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Gesine Boesken, Claus Dahlmanns, Christian Friebe, Alexandra Habicher

Einleitung

Mit der Umstellung auf das Bachelor-Master-System durch die Neuordnung des
Lehrerausbildungsgesetzes (LABG 2009/2016) wurde u.a. Forderungen entspro-
chen, eine professionsorientiertere Verzahnung von Praxis und Theorie umzuset-
zen. Ein wesentliches Element dieses neuen Konzepts ist das funfmonatige Praxis-
semester, das einen zentralen Platz im Rahmen des Master of Education einnimmt
und Studierenden die Mdglichkeit bietet, ihr im Studium erworbenes fach- und
bildungswissenschaftliches sowie fachdidaktisches Theoriewissen vertiefend und
umfassend in der Berufspraxis anzuwenden. An dieser Stelle nimmt das hochschul-
didaktische Konzept des Forschenden Lernens eine Schlisselrolle ein. Umgesetzt
im Format des Studienprojekts, soll die forschende Auseinandersetzung mit dem
Handlungsfeld Schule einen Lern- und Professionalisierungsprozess unterstutzen,
der an dem Leitbild des ,reflektierenden Praktikers” orientiert ist.

Seit dem ersten Praxissemesterdurchgang (Februar 2015) sind in der Ausbil-
dungsregion Koln viele hervorragende Studienprojekte entstanden, die die Band-
breite und auch das Potential dieses Formats widerspiegeln. Im Austausch und in
der Kooperation mit den lehrerbildenden Fakultaten der Universitat zu Kéln und
dem Zentrum fur Lehrerinnenbildung (ZfL) entstand daher die Idee, einen fach-
und fakultatsubergreifenden Prasentationstag fur Studienprojekte durchzufuhren.
Dabei wurden verschiedene Zielsetzungen in den Blick genommen: Zunachst ein-
mal sollte ein solcher Tag die Sichtbarkeit fur Forschendes Lernen in der Lehrerin-
nenbildung erhdéhen und Méglichkeiten zur Information und zum Austausch bie-
ten. Ehemaligen Praxissemesterstudierenden bietet das Format ein Forum, um ihre
Studienprojekte einer gréReren und interessierten Offentlichkeit vorzustellen, fir
angehende Praxissemesterstudierende (und andere Interessierte) bietet es gleich-
zeitig eine Moglichkeit, sich Uber das Studienprojekt im Allgemeinen zu informie-
ren und Anregungen zu erhalten. Vor allem fur die Lehrenden im Studienbereich
Praxissemester sollte die fach- und fakultatsubergreifende Konzeption dieses Tages
auch als ,Blick Uber den eigenen Tellerrand’ dienen, um sich jenseits der eigenen
Fachperspektive oder -tradition auszutauschen und Anregungen zu erhalten. Nicht
zuletzt sollte der Tag dazu dienen, allen am Praxissemester Beteiligten aus den ver-
schiedenen Institutionen Raum fur Austausch zu geben.

Der erste hochschulweite Prasentationstag fur Studienprojekte im Praxissemes-
ter wurde am 4. Oktober 2018 vom Prorektor fur wissenschaftliches Personal und
Nachwuchs, Prof. Dr. Ansgar Buschges, eroffnet. In der sich anschlieBenden fakul-
tatsubergreifend besetzten Diskussionsrunde erdrterten die Professorinnen Petra
Herzmann (Humanwissenschaftliche Fakultat), Nicole Naeve-StoRR (Wirtschafts- und
Sozialwissenschaftliche Fakultat), Daniela Schmeinck (Mathematisch-Naturwissen-
schaftliche Fakultat) und Alexandra Zepter (Philosophische Fakultat) die Méglichkei-
ten und Grenzen von Forschendem Lernen im Praxissemester aus ihrer jeweiligen
Fachperspektive.

In insgesamt 19 Prasentationen stellten 20 Studierende ihre Studienprojekte
vor und berichteten von ihren Erfahrungen. Die Projekte verorteten sich in den
verschiedensten Bereichen: Von fachbezogenen Forschungsbereichen wie Urteils-
kompetenz im Geographieunterricht, Beziehungslernen im Physikunterricht und
Einstiege im Russischunterricht Uber bildungswissenschaftliche Fragestellungen



zu Selbstdeutungen stiller Schulerinnen und ihrer Unterrichtsteilhabe, bis hin zu
sonderpadagogischen Forschungsfragen wie dem Zusammenhang von protek-
tiven Faktoren mit der Aufhebung des Forderschwerpunkts, deckten die Projekte
der Studierenden ein breites Feld wissenschaftlicher und padagogischer Interessen
ab. Wahrend einige Projekte spezifisch im Fach verankert waren, beschaftigten sich
andere Projekte mit allgemeinen und aktuellen schulischen Themenkomplexen wie
der Erforschung von Prakonzepten zu Flucht und Migration. Die Prasentationen
boten fur die anwesenden Studierenden, Lehrerinnen, Dozierenden und andere
Interessierte einen tiefen Einblick in die inhaltliche Ausrichtung der Projekte, lieRen
aber auch Raum, die Erfahrungen der Studierenden und ihre professionelle Ent-
wicklung im Forschenden Lernen zu thematisieren.

Zudem sollten die vortragenden Studierenden die Moglichkeit bekommen, ihre
Studienprojekte in der vom ZfL herausgegebenen Online-Reihe ,Praxisphasen inno-
vativ” zu veroffentlichen. Der vorliegende Band umfasst 13 Beitrage, die sowohl das
Spektrum der Themen als auch der Art der Ergebnisdokumentation von Studien-
projekten in der Ausbildungsregion Koln widerspiegeln. So finden sich in diesem
Band Dokumentationen in Form von Aufsatzen sowie als Poster. Um der Vielfalt der
Disziplinen und Fachtraditionen gerecht zu werden, haben wir uns zudem entschie-
den, nur wenige Vorgaben fur Bibliographier- und Zitierkonventionen sowie eine
geschlechtergerechte Sprache zu machen.

Koln, April 2019



Helge Adler

Die Auswirkungen der Vermittlung politphilosophischer
Inhalte im (Praktischen) Philosophieunterricht auf die
politische Identitatsbildung von Schiilerinnen

Betreut durch: Jun.-Prof.’ Dr. Anne Burkard (Philosophie)
Abstract

Das Ziel des vorliegenden Studienprojektes war es, die im Curriculum verankerte
gesonderte Verpflichtung des Faches Praktische Philosophie, unter den Schiilerinnen
die Ausprdgung einer politikinteressierten Haltung zu férdern, auf ihre Wirkung hin zu
erforschen. Hierzu wurden an einem Kélner Gymnasium 41 Schiilerinnen aus einem Phi-
losophie-, sowie einem evangelischen und einem katholischen Religionskurs mittels stan-
dardisierter Fragebdgen beziglich des Vorhandenseins politischen Interesses befragt.
Dies geschah vor dem Hintergrund, dass die simultane Belegung eines Philosophie- und
eines Religionskurses an der Schule nicht moglich war. Konkret wurden zwei Hypothesen
uberprtdift: (1) die Existenz von gréfSerem politischen Interesse bei den Schillerlnnen des
Philosophiekurses, (2) die Zurlickfuhrbarkeit dieses Interesses auf die Teilnahme an die-
sem. Die Zustimmung zu den auf dem Fragebogen formulierten Items wurde als Indikator
fur politisches Interesse gewertet. Im Zuge der Auswertung wurden die gewonnen Daten
aus den drei Kursen in einer vergleichenden Analyse gegeniibergestellt und ergaben im
Median Zustimmungswerte zu den Items von 44 % im evangelischen Religionskurs, 35 %
im Philosophiekurs und 25 % im katholischen Religionskurs. Die erste Hypothese erwies
sich aufgrund der gréfSeren Zustimmung zu den Items im evangelischen Religionskurs
als nicht haltbar. Basierend auf dem in Relation zu den Religionskursen auffallend deut-
lichen Bekenntnis der Schiilerinnen des Philosophiekurses zu einer zuklnftigen Wahl-
bereitschaft, lief sich die zweite Hypothese in Teilen verifizieren: Die hohe Zustimmung
zu diesem Item war als durch den Philosophieunterricht angestofSene Sensibilisierung
der Schulerinnen fur die Funktionsweise und MafSnahmen zur Aufrechterhaltung einer
Demokratie interpretierbar, wodurch der proklamierte Zusammenhang in abgeschwdch-
ter Form erkennbar wurde. Relevant sind diese Ergebnisse vor allem fiir Studierende der
Philosophiedidaktik und angehende Philosophielehrer.

1. Einfiihrung

Bei der genaueren Betrachtung und Analyse der Themenkomplexe des Praktischen
Philosophieunterrichts an Gymnasien und Gesamtschulen wird man unweigerlich
auf einen Ubergeordneten Zusammenhang zwischen den zu vermittelnden Inhal-
ten und Argumentationsansatzen stol3en: ihre herausstechende Anzahl an Anwen-
dungsoptionen im Alltag. Explizit wird hierbei auch in den Lehrplanen des Landes
Nordrhein-Westfalen auf den leitmotivischen Umstand hingewiesen, dass jenes
hohe Gebrauchspotential keineswegs auf den Kontext innerhalb des Unterrichtsge-
schehens beschrankt ist, sondern auch als Leitfaden der Ausbildung einer eigenen
aullerschulischen Gesellschaftsfahigkeit dient.

Insbesondere im Hinblick auf die angestrebte Ausreifung einer politischen Iden-
titat seitens der Schulerinnen scheint fir den Praktischen Philosophieunterricht
hierbei eine zentrale Herausforderung erkennbar zu werden. Trotz in den letzten
Jahren leicht revisionistischer Tendenzen grassiert nach wie vor unter Jugendlichen



zwischen 14 und 17 Jahren das Phanomen der Politikverdrossenheit, welches als ein
allgemeines Unzufriedenheitsgefihl gegentiber dem politischen Betrieb definiert
werden kann." Betrachtet man diese Problematik vor dem Hintergrund der curri-
cularen Zielsetzung des Faches Praktische Philosophie, gegentber den Schulerin-
nen einen personlichen, sozialen und politischen Bildungsauftrag wahrzunehmen?,
ergibt sich hieraus die Forschungsfrage, ob der Fachunterricht in seiner derzeitigen
Form das Themenfeld der politischen Philosophie ausreichend durchleuchtet, um
seinen eigenen Anspruchen innerhalb dieses Sektors Genuge zu tragen. Aus dem
Forschungsinteresse wurden zwei konkrete Hypothesen abgeleitet:

Hypothese I:

Das politische Interesse ist bei Schulerinnen, welche in der Mittelstufe den Prakti-
schen Philosophieunterricht besucht haben, grél3er als bei jenen, welche in diesem
Fach nicht unterrichtet wurden.

Hypothese II:

Aus Hypothese | liel3e sich ableiten, dass der Praktische Philosophieunterricht bei
der Entwicklung der politischen Identitatsbildung Jugendlicher eine zentrale Rolle
spielt und demnach eine Priorisierung des Faches diese Entwicklung weiter verstar-
ken wirde.

2. Theoretische Einordnung

Die Einordnung der Fragestellung in einen theoretischen Kontext soll in zwei Schrit-
ten erfolgen: Zum einen sind die Vorgaben des aktuellen Lehrplans des Landes
Nordrhein-Westfalen fur den Praktischen Philosophieunterricht in der Mittelstu-
fe zu beachten. Bei der Betrachtung der Fragenkreise, welche das dieser Skizze
zugrundeliegende Kerncurriculum als inhaltlichen Referenzrahmen vorgibt, lasst
sich insbesondere im Fragenkreis 4 eine thematische Ruckkopplung zum anvisier-
ten Fokus herstellen: Die Beantwortung der ,Frage nach Recht und Staat” soll sich
demnach der Aufgabe widmen, den Schulerinnen einen Einblick in staatstheore-
tische Ausfuhrungen zu bieten, welche in einem direkten Bezug zu einem gesell-
schaftlichen Gerechtigkeitsbegriff stehen sollen.?

Zum anderen lohnt sich ein Blick in historische und gegenwartige Debatten
bezluglich des facherrelativen Stellenwerts sowie der inhaltlichen Ausrichtung des
Praktischen Philosophieunterrichts: Im Hinblick auf Erstgenanntes ware der in den
1970er Jahren erstmals aufkeimende Ursprungsgedanke, den Philosophieunter-
richt als reine Mdéglichkeit, Schulerinnen vom Religionsunterricht zu befreien, sowie
dessen weitere Entwicklung von grol3er Relevanz.* In Bezug auf heutige Debatten
sei zudem auf die allgemeine Diskussion hingewiesen, ob, in welchem Ausmal}
und mit welchen Mitteln der Schulunterricht politische Bildung antreiben und ver-
starken soll.> Spezifischer auf den Praktischen Philosophieunterricht und dessen
politischen Bildungsanspruch fokussiert sich Anne Burkard in ihren Ausfuhrungen
~Anthropologie und Politische Philosophie”.®

1 Vgl. Gaiser, 2016.

2 Vgl. MSW-NRW, 2014, S. 9.

3 Vgl. MSW-NRW 2014 S. 21. In: https://www.schulentwicklung.nrw.de/lehrplaene/upload/kip_SI/5017_Praktische_Philosophie_
Sek.l.pdf, Stand: 16. Juli 2018.

4Vgl. Tremel 1994, S. 18 f.

5 Vgl. Bundeszentrale fur politische Bildung 2016.

6 Vgl. Burkard 2016, S. 102 ff.



3. Untersuchungsdesign

Die Auswahl einer quantitativen Forschungsmethode Iasst sich auf zweierlei Weise
begrunden: Zum einen sollten die Mdglichkeiten der Beeinflussung durch Inhalte
untersucht werden, welche den Schulerinnen im Zuge des Praktischen Philosophi-
eunterrichts vermittelt wurden, um diese anschlieend in Relation zu setzen zu
Schulerinnen, welche diesen Unterricht nicht hatten. Fur diese vergleichende Ana-
lysemethodik bedarf es dementsprechend eine verhaltnismaRig grofl3e Probanden-
gruppe, zusammengesetzt aus Unterrichtsklassen mit und ohne Philosophieunter-
richt. Zum anderen liel3e sich auch auf inhaltliche Zusammenhange verweisen: Es
ging weniger um die Frage, ob der Philosophieunterricht generell in der Lage ist,
bei Einzelnen einen politischen Identitatsbildungsprozess anzuregen - hierfur hat-
ten sich eher qualitative Forschungsmethoden geeignet -, sondern vielmehr in wel-
chem Ausmall sich eine Gesamteinflussnahme der curricularen Inhalte auf diesen
Prozess erforschen und nachweisen Iasst.

Hierbei entscheidend ist es zudem, auf die inhaltlichen und logistischen Grenzen
des Projektes zu verweisen: Wie in der einleitenden Hypothesenbildung verdeutlicht
wurde, erforscht die Untersuchung ausschlieR3lich den potentiellen Zusammenhang
zwischen politischen Inhalten im Philosophieunterricht und der Auspragung einer
politischen Identitat bei den teilnehmenden Schulerinnen, um daraus Ruckschlus-
se Uber den aktuellen und zukunftigen Status des Faches (Praktische) Philosophie
selbst zu schliel3en. Bei jedweder Ausweitung des Forschungszieles ware aufgrund
der begrenzten Reichweite des Projektes und auf Basis des im Folgenden naher
beschriebenen Untersuchungsdesigns eine Gefahrdung fur die Einhaltung der
Gutekriterien quantitativer Forschung nicht auszuschlieBen.

3.1 Wahl der Erhebungsmethode

Da es sich bei eben jenen Gutekriterien quantitativer Forschung um Reliabilitat,
Objektivitat und Validitat handelt, bot sich zur Durchfuhrung des Studienprojek-
tes die Gewinnung von auszuwertenden Daten mittels eines standardisierten Fra-
gebogens an. Auf Basis dieser Erhebungsmethode ist eine vergleichende Analyse
durchgeftihrt worden, in deren Verlauf Schulerinnen mit und ohne Praktischem
Philosophieunterricht nach dem AusmalR ihrer Anteilnahme am alltaglichen Polit-
geschehen befragt wurden. Es handelt sich bei der angewandten Form der Daten-
gewinnung um eine Forschungsarbeit auf Basis deskriptiver Statistik, deren Zielset-
zung als Beschreibung der Auspragung eines bestimmten Merkmals innerhalb der
Probandengruppe formuliert werden kann.” Im weiteren Verlauf der Projektdurch-
fihrung sind auf Basis der Daten die einleitend formulierten Hypothesen auf ihren
Wahrheitsgehalt hin Uberpruft worden, womit in den Bereich der inferenten Statis-
tik vorgedrungen wurde.®

3.2 Wahl der Probandengruppe

Die Auswahl der Probandengruppe erfolgte unter Kriterien, welche einerseits auf
einer wissenschaftlichen Grundlage basierten, andererseits durch die realen Bege-
benheiten an der Forschungsschule bzw. des Kerncurriculums gesteckt wurden.
Im Hinblick auf den erstgenannten Faktor handelt es sich bei einer Stichprobe um
eine ,Auswahl von Personen aus einer bestimmten Gruppe (Grundgesamtheit

7 Vgl. Raab-Steiner 2015, S. 15.
8 Vgl. Bortz 2013, S. 1



oder Population), die befragt oder untersucht wird, um Informationen Uber diese
Grundgesamtheit zu erhalten”.? Jene Gruppe war im Falle der Projektdurchfihrung
ein Teil der Schilerlnnen eines Gymnasiums in der Kélner Innenstadt, wahrend die
Grundgesamtheit durch die Schulerschaft im Allgemeinen dargestellt wurde. Bei
der Betrachtung des zweitgenannten Faktors sind zudem die Vorgaben des Lehr-
plans zu beachten: Der relevante Fragenkreis 4 mit besonderem Fokus auf der
Struktur eines Staates basierend auf einem gesellschaftlichen Gerechtigkeits- und
Friedensbegriffs ist dort fur die Mittelstufe und Einfihrungsphase, genauer fur die
Jahrgange 7 bis 10, vorgesehen. Vor diesem Hintergrund erschien es sinnvoll, als
Probandengruppe Schulerinnen auszuwahlen, welche sich mindestens am Ende
der 10. Jahrgangsstufe befinden, da so davon ausgegangen werden konnte, dass
die Inhalte des fUr diese Forschungsarbeit relevanten Fragenkreises zu diesem Zeit-
punkt der schulischen Ausbildung bereits gelehrt worden waren.

Als Stichprobe wurden die Schulerinnen dreier Kurse in der Einfuhrungsphase
(EF) ausgewahlt, wobei hierfur ein Philosophiekurs dieser Altersstufe sowie zwei
Religionskurse als Probandengruppe dienten. Die Auswahl der beiden Letztgenann-
ten erfolgte im Hinblick auf dem Umstand, dass die Schule, an welcher geforscht
wurde, die Schulerinnen vor die Wahl stellt, ob sie einen Philosophie- oder einen
Religionskurs besuchen modchten. Eine simultane Teilnahme an beiden Fachbe-
reichen ist nicht vorgesehen, eine Widerrufung der Entscheidung ist moglich und
primar nach Vollendung der 6. Jahrgangsstufe eine Option. Dieses Kriterium war
maligebend fur die Auswahl der Probanden, da nur durch eine strikte Trennung der
unterrichteten Inhalte das Kriterium der Validitat erhalten werden konnte.

3.3 Aufbau des Fragebogens

Die angewandte Methode ful3t auf der Zusammenstellung von zehn Items, also vor-
gefertigte Aussagen oder Fragen, mit welchen jeder Proband konfrontiert wird, um
im Falle der Items 1 bis 9 Uber deren Korrektheit oder Falsifizierbarkeit mithilfe von
funf verschiedenen Zustimmungs- bzw. Ablehnungsoptionen ein individuelles Urteil
zu fallen.'® Die Items folgen dem grundsatzlichen Aufbau einer Klimax: Je héher die
Nummerierung, desto starker ware bei zustimmendem Urteil ein Indikator fur die
Existenz von politischem Interesse vorhanden. Der Fragebogen schliel3st mit einem
zehnten Item, welches in Form einer offenen Frage eine abschliel3ende Transferleis-
tung erfordert. Im Folgenden soll die genaue Auswahl und Zusammensetzung der
Items weiter prazisiert werden.

3.3.1 Teil A: Item 1 bis 3

Die ersten drei Items dienten der Uberprifung von potentiellem politischem Inte-
resse im individuellen Sektor. Potentiell deswegen, da die als Klimax angelegte
Gesamtstruktur bereits hier deutlich werden sollte: Eine Zustimmung zu den in den
Items getroffenen Aussagen ware kein zwingender Beleg fur eine dem Politbetrieb
zugewandte Haltung gewesen, hatte jedoch die Basis gebildet, um ggf. vorhande-
nes Partizipationsbestreben weiter zu intensivieren.

1. Ich sehe mir regelmdfig Nachrichtensendungen (Tagesschau, heute-journal 0.A.), poli-
tische Talkshows oder Sendungen mit Politik als inhaltlichem Schwerpunkt an.
Das erste Item diente dazu herauszufinden, ob die Schulerlnnen regelmaRig tber

9 Behrens 2000, S. 43.
10 Vgl. Mummendey 2014, S. 13.



das Medium Fernsehen politische Inhalte konsumieren. Die Aussage stand aus zwei
Grunden bewusst an erster Stelle: Zum einen ist denkbar, dass die Informationsver-
mittlung keinesfalls selbst initiiert, sondern vielmehr passiver Natur ware.

Als mogliche Beispiele kdnnten das Anschauen einer Nachrichtensendung gelten,
weil dies die Eltern tun und man diesem Vorgang aus familiaren Griinden beiwohnt,
wodurch zwar méglicherweise die politische Bildung der Schuilerlnnen vergroR3ert
werden wurde, jedoch ohne, dass dies aus eigenem Antrieb geschehen ware. Zum
anderen waren abseits von politischem Interesse auch alternative Erklarungen
denkbar, wieso die Schulerlnnen die genannten Sendungsformate konsumieren
kénnten, wie beispielsweise themenfremdes Interesse (Nachrichtensendungen wid-
men sich zumeist einem breitem Themenspektrum) und der unpolitische Wunsch
nach Unterhaltung.

2. Ich habe auf meinem Handy eine Nachrichten-App installiert und nutze diese regel-
mafpig.

Das zweite Item behandelte inhaltlich den Themenschwerpunkt einer Beschaf-
fung politischer Informationen mittels einer Nachrichten-App auf dem eigenen
Handy. Die Stellung im Fragebogen rechtfertigte sich dadurch, dass zwar wie bei
Item 1 eine mdglicherweise unpolitische Interessenlage vorliegen kann, in Relation
zum Ansehen einer Fernsehsendung fur die Installation einer mobilen Applikation
jedoch Eigenengagement unabdingbar ist. Der grundsatzliche Akt der Aktivwerdung
positionierte den Besitz und die Nutzung einer Nachrichten-App im Sinne des Auf-
baus als Klimax hinter Item 1.

3. Ich lese regelmdpig politische Beitrdge (Berichte, Kommentare 0.A.) in Zeitungen oder

den sozialen Medien.

Als drittes Item wurde die Anwendung von Zeitungs- und sozialen Medien zur poli-
tischen Weiterbildung ausgewahlt. Das bei Item 2 bereits vorhandene Eigenen-
gagement wurde beibehalten, zusatzlich erfolgte aber hier die Themenbundelung
in Richtung der Politik, welche eine themenfremde Interpretation des Items aus-
schliel3t und somit zum Abschluss von Teil A die Grundlage fur den Nachweis expli-
zit politischen Interesses legte.

3.3.2 Teil B: Item 4 und 5

Teil B des Fragebogens setzte sich zusammen aus den Items 4 und 5, in welchen die
Dimension einer ggf. vorhandenen politischen Haltung ausgeweitet werden sollte.
Beide Items zielten darauf ab, die Interaktion des Individuums mit seinem direkten
sozialen Umfeld zu erforschen.

4. Ich unterhalte mich mit meinem Freundeskreis regelmafig tber politische Themen.

In Item 4 wurde konkret auf das Ausmal3 an Bedeutung von politischen Themen
in den alltaglichen Gesprachen innerhalb des Freundeskreises eingegangen. Ent-
scheidend war hierbei, dass das Item einen expliziten Verweis auf die politische
Kommunikation unter Gleichaltrigen enthielt, also Diskussionen mit Erwachsenen
ausschloss. Dies erklart sich durch den Umstand, dass bei einer Diskussion im
Freundeskreis der ursprungliche Impuls zum Debatteneinstieg nicht von aul3en, wie
beispielsweise von den Eltern, initiiert wird. Grundsatzlich befand sich dieses Item
auch hinter den Items 1 bis 3, da hier erstmals darauf eingegangen wurde, ob die
Schulerlnnen in ihren ggf. vorhandenen politischen Ansichten ausreichend gefestigt
waren, um diese an Nahestehende heranzutragen.



5. Ich engagiere mich regelmdfSig in der Schule bei einer politischen Schul-AG/einem
politischen Projekt im Zuge der Projektwoche.

Das nachfolgende funfte Item setzte den zuvor angestol3enen dimensionalen Aus-
weitungsprozess weiter fort und stellte das in Item 4 begonnene Teilen der per-
sonlichen politischen Haltung mit anderen Personen in einen gesamtschulischen
Kontext. Einerseits wurde hier die Bedeutung des politischen inspirierten Schulan-
gebots fur die Schulerlnnen erforscht, andererseits deren Bereitschaft, gegentber
unterschiedlichen Altersklassen fur ihre politischen Ideale einzustehen und diese zu
verantworten. Besonders deutlich wurde dies durch die Einbindung der Schulpro-
jekte, deren Durchfuhrung in der Projektwoche stattfand: Die jeweiligen Teilneh-
merlisten wurden am schwarzen Brett offen einsehbar ausgehangt. Wer demnach
an einem politischen Projekt teilnahm (beispielhaft seien hier die Projekte ,Schule
ohne Rassismus”, ,Politisches Bonn” und ,FuBball-WM und Politik” genannt) tat dies
im Wissen, sein politisches Partizipationsbestreben damit 6ffentlich kundzutun.
Diese Offenheit im Umgang mit der eigenen politischen Interessenhaltung rechtfer-
tigte basierend auf der Klimax als Grundstruktur die fortgeschrittene Stellung des
Items im Fragebogen.

3.3.3 Schnittstelle: Item 6

6. Ich hatte bei der letzten Bundestagswahl gerne gewdhlt, sofern ich bereits volljdhrig
gewesen wdre.

Das sechste Item erfullte innerhalb des Fragebogens die Funktion eines Bindeglie-
des: Die Anknupfungspunkte waren sowohl persoénlicher als auch gesellschaftlicher
Natur und schlugen so eine Brucke zwischen den ersten beiden Abschnitten und
Teil C. Das Item schuf die Basis fur die folgenden Items, da es die Bedeutsamkeit
und damit einhergehende Verantwortung, welche ein zunehmendes Partizipations-
bestreben impliziert, erstmalig thematisierte. Um den Ubergang in diese neu hinzu-
gefugte gesellschaftliche Komponente und den Sprung aus dem bekannten Umfeld
in eine deutlich abstraktere Dimension moglichst flieBend zu gestalten, wurde das
Item als eine Art Gedankenspiel formuliert. Den Schulerinnen wurde durch die
Schaffung eines fiktiven Raumes zwar die Tragweite politischer Beteiligung vermit-
telt, simultan jedoch suggeriert, dass mit diesem und den nachfolgenden Items die
Grenze dessen, was als durchschnittliches politisches Interesse bezeichnet werden
kann, zunehmend erreicht war bzw. eine Zustimmung zu nachfolgenden Items als
Uberdurchschnittlich anzusehen gewesen ware.™

3.3.4 Teil C: Item 7 bis 9

In Teil C des Fragebogens sollte durch die Items erforscht werden, in welchem Aus-
mald bei den Schulerlnnen ein Bestreben erkennbar war, ihre politischen Ansichten
innerhalb der Gesellschaft zu etablieren und durchzusetzen. Die Klimax erreichte
mit diesem Abschnitt ihren Abschluss, da eine Beurteilung der Items als zutreffend
oder eher zutreffend nur den Schluss zuliel3en, dass politisches Interesse nicht nur
vorhanden und gefestigt war, sondern fur die Schulerinnen auch in formulierbaren
Zielvorstellungen mundete. Die Items Uberpruften dies, indem sie Bezug nahmen
zu den zentralen Instrumenten der politischen Mitgestaltung des Einzelnen in einer
Demokratie.

11 Die Begriffe ,durchschnittlich” und ,dberdurchschnittlich” beziehen sich auf die Ergebnisse des politischen Datenreports
2016 des Bundesamtes fUr Statistik. Siehe hierzu: https://www.destatis.de/DE/Publikationen/Datenreport/Downloads/Daten
report2016Kap13.pdf?__blob=publicationFile, S. 400, Stand: 16. Juli 2018

10



7. Ich engagiere mich regelmdfig bei einem politischen Aktionskreis/einer politischen
Birgerinitiative.

Item 7 ergriindete das Vorhandensein eines Engagements in einer politischen Bir-
gerinitiative bzw. einem politischen Aktionskreis, wobei die Position des Items im
Fragebogen sich erkennbar in die Ubergeordnete Struktur einreihte. Zwar war ein
Zusammenhang zur Politisierung mit gesellschaftlichem Bezug herstellbar, dieser
ist jedoch weniger ausgeweitet, als dies bei den Forschungsfeldern der Items 8 und
9 der Fall ist, da Burgerinitiativen in ihrem Aktions- und Wirkungsradius zumeist als
lokal und zeitlich begrenzt definiert werden.?

8. Ich habe schon ein- oder mehrmals an einer politischen (Gegen-)Demonstration teil-
genommen oder habe dies zukliinftig vor.

9. Ich bin Mitglied einer politischen Partei und engagiere mich dort regelmdépfig.

In Relation hierzu standen die Items 8 und 9, welche sich inhaltlich auf zwei zen-
trale Anker einer demokratisch-freiheitlichen Gesellschaftsordnung beriefen: Das
Demonstrations- bzw. Versammlungsrecht und die Teilnahme an der parteipoliti-
schen Willensbildung.”® Auf Basis dieser gesetzlichen Verankerung wurden diese
Items ausgewahlt, um innerhalb des Fragebogens als starkste Indikatoren fur politi-
sches Engagement zu fungieren. Auch wenn lokale Begrenzungen, wie sie auch bei
einer BUrgerinitiative vorhanden sind, nicht ganzlich ausgeschlossen werden konn-
ten, so ist jedoch sowohl bei Demonstrationen als auch bei der Parteienarbeit das
grolle Ausmal3 der Mdglichkeit einer gesellschaftlichen Einflussnahme nicht von der
Hand zu weisen. Die Hierarchisierung der beiden Items geschah primar unter dem
Aspekt, dass durch Demonstrationen zwar eine Sensibilisierung fur eine bestimmte
Problematik erreicht werden kann, die Umsetzung konkreter Malnahmen im poli-
tischen Sektor jedoch - wie im Grundgesetz vermerkt - in den Aufgabenbereich der
Parteien fallt.

3.3.5 Transfer: item 10

10. Was wirdest du als Hauptgriinde fur das AusmafS deines politischen Interesses
bezeichnen? Fiihre deine Antwort kurz aus.

Sowohl in inhaltlicher als auch forschungsmethodischer Hinsicht nahm das zehn-
te und letzte Item eine Sonderstellung innerhalb des Fragebogens und innerhalb
des Projektes insgesamt ein: Als einziges war es als eine offene Frage formuliert,
deren Beantwortung die Schulerinnen individuell schriftlich ausformulieren sollten,
womit das zehnte Item in seiner Methodik der qualitativen Forschung zuzuordnen
ist. Obwohl sowohl der Arbeitsauftrag als auch der zur Verfigung stehende Platz
den Umfang der Antwortmoglichkeit eingegrenzten, lag es ganzlich in der Hand
der Schulerlnnen, mit welcher Ausfuhrlichkeit sie sich mit Beantwortung der Fra-
ge auseinandergesetzt haben. Inhaltlich stellte das zehnte Item eine abschlieBende
Selbstreflexion dar: Die Schulerinnen sollten ihre jeweilige individuelle Ursachlich-
keit ihres politischen (Des-)Interesses ergrinden, nachdem die vorangegangenen
neun Items primar auf die Bewusstwerdung einer Existenz oder Abwesenheit von
politischem Interesse abgezielt hatten. Das Item wurde aufgrund seiner den Fra-
gebogen beschlieBenden Funktion mit den beschriebenen Komponenten verse-
hen, da es nicht nur die Thematik des Projektes bundeln, sondern gleichzeitig auch

12 Vgl. von Westphalen 2001, S. 529.
13 MalRgebend sind hierbei die Artikel 8 und 21 des Grundgesetzes der Bundesrepublik Deutschland.
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AnknUpfungspunkte schaffen sollte, anhand derer weitere Forschungen bezuglich
der Beschaffenheit einer politischen Identitatsbildung bei Jugendlichen maglich
waren.

4. Auswertung und Darstellung der Daten

Im Folgenden sollen auf Basis von Methoden der deskriptiven Statistik die Ergeb-
nisse aus der Datenerhebung vorgestellt werden. Die Gesamtzahl der Probanden
setzte sich aus den Schulerinnen der drei Kurse zusammen und betrug 41 Jugend-
liche im Alter 15 bis 18 Jahren, wobei 20 auf den Philosophiekurs, 9 auf den evan-
gelischen und 12 auf den katholischen Religionskurs entfielen. Mit 20 mannlichen
und 21 weiblichen Teilnehmenden ist die Geschlechterverteilung als ausgeglichen
zu bewerten. Da eine Erlauterung aller aus der Erhebung resultierenden Daten auf-
grund der Fulle an Informationen nicht zielfUhrend erschien, wurden die Ergebnisse
im Hinblick auf ihre Relevanz zur Uberpriifung der aufgestellten Hypothesen aus-
gewahlt. Zudem erfolgte unter Berucksichtigung der abweichenden Forschungs-
methodik eine Separierung des zehnten Items von den Ubrigen neun.
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Diagramm 1: Menge der Trifft zu/Trifft eher zu-Antworten der Items 1 bis 9 in Prozent, sortiert nach Teilnah-
me und keiner Teilnahme am Philosophieunterricht

4.1 Teilnahme/Nicht-Teilnahme am Philosophieunterricht im Vergleich

Da sich das Forschungsinteresse darauf konzentriert, ob und inwiefern ein positi-
ver Zusammenhang zwischen politischer Identitatsbildung und der Teilnahme am
Philosophieunterricht besteht, wurden im Liniendiagramm jene Daten berucksich-
tigt, in denen die Indikatoren fur politisches Interesse angeschlagen haben (siehe
Diagramm 1). Wie zu antizipieren war, nimmt das Ausmald an Zustimmung ab, je
mehr eine Bejahung des Items ein Indikator fur politisches Interesse darstellen
wurde: Wahrend die durchschnittliche Zustimmung bei allen befragten Probanden
zu den Items von Teil A 50,6% betrug, verringerte sie sich in Teil C auf lediglich 5,7%.
Deutlich erkennbar ist die groBere Zustimmung der Schulerinnen mit Philosophie-
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unterricht zu den Items 1, 2 und insbesondere 6, wo die Diskrepanz zu den Reli-
gionskursen mit einem Prozentwert von 32,4% einen Hdchstwert erreichte. Diese
sahen sich hingegen in grof3erem Ausmal? als der Philosophiekurs in Item 5 vertre-
ten. Die Ermittlung eines Durchschnittswerts bezuglich der jeweiligen Zustimmung
zur Gesamtanzahl der Items erscheint nicht zielfUhrend, da es sich hier um die Aus-
wertung einer Ordinalskala handelt: Die Items wurden als unterschiedlich starke
Indikatoren fur das Ausmali an politischem Interesse konzipiert, eine allgemeine
Berechnung der durchschnittlichen Zustimmung wurde diese Gewichtungsdiffe-
renz jedoch nicht bertcksichtigen. Moglich ist jedoch eine Errechnung des Medi-
an, da dieser zur Herstellung einer robusten Schatzung auf ordinalem Skalenniveau
herangezogen werden kann.™ Der Philosophiekurs kommt hierbei auf einen Medi-
an von 35%, die Religionskurse auf 33,3%. Aufgrund der genauen Mengenvertei-
lung erscheint es jedoch sinnvoll, die gesammelten Daten weiter zu differenzieren.
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40 - Ev. Religion

30 - Kath. Religion
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0 A 1 1 1 1 1 1 1 1 1
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Diagramm 2: Menge der Trifft zu/Trifft eher zu-Antworten der Items 1 bis 9 in Prozent, sortiert nach Fach

4.2 Vergleich der drei Facher

Die Differenzierung separiert die gewonnenen Informationen nach ihren jeweiligen
Ursprungsfachern, wodurch sich im Hinblick auf den Vergleich zwischen den Fach-
richtungen ein praziseres Bild ergibt.

Die Differenzierung separiert die gewonnenen Informationen nach ihren jewei-
ligen Ursprungsfachern, wodurch sich im Hinblick auf den Vergleich zwischen den
Fachrichtungen ein verandertes Bild ergibt: Das in Diagramm 1 erkennbare groRere
politische Interesse der Schulerinnen mit Philosophieunterricht wird in Diagramm
2 mit der grolBen Differenz zwischen den Kursen der evangelischen und katholi-
schen Religion konfrontiert. Stellt man ausschlieB3lich die beiden letztegenannten
gegenuber, so weichen diese durchschnittlich um 15,7% voneinander ab, Iasst man
die Items 7 und 9 weg, welche in beiden Kursen keine Zustimmung fanden, sogar
um 20,2%. Diese Diskrepanz spielt insbesondere beim ersten und vierten Item eine

14 Vgl. Schdfer 2016, S. 57.
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Rolle, da hier die evangelische Religion einen leicht groBeren Zustimmungswert
erreichte als die Philosophie, die Gesamtzustimmung der Religionskurse fur beide
Items jedoch durch den auffallig geringen Wert der katholischen Religion beein-
trachtigt wird.

Umgekehrt wird zudem deutlich, dass die in Diagramm 1 erkennbare auffallend
grofBe Zustimmung der Religionskurse fur Item 5 primar auf die Daten aus dem
evangelischen Religionskurs zurtckzufuhren sind, da auch hier eine Uberdurch-
schnittlich hohe Abweichung besteht. Eine dhnliche Beobachtung lasst sich auch
bei Item 8 machen, sowie bei Berechnung des Median: Dieser liegt beim katholi-
schen Religionskurs bei 25%, der evangelische Religionskurs kommt hingegen auf
44,4% und Ubertrifft damit auch den zuvor errechneten Median des Philosophie-
kurses deutlich. Weitere Auffalligkeiten lassen sich auch im Hinblick auf die Daten
des Letztgenannten erkennen: Diese ergaben bei den Items 5 und 8 die gerings-
te Zustimmung aller Kurse. Unverandert klar auszumachen bleibt in Diagramm 2
jedoch der in Relation zu den Religionskursen hohe Zustimmungswert der Schule-
rinnen des Philosophiekurses zu Item 6, welcher mit einem prozentualem Anteil an
Trifft zu/Trifft eher zu-Angaben von 80% das am haufigsten von einem einzelnen
Kurs bejahte Item des gesamten Projektes darstellt.

4.3 Auswertung der Freitextantworten in Item 10

Personliche Betroffenheit

Aktuelle pol. Auswirkungen

Medien m Evangelische Religion

u Philosophie
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Diagramm 3: Verteilung innerhalb der genannten Griinde der SchiilerInnen fiir politisches Interesse, sortiert
nach Teilnahme am Philosophie- und evangelischen Religionsunterricht

Auf Basis der verschiedenen Riuckmeldungen wurden funf Kategorien entwor-
fen, in welcher sich jede der gegebenen Antworten wiederfinden lasst: Unter per-
sonliche Betroffenheit fielen alle Antworten, die einen individuellen Bezug zwischen
dem Themenbereich Politik und dem Probanden herstellten. ,Aktuelle politische
Auswirkungen” wurde als Oberbegriff fur alle Antworten gewertet, in welchen der-
zeit kursierende politisch relevante Inhalte als ursachlich bezeichnet wurden. In der
Kategorie ,Medien” wurden alle Ruckmeldungen gesammelt, welche die Bedeut-
samkeit der Medien im politischen Diskurs thematisierten.

Die Bezeichnung ,Soziales Umfeld” umfasst die nahestehenden Mitmenschen
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des jeweiligen Probanden, wobei hierzu sowohl der Freundeskreis als auch die
engere Verwandtschaft wie Eltern und Geschwister zéhlen. Die abschlieRende Kate-
gorie wurde , Intrinsisches Interesse” benannt. Hierunter fielen alle Antworten, wel-
che als Ursachlichkeit ausschlieRlich ein personliches Interesse an politischen The-
men angaben.

Da sich anhand der bereits vorgenommenen Datenauswertung der Philosophie-
kurs sowie der Kurs der evangelischen Religion als die beiden Teilgruppen unter
den Probanden erwiesen, in denen das politische Interesse am hochsten war, bot
es sich an, dessen Ursachlichkeit anhand dieser beiden Kurse zu erforschen.

Die beiden groliten Auffalligkeiten, welche dem Diagramm zu entnehmen sind,
sind zum einen der herausstechend grol3e prozentuale Anzahl an Nennungen des
sozialen Umfelds als Hauptursache fur politisches Interesse seitens der Schule-
rinnen, welche am evangelischen Religionsunterricht teilgenommen haben. Jeder
zweite von diesem Teil der Probandengruppe genannte Grund hatte einen direk-
ten Bezug zu ihren jeweiligen nahestehenden Mitmenschen. Gleichzeitig ist zum
anderen erkennbar, dass die intrinsische Motivation einer Auseinandersetzung mit
politischen Themen, welche im Philosophiekurs ein Viertel der gegebenen Antwor-
ten ausmachte, bei den Schulerinnen des evangelischen Religionskurses keinerlei
Erwahnung fand. Auch ergab die Auswertung bei den Schulerinnen mit Philosophie
in Relation zu jenen mit evangelischem Religionsunterricht eine doppelt so hohe
Nennung von aktuellen politischen Geschehnissen als ursachliche Begrundung fur
ihre politische Interessenhaltung.

5. Interpretation der Daten

Nachdem die Daten im Zuge der Auswertung dargestellt und beschrieben wurden,
sollen nun im abschlieBenden Teil der Projektdokumentation die gewonnenen
Daten dazu dienen, die anfanglich aufgestellten Hypothesen auf ihre Korrektheit
hin zu Uberprufen. Die hierfur relevant erscheinenden Daten wurden bereits im
Zuge der Auswertung ausgewahlt und dargestellt.

5.1 Uberprifung von Hypothese |

Das erste Diagramm scheint die in der Hypothese formulierten Aussagen primar
zu bestatigen, da die insgesamt grof3ere Zustimmung zu der Gesamtzahl der Items
deutlich erkennbar ist: Die grélRere Ausreifung einer politischen Haltung ist erkenn-
bar in der groReren Zustimmung zu der Gesamtzahl der Items, ein Umstand, der
sich auch in der Berechnung des Median widerspiegelte. Die Nachweisbarkeit einer
groBeren Bejahung fur ein Item wurde im Vorfeld als zentraler Indikator fur das
Vorhandensein von politischem Interesse definiert, womit sich die Korrektheit der
Hypothese zu bestatigen scheint, da die erste Hypothese sich lediglich auf den
Nachweis einer Unterschiedlichkeit des politischen Interesse zugunsten der Teil-
nehmer des Philosophieunterrichts beschrankt.

Im Zuge der weiteren Differenzierung der Daten lasst sich jedoch aus den in
Diagramm 2 dargestellten Ergebnissen ein anderer Ruckschluss ziehen: Die Ergeb-
nisse aus Diagramm ruhrten von der mittels der Medianerrechnung bestimm-
ten geringen Zustimmung zu den Items seitens des katholischen Religionskur-
ses her, wohingegen der evangelische Religionskurs ein gegenteiliges Bild abgab.
Der fur diesen Kurs errechnete Median von 44,4% betrug deutlich mehr als der
des Philosophiekurses mit 35%, wodurch mittels dieser robusten Schatzung dem
erstgenannten Kurs ein groBeres Ausmald an politischem Interesse zuzuschrei-
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ben ware. Dieser Umstand soll im Folgenden unter der Interpretationstechnik des
Falsifikationismus, also der Annahme, dass eine Hypothese unabhangig von dem
Ausmald an bestatigenden Beispielen falsch ist, sobald ein der Hypothese wider-
sprechendes Gegenbeispiel nachweisbar ist15, betrachtet werden. Legt man diese
Methodik zugrunde, so ist die Korrektheit der ersten Hypothese zu verneinen: Zwar
trifft sie gemal der Daten auf einen Vergleich mit dem katholischen Religionskurs
sowie der Gesamtzahl der Schulerinnen, die keinen Philosophieunterricht besucht
haben, zu. Die erste Hypothese war jedoch so formuliert worden, dass es zu ihrer
Bestatigung einer deutlich gréf3eren Zustimmung zu den Items und damit zu den
Indikatoren fur politisches Interesse seitens des Philosophiekurses in Relation zu
jedem der beiden Religionskurse bedurft hatte. Der direkte Vergleich zwischen den
Kursen der Philosophie und der evangelischen Religion kommt allerdings nicht zu
dem Ergebnis, dass eine Mehrheit der Teilnehmer des Philosophieunterrichts ein
héheres politisches Interesse aufweist als jene, die in diesem Fach nicht unterrich-
tet wurden. Die Daten des evangelischen Religionskurses, deren Schulerinnen nicht
am Philosophieunterricht teilgenommen haben, stellen hierbei das Gegenbeispiel
da, welches zur Falsifikation der ersten Hypothese notwendig ist.

5.2 Uberprifung von Hypothese I

Auf Grundlage der ersten Hypothese verfolgte die zweite das Ziel, einen Nachweis
zu erbringen, dass sich ein Uberdurchschnittliches Interesse an politischen Themen
bei Teilnehmern des Philosophieunterrichts explizit auf diesen zurtckfuhren Iasst.
Das Erreichen des im Kerncurriculum formulierten Zieles, dass es fur den Philoso-
phieunterricht ein ,zentrales Anliegen des Faches ist, zur Entwicklung von Kompe-
tenzen bei Schulerinnen und Schulern beizutragen, die sie befahigen, [...] in einer
demokratischen Gesellschaft selbstbestimmt, verantwortungsbewusst und tolerant
zu leben™, 1asst sich insbesondere auf Basis des Medianwerts von lediglich 35%
Zustimmung zu den Items nicht bestatigen. Da Hypothese Il im Vorfeld zudem so
formuliert wurde, dass eine enge Kopplung an die vorausgesetzte Korrektheit der
ersten Hypothese bestand, erscheint ihre vollstandige Verifizierung zudem als aus-
geschlossen.

Bei ndherer Betrachtung der Ergebnisdarstellungen in den Diagrammen 2 und 3
fallt jedoch Folgendes auf: Die Schulerinnen des Philosophiekurses gaben bei Item
6 zu 80% an, dass sie im Falle einer Wahlberechtigung bei der letzten Bundestags-
wahl wahlen gegangen waren. Es erscheint gerechtfertigt, sich eingehender mit
diesem Aspekt zu beschaftigten, da dies der hochste im Zuge des Projekts gemes-
sene Zustimmungswert fur ein einzelnes Item war und zudem die Differenz zum
evangelischen Religionskurs bei knapp 25% lag. Basierend auf dieser Auswertung
von Item 6 l4sst dies einen bemerkenswerten Rickschluss zu: Die Uberprifung von
Hypothese | hat zwar gezeigt, dass bei den Schulerinnen ein Uberdurchschnittliches
Interesse am alltaglichen Politikbetrieb speziell durch den Philosophieunterricht
nicht bestand, dafuir aber offenkundig ein auffallend hohes Bestreben existiert, das
bestehende demokratische System mittels der Teilnahme an Wahlen aufrecht zu
erhalten.

Bei der Erforschung der Ursachlichkeit fur dieses Phanomen soll an dieser Stel-
le das dritte Diagramm herangezogen werden: In diesem wird aufgezeigt, dass die
Halfte aller von den Probanden, welche am Philosophieunterricht teilgenommen

15 Vgl. Schurz 2015, S. 112.
16 MSW-NRW 2014, S. 9.
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hatten, genannten Grinde fur ihr politisches Interesse einen Bezug zu ihrer Per-
son oder der gegenwartigen politischen Situation herstellten. In Relation zu den zur
Halfte am sozialen Umfeld orientierten Begrindungen der Schulerinnen mit evan-
gelischer Religion kdnnen die Grunde der Philosophiekursteilnehmer also in einen
weitaus aktuelleren Zusammenhang gestellt werden.

Aus diesen Erkenntnissen lasst sich eine finale Folgerung erschlieen: Schule-
rinnen, welche am Philosophieunterricht teilnehmen, werden von diesem nicht in
einem besonderen Ausmald politisiert, aber fur die Wertigkeit einer Demokratie
und die Verantwortung, welche eine Teilnahme an dieser nach sich zieht, sensibili-
siert. Als Beleg dafur dient zum einen die hohe Wahlbereitschaft jener Schuler, zum
anderen die bei der Auswertung des zehnten Items festgestellte Verknupfung die-
ser Wahlbereitschaft mit der derzeitigen politischen Situation sowie der Erkennt-
nis, in welchem Ausmal das System Demokratie den Einzelnen beeinflusst und
zur Einflussnahme anregt. Diese Sensibilisierung ist als Beleg fur die anteilige Kor-
rektheit der zweiten Hypothese interpretierbar: Die Bewusstwerdung der grundle-
gendsten Rechte und Pflichten, welcher der demokratische Diskurs mit sich bringt,
erfallt zwar nicht in vollem Umfang den im Kerncurriculum formulierten Anspruch,
bildet jedoch die Basis fur dessen Erfullung. Insofern haben die erhobenen Daten
abschliel3end einen Zusammenhang zwischen dem Philosophieunterricht und einer
politischen Sensibilisierung, wenn auch nicht einer Politisierung, nachgewiesen,
woraus sich zwar eine keine zentrale, aber doch eine anteilige positive Beeinflus-
sung auf die politische Identitatsbildung von Jugendlichen erschliel3en liel3e.

6. Fazit und Ausblick

Zusammengefasst wurde im Zuge des Studienprojekts der zentralen Forschungsfra-
ge nachgegangen, inwiefern und mit welchen Konsequenzen ein Zusammenhang
zwischen der Teilnahme am Praktischen Philosophieunterricht und der politischen
Identitatsbildung von Jugendlichem nachzuweisen ist. Die Basis erfolgte durch das
Aufstellen zweier Hypothesen. Zudem erfolgte eine Einordnung in den theoreti-
schen Kontext sowie eine Verortung des zentralen Forschungsinteresses im Kern-
curriculum fur Praktische Philosophie in der Sek. | des Landes Nordrhein-Westfalen.

Im Anschluss daran wurde die Methodik des Fragebogens eingefuihrt, dessen
Wahl als Erhebungsinstrument naher erlautert und seine Strukturierung begrun-
det. Kern der Untersuchung war eine dem Kriterium des politischen Interesses fol-
gende vergleichende Analyse zwischen einem Philosophiekurs und einer weiteren
Gruppe von Schulerinnen, bei denen eine Vermittlung der curricularen Inhalte die-
ses Faches ausgeschlossen werden konnten. Im Falle der dokumentierten Untersu-
chung waren dies zwei Religionskurse.

Die Auswertung und Interpretation der erhobenen Daten hat schlussendlich
ergeben, dass die in der ersten Hypothese formulierte Vorrangstellung des Prakti-
schen Philosophieunterrichts im Bereich der Einflussnahme auf die politische Iden-
titatsbildung in seiner Kausalitat argumentativ nicht haltbar erscheint: Die Analy-
se ergab, dass in Relation zu den Teilnehmern des Philosophiekurses ein ahnlich
hohes, und teilweise sogar hoheres politisches Interesse innerhalb des Kurses fur
evangelische Religion vorherrschte, wodurch die erste Hypothese falsifiziert wur-
de. Als besondere Auffalligkeit wurde jedoch das hohe Bestreben der Schulerinnen
mit Praktischer Philosophie bemerkt, sich mittels Wahlen an der Gestaltung des
demokratischen Prozesses zu beteiligen. Eben jene Besonderheit spielte dann far
die Uberprifung der zweiten Hypothese eine groRe Rolle: Deren urspriinglicher
Inhalt, dass zwischen der Uberdurchschnittlichen Ausbildung einer politischen Iden-
titat und dem Besuch des Praktischen Philosophieunterrichts ein Zusammenhang
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bestliinde, lie3 sich auf Basis der Ergebnisse zwar nicht bestatigen - entgegen der
curricularen Vorgaben. Dennoch haben die gewonnenen Daten gezeigt, in welchem
hohen Ausmal? sich das Fach dazu eignet, bei Schilerinnen einen Prozess der Sen-
sibilisierung gegenuber dem System einer Demokratie anzuregen, welcher als Not-
wendigkeit zur weitergehenden Ausreifung einer politisch differenzierten Haltung
betrachtet werden kann. Dies wurde zusatzlich durch die von den Schulerinnen
angegebenen Grunde fur ihr politisches Interesse gestutzt. Die zweite Hypothese
hat sich somit zum Teil bewahrheitet, da die Daten den fur das Forschungsinteresse
relevanten Zusammenhang zwar in einem deutlich geringeren Ausmal? als propa-
giert nachwiesen, seine grundsatzliche Existenz jedoch schlussendlich bestatigten.
Als abschlieBende Anmerkung sei darauf verwiesen, in welchem Ausmal3 das
hier dokumentierte Studienprojekt Anknupfungspunkte flr weitere Forschungsfra-
gen und Hypothesen bietet. Gerade die angeschnittene Erforschung der Ursach-
lichkeit von politischem Interesse bei Jugendlichen, aber auch die weitere Ausdif-
ferenzierung der Frage, welche politphilosophischen Inhalte es genau sind, die die
beschriebenen Prozesse vorantreiben, seien hier beispielhaft genannt.
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weisen im Chemieunterricht am Beispiel von Lernhilfen
zum Verfassen von Protokollen

Betreut durch: Dr.’ Andrea Schumacher (Chemie)
Abstract

Wer kennt sie nicht aus der eigenen Schulzeit, die Protokolle? Aus dem Chemieunterricht
sind sie nicht wegzudenken. Dies hdngt mit der naturwissenschaftlichen Methode zusam-
men, welche sich im charakteristischen Wechselspiel von Theorie und Empirie manifes-
tiert, und daher in den Protokollen, durch das Verfassen von Beobachtung und der ent-
sprechenden Deutung, eine sprachliche Fixierung erfdhrt. Wie manch anderem damals,
fallt auch vielen der heutigen Lernenden das Verfassen formal und fachlich adédquater
Protokolle schwer, das bestdtigt auch die fachdidaktische Forschung (vgl. bspw.: Grofs,
2013; Parchmann & Bernholt, 2013; Kraus & Stehlik, 2008). Untersuchungen zeigten
bereits, auf welche Herausforderungen die Lernenden beim Verfassen von Protokollen
als Dokumentation von durchgefiihrten Experimenten stofSen kénnen. Interessant ist
daher, wie das Verfassen von Protokollen verbessert werden kann. Dass Lernhilfen einen
positiven Einfluss auf den Lernzuwachs haben kénnen, ist mittlerweile bekannt (vgl.
bspw.: Prechtl, 2008; Hoppe, Kramer und Reh 2013; Witteck und Eiks, 2004), jedoch noch
nicht untersucht ist der Einfluss selbsterstellter Lernhilfen. Mit einer Pré- und Postunter-
suchung, flankiert von einer Intervention, in der die Lernenden ihre eigenen Lernhilfen
zu Protokollen durch die Reflexion von Protokollen, die Lernende einer anderen Lern-
gruppe in der Vergangenheit geschrieben haben, erstellen, wurde genau dies untersucht.
Die Untersuchungsergebnisse sind Uberzeugend, denn bei allen betrachteten Lernenden
stellten sich in mindestens drei von neun Kategorien Verbesserungen ein.
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Forderung naturwissenschaftlicher Arbeits- und Denkweisen im Universitit zu
Chemieunterricht am Beispiel von Lernhilfen zum Verfassen von Protokollen

Tom Konrad Anton

Kéin
Institut fiir
Chemiedidaktik

Theoriebezug und Forschungsstand

= Protokolle als Dokumentation durchgefiihrter Experimente stellen eine
sprachliche Fixierung der naturwissenschaftlichen Methode dar [1], die im
Chemieunterricht geférdert werden soll [2].

Herausforderungen sind u. a.:
o Motivationsprobleme, Experimente werden lieber nur durchgefihrt [3-6],
o Allgemeine Schwierigkeiten beim Verfassen von Texten verstarkt durch
charakteristische Formulierungen und sprachliche Elemente [7],
o Unterschiedliche Auffassungen innerhalb der Fachdidaktik [8, 9].

UnterstitzungsmaRnahmen:

o durch Vorgaben oder schrittweises Erganzen [10, 11],

o alternative Dokumentationsformen [7].
-> Bisher keine Studien zur Wirksamkeit selbst erstellter Lernhilfen durch Analyse
und Bewertung von Protokollen.

Forschungsfrage

Inwiefern wirken sich von den Lernenden selbst erstellte Lernhilfen zur
klassischen Dokumentation von durchgefiihrten Experimenten auf die Qualitdt
der Protokolle aus?

Aus der Forschungsfrage resultieren folgende Arbeitshypothesen:

a.

C

[-%

. Von den Lernenden selbsterstellte Lernhilfen zu Protokollen sind ein Indikator

. Protokolle, die vor der Intervention mit den formalen und inhaltlichen Kriterien

Lernende haben Schwierigkeiten beim Erstellen von formal adaquaten
Protokollen.

Von den Lernenden selbsterstellte Lernhilfen zu Protokollen verbessern die
Qualitat der Protokolle.

flir gute Protokolle.

an Protokolle als hochwertig angesehen worden sind, sind ein Indikator fir
hochwertige Lernhilfen.

Untersuchungsdesign
(. .
Auswabhl Klasse Pré-Protokolle Post-Protokolle
Einverstandnis- von Schiiler*innen von Schiiler*innen
erklarungen, zum 1. Experiment zum 2. Experiment
_ Unterrichten verfasst verfasst

‘ Analyse Pra- und Post-Protokolle mit Hilfe
von literaturbasiertem Kategoriensystem

Analyse Lernhilfen mit Hilfe von
[ angepasstem Kategoriensystem

Vergleich Pra- und Post-Protokoll sowie Lernhilfe

Auszug aus dem Kategoriensystem zur Analyse der Protokolle (verdndert nach 7):

Ergebnisse

Pra-Protokolle:
Beobachtung und Deutung (K1, K4, K5, K6) sowie Fachsprache (K8).

Gestaltung, wurden keine formalen und inhaltlichen Kriterien erfullt.
Lernhilfen:

Lernhilfen wieder (Ausnahme K3).

Post-protokolle:
= Mindestens 7 von 9 Kriterien werden erfiillt,

wieder), nur eine Verschlechterung.

Legende:
Verbesserung
Keine Veranderung
Verschlechterung

=

2: Logischer Aufbau
K3: Trennscharfe durch Layout

Analysiert wurden jeweils die beiden Protokolle und die Lernhilfe von sechs Schiler*innen.
= Schwierigkeiten beim Erstellen von formal adaquaten Protokollen, besonders in den Bereichen Protokollen haben [7], konnten bestétigt werden. Selbst erstellte

= Beispiel P1): Mit Ausnahme des logischen Aufbaus, unterstitzt durch eine entsprechende Protokolle, da sich alle Schiler*innen in den Post-Protokollen

= In den meisten Féllen finden sich Kriterien, die in Pra-Protokollen erfiillt wurden, auch in den

= Darliber hinaus erfiillten die Lernhilfen bei allen Schiler*innen mehr Kriterien als die Pra-
Protokolle, besonders in Bezug auf Beobachtung und Deutung (K1, K4,) sowie Fachsprache (K8).

= Verbesserung in mindestens 3 Kriterien (haufig finden sich diese Kriterien in den Lernhilfen

K1: Zuordnung Beobachtung - Deutung In Bezug auf das For

K4: Tempus

K5: Reaktionsgleichung gekennzeichnet des Protokollierens verstarkt in den Blick genommen werden. Mit

K6: Reaktionsgleichung passend Hilfe von Fragebégen kénnte beispielsweise die Bewertung der

K7: Trennung Beobachtung — Deutun i . a A A
nnung s 8 Lernhilfe (ihren Einfluss auf das Protokollieren) durch die

K8: Adaquate Fachsprache

K9: Anwendung Inhalte des Unterrichts

Diskussion

Ergebnisse aus der Forschung, dass Lernende Schwierigkeiten mit
der Erstellung von formal und inhaltlich angemessenen

Lernhilfen besitzen einen positiven Einfluss auf die Qualitat der

verbessert haben. Ursachen hierfiir konnten in der aktiven und
selbststandigen Auseinandersetzung mit der Methode des
Protokollierens durch die Schiler*innen sowie in der Schaffung
von Ziel- und Anforderungstransparenz durch die Lernhilfen liegen.
Die selbst erstellten Lernhilfen unterstiitzen alle Schiiler*innen,
d.h. sowohl leistungsschwéchere (z.B. J) als auch leistungsstarkere
Schiiler*innen (z.B. M).

Reflexion und Ausblick

In Bezug auf den Einsatz im Unterricht konnte die
Interventionsstunde den Auftakt zu einer Auseinandersetzung mit
und einer Reflexion von naturwissenschaftlichen Denk- und
Arbeitsweisen, ihren Grenzen, Funktionen und Herausforderungen
darstellen.

ojekt konnte beispielsweise durch
eine Triangulation von Erhebungsverfahren (bspw. durch den
Einsatz von Videographien, teiln. Beobachtung etc.) der Prozess

Lernenden erhoben werden. Dartiber hinaus konnte das Projekt
auf alternative Dokumentationsformen [7] ausgeweitet werden.
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Erforschung von Priakonzepten von Schiiller*innen zum
Thema Flucht und Migration

Betreut durch: Paul G. van de Kolk (Sozialwissenschaften)
Abstract:

Das vorliegende Studienprojekt befasst sich mit Prékonzepten von Schiiler*innen.
Welche Vorstellungen sind zum kontrovers diskutierten Thema Flucht und Migration
vorhanden? Diese Prdkonzepte wurden mit Hilfe eines schriftlichen Fragebogens an
einem Gymnasium in Nordrhein-Westfalen erhoben und auf Zusammenhdnge mit dem
eigenen Migrationshintergrund erster und zweiter Generation von tber der Hadlfte der
untersuchten Lerngruppe beleuchtet. Bei der Auswertung werden quantitative Anteile
des Fragebogens mit dem qualitativen Teil kombiniert und letzterer mit der Qualitativen
Inhaltsanalyse nach Mayring ausgewertet. Neben der Bedeutung des eigenen Migrati-
onshintergrundes, kann ein Einfluss des bestehenden Freizeitkontaktes zu Gefliichteten
festgestellt werden. Die zahlreichen Gemeinsamkeiten und Unterschiede in den Vorstel-
lungen der untersuchten Lerngruppe werfen die Frage nach einer diese Prdkonzepte
nutzenden Unterrichtskonzeption auf und bieten diesbeziiglich viele sinnvolle Ankndiip-
fungspunkte. Diese kénnen einen Beitrag zur Beschdftigung mit dem Themenfeld Migra-
tion im sozialwissenschaftlichen Unterricht leisten und AnstéfSe fiir die Thematisierung
in anderen heterogenen Lerngruppen geben.

0. Einfithrung

~Migration ist die Regel, nicht die Ausnahme.” (Ozoguz 2016, 2). Die Betonung von
Migration als konstantem Einflussfaktor innerhalb unserer Gesellschaftsstrukturen
durch die Beauftragte der Bundesregierung fur Migration, Flichtlinge und Integrati-
on Aydan Ozoguz kann als Appell verstanden werden, Migration als selbstverstand-
lichen Teil unserer Weltordnung zu begreifen.

Migration wird in der Offentlichkeit kontrovers diskutiert. Die Medienberichte
zu diesem Thema sind schwer zu Uberblicken (vgl. Geuenich 2015, IX). Im Rahmen
der sogenannten Fluchtlingskrise erreichte die mediale Aufmerksamkeit 2015 einen
Hohepunkt (vgl. Oltmer 20163, 7). Schulische Bildung darf sich dabei den Gesetzen
der Berichterstattung nicht unterordnen und muss einen eigenen verantwortungs-
vollen Weg finden, mit der Problematik umzugehen (vgl. Quentmeier/Stupperich/
Wernstedt 2016, 7-9). Im Rahmen der Debatte um die Bundestagswahl 2017 wurde
die hohe Bedeutung der Fluchtlingspolitik fur die deutsche Bevdlkerung deutlich
(vgl. Lorenzo 2017, unpag.). Im Kontext solcher politischen Ereignisse und aktuel-
ler Flucht- und Migrationsbewegungen, sollten im schulischen Unterricht die damit
verbundenen Phanomene behandelt werden.

