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Die Im November 2022 hat der Prasentationstag der Studienprojekte im Praxissemester zum
funften Mal insgesamt und davon zum dritten Mail in digitaler Form stattgefunden. Mit seinen
weit tber 300 Teilnehmer*innen ist er in der Ausbildungsregion Kdln ein fest etabliertes Ver-
anstaltungs- und Austauschformat.

Fur Studierende, die sich in der Vorbereitung auf das Praxissemester befinden, bietet der Pra-
sentationstag die einzigartige Mdglichkeit, von den Erfahrungen inrer Kommiliton*innen zu pro-
fitieren: Durch die Prasentation bereits durchgefihrter Studienprojekte im Praxissemester er-
halten sie Eindriicke davon, wie vergleichbare Methoden in ganz unterschiedlichen Projekten
und Fachern angewandt werden kdnnen, wie man eine Projektidee entwickelt, wie herausfor-
dernd die Umsetzung eines Projektplans in der Praxis, aber auch, wie bereichernd und er-
kenntnisreich der gesamte Prozess der Durchfiihrung des Projekts fir die Studierenden sein
kann. Fur die ehemaligen Praxissemesterstudierenden, die ihre Projekte vorgestellt haben,
bietet der Prasentationstag eine groRartige Gelegenheit, ihre Studienprojekte einer gréReren
und interessierten Offentlichkeit vorzustellen und die Ergebnisse der Projekte ebenfalls an die
Schulen zuriickzuspielen.

Die vorliegende Publikation ist eines der Ergebnisse des fruchtbaren interdisziplinaren Aus-
tauschs im Rahmen des Prasentationstages. Die Beitrdge der Masterstudierenden zeigen die
diversen Herangehensweisen an ein Studienprojekt, unterschiedliche praktische Umsetzun-
gen, methodische Vielfalt und vielfaltige forschende Lernprozesse.

Denn genau darum geht es im Kontext des Forschendes Lernens: In der Auseinandersetzung
mit dem Handlungsfeld Schule kénnen Studierende in dem Rahmen ihre persénlichen Prob-
lemlésekompetenzen ausbauen und ihre Erfahrungen aus der Schulpraxis — anknipfend an
ihr bisher erworbenes Wissen — auf Grundlage wissenschaftlicher Erkenntnisse hinterfragen
und weiterentwickeln. Die Entwicklung eines wissenschatftlich-reflexiven Habitus ermdglicht es
den Studierenden, den eigenen Professionalisierungsprozess konstruktiv ausgestalten zu
konnen. Eine reflexiv-forschende Grundhaltung ist eine Voraussetzung, um die sich sténdig
wandelnden Herausforderungen, die an Lehrkrafte gestellt werden, angemessen bewaltigen
zu kbénnen.

Der Prasentationstag Studienprojekte stellt fir alle anderen Beteiligten am Praxissemester in
der Ausbildungsregion Kdéln eine grof3e Chance zum institutions- und fachertbergreifenden
Dialog und zur Weiterentwicklung der Zusammenarbeit von Universitat, Schulen und Zentren
fur schulpraktische Lehrerausbildung dar. Je mehr wir alle uns vernetzen, austauschen und
abstimmen, desto besser kdnnen die Ausbildung und Professionalisierung zukuinftiger Leh-
rer*innen gelingen.

Ich wiinsche allen Leser*innen eine anregende Lektlre.

Prof.’ Dr.’ Beatrix Busse
Prorektorin fir Lehre und Studium



Wir freuen uns als fakultatsubergreifendes Herausgeber*innenteam sehr, dass elf Studierende
des Prasentationstages 2022 ihre Studienprojekte in diesem Sammelband einer breiteren Of-
fentlichkeit zugénglich machen. Erkenntnisse zu gewinnen, die auch fur Dritte relevant sind —
eine zentrale Zieldimension des Forschenden Lernens — zeigt sich hier in besonderer Weise:
Wir wissen aus vielen Rickmeldungen, dass die hier veréffentlichten Beitréage eine wichtige
Inspiration und Hilfestellung fiir viele Studierende darstellen, die das Praxissemester noch vor
sich haben. Dies gilt auch fir die, die gerade dabei sind, ihr Studienprojekt durchzufthren.
Daruber hinaus soll dieser Sammelband eine Chance fiir einen Blick Gber den Tellerrand sein:
fur Dozierende, Seminarausbilder*innen, Ausbildungslehrer*innen und andere Interessierte
(nicht nur) im Praxissemester, die einen Einblick in die Vielfalt des Forschenden Lernens ge-
winnen mdchten.

Diese Vielfalt zeigt sich auch in diesem Jahr wieder in den Beitrdgen, die unterschiedlichste
Frage- bzw. Themenstellungen, Fachperspektiven und Forschungsdesigns umfassen:

Im Beitrag von Ida Billstein zum Einsatz von Erklarvideos zum Zwecke der Bewusstmachung
grammatischer Strukturen werden die Effekte auf die Motivation von Schiler*innen im
englischen Grammatikunterricht untersucht. In zwei parallel durchgefuhrten Unterrichtsstun-
den wurde einmal das klassische Lehrwerk zur Vermittlung der grammatikalischen Inhalte ein-
gesetzt und einmal wurden Erklarvideos verwendet. Die positiven Effekte der Arbeit mit den
Erklarvideos auf die Motivation der Schiler*innen wurde mittels einer Fragebogenerhebung
bestétigt.

Die Arbeit von Gloria Dix untersucht anhand von Interviews didaktische Potentiale digitaler
Arbeitsmittel im Mathematikunterricht in der Grundschule aus Sicht der Lehrer*innen.
Basierend auf theoretischen Modellen wurden die Sichtweisen der Lehrer*innen analysiert und
Potentiale und Grenzen digitaler Arbeitsmittel im Vergleich zu analogen Arbeitsmitteln heraus-
gearbeitet und diskutiert.

Carolin Fischer geht in ihrem qualitativ-empirisch ausgerichteten Studienprojekt der Frage
nach, welche Bedeutung Rituale fiir das Classroom Management in der Grundschule haben.
Mittels Beobachtungen und Interviews arbeitet sie in einem Fallbeispiel heraus, welche Rituale
sich im Grundschulunterricht beobachten lassen und welchen Beitrag diese aus Perspektive
der Lehrkraft im Kontext der Stérungspravention leisten.

Natalie Krings untersucht in ihrem Studienprojekt Vorstellungen von Schiiler*innen zu dem
geographischen Themengebiet des Ilandlichen Raums. Durch ein qualitatives
Forschungsdesign und die Anwendung der Grounded Theory arbeitet sie insgesamt sechs
Typen von Schiler*innenvorstellungen zum Thema heraus.

Der Beitrag von Karla Mertke gibt Einblick in die Gestaltung von Unterrichtsgesprachen und
die damit einhergehenden Rollen(wechsel) und Strukturen. Mit Hilfe einer Sequenzierungs-
analyse und auf Basis theoretischer Modelle wird so eine videografierte Beobachtungssitua-
tion exemplarisch analysiert und diskutiert.

Silena Muiller beschéftigt sich in ihrem Studienprojekt mit der sozialen Integration von Schi-
ler*sinnen. Diese hat sowohl einen bedeutenden Einfluss auf die soziale Entwicklung und das
Wohlbefinden als auch auf die akademischen Leistungen von Kindern und Jugendlichen. Da
Tutorielle Lernverfahren einen nachweislich positiven Effekt auf das Sozialverhalten sowie die
Schulleistungen haben kdnnen, beschéftigt sich der vorliegende Beitrag mit der Evaluation
dieser MalRnahme zur Férderung der sozialen Integration von Schiler*innen mit sonderpada-
gogischem Unterstitzungsbedarf im FSP EsE.

Viola Reihl fokussiert in ihrem Beitrag den komplexen Vorgang der Kooperation zwischen
Lehrkraften und Schulbegleitung an einer Forderschule fir Geistige Entwicklung. Neben einer
Analyse der unterschiedlichen Aufgaben und Kompetenzen untersucht sie, wie deren Vernet-
zung bestmoglich zur Forderung der selbstandigen Teilhabe der Schiler*innen am Schulalltag
beitragen kann.

Larissa Reintjes unternimmt im Rahmen ihres Studienprojektes in der Zwei-Disziplinen-Profil-
gruppe eine qualitative Einzelfalluntersuchung in den Studienbereichen Geistige Entwicklung
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und Deutsch. Sie geht mittels systematischer Beobachtungen der Forschungsfrage nach, in-
wiefern die kommunikativen Fahigkeiten einer Schilerin im Rahmen der Gestaltung von mul-
timodalen Unterrichtsgesprachen bericksichtigt und erweitert werden konnen.

Der Beitrag von Rebecca Stollenwerk befasst sich auf Basis von drei qualitativen Interviews
intensiv mit der Frage, inwiefern der reflektierte Umgang mit ,Spiritualitat’ im Unterricht als eine
Kernkompetenz bei der Entwicklung eines professionellen padagogischen Habitus von (Reli-
gions-) Lehrkraften angesehen werden kann.

Die Untersuchung von Hannah Tenhaef bearbeitet das Forschungsdesiderat zum emotionalen
Erleben von literarischen Leseerfahrungen bei Schiler*innen mit unterschiedlichen Lernvor-
aussetzungen. Im Rahmen des Studienprojektes wurden Schiler*innen der Jahrgangsstufen
3 und 4 einer inklusiven Grundschule als Expert*innen ihrer eigenen emotionalen Involvierung
interviewt, nachdem sie in einem Interviewverfahren sowohl auditive als auch visuelle Leseer-
fahrungen mit zwei literarischen Gegenstanden gemacht haben.

Der Beitrag von Linda Waasem beschéftigt sich mit den (Fehl-)Vorstellungen von Drittklass-
lersinnen beim Einschéatzen von Wahrscheinlichkeit in Zufallsexperimenten im Mathematikun-
terricht. Anhand einer Kombination zweiter Erhebungsinstrumente — Arbeitsblatter und Leitfa-
deninterviews — wurden angemessene sowie verschiedene fehlhafte und unzureichende
Vorstellungen herausgearbeitet.

Wir bedanken uns an dieser Stelle sehr herzlich bei allen Autor*innen fur ihre Bereitschaft, ihre
Studienprojekte in diesem Band zu verdéffentlichen und damit zur Sichtbarkeit und einem brei-
teren Verstandnis von Forschendem Lernen im Praxissemester beizutragen. Gleichzeitig
freuen wir uns Uber die erfolgreiche (interdisziplinare) Kooperation, die sich auf Basis dieser
Herausgeberschaft als erneut gewinnbringend und zielfuhrend erwiesen hat.

Die Herausgeber*innen
im Juli 2023



Ida Billstein

Betreut durch: Astrid Acker (Englisch)

Die vorliegende Studie beschéftigt sich mit der Frage, inwieweit sich der Einsatz von Erklarvi-
deos zum Zwecke der Bewusstmachung grammatischer Strukturen auf die Motivation von
Schiler*innen im englischen Grammatikunterricht auswirkt. Fir diesen Teilbereich des Fremd-
sprachenunterrichts, der oft als langweilig wahrgenommen wird, flr den jedoch ein hohes MalR3
an Motivation erforderlich ist, kann wie fiir andere Bereiche auch die Motivation Uber verschie-
dene Faktoren erhdht werden. Da sich der Einsatz digitaler Medien in vielen Bereichen bereits
als motivationsforderlich erwiesen hat, soll dies nun auch mit Blick auf Erklarvideos fur die
Bewusstmachung grammatischer Strukturen untersucht werden. Dazu wurden zwei parallele
Unterrichtsstunden durchgefihrt, die die grammatische Struktur zum einen traditionell mittels
des Lehrbuchs und zum anderen mittels eines Erklarvideos thematisierten und ansonsten voll-
standig identisch gestaltet waren. Im Anschluss an die Unterrichtsstunden wurde mittels eines
Fragebogens die Motivation zur Mitarbeit mit Blick auf die verschiedenen Unterrichtsphasen
erfragt. Die Ergebnisse bestatigen die Hypothese, dass der Einsatz von Erklarvideos zur Be-
wusstmachung grammatischer Strukturen im Vergleich zum Lehrbuch die Motivation zur Mit-
arbeit erhoht. Eine signifikant héhere Motivation in der Erklarvideo-Gruppe zeigt sich konkret
sowohl mit Blick auf die gesamte Unterrichtsstunde als auch mit Blick auf die Phase der Be-
wusstmachung. In allen weiteren Unterrichtsphasen konnten keine signifikanten Motivations-
unterschiede festgestellt werden. Analysen potenziell relevanter Motivati-onsunterfacetten lie-
3en ebenfalls keine weitergehenden Schlisse zu. Eine Einordnung der Ergebnisse hinsichtlich
methodischer Aspekte und insbesondere hinsichtlich der praktischen Umsetzung wird vorge-
nommen; Implikationen fir zukiinftige Forschungsansatze werden aufgezeigt.



Als wichtiger Teil unserer Gesellschaft ist die Institution Schule dazu angehalten, bedeutsame
Entwicklungen und Veranderungen unserer modernen Welt zu erkennen, diese kritisch zu re-
flektieren und im unterrichtlichen Geschehen nicht aul3er Acht zu lassen. In ebendieser mo-
dernen Welt, und damit auch in der Lebenswelt von Schiler*innen, steigt die Bedeutsamkeit
digitaler Medien rasant an, sodass ihre Verwendung im Bildungskontext nicht mehr wegzu-
denken ist. Diese Entwicklung greift auch der Kernlehrplan fur die Sekundarstufe 1 an Gym-
nasien in Nordrhein-Westfalen im Fach Englisch auf: ,Die funktionale und kritisch reflektierte
Nutzung [...] zunehmend digitaler Medien bildet eine [...] Voraussetzung flr erfolgreiches
Fremdsprachenlernen in der weiteren Schullaufbahn sowie flr lebenslanges Sprachenlernen®
(KLP 2019: 9). Die Fremdsprachendidaktik ebenso wie Fremdsprachenlehrkréfte stehen damit
vor der Aufgabe, eine moglichst férderliche Gestaltung von Lehr- und Lernprozessen in digi-
talisierten Umwelten zu schaffen und dafiir verschiedenste digitale Methoden hinsichtlich ihrer
didaktisch-methodischen Potenziale abzuwégen.

Das digitale Angebot des Erklarvideos, das technisch insbesondere Mdglichkeiten auf visueller
Ebene breit ausschopfen kann und den Wahrnehmungsgewohnheiten der Schiler*innen ent-
spricht, kann auch fur die fremdsprachliche Grammatikvermittlung von zentraler Bedeutung
sein. Grammatische Regelhaftigkeiten zu erkennen, erleichtert das Fremdsprachenlernen (vgl.
HalR 2018: 127), was Grammatikunterricht zum integralen Bestandteil des Fremdsprachenun-
terrichts macht. Lernende beschreiben Grammatikeinheiten jedoch haufig als ,monoton“ und
Jlangweilig“ (Zimmermann in Timm 2007: 291), was in Teilen der Komplexitat und Abstraktheit
solcher Einheiten geschuldet sein kann. Seitens der Schiler*innen ist damit ein hohes Maf3
an Anstrengung gefragt, wofir ein hohes Motivationslevel forderlich ist. Grammatikeinheiten
unter Verwendung des digitalen Mediums des (Erklar-) Videos fir Lernende motivierend zu
gestalten, erscheint daher als plausibles Ziel.

Hier knipft die vorliegende Projektarbeit an und untersucht das motivationale Potenzial von
Erklarvideos — im Vergleich zum herkdmmlichen Lehrbuch — zum Zwecke der Bewusstma-
chung grammatischer Regeln im englischen Grammatikunterricht. Im Anschluss an die The-
matisierung theoretischer Uberlegungen zu den drei groRen Gebieten Grammatikunterricht,
Motivation und Erklarvideos wird die methodische Herangehensweise zur Beantwortung der
Forschungsfrage ausfihrlich erlautert. Neben dem konkreten, quantitativ ausgerichteten Un-
tersuchungsdesign stehen hier die Unterrichtsplanung sowie die methodisch begriindete Er-
stellung des Erklarvideos im Fokus. Nach Auswertung und Analyse der Ergebnisse werden
Ruckschlisse auf die Fragestellung gezogen und kritisch reflektiert.

Die Ein Blick in den modernen Fremdsprachenunterricht und in begleitende Lehrbtcher ver-
deutlicht, dass Grammatik eine zentrale Stellung im angeleiteten Fremdsprachenerwerb inne-
hat (vgl. Ke3ler/Plesser 2011: 33). Diese Stellung ist auch fest im Kernlehrplan der Sekundar-
stufe 1 in Nordrhein-Westfalen fur das Fach Englisch verankert, der das Verfiigen tber sprach-
liche Mittel inklusive eines ,grammatische[n] Grundinventar[s]* (KLP 2019: 18) unter den
Kompetenzerwartungen auffihrt. Als Teil der funktionalen kommunikativen Kompetenz hat
Grammatik eine grundsatzlich nutzliche, einer gelingenden Kommunikation zutragliche Funk-
tion (vgl. ebd.: 25) und tragt damit zur ,fur das Fach Englisch angestrebten interkulturellen
Handlungsfahigkeit* (ebd.: 12) bei. Uber anhaltende Kontroversen iiber die Sinnhaftigkeit von
Grammatikunterricht hinweg (vgl. HaR 2018: 127) haben sich aus theoretischer und empiri-
scher Sicht bis heute verschiedene Grinde herauskristallisiert, die diese Stellung im

7



Kernlehrplan legitimieren. Darunter fallen unter anderem Argumente, die darauf hinweisen,
dass Grammatikarbeit mit kognitiven Bewusstmachungsprozessen das Sprachbewusstsein
von Schuler*innen erh6ht und damit das Lernen von grammatischen Regeln beschleunigt (vgl.
KeRler/Plesser 2011: 34). Dieses Wissen wiederum tragt zur Effektivitat des Sprachenlernens
bei und befahigt Lernende neben einem umfassenden Wortschatz dazu, sowohl in schriftlicher
als auch mundlicher Form in real-kommunikativen Kontexten neue und verstandliche Satze zu
bilden (vgl. ebd.; Thaler 2014: 237f.). Denn:

Grammar is a system of finite rules that can generate an infinite number of
utterances; teaching grammar can help us understand that system in more detail and
put learners into the position of having a choice between different ways of expressing
something. (KeBler/Plesser 2011: 36)

Damit liegt der zentrale Sinn der expliziten Thematisierung und Klarung grammatischer
Probleme im Fremdsprachenunterricht in der Férderung anwendungsbezogener, kommunika-
tiver Fertigkeiten seitens der Lernenden (vgl. Hal3 2018: 130). Zur Erreichung dieses Ziels
lasst der heutige Grammatikunterricht die deduktive Herangehensweise, also ein von der Re-
gel ausgehender Unterricht, hinter sich. Auch wenn dieser Ansatz durch die direkte Prasenta-
tion der Regeln und Beispiele eines neuen grammatischen Phanomens ohne entdeckende
Lernprozesse zeitliche Vorteile mit sich bringt, so ist er durch direkte Konfrontation mit linguis-
tischer Metasprache und fehlende Schiiler*sinnenorientierung oft demotivierend, monoton und
schwerer zu erinnern (vgl. Thaler 2014: 239f.). Innerhalb der mitteilungsbezogenen Sprachan-
wendung findet Grammatikunterricht heute vielmehr tber induktive Lernprozesse statt, in de-
nen Lernende Regelhaftigkeiten vom Beispiel ausgehend selbst erkennen (vgl. Hal3 2018:
127). Vorziige dieser Herangehensweise liegen beispielsweise darin, dass eigens erarbeitetes
Wissen als bedeutsamer empfunden und durch eine héhere Verarbeitungstiefe besser memo-
riert wird, und dass die aktive Beteiligung der Schiler*innen Motivation und Autonomie fordert
(vgl. Thaler 2014: 239).

Die Phasen des Grammatikunterrichts lassen sich grob unterteilen: Auf eine erste sensuative
Phase, in der die grammatische Struktur prakognitiv verstanden und inhaltsbezogen ange-
wandt werden soll, folgt die Phase der bewussten Kognitivierung, in der die metasprachliche
Reflexion der Regel zentral ist (vgl. HaR 2018: 130). Zuletzt schliel3t sich eine Ubungsphase
in kommunikativen und abwechslungsreichen Kontexten an (vgl. ebd.). Damit I6st optimaler
Grammatikunterricht ein problematisches grammatisches Phanomen zuerst aus einem kom-
munikativen Handlungszusammenhang heraus und bindet es nach einer Bewusstmachung
tber Ubungen wieder in diesen Kontext ein (vgl. ebd.). Die Entscheidung, ob und auf welche
Weise eine grammatische Struktur kognitiviert werden sollte, ist seitens der Lehrkraft fallspe-
zifisch zu treffen (vgl. Timm 2007: 304). Eine explizite Unterweisung ist vor allem dann eine
Lernhilfe, wenn diese adressatengerecht verfasst ist und fiir die Fremdsprachproduktion und
-rezeption eine dienende Funktion hat (vgl. Hal3 2018: 131).

Die beschriebenen Phasen finden sich in verschiedenen Herangehensweisen fir englischen
Grammatikunterricht wieder. Neben dem Focus on Form Ansatz und dem Task-based Langu-
age Teaching (vgl. Grimm, Meyer/Volkmann 2015: 99f.) soll hier der Fokus auf den erwerbs-
orientierten Grammatikunterricht nach Ziegésar und Ziegésar (2007) gelegt werden, der als
Grundlage fur die fur dieses Projekt erstellte Unterrichtsstunde dient. Dieser schlagt ein induk-
tives Vorgehen in authentischen kommunikativen Situationen entlang von finf Phasen vor und
hat bereits grof3en Einfluss auf viele aktuelle Lehrbicher genommen (vgl. Keller/Plesser
2011: 198). Auf die Phase der Demonstration, in der die Lehrkraft sprachlichen Input bereit-
stellt und die grammatische Struktur mehrfach verwendet, folgt die des Verstehens und Rea-
gierens, in der die Schiler*innen ihr Verstandnis der noch unbekannten Struktur vorzeigen,
indem sie mit bekannten Sprachmitteln auf die Struktur reagieren (vgl. Grimm et al. 2015: 102).
Beim Reproduzieren gilt es anschlie3end, die zuvor kennengelernte Struktur beispielhaft und
angeleitet erstmals selbst zu verwenden (vgl. ebd.: 103). Die Phase der Bewusstmachung zielt
auf die maglichst interaktive Erarbeitung einer klar und adressatengerecht formulierten gram-
matischen Regel ab, die zuvor induktiv erarbeitet wurde. Zuletzt folgt die Phase des
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Produzierens, in der die Schuler*innen die Struktur moglichst in Partner- oder Gruppenarbeit
sinnstiftend tben und produktiv anwenden (vgl. Grimm et al. 2015: 102).

Grammatikvermittlung im Fremdsprachenunterricht ist also von zentraler Bedeutung. Mit Blick
auf die personliche Einstellung der Lernenden zu ebendiesem begegnet man jedoch zwiespél-
tigen AuRerungen: Auch wenn Lernenden die Kenntnis grammatischer Strukturen hinsichtlich
fremdsprachlicher Kommunikation einerseits als hilfreich empfinden (vgl. Zimmermann in
Timm 2007: 291), so beschreiben sie Grammatikunterricht andererseits haufig als ,leblos*,
»schematisch®, ,wirklichkeitsfern® und ,kinstlich“ (ebd.), was den Fokus auf Motivation im
Grammatikunterricht lenkt.

Wie fir alle Teilbereiche des Fremdsprachenunterrichts gilt auch fur den Grammatikunterricht,
dass Langeweile einer der gréf3ten Stressoren fur Schiler*innen ist (vgl. HalR 2018: 186).
Schneller Motivationsverfall, oft bereits ab der sechsten Klasse, wirft dabei Forderungen nach
starker motivierendem Englischunterricht auf (vgl. ebd.). Motivation fir den Fremdsprachen-
unterricht kann ,als das Wirksamwerden eines oder mehrerer Motive zum Lernen einer Fremd-
sprache bezeichnelt] [werden], die als lernverhaltenssteuernde Momente im Rahmen von in-
dividuellen Dispositionen und bestimmter Umweltgegebenheiten wirksam werden® (ebd.).
Beim Erlernen einer Fremdsprache nehmen intrinsische und extrinsische Motivation starken
Einfluss auf Wissenszuwachs und Lernerfolg, was Schiler*innenmotivation zum Schliissel ih-
res individuellen Erfolgs im Fremdsprachenlernen macht (vgl. Dérnyei 1994: 273; Masgo-
ret/Gardener 2003: 201). Insbesondere fur komplexen und detaillierten Grammatikunterricht,
der oft gréRere Anstrengungen seitens der Lernenden erfordert und mit metasprachlichen Er-
lauterungen zu grammatischen Strukturen schnell zu Uberforderung fiihren kann, ist eine mo-
tivierte Einstellung gegeniber dem Lerngegenstand zum Erreichen der Lernziele essenziell
(vgl. Refat et al. 2020: 4; Thaler 104: 237f.).

Zur Erhéhung der Schiler*sinnenmotivation weist die Fremdsprachendidaktik auf verschiedene
Faktoren hin, darunter das Setzen realistischer Lernziele, den Einfluss der Lehrperson, die
Behandlung schuler*innenorientierter Lerninhalte und das Einsetzen abwechslungsreicher
Lehr- und Lernmethoden (vgl. Hal3 2018: 188). Letzteres wird im Zusammenhang mit Gram-
matikunterricht haufig aufgegriffen (vgl. Kel3ler/Plesser 2011: 188f.), da dieser oft aus Basis
des Lehrbuchs gestaltet wird. Auch wenn das Lehrbuch als Medium eine wichtige Saule im
Fremdsprachenunterricht darstellt, so weist es dennoch entscheidende Grenzen auf (vgl.
ebd.). Mangelnde Authentizitat mit einer unnatirlichen Dichte grammatischer Strukturen wer-
den hier wiederholt aufgefihrt (vgl. Kieweg 1996: 6). Die kinstlich erhohte Haufigkeit einer
grammatischen Struktur in Lehrbuchtexten, gefolgt von der expliziten Beschreibung der Re-
geln, lasst den Inhalt haufig in den Hintergrund riicken und die Struktur isoliert erscheinen.
Aufgrund der damit oft einhergehenden fehlenden Schiler*innenorientierung kann sich dies
kontraproduktiv fir die Motivation der Lernenden erweisen (vgl. Kel3ler/Plesser 2011: 195).
Um dennoch effektive Lernprozesse im Grammatikunterricht anzuregen, scheint eine Einord-
nung von Lehrmedien hinsichtlich ihres allgemeinen Motivationspotenzials sinnvoll, die tber
das Lehrbuch hinausgehen.

Um dies strukturiert zu tun, bietet John Kellers (1987) ARCS-Modell eine schon vielfach ver-
wendete Grundlage. Sein Modell beschreibt vier motivationale Dimensionen, auf Basis derer
Lehrmedien motivierend gestaltet und ihre Effekte evaluiert werden kdnnen: Attention, Rele-
vance, Confidence und Satisfaction. Um zu motivieren, sollten Lehrmedien und -materialien
demnach die Aufmerksamkeit der Lernenden gewinnen, tber lebensnahe Beispiele Relevanz
herstellen, mittels Ubungen das Selbstvertrauen der Lernenden starken und ihre Zufriedenheit
sicherstellen (vgl. Refat et al. 2020: 5). Verschiedene Studien haben das ARCS-Modell bereits
zu motivationalen Verbesserungen von Lehrmedien nutzen und Leistungserfolge aufweisen
kénnen (vgl. ebd.: 4). Gerade im Bereich digitaler Lehr- und Lernmedien, in dem technische
Fortschritte eine produktive Quelle fir Lehrinnovationen inklusive potenziell neuer motivatio-
naler Beschaffenheiten sind, hat sich das Modell bewéahrt. So haben Refat et al. (2020) ein
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Grammatiktool zum Lernen englischer Zeiten entwickelt, das die Schiler*innenmotivation sig-
nifikant erhoht. Die Autor*innen ziehen hier eine positive Bilanz und empfehlen das ARCS-
Modell und den darauf basierenden IMMS (Instructional Materials Motivation Survey, Keller
2010), um (digitale) Lehrmedien im Grammatikunterricht hinsichtlich ihrer Motivation zu evalu-
ieren (vgl. Refat et al. 2020: 17).

Damit ist ein Blick auf das didaktisch-methodische Potenzial des Mediums Erklarvideo, das in
mehr oder weniger didaktisiertem Format schon oft autonom von Schiler*innen als Lernres-
source verwendet wird (vgl. Dorgerloh/Wolf 2020: 62), vielversprechend. Auch wenn sich ihr
Einsatz im Fremdsprachenunterricht noch am Anfang befindet (vgl. Ade-Thurow 2021: 9), kdn-
nen sie mit voranschreitender Digitalisierung an deutschen Schulen trotz verschiedener Her-
ausforderungen, die digitale Medien an Lehrende und Lernende stellen (vgl. ebd.: 1), ihren
Weg in den Schulalltag finden.

~Erklarvideos sind eigenproduzierte, kurze Filme, in denen Inhalte, Konzepte und Zusammen-
hange erklart werden [...] mit der Intention, beim Betrachter ein Verstandnis zu erreichen bzw.
einen Lernprozess auszuldsen® (Findeisen/Horn/Seifried 2019: 17), womit ein Mindestmal3 an
Didaktisierung erforderlich ist (vgl. ebd.). Obwohl ihr Einsatz und die Betrachtung ihrer Vorziige
insbesondere auch in Flipped Classroom Szenarien interessant sind, soll hier der Fokus auf
den Einsatz innerhalb des Klassenraums gelegt werden. Wahrend Erklarungen im Unterricht
in der Regel mindlich oder schriftlich erfolgen, sind Videoerklarungen durch Multimedialitat,
also eine Kombination aus Bild und Text, gekennzeichnet (vgl. ebd.: 19). Dies ist einer der
Grinde, warum sie sich speziell dafiir eigenen, auch abstraktere grammatische Themen auf-
bereitet darzustellen (vgl. Ade-Thurow 2021: 3).

Damit Erklarvideos erfolgreich eingesetzt werden kénnen und ein schon mehrfach beobach-
tetet positiver Effekt auf Lernleistung und auch Motivation im Grammatikunterricht (vgl. Findei-
sen et al. 2019: 20; ilin/Kutlu/Kutluay 2013: 279) erzielt werden kann, gilt es, eine Reihe von
Gestaltungprinzipien zu beachten, die verschiedene kognitive als auch fachdidaktische Fakto-
ren einbeziehen. Einige davon werden von dem Medium Erklarvideo ,scheinbar muhelos®
(Dorgerloh/Wolf 2020: 67) erfullt: Sie bestehen stets aus Visualisierungen und Erlaute-
rungstexten, beinhalten gesprochenen Text, der bestenfalls mit den Bildelementen synchroni-
siert ist und weisen dariber hinaus mit Animationen und Pfeilen deiktische Elemente auf (vgl.
ebd.). Damit folgen adéaquat aufbereitete Erklarvideos dem bereits erwéhnten Multimediaprin-
zip, dem Modalitatsprinzip (es werden gleichzeitig das auditive und das visuelle Arbeitsge-
dachtnis aktiviert), dem zeitlichen Kontiguitatsprinzip (zusammengehdrige Text- und Bildele-
mente treten zur gleichen Zeit auf) und dem Signalisierungsprinzip (das Video beinhaltet
Hinweisreize zur Erstellung von Verkniipfungen). Entsprechend des Koharenzprinzips, sollten
Erklarvideos auf ablenkende, nicht unmittelbar zum Inhalt gehérende Darstellungen verzichten
(vgl. ebd.: 78f.). Das Befolgen all dieser Prinzipien ermoglicht eine effektive Auseinanderset-
zung mit dem jeweiligen (Grammatik-)Thema (vgl. ebd.: 66), da es die kognitive Belastung
seitens der Schiler*innen kontrolliert (vgl. Ade-Thurow 2021: 3). Explizit fir die Aufbereitung
grammatischer Phanomene und ihrer Regeln empfiehlt sich der Einsatz von Animationen (vgl.
ebd.: 8). Die Videodauer sollte mit Blick auf die kognitive Belastung, insbesondere in einer
Fremdsprache, eine Lange von sechs Minuten nicht Uberschreiten (vgl. Findeisen et al. 2019:
30) und ggf. am Ende eine kurze Zusammenfassung aufweisen (vgl. ebd.).

Weitere fachdidaktische Kriterien fur gute Erklarvideos umfassen u.a. die Fokussierung auf die
englische, moglichst authentische Sprache mit Handlungsorientierung (vgl. Ade-Thurow 2021:
6; Hal3 2018: 21). Dartber hinaus gilt es, das Video dem Thema entsprechend zu strukturieren
und der spezifischen Lerngruppe beziglich des Sprachniveaus, des Vorwissens, des allge-
meinen Leistungsniveaus und der Interessen moglichst anzupassen (vgl. Dorgerloh/Wolf
2020: 73). Der direkte Lebensweltbezug des Erklarvideos erhdht die Motivation der Schiler*in-
nen mafgeblich (vgl. Hal3 2018: 189). Zuletzt sollte es in den Unterrichtsverlauf mit anschlie-
Renden Lernaufgaben eingebettet sein.

10



Zur konkreten Umsetzung einer Idee und ihrer Aufbereitung in einem Erklarvideo bieten sich
verschiedene Methoden an. Neben der oft eingesetzten Legetechnik in analoger und digitaler
Form oder dem Screencast existieren viele weitere technische Formate zur Videoerstellung.
Fur die vorliegende Projektarbeit wurde das sogenannte Slidecast genutzt, bei dem Folien
einer Prasentation gezeigt und mindliche erlautert werden (vgl. Ade-Thurow 2021: 7). Tech-
nisch kann hier eine Vielfalt von Animationen umgesetzt werden, die gerade bei grammati-
schen Phanomenen das Setzen wichtiger Hinweisreize erméglicht. In vielen Videos dieser Art
werden fiktive Akteure genutzt und in Situationen gesteckt, die der betrachtenden Gruppe
nahe sind (vgl. Findeisen et al. 2019: 19). Durch den konkreten Kontext wirken die Videos
lebendig, was der Motivation der Betrachter*innen zutréglich ist (vgl. ebd.).

Der Einsatz von Erklarvideos mit direktem Bezug zur Lebenswelt der Schiiler*innen kann da-
mit nicht nur zur Steigerung der Lernleistung eingesetzt werden, sondern insbesondere auch,
wenn es den oben beschriebenen Gestaltungskriterien gentigt und die ARCS-Dimensionen
berticksichtigt, ,Motivation und ebenso grol3e Neugier auf neue Inhalte erwirken® (Ade-Thurow
2021: 10). Im Rahmen der drei thematisierten Forschungsfelder stellt sich in dieser Projektar-
beit die Frage, ob sich auch tber die Veranderung einzelner der oben beschriebenen Unter-
richtsphasen des Grammatikunterrichts, die nicht entlang des Lehrbuchs, sondern mittels ei-
nes Erklarvideos stattfinden, die Motivation der Schiler*innen erhohen lasst. In der
vorliegenden Arbeit soll dazu die vierte Phase (Bewusstmachung) in Form eines Erklarvideos
gestaltet werden, sodass sich die folgende Forschungsfrage erdffnet: Wie wirkt sich der Ein-
satz von Erklarvideos zum Zwecke der Bewusstmachung grammatischer Strukturen auf die
Motivation der Schiler*innen im englischen Grammatikunterricht aus? Unter Bertcksichtigung
der oben beschriebenen kognitiven und motivationalen Faktoren, die Erklarvideos grundsatz-
lich, aber auch hinsichtlich der Grammatikvermittlung ausmachen, wird demnach folgende Zu-
sammenhangshypothese untersucht: Die Bewusstmachung grammatischer Strukturen mittels
eines Erklarvideos erhdht die Motivation der Schiler*innen zur Mitarbeit im Grammatikunter-
richt im Vergleich zur Kognitivierung mittels Lehrbuch.

Die Stichprobe umfasst insgesamt 47 Schiler*innen zweier Parallelklassen der siebten Jahr-
gangsstufe eines stadtischen Gymnasiums in Kéln, die von ein und derselben Lehrperson im
Fach Englisch unterrichten werden und von dieser als ahnlich stark eingeschétzt werden.
Klasse 7a setzt sich aus 16 Schilern und 11 Schuilerinnen zusammen, Klasse 7c aus jeweils
10 Schulerinnen und Schilern.

Zur Untersuchung der Hypothese mussten zunéchst parallel zwei Unterrichtsstunden geplant
werden. Im Rahmen der zuvor behandelten Themen der Einheit, in der der Fokus auf ver-
schiedenen Transportmitteln und Reisezielen lag, beschéftigt sich die vorliegende
Grammatikeinheit mit der in dieser Einheit einzufihrenden Grammatik der Indirect Speech
(without backshift). Die Unterrichtsstunde orientiert sich didaktisch an Ziegésar und Ziegésars
(2007) erwerbsorientierter Grammatikeinfiihrung entlang der oben beschriebenen funf Pha-
sen. Hauptziel der Unterrichtsstunden war damit die Erweiterung der funktionalen kommuni-
kativen Kompetenz im Bereich Verfiigen Gber sprachliche Mittel (Grammatik). Die beiden Stun-
den unterscheiden sich lediglich in der Phase der Bewusstmachung, welche in Klasse 7a
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entlang der Grammatikseiten des Lehrbuchs und in der Klasse 7c mittels eines eigens erstell-
ten Erklarvideos stattfand. Entlang beider Stunden wurden in anderen Phasen Teile des Lehr-
buchs genutzt, einerseits um einfiihrende Informationen zum Kontext zu geben, andererseits
als Grundlage fiir eine abschlieRende mundliche Ubungsaufgabe. Die verwendeten Arbeits-
blatter unterscheiden sich ebenso nur in der Aufgabenstellung, die begleitend in der Phase
der Bewusstmachung der Regel gestellt wurde. Das Lesen des Grammatikseiten im Lehrbuch
ist auf Anfrage bei der Lehrkraft tblicherweise Teil jeder Grammatikunterweisung. Um die ge-
wohnten Bedingungen fir die Schiler*innen hier moglichst gleich zu lassen, musste die Lehr-
buch-Gruppe zum Fillen eines regelsichernden Liickentextes entsprechend die Grammatik-
seiten des Lehrbuchs lesen. Auf Seiten der Erklarvideo-Gruppe galt es, die explizite
Erarbeitung der Regel auf Basis des Videos zu erledigen.

Das Erklarvideo selbst wurde mittels der Slidecaststechnik erstellt, bei der Microsoft Power-
Point Folien und die programmeigene Sprach- und Bildaufnahmefunktion genutzt wurden.
Thematische knupft das Video an eine fiktive Figur an, die die Schiler*innen im Vorfeld bereits
kennengelernt haben und die ihre Ferien in Dublin verbringt. Die Informationen zu den gram-
matischen Regeln, die das Video umfasst, sind stark an die des Lehrbuchs angelehnt, damit
die gleichen Inhalte vermittelt werden und der gleiche Lickentext als Sicherungsgrundlage
dienen kann. Nach einer kurzen Einfilhrung und Konkretisierung des grammatischen Themas
zu Beginn des Videos arbeitet es im Verlauf vor allem mit Animationen, Pfeilen und Hervorhe-
bungen, um die Veranderungen verschiedener Beispielsétze von direkter in indirekte Rede zu
verdeutlichen. Der Lebensweltbezug und die Lerner*innenorientierung werden im Video u.a.
Uber den thematischen Reisekontext einer gleichaltrigen Person und lber eine direkte und
authentische Ansprache erhoht. Das knapp finfminitige Video endet mit einer kurzen Check-
liste zur Beachtung der wichtigsten Regeln. Im Anschluss an das Video und die Sicherung der
Ergebnisse folgt eine miindliche Ubungsphase, sodass das Video in den Verlauf der Stunde
eingebettet ist.

Im Rahmen des Studienprojekts wurde eine quantitative Forschungsmethode in Form eines
Fragebogens eingesetzt. Zu Beginn des Fragebogens sind Angaben zu Klasse, Geschlecht
und Alter der ausfillenden Person zu machen. Zur Erhebung des nicht direkt beobachtbaren
Konstrukts der Motivation wurden verschiedenen Items erstellt, die jeweils auf einer 5-stufigen
Likert-Skala (stimme gar nicht zu bis stimme voll zu) zu bewerten sind. Der Fragebogen ist in
zwei Bereiche unterteilt: Die erste Seite des Fragebogens nimmt die sich in den beiden Ver-
suchsgruppen unterscheidende Phase der Bewusstmachung in den Blick. Hierzu wurden die
Items 1 bis 10 in Anlehnung an den IMMS (Keller 2010) erstellt, die sich in der einen Version
auf die Grammatikseiten des Lehrbuchs beziehen und in der anderen auf das Erklarvideo. Die
zweite Seite beginnt mit Item 11, welches die gesamte Stunde in den Blick nimmt und erfragt,
inwieweit ebendiese zur Mitarbeit motiviert hat. Items 12 bis 17 untersuchen die Schiuler*in-
nenmotivation zur Mitarbeit aufgrund des Themas und entlang der einzelnen Unterrichtspha-
sen, die fur die Schiler*innen auch als solche wahrnehmbar und abzugrenzen sind. Hervor-
zuheben ist hier Item 16, welches sich auf den Einsatz der Grammatikseiten bzw. des
Erklarvideos bezieht. Items 11 bis 17 wurden selbst erstellt, da eine genaue Passung zu den
einzelnen Unterrichtsphasen relevant war.

Im Vorfeld wurden alle Schiler*innen sowie ihre Erziehungsberechtigten tber die Durchfih-
rung und Rahmenbedingungen der Studie informiert und haben ihr Einverstandnis dazu erteilt.
Die Grammatikeinheiten wurden von einer Praxissemestlerin durchgefiihrt, die beide Klassen
im Laufe des Praxissemesters bereits mehrfach unterrichtete. Dies stellte moglichst identische
Versuchsbedingungen und die Kontrolle weiterer &uRerer Variablen sicher. Beide Unterrichts-
stunden wurden im Rahmen von Doppelstunden inklusive zeitlicher Flexibilitdt unterrichtet,
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sodass die Stundendurchfihrungen in der 7a abschlielend 52 Minuten und in der 7¢ 50 Mi-
nuten dauerten. Im Anschluss an die Stunden wurde nach funfminitiger Pause der Fragebo-
gen ausgeteilt und vor Beginn des Ausflillens kurz besprochen. Die Schiler*innen waren zu-
nachst dazu angehalten, die demographischen Daten anzugeben. Daraufhin wurden sie tber
Begrifflichkeiten im Fragebogen und die Skala aufgeklart, um inhaltliche und methodische
Klarheit zu garantieren. Anschlie3end und nach vorangestelltem Hinweis, dass sich die Fragen
1 bis 10 ausschlief3lich auf die Phase der Arbeit mit den Grammatikseiten des Lehrbuchs bzw.
mit dem Erklarvideo beziehen, wurde die erste Seite des jeweiligen Fragebogens ausgefiillt.
Vor dem Ausfillen der zweiten Seite wurden angemerkt, dass sich die folgenden Items auf die
verschiedenen Unterrichtsphasen der Grammatikstunde beziehen, woraufhin die Schiler*in-
nen auch hier ihre Antworten gaben.

Die Datenauswertung erfolgte mithilfe des Tabellenkalkulationsprogramms Microsoft Excel.
Dazu wurden zunéachst alle erhobenen Daten in das Programm Uberfiihrt. Den gesetzten Kreu-
zen auf der Likert-Skala wurden dazu numerische Werte von 1 (stimme gar nicht zu) bis 5
(stimme voll zu) zugeordnet. Falls ein Kreuz zwischen zwei Kastchen gesetzt wurde, wurde
der Mittelwert beider Zahlen gewahlt. Fehlende Werte wurden von der Auswertung ausge-
schlossen. Je Versuchsbedingung (Lehrbuch (LB) versus Erklarvideo (EV)) wurden fur die
Iltems 11 bis 17 jeweils Mittelwert und Standardabweichung berechnet. Die einzelnen IMMS-
Iltems wurden zunachst entlang der vier Dimensionen gruppiert. Fir die gruppierten Daten
wurden daraufhin ebenso je Versuchsbedingung Mittelwerte berechnet. Um die Hypothese
Uber die Betrachtung der Mittelwertunterschiede hinaus auf Signifikanz zu Gberprifen, wurde
zusatzlich das Interface RStudio des Statistikprogramms R (R Development Core Team, 2018)
genutzt. Hierzu wurden nach Standardisierung der Itemwerte einseitige t-Tests flr unabhan-
gige Stichproben fiir die Items 1 bis 11 und 16, und zweiseitige t-Tests fiir unabhéngige Stich-
proben fir die Items 12, 13, 14, 15 und 17 mit einem a-Signifikanzlevel von .05 durchgefihrt.

Alle Ergebnisse wurden auf zwei Nachkommastellen gerundet. Die generelle Motivation zur
Mitarbeit (Item 11) ist in der Erklarvideo-Gruppe mit einem Mittelwert von 3.48 und einer Stan-
dardabweichung von 1.07 hoher als in der Lehrbuch-Gruppe mit einem Mittelwert von 2.89
und einer Standardabweichung von 0.93 (s. Abb. 1). Der einseitige t-Test flir unabhéngige
Stichproben fir Item 11 zeigt, dass diese Mittelwertdifferenz sogar signifikant ist
(t=-1.96, p = 0.03 < .05). Weiterhin weist die Motivation zur Mitarbeit wahrend der Phase der
Bewusstmachung der grammatischen Struktur (Item 16) in der Erklarvideo-Gruppe einen ho-
heren Mittelwert auf (MW = 3.43, SD = 1.07) als die Lehrbuch-Gruppe (MW = 2.48, SD = 0.70;
s. Abb. 2). Der einseitige t-Test fur unabhangige Stichproben fur Item 16 zeigt, dass die Mit-
telwertdifferenz ebenso signifikant ist (t = -3.44, p = 0.00 < .05).
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Item 11: Generelle Motivation zur Item 16: Motivation zur Mitarbeit
Mitarbeit in der Phase der Bewusstmachung
5,0 5,0
45 45
4,0 4,0
3,5 3,5
3,0 3,0
2,5 2,5
2,0 2,0
15 1,5
1,0 1,0
0,5 0,5
0,0 0,0
LB EV LB EV
Abb. 1: Mittelwert und Standardabweichung Abb. 2: Mittelwert und Standardabweichung
der generellen Motivation zur Mitarbeit in der der Motivation zur Mitarbeit in Phase der Be-
Lehrbuch- und der Erklarvideobedingung. wusstmachung in der Lehrbuch- und der Er-

klarvideobedingung.

Die Motivation zur Mitarbeit aufgrund des thematischen Kontextes (Item 12) sowie in den von
der Bewusstmachung der grammatischen Struktur unabh&angigen Phasen (Items 13, 14, 15
und 17) zeigen keine signifikanten Mittelwertdifferenzen auf. Die Motivation zur Mitarbeit war
in der Klasse 7a jeweils etwas hoher als in der Klasse 7c (s. Abb. 3).

Item 12 Item 13 Item 14 Item 15 Item 17
LB 3,15 3,26 3,67 3,26 3,11
EV 2,83 2,87 3,40 2,75 2,85
t -0,96 1,11 0,87 1,51 0,74
4 0.34>0.05|0.27>0.05|0.39>0.05]0.14>0.05| 0.47>0.05

Abb. 3: Mittelwerte, t-Werte und p-Werte fir die Items 12, 13, 14, 15 und 17 in der Lehrbuch- und der
Erklarvideobedingung.

Die Analyse der IMMS-Iltems zeigt fir die motivationalen Dimensionen Attention, Relevance
und Satisfaction in der Erklarvideobedingung einen héheren Mittelwert als in der Lehrbuchbe-
dingung. Fir die Dimension Confidence ist der Mittelwert in der Lehrbuchbedingung hoher.
Keiner dieser Mittelwertdifferenzen ist laut der einseitigen t-Tests flr unabhangige Stichproben
signifikant (s. Anhang A, Abb. Al). Grafiken, die die Unterschiede verdeutlichen, finden sich
ebenso in Anhang A (s. Abb. A2).

Mit Blick auf die in dieser Projektarbeit gestellte Fragestellung und der postulierten Hypothese
werden im Folgenden die beschriebenen Ergebnisse analysiert und hinsichtlich des wissen-
schaftlichen Referenzrahmens reflektiert.
Die Hypothese, dass die Bewusstmachung grammatischer Strukturen mittels eines Erklarvi-
deos die Motivation der Schilerfinnen im Grammatikunterricht im Vergleich zur
Bewusstmachung mittels Lehrbuches erhdht, kann mithilfe des Items 11 bestétigt und Uber die
ltems 12, 13, 14, 15, 16 und 17 bekréftigt werden. Die beobachtete signifikante Mittelwertdif-
ferenz fur das Item 11 zwischen der Erklarvideo- und der Lehrbuchbedingung zeigt, dass die
Schiler*innen der Erklarvideobedingung grundséatzlich motivierter zur Mitarbeit in der Gram-
matikstunde waren als die Lernnenden der Lehrbuchbedingung. Uber die Abfrage der Items
12 (thematischer Kontext als Motivator) und der Items 13 bis 17 (verschiedene Phasen des
Unterrichts) konnte Uberprift werden, welche Phase potenziell zu diesem Unterschied in der
generellen Motivation zur Mitarbeit gefihrt hat. Da hier lediglich das Item 16, das die
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Grammatikseiten des Lehrbuchs bzw. das Erklarvideo als Motivator erfragt, eine signifikante
Mittelwertdifferenz mit einem héheren Wert in der Erklarvideobedingung aufweist, wahrend die
anderen Phasen keine signifikanten Unterschiede aufweisen, lasst sich vermuten, dass der
unter Item 11 gefundene Motivationsunterschied auf den Einsatz des Erklarvideos zurtickzu-
fuhren ist. Diese Erklarung kann durch die Ergebnisse sogar weiter verstarkt werden, da der
thematische Kontext ebenso wie alle anderen Phasen der Unterrichtseinheit zu leicht hherer
Motivation auf Seiten der 7a, also der Lehrbuchbedingung, geftihrt haben (s. Tabelle 1). Damit
scheint das motivationale Potenzial des Erklarvideos im Vergleich zu den Grammatikseiten
des Lehrbuchs in der Phase der Bewusstmachung einen entscheidenden Einfluss auf die ge-
nerelle Motivation zur Mitarbeit zu haben. Der in dieser Studie gefundene Effekt auf die Schu-
lersinnenmotivation reiht sich damit in die bisher vorliegenden Forschungsergebnisse zu die-
sem Thema ein. So untermauert er zum einen den von Findeisen et al. (2019: 29) in einem
Ubergreifenden schulischen Kontext dokumentierten positiven Effekt von Erklarvideos auf das
nicht-kognitive Merkmal der Lerner*innenmotivation. Zum anderen erweitert der hier gefun-
dene Effekt die positive Wirkung digitaler Medien und neuer Technologien auf Motivation, der
zuvor beispielweise schon im asiatischen Raum (vgl. z.B. Manoppo et al. 2021: 13) und im
fremdsprachlichen deutschen Grammatikunterricht (vgl. Kwiatkowska 2021) gefunden wurde,
speziell auf englischen Grammatikunterricht. Mit Blick auf das digitale Medium des Erklarvi-
deos konnen die Studienergebnisse in die von Dorgerloh und Wolf (2020: 106f.) beschriebe-
nen positiven motivationalen Effekte des Lernvideos im (lateinischen) Grammatikunterricht
eingereiht werden.

Um das Motivationspotenzial des Erklarvideos im Vergleich zu dem des Lehrbuchs zur Be-
wusstmachung grammatischer Strukturen detaillierter zu betrachten, wurde die von Refat et
al. (2020) ausgesprochenen Empfehlung zur Nutzung des ARCS-Modells umgesetzt. Explo-
rativ konnten hier jedoch keine signifikanten Unterschiede in den vier Dimensionen festgestellt
werden. Auch wenn die Dimensionen Attention, Relevance und Satisfaction in der Erklarvide-
obedingung einen héheren Mittelwert aufweisen, so ist dieser im Vergleich zur Lehrbuchbe-
dingung in allen drei Fallen nicht signifikant. Ebenso ist der Unterschied auf der Confidence
Dimension zugunsten der Lehrbuchbedingung nicht signifikant. Die zu erkennenden Tenden-
zen lassen sich dennoch im Rahmen des Modells einordnen: So sind gerade die Dimensionen
Attention und Relevance durch das Medium des Erklarvideos erhdht, da es den Wahrneh-
mungsgewohnheiten der Schiler*innen entspricht und mitsamt des Reisekontextes und der
eingesetzten Animationen Aufmerksamkeit erregt und relevant erscheint. Ebenso hat ein Er-
klarvideo im Unterschied zu den Grammatikseiten des Lehrbuchs durch seine Beschaffenheit
einen unterhaltsamen Effekt inne, der befriedigend wirken kann (Satisfaction). Der zugunsten
der Grammatikseiten des Lehrbuchs ausgehende Effekt auf der Confidence Dimension kénnte
in der Tatsache begriindet liegen, dass die Schiiler*innen dieses Medium im Schulkontext und
insbesondere im Grammatikunterricht als vertrauter empfinden und damit die Zuversicht hoher
ist, die neuen Inhalte erfolgreich zu erlernen. Da das Lesen der Grammatikseiten des Lehr-
buchs und die darlber stattfindende Sicherung der grammatischen Regeln in der 7a dem ub-
lichen Vorgehen der Englischlehrkraft entspricht, ist diese Erklarung im Rahmen dieser Pro-
jektarbeit naheliegend.

Auch wenn die Ergebnisse die Hypothese bestatigen konnten, so missen sie dennoch vor
dem Hintergrund der gewahlten Methode und der Vorgehensweise reflektiert werden. Hierzu
sollen sowohl Einschrankungen, die auf dem Einsatz des Fragebogens basieren, als auch
Aspekte der Lerngruppen selbst thematisiert werden. Hinsichtlich des Fragebogens stellt sich
die Frage, inwieweit Schillersinnen einer siebten Jahrgangsstufe dazu in der Lage sind, bei
der Beantwortung zu differenzieren, worauf sich ein Item bezieht. Vor dem Ausflllen des Fra-
gebogens wurde nur miindlich darauf hingewiesen, dass sich die Items 1 bis 10 alleinig auf
die Arbeit mit den Grammatikseiten des Lehrbuchs beziehen und nicht auf die grundsatzliche
Arbeit mit dem Lehrbuch, welches entlang der Stunde mehrfach eingesetzt wurde. Um hier
Klarheit zu schaffen, ware ein konstantes Bezugnehmen auf die Grammatikseiten des Lehr-
buchs und die Erarbeitung der grammatischen Regel in jedem der ersten zehn Items sinnvoll
gewesen. Dies hatte potenziellen Verwechslungen vorbeugen und gegebenenfalls auch die
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Tendenzen der Mittelwertdifferenzen der IMMS-Items verstarken kdnnen, sodass auch hier
auf Basis signifikanter Ergebnisse Schlisse hatten gezogen werden kdnnen, die die Aus-
gangshypothese stitzen wirden. Mit Blick auf die einzelnen Phasen des Unterrichts wurde
durch entsprechende Formulierung der Items 13 bis 17 sichergestellt, dass der Bezug fur die
Schiiler*innen klar ist. Uber das quantitative Forschungsdesign hinausgehend wére das Hin-
zufuigen einer offenen Antwortmdaglichkeit ggf. aufschlussreich gewesen, um Grinde zu erfra-
gen, weshalb das Arbeiten mit den Grammatikseiten des Lehrbuchs bzw. mit dem Erklarvideo
motiviert oder nicht motiviert.

Vor dem Hintergrund der Lerngruppen und der Lernsituation lassen sich ebenso Aspekte dis-
kutieren, die der Einordnung der Ergebnisse dienen. Ein mal3geblicher Punkt sind hier die
nicht kontrollierten Unterschiede der Lerngruppen. Obwohl durch das Untersuchungsdesign,
das abgesehen von der Phase der Bewusstmachung den Fokus auf eine parallele, moglichst
identische Durchfiihrung in beiden Klassen gelegt hat, so waren grundsatzliche Motivations-
und Leistungsunterschiede nicht auszuschliel3en. Hierzu héatte vorab ein Test eingesetzt wer-
den kdnnen, der die generelle Motivation zur Mitarbeit im englischen Grammatikunterricht und
ggof. zusatzlich den Leistungsstand der Schiler*innen erfragt. Vor der Studiendurchfiihrung
wurde hierzu lediglich die Einschatzung der Lehrperson eingeholt, die beide Lerngruppen als
ahnlich stark einschatzte. Unterschiede in dem Motivationslevel und der Leistungsstarke kon-
nen sich durchaus darauf auswirken, wie ein Erklarvideo von Schiler*innen rezipiert wird. So
beschreiben Dorgerloh und Wolf (2020: 104), dass sich Lernvideos nicht fiir alle gleich gut
eigenen, sondern gerade fir leistungsstérkere Schiler*innen funktionieren und die erwiinsch-
ten Effekte erzielen. Bei leistungsschwécheren Schiler*innen hingegen kann ein Video, ins-
besondere wenn es nur im unterrichtlichen Geschehen gezeigt und nicht in einem Flipped
Classroom Kontext mehrfach und mit der Mdglichkeit des Pausierens geschaut wird, aufgrund
seiner Konzentrationsanforderung Uberfordern (vgl. ebd.). Damit kbnnte es sich entgegen den
theoretischen und empirischen Grundlagen zum Einsatz von Erklarvideos negativ auf die Mo-
tivation auswirken. Der in der Studie gefundene Effekt ware jedoch, wenn man von einem
geringeren Leistungsniveau der Schiler*innen der Erklarvideobedingung ausgehen wirde, als
konservativ einzuschétzen, sodass die Kontrolle der Leistungsunterschiede den Effekt hier
lediglich hatten verstarken kénnen. Damit einhergehend lassen die Ergebnisse der Projektar-
beit offen, inwieweit das grammatische Phanomen selbst Einfluss auf den Effekt des Erklarvi-
deos im Grammatikunterricht nimmt. So kann das hier verwendete Thema der Indirect Speech
als vergleichsweise leicht und digital gut darstellbar eingeschétzt werden. Damit bleibt unklar,
ob ab einem bestimmten Abstraktions- bzw. Schwierigkeitsgrad die Wahl gegebenenfalls zu-
gunsten der Lehrbuchseiten oder anderer Medien getroffen werden sollte, da ein Erklarvideo
dann vielleicht nicht mehr die gewiinschten und antizipierten Effekte auf Motivation erbringen
kann.

Der positive Effekt des Mediums Erklarvideo zur Bewusstmachung grammatischer Strukturen
auf die Motivation der Schiler*innen soll weitergehend in einen praktischen Bezugsrahmen
gesetzt werden, sodass Einschatzungen zur Relevanz der Ergebnisse fiur die Schulpraxis ge-
geben werden kdnnen. Rickgreifend auf Hal3 (vgl. 2018: 186), der Langeweile als einen der
groldten Stressoren im Fremdsprachenunterricht benennt, ist es unabdingbar, neue Methoden,
die die fortschreitende Digitalisierung an Schulen mit sich bringt, hinsichtlich ihres Motivations-
potenzials einzuordnen und so die Basis flr schulisches und dartiber hinaus auch lebenslan-
ges Sprachenlernen zu legen. Das Medium Erklarvideo ist eines der Medien, fir das diese
Einordnung schon in verschiedenen Kontexten, insbesondere aber in Flipped Classroom Sze-
narien, geschehen ist (vgl. z.B. Dorgerloh/Wolf 2020: 106). Dort kann der Einsatz von Erklar-
videos uber die Schulung im Umgang mit digitalen Medien hinaus stark differenzieren und
individualisieren, beispielsweise Uber die Moglichkeit des individuellen Pausierens und des
Ruckspulens bei individueller Ansicht des Videos (vgl. z.B. Findeisen et al. 2019: 20). Nach
Pefasola (2014: 7) fuhrt auch dies abschlie3end zu erhéhter Motivation und Beteiligung. Wenn
nicht nur fertige Erklarvideos genutzt werden, sondern Uberdies auch Erklarvideos von den
Schuler*innengruppen selbst erstellt werden, steigt die Lernmotivation und das Autonomieer-
leben der Schiler*innen weiter an (vgl. Findeisen et al. 2019: 30). Dies kdnnte vor allem bei
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leichteren grammatischen Themen wie beispielsweise bei der Einflhrung von question tags
Anwendung finden.

Ungeachtet des vielfach beschriebenen Potenzials eines Erklarvideos und dem positiven mo-
tivationalen Effekt in dieser Projektarbeit mussen mit Blick auf die Praxis auch die konkrete
Umsetzungsmoglichkeiten betrachtet werden. Hier stehen Lehrkréfte und Schulen vor einer
Reihe von Hurden und bildungspolitischen Forderungen. Fir den Einsatz in Schulen missen
diese ausreichend technisch ausgestattet sein. Weiter setzt die eigenstandige Erstellung von
Erklarvideos seitens der Lehrkrafte technische Kenntnisse voraus und nimmt viel Zeit in An-
spruch, was im Berufsalltag nicht unbedingt geleistet werden kann. Beim Ruckgriff auf fertige
Erklarvideos auf Online-Plattformen missen diese beziglich ihrer (fehlenden) didaktischen
Aufbereitung vor ihrem mdglichen Einsatz eingeordnet und bewertet werden. Hier kommen
auch datenschutzrechtliche Bestimmungen hinzu, die stets zu beachten sind. Die Erstellung
seitens der Schiler*innen nimmt in der Regel noch mehr Zeit ein, fir die sich aktiv entschieden
werden muss. Hier gilt es also fur die Lehrkraft individuell abzuwagen, ob nicht auch mit weni-
ger Zeitaufwand beziiglich der Vorbereitung oder der gemeinsamen Erarbeitung von Erklarvi-
deos der Grammatikunterricht an anderen Stellen und mit anderen Methoden motivierender
gestaltet werden kénnte.

Im Rahmen dieses Studienprojekts konnte das motivationale Potenzial von Erklarvideos im
Vergleich zum herkdmmlichen Lehrbuch zum Zwecke der Bewusstmachung grammatischer
Regeln im englischen Grammatikunterricht eingeordnet werden. Die Ergebnisse der Studie
erlauben den Schluss, dass sich der Einsatz von Erklarvideos in dieser Phase des Gramma-
tikunterrichts positiv auf die Schiler*innenmotivation zur Mitarbeit auswirkt. Auch wenn der
Einsatz damit nur eine kurze Phase der Grammatikeinheit ausmacht, scheint sich der Effekt
entscheidend auf die generelle Motivation zur Mitarbeit auszuwirken. Die Betrachtung der ein-
zelnen Dimensionen des ARCS-Modells erlaubt aufgrund fehlender Signifikanz keine fundier-
ten Schlisse, auf Basis welcher dieser motivationalen Faktoren der Effekt zustande kommt.
Da diese Studie nur in einem kleinen Rahmen und mit damit einhergehenden Einschrankun-
gen durchgeflihrt werden konnte, sollen abschlieRend noch kurz weitere Forschungsmaglich-
keiten diskutiert werden. Die vorliegende Studie fokussiert beispielsweise nur den Einfluss von
Erklarvideos auf Motivation in einer spezifischen Phase des Grammatikunterrichts. Die Aus-
weitung der Fragestellung auf andere Teile des Grammatikunterrichts wéare daher lohnend, um
Uber verschiedene Stellschrauben und auf verschiedene Art und Weise die Motivation der
Schuiler*innen zu erhéhen. Darliber hinaus wére auch ein Effekt auf die direkt erfassbare Va-
riable der Lernleistung interessant. Sowohl mit Blick auf Lernleistung als auch auf Motivation
bietet sich weitergehend eine Betrachtung von Langzeiteffekten an, sodass Schliisse fur die
potenzielle schulische Etablierung des Lehrmediums des Erklarvideos aussagekraftiger wer-
den. Da fur den Einsatz von Erklarvideos dessen Akzeptanz vorausgesetzt ist, ware auch von
Bedeutung, inwieweit es als Medium seitens aller in den Lernprozess involvierten Parteien
anerkannt wird.

Wie fur jede andere Methode gilt abschliel3end auch hier, dass ,der Einsatz von Erklarvideos
kein bloRer Selbstzweck” (Dorgerloh/Wolf 2020: 116) sein sollte. Denn ,[e]rst eine sinnvolle
und gewinnbringende Ergdnzung des bestehenden Unterrichts und eine Verknipfung mit an-
deren, im eigenen Unterricht bewdhrten Methoden, lasst Erklarvideos ihr ganzes Potenzial
entfalten” (ebd.).
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Attention | Relevance | Confidence | Satisfaction
LB 2,98 2,90 3,76 2,71
EV 3,08 3,15 3,65 3,04
t -0,36 -1,04 0,43 -1,07
D 0.36>0.05]0.15>0.05|0.66>0.05| 0.14>0.05

Abb. Al: Mittelwerte fiir die motivationalen Dimensionen Attention, Relevance und Satisfaction in der
Lehrbuch- und der Erklarvideobedingung; Ergebnisse der einseitigen t-Tests inklusive der p-Werte zur
Signifikanzbeurteilung
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Abb. A2: Mittelwerte der ARCS-Dimensionen Attention, Relevance, Confidence und Satisfaction in der
Lehrbuch- und der Erklérvideobedingung

20
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Betreut durch: Dr." Marga Kreiten-Bresges (Lernbereich Mathematische Grundbildung)

Die Forschungsarbeit betrachtet die didaktischen Potenziale digitaler Arbeitsmittel im Mathe-
matikunterricht der Primarstufe aus Lehrer*innenperspektive und vergleicht diese mit denen
der analogen Arbeitsmittel. Es herrscht ein Diskurs dartiber, ob digitale Medien den Schulun-
terricht bereichern und ob diese die analogen Medien ergénzen oder gar ersetzen kdnnen.
Feststeht, dass digitale Medien an Schulen nicht mehr wegzudenken sind und dementspre-
chend auch eine grofRe Rolle in unserem Bildungssystem spielen. Gerade deswegen ist ein
reflektierter Medieneinsatz der Lehrkrafte vonnéten, um die Potenziale digitaler Medien tat-
séchlich nutzen zu kénnen. Um Erkenntnisse Uber den didaktischen Mehrwert digitaler Ar-
beitsmittel zu gewinnen, wurden exemplarisch zwei digitale Arbeitsmittel untersucht: das vir-
tuelle Hunderterfeld und der virtuelle Zahlenstrahl. Es wurden Experteninterviews mit
Lehrkraften durchgefihrt, in denen sie zu den Potenzialen der beiden Apps befragt wurden.
Die in den Interviews gemachten Aussagen wurden anschlieend kategorisch aufbereitet, mit-
einander verglichen und mit Blick auf die aktuelle Forschungsliteratur interpretiert. Dabei
konnte gezeigt werden, dass die analogen Arbeitsmittel insbesondere dazu geeignet sind, das
Grundlagenwissen aufzubauen und speziell leistungsschwéchere Kinder besser mit ihnen ar-
beiten kénnen. Die digitalen Arbeitsmittel erganzen die analogen Arbeitsmittel und stellen zu-
dem neue Mdoglichkeiten der Wissensvermittlung bereit. Dies betrifft vor allem das Entdecken
mathematischer Zusammenhange durch geeignete Strukturierungshilfen und der Verknipfung
der verschiedenen Reprasentationsebenen (symbolisch, ikonisch etc.). Zudem lassen sie sich
in vielen Unterrichtsphasen einsetzen. Insbesondere sind sie aber zur Vertiefung mathemati-
scher Vorstellungen und zum handlungsaktiven Uben geeignet.
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Der adaquate Umgang mit digitalen Medien ist eine zunehmend gesellschaftliche Aufgabe und
spielt somit auch eine wesentliche Rolle im Bildungsbereich: ,Das Lernen im Kontext der zu-
nehmenden Digitalisierung von Gesellschaft und Arbeitswelt sowie das kritische Reflektieren
daruber werden zu integralen Bestandteilen des Bildungsauftrages® (KMK 2016: o. S.).
Konkret wird diese Forderung in den Beschreibungen der Kompetenzerwartungen zum Lernen
mit digitalen Medien in den KMK-Bildungsstandards und im Medienkompetenzrahmen NRW
(vgl. Krauthausen 2012: 6f.). Hier wird vor allem das Potenzial der digitalen Medien hinsichtlich
der fachlichen Kompetenz- und Motivationsforderung, der individuellen Férderung und der In-
tegration betont. Zugleich soll mit einem Mediensatz auch den bildungspolitischen Herausfor-
derungen begegnet werden, die in erster Linie im Abbau von Bildungsungleichheit und dem
Umgang mit Heterogenitat bestehen (vgl. McElvany 2018: 100; KMK 2021: 4, 9).

Im Fachunterricht ist ein Einsatz von digitalen Medien (Uber Gerate wie Computer, Beamer
oder Tablets) fester Bestandteil des Unterrichts. Dabei verandert ihre Verwendung die Unter-
richtsqualitat und auch die Lernprozesse von Schiler*innen. In dem folgenden Kapitel werden
die Potenziale digitaler Medien allgemein und in Bezug auf den Mathematikunterricht erortert.

Allgemein kann zwischen unterrichtsorganisatorischen und didaktischen Potenzialen digitaler
Medien unterschieden werden. Erstere ergeben sich vor allem aus den Vorteilen heutiger
Computertechnologien. So sind beispielsweise Tablet-Computer aufgrund ihrer handlichen
GroRRe mobil und damit sehr geeignet fur den Unterricht. Zudem ist heutzutage ein umfassen-
des Angebot an Apps und Ubungssoftwares vorhanden, die in den Unterricht integriert werden
kénnen. Davon kdnnen die meisten Applikationen bereits ohne Vorkenntnisse genutzt und in-
tuitiv gesteuert werden (vgl. Walter 2018: 31). Aus didaktischer Sicht lassen sich die Potenziale
»-auf den drei Ebenen kognitiver Aktivierung von Lernprozessen, Klassenflhrung (Classroom-
Management) und konstruktiver Unterstitzung“ (KMK 2021: 9) darstellen. Zusammenfassend
ergeben sich folgende Potenziale: Im Bereich der kognitiven Aktivierung ermaéglichen digitale
Lernumgebungen entdeckendes Lernen und sind folglich mit einer hohen Motivationsférde-
rung verbunden. Weiterhin I&asst sich die Mdglichkeit zur adaptiven Férderung mithilfe von di-
gitalen Technologien durch individuelle Riickmeldungen und Feedbacks zu Lernergebnissen
realisieren, sodass die Wissensstande der Lernenden bertcksichtigt und sie damit optimal in
ihrem individualisierten Lernen konstruktiv unterstiitzt werden kénnen. Des Weiteren ermdogli-
chen die durch geeignete Klassenfihrung entstandenen digitalen Lernumgebungen, dass di-
gitale Lerngegenstéande auf verschiedenen Représentationsebenen (enaktiv, ikonisch, symbo-
lisch) dargestellt werden, wodurch diese Uber verschiedene Sinnesmodalitdten (auditiv,
visuell, haptisch) erschlossen werden kdnnen (vgl. KMK 2021: 9f.; Irion/Scheiter 2018: 10).
Damit das Potenzial digitaler Medien hinsichtlich der Lehr- und Lernprozesse genutzt werden
kann, ist aus fachdidaktischer Sicht das Ziel des Medieneinsatzes, ,zwischen fachlichen Inhal-
ten, Lehrenden und Lernenden zu vermitteln“ (Ropohl et al. 2018: 149). Grundvoraussetzung
dafir ist die Charakterisierung des Medieneinsatzes, die vorab von der Lehrperson vorgenom-
men werden muss (vgl. ebd.).
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Zur differenzierten Beschreibung des Medieneinsatzes ergibt sich folgende Tabelle:

Eigenschaft des Mediums Eigenschaft des Medieneinsatzes
(Was?) (Wie?)

