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Individuelles Lernen und Lernen in der Gemeinschaft

Bdrbel Kopp, Sabine Martschinke, Meike Munser-Kiefer,
Michael Haider, Eva-Maria Kirschhock, Gwendo Ranger &
Giinter Renner

Grundschule als Schule fiir alle Kinder will einerseits jedem Kind passende
Lernangebote fiir eine giinstige Leistungs- und Personlichkeitsentwicklung
bereitstellen, andererseits aber auch gemeinsames Lernen in Kooperation und
Ko-Konstruktion ermoglichen. Damit bewegt sich Grundschule im Spannungs-
feld zwischen individueller Forderung und Lernen in der Gemeinschaft. Lehr-
krifte in der Grundschule stehen bei dieser Aufgabe wie in keiner anderen
Schulart vor dem Problem heterogener Ausgangslagen, miissen dem Anspruch
einer adaptiven Lehrkompetenz gerecht werden und diirfen dabei Zielstellungen
gemeinsamen Lernens nicht aus den Augen verlieren.

Die 21. Jahrestagung der Kommission Grundschulforschung und Péddagogik der
Primarstufe 2012 in Niirnberg hat sich dieses Spannungsfeld zwischen individu-
ellem Lernen und Lernen in der Gemeinschaft als Rahmenthema gesetzt. Es gibt
zum einen Beitrdge, die jeweils eher auf dem einen oder anderen Pol — individu-
elles oder gemeinsames Lernen — ihren Schwerpunkt setzen, zum anderen aber
auch Beitrdge, die eine Verbindung der konkurrierenden Ansétze thematisieren.
Im vorliegenden Tagungsband finden sich zwei Hauptbeitrdge, drei Symposi-
umsdokumentationen und 46 Einzelbeitrdge. Dabei sind Beitrdge, die im Rah-
men eines Symposiums gehalten, aber als schriftlicher Beitrag einzeln einge-
reicht wurden, in die entsprechenden thematischen Bezugskapitel eingeordnet.
Am Ende des Bandes finden sich fiinf Posterbeitrige in Kurzform.

Hauptbeitrige

Beide Hauptbeitrage nehmen das Tagungsthema auf und diskutieren dies einmal
aus der Perspektive des quantitativen, einmal aus der Perspektive des qualitati-
ven Forschungsparadigmas: Mit einem fiir die Grundschulpiadagogik einschla-
gigen Thema, dem Umgang mit heterogenen Lernvoraussetzungen, befasst
sich die Dokumentation des Erdffnungsvortrags von Silke Hertel. Hier werden
das Konzept der Adaptivitit inklusive erforderlicher Lehrerkompetenzen darge-
stellt, der Einsatz von Differenzierungsstrategien im Unterricht beschrieben und
mit dem Projekt IGEL eine umfangreiche, quasi-experimentell angelegte Inter-
ventionsstudie zu adaptivem Lernen an Grundschulen vorgestellt. Georg Brei-
densteins Plenarvortrag fokussiert auf die Frage nach den strukturellen Be-
dingungen geoffneten Unterrichts und weist Handlungsprobleme aus, die sich
aus der Individualisierung des Unterrichts bei gleichzeitiger Notwendigkeit,

B. Kopp et al. (Hrsg.), Individuelle Forderung und Lernen in der Gemeinschaft, Jahrbuch
Grundschulforschung 17, DOI 10.1007/978-3-658-04479-4 1, © Springer Fachmedien Wiesbaden 2014
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Lernprozesse fiir Kindergruppen kollektiv zu organisieren, ergeben. Exemplari-
sche Szenen aus Beobachtungsprotokollen und Videobeobachtungen einer ka-
mera-ethnographischen qualitativen Studie beschreiben dabei, wie Lehrkréfte
mit der Vielzahl individueller Anliegen umgehen, wie sie individualisierte Ar-
beitsprozesse zeitlich koordinieren und wie individualisierter Unterricht didak-
tisch gesteuert wird.

Symposien

Das Symposium zur Wirksamkeit von Sprachférderung (Diemut Kucharz,
Gisela Kammermeyer, Christine Beckerle, Katja Mackowiak, Katja Koch, Ann-
Kathrin Jittner, Sarah Sauer, [lonca Hardy, Henrik Saalbach, Birgit Liitje-Klose,
Ulrich Mehlem und Magdalena Spaude) biindelt vier Forschungsprojekte, die
die Wirksamkeit von Sprachforderung in Kindertagesstétte und/oder Grundschu-
le untersuchen. Mit dem Fokus auf individueller Forderung werden dabei Spra-
chentwicklungsprozesse in der Interaktion zwischen pédagogischer Fachkraft
und Kind in den Blick genommen. Das Symposium zum Forschenden Lernen
in der Grundschule (Charlotte Rohner, Petra Biiker, Nicola Bunte, Susanne
Miller, Katrin Velten und Jutta Wiesemann) gibt einen Uberblick iiber Modelle
forschenden Lernens in der universitdren Lehrerbildung. Konkretisiert wird dies
mit Ausbildungskonzepten an den Standorten der Universititen Bielefeld, Pa-
derborn und Siegen. Historische Rekonstruktionen bilden den Kern des dritten
Symposiumsbeitrages (Michaela Vogt, Katrin Stocker und Margarete G6tz).
Schulwissen fiir und iiber Kinder stellt gesellschaftlich erzeugte Wissensbe-
stinde dar, aus denen sich Professionswissen in Abgrenzung zum Laienwissen
entwickelt. In zwei Projekten werden Beitrdge zur Lehrerprofessionalisierung
dargeboten, einmal bezogen auf historische Lehrmittelforschung, das andere
Mal an der Schnittstelle zu historisch-sozialwissenschaftlicher Kindheitsfor-
schung.

Einzelbeitrige

In drei inhaltlichen Blocken nehmen die sich anschlieBenden Einzelbeitrige
Bezug auf das Tagungsthema. Ein Themenblock biindelt Beitrdge mit dem
Schwerpunkt der individuellen Forderung, ein zweiter zum gemeinsamen Ler-
nen. Der dritte Block stellt die besonderen Herausforderungen dar, die durch die
Verkniipfung individuellen und gemeinsamen Lernens entstehen. Dabei liegt es
in der Natur dieses Spannungsfeldes, dass eine trennscharfe inhaltliche Abgren-
zung nicht immer moglich ist und daher die einzelnen Aufsédtze auch Aspekte
aus anderen Themenblocken tangieren.
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Individuelle Férderung

Ein erster Themenblock beinhaltet verschiedene Beitrdge zur individuellen
Forderung. Die Forderung nach Diagnose und Forderung wird beispielsweise
von mehreren Autorinnen und Autoren aufgenommen. Dabei lenken insgesamt
fiinf Beitrige den Blick auf Lehr- und padagogischen Fachkrifte (von
Susanne Gebauer, Maria Folling-Albers, Andreas Hartinger und Astrid Rank,
von Sonja Dollinger, von Doris Drexl, von Johanna Backhaus, Andrea Bogatz
und Petra Hanke und von Petra Biiker). In diesen Beitrdgen wird aufgezeigt,
welche Akzeptanz Diagnose und Forderung erfédhrt. Andrea Becher und Eva
Gléaser legen zusétzlich dar, dass Lehrkrifte tiber die Fahigkeit verfiigen miissen,
kompetenzorientierte Lernaufgaben zu erstellen, um Lehr-Lernprozesse zu for-
dern. Ute Geiling und Katrin Liebers nehmen in den Blick, welche Einstellun-
gen und Erwartungen Eltern zum Titigkeitsfeld der Diagnostik im Ubergang
zur Grundschule haben und weisen darauf hin, dass der Wunsch nach gut vor-
orientierten Lehrpersonen vorrangig ist.

Dieser Themenblock wird ergidnzt um die Perspektive der Schulentwicklung,
deren nachdriickliches Ziel es sein muss, sich dem Anspruch zwischen individu-
eller Forderung und Lernen in Gemeinschaft zu stellen (Heike de Boer) und
Bildungschancen dadurch zu erhdhen, dass herkunftsbedingte Benachteiligun-
gen iiber strukturelle Maflnahmen entschérft werden (Anke Spies).

Wie individuelle Forderung im Unterricht konkret umgesetzt wird, stellt sich
im Anschluss dar: Julia Steinfeld, Ingelore Mammes und Kathrin Racherbdumer
erfassen Unterrichtspraxis im Anfangsunterricht und belegen, in welchem Aus-
malf tatsdchlich Lernprozessbegleitung stattfindet. Melanie Eckerth zeigt, wie
gezielte, auf Diagnose basierende Fordereinheiten im Rahmen des Wochenplans
gelingen konnen und Marina Bonanati analysiert exemplarisch ein Lernentwick-
lungsgespréch kritisch, um auf Ansatzpunkte zur Verbesserung hinzuweisen.

Mit einzelnen Beitrigen zu speziellen Fordermafinahmen wird dieser The-
menblock zum individuellen Lernen abgeschlossen: Fiir den Lernbereich
Deutsch sucht Susanne Geyer nach Erkenntnissen zu friither schriftsprachlicher
Forderung, Jule von der Haar entwickelt ein Konzept zur Férderung der Lese-
kompetenz von Erst- bis Viertkldsslern mit Migrationshintergrund, Skadi Neu-
bauer und Sabine Kirchner vergleichen Rechtschreibforderprogramme, wéhrend
zwei weitere Beitrdge den naturwissenschaftlichen Lernbereich untersuchen:
Christin Robisch und Kornelia Méller suchen nach einer moglichst effektiven
Unterstiitzung im Unterricht, wenn es gilt, Schlussfolgerungsfahigkeiten zu
fordern; Simone Stephan-Gramberg und Ilonca Hardy stellen heraus, dass eine
Kombination aus adaptivem Nachfragen und Modellieren frithes naturwissen-
schaftliches Lernen wirksam unterstiitzen kann.
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Gemeinsames Lernen

Ein zweiter inhaltlicher Block biindelt Beitrdge zum gemeinsamen Lernen. Die
hier eingeordneten Beitrdge fragen nach Abldufen und Ereignissen beim Ler-
nen in der Gemeinschaft, das sich auf unterschiedlichste Weise vollziehen
kann.

Vorab entwickelt Bettina Blanck ein Verstdndnis von gemeinsamem Lernen als
Entfaltung und Integration aller Erwdgungen von Kindern mit dem Ziel, den
Austausch kontrdrer Losungsoptionen zu befordern.

Den Blick auf altersgemischte Gruppen werfen die Beitrdge von Sabine Cam-
pana Schleusener, von Iris Liischen und Astrid Kaiser sowie von Agnes Kordul-
la: Einmal werden die Hilfeinteraktionen in altersgemischten Klassen protokol-
liert und mit einem Plddoyer fiir die Etablierung einer guten Helferkultur abge-
rundet, der zweite Beitrag wird von der Thematik des Peer-Learning bestimmt,
wihrend im dritten danach gefragt wird, wie Kinder Altersmischung in Bezug
auf Kooperation und Hilfestellung erleben.

Im Anschluss daran werden exemplarisch besondere Situationen gemeinsa-
men Lernens thematisiert: Miriam Lotz und Frank Lipowsky nehmen in einer
Videostudie Hilfestellungen bei Leseiibungsphasen in den Blick und untersu-
chen, wie sich diese Hilfeprozesse im Spannungsfeld von Adaptivitit und
Gleichbehandlung bewegen. In einer mikroanalytischen Untersuchung video-
graphierter Lernsituationen wird durch Monika Sujbert, Patrick Sunnen, Béatri-
ce Arend und Pierre Fixner gezeigt, wie Kinder ihr Verhalten im gemeinsamen
Tun organisieren. Sonja Orth und Gabriele Faust berichten aus einer Studie zur
Qualitétseinschédtzung der Reflexionsphase im Kunstunterricht. Das Schiilerpar-
lament als eine besondere Form des gemeinsamen Aushandelns ist das zentrale
Thema von Ilka Hutschenreuther, wenn sie eine ethnographische Studie zur
Analyse von Eroffnungsroutinen und Gespréachsstrukturierungen durch die
Lehrkraft vorstellt, ebenso widmet sich Bernd Wagner einer besonderen Frage-
stellung, wenn er iiber Lernprozesse in Kindergruppen im Kontext von Schiiler-
austauschprogrammen berichtet. Am Beispiel Sachunterricht zeigt Anja Gott-
wald, wie durch Experimentieren Effekte auf Sprachkompetenzen erzielt wer-
den konnen, indem Kinder miteinander iiber das Erlebte sprechen. Elke Hilde-
brandt und Karin Maienfisch nehmen in diesem Themenblock abschlieBend die
Lehrerperspektive ein, indem sie Prozesse der Zusammenarbeit und des ge-
meinsamen Lernens am Beispiel des Teamteachings untersuchen.

Besondere Herausforderungen zwischen individueller Forderung und
gemeinsamem Lernen

Hier sind solche Beitrige zu finden, die besondere Herausforderungen zwischen
individueller Forderung und gemeinsamem Lernen thematisieren. Eine erste
grofle Herausforderung stellt dabei der gemeinsame Unterricht in inklusiven
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Settings dar. Speziell diesem Fokus verschreiben sich fiinf Beitrdge: Wolfgang
Dworschak mit Elke Inckemann sowie Sarah Wieckert gehen der Frage nach
den Effekten spezieller inklusiver Settings nach. Wolfgang Dworschak liefert in
diesem Zusammenhang einen weiteren Betrag, der sich auf die Auslotung von
Potenzialen und Risiken der Schulbegleitung bezieht. Im Rahmen inklusiver
Beschulung leuchten Brigitte Kottmann und Susanne Miller den Entscheidungs-
spielraum der Grundschullehrkréfte im Vorfeld der Entscheidung zur Meldung
von Kindern mit Forderbedarf aus und arbeiten dabei heraus, wo Lehrkréfte aus
ihrer Perspektive Schwierigkeiten sehen, Kinder mit erheblichen Lernschwie-
rigkeiten zu unterrichten. Der Beitrag von Susanne Peters zeigt, welches Span-
nungsverhaltnis zwischen den Vorstellungen beziiglich der Lernprozessgestal-
tung zwischen Eltern eines Schiilers mit Behinderung und dem péddagogischem
Team bestehen kann.

Eine weitere Herausforderung im Rahmen des Spannungsfeldes individuelle
Forderung und gemeinsames Lernen ist der Umgang mit ethnisch-kultureller
Vielfalt. Unter Professionalisierungsaspekten fokussiert Astrid Rank Kompe-
tenzen von Grundschullehramtsstudierenden im Umgang mit Kindern mit Mig-
rationshintergrund, genauso untersuchen Liselotte Denner und Fatma Ilyasoglu
Lehramtsstudierende, allerdings unter dem Fokus, welche individuellen Voraus-
setzungen, Strategien und Anstrengungen geeignet sind, um die anstehenden
Ubergangsprozesse mehrsprachiger Studierender zu befordern. Birgit Hiipping
erfasst subjektive Perspektiven berufserfahrener Lehrkrifte und appelliert, die
Professionalisierungsanspriiche im Bereich interkultureller Bildung nicht aus
dem Blick zu verlieren. Im Rahmen der Herausforderung ethnisch-kultureller
Vielfalt wenden sich Frank Hellmich, Sandra Niebuhr-Siebert und Sabrina Fors-
ter der Frage nach Unterschieden in Leseféhigkeiten und metakognitiven Strate-
gien bei Kindern mit Deutsch als Zweitsprache zu und zeigen damit das Ausmal
sprachlich bedingter Heterogenitit auf.

Ebenfalls beriicksichtigt wird im Rahmen des Tagungsthemas die Analyse un-
terschiedlicher Lernvoraussetzungen, die individuell erfasst und im gemein-
samen Lernen bearbeitet werden miissen. Susanne Trottler, Bettina Harder und
Albert Ziegler liefern ein Beispiel fiir Forderdiagnostik im Bereich der Hochbe-
gabtenforderung, Robert Baar diagnostiziert Prikonzepte von Kindern zum
Thema Familie und zeigt auf, dass gerade die Begegnung mit anderen Erfah-
rungstragern wichtig ist, um die Grundlage fiir die weitere Konzeptentwicklung
zu liefern. Nina Kiewitt berichtet aus einer phdnomenographischen Untersu-
chung tiber verschiedene Erlebensvarianten des Phdnomens Krieg.

Dariiber hinaus werden ausgewihlte Herausforderungen exemplarisch auf-
gegriffen, z.B. die Qualitdt von Sachunterricht (Ines Oldenburg, Anne Mertens,
Heinke Robken und Klaus Zierer) oder die Beurteilung von Leistung im Kunst-
unterricht (Nicole E. Berner, Miriam Lotz und Caroline Theurer).
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Dieser thematische Block wird abgerundet durch vier Beitrdge, die sich schwer-
punktmiBig dem Thema der Ubergiinge widmen: Die Notwendigkeit der indi-
viduellen Diagnose von Lernvoraussetzungen und deren Auspridgung gegen
Ende der Zeit in der Kindertagesstitte belegen Melanie Eckerth, Petra Hanke
und Anna Katharina Hein, die Herausforderung des Ubergangs von der Kinder-
tagesstitte in die Grundschule und die damit verbundene, individuell zu diag-
nostizierende, aber in der Gemeinsamkeit erfolgende Entwicklung sozialer und
emotionaler Kompetenzen wird im Beitrag von Nicole Sturmhofel thematisiert.
Kim Riek und Stefanie von Ophuysen befassen sich in einer qualitativen Inter-
viewstudie mit Grundschullehrkidften mit dem Anspruch, tibergansrelevante
Kriterien mit der Fokussierung auf individuelle Schiilerinnen und Schiiler zu
verbinden. In einer Einzelfallbetrachtung zeigt Anca Leuthold-Wergin auf, wie
die Erfahrung des individuellen Lernens in der Grundschule zur Herausforde-
rung fiir den Ubergang in die weiterfiihrende Regelschule mit neuer Klassenge-
meinschaft wird.

Posterbeitrige

Am Ende des Bandes dokumentieren jeweils zweiseitige Beitrdge die Poster-
prisentationen der Jahrestagung. Dieser Block wird eroffnet durch einen mit
dem Posterpreis ausgezeichneten Beitrag: Sanna Pohlmann-Rother, Gabricle
Faust und Anja Kiirzinger prasentieren die Anlage und erste Ergebnisse eines
Forschungsprojekts zur Narrativen Schreibkompetenz. Ganz im Rahmen des
Tagungsthemas schliefen sich Beitrdge zur Entwicklung diagnostischer Féhig-
keiten bei Lehramtsstudierenden (Frank Hellmich und Fabian Hoya) und zu
individualisiertem und gemeinsamem Lernen (Katja Scheidt) an. Maike
Schmidt, Katharina Fricke und Stefan Rumann untersuchen die Wirkung von
Ausbildung auf das fachliche und fachdidaktische Wissen von Lehrkréaften im
naturwissenschaftlichen Sachunterricht. AbschlieBend stellen Stefan Kienle und
Birbel Kopp ein Projekt zur Personlichkeitsforderung im Ubergang von der
Grundschule in die Sekundarstufe vor.