Welche Vorstellungen von Flucht und Migration haben Schuler*innen? Diese Pra-
konzepte wurden in einer 9. Klasse erhoben. Da das betreffende Gymnasium einen
relativ hohen Anteil an Schiler*innen mit Migrationshintergrund aufweist, schien
es interessant, die Prakonzepte von Lernenden mit und ohne Migrationshinter-
grund vergleichend zu analysieren.

Laut Lutter (vgl. 2011, 92) kénnen Prakonzepte im Rahmen des Unterrichts fur
den Lerneffekt unterstitzend oder hemmend sein. Diese mentalen Strukturen ent-
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wickeln sich bei den Lernenden aufgrund von lebensweltlichen Erfahrungen. Ihr
Nutzen ist mal3geblich davon abhangig, ob die Lehrkraft die vorhandenen Prakon-
zepte erkennt und an ihnen anknupft. Die Auseinandersetzung mit Prakonzepten
ist im Sinne des forschenden Lernens im Rahmen der Lehramtsausbildung (vgl.
Herzmann/Koénig 2016, 160) m.E. fruchtbar fir ein erweitertes Verstandnis der Vor-
stellungen von Schuler*innen. Das ist in diesem Mal3e im schulischen Arbeitsalltag
zeitlich kaum maglich, kann aber einen hilfreichen Anstof3 fur die Erfassung von
Prakonzepten mit zeitdkonomischeren Methoden geben.

1. Sachanalyse fachwissenschaftlicher Konzepte

1.1 Migration

Obwohl Migration als dauerhafter Wechsel des Lebensmittelpunktes zur Normalitat
in der Menschheitsgeschichte gehort, ist der aktuelle gesellschaftliche Umgang mit
Migrant*innen nicht von allgemeiner Akzeptanz gepragt (vgl. Dahler et al. 2015, 5).
Insbesondere betrifft dies den Umgang mit Migrationsbewegungen vom Globalen
Suden in den Globalen Norden: ,Wahrend sich heute Waren und Geld weltweit ohne
groBere Hurden bewegen kénnen, dirfen die meisten Menschen dies nicht.” (ebd.,
5). Die haufig verallgemeinernde Betrachtung von Migrant*innen als eine soziale
Gruppe wird ihnen nicht gerecht, da es sehr unterschiedliche Arten von Migrations-
bewegungen gibt. Oltmer definiert Migration als ,raumliche Bewegung von Men-
schen, die weitreichende Konsequenzen fur die Lebensverldufe der Wandernden
haben und aus denen sozialer Wandel resultiert” (20163, 9) und erklart ebenfalls
die Verschiebung des Lebensmittelpunktes zu einem klaren Indikator einer Migra-
tionsbewegung. Migration fungiert dabei als Oberbegriff sowohl fur Bewegungen
innerhalb eines Landes als auch Uber Staatsgrenzen hinweg.

Individuelle oder Gruppenwanderungsbewegungen gibt es seit Beginn der
menschlichen Existenz (vgl. Geuenich 2015, 11-12). Bezogen auf das heutige Gebiet
Deutschlands lassen sich bereits in der jungeren Geschichte Berihrungspunkte mit
anderen Kulturen feststellen. Im Jahr 2015 erregte die sogenannte Flichtlingskrise
nichtsdestoweniger viel Aufmerksamkeit in Deutschland (vgl. Lehmann 2016, 123).
Zum einen befanden und befinden sich viele Menschen aus Kriegs- und Krisenge-
bieten auf der Flucht. Zum anderen hat laut Lehmann die schlechte Zusammenar-
beit der EU und ihrer diesbezliglich unterentwickelten Institutionen zu diesen kri-
senartigen Zustanden in Teilen Europas gefthrt (vgl. ebd.).

Die Motive, die Menschen zur Migration veranlassen, kdnnen in verschiedenen
Kategorien zusammengefasst werden. Oltmer (vgl. 20163, 18-19) unterscheidet
dreizehn Migrationsformen. Dazu zahlen neben elf freiwilligen Migrationsbewegun-
gen, zwei Formen der Migration, bei denen Menschen zum Verlassen ihrer Heimat
genotigt werden. Viele Erscheinungsformen von Migration zielen auf die Besserstel-
lung im Arbeitssektor oder innerhalb des Lebensstils und betreffen Personen, die
ohne Probleme Staatsgrenzen Uberschreiten kdnnen und Uber ausreichend wirt-
schaftliche Mittel verfigen (vgl. ebd., 20). Zu dieser Art gehdren die Arbeitswande-
rung, Dienstmadchen-/Hausarbeiterwanderung, Entsendung, Gesellenwanderung,
Siedlungswanderung, Wanderarbeit und Wanderhandel als Migrationsformen, die
primar als rein wirtschaftlich motivierte Migration zusammengefasst werden kon-
nen (vgl. ebd. 18-19).

Bildungs- und Ausbildungswanderung fasst Phanomene des Verlassens des
Heimatortes zu Ausbildungszwecken zusammen. Heirats- und Liebeswanderung
umfasst das Motiv der Migration aufgrund der Entscheidung fir das Leben mit
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einem*r Partner*in anderer Herkunft in seinem*ihrem Herkunftsland. Nomadis-
mus/Migration als Struktur fasst fortwahrende oder sich wiederholende Ortswech-
sel von Menschen zusammen, die aufgrund der ,Nutzung naturlicher, 6konomischer
und sozialer Ressourcen durch Viehzlchter, brandrodende Bauern, Gewerbetrei-
bende oder Dienstleister” (ebd., 19) vorgenommen werden. Lebensstil-Migration
beschreibt wirtschaftlich unabhangige Migrant*innen, die aus kulturellen, klimati-
schen oder gesundheitlichen Motiven ihren Aufenthaltsort dauerhaft wechseln. Ins-
gesamt kann es sich innerhalb der individuellen Motive der Migrant*innen auch um
ein Zusammenspiel der beschriebenen Beweggriinde handeln (vgl. ebd., 11).

Zu den Migrationsarten, die im Gegensatz zu den zuvor beschriebenen als unfrei-
willige Formen klassifiziert werden, gehoren Sklaven- und Menschenhandel und
Gewaltmigration (vgl. ebd., 19). Erstere umfasst Bewegungen, die auf der Notigung
zur Zwangsarbeit beruhen, auf letztere wird im folgenden Unterkapitel genauer ein-
gegangen. Dabei kann laut Geuenich (vgl. 2015, 3) eine eindeutige Klassifizierung
von individuellen Motiven und die Einschatzung der Freiwilligkeit von Migrations-
bewegungen schwer vollzogen werden. Multikausale Migrationsmotive werden in
vielen Erklarungsansatzen in Push- und Pullfaktoren eingeteilt. Dabei gehoren zu
ersteren Faktoren im Ursprungsland und zu letzteren Bedingungen im Zielland, die
die Entscheidung zur Migration unterstutzen.

Migration beeinflusst Gesellschaftsprozesse langfristig (vgl. Hanewinkel 2016,
135-140). Aufgrund dessen mussen ,ldentitaten, Zugehorigkeiten, Partizipations-
moglichkeiten und Chancengleichheit immer wieder neu verhandelt und ausgehan-
delt werden” (ebd., 136). 20% der deutschen Bevélkerung hatten 2013 einen Migra-
tionshintergrund (vgl. ebd., 139). Dabei ist ihr Anteil in Grol3stadten und unter den
jungeren Generationen deutlich héher. So haben in Kéln 38% der Einwohner*innen
einen Migrationshintergrund (vgl. Stadt Kéln 2017, unpag.).

1.2 Flucht

Oltmer (vgl. 2016, 19-25) ordnet Flucht neben Umsiedlung, Deportation, Evakuie-
rung und Vertreibung dem Phanomen der Gewaltmigration zu. Diese entsteht
durch einen Zwang zur Abwanderung, haufig ausgeldst durch Kriegs- und Krisen-
situationen vor Ort und/oder autoritare politische Systeme. Das Recht auf Asyl far
politisch Verfolgte wird durch die Genfer Fluchtlingskonvention von 1951 und im
deutschen Grundgesetz im Artikel 16a verfassungsrechtlich fur Deutschland festge-
schrieben (vgl. Bundesamt fur Migration und Fluchtlinge 2016, unpag.). Von 600.000
Asylantragen 2014 innerhalb Europas betrafen etwa 30% Deutschland. Obwohl
Deutschland absolut gesehen die meisten Gefluchteten aufgenommen hat, stand
es 2014 im europdischen Vergleich gemessen an der Bevolkerungszahl beziglich
der gestellten Antrage erst an siebter Stelle.

2015 wurde die Zahl der aufgenommenen Gefllichteten in Deutschland um
125% gesteigert (ebd., 35). Auf die steigende Zahl von Menschen, die Zuflucht in der
EU suchen, reagierte diese 2014 mit der Grundung der Grenzagentur Frontex zur
Sicherung der EU-Aul3engrenzen (ebd., 27-29). Im Gegensatz zur gezielten Abschot-
tungspolitik der EU wurden aber auch Seenotrettungsaktionen gestartet. Dazu zahlt
auch die humanitare Operation Mare Nostrum durch die italienische Regierung
2013, die von der EU nicht unterstutzt wurde.

Auch NGOs wie Jugend Rettet, die seit Mitte 2016 aktiv ist, versuchen, aktiv ein Zei-
chen gegen die Kriminalisierung von Seenotrettung zu setzten (vgl. Jugend Rettet
0.J., unapg.). Das Schiff dieser Organisation wurde 2017 von der italienischen Regie-
rung unter dem Vorwurf der Beihilfe zur illegalen Migration beschlagnahmt (vgl.
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Klingst/Lobenstein 2017, unpag.). Die Organisation dementierte die Vorwurfe und
berief sich auf internationales Seerecht (vgl. Regeniter 2017, unpag.). An den Vor-
wurfen gegenuber Jugend rettet soll auch die rechtsradikale Organisation Identitare
Bewegung beteiligt gewesen sein (vgl. Klingst/Lobenstein 2017, unpag.).

Exemplarisch werden am Beispiel von Jugend Rettet Fragen der Legitimation von
Seenotrettung aus rechtlicher und humanitarer Perspektive deutlich. Insgesamt
bemisst sich am Umgang der EU mit der sogenannten Fluchtlingskrise ihr Einstehen
far elementare Rechte und deren Verteidigung, die zum Grundverstandnis der Mit-
gliedsstaaten gehoren (vgl. Balcerowiak 2015, 28-29). Entsprechendes gilt fur den
deutschen Staat.

2. Bedeutung von Flucht und Migration im schulischen Kontext

Die Themen Flucht und Migration haben durch ihren hohen Lebensweltbezug fur
Schuler*innen eine besondere Bedeutung (vgl. Witt 2016, 4). Diese lasst sich zum
einen anhand der Medienprasenz in den letzten Jahren, aber auch an der eigenen
Migrationsgeschichte vieler Schuler*innen in Deutschland feststellen. AuRerdem
haben viele Schiuler*innen in ihrem direkten Umfeld Kontakt zu Gefluchteten.

Das Thema Flucht und Migration weist ,mit seinen vielfaltigen Facherperspek-
tiven im Bereich Politik, Geschichte, Erdkunde und Recht ein hohes Potential fur
die Werteerziehung und die Handlungskompetenz der Schuler” (Witt 2016, 4) auf.
Dabei ist eine wichtige Aufgabe der Schule in Zeiten der Digitalisierung Schuler*in-
nen die Gelegenheit zu bieten, (Fehl-)Informationen aus dem Internet einzuord-
nen (vgl. Lanig 2016, 7). AuBerdem scheint dies im Rahmen des seit einiger Zeit im
Raum stehenden Vorwurfes der Lugenpresse an konventionelle Medien besonders
wichtig. Laut einer reprasentativen Studie ,signalisiert gut jeder dritte Bundesbur-
ger (37%) ein gesunkenes Medienvertrauen.” (Infratest dimap 2015, unpag.). In den
Kernlehrplanen fur das Land Nordrhein-Westfalen ist das Thema Migration fur die
Sekundarstufen | und Il fest verankert (vgl. Ministerium fur Schule und Weiterbil-
dung 2007 und 2014).

Insgesamt bendtigen Schuler*innen bei der Behandlung dieser komplexen The-
matik eine mehrperspektivische und interdisziplindre Arbeitsweise, die die Kont-
roversitat der gesellschaftlichen Debatte um migrationspolitische Fragen adaquat
abbildet (vgl. Quentmeier 2016, 208). Damit das dafur ndtige Wissen den Schu-
ler*innen bestmdglich zuganglich ist und um an ihrem Wissensstand anzusetzen,
sollte die Lehrkraft mdglichst vom Vorwissen der Lerngruppe ausgehen, das Uber
die Erhebung von Prakonzepten erfolgen kann (vgl. Lutter 2011, 92).

3. Forschungsmethode

3.1 Erhebungsmethode

Die Prakonzepte der Schiler*innen zu Flucht und Migration wurden mit einem Fra-
gebogen’ erfasst (siehe Anhang I). AuBerdem werden das Alter und der Migrations-
hintergrund erfasst. Letzterer wird allen aul3erhalb Deutschlands geborenen und
allen Personen, von denen mindestens ein Elternteil nicht in Deutschland gebo-
ren ist, zugeordnet. Bei dieser Unterscheidung wurde sich an den Mal3staben der
TIES-Studie zur turkischen und jugoslawischen Einwanderung (vgl. Surig/Wilmes

1 Die Fragen 11, 12 und 13 wurden aus einer Studie von Vogelsang (vgl. 2016, VII-XIIl) Ubernommen. Frage 12 wurde um die
Spezifizierung innerhalb der Freizeit erganzt.
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2011, 17) orientiert, eine der ersten, die statt der Staatsangehorigkeit den Migrati-
onshintergrund der Studienteilnehmenden als Kriterium wahlt. Mit der Erfragung
des Geburtsortes der Eltern und des eigenen Geburtsortes kann klar zwischen
Migrant*innen sowohl erster als auch zweiter Generation und Lernenden ohne
einen so definierten Migrationshintergrund unterschieden werden. AulRerdem wird
die Bucherzahl zu Hause als Indikator fir den Bildungsgrad des Elternhauses erho-
ben.

Die Fragen des quantitativen Teils dienen der standardisierten Erfassung von
Merkmalen und Einstellungen. Der qualitative Fragebogenteil bietet mehr Spiel-
raum fur Antwortmaglichkeiten. Die Erhebung wurde mit 26 Schuler*innen einer
9. Klasse im Januar 2018 durchgefuhrt. Aufgrund der gro3en Heterogenitat der
befragten Gruppe bietet sich ein Vergleich von Lernenden mit und ohne Migrations-
hintergrund an. Besteht bei Schuler*innen mit Migrationshintergrund ein héheres
Interesse am Thema? Bestehen Vorurteile oder Fehlkonzepte bei den Lernenden?
All diesen Teilaspekten soll sich dieses Projekt mit der zentralen Forschungsfrage:
Kénnen Unterschiede in den Prdkonzepten von Schiler*innen hinsichtlich Flucht und
Migration zwischen Schiler*innen mit und ohne Migrationshintergrund festgestellt wer-
den? widmen.

3.2 Auswertungsmethode

Die Ergebnisse des quantitativen Fragebogenteils sollen einen Uberblick Gber Hau-
figkeiten der Auffassungen der Schiler*innen und Zusammenhange mit dem jewei-
ligen Migrationshintergrund geben. Der qualitativ aufgebaute Teil des Fragebogens
wurde mit Hilfe der qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring (vgl. 2015, 68-72) nach
dem Prinzip der Zusammenfassung ausgewertet. Um die Antworten zu den offenen
Fragen auf einer abstrakteren Ebene wiederzugeben, wurde die Analyse dabei an
Hand der Schritte Paraphrasierung, Generalisierung und Reduktion strukturiert und
induktiv Kategorien aus dem Datenmaterial gebildet. Diese werden in gekurzter
tabellarischer Form aufgelistet und im finften Kapitel analysiert. Innerhalb der
gesamten Auswertung werden Prozentangaben gerundet ohne Nachkommastellen
angegeben. Abweichungen der Gesamtwerte von 100% kdnnen sich teilweise durch
Rundungen oder fehlende Angaben einzelner Personen ergeben.

4. Auswertungsergebnisse

4.1 Darstellung demographischer Daten

Zur befragten Lerngruppe gehoren elf Jugendliche ohne und 15 Schuler*innen mit
Migrationshintergrund (vgl. Abb. 1). Letztere teilen sich in drei Personen mit Migrati-
onshintergrund erster Generation und zwdlf Jugendliche mit Migrationshintergrund
zweiter Generation auf.

Die Herkunftslander der Gruppe bzw. ihrer Elternteile sind divers und umfassen
vierzehn verschiedene Staaten. Die geringe Altersspanne von 14 bis 15 Jahren wird
in der weiteren Auswertung nicht naher betrachtet. Die Blucherzahl hat einen héhe-
ren Einfluss auf den Erfolg des Bildungsweges von Kindern als der Ausbildungsgrad
der Eltern (vgl. Schutz/WoéRBmann 2005, 4).

Wenn Uber 200 Bucher im elterlichen Haushalt vorhanden sind, ist dies ein Indi-
kator fur einen héheren Bildungsgrad. Da hinsichtlich Sharingkonzepten etc. eine
geringe Bucherzahl nicht bedeutet, dass weniger gelesen wird, sollte dies generell
mit Vorsicht betrachtet werden. Insgesamt haben demnach fast 70% der Klasse im
Vergleich zu ihren Mitschiler*innen relativ unglnstigere Bildungsvoraussetzungen
im Elternhaus (vgl. Abb. 2).
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Mit Migrationshintergrund 1. Generation

W Mit Migrationshintergrund 2. Generation

Ohne Migrationshintergrund

Abb. 1: Migrationshintergrund der 26 Schiiler*innen

4.2 Auswertung des quantitativen Teils

m0-100 m101-200 = >200 keine Angabe

Abb. 2: Verteilung der Biicheranzahl im Elternhaus auf die Gesamtgruppe der 26 Schtiler*innen

Frage 4: Informationsquelle(n) der Lerngruppe

Frage 4 befasst sich mit den von den Lernenden genutzten Informationsquelle(n)
zu aktuellen Entwicklungen in Deutschland. Mehrfachnennungen waren maoglich.
Bezuglich kursierender Falschmeldungen und dem oft im Raum stehenden Vorwurf
der Lugenpresse an konventionelle Medien (vgl. Infratest dimap 2015, unpag.), ist
die Informationsgewinnung der Klasse interessant. Insgesamt beziehen die Schu-
ler*innen ihre Informationen mit 81% vor allem aus den Nachrichten im Fernsehen,
gefolgt von der Informationsgewinnung innerhalb der Familie mit 77% (vgl. Abb. 3).
Nur 8% informieren sich auf Facebook oder Twitter, aber 61% Uber andere sozi-
ale Medien. 54% der Gesamtgruppe beziehen ihre Informationen dartber hinaus
innerhalb ihres Freundeskreises und 16% Uber eine Tageszeitung.

Obwohl die Angaben zur Nutzung von bestimmten Informationsquellen keine
direkten Schltsse Uber den Vertrauensgrad zu diesen Medien zulassen, ist es wahr-
scheinlich, dass die Jugendlichen hauptsachlich die Quellen nutzen, die ihnen ihrer
Auffassung nach relevante Informationen liefern. Die Nennung von Fernsehnach-
richten als wichtigste Quelle spricht dafur, dass im Gegensatz zu Anhangern des
Vorwurfs der Lugenpresse (vgl. Infratest dimap 2015, unpag.) Vertrauen zu dieser
konventionellen Quelle besteht oder sie zumindest als relevant fur die Informati-
onsgewinnung eingestuft wird.

Die geringe Bedeutung der Tageszeitung als weiteres konventionelles Medium
ist m.E. nicht prinzipiell als Vertrauensverlust oder mangelndes Interesse der Schu-
ler*innen an Nachrichten zu werten, sondern geht mit dem Trend der zurtckgehen-
den Nutzung klassischer Printmedien einher (vgl. Statista 2018, unpag.)
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im Fernsehen oder Twitter Medien

Abb. 3: Antworten der Gesamtgruppe auf Frage 4: Wo informierst du dich (ber aktuelle Entwicklungen in
Deutschland? (Mehrfachnennungen sind méglich)

Frage 6: Interesse am Thema Flucht und Migration

Mit 58% liegt die Gruppe, die sich fir diese Themen sehr oder eher interessiert,
deutlich Gber den 23%, die (eher) kein Interesse aulBern (vgl. Abb. 4). Weitere 16%
geben an, nicht zu wissen, ob sie die Thematik interessiert. Betrachtet man die Ant-
worten der Jugendlichen mit und ohne Migrationshintergrund lasst sich im Ver-
gleich ein deutlicheres Interesse bei den Schuler*innen mit Migrationshintergrund
erkennen. Folglich scheint Desinteresse am Thema Flucht und Migration haufig mit
einer geringen eigenen Betroffenheit einherzugehen und umgekehrt.

50%

45%
40%
W mit Migrationshintergrund
35%
W ohne
Migrationshintergrund
30%
25%
20%
15%
10%
5%
0% - T T T T 1

interessiert mich  interessiert interessiert interessiert weil nicht
tiberhaupt nicht mich eher nicht mich eher mich sehr

Abb. 4: Antworten der Gesamtgruppe zu Frage 6: Wie sehr interessieren dich die Themen Flucht und
Migration?

Frage 8: Bereitschaft zum Verlassen des Heimatlandes fiir Idngere Zeit
66% der Schiler*innen kdonnen sich vorstellen, ihr Heimatland fir einen langeren
Zeitraum zu verlassen. Die Verteilung der Werte der Schuler*innen mit und ohne
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Migrationshintergrund unterscheidet sich auf den ersten Blick kaum voneinander.
Klammert man die drei Schuler*innen mit Migrationshintergrund aus, die ihr Hei-
matland bereits verlassen haben, stellt man hier bei nun gleichgrol3en Gruppen
von Schuler*innen mit und ohne Migrationshintergrund einen deutlicheren Unter-
schied fest (vgl. Abb. 5). Hier kann eine hohere Bereitschaft zum Verlassen des eige-
nen Heimatlandes bei den Schiler*innen ohne Migrationshintergrund festgestellt
werden.
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70%

mit Migrationshintergrund 1. Generation

60% 12%

50% -

40% -

30% -

20% -

31%

10% -

12%
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ja nein

Abb. 5: Antworten der Gesamtgruppe auf Frage 8: Es gibt Menschen, die verlassen ihr Heimatland ftir ldnge-
re Zeit. Kénntest du dir vorstellen, das auch zu tun?

Frage 10: Schétzung der Anzahl der 2015 aufgenommenen Gefllichteten

Frage 10 umfasst eine Schatzung der Anzahl an Geflichteten?, die 2015 in Deutsch-
land aufgenommen wurden. Diese Frage bezieht sich auf die tatsachlich aufge-
nommene Zahl, die im Gegensatz zu 2015 ausgesprochenen Prognosen, die die
Medien dominierten, nun genauer eingegrenzt werden kann. Wie realistisch sind
die Vorstellungen der Schuler*innen diesbezuglich? Besteht die Mdglichkeit einer
Beeinflussung durch die Medienberichterstattung? Die Berichterstattung mit
Begriffen wie Flichtlingswelle und Fliichtlingskrise konnte fur den Eindruck sorgen,
Deutschland hatte Millionen an Geflichteten aufgenommen.Die Zahl der 2015 in
Deutschland registrierten Gefllchteten liegt nach Angaben der Tageszeitung Die
Welt zwischen 800.000 und 1,1 Millionen (vgl. Welt Digital 2016, unpag.). Von diesen
Angaben weicht das Bundesamt fur Migration und Fltchtlinge mit 476.649 erfass-
ten Asylantragen fur das Jahr 2015 deutlich ab (vgl. Bundesamt fur Migration und
Fluchtlinge 2016, unpag.). Obwohl dies verglichen mit 2014 eine Steigerung um
135% ist, liegen diese Werte deutlich unter den Angaben anderer Quellen. Dies liegt
zum einen daran, dass nicht alle Geflichteten im Ankunftsjahr direkt einen Asylan-
trag stellen konnten (vgl. Welt 2016, unpag.). Zum anderen konnte 1,1 Millionen zu
hoch angesetzt sein, da sie unterlaufene Doppelregistrierungen im Zusammenhang
mit der Uberforderung der Behorden enthalten kénnte. Da die genaue Anzahl auf-
genommener Gefllchteter nicht bestimmbar ist, werden Werte zwischen 476.649
und 1.100.000 als korrekt eingestuft. Das Erkenntnisinteresse liegt in der Feststel-

2 Wahrend in dieser Arbeit der Begriff Gefliichtete bevorzugt wird, wird aus Griinden des Bekanntheitsgrades im allgemeinen
Sprachgebrauch innerhalb des Fragebogens von Fliichtlingen gesprochen.
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lung groRBer Abweichungen von diesem Zahlenbereich. Es lassen sich deutliche
Unterschiede und Ausschlage sowohl nach oben, als auch nach unten feststellen
(vgl. Abb. 6). Folglich schatzt ein Grol3teil der Klasse die Anzahl der 2015 in der Bun-
desrepublik aufgenommenen Gefllichteten nicht realistisch ein.
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Abb. 6: Verteilung der Antworten zu Frage 10: Was glaubst du, wie viele Fliichtlinge Deutschland im jahr
2015 aufgenommen hat?

Frage 11: Kulturelle Vielfalt durch Zuwanderung

Der Aussage ,Die kulturelle Vielfalt wird durch Zuwanderung vergrof3ert” stimmt
die Mehrheit der Gesamtgruppe mit 69% eher oder voll und ganz zu (vgl. Abb. 7).
Vergleicht man die Ergebnisse, fallt auf, dass unter den Schuler*innen, die eher
oder gar nicht zustimmen, nur eine Person mit Migrationshintergrund vertreten ist.
Unter denen, die finden, dass die kulturelle Vielfalt durch Zuwanderung (eher) ver-
grolRert wird, befinden sich dementsprechend deutlich mehr Schiler*innen mit als
ohne Migrationshintergrund
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20%
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Abb. 7: Grad der Zustimmung der Gesamtgruppe zur Aussage: Die kulturelle Vielfalt wird durch Zuwande-
rung vergrofSert.
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Frage 12: Kontakt zu Gefliichteten

Die Mehrheit von 62% hat keinen Kontakt mit Geflichteten in ihrer Freizeit (vgl.
Abb. 8). Insgesamt kann bei 39% der Klasse ein personlicherer Bezug zu Geflichte-
ten festgestellt werden. Wahrend sich die Anzahl der Schuler*innen mit Migrations-
hintergrund, die keinen Kontakt haben, nicht von der ohne Migrationshintergrund
unterscheidet, fallt auf, dass die Schiler*innen mit Migrationshintergrund haufiger
Kontakt zu Gefllichteten haben.
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W mit Migrationshintergrund
M ohne Migrationshintergrund
50%
40%
30% -
20% -
10% -
0% - T
ja

nein

Abb. 8: Antworten der Gesamtgruppe auf Frage 12: Hast du in deiner Freizeit Kontakt zu Fliichtlingen?

AulRerdem hangt der Austausch im personlichen Kontakt mit Gefluchteten in der
Freizeit mit einer positiveren Haltung gegenuber der Bereicherung der kulturellen
Vielfalt durch Zuwanderung zusammen (vgl. Abb. 9). Diejenigen, die angeben, in
ihrer Freizeit keinen Kontakt zu Gefluchteten zu haben, finden deutlich haufiger,
dass die kulturelle Vielfalt durch Zuwanderung nicht vergroRert wird. Dies bedeutet
allerdings nicht, dass Jugendliche, die einen solchen Kontakt nicht pflegen, prinzi-
piell negativ dazu eingestellt sind. Die Mehrheit beider Gruppen ist diesbezuglich
(eher) positiv gestimmt.

40,0%

35,0%

m kein bestehender Freizeitkontakt zu

30,0% - Gefliichteten

m bestehender Freizeitkontakt zu

25,0% Gefliichteten

20,0% -

15,0% -

10,0% |

5,0% -

0,0% - : -

stimme voll stimme stimme eher stimme gar weil
und ganz zu eherzu nicht zu nicht zu nicht

Abb. 9: Grad der Zustimmung der Gesamtgruppe zur Aussage in Frage 11: Die kulturelle Vielfalt wird durch
Zuwanderung vergréfSert. Im Zusammenhang mit den Antworten auf Frage 12.
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Frage 14: Kosten durch Gefliichtete
Mit 66% stimmen die meisten Schiler*innen (eher) zu, dass Geflichtete in Deutsch-
land hohe Kosten fur den Steuerzahler verursachen (vgl. Abb. 10).

50%

45%

m mit Migrationshintergrund
40%

ohne Migrationshintergrund
35%

30%

25%

20%
15%
27%
. .

5% +—

o% 4% - 4%

stimme vollund stimme eher zu  stimme eher stimme garnicht  weiB nicht
ganzzu nicht zu zu

Abb. 10: Grad der Zustimmung der Gesamtgruppe zur Aussage in Frage 14: Die Fliichtlinge kosten den deut-
schen Steuerzahler viel Geld.

Auffallig ist, dass unter den 16%, die (eher) nicht zustimmen, den grof3ten Anteil
Lernende mit Migrationshintergrund ausmachen. Auch unter denen, die angeben,
es nicht zu wissen, ist der Anteil derer mit Migrationshintergrund deutlich groRer.
Auch wenn die Gruppe ohne Migrationshintergrund insgesamt zahlenmalRig gerin-
ger ist, lasst sich bei ihnen doch eine starker ausgepragte Tendenz zur Zustimmung
in dieser Frage erkennen. Vergleicht man diese Ergebnisse mit den Angaben zur
Schatzung der 2015 aufgenommenen Gefllchteten, steht dies in keinerlei Zusam-
menhang. Bestehende Fehlkonzepte hinsichtlich der Anzahl in Deutschland ankom-
mender GeflUchteter und die Einschatzung der durch sie entstehenden hohen Kos-
ten stehen also nicht zwangslaufig in einem Zusammenhang mit der Uberschatzung
der Zahl zu versorgender Menschen.

4.3 Auswertung des qualitativen Teils

Frage 3: Assoziationen zu Migration

Im Rahmen von Frage 3 wurden die Antworten der Schuiler*innen in sieben ver-
schiedenen Kategorien zusammengefasst (siehe Anhang Il). Drei Schiler*innen
machen hier keine Angaben. Die erste mit 35% am haufigsten vorkommende Kate-
gorie Flucht umfasst alle AuBerungen, die sich explizit auf Gefliichtete oder Flucht
sowie in direktem Zusammenhang damit stehende Aspekte wie Schleuser bezie-
hen. Fast ein Drittel der Klasse assoziiert beim allgemeinem Begriff Migration also
Gewaltmigration in Form von Flucht. Angesichts der hohen Medienprasenz ist dies
nicht Uberraschend. Diesem problemfokussierten Blick auf Migration stehen aber
zahlreiche neutralere oder positivere Aspekte gegenuber. Dazu gehdren mit 19%
die unter der Kategorie Lebensumstellung zusammengefassten Antworten, die die
Veranderung bzw. die Anpassung des Lebensmittelpunktes, der Lebensart und der
Sprache umfassen. Die Kategorie Integration fasst im Gegensatz dazu die Nennung
dieser Aspekte aus der Sicht der gesellschaftlichen Gruppe, die eine kleinere Grup-
pe oder Individuen in ihre aufnimmt. Zu dieser zahlen ebenfalls 19% der Antworten.
Wahrend die einen aus der Sicht der Aufnahmegesellschaft formulieren, sprechen
andere eher allgemeiner Uber die Umstande im Falle einer Migration in ein ande-
res Land und zeigen Empathie den Betroffenen gegenuber. Interessant ist dabei,
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dass dies vermehrt von Schuler*innen mit Migrationshintergrund genannt wird.
Die Kategorie Politik erfasst mit 8% Antworten die Migration als Teil der aktuellen
politischen Geschehnisse beschreiben. Innerhalb der Kategorie Migrationshinter-
grund wird innerhalb von 8% der Antworten ein personlicher Bezug zum allgemei-
nen Begriff Migration hergestellt. Weitere 8% der Antworten umfasst die Kategorie
Auswanderung, die im Gegensatz zur Kategorie Integration nicht die Einwanderung
nach Deutschland fokussiert, sondern das Verlassen des eigenen Heimatlandes.
Unter der Kategorie Sonstiges wurden mit 46% u.a. positive Assoziationen wie ,Mul-
tikulturalitat” und ,Freunde” erfasst. Insgesamt lassen die Ergebnisse auf die Ausei-
nandersetzung mit dem Thema im privaten und schulischen Bereich schliel3en.

Frage 5: Migrationsarten

Frage 5 erfasst die der Gruppe bekannten Migrationsarten und -motive. Es wurden
mehrere Migrationsmotive genannt und in funf verschiedenen Kategorien zusam-
mengefasst (siehe Anhang Il). 85% der Antworten zahlen zur mit Abstand am meis-
ten genannten Kategorie Mangelnde Sicherheit. Krieg, Terror, politische Verfolgung
und eine schwierige politische Lage in den Herkunftslandern werden als Grinde
fur das Verlassen des Heimatlandes aufgezahlt. Weitere 58% der Antworten fallen
unter die Kategorie Mangelnde Grundversorgung, die als Motiv explizit Hunger und
Armut, aber auch generell schlechte Versorgungssysteme und Unterentwicklung
erfasst. Dazu zahlen aulBerdem Arbeits- und Perspektivlosigkeit im Herkunftsland
sowie die wirtschaftliche Lage im Herkunfts- bzw. Zielland als Motivationsgrund,
seinen Lebensmittelpunkt zu verandern. Mit insgesamt 23% werden in der Katego-
rie Bessere Lebensbedingungen die Teilantworten erfasst, die sich ausschlie3lich auf
positive Eigenschaften des Ziellandes beziehen, wie Sicherheit oder Bildungschan-
cen. Insgesamt gesehen liegt der Fokus der Schuler*innen vermehrt auf den nega-
tiven Bedingungen im Herkunftsland, die in den beiden meistgenannten Kategorien
sowie in weiten Teilen der Kategorie Wirtschaftliche Motive zusammengefasst sind.
Klassifiziert man diese (vgl. Geuenich 2015, 3), fallt auf, dass Pushfaktoren eine zent-
rale Rolle in den Vorstellungen der Schiler*innen zu Migrationsmotiven einnehmen
und Pullfaktoren, die hauptsachlich in der Kategorie Bessere Lebensbedingungen und
in Teilen der Kategorie Wirtschaftliche Motive erfasst werden, diesen eher unterge-
ordnet sind. Im Zusammenhang mit der Studie von Hoogen kann insofern eine Par-
allele festgestellt werden (vgl. 2016, 199-206). dass die Schuler*innen sich beson-
ders auf die prekaren Verhaltnisse in den Herkunftslandern konzentrieren und
das Zielland in Abgrenzung davon mit positiven Attributen konstruieren. Unter der
Kategorie Sonstiges werden mit 31% u.a. mangelnde Bildungsteilhabe und Naturka-
tastrophen genannt.

Einige Migrationsarten nach Oltmer (vgl. 20163, 18-25) wie das Phanomen der
Gewaltmigration in Form von Flucht spiegeln sich in den Antworten wider. Aul3er-
dem werden ,freiwillige’ Migrationsformen im Rahmen von Arbeitswanderung, Bil-
dungs- und Ausbildungswechsel und Lebensstil-Migration genannt. Es kann also ein
weitgefachertes Bild von Migrationsarten festgestellt werden. Nichtsdestoweniger
werden die Ubrigen Migrationsformen nach Oltmer wie Sklaven- und Menschenhan-
del oder Heirats- und Liebeswanderung nicht angesprochen. Besonders letzteres ist
interessant, da dies wahrscheinlich auf einige der Elternteile der Lernenden zutrifft,
aber nicht besonders prasent zu sein scheint.
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Frage 7: Grunde fir die Existenz von Staatsgrenzen

Die Antworten zu Frage 7 wurden innerhalb von funf Kategorien erfasst (siehe
Anhang Il). Die mit 58% meistgenannte Kategorie Organisation umfasst die Annah-
me, dass Grenzen zur Kontrolle des Staatsgebietes notwendig sind, um die Regis-
trierung der Bevolkerung und die Verwaltung dieses Gebietes einschlie3lich der
Gesetzgebung und des Steuersystems gewahrleisten zu kdnnen. AulRerdem fallen
auch negativer besetzte Vorstellungen wie die befuirchtete ,Uberlastung’ durch ,ille-
gale Zuwanderung' unter diese Kategorie. Diese stammen hauptsachlich von Ler-
nenden mit Migrationshintergrund. Bei ihnen scheint die Vorstellung des Schut-
zes durch Staatsgrenzen vor ,illegaler Einwanderung' besonders prasent zu sein,
obgleich besonders die erste Generation von ihnen die Vorteile der Durchlassig-
keit solcher Grenzen selbst erfahren haben durfte. Diesbezlglich spielt auch die
Vorstellung der Herstellung von Schutz durch Staatsgrenzen eine Rolle, die in der
mit 23% am zweithaufigsten auftretenden Kategorie Sicherheit erfasst wurde. Diese
Kategorie wird sowohl von Schuler*innen mit als auch ohne Migrationshintergrund
angesprochen. Im Gegensatz dazu spielt die Kategorie Handelskontrolle besonders
bei ersteren eine wichtige Rolle und umfasst mit 19% die Notwendigkeit von Gren-
zen zur Verhinderung von illegalem Warentransport zusammen.

Zur vierten Kategorie Abgrenzung gehoren mit 15% Antworten, die die Vorstel-
lung von Grenzen als Markierung von kulturellen Unterschieden und zur Eingren-
zung des dazugehorigen geographischen Territoriums umfasst. Abzugrenzen davon
sind zwei Antworten, die unter die Kategorie Sonstiges fallen, die Grenzen nicht als
erforderliche Eingrenzung von vorhandenen Gemeinsamkeiten zur Abgrenzung
von Unterschiedlichem betrachten, sondern als diese Unterschiede erst konstruie-
rende und somit fur das Territorium sinnstiftende Notwendigkeit. AuBerdem fallen
darunter unreflektiert wirkende Aussagen, in denen Grenzen u.a. als naturgegeben
betrachtet werden.

Frage 9: Dauerhaftes Bleiberecht fiir Gefliichtete

Zur Frage 9 wurden diverse Begrindungen fur oder gegen ein dauerhaftes Bleibe-
recht fur Geflichtete in sechs Kategorien zusammengefasst (siehe Anhang Il). Vorab
kann festgehalten werden, dass sich 9 Schuler*innen klar fur, 12 unter bestimmten
Bedingungen fur und 5 klar gegen ein dauerhaftes Bleiberecht fur Geflluchtete aus-
sprechen. Es ist keinesfalls so, dass sich nur Schuler*innen ohne Migrationshinter-
grund gegen ein dauerhaftes Bleiberecht positionieren. Andererseits kann insofern
ein Zusammenhang zwischen der Ablehnung des Bleiberechtes und bestehendem
Freizeitkontakt zu Gefllichteten festgestellt werden, da 80% derjenigen, die sich
gegen ein solches aussprechen, in Frage 12 angeben, keinen Kontakt zu Geflichte-
ten in ihrer Freizeit zu haben. Folglich ist anzunehmen, dass Jugendliche, die nicht
im direkten aulRerschulischen Kontakt zu Gefltichteten stehen, eher zur Ablehnung
eines dauerhaften Bleiberechtes tendieren als umgekehrt. 91% der Schuler*innen,
die einen solchen Kontakt pflegen, unterstitzen dies hingegen.

Zur haufigsten Kategorie Gesetzestreue / Integrationsbereitschaft zahlen mit 31%
Aussagen, die ein Bleiberecht fur Geflichtete beflrworten, aber an bestimmte
Bedingungen knupfen. Diese dul3ern sich sowohl in Aspekten des Integrationswil-
lens als auch in der Forderung nach Gesetzestreue. Besonders letztere wird von vie-
len als entscheidendes Kriterium fur ein dauerhaftes Bleiberecht eingestuft. Dies ist
besonders unter Berucksichtigung der unzureichend aufgeklarten Straftaten in der
Kdlner Silvesternacht 2015 (vgl. Lauter 2017, unpag.) interessant, wodurch Kdln im
Fokus der Berichterstattung Uber schwere Straftaten durch Migrant*innen stand.
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Dies kdnnte neben weiteren Fallen von schweren Straftaten durch Menschen, die
des Landes hatten verwiesen werden kénnen, zu der Betonung dieser Kondition
gefuhrt haben. AuBerdem konnten dazu die zahlreichen Falschmeldungen Uber
angebliche Straftaten durch GeflUchtete insbesondere in den sozialen Netzwerken
(vgl. Lanig 2016, 5), die insgesamt 69% der Klasse zur Informationsgewinnung nut-
zen, gefuhrt haben. Die Verbindung von Menschen ohne Papiere mit Kriminalitat
wurde auch von Hoogen (vgl. 2016, 198) als wichtiger Aspekt in den Vorstellungen
von Schuler*innen festgestellt.

Die Kategorie Menschenrechte umfasst mit 27% die Legitimation aufgrund der
Menschenrechte. Gefllichtete werden hier als gleichwertige Menschen angese-
hen. Innerhalb der mit 12% vertretenen Kategorie freie Aufenthaltswahl machen
die Lernenden das Bleiberecht an Hand des Rechtes auf freie Wohnortwahl fest.
Sie sind also hinsichtlich der Offnung der Grenzen fur Zuwanderung insbesondere
von Gefluchteten offen eingestellt, scheinen aber die Konsequenzen eines freien
Wahlrechtes des Aufenthaltsortes nicht zu Uberblicken. Die Kategorie Alternativio-
sigkeit umfasst mit 12% Aussagen Uber die Notwendigkeit eines dauerhaften Blei-
berechtes mangels Alternativen. Aufgrund der problematischen Lage innerhalb der
Herkunftslander wird eine Verweigerung des Aufenthaltes als inakzeptabel einge-
stuft. Dieses Verstandnis hinsichtlich der Lage Geflichteter mundet aber nicht in
der Wahrnehmung der Universalitat der Menschenrechte. Die Gefluchteten werden
hier als ,,die Anderen” betrachtet.

Unter die Kategorie Vorubergehender Schutzstatus werden mit 12% Aussagen
erfasst, die zwar fir ein Bleiberecht fiir Gefliichtete pladieren, dies aber als Uber-
gangsphase einstufen, die nur solange gilt, wie lebensbedrohliche Bedingungen
im Herkunftsland herrschen. Im Rahmen der Kategorie Sonstiges werden mit 42%
anderweitige Begrundungen zur Legitimation eines dauerhaften Bleiberechtes
erfasst und u.a. die Unmoglichkeit der Bestimmung der wahren Identitat von Men-
schen ohne gultige Papiere und die durch sie ausgehende Terrorgefahr betont. Ein
Kommentar mit der Aussage: ,Nein, weil es unser Land ist” weist fremdenfeindliche
Ziige auf. Hier kommen Vorurteile und Angste gegenuber Zuwanderung zum Vor-
schein.

Frage 13: Legitimation von Seenotrettungsaktionen
Die sechs Kategorien zu dieser Frage beschreiben die Legitimationsgrinde bezug-
lich der Seenotrettung Gefllichteter. Zur Kategorie Zustimmung gehéren mit 85%
am starksten vertretene Aussagen, die die prinzipielle Unterstitzung von Seeno-
trettungsaktionen ausdrucklich betonen (vgl. Anhang Il). Zur Kategorie Pflichtgeftuhl
gehdrt mit 23% die Legitimierung von Seenotrettungsaktionen aufgrund der Ver-
pflichtung zur Hilfe gegeniber Menschen in Lebensgefahr als Notwendigkeit. In der
Kategorie Hilfsbereitschaft wird diese Verpflichtung in 12% der Antworten in einem
anderen Licht betrachtet und resultiert aus Mitgeflhl. Diese wird ausschliel3lich
von Lernenden mit Migrationshintergrund genannt. In der Kategorie Menschenrech-
te werden im Gegensatz zu den beiden vorherigen Kategorien 15% der Antworten
zusammengefasst, die alle Menschen als gleichwertig charakterisieren. Hier wird
die Legitimation von Rettungsaktionen als Akt der gebotenen Einhaltung der Men-
schenrechte, die nicht explizit genannt werden, begrindet. Bemerkenswert ist ein
Kommentar, der die Wurde aller Menschen, einschlieBlich Geflichteter oder auch
Straftatern und somit die Universalitat von Menschenrechten betont.

In die Kategorie Verteilungsproblematik fallen mit 12% Kommentare zur Schwie-
rigkeit, die geretteten Menschen angemessen auf die EU-Lander zu verteilen. Unter
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der Kategorie Sonstiges gehdren mit 31% u.a. die Feststellung einer indirekten euro-
paischen Kollektivschuld im Falle der Unterlassung von Seenotrettung.

6. Fazit und Ausblick

Insgesamt kénnen Unterschiede und Gemeinsamkeiten zwischen den Prakonzep-
ten von Jugendlichen mit und ohne Migrationshintergrund festgestellt werden. Das
mehrheitlich vorhandene Interesse am Thema ist unter den Lernenden mit Migra-
tionshintergrund besonders ausgepragt. Die meisten der Schuler*innen kénnen
sich nicht vorstellen, selbst ihr Heimatland zu verlassen. Die Anzahl angekommener
Gefluchteter im Jahr 2015 wird von vielen Schiler*innen unter- oder tberschatzt.

Die Mehrheit der Gruppe findet, dass die kulturelle Vielfalt durch Zuwanderung
erhoht wird. Hier sind die Zustimmungswerte unter den Schuler*innen mit Migra-
tionshintergrund besonders hoch. AulRerdem konnte festgestellt werden, dass die
Mehrheit der Gruppe keinen Kontakt zu Gefluchteten innerhalb ihrer Freizeit hat,
aber unter denen, die diesen pflegen, der Anteil derer mit Migrationshintergrund
héher ist. Unter denen, die keinen Freizeitkontakt zu Geflichteten pflegen, ist der
Anteil, der keine Bereicherung durch Zuwanderung erkennt, erhéht. AuRerdem
stimmt ein Grol3teil der Klasse der These zu, dass durch Geflliichtete dem deutschen
Steuerzahler hohe Kosten entstehen.

Innerhalb der Auswertung des qualitativen Teils der Befragung wurden weitge-
facherte Vorstellungen zu Migration erfasst. Obwohl die prekaren Bedingungen in
den Herkunftslandern sehr prasent zu sein scheinen, wird die Multikausalitat von
Migrationsmotiven erkannt. Im Hinblick auf die Organisation der globalen Weltord-
nung mit Hilfe von Grenzen dul3ern die Schuler*innen verschiedene Vorstellungen,
die sinnvolle Ansatzpunkte bieten. Allerdings mangelt es hier haufig noch an der
notigen Differenziertheit.

Wahrend einige differenzierte Vorstellungen von der Problematik des Bleiberech-
tes fur GeflUchtete haben und sich in Ansatzen auf Menschenrechtsvereinbarungen
beziehen, liegen andere argumentativ auf einer anderen moralischen Ebene. Ins-
gesamt kann kein Zusammenhang der Zu- oder Ablehnung eines Bleiberechtes mit
dem eigenen Migrationshintergrund festgestellt werden, allerdings zeichnet sich
ein Zusammenhang zwischen dem personlichen Freizeitkontakt mit Gefllichteten
und einer offeneren Einstellung gegenuber einem dauerhaften Bleiberecht ab. Dar-
Uber hinaus werden fremdenfeindlichere und von Angsten dominierte Perspekti-
ven einzelner Schuler*innen deutlich. Hinsichtlich der Seenotrettung Geflichteter
werden bezuglich der Wahrnehmung der Universalitat der Menschenrechte sehr
unterschiedlich einzustufende Argumente genannt. Hier kann m.E. teilweise ein
Empfinden von Ungerechtigkeit darin festgestellt werden, dass Deutschland angeb-
lich die grof3te Last in der sogenannten Fluchtlingsfrage tragt.

Die erhobenen Prakonzepte kénnen in der Unterrichtskonzeption zum Thema
Migration als sinnvolle Anknupfungspunkte genutzt werden. Dabei sollte der Migra-
tionshintergrund von Uber der Halfte der Schuler*innen einbezogen werden. Fur
eine differenziertere Herangehensweise ist eine Klarung wichtiger Begriffe vonno-
ten. Es sollten neben Push- gezielt Pullfaktoren berucksichtigt werden sowie versucht
werden, der oft dominierenden eurozentrischen Perspektive andere Sichtweisen
entgegen zu setzen und einen Perspektivwechsel zu ermdglichen.

Im Rahmen der Meinungsbildung sollen Lernende befahigt werden, ihre Urteils-
kompetenz auszubauen. Hierbei kénnte die Lehrkraft u.a. die Stufen der Moralent-
wicklung nach Kohlberg (vgl. 1987, 37-38) als Orientierungshilfe nutzen. Hier konnte
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sich eine Dilemma-Diskussion nach Reinhardt (vgl. 20145, 151-160) anbieten, die
Kohlbergs Modell im sozialwissenschaftlichen Unterricht einbringt. Dies musste in
einem hier nicht méglichen Rahmen weiter ausgearbeitet werden. Auch andere
Methoden sind denkbar.

Insgesamt kdnnen die Ergebnisse zumindest insoweit auf ahnliche Lerngruppen
Ubertragen werden, dass dort ahnliche Vorstellungen antizipiert und an Hand zeit-
6konomischerer Methoden Uberpruft bzw. erweitert werden kénnen. Eine Alterna-
tive stellt die Streitlinien-Methode dar (vgl. Witt 2016, 5). Bezogen auf das Thema
Flucht und Migration bietet es sich im Hinblick auf die heterogene Schulerschaft an
vielen Schulen an, die personlichen Bezuge der Schuler*innen aktiv in den Unter-
richt miteinzubeziehen und davon im Sinne einer lebensweltbezogenen Unter-
richtsgestaltung zu profitieren sowie den Schuler*innen die Komplexitat des The-
mas Flucht und Migration naher zu bringen.
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men-2015-nach-Deutschland.html, veréffentlicht am 06.01.2016, zuletzt abge-
rufen am 02.03.2018.

Witt, Dirk (2016): Flucht und Migration. Themenhefte Gesellschaftslehre. Malheim
an der Ruhr: Verlag an der Ruhr.
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Anhang

Anhang I: Fragebogen

Fragebogen zum Thema Migration

Diese Befragung im Rahmen meines Studienprojektes ist anonym und befasst sich mit euren Vorstellungen zu Migration. Bitte
beantwortet die Fragen und schreibt eure Gedanken zu den offenen Fragen auf. Es gibt keine richtigen oder falschen
Antworten. Der Fragebogen wird nicht bewertet.

Vielen Dank far's Mitmachen!

1. Wie alt bist du?

2. Wo wurdest du geboren?

3. Schreibe alles auf, was dir zu Migration einfallt.

4. Wo informierst du dich Uber aktuelle Entwicklungen in Deutschland? (Mehrfachnennungen sind moglich)

A in den Nachrichten im Fernsehen o in einer Tageszeitung
B auf Facebook oder Twitter E innerhalb meines Freundeskreises
c Uber andere soziale Medien F innerhalb meiner Familie

5. Welche Grinde fallen dir ein, wieso eine Person ihr Heimatland auf Dauer verlasst?

6. Auf einer Skala von 1-4, wie sehr interessieren dich die Themen Flucht und Migration?

1 interessiert mich Gberhaupt nicht 4 interessiert mich sehr
2 interessiert mich eher nicht 5 weil nicht
3 interessiert mich eher

7. Warum gibt es Grenzen zwischen Landern?

8. Es gibt Menschen, die verlassen ihr Heimatland fur Iéﬁgére Zeit. Konntest du dir vorstellen, das auch zu tun?

a ja b nein
9. Haben Fluchtlinge das Recht, dauerhaft in Deutschland zu leben?
Begriinde.

10. Was glaubst du, wie viele Flichtlinge Deutschland im Jahr 2015 aufgenommen hat?
Flachtlinge
11. Auf einer Skala von 1-4, wie sehr stimmst du folgender Aussage zu?
Die kulturelle Vielfalt wird durch Zuwanderung vergroert.

1 stimme voll und ganz zu 3 stimme eher nicht zu 5 weifd nicht
2 stimme eher zu 4 stimme gar nicht zu
12. Hast du in deiner Freizeit Kontakt zu Fluchtlingen?
a ja b nein

13. Es gibt Organisationen, die Flichtlinge in Seenot im Mittelmeer rettet. Wie findest du das?

Fragebogen zum Thema Flucht und Migration Seite 2

14. Auf einer Skala von 1-4, wie sehr stimmst du der folgenden Aussage zu?
Die Fluchtlinge kosten den deutschen Steuerzahler viel Geld.
1 stimme voll und ganz zu 3 stimme eher nicht zu 5 weil} nicht
2 stimme eher zu 4 stimme gar nicht zu
15. Wo ist dein Vater geboren?

16. Wo ist deine Mutter geboren?

17. Wie viele Bucher gibt es ungefahr bei dir und deiner Familie zu Hause? (Zahle nicht mit: Zeitschriften, Zeitungen und deine
Schulbucher)
Bucher




Anhang II: Kategorietabellen
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Fischer, Klara

Rekonstruktion der subjektiven Theorie einer Lehrkraft
zur Klassenfithrung auf der Grundlage quantitativ
erhobener Beurteilungen durch Schiilerinnen und Schiiler

Betreut durch: Dr. Sandra Lammerding und Dr. Tim Kihl (Bildungswissenschaften)

Abstract

Klassenfiihrung ist ein integratives Konzept und grundlegend fir erfolgreiches Lernen
im Unterricht. Dabei ist guter Unterricht immer nur aus der Perspektive von Schiilerin-
nen und Schilern zu denken, planen und durchzufihren, was Schilerinnen und Schiiler
gleichzeitig zur wichtigsten Beurteilungsinstanz desselbigen macht. Wéhrend Lehrkrdf-
te bisweilen Schwierigkeiten bei der Selbsteinschdtzung haben, lohnt es sich, mit einem
mixed-method-Ansatz, die subjektiven Theorien einer Lehrkraft hinsichtlich einer Bewer-
tung ihrer Klassenfuhrung durch Schilerinnen und Schiler zu rekonstruieren.

Der deduktiv-quantitative Linzer Diagnosebogen zur Klassenfiihrung ist in dieser Untersu-
chung zu diesem Zweck von einem induktiv-qualitativen Konstruktinterview im Sinne der
Triangulation fruchtbar ergdnzt worden. Die Untersuchung ermaéglicht die Rekonstrukti-
on der subjektiven Theorien zur Klassenfiihrung einer Gymnasiallehrerin mit dreieinhalb
Dienstjahren auf der Grundlage der Beurteilung durch ihre Schiilerinnen und Schiiler der
flinften und zehnten Jahrgangsstufe mittels des Linzer Diagnosebogens zur Klassenfuh-
rung, indem sie ein Konstruktinterview mit Freier-Assoziation und Thinking-Aloud (ber
Klassifizierung und Kategorisierung analysiert.

In der Kontextualisierung der Ergebnisse zeigt sich, dass sich die subjektive Theorie der
Lehrkraft rekonstruieren Idsst und dabei auch implizite Gehalte offengelegt werden. Die
Lehrkraft selbst bewegt sich mit ihrer Selbsteinschdtzung entgegen geldufiger Vermutun-
gen im Rahmen wissenschaftlicher Positionen zur Klassenfiihrung und beweist lber eine
mit den Schilerinnen und Schilern Ubereinstimmende Selbsteinschédtzung eine hoch
ausgeprdgte Fahigkeit zur Selbstreflexion. Das Untersuchungsdesign verweilt indes nicht
im Forschungskontext, sondern kann schulpraktisch relevantes Instrument zur Reflexion
und Weiterentwicklung von Klassenfihrung werden.

1. Einleitung

Was gelungenen Unterricht ausmacht, und welche Radchen sich daftir im System
des Modells zwischen Angebot und Nutzen' in welche Richtung drehen mussen,
sind komplexe Fragen, auf die es keine richtige Antwort gibt. Indes herrscht auf
diesem so komplexen Gebiet ein Uberraschend breiter Konsens Uber die Bedeu-
tung eines Radchens: Effiziente Klassenfuhrung? wird weithin als ein grundlegend
mit Leistungsfortschritt verknupftes Element schulischen Unterrichts betrachtet®.
KOUNIN formuliert die Bedeutung von KF allegorisch:

~Man wiirde niemals sein Reiseziel erreichen, wenn man das Auto gar nicht erst in
Gang bringen und damit fahren oder, falls notwendig, anhalten kénnte. Und Erzie-
hungsziele werden nicht erreicht, wenn der Lehrer es nicht fertigbringt, die Schiiler

1 Vgl. HELMKE 2017.
2 Im Folgenden: KF.
3 Vgl. HELMKE 2017, 174.
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fiir ihre Arbeit zu begeistern oder sie von der Stérung anderer abzuhalten.*

Untersuchungen zu gelungener KF legen weitgehend ahnliche Kriterien zugrunde,
erheben die Einhaltung dieser Kriterien aber unterschiedlich. Dabei kommt es nicht
selten zu Diskrepanzen® zwischen den Selbsteinschatzungen von Lehrkraften und
den Bewertungen durch ihre Schulerinnen und Schuler®. Wie konstruiert also eine
Lehrkraft ihre subjektive Theorie zur KF angesichts einer Bewertung ihrer Klassen-
fuhrung durch SuS?

In dieser Dokumentationsarbeit wird eine empirische Untersuchung beschrie-
ben, die dieser Frage nachgeht. Dazu werden zunachst Hintergrund sowie For-
schungsstand zur KF dargelegt und anschlieBend die Problematik der Selbst- und
Fremdeinschatzung von Lehrkraften umrissen (Kap. 2). AnschlieRend wird die empi-
rische Untersuchung beleuchtet, indem die Stichproben (Kap 3.1), das Untersu-
chungsdesign und seine Durchfihrung (Kap. 3.2) sowie die Vorgehensweise bei der
Datenauswertung (Kap. 3) beschrieben werden. Schliel3lich werden die Ergebnisse
in wissenschaftlicher, schulpraktischer und berufsbiografischer Perspektive kontex-
tualisiert (Kap. 4.1) und die Untersuchung hinsichtlich ihrer Methoden reflektiert
(Kap 4.2). Die Dokumentation schliel3t mit einem Fazit (Kap. 5), in dem die Ergebnis-
se pragnant zusammengefasst werden.

2. Klassenfuhrung

2.1. Theoretischer Hintergrund und Forschungsstand

Auch wenn der Begriff der Klassenfuhrung im Diskurs wegen seiner vermeintlich
altmodischen Konnotation behavioristischer Disziplinierung bisweilen kritisch beur-
teilt wird,” besteht doch weitestgehend Einigkeit, dass KF, sowie das anglo-amerika-
nische Classroom Management, integrativ und ergo als ,praventive, proaktive und
reaktive Elemente“® umfassend verstanden werden. Diesem Verstandnis folgt auch
der weitgehende Forschungskonsens, KF sei ,Grundlage fur Lernprozesse in allen
Unterrichtsfachern, ,um dem Lehrer jene Handlungsspielraume zu verschaffen,
die Voraussetzung fur [...] erfolgreichen Unterricht*'® sind. Bildungspolitisch formu-
liert z. B. das Schulministerium NRW in seinem Kriterientableau fur die Qualitats-
analyse ebenso: ,Effiziente (z. B. stérungspraventive) Unterrichtsfuhrung ist Grund-
lage fur erfolgversprechendes Lernen.”"

Auch MAYR stimmt diesem zweistufigen (prophylaktisch und reaktiv) und grund-
legenden Verstandnis der KF zu'™ und beschreibt verschiedene ,Handlungswei-
sen von Lehrkraften, die sich gunstig auf das Lernengagement der Schuler/innen
auswirken"® als Moglichkeiten exekutiver KF. Verschiedenen Untersuchungen zur
KF folgend verortet er diese Handlungsstrategien in drei wesentlichen Kategori-
en: Erstens Verhaltenskontrolle anhand von Regeln und zweitens wertschatzende
Gestaltung der personlichen Lehrer-Schiler-Beziehung als direkte KF sowie drittens
effektiv auf Struktur, Reibungslosigkeit und Selbstregulierung ausgelegte Unter-

4 KOUNIN 2006 [1976], 10f.

5 So z. B. bei MAYR 2006, 239.

6 Im Folgenden: SusS.

7 Vgl. HELMKE 2017, 173.

8 Ebd.

9 KUNTER et al. 2005, 504.

10 SULLWOLD / WEINERT 2006, 8.

11 MINISTERIUM FUR SCHULE UND WEITERBILDUNG DES LANDES NORDRHEIN-WESTFALEN 2017, 13
12 Vgl. MAYR 2006, 227.

13 LENSKE / MAYR 2015, 72 (Hervorhebung im Original).



richtsgestaltung als indirekte KF.'*

2.2. Selbst- und Fremdeinschatzung von Lehrkréften

HATTIE stellt fest: ,Expert teachers are vigilant when it comes to monitoring student
learning and attention"’> und beschreibt SuS damit in Ruckgriff auf seine Pramisse,
guter Unterricht sei nur aus SuS-Perspektive gedacht mdglich, konsequenterweise
als wichtigste Beurteilungsinstanz desselben. Mogliche Argumente, die gegen die
Validitat von Einschatzungen durch SuS sprechen,'® werden vor dieser Pramisse hin-
fallig, weil etwa vermeintlich fehlende Reife oder Fahigkeit zur Unterscheidung von
Unterricht und Lehrperson offenlegen, dass der Unterricht von Vornherein nicht
aus SuS-Perspektive gedacht bzw. nicht auf einer positiven Lehrer-Schuler-Bezie-
hung grundgelegt wurde. So folgen auch zahlreiche Untersuchungen zur KF MAYRs
Auffassung, Evaluationen von SuS

Ldurften - speziell wenn man sie [...] auf Klassenebene aggregiert - besonders aus-
sagekrdftig sein, u.a. weil sie auf Langzeitbeobachtungen basieren, Erfahrungen aus
unterschiedlichen Situationen integrieren und durch Vergleiche zwischen verschie-
denartigen Lehrpersonen abgesichert sind.”"”

Lehrkraften falle es indes oft schwer, das eigene Handeln reflektiert zu prufen, weil
sie haufig zu Uberschatzung neigten und dabei ausgerechnet problematische Ver-
haltensweisen unbeachtet lieBen.'® Dadurch entstinden haufig groRe Diskrepan-
zen zwischen den Sichtweisen von SuS und ihren Lehrkraften: So stellt etwa MAYR
in einer Studie fest, dass die Lehrkrafte im Mittelwert ,ihr Verhalten [...] um mehr
als eine Standardabweichung gunstiger“® einschatzten.

3. Empirische Untersuchung

Wegen der Komplexitat inres Gegenstands pladiert u. a. HELMKE in der Unterrichts-
forschung flr mixed-method-Ansdtze.?° Das Untersuchungsdesign besteht daher aus
einerseits der deduktiv-quantitativen Erhebung der KF einer Lehrkraft durch den
Linzer Diagnosebogen zur Klassenfuhrung?', der sowohl von zwei Klassen ausge-
fallt und aggregiert ausgewertet als auch von der Lehrkraft selbst bearbeitet wird;
sowie andererseits einer induktiv-qualitativen Erhebung in Form eines Konstrukt-
interviews mit Thinking-Aloud-Anteilen zur Rekonstruktion der subjektiven Theorie
der Lehrkraft zu (ihrer) KF auf der Grundlage dieser Ergebnisse.?? Dieses Untersu-
chungsdesign ist damit auch triangulativ angelegt, indem es mit dem Interview
auf methodischer Ebene die Vorgehensweise des Fragebogens Uberpruft bzw.
erganzt. In diesem Kapitel werden die Stichproben der Erhebungen, Anpassungen
des Untersuchungsdesigns und seine konkrete Durchfuhrung sowie die Vorgehens-

14 Vgl. MAYR 2006, 227f. sowie LENSKE / MAYR 2015, 74. Dabei handelt es sich um die drei Hauptskalen des Linzer Diagnosebogens fur
Klassenfuhrung (vgl. Kap. 3.2).

15 HATTIE 2014, 105

16 So etwa HELMKE 2017, 280 und a.a.0. 285 oder KEMNA 2012, 250.

17 MAYR 2006, 229f.; Der Auffassung folgen z. B. KEMNA 2012, 63 und HELMKE 2017, 284.

18 Vgl. LENSKE / MAYR 2015, 77 und KUNTER et al. 2005, 505.

19 MAYR 2006, 231.

20 Vgl. HELMKE 2017, 278f. und 53.

21 Im Folgenden LDK.

22 Vgl. fur ein innovatives und weniger bipolares Verstandnis induktiver und deduktiver Forschung (beides seien ,means of connecting
and generating ideas”, REICHERTZ 2013, 123), das mixed-method-Designs nicht als konkurrierend, sondern produktiv verkntpfend
betrachtet, REICHERTZ 2013.

23 Vgl. zum Konzept der Triangulation SCHIRMER 2009, 102.



weise der Datenauswertung genauer beschrieben.