Sichtstruktur- (A) Medienart (B) Methodische Merkmale des Medieneinsatzes
merkmale Welches Medium wird eingesetzt? Welche Rahmenbedingungen des Einsatzes liegen vor?

(z. B. digital-analog, statisch-dynamisch) = (z. B. Steuerung, Sozialform)
Tiefenstruktur- (C) Potenzial des Mediums vor dem (D) Funktion des Medieneinsatzes im fachlichen
merkmale fachlichen Hintergrund Lernprozess

Worin besteht der fachliche Gehalt? Welche Funktion nimmt das Medium im fachlichen

(z. B. fachliche Adaquatheit, ermoglicht ~ Lernprozess ein?

fachliche Arbeitsweise) (z. B. Passung von fachlichem Lernziel und Merkmalen des

Einsatzes)

Abb. 1: Differenzierte Beschreibung des Medieneinsatzes im Fachunterricht (Ropohl et al. 2018: 150)

Die Merkmale auf der Sichtstrukturebene beschreiben die Eigenschaften und die methodische
Realisation des Mediums sowie die Rahmenbedingungen des Medieneinsatzes. Die Merkmale
auf Ebene der Tiefenstruktur verweisen hingegen auf die Funktion und das Potenzial des Me-
diums fir die fachlichen Zielsetzungen (vgl. ebd.: 149f.; McElvany 2018: 101). Daraus folgt,
dass die methodisch-didaktische Einbettung in den Fachunterricht, die Rahmenbedingungen
des Unterrichts und die Passung zu den kindlichen Voraussetzungen und Kompetenzen fir
die Nutzung der Potenziale entscheidend sind. Dies hangt entsprechend von dem technolo-
gisch-padagogischen Inhaltswissen der Lehrkraft ab (vgl. Irion/Scheiter 2018: 8, 11). Schluss-
folgernd fuhrt also nicht ein konkretes Medium per se zum Unterrichtserfolg, ,vielmehr [hangt]
das konkrete Unterrichtssetting als komplexes und relationales Verhaltnis unterschiedlicher
Elemente, z.B. aus Lernenden, Lernanreiz, Lernprozess, Lernunterstiitzung, Lernriickmel-
dung” (Iske 2014: 275) mit Lernleistungseffekten oder der Qualitat des Unterrichts zusammen.
Aus diesem Grund fallen auch die Ergebnisse empirischer Studien, die die Wirksamkeit digi-
taler Medien im Fachunterricht untersucht haben, unterschiedlich aus: ,[E]s kann trotz der
plausiblen Annahmen zu vielfaltigen Potentialen nicht von einer generellen Wirksamkeit fir
das unterrichtliche Lernen ausgegangen werden® (McElvany 2018: 100f.).

An dieser Stelle sei darauf hingewiesen, dass es durchaus auch kritische Stimmen gegenuber
der Nutzung digitaler Medien in Schulen gibt. So lassen sich aus Sicht der Medienpadagogik
Risiken beim Einsatz digitaler Medien im Unterricht festhalten, wobei diese selten empirisch
untersucht werden. Exemplarisch seien hier die Ergebnisse der ICILS-Studie aus dem Jahr
2013. Bei der Lehrer*innenbefragung wurden folgende Probleme festgestellt: Digitale Medien
verleiten zum Kopieren von Materialien aus dem Internet, haben negative Auswirkungen auf
Schreib- oder Rechenfertigkeiten, fuhren zu reduzierter Kommunikation zwischen den Schi-
ler*sinnen, behindern das konzeptuelle Verstandnis im Vergleich zum Lernen mit realen Objek-
ten, fuhren zu organisatorischen Problemen und lenken Schiler*innen durch unterrichtsferne
Tatigkeiten wie beispielsweise Spielen vom Lernen ab (vgl. ebd.: 17, 42f.). Hierbei ist anzu-
merken, dass sich die aufgelisteten Risiken fur den Unterricht ,auch als Folge einer mangeln-
den Passung von Unterrichtsgestaltung und Medieneinsatz interpretieren lassen“ (ebd.: 45).
Deutlich ist, dass ein mediengestiitzter Unterricht Veranderungen bedarf, die sich beispiels-
weise auf festgelegte Regeln fir den Medienumgang oder auf neue Unterrichtsschwerpunkte
beziehen. Dariliber hinaus spielt auch die Vermittlung von Medienkompetenz eine wesentliche
Rolle beim Einsatz digitaler Medien (vgl. ebd.).
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Mit Blick auf den Mathematikunterricht lassen sich die zuvor genannten fachdidaktischen Po-
tenziale digitaler Medien weiter prazisieren. Dies soll anhand nachfolgender Beispiele verdeut-
licht werden:

- Digitale Medien ermoglichen die gleichzeitige Reprasentation verschiedener Darstel-
lungsformen (symbolisch, ikonisch, handelnd). Dadurch kénnen sie dabei helfen,
Schwierigkeiten beim Darstellungswechsel und beim Aufbau eines Zahl- und Operati-
onsverstandnisses zu uberwinden. Zudem kénnen die verschiedenen Reprasentati-
onsebenen derart miteinander verknlpft werden, dass eine Veradnderung auf einer
Ebene eine automatische Anpassung der anderen Ebenen bewirkt, wodurch Zusam-
menhange leichter erkannt werden (vgl. Walter 2018: 46; PIKAS digi 2019: 0. S.). Die
Verknupfung der Ebenen wird auch als ,multiple equivalent linked representations
(MERLSs)“ (ebd.: 46) bezeichnet.

- Digitale Medien bieten meist Strukturierungsoptionen an. Lernende kdnnen bei der
Strukturnutzung unterstitzt werden, indem die Objekte (z. B. Plattchen) automatisch
oder auf Anfrage strukturiert werden, wodurch zugleich die Ablésung von zahlenden
Rechenstrategien gefordert wird (vgl. Walter 2018: 51f.; PIKAS digi 2019: 0. S.).

- Mithilfe digitaler Medien lassen sich mentale Operationen der Lernenden virtuell dar-
stellen, was fur die Verinnerlichung mathematischer Konzepte eine wichtige Rolle
spielt. Es erfolgt eine engere Passung zwischen einer Handlung und einer mentalen
Operation als am physischen Material (vgl. ebd.: 32; ebd.: 0. S.).

- Vor dem Hintergrund der Cognitive Load Theory (vgl. Sweller 1988) kénnen digitale
Medien die kognitive Uberlastung, die die Informationsaufnahme einschrankt, verhin-
dern, indem bestimmte Arbeitsprozesse tbernommen werden. Die dadurch gewonne-
nen mentalen Ressourcen kénnen dann z. B. fir Entdeckungen mathematischer Zu-
sammenhange eingesetzt werden (vgl. Walter 2018: 38-40; PIKAS digi 2019: o. S.).

Insbesondere flr den Grundschulbereich besteht die verfligbare Lernsoftware grof3tenteils aus
Ubungssoftware, die Ubungsaufgaben aus Biichern oder Arbeitsheften digital darstellt. Ein
wesentlicher Vorteil der Software besteht darin, dass die Lernenden unmittelbare Rickmel-
dungen zu den bearbeiteten Aufgaben und Hilfen zur Fehlerkorrektur erhalten. Anzumerken
ist allerdings, dass der Schwerpunkt der Ubungssoftware primér in der Automatisierung von
bereits aufgebautem Wissen liegt (vgl. Urff 2012a: 59). ,Damit Kinder eine vertiefte Einsicht in
mathematische Zusammenhange entwickeln kénnen, bendétigen sie Handlungs- und Interakti-
onsmadglichkeiten, die Uber die bloRe Eingabe und Korrektur von Ergebnissen hinausgehen®
(ebd.: 60). Genau dies soll das Konzept virtueller Arbeitsmittel erméglichen. Es geht also nicht
mehr nur um die Generierung von Ubungen oder um die Uberprifung von Ergebnissen (vgl.
ebd.: 62). ,Stattdessen legen virtuelle Arbeitsmittel den Schwerpunkt auf die Ermoéglichung
von Handlungserfahrungen und dem Experimentieren mit unterschiedlichen L6sungsmaoglich-
keiten® (ebd.).
Virtuelle bzw. digitale Arbeitsmittel fir den Mathematikunterricht stellen in der Regel eine Er-
weiterung zum physischen Material dar (z.B. Wendepléattchen oder Systembldcke). Lernende
sollen mithilfe solcher Lernwerkzeuge darin unterstutzt werden, ,operative[...] Zusammen-
hénge durch aktiv-entdeckendes Ausprobieren® (ebd.: 62) zu erkennen. Das Kind I8st eine
bestimmte Aufgabe am jeweiligen Arbeitsmittel, entdeckt verschiedene Losungsmaglichkeiten
durch Ausprobieren, reflektiert die Handlungen am Material und interpretiert abschlie3end die
Auswirkungen der Handlungen auf die Darstellung des Arbeitsmittels (vgl. ebd.: 63). ,Dadurch
konstruiert bzw. verandert sich im Idealfall das Verstandnis und die Vorstellung der dahinter-
liegenden mathematischen Zusammenhange® (ebd.). Wichtig ist hier zu betonen, dass eine
Verinnerlichung der mathematischen Zusammenhange nicht automatisch erfolgt. Das kann
unterschiedliche Grinde haben (z.B. fehlende Vorerfahrungen mit dem Arbeitsmittel oder
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fehlerhafte mathematische Vorstellungen). Demzufolge ist es zwingend notwendig, die Aus-
wabhl des Arbeitsmittels am Wissensstand und an den Vorerfahrungen des Kindes anzupassen
(vgl. ebd.: 63).

Daran ankniupfend haben verschiedene Studien untersucht, ob digitale Arbeitsmittel der Hete-
rogenitat von kindlichen Vorgehensweisen gewachsen sind. Die Interviewstudie von Walter
und Dexel (2020) untersuchte beispielhaft an der App ,virtuelles Zwanzigerfeld“ die Nutzungs-
weisen von Kindern in Anbetracht der fachdidaktischen Potenziale und kam zu dem Ergebnis,
dass keine Aussagen darUber getatigt werden kdnnen, ob digitale Arbeitsmittel individuelle
Zugangsweisen von Kindern unterstutzen konnen (vgl. ebd.: 65, 77). Dies ist u. a. damit zu
begriinden, dass an der untersuchten App ,nur eine begrenzte Anzahl an Darstellungsweisen
einer Aufgabe [...] méglich sind“ (ebd.: 77). Eine weitere Studie von Bonow (2020) untersuchte
die tatsachliche Nutzung der mathematikdidaktischen Potenziale von heterogenen Lerngrup-
pen an der App ,Das interaktive Rechendreieck® und kam zu ahnlichen Ergebnissen. Die un-
tersuchten Kinder nutzten die Potenziale meist nur bei geeigneten Impulsen oder Aufgaben-
stellungen (vgl. ebd.: 74, 86, 88). So weisen beide Studien explizit darauf hin, dass der Einsatz
digitaler oder physischer Arbeitsmittel stets abgewagt werden und ein digitales Medium dem
Physischen nicht unbedingt Uberlegen sein muss (vgl. ebd.: 88; Walter/Dexel 2020: 78).

Fur das nachfolgende Untersuchungsdesign werden zwei ausgewahlte digitale Arbeitsmittel
(Apps) kurz beschrieben. Dabei orientiert sich die Beschreibung der Arbeitsmittel an den zuvor
vorgestellten Kriterien zur Charakterisierung des Medieneinsatzes (siehe Abb. 1).

Medienart:

Die App ,Das virtuelle Hunderterfeld“ ist an seinem physischen Pendant angelehnt: Das Hun-
derterfeld besteht aus zehn Reihen und zehn Spalten, sodass sich insgesamt 100 Felder er-
geben, die jeweils einer Zahl zugeordnet sind. So kénnen die Zahlen von 1 bis 100 systema-
tisch (mithilfe von Plattchen) dargestellt werden, wodurch die Biindelung der Zehner verein-
facht wird. Dabei steht der kardinale Zahlaspekt im Mittelpunkt (vgl. Forderzentrum
Mathematik (0. J.): 0. S.; Grundschulkénig 2022: o. S.).

Funktion des Medieneinsatzes im fachlichen Lernprozess:

Allgemein dient das Hunderterfeld der Entwicklung der Gréfzenvorstellung im 100er-Zahlen-
raum sowie der Veranschaulichung von Additions- und Subtraktionsaufgaben und Be-ziehun-
gen zwischen den Zahlen (vgl. Rinkens 2009: 6).
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Abb. 2: Das virtuelle Hunderterfeld (In Anlehnung an Urff 2009: o. S.)
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Potenziale des Mediums vor dem fachlichen Hintergrund:

- Strukturierungshilfen: Mengen kdnnen einzeln oder in Zehnerpackchen hinzugefiigt o-
der entfernt werden und lassen sich per Klick wenden (vgl. Urff 2009: o. S.; Urff 2012a:
6).

- Simultane Mengenerfassung durch Untergliederung der Zehnerreihen mdglich (vgl.
ebd.: 6).

- Vernetzung der Reprasentationsebenen (MERLS): Synchrone Anpassung der Ande-
rungen auf symbolischer (Rechenaufgabe) und ikonischer (Plattchen) Ebene (vgl. Urff
2009: o. S.; Urff 2012a: 8).

- Einzelne Zahlen lasse sich mithilfe eines weil3en Rechtecks verdecken, wodurch sich
verschiedene Aufgabentypen erzeugen lassen (vgl. ebd.).

- Aufgaben lassen sich abspeichern. Damit kdnnen Lernprozesse dokumentiert werden
(vgl. ebd.).

Medienart:

Auch die Darstellung des virtuellen Zahlenstrahls ist an seinem physischen Pendant ange-
lehnt: Er besteht aus einer geraden Linie, auf der (positive) Zahlen von links nach rechts der
Grol3e nach geordnet werden. Diese werden durch Striche auf dem Zahlenstrahl reprasentiert.
Dabei sind die Abstande zwischen den Strichen stets gleich groR. Zur besseren Uberschau-
barkeit werden die Striche in Flinferschritten mit der entsprechenden Zahl beschriftet (vgl. Ru-
dolph 2021: 0. S.). Beim virtuellen Zahlenstrahl werden die Mengen zusétzlich als Plattchen
unter dem Zahlenstrahl dargestellt, weshalb ,die ordinale und kardinale Zahl- und Operations-
darstellung® (Urff 2012b: o. S.) hier im Fokus steht.

Funktion des Medieneinsatzes im fachlichen Lernprozess:
Das Ziel des virtuellen Zahlenstrahls ist die Visualisierung von Additions- und Subtraktions-
aufgaben, die interaktiv gelegt werden kdnnen (vgl. ebd.).

Neue Aufgabe
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Abb. 3: Die interaktive Zahlenlinie (Urff 2012b: o. S.)

Potenziale des Mediums vor dem fachlichen Hintergrund:

- Dynamische Visualisierung der Zusammenhange zwischen diversen Aufgaben mdag-
lich (vgl. Urff 2012b: o. S.).

- Der zweite Summand bzw. Subtrahend wird durch einen Operationspfeil (Sprung) bild-
lich dargestellt (vgl. ebd.).

- Vernetzung der Reprasentationsebenen (MERLS): synchrone Anpassung der Ande-
rungen auf symbolischer und ikonischer Ebene (vgl. ebd.).

- Die Zerlegung beim Zehneribergang kann ein- und ausgeblendet werden (vgl. ebd.).

Bevor nun das konkrete Forschungsvorhaben beschrieben wird, soll an dieser Stelle noch
einmal betont werden, dass die Grenzen bzw. Nachteile der beiden vorgestellten digitalen Ar-
beitsmittel bislang noch unzureichend untersucht worden sind, weshalb im Zuge der Untersu-
chungsfrage ein Blick darauf geworfen werden soll.
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Auf Grundlage der Theorie und des Forschungsstands liegt diesem Forschungsprojekt fol-
gende Forschungsfrage zugrunde:

Welche didaktischen Potenziale bieten digitale Arbeitsmittel gegeniiber analogen
Arbeitsmitteln flir den Mathematikunterricht der Primarstufe aus
Lehrer*innenperspektive?

Am Beispiel des virtuellen Hunderterfelds und des virtuellen Zahlenstrahls.
Um diese Forschungsfrage beantworten zu kénnen, sollen schwerpunktmé&Rig nachfolgende
Leitfragen untersucht werden:

- Welchen didaktischen Mehrwert bieten die ausgewé&hlten digitalen Arbeitsmittel?

- Wie und in welchen Unterrichtsphasen kénnen die ausgewahlten digitalen Arbeitsmittel
eingesetzt werden?

- Welche Vor- und Nachteile ergeben sich jeweils aus dem digitalen Arbeitsmittel gegen-
Uber dem entsprechenden analogen Arbeitsmittel? Lassen sich die physischen und
digitalen Materialien miteinander kombinieren?

Zur Beantwortung der Forschungsfrage werden die Daten mittels leitfadengestitzter Exper-
teninterviews mit Lehrkraften erhoben. Durch die Wahl des qualitativen Forschungszugangs
kénnen die Sichtweisen, Meinungen, Interpretationen als auch das Fachwissen der Lehrer*in-
nen zum didaktischen Potenzial digitaler (als auch analoger) Medien erfragt werden (vgl. Mo-
ser 2015: 117). Zur Sicherung der Daten werden die Interviews mithilfe eines Aufnahmegerats
aufgezeichnet.

Die Konzeption des Leitfadens orientiert sich am theoretischen Hintergrund (siehe Abb. 1).
Dabei lassen sich insgesamt fnf Fragekreise kategorisieren: Zunachst wird ein kurzer thema-
tischer Einstieg inszeniert, der die Vorerfahrungen der Lehrpersonen mit dem jeweiligen Ar-
beitsmittel ermitteln soll. Der zweite Fragekreis zielt auf die Analyse des digitalen Arbeitsmittels
ab. Hier werden vor allem Fragen gestellt, die den didaktischen Mehrwert des Mediums vor
dem fachlichen Hintergrund und der Funktion im fachlichen Lernprozess herausstellen soll.
Durch den dritten Fragekreis soll ein Vergleich zwischen dem digitalen Arbeitsmittel und den
klassischen Medienformaten (ikonisch/analog) ermdglicht werden. Konkret wird hier mit dem
analogen Format des Hunderterfelds das physische Hunderterfeld gemeint, welches mit Wen-
deplattchen belegt werden kann. Der physische Zahlenstrahl wird aufgrund der eher seltene-
ren Handhabung nicht bericksichtigt. Die ikonischen Formate beziehen sich hingegen auf die
Darstellung der Arbeitsmittel auf Arbeitsblattern (siehe Abb. 4 und Abb. 5). Der vierte Frage-
kreis steuert die Passung zwischen dem digitalen Arbeitsmittel und den Féahigkeiten sowie
Voraussetzungen der Kinder an, die das Medium rezipieren. Mittels des letzten Fragekreises
soll schlief3lich die Einbettung des digitalen Arbeitsmittels in den Unterricht thematisiert wer-
den.
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Abb. 4: lkonische Darstellungsform Abb. 5: Ikonische Darstellungsform des
des Hunderterfelds (Barth 2012: 0. S.) Zahlenstrahls (Medienwerkstatt 2011: 0.S.)
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Das Interview wurde mit insgesamt flnf Lehrkréften durchgefuhrt. Dabei betragt der durch-
schnittliche Zeitumfang etwa 50 bis 60 Minuten. Aufgrund des daraus entstandenen umfas-
senden Datenmaterials wurden flr das weitere Forschungsvorhaben drei Interviews ausge-
wahlt, aus denen nach Sichtung die meisten Erkenntnisse resultieren. Nach Reduzierung der
Daten besteht die Stichprobe aus drei Lehrkraften, die seit 14 bis 20 Jahren in dem Beruf tétig
und zwischen 43 und 51 Jahre alt sind. Wahrend zwei der Lehrpersonen (L1 und L2) das Fach
Mathematik unterrichten und studiert haben, unterrichtet eine Lehrperson (L3) Mathematik
fachfremd.

An dieser Stelle soll die konkrete Durchfiihrung des Interviews beschrieben werden: Zunachst
wird die Lehrkraft Gber den Ablauf des Gespréchs informiert. Hierzu unterschreibt sie eine
Einverstandniserklarung mit weiteren Informationen zu Datenschutzbestimmungen und zur
Datenverarbeitung. AnschlieBend wird das virtuelle Hunderterfeld prasentiert (vgl. Kapitel
1.2.1). Dazu sieht die Lehrperson ein kurzes Video, das die wichtigsten Funktionen der App
erlautert®. Das Erklarvideo soll gewahrleisten, dass die Teilnehmer*innen einen Uberblick tiber
die App und den damit verbundenen Potenzialen erhalten und sie somit alle auf dem gleichen
Stand sind. Nach Présentation des Videos erhalt die Lehrkraft ebenfalls die Mdglichkeit, die
App an einem Tablet-PC selbst auszuprobieren und zu testen. Zuséatzlich erhalt sie weitere
Materialien als Ausdruck auf DIN-A4-Papier (verschiedene Darstellungsformen der Medien —
virtuell-analog-ikonisch), um den Vergleich zwischen dem digitalen Arbeitsmittel und den klas-
sischen Medienformaten zu erleichtern. AnschlieBend werden die Fragen gestellt. Nachdem
der Interviewteil mit dem ersten Arbeitsmittel abgeschlossen ist, wiederholt sich der oben be-
schriebene Ablauf mit dem virtuellen Zahlenstrahl (vgl. Kapitel 1.2.2).

Das verbal erhobene Material wurde wortlich transkribiert, um eine ausfihrliche interpretative
Auswertung gewabhrleisten zu kbénnen. Zudem wurde bei der Transkription die Form der litera-
rischen Umschrift genutzt, die aber nicht alle Sprachfeinheiten beachtet, um die Lesbarkeit
nicht zu stark zu beeintrachtigen (vgl. Mayring 2016: 89). Dabei wurden die Transkriptionsre-
geln nach Kuckartz und Radiker (2022) angewandt. Dementsprechend wurde die Orthografie
der deutschen Sprache weitestgehend beriicksichtigt. Zustimmende Lautduf3erungen oder
Kommentare der Interviewerin, die keinen Einfluss auf den Redefluss der Lehrperson haben,
wurden nicht beachtet.

Um die Identitat der Lehrpersonen zu schitzen, wurden sie nicht namentlich genannt. Statt-
dessen wurde der Buchstabe ,L“ als Kiirzel fur Lehrperson verwendet. Dieser wurde dann mit
entsprechender Bezifferung erganzt (z. B. L1).

Die Datenauswertung orientiert sich an der inhaltlich strukturierenden qualitativen Inhaltsana-
lyse bzw. der deduktiven Kategorienanwendung nach Philipp Mayring, die zum Ziel hat, das
Datenmaterial zu bestimmten Inhaltsbereichen zu extrahieren, zusammenzufassen und an-
schlieRend vor dem theoretischen Hintergrund zu interpretieren (vgl. Mayring 2015: 13, 99).

L virtuelles Hunderterfeld
Verfugbar unter: http://www.lernsoftware-mathematik.de/?p=598 [25.02.2022].
Erklarvideo — Verfugbar unter: https://www.youtube.com/shorts/M6gFYdOrPwM [25.02.2022].

Virtueller Zahlenstrahl
Verfugbar unter: https://www.lernsoftware-mathematik.de/?p=1130 [25.02.2022].
Erklarvideo — Verfugbar unter: https://www.youtube.com/watch?v=Ejtp62fapNU [25.02.2022].
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Die Inhaltsbereiche, die herausgefiltert werden sollen, werden durch Kategorien bezeichnet
und in einem Kategoriensystem festgehalten (vgl. Mayring 2015: 97, 103). Die Kategorien sind
an den Leitfaden und an den Kriterien der zu Beginn vorgestellten Tabelle (siehe Abb. 6) an-

gelehnt:
K1 | Vorwissen/Erfahrungen | Die Kategorie bezieht sich auf Backgroundinformationen
und/oder das Vorwissen der Lehrperson zu den Arbeitsmitteln
im Mathematikunterricht.
K2 | Digitales Arbeitsmittel Die Kategorie bezieht sich auf Potenziale/Funktionen/Grenzen

des digitalen Arbeitsmittels vor dem fachlichen Hintergrund so-
wie auf die Meinungen oder Anmerkungen der Lehrperson
zum digitalen Arbeitsmittel.

K3

Analoges/Ikonisches Ar-
beitsmittel

Die Kategorie bezieht sich auf Potenziale/ Funktionen/Gren-
zen des analogen/ikonischen Arbeitsmittels vor dem fachli-
chen Hintergrund sowie auf die Meinungen oder Anmerkungen
der Lehrperson zum analogen/ikonischen Arbeitsmittel.

K4

Zusammenhang der
Darstellungsformen

Die Kategorie bezieht sich auf den Vergleich der verschiede-
nen Darstellungsformen (digital/analog/ikonisch).

K5

Schiler*innenmerkmale

Die Kategorie bezieht sich auf die Passung zwischen dem di-
gitalen Arbeitsmittel und den Fahigkeiten/Merkmalen der

Schiler*innen, die das Medium nutzen.

K6 | Einsatzmoglichkeiten Die Kategorie bezieht sich auf die Einbettung des digitalen Ar-
beitsmittels in den Mathematikunterricht.

Abb. 6: Deduktives Kategoriensystem (eigene Darstellung)

Mithilfe des deduktiven Kategoriensystems konnten die Aussagen der einzelnen Lehrperso-
nen systematisch extrahiert und zusammengefasst werden. Um das Datenmaterial weiter zu
reduzieren und die Interviews vergleichend auswerten zu kénnen, wurden die Aussagen aller
Lehrpersonen in einem weiteren Schritt gemeinsam betrachtet und erneut zusammengefasst.
Die daraus entstandene Tabelle dient als Grundlage fiir die Auswertung der Interviewdaten
(siehe Anhang 1).

Aus der obenstehenden Tabelle kdnnen viele Potenziale digitaler Arbeitsmittel abgeleitet wer-
den, die sich auch mit denen aus der Theorie decken. Die wichtigsten Potenziale sollen hier
noch einmal festgehalten werden:

So wird in der Forschungsliteratur explizit darauf hingewiesen, dass Handlungs- und Interak-
tionsmaoglichkeiten nétig sind, damit mathematische Zusammenhange von den Schiler*innen
entdeckt werden kénnen (vgl. Kapitel 1.1.2). L1 gibt beispielsweise an, dass das digitale Hun-
derterfeld entsprechende Mdoglichkeiten realisiert: ,[Das Kind] kann sowohl Zahlbeziehungen
entdecken, als auch die Struktur, die es noch nicht ganz verinnerlicht hat, immer wieder durch
diese Veranderung in die eigene Zahlvorstellung tbernehmen® (Interviewausschnitt von L1).
Gerade dieses Entdecken von operativen Zusammenhéangen durch aktiv-entdeckendes
Ausprobieren stellt ein wichtiges Merkmal von digitalen Arbeitsmitteln dar (vgl. Kapitel 1.1.2).
Dartiber hinaus soll die Ubungssoftware bereits aufgebautes Wissen automatisieren kénnen
(vgl. ebd.). Auch das kdnnen die Lehrpersonen bestétigen. Sie sagen aus, dass sich beide
digitale Arbeitsmittel sowohl zum Wiederholen als auch zum vertieften Uben eignen: ,Ich
wirde damit vertiefend Uben.“ (Interviewausschnitt von L3). Zudem betonen die KMK-Bil-
dungsstandards (2021) insbesondere das Potenzial der digitalen Medien hinsichtlich der Mo-
tivationsférderung (vgl. Kapitel 1). Auch dies konnte durch Aussagen der Lehrkraft L2 besta-
tigt werden.
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Ein weiteres Potenzial digitaler Medien ist die Verkntipfung der verschiedenen Repréasen-
tationsebenen (MERLS), wodurch wiederum Zusammenhénge leichter erkannt werden kén-
nen (vgl. Kapitel 1.1.1). Dieser Aspekt wird von allen Lehrpersonen des Ofteren betont: ,Das
gefallt mir (.), dass [...] die Kinder auf einem Blick sehen, dass, wenn ich hier [...] [d]en Zehner
oder den Einer, egal bei welcher Zahl jetzt, veréandere, dass sich das Bild gleichzeitig auch
verandert, weil die Menge sich ja verandert® (Interviewausschnitt von L2). In diesem Zusam-
menhang wird auch die Bedeutung der Abldsung von zéhlenden Rechenstrategien betont
(vgl. Kapitel 1.1.1): ,[D]iese App gefallt mir richtig gut, weil das nicht zahlend ist* (Interview-
ausschnitt von L2).

Im direkten Vergleich der Verwendung der digitalen Arbeitsmittel mit den klassischen Me-
dienformaten (ikonisch/analog) wurden die physischen Materialien fast ausschlief3lich kritisiert.
Bezlglich des analogen Hunderterfelds au3ert L1, dass es sehr aufwendig sei, die Plattchen
zu verschieben und damit neue Aufgaben zu erstellen. L1 betont an dieser Stelle, dass das
digitale Hunderterfeld aufgrund der Strukturierungshilfen die Arbeit der Lehrkraft vorne an
der Tafel ersetzen kann: ,[D]as tut ja dieses Gerat flur mich in blitzeschnell und noch viel deut-
licher, weil meine Plattchen verrutschen die ganze Zeit [...] und das ist eben das Problem,
dass du immer [...] an diesen Materialien einfach scheiterst® (Interviewausschnitt von L1). Das
tragt wiederum dazu bei, dass die Lehrkraft ihre freien Kapazitaten beispielsweise nutzen
kann, um die Kinder bei ihren Zahlentdeckungen zu unterstitzen. Zudem erklart L1, dass sich
der kardinale Zahlaspekt, der beim Hunderterfeld im Vordergrund steht, weder beim ikoni-
schen noch beim analogen Hunderterfeld darstellen lasst, weil der Zahlenraum zu grof3 ist, um
ihn mithilfe von Plattchen legen zu kénnen. Darlber hinaus argumentiert L2, dass die Kinder
beim analogen Hunderterfeld als auch beim ikonischen Zahlenstrahl zahlende Rechenstrate-
gien anwenden wuirden. Die ikonischen Darstellungsformen werden zudem von den Lehrper-
sonen kritisiert, da sie mit einem zu groRen Arbeitsaufwand verbunden sind, wenn die Platt-
chen einzeln angemalt werden mussten. Dartiber hinaus kénnen die digitalen Arbeitsmittel
auch im Distanzunterricht bzw. Online-Unterricht mithilfe der Bildschirmiibertragung einge-
setzt werden, was mit analogen Medien nicht mdglich ist (vgl. Tabelle 2).

Hinsichtlich des direkten Vergleichs der Einsatzmdglichkeiten fir den Unterricht unter-
scheiden sich die Einschatzungen der Lehrkrafte:

L1 duBRert, dass sie auf die anderen Darstellungsformen komplett verzichten und stattdessen
nur noch mit den Apps arbeiten wirde, wenn die Tablets Ofter zur Verfigung stehen wirden.
L3 vertritt hingegen die Meinung, dass jede Darstellungsform andere Vorteile und Eigenschatf-
ten besitzt und erst alle Formen zusammen ein ,Komplettpaket® (Interviewausschnitt von L3)
bilden, zumal sich auch in der Klasse unterschiedliche Lerntypen befinden, die unterschiedli-
che Arbeitsmittel praferieren. Daraus folgt, dass Lehrkréafte unterschiedliche Grundhaltungen
gegenuber digitalen Medien einnehmen und diese auch den Medieneinsatz beeinflussen kén-
nen. Dazu duRert sich L2 folgendermalen: ,[llch glaube, wir missen uns insgesamt flir so
was, also fur so Apps und so 6ffnen [...]. Das ist, glaube ich, die Zukunft. Nicht nur, ergdnzend*
(Interviewausschnitt von L2). L3 gibt an, dass die digitalen Arbeitsmittel mehr Funktionen bie-
ten. Dennoch nimmt L3 digitalen Medien gegeniber eine kritischere Haltung ein, da nicht Uber-
pruft werden kann, ob die Schiler*innen den Lernstoff mithilfe des Mediums tatsachlich ver-
standen haben. AuRerdem kann L3 zufolge kein Grundlagenwissen mit den Apps aufgebaut
werden. Dementsprechend kdnnen sie die analogen Medien nicht ersetzen, sondern lediglich
erganzen. Laut L3 sollte das grundlegende Wissen noch mit analogen bzw. ikonischen Ar-
beitsmitteln aufgebaut werden. Gerade fiir leistungsschwéchere Kinder sei es wichtig, dass
diese noch handelnd mit analogen Materialien arbeiten kdnnen. Das wird auch von L1 betont:
,Also bevor sich der Zahlbegriff wirklich entwickelt hat, ist es [...] gut, dass die Kinder noch ein
bisschen mehr handelnd damit umgehen als nur mit dieser App“ (Interviewausschnitt von L1).
L1 zufolge hangt das aber davon ab, auf welchem Entwicklungsstand sich die Kinder befinden:
.[Ilm Zwanzigerfeld haben sie das sehr lange gemacht, ein ganzes Jahr wirklich die Plattchen
gelegt, die Plattchen weggenommen, haben also dieses Handelnde und dieses Ikonische ge-
macht und wir gehen einfach davon aus, dass sie im Hunderterbereich im zweiten Schuljahr
in der Lage sind, das zu adaptieren (ebd.). Daraus folgt, dass die Auswahl der Arbeitsmittel
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an den Vorerfahrungen der Kinder angepasst werden muss (vgl. Kapitel 1.1.2). Laut L2
eroffnen analoge und digitale Arbeitsmittel verschiedene Kanéle, weshalb den Kindern eine
Vielzahl von Medien angeboten werden muss. Demzufolge kdnnen keine Aussagen dartber
getroffen werden, ob digitale oder analoge Medien besser geeignet sind, um mathematische
Vorstellungen zu verinnerlichen. Dies bestétigt ebenfalls die Ergebnisse aktueller Studien, die
darauf hinweisen, dass die digitalen Medien den Physischen nicht Uberlegen sind (vgl. Kapitel
1.1.2).

Interessant wird es, wenn man die Aussagen der Lehrpersonen mit den Ergebnissen der I-
CILS-Studie (2013) vergleicht. Aus der Lehrer*innenbefragung der Studie konnten Nachteile
digitaler Medien herausgestellt werden (vgl. Kapitel 1.1). Zwei der dargestellten Nachteile sol-
len hier exemplarisch verglichen werden: Zum einen bestand ein Nachteil darin, dass sich
digitale Medien negativ auf Schreib- oder Rechenfertigkeiten auswirken wirden. Im Gegensatz
dazu gibt L2 an, dass gerade Kinder mit Schreibschwierigkeiten vom digitalen Arbeitsmittel
profitieren kdnnen, da sie sich nicht mehr auf die Verschriftlichung konzentrieren miussen und
stattdessen ihre kognitiven Ressourcen zum Rechnen nutzen kénnen. Das heif3t, das digitale
Arbeitsmittel kann bestimmte Arbeitsprozesse tbernehmen und die Kinder im Sinne der
Cognitive Load Theory kognitiv entlasten (vgl. Kapitel 1.1.1). Zum anderen geben die Lehr-
krafte aus der ICILS-Studie an, dass digitale Medien die Kommunikation zwischen den Schi-
lersinnen reduzieren wiirden. Das steht ebenfalls im Widerspruch zu den AuRerungen der
Lehrpersonen. Alle drei geben an, dass sich mithilfe der Arbeitsmittel Partner- und Gruppen-
arbeiten realisieren lassen und sich die Schuler*innen im gleichen Zuge auch tber die Inhalte
der Apps austauschen (vgl. Tabelle 2).

Schlussfolgernd kann also festgehalten werden, dass digitale Arbeitsmittel aus Sicht der Leh-
renden durchaus mehr Potenziale bieten als die analogen oder ikonischen Arbeitsmittel. Den-
noch ist es wichtig, die Kinder mit verschiedenen Darstellungsformen arbeiten zu lassen, um
unterschiedliche Sinneskanéle anzusprechen, die notwendig sind, damit mathematische Zu-
sammenhéange vertiefend verstanden werden. Der Einsatz der Medien h&ngt also mit den Vor-
erfahrungen der Lerngruppe, der Motivationsférderung der Arbeitsmittel, aber auch mit den
Grundhaltungen der Lehrpersonen gegeniber den Medien zusammen. Letztendlich sind sich
alle Lehrpersonen einig dartiber, dass sowohl digitale als auch analoge Medien im Unterricht
eingesetzt werden miissen, um die besten Lernresultate erzielen zu kénnen.

Ziel des Forschungsvorhabens war es, die didaktischen Potenziale digitaler Arbeitsmittel fir
den Mathematikunterricht aus Sicht der Lehrenden herauszustellen. Die Wahl der Untersu-
chungsmethode leitfadengestitzte Experteninterviews zu filhren, erwies sich als geeignet, da
die Gedankengange und Sichtweisen der Lehrpersonen durch die offene Gesprachsat-
mosphére im Interview erfasst werden konnten. Ebenfalls war es moglich, gezielte Nachfragen
zu stellen, die bei einem Fragebogen beispielsweise nicht moglich gewesen waren. Auch die
verschiedenen vorgestellten Darstellungsformen der Arbeitsmittel trugen dazu bei, interes-
sante Beitrdge zum Vergleich der analogen und digitalen Medien zu erzeugen, aus denen
wichtige Erkenntnisse Uber den Mehrwert digitaler Arbeitsmittel gezogen werden konnten.

Im Hinblick auf die Relevanz meiner personlichen Professionalisierung konnte ich vor allem im
Bereich des forschenden Lernens wertvolle Erfahrungen in der Planung und Durchfiihrung
eines eigenen Forschungsvorhabens erlangen, wodurch ich nun veroffentlichte Forschungen
kritischer betrachten kann. Zudem konnte ich auch einen tieferen Einblick in die komplexen
unterrichtlichen Planungs- und Reflexionsprozesse der Lehrpersonen erhalten, die vor Einsatz
eines neuen Arbeitsmittels vorgenommen werden mussen. Das betrifft insbesondere die né-
here Betrachtung der Lerngruppe, der technischen Voraussetzungen oder der eigenen Kom-
petenz. Ebenfalls konnte ich mein Interesse zum Thema digitale Medien im Unterricht, welches
vor allem durch den Online-Unterricht im Zuge der Corona-Pandemie verstarkt wurde, in den
Bereich der Forschung Ubertragen wund wichtige Erkenntnisse des aktuellen
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Forschungsstandes sowie der aktuell verfugbaren digitalen Software fir den Mathematikun-
terricht ableiten. Die Ergebnisse meiner Untersuchung zeigen mir, dass sich ein digitaler Un-
terricht als besonders gewinnbringend erweisen kann, da dieser weitere Zugange zu Unter-
richtsthemen schafft und vor allem mit einer héheren Motivation seitens der Schiler*innen
einhergeht. Dennoch geht aus den Interviews hervor, dass digitale Medien die Erfahrungen
mit analogen Medien nicht ersetzen kénnen und es vor allem darauf ankommt, wie die Arbeits-
mittel in den Unterricht integriert werden, um wirkliche Erfolge erzielen zu kénnen.

Vor dem Hintergrund der Ausfihrungen dieser Forschungsarbeit sollen die zentralen Ergeb-
nisse hinsichtlich der Untersuchungsfrage zusammengefasst werden. Aus Sicht der Lehren-
den kénnen die Aufgaben bei den digitalen Arbeitsmitteln im direkten Vergleich zu den Analo-
gen wesentlich schneller und praziser erzeugt als auch verandert werden. Durch die
Vernetzung der Reprasentationsebenen und den Strukturierungshilfen der digitalen Arbeits-
mittel kbnnen mathematische Zusammenhéange leichter vertieft werden, was sich beispiels-
weise positiv auf das Mengenverstandnis oder den Aufbau von Zahlvorstellungen auswirken
kann. Die AuBerungen der Lehrpersonen machen zudem deutlich, dass die digitalen Arbeits-
mittel mit einer viel hoheren Motivationsférderung einhergehen. Die Lehrenden &ufRern sich
aber auch durchaus kritisch zu den digitalen Medien und geben beispielsweise an, dass sie
sich nicht ohne Vorerfahrungen der Schiiler*innen nutzen lassen und inshesondere leistungs-
schwéachere Schiler*innen diese ohne jegliche Unterstiitzung nicht alleine zielfihrend bedie-
nen kdnnen. Das Grundlagenwissen sollte weiterhin mit analogen Arbeitsmitteln aufgebaut
werden muss, damit die Kinder die mathematischen Zusammenhange auf unterschiedlichen
Sinneskanalen begreifen kénnen. Letztendlich ermdglicht ein erfolgreicher Unterricht die Be-
reitstellung verschiedener Arbeitsweisen und Medien, die an die jeweilige Lerngruppe ange-
passt werden missen, sodass eine Kombination von analogen und digitalen Arbeitsmitteln im
Unterricht am besten geeignet ist.

AbschlieRend soll nun noch ein kurzer Ausblick gegeben werden: Aufgrund der geringen Stich-
probe dieser Forschungsarbeit bilden die Ergebnisse keine Grundlage zur Verallgemeinerung.
Da bisher auch nur wenige Studien den didaktischen Mehrwert digitaler Medien aus Lehrer*in-
nenperspektive untersucht haben, lieRen sich die Ergebnisse durch weitere Untersuchungen
erganzen. Interessant ware es zu vertiefen, ob sich die Ergebnisse bei einer gré3eren Stich-
probe unterscheiden und ob digitale Medien in anderen Unterrichtsfachern andere Potenziale
bieten kbnnen. Darliber hinaus wére eine genauere Betrachtung der tatsachlich genutzten Po-
tenziale der Schiler*innen interessant, da diesbeziiglich noch keine grundlegenden Aussagen
getroffen werden kénnen.
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K1

Alle drei Lehrpersonen kennen die beiden vorgestellten digitalen Arbeits-
mittel bisher noch nicht. Das analoge Hunderterfeld haben sie genutzt, um
den Zahlenraum bis hundert einzufiihren. Beim Zahlenstrahl haben die
Lehrpersonen unterschiedliche Meinungen: Wahrend L1 den Zahlenstrahl
ungern im Unterricht einsetzt, da dieser fur die Kinder aufgrund seiner li-
nearen Zahldarstellung nicht richtig nachvollziehbar wére, nutzt L2 den
Zahlenstrahl lieber im Unterricht als das Hunderterfeld. Es ergeben sich
demzufolge allgemeine Arbeitsmittel-Praferenzen bei den Lehrenden.

K2

Virtuelles Hunderterfeld:

Die Lehrpersonen nennen viele verschiedene Vorteile des digitalen Hun-
derterfelds: Besonders gut finden alle drei, dass die App visuell gut aufge-
baut ist. So entsprechen beispielsweise die Farben der Plattchen den Far-
ben des ersten und zweiten Summanden in der darunter stehenden
Aufgabe. L3 gibt an, dass der Aufbau und die Farben an den Abakus erin-
nern. Die Kinder brauchen die einzelnen Plattchen aufgrund der Zehner-
und Funfereinteilung nicht mehr zu zahlen. Die App ermdglicht es, ganze
Zehnerpackchen zu addieren oder zu subtrahieren, wodurch auch hier
dem zahlenden Rechnen entgegengewirkt wird. L2 gibt an dieser Stelle
an, dass dies an das Dienes-Material erinnert. Alle drei Lehrpersonen fin-
den, dass die Kinder mithilfe der App spielerisch mathematische Zusam-
menhange wie Zahlbeziehungen, Strukturen oder Regelmafigkeiten er-
kennen konnen. Ebenso lassen sich mithilfe des weil3en Abdeckers
verschiedene Aufgabentypen wie beispielsweise Ergadnzungsaufgaben er-
stellen. Mit dieser Funktion bietet die App den Lehrenden zufolge auch Dif-
ferenzierungsmaglichkeiten. Es lassen sich schnell neue Aufgaben erstel-
len, die simultan auch die Anordnung der Plattchen verandern. Dies ware
so in der Form nicht mit analogen Medien mdglich. L1 behauptet, dass die
App sowohl das analoge Hunderterfeld als auch die Lehrkraft, welche b-
licherweise vorne an der Tafel steht und demonstriert, ersetzen kann. L2
vertritt hingegen die Meinung, dass digitale Medien die analogen Medien
nicht ersetzen, sondern diese lediglich ergédnzen kénnen. Paositiv merken
die Lehrpersonen an, dass die App auf das Wesentliche reduziert ist, so-
dass keine Werbung enthalten ist und sich keine Belohnungen oder Ahnli-
ches freispielen lassen. L1 und L2 schéatzen das Motivationspotenzial der
App sehr hoch ein, wéhrend L3 die Motivation bei starkeren Schiler*innen
zu Beginn hoch und dann abnehmend einschatzt.

Nachteile werden kaum von den Lehrpersonen angesprochen: L2 und L3
geben an, dass die App nicht selbsterklarend sei und nicht ohne weitere
Erklarungen im Unterricht eingesetzt werden kann. Auch die fehlende Mar-
kierung der verliebten Zahlen beim Zehnertibergang wird kritisiert. L3 au-
Rert, dass man mit digitalen Medien prinzipiell nicht gut tberprifen kdnne,
ob der Lernstoff wirklich verstanden wurde oder nicht.

Virtueller Zahlenstrahl:

Den digitalen Zahlenstrahl finden alle drei Lehrpersonen besonders gut ge-
eignet, um den Zehnerlbergang sowie die Zahlzerlegung beim Zeh-
nertibergang (mit den verliebten Zahlen) darzustellen. Dieser lasst sich
auch mit einem Button deaktivieren, sodass diese Funktion an das jewei-
lige Lernkind angepasst werden kann. Besonders gut finden die Lehrper-
sonen die Funfereinteilung der Zahlen (Kraft der Funf), da diese zahlende
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Rechenverfahren vermeidet. L1 gibt an, dass mithilfe der App spielerisch
Zahlentdeckungen gemacht werden kénnen. Das ist nach L1 mit dem ana-
logen Zahlenstrahl weniger gut moglich. Der digitale Zahlenstrahl ist auf
das Wesentliche reduziert und erméglicht es nicht, Belohnungen zu sam-
meln. L1 und L2 schatzen das Motivationspotenzial des digitalen Zahlen-
strahls sehr hoch ein, wahrend L3 von einer abnehmenden Motivation der
Kinder ausgeht, da der Zahlenstrahl nur auf den Zwanzigerraum begrenzt
ist.

L1 und L2 kritisieren, dass die App nicht selbsterklarend und zunéchst nicht
leicht zu bedienen sei. AuRerdem geben beide an, dass die Markierung
der verliebten Zahlen bei der Darstellung des Zehnertibergangs fehlt. L3
hatte hier auch ein Einblenden des Zwischenergebnisses gut gefunden. L3
kritisiert ebenfalls, dass es nicht moglich ist, durch Speichern der Daten
den Lernfortschritt des Kindes zu Uberprifen. Diese Funktion wéare auch
fur den Distanzunterricht hilfreich.

K3

Was die kontraren Arbeitsmittel zum virtuellen Hunderterfeld und zum vir-
tuellen Zahlenstrahl betrifft, machen die Lehrpersonen verschiedene Aus-
sagen:

L1 gibt an, dass sich der kardinale Zahlaspekt beim analogen Hunderter-
feld nicht so gut darstellen lasst wie beim Digitalen. Das Hantieren mit den
Plattchen empfindet L1 als sehr aufwendig. Beim ikonischen Hunderterfeld
kritisiert L1, dass man sehr viel Papier bendtigt, da man ein Arbeitsblatt
lediglich einmal nutzen kann. L1 kritisiert auch den analogen bzw. ikoni-
schen Zahlenstrahl und behauptet, dass die Kinder mit diesem nicht selbst-
standig arbeiten konnten. Zudem hat L1 die Erfahrung gemacht, dass die
magnetischen Wendeplattchen fir den Einsatz an der Tafel ungeeignet
sind.

Auch L2 kritisiert die ikonische Form des Hunderterfelds, da diese mit ei-
nem deutlich groReren Arbeitsaufwand verbunden sei. Bei der Hunderter-
tafel kritisiert L2, dass die Kinder hier dazu neigen wuirden, die Plattchen
abzuzahlen und nicht zu rechnen. Gleiches gilt auch fur den ikonischen
Zahlenstrahl.

L3 findet, dass sich mit der Hundertertafel (Gittermuster mit Zahlen) Re-
gelmagigkeiten und Zahlbeziehungen besser erkennen lassen. Daflir sei
das ikonische Hunderterfeld (Gittermuster ohne Zahlen) besser dazu ge-
eignet, eine Mengenvorstellung aufzubauen. Ahnliches auRert L3 bei den
beiden ikonischen Zahlenstrahlen.

K4

Die Lehrpersonen sagen aus, dass jede Darstellungsform der Arbeitsmittel
unterschiedliche Funktionen sowie Eigenschaften hat. L1 wirde lieber auf
die analoge oder ikonische Form verzichten und stattdessen auf das digi-
tale Medium zurtckgreifen, da dieses mehr Funktionen bietet und auch die
Rolle einer unterstutzenden Lehrkraft Ubernehmen kann. Trotzdem merkt
L1 an, dass die Kinder auch mit analogen Arbeitsmitteln arbeiten sollten,
um den Zahlbegriff besser entwickeln zu kénnen.

Auch L2 aulert, dass die beiden digitalen Arbeitsmittel mehr Funktionen
bieten als die Analogen. L2 argumentiert, dass die verschiedenen Darstel-
lungsformen unterschiedliche Kanale 6ffnen, sodass man den Kindern alle
Formen anbieten sollte.
L3 argumentiert ahnlich und sagt aus, dass alle Darstellungsformen zu-
sammen ein ,Komplettpaket® bilden und je nach Lerntyp ein anderes Me-
dium eingesetzt werden sollte. Trotzdem sollte das Grundlagenwissen mit
analogen/ikonischen Arbeitsmitteln gelegt werden. Die digitalen Arbeits-
mittel dienen laut L3 der Ergénzung.
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K5

Beim digitalen Hunderterfeld sind sich alle drei Lehrpersonen einig, dass
sowohl leistungsstarkere als auch leistungsschwachere Kinder mit dem
Medium arbeiten kénnen. Nach L1 und L2 sei das digitale Hunderterfeld
besonders gut fur schwachere Kinder geeignet, da diese noch auf einer
bildlichen Ebene lernen. L3 ist hingegen der Ansicht, dass schwachere
Kinder lieber mit dem analogen Hunderterfeld arbeiten sollten. Fir leis-
tungsstéarkere Kinder kdnnte die App laut L2 schon zu kleinschrittig sein.
Alle Lehrenden sind sich einig dartiber, dass die Kinder das Vorwissen aus
dem ersten Schuljahr bendétigen, um mit dem digitalen Hunderterfeld arbei-
ten zu kénnen.

Beim digitalen Zahlenstrahl sind sich L2 und L3 einig, dass sich das Me-
dium besonders gut fiir schwéachere Kinder sowohl zum Uben als auch zum
Vertiefen eignet. L1 findet den Zahlenstrahl fir schwéchere Kinder zu ana-
lytisch und wirde sie nicht alleine mit dem Medium arbeiten lassen.

K6

Beim Einsatz der digitalen Arbeitsmittel in den Unterricht sind die Lehrper-
sonen einer Meinung. Sowohl das digitale Hunderterfeld als auch der digi-
tale Zahlenstrahl sind vielseitig im Unterricht einsetzbar. Beide Arbeitsmit-
tel kbnnen zur Einflihrung, zur Wiederholung und zum Vertiefen eingesetzt
werden. L3 merkt an dieser Stelle an, dass eine Einfuhrung immer auf ver-
schiedenen Sinneskanalen erfolgen sollte, weshalb auch hier die anderen
Darstellungsformen hinzugezogen werden mussen. Beide Arbeitsmittel er-
mdoglichen Partner- oder Gruppenarbeiten, sofern vorab die Regeln zum
Medienumgang mit den Kindern besprochen wurden. Laut L3 lasst sich der
digitale Zahlenstrahl auch in der Freiarbeit einsetzen. Alle Lehrpersonen
geben an, die digitalen Arbeitsmittel auch mithilfe des Beamers an die
Wand projizieren zu kdnnen, um ein gemeinsames Arbeiten im Plenum zu
ermoglichen. Beide Arbeitsmittel eignen sich auch fur den Distanzunter-
richt, weil diese per Bildschirmiibertragung den Kindern gezeigt werden
kénnen. L1 merkt an, dass sich der digitale Zahlenstrahl nicht fiir den Dis-
tanzunterricht eignen wiirde, da so nicht kontrolliert werden kénne, ob die
Kinder die lineare Darstellung der Zahlen nachvollziehen kdnnen.

Abb. Al: Auswertungstabelle (eigene Darstellung)
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Carolin Fischer

Betreut durch: Dr.' Sandra Lammerding (Bildungswissenschaften)

Classroom Management gilt als fundamental fir einen guten, lernwirksamen Unterricht. Dabei
ist der Unterricht besonders an Grundschulen in hohem Mal3e durch Rituale gepréagt, die zwar
als ein bedeutsames Element des — v.a. praventiven — Classroom Managements vielfach ak-
zentuiert werden, aber in diesem Kontext noch kaum empirisch erforscht sind.

Angesichts dieses Forschungsdesiderats eruiert das vorliegende qualitativ-empirische Studi-
enprojekt die Bedeutung von Ritualen fir das Classroom Management am Fallbeispiel einer
Grundschullehrkraft aus der Schuleingangsphase. Mit dem Ziel, erst Rituale fiir das Classroom
Management aus ihrer Sicht zu rekonstruieren, wurden teilnehmende Beobachtungen und ein
leitfadengestitztes Expert*innen-Interview in einer Methodentriangulation verknipft sowie in-
haltsanalytisch ausgewertet. Die daraus gewonnenen Erkenntnisse wurden anschlie3end in
einem hypothesenartigen Modellvorschlag zum praventiven Classroom-Management-Beitrag
von Ritualen verdichtet.

Die Ergebnisse zeigen nicht nur, dass der Unterricht bei der ausgewahlten Grundschullehrkraft
durch funfzig vielfaltige Rituale aul3erst rituell gepragt ist, sondern auch, dass Rituale einen
bedeutsamen praventiven Beitrag fiir das Classroom Management bei ihr in drei Bedeutungs-
dimensionen leisten. Teils im Kontrast zu bisherigen theoretischen und empirischen Positionen
zu Ritualen im Rahmen des Classroom Managements nehmen Rituale fur sie 1) vielfaltige
praventive Funktionen fiir das Classroom Management ein, weisen aber auch 2) zu bertck-
sichtigende schwierige, negative und kritische Aspekte auf, weshalb 3) bestimmte situative,
lerngruppen- und lehrkraftbezogene Gelingensbedingungen relevant erscheinen. Das Studi-
enprojekt kann auf diese Weise schulpraktische Anregungen zur Ritualgestaltung im Class-
room Management bieten, lasst aber auch vielfaltige Fragen, gerade zu mdglichen Theorie-
Praxis-Diskrepanzen, offen.
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Als Schliusselmerkmal guten Unterrichts (vgl. Helmke 2021: 173; Eichhorn 2014c: 13) ist das
Classroom Management (folgend CM) mit dem Lernerfolg eng verbunden (vgl.
Helmke/Weinert 1997: 248; Hattie 2015: 122), stellt aber auch eine stetige Praxisherausforde-
rung dar (vgl. Haag 2018: 8; Helmke 2021: 174). Als ,eines der wirksamsten Tools“ (Eichhorn
2014a: 23) im CM gelten Rituale, die gerade fur Grundschulkinder zentral sind (vgl. Wulf 2008:
69). Trotz der Fllle an Ratgeberliteratur sind Rituale (vgl. Schulz-Gade/Schulz-Gade 2012:
27-29), das grundschulbezogene CM (vgl. Wannack 2012: 69; Helmke 2021: 175) und v.a. die
Beziehung dieser beiden Themen empirisch noch kaum erforscht.

Hier setzt das vorliegende qualitativ-empirische Studienprojekt mit der Frage an, welche Be-
deutung Rituale fur das CM in der Grundschule haben. Das Ziel ist, am Fallbeispiel einer
Grundschullehrkraft erst eine Bestandsaufnahme der Rituale vorzunehmen, um dann deren
CM-Beitrag aus Lehrkraftsicht zu rekonstruieren und in einem Modellvorschlag zu verdichten.
Hierzu wurden teilnehmende Beobachtungen und ein leitfadengestiitztes Expert*innen-Inter-
view triangulativ durchgefiihrt und mit der Qualitativen Inhaltsanalyse ausgewertet.
Nachfolgend werden im theoretischen Hintergrund CM und Rituale umrissen und zusammen-
fuhrend Rituale im CM-Kontext betrachtet. In Kapitel 3 wird die Studie mit ihren Ziel- und Fra-
gestellungen, der Stichprobe, den Untersuchungsmethoden und der -durchfihrung sowie der
Auswertung vorgestellt. Die Ergebnisse inklusive des Modells werden in Kapitel 4 prasentiert
und mit Bezug zur Theorie analysiert. Die Methodik wird in Kapitel 5 reflektiert, bevor in Kapitel
6 die Erkenntnisse zusammengefasst werden, ihre schulpraktische Relevanz eingeschétzt und
ein Ausblick gegeben wird.

Wahrend mit CM in Deutschland lange die disziplinarische Reaktion auf Unterrichtsstérungen
verbunden wurde, wurden international frih neben reaktiven v.a. préventive CM-Bereiche in
einem integrativen Ansatz fokussiert, der sich nun auch im deutschen Fachdiskurs etabliert
hat (vgl. Helmke 2021: 173; Haag/Streber 2020: 18, 64, 90; Klaffke 2013: 20f.). CM zielt so
u.a. darauf ab, Stérungen praventiv bzw. vorausschauend zu minimieren (vgl. Eichhorn 2014a:
10f.; Seidel 2020: 126).

Zur Prazisierung des CM-Begriffs weisen Ophardt/Thiel (2020: 742; 2017: 249-259) vier An-
forderungsbereiche aus: 1) die praventive Etablierung einer Interaktionsordnung, 2) die lern-
dienliche Steuerung der Interaktion durch praventive Steuerungsstrategien und den reaktiven
Umgang mit Stérungen sowie 3) die reaktive Bearbeitung von Konflikten. Als Fundament gilt
4) das ,Arbeitsbundnis® (ebd. 2020: 742) mit den Lernenden.

Den Grundstein des praventiven CM legt die Studie von Kounin (2006 [1976]: 89-143), die die
vier primar praventiven Techniken 1) Allgegenwartigkeit und Uberlappung, 2) Reibungslosig-
keit und Schwung, 3) Gruppenmobilisierung und Rechenschaftsprinzip sowie 4) Uberdruss-
vermeidung betont. Diese Techniken sind nach wie vor relevant (vgl. Klaffke 2013: 106) und
gelten bei Ophardt/Thiel (2017: 252f.) als Steuerungsstrategien im zweiten CM-Anforderungs-
bereich.

Rituale werden hier als ,gleichférmige ,zeremonielle’ Handlungen [definiert], die durch ihre re-
gelmaflige Wiederholung eine [...] symbolische Bedeutung erhalten haben® (Meyer 2021: 37).
Als eine besondere Subkategorie von Routinen zeigen sie zusatzlich 1) eine Symbolik sowie
2) einen Inszenierungs- und Auffiihrungscharakter (vgl. Audehm 2014: 259f.; Sattler 2007: 4).
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Zu ihren weiteren Merkmalen zéhlen in Anlehnung an Goéhlich (2004: 22) 3) Handlungsmuster,
4) ihre regelhafte Wiederholung und 5) eine sozial strukturschaffende Wirkung, kollektive Iden-
titdten und Differenzen hervorzubringen und zu bearbeiten. Daher wird der Ritualbegriff im
Unterrichtskontext teils als zu voraussetzungsreich empfunden, sodass die meisten Rituale
dort eher als ,ritualisierte Handlungen® (Petersen 2010: 11) zu verstehen sind (vgl. ebd.: 10f.).
Die schulische Ritualvielfalt kann in Makrorituale der ganzen Schule (z.B. Schulfest) und die
hier im CM-Kontext betrachteten unterrichtlichen Mikrorituale der Klasse differenziert werden
(vgl. Haag 2018: 59; Schulz-Gade/Schulz-Gade 2012: 22; Wulf 2008: 71). (Mikro-)Rituale kdn-
nen dabei vielfaltig kategorisiert werden (vgl. z.B. die Klassifikationen von Haag 2018; Kaiser
2018; Klaffke 2013; Sattler 2007; Schubert/Friedrichs 2012; Petersen 2010). Zum Erhalt einer
gewissen Trennscharfe wurde aus diesen Klassifikationen der in Abb. 1 dargestellte Klassifi-
kationsversuch entwickelt, der in Anlehnung an Haag (2018: 59) tUbergreifend zeitlich, arbeits-
strukturell und rdumlich definierte Rituale unterscheidet.

Hauptkategorie Subkategorie(n)
Zeitlich definierte Rituale zum Stunden-/Tages-/Wochenbeginn
Rituale Rituale zum Stunden-/Tages-/Wochenabschluss

Rituale im Tagesverlauf
Rituale fiir besondere Anldsse wahrend des Schuljahrs

Arbeitsstrukturell Ubergangsrituale Bewegungsrituale
definierte Rituale Aufraumrituale
fur oder zwischen Mobilitatsrituale
Arbeitsphasen Ruhe- und Entspannungsrituale

Rituale fiir offene und kooperative Lernformen
(die Freie Arbeit, die Wochenplanarbeit, die Gruppenarbeit und
das kooperative Lernen)
Rituale fir den Fachunterricht
Raumlich definierte Rituale fiir Funktionsecken im Klassenraum
Rituale Rituale bezogen auf die Klassenzimmertir

Abb. 1: Ritualklassifikation (eigene Darstellung)

Gerade im praventiven CM sind Rituale bedeutsam (vgl. Eichhorn 2014b: 27f.; Kuse 2014:
18). Daher und da der Pravention eine besondere Stellung zukommt (Kap. 2.1), wird der Bei-
trag von Ritualen fur das praventive CM fokussiert, der nachfolgend erst fir die praventiven
CM-Anforderungsbereiche herausgearbeitet wird.

Besonders fur die Etablierung der Interaktionsordnung bzw. eines ,guten Rahmen([s]* (Klaffke
2013: 117) gelten Rituale als relevant (vgl. Ophardt/Thiel 2020: 742). Laut der Studie von Wan-
nack/Herger (2021: 133-136) nehmen sie dabei fiir die dort interviewten Grundschullehrkrafte
die zwei Funktionen der Soziabilitat und Orientierung ein, die ihnen auch in theoretischen Aus-
fuhrungen zugesprochen werden: In der ersten Funktion konnen sie Wertschatzung ausdri-
cken und die Klassengemeinschaft starken (vgl. Helmke 2021: 183; Petersen 2010: 7, 12), in
der zweiten eine verlassliche Verhaltenssicherheit bieten sowie die Unterrichts- und Schulzeit
rhythmisieren (vgl. Haag 2018: 58f.; Kaiser 2018: 35, 12; Petersen 2010: 11f.). Rituale kdnnen
auch zu Kounins (2006) Techniken und so zur Steuerung der Interaktion beitragen, was in der
Literatur aber meist nur implizit angedeutet wird. Da sie ohne stéandige Erklarungen ihren Lauf
nehmen (vgl. Petersen 2010: 12; Unruh/Petersen 2014: 138), kbnnen sie Reibungslosigkeit
und Schwung erh6hen (vgl. Haag/Streber 2020: 55; Kuse 2014: 18). Ebenso kdnnen sie die
Gruppenmobilisierung stiitzen, weil sie die Kinder kollektiv involvieren und deren aktive Teil-
nahme erfordern (vgl. Sattler 2007: 7; Wulf 2004: 8), und zur Uberdrussvermeidung beitragen,
da sie eine ,interessante Abwechslung zum Alltaglichen® (Sattler 2007: 3) bieten. Zudem
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kénnen sie die Lehrkraft-Schulkind-Interaktion und -beziehung (vgl. Haag 2018: 59; Meyer
2021: 37; Wulf 2008: 72) und damit das Arbeitsbindnis starken.

Neben diesen potentiellen CM-Funktionen sind auch die schwierigen, negativen und kritischen
Aspekte von Ritualen zu beachten. So kdnnen sie Lernende manipulieren und disziplinieren
(vgl. Kaiser 2018: 35f., 30f.; Unruh/Petersen 2014: 137-139) und fiir ein hohes Stérungsauf-
kommen durch eine ,rauschhafte Ansteckung® (Wulf 2008: 75) anfallig sein (vgl. Unruh/Peter-
sen 2014: 140f.). Auch der Umgang mit Ritualverweigerungen kann schwierig sein (vgl. Eich-
horn 2014a: 18f.; Petersen 2010: 19-21).

Zur Vermeidung dieser negativen Effekte und Entfaltung der positiven CM-Funktionen werden
oft Gelingensbedingungen angefihrt. Zunachst sollten Lernende und Lehrende an der Ritual-
durchfuhrung gleichberechtigt beteiligt sein, indem die Lehrkraft in einer moderierenden oder
beobachtenden Rolle eine begleitende bis zuriickhaltende Haltung zeigt (vgl. Unruh/Petersen
2014: 137, 139; Petersen 2010: 115f.). Auch sind die Rituale einerseits mit Partizipations- und
Gestaltungsmoglichkeiten der Kinder unter Berucksichtigung ihrer Wiinsche und Ideen und
andererseits unter Beachtung ihrer Voraussetzungen und Bedurfnisse zu gestalten (vgl. ebd.:
7, 115; Kaiser 2018: 39f., 164; Haag 2018: 61). Zudem sollten sie regelméfRig, auch mit den
Kindern, reflektiert und ggf. dynamisch verandert werden (vgl. Kaiser 2018: 39-41, 160; Schu-
bert/Friedrichs 2012: 129; Petersen 2010: 21). Als besonders bedeutsam gelten eine schritt-
weise-systematische Ritualeinfihrung und -implementierung zu Schuljahresbeginn bei der
Klassenubernahme (vgl. Helmke 2021: 183f.; Kuse 2014: 18; Ophardt/Thiel 2017: 251). Zur
Unterstitzung sind visuelle und akustische Symbole und Signale sinnvoll, die eine ,wortlose
Verstandigung und Atmosphare* (Petersen 2010: 17) erzeugen.

Da die Bedeutung von Ritualen fir das CM m.E. noch nicht mit systematischem Bezug auf
bisherige CM-Ansétze sowie auf schwierige, negative und kritische Aspekte und Gelingens-
bedingungen grundschulspezifisch vertiefend erforscht wurde, eruiert das Studienprojekt
diese Bedeutung in den folgenden zwei Teilfragen:

1. Welche Rituale lassen sich im Kontext des CM im Grundschulunterricht beobachten?

2. Welchen Beitrag leisten die Rituale fiir das CM im Hinblick auf die
Stérungspréavention aus der Perspektive der Grundschullehrkraft?

Das Ziel ist, erst eine Bestandsaufnahme der hier im CM-Kontext betrachteten Mikrorituale im
Unterricht einer Grundschullehrkraft aus der Beobachtungsperspektive vorzunehmen, um
dann den CM-Beitrag dieser Rituale aus Lehrkraftsicht zu rekonstruieren und die Ergebnisse
in einem hypothesenartigen Modellvorschlag zu verdichten. Wie zuvor wird dabei das praven-
tive CM fokussiert und der Beitrag anhand der Bedeutungsdimensionen 1) der praventiven
CM-Funktionen, 2) der schwierigen, negativen und kritischen Aspekte und 3) der Gelingens-
bedingungen untersucht.

Die fur die Studie ausgewahlte und befragte Klassenlehrerin (folgend B) unterrichtet eine in-
klusive, jahrgangsgemischte erste/zweite Klasse mit 22 Kindern in einer stadtischen Grund-
schule und besitzt acht bis neun Jahre Berufserfahrung. Damit erflllt B die zwei vorab theo-
riegeleitet-bewusst aufgestellten Auswahlkriterien (vgl. Akremi 2019: 320f.): n&mlich eine
Klassenleitung zu sein, weil diese fur die Rituale und das CM in einer Klasse besonders zu-
standig ist (vgl. Petersen 2010: 24; Wannack/Herger 2021: 68), und mindestens funf Jahre
berufstatig zu sein, da sie dann als potentielle Expert*in-Lehrkraft CM eher integrativ auffasst
(vgl. Helmke 2021: 177; Koénig 2012: 53). Im Sinne einer Einzelfallanalyse wird B als
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Fallbeispiel tiefergehend bezuglich der Forschungsfragen untersucht (vgl. Akremi 2019: 317f.;
Schreier 2013d: 199f.).

Aufgrund des offenen, theorie- und hypothesengenerierenden Forschungsfokus wurde die
Studie qualitativ angelegt (vgl. Dresing/Pehl 2018: 6; Lamnek/Krell 2016: 94f., 33f.). Ange-
sichts der zwei Teilfragen und der Einzelfallanalyse sollte eine Methodentriangulation komple-
mentare Perspektiven ertffnen (vgl. Flick 2011: 11f., 49).

Im Sinne der ersten Teilfrage wurden qualitative Beobachtungen eingesetzt, um das rituelle
Handeln im Vollzug methodisch kontrolliert und ausdifferenziert zu erkunden (vgl. Lam-
nek/Krell 2016: 523; Thierbach/Petschick 2019: 1165, 1169; Wulf 2008: 69). Dabei wurden die
(potentiellen) Rituale? bzw. ihre Ablaufe und im CM interessante rituelle Situationen in offenen,
unvermittelten, wissentlichen, teilnehmenden Feldbeobachtungen (vgl. Kochinka 2010: 453-
455) betrachtet. Zum Distanzerhalt und Minimieren selektiver Verzerrungen wurden in einer
passiven Rolle unmittelbar Feldnotizen verfasst, die zeitnah in Beobachtungsprotokolle aus-
formuliert wurden (vgl. Lamnek/Krell 2016: 529, 575-577; Thierbach/Petschick 2019: 1176-
1178). Fur die Feldnotizen wurde mit einem Beobachtungsbogen gearbeitet, der nach Przy-
borski/Wohlrab-Sahr (2014: 49f.) in Beobachtungen, Kontextinformationen, methodische und
Rollen-Reflexionen sowie theoretische Reflexionen gegliedert war.