Wie im vorliegenden Band deutlich wird: Forschung im Rahmen der Pidagogik
der Primarstufe hat zum einen den Auftrag, Befunde zu Lernsettings zur indivi-
duellen Forderung aller Kinder zusammenzutragen und die Wirksamkeit ge-
zielter MafBnahmen durch wissenschaftliche Begleitforschung zu optimieren.
Erkenntnisse aus dem Bereich der Diagnose und Forderung sowie Wissen iiber
individuelle Lernprozesse konnen dabei einen Beitrag zur Entwicklung einer
adaptiven Lehrkompetenz liefern. Grundschulforschung muss aber zum anderen
auch Bedingungen erfolgreichen gemeinsamen Lernens kliren. Dies umfasst
sowohl Lernen im Klassenverband als auch gegenseitigen Austausch und auf
Unterstiitzung zielende Maflnahmen. Gerade vor dem Hintergrund aktueller
Entwicklungen hat die Disziplin den Auftrag, sich dem Anspruch inklusiven
Lernens zu stellen und verschiedene Umsetzungsmoglichkeiten zu priifen. Das
noch ungeléste Problem der Verbindung dieser beiden Anspriiche des individu-
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ellen Lernens und des Lernens in Gemeinschaft war implizite und explizite
Thematik in diversen Beitrdgen, aber auch in den Diskussionen und Gesprachen
vor Ort. Dieser Band liefert Berichte iiber aktuelle Forschungsprojekte zum
Tagungsthema und damit die Grundlage fiir weitere Forschungsarbeit, fiir eine
gewinnbringende Diskussion in der Scientific Communitiy und fiir innovatives
Gedankengut rund um die Tagungsthematik!

Allen Autoren und Autorinnen, allen Teilnehmern und Teilnehmerinnen an der
21. Jahrestagung der Kommission Grundschulforschung und Pédagogik der
Primarstufe in Niirnberg, allen Lesern und Leserinnen ein herzliches Danke-
schon fiir das Engagement und das Interesse an dieser aktuell bedeutsamen
Diskussion!

Niirnberg, im August 2013

Das Herausgeberteam



Adaptive Lerngelegenheiten in der Grundschule:
Merkmale, methodisch-didaktische
Schwerpunktsetzungen und erforderliche
Lehrerkompetenzen

Silke Hertel

Der produktive Umgang mit Heterogenitét ist ein aktuelles Thema im Schulall-
tag und im bildungspolitischen Diskurs. Seit jeher ist die Beriicksichtigung
individueller Lernvoraussetzungen in Lehr- und Lernkontexten ein wichtiges
padagogisches Ziel und insbesondere in der Grundschule von Bedeutung. Der
Beitrag befasst sich im ersten Teil mit dem Konzept der Adaptivitit bzw. der
»adaptiven Lernumgebungen®, mit Kriterien fiir einen adaptiven Unterricht
sowie erforderlichen Lehrerkompetenzen. Im zweiten Abschnitt wird beispiel-
haft eine Forschungsarbeit beschrieben, die sich mit dem Zusammenhang von
Heterogenitét innerhalb einer Klasse und dem Einsatz von Differenzierungsstra-
tegien im Unterricht befasst. SchlieBlich wird mit dem Projekt IGEL im dritten
Teil des Beitrags eine umfangreiche, quasi-experimentell angelegte Interventi-
onsstudie dargestellt, die im Regelunterricht an Grundschulen durchgefiihrt
wurde. Der Beitrag schlieft mit einer kritischen Reflexion sowie Impulsen fiir
weitere Forschung.

1 Problemaufriss

In der aktuellen bildungspolitischen Diskussion sowie im schulischen Alltag ist
der produktive Umgang mit Heterogenitdt ein zentrales Themengebiet. Schiile-
rinnen und Schiiler entsprechend ihrer individuellen Lernvoraussetzungen und
Moglichkeiten zu fordern und gleichzeitig die Vermittlung einer breiten Ge-
samtqualifikation sicherzustellen, sind seit jeher wichtige pédagogische Ziele
und insbesondere in der Grundschule von Bedeutung (z.B. Einsiedler 2011a;
Einsiedler/Martschinke/Kammermeyer 2008; Prengel 2010). Damit einher ge-
hen auch der Anspruch und die Forderung nach Bildungsgerechtigkeit und
Chancengleichheit (vgl. Hofer 2009). Lehrkrifte stehen taglich vor der Aufgabe,
die Heterogenitit der Schiilerinnen und Schiiler in ihrem Unterricht und ihrem
dartiber hinausgehenden paddagogischen Handeln konstruktiv zu beriicksichti-
gen. Im Schulalltag ergeben sich Ansatzpunkte insbesondere in den Bereichen
(1) Unterrichtsgestaltung und methodisch-didaktische Schwerpunktsetzungen
im Unterricht, (2) individuelle Férderung durch Zusatzangebote sowie (3) Zu-
sammenarbeit mit Eltern und Elternberatung. Im Rahmen dieses Beitrags wird
der Fokus auf die Unterrichtsgestaltung und methodisch-didaktische Schwer-
punktsetzungen gelegt. Hier setzt das Projekt IGEL ,,Individuelle Férderung und

B. Kopp et al. (Hrsg.), Individuelle Forderung und Lernen in der Gemeinschaft, Jahrbuch
Grundschulforschung 17, DOI 10.1007/978-3-658-04479-4 2, © Springer Fachmedien Wiesbaden 2014
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adaptive Lern-Gelegenheiten in der Grundschule* (Hardy/Warwas/Biittner/
Hertel/Klieme/Lithken 2009) an, welches im Rahmen des IDeA-(Individual
Development and Adaptive Education of Children at Risk)-Zentrums durchge-
fithrt wird. Zusammenfassende Darstellungen der aktuellen Diskussion und des
Forschungsstandes finden sich bezogen auf das Konzept der ,Individuellen
Forderung™ bei Klieme und Warwas (2011) sowie bezogen auf die Zusammen-
arbeit mit Eltern und die Elternberatung bei Hertel, Bruder, Jude und Steinert
(2013).

Im Folgenden werden zunichst theoretische Uberlegungen zu den Fragen
dargestellt, welche theoretischen Uberlegungen mit dem Konzept der Adaptivi-
tdt verbunden sind, wie sich diese im Unterricht zeigen kann und mit welchen
Anforderungen dies auf Seiten der Lehrkrafte einhergeht . Danach werden bei-
spielhaft zwei Forschungsarbeiten beschrieben, die sich mit der Adaptivitdt im
Schulalltag befassen: erstens eine Querschnittstudie von Warwas, Hertel und
Labuhn (2011) zum Zusammenhang von Leistungsheterogenitit innerhalb der
Schulklasse, konstruktivistischen Uberzeugungen der Lehrkraft und der Ver-
wendung von Differenzierungsstrategien und zweitens werden die zentralen
Forschungsfragen, das Untersuchungsdesign sowie erste Ergebnisse des Projekts
IGEL berichtet.

2 Theoretische Uberlegungen zum Konzept der Adaptivitit

2.1 Wo findet sich Adaptivitit in der Lehr-Lernforschung?

Die Konzepte ,,Adaptivitit® bzw. ,,adaptive Lernumgebung™ sind im padago-
gisch-psychologischen Diskurs nicht eindeutig konnotiert, obwohl sie eine lange
Tradition aufweisen und hdufig verwendet werden. Insbesondere in den 1970er
und 1980er Jahren wurden viele (Forschungs-)Arbeiten zu ,,adaptive education
(Glaser 1977), ,,adaptive instruction* (Cronbach/Snow 1977; Snow 1980; Wang
1980) und ,,adaptive teaching™ (Corno/Snow 1986) durchgefiihrt und veréffent-
licht. Den theoretischen Rahmen bildete das Konzept der Aptitute-Treatment-
Interaktion (ATI, Cronbach/Snow 1977). Nach den 1980er Jahren wurde die
Forschung in diesem Bereich jedoch kaum weitergefiihrt. Gegenwirtig wird das
Konzept der Adaptivitit in drei Schwerpunktbereichen thematisiert: (1) im Be-
reich der computerbasierten Lernumgebungen, in dem sich innovative und um-
fangreiche Moglichkeiten der adaptiven Gestaltung individueller Lernprozesse
bieten (z.B. Bennet/Davis 2001; Chang/Sung/Chen 2001), (2) im Bereich der
Lehrerkompetenzen, fiir den die Arbeitsgruppe Beck et al. (2008) ein Modell der
Adaptiven Lehrkompetenz entwickelt hat sowie (3) im Bereich des adaptiven
Unterrichtens, mit dem sich Corno (2008) befasst und an dem das Projekt IGEL
ansetzt.

Die Adaptivitit wird héufig auf der Ebene des Individuums verortet und in die-
sem Sinne etwa mit der individuellen Forderung einzelner Schiilerinnen und
Schiiler in Verbindung gebracht. Individuelle Unterschiede der Schiilerinnen
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und Schiiler werden als ,,obstacles to be overcome® (Corno 2008, 171) angese-
hen, die durch spezifische Unterstiitzung im Unterricht sowie Zusatzangebote
ausgeglichen werden sollen. Adaptivitdt kann aber auch auf der Ebene von
Gruppen von Lernenden — z.B. Schulklassen — betrachtet werden. In diesem
Kontext ist Adaptivitét als produktiver Umgang mit Heterogenitit aufzufassen.
Ein besonderes Augenmerk liegt auf den Lerngelegenheiten, die sich aus den
individuellen Unterschieden der Schiilerinnen und Schiiler ergeben, sofern es
gelingt, diese bei der Unterrichtsgestaltung gewinnbringend zu beriicksichtigen.
Individuelle Unterschiede werden in diesem Sinne als ,,opportunities for learn-
ing* aufgefasst (Corno 2008, 171).

Fiir den Schulalltag sind beide Perspektiven von Bedeutung: Sowohl die
adaptive Gestaltung von Unterricht — etwa im Rahmen von Binnendifferenzie-
rung — als auch die individuelle Forderung — z.B. durch Zusatzangebote im
Bereich der Sprachforderung — sind wichtige Handlungsfelder von Lehrkréften.

2.2 Wann liegt Adaptivitit vor und wie kann Adaptivitit erreicht werden?

Die Frage danach, wann Adaptivitdt vorliegt bzw. wann von einem adaptiven
Unterricht gesprochen werden kann, ist sehr diffizil. Nicht selten wird Adaptivi-
tat mit Binnendifferenzierung im Unterricht gleichgesetzt— aber binnendifferen-
zierter Unterricht muss nicht zwangsléufig adaptiv sein.

In der Literatur finden sich unterschiedliche Ansatzpunkte und Argumenta-
tionslinien zur Definition von Adaptivitdt in Lehr-Lernsituationen. Diesen ge-
meinsam ist, dass Adaptivitdt aus der Ergebnisperspektive heraus definiert und
somit an eine normative Erwartung in Bezug auf erfolgreiche Lehr-
Lernprozesse gekniipft wird. Bezogen auf den Schulalltag lassen sich mindes-
tens drei erwiinschte Ziel- und Ergebnisperspektiven unterscheiden, aus denen
auf Adaptivitit geschlossen werden kann: (1) das Erreichen einer Gleichheit der
Lernergebnisse, welches mit einer Leistungshomogenisierung einhergeht, (2)
das Erreichen eines gleichen Lernfortschritts, bei dem alle Schiilerinnen und
Schiiler in vergleichbarem und mdglichst hohem Male einen Lernzuwachs
aufweisen sowie (3) die optimale Nutzung des Entwicklungspotenzials jedes
Kindes, bei der ein individueller Bezugsrahmen zur Beurteilung von Lernergeb-
nis und -fortschritt angelegt wird (vgl. Arnold 2008; Hardy et al. 2011). Alle drei
Perspektiven haben ihre Berechtigung; in der empirischen Bildungsforschung
zeichnet sich allerdings ein Trend dahingehend ab, die gleichzeitige Erreichung
von Leistungshomogenisierung bei itiberdurchschnittlicher Leistungssteigerung
als Ziel eines guten Unterrichts zu betrachten (Hardy et al. 2011, 820).

Als Arbeitsdefinition fiir den Unterrichtskontext lassen sich in Anlehnung an

Corno (2008) sowie Hardy et al. (2011) folgende Kriterien fiir Adaptivitat fest-

halten:

1. jedes Kind soll so gefordert werden, dass sein Potenzial optimal genutzt
wird,

2. die curricularen (Mindest-)Standards sollen erreicht werden,
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W

alle Kinder sollen in der Unterrichtseinheit dazulernen,

keine (Risiko-) Schiilergruppe soll zuriickfallen,

5. individuelle Unterschiede in den Lernvoraussetzungen sollen weniger sicht-
bar werden und

6. die Streuung innerhalb der Klasse bzw. Lerngruppe soll gleich bleiben oder

verringert werden, in keinem Fall jedoch zunehmen.

b

Adaptivitét in diesem Sinne impliziert eine optimale Forderung, d.h. eine Pas-
sung von Lernangebot bzw. Lernumgebung und Lernvoraussetzungen der Schii-
lerinnen und Schiiler sowie eine Nutzung und Verwirklichung individueller
Potenziale. Unter individuellen Lernvoraussetzungen werden hierbei einerseits
kognitive und motivational-volitionale Aspekte und andererseits Hintergrund-
merkmale der Schiilerinnen und Schiiler, etwa Geschlecht, Alter, Migrationssta-
tus, familidrer Hintergrund, korperliche Beeintrdchtigungen verstanden (z.B.
Bos/Arnold/Faust/Fried/Hornberg/Lankes 2010; Hardy et al. 2011; Hassel-
horn/Gold 2006; Kluczniok/GroBe/Rofibach 2011).

Die Anpassung des Unterrichts an die individuellen Lernvoraussetzungen
lasst sich im Rahmen eines erweiterten Angebots-Nutzungs-Modells verorten
(siche Abbildung 1), welches Hardy et al. (2011) in Anlehnung an Helmke
(2003) vorschlagen.

Kompetenzen Gestaltung der Nutzung der
der Lehrkraft Lerngelegen- Lerng;legen-
heiten heiten

l
1
1
1
1
1

Lernzuwachs
Homogenisierung

Lernvoraus-
setzungen der
Schiiler

Abbildung 1:  Erweitertes Angebots-Nutzungs-Modell fir Lerngelegenheiten (vgl. Hardy et al.
2011, 820)

Die Erweiterung zu Helmkes Angebots-Nutzungs-Modell besteht darin, dass
sowohl die Gestaltung der Lerngelegenheiten im Unterricht als auch ihre Nut-
zung sowie die Ergebnisse des Unterrichts durch die Lernvoraussetzungen der
Schiilerinnen und Schiiler beeinflusst werden. Dabei kann die Gestaltung der
Lernumgebungen auf unterschiedlichen Ebenen betrachtet werden, namlich
bezogen auf (1) die Breite der Angebote, (2) die Zuteilung und Nutzung der
Lernaufgaben sowie (3) die Interaktionen und Prozesse in der Situation.

Mit einem sehr breiten Angebot an Lerngelegenheiten (1), wie es zum Bei-
spiel im Rahmen des offenen Unterrichts realisiert wird, ist das Ziel verbunden,
fiir alle Schiilerinnen und Schiiler optimale Lernbedingungen zu schaffen. Aller-
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dings legen empirische Befunde nahe, dass die Kinder nicht immer geeignete
Lernumgebungen wihlen (z.B. Munser-Kiefer 2011). Die Zuteilung von Lern-
aufgaben entsprechend der individuellen Lernvoraussetzungen (2), beispielswei-
se im Rahmen von binnendifferenziertem Unterricht setzt eine Diagnostik von
Lernvoraussetzungen voraus und erfordert Wissen dariiber, welche Lernangebo-
te zur Unterstiitzung von Lernprozessen angemessen sind (z.B. Black/Wiliam
1998; Kammer 2009; Maier 2008). Die Interaktionen und Prozesse in Lernsitua-
tionen (3) beziehen sich auf die kognitive Strukturierung der Inhalte, die Vorge-
hensweise bei der Bearbeitung von Aufgaben und die Unterstiitzung bzw. Hilfe-
stellung beim Auftreten von Schwierigkeiten (vgl. Einsiedler 2011b; Einsied-
ler/Hardy 2010).

Um die konkrete Ausgestaltung unterrichtlicher Lerngelegenheiten zu be-
schreiben, kann das Modell von Bolhuis (2003) herangezogen werden (siche
auch Hardy et al. 2011; Seidel 2011). In ihrem Modell prozessorientierter kon-
struktivistischer Lernumgebungen unterscheidet sie die fiinf Komponenten
Zielsetzung, Zielorientierung, Ausfiihrung der Lernaktivitdten, Evaluation und
Regulation. Eine differenzierte Darstellung des Modells und der Implikationen
fiir den Unterricht findet sich bei Hardy et al. (2011). Auf {ibergeordneter Ebene
lassen sich Lernumgebungen danach unterscheiden, inwieweit durch metho-
disch-didaktische Schwerpunktsetzungen individuelle oder sozial geteilte (Ko-
)Konstruktionen von Lerninhalten angeregt werden und wie stark die Lehrkraft
steuernd und regulierend in die Lernprozesse eingreift (siche Hardy et al. 2011).

2.3 Anforderungen an Lehrkrifte durch die adaptive Gestaltung von
Unterricht

Wie kann es Lehrkriften gelingen, Unterricht nach den genannten Prinzipien
adaptiv zu gestalten? Einen ersten Zugang liefern allgemeine Modelle des pro-
fessionellen Lehrerwissens und -handelns, wie beispielsweise von Shulman
(1986, 1987), Bromme (1997) sowie Baumert und Kunter (2006; 2011), die —
zwar mit leichten Abweichungen, aber prinzipiell konsensuell — Fachwissen,
fachdidaktisches Wissen und padagogisch-psychologisches Wissen als Kernbe-
reiche des Professionswissens von Lehrkraften ansehen (vgl. Grossmann 1990;
Kraus et al. 2011; Voss/Kunter 2011).

Empirische Arbeiten belegen die Bedeutung dieser Wissensaspekte fiir erfolg-
reiches Unterrichten und das Lernen von Schiilerinnen und Schiilern (Baumert
et al. 2010; Hill/Rowan/Ball 2005). Zwar beziechen sich diese Arbeiten auf
durchschnittliche Lernerfolge, ohne die beschriebenen Kriterien fiir adaptiven
Unterricht (vgl. Abschnitt 2.2) explizit zu beriicksichtigen, eine Studie von
Baumert et al. (2010) zeigt jedoch, dass insbesondere bei Klassen mit geringen
Leistungsvoraussetzungen der Effekt des fachdidaktischen Wissens der Lehr-
kréfte auf die Unterrichtsqualitit besonders grof ist (vgl. auch Hill et al. 2008).
Eine erste empirische Anndherung an das Konzept der adaptiven Lehrkom-
petenz stellen die Arbeiten von Beck et al. (2008) dar, die in ihren Studien
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Sachkompetenz, didaktische Kompetenz, diagnostische Kompetenz und Klas-
senfiihrung als wichtige Aspekte einer adaptiven Lehrkompetenz herausarbeiten.
Demnach zeichnen sich Lehrkréfte mit adaptiver Lehrkompetenz insbesondere
dadurch aus, dass sie (1) moglichst vielen Schiilern unter Einbezug heterogener
Voraussetzungen ein moglichst erfolgreiches Lernen ermdglichen, (2) bei der
Planung ihres Unterrichts auf eine optimale Passung des Lernstands der Schiiler
und dem Sachinhalt achten und somit adaptive Planungskompetenz aufweisen,
sowie (3) im Moment des Unterrichts, je nach realem Verlauf der antizipierten
Lernprozesse, weitere Anpassungen vornehmen und damit adaptive Handlungs-
kompetenz zeigen.