3.1. Untersuchungsdesign

Phase I: LDK

Fur die erste Phase der Untersuchung wird die zum Untersuchungszeitpunkt aktu-
ellste Version des LDK?* in der Papierversion verwendet. Die Iltems des LDK sind auf
der ersten Seite des Fragebogens in funfstufigen Hauptskalen (1 = stimmt gar nicht
/' 5 = stimmt genau) je mit einer von 24 Handlungsstrategien aus drei Kategorien
(Verhaltenskontrolle, Beziehungsférderung, Unterrichtsgestaltung) verknupft (vgl.
Abb. 1).2° Dieser Single-ltems-Ansatz®® erlaubt die Abbildung eines breiten Verstand-
nisses von KF?” und die Diskussion einzelner Items bzw. Strategien nach der Aus-
wertung, kann aber dadurch nicht jede der Strategien umfassend abfragen.?

Phase II: Konstruktinterview
Die Gestaltung des Konstruktinterviews ist abhangig von den Untersuchungsergeb-
nissen aus Phase |. Das Konstruktinterview als eine ,besondere Form des Leitfa-
den-Interviews"?° will ,,die subjektive Bedeutung, also die Sichtweisen, Einstellungen,
Meinungen und Bewertungen des Interviewpartners hinsichtlich eines bestimmten
Themenbereichs [...] erfassen.”?® Um diesem Ziel noch naher zu kommen, ist das
Konstruktinterview dieses Untersuchungsdesigns zweiteilig aufgebaut und lagert
den flexiblen Leitfragen im zweiten Teil einen frei-assoziativen Teil vor, der mithilfe
der Thinking-Aloud-Methode erhoben werden soll. Die Thinking-Aloud-Methode?' soll
4Einblicke in die Gedanken, GeflUhle und Absichten einer [...] denkenden Person*3?
gewahren und so nach ,information about perspectives”? suchen. Das Konstrukt-
interview folgt deshalb einem Leitfaden, in dem, wie bei der Thinking-Aloud-Metho-
de ublich,** der untersuchten Person verschiedene Aufgaben zum Datenmaterial
gestellt werden. Dabei sind die Aufgabenstellungen mit aus dem schulischen Kon-
text vertrauten3 Verben operationalisiert (,vergleichen”, ,begrinden”, ,Stellung
nehmen”, ,einordnen”, ,nennen”, ,erldutern”), sodass sie maoglichst ,zusatzliche
Gesprachsimpulse [...] geben, ohne dabei vermeintlich erwiinschte Antworten zu sug-
gerieren."s¢

Die erste Aufgabe (Vergleich der SuS-Ergebnisse mit der Selbsteinschatzung)

24 Alle Versionen des LDK kénnen bei MAYR 2018c eingesehen werden.

25 Die zweite Seite des Fragebogens besetzt mit zwolf Items Nebenskalen in vier Kategorien (Lehrermotivation bzw. Einstellung der
SuS zum Fach, Einstellung von Lehrkraften und SuS zueinander, Lernstrategien der SuS, Problemverhalten der SuS). MAYR beschreibt
schlieRlich erfolgreiche Lehrkrafte anhand von Korrelationen: Je geringer der Wert auf der Nebenskala Problemverhalten der SuS
(Unaufmerksamkeit, verbales Storverhalten, Aggression) im aggregierten Mittelwert ist, desto erfolgreicher sei die Lehrkraft. Auch wenn
MAYR bemerkt, Korrelationsstudien liel3en nicht auf Wirkungsrichtungen schlie3en (Vgl. MAYR 2006, 229), interpretiert er geringes
Problemverhalten der SuS als von Lehrkraften beeinflusst und begriindet diese Interpretation mit aus der hierarchischen Struktur des
Lehrer-Schuler-Verhaltnisses erwachsener Plausibilitdt (vgl. MAYR 2008, 327). Diese Annahme ist m. E. nicht unbedingt plausibel, weil es
z. B. auch Klassen gibt, die in ihrer Soziodynamik lehrkraftibergreifend geringes Problemverhalten aufweisen. Deshalb und wegen der
Fragestellung nach der subjektiven Theorie der Lehrkraft werden die Nebenskalen zwar von den Teilnehmenden ausgefullt und von mir
ausgewertet, aber nicht wie bei MAYR fokussiert und interpretiert werden.

26 Die Frage der Items nach ,zahlreichen, konkreten und begreifbaren Indikatoren” (KEMNA 2012, 250) legt dabei valide SuS-Aussagen
nahe.

27 Vgl. Kap. 2.1.

28 Vgl. LENSKE / MAYR 2015, 73.

29 KOSTER / KRUSE 2012, 167.

30 Ebd.

31 Thinking-Aloud ist ein Englischer Begriff fur die Methode, die viele Namen mit teils unklaren Bedeutungsunterschieden hat. In dieser
Arbeit wird der englische Begriff verwendet, v. a. um bei der Transkription des Interviews Verwirrungen mit deutschsprachigen, inhaltli-
chen Bemerkungen zu vermeiden.

32 KONRAD 2010, 476.

33 LEIGHTON 2017, 5.

34 Vgl a.a. 0., 10f..

35 Vgl. z. B. QUALITATS- UND UNTERSTUTZUNGSAGENTUR - LANDESINSTITUT FUR SCHULE 2018.

36 RAUSCH 2011, 222, Hervorhebung im Original.
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verfolgt dabei die Moglichkeit, ,handlungssteuernde Kognitionen zu beleuchten*,
indem in der Auswertung durch die wahrend der Erhebung intuitiv gestaltete Struk-
tur und Auswahl des Vergleichs aller Daten Ruckschltsse auf die subjektive Theorie
gezogen werden.

Tabelle 1: Items der Hauptskalen des LDK sortiert nach Kategorien und zugeordnet zu Handlungsstrategien
der Klassenfiihrung nach LENSKE / MAYR 2015, 73f.

Die Ergebnisoffenheit wird mit der zweiten Aufgabe etwas eingeschrankt, weil sie
eine explizite Zielvorstellung formuliert (Markierung, Begriundung und Stellungnah-
me der fur die befragte Person personlich fur KF am wichtigsten erscheinenden
Items) und so eine Problemldsung ,involving the manipulation and transforma-
tion of information“® verlangt. Die dritte Aufgabe findet nicht mehr mit der Thin-
king-Aloud-Methode statt, sondern zielt darauf ab, anhand ausgewahlter Besonder-
heiten der SuS-Ergebnisse (grofRe Diskrepanzen und Streuungen) Einzelaspekte der
KF zu reflektieren. Die vierte Aufgabe formuliert im Sinne eines durch Reflexion aus-
gelésten Gewinns an Handlungsmaoglichkeiten® und der Nutzung von Forschungs-
ergebnissen fur Unterrichtsentwicklung® die Frage nach MalBnahmen#*, welche die
Lehrkraft als ,Neues in ihre Person [...] integrieren“? mochte. Durch die Formulie-
rung solcher MalBnhahmen wird die Reflexion von Entwicklungspotenzialen angeregt
und aufgezeigt.

37 KONRAD 2010, 481.

38 LEIGHTON 2017, 21.

39 Vgl. TEML/ TEML 2011, 21

40 Vgl. HELMKE 2017, 287.

41 Im Sinne von HATTIE: ,purposely setting up conditions to impact on learning” (HATTIE 2014, xi).
42 TEML/TEML 2011, 7.



3.2. Stichproben

Mehrere Lehrkrafte interessierten sich fur die Teilnahme an der Untersuchung.
Um zwischen Interviewerin und interviewter Person ein Verhaltnis der ,professio-
nellen Fremden”, das dennoch von Vertrauen gepragt ist, zu ermdglichen, wurde
letztlich die Ausbildungsbeauftragte der Praxissemesterstudierenden fur das Stu-
dienprojekt angefragt. Die Kollegin hat ihr Referendariat an dem vier- bis funfzu-
gigen Gymnasium einer mittleren, kreisangehorigen Stadt in Nordrhein-Westfalen
(Praxissemesterschule) absolviert und wurde anschlieRend dort Gbernommen. In
einem Alter von 30 Jahren hat sie zum Zeitpunkt der Erhebung exklusive Vorberei-
tungsdienst dreieinhalb Dienstjahre an der Schule verbracht.?

In Hinblick auf die Stichprobe von Phase Il der Erhebung fiel die Entscheidung
auf zwei Lerngruppen der Kollegin im Fach Englisch (eine Klasse 5 und ein Eng-
lisch-Grundkurs aus Jgst. EF®). Die Lehrerin ist seit Beginn des Schuljahres (August
2017) bis zum Zeitpunkt der Erhebung (Juni 2018) die Klassenlehrerin der befrag-
ten funften Klasse und unterrichtet sie in Kunst und Englisch. Der Englisch-Kurs der
Jgst. EF besteht seit der gleichen Zeit. Die Lehrerin unterrichtet beide Lerngruppen
folglich Uber den gleichen Zeitraum, aber in unterschiedlicher Intensitat. Um etwai-
gen Halo-Effekten vorzubeugen, die durch das Alter der SuS oder die unterschiedli-
che absolute Kontaktzeit entstehen kdnnten,* ist die vergleichende Erhebung dieser
beiden unterschiedlichen Lerngruppen sinnvoll. Die Erziehungsberechtigten aller
teilnehmenden SuS® erteilten im Vorhinein ihre informierte Einwilligung fur die Teil-
nahme ihres Kindes an der Erhebung. So entstanden Gruppengrof3en von 18 SuS
im EF-Kurs und 26 SusS in der funften Klasse.

3.3. Durchfiihrung

Beide Erhebungen von Phase | wurden innerhalb einer Woche, am Dienstag,
12.06.2018, von 11:39 Uhr bis 12:02 Uhr und am Freitag, 14.06.2018, von 07:48
Uhr bis 08:15 Uhr, jeweils zu Beginn des Englischunterrichts, vorgenommen.® Die
Durchfihrung der Erhebung am Beginn der Stunde sollte den SuS erleichtern, den
Bewertungszeitraum der gesamten Kontaktzeit mit der Lehrkraft im Fach Englisch
zu beurteilen,” und Verzerrungen vermeiden, die durch die akute Wahrnehmung
einer spezifischen Unterrichtsstunde entstehen kénnten.

Beide Erhebungen wurden mit einer standardisierten Vorstellung des Projekts
und einer Erklarung des Ablaufs eingeleitet. Um eine Rucknahme der Einwilligung
zu ermdglichen, wurden die SuS gebeten, ihren Bogen mit einem personalisierten
Code zu beschriften. Aul3erdem sammelte ein am Projekt unbeteiligter Kollege die
ausgefullten Bogen ein, um die Anonymitat der SuS-Antworten (auch demonstrativ)
zu gewahren.

Die Durchfluihrung des Konstruktinterviews fand anderthalb bis zwei Wochen nach
Phase |, am 25.06.2018 von 10:48 Uhr bis 11:30 Uhr statt. Die Zeit zwischen beiden
Untersuchungsphasen wurde fur die Auswertung der Daten von Phase | und ihre Auf-
bereitung sowie fur die Vorbereitung des Konstruktinterviews fur Phase Il genutzt.

T MEHRING 2009, 56.

2 HELMKE wurde sie damit wahrscheinlich als Novizin bezeichnen (vgl. HELMKE 2017, 177). HATTIE wiederum weist darauf hin, dass
expert teachers sich nicht durch Erfahrung auszeichnen, sondern durch qualitative Kompetenzen (vgl. z. B. HATTIE 2014, 105).

3 Einfuhrungsphase, entspricht der zehnten Klasse.

4 So suggeriert es HELMKE 2017, 286.

5 Die Gastfamilie einer Austauschschilerin im EF-Kurs erteilte zwar die informierte Einwilligung, die Schilerin war aber zum Zeitpunkt
der Erhebung nicht mehr in Deutschland. In der finften Klasse fehlten am Erhebungstag zwei SuS krankheitsbedingt.

6 Um die Anonymitat der SuS zu schitzen und weil der Unterschied in der Bearbeitungszeit keine gravierende Interpretationsnotwen-
digkeit bedeutet, wird offen gelassen, welche SuS zu welchem Zeitpunkt befragt wurden.

7 Vgl. fur die Wichtigkeit des Bewertungszeitraums Projektskizze, 10 bzw. HELMKE 2017, 286.



3.4 Vorgehensweise bei der Datenauswertung

Die Datenauswertung in Phase | des Untersuchungsdesigns erfolgt durch das Aus-
wertungstool® des LDK. Die Daten werden dadurch fur jedes Item auf ein Klassen-
aggregat gemittelt (Mittelwert aller SuS-Angaben) und in Form einer Zahl zwischen
1 und 5 (entsprechend der funfstufigen Skala) angegeben. Das Auswertungstool
erstellt fur jedes Item eine Grafik der Skala, auf der die Selbsteinschatzung der
Lehrkraft (griner Punkt), der Mittelwert der SuS (violette Linie und Zahl) und die
Bandbreite erfolgreichen Lehrerhandelns® (grauer Bereich) eingezeichnet sind.'°
Far jedes Item kann im Auswertungstool die Verteilung der SuS-Antworten ange-
zeigt werden. Da dieses Studienprojekt in erster Linie nach der Rekonstruktion sub-
jektiver Theorien von KF und nicht nach ihrer Qualitat fragt, werden die quantitati-
ven Daten weitergehend nur bedarfsorientiert in Zusammenhang mit der Analyse
des Interviews ausgewertet.

Abbildung 1: Grafische Darstellung fiir die Auswertung von Item 2, Klasse 5.

Far die Auswertung des aufgezeichneten Konstruktinterviews ist es zunachst not-
wendig, ein Transkript zu erstellen.” Fur die Analyse des Transkripts gilt der Grund-
satz, dass qualitative Forschung, die versucht, reprasentative Korrelationen her-
zustellen, ,zu einer Schrumpfform quantitativer Forschung'? pervertiert. Um die
Potenziale rekonstruktiver Forschung auszuschopfen, also ,hochverdichtete ,sub-
jektive Theorien” aufzubrechen und die neuen Strukturen sodann wieder ruckzuver-
dichten'3 bedarf es eigener, spezieller Verfahren. Die Analyse des in diesem Unter-
suchungszusammenhang erstellten Transkripts fragt nach Konstruktionen ersten
Grades, das ist der Nachvollzug von Interpretationen der Handelnden selbst.™
Wissenschaftlichen Anspriichen genugt eine solche Analyse nur dann, ,wenn nach-
prufbare Kriterien angegeben werden, die den Wahrnehmungsvorgang (im Prinzip)
reproduzierbar machen.”’> Deshalb sollen fur die Analyse der Konstruktion ersten
Grades zur KF Klassifizierungen erstellt und diese anhand verschiedener Katego-
rien gemessen werden.'® Die Klassifizierungen orientieren sich dabei an den drei
Hauptskalen des LDK, weil diese Uber die Items als Gesprachsgrundlage dienen und
somit strukturgebende feste Gré3en und klar messbar sind. Die Kategorien wiede-
rum entspringen der Fragestellung des Studienprojekts: 1. Die systemanalytische
Suche nach Interaktionseffekten und Haufigkeiten der Nennung verschiedener

8 Vgl. MAYR 2018b.

9 Auf diese Bandbreite soll, weil sie theoretisch auf der Korrelation zwischen Haupt- und Nebenskalen beruht und m. E. methodisch
nicht stabil genug erhoben wurde, in der Datenauswertung nicht eingegangen werden.

10 Vgl. die Erlduterungen bei MAYR 2018b.

11 Das Transkript wurde in Ruckgriff auf die Gestaltungsmodule von FUR / KAHRBACH gestaltet (vgl. FUR / KAHRBACH 2014).

12 PRZYBORSKI / WOHLRAB-SAHR 2014, 5.

13 NEUWEG 2005, 221.

14 Vgl. PRZYBORSKI / WOHLRAB-SAHR 2014, 13. Mit Konstruktionen ersten Grades ist die Forschungsfrage nach der Konstruktion der
subjektiven Theorie einer Lehrkraft hinreichend beantwortet. Um Konstruktionen zweiten Grades, die Herausbildung von Typen und
Theorien, zu erlangen, brauchte es, wie bei der Qualitativen Inhaltsanalyse Ublich, einen groBeren Datensatz verschiedener Fallbeispiele,
also mehrere Interviews (vgl. z. B. FRUH 2015, 31).

15 FRUH 2015, 30.

16 Vgl.a.a. O, 37f.

17 Vgl. FROSCHAUER / LUEGER 2003, 151 und PRZYBORSKI / WOHLRAB-SAHR 2014, 25 (sie nennen Interaktionseffekte ,Reproduktions-
gesetzlichkeit der Fallstruktur”).
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Aspekte kann ein Bild davon vermitteln, welche Aspekte von KF fur die Lehrkraft
bedeutend und welche eher hintergrindig sind. 2. Die Haufigkeit der Nennungen
allein kann aufgrund der verhaltnisgleichen Verteilung im LDK und expliziter Nach-
fragen noch kein hinreichendes Kriterium sein, weshalb untersucht werden muss,
von welchen indirekten Sprechakten, Implikaturen, nonverbalen Ausdrucken (impli-
zite Bewertung),'® Attributen oder wertenden Aussagesatzen' (explizite Bewertung)
die Nennungen begleitet werden, um die Bedeutung der einzelnen Aspekte in der
subjektiven Theorie der Lehrkraft genauer zu erfassen.

4. Analyse und Reflexion der Untersuchungsergebnisse

4.1. Analyse der Ergebnisse

Um ein exemplarisches Bild der Untersuchungsergebnisse und damit auch der sub-
jektiven Theorie der Lehrkraft zu KF darstellen zu kdnnen, werden in diesem Kapitel
die ersten drei Items des Fragebogens, die je einer Hauptskala zugeordnet sind,
analysiert.

Abbildung 2: Auswertung der ersten drei Items des Fragebogens der Klasse 5 in der Darstellung des Auswer-
tungstools.

Die Ergebnisse der ersten drei Items (vgl. Abb. 2)?° zeigen bereits, dass die SuS die
KF der Lehrerin bzgl. der Handlungsstrategien Fachkompetenz (Hauptskala Unter-
richtsgestaltung) und Gemeinschaftsforderung (Hauptskala Beziehungsforde-
rung) wesentlich besser einschatzen als die Handlungsstrategie Allgegenwartigkeit
(Hauptskala Verhaltenskontrolle). Die Lehrkraft selbst schatzt sich in der Gemein-
schaftsférderung besser ein, als in Fachkompetenz und Allgegenwartigkeit.

Wie die Lehrkraft diese Beurteilungen aus ihrer subjektiven Theorie heraus ein-
ordnet, zeigt sich in der Auswertung von Phase 11.?' Die Lehrkraft identifiziert Fach-
kompetenz als unabdingbar (,weil man als Lehrer naturlich kompetent sein muss in

18 Vgl. z. B. MEIBAUER et al. 2015, 216f,,
19 Vgl. z. B. ZILLIG 1982, 135.

20 Der Lehrkraft lagen fur das Konstruktinterview die Auswertungen von Phase | beider Jahrgangsstufen als Datenmaterial vor. Weil sie
sich dazu entschied, ihre Reflexion anhand der Ergebnisse von der flinften Klasse zu gestalten und nur vergleichend auf die Ergebnisse
der Jahrgangsstufe EF zurlickzugreifen, werden hier auch beispielhaft die Ergebnisse der funften Klasse gezeigt.

21 Die Aussagekraft der quantitativen Auswertung der Item-Bezlge im Interview wurde schon in der Beschreibung der Datenauswer-
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seinem Fach“?) und konnotiert diese Handlungsstrategie emotional-positiv (,freue
mich, dass beide [...] mich sogar noch etwas besser eingeschatzt haben.”?%). Bei der
Gemeinschaftsforderung bestatigt sie zunachst die Wahrnehmungsdiskrepanz zwi-
schen der Selbsteinschatzung und der Einschatzung der Sus (,ich kann die Schuler
schon verstehen?*) und aul3ert daraufhin einen personlichen Entwicklungsbedarf
in diesem Bereich (,kénnte noch sogar n bisschen mehr sein“®). Auch diese Hand-
lungsstrategie konnotiert sie schliel3lich emotional-positiv (,freu ich mich da Uber
den guten Wert“*). Im Gegensatz dazu kommentiert sie die Handlungsstrategie
Allgegenwartigkeit lediglich mit einer Bestatigung der Wahrnehmungsdiskrepanz,
aullert aber weder Entwicklungsbedarf noch eine besondere Emotionalitat dieser
Handlungsstrategie gegenuber. Diese Gewichtung zwischen den drei Hauptskalen
zeigt sich auch bei der Diskussion der weiteren Items in ahnlicher Form.

4.2. Kontextualisierung der Ergebnisse?

Wissenschaftlicher Kontext

Wie sich der qualitativen Analyse entnehmen lasst, schatzt die Lehrkraft KF inte-
grativ (praventiv, proaktiv und reaktiv) ein, wobei sie einen Schwerpunkt auf pra-
ventive und proaktive Handlungsstrategien legt und gerade die wenigen eindeutig
reaktiven Handlungsstrategien, die im LDK aufgefuhrt sind (Item 20: Bestrafung;
Item 14: Eingreifen bei Stérungen), als (eher) ,negativ“28 bewertet. Dass sie dabei
wenig Wissen Uber Klassenfuhrung habe,?® lasst sich nicht erkennen, da die Lehr-
kraft die von ihr positiv bewerteten Hauptskalen Beziehungsforderung® und Unter-
richtsgestaltung®' selbst benennt und in mehreren Fallen auf externe Instanzen aus
dem Langzeitgedachtnis zurtckgreift, um ihr Verstandnis von KF zu untermauern.
Sowohl explizit als auch implizit zeigt sich deutlich, dass die Lehrkraft die Hauptska-
la Beziehungsforderung in ihrer subjektiven Theorie zur KF priorisiert®®* und damit
namhaften Unterrichtsforschern folgt.?*

Dabei ergeben sich insgesamt nur bei 8,3 % der Items auf den Hauptskalen Dis-
krepanzen zwischen der Selbsteinschatzung und den SuS-Ergebnissen, die grolzer
als eine Skalenstufe sind, was fur einen hohen Grad der Fahigkeit zur Selbstrefle-
xion bei der Lehrkraft spricht.3> Die niedrige Anzahl an relevanten Diskrepanzen
spricht aulRerdem fur die Urteilsfahigkeit der SuS im Klassenaggregat, wobei auch

tung als nicht ausreichende Messung identifiziert, die durch die Vorgehensweise der Lehrkraft, den Fragebogen bei der ersten Aufgabe
des Konstruktinterviews Item fur Item zu diskutieren, noch zusatzlich geschmalert wird. Deshalb wird hier nur die qualitative Auswer-
tung besprochen.

22 Transkript, Z. 93f..

23 Transkript, Z. 103f..

24 Transkript, Z. 105.

25 Transkript, Z. 106f..

26 Transkript, Z. 107.

27 Die Struktur der Kontextualisierung folgt den Empfehlungen des ZfL K6In (vgl. ZENTRUM FUR LEHRERBILDUNG UNIVERSITAT ZU
KOLN 2014, 15).

28 Vgl. v. a. Transkript, Z. 83f,, aber auch Z. 161-163 und Z. 177.

29 Wie es KEMNA Uber viele Lehrkréfte behauptet (vgl. KEMNA 2012, 174).

30 Vgl. Transkript, Z. 222f. und Z. 251.

31 Vgl. Z. 234-236 und Z. 251.

32 Vgl. z. B. 1. Item 1: Fachkompetenz, Rickgriff auf Gesprach mit der Schulleitung (Transkript, Z. 90-93), 2. Vergleich der
Hauptskalen Beziehungsforderung und Unterrichtsgestaltung mit Rickgriff auf Merksatz aus dem Ausbildungsseminar (Transkript, Z.
251).

33 Vgl. v. a. die Lésung von Aufgabe 2: Vier der sechs von der Lehrkraft als wichtig markierten Items gehéren zur Hauptskala
Beziehungsforderung; jeweils eines zu den anderen beiden Hauptskalen. Dabei ist zu beachten, dass die Items bzgl. der Skalen im
Fragebogen unregelmaBig gestreut und nicht sichtbar den Hauptskalen zugeordnet sind.

34 Vgl.v. a. HATTIE 2014, aber z. B. auch KEMNA 2012, 62: ,Schliel3lich kann auch das am héchsten bewertete Qualitatskriterium, das
Wohlfuhlen der Schuler in der Schule und die damit verbundenen positiven emotionalen Erfahrungen in eben diesem sozialen Raum
zweifelsohne mafgeblich durch die personliche Schiler-Lehrer-Beziehung mitbestimmt werden.”

35 Im Gegensatz zu LENSKE / MAYR oder KUNTER, die eher Gegenteiliges Uber die Selbsteinschatzung von Lehrkréften suggerieren (vgl.
LENSKE / MAYR 2015, 77 bzw. KUNTER et al. 2005, 505).
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bei den jlingeren SuS entgegen der Vermutung?® kein nennenswerter Halo-Effekt zu
entdecken ist.*’

Insgesamt konstruiert die Lehrkraft ihre subjektive Theorie zur KF explizit mit
einem Fokus auf der Beziehungsférderung, zeigt aber implizit auch eine grol3e Wich-
tigkeit der Unterrichtsgestaltung auf. Den Bereich der Verhaltenskontrolle bewer-
tet sie als eher negativ und distanziert sich von einigen Items explizit, wahrend sie
andere als selbstverstandlich, ,wichtig und gut”® bewertet.? Diese Ergebnisse der
qualitativen Analyse unterstreichen die Ergebnisse des LDK, sowohl die Selbstein-
schatzung der Lehrkraft als auch die Einschatzungen durch die Sus.
Schulpraktischer Kontext
Eine Weiterentwicklung des Untersuchungsdesigns als Evaluationsmalinahme im
Kontext einer ,neuen Lernkultur“®, nach der Lehrkrafte fahig sein sollten, ,eine fra-
gende Einstellung ihrer eigenen Praxis gegenuber einzunehmen und ihre berufliche
Entwicklung selbst zu steuern”', kdnnte besonders fruchtbar sein. So formuliert z.
B. HELMKE:

Lfur die alltagliche Rechenschaftslegung und damit fir die persénliche Unterrichts-
entwicklung sehr wohl bedeutsam [ist] die Selbstbeurteilung des Unterrichts - vor
allem dann, wenn die Selbstbeurteilung durch einen ,fremden Blick’ (kollegiales Fee-
dback, Schilerwahrnehmung) ergénzt wird."?

Ausfuhrliche Rekonstruktion eigener subjektiver Theorien fuhrt nicht nur zu einer
Scharfung des Bewusstseins Uber die eigene KF, so bezeichnet etwa NEUWEG
.die auf Dauer gestellte reflexive Verarbeitung von Erfahrung? als wesentlichen
Bestandteil padagogischer Professionalitat; sondern sie fuhrt auch zur Entdeckung
von Entwicklungspotenzialen im Unterricht,** die ohne ,eine solide Bestandsauf-
nahme, ohne eine gultige Beschreibung des Ist-Standes [...] ein aussichtsloses
Unterfangen“# bleibt. So schafft das Untersuchungsdesign zugleich ,Raum fur die
Kommunikation Uber Unterricht", die zu padagogischer kollegialer Beratung wer-
den kann. Denn im ,padagogischen Kontext bedeutet ,Beratung’ [...] keinen Rat zu
geben. Beraterinnen regen vielmehr an, [...] zu reflektieren und eigenstédndige Lésun-
gen zu entwickeln.”*” Dieses Potenzial hat die vorliegende Untersuchung ausge-
schopft, indem beide Phasen fur die befragte Lehrkraft weitgehend Selbstvergewis-
serung sind, aber auch zwei konkrete Entwicklungspotenziale aufdecken.

Die Schulleitung aulBerte bei der Genehmigung des Studienprojekts so grol3es
Interesse an seinem Erkenntnisgewinn, dass die Ergebnisse und Potenziale des Pro-
jekts beim Padagogischen Fortbildungstag der Schule dem Kollegium prasentiert
werden sollen und die Kolleginnen und Kolleginnen die Moglichkeit erhalten sol-

36 Vgl. HELMKE 2014, 286.

37 Die Gesamtmittelwerte der Hauptskalen sind zwar bei der funften Klasse in zwei Fallen hoher, allerdings lediglich um 0,17 (Verhal-
tenskontrolle), 0,04 (Beziehungsforderung).

38 Transkript, Z. 181f.

39 Vgl. z. B. Item 7: Kontrolle des Arbeitsverhaltens, Item 11: Positive Verstarkung, Item 22: Klarheit der Verhaltensregeln als positiv
bewertete Klassifizierungen.

40 TEML/TEML 2011, 16.

41 Ebd.

42 HELMKE 2014, 280.

43 NEUWEG 2005, 219.

44 Die befragte Lehrkraft entdeckt diese Potenziale unabhangig von und bereits vor der vierten Aufgabe des Konstruktinterviews, die
sie dazu auffordert, sondern auch nur durch den Vergleich der Ergebnisse (vgl. z. B. Transkript, Z. 106f,, 122-124, 137f,, 154-146, 197,
237-245).

45 HELMKE 2014, 278.

46 HELMKE 2014, 286.

47 TEML / TEML 2011, 13, Hervorhebungen im Original.



len, in einem Workshop ihre subjektiven Theorien zur Klassenfuhrung zu rekonst-
ruieren und reflektieren. Die schulpraktische Relevanz des Untersuchungsdesigns
scheint, wie auch HELMKE fUr ahnliche Untersuchungen feststellt,*® somit breiter
zu sein, als die wissenschaftliche. Das liegt auch daran, dass sie zwei in der Schule
haufig hintergrindigen und unterschatzten Instanzen grof3en Raum gewahrt: Ruck-
meldungen durch SuS und kollegialer Beratung.

Berufsbiografischer Kontext

Wahrend HELMKE Novizen von Veteranen und damit Lehrkrafte anhand ihrer
Dienstjahre unterscheidet, zeigen die Ergebnisse dieser Untersuchung, dass die
Kollegin, trotz weniger Dienstjahre, nicht etwa Klassenfuhrung mit Disziplin gleich-
setzt,* sondern wie die Veteranen als ,Pravention, Vorbeugung und Prophylaxe“°
versteht.>" Wer eine hohe Fahigkeit zur Selbstreflexion hat, entdeckt durch Rekon-
struktion nicht nur, dass die eigenen Theorien subjektiv sind und Einordnung ver-
langen, sondern auch Médglichkeiten zielgerichteter Veranderungen des eigenen
Unterrichts.

4.2. Reflexion der Untersuchung und ihrer Methoden
Schon in der Planung des Untersuchungsdesigns wurde deutlich, dass der LDK an
einigen Stellen Schwierigkeiten bereiten konnte, so z. B. mit den Nebenskalen oder
wegen der Mehrdeutigkeit einiger Items. Fur die Auswertung blieben die Nebenska-
len von Vornherein unberucksichtigt, wahrend uneindeutig formulierte Items beibe-
halten wurden, auch, um durch sie etwaige Gesprachsanlasse fur die Rekonstrukti-
on der subjektiven Theorie zu ermdglichen. Es zeigt sich in der Untersuchung, dass
ohne die Klassifizierung der Items durchaus einige Missverstandnisse entstehen.*
Wegen der schulpraktischen Relevanz des Untersuchungsdesigns lohnt es sich m.
E. trotz der genannten Schwierigkeiten und erst nach deren Reflexion (!), den LDK
zu verwenden. Da seit Mai 2018 eine Benutzung des LDK auch online maglich ist>3
und der Aufwand der Ergebniserstellung daher wesentlich geringer ist als ohnehin
schon, bietet er eine schnell erhobene Grundlage fur ein Reflexions- oder Rekonst-
ruktionsgesprach innerhalb der kollegialen Beratung.>

Auch die Methoden von Phase Il des Untersuchungsdesigns sind kritisch zu
beleuchten. Die Methode der Freien Assoziation erbrachte nicht den gewunschten
Effekt, weil die Lehrkraft sich dazu entschied, den Vergleich in der ersten Aufgabe
anhand der Struktur des LDK vorzunehmen. Hier hatte die Struktur-Lege-Technik®
eine sinnvollere Methode sein kdnnen, die aber wiederum einen nicht verhaltnis-
maligen Aufwand in der Aufzeichnung bedeutet hatte. AuBerdem wurde die Fle-
xibilitat des Fragenkatalogs®® wegen mangelnder Routine im Interview nicht ausge-
schopft.

Letztlich zeigte sich aber, dass die quantifizierte Zuordnung zu Klassifizierungen
und die Untersuchung der zugehorigen qualitativen Bewertungen im Konstruktin-

48 Vgl. HELMKE 2014, 280.

49 Wie HELMKE in Ruckgriff auf GOOD & BROPHY 1994 duRert (vgl. HELMKE 2014, 177).

50 HELMKE 2014, 177.

51 Das bestatigt zwar nicht HATTIEs qualitative Unterscheidung, nicht jeder erfahrene (,experienced”) Lehrer sei auch ein Experte (,ex-
pert”), stellt aber zumindest eine Gegenprobe dar.

52 7. B. die Vermutung, Item 11: Positive Verstarkung sei Teil der Beziehungsforderung und nicht der Verhaltenskontrolle. Gerade bei
diesem Item ist unklar, dass es in dieser Form im LDK aufgefihrt ist, weil LENSKE / MAYR es selbst als Beispiel fur Mehrdeutigkeit anfiih-
ren (vgl. LENSKE / MAYR 2015, 75).

53 Vgl. MAYR 2018a.

54 Ohne ein solches Beratungsgesprach halte ich die Nachhaltigkeit seines Nutzens allerdings fur geringer.

55 Vgl. FRIEBERTSHAUSER 1997, 371-395.

56 Vgl. DRINCK 2013, 232.
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terview doch ,Ruckschlisse auf [...] unbewusste Gehalte"” erlaubten.>® Trotz dass
Entwurf, Durchfuhrung und Auswertung der Untersuchung von einer Person als
Forschende, Interviewerin, Transkribientin und Codiererin erstellt wurden,* ist es
hoffentlich gelungen, die Methode vom analysierenden Subjekt abzuldsen und die
Ergebnisse folglich ,intersubjektiv nachvollziehbar und damit auch reproduzierbar,
kommunizierbar und kritisierbar“® herauszuarbeiten und darzustellen.

5. Fazit

5.1. Zusammenfassung

Klassenfuhrung ist ein integratives Konzept und grundlegend fur erfolgreiches Ler-
nen im Unterricht. Dabei ist guter Unterricht immer nur aus der Perspektive von SuS
zu denken, planen und durchzufthren, was SusS gleichzeitig zur wichtigsten Beurtei-
lungsinstanz desselbigen macht. Wahrend Lehrkrafte bisweilen Schwierigkeiten bei
der Selbsteinschatzung haben, lohnt es sich, mit einem mixed-method-Ansatz, die
subjektiven Theorien einer Lehrkraft hinsichtlich einer Bewertung ihrer Klassenfuh-
rung durch Schulerinnen und Schuler, zu rekonstruieren.

Der deduktiv-quantitative LDK ist in dieser Untersuchung zu diesem Zweck von
einem induktiv-qualitativen Konstruktinterview im Sinne der Triangulation frucht-
bar erganzt worden. Die Untersuchung ermdglichte die Rekonstruktion der subjek-
tiven Theorien zur Klassenfuhrung einer Gymnasiallehrerin mit dreieinhalb Dienst-
jahren auf der Grundlage der Beurteilung durch ihre Schulerinnen und Schuler der
finften und zehnten Jahrgangsstufe mittels des LDKs, indem sie methodisch dicht
ein Konstruktinterview mit Freier-Assoziation und Thinking-Aloud Uber Klassifizie-
rung und Kategorisierung analysiert.

In der Kontextualisierung der Ergebnisse zeigt sich, dass sich die subjektive The-
orie der Lehrkraft rekonstruieren lasst und dabei auch implizite Gehalte offengelegt
werden. Die Lehrkraft selbst bewegt sich mit ihrer Selbsteinschatzung entgegen
gelaufiger Vermutungen im Rahmen wissenschaftlicher Positionen zur Klassenfuh-
rung und beweist Uber eine mit den SuS Ubereinstimmende Selbsteinschatzung
eine hoch ausgepragte Fahigkeit zur Selbstreflexion. Das Untersuchungsdesign
verweilt indes nicht im Forschungskontext, sondern kann schulpraktisch relevantes
Instrument zur Reflexion und Weiterentwicklung von Klassenfuhrung werden.

5.2. Selbstreflexion im Kontext des Forschenden Lernens

Im Zuge des Forschenden Lernens im Praxissemester sollen Studierende zu reflek-
tierenden Praktikern und Praktikerinnen werden.®” Mit der Entwicklung eines Unter-
suchungsdesigns, das mit empirischen Methoden ein vor allem schulpraktisch in
der Selbstreflexion und Unterrichtsentwicklung relevantes Instrument ist, bin ich
dieser Zielvorstellung im Zuge des Studienprojekts wesentlich naher gekommen.
Vor allem die Uberprifung subjektiver Eindriicke anhand messbarer und reprodu-
zierbarer Kategorien zeigt mir die Vorteile eines forschenden Habitus auf, wahrend
die Erkenntnis konkreter Entwicklungspotenziale aus der empirischen Betrachtung
heraus fundiert-reflektierte praktische Malinahmen ermdglicht. Vor allem die for-
schende Haltung selbst - die Haltung, ,dass man durch Erfahrung nur etwas lernen

57 MAROTZKI 2003.

58 V. a. auf die von der Lehrkraft explizit nicht im selben MaRe positiv bewertete Unterrichtsgestaltung.
59 Vgl. zur Problematik, die diese Tatsache in sich birgt KUCKARTZ 2016, 141f..

60 FRUH 2015, 42.

61 Vgl. BOESKEN 2015, 9.
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kann, wenn man durch Erfahrung etwas erfahrt“s2 - scheint mir wesentliche Schlus-
selqualitat padagogischer Professionalitat zu sein, die ich wahrend des Praxisse-
mesters und durch das Studienprojekt lernen durfte.

5. Literaturverzeichnis

BOESKEN, GESINE et al. (Hrsg.), Forschendes Lernen im Praxissemester. Leitfaden
fur die Ausbildungsregion Koln, Kéln 2015.

DRINCK, BARBARA (Hrsg.), Forschen in der Schule. Ein Lehrbuch fir (angehende)
Lehrerinnen und Lehrer. Opladen / Toronto 2013.

FRIEBERTSHAUSER, BARBARA, Interviewtechniken. Ein Uberblick, in: Dieselbe /PREN-
GEL, ANNEDORE (Hrsg.), Handbuch Qualitative Forschungsmethoden in der Er-
ziehungswissenschaft, Weinheim / Munchen 1997, S. 371-395.

FROSCHAUER, ULRIKE / LUEGER, MANFRED, Das qualitative Interview. Zur Praxis in-
terpretativer Analyse sozialer Systeme, Wien 2003.

FRUH, WERNER, Inhaltsanalyse, Konstanz / Munchen 82015.

FUR, SUSANNE / KARBACH, UTE, Grundlagen der Transkription. Eine praktische Ein-
fuhrung, Opladen / Toronto 2014.

HATTIE, JOHN / YATES, GREGORY C. R,, Visible Learning and the Science of How We
Learn, Oxon / New York 2014.

HELMKE, ANDREAS, Unterrichtsqualitat und Lehrerprofessionalitat. Diagnose,
Evaluation und Verbesserung des Unterrichts, Seelze-Velber 72017.

KEMNA, PIERRE W., Messung padagogischer Basiskompetenzen von Lehrerinnen
und Lehrern. Entwicklung von Testinstrumenten, Munster u.a. 2012.

KONRAD, KLAUS, Lautes Denken, in: MEY, GUNTER / MRUCK, KATJA (Hrsg.), Hand-
buch Qualitative Forschung in der Psychologie, Wiesbaden 2010, S. 476-490.
KOSTER, HEINZ / KRUSE, CLAUDIA, Systemkompetentes Handeln in Unternehmen.
Entwicklung eines Konzeptes zur Forderung der Systemkompetenz von Fuh-

rungskraften, Bochum 2012.

KOUNIN, JACOB S., Techniken der Klassenfuihrung. Hrsg. von ROST, DETLEF (Stan-
dardwerke aus Psychologie und Padagogik. Reprints. Bd. 3), Munster 2006
[1976].

KUCKARTZ, UDO, Qualitative Inhaltsanalyse. Methoden, Praxis, Computerunterstut-
zung, Weinheim / Basel 32016.

KUNTER, MAREIKE et al., Der Mathematikunterricht der PISA-Schilerinnen und
-Schuler. Schulformunterschiede in der Unterrichtsqualitat, in: Zeitschrift fur Er-
ziehungswissenschaft 4/2005, S. 502-520.

LEIGHTON, JACQUELINE, Using Think-Aloud Interviews and Cognitive Labs in Educa-
tional Research, Oxford 2017.

LENSKE, GERLINDE / MAYR, JOHANNES, Das Linzer Konzept der Klassenfuhrung
(LKK), in: Klassenmanagement/Klassenfuhrung - Perspektiven, Befunde, Kont-
roversen (JfAD 2015), Baltmannsweiler 2015, S. 71-84.

MAROTZKI, WINFRIED, Tiefeninterview, in: BOHNSACK, RALF / MAROTZKI, WINFRIED
/ MEUSER, MICHAEL, Hauptbegriffe qualitativer Sozialforschung, Berlin / Magde-
burg / Siegen 32003.

MAYR, JOHANNES, Anleitungen fur den Einsatz des LDK, in: https://|dk.aau.at/pages
/anleitungen (abgerufen am 01.07.2018).

MAYR, JOHANNES, Datenmanagement, in: https://Idk.aau.at/teilnehmerinnen/start

62 NEUWEG 2005, 219. Damit formuliert er im Grunde auch die Kernessenz Forschenden Lernens.

54



(abgerufen am 01.07.2018).

MAYR, JOHANNES, Versionen, in: https://Idk.aau.at/pages/versionen (abgerufen am
01.07.2018).

MAYR, JOHANNES, Forschungen zum Fuhrungshandeln von Lehrkraften. Wie qua-
litative und quantitative Zugange einander erganzen konnen, in: HOFMANN,
FRANZ / SCHREINER, CLAUDIA / THONHAUSER, JOSEF (Hrsg.), Qualitative und
guantitative Aspekte. Zu ihrer Komplementaritat in der erziehungswissenschaft-
lichen Forschung, Munster 2008, S. 321-341.

MAYR, JOHANNES, Klassenfuhrung auf der Sekundarstufe Il. Strategien und Muster
erfolgreichen Lehrerhandelns, in: Schweizerische Zeitschrift fur Bildungswissen-
schaften 28 (2) 2006, S. 227-242.

MEHRING, LUDGER, Subjektive Theorien von Lehrenden zu erlebten Konflikten im
Unterricht und der Umgang damit, Bochum 2009.

MEIBAUER, JORG et al. (Hrsg.), Einfuhrung in die germanistische Linguistik. 3., iber-
arbeitete und aktualisierte Auflage, Stuttgart / Weimar 2015.

MINISTERIUM FUR SCHULE UND WEITERBILDUNG DES LANDES NORDRHEIN-WEST-
FALEN, Qualitatstableau NRW. Stand 30.06.2017, in: https://www.schulministe-
rium.nrw.de/ docs/Schulentwicklung/Qualitaetsanalyse/index.html (abgerufen
am 13.03.2018).

NEUWEG, GEORG HANS, Emergenzbedingungen padagogischer Kénnerschaft, in:
HEID, HELMUT / HARTEIS, CHRISTIAN (Hrsg.), Verwertbarkeit. Ein Qualitatskri-
terium (erziehungs-)wissenschaftlichen Wissens?, Wiesbaden 2005, S. 205-228.

PRZYBORSKI, AGLAJA, / WOHLRAB-SAHR, MONIKA, Qualitative Sozialforschung. Ein
Arbeitsbuch, Minchen 42014.

QUALITATS- UND UNTERSTUTZUNGSAGENTUR - LANDESINSTITUT FUR SCHULE,
Deutsch. Ubersicht Gber die Operatoren, in: https://www.standardsicherung.
schulministerium.nrw. de/cms/zentralabitur-gost/faecher/getfile.php?fil e=3832
(abgerufen am 01.07.2018).

RAUSCH, ANDREAS, Erleben und Lernen am Arbeitsplatz in der betrieblichen Ausbil-
dung, Wiesbaden 2011.

REICHERTZ, JO, Induction, Abduction, Deduction, in: FLICK, UWE (Hrsg.), The SAGE
Handbook of Qualitative Data Analysis, Thousand Oaks 2013, 123-135.

SCHIRMER, DOMINIQUE (Hrsg.), Empirische Methoden der Sozialforschung. Grund-
lagen und Techniken, Paderborn 2009.

SULLWOLD, FRITZ / WEINERT, FRANZ EMANUEL, Vorwort der Herausgeber, in: KOUN-
IN, JACOB S., Techniken der Klassenfuhrung. Hrsg. von ROST, DETLEF (Standard-
werke aus Psychologie und Padagogik. Reprints. Bd. 3), MUnster 2006 [1976], S.
7f.

TEML, HUBERT / TEML, HELGA, Praxisberatung. Coaching und Mentoring in padago-
gischen Ausbildungsfeldern (Erfolgreich im Lehrerberuf Bd. 7), Innsbruck / Wien
/ Bozen 2011.

ZENTRUM FUR LEHRERBILDUNG UNIVERSITAT ZU KOLN, Das Studienprojekt im Pra-
xissemester. Prozessorientierte Handreichung fur Studierende (Materialien zum
Praxissemester in der Ausbildungsregion Kéln Bd. 6), KéIn 2014.

ZILLIG, WERNER, Bewerten. Sprechakttypen der bewertenden Rede, Tubingen 1982.

55



Lena Hagemeister

Poster zum Thema:

Warum eigentlich ,,Bili“? Eine quantitative Erhebung
von Motivation im Bilingualen Unterricht am Hoélderlin
Gymnasium Koln Miillheim

Betreut durch: Dr. Dorothea Wiktorin (Geographie)
Abstract

Den Bilingualen Unterricht, das Unterrichten von Sachféchern in einer Fremdsprache,
gibt es in Deutschland schon seit den 1970er-Jahren; er wird aktuell in allen Bundeslén-
dern in verschiedenen Fremdsprachen angeboten. Neben den am weitesten verbreite-
ten Sprachen Englisch und Franzésisch, wird Bilingualer Unterricht u.a. auch in Spanisch
oder Russisch angeboten.

Obwohl es diese Unterrichtsform schon seit fast 50 Jahren gibt, besteht ein grofSes For-
schungsdesiderat in diesem Bereich, denn die verschiedenen (Sachfach-)Didaktiken setz-
ten sich erst seit Mitte der 1990er-Jahre vermehrt mit dem Thema auseinander. Wenn-
gleich die Anzahl der Beitrdge und Dissertationen im letzten Jahrzehnt anstiegen, liegt
bisher noch wenig empirische Forschung vor.

Vor diesem Hintergrund war es das Ziel dieses Studienprojektes herauszufinden, warum
Schiilerinnen den Bilingualen Unterricht (Englisch) wahlen und ob durch ihn ein Motiva-
tionsschub fir das Fach Erdkunde bzw. Geographie entsteht. Des Weiteren sollte eru-
iert werden, ob diese erhéhte Motivation der Fremdsprache zugeordnet werden kann.
Um diese Fragestellungen zu beantworten, wurde ein Fragebogen entwickelt, in welchem
im ersten Teil die intrinsische und extrinsische Motivation (differenziert in identifizierte,
introjizierte und externale Motivation) zur Wahl des Profils abgefragt wurde. Im zweiten
Teil wurden allgemeine Einstellungen zum Erdkundeunterricht sowie die Einschdtzung
der Schiilerinnen, welche Auswirkung die englische Sprache auf den Erdkundeunterricht
hat, erhoben.

Insgesamt wurden drei Klassen mit 56 Schulerinnen aus den Stufen sieben und neun
befragt, in denen zum Zeitpunkt der Erhebung Erdkunde bilingual unterrichtet wur-
de. Die Ergebnisse zeigen, dass die Schulerinnen das Bilinguale Profil freiwillig gewdhlt
haben und eine hohe Selbstbestimmung (intrinsische und identifizierte Motivation) vor-
liegt. Hauptgriinde fir die Wahl des Bilingualen Profils waren eine erhoffte Verbesserung
im Gebrauch der englischen Sprache, die Vorliebe fir eine Beschdftigung mit der engli-
schen Sprache und die Hoffnung auf verbesserte Moglichkeiten bei der spdteren Berufs-
wahl. Des Weiteren konnte herausgestellt werden, dass der Erdkundeunterricht im Allge-
meinen als eher interessant von den Schtlerinnen wahrgenommen wird. Der Bilinguale
Unterricht wird vor allem in der Klasse 7 als besonders abwechslungsreich empfunden
und bereitet den Schilerlnnen mehr Spaf$ als der deutschsprachige Unterricht. Dabei
ist jedoch festzuhalten, dass der Bilinguale Unterricht in der vorliegenden Untersuchung
das allgemeine Interesse am Fach Erdkunde nicht verédndert. Kritisch anzumerken ist
hierbei, dass auf Grundlage der untersuchten Teilnehmerzahl nicht zwischen verschie-
denen Einflussfaktoren unterschieden werden kann. So kénnen beispielsweis einzelne
Lehrkrifte grofSen Einfluss auf die Motivation und die Einstellung der Schilerinnen zum
Erdkundeunterricht nehmen. Spannend wadre es, im Anschluss an dieses Studienprojekt,
in einer langfristig angelegten Studie das Interesse am Erdkundeunterricht im Verlauf der
Schulbahn zu untersuchen (z.B. im funften, siebten, neunten Schuljahr und in der Q2).
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Warum eigentlich ,Bili“?
Eine quantitative Erhebung von Motivation im Bilingualen Unterricht

am Hélderlin Gymnasium Kéln Miilheim

Von Lena Hagemeister

Bilingualer Unterricht wurde in den letzten zwei Jahrzehnten
immer populérer in Deutschland. Allerdings gibt es in der
aktuellen fachdidaktischen Forschung noch immer ein groRes
Desiderat. Bislang gibt es noch wenige Studien die sich mit
der Motivation innerhalb des Bilingualen Unterrichts
beschéftigen oder erforschen, warum  Schiiler*innen
Bilingualen Unterricht wahlen. Dieses Studienprojekt hat sich
deswegen das Ziel gesetzt, die Motivation innerhalb des

Die Schiilerinnen wahlen am Ende der sechsten Klasse,
welches Profil (MINT, Kunst & Kultur, Bilingual) sie in der
Mittelstufe belegen wollen. Am Héolderlin Gymnasium wird
derzeit neben Geographie auch Geschichte Bilingual auf
Englisch unterrichtet. Das Studienprojekt wurde in einer 7.
Klasse sowie zwei 9. Klassen durchgefiihrt, da dort aktuell
Erdkunde Bilingual unterrichtet wird. Die Leitfragen dieses
Forschungsvorhabens lauten:

_Le fragen

<+ Warum wahlen Schiilerinnen
den Bilingualen Unterricht?

< Entsteht durch den Bilingualen Unterricht ein
ivati fiir das Fach

<+ Wenn es eine erhohte Motivation im Bilingualen
Unterricht gibt, kann diese dann der Fremdsprache
zugeordnet werden?

Bilingualen Unterrichts exemplarisch in drei Klassen zu
untersuchen.
Theorie & Methodik INTRINSISCH EXTRINSISCH Ich habe das Bilinguale Profil gewéhlt, ...
Selbstbestimmung
INTRINSISCH
HANDLUNG ERGEBNIS- HANDLUNG FUR BELOHNUNG/
SELBSTIST ORIENTIERUNG FUHRT ZU UM NEGATIVE
DAS MOTIV (ERGEBNIS IST SOZIALER KONSEQUENZEN
(HANDLUNG PERSONLICH  ANNERKENNUNG ZU VERMEIDEN
MACHT SPAR) WICHTIG)
‘ ‘ ‘ M= Mittelwert der Skala
kal 1=trifft icht 4=trifft voll
wich will« wich soll* wich muss* (Skala von 1=trift gar nicht zu bis 4=rift voll zu)

Abb. 1: Differenzierung zwischen verschiedenen Arten von Motivation. Grad der Selbstbestimmung nimmt von

links nach rechts ab (eigene Darstellung nach THOMAS & MULLER: 2011).

Abb. 2: Auszug aus dem Fragebogen (gegliedert nach Arten der Motivation, die jeweils durch 4-5 Items erhoben wurden (eigene

Darstellung; ltems angelehnt an THOMAS & MULLER: 2011).

Wahlverhalten
Insgesamt wurden drei Klassen befragt (n=56),
Erdkunde Bilingual unterrichtet wird.
Bei 54 Schiiler*innen war das Bilinguale Profil die erste Wahl.

in denen

Der GroBteil der Schiler*innen hat diese Wahl zusammen mit
ihren Eltern getroffen (51,8%) bzw. dieses alleine entschieden
(44,6%). Bei 3,6% der Schiiler*innen haben die Eltern diese Wahl
getroffen. 7,3% der Schiiler'innen geben an, dass sie das
Bilinguale Profil u.a. gewahit haben, weil ihre Eltern es von ihnen
verlangt haben.

Den « Ich habe das Bilinguale
Profil gewéhit,
folg_enden « 1. um mein Englisch zu
Grund?n verbessern (M=3,44)
wurde im « 2. weil ich mich gerne mit
Durchschnitt der englischen Sprache
am beschéftige (M=3,38)
3 « 3. um mehr Méglichkeiten
zﬂaglézgtlifﬁﬁt' bei der Berufswahl zu
| haben (M=3,20)

Auswertung der Skalen — Griinde zur Wahl

Die verschiedenen Items, welche beispielhaft in Abb. 2 abgebildet sind,
wurden vier verschiedenen Skalen (jeweils einer Art von Motivation)
zugeordnet. Bei einer Analyse der Mittelwerte kann festgestellt
werden, dass vor allem die identi
Entscheidungsgrund diente (M=3,066).
Motivation war mit einem Mittelwert von 2,891 relativ hoch. So kann
man festhalten, dass die Motivation der Schiler*innen durch einen
hohen Grad von i i

ierte Motivation den Schillern als
Auch die intrinsische

ist und die

ker
aus ihnen selber heraus kommt (,ich will* vgl. Abb. 1).

Auswirkungen der englischen Sprache auf den Geographieunterricht

Des Weiteren wurde die Auswirkungen der englischen Sprache auf den Erdkundeunterricht
erhoben. Dafiir sollten die Schiiler*innen einschatzen, inwieweit die englische Sprache

einen Einfluss auf die Motivation im Erdkundeunterricht hat.
Zentrale Ergebnisse waren hierbei,

dass das Englische fiir einen Grofteil

der

Schiller*innen keine Herausforderung darstellt, aber sie sich durch die Fremdsprache
dennoch mehr im Unterricht anstrengen (hohere Motivation). Zudem haben die
Schiiler*innen angegeben, dass sie das Fach Erdkunde durch den Gebrauch der englischen
Sprache nicht interessanter finden als den deutschen Erdkundeunterricht, aber ihnen der
Bilinguale Erdkundeunterricht mehr SpaR macht als der deutsche Erdkundeunterricht.

Allgemeine Einstellung zum Geographieunterricht

Im zweiten Teil der Befragung haben die Schiilerinnen allgemeine Aussagen (iber den
Bilingualen Unterricht bewertet.
Bei der Erhebung konnte herausgestellt werden, dass Schiller im Allgemeinen Erdkunde
interessant finden. Sowohl in der Klasse 5 (in der Erdkunde auf Deutsch unterrichtet wurde) als
auch im Bilingualen Unterricht macht der Erdkundeunterricht den Schiiler*innen SpaB. Des
Weiteren wurde herausgestellt, dass vor allem in der Klasse 7 der Bilinguale Unterricht als
besonders abwechslungsreich (M=3,04) empfunden wurde und deshalb den Schiiler*innen viel
Spal macht. In der Klasse 9 hingegen wird der Unterricht nicht als besonders abwechslungsreich
wahrgenommen (M=2,45). Schiler*innen der 9. Jahrgangsstufe préferieren eher den
ili i richt (M=2,81). Auf Grund der geringen StichprobengroRe ist der
Einfluss der Lehrkraft ein nicht zu unterschatzender Faktor auf die Wahrnehmung der
Schiler*innen (sowohl positiv als auch negativ).

Insgesamt wurde bei der Erhebung deutlich:

Schiilerinnen haben das Bilinguale Profil freiwillig gewahit
(96,4% erste Wahl, nur 7,3% auf Wunsch der Eltern)

es liegt eine hohe Selbstbestbestimmung vor - intrinsische
und identifizierte Motivation ,ich will“

Schiilertinnen beschaftigen sich gerne mit der englischen
Sprache und méchten trotz guter Noten ihr Englisch weiterhin
verbessern

= Durch den Geb

h der F
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Selbstdeutungen stiller Schiilerinnen: eine Analyse zur
Unterrichtsteilhabe

Betreut durch: Prof. Dr. Matthias Proske (Bildungswissenschaften)

Abstract

Im Zentrum dieses Studienprojekts steht die subjektive Sichtweise zweier ,stiller” Schi-
lerinnen auf ihre Unterrichtsteilhabe. Diese wurde in leitfadengestiitzten Interviews
erfasst, die in Anlehnung an die Grounded Theory (Glaser & Strauss) ausgewertet wur-
den. Ausgangspunkt war die Annahme, dass stilles Verhalten in der Schule oftmals als
Defizit wahrgenommen wird und mit negativen Zuschreibungen verknipft ist. Den theo-
retischen Rahmen bilden Uberlegungen zum Aktivitdtsbegriff in der konstruktivistischen
Lerntheorie (Renkl 2011; Oskarsdéttir & Jonasson 2015) und zu Lehrererwartungen
bezuglich stiller Schiilerinnen (Richmond, Wrench & McCroskey 2013; Coplan et al. 2011)
sowie die sozial-kognitiven Konzepte des Féhigkeitsselbstkonzepts, der Selbstwirksamkeit
und des Mindsets (Breker 2015). Miindliche Beteiligung, zumeist in Plenumssituationen,
hat in der Schule einen hohen Stellenwert, sodass stilles Verhalten zu einer schlechteren
Benotung fuhrt und mit Inferenzen wie fehlender Intelligenz, Kompetenz oder auch Leis-
tungsbereitschaft verknlipft ist. Das wiederum, so die These, hat Auswirkungen auf das
Féhigkeitsselbstkonzept, die Selbstwirksamkeit und letztendlich die Potenzialentfaltung
der betroffenen Schiilerinnen. Aus den Interviews konnten drei zentrale Faktoren her-
ausgearbeitet werden, die die Redebereitschaft beeinflussen: die eigene Positionierung
innerhalb des sozialen Gefiiges Klasse, das Verhdltnis zur Lehrperson und die subjektive
Gewissheit, dass ein Gesprdchsbeitrag gut oder richtig ist. Unterrichtsformen, in denen
sich die beiden Schilerinnen als besonders selbstwirksam erleben, sind kooperative
Lernformen und das selbststéndige Erarbeiten von Lerninhalten. Die Interviewergebnisse
bestdtigen die theoretischen Vortiberlegungen einer méglichen Uberbetonung der miind-
lichen Mitarbeit in der Schule, die lerntheoretisch kaum zu legitimieren ist, und werfen
Fragen nach einer differenzierteren Methodenwahl und gerechteren Bewertungsforma-
ten auf, die verschiedenartige Lernbedurfnisse berticksichtigen und auch stillen Schiile-
rinnen ermaéglichen, ihr Potenzial zu entfalten.

1. Einleitung

In meinem Studienprojekt im Praxissemester habe ich mich mit den Selbstdeutun-
gen ,stiller” Schulerinnen in Bezug auf ihre Unterrichtsteilhabe beschaftigt.
Ausgehend von der Annahme, dass stilles Verhalten in der Schule oftmals nega-
tiv wahrgenommen wird und mit Inferenzen wie geringerer Intelligenz oder Kom-
petenz verknUpft ist, interessiert mich die subjektive Sichtweise betroffener Schule-
rinnen auf ihre Unterrichtsteilhabe. Ich habe mich also gefragt, welche alternativen
Formen der Aktivitat sich bei Schulerinnen beobachten lassen, die sich wenig mind-
lich beteiligen, wie sie selbst ihre Rolle im Unterricht und ihren Lernprozess sehen
und welche Lernformen sie bevorzugen. Dafur habe ich zwei Schulerinnen in ver-
schiedenen Unterrichtssituationen beobachtet und sie anschlieBend in leitfaden-
gestutzten Interviews befragt. Die Auswertung der Interviews in Anlehnung an die
Grounded Theory von Glaser und Strauss bildet den Kern dieser Arbeit. Der the-
oretische Rahmen umfasst Uberlegungen zu Lehrerlnnenerwartungen bezlglich
stiller Schulerlnnen und zum Aktivitatsbegriff in der konstruktivistischen Lernthe-
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orie sowie die sozial-kognitiven Konzepte des Fahigkeitsselbstkonzepts, der Selbst-
wirksamkeit und des Mindsets im Hinblick auf die Potenzialentfaltung. Nach einer
kurzen Einfuhrung in die Grounded Theory erfolgt die Auswertung der Interviews,
gegliedert in drei Themenbereiche. Diese werden anschlieBend zusammengefuhrt
und mit dem theoretischen Hintergrund abgeglichen.

2. Darstellung der theoretischen Grundlage und des Unter-
suchungsdesigns

2.1 Die theoretische Grundlage

Ausgangspunkt ist die Annahme eines ,Extrovert Ideal” (Cain 2012) der westli-
chen Gesellschaft, also einer generellen Praferenz selbstbewussten, sozial aufge-
schlossenen, eloquenten Verhaltens, die auch in den Lernort Schule hineinwirkt.
Diesem Ideal sind die in Richmond, Wrench & McCroskey 2013 erlauterten Ter-
mini ,communication apprehension” (CA), ein kognitives Geftihl der Angst in Kom-
munikationssituationen, und ,shyness”, stilles oder zurickhaltendes Verhaltenin
Kommunikationssituationen, entgegenzusetzen. Als dritter Aspekt ist die Variable
+Willingness to communicate” (WTC) zu nennen, also das Bedurfnis oder die Vor-
liebe, mit anderen zu sprechen. Dem Begriff ,still” in dieser Untersuchung liegt das
von Richmond, Wrench & McCroskey zitierte Konzept von ,shyness” zugrunde, d.h.
beobachtbares Verhalten bezogen auf unterrichtliche Kommunikationssituationen.
In Anbetracht des hohen Stellenwerts von Kommunikation in der Schule, besonders
durch die Bewertung mundlicher Beteiligung, sprechen sie von Diskriminierung stil-
ler Schulerinnen: ,In a very real sense, quiet people are discriminated against in the
school environment” (ebd., S. 73). Auch andere Autorinnen belegen in verschiede-
nen Untersuchungen', dass stilles Verhalten speziell in der Schule zumeist nega-
tiv wahrgenommen wird und mit verschiedenartigen Inferenzen verknupft ist: ,shy
children were perceived as being the least intelligent and as being the most likely
to experience negative social and academic consequences as a function of their
behavioral characteristics” (Coplan et al. 2011, S. 945). In diesem Zusammenhang
sei auch auf die Gefahr der ,self-fulfilling prophecy” (Horstermann, Krolak-Schwerdt
& Fischbach 2010, S. 145) hingewiesen.

Im Vorfeld der Untersuchung bedarf auch der Aktivitatsbegriff in der konstrukti-
vistischen Lerntheorie einer naheren Beleuchtung. Hierbei stitze ich mich vor allem
auf Renkls Unterscheidung zwischen einer ,Perspektive des aktiven Tuns" (Renkl
2011, S. 198, Hervorh. im Original) , die vorrangig offen sichtbare Aktivitat wie sozi-
ale Interaktion und individuelles Agieren in den Blick nimmt, und einer , Perspektive
der aktiven Informationsverarbeitung” (ebd., S. 200), die der nicht unbedingt sichtba-
ren mentalen Auseinandersetzung mit dem Lernstoff groRere Bedeutung beimisst.
Er halt die Perspektive des aktiven Tuns fur unzulanglich: Es sei ,problematisch, Kri-
terien daruber, ob effektives Lernen stattfindet, primar an offenen Aktivitaten fest-
zumachen” (ebd., S. 199), denn das entsprache ,- zumindest implizit - der naiven
Annahme einer 1:1-Korrespondenz zwischen duferlich sichtbaren Lernaktivitaten
und dem, was internal, also im Kopf der Lernenden passiert” (ebd.).

Auch Oskarsdéttir und Jénasson (2015) unterscheiden zwischen offen sichtba-
rer und kognitiver Aktivitat und belegen in ihrer Studie, dass sichtbar aktive Beteili-
gung am Unterrichtsgesprach nicht als notwendige Voraussetzung fur den Lerner-
folg angenommen werden kann. Vor dem Hintergrund ihrer Ergebnisse weisen sie

1 Coplan et al. 2011, Oskarsdéttir & Jénasson 2015, Thijs et al. 2006
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auf eine mogliche Uberbetonung der Bedeutung des Unterrichtsgespraches in der
Literatur hin und schlagen neben einer starkeren Wertschatzung weniger sichtba-
rer Aktivitaten wie ,active listening or attentiveness in the classroom” (ebd., S. 245)
eine Erweiterung der Unterrichtspraxis um alternative Methoden (,use of drawings,
discussion in small groups, concept maps, concept cartoons and peer or individual
interviews”, ebd., S. 246) vor, die der Ebene der mentalen Auseinandersetzung star-
ker Rechnung tragen.