Zur Rekonstruktion der subjektiven Lehrkraftsicht im Sinne der zweiten Teilfrage wurde ein
gualitatives Interview gefuhrt (vgl. Helfferich 2019: 671; Schmidt 2018a: 23). Angesichts der
Berufserfahrung von B fand dieses als ein Expert*innen-Interview und wie blich als ein halb-
strukturiertes Leitfadeninterview statt (vgl. Helfferich 2019: 680f.; Przyborski/Wohlrab-Sahr
2014: 118f.; Kruse 2015: 203), um sowohl den Fokus auf das begrenzte Forschungsinteresse
als auch die Offenheit fir die subjektive Sichtweise von B durch offene Fragen zu ermdglichen
(vgl. Schmidt 2018b: 51f., 56; Schreier 2013a: 225). Der Leitfaden wurde gemaR dem SPSS-
Prinzip nach Helfferich (2019: 677f.) und in Anlehnung an Kruse (2015: 212-218) tabellarisch
aufgebaut. Wie Abb. 2 zeigt, umfasste er vier Themenblocke mit dem ersten Block ,Einsatz
von Ritualen im Grundschulunterricht® fir eine gemeinsame Interviewgrundlage. Analog zu
den Bedeutungsdimensionen thematisierten die anderen Bldcke ,Praventive Funktionen von
Ritualen im CM*, ,Schwierige, negative und kritische Aspekte von Ritualen im CM* und ,Ge-
lingensbedingungen fur den Ritualeinsatz im CM*.

Zur Durchfiihrung wurde B Uber Studienthema und -ablauf informiert und eine Einverstandnis-
erklarung ausgefiillt (vgl. Schreier 2013a: 228; Kruse 2015: 255, 257; Schmidt 2018a: 26, 29f.).
Die Beobachtungen wurden vom 07. bis 18.03.2022 in zwei bis drei Unterrichtsstunden pro
Tag vorgenommen. Das mehr als einstiindige Interview fand auf Wunsch von B iber Zoom
am 05.04.2022 statt und wurde zuvor mit einer fachfremden Lehrkraft pilotiert (vgl. Schreier
2013a: 226). Zum Ankommen im Interview wurde eine Einstiegsinformation zum Interviewab-
lauf und -thema gegeben, woraufhin mdglichst ,hérerorientiert” (Kruse 2015: 261) agiert wurde
(vgl. ebd.: 262f., 270f.; Dresing/Pehl 2018: 12f.). Zum Schluss wurde ein berufsbiografischer
Kurzfragebogen ausgefillt (vgl. Schmidt 2018a: 29f.) und kurz nach dem Interview ein Post-
skriptum als erganzende Information erstellt (vgl. Lamnek/Krell 2016: 369.)

2 Hier wird von potentiellen Ritualen gesprochen, da angesichts der teils interpretativen und mehrmals
zu beobachtenden Ritualmerkmale (Kap. 2.2) nicht zwingend in der Beobachtungssituation erkennbar
war, ob es sich um ein Ritual (oder eine Routine oder eine ritualisierte Handlung) handelte.
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Themenblécke / Hauptkategorien
mit entsprechender Leitfrage

Inhaltliche Aspekte / Subkategorien

1. Einsatz von Ritualen im
Grundschulunterricht
»Wenn Du jetzt die letzte Woche Revue
passieren |&sst, was fir Rituale hast Du in
Deinem Unterricht eingesetzt?”

weitere, nicht beobachtete Rituale

nicht als Rituale betrachtete Handlungsmuster
eigenes Ritualverstandnis

spezifische Ritualaspekte (z.B. die Funktion der
offenen Klassenzimmertir oder der Unterschied
zwischen der Flitzepause und der 5-Minuten-Auszeit)

2. Préaventive Funktionen von Ritualen im CM

2.1 Generelle Funktionen von Ritualen
— ,Als Nichstes interessiert mich, wozu Du
die Rituale einsetzt. Beschreibe doch
mal, zu welchem Zweck Du Rituale im
Unterricht verwendest.”

Funktionen fiir die Schulkinder
besondere Funktionen in der Grundschule
Funktionen fiir die Lehrkraft

2.2 Funktionen von Ritualen fur das praventive
CM
,Besonders interessiert mich, wie Du die
Rolle von Ritualen fiir das CM bzw. die
Klassenfiihrung einschatzt. Kannst Du
bitte beschreiben, was Rituale aus Deiner
Erfahrung fiir Dein CM bringen?”

fir das CM besonders bedeutsame Rituale und
Ritualkategorien

eigenes CM-Verstandnis

praventive Bedeutung im CM

Prédventiver CM-Anforderungsbereich: Etablierung
einer Interaktionsordnung nach Ophardt/Thiel
(2020; 2017)

— Soziabilitdt nach Wannack/Herger (2021)

— Orientierung nach Wannack/Herger (2021)
Préventiver CM-Anforderungsbereich: Steuerung der
Interaktion nach Ophardt/Thiel (2020; 2017):
Techniken nach Kounin (2006)

— Reibungslosigkeit und Schwung

— Gruppenmobilisierung und Rechenschaftsprinzip
— Uberdrussvermeidung

— Allgegenwirtigkeit und Uberlappung

Prdventiver CM-Anforderungsbereich: Arbeitshiind-
nis nach Ophardt/Thiel (2020; 2017)

3. Schwierige, negative und kritische Aspekte
von Ritualen im CM

Jetzt interessiert mich noch die
umgekehrte Seite, also die schwierigen
oder negativen Aspekte beim
Ritualeinsatz. Beschreibe doch bitte,
welche Schwierigkeiten sich beim Einsatz
von Ritualen ergeben.”

besonders schwierige Rituale und Ritualkategorien
kritische/negative Aspekte von Ritualen im CM
Disziplinierung in Ritualen

Manipulation in Ritualen

Storungsaufkommen in Ritualen und Umgang mit
diesen Stérungen

Umgang mit Ritualverweigerungen

4. Gelingensbedingungen fiir den Ritualeinsatz
imCM

,AbschlieBend interessiert mich noch,
was aus Deiner Sicht Gelingens-
bedingungen beim Ritualeinsatz im CM
sind. Also kannst Du mal beschreiben,
was man beachten sollte, um Rituale
méglichst gut im CM einzusetzen?”

Durchfiihrung von Ritualen

Rolle der Lehrkraft

Partizipation und Berticksichtigung der Kinder
Veridnderung und Reflexion von Ritualen
Einfihrung und Implementierung von Ritualen
Rolle von Symbolen und Signalen

Besonderheiten des jahrgangsgemischten Systems

Abb. 2: Themenblécke und (blau markierte theoriegeleitete) inhaltliche Aspekte des Leitfadens (ei-

gene Darstellung)
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Das Interview wurde durch eine erweiterte inhaltlich-semantische Transkription nach
Dresing/Pehl (2018: 21-25) und Kuckartz (2018: 167f.) mit MAXQDA aufbereitet, um den
s[s]prachlich-kommunikative[n] Sinn“ (Kruse 2015: 343) authentisch und facettenreich darzu-
stellen (vgl. Dresing/Pehl 2018: 16f.; Schreier 2013b: 246-248).

Wie von Lamnek/Krell (2016: 515) und Schreier (2013a: 227) empfohlen, wurden die Beobach-
tungsprotokolle und das Transkript mit der Qualitativen Inhaltsanalyse ausgewertet. Das Ka-
tegoriensystem wurde wegen des inhaltlichen Forschungsinteresses mit der inhaltlich struktu-
rierenden Qualitativen Inhaltsanalyse nach Kuckartz (2018: 100) mittels MAXQDA erstellt. Es
beinhaltete als Hauptkategorien die vier Leitfadenblocke, als deduktive Subkategorien deren
inhaltliche Aspekte, aber auch induktive Subkategorien.

Auf Basis der Beobachtungen wurden die potentiellen Rituale anhand der fiinf Ritualmerkmale
dahingehend analysiert, ob sie Rituale, nur Routinen oder ritualisierte Handlungen als Zwi-
schenform darstellten (Kap. 2.2). Auch wurden Interviewstimuli als Anregungen ,zu vertiefen-
den Schilderungen® (Schmidt 2018b: 53) zu den im CM interessanten rituellen Situationen und
eine Mindmap mit den beobachteten Ritualen und Ritualkategorien erstellt.

Den gesamten Forschungsprozess der Untersuchung zeigt Abb. 3.
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Forschungsprozess im Studienprojekt 2

Vorbereitung

eliteraturrecherche
eErstellung von Entwiirfen flr
sdie Beobachtungen: Feldnotizen,
Beobachtungsprotokolle
edas Interview: Interviewleitfaden,
Postskriptum
sdas rein deduktive Kategoriensystem
s Auswahl und Information der
teilnehmenden Lehrkraft B, inkl.
Einverstdndniserklarung

Beobachtungen

Datenerhebung I: v.a. 07.-18.03.22

steilnehmende Beobachtungen im Unterricht
von B mittels der Feldnotizen und zeitnahe
Formulierung der Beobachtungsprotokolle
#18.02.-04.03.22: einzelne Vorab-Beo-
bachtungsprotokolle zu seltenen und
besonders wichtigen Ritualen
e07.-18.03.22: Haupterhebungsphase
©21.03.-01.04.22: einzelnes nachtragliches
Beobachtungsprotokoll zu bisher nicht
beobachteten Ritualen

Datenauswertung I: 19.03.-04.04.22

e Auswertung der Beobachtungen mit der
Qualitativen Inhaltsanalyse nach Kuckartz
(2018)
sinklus. der Analyse der potentiellen Rituale

anhand der Ritualmerkmale
eEntwicklung der Interviewmaterialien auf
Basis der Beobachtungen:
sInterviewstimuli zu den im CM
interessanten rituellen Situationen, die in
den Interviewleitfaden integriert wurden
*Mindmap mit den beobachteten Ritualen
und Ritualkategarien

Triangulation

Interview v

Datenerhebung II: 05.04.22

*(02.04.22: Pilotierung und leichte Modifikation
des Leitfadens

#05.04.22: Durchfiihrung des Interviews mit B
lber Zoom (mit Bezug auf die Beobach-
tungen in Gesprachsstimuli und in der
Mindmap)

*(05.04.22: Erstellung des Postskriptums

Datenauswertung ll: 16.-24.04.22

©16.-18.04.22: Transkription des Interviews

©19.-24.04.22: Auswertung des Transkripts
mit der Qualitativen Inhaltsanalyse nach
Kuckartz (2018)

\L Triangulation

Komplementdre Auswertung der
Beobachtungs- und Interviewdaten:
25.04.-08.05.22

sErganzung des Kategoriensystems mit den
von B im Interview genannten Ritualen

s|dentifikation der von B ergédnzten Rituale in
den bisherigen Beobachtungsprotokollen

sgezielte Dokumentation der restlichen,
beobachtbaren und von B ergénzten Rituale
in nachtraglichen Beobachtungsprotokollen

*Erganzung der Ritualanalyse mit den von B
genannten Ritualen

Abb. 3: Forschungsprozess (eigene Darstellung)

Ergebnisdarstellung und -analyse:
ab 09.05.22

eDarstellung der Ergebnisse im Sinne der
beiden Teilforschungsfragen und entlang der
Hauptkategorien des Kategoriensystems

*Analyse der Ergebnisse mit Bezug auf den
theoretischen Hintergrund

eEntwicklung eines hypothesenartigen
Modellvorschlags auf Basis der Ergebnisse
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Nachfolgend werden die Ergebnisse im Sinne der zwei Teilfragen vorgestellt und jeweils mit
Bezug zum theoretischen Hintergrund (v.a. zu Kap. 2.3) analysiert.

Wie Abb. 4 und die Beobachtungsprotokolle zeigen, lassen sich insgesamt flinfzig potentielle
(Mikro-)Rituale in jeder Kategorie der Ritualklassifikation im CM-Kontext beobachten. Zeitlich
definierte Rituale sind z.B. der Morgenkreis, das Geburtstagsritual sowie das Steinesystem als
Belohnungssystem und das Sonnensystem als Sanktionensystem. Als arbeitsstrukturell defi-
nierte Rituale sind etwa die drei Gongarten, die Sitzplatzschlange und das Wort des Tages
auffindbar. Raumlich definierte Rituale sind z.B. die Leseecke, Haltestelle sowie das Mathe-
und Deutschregal. Ahnlich zu den Annahmen von Haag (2018: 57) und Helmke (2021: 182)
zeigt sich auch bei B eine Pragung des Unterrichtsalltags durch vielfaltige Rituale.

Wie die Ritualanalyse andeutet, scheinen nur finf dieser potentiellen Rituale als Rituale im
engeren Sinne die Merkmale vollig zu erfullen: ndmlich mit dem Morgenkreis, Klassenrat,
Steinesystem, Geburtstagsritual und Wort des Tages fast nur zeitlich definierte Rituale (in Abb.
4 fett markiert). Die anderen potentiellen Rituale lassen sich als ritualisierte Handlungen (fol-
gend RH) auf einem Kontinuum zwischen Routinen und Ritualen einordnen. Im Vergleich zur
Literatur zeigt sich auch hier das Uberwiegen von RH im Unterrichtskontext sowie die Unter-
schiedlichkeit der Klassifikationen von Ritualen, Routinen und RH: So betrachten Wan-
nack/Herger (2021: 133f., 127-129) ahnlich hierzu etwa Geburtstags- und Morgenrituale als
Rituale, aber Klassendienste und Ubergangsrituale als Routinen, die bei Kaiser (2018: 111,
80) als Rituale und hier als RH gelten. Aufgrund dieser Definitionsprobleme werden unter dem
Ritualbegriff nachfolgend alle Rituale im engeren Sinne und RH subsumiert.
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Hauptkategorie

Subkategorie(n)

Beobachtete (potentielle) Rituale

Zeitlich definierte
Rituale

Arbeitsstrukturell
definierte Rituale
fir oder zwischen
Arbeitsphasen

Raumlich
definierte Rituale

Rituale zum Stunden-/Tages-/
Wochenbeginn

Rituale zum Stunden-/Tages-/
Wochenabschluss

Rituale im Tagesverlauf

Rituale flr besondere Anldsse
wahrend des Schuljahrs
Ubergangsrituale Bewegungsrituale
Aufraumrituale

Mobilitatsrituale

Ruhe- und Entspannungsrituale

Rituale fur offene und kooperative
Lernformen (die Freie Arbeit, die
Wochenplanarbeit, die Gruppenarbeit
und das kooperative Lernen)

Rituale fur den Fachunterricht

Rituale fur Funktionsecken im
Klassenraum

Rituale bezogen auf die
Klassenzimmertiir

Abb. 4:; RitualUbersicht (eigene Darstellung)®

Offener Anfang, Morgenkreis (zum
Tagesbeginn), Sitzkreis (zum Stundenbeginn)
Klassenrat

Klassendienste, Frihstiickspause,
Steinesystem, Sonnensystem, Tagesplan und
Datum, ritualisiertes Streitgesprach, Lob,
Hande-Waschen, Hausschuhe-Anziehen,
Klassenkuscheltier

Geburtstagsritual, Krankheitsritual,
Kindersprechtag, Karneval

Flitzepause, Rhythmik- und Bewegungsspiele
Aufrdumphase

3-Mal-Gong, Sitzplatzschlange, Untertauchen-
Antippen

1-Mal-Gong, 2-Mal-Gong, Klangstab,
Einatmen-Ausatmen, 5-Minuten-Auszeit,
Untertauchen-Lauschen, beruhigende Musik
Patenschaften, Stabchen-Ziehen, Flisterzeit
mit Wecker, Sanduhren, Lernplan

Wort des Tages in Deutsch, Lesepass in
Deutsch, Mathespiele wie Mister X, Klopfen
auf die Schulter, Hilfsstation

Leseecke, Luftecke, Banke, Mathe- und
Deutschregal, Eigentumsfacher, Kontroll-
Kiste, Haltestelle, Hangeregister

offene Klassenzimmertiir

4.2 Beitrag von Ritualen fir das CM

Zusammenfassend zeigt der Modellvorschlag in Abb. 5, welche CM-Funktionen und schwieri-
gen, negativen und kritischen Aspekte fur welche Ritualkategorien und welche (teils interde-
pendenten) Gelingensbedingungen aus Sicht von B bedeutsam sind, wobei fiir B besonders
Wichtiges blau markiert ist. Aus den drei Bedeutungsdimensionen des Modells werden nach-
folgend Schwerpunkte nach Relevanz fiur B vorgestell

3 Rituale im engeren Sinne sind fett, vor dem Interview nicht beobachtete und von B erganzte
blau und von B genannte, aber nicht beobachtete Rituale hellblau markiert. Somit wurden 32
Rituale vor dem Interview beobachtet und von B bestatigt (vgl. B: 12, 26-29). 18 weitere wur-
den von B im Interview ergdnzt und meist noch nach dem Interview identifiziert (vgl. BP: 394-
432).
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Sinnhaftigkeit der Rituale

~
regelmaRige Reflexions-
und ggf. Veranderungs- ——
prozesse der Rituale

den Kindern
Partizipations- und
Gestaltungsméglichkeiten
ermdglichen

Voraussetzungen
= == und Bediirfnisse der
Kinder beachten

——
vielféltige Einfihrungsmoglichkeiten
bei 1) Klassenlibernahme, 2) neuen
Kindern und 3) Wiinschen der
Kinder und bestimmten Anldssen
wahrend des Schuljahrs sowie
Implementierung iiber Learning by
Doing, Gesprache und Lob

Praventive
Funktionen von
Ritualen im CM

Steuerung der
Interaktion
Steuerungs-
strategien

Etablierung einer
Interaktionsordnung

Zeitlich definierte Rituale

—
-

— = = == == == 7yyjischen Begleitung und

Konsequenz bzw. Koharenz bei der

Ritualdurchfihrung

Rolle der Lehrkraft

Leitung

visuelle und akustische
Symbole und Signale zur

Unterstiitzung bei der
Ritualdurchfiihrung

Passung der Rituale zur
Lehrkraft

Gelingens-
bedingungen fir
den Ritualeinsatz im
cM

Bedeutung von
Ritualen im
Classroom

Management

Schwierige,
negative, kritische
Aspekte von
Ritualen im CM

strukturierter,
ordentlicher Klassenraum

I defini

Arbeitsstrukturel
Rituale

te

Reibungslosigkeit
Orien- und Schwung

tierung Gruppenmobilisierung
und Rechenschaftsprinzip

Raumlich definierte Rituale

Arbeits-
. biindnis
Uberdruss-
| vermeidung
Anzahl
der
Allgegen- Rituale
wartigkeit
und
Uberlappung

1. Réumlich 2. Tag

definierte
Rituale

3. Ubergangs-
rituale und
Ruherituale

esplan

P .
assung zu Storungsauf-
Grundschul-
kindern im kommen und i
Heterogenitats: Umegang mit U"_‘ga':g o
i Stérungen R!tua ver-
kontext weigerungen
Disziplinie-
rung und
Zeitprobleme Manipula-
tion

Sitzkreisrituale

Abb. 5: Modellvorschlag zur CM-Bedeutung von Ritualen aus Sicht von B (eigene Darstellung)

Hausschuhe- Héande-
Anziehen Waschen
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Wie im Modell erkennbar, haben fur B drei Rituale bzw. Ritualkategorien eine besonders hohe
CM-Stellung — namlich v.a. rdumliche Rituale fir die ,Einrichtung der Klasse“ (B: 36),* aber
auch der Tagesplan und ,Rituale, die eben Phasenwechsel signalisieren (B: 38), d.h. Uber-
gangsrituale wie die Aufraumphase und Ruherituale wie die ,Klangzeichen“ (B: 36) (vgl. B: 38,
114). Im Kontrast hierzu werden Rituale in der Literatur kaum nach ihrer CM-Relevanz bewer-
tet. Haag (2018: 59) etwa fuhrt eine Ritualfulle als ,zentrale Gelenkstellen“ im CM auf, wahrend
fur B spezifische Rituale den rituellen Kern ihres CM bilden.

B definiert Rituale dartber, dass sie einen ,Rahmen STECK[EN]* (B: 133), ,in dem wir uns
bewegen® (B: 114), und verortet Rituale so gemalf} der Theorie in diesem ersten CM-Anforde-
rungsbereich.

Die Hauptfunktion aller Ritualhauptkategorien liege laut B in der Strukturierung des Schultages
und Unterrichts, die den Kindern und ihr Sicherheit gewahre und ,quasi einen ja guten Ablauf
des Vormittags® (B: 31) gewahrleiste. Seitens der Kinder begriindet B Rituale auch damit, dass
die rituelle Struktur ein kindliches Bediirfnis sei und spezifisch Grundschulkinder so ,dieses
Lernen lern[en], [...] um es dann hoffentlich irgendwann selber zu konnen* (B: 34) (vgl. B: 31f.,
133, 4, 36). Damit verweist B auf die von Wannack/Herger (2021: 135) empirisch betonte und
auch theoretisch akzentuierte Orientierungsfunktion. Die Begriindungen von B sind ebenso
theoretisch insofern wiederzufinden, als Kinder im Sinne ihrer Ordnungsbeddrfnisse (vgl. Kai-
ser 2018: 35) ,Rituale mdégen und sogar brauchen® (Schubert/Friedrichs 2012: 129) und diese
ihre Selbststéndigkeit (jedoch nicht nur im Primarbereich) férdern konnen (vgl. Helmke 2021:
183; Petersen 2010: 7).

Neben dieser primaren Funktion aller Rituale schreibt B einzelnen Ritualen wie den Gongarten
(vgl. B: 46, 48, 59, 71) und dem Morgenkreis (vgl. B: 4, 31, 66) vielfaltige sekundéare Funktionen
zu. Auch Meyer (2021: 37) und Wannack/Herger (2021: 135f.) betonen die Vielschichtigkeit
der Ritualfunktionen, jedoch keine Hauptfunktion. Dass fur B die Orientierung am wichtigsten
ist, kbnnte damit zusammenhangen, dass im oft offenen Primarunterricht Struktur und Orien-
tierung als besonders relevant gelten (vgl. ebd.: 26; Haag/Streber 2020: 100). Dadurch, dass
der Klassenrat, Offene Anfang und das ,ritualisierte Frihstlck [...] auch superwichtig fir die
Gemeinschaft* (B: 42) seien, bestatigt B aber auch die Annahmen zur Soziabilitat von Ritualen
(Kap. 2.3).

Zudem weist B bestimmten Ritualen Funktionen fir die Steuerungsstrategien nach Kounin
(2006) zu. Exemplarisch kann nur auf die Technik Reibungslosigkeit und Schwung ausfuhrli-
cher eingegangen werden, fur die laut B v.a. arbeitsstrukturelle Ruhe- und Mobilitatsrituale
,natlrlich ganz viel, gerade fiir so Ubergangsphasen® (B: 46) bedeutsam seien (vgl. B: 46, 48).
B argumentiert, dass Rituale dazu dienten, ,Ablaufe zu sichern, ohne es immer wieder neu zu
erklaren® (B: 31). Mit dem gleichen Argument akzentuiert der theoretische Diskurs sehr ahnlich
die Rolle von Ritualen fur den ,Unterrichtsfluss® (Haag 2018: 59) — gerade in stéranfalligen
Phasen wie den von B genannten Ubergéangen (vgl. Eichhorn 2014a: 12; Haag/Streber 2020:
55; Helmke 2021: 178, 183).

Fir die Gruppenmobilisierung und Uberdrussvermeidung sind B im Kontrast zur Theorie diffe-
renziert bestimmte Rituale besonders wichtig — im ersten Fall Lob und multisensorische Rituale
(vgl. B: 59), im zweiten Fall auch das Lob und das Steinesystem (vgl. B: 63, 40) sowie Rituale,
bei denen die Kinder ,selber bei irgendetwas dran® (B: 66) sind. Wahrend Allgegenwartigkeit

4 Kuckartz (2018: 221) folgend, werden das Kirzel B und die Absatznummer im Transkript angegeben.
Fur die Beobachtungsprotokolle wird das Kiirzel BP ebenfalls mit Absatznummern genutzt.
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und Uberlappung im Ritualkontext bislang kaum betont wurden, kénnten laut B arbeitsstruktu-
relle und raumliche Rituale ,VIEL natirlich“ (B: 77) v.a. bei der Uberlappung unterstiitzen. B
verknupft die Allgegenwartigkeit zudem mit der raumlichen Position in Ritualen (vgl. B: 71, 77),
die auch Nolting (2013: 70) mit der ,mobile[n] Prasenz* (ebd.: 50) allgemein im CM betont.

Hierflr seien B im Klassenrat zu wiederholende ,Regeln wichtig im Umgang® (B: 79). Weiterhin
sei relevant, dass Rituale wie das Sonnensystem den Kindern bekannt sind und B so ,das
UNFAIRE Schimpfen® (ebd.) ersparen. Fur das Arbeitsblindnis sind B somit Regeln wichtig,
ggf. wichtiger als Rituale. Jedoch gelten auch im padagogischen Diskurs Rituale nur als ein
CM-Element (vgl. Klaffke 2013: 119; Meyer 2021: 31; Ophardt/Thiel 2020: 742), tber das auch
Regeln — wie bei B im Klassenrat — eingetibt werden konnen (vgl. Kaiser 2018: 26).

Als Hauptschwierigkeit nennt B die ,Masse an Ritualen“ (B: 81), die sie ,manchmal ein biss-
chen Uberfordert (ebd.) und die Gefahr berge, ,dass die Kinder so ein bisschen den Uberblick
verlieren“ (B: 81) — angesichts der vielen, fur die Orientierung zugleich als notwendig erachte-
ten Rituale (Kap. 4.1, 4.2.1.1). Damit sind auch Zeitprobleme verbunden, sodass v.a. arbeits-
strukturelle Rituale nicht oder ,nicht (.) verninftig (B: 81) durchgefiihrt werden kdnnten (vgl.
B: 81, 46, 48). Im theoretischen Diskurs wird daher teils betont, dass die Ritualanzahl zu be-
schranken ist (vgl. Kaiser 2018: 40; Helmke 2021: 183). Dass sie im Spannungsfeld zwischen
Orientierungsverlust und -ermdglichung herausfordernd sein kann und mit den von B ange-
sprochenen Zeitproblemen einhergeht, wird dort aber kaum beschrieben.

Als zusatzlicher schwieriger Aspekt zeigt sich die Passung v.a. zeitlicher Rituale zu den Kin-
dern: ,nicht jedes Ritual ist fur jedes Kind. Ne, manche finden halt auch manche Sachen wahr-
scheinlich ganz doof* (B: 81), z.B. das Hausschuhe-Anziehen und Hande-Waschen. Gerade
Sitzkreisrituale fielen laut B vielen Kindern schwer. Dennoch seien die Rituale nicht ungeeig-
net, weil man ,UBERALL irgendetwas“ (ebd.) finde, was zu einem Kind nicht passt (vgl. B: 83-
85). Wahrend B die Passung der Rituale im Heterogenitatskontext teils als Schwierigkeit, teils
— wie Kapitel 4.2.3 zeigt — als Gelingensbedingung versteht, wird dies im theoretischen Diskurs
eher nur als Letzteres beschrieben. Generell gilt die Passung aber in heterogeneren Gruppen
wie der jahrgangsgemischten, inklusiven Klasse von B als anspruchsvoller (vgl. Helmke 2021
249f1.).

Weitere, hier nur kurz thematisierbare schwierige, negative und kritische Aspekte sind ahnlich
zur Theorie das Stérungsaufkommen und die Ritualverweigerungen — v.a. in den als schwierig
erachteten Sitzkreisritualen (vgl. BP: 282f., 333, 342f., 367f., 372f.; B: 92, 97). Hierauf reagiert
B u.a. mit individuellen, situativen ,Kompromiss[en]“ (B: 95) und Ruckzugsmadglichkeiten (vgl.
B: 97, 94f.) — &hnlich zu den Vorschlagen von Petersen (2010: 19-21) und Kaiser (2018: 31).
Zudem sieht auch B die theoretisch akzentuierten Disziplinierungs- und Manipulationsgefah-
ren von Ritualen (vgl. B: 103). Sie hoffe aber, ,dass es bei mir jetzt nicht so (.) krasse gibt, die
die Kinder irgendwie in ihrem Recht und ihrer Freiheit einschranken® (B: 102). Da es sonst ,in
vielen Situationen total eskaliere* (B: 106), erachtet sie dennoch Sanktionen in Ritualen und
Ritualisierungen von Sanktionen in dem von ihr genutzten Sonnensystem in ihrer spezifischen
Klasse als notwendig (vgl. B: 106, 90, 101-103), die in der Literatur auch kritisiert werden (vgl.
Kaiser 2018: 30; Sattler 2007: 75).

Fir B sind die Gelingensbedingungen ,Konsequenz und Sinnhaftigkeit® (B: 108) am wichtigs-
ten, sodass ein Ritual einerseits Koharenz bzw. ,einen roten Faden hat und es immer dieselbe
Bedeutung hat “ (ebd.) und andererseits einen Nutzen habe (vgl. ebd.). Die Sinnhaftigkeit wird
theoretisch gelegentlich insofern betont, als Rituale z.B. in ihrem Sinn reflektiert werden sollten
(vgl. Schubert/Friedrichs 2012: 129). Dagegen wird die Konsequenz am Rande und nur
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bezogen auf die Ritualeinfihrung betrachtet (vgl. Petersen 2010: 20f.; Eichhorn 2014b: 14),
wahrend B ihre dauerhafte Bedeutung unterstreicht.

Eine zusatzliche Gelingensbedingung betrifft die Lehrkraftrolle. So erlautert B, dass sie Rituale
idealerweise begleite, derzeit aber als ,Hauptagierende” (B: 127) leite. Das ldeal, dass ,die
Kinder das Uberwiegend selbst managen® (B: 125), funktioniere in ihrer spezifischen Klasse
nicht immer (vgl. B: 125, 127). Dies sei auch ein Problem der Jahrgangsmischung, da sonst,
wenn die Lerngruppe bestehen bliebe, ,das im nachsten Schuljahr alles schon (.) viel besser
funktioniere® (B: 127). Ahnlich zur Theorie ist fir B die ideale Lehrkraftrolle begleitend, stoRt
aber in der Praxis an Grenzen und ist vielmehr passend zur Lerngruppe zwischen Begleitung
und Leitung zu wéhlen. Dies konnte auch damit zusammenh&ngen, dass jingere Kinder noch
starker anzuleiten sind (vgl. Haag/Streber 2020: 17) und die Lehrkraft eine ,fihrende Rolle*
(Meyer 2021: 38) einnehmen soll, bis die Kinder das Ritual beherrschen (vgl. Unruh/Petersen
2014: 140).

Die weiteren Gelingensbedingungen kdnnen nur kurz umrissen werden: Die Reflexions- und
ggf. Veranderungsprozesse, die ,immer wieder (B: 110), auch mit den Kindern, stattfinden
(vgl. ebd.), die Partizipations- und Gestaltungsmaoglichkeiten der Kinder durch ihre (Verande-
rungs-)ldeen und Ritualmoderationen (vgl. B: 110-112, 116, 6, 66) sowie die visuellen und
akustischen Symbole und Signale wie eine Aufriummusik und Visualisierungen beim Wort
des Tages (vgl. BP: 240, 318-324; B: 129) ahneln stark den theoretischen Annahmen. Auch
die Relevanz der Beachtung der Voraussetzungen und Bedurfnisse der Kinder im Sinne der
Passung bzw. Adaptivitat (vgl. Helmke 2021: 251; Haag 2018: 99f.) kann bei B bestatigt wer-
den, u.a. da Rituale davon abhangig seien, ,was man fur eine Lerngruppe hat* (B: 106), und
der Umgang mit Ritualverweigerungen ,gebunden an die Kinder® (B: 97) sei. Rdumliche und
arbeitsstrukturelle (Ubergangs-)Rituale, denen B keine Passungsprobleme zuschreibt (Kap.
4.2.2), seien aber ,uberwiegend unabhangig von den Voraussetzungen der Kinder” (ebd.). Im
Kontrast zur Theorie scheinen bei B jedoch vielfaltigere Einfuhrungsmaéglichkeiten 1) bei der
Klasseniibernahme und gleichzeitigen Ubernahme einiger Rituale, 2) bei neuen Kindern zu
Schuljahresbeginn durch die Patenschaften und 3) bei Winschen der Kinder und bestimmten
Anlassen im Schuljahr vorzuliegen (vgl. B: 116, 123, 68, 85) und eine schrittweise-systemati-
sche Implementierung kaum wichtig zu sein. Vielmehr sind fur B ,Learning by Doing“ (B: 118)
und gemeinsame Gesprache mit ,viel Lob*“ (B: 55) relevante Implementierungsmethoden (vgl.
B: 72-74, 55, 118), die B ,halt ab und zu [durchflihre]. Und dann meistens irgendwann haben
sie es verinnerlicht” (B: 118). Dies kénnte auch damit zusammenhangen, dass die Implemen-
tierung bei jungen Kindern als einfach und schnell gilt (vgl. Kreter/Berlin 2006: 16). Weitere
Bedingungen, die explizit im Ritualkontext kaum, nur etwa bei Kuse (2014: 19f.) und Kaiser
(2018: 40), aufzufinden sind, betreffen einen strukturierten, ,schonen, sauberen, ordentlichen”
(B: 38) Klassenraum und die Passung zur Lehrkraft: Es sei wichtig, ,dass auch jeder (.) Lehrer
sich eigene Rituale aussucht, die [...] zu ihm passen® (B: 135).

Das passive Beobachten, stetige Verschriftlichen und Reflektieren halfen zwar dabei, zu den
Ritualen Distanz zu erhalten sowie Selektivitdts- und Verzerrungsprobleme zu verringern.
Dennoch ist die Ritualbestandsaufnahme v.a. vor dem Interview unvollstandig, was uber die
Triangulation teils erkannt und kompensiert wurde (vgl. Lamnek/Krell 2016: 263, 522-524, 575;
Thierbach/Petschick 2019: 1178f.). Zudem konnte die Passivitat durch Rollenkonflikte nicht
stetig beibehalten werden. Intersubjektiv dokumentiert (vgl. z.B. BP: 143, 178) wurde deshalb
oft eine marginale Feldrolle fur eine gewisse Objektivitat eingenommen (vgl. Kochinka 2010:
453; Lamnek/Krell 2016: 544, 547; Przyborski/Wohlrab-Sahr 2014: 47).

Beim Agieren zwischen Offenheit und Strukturierung im Interview bot der Leitfaden eine Ori-
entierung, beschréankte aber die Erkenntnisse evtl. bei den theoriegeleiteten Fragen im dritten
und vierten Themenblock (vgl. Helfferich 2019: 676; Schmidt 2018b: 52, 57). Zugleich waren
manche Fragen, etwa zum Rechenschaftsprinzip, zu offen bzw. unkonkret (vgl. B: 67, 56, 99).

51



Trotzdem konnten die Rituale im CM und die Sicht von B darauf m.E. gegenstandsangemes-
sen erhoben werden, wozu die offenen Feldbeobachtungen und offenen Interviewfragen deut-
lich beitrugen (vgl. Schreier 2013c: 279; Wulf 2004: 17f.).

Rituale gelten als ein bedeutsames, aber kaum erforschtes CM-Element im Grundschulunter-
richt. Am Fallbeispiel der Grundschullehrerin B wurde in diesem Studienprojekt deshalb die
CM-Bedeutung von Ritualen triangulativ eruiert.

Hinsichtlich der ersten Teilfrage zur Ritualbestandsaufnahme lassen sich bei B flinfzig vielfal-
tige zeitlich, arbeitsstrukturell und raumlich definierte (Mikro-)Rituale im CM-Kontext und damit
eine auch theoretisch betonte hohe rituelle Pragung des Unterrichts beobachten.

Beziglich der zweiten Teilfrage zeigt sich im Interview und verdichtet im hypothesenartigen
Modellvorschlag, dass alle Ritualkategorien bei B einen relevanten praventiven CM-Beitrag in
drei Bedeutungsdimensionen leisten. So nehmen Rituale aus Sicht von B primar die von Wan-
nack/Herger (2021) empirisch festgestellte Orientierungsfunktion fir die ,Etablierung einer In-
teraktionsordnung® (Ophardt/Thiel 2020) ein. Im Kontrast zu bisherigen Studien und teils zur
Theorie zeigen sie laut B aber auch vielfaltige sekundére praventive Funktionen in allen CM-
Anforderungsbereichen — auch fur die Techniken von Kounin (2006). Rituale besitzen fiir B
jedoch auch schwierige, negative und kritische Aspekte im CM, wozu v.a. die in der Theorie
kaum betonte Ritualanzahl, aber auch die theoretisch beschriebenen Schwierigkeiten — ge-
rade in Sitzkreisritualen — zahlen. Deshalb erachtet B bestimmte, empirisch noch kaum er-
forschte situative, lerngruppen- und lehrkraftbezogene Gelingensbedingungen als relevant —
besonders die bisher kaum als derart wichtig betrachtete Konsequenz und Sinnhaftigkeit der
Rituale. Gerade bei den Gelingensbedingungen wie der Lehrkraftrolle und Implementierung
zeigen sich Theorie-Praxis-Diskrepanzen, die vermutlich mit der heterogenen, jahrgangsge-
mischten ersten/zweiten Klasse von B zusammenhé&ngen. Grundschulbezogene Spezifika er-
geben sich fur B auch v.a. in der Orientierungsfunktion.

Mit Blick auf die Forschungsfrage lasst sich zusammenfassen, dass Rituale durch ihre vielfal-
tige Pragung des Unterrichts und ihren praventiven CM-Beitrag in allen Bedeutungsdimensio-
nen eine hohe CM-Bedeutung bei B haben.

Das Studienprojekt kann praxiserprobte Anregungen zur Ritualgestaltung im CM und zum Auf-
und Ausbau eines ,[R]epertoire[s] von Techniken und Strategien® (Ophardt/Thiel 2017: 259)
des CM mittels Ritualen bieten, gerade weil CM eine Praxisherausforderung ist und sich Lehr-
krafte mehr Informationen zum CM wiinschen (vgl. Seidel 2020: 120), CM aber in der Aus-
und Fortbildung vernachlassigt ist (vgl. Haag/Streber 2020: 15; Helmke 2021: 175). Auch die
Autorin konnte CM-Grundkenntnisse gewinnen, die nach der Erhebung erprobt wurden.

Besonders ware zu untersuchen, inwiefern sich die Erkenntnisse in einer erweiterten, hetero-
genen Stichprobe replizieren lassen, da sie hier angesichts des Fallbeispiels nicht auf Verall-
gemeinerungen zielen (kdnnen) (vgl. Akremi 2019: 327; Kruse 2015: 57; Schreier 2013c: 278).
Auch konnten die komplementaren Triangulations-Perspektiven aus Ressourcengrinden nicht
— wie von Flick (2011: 12) gefordert — systematisch-gleichberechtigt verknupft werden. Wei-
terflhrend kdnnte daher Uber (videogestitzte) Beobachtungen analysiert werden, welche Ele-
mente der drei Bedeutungsdimensionen in welchen Ritualen tatsachlich bedeutsam werden —
auch weil sich teils empirisch zeigt, dass die Beobachtungs- und Klassenlehrkraftsicht kaum

52



korrelieren (vgl. Wettstein/Scherzinger/Ramseier 2018). Zudem koénnten die akzentuierten,
teils beschrankt beobachteten Aspekte wie die Ritualimplementierung und -ver&nderung ge-
zielt zur Entwicklung empirisch fundierter Unterstitzungsangebote oder zur Untersuchung der
Theorie-Praxis-Diskrepanzen eruiert werden.
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Natalie Krings

Betreut durch: Dr.' rer. nat. Dorothea Wiktorin (Geographie)

Das Studienprojekt verfolgt das Ziel, Vorstellungen von Schiler*innen zu dem geographischen
Themengebiet der l&ndlichen Raume zu erheben. Dabei steht die folgende Forschungsfrage
im Zentrum der Erhebung: ,Welche Vorstellungen haben im stadtischen Umfeld sozialisierte
Schiiler*innen zu landlichen Rdumen in Deutschland?”. Das Forschungsinteresse l&asst sich in
der Geographiedidaktik unter den Bereich der Schiler*innenvorstellungsforschung einordnen.
Schiler*innenvorstellungen zu bestimmten Raumen sind in der Geographie deshalb so wich-
tig, da diese Vorstellungen unsere Lebensrealitat beeinflussen und zudem Réume subjektiv
wahrgenommen sowie deshalb immer auch konstruiert werden (vgl. Schwarze/Schrifer/Ober-
maier 2016: 199). So werden in der breiten 6ffentlichen Wahrnehmung landliche Raume bspw.
haufig entweder als defizitar oder als idyllisch wahrgenommen (vgl. Klaeren 2020: 3). Dabei
sind landliche Raume so heterogen, dass es keine einheitliche Definition und Abgrenzung die-
ser gibt (vgl. Krajewski/Mose/Wiegandt 2021: 9). Vor diesem Hintergrund ist auch die Vorstel-
lung von Schiiler*innen zu dem Thema ein interessantes Forschungsfeld. Im Jahr 2021 gab
es diesbezuglich eine erste Studie von Daum und Wilhelmi (2021: 36) zum Thema ,Dorf*. Die
Ergebnisse aus diesem Studienprojekt sollen nun den Forschungsstand zu dieser Thematik
erweitern.

Durch ein qualitatives Forschungsdesign und die Anwendung der Grounded Theory-Methodo-
logie wurden im Rahmen des Praxissemesters an einem Gymnasium in Kdln episodische In-
terviews mit Schiler*innen eines Erdkundekurses der Einfiihrungsphase gefiihrt. Dabei konn-
ten insgesamt sechs Typen von Schiler*innenvorstellungen zum Thema ausfindig gemacht
werden, welche sich hauptsachlich in ihrer Sichtweise auf landliche Raume und ihrer fokus-
sierten Ebene (rdumlich/strukturell oder individuell/sozial) unterscheiden. Aufféllig ist dabei,
dass das Gegensatzpaar Stadt und Land noch haufig eine Rolle spielt und, dass es einige
Ubereinstimmungen der Schiiler*innenvorstellungen mit der breiten 6ffentlichen Wahrneh-
mung gibt.
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Im Rahmen des hier im Fokus stehenden Studienprojektes ist es das Ziel, Vorstellungen von
Schuiler*innen zu dem geographischen Themengebiet der landlichen Raume zu erheben und
damit folgende Forschungsfrage beantworten zu kénnen: ,Welche Vorstellungen haben im
stadtischen Umfeld sozialisierte Schiler*innen zu landlichen Rdumen in Deutschland?”. Ne-
ben dieser im Mittelpunkt stehenden Untersuchungsfrage ergeben sich weitere Teilfragen, wie:
~Was assoziieren die Schiler*innen mit dem Begriff ,|andlicher Raum*?“ und ,Inwiefern liegen
Vorstellungen zu unterschiedlichen Formen landlicher Raume vor?“. In der Geographiedidak-
tik spielt die Schiler*innenvorstellungsforschung eine bedeutsame Rolle, auch wenn dies erst
eine Entwicklung der letzten 15 Jahre ist (vgl. Reinfried 2008: 8). Im Studienprojekt sind Schi-
ler*innenvorstellungen zum genannten Thema erhoben worden. Bisher gab es diesbeziiglich
kaum Forschung. Im Jahr 2021 erhoben Daum und Wilhelmi (2021: 36f.) eine Studie zum
Thema ,Dorf, indem sie 24 Schiler*innen aus Rheinland-Pfalz befragten. Das Studienprojekt
setzt sich daher zur Aufgabe weitere Erkenntnisse in diesem Forschungsfeld zu gewinnen.
Dazu werden im weiteren Verlauf neben einem theoretischen Hintergrund und der Darstellung
des Forschungsdesigns die Ergebnisse dargelegt, analysiert und vor dem aktuellen Stand der
Forschung diskutiert. Der Kern dieser Arbeit bilden insgesamt sechs Typen von Schiler*in-
nenvorstellungen zu landlichen Raumen.

Die Bedeutung der Erhebung von Schiler*innenvorstellungen im Fach Geographie hat an Zu-
wachs gewonnen. Dies ist jedoch eine vergleichsweise junge Entwicklung. Im Jahr 2008
schrieb bspw. Sybille Reinfried noch in einem ihrer Beitrage: ,Die geringe Zahl der Studien
darf jedoch nicht tiber die Relevanz der Schiilervorstellungen fir das Lernen im Fach Geogra-
phie hinwegtauschen® (ebd. 2008: 8). Felzmann und Gehricke (2015: 40) weisen im Vergleich
dazu im Jahr 2015 bereits auf eine steigende Anzahl an Abschlussarbeiten und Dissertationen
in Bezug auf eine geographiedidaktische Forschung zu Schiiler*innenvorstellungen hin. Diese
geht insgesamt zurlick auf die conceptual change-Forschung (vgl. Felzmann/Gehricke 2015:
40-44), welche ihren Beginn in den 1970er und 1980er Jahren genommen hat. Forschungs-
schwerpunkte waren naturwissenschaftliche Phanomene (vgl. ebd.), insbesondere Phéno-
mene der Astronomie und der physischen Geographie (vgl. Reinfried 2008: 8). Durch eine
Weiterentwicklung der conceptual change-Forschung gerieten schlieBlich in der Geogra-
phiedidaktik auch Schiler*innenvorstellungen zu humangeographischen Themen in den Fo-
kus der Betrachtung (vgl. ebd.). Vorstellungen werden aus didaktischer Sicht haufig als Ge-
danken zu einem bestimmten Sachgebiet beschrieben (vgl. Lutter 2007: 75). Viele der
Schiler*innenvorstellungen beruhen dabei auf Alltagserfahrungen (vgl. Duit 2008: 3) und er-
fullen in diesem Kontext eine Erklarungs- und Verstehensfunktion (vgl. Lutter 2007: 75).

Grundlegend bei der Schiler*innenvorstellungsforschung ist die Frage danach, wie Menschen
lernen und welche Lerntheorie zugrunde gelegt wird. Im Rahmen der Schiler*innenvorstel-
lungsforschung steht hier die Lerntheorie des Konstruktivismus im Fokus der Betrachtungen,
da sie der individuellen Wahrnehmung und der subjektiven Konstruktion von Konzepten, im
Vergleich zum Behaviorismus und Kognitivismus, eine hohe Bedeutung beimisst (vgl. Lange
2011: 98). In der konstruktivistischen Lerntheorie wird Lernen dabei als ,aktives Aneignen vor
dem Hintergrund bereits Vorhandenem® (Duit 2008: 3) angesehen, anstatt Lernen als etwas
zu verstehen, das sich dadurch auszeichnet, dass Wissen passiv durch das Ubernehmen von
Lernstoff an die Schiler*innen weitergegeben wird (vgl. ebd.). Auch im Geographieunterricht
spielt der Konstruktivismus eine Rolle, da die Schiler*innen dort fur ein konstruktivistisches
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Raumverstandnis sensibilisiert werden sollen (vgl. Duit 2008: 199). Insbesondere bei Themen
der politischen Geographie liegt ein Fokus auf der Bewusstmachung der eigenen Raumwahr-
nehmung der Schiler*innen, um ein Bewusstsein fir die Konstruktion von R&umen zu schaf-
fen (vgl. ebd.). Die Autor*innen begriinden die subjektive Raumwahrnehmung bspw. durch
eine Beeinflussung von Werten und Handlungsnormen (vgl. ebd.: 200). Hier ist es daher un-
umganglich, im Geographieunterricht die Schiler*innenvorstellungen vor allem zu bestimmten
R&aumen zu erforschen.

Die conceptual change-Forschung geht in ihren Grundséatzen davon aus, dass fachlich kor-
rekte Konzepte meistens gegen im Alltag bewahrte Prakonzepte zu stellen sind (vgl. Felz-
mann/Gehricke 2015: 44). Als Prékonzepte werden vorunterrichtliche Vorstellungen von der
Lebenswelt der Schiler*innen verstanden, die sie durch ihre Sozialisation ausgebildet haben
(vgl. Fridrich 2010: 306). Schuler*innenvorstellungen sind im Vergleich dazu individuelle ge-
dankliche Prozesse, Verstandnisse und Gedanken zu einem bestimmten Sachgebiet (vgl. Lut-
ter 2007: 75). Die Vorstellungen stimmen haufig nicht mit den wissenschatftlichen Vorstellun-
gen uberein (vgl. ebd.: 76). Dabei stellt sich die Frage, wie eine Vorstellungsanderung hin zu
den fachlich korrekten Konzepten erzielt werden kann (vgl. Felzmann/Gehricke 2015: 41). Die
Auffassung, dass Fehlkonstruktionen einfach durch wissenschaftliche Konzepte ausgetauscht
werden kdénnen, sto3t vermehrt auf Kritik. So inshesondere auch bei politischen Bildner*innen,
welche in diesem Kontext vornehmlich von einem Vorstellungswandel als von einem Konzept-
wechsel sprechen (vgl. Lange 2011: 101). Dabei gehen sie davon aus, dass beim Lernen be-
stehende Vorstellungen differenziert und modifiziert werden (vgl. ebd.), jedoch nicht zwingend
ein vollstandiger Konzeptwechsel eintritt, der die vermeintlichen Fehlvorstellungen vollstéandig
ersetzt. Die Herausforderung ist es somit, die subjektiven Vorstellungen zu didaktisieren, in-
dem vorhandene Vorstellungen aktiviert und Lernanlasse gegeben werden, um diese zu wan-
deln und auszudifferenzieren (vgl. Lange 2011: 101).

Hier knilipft das Modell der didaktischen Rekonstruktion an. Dieses Modell bildet einen theore-
tischen und methodischen Rahmen fir die Unterrichtsplanung und die fachdidaktische Lehr-
Lernforschung (vgl. Reinfried/Mathis/Kattmann 2009: 404). Es besteht aus drei Komponenten,
die sich jeweils aufeinander beziehen und abhangig voneinander sind: Die fachliche Klarung,
die Erfassung von Schiler*sinnenperspektiven und die didaktische Strukturierung (conceptual
reconstruction) (vgl. ebd.). Auf der Grundlage der Erkenntnisse aus der conceptual change-
Forschung sollte auch das Modell der didaktischen Rekonstruktion in diesem Sinne gedeutet
werden. Der Begriff conceptual reconstruction soll laut des Autor*innenteams dabei den Begriff
conceptual change ersetzen (vgl. ebd.). Fachliche Konzepte und Schiler*innenvorstelllungen
werden in dem Modell als gleichwertig dargestellt, da Schiilersinnenvorstellungen in diesem
Zusammenhang bspw. auch als Lernvoraussetzungen und Lernhilfen angesehen werden (vgl.
ebd.: 405).

Im Studienprojekt sollen aufgrund des in Kapitel 2.1 genannten konstruktivistischen Raumver-
standnisses Schiler*innenvorstellungen zu landlichen Raumen erhoben werden, da diese
Vorstellungen unsere Lebensrealitét beeinflussen. Aus diesem Grund findet in diesem Kapitel
gemal dem Modell der didaktischen Rekonstruktion eine fachliche Klarung statt.

In der breiten offentlichen Wahrnehmung werden landliche RAume haufig entweder als defizi-
tar oder als idyllisch wahrgenommen (vgl. Klaeren 2020: 3). Diese Tatsache wird bezeichnet
als eine ,sonderbare Dichotomie® (Krajewski/Mose/Wiegandt 2021: 4). Auf der einen Seite
werden landliche Raume demnach als ,,Restgréf3e’ der Raumentwicklung bezeichnet” (ebd.)
und auf der anderen Seite unterliegend sie einer Idealisierung (vgl. ebd.). Dass beide Ansich-
ten nicht der Realitat entsprechen, machen sie ebenso deutlich, wie, dass diese Zuschreibun-
gen typisch fur die defizitare Auseinandersetzung mit landlicher Entwicklung sind (vgl. ebd.).
Daher wird im Folgenden ein fachwissenschaftlich aktueller Blick auf das Thema geworfen.
Wichtig ist, zu Beginn klarzustellen, dass es zwar Gemeinsamkeiten landlicher Raume gibt,
allerdings keine einheitliche Definition und Abgrenzung dieser (vgl. ebd.: 5). Gemeinsamkeiten
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landlicher Raume sind eine niedrige Bevolkerungsdichte, die Ansiedlung kleiner und mittel-
standischer Unternehmen, ein Landschaftsbild, welches durch Dérfer, Klein- und Mittelstadte
gekennzeichnet ist und eine, trotz zahlreicher Veranderungen, land- und forstwirtschaftlich ge-
pragte Flachennutzung (vgl. Krajewski/Mose/Wiegandt 2021: 5). Dérfer und kleine Stadte stel-
len dabei die wichtigsten Siedlungstypen in landlichen Raumen dar (vgl. Steinfihrer 2020: 9).
Zur Abgrenzung lassen sich bisher zwei Typisierungen ausmachen. Die erste Typisierung be-
ruht auf dem Bundesinstitut fir Bau-, Stadt- und Raumforschung und nutzt die Kriterien der
Einwohnerdichte und des Anteils der Bevdlkerung in Klein- und Mittelstadten (vgl. ebd.). Die
andere beruht auf dem Thiinen-Institut und einem Landlichkeitsindex, welcher von Indikatoren
zur Bestimmung der sozio6konomischen Lebensverhéltnisse erganzt wird (vgl. ebd.). Dies hat
jedoch zur Folge, dass ein Kreis in der einen Typisierung als stadtisch und in der anderen als
landlich definiert wird (vgl. Danielsky 2020: 100). Je nachdem, welche Definition zugrunde ge-
legt wird, leben also 32% oder 57% der Bevolkerung Deutschlands in landlichen Raumen auf
einem Bundesgebiet von 68% oder 91% (vgl. Krajewski/Mose/Wiegandt 2021: 5). Dass es
keine einheitliche Definition gibt, liegt vor allem daran, dass landliche Raume sehr vielfaltig
sind, weshalb inzwischen von den landlichen Raumen in der Mehrzahl gesprochen wird (vgl.
Kipper 2020: 5), so auch bei Krajewski, Mose und Wiegandt (2021:1): ,Den landlichen Raum
gibt es nicht* (ebd.). Unterschiede sind bspw. in der soziobkonomischen Lage, der infrastruk-
turellen Ausrichtung und Erreichbarkeit, der 6kologischen Bedeutung sowie der Lebensstile
ihrer Bewohner*innen zu erkennen (vgl. ebd.: 5). Somit entwickeln sich l&andliche Raume auch
unterschiedlich und bewegen sich in einem Spannungsfeld zwischen Prosperitat und Periphe-
risierung (vgl. ebd.: 5f.). Dabei gibt es zwischen strukturschwachen und strukturstarken sowie
zwischen agglomerationsnahen und in peripheren Lagen gelegenen landlichen Raumen flie-
Rende Ubergéange (vgl. ebd.: 6). Insgesamt sind jedoch, wie auch das nachfolgende Zitat zei-
gen soll, die landlichen Raume hochgradig unterschiedlich.

,Die Heterogenitat reicht von landlichen Raumen, die sich durch schlechte Erreichbarkeit, un-
attraktive Lebensbedingungen, Uberalterung oder eine Fremdbestimmung von auRRen aus-
zeichnen, tber solche, die in 6konomischer Sicht prosperieren und boomen bis hin zu solchen,
die als Erholungs- und 6kologische Ausgleichsraume oder als soziale Orte der Uberschaubar-
keit und Vertrautheit auch in Zukunft attraktive Lebensbedingungen bieten.“ (ebd.: 9)

Das war allerdings nicht immer so. Das Verstandnis von Landlichkeit hat sich im wissenschaft-
lichen Diskurs stetig gewandelt (vgl. Kiipper 2020: 4). Bspw. Wird angemerkt, dass vor hundert
Jahren unter dem landlichen Raum noch ein annahernd homogener Raum verstanden wurde,
der klar vom stadtischen Raum abgegrenzt werden konnte (vgl. ebd.). So entwickelte sich eine
zweigeteilte Vorstellung von Stadt und Land (vgl. ebd.). Dietmar Falk schreibt dazu bspw. in
einer Einleitung: ,[...] mit dem Gegensatzpaar Stadt und Land sind wir alle aufgewachsen®
(ebd. 2021:3). Den Gegensatz Stadt und Land gibt es jedoch heute so nicht mehr (vgl. Klaeren
2020: 3). Grund dafr ist, dass sich die Lebensverhéltnisse zwischen Stadt und Land tberwie-
gend angeglichen haben, sodass zwischen Stadt und Land meist keine groRen wirtschaftli-
chen, sozialen und infrastrukturellen Unterschiede mehr vorhanden sind (vgl. Kiipper 2020: 5).
Anders sieht dies jedoch innerhalb der jeweiligen Raumkategorien aus. Hier haben sich die
Unterschiede sogar vergrof3ert (vgl. ebd.). Das bedeutet, dass landlicher Raum nicht gleich
l&ndlicher Raum ist.

Im folgenden Kapitel wird nun ein Einblick in die Schiler*innenvorstellungsforschung zu land-
lichen Raumen gegeben. Interessant ist dabei die Tatsache, dass es bis zum Jahr 2021 zu
diesem Thema kaum Forschung gegeben hat: ,Dem landlichen Raum im Bereich der Schi-
lervorstellungsforschung, folglich auch dem Thema ,Dorf‘, wurde bisher wenig Aufmerksamkeit
gewidmet (...)* (Daum/Wilhelmi 2021: 36). Eine Erhebung von Schuler*innenvorstellungen zu
landlichen R&umen hat somit ein ,Desiderat” (ebd.) dargestellt. Daum und Wilhelmi haben sich
aus diesem Grund 2021 mit ihrer Studie zum Ziel gesetzt, Schiler*innenvorstellungen zum
Thema ,Dorf* zu erheben (vgl. ebd.). Dazu gingen sie verschiedenen Fragen nach, wie bspw.:
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~Was assoziieren die Schiuler[*innen] mit dem ,Dorf‘?“ oder ,Gibt es bezliglich der Schuler[*in-
nen]vorstellungen zum ,Dorf* Unterschiede zwischen den Lernenden aus dem landlichen und
stadtischen Raum?“ (Daum/Wilhelmi 2021: 36). Befragt wurden in diesem Kontext 24 Schi-
ler*innen aus der sechsten und elften Klasse des Bundeslandes Rheinland-Pfalz (vgl. ebd.).
Es zeigte sich mit Blick auf die erste Forschungsfrage der Studie, dass besonders die dul3er-
lichen und sozialen Merkmale des Dorfes bei den Assoziationen der Schuler*innen mit dem
Dorf im Vordergrund standen (vgl. ebd.: 39). Dabei kénnen hier Worter wie Stralde, Kirche,
Natur, Tiere oder Gemeinschaft genannt werden. Interessant ist dartiber hinaus auch, dass
der landliche Raum vor allem als ein Raum mit begrenzten Méglichkeiten, welcher konkur-
renzlos zur Stadt ist, wahrgenommen wird (vgl. ebd.). Werden die Ergebnisse der zweiten
Forschungsfrage naher betrachtet, so kann festgestellt werden, dass sich durchaus Unter-
schiede in den Schiler*innenvorstellungen zwischen Lernenden aus dem landlichen und stad-
tischen Raum definieren lassen (vgl. ebd.). Schiler*innen aus dem landlichen Raum fokussie-
ren sich bei ihren Antworten vornehmlich auf das Leben auf dem Dorf. Im Vergleich dazu liegt
der Fokus bei den stadtischen Schiler*innen auf dem &auf3eren Erscheinungsbild, indem sie
haufig die Infrastruktur des Dorfes betonen. Besonders pragnant ist jedoch das Ergebnis, dass
beide Gruppen die Zukunft in einem Wegzug aus dem Dorf oder einer Verstadterung sehen
(vgl. ebd.). Weitere Ergebnisse der Studie beziehen sich darliber hinaus auf die weiterfiihren-
den Forschungsfragen, die an dieser Stelle nicht ausgeflhrt werden. Insgesamt lasst sich aber
feststellen, dass sich die Schiler*innenvorstellungen an deren Lebenswelt orientieren und sich
haufig Vorurteile gebildet haben.

Es finden sich bei dieser Studie einige Unterschiede zu dem hier vorgestellten Projekt, da das
Erkenntnisinteresse dieses Projektes nicht auf den Schiler*innenvorstellungen zum Dorf als
wichtigste Siedlungsstruktur in l&ndlichen Raumen liegt, sondern Schiler*innenvorstellungen
zum Ubergeordneten Thema der landlichen Raume identifiziert werden sollen. Ein weiterer
Unterschied der Studie von Daum und Wilhelmi im Vergleich zu dem hier vorgestellten Projekt
ist, dass sie sowohl Schuler*innen aus landlichen als auch Schiler*innen aus stadtischen Rau-
men befragt haben. In diesem Projekt liegt die Zielsetzung jedoch darauf, Schiler*innenvor-
stellungen zu landlichen Raumen von im stadtischen Umfeld sozialisierten Kindern und Ju-
gendlichen zu erheben. Hinzu kommt, dass es sich mit vier Schiler*innen um eine weitaus
kleinere Stichprobe im Vergleich zu der Studie von Daum und Wilhelmi handelt. Auch ist mit
NRW der Schwerpunkt auf ein anderes Bundesland gesetzt worden. Die konkreten For-
schungsfragen weichen daher aus den verschiedenen genannten Grinden ebenfalls deutlich
voneinander ab.

Die methodische Vorgehensweise ist an die Grounded Theory angelehnt, vor dessen Hinter-
grund die Datenerhebung, -auswertung und -interpretation der Schiler*inneninterviews statt-
findet. Dies ist eine Methodologie, die der Qualitativen Sozialforschung zuzuordnen ist. Sie
passt gut zu der hier im Fokus stehenden Forschungsfrage, die darauf abzielt, individuelle
Vorstellungen zu einem bestimmten geographischen Themengebiet zu untersuchen.

Nachdem feststeht, dass fur die im Zentrum stehenden Forschungsfragen ein qualitatives For-
schungsdesign, aufgrund der im vorherigen Kapitel dargelegten Ausfiihrungen, am besten ge-
eignet zu sein scheint, steht im Anschluss daran die Frage nach der Auswabhl relevanter Falle
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im Fokus (vgl. Kelle/Kluge 2010: 42). Relevant missen sie dabei sowohl fir die Forschungs-
fragen als auch fir das Forschungsfeld sein (vgl. ebd.). Aus diesem Grund ist es zwingend
erforderlich, in einem qualitativen Forschungsrahmen eine bewusste und kriteriengesteuerte
Fallauswahl durchzuftihren (vgl. ebd.: 43). Im Kontext dieses Studienprojektes fiel die Auswahl
der Strategie auf die Konstruktion eines qualitativen Stichprobenplans mit Merkmalen der Jahr-
gangsstufe und des Interesses am Thema sowie damit verbundenen unterschiedlichen Merk-
malsauspragungen.

Die Auswahl der Erhebungsmethode ist ein weiterer wichtiger methodischer Schritt. Von Felz-
mann und Gehricke sind Gruppendiskussionen als passende Methode fiir die Untersuchung
von Schuler*innenvorstellung zu humangeographischen Strukturen, Prozessen und Funktio-
nen vorgeschlagen worden, um den Einfluss der*des Forscher*in zurlickzudrangen (vgl. Felz-
mann/Gehricke 2015: 47). Jedoch fiel die Auswahl schlieZlich auf eine Form des qualitativen
Interviews, da eine Besonderheit von qualitativen Interviews ist, dass der Datenerwerb mit
Hilfe mundlicher Kommunikation stattfindet (vgl. Misoch 2019: 13). Diese Form der Kommuni-
kation schien fur das Forschungsfeld passender zu sein.

Speziell entschieden worden ist sich fir das episodische Interview. Denn die Besonderheit des
episodischen Interviews liegt darin, dass es eine Kombination aus zwei methodischen Zugan-
gen darstellt (vgl. Flick 2011b: 273). Grundlage des episodischen Interviews bilden semanti-
sches und episodisches Wissen (vgl. ebd.). Semantisches Wissen einerseits beinhaltet Wis-
sen um Begriffe und ihre Beziehungen untereinander, wahrend episodisches Wissen
andererseits aus Erinnerungen an Situationen besteht (vgl. ebd.). Der Forschungsgegenstand
stellt hier die Erhebung von Schiiler*innenvorstellungen zum Thema der ,landlichen Rdume*
dar. Dazu soll mit Hilfe des episodischen Interviews auf der einen Seite episodisches Wissen
durch Erzahlungen tber individuelle Erfahrungen mit landlichen Raumen und auf der anderen
Seite semantisches Wissen Uber die Assoziationen zu den Begriffen ,landlicher Raum*® oder,
im bewusst gewahlten Plural, ,landliche Rdume* abgerufen werden. Der Interviewleitfaden
wurde deshalb entsprechend konzipiert.

Die Datenauswertung kann in drei Schritte eingeteilt werden. Erstens die Datenaufbereitung,
zweitens die Datenanalyse und drittens die Abstrahierung der Ergebnisse. Insgesamt sind mit
jeweils vier Schiler*innen episodische Interviews gefiihrt und mit einem Audiorecorder aufge-
zeichnet worden.

Fur die Datenaufbereitung wird im Anschluss an die Aufzeichnung eine Transkription der Da-
ten vorgenommen. Transkribiert wurde nach der erweiterten inhaltlich-semantischen Tran-
skription nach Dresing und Pehl (2018: 20-26). Dabei liegt der Fokus bei einer solchen Tran-
skription auf einer guten Lesbarkeit, einer leichten Erlernbarkeit und einer nicht zu
umfangreichen Umsetzungsdauer (vgl. ebd.: 17). Die Transkripte wurden zudem mit Hilfe des
Programms F4 erstellt.

Nachdem die Daten aufbereitet worden sind, steht als nachstes dessen Analyse an, die mit
Hilfe des Programms MAXQDA erfolgte. Hier wird sich an der Grounded Theory nach Strauss
und Corbin (1996: 39-117) orientiert, welche sich durch das offene, axiale und selektive Co-
dieren auszeichnet. Codieren im Allgemeinen bedeutet dabei die Vorgehensweise, ,durch die
die Daten aufgebrochen, konzeptualisiert und auf neue Art zusammengesetzt werden“ (ebd.:
39). Durch diesen Vorgang werden schlief3lich die Theorien aus den Daten entwickelt, weshalb
er elementar fur die Grounded Theory ist (vgl. ebd.). Das offene Codieren ist laut Strauss und
Corbin: ,Der Prozess des Aufbrechens, Untersuchens, Vergleichens, Konzeptualisierens und
Kategorisierens von Daten” (ebd.: 43). Das offene Codieren findet demnach im Wesentlichen
in zwei Schritten statt: 1. dem Konzeptualisieren und 2. dem Kategorisieren (vgl. ebd.: 45-50).
Nachdem die Konzepte zu Kategorien gruppiert worden sind, folgt der nachste methodische
Schritt. Hier wird vom axialen Codieren gesprochen. Bei diesem Verfahren werden Verbindun-
gen zwischen den Kategorien hergestellt, so dass diese neu zusammengesetzt werden (vgl.
ebd.: 75). Dabei wird sich eines Kodier-Paradigmas bedient, welches sich aus den folgenden
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Begriffen zusammensetzt: ,Ursachliche Bedingungen®, ,Phanomen®, ,Kontext®, ,Intervenie-
rende Bedingungen®, ,Handlung/Interaktion“ und ,Konsequenzen® (Strauss/Corbin 1996: 39-
117). Als letzte Analyseeinheit folgt das selektive Codieren. Hier wird eine Kernkategorie be-
stimmt, mit der die anderen Kategorien in Beziehung gesetzt und diese Beziehungen validiert
werden (vgl. ebd.: 94). Das axiale Codieren bildet dabei die Grundlage fur das selektive Co-
dieren, nur dass es auf einer abstrakteren Ebene stattfindet (vgl. ebd.: 95). Mit Hilfe von
MAXQDA wird abschliel3end dieses Netzwerk graphisch dargestellt, so dass zu jedem Inter-
view eine oder mehrere Phdnomenanalysen vorliegen.

Nachdem die Daten nun aufbereitet und analysiert worden sind, stellt sich die Frage, wie die
Ergebnisse abstrahiert und prasentiert werden kdnnen. Eine Systematisierung der Daten ist
ideal und hilft dabei, einen besseren Uberblick iiber die eigenen Ergebnisse zu bekommen
(vgl. Schreier 2013: 270). Als Systematisierungsverfahren wurde in diesem Fall die , Typenbil-
dung“ gewahlt. Ziel dessen ist es, Typen zu bilden, also dhnliche Falle zusammenzufassen,
die sich innerhalb des Typus sehr &hnlich sind und sich gegenuber den anderen Typen stark
unterscheiden (vgl. ebd.: 271). Die hier entstandene Typologie zeigt demnach Schiler*innen-
vorstellungen zu landlichen Raumen in Deutschland. Wichtig dabei ist, dass es sich um ldeal-
typen handelt (vgl. Kelle/Kluge 2010: 105). Fir eine solche Typologie werden relevante Ver-
gleichsdimensionen bendtigt. Hier sind die beiden Dimensionen ,Ebene” und ,Sichtweise® mit
den jeweiligen Merkmalsauspragungen ausgewahlt worden. Die folgende Tabelle verdeutlicht
dies.

Sichtweise

negativ unterschiedlich positiv Nicht zu definieren

Typ 1 Typ 4

Landliche Raume Landliche Raume
- Typ 3 - Typ 6

Réaumlich &
strukturell

Defizitare Peripherie Idylle mitten in der
Landliche R&dume Natur Landiiche Raume
Typ 2 einfach anders oder Typ 5 Was sind das?

doch nur

Landliche Raume SRS

Landliche Raume

eine harmonische
Gemeinschaft

Sinnbild der Monotonie
& Beschwerlichkeit

Individuell & Sozial

Abb. 1: Typenbildung von Schiiler*innenvorstellungen zu landlichen Raumen (eigene Darstellung)

In diesem Kapitel werden eventuelle Mangel am Forschungsprozess transparent offengelegt
und damit die methodische Vorgehensweise kritisch reflektiert. Als ein wesentlicher Kritikpunkt
kann die Umsetzung des qualitativen Stichprobenplans angefiihrt werden. Hier war u.a. vor-
gesehen, dass sich die Schiler*innen im Raum nach Interesse am Thema positionieren. Da
sich anschlieBend jedoch neun Schiler*innen in der Mitte des Raumes, welche fir die Merk-
malsauspragung ,Interesse nicht definierbar® stand, positionierten, war eine Auswahl nach In-
teresse am Thema unmdglich. Da im Weiteren die Auswahl der Schiler*innen ebenfalls ab-
hangig von der Ruicklaufquote der Einverstandniserklarungen und dies damit eine nicht
steuerbare Gr6RRe war, ist fragwirdig, inwiefern es nicht zu zufalligen Stichprobenfehlern ge-
kommen ist (vgl. Kelle/Kluge 2010: 42). Demnach ist denkbar, dass Personen, die fur die Fra-
gestellung relevant sind, nicht in den Blick genommen worden sind (vgl. ebd.), was zu erheb-
lichen Verzerrungen fuhren wirde.

Ein weiterer Aspekt ist, dass bei den Interviews zum Teil von der Interviewerin nicht ausrei-
chend nachgefragt worden ist, wenn ein Thema von den Befragten aufgeworfen worden ist.
Dadurch hatten an der ein oder anderen Stelle mit Sicherheit noch weitere Erkenntnisse tber
die Schuler*innenvorstellungen herausgefunden werden kdnnen.
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Da Kritikpunkte daher auch mit der Interviewerin in Zusammenhang gesetzt werden kénnen,
bietet sich in Zukunft fur die Erhebung von Schiler*innenvorstellungen an, Gruppendiskussi-
onen statt Interviews zu fiihren. Durch diese Methode wirde der Einfluss der Forscherin zu-
rickgedrangt und somit auch das Problem der sozialen Erwinschtheit behoben werden kon-
nen (vgl. Felzmann/Gehricke 2015: 47).

