierung (Cluster 2, n = 8);
gemeinsam ohne Differenzierung (Cluster 1, n = 13); niedrige Differenzierung
und keine gemeinsamen Lernsituationen (Cluster 3, n = 6). Daraus geht her-
vor, dass es den meisten Klassenteams nicht gelingt, gemeinsame Lernsitu-
ationen mit einer inneren, inhaltsbezogenen Differenzierung im Mathema-
tikunterricht mit Lernenden mit und ohne IB zu verbinden. Allerdings stellt
dies eine zentrale Anforderung an einen inklusiven Unterricht dar, wie aus
diversen Konzepten einer inklusiven Didaktik (z. B. Lernen am gemeinsamen
Gegenstand, Universal Design of Learning; Kap. 3.2) und Fachdidaktik (z.B.
natiirliche Differenzierung, Kap. 5.3.3.6) hervorgeht. Entsprechend beinhal-
tet das Konzept der Natiirlichen Differenzierung im Fach Mathematik die
Bertcksichtigung unterschiedlicher Lernvoraussetzungen im Sinne einer
inneren Differenzierung als auch die Herstellung gemeinsamer Lernsitua-
tionen in heterogenen Gruppen (Krauthausen & Scherer, 2008, 2014; Witt-
mann, 2003). Allerdings miisste das Konzept um basale Zugédnge bzw. Auf-
gabenformate fiir Kinder mit IB erweitert werden (Kap. 5.3.3.6).

Die Clusterlésung mit Fokus auf die Klassenlehrpersonen bezieht sich auf
Variablen zur Klassenfiithrung und zur sozial-emotionalen Unterstiitzung
von Lernenden mit IB: hohe bis sehr hohe Klassenfiihrung und sozial-emotio-
nale Unterstiitzung (Cluster 2, n = 8); hohe Klassenfiihrung, durchwachsene
sozial-emotionale Unterstiitzung (Cluster 3, n = 5); durchwachsene Klassen-
fiihrung und sozial-emotionale Unterstiitzung (Cluster 1, n = 14). Lediglich
bei einer Minderheit der Klassenlehrpersonen liefs sich gleichermafien eine
hohe bis sehr hohe Auspriagung der Klassenfiithrung und der sozial-emotio-
nalen Unterstiitzung ausmachen. Insbesondere die Auspriagung eines res-
pektvollen, wertschatzenden Umgangs mit Schiiler*innen mit IB weist bei
einem Grofdteil der Klassenlehrpersonen geringe bis mittlere Werte auf
(Kap. 9.4.3.1). Darunter diirfte nicht nur die Beziehung zwischen den Klas-
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senlehrpersonen und Lernenden mit IB leiden, die gemaf bisheriger Befun-
de zwischen Klassenlehrpersonen und Lernenden mit IB negativer ausfallt
als zwischen Klassenlehrpersonen und Lernenden ohne IB (Eisenhower et
al., 2007; MclIntyre et al., 2006; Murray & Greenberg, 2001), sondern eben-
falls die Beziehung zwischen den Kindern mit IB und ihren Mitschiiler*in-
nen ohne IB, da die Klassenlehrperson im zwischenmenschlichen Umgang
mit Schiiler*innen mit IB eine wichtige Vorbildsfunktion einnimmt. Diese
Aussage wird zum einen durch das Ergebnis der vorliegenden Arbeit, dass
die sozial-emotionale Unterstiitzung auf Ebene der Schiiler*innen mit und
ohne IB mit der sozial-emotionalen Unterstiitzung von Lernenden mit IB
durch die Klassenlehrpersonen zusammenhiangt, gestiitzt (Kap. 9.2.4.4;
10.1.2). Zum anderen wird diese Aussage durch weitere Studien bestarkt. So
lief3 sich bei Schiiler*innen eine Zunahme ausgrenzender Verhaltensweisen
feststellen, insofern Lehrpersonen soziale Ausschlussprozesse aufgrund
der Beeintrachtigung moralisch unterstiitzten (Gasser & Tettenborn, 2015).
Dahingegen kann die soziale Partizipation innerhalb von Schulklassen ge-
starkt werden, wenn die Klassenlehrperson mit allen Schiiler*innen einen
wertschatzenden, respektvollen Umgang pflegt (Jantsch & Sporer, 2016),
die Lernenden mit sonderpadagogischem Forderbedarf die Beziehung zur
Klassenlehrperson positiv (Krawinkel et al., 2017) sowie das Unterrichts-
klima generell positiv wahrnehmen (Zurbriggen et al., 2021). Daraus geht
die Relevanz eines sozial-emotional unterstiitzenden Unterrichts fir alle
Lernenden und insbesondere fiir diejenigen mit sonderpadagogischem For-
derbedarf hervor, was die bedeutsame Rolle, welche die Klassenlehrperson
diesbeziiglich einnimmt, verdeutlicht.

Die Clusterlésung mit Fokus auf die Schulischen Heilpddagog*innen,
ausgehend von Variablen zur sozial-emotionalen Unterstiitzung von Schii-
ler*innen mit IB sowie zum Einsatz von Arbeitsmitteln und Veranschauli-
chungen fiir die mathematische Unterstiitzung von Lernenden mit IB, be-
steht aus den folgenden Clustern: sehr hohe sozial-emotionale Unterstiitzung,
geeigneter Einsatz von Arbeitsmitteln und Veranschaulichungen (Cluster 3, n
= 10); sehr hohe sozial-emotionale Unterstiitzung, kein geeigneter Einsatz von
Arbeitsmitteln und Veranschaulichungen (Cluster 2, n = 9); Durchwachsene
sozial-emotionale Unterstiitzung, wenig geeigneter Einsatz von Arbeitsmitteln
und Veranschaulichungen (Cluster 1, n = 8).

Demnach gelingt der Mehrheit der Schulischen Heilpddagog*innen eine
sehr hoch ausgeprégte sozial-emotionale Unterstiitzung von Schiiler*innen
mitIB. Die inhalts- bzw. mathematikbezogene Unterstiitzung von Lernenden
mit IB gemessen an einem geeigneten Einsatz von Arbeitsmitteln und Veran-
schaulichungen ist hingegen bei einer deutlichen Mehrheit der Schulischen
Heilpddagog*innen gering bis sehr gering ausgepragt (Kap. 9.4.3.1). Somit
ist die sozial-emotionale Unterstiitzung von Schiiler*innen mit IB durch die
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Schulischen Heilpddagog*innen in den meisten Schulklassen gegeben, wah-
rend die inhaltsbezogene Unterstiitzung von Schiiler*innen mit IB in Bezug
auf den Einsatz von Arbeitsmitteln und Veranschaulichungen mehrheit-
lich klar unzureichend ist. Letzteres passt zu Erkenntnissen aus bisherigen
Studien, die bei Schulischen Heilpddagog*innen kein ausreichendes fachdi-
daktisches Wissen hinsichtlich des Einsatzes von Arbeitsmitteln und Ver-
anschaulichungen fiir die mathematische Férderung von Lernenden mit (in-
tellektueller) Beeintrachtigung feststellten (Jandl & Moser Opitz, 2017; van
Garderen et al.,, 2018). Dies hat zur Konsequenz, dass Lernende mit IB, die
erwartungsgemaf Verzégerungen und Schwierigkeiten im mathematischen
Entwicklungsprozess aufweisen und bei denen ein Férderschwerpunkt hau-
fig im Aufbau einer prazisen Grofienvorstellung liegt (Kap. 5.3.4.1; vgl. z. B.
Brankaer et al., 2011; Sermier Dessemontet et al., 2020), der durch den ge-
eigneten Einsatz von Arbeitsmitteln und Veranschaulichungen unterstiitzt
werden koénnte (Kap. 5.3.4.2-5.3.4.5), keine optimale mathematikbezogene
Unterstiitzung erhalten. Aus diesem Grund ist ein verstarkter Fokus auf die
Aneignung und Anwendung fachdidaktischen Wissens bzw. mathematik-
spezifischen Wissens in der Ausbildung angehender Schulischer Heilpada-
gog*innen und Klassenlehrpersonen zu legen.

Bei Betrachtung der fallweisen Clusterzugehorigkeiten tliber die drei ver-
schiedenen Clusterlésungen hinweg, fallt insbesondere auf, dass weder ein
Fall existiert, der durchwegs die am niedrigsten ausgeprigten oder aus-
schliefilich die am hdchsten ausgepréagten Clusterzugehorigkeiten aufweist.
Wahrend bei den Schulischen Heilpddagog*innen die Clusterzugehorigkeit je
nach Auspragung der Mathematikstunde (Fokus auf Differenzierung, gemein-
sam ohne Differenzierung, niedrige Differenzierung und keine gemeinsamen
Lernsituationen) zwar variiert, gelingt es dennoch den meisten Schulischen
Heilpddagog*innen den Kindern mit IB eine sehr hohe sozial-emotionale
Unterstiitzung zu bieten. Im Gegensatz dazu ist bei den meisten Klassenlehr-
personen in Mathematikstunden insbesondere mit Fokus auf Differenzierung
oder gemeinsam ohne Differenzierung sowohl die Klassenfiihrung als auch die
sozial-emotionale Unterstiitzung von Lernenden mit IB durchwachsen. Wah-
rend unklar bleibt, weshalb die Klassenfithrung nicht besser ausfillt, kann
hinsichtlich der interprofessionellen Unterschiede bei der sozial-emotiona-
len Unterstiitzung eine mogliche Erklarung in der Rollen- und Aufgabenver-
teilung zwischen Klassenlehrpersonen und Fachpersonen der Schulischen
Heilpddagogik gesehen werden, bei welcher sich die Schulischen Heilpada-
gog*innen starker den Kindern mit IB widmen als die Klassenlehrpersonen
(vgl. z.B. Strogilos et al., 2017). Welche Auswirkungen sich daraus fiir die
Schiiler*innen ergeben, bleibt offen. Da Schulischen Heilpddagog*innen je
nach Anzahl Forderstunden jedoch nicht immer im Unterricht anwesend
sind, wdre es flir die Kinder mit IB umso wichtiger, dass die Klassenlehrper-
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sonen insbesondere in denjenigen Stunden, in denen sie allein unterrichten,
sich hinsichtlich eines respektvollen Umgangs (z. B. wohlwollendes Eingehen
auf Fragen von Kindern mit IB) starker bemiihen wiirden.

Bei jeder Clusterlosung wurde ermittelt, ob bedeutsame Unterschiede zwi-
schen den Clustern hinsichtlich verschiedener Kontextvariablen existieren.
Dies ist in Bezug auf die Anzahl Férderstunden im Mathematikunterricht pro
Woche, Berufserfahrung der KLP bzw. SHP und Berufserfahrung der KLP mit
SuS mit IB nicht der Fall (Kap. 9.4.3.2). Die Anzahl Jahre an Berufserfahrung
konnte in einer anderen Studie den Einsatz von Differenzierung in inklusiven
Settings ebenfalls nicht erklaren (Lindner, Alnahdi, Wahl & Schwab, 2019).
Lediglich bei der Clusterlésung mit Fokus auf die Klassenteams zeigt
sich, dass in Mathematikstunden ohne oder mit gering ausgepragter inne-
rer, inhaltsbezogener Differenzierung der IQ-Wert von SuS mit IB eine Rolle
spielt. Fallt der IQ-Wert von Kindern mit IB hoher aus, werden im Mathe-
matikunterricht gemeinsame Lernsituationen in héherer Auspragung res-
pektive haufiger umgesetzt. Dahingegen werden Kinder mit IB und einem
niedrigeren IQ nicht oder lediglich in qualitativ gering ausgepragten ge-
meinsamen Lernsituationen unterrichtet (Kap. 9.4.3.2). Hieraus lasst sich
die Intention mehrerer Klassenteams, moglichst alle Schiiler*innen ohne
inhaltsbezogene Differenzierung im Fach Mathematik zu unterrichten, ab-
leiten. Falls eine solche Umsetzung nicht méglich ist, werden die ,Leistungs-
schwichsten’ bzw. diejenigen mit dem niedrigsten IQ vom gemeinsamen
Mathematikunterricht ausgesondert. Wahrend bereits die mangelnde in-
nere Differenzierung aus (fach-)didaktischer Perspektive problematisch
ist, stellt die duf3ere Differenzierung aufgrund der Leistungsdifferenz bzw.
-schwéche eine defizitorientierte anstelle einer inklusionsorientierten Vor-
gehensweise dar. Letzteres wurde ebenfalls in der Studie von Strogilos et al.
(2017) als gidngiges Phianomen in der Praxis identifiziert (Kap. 10.1.3).

Typenbildung mit Fokus auf Interaktions- und Lernrdume

Welche Typen lassen sich auf Basis der Daten zur Organisation des sozia-
len Interaktionsraums, der gemeinsamen Lernsituationen fiir heterogene
Gruppen und der Begriindung zur Lernortwahl fiir Kinder mit IB bil-
den? (Forschungsfrage 17)

Unterscheiden sich die gebildeten Typen zum Interaktions- und Lernraum
hinsichtlich der Anzahl Férderstunden im Mathematikunterricht, dem
Intelligenzquotienten der Lernenden mit IB, der Anzahl Jahre Berufs-
erfahrung der Klassenlehrpersonen und der Schulischen Heilpddagog*in-
nen? (Forschungsfrage 18)
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Auf Basis der Daten Begriindung der Lernortwahl von SuS mit IB (Kap. 9.2.4.2),
der Organisation des sozialen Interaktionsraumes fiir SuS mit IB (Kap. 9.4.2.4)
und der qualitativen Auspragung gemeinsamer Lernsituationen fiir heteroge-
ne Gruppen (Kap. 9.2.5.2) lief3en sich durch ein Verfahren der Typenbildung
in Anlehnung an Kuckartz (2012; 2020) (Kap. 8.3.5.6). die folgenden vier Ty-
pen ausmachen: gemeinsamer Interaktions- und Lernraum (Typ 1, n = 6); ge-
meinsamer Interaktions- und Lernraum in verschiedenen Schulrdumlichkeiten
(Typ 2, n = 2); gemeinsamer Interaktionsraum mit qualitativ gering ausgeprdg-
ten gemeinsamen Lernsituationen (Typ 3, n = 5); separativer Interaktions- und
Lernraum aufgrund der Mathematikleistungen (Typ 4, n = 4) (Kap. 9.4.4).

Waihrend die Mehrheit der Typen sich durch einen gemeinsamen Interak-
tionsraum fiir Schiiler*innen mit und ohne IB auszeichnen, ist dies beim Typ 4
nicht der Fall (Kap. 9.4.4), der somit die Gefahr von Stigmatisierungseffekten
und Ausschlusstendenzen (vgl. Kopfer, 2014) gegeniiber Kindern mit IB birgt.
Die Typen 1 und 2 weisen eine hohere Auspragungin Bezug auf die Umsetzung
gemeinsamer Lernsituationen fiir heterogene Gruppen im Mathematikunter-
richt auf als die Typen 3 und 4. Dies liegt zum einen am separierten Interak-
tionsraum fiir Lernende mit IB beim Typ 4, der mit der hohen Leistungsdif-
ferenz zwischen den Kindern mit IB und ihren Peers von den Klassenteams
begriindet wird, und durch den gemeinsame Lernsituationen unméglich ge-
macht werden. Zum anderen werden im Mathematikunterricht des Typs 3 im
Vergleich zu den Typen 1 und 2 seltener Partner- und Gruppenarbeitspha-
sen eingesetzt, die Zustdndigkeit der Schulischen Heilpddagog*innen fiir die
Lernenden mit IB wird von den Klassenteams unterstrichen und es werden
verschiedene Unterrichtsarrangements und eingesetzte Co-Teaching-For-
men (Friend & Bursuck, 2014; Kap. 4.3.1.1) nicht thematisiert (Kap. 9.4.4.1).
Bei der Ausbringung des Mathematikunterrichts beim Typ 3 scheint somit
die herkommliche Unterscheidung der Professionsgruppen mitsamt ihren
Rollen- und Aufgabenzuteilungen sowie der Zuordnung der Schiiler*innen
in Orientierung am (Nicht-)Vorhandensein eines sonderpadagogischen For-
derbedarfs zu iiberwiegen und die Umsetzung von gemeinsamen Lern- und
Interaktionsrdumen fiir einen inklusiven Unterricht zu hemmen.

Zuséatzlich wurde analysiert, inwieweit sich die vier Typen hinsichtlich
verschiedener Kontextvariablen (Anzahl der wéchentlichen Férderstunden im
Mathematikunterricht, Anzahl Jahre Berufserfahrung der KLP bzw. der SHP,
IQ der SuS mit IB) voneinander unterscheiden. Sdmtliche Unterschiede fallen
nicht signifikant aus (Kap. 9.4.4.2). Mit der Anzahl Jahre an Berufserfahrung
konnten in der Studie von Sundqvist et al. (2021) die Unterschiede in der pro-
zentualen Haufigkeit des Einsatzes von Co-Teaching, von gar keinem Einsatz
bzw. einem ausschliefilich separativen Unterricht fiir Kinder mit sonderpa-
dagogischem Forderbedarf bis hin zu einem regelméafdigen Einsatz von Co-
Teaching, ebenfalls nicht erklart werden. Im Hinblick auf die Anzahl Férder-
stunden liefs sich - im Gegensatz zur vorliegenden Studie - bei Pool Maag und
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Moser Opitz (2014) aufzeigen, dass bei einer geringeren Anzahl Forderstun-
den haufiger ein separierter Unterricht fiir Schiiler*innen mit sonderpadago-
gischem Forderbedarfvorkommt als bei einer hoheren Forderstundenanzahl.

Aufgrund des geringen Forschungsstandes und den teilweise wider-
spriichlichen Befunden kann die Bedeutsamkeit von Kontextvariablen wie
der Forderstundenanzahl gegenwartig nicht eindeutig geklart werden. Fiir
die vorliegende Studie ldsst sich jedoch aussagen, dass die Unterschiede in
der Unterrichtsgestaltung und -qualitat hinsichtlich des Interaktions- und
Lernraums bei den vier Typen vielmehr auf die tatsachliche Unterrichtspla-
nung und -umsetzung zuriickzufiithren sind als auf die untersuchten Kon-
textvariablen, wie auch aus den Begriindungen zur Lernortwahl hervorgeht
(z.B. Leistungsunterschiede/-anforderungen/-bereitschaft, Unterrichtsin-
halte, Kap. 9.2.4.2).

Anhand der Typenbildung wird aufierdem deutlich, dass sich die unter-
suchten Fille zwischen zwei Polen befinden. Der eine Pol umfasst einen
Mathematikunterricht mit gemeinsamen Interaktions- und Lernrdumen,
der von den Klassenteams als vielseitiger Moglichkeitsraum in Bezug auf
den Einsatz von Fordermafinahmen, Forderressourcen, Co-Teaching und
Lernformen genutzt wird, was einem inklusionsorientierten Unterricht
entspricht (Kap. 3.1). Der andere Pol ist durch einen Mathematikunterricht
bestimmt, in dem Kinder mit IB und Kinder ohne IB voneinander separiert
unterrichtet werden mit der Begriindung, dass die grofien Leistungsdiffe-
renzen eine zu hohe Hiirde fiir die Realisierung gemeinsamer Interkations-
und Lernrdaume darstellen.

Die meisten Falle der untersuchten Stichprobe tendieren zum erstge-
nannten Pol und somit in Richtung eines inklusiven Mathematikunterrichts
gemessen an gemeinsamen Interaktions- und Lernrdumen. Allerdings gibt
es ebenfalls Fille, die zum anderen Pol hintendieren und sich somit nicht als
inklusionsorientierter Mathematikunterricht bezeichnen lassen (Kap. 3.1,
5.2.4, 5.2.5; 5.3.2). Interessanterweise sind in diesen Schulklassen Kinder
ohne IB jedoch mit sonderpddagogischem Forderbedarf (z. B. Forderschwer-
punkt Lernen/Lernbeeintrachtigung) nicht davon betroffen. Es stellt sich
daher die Frage, ob dies anders wire, wenn sich in der jeweiligen Schulklas-
se kein Kind mit IB befinden wiirde, und sich in einer Verschiebung dahinge-
hend dufierte, dass dann die Kinder mit dem Férderbedarf Lernen separiert
unterrichtet wiirden. Schlussfolgernd handelt es sich hier um ein Indiz fiir
die defizitorientierte Haltung und Vorgehensweise dieser Klassenteams, je-
weils das von ihnen als,leistungsschwéchstes’ wahrgenommene Glied in der
Kette zu separieren.

Hieran zeigt sich erstens, dass die Regelschule als Ort der Inklusion
Kinder mit IB nicht in allen Fallen vor dem Ausschluss aus gemeinsamen
Lern- und Interaktionsrdumen bewahrt. Zweitens wird das Ausmaf des
Handlungsspielraums deutlich, den Klassenlehrpersonen und Schulische
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Heilpddagog*innen besitzen und nutzen, um Interaktions- und Lernraume
im Unterricht fiir ausgewahlte Lernende bzw. die Lernenden mit IB zu 6ffnen
oder zu schlief3en (vgl. Kopfer, 2015). Die Entscheidungen, die Klassenlehr-
personen und Schulische Heilpddagog*innen hinsichtlich der Teilhabe von
Lernenden mit IB am Mathematikunterricht in diesem Handlungsspielraum
fallen, kdnnen somit als mafdgeblich fiir die Umsetzung des Unterrichts in
Richtung Inklusion oder in die Gegenrichtung angesehen werden. Drittens
kann aufgrund der Ausserungen zur Lernortwahl der Klassenteams ge-
folgert werden, dass sich die Lehrkrafte ihrer Moglichkeiten beziiglich der
Offnung und Schliessung von Lern- und Interaktionsraumen fiir die davon
betroffenen Schiiler*innen mit IB weitestgehend bewusst sind.

