














































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































Beim Vergleich der drei Cluster ist erkennbar, dass die Falle im Cluster 2
(n=8) insgesamt die hochste Auspragung aufweisen. Die vier Variablen sind
hoch bis sehr hoch ausgeprégt und alle Mediane liegen deutlich Uber 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
Auspréagung bei den Variablen Zeitmanagement und Regelklarheit aus. W&h-
rend der Einbezug der SuS mit IB durch die KLP ebenfalls hoch ausfallt, ist
der respektvolle Umgang mit SuS mit IB durch die KLP und Peers niedrig aus-
gepragt. Die Variable Regelklarheit ist, Uber alle drei Cluster hinweg betrach-
tet, die am hochsten ausgepragte und fallt insbesondere in den Clustern 2
und 3 sehr hoch aus.

Cluster 1: Die dem Cluster 1 zugewiesenen Félle (n = 14) erzielen bei den
vier untersuchten Merkmalen unterschiedliche Auspragungen 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 ausgeprégt, wohingegen der Einbezug der SuS mit IB
durch die KLP hoch und somit am hdchsten ausfallt. 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 mittelmassig
respektvoller Umgang mit den SuS mit IB. Die Auspragungen sind insgesamt
betrachtet durchwachsen, weshalb die Bezeichnung durchwachsene Klas-
senfiihrung und sozial-emotionale Unterstiitzung gewdahlt wird. Die Klas-
senfiihrung umfasst die Variablen Zeitmanagement und Regelklarheit der KLP,
die sozial-emotionale Unterstltzung 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 Auspragung ist bei der Variablen Zeitma-
nagement der KLP feststellbar, die dennoch eine hohe Auspragung aufweist.
Am hochsten 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 Gberzeugen 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 ausgeprégten Klassenfiih-
rungskompetenz geleitet. Zugleich entspricht die sozial-emotionale Unter-
stitzung fur 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 ausbaufahig ware. Dieses Cluster wird
deshalb als hohe Klassenfiihrung, durchwachsene sozial-emotionale Un-
terstiitzung bezeichnet.

Clusteranalyse mit Fokus auf die SHP

Die Clusteranalyse zur Unterrichtsqualitat 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 lieRen sich drei Félle als Ausreif3er aus-
machen, die anschlieBend 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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Fehlerquadratsumme

2 3 4 5 6 7 8 9
Anzahl der Cluster

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 funf Merkmalsauspragungen aufgefuhrt (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 Diskriminanzprifung kann mit einer hohen kanonischen Korrelation
von .94 fur die erste und .84 fur die zweite Diskriminanzfunktion und einem
niedrigen Wert von Wilks’ A = .03 flr 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 Merkmalsauspragungen weisen jedoch unterschiedliche
Trennstérken auf. Die hdchste 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 gehdren 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 verstéarkt aufgegriffen, was anhand
der Cluster-Bezeichnungen erkennbar ist.
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Merkmalsauspragung

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-
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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 tUber dem theoretischen Mittelwert von
2.50 liegen. Beim Cluster 2 (n = 9) zeigt sich ein &hnliches 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
héher ausgepragt, liegt aber mit einem Median von 2.00 deutlich unter dem
theoretischen Mittelwert von 2.50 und ist damit niedrig ausgepragt. Die Va-
riable sozial-emotional unterstiitzender Umgang der SHP mit Fehlern seitens
der SuS mit IB ist ebenfalls niedrig ausgepragt, wahrend die Ubrigen Varia-
blen hoch ausgepragt sind. Die Variablen Zeitmanagement und Regelklarheit
der SHP sind — abgesehen von vereinzelten Extremwerten — flr alle Cluster
sehr ahnlich hoch ausgeprégt 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 ausgeprégt 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 ausgepréagt. 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 Uberzeugen, wenn das Zeitmanagement und die Regelklarheit
zusammengefasst betrachtet werden, durch eine hoch bis sehr hoch ausge-
pragte Klassenfihrung im Mathematikunterricht. Es gelingt ihnen mehrheit-
lich ein respektvoller Umgang mit den SuS mit IB, auf3er in Fehlersituationen,
in denen die SHP wenig sozial-unterstutzend flr 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
ergibtsich fir 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 aulRerdem der respektvolle Umgang der SHP mit SuS mit IB und der

359



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 ausgeprégten sozial-emotionalen
Unterstitzung der SuS mit IB sowie einer hoch ausgepragten Klassenfihrung
zu Uberzeugen. Allerdings lasst 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 zahlenden 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 Auspréagung 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 Auspréagung
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 tiberzeugen die SHP dieses Clusters mit einer hoch bis sehr
hoch ausgepragten Unterrichtsqualitat 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. -l6sung
zur Qualitat 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 Clusterldsungen von besserer Gite hervorbringt. Wahrend
sich bei allen Clusterlésungen eine signifikante Unterschiedlichkeit zwischen
den jeweils drei Clustern zeigt, Giberzeugt die Drei-Clusterlésung mit Fokus
auf die KLP am meisten, da alle Variablen signifikant zur Trennung zwischen
den Clustern beitragen. Dies bel&uft sich bei der Drei-Clusterldsung mit Fokus
auf die SHP auf drei von flinf 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

Fur die Drei-Clusterldsungen lieBen sich aufgrund von missings 30 der
34 Schulklassen einbeziehen und wegen Ausreif3ern blieben insgesamt
27 Schulklassen tibrig. Diese sind nicht in allen Clusterldsungen identisch,
da unterschiedliche AusreifRer aufgrund der Ergebnisse des Single-Linkage-
Verfahrens eliminiert wurden.

Pro Clusterldsung lasst sich eine gewisse Abstufung der drei Cluster an-
hand der unterschiedlichen Merkmalsauspragungen vornehmen. Es wird
jeweils mit dem Cluster mit der héchsten Merkmalsauspragung begonnen
(vgl. Abb. 27 zur Gesamtiibersicht).
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Bei A. Drei-Clusterlosung zur Qualitat des inklusiven Mathematikun-
terrichts gestaltet sich die Abstufung folgendermafien:

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)

Wéhrend die Klassenfihrung und die sozial-emotionale Unterstiitzung
Uber 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 Giber dem theoretischen Mittelwert von 2.50 umgesetzt werden. Die
Klassenteams im Cluster 1 setzen in einer sehr hohen Auspriagung 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-Clusterlésung zur Qualitit des inklusiven Mathematikun-
terrichts mit Fokus auf die KLP ist die Abstufung wie folgt:

a) Cluster 2: Hohe bis sehr hohe Klassenfiihrung und sozial-emotionale
Unterstitzung (n =8)

b) Cluster 3: Hohe Klassenfiihrung, durchwachsene sozial-emotionale
Unterstitzung (n =5)

c) Cluster 1: Durchwachsene Klassenfiihrung und sozial-emotionale
Unterstitzung (n = 14)

Augenféllig ist, dass am meisten KLP dem Cluster 1 mit der niedrigsten qua-
litativen Ausprégung zugewiesen sind. Abgesehen von Cluster 1 ist die Klas-
senfiihrung, mit Fokus auf das Zeitmanagement und die Regelklarheit, bei
den KLP hoch bis sehr hoch ausgepréagt. Hinsichtlich der sozial-emotionalen
Unterstitzung 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-
3en abstufen:

a) Cluster 3: Sehr hohe sozial-emotionale Unterstutzung, geeigneter Ein-
satz von Arbeitsmitteln und Veranschaulichungen (n = 10)

b) Cluster 2: Sehr hohe sozial-emotionale Unterstutzung, kein geeigneter
EinsatzvonArbeitsmittelnundVeranschaulichungen (n=9)

c) Cluster 1: Durchwachsene sozial-emotionale Unterstitzung, wenig
geeigneter Einsatz von Arbeitsmitteln und Veranschau-
lichungen (n = 8).