Die einzelnen Gestaltungskomponenten eines adaptiven Unterrichts (vgl.
Abschnitt 2.2.) sind demnach mit multiplen Aspekten der professionellen Kom-
petenz von Lehrkriften verkniipft. Dennoch lassen sich Schwerpunkte im Sinne
des Modells von Bolhuis (2003) herausarbeiten: Das Fachwissen ist sowohl bei
der Festlegung von Lernzielen und damit verbunden bei der Diagnostik des
Vorwissens und des Wissenszuwachses von besonderer Bedeutung. Das fachdi-
daktische Wissen nimmt in Bezug auf die Komponenten Zielorientierung (Akti-
vierung/Beriicksichtigung von Vorwissen, Auswahl der Unterrichtsmethoden)
sowie die prozessbegleitende Regulation des Unterrichtsgeschehens einen hohen
Stellenwert ein. Das pddagogisch-psychologische Wissen — etwa iiber Ursachen
fiir Heterogenitét und individuelle Lern- und Motivationsprozesse — stellt einen
wichtigen Faktor bei der Diagnose und Anpassung von Lernzielen dar. Es lédsst
sich weiterhin der Planung und der Ausfithrung von Lernaktivititen (z.B. Klas-
senfithrung, Auswahl der Unterrichtsmethoden) zuordnen und ist wichtig bei der
Regulation der Unterrichtsprozesse.

Professionelles Handeln umfasst aber nicht nur professionelles Wissen und
Konnen, sondern auch professionelle Werte und Uberzeugungen, motivationale
Orientierungen sowie selbstregulative Kompetenzen (Baumert/Kunter 2011;
Woolfolk Hoy/Davis/Pape 2006). In Bezug auf die Gestaltung von Lerngele-
genheiten im Unterricht sind die professionellen Uberzeugungen von Lehrkrif-
ten von besonderer Bedeutung: Sie beeinflussen nicht nur die Zielvorstellungen
und Handlungspldane von Lehrpersonen, sondern auch das Arrangement von
Lerngelegenheiten und die Interaktion mit den Schiilerinnen und Schiilern (vgl.
Woolfolk Hoy et al. 2006; Voss/Kunter 2011). Aus dem US-amerikanischen
Raum liegen Studien vor, die Einstellungen zu Heterogenitit bei Lehrkriften
und deren Auswirkungen auf das professionelle Handeln explizit untersuchen,
wobei hier ein besonderer Fokus auf Merkmalen des familidren Hintergrundes
liegt (Woolfolk Hoy et al. 2006). Befunde entsprechender Studien weisen darauf
hin, dass Lehrkréfte Kinder aus sozial benachteiligten Familien oder Minderhei-
ten potenziell als weniger leistungsstark einschitzen und entsprechend auch
weniger fordern (Jussim/Harber 2005). Doch auch Uberzeugungen iiber die
Natur und den Prozess des Lernens konnen beeinflussen, inwieweit Lehrkrifte
Unterricht prozessorientiert konstruktivistisch gestalten. So fand Kleickmann
(2008) einen Zusammenhang zwischen konstruktivistischen Uberzeugungen
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von Lehrkraften (insbesondere einer Orientierung an Conceptual Change und
aktivem Lernen) und Schiilerleistungen in einem von der Lehrperson durchge-
fithrten Unterricht (siche auch Staub/Stern 2002). Auch in einem Beitrag von
Warwas, Hertel und Labuhn (2011) wird der Zusammenhang von (konstruktivis-
tischen) Uberzeugungen der Lehrkrifte und dem Einsatz adaptiver Unterrichts-
formen belegt. Die zentralen Befunde dieser Forschungsarbeit werden im fol-
genden Abschnitt beschrieben.

3 Auswahl von Differenzierungsstrategien durch Lehrkrifte

Internationale und nationale Vergleichsstudien haben gezeigt, dass Grundschul-
lehrkréfte in Deutschland Binnendifferenzierung insbesondere durch das Ge-
wihren einer verlingerten Bearbeitungszeit realisieren. Differenzierte, qualitativ
unterschiedliche Lernangebote werden seltener unterbreitet (vgl. Bos/Hornberg/
Bonsen/Buddeberg 2008). Bislang ist allerdings nur wenig dariiber bekannt, in
welchem Zusammenhang der Einsatz und die Auswahl von Differenzierungs-
strategien mit der Heterogenitit der Schiilerinnen und Schiiler in der Klasse
stehen und wovon diese dariiber hinaus noch beeinflusst werden. Mit dieser
Frage befassen sich Warwas, Hertel und Labuhn (2011) in ihrem Artikel zu
,,Bedingungsfaktoren des Einsatzes von adaptiven Unterrichtsformen im Grund-
schulunterricht®. Datengrundlage bildete eine Befragung von 26 Lehrkréften mit
Klassenleitungsfunktion in einer dritten Jahrgangsstufe sowie diagnostische
Informationen von 469 Schiilerinnen und Schiilern in diesen 26 Klassen. Die
Lehrkriafte wurden gebeten anzugeben, wie haufig sie schwierigkeitsgestuftes
Aufgabenmaterial (individuelle Bearbeitung) und Gruppenpuzzle (soziale Ko-
Konstruktion von Inhalten) in ihrem Unterricht als Differenzierungsstrategien
verwenden. Zusitzlich wurden ihre Uberzeugungen zum Lernen erfasst, wobei
konstruktivistische und transmissionsorientierte Uberzeugungen abgebildet
wurden. Die Leistungen der Schiilerinnen und Schiiler wurde mittels der Wiirz-
burger Leise Leseprobe (WLLP, Kiispert/Schneider 1998) und dem Deutschen
Mathematiktest fiir zweite Klassen (DEMAT 2+, Krajewski/Liehm/Schneider
2004) diagnostiziert.

Untersucht wurde, in welchem Zusammenhang die Verwendung der Differen-
zierungsstrategien (Aufgabenmaterial, Gruppenpuzzle) mit der Leistungshetero-
genitidt der Schiilerinnen und Schiiler in der Klasse sowie den konstruktivisti-
schen Uberzeugungen der Lehrkrifte stehen. Es wurde angenommen, dass (1)
Lehrkrifte von Klassen mit groBerer Leistungsheterogenitit hiufiger Differen-
zierungsstrategien einsetzen, (2) lernbezogene konstruktivistische Uberzeugun-
gen der Lehrkraft mit einer hdufigeren Nutzung von Differenzierungsmaf3nah-
men einhergehen sowie (3) Differenzierungsstrategien insbesondere dann einge-
setzt werden, wenn sowohl eine groflere Leistungsheterogenitéit innerhalb der
Klasse festzustellen ist als auch konstruktivistische Uberzeugungen der Lehr-
kraft gegeben sind.
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Die Regressionsanalysen ergaben, dass allein das Vorliegen von Leistungs-
heterogenitét innerhalb der Klasse nicht zu einer hiufigeren Anwendung von
Differenzierungsstrategien fiihrt. Konstruktivistische Uberzeugungen zum Ler-
nen auf Seiten der Lehrkrifte gehen mit einer verstdrkten Nutzung von leis-
tungsdifferenziertem Aufgabenmaterial einher. In Klassen, in denen eine hohere
Heterogenitit vorliegt und deren Lehrkraft eine konstruktivistische Uberzeu-
gung zum Lernen vertritt, werden sowohl differenzierte Aufgabenblitter als
auch Gruppenpuzzle haufiger zur Binnendifferenzierung eingesetzt. Diese Be-
funde zeigen sich gleichermallen fiir die beiden untersuchten Leistungsbereiche
Lesen und Mathematik. Eine differenzierte Ergebnisdarstellung findet sich bei
Warwas, Hertel und Labuhn (2011). Einschrinkend ist festzuhalten, dass die
Analysen auf Querschnittsdaten basieren und somit nur korrelative Aussagen
zulassen. Um Ursache-Wirkungs-Zusammenhidnge zu iberpriifen, bedarf es
langsschnittlich angelegter Studien. Dennoch liefert diese Untersuchung Hin-
weise darauf, dass die Heterogenitit der Schiilerinnen und Schiiler innerhalb
einer Klasse nicht per se mit einem verstirkten Einsatz von Differenzierungs-
strategien im Unterricht verbunden ist. Vielmehr scheint es eines Zusammen-
spiels von Heterogenitit und konstruktivistischen Uberzeugungen der Lehrkraft
zu bediirfen, damit unterschiedliche Differenzierungsstrategien haufiger einge-
setzt werden.

4 Forschungsfragen, Design und Befunde des Projekts IGEL

Das Projekt IGEL (Individuelle Forderung und adaptive Lern-Gelegenheiten,
Hardy et al. 2009) setzt an dem Desiderat an, empirisch gesichertes Entschei-
dungs- und Handlungswissen fiir die Gestaltung adaptiver Lernumgebungen im
Regelunterricht bereitzustellen. Das Projekt ist im IDeA-Zentrum in Frankfurt
verortet und wird von einer interdisziplindren Forschergruppe (Erziehungswis-
senschaft, Fachdidaktik Chemie, Lehramt, Piddagogische Psychologie) geleitet
und durchgefiihrt. Im Rahmen des Projekts wurde eine umfangreiche, quasi-
experimentell angelegte Interventionsstudie im Regelunterricht an Grundschu-
len, spezifisch im naturwissenschaftlichen Unterricht in der dritten Jahrgangs-
stufe, durchgefiihrt. Es erfolgte eine systematische Variation dreier unter theore-
tischen Gesichtspunkten ausgewéhlter methodisch-didaktischer Schwerpunkt-
setzungen: Kognitive Strukturierung, Peer Learning und Formatives Assess-
ment. Die einzelnen Unterrichtskonzepte wurden auf der Grundlage der Klas-
senkisten von Moller und Jonen (2005) von Expertengruppen des Projektteams
entwickelt (siche Tabelle 1). Sie bilden unterschiedliche Zugangswege fiir adap-
tives Unterrichten ab: Bei der kognitiven Strukturierung sind die in Abschnitt
2.2 beschriebenen Unterrichtskomponenten iiber die Lehrkraft vermittelt, beim
Peer Learning starker iiber die Schiilerinnen und Schiiler und beim Formativen
Assessment vornehmlich tiber die Aufgabe, die in Anlehnung an die Diagnostik
und das Feedback zugewiesen wird (vgl. Hardy et al. 2011). Die Kontrollgruppe
erhielt eine Fortbildung zu dem Thema Elternberatung.
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Tabelle 1: Verantwortliche Experten fiir die einzelnen methodisch-didaktischen Schwerpunkte
im Projekt IGEL
Methodisch-didaktischer Schwer- Expertinnen und Experten
punkt

Prof. Dr. Ilonca Hardy

Dr. Susanne Mannel

Dr. Jasmin Warwas

Katja Adl-Amini, Forderschullehrerin
Prof. Dr. Eckhard Klieme

Formatives Assessment Prof. Dr. Silke Hertel

Dipl.-Psych. Annika Lena Hondrich
Prof. Dr. Silke Hertel

Dipl.-Psych. Sanna-Kristina Djakovic

Kognitive Strukturierung

Peer Learning

Elternberatung

Im Rahmen von Lehrerfortbildungen wurden die Lehrkrifte sowohl im natur-
wissenschaftlichen Fachwissen als auch in einem der methodisch-didaktischen
Schwerpunktsetzungen geschult. In der Folge setzten sie dieses Unterrichtskon-
zept dann in zwei Unterrichtseinheiten um.

4.1 Forschungsfragen des Projekts IGEL

Die Forschungsfragen des Projekts IGEL beziehen sich zum Einen auf die Ebe-
ne der Schiilerinnen und Schiiler und zum Anderen auf die Ebene der Lehrkraf-
te. Auf Schiilerebene wird untersucht, (1) welche Effekte sich durch die spezifi-
schen methodisch-didaktischen Schwerpunktsetzungen auf Klassenebene ab-
zeichnen. Beriicksichtigt werden dabei sowohl kognitive als auch soziale und
motivationale Aspekte. Gepriift werden weiterhin (2) differenzielle Effekte fiir
einzelne Schiilergruppen innerhalb der methodisch-didaktischen Schwerpunkt-
setzungen. D.h. es werden Interaktionen zwischen den Lernvoraussetzungen der
Schiilerinnen und Schiiler innerhalb der Klasse und der Gestaltung der Lernum-
gebung betrachtet. SchlieBlich (3) wird der Zusammenhang von methodisch-
didaktischen Schwerpunktsetzungen mit Merkmalen der allgemeinen Unter-
richtsqualitédt und der Selbstregulation analysiert.

Auf Lehrerebene werden (1) die professionellen Uberzeugungen der Lehr-
kréfte, wie beispielsweise ihre Selbstwirksamkeit sowie ihre Motivation zur
Teilnahme an der Fortbildung und zur Umsetzung der Inhalte im Unterricht
untersucht. Zudem werden (2) die Implementation und der Transfer der metho-
disch-didaktischen Konzepte in den Unterricht betrachtet. Diese sind nicht zu-
letzt wichtige Voraussetzungen fiir die Priifung der Effekte auf Schiilerebene.
Analysiert wird auch, inwieweit (3) individuelle Bedingungsfaktoren auf Seiten
der Lehrkrifte, z.B. Erwartungen und Befiirchtungen bezogen auf den Kurs, die
Wirksamkeit der Fortbildung beeinflussen.
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4.2 Stichprobe und Design

Die Stichprobe bestand aus 54 Lehrkriften aus 39 Schulen sowie 1071 Schiile-
rinnen und Schiilern in der dritten Jahrgangsstufe, die von den teilnehmenden
Lehrkréften im naturwissenschaftlichen Bereich unterrichtet wurden. Die Lehr-
kréafte wurden randomisiert auf eine der vier Treatmentbedingungen (Kognitive
Strukturierung, Peer Learning, Formatives Assessment, Elternberatung) zuge-
wiesen. Um sicherzustellen, dass Lehrkrifte der gleichen Schule das gleiche
Treatment erhalten, wurde die Schule als Clustervariable bei der Randomisie-
rung berticksichtigt. Zu insgesamt sieben Messzeitpunkten fanden Datenerhe-
bungen statt (siche Abb. 2). Je nach Messzeitpunkt wurden Befragungen mittels
Fragebogen, Videografien von Unterricht sowie teilnehmende Beobachtungen
durchgefiihrt. Auf Schiilerebene wurden unter anderem Motivation, Selbstregu-
lation, wahrgenommene Unterrichtsqualitit, naturwissenschaftliches Verstdndnis
sowie Sprachverstindnis erfasst. Die Lehrkriafte wurden zu Unterrichtsprakti-
ken, Uberzeugungen zum Lernen, Einstellungen zu Naturwissenschaften sowie
zur Qualitét der Fortbildung befragt, zusétzlich wurde ihr fachliches und fachdi-
daktisches Wissen im naturwissenschaftlichen Bereich erhoben. Eine differen-
ziertere Beschreibung der Instrumente findet sich bei Hardy et al. (2011).

Randomisierung Lehrerfortbildung Anwendung im Unterricht
_________ Konzepte
Dichte- 1 ¥ 1 Verdrin, und
Inkal EUNg
nhalt Methode Kenaspt ;Ll:hn:rfon.bcldung . Auftrieb
Treatment- Regulirer |} 1| Regulirer
Kontrollgruppe ‘ Elternberatung ’ Unterricht I iicercts
I 1
- ; = 1| Schwimmen ;
Experimental- Schwimmen Kognitive » Kognitive und Sioken, |- Kognitive
Gruppe | ‘ und Sinken, | | Strukturierung Strukturierung || | | Strukurierung
; | Keonzepr= |
Experimental- Dichte- Peer Peer I Verdringung I Peer
Gruppe 2 » Konzept Learning ’ Learning  |1| undAuftrieb 1] Learning
! i
Experimental- » Formatives » Formatives |* Formatives
Gruppe 3 Assessment Assessment I 1| Assessment
1 1

o 09/2010 o ° ° 01-02/201 | o 03/2011 o enam

Abbildung 2:  Design und Ablauf des Projekts IGEL (vgl. Hardy et al. 2011, 827)

Die eigentliche Intervention bestand aus der Implementation und dem Transfer
der methodisch-didaktisch ausgestalteten Unterrichtskonzepte in den naturwis-
senschaftlichen Unterricht zum Schwimmen und Sinken (vgl. Abb. 2, rechter
Kasten), spezifisch in einer Unterrichtseinheit zum Dichte-Konzept (Implemen-
tation) und einer Einheit zu Verdringung und Auftrieb (Transfer). Beide Unter-
richtseinheiten umfassten viereinhalb Doppelstunden, sie wurden in Zusammen-
arbeit mit erfahrenen Lehrkréften entwickelt und enthielten schiileraktivierende
Gestaltungselemente (z.B. Schiiler-Experimente). In allen Treatmentbedingun-
gen erhielten die Lehrkréfte ein Basismanual zu den Fachinhalten und der Rah-
menstruktur der Unterrichtseinheit, ein methodenspezifisches Manual mit kon-
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kreten Vorlagen fiir die Unterrichtsstunden bzw. fiir die Elternberatung, schwie-
rigkeitsgestufte Arbeitsblitter (3 Schwierigkeitsgrade) sowie eine Klassenkiste .