Ein weiterer Aspekt, der kritisch bewertet werden kann und nicht dem Grundsatz der gewahl-
ten Methodologie der Grounded Theory entspricht, ist, dass wahrend des Forschungsprozes-
ses nicht nacherhoben worden ist. Im Sinne der Grounded Theory sollte schon bei den ersten
erhobenen Daten mit der Analyse begonnen werden, welche dann die weiteren Erhebungen
steuert und beeinflusst (vgl. Przyborski/Wohlrab-Sarg 2021: 253). Das Vorgehen wie in diesem
Fall, zuerst das Material zu sammeln, in dem die Interviews an der Schule gefuhrt werden, und
daraufhin dann diese auszuwerten, widerspricht der Grounded Theory (vgl. ebd.). Dieses Vor-
gehen war allerdings der zeitlichen Einschrankungen des Studienprojekt geschuldet sowie der
Tatsache, dass lediglich eine Anzahl von vier Interviews erhoben worden sind, die zudem mit
den Schiler*innen wahrend der Schulzeit abgestimmt werden mussten. Die Grounded Theory
scheint trotzdem geeignet zu sein, da sie durch ihre Offenheit gut dem Ziel und Erkenntnisin-
teresse des Studienprojekts entspricht.

In diesem Kapitel werden nun die mit dem Studienprojekt erzielten Ergebnisse im Fokus der
Betrachtung stehen. Insgesamt konnten sechs verschiedene Typen von Schiiler*innenvorstel-
lungen zu landlichen Raumen in Deutschland ausfindig gemacht werden, welche sich mali3-
geblich hinsichtlich ihrer Sichtweise auf landliche Rdume und der Ebene, die im Fokus steht,
unterscheiden. Dies wurde bereits in Kapitel 3.3 mit Abbildung eins veranschaulicht. Ziel ist es
nun, im Weiteren die einzelnen Vorstellungstypen landlicher RGume zu beschreiben und zu
definieren und anhand konkreter Beispiele aus den Interviews zu veranschaulichen. Dabei
werden zu den Typen auch charakteristische Interviews benannt. Dies bedeutet jedoch nicht,
dass sich alle Schiiler*sinnenvorstellungen aus den jeweiligen Interviews auch in diesem Typen
wiederfinden lassen oder dass auRRer den AuRRerungen aus diesen Interviews keine Vorstel-
lungen aus anderen Interviews dort zugeordnet worden sind. Viel mehr bringt diese Charakte-
risierung zum Ausdruck, dass bestimmte Interviews zu grof3en Teilen oder auch idealtypisch
zu diesem Schiler*innenvorstellungstyp passen.

Dieser Typ zeichnet sich durch eine negative Sichtweise auf landliche Rdume aus, die haupt-
sachlich raumlich und strukturell gepragt ist. Das bedeutet, dass vor allem eine Dezentralitat
l&ndlicher R&ume angesprochen wird, welche mit einer geringeren Lebensqualitat einher geht.
Dezentralitat wird dabei verbunden mit einem Mangel, welcher sich bspw. darin zeigt, dass ein
schlechter OPNV, eine mangelhafte Infrastruktur oder insgesamt wenige Erwerbs- und Frei-
zeitmdoglichkeiten vorhanden sind. Diese Vorstellungen aufRern sich in den geflihrten Inter-
views wie folgt: ,[...] Arztemangel in Deutschland. Und dass es halt noch MEHR Mangel (..)
quasi in landlichen Raumen gibt* (Interview 1, Absatz 40), ,Ja also, dass die eben schon (..)
Ahm wenn die irgendwo hin wollen relativ lange brauchen® (Interview 2, Absatz 28), ,[...] nur
EINE Bushaltestelle, wo jede Stunde ein Bus kommt* (Interview 3, Absatz 34). Schuler*innen-
vorstellungen, die sich dem ersten Typ zuordnen lassen, kdnnen sich nicht vorstellen, dauer-
haft in einem landlichen Raum zu leben, sondern sehen die Stadt als ihren bevorzugten Wohn-
raum. Charakteristisch fur den ersten Typen waren die Interviews eins und zwei.
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Auch der zweite Typ kann mit einer negativen Sichtweise auf landliche Raume beschrieben
werden. Hier liegt der Fokus jedoch auf der individuellen und sozialen Ebene. Dabei lassen
sich zwei Schwerpunkte erkennen. Das bedeutet, dass hier das gesellschaftliche Leben und
der Alltag in einem landlichen Raum einerseits als langweilig, eintdnig und einsam angesehen
wird, wie folgende Ausschnitte aus den Interviews zeigen: ,[...] weil mir das auf'm landlichen
Leben ein bisschen [...] zu eintdnig, kann ich mir vorstellen (Interview 2, Absatz 40), ,(.) Hm
(nachdenkend) (..) bisschen langweilig vielleicht (lachend)“ (Interview 1, Absatz 14). Anderer-
seits werden das Leben und die Erwerbstéatigkeit dort als anstrengend und beschwerlich be-
zeichnet: ,Ahm ich glaube, dass ich da viel viel mehr &hm (.) sozusagen im Haushalt helfen
musste® (Interview 3, Absatz 18). Kinder und Jugendliche wirden demnach auch mehr lernen
mit Arbeitsgeraten umzugehen, damit sie bei der typischen Arbeit mit Kihen oder der Feldar-
beit helfen kdnnten (vgl. ebd.). Ein spontanes Urteil tber den landlichen Raum wirde dieser
Typ vermutlich mit Tristesse und Anstrengungen verbinden. Daher ist ebenso wie bei Typ eins
ein dauerhaftes Leben in einem landlichen Raum nicht vorstellbar, so dass auch hier die Stadt
den bevorzugten Wohnraum darstellt. Charakteristisch fur diesen Typen sind auch hier die
Interviews eins und zwei.

Der dritte Typ an Schiler*innenvorstellungen zu landlichen Raumen, welcher ausfindig ge-
macht werden konnte, ist ein sehr ambivalenter Typ. Das bedeutet, dass hier die Sichtweise
auf landliche Raume weder als klar negativ noch klar als positiv bezeichnet werden kann. Das
bedeutet, dass seine Sichtweise als ,unterschiedlich® definiert worden ist. Auch der Fokus auf
eine Ebene ist nicht vorhanden, so dass Schiler*innenvorstellungen, die diesem Typ zuzuord-
nen sind, gleichermalRen auf die rAumlich/strukturelle Ebene sowie auf die individuell/soziale
Ebene abzielen. Insgesamt vereint Typ 3 Vorstellungen, die auf den ersten Blick relativ weit
auseinander zu liegen scheinen. Manche Aussagen zielen darauf ab, dass landliche und stad-
tische Raume sich nicht so stark unterscheiden, wie haufig angenommen wird, manche Aus-
sagen hingegen jedoch zielen klar auf die Unterschiedlichkeiten beider Raume ab und bedie-
nen Stereotypen. Eine charakteristische Aussage dafir, dass der Alltag in einem landlichen
Raum sich nicht allzu sehr von dem in einem stadtischen unterscheidet, ist folgende: ,Also ich
glaube die haben ahnliche Alltage, wie wir in der Stadt (Interview 4, Absatz 14). Anhand der
nachsten Aussage wird dartber hinaus deutlich, dass der*dem Schiiler*in bewusst ist, dass
landliche Raume haufig einem Stereotypen unterliegen, obwohl diese in der Realitat so viel-
schichtig sind: ,[...] dass da ganz viele verschiedene Arten von landlichen Raumen gibt. Und
nicht/eben nicht nur dieses typische Bild, [...]“ (Interview 2, Absatz 22). Dem gegenuber stehen
folgende Aussagen, die der Vorstellung unterliegen, landliche Raume seien grundsatzlich an-
ders als stadtische: ,Also es wird wahrscheinlich auch anderes Essen geben, andere Zuberei-
tung ahm [...]“ (Interview 3, Absatz 18), ,Ich kann mir auch vorstellen, dass [...] das Schulsys-
tem ahm deutlich anders [...] ist® (Interview 3, Absatz 34). Bezlglich der zuklnftigen
Wohnsituation kann dieser Typ nicht eindeutig zugeordnet werden. Es wird allerdings in Be-
tracht gezogen den eigenen Ruhestand lieber ,auf dem Land“ (Interview 3, Absatz 48) verbrin-
gen zu wollen. Charakteristisch fur diesen Typen war das Interview drei.

Typ vier der Schiler*innenvorstellungen zu landlichen Raumen zeichnet sich durch eine posi-
tive Sichtweise auf diese aus. Der Fokus liegt dabei insbesondere auf der raumlich/strukturel-
len Ebene. Bei diesem Typ wird vor allem die Natur in landlichen Raumen hervorgehoben.
Diese wird dabei als schén und unberthrt beschrieben: ,Also (..) ja unberlihrte Natur (..)*
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(Interview 4, Absatz 8). Es wird dabei ein Landschaftsbild gezeichnet, welches sich durch we-
nige menschliche Eingriffe charakterisiert und wo die Umwelt im Mittelpunkt steht. Die Aussa-
gen scheinen fast so, wie in einem Traum zu sein, indem Mensch und Natur im Einklang mit-
und voneinander leben. Ein*e Schuler*in fasst inre*seine eigenen Vorstellungen auch in ahn-
licher Art und Weise zusammen: ,Und ja eigentlich so diese Bilderbuchvorstellung® (ebd.).
Neben Feldern, Wiesen und Wald gabe es in landlichen Raumen auch Bache und Flisse, in
denen die Menschen baden gehen kénnen (vgl. Interview 3, Absatz 34). Auch das Wetter
scheint in den Vorstellungen bei diesem Typ sonnig zu sein (vgl. Interview 3, Absatz 16). Die
Vorstellung bei Typ drei Gber landliche Raume ist demnach durchweg positiv und wird auch
als schdner als der stadtische Lebensraum definiert: ,[...] ist das Land auf jeden Fall deutlich
schoner wegen dem Wetter, auch wegen der Vegetation® (Interview 3, Absatz 48). Landliche
Raume wirken bei diesem Typ, als waren sie Sehnsuchtsorte, weshalb sie auch als bevorzug-
ter Wohnraum angesehen werden. Charakteristisch fir diesen Schuler*innenvorstellungstyp
sind die Interviews drei und vier.

Bei diesem Schiler*innenvorstellungstyp ist die Sichtweise auf landliche Raume ahnlich, wie
bei Typ vier, da auch Typ flnf eine positive Sichtweise auf landliche Raume aufweist. Dabei
wird allerdings die Ebene individuell und sozial anstatt rAumlich und strukturell fokussiert. Dies
spiegelt sich darin wider, dass Schiler*innen hier vor allem die zwischenmenschlichen Bezie-
hungen und den Kontakt der Menschen untereinander und zueinander als besonders positiv
beschreiben: ,[...] das Klima untereinander ist also so die ja der Kontakt ist irgendwie besser
und ja netter” (Interview 4, Absatz 18). Im Vergleich zur Stadt wirden sich die Menschen auf
dem Dorf aulerdem auch gut kennen und man ware dort nicht so anonym, was sich darin
aulert, dass sie sich auf der Stralde grii3en: ,[...] da kennt jeder jeden, die grif3en sich immer*
(Interview 3, Absatz 48). Den Menschen in landlichen Raumen sei der soziale Kontakt wichtig,
weshalb sie diesen auch regelmafig pflegen: ,Hm (nachdenkend) bestimmt auch so Dorffeste
oder so (lachend)* (Interview 1, Absatz 16). Auch treffen sich bekannte Menschen auf der
Stral3e oder in einer Bar und fuhren kurze Gesprache miteinander (vgl. Interview 3, Absatz
48). Dabei wird diese beschriebene Gemeinschaft ausnahmslos als etwas Positives und Scho-
nes bewertet. Aus diesem Grund sind, genau wie bei Typ vier, l&andliche Raume auch der
bevorzugte Wohnraum fir die Zukunft. Auch hier kdnnen Interview drei und vier charakteris-
tisch fur diesen Typ genannt werden.

Dieser Typ hat, dhnlich wie Typ drei, keine fokussierte Ebene. Der Unterschied ist allerdings,
dass seine Sichtweise nicht, wie bei Typ drei unterschiedlich ausfallt, sondern dass diese nicht
zu definieren ist. Dies liegt daran, dass Typ 6 die Begrifflichkeit der landlichen Raume nicht
kennt und keine genaue Vorstellung davon hat, was damit gemeint sein kdnnte: ,Also (.) Ich
bin/Ich weil jetzt nicht genau was damit gemeint ist, [...]* (Interview 2, Absatz 2). Aus diesem
Grund werden Vermutungen angestellt, was unter landlichen Rdumen verstanden werden
konnte: ,[...] kdnnte ich mir so vorstellen Lander vielleicht so, aber eigentlich habe ich nicht
wirklich eine Ahnung” (Interview 2, Absatz 2), ,[...] man kennt ja so diesen typischen Grundriss.
Das es vielleicht dieses Landinnere ist. [...]* (Interview 3, Absatz 10). An dieser Stelle besteht
die Frage, ob hier lediglich die Begrifflichkeit oder tatsachlich der dahinterstehende Themen-
komplex unbekannt ist. Die Vorstellungen zu landlichen RAumen dieses Typs kdnnen aufgrund
der Unbekanntheit auch nicht weiter definiert werden. Interessant ist an dieser Stelle, dass
sich kein Interview charakteristisch fir diesen Typ benennen lassen kann, jedoch alle Inter-
views, aul3er Interview vier, Teile des Typs sechs beinhalten.
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Werden nun die Ergebnisse in den aktuellen Stand der Forschung eingeordnet, kénnen zwei
Fokusse ausgemacht werden. Einerseits zum Stand der Forschung ,landliche Raume® und
andererseits zum Stand der Forschung ,Schuler*innenvorstellungen zu landlichen Raumen®.
Eine Vielzahl der Ergebnisse stimmt dabei mit dem aktuellen Stand der Forschung tberein.
An manchen Stellen gibt es jedoch auch keine oder lediglich eine teilweise Ubereinstimmung.
Im ersten Schritt wird nun der erste Fokus zum Stand der Forschung zu landlichen Raumen in
den Blick genommen. Hier kann festgehalten werden, dass es hohe Ubereinstimmungen be-
zuglich der Sichtweisen der verschiedenen Typen und den von Klaeren (2020) definierten
Wahrnehmung landlicher Raume gibt. Typ 1 und Typ 2 zeigen, wie im 4. Kapitel vorgestellt,
eine negative Sichtweise auf landliche Raume. Hier findet sich demnach eine Ubereinstim-
mung mit einer defizitiren Wahrnehmung landlicher Raume (vgl. ebd.: 3). Typ 4 und Typ 5
haben dagegen eine positive Sichtweise auf landliche Raume, welche sich mit der von Klaeren
(2020) beschriebenen idyllischen Wahrnehmung landlicher Raume deckt. Typ 3 weist dabei
eine unterschiedliche Sichtweise auf und vereint zwei gegensatzliche Positionen miteinander.
Hier kénnen Ubereinstimmungen in der Literatur zu beiden Positionen gefunden werden, bei
denen jedoch die eine Positionen die andere im Laufe der Zeit weitgehend wissenschaftlich
ablost: Denn einerseits stimmen die Ergebnisse damit Uberein, dass lange eine zweiteilige
Vorstellung von Stadt und Land vorgeherrscht hat (vgl. Kiipper 2020: 4). Andererseits ist mitt-
lerweile Uberwiegend wissenschaftlicher Konsens, dass das Gegensatzpaar Stadt — Land
nicht mehr vorhanden ist (vgl. Klaeren 2020: 3), da sich Lebensverhéltnisse angeglichen ha-
ben (vgl. ebd.: 5). Typ 6 ist einer nicht zu definierenden Sichtweise zugeordnet. Hier gibt es
teilweise Ubereinstimmungen zum Stand der Forschung, da es, wie Krajewski und et al. (2021:
5) betonen, keine einheitliche Definition und Abgrenzung landlicher Raume gibt. Hier kann
vermutet werden, dass aus diesem Grund die Vorstellungen der Schiler*innen zu landlichen
Réaumen bei diesem Typ kaum ausgepragt sind und schon die Begrifflichkeit nicht bekannt zu
sein scheint. Eine weitere Ubereinstimmung, welche alle Typen, mit Ausnahme Typ 6, mit der
aktuellen Forschung aufweisen, ist die Ahnlichkeit beziiglich der Gemeinsamkeiten landlicher
Réaume, deren Landschaftsbild durch land- und forstwirtschaftliche Flachennutzung gepréagt ist
(vgl. Krajewski/Mose/Wiegandt 2021: 5).

Krajewski et al. (2021: 9) haben auRerdem Heterogenitdtsmerkmale landlicher Raume defi-
niert, von denen einige in den Interviews angesprochen worden sind und einige nicht. Nicht
angesprochen worden sind die Heterogenitatsmerkmale Uberalterung, Fremdbestimmung von
aul3en, Prosperitat in 6konomischer Sicht und das Boomen landlicher R&ume. Im Vergleich
dazu sind folgende Heterogenitatsmerkmale von den Schuler*innen in den Interviews klar be-
nannt oder umschrieben worden und bilden zum Teil auch den Kern der definierten Schiler*in-
nenvorstellungstypen: schlechte Erreichbarkeit (Typ 1), unattraktive Lebensbedingungen (Typ
2), Erholungs- und 6kologische Ausgleichsraume (Typ 4) und soziale Orte der Uberschaubar-
keit und Vertrautheit (Typ 5).

Im zweiten Schritt wird nun der Fokus auf den Stand der Forschung zu Schiler*innenvorstel-
lungen zu landlichen Raumen gelegt. Da es, wie bereits eingangs erwahnt, zu dem Thema bis
2021 jedoch kaum Forschung gegeben hat, wird an dieser Stelle die Studie von Daum und
Wilhelmi zugrunde gelegt. Dort standen besonders dul3erliche und soziale Merkmale des Dor-
fes bei den Schiler*innen im Vordergrund (vgl. Daum/Wilhelmi 2021: 39). Hier gibt es, auch
wenn sich die in dieser Arbeit erhobenen Schiler*innenvorstellungen auf landliche Raume
beziehen, eine Ubereinstimmung welche sich auch in den aufgesteliten Ebenen raum-
lich/strukturell sowie individuell/sozial widerspiegelt. Daum und Wilhelmi fanden heraus, dass
der Fokus bei den stadtischen Schiiler*innen auf dem &uf3eren Erscheinungsbild lag (vgl.
ebd.). Hier kann keine Ubereinstimmung zu den vorliegenden Ergebnissen festgestellt werden,
da auch die individuelle und soziale Ebene eine grof3e Rolle spielt. Die Vorstellungen beziiglich
des auReren Erscheinungsbildes sind dabei jedoch bei allen Interviews ahnlich gewesen. Eine
weitere Erkenntnis aus der Studie von Daum und Wilhelmi ist, dass die Schuler*innen alle die
Zukunft in einem Wegzug auf dem Dorf sehen und von einer zunehmenden Verstadterung
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ausgehen (vgl. Daum/Wilhelmi 2021: 39). Hier stimmen die Ergebnisse ebenfalls nicht Gberein.
Denn bezuglich ihrer zuktinftigen Wohnsituation in der Stadt oder in einem landlichen Raum
kam es vor allem auf die Sichtweise zu landlichen Raumen an. Bei einer positiven Sichtweise
auf landliche Raume wurden diese sogar als bevorzugter Wohnraum definiert. Ein weiterer
Aspekt, den Daum und Wilhelmi angefuhrt haben, ist dass die Schiler*innen in ihrer Studie
vermutlich Vorurteile gebildet haben (vgl. ebd.). Hier kann eine teilweise Ubereinstimmung
festgestellt werden.

Die Ergebnisse lassen sich insofern kritisch bewerten, als dass auch die Methodik kritisch zu
betrachten ist. Hier kbnnen mogliche Verzerrungen angefiihrt werden, die im Kapitel zur Me-
thodenkritik bereits Erwahnung gefunden haben. Mdglich ist demnach, dass Personen, die flir
die Forschungsfrage relevant sind, nicht in den Blick gekommen sind, da der Forschungsrah-
men relativ begrenzt gewesen ist (alle Schiler*innen sind auf derselben Schule im selben
Erdkundekurs) und der qualitative Stichprobenplan bspw. nicht entsprechend umgesetzt wer-
den konnte. Auch ist auffallig, dass sich die aufgestellten Ebenen h&ufig gegenseitig bedingen
und deshalb eine Differenzierung der Schuler*innenaussagen in der Charakterisierung nicht
immer eindeutig gewesen ist. AuRerdem sind einige Charakteristika, die die jeweiligen Typen
beschreiben, theoretischer Art. Hier kdnnten diese ,Lucken® bei weiterer Forschung im Feld
empirisch gefiillt werden. Nicht auszuschlieRen ist dabei, dass auch weitere Schiler*innenvor-
stellungstypen ausfindig gemacht werden kénnen.

Mit Hilfe eines qualitativen Forschungsdesigns, bei dem individuelle Vorstellungen, subjektive
Wirklichkeiten und Sinnkonstruktionen von Schuler*innen im Fokus standen, konnten mit Hilfe
von episodischen Interviews Vorstellungen von vier Schiler*innen an einem Gymnasium in
KdIn erhoben werden. Durch verschiedene methodische Schritte, angelehnt an die Grounded
Theory-Methodologie, wie der Fallauswahl, der Datenerhebung, der Datenaufbereitung, der
Datenanalyse und der Abstrahierung der Ergebnisse, konnten dabei insgesamt sechs Typen
von Schiler*innenvorstellungen zu landlichen Raumen definiert werden. Diese unterscheiden
sich im Wesentlichen hinsichtlich ihrer Sichtweise und der fokussierten Ebene. Mit Bezug auf
den Stand der Forschung zu landlichen Raumen kann dabei abschlieRend festgehalten wer-
den, dass die Schiuler*innenvorstellungen haufig Gbereinstimmen mit der breiten offentlichen
Wahrnehmung, die l&ndliche Raume meist als defizitare oder idyllische Raume ansieht (vgl.
Klaeren 2020: 3). Auch das Gegensatzpaar Stadt und Land spielt dabei eine wesentliche Rolle
in den Schiler*innenvorstellungen, welche auch Vorurteile und Stereotype beinhalten. Auffal-
lig ist aulRerdem, dass das Landschaftsbild landlicher RAume von allen Typen, ausgenommen
Typ 6, ahnlich beschrieben wird. Typ 6 zeigt allerdings, dass die Begrifflichkeit ,landliche
Raume* den Schiler*innen nicht sofort bekannt gewesen ist. Ein Bewusstsein fur die Hetero-
genitat landlicher Raume ist dartiber hinaus nur geringfugig vorhanden, da bspw. boomende
landliche Raume nicht in den Vorstellungen zu finden sind. Um hier mdgliche weitere Typen
zu identifizieren und die vorhandenen genauer zu charakterisieren, bedarf es weiterer Inter-
views mit Schiler*innen zum Thema.
Mit Blick auf den eigenen Professionalisierungsprozess vor dem Hintergrund der Ergebnisse
kénnen zwei wesentliche Aspekte hervorgehoben werden. Zum einen ist es die Bedeutung
von Schiler*innenvorstellungen im Allgemeinen. Durch das Studienprojekt ist das Bewusst-
sein der Kenntnis von Schiler*innenvorstellungen erneut gestiegen. Zum anderen lassen sich
auch viele inhaltliche Konsequenzen aus den Ergebnissen ziehen, wie die Bedeutung von
Fachsprache im Geographieunterricht, die Modifizierung der Vorstellung des Gegensatzpaa-
res Stadt und Land sowie die starkere Betonung der verschiedenen Heterogenitéatsmerkmale
von landlichen Raumen mit Fokus auch auf boomenden landlichen Raumen.
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Leitfragen Aufrechterhaltungs/ Checkliste
Steuerungsfragen
Was verstehst du unter Woran denkst du als erstes, wenn | Begriffskonzept

dem Begriff ,landliche
Raume“?

du diesen Begriff horst?

Jandliche Raume*

Wie sehen landliche
Raume in deiner Vorstel-
lung aus? Versuche mir
wichtige Merkmale gerne
sehr detailreich zu be-
schreiben.

Wenn du die Aufgabe von mir be-
kommen wiirdest ein Bild zu land-
lichen Raumen zu malen, was
wirdest du malen?

Landschaftsbild, Sied-
lungsstruktur, Infrastruk-
turausstattung von land-
lichen Raumen

Wie stellst du dir das
Leben in landlichen
Raumen vor?

Wie denkst du, sieht der Alltag
aus, von Menschen, die in landli-
chen Raumen wohnen?

Lebens- und Alltagsreali-
taten in landlichen Rau-
men

Kannst du Unterschiede
zu deinem eigenen Leben
hier in Kéln ausmachen?
Erzahle mir gerne ein
Beispiel.

Wie stellst du dir bspw. die Frei-
zeitgestaltung von Menschen, die
in landlichen Raumen leben, vor?

Wie stellst du dir bspw. den Ar-
beitsalltag von Menschen, die in
landlichen Raumen leben, vor?

Unterschied zwischen
Stadtleben und Leben in
[andlichen Raumen

Kannst du dir erklaren,
warum man von landli-
chen Raumen in der
Mehrzahl und nicht von
DEM landlichen Raum
spricht?

Worin kdnnte es Unterschiede
zwischen verschiedenen landli-
chen Raumen geben? Fallen dir
Beispiele ein?

Heterogenitatsdimension
der landlichen Raume

Wie lange ist es ungeféhr
her, dass dir das Thema
Jlandliche Raume*® im Un-
terricht begegnet ist?

Uber welche Aspekte habt ihr in
diesem Kontext gesprochen?
Was ist dir davon in Erinnerung
geblieben

Landliche Raume im
Unterricht

Erzahl mir doch mal von
einer Situation, von der du
sagen wuirdest, dass du
selbst Erfahrungen mit ei-
nem landlichen Raum ge-
macht hast.

Welche Gefuhle hattest du bei
diesen Situationen und kannst du
dir erklaren, warum du so gefuhlt
hast?

Eigene Erfahrungen mit
landlichen Raumen

Kennst du Menschen, die
in einem landlichen Raum
leben?

Wenn ja, was erzdhlen sie dir
tber ihren Alltag?

Was ist lhnen besonders wichtig?

Erfahrungsberichte von
Menschen aus landli-
chen Raumen
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Mit welchen Problemen haben sie
in ihrem Lebensumfeld zu kdmp-
fen?

Erzahl mir doch bitte mal,
welche Filme oder Biicher
du mit landlichen Raumen
in Verbindung bringst?

Wie wird der landliche Raum in
dem Film/dem Buch dargestellt?

Darstellung von
[andlichem Raum in
Medien

Stell dir vor, du kdnntest
dir aussuchen, ob du in ei-
ner Stadt wie Koln oder in
einem landlichen Raum
wohnen wirdest. Woflr
wirdest du dich entschei-
den und warum?

Wunschvorstellung
(Fee-Frage)

Abb. Al: Leitfaden flr ein episodisches Interview mit SuS zu ,ldndlichen Rdumen*:
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Karla Mertke

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

Die vorliegende Analyse sucht nach den Rollen und Sozialstrukturen, die in einem Unterrichts-
gesprach auftreten. Sie untersucht eine Sequenz aus einer Unterrichtseinheit im Fach Deutsch
in einer Q1, die in Form eines Transkripts vorliegt. Dabei stitzt sich die Analyse auf zwei Mo-
delle aus der Forschung zum Unterrichtsgespréch: Einerseits das Modell ,Frage — Antwort —
Auswertung der Antwort®, die IRE-Sequenz, in dem die Lehrperson fiir gewohnlich das Wissen
der Schiilertinnen abfragt und auswertet; andererseits diie Untersuchungen von O’Connor/Mi-
chaels, in denen Klassendiskussionen in Grundschulklassen analysiert wurden. Die Wissen-
schaftlerinnen entwickelten ein Konzept, das sie als Revoicing bezeichnen. Hier ist die Lehr-
person eine Moderatorin, welche mit einer bestimmten unterrichtlichen Zielsetzung durch
Wiedergabe der Schiler*innenduf3erungen den Lernenden die Rolle derjenigen gibt, deren
Aussage einerseits zu achten ist und die andererseits fur ihre Aussage verantwortlich sind.
Eine Rolle kann in diesem Zusammenhang als Code beschrieben werden, der den Sinngehalt
der AuRRerungen der einzelnen Akteur*innen in Bezugnahme zu den anderen Akteur*innen und
ihren AuRRerungen sowie die Beziehungen untereinander ausdriickt.

Aufbauend auf der Segmentierungs-, Sequenzierungs- und Konstellationsanalyse nach Herrle
et al. (2010) nahert sich die vorliegende Arbeit diesen Rollen und den durch sie ausgedrickten
Sozialstrukturen an. Dabei trifft sie auf eine vorherrschende Sozialstruktur Lehrperson—-Schii-
ler*sin im Gesprach, die sich um Bindnisgesuche unter den SuS und auch zur Lehrperson
erganzen lasst. Die Lehrkraft nimmt die Rolle der Herrin tber das Unterrichtsgeschehen ein,
die den Unterricht an einem bestimmten Ziel orientiert und ordnet, wohingegen die SuS vor
allem durch ihre Zuhoérer- und Wortfiihrerrollen auffallen.
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Die In den letzten 60 Jahren ist das Unterrichtsgesprach zum Forschungsgegenstand der
Schulforschung geworden. In dieser Arbeit stehen vor allem zwei Ansatze im Fokus: einerseits
das Modell ,Frage — Antwort — Auswertung der Antwort®, die IRE-Sequenz (vgl. bspw. Wells
1993: 1-37), andererseits die Untersuchungen von O’Connor und Michaels (1996), in denen
Klassendiskussionen in Grundschulklassen analysiert wurden. Die Wissenschaftlerinnen ent-
wickelten ein Konzept, das sie als Revoicing bezeichnen. Hier ist die Lehrperson eine Mode-
ratorin, die mit einer bestimmten unterrichtlichen Zielsetzung durch Wiedergabe der Schi-
lersinnendufRerungen den Schiller*innen die Rolle derjenigen gibt, deren Aussage einerseits
zu achten ist und die andererseits fur ihre Aussage verantwortlich sind.

Die vorliegende Arbeit baut auf diesen beiden Modellen auf und sucht nach den Rollen, die in
einem Unterrichtsgesprach auftreten. Dazu wird zunéchst der theoretische Hintergrund in sei-
nen wichtigsten Punkten ausgebreitet, dann die Forschungsfrage, das Forschungsdesign und
die Datenauswabhl jeweils vorgestellt, analysiert und im Abschluss reflektiert.

Revoicing wie IRE-Sequenz Uberlassen die Strukturierung des Unterrichtsgesprachs der Lehr-
person. Der entscheidende Unterschied beider Modelle sind die Rollen der einzelnen Ak-
teur*innen. In der IRE-Sequenz gibt die Lehrperson durch Auswerten der Schiler*innenant-
wort den Schiler*innen die Rolle der Gepriften, im Revoicing durch Reformulieren der
Schiler*innenantwort die Rolle derer, die sich zu dieser Antwort positionieren kénnen.

Der Begriff Rolle wird in der Forschungsliteratur nicht eindeutig definiert. Man kann ihn auf der
Grundlage von Beispielen und vom Kontext, in dem er angewandt wird,> annahernd als Code
beschreiben, der den Sinngehalt der AuRerungen der einzelnen Akteur*innen in Bezugnahme
zu den anderen Akteur*innen und ihren AuRRerungen sowie die Beziehungen der einzelnen
Akteur*innen zueinander ausdriickt.

Im Prozess des Rollennehmens und -zuweisens entsteht ein Beziehungsgeflecht unter den
einzelnen Akteur*innen: Es bildet sich eine flr das jeweilige Unterrichtsgesprach charakteris-
tische Sozialstruktur ab.® Die Rollen und Sozialstrukturen entstehen durch die AuRerungen der
Akteur*innen.” Im Zentrum stehen also die AuRerungen aller am Unterrichtsgesprach Beteilig-
ten, aus denen Rollen und damit Sozialstrukturen entspringen. Vor diesem Hintergrund lasst
sich die Untersuchungsfrage formulieren:

Mit welchen verbalen, paraverbalen und nonverbalen Mitteln teilen die an einem
Unterrichtsgespréch beteiligten Personen Rollen zu oder nehmen Rollen an und
welche Sozialstruktur ldsst sich anhand dieser Rollen beschreiben?

Fur die Untersuchung wurde eine Unterrichtseinheit im Fach Deutsch einer Q1 mit einer Ka-
mera aufgezeichnet. Damit wurden die verbalen, paraverbalen und nonverbalen Auf3erungen
aller am Unterrichtsgesprach Beteiligten festgehalten. Die Daten liegen in Form eines

5 Bei O’Connor/Michaels (1996) trifft man auf die Beispiele ,being a competent hypothesizer, evidence
provider, maker of distinctions, checker of facts® (S. 64).
6 Goffman (1981) bezeichnet dieses Phanomen als participant frameworks; S. 137: ,[...] all members'
participation statuses relative to the current utterance.”
7 O’Connor/Michaels (1996: 70): ,[...] the construct of participant framework [...] picks out the level of
linguistic structure that determines (a) how present participants fill the currently relevant roles and (b)
how those participants are situated with respect to current utterances [...] individual utterances and the
participant frameworks they create constitute the infrastructure of any speech activity.*
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Transkripts vor.2 Die Transkriptionsregeln lehnen sich an FuR und Karbach (2019) an.® Die
Transkription ist in literarischer Umschrift ohne Sprachgléattung erfolgt. Lautduf3erungen wer-
den so wiedergegeben, wie sie im Redefluss vorkommen. Durch die Transkription in Partitur-
schrift wird die Reihenfolge der Sprechenden beibehalten. Zwei Spalten pro Sprecher*in halten
sowohl die verbalen bzw. paraverbalen, als auch die nonverbalen, fir die Untersuchung rele-
vanten AuRerungen fest. Bei LautauRerungen wird in der zweiten Spalte deren Funktion be-
nannt. Das Videomaterial ist zur Einhaltung des Personlichkeitsrechts nicht zuganglich. Alle
Beteiligten kommen in anonymisierter Form im Transkript vor.

Die folgende Analyse umfasst eine Sequenz, die eine Lehrer*innenfrage und drei Schiler*innenantwor-
ten von jeweils anderen Schiler*innen beinhaltet. Sie folgt der Relevanzsetzung durch die wissen-
schaftliche Beobachterin, die der oben genannten Definition des Begriffs Rolle Rechnung tragt, und
berlicksichtigt ausschlie3lich die Sprechakte, die sich unmittelbar auf die Fragestellung durch die Lehr-
person beziehen, und die verbalen, paraverbalen und nonverbalen AuRerungen, die sich direkt auf diese
Sprechakte beziehen. Die Analyse ist dabei in vier Schritten von statten gegangen. Basierend auf der
Segmentierungsanalyse nach Herrle et al. (2010) wurde die Sequenz zunéachst in Sequenzelemente
aufgeteilt. Nach der Einteilung der untersuchten Sequenz in ihre Sequenzelemente wurden diese ge-
stutzt auf die Sequenzierungsanalyse weiter analysiert.1° Die Auswertung der AuRerungen, die parallel
zur verbalen Haupthandlung ablaufen und sich auf diese beziehen, beruht auf der Konstellationsanalyse
(vgl. Herrle et al. 2010: 93 f.). Mit den Mitteln der Diskursanalyse wurden schliel3lich verbale, paraver-
bale und nonverbale Mittel untersucht, mit denen die an einem Unterrichtsgesprach beteiligten Perso-
nen Rollen zuweisen oder annehmen (vgl. Becker-Mrotzek/Vogt 2009: 39f.).

Die untersuchte Sequenz gliedert sich in drei Teile, die jeweils eine Lehrer*innenfrage und den
Aufruf einzelner Schilertinnen (bzw. in die Lehrer*innenfrage stellvertretender Form lediglich
den Aufruf einzelner Schiiler*innen), eine Schiler*innenantwort und eine Lehrer*innenrtick-
meldung zur Schiler*innenantwort umfassen. Dazu treten drei Einschiibe, die diese Struktur
stdren, da sie einer anderen Funktion dienen, als die Lehrer*innenfrage zu beantworten. Dar-
aus ergibt sich folgernder Aufbau fiir die untersuchte Sequenz:

15:14-16:42 Teil |
15:14-15:47 I A Lehrer*innenfrage
15:36-15:47 Einschub 1: ,Fragestellung klar?*
15:47-16:27 | B Schiler*innenantwort (A)
16:27-16:42 I C Lehrer*innenriickmeldung
16:42-16:57 Teil Il
16:42 Il A Stellvertreter fur die Lehrer*innenfrage
16:57-16:57 I B Schiler*innenantwort (B)
16:57 Il C Lehrer*innenrickmeldung
16:57-18:05 Teil Il

8s. Anhang.

9 Transkriptionsregeln s. Anhang.
10 Herrle et al. (2010: 75): ,[Die Sequenzierungsanalyse untersucht] Interaktionsverlaufe dahingehend
[...], wie in ihnen die Beteiligten wechselseitig aufeinander Bezug nehmen und wie dabei ein spezifi-
scher Sinnzusammenhang entsteht.”
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16:57 Il A Stellvertreter fur die Lehrer*innenfrage
16:57-17:24 Il B Schiler*innenantwort (C)

17:24-17:32 Einschub 2: Missbilligung der Schiler*innenauf3erung
17:41-18:05 Il C Lehrer*innenrickmeldung

17:56 Einschub 3: ,Warst du fertig?“

Im Folgenden wird Teil | und Einschub 1 auf Rollen und sich daraus ergebende Sozialstruktu-
ren untersucht. Dabei werden die Elemente ausgelassen, die keine neue Information beinhal-
ten. Im Anschluss wird in Teil Il und Il untersucht, welche Rollen bestatigt werden, hinzukom-
men, modifiziert oder verworfen werden missen und welche Auswirkungen das auf eine
Hypothese zur Sozialstruktur hat.

Die Sequenz beginnt mit einer AuRRerung der Lehrperson:

L*: inwiefern — kénnte man jetzt hier diesen ganzen Text dieses Drama hier ? / &hm —
So betrachten als dass der Text ? zu einer Aufkldrung — oder zu einer Miindigkeit
einer Erziehung zur Miindigkeit &h — des Lesers, des Zuschauers, oder dhnliches
beitragt. (15:14-15:36)

Das erste Sequenzelement beinhaltet bereits vier Rollen. (1) L stellt die Frage und dominiert
und strukturiert den folgenden Unterrichtsablauf. lhre Rolle kann somit als ,Herrin Uber das
Unterrichtsgeschehen‘ beschrieben werden. (2) Sie hat die Rolle der ,Wortflhrerin: Neben
ihrer VerbalduRerung gibt es zur selben Zeit keine weiteren. (3) Sie nimmt die Rolle der ,Dra-
maturgin des eigenen Redebeitrags’ an: Sie hebt mit Betonungen, deutlichem Sprechen und
Kopfnicken die wichtigen Begriffe ihrer Frage hervor und gibt zu verstehen, dass sie Uber die
Formulierung nachdenkt, indem sie Fullfloskeln (,ahm*, ,ah*) einsetzt, die Stimme absetzt und
im Redefluss stockt. (4) SchlieRlich ist sie ,Herrin Uber ihren eigenen Redebeitrag*: Sie struk-
turiert in mit Stimmhebung und Stimmsenkung in Sinnabschnitte, nennt zuerst das Feld, in
dem sich die Frage bewegt (,....dieses Drama hier ? ...%), dann das Subjekt (,...der Text ? ...%)
und den Gegenstand der Frage (,... zu einer Mundigkeit...“), bevor sie ihre Aulerung mit
einer Stimmsenkung beendet (Im Transkript mit einem Punkt abgebildet, vgl. Transkriptions-
regeln).

Parallel laufen sechs nonverbale Elemente ab:
L: spricht zur ganzen Klasse gewandt, wendet sich (berall mal hin (15:14)

In diesem Element macht L klar, wer ihre ,Adressat*innen‘ sind: Sie spricht zur gesamten
Klasse. Dabei trifft man folgende Ausrichtung der Akteur*innen im Klassenzimmer an:!? Die
Schiler*innen sind in der Sitzordnung des Frontalunterrichts nach vorne zum Lehrer*innenpult
und zur Leinwand ausgerichtet. L sitzt hinter der Klasse auf einem Tisch. Damit bekommt die
Leinwand eine Stellvertreterinnenrolle fir L in der Sitzordnung des Frontalunterrichts. Gleich-
zeitig kreiert L eine Anordnung fur das Unterrichtsgesprach, in der sie Uber den Schiler*innen
sitzt und sich von den Schiler*innen abhebt. Die Schiler*innen missen sich zur Annahme
dieser neuen Gesprachssituation aktiv aus der Ausrichtung zum Frontalunterricht I6sen. Im
vorliegenden Sequenzelement befinden sich alle Schiler*innen noch in der Anordnung des
Frontalunterrichts.

11 | steht fur Lehrperson, im Folgenden wird das grammatikalische Geschlecht verwendet.
12 vgl. Anhang, Abb. 1.
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L: reibt die Hande, beugt sich vor, riickt Bléatter zurecht, legt den Kopf schief, hebt die
Augenbrauen, streicht (iber das Bein (15:14-15:23)

L inszeniert ihren Redebeitrag. Die Bewegungen haben nichts mit dem Gesagten zu tun, son-
dern unterstiutzen die Formulierung der Lehrer*innenfrage. Damit nimmt L wieder die Rolle der
,Dramaturgin des eigenen Redebeitrags‘ an, die sich als Habitus einer im Sprechen lberle-
genden Person beschreiben lasst.

B: wendet sich L zu (15:14)

Mit der Neuausrichtung nimmt B die neue Anordnung an. Zum Zentrum seiner*ihrer Aufmerk-
samkeit macht B L und gibt sich die Rolle des*der ,Zuhérer*in der Wortflhrerin® L.

A: hebt den Arm und setzt sich aufrecht und L zugewandt hin. (15:23)

Hier liegen zwei Elemente vor: (1) A gibt zu verstehen, dass er*sie etwas sagen will; (2) A
wendet sich L zu. Mit der Wortmeldung erkennt A die Rolle von L als ,Wortfuhrerin® an (A
unterbricht L nicht), nimmt zu L die neue Anordnung an, indem er*sie sich ihr zuwendet, und
etabliert sich als ,Zuhorer*in‘.

C: hebt den Arm (15:23)

Mit der Wortmeldung erkennt C wie A die Rolle von L als ,Wortfihrerin‘ an.

B: hebt den Arm, wendet sich vor um einen Stift wegzulegen, wendet sich L zu
(15:23-15:36)

B gibt mit dem Stift die Tatigkeit des Aufschreibens auf und wendet sich dem Unterrichtsge-
spréach und damit vollends der neuen Anordnung zu. B bestatigt damit, dass es sich bei der
neuen Anordnung um eine Anordnung zum Zweck des Unterrichtsgesprachs handelt.

Auf diese ersten sieben Elemente folgt der Einschub 1.

L: Pause (2)
schaut zur linken Klassenhélfte (15:36).

L rickt die linke Klassenhalfte in ihren Fokus und macht sie in Kombination mit dem néchsten
Element, i.e. der Rickfrage ,Fragestellung klar?“, zu ihrer ,Adressatin‘. Die linke Klassenhalfte
reagiert weder auf die Kontaktaufnahme, noch auf die an sie gestellte Frage. Sie nimmt die
Rolle der ,Adressatin‘ nicht an.

B: nickt (15:36)

Als sich L der rechten Klassenhalfte zuwendet, in der B sitzt, reagiert B auf L’s nicht an ihn*sie
gerichtete Ruckfrage, indem er*sie die Frage bestatigend beantwortet; B nimmt die von L an-
gebotene Rolle des*der ,Adressat*in‘ an.

Das nun folgende Sequenzelement bezieht sich nicht auf den Einschub selbst:

C: wendet sich L zu (15:36)

C erhebt den Arm bereits wahrend L’'s AuRerung der Lehrer*innenfrage und wendet sich erst
um, als L die Lehrer*innenfrage durch die Stimmsenkung eindeutig beendet. Aul3erdem bleibt
C L zugewandt. Da von L kein aufmerksamkeiterregendes Signal ausgeht, muss C etwas von
L erwarten: C bewirbt sich bei L um das Rederecht. Er*sie erkennt L als ,Zuteilerin des Rede-
rechts‘ und damit als ,Herrin Uber das Unterrichtsgeschehen’ an. Damit sind auch die oben

77



genannten Hinwendungen von A und B zu L nach jeweiliger Wortmeldung als Akzeptanz von
L in diesen Rollen zu deuten. Sie werden durch die Vergabe des Rederechts in Form des
Aufrufens von A durch L, das an Einschub 1 anschlief3t, bestatigt.

A nimmt das Rederecht und damit die Rolle des*der ,Wortfiihrer*in‘ an:

A: also &h im ho- im historischen Kontext wurde ja Nathan der Weise geschrieben als
die Pressezensur in Deutschland aktiv war? / (15:36-15:47)

Nach einer Einleitung durch eine Konjunktion und eine Fullfloskel (,also ah®) begrundet A
seine*ihre Antwort. Mit Stimmhebung und anschlie3endem Einatmen schlief3t A eine Sinnein-
heit ab und gliedert seinen*ihren Redebeitrag. Auf3erdem gibt die Stimmhebung den Zuhotren-
den zu verstehen, dass A seinen*ihren Redebeitrag fortfihren wird und die Rolle des*der
,WortflUhrer*in‘ nicht abgibt, womit er*sie sich als ,Herr*in iber den eigenen Redebeitrag‘ etab-
liert. Das setzt sich im weiteren Verlauf von A’'s Redebeitrag fort.

A begleitet seinen*ihren Redebeitrag mit zwei nonverbalen Elementen: dem Abwenden von
und der Zuwendung zu L. Beide Bewegungen stehen im Kontakt zu A’s Gliederung des Re-
debeitrags: Eine Zuwendung geht mit dem Abschluss, eine Abwendung mit dem Beginn einer
Sinneinheit einher. Mit dem Abwenden riickt der Kontakt unter den Gespréachsteilnehmer*in-
nen L und A in den Hintergrund und die Verbalhandlung in den Vordergrund. Durch die Zu-
wendung wird L zur ,Adressatin‘ von A.

L nimmt ihrerseits durch ein in der ganzen Sequenz beobachtbares Element die Rolle der
,Zuhorerin‘ an: Je nachdem, ob Blickkontakt zum*zur ,Wortfihrer*in‘ besteht oder nicht, nickt
L oder dullert ein ,mhm?“ und schaut den*die ,Wortfuhrer*in‘ an. Sie gibt als ,Adressatin‘ bzw.
,Zuhorerin‘ zu verstehen, dass sie zuho6rt und dem Redebeitrag folgt. Das Element setzt regel-
malig bei Beenden einer Sinneinheit durch den*die ,Wortfihrer*in‘ ein, unregelmafdig, wenn
ein entsprechendes Signal vermutet wird.'® Es entsteht eine Zweierkonstellation aus einzelnen
Schiler*innen und L in Form von ,Wortflhrer*in-Zuhérerin'. Weitere Schiler*innen werden
nicht aktiv in diese Konstellation einbezogen. Dennoch nehmen auch andere Schiler*innen
an dem Geschehen Teil: C wendet sich in einem weiteren Sequenzelement A zu (15:36), als
A zur Antwort anhebt. Damit nimmt C A’s Rolle als ,Wortfiihrer*in‘ und selbst die des*der ,Zu-
horer*in an.

Einen Nebenschauplatz macht B auf:

senkt den Arm, schaut C kurz an, wendet sich wieder L zu, spielt an seiner Jacke und
schaut vor sich (15:36-15:47)

B wendet sich nicht A, sondern L zu, um kurz darauf L’s Verhalten zu spiegeln, und gibt A nicht
die Rolle des*der ,WortfUihrer*in‘ oder nimmt die Rolle des*der ,Zuhorer*in‘ von A an. Vielmehr
beschéftigt B sich mit seiner*ihrer Jacke. Auch im weiteren Verlauf ignoriert B A’s Verhalten,
wohingegen er*sie L’s Verhalten in seinen*ihren Fokus rickt: 16st den Blick und wendet sich L
zu (16:05-16:14); damit macht B L zur Hauptperson seines*ihres Interesses. Mit der anschlie-
Renden Meldung (hebt den Arm und wendet sich dem eigenen Aufschrieb zu, gleicht ihn mit
Leinwand ab, 16:20) gibt B zu verstehen, dass er*sie A’s Verhalten fir irrelevant halt. Er*sie
I6st sich aus der Anordnung des Unterrichtsgesprachs, wendet sich der Anordnung des Fron-
talunterrichts zu und geht einer Beschéaftigung nach, die nicht mit dem Unterrichtsgespréach zu
tun hat.

Mit B’s Wortmeldung setzt eine Handlung von C ein:

wendet sich im Nacken kratzend vor und stiitzt sich auf den Ellenbogen ab, schaut
vor sich auf den Tisch (16:20)

13 z.B. in 15:59, ,L: nickt sehr verhalten und kaum sichtbar“: A macht eine Stimmhebung, was auf ein
Ende der Sinneinheit hindeutet, atmet aber nicht ein, wodurch das Signal unvollstéandig ist.
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Aul3er der Bewegung, die B ausflhrt, I1asst sich fir das Abwenden C’s von A kein Grund finden.
B scheint den Impuls fur C’s Bewegung zu geben. Damit bilden B und C eine Einheit. Gleich-
zeitig imitiert C B nicht ganz. Er*sie nimmt eine Haltung ein, die in der Gesprachssituation
bereits etabliert ist: C schaut vor sich und gibt so dem gesprochenen Wort Raum. C verbleibt
in der Anordnung des Unterrichtsgesprachs und erkennt A weiterhin als ,Wortfihrer*in* an.

Auf A’'s Beenden des Redebeitrags durch eine Stimmsenkung nickt L, was noch zur Zuhérer-
rolle von L gehort. B und C wenden sich mit einer Wortmeldung L zu, womit sie wie bereits
erlautert L die Rolle der ,Herrin Uber das Unterrichtsgeschehen® geben. Diese nimmt L an,
jedoch nicht mit der erneuten Vergabe des Rederechts.

L: mit Lessing und seinen: historischen Hintergriinden und der Epoche werden wir
uns noch beschéftigen ? / (16:27-16:37)

Als ,Zuteilerin des Rederechts’ Gibernimmt L die Rolle der ,Wortfiihrerin‘ ohne auf eine Zustim-
mung zu warten. Mit ihnrem Kommentar zu A’s Antwort festigt L ihre Rolle als ,Herrin Uber das
Unterrichtsgeschehen: L nimmt indirekt Bezug zu A’s Antwort, indem sie mit den ,historischen
Hintergrinden® einen Teilaspekt der Antwort aufnimmt, und ordnet A’s Antwort einem spateren
Zeitpunkt des Unterrichtsgeschehens zu. Gleichzeitig gibt L sich die Rolle der ,Kommentatorin
der Schillerantwort’. Diese Rolle festigt L im nachsten Element, indem L A’'s AuRerung als
,wichtigen Gedanken“ bezeichnet, was entfernt an die IRE-Sequenz erinnert: L stellt eine
Frage, A antwortet, L wertet die Frage aus. Dabei féllt auf, dass L in der Auswertung nicht
inhaltlich auf A’s Antwort eingeht — was genau mit dem ,Gedanken® gemeint ist, wird nicht klar.
Gleichzeitig deutet das begleitende Element hebt den Finger und wendet sich nach vorne zu
B (16:37) an, dass L die tatsachliche Auswertung von A’s Antwort nicht wichtig ist, da L sich
bereits von A abwendet und zur erneuten Vergabe des Rederechts Uibergeht. L geht aber auf
die Tauglichkeit von A’s Antwort fur das aktuelle Unterrichtsgeschehen ein. Vor diesem Hin-
tergrund stellt sich die Frage nach der Funktion der Auswertung der Schiler*innenantwort. Als
eine Arbeitshypothese kann dienen, dass L in den Schiler*innenantworten nach Punkten
sucht, die sie in ihrem Unterrichtsplan weiterbringen.

Damit schlie®t Teil I. In Ihm tritt L als ,Herrin Uber das Unterrichtsgeschehen‘ und ,Kommen-
tatorin der Schuler*innenantwort' hervor, womit die Strukturierung des Unterrichtsgesprachs
in ihrer Hand liegt und sie eine gegeniber den Schiler*innen méchtigere Position einnimmt.
Damit ist die Grundvoraussetzung sowohl fir die IRE-Sequenz, als auch fir das Revoicing
gelegt (vgl. Kapitel 2).

Daneben fallt die Rolle des*der ,Adressat*in‘ auf, deren Zuweisung in der Macht der ,Wortfiih-
rer“innen’ liegt. Wem die Rolle des*der ,WortfUhrer*in‘ zukommt, entscheidet primar L als ,Zu-
teilerin des Rederechts’, bzw. als ,Herrin Uber das Unterrichtsgeschehen’, sekundar einzelne
Schiler*innen durch Hinwenden oder nicht Hinwenden zur der jeweils sprechenden Person.
SchlieB3lich kann jede am Unterrichtsgeschehen beteiligte Person die Rolle des*der ,Zuho-
rer“in' annehmen. Die Mittel, mit denen Rollen angenommen oder vergeben werden, lassen
sich als aktive Zuweisungen und passive oder aktive Annahmen bezeichnen.

Daneben zeichnen sich folgende Beziehungen ab. (1) B’s Nichtanerkennen von A als ,Wort-
fuhrer*in‘ I&sst sich als B’s Geringschatzung von A bei gleichzeitiger Hochschatzung von L
verstehen. B etabliert ein Machgefélle, wobei er*sie sich mit der machtigeren Position von L
zu verbinden sucht. Sein Bundnisgesuch wird von L nicht angenommen. (2) L bildet zusam-
men mit A eine Einheit aus ,Zuhoérerin und Wortfiihrer*in‘, die C anerkennt, indem er*sie die
Rolle des*der ,Zuhérer*in’ annimmt. Die Zuweisung der Rolle ,Adressatin‘ an L durch A ver-
weist C allerdings auf eine unbedeutendere Position. (3) B will mit C am Anfang von Teil |
Kontakt aufnehmen und C reagiert auf B’s Handlung gegen Ende von A’s Redebeitrag.

Die Sozialstruktur I&sst sich wie folgt beschreiben: L ist in einer bestimmenden und den Schu-
ler*sinnen Uberlegenen Position; insofern liegt eine hierarchische Struktur vor. Innerhalb dieser
Hierarchie herrscht eine Struktur, die sich aus einem*einer ,Wortfiihrer*in‘, der*die die Macht
Uber den eigenen Redebeitrag hat, und einem*einer ,Adressat*in = Zuhdrer*in‘ zusammen-
setzt. Sie kann durch weitere ,Zuhoérer*innen‘ erganzt werden, die ihrerseits weder Einfluss auf
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das Geschehen nehmen, noch hehmen kénnen. Diese Struktur lasst sich als ,Lehrperson-
Schuler*in im Gesprach’ bezeichnen.

Vier Elemente erganzen die bisherige Beobachtung.

B: d4hm aber der Leser wird ja auch durch das &h — Héren oder Lesen dieses
Theaterstlicks &h dazu angeregt. selbst — &hm alles kritisch zu hinterfragen ? /

(16:37-16:49)

B baut die erste Sinneinheit wie A vorher auf. Neu ist die Stimmsenkung inmitten einer Sinnein-
heit, die regelmaRig nach dem Pradikat des Satzes auftritt, und so den Satz strukturiert. B
nimmt Bezug auf A’s Antwort, indem B mit den Worten ,aber ... ja auch“ seine in Opposition
zu A’s Antwort stellt. Diese Opposition ist keine sachlich begriindete, da B A nicht inhaltlich
widerspricht. Die Beziehung zwischen B und A, die sich in Teil | schon abgezeichnet hat, wird
hier zur von B arrangierten Opposition.

B: wendet sich halb zum eigenen Aufschrieb (16:37-16:42)

B sitz mit dem Ricken zu A und schliel3t A aus der Gespréachssituation aus. Sonst ist die Geste
nicht anders zu bewerten als das Abwenden von L, das bereits in A’s Redebeitrag beobachtet
wurde.

B: unterstiitzt das Gesagte mit seinen Héanden (16:42)

So wie L ihren Redebeitrag mit Gesten in Szene setzt, macht es auch B. Er*sie scheint L’s
Habitus einer im Sprechen Uberlegenden Person zu imitieren und scheint ihr Verhalten als
nachahmenswert anzunehmen.

L: mhm ?
hebt die Augenbrauen, schliel3t die Augen, éffnet die Augen (16:49-16:57)

Es erfolgt keine Auswertung von B’s Antwort, sondern das bereits beobachtete Zeichen, dass
L zuhért und B’s Redebeitrag folgt. L's nonverbale Geste ist dabei als Unterstiitzung des Sig-
nals zu verstehen, eine bestatigende Geste, mit der L wertschatzend mit B’s Antwort umgeht
und deutlich macht. L geht nicht auf die Opposition ein, in die sich B zu A stellt.

Teil 11l beleuchtet C’s Beziehung zu L und gibt Aufschluss lGber die Beziehung von C zu B.

C: em und ich glaub auch son so der der Leser damals — &hm — der durchschnittliche
Leser war ja wahrscheinlich noch so’n bisschen antisemitisch und nicht besonders
miindig ?/ (16:57-17:03)

C strukturiert seinen*ihren Redebeitrag wie A und B, aber er*sie baut zum Ende einer Sinnein-
heit keinen Kontakt zu irgendjemandem auf. Stattdessen schaut C zur Leinwand (16:57), wo-
mit er*sie sich weg von der Anordnung zum Unterrichtsgesprach, hin zum Frontalunterricht
ausrichtet. Die Leinwand bekommt dabei die Stellvertreter*innenrolle von L, da C sich mit sei-
ner Rede an sie wendet und sie zur ,Adressatin‘ macht. L ergreift die Rolle der ;Zuhérerin®
zunachst nicht, was sich in ihrem gesenkten Blick am Anfang von C’s Redebeitrag aufert.
Auffallig ist hier auch das Beinschlankern von L, eine Tatigkeit, die sich unmdglich mit dem
Unterrichtsinhalt verbinden lasst. Als solche ist sie eine, die L bisher nicht gezeigt hat, solange
einzelne Schuler*innen ;Wortfuhrer*innen‘ waren, und ein Hinweis darauf, dass sich L aul3er-
halb des Gesprachsfokus’ und unbeobachtet flihlt, was sie auch ist. L ist eindeutig weder
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,Adressatin‘ noch ,Zuhorerin‘. C entzieht sich so dem Zugriff durch L. Gleichzeitig unterstitz
er*sie seinen*ihren Redebeitrag mit Handgesten (16:57), was man als Ubernahme von L'’s
Habitus interpretieren kann. Die Beziehung zwischen C und L scheint also ambig zu sein: C
wendet sich einerseits von L ab und verwehrt ihr die Rolle der Adressatin, andererseits nimmt
er ihrem Habitus an.

B wendet sich nun gleich zu Beginn von dessen*deren Redebeitrag C zu (16:57). B erkennt
damit C als ,Wortflihrer*in‘ an und ergreift die Rolle des*der ,Zuhérer*in‘. B nickt sogar zu C’s
Redebeitrag (17:08) und nimmt so das Verhalten an, dass L zustiinde und dass bisher kein*e
andere*r Schiilertin gezeigt hat. B’'s Ubernahme der Position von L geschieht nicht ohne
Bihne, denn C schaut inzwischen nicht mehr auf die Leinwand, sondern vor sich, und ist B
seitlich zugewandt. Damit bilden C und B eine Einheit als ,Wortfihrer*in‘ und ;Zuhérer*in‘ und
Ubernehmen die in Teil | beobachtete Sozialstruktur ,Lehrperson-Schiler*in im Gesprach®,
wobei B die Position von L einnimmt.

L verharrt nicht in der passiven Rolle. Sie nimmt mit der Hinwendung zu C erst die Rolle der
konzentrierten ,Zuhérerin‘ ein (schaut zu C und halt das Bein ruhig, 17:08-17:15), und schaltet
sich dann mit dem bekannten Signal ,mhm ?“ (17:15) als ,Verfolgerin des Redebeitrags’ ein.
Damit macht L auf sich aufmerksam und fordert die Rolle der ,Adressatin‘ ein. C gibt L diese
Rolle nicht, denn er*sie bleibt weiter von L abgewandt.

Vor diesem Hintergrund ist Einschub 2 die ,gewaltsame® Einforderung der Anerkennung C'’s
von L als ,Adressatin‘: L unterbricht den Redebeitrag von C durch eine missbilligende Aule-
rung. Mit der Unterbrechung entrei3t L C die Macht tGber seinen*ihren Redebeitrag, der als
,Herr*in Gber seinen Redebeitrag‘ bestimmen darf, wann sein Redeanteil abgeschlossen ist,
und retabliert ihre Rolle als ,Herrin tber das Unterrichtsgeschehen’.

Die Unterbrechung durch L ist ein Tadel:
L: heute in der Schule als autoritdre Lehrperson
lacht leise auf, sortiert Blatter und schaut dabei zu C (17:24)

L lacht Gber C bzw. Uber die von L wiederholte Formulierung, denn das Lachen umrahmt L’s
Wiederholung des exakten Wortlauts aus C’s Redebeitrag. L nimmt die Rolle der ,Zuhérerin’
von dem*der ,Wortfuhrer*in‘ C nicht vollstandig an, denn L schaut zwar zu C, beschaftigt sich
gleichzeitig aber mit den Blattern, die sie vorher nicht in der Hand hatte, geht also einer vom
Hauptgeschehen ablenkenden Beschaftigung nach.

C macht auf den Tadel hin L zu seiner*ihrer ,Adressatin‘. Er*sie wendet sich L zu (17:24) und
Ubernimmt die Rolle des*derjenigen, ,der*die fiir seine*ihre AuRerung verantwortlich ist, in-
dem er*sie sie vor L verteidigt und seine*ihre Aussage prazisiert (17:24-17:32). Die Verteidi-
gungsposition von C aulert sich darin, dass C erregter spricht.

Mit Einschub 2 liegt eine, sicherlich ungewollte, Revoicing-Sequenz vor: C bringt seine*ihre
Antwort vor, L gibt sie im genauen Wortlaut wieder und C bezieht zu diesem Revoicing Stel-
lung. Das Revoicing fungiert als Retablieren von L als ,Hauptadressatin des Redebeitrags‘ und
als ,Herrin Uber das Unterrichtsgeschehen’.

Die Situation bringt B in Verlegenheit: Soll er*sie der Beziehung zu C oder zu L treu bleiben?
Mit dem Stutzen bei gleichzeitigem Hinwenden zu C (17:24) driickt B seine*ihre Verwunderung
Uber C’s Redebeitrag aus. Damit nimmt B L’s unmittelbar vorangehende Unterbrechung von
C’s Redebeitrag auf. Weiter versucht B Kontakt zu L aufzubauen (Blick: L, 17:24) und lacht
mit L. Den Blickkontakt erwidert L nicht, sie nimmt die Kontaktaufnahme, die B anbietet, nicht
an, woraufhin B wieder die Zuhdrer*innenrolle von C annimmt: Er*sie hort zu lachen auf und
schaut C an (17:32).

Im weiteren Verlauf von Teil 1ll etabliert L in ihrer Auswertung von C’s Redebeitrag (17:41-
17:49) die Rolle als ,Herrin Uber das Wissen“. L erganzt C’s Aussage um den Fachbegriff
intrinsische und extrinsische Motivation, die L auch definiert. Ihre Auswertung lasst L von C
unterbrechen, was uns zu Einschub 3 fihrt.
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L: warst du fertig ? schuldijung
zeigt mit der Hand zu C (17:49)

L’s Ruckfrage an C bezieht sich auf das Rauspern von C, das L als Ruckforderung des Rede-
recht interpretiert. Mit L's Entschuldigung fur ihre Unterbrechung von C berucksichtigt L wieder
die Regeln der Verteilung des Rederechts, nach denen ein*e Wortflhrer*in selbst bestimmt,
wann sein*ihr Redebeitrag abgeschlossen ist. Sie retabliert C's Rolle als ,Herr*in Gber sei-
nen*ihren Redebeitrag’, die sie C in Einschub 2 abgenommen hatte. Gleichzeitig macht sie C
mit ihrer direkten Ansprache zu ihrem*ihrer ,Adressat*in‘ und erteilt ihm*ihr durch ihre Frage
das Rederecht, womit sie auch die vorherrschende Unterrichtsanordnung und die Sozialstruk-
tur ,Lehrperson-Schuler*in im Gesprach® wieder herstellt.

C: ja ? is grad was Sie gesagt haben
Blick: L Handrticken zeigt zu L (17:49)

C nimmt diese Sozialstruktur und die damit verbundenen Rollen an, da C L’s Blickkontakt er-
widert und durch eine Bezugnahme in Form eines Handzeichens in L’s Richtung in Verbindung
mit der direkten Ansprache von L. C macht mit seiner Erwiderung den Wortaustausch zu einer
Revoicing-Sequenz, denn er*sie nimmt Stellung zu der Ergénzung seines*ihres Redebeitrags
durch L um die Fachbegriffe, indem er*sie sie bestétigt. Das Revoicing bekommt damit die
Funktion der Klarung und der Etablierung von Fachbegriffen.

L’s Lehrerauswertung schlief3t die Sequenz ab:

L: du hast den Bezug jetzt auf Nathan son bisschen gezogen oder in der Vergleich zu
heute gestellt. (17:56-18:05)

L’s Zusammenfassung von C's Antwort entspricht nur sehr entfernt der Aussage von C. Der
Zweck ihrer Schiler*innenauswertung liegt also nicht in der Inhaltswidergabe, sondern, wie
die anschlieRende Lehrer*innenfrage (18:05) deutlich macht, darin, die Antwort von C mit dem
Unterrichtsgeschehen zu verbinden und das Unterrichtsgespréch in eine andere Richtung wei-
terzufiihren. Damit bestatigt sich die in der Analyse von Teil | gedufRerte Hypothese, dass L
bei der Schuler*innenauswertung nach Punkten sucht, die L in ihrem Plan fur das Unterrichts-
geschehen weiterbringen.

Die vorliegende Analyse hat sich mit einem kleinen, in sich geschlossenen Ausschnitt aus
einer Doppelstunde beschéftigt und bildet damit bei weitem nicht das Datenmaterial ab, das
vorhanden ist, geschweige denn die Doppelstunde selbst. Das liegt an der Platzbeschrankung,
die Studienarbeiten zugrunde liegt, schmélert aber nicht die Erkenntnisse, die aus dem Studi-
enprojekt gezogen werden kdnnen.

Die Untersuchungsfrage konnte beantwortet werden. Dabei gab es Anklange an die zwei Mo-
delle zur Beschreibung der Struktur von Unterrichtsgesprachen, an die IRE-Sequenz und das
Revoicing. Eben hier zeigt sich aber auch ein fir Modelle im allgemeinen typisches Phanomen:
Sie kommen in ihrer Reinform in der Praxis so gut wie nie vor. Ebenso kann man die hier
analysierte Sequenz nicht eindeutig als Revoicing oder IRE-Sequenz bezeichnen, sondern sie
bedient sich vielmehr deren Mitteln um den Unterricht immer wieder mit dem Unterrichtsthema
zu verbinden. Dahinter kann ein allgemeines Phdnomen zu vermutet werden, und es erscheint
lohnenswert zu untersuchen, inwiefern andere Lehrpersonen diese Mittel nutzen und welche
Unterrichtssituationen bzw. Sozialstrukturen sie damit herstellen.

Fur eine vollstandige Verifikation der Ergebnisse misste man in die Képfe der am Unterrichts-
gesprach Beteiligten schauen — ein Ding der Unmdglichkeit. Man kénnte sich dem aber z.B.
mit Interviews und weiteren Kontextinformationen annéhern.
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Silena Muller

Betreut durch: Dr.' Tatjana Leidig (Forderschwerpunkt Emotionale und soziale Entwicklung)

Zum Einsatz tutorieller Lernverfahren und deren potenziellen Einfluss auf die soziale Integra-
tion von Schuler*innen mit herausfordernden Verhaltensweisen gibt es bisher wenige empiri-
sche Erkenntnisse (vgl. Spilles / Hagen / Hennemann 2018: 66). Im Rahmen des vorliegenden
Studienprojekts wurde daher in Form einer Einzelfallstudie im AB-Design die Wirkung tutoriel-
len Lernens auf die soziale Integration von zwei mannlichen Viertklasslern mit erh6htem Risiko
fur soziale Ausgrenzung einer Forderschule mit dem Férderschwerpunkt Emotionale und so-
ziale Entwicklung untersucht. Das tutorielle Lernen wurde Uber einen Zeitraum von viereinhalb
Wochen von der Praxissemesterstudentin im Deutschunterricht eingesetzt. Fir die Beurteilung
des Interventionserfolgs werden in diesem Beitrag fir beide Schiler spezifische Effektstar-
kemalie sowie die Ergebnisse des Mann-Whitney-U-Tests zur Prifung der Signifikanz berich-
tet. Wahrend sich fur Schiler 1 moderate bis starke, statistisch signifikante Effekte (p = .0071)
nachweisen lassen, zeigen sich fir Schiiler 8 keine bis schwache Effekte. Um dieses unein-
deutige Ergebnis besser einordnen zu kénnen, werden Limitationen der Untersuchung disku-
tiert. Zudem werden aus den Ergebnissen Empfehlungen flr weitere Forschung und die Schul-
praxis abgeleitet.
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Die Beziehung zu Gleichaltrigen und die soziale Akzeptanz haben einen Einfluss auf das Wohl-
befinden, die Identitatsentwicklung und die soziale und kognitive Entwicklung von Kindern und
Jugendlichen. Au3erdem fihrt gelungene Integration im Durchschnitt zu besseren Schulleis-
tungen (vgl. Kessels/Hannover 2020: 291, 295). Kinder und Jugendliche, die Uber eine alters-
angemessene Sozialkompetenz verfigen und sich prosozial verhalten (z.B. kooperativ, hilfs-
bereit, kontaktfreudig), gelten in der Literatur recht Ubereinstimmend als beliebter, wahrend
Kinder und Jugendliche, die haufig antisoziale Verhaltensweisen zeigen (z.B. koérperliche
Ubergriffe, Stéren des Unterrichts) oder deren Verhalten von starker Zuriickgezogenheit ge-
pragt ist, eher abgelehnt werden (vgl. ebd.: 293f.; Newcomb/Bukowski/Pattee 1993). Gerade
Kinder und Jugendliche mit einem sonderpéddagogischen Forderbedarf (SFB) im Forder-
schwerpunkt Emotionale und soziale Entwicklung (FSP ESE) zeigen solche und andere exter-
nalisierenden und/oder internalisierenden Verhaltensweisen und sind deshalb besonders hau-
fig von sozialer Ausgrenzung betroffen (vgl. z.B. Ellinger/Stein 2012: 97f.).