Die Auspragungen zum Zeitmanagement und der Regelklarheit der SHP
fallen in allen Clustern ahnlich hoch bzw. (sehr) hoch ausgepragt aus.
Unterschiede zeigen sich im Zusammenhang mit der sozial-emotionalen
Unterstitzung und dem geeigneten Einsatz von Arbeitsmitteln und Ver-
anschaulichungen fir die mathematische Unterstitzung 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 fir die SuS mit IB in hoher Ausprédgung. 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 ausgepréagt, was den Grof3teil der hier untersuchten Stichprobe
betrifft. Wahrend der respektvolle Umgang der SHP mit SuS mit IB in den
meisten Fallen aller Cluster hoch bis sehr hoch ausfallt, gelingt es den SHP
im Cluster 1 nicht auf auftretende Fehler von Seiten der SuS mit IB sozial-
emotional unterstiitzend zu reagieren.

363



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

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

SuS mit IB

Veranschaulichungen (Cluster 1, n=8)

Abbildung 27 Ubersicht zu den drei Clusterlésungen mit den jeweiligen Clustern in
abgestufter Reihenfolge

Bei Betrachtung aller Clusterlésungen sticht hervor, dass fur die Klassen-
fihrung bei nahezu allen Clustern der Median jeweils liber dem theoreti-
schen Mittelwert von 2.50 liegt. Ausgenommen davon ist die Einschéatzung
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 fir 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-
rungsmaBnahmen fur 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 Unterstitzung der SuS mit IB in ihrem mathe-
matischen Lernprozess gering bis sehr gering und stellt somit eine weitere
Schwierigkeit im Mathematikunterricht dar.

Fir die fallweise Betrachtung der Clusterzugehdrigkeiten basierend auf der
jeweiligen Drei-Custerldosung (Fokus Klassenteam/KLP/SHP) lie3en sich
insgesamt 22 Félle untersuchen, die bei allen drei Clusterldsungen vorkom-
men. Aus Tabelle 62 geht hervor, dass es keinen einzigen Fall gibt, der Gber
alle drei Clusterlésungen hinweg weder die hdchsten Clusterzugehdérigkei-
ten noch durchwegs die tiefsten Clusterzugehdrigkeiten aufweist. Insge-
samt sind 14 verschiedene Varianten der Clusterzugehorigkeiten vorfind-
bar, wovon lediglich funf 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 Unterstitzung der Kinder mit IB fallt
sowohl bei der KLP als auch bei der SHP durchwachsen aus, dasselbe gilt fir
die Klassenfuihrung durch die KLP. Der Einsatz von Arbeitsmitteln und Ver-
anschaulichungen zur Unterstitzung des mathematischen Lernens der Kin-
der mit IB durch die SHP wird als wenig geeignet eingeschéatzt. 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.
Wahrend 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
erwahnten Varianten, jedoch auch Uber alle aufgefiihrten Falle hinweg be-
trachtet, sind deutlich mehr SHP (n = 10) dem ,héchsten” Cluster innerhalb
der jeweiligen Clusterldsung 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 ausgeprégte
gemeinsame Lernsituationen umsetzen, bei den KLP mehrheitlich eine hohe
bis sehr hohe Klassenfiihrung und eine durchwachsene bis (sehr) hohe so-
zial-emotionale Unterstitzung der Kinder mit IB besteht. Die SHP dieser
Klassenteams weisen durchgehend eine sehr hohe sozial-emotionale Un-
terstitzung 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 ausgepréagte Klassenfiihrung und eine durchwachsene sozial-emotio-
nale Unterstiitzung von Lernenden mit IB auf und lediglich von zwei KLP ist
die Klassenfuhrung sowie die sozial-emotionale Unterstitzung von Kindern
mit IB hoch bis sehr hoch ausgeprégt. Die SHP dieser Klassenteams decken
ebenfalls alle Cluster ab, von durchwachsene sozial-emotionale Unterstut-
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 héchst ausgeprégten 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, unabhangig davon, ob und in welcher qualitativen Auspragung 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 Klassenfiihrung 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 Klassenfuihrung
und die sozial-emotionale Unterstiitzung der Kinder mit IB ist durchwach-
sen. Offen bleibt, welche Auswirkungen dies auf die Schiler*innen hat.
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Tabelle 62 Ubersicht Clusterzugehdrigkeiten bei den drei verschiedenen Drei-Clus-
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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 ausgewéhlter 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 fir 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 1Q der SuS mit IB
signifikant zur Unterscheidung zwischen den Clustern, die auf den Merk-
malsauspragungen des inklusiven Mathematikunterrichts mit Fokus auf
die Klassenteams grinden, beitragt. Der durchgeflihrte 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 Forderstunden im Mathematikunterricht oder die Berufs-
erfahrungen der KLP und der SHP zuriickzufiihren. Lediglich der 1Q 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 fur SuS mit und ohne IB zuriickgefiihrt werden
kann. So weisen die SuS mit IB im Cluster 1 gemeinsam ohne Differenzierung
im Mittel einen héheren 1Q-Wert auf als im Cluster 3 niedrige Differenzierung
und keine bzw. sehr niedrige gemeinsame Lernsituationen. Daraus lasst sich
die Tendenz ableiten, dass Klassenteams fur SuS mit IB und einem héheren
IQ eher die Teilhabe an einem qualitativ ausgepragten gemeinsamen, jedoch
undifferenzierten Unterricht ermdglichen als fir SuS mit IB und einem nied-
rigerem 1Q.
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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 B>

Berufserfahrung der SHP* 2.64 .81 1.75 1.03 2.00 1.00 3.79 .16

2.23 1.17 2.63 1.30 3.17 1.47 1.99 .38

Die untersuchten Kontextvariablen fir die Unterscheidung zwischen den
Clustern, die auf den Merkmalsausprédgungen der KLP im Unterricht basie-
ren, sind nicht bedeutsam, wie aus dem Kruskal-Wallis-Test hervorgeht (vgl.
Tab. 64). Das heil3t, die unterschiedlichen Cluster bzw. Auspragungen der
Unterrichtsmerkmale auf Seiten der KLP werden nicht durch die Anzahl Fér-
derstunden im Mathematikunterricht, den 1Q-Wert der SuS mit zugewiesener
IB oder die Berufserfahrung der KLP beeinflusst.

57 Berufserfahrungin AnzahlJahren: 1 = weniger als 5 Jahre; 2 = zwischen 5-10 Jahren;
3=10-20Jahren; 4 = mehr als 20 Jahre.

58 Berufserfahrung mit SuS mitIB in AnzahlJahren: 1 = erste Erfahrungen im laufenden
Schuljahr; 2 =1Jahr; 3 =2-3Jahre; 4 = 4-5 Jahre; 5 =mehr als 5 Jahre.