Die erforderlichen fachlichen und fachdidaktischen bzw. methodenspezifi-
schen Kompetenzen wurden im Rahmen von Lehrerfortbildungen vor bzw.
zwischen den Anwendungen im Unterricht vermittelt (siche Abb. 2, mittlerer
und rechter Kasten). Die zwei fachlichen Fortbildungseinheiten umfassten je-
weils viereinhalb Stunden, die spezifische Methode wurde an vier Terminen von
jeweils viereinhalb Stunden vermittelt. Die methodenspezifischen Fortbildungs-
termine lagen in wochentlichem Abstand und fanden vor der ersten Umsetzung
im Unterricht statt. An dieser Stelle kann nur zusammenfassend auf die Fortbil-
dungen zu den einzelnen Treatmentbedingungen eingegangen werden, eine
differenzierte und ausfiihrliche Darstellung findet sich bei Hardy et al. (2011). In
der Fortbildung zur Kognitiven Strukturierung wurden die Lehrkrifte darin
geschult, durch kognitiv aktivierende Impulse, wie beispielsweise eine ange-
messene Reduktion und / oder Sequenzierung des Lerngegenstands, auf die
individuellen Lernvoraussetzungen ihrer Schiilerinnen und Schiiler einzugehen.
Diese Strategien und Impulse sollten im Verlauf mehr und mehr von den Schiile-
rinnen und Schiilern selbst iibernommen werden. Lehrkrifte in dem methodisch-
didaktischen Schwerpunkt Peer Learning wurden darin fortgebildet, gemeinsa-
mes Lernen und gegenseitiges Lehren in Schiilerpaaren zu gestalten. Die Schii-
lerinnen und Schiiler wurden in leistungsheterogenen Paaren zusammengesetzt
(mittlerer Leistungsabstand) und nahmen abwechselnd die Rolle von Tutor
(Berater/Lehrer) und Tutand (Forscher/Lernender) ein. Das leistungsstirkere
Kind war zuerst Tutor, der Rollenwechsel erfolgte bei einem Zeichen der Lehr-
kraft. Die Interaktionen in den Schiilerpaaren wurden durch Interaktionsregeln
und Arbeitsmaterialien vorstrukturiert. Die Fortbildung zum Formativen Asses-
sment behandelte den Zyklus von Diagnostik und Riickmeldung des Leistungs-
standes an die Schiilerinnen und Schiiler sowie Anpassung der Aufgabenstellun-
gen im weiteren Lernprozess. Die Lehrkréifte wurden geschult, mit Hilfe von
schriftlichen Denkaufgaben diagnostische Informationen zu erheben und diese
zur Gestaltung des weiteren Lernprozesses zu nutzen. Letzteres erfolgte auf der
Grundlage einer Dokumentation der Lernstéinde in einer Tabelle, einer schriftli-
chen Riickmeldung zum Wissensstand und zu nichsten Lernschritten an die
Schiilerinnen und Schiiler sowie durch eine Zuweisung von Aufgaben in ange-
messener Schwierigkeit. Das Nachdenken iiber den eigenen Lernprozess wurde
durch das Bearbeiten von Forscherbiichern und einer Reflexion am Ende unter-
stiitzt.

4.3 Erste Ergebnisse

Die umfangreichen, im Rahmen des Projekts IGEL erhobenen, Daten werden
aktuell unter Beriicksichtigung der unterschiedlichen Perspektiven (Schiilerin-
nen/Schiiler, Lehrkréfte) und der dargestellten Forschungsfragen ausgewertet.
Da diese in weiteren, bereits vorbereiteten Publikationen berichtet werden, kon-
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nen an dieser Stelle nur erste Tendenzen aufgezeigt werden. Dabei wird auf die
vorbereiteten Arbeiten verwiesen.

Erste Analysen zeigen, dass die Lehrkréfte die Fortbildung sehr positiv be-
urteilen. 84 Prozent der Lehrkrifte bewerten diese insgesamt mit der Note 1
bzw. der Note 2 auf der Notenskala (M=1.9, SD=.08). Auch das Material, das in
der Fortbildung ausgegeben wurde, erhielt sehr positive Beurteilungen: 98 Pro-
zent der Lehrkréfte vergaben hier die Note 1 bzw. die Note 2 (M=1.3, SD=0.8).
Das Engagement der Referentinnen und Referenten sowie deren Fachkompetenz
wurden ebenfalls sehr positiv eingeschétzt, jeweils 98 Prozent der Lehrkréfte
erteilten die Note 1 bzw. die Note 2 (Engagement: M=1.4, SD=.08; Fachkompe-
tenz: M=1.4, SD=.08).

Eine (deskriptive) Betrachtung der Umsetzung der methodisch-didaktischen
Schwerpunktsetzungen im Unterricht auf der Grundlage der videografierten
Unterrichtsstunden bzw. der teilnehmenden Beobachtung in den Unterrichts-
stunden zeigt eine hohe Implementationsquote in der Unterrichtseinheit 1 sowie
eine niedrigere Umsetzungsquote, d.h. einen niedrigeren Transfer, in Unter-
richtseinheit 2 (siche Adl-Amini/Decristan/Hondrich/Hardy, eingereicht; Hond-
rich/Hertel/Adl-Amini/Klieme, eingereicht).

Auswertungen zur Wirksamkeit der methodisch-didaktischen Schwerpunkt-
setzungen zeigen, dass Schiilerinnen und Schiiler in allen Unterrichtskonzepten
einen Lernzuwachs aufweisen. Das Formative Assessment erwies sich als be-
sonderes wirksam fiir Schiilerinnen und Schiiler im Allgemeinen sowie fiir Kin-
der mit einem niedrigeren Sprachverstindnis im Speziellen (vgl. Decristan et al.,
eingereicht).

Bezogen auf die Beurteilungen der Unterrichtsqualitit konnten Fauth, Rie-
ser, Decristan, Klieme und Biittner (in Revision) zeigen, dass Schiilerinnen und
Schiiler diese differenziert, d.h. bezogen auf die Dimensionen Klassenfiihrung,
Unterstiitzung und kognitive Aktivierung, erfassen konnen. Weiterfiihrende
multi-level Regressionsanalysen ergaben, dass diese Aspekte der Unterrichts-
qualitdt unabhéngig von der Popularitit der Lehrkraft einen Einfluss auf die
Entwicklung des fachspezifischen Interesses sowie der Leistung nehmen.

Auf Lehrerebene konnten Decker et al. (2013) Effekte der Fortbildung so-
wohl auf das fachdidaktische Wissen als auch auf die Uberzeugungen der Lehr-
kréafte nachweisen. Spezifische Auswertungen fiir die Lehrkrifte, die eine Fort-
bildung zum Thema Formatives Assessment erhalten haben, zeigen, dass Lehr-
kréfte das Unterrichtskonzept eher umsetzen, wenn sie liber ein hoheres Wissen
bezogen auf inhaltsspezifische Fehlkonzepte ihrer Schiilerinnen und Schiiler
verfiigen und das Unterrichtskonzept insgesamt positiver beurteilen (Hondrich
et al., eingereicht).

5 AbschlieSende Betrachtung

Zweifelsohne wird der produktive Umgang mit Heterogenitit in den nichsten
Jahren an Bedeutung gewinnen — im Schulalltag und in der Bildungspolitik.
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Insbesondere vor dem Hintergrund inklusiver Schul- und Unterrichtskonzepte
ist der Umgang mit Heterogenitét zentral. Noch nicht hinreichend geklart ist —
zumindest aus der Perspektive der empirischen Bildungsforschung — die Frage,
wie Adaptivitdt im komplexen Unterrichtssetting operationalisiert und erfasst
werden kann. Auch wenn sich gegenwértig eine Tendenz dahingehend abzeich-
net, einen Unterricht als adaptiv zu bezeichnen, wenn er gleichzeitig zu einem
Lernzuwachs und einer Leistungshomogenisierung fiihrt, so ist dies mit einer
normativen Setzung verbunden und aus der Ergebnisperspektive heraus defi-
niert. Adaptivitét lasst sich allerdings auch auf der Ebene von Prozessen und aus
der Perspektive unterschiedlicher Akteure — bezogen auf den Unterricht sind
dies Lehrkréfte sowie Schiilerinnen und Schiiler — betrachten. Hier sind weitere
theoriebasierte, empirische Arbeiten notwendig, um Zugangswege zur Operatio-
nalisierung und Messung von Adaptivitdt zu erschlieBen und zu erproben. An
dieser Stelle kniipfen auch Fragen danach an, welche Kompetenzen Lehrkréfte
bendtigen, um ihren Unterricht adaptiv zu gestalten und wie sich diese in beste-
henden Konzepten des Professionellen Lehrerhandelns — wie etwa dem
COACTIV-Modell (Baumert/Kunter 2011) — verorten lassen.

Querschnittsstudien legen nahe, dass Lehrkréifte gegenwirtig insbesondere
differenziertes Aufgabenmaterial einsetzen, um ihren Unterricht an die individu-
ellen Lernvoraussetzungen ihrer Schiilerinnen und Schiiler anzupassen. Eine
hohe Leistungsstreuung innerhalb der Klasse scheint dabei nicht automatisch zu
einer hdufigeren Binnendifferenzierung zu fithren. Vielmehr erwies sich die
Interaktion von Leistungsstreuung und konstruktivistischen Uberzeugungen der
Lehrkraft als pradiktiv fiir den Einsatz von Differenzierungsstrategien — und
zwar sowohl bezogen auf die Arbeitsmaterialien als auch bezogen auf die Sozi-
alform (vgl. Warwas et al. 2011). Fortbildungen fiir Lehrkréfte sollten demnach
sowohl an fachdidaktischem Wissen als auch an den Uberzeugungen von Lehr-
kréften ansetzen, um einen Transfer der vermittelten Inhalte in den Schulalltag
zu erleichtern (Lipowsky 2011).

Doch welche Differenzierungsstrategien sollten Lehrkréften im Rahmen
von Fortbildungen vermittelt werden, um ihnen den produktiven Umgang mit
den individuellen Lernvoraussetzungen ihrer Schiilerinnen und Schiiler im
Schulalltag zu erleichtern? Wie konnen und sollen sie ihren Unterricht metho-
disch und didaktisch gestalten, um Adaptivitét zu erreichen? Hierzu gibt es noch
keine ausreichende, empirisch gesicherte Befundlage. Insbesondere fehlt es an
umfangreichen, methodisch versierten und kontrollierten Interventionsstudien in
realen Unterrichtssettings, aus denen Antworten auf diese Fragen abgeleitet
werden konnen (vgl. Hofer 2009). Das Projekt IGEL leistet hierzu einen Bei-
trag. Weitere Forschungsarbeiten sollten folgen, um evidenzbasiertes Entschei-
dungs- und Handlungswissen fiir den Schulalltag sowie die Lehreraus- und
-weiterbildung bereitzustellen.
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Die Individualisierung des Lernens unter den
Bedingungen der Institution Schule

Georg Breidenstein

Es gibt in der grundschulpddagogischen Diskussion einen weitreichenden Kon-
sens dariiber, die ,,Offnung“ des Unterrichts und die ,,Individualisierung™ des
Lernens als programmatisch einzuschlagende Richtung zu bezeichnen. Unter
diesen Schlagworten wird zwar im Einzelnen hochst Unterschiedliches verstan-
den, aber insbesondere die ,Individualisierung des Unterrichts* gilt als wich-
tigster Losungsansatz fiir Schwierigkeiten des Unterrichtens, die sich aus der
Heterogenitidt der Schiilerschaft ergeben. Die Lernvoraussetzungen und
-moglichkeiten der Schiilerinnen und Schiiler vor allem am Schulbeginn seien
so unterschiedlich (geworden), dass die Idee eines gleichschrittigen Unterrichts
fiir die ganze Schulklasse nicht (mehr) funktioniere (z.B. Prengel 2010, Bart-
nitzky/Hecker/Lassek 2012). Der Unterricht sei stattdessen so zu organisieren,
dass jedes Kind an seine spezifischen Voraussetzungen ankniipfend und seinem
eigenen Tempo gemdlB lernen konne. Hier ist sicher auch an das alte didaktische
Prinzip der ,,Differenzierung™ des Unterrichts zu denken und an die Forderung
nach der ,,Adaptivitit der Lerngelegenheiten, aber die Idee der ,,Individualisie-
rung“ des Unterrichts radikalisiert diese Prinzipien und sucht vor allem nach
Maoglichkeiten der Umsetzung auf der Ebene der Unterrichtsorganisation.

Das viel diskutierte Programm einer Individualisierung des Grundschulun-
terrichts kann hier als bekannt vorausgesetzt werden. Insbesondere die neue
(flexible) Schuleingangsstufe, die wohl weitreichendste Schulreform der letzten
20 Jahre in Deutschland, kann als Versuch angesehen werden, den individuali-
sierten Unterricht auf der Ebene der Schulorganisation zu etablieren: Der Hete-
rogenitit der Lernvoraussetzungen am Schulanfang soll mit einer flexibilisierten
Verweildauer von ein bis drei Jahren in der Schuleingangsstufe entsprochen
werden; jahrgangsiibergreifende Lerngruppen sollen die unterschiedliche Ver-
weildauer bruchlos, ohne Verlassen der Stammgruppe, ermdglichen und zu-
gleich die gesteigerte Heterogenitéit der Schiilerschaft produktiv fiir die Mog-
lichkeit des Voneinander-Lernens der Schiilerinnen und Schiiler nutzen. Die
Individualisierung des Unterrichts wird in der jahrgangsgemischten Lerngruppe
der Schuleingangsstufe zur gleichermaflen unhintergehbaren wie angestrebten
Voraussetzung.

Nun ist allerdings festzustellen, dass der Stand des empirischen Wissens
kaum der Popularitit der Forderung nach einer Individualisierung des Unter-
richts entspricht. Es dominieren Praxisberichte iiber gelingende Prozesse der
Offnung und Individualisierung des Unterrichts in konkreten Schulen oder Klas-
sen und Hinweise auf entsprechende Arbeitsmaterialien oder didaktische Set-

B. Kopp et al. (Hrsg.), Individuelle Forderung und Lernen in der Gemeinschaft, Jahrbuch
Grundschulforschung 17, DOI 10.1007/978-3-658-04479-4 3, © Springer Fachmedien Wiesbaden 2014
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tings. Systematische und distanzierte empirische Forschung findet sich seltener.
Bilanzierungen der Lehr-Lern-Forschung zum ,offenen Unterricht” (Klie-
me/Warwas 2011, Bohl/Batzel/Richey 2012) oder auch zum jahrgangsiibergrei-
fenden Unterricht (Hanke 2007) sind meist durch den Vergleich zwischen ge-
schlossenerem und offenerem oder zwischen jahrgangshomogenem und jahr-
gangsiibergreifendem Unterricht motiviert und versuchen entsprechende Wir-
kungen im Sinne eines Besser/Schlechter zu bestimmen. Dabei zeigt sich aller-
dings, dass die Unterschiede zwischen einzelnen Klassen innerhalb der grof3en
Rubrik des offenen Unterrichts in vielen Untersuchungen grofer sind als die
zwischen geoffnetem und geschlossenem Unterricht. So ist wohl zu konstatie-
ren, dass die standardisierte Unterrichtsforschung an deutliche Grenzen stof3t
angesichts der Heterogenitét der Realisierungsformen von ,,Individualisierung®.

Um differenziertes und differenzielles Wissen iiber gedffneten Unterricht zu
generieren, werden zunehmend Beobachtungsstudien gefordert (Lipowsky
2002, Klieme/Warwas 2011, Bohl et al. 2012). Dabei ist zunéchst festzuhalten,
dass durchaus schon einige Fallstudien zur Beobachtung und praxeologischen
Analyse des Vollzugs individualisierten Unterrichts vorliegen, an die dieser
Beitrag ankniipfen kann (z.B. Wiesemann 2000, Naujok 2000, Huf 2006, Huf
2010, Kucharz/Wagener 2007, Reh/Labede 2009, Rabenstein 2010, Wagener,
2010, Reh 2011). An einer iibergreifenden, systematischen Untersuchung der
Struktur- und Handlungsprobleme individualisierten Unterrichts fehlt es aber
noch. Diesem Anliegen ist ein laufendes DFG-Projekt zur ethnographischen
Untersuchung individualisierten Unterrichts in der Grundschule verpflichtet, aus
dessen Arbeit hier einige erste Uberlegungen zur Diskussion gestellt werden
sollen. Wir fragen anhand der Beobachtung des praktischen Vollzugs individua-
lisierten Unterrichts nach den zugrunde liegenden Handlungs- und Strukturprob-
lemen. Diese Frage zielt nicht auf Bewertung oder auf ein Besser/Schlechter im
Vergleich zu lehrerzentriertem Unterricht, sondern auf eine Analyse, die die
Reflexion immanenter Handlungsprobleme der Individualisierung des Unter-
richts ermdglicht.'

Der folgende Beitrag stellt zundchst das DFG-Projekt ,,Individualisierung
und Kontrolle* kurz vor (1). Dann wendet er sich dem Strukturproblem der
Verteilung der knappen Ressource Lehrkraft im individualisierten Unterricht zu
(2). Vor diesem Hintergrund ist die Differenzierung unterschiedlicher Varianten
der didaktischen Steuerung individualisierten Unterrichts zu untersuchen (3)
und schlieBlich und iibergreifend die Notwendigkeit kollektivierender Rahmun-
gen individualisierten Unterrichts zu diskutieren, insofern dieser ja unter den
Bedingungen der Institution Schule stattfindet (4).

1 Diese Klarstellung scheint notwendig gegeniiber einem Diskurs, der von der Gegeniiberstellung
von ,,geschlossen™ und ,,offen* oder ,,Instruktion* und ,,Selbsténdigkeit und dem Versuch einer
vergleichenden Bewertung beherrscht ist.
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1 Das DFG-Projekt ,,Individualisierung und Kontrolle“ *

Zugrunde liegen den folgenden Uberlegungen die Bestimmung sozialer Prakti-
ken als Untersuchungsgegenstand und ein Verstindnis von schulischem Unter-
richt als einem Produkt ineinander verschrinkter Praktiken, die durch spezifi-
sche Routinen und implizite Wissensbestinde gekennzeichnet sind (vgl. Reck-
witz 2000, 2003, Breidenstein 2006, 2008). Es geht aus dieser Perspektive also
nicht um einzelne Akteure und deren Motive oder Intentionen, sondern um die
aufeinander bezogenen Praktiken von Teilnehmerinnen und Teilnehmern. Diese
Praktiken, die z.T. aus winzigen Verhaltenselementen bestehen — kleinen Gesten
oder z.B. Pausen — sind den Akteuren nicht unbedingt bewusst, sondern gewis-
sermaflen automatisiert. Zu entdecken sind sie nur in der handlungsentlasteten
Beobachtung oder in der rekonstruktiven Interpretation des Protokolls.

Im Sinne der Ethnomethodologie, die die alltdgliche Praxis als situierte und
spezifische Losung praktischer Probleme untersucht (vgl. Breidenstein/
Tyagunova 2012), frage ich im Folgenden danach, auf welche Handlungs- und
Strukturprobleme individualisierten Unterrichts die beobachtbaren Praktiken der
Teilnehmer schliefen lassen.

Die zentrale Erhebungsmethode des Forschungsprojektes liegt in der teil-
nehmenden Beobachtung, die durch Audioaufzeichnungen unterstiitzt und in
ausfithrlichen Protokollen verschriftlicht wird.> Wir haben insgesamt gut 20
Wochen Feldforschung in drei verschiedenen Schulen und sieben verschiedenen
Lerngruppen durchgefiihrt. Die Untersuchungsanlage des Projektes ist von dem
Versuch gekennzeichnet, eine moglichst groe Varianz an Realisierungsformen
der Individualisierung des Unterrichts zu beobachten. Insofern haben wir drei
deutlich kontrastierende Forschungsfelder gewahlt: Wir waren in einer Montes-
sorischule, in der die zentrale Form der Realisierung individualisierten Unter-
richts in der ,Freiarbeit” und der Beschéftigung mit den Materialien Maria
Montessoris liegt. Eine Alternativschule in der Tradition der antiautoritdren
Péadagogik, an der vieles flexibel und situativ ausgehandelt wird, bildet unser
zweites Forschungsfeld. Eine stddtische Regelschule, die im Zuge der neuen
Schulanfangsphase auf jahrgangsiibergreifenden Unterricht umstellt, bildet
schlieBlich unser drittes Feld der Untersuchung, wo die Individualisierung im
Wesentlichen als ,,Wochenplanunterricht™ realisiert wird. In allen drei Schulen
war der Unterricht (zumindest zum Teil) jahrgangsiibergreifend organisiert,
ansonsten fanden wir sehr unterschiedliche, deutlich kontrastierende Versionen

2 Das Projekt ,,Individualisierung und Kontrolle® wird von der DFG finanziert und unter der Lei-
tung von Georg Breidenstein und Sandra Rademacher am Zentrum fiir Schul- und Bildungsfor-
schung der Martin-Luther-Universitat Halle-Wittenberg durchgefiihrt. Wissenschaftliche Mitar-
beiterinnen sind Sabine Dorow, Christin Menzel und Carolin Ziems.