10.1.5 Nested instruction in inklusiven Settings
mit multiprofessionellen Klassenteams

Zeigen sich Unterschiede bei der qualitativen Ausprdgung der Klassenfiih-
rung hinsichtlich Zeitmanagement und Regelklarheit zwischen den beiden
Professionsgruppen Klassenlehrpersonen und Fachpersonen der Schuli-
schen Heilpddagogik? (Forschungsfrage 5)

In welchem zeitlichen Umfang findet eine interaktive Begleitung der Kinder
mit intellektueller Beeintrdchtigung von Seiten der Klassenlehrperson oder
der Fachperson der Schulischen Heilpddagogik wihrend des Unterrichts
statt? Zeigen sich Unterschiede hinsichtlich der interaktiven Begleitung
zwischen den beiden Professionsgruppen? (Forschungsfrage 6)

Das Ausmafs interaktiver Begleitung von Lernenden mit intellektueller Be-
eintrdchtigung ist auf Seiten der Schulischen Heilpddagog*innen signifikant
grofSer als bei den Klassenlehrpersonen wéihrend des Mathematikunter-
richts. (Hypothese 6)

Lassen sich Unterschiede beim Vergleich der Merkmalsausprdgungen zur
sozial-emotionalen Unterstiitzung von Lernenden mit intellektueller Be-
eintrdchtigung zwischen Fachpersonen der Schulischen Heilpddagogik und
Klassenlehrpersonen ausmachen? (Forschungsfrage 9.2)

In der vorliegenden Studie wird der videographierte Mathematikunterricht
von multiprofessionellen Klassenteams, bestehend aus Klassenlehrperso-
nen und Fachpersonen der Schulischen Heilpddagogik, untersucht. Diese
Konstellation, die von Jones und Brownell (2014) als nested instruction be-
zeichnet wird, ergibt sich je nach Schulklasse und den zur Verfiigung stehen-
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den Forderstunden wahrend einzelnen oder allen Mathematikstunden pro
Schulwoche, wobeiim Mittel mindestens drei Mathematikstunden durch die
Doppelbesetzung abgedeckt sind (Kap. 8.2.2).

Unabhiangig der Chancen (z. B. Wissenstransfer) und Risiken (z. B. Kon-
fliktpotential), die mit einer multiprofessionellen Teamarbeit verbunden
werden (Kap. 3.1.3; 4.3.1), stellt die nested instruction fiir die Untersuchung
von Unterrichtsprozessen in inklusiven Schulsettings eine grofde Heraus-
forderung dar, da der Einfluss der einzelnen Personen des Klassenteams
mitsamt den unterschiedlichen Berufserfahrungen und Ausbildungen bzw.
Professionalisierungen auf die Unterrichtsgestaltung und -qualitdt schwer
zu erfassen ist (Jones & Brownell, 2014). Dies diirfte ein Grund sein, weshalb
erst wenige Studien existieren, die den Unterricht hinsichtlich multiprofes-
sioneller Teamarbeit auf Basis von Videoaufnahmen oder Unterrichtsbeob-
achtungen (z. B. Heimlich et al., 2018) erforschten.

Befunde ausgehend von der Berticksichtigung von nested instruction

Fiir die in dieser Arbeit vorgenommenen Videoanalysen wurde die nested
instruction explizit beriicksichtigt und Kategorien bzw. Iltems zu beiden oder
zur jeweils einzelnen Professionsgruppe entwickelt (Kap. 8.3.3.2; 8.3.3.3;
8.3.4.1; 10.2.2; 10.2.3, Anhang 14.4). Dieses Vorgehen hat sich bewahrt auf-
grund der differenzierten Einblicke, die in die multiprofessionelle Gestal-
tung und qualitative Umsetzung eines inklusiven Mathematikunterrichts
ermoglicht wurden.

Zum einen zeigt sich dies in den auf den Clusteranalysen zu den jewei-
ligen Professionsgruppen basierenden Ergebnissen, die bei einer gemein-
samen Betrachtung nicht ersichtlich gewesen wéren (Kap. 9.4.3.1; 10.1.4).
So stellt bei Klassenlehrpersonen insbesondere der respektvolle Umgang
mit Lernenden mit IB eine Schwierigkeit dar und bei Schulischen Heilpada-
gog*innen die Gewahrleistung eines geeigneten Einsatzes von Arbeitsmit-
teln und Veranschaulichungen zur mathematikbezogenen Unterstiitzung
von Lernenden mit IB (Kap. 9.4.3.1). Zum anderen geht aus der explorativen
Faktorenanalyse deutlich hervor, dass sich die Variablen zur sozial-emotio-
nalen Unterstiitzung von Kindern mit IB von den beiden Professionsgrup-
pen nicht zu einem Faktor zusammenfiihren lassen, was im Gegenzug bei
der Klassenfiihrung der Fall ist (Kap. 9.3.2; 10.2.2). Dieser Sachverhalt zeigt
sich auch bei der Analyse von Unterschieden zwischen den Klassenlehrper-
sonen und Schulischen Heilpadagog*innen, die auf einzelnen niedrig und
hoch inferent erfassten Unterrichtsmerkmalen basiert. Wahrend sich die
vorhandenen Unterschiede im Bereich der Klassenfithrung (Zeitmanage-
ment und Regelklarheit) und hinsichtlich eines sozial-emotional unterstiit-
zenden Umgangs beim Auftreten von Fehlern seitens der Kinder mit IB als
nicht signifikant erweisen (Kap. 9.2.3.2; 9.2.4.4), unterscheiden sich Klas-
senlehrpersonen und Schulischen Heilpddagog*innen im Bereich der sozial-
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emotionalen Unterstiitzung beim respektvollen Umgang mit Schiiler*innen
mit [B (Kap. 9.2.4.4) sowie der interaktiven Begleitung von Lernenden mit IB
(Kap.9.2.4.1) signifikant und mit einer hohen Effektstarke voneinander. Die-
se Unterschiede fallen jeweils zu Gunsten der Schulischen Heilpadagog*in-
nen aus, das heifdt, sie begleiten Lernende mit IB im Mathematikunterricht
haufiger als die Klassenlehrpersonen und ihr Umgang mit Kindern mit IB
wird als respektvoller und wertschatzender eingeschatzt.

Erkldrungsansdtze fiir die vorgefundenen Unterschiede zwischen
den Professionsgruppen

Es stellt sich die Frage, weshalb keine signifikanten Unterschiede bei der
Klassenfiihrung vorzufinden sind, dies jedoch bei der sozial-emotionalen
Unterstiitzung der Fall ist. Ein moglicher Erklarungsansatz konnte sein,
dass eine effiziente Klassenfiihrung als relativ klares Konzept nicht nur in
der Theorie (Kap. 2.2.2; 4), sondern auch in der Praxis existiert. So diirfte
die Bedeutung der hier untersuchten Variablen zu einem effizienten Zeit-
management und der Regelklarheit beiden Professionsgruppen gleicher-
mafden bewusst sein, wenn auch die Klassenlehrperson oftmals den lead
im Klassenunterricht (z.B. Paulsrud & Nilholm, 2020) tibernimmt. Zudem
sind Absprachen zum Unterrichtsmanagement in Bezug auf die Zeit und die
Regeln auf der organisatorischen Ebene anzusiedeln und bereiten multipro-
fessionellen Teams héchst wahrscheinlich weniger Schwierigkeiten als Ei-
nigungsprozesse hinsichtlich der Unterstiitzungsleistungen von Lernenden
mit unterschiedlichen Voraussetzungen. Daher spielt das inklusive Unter-
richtssetting in Bezug auf das Zeitmanagement und die Regelklarheit ver-
mutlich eher eine untergeordnete Rolle, wenn auch deren Umsetzung insbe-
sondere dann an Komplexitiat zunimmt, wenn die Klassenlehrpersonen und
Schulischen Heilpddagog*innen flexible Co-Teaching-Formen sowie Lern-
und Interaktionsrdume fiir den Mathematikunterricht mit Schiiler*innen
mit und ohne sonderpadagogischen Férderbedarf anwenden.

Womoéglich werden, um den Arbeitsaufwand sowie Schwierigkeiten bei der
Umsetzung der Unterstiitzung von Lernenden mit und ohne sonderpada-
gogischem Forderbedarf moglichst kleinzuhalten, in der Praxis vor allem
die Form eines gemeinsamen Unterrichts durch Umsetzung der Co-Tea-
ching-Form one teach (KLP), one assist (SHP) (vgl. z. B. Pancsofar & Petroff,
2016) oder eines separierten Unterrichts, indem die Klassenlehrperson die
Kinder ohne sonderpddagogischen Forderbedarf und die Fachperson der
Schulischen Heilpddagogik die Kinder mit sonderpadagogischem Forder-
bedarf voneinander getrennt unterrichten (vgl. z. B. Strogilos et al., 2017),
eingesetzt. Bei beiden Varianten sind die Rollen- und Verantwortungsiiber-
nahmen unter den Professionellen entlang der Zwei-Gruppen-Theorie klar
aufgeteilt: Die Fachperson der Schulischen Heilpddagogik libernimmt den
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Einzelunterricht von Kindern mit sonderpadagogischem Forderbedarf oder
die Rolle der Assistenz fiir Lernende mit sonderpddagogischem Forderbe-
darf im Klassenunterricht, wiahrend die Klassenlehrperson den Klassen-
unterricht fiir die Lernenden ohne sonderpadagogischem Forderbedarf lei-
tet. Diese vorherrschende Unterrichtsgestaltung fiithrt somit offensichtlich
zu einer vermehrten oder ausschliefdlichen Begleitung von Lernenden mit
sonderpaddagogischem Forderbedarf durch die Fachperson der Schulischen
Heilpddagogik, womit auch der professionsgebundene Unterschied hinsicht-
lich der interaktiven Begleitung von Lernenden mit IB in der vorliegenden Stu-
die begriindet werden kann (Kap. 9.2.4.1; 9.2.4.5).

In Anbetracht dessen, dass Schulische Heilpddagog*innen fiir das Unter-
richten von Lernenden mit sonderpadagogischem Forderbedarf in Sonder-
schulen oder in inklusiven Schulsettings ausgebildet werden, mag dies plau-
sibel erscheinen. Zudem ist auf Systemebene zu beriicksichtigen, dass die
jeweiligen sonderpadagogischen Konzepte der Schweizer Kantone sich in
Bezug auf das Unterrichten von Schiiler*innen mit IB bzw. verstarkten Maf3-
nahmen (Kap. 1.3) voneinander unterscheiden. Wahrend beispielsweise im
sonderpadagogischen Konzept fiir die Kantone Basel-Landschaft und Basel-
Stadt (2010) neben der Teamarbeit die gemeinsame Verantwortung fiir die
Verwirklichung einer Schule fiir alle Schiiler*innen erwéahnt wird, erfolgt im
sonderpddagogischen Konzept des Kantons Freiburg (2015) zwar ebenfalls
der Hinweis auf die Notwendigkeit der multiprofessionellen Zusammenar-
beit. Dennoch werden die unterschiedlichen Zustdndigkeiten der Klassen-
lehrpersonen (z.B. Klassenfiihrung) und Schulischen Heilpddagog*innen
(z.B. Umsetzung des individuellen Férderplans) deutlich hervorgehoben.

Allerdings sind potenzielle Nachteile bei Anwendung der Zwei-Grup-
pen-Theorie, der dufieren Differenzierung bzw. separierten Lern- und Inter-
aktionsrdume zum Beispiel im Hinblick auf die soziale Partizipation von
Kindern mit sonderpadagogischem Forderbedarf (Kap. 5.2.4; 5.2.5) sowie
der untergeordneten Assistenzrolle von Schulischen Heilpddagog*innen, in
der diese vermutlich ihr Fachwissen weniger einbringen kénnen, insbeson-
dere wenn die Unterrichtsvorbereitung nicht im Klassenteam erfolgt, nicht
zu unterschatzen. Dieses eher negativ skizzierte Bild der Praxis wird durch
den aktuellen Forschungsstand gestiitzt: Co-Planning und Co-Teaching wer-
den je nach Studie wochentlich nur von einer Minderheit der Klassenteams
(Salovitta, 2018; Schwab, 2017) oder gar nicht umgesetzt (Brendle et al,,
2017; Strogilos & Tragoulia, 2013). Zudem fiihrte die am haufigsten umge-
setzte Co-Teaching-Form one teach, one assist geméaf3 einer Studie von Spoérer
etal. (2021) zu weniger Interaktionen zwischen Lernenden mit sonderpad-
agogischem Forderbedarf und ihren Peers.

Weshalb der respektvolle Umgang mit SuS mit IB zwischen den beiden Profes-
sionsgruppen unterschiedlich ausfallt (Kap. 9.2.4.4), lasst sich aufgrund der
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Daten nicht klaren. Allenfalls liegt dies an der grofieren Interaktionshaufig-
keit und -ndhe zwischen Lernenden mit IB und der Fachperson der Schu-
lischen Heilpddagogik im Vergleich zur Klassenlehrperson (Kap. 9.2.4.1;
9.2.4.5), die auf die Rollen- und Verantwortungsiibernahme der jeweiligen
Professionsgruppe zuriickgefithrt werden kann. Hierbei konnte ebenfalls
die Professionsmoral bzw. -ethik eine Rolle spielen, von der angenom-
men wird, dass diese fiir den Umgang mit Heterogenitat von Bedeutung
ist (Baumert & Kunter, 2006). Ausschliefen ldsst sich fiir die untersuchte
Stichprobe hingegen ein Zusammenhang zwischen dem respektvollen Um-
gang der Klassenlehrpersonen mit Lernenden mit IB und ihren allgemei-
nen Berufserfahrungen sowie ihren Berufserfahrungen mit Kindern mit IB
(Kap. 9.4.3.2; 10.1.4).

Ausgehend von diesen Ergebnissen und Interpretationen kann resiimiert
werden, dass nested instruction bzw. die Doppelbesetzung durch ein mul-
tiprofessionelles Klassenteam, insbesondere was die Unterstiitzung von
Schiiler*innen mit unterschiedlichen Lernvoraussetzungen durch die Klas-
senlehrperson und Schulischen Heilpddagog*innen im inklusiven Mathe-
matikunterricht anbelangt, nicht per se zu einem inklusionsorientierten
Unterricht und mehr Unterrichtsqualitat fithrt. Deutlich wird zudem die
Relevanz, nested instruction bei der Erforschung von Unterrichtsprozessen
in inklusiven Settings explizit zu berticksichtigen und jeweils abzuwagen,
welche Unterrichtsmerkmale fiir die Professionsgruppen gemeinsam oder
getrennt zu analysieren sind. Diese Studie bietet einen Anhaltspunkt fiir
weitere Forschungsarbeiten, anhand dessen Merkmale eines inklusiven
Unterrichts auf der Prozessebene unter Beriicksichtigung von nested inst-
ruction durch Klassenlehrpersonen und Schulischen Heilpddagog*innen er-
fasst und eingeschatzt werden kénnen.

10.1.6 Implikationen fiir die Aus- und Weiterbildung von
Lehrpersonen und Schulischen Heilpddagog*innen

Ausgehend von den in den vorangegangenen Kapiteln zusammengefassten
und diskutierten Forschungsergebnissen und unter Vorbehalt aufgrund der
kleinen Stichprobe werden hier erste Folgerungen fiir die Aus- und Weiter-
bildung von Lehrpersonen, Schulischen Heilpddagog*innen formuliert. Die-
se gilt es in weiteren Studien mit gréf3eren Stichproben zu iiberpriifen.

Fokus: Innere, inhaltsbezogene Differenzierung und gemeinsame
Lernsituationen im Arithmetikunterricht

Die Ergebnisse der vorliegenden Arbeit zeigen auf, dass es vielen Klassen-
teams schwerféallt innere, inhaltsbezogene Differenzierung im Fachbereich
Arithmetik umzusetzen (Kap. 10.1.3) und diese mit gemeinsamen Lernsi-
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tuationen zu verbinden (Kap. 10.1.4). Damit wiirde weniger dufdere Diffe-
renzierung respektive Separierung fiir Lernende mit IB (10.1.2) und somit
seltener ein getrenntes anstelle eines kooperativen Unterrichtens (gemein-
same Klassenfiihrung, Kap. 10.1.1) angewandt. Aus dem Forschungsstand
geht hervor, dass insbesondere die Umsetzung einer inneren, inhaltsbe-
zogenen Differenzierung in inklusiven Unterrichtssettings nicht die Regel
darstellt bzw. vermehrt misslingt (vgl. Prinz & Kulik, 2018; Strogilos et al,,
2017; Sucuoglu et al., 2010; Yildiz, 2015).

Deshalb sollte ein Schwerpunkt in der Ausbildung angehender Klassen-
lehrpersonen und Schulischer Heilpddagog*innen auf der inneren, inhalts-
bezogenen Differenzierung liegen, wobei neben der fachdidaktischen Pers-
pektive auf mdgliche Differenzierungsmafinahmen (Kap. 5.3.3.6) ebenfalls
die Verkniipfung mit gemeinsamen Lernsituationen fiir heterogene Grup-
pen (Kap. 5.3.2) zu fokussieren ist. Beispielsweise stellt sich die Frage, wie
unter Beriicksichtigung der individuellen Lernvoraussetzungen der Dis-
kurs wahrend einer gemeinsamen Austauschphase differenzierend gestal-
tet werden kann.

Diesbezliglich ist somit ein Professionalisierungsprozess erforderlich,
bei dem der Aufbau von pedagogical knowledge (PK) und pedagogical content
knowledge (PCK) (vgl. Konig et al., 2018; Voss, Kunina-Habenicht, Hoehne &
Kunter, 2015) zur Gestaltung von inklusivem Mathematikunterricht mit
einer inneren, inhaltsbezogenen Differenzierung und gemeinsamen Lern-
situationen im Fokus steht. Beispielsweise benétigen die Klassenlehrperso-
nen und Schulischen Heilpddagog*innen fachdidaktisches Wissen iiber das
didaktische sowie diagnostische Potential von mathematischen Aufgaben-
stellungen (vgl. Baumert & Kunter, 2006).

Zusétzlich sind Werthaltungen und Uberzeugungen sowie dazuge-
horige Verhaltensweisen, die als von padagogischem Wissen und Kénnen
getrennt zu betrachten sind (Baumert & Kunter, 2006; Voss et al., 2015)
und fiir die Ausbringung eines inklusiven Unterrichts mit innerer, inhalts-
bezogener Differenzierung und gemeinsamen Lernsituationen foérderlich
bzw. hinderlich sein kdnnen, zu kldren und zu reflektieren. Moégliche Be-
standteile solcher Austausch- und Reflexionsprozesse waren zum Beispiel
die kompensatorische Férderung bei Kindern mit sonderpadagogischem
Forderbedarf (vgl. Prengel, 2006), die Offnung und SchlieRung gemeinsa-
mer Interaktions- und Lernrdume in inklusiven Unterrichtssettings (vgl.
Kopfer, 2015; Kap. 5.2.5; 10.1.2) sowie die Einstellung gegenitiber Inklusion
(vgl. Frey, Franz, Gietl, Grasy, Grof3 Ophoff, Kopp, Rank & Unverferth, 2021;
Kap. 5.2.3.2). Diese Aspekte gilt es ebenfalls in ihren sozio-kulturellen, his-
torischen und gesellschaftlichen Zusammenhdngen mitsamt ihren Konse-
quenzen (vgl. Jantzen 2007), wie beispielsweise der Zugang zu Bildungsins-
titutionen von Kindern mit (intellektueller) Beeintrachtigung, einzubetten
und zu reflektieren.
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Fokus: Einsatz von Arbeitsmitteln und Veranschaulichung zur
mathematischen Férderung

Die vorliegende Arbeit liefert einen weiteren Hinweis fiir die Ausbildung von
angehenden Schulischen Heilpddagog*innen im Bereich der inhaltsbezoge-
nen Unterstiitzung von Lernenden mit IB. Dieser liegt in einem geeigneten
Einsatz von Arbeitsmitteln und Veranschaulichungen zur mathematischen
Foérderung von Lernenden mit IB, der in der vorliegenden Studie bei einer
deutlichen Mehrheit der Schulischen Heilpddagog*innen gering bis sehr ge-
ring ausgeprégt ist (Kap. 9.2.5.2), und sich auf ein mangelndes fachdidak-
tisches Wissen in diesem Bereich zuriickfiihren lasst (vgl. Jandl & Moser
Opitz, 2017; van Garderen et al., 2018).

Mit dem Einsatz von Arbeitsmitteln und Veranschaulichungen im Ma-
thematikunterricht werden neben dem Ziel, mentale Vorstellungen bzw.
Begriffe aufzubauen (Kuntze, 2013; Schipper, 2009), weitere Moglichkeiten
im Unterricht er6ffnet, wie die Kommunikation und Argumentation mithil-
fe von Arbeitsmitteln und Veranschaulichungen (Krauthausen & Scherer,
2008; Schipper, 2009). Dadurch koénnen die Partizipation am Diskurs im
Mathematikunterricht angeregt (Hasel-Weide & Nihrenborger, 2021; Ha-
sel-Weide et al., 2014) und gemeinsame Lernsituationen (Fetzer & S6bbeke,
2017) realisiert werden (Kap. 5.3.4.2).

Ausden genannten Griinden sollte ein Bestandteil der Ausbildung die ge-
zielte, am individuellen Lernprozess orientierte mathematische Férderung
durch einen geeigneten Einsatz von Arbeitsmitteln und Veranschaulichun-
gen umfassen. Zudem ist der Einsatz von Arbeitsmitteln und Veranschau-
lichungen fiir das Lernen in heterogenen Gruppen im Hinblick auf gemeinsa-
me Lernsituationen, Diskursanregung und Differenzierungsmafinahmen zu
thematisieren (Kap. 5.3.3.6; 5.3.4). Ein solcher Fokus in der Ausbildung be-
zieht sich klar auf die Aneignung von PCK, wobei unter anderem das Wissen
tiber Vorstellungen von Kindern im mathematischen Lernprozess beziiglich
typischer Stolpersteine, Fehlkonzeptionen und Strategien sowie das Wissen
iiber diverse Reprasentationsmdglichkeiten zu mathematischen Lerngegen-
standen (vgl. Baumert & Kunter, 2006) im Vordergrund steht.