59 Berufserfahrungin AnzahlJahren: 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 Merkmalsauspragung der Unterrichtsqualitiat 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 Clusterlésungen in der vorliegenden Stichprobe nicht bedeutsam. Aus-
schlieBlich bei der Clusterlésung mit Ratingitems zu den Klassenteams gibt
es einen signifikanten Unterschied zwischen zwei Gruppen hinsichtlich der
IQ-Werte der SuS mit IB. Aus diesem geht hervor, dass in einem gering bis
nicht differenzierten Mathematikunterricht SuS mit IB und einem hoheren
IQ-Wert an qualitativ hoch ausgepréagten gemeinsamen Lernsituationen mit
ihren Peers teilhaben kénnen, wéhrend dies fur SuS mit IB und einem nied-
rigeren 1Q nicht zutrifft oder lediglich fur qualitativ gering ausgepragte ge-
meinsamen Lernsituationen.
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Unter Beriicksichtigung der Ergebnisse der Diskriminanzanalysen,
dass nicht bei allen Clusterldsungen die einzelnen Merkmalsauspragungen
zur Unterscheidung beigetragen haben und der kleinen Stichprobe, zeigt
sich eine nahezu nicht vorhandene Bedeutung der Kontextvariablen auf die
Merkmalsauspragungen der verschiedenen Cluster. Dies ist unabhéngig da-
von, ob Merkmalsauspragungen zu beiden oder zu einzelnen Professions-
gruppen in die Clusterlésung einflief3en. Lediglich bei der Ausbringung ge-
meinsamer Lernsituationen durch das Klassenteam kann der 1Q der SuS mit
IB eine Rolle spielen. Die Uberpriifung der hier dargelegten Irrelevanz der
Kontextvariablen auf die Merkmalsauspréagungen der jeweiligen Cluster im
inklusiven Mathematikunterricht an einer gréf3eren 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. Fir die beiden weiteren Clusterlésungen wurden Variablen
mit Fokus jeweils auf eine Professionsgruppe (KLP oder SHP) ausgewahlt.
Die pro Clusterlosung durchgefuhrte 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 Clusterldsung zu den KLP eine ein-
wandfreie Gute auf. Aus diesem Grund wurden pro Clusterldsung diejenigen
Variablen, die eine signifikante Trennstarke aufweisen, als Schwerpunkte
fur 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 Clusterlésung der KLP beinhaltet Variablen zur Klassenfuhrung 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 Clusterldsung 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 Unterstitzung von SuS mit IB sowie der Einsatz von
Arbeitsmitteln und Veranschaulichungen fur die mathematische Unterstit-
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 ausgepréagt ist, zeigt sich ein kontréres 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 Férderstunden im Mathematikunterricht pro Woche, Berufserfahrung
der KLP bzw. SHP, Berufserfahrung der KLP mit SuS mit IB, 1Q der SuS mit IB)
gesetzt. Die ausgewahlten Kontextvariablen sind fir die drei Clusterldsun-
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 héheren IQ an qualitativ hoch
ausgepragten gemeinsamen Lernsituationen teilhaben kdnnen, wohingegen
SuS mit IB und einem niedrigeren 1Q 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 dazugehdrigen Merkmalsauspragungen
im inklusiven Mathematikunterricht mit Fokus auf die KLP oder die SHP ist
bei einer grélReren Stichprobe zu tberprifen (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 beziglich der Unterrichtsaussagen, -umsetzung und -qualitat
in Bezug auf den Interaktions- und Lernraum fur 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 ermdg-
lichen. Fur die Typenbildung wurde ein dreidimensionaler Merkmalsraum
gewdhlt, 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®® fiir 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 mdglichen 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 Koépfer ,gemeinsame Lern- und Kommunikationsraume* (Kopfer,
2014, S. 296) an. Gemeinsamer Interaktions- und Lernraum wird hier als Kurzform
fur 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-
guenzen, in denen SuS mit und ohne 1B gemeinsam an inhaltlichen Aktivitaten 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 geprégt von einem Unterricht, in dem ein ge-
meinsamer Interaktionsraum fiir Lernende mit und ohne IB verfiigbar ist, 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 wahrend des Unterrichts. Primar 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 Klassenfiihrung, insbesondere wéhrend des Klassenunter-
richts, wird in der Regel von der KLP Glbernommen, auRer 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 ermdglichen gemeinsames Lehren und Lernen. Die Auspragung
der gemeinsamen Lernsituationen im Mathematikunterricht wird mehrheit-
lich als sehr hoch, vereinzelt als hoch eingeschétzt. Das bedeutet, dass es dem
Klassenteam gelingt, inhaltliche Anknlpfungspunkte zwischen Aktivitaten
von SuS mit und ohne IB herzustellen. Es wird mit gezielten Hilfestellungen
darauf geachtet, dass die SuS mit IB sich wéhrend Partner-/Gruppenarbeits-
phasen und Klassen-/Kleingruppenunterrichtphasen inhaltlich beteiligen
und austauschen kénnen. Dieser Typ entspricht somit den Anforderungen,

374



einen gemeinsamen Interaktions- und Lernraum fr 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
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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 fur Lernende mit und ohne IB in verschiedenen
Schulrdumlichkeiten verfugbar 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 unterstutzt sowohl SuS mit und ohne IB wahrend des Un-
terrichts. Falls das Klassenzimmer fiir gewisse Unterrichtssequenzen (z.B.
Planarbeit, Halbklassen-, Kleingruppenunterricht) als zu klein oder zu laut
eingeschatzt wird, unterrichtet die SHP SuS mit und ohne IB in unterschied-
lichen Gruppenzusammensetzungen auf3erhalb des Klassenzimmers. So
kommt es vor, dass die KLP zeitweise SuS mit und ohne IB innerhalb des
Klassenzimmers unterrichtet, wéhrend die SHP SuS ohne IB auRerhalb des
Klassenzimmers unterrichtet. Bei diesem Typ lasst sich demnach eine ge-
wisse Flexibilitat hinsichtlich der Nutzung der schulischen Raumlichkeiten,
einer flexiblen Gruppenzusammensetzung der SuS mit und ohne IB und des
Einsatzes verschiedener Co-Teaching-Formen ausmachen. Zugleich wird ein
gemeinsamer Interaktionsraum fir SuS mit und ohne IB stets gewdhrleistet.
Die Ausprégung der gemeinsamen Lernsituationen im Mathematikunter-
richt wird als hoch bis sehr hoch eingeschétzt. Das bedeutet, dass es dem
Klassenteam gelingt, inhaltliche Anknipfungspunkte zwischen Aktivitéten
von SuS mit und ohne IB herzustellen. Es wird mit gezielten Hilfestellungen
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darauf geachtet, dass die SuS mit IB sich wéhrend Partner-/Gruppenarbeits-
phasen und Klassen-/Kleingruppenunterrichtphasen inhaltlich beteiligen
und austauschen kénnen. Dieser Typ entspricht somit den Anforderungen,
einen gemeinsamen Interaktions- und Lernraum fur 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 geprégt ist. Dies zeigt sich unter anderem daran, dass in
gewissen Unterrichtssequenzen Klassen-, Kleingruppenunterrichtsphasen
und teilweise Partner- und/oder Gruppenarbeitsphasen fir alle SuS einge-
setzt werden. Bei diesem Typ wird die Zustandigkeit der SHP flir 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 eingeschéatzt. Das bedeutet, dass es trotz
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des gemeinsamen Interaktionsraums nicht gelingt, ausreichend inhaltliche
Anknupfungspunkte zwischen den Aktivitaten der SuS mit und ohne IB fur
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
genugend Zeit fur die Kommunikation eingerdumt wird. Dieser Typ erfullt
die Anforderungen an einen gemeinsamen Interaktionsraum fur alle SuS in
einem inklusiven Mathematikunterricht (Kap. 5.2.5), jedoch ist die qualita-
tive und quantitative Umsetzung von gemeinsamen Lernsituationen deut-
lich ausbaufahig. Diesbezuglich 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