3 Wir haben auflerdem Interviews mit den Lehrkraften und Schiilern gefiihrt und Arbeitsergebnisse
von Schiilern dokumentiert, aber diese Datensorten stehen in den vorliegenden Uberlegungen
nicht im Mittelpunkt.
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der ,,Individualisierung® des Unterrichts vor, wie sich in den folgenden Darstel-
lungen zeigen wird.

2 Die Verteilung der knappen Ressource Lehrkraft im individualisierten
Unterricht

Ein Grundproblem individualisierten Unterrichts ldsst sich darin erkennen, dass
einer Vielzahl individueller Arbeitsprozesse, Fragen und Problemlagen begrenz-
te Kapazitdten der Lehrkraft gegeniiber stehen. Auch im lehrerzentrierten Unter-
richt steht nur eine Lehrperson fiir eine groere Gruppe von Schiilerinnen und
Schiilern zur Verfiigung, aber dort kann die Lehrperson einer ganzen Gruppe
von Schiilern (zumindest der Idee nach) etwas gleichzeitig und gemeinsam
erkldren. Wenn alle Mitglieder der Lerngruppe das Gleiche tun, haben sie es mit
den gleichen (oder zumindest dhnlichen) Problemen zu tun, Hilfestellungen und
Hinweise der Lehrerin gelten der ganzen Gruppe. Diese Konstellation stellt sich
im individualisierten Unterricht grundlegend anders dar: Jede Schiilerin und
jeder Schiiler arbeitet an etwas Anderem, die jeweiligen Probleme sind hochst
unterschiedlicher Art, die Lehrerin muss sich allen Schiilern, die ihrer Hinweise
oder Erlduterungen bediirfen, einzeln zuwenden. Es geht also — in der Unter-
richtspraxis — um das immanente Problem, wie die knappe Ressource Lehrkraft
auf die Vielzahl der Schiilerinnen und Schiiler zu verteilen ist, die ihrer bediir-
fen.

In unseren verschiedenen Forschungsfeldern haben wir sehr unterschiedli-
che, allerdings zum Teil einander ergidnzende Varianten der ,,Losung™ des skiz-
zierten Problems beobachtet: Die Warteschlange, die Lehrperson als ,mobiles
Einsatzkommando®, ein System des ,,Anklammerns® und Wartens sowie die
Vervielfaltigung der Helferinnen.

2.1 Die Warteschlange und das sequenzielle Abarbeiten der Probleme

Diese Variante beruht darauf, dass Schiilerinnen und Schiiler, die Fragen haben
oder die Lehrerin anderweitig beanspruchen wollen (z.B. um Ergebnisse zu
kontrollieren), sich bei dieser ,,anstellen. In einer der Lerngruppen der Montes-
sorischule haben wir regelméfig Warteschlangen von vier, fiinf oder auch mehr
Kindern an dem jeweiligen Platz der Lehrerin beobachtet (vgl. Dorow/
Breidenstein/Menzel/Rademacher 2012). Diese Schlangen folgen der Lehrerin
sogar, wenn sie den Platz wechselt und visualisieren ein zumindest zeitweise
entstehendes mobiles Zentrum innerhalb eines konstitutiv dezentrierten Unter-
richts.

In der Schlange wartet man, bis man an der Reihe ist, und sein aktuelles An-
liegen vorbringen kann. Die Lehrerin arbeitet sequenziell ein Problem nach dem
anderen ab. Sie wendet sich dem Schiiler, der an der Reihe ist, exklusiv zu,
wobei die in der Schlange Stehenden das Publikum bilden.
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In dieser Variante, die Verteilung der Ressource Lehrkraft zu organisieren,
steht der jeweils aktuelle Hilfebedarf sichtbar und korperlich im Raum. Die
Lehrerin hat stdndig vor Augen, wer auf sie wartet, und kann ihre Hilfestellun-
gen vielleicht auch entsprechend dosieren. Die Losung des Gerechtigkeitsprob-
lems bei der Verteilung einer knappen Ressource liegt hier in der Sequenzialitét:
Es gibt eine Reihenfolge. Die Schiiler erwerben sich durch das Warten einen
individuellen Anspruch auf Hilfe: Wer an der Reihe ist, kann die Lehrkraft ex-
klusiv fiir sich beanspruchen.

2.2 Die Lehrperson als ,,mobiles Einsatzkommando“

Eine ganz andere Losung des gleichen Strukturproblems praktiziert die Lehrerin
in der jahrgangsiibergreifenden Eingangsklasse einer Regelschule. Es gibt hier
zwar auch kleinere Schlangen wartender Schiiler, wenn die Lehrerin an ihrem
Pult sitzt, um dort z.B. Arbeitshefte zu kontrollieren. Das wesentliche Prinzip
der Verteilung der Ressource Lehrkraft besteht in diesem Unterricht aber darin,
dass die Lehrerin von Schiiler zu Schiiler eilt. Sie bewegt sich zwischen den
Gruppentischen hin und her und versucht, dem Hilfebedarf, der sich (etwa durch
Aufzeigen) artikuliert, zu entsprechen und iiberall moglichst kurzfristig und
effektiv Probleme zu beheben.

Es handelt sich in dieser Variante um Lehrer-Schiiler-Interaktionen von
kurzer Dauer, die oft nur wenige Sekunden, maximal wenige Minuten dauern.
Andere Kinder, die ebenfalls Fragen haben, vertrostet die Lehrerin auf ,,gleich®
und sucht sie dann in der Regel an ihrem Platz auf.

Diese Art der padagogischen Interaktion kann kamera-ethnographisch als
,mobiler Kérperraum* beschrieben werden (vgl. Mohn/Breidenstein 2013).*

Die Lehrerin bleibt hinter der Schiilerin stehen und baut einen abgrenzenden
und individualisierenden Raum, indem sie sich {iber die Schiilerin beugt und mit
einem Arm oder zwei Armen auf dem Tisch der Schiilerin abstiitzt. Ihr Blick ist
auf das Arbeitsheft der Schiilerin gerichtet, und sie kann auch im Arbeitsheft der
Schiilerin unmittelbar agieren (Korrekturen anbringen oder auch etwas vor-
schreiben). Diese Konstellation der Korper grenzt einen exklusiven Raum der
Zweier-Interaktion vom Rest des Geschehens ab. Die Schiilerin hat hier aller-
dings keinen Bewegungsraum und kann die Lehrerin auch kaum anschauen. Die
Lehrerin nimmt ihrerseits eine Haltung ein, die nur von kurzer Dauer sein kann
und erkennbar nicht auf langerfristig stabile Interaktion angelegt ist.

4 Ich beziehe mich hier und im Folgenden auf eine kamera-ethnographische Studie ,,Arbeitswelten
in der Grundschule®, die als DVD verdffentlicht wurde (Mohn/Breidenstein 2013) und die mit
dem Mittel der videographischen Beobachtung dhnliche analytische Fragestellungen verfolgt wie
das DFG-Projekt ,,Individualisierung und Kontrolle®.
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Abbildung 2: mobiler Korperraum (Standbild aus Mohn/Breidenstein 2013)
2.3 Das System des ,,Anklammerns*

Mit dem Modell der schnellen und mobilen Hilfe kontrastiert ein anderer Modus
der Verteilung der Ressource Lehrkraft, der auf Lehrer-Schiiler-Interaktionen
von etwas ldngerer Dauer angelegt ist. Diese Konstellation kann kamera-
ethnographisch als ,,stabiler Korperraum™ beschrieben werden. Hier sucht die
Lehrerin fiir sich selbst einen Sitzplatz neben dem Schiiler, dem sie sich zuwen-
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det. Falls dort kein Platz fiir sie ist, bittet sie den Schiiler an einen anderen
Tisch, der es erlaubt, dass sie nebeneinander sitzen.

Abbildung 3: stabiler Korperraum (Standbild aus Mohn/Breidenstein 2013)

In diesem Unterricht dauern Interaktionen zwischen der Lehrerin und einzelnen
Schiilern durchaus manchmal zehn Minuten oder sogar langer. Die Exklusivitit
der Interaktion wird geschiitzt, indem die Lehrerin wihrenddessen andere Schii-
ler mit deren Anliegen abweist. Die Schiiler, die ihrer bediirfen, werden auf die
Praxis des ,,Anklammerns* verwiesen. Jede Schiilerin und jeder Schiiler dieser
Lerngruppe verfiigt iiber eine Wascheklammer mit dem eigenen Namen, mittels
derer man sich an einem Band ,,anklammern* und dadurch seinen Hilfebedarf
signalisieren kann.

So hiangen meist mehrere Namensklammern an dem Band, das die Lehrerin
sukzessive abarbeitet, indem sie sich zum jeweils nédchsten Schiiler begibt. Das
Eintreffen der Hilfe ist zeitlich ungewiss, insofern sich die Lehrerin auf intensi-
vere und auch anhaltendere Eins-zu-Eins-Situationen einldsst, die einige Zeit in
Anspruch nehmen konnen. Es ist also keineswegs sicher, dass sie am Ende der
Stunde alle Klammern abgearbeitet hat, auf manchen per Klammer signalisier-
ten Hilfebedarf kommt sie erst geraume Zeit spéter (z.B. in der néchsten Stunde)
zuriick. Hier ist also das Verteilungsproblem, dhnlich wie bei der Warteschlan-
ge, durch das Prinzip der Sequenzialitit geldst. Aber, anders als in der Warte-
schlange, verbringen die Schiiler die Wartezeit an ihrem Platz. Dabei sind sie
aufgefordert, sich anderweitig zu beschéftigen, wihrend sie auf das Eintreffen
der Lehrerin warten.’

5 Wenn die Warteschlange an den Postschalter erinnert, dann dhnelt das Anklammer-System dem
Ziehen von Nummern, wobei man versuchen kann anhand des Abstandes zwischen der gerade
behandelten Nummer und der eigenen abzuschitzen, wie lange es wohl dauern wird, bis man
dran kommt und ob man noch schnell etwas erledigen kann.



42 Georg Breidenstein

2.4 Die Vervielfiltigung der Helfer und Helferinnen

Eine weitere Strategie mit der Knappheit der Ressource Lehrkraft umzugehen
ist schlieBlich in dem Versuch der Ausweitung zu sehen, indem iiber die Lehr-
person hinaus auch Schiilerinnen und Schiiler in die Funktionen des Helfens,
Erlduterns oder Kontrollierens einbezogen werden. Durch die Rekrutierung
weiterer Helferinnen wird die Ressource Lehrkraft ausgeweitet.

Diese Strategie konnten wir in allen Untersuchungsfeldern in unterschiedli-
cher Auspragung beobachten: So gab es bisweilen zusétzliche pddagogische
Krifte, wie etwa Erzieherinnen, Integrationshelferinnen oder auch weitere Fach-
lehrerinnen, die zumindest phasenweise der Klassenlehrerin assistieren und sich
an der Abarbeitung von Schiilerfragen beteiligen. Wir konnten z.B. auch be-
obachten, wie éltere Schiiler, die aus einer weiterfiihrenden Schule an die
Grundschule geschickt worden waren, sich als so genannte ,,Lernhelfer” am
Wochenplanunterricht beteiligten. Fiir diese élteren Schiiler war der Aufenthalt
an der Grundschule als eine Art Sozialpraktikum gedacht, einige der Schulan-
fanger nahmen deren Hilfe gerne in Anspruch.

Aber jenseits dieser Zusatzkrifte gilt als eine der Grundideen des jahr-
gangsiibergreifenden Unterrichts, dass die Mitglieder der Lerngruppe sich
wechselseitig helfen (vgl. Kucharz/Wagener 2007). Die Alteren helfen den
Jiingeren, wobei die Alteren sich ihres Wissens selbst noch einmal vergewissern
und Kinder Erkldrungen von anderen Kindern manchmal besser verstehen als
von Erwachsenen — so lautet eine auf den ersten Blick iiberzeugende Maxime
des jahrgangsiibergreifenden, individualisierten Unterrichts. Diese Maxime
findet durchaus auch Eingang in die Praxis des individualisierten Unterrichts:
Wir konnten zusammenarbeitende Schiiler beobachten und auch immer wieder
Schiilerinnen, die gerne in die Rolle der Lehrerin schliipften und anderen Schii-
lerinnen erklirten, was sie zu tun hitten oder wie sie etwas zu tun hétten. In
einer der Lerngruppen existierte sogar die Regel, dass man zunéichst drei Kinder
zu fragen hat, bevor man sich an die Lehrerin wenden darf.

Der umstandslose Verweis auf die gegenseitige Hilfe der Schiiler unterei-
nander verkennt aber vermutlich, wie voraussetzungsvoll und komplex die Pra-
xis des Helfens ist. Einerseits muss interaktiv gekléart werden, auf welcher Basis
die Asymmetrie zwischen Helferin und Geholfenem etabliert und gehandhabt
werden kann, was durchaus nicht ohne Weiteres gelingen muss (vgl. Benne-
witz/Breidenstein 2004). Andererseits scheint, ersten Beobachtungen zur Folge,
oft auch die didaktische Qualitét der ,,Hilfe® durchaus fragwiirdig.6 Die didakti-
sche Qualitét dieser Schiiler-Schiiler-Interaktionen kann nach unserem Eindruck
nicht einfach vorausgesetzt werden, sondern miisste erst am Detail des Vollzugs
untersucht werden.

6 Ein hilfreiches Scaffolding wiirde ja ein prézises Erfassen des spezifischen Problems erfordern
und dann den Entwurf darauf abgestimmter Hinweise — eine Anforderung, die oft genug auch
durch das Handeln professioneller Lehrkréfte nicht erfiillt wird.
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Uber die verschiedenen Varianten der Gestaltung von Lehrer-Schiiler-
Interaktionen hinweg lésst sich bilanzieren, dass man es in der einen oder ande-
ren Form immer mit dem Problem der Knappheit der Ressource Lehrkraft zu
tun hat. Auch bei einer Ausweitung der Ressource durch zusétzliche Helferin-
nen und Helfer kommt es zu Wartezeiten fiir Schiiler, die ein Anliegen haben,
und es sind Verteilungsprobleme zu 16sen.

Ganz praktisch geht es um die Etablierung und Abschirmung exklusiver
Eins-zu-Eins-Situationen inmitten eines vielfaltigen und wechselvollen Gesche-
hens.” Die Lehrkraft (oder Helferin) muss sich zundchst ein Bild von dem spezi-
fischen, individuellen Problem machen, um die passende Antwort oder eine
addquate Hilfestellung geben zu konnen. Wie sie die padagogische Interaktion
konkret gestaltet, wie viel Zeit sie sich dafiir nimmt, wie grof8 der Anteil kon-
trollierender Praktiken dabei ist — all das scheint mit dem Gesamtentwurf von
individualisiertem Unterricht und seiner Steuerung zu variieren. Die einzelnen
Varianten werden daraufhin noch genauer zu analysieren und voneinander zu
unterscheiden sein. Dem Zusammenhang zwischen pddagogischer Interaktion
und dem Problem der didaktischen Steuerung individualisierten Unterrichts
konnen wir uns aber auch von einer anderen Seite aus noch einmal ndhern, in-
dem wir uns einige Varianten didaktischer Steuerung vor Augen fiihren.

3 Das Problem der didaktischen Steuerung individualisierten Unterrichts

Auch der gedffnete und individualisierte Unterricht hat es mit Fragen der Pla-
nung, der Steuerung und der Kontrolle zu tun. Zwar werden den Schiilerinnen
und Schiilern Mitentscheidungsmoglichkeiten hinsichtlich ihrer eigenen Tatig-
keiten eingerdumt, aber zumindest in den von uns beobachteten Varianten sind
die Entscheidungsoptionen der Schiiler mehr oder weniger deutlich vorgegeben.
Es handelt sich um Wahlen aus einem vorstrukturierten Spektrum an Moglich-
keiten: Zuerst Mathe oder zuerst Deutsch? Mochtest du mit dieser Aufgabe oder
mit jener anfangen? Willst du dich diesem Material zuwenden oder lieber einem
anderen? Der individualisierte Unterricht folgt in allen drei Versionen, die wir
beobachten konnten, einem mehr oder weniger expliziten Curriculum: es gibt
eine zu bearbeitende Reihe an Aufgaben oder Arbeitsmaterialien, und auch die
Montessori-Materialien bilden einen zu absolvierenden Kanon an ,,Arbeiten®.
Es variiert die Art und Offenheit des Curriculums und es variiert auch deutlich
die Art und Offenheit der Steuerung innerhalb dieses Curriculums. Ubergreifend
betrachtet scheint man es aber in den verschiedenen Varianten immer wieder mit
dem Problem zu tun zu haben, wie die individuellen, selbsttitigen Prozesse in
dem kollektiven Rahmen einer Schulklasse zu organisieren sind. Unter der dis-
kutierten Bedingung einer relativ knappen Ressource Lehrkraft miissen die

7 Wir haben allerdings auch im Rahmen individualisierten Unterrichts beobachtet, wie fiir kiirzere
Zeitraume kleinere Gruppen von Schiilern gebildet wurden, denen etwas gemeinsam erklart wur-
de oder die gemeinsam in ihrem Tun iiberwacht wurden — auch das scheint eine Variante zu sein,
um die Effizienz der Ressource Lehrkraft zu steigern.
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individuellen Arbeitsprozesse zudem so angelegt sein, dass sie moglichst selbst-
ldufig funktionieren: Ein permanentes Nachfragen und eine zu hiufige Ange-
wiesenheit auf Erkldrungen durch die Lehrperson miissen vermieden werden.
Beobachtet haben wir drei markant differente Formen, die Probleme der
Steuerung der Selbsttitigkeit von Schiilern im individualisierten Unterricht zu
handhaben: Den (mehr oder weniger differenzierten) ,, Wochenplan®, das (impli-
zite) Curriculum des Montessori-Materials, das die ,,Freiarbeit™ strukturiert, und
die individuelle und situative Zuweisung von Arbeiten als komplexer Gegen-
stand von Verhandlung, wie sie an der Alternativschule zu beobachten war.

3.1 Steuerung durch den Wochenplan

In der von uns beobachteten Version in der Berliner Stadtteilschule stellt sich
der Wochenplan als wenig differenziert dar. Es gibt jede Woche zwei verschie-
dene Pline: Einen fiir die Jiingeren (die ,,Erstklissler*) und einen fiir die Alteren
(die ,,Zweitkldssler*). Jeder Wochenplan enthélt ein festes Pensum fiir alle und
Zusatzaufgaben fiir die ,,Schnellen”. Im Wesentlichen bezeichnet die Liste der
Aufgaben im Wochenplan bestimmte Seiten im Deutsch- oder im Mathematik-
Arbeitsheft, die zu bearbeiten sind. Rechts neben der Liste der Aufgaben ist eine
Spalte, in der anzukreuzen ist, welche Aufgaben erledigt sind. In dieser Spalte
kommt die Logik des Abarbeitens eines Pensums von Aufgaben sehr deutlich
zum Ausdruck. Der ganze Plan dréngt auf seine Erledigung — zumal nicht erle-
digte Pflichtaufgaben dann am Schluss als Hausarbeiten fungieren.