10.2 Diskussion des methodischen Vorgehens

In diesem Kapitel wird zu Beginn das methodische Vorgehen in Bezug auf
die Datenerhebung mit Fokus auf die Videoaufnahmen, die Einschdtzung der
Messinstrumente zur niedrig bis mittel inferenten Codierung und des hoch
inferenten Ratings der Videodaten diskutiert. Daran anschlieffend werden
die Grenzen der Studien aufgefiihrt.
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10.2.1 Datenerhebung

Bislang existieren wenige Studien (z.B. Hasel-Weide & Niihrenborger, 2021;
Molinari & Mameli, 2013; Pfister et al., 2015), in denen basierend auf Video-
aufnahmen quantitativ, qualitativ oder mit einem Mixed-Methods-Ansatz
zentrale Unterrichtsaspekte auf der Prozessebene in inklusiven Schulset-
tings untersucht wurden. Etwas héufiger kamen Unterrichtsbeobachtun-
gen (z.B. Heimlich et al,, 2018; Strogilos & Avramids, 2016) zum Einsatz. Die
Stichproben der Studien (Kap. 3.3) umfassen mehrheitlich Schulklassen mit
Kindern mit dem Férderschwerpunkt Lernen und ohne sonderpadagogischen
Forderschwerpunkt. Kinder mit dem Férderschwerpunkt geistige Entwick-
lung bzw. intellektueller Beeintrachtigung machen bei der Studie von Heim-
lich et al. (2018) einen Bruchteil von 4.4% und bei der Studie von Sucuoglu et
al. (2010) 31.8% aller Schiiler*innen mit sonderpddagogischem Forderbedarf
aus. Bei der Videostudie von Sucuoglu et al. (2010) wird die Klassenfiihrung
in mehreren Fachern, unter anderem in Mathematik, untersucht. Demnach
zahlt die vorliegende Studie zu einer der wenigen Studien, welche die Unter-
richtsqualitdt im Fach Mathematik auf der Primarstufe in inklusiven Schul-
settings, in denen Kinder mit und ohne intellektuelle Beeintrachtigung unter-
richtet werden, auf der Basis von Videoaufnahmen untersucht.

Das Forschungsdesign der Studie brachte einige Herausforderungen un-
ter anderem hinsichtlich der Datenerhebung (Kap. 8.2.4) mit sich, was der
komplexen Unterrichtssituation geschuldet ist. Pro Videoaufnahme standen
zwei digitale Handkameras zur Verfiigung, die es flexibel mit Fokus auf die
Klassenlehrperson oder die Fachperson der Schulischen Heilpadagogik und
deren jeweiligen Interaktionszonen einzusetzen galt, je nachdem, wo sich
diese im Klassenzimmer oder in weiteren schulischen Raumlichkeiten (z. B.
Schulgang, weitere Schulzimmer, Gruppenraum) befanden. Dies erforderte
von den Kamerateams neben der Flexibilitat einiges an Voraussicht, wes-
halb dieses Filmsetting zuerst in Schulklassen, die nicht Teil der Stichpro-
be waren, trainiert wurde. Die Annahme, dass die Lernenden mit IB sich
mehrheitlich in der Interaktionszone der Schulischen Heilpddagog*innen
befinden, hat sich bestatigt, weshalb es ausreichte die Interaktionszonen
der Schulischen Heilpddagog*innen und der Klassenlehrpersonen zu filmen,
um ebenfalls die Schiiler*innen mit IB zu erfassen. Eine Ausnahme bestand,
wenn die Klasse von weiteren Personen im Unterricht begleitet wurde (z. B.
Klassenhilfe, zweite Klassenlehrperson) und diese ebenfalls vereinzelt mit
Lernenden mit IB interagierten. Dies war vor allem in 2 von 34 Schulklassen
mit zwei Kindern mit IB phasenweise wihrend des Unterrichts der Fall. Uber
die gesamte Stichprobe hinweg betrachtet, ist der Anteil an interaktiver Be-
gleitung seitens einer zweiten Klassenlehrperson oder Klassenhilfe jedoch
verschwindend klein mit durchschnittlich weniger als 1 % Unterrichtsan-
teil (Kap. 9.2.4.1). Dennoch wire es in Schulklassen mit mehreren Kindern

423



mit IB und weiteren Personen, die unterrichten, unter Beriicksichtigung des
Forschungsschwerpunktes zu iiberlegen, ob weitere Kameras, beispielswei-
se zur spezifischen Erfassung der Perspektive der Schiiler*innen (vgl. Pau-
licke, Ehmke, Pietsch & Schmidt, 2019), zum Einsatz kommen sollten. Fiir
diese Arbeit kann festgehalten werden, dass das erstellte Videomaterial sich
sehr gut mithilfe der Trankskripte fiir die deutsch- und franzdsischsprachi-
gen Videoaufnahmen hinsichtlich des Bildausschnitts und der Bild- und Ton-
qualitat fiir die Analysen eignete. Die Tatsache, dass neben deutsch- auch
franzosischsprachiger Unterricht gefilmt wurde, setzte aufierdem einige
Sprachkenntnisse bei den Film-, Transkript-, Codier- und Ratingteams vo-
raus. So mussten die Filmteams nicht nur filmen, sondern ebenfalls in der
Lage sein, ein Interview mit der Klassenlehrperson und der Fachperson der
Schulischen Heilpddagogik im Anschluss an die Videoaufnahmen auf Fran-
z0sisch zu fiihren.

10.2.2 Einschadtzung der entwickelten Instrumente
flir die Videodatenauswertung

Ist die Intercoderreliabilitdt der externen Beobachter*innen hinsichtlich
der niedrig und mittel inferent erfassten Codierdaten ausreichend vorhan-
den? (Forschungsfrage 2)

Fillt die hoch inferente Einschdtzung der Merkmale zur Unterrichtsqualitdt
im inklusiven Mathematikunterricht durch die verschiedenen Rater*innen
ausreichend reliabel aus? (Forschungsfrage 3)

Ist das induktiv und deduktiv entwickelte Instrument fiir das hoch inferen-
te Rating inklusiven Mathematikunterrichts in der Grundschule geeig-
net? (Forschungsfrage 14)

Kénnen die mittels des hoch inferenten Ratingsystems eingeschdtzten Qua-
litdtsmerkmale eines inklusiven Mathematikunterrichts zu iibergeordneten
Dimensionen zusammengefasst und beschrieben werden? Welche Aussagen
lassen sich beziiglich der Anzahl Dimensionen, deren Ausprdgungen und
Interkorrelationen machen? (Forschungsfrage 14.1)

Entwicklung der Messinstrumente

Die bisherigen Forschungsarbeiten zur Unterrichtsqualitat in inklusiven Set-
tings (Kap. 3.3) setzen den Forschungsfokus auf diverse Unterrichtsaspekte
auf der Prozessebene, die teilweise den drei Basisdimensionen (Klassenfiih-
rung, Unterstiitzung von Schiiler*innen, kognitive Aktivierung, Kap. 2.2.2)
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der empirischen Unterrichtsforschung zuzuordnen sind (Klassenfiihrung
bei McGhie-Richmond et al., 2007; Kognitive Aktivierung bei Pfister et al.,
2015) oder gewissen Grundanforderungen eines inklusiven Unterrichts (so-
ziale Partizipation und Herstellung einer Lerngemeinschaft, Entwicklungs-
orientierung und innere Differenzierung, unterrichtsbezogene Zusammen-
arbeit von KLP und SHP, Kap. 3.1) teilweise mit einem klaren Fachbezug (z. B.
Herstellung einer Lerngemeinschaft durch die Diskursanregung zwischen
den Lernenden bei Griffin et al., 2013; Pfister et al., 2015) entsprechen.

Die vorliegende Arbeit orientiert sich ebenfalls an den empirisch be-
statigten und im deutschen Sprachraum etablierten Basisdimensionen
(Kap. 2.2.2), konkret an der Klassenfiihrung und der Unterstiitzung von
Schiiler*innen, sowie an spezifischen Grundanforderungen eines inklusiven
Unterrichts (Kap. 3.1). Zusétzlich werden wissenschaftliche Erkenntnisse
zur Fachdidaktik Mathematik mit Fokus auf einen inklusiven Mathematik-
unterricht auf der Primarstufe mit Lernenden mit und ohne intellektuelle
Beeintriachtigung aufgenommen. Davon ausgehend wurde ein eigenes Mess-
instrument fiir die niedrig bis mittel inferente Codierung (Sichtstruktur)
und eines fiir das hoch inferente Rating (Tiefenstruktur) der Videoaufnah-
men entwickelt (Kap. 8.3.2-8.3.4), da bisher publizierte Instrumente zur
Einschatzung der Qualitdt im inklusiven Primarschulunterricht sich vorran-
gig an der Unterrichtsqualitatsforschung orientieren, zugleich aber spezi-
fische Merkmale eines inklusiven Unterrichts vernachlédssigen (z. B. COS vgl.
McGhie-Richmond et al. 2007) oder Merkmale eines inklusiven Unterrichts
ohne klar hergestellten Bezug zur Unterrichtsqualitdtsforschung gemessen
werden (z.B. QU!S, vgl. Heimlich et al., 2018). Die Zusammenfiihrung dieser
beiden Bereiche wird fiir das Messinstrument in der vorliegenden Arbeit je-
doch als essenziell betrachtet. Als Rahmen bzw. Grundstruktur des Instru-
ments dienen deshalb die Basisdimensionen (Kap. 6). Fiir die Operationali-
sierung von Klassenfithrung und Unterstiitzung von Schiiler*innen wurden
aus bisherigen Instrumenten der Unterrichtsqualitatsforschung (z. B. Gabri-
el & Lipowsky, 2013; Jacobs et al., 2003; Rakoczy & Pauli, 2006) einzelne Ka-
tegorien fiir das niedrig bis mittel inferente Codierinstrument bzw. Dimen-
sionen und Indikatoren fiir das hoch inferente Ratinginstrument adaptiert.
Zudem wurde auf Indikatoren fiir inklusive Unterrichtssettings (z. B. Jordan
et al,, 2010) zuriickgegriffen. Die Operationalisierung wurde dariiber hin-
aus in Anlehnung an diverse Forschungsarbeiten aus der Unterrichtsqua-
litatsforschung (z. B. Fauth et al,, 2014), allgemeinen Didaktik (z.B. Klafki
& Stocker, 2007), der Inklusionspadagogik/-didaktik (z.B. Feuser, 2013a),
Inklusionsforschung im schulischen Kontext (z.B. Jantsch & Spérer, 2016),
der Fachdidaktik zur Mathematik auf der Primarstufe (z. B. Scherer & Moser
Opitz, 2010) im inklusiven Unterricht (z. B. Hisel-Weide et al., 2014) und zum
mathematischen Lernen und Férdern von Kindern mit intellektueller Beein-
trachtigung (z. B. Brankaer et al.,, 2011) erweitert (Kap. 4-5; 8.3.3; 8.3.4).
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Das Messinstrument zur Unterrichtsgestaltung fiir die niedrig bis mit-
tel inferente Codierung sowie dasjenige zur Unterrichtsqualitdt zur hoch
inferenten Einschatzung des Videomaterials beinhalten Kategorien bzw.
Ratingitems, die sich auf verschiedene Akteursgruppen beziehen. Dazu ge-
horen Klassenlehrpersonen, Schulische Heilpddagog*innen, Schiiler*innen
mit und ohne IB. Es wurde versucht zum einen die nested instruction (vgl.
10.1.5) durch die Klassenlehrpersonen und Schulische Heilpddagog*innen
explizit zu berticksichtigen, indem beispielsweise der respektvolle Umgang
mit Kindern mit IB einerseits bei den Klassenlehrpersonen und andererseits
bei den Schulischen Heilpadagog*innen wahrend der gefilmten Mathema-
tikstunde eingeschidtzt wurde. Andere Ratingitems beziehen sich wieder-
um auf beide Professionsgruppen. Zum Beispiel wurde beurteilt, inwieweit
es den Klassenteams gelingt, gemeinsame Lernsituationen fiir heterogene
Gruppen im Mathematikunterricht umzusetzen. Im Fokus dieser Arbeit
stehen insbesondere Schiiler*innen mit IB, weshalb sich zahlreiche Kate-
gorien und Ratingitems, wie zu Gesprachsinhalten oder zur sozial-emotio-
nalen Unterstiitzung, auf sie beziehen. Einige Kategorien und Ratingitems
fokussieren jedoch den Unterricht sowohl fiir Lernende mit als auch ohne
IB wie inhaltliche Aktivitaten oder die innere, inhaltsbezogene Differenzie-
rung. Daraus wird die Komplexitdt des Untersuchungsobjekts und der dazu
entwickelten Messinstrumente ersichtlich und es stellt sich die Frage, in-
wieweit sich die Messinstrumente eignen, um die Gestaltung und Qualitat
inklusiven Mathematikunterrichts mit Lernenden mit und ohne IB niedrig
bis hoch inferent zu erfassen und einzuschéatzen.

Uberpriifungen der Reliabilitdt und Validitdt

Nach einem standardisierten Codier- und Ratingverfahren in Orientierung
an bisherigen Forschungsarbeiten aus der Unterrichtsqualitdtsforschung
(z. B. Gabriel & Lipowsky, 2013; Lotz, Berner & Gabriel, 2013; Rakoczy & Pau-
li, 2006) wurde die Intercoderreliabilitit (Prozentuale Ubereinstimmung,
Cohens Kappa, Kap. 8.1.2) und die Interraterreliabilitdt (G-Studie, Kap. 8.1.6)
gemessen. Sowohl die Intercoderreliabilitat (Kap. 9.1.2) als auch die Interra-
terreliabilitat (Kap. 9.1.3) fallen zufriedenstellend aus. Anhand der G-Studie
ist in Bezug auf das hoch inferente Rating, das auf dem Ratinginstrument,
-training und -prozess basiert, eine gute bis sehr gute Messqualitat feststell-
bar (Kap. 9.1.3).

Die Messgenauigkeit des Ratinginstruments ist hingegen nicht einwand-
frei. Wie aus der Reliabilitdtsanalyse zur Ermittlung der internen Konsistenz
(Cronbachs alpha) und den Trennscharfen pro Ratingdimension bzw. Skala
hervorgeht, ist lediglich die Klassenfiithrung reliabel. Weniger zufriedenstel-
lend fallt die sozial-emotionale Unterstiitzung aus und aufgrund einer man-
gelnden Itemhomogenitédt kann die inhaltsbezogene Unterstiitzung nicht als
reliabel bezeichnet werden (Kap. 9.3.1). Aus diesem Grund stellte sich die
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Frage einer sinnvollen Datenstrukturierung, wozu eine explorative Faktoren-
analyse (Hauptkomponentenanalyse, Kap. 8.3.5.4) eingesetzt wurde.

Eine Herausforderung diesbeziiglich war, dass mehrere Variablen aus-
geschlossen werden mussten, da ihre Fallzahl deutlich geringer ausfiel als
die der Gesamtstichprobe. Dies ist mehrheitlich auf die Komplexitat des
Forschungsobjekts aufgrund der nested instruction zuriickzufiihren. Wenn
ausschliefdlich oder mehrheitlich Schulischen Heilpadagog*innen die Schii-
ler*innen mit IB wahrend der gefilmten Mathematikstunde unterrichteten,
konnten mehrere Ratingitems zur Klassenlehrperson nicht beobachtet
und beurteilt werden (z. B. geeigneter Einsatz von Arbeitsmitteln und Ver-
anschaulichungen zur mathematischen Unterstiitzung von Schiiler*innen
mit IB seitens der Klassenlehrperson). Fiir die explorative Faktorenanalyse
liefRen sich somit 13 von den urspriinglich 16 Items im Ratinginstrument
einbeziehen (Kap. 9.3.2.1). Eine dreifaktorielle Losung mit 10 verbleibenden
Items erwies sich unter Beriicksichtigung der statistischen Kriterien am
geeignetsten (Kap. 9.3.2.3). Die drei extrahierten Faktoren Klassenfiihrung,
sozial-emotionale Unterstiitzung von SuS mit IB durch die KLP und Peers und
sozial-emotionale Unterstiitzung von SuS mit IB durch die SHP fallen ausrei-
chend reliabel aus, wenngleich einzurdumen ist, dass der letztgenannte Fak-
tor eine zu geringe Anzahl Items aufweist (Kap. 9.3.2.4). Abgesehen davon
korrelieren die drei Faktoren nicht signifikant, wie sich anhand der Berech-
nung der Summenwerte pro Faktor und einer anschlieffenden Korrelations-
analyse zeigt, womit das gewdhlte orthogonale Vorgehen fiir die explorative
Vorgehen bestatigt wird (Kap. 9.3.2.5).

Die dreifaktorielle Losung widerlegt die verwendete Struktur im Ra-
tinginstrument hinsichtlich der Dimension sozial-emotionale Unterstiitzung
von Lernenden mit IB, bei der die Ratingitems zu den drei Akteursgruppen
Klassenlehrperson, Fachperson der Schulischen Heilpddagogik und Ler-
nende ohne IB zugeordnet wurden. Zwar lassen sich die Items der Klassen-
lehrpersonen und der Lernenden ohne IB zusammenfiihren, jedoch nicht
mit denjenigen von den Schulischen Heilpddagog*innen. Eine mogliche Er-
klarung hierfiir konnte in den unterschiedlichen Verantwortungsbereichen
bzw. Aufgabenteilungen der beiden Professionsgruppen liegen, die in den
meisten Schulklassen in inklusiven Settings vorherrscht (vgl. Strogilos &
Tragoulia, 2013; Strogilos et al., 2017). Da die Verantwortung fiir die Schii-
ler*innen mit sonderpadagogischem Forderbedarf unter solchen Voraus-
setzungen ublicherweise an die Schulischen Heilpadagog*innen delegiert
bzw. von ihr tibernommen wird, ist der Befund von Chung et al. (2012), dass
Lernende mit IB am haufigsten mit Schulischen Heilpddagog*innen wéh-
rend des Unterrichts interagieren, wenig erstaunlich. Dies kdnnte nicht nur
Auswirkungen auf die Interaktionsmenge zwischen den Lernenden mit IB
und den Schulischen Heilpddagog*innen respektive Klassenlehrpersonen
haben, sondern auch auf die Interaktionsqualitédt. Diesbeziiglich kann die
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vorliegende Studie signifikante Unterschiede im Ausmaf3 der interaktiven
Begleitung und dem respektvollen Umgang mit Lernenden mit IB zwischen
den beiden Professionsgruppen aufzeigen, die jeweils zu Gunsten der Schu-
lischen Heilpddagog*innen ausfielen (Kap. 10.1.5).

Es gilt das Resultat, dass die sozial-emotionale Unterstiitzung von Schii-
ler*innen mit IB durch die Klassenlehrpersonen und Schulischen Heilpada-
gog*innen anhand von verschiedenen Ratingitems nicht nur unterschiedli-
che Einschatzungen hervorbringt und auch auf einer iibergeordneten Ebene
nicht als Dimension zusammengefiihrt werden kénnen (Kap. 9.3.2.3), mit
einer grofleren Stichprobe zu bestédtigen. Dennoch lasst sich daraus ein
wichtiger Hinweis in Bezug auf nested instruction in inklusiven Unterrichts-
settings fiir die Entwicklung zukiinftiger Messinstrumente ableiten. So soll-
ten im Bereich der sozial-emotionalen Unterstiitzung zukiinftig mindestens
drei Ratingitems pro Akteursgruppe eingeschétzt werden, damit pro Ak-
teursgruppe ausreichend Items vorhanden sind, falls sich die Items aller Ak-
teursgruppen wiederum nicht zu einem einzigen Faktor zusammenfiihren
lassen. Diesbeziiglich ist jedoch die Schwierigkeit unterschiedlicher Unter-
richtsgestaltungen, wenn zum Beispiel Kinder mit IB im Fach Mathematik
ausschliefdlich von der Fachperson der Schulischen Heilpadagogik unter-
richtet werden, fiir die Beobachtungs- und Beurteilungsmoglichkeiten noch
nicht gelost. Die Vermutung, dass diesem Problem nur mit einer grofieren
Stichprobe entgegenzuwirken ist, liegt nahe.

Ansdtze fiir die Weiterentwicklung von Messinstrumenten

Fiir die Weiterentwicklung eines Messinstruments zur Einschdtzung der
Unterrichtsqualitat in inklusiven Unterrichtssetting stellt sich somit die
Aufgabe, weitere geeignete Items zur sozial-emotionalen Unterstiitzung
von Schiiler*innen mit IB zu finden und Uberlegungen anzustellen, wie die
inhaltsbezogene Unterstiitzung bzw. der Fachbezug sinnvoll zu operationa-
lisieren ist.

Die Frage des Fachbezugs wird auch in der Diskussion um eine mogliche
Weiterentwicklung der drei Basisdimensionen aufgeworfen (z. B. Dorfner et
al.,, 2017; Praetorius et al., 2018). Erste Ansatze diesbeziiglich zeigen sich
in einem Systemframework von Praetorius, Herrmann, Gerlach, Ziilsdorf-
Kersting, Heinitz & Nehring (2020), dem generische und fachspezifische Di-
mensionen zur Unterrichtsqualitdt zu Grunde liegen und das den Anspruch
erhebt, fiir moglichst viele Unterrichtsficher gemeinsame Bezugspunkte
zu beinhalten (Praetorius & Grasel, 2021). Fachspezifische Ausdifferenzie-
rungen bleiben jedoch insbesondere auf Ebene der Subdimensionen und
Indikatoren notwendig (Praetorius et al.,, 2020). Die in der vorliegenden
Arbeit verwendeten Dimensionen lief3en sich mehrheitlich in das neue Sys-
temframework von Praetorius et al. (2020) einordnen, da es Dimensionen
wie sozio-emotionale Unterstiitzung oder Unterstiitzung des Lernens al-
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ler Schiiler*innen mit der Subdimension Differenzierung und Adaptivitat
umfasst. Allerdings waren Anpassungen beziiglich inklusionsspezifischer
Unterrichtsmerkmale wie der multiprofessionellen Zusammenarbeit, bei-
spielweise in Bezug auf die gemeinsame Klassenfiihrung im Fachunterricht,
vorzunehmen. Die Einbindung von Theorie und Forschung zu einem inklu-
sionsspezifischen Unterricht wire ebenfalls in einer zukiinftig engeren Zu-
sammenarbeit, die zwischen den Disziplinen der (Fach-)Didaktik und der
empirischen Lehr-Lern-Forschung von Reusser und Pauli (2021) als not-
wendig betrachtet wird, damit ,[d]ie Aufgabe der Entwicklung eines diszi-
pliniibergreifenden Grundverstdndnisses von Unterrichtsqualitdt” (Reus-
ser & Pauli, 2021, S. 199) gelingen kann, zu beriicksichtigen.