y O

i S A
oW

J

A A A A A A A

L4 "4 A
©

sm.m/

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 groR-
tenteils ganzlich von ihren Mitschiller*innen ohne IB in einem separierten
Interaktionsraum unterrichtet werden. Dieser separierte Einzelunterricht
findet liblicherweise aufderhalb des Klassenzimmers statt. Der separative
Interaktionsraum fir 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 grof3e Schwierigkeiten in-
haltliche Anknipfungspunkte zu schaffen bzw. arbeiten die SuS mit IB an
anderen Inhalten als der Rest der Klasse, damit sie geméaR ihrem individuel-
len Leistungsniveau gefordert werden kénnen. Die Auspragung der gemein-
samen Lernsituationen fallt mehrheitlich sehr gering aus, da der Unterricht
durch &uRere Differenzierung gepréagt ist, die ein sozial eingebundenes, in-
haltliches Lernen flr Kinder mit IB im Klassenverband verhindert. Dieser
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Typ erfullt somit die Anforderungen an einen gemeinsamen Interaktions-
und Lernraum fir 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
regelméaRig. Am meisten Schulklassen konnten dem Typ 1, am wenigsten
dem Typ 2 zugeordnet werden.
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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 fiir SuS mit und ohne IB geprégt, was drei Viertel (76.5 %) der hier
untersuchten Stichprobe entspricht. In knapp einem Viertel (23.5 %) der
Falle 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 Halfte der
ausgewerteten Mathematikstunden keine hohe Qualitat 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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begrindet wird, dass die Leistungsdifferenz zwischen dem Kind mit IB und
den anderen Kindern ohne IB in der Klasse zu grof3 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 fur 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 fir SuS mit und ohne IB durchfuhrt, 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 fir 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
Uber die vier Typen hinweg verteilen und ob sich diesbezliglich Unterschie-
de vorfinden lassen (vgl. Tab. 66), die allenfalls Erklarungen fiir die unter-
schiedliche Unterrichtsgestaltung und -qualitét der gebildeten Typen lie-
fern kénnten.

Bei den Forderstunden im Fach Mathematik fallt auf, dass bei allen vier
Typen Schulklassen mit der maximal méglichen Anzahl von 5 Forderstun-
den pro Woche vertreten sind, das heisst in jeder Mathematikstunde unter-
richten die KLP und die SHP. Schulklassen mit relativ wenig wochentlichen
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 1Q im Bereich moderate (Kap. 1.2). Dirfte
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 funf 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, Uberprift.

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 StichprobengroBe (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 1Q 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 -qualitéat woanders liegen. Allenfalls wére
zusétzlich 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 grof3e 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 Lernrdume in der Stichprobe als Moglichkeitsraum fur die
vielseitige Nutzung von Forderressourcen und -maBnahmen sowie Co-Tea-
ching- und Lernformen angesehen, oder aber diese werden als eine zu grofie
Herausforderung aufgrund der bestehenden Leistungsdifferenz zwischen
den SuS mit und ohne IB erachtet, womit der separierte Einzelunterricht fir
SuS mit IB legitimiert wird. Die Anzahl Falle bei letztgenanntem Pol ist bei
dieser Stichprobe vergleichsweise untervertreten. Es ist jedoch zu berick-
sichtigen, dass es sich hier um eine kleine Stichprobe handelt, die auf einer
freiwilligen Studienteilnahme basiert. Die Untersuchung mit einer gréf3eren
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
(Typ4,n=4).

Der Mathematikunterricht zeichnet sich bei den Typen 1 bis 3 mit einem
gemeinsamen Interaktionsraum fuir 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 Auspréagung feststellen, was fiir die Typen 3 und 4 nicht zutrifft.

Beim Typ 4 lasst sich dieser Befund auf die Wahl eines separierten Inter-
aktionsraums fur SuS mit IB im Mathematikunterricht aufgrund der hohen
Leistungsdifferenz zwischen SuS mit IB und ihren Mitschiler*innen ohne IB
zuruckfuhren. Im Gegensatz dazu ermdglicht der Typ 3 wie die Typen 1 und
2 einen gemeinsamen Interaktionsraum fir 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
Unterstltzung 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
abhéngig zu sein. Daruber 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 anschlieRend zu mehreren Kontextvariablen
(Anzahl der wéchentlichen Férderstunden im Mathematikunterricht, der An-
zahl Jahre Berufserfahrung der KLP bzw. der SHP, I1Q 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 Grunde fir 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 Begrindung zur Lernortwahl fur die Schiler*innen verdeutlicht. Die
dazugehdrigen Befunde zeigen auf, dass sich die Stichprobe zwischen zwei
Polen befindet. Bei dem einen Pol werden gemeinsame Interaktions- und
Lernrdume von den Klassenteams als Moglichkeitsraum fir die vielseitige
Nutzung von Forderressourcen und -mafnahmen sowie Co-Teaching- und
Lernformen angesehen. Beim anderen Pol gelten gemeinsame Interaktions-
und Lernrdume als zu grof3e Herausforderung aufgrund bestehender Leis-
tungsdifferenzen zwischen den SuS mit und ohne IB, weshalb separierter
Einzelunterricht fir 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 mdglichst authentisches und
umfassendes Bild von der Gestaltung und Qualitat inklusiven Mathematik-
unterrichts mit Schiller*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 Heilpddagog*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 maglicherweise 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 Uber 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 fuhrt dazu, dass in Regel-
schulklassen zunehmend nicht nur Schiler*innen mit dem Forderschwer-
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
fUr 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 Anknupfung 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 Reliabilitat 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 -qualitat 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 Heilpaddagogik, 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)