In der Schule offenbart sich also ein Spannungsfeld zwischen einer gesellschaft-
lich verankerten Praferenz und Pramierung sichtbar aktiven Verhaltens (vor allem
in Form des Sich-Einbringens in Kommunikationssituationen), die sich besonders
in dem hohen Stellenwert der mundlichen Beteiligung bei der Notengebung nie-
derschlagt, und den tatsachlichen lerntheoretischen Erfordernissen in Bezug auf
den Lernerfolg. Obwohl die mentale Auseinandersetzung mit dem Lerngegenstand
far den Lernerfolg erwiesenermal3en bedeutsamer ist als dulBerlich sichtbare Akti-
vitaten wie Wortmeldungen, geraten stille Schulerinnen durch die Bewertung sicht-
barer Aktivitat in eine Bringschuld, die aus rein didaktischer Perspektive kaum zu
rechtfertigen ist und insbesondere in Verbindung mit den beschriebenen Inferen-
zen Fragen bezuglich des Selbstbildes und der Leistungsidentitat stiller Schulerin-
nen aufwirft.

An dieser Stelle mochte ich daher auf der Grundlage von Brekers Dissertati-
on (2015) zum Thema Selbstbild und Potenzialentfaltung kurz die sozial-kogniti-
ven Begriffe Fahigkeitsselbstkonzept, Selbstwirksamkeit und Mindseterldutern: Das
Fahigkeitsselbstkonzept nach Shavelson, Hubner und Stanton (1976) bezeichnet die
~.Gesamtheit aller Kognitionen Uber die eigenen Fahigkeiten in schulischen Leis-
tungsdimensionen” (Breker 2015, S. 13) und beruht vor allem auf verschiedenar-
tigen Vergleichs- und Informationsverarbeitungsprozessen. Selbstwirksamkeit (nach
Bandura 1977) entspricht der Uberzeugung, ein konkretes Ziel unter gegebenen
Umstanden mittels der eigenen Fahigkeiten erreichen zu kénnen (vgl. Breker 2015,
S. 27 ff.); im Unterschied zum Fahigkeitsselbstkonzept ist dieses Konstrukt also kon-
textspezifischer und nimmt nicht den Ist-Zustand in den Blick, sondern eine zukunf-
tige Anforderungssituation. Dennoch stehen beide Konstrukte in einem engen
Wechselverhaltnis. Mit Mindset? wiederum wird die ,,Grundneigung einer Person
beschrieben, bestimmte Eigenschaften entweder als variabel und durch Training
verbesserbar oder als stabil und weitestgehend vorbestimmt anzusehen” (ebd., S.
62), es kann also dynamisch oder statisch sein. Alle drei Konzepte hangen eng mit
Motivation und Attributionsverhalten zusammen und kénnen je nach Auspragung
die Potenzialentfaltung begunstigen oder hemmen. Ideal ist laut Breker eine Kom-
bination aus dynamischem Mindset und hoher Selbstwirksamkeit, wohingegen sich
ein statisches Mindset in Verbindung mit niedriger Selbstwirksamkeit sehr ungtins-
tig auswirke (ebd., S. 137 ff.).

Die folgenden Abbildungen (angelehnt an Breker 2015, S. 132 ff.) sollen die Aus-
wirkungen der genannten Kombinationen auf das Attributions- und Lernverhalten
Uberblicksweise veranschaulichen (und erheben daher keinen Anspruch auf Voll-
standigkeit):

2 Der Begriff ,Mindset” wurde erst 2006 durch die Veroffentlichung des Buches ,Mindset. The New Psychology of Success” von Carol
Dweck etabliert, das zugrundeliegende Konstrukt wurde jedoch schon seit 1988 erforscht (vgl. Breker 2005, S. 50).



Abbildung 1: Merkmale von SuS mit statischem Mindset und niedriger Selbstwirksamkeit nach Breker (2015,
S. 132 ff)

Abbildung 2: Merkmale von SuS mit dynamischem Mindset und hoher Selbstwirksamkeit nach Breker (2015,
S. 132 ff)

Die Relevanz der obigen Ausfuhrungen fur diese Forschungsarbeit liegt in dem
zuvor beschriebenen Spannungsfeld begrindet, in dem stille Schulerinnen sich
und ihre Leistungsidentitat in irgendeiner Form positionieren mussen. Wenn stilles
Verhalten zu einer schlechteren Benotung fuhrt und mit negativen Einschatzungen
wie fehlender Intelligenz, Kompetenz oder auch Leistungsbereitschaft verknupft ist,
hat das Auswirkungen auf das Fahigkeitsselbstkonzept und die Selbstwirksamkeit
der betroffenen Schulerinnen. Denn es stellt sich die Frage, wie sie mit derartigen
Zuschreibungen umgehen, ob sie sie beispielsweise Ubernehmen und die ange-
nommenen Defizite als gegeben hinnehmen (statisches Mindset), oder ob sie trotz-
dem auf ihre Fahigkeiten vertrauen und ihren Lernprozess losgeldst von dul3eren
Leistungszielen (in dem Fall mundliche Noten) reflektieren kénnen.

2.2 Das Untersuchungsdesign
Um einen Einblick in das Verhalten im Unterricht und die subjektiven Sichtweisen
stiller Schulerinnen zu erhalten, die sonst selten im Zentrum der Aufmerksamkeit
stehen, habe ich mich fur die qualitativen Forschungsmethoden der ethnographi-
schen Beobachtung und des leitfadengestltzten Interviews entschieden.

Die Stichprobenauswahl beschrankte ich in Anbetracht der Gegebenheiten vor
Ort auf zwei, denn es erwies sich als besonders gut umsetzbar, mich auf zwei Schu-
lerinnen eines Musikkurses der EinfUhrungsphase zu fokussieren, die nebeneinan-
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dersal3en und bei Partner- und Gruppenarbeiten zusammenarbeiteten. Sie fielen
mir in den ersten Wochen des Praxissemesters aufgrund ihrer geringen mundli-
chen Beteiligung auf und mit ihrem Einverstandnis beobachtete ich sie in drei Dop-
pelstunden. Dabei erlebte ich sie in einer Projektarbeit zu zweit, in Erarbeitungs-
phasen alleine und im Unterrichtsgesprach im Plenum. Meine Beobachtungen hielt
ich in Protokollen fest.

Im Anschluss an die Beobachtungsphase fuhrte ich mit beiden ca. 30-minutige
Interviews, in denen ich sie unter anderem zu ihrem Erleben von Unterrichtsge-
sprachen, ihrer Rolle in Gruppenarbeiten und bevorzugten Lernformen befragte.
Auch meine eigenen Beobachtungen flossen mit in das Gesprach ein. Die Inter-
views wurden mit einem Audiogerat aufgezeichnet und vollstandig transkribiert;
dartber hinaus hielt ich ein Pausengesprach mit der Musiklehrerin Uber die Verga-
be der mundlichen Noten als Feldnotiz fest. Die Interviewtranskripte dienen in die-
ser Untersuchung als Leitdaten und wurden in Anlehnung an die Grounded Theory
ausgewertet.

3. Die Analyse der qualitativen Interviews in Anlehnung an die
Groundes Theory

Bei der Grounded Theory handelt es sich um einen Forschungsstil, der 1967 von
A. Strauss und B. Glaser begrindet wurde und in dessen Zentrum die ,lebendige
Beziehung von Theorie und Praxis” (Alheit 1999, S. 2) steht. Ziel ist die abduktive
Generierung neuen theoretischen Wissens durch Analyse und Vergleich empiri-
scher Daten. Dieses Wissen soll wiederum fur die Praxis nutzbar gemacht werden,
beispielsweise in Form von padagogischen Leitkonzepten. Als Forschungsstil zeich-
net sich die GT durch eine besondere Praxisnahe und ,zielstrebige Offenheit” (ebd.,
S. 7) aus; die Theoriegewinnung verlauft nicht linear, sondern in ,Erkenntnisspira-
len” (ebd., S.8), also ,,in der kontinuierlichen Konfrontation theoretischer Vorannah-
men mit den Daten, die gewonnen werden” (ebd.).

Die Daten werden in einem Kodierprozess detailliert analysiert, interpretiert und
standig miteinander verglichen. Dabei werden einzelne Phanomene, die in den
Daten zu finden sind, in Form von Kodes benannt und anschlieRend kategorisiert.
Der Kodierprozess gliedert sich in drei Phasen, in deren Verlauf die anfangliche
Offenheit in der Datenerhebung immer weiter eingeschrankt wird. Ziel der ersten
Phase, des offenen Kodierens, ist ein ,,Aufbrechen” (ebd., S. 15) der Daten, also eine
grandliche Untersuchung der Daten auf Ahnlichkeiten und Unterschiede, die Gber
eine bloBe Reproduktion hinausgeht. Hier werden bereits Kodes zu vorlaufigen
Kategorien zusammengefasst. Es folgt das axiale Kodieren, bei dem die Kategorien
um eine theoretische Achse herum geordnet werden. In der abschlieBenden Pha-
se des selektiven Kodierens wird eine Kernkategorie herausgearbeitet, die zu allen
bisher entdeckten Kategorien in Bezug steht und die Grundlage fur die Ausformu-
lierung einer Theorie bildet (vgl. ebd., S. 16).

Ich mdchte kurz erldutern, wie ich zu den nachfolgend aufgefihrten drei Teil-
bereichen gelangt bin. Bereits in der Beobachtungsphase konnte ich feststellen,
dass die Redebereitschaft beider Probanden in Kleingruppensituationen deutlich
héher war als im Plenum. Diese Beobachtung bietet grol3es Anknupfungspotenzi-
al fur die Interviews, wenn es um die Selbstdeutungen der Schulerinnen bezuglich
ihrer Unterrichtsteilhabe geht: Wie unterscheiden sich die beiden Situationen in
ihren Augen? Was veranlasst sie dazu, sich in der einen Situation mehr einzubrin-
gen als in der anderen? Vor dem Hintergrund dieser Fragestellung habe ich aus den
Interviews drei Faktoren herausgearbeitet, anhand derer zentrale Einflusse auf die
Redebereitschaft (entsprechend zu Kategorien zusammengefassten Kodes) konzep-
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tuell sortiert werden kénnen: (1.) die eigene Positionierung innerhalb des sozialen
Gefuges ,Klasse’ bzw. ,Kurs’, (2.) das Verhaltnis zur Lehrperson und (3.) die subjekti-
ve Gewissheit, dass ein Gesprachsbeitrag gut oder richtig ist. In Anlehnung an das
axiale Kodieren fungieren diese drei Faktoren also gewissermalien als theoretische
Achsen, benannt als (1.) Bezugsebene Mitschulerinnen, (2.) Beziehungsebene Lehr-
person und (3.) subjektive Gewissheit der Qualitat des Beitrages.

Aus Datenschutzgrinden werden in dieser Arbeit alle beteiligten Personen ano-
nymisiert; fur die beiden Schulerinnen habe ich daher die Kurzel S1 und S2 verge-
ben.

3.1 Bezugsebene Mitschiilerinnen

Die erste Achse, um die einige immer wieder thematisierte Kategorien gruppiert
werden konnen, ist die eigene Positionierung gegenuber der Mitschulerlnnen. S2
nennt gleich zu Beginn des Interviews die Kurszusammensetzung als Faktor fur ihre
Bereitschaft, sich im Plenum zu melden: ,manchmal sind total viele gute Leute in
meinem Kurs und dann denke ich: ,die konnen das alle viel besser’ und dann mel-
de ich mich nicht so viel.” (S2)? In diesem Zitat wird bereits deutlich, dass flr S2 in
Bezug auf ihre Mitschulerinnen vor allem der Leistungsvergleich relevant scheint.
Diesen Aspekt greift sie von sich aus immer wieder auf, so auch im folgenden Inter-
viewausschnitt:

I: Und ist es dir wichtig, wie deine Mitschdiler dich im Unterricht wahrnehmen?

S2: Das eigentlich nicht. Ich mein’, es gibt auch noch viele, die noch schlechter sind
als ich so, aber das ist mir eigentlich relativ egal.

I: Also wiirdest du sagen, du bist gar nicht so gut im Unterricht? Das klingt, als wiir-
dest du dich als schlecht einschétzen...

S2: Nee, das nicht, aber mir ist das eigentlich egal, ob die jetzt finden, dass ich gut
oder schlecht bin.

Ilhre Rolle innerhalb der Lerngruppe definiert S2 also in erster Linie Uber den Leis-
tungsvergleich, wobei sie einerseits ihre eigene Leistung tendenziell als geringer
einschatzt und sich deswegen weniger beteiligt (ohne Bezug auf einen konkreten
Kurs), andererseits aber auch angibt, dass sie das Urteil der anderen Uber sie nicht
interessiere. Besonders interessant ist ihre Antwort auf die Frage, wie sie selbst Mit-
schulerinnen wahrnimmt, die sich viel am Unterrichtsgesprach beteiligen:

S2: Ja, also [...] von denen werde ich dann eher eingeschiichtert, weil die sich so
viel melden und dann denk’ ich mir ,Ja, woher wissen die das alles?” und... also
das find’ ich heifst jetzt nicht, dass die direkt doof sind oder Streber oder so, die
sind auch alle nett, die sind halt einfach ein bisschen besser und dann... ja, (4
sek) gibt’s so paar Leute, die sich wirklich in fast jedem Fach so viel melden, und
dann... ja (7 sek) ich denk’ jetzt nicht irgendwie schlecht lber die. Also das ist so,
ja, die melden sich halt viel, aber (--) irgendwoher - meistens [...] also hab’ ich mal
mit einem geredet, dass der sich auch nicht immer ganz sicher ist, aber sich dann
einfach meldet und irgendwas sagt, und dann ist es auch manchmal richtig und
manchmal ist es dann halt auch falsch, aber ich find’ trotzdem alle nett und so.

Die Pausen und Neuansatze zeigen sichtliche Schwierigkeiten, ihre Haltung diesbe-

3 Nicht bedeutungstragende Besonderheiten der gesprochenen Sprache werden in den Interviewzitaten ausgelassen.
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zuglich in Worte zu fassen - sie betont immer wieder, dass sie redeaktive Schulerin-
nen ,alle nett” (S2) finde, obwohl dieses Verhalten flr sie schwer nachvollziehbar ist
und sie sogar einschuchtert. Diese ,Sprachlosigkeit’ bezieht sich erstens wieder auf
die Kategorie Leistung (viel melden scheint fur S2 gleichbedeutend mit viel wissen),
zweitens aber auch auf eine gewisse Risikobereitschaft, die ihr offensichtlich fremd
ist: sich zu melden, ohne ganz sicher zu sein, dass der Beitrag auch richtig ist. Auf
diesen Aspekt werde ich im Kapitel ,Subjektive Gewissheit der Qualitat des Beitra-
ges' noch naher eingehen; der obige Interviewausschnitt verrat uberdies viel Uber
das Fahigkeitsselbstkonzept, die Selbstwirksamkeit und das Mindset von S2. Ganz
anders beantwortet S1 dieselbe Frage:

S1: Also ich finde immer, jeder personlich sollte selbst wissen, wie viel er sich meldet,
aber wenn sich jemand sehr viel meldet, ist es ja gut fur ihn und wenn er dann gute
Beitréige gibt, dann ist es ja auch fir andere gut, deswegen... Also ich find's eigentlich
positiv, wenn jemand sich oft meldet.

Sie setzt Beitrage redeaktiver Mitschulerlnnen gar nicht in Bezug zu ihrer eigenen
Leistung und thematisiert daher auch keine mdégliche Leistungsdifferenz; stattdes-
sen erkennt sie einen Mehrwert guter Beitrage fur die ganze Lerngruppe. An ande-
rer Stelle bekundet sie zudem ihr persdnliches Interesse an den Gedanken ihrer
Mitschulerlnnen: ,weil ich einfach gerne mitbekomme, was [...] andere Ideen sind”
(S1). Bei hoher mundlicher Beteiligung ihrer Mitschulerinnen bevorzugt sie daher
das Unterrichtsgesprach gegenuber schriftlicher Arbeit: ,wenn [...] eine einzige Per-
son immer nur redet [...], dann finde ich das echt langweilig. Aber wenn dann so
ganz viele sind, wurde ich mundlich bevorzugen” (S1). Hier deutet sich bereits an,
dass ihre Perspektive auf Unterricht eher von einem intrinsischen Interesse und
einem gemeinsamen Lernprozess mit konstruktivem Austausch gepragt ist als von
einem wertenden Vergleich individueller Leistungen. Dementsprechend begrundet
sie die situationsbezogenen Unterschiede ihrer Redeaktivitat mit der Relevanz ihrer
Beteiligung fur die jeweilige Lerngruppe:

S1: Also meistens denk’ ich mir dann immer so: ,Ja, die anderen sagen schon was”
und in der Gruppenarbeit ist das so, dass dann ja auf jede Person gebaut ist, vor
allem weil man ja nur so wenige Leute sind undin der ganzen Klasse sind ja vielleicht
dreifig oder zwanzig Leute, [...] also ich denke dann immer: ,Nee, die anderen sagen
dann schon was”, und wenn ich was mitzuteilen hab, dann sag ich das auch, aber
sonst wird'’ ich eher so denken, die anderen schaffen das schon ohne mich.

Im Plenum fuhlt sich S1 also weniger verantwortlich fur das gemeinsame Erreichen
eines Unterrichtsergebnisses als in Kleingruppen und Uberldsst daher anderen das
Wort, hort aber die meiste Zeit Uber dennoch interessiert zu. In Gruppenarbeiten
hingegen ergreift sie gerne selbst die Initiative, behalt jedoch auch da die Gesamt-
gruppe im Fokus und ist bemuht, niemanden zu ubergehen:

S1: In Gruppenarbeiten, da bin ich irgendwie so, dass ich dann sehr viel sage und
- aber doch, also ich versuch’ ja immer, Riicksicht auf die anderen zu nehmen, und
immer zu fragen: ,Ja, was haltet ihr denn davon?”, und eigentlich wiird’ ich sagen,
dass ich so mit die Redeaktivste bin [...].

Der ganzheitliche Blick auf die Gruppe und das gemeinsame Ergebnis geht so weit,
dass sie auch kein Problem damit hat, wenn letztendlich andere das Ergebnis pra-
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sentieren und sie als Urheberin nicht mehr zu erkennen ist: ,das ist mir eigentlich
egal, wenn ich bisher das meiste gesagt hab’ und das jetzt weiterverwendet wird,
ohne dass man wirklich merkt, dass ich das war” (S1). Im Gegenteil, sie Uberlasst die
Prasentation gerne anderen:

S1: [llch bin da meistens so, dass ich nie vortragen méchte, also ich arbeite lieber
so in der Gruppe und dann, wenn’s vor den anderen geht, sag’ ich immer: ,Macht
lieber ihr”, also aber jetzt nicht, weil ich irgendwie schiichtern bin oder weil ich das
nicht moéchte, sondern keine Ahnung, ich hab’ irgendwie das Gefiihl, dass andere
das besser kbnnen als ich und sich vielleicht so besser zeigen kénnen. [...] [ZJum
Beispiel einer, der gar nichts oder total wenig gesagt hat in der Gruppe, dann wiird’
ich immer erstmal sagen, dass er vortragen soll, einfach [...] von der Arbeitsteilung
her. Und andererseits auch vielleicht, weil er das auch besser vortragen kann, die
gesammelten Ergebnisse, als irgendwie selbst was dazu beizutragen.

Neben einem bemerkenswerten Grad an Selbstreflexion zeigen sich hier noch ein-
mal ihr differenzierter Blick auf die Gruppenkonstellation und ihr Bestreben nach
einer ausgewogenen Rollenverteilung. Ihr Gefuhl, ,dass andere das besser kénnen”
(S1) steht dadurch bei S1 in einem ganz anderen Kontext als bei S2, da S1 sich nur
auf den Aspekt des Prasentierens bezieht, ihre hohe Aktivitat wahrend der Grup-
penarbeit als Ausgleich betrachtet und sich dadurch insgesamt auf Augenhdhe mit
den betreffenden Mitschulerinnen sieht. S2 hingegen spricht von einem grundsatz-
lichen Leistungsgefalle, das ihr auch subjektiv relevant erscheint. Einig sind sich bei-
de jedoch Uber die Bedeutung der Gruppenzusammensetzung - die Vertrautheit
mit den Gruppenmitgliedern erhoht die Redebereitschaft:

S2: [Allso es kommt eigentlich so ganz auf die Leute an, die mit mir in ‘ner Gruppe
sind. Wenn’s Freunde sind von mir [...], dann denk’ ich, dass wir da alle gleich sind
und alle viel sagen und dann bin ich auch aufSen ausgelassener als wenn ich mit
Leuten in ‘ner Gruppe bin, mit denen ich nicht so viel zu tun habe und dann bin ich
auch eher gehemmter, etwas zu sagen |[...].

3.2 Beziehungsebene Lehrperson
Bei dieser Beziehungsebene spielt die Kategorie der Zuschreibungen durch die
Lehrperson eine zentrale Rolle. S1 glaubt beispielsweise, dass lautes Schulerverhal-
ten in der Wahrnehmung der Lehrperson mit Selbstvertrauen verknupft ist und lei-
ses Verhalten mit Schichternheit, was fur S1 das Gegenteil von Selbstvertrauen ist.
Da sie sich selbst fur selbstbewusst halt, kommt es zu einer Diskrepanz zwischen
Eigen- und Fremdwahrnehmung. S1: ,[Ilch wurde dann als sehr schichtern bezeich-
net, obwohl ich das so selbst gar nicht sehe”. Meine Frage, ob sie das store, verneint
sie: ,Also keine Ahnung, das ist manchmal schon bléd, aber dann wiederum, dann
wird man nicht so oft drangenommen. Also so von dem Lehrer aus. Das ist dann
schon viel besser” (S1). Es klingt zwar einerseits an, dass sie mit dieser Unterschat-
zung ihres Selbstvertrauens nicht einverstanden ist, andererseits erlebt sie sie aber
auch als Schutz vor spontanen Redeaufforderungen und sieht darin einen Vorteil.
Moglicherweise ist auch ihre Wahrnehmung eines Kompetenzgefalles, mit der sie
an anderer Stelle ihre Zuruckhaltung im Plenum begrindet, ein Grund fur diese
vermeidende Haltung: ,den Lehrer, den kennt man halt so gar nicht und dann ist
das auch so ein Spezialist auf dem Gebiet, und dann ist das eher so, dass man nicht
so wirklich mit dem reden mochte” (S1).

Ihr Verhaltnis zur Lehrperson ist aus ihrer Sicht also vor allem von einem gerin-
gen Grad an Vertrautheit und einem deutlichen Kompetenzgefalle gekennzeichnet;
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zwei Faktoren, die ihre Redebereitschaft reduzieren. In der Konsequenz entzieht sie
sich dieser Beziehungsebene weitestgehend durch ihre geringe Redeaktivitat und
nimmt daflr auch negative Zuschreibungen in Kauf. In Ruhe gelassen zu werden
scheint ihr somit ein grolReres Anliegen als Anerkennung zu bekommen. Genau hier
offenbart sich jedoch eine Ambivalenz, denn letztendlich wird sie von der Lehrper-
son benotet und muss daflr in irgendeiner Form Leistung zeigen. Dafur differen-
ziert sie zwischen Formaten wie Referaten, bei denen ihre personliche Leistung fur
die Lehrperson ersichtlich sein muss, und spontanen Gruppenarbeiten, fur die es
eine gemeinsame Note gibt:

S1: Aber wenn das jetzt so bei (--) Referaten ist, die man schon ldnger vorbereitet
hat, dann fénd’ ich das schon gut zu wissen, dass der Lehrer weifs, dass ich sehr viel
Arbeit da ‘reingesteckt hab und dass mir das auch wichtig ist, dass ich da 'ne gute
Note ftir bekomme. Weil sonst so in Gruppenarbeiten, so spontane Arbeiten, da find’
ich das jetzt nicht so schlimm.

Ihre Unterscheidung begrindet sie mit der Annahme, dass die Lehrperson bei Grup-
penarbeiten ,sieht, wer was gemacht hat” (S1) - sie geht also davon aus, dass ihre
Aktivitat wahrend der Gruppenarbeit gesehen wird und sie ihren eigenen Beitrag
zum Gruppenergebnis nicht gesondert hervorheben muss, beispielsweise durch
die Prasentation. Bei Referaten hingegen sei jeder selbst fur seinen Teil verantwort-
lich, sodass die jeweilige Eigenleistung fur die Lehrperson ersichtlich sei:

S1: Weil in einem Referat, da arbeite ich ja meistens entweder alleine oder zu zweit,
und dann spricht man sich ja ab [...] und dann ist ja jeder fir seinen Anteil selbst
verantwortlich, also fiir seine Note. Und in ‘ner Gruppenarbeit ist das ja eher so,
dass man vielleicht so ‘ne Gruppennote bekommt und dann jeder noch so wie der
so mitgearbeitet hat, wéhrend der Lehrer rumgegangen ist, aber das find ich jetzt
nicht so schlimm, wenn ich da nicht so hervorgucke, weil [...] andere Leute sind da ja
auch und deswegen ist mir das eigentlich relativ egal.

Auch S2 ist davon Uberzeugt, dass die Lehrperson ihre erhdhte Redeaktivitat in
Kleingruppen sieht. Allerdings denkt sie nicht, dass geringe Beteiligung im Plenum
mit geringem Selbstbewusstsein in Verbindung gebracht wird, sondern vermutet
eine andere Form der negativen Zuschreibung durch die Lehrperson: die des Nicht-
verstehens bzw. Nichtkdnnens.

S2: [A]lso ich glaub’ jetzt nicht, dass die da so driiber nachdenken, ,Ja, der meldet
sich nicht, weil er zu schiichtern ist oder nicht so viel Selbstbewusstsein hat”, son-
dern einfach, weil er das Thema nicht versteht [..].

Somit stellt sie auch hier wieder den Aspekt der Leistung ins Zentrum. Dabei diffe-
renziert sie zwischen Lehrpersonen, die sie neu kennenlernen, und solchen, die sie
schon langer unterrichten:

S2: Aber ich denk’ auch, dass wenn man so grad’ bei neuen Lehrern, die man kriegt,
die dann einen noch gar nicht kennen, und wenn man sich dann so von Anfang an
nicht so viel meldet, dann denk’ ich schon, dass die denken, dass man keine Ahnung
hat. Aber wenn man jetzt schon einen Lehrer vorher hatte [...], dann weifs der jo
eigentlich, wenn man in der Neun gut war, in der Zehn dann 'n bisschen schlechter,
dass man’s eigentlich besser kann.
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Die Zuschreibung mangelnden Kdnnens vermutet sie also eher bei neuen Lehr-
personen und betrachtet das Verhaltnis zu bekannten Lehrpersonen zumindest in
dem Mal3e als vertraut und wohlwollend, dass sie trotz stillen Verhaltens im Plenum
oder einer schlechten Klausur Potenzial in ihr sehen. Damit schatzt sie diese Bezie-
hungsebene deutlich positiver ein als S1.

3.3 Subjektive Gewissheit der Qualitat des Beitrages

Die dritte Achse bildet die subjektive Gewissheit, dass ein Beitrag gut und richtig ist,
dabei sind die beiden Kategorien Sicherheit und Vorbereitung von zentraler Bedeu-
tung. Beide befragten Schulerinnen nennen diese Gewissheit als eine wichtige Vor-
aussetzung fur die Redebereitschaft, die vor allem dann erfullt ist, wenn ein mund-
licher Beitrag vorbereitet ist:

S1: Also, wenn ich ein Thema vorbereitet hab’, dann fihl’ ich mich nicht unwohl,
aber wenn das ein Thema ist, wo ich mich gar nicht vorbereitet hab’, ist dann so ein
bisschen so ein Kribbeln [...], ob ich das jetzt richtig sage oder nicht [...].

S2: [Wjeil ich mich dann irgendwie sicherer fiihle und dann weif ich zum Beispiel
beim Referat, ich hab’s gut geliibt, und das, was ich aufgeschrieben habe, finde ich
auch selber gut und dann fihl’ ich mich sicherer und dann denk’ ich auch, dass es
besser wird.

Das Referat als vorbereiteter mundlicher Vortrag scheint fir beide mit weniger
Hemmungen und Unwohlsein verknUpft zu sein als ein spontaner Beitrag zum
Unterrichtsgesprach. AulBerdem beteiligt sich S1 im Plenum gerne bei der Bespre-
chung von zuvor individuell bearbeiteten Aufgaben, ,wenn [...] man dann auch seine
eigenen Ergebnisse hat” (S1), und mag insgesamt ,,das Selbststandiglernen eigent-
lich sehr gerne” (S1). Auch S2 erarbeitet sich Lerninhalte gerne selbst, zum Beispiel
in Kleingruppen: ,dass man aus Texten Sachen herausarbeitet oder in Gruppen
zusammen einzelne Sachen herausarbeitet und die dann zusammen bespricht und
vergleicht” (S2).

Den Aspekt des zu einem spezifischen Zeitpunkt spontan eine AuRerung (fur sie
wieder gleichbedeutend mit Leistung) produzieren Mussens und dabei vielleicht
nicht dem eigenen Kénnen gerecht Werdens beschrankt S2 nicht auf mdndliche
Aktivitaten: ,schriftlich kann ja auch einfach sein, dass man in der Klausur irgend-
wie 'ne Aufgabe verhaut und dann ist die Arbeit direkt schlecht” (S2). Sie bevorzugt
daher insgesamt Referate und die Abgabe von Hausaufgaben gegenlber der Betei-
ligung an Unterrichtsgesprachen und Klausuren. Der Druck, in einer konkreten Situ-
ation Leistung bringen zu mussen, scheint fur sie also unabhangig von der Unter-
scheidung mundlich/schriftlich von groRer Bedeutung zu sein.

Die vorangegangenen Ausfuhrungen zum Thema subjektive Gewissheit und Vor-
bereitung verdichten sich in der Aussage beider Schulerinnen, dass sie es am unan-
genehmsten finden, spontan von der Lehrperson aufgerufen zu werden oder einen
Beitrag unerwartet weiter ausfuhren zu mussen. Im Umkehrschluss bedeutet das
aber auch, dass ein ,guter” Beitrag, von dem die Schulerin selbst Uberzeugt ist, als
sehr motivierend erlebt werden kann:

S2: [W]enn ich auch meine Antwort weifs, und manchmal [...] sag’ ich was und denk’
auch: ,das war jetzt echt gut’, und dann macht es mir auch Spafs. Und dann meld’
ich mich auch mebhr.
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Die Uberzeugung, dass ein Beitrag gut oder richtig ist, erhoht also die Bereitschaft,
sich am Unterrichtsgesprach zu beteiligen, wahrend Unsicherheit bezlglich der

Richtigkeit zu Zuruckhaltung fuhrt; dadurch bleibt fur die Lehrperson manchmal
das Wissen oder Konnen beider Schilerinnen unsichtbar. Interessant ist nun, inwie-
weit die beiden einen Zusammenhang zwischen dieser situativen Unsicherheit und
allgemeinem Selbstbewusstsein annehmen:

S2: Sicherlich schon, weil wenn man sich zum Beispiel nicht ganz sicher ist und man
mehr Selbstbewusstsein hat, dann denkt man sich ,Ja, ist ja egal, ich meld’ mich
jetzt trotzdem, ob’s jetzt falsch ist oder nicht”, und wenn ich nicht so viel Selbstbe-
wusstsein habe, glaube ich, denkt man ,Ja, lieber nicht, weil wenn’s falsch ist”[...].

S1: Also ich wiirde definitiv ja sagen, weil [...] - also ich wiirde von mir selbst behaup-
ten, ich bin relativ selbstbewusst, und ich hab’ auch ein relativ grofSes Selbstvertrau-
en [...] und ich weif$ auch, was ich kann und was nicht, und wenn ich total kein
Selbstbewusstsein hdtte, dann wiirde ich jo auch die ganze Zeit denken: ,Oh nein,
was denken die anderen von mir, wenn ich 'n Fehler mache”, und dann wér’ ja klar,
dass man sich dann seltener meldet als wenn einem das egal ist.

Beide glauben, dass grolRes Selbstbewusstsein die subjektive Bedeutsamkeit der
situativen Unsicherheit (also in Bezug auf einen konkreten Beitrag) reduziert und
thematisieren in diesem Zusammenhang eine groRere Risikobereitschaft sowie
eine geringere Relevanz einer moglichen Bewertung durch die Mitschulerinnen.
Diese eindeutige Einschatzung ist nicht so einfach mit ihren Selbstdeutungen in
Einklang zu bringen - S1 und S2 geben an anderer Stelle beide an, dass ihnen das
Urteil ihrer Mitschulerinnen gleichgultig sei, dennoch ist situative Unsicherheit
wie oben beschrieben ein Grund fur sie, sich nicht zu melden. S1, die sich zudem
als durchaus selbstbewusst bezeichnet, erklart, dass ihr Fehler in erster Linie vor
ihr selbst unangenehm seien: ,von mir aus geht das dann, dass ich selbst denke:
,Nee, hattest du dann lieber doch nichts gesagt™ (S1). Sie bringt also den Aspekt des
Selbstkonzepts ins Gesprach. S2 hingegen schatzt ihr eigenes Selbstbewusstsein als
eher gering ein, wobei sie einen Zusammenhang zwischen Offenheit und Selbst-
bewusstsein vermutet und erganzt ihre Ausfuhrungen zu diesem Thema um den
Aspekt der Routine:

S2: [Alber auch, dass das so ‘ne Ubungssache ist, dass man sich einfach mal iiber-
winden muss, und dann sich melden, egal ob’s falsch ist oder nicht und irgendwann
ist das glaub’ ich dann einfach so ein Reflex, dass man sich einfach meldet. Und
dann ist es halt falsch, wenn’s falsch ist.

Melden trotz Unsicherheit kostet ihrer Meinung nach also zunachst Uberwindung,
kann aber gelbt werden. Die Verwendung des Wortes ,muss” (52) macht zudem
deutlich, dass sie diese Uberwindung nicht nur far méglich, sondern auch fur not-
wendig halt. Hier klingt wieder die Leistungsorientierung an, die ihre Antworten wie
ein roter Faden durchzieht. Vor allem als Ausgleich fur schlechte schriftliche Noten
erscheint ihr mudndliche Beteiligung lohnenswert, dariber hinaus sieht sie aul3er-
dem eine Relevanz der Beteiligung am Unterrichtsgesprach ,so furs weitere Leben,
weil's ja manche Berufe gibt, wo man so was vielleicht braucht” (S2).

Auch S1 grenzt den vermuteten Zusammenhang zwischen Selbstbewusstsein
und Meldehdaufigkeit ein:
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S1: [Alber wenn der so total interessiert im Thema ist und total viel weifs, dann finde
ich, muss man nicht unbedingt selbstbewusst sein, um sich zu melden. Weil wenn
ich ja weifs, dass ich etwas weifs, etwas besonders gut, dann muss ich mir ja keine
Gedanken drtiber machen, was andere wissen, wenn ich zu Hundertprozent sicher
bin, dass ich das richtig hab’[...].

Bei themenspezifischem Wissen und Interesse erfordert die subjektive Gewissheit
der Qualitat des Beitrages ihrer Einschatzung nach also nicht unbedingt grol3es
allgemeines Selbstbewusstsein. Implizit spricht sie damit wieder die Thematik des
Fahigkeitsselbstkonzepts und der Selbstwirksamkeit an.

4. Zusammenfihrung der Ergebnisse und Abgleich mit den
theoretischen Grundlagen

Die Analyse der Interviews hat einige Gemeinsamkeiten, aber auch auffallige Unter-
schiede in den Selbstdeutungen beider Probanden hinsichtlich ihrer Unterrichtsteil-
habe offenbart. Diese mdchte ich im Folgenden noch einmal gebundelt darstellen
und in Bezug zu Brekers Ausfuhrungen zur Potenzialentfaltung setzen.

Im Zentrum der Selbstdeutungen von S2 steht die Kategorie Leistung: Sie defi-
niert ihre Rolle innerhalb eines Kurses Uber den Leistungsvergleich mit den Mit-
schilerlnnen, denkt bei mundlicher Mitarbeit primar an die Relevanz fir eine Note
und vermutet, dass vor allem neue Lehrkrafte geringe mundliche Beteiligung auf
fehlendes Kénnen zurtckfuhren. Diese Erkenntnisse kénnten als Anzeichen eines
statischen Mindsets gewertet werden; dazu passen auch AuBerungen wie , die sind
halt einfach ein bisschen besser” (S2), die ein Verstandnis von Kénnen als gegebe-
ne, gleichbleibende Grél3e implizieren. Die Relevanz der subjektiven Gewissheit der
Qualitat des Beitrages fur die Redebereitschaft deutet auf eine geringe Risikobe-
reitschaft hin, die sich auch in der Bevorzugung von Leistungsformaten wie Refera-
ten und der Abgabe von Hausaufgaben gegenuber spontanen Wortmeldungen und
Klausuren niederschlagt (Stichwort Leistungsdruck). Andererseits glaubt sie, dass
eine gewisse Risikobereitschaft gelernt werden kann und sollte und dass ein fal-
scher Beitrag zum Unterrichtsgesprach kein gravierender Misserfolg ist (,dann ist
es halt falsch, wenn's falsch ist” (S2)); diese Einstellung entspricht eher einem dyna-
mischen Mindset. Alles in allem glaubt sie, dass ihr mundliche Mitarbeit im Plenum
aufgrund ihrer Schichternheit* weniger liegt, bemuht sich aber dennoch um eine
regelmallige Beteiligung, schatzt ihre Fahigkeiten insgesamt als durchschnittlich ein
und vertraut darauf, dass sie Defizite durch Gruppenarbeiten, Referate und Haus-
aufgaben sowie die wohlwollende ganzheitliche Einschatzung der Lehrperson aus-
gleichen kann.

Im Vergleich dazu offenbaren die Selbstdeutungen von S1 eine Perspektive auf
Unterricht, die vor allem Lernprozesse und Gruppenstrukturen in den Blick nimmt.
Sie geht nicht von einer grundsatzlichen Leistungsdifferenz zu redeaktiveren Mit-
schulerlnnen aus, sondern nimmt eine eher gleichmaliige Verteilung spezifischer
Starken und Schwachen an. lhre Starke sieht sie beispielsweise in der Entwicklung
gemeinsamer Ergebnisse in Kleingruppen, wohingegen sie das mundliche Prasen-
tieren lieber anderen Uberlasst, die ,sich vielleicht so besser zeigen kdnnen” (S1).
Auf die Anerkennung ihrer Eigenleistung im Plenum verzichtet sie dafur. Diese

4 Schichternheit verwenden beide Probanden als Gegenbegriff zu Selbstbewusstsein, in dieser Bedeutung fallt der Begriff eher unter
das bei Richmond, Wrench & McCroskey 2013 beschriebene Konzept ,communication apprehension” (CA) als unter ,shyness".
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Erkenntnisse lassen tendenziell ein dynamisches Mindset vermuten. Sie ist inter-
essiert an den Gedanken ihrer Mitschulerlnnen und findet Unterrichtsgesprache
.sehr lehrreich” (S1), auch wenn sie sich selbst wenig einbringt. Insgesamt scheint
sie ein positives und differenziertes Fahigkeitsselbstkonzept zu haben, ihre Selbst-
wirksamkeit bezuglich mundlicher Aktivitat unterscheidet sich jedoch offensichtlich
in Gruppen- und Plenumssituationen. Grund dafur kénnte das Verhaltnis zur Lehr-
person sein, das in ihren Augen einerseits von wenig Vertrautheit und einem Kom-
petenzgefalle gepragt ist, andererseits aber auch von einer angenommenen Diskre-
panz zwischen Eigen- und Fremdwahrnehmung durch die Zuschreibung geringen
Selbstvertrauens. S1 versucht nicht, die Lehrperson vom Gegenteil zu Uberzeugen,
sondern nimmt diese Zuschreibung hin, weil sie darin offenbar einen Schutz vor
ihr unangenehmen Situationen wie spontaner Redeaufforderung sieht. Sie entzieht
sich bewusst der Aufmerksamkeit der Lehrperson und damit im Endeffekt auch der
gesamten Beziehungsebene - mdglicherweise schutzt sie genau mit diesem ver-
meidenden Verhalten ihr Selbstkonzept. Nicht entziehen kann sie sich jedoch der
Ambivalenz, dass sie letztendlich von der Lehrperson benotet wird und dafur sich
und eine Leistung in irgendeiner Form zeigen muss, obwohl das Sichtbarmachen
ihres Kénnens ihr im Grunde kein grofBes Anliegen ist. Sie hofft daher, dass ihre
Aktivitat wahrend der Gruppenarbeit wahrgenommen wird und sie ihre Eigenleis-
tung nicht gesondert hervorheben muss. Davon abgesehen bereiten ihr vorberei-
tete Prasentationen und Referate vor dem Kurs keine Schwierigkeiten. Ihre geringe
Redeaktivitat kdnnte somit auf eine niedrige ,willingness to communicate” (WTC,
Richmond, Wrench & McCroskey 2013, S. 68) zurtickgefuhrt werden.

Hinsichtlich ihres Lernprozesses ist die Einstellung von S1 nahezu ideal: Im Sinne
eines dynamischen Mindsets orientiert sie sich an Lern- statt an Leistungszielen,
verliert nicht den Fokus durch Vergleiche mit Mitschilerlnnen, tbernimmt Verant-
wortung in Gruppenarbeiten, arbeitet konzentriert und nimmt Wortbeitrage der
anderen als Denkanstd3e an (Stichwort ,active listening”, Jonasson & Oskarsdottir
2015, S. 245). Auch ihr empathischer und reflektierter Blick auf die Mitschilerin-
nen und Rollenverteilungen in verschiedenen Gruppenkonstellationen ist positiv
hervorzuheben. Dennoch wird sie am Ende des von mir beobachteten Halbjahres
schlecht bewertet - das Sichtbarmachen von Leistung und Aktivitat scheint fir den
schulischen Erfolg letzten Endes bedeutsamer als eine lerntheoretisch vorteilhafte
Einstellung. Damit kénnen die theoretischen Vorannahmen, die auf dem eingangs
beschriebenen ,Extrovert Ideal” (Cain 2012) beruhen, als bestatigt betrachtet wer-
den: die problematische Dominanz der Perspektive des aktiven Tuns sowie die
Schwierigkeit stiller Schulerinnen, sich und ihre Leistungsidentitat in dem daraus
resultierenden Spannungsfeld zu positionieren, die durchaus als Diskriminierung
gewertet werden kann.

Besonders in dem Gesprach mit der Musiklehrerin wurde mir die reale Existenz
dieses Spannungsfeldes in all seiner Tragweite bewusst, denn sie ist insgesamt der
Auffassung, dass mundliche Mitarbeit in der Oberstufe unabdingbar sei und man
lernen musse, sich dem anzupassen, egal mit welchem Temperament. Ansonsten
musse man die schlechte Note akzeptieren. Im Klassengesprach seien Beitrage
wichtig, um die ganze Klasse weiterzubringen. Wenn jemand die richtige Antwort
wisse, sich aber nicht melde, verweigere er sich, denn so bringe sein Wissen dem
Kurs nichts. Wahrend S1 sich gewissermalRen damit abfindet, dass ihr Verhalten
dem Extrovert Ideal nicht entspricht, und die negative Bewertung ihres zurtckhal-
tenden Verhaltens akzeptiert, bemiiht sich S2 um eine Uberwindung ihrer Hem-
mungen, um eine bessere Note zu bekommen. Diese Anstrengungen werden von
der Lehrerin auch gesehen und belohnt: da sie in den letzten Wochen ,richtig Gas
gegeben” (L) habe, kdnne sie noch auf eine Drei Minus kommen. Der Begriff ,Ver-
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weigerung” (L) scheint mir in diesem Kontext ebenso bezeichnend fur die Perspek-
tive des aktiven Tuns wie unangebracht im Hinblick auf die tatsachliche Lernbereit-
schaft beider Schulerinnen, wie ich sie im Praxissemester erlebt habe.

Wie kdnnte also Unterricht aussehen, in dem auch stille SuS ihr Potenzial voll ent-
falten kénnen? Die in 2.1 zusammengefassten Vorschldge von Oskarsdoéttir und
Jénasson (2015) beziehen sich sowohl auf die Ebene der Methodik als auch auf die
Einstellung der Lehrperson und kdnnen durch meine Ergebnisse bestatigt werden.
Auf der ersten Ebene fordern sie eine starkere Methodenvielfalt, die der selbststan-
digen Erarbeitung von Lerninhalten und damit der aktiven Informationsverarbei-
tung groRere Bedeutung beimisst.

Da sich beide Probanden in kooperativen Lernformen als besonders selbstwirk-
sam erleben und sich und ihre Ideen einbringen, sei in diesem Zusammenhang bei-
spielhaft die Methode Think-Pair-Share genannt, mit der dem Kriterium der sub-
jektiven Gewissheit der Qualitat des Beitrages Rechnung getragen werden kann.
Hinsichtlich der Einstellung der Lehrperson nennen Oskarsdéttir und Jénasson vor
allem eine starkere Wertschatzung weniger sichtbarer Aktivitaten wie Aufmerksam-
keit und aktives Zuhdren. Dafur scheint es von grol3er Wichtigkeit, dass die Lehrper-
son stillen Schilerinnen besonders abseits von Plenumssituationen Aufmerksam-
keit schenkt, um sich ein Bild von den Fahigkeiten machen zu kénnen, die sie in der
grolBen Gruppe (aus verschiedenen Grinden) nicht zeigen. Beide Probanden sind
davon Uberzeugt, dass die Lehrperson ihre Aktivitat in Gruppenarbeitsphasen sieht
- das Gesprach mit der Musiklehrerin hat jedoch das Gegenteil gezeigt. Dadurch
entgeht ihr beispielsweise die bemerkenswerte Sozialkompetenz von S1 sowie ihre
Arbeitsbereitschaft und Konzentrationsfahigkeit. Aullerdem sollte die Lehrperson
stille Schulerlnnen nicht unreflektiert in Schubladen einordnen, sondern ihnen
unvoreingenommen, wertschatzend und wohlwollend begegnen. Dann kann es ihr
vielleicht auch gelingen, das Vertrauen von Schulerinnen wie S1 zu gewinnen und
Redehemmungen abzubauen. Insgesamt sollte Lehrenden ihre Mitverantwortung
far die Potenzialentfaltung der Schilerinnen stets bewusst sein, denn ihre (implizi-
ten und expliziten) Zuschreibungen und Ruckmeldungen wirken sich auf das Fahig-
keitsselbstkonzept, die Selbstwirksamkeit und auch das Mindset der Schulerinnen
aus.

5. Fazit

Dieses Studienprojekt hat mir interessante Einblicke in die subjektiven Sichtweisen
zweier Schulerinnen gewahrt, die aufgrund ihres stillen Verhaltens von vielen Lehr-
personen kaum wahrgenommen werden. Auch wenn die Ergebnisse naturlich nicht
reprasentativ sind, halte ich die Stichprobenwahl fur ergiebig, da die Interviews
sich vor allem im Hinblick auf Leistungsidentitdt und Potenzialentfaltung gut ver-
gleichen lieBen und interessante Gemeinsamkeiten und Unterschiede aufwiesen.
Pauschale Aussagen uber Verhalten und Wahrnehmung stiller Schilerlnnen im
Unterricht kdnnen nicht das Ziel eines solchen Projekts sein. Wohl aber eine Sen-
sibilisierung fur das Thema und eine kritische Auseinandersetzung mit gangigen
Unterrichts- und Bewertungsmodellen: Tatsachlich scheint das System Schule stark
der Perspektive des aktiven Tuns verhaftet zu sein und macht es Schulerinnen,
die sich in Plenumssituationen aus verschiedenen Grunden zuruckhalten, schwer,
ihr Potenzial voll zu entfalten. Zuschreibungen vonseiten der Lehrperson wie feh-
lendes Selbstvertrauen oder mangelnde Kompetenz kdnnen sich negativ auf das
Fahigkeitsselbstkonzept und die Selbstwirksamkeit der Schuilerinnen auswirken
und dadurch die Redebereitschaft noch starker reduzieren. Andererseits kann die
Bedeutung der Lehrperson fur die Potenzialentfaltung (nicht nur) stiller SchulerIn-
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nen auch als Chance betrachtet werden.

Denn ein Bewusstsein fur diese Problematik und die Akzeptanz geringerer
Beteiligung in Plenumssituationen kénnen einen konstruktiven Umgang mit dem
beschriebenen Spannungsfeld ermdglichen. Dann kann stillen Schulerinnen ver-
starkt in anderen Unterrichtssituationen die Gelegenheit gegeben werden, sich
einzubringen; aufrichtiges Interesse und ressourcenorientiertes, wertschatzen-
des Feedback anstelle (auch impliziter) negativer Zuschreibungen kénnen zu einer
Erhohung der Selbstwirksamkeit beitragen. Voraussetzung dafur sind Empathie
und Selbstreflexion, aber auch eine differenzierte Methodenwahl, die verschieden-
artige Lernbedurfnisse berucksichtigt und deutlicher zwischen Lernen und Leistung
Zeigen unterscheidet: Das Klassengesprach hat unter didaktischen Gesichtspunk-
ten zweifelsohne seine Berechtigung. Kritisch zu hinterfragen ist meiner Meinung
nach jedoch das Ausmal3, in dem die Beteiligung daran der Leistungsmessung
dient, gerade in den Nebenfachern der Sekundarstufe II.

Literaturverzeichnis

Alheit, P. (1999). ,Grounded Theory”: Ein alternativer methodologischer Rahmen
far qualitative Forschungsprozesse. http://www.global-systems-science.org/wp-
content/uploads/2013/11/0n_grounded_theory.pdf [29.3.2012].

Breker, T. A. (2015). Fahigkeitsselbstkonzept, Selbstwirksamkeit & Mindset - Wie
kdnnen Lehrkrafte Erkenntnisse aus der Sozial-Kognitiven-Psychologie nutzen,
um die Potenzialentfaltung von Schulerinnen und Schulern zu férdern?, Diss.
https://opus4.kobv.de/opus4-euv/files/209/Breker_Haupttext.pdf [7.3.2018]

Cain, S. (2012). Quiet. The Power of Introverts in a World That Can't Stop Talking.
Crown Publishers

Coplan, R. J., Hughes, K., Bosacki, S, & Rose-Krasnor, L. (2011). Is Silence Golden?
Elementary School Teachers’ Strategies and Beliefs Regarding Hypothetical Shy/
Quiet and Exuberant/Talkative Children. In: Journal of Educational Psychology.
Vol. 103, Nr. 4. S. 939-951

Horstermann, T., Krolak-Schwerdt, S., & Fischbach, A. (2010). Die kognitiven Repra-
sentationen von Schulertypen bei angehenden Lehrkraften - Eine typologische
Analyse. In Revue suisse des sciences de I'éducation. 32 Nr. 1. S. 143-158

Jénasson, J. T., & Oskarsdottir, G. (2015). Quiet pupils can be effective learners. In
NorDiNa.Vol. 11 Nr. 3. S. 238-248

Renkl, A. (2011). Aktives Lernen: Von sinnvollen und weniger sinnvollen theoreti-
schen Perspektiven zu einem schillernden Konstrukt. In: Unterrichtswissen-
schaft. 39.]Jg. 2011, Nr.3. S. 197-212

Richmond, V. P., Wrench, J. S., & McCroskey, J. C. (2013). Communication Apprehen-
sion, Avoidance, and Effectiveness. Pearson

Thijs, J. T., Koomen, H. M.Y., & Van der Leij, A. (2006). Teachers' self-reported peda-
gogical practices toward socially inhibited, hyperactive, and average children. In:
Psychology in the Schools, Vol. 43 Nr. 5, S. 635-651

72



Sonja Hoffmeister

Die Effekte von freien und geleiteten Sprechanladssen
auf die miindliche Sprachperformanz von Schiilern mit
sonderpadagogischem Forderbedarf im Englischunterricht

Ein qualitatives Pra-/Post-Design mit einer Intervention zur Sprechférderung als
Forschungsprojekt im Praxissemester

Betreut durch: Clara Juchelka (Englisch)
Abstract

Englische Sprechkompetenzen sind im Zeitalter der Globalisierung und digitalen Ver-
netzung eine wichtige Grundlage fiir die berufliche Verwirklichung und gesellschaftliche
Teilhabe der Schulerinnen im deutschen Bildungssystem. Lehrkrdfte im Fach Englisch
brauchen ein Methodenrepertoire an miindlichen Ubungsformaten, um der systemati-
schen Entwicklung der Befdhigung zum Sprechen als Kernaufgabe des Fremdsprachen-
unterrichts gerecht zu werden. Daflr bieten sich freie und geleitete Sprechanldsse als
erfolgsversprechendes Instrument an, um kontinuierlich und gemeinsam mit den Schi-
lerinnen authentische Kommunikationssituationen im englischsprachigen Klassenraum
aktiv zu gestalten. Der vorliegende Beitrag evaluiert am Beispiel von freien und gelei-
teten Sprechanlédssen als InterventionsmafSnahmen, wie miindliche Kommunikation im
Fremdsprachenunterricht Englisch gelingen kann. Daftir wurden in einem Pré-/Post-De-
sign zundchst zwei Sprechanldsse mit Wimmelbildern videographiert, die Lernersprache
transkribiert und infolgedessen mit der qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring (2010)
anhand verschiedener Kriterien, wie z. B. Anzahl und Komplexitit der Auferungen, ana-
lysiert und ausgewertet. Somit wird im Rahmen des Forschungsprojekts im Praxisse-
mester ersichtlich, wie Fachlehrkrdfte von den Erkenntnissen und Impulsen didaktischer
Unterrichtsforschung im Hinblick auf ihre praktische Unterrichtsgestaltung profitieren
kénnen. Die Ergebnisse des Forschungsprojekts zeigen, wie markant die Leistungspro-
gression von Schiilerinnen in einem kompetenzorientieren Forderschulsetting sein kann,
wenn Lehrkrdfte attraktive und schiileraktivierende Gelegenheiten zum Sprechen auf
Englisch schaffen.

Schlagwérter

Sprechen, mundliche Kommunikation, Sprechkompetenz, Fremdsprachenunter-
richt, Englischunterricht, schuleraktivierende Methoden, Kompetenzorientierung,
freie und geleitete Sprechanlasse, (Teaching) English as a Foreign Language, For-
derschule, qualitative Forschung, Intervention, Transkription, Videographie, Lerner-
sprache

1. Einleitung: Sprechen als Prioritéat in der Unterrichtspraxis

Was ware naheliegender als eine Sprache zu sprechen, um sie zu erlernen? Denn
Sprache kommt von Sprechen, sie wird zu 95% gesprochen und nur zu 5% geschrie-
ben (vgl. Taubenbock 2007: 3). Deshalb ist es in Zukunft nicht tragbar, weiterhin
im umgekehrten Verhaltnis den Fremdsprachenunterricht zu gestalten (vgl. ebd.)
Im schulischen Kontext werden Schulerinnen noch immer zu haufig mit einseitiger
Grammatikschulung und Dominanz des Schriftlichen konfrontiert, anstatt ihnen
Englisch durch mundliche Kommunikation zu vermitteln, und damit dem Akt des
Sprechens im Fremdsprachenunterricht den Raum zu geben, den er in der direkten
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Interaktion des Mutterspracherwerbs auf naturliche Weise einnimmt: ,What we are
saying is not ‘English for communication” but ‘English through communication’. Not
‘learn English so that you will be able to do and say things later’, but ‘say and do
things now so that as a result you will learn English’.” (Prabhu 1980: 23).

Die mundliche Kommunikation liegt nicht nur in der Natur der Sprache, sondern
kann auch den gesteuerten Fremdsprachenerwerb mal3geblich beglnstigen, woflr
bereits Terrell und Krashen (1983) mit ihrem ,natural approach” (Richards/Schmidt
2010: 387f.)' pladierten. Langst bekannt ist das Credo ,Language learning is langu-
age use” (Henseler 2016: 29).

Gerade vor dem Hintergrund fortschreitender Globalisierung und digitaler Ver-
netzung ist die muandliche Sprachkompetenz beim Fremdsprachenerwerb entschei-
dender denn je. Besonders der englischen Sprache als “lingua franca” wird somit
auch in Zukunft ein hoher Stellenwert beigemessen werden (Schmidt 2016: 105).
Daraus kann als Zielsetzung eines kompetenzorientierten Englischunterrichts nur
folgerichtig resultieren, dass die kommunikative Realitat der Sprachverwendung im
Mittelpunkt steht, anstatt Sprachhandlungsprozesse durch mangelnde Authenti-
zitat lahmzulegen (vgl. ebd.). Der Kompetenzbereich “Sprechen und Interagieren”
fungiert im GER (Gemeinsamen Europdischen Referenzrahmen)? und auch in den
nationalen Bildungsstandards der KMK (Kultusministerkonferenz) als zentrales Ele-
ment der Fremdsprachenkompetenz (vgl. KMK 1994: 104). Dementsprechend gilt
die ,systematische Entwicklung der Befahigung zum Sprechen” als fester Bestand-
teil des Fremdsprachenunterrichts (Schmidt 2016: 102).

In diesem Kontext wird Sprechen definiert als ,hochkomplexer, eng mit ande-
ren Fahigkeiten, Kompetenz- und Wissensbereichen (z. B. lexikalisch-idiomatisches
[...], grammatisches [...] phonetisches [...], inhaltliches Wissen, Hérverstehens- [...],
pragmatische Kompetenz) verbundener Vorgang” (ebd.). Damit einher geht der
Kernbegriff der Sprechkompetenz, die sich aus vier Zieldimensionen konstituiert:
~Flussigkeit (fluency), Korrektheit des Gebrauchs sprachlicher Regeln (accuracy), der
lexikalischen und grammatischen Breite (complexity) und der pragmatischen Ange-
messenheit (appropriacy)” (ebd.). In mundlicher Interaktion werden diese Ziele zu
einer besonderen Herausforderung, da sie in einem vielschichtigen, sprachlichen
Austausch in Echtzeit von den Schulerlnnen abgerufen werden mussen (vgl. ebd.:
103). Daraus resultiert die Bedeutsamkeit einsprachigen Englischunterrichts, die
eng verknupft ist mit dem fachdidaktischen Bedarf von Lehrerinnen an effektiven
Methoden zur Sprechférderung.

2. Wie konnen Fachlehrkrafte erfolgreiches Sprachhandeln ih-
rer Schiilerinnen im Englischunterricht fordern?

In der Praxis stellt sich daher die Frage, wie Fachlehrkrafte gemal3 einem schler-
aktivierenden Fremdsprachenunterricht im Sinne von Piepho (1974) und Legutke
(1988) Lerneinheiten gestalten kénnen, damit die Schulerinnen ihre kommunika-
tiven Fahigkeiten fur freies, flexibles, kreatives und pragmatisch angemessenes
Sprachhandeln entwickeln (vgl. Schmidt 2016: 106).

Wie Schilerinnen dabei durch die Lehrkraft unterstitzt werden konnen,
erscheint daher von grofRer Bedeutung und bezieht sich auch im Praxissemester
schon unmittelbar auf den zukunftigen Unterrichtsalltag angehender Lehrerinnen

1 Siehe vertiefende Literatur: Gxilishe 2013.
2 Gemeinsamer Europdischer Referenzrahmen: http://www.europaeischer-referenzrahmen.de/.
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in der Schule. Besonders im Bereich der Forderschule profitieren Schilerlnnen von
schuleraktivierenden Methoden, um ihre Sprechkompetenz im Englischunterricht
zu entwickeln.

Basierend auf diesen Voruberlegungen werden im Folgenden Sprechanlasse
definiert und der aktuelle Forschungsstand erldutert, aus dem die Forschungsfra-
ge generiert wird. Daraufhin erfolgt die kurze Darstellung der Forschungsmetho-
dik, mittels derer die Ergebnisse analysiert und in ihrer Relevanz diskutiert werden.
AbschlieBend mundet der Forschungsprozess des Studienprojekts im Ausblick,
wobei der Fokus auf der Reflexion des forschenden Lernens im Praxissemester
liegt.

3. Intervention zur Sprechforderung: Freie und geleitete
Sprechanlasse

Ausgehend vom vorgestellten Verstandnis von Sprechen und Sprechkompetenz
werden hiermit freie und geleitete Sprechanlasse in Anlehnung an Kronisch (2015)
eng definiert als Ubungsformat, bei dem die Lehrkraft einen Aspekt der alltaglichen
Lebenswelt auswahlt, um sich mit den Schulerlnnen dartiber auszutauschen. Uber
einen konkreten Gegenstand oder ein bestimmtes Ereignis zu sprechen ist nahe-
liegend und ruft automatisch freie Assoziationen bei den Schulerinnen hervor. So
konnten schon ,Gesprache mit den Kindern Uber Alltagliches und Notwendiges
[...] naturliche Sprechanlasse sein, sofern Meinungen und Vorlieben der Kinder mit
einbezogen werden” (Kronisch 2015: 5). Beispielsweise nimmt die Lehrkraft einen
Schneefall zum Anlass, um zum spontanen Sprechen Uber das Wetter anzuregen,
oder einen Konflikt in der Klasse, um Uber Freundschaft und Fairness zu diskutieren.
Der Ausgangspunkt ist verankert im Schulgeschehen und ladt Schulerinnen dazu
ein, sich zu etwas Echtem und unmittelbar Relevantem zu duf3ern. Dabei bestimmt
das Ausmal? der inhaltlichen und methodischen Vorgaben, wie frei oder geleitet ein
Sprechanlass ist. Je mehr Vorgaben die Schilerinnen von der Lehrkraft erhalten,
desto geleiteter ist der Sprechanlass auf dem Kontinuum von frei zu geleitet. Alle
verbalen Reaktionen der Schulerinnen auf diesen Sprechanlass werden innerhalb
dieses Beitrags als AuBerungen bezeichnet.

Das Aufgabenformat der Sprechanlasse zeichnet sich durch zahlreiche Vorteile
aus. Zunachst ist die ausgewahlte Begebenheit auf anschauliche Weise greif- und
ehrfahrbar. Oft bieten sich die Erlebnisse selbst von Schulerinnen als Impulse an,
die von der Lehrkraft blol3 aufgegriffen werden mussen, um sinnerftllte Kommu-
nikation auf Englisch zu initiileren. Sprechanlasse stellen somit eine vielverspre-
chende Methode dar, um Lernende zum Sprechen zu motivieren, da sie zum einen
Gelegenheit fur einen hohen Redeanteil der Schilerlnnen bieten, und zum anderen
durch lebensweltbezogene Themen das Interesse der Lernenden auch auf inhaltli-
cher Ebene wecken. Gerade zu Beginn einer Englischeinheit kdnnen Sprechanlasse
als kreative Stundeneinstiege?® fungieren und ein breites Mal3 an Schuleraktivierung
gewahrleisten. Solche Rituale und “Warm-ups“* sind besonders effektiv, weil sie
die Schulerlnnen in Sprechbereitschaft versetzen, die haufig uber den Verlauf der
Stunde anhalt (vgl. Henseler 2016: 30). Konkrete Sprechimpulse sollen zum mund-
lichen Experimentieren in der Fremdsprache einladen, um die Einsatzbereitschaft
der Lernenden in ihrer Sprachlernbiographie dauerhaft zu erhoéhen. Allerdings

3 Fur Material siehe: Anders: 2018.
4 Fur Material siehe: Fink: 2011.
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darf nicht der Eindruck entstehen, dass es sich um eine ,vordergrindig als Kom-
munikation getarnte Drillibung” (Taubenbdck 2007: 2) handelt. Ausgehend von der
didaktischen Grundhaltung, dass ein(e) Schulerin als Interaktionspartnerin ernst
genommen und Unterricht als echte Kommunikationssituation verstanden wird,
kann somit das Sprechverhalten von Schulerinnen durch Sprechanlasse initiiert
und verstarkt werden. Erst wenn in den Schulerlnnen das Bedurfnis geweckt wird,
auf Englisch zu kommunizieren und sich auszudrucken, kdnnen authentische Inter-
aktionen entstehen (vgl. ebd.). Diese stellen zwar erste, aber fundamentale Versu-
che auf englischsprachigem Parkett dar, denn das Bedurfnis und die Notwendigkeit
der Verstandigung auf Englisch wird auch in der Zukunft der Schulerinnen relevant
bleiben.

4. Aktueller Forschungsstand und Forschungsfrage

Wahrend sich in der modernen Fremdsprachendidaktik das Sprechen der Zielspra-
che mittlerweile nach vielfacher Diskussion als Schwerpunktthema etabliert hat (vgl.
Schmidt 2016: 102), findet sich die Sprechkompetenz im Praxisfeld Schule in einer
untergeordneten Ausgangsrolle wieder. Obwohl die Fertigkeit Sprechen in den
Kernlehrplanen NRWs, Empfehlungen der KMK und des GER mittlerweile fest ver-
ankert ist, sind diese Konzepte noch nicht in der Unterrichtspraxis des Forderschul-
settings angekommen, wo das Fach Englisch vor zehn Jahren kaum vorgesehen war
(vgl. Deneke 2010: 44). Es steht zwar im Lehrplan Englisch fur Grundschulen, dass
.[d]ie englische Sprache [...] von Anbeginn Verstandigungsmittel” sein soll (Modul 5:
Kommunikation - sprachliches Handeln - Sprechen®) und der Englischunterricht so
angelegt werden musse, ,dass die Kinder so oft wie mdglich Gelegenheit zum akti-
ven sprachlichen Handeln erhalten” (ebd.). Zudem sind als Leitziele ,Erwerb, Erpro-
bung und Festigung elementarer sprachlicher Mittel des Englischen [sowie] Bewalti-
gung von einfachen Sprachhandlungssituationen” (ebd.) auf Englisch definiert.