Aus der vorliegenden Arbeit geht hervor, dass die beiden Ratingitems
gemeinsame Lernsituationen und innere, inhaltsbezogene Differenzierung,
die auf die zwei Grundanforderungen soziale Partizipation und Herstellung
einer Lerngemeinschaft und Entwicklungsorientierung und innere Differen-
zierung mit einem Fachbezug zuriickgehen (Kap. 3.1), sich gegenwartig fiir
die Messung eines inklusiven Mathematikunterrichts mit Lernenden mit
und ohne IB nicht zu einer Dimension vereinen lassen (Kap. 9.3.1, 9.3.2.3).
Ein Grund liegt hierfiir in der Praxis, in der es nur wenigen Klassenteams
gelingt, sowohl eine innere, inhaltsbezogene Differenzierung vorzuneh-
men, als auch gemeinsame Lernsituationen fiir heterogene Gruppen im in-
klusiven Mathematikunterricht mit Kindern mit und ohne IB anzubieten
(Kap. 9.4.3.1, 10.1.4). Hieran zeigt sich das Spannungsverhaltnis zwischen
der Forderung schulischer Leistungen als auch der Gewdhrleistung von Par-
tizipation auf inhaltsbezogener und sozialer Ebene im inklusiven Mathe-
matikunterricht. Beides sind mit hohen Anforderungen an die Klassenlehr-
personen und Schulischen Heilpddagog*innen verkniipft. Damit sind diese
Unterrichtsmerkmale nicht zu vernachldssigen oder wegzulassen, da ihre
Bedeutsamkeit zum einen aus dem aktuellen Erkenntnisstand deutlich her-
vorgeht (Kap. 3.1, 5.2.4.1). Zum anderen wird die Bedeutsamkeit der Unter-
richtsmerkmale gemeinsame Lernsituationen und innere, inhaltshezogene
Differenzierung in der vorliegenden Arbeit dadurch bekraftigt, dass beide
Variablen im Rahmen einer Clusteranalyse wesentlich zur Unterscheidbar-
keit zwischen den verschiedenen Clustern auf Ebene der Klassenteams bei-
tragen (Kap. 9.4.3.1). Dementsprechend gilt es, eine Weiterentwicklung des
Instruments anzustreben.

Fiir die Erforschung inklusiven Mathematikunterrichts ware es iiber-
dies hilfreich, wenn die theoretischen Konzeptionen einer inklusiven Didak-
tik dahingehend weiterentwickelt wiirden, dass sie einerseits moglichst die
Grundanforderungen eines inklusiven Unterrichts wie die interdisziplindre
Zusammenarbeit beriicksichtigten. Andererseits bedarf es einer Konkreti-
sierung des Fachbezugs beispielsweise hinsichtlich der inneren Differenzie-
rung (Kap. 3.2.6). Auf Basis eines solchen theoretischen Fundaments lief3e
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sich die Operationalisierung von Unterrichtsmerkmalen eines inklusiven
(Mathematik-)Unterrichts leichter ableiten und vereinheitlichen.

Dariiber hinaus sollte der Operationalisierung von Qualitdt in inklusi-
ven Unterrichtssetting im wissenschaftlichen Diskurs vermehrt Aufmerk-
samkeit geschenkt werden, wie dies Finkelstein et al. (2021) in ihrer Review
vornehmen und darauf aufbauend einen ,guide to in-class observation of
inclusive teachers” (Finkelstein, 2021, S. 748) mit fiinf zentralen Dimensio-
nen (collaboration and teamwork, social/emotionale/behavioural practices,
instructional practices, organisational practices, determining progress) er-
stellt haben. Es bedarf weiterer solcher Anstrengungen in der Forschung.

Der Nutzen dieser Forderungen lasst sich insbesondere am Beispiel der
Klassenfiihrung aufzeigen, die seit den 1970er Jahren in den USA intensiv
untersucht wird (z.B. Kounin, 1976) und als ,clearest success stories“ der
Unterrichtsforschung (Brophy, 2006, S. 761) gilt. Die Effektivitét der Klas-
senfliihrung wurde in verschiedenen Metaanalysen der letzten Jahrzehnte
nachgewiesen (Wang et al., 1993; Marzano et al., 2003; Korpershoek et al.,
2016), und seit der Konzeption der drei Basisdimensionen von Klieme et
al. (2001) wird Klassenfiihrung vermehrt im deutschsprachigen Raum auf
verschiedenen Schulstufen als auch in inklusiven Schulsettings untersucht
(Kap. 2.2.2; 4.2). Die vergleichsweise lange Erforschung von Klassenfiih-
rung auf der Unterrichtsprozessebene diirfte ein Grund sein, weshalb die
Basisdimension Klassenfiihrung im Vergleich zu den Basisdimensionen Un-
terstiitzung von Lernenden und kognitive Aktivierung im deutschsprachi-
gen Raum iiber die einheitlichste Operationalisierung verfiigt (Kap. 2.2.2).
Davon profitiert ebenfalls diese Arbeit und dies diirfte mitunter eine Erkla-
rung sein, weshalb die Dimension Klassenfithrung den Reliabilit4dtsanalysen
(G-Studie, Kap. 9.1.3; interne Konsistenz, Kap. 9.3.1) einwandfrei standhielt.
Die Dimension Klassenfithrung der vorliegenden Arbeit unterscheidet sich
jedoch von den bisherigen Forschungsarbeiten dahingehend, dass zusétz-
lich die gemeinsame Klassenfithrung von Klassenlehrpersonen und Schu-
lischen Heilpadagog*innen operationalisiert wurde, was in Anbetracht der
Reliabilitats- und Validitatspriifungen weitestgehend gelang (Kap. 9.3.1,
9.3.2.4) und somit eine Richtung aufzeigt, in der sich die Operationalisie-
rung von Klassenfithrung in inklusiven Settings weiterentwickeln lasst.
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10.2.3 Grenzen der Studie
Stichprobe

Die vorliegende Studie umfasst eine kleine Stichprobe mit insgesamt
34 Schulklassen (Kap. 8.2.2), die aufgrund von fehlenden Werten bei einigen
Fillen, beispielsweise bei Interviewdaten® oder einzelnen Ratingitems®®,
flir einige Analysen abermals geringer ausfiel. Dies stellt unter anderem
eine Schwierigkeit fiir die Anwendung gewisser statistischer Verfahren wie
der explorativen Faktorenanalyse dar, weshalb diese Ergebnisse nicht ver-
allgemeinernd, sondern in Bezug auf die vorliegende Stichprobe zu inter-
pretieren sind.

In dieser Studie wurden ausserdem unterschiedliche methodische Ver-
fahren eingesetzt, die je nach Auswahl der Variablen fiir die jeweilige Ana-
lyse zum Ausschluss gewisser Falle (z. B. Clusteranalyse, Kap. 9.4.2.1) oder
fehlenden Werte bei einigen Schulklassen fiihrten. Daraus ergeben sich bei
den verschiedenen Analyseverfahren teilweise minimal voneinander abwei-
chende Stichprobenzusammensetzungen, was bei der Einschatzung der Er-
gebnisse zu beachten ist.

Ein weiterer Punkt, den es hinsichtlich der Stichprobe zu beriicksichti-
gen gilt, ist die freiwillige Teilnahme der Klassenlehrpersonen und Schuli-
schen Heilpddagog*innen an dem SNF-Projekt Sirlus (Kap. 8.2.1). Dies legt
die Vermutung nahe, dass besonders engagierte Klassenteams sich fiir die
Teilnahme an der Studie entschieden haben, was Auswirkungen auf die Er-
gebnisse und deren Aussagekraft hat.

Im Zusammenhang mit den Schiiler*innen mit IB ist festzuhalten, dass
es sich um eine sehr heterogene Personengruppe handelt (vgl. Kuhl & Euker,
2016, Kap. 1.2), was durch die untersuchte Stichprobe bestatigt wird. Ob-
schon die Schiiler*innen in Orientierung an der ICD-10 der WHO mehrheit-
lich eine als mild einzustufende intellektuelle Beeintrachtigung (1Q 50-69)

64 Wahrend der Datenerhebung fiel auf, welchen Mehrwert die Aussagen der KLP und
SHP zur rdumlichen Organisation im Unterricht hervorbringen. Aus diesem Grund
wurde der Leitfaden fiir das Interview im Nachhinein prazisiert und die Kamera-
teams wurden entsprechend instruiert. Dies hatte zur Folge, dass zum einen zentra-
le Aussagen zur Lernortwahl erhoben werden konnten. Zum anderen war dies nicht
mehr bei allen Klassenteams moglich, weshalb es diesbeziiglich einige fehlende Wer-
te gibt.

65 In mehreren Schulklassen konnten manche Ratingitems nicht eingeschétzt werden,
da sich diese im Unterricht nicht beobachten liefRen. Dies war vor allem der Fall, wenn
die KLP kaum mit den Kindern mit IB interagierten und daher beispielsweise keine
Aussagen zum geeigneten Einsatz von Arbeitsmitteln und Veranschaulichungen fiir
die mathematische Unterstiitzung von Lernenden mit IB durch die KLP mdglich wa-
ren. Dies zeigt eine der Herausforderungen, die sich aufgrund von nested instruction
(Jones & Brownell, 2014) in der Erforschung von inklusivem Unterricht ergeben kén-
nen, auf.
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aufweisen, unterscheiden sich die Schiiler*innen mit IB nicht nur hinsicht-
lich der 1Q-Werte, sondern auch in Bezug auf verschiedene Erstsprachen,
Gender, Alter und weitere Diagnosen wie Trisomie 21, Autismus Spektrum
oder Hemiplegie (Kap. 8.2.2).

Diese aufgezeigten Limitierungen hinsichtlich der Stichprobengrofie
und -zusammensetzung verdeutlichen, dass das Kriterium der Reprasenta-
tivitat bei der Interpretation der Ergebnisse zu beriicksichtigen ist. Dem-
nach lassen sich die Ergebnisse als Tendenzen verstehen und die Uber-
prifung der Ergebnisse an einer grofleren Stichprobe ist ausstehend. Eine
Herausforderung diesbeziiglich zeigt sich jedoch in der relativ schwierigen
Rekrutierung von Schulklassen in inklusiven Settings, in denen Kinder mit
und ohne IB unterrichtet werden. So wurde im Rahmen der Stichproben-
rekrutierung fiir das Sirlus-Projekt festgestellt, dass in einigen Schweizer
Kantonen keine einzige Regelschulklasse mit Kindern mit IB auf der Primar-
schulstufe existierte. Eine zuséatzliche Hiirde kénnen die Videoaufnahmen
darstellen, da Probandinnen und Probanden es in der Regel eher bevorzugen
einen Fragebogen auszufiillen, als sich beim Unterrichten filmen zu lassen.
Abgesehen davon verzeichnen Videostudien im Bereich der Unterrichtsfor-
schung selten Stichproben mit mehr als 100 Schulklassen (Kap. 2.4) und es
ist keine Videostudie zur Untersuchung inklusiven Unterrichts mit mehr als
44 Schulklassen wie bei Sucuoglu et al. (2010) bekannt. Dies ist vermutlich
der Tatsache geschuldet, dass mit Videostudien ein grosser Ressourcenauf-
wand einhergeht (vgl. Begrich et al., 2017; Seidel & Thiel, 2017; Kap. 8.1.1).

Videodaten

Die Ergebnisse auf Grundlage der ausgewerteten Videodaten beruhen auf ei-
ner gefilmten Mathematikstunde pro Schulklasse. Damit handelt es sich um
eine Momentaufnahme. Es ware moglich, dass eine groflere Anzahl gefilm-
ter Mathematikstunden pro Schulklasse zu anderen Ergebnissen gefiihrt
hatte, beispielsweise weil weitere Unterrichtsvarianten (z.B. unterschied-
liche Formen der Zusammenarbeit zwischen den Akteur*innen) beobacht-
bar geworden waren. Allerdings konnten Praetorius et al. (2014) aufzeigen,
dass eine gefilmte Unterrichtsstunde fiir die Einschatzung der Basisdimen-
sionen Klassenfiihrung und Unterstiitzung von Schiiler*innen ausreicht,
wahrend fiir die Basisdimension Kognitive Aktivierung weitaus mehr ge-
filmte Unterrichtsstunden notwendig sind (Praetorius et al., 2014). Ob sich
diese Erkenntnis auf die Erforschung von inklusivem Unterricht iibertragen
lasst, steht offen. Dennoch wurde aufgrund dessen nicht die Kognitive Akti-
vierung, sondern die Klassenfithrung und Unterstiitzung der Schiiler*innen
unter Beriicksichtigung diverser Spezifika in einem inklusiven Mathema-
tikunterricht auf der Primarstufe mit Lernenden mit und ohne IB in dieser
Arbeit untersucht (Kap. 8.3.2). Inzwischen liefert eine aktuelle Studie von
Gabriel-Busse & Lipowsky (2021) zur Stabilitat der Basisdimensionen im
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Mathematikunterricht auf der Grundschulstufe andere Erkenntnisse. Fiir
eine reliable Erfassung der Unterrichtsqualitat zur Klassenfiithrung und zur
kognitiven Aktivierung ist die Analyse von jeweils mindestens drei Unter-
richtsstunden und fiir die Unterstiitzung von Schiiler*innen von zwei Unter-
richtsstunden notwendig. Allerdings basieren diese Ergebnisse nicht auf zu-
falligen Unterrichtsstunden einer Lehrperson, sondern auf Doppelstunden,
die inhaltlich und methodisch aufeinander aufbauen und somit nicht unab-
hangig voneinander sind.

Eine weitere Grenze zeigt sich hinsichtlich der Standardisierung der Video-
daten. Abgesehen von der Vorgabe, dass der Mathematikunterricht sich
auf die Arithmetik beziehen soll, wurden keine weiteren inhaltlichen oder
methodischen Vorgaben den Klassenteams unterbreitet. Dies entspricht
nicht der iiblichen inhaltlichen Standardisierung von Videostudien in nicht
inklusiven Settings und birgt Grenzen beziiglich der Reliabilitidt des hier
untersuchten Videomaterials. Das bestehende Spannungsverhéltnis zwi-
schen Reliabilitdt und Validitat (vgl. Blomeke, 2013; Kap. 8.1.1) wurde hier
explizit zu Gunsten der Validitat entschieden, da mit dieser explorativen Vi-
deostudie das Ziel verfolgt wurde, moglichst authentische und dem Schul-
alltag entsprechende Mathematikstunden zu filmen. Die Griinde hierfiir
werden nachfolgend erldutert. Ein Grund besteht darin, dass Schulklassen
in inklusiven Settings in der Schweiz je nach Férderstunden stundenweise
oder stets sowohl von Klassenlehrpersonen als auch von Schulischen Heil-
padagog*innen im Fach Mathematik unterrichtet werden, woraus sich ein
grosser Handlungsspielraum beziiglich der Unterrichtsgestaltung ergibt.
So kénnen die Klassenlehrpersonen und Schulischen Heilpddagog*innen
die Schulklasse in unterschiedlichen Formen von Co-Teaching (Friend &
Bursuck, 2014; Kap. 4.3.1.1) unterrichten und dazu diverse Schulraumlich-
keiten nutzen. Obgleich in der Fachliteratur oftmals fiir einen gemeinsamen
Unterricht fir alle Schiiler*innen in inklusiven Settings pladiert wird (z. B.
Feuser, 2013b; Kopfer, 2014; Kap. 3.1), kommt es in der Praxis vor, dass Ler-
nende mit und ohne sonderpadagogischem Férderbedarf fortwdhrend oder
phasenweise voneinander separiert unterrichtet werden und an unter-
schiedlichen Themen und Inhalten arbeiten (z. B. Korff, 2016; Kap. 5.2.5.4).
Aufgrund dieser Rahmenbedingungen in der Praxis wiirden inhaltliche und
methodische Vorgaben zur videographierten Mathematikstunde stark in
die Unterrichtsplanung und -umsetzung eingreifen und die Validitat des Vi-
deomaterials wesentlich beeintrachtigen, sodass die Videodaten fiir weitere
Analysen nicht verwendbar bzw. zu falschen Ergebnissen fithren wiirden.
Diese Problematik trat trotz einer klaren Kommunikation in der unter-
suchten Stichprobe auf, da drei Klassenteams fiir die Videoaufnahmen alle
Schiiler*innen gemeinsam im Klassenzimmer unterrichteten, obwohl sie
dies fiir gewohnlich nie tun. Diese Tatsache liefs sich nur anhand der gefiihr-
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ten Interviews mit den Klassenteams aufdecken und zeigt die Bedeutung
der Interviews im Zusammenhang mit der gefilmten Mathematikstunde auf.
Esistjedoch nicht auszuschliefden, dass von manchen Klassenteams die Aus-
sagen in den Interviews ebenfalls stellenweise angepasst wurden.

Ein Erklarungsansatz fiir diese bewusst vorgenommene Anpassung des
Unterrichts fiir die Videoaufnahme diirfte in der ,sozialen Erwiinschtheit’
zu suchen sein, da nicht nur in einschlagiger Fachliteratur (Kap. 5.2.4, 5.2.5),
sondern ebenfalls in den Aus- und Weiterbildungen von Klassenlehrperso-
nen und Schulischen Heilpddagog*innen sowie moglicherweise von Seiten
der Schulbehdrden, Schulleitungen, Schulhausteams und Eltern die Forde-
rung nach einem gemeinsamen und nicht separierenden Unterricht fiir Ler-
nende mit und ohne sonderpddagogischen Férderbedarf vermittelt wird.

Ein moglicher Umgang mit den drei erwédhnten Féllen wére gewesen, sie
komplett aus der Studie auszuschliefien. Da jedoch insbesondere diese Falle
fir die Studie von Interesse waren, beispielsweise hinsichtlich der rdum-
lichen Organisation im Unterricht, wurden sie beibehalten und spezifische
Anpassungen vorgenommen. Gewisse Variablen, die eine Auswertung nicht
mehr als zuldssig erscheinen liefien (z.B. Ratingitems zur Klassenfiihrung)
wurden komplett ausgeschlossen, wiahrend andere (z.B. Kategorisierung
zur rdumlichen Organisation) durch die Informationen aus den Interviews
angepasst wurden (Kap. 9.1.1). Aufgrund dessen waren jedoch missings in
mehreren Variablen nicht vermeidbar, weshalb nicht mehr durchgehend
eine Stichprobe von 34 Fallen fiir alle weiterfithrenden Analysen zur Ver-
fligung stand.

Eine solche Situation ware in einem Regelunterricht mit nur einer Klas-
senlehrperson gar nicht erst vorgekommen, womit eine weitere Schwierig-
keit bei der Erforschung inklusiven Unterrichts auf der Basis von Video-
aufnahmen ersichtlich wird. Deshalb ist es von zentraler Bedeutung im
Hinblick auf zukiinftige Studien zu iiberlegen, wie mit solchen Fillen umzu-
gehen ist bzw. welche Mafsnahmen praventiv gegen eine allféllige Realitéats-
verschleierung bei Videostudien getroffen werden kdnnen. Immerhin ist es
moglich, durch den Einsatz von Interviews der tatsiachlichen Unterrichtsge-
staltung ein Stiick ndher zu kommen, wie es in der vorliegenden Studie der
Fall war. Vor diesem Hintergrund und den neuen Erkenntnissen zur Stabi-
litdt von Unterrichtsmerkmalen im Grundschulunterricht (Gabriel-Busse &
Lipowsky, 2021) empfiehlt es sich aufierdem fiir die videobasierte Analyse
der Qualitdt des Unterrichts in inklusiven Settings auf der Primarschulstufe
mindestens drei Unterrichtsstunden zu verwenden.

Codier- und Ratinginstrumente

Hinsichtlich der Ergebnisse ist ebenfalls deren Abhdngigkeit von den ent-
wickelten Codier- und Ratinginstrumenten und der jeweiligen Operationali-
sierung zu erwahnen. Obschon die Instrumente induktiv und deduktiv ent-
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wickelt und gewisse Kategorien oder Ratingitems von bereits existierenden
Codier- und Ratinginstrumenten zur Einordnung der Unterrichtsgestaltung
bzw. Einschatzung der Unterrichtsqualitat adaptiert wurden (Kap. 8.3.4.1,
Anhang 14.4), konnte die Analyse der Videodaten mit erweiterten oder an-
deren Instrumenten bzw. Operationalisierungen® zu anderen Ergebnissen
fihren. Eine Erweiterung des Ratinginstruments ware zum Beispiel hin-
sichtlich der sozial-emotionalen Unterstiitzung denkbar. Im eingesetzten
Ratinginstrument wird der Fokus auf die sozial-emotionale Unterstiitzung
von Kindern mit IB gelegt. Zweifelsohne ware die sozial-emotionale Unter-
stiitzung der anderen Schulkinder fiir die Qualitatseinschatzung in inklusi-
ven Unterrichtssettings ebenfalls von Interesse. Diese Erweiterung konnte
hier nicht geleistet werden, da sie einen grossen Zusatz- und Ressourcenauf-
wand bedeutet hitte.