Fur die gesamte Stichprobe lasst sich aussagen, dass die Klassenfiihrung, Uber
die finf Variablen (Zeitmanagement KLP/SHP, Regelklarheit KLP/SHP, gemein-
same Klassenfiihrung) hinweg betrachtet, im Mathematikunterricht von Sei-
ten der Klassenlehrpersonen und Schulischen Heilpadagog*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 Klassenfiihrung 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, wéhrend 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 Missverstandnisse zwischen der
Klassenlehrperson und der Fachperson fur Schulische Heilpadagogik 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 flr Schulische Heilpadagogik 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, lasst sich moglicherweise mit
den in der Fachliteratur aufgefiihrten Herausforderungen fiir die multi-
professionelle Zusammenarbeit von Klassenlehrpersonen und Schulischen
Heilpddagog*innen im Unterricht erkldren. Die verschiedenen Professionen
der Regel- und Sonderpéadagogik 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-
schéatzung der Auspragung der Klassenfiihrung 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 zurickzufiihren 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 Klassenfuhrung in inklusiven Settings auf der Primar-
stufe untersuchten und publizierten, ziehen. Bei der Gegeniberstellung 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 Ausprégung 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 sonderpéadagogi-
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 Klassenfihrung
von Kontextfaktoren wie dem Unterrichtsetting, der Besetzung im Unterricht
durch eine oder mehrere Fachpersonen und der Klassenzusammensetzung
abhangig ist. Andererseits wird damit die weitverbreitende Ansicht gestitzt,
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 Heilpaddagogik 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 fallt bei den Klasssenlehrpersonen insgesamt mittel bis hoch, bei
den Schulischen Heilpadagog*innen hoch bis sehr hoch und bei den Peers
hoch aus. Es wurde angenommen, dass die sozial-emotionale Unterstiitzung
von Schiler*innen mit IB durch die Klassenlehrperson, die sich aus drei
hoch inferent eingeschétzten Variablen zusammensetzt, niedrig ausfallen
wirde. Doch wahrend der respektvolle Umgang von KLP mit Lernenden mit IB
eine mittlere Auspragung 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 einschéatzen als
Lernende ohne sonderpadagogischen Férderbedarf, 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 dartber 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 Bedurfnisse und Fragen wohlwollend einzugehen. Vielmehr kommt
es vor, dass diese Klassenlehrpersonen ungeduldig mit den Kindern mit 1B
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 Schiler*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
Forderbedarf ihre Beziehung zur Lehrperson hingegen positiv wahrnehmen,
schétzen sie ebenfalls ihre soziale Partizipation positiver ein (Krawinkel et
al,, 2017). Hieran zeigt sich das Potential einer positiven Beziehung zwischen
Klassenlehrpersonen und Schuler*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
grofSer als bei den Klassenlehrpersonen wihrend 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 wiahrend etwas mehr als der Halfte der Unter-
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richtszeit von der Fachperson der Schulischen Heilpadagogik und wéahrend
knapp einem Fiinftel der Unterrichtszeit von der Klassenlehrperson wah-
rend offentlicher und nicht 6ffentlicher 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 fur Schiller*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 sonderpéadagogi-
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 wahrend 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 Abstande 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 Schiler*innen mit und ohne IB wéhrend des Ma-
thematikunterrichts von diesen nicht beliebig wahlbar ist, sondern von der
Klassenlehrpersonen und der Fachperson der Schulischen Heilpéddagogik
reguliert wird. Die unterschiedlichen Abstande zwischen den Kindern mit
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und ohne IB sowie deren Nahe oder Distanz zur Klassenlehrperson oder der
Fachperson der Schulischen Heilpadagogik (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 sonderpadagogischen Férderbedarfs bzw. der
diagnostizierten intellektuellen Beeintrachtigung zwischen den Schulkin-
dern weiter verstarkt. Darin spiegelt sich eine Zwei-Gruppen-Theorie (be-
eintréchtig oder nicht beeintréachtigt) 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 Schiler*innen mit sonderpéadagogischem Foérderbedarf bergen.
Andererseits lasst sich diese Differenzlinie zwischen Lernenden mit und
ohne sonderpadagogischem Forderbedarf auf bildungspolitische Vorgaben
zurickfuhren, da ohne die Feststellung eines sonderpédagogischen Forder-
bedarfs tblicherweise 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 Spannungsverhéltnis 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 Schiler*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 fir die Kinder mit und ohne IB innerhalb des Klas-
senzimmers wéahrend des Mathematikunterrichts bevorzugen, liegt in der
Mdoglichkeit, dass die Fachperson der Schulischen Heilpéddagogik 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 fur 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 abhén-
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 fur 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 fur
eine separierte Forderung 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 wéhlen, die Férderressourcen der Schuli-
schen Heilpadagogik sowohl fur Schiuler*innen mit und ohne IB ausschop-
fen, eine gemeinsame Klassenfiihrung durch das multiprofessionelle Team
realisieren (Kap. 4.3.1.3) und diverse Vorteile und Fordermdglichkeiten fur
die Schiiler*innen mit IB im gemeinsamen Unterricht sehen. Dahingegen
wirken die Begrindungen im Zusammenhang mit Leistungsdifferenz fur
einen separierten Lernort relativ defizitorientiert. Die Lernortwahl wird
dabei an den individuellen Leistungsschwéchen der Schiler*innen mit 1B
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 fragwurdig, 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 Interaktionsnédhe zwischen Schiller*innen
mit und ohne IB erméglicht, bedeutet dies noch nicht, dass diese tatsach-
lich miteinander kommunizieren. Chung et al. (2012) konnten in ihrer Stu-
die feststellen, dass Lernende mit IB hauptséachlich mit der Fachperson der
Schulischen Heilpddagogik interagierten, obwohl sie sich in Interaktionsné-
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 Heilpadagogik 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 Gbernehmen
(Kap. 9.2.4.5). Dadurch wird die dichotome Kategorisierung in Schiiler*in-
nen mit und ohne IB abgeschwaécht, 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 sonderpéadagogischen
Forderbedarf aufweist und wer nicht. Ein solcher Unterricht, in dem die
Herstellung einer gemeinsamen Lerngemeinschaft, die alle Schiler*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 Interaktionsrdume im Mathematikunterricht, in denen
interaktive und kooperative Aktivitdten flr Lernende mit unterschied-
lichen Voraussetzungen angeboten werden, mit denen Distanz zwischen
den Akteur*innen abgebaut und zugleich Nahe aufgebaut wird, dienen der
Forderung 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 Schiler*innen mit sonderpéadagogischem Forderbedarf
innerhalb einer Schulklasse in inklusiven Settings sozial weniger akzeptiert
sind im Vergleich zu ihren Peers ohne sonderpédagogischen Férderbedarf
(z.B. Krawinkel et al., 2017; Krull et al., 2014; Nepi et al., 2015). Aufderdem
initiieren und empfangen Lernende mit sonderpadagogischem Forderbe-
darf weniger Peer-Interaktionen als Lernende ohne sonderpéadagogischen
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 hoheres Ausmafi 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 fur die Kinder mit IB.

Zudem zeigt sich, dass je hdufiger Klassenlehrpersonen Lernende mit IB
im Mathematikunterricht interaktiv begleiten, desto héher 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
Lehrpersoninihrer Funktion als Modell, Vorbild bzw. soziale Referenz. Aus-
grenzende Verhaltensweisen bei Schiuler*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 Kooperationsqualitdt zwischen
Lernenden mit und ohne IB ein Potential fur die Férderung 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