Allerdings belegt die Schulleistungsstudie DESI (Deutsch Englisch Schulerleistun-
gen International, 2006), dass ... Doch der verzogerte Transfer und die frappieren-
de Diskrepanz von bildungspolitischer Idee und praktiziertem Englischunterricht ist
durch die Schulleistungsstudie DESI (Deutsch Englisch Schulerleistungen Internati-
onal, 2006) belegt.

Wider die eindeutigen gesetzlichen Vorgaben zur Sprechférderung hat die
DESI-Studie als prominenter Vertreter im Auftrag der KMK als Erganzung zu PISA
(Programme for International Student Assessment) unter der Fihrung des DIPF
(Deutsches Institut fur padagogische Forschung) durch die Auswertung videogra-
phierter Unterrichtsstunden alarmierende Ergebnisse® wie die “Sprachlosigkeit” der
Schulerlnnen im Englischunterricht aufgezeigt. So spricht die Lehrkraft im Durch-
schnitt mehr als doppelt so viel wie alle Lerner zusammen (vgl. Taubenbdck 2007:
3). Diese und weitere Ergebnisse verweisen auf ein “Defizit des Fremdsprachenun-
terrichts”; den Mangel an Raum fur hohe und komplexere Redeanteile der Schu-
lerlnnen und attraktive Aufgabenformate (vgl. ebd.). Hochinteressant ware eine
Replikationsstudie von DESI in der aktuellen Schullandschaft, da es ,kaum empi-
rische Untersuchungen zur Fahigkeit des spontanen freien Sprechens von Fremd-
sprachenlernern” (Grum 2012: 3) gebe. Deshalb entwickelte Grum (2012) ein ers-
tes empirisch validiertes, kriteriales Bewertungsschema fur die spontan-mundliche

5 Vgl. Schulentwicklung NRW; Englisch in der Grundschule Modul 5: Sprachliches Handeln - Sprechen: https://www.schulentwicklung.
nrw.de/cms/upload/egs/Modul_5_Sprechen.pdf.
6 Siehe vertiefende Literatur: DESI https://www.dipf.de/de/forschung/projekte/pdf/biqua/desi-zentrale-befunde.

76



englische Sprachfahigkeit in der Unterrichtspraxis.

Der wissenschaftliche Diskurs fungiert somit als Projektionsflache fur die Ver-
ortung von Unterrichtserfahrungen und bietet Erklarungsansatze und Handlungs-
konzepte. Aktuell wird deren Transfer in die Unterrichtspraxis allerdings zusatzlich
erschwert durch die Problematik, dass es in NRW - im Gegensatz zu anderen Bun-
deslandern - keinen eigenen Lehrplan fur Englisch im Foérderschwerpunkt Lernen
gibt, sodass in der Regel die Vorgaben der allgemeinen Schule, haufig der Kernlehr-
plan der Hauptschule, zur Orientierung dienen (vgl. Deneke 2010: 45). Dies stellt
als solches schon eine Herausforderung dar, auf deren Bewaltigung insbesondere
fachfremde Lehrkrafte nicht in gleichem Mal3e vorbereitet sein kdnnen wie Fach-
lehrkrafte.

Neben der modernisierten Lehrerinnenausbildung scheinen dartber hinaus
weitere curriculare Differenzierungen des Kernlehrplans fur Forderschulerinnen
gerade in einem inklusiven Schulsystem unverzichtbar. Laut Piepho (2002) ist es
maoglich, fur Schulerinnen mit dem Férderschwerpunkt Lernen ein ,eigenes, durch-
aus mit anderen Lehrplanen kompatibles Curriculum fur Englisch” zu entwickeln,
um ,solide, ausbaufahige Kenntnisse und Fertigkeiten zu erzielen” (Piepho 2002:
203). Substantiell sei der Vorrang des Mundlichen, visuelle und begriffliche Hilfen
zum Sprachhandeln, eine hohe Fehlertoleranz und Wiederholungen (vgl. ebd.).
Fur diese Zielgruppe sei laut Piepho die Einstellung der Lehrkraft wichtig: ,Sprache
nicht zu unterrichten, sondern individuell wachsen zu lassen, und eine Lernumwelt
zu schaffen, in der sich unterschiedliche Kompetenzen addieren und mangelhafte
Lernbedingungen subjektiv behandeln lassen” (Piepho 2002: 199). Dieses Sprach-
wachstum kann durch ein breites Spektrum an Impulsen, Szenarien und Anlassen
aus fur die Schulerinnen inhaltlich relevanten und fordernden Themen hervorge-
hen. Piepho betont, dass ein solcher Lehrplan ,eher organisierte, anschauliche und
lernerperspektivisch gestaltete Spracherwerbschancen als Pflichtpensen oder gar
Einheiten einer linguistischen Progression” (ebd.) darstellt, und bringt somit das
Spannungsfeld von sonderpadagogischem Forderbedarf und Lehrplanvorgaben fur
die Weltverkehrssprache Englisch in Einklang.

Auch in der BIG-Studie (2015) des Beratungs-, Informations- und Gesprachskreis
in der Stiftung LERNEN, der EvEning-Studie (2005-2007), Evaluation Englisch in der
Grundschule im Auftrag des Schulministeriums, und den Ausfuhrungen von Sam-
banis (2009, 2013) wird die enorme Relevanz von kommunikativen Kompetenzen
im Englischunterricht herausgestellt.

Insgesamt verdeutlicht wird damit die bedeutsame Rolle von Englischkenntnis-
sen als ,Bildungsgut” und ,Schlusselqualifikation” (Hebel 2010: 4) - auch fur Kinder
und Jugendliche mit sonderpadagogischem Forderbedarf. Dieser Anspruch erfor-
dert im Rahmen des Studienprojekts die wissenschaftliche Erarbeitung von Lehr-
und Lernmethoden, die den besonderen Herausforderungen im Englischunterricht
an der Forderschule Rechnung tragen konnten. Hierbei konnte die Konkretisierung
des Forschungsprozesses uberhaupt erst durch intensive fachdidaktische Vorberei-
tung und Einbettung in eine Unterrichtsreihe ermoglicht werden.

Aus dem Forschungsstand ergibt sich der Forschungsbedarf zur Effektivitat von
Interventionen zur Sprechférderung. Um die daraus resultierende Untersuchung
umzusetzen, werden zunachst die Voraussetzungen der Praxissemesterschule
betrachtet. Die mannliche Untersuchungsgruppe besteht aus neun Schulern im
Alter von acht bis zwolf Jahren an einer Forderschule mit den Férderschwerpunk-
ten emotionale und soziale Entwicklung, Lernen und Sprache. Unter der Mal3ga-
be datenschutzrechtlicher Anforderungen sind alle weiteren personenbezogenen
Daten anonymisiert. Begunstigt wurde die Durchfuhrung des Studienprojekts durch
Lernvoraussetzungen der Schuler wie ihre hohe Motivation zum Englischlernen, ihr
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aulRerordentliches Interesse an neuen Unterrichtsinhalten, und den wertschatzen
den Umgang mit heterogenen Lerntempi und mit Fehlern als Lernhilfe in einem
kompetenzorientierten Klassenklima mit optimalem Betreuungsschlussel. Auf der
Grundlage systematischer Beobachtungen und in Interdependenz mit dem For-
schungsstand ergab sich folgende Forschungsfrage:

Welche Auswirkungen Uben tagliche mundliche Sprechanldsse auf die Schuler
im Englischunterricht der Forderschule x aus?

Zur Untersuchung wurde in zwei Erhebungen dasselbe Wimmelbild zu Weih-
nachten als Sprechanlass eingesetzt und danach die bildstimulierte Satzproduktion
der Schuler nach bestimmten Kriterien analysiert. In der Interventionsphase zwi-
schen den zwei Erhebungen wurde eine Auswahl von Sprechanlassen eingesetzt.
Dabei war es wichtig, die Forderschuler beim Sprechen durch Scaffolding” zu unter-
stutzen, was durch die Berucksichtigung der zehn Merkmale guten Unterrichts und
der elf Kriterien effektiven Classroom-Managements (vgl. Meyer 2016, Emmertson
& Evertson 2013, Hennemann 2014, Leidig 2014), die verstandliche Formulierung
von Arbeitsauftragen, das Aktivieren von Vorwissen sowie die Bereitstellung von
“language support” durch Redemittel und “Chunks"” gezielt fachdidaktisch eingebet-
tet wurde (vgl. Henseler 2016: 31).

5. Methodik

Folgend wird die Forschungsmethodik kurz erldutert, um die Ergebnisse dar-
an anschlieRend nachvollziehbar und transparent darzustellen. Dabei stehen die
Ergebnisse der Post-Erhebung nach der Interventionsphase im Mittelpunkt und
werden durch die Reflexion des Forschungsprozesses erlautert. Der Fokus der Ana-
lysen liegt auf der Veranderung im Sprechverhalten der Schuler in Bezug auf den
inhaltlichen und sprachlichen Schwierigkeitsgrad.

Besonders viel Raum fur qualitative Datenanalyse bietet das Forschungsdesign
der qualitativen Evaluation (vgl. Mayring 2016: 62). Die qualitative Evaluationsfor-
schung dient der Zielsetzung des Studienprojekts, da sie darauf ausgerichtet ist,
~Praxisveranderungen wissenschaftlich [zu] begleiten und auf ihre Wirkungen hin
ein[zu]schatzen, indem die ablaufenden Praxisprozesse offen, einzelfall- [...] und
subjektorientiert beschrieben werden” (ebd.: 63). Das Grundschema der qualitati-

Tab. 1: Allgemeines Ablaufschema der qualitativen Evaluation (Mayring 2016: 62)

ven Evaluation erfolgt in finf Schritten (Tab. 1):

Wird das Studienprojekt in dieses Grundschema Uberfuhrt, dann entsteht ein kom-
plexes Pra-/Post-Design. Nach einer ersten Bestandsaufnahme der Lernvoraus-
setzungen der Schuler (Ist-Zustand) erfolgt eine Interventionsphase zur Anregung

7 Siehe vertiefende Literatur: Henseler 2016: 29-33.



von Lernfortschritten. Diese Interventionsmalinahmen minden am Ende in einer
Prozessbeschreibung sowie einer Bewertung des Sprachprodukts (vgl. ebd.: 61). Als
besonders geeignet hat sich die qualitative Evaluationsforschung erwiesen, wenn
sich die Veranderungen in einem vielschichtigen, sich dynamisch verandernden
Praxisfeld wie hier dem Praxissemester vollziehen (vgl. ebd.: 63). Aufgrund dieser
Dynamik musste der anvisierte Zeitplan modifiziert werden. Dadurch ging den
InterventionsmalRnahmen eine aktive Beziehungsgestaltung mit den Schulern vor-
aus, was ein Lernklima gegenseitigen Vertrauens schuf, das Henseler als Grundvo-
raussetzung fur eine hohe Sprechbereitschaft bezeichnet (vgl. Henseler 2016: 29)

Tab. 2: Zeitlicher Ablaufplan des Studienprojekts im Praxissemester

Abb. 1: Kompetenzbereiche und Schwerpunkte (Lehrplan Englisch fiir die Grundschulen des Landes NRW:
2008)
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Dies wirkte sich zudem vorteilhaft auf die Beteiligung der Schuler im erstmalig ein-
sprachigen Englischunterricht aus, sodass der Lerneffekt potenziert wurde. Nach-
dem die Einverstandniserklarungen der Erziehungsberechtigten vorlagen, war die
Erhebung, Aufbereitung und Auswertung der Daten rechtlich abgesichert und fol-
gender Ablaufplan der 16 Schulwochen ergab sich als konkreter Forschungsprozess
(Tab. 2).

In der sechswdchigen Interventionsphase wurde fast taglich eine Férderein-
heit durchgefthrt, deren Themen, Inhalte und Methoden am ,Kernlehrplan fur die
Grundschule in NRW* (Lehrplan Englisch fur die Grundschulen des Landes NRW:
2008) ausgerichtet wurden.

Wie in Abb. 1 ersichtlich, werden im Lehrplan der Grundschule bedeutsame
Kompetenzen in verbindlichen Erfahrungsfeldern, Bereichen und Schwerpunkten
erworben (vgl. ebd.: 8).

Alle FérdermalBnahmen in der Interventionsphase zwischen der Pra- und Pos-
terhebung bedienten diese Erfahrungsfelder wie ,jeden Tag und jedes Jahr [und]
lernen, arbeiten, freie Zeit” (ebd., s.o. in grin markiert) der nationalen Bildungs-
standards und zielten darauf ab, die Kompetenzen in den vier Bereichen schwer-
punktmaRig zu starken (vgl. ebd.). Dafur eignete sich das Aufgabenformat der
freien Sprechanlasse besonders, da die regelmaliige, handlungs- und lernerorien-
tierte Durchfihrung ausgezeichnete Voraussetzungen fur die optimale Wirkung
der Methode schaffte. Dartuber hinaus sollten gemal3 Kerncurriculum durch die
Verknupfung der Erfahrungsfelder mit Themen und Inhalten anderer Facher auch
Moglichkeiten fur kurze englischsprachige Unterrichtssequenzen und facheruber-
greifende Projekte entstehen. (vgl. ebd.: 12). Solche interdisziplinaren Lernphasen
wurden wahrend der Interventionsphase mehrfach integriert. In Anlehnung an
Schmidts (2016) Definition von Sprechkompetenz als ,fluency, accuracy, complexi-
ty, appropriacy” (Schmidt 2016: 102) ist es naheliegend, in der Interventionspha-
se mehr Wert auf Flussigkeit (fluency) als auf sprachliche Richtigkeit (accuracy) zu
legen, um Sprechhemmungen vorzubeugen. In mundlicher Interaktion werden die-
se vier Ziele ohnehin zu einer besonderen Herausforderung, da sie in einem viel-
schichtigen, sprachlichen Austausch in Echtzeit von den Schulerinnen abgerufen

Tab. 3: Ubersicht Interventionsmafinahmen und Zuordnung zu Kompetenzbereichen
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werden mussen (vgl. ebd.: 103). Fur die untersuchte Schulergruppe mit den For-
derschwerpunkten Lernen und emotional-soziale Entwicklung war es zudem eine
Aufgabe, die Diskrepanz zwischen dem, was sie sagen wollen und dem, was sie tat-
sachlich sagen mit Frustrationstoleranz zu begegnen (vgl. Henseler 2016:29). In der
folgenden Ubersicht (Tab. 3) sind alle InterventionsmaRnahmen aufgelistet.

6. Untersuchungsverfahren: Qualitative Inhaltsanalyse
(Mayring 2010)

Nach der Durchfihrung der Férdermallnahmen war die Interventionsphase der
qualitativen Evaluation abgeschlossen. Nach der zweiten Datenerhebung erfolgte
die vergleichende Analyse als Vorbereitung fur die Abschlussevaluation. Dazu bot
sich hinsichtlich der Fragestellung und abgestimmt auf das Forschungsdesign die
qualitative Inhaltsanalyse mit der formalen Strukturierung als Auswertungstechnik
an.

6.1 Datenerhebung

In Anlehnung an die DESI-Videostudie (2006) wurden fur die Erhebung, Aufbe-
reitung und Auswertung der Daten zundchst die relevanten Unterrichtssequen-
zen gefilmt. Die videographierten Unterrichtseinheiten® stellen eine audiovisuelle
Reprasentation dar, die eine hohe Validitat fur die Beschreibung didaktischer und
methodischer Aspekte des Unterrichts hat, und zudem zur Reflexion der eigenen
Unterrichtspraxis anregt (vgl. Helmke et al. 2007: 43). Als audiovisuelle Erhebungs-
methode erwies sich die Videographie im schulischen Kontext als besonders geeig-
net, da die groRtmaogliche Nahe zum Untersuchungsgegenstand der Fragestellung,
namlich dem Sprechverhalten der Schuler, erreicht wurde. Damit konnte ich in mei-
ner Rolle als Forscherin eine Innenperspektive der Alltagssituation im Englischun-
terricht erschlie3en, deren Gegenstandsbereich ohne die Videographie in der Regel
von aulBen schwer einsehbar bleibt (vgl. Mayring 2016: 83).

6.2 Datenaufbereitung

Im nachsten Schritt wurde das Filmmaterial zum textuellen Darstellungsmittel auf-
bereitet. Dafur bot sich eine vollstandige Textfassung des verbal erhobenen Mate-
rials an, um eine Basis fur die ausfuhrliche interpretative Auswertung der Lerner-
sprache zu schaffen (vgl. ebd.: 89). Als geeignetes Darstellungsmittel erwies sich
demnach die Kommentierte Transkription der videographierten Unterrichtsse-
qguenzen. Ein Wortprotokoll wird hergestellt, das es ermdglicht ,einzelne Aussagen
in ihrem Kontext zu sehen” (Mayring 2016: 89), was fur die ausfuhrliche Auswertung
mit der verwendeten Technik vorausgesetzt wird. In der kommentierten literari-
schen Umschrift ins gebrauchliche Alphabet werden zusatzliche Informationen, wie
Pausen, Betonungen und fur die Untersuchung relevante Sprachbesonderheiten
gekennzeichnet. Sie werden leserfreundlich durch Sonderzeichen schriftlich fixiert
(vgl. Mayring 2016: 92). Das verwendete Transkriptionssystem orientiert sich an den
dreizehn Modulen nach FulR3/Karbach (2014) (vgl. ebd.: 38-53).

6.3 Datenauswertung
Durch die Uberfihrung der audiovisuellen in schriftliche Daten konnte als nachs-
tes der dritte Schritt der Datenverarbeitung mit der qualitativen Inhaltsanalyse

8 Siehe vertiefende Literatur: Schramm 2016: 587-591.
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nach Mayring (2010) erfolgen. AnknlUpfend an die Deskription der Ausgangs- und
Folgebedingungen (erster und vierter Schritt der qualitativen Evaluation) mussten
Bewertungskriterien aufgestellt und operationalisiert werden. Das daraus resul-
tierende Bewertungssystem dient der Zuordnung aller sprachlichen AuRerungen
sowie deren Haufigkeit, Form und Funktion in der Verbalsprache und entsteht wie
im folgenden Ablaufschema (Abb. 2) dargestellt.

Der Kern der strukturierenden Auswertungstechnik ist die deduktive Kategorienbil-
dung. Dabei ist entscheidend, dass die Kategorien als Kodierleitfaden so trennscharf
definiert sind, dass die Zuordnung des Textmaterials anhand eindeutiger Kriterien
sichergestellt ist (vgl. Mayring, 2016: 118). Die Kriterien wurden theoriefundiert von
den Kompetenzerwartungen im Kerncurriculum fur die Grundschule in NRW (vgl.
Lehrplan Englisch fur die Grundschulen des Landes NRW: 2008) abgeleitet. Ausge-
hend von diesen nationalen Bildungsstand ards liegen den Kompetenzerwartungen
die zwei Bewertungsebenen inhaltlicher Schwierigkeitsgrad und sprachliche Quali-
tat zugrunde, nach denen die Schulerdul3erungen der Pra- und Posterhebung mit
dem Kodierleitfaden analysiert wurden. Die angestrebten Entwicklungsbereiche lie-
gen in den vier im Lehrplan rot markierten Kompetenzbereichen und Schwerpunk-
ten (siehe Abb. 1).

Abb. 2: Ablaufplan strukturierender Inhaltsanalyse (Mayring 2070: 93)
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Tab. 4: Kodierleitfaden Sprechverhalten (HK=Hauptkategorie, UK=Unterkategorie)
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7. Ergebnisse

Gemald den letzten Schritten von qualitativer Evaluation und formaler Strukturie-
rung findet nun eine vergleichende Ergebnisanalyse von Pra- und Posterhebung
zur Abschlussbewertung der Praxisveranderung statt. Inwiefern haben sich die
SchulerauBerungen in Bezug auf sprachliche Qualitat und inhaltlichen Schwierig-
keitsgrad Uber die Interventionsphase verandert?

Diagramm 1: Vergleich Pré-Post-Erhebung in absoluten Zahlen

Diagramm 1 zeigt in absoluten Zahlen, wie viele AuRerungen in welchem Kompe-
tenzbereich liegen. Dabei werden die Ergebnisse von Pra- und Posterhebung mit-
einander verglichen. Die Verteilung der AuBerungen auf den Inhaltsniveaus | und
Il ist immer in Relation zu den Sprachleveln A1-D2 aus dem Kodierleitfaden abge-
bildet. Beim Blick auf die Daten sieht man deutlich eine Verbesserung der Schuler.
Wahrend sie vor der Interventionsphase noch hauptsachlich in den vier niedrigeren
Kompetenzbereichen A1 bis B2 gesprochen haben, die zusammen das Basic Level
bilden, haben sie kaum bis gar nicht in den vier hdheren Kompetenzbereichen C1
bis D2, dem Intermediate Level, kommuniziert. Die meisten AuBerungen wurden
auf dem Basic Level produziert. Der Schwerpunkt liegt dabei offensichtlich auf A1/
A2-Niveau. Im Kontrast dazu fallt das Ergebnis bei der Posterhebung anders aus,
denn hier zeigt sich eine gleichmaRigere Verteilung mit Schwerpunkt im B1-/B2-Ni-
veau. Dies wird besonders deutlich in Diagramm 2.

Diagramm 2: Verteilung in den 4 Kompetenzbereichen (Basic | + Il + Intermediate | + II) bei der Pré-Erhebung
in Prozent
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In Diagramm 2 wird erfasst, wie hoch der Anteil der AuBerungen auf dem Basic
Level im Vergleich zum Anteil auf dem Intermediate Level ist. Es ist ersichtlich, dass
die Schulerlnnen in der Pra-Erhebung zu markanten 96,24% auf dem Basic Level
gesprochen haben. Im Kontrast dazu sprachen sie nur zu 3,76% auf dem Interme-
diate Level. Dazu bildet das Gesamtergebnis in Diagramm 3 einen gravierenden
Unterschied, denn die Verteilung liefert bei der Post-Erhebung ein ganzlich anderes
Ergebnis.Im Vergleich zur Pra-Erhebung sind das sprachliche Niveau und der inhalt-
liche Schwierigkeitsgrad signifikant gestiegen, denn die Verteilung der AuRerungen
betragt jetzt nur noch 72,28% auf dem Basic Level und dafur 27,72% auf dem Inter-
mediate Level. Das heil3t, auf dem Basic Level ist der Anteil der sprachlichen AuRe-
rungen gesunken, wahrend er auf dem Intermediate Level gestiegen ist. Wurde vor-
her kaum auf dem Intermediate Level gesprochen (3,76%, ungefahr jedes 27. Wort),
so liegt bei der Post-Erhebung mehr als jedes vierte gesprochene Wort (27,72%) auf
diesem Niveau.

Dementsprechend haben sich die SchulerinnendufRerungen auf dem Basic Level
der Pra-Erhebung von 96,24% auf 72,28% reduziert. Die Mehrheit der AuBerungen
befindet sich folglich zwar weiterhin auf dem Basic Level, jedoch gab es eine Ver-
lagerung von 23,96% vom Basic zum Intermediate Level. Diese Verschiebung mar-
kiert einen aul3erordentlichen Leistungszuwachs auf Inhalts- und Sprachebene. Das
heiRt, die Schillerinnen haben erst bei der Post-Erhebung so viele AuRerungen in
héheren Kompetenzbereichen formuliert; und zwar jede vierte AuBerung statt jede
27. Diese Leistungssteigerung in Bezug auf Inhalt und Sprache stellt in der qualita-
tiven Evaluation eine Praxisveranderung dar (vgl. Mayring 2016: 62). Das Sprech-
verhalten der Schulerinnen hat sich wahrend der Interventionsphase nicht nur
messbar verandert, sondern mundete sogar in einem markanten Fortschritt in der
mundlichen Sprachperformanz.

Diagramm 3: Verteilung in den 4 Kompetenzbereichen (Basic | + Il + Intermediate | + ) bei der Post-
Erhebung in Prozent
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8. Diskussion und Ausblick

Im dokumentierten Forschungsprozess zeichnen sich die Auswirkungen freier und
geleiteter Sprechanldsse auf die Schulerinnengruppe anhand der Ergebnisse des
Pra-/Post-Designs deutlich ab. Die Leistungsprogression vom Basic Level zum Fort-
geschrittenenniveau entspricht einem naturlichen Sprachzuwachs, wie ihn Piepho
als idealen Lernprozess im Setting der Forderschule darstellt (vgl. Piepho 2002: 199).
Sein Pladoyer fur den Vorrang des Mundlichen und visuelle Hilfen zum Sprachhan-
deln wird durch die Erkenntnisse des Studienprojekts legitimiert. Das Wimmelbild
in erster Instanz sowie zahlreiche weitere Visualisierungen der Interventionspha-
se kamen wiederholt zum Einsatz und konnten den Lernzuwachs der Schuler ent-
scheidend beglnstigen.

Laut Schnitter (2016) hat ,kaum ein Thema [...] die fachdidaktische Diskussi-
on in letzter Zeit so gepragt wie die Forderung nach einer starkeren Verankerung
von Mundlichkeit im Fremdsprachenunterricht” (Schnitter 2016: 2). Ausléser daflr
waren neben den DESI-Ergebnissen auch Kritik von Seiten der Arbeitgeberinnen
an den mangelnden Fremdsprachenkenntnissen von Schulabgangerinnen als Vor-
bereitung fur internationale Kommunikation in der Berufswelt (vgl. ebd.). Bei der
mundlichen Korrespondenz wird nicht nur berufsbezogene Fachsprache, sondern
auch ein souveraner Umgang mit der Alltagssprache vorausgesetzt (vgl. ebd.). Der
hohe Stellenwert der Fertigkeit “Sprechen” im GER und den nationalen Bildungs-
standards sollte ,in einem modernen, kommunikativ orientierten Fremdsprachen-
unterricht eigentlich der Normalfall sein” (ebd.). Mit dem wachsenden Bewusst-
sein der Lehrkrafte fur die Bedeutung von mundlicher Sprachperformanz steigt
der Bedarf an Methoden zur Leistungserhebung. Valide mundliche Priafungen und
deren positiver ,washback Effekt auf den Stellenwert und die Qualitat der Mund-
lichkeit im Unterricht” (ebd.: 8) kann dafur sorgen, dass Schulabgangerinnen den
Anforderungen des Arbeitsmarktes besser gerecht werden und fur ihre Zukunft in
einer globalen Gesellschaft gerUstet sind (vgl. ebd.).

Das Studienprojekt erwies sich als wertvolle Chance zur Professionalisierung,
indem Praxiserfahrungen aus einer wissenschaftlichen Frage- und Beobachtungs-
haltung heraus wahrgenommen wurden. In dem vielschichtigen Prozess, das Studi-
enprojekt mit den schulischen Voraussetzungen und Einflussfaktoren zu vereinba-
ren, spielten wissenschaftliche Erkenntnisse des aktuellen Forschungsstands eine
zentrale Rolle. Sie bestatigten oder hinterfragten als Impulse die eigene subjektive
Wahrnehmung und bisherige Handlungsstrukturen, und boten Orientierung, um in
herausfordernden Lehr-Lernsituationen aus einer kritisch-reflexiven Grundhaltung
heraus selbststandig, flexibel und fair zu agieren.

Auf Basis der Auseinandersetzung mit fachdidaktischer und forschungsmetho-
discher Literatur eine Forschungsfrage zu entwickeln, bereitet in besonderer Weise
darauf vor, Unterricht gemal3 der aktuellen Spracherwerbsforschung und Fremd-
sprachendidaktik zu gestalten. Nur durch regelmaRiges Beleuchten aus verschie-
denen Perspektiven sowie differenziertes Beurteilen von Lernersprache kann ein
ganzheitlicher Blick auf das Leistungsspektrum von Schuler-Innen Gberhaupt erst
entstehen. Forschendes Lernen bedeutet fur mich, das eigene padagogische Han-
deln immer wieder neu zu reflektieren und bewusst zu optimieren, um den bis-
herigen didaktischen Horizont im Wechselspiel von Theorie und Praxis mit der
empirischen Unterrichtsforschung kontinuierlich zu erweitern. Eine wissenschaft-
liche Fragestellung entfaltet nicht nur Relevanz fur das eigene padagogische Han-
deln als Fachlehrkraft im englischsprachigen Klassenraum, sondern bietet sich
auch zum kollegialen Austausch und zur kritischen Analyse mit anderen Lehrkraf-
ten an, um intersubjektive Nachvollziehbarkeit zu ermdéglichen, und padagogische
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Konsequenzen und Handlungsalternativen daraus abzuleiten. Die individuelle
Selbst- und Fremdwahrnehmung mit empirischen Untersuchungen in Relation zu
setzen, schafft ein Bewusstsein fur Wirkungspotential und Nachhaltigkeit bestimm-
ter Ubungsformate und eréffnet Perspektiven fur zukiinftige Bildungsprozesse im
Fremdspracherwerb. In Anbetracht der aktuellen Forschungslage zur mandlichen
Sprachperformanz sind weitere Untersuchungen in Hinsicht auf Interventionen zur
Sprechférderung von héchstem Interesse.

Insgesamt fungiert das Studienprojekt als Ubung im Spielraum der Praxispha-
se, um das eigene padagogische Handeln in Wechselwirkung mit der empirischen
Unterrichtsforschung zu professionalisieren und die individuelle Lehrerpersonlich-
keit wissenschaftlich fundiert weiterzuentwickeln. Beim Einsatz von Sprechanlassen
sollten sich Schilerinnen wie Lehrerlnnen Schritt fur Schritt an offene Aufgabenfor-
mate herantasten, sodass sie im Sprachbad experimentieren und durch Kommuni-
kation flieBend Englisch sprechen kénnen.
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Abstract

Kulturelle und sprachliche Vielfalt riicken nicht nur gesellschaftlich, sondern auch didak-
tisch weiter in den Fokus. Die Vorteile einer mehrsprachigen Entwicklung werden zuneh-
mend erkannt. Fir Menschen mit Behinderung ergeben sich in diesem Kontext jedoch
diverse Schwierigkeiten. Aufbauend auf eine hermeneutische Bachelorarbeit wurde im
Rahmen des Praxissemesterprojekts ein Fragebogen entwickelt, der sich an die Familie
eines nicht lautsprachlich kommunizierenden Kindes aus dem arabischen Sprachraum
richtet. Dieser soll die kulturellen Gegebenheiten des familidren Lebens erfassen und als
Grundlage fur eine gelingende Intervention im Bereich der Unterstiitzten Kommunikation
dienen.

Einleitung

Durch demografischen Wandel sowie Flucht- und Migrationsbewegungen ist das
gesellschaftliche Zusammenleben von sprachlicher und kultureller Vielfalt gepragt
(vgl. Massumi 2014; vgl. IALP 2006). Dies hat zur Folge, dass Sprache und Herkunft
zunehmend in den Fokus rucken, da mehrsprachig aufwachsende Kinder nicht lan-
ger die Ausnahme, sondern vermehrt den Regelfall darstellen (vgl. Tracy 2008, 49;
vgl. Haberzettl 2014). Es wird gefordert, dass mehrsprachige Kinder in allen Spra-
chen ihres Umfelds gefordert werden, um Teilhabe in jeglichen Kontexten des All-
tags zu gewahrleisten. Die Forderung sollte die Herkunftssprache aufgreifen und
sprachliche Kompetenzen Ubergreifend nutzen (vgl. IALP 2006, 525; vgl. Thordar-
dottir 2010, 529). Aufgrund aktueller Fluchtbewegungen ruckt in Deutschland der
arabische Sprachraum in den Fokus.

Im Kontext von Menschen, die nicht oder eingeschrankt lautsprachlich kommu-
nizieren (Unterstutzte Kommunikation/ UK), ergeben sich besondere Herausforde-
rungen (vgl. Soto & Yu 2014, 83). Deutsche Studien legen nahe, dass der Grof3teil
der mehrsprachigen UK-Schuler*innen lediglich in der Zielsprache Deutsch versorgt
ist und somit das familiare (herkunftssprachliche) Umfeld haufig unbeachtet bleibt
(vgl. Vock & Luke 2013, 01.026.060). Fur die UK in Deutschland ergibt sich so eine
neue, wenig beachtete Zielgruppe:Menschen, die aufgrund von Flucht oder Migra-
tion aus dem arabischen Sprachraum fortan mehrsprachig leben und nicht bzw.
eingeschrankt lautsprachlich kommunizieren.

Wie kann diese Zielgruppe addquat mehrsprachig versorgt und geférdert werden?
~Language is always embedded in culture” (Thordardottir 2010, 531). Bei mehr-
sprachiger Foérderung muss demnach stets auch der Blick auf die soziokulturellen-
Umstande ausgeweitet werden (vgl. Soto & Yu 2014, 85). Die Fahigkeit zur Kom-
munikation entwickelt sich durch bedeutsame Interaktion, die taglich in der Familie
stattfindet, sodass sich dort Férder- und Einsatzmdoglichkeiten auftun (vgl. Soto
2012, 144). Die in Deutschland gangige Einbindung des familiaren Umfelds in eine
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UK-Intervention kann fir Menschen aus anderen Kulturen jedoch uberfordernd
wirken. Je nach Grad der sozialen Integration, dem sprachlichem Niveau sowie der
Auslegung kultureller Werte ist es moglich, dass zugewanderte Familien die Forde-
rung und den Gebrauch der Kommunikationshilfe zu Hause nicht fortfUhren wollen
oder kénnen (vgl. Soto 2012, 144; vgl. McCord & Soto 2004, 210).

So stellt sich die Frage, welche konkreten Hiurden die Zusammenarbeit erschwe-
ren kdnnen. Diverse Erhebungen zeigen, dass die Sprache der Kommunikationshil-
fe die grof3te Hurde darstellt. In nahezu allen Fallen sei die Hilfe auf die Zielsprache
(L2) ausgelegt und biete keine Mdglichkeit fur Kommunikation in der Herkunfts-
sprache. Hieran anschliel3end wird kritisiert, dass die Grenzen in der alltaglichen
Kommunikation durch fehlendes Vokabular schnell erreicht seien. Einhergehend
mit dem Fokus auf die L2 fehle es somit an kultursensiblen Materialien. Auch die
Symbol- und Vokabularauswahl wird oftmals als kulturell unpassend empfunden
(vgl. Soto 2012, 147; vgl. McCord & Soto 2004, 219; vgl. Soto & Yu 2014, 87f.).

Um eine mehrsprachige Forderung im gesamten Alltag der Person zu ermog-
lichen, darf eine Kommunikationshilfe nicht ausschlieRlich die L2 verwenden. Die
Moglichkeit der Nutzung einer Hilfe in der zuhause verwendeten L1 erdffnet Mog-
lichkeiten die Alltagsrelevanz zu erkennen. Hierzu ist es nicht dienlich etablier-
te MalBnahmen ohne Anpassung zu verwenden. Vielmehr muss mit dem Umfeld
in Kontakt getreten werden, um zu erfahren, wie die bestehende kommunikative
Situation aus Sicht der Familie verbessert werden kann (vgl. Soto & Yu 2014, 87ff.).
Daruber hinaus mussen die Hilfen kulturrelevantes Vokabular sowie geeignete
Symbole verwenden. Hierzu ist es notwendig die Eltern einzubeziehen, ohne sie zu
Uberfordern. So kénnen Tradition und Werte der Kultur in die Férderung integriert
werden (vgl. McCord & Soto 2004, 224).

Um diese Forderungen in ersten Schritten auch in die Praxis zu Ubertragen, wird
in vorliegender Projektarbeit ein Fragebogen entwickelt, der sich an die Familie des
nicht-sprechenden Kindes richtet. Er soll den kulturellen Hintergrund der Familie
erfassen, sodass die alltaglichen Bedingungen des familiaren Lebens aufgegriffen
und Teil der Intervention werden kénnen.

Der Fragebogen wurde von einer aus Syrien geflichteten Familie mit einer 5-jah-
rigen Tochter ausgefullt. Im Anhang des Posters findet sich die konkrete Handrei-
chung, die die Einrichtung erhalten hat. Diese besteht aus einer Auffuhrung der
Angaben der Familie sowie ersten praktischen Anhaltspunkten fur eine gelingende
kultursensible UK-Versorgung.
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UK & Mehrsprachigkeit
Fragebogen zur Erfassung o .
Universitit zu Koln

herkunftsbezogener Implikationen Humanwissenschaftliche

.. - . N . . Fakultit
fir Familien nicht-deutscher Herkunft mit unterstiitzt Pidagogik fir Menschen mit

kommunizier’enden Kindern Beeintrichtigungen der korperlichen

und motorischen Entwicklung

- Nico JanBen -

- Unterstiitzte Kommunikation - - Mehrsprachigkeit -

Unterstiitzte Kommunikation (UK) richtet sich an Menschen, die aufgrund Mehrsprachige Menschen sind in ihrem Alltag mindestens zwei Sprachen in unterschiedlichen Kontexten
von fehlender oder schwer verstindlicher Lautsprache auf erginzende oder ausgesetzt. Die jeweilige Sprachkompetenz ist hierbei nicht von Bedeutung. Da alle Sprachen wichtige
alternative Kommunikati oglichkeiten ar i sind. Die bestehend: Rollen einnehmen, wird empfohlen, dass sowohl die Zielsprache (L2) als auch die Herkunftssprache (LI)
lautsprachlichen Fahigkeiten werden aufgegriffen und nach Bedarf durch gefordert werden miissen (vgl. IALP 2006).

Symbole, Kommunikationsordner, elektronische Hilfsmittel o.4. ersetzt bzw. Soto und Yu (2014) zeigen, dass auch mehrsprachig aufwachsende Kinder mit Behinderung und
unterstiitzt. Im Fokus steht die kommunikative Gesamtsituation des Einschrankung der Lautsprache von mehrsprachiger Forderung nicht ausgenommen sein diirfen. Vock und
Menschen. Hierzu versteht sich die UK als multiprofessionelle Intervention. Liike (2013) stellen jedoch heraus, dass eine mehrsprachige UK-Versorgung in DE nicht konsequent
Besonderes Augenmerk liegt auf dem Umfeld der unterstiitzt umgesetzt wird. Soto und Yu (2014) fiihren dariiber hinaus an, dass bestehende mehrsprachige UK-
kommunizierenden Person, um Partizipation und Aktivitit in allen Versorgungen zuhause oftmals ungenutzt bleiben und nicht Teil des Alltags werden. Griinde hierfiir seien u.a.
Lebensk 1 zu ermdglichen (vgl. Bergeest et.al. 2015, | | 1f). der Fokus auf die L2 sowie fehlende Kultursensibilitit bzgl. der Symbol- und Wortschatzauswahl (89).

- Forschungsanliegen -
Herkunftssprachliche UK-Forderung ist ohne entsprechende fremdsprachliche Kompetenz seitens der Lehrkrafte nur bedingt umsetzbar. Daher soll der Fokus auf die Zusammenarbeit
mit der Familie gelegt werden. Die Kommunikationshilfe (KH) muss demnach so gestaltet sein, dass sie im familidren Alltag akzeptiert und somit nutzbar wird. Hieraus ergibt sich die

Fragestellung des Projekts: Welche Aspekte der Herkunftskultur sind bedeutsam fiir das familiire Leben

und welche Adaptionen der Kommunikationshilfe resultieren daraus?

- Methodik - - Ergebnisse -
Die Antworten der Familie konstruieren das Bild eines religiosen (muslimisch),
herkunftsbezogenen (syrisch) und muttersprachlichen (arabisch) Alltags

* Erstellung eines iiberwiegend quantitativ gestalteten Fragebogens > :
zuhause mit wenig Kontakt zu Deutschen oder der deutschen Kultur.

Itemformulierung und Auswertung basierend auf umfangreicher Literatur-

Bachelorarbeit - Handreichung -
* Herausgabe an aus Syrien gefliichtete Familie mit 5-jahriger, nicht- Implikationen fiir die Gestaltung der KH
sprechender Tochter mit bevorstehender UK-Intervention 1) Kultursensible Symbolauswahl > TAWASOL Symboldictionary

(Ahmad & Kadous 2016)

Aufbau

2) Kultureller

1) Situation im d Hintergrund
Herkunftsland

3) Wiinsche » »

bzgl. Komm.

[ Religion } [Identitéit]

© Metacom Tawasol © Metacom Tawasol

Angelehnt an Phinney (2007) 2) Inhalte

Von der Familie als bedeutsam angegebene Themen:

Religion - Flucht - Gefiihle/Alltag
Entwiirfe fiir Themenseiten mit kultursensiblen Symbolen im Anhang der Handreichung
3) Sprachauswabhl

Langfristiges Ziel: Mehrsprachige (arabische) Versorgung, da zuhause nur LI

Erste Umsetzung: Besprechen kleinerer KH in Deutsch & Arabisch durch Familie

- Diskussion -
Ziel der Erhebung & Handreichung:
ierung fiir die Relevanz von Mehrsprachigkeit im Kontext von UK, sowohl fiir Lehrkrifte, als auch die Familie
* Informationen iiber den Alltag der Familie, um Inhalte zu generieren und Interesse an Herkunft zu bekunden

* Erste Sensil

Die Ergebnisse des Fragebogens und ihre Interpretation zeigen, dass die Familie eine kultursensible und mehrsprachige Intervention benétigt, um
die in DE géngige enge Einbindung der Familie in die UK-Intervention sowie die Nutzung der KH im Alltag zu erméglichen.

Hierzu werden kultursensible Symbole, bewusst gewihlte Inhalte sowie bilinguale Ausdrucksmaglichkeiten benétigt.
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Handreichung

Ergebnisse

Die folgende Handreichung ist keine empirische Auswertung des Fragebogens,
sondern eine literaturbasierte Interpretation. Die Ergebnisse werden zusammen-
fassend dargestellt und Mdoglichkeiten fur die Intervention aufgezeigt. Somit bietet
diese Handreichung Anhaltspunkte fur eine kultursensible UK-Versorgung und soll
eine langfristige, wertschatzende Zusammenarbeit mit der Familie unterstutzen.

Situation im Herkunftsland

Dieser Teil des Fragebogens besteht aus Aussagesatzen. Die Familie kann ihre
Zustimmung jeweils mit Nein, eher Nein, eher Ja und Ja deutlich machen. Hieraus
ergeben sich folgend Formulierungen, wie: ,,Der Familie ist ... eher wichtig"”.

S."ist das Kind einer aus Syrien gefluchteten Familie (Vater, Mutter, 2 Geschwis-
ter und Onkel). Sie sind seit Januar 2017 in Deutschland, der Onkel? jedoch beruflich
bedingt bereits seit 2010. Die Muttersprache der Familie ist Arabisch (syrisch). Der
Onkel ist das einzige Familienmitglied, das muttersprachlich lesen und schreiben
kann. S. hat im Herkunftsland keine Betreuungseinrichtung besucht und hatte bis-
lang keine Kommunikationshilfen. Die Familie kommuniziert Uber Korpersprache
mit ihr. S. kann muttersprachlich nicht lesen und schreiben.

Kultureller Hintergrund

Religion

Die Familie ist muslimisch und fur andere Religionen eher nicht offen. Sie geben an,
dass der Glaube ein wichtiger Teil ihres Alltags ist. Sie achten auf religiose Gebote
und erziehen S. religios.

Kultur

Der Familie ist wichtig, dass S. ihre Herkunft kennt. Fur die Familie selbst sind Tradi-
tionen der Herkunft eher wichtig, sie sprechen zuhause Uber ihr Herkunftsland. S.
soll eher traditionell erzogen werden. Sie machen hierzu deutlich, dass traditionelle
Kleidung bedeutsam ist und Freiziigigkeit somit ein Problem darstellen kann. Auch
S. soll sich traditionell kleiden. Sie geben an, dass Bilder und Symbole herkunftssen-
sibel gestaltet sein mussen. Die Familie kocht auch in Deutschland herkunftsspezifi-
sches Essen und macht keine Angabe, ob S. ihre Herkunft vermisst.

Identitat

Die Familie mdchte die deutsche Kultur eher nicht erleben. Gegenteilig ist der Fami-
lie wichtig, dass S. die deutsche Kultur erlebt. Es zeigt sich, dass eher kein Kontakt
zu Deutschen besteht und auch S. aul3erhalb der Kita nicht mit deutschen Kindern
spielt. Dennoch gibt die Familie an, dass sie sich in Deutschland eher wohl fuhlt. Ob
sie in Deutschland bleiben wollen, wird nicht beantwortet.

Sprache
Sowohl die Familie, als auch S. sprechen zuhause kein Deutsch. Auch deutsche
Printmedien werden nicht genutzt. Einzig die Nutzung deutscher Fernsehsen-

1 Da diese Handreichung im Rahmen der Prifung prasentiert wird, ist der Name des Kindes mit S. abgekdrzt.
2 Da der Onkel seit geraumer Zeit in Deutschland lebt, war er die Bezugsperson fur die Erhebung und hat den Fragebogen fir die
restlichen Familienmitglieder Ubersetzt.
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der wird nicht ganzlich verneint. Die Familie macht deutlich, dass ihnen Wortwahl
eher wichtig ist und sie keine Schimpfwdrter benutzen. Die Familie mdchte, dass S.
Deutsch lernt. Ebenso soll S. ihre Muttersprache sprechen kénnen.

Verbesserung der Kommunikationssituation

Die Familie gibt an, dass S. in folgenden Situationen Hilfe fur die Kommunikation
bendtigt: in der Kita, beim Erzahlen, bei Besuch, beim Arzt, unterwegs, beim Spielen
sowie bei Verwandten. Es wurden somit alle Antwortmaglichkeiten ausgewahlt und
zusatzlich ,andere Kinder” eigenhandig hinzugefugt.

Die Familie spricht mit S. vor allem Uber die Herkunft, ihre Erlebnisse, die Flucht
und TV-Sendungen. Die angegebenen Hobbys von S. sind der Spielplatz, Fernsehen
und Spielzeug. Fir die Kommunikation von S. winscht sich die Familie, dass sie in
der Kita ausdricken kann, was sie mochte sowie von ihrem Zuhause und der Flucht
erzahlen kann.

Handlungsméglichkeiten fiir eine kultursensible Intervention

Die Antworten der Familie konstruieren das Bild eines religiosen, herkunftsbezo-
genen und muttersprachlichen Alltags zuhause. Der geringe Bezug zur deutschen
Sprache und Kultur lasst fur die Forderung von S. ein Spannungsfeld entstehen:
Auf der einen Seite ist die Forderung mit deutschen Materialien (bezogen auf west-
liche Werte und Kultur) unerlasslich, um S. die Mdglichkeit zu geben, Deutschland
kennenzulernen und Integration gelingen zu lassen. Im Kontext von UK ergibt sich
jedoch die Schwierigkeit, dass S. ihre Hilfe als alltaglich und stets nutzbar erleben
soll. Internationale Studien zeigen, dass mehrsprachig lebende Familien die Hilfs-
mittel, die Herkunftskultur und Sprache unbeachtet lassen, haufig nicht nutzen. Die
Einbindung des Umfelds in die UK-Férderung kann so nicht gelingen. Dies bedeutet
auf der anderen Seite, dass die Kommunikationshilfe so gestaltet sein sollte, dass
diese auch im Kontext der Familie genutzt wird.

Hierzu sind folgende Adaptionen denkbar:

1) Symbole und Bilder

Die Familie gibt aktiv an, dass Symbole und Bilder kultursensibel gestaltet und aus-
gewahlt sein sollten. Auch die Angaben zu Religion sowie zur Herkunftsbezogenheit
im Kontext von Kleidung, Essen und Traditionen legen nahe, dass die Symbolaus-
wahl bewusst gestaltet werden muss. Je nach verwendeter Symbolsammlung sind
die Grenzen jedoch schnell erreicht. METACOM 72 bietet bspw. bereits die Méglich-
keit verschiedener Symbole von Frauen mit Kopftuch sowie den arabischen Schrift-
zug fur Allah. Dies ist ein erster Schritt, reicht jedoch ggf. nicht aus. Zur Darstellung
herkunftsspezifischer Inhalte bietet sich das Arabic-English Symboldictionary von
TAWASOL* an. Nach kostenloser Registrierung gibt es die Mdglichkeit Uber die eng-
lische Suchfunktion ,Ubersetzte” Symbole zu finden. Diese wurden in Zusammenar-
beit mit arabischen Lehrer*innen, Padagog*innen und Wissenschaftler*innen kul-
tursensibel gestaltet oder verandert.

So kénnen zum einen Symbole und Inhalte verwendet werden, die in westlichen
Symbolsammlungen nicht zu finden sind (bspw. Gebetsstrukturen), zum anderen
Symbole, die auch zuhause relevant sind, kultursensibel ersetzt werden (bspw.
Familie, Schwester, Heimat).

3 © Annette Kitzinger, https://www.metacom-symbole.de/
4 http://tawasolsymbols.org/en/home/
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Kultursensible Grafiken in TAWASOL

2) Inhalte

Um die Nutzung der Hilfe im Alltag zu unterstutzen, kdnnen gewisse Inhalte vermie-
den, respektive reflektiert verwendet werden. Mit Blick auf die muslimische Leben-
spraxis der Familie sollte auf die Darstellung der Kleidung geachtet werden. Dies
bedeutet bspw. beim Thema Schwimmen/Schwimmbad auf ein Kind im Badean-
zug (oder ein TAWASOL-Symbol) zurtckzugreifen. Je nach Umfang der Kommuni-
kationshilfe sollten Themen wie Sexualitat (fir diese Versorgung vorerst irrelevant)
sowie Essen (Schwein, u.U. Alkohol) etc. bedacht eingesetzt werden. Auch im west-
lichen Sinne vertragliche Schimpfwdrter kdnnen anstélig wirken und die Nutzung
der Hilfe beeintrachtigen.

Die Antworten und Wunsche der Eltern zeigen maogliche Inhalte auf, die auch
zuhause von Bedeutung sind. Hier bestinde bei der angedachten Versorgung mit
GoTalk9+ die Mdglichkeit Seitensets inhaltlich so zu gestalten, dass diese von der
Familie als relevant empfunden werden. Aus den Antworten der Familie bilden sich
die Themenfelder Religion, Flucht, Gefiihle/Alltag sowie Spielplatz/Spielen heraus. Im
Anhang dieser Handreichung befinden sich beispielhafte Wortlisten (Uberwiegend
Randvokabular) inklusive denkbarer kultursensibler Symbole fur die ersten drei
Themen.

3) Sprache

Ubereinstimmend mit aktueller Forschung wunscht sich auch die Familie von S.,
dass ihr Kind sowohl die Zweitsprache, als auch ihre Muttersprache verwenden
kann. Studien legen nahe, dass eine Versorgung in beiden Sprachen auch Kinder
mit Behinderung nicht Uberfordert, sondern gegenteilig ihre Kommunikationsmog-
lichkeiten mal3geblich erweitert.

Ein Langzeitziel kann daher eine Versorgung in beiden Sprachen sein. Da mut-
tersprachlicher Unterricht, besonders im Arabischen, jedoch nicht in Sicht zu sein
scheint, kdnnen Angebote in der Erstsprache lediglich in enger Zusammenarbeit
mit der Familie entstehen.

Als umsetzbare Lésung erscheint in diesem Fall das mehrsprachige Bespre-
chen kleiner Hilfen sinnvoll, sofern der Onkel zu diesem Aufwand bereit ware. Hier
gabe es die Moglichkeit, die deutschen Inhalte vorzubereiten und diese, in geringer
Zahl, vom Onkel Ubersetzen zu lassen. So bekame S. die Chance in beschranktem
Umfang auch an muttersprachlichen Gesprachen teilzunehmen und gleichzeitig
das Deutsche nicht aus den Augen zu verlieren, da sie in der Kita die gleichen Inhal-
te auch auf Deutsch zur Verfugung hatte.
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Anhang

Denkbare Wortlisten inkl. Symbolen von TAWASOL
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Der Einfluss von Reading Racetracks auf den Aufbau eines
Sichtwortschatzes sowie die Lesegeschwindigkeit und
-genauigkeit

Betreut durch: Dr.” Karolina Urton (Férderschwerpunkt Lernen)

Abstract

Das Ziel dieses Studienprojektes lag darin, den Einfluss des Trainingsprogramms Reading
Racetracks (Rinaldi, Sells & McLaughlin, 1997; Hyde, McLaughlin & Everson, 2009; McG-
rath, McLaughlin, Derby & Bucknell, 2012) auf den Aufbau eines Sichtwortschatzes sowie
die Lesegeschwindigkeit und -genauigkeit bei sechs aufféllig leseschwachen Schiilern
mit dem Forderschwerpunkt Lernen zu determinieren. Im Rahmen einer kontrollierten
Einzelfallstudie im AB-Design ergdnzt durch einen multiplen Grundratenversuchsplan
konnte die Effektivitdt von Reading Racetracks nachgewiesen werden. Die Auswertung
der Daten erfolgte mittels visueller Inspektion. Ergénzend wurden sowohl die Mean-Ba-
seline-Difference als auch die Effekte der Intervention anhand von géngigen Uberlap-
pungsmafSen sowie regressionsanalytisch ermittelt.

1 Einleitung und Problemdarstellung

Lesen gehort zu den wichtigsten Kulturtechniken und stellt eine Basisqualifikation
far den schulischen, beruflichen und gesellschaftlichen Erfolg dar. Eine unzurei-
chende Lesekompetenz fuhrt nicht nur zu Leistungs- und Lernproblemen im schu-
lischen Bereich (Hallahan, Llyod, Kauffmann, Weiss & Martinez, 2005; zitiert nach
Grunke & Strathmann, 2007), sondern verwehrt den Zugang zu hdherer Bildung,
einem angemessenen Einkommen im Berufsleben und zahlreichen Freizeitaktivi-
taten (Grunke & Strathmann, 2007). Auch die adaquate Nutzung der neuen Medi-
en zeigt sich ohne die nétige Lesekompetenz als schwierig (Bertschi-Kaufmann &
Harvelid, 2008). Nicht zuletzt schrankt fehlende Lesekompetenz die individuelle
Personlichkeitsbildung erheblich ein. Der Vermittlung der Lesefahigkeit sollte somit
im Unterricht eine mdglichst hohe Prioritat eingeraumt werden (Tacke, 2007). Rund
70% aller Schuler, die in der ersten Klasse als schwache Leser eingestuft werden,
sind auch in der achten Klasse disfluente Leser_innen (Lander!l & Wimmer, 2008).
Bereits in der Primarstufe, deren Ziel die Vermittlung der Lesetechnik ist, sollte
daher bei auftretenden Schwierigkeiten im Bereich des Lesens interveniert werden
(Gunther, 2007) und eine moglichst effektive Leseférderung einsetzen.

Mit einer Leseférderung sollen zwei Aspekte erreicht werden. Die Schiler_innen
sollen sowohl die Graphem-Phonem-Korrespondenz beherrschen und damit Worte
erlesen als auch aus einem geschriebenen Text den Sinngehalt entnehmen kénnen
(Grunke & Strathmann, 2007). Ist die Graphem-Phonem-Korrespondenz weitestge-
hend automatisiert, sind die Schuler_innen in der Lage, viele Worter als Ganzes zu
lesen. Dabei greifen sie auf einen ,Sichtwortschatz” (Marx, 2007) zurtick. Unbekann-
te Worter mussen uber die Graphem-Phonem-Korrespondenz erlesen werden.

Diese beiden Moglichkeiten des Worterkennens entsprechen dem direk-
ten (Sichtwortschatz) und indirekten (schrittweises Erlesen) Weg des Lesens im
Dual-Route Model von Coltheart (1978; zitiert nach Marx, 2007). Der indirekte Weg
der Worterkennung ist sehr muhsam und zeitintensiv (GUnther, 2007). Verfolgen
Schuler_innen diesen Weg, bleiben nur wenige kognitive Ressourcen fur hierar-
chiehohere Prozesse wie das Textverstandnis (Grinke & Strathmann, 2007). Das
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Arbeitsgedachtnis wird stark beansprucht. Besonders Schuler_innen mit Lese-
schwierigkeiten bendétigen mehr Zeit und Aufwand, um die Graphem-Phonem-Kor-
respondenz zu erlernen und Worter zu erlesen. Das Lesen wird erschwert, da ihre
Leseleistung haufig das phonologische Rekodieren nicht Ubersteigt (Bar-Kochva,
Gilor & Breznitz, 2016) und sie nicht gleichzeitig Buchstabenfolgen erfassen kdnnen
(Klicpera & Gasteiger-Klicpera, 1995). Das Erkennen und Speichern grélerer Ein-
heiten muss systematisch trainiert werden, um die Leseflussigkeit zu erh6hen und
damit indirekt das Leseverstandnis zu verbessern (Schenk, 2016).

Wie bereits angefuhrt, stellt das flussige Lesen eine relevante Voraussetzung
fur das Leseverstandnis dar. Eine noch hohere Bedeutung kommt allerdings der
Lesegenauigkeit zu (Grinke & Strathmann, 2007). Werden Worte durch ein beson-
ders schnelles Lesen fehlerhaft erfasst, kann nicht von einer hohen Leseflussigkeit
gesprochen werden. Zudem droht die Gefahr, Lesefehler zu verfestigen.

Eine mdglichst effektive Intervention sollte demnach unter Berucksichtigung der
LeseflUssigkeit und der Lesegenauigkeit dabei unterstitzen, einen Sichtwortschatz
aufzubauen, der dann wiederum Auswirkungen auf das Leseverstandnis hat. Da
im deutschen Sprachraum nur wenige Untersuchungen zur Wirksamkeit von eben
diesen Trainingsmalinahmen existieren (Muller, Krizan, Hecht, Richter & Ennemo-
ser, 2013), wurde im Studienprojekt der Versuch unternommen, ein Programm aus
dem englischsprachigen Raum zu adaptieren.

Hier erscheint das Programm Reading Racetracks recht erfolgreich, das im
US-Amerikanischen Raum zur Verbesserung der Lesegenauigkeit und -flussigkeit
eingesetzt wird. Auf spielerische Weise bauen die Schuler_innen einen Sichtwort-
schatz auf und verfestigen diesen (Rinaldi, Sells & McLaughlin, 1997; Hyde, McLaug-
hlin & Everson, 2009; McGrath, McLaughlin, Derby & Bucknell, 2012).

Aufgrund des geringen Zeit- und Materialaufwandes und der in den zitierten
US-amerikanischen Untersuchungen in kurzer Zeit verbuchten hohen Erfolge im
Aufbau des Sichtwortschatzes, der Lesegenauigkeit und der LeseflUssigkeit, bietet
sich Reading Racetracks als Intervention im Unterricht an (Rinaldi, Sells & McLaugh-
lin, 1997; Hyde, McLaughlin & Everson, 2009; McGrath, McLaughlin, Derby & Buck-
nell, 2012). Alle teilnehmenden Schuler_innen wiesen vor Beginn mangelnde Kennt-
nisse mindestens in den Bereichen des Lesens auf. In anderen US-amerikanischen
Studien wurde die Methode der Reading Racetracks durch das Lernen mit ,Flas-
hcards” oder den Einsatz von Token-Systemen zur Motivationssteigerung erganzt
(Green, McLaughlin, Derby & Lee, 2010; Hopewell, McLaughlin & Derby, 2011), was
in diesem Projekt allerdings nicht angewandt worden ist.

Aufgrund der hohen Effekte, die das Training mit Reading Racetracks erzielte,
stellte sich die Frage, ob die Intervention auf den deutschsprachigen Raum Uber-
tragen werden kann und ahnlich hohe Effekte im Training mit deutschen Kindern
und Jugendlichen erreicht werden kénnen. Daraus resultiert die Forschungsfrage:
Kann Reading Racetracks Schuler_innen an einer deutschen Férderschule den Auf-
bau eines Sichtwortschatzes trainieren und die Lesefllssigkeit sowie -genauigkeit
erhdhen?
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2 Methodik

2.1 Beschreibung der Stichprobe

Die Studie wurde im Rahmen des Studienprojektes im Praxissemester im Master-
studium Lehramt fur sonderpadagogische Forderung von einer Studentin an einer
Forderschule mit den Forderschwerpunkten Lernen, emotionale und soziale Ent-
wicklung und Sprache durchgefuhrt. Die Stichprobe bestand aus sechs Jungen
im Alter von 12 Jahren, die nach Einschatzung der Lehrkraft durch ihre schwache
Leseleistung auffielen. Die Schiler beherrschten die Graphem-Phonem-Korrespon-
denz, hatten aber grofRe Schwierigkeiten, Worter in groReren Einheiten zu lesen
oder einen automatisierten Sichtwortschatz aufzubauen. Bei allen Schulern lag der
Férderschwerpunkt Lernen vor.

2.2 Forschungsdesign und Durchfuhrung

Um den Einfluss des Interventionsprogrammes Reading Racetracks auf den Aufbau
des Sichtwortschatzes und die Verbesserung der Leseflussigkeit und -genauigkeit
zu Uberprufen, wurde eine experimentelle Einzelfalluntersuchung durchgefuhrt.
Die ausgewahlte Versuchsanordnung lasst die Beurteilung der Effektivitat einer
durchgefuhrten Intervention zu (Jain & Spiel3, 2012). Als Forschungsdesign wurde
ein AB-Plan verwendet und durch eine multiple Grundrate erweitert. Dabei konnte
die Wirksamkeit der Intervention anhand verschiedener Personen Uberpruft wer-
den (Brunstein & Julius, 2014). Der Vorteil dieses Vorgehens im Vergleich zu einer
Gruppenstudie besteht darin, dass die Ergebnisse Informationen daruber liefern
kénnen, wie lange eine Forderung bis zum tatsachlichen Anschlagen bendétigt, in
welcher Phase der Forderung spezielle Fortschritte erzielt werden und ob es wah-
rend der Forderung zu Ruckschritten kommt (Wilbert & Grunke, 2015).

In der A-Phase wurde die Baseline erhoben, wobei die Auspragung der abhangi-
gen Variablen vor dem Einsetzen der Intervention festgestellt werden sollte (Jain &
Spiel3, 2012). In dieser Phase wurde weder eine Forderung erteilt noch ein Feedback
gegeben (Wilbert & Grunke, 2015). In der B-Phase, der Interventionsphase, wurde
mit Reading Racetracks gearbeitet und die Anzahl der korrekt gelesenen Worter pro
Minute erfasst.

Um die interne Validitat moglichst hoch zu halten, wurde der AB-Plan um einen
multiplen Grundratenversuchsplan erweitert (Jain & Spiel3, 2012). Der multiple
Grundratenversuchsplan wurde mit mehreren Personen durchgefihrt, da diese
unabhangiger voneinander sind als andere Aspekte, auf die sich eine Intervention
bei nur einer Person beziehen kann (ebd.).

Die Einzelfallstudie begann nach den Herbstferien. Insgesamt 20 aufeinanderfol-
gende Schultage standen fur alle Messungen zur Verfugung. Sowohl die Erhebung
der Baseline als auch die Durchfuhrung der Reading Racetracks fanden in einem
freien Raum der Schule in den ersten beiden Schulstunden statt. Den Schulern wur-
de wahrend der Baselinemessungen eine vorgegebene Wortliste prasentiert, die
sie innerhalb einer Minute laut vorlesen sollten. Die Anzahl der gelesenen Wérter
pro Minute sowie die dabei fehlerhaft gelesenen Wérter wurden dokumentiert.
Nach drei, vier und funf Erhebungszeitpunkten setzte die Interventionsphase mit
vierzehn, dreizehn und zwolf Erhebungszeitpunkten mit Reading Racetracks ein. Da
Reading Racetracks eine Lernfortschrittsmessung der gelesenen Wérter pro Minute
und die Dokumentation der fehlerhaft gelesenen Worte einbezieht, wurde keine
zusatzliche Testung der Leseflussigkeit und -genauigkeit durchgefuhrt.
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2.3 Interventionsphase mit Reading Racetracks

Die Forderung des Sichtwortschatzes und somit der LeseflUssigkeit und -genau-
igkeit mithilfe von Reading Racetracks setzte unmittelbar nach der Erhebung der
Baseline an. Eine Ubungseinheit umfasste ungefahr 5 Minuten pro Schiler.

Zur Durchfuhrung von Reading Racetracks wurde das folgende Material beno-
tigt: die Liste der zu lesenden Worter, zwei Arbeitsblatter, Stifte, eine Stoppuhr,
Notizpapier, Sticker und ein Datenblatt, in dem die gelesenen Wdrter sowie die Feh-
lerworter markiert werden konnte.

Die in den US-amerikanischen Untersuchungen genutzten ,lists of Dolch Sight
Words" (Rinaldi, Sells & McLaughlin, 1997; Hyde, McLaughlin & Everson, 2009; McG-
rath, McLaughlin, Derby & Bucknell, 2012) konnten aufgrund der sprachlichen
Unterschiede nicht fur die Intervention Ubernommen werden. Die Arbeit mit Wort-
listen bietet sich auch im deutschsprachigen Raum an, allerdings unterscheiden sich
diese nach ihrem Verwendungszweck (Tschirner, 2005). So wurde in dieser Studie
auf die Worterliste Grundwortschatz 500 des Trainingsprogrammes GUT zuruckge-
griffen, die aus den 500 haufigsten Wortern der deutschen Sprache besteht (Grund,
0.).). Als Vorlage der Liste dienen die Gesamthaufigkeit nach Naumann, die Haufig-
keit nach Bamberger, der Wortschatz fur den Lehrplan des Bundeslandes Bayern,
die Haufigkeitslisten der Universitat Leipzig, die Haufigkeit nach Augst und Hesse
sowie Wagners Summierungen Uber das Vorkommen eines Wortes in Listen ande-
rer Autoren bezuglich eines Grundwortschatzes (Grund, o0.).).