Zur Verbesserung der sozialen Integration durch tutorielle Lernverfahren gibt es bisher erste
Hinweise (vgl. Garrote/Sermier Dessermontet/Moser Opitz 2017; Spilles/Hagen/Hennemann
2018, 2019), wobei sich die Ergebnisse des Reviews von Garrote et al. (2017) auf Schiler*in-
nen mit unterschiedlichem SFB in inklusiven Schulen beziehen. In diesem Zusammenhang
weisen Spilles et al. (2018: 66f.) darauf hin, dass vor allem im deutschsprachigen Raum gesi-
cherte Resultate beziiglich mdglicher Potenziale tutorieller Lernverfahren auf die soziale In-
tegration bei Schiler*innen mit herausfordernden Verhaltensweisen fehlen. Die vorliegende
Untersuchung setzt an diesem Forschungsdesiderat an und verfolgt das Ziel, den Einfluss
tutorieller Lernverfahren auf die soziale Integration besagter Schiler*innen zu untersuchen.

Nach Koster et al. (2009) handelt es sich bei der sozialen Integration um ein mehrdimensio-
nales Konstrukt. Daraus ergeben sich unterschiedliche Ansatzpunkte fur die Férderung dieser.
Mdgliche Ansatzpunkte hat Huber (2019) in einem integrierten Rahmenmodell zur Férderung
der sozialen Integration im inklusiven Unterricht (SULKI-Modell) zusammengefihrt, in dem un-
ter anderem kooperatives Lernen einen Ansatz zur Forderung der sozialen Integration dar-
stellt. Als eine Unterform des kooperativen Lernens kénnen tutorielle Lernverfahren angese-
hen werden. Diese eignen sich dazu, sowohl soziale Kompetenzen aufzubauen als auch
positive Sozialkontakte zwischen Schiiler*innen herzustellen (vgl. Spilles/Leidig 2020: 185).

Der Begriff der sozialen Integration wird in der inklusions- und sonderpadagogischen For-
schung sehr heterogen verwendet und operationalisiert (vgl. Koster et al. 2009). In Anlehnung
an Marten, Vo3 und Blumenthal (2016) wird soziale Integration hier verstanden als ,die soziale
Einbindung und [soziale] Teilhabe eines jeden Kindes [und Jugendlichen] am sozialen Mitei-
nander aller Kinder [und Jugendlichen] einer Lerngruppe, Klasse oder auch Schule® (8).

Fur jedes Kind und jeden Jugendlichen stellt soziale Ausgrenzung in der Schule einen Risiko-
faktor dar (vgl. Huber 2019: 28). Schiiler*innen mit SFB sind tiberdurchschnittlich haufiger bzw.
starker von sozialer Ausgrenzung in inklusiven Settings betroffen im Vergleich zu Schuler*in-
nen ohne SFB (vgl. z.B. Crede et al. 2019; Ellinger/Stein 2012; Huber 2008; Huber/Wilbert
2012; Koster et al. 2010; Krull/Wilbert/Hennemann 2014; Weber/Nicolay/Huber 2021). Vor al-
lem Schiler*innen, die ein hohes Mal3 an Aggression oder Riickzug zeigen, werden eher ab-
gelehnt (vgl. Newcomb et al. 1993). Bei den genannten Studien handelt es sich jedoch aus-
schlielich um Untersuchungen, in denen die soziale Integration von Schiler*innen mit SFB
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in inklusiven Schulen untersucht wurde. Au3erdem gibt es nur wenige Untersuchungen, die
explizit Schiler*innen mit SFB im emotionalen und sozialen Bereich oder Verhaltensauffallig-
keiten in den Blick nehmen.

Crede et al. (2019) haben unter anderem die soziale Integration von Schiler*innen mit festge-
stelltem SFB EsE an inklusiven Grundschulen untersucht. Fur eine Stichprobe von 827 Zweit-
und Drittklassler*sinnen (davon 38 mit SFB ESE) zeigten sich signifikant negativere Werte fir
die soziale Integration von Schuler*innen mit SFB ESE verglichen mit Schiler*innen ohne SFB
(-0.33 =d =-0.84). Inwieweit sich das auf die Forderschule ESE Ubertragen lasst, ist bisweilen
unklar, denn es gibt nur wenige Untersuchungen, in denen die soziale Integration von Schu-
ler*innen mit SFB an allgemeinen Schulen im Vergleich zu Forderschulen untersucht wurde
und die bisherige Befundlage ist uneindeutig (vgl. Kohrt/Gresch/Mahler 2021: 1210f.).
Insgesamt liegt der Fokus der Forschung auf der Erfassung von sozialer Integration und we-
niger auf der Forderung von sozialen Integrationsprozessen (vgl. Huber 2019: 28). Und wenn
die Forderung der sozialen Integration Gegenstand von Untersuchungen ist, liegt der Fokus
auf der Forderung dieser in inklusiven Settings (vgl. Lanphen/Wiedenbauer 2021: 347f.). Im
Jahr 2020 besuchten jedoch 42,57% aller Schilertinnen mit SFB ESE eine Forderschule (vgl.
KMK 2022: XXII). Somit ist es von Bedeutung, auch die soziale Integration und deren Foérde-
rung in Férderschulen des FSPs EsE in den Blick zu nehmen.

Koster et al. (2009) fiihrten eine systematische Literaturrecherche (62 Artikel) durch und iden-
tifizierten vier Dimensionen, die sich fir das Konstrukt der sozialen Integration als zentral zei-
gen: Freundschaften/Beziehungen, Interaktionen/Kontakte, Selbstwahrnehmung der eigenen
sozialen Integration durch den*die Schiler*in mit SFB und die Akzeptanz durch die Klassen-
kamerad*innen. Sie stellen auRerdem heraus, dass eine Forderung der sozialen Integration in
allen vier Dimensionen stattfinden kann. Auch das von Huber (2019) entwickelte SULKI-Modell
kann der theoretischen Fundierung bezlglich der Férderung der sozialen Integration dienen.
Den Kern des Modells bildet die Annahme, ,dass soziale Kompetenzen, Unterrichtsorganisa-
tion und Lehrkraftfeedback den atmospharischen Rahmen zur Entstehung von optimalen So-
zialkontakten im inklusiven Unterricht bilden* (Huber 2019: 27) und dass dieser optimale So-
zialkontakt ,der zentrale Hebel fir die Férderung der sozialen Integration von ausgegrenzten
Schuler/innen ist* (ebd.: 36f.). Das kooperative Lernen verortet Huber (2019) in seinem inte-
grierten Rahmenmodell unter ,,Unterricht (U)*, dessen Ausrichtung den Kontext bildet, ,[...] in
dem Sozialkontakte in der Schulpraxis entstehen kénnen® (38). Auch wenn Huber (2019) sich
in seinen Ausfiihrungen auf den inklusiven Unterricht bezieht, wird eine mogliche Ubertragbar-
keit der dort genannten Ansatzpunkte zur Forderung der sozialen Integration fur die Forder-
schule mit dem FSP ESE angenommen.

Tutorielles Lernen (TL) als eine Unterform des kooperativen Lernens kann definiert werden
»as an intervention in which peers provide one-on-one instruction, practice opportunities, and
feedback to a target student on academic skill responses” (Moeyaert et al. 2021: 94). Bei dem,
was in der Literatur als kooperatives Lernen beschrieben wird, handelt es sich um Lernen in
Gruppen, die in der Regel aus drei bis sechs Personen bestehen. Das Ziel ist die gemeinsame
Erarbeitung des Unterrichtsstoffs und ein maximaler Lernerfolg fur alle Gruppenmitglieder.
Auch wenn die Lehrkraft die nétigen strukturellen Bedingungen schaffen muss, damit koope-
ratives Lernen gelingen kann, handelt es sich um eine relativ offene Methode (vgl. Butt-
ner/Warwas/Adl-Amini 2012: Kap. 2, Abs. 1, 2). Im Gegensatz dazu zeichnen sich tutorielle
Lernverfahren durch hoch strukturierte Aktivitaten und Materialien sowie prazise formulierte
Aufgabenstellungen und Verhaltensregeln aus. Zudem weisen sie eine hohe Feedbackfre-
guenz auf (vgl. Spilles/Hagen/Leidig/Hennemann 2019: 186f.). Es geht nicht darum, einen
neuen Unterrichtsinhalt zu erarbeiten, sondern bereits thematisierten und daher bekannten
Lernstoff und Basisfertigkeiten einzutiben und zu festigen. AuRerdem wird tutorielles Lernen
in Dyaden organisiert, die unterschiedlich zusammengesetzt sein kénnen (vgl. Spilles et al.
2018: 41, 46f.). Der Tutor bzw. die Tutorin unterstitzt den bzw. die Tutand*in, gibt
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aufgabenbezogene Instruktionen, Hilfestellungen sowie korrektives Feedback und motiviert
durch regelmafiges Lob (vgl. Spilles/Hagen/Hennemann 2019: 45). Spilles et al. (2018: 47)
weisen darauf hin, dass diese gewinschten Verhaltensweisen ausfihrlich demonstriert und
anschliel3end eingetibt werden mussen. Unverzichtbar sind aul3erdem eine sorgfaltige Vorbe-
reitung, EinfiUhrung und Begleitung durch die Lehrkraft (vgl. Blttner et al. 2012: Kap. 3, Abs.
1, 2; Haag/Streber 2011: 359). Ausfiihrlichere Hinweise dazu finden sich bei Spilles und Leidig
(2020). Der aktuelle Forschungsstand zeigt, dass tutorielle Lernverfahren in der Regel fur 15
bis 30 Minuten in je drei bis vier Sitzungen pro Woche (Uber mindestens sechs Wochen hin-
weg) eingesetzt werden (Spilles et al. 2018: 47).

Neben den vielfach berichteten positiven Effekten tutoriellen Lernens auf akademische Leis-
tungen (vgl. z.B. Bowman-Perrott et al. 2013; Moeyaert et al. 2021), lie3en sich in bisherigen
Uberblicksarbeiten auch positive Effekte tutoriellen Lernens auf das Sozialverhalten feststel-
len(vgl. z.B. Bowman-Perrott et al. 2014; Ginsburg-Block/Rohrbeck/Fantuzzo 2006; Moeyaert
et al. 2021). Zur Wirksamkeit tutorieller Lernverfahren auf die soziale Integration gibt es bisher
allerdings nur erste, uneindeutige Befunde (vgl. Garrote et al. 2016; Spilles et al. 2018).

In einer Untersuchung zur Effektivitat der Methode Lautlesetandems auf das Klassenklima und
die soziale Integration von Kindern mit und ohne Verhaltensproblemen (VP) (n = 67; drei
zweite Klassen, inklusive Grundschule) kamen die Autoren zu sehr heterogenen Ergebnissen,
die zudem widersprichlich zu den positiven Ergebnissen fir inklusive Settings sind. Zusam-
menfassend zeigte die Untersuchung, dass ,Kinder mit VP insgesamt wesentlich schlechter
sozial integriert waren als Kinder ohne VP* (Spilles/Hagen/Hennemann 2019: 44). Aul3erdem
konnte keine Ubergreifende Verbesserung des wahrgenommenen Klassenklimas und der
selbstwahrgenommenen sozialen Integration der Schiler*innen festgestellt werden ebenso
wenig wie eine Veranderung der selbst- als auch fremdbeurteilten sozialen Integration beider
Gruppen im Pra-Post-Vergleich (vgl. ebd.: 52f.). Als einen potenziellen Grund fur das Ausblei-
ben eines positiven Effekts tutoriellen Lernens auf soziale Indikatoren fiihren die Autoren an,
dass es an dem hohen Anteil an Kindern mit VP liegen konnte (vgl. ebd.), gestitzt durch die
Annahme, dass die Sozialkompetenz einen wesentlichen Einfluss auf die soziale Integration
hat (vgl. Huber 2019).

Zum Einsatz und zur Effektivitat tutorieller Lernverfahren auf die soziale Integration von Schu-
ler*sinnen einer Forderschule mit dem FSP ESsE ist bisher wenig bekannt. Die bisherigen theo-
retischen Ausfiihrungen zum mehrdimensionalen Konstrukt der sozialen Integration (vgl. Kos-
ter et al. 2019) und zum SULKI-Modell (vgl. Huber 2019) sowie die berichteten empirischen
Befunde zur sozialen Integration und zum tutoriellen Lernen lassen darauf schlieBen, dass der
Einsatz tutorieller Lernverfahren zur Forderung der sozialen Integration vielversprechend ist.
Daher lassen sich folgende Forschungsfrage und -hypothesen ableiten:

Forschungsfrage: Verbessert der Einsatz tutorieller Lernverfahren im
Deutschunterricht die soziale Integration bei Schiiler*innen an einer Férderschule mit
dem Foérderschwerpunkt Emotionale und soziale Entwicklung?

Hypothese 1: Abgelehnte Schiiler*innen erhalten durch den Einsatz tutorieller
Lernverfahren im Deutschunterricht insgesamt mehr Zuneigungen durch ihre
Mitschdler*innen.

Hypothese 2: Abgelehnte Schiiler*innen werden durch den Einsatz tutorieller
Lernverfahren im Deutschunterricht insgesamt weniger von ihren Mitschiiler*innen
abgelehnt.
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Bei der Stichprobe handelt es sich um eine nicht probabilistische, bewusst ausgewahlte Stich-
probe von n = 2 mannlichen Schilern (M = 10;9 Jahre) mit erhéhtem Risiko fur soziale Aus-
grenzung aus einer Gesamtklasse einer Forderschule mit dem FSP EsE in einer mittelgrof3en
Stadt (vgl. Déring/Bortz 2016: 294). Die Auswahl der Schiler aus der Gesamtklasse wurde
mittels Einsatz der Skala ,Soziale Integration (SI)* des ,Fragebogen]s] zur Erfassung emotio-
naler und sozialer Schulerfahrungen von Grundschulkindern dritter und vierter Klassen® (FE-
ESS 3-4; Rauer/Schuck 2003) und einer soziometrischen Auswertung getroffen. Es wurden
die beiden Schiiler ausgewahlt mit den geringsten Werten beztiglich ihrer selbst eingeschatz-
ten sozialen Integration (FEESS) und den geringsten sozialen Wahlen bzw. meisten sozialen
Ablehnungen (Soziometrie).

Fragebogen zur Erfassung emotionaler und sozialer Schulerfahrungen von Grundschulkindern
dritter und vierter Klassen (FEESS 3-4; Rauer/Schuck 2003)

Der FEESS 3-4 (ebd.) erfasst als Selbsteinschatzungsinstrument subjektive Sichtweisen von
Kindern zur allgemeinen Schulsituation. Er besteht aus zwei Teilfragebdgen. Fur die vorlie-
gende Untersuchung wurde sich auf den Einsatz einer Skala des ersten Teilfragebogens
(SIKS) beschrankt und zwar auf die Skala ,Soziale Integration (SI-Skala). Die Sl-Skala des
FEESS 3-4 erfasst die von Schuler*innen subjektiv wahrgenommene eigene soziale Integra-
tion in der Schule. Hierzu umfasst sie elf Items (z.B. ,Meine Mitschiler helfen mir, wenn ich
etwas nicht kann®), die auf einer vierstufigen Likert-Skala eingeschatzt werden (0 ,stimmt gar
nicht® bis 3 ,stimmt genau®). Die interne Konsistenz dieser Skala betragt fir das dritte Schuljahr
a = .79 und fUr das vierte Schuljahr a = .84 und befindet sich damit im akzeptablen bis guten
Bereich. Laut den Autor*innen gelten Obijektivitdt und Validitat als gegeben (vgl. Rauer /
Schuck 2003).

Mit einer soziometrischen Befragung kdnnen interpersonelle Beziehungen zwischen Mitglie-
dern einer Gruppe, z.B. Schiller*innen einer Schulklasse, erfasst werden. Durch Fragen an die
Schiler*innen kdnnen Sympathien (soziale Wahl) und Antipathien (soziale Ablehnung) zwi-
schen den Schiiler*innen erfasst werden. Bei den Fragen handelt es sich um Operationalisie-
rungen des Untersuchungsgegenstandes, sogenannte ,soziometrische Kriterien“ (Kulawiak
2015: 4). Soziometrische Befragungen werden haufig zur Einschatzung der sozialen Integra-
tion eingesetzt. Daher gibt es in zahlreichen Untersuchungen Operationalisierungen der sozi-
alen Integration fur die Soziometrie. In Anlehnung an eine Untersuchung von Krull et al. (2014:
63), in der sich auf die Ausfihrungen zur Soziometrie von Moreno (1996) bezogen wird, erfolgt
die Operationalisierung der sozialen Integration fur die geplante Untersuchung mittels einer
soziometrischen Befragung als Normierungsverfahren ohne Begrenzung der Wahlméglichkei-
ten fur die Kriterien Sitznachbar*in (z.B. ,Neben wem aus deiner Klasse mdchtest du am liebs-
ten sitzen?*), Spielkamerad*in und Arbeitspartner*in. Fir soziometrische Verfahren werden
mittelmafige Reliabilitatskoeffizienten zwischen r = .75 und r = .80 und mittelmafiige bis hohe
Validitatskoeffizienten zwischen r = .45 und r = .80 berichtet (vgl. Krull et al. 2014: 63f.).

Zur kontinuierlichen Verhaltensverlaufsdiagnostik eignet sich die DVB. Bei der DVB handelt
es sich um eine Kombination aus der direkten systematischen Verhaltensbeobachtung und
der Verhaltensbeurteilung anhand von Ratingskalen. Hochfrequente Messungen vorab
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definierter Verhaltensweisen in konkret festgelegten Situationen dienen einer kontinuierlichen
Einschéatzung und Dokumentation des zu beobachtenden Verhaltens. Verdnderungen des
Verhaltens, z.B. aufgrund des Einsatzes einer Intervention, kdnnen somit erfasst werden.
Dazu wird das Verhalten kontinuierlich auf einer sechs- bis zehnstufigen Ratingskala einge-
schatzt (vgl. z.B. Casale 2017). Die DVB weist eine moderate bis gute Reliabilitat und Validitéat
auf (vgl. Huber/Rietz 2015: 84) sowie eine akzeptable Objektivitat (vgl. Casale et al. 2015:
48f.).

Ahnlich wie fur die Soziometrie muss die soziale Integration als nicht direkt beobachtbares,
mehrdimensionales Konstrukt fur die Erfassung mittels DVB durch direkt beobachtbare Ver-
haltensweisen (Indikatoren) operationalisiert werden, um sie kontinuierlich messen und relia-
bel erfassen zu kénnen. Dazu ist eine genaue Beschreibung des zu beobachtenden Verhal-
tens notig. Fir die Itemformulierung der DVB wurde sich an den Aspekten der Dimensionen
.Kontakte/Interaktionen® und ,Akzeptanz durch die Mitschiler*innen® (vgl. Koster et al. 2009)
orientiert. Durch zwei Single-ltem-Scales kdnnen die Interaktionsqualitat, -haufigkeit und -
dauer sozialer Interaktionen mit den Peers eingeschétzt werden. In der vorliegenden Studie
wurden Zuneigung und Ablehnung folgendermal3en operationalisiert:

Zuneigung versucht das Ausmal zu erfassen, in dem ein*e Schiler*in positive und in soziale
Prozesse einbeziehende Interaktionen erfahrt. Zum Beispiel: spielt mit seinen Mitschuiler*in-
nen, erhalt Hilfe durch seine Mitschiler*innen, erfahrt wertschatzende und anerkennende Aus-
sagen zu seiner Person durch seine Mitschiler*innen, wird von seinen Mitschiler*innen in
soziale Prozesse miteinbezogen.

Ablehnung versucht das Ausmal3 zu erfassen, in dem ein*e Schuler*in negativen und aus-
grenzenden Interaktionen ausgesetzt ist. Zum Beispiel: wird vom gemeinsamen Spiel ausge-
schlossen, ist negativen oder beleidigenden Kommentaren durch seine Mitschiler*innen aus-
gesetzt, wird von seinen Mitschiler*innen ausgelacht oder geéargert.

Die Untersuchung wurde zwischen Anfang April 2022 und Ende Juni 2022 (insgesamt Uber 11
Wochen) in Form einer Einzelfallstudie mittels eines AB-Plans (A: Baseline, B: Interventions-
phase) (vgl. Jain/Spiel3 2012: 218-221) durchgefihrt. Von den geplanten 32 Messungen (16
pro Schiler*in) wahrend der Interventionsphase, konnten aufgrund von Krankheit und schul-
interner Angelegenheiten insgesamt nur 17 umgesetzt werden (9 Messungen fur Schiler*in 1,
8 Messungen fur Schiler*in 8). Die kontinuierliche Beurteilung des Verhaltens mittels der DVB
wurde von der Praxissemesterstudentin, die auch die MalRnahme durchfiinrte, immer fir den
Zeitraum vom morgendlichen Ankommen der Schiler*innen in der Schule bis nach der ersten
Pause auf einer sechsstufigen Likert-Skala (0 ,nie“ bis 5 ,sehr oft“) vorgenommen.
Eingerahmt wurde die Untersuchung durch eine Pra-Post-Erfassung der sozialen Integration
durch eine soziometrische Befragung (arbeitsbezogene und freizeitbezogene Items; Erfas-
sung von sozialer Wahl und Ablehnung) und mit der SI-Skala des FEESS 3-4 (Rauer/Schuck
2003). Die Préa-Erhebung mittels FEESS und Soziometrie diente der Identifizierung der Schuler
mit der niedrigsten Selbsteinschatzung der Sl sowie der niedrigsten Anzahl sozialer Wahlen
und/oder héchster Anzahl sozialer Ablehnung. Direkt anschlieRend an die Interventionsphase
wurden der FEESS und die Soziometrie erneut durchgefihrt (Post-Erhebung), um mdgliche
Veranderungen in der Selbsteinschatzung der SI und im sozialen Integrationsstatus (IST) ab-
bilden zu kénnen (vgl. Huber/Wilbert 2012).

Auch wenn es sich um eine Einzelfallstudie mit n = 2 Schulern handelt, wurde das tutorielle
Lernen drei Mal pro Woche fir jeweils 30 Minuten von der Praxissemesterstudentin im Rah-
men des reguldren Deutschunterrichts mit der gesamten Klasse durchgefihrt. Fur die Tan-
dembildung wurden die durch die Soziometrie gewonnenen Daten herangezogen. Die Zusam-
mensetzung der Tandems wurde regelmafig verandert, sodass die Schiler mit mdglichst
vielen ihrer Mitschiler*innen gearbeitet haben und der Umgang mit den Rollen war reziprok.
Bei der Einfihrung von TL wurde sich an den Empfehlungen von Nath und Ross (2001: 45)
sowie Spilles und Leidig (2020) orientiert. Unter anderem wurde das konstruktive

90



Feedbackgeben thematisiert sowie trainiert und es wurden gemeinsam Feedback- und Ver-
haltensregeln festgelegt. Diese wurden als Erinnerungsstiitze auf einem Plakat visualisiert und
gut sichtbar in der Klasse platziert. Die Tandems beurteilten und reflektierten ihre Zusammen-
arbeit hinsichtlich dieser Regeln im Anschluss an jede Einheit. Daftr wurde begleitend ein
Sozialziele-Center und ein Laufzettel zur Beurteilung der Zusammenarbeit aus Selbst-, Part-
ner- und Lehrkraftsicht eingesetzt.

Die Analyse der erfassten Daten erfolgt Uber eine visuelle Inspektion der Datenverlaufe, Ver-
gleiche deskriptiver Werte, die Ermittlung von Effektstarken und einen Signifikanztest.
Visuelle Inspektion der Datenverlaufe und deskriptive Statistik

Far die visuelle Inspektion werden die Beobachtungszeitpunkte in einem Liniendiagramm auf
der Abszisse und die dazugehdrigen Werte der abhangigen Variablen auf der Ordinate einge-
tragen. Bei dieser Darstellungsform kénnen durch eine vergleichende Betrachtung der Daten-
verlaufe der A- und B-Phase groRRe Effekte auf einen Blick erkannt werden. Dariiber hinaus
werden als weitere Kriterien Mittelwert- bzw. Niveauverénderungen, Level- und Trendveran-
derungen sowie die Latenz von Veréanderungen herangezogen (vgl. Jain/Spief3 2012: 238).
Die am haufigsten berichteten Stichprobenkennwerte der deskriptiven Statistik sind Haufigkei-
ten, Mal3e der zentralen Tendenz, Mal3e der Dispersion und Zusammenhangsmalde (vgl. Do-
ring / Bortz 2016: 613).

Berechnung des sozialen Integrationsstatus (IST)

In Anlehnung an Moreno (1996) werden aus den soziometrischen Daten zunéchst ein Wahl-
status (WST) und ein Ablehnungsstatus (AST) berechnet. Abbildung 1 zeigt die zugehdrigen
Berechnungsformeln. Um den IST zu berechnen, wird der AST vom WST subtrahiert (IST =
WST — AST) (vgl. Huber / Wilbert 2012: 153f.).

WA . - X(WA

WST...=1-¢
MAX

AST. =1+ EAB, - X(AB)
o MAX

WST = Wahlstatus

AST = Ablehnungsstatus
EWA = Erhaltene Wahlen
EAB = Erhaltene Ablehnungen

X(WA) = Durchschnittliche Anzahlvon Wahlen, die Schiiler in der Gruppe erhalten haben

X(AB) = Durchschnittliche Anzahlvon Ablehnungen, die Schiiler in der Gruppe erhalten haben

MAX = Hochstzahl der Wahlen / Ablehnungen

Abb. 1: Formeln zur Berechnung von sozialem Wahl- und Ablehnungsstatus nach Dollase (1976) aus
Huber (2011: 29)
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Mit dem Mann-Whitney-U-Test kann berechnet werden, ob Unterschiede zwischen der Base-
line und Interventionsphase mit hoher Wahrscheinlichkeit auf eine Intervention bzw. mit gerin-
ger Wahrscheinlichkeit auf den Zufall zurlickgefiihrt werden kénnen. In den Humanwissen-
schaften wird flr gewohnlich eine Irrtumswahrscheinlichkeit von a = 5 % festgelegt. Demnach
gilt ein Ergebnis als signifikant, wenn der errechnete Wert unter diesen 5 % liegt (p < .05) (vgl.
Spilles/Hagen 2019: 9f.). Die Berechnung des Mann-Whitney-U-Test kann bei Spilles und Ha-
gen (ebd.) nachgelesen werden.

Die (schul-)praktische Bedeutsamkeit der mdglicherweise gefundenen Unterschiede kann
durch die Errechnung von Effektstarken verdeutlicht werden.

Percentage of Data Exceeding the Median (PEM; Ma 2006)

Der PEM identifiziert den Prozentsatz der Datenpunkte, die Gber bzw. unter dem Median der
vorherigen A-Phase liegen. Dazu wird zunadchst der Median der A-Phase bestimmt. Dieser
wird durch eine horizontale Linie bis in die B-Phase gekennzeichnet. AnschlieBend werden bei
einem erwinschten Anstieg alle Punkte der Interventionsphase, die lUber dieser Linie liegen,
gezahlt (bei erhofftem Abstieg werden alle Punkte der B-Phase gezahlt, die unter dieser Linie
liegen) und durch die Anzahl aller Datenpunkte der B-Phase geteilt. Der PEM kann somit einen
Wert von 0 bis 1 annehmen, wobei ein Ergebnis ab 0.7 auf einen moderaten Effekt und ein
Ergebnis ab 0.9 auf einen starken Effekt hindeutet (vgl. Alresheed/Hott/Bano 2013: 6f.).

Als Erweiterung des PEM bezieht der PEM-T den Trend der A-Phase in die Berechnung des
Effekts mit ein. Zur Bestimmung des PEM-T wird der Trend der A-Phase beispielsweise mit-
hilfe der split-middle-line-Technik (White/Haring 1980, zitiert nach Spilles / Hagen 2019: 8) er-
mittelt und als Linie eingezeichnet. Diese Linie wird bis in die B-Phase verlangert. Wird ein
Anstieg erhofft, werden nun alle Datenpunkte der B-Phase, die Uber der Trendlinie liegen,
gezéahlt und durch die Anzahl aller Punkte der B-Phase dividiert. Der PEM-T kann Werte von
0 bis 1 annehmen (vgl. Spilles/Hagen 2019: 7-9), wobei sich ein moderater Effekt ab einem
Wert von 0.7 und starker Effekt ab einem Wert von 0.9 abzeichnen (vgl. Wolery et al. 2010:
23)

Der NAP wird definiert als der Prozentsatz der Daten, die sich Gber die Phasen hinweg ver-
bessert haben. Dazu wird ein paarweiser Vergleich zwischen allen Datenpunkten der A-Phase
und B-Phase vorgenommen. Der NAP kann mit dem Computer oder mit ein bisschen Ubung
auch handisch errechnet werden. Die Berechnung des NAP erfolgt folgendermalien:

1. Bestimmung aller méglichen Vergleichspaare (v) der Messungen der
Baselinephase (b) und der Interventionsphase (i): v = b

2. Bestimmung aller Paare, die einen positiven (p) oder keinen (k) Trend im
zeitlichen Verlauf aufweisen.

3. NAP=(p+0.5"k)/V
(Spilles/Hagen 2019: 7)

Fur den NAP gelten Effekte bis .66 als klein, zwischen .66 und .92 als moderat und ab .93 als
stark (vgl. Parker/Vannest 2009: 364).

92



Die Ergebnisse der DVB weisen unterschiedliche Entwicklungsverlaufe beider Schiler nach.
Die zugehdrigen Datenverlaufe werden in Abbildung 2 grafisch dargestellt. Bei der visuellen
Inspektion sind weder fur Schiler 1 noch fir Schiler 8 aussagekraftige Veranderungen im
Level fur die Skalen Zuneigung sowie Ablehnung erkennbar. Trends in der A-Phase lassen
sich augenscheinlich fir keinen Schiler erkennen. Bei Schiler 1 zeigt sich fur die Skala Zu-
neigung ein héheres Niveau in der B-Phase als in der A-Phase und flr die Skala Ablehnung
ein niedrigeres Niveau in der B-Phase als in der A-Phase. Beide Skalen verlaufen demnach in
die gewiinschte Richtung. Auch bei Schiler 8 lasst sich fur die Skala Zuneigung in der B-
Phase ein hoheres Niveau erkennen als in der A-Phase. Fir die Skala Ablehnung ist jedoch
ein Niveauanstieg entgegen der gewlinschten Richtung zu erkennen.

Schiiler 1
A-Phasef B-Phase¥

Soziale Integration

1 2 3 4 5 6 7 8 9 1011 12 13 14 15 16 17 18 19 20 21 22 23 24 25 26 27
Schiiler 8

Soziale Integration

1 2 3 4 § 6 7 8 9 10 11 12 13 14 I5 16 Y7 18 19 20 21 22 23 24 25 26 27

Messzeitpunkte
=@ 7 UNEIgUNE Ablehnung

Abb. 2: Ergebnisse der Messung mit der Direkten Verhaltensbeurteilung (eigene Dafstellung)

Als deskriptivstatistische Kennwerte wurden Mittelwerte und Standardabweichungen fir die
Skalen Zuneigung und Ablehnung berechnet (Abb. 3). Die Ergebnisse stiitzen die schon durch
die visuelle Inspektion erahnten Mittelwertveranderungen. Fir die Skala Zuneigung zeigt sich
ein Anstieg der Mittelwerte bei Schiler 1 um fast das Doppelte (A-Phase: M = 1.67, SD = 0.94;
B-Phase: M = 3.22, SD = 0.79). Auch bei Schiiler 8 ist ein Anstieg der Mittelwerte fir die Skala
Zuneigung in die erhoffte Richtung verzeichnet (A-Phase: M = 1.30, SD = 0.46; B-Phase: M =
1.75, SD = 0.83). Dieser fallt jedoch geringer aus und die Werte in der B-Phase streuen mehr
als die Werte in der A-Phase. Bei Betrachtung der Mittelwerte fur die Skala Ablehnung zeigt
sich, dass diese bei Schuler 1 wie gewiinscht sinken (A-Phase: M = 1.56, SD = 0.83; B-Phase:
M = 1.11, SD = 0.57), bei Schiler 8 hingegen ansteigen (A-Phase: M = 2.00, SD = 0.89; B-
Phase: M = 2.38, SD = 0.86).

14 Anmerkung: Schiiler 8 wurde bei Messzeitpunkt (MZP) 17 von seinem direkten Sitznachbarn, der
einen hohen Status in der Klasse hat, als Tandempartner abgelehnt. Zu MZP 18 fand ein Unterrichts-
besuch in Deutsch statt, bei dem die Schiuler sich viel Miihe gegeben haben.
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Ma Mg SDa SDs

Schiler 1 1.67 3.22 0.94 0.79
Schiler 1 1.56 111 0.83 0.57
Schiiler 8 1.30 1.75 0.46 0.83
Schiiler 8 2.00 2.38 0.89 0.86

Abb. 3: Deskriptivstatistische Kennwerte (eigene Darstellung).
Anmerkung: Ma = Mittelwert A-Phase; Mg = Mittelwert B-Phase; SDa = Standardabweichung A-Phase;
SDg = Standardabweichung B-Phase.

Die bisher festgestellten individuellen Unterschiede lassen sich durch die Begutachtung der
errechneten Effektstarken (Abb. 4) zusatzlich stitzen. Fir Schiler 1 konnten in zwei der drei
Indizes (PEM, NAP) moderate Effekte fir beide Skalen ermittelt werden. Auch wenn bei der
visuellen Inspektion der Datenverlaufe beider Schuler auf den ersten Blick keine Trends er-
kennbar waren, brachte die Berechnung des PEM-T bei Schuler 1 fiir beide Skalen einen ge-
genlaufigen Trend in die jeweils erhoffte Richtung hervor und es konnten starke Effekte ermit-
telt werden. Auch bei Schiler 8 wurde versucht, den PEM-T zu berechnen. Da jedoch mittels
split-middle-line-Technik (White / Haring 1980, zitiert nach Spilles/Hagen 2019: 8) kein Trend
festgestellt werden konnte, werden keine Werte fiir den PEM-T berichtet. Fir den PEM konn-
ten keine Effekte und fur den NAP nur schwache Effekte fir beide Skalen bei Schiler 8 ermit-
telt werden.

PEM PEM-T NAP
Schiler 1 .78 1.0 .88
Schiler 1 .78 1.0 .66
Schiler 8 .50 .64
Schiiler 8 13 .38

Abb. 4: Berechnete Effektstarken (eigene Darstellung)

Anmerkung: PEM = Percentage of Data Exceeding the Median (Ma 2006); PEM-T = Percentage of
Data Exceeding the Median Trend (Wolery et al. 2010); NAP = Non-overlap of All Pairs (Parker / Van-
nest 2009)

Um zu prifen, inwieweit die gefundenen Effekte Uberzufallig zustande gekommen sind, bieten
die Ergebnisse des Mann-Whitney-U-Tests eine weitere Bewertungsgrundlage (Abb. 5). Als
signifikant kann nur eines der individuellen Ergebnisse eingestuft werden und zwar die Zu-
nahme auf der Skala Zuneigung bei Schiler 1. Die Werte in der B-Phase (M = 3.22) sind
signifikant gré3er als die der A-Phase (M = 1.67) (U = 10.0, z = 2.6932, p = .0071).

z-Wert p-Wert. U-Statistik
Schiiler 1 2.6932 0.0071* Uemp = 10.0; Ukt = 21
Schiler 1 -1.1479 0.25100 Uemp = 27.5; Uit = 21
Schiiler 8 0.9774 0.32840 Uemp = 29.0; Ukrit = 20
Schiiler 8 0.8885 0.37430 Uemp = 30.0; Uit = 20

Abb. 5: Ergebnisse Signifikanzpriifung mittels Mann-Whitney-U-Test (eigene Darstellung)
Anmerkung: Signifikanz z > * 1.645 (einseitig), *p < 0.05; Uemp = empirischer U-Wert; Uyt = kritischer
U-Wert
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Der Pra-Post-Vergleich der Rohwertsummen der SI-Skala des FEESS (Abb. 6) zeigt, dass die
selbstwahrgenommene Sl nach der Intervention von beiden Schiilern als niedriger beurteilt
wird.

RW Pra-Erhebung RW Post-Erhebung
Schiiler 1 22 16
Schiler 8 26 23

Abb. 6: Ergebnisse der Skala S| des FEESS 3-4 (eigene Darstellung)
Anmerkung: RW = Rohwertsumme

Die Werte des IST (Abb. 7) sind fir beide Schuiler sehr gering, was auf eine niedrige soziale
Integration in der Klasse hinweist (Huber 2011: 29). Zudem entwickeln sich die meisten Werte
des IST von der Pra- zur Posterhebung entgegen der gewiinschten Richtung. Lediglich far
Schiler 8 ist fir die Kriterien Arbeiten und Spielen ein leichter positiver Anstieg zu erkennen.

Kriterium IST Pra-Erhebung | IST Post-Erhebung
Schiler 1 Sitzen -0.17 -0.52

Arbeiten -0.50 -0.95

Spielen -0.62 -0.61
Schiler 8 Sitzen 0.30 -0.44

Arbeiten -0.75 -0.29

Spielen -0.53 -0.36

Abb. 7: Berechneter Sozialer Integrationsstatus (IST) aus den Angaben der Soziometrie (eigene Dar-
stellung).

Im Rahmen des vorliegenden Studienprojekts wurde untersucht, inwieweit sich durch einen
viereinhalb-wdchigen Einsatz tutoriellen Lernens die soziale Integration zweier Viertklassler
einer Forderschule mit dem FSP EsE fordern lasst. Zur Beantwortung der Forschungsfrage
wurde eine Einzelfalluntersuchung im AB-Design durchgefuhrt.

Auf Grundlage der dargestellten uneindeutigen Ergebnisse lasst sich die Untersuchungsfrage
nicht eindeutig beantworten. Insgesamt weisen die Ergebnisse darauf hin, dass die soziale
Integration durch den Einsatz tutorieller Lernverfahren im Deutschunterricht bei Schiiler 1 ver-
bessert werden konnte, bei Schiiler 8 jedoch nicht. Die Hypothesen 1 und 2 kénnen demnach
nicht angenommen werden.

Die Ergebnisse des FEESS 3-4 (Rauer/Schuck 2003) und der Soziometrie widersprechen der
Untersuchung von Spilles, Hagen und Hennemann (2019), die durch einen Gruppenvergleich
zu dem Ergebnis kamen, dass Schiler*innen mit Verhaltensproblemen ,nach der Intervention
weder besser noch schlechter sozial integriert [waren] als zuvor® (54). Allerdings wurde hier
die Ubergreifende Entwicklung der sozialen Integration von Schiler*sinnen mit Verhaltensprob-
lemen erfasst. Die Entwicklung der Sl einzelner Schiler*innen kdnnte positive bzw. negative
Veranderungen aufweisen. AulRerdem wurde die Untersuchung an einer inklusiven Grund-
schule und nicht an einer Férderschule mit FSP EsE durchgefihrt. Des Weiteren erhielten die
durchfihrenden Lehrkrafte eine eintdgige Schulung zu der gewéhlten tutoriellen Lernmethode
vor Beginn der Intervention, wéhrend es sich bei der durchfiihrenden Person des TL im Rah-
men dieser Studie um die Praxissemesterstudentin handelte, die eine Novizin im Durchfiihren
des tutoriellen Lernens und Unterrichtens ist. Zudem sollte als weiterer moglicher Storfaktor
das kurz nach der Intervention bevorgestandene Schuljahresende (und damit verbundene
Schulwechsel) bei der Betrachtung der Ergebnisse mitbedacht werden. Den Schilern war
schon wahrend der Intervention bewusst, dass sie in wenigen Wochen die meisten ihrer
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Mitschiler*innen nicht mehr in der Schule sehen, noch mit ihnen gemeinsam in eine Klasse
gehen werden.

Aus Zeitgriinden wurde das TL in dieser Untersuchung lediglich viereinhalb Wochen durchge-
fuhrt, statt wie in der Literatur empfohlen tber einen Zeitraum von mindestens sechs Wochen
(vgl. Spilles et al. 2018: 47). Vor allem die Ergebnisse von Schiler 8 sind dementsprechend
kritisch zu beurteilen, denn dieser konnte zudem an acht aufeinander folgenden geplanten
Unterrichtseinheiten TL nicht teilnehmen. Mdglicherweise hétte eine langer angelegte bzw.
stetiger durchgefiihrte Intervention auch bei Schuler 8 Veranderungen hervorgerufen.

Einer kritischen Betrachtung bedurfen ferner die Unterschiede zwischen der Selbstbeurteilung
der Schuiler und der Fremdbeurteilung der Praxissemesterstudentin. Wahrend fir Schiler 1
moderate bis starke Effekte und sogar eine signifikante Steigerung der Zuneigung fir die
Fremdbeurteilung erfasst werden konnte, sinken die Rohwerte der Sl-Skala des FEESS 3-4
(Rauer / Schuck 2003) um 6 Rohwertpunkte. Moglicherweise ist die Beurteilung des mehrdi-
mensionalen und relativ stabilen Konstrukts ,soziale Integration (vgl. Koster et al. 2009) mit-
tels DVB zu stark subjektiv gepréagt, nicht &nderungssensitiv genug oder die genutzten Single-
Item-Scales nicht ausreichend klar operationalisiert. Eine Uberlegung kann sein, die DVB zu-
satzlich als Selbsteinschatzungsinstrument einzusetzen. Fir diesen Zweck misste die Gestal-
tung der DVB jedoch deutlich Uberdacht und angepasst werden. Erste Ergebnisse und weiter-
fuhrende Hinweise dazu finden sich bei Weber, Napiany und Huber (2020). Eine weitere
Mdglichkeit ware, eine andere Methode zur Fremdeinschatzung zu nutzen, beispielsweise die
systematische Beobachtung.

Die Ausfiihrungen von Koster et al. (2009) zum Konstrukt der sozialen Integration und das
SULKI-Modell (Huber 2019) bieten die theoretische Grundlage fiir die Annahme, dass tutori-
elles Lernen die soziale Integration verbessern kann. Doch der Fokus der Forschung zur so-
zialen Integration liegt bisweilen vornehmlich auf der Erfassung dieser und weniger auf der
Forderung von sozialen Integrationsprozessen (vgl. Huber 2019: 28). Studien Uber den Einsatz
tutoriellen Lernens zur Forderung der sozialen Integration an Férderschulen mit dem FSP EsE
konnten keine ausfindig gemacht werden. Daher bieten die Ergebnisse dieser Studie erste
Hinweise diesbeziiglich, auch wenn sie nicht eindeutig sind. Die ermittelten moderaten bis
starken und zum Teil signifikanten Effekte bei Schiler 1 weisen auf einen potenziellen und fur
die Schulpraxis bedeutsamen Effekt von tutoriellem Lernen auf die soziale Integration hin. Um
diese ersten Hinweise zur Effektivitat tutoriellen Lernens auf die soziale Integration von Schi-
ler*sinnen einer Forderschulen mit dem FSP ESE zu verdichten, gilt es nun, Replikationsstudien
unter Beachtung der im vorherigen Kapitel aufgezeigten Limitationen durchzufiihren.

Die Annahme, dass tutorielles Lernen ein gewisses Mal3d an sozialer Kompetenz voraussetzt
(vgl. Spilles/Hagen/Hennemann 2019: 54; Huber 2019), schliel3t die Durchfiihrbarkeit tutoriel-
len Lernens an Férderschulen mit dem FSP ESE nicht aus. Tutorielles Lernen hat bei der Pra-
xissemesterstudentin und den Schilern Giberzeugt. Die Implementation und Durchfihrung tu-
toriellen Lernens im Rahmen dieser Untersuchung ist ein Beispiel dafir, dass es mdglich ist,
tutorielles Lernen auch an Forderschulen mit dem FSP ESE einzusetzen und damit vermehrt
sozial angeleitete Begegnungen zwischen den Schiler*innen zu initileren, die im Anschluss
reflektiert werden.

Die Bedeutsamkeit der sozialen Integration fur Wohlbefinden, Identitdtsentwicklung, soziale
und kognitive Entwicklung sowie Schulleistungen von Kindern und Jugendlichen (vgl. Kes-
sels/Hannover 2020: 291, 295) unterstreicht die Notwendigkeit, ebendiese im Schulalltag zu
fordern. Vor allem sollten dabei auch Schiler*innen an Férderschulen mit dem FSP ESE mit-
bedacht werden, da diese aufgrund des meist vorherrschenden herausfordernden Sozialver-
haltens haufig von sozialer Ausgrenzung betroffen sind (vgl. z.B. Ellinger/Stein 2012: 97f.).
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Etwa 60% aller an Forderschulen tatigen Schulbegleiter*innen in Nordrhein-Westfalen werden
an den Foérderschulen Geistige Entwicklung eingesetzt (Ki3gen et al. 2013: 0.S.). Die Anzahl
der eingesetzten Begleitungen stieg in den letzten Jahren rasant an (Czempiel/Kracke 2019:
0.S.). Das Teammanagement stellt einen wichtigen Kernbereich der beruflichen Kompetenz
von Sonderpadagog*innen dar (Mays 2016: 56). Die Kooperation im Klassenteam zeigt sich
als komplexer Vorgang im Schulalltag und kann sich positiv auf die Schilerschaft und das
gesamte Klassenklima auswirken (ebd.: 66). Mit dem Studienprojekt im Praxissemester 2022
soll im forschenden Lernprozess das professionalisierte Verstandnis von Kooperation zwi-
schen Lehrkraften und Schulbegleitung im Klassenteam der Mittelstufe an der Forderschule
Geistige Entwicklung rekonstruiert und anhand eines Einzelfalles untersucht werden. Dazu
wurden die drei Lehrkrafte und die Schulbegleitung von Schiler J. in Interviews durch die Stu-
dierende befragt. Die generierten Daten sollen Aufschluss geben, welche Aspekte hinsichtlich
der Kooperation im Klassenteam und der Umsetzung von Fordermal3nahmen zu einer Ver-
besserung der Selbststandigkeitsentwicklung des Kindes konkretisiert werden.
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1. Welche Faktoren konstituieren die Kooperation zwischen den Lehrkraften und dem Schul-
begleiter im Klassenteam einer Forderschule Geistige Entwicklung zur Unterstitzung im
Schulalltag von Schaler J.?

Es soll herausgefunden werden, welche Aspekte der Zusammenarbeit aus den beruflichen
Perspektiven von den Lehrkraften und der Schulbegleitung beschrieben werden. Mit einer Re-
konstruktion der Kompetenzen von padagogischer Professionalitat sollen Ahnlichkeiten und
Unterschiede benannt werden. Als Resultat entsteht so eine Vernetzung von Strukturen der
kooperativen Arbeit und der gemeinsamen Umsetzung von FoérdermalRnahmen fir das Kind.
Mit der Orientierung am Einzelfall werden die Ansichten der vier Teilnehmenden durch die
,2qualitative Evaluation“ (Kuckartz et al. 2008: 76) in den Kontext eingeordnet und die kausalen
Zusammenhange ergrindet. Dworschak (2014) betont, dass sich der Antrag auf eine Schul-
begleitung von zwei Seiten begriinden lasst. Zum einen steht der individuelle Unterstiitzungs-
bedarf der Schiler*innen im Vordergrund, zum anderen spielt die Konzeption und personelle
Ausstattung des Bildungsortes Schule eine wichtige Rolle (152). Das Drei-Wege-Modell von
Schulentwicklung mit den Personal-, Unterrichts-, und Organisations-entwicklungen wird von
Buhren und Rolff (2018) als Anknupfungspunkt im System Schule beschrieben und setzt die
Lernfortschritte der Schiiller*innen als zentralen Mittelpunkt aller Formen fest (17-19). Hinsicht-
lich der Gewichtung und den Auffassungen von Eltern, Lehrkréften oder weiteren Fach- und
Hilfskraften konnen Konflikte in der Kooperation entstehen.

2. Wie kann die Umsetzung der padagogischen Mal3nahmen zur Forderung der Selbststandig-
keit von J. gelingen?

Im forschenden Prozess soll festgestellt werden, welche konkreten FérdermaRnahmen zur
selbststandigen Teilhabe am Schulalltag des Schiilers implementiert werden. Mit der funktio-
nalen Frage ,Wie“ sollen die Umstéande und Rahmenbedingungen fir erfolgreiche Interventio-
nen beschrieben werden, um die bestmdgliche Entwicklung der Selbststandigkeit des Kindes
zu erzielen. Die systematischen Anstrengungen zur Optimierung von sinnhaftem und effizien-
tem Lernen sind Grundlagen der Unterrichtsentwicklung, die sich nur in Teamarbeit erfillen
kann und damit wiederum durch die Organisationsentwicklung beeinflusst wird. Padagogische
Vorgange sind, aufgrund von unterschiedlichen Erfahrungen der Handelnden, subjektiven Ver-
haltensweisen untergestellt (Buhren/Rolff 2018: 23). Die sogenannten ,Beliefs umfassen
.Vverhaltens- und Personlichkeitstheorien, Werthaltungen, Einstellungen, Motivationen, per-
sonliche Orientierungen® (Kuhl et al. 2013: 5). Eine Unterscheidung von padagogischem Han-
deln der Schulbegleitung und der Lehrkrafte ist haufig schwer umzusetzen aber dennoch not-
wendig, da zwischen beiden Berufsgruppen Unterschiede hinsichtlich Qualifikation,
Tatigkeitsbereich und Bildungsauftrag herrschen (Kil3gen et al. 2016: 261).

Fur eine umfassende Sichtweise auf die Forschungsfrage lassen sich sechs wichtige Grund-
begriffe selektieren: die Institution Forderschule fir Geistige Entwicklung (FS GE), die betei-
ligten Personen (hier: Schuler J.), Lehrkrafte fir sonderpadagogische Forderung, Schulbeglei-
tung sowie die zu untersuchenden Konstrukte der Kooperation und Forderung der
Selbststandigkeit. Im Folgenden werden die Bezeichnungen genauer erlautert:
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Die Forderschule fur Geistige Entwicklung zeichnet sich besonders durch die Orientierung
an den Lernbedirfnissen und Voraussetzungen der Kinder aus (vgl. Theunissen et al. 2013:
322). Die Standige Konferenz der Kultusminister (KMK) bezeichnet in der ,Empfehlung zum
Forderschwerpunkt geistige Entwicklung® (FSP GE) sonderpadagogische Férderung als Un-
terstlitzung und Begleitung der Schiler*innen unabhéngig vom Schweregrad der Beeintrach-
tigung, um eine ,aktive Lebensbewaltigung” (KMK 1998: 3) durch spezielle Lern- und Einglie-
derungsangebote zu ermdglichen, damit durch groBtmogliche Selbstbestimmung ein
sinnerfiilltes Leben gefuhrt werden kann (vgl. ebd.).

Der Schiuler J. ist zehn Jahre alt und besucht die Mittelstufe der Forderschule Geistige Ent-
wicklung. Bei J. wurde eine geistige Behinderung und frihkindlicher Autismus arztlich diag-
nostiziert. Er wird nach 810 AO-SF unterrichtet und es besteht gemaf § 17 Abs. 1 AO-SF ein
individueller Forderbedarf nach 815 AO-SF der Intensivpadagogischen Forderung. Die Ker-
naspekte der Férderung liegen im Arbeits- und Sozialverhalten. Die Untersuchung des Einzel-
falls liefert lediglich einen Forschungsansatz, um zu versuchen, ein realistisches Bild der sozi-
alen Welt des Schulers zu zeichnen (vgl. Lamnek/Krell 2016: 185).

Die Tatigkeitsfelder der Lehrkrafte flir sonderpadagogische Forderung sind sowohl an For-
derschulen als auch im Gemeinsamen Unterricht an Regelschulen zu verorten. Die beruflichen
Rahmenbedingungen variieren innerhalb der Berufsgruppe. Sonderpddagog*innen lassen
sich als Spezialist*innen fir individualisiertes Lernen und Foérdern beschreiben (vgl. Mays
2016: 25-27). Neben der Planung und Durchfiihrung von Unterricht missen Sonderpada-
gog*innen Elternarbeit und Beratungssitzungen fiihren, pddagogische HilfsmalRhahmen in der
Erziehung entwickeln, in multiprofessionellen Teams Absprachen treffen sowie Diagnostikver-
fahren erstellen. Ziele der individualisierten FérdermaRnahmen durch sonderpadagogische
Lehrkrafte sind die berufliche Eingliederung, die gesellschaftliche Teilhabe und die selbststan-
dige Lebensgestaltung (ebd.).

Fur die Berufsbezeichnung Schulbegleitung werden auch die Synonyme Integrationskratft,
Inklusionshelfer*innen und Schulassistenz verwendet (Henn et al. 2017: 119). Als Schulbe-
gleitung werden padagogische Fach- und Hilfskrafte bezeichnet, die zur unterrichtlichen Un-
terstlitzung von Lehrkréften eingesetzt werden. Zum Tatigkeitsbereich gehoren Hilfestellungen
bei Arbeits- oder Konfliktldseverhalten sowie das aufl3erunterrichtliche Begleiten in Interakti-
onsprozessen des Kindes oder pflegerische Aufgaben (Mays 2016: 43-44). Eine Abgrenzung
in der Ubernahme von unterrichtlichen Tatigkeiten und dem Ermoglichen von Teilhabe zeigt
sich als schwierig, da die gezielte Adaption von Bildungs-inhalten ebenso zum Alltag gehort
und zu Korrelationen mit dem Aufgabenfeld der sonderpé&dagogischen Lehrkraft fiihren kann
(ebd.).

Die Kooperation im Klassenteam zeigt sich als komplexer Vorgang der gemeinsamen Arbeit
in der Organisation Schule und kann sich, sofern sie gelingt, positiv und auf deren Mitglieder,
als auch auf die Schilerschaft und das Klassenklima auswirken (Mays 2016: 66). Effektive
Teams umfassen in der Regel 3 bis 20 Personen und sind gekennzeichnet durch klare Ziel-
setzung, periodische Effizienziberprifung, Klarheit Giber die Rollenverteilung sowie Entschei-
dungspartizipation (ebd.: 76).

Als teamfahig charakterisiert Erger (2021) Personen, die offen fir neue Vorschlage sind und
sich tolerant gegentiber anderen Ansichten zeigen (Erger 2021: 13). Teamfahigkeit besteht
einerseits aus der individuellen Kompetenz, Kompromisse einzugehen, sich selbst zuriickzu-
nehmen und Unterschiedlichkeiten auszuhalten. Andererseits missen Ansichten mit Nach-
druck vertreten werden, um Ideen zu realisieren und bedeutsame Konflikte zu klaren (Mays
2016: 66). Der Schlussel fur gelingende Kooperation ist Kommunikation, da diese eine
Teamdynamik stets dirigieren kann und die Leistungsfahigkeit des Teams sowohl positiv als
auch negativ beeinflusst (Erger 2021: 43). Regelmé&Rig stattfindende Gesprache sind daher
von grofl3er Wichtigkeit, um eine Kooperationsbereitschaft der Teammitglieder zu erhéhen
(Mays 2016: 23). Fur eine erfolgreiche Zusammenarbeit ist besonders die Reflexionskompe-
tenz, demgemal das Hinterfragen des eigenen Handelns, das Eingestehen von Fehlern, der
Kritikfahigkeit und die 16sungs- und ressourcenorientierte Diskussion Uber die Arbeit hervorzu-
heben (Erger 2021: 85). Die Personlichkeit als primares Handlungswerkzeug im sozialen
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Arbeitsbereich fuhrt zu einer besonderen Bedeutsamkeit von wertschétzendem Austausch mit
Kolleg*innen, damit gegenseitige Entlastung geschaffen wird und die emotionalen und belas-
tenden Anteile besser verarbeitet werden kénnen. Infolgedessen erhdht sich dann wiederum
die Arbeitsqualitat (Erger 2021: 85). Das Klassenteam der Mittelstufe an der Forderschule be-
stand zum Erhebungszeitpunkt 2022 aus zehn Erwachsenen (vier Lehrkrafte, drei Schulbe-
gleitungen, eine Praktikantin, eine Lehramtsanwarterin und eine Praxissemesterstudentin).
Mit der Forderung der Selbststandigkeit in den Bereichen Selbstversorgung, Spiel und Frei-
zeit und sozialen Beziehungen wird der Entwicklungsbereich Selbstverwirklichung beschrie-
ben (KMK 1998: 0.S.). Selbststandigkeit wird mit Selbsttatigkeit in Verbindung gebracht und
gilt als hochste Zielperspektive von Erziehung (Drieschner 2007: 11). Kinder, die von Einzel-
fallhilfen in der FS GE begleitet werden, konnen aus verschiedenen Griinden nicht selbststan-
dig am Schulalltag teilnehmen und bendtigen in den Bereichen Lernen, Verhalten, Kommuni-
kation und Alltagsbewaltigung intensive Unterstitzung (KiRgen et al. 2016: 252). Ziel von
Schulbegleitung ist, die Verbesserung der Autonomieentwicklung des Kindes zu erreichen.
Somit gehort zur Selbststandigkeitsforderung das Schaffen von Erfolgserlebnissen, Aufgaben-
und Verantwortungsiubertragung und das Schaffen von Wahlmdglichkeiten (ebd.: 55). Damit
selbststandige Handlungsintentionen der Schiler*innen erzielt werden kénnen, nehmen Pa-
dagog*innen eine beobachtende und beratende Rolle ein und bieten den Schuler*innen Hilfe-
stellungen in der Kommunikation. Die Reflexion und Selbststeuerung des eigenen Lernens ist
fur den Lernfortschritt wesentlich, weshalb den Kindern mehr zugetraut werden soll (Muller
2016: 13-15). Besonders zu bemerken ist, dass bei Menschen mit geistiger Behinderung durch
Uberbehiitung und totale Versorgung, unselbststandige Handlungsmuster entstehen kénnen
(ISB 2017: 44). Eine Forderung setzt sowohl Flexibilitat als auch differenziertes Wissen fir
sinnvolle und individualisierte Handlungsoptionen voraus (Ki3gen et al. 2016: 259-261). Die
individuelle Férderung der Selbststandigkeit von Schiler J. bezieht sich auf die Bereiche Lern-
und Arbeitsverhalten sowie Sozialverhalten.

Forschendes Lernen verlangt eine distanzierte und systematische Betrachtungsweise auf die
Bedingungen in der Schule. Durch ,theoriegeleitetes Vorgehen® (Glaser/Laudel 2010: 31) soll
das Wissen Uber die padagogische Berufspraxis durch bereits existierende Forschung und
durch eigene Erkenntnisse im Forschungsprozess erworben werden (Drahmann et al. 2018:
116). Im Studienprojekt werden die vier Teilnehmenden zu spezifischen Expert*innen in ihrem
Bedingungsfeld ernannt, um die sozialen Sachverhalte ihrer Arbeitsrealitét erschliel3en zu kdn-
nen (Glaser/Laudel 2010: 12). Die offen-strukturierten Experteninterviews werden durch zwei
vorgefertigte LeitfAden gestutzt (Kuckartz et al. 2008: 20-22). Mit der ,Qualitativen Inhaltsana-
lyse (Schmidt 2013: 447-449; Mayring 2015: 69-71) lassen sich die erzeugten Daten und
Codes anhand eines Kategoriensystems sortieren, paraphrasieren und auswerten (ebd.).
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Die qualitative Forschung als Interaktions- und Kommunikationsprozess erfordert in der Pla-
nung eines Interviews insbesondere eine Reflektion der eigenen Forscher*innenrolle (Wintzer
2016: 41). Die Forscherperson selbst agiert mit dem Erstellen und Durchfihren der Interview-
fragen als Instrument seiner Forschung, weshalb das einer Neutralitat aufgrund der Reaktion
auf die Person des*der Forscher*in entgegenwirken kann (Schnell et al. 2018: 296-297). Wei-
terhin zu erwahnen sei, dass auf offene Fragestellungen geachtet werden muss, um Formu-
lierungen und bedeutende inhaltliche Strukturen des*der Befragten hervorzuheben (Lam-
nek/Krell 2010: 327).

Der Fragestil soll erzahlgenerierend, vertiefend, weiterfiihrend, steuernd, spiegelnd aufklarend
und suggestiv sein. Die Fragen werden nach dem sogenannten SPSS-Prinzip (Sammeln, Pri-
fen, Sortieren, Subsumieren) erstellt (Helfferich 2011: 182-183). Im Anhang werden die ein-
zelnen Frageformen konkretisiert (siehe Tabelle 1). Besonders hervorzuheben ist, dass
der*die Befragte nicht im Redefluss unterbrochen werden darf und immer wieder dazu ange-
halten werden soll, Aussagen oder persdnliche Ansichten zu vertiefen (Lamnek/Krell 2010:
374). Ob Antworten als gultig oder zuverlassig gewertet werden, hangt sowohl von den Effek-
ten, die durch die Fragen selbst erzeugt werden, als auch von den Merkmalen der Intervie-
wer*innen und Interviewten ab (Schnell et al. 2018: 297).

Das Interview wird in einem vertraulich-kollegialen Verhaltnis gefihrt, weshalb alle Interview-
ten mit ,Du” angesprochen werden. Der Leitfaden wird fir die jeweilige Berufsgruppe (Lehr-
person oder Schulbegleitung) angepasst. An dieser Stelle soll auf den erstellten Leitfaden flr
die Interviews mit den Lehrkraften und der Schulbegleitung im Anhang verwiesen werden.
Aufgrund der halb-strukturierten Form lasst sich die Reihenfolge flexibel ver&ndern. Es soll
Uberpruft werden, Gber welche Sichtweisen, Erfahrungen und Verhalten die Befragten berich-
ten (Schnell et al. 2018: 297). Reflexion und Kontrolle des eigenen Vorwissens, die Fahigkeit
des Fragens und eine verbal stiitzende Beziehung herzustellen sind besonders wichtige An-
knupfungspunkte (Helfferich 2011: 52).

Das Datenmaterial der Befragungen von den drei Lehrkraften (LK, B1-B3) und einer Schulbe-
gleitung wurde mit einem Aufnahmegerat in dem Zeitraum vom 18.05.2022 his 10.06.2022
erhoben. Anhand vorab festgelegter Transkriptionsregeln wurden die Aufnahmen verschrift-
licht und mit dem Computerprogramm MAXQDA codiert (Kuckartz et al. 2008: 27-30). Die
sechs Hauptkategorien konnten in weitere Subkategorien unterteilt werden (vgl. Anhang). So
ergeben sich in der Ergebnisdarstellung theoriegeleitete, deduktive Kategorien und aus dem
Material heraus entstehende induktive Kategorien (Mayring 2015: 69-71). Wichtig zu betonen
ist, dass in der Interviewdurchfiihrung die Forscherin selbst Teil der hervorgebrachten Daten
ist. Die kollegiale Nahe zwischen den Interviewpartner*innen kann einerseits zu vertraulichen
Aussagen und andererseits zu Angst in der Berichterstattung fihren, sodass geteiltes Wissen
nicht versprachlicht wird (Kruse 2015: 613).

Zur ersten Hauptkategorie der Vorgeschichte gaben alle drei LK an, als Ausbildung ein Stu-
dium im Ausbildungsort KéIn mit den Studienfachern FSP Geistige Entwicklung, FSP Korper-
liche und motorische Entwicklung, Deutsch, Biologie, Kunst oder Mathematik absolviert zu ha-
ben. Die SB nannte ebenfalls Koln als Ausbildungsort, wo er seine Ausbildung zum
Heilerziehungspfleger 1996 bei der Lebenshilfe, die er auch als aktuellen Arbeitgeber angab,
absolvierte (B4, S. 28). Die Arbeitszeit in der Mittelstufe der LK betrégt zwischen drei bis zehn
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Jahre und das Kennenlernen von Schiler J. erfolgte bei allen im Schuljahr 2021/2022. Die SB
arbeitet seit dem Schuljahr 2021/2022 in der Klasse und kennt J. bereits seit drei Jahren.

Mit den Entscheidungsprozessen, schildern die LK und die SB zur Motivation der Berufswahl
den Umgang mit Kindern, die kreative Gestaltung, Vorerfahrungen aufgrund von sonderpéada-
gogischem Hintergrund im Familienumfeld, Inspiration durch Freunde und spirituelle Griinde
und Praktika im Bereich der Behindertenpadagogik. Zu den positiven Aspekten der Berufe
definieren die LK den Alltag mit den Schuler*innen, die Arbeit und Weiterentwicklung im Team,
die Unterrichtsgestaltung, aufl3erunterrichtliche Aktivitaten wie Projektwochen, Feste oder Aus-
flige und keine nennenswerten Griinde. Die SB gibt den intensiven Beziehungsaufbau zum
Kind, die festen Arbeitszeiten unter der Woche und die padagogische Arbeit als Begriindung
an.

Zum Tatigkeitsbereich, als dritte Hauptkategorie, verdeutlichen die LK in der persdnlichen
Beschreibung ihrer Arbeit die Unterrichtsvorbereitung, das Abschatzen der Lernvoraussetzun-
gen, Schulorganisationsplanung wie Arbeitsgruppen, Konferenzen, Projekte, Lehrplane oder
Konzeptionen oder das Verfassen von Forderplanen, Zeugnissen oder Diagnostischer Verfah-
ren. Die Unterrichtsgestaltung, Wissensvermittlung, Erziehung, Lernbegleitung und Bezugs-
person sein, Teammanagement und Elterngesprache gehoéren ebenfalls dazu. Die SB benennt
die intensive Eins-zu-Eins-Betreuung, den Beziehungsaufbau, die Unterstiitzung in der Ver-
haltensregulation, die Hilfestellung in Konfliktsituationen, das Uben von Ablaufstrukturen, die
Lernbegleitung, die umsichtige Beobachtung, Berichterstellung, Elterngesprachsfiihrung so-
wie den Ruckzug in unterrichtlichen Situationen. Die LK beschreibt die Tatigkeiten einer Schul-
begleitung als die von Hintergrundaktivsten bezogen auf den Lehrer*innenberuf. Die SB be-
schreibt den Tatigkeitsbereich einer Lehrkraft mit der Verantwortungsiibernahme der
gesamten Klasse.

Das Rollenverstandnis als vierte Hauptkategorie umfasst die Vorstellungen einer idealen
Lehrkraft, zu denen die LK Eigenschaften wie eine klare Strukturierung und Organisation, das
Annehmen und AuRern von Kritik, die Flexibilitat, das Geschick im Klassenmanagement, die
Konzeptionsoffenheit sowie die Nicht-Existenz einer solchen Vorstellung zéhlen. Fir die SB
muss eine ideale Lehrkraft authentisch und motiviert sein. Als Auffassungen einer idealen
Schulbegleitung fihren die LK Kooperations- und Teamféahigkeit, Reflexions- und Weiterbil-
dungsbereitschaft, Kompromissbereitschaft, diplomatische Herangehensweise, Bediirfnisori-
entierung am Kind, Grenzsetzung und zugleich Freiraumschaffung, Anstrengungsbereitschaft,
konstruktive Auffassung von Kritik und Umsichtigkeit auf. Die LK heben die Unterschiede der
beiden Berufsgruppen besonders durch die Verantwortungsiibernahme und auch durch die
Leitungsposition in Férderung und Unterricht sowie einer anderen oder nicht-padagogischen
Ausbildung hervor. Die SB unterstiitzt den Faktor der Verantwortungsiibernahme fir alle Kin-
der.

Als fuinfte Hauptkategorie fihren die LK im Bereich Kooperation im Klassenteam mit ihrer
Personlichen Bedeutung expliziter die ahnlichen Glaubenssatze und Leitgedanken den ge-
meinsamen Austausch, eine klare Zielfokussierung, die gegenseitige Unterstiitzung, die L6-
sungsfindung bei Schwierigkeiten, Arrangements mit anderen Menschen und Professionelle
Emotionsregulation auf. Fir den SB gehort zur Kooperation klare Kommunikation, regelmafi-
ger Austausch, Zielevaluierung sowie Transparenz. Eine gelingende Kooperation wird von den
LK und SB durch &hnliche paddagogische Denkweisen, regelmafige Gesprache zur Zielevalu-
ation und Bedurfnismitteilung, Wertschatzung, Offenheit und Kritikdul3erungen beschrieben.
Der Austausch im Klassenteam findet, nach den Angaben der Teilnehmenden, in unregelma-
Rigen sogenannten ,GrolRteamsitzungen® (Treffen aller Teammitglieder der Klasse) Gber den
Messenger ,schulcloud® in Einzelabsprachen zu Beginn und zum Ende des Schuljahres und
beilaufig wahrend des laufenden Schulbetriebs statt. Die genannten Griinde implizieren den
Austausch zwischen Lehrkraften und Schulbegleiter*innen. Als Verbesserungswiinsche in der
Zusammenarbeit benannten alle Proband*innen mehr Zeit fiir den direkten Austausch zur Au-
Berung von Bedirfnissen, Zielen und Kritikpunkten. Ferner fordern sie kontinuierlich wech-
selnde Schulbegleiter*innen zur Férderung der Flexibilitat des Schilers J. und beschreiben
personliche Griinde bezogen auf die ehemalige Schulleitung.
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Zur letzten Kategorie, Forderung der Selbststandigkeit von Schiler J. betont eine LK be-
sonders die freiwerdende Ressource der Lernenergie des Schulers J., wenn er Autonomie
erfahrt und sich die Schulbegleitung zurtickzieht. J. habe den Vater durch Corona verloren und
stehe in einer engen Beziehung zu seiner Mutter. Die Fragen zu der Forderung im Arbeitsver-
halten von Schiuler J. beantworten die LK mit der fokussierten Férderung des selbststéandigen
Arbeitens, der Notwendigkeit einer Unterstiitzung in Konzentrationsphasen und der helfenden
Beteiligung in der Arbeitsplatzorganisation. Hierzu werden die Reduktion von Vorstrukturie-
rung der Erwachsenen und der Aufbau der intrinsischen Motivation und Disziplinbereitschaft
zur Aufgabenbearbeitung benannt. Die Interviewten geben an, die Konzentrationsféhigkeit von
J. habe sich stark verbessert und er schaffe es einen langeren Zeitraum allein zu arbeiten,
wobei der SB zusatzlich angibt, oppositionelles Verhalten werde durch das Androhen von Kon-
sequenzen eingestellt. Schiler J. neige im Sozialverhalten zu Provokationen und versuche,
laut Aussagen der SB, durch infantiles Verhalten zu opponieren. In Interaktionsphasen ohne
Unterstiitzung heben sowohl LK als auch SB die Teilnahme im Stuhlkreis, den Frontalunter-
richt und die Frihstickssituation hervor. Fir besonders wertvoll fir Schiler J. in Interaktions-
phasen mit Unterstitzung empfindet die LK die Auszeitengestaltung, die wiederum laut einer
anderen LK durch ein kleinschrittig gestaltetes Belohnungssystem von der Schulbegleitung
erfolgt. Beim Mittagessen benétige J. weiter Unterstitzung. In Konfliktsituationen geben so-
wohl LK als auch SB an, dass J. aktiv Hilfe bei den Erwachsenen durch Jammern oder Weinen
suche. Zur Interaktion mit Erwachsenen geben eine LK und der SB an, Schiler J. hore auf
Anweisungen der SB besser. Mit den Veréanderungen seit Beginn des Schuljahres wurde von
den LK beschrieben, dass Schiiler J. in einem langeren Zeitraum konzentrierter arbeitete, we-
niger herausforderndes Verhalten gezeigt wurde und der Austausch mit der Mutter besser
wurde.