In Bezug auf die vorgenommenen Operationalisierungen im Ratingins-
trument miisste ausserdem vor allem die Operationalisierung der inhalts-
bezogenen Unterstiitzung der Lernenden iiberdacht werden. Die Relevanz
der einzelnen Ratingitems wie innere, inhaltsbezogene Differenzierung oder
gemeinsame Lernsituationen liess sich zwar in Resultaten wie der Drei-Clus-
terlosung zur Qualitat des inklusiven Mathematikunterrichts (Kap. 9.4.2.1)
oder der Typenbildung (Kap. 9.4.3) abbilden, jedoch ist die Zusammenfiih-
rung der verschiedenen Ratingitems zur inhaltsbezogenen Unterstiitzung
nicht ausreichend reliabel, wie aus den Ergebnissen der explorativen Fakto-
renanalyse (Kap. 9.3.4.2) hervorgeht. Das liegt einerseits an dem signifikant
negativen Zusammenhang zwischen den Items gemeinsame Lernsituationen
und innere, inhaltsbezogene Differenzierung. Andererseits konnte der ge-
mischte Fokus auf die inhaltsbezogene Unterstiitzung von allen Lernenden
(z.B. gemeinsame Lernsituationen) sowie spezifisch von Lernenden mit IB
(z. B. geeigneter Einsatz von Veranschaulichungen und Arbeitsmitteln zur ma-
thematischen Férderung von Lernenden mit IB durch die SHP) die Problematik
verstdrken. Somit vermag die vorliegende Arbeit zwar eine interessante und
allenfalls wegweisende Richtung hinsichtlich inhaltsbezogener Unterstiit-
zung fiir Lernende im inklusiven Mathematikunterricht aufzuzeigen, eine
ideale Operationalisierung ist jedoch ausstehend. Beispielsweise liessen
sich fiir die Operationalisierung der gemeinsamen Lernsituationen die von
Korten (2020) herausgearbeiteten und untersuchten zentralen Merkmale zu
interaktiv-kooperativen Lernsituationen in einem inklusiven Mathematik-
unterricht, wie ,,Extrinsische positive Interdependenz’, um eine emotionale
und inhaltliche Verbundenheit zwischen heterogenen Partnern anzuregen”
oder ,,Darstellungswechsel erméglichen’, als Mittel, um heterogene Zugiange

66 Auf die Problematik unterschiedlicher Operationalisierungen der Basisdimensio-
nen wird in der Fachliteratur hingewiesen (z. B. Praetorius et al., 2014; Waldis et al.,
2010a).
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und Deutungen miteinander in Beziehung zu setzen“ (Korten, 2020, S. 365),
beiziehen.

Eine weitere Herausforderung hinsichtlich der Operationalisierung der
Instrumente tat sich aufgrund der nested instruction (Jones & Brownell,
2014), durch das gleichzeitige Unterrichten von Klassenlehrpersonen und
Schulischen Heilpadagog*innen in inklusiven Settings auf (Kap. 3.3). In den
Codier- und Ratinginstrumenten beziehen sich nicht alle Unterrichtsmerk-
male gleichermassen auf die beiden Professionsgruppen. So spielt der Ein-
bezug der Kinder mit IB in den Unterricht auf Seiten der Klassenlehrperso-
nen (Ratingitem) eine andere Rolle als bei der Fachperson der Schulischen
Heilpaddagogik, da die Klassenlehrperson die stidndige Bezugsperson fir
die Schiiler*innen in samtlichen Unterrichtsstunden darstellt, wihrend die
Fachperson der Schulischen Heilpadagogik fiir gewohnlich nur wahrend ei-
ner gewissen Anzahl Férderstunden an der Klasse unterrichtet. Gleichwohl
kann die Delegation der Verantwortung fiir die Lernenden mit IB von der
Klassenlehrperson an die Fachperson der Schulischen Heilpddagogik auftre-
ten (Arndt & Werning, 2017), was zu einer geringeren Interaktion zwischen
der Klassenlehrperson und den Kindern mit IB fiihrt (Chung et al., 2012)
und Auswirkungen auf den Einbezug der Kinder mit IB durch die Klassen-
lehrperson haben diirfte. Eine Variable, die hingegen fiir beide Professions-
gruppen beurteilt wurde, ist beispielsweise der respektvolle Umgang mit
SuS mit IB. Dies mit der Begriindung, dass ein respektvoller Umgang die so-
zial-emotionale Unterstiitzung von Kindern mit IB im Unterricht direkt be-
trifft und sich auf deren soziale Partizipation auswirken kann. Ausserdem
nehmen die Klassenteams eine Vorbildfunktion und somit soziale Referenz
im zwischenmenschlichen Umgang fiir die Schiiler*innen ein (Kap. 5.2.3.2),
was sich auf Basis der Ergebnisse der vorliegenden Arbeit in Bezug auf die
Klassenlehrpersonen bestitigen liess (Kap. 9.2.4.4). Hinsichtlich der zu-
gewiesenen Variablen zu beiden oder einzelnen Professionsgruppen wére
auch ein anderes Vorgehen denkbar.

Die Verkniipfung zwischen dem Codier- und dem Ratinginstrument
ware ebenfalls ausbaufiahig. So hitte das Vorkommen verschiedener Diffe-
renzierungsformen im Mathematikunterricht niedrig inferent beobachtet
und codiert werden konnen, um diese Resultate mit der hoch inferenten Ein-
schatzung zur inneren, inhaltsbezogenen Differenzierung zu verbinden und
zu analysieren.

Die Ergebnisse der vorliegenden Arbeit beziehen sich priméar auf das
Unterrichtsangebot, dass von Seiten der Klassenlehrpersonen und der
Schulischen Heilpddagog*innen den Schiiler*innen zur Verfligung gestellt
wird. Welchen Nutzen®” die Lernenden daraus ziehen, kann hier nur mit-
hilfe der aufgearbeiteten Theorie und bisherigen Forschungserkenntnisse

67 (vgl. Angebots-Nutzungs-Modell von Helmke, 2015; Kap. 2.1.2).
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interpretiert werden. Fiir konkrete Aussagen hinsichtlich der Unterrichts-
wirksamkeit, zum Beispiel, inwieweit der Einsatz von Arbeitsmitteln und
Veranschaulichungen den mathematischen Lernprozess von Schiiler*innen
mit B tatsachlich unterstiitzen, brauchte es zum einen eine sorgfaltige Er-
hebung des mathematischen Lernprozesses der einzelnen Kinder, um die-
se in Kontext mit den behandelten Inhalten in der gefilmten Mathematik-
stunde zu setzen. Zum anderen sind auf Basis der Videoaufnahmen gezielte
Beobachtungen und Einschitzungen hinsichtlich der Auswirkungen der
eingesetzten Arbeitsmittel und Visualisierungen anhand der Handlungen
und Ausserungen des jeweiligen Kindes vorzunehmen. Dies hitte eine Er-
weiterung des Instruments und ein angepasstes Ratingtraining zur Folge,
was hier nicht geleistet werden konnte.

Reliabilitdt und Konstruktvaliditdt der Ratingdatenstrukturierung

Die Ratingdaten wurden einer explorativen Faktorenanalyse (Kap. 9.3.4.2)
unterzogen, woraus sich ein Modell mit drei extrahierten Faktoren Klassen-
fiihrung (Faktor 1), sozial-emotionale Unterstiitzung von Kindern mit IB durch
die KLP und Peers (Faktor 2) sowie sozial-emotionale Unterstiitzung von Kin-
dern mit IB durch die SHP (Faktor 3) als am besten geeignet erweist. Das drei-
faktorielle Modell ist reliabel, jedoch beinhaltet der Faktor 3 lediglich zwei
Ratingitems (Kap. 9.3.4.3; 9.3.4.4; 10.2.2). Abgesehen davon war eine Validi-
tatspriifung des dreifaktoriellen Modells, beispielsweise durch eine Kreuz-
validierung®® oder eine Kriteriumsvalidierung® (Kopp & Lois, 2014; Wolff &
Bacher, 2010), im Rahmen der vorliegenden Arbeit jedoch nicht méglich.

Die Aussagekraft der Ergebnisse anhand des dreifaktoriellen Modells
sind insbesondere in Bezug auf den Faktor 3 begrenzt. Dennoch zeigt das
Modell eine geeignete Richtung fiir die Einschatzung der Qualitat hinsicht-
lich der Klassenfithrung und sozial-emotionalen Unterstiitzung der Primar-
schiilerinnen und -schiiler mit IB im Mathematikunterricht auf und liefert
zentrale Anhaltspunkte fiir die Weiterentwicklung eines geeigneten Inst-
ruments fiir die zukiinftige Messung von Qualitat im inklusiven Unterricht.

Zur Uberpriifung der Validitit des dreifaktoriellen Modells zur Unter-
richtsqualitét (Kap. 9.3.2.3) konnen verschiedene Verfahren eingesetzt wer-

68 Im Rahmen einer Kreuzvalidierung wird eine Replikation der Studie vorgenommen,
das heifdt, die Faktorenstruktur wird an einer anderen Stichprobe tiberpriift (Wolff &
Bacher, 2010).

69 Die Kriteriumsvaliditdt ,beschreibt den Grad der Ubereinstimmung der Ergebnisse
eines Messinstruments mit den Ergebnissen fiir ein Auffenkriterium“ (Kopp & Lois,
2014, S.104).
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den. Gangig sind die Kreuzvalidierung’® und Kriteriumsvalidierung” (Kopp
& Lois, 2014; Wolff & Bacher, 2010), die im Rahmen der vorliegenden Arbeit
jedoch nicht méglich sind.

10.3 Ansadtze und Fragen fiir die weitere Forschung

Best Practice

Ausgehend von der Clusteranalyse der vorliegenden Studie (Kap. 9.4.3.1) soll
ermittelt werden, welche gefilmten Unterrichtsstunden den Anspriichen an
einen inklusiven Mathematikunterricht mit Lernenden mit und ohne sonder-
padagogischen Forderbedarfbzw. intellektueller Beeintrachtigung im Sinne
von best practice am nachsten kommt. Fiir die ausgewdahlten Falle bietet sich
eine qualitative Inhaltsanalyse der videographierten Mathematikstunden
wie die der zusammenfassenden Inhaltsanalyse nach Mayring (2015) an. Da-
mit wird eine methodisch kontrollierte bzw. systematische, zusammenfas-
sende Beschreibung der ausgewdhlten Mathematikstunden angestrebt, bei
welcher durch die Selektion und Biindelung von Analyseeinheiten bzw. pa-
raphrasierten Transkriptstellen der Materialumfang abnimmt und zugleich
das Abstraktionsniveau zunimmt (Mayring, 2015; Mayring, 2016).

Weiterfiihrende Auswertungen mit projektinternen Daten

Die Verkniipfung ausgewahlter Ratingdaten mit weiteren Daten aus dem Si-
rlus-Projekt ergab, dass die Auspragung der Klassenfiithrung in Bezug auf
das Zeitmanagement und die Regelklarheit der Klassenlehrpersonen die
soziale Akzeptanz in der Klasse vorhersagt (Garrote, Felder, Krahenmann,
Schnepel, Sermier Dessemontet & Moser Opitz, 2020), jedoch die Mathema-
tikleistungen nicht beeinflusst (Moser Opitz, Schnepel, Krahenmann, Jand],
Felder & Sermier Dessemontet, 2020). Ausstehend ist die Untersuchung des
extrahierten Faktors Klassenfiihrung, der ebenfalls die Schulischen Heilpada-
gog*innen respektive die Zusammenarbeit zwischen den beiden Professions-
gruppen involviert, mit weiteren Daten aus dem Sirlus-Projekt. Das Gleiche
gilt fiir den extrahierten Faktor sozial-emotionale Unterstiitzung von Lernen-
den mit IB durch die KLP und Peers. Zum Beispiel stellen sich die Fragen, ob die
sozial-emotionale Unterstiitzung von Kindern mit IB durch die Klassenlehr-
person und Peers von der Einstellung der Klassenlehrperson zur Inklusion
von Schiiler*innen mit IB beeinflusst wird oder die Klassenfiihrung mit der

70 Im Rahmen einer Kreuzvalidierung wird eine Replikation der Studie vorgenommen,
das heifdt, die Faktorenstruktur wird an einer anderen Stichprobe tiberpriift (Wolff &
Bacher, 2010).

71 Die Kriteriumsvaliditit ,beschreibt den Grad der Ubereinstimmung der Ergebnisse
eines Messinstruments mit den Ergebnissen fiir ein Auffenkriterium“ (Kopp & Lois,
2014, S.104).
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Kooperationseinschatzung der Klassenlehrpersonen und Schulischen Heil-
padagog*innen einhergeht. Dariiber hinaus liefien sich die Clusterlésungen
fiir weitere Analysen heranziehen, um beispielsweise zu untersuchen, ob die
mathematische Leistungsentwicklungen der Schiiler*innen durch die gebil-
deten Cluster bzw. Gruppen erklart werden konnen.

Forschungsstand

Im Bereich der Gestaltung und Qualitat eines inklusiven Mathematikunter-
richts existieren zahlreiche Forschungsliicken, die auf zu wenig Studien zum
Beispiel im Umgang mit Fehlern auf Ebene der sozial-emotionalen Unter-
stiitzung zurickzufiihren sind (Kap. 2.5.6). Die Einordnung der Ergebnis-
se wird zusatzlich durch mangelnde Vergleichsmdglichkeiten bisheriger
Studien erschwert, was unter anderem an einer nicht ausreichend trans-
parenten Darstellung des methodischen Vorgehens, teilweise mangelnder
Reprasentativitat aufgrund kleiner Stichproben oder unterschiedlichen
Operationalisierungen von Unterrichtsmerkmalen liegt. Zum Beispiel wird
Differenzierung unterschiedlich operationalisiert, was mitunter mit dem
breiten und komplexen Konstrukt von Differenzierung zu begriinden ist
(Praetorius & Charalombous, 2018). Teilweise werden in Studien Merkmale
wie ein klarer, strukturierter Unterrichtsablauf als Bestandteil von instruc-
tional clarity der Umsetzung von Differenzierung zugeordnet (z. B. Vantieg-
hem, Roos, Gheyssens, Griful-Freixenet, Keppens, Vanderlinde, Struyven &
Van Avermaet, 2020), was einem breiten Konstrukt von Differenzierung
entspricht. Ein strukturierter, reibungsloser Unterrichtsablauf wird in der
vorliegenden Arbeit hingegen als Merkmal einer effizienten Klassenfiihrung
aufgefasst (Anhang 14.4). Dies macht die Notwendigkeit einer umfassenden
Konkretisierung des Konstrukts Differenzierung fiir die zukiinftige For-
schung zu inklusivem Mathematikunterricht deutlich.

Doch nicht nur in diesem Bereich, sondern generell sind Merkmale fiir
einen inklusiven Mathematikunterricht zu konkretisieren und weiter zu
erforschen. Diese Forderung lasst sich allgemein auf inklusiven Unterricht
iibertragen. So wurde in einer aktuellen Review die Problematik der unter-
schiedlichen Operationalisierung und mangelnden Transparenz hinsicht-
lich der Definitionen und Konzepte von Inklusion in Studien, die inklusive
Settings auf Kindergarten-, Primar- und Sekundarschulstufe untersuchten,
deutlich (Finkelstein et al., 2021). In einer weiteren Review wurde der ge-
ringe Forschungsstand zu inklusiven Unterrichtspraxen daran festgemacht,
dass die bisherige Forschung sich vermehrt den Rahmenbedingungen fiir
Inklusion auf Schulebene als der tatsachlichen Umsetzung inklusiven Unter-
richts widmete (Lindner & Schwab, 2020). Demnach gilt es fiir die zukiinf-
tige Forschung vermehrt die Umsetzung inklusiven Unterrichts zu unter-
suchen und eine transparente sowie einheitlichere Operationalisierung
inklusiver Unterrichtsmerkmale anzustreben.

439



Eine weitere Schwierigkeit fiir die Einordnung der Forschungsbefunde
zur Qualitat inklusiven Unterrichts liegt in unterschiedlichen Bildungskon-
texten, Stichprobenzusammensetzungen (z.B. verschiedene sonderpida-
gogische Forderbedarfe) und Forderressourcen (z.B. sonderpadagogische
Forderstunden bzw. Unterstiitzung durch Schulische Heilpddagog*innen).
Die Problematik unterschiedlicher Férderressourcen zeigt sich in der hier
untersuchten Stichprobe selbst. Obschon alle Schulklassen in der deutsch-
und franzosischsprachigen Schweiz, in denen Kinder mit und ohne IB unter-
richtet werden, sonderpadagogische Forderressourcen erhalten, ist deren
Ausmaf sehr unterschiedlich, wie aus der Anzahl Férderstunden pro Woche
im Mathematikunterricht hervorgeht. Es lasst sich diesbeziiglich ein signi-
fikanter Unterschied zwischen den Sprachregionen feststellen. Wahrend
die Anzahl Férderstunden in den franzdsischsprachigen Schulklassen sich
im Mittel auf 2.61 belaufen, sind es in den deutschsprachigen Schulklassen
4.21 Forderstunden pro Woche (Kap. 8.2.2). Damit diese Schwierigkeiten
respektive die Unterschiede zwischen den Studien bei der Einordnung der
Forschungsbefunde beriicksichtigt werden kénnen, sind diese in weiteren
Studien jeweils transparent und nachvollziehbar darzulegen.

Stdirkere Nutzung von Interviews

Der Einsatz von Interviews liesse sich zukiinftig noch starker und gezielter
mit Messinstrumenten der Unterrichtsgestaltung und -qualitdt verbinden
und nutzen. Denkbar wiren beispielsweise spezifische Fragen zur Differen-
zierung fiir den Leitfaden (z. B. Welche Differenzierungsformen setzen Sie
im Unterricht ein? Wie differenzieren Sie mathematische Inhalte fiir Schii-
ler*innen mit unterschiedlichen Voraussetzungen? Wer iibernimmt welche
Verantwortung und Aufgaben in Bezug auf die Differenzierung?). Anschlies-
send konnten die Aussagen der Klassenteams mit der Einschatzung der
externen Beobachter*innen verkniipft werden, wie es in der vorliegenden
Arbeit zu den Interaktions- und Lernrdumen erfolgt ist (Kap. 10.1.4).

Einbezug der Perspektive der Schiiler*innen

In der Forschung zur Unterrichtsqualitét tiberwiegt die Beurteilung durch
externe Beobachter*innen (Kap. 2.4), in vereinzelten Studien wird eben-
falls die Perspektive von Schiiler*innen beriticksichtigt (z. B. Decristan et al.,
2017). Fiir weitere Studien zur Gestaltung und Qualitat inklusiven Unter-
richts wire es von Interesse, die Perspektive der Schiiler*innen einzuholen.
So lief3e sich untersuchen, wie die sozial-emotionale Unterstiitzung von
den Schiiler*innen wahrgenommen wird, und sich diese mit den Einschat-
zungen der externen Beobachter*innen vergleichen. Dadurch ergibt sich
eine mehrperspektivische Einschitzung von Unterrichtsqualitit. Hierfir
waren langsschnittliche Untersuchungen sinnvoll, um herauszufinden, ob
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die Einschitzung insbesondere bei jiingeren Schiiler*innen mit den unter-
schiedlichsten Voraussetzungen variieren und inwiefern sich signifikante
Veranderungen diesbeziiglich intra- und intersubjektiv im Laufe eines oder
mehrerer Schuljahre zeigen. Interessant ware es auch, zu erfahren, wie Ler-
nende mit und ohne sonderpadagogischem Forderbedarf die gemeinsame
Klassenfiihrung als auch gemeinsame Lernsituationen beurteilen und ob
sich die Urteile voneinander unterscheiden.

Im Hinblick auf die Validitat der Ratings von Schiiler*innen zur Unter-
richtsqualitataufder Primarstufe sind jedoch mehrere Aspekte zu beachten.
Nach Fauth (2021) kann die Unterrichtsqualitét aus der Schiilerperspektive
auf der Primarstufe in Orientierung an die drei Basisdimensionen differen-
ziert erfasst werden, insofern geeignete Messinstrumente, in denen das
Alter der zu Befragenden beriicksichtig wird, zum Einsatz kommen. In in-
klusiven Settings mit Kindern mit unterschiedlichen kognitiven und sprach-
lichen Voraussetzungen sollten nicht nur das Alter, sondern ebenfalls das
Entwicklungsalter und die Sprachkompetenzen beachtet werden. In diesem
Zusammenhang stellt sich aufderdem die Frage, welche Unterstiitzung zum
Ausfiillen eines Fragebogens angeboten wird, und bei welchen Schiiler*in-
nen Gruppen- oder Einzelsettings fiir die Datenerhebung angezeigt sind. An-
hand dieser Ausfithrungen wird deutlich, dass der Einbezug der Perspektive
von Schiiler*innen zur Wahrnehmung von Unterrichtsqualititsmerkmalen
in inklusiven Settings sich fiir die Forschung als relativ komplex gestaltet.
Gleichwohl diirften daraus gewonnene Erkenntnisse von besonderer Bedeu-
tung sein.
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14. Anhang

14.1 Basiscodierung:
Auszug aus dem Kategoriensystem zur
Lektionsdauer und den Sozialformen

Tabelle 67 Basiscodierung: Lektionsdauer

Lektionsdauer (LEKDAU)

Eine Lektion beginnt mit der ersten 6ffentlichen Anrede der KLP/SHP an die Klasse. Die Lektion endet
nach (a) der letzten Gffentlichen Anrede der KLP/SHP an die Klasse oder eine Gruppe von zwei oder
mehreren SuS, (b) der letzten Interaktion zwischen der KLP/SHP und einem/mehreren Kindern, (c)
einem akustischen Signal (z. B. Pausenklingel) oder (d) einem Hinweis der KLP/SHP, dass die Lektion
zu Ende ist.

Codierhinweise

- Grundsatzlich wird die Lektionsdauer entsprechend dem Videoschnitt codiert.

- Die Lektionsdauer bei der KLPK und der SHPK kann unterschiedlich lang sein.

- Ausnahmen stellen zum Beispiel, die Anwesenheit von SuS ohne Filmerlaubnis im Klassenzimmer zu
Lektionsbeginn dar. In einem solchen Fall beginnt die Lektionsdauer, nachdem diese SuS nicht mehr
im Klassenzimmer sind, mit der ersten offentlichen Anrede der KLP/SHP an die Klasse.