Rechts neben der Spalte, in der die erledigten Aufgaben abzukreuzen sind,
ist eine weitere Spalte in dem Plan eingetragen, die mit ,,L..“ tiberschrieben ist.
Diese Spalte ist der Lehrerin vorbehalten und ermoglicht und erfordert die Kon-
trolle der Selbstkontrolle der Schiiler durch die Lehrerin (vgl. auch Men-
zel/Rademacher 2012). Das Formular des Wochenplans ist so aufgebaut, dass
die Lehrerin nicht nur die Abarbeitung aller Aufgaben, sondern eben auch die
korrekte Verbuchung dieses Abarbeitens durch den Schiiler iiberwacht.

Der ,,Wochenplan® stellt vermutlich eines der populdrsten Instrumente der
,,Offnung* des Grundschulunterrichts dar, wohl weil er (mehr oder weniger)
direkte und strukturierte Vorgaben durch die Lehrkraft ermdglicht. Die Gefahr
der Verselbstindigung einer Eigenlogik des Abarbeitens und der Planerfiillung
sind fir den Wochenplanunterricht allerdings in empirischen Beobachtungen
auch schon relativ deutlich herausgearbeitet (vgl. Huf 2006, Huf/Breidenstein
2009) und etwa auf den Begriff der ,,Wochenplanbiirokratie® (Wiesemann 2008)
gebracht worden. Auch in dem von uns beobachteten Wochenplan-Unterricht ist
die Dominanz der Logik des Abhakens und Erledigens uniibersehbar.

3.2 Steuerung durch das ,,Material*

Ganz anders scheint sich die didaktische Steuerung des individualisierten Unter-
richts im Rahmen der ,,Freiarbeit” in der Montessori-Schule darzustellen. Dort
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gibt es zwar auch gelegentlich Arbeitsblétter, aber das primédre Lehr- und Lern-
mittel bilden Montessori-Materialien, die in den Regalen zur Verfiigung stehen.
Die Montessori-Materialien beziehen sich auf unterschiedliche Lernbereiche
und beinhalten verschiedene Schwierigkeitsgrade, die in ihrer Abfolge gewis-
sermaflen das Curriculum des individualisierten Unterrichts reprasentieren. Die
Moglichkeit der Kontrolle des Ergebnisses ist hier oft in das Material eingebaut
und als ,,Selbstkontrolle* realisiert.

Insgesamt ist die materialorientierte ,,Freiarbeit™ in ihrem Vollzug und in ih-
ren Effekten bislang noch weniger untersucht als der Wochenplanunterricht. Die
Beobachtungen aus der Feldforschung und erste Analysen lassen allerdings auch
hier eine Tendenz zur Verselbstandigung vermuten: Das konkrete Hantieren mit
dem Material scheint gegeniiber Lerninhalten bzw. —prozessen dominant zu
werden. Was damit gemeint ist, kann vielleicht das folgende Fallbeispiel ver-
deutlichen:

Arbeit mit der ,, Apotheke *

Vincent stellt drei griine Ménnchen an den oberen Rand des Brettes und teilt
von nun an Perlen in Dreierabteilungen, d.h. er legt sie in Dreierreihen unter
die Méannchen. Wenn ein Rest bleibt, muss dieser ,,eingetauscht” werden
gegen die nichste Farbe. Zwischendurch notiert Vincent Zahlen (Zwischen-
ergebnisse) in seinem Heft. Das Ganze wirkt sehr routiniert, Vincent han-
tiert mit den Réhrchen, Schalen und Perlen und zdgert an keiner Stelle.

Nach einiger Zeit und mancher Perlenreihe meint Vincent zu mir ge-
wandt: ,,Das ist eigentlich Zeitverschwendung, das kann ich auch im Kopf*.
Er nimmt sich vor: ,,Die nidchste Aufgabe mach ich im Kopf — das ist viel zu
aufwindig mit den Perlen®. Aulerdem erklart Vincent: ,,Das ist immer rich-
tig, das ist langweilig®. Und tatséchlich, er hat inzwischen die ndchste Auf-
gabe angefangen, allerdings wieder mit Perlen, als er bemerkt: ,,Oh, ich hab
die letzte Aufgabe noch nicht kontrolliert!” Er nimmt noch einmal das Kért-
chen mit der letzten Aufgabe hervor, dreht es um und schaut auf das Ergeb-
nis — es entspricht offenbar dem, was er auch heraus bekommen hat. (Proto-
koll: Georg Breidenstein)

Vincent arbeitet mit einem sehr komplexen und aufwindigen Material, das in
Teilnehmerkreisen ,,Apotheke” genannt wird,® obwohl er den konkreten Re-
chenvorgang (die Division groBer Zahlen) auch ohne dieses Material 16sen
konnte. Langweilig ist die Arbeit mit der Apotheke fiir Vincent offenbar, weil
sie ihn vor keine kognitiven Herausforderungen stellt — Mathematik ist zur rei-
nen Handarbeit geworden, es handelt sich um die manuelle und automatisierte
Produktion von Rechenergebnissen. Fiir Vincent ist noch nicht einmal die Kor-

8 Der Name spielt wohl auf die Glasrohrchen an, in denen die Perlen aufbewahrt werden und die
Reagenzgldsern dhneln.
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rektheit des Ergebnisses eine Frage oder gar spannend — er vergisst zu kontrol-
lieren! Die ,,Apotheke” wird zu einer Maschine, die bei korrekter Handhabung
richtige Ergebnisse hervorbringt, fast wie ein Taschenrechner (dessen Ergebnis-
se man ja auch nicht kontrollieren wiirde). Auch ohne diese Szene hier in allen
Details zu interpretieren, dringen sich Fragen auf: Was ist dann der didaktische
Sinn dieses Tuns? Muss man hier von einem Primat des Tatig-Seins (Beschaf-
tigt-Seins) gegeniiber der Organisation von Lernprozessen sprechen?

3.3 Situative Aushandlung des Arbeitsauftrages

Diese dritte Variante der Steuerung individualisierten Unterrichts ist vermutlich
die am wenigsten etablierte und wurde von uns vor allem in der Alternativschu-
le beobachtet. Schiiler haben hier in einem definierten Rahmen die Moglichkeit,
selbst Arbeiten zu wihlen oder vorzuschlagen. Das bedarf aber der Bestétigung
und Legitimierung durch die Lehrperson (und manchmal auch durch Mitschii-
ler). Der Rahmen kann z.B. in der auf dem Tagesplan ausgewiesenen Benen-
nung der ,,Arbeitszeit™ als ,,Deutsch” oder ,,Mathe“ bestehen. Die so genannte
»,Wunscharbeitszeit™ ldsst das Fach offen. In der relativ verhandlungsoffenen
Szenerie dieses Unterrichts haben die Lehrkrifte Auftrige fiir einige Schiiler,
die sie am Anfang der Arbeitszeit bekannt geben, bei anderen genehmigen sie
deren eigene Vorhaben. Die Komplexitit, die die Regulierung der Schiilertétig-
keit in diesem Setting auszeichnen kann, mag die folgende Szene veranschauli-
chen.

Sepp, der gerade neben Malte sitzt, malt ein Bild. Matti fragt ihn, warum er
denn jetzt in der Arbeitszeit ein Bild malt. Sepp erklért ihm, dass man in der
Wunscharbeitszeit auch malen darf.

Matti stellt daraufthin seinen Stehsammler wieder ins Regal und geht an
den Tisch zu Paula, um ebenso auf den dort noch liegenden weillen Bléttern
zu malen. Am Tisch angekommen, wird er sofort von Paula gefragt, warum
er denn immer noch nicht arbeite. Matti schaut nun verwirrt — ich bin es
ebenso — und geht wieder zu seinem Regalfach, dort nimmt er jetzt zum
zweiten Mal den Stehsammler heraus und geht damit zu Sepp. Dieser er-
kléart ihm noch einmal, dass man in der Wunscharbeitszeit auch malen darf.

Erleichtert stellt er sein Material wieder ins Regal, geht mit einem ziigi-
gen Schritt auf Paula zu und bevor sie ihm etwas entgegnen kann, sagt Matti
bestimmt: ,,Sepp hat gesagt, ich darf malen!* Paula schaut ihn mit gerunzel-
ter Stirn an, schiittelt den Kopf und schaut wieder auf ihr Arbeitsblatt. Matti
beginnt mit seiner Zeichnung. (Protokoll: Christin Menzel)

Diese kleine Beobachtung zeigt, wie komplex und teilweise strittig in dieser
Lerngruppe das Verstindnis davon ist, welche Tétigkeiten wihrend der
(,,Wunsch-)Arbeitszeit™ legitim sind. Sie zeigt auch, wie stark die Schiiler und
Schiilerinnen selbst in die wechselseitige Uberwachung und Ermahnung invol-
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viert sind. Letztlich wird aber auch deutlich, wie formal und abstrakt die Regu-
lierungen gegeniiber den konkreten und individuellen Prozessen bleiben: Der
Disput dreht sich ja im Kern um die Frage, ob malen auch ,,arbeiten ist. Auch
diese Form der Steuerung scheint nicht frei von Tendenzen der Verselbstdndi-
gung zu sein: Abstrakte Definitionen dessen, was als ,arbeiten” zdhlen soll,
bilden den Gradmesser fiir die Legitimitit von Schiilertatigkeiten im individua-
lisierten Unterricht.’

Uber die sehr unterschiedlichen Varianten hinweg lisst sich zusammenfas-
send festhalten: Gerade ein Unterricht, der auf die Selbsttétigkeit und Selbst-
standigkeit von Schiilern setzt, hat es offenbar in besonders ausgepriagter Weise
mit Fragen der Steuerung und auch der Kontrolle zu tun. Dieser Unterricht be-
ruht auf einer Fiille von Materialien, die die Selbsttétigkeit von Schiilern ermog-
lichen und oft auch die Option der Selbstkontrolle enthalten. Dieser Unterricht
hat auch eine Reihe von Instrumenten hervor gebracht, die die Schiilertitigkeit
in vorgegebene oder situativ zu bestimmende Bahnen lenkt. Davon ist der Wo-
chenplan nur das auffilligste und verbreitetste Instrument. Pensenbiicher, Mate-
riallisten oder anderweitig beschriebene Abfolgen von Lehrmaterialien erfiillen
vermutlich eine dhnliche Funktion. Empirisch deutet sich der Befund an, dass
diese Instrumente allesamt, in zwar unterschiedlicher aber doch vergleichbarer
Weise, in der Gefahr stehen, sich zu verselbstdndigen. In Bezug auf den Wo-
chenplan ist die Eigenlogik des Abarbeitens und ,Erledigens™ bereits relativ
deutlich herausgearbeitet worden, hinsichtlich des Freiarbeits-Materials von
Maria Montessori ist die Eigenlogik des Arbeitens erst in Ansdtzen untersucht.
Fiir die Praktiken des situativen Aushandelns von Tétigkeiten stellt sich die
Situation noch einmal anders dar, aber auch diese ist keineswegs frei von Ten-
denzen der Verselbstindigung: Verhandelt wird iiber ein ,,Arbeiten, das inhalt-
lich gar nicht mehr néher bestimmt ist.

Die hier, allerdings erst in groben Ziigen, umrissene Tendenz der Verselb-
standigung von Instrumenten und Praktiken der Steuerung und Kontrolle indivi-
dualisierten Unterrichts ist vermutlich darauf zuriickzufiihren, dass dieser unter
einigen strukturellen Bedingungen stattfindet, die durch die Institution Schule
gesetzt sind und die vor allem die Notwendigkeit betreffen, einige Rahmungen
auch des individualisierten Unterrichts kollektiv zu organisieren. Diese Uberle-
gung soll abschlieBend noch kurz ausgefiihrt werden.

4 Fazit: Die kollektivierende Rahmung individualisierten Unterrichts

Die Organisation von Lernprozessen im Rahmen der Institution Schule kann auf
kollektive Normen und Vorgaben nicht verzichten. Auch individualisierter Un-
terricht hat es mit Bedingungen zu tun, die aus seiner Organisation im Rahmen
der Institution Schule resultieren. Auch der individualisierte und dezentrierte

9 Wie in diesem Geschehen ,,Lernprozesse® identifiziert werden konnen und welcher Art diese
sind, scheint mir auf einem ganz anderen Blatt zu stehen (vgl. Wiesemann 2000).
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Unterricht ist von kollektiven und kollektivierenden Vorgaben gekennzeichnet,
die seine rdumliche und zeitliche Strukturierung betreffen. So gibt individuali-
sierter Unterricht zwar die Idee (oder besser: die Fiktion) synchronisierter Lern-
prozesse auf, aber: Solange dieser innerhalb der Institution Schule stattfindet, ist
er auf die Koordinierung der individuellen Prozesse und die Einpassung in ein
kollektives zeitliches Gerlist angewiesen. Anhand von Uhrzeiten werden die
Anfangs- und Endzeitpunkte von ,,Wochenplan®“- oder ,Freiarbeitsphasen
bestimmt. Diese bleiben jedoch gegeniiber den konkreten, individualisierten
Prozessen notwendigerweise abstrakt und diesen &uflerlich, insofern die indivi-
duellen Prozesse ja von ganz unterschiedlicher Dauer sind (vgl. Breiden-
stein/Rademacher 2013).

Die Organisation von Lernprozessen im Rahmen der Institution Schule
bringt auch die Bedingung hervor, dass einer Vielzahl von Schiilerinnen und
Schiilern eine begrenzte Anzahl von Lehrkriften gegeniiber steht. Dieser Bedin-
gung wird im herkdmmlichen, lehrerzentrierten Unterricht dadurch entsprochen,
dass die Lernprozesse einer ganzen Gruppe von Schiilern, einer Schulklasse,
parallelisiert und von einer Lehrperson zentral angeleitet werden. Eine Anwei-
sung oder Erlduterung der Lehrperson ist immer fiir eine Vielzahl von Schiile-
rinnen und Schiilern gleichzeitig gedacht. Das ,,Unterrichtsgesprach® zeichnet
sich gerade dadurch aus, dass ein Problem zwar im Dialog mit einzelnen Schii-
lern erortert wird, diese aber exemplarisch fiir eine Gruppe von Schiilern stehen,
die ebenfalls anhand dieses klassenéffentlichen Gespraches lernen sollen — wie-
derum nicht unbedingt der Realitit, aber der Idee nach. Wenn die Parallelitit
von Lernprozessen im individualisierten Unterricht nicht mehr gegeben ist, hat
es die einzelne Lehrperson mit einer Vielzahl hochst unterschiedlicher Lernge-
genstinde, Anliegen und Problemstellungen zu tun und eben oft auch mit einer
Vielzahl von Schiilerinnen und Schiilern, die sie um ihre Hilfe bitten.

Oben ist von verschiedenen Varianten berichtet worden, das Problem der
Verteilung der knappen Ressource Lehrkraft zu 16sen: der Warteschlange, der
Lehrperson als mobiles Einsatzkommando, dem System des ,,Anklammerns*
und der Vervielfiltigung der Helfer. Diese Varianten haben unterschiedliche
Vor- und Nachteile, aber eines gemeinsam: das didaktische Handeln ist immer
improvisiert. Die Lehrerin (oder die Mitschiilerin als Helferin) muss in der Situ-
ation erfassen, wo der Hilfebedarf liegt, worin das Problem besteht und ad hoc
entscheiden, was eine geeignete Hilfestellung oder Erlduterung sein konnte. In
der Variante einer intensiveren Zuwendung zu einzelnen Schiilern (um den
Preis, dass die anderen warten miissen) hat die Lehrerin etwas mehr Gelegen-
heit, zundchst das Problem zu erfassen, bevor sie agiert, aber auch hier steht sie,
wie in allen Varianten, unter Zeit- und Handlungsdruck. Bearbeitbar ist die
Diskrepanz zwischen der Kapazitit der Lehrperson und der Vielzahl der Schii-
leranfragen im individualisierten Unterricht nur, so deutet sich an, durch eine
gewisse Standardisierung der Schiilertitigkeiten und damit der Problemstellun-
gen. Indem die Schiilerinnen und Schiiler alle in den gleichen Arbeitsheften (nur
nicht an der gleichen Stelle) oder an den gleichen Materialien arbeiten (nur nicht
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zur gleichen Zeit), werden die Probleme fiir die Lehrkréfte vorhersehbar und die
Hilfestellungen routinisierbar.

Zumindest im Rahmen der Institution Schule, so scheint es, l4sst sich die
Individualisierung des Unterrichts nicht einfach als dessen ,,Offnung® beschrei-
ben. Zwar gehen die Schiiler tatsdchlich unterschiedlichen Tatigkeiten nach und
das Unterrichtsgeschehen wird tatsdchlich dezentriert, insofern kein gemeinsa-
mes Zentrum der Aufmerksamkeit vorliegt, aber mit diesen Offnungen gehen
auch (neue) SchlieBungen einher: Praktiken der Steuerung und Kontrolle sorgen
dafiir, dass alle Schiilerinnen und Schiiler immer etwas ,,zu tun* haben; Regulie-
rungen des Dran-Kommens sorgen fiir eine gerechte Verteilung der Ressource
Lehrkraft; und Standardisierungen der Unterrichtsinhalte sorgen dafiir, dass
Hilfestellungen nicht zu komplex werden.

Diese ersten Analysen und Uberlegungen sind in manchen Punkten sicher
noch zu prézisieren und zu differenzieren. AuBlerdem bleiben bedeutsame Fra-
gen offen: Wie zwingend folgen die beschriebenen Standardisierungen und
SchlieBungen aus der Organisation individualisierten Unterrichts im Rahmen
der Institution Schule? Welche ,,Spielrdume® lassen sich fiir die Individualisie-
rung des Unterrichts empirisch beobachten? Ich hoffe gezeigt zu haben, dass wir
die empirische Beobachtung des tatséchlichen Vollzugs der Individualisierung
des Unterrichts brauchen, um genauer tiber die konkreten Handlungsprobleme
nachdenken zu konnen, die sich daraus ergeben.
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Wirksamkeit von Sprachforderung

Diemut Kucharz, Gisela Kammermeyer, Christine Beckerle, Katja
Mackowiak, Katja Koch, Ann-Kathrin Jiittner, Sarah Sauer, llonca
Hardy, Henrik Saalbach, Birgit Liitie-Klose, Ulrich Mehlem & Magda-
lena Spaude

1 Einleitung und Verortung der Projekte
Diemut Kucharz

Weil die Bedeutung einer guten Sprachkompetenz aller Kinder inzwischen im
allgemeinen Bewusstsein verankert ist, werden in allen Bundeslédndern derzeit
SprachférdermaBnahmen initiiert oder unterstiitzt. Uber die Wirksamkeit dersel-
ben und die Bedingungen fiir die Wirksamkeit gibt es dagegen noch wenig
iibereinstimmende Erkenntnis: Bisher wurden viele kosten- und zeitintensive
Mafnahmen realisiert, die sich entweder als wenig wirksam erwiesen (Gastei-
ger-Klicpera/Knapp/Kucharz 2010; Roos/Poloczek/Schéler 2010) oder deren
Wirksamkeit bislang nicht tberprift wurde (Lisker 2011; Redder/Schwip-
pert/Hasselhorn/Forschner/Fickermann/Ehlich 2010). Im Folgenden werden vier
Forschungsprojekte vorgestellt, die sich in ganz unterschiedlicher Weise der
Frage nach der Wirksamkeit von Sprachforderung stellen. Es handelt sich um

1. die Evaluation der durchgingigen Sprachforderung in Kindergarten und
Grundschule in der Stadt Fellbach (Fellbach-Projekt) (Beckerle/
Mackowiak/Kucharz)

7. eine Teilstudie aus der Evaluation unterschiedlicher Sprachforderprogram-
me in niedersidchsischen Kindertagesstitten (EvaniK), (Koch/Jiittner)

8. Sprachforderung von Vorschulkindern im Kontext frithen naturwissen-
schaftlichen Lernens am Beispiel Magnetismus (Sauer/Hardy/Saalbach)

9. die Evaluation des Projekts MitSprache der Stadt Bielefeld zur Sprachforde-
rung in der Schuleingangsphase (LisFor) (Liitje-Klose/Mehlem/Spaude).