Die nachfolgenden Konstrukte wurden den induktiven Kategorien zugeordnet, da von der In-
terviewenden nicht explizit nach den AuRerungen der Interviewpartner*innen gefragt wurde
und diese sich somit aus der Forschung heraus ergaben. Zur dritten Hauptkategorie Rollen-
verstandnis wurden als personliche Belastungen von den LK und der SB Ubermafig viele
beobachtende Erwachsene, soziale Uberforderung, unterschiedliche padagogische Herange-
hensweisen und fehlende Absprachen und Teamtreffen genannt. Im Bereich der Kooperation
bewerten die LK den Austausch unter Lehrkréften durch die ,schulcloud” oder in Gesprachen
als unkomplizierter, positiver und offener. Ein Austausch auf3erhalb des Klassenteams findet
schulintern fur Lehrkrafte und Schulbegleiter*sinnen einmal jahrlich mit der Schulleitung oder in
Vorstellungsrunden statt. Eine Arbeitgeberinterne Austauschrunde zwischen Erziehungsbe-
rechtigten, Schulvertreter*innen und dem Tréger findet laut der SB ein- bis zweimal im Jahr
statt.

Es stellte sich zu Beginn die Forschungsfrage, welche Faktoren die Kooperation im Klas-
senteam der Forderschule Geistige Entwicklung zur Unterstiitzung von Schiler J. konstituie-
ren. Nur eine von vier Personen des Klassenteams nimmt die Weiterentwicklung und Vielfalt
im Team als Bereicherung wahr. Es scheint eine bessere Vernetzung unter den Lehrkraften
zu geben, was ein Geflihl von Ausschluss und Vorenthaltung fur die Schulbegleitung indizieren
kénnte. Von allen Beteiligten wurde die Lernbegleitung der Kinder als positiver Aspekt ihrer
Arbeit benannt. So bestatigt sich der Lernfortschritt der Schiler*innen als zentraler Anknuip-
fungsmittelpunkt in der Schulentwicklung (Buhren/Rolff 2018: 12-14).

Hinzukommend beschreibt der Schulbegleiter die padagogische Arbeit als positiven Aspekt
seines Berufs. Durch die Finanzierung von Schulbegleiter*innen ist rechtlich jedoch nicht vor-
gesehen, dass padagogisch-unterrichtliche Lehrertatigkeiten tbernommen werden. Trotzdem
postulieren die wissenschaftlichen Studien, dass eine Trennung von péadagogischen und nicht-
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padagogischen Tatigkeiten in der Realitat schwer umsetzbar ist (Dworschak 2012; Ki3gen et
al. 2016). Schulbegleitung charakterisiert sich als vielschichtig und muss im Bildungskontext
erfasst werden (Dworschak 2014: 169). Es erfordert hohe padagogische Kompetenzen, da bei
begleiteten Schiler*innen mit dem FSP GE herausfordernde Verhaltensweisen starker aus-
gepragt seien als bei Schiler*innen ohne Begleitung (ebd.).

Die Aussage einer Lehrkraft, Schulbegleiter*innen seien ,Hintergrundaktivisten® im Schulall-
tag, ist kritisch zu beleuchten, da sich die Relevanz des Berufs als unentbehrlich und rasant
ansteigend zeigt (Kil3gen et al. 2016: 0.S.). Im Hintergrund zu agieren wird dem Aufgaben-
spektrum nicht gerecht, da ein schulbegleitetes Kind kontinuierlich beaufsichtigt werden muss
und vordergriindige Prasenz erfordert. So erscheint der Fakt, dass Schul-begleiter*innen keine
padagogischen Qualifikationen erwerben muissen, kontrovers. Padago-gische Grundkennt-
nisse sind in diesem multidimensionalen Aufgabenfeld unerlasslich, da es die erfolgreiche Zu-
sammenarbeit mit Lehrkréaften erleichtert (Czempiel/Kracke 2019: 0.S.).

Bei den Teilnehmenden scheint ein generelles Verstandnis fur die Tatigkeitsbereiche zu herr-
schen, da ahnliche Praktiken beider Berufe beschrieben werden und die Unterschiede der
Berufe benannt werden konnten. Die Lehrkrafte benennen die Leitungsposition im Teamma-
nagement als Tatigkeitsbereich einer Lehrkraft, welche vom Schulbegleiter nicht benannt
wurde. Folglich ist eine Transparenz der Zielvorstellungen und Rollenverteilung von grof3er
Wichtigkeit, damit sich die Organisation von innen heraus weiterentwickeln kann (Buhren/Rolff
2018: 17-19). Die beschriebenen Belastungen der sozialen Uberforderung durch die tiberma-
Rige Anzahl an Erwachsenen im Klassenzimmer, die unterschiedlichen padagogischen Her-
angehensweisen oder die fehlenden Absprachen, lassen Rickschlisse ziehen, dass einer-
seits eine neue Ausrichtung der handelnden Akteure stattfinden sollte. Andererseits bleiben
es die strukturellen Ressourcen im Bildungssystem, die kontinuierlich hinterfragt werden mis-
sen (Henn et al. 2017). Seit 2014 erprobt die Stadt Kéln gemeinsam mit den Sozial- und Schul-
amtern das sogenannte ,Poolmodell — Inklusive Bildung in Schule® (LVR 2017: 63-64). Hierbei
werden alle Schulbegleiter*innen einer Schule zusammengefasst und kénnen fir die Betreu-
ung mehrerer Kinder ressourcenorientiert eingesetzt werden.

Im zweiten Fokus der Untersuchungen stand die Frage nach den gegebenen Bedingungen
zur Umsetzung gelingender padagogischer FordermalRnahmen der Selbststéndigkeit von
Schiler J. Den Ergebnissen ist zu entnehmen, dass alle Teammitglieder taglich bestrebt sind,
die Unterstitzungsmalnahmen weiterzuentwickeln. Schiler J. habe sich seit diesem Schul-
jahr gut in die Klasse eingelebt und scheint weniger herausforderndes Verhalten zu zeigen.
Die Autonomieentwicklung im Lern-, Arbeits-, und Sozialverhalten von J. habe sich in diesem
Schuljahr verbessert. Darliber hinaus kdénne J. einen langeren Zeitraum konzentriert eigen-
standig arbeiten und es gelinge ihm, an unterrichtlichen Lernangeboten ohne Unterstiitzung
teilzunehmen, sodass sich der Schulbegleiter, nach Vereinbarung mit den Lehrkraften, zuneh-
mend zuriickziehen kann. Uber die fortlaufenden FérdermaRnahmen der Hilfe in der Arbeits-
platzorganisation, der Begleitung wahrend Essenssituationen und dem Anbieten von Hand-
lungsmaoglichkeiten in Konfliktsituationen sowie die Férderung der Flexibilitéat sind sich die
Beteiligten einig. Der Schulbegleiter scheint jedoch haufiger in ,Eigenregie‘ zu agieren, da er
mit Schiler J. in einem kleinschrittigen Belohnungssystem arbeitet, welches vorab nicht mit
den Lehrkréaften abgesprochen wurde. Das kdnnte sich durch den unregelmalfiigen Austausch
in der Klasse und nach Ki3gen et al. (2016) durch fehlende WeiterbildungsmafRnahmen be-
grinden. Zur Verbesserung des Austauschs kdnnte eine Supervision zur Beratung und Wei-
terentwicklung eingesetzt werden (ISB 2017: 239-240). Ferner kdnnten die Interventionen
schriftlich von den Teammitgliedern festgehalten werden, um Handlungsmdéglichkeiten fir das
Kind und das Klassenteam zu optimieren.
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Es stellte sich die Frage, wie sich die Logik der dargestellten Ergebnisse im wissenschaftlichen
Kontext widerspiegelt (Kruse 2015: 613). Das Verhaltnis zwischen den vier Teilnehmenden
lasst sich nie vollstéandig erfassen und so erdéffnet sich mit der Frage nach den konstituierenden
Faktoren bezuglich der Kooperation und der Umsetzung der padagogischen Maf3nahmen zur
Forderung der Selbststandigkeit von Schiler J. ein Versuch der Annaherung in der Rekon-
struktion dieser sozialen Wirklichkeit (ebd.).

Die Teammitglieder arbeiten erst seit knapp einem Schuljahr gemeinsam im Klassenteam der
Mittelstufe, da Schuler J. neu in die Klasse kam. Der Schulbegleiter kennt J. bereits seit drei
Jahren. Die motivationalen Entscheidungsgriinde ihrer Berufswahl zeigen sich als Anknup-
fungspunkte. Der Umgang mit den Kindern, als positiver Aspekt, steht fur alle zentral im Mit-
telpunkt. Die Rollenverteilung scheint klar zu sein, zuséatzlich werden jedoch Belastungen be-
schrieben, die es zu diskutieren gilt. Die Teilnehmenden verfigen Uber langjahrige
Erfahrungen in ihrem Tatigkeitsfeld. Eine gelingende Kooperation zeichnet sich fiir alle beson-
ders durch korrespondierende Leitgedanken, klare Kommunikation, Wertschéatzung, Transpa-
renz, Losungsorientierung, Kritikfahigkeit und regelmafigen Austausch aus. Der gemeinsame
Austausch im Klassenteam fand im Schuljahr 2021/2022 irregulédr statt und héatte, laut den
Teilnehmenden, 6fters stattfinden sollen. Sie teilen ahnliche und subjektive padagogische An-
sichten zur Forderung der Selbststandigkeit von Schiiler J. und sind taglich bestrebt die Un-
terstitzungsmalRnahmen weiterzuentwickeln. Interessant flr weitere Forschungsprojekte
ware, zukulnftig Schiler J. aktiv miteinzubeziehen und ihn persénlich zu seiner Erfahrung von
Selbststandigkeit im Umgang mit der Schulbegleitung mithilfe von angepassten Interviewleit-
faden zu befragen.
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Thematik

Konkrete Fragen

Literaturgestitzter Kommentar

1. Vorge- - Wo hast Du studiert und welche Fragen zu den Eigenschaften der
schichte Facher? (LK) Befragten wie der Ausbildung o-
- Bei welchem Trager bist du ange- | der dem Beruf kdnnen Zusam-
stellt? (SB) menhé&nge zwischen Person und
- Welche Ausbildung hast Du ge- Verhaltensweisen bringen
macht? (SB) (Schnell et al. 2018: 299)
- Wie lange arbeitest Du schon in
der Mittelstufe?
- Wie lange kennst Du J.?
2. Entschei- - Was hat Dich dazu motiviert Dei- Einstellung und Verhalten als
dungspro- nen heutigen Beruf zu wahlen? Kontroverse, da es unklar ist,
zesse - Was macht Dir am meisten SpafR? | wann Einstellungen sich auf Ver-
halten auswirken
(Schnell et al. 2018: 299)
3. Tatigkeits- | - Wie wirdest Du Deine Arbeit be- Schnell et al. betonen 2018, dass
bereich schreiben? Fragen zu einem Verhalten, was
- Was sind Deine Tatigkeiten? Personen in der Gegenwart tun,
nicht die tatsachlichen Hand-lun-
gen in der Wirklichkeit sind
- ,berichtetes Verhalten® (299)
4. Rollenver- | - Wie wirdest Du eine ideale Schul- | Aktiv zuhdren und Momente des
standnis begleitung beschreiben? Nachfragens nutzen, sowie eige-
- Wie wirdest Du eine ideale Lehr- | nes Vorwissen zurtickstellen
kraft beschreiben? (Helfferich 2011: 54).
- Was unterscheidet die beiden Be-
rufsgruppen?
5. Koopera- - Was bedeutet fiir Dich Koopera- Bei sensitiven Fragen wird eine
tion im Klas- | tion im Team? geringere Zuverlassigkeit oder
senteam - Wie kommuniziert ihr als Team eine Verweigerung erwartet, da

miteinander?

- Welchen Austausch gibt es?

- Was ist fur Dich das Wichtigste in
der gemein-samen Arbeit?

- Gibt es Aspekte, die eure Zusam-
menarbeit verbessern kénnen?

der Verlust der sozialen Anerken-
nung durch den Interviewer be-
furchtet wird — angemessenes
Verhalten zeigen (Schnell et al.
2018: 310).
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6. Schaler J.
und die For-
derung seiner
Selbststan-
digkeit

Zum Arbeitsverhalten:

- J. ist seit diesem Schuljahr in der
M, wie hat sich das Arbeitsverhalten
von J. seit Beginn des Schuljahres
verandert?

- Schafft er es seinen Arbeitsplatz
selbst zu organisieren?

- Arbeitet er konzentriert allein?
Zum Sozialverhalten:

- In welchen Phasen des Unterrichts
schafft es J. ohne Unterstlitzung an
Interaktionsprozessen teilzuneh-
men?

- Wo besteht weiterhin Entwick-
lungsbedarf?

- Sucht J. in Konfliktsituationen aktiv
Hilfe bei Erwachsenen?

Interaktion mit Erwachsenen:

- Hort J. auf alle Erwachsenen
gleich oder empfindest Du diesbe-
zuglich Unterschiede?

- Wie versucht inr gemeinsam fir J.
eine moglichst

- selbststéndige Teilhabe am Schul-
alltag zu ermoglichen?

Besonders auf angemessene
nonverbale Signale wie Mimik,
Gestik, Haltung, Blickkontakt
Tonfall achten, da diese das In-
terview beeinflussen kénnen —
emotionale Reaktionen kontrollie-
ren

(Helfferich 2011: 99)

Abb. Al: Sechs Hauptkategorien fiir die Auswertung des Datenmaterials
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Larissa Reintjes

Betreut durch: Prof.' Dr." Alexandra L. Zepter und Dr."' Caren Keeley (Zwei-Disziplinen-Profil-
gruppe im Forderschwerpunkt Geistige Entwicklung)

Zu kommunizieren ist ein menschliches Grundbedirfnis und ein Teil partizipativen sozialen
Handelns (vgl. Wilken 2018: 7-10). Dabei ist zu bertcksichtigen, dass Kommunikation weitaus
mehr umfasst als nur lautsprachliche Fahigkeiten (vgl. Wimmer/Otto 2021: 8). Bei Schiler*in-
nen mit dem Forderschwerpunkt Geistige Entwicklung (FSP GE) kann es vorkommen, dass
spezifische kommunikative Bedarfe vorliegen (vgl. ebd.: 7). Im Rahmen des schulischen Kon-
textes missen diese individuellen kommunikativen Fahigkeiten im Unterrichtsgespréach, wel-
ches das haufigste Handlungsmuster in der Schule ist (vgl. Leisen 2010: 1-2), berticksichtigt
werden. Die Mdglichkeit der multimodalen Gestaltung von Unterrichtsgesprachen kann dazu
beitragen, dass alle Schiiler*innen an diesen partizipieren kdnnen und ihre kommunikativen
Fahigkeiten bertcksichtigt und erweitert werden. Diesen Forschungsbereich behandelt das
vorliegende Studienprojekt im Praxissemester. Als Untersuchungsdesign wurde eine qualita-
tive Einzelfallforschung gewahlt und in einer Mittelstufe an einer Férderschule mit dem Foérder-
schwerpunkt Geistige Entwicklung in Brihl situiert. Die kommunikativen Fahigkeiten und das
kommunikative Handeln von Schilerin C. stehen im Fokus.
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Im Kompetenzbereich Sprechen und Zuhoren als Anforderungsbereich in den Bildungsstan-
dards des Faches Deutsch ist die mindliche Sprache ein zentrales Mittel schulischer Kommu-
nikation. Beim Sprechen, welches soziales Handeln ist, konnen Schuler*innen eine Ge-
sprachskultur entwickeln und erweitern ihre mundliche Sprachhandlungskompetenz (vgl. KMK
2004: 8). Aber was ist mit Schuler*innen, welche Beeintrachtigungen in ihren kommunikativen
und sprachlichen Fahigkeiten haben und sich aufgrund dessen nicht bzw. kaum am mundli-
chen Unterricht beteiligen kénnen? Viele Schiler*innen mit dem Foérderschwerpunkt Geistige
Entwicklung (FSP GE) sind aufgrund verschiedener Faktoren in ihrer Mundlichkeit sowie ihrem
Sprachhandeln eingeschrankt. Es treten oftmals dadurch Kommunikationsbarrieren in situati-
ven Handlungsfeldern auf (vgl. Maaf3/Rink 2020: 20). Laut E. Wilken (2017) treten bei 20 bis
40 Prozent der Kinder und Erwachsenen mit einer geistigen Behinderung Schwierigkeiten in
der Form auf, dass sie sich nicht oder nur sehr eingeschrénkt verstandlich machen kénnen
und von ihrer Umwelt verstanden werden (Wilken 2017: 7).

Fur diese Zielgruppe ist die Verbindung von Mindlichkeit und Schriftlichkeit im Unterricht ele-
mentar und im schulischen Kontext miusste es demnach bedeutsam sein, die Kommunikati-
onskompetenzen multimodal zu férdern. Nach Klau3 (2019) bedarf es die Selbstwirksamkeit
und die Partizipation als festes Bildungsziel und -prinzip flr Schiler*innen mit geistiger Behin-
derung zu konstituieren (vgl. Klau3 2019: 48).

Aus diesen Aspekten heraus ist in der Praxis am Lernort Schule das personliche Interesse
entstanden, eine Einzelfallforschung als Studienprojekt zu diesem Thema zu behandeln, um
Schiler*innen das Lernen dieser sprachlichen Kompetenzen ebenfalls zu ermdglichen und
ihre individuellen kommunikativen Fahigkeiten dabei zu berticksichtigen. Im Forschenden Ler-
nen wurde folgende Frage aufgestellt:

Uber welche Kommunikation verfiigt Schiilerin C. mit dem Férderschwerpunkt
Geistige Entwicklung (FSP GE) und wie kénnen ihre kommunikativen Fahigkeiten bei
der Gestaltung von multimodalen Unterrichtsgesprdchen beriicksichtigt und erweitert
werden?

Mit diesem Forschungsprojekt werden auf erster Ebene die Ziele verfolgt, die Kommunikati-
onsformen zu identifizieren, zu verstehen und auf die Besonderheiten der Kommunikation von
Schilerin C. einzugehen. Auf der zweiten Ebene soll der Fokus auf der Berticksichtigung und
Erweiterung dieser kommunikativen Fahigkeiten bei der Gestaltung von multimodalen Unter-
richtsgesprachen liegen. Mit der Anerkennung der Relevanz von multimodalem Sprachhan-
deln und unterstitzendem Kommunizieren in Unterrichtsgespréachen kann das zentrale Ziel
einer ganzheitlichen Forderung verfolgt werden. Damit soll angestrebt werden, die Vorausset-
zungen und Ressourcen der Schilerin C. zu berlcksichtigen und individuell zu erweitern, um
selbstwirksam am Unterrichtsgesprach teilzunehmen, zu kommunizieren sowie inhaltlich ein-
bezogen zu sein (vgl. Wimmer/Otto 2021: 13). Es ist bedeutsam, Unterstitzungshilfen zum
kommunikativen Verstehen und zum Verstandigen anzubieten, um bestarkende Kommunika-
tionserfahrungen in Unterrichtsgesprachen zu machen (vgl. Wilken 2021: 7; Wimmer/Otto
2021: 13).
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~-Kommunikation umfasst sehr viel mehr als die rein[e] Fahigkeit des Sprechens der Lautspra-
che® (Wimmer/Otto 2021: 8).

Der Begriff der Kommunikation begrindet sich vom lateinischen Wort ,communicare®
(Dworschak et al. 2021: 101) und besagt so viel wie ,mitteilen oder auch teilnehmen lassen®
(ebd.). Dazu werden nach E. Wilken alle Verhaltensweisen und Ausdrucksformen, mit denen
ein Mensch bewusst und/oder unbewusst mit seiner Umwelt in Beziehung tritt, als Kommuni-
kation bezeichnet (vgl. Wilken 2021: 11). Sie fuhrt an, dass der Begriff deutlich mehr ein-
schlief3t als nur die verbale Sprachebene (vgl. ebd.). Er umschlief3t neben dieser ebenfalls die
nonverbalen Kommunikationsformen. Dazu gehort die Koérpersprache, welche zusammenge-
fasst die Mimik, die Gestik und auch die Koérperhaltungen eines Menschen beinhaltet. Bei-
spielsweise konnen verschiedene Gesichtsausdriicke, Kérperspannungen und Bewegungs-
handlungen Ausdruck fiir Befindlichkeiten eines Menschen sein (vgl. Hedderich 1991: 102,
140; Leber 2012: 4). Als nicht stimmliches Verstandigungsmittel gehdren die Gebéarden gleich-
ermalden zur korpersprachlichen Kommunikation. Diese kdnnen nach der deutschen Gebar-
densprache standardisiert verwendet werden, subjektive Bedeutungen haben sowie Aus-
drucksformen sein, welche Sprache erganzen (vgl. Hedderich 1991: 75; Kaiser-Mantel 2012:
24). Diese nonverbale und vor allem koérperbezogene Kommunikation ist als ein wichtiges
Kommunikationsmittel zu betrachten (vgl. Dworschak et al. 2021: 103). Der Literatur ist nach
Dworschak et al. zu entnehmen, dass die ,[n]Jonverbale Kommunikation [...] vieles zum Aus-
druck [bringt], was verbal [...] nicht ausgedrtickt werden kann“ (ebd.).

Unter dem Sammelbegriff der kdrpereigenen Kommunikationsformen sind diese verbalen und
nonverbalen Fahigkeiten zusammengefasst. Gegeniber den kérpereigenen Kommunikations-
formen finden die koérperfernen Kommunikationsformen aus dem Bereich der Unterstitzten
Kommunikation ihren Platz. Diese Kommunikationsformen werden mittels Hilfsmittel unter-
stutzt. Diese Hilfsmittel unterscheiden sich in elektronische und nicht-elektronische Instru-
mente (vgl. Kaiser-Mantel 2012: 25-26). Zu den nicht-elektronischen Kommunikationsformen
gehoren beispielsweise Piktogramme. Bei den elektronischen Instrumenten werden Formen
von Tastern oder Talkern als Unterstiitzung eingesetzt, welche mit oder ohne Sprachausgabe
funktionieren (vgl. ebd.).

Diese verschiedenen Kommunikationsformen sind oder kdnnen ein Bestandteil kommunikati-
ven Austauschs sein. Sie sind in jeglicher Interaktion und Begegnung eines Menschen mit der
Welt vorzufinden und zeigen, dass Kommunikation als Grundbedirfnis anerkannt werden
muss (vgl. Wilken 2018: 7-10). AuRerdem ist sie eine ,[...] wesentliche Bedingung fur soziale
Partizipation und Selbstbestimmung und zudem eine wichtige Grundlage jeder Entwicklung®
(Wilken 2021: 7-8).

Unter dem Kollektivum Unterstitzter Kommunikation (UK) fasst Braun (2020)

J[...] alle MaBnahmen [zusammen], die bei Menschen mit unzureichenden oder
fehlenden lautsprachigen Fahigkeiten dazu beitragen, Kommunikation und
Mitbestimmung zu verbessern” (Braun 2020: 20).

Unter Bericksichtigung dieser Definition ist die Methode der UK eine Méglichkeit, allen Men-
schen ohne Lautsprache oder ohne verstandliche Lautsprache ein System von Kommunikati-
onshilfen individuell zusammenzustellen. Es ist eine Methode der erganzenden oder alterna-
tiven Kommunikation (vgl. Wilken 2019: 69). Somit macht sich die UK zur Aufgabe, zu
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gewabhrleisten, dass die betroffenen Menschen in allseitigen Lebenssituationen gelungen kom-
munizieren konnen und die Gesprachspartner*innen entsprechende Kompetenzen besitzen
(vgl. Wimmer/Otto 2021: 7).

Im Bereich der kérpereigenen Kommunikationsformen entwickelte E. Wilken die Gebarden-
unterstitze Kommunikation (GuK). Gebéarden sind in der UK ein elementarer Aspekt, da sie
alternativ sowie erganzend zur Lautsprache eingesetzt werden kénnen (vgl. Wilken 2019: 74).
Diese Gebéarden der GuK sind angelehnt an die DGS, kdnnen jedoch motorisch eingangig und
nachvollziehbar angewendet werden. E. Wilken betont das erleichternde Erlernen und Behal-
ten dieser (vgl. ebd.). Ebenfalls stellt sie dar, dass zwischen Sprache und Gebarde, als Sym-
bolsysteme, einander dhnelnde kognitive Bedingungen bestehen. ,Gebarden [haben] sprach-
anbahnende Funktion[en] und fordern die wechselseitige Aufmerksamkeit von Kind und
Bezugsperson (Wilken 2018 zit. n. MaalR3/Rink 2019: 366).

Bei Schiler*innen mit dem FSP GE kann es aus unterschiedlichen Griinden sein, dass sie
sich nicht lautsprachlich mitteilen kénnen. Es kann vorkommen, dass sie nicht zu sprechen
begonnen haben oder sich nicht ausreichend lautsprachlich verstandigen konnen (vgl. Wim-
mer/Otto 2021: 7). Aufgrund ihrer Beeintrachtigung ist es erschwert, ihre Entwicklung des
Sprachverstandnisses einzuschatzen (vgl. ebd.: 10). Laut Wimmer und Otto kénnen desglei-
chen Schwierigkeiten auftreten, ,[...] die Funktion und die Komplexitat von Sprache und Spre-
chen zu erkennen, so dass sie kommunikativen Anforderungen verbal nicht gewachsen [...]*
(ebd.: 13) sein kénnen.

Unabhéngig von der Form dieser Beeintrachtigungen haben alle Schiler*innen das Bedurfnis
und den Wunsch im sozialen Umfeld zu kommunizieren. Sie haben einen spezifischen Bedarf,
sodass sie Unterstitzungshilfen in Form verschiedener Kommunikationsformen benétigen, um
zielfGhrend kommunizieren zu kénnen (vgl. ebd.). Sie bendtigen oftmals ein ,individuelles mul-
timodales Kommunikationssystem® (ebd.), welches es ihnen erméglicht, an ihrem sozialen
Umfeld zu partizipieren. In der aktiven Auseinandersetzung mit Sprache und durch Hilfen aus
der Umwelt kdnnen sie sprachliche und kognitive Fahigkeiten erlernen. Sie eignen sich Wissen
Uber den strukturellen Aufbau und die Regeln von Sprache an, damit sie viele und verschie-
dene Satze verstehen und hervorbringen kénnen. Ebenfalls lernen sie situationsbedingt zu
handeln und sich dementsprechend zu verstandigen. Dabei handelt es sich zum einen um die
linguistische Kompetenz und zum anderen um die pragmatische Kompetenz (vgl. ebd.). Schi-
ler*innen mit dem FSP GE bendtigen beim Erlernen dieser Kompetenzen individuelle Assis-
tenz. Dies erfolgt nicht nur durch Kommunikationshilfen, welche ihnen zur Verfligung stehen,
sondern auch dadurch, dass ihre Gesprachspartner*innen ihre kommunikativen Bedurfnisse
bertcksichtigen und Kompetenzen besitzen, diese individuell und strukturiert zu unterstitzen
und zu erweitern (vgl. Wimmer/Otto 2021: 7). Eine aktive Auseinandersetzung zur Aneignung
ist bedeutsam, um Kommunikationserfahrungen zu machen (vgl. ebd.: 8).

In der Sprachwissenschaft wird ein Gesprach definiert als eine abgegrenzte kommunikative
Einheit, welche einen bestimmten Zweck verfolgt. Gesprache erfolgen unter gegenseitiger An-
wesenheit und zur Umsetzung werden verbale und nonverbale Ausdrucksmittel verwendet
(vgl. Dirscheid 2016: 27). Ebenfalls fuhrt Dirscheid an, dass Gesprache kontext- und
situationsgebunden sind und meist dialogisch stattfinden (vgl. ebd.: 24).
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Aus diesen Bedingungen gehen Anforderungen an die Gesprachsteilnehmer*innen hervor. Sie
mussen in unterschiedlichen Situationen diese erkennen und bestimmte kontextangemessene
kommunikative Strategien anwenden (vgl. Dirscheid 2016: 48). Es zeigen sich soziale Kom-
petenzen im gegenseitigen Sprechen und Zuhoren, beispielsweise das aktive Zuhoren (vgl.
Bittner 2006: 26).

In Gesprachen ist die Relevanz von Mundlichkeit konstitutiv fur jedes unterrichtliche Handeln.
Sie ist als kommunikative Praktik zu charakterisieren. Dies zeigt sich in kommunikativen Gat-
tungen, beispielsweise dem Unterrichtsgespréch (vgl. Fiehler et al. 2004: 15). Kommunikative
Praktiken sind als ,soziale Formen® (ebd.). zu verstehen, welche in der Gesellschaft als immer
wiederkehrende Methoden mit kommunikativen Absichten eingesetzt und bearbeitet werden.
Wie oben benannt, ist das Unterrichtsgespréach als Beispiel einer kommunikativen Gattung zu
nennen, da es als kommunikative Praktik mindlich realisiert wird. Dieses charakterisiert sich
dadurch, sprachliches Wissen zu vermitteln. Es beinhaltet beispielhaft die Rederechtvertei-
lung, die Kommentierung von Redebeitragen, sowie das Aufzeigen und Drannehmen (vgl.
ebd.: 15). Dem ist nach Leisen (2010) beizufiigen, dass das Unterrichtsgesprach ein bestim-
mendes Handlungsmuster ist und im Unterricht vorwiegend benutzt wird, um das Lernen als
kommunikatives Vorhaben in einer Lerngruppe auszurichten (vgl. Leisen 2010: 1-2). Es ist
durch zentrale Standards bestimmt, welche die genannten Merkmale unterstiitzen. Leisen be-
nennt dazu die ,Strukturiertheit* (ebd.) eines Unterrichtsgesprachs sowie die ,Wertschatzung*
(ebd.) gegenlber den Lernenden. In diesen Situationen weist es auf3erdem verschiedene
kommunikative Funktionen auf. Das Unterrichtsgesprach kann Lehrenden Auskunft geben
Uber Eindriicke, Empfindungen, Meinungen sowie Vorwissen von Schiiler*innen. Es dient dem
kommunikativen Austausch zu einem Unterrichtsthema. Ebenso kénnen Fragestellungen und
Probleme besprochen werden. Lernende kénnen in diesem kommunikativen Austausch ihre
Gedankengange auf3ern und sich aktiv beteiligen (vgl. ebd.).

In diesem Zusammenhang ist die Thematik der Multimodalitat in Unterrichtsgesprachen ele-
mentar zu nennen, um gelingende Kommunikation im Unterricht zu gewéhrleisten. Multimoda-
litat beschreibt in der Sprachwissenschaft die Nutzung und Verknipfung unterschiedlicher Sin-
nesmodalitdten auf funktionaler Ebene (vgl. Fricke 2012: 37-40). Dazu ist zu erkennen, dass
mundliche Verstandigung ein multimodaler Prozess ist (vgl. Fiehler et al. 2004: 14). Jede*r
Sprechende/Zuhérende interpretiert in mindlicher Kommunikation mehr als nur den sprachli-
chen Gehalt der gesprochenen Auzerungen (vgl. ebd.).

Die Korpergebundenheit zeigt, dass bewusst oder unbewusst tiber Mimik und Gestik sowie
die Stimme bis hin zur Korperhaltung, alles in die Interpretation miteinflie3t. Der Korper kann
innerhalb der Sprachproduktion eine aktive Stiitze sein und AuRerungen mitgestalten (vgl.
Durscheid 2016: 31). Ebenso kénnen die Sinnesmodalitaten, die kérperbezogenen Formen,
ebenfalls durch Reprasentationsformen wie Bilder und Symbole medial unterstitzt werden
(vgl. Fricke 2012: 44-45). Kommunizieren in Unterrichtsgesprachen funktioniert auf der Grund-
lage mehrerer beschriebener Modi (vgl. Wiesner 2017: 3).

Die methodischen Uberlegungen basieren auf einer qualitativen Sozialforschung, welche als
eine sinnverstehende Forschung verstanden werden kann (vgl. Mayring 2015: 20). In dieser
gualitativen Forschung kann unter ethnographischen Aspekten gearbeitet werden, um Be-
schreibungen zu tatigen und Personen sowie Phanomene ,in ihrem kulturellen und sozialen
Umfeld [zu] untersuch[en] (Herzmann/Kdnig 2016: 121-122). Mit dem Ziel, ein Subjekt in sei-
ner Lebensumwelt zu verstehen, seine Wirklichkeit darzustellen und daraus Ansatzpunkte fur
eine Verédnderung im Interesse des Subjekts zu gewinnen (vgl. Mayring 2016: 42).

Bei diesem Forschungsdesign handelt es sich um eine qualitative Einzelfallarbeit zur Erhe-
bung und Einschétzung des Ist-Stands der Kommunikation von Schilerin C. mit dem FSP GE
und ihr kommunikatives Handeln in Unterrichtsgesprachen. Des Weiteren steht die Berlck-
sichtigung individueller sprachlicher Ressourcen in der Gestaltung von multimodalen
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Unterrichtsgesprachen zur Erweiterung ihrer aktiven Teilhabe sowie zum Erfahren von positi-
ven Resonanzen in der Kommunikation im Fokus.

Die Schiilerin C. befindet sich in einer Mittelstufenklasse einer Férderschule in Briihl mit dem
Forderschwerpunkt Geistige Entwicklung. Die Einzelfallforschung wird in nattrlichen Aktivi-
tatsstrukturen von Unterrichtsstunden mit der ganzen Lerngruppe, zu welcher die Schilerin C.
gehort, durchgefuhrt. Beispielsweise die Freiarbeit in der Klasse, einige Stundenplanbespre-
chungen oder die Wochenendgeschichten im Deutschunterricht.

Der Beobachtungszeitraum der Kommunikationsformen von Schilerin C. bezieht sich auf ca.
drei Wochen, in denen jeweils wochentlich zwei teilnehmende Beobachtungseinheiten mit ei-
ner Dauer von ca. 10 bis 20 Minuten durchgefuhrt werden. Dazu wurde im Voraus ein Be-
obachtungsleitfaden als Orientierungsgrundlage erstellt, sowie Beobachtungsbégen gestaltet.
Der zweite Teil des Forschungsvorhabens, das kommunikative Handeln in Unterrichtsgespra-
chen, knipft daran an und bezieht sich auf einen Durchfiihrungszeitraum von ca. vier Wochen
mit vier Durchfiihrungssituationen durch Videografien, um weitere Perspektiven der Kommu-
nikation im Unterricht zu erfassen, damit ,nonverbale Anteile der Interaktion systematisch ein-
bezogen werden® (Herzmann/Konig 2016: 125). AuRerdem kdnnen wiederholend Sequenzen
analysiert werden, um Verhaltensweisen und Tatigkeiten nach dem qualitativen Gutekriterium
der Intersubjektivitat nachzuvollziehen (vgl. ebd.). Dazu wurde vorab auf eine Datenschutzer-
klarung geachtet und diese bei den Erziehungsberechtigten sowie der Schilerin C. als Co-
Forscherin eingeholt.

Die systematisch erhobenen Daten aus den Beobachtungen und Videografien werden mit der
Qualitativen Inhaltsanalyse nach P. Mayring (2016) und C. Schmidt (2013) ausgewertet. An-
fanglich wurden deduktive Kategorien gebildet, welche bei der Dateneinsicht durch induktive
Kategorien erganzt wurden (vgl. Mayring 2016: 96). Zur kategorialen Verkntpfung der beiden
Forschungsebenen wurde ein Codewortbaum erstellt, um die erhobenen Daten einzuordnen
und Verbindungen darzustellen.

Mit Hilfe von MAXQDA, einem Datenauswertungs- und Analyseprogramm, wurden die Daten
systematisch codiert und ausgewertet, um Forschungsergebnisse deskriptiv abzubilden (vgl.
Kuckartz et al. 2008: 27-30). Mit diesen Ergebnissen wurde sich reflexiv unter Bertcksichti-
gung der theoretischen Grundlagen beschéftigt und die Ansatzpunkte fir das Feld scheinen
interessant.

Es muss angefiihrt werden, dass die beiden gewahlten Erhebungsinstrumente nicht ganzheit-
lich alle Aspekte der mindlichen Interaktion in Unterrichtsgesprachen sowie die Kommunika-
tionsformen von Schillerin C. abbilden kénnen. Ebenfalls missen Verhaltensverdnderungen
bei Schilerin C. wahrend der Videografien berlcksichtigt werden.

Schulerin C. verfuigt Uber verschiedene korpereigene Kommunikationsformen mit Kommuni-
kationsfunktionen. Im Bereich der Mimik zeigt sich dies durch Lacheln, Formungen des Mun-
des und verschiedene Blicken sowie Augenbewegungen. C. schaut andere Personen genau
an, sucht aktiv Blickkontakt und beobachtet Unterrichtsgeschehnisse. Erwachsene oder an-
dere Mitschiler*innen werden von ihr konzentriert betrachtet. Augenrollen, Mundformungen
oder Stirnrunzeln sind in Situationen als Kommunikationsfunktionen sichtbar. C. lachelt, um
Freude zu zeigen. Fokussierte Blicke nutzt sie zur Kontaktaufnahme sowie um das Bedurfnis
nach Hilfe auszudruicken.

Ebenfalls zeigt Schilerin C. im Bereich der motorischen kérpereigenen Kommunikation ver-
schiedene Gesten. In den Daten wurden vor allem Drehungen des Kopfes, Drehungen des
Kdrpers zu anderen Personen und Nicken des Kopfes bei Zuspriichen vernommen. C. tippt
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und zeigt auf verschiedene Dinge, beispielsweise die Tafel oder Symbolkarten. Armbewegun-
gen und Handbewegungen, wie etwa Winken, zeigen die Kontaktaufnahme mit anderen Per-
sonen im Raum. Bei Ablehnung oder Verneinen zeigt sie das Schiitteln des Kopfes, Handbe-
wegungen oder das Stampfen der Flfl3e sowie das Formen der Hande zu F&usten.
Armbewegungen in die Hohe ergadnzen Ausdriicke von Freude.

Die korpereigenen Formen werden durch Bewegungshandlungen erganzt oder erweitert.
Schilerin C. drickt sich durch Zeigegestik aus, welche mit bestimmten Gegenstanden ver-
starkt wird. Beispielhaft geht sie zur Tafel, um auf Symbole zu zeigen oder l&sst sich bei dem
Wort ,fallen®, im inhaltlichen Kontext im Unterricht, auf den Boden sinken.

Im Bereich der Gebarden verfiigt Schilerin C. Uber einige kommunikative Fahigkeiten. Sie
nutzt Gebarden aktiv zur Kommunikation und in der Interaktion mit anderen Personen. Sie
zeigt intentional individuelle Gebarden in Unterrichtskontexten, beispielsweise das Hin- und
Herbewegen des Armes flr die Gebarde ,Pause” oder das Bewegen der Finger im Pinzetten-
griff Uber den Tisch als Zeichen fur die Gebarde ,Malen®. Es ist ebenfalls zu vernehmen, dass
sie in Dialogen das Ausfiihren von Gebarden bei ihren Gesprachspartner*sinnen beobachtet
und dieses nachahmt, um sie aktiv in der Interaktion zu benutzten und sich dadurch selbst-
wirksamer im Unterricht zu verstandigen. Des Weiteren nutzt Schiilerin C. einige Gebarden
nach Kestner. In ihrem Gebardenwortschatz sind Gebarden fur Schulfacher, einige Wochen-
tage und Zahlen vorhanden. Sie gebardet ,Musik“, den Wochentag ,Mittwoch“ und beispielhaft
die Zahl ,22“. Ebenfalls gebardet sie einzelne Wérter, welche inhaltlich passend im Unterrichts-
geschehen zu erkennen sind. C. zeigt verschiedene Gebarden wiederholt.

Die Auswertungsergebnisse zeigen auf3erdem, dass Schilerin C. tGber akustische Kommu-
nikationsformen (Lautsprache) verflgt. C. produziert verstandliche Laute, wie ,uh® oder ,,oh*
und aufRRert damit ihre individuellen Bedurfnisse. Darunter sind Laute zu vernehmen, die die
Nachahmung von Tierlauten darstellen. In dialogischen Gesprachen wird deutlich, dass C.
bewusst Lautfolgen mit semantischer Bedeutung produziert, wie etwa ,issa“ fur das Wort
.Pizza“ oder ,danzig“ flr die Zahl ,zwanzig“. Diese setzt sie intentional und inhaltlich passend
ein. Lautfolge wie ,ause” fur ,Pause” sind verstandlich. Hinsichtlich der Lautwiederholungen
sind auch hier solche zu beobachten.

Parallelen zeigen sich zum Genannten in den AuRerungen von Wortern. Es sind Ein-Wort-
AuRerungen akustisch wahrzunehmen. Zum Beispiel ,nein®, ,ja“ oder ,weg“. Dies duRert sie
situationsangemessen und verbindet dies meistens mit Bewegungshandlungen, Gesten oder
mimischen Ausdriicken. Im Umgang mit ihren Mitschiler*innen und Erwachsenen verwendet
sie wiederkehrende Namensworter.

Hinsichtlich der kérperfernen Kommunikationsformen, in der Unterkategorie der nicht-elekt-
ronischen Formen, ist ersichtlich, dass C. haufig gegenstandlich kommuniziert. Im Bereich der
nicht-elektronischen Formen bindet sie aktiv die Benutzung von Bildern und Piktogrammen in
ihre Kommunikation mit ein. Sie zeigt, tippt und richtet ihren Blick auf diese. Sie nimmt Sym-
bolkarten in die Hand und arbeitet im Unterricht aktiv und bewusst mit ihnen.

Es wird deutlich, dass C. unter Verwendung von motorischen und akustischen Kommunikati-
onsformen kommuniziert und diese aktiv miteinander verknipft. Vorwiegend zeigt sich diese
Verknupfung, um eigene Interessen zu aul3ern, Kontakt aufzunehmen, um Hilfe zu bitten und
Stimmungen auszudricken. Die multimodale Kommunikation der Schiulerin C. ist wahrzuneh-
men.

Hinsichtlich ihrer Gesprachsbeteiligung ist das Verhalten zu beobachten, dass sie in Unter-
richtsgesprachen aktiv zuhért. Beispielsweise sitzt sie an ihrem Tisch und schaut Lehrkréfte
konzentriert an. Sie nimmt in diesem Kontext Zeichen wahr und zeigt dies durch individuelles
Reaktionsverhalten, wie etwa Nicken des Kopfes und Beobachten von Handlungen. lhre Re-
aktion auf perstnliche Ansprache in Gespréachen auf3ert sie durch gestische und mimische
Ausdriicke sowie akustische Kommunikationsformen. Beispielsweise richtet sie ihren Blick auf
Gesprachspartner*innen, zeigt individuelle oder standardisierte Gebarden und lachelt. Lautfol-
gen, wie ,dudu® und ,jaja“ sind wahrzunehmen. Mindliche Wortbeitrage sind bei Erzahlungen
und beim Prasentieren von Erlebtem zu vernehmen. Schilerin C. kommuniziert dabei mit Un-
terstitzung durch Erwachsene und mit Kommunikationshilfen, wie etwa Symbolkarten,
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Piktogrammen und Gemaltem auf Lernmaterialien. Diese Hilfen verwendet sie aktiv und nimmt
so vermehrt selbstbestimmt am Unterricht teil. Verstarkt wird dies durch Bewegungshandlun-
gen. Zum Beispiel beendet sie das Prasentieren ihrer Erzahlungen durch das selbstbestimmte
Hinsetzen an ihren Arbeitsplatz. Im Bereich der mindlichen Sprachaul3erungen in Unterrichts-
gesprachen beteiligt sie sich durch Ja/Nein-Kommunikation zu verschiedenen Themen. |hr
aktives Sprachhandeln in Bezug auf das vor, mit und zu anderen Sprechen ist verbal, non-
verbal und multimodal erkennbar. Laut- und Wortproduktionen werden mit Gesten und Gebar-
den erweitert.

Einen wichtigen Beitrag leisten die Datenergebnisse zur Analyse der Dialogischen Muster
innerhalb der Unterrichtsgespréache. Um Kommunikation zu vermitteln, interagiert Schulerin C.
in Dialogen vorwiegend mit Erwachsenen multimodal. Sie reagiert auf Entscheidungsfragen
mit Ja/Nein-Kommunikation oder Ein-Wort-AuRerungen sowie Laut-und Wortwiederholungen
mit semantischer Funktion. Vorwiegend zeigt sich das Interaktionsmuster in ,Frage-Antwort-
Interaktionen® sowie beim Erzahlen vor der Klasse und beim Prasentieren von Erlebtem mit
Unterstitzung. Dabei ist auffallig, dass Schilerin C. sich in multimodalen Beitragen aulert,
welche wiederkehrend mit Nachfragen seitens der Lehrenden beantwortet werden. Sie muss
so ihre Aussagen wiederholt duBern oder auf andere Kommunikationsmittel zurtickgrei-
fen/ausweichen. Dies auRlert sich meist in der Gegenstéandlichen Kommunikation. Das Inter-
aktionsmuster und der kommunikative Austausch werden zu einem ,Frage-Antwort-Nach-
frage-Antwort“ Gesprach.

Aus den Ergebnissen geht hervor, dass Schulerin C. mimische Ausdriicke und Zeigegesten in
Verbindung mit Bewegungshandlungen nutzt, um ihre Befindlichkeiten und Gedanken auszu-
driicken und sich im Miteinander auszutauschen. Eine gro3e Relevanz spielen dabei die Ge-
barden, welche individuell und standardisiert von ihr aktiv genutzt werden. Dies wird von ihrem
Umfeld zum gréf3ten Teil verstanden. Laut- und WortduRerungen sind Merkmale akustischer
Kommunikationsformen, welche bei C. in Form von Lautfolgen mit semantischer Bedeutung,
Ein-Wort-AuRerungen und Laut- sowie Wortwiederholungen zu erkennen sind. Manche stimm-
lichen AuRerungen sind nicht verstéandlich. Dadurch ist das Interaktionsmuster der ,Frage-Ant-
wort-Nachfrage-Antwort” vorwiegend im dialogischen Austausch zu beobachten. Es wird deut-
lich, dass die Kommunikation nicht barrierefrei ist (vgl. Maafl3/Rink 2020: 20-21). Diverse
Beobachtungen bestatigen, dass Schilerin C. in sozialen und interaktiven Verhaltnissen er-
fahrt, dass ihre kommunikativen Fahigkeiten entsprechend situationsbedingt angepasst wer-
den missen. Sie bindet dazu Gegenstéande in ihre Kommunikation mit ein. Bei Verfugbarkeit
von nicht-elektronischen Kommunikationsformen der korperfernen Kommunikation nutzt sie
diese aktiv als Unterstiitzung. Dabei zeigt oder tippt sie auf Kommunikationshilfen, wie etwa
Symbolkarten sowie bei Gemaltem auf Lernmaterialien. Sie verknipft verschiedene Kommu-
nikationsmodalitaten in der Beteiligung an Unterrichtsgespréachen, um sich auf ihre Weise zu
verstandigen.

An den gezeigten kommunikativen Fahigkeiten von Schilerin C. kdnnen individuell ausgerich-
tete Moglichkeiten der Gestaltung von multimodalen Unterrichtsgespréachen abgeleitet wer-
den, um ihre kommunikativen Kompetenzen zu bericksichtigen und zu starken (vgl. Schulent-
wicklung NRW 2021: 7). IThre Kommunikations- und Interaktionskompetenzen leisten einen
Beitrag zur Personlichkeitsentwicklung. Um so elementarer ist es, dass C. positive und ermu-
tigende Kommunikationserfahrungen in Unterrichtsgesprachen macht (vgl. Wimmer/Otto
2021: 13). In den Bildungsstandards der Fachdidaktik Deutsch und im zieldifferenten Bildungs-
gang FSP GE, im Kompetenzbereich Sprechen und Zuhdren, sind diese Merkmale wiederzu-
finden (vgl. Schulentwicklung NRW 2021: 7). Unter Berucksichtigung des individuellen Kom-
munikationsverhaltens und der handlungsbezogenen Fahig- und Fertigkeiten konnen
Grundlagen der Planung von Unterrichtsgesprachen stattfinden (vgl. ebd.). Fir Schilerin C.
ist es bedeutsam, Mdglichkeiten auf verbaler und nonverbaler Ebene einzubeziehen. Unter
Anerkennung und Nutzung von Reprasentationsformen aus dem Bereich der Unterstitzten
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Kommunikation, beispielsweise Visualisierungs -und Strukturierungshilfen sowie die Gebar-
den-unterstitze Kommunikation (GuK) kdnnen Unterrichtsgesprache fiur die Schilerin struk-
turierter und wertschatzend gestaltet werden (vgl. Wilken 2019: 74-77). Den Bereich der GuK
auszubauen und dort in der Gestaltung anzusetzen, scheint fir Schilerin C. reflexiv sehr sinn-
voll. lhre intentionale Verwendung von unterschiedlichen individuellen Gebarden und DGS-
Gebarden ist mit der zentralste Aspekt in ihrer nonverbalen Kommunikation. Durch diese wer-
den Kommunikationsfunktionen sichtbar. In der Kombination von Sinnesmodalitdten der mo-
torischen und akustischen Kommunikation zeigt sich sprachliche Multimodalitat, da beides die
gleiche sprachliche Funktion aufweist (vgl. Fricke 2012: 1).

Impulse zur Nachahmung von Gebéarden sowie zum Nachsprechen von stimmlichen Ausdru-
cken konnen wahrscheinlich das Produzieren von AuRerungen im Entwicklungsbereich Kom-
munikation beglnstigen (vgl. Schulentwicklung NRW 2021: 82).

Die induktive Kategorie ,Lautfolge mit semantischer Bedeutung® greift dies auf. Interessant
erscheint dort, ob diese Ubungen ihre aktive Beteiligung am gemeinsamen Unterrichtsge-
sprach und ihr eigenstéandiges Handeln bekraftigen wirden.

Es ist wichtig zu beriicksichtigen, dass ihre Freude, sich an Unterrichtsgesprachen zu beteili-
gen, aufrechterhalten wird. Die intrinsische Motivation von Schilerin C. und ihre Interessen
sollten einbezogen werden. Die Beriicksichtigung von Ein-Wort-AuRerungen und Ja/Nein-Aus-
driicken muss weiterhin bestehen bleiben, um ihre kommunikativen Ressourcen anzuerken-
nen. So kann sie sich individuell an gemeinsamen Unterrichtsgesprachen mit anderen Perso-
nen Uber Erlebnisse und Wochenendgeschehnisse auf ihre Weise beteiligen. Beim
Prasentieren von diesen Erzéhlungen ist sie weiterfihrend auf Hilfe angewiesen. Die Unter-
stitzung durch Impulse und Zuwendungen und die Bestatigung ihres Verhaltens scheint ent-
scheidend, um linguistische sowie pragmatische kommunikative Kompetenzen zu bestarken
(vgl. Wimmer/Otto 2021: 7). AnknUpfungspunkt leisten dort ebenfalls die gezeigten Verhal-
tensweisen beim Zuhoéren in Unterrichtsgesprachen.

Haufig wahrzunehmen ist, dass sie sich mit Hilfe von verfugbaren Piktogrammen im dialogi-
schen Austausch selbstbestimmter einbringen kann als ohne diese. Die konkrete didaktische
Umsetzung dieser Beobachtungen wurde im Forschungsfeld beginnend durch die Arbeit mit
dem Bildworterbuch ,Zeig es, sag es” von Kitzinger und Lange unterstutzt. Erzahlbogen mit
verschiedenen Piktogrammen zu Aktivitaten, Stimmungen und Zeitangaben sollen ihr beim
zielgerichteten Erzahlen und Prasentieren, unter Einhaltung von Kommunikationsregeln, im
Dialog helfen (vgl. Schulentwicklung NRW 2021: 87).

AbschlieRend konnte anhand der erhobenen Daten festgestellt werden, dass die Multimodali-
tat in der Kombination aus Lausprache und Gesten sowie die Verwendung von Reprasentati-
onsformen fur Schiilerin C. verschiedene Bedeutungsaspekte aufweist. Dies zeigt sich in un-
terschiedlichen Unterrichtsgeschehnissen und verdeutlicht am Unterrichtsgesprach. Jedoch
muss betont werden, dass die individuelle Gestaltung von multimodalen Unterrichtsgespra-
chen im Schulalltag einige Herausforderungen mit sich bringt. Es stellt sich die Frage, ob die
Umsetzung auf differenzierender und individueller Ebene alle Bedurfnisse und Kommunikati-
onsformen der Schiulerin C. abdeckt.
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Rebecca Stollenwerk

Betreut durch: Maria Magdalena Stuttem (Katholische Religionsslehre)

An Religionslehrer*innen werden in ihrem Berufsalltag verschiedene Anforderungen gestellit.
Sie sind gegenliber dem Staat auf der einen und der Kirche auf der anderen Seite verantwort-
lich. Diese doppelte Verbundenheit ist typisch fur den Habitus einer Religionslehrkraft. Als eine
zentrale Komponente im professionellen religionspadagogischen Habitus steht dabei die Le-
bens- und Glaubensbiografie mit der Spiritualitat von Religionslehrkraften im Mittelpunkt. Wah-
rend es seitens der Deutschen Bischofskonferenz verschiedene Anforderungen an Religions-
lehrkrafte und ihre Spiritualitat gibt, ist die Sichtweise von den Lehrkréaften selbst bisher wenig
betrachtet. Um dieses Forschungsdesiderat zu bearbeiten, wird in der vorliegenden Arbeit die
subjektive Sicht von Religionslehrkraften auf die Rolle von Spiritualitat fir die Gestaltung von
Schule und Unterricht sowie fir die professionelle Entwicklung untersucht. Dazu wurden drei
problemzentrierte Interviews mit Religionslehrkraften an einer katholischen Grundschule in
Ko6ln durchgefiihrt. Es wurde zunachst deutlich, dass die befragten Lehrkrafte ihrer eigenen
Spiritualitat Relevanz fir die Gestaltung eines lebendigen Religionsunterrichts zumessen. Au-
Berdem empfanden sie ihre Spiritualitat wichtig, um ein authentisches Modell des gelebten
Glaubens fir die Schiler*innen darzustellen und personliche Zeugnisse abgeben zu kdénnen.
Auf der anderen Seite wurde auch die Bedeutung der Erfahrungen im Schulalltag fir die Wei-
terentwicklung der eigenen Spiritualitéat betont. AuRerdem wurden mdgliche Schwierigkeiten
und Chancen beim Umgang mit Konflikten zwischen Spiritualitat und der eigenen Rolle als
Religionslehrkraft thematisiert. In der Diskussion werden aus diesen Ergebnissen erste vor-
laufige Implikationen fiir das Modell des professionellen religionspadagogischen Habitus ab-
geleitet.
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,Der Religionsunterricht ist ein Schulfach, aber kein Fach wie jedes andere.” (Sekretariat der
Deutschen Bischofskonferenz 1987: 7) Daher ist auch der Beruf des*der Religionslehrer*in
gepragt von vielfaltigen und verschiedenen Anforderungen (vgl. ebd.). Diese ergeben sich
durch die unterschiedlichen Rollen als Landesbeamt*in, Beauftragte*r der Kirche, Lehrkraft flr
eine spezielle Lerngruppe, Ansprechpartner*in fir Eltern und Lernende und viele mehr (vgl.
ebd.). Durch diese pluralen Anforderungen werden Religionslehrkrafte vor die Herausforde-
rung gestellt, verschiedene Erwartungshaltungen zu integrieren (vgl. Lindner 2015: 1). Dabei
stehen die Lehrer*innen vor der Anforderung, sich reflexiv mit ihrer spezifischen Glaubensbi-
ografie (vgl. Mendl 2015: 9) und ihrer Spiritualitat (vgl. Ziebertz 2010: 224) auseinanderzuset-
zen. Ritter (2014) betont die Bedeutung solcher ,glaubhaften Personen® (S. 134) als Modelle
eines im Glauben gefiihrten Lebens. Besondere Bedeutung misst die Deutsche Bischofskon-
ferenz dabei der Glaubensexistenz der Lehrkrafte zu, einer Eigenschaft, die neben der Fach-
kompetenz steht und ein besonderes Merkmal von Religionslehrkraften gegeniber Lehrer*in-
nen anderer Facher darstellt (vgl. Sekretariat der Deutschen Bischofskonferenz 1987: 7f.). Die
Deutsche Bischofskonferenz betont dabei die Relevanz einer spezifischen Spiritualitat fir Re-
ligionslehrer*innen (vgl. ebd.: 8).

Lehrer*innen stellen, vor allem fur Grundschulkinder, wichtige erwachsene Bezugspersonen
neben deren Eltern dar (vgl. Ritter 2014: 134f.). Auch die Deutsche Bischofskonferenz bewer-
tet die Rolle von Religionslehrkréften an der Grundschule als wichtig, da in dieser Phase fir
immer mehr Kinder die erste Begegnung mit dem Glauben und der Frage nach Gott stattfindet
(vgl. Sekretariat der Deutschen Bischofskonferenz 1987: 6). Sie nehmen im Prozess der reli-
gibsen Bildung in der Schule eine Schlusselrolle ein und werden deshalb mit vielen Erwartun-
gen sowohl im Hinblick auf ihre fachliche und berufliche Rolle als auch ihre Person adressiert
(vgl. Ziebertz 2010: 206). Trotz der gesellschaftlichen und kirchlichen Erwartungen reicht es
nicht aus, eine Sammlung an Kompetenzbeschreibungen fir eine (Religions-)Lehrer*innen-
professionalitat festzulegen, die im Studium und Referendariat erlernt werden kann (vgl. Mendl
2015: 1). (Religions-)Lehrkréafte benotigen vielmehr auch Reflexions- und Handlungsmuster,
um selbstkritisch den vielfaltigen und sich verandernden Anforderungen an die eigene Profes-
sionalitat gerecht zu werden (vgl. ebd.). Im Folgenden sollen daher Ansétze der Lehrer*innen-
professionsforschung dargestellt werden, die fur die Frage der Professionalitat von Lehrkraften
als wichtig erachtet werden. Sie werden im Sinne der Religionspadagogik kritisch bewertet
und schlief3lich im Modell des professionellen religionspadagogischen Habitus zusammenge-
fuhrt.

Beim Personlichkeitsansatz werden (relativ stabile) Personlichkeitseigenschaften der Lehrper-
sonen fur das Handeln und den Erfolg im Lehrberuf als entscheidende Faktoren gesehen (vgl.
Mayr/Hanfstingl/Neuweg 2020: 141). Daher steht nach diesem Ansatz die Personlichkeitsent-
wicklung in der Ausbildung von Lehrkré&ften im Vordergrund (vgl. ebd.: 143). Dieser Ansatz ist
jedoch in der Praxis umstritten, da eingewandt wird, dass die Annahme von einer relativ stabi-
len Persdnlichkeit fragwirdig und der Begriff der Persdnlichkeit aul3erdem schwer in einer De-
finition fassbar ist (vgl. Mendl 2015: 3f.). Im strukturtheoretischen Ansatz wird der Lehrberuf
als Profession angesehen, deren strukturelle Logik betrachtet werden muss, um Bildungspro-
zesse zu ermdglichen (vgl. Helsper 2020: 179). Krisen ergeben sich dabei in den unterschied-
lichen Rollenerwartungen im Berufsfeld Schule, vor allem fir Religionslehrer*innen, die durch
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verschiedene Akteur*innen und Systeme mit Erwartungen konfrontiert werden (vgl. Mendl
2015: 4). Der strukturtheoretische Ansatz fokussiert daher vor allem die Ebene der Reflexion,
lasst die didaktischen Kompetenzfelder allerdings weitestgehend unbeachtet (vgl. ebd.). Einen
handlungsorientierten Zugang bietet der kompetenzorientierte Ansatz, der Fahig- und Fertig-
keiten beschreibt, die zur Losung beruflicher Probleme fir Lehrkrafte notwendig sind und im
Sinne des lebenslangen Lernens erworben werden (vgl. Konig 2020: 163). Die klare Abgren-
zung von unterrichtlichen und personalen Kompetenzen scheint jedoch religionspadagogisch
als zu eng (vgl. Mend| 2015: 4).

Wie in diesen Ausflihrungen gezeigt werden konnte, gibt es verschiedene Ansatze zur Profes-
sionalitat von Lehrer*innen, die Potentiale, aber auch Grenzen aufweisen. Im Folgenden sollen
die Vorteile aller Ansatze fir die Skizzierung eines religionspadagogischen Kompetenzmodells
fur Religionslehrkréafte miteinander verbunden werden. Durch den Gegenstand Religionsun-
terricht ergeben sich bereits fachspezifische Herausforderungen fiir Religionslehrkrafte (vgl.
ebd.: 5). Laut Art. 7 Abs. 3 des Grundgesetzes ist der Religionsunterricht ein ,ordentliches
Lehrfach®, das ,in Ubereinstimmung mit den Grundsatzen der Religionsgemeinschaft erteilt*
wird. So werden Lehrplane und Anforderungen an die Religionslehrkrafte vom Staat und der
Kirche zusammen definiert, was sich zum Beispiel in der von der Kirche erteilten Unterrichts-
erlaubnis Missio canonica zeigt, in der sich fachliche und personale Anspriiche verbinden (vgl.
ebd.). Die Deutsche Bischofskonferenz formuliert fir die Dimensionen der beruflichen Hand-
lungsfahigkeit fur Religionslehrer*innen: Religionslehrkréfte verfligen Gber ,Urteils- und Dia-
logfahigkeit in religiosen und moralischen Fragen® (Sekretariat der Deutschen Bischofskonfe-
renz 2010: 14), ,religionspddagogische Kenntnisse und Fahigkeiten® (ebd.: 15) und ,bilden
eine berufliche ldentitat und Spiritualitat aus” (ebd.: 16).

In diesen Ausfihrungen verbinden sich also Aspekte aller dargestellten Professionsmodelle
miteinander. Etabliert hat sich in diesem Kontext das Modell des professionellen religionspa-
dagogischen Habitus. Der Habitusbegriff wurde maRgeblich durch Pierre Bourdieu gepragt
und bezeichnet ein offenes Dispositionssystem ,aus strukturierten und strukturierenden Wahr-
nehmungs-, Denk- und Handlungsschemata“ (Heil 2016: 3). Dies bedeutet also, dass der spe-
zifische Habitus z.B. einer Religionslehrkraft ein ganzheitliches System ist, das durch vergan-
gene Erfahrungen gepragt ist, dadurch die gegenwartigen Handlungen ordnet und strukturiert
und auf die Zukunft hin offen ausgerichtet ist (vgl. ebd.: 3f.). Er wird durch die zwei grundle-
genden Elemente der Kompetenz und der Reflexion aufgebaut, da die Reflexion Uber die ak-
tuellen Handlungsbedingungen auf der einen und den Handlungsstrukturen auf der anderen
Seite dem Aufbau von Kompetenzen fir das eigene berufliche Handeln dient (vgl. Mendl| 2015:
7). Eine wichtige Eigenschaft des Habitusmodells, die auch im professionellen religionspada-
gogischen Habitus zum Tragen kommt, ist seine Doppelstruktur aus strukturierter und struktu-
rierender Funktion: Diese Doppelstruktur vollzieht sich in einem Wechselspiel, wobei im Laufe
der Berufsbiografie ein professioneller Habitus aufgebaut wird (strukturiert), der das Handeln
der Lehrperson préagt (strukturierend), dadurch aber wiederum der Habitus bestérkt oder ge-
gebenenfalls erweitert und verandert wird (strukturiert) und das erneute Handeln wieder be-
stimmt (strukturierend) (vgl. Heil 2016: 8).

Die Habitustheorie von Bourdieu wurde in vielen wissenschaftlichen Kontexten rezipiert, so
auch in der Religionspadagogik. Im Zentrum des Modells steht der professionelle religionspa-
dagogische Habitus. Dieser wird durch Handlungsstrukturen, die aus professionellen Hand-
lungen im Berufsfeld entstehen, sowie in der Professionalisierung erworbene Handlungsbe-
dingungen gebildet. Die Handlungsstrukturen bestehen aus Routinen und dem Umgang mit
Neuem (Umgang mit religiéser Pluralitat). Diese Handlungsmuster erméglichen ein schnelles
Handeln unter Druck, da Routinen das Bewaltigen des Alltags ermdglichen. Auf der anderen
Seite helfen sie aber auch, wenn unvorhersehbare Situationen in der Praxis auftauchen (vgl.
Heil/Ziebertz 2010: 580f.).
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Abb. 1: Modell des religionspadagogischen Habitus (Mendl 2015: 8)

Fur diese Arbeit besonders relevant sind allerdings die Handlungsbedingungen. Dazu zéhlen
Institutionen und die Person. Die Institution Schule und die staatliche Ausgestaltung bestim-
men viele Ablaufe in der Schule, gleichzeitig sind Religionslehrkrafte aber auch an die Institu-
tion Kirche gebunden, die bei der Gestaltung der Unterrichtsinhalte ebenfalls eine Rolle spielt.
Diese doppelte Verbundenheit zu Institutionen ist typisch fir den Habitus einer Religionslehr-
kraft. Ein weiterer wichtiger Aspekt im Habitusmodell ist die Person. Dazu zahlen verschiedene
Merkmale; neben auRRerlich erkennbaren gehdren auch affektive und soziale Merkmale sowie
Haltungen, Wertvorstellungen und Interessen dazu. Im Zentrum der Person einer Religions-
lehrkraft befindet sich die eigene Lebens- und Glaubensbiografie (vgl. Heil/Ziebertz 2010:
582).

Die Lebensbiografie ist gepragt von Normen, Werten und Regeln fir das gesellschaftliche Mit-
einander. Auch ein spezifisches Bild von Religion und Glaube wird durch die Gesellschaft ge-
pragt, sodass diese einen Einfluss auf die Glaubensbiografie hat. Diese hat einen besonderen
Stellenwert, denn im Gegensatz zu anderen religiosen Menschen Giben Religionslehrer*innen
ihre Religion nicht nur aus, sondern haben sie zum Beruf. Es existieren einige Begriindungen,
weshalb sich daher vor allem Religionslehrer*innen ber ihre eigene Glaubensbiografie und
ihre Spiritualitat als Teil dieser bewusst sein sollen. Zum einen ist diese nie abgeschlossen,
sondern unterliegt einer stetigen Entwicklung, die von Sicherheiten, aber auch Unsicherheiten
und Krisen begleitet wird. AuRerdem wird sie gepragt von der Verbindung zur Glaubensge-
meinschaft. Die (Orts-)Kirche als Mitgestalter des Religionsunterrichts stellt konkrete Erwar-
tungen an das fachliche und personliche Handeln der Lehrenden, die als bestéarkende, anre-
gende oder auch kritische Impulse fir die eigene Person und Glaubensbiografie dienen
kénnen. Zu Konflikten zwischen der Glaubens- und der Lebensbiografie vor dem Hintergrund
einer pluralen Moderne kann es kommen, wenn das personliche Leben der Lehrkrafte auf
Herausforderungen im Hinblick auf kirchliche Erwartungen trifft (vgl. Ziebertz 2010: 208f.).
Durch diese Ausfuhrungen zur beruflichen Professionalitdt von Religionslehrkréaften wird deut-
lich, dass der Spiritualitat als Teil der Lebens- und Glaubensbiografie eine tragende Rolle zu-
kommt, weshalb in dieser Arbeit ein Beitrag dazu geleistet werden soll, diesen Aspekt der
Professionalitédt genauer zu untersuchen. Auch in vielen anderen Publikationen wird betont,
dass der selbstreflexive Umgang mit der eigenen Glaubensbiografie und die spirituelle Kom-
petenz die Fahigkeiten sind, die spezifisch fur Lehrkréfte der (katholischen) Religion sind (vgl.
Mendl 2015: 9; Ziebertz 2010: 223f.; Pirner 2012: 108). Kritisch anzumerken ist, dass die ei-
gene Leben- und Glaubensbiografie, obwohl sie ein alles umfassendes Gebilde ist, das Person
und Handeln pragt, in diesem theoretischen Modell als eingegrenzter Teil des Habitus darge-
stellt wird. lhre grof3e praktische Bedeutsamkeit wird dadurch nicht genug zur Geltung ge-
bracht. Durch dieses Forschungsprojekt wird nun mit der Spiritualitét ein Aspekt der Lebens-
und Glaubensbiografie in den Blick genommen und aus der Sicht von Lehrkraften in der Schul-
praxis reflektiert. Dadurch kénnen auch die Verbindungen zu anderen Bereichen im Modell
gezogen werden und so die Bedeutsamkeit der Lebens- und Glaubensbiografie fir die Dar-
stellung in einem theoretischen Modell in der Praxis reflektiert und bewertet werden.
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Zunachst gilt es fir die Betrachtung der Spiritualitat von Religionslehrer*innen den Begriff
selbst zu klaren. Spiritualitat ist kein eindeutig zu bestimmender Begriff und unterliegt zeitli-
chem und gesellschaftlichem Wandel (vgl. Bucher 2020: 8). In der modernen Gesellschaft hat
der Begriff Spiritualitat einen Platz in der Alltagssprache erhalten und kann zu einer Verénde-
rung der Religion insgesamt beitragen (vgl. Knoblauch 2005: 123). Michael Ebertz (2005: 193)
konstatiert, dass Spiritualitat die Begriffe Religiositat und Frommigkeit ablést und die von
Geistlichen autorisierten Grenzen des Religiésen hin zu anderen Feldern 6ffnet. Auf diese
Weise entsteht von der christlichen Frémmigkeit in der Vergangenheit hin zu Spiritualitatsan-
geboten in allen Lebensbereichen heutzutage eine Vielgestaltigkeit des Spiritualitatsverstand-
nisses, die eine prazise Begriffsbestimmung erschwert (vgl. Bitter 2004: 162).

Einen allgemeinen Annaherungsversuch an den Begriff liefert Gottfried Bitter, indem er Spiri-
tualitat als ein "anthropologisches, lebenspraktisches Phanomen [Hervorhebung im Original]®
(ebd.) beschreibt mit kontextuellen und individuellen Ausformungen, welches die persénliche
Lebensgestaltung betrifft (vgl. ebd.). Befragt man die Theologische Realenzyklopéadie, so ist
christliche Spiritualitat die ,Entfaltung des gelebten christlichen Glaubens® (Wiggermann 2010:
709). Auf diese christliche Auspragung der Spiritualitat soll im Kontext des katholischen Reli-
gionsunterrichts der Fokus gelegt werden. Trotz der Vielfaltigkeit und begrifflichen Unbestimm-
barkeit des Begriffs finden sich einige Kennzeichen christlicher Spiritualitat in mehreren Publi-
kationen wieder. Laut der Deutschen Bischofskonferenz charakterisieren drei Kennzeichen die
christliche Spiritualitdt. Demnach sei sie ,Leben des Glaubens aus dem Geist* (Sekretariat der
Deutschen Bischofskonferenz 1987: 22), nehme ,ihr Mal3 an Jesus Christus® (ebd.) und ge-
schehe ,in der je eigenen Lebensgeschichte und an dem je eigenen Lebensort” (ebd.).t®

Im ersten genannten Kriterium steckt zum einen der Begriff Leben, der bereits in der Definition
von Gottfried Bitter eine Rolle spielte. Spiritualitat zeigt sich in der ,Lebensgestaltung” (Bitter
2004: 163), die von ,Ganzheitlichkeit* (Knoblauch 2005: 129) gepragt ist, sich also auf alle
Bereiche der Lebensgestaltung erstreckt. Zum anderen beinhaltet es den Geist. Dieser Aspekt
von Spiritualitat wird schon aus der Ubersetzung des lateinischen Wortes spiritus, das unter
anderem Geist, Atem, Seele bedeuten kann, deutlich (vgl. Gronover 2021a: 1). Spiritualitat
bedeutet also, ,im Geist leben” (Gal 5,25), im engen Sinne bezogen auf die christliche Tradition
ist sie ,gelebte und gnadenhaft gewirkte christliche Identitat” (Bitter 2004: 163).