Bei ,Reading Racetracks” (Lese-Rennstrecke) handelt es sich um ein Arbeitsblatt,
auf dem eine Rennstrecke, bestehend aus 28 Zellen, abgebildet ist. Eine Fahne mar-
kiert den Start und das Ziel der Rennstrecke. Aul3erdem sind Rennautos auf dem
Arbeitsblatt abgebildet. Innerhalb der Zellen der Rennstrecke kénnen ausgewahlte
Worter prasentiert werden. Aus einer Liste von 28 Wortern werden in der Regel
sieben Worter ausgewahlt, die dann jeweils vier Mal in unterschiedlicher Reihen-
folge auf der Rennstrecke erscheinen (Hyde, McLaughlin & Everson, 2009). Eine
Variation der Worter oder eine Ausweitung auf eine hohere Anzahl an Wortern ist
hier denkbar. Es ist allerdings zu beachten, dass die Reihenfolge der Worter zufallig
gewahlt werden sollte und keine phonologisch ahnlichen Wérter in unmittelbarer
Nahe zueinander platziert werden, um ein auswendiges Aufsagen der Worter zu
vermeiden. Die Schuler_innen haben nach einer Phase des eigenstandigen Ubens
der Worter eine Minute lang Zeit, moglichst viele Worter der Rennstrecke zu lesen.
Nach dem Ende der Zeit wird das zuletzt gelesene Wort mit einem Aufkleber mar-
kiert. Wahrend der_die Schuler_in vorliest, notiert der_die Versuchsleiter_in sowohl
die fehlerhaft gelesenen Wérter als auch die Anzahl der absolvierten Runden auf
der Rennstrecke. Als fehlerhaft gelesenes Wort gelten ein falsch gelesenes Wort,
eine Wortauslassung oder -hinzufigung sowie ein Wort aul3erhalb der Reihenfol-
ge. Sofern sich der Schuler selbst verbessert, bevor er das Wort auf dem nachsten
Racetrack-Feld erliest, wird das verbesserte Wort nicht als Fehlerwort gewertet.

Gemeinsam tragen daraufhin der_die Schuler_in und der_die Versuchsleiter_in
sowohl alle gelesenen Worter als auch die Fehlerworter auf einem Datenblatt ein.
Fehlerhaft gelesene Worter werden daraufhin mittels direkter Instruktion (Hyde,
McLaughlin & Everson, 2009) korrekt eingetbt. Diese wird in Form von ,model,
lead, test, retest” durchgeflhrt. Zuerst verdeutlicht der_die Instruktor_in die richti-
ge Aussprache des falsch gelesenen Wortes (model).

Dann liest er_sie das Wort gemeinsam mit dem_der Schuler_in (lead), um ihn_
sie im Anschluss das Wort selbststandig erlesen zu lassen (test). Im Anschluss wird
der_die Schuler_in gebeten, das Wort noch mehrmals laut und korrekt vorzulesen
(retest). Sobald ein_e Schuler_in 90 % der Worter auf seinem/ihrem Arbeitsblatt
korrekt liest, erhalt er_sie einen neuen Racetrack mit anderen Wortern. Hat ein_e
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Schuler_in funf Mal mit der gleichen Wortliste gearbeitet, bekommt er_sie ebenfalls

eine neue Wortliste.

3. Ergebnisse

Die Auswertung der Daten wurde zunachst mittels der Standardauswertungsme-
thode der visuellen Inspektion durchgefuhrt (Jain & Spiel3, 2012). Erganzend wurden
sowohl die Mean-Baseline-Difference als auch die Effekte der Intervention anhand

von Uberlappungsmalen sowie regressionsanalytisch ermittelt (Wilbert, 2018).

3.1 Visuelle Inspektion

Die visuelle Inspektion bezieht sich auf die
Betrachtung der Graphen und dem Vergleich
der Baseline- und Interventionsphasenerhe-
bungen.

Die Baselineerhebungen zeigen sich nahezu
stabil. Da die Erhebungszeitraume mit drei,
vier beziehungsweise funf Erhebungszeitpunk-
ten recht kurz sind, kénnen maogliche Trends
nicht klar identifiziert werden.

In der Interventionsphase sind teilweise starke
Schwankungen zwischen den einzelnen Wer-
ten erkennbar. Diese sind allerdings durch die
EinfUhrung einer neuen Woérterliste im Rahmen
des Reading Racetracks-Trainings zu erklaren.
Es zeigt sich jedoch innerhalb der Erhebungen
tendenziell ein steigender Trend.

Zwischen der Baseline und der Interventions-
phase sind keine Uberlappenden Werte zu
erkennen.

Zusammenfassend deuten die Schlussfolge-
rungen durch die visuelle Inspektion auf eine
mogliche Effektivitdt von Reading Racetracks
hin.

Da die visuelle Inspektion als ausschlie3liches
Mittel der Interpretation der Erhebungser-
gebnisse als sehr fehleranfallig gilt (Wilbert &
Grunke, 2015), werden im Folgenden Effekt-
starkemalRe dargestellt.

Abb.1: Messwerte des Erhebungs-
zeitraums
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3.2 Quantitative Analyse

Die Mean Baseline Difference (MBD) ermittelt im vorliegenden Studienprojekt die
Verbesserung der Leseflussigkeit (korrekt gelesenen Worter pro Minute) zwischen
der Baseline und der Interventionsphase (O’Brien & Repp, 1990) und gibt somit das
prozentuale Wachstum fur jeden einzelnen Schuler an (Alresheed, Hott & Barno,
2013) (siehe Tabelle 1). Die im Rahmen der visuellen Inspektionen dargestellten
Ausreilerwerte fUhren zur Verzerrung von Mittelwerten. Eine Argumentation Uber
die Effektivitat von Reading Racetracks ausschlie8lich mithilfe der MBD ist daher
nicht méglich. Dennoch lassen sich die individuellen Verbesserungen der Schuler
hiermit besser einschatzen.

Tabelle 1: Mean Baseline Difference

Weiterhin wurden im Folgenden einige der gangigsten UberlappungsmalRe berech-
net (siehe Tabelle 2): percentage of non-overlapping data (PND), percentage of data
points exceeding the median (PEM) sowie Non-overlap of all pairs (NAP). Mit Blick
auf die Effektstarken zeigen sich nach Parker und Vannest (2009), Vannest und Nin-
Ci (2015) sowie Wendt (2007) insgesamt moderate bis hohe Effekte. Fir den gesamt
TAU-Unw. s+ menas-1enaw aller untersuchten Falle liel8 sich ein moderater Effekt (Tau-U =
0.56) ermitteln (Vannest & Ninci, 2015).

Tabelle 2: Uberlappungsmaye fiir die Anzahl gelesener Wérter pro Minute

Im Rahmen der Datenanalyse wurde weiterhin eine schrittweise Regressionsanaly-
se fur jeden Schuler berechnet (Level 1 Analyse) (Huitema & McKean, 2000) (siehe
Tabelle 3). Diese Analysen wurden durch eine schrittweise hierarchische Regressi-
onsanalyse, in der die Daten der sechs Schuler aggregiert wurden (Level 2 Analyse),
entsprechend der Prozedur von Wilbert (2018) erganzt (siehe Tabelle 4). Alle quanti-
tativen Analysen wurden mittels des SCAN-Pakets fur R von Wilbert (2018) ermittelt.
Die Analysen zeigen, mit Ausnahme von Schuler 4 und 5, einen bedeutsamen
Level-Effekt. Bei Schuler 4 lasst sich lediglich eine Tendenz eines Level-Effektes
erkennen, wahrend sich bei Schtiler 5 eine Tendenz im Slope-Effekt zeigt.
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Tabelle 3: Schrittweise Regression fiir die Anzahl gelesener Worter pro Minute (Level 1 Analyse)

Die auf Einzelfallebene ermittelten Ergebnisse bestatigten sich auch in der hierar-
chischen Regressionsanalyse fur den Level-Effekt (p<.001) (siehe Tabelle 4 Schritt-
weise Regression fur die Anzahl gelesener Worter pro Minute (Level 2 Analyse)).

Tabelle 4 Schrittweise Regression fiir die Anzahl gelesener Wérter pro Minute (Level 2 Analyse)
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4. Diskussion der Ergebnisse

Der Einsatz von Reading Racetracks zum Aufbau eines Sichtwortschatzes und der
Erhdhung der Lesegeschwindigkeit und -genauigkeit zeigt sich bei der Betrach-
tung der Ergebnisse als effektiv. Die Schuler weisen durchgehend, wenn auch in
unterschiedlichem Mal3e, Verbesserung in den oben genannten Bereichen auf. Die
Ergebnisse der Regressionsanalyse geben weitestgehend einen Hinweis auf einen
durch die Intervention verursachten Level-Effekt. Der Befund in der Regressions-
analyse muss allerdings vor dem Hintergrund der verwendeten Methode diskutiert
werden, da die Schwankungen in den Ergebnissen in der Interventionsphase auch
auf den Wechsel der verwendeten Wortlisten zurtuckzufuhren sind. Dadurch lasst
sich mdglicherweise ein vorhandener Slope-Effekt nicht abbilden.

Weiterhin muss kritisch angemerkt werden, dass aufgrund der geringen Stich-
probengrof3e (n=6) eine Generalisierbarkeit der Ergebnisse nicht maéglich ist. Hin-
zu kommt, dass die Erhebungen in der Baseline nicht aus sechs unterschiedlichen
Erhebungszeitpunkten bestehen und die Zuteilung der Erhebungszeitpunkte nicht
randomisiert erfolgte, was zu fehlerhaften Schlussen hinsichtlich der Effektivitat
fuhren kann. Des Weiteren ist die Eignung der Stichprobe in Frage zu stellen. Zwar
wiesen alle Schuler mangelnde Kompetenzen in der LeseflUssigkeit auf, jedoch
erfolgte keine Erhebung der Leseflussigkeit zu Beginn der Férderung mithilfe eines
randomisierten Testverfahrens (bspw. SLRT-1I). Auch die mangelnde Erfahrung der
Versuchsleiterin kann die Durchfuhrung der Intervention beeinflusst haben. Krank-
heitsfalle und Schulausflige haben teilweise die Itickenlose Erfassung der Interven-
tionsphase unterbunden. Ebenfalls wurden keine Transfereffekte erhoben, und
aufgrund des kurzen Forderzeitraums sind keine Aussagen uber Langzeiteffekte
moglich.

Das Interventionsprogramm Reading Racetracks nutzt Methoden wie die direkte
Instruktion, die in der Forderung von Schuler_innen mit dem Forderschwerpunkt
Lernen effektiv sind (Grinke & Strathmann, 2007). Das Programm erfordert ein
~one-to-one” Setting (Rinaldi, Sells & McLaughlin, 1997) und lasst sich so nicht mit
mehreren Schiler_innen gleichzeitig durchfuhren. Da jedoch der Zeit- und Materi-
alaufwand pro Schuler_in mit maximal funf Minuten sehr gering ist, lasst sich ein
regelmaliges Training mit Reading Racetracks gut in den Unterrichtsalltag imple-
mentieren. Besonders in der Primarstufe, in der der Aufbau eines Sichtwortschatzes
einen wichtigen Bestandteil des Schriftspracherwerbs ausmacht, ist das Programm
gezielt einsetzbar. Die Darstellung von Reading Racetracks spricht auch altere Schu-
ler_innen an, die Schwierigkeiten in den basalen Lesefahigkeiten zeigen, was eine
optische Umgestaltung des Materials Uberflissig macht. Ein weiterer Vorteil von
Reading Racetracks ist die Moglichkeit der Individualisierung. Je nach Forderbedarf
(bestimmte Konsonantencluster, mehrsilbige Worter usw.) kdnnen die zu lesenden
Worter ausgewahlt und auf dem Racetrack angeordnet werden.

Im Rahmen weiterer Untersuchungen sollten die Langzeiteffekte der Methode
Reading Racetracks Uberpruft werden. DarUber hinaus kann anhand der vorlie-
genden Untersuchung nur eine Aussage zur Effektivitat hinsichtlich des Erlesens
bekannter Wortlisten getroffen werden. Um allerdings Aussagen Uber die Generali-
sierbarkeit der Effekte der Methode treffen zu kdnnen, sollten auch Transfereffekte
erhoben werden, die eine Aussage dahingehend zulassen, ob das Training mit Rea-
ding Racetracks auch die LeseflUssigkeit im Lesen von Texten verbessert. Weiterhin
sollte die Effektivitat der Methode anhand eines Experimental-Kontrollgruppen-De-
signs Uberpruft werden.
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Abstract:

Eines der hdufigsten Handlungsmuster in der Schule ist das Unterrichtsgesprdch (vgl.
Meyer 2011, 282). Es handelt sich dabei um eine spezifische Form institutionalisierter
Kommunikation, welche sich tberwiegend im Medium der Sprache ereignet (vgl. Hau-
sendorf 2008, 934). An einer Forderschule mit dem Férderschwerpunkt geistige Entwick-
lung sind jedoch viele Schiiler_innen in ihrer Verbalsprache eingeschrdnkt, wodurch die
Partizipation an einem Unterrichtsgesprdach erschwert wird. Die Unterstiitze Kommuni-
kation hat sich zum Ziel gesetzt, multimodale Kommunikationssysteme fiir Menschen
mit fehlender oder eingeschrénkter Verbalsprache zu entwickeln, um ihre Teilhabe in
vielfaltigen Lebensbereichen zu verbessern (vgl. Wilken 2014, 9). Studien kommen zu der
Einschétzung, dass an einer Férderschule mit dem Férderschwerpunkt geistige Entwick-
lung 40-60% der Schiiler_innen unterstitzt kommunizieren (vgl. Boenisch 2009, 495).
Aus diesem Spannungsfeld ergibt sich die Fragestellung, wie ein unterstiitzt kommuni-
zierender Schiler mit dem Férderschwerpunkt geistige Entwicklung dazu beféhigt wer-
den kann, am Unterrichtsgesprdch seiner Klasse zu partizipieren. Dieser Fragestellung
wurde im Rahmen eines Studienprojekts in der Unterstufe einer Férderschule mit dem
Forderschwerpunkt geistige Entwicklung nachgegangen. Als Untersuchungsdesign wurde
eine qualitative Einzelfallstudie gewdhlt. Die verbalsprachlichen Fahigkeiten des Proban-
den waren durch das Down-Syndrom und einen Selektiven Mutismus eingeschrdnkt.

1. Darstellung der Forschungsfrage

~Kommunikation ist ein menschliches Grundbedurfnis und eine wichtige Bedingung
fir das subjektive Erleben von Lebensqualitat” (Bayerisches Staatsministerium
2003, 89). Viele Schuler_innen an einer Forderschule mit dem Forderschwerpunkt
geistige Entwicklung haben jedoch erhebliche Probleme sowohl im Sprachverstand-
nis als auch in der Sprachperformanz (vgl. HauBBler 2015, 132). Dies fuhrt haufig
zu einer Unterschatzung ihrer kognitiven Fahigkeiten (vgl. Wilken 2014, 143). Damit
einher gehen Gefahren fur die Identitatsentwicklung und Emanzipation der Schu-
ler_innen, welche durch den Einsatz Unterstitzter Kommunikation abgewendet
werden sollen (vgl. Sachse 2010, 18). Indem den Nutzer_innen ein individuell abge-
stimmtes Kommunikationssystem zur Verfugung gestellt wird, soll ihre Teilhabe am
schulischen und gesellschaftlichen Leben verbessert werden (vgl. Boenisch 2009,
503). Im Kontext schulischer Unterrichtsgesprache, welche sich primar im Medium
der Sprache vollziehen, ergibt sich daraus die Fragestellung:

+Wie kann der unterstutzt kommunizierende Schuler X. mit dem Férderschwer-
punkt geistige Entwicklung dazu befahigt werden, am Unterrichtsgesprach der Klas-
se zu partizipieren?” Um die Forschungsfrage, im Rahmen des Studienprojekts im
Praxissemester, beantworten zu kdnnen, muss sie zweigeteilt bearbeitet werden.
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Die sich ergebenden Teilfragen lauten:

1. Wie kommuniziert Schuler X?

2. Wie vollziehen sich Unterrichtsgesprache in der Klasse?
Aus der Beantwortung beider Teilfragen werden in einem dritten Schritt Kon-
sequenzen fur die Durchfuhrung eines Unterrichtsgesprachs abgeleitet, welche
sowohl angemessene Hilfsmittel als auch Gestaltungselemente des Unterrichts
berucksichtigen.

2. Darstellung des theoretischen Hintergrunds

2.1. Kommunikation und Sprache bei Kindern mit Down-Syndrom

Die Sprache bei Menschen mit Down-Syndrom weist syndromspezifische Beson-
derheiten auf. Betroffen sind ,motorisch-funktionale Fahigkeiten, aber auch die
Kognition und soziale Voraussetzungen sowie die Motivation und das Bedurfnis
sich mitzuteilen” (Wilken 2008, 54). Verallgemeinert ausgedruckt haben Menschen
mit Down-Syndrom haufig Starken in der Pragmatik, wahrend Schwachen in der
expressiven Sprache, dem Wortschatz und der Syntax zu erkennen sind (vgl. Mil-
ler, Leddy & Leavitt 2003, 29). Die Schwierigkeiten bei der Sprachproduktion sind
besonders durch die ,syndromtypische Hypotonie” (Wilken 2017, 72) zu erklaren.
Hinzu kommen haufig Wahrnehmungsbeeintrachtigungen und ein vermindertes
Kurzzeitgedachtnis, wodurch beispielsweise die Erinnerung und Nachahmung der
Lautbildung beeintrachtigt wird. Durch die Schwierigkeiten im expressiven Sprach-
gebrauch ist die Verstandigung mit Kommunikationspartner_innen haufig von
Missverstandnissen gepragt. Als Bewaltigungsstrategie werden haufig sehr kurze
Satze gebildet. Immer wiederkehrende Kommunikationsprobleme kénnen zu Frus-
trationen und Gesprachsabbrichen fuhren (vgl. Buckley 1993, 7). Durch anhaltende
Interaktionsprobleme mit der Umwelt besteht die Gefahr, dass sich Verhaltensauf-
falligkeiten herausbilden oder manifestieren (vgl. Sarimski 2018, 202).

2.2. Kommunikation und Sprache bei Kindern mit selektivem Mutismus
Selektiver Mutismus bezeichnet eine ,emotional bedingte Stérung der sprachli-
chen Kommunikation” (vgl. Deutsche Gesellschaft fur Kinder- und Jugendpsych-
iatrie 2007, 303). Dabei kann die Lautsprache ,nicht mehr uneingeschrankt ziel-,
situations- oder partnergerecht verwendet werden” (Dobslaff 2005, 17). Es handelt
sich dabei ausdrucklich nicht um ein willentliches Schweigen (vgl. Katz-Bernstein
2007, 21). Von der Blockierung sind neben der Lautsprache meist mehrere andere
Kommunikationswege in Form von ,Parallel- und/oder Folgesymptomen” (Dobslaff
2005, 18) betroffen, wozu Mimik, Blickverhalten oder die Kérperhaltung zahlen. Eine
besondere Form des selektiven Mutismus ist der ,partielle Schulmutismus” (ebd.,
20), bei dem bestimmte Anforderungen im schulischen Umfeld nicht bewaltigt wer-
den kdnnen. Dabei unterliegt die Storung jedoch einer gewissen Dynamik, sodass
die Umsetzung der Anforderungen zeitweise gelingt (vgl. ebd.). Als Co-Morbiditaten
treten besonders hiufig soziale Angstlichkeit, eine Stérungen des Sozialverhaltens,
sprachliche Stérungen oder sprachliche Unsicherheiten in Folge von Migration auf
(vgl. ebd., 32).

2.3. Unterstutze Kommunikation

Unterstltze Kommunikation stellt ein alternatives, multimodales Kommunikations-
system fur Menschen mit fehlender oder eingeschrankter Verbalsprache dar und
schliel3t alle Hilfsmittel ein, die zur Verstandigung genutzt werden (vgl. Wilken 2014,
9). Ziel Unterstitzter Kommunikation ist es, den Menschen Teilhabe und Mitbestim-
mung in ihrem Alltag zu ermoglichen (vgl. ebd., 15f.). Neben materiellen Ressour-
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cen stellt das Mitwirken des sozialen Umfeldes eine wichtige Gelingensbedingung
dar (vgl. Boenisch 2010, 211).

Ein in den letzten Jahren viel beachtetes Konzept zur Kommunikationsférderung
ist das des Kern- und Randvokabulars. Dabei bezeichnet der Begriff Kernvokabular
.die am haufigsten verwendeten Worter einer Sprache. Das Kernvokabular macht
80% des Gesprochenen aus” (Boenisch 2017, 19). Durch den Einsatz von themen-
und situationsunabhangigem Vokabular sollen die sprachlichen AuBerungen unter-
stutzt kommunizierender Menschen flexibler werden. Das Kernvokabular umfasst
daher besonders Funktionsworter wie Pronomen, Hilfsverben oder Adverbien
(vgl. ebd.). Das Kernvokabular ist auf Kommunikationshilfen jederzeit verfugbar
(vgl. Sachse, Wagter & Schmidt 2017, 35). Um differenzierte AulRerungen zu einem
Thema zu ermdglichen, wird es durch einzelne Inhaltsworter, zu denen besonders
Nomen, Verben und Adjektive zahlen, erganzt (vgl. Boenisch 2017, 19). Diese wer-
den auf den Kommunikationshilfen in der Mitte angeordnet und sind austausch-
bar (vgl. Sachse, Wagter & Schmidt 2017, 35). Die Kommunikationshilfen sind als
Tafel, Ordner oder elektronische Kommunikationshilfen verfuigbar, wobei der Auf-
bau aller Hilfsmittel gleich ist. Dadurch wird eine multimodale Nutzung der Systeme
erleichtert (vgl. ebd., 51).

Far die Forderung des Spracherwerbs bei Kindern mit Down-Syndrom hat sich
die Gebdrden- unterstitze Kommunikation (GuK) als besonders férderlich erwie-
sen, da ,sie zur fluchtigen sequenziellen Struktur von Lautsprache eine raumlich
visuelle und simultan erfassbare Sprache bietet” (Wilken 2008, 76). Dadurch erhdht
sich die wechselseitige Aufmerksamkeit zwischen den Interaktionspartnern und die
Sprache verlangsamt sich (vgl. ebd., 77). GuK wird lautsprachbegleitend angewen-
det. Studien haben gezeigt, dass GuK auch die verbale Sprachentwicklung positiv
beeinflusst, da ,vielfdltige differenzierte sprachgebundene Leistungen” (Wilken
2017, 75) dadurch erweitert werden.

Drobslaff (2005) verweist auf die positive Wirkung Unterstitzer Kommunikation
bei Kindern mit selektivem Mutismus im Unterricht. Da die komplexen kommuni-
kativen Anforderungen des Unterrichts haufig eine Sprechblockierung hervorru-
fen, kann die Person durch den Einsatz von Hilfsmitteln partizipieren. Dies ist von
Bedeutung, da sich das Schweigen langfristig negativ auf den Lernerfolg der Person
auswirkt und zum anderen ,die noch vorhandene Dialogfahigkeit und Dialogbereit-
schaft des Mutisten [...] nicht weiter durch eine falsche Schonhaltung verkimmern
[darf]” (ebd., 171). Das gewahlte Hilfsmittel sollte es dem/der Schuler_in ermaogli-
chen, im Unterricht und Alltag sowohl zu reagieren als auch zu agieren (vgl. ebd.,
171f.). Die an das Kind gestellten kommunikativen Anforderungen mussen dabei
mit dem gewahlten Hilfsmittel zu bewaltigen sein, um weitere Frustrationen zu ver-
hindern. Haufig verwendete Hilfsmittel sind, neben Ja-Nein-Codes, elektronische
Kommunikationshilfen oder Lautgebarden (vgl. ebd., 173). Der Einsatz Unterstltzer
Kommunikation erweist sich als sinnvoll, da die Aufmerksamkeit vom Sprechvor-
gang weggelenkt wird, wodurch Blockierungen teilweise geldst werden kénnen (vgl.
ebd., 174).

2.4. Unterrichtsgesprache

Eines der am haufigsten verwendeten Handlungsmuster im Unterricht ist das
Gesprach (vgl. Meyer 2011, 282). Unruh und Petersen verstehen darunter ,alle Situ-
ationen im Unterricht, in denen ein gemeinsamer Austausch aller Schulerinnen und
Schiiler stattfindet” (2006, 75. Es handelt sich um eine Form der institutionalisierten
Kommunikation, bei der alle Beteiligten eine vorbestimmte Rolle einnehmen (vgl.
Hausendorf 2008, 934). Dabei folgt das Unterrichtsgesprach meist einem , hochri-
tualisierte[n] Interaktionsmuster” (Neumann 2003, 82), welches sich deutlich von
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der Alltagskommunikation unterscheidet (vgl. Fienemann & Kugelgen 2003, 133).
Besonders kennzeichnend ist die ,Asymmetrie der Beteiligungsrollen” (ebd., 942).
Um sicherzustellen, dass moglichst alle Beteiligten am selben und einzigen Inter-
aktionsprozess teilnehmen, verteilt die Lehrperson das Rederecht nacheinander
an verschiedene Schuler_innen (vgl. Vogt 2011, 90). Durch die ,konventionalisierte
Geste” (ebd.) des Aufzeigens, signalisieren die Schuler_innen ihre Bereitschaft zur
Lturnibernahme” (Lengyel 2012, 146). Diesen autorisierten Schulerauf3erungen ste-
hen unautorisierte AuRerungen gegeniiber, wobei ,Schuler[_innen] eigenstandig in
den vom Lehrer organisierten Unterricht [eingreifen]” (ebd.). Diese Eingriffe kdnnen
sich am Unterrichtsthema orientieren oder private Handlungen darstellen (vgl. Vogt
2011, 94). Eine weitere Tatigkeit von Schuler_innen ist das Schweigen, wobei der/
die Lernende ,aktiv rezipierend” (ebd.) am Unterrichtsgeschehen teilnehmen kann
oder sich gedanklich vom Unterrichtsdiskurs entfernt (vgl. ebd.).

3. Methodisches Vorgehen

Die Forschungsfrage wurde im Rahmen des Studienprojekts im Sinne Forschenden
Lernens im Praxissemester beantwortet. Als Untersuchungsdesign wurde eine qua-
litative Einzelfallstudie gewahlt. Das Ziel qualitativer Verfahren ist es, ein Subjekt in
seiner Lebenswelt zu verstehen, seine Wirklichkeit zu rekonstruieren und daraus
Ansatzpunkte fur eine Veranderung im Interesse des Subjekts zu generieren (vgl.
Mayring 2016, 42). Somit eignet sich dieses Vorgehen besonders gut, um die Ziele
Forschenden Lernens im Praxissemester zu verwirklichen (vgl. Falkenstorfer & Kee-
ley 2016, 175f.).

Zur Beantwortung der ersten Teilfrage ,Wie kommuniziert Schuler X?* wurde auf
die Methode der teilnehmenden Beobachtung zuruckgegriffen, welche unstruktu-
riert, passiv und offen, in Form einer dichten Beschreibung, erfolgte (vgl. Edelmann,
Schmidt, Trippelt 2009, 77f.).

Die Beantwortung der zweiten Teilfrage ,Wie vollziehen sich Unterrichtsgespra-
che in der Klasse Y?* stand vor der besonderen Herausforderung, die Komplexi-
tat des Lehr-Lern-Geschehens rekonstruieren zu mussen. Dies wurde durch die
Methode der Videografie (vgl. Dinkelaker & Herrle 2009, 14f.) und einer anschlie-
Renden Transkription mithilfe der Halbinterpretativen Arbeitstranskription (HIAT)
nach Ehlich & Rehbein (1976) verwirklicht. Die darin verwendete Partiturschreib-
weise ermoglicht es, sowohl die Chronologie als auch Simultanitat der Ereignisse
in einem Unterrichtsgesprach rekonstruieren und verschriftlichen zu kénnen (vgl.
ebd., 26).

Die Auswertung der erhobenen Daten erfolgte mithilfe der Qualitativen Inhalts-
analyse nach Schmidt (2013), wodurch das theoretische Vorverstandnis mit dem
erhobenen Material in Bezug gesetzt werden konnte. Auf Grundlage der so erhalte-
nen Ergebnisse erfolgte abschliel}end eine Interventionsplanung, welche die Beant-
wortung der Ubergeordneten Forschungsfrage beinhaltete.

Es muss kritisch erwahnt werden, dass beide gewahlten Methoden das Inter-
aktionsgeschehen nicht vollstandig abbilden konnten. Dabei wurden gegenlaufi-
ge Vor- und Nachteile deutlich. Auf Seiten der Beobachtung ist anzumerken, dass
ihre Vorteile besonders in der hohen Flexibilitat des Beobachters und einer rela-
tiv nattirlichen Beobachtungssituation lagen. Schwierigkeiten entstanden dadurch,
dass die Simultanitat und Multimodalitat der Kommunikation fur den Beobachter
nur schwer zu erfassen waren und die Dauer einzelner Ereignisse im Nachhinein
nicht rekonstruiert werden konnte. Im Gegensatz dazu sind die zuletzt genannten
Punkte als Vorteile einer Videografie zu nennen. Durch das wiederholte Anschauen
einzelner Sequenzen war sowohl die Multimodalitat als auch die Simultanitat der
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Kommunikation gut zu erfassen. Auch die Dauer der Ereignisse konnte im Nachhin-
ein genau rekonstruiert werden. Als Kritikpunkte dieser Methode sind das begrenz-
te Sichtfeld der Kamera, sowie eine zum Teil schwer verstandliche Tonqualitat zu
nennen.

Resumierend kann jedoch die Aussage getroffen werden, dass die gewahlten
Methoden fur das Ziel gut geeignet waren, da sie es ermoglicht haben, die Logik der
Zusammenhange nachzuzeichnen und so auswertbare Daten zu generieren.

4. Darstellung der Ergebnisse

4.1. Ergebnisse der ersten Teilfrage: Wie kommuniziert Schuler X?

Es ist deutlich geworden, dass der Schiler Uber ein gutes rezeptives Sprachver-
standnis verfugt, da er Anweisungen und Aufforderungen in jedem untersuchten
Sprachmedium verstehen und umsetzen konnte. Fir eigene AuBerungen verwen-
det der Schuler Lautsprache, GuK, die Kdlner Tafel sowie nonverbale Kommunikati-
on. Er zeigt zeitweise grolRe Freude an kommunikativen Handlungen, besonders in
Essens- und Spielsituationen und beschaftigt sich gerne mit Hilfsmitteln der Unter-
stitzen Kommunikation. Dabei verfugt er Uber ein gutes Symbolverstandnis, er
kennt Piktogramme, ihre Bedeutung und ihre kommunikative Funktion. Besonders
in ritualisierten Situationen nutzt der Schiler seine lautsprachlichen kommunika-
tiven Kompetenzen, haufig in Verknipfung mit Gebarden. Die ritualisierten Rede-
wendungen Ubertragt er auch auf aul3erunterrichtliche Situationen. Seine Verstan-
digung erfolgt haufig mithilfe verbaler und nonverbaler deiktischer Ausdriucke. Um
auf sich aufmerksam zu machen, sucht er haufig den Blickkontakt zur gewunschten
Person. Das Gelingen seiner kommunikativen Absicht ist somit stark von der Reakti-
on, den kommunikativen Kompetenzen und dem Willen seiner Interaktionspartner_
innen abhangig. Der Schuler verfligt Uber gute motorische Fahigkeiten, wodurch er
einen grof3en Aktionsradius besitzt.

Im Unterrichtsgesprach zeigt der Schiler besonders dann nonverbale Aufmerk-
samkeit, wenn neben der Lautsprache visuelle Reize gesetzt werden. Regelmaliig
schaut er im Stuhlkreis die sprechende Person an. Wenn er explizit angesprochen
wird, kann er situationsabhangig auf vielfaltige Frageformen und Handlungsauffor-
derungen antworten bzw. eingehen. Es hat sich als férderlich herausgestellt, wenn
der Schuler bei der Beantwortung einer Frage wahlen kann, ob er verbal oder non-
verbal antwortet.

Bei der Fokussierung der Entwicklungsbedarfe des Schulers ist es sinnvoll, zwi-
schen sprachlichen und sozialen Kompetenzen zu unterscheiden. Auf der Ebene
der sprachlichen Kompetenzen fallt besonders seine verwaschene und undeutliche
Aussprache ins Gewicht, wodurch Kommunikationssituationen immer wieder schei-
tern. Er verfugt Uber einen geringen verstandlichen Wortschatz. Besonders auffal-
lig ist die hohe Zahl an Nomen, insbesondere Namen, in seinem Sprachgebrauch.
AulRerdem spricht er Uberwiegend in sehr kurzen Satzen. Ritualisierte Satze wei-
sen meist eine langere Satzstruktur auf. Sein Gebardenwortschatz ist noch deut-
lich begrenzter und unflexibler. Auf der Seite der sozialen Kompetenzen hat sich
ein ausgesprochen ambivalentes Verhalten wahrend Interaktionssituationen auf
mehreren Ebenen als problematisch erwiesen. Beispielsweise stehen Kérper- und
Verbalsprache haufig in einem Widerspruch zueinander, wobei die Mimik zudem
schwer interpretierbar ist. Eine weitere grof3e Ambivalenz zeigt sich zwischen der
Kompetenz und Performanz seiner sprachlichen AuBerungen. Es wurde deutlich,
dass der Schuler situationsabhangig dazu in der Lage ist, Mehrwortsatze zu bilden,
Protest oder Wiunsche zu dul3ern und Fragen zu stellen. In anderen dhnlichen oder
sogar gleichen Situationen gelingt ihm dies jedoch nicht. Muster oder Ausléser der
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Verhaltensweisen sind aus den Beobachtungen nicht ersichtlich. Es scheint so, dass
der Schuler, besonders wenn er sich unwohl beziehungsweise unsicher fuhlt, ste-
reotype Verhaltensweisen zeigt. Diese treten wahrend des Unterrichtsgesprachs
gehauft auf. Ebenso zeigt er aulRerhalb der Unterrichtsgesprache ein wesentlich
breiteres Spektrum an kommunikativen Fahigkeiten. Eine weitere Schwierigkeit
far Interaktionspartner_innen ist es zu erkennen, ob der Schuiler gerade ein Selbst-
gesprach fuhrt, oder eine Interaktion beginnen maochte. Aulerdem besteht eine
Ambivalenz zwischen gut beherrschten Hoflichkeitsformen und herausforderndem
Verhalten.

Bei der Fokussierung der genutzten Sprachfunktionen fallt auf, dass der Schuler
die expressive Funktion kaum fur Kommunikationspartner verstandlich verwendet.
Aul3erhalb der Fragen des Morgenkreises oder dem Erzahlen vom Wochenende mit
der Kdlner Tafel spricht er nicht Uber Erlebnisse oder Themen, die ihn interessieren.
Dies ist u.a. mit der stark kontextgebundenen und schwer verstandlichen Sprache
zu erklaren. Es zeichnet sich insgesamt ein sehr passives Bild des Sprachgebrauchs
ab. Besonders auffallig ist, dass es ihm schwerfallt, eine Interaktion zu beginnen
und auf sich aufmerksam zu machen. So stellt er beispielsweise Fragen, ohne dass
der/die Interaktionspartner_in ihn héren kann. Im Unterrichtsgesprach meldet er
sich nicht sondern wird ausschlieBlich aktiv, wenn er explizit von der Lehrkraft oder
seinen Mitschuler_innen dazu aufgefordert wird. Dies zeugt von einer zu geringen
Kenntnis Uber Kommunikationsstrategien und einem geringen Selbstbewusstsein.

4.2. Ergebnisse der zweite Teilfrage: Wie vollziehen sich Unterrichtsgesprache
in der untersuchten Klasse?

Das Unterrichtsgeschehen in der untersuchten Klasse wird stark durch die Lehr-
person gelenkt. Die Eigenaktivitat der Schiler_innen ist begrenzt, da sie die meiste
Zeit auf Fragen der Lehrperson reagieren. Meist verfolgt die Lehrkraft ein vorde-
finiertes Ziel, welches sie durch eine unterschiedlich offensichtliche Lenkung der
Schuler_innen, zu erreichen versucht. Dabei folgt das Unterrichtsgesprach haufig
ahnlichen Ablaufmustern. Zunachst findet eine Aktivierungsphase statt, in der alle
Beteiligten in einem Frage-Antwort-Schema einmal angesprochen werden. Danach
erarbeitet die Lehrperson gemeinsam mit den Schuler_innen das Thema, indem sie
viele kleine, aufeinander aufbauende Fragen stellt und die Antworten immer wie-
der zusammenfasst. Dabei verwendet sie eine Vielzahl verschiedener Frageformen
deren Beantwortung sehr unterschiedliche kognitive Voraussetzungen erfordert.
Sind die Schuler_innen mit der Beantwortung Uberfordert, grenzt die Lehrperson
die Fragen im Folgenden weiter ein. Bei der Verteilung des Rederechts lassen sich
zwei Hauptformen unterscheiden. Durch offene Fragen in das Plenum werden die
Schuler_innen aufgefordert sich zu melden, wahrend im anderen Fall das Rederecht
schon wahrend der Formulierung der Frage, durch eine Namensnennung, weiter-
gegeben wird. Besonders an verbal schwachere Schiiler_innen werden haufig auch
Handlungsaufforderungen gestellt. Durch die Verteilung des Rederechts organisiert
die Lehrperson das Unterrichtsgeschehen und kann gezielt auf die heterogenen
Lernvoraussetzungen der Schiler_innen eingehen. Die Redeanteile im Unterrichts-
gesprach sind sehr ungleich verteilt und der Grol3teil wird von Schuler_innen mit
guten verbalsprachlichen Fahigkeiten Gbernommen. Diese Schuler_innen beant-
worten fast ausschlielich die offen ins Plenum gestellten Fragen. Die Lehrperson
tendiert haufig dazu, direkt nach der Fragestellung sich meldenden Schuler_innen
das Rederecht zu erteilen, sodass die anderen kaum Zeit zum Nachdenken haben.
Haufig werden nach einer Phase mit Plenumsfragen die Schuiler_innen gezielt ange-
sprochen, die sich bis dahin noch nicht freiwillig geduRert haben. Insgesamt Uber-
steigt der Redeanteil der Lehrperson den der Schuler_innen mit 65% deutlich.
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Um den Lernstoff zu vermitteln wird eine Vielzahl an nicht schriftsprachlichen
Materialien eingesetzt, die einen hohen Aufforderungscharakter haben. Gebar-
denunterstutzte Kommunikation wird besonders im ritualisierten Morgenkreis
eingesetzt und ist in den anderen Unterrichtsgesprachen von der Kompetenz der
Lehrperson abhangig. Auf Seiten der Schuler_innen ist anzumerken, dass sie Uber
sehr heterogene sprachliche Voraussetzungen verfugen. lhre Redebeitrage weisen
eine tendenziell kurze AuRerungslange auf und sind unterschiedlich gut verstand-
lich. Zudem beinhalten sie haufig syntaktische Fehler oder semantische Ungenau-
igkeiten, wodurch eine Reformulierung durch die Lehrperson oder Nachfragen in
Form einer Ko-Konstruktion notwendig werden. Besonders die Schuler_innen mit
guter Verbalsprache haben haufig Schwierigkeiten, sich an die Gesprachsregeln zu
halten und nur nach Erteilung des Rederechts zum Unterricht beizutragen. Wenn
die reingerufene Antwort korrekt ist, geht die Lehrperson dennoch haufig auf die
unautorisierten AuBerungen ein. Zudem haben einige Schiller_innen ein groRes
Mitteilungsbedurfnis und fuhlen sich schnell ungerecht behandelt. Auf langsame
Handlungen ihrer Mitschiler_innen reagieren sie mit Ungeduld und setzen die han-
delnde Person unter Druck. Zudem gibt es mehrere Schiler_innen, die sich nicht
verbalsprachlich am Unterrichtsgeschehen beteiligen (kdnnen), aber durch Lautie-
ren, Ausrufe oder Selbstgesprache auf sich aufmerksam machen.

4.3. Konsequenzen: Wie kann der Schiiler dazu befahigt werden am Unte-
richtsgesprach zu partizipieren?

Im Folgenden sollen aus den Ergebnissen der beiden Teilfragen Konsequenzen fur
die Gestaltung eines Unterrichtsgesprachs abgeleitet werden. Auf Seiten des Schu-
lers stellt sich zunachst die Frage, welche Anforderungen eine Kommunikationshil-
fe erfullen muss. Aus der Analyse der Kommunikation des Schulers geht hervor,
dass diese besonders Missverstandnissen vorbeugen und gelingende Kommunika-
tionserfahrungen ermaoglichen sollte. Daruber hinaus sollte sie kontinuierlich, das
heil3t in verschiedenen Situationen und mit wechselnden Gesprachspartner_innen,
einsetzbar sein und so die Aufnahme und Aufrechterhaltung von Interaktionen-
férdern. SchlieBRlich sollte sie die Ausdrucksmoglichkeiten des Schulers erhéhen,
indem sie ihm einen flexibel nutzbaren Wortschatz zur Verfigung stellt. Diesen
Anforderungen entspricht die elektronische Kommunikationshilfe MyCore, da sie
nach dem Prinzip des Kern- und Randvokabulars aufgebaut ist und die elektroni-
sche Sprachausgabe fur alle Kommunikationspartner_innen, unabhangig von ihren
UK-Kenntnissen, gut verstandlich ist (vgl. Sachse, Wagter, & Schmidt 2017, 49).
Zudem arbeitet der Schuler bereits im schulischen Kontext mit der Kommunikati-
onstafel, wodurch er mit dem Aufbau vertraut ist und eine multimodale Nutzung
der verschiedenen Systeme erleichtert wird.

Auf der Ebene der Unterrichtsgesprache lassen sich Erkenntnisse in Bezug auf die
Gestaltungselemente, die Lehrer_innen und die Mitschuler_innen generieren. Es ist
deutlich geworden, dass Visualisierungen sowie Gebarden die Aufmerksamkeit des
Schulers wahrend des Unterrichtsgesprachs erhéhen. Daher ist eine multimodale
Kommunikation anzustreben, die simultan mehrere Sinneskandle anspricht. Damit
einher geht eine Verlangsamung des Gesprachs, wodurch die kognitive Verarbei-
tung erleichtert wird (vgl. Wilken 2017, 75). Der Einsatz Unterstutzter Kommunikati-
on ist bei der Planung des Unterrichts immer mit zu bedenken. Es hat sich gezeigt,
dass die Unterrichtsgesprache haufig einem ahnlichen Muster, der Morgenkreis
sogar vollkommen ritualisierten Ablaufen, folgen. Der Schiler scheint aus rituali-
sierten Ablaufen Sicherheit zu ziehen. Dies lasst sie zu wichtigen Ankntpfungspunk-
ten der unterrichtsimmanenten Kommunikationsforderung werden (vgl. Kbhnen &
Roos 2003, 184). In diesen Situationen setzt der Schuler besonders haufig seine vor-
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handenen Kompetenzen ein, was ihm Erfolgserlebnisse verschafft und wodurch er
das Zutrauen gewinnen kann, auch schwierigeren kommunikativen Anforderungen
gewachsen zu sein (vgl. Dobslaff 2005, 182). Um ihn dazu zu befahigen, differenziert
zum Unterrichtsgeschehen beizutragen, erweist sich die Bereitstellung des notigen
Randvokabulars auf der Kommunikationstafel als erstrebenswert. Da der Schuler
besonders in fordernden Situationen verstummt und stereotype Verhaltensweisen
zeigt, ist von der Lehrperson eine entspannte und positive Lernatmosphare anzu-
streben, die Sicherheit vermittelt (vgl. ebd., 178). Aufgrund der Tatsache, dass der
Schuler auf ahnliche Anforderungen unterschiedlich reagiert, muss die Lehrkraft
die Situation sensibel beurteilen und situationsabhangig einschatzen, welche Anfor-
derungen er in der momentanen Situation vermutlich bewaltigen kann. Langfristig
ist anzustreben, dass der Schuler sich freiwillig zur turnibernahme bereit erklart
und dies durch Aufzeigen signalisiert. Es hat sich als férderlich herausgestellt, wenn
er zwischen mehreren Kommunikationssystemen wahlen kann oder die Anforde-
rung mit einer Handlung verbunden ist (vgl. Dobslaff 2005, 179). Nachdem eine
Anforderung an ihn gestellt wurde, hat es sich als ausgesprochen wichtig erwiesen,
eine Antwort geduldig abzuwarten. Dabei darf sich die Lehrperson nicht durch eine
ablehnende Mimik irritieren lassen und muss langes Schweigens aushalten. Damit
nicht nur die verbal starken Schuler_innen das Unterrichtsgesprach fuhren, ist von
der Lehrkraft auf die Einhaltung der Gesprachsregeln zu achten. Dartber hinaus
sollte sie nach der Formulierung einer Anforderung allen Schuler_innen Zeit zum
Nachdenken geben und daher das Rederecht erst nach einer kurzen Pause weiter-
geben. Zudem ist es die Aufgabe der Lehrkraft, die Mitschuler_innen zu Geduld und
Toleranz aufzufordern, wenn Interaktionsprozesse mit verbal schwacheren Schu-
ler_innen verlangsamt ablaufen (vgl. Thiele 2017, 476).

5. Fazit

Die Ergebnisse des Studienprojekts zeigen, dass Unterrichtsgesprache an einer For-
derschule mit dem Forderschwerpunkt geistige Entwicklung hohe Anforderungen
an alle Beteiligten stellen. Die Schuler_innen stehen vor der Herausforderung, sich
an die Gesprachsregeln zu halten und auf die Fragen der Lehrperson einzugehen.
Die Lehrperson tragt die Verantwortung dafur, dass allen Schuler_innen die Partizi-
pation am Unterrichtsgeschehen ermdglicht wird. Dazu ist eine genaue Diagnostik
der kommunikativen Fahigkeiten aller Schuler_innen sowohl in Unterrichts- als auch
in Alltagssituationen unverzichtbar. Gleichzeitig ist die Lehrperson fur den Einsatz
von Visualisierungen und Hilfsmitteln der Unterstitzen Kommunikation zustandig,
um das Thema des Unterrichts fur alle Schuler_innen zuganglich zu machen und
eine multimodale Kommunikation dartber zu ermaoglichen. Eine wichtige Gelin-
gensbedingung stellt dabei eine wertschatzende und angenehme Lernatmosphare
dar.

AbschlieBend ist darauf hinzuweisen, dass die empirische Erforschung von
Unterrichtsgesprachen an Forderschulen mit dem Forderschwerpunkt geistige Ent-
wicklung ein Forschungsdesiderat darstellt. Durch das vorliegende Studienprojekt
konnte die Komplexitat des Lehr- und Lerngeschehens lediglich angedeutet wer-
den. Daher ist weitere Forschung notwendig, die aufzeigt, wie Unterrichtsgesprache
in heterogenen Gruppen und mit unterstutzt kommunizierenden Schuler_innen
gelingen kdnnen.
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Mareike Rabe

Entwicklung von Handlungsalternativen im Umgang
mit ,herausforderndem’ Verhalten aus systemisch-
konstruktivistischer Perspektive

Betreut durch: Sophia Falkenstorfer und Dr.' Caren Keeley (Forderschwerpunkt Geistige Entwicklung)
Abstract

Anhand eines Fallbeispiels wird dargestellt, wie aus einer systemisch-konstruktivistischen
Perspektive heraus Handlungsalternativen im Umgang mit Verhalten, welches als ,her-
ausfordernd” empfunden wird, entwickelt werden kénnen. Der Auseinandersetzung mit
rechtlichen und ethischen Fragestellungen zur Fixierung von Schiiler*innen kommt dabei
eine besondere Bedeutung zu. Entsprechend der - fiir den Bereich der qualitativen Sozi-
alforschung ublichen - Zirkularitédt, werden Handlungsalternativen erarbeitet, welche
die Bedurfnisse des Schiilers einerseits sowie die Bedlirfnisse des Systems andererseits
berticksichtigen sollen.

Schlagwérter:
Herausforderndes Verhalten, Verhaltensauffalligkeiten, Konstruktivismus, System-
theorie, freiheitsentziehende Malinahmen, Fixierung

1. Forschungsfrage und Anpassungen im Feld

Die Konzeption des Studiendesigns zielte ursprunglich darauf ab, Schuler*innen,
deren Verhalten von den Personen des schulischen Umfeldes als herausfordernd,
auffallig, situationsunangemessen empfunden wird' oder welches selbst- oder
fremdgefahrdend ist, aus einer systemisch-konstruktivistischen Perspektive her-
aus Handlungsalternativen zu ermdglichen. Durch systematische Beobachtung
auf Grundlage des SABC-Schemas? sollten zunachst begrindete Hypothesen uber
mogliche Funktionen des Schuler*innenverhaltens aufgestellt werden. Hieraus
sollten RuckschlUsse auf bedurfnisgerechtere Anpassungen der Lern- und Lebens-
bedingungen im schulischen Umfeld gezogen werden. Daruber hinaus sollten
Handlungsalternativen ermdglicht werden, welche die ,auffalligen’ oder ,herausfor-
dernden’ VerhaltensaulRerungen ersetzen kénnten (vgl. ebd.).

Im schulischen Forschungsfeld, einer Klasse einer Férderschule mit dem Forder-
schwerpunkt Geistige Entwicklung, hat sich gezeigt, dass das als herausfordernd
empfundene Verhalten des Schulers A (Kneifen) in engem Zusammenhang mit
den dulleren Bedingungen (Fixierung des Schulers) steht. Unter Berucksichtigung
dieses Zusammenhangs sowie rechtlicher und ethischer Bedenken hinsichtlich
der Fixierung von Personen, erschien es nicht mehr angemessen nach maglichen
Handlungsalternativen fir den Schiler zu fragen. Vielmehr bestand die Notwendig-
keit, die dufSeren Bedingungen zu verandern - konkret, die Fixierung aufzuheben.

1 In der Fachliteratur werden unterschiedliche Begrifflichkeiten zur Beschreibung von VerhaltensduBerungen, die als auffallig oder
herausfordernd empfunden werden, verwendet. Zu den haufigsten Bezeichnungen zahlen: ,Verhaltensauffalligkeiten, Problemverhal-
ten, herausforderndes Verhalten, Verhaltensstorung, kreatives Verhalten, originelles Verhalten” (Staatsinstitut fur Schulqualitat und
Bildungsforschung 2014, 15). In der vorliegenden Arbeit wird von ,herausforderndem’ oder ,auffélligem’ Verhalten, beziehungsweise von
VerhaltensaulRerungen, die als herausfordernd oder aufféllig empfunden werden, gesprochen. Dies soll herausstellen, dass die gezeigte
VerhaltensdulRerung des Schulers ,vom Beobachtenden nicht erwartet wird und dadurch <<auffallt>>" (ebd., 16), beziehungsweise dass
der Umgang mit den VerhaltensdulRerungen als Herausforderung empfunden wird.

2 vgl. Abschnitt 3.4 dieser Arbeit



Eine veranderte Handlungspraxis zu initiileren erwies sich insofern als herausfor-
dernd, als die Fixierung des Schilers aus Sicht des Umfeldes eine angemessene
Handlungskonsequenz auf eine weitere ,herausfordernde’ Verhaltensweise des
Schulers A, namlich seine erhdhte Aktivitat, darstellte. Die Fixierung des Schulers ist
aus Sicht der Autorin jedoch als in hochstem Mal3e kritisch zu beurteilen. Mit dem
Ziel, aus einer systemisch-konstruktivistischen Perspektive heraus angemessene
Handlungsalternativen zu erarbeiten, die einerseits den Bedurfnissen des Schulers
A und andererseits den Anforderungen des Systems gerecht werden kénnen, ergab
sich folgende Forschungsfrage:

Wie kbnnen Unterrichtssituationen so gestaltet werden, dass die Bedlirfnisse des Schi-
lers A mit den Anforderungen des Systems vereinbar werden?

2. Theoretischer Hintergrund

Fur die theoretische Auseinandersetzung ergeben sich aus dem Forschungsanlie-
gen zwei Schwerpunkte. Zunachst wird der theoretische Hintergrund zu ,heraus-
forderndem’ Verhalten und der systemisch-konstruktivistischen Perspektive darge-
stellt. Nachfolgend werden rechtliche und ethische Fragestellungen zur Fixierung
von Personen aufgeworfen.

2.1 ,Herausforderndes’ Verhalten aus systemisch-konstruktivistischer
Perspektive

In der Fachliteratur finden sich vielfaltige Ansatze zur theoretischen Betrachtung
von ,herausforderndem’ Verhalten (vgl. Vernooij/Wittrock 2004, 12). Diese kon-
nen beispielsweise medizinisch, lerntheoretisch oder systemisch orientiert sein
(vgl. Myschker/ Stein, 2014). Die jeweilige Perspektive und die daraus resultieren-
de (padagogische) Haltung beeinflussen mal3geblich, wie dem Verhalten, welches
als herausfordernd oder auffallig empfunden wird, begegnet wird und welche
Losungsansatze und Interventionsmaoglichkeiten in Betracht gezogen werden. Mari-
ta Bergsson (1998) aul3ert sich zu diesem Zusammenhang wie folgt: , Techniken [...]
allein sind unwirksam! Eine bestimmte padagogische Haltung gehdrt dazu [...]" (50,
zit. nach Palmowski 2007, 11). Der vorliegenden Arbeit liegt ein systemisch-konst-
ruktivistisches Verstandnis von Verhalten zugrunde, weshalb der Schwerpunkt der
theoretischen Auseinandersetzung auf dieser Perspektive liegt.

Im Sinne einer konstruktivistischen Sichtweise wird davon ausgegangen, dass
die wahrgenommene Wirklichkeit einer Person eine auf subjektive Konstruktion
beruhende Wirklichkeit ist (vgl. Mutzeck 2004, 238). Im Rahmen dieser Wirklich-
keit sind Handlungen der betreffenden Person fur sie selbst sinnhaft (vgl. Gers-
tenmaier/Mand| 2004, 4, Mutzeck 2004, 227). Das Ziel einer Handlung kann ,von
AulBenstehenden nur durch Interpretation erschlossen werden” (Vernooji/Wittrock
2014, 22) und sich in hohem Mal3e ,von der Selbstinterpretation des Handelnden
unterscheide[n]” (ebd., 21). Vor dem Hintergrund eines konstruktivistischen Grund-
verstandnisses ist die Bewertung einer VerhaltensauBerungen als ,auffallig’ oder
,herausfordernd’ als das Ergebnis eines Zuschreibungsprozesses zu verstehen.
,Herausforderndes’ Verhalten ist insofern herausfordernd, als dass es von dem*der
Beobachter*in als Herausforderung empfunden wird.

Far den Umgang mit ,herausforderndem’ Verhalten in der schulischen Praxis
ergibt sich aus der konstruktivistischen Perspektive die allgemeine Zielstellung, den
Versuch zu unternehmen, die subjektive Konstruktion von Wirklichkeit aus der Per-
spektive der Schuler*innen nachzuvollziehen, um den Sinn ihrer Handlungen mog-
lichst zu verstehen und das gezeigte Verhalten als ,,Ausdruck seiner [bzw. *ihrer;
Anm. d. Verf.] Méglichkeiten zur Auseinandersetzung mit der Welt” (Schuppener
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2014, 51) zu begreifen. Uber das Verstandnis fur die Sinnhaftigkeit des Schuler*in-
nenverhaltens kann sich die Chance ergeben, zu einer veranderten Bewertung des
als ,herausfordernd’ empfundenen Verhaltens zu gelangen.

Uber die konstruktivistische Perspektive hinaus betont die systemische Perspek-
tive, dass jedes Subjekt in mehrere (soziale) Systeme eingebunden ist, welche sein
Denken und Handeln beeinflussen (vgl. Hubrig/Herrmann 2014, 11). Handlungen
stehen in einer Wechselwirkung von individuellen Wahrnehmungen und Maoglich-
keiten, mit den Systemen in Beziehung zu treten, sowie den Gegebenheiten und
Bedingungen des Systems (vgl. Mutzeck 2004, 232). Als Folge dessen beruht

»alles Verhalten (...) auf der Interaktion zwischen dem Individuum und seinen Anla-
gen und (...) Selbstorganisationstendenzen und den verschiedenen Agenturen bzw.
Systemen seiner Umwelt” (Myschker 2002, 117).

,Herausforderndes’ Verhalten wird auf dieser Grundlage nicht als ,individuelle und
pathologische Stérung” (Wullenweber 2006, 445) verstanden. Vielmehr gilt es, das
Verhalten im Kontext von verschiedenen Bedingungsgefugen zu betrachten und
dementsprechend das Augenmerk auf das Zusammenspiel kontextueller Faktoren
und spezifischer Verhaltensaul3erungen zu legen (vgl. Palmowski 2007, 39). Padago-
gische Interventionen sind folglich so zu gestalten, dass die ,Passung zwischen der
Umgebung und den Voraussetzungen und Moglichkeiten des Schulers” (Staatsinsti-
tut fur Schulqualitat und Bildungsforschung 2014, 107) optimiert wird. Das Herstel-
len einer adaquaten Passung zwischen Schulerbedurfnis und Anforderungen des
Umfeldes ist Anliegen des vorliegenden Projektes. Dabei sollen die Bedurfnisse und
Ressourcen des Schulers A ebenso berucksichtigt werden die Bedurfnisse und Res-
sourcen des Klassenteams.

2.2 Fixierung von Schuler*innen

Far das Studienprojekt hat die Auseinandersetzung mit rechtlichen und ethischen
Aspekten bei der Fixierung von Personen hohe Relevanz. Die hierbei geltenden
rechtlichen Regelungen sowie ethische Bedenken und gesundheitlichen Auswirkun-
gen von Fixierungen von Personen werden im Folgenden beleuchtet.

Das Grundrecht einer Person auf Freiheit ist in Art.2 Abs. 2 des Grundgesetzes
festgeschrieben: ,Die Freiheit der Person ist unverletzlich.” Wenn die Bewegungs-
freiheit einer Person durch eine andere Person ,auf einen eng umgrenzten Raum”
(Bundesverband ev. Behindertenhilfe 2015, 4) beschrankt wird und dies ,mit einem
Zwangselement verbunden ist” (ebd.), kann ein Freiheitsentzug vorliegen. Da dieser
Freiheitsentzug das oben genannte Grundrecht auf Freiheit bertUhrt, sind jegliche
freiheitsbeschrankenden und freiheitsentziehenden MalBnahmen ,grundsatzlich
[...] wenn irgendwie moglich, zu vermeiden” (Fachstelle Pflege- und Behindertenein-
richtungen 2011, 1) und nur unter bestimmten Bedingungen als ,ultima ratio” (Bun-
desvereinigung Lebenshilfe 2014) einzusetzen. Folglich sind vorab jegliche Alterna-
tiven zu den freiheitsentziehenden MalRnahmen eingehend zu prufen. AuBerdem
sind freiheitsentziehende MalBnahmen in ihrer Dauer und ihrem Umfang auf
das absolut ,notwendige Maf8” (Bundesverband ev. Behindertenhilfe 2015, 9) zu
beschranken. Ein Freiheitsentzug kann durch unterschiedliche MaBnahmen erfol-
gen. Das betrifft zum Beispiel die Fixierung einer Person durch kérperliches Fest-
halten oder das Einsetzen von mechanischen Malinahmen (wie Bauchgurte am
Stuhl, Fixierung der Arme oder Beine, Schutzdecken, verschlossene Turen). Auch
die Verabreichung von Medikamenten mit dem Ziel der Einschrankung des Bewe-
gungsdranges einer Person, das Entfernen von Fortbewegungshilfen oder dhnliche
beschrankende Mallnahmen kénnen unter freiheitsentziehenden MalBnahmen fal-
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len (vgl. Fachstelle Pflege- und Behinderteneinrichtungen 2011, 3).

Rechtlich zulassig ist der Einsatz freiheitsentziehender MalBhahmen ohne expli-
zite Zustimmung der betroffenen Person jedoch nur unter bestimmten Vorausset-
zungen. Dies betrifft erstens das Vorliegen eines richterlichen Beschlusses, welcher
den Einsatz freiheitsentziehender MalBnahmen genehmigt (vgl. Bundesverfas-
sungsgericht 2002, 26). Zweitens durfen freiheitsentziehende MalRnahmen in Situ-
ationen akuter Selbst- oder Fremdgefahrdung kurzzeitig zum Einsatz kommen (vgl.
Bundestags-Drucksache 18/9804). Drittens wurde ein ausgewiesener therapeuti-
scher Nutzen (z.B. Fixieren einer Person im Rollstuhl aufgrund unzureichender Kor-
perspannung) einen vorubergehenden Einsatz freiheitsentziehender Mal3hahmen
rechtfertigen (vgl. ebd.).

Bei minderjahrigen Kindern lag die Entscheidung Uber die Notwendigkeit von
freiheitsentziehenden MalBnahmen bis vor Kurzem bei den Eltern (vgl. Bundesver-
einigung Lebenshilfe 2014). Obwohl auch in diesem Fall entsprechende Mal3nah-
men nur ,ausnahmsweise und [...] dann zulassig [waren] wenn sie nicht gegen das
Recht auf gewaltfreie Erziehung (81631 Abs. 2 BGB) verstol3en” (Bundesvereinigung
Lebenshilfe 2014) oder sie das Kindeswohl gefahrden, kritisierte die Bundesvereini-
gung Lebenshilfe e.V. (2016) an dieser Regelung, dass

J[dJie Entscheidungen von Eltern (iber Zwangsbehandlungen ihrer Kinder [...] in die
kindlichen Grundrechte ein[greifen]” (3).

Nach aktueller Rechtslage ist seit dem 01. Oktober 2017 zusatzlich zur elterlichen
Einwilligung eine richterliche Genehmigungspflicht fir jede Art von freiheitsent-
ziehenden MalRnahmen erforderlich (vgl. Bundestags-Drucksache 18/9804). Durch
die Neuerung der rechtlichen Bestimmungen wird versucht, die missbrauchliche
Verwendung freiheitsentziehender MaBnahmen moglichst zu verhindern und das
Freiheitsrecht jeder Person als ,besonders hohes Rechtsgut” (Bundesverfassungs-
gericht 2002, 8) zu schitzen.

Zusatzlich zu den rechtlichen Bestimmungen sind die gesundheitlichen Folgen
eines (regelmalligen) Freiheitsentzuges zu berucksichtigen, die selbigen aus ethi-
scher Perspektive hochst bedenklich erscheinen lassen. So kann der Einsatz von
freiheitsentziehenden MalBnahmen als ,tiefer Eingriff in die persdnliche Integritat”
(Aichele 2016, 35) erlebt werden, Gefluhle der Angst, Wut, Trauer oder Hilflosigkeit
auslosen, als Demutigung und Strafe erlebt werden und Traumata auslésen. Das
gesamte Ausmald moglicher negativer Folgen auf die Gesundheit der Betroffenen
ist Aichele (2016) zufolge dabei noch nicht einmal hinreichend erforscht (vgl. ebd.)

Im schulischen Kontext ist der Einsatz von Fixierungen bei Schiler*innen unter
rechtlichen Gesichtspunkten wie auch aus ethischer Perspektive demnach hdchst
bedenklich. Die ethischen Bedenken verstarken sich, wenn wie im Fall von Scha-
ler A, Schuler*innen betroffen sind, die unter erschwerten Bedingungen kommu-
nizieren (zum Beispiel aufgrund eingeschrankter Verbalsprache) und insofern ein-
geschrankte Moglichkeiten haben, ihre Bedurfnisse oder ihren Protest verstandlich
zu machen.

3. Empirie

Das Vorgehen des vorliegenden Studienprojektes ist vornehmlich qualitativ, wes-
halb zunachst ein kurzer Abriss zur qualitativen Sozialforschung gegeben wird. Es
folgt eine Darstellung des Forschungsanliegens. Anschlie3end erfolgt eine Ausein-
andersetzung mit der wissenschaftlichen Beobachtung als Erhebungsmethode und
dem SABC-Schema, auf dessen Grundlage die Beobachtungsdaten erhoben wur-
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den. AbschlieRend wird ein Ausblick auf das Auswertungsverfahren gegeben.

3.1 Qualitative Sozialforschung

Das Vorgehen des vorliegenden Projektes ist dem Bereich der qualitativen Sozialfor-
schung zuzuordnen, welcher sich als vornehmlich induktiv und hypothesengenerie-
rend beschreiben lasst (vgl. Schirmer 2009, 77). Qualitative Sozialforschung verfolgt
das Ziel, ,Lebenswelten” (Flick et al. 2013, 14) zu erkunden und ,soziale Wirklich-
keiten” (ebd.) nachzuvollziehen. Dabei wird versucht, ,die Prozesse zu rekonstruie-
ren, durch die die Wirklichkeit in ihrer sinnhaften Strukturierung hergestellt wird"
(Lamnek/Kress 2016, 44). Dies erfolgt durch ,genaue und ,dichte’ Beschreibungen”
(Flick et al. 2013, 14) und kann, wie in dem hier vorliegenden Forschungsprojekt,
beispielsweise im Rahmen von wissenschaftlichen Beobachtungen erfolgen.