Die vier Projekte sind der didaktischen Entwicklungsforschung zuzuordnen
(Einsiedler 2010), unterscheiden sich aber in verschiedener Hinsicht: Die Studie
»Magnetismus* ist als Laborstudie zu bezeichnen und verfolgt eher eine theore-
tische Fragestellung, wihrend die anderen drei als Feldstudien eher Fragen aus
der Praxis bearbeiten. Im Fellbach-Projekt, bei LisFor und beim Magnetismus
handelt es sich um Interventionsstudien im Pré-Post-Design mit Vergleichs-
oder Kontrollgruppen. Die Studien EvaniK und Magnetismus sind im Kinder-
garten, LisFor in der Grundschule und das Fellbach-Projekt in Kindergarten und
Grundschule angesiedelt. Versuchspersonen sind im Projekt Magnetismus Vor-

B. Kopp et al. (Hrsg.), Individuelle Forderung und Lernen in der Gemeinschaft, Jahrbuch
Grundschulforschung 17, DOI 10.1007/978-3-658-04479-4 4, © Springer Fachmedien Wiesbaden 2014
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schulkinder, bei LisFér Grundschulkinder, bei EvaniK und im Fellbach-Projekt
die Padagoginnen, teils Leitungskrifte, teils Erzieherinnen und Lehrerinnen.

Gemeinsam ist den vier Projekten, dass alle mit qualitativen und quantitati-
ven Daten sowie Videoanalysen arbeiten und damit ein anspruchsvolles Design
haben. Alle vier Projekte iiberpriifen die Wirksamkeit von Interventionen. Die
Ergebnisse fallen dabei unterschiedlich aus, wie im Kap. 3 fiir die einzelnen
Projekte dargestellt wird.

2 Theoretische Uberlegungen
Gisela Kammermeyer

Der Begriff ,,Sprachforderung™ wird derzeit in vielfdltigen Zusammenhéngen
verwendet, auch alle vier im Folgenden dargestellten Projekte haben den Begriff
»Oprachforderung®™ im Titel. Es wird jedoch nicht immer das gleiche darunter
verstanden. Als weiterfilhrend wird der Vorschlag der Expertise ,,Bildung durch
Sprache und Schrift” (Schneider et al. 2012) angesehen, fiir die vier vorgestell-
ten Projekte ist vor allem die Unterscheidung zwischen Sprachbildung und
Sprachforderung bedeutsam:

Sprachliche Bildung ist Aufgabe der Bildungsinstitutionen fiir alle Kinder.
Sie erfolgt alltagsintegriert, aber nicht beildufig, sondern gezielt. Sprachliche
Bildung bezeichnet alle durch das Bildungssystem systematisch angeregten
Sprachentwicklungsprozesse und ist allgemeine Aufgabe im Elementarbereich
und des Unterrichts in allen Féchern. Die Erzieherin oder Lehrperson greift
geeignete Situationen auf, plant und gestaltet sprachlich bildende Kontexte und
integriert sprachliche Forderstrategien in das Sprachangebot fiir alle Kinder.

Sprachforderung bezeichnet in Abgrenzung zur sprachlichen Bildung ge-
zielte FordermafBnahmen, die sich insbesondere an Kinder mit besonderen
Schwierigkeiten richten, die diagnostisch ermittelt wurden. Die Maflnahmen
koénnen in der Schule unterrichtsintegriert oder additiv erfolgen. Sprachforde-
rung ist hiufig ausgerichtet auf bestimmte Adressatengruppen und basiert auf
spezifischen sprachdidaktischen Konzepten und Ansétzen, die den besonderen
Forderbedarf beriicksichtigen, Sprachforderung erfolgt oftmals in der Klein-
gruppe, aber nicht zwingend, und hat kompensatorische Ziele. Dabei bezeichnet
Sprachforderung in Abgrenzung zur Lese- und Schreibforderung die Forderung
der allgemeinen sprachlichen Féhigkeiten, etwa des Wortschatzes oder der
Grammatik. Diese Féhigkeiten werden sowohl im Miindlichen als auch im
Schriftlichen benétigt.

Nach dieser Begriffskldrung wiirde es sich bei der Evaluation der ,,durch-
géngigen Sprachforderung der Stadt Fellbach (Beckerle et al.) und beim Pro-
jekt ,,Sprachforderung fiir Migrantenkinder* (Koch et al.) um Sprachbildung
handeln.

Die Wirksamkeit von Sprachforder- bzw. Sprachbildungsmafinahmen héngt
mit hoher Wahrscheinlichkeit von vielféltigen Faktoren ab. In jeder Untersu-
chung besteht eine groBe Herausforderung darin, zentrale Einflussvariablen
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auszuwihlen, mit deren Hilfe die Entwicklungsunterschiede erkldrt werden
konnen. Herangezogen werden einerseits strukturelle Variablen wie Gruppen-
groBe und Lehrermerkmale wie z.B. die Qualifikation der Sprachforderkraft,
andererseits zunehmend auch die Interaktion zwischen Kind und Sprachférder-
kraft. Weshalb diese derzeit so groBle Aufmerksamkeit erfahrt, bleibt in den
Projekten zum Teil offen. Die Riickbindung an eine informationshaltige Theorie
ist jedoch notwendig, um die Auswahl der zu untersuchenden Variablen und die
Auswertungsmethoden zu begriinden. Ein Modell, das sich dafiir sehr gut eig-
net, ist das Progress-Person-Context-Time-Model (,,PPCT-Modell*) von Bron-
fenbrenner und Morris (2006), in dem die Erwachsenen-Kind-Interaktion eine
zentrale Rolle spielt. Lernen wird demnach nicht mehr als eine direkte Wirkung
von Lehrperson, Gruppenkontext- und Interaktionsqualititsmerkmalen angese-
hen, stattdessen wird zwischen direkten und indirekten Einflussfaktoren unter-
schieden. Den groften Einfluss auf die Entwicklung haben demnach direkte
Faktoren und das sind Merkmale der Interaktionsqualitit, genauer die aktive
Teilnahme an immer komplexer werdenden direkten reziproken Interaktionen
mit Menschen, Dingen und Symbolen in der unmittelbaren Umwelt. Damit
diese wirksam werden, ist es notwendig, dass diese Interaktionen héufig und
iiber einen langeren Zeitraum relativ regelméBig stattfinden. Solche Interaktio-
nen mit der unmittelbaren Umwelt sind der Hauptmotor von Entwicklung. In
diesem allgemeinen Entwicklungsmodell werden dariiber hinaus sowohl indi-
rekte Wirkungen von Merkmalen der Lehrperson (z. B. Qualifikation) und Kon-
textmerkmalen (z. B. Klassengrofe, Art des Programms) als auch moderierende
Wirkungen von Personenmerkmalen (z. B. Alter des Kindes) auf die Entwick-
lung des Kindes angenommen. Es wird explizit darauf hingewiesen, dass auch
die Besonderheiten der unterschiedlichen Entwicklungsphasen im Lebenslauf
(z. B. der frithen Kindheit) und des Entwicklungsbereichs (z. B. Sprachentwick-
lung) zu beriicksichtigen sind.

Wenn die Schwerpunkte der im Folgenden dargestellten Projekte im theore-
tischen Modell von Bronfenbrenner und Morris (2006) verortet werden, dann
geht es im EvaniK-Projekt (Koch et al.) in erster Linie um Strukturmerkmale,
im Fellbach-Projekt (Beckerle et al.) um die Qualifikation von Lehrpersonen, im
,Magnetismus‘“-Projekt (Sauer et al.) wird die Qualitit der Interaktionen variiert
und im LisF6R-Projekt (Liitje-Klose et al.) geht es um den Zusammenhang von
Sprachstand und Schriftspracherwerb.
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3 Vorstellung der Forschungsprojekte

3.1 »Durchgingige Sprachforderung in Kindergarten und Grundschule in
der Stadt Fellbach«

Christine Beckerle, Katja Mackowiak & Diemut Kucharz

3.1.1 Projektbeschreibung

Das Kooperationsprojekt »Durchgingige Sprachforderung in Kindergarten und
Grundschule« der Stadt Fellbach, der Pddagogischen Hochschule Weingarten,
der Goethe-Universitdt Frankfurt und der Leibniz Universitdit Hannover (Lei-
tung: Diemut Kucharz und Katja Mackowiak) hatte die Entwicklung, Durchfiih-
rung und Evaluation eines Sprachforderkonzeptes zum Ziel.

Das entwickelte »Fellbach-Konzept« (Kucharz & Mackowiak 2011) basiert
auf einer Sprachforderung im Alltag fiir alle Kinder in Kindergarten und Grund-
schule. Es beinhaltet eine Weiterqualifizierung der padagogischen Fachkriéfte in
Form von Fortbildungen und Coaching, zur Verbesserung der Sprachforder-
kompetenzen, damit eine individuelle Passung zwischen Kind und Sprachfor-
dermafinahme moglich wird (Fried 2010; Knapp/Kucharz/Gasteiger-Klicpera
2010; Lisker 2011; Sachse/Jooss/Simon/Buschmann 2011). Zentrale Themen
sind u.a. forderdiagnostische Instrumente, Erst- und Zweitspracherwerb sowie
Sprachfordertechniken wie Modellieren, Stimulieren und positives korrektives
Feedback. Letztere beruhen auf Erkenntnissen der Sprachentwicklungsfor-
schung (fiir einen Uberblick Szagun 2010) und werden auch in der Sprachheil-
padagogik genutzt (Dannenbauer 1984).

3.1.2 Forschungsdesign und Methoden

Zur Bestimmung mdglicher Wirksamkeitsindikatoren wurden folgende Auswer-
tungsaspekte in den Blick genommen: Die Sprachférderkompetenzen der Erzie-
herinnen (n=12) und Grundschullehrerinnen (n=8) (Modellgruppe: n=14; Kon-
trollgruppe: n=6) wurden sowohl auf der Ebene des Handelns mittels Videoauf-
nahmen als auch auf der Ebene des Wissens und der Einstellungen mittels Inter-
views untersucht; die sprachlichen Leistungen der Kinder (n=174) wurden durch

Sprachtests (Esser/Wyschkon 2010) erhoben. In diesem Beitrag werden ausge-

wihlte Befunde zu den Videoanalysen und den sprachlichen Leistungen der

Kinder vorgestellt:

- Bei der Videoauswertung (je eine Stunde Freispiel bzw. Schulunterricht vor
und nach der Intervention) wurden mit einem deduktiv entwickelten und in-
duktiv ergénzten Kategoriensystem die Sprachfordertechniken der Padago-
glnnen identifiziert, um mogliche Zuwiéchse in den Sprachférderkompeten-
zen der Modellgruppe im Vergleich zur Kontrollgruppe zu priifen.

- Bei der Auswertung der Sprachtests wurden die Leistungen der Kinder der
Modell- und Kontrollgruppe zum ersten und zweiten Messzeitpunkt vergli-
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chen, um mogliche Effekte der Sprachférderung durch die padagogischen
Fachkrifte herauszufinden.

3.1.3 Ergebnisse

Beim Vergleich, wie viele und welche Sprachfordertechniken zum ersten und
zweiten Messzeitpunkt in der Modell- und in der Kontrollgruppe genutzt wur-
den, zeigten sich in den Varianzanalysen erwartungsgeméif vor der Mallnahme
keine signifikanten Unterschiede (vgl. Abbildung 1)'. Nach der MaBnahme
konnten dagegen signifikante Differenzen nachgewiesen werden: Die Padago-
ginnen der Modellgruppe nutzten insgesamt signifikant mehr Sprachfordertech-
niken (F(1;18)=12.650; p<0.002); insbesondere die korrektiven (F(1;18)=5.234;
p<0.034) und modelliecrenden Sprachfordertechniken (F(1;18)=18.318;
p<0.001) wurden mehr angewandt. Lediglich bei den stimulierenden Sprachfor-
dertechniken zeigte sich kein signifikanter Unterschied (F(1;18)=1.273; n.s.).

Zur Klarung der Frage, ob das verbesserte Sprachforderverhalten der pada-
gogischen Fachkrifte der Modellgruppe sich auch in den sprachlichen Leistun-
gen der Kinder widerspiegelt, wurden die Testergebnisse der Kinder beider
Gruppen (Modell- vs. Kontrollgruppe) vor und nach der Weiterqualifizierung
miteinander verglichen. Wiahrend sich die beiden Gruppen zum ersten Messzeit-
punkt nicht voneinander unterschieden (£(1;170)=0.056; n.s.), zeigte sich zum
zweiten Messzeitpunkt eine Tendenz in die erwartete Richtung: Die Kinder der
Modellgruppe verbesserten ihre sprachlichen Leistungen tendenziell mehr als
die Kinder der Kontrollgruppe (F(1;151)=2.778; p<0.098). Wird zudem die
Ausgangsleistung der Kinder zum ersten Messzeitpunkt als Kovariate bertick-
sichtigt, so ergibt sich ein signifikanter Unterschied in den Testleistungen der
beiden Gruppen zum zweiten Messzeitpunkt (Kovariate: F(1;151)=327.92;
p<0.001; Gruppe: F(1;151)=5.331; p<0.022).

3.1.4 Diskussion

Die durchweg erfreulichen Ergebnisse sind vorsichtig zu interpretieren, da es
sich um eine kleine Stichprobe handelt. Dennoch geben sie Hinweise darauf,
dass das Konzept mit einer Kombination aus intensiver Fortbildung und
Coaching sowie dem Ansatz der Alltagsforderung in die richtige Richtung geht.
Aussagen dartiber, worauf genau der Erfolg zuriick zu fiihren ist und wie nach-
haltig er sich zeigt, konnen derzeit keine gemacht werden. Es konnte aber ge-
zeigt werden, dass es gelungen ist, die sprachfordernde Qualitdt in der Interakti-
on zwischen Pddagogin und Kind in einem alltagsintegrierten Setting so zu
verbessern, dass sie im Sinne eines Scaffoldings sprachwirksam werden (Hor-
mann/Koch 2011; Fried 2010).

1 Aufgrund der kleinen Stichprobe kénnen die Ergebnisse lediglich als erste Hinweise interpretiert
werden. Diese wurden zusétzlich non-parametrisch gepriift und nur im Falle eines auch hier sig-
nifikanten Ergebnisses dargestellt und diskutiert.
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3.2 Vorstellungen gelingender Sprachférderung von Kita-Leiterinnen-
Ergebnisse aus der Interviewstudie des ,EvaniK‘-Projekts

Katja Koch & Ann-Kathrin Jiittner

3.2.1 Implementation von Sprachférdermafinahmen — Steuerungshandeln von
Kita-Leitungskraften

In diesem Beitrag wird der Blick auf die Leitungskraft und deren Rolle bei der
Implementation von SprachférdermaBBnahmen in Kindertagesstétten gerichtet.

Die Studie basiert auf leitfadengestiitzten Experteninterviews mit zehn Kita-
Leiterinnen aus dem Datenpool des Projektes ,,Sprachforderung im Kindergar-
ten — Evaluation unterschiedlicher Sprachférderprogramme in niedersiachsischen
Kindertagesstitten™ (EvaniK). Das Projekt besteht aus insgesamt vier Teilstu-
dien. Die Daten einer ersten Strukturanalyse von 915 niedersdchsischen Kinder-
tagesstétten verdeutlichen, dass sich in den untersuchten Einrichtungen die
Struktur einer programmorientierten oder einer alltagsintegrierten Forderung
abbildet. In einer weiteren Teilstudie wurden iiber qualitative Analysen in 14
ausgewdhlten Institutionen Faktoren identifiziert, die den Sprachlernprozess von
Kindern mit Deutsch als Zweitsprache besonders stiitzen. Anhand sprachdiag-
nostischer Verfahren wird in der dritten Teilstudie seit 2009 die sprachliche
Entwicklung der Kinder in der Zweitsprache Deutsch im Verlauf eines Kinder-
gartenjahres in diesen Einrichtungen dokumentiert und in Beziehung gesetzt zu
den jeweiligen sprachbezogenen Unterstlitzungsleistungen. Ziel ist es, Settings
und Interaktionsmuster im Kita-Alltag ndher zu beschreiben und zu identifizie-
ren, die den Spracherwerb begiinstigen oder behindern. In der vierten Teilstudie
werden iliber Videographien die Strukturen sprachlicher Interaktionsprozesse
genauer fokussiert (ndheres siche Hormann/Koch 2011). Fiir den hier berichte-
ten Teil der EvaniK-Studie wurden im Rahmen des Dissertationsprojekts von
Ann-Kathrin Jittner mit dem Titel , Educational Governance im Elementarbe-
reich — die Rolle von Leitungskrdften bei der sprachbezogenen Qualitditsent-
wicklung in Kitas * am Beispiel derzeit virulenter MaBinahmen zur Verbesserung
der sprachbezogenen Bildungsqualitidt im Elementarbereich untersucht, welche
Rolle speziell die Leitungskraft einer Kindertagesstitte bei der Organisation,
Durchsetzung und Sicherung dieser Maflnahmen spielt, und ob sich ein Einfluss
auf die sprachbezogene Qualititsentwicklung in den Einrichtungen nachweisen
lasst. Methodisch griindet das Vorgehen auf einer inhaltsanalytischen Kategori-
enbildung sowie fortfiihrend auf einer minimalen und maximalen Kontrastie-
rung auf Ebene der Profession und der Institution zur Generierung von Typen
(Kelle/Kluge 2010). Als theoretisch analytische Perspektive wird der Educatio-
nal Governance Ansatz gewdhlt, da hiermit

»alle Formen und Mechanismen der Koordinierung zwischen mehr oder weniger autonomen
Akteuren, deren Handlungen sich wechselseitig beeintriachtigen oder unterstiitzen [kénnen]*
(Benz/Liitz/Schimank/Simonis et al. 2007, 9)
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eingeschlossen sind. Fiir die Einfiihrung von Sprachférdermafinahmen im Ele-
mentarbereich war zu erwarten, dass der Erfolg von Reformen stirker als in
schulischen Kontexten deutlich von den jeweiligen Aushandlungsstrategien der
Akteure abhdngig ist, da Reformansinnen der Makroebene hier nur dann Wir-
kung zeigen, wenn die entsprechenden Akteure auf der Mesoebene, also die
Tragerverbdnde, diese als fiir ihre Einrichtungen sinnvoll erachten, und zum
Beispiel vermehrt Gelder flir Sprachforderung bereitstellen. Letztlich miissen
mit Blick auf die Mikroebene die pddagogischen Fachkrifte iiber die entspre-
chende Bereitschaft verfligen, diese Angebote anzunehmen und umzusetzen.
Die leitenden Forschungsfragen lauten daher: (1) Lassen sich Kita-Leitungs-
merkmale und entsprechende Koordinationsmuster zwischen den Akteuren und
Ebenen identifizieren, die die Implementation sprachbezogener Mafnahmen
begtinstigen bzw. behindern? und (2) Kénnen Kita-Leitungstypen auf der Basis
unterschiedlichen Steuerungshandelns benannt werden? Im Folgenden wird die
zweite Fragestellung niher ausgefiihrt.