Die ,Einheit von Glaubenslehre und Glaubensleben® (Sekretariat der Deutschen Bischofskon-
ferenz 1987: 16) ist in seiner christlichen Auspragung die Nachfolge Christi (vgl. ebd.). Der
Geist ,lebt und wirkt konkret im Wort und Werk Jesu Christi“ (ebd.: 20) und insofern ist die
Kirche im Auftrag Jesu Wort dieses Geistes (vgl. ebd.). Das Leben aus dem Geist in der Nach-
folge Christi wird von der Deutschen Bischofskonferenz als ,Aufgabe aller Christen” (ebd.: 21)
bezeichnet, weshalb es daher im Grundsatz auch nur eine christliche Spiritualitat gebe (vgl.
ebd.).

Trotz dieser einen Spiritualitat fur alle Christen ist ein weiteres Merkmal ihre Subjektivitat
(Ebertz 3005: 199). Sie ist deshalb die ,subjektiv organisierte Gestaltung des Lebens* (Bitter
2004: 163) und die Gestaltung eines Lebens aus dem Geist kann in vielfaltigen individuellen
Formen Gestalt annehmen (vgl. Sekretariat der Deutschen Bischofskonferenz 1987: 22). Die-
ser gelebte Glaube wird zum einen individuell biografisch gepragt (Bitter 2004: 164), trotzdem
wird Spiritualitat aber auch vielfach in Gemeinschaft hergestellt (Knoblauch 2005: 129) und
kann durch verschiedene kirchliche und aul3erkirchliche Angebote Orientierung fir den Ein-
zelnen bieten (vgl. Ebertz 2005: 198).

15 Diese Konkretisierung des Begriffs Spiritualitdt nach der Deutschen Bischofskonferenz ist in dieser
Ausarbeitung mafR3gebend. Sie wird im Folgenden auch anhand anderer Publikationen erlautert. Eine
vollstandige Abbildung des Diskurses rund um den Begriff und seine inhaltliche Ausgestaltung kann an
dieser Stelle allerdings nicht geleistet werden.
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Schon 1983 betonte die Deutsche Bischofskonferenz, dass Religionslehrkrafte eine eigene
Spiritualitat entwickeln missen, um ihren vielfaltigen Aufgaben gerecht zu werden und auch
Krisen im eigenen Leben zu uberstehen (vgl. Sekretariat der Deutschen Bischofskonferenz
1983: 21). Zur Erlangung der kirchlichen Unterrichtserlaubnis Missio canonica fur das Unter-
richten katholischer Religionslehre ist daher die Begleitung auf Ebene der Spiritualitéat an der
Universitat und in den Mentoraten fur alle Studierenden vorgesehen (vgl. Sekretariat der Deut-
schen Bischofskonferenz 2010: 47f.), da ,[e]ine lebendige Spiritualitat [Hervorhebung im Ori-
ginal] [...] fur den Beruf der/des Religionslehrer:in wichtig und existentiell* (Mentorat fur Stu-
dierende der katholischen Theologie 0.J.: 0.S.) ist.

Die Entwicklung der eigenen Spiritualitét soll dabei nicht einfach neben den Erwerb theologi-
scher und didaktischer Kompetenzen treten (vgl. Sekretariat der Deutschen Bischofskonferenz
2010: 46). Es komme darauf an, theologische Fragen und unterrichtliches Handeln als ,Vollzug
des eigenen Glaubens* (Sekretariat der Deutschen Bischofskonferenz 2017: 40) zu verstehen.
Wichtig ist dabei, dass die Religionslehrer*innen in ein ,reflektiertes Verhaltnis zu ihrer religio-
sen Lebenspraxis® (Dressler 2009: 120) treten. Manfred Pirner (2012: 119) bezeichnet mit der
spirituell-religionspadagogischen Kompetenz eine spezielle Form des selbstreflexiven Um-
gangs mit der eigenen gelebten Religion, die die Fahigkeit darstellt, in religionsp&dagogischen
Arrangements spirituelle Elemente verantwortlich einzusetzen und anzuleiten. Damit diese
Ubertragung in unterrichtliche Prozesse gelingen kann, ist es deshalb ein

Lwichtiges Merkmal der Professionalitdt von RL [Religionslehrer*innen], die eigene
religibse Biografie und die darin wirksamen Pragungen und Lebensflihrungsmuster
reflektieren und zu den eigenen unterrichtlichen Ziel- und Gestaltungspréferenzen ins
Verhéltnis setzen zu kénnen” (Dressler 2009: 120).

Eine allgemeingiiltige konkretisierte Ausgestaltung von christlicher Spiritualitat kann nicht de-
finiert werden, weil sich gelebter Glaube auf vielféltige Art und Weise manifestieren kann (vgl.
Sekretariat der Deutschen Bischofskonferenz 1983: 22). Im Sinne dessen, dass die christliche
Spiritualitat inr Ma an Jesus Christus nimmt, wird sich die Spiritualitat der Religionslehrkraft
an der Spiritualitat Jesu als Lehrer ausrichten (vgl. Sekretariat der Deutschen Bischofskonfe-
renz 1987: 25). Dies bedeutet, dass die Lebensfihrung der Religionslehrkréfte ,im Lichte des
Evangeliums® (ebd.: 27) stehen soll. Der gelebte Glaube kann sich so in vielen christlichen
Traditionen entfalten, wie der ,tatigen Néachstenliebe, im Lesen der Heiligen Schrift, im persén-
lichen Gebet, im Empfang der Sakramente und in der Teilnahme am Gottesdienst der Ge-
meinde® (Sekretariat der Deutschen Bischofskonferenz 1983: 22). Das Nachdenken uber die
eigenen spirituellen Quellen und Stiitzen im Leben scheint auch vor dem Hintergrund von
Schule und Unterricht wichtig, da sich das Verstandnis des eigenen Glaubens in der Unter-
richtsgestaltung widerspiegelt und den Schuiler*innen ein lebhaftes Modell liefert, das ihnen
hilft, sich auf den Glauben einzulassen (vgl. Sekretariat der Deutschen Bischofskonferenz
1987: 40).

Aber nicht nur fir die Gestaltung von Schulalltag und (Religions-)Unterricht spielt die eigene
Spiritualitat eine Rolle. In seinen Ausfuhrungen zur Rolle von Religionslehrer*innen stellt Klaus
Ebert (1982:79) fest, dass man sich als Religionslehrkraft immer wieder zu seiner eigenen
Religion und der Gestaltung des eigenen Lebens befragen lassen muss. Die gelebte Religion
pragt somit nicht nur die Unterrichtsplanung, die Art des Unterrichts und den Umgang mit an-
deren Akteur*innen, sondern auch die eigene Verortung in der Institution Schule (vgl. Tautz
2016: 158). Die eigene Spiritualitat wirkt sich somit nicht nur strukturierend auf das Handeln
im Berufsfeld aus, sondern wird durch dieses auch strukturiert und verandert. An dieser Stelle
wird die Doppelstruktur des Habitusmodells deutlich. Die (Weiter-)Entwicklung der eigenen
Spiritualitét wird auch nach der Ausbildung im Berufsleben stetig fortgesetzt (vgl. Sekretariat
der Deutschen Bischofskonferenz 2010: 46). Trotzdem darf nicht angenommen werden, dass
ein Religionslehrer oder eine Religionslehrerin keine Schwierigkeiten haben darf; auch sie ha-
ben ,Noéte [...], Schwierigkeiten und Grenzen des Glaubens wie jeder andere Christ"
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(Sekretariat der Deutschen Bischofskonferenz 1987: 8) und benétigen daher auch Unterstit-
zung in ihrer Religiositat (vgl. ebd.). So bieten Didzesen und Religionslehrerverbande Ange-
bote zur Spiritualitdt an, aber auch in den eigenen Gemeinden und im Austausch mit Kolleg*in-
nen kann nach geistlicher Hilfe gesucht werden (vgl. ebd.: 47f.).

Die Erwartungen, mit denen Lehrende im Berufsalltag konfrontiert werden, sind jedoch nur die
eine Seite. Auf der anderen steht der Selbstentwurf der Lehrer*innen, den sie von sich selbst
und ihrem beruflichen Handeln haben. Die Pluralitat der Anforderungen kénnen und sollen
nicht immer miteinander vereint werden (vgl. Ziebertz 2010: 209). Daher besteht eine Heraus-
forderung fur Lehrer*innen darin, ihre berufliche Position im Bewusstsein um divergente Er-
wartungen selbst zu gestalten (vgl. ebd.). Dies sollte als eine Entwicklungsaufgabe verstanden
werden, die in den verschiedenen Phasen der Ausbildung beginnt, aber im Sinne des lebens-
langen Lernens nicht abgeschossen werden kann (vgl. ebd.: 225). Fir die spezifische Spiritu-
alitat als Teil der Person einer Religionslehrkraft bedeutet dies, dass im Bewusstsein fur die
unabschlielbare Entwicklung dieses Personenaspekts eine stetige Reflexion der eigenen Spi-
ritualitat und ihrer Bedeutung fiir den beruflichen Alltag stattfinden muss (vgl. ebd.: 225f.).
Diese Erkenntnis liegt dieser Forschungsarbeit zugrunde. Dass gerade Religionslehrkréfte
stark tber ihren Beruf reflektieren, betont auch Matthias Gronover (2021b: 48). Erste Erkennt-
nisse zur Vorstellung von Religionslehrkraften, wie ihre Spiritualitat in der Schule sichtbar wird,
zeigen, dass sie Formen der Spiritualitat im Unterricht Raum geben, in ihr Leben adaptieren
und mit den Lernenden dariiber ins Gesprach kommen (vgl. ebd.). Diese ersten Beobachtun-
gen bergen laut Gronover eine ,Dynamik, die es erst noch zu entdecken gilt* (ebd.: 49). Die
Forschungsfrage schlie3t an diesen theoretischen Annahmen und ersten Erkenntnissen an
und lautet daher: Welche Bedeutung messen Religionslehrkréfte inrer eigenen Spiritualitat zu?
Das Erkenntnisinteresse hinter dieser Frage liegt also in der Untersuchung des Stellenwertes
der Spiritualitat fur das professionelle Selbstbild von Religionslehrkraften. Es gilt dabei zu un-
tersuchen, welche Rolle die Spiritualitat der Lehrkraft fur schulische Zwecke spielt, aber auch
fur das Selbstbild der Lehrperson. Daher kdnnen mithilfe der Ausfiihrungen des letzten Kapi-
tels und der Zuordnung zu der Doppelstruktur des Habitus in strukturierend und strukturiert
folgende Unterfragen prazisiert werden:

1. Welche Bedeutung messen Religionslehrkréfte ihrer eigenen Spiritualitét fiir
schulische Abléufe innerhalb und aul3erhalb des Religionsunterrichts zu?

2. Welche Bedeutung messen Religionslehrkréfte ihrer eigenen Spiritualitét fiir das
professionelle Selbstbild zu?

Das Erkenntnisinteresse der geplanten Untersuchung, die sich aus der Theorie und den Fra-
gestellungen ergibt, ist die subjektive Sicht der Befragten auf ein Merkmal ihrer beruflichen
Identitdt. Da es um die Rekonstruktion von subjektiven Sichtweisen geht, eignen sich im All-
gemeinen qualitative Forschungsverfahren (vgl. Helfferich 2011: 21). Als Erhebungsmethode
der Untersuchung dienten dabei Interviews mit drei Religionslehrer*innen. Durch die Wahl von
Interviews als Methode konnten die Befragten ihre Sichtweise in eigenen Worten mitteilen und
den Gesprachsverlauf mitgestalten, sodass die individuellen Sichtweisen der Interviewten
nicht nur oberflachlich, sondern vertieft zur Sprache kamen (Déring/Bortz 2016: 365). Dies
bietet sich insbesondere fur die Thematik der Spiritualitéat an, da eine Schwierigkeit, die in der
theoretischen  Auseinandersetzung bereits gezeigt wurde, in der Breite an
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Verstandnismoglichkeiten des Begriffs selbst und der konkreten Ausgestaltung von Spirituali-
tat besteht. Durch die Interviewsituation kann der Begriff individuell mit Inhalt gefillt werden
und die Untersuchungspersonen werden selbst zu ,Experten fur ihre eigenen Bedeutungsge-
halte“ (Mayring 2016: 66). Als besonders gewinnbringend fuir die Erforschung der Fragestel-
lungen erweist sich das problemzentrierte Interview. Dieses Interviewverfahren hat eine halb-
strukturierte Form, die den Interviewten Offenheit ermdglicht, zugleich aber auf eine
Problemstellung zentriert ist, auf die im Interview immer wieder zuriickgegriffen wird (vgl. ebd.:
67). Die Generierung der Leitfragen fir das Interview erfolgte dabei mithilfe der SPSS-Me-
thode nach Helfferich. Der Leitfaden ist in drei Teile untergliedert. Zunachst wurden Sondie-
rungsfragen, die zum Einstieg in die Thematik dienen und herausstellen sollen, welche sub-
jektive Bedeutung Spiritualitat fir die Befragten hat (vgl. ebd.: 70), gestellt. Zudem wurden die
Befragten nach ihrem individuellen Verstandnis des Begriffs Spiritualitdt und ihren bisherigen
Erfahrungen dazu befragt. In den zwei weiteren Teilen, die sich aus der theoretischen Darstel-
lung der Thematik ergeben, wurden Leitfragen gestellt, um die wesentlichen Themenaspekte
zur Bedeutung der Spiritualitat fur schulische Ablaufe und das professionelle Selbstbild abzu-
decken (vgl. ebd.). Trotzdem gab es noch Raum fir Ad-hoc-Fragen, um in der Interviewsitua-
tion auf Aspekte zu reagieren, die bisher nicht abgedeckt waren (vgl. ebd.). Mithilfe dieses
Leitfadens wurde zunachst ein Probeinterview durchgefiihrt, um den Leitfaden zu testen bzw.
zu Uberarbeiten sowie die Interviewsituationen im Allgemeinen zu erproben, bevor es zu der
eigentlichen Interviewphase kommt (vgl. ebd.: 69). Zur Materialgenerierung wurden die Inter-
views mit dem Einverstandnis aller Teilnehmenden auf Ton aufgezeichnet und anschliel3end
transkribiert. Die Auswertung des Materials erfolgte mit der qualitativen Inhaltsanalyse nach
Mayring.

Es wurden drei Religionslehrkrafte an einer katholischen Grundschule im Raum Koéln inter-
viewt. Alle drei Lehrpersonen beschreiben sich dabei als weiblich. L1 hat katholische Religi-
onslehre als Fach im Rahmen des Lehramts flr sonderpadagogische Forderung studiert und
etwa 30 Jahre Berufserfahrung. L2 hat das Lehramt fir Grundschulen studiert und die Lehr-
beféahigung fur das Fach katholische Religion Giber einen Zertifikatslehrgang erworben. Sie hat
ca. sieben Jahre Erfahrung als Lehrkraft. L3 studierte Grundschullehramt mit dem Fach katho-
lische Religion und verfligt tGber eine zehnjahrige Berufserfahrung.

Nachfolgend werden Uberblickshaft grundlegende Erkenntnisse aus den drei Interviews zu-
sammengefasst. In Bezug auf die erste Forschungsfrage wird dabei zum einen auf die Rolle
der Spiritualitat fur die Gestaltung eines lebendigen Unterrichts und das Vorleben von geleb-
tem Glauben eingegangen. Die Ergebnisse, die zur Beantwortung der zweiten Forschungs-
frage gesammelt wurden, beziehen sich auf die Weiterentwicklung der eigenen Spiritualitat
sowie den Umgang mit Konflikten.

Hinsichtlich der Bedeutung ihrer eigenen Spiritualitat fir den Religionsunterricht thematisieren
die interviewten Religionslehrkréafte, dass sie spirituelle Elemente in Form von Ritualen in den
Unterricht einbringen. Dabei bringen die Lehrkrafte Erfahrungen aus ihrer eigenen Spiritualitat
mit in den Unterricht.

LAlIso das Ritual, auch, wenn es ein einheitliches Ritual ist. Am Anfang der Stunde,
dass man erstmal mit einem Gong runterkommt, die Kerze anmacht, es sich
gemditlich macht, also eine Atmosphére schafft, das finde ich ganz wichtig. Das
mache ich auch Zuhause und deswegen kann ich mich da gut wiederfinden.“ (L2)
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Im obigen Beispiel wird auch deutlich, dass die Auswahl der Rituale dazu beitragen kann, eine
Atmosphéare im Unterricht zu schaffen, die eine weitere Lehrkraft als charakteristisch fur den
Religionsunterricht beschreibt und den Kindern ein Ankommen im Unterricht ermdglicht.

-im Religionsunterricht erstmal dieser Beginn im Kreis, dass man sich als Klasse
sammelt, dass man erstmal ein bisschen Ruhe bringt, wir machen immer das Licht
aus, wir ziinden die Kerze an und wir geben die rum. Dass man da schon so einen
Hauch an Spiritualitdt mitnimmt, dass die Kinder merken, es ist nicht [...] Mathe oder
Deutsch, sondern Religion und jetzt kommen wir erstmal runter und kommen zur
Ruhe. Und das hat viel flir mich mit Gemeinschaftsgefiihl auch zu tun.“ (L3)

Durch den Einsatz von spirituellen Elementen in Form von Ritualen und dem Herstellen einer
Atmosphare, die beispielsweise etwas mit Ruhe zu tun hat, kann den Schiler*innen also eine
lebendige Form von Unterricht ermdglicht werden, bei dem sie selbst (unbewusst) Spiritualitat
erleben und als Klasse wachsen. Durch das Feiern von Festen im Schulkreis bestehe dartber
hinaus nach L1 eine Mdglichkeit, ein Gemeinschaftsgefiihl tiber spirituelle Elemente herzustel-
len, das nicht nur die Klasse, sondern die gesamte Schulgemeinschaft betrifft.

Ein weiterer Aspekt, der in den Interviews genannt wird, ist die Chance, sich im interreligidosen
Religionsunterricht Gber verschiedene Formen der Spiritualitat auszutauschen, ,weil man dann
viel besser ins Gesprach kommt und ja viel mehr im Austausch ist und Angste abbauen kann®
(L2). So kénnen im Unterricht nicht nur andere Religionen thematisiert werden, sondern durch
das Mitbringen von wichtigen Gegenstanden, das Sprechen tber die unterschiedlichen Rituale
und den Besuch auf3erschulischer religioser Lernorte praktische und spirituelle Erfahrungen
gemacht werden (vgl. L2). Diese Einflisse aus anderen Konfessionen und Religionen empfin-
det L3 dabei als ,bereichernd".

Uber die Gestaltung eines lebendigen Unterrichts hinaus, beschreiben die Lehrkrafte, welche
Rolle das Bewusstsein und Auseinandersetzen mit der eigenen Spiritualitat fir die Aufgaben
als Religionslehrkraft spielt. In zwei der drei Interviews wird dabei explizit der Begriff authen-
tisch genutzt. ,Also ich denke, es [die eigene Spiritualitat] &ufRert sich erstmal darin, dass ich
das Gefuihl habe, dass ich ich bin, wenn ich im Religionsunterricht bin, dass ich authentisch
bin“ (L1). Dabei betonen die Interviewten die Relevanz eines authentischen Auftretens fur die
Vermittlung ihrer Inhalte.

Lauthentisch finde ich da einen ganz guten Begriff. Denn ich denke, Kinder spliren
das, ob man da selber hinter steht oder nicht und ich méchte das ja an Kinder
weitergeben [...] und das kann ich nur weitergeben, wenn ich es selbst auch erlebe.*
(L2)

AulRerdem werden sie sich auch dartiber bewusst, welche spirituellen Elemente sie eher ab-
lehnen. So sagt L3 von sich selbst: ,ich bin jetzt auch nicht der Liedersinger-Typ, um ehrlich
zu sein“ und gibt daher an, bisher eher wenig im Unterricht mit Gesang gearbeitet zu haben.
Diese Authentizitat ist den Lehrkraften auch vor dem Hintergrund wichtig, dass sie bei Nach-
fragen von Schiler*innen gerade zu schwierig empfundenen Themen ein ehrliches Zeugnis
abgeben wollen. ,Und andererseits zeigt es [die Spiritualitat] sich, indem, wenn Kinder mich
fragen, oft werde ich ja auch nach persénlichen Meinungen gefragt, dass ich dann ehrlich
antworte.“ (L2) L2 hebt dabei hervor, dass sie explizit inre eigenen spirituellen Uberzeugungen
mit in die Klassendiskussionen gibt, um ein personliches Zeugnis als Religionslehrkraft abzu-
geben.
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L,Zum Beispiel, [...] im vierten Schuljahr mache ich oft die Weltreligionen in
Projektarbeit und da kommt man ja dann ins Gesprdch und guckt ja auch, was ist
ahnlich in den Religionen. Und fiir mich ist es eigentlich so, dass [...] Gott liberall der
gleiche ist, nur einen anderen Namen hat und es ein bisschen [...] anders ausgelegt
wird. Und sowas versuche ich dann schon auch zu thematisieren, dass ich die
Gemeinsamkeiten hervorhebe.” (L2)

Wichtig ist den Befragten dabei, dass sie durch ihre Rolle ihren Schiler*innen Spiritualitat vor-
leben. Dabei kann das Verhalten des Lehrer*innenkollegiums eine Vorbildfunktion einnehmen.

L[HJier im Team [herrscht] eine schéne Spiritualitt [...], also wie man miteinander
umgeht und welche gemeinsamen Rituale wir als Kollegium haben, dass man
gemeinsam isst vor einer Konferenz oder dass man auch mal gemeinsam wegfahrt,
gemeinsam feiern gehen so. Dieses Gemeinschaftsgefiihl trédgt das Kollegium an die
Schiilerschaft weiter und wird auch so in den Klassen weitergeférdert.” (L2)

Allerdings soll das Vorleben von Spiritualitét ,nicht in dem Sinne, ich will [die Schuler*innen]
zum katholischen Glauben [...] bekehren, sondern [...] ich mdchte dir eigentlich vorleben® (L1),
ablaufen.

Wahrend in den beiden vorangegangenen Kapiteln deutlich wurde, wie Religionslehrkréafte ihre
eigene Spiritualitat in ihren beruflichen Alltag einbringen kénnen, ist auf der anderen Seite
auch wichtig, wie der Schulalltag die Spiritualitét beeinflusst.

Alle drei befragten Religionslehrkréfte gaben dabei an, dass sich ihre Spiritualitéat im Laufe
ihrer Berufsbiografie auch weiterentwickeln kann. Ausgeldst wird eine Weiterentwicklung nach
Aussage der Befragten dabei durch die unterschiedlichen Begegnungen und Erfahrungen, die
sie in ihrem Berufsalltag machen.

»Ich habe ganz ganz viele Begegnungen mit vielen tollen Leuten. Manchmal nicht so
angenehm, aber trotzdem eigentlich so, dass man hinterher immer sagen kann, ja
dass ich hinterher immer sagen kann, dass es fir irgendwas gut war.” (L1)

Dabei kdnnen diese Erfahrungen aus unterschiedlichen Bereichen und die Begegnungen mit
unterschiedlichen Personengruppen (z.B. Schiler*innen, Eltern, Kolleg*innen) erfolgen.

LJAlIso einmal denke ich, wenn ich, wenn ich versuche, offen zu sein fiir alles, was so
auch neu und unbekannt ist, dann ist es ganz unabhéngig, wo das jetzt herkommt, ob
das eben aus dem Unterricht kommt oder von Eltern kommt oder aus dem
Fortbildungsbereich oder so. Und ja, dass es mir ganz egal ist und was das dann ist,
was mir hilft, zu wachsen.” (L1)

Wichtig dabei ist in den Augen der Lehrkréfte, dass sie den Menschen und Alltagssituationen
mit Offenheit begegnen, denn ,indem ich mich dafir 6ffne, 6ffne ich mich auch fur mich. Ich
muss mich ganz viel mit mir auseinandersetzen, ob ich will oder nicht. Und kann da, finde ich,
die Chance ergreifen, mich weiterzuentwickeln.” (L1)

Wie bereits in der ersten zitierten Aussage von L1 deutlich wurde, kann es im Berufsalltag
einer (Religions-)Lehrkraft auch zu Erfahrungen und Begegnungen kommen, die nicht ange-
nehm sind. Solche werden seitens der Lehrkrafte aber auch als wertvoll angesehen und kon-
nen einen kritischen Denkanstol3 bieten.

LAJUf der anderen Seite hat man gerade bei Eltern auch oft kritische Eltern, die dann
[...] kritisch den Religionsunterricht hinterfragen [...]. Und das zwingt einen dann
selber dazu, dann auch mal kritisch zu reflektieren, was machen wir hier eigentlich.“
(L2)
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Obwohl, wie gerade herausgestellt wurde, kritische Stimmen zur weiteren Professionalisierung
und Entwicklung der Religionslehrkrafte und ihrer Spiritualitéat beitragen kénnen, ist es auch
moglich, dass Konflikte entstehen, mit denen eine Religionslehrkraft umgehen muss. Durch
die doppelte Verantwortung von Religionslehrkraften gegentiber dem Staat und der Offentlich-
keit auf der einen und der Kirche auf der anderen Seite besteht dabei ein Konfliktpotential. Vor
allem die Funktion als Vertreter*in der Kirche wird von den Lehrkraften zum Teil als ,sehr, sehr
schwierig® (L2) empfunden. Als eine mogliche Form des Umgangs mit Konflikten zwischen
diesen zwei Rollen sehen die Lehrkrafte in der Trennung von Spiritualitéat und Kirche. ,Das
finde ich nicht so schwierig, weil fiir mich [sind] Gott und Kirche [...] zwei Dinge. Ich kann das
voneinander trennen.” (L1) L3 erz&hlt dazu:

»Ich versuche aber trotzdem irgendwie, das so ein bisschen zu trennen, weil ich finde
einfach Vieles, was der [...] Religionsunterricht so mit sich bringt, ist einfach auch
schoén und wichtig und man kann den Kindern Vieles mitgeben. [...] Ich finde es nur
schoén, dass man Werte oder Tradition auch einfach weitergibt. Und ich versuche,
mich persénlich so ein bisschen da rauszunehmen.” (L3)

Damit spricht die Lehrkraft an, dass sie trotz der moglichen Konflikte und negativen Stimmen
Chancen im Religionsunterricht und dem Thematisieren von Spiritualitat sieht. Daher kann sie
personliche Konflikte zuriickstellen und sich auf die Vermittlung von aus ihrer Sicht wichtigen
Werten fokussieren. Fir L1 ist es dabei trotz personlicher Zweifel auch wichtig, ,in dem Laden
[der Kirche] drin zu bleiben®, weil sie die Chance sieht, etwas bewegen zu kénnen (vgl. L1).
Fur die Bewaltigung moglicher individueller Zweifel greifen die Religionslehrkrafte aul3erdem
auf verschiedene Strategien zuriick. Neben individuellen Moglichkeiten der Reflexion (so greift
L1 nach ihren Aussagen auf regelméfRliges Meditieren als Ort des Nachdenkens zuriick) beto-
nen alle Befragten dabei die Bedeutung ihrer Verbundenheit zu unterschiedlichen Personen,
mit denen sie sich austauschen kénnen. Dabei ist es im ersten Moment ,egal, ob das jemand
aus der Gemeinde ist oder ob das Kollegen sind“ (L1). L2 nennt auch Personen aus ihrem
personlichen Umfeld, wie ihren Mann und ihre Mutter. Wichtig ist den Lehrkraften, dass sie mit
den ,Leuten, die so ein bisschen in dem Thema auch mit drin sind, sprechen® (L3) kénnen,
wobei eine ,intensive Beziehung“ (L1) oder anders gesagt eine ,Verbindung“ (L1) zu diesen
eine wichtige Voraussetzung ist.

Ziel der vorliegenden Arbeit war es, die Bedeutung der Spiritualitat als Teil der Lebens- und
Glaubensbiografie des professionellen religionspadagogischen Habitus aus Perspektive der
Praxis zu untersuchen. Dazu wurden drei Religionslehrer*innen an einer Grundschule inter-
viewt. Im Rahmen der ersten Forschungsfrage sollte die Bedeutung der Spiritualitat fur die
schulischen Ablaufe inner- und aufRerhalb des Religionsunterrichts untersucht werden. Dabei
wurde deutlich, dass die befragten Religionslehrkrafte ihrer Spiritualitat vor allem fur die Ge-
staltung von lebendigem Unterricht, z.B. durch Rituale Bedeutung zumessen. Auch fur ihre
Rolle als Modell des gelebten Glaubens in Form eines authentischen Auftretens und die Auf-
gabe, personliche Stellungnahmen zu Themen und Fragen der Kinder abzugeben, spielt Spi-
ritualitat laut der Befragten eine Rolle. Die zweite Forschungsfrage beschéftigte sich mit der
Rolle der Spiritualitat fir das professionelle Selbstbild von Religionslehrer*innen. In den Inter-
views wurde dabei ersichtlich, dass die Lehrkréfte ihre Spiritualitdt durch die Erfahrungen in
der Schule, den z.T. kritischen Fragen von Schiler*innen und Eltern und eine offene Grund-
haltung weiterentwickeln. Dabei kann es auch zu Konflikten in der Rolle als Vertreter*in der
Kirche kommen, mit denen die Lehrkrafte dann umgehen missen, z.B. indem sie Rat bei Men-
schen suchen, denen sie sich verbunden fiihlen.
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Insgesamt wurde also eine Relevanz der Spiritualitat sowohl fiir den Unterricht und das Schul-
leben als auch fir die eigene professionelle Entwicklung und das Selbstbild deutlich. Dadurch
zeigen sich dartber hinaus auch Verbindungen zu den anderen Komponenten des Habitus-
modells. In Kapitel 2.1 wurde bereits kritisch angemerkt, dass die Lebens- und Glaubensbio-
grafie im vorgestellten Modell des professionellen religionspadagogischen Habitus in einem
eingegrenzten Rahmen verortet ist. Die gewonnenen Erkenntnisse der Interviews liefern erste
Hinweise auf wechselseitige Beziehungen der Lebens- und Glaubensbiografie (spezifisch der
Spiritualitéat) und den anderen Handlungsbedingungen und -strukturen des Modells. Dies ist in
Abbildung 2 grafisch veranschaulicht.

Professioneller religionspadagogischer Habitus

Religionspada-
»| gogische < fq?ﬂg -+
Routinen
th o= : 24
25 Professioneller 2 %
S= religidnspa- sz
s % dagogischer £
u ™ . -
" Habjitus e 2
Umgang mit Lebens- und
» religidser » | Glaubens-
Pluralitat > biografie

Abb. 2: Modell des religionspadagogischen Habitus mit Ergdnzungen (eigene Darstellung nach Mend|
2015: 8)

So kann der Einfluss der eigenen Spiritualitat der Lehrkréafte auf die Wahl der Rituale und die
Gestaltung einer Atmosphare im Religionsunterricht eine Verbindung zwischen Spiritualitat
und den religionspadagogischen Routinen (griner Pfeil) aufzeigen, die in beide Richtungen
moglich ist. Die bisherigen spirituellen Erfahrungen kénnen die Wahl der Rituale beeinflussen
und das authentische Auftreten von Religionslehrer*innen erméglichen (siehe Kapitel 5.1 und
5.2). Auch der Umgang mit religiéser Pluralitat steht in Verbindung zur Spiritualitat der Lehr-
krafte (blauer Pfeil). Offenheit ist laut den interviewten Lehrkraften wichtig, um einen interreli-
gidsen Dialog zu ermdglichen und dadurch voneinander zu lernen (siehe Kapitel 5.1). Zugleich
kann sich durch Begegnungen und auch kritische Fragen die eigene Spiritualitéat weiterentwi-
ckeln (siehe Kapitel 5.3). In Bezug auf die institutionelle Verantwortung von Religionslehrkraf-
ten spielt die Spiritualitat laut den Interviewten ebenso eine Rolle (gelber Pfeil). So kann es zu
Konflikten zwischen der eigenen Spiritualitdt und der Rolle als Vertreter*in der Kirche kommen,
aber es konnen auch Chancen entstehen, indem die Lehrkrafte entscheiden kénnen, welche
Werte sie in ihrem Unterricht vermitteln wollen (siehe Kapitel 5.4). Aul3erdem kdnnen die Men-
schen sowohl im beruflichen Umfeld (Kollegium) als auch in der Lebensbiografie (Familie,
Freund*innen) Ansprechpartner*innen fiir Religionslehrkrafte sein, sodass hier eine Verbin-
dung von Glaubensbiografie zu den Institutionen geschaffen wird (siehe Kapitel 5.4). Insge-
samt wird dabei deutlich, dass die Dimension Spiritualitat fur alle Bereiche des Lehrer*innen-
habitus eine Rolle spielt und nicht starr ist, sondern durch die Erfahrungen im Schulalltag
weiterentwickelt wird. Spiritualitdt kann dabei laut den Erkenntnissen des Interviews nicht nur
als Handlungsbedingung gesehen werden und in ihr wird die Doppelstruktur des Habitus
(siehe Kapitel 2.1) deutlich. Sowohl in der Theorie als auch in den Interviews betont wurde
aullerdem die kritische Selbstreflexion (rote Linien), die zum einen fur die Gestaltung eines
Religionsunterrichts passend zur eigenen Spiritualitdt und zum anderen fir die Weiterentwick-
lung der Spiritualitét im Laufe der Berufsbiografie eine Rolle spielt (siehe Kapitel 5.3).

Deutlich wird, dass es Wechselbeziehungen zwischen den einzelnen Komponenten im Habi-
tusmodell gibt, die durch das theoretische Modell zwar bereits abgebildet sind, aber an dieser
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Stelle noch einmal starker zum Vorschein kamen. Durch die eingefiigten Doppelpfeile wird die
grol3e Ubergreifende Rolle der Spiritualitat als Teil der Lebens- und Glaubensbiografie hervor-
gehoben, die im Modell womdglich nicht deutlich genug wird. Einschrankend soll an dieser
Stelle angefuhrt werden, dass lediglich drei Religionslehrkrafte an einer Grundschule befragt
wurden. Dadurch kénnen keine generealisierbaren Erkenntnisse gewonnen werden. Interes-
sant ware es aul3erdem, die Perspektive von Lehrer*innen in weiterfihrenden Schulen zu be-
trachten, da dort mdglicherweise noch neue Sichtweisen hinzukommen (z.B. hinsichtlich des
Umgangs mit schwierigen theologisch-ethischen Fragen im Religionsunterricht). Auf3erdem
waren zur weiteren Untersuchung des Habitusmodells Fragestellungen, die sich auf die Wech-
selbeziehungen innerhalb des Modells zwischen anderen Komponenten beziehen, zu stellen.
Durch weitere Untersuchungen kénnten dabei Erkenntnisse gewonnen werden, die mdglich-
erweise zu einer Weiterentwicklung des theoretischen Habitusmodells im Hinblick auf die
schulische Praxis beitragen konnten.
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Die vorliegende Untersuchung befasst sich mit der emotionalen Involvierung von Schiiler*in-
nen in literarischen Leseerfahrungen. Hintergrund ist der sogenannte ,emotional turn‘ inner-
halb der Deutschdidaktik, welcher dem ,Textverstehen als zentrale(r) Zieldimension [...] des
Literaturunterrichts” (Frickel/Zepter 2020: 28) den Fokus auf asthetische Erfahrungen sowie
erlebte Emotionen entgegensetzt (vgl. ebd.). Es gibt zahlreiche theoretische Argumente daftir
(vgl. u.a. Rosebrock 2018, Anz 2012), dass eine Ausrichtung des Literaturunterrichts, die Emo-
tion und Kognition auf sinnlich-&sthetischer Ebene verbindet, Potenziale dafiir bieten kann,
Lallen Schiler/-innen mit ihren unterschiedlichen Voraussetzungen einen gegenstandsange-
messenen Zugang zu Literatur und Sprache® zu erdffnen (Frickel/Zepter 2018: 173). Systema-
tische Beobachtungen zum emotionalen Erleben von Schiiler*innen in der Primarstufe sowie
mit Forderbedarf liegen bislang jedoch nicht vor. An dieses Desiderat schlief3t das Forschungs-
projekt mit folgender Fragestellung an: Wie erleben Schiler*innen mit unterschiedlichen Lern-
voraussetzungen ihre emotionale Involvierung in literarischen Leseerfahrungen?

In einem Interviewverfahren haben sechs Schiler*innen der Jahrgangsstufen 3 und 4 einer
inklusiven Grundschule zunachst auditive sowie visuelle Leseerfahrungen mit zwei literari-
schen Gegenstanden gemacht. Im Anschluss wurden die Schiiler*innen als Expert*innen ihrer
eigenen emotionalen Involvierung befragt. Die Ergebnisse zeigen, dass alle Schiler*innen —
sowohl mit als auch ohne sonderpédagogischen Forderbedarf — emotionale Involvierung in
den Leseerfahrungen zeigten. Es konnten Emotionen und Geschmacksurteile in Bezug auf
das eigene Erleben sowie die Handlung und Figuren beobachtet werden. Vielfach wurden
emotional begriindete Beziige zur eigenen Lebenswelt hergestellt. Dartiber hinaus wurden
Artefaktemotionen bezogen auf Text, Bild und Klang ausgedriickt und mitunter im Sinne as-
thetischer Wahrnehmung (vgl. Nickel-Bacon 2018) am Text belegt. Zahlreiche Sprechanlasse
ergaben sich aus den lllustrationen, die sowohl egozentrierte Emotionen als auch die Ausei-
nandersetzung mit sprachlichen Mitteln beinhalteten. Zusammenfassend l&sst sich ein umfas-
sendes Potenzial emotionenfokussierender Literaturbegegnung aus den Gespréachen ableiten.
Es bedarf jedoch insbesondere weiterer Uberlegungen zur Verfuigbarkeit sprachlicher Mittel
im Kontext erlebter Emotion.
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Zentraler Teil des Literaturunterrichts ist der Umgang mit literarischen Texten. Dabei werden
der Rezeption von Literatur im Unterricht h&ufig zwei Funktionalisierungen zugeschrieben: in-
tellektuelle Schulung auf der einen Seite und emotionale Schulung auf der anderen (vgl. Fri-
ckel/Zzepter 2020: 28). Kognitionsbetonte Ansétze, die das Textverstehen anvisieren, werden
dabei haufig im Sinne der Lesekompetenzorientierung in den Fokus des Unterrichtens gertckt
(vgl. ebd.). In literaturdidaktischen Modellierungen wird diese ,rational-kognitive Ergebnisori-
entierung“ (Rosebrock 2018: 14) des unterrichtlichen Settings haufig der ,Imagination, Emo-
tion und subjektiven Involviertheit* (ebd.) adversativ gegeniibergestellt. Rosebrock spricht hier-
bei von einer ,falschen Opposition® (ebd.) im Sinne von ,strategisches Vorgehen gegen
Emotionalitat* (ebd). Gegen die damit einhergegangene Uberbetonung der Leseférderung und
des Textverstehens anstelle umfassender literarischer Bildung und &asthetischen Genusses
(vgl. Frickel/Zepter 2020: 28) richtet sich der emotional turn (vgl. Anz 2012). Im Zuge dessen
haben beispielsweise Frickel und Zepter mit ihnrem Konzept zu ,Emotion und Reflexion im Pro-
zess sprachlich-literarischen Lernens‘ (EmoRe) einen alternativen, literaturdsthetischen Lehr-
Lern-Weg dargelegt (vgl. 2020: 29f.), welcher an die Erkenntnisse um das Themenfeld Kogni-
tion, Emotion und Literatur ankntipft (vgl. Frickel/Zepter 2018: 173) und deren unbedingte ge-
genseitige Verschrankung anerkennt.

Zur Begrindung solch einer emotionenfokussierenden Literaturbegegnung liegen bereits ei-
nige theoretische Werke vor (vgl. u.a. Anz 2012, van Holt/Groeben 2006, Holodynski 2006,
Schwarz-Friesel 2013, Engelen 2007). Systematische Betrachtungen im Sinne empirischer
Untersuchungen des emotionalen Erlebens von Leseerfahrungen bei Schiler*innen im prak-
tischen Setting fehlen jedoch bislang. Diesem Desiderat widmen sich Bdnnighausen und
Kamps (Frickel/Zepter 2023: noch unverdffentlicht). Sie untersuchen in einem offenen Setting
im Sinne des Grounded-Theory-Ansatzes u.a. die emotionale Wahrnehmung von Schiiler*in-
nen in literarischen Leseerfahrungen. Dabei fokussieren sie leistungsstarke Schuler*innen
(insb. der gymnasialen Oberstufe) und kniipfen das &asthetische Erleben von Literatur eng an
ein schilerseitiges umfassendes Wissen Uber textseitige Strategien. Jedoch scheinen emoti-
onenfokussierende Ansatze eben auch und insbesondere Potenziale fir Schilerfinnen mit
unterschiedlichen und mitunter wenigen Leseerfahrungen zu bieten, insofern die sinnlich-as-
thetische Begegnung mit Literatur und Sprache einen gemeinsamen, schiler*innenseitig vo-
raussetzungsfreien Ausgangspunkt darstellen kann (vgl. Frickel/Zepter 2018: 173). Eine aus-
schlie3liche Betrachtung von leistungsstarken Schiler*innen wird den Ansatzen daher kaum
gerecht. Es gilt, auch und gerade die Heterogenitat der Schilerschaft in den aktuellen Diskurs
im Zeichen des ,emotional turn’ miteinzubeziehen. Daher untersucht mein Forschungsprojekt
folgende Leitfrage: Wie erleben Schiiler*innen mit unterschiedlichen Lernvoraussetzungen
ihre emotionale Involvierung in literarischen Leseerfahrungen?

Das Projekt versteht sich als interdisziplinares Vorhaben, das empirische Erkenntnisse aus
den Fachdiskursen der Deutschdidaktik und des Forderschwerpunkts Geistige Entwicklung
zueinander in Bezug zu setzen versucht. Ein besonderes Augenmerk wird auf Schiler*innen
mit dem Fdrderschwerpunkt Geistige Entwicklung (im Folgenden FSP GE) gelegt, einem Per-
sonenkreis, dem anspruchsvolle Literaturbegegnung lange vorenthalten wurde (vgl. Schéafer
2009: 196). Insbesondere hinsichtlich einer starkeren kulturellen Teilhabe von Kindern, Ju-
gendlichen und Erwachsenen mit geistiger Behinderung braucht es beim Umgang mit Schrift-
sprache mehr als Lebenspraxis-Orientierung; es braucht literarisches Lernen — auch und ins-
besondere fur Schiler*innen mit geistiger Behinderung:

Literatur ist [...] als Teil menschlicher Kultur flir viele Menschen ein wesentlicher und
wichtiger Teil des Alltags [...], weshalb literarische Stoffe auch an der Schule mit dem
Férderschwerpunkt geistige Entwicklung im Sinne der Leitziele Teilhabe und
Selbstverwirklichung in sozialer Integration selbstversténdlich Inhalt und Medium des
Unterrichts sein sollten (Bernasconi 2013: 15)
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Gerade fur Lernertinnen mit dem FSP GE scheint ein emotionenfokussierendes Vorgehen
vielversprechend, indem es an sinnlich-konkrete Aneignungsformen (vgl. Leont’'ev 1982) an-
knupfen kann. Die stete Riuckkopplung auf das individuelle emotionale Erleben ist zudem an-
schlussfahig an die Subjektorientierung, die Feuser in seiner dreidimensionalen didaktischen
Struktur einer Allgemeinen Padagogik fordert (Feuser 1989). Ebenfalls positiv zu erwéhnen ist
die hohe Komplexitat der literarischen Begegnung, die durch ein emotionenfokussierendes
Vorhaben angestoRen werden kann, welche einen Gegenentwurf zum Reduktionismus auf
vermeintlich lebenspraktischere Aspekte darstellt, dem der Personenkreis z.T. ausgesetzt ist.

Die Forschungsfrage streift mehrere fachwissenschaftliche sowie didaktische Diskurse: Fach-
wissenschaftlich zentral ist das Konstrukt Emotion und — eng mit diesem verbunden — das
Konstrukt Asthetische Erfahrung. Didaktisch, insbesondere im FSP GE, schlieRen sich hieran
Fragen nach den Umsetzungsmoglichkeiten mit dem Fokus auf die Aspekte Verbalisierung
und Multimedialitat an. Genannte Komplexe kénnen im Folgenden nur grob umrissen werden.

Es herrscht keine Einigkeit dartiber, wie der Begriff ,Emotion* definiert wird (vgl. Puca 2021:
0.S.). Vielmehr bezeichnet ,Emotion‘ ein komplexes, hypothetisches Konstrukt, unter dem u.a.
Auswirkungen auf die Physiologie, das Verhalten und das subjektive Erleben zusammenge-
fasst werden (vgl. ebd.). Emotionen spielen eine entscheidende Rolle bei der Erinnerung von
Inhalten (vgl. Roth 1996 zit. nach Hopf/Tschuschke 2021: 20): Emotional bedeutsame Inhalte
werden leichter und dauerhafter abgespeichert (vgl. Spitz 1980, zit. nach Hopf/Tschuschke
2021: 20). Dartber hinaus ist bewusstes Wahrnehmen nur unter der Beteiligung von Emotio-
nen maoglich; Kognitionen allein sind nicht hinreichend (vgl. Hopf/Tschuschke 2021: 21). Es
lassen sich auRerdem enge Verbindungen zu den Bereichen Motivation (Bak 2019: 182) und
Bediirfnisse/Bedurfnisbefriedigung (vgl. Puca 2021: 0.S.) belegen.

Wenn bewusstes Wahrnehmen nur unter der Beteiligung von Emotionen entsteht (vgl.
Hopf/Tschuschke 2021: 21), ist eine Verkniipfung von Emotion und Kognition im Literaturun-
terricht nicht nur wiinschenswert, sondern unumganglich: ,Emotion und Imagination sind Teil
des Denkens und Basis von Interpretationen und Urteilen Uber literarische Gegebenheiten,
nicht ihr Gegenteil! (Rosebrock 2018: 16). Diese enge Verbundenheit driickt sich in aktuellen
Uberlegungen aus, die asthetische Erfahrungen im Rahmen von Literaturbegegnungen zum
zentralen Moment sprachlich-literarischen Lernens avancieren lassen (vgl. Frickel/Witten-
horst/Thiess 2019: 6). Im kontrovers diskutierten (vgl. Deines/Liptow/Seel 2013) Konstrukt der
,asthetischen Erfahrung‘ koharieren zwei Komponenten: Erstens das asthetische Erleben, also
das positive/negative Empfinden (Wohlgefallen/Irritation) bei der Textrezeption, das eher bei-
l&ufig und unreflektiert geschieht und zweitens die &sthetische Wahrnehmung, also die kogni-
tive Beobachtung von &sthetischen Texteigenschaften, wie bspw. Syntax und Metrum (vgl.
Nickel-Bacon 2018).

Nickel-Bacon beschreibt asthetische Erfahrung als

Zusammenspiel von subjektivem Erleben (als eher emotionaler Komponente) und
textbezogenem Wahrnehmen (als kognitiv-reflexiver Komponente) sowie einem
reflexiven Moment, das sich z.B. in der Verbalisierung zeigt (ebd.: 19).

Ihrer Meinung nach vollzieht nicht jedes Kind den Prozess asthetischer Erfahrung vollstandig.
Sie schlagt daher die Modellierung als prozesshaftes Kontinuum vor, wobei manche Schii-
lersinnen schwerpunktmallig die Erlebniskomponente, andere die Wahrnehmungskompo-
nente bewaltigen, manche die Integration beider Komponenten verfolgen und wiederum an-
dere diese verbalisieren kénnen (vgl. ebd.: 22).
Statt also den Fokus der Literaturrezeption auf vermeintlich génzlich kognitive, informatorische
Aspekte oder vermeintlich ganzlich emotionale, subjektive Aspekte zu legen, soll ein
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asthetisch orientierter Leseakt ermoglicht werden, der intensive Erlebnisse und weitreichende
Erkenntnisse auf kognitiver und emotionaler Ebene ermdglicht (vgl. Bertschi-Kaufmann/Scherf
2018: 7). Das asthetische Potenzial von literarischen Texten scheint dabei gro3, da sie Spiel-
formen, Laboratorien, Reflexionsmedien sprachlich vermittelter Emotion sind (vgl. von Kop-
penfels/Zumbusch 2016: 17). Bei der Rezeption literarischer Texte treten Emotionen als ,text-
induzierte Wirkungen (Winko 2019: 398) auf mehrere Weisen in Erscheinung (vgl.
Hurrelmann 2009: 30; Rosebrock/Nix 2010: 120f. zit. nach Briggemann/Frederking 2018: 89,
Frickel/Zepter 2018: 170):

1. Selbstbezogene Emotionen: asthetisches Ge- bzw. Missfallen, das sich in
Geschmacksurteilen oder Textauswahlentscheidungen ausdriicken kann sowie
Lust/Unlust beim Lesen

2. Objektbezogene Emotionen: Involviertheitserfahrungen im Sinne der emotionalen
Beteiligung am fiktionalen Geschehen

a. Alterszentrierte Emotionen: Empathie z.B. fur die Figuren unabhangig von
eigenen Erfahrungen

b. Egozentrierte Emotionen: Empathie fir die eigene Lebenswelt und reale
Personen

3. Artefaktemotionen: beziehen sich auf die Machart des Kunstwerks als asthetisches
Objekt wie beispielsweise Wertschatzung, Neugier, Ablehnung in Bezug auf die
formale Gestaltung und Vermittlung (vgl. Poppe 2012: 12).

Das Erleben dieser literarisch evozierten Emotionen ist als wichtiges Element literarischer
Lese-, Verstehens- und Lernprozesse (vgl. Jaul3 1977: 11; Rickes 2007; Spinner 2007, zit.
nach Briggemann/Frederking 2018: 88) anzuerkennen, das durch entsprechende Konzeptio-
nen des Literaturunterrichts unterstiitzt werden kann und sollte (vgl. Spinner 2007; Kamper-
van den Boogaart/Pieper 2008; Frederking 2013 zit. nach Briiggemann/Frederking 2018: 88).
Eine solche Literaturbegegnung muss den Schiler*innen im FSP GE jedoch auch zugetraut
und angemessen aufbereitet werden, sodass eine sinnliche und lustvolle Auseinandersetzung
mit dem literarischen Stoff erméglicht werden kann (Bernasconi 2013: 19).

Die Auswirkungen von Emotionen auf den menschlichen Kérper sind vielfaltig und unter-
schiedlich gut mess- bzw. beobachtbar. Physiologische Reaktionen (erhdhte Herzfrequenz,
schwitzen, GefaRerweiterung/-verengung) und Auswirkungen auf das Verhalten (Mimik, Ges-
tik, Kdrperhaltung und Stimmlage) lassen sich relativ gut beobachten bzw. messen (vgl. Bak
2019: 152). Die Auswirkungen von Emotionsempfindungen auf das menschliche Erleben —
das, was im Deutschen umgangssprachlich als ,Gefuhl’ bezeichnet wird und fur die vorlie-
gende Arbeit von besonderem Interesse ist — sind jedoch als qualitative Bewertungen des
Wahrgenommenen zu bewerten (vgl. Schwarz-Friesel 2007: 42). Sie sind ganzlich subjektiv
und nur der fihlenden Person selbst zugénglich, weshalb Befragungen und Selbstberichte die
einzigen Maoglichkeiten darstellen, das emotionale Erleben zu erfassen (vgl. Puca 2021).

In allen Sprachen ist ein sogenanntes Emotionsvokabular (Athanasiadou/Tabakawoska 1998
in Foole/Ludtke/Schwarz-Friesel 2012: 223) zu finden. Es ist jedoch davon ausgehen, dass
die Verfugbarkeit dieses Vokabulars bzw. des emotionalen Sprachschatzes!’ (wie beim Wort-
schatz im Allgemeinen) nicht bei allen Schiler*innen gleich hoch ist. Insbesondere Schuler*in-
nen im FSP GE, deren kommunikative Fahigkeiten h&ufig eingeschrankt sind, stehen mitunter
nicht die sprachlichen Mittel zur Verfigung, um ihr Erleben zu verbalisieren. Hieran schlieRen

16 Dass diese Wirkungen auch in schulischen Lernkontexten moglich sind, insbesondere bei passender
Textauswabhl, zeigten Briiggemann und Frederking 2018 (S.88-100).
17 Emotionen finden sich nicht nur in einzelnen Termini (z.B. ,Spannung’), sondern auch in Wendungen
sprachlich wieder, so z.B. die kérperlich Gbermittelte Emotion ,schneller Herzschlag® in der Wendung
,Das Herz schlagt mir bis zum Hals!“ (vgl. Foole/Ludtke/Schwarz-Friesel 2012: 224).
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Diskurse im Feld der Unterstiitzten Kommunikation (vgl. z.B. Na et al. 2016) und der ematio-
nalen Entwicklung (vgl. z.B. Petermann/Wiedebusch 2016) an. Festzuhalten ist, dass Verbali-
sierungsanspriiche eine Herausforderung in der asthetischen Literaturbegegnung darstellen.

Das asthetische Angebot literarischer Gegensténde ist schon lange nicht mehr auf deren Text
begrenzt: Anspruchsvoll illustrierte Bilderblicher, die mittlerweile vielfaltig vertreten sind, er-
ganzen den Text um weitere asthetische Zugange (vgl. Spinner 2011). Die Bedeutsamkeit
visueller, auditiver und audio-visueller Zugange wird in diversen Konzepten beschrieben, dazu
Kruse:

Die Vielfalt medialer Adaptionen zu kinderliterarischen Narrationen bietet Varianzen
sowohl im Bereich der Wahrnehmungsmodalitédten als auch im Bereich der
Komplexitdtsgrade. Werden die Einzelmedien eines Verbundes in einem Lehr- und
Lernarrangement gezielt verkniipf und montiert dargeboten, entstehen individuelle
Zugangsmoéglichkeiten fiir Kinder mit ganz verschiedenen Lernausgangslagen, die
ihren inklusiven Kern in der Gemeinsamkeit des geteilten Geschichtenerlebens und
damit der &sthetischen Erfahrung haben. (Kruse 2016: 171)

Durch den medial diversen Performationscharakter der Gegenstande vervielfacht sich die Art
und Menge der Anknipfungspunkte fir die Erfahrungen von Schiler*innen. Im multimodalen
Zusammenspiel kdnnen demnach beispielsweise auch schriftunabhangig Angebote astheti-
scher Erfahrung ermdglicht werden (vgl. Riegert/Anders 2018: 29f.). AuRerdem ergeben sich
Anlasse, verschiedene Erzahlmedien in ihrer Machart und Wirkungsweise zu vergleichen
(ebd.: 31).

Der skizzierte theoretische Hintergrund hat das methodische Vorgehen mafRgeblich bestimmt.
Im Sinne der ganzlich subjektiven Qualitat von Emotionen (vgl. Kap. 2.2) wurde ein qualitatives
Verfahren gewahlt, das den verbalen Selbstbericht in Form eines Interviews der Schiller*innen
der Erfassung ihres emotionalen Erlebens zugrunde legt. Die Auswertung der Interviews er-
folgte mithilfe der strukturierenden qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring (1994) unter Ein-
bezug computergestiitzter Méglichkeiten (MAXQDA).

Im Rahmen des Forschungsprojektes wurden sechs Schiler*innen einer inklusiven Grund-
schule interviewt. Drei von ihnen ohne diagnostizierten Forderbedarf (B1, B2, B3); drei von
ihnen mit dem FSP GE (B4, B5, B6). Die Anzahl méannlicher bzw. weiblicher Befragter betragt
jeweils drei. Die Befragten B1 - B5 besuchen das dritte Schuljahr, B6 besucht das vierte Schul-
jahr. Alle Befragten kommunizieren lautsprachlich und kénnen lesen.Die Interviews werden im
1:1 Setting durchgefihrt. Zunéchst ist eine Phase der Einfihrung vorgesehen, in der zum ei-
nen forschungsethische Prozesse ablaufen (Freiwilligkeit, Einwilligung, etc.) und zum anderen
erlautert wird, dass kein schulisches Wissen abgefragt wird, die Antworten weder richtig noch
falsch sein kdnnen, demnach keine Bewertung der Aussagen stattfindet, insbesondere keine,
die schulische Auswirkungen hatte. Die Proband*innen werden auf3erdem dafir sensibilisiert,
dass sie frei und in eigenen Worten ihre Meinungen &uf3ern dirfen und jederzeit Fragen stellen
kénnen.

Darauffolgend erhélt der*die Schiler*in den ersten literarischen Gegenstand, das durch
Rotraud Susanne Berner als Bilderbuch adaptierte Gedicht ,Der Zauberer Korinthe® (2008,
nach James Kriiss, siehe Anhang), welches mithilfe eines digitalen Vorlesestifts gelesen wer-
den soll. Dazu wird der*die Proband*in in die Benutzung des Stiftes eingefuhrt und erhalt den
Hinweis, dass Seiten auch mehrmals gelesen werden durfen. Das Gedicht ist gereimt und
enthalt zahlreiche onomatopoetische Elemente sowie isometrische Strophen, die sich teil-
weise ,refrainartig’ wiederholen. Diese Merkmale kdonnten zu Artefaktemotionen auf der Ebene
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Sprache fuihren. Die Handlung ist komisch, was Aussagen zu selbst- und objektbezogenen
Emotionen evozieren kénnte.

Im Anschluss an die erste Lektire erhalt der*die Proband*in die Méglichkeit, eine kurze Pause
zu machen. Dann wird mit dem Gedicht ,Heute bin ich wild und bdse® (Jutta Richter, siehe
Material 2 im Anhang) fortgefahren. Dieses wird durch die Vertonung von Jorg Isermeyer au-
ditiv erlebt und visuell von einem Comic begleitet (Claudia Weikert). Das Gedicht ist ebenfalls
gereimt und als Rollengedicht mit kindlichem Sprecher intern monologisch verfasst. Im Gedicht
wird das Thema Wut durch Metaphern und alltagsnahe Szenarien behandelt. Hier sind neben
AuRerungen zu Artefaktemotionen (u.a. klangliche Gestaltung) besonders AuBerungen zu
egozentrierten Emotionen zu erwarten.

Beide Texte liegen bewusst in ihrer Originalform, also nicht etwa in ,einfacher Sprache” o0.a.
vor und enthalten mitunter irritierende Elemente. So zum Beispiel Worter/Redewendungen,
deren Bedeutung unbekannt sein kénnte (,vorzuglich’, ,hinter Schloss und Riegel kommen?)
oder lyrische Elemente, die sich einem inhaltlichen Verstandnis entziehen (,Doch als der Brief
geschrieben war mit Schwi, mit Schwa, mit Schwunge®). Eben diese Momente des Nicht-Ver-
stehens und der Irritation sind fur die Forschungsfrage interessant. Was l6sen sie bei den
Schiler*innen aus? Welche Fragen/Gesprachsanlasse/Interpretationen evozieren sie?
Nachdem der*die Proband*in sich mit beiden Gegenstanden beschaftigt hat, wird er/sie auf-
gefordert, einen der beiden als Gesprachsgegenstand des Interviews auszuwahlen. Er/Sie er-
halt die Option, den gewéhlten Gegenstand noch einmal zu lesen/betrachten/héren. Daraufhin
wird zunachst nach den Grinden fur die Auswahl gefragt. Danach folgen Fragen zur emotio-
nalen Involvierung in Bezug auf das gesamte Werk sowie insbesondere auf die Materialitat
des Gegenstands. Das Interviewkonzept ist so offengehalten, dass es den Schiiler*innen ein
freies Erzahlen ermoglicht und gentigend Platz und Flexibilitat fir eventuell im Zuge des Ge-
sprachs auftauchende, nicht im Leitfaden enthaltene Bereiche und Aspekte bietet (vgl. Buch-
ner 2008: 520).

Die Interviews zeigen eine grof3e Vielfalt literarisch evozierter Emotionen. Alle Emotionskate-
gorien (selbstbezogene Emotionen, objektbezogene Emotionen, Artefaktemotionen) aus Ka-
pitel 2.1 konnten beobachtet werden. Dariber hinaus finden sich im Datenmaterial Hinweise
auf weitere Aspekte asthetischer Erfahrungen, bspw. im Bereich Wahrnehmung und der In-
tegration von Erlebnis- und Wahrnehmungskomponenten. Im Folgenden werden lediglich ei-
nige besonders interessante Erkenntnisse skizziert.

Die multimediale Darbietung der literarischen Gegenstande hat vielféltige Sprechanléasse zur
Machart des Kunstwerks als asthetisches Objekt ausgel6st (gesamt: 59 Codes vergeben).
Insbesondere die lllustrationen boten Anknipfungspunkte fir eigene Meinungen und Interpre-
tationen (siehe Abb. 1).

H Bild m Text ®mKlang

Abb. 1: Artefaktemotionen: Verteilung auf Medien
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Hierbei sprechen die Befragten zum einen gestalterische Elemente und/oder Gefallen an:

Also mir haben sie gut gefallen, weil sie waren irgendwie nicht so nicht so halt sie
sahen nicht so aus als wéren sie gezeichnet, also schon bisschen, aber nicht so mit
Liicken — weil. Also die Bilder ja halt die sehen so aus als wére das so eine sowas
wie eine Zeichentrickserie nur mit Bildern. (B2)

Im Gedicht ,Heute bin ich wild und bése* |6sen die lllustrationen jedoch eine spannende wei-
tere Reaktion aus, indem sie Funktionen rhetorischer Mittel (hier: Metapher) tbernehmen, die
Schuler*innen im Text vielleicht Gbersehen hatten. So entdeckt B5 die Trope uber das Bild im
Comic und geht sogar so weit, egozentrierte Emotionen mit ihr zu verbinden:

B5: Ich hab gefiihlt der Léwe. (zeigt auf das Bild im Comic)

I: Du hast dich so gefiihlt wie der Léwe?

B5: Ja.

I: Kannst du das erkldren?

Bb5: (...) Erist sehr sauer und auch sauer, ich bin auch sauer.

I: Du bist auch sauer gewesen?

Bb5: Ja. Ich bin auch sauer, aber (......)

I: Kannst du erkldren, warum du dich sauer gefiihlt hast?

B5: Immer [Name eines Mitschiilers] ist immer traurig und es ist nur langweilig. Und
heute hatten wir kein Spiel.

In diesem Prozess erfahrt BS (FSP GE) in der unvermittelten Auseinandersetzung mit dem
Gegenstand die Wirkung einer Metapher® ,am eigenen Leib’. Auch B1 kommt tiber die Ausei-
nandersetzung mit dem Bild und ihrer Irritation Gber dieses zur (diesmal zuséatzlich textbezo-
genen) Auseinandersetzung mit dem Stilmittel:

I: Ist dir etwas an den Bildern aufgefallen, die hier im Comic sind?

B1: Ja, also keiner wiirde so aussehen, richtig wie ein Léwe oder wie ein Drache. [...]
I: Kannst du dir trotzdem vorstellen, warum da der Drache und der Léwe, warum die
da sind?

B1: Ja, weil vielleicht fiihlt der sich so. Vielleicht flihlt der sich so. Hier steht ja ,Ich bin
stark, knacke Niisse und ich finde schmusen dumm® (liest vor). Da ist der ja auch ein
Léwe und Léwen sind ja eher stark. Und hier sieht man, dass er Feuer spuckt.

Nicht nur die visuelle Darbietung, auch die sprachliche Gestaltung des Textes lI6sen Emotio-
nen, darunter Missfallen, aus:

B2: Also die haben immer die Anfdnge von Woértern immer mit zuerst mit |, dann mit A
und dann richtig.

I: Okay, kannst du ein Beispiel sagen? Kannst du mir zeigen, was du meinst?

B2: Mit Schwi, mit Schwa, mit Schwunge

I: Wie fandest du das?

B2: Das fand ich (...) ich fand es nicht soo gut, weil das (...) also wenn man das liest,
dann méchte man lesen und dann ja das ist halt nicht wirklich wichtig fir die
Geschichte.

Neben diesem onomatopoetischen Element werden auch Reime (5 Codierungen) und die ref-
rainartigen Wiederholungen im Text ,Zauberer Korinthe® (2 Codierungen) wahrgenommen.
Auffallig ist ebenfalls der veranderte Lesemodus (z.B. langsames/wiederholtes Lesen, Lesen
mit dem Finger) (vgl. auch Frickel/Zepter 2018).

18 Wohlgemerkt nicht irgendeiner Metapher: ,Achill ist ein Léwe" ist das klassische Beispiel fiir eine

Metapher aus Aristoteles’ Theorie.
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Klangbezogene Artefaktemotionen zeigen sich vor allem im Bereich Missfallen (4 Codierun-
gen). Mimische Reaktionen beim Horen disharmonischer Stellen in der Vertonung von
,Heute bin ich wild und bése* (im Interview mit B4, B5) und die negative Bewertung dieser im
Gesprach deuten darauf hin, dass hier asthetisches Erleben stattfand. Eine Interpretation im
Sinne einer asthetischen Wahrnehmung ist jedoch nicht zu beobachten.

Codesystem B2  BS(FSP.. B3

{4 Artefaktemotionen °
@4 Artefakt: Bild

@' Transportierter Inhalt @

@3 Verwunderung/Irritation ° ®

E4' Trope: Metapher

@4 Transportierte Emotionen

©4' Wahrnehmung gestalterischer El @ 8] L
©4' Missfallen
@4 Gefallen © @ ®

@ Artefakt: Text
@' Irritation/Verwunderung
@5 Gefallen
@3 Missfallen

@3 Onomatopoetische Elemente

©4'Reime

@4 Refrainartige Wiederholungen °

Abb. 2: Artefaktemotionen: "Typen" anhand von Codehaufigkeiten

Die Interviews zeigen, dass auch relativ unerfahrene Leser*innen Artefaktemotionen empfin-
den und auBern kénnen. Darlber hinaus bestatigt das Material die Annahme, dass multime-
diale Arrangements vielfaltige, individuelle Zugangsmoglichkeiten fir Schiuler*innen mit unter-
schiedlichen Lernausgangslagen ermdglichen (Kruse 2016: 171). Der Vergleich der
Codehéaufigkeiten zwischen B2, B5 und B3 lasst die Vermutung zu, dass es in Bezug auf Ar-
tefaktemotionen verschiedene , Typen“ zu geben scheint: Wahrend B2 vor allem von textseiti-
gen Aspekten angesprochen wird, knlpft B5 hauptsachlich an die lllustrationen an und B3
findet gleichermal3en Zugang zu Bild und Text.

In Kapitel 2.1 wurde die enge Verknipfung von Kognition und Emotion erlautert. Auch Kaspar
Spinner (2006) thematisiert diese in seinen 11 Aspekten literarischen Lernens. Er formuliert
~Subjektive Involviertheit und genaue Wahrnehmung miteinander ins Spiel bringen“ (Spinner
2006: 8) als Ziel des Literaturunterrichts und driickt mit dem Spannungsverhéltnis ,Subjektivitat
— Textbezug® ein &hnliches Verhaltnis wie Nickel-Bacon mit dem Zusammenspiel von ,Erleben
— Wahrnehmen* aus: Emotion trifft Kognition bzw. subjektive Wahrnehmung trifft Textanalyse.
Genau diese Prozesse sind auch in den Interviews beobachtbar:

Abb. 3: lllustration aus ,Heute bin ich wild und bése“
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B5: Heute bin ich wild und bése und ich gehe nicht ins Bett.
I: Welches Gefiihl hattest du bei dem Satz?

B5: Wegen die Katze.

I: Ah, weil da eine Katze auf dem Bild ist?

B5: Ja.

I: Wie fandest du das? Was hattest du da fiir ein Gefiihl?
B5:

B5 (FSP GE) formuliert hier zunachst seine eigene subjektive Wahrnehmung: ,Wenn der sich
dahinlege, das ware niedlich® und kontrastiert diese unmittelbar darauf mit dem Textinhalt:
»LAber er hat gesagt, er will nicht in Bett gehen®. Diese Textstelle bietet eine weitere interes-
sante Entdeckung: Der Inhaltstiberschuss (Katze) in der lllustration bietet Identifikationspoten-
zial und damit den Ausldser fur diesen Moment literarischen Lernens. Eine mdglichst simple,
auf den Textinhalt reduzierte Darstellung hétte dies moglicherweise verwehrt.

Die besondere Herausforderung der vorliegenden Untersuchung bestand in der Notwendigkeit
der Verbalisierung von Emotionen, die sich, in Ubereinstimmung mit den Uberlegungen aus
Kapitel 2.2, als problematisch dargestellt hat. In finf von sechs Interviews gab es (mitunter
mehrere) Verneinungen auf die Frage nach erlebten Emotionen/Wohlgefallen/Nichtgefallen
(gesamt: 25 Codierungen). Abbildung 3 zeigt den Versuch, dieses ,Nicht-Antworten® Uber ver-
mutete (1) Hintergriinde zu interpretieren.

Eindrucklich zeigt das Gespréach mit B5, dass ein fehlender emotionaler Sprachschatz Grund
dafiir sein kann, nicht tiefer (verbal) in die Reflexion asthetischen Erlebens einsteigen zu kon-
nen:

I: Wie hat die [Musik] sich denn angehért fiir dich?
B5: (zeigt Daumen nach unten)

I: Hast du da ein Wort fiir?

B5: Ne, eigentlich nicht.

Das Interview mit B6 zeigt Ahnliches: Ihr haufiges Schulterzucken lasst ebenfalls die Interpre-
tation zu, dass ihr sprachliche Mittel zum Emotionsausdruck nicht hinreichend zur Verfigung
stehen. Ebenfalls ungiinstig fir B6 ist die untersuchungsdesignbedingt lange Aufmerksam-
keitsspanne: Es kommt zur Verbalisierung von Emotionen wahrend des Lesens (wie ,liihh, der
trinkt Tinte, widerlich.”), auf die dann jedoch im Auswahlprozess und Gesprach nicht mehr
zuriickgegriffen wird. Fruchtbar im Gesprach ist auch hier wieder die Auseinandersetzung mit
der lllustration und den dadurch ausgeldosten egozentrierten Emotionen in Bezug auf die ei-
gene Lebenswelt.

Diese Erkenntnisse bedingen einen kritischen Blick auf das Erhebungsdesign, das sich an
diesem Punkt — kontrdr zum gesetzten Ziel — insofern als exkludierend herausstellt, dass es
nicht ausreichend multimodale Ausdrucksmaoglichkeiten bereithalt. Die Darstellung von Emo-
tionen Uber Bildkarten ware ein mdgliches Instrument, welches jedoch nicht uneingeschrankt
anwendbar ist. So stellen Na et al. unter Ruckgriff auf vielfaltige Studien fest, dass es sich als
herausfordernd darstellt, Emotionsvokabular tber Bildsymbole so verfiigbar zu machen, dass
eine eindeutige ldentifikation der Emotionen tber die bildliche Darstellung ermdéglicht wird (vgl.
Na et al 2016: 445-447).
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Keine Emotion Inhalt nicht prasent  Fehlender Terminus Unlust/Uberforderung
wahrgenommen

Abb. 4: Vermutungen zu Nein/Nicht-Antworten

In allen Gesprachen — ganz unabhangig vom vorhandenen oder nicht vorhandenen Forderbe-
darf — war eine emotionale Involvierung in die Leseerfahrung zu erkennen. Diese Involvierung
ging weit hinaus tber gemeinhin in der Primarstufe vermutete Emotionen bzgl. der Handlung,
den Figuren im Text und der eigenen Lebenswelt. Die Vielzahl an Codes verdeutlicht die Viel-
falt der Erlebnisse und Wahrnehmungen. Die Aussagen der Schiler*innen illustrieren das von
Nickel-Bacon postulierte Kontinuum der asthetischen Erfahrung (vgl. Nickel-Bacon 2018: 22)
und sie lassen den Schluss zu, dass die sinnlich-&sthetische Begegnung mit Literatur und
Sprache einen gemeinsamen, inklusiven Ausgangspunkt im Literaturunterricht darstellen kann
(vgl. Frickel/Zepter 2018: 173).