396



Hintergrund birgt ein Unterricht mit Partner- und Gruppenarbeitsphasen
in heterogenen Gruppen und zugleich einem sozial-emotional unterstitzen-
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 Heilpadagogik 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 Schuler*innen mitund
ohne IB sowie zwischen den beiden Professionsgruppen vergrofiert. Dadurch
wird die Differenz zwischen Schiiller*innen mit und ohne 1B und den Professi-
onsgruppen erhoht und die Zwei-Gruppen-Theorie verscharft. Zugleich lassen
sich anhand dieser rdumlichen Anordnung gewisse hierarchische Strukturen
bzw. Machtverhéltnisse ablesen (vgl. Low, 2001; Kap. 5.2.5.1). Wenn jemand
das Klassenzimmer verlésst, sind das in der Regel die Kinder mit IB und die
Schulischen Heilpadagog*innen, wahrend 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 Beeintréchtigungen 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
Regelschilerinnen 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 mdglich
von den Kantonen zu fordern ist (Art. 20, Abs. 2), befinden sich in der Schweiz
vermehrt Kinder mit erhéhtem sonderpéadagogischem Forderbedarf in Re-
gelschulklassen (Kap. 1.3). Wenn der Mathematikunterricht fiir Lernende
mit und ohne IB gegenwadrtig 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 Heilpddagog*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 vielféltig. Sie kbnnen 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 unterstitzen, 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 Kooperationsqualitat 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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Kleingruppenférderung fir 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 l&sst sich daraus ableiten, dass separierte Interaktionsraume so-
ziale Ausschlussprozesse eher beférdern, wohingegen gemeinsame Interak-
tionsraume und Unterrichtsaktivitdten soziale Einschlussprozesse tenden-
ziell begunstigen. Der Forschungsstand diesbeziiglich ist jedoch &usserst
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 fur inhaltsbezogene Interaktionsprozesse zwischen den
Lehrpersonen und den Schiler*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 Aktivitaten (on task) gepréagt 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 Heilpadagogik 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 Schiler*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 Heilpadagogik 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 Denkvorgangen, wenn zum Beispiel die Lehrperson verschiedene Re-
prasentationsebenen bei einer Aufgabenstellung miteinander verknipft,
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 Schiler*innen kénnen in
Form von gemeinsamen Lernsituationen angeboten werden und gelten in
der Fachliteratur fur 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 fur Kinder mit und ohne IB im
Mathematikunterricht gut bis sehr gut umzusetzen (Kap. 9.2.5.2), indem
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beispielsweise inhaltliche Anknipfungspunkte zwischen den Aktivitaten
der Lernenden hergestellt und gemeinsame Austausch- und Reflexionsrun-
den zu verschiedenen Lésungsstrategien und -wegen durchgefiihrt 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
fur 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 uniblich, wie aus
der Studie von Korff (2016) hervorgeht. Die befragten Lehrpersonen mach-
ten fur die Schwierigkeiten die Abstraktheit der Arithmetik respektive den
mangelnden Zugang zu arithmetischen Inhalten Uiber eine ,handlungs- und
materialbezogene’ Ebene verantwortlich. Aufgrund dieser Argumentation
und um den Leistungsunterschieden eher gerecht zu werden, favorisierten
sie individuelle gegenliber gemeinsamen Lernsituationen im Fachbereich
Arithmetik. Somit kommt es vor, dass in gewissen Schulklassen keinerlei
Angebot an gemeinsamen Lernsituationen fur Schuler*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 wéhrend 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 Hirden in ihrer Studie ausgemacht, die sich darauf beziehen, weshalb
Schiler*innen wahrend eines gemeinsamen Lernarrangements im Mathe-
matikunterricht teilweise nicht miteinander in Interaktion treten. Dies liegt
zum einen daran, dass Kinder mit sonderpéadagogischem Forderbedarf den
mathematikbezogenen Ausfiihrungen, beispielsweise zu Losungsanséatzen,
eines anderen Kindes nicht folgen kénnen. Zum anderen spielt die motivatio-
nale Komponente, sich an einer Interaktion beteiligen zu wollen, sowohl bei
Kindern mitals auch ohne sonderpéadagogischen Forderbedarf 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 hierfur 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 fur alle Lernenden gewéhrleistet wird, und fihren 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 féllt 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 Qualitatsmerkmal 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 Ublicherweise um eine quantitative Differenzierungsform (vgl. Prinz
& Kulik, 2018; Roy et al., 2013; Strogilos et al., 2017; Kap. 5.3.3.5). Beispiels-
weise wird zusatzliche Zeit fur die Bearbeitung von Aufgaben zur Verfligung
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, ¢) unterrichtsbezogene Kooperation zwischen Klas-
senlehrpersonen und Schulischen Heilpddagog*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 Férderung, 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 sonderpadagogischen Forderbedarf 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
Heilpadagogik. 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 Forderbedarf 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 Schiler*innen unbertcksichtigtihrer 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 fuhren, dass keine inhaltlichen Anknupfungs-
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 Heilpadagog*innen
die Rolle einer individuellen Assistenz von Lernenden mit sonderpédagogi-
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 lasst 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
anindividuellen Lernzielen und -inhalten arbeiten und zugleich die Differen-
zierung im Mathematikunterricht negativ beurteilt wurde, bestehen fir 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 Heilp&dagogik.
Bezuglich 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 (anndhernd) selbststén-
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 Heilpadagogik garantiert sein. Dies fihrt 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
Schiler*innen mit IB im Mathematikunterricht durch sonderpéadagogisch
ausgebildete Fachpersonen schmalern. Vielmehr wird fiir einen Unterricht
pladiert, der die Inhalte fur alle Schiiler*innen unter Bertcksichtigung ihrer
mathematischen Lernprozesse differenziert anbietet und eine bedarfsori-
entierte Lernbegleitung durch die Klassenlehrperson und die Fachperson
der Schulischen Heilpédagogik 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
hilfsbedurftigen Rolle einnehmen, die es zukunftig 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 wahrend 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 Verantwortungsibernahme fir alle Lernenden durch die
Klassenlehrperson und die Fachperson der Schulischen Heilpéddagogik 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 fur 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).
Differenzierungsmdoglichkeiten 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 primar abzuklaren, iber 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, fur 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 Heilpadagog*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 berfordern 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 mdglichen
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 Heilpadagog*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 fur 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 Heilpadagog*innen ersichtlich wurde.

Eine Schwierigkeit des aktuellen Forschungsstandes liegt aufierdem
darin, dass sich auf Basis bisheriger Reviews zwar ein gewisses Foérder-
potential durch den Einsatz von Arbeitsmitteln und Veranschaulichungen
far das mathematische Lernen von Schiler*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 bezuglich der Darstellung des Lerngegenstandes
auf unterschiedlichen Repréasentationsebenen und deren Verkniipfungen
(z. B. Konkretisierung des Lerngegenstands durch Objekte und Abbildun-
gen, Verknlpfung der Représentationen 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
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ist, dass mit diesen Anforderungen gewisse Kinder, zum Beispiel mit intel-
lektueller Beeintrachtigung, Uberfordert 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-
stltzung 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 Clusterlosung 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 Natirlichen Differenzierung im Fach Mathematik die
Berucksichtigung 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 Clusterlosung 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 Auspréagung der Klassenfihrung 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 Mitschiler*in-
nen ohne IB, da die Klassenlehrperson im zwischenmenschlichen Umgang
mit Schiler*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 fur diejenigen mit sonderpéadagogischem For-
derbedarf hervor, was die bedeutsame Rolle, welche die Klassenlehrperson
diesbezuglich einnimmt, verdeutlicht.

Die Clusterlosung 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 Heilpadagog*innen in den meisten Schulklassen gegeben, wéh-
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 Forderung 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 tber die drei ver-
schiedenen Clusterlésungen hinweg, fallt insbesondere auf, dass weder ein
Fall existiert, der durchwegs die am niedrigsten ausgepragten 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
Heilpaddagog*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 Klassenfihrung als auch die
sozial-emotionale Unterstiitzung von Lernenden mit IB durchwachsen. Wah-
rend unklar bleibt, weshalb die Klassenfiihrung nicht besser ausfallt, 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
Heilpadagogik 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
Schiler*innen ergeben, bleibt offen. Da Schulischen Heilpddagog*innen je
nach Anzahl Forderstunden jedoch nicht immer im Unterricht anwesend
sind, ware es fur 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 bemihen wirden.

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 ausgepréagter 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 hoherer Auspragung res-
pektive haufiger umgesetzt. Dahingegen werden Kinder mit IB und einem
niedrigeren 1Q 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 Schiller*innen ohne
inhaltsbezogene Differenzierung im Fach Mathematik zu unterrichten, ab-
leiten. Falls eine solche Umsetzung nicht méglich ist, werden die ,Leistungs-
schwéchsten' bzw. diejenigen mit dem niedrigsten 1Q 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 Ausprédgung 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).