3.2 Forschungsanliegen

Entsprechend der flr die qualitative Sozialforschung Ublichen Zirkularitat, ergab
sich nach einem ersten Forschungsanliegen ein weiterfuhrendes Forschungsan-
liegen. In einer ersten Phase wurde beobachtet, in welchen Situationen der nicht
verbalsprachlich kommunizierende Schuler A das Verhalten ,Kneifen’ zeigt und auf
welche alternativen Verhaltensweisen Schuler A in diesen Situationen zuruckgreift.
Aufbauend auf die Ergebnisse dieser Beobachtungsdaten wurden Hypothesen Uber
mogliche (subjektiv sinnhafte) Funktionen des Verhaltens ,Kneifen' aufgestellt und
aullerdem gezeigt, dass dieses Verhalten zunehmenden in den als kritisch zu beur-
teilenden Fixierungssituationen auftritt. Im Verlauf des Projektes hat sich heraus-
gestellt, dass die Fixierung des Schulers aus Sicht des Klassenteams eine angemes-
sene Reaktion auf eine andere, vorangehende ,herausfordernde’ Verhaltensweise,
namlich die gesteigerte Aktivitat des Schuler A, darstellte.

Dementsprechend wurde in einer zweiten Phase erhoben, wie sich die hohe
Bewegungsaktivitat des Schulers im Unterricht duRert, wie der Schiler ohne Fixie-
rung agiert und unter welchen Bedingungen es ihm gelingt, selbststandig und ohne
Fixierung an Stuhlkreissituationen teilzunehmen. Da diese Daten nicht in fremdem
Unterricht, sondern lediglich im Unterricht der Autorin erhoben werden konnten,
erfolgte die Beobachtung an dieser Stelle durch zwei Lehrpersonen. Aufgrund der
strukturellen Bedingungen im Forschungsfeld konnte die Datenerhebung der zwei-
ten Phase lediglich in einem kleinen Rahmen erfolgen.

3.3 Die wissenschaftliche Beobachtung

Die wissenschaftliche Beobachtung unterscheidet sich von der alltaglichen Beob-
achtung durch die Kriterien ,Absicht, Selektion und Auswertung” (Schéne 2003,
171). Damit ist die wissenschaftliche Beobachtung zunachst eine absichtsvolle
Beobachtung eines ausgewahlten Aspektes, an welche sich eine Auswertung der
Beobachtungsdaten anschlie3t. Die wissenschaftliche Beobachtung erfolgt unter
Berucksichtigung der fur den Bereich der qualitativen Sozialforschung geltenden
(GUte-)Kriterien.?

Obwohl ,fast jeder forschende Zugang zur Realitat eine Verzerrung mit sich bringt”
(Mayring 2016, 23) ist die Erfassung und Dokumentation von Beobachtungsdaten
in besonderem Mal3e von den Wahrnehmungen der jeweiligen Beobachter*innen
gepragt. FUr den Grad der Teilnahme der jeweiligen Beobachter*innen ist insofern
besonders zu beachten, dass

3 Die Gutekriterien qualitativer Forschung sind methodenspezifisch und variieren je nach Autor(en) (vgl. hierzu z.B. Flick 2010, 395-
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.aer Grad der Teilnahme bzw. Nicht-Teilnahme [...] stets so gewdhlt sein [muss],
dass die Gegenstande und Phdnomene, die von Interesse sind, auch adédquat beob-
achtet werden kénnen.” (Diegmann 2013, 188)

Die Beobachtungsdaten des vorliegenden Projektes wurden in Uberwiegend teil-
nehmender Beobachtung von der Autorin erhoben. Aufgrund der Gegebenheiten
des Forschungsfeldes wurden aulBerdem weitere Daten in einer Fremdbeobach-
tung von zwei Lehrpersonen erhoben.

3.4 SABC-Schema

Zunachst wurden offene Beobachtungsprotokolle angefertigt, auf Grundlage derer
anschliel3end die konkreten Verhaltensaul3erungen fokussiert wurden. Mit Hilfe des
SABC-Schemas, einer Weiterentwicklung des ABC-Schemas, als , analytisches Werk-
zeug" (Menze 2012, 41), sollten alle wahrnehmbaren Zusammenhange rund um die
bedeutsamen VerhaltensauRerungen detailliert erfasst werden, um sich auf die-
se Weise dem ,,Grund oder [der] Funktion” (ebd.) des Verhaltens anzunahern. Das
SABC-Schema wurde genutzt, um auslésende Faktoren, nachfolgende Konsequen-
zen und hintergrindige Informationen in Beziehung zu den als herausfordernd
empfundenen VerhaltensduBerungen zu setzen, um anschlieBend begrundete
Hypothesen Uber mdgliche Funktionen des Verhaltens herstellen zu kédnnen. Die
konkrete VerhaltensaulRerung (Behavior (B)) bildet dabei den Ausgangspunkt der
Beobachtung. ,Alles, was die Umgebung einer Person beinhaltet, bevor ein Verhal-
ten gezeigt wird” (Menze 2002, 41) also die vorangehenden Bedingungen, werden
als Antezedent (A) beschrieben. Alle Reaktionen und Veranderungen der Umwelt-
bedingungen, die dem Verhalten folgen, werden als Konsequenz (Consequence (C))
verzeichnet. Theunissen (2016) erweitert das ursprungliche ABC-Schema um den
Aspekt der ,setting events” (S). Dieser umfasst alle hintergrindigen Informationen
zu den Schuler*innen, die fur ihr Verhalten und derzeitiges Befinden relevant sein
kdnnten, wie zum Beispiel eine veranderte Medikation oder Veranderungen der
familiaren Verhaltnisse (vgl. Staatsinstitut fur Schulqualitat und Bildungsforschung
2014, 112). Durch die Erweiterung des ABC-Schemas um die ,setting events' bleibt
der Blick nicht auf die vorherrschenden Reiz-Reaktion-Schemata reduziert, sondern
bertcksichtigt mogliche systemische Einflussfaktoren. Aus diesem Grund verbindet
sich die Zielstellung des SABC-Schemas in besonderer Weise mit der hier vorliegen-
den systemisch-konstruktivistischen Perspektive.

Die gesammelten Beobachtungsdaten wurden anschlie3end mittels qualitativer
Inhaltsanalyse nach Schmidt (2005) systematisch ausgewertet. Angelehnt an das
Beobachtungsschema wurden die Kategorien Setting events, Antecedent, Behavior
und Consequence deduktiv gebildet, wahrend die Unterkategorien induktiv anhand
des Materials gebildet wurden.

407; Lamnek/Krell 2016, 477, Mayring 2016, 142-146). Mayring (2016) zahlt zu den Gutekriterien der qualitative Sozialforschung eine

genaue und nachvollziehbare Verfahrensdokumentation, ein systematisches Vorgehen, die Nahe zum Untersuchungsgegenstand, eine
Triangulation zur Starkung der ,Qualitat der Forschung durch die Verbindung mehrerer AnalysegroRen” (147), einer Absicherung der

Ergebnisse durch Rucksprache mit den Beforschten ( kommunikative Validierung), sowie einer ,argumentative[n] Interpretationsabsi-
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4. Ergebnisse

Im folgenden Kapitel werden die Ergebnisse des Studienprojektes dargestellt. Der
theoretische Bezug wird an den relevanten Stellen hergestellt. Mit Ruckgriff auf die
Forschungsfrage werden schliel3lich mégliche Handlungsalternativen vorgeschla-
gen.

Insgesamt wurden von der Autorin 39 Situationen dokumentiert und ausgewer-
tet. Davon trat in 27 Situationen das Schulerverhalten ,Kneifen’ auf. Im Rahmen der
Auswertung wurde eine Einteilung der Situationen in funf ,Settings' vorgenommen:
erstens Begruf3ungssituationen (4 Mal), zweitens Stuhlkreissituationen (8 Mal), drit-
tens Aktivitaten am Einzeltisch (11 Mal), viertens Spielsituationen (4 Mal) und fiinftens
weitere Situationen, die das Thema ,,Kommunikation” berthren (3 Mal). Die Stuhl-
kreis- und Einzeltischsituationen haben allein aufgrund ihrer erhéhten Frequenz
besondere Relevanz. Die Auswertung zeigt, dass in allen acht Fallen, in denen der
Schuler A das Verhalten ,Kneifen'im Stuhlkreis zeigt, eine gleichzeitige Fixierung des
Schulers durch Festhalten stattfindet. Wurde Schuler A nicht fixiert, konnte auch
das Verhalten ,Kneifen’ nicht beobachtet werden. Dieses Ergebnis deutet auf einen
Zusammenhang zwischen der auf3eren Bedingung ,Festhalten’ und der Schulerau-
Rerung ,Kneifen’ hin. In fUnf von acht Fallen, in denen der Schuler kneift, versucht
er vorher, sich aus dem Festhalte-Griff herauszudrehen oder durch Vorbeugen des
Oberkoérpers aufzustehen. Hieraus wird abgeleitet, dass bei Schuler A der Wunsch
besteht, sich aus der Fixierung zu l6sen. Aul’erdem versucht der Schuler auf unter-
schiedliche Art und Weise, Kontakt zu der Person herzustellen, die ihn festhalt (dar-
unter Blickkontakt (3 Mal), Hinwenden zur Person (2 Mal), Lautieren (1 Mal). Dies
wird als Kommunikationsversuch des nicht verbalsprachlich kommunizierenden
Schulers A verstanden.

Das Kneifen in den Arm der Person fuhrt in vier von acht Fallen dazu, dass die
Person den Arm wahrend des Festhaltens kurz zurlckzieht und den Griff verandert.
In weiteren vier Fallen wird der Schuler aus dem Halte-Griff entlassen. Insgesamt
ruft das Kneifen also in allen acht Fallen eine Reaktion des Umfeldes hervor, welche
die Situation fur den Schuler (zumindest kurzzeitig) verandert. In 50% der Situati-
onen gelingt es dem Schuler durch das Kneifen sogar, sich aus dem Halte-Griff zu
l6sen. Mit Blick auf die subjektive Sinnhaftigkeit von Verhalten kann die Verhaltens-
daullerung ,Kneifen' aus Schulerperspektive also durchaus sinnvoll sein, um eine
Veranderung der aulieren Bedingungen herbeizufuhren, konkret die Fixierungssi-
tuation zu verandern.

Die Beobachtungsdaten der zweiten Phase zeigen, dass in den Fallen, in denen
Schuler A nicht (mehr) am Stuhl festgehalten wird, er aufsteht und zur Tafel oder
zur Lehrkraft lauft oder einen Gegenstand greift. Dies zeigt, dass der Schuler die
Moglichkeiten des Aufstehens nutzt, wenn sich ihm die Gelegenheit dazu bietet.
Die vorherige Hypothese (Wunsch, sich aus der Fixierung zu I6sen) wird dadurch
bestarkt und aulRerdem um den Wunsch nach Bewegungsfreiheit erweitert. Zudem
wird deutlich, dass sich der Schuler in der Regel auf den ,Ort des Geschehens' hin-
bewegt, was auf hohes Interesse seitens des Schulers schlie3en lasst.

In dem Setting ,Aktivitaten am Einzeltisch’ wird der Zusammenhang zwischen der
Fixierung des Schulers und seiner VerhaltensauRerung ,Kneifen’ noch mal beson-
ders deutlich. Es wurden elf Falle dokumentiert, in denen Schuler A wahrend einer
Aktivitat am Einzeltisch (Arbeiten oder Mittagessen) eine andere Person kneift.
Davon wird der Schiler in allen elf Fallen auf unterschiedliche Weise fixiert: durch
Festhalten (4 Mal), durch einen Bauchgurt (3 Mal), durch Anschnallen im Pflegestuhl
(4 Mal). In Anlehnung an den Leitsatz Palmowskis (2007) ,Nichts ist ohne Kontext”
(37), weisen die Ergebnisse darauf hin, dass das Kneifen in engem Zusammenhang
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mit Fixierungskontexten steht. Die Ergebnisse der Datenerhebung sind jedoch nicht
der alleinige Grund, die Fixierungssituationen kritisch in den Blick zu nehmen.

Vielmehr ist an dieser Stelle anzumerken, dass Schuler A aufgrund der regel-
maldigen Fixierung Lernbedingungen ausgesetzt ist, die aus ethischer Perspektive
héchst bedenklich sind und zudem strengen rechtlichen Regelungen unterliegen.
Unter den gegebenen Umstanden erscheint es daher nicht angemessen, nach
Handlungsalternativen (zum Verhalten ,Kneifen’) fir den Schiiler zu fragen. Die
Ergebnisse zeigen im Gegenteil sogar, dass der Schuler bereits auf vielfaltige, ihm
zur Verfigung stehende Verhaltensaul3erungen zuruckgreift (unter anderem Blick-
kontakt, Versuch: Herausdrehen/Aufstehen, Lautieren, Beil3en). Vielmehr mussen
an dieser Stelle Alternativen fiir das gesamte System erarbeitet werden. Hierbei ist zu
beachten, dass die Fixierung des Schulers flr die Personen des Umfeldes ebenfalls
eine ,sinnhafte’ Handlung darstellt.. Im vorliegenden Fall wird davon ausgegangen,
dass die Fixierung eine Reaktion des Umfeldes auf die gesteigerte Schuleraktivitat
ist. Damit die Alternative zur Fixierung sinnhaft werden kann, muss sie den Bedurf-
nissen des Systems entsprechen (vgl. Palmowski 2007, 68). Das Bedurfnis des
Umfeldes (der Lehrpersonen, Integrationsbegleiter*innen etc.) wird an dieser Stelle
definiert als der Wunsch nach einer Integration des Schulers in Stuhlkreis- und Ein-
zelarbeitssituationen ohne ,Unterrichtsstorungen’, die durch die erhdéhte Schuilerak-
tivitat ausgeldst werden. Gleichzeitig werden Hypothesen Uber das Bedurfnis hinter
der gesteigerten Aktivitat des Schulers aufgestellt. Grundlage fur die Hypothesen
sind erstens die bereits gewonnenen Daten, zweitens Daten aus einer weiterfuh-
renden Fremdbeobachtung im Unterricht der Autorin ohne Fixierung des Schulers,
drittens Hypothesen der Lehrkrafte und viertens Uberlegungen abgeleitet aus der
Fachliteratur.* Mit Blick auf die Anforderungen des Umfeldes und unter Berucksich-
tigung der (vermuteten) BedUrfnisse des Schulers erscheinen folgende Alternativen
sinnvoll:

Um dem (moglichen) Bedurfnis nach regelmaliger kdrperlicher Aktivitat gerecht
werden zu kédnnen, kdnnten erstens Bewegungspausen in den Unterricht eingebaut
werden. Zweitens kdnnte die Sitz-Zeit fur Schiler A reduziert werden und dann in
anderer Form (stehend, hupfend) weitergearbeitet werden. Drittens kdnnte ein
wackeliger Untergrund (beispielsweise in Form eines Balance-Stuhls) dem Wunsch
nach Aktivitat bei gleichzeitigem Sitzen entgegenkommen. Viertens kénnte in Anleh-
nung an das Konzept der Sensorischen Integration ein dul3erer Reiz geschaffen
werden, um die Kdrperwahrnehmung des Schulers A zu unterstitzen und das
Spuren von Korpergrenzen zu ermoglichen (vgl. Caldwell/Horwood 2014, 50-51).
Dahinter steht die Hypothese, dass die Bewegung dieses Bedurfnis bisher erfullt
haben konnte (vgl. ebd.). In Form eines Warmekissens kdonnte durch Warmereize
und Beschwerung diesem BedUrfnis begegnet werden. Finftens kdnnte ein ande-
rer Sitzplatz fur den Schuler im Stuhl(halb-)kreis hilfreich sein, da die Fremdbeob-
achtung ohne Fixierung gezeigt hat, dass sich der Schuler vorzugsweise ,an den Ort
des Geschehens' begibt. Deshalb erscheint es sinnvoll, ihn neben der Lehrkraft zu
positionieren.

Einige vorgeschlagenen Interventionen wurden von der Autorin im schulischen
Umfeld erprobt und dokumentiert. Gemeinsam mit dem Klassenteam wurden die
Ergebnisse anschlieRend diskutiert.

4 Aufgrund des begrenzten Rahmens kann das weitere Vorgehen an dieser Stelle nicht ausfuhrlicher dargestellt werden.
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5. Fazit

Die systemisch-konstruktivistische Perspektive bertcksichtigt die subjektive Sinn-
haftigkeit, die jeder VerhaltensaulBerung zugrunde liegt - in Bezug auf das hier
dargestellte Projekt gilt dies sowohl fur die VerhaltensaulBerungen des Schulers A
wie auch fur das Verhalten der Personen des Klassenteams. Im Rahmen des For-
schungsprojektes wurde nach einer ersten Erhebungs- und Auswertungsphase
das als ,herausfordernd’ empfundene Verhalten ,Kneifen' des Schilers A als seine
Moglichkeit gedeutet, die Fixierungssituationen, denen er im Schulalltag regelma-
Rig ausgesetzt war, zu beeinflussen. Die Fixierungen wurden von den Personen des
Klassenteams wiederum eingesetzt, um auf eine andere vorausgehende ,heraus-
fordernde’ Verhaltensweise des Schulers, namlich seine gesteigerte Aktivitat, zu
reagieren. Unter rechtlichen wie auch ethischen Gesichtspunkten sind die ange-
wendeten MalBnahmen, die als freiheitsentziehend klassifiziert werden mdussen,
jedoch als in hochstem Mal3e bedenklich einzuordnen. Daher waren sie zwingend
aufzugeben.

Entsprechend war die Zielstellung des Projektes, alternative Handlungsangebo-
te zu erarbeiten, um den Bedurfnissen des Schulers A einerseits und den Anfor-
derungen des Systems andererseits zu entsprechen. Hierfur erfolgte eine zweite
Phase der systematischen Verhaltensbeobachtung® (ohne Fixierung). Die Auswer-
tung ergab, dass der Schuler einerseits ein gesteigertes Bedurfnis nach Bewegung
aufweist und andererseits ein sehr hohes Interesse am Unterrichtsgeschehen zeigt.
Unter Einbezug aller Ergebnisse sowie weiterer Fachliteratur wurden verschiede-
ne Moglichkeiten zur Veranderung der Lernumgebung vorgeschlagen, welche
die Schulerbedurfnisse einerseits und die Systemvoraussetzungen andererseits
bertcksichtigen sollen. Einer systemisch-konstruktivistischen Haltung entspre-
chend wurde dabei eine Arbeit an dem und mit dem (gesamten) System angestrebt.

In diesem Projekt zeigte sich der besondere Nutzen der (systematischen) Ver-
haltensbeobachtung zur Identifikation (moglicher) Bedurfnisse des nicht verbal-
sprachlich kommunizierenden Schulers A. Wenngleich die Verhaltensbeobachtung
lediglich bedingt RuckschlUsse auf die Sinnhaftigkeit von Verhalten zulasst, kann die
Methode im padagogischen Alltag und insbesondere in der Arbeit mit Schaler*in-
nen, die nicht verbalsprachlich oder unter erschwerten Bedingungen kommunizie-
ren (wie im Fall von Schuler A), angewendet werden, um sich dem Sinn bestimmter
VerhaltensaulRerungen in einem spezifischen Kontext anzundhern und (mdgliche)
Bedurfnisse der Schiler*innen zu identifizieren.
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Abstract

Im Rahmen der Urteilskompetenz im Fach Geographie (NRW) sollen Schiilerinnen dazu
befahigt werden, unter Bezugnahme auf explizite WertmafSstabe unterschiedliche Hand-
lungsweisen sowie ihr eigenes Verhalten als Konsumentinnen selbstkritisch zu bewerten.
Dies erfordert seitens der Schiilerinnen ein Bewusstsein fur vielféltige Normen und Werte
sowie deren bewusste individuelle Hierarchisierung. An dieser Stelle setzt das vorliegen-
de Studienprojekt an und untersucht im Hinblick auf das Konsumverhalten, inwiefern
Schiilerinnen Werte bewusst sind, wie Schilerinnen Werte hierarchisieren und auf wel-
cher Wertgrundlage Schilerinnen handeln, d.h. Konsumentscheidungen treffen. Mittels
einer qualitativen Erhebung, welche durch quantitative Elemente ergénzt wurde, konnte
die Erkenntnis gewonnen werden, dass Schilerlnnen Werte iberwiegend lediglich impli-
zit bewusst sind sowie, dass Schilerinnen Werte hierarchisieren - ihr Wertehandeln der
Hierarchisierung allerdings oftmals widerspricht. Demzufolige sollte im Unterricht eine
vielperspektivische Sensibilisierung fir Werte und Normen stattfinden - auch im Hinblick
auf eine Bildung fur Nachhaltige Entwicklung und der in diesem Zuge zu erlangenden
Gestaltungskompetenz.

Schlagwoérter
Geografieunterricht, Urteilskompetenz, Wertebildung, Konsum

1. Einleitung

~Nicht die Erziehung zu Werten, sondern die Aufforderung zu werten - das muss
Unterricht leisten! Die Frage ist nicht: ,Wie entscheidest du?, sondern ,Wonach ent-
scheidest du?” (Wilhelmi 2007: 30)

Das vorangegangene Zitat von Wilhelmi verdeutlicht die Relevanz der Férderung
von Urteils- bzw. Bewertungskompetenz in der Schule. Die Kompetenz des kritsich
reflektierten Urteilens und Bewertens bildet sich erst durch Ubung. Realitdtsnahe
Unterrichtsinhalte kdnnen zum Erlernen bzw. Trainieren des Prozesses der Urteils-
findung und Wertung anleiten (vgl. Wilhelmi 2007: 30).

Allerdings wird die Einbindung der Urteilskompetenz in den Unterricht von vie-
len Lehrerinnen als groBe Herausforderung angesehen. Die Bewertung (Benotung)
der von Schulerlnnen (SuS") verfassten Werturteile stellt dabei den Kern des Prob-
lems dar. Denn nicht die Auspragung des Schuler-Urteils, sondern lediglich der Weg
zur Urteilsfindung durfen bewertet werden. Dabei werden Kriterien, wie das Nen-

1 Im Folgenden wird fur ,Schilerinnen und Schuler” die Kurzform ,SuS" verwendet.
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nen von Werten, der Perspektivwechsel in andere Denk- und Wertungsmal3stabe,
die Erorterung von Argumenten sowie die Formulierung eines begrindeten Urteils
als Benotungskriterien herangezogen. Allerdings kann man Werte nur nennen
und auf ihrer Grundlage begrundete Urteile fallen, wenn sie einem bewusst sind.
Dies macht die Bewertung bzw. Benotung der SuS zu einer nicht immer gerechten
Angelegenheit. Der Lehrer bzw. die Lehrerin kann nicht wissen, welche Werte sei-
nen bzw. ihren SuS bekannt sind und bewertet somit subjektiv nach den eigenen
bewussten Werten. An dieser Stelle versucht das im Folgenden vorgestellte Studi-
enprojekt anzuknuipfen. Es soll einen Einblick in das Wertebewusstsein, die Werte-
hierarchie sowie das Wertehandeln von SuS ermaoglichen und so Lehrerinnen eine
Orientierung fur den kompetenzorientierten Unterricht und die Bewertung von
SuS-Urteilen geben. Ebenfalls soll erforscht werden, inwieweit eine grundlegende
Werteerziehung im Geographieunterricht erfolgen sollte, bevor man die Urteils-
kompetenz férdert. Des Weiteren soll dieses Studienprojekt vor allem im Hinblick
auf die Bildung fur Nachhaltige Entwicklung (BNE) und die in diesem Zuge zu erlan-
gende Gestaltungskompetenz Erkenntnisse gewinnen. Dazu gilt es herauszufinden,
nach welchen Werten SuS handeln und inwiefern dies einem nachhaltigen Verhal-
ten entspricht. Das Wertebewusstsein, die Wertehierarchie sowie das Wertehan-
deln werden in diesem Studienprojekt anhand des Beispiels des Konsumverhaltens
der SuS untersucht.

2. Themenwahl und Relevanz des Studienprojekts

Am Ende der Qualifikationsphase (NRW) sollen die SuS die folgende Kompetenz
erlangt haben: ,Die Schilerinnen und Schiiler bewerten unter Bezugnahme auf expli-
zit genannte Wertmaf$stibe bzw. Werte und Normen unterschiedliche Handlungsweisen
sowie ihr eigenes Verhalten hinsichtlich der daraus resultierenden rdumlichen Folgen”
(MSW NRW 2014: 26). Diese Kompetenz setzt voraus, dass den SuS bestimmte Wer-
te, Normen und Wertmal3stabe bewusst bzw. bekannt sind, sowie dass die SusS ihr
eigenes Handeln anhand von bewussten Werten reflektieren kénnen. Aufgrund
der Tatsache, dass jeder Schuler und jede Schulerin aus einem anderen Elternhaus
stammt und moglicherweise unterschiedlichen sozialen, kulturellen sowie religi-
osen Einflussen ausgesetzt ist, variiert der Grad des Wertebewusstseins, der Sen-
sibilitat fur unterschiedliche Wertmal3stabe und des Bewusstseins fur das eigene
Wertehandeln stark. Eine Auseinandersetzung mit dem eigenen und fremden Wer-
tebewusstsein, Wertehierarchien und schlielich dem Wertehandeln im Unterricht
ist somit als notwendig zu erachten, um den SuS bisher nicht bekannte Werte und
Handlungsmaoglichkeiten aufzuzeigen. Des Weiteren ist die Werteerziehung im Kon-
text der Urteilskompetenz fur das spatere Leben jeden Schulers sowie jeder Schu-
lerin relevant: Jeder Mensch wird in seinem Leben vor eine Vielzahl nicht immer
einfacher Entscheidungen gestellt. Um die individuell richtige Entscheidung tref-
fen zu kdnnen, bedarf es der Fahigkeit, verschiedene Positionen bzw. Optionen zu
betrachten und anhand von bewussten Werten gegeneinander abzuwagen, um
abschlielend zu einer fundierten und kritisch reflektierten Einschatzung zu gelan-
gen. Demnach tragt die Auseinandersetzung mit Werten und die Férderung der
Urteilskompetenz dazu bei, die SuS zu kritisch denkenden und reflektiert handeln-
den Menschen zu erziehen.

Eine Vielzahl alltaglicher Entscheidungen trifft jeder Mensch, indem er konsu-
miert. Jeden Tag werden Kaufentscheidungen getroffen - oftmals ohne dass eine
bewusste Auseinandersetzung mit dahinter stehenden Werten erfolgt. Unterbe-
wusst werden unsere Kaufentscheidungen durch Werbung und die Menschen,
welche uns umgeben (z.B. Familie und Freunde), gelenkt. FUr das Bewusstmachen
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dieser Einflusse fehlt oft die Zeit und die Routine des Konsums lasst das Verglei-
chen von Produkten sowie das Hinterfragen von Kaufentscheidungen oftmals irre-
levant erscheinen. Somit ist die Auseinandersetzung mit dem eigenen alltaglichen
Konsumverhalten und dahinter stehenden Werten entscheidend daflir, ob man
zukunftig reflektierte Kaufentscheidungen treffen kann. Auch im Kernlehrplan des
Landes Nordrhein-Westfalen flr das Fach Geographie ist dies mit einer zu erlan-
genden Kompetenz (am Ende der Qualifikationsphase) wiederzufinden: ,Die Schi-
lerinnen und Schiler bewerten selbstkritisch ihre Rolle als Verbraucherinnen und Ver-
braucher hinsichtlich der 6kologischen, ékonomischen und sozialen Folgen des eigenen
Konsumverhaltens™? (Inhaltsfeld 3) (MSW NRW 2014: 29). Dementsprechend wird
hier von den SuS gefordert, ihre Kaufentscheidungen im Kontext der Nachhaltig-
keit zu bewerten. Somit kann die Férderung der Urteilskompetenz und explizit die
Auseinandersetzung mit dem eigenen Konsumverhalten in der Schule auch einen
Beitrag dazu leisten, dass die SuS nicht nur zu kritisch denkenden und reflektiert
handelnden, sondern auch zu nachhaltig handelnden Menschen erzogen werden.
Dies erfolgt im Geographieunterricht vornehmlich im Kontext der Bildung fur Nach-
haltige Entwicklung (vgl. Kapitel 4.3).

Auch ,nachhaltiges Denken und Handeln muss gelernt und erprobt werden" (Deut-
sche UNESCO-Kommission e.V. 2017). Dieses Zitat zeigt, wie wichtig die Implemen-
tierung einer Nachhaltigkeitserziehung in der Schule, dem Ort, an dem kunftige
Generationen lernen, ist. Im Kontext der Bildung fur Nachhaltige Entwicklung wird
Nachhaltigkeit im Unterricht thematisiert, jedoch ist an dieser Stelle die Frage zu
stellen, inwiefern auch eine Erziehung zu nachhaltigem Handeln damit einhergeht
bzw. stattfinden kann. Wie ihre SuS tatsachlich handeln, bleibt den Lehrerinnen
meist verborgen. Daher ist oft schwer feststellbar, inwiefern die Auseinanderset-
zung mit dem Thema Nachhaltigkeit im Unterricht tatsachlich zu einer Handlungs-
bzw. Gestaltungskompetenz fuhrt. An dieser Stelle kann das vorliegende Studien-
projekt Uberprufen, inwiefern den SuS nachhaltige Werte Uberhaupt bekannt sind,
welche Hierarchien bzgl. nachhaltiger Werte bei ihnen vorliegen und nach welchen
Werten sie handeln. Dies kdnnte Aufschluss dartber geben, inwiefern eine starkere
oder andere Form der Bildung fur Nachhaltige Entwicklung in der Schule und expli-
zit im Geographieunterricht stattfinden sollte. ,Bildung fiir nachhaltige Entwicklung
ist unverzichtbar, um weltweit ,Armut und Hunger zu reduzieren, Gesundheit zu verbes-
sern, Gleichberechtigung zu erméglichen und den Planeten zu schiitzen’ (Zielsetzung der
,Sustainable Development Goals’ der Agenda 2030)" (Deutsche UNESCO-Kommission
e.V.2017).

AbschlieBend ist an dieser Stelle hervorzuheben, dass das Forschungsthema
dieses Studienprojekts neben seiner zuvor dargelegten hohen Relevanz auch ein
hohes Mal an Aktualitat aufweist, da das Handeln nach Werten sowie der Konsum
allgegenwartige Prozesse sind.

3. Zielsetzung und Fragestellung

Ziel dieses Studienprojekts ist es, das Wertebewusstsein, die Wertehierarchie sowie
das Wertehandeln von SuS zu untersuchen. Dies wird am Beispiel des Konsumver-
haltens der SuS geschehen. Die Ubergeordnete Forschungsfrage dieses Projekts
lautet:

2 Aufgrund der dreidimensionalen Betrachtung der Nachhaltigkeit im Kernlehrplan, wird auf eine vierdimensionale Betrachtung (zusatz-
lich hinsichtlich einer politischen Dimension) im weiteren Verlauf dieses Studienprojekts verzichtet.
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Welche Rolle spielen Werte beim Konsumverhalten der SuS?
Dieser Ubergeordneten Leitfrage schliel3en sich folgende Fragen an:
+  Wie bewusst sind SuS Werte, welche ihr persdnliches Konsumverhalten
beeinflussen? (Wertebewusstsein)
« Welche Werte sind ihnen bewusst, welche nicht? (Wertebewusstsein)
* In welcher Rangfolge hierarchisieren SuS Werte, welche ihr
Konsumverhalten beeinflussen? (Wertehierarchie)
+ Auf Grundlage welcher Werte handeln SusS, konsumieren Sus, treffen SuS
ihre Kaufentscheidungen? (Wertehandeln)
+ Inwieweit korrelieren Wertebewusstsein und Wertehandeln der SuS?

Denkbar ist, dass SuS ihre Kaufentscheidungen bzw. ihren Konsum bzgl. ver-
schiedener Produktkategorien auf Grundlage unterschiedlicher Werte treffen.
Daher werden in der Erhebung dieses Studienprojektes unterschiedliche Produkt-
kategorien thematisiert werden. Die Kategorien ,Lebensmittel”, ,Kleidung” sowie
~Reisen” werden als relevant erachtet und wurden in einer Vorerhebung als fur die
Losung der Forschungsfragen geeignet verifiziert (vgl. Kapitel 5).

Werte, welche das Konsumverhalten beeinflussen, lassen sich in die drei Nach-
haltigkeitsdimensionen ,Okologie”, ,Okonomie” und ,Soziales” einordnen, bzw.
kann man mit dem Nachhaltigkeitsgedanken verknupfen. Daher werden in der
Erhebung dieses Studienprojekts die Werte bzgl. des Konsumverhaltens in Anleh-
nung an die Nachhaltigkeitsdimensionen erhoben.

Demnach wird es auch mdglich, die Ergebnisse dieses Studienprojekts hinsicht-
lich einer Bildung fur Nachhaltige Entwicklung zu analysieren. Ziel ist es, die For-
schungsfragen in diesem Kontext zu beantworten und mdégliche Konsequenzen fur
einen an Nachhaltigkeit orientierten Geographieunterricht darzustellen.

In der folgenden Abbildung ist das hier vorgestellte Studienprojekt skizzenhaft
dargestellt (vgl. Abb. 1).

Abb. 1: Uberblick iiber das Studienprojekt (eigener Entwurf).
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4. Theoretischer Hintergrund: Werte im Unterricht

An dieser Stelle wird ein Uberblick Uiber die dem Forschungsthema dieses Studien-
projekts zu Grunde liegenden theoretischen Hintergriunde gegeben.

4.1 Werte- und Moralerziehung

Werte sind notwendig, um das Zusammenleben in einer Gesellschaft zu ermdogli-
chen. Sie werden vom Gesellschaftssystem bestimmt und in Normen konkretisiert.
Werte (wie z.B. Umweltschutz, die Einhaltung der Menschenrechte und Toleranz)
stellen erstrebenswerte Zustande dar, welche ein angenehmes und friedliches
Zusammenleben fordern. Zumeist werden Werte durch das familiare Umfeld ver-
mittelt, allerdings auch durch die allgemeine Gesellschaft in Form von Institutionen.
Somit ist es auch Aufgabe der Institution Schule, moralisches Urteilsvermdgen aus-
zubilden (vgl. Laustréer 2005: 54). Werte- und Moralerziehung tragen zur Identitats-
bildung von Kindern und Jugendlichen bei. Auch aus diesem Grund darf es bei der
Werteerziehung nicht zur Wertemanipulation kommen (vgl. Reinhardt1999). ,Wer-
terziehung ist [...] immer fachbezogen und zugleich fachubersteigend. Sie stellt Fragen
aus dem Fach, die allein im Fach nicht beantwortet werden kénnen” (Ladenthin 2010:
6). Somit ist Werteerziehung immer sachgebunden und erfolgt zugleich als Teil der
Allgemeinbildung (vgl. Reinhardt 1999).

4.2 Urteilskompetenz und Werte im Geographieunterricht

Die Urteils- bzw. Bewertungs- oder Beurteilungskompetenz im Fach Geographie
beschreibt ,die Fdhigkeit, raumbezogene Sachverhalte und Probleme, Informationen
in Medien und geographische Erkenntnisse Kriterienorientiert sowie vor dem Hinter-
grund bestehender Werte in Ansdtzen beurteilen zu kénnen” (DGfG 2014: 9). Ebenso
Teil der Urteilskompetenz ist die Fahigkeit, die eigene sowie fremde Positionen und
die ihnen zu Grunde liegenden Werte und Interessen zu hinterfragen, Dilemma-
ta zu erdrtern sowie Losungsansatze einzuschatzen. Standpunkte und Fakten wer-
den reflektiert nach Werten hinterfragt, sodass begriindete Urteile formuliert wer-
den kdénnen (vgl. MSW NRW 2014: 16). Im Abitur in Nordrhein-Westfalen wird die
Urteilskompetenz dem Anforderungsbereich Il zugeordnet und mit den Operato-
ren ,Beurteile”, ,Bewerte”, ,Erortere” sowie ,(kritisch) Stellung nehmen” abgefragt
(vgl. MSW NRW 2015: 1). Die Kriterien der Bewertung im Fach Geographie lassen
sich aus dem Leitbild der Nachhaltigkeit ableiten (vgl. DGfG 2014: 24), weshalb auch
die Bildung fur Nachhaltige Entwicklung (siehe Kapitel 4.3) einen grof3en Beitrag zur
Urteilskompetenz im Fach Geographie leistet.

4.3 Bildung fur Nachhaltige Entwicklung

Bildung fur Nachhaltige Entwicklung (BNE) beschreibt Bildungsprozesse, welche
eine Entwicklung ermdoglichen, ,die den Bedurfnissen der heutigen Generationen
entspricht, ohne die Moglichkeiten kunftiger Generationen zu gefahrden, ihre eige-
nen Bedurfnisse zu befriedigen und ihren Lebensstil zu wahlen” (WCED 1987: XV).
Den Kerngedanken der BNE bildet die soziale Gerechtigkeit zwischen heute leben-
den Menschen (intragenerationell) sowie zwischen den derzeitigen und zukunfti-
gen Generationen (intergenerationell). Somit werden in diesem Kontext Werturteile
anhand der Nachhaltigkeit, welche 6kologische, 6konomische und soziale Aspekte
berlcksichtigt, getroffen. Zwischen den Dimensionen der Nachhaltigkeit kdnnen
jedoch immer Konflikte (Zielkonflikte) auftreten, was nachhaltiges Handeln (z.B.
bezogen auf den Konsum) oft zu einer Herausforderung macht. Aufgabe der BNE
ist es, ,Kinder und Jugendliche auf einen gesellschaftlichen Gestaltungsprozess
vorzubereiten” (Bahr 2013: 19). Sie sollen Kompetenzen erwerben, welche sie eine
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nachhaltige Entwicklung realisieren und gestalten lassen (Gestaltungskompetenz)
und sie somit zu einem nachhaltig handelnden Menschen formen. Daher handelt
es sich bei der Bildung fir Nachhaltige Entwicklung um ein sehr zukunftsorientier-
tes Bildungsleitbild (vgl. Bahr 2013: 17ff.)

4.4 Konsumverhalten

Das Konsumverhalten durchlauft mehrere Stufen: Zunachst wird ein Bedurfnis
erkannt, welches eine Informationssuche auslost. AnschlieRend werden in Frage
kommende Einkaufsstatten und Produkte verglichen sowie bewertet. Es folgt die
Kaufentscheidung. Darauf folgt eine Evaluierung der gewahlten Einkaufsstatte
sowie des Produktes. ,Mit dem Kaufentscheidungsprozess riickgekoppelt sind kognitive
Prozesse der Informationsverarbeitung, die durch gesellschaftlich vermittelte Werte und
erlernte Einstellungen gesteuert sind” (Putz & Schroder 2011: 1004). Schon Kinder sind
Teil der Konsumgesellschaft und beobachten, wofur ihre Eltern Geld ausgeben. Mit
zunehmendem Alter und steigendem Taschengeld kénnen auch sie Kaufentschei-
dungen treffen, welche jedoch auch noch von den Eltern und Freunden beeinflusst
werden (vgl. Gaiser et al. 2012: 11ff.).

5. Forschungsdesign

Durchgefuhrt wurde das Studienprojekt (im Jahr 2017) an einem Gymnasium in
Nordrhein-Westfalen - in einem Leistungskurs sowie einem Grundkurs im Fach
Geographie der Jahrgangsstufe 11 bzw. Q1 (Qualifikationsphase 1):

Der Leistungskurs bestand insgesamt aus 24 SuS (6 Madchen & 18 Jungen). Vor
der Durchfuhrung des Studienprojekts wurde in diesem Kurs das Inhaltsfeld 3 -
Landwirtschaftliche Strukturen in verschiedenen Klima- und Vegetationszonen (vgl.
MSW NRW 2014: 18) - vollstandig behandelt. Themen, wie ,die Landwirtschaft im
Spannungsfeld zwischen Ressourcengefdhrdung und Nachhaltigkeit [sowie] die Siche-
rung der natiirlichen Lebensgrundlagen durch nachhaltiges Wirtschaften" (MSW NRW
2014: 18) wurden in diesem Kontext also bereits im Unterricht angesprochen.
Anhand von Fallbeispielen, u.a. aus der Milchviehwirtschaft, sowie der Thematisie-
rung von 6kologischen Gutesiegeln wurde auf die Verbraucher-Rolle der SuS und
auf mogliche Folgen des Konsumverhaltens (hauptsachlich in Bezug auf die 6kolo-
gische sowie 6konomische Nachhaltigkeitsdimension) eingegangen.

Der Grundkurs bestand insgesamt aus 23 SuS (5 Madchen & 18 Jungen). Im Vor-
feld des Studienprojekts wurde in diesem Kurs das Inhaltsfeld 6 - Sozio6konomi-
sche Entwicklungsstande von Raumen (vgl. MSW NRW 2014: 18f.) - behandelt. In
diesem Kontext wurden in eingeschranktem Mal3e bereits soziale Nachhaltigkeit-
saspekte, wie z.B. Arbeitsbedingungen, thematisiert.

Die Stichprobe dieses Studienprojekts setzt sich also aus dem beschriebenen
Leistungskurs sowie Grundkurs zusammen (insg. 46 SusS, (eine Nichtteilnahme)).
Die Auswahl erfolgte aufgrund des Kontextes des Praxissemesters nicht zufallig,
sondern bewusst: Die Datenerhebung sollte im Rahmen der Praxissemester-Schule
stattfinden. Da sich der Forschungsgegenstand auf Kompetenzen bezieht, welche
von SuS zum Ende der Qualifikationsphase fur das Abitur in Nordrhein-Westfalen
erlangt sein sollten, kamen fur die Erhebung lediglich SuS der Qualifikationsphase
(Q1 & Q2) in Frage. Aufgrund der Tatsache, dass die Q1 der Forscherin aus dem

3 Vgl. u.a. DE HAAN (2007); SCHRUFER & SCHOCKEMOHLE (2012) sowie SCHULER & KANWISCHER (2013) fiir weitere Ausfiihrungen
zum Diskurs Uber BNE.
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Unterricht bekannt war, wurde diese Jahrgangsstufe fur die Erhebung ausgewahlt.
Zur Beantwortung der zuvor aufgefuhrten Forschungsfragen (vgl. Kapitel 3) wurde
als Erhebungsinstrument der Fragebogen ausgewahlt. Um geeignete Fragebogen-
fragen, zu denen die SuS einen Lebensweltbezug haben sollten, entwickeln zu kdn-
nen, wurde eine kleine Vorerhebung durchgefuhrt. Es ist wichtig, dass den SuS nur
Fragen gestellt werden, welche sie aus ihrer eigenen Lebenserfahrung beantworten
kénnen, da ansonsten ein nicht aussagekraftiges, hypothetisches Ergebnis entste-
hen wurde (vgl. Otto2012: 37ff.).

Durch die Fragen der Vorerhebung sollten fur den spateren Fragebogen geeig-
nete Produktbeispiele identifiziert werden, welche die SuS der relevanten Alters-
gruppe (16-18 Jahre) von ihrem eigenen Geld konsumieren und nicht, z.B. durch
die Eltern, bereitgestellt werden. In diesem Zuge konnten die Produktkategorien
~Lebensmittel”, ,Kleidung” sowie ,Reisen” (im Sinne von Verkehrsmitteln) im Hin-
blick auf die Losung der Forschungsfrage als relevant verifiziert sowie verschiedene
geeignete Produktbeispiele (u.a. SuRBigkeiten und T-Shirts) und mégliche Einkaufs-
statten (z.B. Rewe und H&M) identifiziert werden.

Zur Beantwortung der zuvor aufgestellten Forschungsfragen dieses Studienpro-
jekts (vgl. Kapitel 3) wurde der Fragebogen bzw. die schriftliche Befragung als Erhe-
bungsinstrument gewahlt. Der Grund hierfur liegt in den Forschungsfragen selbst.
Will man etwas Uber Werte, insbesondere Uber ihre Hierarchie sowie das Handeln
nach ihnen herausfinden, ist es von Vorteil, wenn der Befragte sich moglichst frei
in seiner Antwort fahlt. Werte sind ein hoch sensibles und persénliches Thema.
Nicht jeder mochte seine Wertehierarchie sowie die Beweggrunde fur sein Handeln
offenlegen, da diese moglicherweise kontrar zu einer gesellschaftlichen Erwartung
sind, bzw. es immer jemanden geben wird, der eine andere Wertehierarchie besitzt
und dementsprechend anders handeln wirde. Findet eine Befragung in Interaktion
mit einem Interviewer statt, konnte dieser von der/dem Befragten reprasentativ fur
die Gesellschaft mit all ihren Normen und Werten gesehen werden. Dies kdnnte
dazu fuhren, dass verfalschte Antworten gegeben werden - um der gesellschaft-
lichen Norm zu entsprechen. Schnellet al. (vgl. 2005: 355) geben fur die Abgabe
sozial erwulnschter Antworten (,Social-Desirability-Response-Set”) zwei Erklarun-
gen: Zum einen soziale Erwunschtheit als Persdnlichkeitsmerkmal des/der Befrag-
ten und somit das Bedurfnis nach sozialer Anerkennung sowie zum anderen eine
situationsbedingte Reaktion des/der Befragten wahrend des Interviews aufgrund
der Angst vor moéglichen Konsequenzen. Findet die Befragung schriftlich, in Form
eines Fragebogens statt, fuhlt sich der/die Befragte bei der Beantwortung weniger
von der Gesellschaft ,beobachtet”. Durch eine sofortige Anonymisierung der Frage-
bogen ist die Identitat der einzelnen Befragten selbst fr den Forscher nicht mehr
nachvollziehbar, weshalb so die grof3te Chance besteht, ehrliche bzw. unbeeinfluss-
te Antworten von den Befragten zu erhalten.

Da Interviewer immer einen direkten Einfluss auf den Gesprachsverlauf und
somit auch die Antworten nehmen kdnnen, stellen sie laut Atteslander (vgl. 1995:
163) einen ,Verzerrungsfaktor”, also eine Fehlerquelle dar, welche in diesem Studi-
enprojekt, vor allem aufgrund der hohen Sensibilitat des Untersuchungsgegenstan-
des, ausgeschlossen werden sollte. Daher wurde die schriftliche Befragung bzw.
der Fragebogen als geeigneteres Erhebungsinstrument gegentber dem Interview
befunden. Zudem ist es durch eine schriftliche Befragung maglich, die Stichprobe
zu vergroBern und so moglicherweise ein differenzierteres Forschungsergebnis zu
erzielen. Der Forschungskontext des Praxissemesters lasst es aufgrund dessen kur-
zer Dauer nicht zu, eine Vielzahl an Interviews zu fuhren - Fragebdgen lassen sich
dahingegen in einem relativ Uberschaubaren Zeitraum entwerfen und von einer
groBeren Stichprobe ausfullen.
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Nach Porst et al. ist der Fragebogen ,das Verbindungsstiick zwischen Theorie und
Analyse" - also ein Erhebungsinstrument, welches Antworten zur Uberprifung
der den Forschungsfragen zu Grunde liegenden Theorien ermittelt (vgl. Porst et
al. 1998: 2). Demnach werden die Erkenntnisse auf Grundlage der im Fragebogen
zusammengestellten Fragen gewonnen. Die Fragen kénnen offen oder geschlossen
formuliert sein (unterschiedlich hoher Grad an Strukturiertheit) und erzeugen dem-
entsprechend qualitative oder quantitative Antworten. Durch offene Fragen wird
ermoglicht, dass der/die Befragte frei seine Uberzeugungen, Einstellungen und Ant-
worten formulieren kann (vgl. Gerl & Pehl 1983: 6). Jedoch ist somit die Qualitat der
Antworten auch abhangig davon, wie hoch die Bereitschaft des/der Befragten ist,
sich zu dulBern sowie davon, wie gut oder schlecht sich der/die Befragte ausdricken
kann. Dahingegen geben geschlossene Fragen Antwortmaoglichkeiten vor, weshalb
diese mess- und zahlbare Ergebnisse erzeugen (vgl. Kirchhoff et al. 2010: 20ff.).
Demnach ist die Qualitat der Antworten aus einem Fragebogen nicht nur von den
Befragten, sondern auch von der Art und Formulierung der Fragen abhangig. Somit
sollte bei der Erstellung von Fragebogenfragen in besonderem Male auch auf die
Verstandlichkeit geachtet werden.

Aufgrund der geringen Anzahl an Befragten (46 SuS) in diesem Studienprojekt
erscheint es zunachst sinnvoller, qualitative bzw. offene Fragen zu formulieren,
da eine quantitative Erhebung (geschlossene Fragen) bei dieser Befragtenzahl nur
eine geringe Aussagekraft (Reprasentativitat) hatte. Des Weiteren sind fur die Erfra-
gung des Wertebewusstseins quantitative bzw. geschlossene Fragestellungen nicht
geeignet, da man mit vorgegebenen Antwortmoglichkeiten den Befragten beein-
flussen wirde. Auch bzgl. des Wertehandelns wiurden geschlossene Fragen die/den
Befragte/n beeinflussen. Mochte man allerdings die Wertehierarchie erheben, bie-
ten sich geschlossene Fragen an. Mit Rangfolge-Fragen sowie skalierten Antwort-
moglichkeiten kann man die Hierarchie von Werten, nach denen gehandelt wird,
sehr gut erfassen.

Laut Atteslander(vgl. 1995: 184) eignet sich die indirekte Befragung dazu, ,Infor-
mationen Uber Zusammenhdnge, die dem Befragten selbst nicht bewufSt sind, manifest
werden zu lassen.” Da Konsumentscheidungen haufig auch unterbewusst getroffen
werden, eignen sich also gerade indirekte Fragestellungen dazu, die Grinde und
somit auch Werte, welche zu Konsumentscheidungen fuhren, zu erheben. Dies
bedeutete fur dieses Studienprojekt, dass weder direkt nach Werten gefragt bzw.
das Wort ,Werte" in den Fragen des Fragebogens auftauchen sollte, noch indirekt
explizite Werte in den Fragen genannt werden sollten, sofern man das Wertehan-
deln sowie das Wertebewusstsein erheben wollte. Bei indirekten Fragen werden
.[d]em Befragten [...] einige wenige Stimuli dargeboten, in der Annahme, er versuche,
diese selbst zu strukturieren, und offenbare dabei Wichtiges seiner Personlichkeit und
seines Verhaltens” (Atteslander 1995: 184).

Um das Bewusstsein von Werten sowie das Handeln nach ihnen zu erfragen,
wurden in diesem Studienprojekt Fragen gestellt, welche ein Dilemma enthalten.
Konfliktsituationen, wie Dilemmata, regen dazu an, sich mit den eigenen Wer-
tesystemen auseinanderzusetzen (vgl. Schnotz 2011: 92). Zunachst sollten die SuS
eine hypothetische Kaufentscheidung bzgl. unterschiedlicher Produkte fallen. Das
Dilemma besteht in diesem Kontext also aus der Notwendigkeit einer Entscheidung
zwischen zwei Méglichkeiten (nominalskalierte Antwortmaoglichkeiten). Dieser erste
Teil der Fragen stellt den geringen Stimulus dar, welcher im zweiten Teil der Fragen
dazu fuhren soll, dass die SuS Werte, nach denen sie handeln bzw. den Bewusst-
heitsgrad von Werten preisgeben. Hierfir wurden die SuS dazu aufgefordert, ihre
vorherige Entscheidung jeweils zu begrunden (offene Fragen).

Der erste, quantitative Teil der Fragen wurde nicht fur die Auswertung hinsicht-
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lich der diesem Studienprojekt zu Grunde liegenden Fragestellungen herangezo-
gen. FUr welche Madglichkeit sich die SuS jeweils entscheiden, war in diesem For-
schungskontext nicht relevant. Es sollte erhoben werden, wie wertebewusst und
nach welchen Werten sie ihre Entscheidung fallen. Daher war jeweils nur der quali-
tative Teil dieser Fragen (Begrindungen) Bestandteil der Auswertung. In Abbildung
2 wird eine der Dilemma-Fragen des Fragebogens dargestellt.

Abb. 2: Dilemma-Frage des Fragebogens (eigener Entwurf).

Erfragt man die Wertehierarchie, sind direkte Fragestellungen adaquat. Eine Hie-
rarchie stellt eine Rangfolge dar. Daher sind zur Erhebung an dieser Stelle quan-
titative, geschlossene, ordinal-skalierte Fragen am geeignetsten. Bei einer Ordi-
nal-Skala stehen die Antwortmaoglichkeiten in Relation zueinander. Daher ist eine
Rangfolge innerhalb der Antwortmaoglichkeiten vorhanden (vgl. Porst2014: 73). Da
far verschiedene Werte im Fragebogen dieses Studienprojektes immer die selbe
Skala verwendet wird, ist ebenso ein Vergleich zwischen den unterschiedlichen Wer-
ten moglich und eine Hierarchie wird moglicherweise ersichtlich. Konkret reicht die
hier verwendete Ordinal-Skala von der Antwortmaglichkeit ,Uberhaupt nicht wich-
tig” bis zur Moglichkeit ,sehr wichtig”. Insgesamt gibt es 6 Antwortmaoglichkeiten.
Die Skala orientiert sich auch an Zahlen; den Antwortmaéglichkeiten wird jeweils ein
Zahlenwert (0 = ,,Uberhaupt nicht wichtig” bis 5 = ,sehr wichtig”) zugeordnet. Daher
handelt es sich bei der hier verwendeten Skala auch um eine Intervall-Skala, bei
der die Abstande zwischen den Antwortmaglichkeiten immer gleich grof3 sind (vgl.
Porst 2014: 75). Da sich die Fragen jedoch mit der Wichtigkeit von Werten befas-
sen, wurde von den Befragten vermutlich hauptsachlich die ordinale Skala mit den
Adjektiven als Orientierung fur ihre Antworten genutzt.

Daraus ergibt sich in diesem Studienprojekt ein Fragebogen, welcher in erster
Linie aus qualitativen, aber auch aus wenigen quantitativen Fragen besteht. In einer
ersten Erhebung wurde ein rein qualitativer Fragebogen A, welcher offene Fragen
zu den Themenbereichen Wertebewusstsein und Wertehandeln enthéalt, an die SuS
gegeben. Erst als alle Fragebogen A zur Projektleiterin zurlickgekommen waren,
wurde der hauptsachlich quantitative Fragebogen B, welcher geschlossene Fragen
bzgl. der Wertehierarchie enthalt, an die SuS verteilt. Die absolute Trennung der
beiden Fragebogen ist notwendig, da die SuS durch die Antwortmaglichkeiten der
quantitativen Fragen (Fragebogen B) in ihren Antworten auf die qualitativen Fragen
(Fragebogen A) stark beeinflusst werden konnten, da in den Antwortmadglichkeiten
der geschlossenen Fragen Werte genannt werden. Diesen Effekt, bei dem zuvor
gestellte Fragen bzw. gegebene Antworten die folgenden Antworten beeinflussen,
nennt man Halo-Effekt bzw. Ausstrahlungseffekt (vgl. Schnellet al. 2005: 342). Aus
diesem Grunde wurden zundchst die indirekten Fragen (Fragebogen A) gestellt, in
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denen das Forschungsinteresse (Werte) nicht genannt wird. Erst anschliel3end folg-
ten jene Fragen, welche explizit nach Werten fragen (Fragebogen B). Die Trennung
der Fragebodgen stellte sicher, dass die jeweiligen Fragen wirklich getrennt vonei-
nander beantwortet werden und nicht durch Vorblattern ein ,Hinweis” zur Beant-
wortung der ersten Fragen erlangt werden konnte.

Die Auswertung der Fragebdgen erfolgte qualitativ, indem zunachst jede Frage
far sich und anschlieBend im Kontext mit anderen Fragen analysiert wurde. Bei
qguantitativen Fragen (Fragebogen B) erfolgte zusatzlich eine quantitative Auswer-
tung, jedoch steht die finale Analyse der Forschungsergebnisse in einem qualitati-
ven Kontext.

Als Auswertungs-Methode wurde die Qualitative Inhaltsanalyse nach Mayring
(vgl. Mayring2003) gewahlt. Die Inhaltsanalyse ist ein systematisches Verfahren,
welches mit Hilfe eines Analyserasters den erhobenen Daten relevante Infor-
mationen entnimmt und diese fortfihrend geldst von den gesamten erhobenen
Daten analysiert (vgl. Glaser & Laudel 2004: 44). Demnach wird bei der Qualitati-
ven Inhaltsanalyse das erhobene Datenmaterial (in diesem Fall die Antworten der
SuS in den Fragebogen) kategorisiert bzw. strukturiert ausgewertet. Fur die Aus-
wertung dieses Studienprojekts wurde die Typisierende Strukturierung ausgewahlt
(vgl. Mayring 2003: 90). So ist es moglich, verschiedene Typen von SuS hinsichtlich
des Grades des Wertebewusstseins, der Wertehierarchie sowie des Wertehandelns
zu identifizieren. Nach einer ersten Durchsicht der Antworten in den Fragebdgen
wurde eine Kategorien-Systematik entwickelt. Bei einer zweiten Durchsicht wurde
diese Systematik angewendet und prazisiert. Die Zuordnung zu einer bzw. mehre-
ren bestimmten Kategorien ergab dann jeweils einen Typ.

Aufgrund der Masse an erhobenen Daten sowie den unterschiedlichen Dimensi-
onen dieses Studienprojekts, wurden die Bereiche Wertebewusstsein, Wertehierar-
chie sowie Wertehandeln getrennt voneinander ausgewertet und ggf. erst anschlie-
Bend zusammen betrachtet. Das bedeutet, dass ein/e Schuler/in zunachst einem
Typ ,Wertebewusstsein”, einem Typ ,Wertehierarchie” sowie einem Typ ,Wertehan-
deln” zugeordnet wurde. Erst anschlieBend konnten die drei jeweiligen Typen mitei-
nander in Verbindung gebracht werden.

6. Prasentation und Auswertung der Ergebnisse

Im Folgenden werden die Ergebnisse dieses Studienprojekts zusammengefasst
nach den Forschungsdimensionen ,Wertebewusstsein”, ,Wertehierarchie” sowie
~Wertehandeln” dargestellt. Dabei wird das fur die jeweilige Dimension erarbeitete
Kategoriensystem dargestellt. Anschlieend folgt die Definition von Typen. Fur die
guantitativen Fragen des Fragebogens B wird jeweils der Durchschnitt gebildet.

6.1 Wertebewusstsein
In diesem Studienprojekt konnten folgende zwei Wertebewusstseins-Typen verifi-
ziert werden:

Explizites Wertebewusstsein

Diesem Schuler bzw. dieser Schulerin sind die Werte, nach denen er seine/sie ihre
Konsumentscheidung trifft, bewusst. Er kann diese explizit benennen und wagt sei-
ne Entscheidungen oft genau nach den maglichen Auswirkungen eines Kaufs ab.
Ihm ist bei der Wahl eines Produkts bewusst, was er damit erreichen mdchte. Bei-
spielhafte Schiler-AuBerung fiir explizites Wertebewusstsein bzgl. des Kaufs von
Limonade: ,,Der Preis mag héher sein, aber das Bio-Label zeugt von 6kologischer Her-
kunft und besserer 6kologischer Vertrdglichkeit. Weiterhin ist es gestinder und es werden
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keine zu grofSen Firmen unterstiitzt und man handelt gegen die Monopolbildung”. In die-
sem Studienprojekt konnten lediglich 21 von 414 Antworten (Begrundungen) (5,1%)
zum expliziten Wertebewusstseins-Typ gezahlt werden.

Implizites Wertebewusstsein

Ein Grof3teil der Antworten wurde zum impliziten Wertebewusstseins-Typgezahlt.
Diesem Schuler bzw. dieser Schulerin sind die Werte, nach denen er seine/sie ihre
Konsumentscheidung trifft, nicht direkt bewusst. Er kann diese nicht explizit benen-
nen und handelt unterbewusst, intuitiv. In diesem Studienprojekt gaben viele SuS
Begrundungs-Antworten, wie z.B. ,Fair Trade" oder ,Bio", ohne die dahinter stehen-
den Werte zu nennen. lhnen ist bewusst, dass Gutesiegel etwas ,Gutes” kennzeich-
nen, bei der Kaufentscheidung ist ihnen jedoch nicht explizit bewusst, was sie mit
ihrem Kauf bewirken. Dies gilt ebenso fur Werte, wie Sparsamkeit, welche lediglich
mit AuRerungen, wie z.B. ,giinstiger" zum Ausdruck gebracht wurden.

Ein Wertebewusstseins-Typ, welchem Werte in keiner Weise bewusst sind, ist an
dieser Stelle fur die untersuchte Altersgruppe auszuschlieRen. Da Werte unbewusst
von jedem Menschen wahrend seiner Sozialisation verinnerlicht werden (vgl. Meyer
2014: 138), sind sie jedem bewusst, explizit oder implizit. Denkbar ware solch ein
~unbewusster” Typ nur bei Menschen, welche (noch) nicht sozialisiert wurden (z.B.
Kleinkinder, Wolfskinder).

6.2 Wertehierarchie

Im Folgenden werden die genannten bzw. moglichen Kategorien* bzgl. der Hierar-

chie von 6kologischen, sozialen sowie 6konomischen Werten dargestellt:

Kategorie 1: 6konomische Werte sind am wichtigsten, 6kologische Werte sind am
zweit-wichtigsten & soziale Werte sind am unwichtigsten

Kategorie 2: 6konomische Werte sind am wichtigsten, soziale Werte sind am
zweit-wichtigsten & dkologische Werte sind am unwichtigsten

Kategorie 3: 6konomische Werte sind am wichtigsten, soziale und dkologische
Werte sind gleich wichtig

Kategorie 4: 6kologische Werte sind am wichtigsten, soziale Werte sind am
zweit-wichtigsten & 6konomische Werte sind am unwichtigsten

Kategorie 5: 6kologische Werte sind am wichtigsten, 6konomische Werte sind am
zweit-wichtigsten & soziale Werte sind am unwichtigsten

Kategorie 6: 6kologische Werte sind am wichtigsten, 6konomische und soziale
Werte sind gleich wichtig

Kategorie 7: soziale Werte sind am wichtigsten, 6konomische Werte sind am
zweit-wichtigsten & 6kologische Werte sind am unwichtigsten

Kategorie 8: soziale Werte sind am wichtigsten, 6kologische Werte sind am
zweit-wichtigsten & 6konomische Werte sind am unwichtigsten

Kategorie 9: soziale Werte sind am wichtigsten, dkologische und 6konomische
Werte sind gleich wichtig

Kategorie 10:alle Werte sind gleich wichtig

Kategorie 11: soziale und 6kologische Werte sind gleich wichtig und wichtiger, als
dkonomische Werte

Kategorie 12: soziale und 6konomische Werte sind gleich wichtig und wichtiger, als

4 An dieser Stelle ist anzumerken, dass nicht alle Kategorien in der Erhebung erfullt wurden. Gibt es eine Kategorie, ist eine kontrare
Kategorie nicht auszuschlieRen. 138



Okologische Werte
Kategorie 13: 6kologische und 6konomische Werte sind gleich wichtig und wichti-
ger, als soziale Werte

Aus diesen Kategorien leiteten sich folgende sieben Typen von SuS ab:

Dem d6konomischen Typ (Kategorie 1, 2 oder 3) sind wirtschaftliche Werte am
wichtigsten. Grunde dafur sind z.B., dass die Okonomie als .Grundlage unseres Zu-
sammenlebens" angesehen wird oder man der Auffassung ist, man kdnne sich mit
6konomischen Vorteilen mehr fur soziale und 6kologische Belange einsetzen. Dem
d6kologischen Typ (Kategorie 4, 5 oder 6) sind 6kologische Werte am wichtigsten. Er
sieht die Natur als Grundlage des Lebens an und will sie schitzen, damit zukunftiges
Leben moglich ist: , Es gibt nichts wichtigeres, als die Erhaltung der Erde”. Dem sozialen
Typ (Kategorie 7, 8 oder 9) sind soziale Werte am wichtigsten. Inm ist das Wohlerge-
hen der Menschen wichtig und er sieht dies als Basis fur ékonomisches und 6kolo-
gisches Handeln. Gerechtigkeit ist fr ihn ein zentraler Wert. Der nachhaltige Typ
(Kategorie 10) sieht einen Zusammenhang zwischen 6kologischen, sozialen sowie
6konomischen Werten. Fur ihn sind alle Werte gleich wichtig, da sie sich gegenseitig
bedingen: ,Man sollte versuchen, das perfekte MafS aus allen drei zu suchen”.

Fur den sozial-6kologischen Typ (Kategorie 11) sind 6konomische Werte nicht so
wichtig, wie soziale oder dkologische Werte. FUr ihn haben Soziales und die Umwelt
die gleiche Wichtigkeit. Er sieht die Natur als schutzenswertes Gut an, welches die
Lebensgrundlage der Menschen ist. Das Wohlbefinden der Menschen, z.B. durch
soziale Gerechtigkeit, ist ihm ebenso wichtig.