- Schliisselworter der KLP/SHP sind zu beachten wie also, so, jetzt, beginnen, beenden, Pause, alors,
voild, on commence, bon.

Anmerkungen. KLP = Klassenlehrperson; KLPK = Kamera, mit der die Klassenlehrperson und ihr Interaktionsraum gefilmt
wurde; SHP = Fachperson der Schulischen Heilpddagogik; SHPK = Kamera, mit der die Fachperson der Schulischen Heil-
padagogik und ihr Interaktionsraum gefilmt wurde; SuS = Schiiler*innen
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Tabelle 68 Basiscodierung: Sozialformen

Sozialformen (5S02)

Die Facette Sozialformen gliedert sich in die Hauptkategorien dffentlicher Unterricht, nicht dffentlicher
Unterricht, Mischform und Wechselzone. Von diesen Hauptkategorien sind dffentlicher Unterricht und
nicht dffentlicher Unterricht in mehrere Subkategorien unterteilt.

Codierhinweise:

- Der Beobachtungsfokus liegt bei der KLPK auf der KLP und ihrem Interaktionsraum. Entsprechend
liegt der Beobachtungsfokus bei der SHPK auf der SHP und ihrem Interaktionsraum.

- Zeigen sich bei der LPK Unterrichtssequenzen, in welchen die SHP die Unterrichtsleitung iibernimmt,
so treten diese Personen und ihr Interaktionsraum bei der Codierung des Unterrichtsverlaufs der
LPKin den Beobachtungsfokus. Gleiches gilt fiir die Codierung des Unterrichtsverlaufs bei der SHPK,
d.h. leitet die KLP Unterrichtssequenzen, wahrend welchen die SHP anwesend ist ohne sichtbare
Interaktion mit der Klasse oder einzelnen SuS, so richtet sich der Beobachtungsfokus in diesen
Unterrichtssequenzen ebenfalls auf die KLP und ihren Interaktionsraum. Dementsprechend kann
es vorkommen, dass die Codierung der LPK auf den Unterrichtsverlauf der SHPK {ibertragen werden
muss oder umgekehrt.

- Ein Code dauert mindestens eine Minute.

- Dominanzregel (z. B. Wenn ein Code < 1 Minute ist und der nachfolgende Code » 1 Minute, so wird der
erste, kiirzere Code dem nachfolgenden, langeren Code zugewiesen)

Hauptkategorie dffentlicher Unterricht (OEU)

Die Subkategorien zum dffentlichen Unterricht werden mit den Sozialformen Klassen- oder Gruppen-
unterricht definiert. Darin werden Unterrichtsphasen erfasst, in denen sich die verbalen AuBerungen
der KLP/SHP an die ganze Klasse oder einen Teil der Klasse richten und z. B. einen Einstieg in ein neues
Thema oder das gemeinsame Erarbeiten einer neuen Aufgabe beinhalten. Ein Teil der Klasse umfasst
als GroBe eine Gruppe von zwei oder mehr SuS, die von der KLP/SHP unterrichtet werden. Klassen- oder
Gruppenunterrichtssequenzen werden von der KLP/SHP geleitet und gelenkt.

Hauptkategorie nicht dffentlicher Unterricht (NOEU)

Die Subkategorien zum nicht éffentlichen Unterricht werden mit den Sozialformen Einzel-, Partner- oder
Gruppenarbeit definiert. Die verbalen AuBerungen der KLP/KLP2/SHP/KH richten sich jeweils an SusS,
die in EA, PA oder GA sind.
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Subkategorie Gruppenarbeit (GA)

Die SuS ohne und mit IB arbeiten in Gruppen von drei oder mehr SuS gemeinsam an einer Lernaufgabe,
die von der KLP/KLP2/SHP/KH begleitet werden kann.

Ankerbeispiel zu SOZ-NOEU-GA (KLPK232): Zwei SuS legen je eine beliebige Anzahl Zehnerstabe und

Einerwiirfel in einen Behdlter. Die anderen SuS der GA folgen der Handlung und notieren die entspre-

chende Zahl.

» Codeanfang (08:55) nachdem die KLP allen Gruppen das Material verteilt und einen Arbeitsort zu-
gewiesen hat

» Codeende (24:47) vor dem akustischen Signal der KLP

Codierhinweise

- Allgemein: Werden die Begriffe Gruppen- und Partnerarbeit im Unterricht synonym verwendet, so
wird GA codiert, wenn die Kriterien der Definition zu GA sichtbar sind.

Codeanfang:

- SOZ-NOEU-GA wird nach der letzten verbalen AuRerung einer KLP/SHP an die Klasse oder eine SuS-
Gruppe gesetzt, mit der bekannt gegeben wird, dass nun in GA oder einer anderen Form des SOZ-NO-
EU gearbeitet wird.

- Wenn vor SOZ-NOEU-GA eine KLP/SHP Material verteilt und/oder Gruppen bildet, so beginnt die GA
nachdem die KLP/SHP das Material verteilt und/oder die Gruppen gebildet hat.

~ Wenn vor SOZ-NOEU-GA eine WEZO stattfindet, so beginnt die GA vor der ersten verbalen AuBerung
einer KLP/SHP zu einer Gruppe SuS oder damit, dass die KLP/SHP eine Gruppe SuS bei der Arbeit
beobachtet.

Codeende:

- SOZ-NOEU-GA ist vor einem akustischen Signal oder einer verbalen AuBerung einer KLP/SHP, die den
Sozialformwechsel in OEU ankiindigt, zu Ende.

- SOZ-NOEU-GA dauert bis und mit einem akustischen Signal und/oder einer verbalen AuBerung einer
KLP/SHP, die den Sozialformwechsel in einen anderen NOEU ankiindigt oder wenn anschlieRend zu-
erst eine WEZO folgt.

Hauptkategorie Mischform (MIX)

Diese Hauptkategorie kennzeichnet Unterrichtssequenzen, in welchen verschiedene Sozialformen
gleichzeitig stattfinden bzw. kurz nacheinander sichtbar sind. Dieser Code erhdlt immer ein Memo, in
welchem die vorkommenden Sozialformen (z.B. GU, PA und WEZO) benannt werden.

Hauptkategorie Wechselzone (WEZO)

Mit der Wechselzone werden Unterrichtsequenzen gekennzeichnet, in welchen sich die Klasse, eine
Gruppe SuS oder einzelne Sus fiir eine Arbeitsphase organisieren (z. B. Arbeitsmaterial holen und ver-
teilen, aufraumen, zum Arbeitsplatz gehen und diesen einrichten, Arbeitspartnerin finden und Arbeits-
gruppen bilden). KLP/SHP kdnnen wahrend diesen Unterrichtssequenzen weitere kurze organisatorische
Mitteilungen oder Prazisierungen an alle oder einzelne SuS geben. Ebenfalls kdnnen SuS untereinander
oder direkt an die KLP/SHP gewandt Nachfragen stellen und klaren. Die KLP/KLP2/SHP/KH kann wéh-
rend solcher Wechselzonen einzelne SuS bei der Arbeitsorganisation begleiten und unterstiitzen.

Anmerkungen. Aus Platzgriinden werden bei den Sozialformen zwar alle Hauptkategorien aufgefiihrt, jedoch nur eine
Subkategorie. KLP = Klassenlehrperson; KLPK = Kamera, mit der die Klassenlehrperson und ihr Interaktionsraum gefilmt
wurde; SHP = Fachperson der Schulischen Heilpddagogik; SHPK = Kamera, mit der die Fachperson der Schulischen Heil-
péadagogik und ihr Interaktionsraum gefilmt wurde; KLP2 = ,zweite‘ Klassenlehrperson; KH = Klassenhilfe (z.B. Prakti-
kant*in, Assistenzperson), SuS = Schiiler*innen; IB = intellektuelle Beeintrachtigung
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14.2 Niedrig inferentes Kategoriensystem — Ausziige

14.2.1 Organisation des sozialen Interaktionsraums
fur Kinder mit und ohne intellektuelle Beeintrdachtigung

In Tabelle 69 werden die Definitionen der Kategorien zur Organisation des
sozialen Interaktionsraums fiir Kinder mit und ohne intellektuelle Beeintrdch-
tigung mitsamt der Ankerbeispiele dargestellt. Die jeweiligen Codierhinwei-
se werden aus Platzgriinden nicht bei jeder Kategorie wiederholt. Da sie sich
in der Regel dhnlich sind, werden sie exemplarisch bei der Subkategorie Ein
Kind oder mehrere Kinder mit IB zur Hauptkategorie AufSerhalb des Klassen-
zimmers nach der Tabelle aufgefiihrt.

Tabelle 69 Definitionen zu den Kategorien Organisation des sozialen Interaktions-
raums flir Kinder mit und ohne IB

Haupt-/Subkategorien Definition Ankerbeispiel
Innerhalb des Die SuS mit und ohne IB befinden sich wahrend des Mathematikunterrichts
Klassenzimmers innerhalb des Klassenzimmers.
Gemeinsamer Alle SuS mit und ohne IB oder SHPK235, Codeanfang (00:05:20): Zur
Interaktionsraum mind. ein Kind mit IB und mind.  selben Zeit wie der Beginn der Lektions-
ein Kind ohne IB werden am dauer, da der SmIB wie die SuS ohne IB
selben Lernort im Klassenzimmer an seinem Schreibtisch sitzt.
unterrichtet. Codeende (00:53:34): Die SHP bittet
ein SOIB zuriick an seinen Arbeitsplatz
zu gehen und somit den gemeinsamen
Lernort (Teppich) zu verlassen. Das
Codeende wird mit dem sichtbaren Ver-
lassen des gemeinsamen Lernortes des
SOIB gesetzt.
Separierter Die SuS mit IB werdenvon Kin-  SHPK124, Codeanfang (00:04:30): Nach-
Interaktionsraum dern ohne IB raumlich separiert ~ dem die SHP zu dem SmiIB sagt: ,Wir

bzw. an einem anderen Lernort im
Klassen-zimmer unterrichtet.

gehen schon mal nach hinten® und beide
SmIB den Sitzkreis mit den SuS ohne IB
verlassen haben.

Codeende (00:31:23): Nachdem die SHP
zu den beiden SmIB sagt: ,,0k, dann
geht es los“ und die SmIB den separier-
ten Lernort (Gruppentisch) verlassen
und sich an ihre Schreibtische, wie die
anderen SuS ohne IB setzen.
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Haupt-/Subkategorien Definition Ankerbeispiel

Mischform** In Klassen mit zwei Kindern mit ~ SHPK128, Codeanfang (00:20:30): Nach-
IB kann es vorkommen, dass dem die SHP zu der SmIB sagt: ,,Darum
ein Kind mit IB gemeinsam und ~ gehen wir jetzt nach hinten. An die Tafel
ein anderes separiert von den schreiben.” Die andere SmIB bleibt am
SuS ohne IB unterrichtet wird. In ~ selben Lernort wie die SuS ohne IB.
einem solchen Fall wird die Misch- Codeende (00:22:11): Nachdem die SHP
form codiert. zu der SmIB sagt: ,,Gut und jetzt gehen

wir.“ Die beiden verlassen den separier-
ten Lernort.

Auperhalb des Einige SuS arbeiten auferhalb des Klassenzimmers.
Klassenzimmers

Ein Kind oder mehrere Ein Kind oder mehrere Kinder mit  SHPK140, Codeanfang und -ende

Kinder mit IB IB befinden sich wahrend des ge- einheitlich mit der Lektionsdauer: Die
samten Unterrichts oder einzelnen Mathematikstunde, in der die SHP den
Unterrichtssequenzen auBerhalb  SmIB unterrichtet, findet auBerhalb des

des Klassenzimmers. Klassenzimmers ohne SOIB statt.
Ein Kind oder mehrere Ein Kind oder mehrere Kinder SHPK126, Codeanfang (00:15:36): Kurz
Kinder ohne IB ohne IB befinden sich wahrend bevor die SHP die Klassenzimmertiir

des gesamten Unterrichts oder  offnet, um mit einer Gruppe von SOID
einzelnen Unter-richtssequenzen auBerhalb des Klassenzimmers (Schul-
auBerhalb des Klassenzimmers.  gang) zu arbeiten.
Codeende (00:25:34): Nachdem die SOIB
den Lernort im Schulgang in Richtung
Klassenzimmer verlassen und die Inter-
aktion zwischen der SHP und den SOIB

zu Ende ist.
Mehrere Kinder mit und ~ Mehrere SuS mit und ohne IB SHPK126, Codeanfang (00:26:04): Kurz
ohne IB befinden sich wahrend des ge- bevor eine SmIB und ein SOIB im Bild

samten Unterrichts oder einzelnen auBerhalb des Klassen-zimmers erschei-

Unterrichtssequenzen auBerhalb  nen und auf die SHP zugehen.

des Klassenzimmers. Codeende (00:33:45): Nachdem die SmIB
und der SOIB den Schulgang verlassen
und zuriick ins Klassenzimmer gehen.

Wenn zwei Kinder mit intellektueller Beeintrachtigung sich in einer Klasse
befinden, wire es mdglich, dass ein Kind innerhalb und das andere auf3er-
halb des Klassenzimmers unterrichtet wird. Dies ist in der Praxis eher un-
iiblich und kam in der vorliegenden Studie nicht vor, weshalb eine solche
Kategorie nicht im Kategoriensystem aufgelistet ist.
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Codierhinweise zu aufSerhalb des Klassenzimmers: Ein Kind oder mehrere Kin-
der mit IB

Ein Code dauert mindestens eine Minute.

Falls die komplette Lektion fiir SmIB aufderhalb des Klassenzimmers
stattfindet, ist die Codeldnge identisch mit der Lektionsdauer zu
setzen.

Falls ein Teil der Unterrichtsstunde fiir SmIB aufderhalb des Klas-
senzimmers stattfindet, beginnt der Code mit dem Verlassen des
Klassenzimmers. D.h. der Code beginnt mit der ersten Person (z. B.
SmIB/SHP), die sichtbar das Klassenzimmer verlasst.

Der Code beginnt nach einer verbalen AuRerung der KLP/SHP,
die einen Wechsel in der rdumlichen Organisation ankiindigt und
sichtbar wird, dass danach ein oder mehrere SmIB auféerhalb des
Klassenzimmers unterrichtet werden.

Der Code endet bis und mit dem Verlassen des anderen Raums.
D.h. nachdem das (letzte) Kind mit IB den Lernort aufierhalb des
Klassenzimmers verlassen hat, wird das Codeende gesetzt.

Der Code dauert bis und mit einer verbalen Auerung der KLP/SHP,
die einen Wechsel in der raumlichen Organisation ankiindigt.

Der Beobachtungsfokus fiir die Codezuweisung liegt auf dem Kind
mit [B.

Die Sichtbarkeit der raumlichen Organisation (z. B. das Verlassen ei-
nes Raumes) ist stiarker zu gewichten als die verbalen Auerungen,
diese sollen jedoch mitberticksichtigt werden. Sie kdnnen wichtige
Hinweise fiir die raumliche Organisation geben.

14.2.2 Ausmaf an interaktiver Begleitung von Kindern

mit intellektueller Beeintrdchtigung

Nachfolgend werden die Definitionen der Kategorien zum Ausmayfs an inter-
aktiver Begleitung von Kindern mit intellektueller Beeintrdchtigung sowie
stellenweise Ankerbeispiele aufgezeigt (vgl. Tab. 70). Die jeweiligen Codier-
hinweise werden aus Platzgriinden nicht bei jeder Kategorie wiederholt. Da
sie sich in der Regel dhnlich sind, werden sie exemplarisch bei der Subkate-
gorie Fachperson der Schulischen Heilpddagogik nach der Tabelle dargestellt.
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Tabelle 70 Definitionen zu den Kategorien Ausmaf3 an interaktiver Begleitung von
Kindern mit intellektueller Beeintrachtigung

Haupt-/Subkategorien

Definition

Ankerbeispiel

Schiiler*in mit intellek-
tueller Beeintrdchtigung
(SmiB01)

Klassenlehrperson

Die folgenden Subkategorien sollen erfassen, von wem das Kind mit IB
(SmIB01) wahrend des Unterrichts begleitet wird.

Das Kind mit IB wird von der KLP
(non-)verbal wahrend des Unter-
richts begleitet.

KLPK126, Codeanfang (00:19:33):
vor der AuBerung der KLP zur SmIB
und einem SOIB: ,,Das ist fiir euch

zu schwierig, macht ihr eine Aufgabe
aus dem Heft von Frau Z (SHP).“ W&h-
rend ihrer AuBerung kniet die KLP zu
den beiden Kindern auf den Boden.
Codeende (00:19:51): Nachdem die
KLP zur SmIB sagt: ,,Nimmst du dein
Schreibheft zum Beispiel.”

Zweite Klassenlehrperson

Das Kind mit IB wird von der ,zwei-
ten‘ KLP (non-)verbal wahrend des
Unterrichts begleitet.

Fachperson der Schuli-

Das Kind mit IB wird von der Fachper-

SHPK140, Codeanfang und -ende

schen Heilpddagogik son der Schulischen Heilpddagogik  einheitlich mit der Lektionsdauer:
(non-)verbal wéhrend des Unterrichts Die SHP begleitet das Kind mit IB
begleitet. wahrend der gesamten Mathematik-
stunde und steht dabei in standigem
Austausch mit ihm.
Klassenhilfe Das Kind mit IB wird von der KH
(non-)verbal wihrend des Unterrichts
begleitet.
Ohne Begleitung Das Kind mit IB arbeitet ohne LPK126, Codeanfang (00:15:42):

Begleitung durch eine Person. Das
heift, das Kind mit IB organisiert
sich selbst, arbeitet allein wahrend
einer Einzelarbeitsphase oder selbst-
standig mit anderen Kindern ohne
sichtbare Begleitung durch bspw.
eine KLP/SHP/KH.

Nach der AuBerung der KLP: ,Wer ein
Spiel macht, macht das bitte ruhig im
Fliisterton, sonst wird es zu laut hier
drin.“ Die SmIB macht ein Spiel mit
einem anderen Kind und wird dabei
nicht begleitet.

Codeende (00:19:33): vor der
AuBerung der KLP: ,,Das ist fiir euch
zu schwierig, macht ihr eine Aufgabe
aus dem Heft von Frau Z (SHP).
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Haupt-/Subkategorien Definition Ankerbeispiel

Mehrere Personen Das Kind mit IB wird von mehreren  SHPK124, Codeanfang (00:00:00):
Personen (non-)verbal wahrend des  Alle SuS, die KLP und die SHP sitzen
Unterrichts gleichzeitig oder kurz im Sitzkreis vor der Wandtafel. Die
nacheinander (jeweils < 1 Min.) KLP leitet den Klassenunterricht.
begleitet. Dies kann insbesondere  Auf einmal beginnt die SHP einen
wahrend offentlichen Sozialformen  Paralleldiskurs mit der SmIB.
vorkommen, wenn bspw. eine Codeende (00:04:30): nachdem die
SHP und eine KLP gemeinsam den ~ SHP und die SmIB aufstehen und
Klassen-unterricht initiieren. Nimmt ~ den Kreis bzw. Klassenunterricht
die SHP hingegen eine passive Rolle verlassen.
als Zuhorerin ein und dusserst sich
weder im Plenum noch richtet sie
sich an das Kind mit IB, wird der
Code nicht gesetzt.

Begleitung nicht zuweisbar Die Begleitung durch eine Person des
Kindes mit IB ist z. B. aufgrund der
Kameraperspektive weder bei der
SHPK noch der KLPK zuweisbar.

Codierhinweise zur Begleitung des Kindes mit IB durch die Fachperson der
Schulischen Heilpddagogik

- Ein Code dauert mindestens 15 Sekunden.

- Der Code beginnt vor einer (non-)verbale Interaktion zwischen der
SHP und dem Kind mit IB.

- Der Code ist nach der (non-)verbalen Interaktion zwischen der SHP
und dem Kind mit IB zu Ende.

- Wenn die Interaktion zwischen der SHP und dem Kind mit IB eher
passiv wirkt, wird der Code ebenfalls gesetzt.

- Der Beobachtungsfokus fiir die Codezuweisung liegt auf dem Kind
mit IB und dessen Interaktionspartnerinnen und -partner.

14.2.3 Sozialformen des gelenkten Unterrichts mit Fokus auf Kinder
mit intellektueller Beeintrachtigung

In Tabelle 71 werden die Definitionen der Kategorien zu den Sozialformen
des gelenkten Unterrichts mit Fokus auf Lernenden mit intellektueller Beein-
trdchtigung sowie Ankerbeispiele aufgefiihrt. Die jeweiligen Codierhinweise
werden aus Platzgriinden nicht bei jeder Kategorie wiederholt. Da sie sich in
der Regel ahnlich sind, werden sie exemplarisch bei der Kategorie Unterricht
in Kleingruppen mit Kindern mit und ohne IB nach der Tabelle dargestellt.
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Tabelle 71 Definitionen zu den Kategorien Sozialformen des gelenkten Unterrichts
mit Fokus auf Kinder mit intellektueller Beeintrachtigung

Haupt-/Subkategorien Definition Ankerbeispiel
Unterricht in der Lernende mit IB werden von der KLP/ SHPK124, Codeanfang (00:00:00):
(Halb-)Klasse SHP im Rahmen eines (Halb-) Klas-  Alle SuS, die KLP und die SHP sitzen

senunterricht mit SuS ohne IB unter- im Sitzkreis vor der Wandtafel. Die

richtet (mind. 5 SuS, ausschlieBlich  KLP leitet den Klassenunterricht.

offentliche Sozialformen). Codeende (00:04:30): nachdem die
SHP und die SmIB aufstehen und
den Kreis bzw. Klassenunterricht
verlassen.

Unterricht in der Lernende mit IB werden von der SHPK124, Codeanfang (00:04:30):

Kleingruppe KLP/SHP in einer Kleingruppe mit Nachdem die SHP und die beiden
2-4 SuS mit/ohne IB unterrichtet.  SmIB den Sitzkreis bzw. Klassen-

unterricht verlassen.