Wihrend 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 fir 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 unmaoglich 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 Zustandigkeit der Schulischen Heilpadagog*innen fir 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 Schiler*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 wichentlichen 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 Forderbedarfvorkommtals bei einer héheren Férderstundenanzahl.

Aufgrund des geringen Forschungsstandes und den teilweise wider-
spruchlichen Befunden kann die Bedeutsamkeit von Kontextvariablen wie
der Forderstundenanzahl gegenwartig nicht eindeutig geklart werden. Fur
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 zurickzufihren 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 Mdglichkeitsraum 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 Hirde fur die Realisierung gemeinsamer Interkations-
und Lernrdume darstellen.

Die meisten Falle der untersuchten Stichprobe tendieren zum erstge-
nannten Pol und somit in Richtung eines inklusiven Mathematikunterrichts
gemessen an gemeinsamen Interaktions- und Lernraumen. Allerdings gibt
es ebenfalls Falle, 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 wére, 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 wirden. Schlussfolgernd handelt es sich hier um ein Indiz far
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 Ausmafd des
Handlungsspielraums deutlich, den Klassenlehrpersonen und Schulische
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Heilpddagog*innen besitzen und nutzen, um Interaktions- und Lernrdume
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 bezuglich der
Offnung und Schliessung von Lern- und Interaktionsraumen fiir die davon
betroffenen Schiler*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
gréfser als bei den Klassenlehrpersonen wéhrend 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 Verfiligung stehen-
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den Forderstunden wahrend einzelnen oder allen Mathematikstunden pro
Schulwoche, wobei im Mittel mindestens drei Mathematikstunden durch die
Doppelbesetzung abgedeckt sind (Kap. 8.2.2).

Unabhingig 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

Fir die in dieser Arbeit vorgenommenen Videoanalysen wurde die nested
instruction explizit bericksichtigt und Kategorien bzw. Items 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 zusammenfihren 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 unterstit-
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 Heilpadagog*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 eingeschétzt.

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 Komplexitat zunimmt, wenn die Klassenlehrpersonen und
Schulischen Heilpddagog*innen flexible Co-Teaching-Formen sowie Lern-
und Interaktionsraume fir den Mathematikunterricht mit Schiler*innen
mit und ohne sonderpadagogischen Forderbedarf anwenden.

Womoéglich werden, um den Arbeitsaufwand sowie Schwierigkeiten bei der
Umsetzung der Unterstiitzung von Lernenden mit und ohne sonderpada-
gogischem Forderbedarf mdglichst 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 sonderpadagogischen Foérderbedarf und die Fachperson der
Schulischen Heilpadagogik die Kinder mit sonderpddagogischem Férder-
bedarf voneinander getrennt unterrichten (vgl. z. B. Strogilos et al., 2017),
eingesetzt. Bei beiden Varianten sind die Rollen- und Verantwortungsiber-
nahmen unter den Professionellen entlang der Zwei-Gruppen-Theorie klar
aufgeteilt: Die Fachperson der Schulischen Heilpadagogik tGbernimmt den
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Einzelunterricht von Kindern mit sonderpadagogischem Forderbedarf oder
die Rolle der Assistenz fur Lernende mit sonderpadagogischem Forderbe-
darf im Klassenunterricht, wahrend die Klassenlehrperson den Klassen-
unterricht fir die Lernenden ohne sonderpéadagogischem Forderbedarf lei-
tet. Diese vorherrschende Unterrichtsgestaltung fiithrt somit offensichtlich
zu einer vermehrten oder ausschliefdlichen Begleitung von Lernenden mit
sonderpédagogischem 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 sonderpéadagogischem Forderbedarf in Sonder-
schulen oder in inklusiven Schulsettings ausgebildet werden, mag dies plau-
sibel erscheinen. Zudem ist auf Systemebene zu berticksichtigen, dass die
jeweiligen sonderpéddagogischen 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
sonderpéadagogischen Konzept fir die Kantone Basel-Landschaft und Basel-
Stadt (2010) neben der Teamarbeit die gemeinsame Verantwortung fiir die
Verwirklichung einer Schule fur alle Schiler*innen erwéhnt wird, erfolgt im
sonderpddagogischen Konzept des Kantons Freiburg (2015) zwar ebenfalls
der Hinweis auf die Notwendigkeit der multiprofessionellen Zusammenar-
beit. Dennoch werden die unterschiedlichen Zustandigkeiten 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-
aktionsraume 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 Heilpadagog*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 -n&he 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 zurtckgefuhrt werden kann. Hierbei kdnnte 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
Schiler*innen mit unterschiedlichen Lernvoraussetzungen durch die Klas-
senlehrperson und Schulischen Heilpadagog*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 berucksichtigen und jeweils abzuwégen,
welche Unterrichtsmerkmale fiir die Professionsgruppen gemeinsam oder
getrennt zu analysieren sind. Diese Studie bietet einen Anhaltspunkt fir
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 eingeschéatzt 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 Heilpadagog*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 schwerfallt 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 Verknupfung mit gemeinsamen Lernsituationen fiir heterogene Grup-
pen (Kap. 5.3.2) zu fokussieren ist. Beispielsweise stellt sich die Frage, wie
unter Berucksichtigung der individuellen Lernvoraussetzungen der Dis-
kurs wéahrend einer gemeinsamen Austauschphase differenzierend gestal-
tet werden kann.

Diesbezlglich 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 forderlich
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 sonderpéadagogischem
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 Zusammenhéngen 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 fir 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
Forderung 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).

Aus den 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 fuir 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
Uber Vorstellungen von Kindern im mathematischen Lernprozess beziglich
typischer Stolpersteine, Fehlkonzeptionen und Strategien sowie das Wissen
Uber diverse Repréasentationsmdoglichkeiten 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 aufgefihrt.
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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 mitdem Férderschwerpunkt Lernen und ohne sonderpéadagogischen
Forderschwerpunkt. Kinder mit dem Férderschwerpunkt geistige Entwick-
lung bzw. intellektueller Beeintréchtigung 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-
richtsqualitat 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 Heilpéddagogik 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
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mit IB und weiteren Personen, die unterrichten, unter Bericksichtigung des
Forschungsschwerpunktes zu Uberlegen, 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 Heilpadagogik im Anschluss an die Videoaufnahmen auf Fran-
zdsisch zu fuhren.

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
Beeintrachtigung 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 vernachléssigen (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 Klassenfiihrung 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 fur 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 Heilpadagog*innen, Schiler*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 eingeschétzt 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 Schiler*innen mit 1B, 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 einzuschatzen.

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 Messqualitét 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 zuriickzufithren. 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 Berlcksichtigung 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 einzuraumen 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 gewahlte orthogonale Vorgehen fiir die explorative
Vorgehen bestatigt wird (Kap. 9.3.2.5).