Dieser Ausgangspunkt ist jedoch nicht voraussetzungsfrei: Um Literaturbegegnungen in
Schule fiir ein emotionenfokussierendes Vorgehen zu 6ffnen, bedarf es einem ,emotional turn’
in der Textbegegnung, wie dieses Gesprach verdeutlicht:

I: Warum hast du diesen Text ausgewéahit?

B1: Weil also dieser Text, ich habe diesen Text ausgewéahlt, weil also da muss man
sich nicht so viel merken und da da geht’s auch wirklich um eine Sache, weil im
anderen Text da sind ja so viele Briefe und ich kann mir irgendwie nicht merken,
welcher Brief von wem und zu wem sein soll.

I: Okay, warum war das fiir dich wichtig mit dem Merken?

B1: Weil ich dann irgendwie die Antworten leichter sagen kann.

Wenn Lehrkréfte die Potenziale asthetischer Erfahrungen fir inre Schiler*innen 6ffnen wollen,
braucht es eine Abkehr von Fragen mit leichten, schnellen, richtigen oder falschen Antworten,
eine Abkehr vom Zerstiickeln, Interpretieren, Verstehen.
Darlber hinaus zeigen die Gesprache, dass es Vielschichtigkeit und Komplexitat auf inhaltli-
cher (Bsp. B3) und formaler (Bsp. B2) Ebene sein kdnnen, die Kinder reizen und Anknipfungs-
punkte bieten (dazu auch Frickel/Kagelmann 2019: 251):

I: Kénntest du das vergleichen mit den Texten in der Schule, war das genauso das
Buch?

B3: Da war das anders. Da war entweder spannend oder lustig.

I: Okay und hier?

B3: Da war von allem etwas drin.

I: Warum hast du diesen Text ausgewéhit?
B2: Also ich fand ihn (...) lustig und ich mag also das andere war auch also da haben
sich auch Wérter gereimt, aber die ganze Zeit und ich finde es halt gut, dass hier
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auch nicht nur Reimwérter sind. ...

B2: Also (...schlagt Buch auf) hier ,war” und ,Sohn* reimt sich nicht, aber ,Schwunge*
und ,Junge*“ reimt sich.

I: Und wie hat dir das gefallen?

B2: Das hat mir sehr gut gefallen.

Die Potenziale von Komplexitdt beziehen sich dabei nicht nur auf den textbasierten Inhalt,
sondern auch auf die multimodale Darstellung von literarischen Gegensténden (siehe 3.1).
Gerade durch vielfaltige und -schichtige Gegenstéande wird Differenzierung und Teilhabe an
asthetischen Erfahrungen moglich.

Herausfordernd bei einem emotionenfokussierenden Vorgehen ist der (sprachliche) Ausdruck
von Emotion. Wahrend zur Vermittlung literarischer Gegenstande bereits viele Uberlegungen
angestellt und erprobt wurden (z.B. mehr-Sinn®-Geschichten (vgl. Fornefeld 2013)), diverse
kreativ-handelnde Formen des Umgangs mit Literatur (vgl. Wilke 2015: 77) oder auch das
Konzept der Elementarisierung (vgl. Heinen 1989; Heinen/Lamers 2006), mangelt es bislang
an fachdidaktischen Konzepten, die die Subjektseite (vgl. Feuser 1989) zum Sprechen Uber
literarisch evozierte Emotionen ermachtigt. Gerade wenn der adressierte Personenkreis um
Schiiler*sinnen mit UK-Bedarf erweitert wird, bedarf es umfassender Uberlegungen zu alterna-
tiven Ausdrucksmaéglichkeiten in der Literaturbegegnung.

Die Ergebnisse des Forschungsprojektes illustrieren das Potenzial asthetischer Literaturerfah-
rungen fur Schiler*innen mit unterschiedlichen Lernvoraussetzungen. Die Gespréche zeigen,
dass emotionales Erleben zur Grundlage fiir komplexe Prozesse der Textwahrnehmung wer-
den kann. Was es dafiir braucht, ist eine Abkehr vom Verstehen (miissen) und eine Offnung
der schulischen Textbegegnung hin zu mehr Empfinden. Ich méchte diese Uberlegungen mit
einem Zitat von Ute Andresen abschlieRen: ,Wer jetzt aber annimmt, das alles sei ein Argu-
ment flr ungenauen, in Ahnungen schwelgenden oder gar dumpfen Umgang mit Gedichten,
hat mich grindlich miRverstanden® (Andresen 1992: 13).
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Gegenstand 1: Der Zauberer Korinthe
Der Zauberer Korinthe (S. 3-8)

Gedicht von James Kriss, Aufarbeitung als Bilderbuch durch Rotraud Susanne Berner

Es \ebte einst der Zauberer
Kori, Kera, Korinthe.

Der saB in tinem Tintenfass

wund zauberte mit Tinte.

Wenn jemand damit Briefe schrieb
und Schmi und schma und schwollte
dann Schrieh €r etwas anderes,

als was <r schreiben wollte,

Einst schrieb der Kawfimann 5"(“54,5
aus Bri, aus Bra, aus Bremen
an s<inen Sohn in Ddnemark:

»Du solitest dich was schamen !«

Cover "Der Zauberer
Korinthe"
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Der Zauberer Korinthe (James Kriss)

Es lebte einst ein Zauberer
Kori, Kora, Korinthe.

Der sal3 in einem Tintenfass
Und zauberte mit Tinte.

Wenn jemand damit Briefe schrieb
Und schmi und schma und schmollte,
Dann schrieb er etwas anderes,

Als was er schreiben wollte.

Einst schrieb der Kaufmann Steenebarg
Aus Bri, aus Bra, aus Bremen

An seinen Sohn in Ddnemark:

,Du solltest dich was schédmen!”

Doch als der Brief geschrieben war,
Mit Schwi, mit Schwa, mit Schwunge,
Da stand im Brief: ,Mein lieber Sohn,
Du bist ein guter Junge.“

Da schmunzelte der Zauberer

Kori, Kora, Korinthe

Und schwamm durchs ganze Tintenfass
Und trank ein bisschen Tinte.

Ein andermal schrieb Archibald,
Der Di, der Da, der Dichter:
,Die Rosen haben hierzuland
So Zértliche Gesichter.*”

Er hat von Ros- und Lilienhaar
Geschri, geschra, geschrieben.
Doch als das Liedchen fertig war,
Da sprach es nur - von Riiben.

Da schmunzelte der Zauberer
Kori, Kora, Korinthe

Und schwamm durchs ganze
Tintenfass

Und trank ein bisschen Tinte.

Einst schrieb der Kaiser Fortunat
Mit Si, mit Sa, mit Siegel:

LDer Kerl, der mich verspottet hat,
Kommt hinter Schloss und Riegel.”

Doch hinterher, da stand im Brief
Vergni, vergna, vergnuglich:
,Der Kerl, der mich verspottet hat,
Der dichtet ganz vorziiglich.”

Da schmunzelte der Zauberer
Kori, Kora, Korinthe

Und schwamm durchs ganze
Tintenfass

Und trank ein bisschen Tinte.

Und wenn ihr dies nicht glauben wullt
Vom Schri, vom Schra, vom
Schreiben,

Dann seid ihr schlie3lich selber schuld
Und lasst es eben bleiben.
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Gegenstand 2: Heute bin ich wild und bdse

Heute bin ich wild und bdse

In: Lyric-Comics (Hrsgb. Stefanie Schweizer)
Gedicht: Jutta Richter, Bild: Claudia Weikert,
Klang: Jorg Isermeyer (beltz.de/lyriccomics, Nr. 6)

GEbicHTE BlLoeEr KLANGE

Q N
Heute hin ich wild
und hise

Heute bin ich wild und bése,
bin ein Wolf im grauen Fell,

bin ein Drache, bin ein Léwe,
und ich beifle und ich bell!

Ich zertrete zwanzig Schnecken
und ich mache ganz viel Krach.
Schneide Locher in die Decken,
mache meine Schwester wach.

Heute bin ich wild und bose
und ich gehe nicht ins Bett,
knalle Taren mit Getdse,

bin ganz kratzig, bin nicht nett.
Ich geb heute keine Kasse

und ich schmuse nicht herum.
Ich bin stark, ich knacke Nasse

und ich finde Schmusen dumm. Cover i Lyrl C- CO m ics"

Aber endlich kommt der Abend
und das Bosesein ist schwer.

Und ich stehe in der Kiache

und ich bin kein Léwe mehr.
Nimm mich bitte in die Arme!

Gib mir einen lieben Kuss!

Ich bin froh, dass ich jetzt endlich
keinen Wolf mehr spielen muss.

Clavoid WEKeRT Zotf
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Heute bin ich wild und bdse (Jutta Richter)

Heute bin ich wild und bése,

bin ein Wolf im grauen Fell,

bin ein Drache, bin ein Léwe,
und ich bei3e und ich bell!

Ich zertrete zwanzig Schnecken
Und ich mache ganz viel Krach
Schneide Locher in die Decken,
mache meine Schwester wach!

Heute bin ich wild und bése
Und ich gehe nicht ins Bett,
Knalle Tiiren mit Getése

Bin ganz kratzig, bin nicht nett.
Ich geb heute keine Kiisse
Und ich schmuse nicht herum.
Ich bin stark, ich knacke Niisse
Und ich finde Schmusen dumm

Aber endlich kommt der Abend
Und das Boésesein ist schwer.
Und ich stehe in der Kiiche

Und ich bin kein Lbwe mehr.
Nimm mich bitte in die Arme!

Gib mir einen lieben Kuss!

Ich bin froh, dass ich jetzt endlich
Keinen Wolf mehr spielen muss.
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Codewortbaum

V

v

v

v

©¢'Selbstbezogene Emotionen
©g' Gefallen
©¢' Missfallen
©¢' Humor
@' Lust beim Lesen
©g' Unlust beim Lesen
@ Unklar
©4' Objektbezogene Emotionen

v (@4 Alterzentrierte Emotionen

©4'Empathie

@4'Spannung
©4'Niedlich/stiB
©g'Humor

@' Diistere Elemente/Wut
@4 Irritation/Verwunderung
©4' Ekel

v @EglEgozentrierte Emotionen

©4'Kontrarsetzen zur eigenen Lebenswelt
(©4'Bezug auf die eigene Lebenswelt
@4 Artefaktemotionen

v (@4 Artefakt: Bild
@4 Transportierter Inhalt
©4' Verwunderung/Irritation
©4' Trope: Metapher
©4' Transportierte Emotionen
©4'Wahrnehmung gestalterischer Elemente
©4' Missfallen
©4' Gefallen

Vv @4 Artefakt: Klang

@4 Interpretation klanglicher Mittel

@4 Zur Darbietung mit dem AnyBook Reader
©4' Gefallen

©4' Missfallen

(©4' Transportierte Emotionen

©4' Mimische Reaktion beim Hoéren

v (@4 Artefakt: Text

@4 Irritation/Verwunderung
©4' Gefallen
©¢' Missfallen
©4' Onomatopoetische Elemente
©g'Reime
@' Refrainartige Wiederholungen
(©¢' Veranderter Lesemodus
©¢'Audio-visuelle Eindriicke als Trigger f. egozentrierte Emotionen
©4'Nein/Nicht-Antworten
@4 Vermutung: Keine Emotion wahrgenommen
@©4'Vermutung: Inhalt nicht prasent
©4' Vermutung: Unlust/Uberforderung
©4' Vermutung: Fehlender Terminus/Fehlender Sprachschatz
©3! Unterrichtsbezogene Farbungen
@4 Pragmatische Aspekte
©4'Inhaltliche Unklarheiten
©¢' Technik: Subjektive Involviertheit und genaue Wahrnehmung
(© ¢ Moralisches Urteil
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Linda Waasem

Betreut durch: Dr." Marga Kreiten-Bresges (Lernbereich Mathematische Grundbildung)

Das Ministerium fuir Schule und Bildung des Landes Nordrhein-Westfalen verankert den Teil-
bereich ,Wahrscheinlichkeit’ fest im Lehrplan Mathematik fir die Primarstufe. Hierbei sollen
Schiler*innen bestimmte Kompetenzen erwerben, um Wahrscheinlichkeit in Zufallsexperi-
menten beschreiben und einschéatzen zu kénnen. Die folgende Arbeit betrachtet das Denken
von Drittklassler*innen in stochastischen Situationen. Konkret wird untersucht, welche Grund-
vorstellungen und Fehlvorstellungen Einfluss auf das Einschatzen von Wahrscheinlichkeit ha-
ben. Zur Untersuchung wurden zwei verschiedene Erhebungsinstrumente miteinander kombi-
niert. Das Leitfadeninterview wurde mit acht Kindern einer dritten Klasse gefiihrt und beinhaltet
Fragen zu Zufallsexperimenten mit Wirfeln. Zusatzlich wurde ein Arbeitsblatt angefertigt, wel-
ches Wabhrscheinlichkeit bezlglich des Zufallsexperiments Glicksrad behandelt. Dieses
wurde von einer gesamten dritten Klasse bearbeitet. Die Auswertung der sieben Interviews
erfolgte mittels der qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring. Die hierzu verwendeten Katego-
rien beziehen sich Uberwiegend auf die aus der Theorie und dem Forschungsstand abgeleite-
ten Grundvorstellungen und Fehlvorstellungen. Zwei weitere Kategorien konnten au3erdem
induktiv aus dem Datenmaterial identifiziert werden. Bei der Datenauswertung der bearbeite-
ten Arbeitsblatter wurde sich an einem vorgefertigten Erwartungshorizont orientiert. Zudem
konnten charakteristische Fehler und Fehlvorstellungen herausgearbeitet werden. In der Ar-
beit konnte gezeigt werden, dass bei Drittklassler*innen Fehlvorstellungen in den Einschat-
zungen von Wahrscheinlichkeit Gberwiegen. Nur begrenzt verfligen die Schiler*innen Uber
eine fachlich adaquate Vorstellung.
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,Der Umgang mit Daten, Haufigkeiten und Wahrscheinlichkeiten tritt nicht nur in innermathe-
matischen Zusammenhangen auf. Vielmehr ist er ein fester Bestandteil des alltéaglichen Le-
bens.” (PIKAS 2019: 1) Die Wahrscheinlichkeitsthematik begegnet Kindern in alltaglichen
Spielsituationen, wie bei Wrfelspielen oder beim Glicksraddrehen und Loseziehen auf Jahr-
markten. Die folgende Forschungsarbeit beschéftigt sich mit der Frage, wie Kinder im dritten
Schuljahr des Primarbereichs Wahrscheinlichkeit in ausgewahlten Zufallsexperimenten ein-
schatzen. Dazu wird sich zunachst den theoretischen Grundlagen und dem Forschungsstand
gewidmet. Die daraus abgeleiteten Arbeitshypothesen bilden die Grundlage fur die empirische
Untersuchung, welche sich in ein leitfadengestitztes Interview und ein Arbeitsblatt unterteilen
lasst. Die Auswertung der Interviews geschieht mittels der qualitativen Inhaltsanalyse nach
Mayring, wahrend die Arbeitsblatter auf Basis eines Erwartungshorizonts ausgewertet werden.
AbschlieRend erfolgt die Diskussion der Ergebnisse und deren Einordnung in den Forschungs-
stand.

Zun&chst wird auf theoretische Grundlagen und den Forschungsstand zu Grund- und Fehlvor-
stellungen hinsichtlich des Einschatzens von Wahrscheinlichkeit bei Grundschuiler*innen ein-
gegangen. Dazu ist es notwendig, die Begriffe der Grundvorstellung und Fehlvorstellung zu
erlautern und voneinander abzugrenzen. Grundvorstellungen beziehen sich auf Vorstellungen
zu mathematischen Begriffen oder Verfahren (vgl. vom Hofe 2003: 5). Sie kdnnen als ,gedank-
liche Werkzeuge, die zu Zahlen, Operationen und Strategien aufgebaut werden kdénnen*
(Wartha 2011: 166), verstanden werden. Grundvorstellungen sind somit die Grundlage fir ein
tragfahiges, mathematisches Verstandnis. Hierbei wird zwischen priméaren und sekundaren
Grundvorstellungen unterschieden. Primare Grundvorstellungen entstehen durch alltagliche
Erfahrungen, wohingegen der Aufbau sekundarer Grundvorstellungen durch die gezielte Un-
terweisung und Aneignung mathematischer Inhalte erreicht wird (vgl. vom Hofe 2003: 5). Dem-
gegeniber sind Fehlvorstellungen Vorstellungen, welche den fachwissenschaftlichen Inhalten
widersprechen oder von diesen abweichen (vgl. vom Hofe 2014: 1267; Ohrndorf 2016: 23).
Im Folgenden werden die diversen Grundvorstellungen und typischen Fehlvorstellungen un-
terschieden, die beim Einschéatzen von Wahrscheinlichkeit eine Rolle spielen kbnnen. Dabei
wird sich auf die Wahrscheinlichkeitsbegriffe bezogen. Anzumerken ist hier, dass die Nennung
der Begriffe in der Literatur variiert. So gibt es beispielsweise Uberschneidungen zwischen den
klassischen, formalen und theoretischen Wahrscheinlichkeitsbegriffen: Vogt (2020) verwendet
den klassischen Wahrscheinlichkeitsbegriff, Wollring (1994) geht auf ein formales Verstandnis
ein und Barkley (2019) verwendet den Begriff der theoretischen Vorstellung beziehungsweise
theoretischen Einschéatzung. Fir die folgende Arbeit wird sich auf eine einheitliche Begriffs-
nennung festgelegt. Hier wird zwischen der theoretischen Vorstellung, der frequentistischen
Vorstellung und der subjektiven Vorstellung unterschieden.

Die theoretische Vorstellung von Wahrscheinlichkeit bezieht sich auf das Einschéatzen von
Wabhrscheinlichkeit anhand theoretischer Voriberlegungen. Wollring nutzt hier den Begriff der
a-priori-Wahrscheinlichkeit, wobei a priori als ,von vornherein‘ zu verstehen ist (vgl. Wollring
1994: 3). Theoretische Voriuberlegungen kénnen auf einer Grundannahme der Gleichwahr-
scheinlichkeit einzelner Elementarereignisse beruhen (Barkley 2019: 6). So lasst sich bei-
spielsweise mit der Grundannahme, dass bei einem sechsseitigen Wirfel alle Augenzahlen 1
bis 6 gleich Wahrscheinlich sind, feststellen, dass die Wahrscheinlichkeit, eine gerade Zahl zu
wirfeln, E_3 betragt Fir die Ermittlung der Wahrscheinlichkeit des Eintretens einer ge-
raden Zaﬁ\ Wurde also die Anzahl der Ereignisse (|E| = drei gerade Zahlen) durch die Anzahl
aller moglichen Ergebnisse (|| = sechs Augenzahlen) geteilt. Diese Uberlegung geht auf den
klassischen Wahrscheinlichkeitsbegriff zuriick (vgl. Vogt 2020: 73). Die Gleichwahrscheinlich-
keit der einzelnen Elementarereignisse kann durch die Symmetrie des Waurfels
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geschlussfolgert werden. Geometrische Eigenschaften des Zufallsgenerators sind hier also
aulerdem von Bedeutung. Auch bei einem Glucksrad kann anhand der Verteilung der einzel-
nen Teilflachen auf verschiedene Eintrittswahrscheinlichkeiten geschlossen werden (vgl. Vogt
2020: 74). Des Weiteren spielen kombinatorische Uberlegungen bei der theoretischen Wahr-
scheinlichkeitsvorstellung eine Rolle. Zum Beispiel kann bei Zufallsexperimenten mit zwei
sechsseitigen Wirfeln aufgrund der héheren Anzahl an Kombinationsmdglichkeiten der Au-
gensumme ,7‘ von einer héheren Wahrscheinlichkeit ausgegangen werden als bei der Augen-
summe ,12°.

Bei der frequentistischen Wahrscheinlichkeitsvorstellung handelt es sich im Gegensatz zur
theoretischen Wahrscheinlichkeitsvorstellung um einen a-posteriori-Ansatz, wobei a posteriori
als ,im Nachhinein‘ zu verstehen ist (vgl. Barkley 2019: 7). Hier wird Wahrscheinlichkeit anhand
bereits durchgefihrter Zufallsexperimente (empirische Daten) eingeschatzt. So wird die abso-
lute Haufigkeit eines Ereignisses in Bezug auf die Gesamtanzahl der Durchfiihrungen eines
Experiments betrachtet. Grundlage fur die frequentistische Wahrscheinlichkeitsvorstellung ist
das ,Gesetz der grof3en Zahl': Bei htherer Anzahl der einzelnen Durchfihrungen nimmt die
Zuverlassigkeit der Einschatzung der tatséchlichen Wahrscheinlichkeit zu. Demnach kann
man, wenn man einen Wirfel 100-mal wirft, eher auf die Wahrscheinlichkeit des Vorkommens
der jeweiligen Augenzahlen schlie3en, als wenn man nur 10-mal wirfelt (vgl. Vogt 2020: 75).
Bei einer subjektiven Wahrscheinlichkeitsvorstellung sind personliche Erfahrungen, Uberzeu-
gungen und Glaubenssatze von Bedeutung. Hier wird Wahrscheinlichkeit also aufgrund indi-
vidueller Erfahrungen oder auch Wiinsche eingeschatzt. Dies kann zu Fehleinschatzungen
fuhren (vgl. ebd.: 77).

Im Hinblick auf die subjektive Vorstellung ist es sinnvoll, bestimmte Fehlvorstellungen zu er-
lautern. Dabei wird unter folgenden Vorstellungen oder auch fehlerhaften Heuristiken unter-
schieden: Bei der ,availability heuristic* werden basierend auf pragnanten, abrufbaren Erfah-
rungen Urteile Uber die Wahrscheinlichkeit eines bestimmten Ereignisses gebildet.
Beispielsweise wird oft das Vorkommen der 6 beim Spielwtrfel als unwahrscheinlich angese-
hen, dies ist auf Erfahrungen mit Brettspielen zurlickzufiihren (vgl. Pratt 2000: 5; PIKAS 2019:
4). Die ,representativeness heuristic* meint, dass aufgrund wenig durchgefiihrter Versuche auf
eine allgemeine Wahrscheinlichkeit geschlossen wird (vgl. ebd.). Barkley auf3ert aul3erdem,
dass die ,representativeness heuristic’ ebenfalls die Berlicksichtigung der Reihenfolge und
Anordnung der eingetretenen Ereignisse beinhaltet. Demnach wird bei flinfmaligem Minzwurf
das Ereignis KKKKK fur unwahrscheinlicher eingeschétzt als das Ereignis KKZKZ (vgl. Barkley
2019: 19). Bei der ,equiprobability bias‘wird von einer Gleichwahrscheinlichkeit der Ereignisse
ausgegangen, beispielsweise auch bei zweistufigen Zufallsexperimenten mit Wirfeln (vgl.
Pratt 2000: 5; PIKAS 2019: 4). Wenn angenommen wird, dass man den Ausgang eines Ver-
suchs beeinflussen kann, zum Beispiel durch ,schnelles Wiirfeln’, liegt die Fehlvorstellung ,out-
come approach’ vor (vgl. ebd.). Wollring (1994) flgte den vier Fehlvorstellungen noch eine
Finfte hinzu, die beim Einschatzen von Wahrscheinlichkeit eine Rolle spielen kann: Die ani-
mistische Vorstellung geht zurtick auf das Stufenmodell zur kognitiven Entwicklung nach Pia-
get. Sie liegt vor, wenn (lUbergeordnete) Wesen in die Einschatzung von Wahrscheinlichkeiten
mit einbezogen werden. Auch magisches Denken ist hier von Bedeutung (vgl. Wollring 1994:
23f.).

Die Thematik der Wahrscheinlichkeit wird im Verlauf der Grundschule im Sinne des Spiralprin-
zips erarbeitet. Dazu sind die von Winter formulierten Grunderfahrungen von Bedeutung: Er-
scheinungen der Welt werden verknipft mit mathematischen Inhalten und Problemldsefahig-
keiten betrachtet (vgl. Barkley 2019: 9, zitiert nach Winter 1995: 37). Die Verankerung der
Wahrscheinlichkeitsthematik im Mathematikunterricht entnehme man der Abbildung 1.
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Wahrscheinlichkeiten

Kompetenzerwartungen am Ende Kompetenzerwartungen am Ende
der Schuleingangsphase der Klasse 4
Die Schilerinnen und Schiler Die Schilerinnen und Schiler

s bestimmen zunehmend systematischer die Anzahl verschiedener Méglichkeiten im
Rahmen einfacher kombinatorischer Aufgabenstellungen,

s beschreiben die Wahrscheinlichkeit von einfachen Ereignissen (sicher, {un-jwahr-
scheinlich, (un-)méglich).

Abb. 2: Auszug Kernlehrplan Mathematik (Ministerium fur Schule und Bildung NRW 2021: 94)

Eine der ersten Untersuchungen tber die Vorstellungen von Wahrscheinlichkeit bei Kindern
liegt Jean Piaget zugrunde. Dabei fuihrte er vor allem mittels Urnenexperimenten verbale Tests
durch. Die zentralen Ergebnisse seiner Studie beinhalten, dass die Vorstellung zu dem (theo-
retischen) Wahrscheinlichkeitsbegriff erst in der vierten Entwicklungsstufe, der formal operati-
onalen Phase, ausgepragt ist. Diese Stufe beginnt erst circa ab elf Jahren (vgl. Barkley 2019:
17; zitiert nach Kitting 1995: 86).

In einer Studie von Wollring (1994) zeigte sich, dass die Einschatzungen von Wahrscheinlich-
keit von Kindern im (Vor-)Schulalter oft durch animistische Vorstellungen geprégt sind. In sei-
nen Untersuchungen fuhrte er Spielinterviews zu Wirfeln und Miinzen durch. Er interviewte
hier vor allem Kinder im Vorschulalter oder Schiler*innen in der Schuleingangsphase. Ein In-
terview mit einem Viertklassler zeigte jedoch die folgende Sichtweise: Der Junge erklarte den
Zufallsgenerator (hier die Miinze) als denkendes Wesen. Auf die Frage, welches Ereignis
(Kopf oder Zahl) eintreten wird, antwortete er: ,Wenn ich die Gedanken [der Miinze] lesen
kénnte [...], dann wisst' ich es” (Wollring 1994: 10.) Auch bei dem Spielwirfel argumentiert er
anhand von Fehlvorstellungen. So meinte er, die Augenzahl 6 sei am unwahrscheinlichsten,
kénne aber durch geschicktes Wirfeln erreicht werden (vgl. ebd.: 11f.). Diese Vorstellungen
entsprechen der ,outcome approach’ und der ,availability heuristic’.

Auf &hnliche Studienergebnisse weisen KIRA und PIKAS hin. Ergebnisse von KIRA zeigen
auf, ,dass haufig Fehlvorstellungen zum Thema Zufall und Wahrscheinlichkeiten vorherr-
schen” (KIRA o.J.a: 0.S.). In den Studien konnten KIRA und PIKAS feststellen, dass Grund-
schiler*innen Wahrscheinlichkeit oft intuitiv richtig eingeschatzten, jedoch auch haufig Fehl-
vorstellungen auftreten, wie die ,availability heuristic’, die ,representativeness heuristic’, die
,equiprobability bias‘ und die ,outcome approach’ (vgl. ebd.). Durchgefiihrte Wiirfelexperimente
von KIRA und PIKAS weisen beispielsweise auf die folgende Fehlvorstellung hin: Ein Junge
geht nach vergleichsweise vielen gewirfelten ,Sechsern® von einem manipulierten (gezinkten)
Wiirfel aus, da sich seine (Vor-)Erfahrungen beziglich des Vorkommens der Augenzahl deut-
lich von den in der Studie erreichten Ergebnissen unterscheiden (vgl. KIRA 0.J.b: 0.S.; PIKAS
0.J.: 0.S.). Seine Begrundung ist hier von der ,availability heuristic’ gepragt. Auch die Auswer-
tung von Experimenten zu Glicksradern und entsprechenden Gewinnkarten weisen auf durch
Fehlvorstellungen gepragte Argumentationen hin. Hier wird zumeist nicht mit der Anzahl der
Teilflachen argumentiert, sondern es werden andere Aspekte — wie zum Beispiel die Anzahl
der Gewinnbedingungen der entsprechenden Regeln — bericksichtigt. Die mdglichen Ereig-
nisse werden von den Schiler*innen also nicht im Zusammenhang aller méglichen Ergebnisse
betrachtet (vgl. PIKAS 2011: 1).

Bei einer Studie von Neubert stellte sich heraus, dass Kinder der vierten Klasse Gewinnwahr-
scheinlichkeiten von zwei Glucksradern mit gleich gro3en Teilflachen argumentativ richtig ver-
gleichen kdnnen. Im Falle unterschiedlich groRer Teilflachen (beispielsweise 8 und 16 Teilfla-
chen) wird die Wahrscheinlichkeit zumeist falsch eingeschatzt und in Folge fehlerhaft
begrindet (Neubert 2007: 29). Hier fallt auf, dass die Schiler*innen meist eher die Anzahl der
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Teilflachen und nicht die GroRRe der Teilflachen bei ihrer Einschatzung von Wahrscheinlichkeit
einbeziehen.

Im Weiteren zeigt eine Studie von Pratt auf, dass bei zweistufigen Zufallsexperimenten mit
gleichen Glucksradern die Wahrscheinlichkeit fir bestimmte Ereignisse vorrangig mit der Fehl-
vorstellung ,equiprobability bias’ eingeschétzt und begriindet wird. Hier wurden Grundschi-
lersinnen zwei gleiche Glucksrader vorgezeigt, anschlieend wurden sie nach der Eintritts-
wahrscheinlichkeit  bestimmter Ereignisse gefragt. Anzumerken ist, dass die
Eintrittswahrscheinlichkeit der Ereignisse aufgrund der Zweistufigkeit verschieden ist. Dem-
nach ist es wahrscheinlicher, auf zwei unterschiedlich gefarbten Teilflachen der Gliicksrader
zu landen, als auf zwei gleichgefarbten Teilflachen. Trotzdem gingen die an der Studie teil-
nehmenden Kinder von einer Gleichwahrscheinlichkeit aus (vgl. Pratt 2000: 613).

In einer Studie von Aspinwall und Tarr wurde die frequentistische Vorstellung bei Sechstklass-
lersinnen untersucht. Dazu wurde eine Einheit zum ,Gesetz der grol3en Zahl* vorbereitet. In
einer Lernstandsdiagnose vor der Durchfihrung dieser Einheit zeigte sich, dass die meisten
Schiler*innen die Versuchsanzahl von Experimenten wenig oder gar nicht bertcksichtigten.
Stattdessen nutzen sie zumeist subjektive Begrindungen (vgl. Barkley 2019: 26; zitiert nach
Aspinwall/Tarr 2001: 243).

Im vorherigen Kapitel wurden Vorstellungen und Fehlvorstellungen abgegrenzt voneinander
erlautert und auf den Forschungsstand eingegangen. Die dargestellten Studien untersuchten
die Wabhrscheinlichkeitsvorstellungen von Kindern in Zufallsexperimenten (Wdrfel, Urne,
Glucksrad, etc.). Anknipfend an diese Erkenntnisse wird in dieser Forschungsarbeit folgende
Forschungsfrage untersucht:

Welche (Fehl-)Vorstellungen haben Drittkléssler*innen beim Einschétzen von
Wahrscheinlichkeit in Gliicksexperimenten?

Basierend auf dem Forschungsstand (vgl. Kapitel 2.1.) lassen sich Arbeitshypothesen ablei-
ten:

I. Schiler*innen der dritten Jahrgangsstufe schatzen Wahrscheinlichkeit Gberwiegend
anhand von Fehlvorstellungen ein (vgl. u.a. KIRA o0.J.a: 0.S.).

Il. Die frequentistische Vorstellung, und damit auch eine Vorstellung von dem Gesetz
der grol3en Zahl, lasst sich bei Drittklassler*innen nicht feststellen (vgl. Barkley 2019:
26; zitiert nach Aspinwall/Tarr 2001: 243).

[ll. Schiler*innen der dritten Klasse verfiigen nur begrenzt Uber die theoretische
Wahrscheinlichkeitsvorstellung (vgl. u.a. Barkley 2019: 17; zitiert nach Kutting 1995:
86).

Zur Beantwortung der Forschungsfrage wurde sich fir eine Kombination aus zwei verschiede-
nen Erhebungsinstrumenten entschieden: Die Befragung tber ein Leitfadeninterview als eine
gualitative Erhebungsmethode kann Perspektiven und Einstellungen der Befragten erfassen
(vgl. Bortz/Doring 2009: 301). Da diese Arbeit Vorstellungen von Schiler*innen untersucht, ist
es dementsprechend sinnvoll, diese Uber Leitfadeninterviews zu erheben. Da Interviews aus
organisatorischen Griinden nur mit einer geringen Anzahl von Schuler*innen durchgefuhrt wer-
den kénnen, wird das Erhebungsinstrument ,Arbeitsblatt’ zur Datenerhebung hinzugezogen.
Dieses kann von einer gesamten Lerngruppe, also einer gré3eren Stichprobe, bearbeitet wer-
den. AulRerdem bietet die Kombination der beiden Erhebungsmethoden eine getrennte Be-
handlung zweier Zufallsgeneratoren. Dies hat den Vorteil, dass verschiedene Fehl- und
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Grundvorstellungen besser erfasst werden konnen, da manche Aspekte sich leichter auf eines
der beiden Zufallsexperimente Ubertragen lassen. So lasst sich zum Beispiel die Fehlvorstel-
lung ,availability heuristic’ leichter im Kontext des Spielwirfels untersuchen, da Wirfelspiele
prasenter im alltaglichen Leben von Kindern sind.

Das Leitfadeninterview widmet sich den Zufallsexperimenten mit Wurfeln. Der Einstieg des
Leitfadeninterviews beinhaltet das Abfragen der Vorerfahrungen der Schiler*innen, hier wird
zunachst gefragt, woher die Schiler*innen den Wurfel (W6) kennen. Das Interview besteht
aus sechs zentralen Leitfragen und ist in drei Abschnitte gegliedert: Zuerst wird ein Sechser-
waurfel verwendet, im Anschluss wird ein weiterer Sechserwirfel hinzugezogen. Im dritten Teil
werden ein Sechserwurfel und ein Achterwuirfel (W8) kombiniert betrachtet. Bei den Fragen
wurde sich zum Teil an der Studie von Wollring (1994) und an Erhebungen von PIKAS (0.J.)
und KIRA (0.J.b) orientiert. Es wurden jedoch auch neue Fragen konzipiert, um eine Band-
breite von Fehl- und Grundvorstellungen (gezielt) abzufragen. Zum Beispiel werden die Kinder
nach finfmaligem Wirfeln einer geringen Versuchszahl gefragt, welches Ereignis (Augenzahl)
bei erneutem Wirfeln eintritt. Hier wird untersucht, ob die Fehlvorstellung ,representativeness
heuristic' festzustellen ist. Eine komprimierte Version des Leitfadens ist Abbildung 2 zu ent-
nehmen.

Leitfrage/Medien | Sinn und Zweck der Frage
Zeigen eines 6er-Wiirfels:

Einstiegsfrage: Woher Vorerfahrungen/ Vorkenntnisse abfragen
kennst du den Wurfel?
L1: Wenn du nun war-
felst, was denkst du: Theoretische Vorstellung

Gibt es eine Zahl, die Ist das Kind in der Lage, Wahrscheinlichkeiten theoretisch ein-
wahrscheinlicher kommt | zuschatzen (alle Moglichkeiten sind gleich wahrscheinlich)?
als die anderen?
Welche Zahl kommt
wahrscheinlich? Schétzt das Kind aufgrund von Fehlvorstellungen ein? (,availa-
Gibt es eine Zahl, die un- | bility heuristic* oder animistische Vorstellung)
wahrscheinlicher kommt
als die anderen?

Wiirfle nun finfmal! Im Schatzt das Kind Wahrscheinlichkeiten auf Basis der ,re-
Anschluss wird gefragt: presentativeness heuristic‘ ein?

L2: Was denkst du, wenn
du noch einmal wirfelst,
welche Zahl kommt jetzt?
L3: Wahle eine Zahl zwi- | Lassen sich hier ,outcome approach‘oder animistische Vorstel-
schen 1 und 6. Kannst du | lung feststellen?

irgendwas tun, damit du
diese Zahl wirfelst?
Wirfeln mit zwei 6er-Wrfeln

/. F
.

s s
“%gff
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Wrfle mit beiden Wir-
feln und addiere die Au-
gensummen:

L4: Was denkst du, wel-
ches Ergebnis ist am
wahrscheinlichsten?

Argumentiert das Kind mit einer theoretischen Vorstellung oder
argumentiert es auf der Basis von Fehlvorstellungen
(insbesondere ,equiprobability bias?)

L5: Kannst du herausfin-
den, ob eine Augen-
summe am haufigsten
gewdrfelt wird?

Kann das Kind theoretische Voruberlegungen aul3ern?

Sieht das Kind Wege der empirischen Datenerfassung als
Mdoglichkeit der Problemlésung an? (theoretische Vorstellung
und frequentistische Vorstellung)

6er-Wirfel oder 8er-Wrfel

e

L6: Du gewinnst, wenn
du eine 5 oder eine 6
wirfelst.

Fir welchen der beiden
Wiirfel entscheidest du
dich?

Abb. 2: Leitfadeninterview (eigene Darstellung)

Wahlt und begrundet das Kind anhand theoretischer Vorstel-
lung? (8-er Wurfel hat mehr ungiinstige Ergebnisméglichkei-
ten)

Wahlt und begriindet das Kind aufgrund subjektiver (Fehl-) Vor-
stellungen? (Mehrere sind hier mdglich)

Das Arbeitsblatt beschéftigt sich mit Zufallsexperimenten zu Glicksradern und wurde mit dem
Programm ,Worksheetcrafter’ erstellt. Das Arbeitsblatt besteht aus sechs Aufgaben, welche
jeweils unterschiedliche Aspekte mit einbeziehen. Aufgabe 1 und Aufgabe 2 kdnnen als leichte
Einstiegsaufgaben verstanden werden. Mit der dritten Aufgabe soll erhoben werden, ob die
Schuler*innen die Gewinnchance eines Ereignisses bezuglich zwei Glucksrader mit ungleicher
Teilflachen richtig einschatzen kénnen. In Aufgabe 4 wurde der Vergleich zweier Gliicksrader
mit unterschiedlich grof3en Teilflachen erfragt. Dies geschah in Anlehnung an die Studie von
Neubert (2007) und deren Ergebnissen. In Aufgabe 5 wurde ein zweistufiges Glucksexperi-
ment einbezogen, dies liegt der Studie von Pratt (2000) zugrunde (siehe Kapitel 2). Zuletzt soll
in Aufgabe 6 von einem Ergebnis eines Zufallsexperimentes auf die generelle Verteilung der
Flachen in einem Glicksrad geschlossen werden. Hier wurde eine hohe Versuchsanzahl einer
niedrigen Versuchsanzahl gegentubergestellt. Dabei stellt sich die Frage, ob die Schiler*innen
in ihrer Bearbeitung eher die hohe oder eher die niedrige Versuchsanzahl beriicksichtigen.

Das Leitfadeninterview wurde insgesamt mit acht Kindern einer dritten Klasse in einem hete-
rogenen Einzugsgebiet durchgefiihrt. Das Durchschnittsalter aller interviewten Kinder betragt
neun Jahre. Die Erhebung geschah im Hinblick der zentralen ethischen Prinzipien ,Freiwillig-
keit der Teilnahme und informierte Einwilligung‘, ,Anonymitat und Vertraulichkeit' und ,Schutz
vor Schadigung und Beeintrachtigung® (vgl. Zentrum fir Lehrerinnenbildung 2021: 19). Die
Interviews wurden unter Einhaltung der Datenschutzverordnung gefilmt, die Einwilligung
wurde mittels eines Elternbriefes eingeholt. Aufgenommen wurden die Interviews mit einer
Videokamera, da somit auch konkrete Handlungen der Schiler*innen, wie zum Beispiel das
Woirfeln, erfasst werden konnten.

Das Arbeitsblatt wurde als Vollerhebung in einer dritten Klasse durchgefiihrt. Insgesamt bear-
beiteten 23 Schuler*innen das Arbeitsblatt. Der Zufallsgenerator ,das Gllicksrad‘ wurde vor der
Bearbeitung anhand eines vorgefertigten Modells eingefuhrt, um eventuelle
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Verstandnisproblemen vorzubeugen und den Wechsel von enaktiver zu ikonischer Ebene zu
erleichtern. Zur Bearbeitung des Arbeitsblattes wurden mégliche Satzanfange (zum Beispiel
Jlch entscheide mich fur Glucksrad _, weil ...) an die Tafel geschrieben.

Von den acht aufgenommen Interviews konnten sieben Interviews fur die Untersuchung ge-
nutzt werden. Bei der Transkription wurde sich an den Regeln von Kuckartz orientiert (vgl.
Kuckartz 2022: 200). LautdauRerungen und Filllaute wurden nur mit in die Transkripte aufge-
nommen, sofern sie relevant fir das jeweilige Gespréach waren. Um die Anonymitat der Schi-
lersinnen zu bewahren, wurden ihre Namen durch Synonyme ersetzt. Hier wurde darauf ge-
achtet, dass alle Schiler*innen Namen mit unterschiedlichen Initialen zugewiesen bekommen.
Bei der Interviewerin wurde das Kurzel | verwendet.

Zur Auswertung der Leitfadeninterviews wurde sich an der strukturierenden, qualitativen In-
haltsanalyse nach Mayring — der deduktiven Kategorienanwendung — orientiert. Bei dieser
werden Kategorien bezogen auf Theorie und Forschungsstand abgeleitet, definiert und Ko-
dierregeln formuliert. Im Zuge der Auswertung werden mittels der Kodierregeln Textbestand-
teile den Kategorien zugeordnet und Ankerbeispiele herausgefiltert (vgl. Mayring 2015: 97).
Die Kategorien, die in der Untersuchung verwendet wurden, entsprechen den dargelegten
Grund- und Fehlvorstellungen (vgl. Kapitel 2): Die theoretische und die frequentistische Vor-
stellung wurden als Grundvorstellungen, die ,availability heuristic’, representativeness heuris-
tic’, ,equiprobability bias’, ‘outcome approach’und die animistische Vorstellung als Fehlvorstel-
lungen definiert. Die Auswertung der Interviewtranskripte erfolgte schrittweise. Zunachst
wurden einzelne Interviewpassagen den deduktiven Kategorien zugeordnet. Im Verlauf der
Datenauswertung mussten die Kodierregeln teilweise angepasst und erganzt werden. Des
Weiteren konnte die Kategorie personliche Vorstellung induktiv aus dem Datenmaterial iden-
tifiziert werden. Diese beinhaltet Einschatzungen von Wahrscheinlichkeit, welche konkret auf
die eigene Person oder in Abgrenzung zu anderen Personen bezogen sind. In den weiteren
Analyseschritten fielen weitere Interviewpassagen auf, welche sich zwar der Oberkategorie
Fehlvorstellung zuordnen liel3en, aber in keine aus der Theorie abgeleiteten Fehlvorstellungen
passte. Hier wurden ebenfalls induktiv eine Kategorie Fehleinschétzung Korrelation definiert
und Kodierregeln formuliert. Das Kategoriensystem entnehme man dem Anhang.

Um einen besseren Uberblick (iber die Ergebnisse des Leitfadeninterviews zu erlangen, wurde
jede Antwort jedes Kindes auf jede Leitfrage zusammengefasst und mithilfe der Auswertungs-
tabelle gedeutet. Dies geschah in einer separaten Tabelle. Wie oft und bei welcher*welchem
Schuler*in die jeweiligen Grund- und Fehlvorstellungen klassifiziert wurden, ist Abbildung 3 zu
entnehmen.

Frieda | Koko | Jannis | Charlie | Tara | Samira | Layla >

Theoretische Vor- | ¥ v 2
stellung

Frequentistische 0
Vorstellung

Availability heuristic | v/ v v v v v v 7
Representativen- v v v v v v 6
ess heuristic

Equiprobability bias v 1
Outcome approach v v v 3
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Animistische Vor- v v v v 4
stellung

Personliche  Vor- v v v 3
stellung

Fehleinschatzung v v v 3
Korrelation

Abb. 3: Auswertung Interviews (eigene Darstellung)

Zur Auswertung der bearbeiteten Arbeitsblatter wurde zunachst mittels eines Erwartungshori-
zontes festgelegt, wann eine Aufgabe als richtig beantwortet beziehungsweise als richtig be-
grindet gilt. Im Zuge der Auswertung wurden dann die richtig beantworteten Aufgaben und
die richtigen Begrindungen gezahlt und als absolute Zahl in eine Auswertungstabelle einge-
tragen. Besonders im schulischen Kontext ist diese Vorgehensweise von Bedeutung, um sich
einen Uberblick Uber eine Lerngruppe zu verschaffen (vgl. Altrichter/Posch/Spann 2018: 179).
Zur genaueren Vergleichbarkeit der einzelnen Aufgaben wurde ein Diagramm erstellt (siehe
Abbildung 4). Daran lasst sich feststellen, dass insbesondere Aufgabe 3 und Aufgabe 5 zur
Klassifizierung charakteristischer Fehler und Fehlvorstellungen beitrugen.

25
20
15

10

(S,

Aufgabe 1  Aufgabe2  Aufgabe3  Aufgabe4  Aufgabe5  Aufgabe6
Richtig beantwortet B Richtig begriindet

Abb. 4: Auswertung Arbeitsblatt, Stichprobe: 23 Drittklassler*innen (eigene Darstellung)

Im Folgenden wird zunachst exemplarisch auf die einzelnen Interviews eingegangen. Dazu
werden die Interviews mit Tara und Samira herangezogen, da hier eine Bandbreite von Fehl-
vorstellungen sowie Vorstellungen aufgezeigt werden kann.

Auf die Frage, welches Wirfelereignis am unwahrscheinlichsten ist, antwortet Tara, dass es
am unwahrscheinlichsten sei, die Sechs zu wiirfeln. Sie begriindet dies basierend auf ihren
Spielerfahrungen in Monopoly und merkt an, dass man die hdchste Zahl nicht oft wiirfele. Tara
argumentiert hier anhand der Fehlvorstellung ,availability heuristic’, da sie ihre pragnanten Er-
fahrungen in die Einschétzung von Wahrscheinlichkeit miteinbezieht. Nach finfmaligen Wur-
feln glaubt Tara, dass bei erneutem Wirfeln das Ereignis der Augenzahl Drei eintritt, da sie
diese, auf die funf Wirfe bezogen, noch nicht gewurfelt hatte: ,Weil ich habe jetzt schon zwei-
mal eine Finf, zweimal eine Vier, einmal eine Zwei [gewurfelt]“. Hier ist anzumerken, dass die
meisten Kinder im Gegensatz zu Tara basierend auf der ,representativeness heuristic’ eine
Augenzahl angaben, welche sie vorher oft gewdrfelt haben. Trotzdem bezieht sich Tara in ihrer
Begrindung auf eine niedrige Versuchsanzahl, womit man dennoch die ,representativeness
heuristic’ zuordnen kann. Tara auf3ert, dass man ein bestimmtes, gewolltes Ereignis erreichen
konne, indem man den Wiurfel anpusten wurde. lhre Mutter habe dies an sie herangetragen,
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da dies Gliick bringe. Diese AuRerung kann als magisches und somit animistisches Denken
gedeutet werden. Auf die Frage, welches Wurfelereignis bei zwei sechsseitigen Wirfeln (W6)
am wahrscheinlichsten oder am unwahrscheinlichsten ist, antwortet Tara, dass die Ereignisse
der hoheren Augensummen nicht sehr wahrscheinlich seien. Sie bezieht sich hier auf zwei
Sechsen bei beiden Wirfeln. Dies ist zwar fachlich richtig, da bei zwei sechsseitigen Wirfeln
die hdchste Augenzahl ,12° am unwahrscheinlichsten gewdurfelt wird. Dennoch kann interpre-
tiert werden, dass Tara hier anhand der ,availability heuristic* einschéatzt. Basierend auf ihren
pragnanten Erfahrungen in Monopoly denkt sie, die Sechs (hdchste Augenzahl) wére am un-
wahrscheinlichsten. Dies Ubertragt sie auf die zwei Wirfel. Bei Leitfrage 5 ist erneut die Vor-
stellung ,representativeness heuristic’ zu erkennen: Tara mochte (nur) ein- bis zweimal wir-
feln, um die generelle Wahrscheinlichkeit zu ermitteln. Taras Antwort auf die letzte Leitfrage
ist ebenfalls interessant, denn hier tibertragt sie erneut ihre Uberzeugung, die hochsten Zahlen
waren unwahrscheinlicher, auf die Situation. Bei einem achtseitigen Wirfel (W8) sieht sie es
als wahrscheinlicher an, eine Flnf oder eine Sechs zu wurfeln, als beim W6, da beim W8 die
Sechs nicht die gro3te Zahl ist: ,Weil ich gesagt habe, dass [...] da die Sechs die gréf3te Zahl
ist und die hochste Zahl wird wahrscheinlich nicht so oft gewdrfelt [wie] hier, weil hier ja die
Acht die héchste Zahl ist“. Auch hier ist Taras Einschatzung und Begriindung gepragt von der
,availability heuristic’.

Auch Samira gibt an, dass bestimmte Augenzahlen unwahrscheinlicher gewdrfelt wiirden als
andere Augenzahlen. Neben der ,availability heuristic’ wird hier eine subjektive Vorstellung
ersichtlich: Sie bezieht sich bei der Wahrscheinlichkeit bestimmter Ereignisse, hier eine Sechs
zu wurfeln, konkret auf die eigene Person und grenzt sich in ihrer Einschétzung von anderen
Kindern ab: ,Bei anderen Kindern [ist das] bestimmt anders® . Bei Leitfrage 2 wird ebenfalls
anhand der ,representativeness heuristic’ argumentiert, hier allerdings wird sich auf die Rei-
henfolge der Ereignisse bezogen: Samira gibt an, es sei wahrscheinlicher, eine Sechs zu wur-
feln, wenn im vorherigen Versuch bereits eine Sechs gewdrfelt wurde. Hier kénnte diskutiert
werden, ob sich diese Aussage eventuell ebenfalls der ,availability heuristic* zuordnen lasst,
denn eventuell liegt diese Einschatzung pragnanten Erfahrungen zugrunde. Samiras Antwor-
ten auf Leitfrage 3 und 4 sind hauptséachlich gepragt von der animistischen Vorstellung. Sie
versucht, konkret Kontakt zum Wirfel aufzunehmen: ,bitte sei eine Finf oder eine Sechs.”
AuBerdem bezeichnet sie den Wiirfel als ,Wunschwirfel“ und fasst ihn als entscheidungsfahi-
ges Wesen auf: ,Die [Wirfel] machen das ja alles schon selbst.” Auf Leitfrage 5 geht Samira
nicht eindeutig ein, sie &ul3ert jedoch, dass man bestimmte Wiirfelereignisse durch spezifische
Handbewegungen erreichen kénne. Bei der letzten Leitfrage wird ersichtlich, dass Samira aus
ihrer vorherigen Klasse bereits Erfahrungen mit einem W8 gemacht hat. Trotz dessen schatzt
sie bei diesem die Wahrscheinlichkeit, eine Funf oder eine Sechs zu wiurfeln, hoher ein als
beim W6. Hier bekommt die induktiv gebildete Kategorie Fehleinschatzung Korrelation Bedeu-
tung: Samira denkt falschlicherweise, dass bei einem Zufallsexperiment mit mehr moglichen
Ereignissen (W8) ein bestimmtes Ereignis (Eintreten einer Funf oder einer Sechs) wahrschein-
licher sei als bei einem Zufallsexperiment mit weniger moglichen Ereignissen (W6). Durch die
hohere Anzahl moglicher Ereignisse wird auf eine héhere Wahrscheinlichkeit der einzelnen
Ereignisse geschlossen (positive Korrelation). Die Wahrscheinlichkeit eines Ereignisses kor-
reliert unter Beriicksichtigung der Gleichwahrscheinlichkeit allerdings negativ mit der Anzahl
aller moglichen Ereignisse. Auch bei zwei weiteren Kindern (Jannis und Layla) ist diese Vor-
stellung festzustellen.

Auf alle Interviews bezogen lasst sich sagen, dass Fehlvorstellungen in den Einschatzungen
und Begruindungen Giberwiegen. Insbesondere die Vorstellungen ,availability heuristic’ und ,re-
presentativeness heuristic’ lassen sich oft klassifizieren. Auch ,outcome approach’ lasst sich
in einigen Interviews erkennen. Dies deckt sich mit den Untersuchungen von PIKAS (0.J.). Die
Vorstellung ,equiprobability bias' wird jedoch nicht eindeutig ersichtlich. Nur in einem Fall
kénnte man interpretieren, dass anhand dieser Vorstellung begrindet wurde: Bei Leitfrage 4
geht Charlie davon aus, dass alle Augensummen gleich wahrscheinlich eintreten. Sehr prasent
ist allerdings die animistische Vorstellung, welche die Einschatzungen der meisten interview-
ten Kinder pragt. Diese Erkenntnis ist Gberraschend, da sich der Forschungsstand wenig auf
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diese Vorstellung bei Kindern ab Jahrgangsstufe 3 bezieht. PIKAS (2019) ging nicht auf diese
Vorstellung ein und Wollring (1994) untersuchte diese, konzentrierte sich jedoch vor allem auf
jungere Kinder. Auch die personliche Vorstellung als eigenstandige Fehlvorstellung wird in
Studien nicht bericksichtigt, bildet aber in dieser Arbeit eine eigene Kategorie und lasst sich
auf verschiedene Interviewstellen anwenden. AuRerdem wurde mit der Fehleinschétzung Kor-
relation eine neue Kategorie gebildet, welche in einigen Antworten der interviewten Schuler*in-
nen kategorisierbar ist. Diese Vorstellung wurde ebenfalls in keiner der Studien angesprochen.
Die frequentistische Vorstellung und damit einhergehend die Berlicksichtigung des Gesetzes
der grof3en Zahl lasst sich in keinem der Interviews feststellen und deckt sich damit vorab mit
den Erkenntnissen der Studie von Aspinwall und Tarr (2001) und Hypothese II (vgl. Kapitel 2
und 3).

Nun wird sich den Ergebnissen aus der Auswertung der Arbeitsblatter gewidmet: Hier fallt
zunachst auf, dass die meisten Kinder (21 von 23) Aufgabe 1 und 2 richtig beantwortet haben
und viele auch richtig begriinden konnten. Eine gewisse theoretische Vorstellung bezogen auf
das Glucksrad ist bei Drittklassler*innen demnach vorhanden. Bei Aufgabe 3 haben nur zwei
von 23 Kindern erkannt, dass beide Glicksrader die gleiche Gewinnchance aufweisen. Kein*e
Schiler*in konnte die Aufgabe anhand der gleichen Anzahl der Teilflachen richtig begriinden.
Die meisten Schuler*innen gehen hier aufgrund der ungleichen Verteilung der Teilflachen da-
von aus, dass bei einem der beiden Gliicksrader eine hohere Chance besteht, auf einer roten
Teilflache zu landen. Hier ist die Mehrzahl der Schiler*innen tUberzeugt, dass die Wahrschein-
lichkeit hoher ist, wenn die (roten) Teilflachen nebeneinander angeordnet sind. Diese Denk-
weise wird in Abbildung 5 ersichtlich.

Aufgabe 3 Du gewinnst bei rot. Firr welches Glicksrad entscheidest du
dich2

Begriinde deine Wahl.!

| e | ‘
i R Q/Qtwlzwo\()\ B il
l U
clfé volen /D/ézm,{&\dko/\eﬂ W\a{mam\r\an,la/\
P, T S W(AI/S(/L\WVV\[’;VZW das
naN WIIV\JF.
[/

Abb. 5: Schiler*in-Lésung zu Aufgabe 3: ,Man gewinnt bei Gliicksrad B, weil die roten [Teilflachen]
aneinander sind, so ist es wa[h]rscheinlicher, das[s] man gewin[n]t.“

Aufgabe 4 wurde von der Mehrzahl der Schiler*innen richtig beantwortet und auch von einigen
Schiler*innen richtig begriindet. Die Fehler lassen sich hier, &hnlich wie in Aufgabe 3, der
ungleichen Verteilung der Teilflachen in beiden Gliicksradern zuschreiben. Dies widerspricht
den Erkenntnissen der Studie von Neubert (2007), welche herausstellte, dass bei ungleicher
Grolie der Teilflachen in einem Gliicksrad eher die Anzahl der jeweiligen Teilflachen bertck-
sichtigt wird (vgl. Kapitel 2).

Bei Aufgabe 5 decken sich die Ergebnisse mit der Studie von Pratt (2000). Nur wenige Schu-
lersinnen haben die Aufgabe richtig beantwortet, richtig begriindet hat sie keine*r der Schu-
lersinnen. Einen charakteristischen Fehler stellt hier die Fehlvorstellung ,equiprobability bias’
(vgl. Kapitel 2) dar, wie in Abbildung 6 deutlich wird.
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Aufgabe 5 Hier drehst d, an beiden Glicksr

Gewinnkarte entscheidest du diche Begrii ddern. Fiir welche

deine Wahl!

Karte 1

Du gewinnst,
wenn auf
be’:den
Glucksradern
unterschiedliche

Farbe kommen
D h \ ¢ \

1J0S S b eat g LA Y

Karte 2

Du gewinnst,

wenn du bei

beiden
Gliicksradern
auf blau
landest

Abb. 6: Schiler*in-Losung Aufgabe 5: ,[...] beide gleiche Chancen*
Aufgabe 6 konnten die meisten Schiler*innen richtig beantworten. Interessant ist, dass zwei

Schiler*innen ausschlieBlich die hdhere Versuchsanzahl in ihrer Begrindung berticksichtigt
haben (siehe Abb. 7):

Aufgabe 6 Wie kénnte das Glicksrad aussehen? Male an! Begriinde!

Ich habe 80 mal
gedreht. 43 mal bin ich
auf rot. 9 mal auf
griin und 28 mal auf
blau gelandet.

Ich habe & mal gedreht
und bin dreimal auf rot
und einmal auf blau
gelandet.

Abb. 7: Schiler*in-Lésung AL;i‘gabe 6: ,/ch habé das rote [Feld] in [die] linke Seite gemalt [,] weil der
Junge [das] gesagt hat“

Kein*e Schuler*in bertcksichtigte nur die niedrige Versuchsanzahl. Daraus folgt, dass die fre-
guentistische Vorstellung bei einzelnen Schiler*innen in einem geringen Mal3e vorhanden ist,
wobei hier den Schiiler*innen der konkrete Ausgang einer Versuchsreihe vorgegeben wurde.
Es wird auf3erdem deutlich, dass viele Schuler*innen eine personliche und/oder animistische
Vorstellung verinnerlicht haben. Diese Vorstellungen zeigen sich tber die ganze Bearbeitung
des Arbeitsblattes hinweg und sind somit an keine der Aufgaben gebunden (siehe Abbildung
8).
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Aufgabe 2 Du gewinnst bei blau. Fir welches Gliicksrad entscheidest du
dich?

Begriinde deine Wakhl!

Glaeksyad | A& WAL LS on

W\f(\f\gx\ Eeevhdebh  Jce | (Cohlings

fadvbr CSk  ypnd o At 10e b (Chye

s von meinen Freunden die Lieblingsfarbe

Abb. 8: Schiilertin-Losung Aufgabe 2: ,Glicksrad A [,] weil
ist und 2 die Lieblingszahl jst.“

e

Unter Beriicksichtigung der beiden Erhebungsinstrumente und den in Kapitel 3 formulierten
Arbeitshypothesen lassen sich die Ergebnisse folgendermal3en zusammenfassen: Die erste
Hypothese bestétigt sich. Eine theoretische Vorstellung ist bei Drittklassler*innen nur begrenzt
festzustellen. Die theoretische Vorstellung hangt allerdings von dem jeweiligen Zufallsexperi-
ment ab. Wahrend bei der Untersuchung der Schuiler*innenvorstellungen bezlglich des Zu-
fallsobjektes ,Wiirfel' nur zwei von sieben Kindern eine theoretisch korrekte Uberlegung &u-
Rern konnten, konnten bei dem Zufallsobjekt ,Glicksrad’ vergleichsweise viele Kinder
bestimmte einfache Aufgaben richtig beantworten und theoretisch begrinden. Diesem Unter-
schied liegt wahrscheinlich die bessere Anschaulichkeit der Ereignisse (farbige Teilflachen) in
einem Glucksrad zugrunde.

Unter Beachtung der Leitfadeninterviews liel3 sich feststellen, dass keines der Kinder die em-
pirische Datenerfassung bezlglich einer hohen Versuchsanzahl als Moglichkeit fur die Ermitt-
lung genereller Wahrscheinlichkeit gesehen hat. In den Bearbeitungen der Arbeitsblatter
zeigte sich, dass nur zwei Schiler*innen bei vorgegebener Haufigkeitsverteilung die hohere
Versuchsanzahl in ihren Begriindungen bericksichtigten. Unter Beachtung dieser Aspekte be-
statigt sich die zweite Arbeitshypothese weitgehend: Die frequentistische Vorstellung ist bei
Drittklassler*innen weitestgehend nicht festzustellen.

Auch Hypothese Il deckt sich mit den Ergebnissen dieser Arbeit. Alle aus der Theorie und
dem Forschungsstand abgeleiteten Fehlvorstellungen lieRen sich in den Einschatzungen der
Schuiler*innen klassifizieren. Es wurden aul3erdem zwei weitere Fehlvorstellungen ersichtlich.
Es hat sich demnach herausgestellt, dass Schiler*innen der dritten Jahrgangsstufe Wahr-
scheinlichkeit Uberwiegend basierend auf Fehlvorstellungen einschatzen.

Das Leitfadeninterview verfolgte das Ziel, (Fehl-)Vorstellungen von Kindern beim Einschétzen
von Wahrscheinlichkeit im Hinblick des Zufallsexperiments Wdrfel’ zu erfassen. Die Erhe-
bungsmethode hat sich bewéhrt, denn durch die Interviewsituation war es fur die Interviewerin
maoglich, Nachfragen zu stellen, um somit das Denken der Kinder zu erfassen und zu verste-
hen. Auch konnte durch das Filmen der Interviews bestimmte Handlungen, welche fur die For-
schung bedeutend sind, sichtbar gemacht werden. Das Arbeitsblatt als ergénzendes
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Erhebungsinstrument eignete sich gut, um einen Uberblick tiber die Vorstellungen einer gan-
zen Lerngruppe zu erlangen. Auf3erdem konnten durch zwei verschiedene Erhebungsinstru-
mente auch zwei verschiedene Zufallsexperimente behandelt werden. Beziglich der Reich-
weite der Erkenntnisse ist anzumerken, dass die Daten durch eine kleine Stichprobe an
Drittklassler*innen gewonnen wurden und demnach nicht auf die Vorstellungen aller Drittklass-
ler*sinnen Ubertragbar sind.

Durch die Untersuchungsdurchfiihrungen konnten Einblicke in das forschende Lernen gewon-
nen werden. Die Erhebung der Leitfadeninterviews kann hinsichtlich der schulischen Berufs-
praxis als mundliches Diagnoseverfahren verstanden werden. Das Erstellen eines Arbeitsblat-
tes und eines entsprechenden Erwartungshorizontes greift das schriftliche Diagnoseverfahren
auf. Diagnoseverfahren sind fur den Alltag als Lehrer*in insofern wichtig, als dass diese die
Unterrichtsplanung erheblich verbessern kdnnen. Beispielsweise kénnte eine Lernausgangs-
lagendiagnose die Unterrichtsplanung einer Reihe zu Wahrscheinlichkeit erleichtern, da sich
somit am konkreten Lernstand der Schiler*innen orientiert werden kann. Besonders das Wis-
sen Uber charakteristische Fehler und Fehlvorstellungen ist von Bedeutung, da diesen im Un-
terricht bewusst entgegengewirkt werden kann. Das Ausmalf3 und die Bandbreite von Fehlvor-
stellungen von Drittklassler*innen beim Einschatzen von Wahrscheinlichkeit zeigte aul3erdem,
dass der Behandlung von stochastischen Inhalten in der Grundschule ausreichend Zeit einge-
raumt werden sollte. Des Weiteren konnte durch die Forschungsarbeit gezeigt werden, dass
sich die Grund- und Fehlvorstellungen teilweise erheblich unterscheiden kénnen. Daher stellt
die Individualitat einer*eines Schuiler*in einen wichtigen Aspekt dar, das Auftreten und das
Ausmal der jeweiligen (Fehl-)Vorstellungen fallen bei jeder*jedem Schiler*in individuell aus.
Die individuellen Lernstande und Lernvoraussetzungen sollten beziiglich der Unterrichtspla-
nung immer bertcksichtigt werden.

In der Auswertung wurde ersichtlich, dass sich Fehler und Fehlvorstellungen im Hinblick der
beiden Zufallsexperimente unterschieden. Es ware interessant, diese Unterschiede weiterhin
zu untersuchen. AuR3erdem lieferte diese Arbeit zum Teil Uberraschende Erkenntnisse: Im Pro-
zess der Auswertung konnten zwei neue Fehlvorstellungen identifiziert werden. Auch stellte
sich heraus, dass animistische Vorstellungen das Einschatzen von Wahrscheinlichkeit starker
beeinflussen, als es in der Theorie und im Forschungsstand dargelegt ist. Bei der Auswertung
der Arbeitsblatter fiel auf, dass die meisten Schiler*innen die Verteilung der Teilflachen in ihrer
Einschatzung von Wahrscheinlichkeit beriicksichtigten, was zu Fehlern fiihrte. Es ware span-
nend, diese Aspekte vertiefend zu untersuchen, da diese im aktuellen Forschungsstand keine
Berticksichtigung finden. Im Hinblick auf die universitare und schulpraktische Lehrer*innen-
ausbildung kdénnen die Erkenntnisse dieser Arbeit als Appell verstanden werden: Fehlvorstel-
lungen, nicht nur bezuglich der Einschatzung von Wahrscheinlichkeit, sollten mehr beachtet
werden, um diesen besser entgegenwirken zu kénnen. Dadurch kann effektiveres Lernen und
Verstehen der Schiler*innen ermdglicht werden.
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Kategorien: Wabhr-
scheinlichkeitsvor-
stellung

Definition

Kodierregeln

Grundvorstellungen

Theoretische Vor-
stellung

Es wird anhand theoreti-
scher Uberlegungen argu-
mentiert  (Kombinations-
maoglichkeiten,
geometrische Aspekte).

Die Gleichwahrscheinlichkeit aller Au-
genzahlen eines Wiirfels wird erkannt.
Bei zwei W6 werden die mittleren Au-
genzahlen als wahrscheinlicher ange-
sehen, weil hier mehr Kombinationen
mdoglich sind.

Die Funf oder Sechs wird beim W6 ho-
her einschatzt als beim W8, da insge-
samt weniger Ereignisse eintreten kon-
nen.

Frequentistische
Vorstellung

Die empirische Datener-
fassung im Bezug des Ge-
setzes der grof3en Zahlen
wird als Moglichkeit fur die
Erfassung von  Wahr-
scheinlichkeit erkannt.

Zur Ermittlung von Wahrscheinlichkeit
bestimmter Augenzahlen/Augensum-
men wird gesagt, dass man eine hohe
Anzahl der Wiurfe mit einbeziehen
sollte.

Fehlvorstellungen:

Availability heu-
ristic

Es wird anhand pragnanter
Erfahrungen auf Wahr-
scheinlichkeit geschlossen
und begriindet.

Bestimmte Augenzahlen werden als
wahrscheinlich bzw. unwahrscheinlich
eingeschatzt.

Anzeichen: Insbesondere die Sechs
wird (basierend auf Spielerfahrungen)
als unwahrscheinlich eingeschatzt.

Representativen-
ess heuristic

Es wird anhand wenig

durchgefuihrter Versuche
auf allgemeine  Wahr-
scheinlichkeit ~ geschlos-
sen.

Es wird davon ausgegangen, dass eine
geringe Anzahl von Wirfen zur Ein-
schatzung allgemeiner Wahrscheinlich-
keit ausreicht.

Die Reihenfolge der Wiirfelereignisse
wird zur Einschatzung hinzugezogen.

Equiprobability
bias

Es wird von einer Gleich-
wahrscheinlichkeit aller Er-
eignisse ausgegangen,
auch bei der Augensumme
von zwei Wirfeln.

Bei zwei W6 werden alle Augensum-
men als gleich wahrscheinlich einge-
schatzt.

Bei zwei W6 wird keine spezifische Au-
gensumme als wahrscheinlicher oder
unwahrscheinlicher angesehen.

QOutcome ap-
proach

Ein Ereignis wird durch ei-
genes Handeln als beein-
flussbar angesehen.

Eine Augenzahl wird durch spezielles
Handeln (z.B. schnelles Wiirfeln) ver-
sucht zu erreichen.
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Animistische Vor-
stellung

Magisches Denken und
Ubergeordnete Wesen
werden in das Einschatzen
und das Begrinden von
Wabhrscheinlichkeit mit ein-
bezogen.

Es wird Kontakt zum W(rfel aufgenom-
men.

Der Warfel wird als entscheidungsfahi-
ges Wesen aufgefasst.

Lieblingszahlen werden in die Einschét-
zung einbezogen.

Geflihle werden in die Wahrscheinlich-
keitseinschatzungen mit einbezogen.

Persdnliche Vor-
stellung

Wabhrscheinlichkeit  wird
basierend auf individuellen
Erfahrungen und Uberzeu-
gungen eingeschatzt.

Es wird bei den Urteilen bezlglich Ein-
trittswahrscheinlichkeiten  bestimmter
Augenzahlen auf den Zusammenhang
mit der eigenen Person verwiesen

Es wird sich von anderen Personen ab-
gegrenzt, d.h. gesagt, dass die Wahr-
scheinlichkeit bei anderen Personen
anders ausfallt.

Besondere Vorlieben beeinflussen oder
ersetzen die Einschatzung der Wahr-
scheinlichkeit

Fehleinschatzung
Korrelation

Bei dem Vergleich zweier
Zufallsexperimente  wird
das Eintreten eines Ereig-
nisses bei dem Zufallsex-
periment mit mehr mogli-

chen  Ereignissen als
wahrscheinlicher  einge-
schatzt.

Bei dem Vergleich W6 und W8, wird bei
dem W8 die Chance, eine Finf oder
eine Sechs zu wirfeln, hoher einge-
schatzt.

Es wird mit der héheren Anzahl der Au-
genzahlen begriindet.

Abb. Al: Kategoriensystem
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