Codeende (00:31:23): Nachdem die
SHP zu den beiden SmiB sagt: ,,0k,
dann geht es los“ und die SmIB den
Gruppentisch verlassen.

Zwei Kinder mit IB Zwei Kinder mit IB werden in einer ~ SHPK124, Codeanfang (00:04:30):
Kleingruppe von der KLP/SHP unter-  Nachdem die SHP und die beiden
richtet. SmIB den Sitzkreis bzw. Klassen-

unterricht verlassen.

Codeende (00:31:23): Nachdem die
SHP zu den beiden SmiIB sagt: ,,0k,
dann geht es los“ und die SmIB den
Gruppentisch verlassen.

Kinder mit und ohne IB Kinder mit und ohne IB werden in SHPK126, Codeanfang (00:26:04):
einer Kleingruppe von der KLP/SHP  Kurz bevor eine SmIB und ein SOIB
unterrichtet. auf die SHP zugehen. Es folgt eine

gelenkte Unterrichtsphase in der
Kleingruppe.

Codeende (00:33:45): Nachdem die
SmIB und der SOIB den Lernort mit
der SHP verlassen.

Einzelunterricht Ein Kind mit IB wird einzeln von SHPK140, Codeanfang und -ende

(SmIB01/SmIB02) der KLP/SHP unterrichtet. Davon einheitlich mit der Lektionsdauer:

ausgenommen sind Hilfestellungen
wahrend Einzelarbeitsphasen.

Die SHP unterrichtet das Kind mit
IB in Form eines ununterbrochenen
Einzelunterrichts.
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In Schulklassen mit zwei Kindern mit intellektueller Beeintrachtigung
konnten ,Mischformen’ entstehen, in dem zum Beispiel ein Kind mit intel-
lektueller Beeintrachtigung dem Klassenunterricht beiwohnt, wahrend das
andere innerhalb einer Kleingruppe unterrichtet wird. Dies kam bei der vor-
liegenden Stichprobe nicht vor.

Codierhinweise zum gelenkten Unterricht in Kleingruppen mit Kindern mit
und ohne IB

- Ein Code dauert mindestens eine Minute.

- Der Code beginnt mit der Sichtbarkeit, also wenn mindestens ein
Kind mit IB und ein Kind ohne IB von einer KLP/SHP unterrichtet
werden.

- Der Code dauert so lange, wie mindestens ein Kind mit IB und ein
Kind ohne IB sichtbar im Kleingruppenunterricht von einer KLP/
SHP unterrichtet werden und ist nach dem Verlassen bzw. dem
Beenden (verbale Auerungen beriicksichtigen) des Kleingruppen-
unterrichts zu Ende.

- Zueiner solchen Kleingruppe zdhlen mindestens ein Kind mit IB und
ein bis drei SuS ohne IB.

- DieKleingruppengrofde betragt nicht mehr als vier Schiiler*innen
mit und ohne IB.

14.2.4 Inhaltliche Aktivitaten

Nachfolgend werden die Definitionen der Kategorien Inhaltliche Aktivitdten
sowie stellenweise Ankerbeispiele aufgefiihrt (vgl. Tab. 72). Die jeweiligen
Codierhinweise werden aus Platzgriinden nicht bei jeder Kategorie wieder-
holt. Da sie sich in der Regel dhnlich sind, werden sie exemplarisch bei der
Kategorie nicht mathematische Arbeit nach der Tabelle dargestellt.
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Tabelle 72 Definitionen zu den Kategorien Inhaltliche Aktivitdten

Hauptkategorien Definition Ankerbeispiel
Mathematische Arbeit  Die mathematische Arbeit bezeichnet SHPK123, Codeanfang (00:00:25): Mit
(on task) Unterrichtsphasen, in denen Ge- der AuRerung der KLP: ,Wir mdchten
sprache mit mathematischem Inhalt  heute im Rechnen noch einmal ein
zwischen verschiedenen schulischen  bisschen auf die Plus und Minus-Ge-
Akteur*innen stattfinden oder mathe- schichten zu sprechen kommen. Wir
matikbezogene Unterrichtstatigkeiten haben hier ein paar Ballone. Was
(z.B. Einftihrung in ein mathemati- konnten wir dazu fiir Geschichten
sches Thema, Mathematikaufgaben  machen? Wer hat eine Idee?“
losen, das Uben mit Karteikarten Codeende (00:45:16): Nach der
oder das gegenseitige Erklarenvon  AuBerung der KLP: ,Das Blatt diirft ihr
Rechenwegen) ausgefiihrt werden. jetzt ins blaue Ma@ppchen legen [...]“
Dazu zdhlen auch mathematische, in-
haltsbezogene Organisationsphasen
(z.B. das Verteilen eines Arbeitsblat-
tes, das von den SuS im Unterricht
bearbeitet wird oder die Einteilung in
Arbeitsgruppen).

Mathematikstunden- Die Mathematikstunden-Organisation

Organisation bezieht sich auf Unterrichtssequen-

(off task) zen, die im Zusammenhang mit dem

Fach Mathematik stehen, sich jedoch
nicht auf den aktuellen mathemati-
schen Inhalt der Unterrichtsstunde
beziehen (off task). Damit gemeint
sind bspw. Hinweise zu zuriickliegen-
den oder zukiinftigen Mathematikprii-
fungen, die in einer anderen Stunde
stattgefunden haben bzw. stattfinden
werden. Das Besprechen von Noten
vergangener Mathematiktests sowie
Hausaufgaben, die nicht unmittelbar
im Unterricht fiir die mathematische
Arbeit eingesetzt werden.
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Hauptkategorien

Definition

Ankerbeispiel

Nicht mathematische
Arbeit
(off task)

Die (non-)verbale Interaktion
zwischen der KLP/SHP und den SuS
bezieht sich auf nicht mathematische
Inhalte (off task). Hierbei kann es
sich bspw. um Bewegungspausen
oder das Singen eines Liedes ohne
mathematischen Inhalt handeln.
Gleichwohl zdhlen disziplinarische
Handlungen und AuBerungen seitens
der KLP/SHP die sich auf ,,regelwidri-
ges“ oder ,regelkonformes“ Verhalten
von mindestens einem Kind beziehen
(z.B. ein Hinweis, dass man die Hand
heben muss, wenn man etwas sagen
will).

SHPK122, Codeanfang (00:35:00):
Mit der AuBerung der KLP: ,,Und dann
singen wir noch ein Lied.“ findet ein
Paralleldiskurs zwischen einem SmIB
und der SHP statt. Die SHP erklart
dem SmIB, dass er nicht in die Logo-
padie kann, weil die Logopédin krank
ist. Der SmiB reagiert traurig darauf
und die SHP bemiiht sich darum ihn
zu trosten.

Codeende (00:35:33): Dieses Ge-
sprach dauert bis zum Lektionsende.

Nicht mathematische
Arbeit Videoorganisa-
tion

(off task)

Die (non-)verbale Interaktion
zwischen der KLP/SHP und den SuS
bezieht sich auf die Filmsituation und
-organisation (off task). Hierbei kann
es sich bspw. um zu Beginn oder im
Verlauf des Unterrichts aufkommende
Fragen zur Filmaufnahme, zur Filmer-
laubnis oder zu den Mikrofongeraten
handeln, die nicht in direktem Bezug
zum mathematischen Unterrichts-
inhalt stehen. Dazu zahlen ebenfalls
Unterrichts-phasen, in denen den SuS
erklart wird, wie sie die Arbeitsblatter
fiir das Filmteam beschriften sollen.

KLPK123, Codeanfang (00:00:05): mit
der AuBerung der KLP: ,Wie sie schon
gesagt haben, sie sollen euch nicht
irritieren. Die filmen uns einfach ein
bisschen, wie wir Rechnen machen.”
Codeende (00:00:25): nach der
AuBerung der KLP: ,,und deshalb sind
die jetzt bei Frau L. am Arbeiten. Noch
Fragen? Gut.”

(n.b. dieser Code wiirde eigentlich
nicht gesetzt, da die Mindestdauer
von 30 Sekunden nicht erreicht wird.)

Mischform

(off task)

Wenn verschiedene inhaltliche Aktivi-
taten zur selben Zeit vorkommen, wird
dies als Mischform codiert. Zudem
wird mittels Kommentarfunktion beim
Code beschrieben, welche inhaltli-
chen Aktivitaten zeitgleich stattfinden
und welche SuS (SmIB, SOIB, SMOIB)
darin involviert sind.

SHPK144, Codeanfang (00:41:45):
mit der AuBerung der SHP zum SmIB:
,»Los mal N., es geht noch ganz, ganz
kurz. Du kannst noch Buch schauen.”
Wahrend der SmIB sich ein Buch ohne
mathematischen Inhalt anschaut,
arbeiten die SuS ohne IB weiter an
ihren mathematischen Auftragen, bis
ein flieBender Ubergang zum Aufréu-
men der Arbeitsplatze erfolgt.
Codeende (00:44:03): vor der
AuBerung der SHP: ,,Also Kreis kom-
men, schon geldutet.”
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Codierhinweise zur nicht mathematischen Arbeit

- Ein Code dauert mindestens 30 Sekunden.

- Ein akustisches Signal (Klingel, Gong, Klatschen etc.), dass den
Lernenden signalisiert, dass eine Unterrichtsphase zu Ende ist,
wird jeweils dem vorhergehenden Code zur Inhaltlichen Aktivitat
im Unterrichtsverlauf zugeordnet. Zum Beispiel: Die SuS arbeiten
an ihren Mathematikaufgaben. Die KLP klingelt und sagt nach dem
Klingeln: ,So jetzt 6ffnen wir den Adventskalender. Wer ist an der
Reihe?“ In einem solchen Fall wird die Arbeitsphase mit den Mathe-
matikaufgaben und das Klingeln als mathematische Arbeit codiert.
Die nachfolgenden AuRerungen und Handlungen zum Adventskalen-
der werden als nicht mathematische Arbeit codiert.

- Der Code beginnt mit einer verbalen AufRerung und/oder einer sicht-
baren Handlung einer oder eines KLP/KLP2/SHP/KH/S, die sich auf
eine nicht mathematische Tatigkeit (Bemerkungen zum Adventska-
lender oder zu Schulausfliigen) bezieht. Die AufRerungen sind fiir die
Codierung starker zu gewichten als die Handlungen.

- Der Code dauert bis zum Ende einer verbalen Auerung und/oder
einer sichtbaren Handlung einer oder eines KLP/KLP2/SHP/KH/S,
die sich auf eine nicht mathematische Tatigkeit (z. B. Bewegungs-
pause ohne mathematischen Inhalt) bezieht. Die AufRerungen sind
fiir die Codierung starker zu gewichten als die Handlungen.

- Der Beobachtungsfokus liegt je nach Unterrichtsphase und Kame-
raperspektive auf der Interaktionszone der KLP bzw. der SHP. Das
heifd3t der Code beginnt, wenn die LP ein , Guten Morgen“-Lied an-
stimmt, auch wenn zwei Kinder ihre gelésten Mathematikaufgaben
miteinander in einem Nebengesprach vergleichen.

- Das Umhergehen der oder des KLP/SHP, wenn sie oder er z. B. von
einem Arbeitsort eines Kindes zu einem anderen Arbeitsort eines
anderen Kindes wahrend einer Einzelarbeitsphase wechselt, wird
nicht als nicht mathematische Arbeit codiert. In einem solchen Fall
liegt der Fokus auf den Schiiler*innen und der fiir sie geplanten
inhaltlichen Aktivitat.

14.2.5 Auszug aus den allgemeinen Codierhinweisen
flir alle niedrig inferenten Codierungen

- Wenn ein Ereignis unter der Mindestdauer eines Codes liegt und der
nachfolgende Code die Mindestdauer erfiillt, wird der erste, kiirzere
Code dem nachfolgenden, langeren Code zugewiesen.
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- Wenn ein Code die Mindestdauer nicht erfiillt und das Ereignis un-
mittelbar vor Lektionsende stattfindet, wird dieser dem vorherge-
henden Code, der die Mindestdauer erfiillt, zugewiesen.

- Wenn zwei oder mehrere zu kurze Ereignisse/Codes nacheinander
folgen und diese zusammen die Mindestdauer nicht erfiillen, so wird
diese ,gemischte” und zu kurze Code-Sequenz dem nachfolgenden
Code, der die Mindestdauer erfiillt, zugewiesen.

- Wenn unmittelbar vor Lektionsende zwei oder mehrere zu kurze
Ereignisse/Codes nacheinander folgen und diese zusammen die Min-
destdauer nicht erfiillen, werden diese dem vorhergehenden Code,
der die Mindestdauer erfiillt, zugewiesen.

14.3 Mittel inferentes Kategoriensystem — Ausziige

Nachfolgend werden die Definitionen der Kategorien zu Gesprdchsinhalt
zwischen Kindern mit intellektueller Beeintrdchtigung und der Fachperson
der Schulischen Heilpddagogik oder der Klassenlehrperson sowie stellenwei-
se Ankerbeispiele aufgefiihrt (vgl. Tab. 74). Die jeweiligen Codierhinweise
werden aus Platzgriinden nicht bei jeder Kategorie wiederholt. Da sie sich in
der Regel dhnlich sind, werden sie exemplarisch bei der Kategorie Mathema-
tischer Inhalt nach der Tabelle dargestellt.

Tabelle 73 Definitionen zu den Kategorien Gesprachsinhalt zwischen Kindern mit
intellektueller Beeintrachtigung und der Fachperson der Schulischen
Heilpddagogik oder der Klassenlehrperson

Haupt-/Subkategorien Definition Ankerbeispiel

Mathematischer Inhalt ~ Als mathematischer Inhalt werden SHPK130
samtliche mathematische Aufgaben-  00:47:10-00:47:20
stellungen (z.B. ,Lege eine Zahl mit ~ 00:47:20-00:47:30
Zehnern und benenne die Zahl.“) 00:47:30-00:47:40
Anweisungen (z.B. ,,Lege die Deckel ~ SHP: ,Das Doppelte von zehn?“
in eine Reihe hin.“), Hinweise (z.B. SmIB: ,,Fiinf.“
»Achte dich auf die Einer.“), Fragen ~ SHP:,,Das Doppelte. Noch einmal
(z.B. ,,Wie hast du das gerech- zehn. Zehn und zehn?“
net?*), Riickmeldungen und weitere ~ SmiB: ,,Zwanzig.
AuBerungen mit mathematischem
Inhalt, die zwischen der KLP/SHP und
dem Kind mit IB horbar sind, codiert.
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Haupt-/Subkategorien

Definition

Ankerbeispiel

Organisatorischer Inhalt Diese Hauptkategorie beinhaltet

Allgemeine Organisation

ausschlieBlich organisatorische Ge-
sprachsinhalte zwischen der KLP/SHP
und dem Kind mit IB.

Die Gesprachsinhalte beziehen sich
nicht auf den mathematischen Inhalt
der gefilmten Unterrichtsstunde,
sondern haben organisatorischen
Gehalt. Dazu gehoren samtliche
disziplinarische Bemerkungen, die
Organisation nichtmathematischer
Aktivitdten (z. B. BegriiBungsritual
ohne mathematischen Inhalt), organi-
satorische Hinweise zur Filmsituation,
zur Pause sowie zu weiteren Unter-
richtsstunden.

SHPK234

00:45:40-00:45:50

SHP zu SmIB: ,,Assieds-toi comme il
faut, ).“

Organisation Diese Subkategorie umfasst SHPK234
Mathematischer AuBerungen der KLP/SHP oderdes  00:15:20-00:15:30
Aufgabenstellungen Kindes mit IB die im direkten Zu- SHP: ,,Alors, aprés on met 'étiquette
sammenhang mit mathematischen  derriére.”
Aufgaben-stellungen der gefilmten ~ SmlB: ,,On peut fair tout seul?“
Mathematikstunde stehen. Dies kén-  SHP: ,,Bien vous pouvez. Moi je reste,
nen organisatorische Bemerkungen  je regarde vous deux.”
zum Arbeitsmaterial, zur Arbeitsform
und zum Arbeitsort sein.
Sonstiger Inhalt Die Gesprachsinhalte weisen weder
mathematische noch organisatorische
Komponenten auf.
Unterrichtsbezogen Die AuBerungen der oder des KLP/ SHPK126
SHP/SmIB beziehen sich auf den 00:14:00-00:14:10
Unterricht, weisen jedoch keinen 00:14:10-00:14:20
mathematischen oder organisatori- ~ 00:14:20-00:14:30
schen Inhalt auf (z. B. Singen eines
Liedes ohne mathematischen Inhalt
als BegriiBungsritual).
Schulbezogen Der Gesprachsinhalt bezieht sich SmiIB singt mit der Klasse ein Lied

nicht auf den Unterricht, jedoch auf
die Schule. Dies ist bspw. der Fall,
wenn ein Kind mit IB der SHP erzahlt,
was wahrend der Pause auf dem
Schulhof passiert ist.

ohne mathematischen oder organisa-
torischen Inhalt.
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Haupt-/Subkategorien

Definition

Ankerbeispiel

Auperschulisch

Gesprachsinhalte, die sich weder
direkt auf den Unterricht noch auf die
Schule beziehen, werden mit dieser
Subkategorie erfasst. Zum Beispiel
erzahlt das Kind mit IB der SHP, wen
es am Wochenende besuchen wird.

SHPK129

00:34:50-00:35:00
00:35:00-00:35:10
00:35:10-00:35:20

SmIB erzahlt der SHP, dass er nicht
gut geschlafen hat, weil ihn jemand
in der Nacht mit der Taschenlampe
weckte.

Kein Gesprich

Kein Gesprach findet statt, wenn
zwischen dem Kind mit IB und der
KLP/SHP keine verbalen AuBerungen
horbar sind. Diese Kategorie wird
ebenfalls gesetzt, wenn das Kind mit

IB im Gffentlichen Klassen-/Kleingrup-

penunterricht nicht direkt angespro-
chen/involviert wird.

SHPK234

00:00:00-00:00:10

Im 6ffentlichen Klassenunterricht mit
allen SuS mit und ohne IB wird das
Kind mit IB weder direkt angespro-
chen durch die KLP, noch ist es horbar
in ein Gesprach involviert.

Nicht bestimmbar

Nicht bestimmbar wird codiert, wenn
z.B. aufgrund der Tonaufnahmen, der
Kameraperspektive oder aus anderen
Griinden der Gesprachsinhalt zwi-
schen der KLP/ SHP und dem Kind mit
IB nicht horbar bzw. verstandlich ist.

Auszug aus den allgemeinen Codierhinweisen

- Die Codierung erfolgt im time sampling Verfahren mit 10-Sekun-
den-Intervallen. Das bedeutet, dass die Codezeiten (Codeanfang
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und -ende) nicht mehr herausgefunden werden miissen, sondern fix
sind (00:00:00-00:00:10, 00:00:10-00:00:20, usw.).

Es handelt sich um eine flichendeckende Codierung und die Analy-
seeinheit umfasst somit die gesamte Lektionsdauer.

Fiir jedes Zeitintervall bzw. fiir alle 10 Sekunden muss entschieden
werden, welche Kategorie passend ist. Da es vorkommen kann, dass
mehrere Kategorien innerhalb von 10 Sekunden beobachtbar sind,
ist eine Gewichtung der Kategorien notwendig. Die Gewichtungs-
abstufung sieht folgendermassen aus (starkste Gewichtung steht
zuoberst):

e Mathematischer Inhalt (MI)

¢ OrganisatorischerInhalt(OI)-Organisation Mathematikaufgaben (OM)
e Organisatorischer Inhalt (OI) - Organisation Allgemein (OA)

¢ Sonstiger Inhalt (SI) - Unterrichtsbezogen (UB)

¢ Sonstiger Inhalt (SI) - Schulbezogen (SB)



¢ Sonstiger Inhalt (SI) - Auf3erschulisch (AU)
¢ Kein Gesprachsinhalt (K)

Dies bedeutet z. B. wenn innerhalb von 10 Sekunden sowohl OM als
auch MI beobachtbar sind, wird MI codiert. Oder wenn K und OA im
selben Intervall vorkommen, wird OA codiert.

Die Codierung wird nach Méglichkeiten anhand der SHPK-Videoauf-
nahmen vorgenommen. Wenn SmIB auf der SHPK nicht mehr sicht-/
horbar sind, soll die KLPK-Videoaufnahme an der spezifischen Stelle
angeschaut, analysiert und libertragen werden.

Falls das Unterrichtsgesprach wahrend einer 6ffentlichen Unter-
richtsphase wie dem Klassenunterricht stattfindet und mehrere
Lernende beteiligt sind, werden ausschliefdlich diejenigen Sequen-
zen codiert, an denen das Kind mit IB aktiv (hdrbar) beteiligt ist
oder direkt (z. B. mit Namen) angesprochen wird. Wenn in einer
Klassenunterrichtsphase alle Schiiler*innen mit und ohne IB auf-
gefordert sind im ,,Chor* z. B. bis 20 zu zdhlen oder ein Zahlenlied zu
singen, wird dies als mathematischer Inhalt codiert.

Beim Setzen der Kategorien spielt es keine Rolle, ob die KLP/SHP
oder das Kind mit IB die Interaktion initiiert. Falls ein Kind mit IB
die Interaktion initiiert, wird dies mittels Kommentarfunktion fest-
gehalten.

Es ist nicht notwendig, dass sich aufgrund einer AufRerung der KLP/
SHP zu einem Kind mit IB ein Gesprach entwickelt. Bereits eine an
das Kind mit IB gerichtete AuRerung von Seiten der KLP/SHP wird
eine Kategorie zugewiesen.