Die dreifaktorielle Lésung 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 zusammenfihren, jedoch nicht
mit denjenigen von den Schulischen Heilpddagog*innen. Eine mdgliche Er-
klarung hierfur kénnte 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 sonderpédagogischem 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 Heilpadagog*innen respektive Klassenlehrpersonen
haben, sondern auch auf die Interaktionsqualitét. Diesbezlglich 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 eingeschatzt 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, fir die Beobachtungs- und Beurteilungsmdglichkeiten 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 mdégliche
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, Zilsdorf-
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 Schiler*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 zurtickgehen (Kap. 3.1), sich gegenwartig fur
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 fur 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 Gewéhrleistung 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 verknlpft. 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, inhaltsbezogene
Differenzierung in der vorliegenden Arbeit dadurch bekréaftigt, 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 bericksichtigten. 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-
terstitzung 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 Klassenfiihrung den Reliabilitatsanalysen
(G-Studie, Kap. 9.1.3; interne Konsistenz, Kap. 9.3.1) einwandfrei standhielt.
Die Dimension Klassenfiihrung der vorliegenden Arbeit unterscheidet sich
jedoch von den bisherigen Forschungsarbeiten dahingehend, dass zusatz-
lich die gemeinsame Klassenfiihrung von Klassenlehrpersonen und Schu-
lischen Heilpddagog*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 Klassenfihrung in inklusiven Settings weiterentwickeln l&sst.

430



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
Fallen, beispielsweise bei Interviewdaten® oder einzelnen Ratingitems®®,
flir einige Analysen abermals geringer ausfiel. Dies stellt unter anderem
eine Schwierigkeit fir 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 fir 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 flr die
Teilnahme an der Studie entschieden haben, was Auswirkungen auf die Er-
gebnisse und deren Aussagekraft hat.

Im Zusammenhang mit den Schiler*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 (IQ 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 fur 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 eingeschatzt 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 Schuler*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 Repréasenta-
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 diesbezliglich 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 fir 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 fir 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 tblichen inhaltlichen Standardisierung von Videostudien in nicht
inklusiven Settings und birgt Grenzen bezlglich der Reliabilitat 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 Forderstunden 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 kdnnen 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 sonderpéadagogischem Férderbedarf fortwahrend 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 fir 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 fur die Videoaufnahmen alle
Schiler*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 sonderpadagogischen Férderbedarf vermittelt wird.

Ein moglicher Umgang mit den drei erwédhnten Fdllen wére gewesen, sie
komplett aus der Studie auszuschliefien. Da jedoch insbesondere diese Falle
fur 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 zuladssig erscheinen lief3en (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 fur alle weiterfihrenden Analysen zur Ver-
figung stand.

Eine solche Situation wire 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 zukinftige Studien zu Uberlegen, wie mit solchen Fallen umzu-
gehen ist bzw. welche Mafsnahmen praventiv gegen eine allféllige Realitéats-
verschleierung bei Videostudien getroffen werden kénnen. 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), kdnnte 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-
stlitzung der anderen Schulkinder fur 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 hétte.

In Bezug auf die vorgenommenen Operationalisierungen im Ratingins-
trument miisste ausserdem vor allem die Operationalisierung der inhalts-
bezogenen Unterstiitzung der Lernenden Uberdacht 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 kénnte 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
verstarken. Somit vermag die vorliegende Arbeit zwar eine interessante und
allenfalls wegweisende Richtung hinsichtlich inhaltsbezogener Unterstiit-
zung fur 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 ermdglichen’, als Mittel, um heterogene Zugénge

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
Heilpadagogik, da die Klassenlehrperson die standige Bezugsperson fir
die Schiiler*innen in samtlichen Unterrichtsstunden darstellt, wihrend die
Fachperson der Schulischen Heilpadagogik fiir gewdhnlich 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 Heilpaddagogik 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 Ungang 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 ware
auch ein anderes Vorgehen denkbar.

Die Verkniipfung zwischen dem Codier- und dem Ratinginstrument
ware ebenfalls ausbaufahig. So hatte 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 Heilpaddagog*innen den Schuler*innen zur Verfiigung 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).

436



interpretiert werden. Fiir konkrete Aussagen hinsichtlich der Unterrichts-
wirksamkeit, zum Beispiel, inwieweit der Einsatz von Arbeitsmitteln und
Veranschaulichungen den mathematischen Lernprozess von Schiler*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-
tatsprifung 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-
schilerinnen und -schiller 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).

437



den. Gangig sind die Kreuzvalidierung’ und Kriteriumsvalidierung” (Kopp
& Lois, 2014; Wolff & Bacher, 2010), die im Rahmen der vorliegenden Arbeit
jedoch nicht moglich 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
eineninklusiven Mathematikunterricht mit Lernenden mit und ohne sonder-
padagogischen Forderbedarfbzw. intellektueller Beeintréachtigung im Sinne
von best practice am ndchsten kommt. Fur die ausgewéhlten Félle 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 ausgewahlten 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 Klassenfiihrung in Bezug auf
das Zeitmanagement und die Regelklarheit der Klassenlehrpersonen die
soziale Akzeptanz in der Klasse vorhersagt (Garrote, Felder, Krdhenmann,
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 fir 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
far weitere Analysen heranziehen, um beispielsweise zu untersuchen, ob die
mathematische Leistungsentwicklungen der Schiller*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 zuséatzlich durch mangelnde Vergleichsmoglichkeiten bisheriger
Studien erschwert, was unter anderem an einer nicht ausreichend trans-
parenten Darstellung des methodischen Vorgehens, teilweise mangelnder
Représentativitat 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 fir die zukinftige For-
schung zu inklusivem Mathematikunterricht deutlich.

Doch nicht nur in diesem Bereich, sondern generell sind Merkmale fur
einen inklusiven Mathematikunterricht zu konkretisieren und weiter zu
erforschen. Diese Forderung lasst sich allgemein auf inklusiven Unterricht
Ubertragen. 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 fir
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 Forderressourcen zeigt sich in der hier
untersuchten Stichprobe selbst. Obschon alle Schulklassen in der deutsch-
und franzésischsprachigen 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 franzésischsprachigen 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 bericksichtigt 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 verknlpft 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 wére es von Interesse, die Perspektive der Schiler*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
Verénderungen diesbeziglich 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
Klassenfuihrung als auch gemeinsame Lernsituationen beurteilen und ob
sich die Urteile voneinander unterscheiden.

Im Hinblick auf die Validitat der Ratings von Schiiler*innen zur Unter-
richtsqualitétauf der 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
Ausfullen eines Fragebogens angeboten wird, und bei welchen Schiler*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 fur 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.

497



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 aufierhalb 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 Aufierung 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 Gesprdchsinhalte, die sich weder SHPK129
direkt auf den Unterricht noch auf die  00:34:50-00:35:00
Schule beziehen, werden mit dieser ~ 00:35:00-00:35:10
Subkategorie erfasst. Zum Beispiel ~ 00:35:10-00:35:20
erzahlt das Kind mit IB der SHP, wen ~ SmIB erzahlt der SHP, dass er nicht
es am Wochenende besuchenwird.  gut geschlafen hat, weil ihn jemand
in der Nacht mit der Taschenlampe
weckte.
Kein Gesprich Kein Gesprach findet statt, wenn SHPK234
zwischen dem Kind mit IB und der 00:00:00-00:00:10
KLP/SHP keine verbalen AuBerungen Im 6ffentlichen Klassenunterricht mit
horbar sind. Diese Kategorie wird allen SuS mit und ohne IB wird das
ebenfalls gesetzt, wenn das Kind mit ~ Kind mit IB weder direkt angespro-
IB im Gffentlichen Klassen-/Kleingrup- chen durch die KLP, noch ist es hérbar
penunterricht nicht direkt angespro-  in ein Gesprach involviert.
chen/involviert wird.
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
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Die Codierung erfolgtim time sampling Verfahren mit 10-Sekun-
den-Intervallen. Das bedeutet, dass die Codezeiten (Codeanfang
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 flachendeckende 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)

e OrganisatorischerInhalt(OI)-OrganisationMathematikaufgaben (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.

513



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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