Abb. 3: Hdufigkeiten von Wertehierarchie-Typen in diesem Studienprojekt 1 (eigener Entwurf).

Der sozial-6konomische Typ (Kategorie 12) wurde in diesem Studienprojekt nicht
verifiziert. Allerdings ist es denkbar, dass soziale und 6konomische Werte Uber 6ko-
logische Werte gestellt werden. Diesem Typ waren soziale Gerechtigkeit und das
Wohlergehen der Menschen wichtig und gleichzeitig z.B. eine funktionierende Wirt-
schaft, welche Arbeitsplatze schafft und somit wiederum den Menschen zu Gute
kommt. Dabei achtet er nicht so sehr auf die Umwelt, vermutlich weil er keinen di-
rekten Zusammenhang zwischen dem menschlichen Wohlergehen und der Umwelt
erkennt. FUr den 6kologisch-6konomischen Typ (Kategorie 13) sind ,6konomische
und &kologische Sicherheit" die Grundvoraussetzungen menschlichen Wohls. Auf-
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grund seiner Annahme, menschliches Wohl kénne nur durch positive 6kologische
und 6konomische Bedingungen erreicht werden, stellt er soziale Werte den &kolo-
gischen und 6konomischen hinten an. Aus Abbildung 3 kann entnommen werden,
wie haufig die unterschiedlichen Wertehierarchie-Typen in diesem Studienprojekt
vertreten waren.

Die Antworten anderer Fragen wurden hinsichtlich der drei Nachhaltigkeitsdi-
mensionen - Okologie, Okonomie sowie Soziales - verallgemeinert betrachtet. So
konnten die SuS nach den zuvor aufgestellten Kategorien (1-13) ebenso den Werte-
hierarchie-Typen zugeordnet werden.

Vergleicht man diese Einteilung mit der zuvor dargestellten Einteilung, ergibt sich
oft ein anderes Bild: Lediglich bei 15 SuS (von 46) stimmen die Typen-Zuordnungen
Uberein. Allerdings zeigt sich bei dieser Einteilung eine ahnliche Haufigkeitsvertei-
lung der Typen (vgl. Abb. 4).

Abb. 4: Haufigkeiten von Wertehierarchie-Typen in diesem Studienprojekt 2 (eigener Entwurf).

Fur die in ebenfalls anderen Fragen erfragte personliche Wichtigkeit von verschie-
denen Werten wurde jeweils der Durchschnitt des genannten Zahlenwertes (per-
sonliche Wichtigkeit: 0 = ,,uberhaupt nicht wichtig” bis 5 = ,sehr wichtig”) ermittelt.
Die Frage nach der persdnlichen Wichtigkeit von Nachhaltigkeit ist dabei gesondert
zu betrachten, da Nachhaltigkeit keinen einzelnen Wert, sondern einen Zusammen-
schluss mehrerer Werte darstellt. FUr die gesamte Stichprobe dieses Studienpro-
jekts ergibt sich daraus folgende Wertehierarchie (vgl. Abb. 5).

Abb. 5: Verallgemeinerte Wertehierarchie ausgewdhlter Werte aller Befragten in diesem Studienprojekt
(eigener Entwurf).
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6.3 Wertehandeln

Lebensmittel

Im Folgenden werden die genannten Kategorien bzgl. des Handelns nach Werten
hinsichtlich des Konsums von Lebensmitteln dargestellt:
Kategorie 1: Preis

Kategorie 2: Qualitat

Kategorie 3: Geschmack

Kategorie 4: Gesundheit

Kategorie 5: Menge, Grol3e, Gewicht

Kategorie 6: Auswahl (Vielfalt innerhalb des Produkts)
Kategorie 7: Marke (allgemeine Bekanntheit, Image)
Kategorie 8: Gewohnheit

Kategorie 9: Neugierde/Interesse

Kategorie 10: Abneigung gegenulber einer Marke
Kategorie 11: Bestandteile, Inhaltsstoffe

Kategorie 12: Unterstutzung (bestimmter Handler)
Kategorie 13: soziale Standards

Kategorie 14: Umweltstandards

Aus diesen Kategorien leiteten sich folgende zehn Typen ab:

FUr den Preis-Leistungs-Typ (Kategorie 1 sowie 2, 3, 5, 7, 13 & 14) muss das
Verhaltnis zwischen dem Preis und dem gekauften Produkt stimmig sein. Er ach-
tet dabei auf Qualitat, Geschmack, Produktgrol3e, Marke, Inhaltsstoffe sowie Her-
stellungsbedingungen (sozial/umweltfreundlich). Er orientiert sich am Preis und
dem, was er dafur bekommt. Der sparsame Typ (Kategorie 1) achtet beim Kauf von
Lebensmitteln primar auf den Preis der Produkte. Er versucht so wenig Geld, wie
moglich auszugeben.

Der Gewohnheits-Typ (Kategorie 8 sowie andere) konsumiert Produkte, welche
ihm bekannt bzw. vertraut sind. Er hat in der Vergangenheit positive Erfahrungen
gemacht und weil3, was er fur sein Geld bekommt. Er ist skeptisch gegenuber ihm
unbekannten Marken bzw. Produkten und bleibt lieber beim alt Bewahrten. Der
qualitatsbewusste Typ (Kategorie 2 sowie 4, 7, 11) achtet beim Kauf von Lebens-
mitteln auf dessen Inhaltsstoffe, eine gute Aufmachung des Produkts, auf Marken
und in erster Linie auf die Qualitat. Ihm muss ein Produkt schmecken. Fir den
GenieBer-Typ (Kategorie 3) steht der Geschmack im Zentrum seiner Entscheidung.
Schmeckt ihm ein Lebensmittel, gibt er dafur auch gerne mehr Geld aus.

Der nachhaltige Typ (alle Kategorien méglich, insbesondere aber 12, 13 & 14) ach-
tet beim Kauf von Lebensmitteln auf Gutesiegel, welche ihm suggerieren, mit dem
Kauf des betreffenden Produkts etwas Gutes zu tun. Er achtet bei Verpackungen auf
dessen Recyclebarkeit. Okologischer Anbau, Tierschutz sowie Umweltschutz liegen
ihm ebenso wie fairer Handel und Wohltatigkeit am Herzen. Zusatzlich bezieht er
6konomische Aspekte, wie z.B. die Unterstutzung (lokaler) kleinerer Anbieter bzw.
Marken, in seine Kaufentscheidung mit ein. Der umweltfreundliche Typ (Katego-
rie 14) trifft seine Kaufentscheidung hauptsachlich nach 6kologischen Aspekten.
Er achtet auf die Recyclebarkeit von Verpackungen, auf 6kologischen Anbau, Tier-
schutz sowie Naturschutz. Der neugierig-interessierte Typ (Kategorie 9) kauft ein
Produkt, weil er es noch nicht kennt und wissen maéchte, wie es schmeckt. Er hat
aufgrund der Aufmachung des Produkts positive Erwartungen daran und ist neu-
gierig, ob diese erfullt werden. Der soziale Typ (Kategorie 13) trifft seine Kaufent-
scheidung hauptsachlich nach sozialen Aspekten. Er achtet z.B. auf fairen Handel,
welcher faire Arbeitsbedingungen und Léhne garantiert. Wohltatige Produkte bzw.
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Marken, welche soziale Projekte unterstutzen, kauft er gerne. Der Individuali-
tats-Typ (Kategorien 10 & 7) mochte aus der Masse herausstechen und konsumiert
ungern Produkte groRer Marken - gegen diese hat er eine generelle Abneigung.

Aus der folgenden Tabelle 1 kann entnommen werden, wie haufig die unter-
schiedlichen Wertehandel-Typen bzgl. des Konsums von Lebensmitteln in diesem
Studienprojekt vertreten waren. Dabei wird jede Frage fur sich betrachtet, sodass
es insgesamt 276 Typen-Zuteilungen gab.

Tab. 1: Verteilung der Héaufigkeit von Wertehandel-Typen bzgl. des Konsums von Lebensmitteln.

Aus der folgenden Abbildung 6 kann entnommen werden, wie haufig die unter-
schiedlichen Wertehandel-Typen bzgl. des Konsums von Lebensmitteln in diesem
Studienprojekt vertreten waren.

Abb. 6: Haufigkeiten von Wertehandel-Typen im Bereich des Konsums von Lebensmitteln in diesem Studien-
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Eine zusammenfassende Zuteilung der SuS, welche sich aus allen sechs Fragen
ergeben hatte, zu jeweils einem Typ war nicht moglich, da sich die SuS selten nach
dem selben Muster entschieden. Daher ist schon an dieser Stelle anzumerken, dass
jeder Schuler bzw. jede Schulerin mehreren Typen entspricht und die jeweilige Kon-
sumentscheidung beim Kauf von Lebensmitteln stark vom Produkt abhangt.

Kleidung

Im Folgenden werden die genannten Kategorien bzgl. des Handelns nach Werten
hinsichtlich des Konsums von Kleidung dargestellt:

Kategorie 1: Preis

Kategorie 2: Qualitat

Kategorie 3: Modernitat

Kategorie 4: Individualitat (z.B. bei Einzelstucken)

Kategorie 5: Modestil

Kategorie 6: Angebot (Vielfalt)

Kategorie 7: Marke

Kategorie 8: Gewohnheit

Kategorie 9: Gefallen

Kategorie 10: Abneigung gegenuber einer Marke/einem Geschaft
Kategorie 11: Erreichbarkeit

Kategorie 12: Unterstutzung (bestimmter Handler)

Kategorie 13: soziale Standards

Kategorie 14: Umweltstandards

Kategorie 15: Material (Bestandteile) der Kleidung

Kategorie 16: Gutesiegel

Aus diesen Kategorien leiteten sich folgende zehn Typen ab:

Far den Preis-Leistungs-Typ (Kategorien 1-7, 9, 15 & 16) muss das Verhaltnis
zwischen dem Preis und dem gekauften Kleidungsstuck stimmig sein. Er achtet
dabei auf Qualitat, Modernitat, Individualitat, den Modestil oder die Auswahl
(Vielfalt) in einem Geschaft. Er orientiert sich am Preis und dem, was er dafur
bekommt.

Fur den sparsamen Typ (Kategorie 1) steht beim Kleidungskauf der Preis im Vor-
dergrund - dieser sollte moglichst niedrig sein.

Der qualitatsbewusste Typ (Kategorie 2 & 15) achtet beim Kauf von Kleidung pri-
mar auf die Qualitat, dabei insbesondere auf das Material. Fur eine gute Qualitat
gibt er auch gerne mehr Geld aus.

Fur den stilbewussten Typ (Kategorie 5 sowie 3, 4, 7, 9 & 10) steht beim Klei-
dungskauf das Aussehen bzw. der Stil des Produktes im Zentrum seiner Ent-
scheidung. Ihm muss ein Kleidungsstlck gefallen. Dieses passt zu seinem Mo-
destil, sitzt gut und unterstreicht seine Persdnlichkeit.

Der stil- und qualitdatsbewusste Typ (Kategorie 2 & 5 sowie 3, 4, 7, 9 & 15) achtet
gleichermal3en auf die Qualitat sowie den Modestil von Kleidungsstucken. Er ist
ein Mischtyp des qualitatsbewussten und des stilbewussten Typs.

Der Gewohnheits-Typ (Kategorie 8 (&6)) vertraut beim Kleidungskauf auf ihm be-
kannte Geschafte und Marken. Er hat in der Vergangenheit positive Erfahrungen
gemacht und weil3, was er fur sein Geld bekommt.

Der vielfaltige Typ (alle Kategorien moglich) trifft seine Entscheidung nach vielen
Kriterien. Er vereint mehrere der anderen Typen.
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Denkbar waren auch der soziale Typ, der umweltfreundliche Typ sowie eine Kom-
bination aus diesen beiden und 6konomisch handelnden Typen - der nachhalti-
ge Typ. Diese Typen konnten in diesem Studienprojekt allerdings nicht verifiziert
werden. Der soziale Typ wurde primar nach den sozialen Herstellungsbedingungen,
der Bezahlung von Arbeitern und Verkdufern, welche hinter einem Kleidungsstuck
stehen, entscheiden. Der umweltfreundliche Typ wirde auf Materialien aus 6kolo-
gischem Anbau sowie lokale Produktion achten. Der nachhaltige Typ wurde neben
Umwelt- und sozialen Standards auch 6konomische Aspekte, wie den Preis, in seine
Entscheidung beim Kleidungskauf einbeziehen.

Aus der folgenden Abbildung 7 kann entnommen werden, wie haufig die unter-
schiedlichen Wertehandel-Typen bzgl. des Konsums von Kleidung in diesem Studi-
enprojekt vertreten waren.

Abb. 7: Haufigkeiten von Wertehandel-Typen im Bereich des Konsums von Kleidung in diesem Studienpro-
jekt (eigener Entwurf).

Reisen

Im Folgenden werden die genannten Kategorien bzgl. des Handelns nach Werten
hinsichtlich des Konsums von Reisen (im Sinne von Verkehrsmitteln) dargestellt:
Kategorie 1: Schnelligkeit

Kategorie 2: Preis

Kategorie 3: Entspannung, Komfort

Kategorie 4: Stressfreiheit

Kategorie 5: Sicherheit

Kategorie 6: Vertrauen

Kategorie 7: Misstrauen

Kategorie 8: Interesse

Kategorie 9: Umweltschutz

Kategorie 10: Gewohnheit

Kategorie 11: soziale Standards

Aus diesen Kategorien leiteten sich folgende elf Typen ab:

Der Preis-Leistungs-Typ (Kategorie 1, 2, 3 & 4) achtet auf das flur ihn personlich
beste Angebot. Er orientiert sich am Preis und dem, was er dafur bekommt. Die
Reise soll fur ihn also nicht nur moglichst preisgunstig sein, sondern so kurz wie
moglich, entspannt, und stressfrei.

Dem Komfort-Typ (Kategorie 3 & 4) ist es am wichtigsten, entspannt, stressfrei
und angenehm zu reisen. Dafur nimmt er auch héhere Preise oder eine langere
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Reisedauer in Kauf.

Der Sicherheits-Typ (Kategorie 4 & 5) hat Angst vor Unfallen und entscheidet sich
daher fUr das seiner Meinung nach sicherere Verkehrsmittel.

Der Umweltschutz-Typ (Kategorie 9 (& 3)) achtet darauf, dass er die Umwelt mit
seiner Reise nicht zu sehr belastet. Zusatzlich ist ihm oft wichtig, dass er ent-
spannt reist.

Der zeiteffiziente Typ (Kategorie 1) mdchte so schnell wie mdglich am Ziel seiner
Reise sein.

Der Gewohnheits-Typ (Kategorie 6 & 10) hat in der Vergangenheit gute Erfahrun-
gen mit dem Verkehrsmittel bzw. dem Anbieter seiner Wahl gemacht. Er wahlt
immer das gleiche Verkehrsmittel und hat Vertrauen in das dahinter stehende
Unternehmen.

Der Ablehnungs-Typ (Kategorie 7 & 11) lehnt einen Reiseanbieter grundsatzlich
ab, weil dieser z.B. einen schlechten Ruf (z.B. durch schlechte Arbeitsbedingun-
gen fur die Mitarbeiter) habe und entscheidet sich im Umkehrschluss fir den
anderen Anbieter.

Der interessierte Praferenztyp (Kategorie 8) hat eine personliche Vorliebe fur ein
Verkehrsmittel.

Der komplexe Typ (alle Kategorien mdglich) trifft seine Entscheidung nach vielen
Gesichtspunkten. Er vereint mehrere der anderen Typen.

Der sparsame Typ (Kategorie 2) wurde in diesem Studienprojekt nicht verifiziert.
Er achtet lediglich auf den Preis der Reise - dieser sollte méglichst niedrig sein.

Der soziale Typ (Kategorie 2) wurde in diesem Studienprojekt nicht verifiziert. Er
achtet im Besonderen auf soziale Arbeitsbedingungen und gerechte Lohne fur
die Angestellten des Anbieters und entscheidet danach, bei wem diese Kriterien
am besten erfullt werden.

Aus der folgenden Abbildung 8 kann entnommen werden, wie haufig die unter-

schiedlichen Wertehandel-Typen bzgl. des Konsums von Reisen (im Sinne von Ver-

kehrsmitteln) in diesem Studienprojekt vertreten waren.

Abb. 8: Haufigkeiten von Wertehandel-Typen im Bereich des Konsums von Reisen in diesem Studienprojekt
(eigener Entwurf).

6.4 Gesonderte Fragen

Die SuS wurden nach der Bedeutung des Fair Trade-Siegels sowie des Bio-Siegels
der EU gefragt.

Zum Fair Trade-Siegel aulRerten sich alle Befragten hinsichtlich eines ,fairen Han-
dels”. Viele beschrieben bessere Arbeitsbedingungen und eine bessere Entlohnung
far Arbeiter. Wenige erwahnen erhohte Umweltstandards. Es gibt allerdings viele
AuRerungen, wie ,faire Produktion" oder ,fair gehandelt’, ohne dass das Wort ,fair"
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naher erldutert wird.

Zum Bio-Siegel der EU machten 16 Befragte keine Angabe; 9 gaben an, das Siegel
nicht zu kennen. 4 SuS aulerten sich sehr unsicher, indem sie Fragezeichen in ih-
ren Antworten setzten (z.B. ,/laktosefreie Produkte?’, ,gute Qualitat?" oder ,biologisch
produziert?”). 5 SuS gaben lediglich ,Bio” als Bedeutung an. Ein Schuler gab an, dass
Trager dieses Siegels in Europa produziert wurden. Lediglich 11 Befragte gaben eine
zu groRen Teilen der Bedeutung des Siegels entsprechende Antwort: Okologischer
Anbau, z.B. ohne Pestizide, ein nachhaltig schonender Umgang mit der Natur; um
Siegel-Trager zu werden, mussen festgelegte Standards eingehalten werden.

Es wurde gefragt, ob die SuS bewusst Siegel-Produkte kaufen. Die prozentualen An-
teile der gegebenen Antworten kdnnen der folgenden Abb. 9 entnommen werden.
Fair Trade-Produkte werden von rund 46% der in diesem Studienprojekt befragten
SuS zumindest gelegentlich bewusst gekauft; Produkte, welche das Bio-Siegel der
EU tragen, werden von rund 27% der SuS zumindest gelegentlich gekauft.

Abb. 9: Bewusster Kauf von Siegel-Produkten (eigener Entwurf).

Ebenso wurden die SuS gefragt, was ihrer Meinung nach die Grunde fur die Einfuh-
rung von Gutesiegeln, wie z.B. dem Fair Trade-Siegel oder dem Bio-Siegel der EU
waren. Im Folgenden sind die genannten Grunde dargestellt (vgl. Abb. 10).

Abb. 10: Grtinde fur die Einfiihrung von Gltesiegeln (eigener Entwurf).

Des Weiteren wurden die SuS bzgl. der CONSCIOUS-Linie von H&M befragt. Ledig-
lich 4 von 46 SuS gaben an, diese zu kennen. Das Wissen daruber hinaus, was die
CONSCIOUS-Linie eigentlich ist, ist nicht vorhanden. 35 SuS von den 46 Befragten
gaben an, zumindest einmal im Jahr bei H&M einzukaufen, im Schnitt sogar 6,19
Mal pro Jahr. Trotz Unkenntnis der CONSCIOUS-Linie entschieden sich 26 SuS in
der Dilemma-Frage bzgl. eines H&M-Shirts im Vergleich zu einem CONSCIOUS-Shirt
fur das CONSCIOUS-Shirt. Als Grund dafur wurden positive Erwartungen der Linie
gegenuber genannt.
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Abschlielend wurden die SuS gebeten, ihren persdnlichen Einfluss durch ihr
Konsumverhalten auf eine nachhaltige Produktion einzuschatzen. Im Durchschnitt
haben die SuS im Rahmen dieses Studienprojekts einen Wert von 2,45 angekreuzt.
Demnach stufen die SuS aus dieser Stichprobe ihren persdénlichen Einfluss durch
das Konsumverhalten auf eine nachhaltige Produktion im mittleren Bereich ein.
Dies wird auch durch die Haufigkeitsverteilung der gegebenen Antworten (vgl. Abb.
11) gezeigt

Abb. 11: Einschdtzung des persénlichen Einflusses auf nachhaltige Produktion (eigener Entwurf).

Manche SuS (8) gaben an, dass sie in ihrem Alter den eigenen Einfluss durch ihr
Konsumverhalten noch nicht einschatzen kdnnen. Eine Vielzahl der Befragten gab
an, dass eine einzelne Person wenig bewirken kann, der Einfluss einer Masse aller-
dings hoch sein kénne. Auch SuS, welche ihren personlichen Einfluss sehr hoch ein-
stuften (z.B. mit einer 5), begrindeten dies mit dem selben Argument -, Wenn jeder
Mensch denkt, dass er alleine einen grofSen Einfluss hat, wiirden die Menschen eventu-
ell tatsdchlich bewusster konsumieren” - wie SuS, welche ihren persoénlichen Einfluss
eher niedrig (z.B. mit einer 1) einstuften - ,Ein einzelner Mensch hat keinen Einfluss.
1.000 Menschen kénnen andere auffordern. 1.000.000 kénnen etwas bewegen”.

7 Analyse der Ergebnisse und ihre Interpretation im Hinblick
auf den Geographieunterricht

Wertebewusstsein
Festzustellen war, dass alle SuS der betreffenden Altersgruppe (16-18 Jahre) ein
Wertebewusstsein haben. Dies scheint allerdings hauptsachlich in impliziter Form
vorhanden zu sein. Konsumentscheidungen werden daher haufig intuitiv getroffen,
ohne konkrete Werte dabei abzuwagen. Die Entscheidung wird anhand von Pro-
duktmerkmalen (z.B. Preis) getroffen, die der persénlichen unterbewussten Werte-
hierarchie am ehesten entsprechen. Ein moglicher Grund dafur liegt in der seltenen
direkten Auseinandersetzung mit Werten und Entscheidungsprozessen. Welche
Werte den SuS eher implizit und welche eher explizit bewusst sind, konnte mit die-
sem Studienprojekt nicht herausgefunden werden, da ein zu geringer Teil der AuRe-
rungen expliziter Natur war und somit keine eindeutigen Aussagen diesbezuglich
zu treffen sind. Vermutlich hangt dies allerdings stark mit dem Sozialisationsumfeld
der jeweiligen Person zusammen und ist daher individuell unterschiedlich.

Zur Urteilskompetenz im Geographieunterricht gehdrt das konkrete Benennen
von Werten. Aufgrund der Tatsache, dass diese den SuS jedoch oft nicht explizit
bewusst sind, ist es erforderlich, eine grundlegende Werteerziehung bzw. das kon-
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krete Benennen von Werten in den Unterricht zu integrieren und zu férdern. Im
Hinblick auf die im Zentralabitur (NRW) zu erfullenden Anforderungen des Anfor-
derungsbereichs Ill, welcher im Rahmen der Urteilskompetenz auch das Nennen
von Werten beinhaltet, ist dies ebenso zur Vorbereitung auf das Abitur erforderlich.
Im Kontext des Anforderungsbereichs Ill fallen SuS haufig Urteile, ohne diese hin-
reichend zu begrinden. Durch das direkte Thematisieren von Werten und deren
Einbezug in Entscheidungsprozesse im Unterricht, kdnnte explizites Wertebewusst-
sein geférdert werden und daher ein Kompetenzzuwachs im Bereich der Urteils-
kompetenz erzielt werden. Demnach ware es von Vorteil, der Urteilskompetenz im
Geographieunterricht mehr Raum einzurdumen, um die SuS hinreichend fur Werte
zu sensibilisieren.

Wertehierarchie

In diesem Studienprojekt konnten hinsichtlich der Hierarchisierung von Werten
acht verschiedene Typen herausgearbeitet werden. Demnach gibt es viele unter-
schiedliche Wertmalistabe, nach denen ebenso unterschiedlich beurteilt werden
kann. Daher sind Werturteile nie als richtig oder falsch anzusehen. Dies sollte Leh-
rerinnen bei der Forderung, aber vor allem der Bewertung von Urteilskompetenz
stets bewusst sein.

Die Haufigkeitsverteilung der Wertehierarchie-Typen ist hinsichtlich einer Bildung
far Nachhaltige Entwicklung (BNE) relevant. In diesem Studienprojekt sind sowohl
bei der Einstufung von konkreten Werten nach ihrer Wichtigkeit, als auch bei der
Anordnung von allgemeinen Werten nach ihrer Wichtigkeit, haufig einseitig hier-
archisierende Typen aufgetreten (sozialer, 6kologischer sowie 6konomischer Typ)
(vgl. Abb. 3 & 4) Dies spiegelt sich ebenso in der verallgemeinerten Wertehierarchie
der Stichprobe in diesem Studienprojekt wider (vgl. Abb. 5). Nachhaltiges Handeln
erfordert allerdings einen gleichwertigen Einbezug aller Nachhaltigkeitsdimensio-
nen in den Entscheidungsprozess (nachhaltiger Typ). Demnach ist im Kontext der
Urteilskompetenz auf Perspektivwechsel zu achten. Diese kénnen z.B. durch Rol-
lenspiele oder Podiumsdiskussionen erreicht werden.

Wertehandeln

In diesem Studienprojekt konnten hinsichtlich des Handelns nach Werten bzgl. des
Konsums von Lebensmitteln, Kleidung sowie Reisen viele verschiedene Typen iden-
tifiziert werden. Dies zeigt, dass auch das Wertehandeln sehr heterogen ist.

Aul3erdem haben die Auswertungen der Fragen hinsichtlich des Wertehandelns
bzgl. des Konsums von Lebensmitteln gezeigt, dass Kaufentscheidungen immer
stark vom Produkt abhangig sind und die SuS somit oft unterschiedlich handeln
und zu verschiedenen Typen gehdren. Dies zeigt, dass Wertehierarchien, nach
denen gehandelt wird, nicht konsistent sind.

Aus den Haufigkeitsverteilungen der jeweiligen Typen (vgl. Abb. 6, 7 & 8) wird
ersichtlich, dass die SuS hauptsachlich nach 6konomischen Werten, wie z.B. Spar-
samkeit (Preis), Image oder materieller Reichtum (Qualitat, Preis-Leistung) handeln.
In nur wenigen Fallen werden &kologische oder soziale Werte zur Entscheidungs-
findung herangezogen. Vergleicht man dies mit der Haufigkeitsverteilung der Wer-
tehierarchie-Typen (vgl. Abb. 3 & 4), welche Uberwiegend dem sozialen und dem
6kologischen Typ entsprechen, ist festzustellen, dass das Wertehandeln nicht der
allgemeinen, persdénlichen Wertehierarchie entspricht. Moglicher Grund fur diesen
Kontrast kdnnte sein, dass die SuS der befragten Altersgruppe (16-18 Jahre) meist
nicht viel Geld zu ihrer eigenen Verfugung besitzen und somit 6konomische Werte
starker gewichten, wenn es um konkrete Handlungen geht. Dies konnte ggf. mit der
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Befragung alterer Altersgruppen verifiziert oder falsifiziert werden bzw. kénnten
generell die Grunde fur diesen Kontrast in einer weiteren Erhebung eruiert werden.

Nachhaltige Kaufentscheidungen, im Sinne des Einbezugs aller Nachhaltigkeits-
dimensionen, finden beim Konsum von Lebensmitteln, Kleidung sowie Reisen kaum
statt (vgl. Abb. 6, 7 & 8). Dies konnte im Allgemeinen daran liegen, dass Konsument-
scheidungen nicht ausreichend durchdacht bzw. reflektiert werden. Dies zeigt, dass
im Unterricht eine Thematisierung von Werten allein nicht ausreicht - sie sollte mit
konkreten Handlungsbeispielen aus der Lebenswelt der SuS einhergehen, sodass
diese fUr ihr eigenes Verhalten im Alltag sensibilisiert werden und dies kuinftig star-
ker anhand von expliziten Werten hinterfragen.

Gesonderte Fragen

Die Verstandnisfrage zu den Gutesiegeln zeigt, dass den SuS oftmals die expliziten
Werte, welche dahinterstehen, nicht bekannt sind. Ihnen ist bewusst, dass Gutesie-
gel etwas Gutes kennzeichnen. Was z.B. ,fair gehandelt” genau bedeutet, scheint bei
einigen SuS nicht bekannt zu sein. Es gibt allerdings auch Gutesiegel, wie in diesem
Studienprojekt das Bio-Siegel der EU, dessen Bedeutung der Mehrheit der SuS noch
nicht einmal implizit bewusst ist. Grund hierfur kénnte eine mangelnde Aufklarung
der SuS hinsichtlich von Gutesiegeln sein. Daher sollten diese im Unterricht explizit
zum Inhalt gemacht werden. Auch Informationsseiten, wie z.B. die Seite ,Siegelklar-
heit” des BMZ (vgl. 2017) sollten den SuS als Orientierungshilfe an die Hand gege-
ben werden. Auch die Angaben der SuS, ob sie bewusst Produkte mit Gutesiegel
kaufen, zeigen, dass diesen seitens der SuS bisher kaum Beachtung zukommt (vg|.
Abb. 9). Manche SuS sind Gutesiegeln gegenuber sogar skeptisch und denken, die-
se seien ,als Rechtfertigung fur hdhere Preise” eingefuhrt worden (vgl. Abb. 10). Da
Gutesiegel ein Instrument sind, welches den Verbrauchern helfen kann, ihre Kauf-
entscheidungen bewusster, gar nachhaltiger zu treffen, sollten sie Bestandteil einer
Bildung fur Nachhaltige Entwicklung sein. GUtesiegel machen Werte sichtbar - dies
sollte den SuS bewusst gemacht werden. Die Frage zur CONSCIOUS-Linie von H&M
zeigt, dass selbst jenen SusS, welche bei H&M einkaufen, die nachhaltige Linie bzw.
das Logo nicht bekannt ist. Dies zeigt, dass gerade im Hinblick auf den Konsum von
Kleidung eine Wissensllicke bzgl. nachhaltigen Konsums vorhanden ist. Man sollte
den SuS konkret vor Augen fuhren, dass es auch Gutesiegel fur Kleidung gibt und es
maglich ist, sich beim Kauf an sozialen und 6kologischen Standards zu orientieren.
Die Bereitschaft dafliir scheint vorhanden zu sein, da die Mehrheit der SusS, trotz
Unkenntnis der CONSCIOUS-Linie, ein Produkt (bei Preisgleichheit) dieser kaufen
wurden. Die SuS schreiben dem Logo eine positive Bedeutung zu.

Die Uberwiegende Ansicht der SuS, sie haben einen (mittleren) Einfluss auf die
Produktion von Waren im Sinne der Nachhaltigkeit, zeigt, dass sich die SuS schon
als Akteure der Konsumgesellschaft verstehen und sie wissen, dass ihr personli-
ches Verhalten Auswirkungen auf die Allgemeinheit hat, jedoch Uberwiegend mit
dem Bewusstsein, dass diese allein betrachtet nicht folgenreich sind.

8 Diskussion des Studienprojekts

Zunachst ist an dieser Stelle anzumerken, dass auf Grund der kleinen Stichprobe
in diesem Studienprojekt insbesondere die quantitativen Ergebnisse, wie die Hau-
figkeitsverteilungen nicht reprasentativ sind. Des Weiteren hatte bei einer anderen
Stichprobe, moglicherweise von einer anderen Schule, das Ergebnis ganz anders
ausfallen kdnnen. Dies gilt insbesondere auch, weil die Zuteilung der SuS zu Typen
oft sehr schwer und uneindeutig war. Zusatzlich enthalten die erhobenen Daten bei
einigen Fragen einen betrachtlichen Teil an nicht gegebenen sowie , weil3-nicht”-Ant-
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worten, welche die Ergebnisse moglicherweise verzerren. Die qualitativen Ergeb-
nisse (Typen) hingegen kénnen als fundiert bezeichnet werden, da sie nicht den
Anspruch an Reprasentativitat haben.

Im Hinblick auf die Erhebungsmethode bzw. auf das Erhebungsinstrument ist
anzumerken, dass die Erhebung in Form eines Interviews eine zusatzliche Kont-
rollinstanz in Form eines Interviewers geboten hatte. So hatte z.B. ggf. nachgefragt
werden konnen, wie AuBerungen, wie z.B. ,fair gehandelt”, genau zu verstehen
sind. So hatte ggf. das Wertebewusstsein vielschichtiger und detaillierter erforscht
werden kdnnen. Moglicherweise hatte so die Frage geklart werden kénnen, wel-
che Werte den SusS explizit und welche eher implizit bewusst sind. Nichtsdestotrotz
wird die Wahl des Fragebogens als zielfUhrend betrachtet, da der Interviewer als
Fehlerquelle (vgl. Kapitel 5) ausgeschlossen wurde und daher vermutlich ehrlichere
Antworten generiert werden konnten, welche zur Aussagekraft der in diesem Studi-
enprojekt gewonnenen Erkenntnisse beitragen.

Im Hinblick auf die Wahl der Auswertungsmethoden in qualitativer und quantita-
tiver Weise (mixed methods) ist anzumerken, dass die Kombination aus beiden Ver-
fahren fUr dieses Studienprojekt gewinnbringend war. Die quantitative Auswertung
der Typen hat beispielsweise die Erkenntnis gebracht, dass das Wertehandeln oft
nicht mit der persénlichen Wertehierarchie korreliert.

Laut SCHNEIDER und WILDT (vgl. 2004: 154) ermoglicht ,forschendes Lernen im
Kontext schulpraktischer Studien” einen ,wissenschaftsgeprdgten Zugang zur pédago-
gischen Berufspraxis.” Anhand dieses Studienprojekts konnten wichtige Erkenntnis-
se im Hinblick auf die Férderung von Urteilskompetenz im Geographieunterricht
gewonnen werden, welche Auswirkungen auf meine Berufspraxis als Lehrerin
haben werden. Somit wird deutlich, dass das Erforschen von Lerngruppen sowie
des eigenen Unterrichts gewinnbringend fur die individuelle (Lerngruppe), mog-
lichst kompetenzsteigernde Gestaltung des selbigen sein kann.

9 Fazit und Ausblick

Urteilsbildung und das Handeln nach Werten sind komplexe Prozesse, welche, wie
dieses Studienprojekt zeigt, oft unbewusst verlaufen. Am Beispiel des Konsums von
SuS konnte herausgestellt werden, dass Werte oft nur implizit bewusst sind und
es daher zu nicht reflektierten Handlungsentscheidungen, welche nicht der per-
sonlichen Wertehierarchie entsprechen, kommen kann. Im Rahmen einer Bildung
far Nachhaltige Entwicklung, soll erreicht werden, dass ,sich die SuS an Kriterien der
Nachhaltigkeit im eigenen Leben [...] orientieren und nachhaltige Entwicklungsprozesse
gemeinsam mit anderen lokal wie global in Gang [...] setzen" (DE HAAN 2007: 4). Um
bewusst nachhaltige Entscheidungen treffen zu kdnnen, missen den Sus allerdings
Werte aller Nachhaltigkeitsdimensionen (Okologie, Soziales, Okonomie) bewusst
sein. Daraus ergibt sich die Notwendigkeit einer expliziteren Férderung von Urteils-
kompetenz im Hinblick auf das Nennen von Werten sowie auf Perspektivwechsel.
Des Weiteren zeigte dieses Forschungsprojekt, dass SuS Defizite im Bereich der
Sachkompetenz hinsichtlich der Kennzeichnung von Produkten aufweisen. Daraus
ergibt sich z.B., dass Gutesiegel, welche als Orientierungshilfe im Konsum fungie-
ren, im Unterricht verstarkt thematisiert werden sollten. Obwohl SuS ein generelles
Bewusstsein fur die Auswirkungen ihres Handels aufweisen, verfligen sie nicht iber
das notige Wertebewusstsein sowie Wissen, um ihre Handlungen nachhaltig abzu-
wagen. Dementsprechend sollten im Unterricht anhand konkreter Handlungssitu-
ationen aus der Lebenswelt der SuS (z.B. Konsum) Werte benannt und Handlungs-
optionen aufgezeigt werden. So kénnte erreicht werden, dass die SuS nachhaltiges
Urteilen in ihren Alltag einbeziehen. Herauszustellen ist demnach, dass eine starke-
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re Sensibilisierung der SuS hinsichtlich von Werten erforderlich ist. Diese Sensibili-
sierung kann im Unterricht stattfinden, sofern Lehrerlnnen sich der Heterogenitat
von Wertehierarchie und Wertehandeln sowie der oft nur impliziten Bewusstheit
von Werten bewusst sind. Demnach sollten insbesondere Lehrende Uber diese
Thematik aufgeklart sein, um eine angemessene Forderung und eine Begleitung
der SuS beim Erwerb von Gestaltungskompetenz zu erzielen. Im Hinblick auf das
eingangs gegebene Zitat - ,Nicht die Erziehung zu Werten, sondern die Aufforderung
zu werten - das muss Unterricht leisten! Die Frage ist nicht: ,Wie entscheidest du?;, son-
dern ,Wonach entscheidest du?" (WILHELMI 2007: 30) ist anzumerken, dass Unter-
richt nicht nur zum Werten auffordern sollte, sondern die komplexe Vielfalt an Wer-
ten, Wertehierarchien sowie sich daraus ergebenden Handlungsmustern aufzeigen
muss. Den SuS sollte demnach auch die Frage gestellt werden: ,Wonach kénnten
andere entscheiden?”
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Erfragung des Zusammenhangs zwischen Aufhebung
des sonderpadagogischen Forderbedarfes Sprache und
protektiven Faktoren mittels Leitfadeninterviews

Betreut durch: Dr.” Stephanie Riehemann (Férderschwerpunkt Sprache)

Abstract

In der schulischen Praxis der Sprachheilschulen gehért die Aufhebung des sonderpdd-
agogischen Férderbedarfes Sprache zur alltdglichen Praxis. Bisher gibt es fir die Lehr-
krafte jedoch keine Mdoglichkeit, sich an Fachliteratur oder offiziellen Kriterien bei der
Entscheidung fir oder wider die Riickschulung eines Schiilers bzw. einer Schiilerin zu
orientieren. Dieses Studienprojekt nahm daher Resilienz als innere Widerstandsfahigkeit
gegen psychische Belastungen in den Blickwinkel. Die Rickfuhrung an eine allgemeine
Schule kann ftr ehemalige Forderschiler und -schilerinnen eine solche Belastungssitu-
ation darstellen und protektive Faktoren kénnen einen positiven Einfluss auf die Bewdilti-
gung des Ubergangs haben. Mithilfe von Leitfadeninterviews wurden 8 Lehrerinnen einer
Sprachheilschule zu den Kriterien befragt, die sie bei ihren Lernenden fir bedeutsam
erachten, damit sie eine Riickfuhrung an die allgemeine Schule in Betracht ziehen. Hier-
bei wurden die protektiven Faktoren auf personeller Ebene als Rickschulungskriterium
in den Blickwinkel genommen. Bereits zu Beginn der meisten Befragungen wurde ein
vermuteter Rlickgang der Riickschulungshéufigkeit gedufSert und das Fehlen offizieller
Kriterien herausgestellt, was die Bedeutsamkeit der nédheren Betrachtung der Riickschu-
lungsthematik unterstiitzt. Im weiteren Interviewverlauf zeigte sich, dass neben den
sprachlichen Kompetenzen auch die emotionalen, sozialen sowie kognitiven Kompeten-
zen Einfluss auf die Einschdtzung der Lehrerinnen haben und als mégliche protektive
Faktoren gewertet wurden. Des Weiteren wurde die Wichtigkeit diagnostisch gewonnener
Erkenntnisse lber die Lernenden auf die Riickschulungsentscheidung und die Bedeutung
sozialer Ressourcen als weiterer Einflussfaktor herausgestellt. Somit ist es gelungen aus
der Perspektive der Lehrerinnen protektive Faktoren in verschiedenen Bereichen als Kri-
terium fiir die Riickschulungsentscheidung nachzuweisen, die eine erste Orientierung fiir
andere Lehrkrdfte bieten kbnnen.

Schlusselwérter
Rackschulung, Resilienz, Sprache, Sprachbehinderung, protektive Faktoren

1. Einleitung

Die Kultusministerkonferenz (KMK 1998) legte fest, dass die Sprachheilschule eine
Durchgangsschule ist. Dies meint, dass der Unterricht nach den Richtlinien der
Regelschulen konzipiert wird und das oberste Ziel die Ruckfuhrung der Lernen-
den in die allgemeine Schule sein soll. Jedoch gibt es keine offiziell festgelegten
Kriterien fur die Ruckschulung, die Uber ausreichende sprachliche Kompetenzen
hinausgehen. Auch in Bezug auf die sprachlichen Fahigkeiten bleibt die Empfeh-
lung unkonkret. DarUber hinaus erscheint es fraglich, inwiefern die Entscheidung
Uber die Aufhebung des Forderbedarfes allein anhand der sprachlichen Kompe-
tenzen getroffen werden kann. Wahrend des Ruckschulungsprozesses wird das
Kind hohen Belastungen und Risikofaktoren ausgesetzt und bendétigt eine Wider-
standsfahigkeit, um diese positiv zu bewaltigen. Resilienz, als Widerstandsfahigkeit
gegen psychische Belastungen in diesem Kontext in den Blick zu nehmen, bietet
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sich an (Frohlich-Gildhoff & Ronnau-Bose 2015, 9). Resiliente Menschen kénnen auf
ein Uberwiegendes Repertoire an protektiven Faktoren zurtckgreifen, wohingegen
Menschen mit einem geringen Repertoire eine ausgepragte Vulnerabilitat aufwei-
sen. Diese protektiven Faktoren kdnnen zum einen in Form von personalen Res-
sourcen vorliegen, aber auch als soziale Ressourcen vorhanden sein.

Die Bedeutung der Resilienz fur die Bewaltigung sprachlich herausfordernder
Situation ist bereits aus der logopadischen Arbeit bekannt und kann daher auch fur
den sprachheilpadagogischen Unterricht angenommen werden (Braun et al. 2010,
20f). Kinder und Jugendliche mussen sich zunachst in der logopadischen Arbeit als
resilient erleben, um spater in sprachlich herausfordernden Situationen bestehen
zu kdnnen. Hierfur spricht auch die von Hillenbrand (2016) herausgearbeitete hohe
Komorbiditat zwischen Sprachauffalligkeiten und psychischen Stérungen bzw. Ver-
haltensauffalligkeiten. Die Komorbiditatsrate liegt zwischen 33% in deutschspra-
chigen Studien und bis zu 88% in englischsprachigen Studien. Hillenbrand stellt
in diesem Zusammenhang ebenfalls die Bedeutung der Resilienzforderung als
praventive und interventive Malinahme fur diese Gruppe von Heranwachsenden
heraus. Obwohl es keinen Forschungsstand in Bezug auf den Zusammenhang zwi-
schen Ruckschulungserfolg und protektiven Faktoren gibt und auch die Untersu-
chung zwischen Resilienz und sprachlichen Fahigkeiten noch ausbaufahig ist, wird
die Bedeutung der Thematik anhand dieser beiden Autoren deutlich.

2. Methodik

Zielsetzung des Studienprojektes war es, mogliche Kriterien fur die Aufhebung des
sonderpadagogischen Forderbedarfes Sprache zu erheben. Im Verlauf des Studien-
projektes sollte folgende Forschungsfrage beantwortet werden:

. Welche protektiven Faktoren bei Schulerinnen und Schiilern (SuS) im Férderschwer-
punkt Sprache fiihren dazu, dass Lehrkrdfte, unter Beachtung der Férderschule
Sprache als Durchgangsschule, eine Ruickschulung fiir angemessen erachten?”

Da bisher kein Forschungsstand zu dieser Thematik gegeben ist, wie vorhergehend
erlautert, wirde ein offener Zugang im Sinne der rekonstruktiven Sozialforschung
gewahlt (Mualler 2015, 235f). Es wurden im Vorhinein keine Hypothesen aufgestellt,
sondern hypothesengenerierend gearbeitet, um maximale Offenheit gegentber
individueller Sinnzuschreibungen bezlglich der sozialen Realitat zu ermaoglichen.
Als Erhebungsmethode wurde das Leitfadeninterview gewahlt, da einerseits ein
thematischer Schwerpunkt den zentralen Gegenstand des Interviews bildet und
andererseits dennoch ein breiter Erkenntnisgewinn ermdglicht wird. Die Intervie-
wfragen wurden entlang von deduktiven Kategorien erstellt, um die fur das For-
schungsinteresse relevanten Themenbereiche abzudecken (Heinze 2013, 232ff).
Zwei Kategorien beschaftigen sich mit den zentralen Themen des Interviews und
sollen die Probanden und Probandinnen fur die Schwerpunkte des Interviews 6ff-
nen. Vier weitere Kategorien beschaftigten sich mit den personalen Ressourcen
der Schulerinnen und Schuler. Die sozialen Ressourcen wurden zunachst nicht wei-
ter beachtet, da die Ressourcen der Kinder selbst in den Blickwinkel genommen
werden sollten, da eine schulische Forderung leichter an diesen Punkt anknutpfen
kdnnte als beispielsweise an die familiaren Ressourcen.

154



Tab. 1: Deduktive Kategorien fiir die Entwicklung des Interviewleitfadens

Der entlang dieser Kategorien gebildete Fragebogen diente mehr als Orientierung
und half dabei, das Interviewgesprach zu strukturieren. Bei Bedarf sollten die Fra-
gen flexibel angepasst werden, um eine angenehme Interviewatmosphare und
einen moglichst groBen Erkenntnisgewinn zu gewahren (Walter-Klose 2015, 283f).
Die Dokumentation der Interviews erfolgte mithilfe eines Aufnahmegerates und
das entstandene Tonmaterial wurde anschlieBend transkribiert.

Nach der Durchfihrung der Befragungen und der Aufbereitung des entstande-
nen Materials wurde dieses mit der Auswertungsstrategie nach Schmidt (2016) ana-
lysiert. Es handelt sich um eine gemischte Analysemethode, die sowohl qualitative
als auch quantitative Elemente vereint, um die Bandbreite des Erkenntnisgewinns
zu erweitern. Im Vordergrund steht die Korrelation zwischen den theoretischen
Vorannahmen in Form der deduktiven Kategorien und die Offenheit gegentUber der
sozialen Wirklichkeit, wie sie sich in den Aussagen der befragten Personen wieder-
spiegelt. Somit hatte die Auswertungsmethode bereits Einfluss auf die Entwicklung
des Interviewleitfadens. Zusatzlich wurden materialorientiert neue, induktive Kate-
gorien erstellt, um weitere Aussagen einzubinden, die sich nicht den deduktiven
Kategorien zuordnen liel3en und dennoch fur das Forschungsinteresse bedeutsam
sind. Es gilt theoretische Vorannahmen oder Intentionen der Fragen im Zweifels-
fall zugunsten des Erkenntnisgewinns in den Hintergrund treten zu lassen und eine
Offnung fur nicht geplante Ergebnisvielfalt zu erméglichen. Des Weiteren muss
eine Sensibilitat fur das ubergeordnete Beziehungsgeflecht der Aussagen entwi-
ckelt werden, denn Aussagen zu einer Kategorie stehen nicht zwangslaufig in direk-
ter Nachbarschaft zueinander im Gesprachsverlauf. Es wurde ein Codierleitfaden
erstellt, der zum einen die deduktiven und induktiven Kategorien abbildete und
zum anderen die ihnen untergeordneten Aussagen. Diese Aussagen wurden quan-
tifiziert.

3. Ergebnisse

An den Leitfadeninterviews nahmen insgesamt 8 von 15 Lehrerinnen des aus-
schlieBlich weiblichen Kollegiums einer Sprachheilschule im GroBraum Bonn teil.
Es handelt sich um eine Forderschule, die den Primarbereich bedient. Die einzelnen
Lehrkrafte fuhrten im Laufe ihres Berufslebens 2 bis 15 Aufhebungen des Forder-
schwerpunktes Sprache durch. Die urspringliche Planung sah vor, dass lediglich
Lehrkrafte befragt warden, die den Forderschwerpunkt Sprache studiert hatten. Es
ergab sich jedoch die Gelegenheit eine Lehrerin in die Stichprobe aufzunehmen, die
zwar nicht den Férderschwerpunkt Sprache studiert hatte, jedoch Uber mehr als
15 Jahre Berufserfahrung in der Sprachheilschule verfugte und zusatzlich den For-
derschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung studiert hatte. Da die Befra-
gung dieser Lehrkraft weitere interessante Erkenntnisse versprach, wurde sie fur
die Stichprobe zugelassen.
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In der folgenden Tabelle werden die zentralen Ergebnisse dargestellt, auf die in der
Diskussion eingegangen wird. Es soll jedoch an dieser Stelle deutlich betont wer-
den, dass eine Vielfalt an weiteren Ergebnissen aus der Untersuchung hervorging.
Aus 6konomischen Grunden ist es jedoch nicht moglich an dieser Stelle auf alle
Aspekte einzugehen und es wird bei Interesse zur vertiefenden Lekture die schriftli-
che Projektauswertung empfohlen (siehe hierzu Steinwartz 2018).

Tab. 2: Darstellung ausgewdhlter Aussagenhdufigkeiten anhand zentraler Ausprégungen

4. Diskussion

Die Berichte der Lehrerinnen Uber ihre Erfahrungen bei der Ruckschulung von
Schulerinnen und Schulern waren vielfaltig und wurden von ihren individuellen
Erlebnissen gepragt. FUr diese Kategorie wurde die hochste Aussagenhaufigkeit mit
> 522 erzielt. Die Lehrkrafte berichteten von ihrer Betreuung, den Ablaufen, Schwie-
rigkeiten und Erfolgen. Es wurde deutlich das Bewusstsein herausgestellt, dass das
oberste Ziel einer Beschulung an einer Sprachheilschule eine Ruckschulung in das
Regelschulsystem sei. Doch ebenfalls wurde wahrend der Befragungen beschrie-
ben, dass eine abnehmende Anzahl der Ruckschulungen von den Lehrerinnen
wahrgenommen wird. HierfUr benannten die interviewten Lehrerinnen verschie-
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dene Grunde von einer zunehmenden Stérungskomplexitat Uber den Verlauf der
Inklusion bis hin zu den Anforderungen der Grundschulen. Dartber hinaus wurde
festgestellt, dass es weder an der Schule noch von Seiten der Regierung offiziel-
le Kriterien fur die Aufhebung des sonderpadagogischen Férderbedarfes Sprache
gabe. Es wurde gedul3ert, dass eine solche Orientierungshilfe durchaus positiven
Anklang fande. Diese Feststellung deckt sich mit der bereits beschriebenen Aus-
gangslage und verweist auf ein mdgliches Defizit in der bisherigen Aufhebungspra-
xis (siehe hierzu KMK 1998).

Die befragten Lehrerinnen gaben an, dass sie den Begriff der Resilienz bereits
gehdrt hatten, diesen jedoch nicht erklaren kdnnten. Dies spiegelt sich in einer gerin-
gen Aussagenhaufigkeit von ) 105 fur diese Kategorie wieder, Lediglich den Begriff
Widerstandsfahigkeit verbanden sie mit Resilienz. Es zeigte sich jedoch, dass bei
der Thematisierung von Ressourcen von den Probandinnen viele Aussagen getrof-
fen wurden, die dem Konstrukt der Resilienz nahe sind. So wurde die Unterteilung
in personale und soziale Ressourcen von den Lehrkraften vorgenommen und auch
die Bedeutung einer Ressourcenorientierung im Zusammenhang mit belastender
Situation thematisiert. Somit kann geschlossen werden, dass die befragten Lehrer-
innen der Sprachheilschule zwar Uber ein eher geringes Fachwissen in Bezug auf
Resilienz verfugen, jedoch ein alltagliches Verstandnis besitzen, dass sich mit der
Fachliteratur deckt (Fréhlich-Gildhoff & Ronnau-Bdse 2015, 9). Dies spricht wieder-
um dafur, dass die Thematik eine Relevanz fur ihre Praxis besitzt.

Die Einschatzung bestatigte sich, dass diese thematisch einfUhrenden Katego-
rien den Einstieg in das Interview erleichtern und zu verwertbaren Aussagen im
Bereich der protektiven Faktoren fiihren. So fanden sich eine Vielzahl von AuRerun-
gen, die fur die Oberkategorie personale Ressourcen sowie die induktiven Katego-
rien gewertet werden konnten, bereits unter den Ausfihrungen zu den Fragen der
einfuhrenden Kategorien. Das zentrale Erkenntnisinteresse dieses Studienprojek-
tes fokussierte jedoch nicht die Erfahrungen bei der Ruckfiuhrung von Schulerin-
nen und Schulern in den Regelschulbetrieb oder die Kenntnis der Probandinnen
in Bezug auf das Konzept der Resilienz, sondern eben jene Ressourcen auf perso-
neller Ebene und deren Einfluss. An erster Stelle sollte herausgefunden werden,
ob die theoretisch angenommene Bedeutung der Resilienz im Forderschwerpunkt
Sprache, wie sie Hillenbrand (2016) und Braun et al. (2010) postulieren, im Bereich
der personalen Ressourcen erwiesen werden kann. DarUber hinaus konnte auch
die Annahmen bestatigt werden, dass diese personalen Ressourcen im Bereich der
emotionalen, sozialen, kognitiven und sprachlichen Entwicklung sowohl ein Krite-
rium fur die Aufhebung des Forderbedarfes darstellen als auch aus der Perspek-
tive der Probandinnen ein protektives Potential besitzen. Hierfur sprechen y 1126
gewertete Aussagen Uber personale Ressourcen und eine hohe Aussagenhaufigkeit
in den einzelnen Bereichen.

Dass die sprachliche Entwicklung der Schulerinnen und Schuler einen mal3geb-
lichen Einfluss auf die Entscheidung Uber eine Ruckfuhrung von der Sprachheil-
schule an eine Regelschule hat, wie in der Empfehlung der KMK (1998) festgelegt,
wurde durch die Lehrerinnen bestétigt. Doch die ¥ 326 AuRerungen der Probandin-
nen gehen detaillierter auf die von ihnen als bedeutsam bewerteten Fertigkeiten
ein als die Empfehlung. Besonders hervorgehoben wurden die vier Sprachebenen:
die pragmatisch-kommunikative Ebene (z.B. Sprachverstandnis, Textverstandnis),
die syntaktisch-grammatikalische Ebene (z.B. Grammatikfahigkeiten), die phone-
tisch-phonologische Ebene (z.B. Aussprache) und die semantisch-lexikalische Ebene
(z.B. Wortschatz). Zusatzlich nannten die Lehrkrafte unbewusst drei Bereiche aus
dem Lehrplan fur das Fach Deutsch aus NRW (Ministerium 2008). Sie stellten her-
aus, dass die Kinder uber ausreichende Fahigkeiten in Bezug auf das Schreiben,
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Lesen und Zuhdren bendtigen, damit sie eine Ruckschulung positiv bewaltigen
kénnen. Daher kann festgehalten werden, dass die Entscheidung fur oder wider
die Aufhebung des sonderpadagogischen Forderbedarfes immer in Bezug zu den
Richtlinien der Regelschule von den befragten Lehrerinnen getroffen wird.

Im engen Zusammenhang mit einer Erkenntnis aus dem Bereich der sprachli-
chen Kompetenz stehen die AuBerungen zu den Kompetenzerwartungen, die den
kognitiven Kompetenzen zugeordnet wurden. Es kann geschlossen werden, dass
die Richtlinien der Lehrplane aus Sicht der interviewten Lehrerinnen eine gro-
Re Bedeutung fur die Entscheidung Uber die Ruckschulung haben. Hierfur spricht
auch, dass ausreichende schulische Leistungen bei den Kindern beobachtet wer-
den mussen und dass die Schulerinnen und Schuler in der Lage sein mussen, die
Anspruche der Regelschule zu erflllen. Hierzu zahlen die befragten Lehrerinnen
auch die Fahigkeiten sich im Regelschulsystem zu orientieren bzw. zurechtzufin-
den und ein hohes Mal an Selbststandigkeit. Die Schulerinnen und Schuler mussen
sich in den zumeist groReren und komplexeren Regelschulen organisieren kénnen,
da eine spezielle Betreuung von Regelschulkollegen und -kolleginnen haufig nicht
geleistet werden kdnne. Auch die kognitiven Fertigkeiten der Kinder weisen eine
hohe Relevanz fur die interviewten Lehrerinnen mit y 391 auf.

In Bezug auf die sozialen und emotionalen Kompetenzen ist anzumerken, dass
den befragten Lehrerinnen schwerfiel, diese voneinander zu trennen. Daher sind
die Y 120 Aussagen zu der sozialen Entwicklung und die ) 290 Aussagen im Bereich
der emotionalen Entwicklung zu einer Aussagenhdaufigkeit von y 410 fur die emoti-
onal-soziale Kompetenz zusammenzufassen. Auch hier findet die sowohl von Hille-
brand (2016) als auch von Braun et al. (2010) geforderte Forderung emotional-so-
zialer Kompetenzen im Kontext sprachlicher Beeintrachtigungen ihre Bestatigung
in den AuRerungen der Probandinnen. Doch die Benennhiufigkeit zeigt, dass die
befragten Lehrkrafte den emotionalen Aspekt deutlicher hervorheben.

In den geflUhrten Leitfadeninterviews wird von den Lehrerinnen bezogen auf die
sozialen Kompetenzen ein Schwerpunkt auf das Interaktionsverhalten gesetzt. Hie-
runter fassen die Befragten das grundsatzliche Verhalten, das Kontaktverhalten,
die Team-, Gruppen- und Partnerfahigkeit sowie das Kommunikationsverhalten.
Besonders in der qualitativen Betrachtung der Interviews wurde diese Beziehung
deutlich. Zusatzlich beschreiben die interviewten Lehrerinnen, die Bedeutung einer
positiven Selbstbehauptung. Daraus folgt, dass die Kinder sich zu interaktionsfa-
higen Individuen entwickeln mussen, die jedoch auch flr ihre eigene Person ein-
stehen. Eine interviewte Lehrerin widerspricht der starken Bedeutung der sozialen
Kompetenzen und berichtet in diesem Zusammenhang von der Ruckschulung eines
autistischen Schulers mit massiven Schwierigkeiten im sozialen Miteinander. Es sei
in einem solchen Fall jedoch wichtig, einen geeigneten Ruckschulungsort zu finden.
Diese AuBerung macht deutlich, dass eine ganzheitliche Betrachtung des individu-
ellen Kindes bedeutsam ist und gut entwickelte soziale Kompetenzen eine Ruckfuh-
rung dennoch erleichtern.

Im Kontext der emotionalen Kompetenzen der Schulerinnen und Schuler stel-
len die befragten Lehrerinnen heraus, dass eine innere Starke der Kinder fur den
Erfolg der Aufhebung des sonderpadagogischen Férderbedarfes unerlasslich ist.
Einerseits wird ein gutes Selbstwertgefihl und Selbstvertrauen sowie eine emoti-
onale Stabilitat benétigt, damit die Kinder eine Ruckschulung positive bewaltigen
kdnnen. Andererseits ist ein positiver Umgang mit dem Stérungsbewusstsein und
eine ausreichende Frustrationstoleranz essenziell, wenn es einmal zu Schwierig-
keiten kommt. Dieser Zusammenhang wird in dem folgenden Zitat aus einem der
Interviews veranschaulicht:
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~Nattirlich. Wir wiinschen den Kindern das sie emotional stabil sind# (bestimmt).
Sind es natdrlich nicht immer so. Ne? Die haben einfach natirlich Negativerlebnisse
gesammelt in Bezug auf Sprache. (tiefes Luftholen). Aber was sie brauchen. Also.
Natdrlich. Wir winschen ihnen. Oder es wdre wichtig das sie natlirlich so selbstbe-
wusst sind das sie dann auch. Ahm. Sich trauen eben zu sprechen. Ne? Sich mitzu-
teilen.” (Interview I, Z. 316-321).

Alle acht Probandinnen tatigten ahnliche AuBerungen. Der emotionale Zustand der
Kinder wird somit nicht allein anhand einer wertschatzenden und stabilen Haltung
dem Selbst gegenuber beurteil, sondern auch durch den konstruktiven Umgang
mit Misserfolgen.

Bei der kritischen Auseinandersetzung mit dem entstandenen Material wurde
jedoch deutlich, dass eine grolR3e Anzahl an Aussagen durch die deduktiven Katego-
rien nicht ausreichend erfasst werden. Mithilfe einer qualitativen Analyse konnte
festgestellt werden, dass die vermeintlich nicht kategorisierbaren AuRerungen zwei
thematische Einheiten bilden. So liel3 sich mit einer Aussagenhaufigkeit von } 129
die induktive Kategorie Diagnostik bilden und mity 292 die induktive Kategorie sozi-
ale Ressourcen.

Aus den AuRerungen der interviewten Lehrerinnen kann geschlossen werden,
dass neben den personalen Ressourcen der Schulerinnen und Schuler auch dia-
gnostisch erworbene Werte als Kriterium herangezogen werden. Diese diagnosti-
schen Daten werden als Argumentationsgrundlage fur oder wider die Ruckschu-
lung genutzt, aber auch um die eigene Einschatzung kritisch zu prifen. Zu diesem
Zweck verwendet das befragte Kollegium sowohl standardisierte Testverfahren wie
den SET 5-10 und HSP 1-10" sowie informelle Verfahren wie Beobachtungen. Dies
bedeutet, dass die Lehrerinnen einerseits normierte Testverfahren nutzen, um die
Kinder einzuschatzen. Andererseits betrachten sie das Kind jedoch auch ganzheit-
lich und versuchen eine Offenheit fur individuelle Besonderheiten zu wahren durch
den Einsatz informeller Verfahren.

Die sozialen Ressourcen wurden wahrend diesem Projekt aul3en vor gelassen,
da der Schwerpunkt des Forschungsinteresses auf den personalen Ressourcen
lag. Es zeigte sich jedoch im Verlauf der Interviews, dass sowohl soziale Ressour-
cen als auch personale Ressourcen gemeinsam von den Lehrkraften bertcksichtigt
werden, wenn sie die Entscheidung Uber die Aufhebung des sonderpadagogischen
Forderbedarfes treffen. Dass beide Bereiche fur die befragten Lehrerinnen von
Bedeutung sind, findet sich in der Fachliteratur zum Thema Resilienz wieder (z.B.
Fréhlich-Gildhoff & Rénnau-Bose 2015; Steinebach & Gharabaghi, 2013). Auch die
Hervorhebung von familiaren und schulischen Ressourcen in der Fachliteratur lasst
sich anhat dieser Ergebnisse bestatigen.

5. Fazit und Ausblick

Schlussendlich kann festgehalten werden, dass personale Ressourcen in verschie-
denen Kompetenzbereichen ein protektives Potential im Zusammenhang mit der
Aufhebung des sonderpadagogischen Forderbedarfes aus Perspektive der befrag-
ten Lehrerinnen besitzen. Es zeigte sich jedoch, dass auch die sozialen Ressourcen
eine bedeutende Rolle in diesem Kontext einnehmen. Die Entscheidung fur oder

1 SET 5-10 = Sprachentwicklungstest fur Kinder im Alter zwischen 5 und 10 Jahren (Petermann 2018); HSP = Hamburger
Schreib-Probe 1-10 (May 2012)
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wider einer Ruckschulung wird durch diese protektiven Faktoren beeinflusst. Daher
ist eine ganzheitliche Betrachtung des Kindes sowie eine Forderung dieser protek-
tiven Ressourcen eine wichtige Aufgabe der Lehrkrafte, wenn eine Ruckfihrung in
das Regelschulsystem angestrebt wird. Obwohl die interviewte Lehrerinnen Uber
kein breites Fachwissen zur Resilienzthematik verfugten, zeigten sie ein alltagliches
Verstandnis und binden dieses in Bezug auf ihre Schulerinnen und Schuler aktiv
bei der Ruckschulungsentscheidung ein. Damit kann als erwiesen angesehen wer-
den, dass zumindest fur jene befragten Lehrerinnen die Resilienz der Kinder bei der
Rackschulung an eine Regelschule von Bedeutung ist.

Dieses Studienprojekt bietet eine erste Auseinandersetzung mit einem bis-
her kaum erforschten Thema und kann daher als Grundlage fur weitere For-
schung genutzt werden. Die Befragung hatte einen geringen Umfang in Bezug auf
die Grundgesamtheit aller Sprachheillenrkrafte und daher ist die Aussagekraft
begrenzt. Fur das befragte Kollegium besitzen die Ergebnisse eine hohe Aussa-
gekraft und auf ihrer Basis wurde eine Begleitbroschure fur die Aufhebung des
sonderpadagogischen Forderbedarfes erstellt. Dem Kollegium wurde das Thema
erneut prasent gemacht und die Reflexion des eigenen Vorgehens angeregt. In
Bezug auf die Grundgesamtheit aller Sprachheillehrkréfte stiinde eine Uberprifung
der Ergebnisse aus. Auch die in diesem Projekt vernachlassigten sozialen Ressour-
cen sollten noch detaillierter betrachtet werden oder ein Perspektivwechsel, indem
beispielsweise zurtckgeschulte Kinder befragt werden, kdnnte weitere interessante
Erkenntnisse ermdglichen. Da im Vorhinein auf die Bildung von Hypothesen ver-
zichtet wurde, soll an dieser Stelle auf die Méglichkeit verwiesen werden, aus die-
sem Studienprojekt kiinftig Hypothesen zu generieren.
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