Es erfolgt hier keine Codierung von Interaktionen zwischen SuS mit
und ohne IB, aufder die KLP oder SHP ist an dem Gespréch beteiligt.
Non-verbale Interaktionen (z. B. Gestik, Mimik) werden nicht codiert,
bspw. wenn die KLP/SHP Lernende beobachtet oder herumlauft.
Wenn eine AufRerung nur teilweise verstiandlich ist, auch nach
erfolgter Uberpriifung mit dem Transkript, und deshalb kein Code
eindeutig zugewiesen werden kann, wird dies als Nicht bestimmbar
codiert.
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14.4 Hoch inferentes Ratingsystem — Ausziige

Tabelle 74 Ausziige aus dem hoch inferenten Ratingsystem

Dimension
Merkmal/ltem
Grundidee (Auswahl, Kurzfassung)
Indikatoren und Negativindikatoren (Auswahl, Kurzfassung)

Klassenfiihrung

Effizientes Zeitmanagement der KLP/SHP

Ein zentraler Aspekt der Klassenfiihrung ist der effiziente Umgang auf Seiten der KLP/SHP mit der Unter-
richtszeit. Zeit, die bspw. fiir das Aufrdumen oder Austeilen von Arbeitsmaterial aufgewendet wird, ist von
,echter Lernzeit‘ bzw. time on task zu unterscheiden.

Indikatoren Negativindikatoren
- Der Unterricht beginnt piinktlich. - Die Unterrichtszeit wird fiir nicht mathematische
- Die Uberginge zwischen einzelnen Unterrichts- Inhalte genutzt.

phasen erfolgen reibungslos. - Die Ubergangsphasen dauern lange, es entsteht
- Die KLP/SHP setzt Rituale, welche die Ubergange  Unruhe und Unsicherheiten.

regeln, ein (z.B. akustische Signale). - Wartezeiten fiir die SuS sind ersichtlich.

— Die KLP/SHP hat fiir die einzelnen Aktivitaten
geniigen Zeit eingeplant.

Regelklarheit der KLP/SHP

Wenn der Unterrichtsablauf effizient funktioniert und Unterrichtsaktivitaten ohne mehrmalige Hinweise
und Erklarungen umgesetzt werden, kann davon ausgegangen werden, dass die KLP/SHP mit den Lernen-
den ein Regelsystem erarbeitet hat. Insbesondere bei SuS in den ersten Grundschuljahren bedarf es eines
expliziten Umgangs mit Regeln und Routinen, diese miissen besprochen und gefestigt werden.

Indikatoren Negativindikatoren

- Die KLP/SHP sichert die Regeln fortlaufend, - Die von der KLP/SHP geduBerten Regeln sind
indem sie die SuS konsequent an die Regeln unklar und widerspriichlich.
erinnern und auf deren Einhaltung achtet. - Die Umsetzung der Regeln ist willkiirlich.

- Im Klassenzimmer sind die Regeln sichtbar (z.B. - Es gibt keine Hinweise auf geltende Regeln.
auf einem Plakat).

Gemeinsame Klassenfiihrung von KLP und SHP

Im inklusiven Unterricht ist es von Bedeutung, dass die KLP/SHP gemeinsam auf eine effiziente Klassen-
fiihrung achten und sich dabei gegenseitig unterstiitzen. Damit geht einher, dass beide das Regelsystem
kennen, akzeptieren und auf dessen Einhaltung achten.

Indikatoren Negativindikatoren
- Die KLP und die/der SHP erinnern die SuSbei - Es treten Missverstindnisse und Konflikte hin-
nicht regelkonformen Verhalten an die bestehen-  sichtlich des Unterrichtsverlaufs auf.
den Regeln. - Bei Unterrichtsstorungen helfen sich die KLP/
- Die KLP und die/der SHP achten auf dieselben SHP nicht gegenseitig.
Regeln. - Bei Regelerinnerungen wird die Verantwortung

iibertragen (z.B.: ,Die KLP hat gesagt, dass ihr
fliistern miisst.“).
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Dimension
Merkmal/Item
Grundidee (Auswahl, Kurzfassung)
Indikatoren und Negativindikatoren (Auswahl, Kurzfassung)

Sozial-emotionale Unterstiitzung

Respektvoller Umgang der KLP/SHP mit Kindern mit IB

Ein zentraler Aspekt der sozialen Eingebundenheit in eine Klassen-gemeinschaft ist die grundlegende
Wertschatzung, welche die KLP/SHP den SuS entgegenbringt. Diese ist gepragt von einem respektvollen,
fiirsorglichen Umgang. Dies ist insbesondere fiir SuS mit erhohtem sonderpadagogischem Férderbedarf
zentral, da sie sich von der KLP weniger anerkannt fiihlen.

Indikatoren Negativindikatoren

- Die KLP/SHP greift Fragen der Kinder mit IB - SmIB werden von der KLP/SHP lacherlich ge-
wohlwollend auf. macht, beschamt oder bloBgestellt.

- Die KLP/SHP geht auf Wiinsche, Bediirfnisse und — Die KLP/SHP spricht laut/ungeduldig mit dem
Emotionen der Kinder mit IB ein. Kind mit IB.

- Die KLP und SHP reden defizitorientiert tiber die
Leistungen/das Verhalten eines Kindes mit IB,
das sich in Horweite befindet.

Einbezug der Lernenden mit IB von Seiten der KLP

Zu einem sozial-emotional unterstiitzenden Unterricht zahlt, dass die KLP keine SuS bevorzugt oder be-
nachteiligt. Inwiefern die KLP ‘selektives‘ Verhalten gegeniiber den SuS hinsichtlich des Differenzmerk-
mals IB zeigt, wird durch ihren Einbezug der SuS mit IB in ihren Unterricht erfasst.

Indikatoren Negativindikatoren
- Die KLP kommuniziert mit den SuS. — Die KLP ruft im Klassengesprach ausschliefSlich
- Die KLP widmet sich SuS mit IB wéahrend Einzel- SuS ohne IB auf.

arbeitsphasen, wenn diese z. B. die Hand heben, - Im Unterricht benachteiligt die KLP die SuS mit

um sich zu melden bzw. etwas zu fragen. IB, indem sie sie ignoriert.
- SuS mit IB werden ins Klassengesprach mitein- - Die KLP geht auf AuBerungen der SuS mit IB
bezogen. nicht ein.

Sozial-emotional unterstiitzender Umgang der KLP/SHP beim Auftreten von Fehlern

seitens der Kinder mit IB

Fiir die SuS unterstiitzend wirkt sich eine positive Fehlerkultur aus, die sich durch eine ,Fehlerfreund-
lichkeit* auszeichnet, in der sich die Auffassung, dass Fehler zum Lernen dazugehdren, widerspiegelt. Ein
positiver Umgang mit Fehlern ist von Zugewandtheit und Geduld gepragt, negative Reaktionen werden
vermieden.

Indikatoren Negativindikatoren

- Die KLP/SHP reagiert auf Fehlervon SuS mit B - Bei Fehlern der SuS mit IB reagiert die KLP/SHP
geduldig. entnervt (z. B. Augenrollen, Seufzen).

- Die KLP/SHP unterstiitzt das Kind mit IB bei - Fehlervon SuS mit IB werden von der KLP/SHP
einem Fehler, indem sie es ermuntert, bspw. ignoriert.
nach einem anderen Losungsweg zu suchen. - Wenn SuS mit IB einen Fehler machen, ruft die

- Die KLP/SHP achtet darauf, dass SuS mit IB KLP/SHP ein anderes Kind auf, das den Fehler
aufgrund eines Fehlers nicht von ihren Peers korrigieren soll.

ausgelacht werden.
- Die KLP/SHP pflegt einen offenen Umgang mit
eigenen Fehlern (Vorbildsfunktion).
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Dimension
Merkmal/ltem
Grundidee (Auswahl, Kurzfassung)
Indikatoren und Negativindikatoren (Auswahl, Kurzfassung)

Respektvoller Umgang zwischen den Lernenden mit IB und ihren Peers

Fiir die soziale Partizipation ist die gegenseitige Wertschatzung und der Respekt zwischen den SuS von
grofRer Bedeutsamkeit. Dies duBert sich u. a. darin, wenn sich SuS gegenseitig im Unterricht unterstiitzen
und einander helfen. Da insbesondere SuS mit sonderpadagogischem Forderbedarf sozial weniger ak-
zeptiert sind als ihre Peers, soll beurteilt werden, inwiefern zwischen den Lernenden mit und ohne IB ein
respektvoller, sozialer Umgang vorhanden ist.

Indikatoren Negativindikatoren

- Die SuS mit und ohne IB helfen einander. — Die SuS mit und ohne IB lachen sich gegenseitig

- Die SuS mit und ohne IB loben einander. aus.

- Die SuS mit und ohne IB lassen sich gegenseitig — Die SuS mit und ohne IB reagieren gegenseitig
ausreden. abwertend oder verletzend.

- Die SuS mit und ohne IB beschimpfen einander.

Kooperation zwischen Kindern mit IB und ihren Peers wéahrend Partner- und Gruppenarbeitsphasen

Heterogene Lerngruppen konnen die soziale Partizipation von SuS mit IB unterstiitzen. Dieses Item
erfasst, inwieweit eine sozial-emotional unterstiitzende Kooperation wahrend Partner- und Gruppen-
arbeitsphasen (PA/GA) zwischen SuS mit ohne IB umgesetzt wird. Schulklassen, in denen haufig PA/GA
eingesetzt werden, wirken hinsichtlich der Arbeitsorganisation sehr routiniert. Falls sich SuS nicht ge-
wohnt sind, zusammenzuarbeiten, kann sich dies anhand ldngerer Ubergangsphasen zeigen oder indem
die KLP/SHP vermehrt dazu angehalten ist, die SuS zur Zusammenarbeit zu ermuntern und aufzufordern.

Indikatoren Negativindikatoren
- Die Organisation der PA/GA funktioniert rei- - SuS ohne IB reagieren negativ (z. B. Ablehnung),
bungslos. wenn sie dazu aufgefordert sind mit einem Kind
- Die SuS mit und ohne IB arbeiten wahrend der mit IB zusammenzuarbeiten.
PA/GA konfliktfrei zusammen. — Die SuS mit und ohne IB sprechen wahrend der
- Die SuS mit und ohne IB interagieren mit- PA/GA nicht miteinander. Die KLP/SHP muss sie
einander und setzten sich gemeinsam mit dem deshalb haufig dazu auffordern.

Arbeitsauftrag auseinander.
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Dimension
Merkmal/ltem
Grundidee (Auswahl, Kurzfassung)
Indikatoren und Negativindikatoren (Auswahl, Kurzfassung)

Inhaltsbezogene Unterstiitzung

Innere, inhaltsbezogene Differenzierung mit Fokus auf den Fachbereich Arithmetik

Damit alle SuS am Unterricht teilhaben und teilnehmen, bedarf es einer inneren Differenzierung. Im Kon-
text eines inklusiven Arithmetikunterrichts ist es deshalb zentral, vielféltige mathematische Lerngele-
genheiten fiir SuS mit den unterschiedlichsten Kompetenzen und Lernvoraussetzungen anzubieten, bei
denen die Differenzierungsmafinahmen sich auf den Inhalt beziehen. Dazu eignet sich inshesondere die
inhaltsbezogene Differenzierung von Aufgabenstellungen (z. B. offene/gedffnete Aufgaben, unterschied-
lich groBe Zahlenrdume, Einsatz von Arbeitsmitteln und Veranschaulichungen).

Indikatoren Negativindikatoren

- Die SuS mit und ohne IB arbeiten an Lerninhal- - Die Beriicksichtigung verschiedener Lernvoraus-
ten mit verschiedenen Anspruchsniveaus: setzungen und Entwicklungsprozesse ist im

- Die SuS bearbeiten Aufgaben in unterschied- Unterricht nicht erkennbar. Z.B. bearbeiten alle
lichen Zahlenrdaumen. SusS einer Klasse das gleiche Arbeitsblatt mit

- Die SuS bearbeiten unterschiedlich komplexe den gleichen Mitteln.
Aufgabenstellungen. - Die inhaltsbezogene Differenzierung wird auf die

- Einige SuS arbeiten mit und andere ohne Zwei-Gruppen-Theorie bzw. die Einteilung der
Arbeitsmittel/Veranschaulichungen. Klasse in Lernende mit IB und Lernende ohne

- Unterschiedliche Reprasentationsebenen kom- IB reduziert. D.h. alle SuS ohne IB arbeiten an
men im Unterricht zum Einsatz. denselben Lernzielen und -inhalten, lediglich fiir

- Offene/gedffnete Aufgabenstellungen werden das Kind mit IB findet eine Differenzierung statt.

von den SuS bearbeitet.

Anmerkungen: Hier kann nicht beurteilt werden, ob die Aufgaben dem Lernstand des jeweiligen Kindes
entsprechen, sondern lediglich inwiefern ein differenziertes Angebot an mathematischen Aufgabenstel-
lungen fiir unterschiedliche Anspruchsniveaus ersichtlich ist.

Zusatzrating: Individuelle Lernziele/-inhalte fiir SuS mit IB
Zusatzlich sollte eingeschatzt werden, ob die SuS mit IB an individuellen Lernzielen/-inhalten im Unter-
richt arbeiten oder nicht (zweistufige Antwortskala). Fiir dieses Zusatzrating’? wurden die Videodaten,
der Unterrichtsverlauf von der KLP und SHP sowie die im Rahmen der niedrig inferenten Codierung
gesetzten Memos zur Organisation mathematischer Unterrichtsthemen verwendet.
Wert 1 = Das Kind mit IB arbeitet nicht an individuellen Lernzielen/-inhalten im Mathematikunterricht.
Wert 2 = Das Kind mit IB arbeitet an individuellen Lernzielen/-inhalten im Mathematikunterricht.

72 Genaugenommen handelt es sich beim Zusatzrating zu individuellen Lernzielen/-inhalten ftr SuS
mit IB nicht um ein hoch inferentes Rating, sondern um eine mittel inferente Codierung. Da diese an
die innere, inhaltsbezogene Differenzierung ankniipft, wird sie aus logistischen Griinden als Zusatz-
rating im Ratinginstrument aufgefiihrt.
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Dimension
Merkmal/ltem
Grundidee (Auswahl, Kurzfassung)
Indikatoren und Negativindikatoren (Auswahl, Kurzfassung)

Gemeinsame Lernsituationen fiir heterogene Gruppen

Fiir den Lernprozess sind soziale Interaktionen mit einem deutlichen Inhaltsbezug von hoher Relevanz,
weshalb gemeinsame Lernsituationen unter Beriicksichtigung unterschiedlicher Lernvoraussetzungen
der Kinder Bestandteil eines inklusiven Arithmetikunterrichts sein sollten. Gemeinsame Lernsituationen
mit inhaltsbezogener Interaktion und Kooperation lassen sich auf verschiedene Weisen organisieren.
Wahrend Klassenunterricht- und Gruppenarbeitsphasen sind Aufgabenstellung fiir unterschiedliche An-
eignungsniveaus anzubieten. Dazu kann bspw. dem Kind mit IB eine individuelle Aufgabenstellung inner-
halb der Gesamtaufgabe zugewiesen werden (z. B. das Lesen von Zahlen oder das Hinzulegen von Zahlen-
karten zu gelegtem Dienes-Material). Eine weitere Mglichkeit besteht darin, unterschiedlich komplexe
Aufgaben zuerst individuell bearbeiten zu lassen, um anschlieend eine gemeinsame Austausch- und
Reflexionsrunde iiber die verschiedenen Vorgehensweisen anzuregen. Dafiir eigenen sich verschiedene
mathematische Aufgabenformate wie offene, gedffnete, strukturgleiche und parallelisierte Aufgaben.
Durch deren Einsatz wird neben einer inhaltsbezogenen Differenzierung ebenfalls der mathematische
Austausch bspw. durch die gleiche Aufgabenstruktur méglich.

Indikatoren Negativindikatoren

- Der KLP/SHP gelingt es, inhaltliche Ankniip- - Im Unterricht findet kein inhaltlicher Austausch
fungspunkte zwischen Aktivitaten aller SuS, zwischen den SuS mit und ohne IB statt.
also auch zwischen den SuS mit und ohne IB, - In Partner- und Gruppenarbeitsphasen werden
herzustellen. nicht alle SuS inhaltlich beteiligt (z. B. hdlt das

- Bei einer Aufgabenstellung an die ganze Klasse Kind mit IB den Briefumschlag, aus dem die
oder eine Lerngruppe werden unterschiedlich anderen Kinder die Zahlenkarten ziehen, um die
komplexe Teilaufgaben einzelnen SuS zugewie- mathematische Aufgabe zu bearbeiten).
sen, sodass sich sowohl Kinder mit und ohne IB - Der Unterricht ist durch dufere Differenzierung
beteiligen kdnnen. gepragt, sodass kein sozial eingebundenes

- Im Unterricht werden gemeinsame Austausch-/ inhaltliches Lernen fiir Kinder mit IB moglich ist.

Reflexionsphasen fiir SuS mit unterschiedlichen
Voraussetzungen (mit/ohne IB) zu verschiedenen
Herangehensweisen, Losungswegen, mathe-
matischen Strukturen und Gesetzmafigkeiten
durchgefiihrt.

- In Austausch-/Reflexionsphasen achtet die KLP/
SHP drauf, dass Kinder mit IB (und Kommuni-
kationsschwierigkeiten) geniigend Zeit fiir die
Beteiligung eingeraumt wird und sich diese
alternativ nonverbal (z. B. durch Handlungen am
Material) einbringen kénnen.
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Dimension
Merkmal/ltem
Grundidee (Auswahl, Kurzfassung)
Indikatoren und Negativindikatoren (Auswahl, Kurzfassung)

Geeigneter Einsatz von Arbeitsmitteln und Veranschaulichungen fiir die mathematische Unterstiitzung
von SuS mit IB auf Seiten der KLP/SHP

Fiir die mathematische Forderung (z. B. prazise GroRenvorstellung) von Kindern mit IB hat sich der Einsatz
von Arbeitsmitteln und Veranschaulichungen als wirksam erwiesen. Zur Einschdtzung, ob der Einsatz von
Arbeitsmitteln (z.B. Wendeplattchen) und Veranschaulichungen (z.B. Zahlenstrahl) als geeignet bezeich-
net werden kann, ist eine Orientierung an mehreren Giitekriterien’® von Relevanz wie eine angemessene
Verkorperung der Grundidee, die Unterstiitzung der (quasi-)simultanen Anzahlerfassung (z.B. durch eine
strukturierte Darstellung der Anzahlen »5, Kraft der 5/10), die Forderung der Ablgsung vom zahlenden Rech-
nen sowie die Gewahrleistung der Handhabbarkeit der Arbeitsmittel fiir Kinderhande. Wenn der Einsatz von
Arbeitsmitteln und Veranschaulichungen im Unterricht verbalisiert wird, lassen sich mathematische Denk-
und Handlungsprozesse offenlegen, wodurch die inhaltsbezogene Interaktion zwischen KLP/SHP/SuS ge-
fordert wird. AuBerdem kdnnen unterschiedliche Reprasentationsebenen (enaktiv, ikonisch, symbolisch)
miteinander anschaulich verkniipft werden und so den intermodalen Transfer (z. B. Das Kind legt vier Wen-
deplattchen auf den Tisch und beschreibt diese Handlung verbal: ,,Ich lege 1, 2, 3, 4 Wendeplattchen.” Das
Kind sucht anschlieend die passende Zahlenkarte 4 und legt sie zu den Wendeplattchen, wobei es das
Ergebnis benennt: ,,Das sind vier Wendeplattchen.“) bis hin zum Aufbau mentaler Vorstellungen anregen.

Negativindikatoren

- Die eingesetzten Arbeitsmittel und Veranschau-
lichungen unterstiitzen den mathematischen
Lernprozess des Kindes mit IB nicht, sondern

Indikatoren

- Das Arbeitsmittel bzw. die Veranschaulichung
verkdrpert die Grundidee, das heif3t, es gibt den
mathematischen Sachverhalt korrekt wieder.

Die prazise GroRenvorstellung wird durch struk-
turierte Arbeitsmittel und Veranschaulichungen
mit festen/flexiblen Einheiten gefordert (Einer-,
Fiinfer-/Zehnerstruktur).

Strukturierte Arbeitsmittel und Veranschau- -
lichungen werden so eingesetzt, dass sie den
Bearbeitungsprozess von mathematischen Ope-
rationen (z. B. Zwanzigerpunktefeld bei Addition) -
unterstiitzen, ohne dabei Abzahlstrategien zu
fordern/verfestigen.

Wenn ein Kind mit IB Schwierigkeiten beim

Losen einer mathematischen Aufgabe zeigt,
reagiert die KLP/SHP darauf, indem sie mithilfe

von geeignetem Arbeitsmittel/Veranschau- -
lichungen das Kind mit IB zu unterstiitzen
versucht.

Handlungen an und mit Arbeitsmitteln werden
durch die KLP/SHP und je nach Fahigkeiten
ebenfalls durch das Kind mit IB verbalisiert.

sind iiberfliissig, verwirrend oder iiberfordernd
(z.B. entspricht der Cuisenaire-Stab nicht der
Darstellung auf dem Arbeitsblatt, weshalb der
Arbeitsprozess zusitzlich erschwert wird).

Die KLP/SHP setzt unstrukturierte Arbeitsmittel/
Veranschaulichungen ein, die zu einem Verfesti-
gen des zahlenden Rechnens fiihren.

Die KLP/SHP fordert das zahlende Rechnen

bzw. die Abzdhlstrategie des Kindes mit IB
explizit durch den Einsatz eines Arbeitsmittels/
Veranschaulichung (z. B. Verwendung des
Zahlenstrahls als Rechenmittel beim Losen von
Additionen, Vorrechnen mit den Fingern).
Handlungen werden an und mit Arbeitsmitteln/
Veranschaulichungen wéhrend des Unterrichts
durchgefiihrt, jedoch weder durch die KLP/SHP
noch durch die Lernenden mit IB verbal begleitet
bzw. Denkprozess gedufert.

73 DieRater*innen erhielten im Manual und in der Schulung ausfiihrliche Informationen, welche Arbeits-

mittel und Veranschaulichungen tiblicherweise im Mathematikunterricht auf der Grundschulstufe in
der Deutschschweiz und der Romandie eingesetzt und wie diese hinsichtlich der Giitekriterien ein-

geschatzt werden kdnnen (Kap. 5.3.4.5).
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