3.2.2 Vorstellungen gelingender Sprachférderung von Kita-Leiterinnen —
Ergebnisse aus der Interviewstudie

Fiir die Studie ausgewihlt wurden zehn Leiterinnen von Kindertagesstétten, die
heterogen hinsichtlich ihres Alters, ihrer Zeit als Leiterin in der Kindertagesstét-
te, aber weniger in Bezug auf ihre Berufsbiografie sind. Zu Beginn der Studie
standen sie alle u.a. vor der Herausforderung, Sprachférderkonzepte in ihrer
Einrichtung zu implementieren und den Einsatz des Personals zu koordinieren.
Die Sprachforderung von Kindern mit Deutsch als Zweitsprache war in Nieder-
sachsen knapp zehn Jahre an Sprachforderprogrammen orientiert und wurde von
einer Sprachforderkraft durchgefiihrt, die meist nicht zum Team gehorte, son-
dern zur Forderung der Kinder in die Kita kam. Im Rahmen der Interviews lie-
Ben sich bei der Implementation von Sprachférdermafinahmen folgende Prob-
leme identifizieren: (1) mangelhafte strukturelle Rahmenbedingungen, (2) Prob-
leme und Unsicherheit bei der Wahl eines passgenauen Sprachforderkonzepts
und (3) unterschiedlich begriindete Kommunikationsprobleme mit Trdger und
Mitarbeiterteam. In der Analyse zeigt sich, dass alle interviewten Leitungskréfte
um die auch in der wissenschaftlichen Diskussion als bedeutend definierten
Elemente einer gelingenden Sprachforderarbeit (u. a. Hopp/Thoma/Tracy 2010)
wissen. Dariiber hinaus bevorzugen nahezu alle Kita-Leiterinnen eine alltagsin-
tegrierte Sprachforderung. Entsprechend scheint eine programmorientierte
Sprachforderung durch eine Sprachforderkraft fiir viele einen zu starken Unter-
richtscharakter zu haben. So wird der Erfolg bezweifelt, da die vorgesehene
Einzel- oder auch Kleingruppenforderung als eher schwer mit dem Kita-Alltag
vereinbar empfunden wird. Wenn die Kita-Leiterinnen sich der Bedeutung ge-
lingender Sprachférderung und -bildung bewusst sind, warum verlduft die For-
derung dann nicht in allen Kitas gleich oder zumindest dhnlich erfolgreich? Auf
der Basis der Interviews lieBen sich drei Leitungstypen identifizieren, die mit
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der Ausgangsproblemlage unterschiedlich umgingen: die Moderatorin, die Ma-
nagerin und die entmachtete Matriarchin. Die ,Moderatorin initiiert die Im-
plementation von Sprachférdermafinahmen als Teil und innerhalb des Teams
iiber eine stark personliche Ebene. Sie hat vage Vorstellungen {iber das einzuset-
zende Sprachforderkonzept und der entsprechenden Arbeit in der Kita. Ent-
scheidungen iiber die Organisation der Sprachférderung werden transparent und
hierarchisch flach getroffen. Mehr Distanz stellt die ,Managerin‘ her, die das
Sprachforderkonzept iiber das Delegieren von Aufgaben an das Team installiert,
welches zunidchst informiert und durch gezielte QualifikationsmaBBnahmen akti-
viert wird. Die Managerin hat eine elaborierte Vorstellung von der Gestaltung
des Konzepts in ihrer Einrichtung und setzt diese Vorstellung im Team durch.
Sie sieht sich eine Stufe liber dem Team stehend, legt dabei aber viel Wert auf
Transparenz bei Entscheidungsprozessen. Die ,entmachtete Matriarchin® ver-
sucht das Sprachforderkonzept iiber das Delegieren von entsprechenden Aufga-
ben an das Team durchzusetzen, dies scheitert aber aufgrund von Kommunikati-
onsproblemen mit dem Team. Eine fehlende professionelle Distanz und Trans-
parenz bei Entscheidungsprozessen innerhalb des Teams sind Ursache und Fol-
ge zugleich. Die Hierarchieebenen haben sich so verschoben, dass die Leiterin
ihre Akzeptanz und hohe Position verloren hat. Sie hat normative Idealvorstel-
lungen von der Ausgestaltung eines Sprachforderkonzepts in ihrer Kita, sie sicht
aber nicht, dass dies unter den gegebenen personellen Bedingungen nicht mog-
lich ist. Ihr fehlen schlicht der Zugang und der Einblick in die Praxis der Grup-
penarbeit. In ihrer Rolle als Leitungskraft scheint sie stark verunsichert und
iiberfordert. Die Implementation von Sprachférdermafinahmen wird als zusétz-
liche Belastung und nicht als Chance betrachtet. Wahrend es den ersten beiden
Typen gelingt, ihre subjektiven Vorstellungen von gelingender Sprachférderung
organisatorisch und inhaltlich in die Praxis zu implementieren, geschieht dies in
den Einrichtungen, die von ,Entmachtenden Matriarchinnen® gefiihrt werden,
nicht.

Im bisherigen Verlauf des Projektes steht noch aus, zu priifen, ob die Form
der Steuerung von SprachférdermaBnahmen und deren Installation durch Kita-
Leiterinnen in der Praxis ausschlaggebend fiir den Spracherfolg der Kinder sind.

3.3 Sprachforderung von Vorschulkindern im Kontext frithen naturwis-
senschaftlichen Lernens

Sarah Sauer, llonca Hardy & Henrik Saalbach

3.3.1 Sprachfoérderung im naturwissenschaftlichen Kontext?

In der Sprachforderpraxis sind neben expliziten Sprachférderanséitzen zuneh-
mend alltagsintegrierte Modelle vorzufinden; diese weisen jedoch selten deutli-
che thematische Beziige zu Rahmen- oder Bildungsplédnen bzw. eine Einbettung
in fachliche Inhalte auf. Gerade eine solche bedeutungsfokussierte Einbettung
bietet jedoch ein besonderes Potenzial der Sprachférderung, da sich hier sprach-
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liche Elemente kontextuell einbinden lassen und Bedingungen fiir einen hoch-
wertigen sprachlichen Austausch im Sinne der Cognitive Academic Language
Proficiency (CALP, vgl. Cummins 1980) geschaffen werden kdnnen. So unter-
sucht beispielsweise das BeFo-Projekt (u. a. Darsow/Paetsch/Stanat/Felbrich
2012) in einer Studie in dritten Klassen iiber ein Schuljahr hinweg die Effekte
einer fachbezogenen Sprachforderung (bedeutungsfokussiert) im Vergleich zu
einer sprachsystematischen Forderung (formfokussiert) auf sprachliche sowie
fachliche Leistungen in Mathematik und im Sachunterricht.

Lernaktivititen im naturwissenschaftlichen Kontext bieten eine Vielzahl an
Sprachlerngelegenheiten, von denen auch Kinder mit niedrigem Sprachstand
profitieren kénnen. Wird Sprache nach Vygotsky (1978) als mentales Werkzeug
verstanden, so dient sie der Aushandlung von Bedeutungen, welche im wechsel-
seitigen Austausch mit Sprachmodellen und unter Einbezug kontextueller Hin-
weise konstruiert werden. Die im Bereich der naturwissenschaftlichen Kompe-
tenz tbliche Unterscheidung von inhaltsbezogenen und prozessbezogenen
Kompetenzen (vgl. Duit/GropengieBer/Staudel 2004; Hardy et al. 2010) lasst
sich heranziehen, um den Bezug zwischen konzeptueller Entwicklung und Spra-
che zu verdeutlichen. So sind im Bereich der prozessbezogenen Kompetenzen
sprachliche Bezeichnungen und Redemittel haufig eine Voraussetzung dafiir,
Objekte differenziert zu beschreiben, Ergebnisse von Experimenten bzw. beo-
bachtete Zustinde genau darzustellen, Vermutungen oder Begriindungen zu
formulieren sowie Vergleiche zwischen unterschiedlichen Bedingungen anzu-
stellen. Insbesondere das wissenschaftliche Begriinden stellt hohe Anforderun-
gen an eine prizise Verwendung von Sprache, welche hdufig mit einer komple-
xeren Syntax einhergeht, beispielsweise in Formulierungen wie ,,ich vermute,
dass....; das ist passiert, weil....“. Auch im Bereich der inhaltsbezogenen Kom-
petenzen besteht ein enger Bezug zwischen sprachlichen Formulierungen und
dem konzeptuellen Verstdndnis. So driicken Begriffe wie ,,mehr*, , groBer®,
»schwerer”, ,anders als“, ,,genauso wie* oder ,,am meisten™ Bezichungen zwi-
schen Objekten und Zustdnden aus; das Erkennen von Gemeinsamkeiten und
Unterschieden bei einer Anzahl von Einzelbeobachtungen ist wiederum eine
Voraussetzung dafiir, dass Lernende zusammenfassende Konzepte und Katego-
rien bilden und strukturelle Zusammenhénge erkennen. Insbesondere im Ele-
mentar- und Primarbereich wird ein konzeptuelles Wissen in Form dieses Zu-
sammenhangswissens angestrebt, das durch Formulierungen wie ,wenn...,
dann...“/“je..., desto...” ausgedriickt werden kann (vgl. Rohner/Bliimer/Hopf/
Li/Hovelbrinks 2009). Im Primar- und Sekundarstufenbereich wird dieses Zu-
sammenhangswissen auf zunehmend verallgemeinertem Niveau ausgedriickt
und spezifisches Fachvokabular sowie Formeln verwendet, um strukturelle
Zusammenhinge zu beschreiben (siche auch Vollmer 2010).
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3.3.2 Merkmale von Forderbedingungen

Sprachliche UnterstiitzungsmaBnahmen kommen implizit in vielen Studien vor
(z. B. Hopf 2011; Henrichs/Leseman/Broekhof/Cohen de Lara 2011), sie werden
jedoch selten explizit getestet. Rohner et al. (2009) fiihrten naturwissenschaft-
lich-technische Lernangebote im Elementar- und Primarbereich durch und fan-
den u. a. einen Zuwachs an bildungssprachlichen Elementen, wie Komposita,
Prifigierungen, komplexe Satzgefiige und Konjunktionen bei den geférderten
Kindern. Wie jedoch sollten Foérderbedingungen fiir Sprachentwicklung im
naturwissenschaftlichen Kontext aussehen, wie Lerngelegenheiten gestaltet sein,
um ihre enge Verkniipfung mit Sprache moglichst gut nutzbar zu machen? Hong
und Diamond (2012) zeigten im Inhaltsgebiet Schwimmen und Sinken bei Kin-
dern im Vorschulalter, dass sich neben naturwissenschaftlicher Kompetenz auch
der themenbezogene Wortschatz v. a. durch explizites Einfithren und Verwenden
relevanter Begriffe und Konzepte sowie durch kognitiv aktivierende Fragen im
Sinne des Scaffolding (z. B. Gibbons 2002) foérdern lésst.

3.3.3 Eigene Studie

In unserer Arbeitsgruppe wird derzeit in einer dhnlich angelegten, jedoch stirker
zwischen sprachlichen Begriffen und Konzepten differenzierenden Interventi-
onsstudie mit Messwiederholungsdesign im Inhaltsgebiet Magnetismus unter-
sucht, welchen Einfluss sprachliche Unterstiitzung auf die Entwicklung inhalts-
und prozessbezogener Kompetenzen bei Vorschulkindern hat. In einer Pilotstu-
die mit acht Kindern, die sich im sprachlichen Forderbedarf unterschieden und
anhand von umfangreichen Prétests zum aktiven und passiven themenbezoge-
nen Wortschatz sowie Vorwissen zum Inhaltsbereich ausgewihlt wurden, fand
Konig (2012) einen Anstieg des produktiven und rezeptiven themenbezogenen
Wortschatzes. In der Experimentalgruppe wurden in insgesamt drei Forderstun-
den elementare sprachliche Redemittel und (Fach)Wortschatz mit Hilfe von
Modellierungs-, Fokussierungs- und Korrekturtechniken nach dem Prinzip des
Scaffolding eingebracht. Dies beinhaltete neben Bedeutungsklarungen u. a. das
wiederholte und funktional eingebettete Verwenden, Erweitern und Korrigieren
relevanter Begriffe und Strukturen und stellt eine Erweiterung der bereits von
Hong und Diamond (2012) verwendeten Strategien dar; die Kontrollgruppe
erhielt statt der sprachlichen Unterstlitzung verstirkt Gelegenheit zum hand-
lungsorientierten Experimentieren. Der Aufbau der Lerneinheiten zum Magne-
tismus orientierte sich an Steffensky und Hardy (in Vorb.). Die Ergebnisse der
Pilotierung weisen darauf hin, dass naturwissenschaftliche Lernumgebungen
wie erwartet Moglichkeiten zur Forderung sprachlicher Kompetenzen fiir Kin-
der im Vorschulalter bieten; die spezifische Funktion des Sprachinputs fiir die
konzeptuelle Entwicklung soll in der Haupterhebung differenzierter erfasst und
u. a. mittels Videoanalysen ausgewertet werden.
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3.4 Literalitit und Interaktion in der Sprachféorderung. Evaluation des
Projekts MitSprache der Stadt Bielefeld zur Sprachférderung in der
Schuleingangsphase

Birgit Liitje-Klose, Ulrich Mehlem & Magdalena Spaude

3.4.1 Hintergrund und Projektdesign

Im Anschluss an ein Sprachforderprojekt der Stadt Bielefeld in den letzten bei-
den Jahren vor der Einschulung (Demirkaya/Gtiltekin/Riemer 2010) begann im
Schuljahr 2009/10 an vier ausgewahlten Grundschulen mit besonders hohem
Migrantenanteil das Pilotprojekt MitSprache: zusétzlich zu den Lehrkriften
fithren seither 16 Honorarkréfte im Umfang von fiinf Stunden pro Woche (sowie
einer weiteren Stunde fiir Elternarbeit) die Sprachforderung des Elementarbe-
reichs in integrierter und additiver Form weiter. Die Honorarkrifte (ErzieherIn-
nen, Studierende und LogopadInnen) verfiligen tiber Erfahrungen mit Sprachfor-
derung in der Kita und erhielten zusitzlich eine 20stiindige Fortbildung, ein-
schlieBlich eines gemeinsamen Termins mit den LehrerInnen.

Das von Kolleglnnen der Sprachdidaktik, der Erziehungswissenschaft und
des Faches Deutsch als Fremdsprache der Universitit Bielefeld ins Leben geru-
fene Projekt LISFor (2010-2012)* verfolgte das Ziel, eine im Rahmen von Mit-
Sprache geforderte Gruppe von ca. 57 mehrsprachigen Kindern iiber zwei
Schuljahre zu begleiten und ihre Entwicklung in den Bereichen Sprache und
Rechtschreibung mit unterschiedlichen quantitativen und qualitativen Fragestel-
lungen zu erforschen.

Das quantitative Teilprojekt erhob in einem Pra-Post-Design die Entwick-
lung des Sprachstandes und der orthographischen Fahigkeiten an drei Messzeit-
punkten: in der Mitte und am Ende des ersten sowie am Ende des zweiten
Schuljahres. Nach der ersten Erhebung wurde eine mit den Kindern des Pilot-
projekts in Bezug auf Alter, Geschlecht, Sprachstand und Erstsprache vergleich-
bare Kontrollgruppe gebildet. In der zweiten und dritten Erhebung wurden dann
die Leistungen der beiden Gruppen, also beim ,Outcome Kind‘ im Sinne des
PPCT-Modells, unter zwei Fragestellungen untersucht:

(1) Gibt es einen Unterschied zwischen der geforderten und der nicht geforder-
ten Gruppe hinsichtlich des Sprachstands und der Orthographie?
(2) Welchen Einfluss hat der Sprachstand auf die orthographische Kompetenz?

Zu den Erhebungsinstrumenten des quantitativen Teilprojekts gehorteder
neu entwickelte Sprachstandstest SET 5-10 (Petermann 2010), der als bisher
einziger fir die gesamte Grundschulzeit normiert ist. Aus diesem Test wurden
die Teiltests zum Wortschatz (Bilder benennen), zur Kategorienbildung (Ober-
begriffe nennen), zur Pluralbildung, zum Satzverstehen (Nachspielen von Hand-

2 Mitglieder der Projektgruppe waren Susanne Horstmann, Beate Lingnau, Birgit Liitje-Klose,
Ulrich Mehlem, Maria Mochalova, Udo Ohm, Ingwer Paul, Karola Pitsch, Said Sahel, Julia Setti-
nieri und Magdalena Spaude. Unser Dank gilt der Bielefeld School of Education (BiSED) und der
Stadt Bielefeld, die das Projekt 2011 resp. 2012 gefordert haben.
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lungssequenzen), zur Beurteilung von Sétzen (nur Klasse 1), zur Satzproduktion
mithilfe eins Wortimpulses und zum Nachsprechen von Kunstwortern (nur
Klasse 1) ausgewdhlt. Die narrative Kompetenz wurde getrennt davon mit dem
Verfahren HAVAS 5 (vgl. Reich/Roth 2004) erhoben, auch unter Einbeziehung
der Herkunftssprachen Tiirkisch, Kurdisch, Russisch und Polnisch. In der zwei-
ten Erhebungsphase wurde auflerdem eine eigene Bildergeschichte zur Ermitt-
lung morphologischer Kompetenzen (Nominalflexion) verwendet.

Die orthographische Kompetenz wurde jeweils am Ende der Klasse 1 und 2
mithilfe der Hamburger Schreibprobe (May 2002) erhoben. Ergénzt wurde die-
ser Test von einer Schreibaufgabe (HAVAS 5 schriftlich), wiederum unter Ein-
beziehung der Herkunftssprachen.

Beim qualitativen Teilprojekt stand die Qualitdt der Sprachférderinter-
aktionen im Sinne des PPCT-Modells im Mittelpunkt. Hierfiir wurde aus dem
Sample der Pilotgruppe eine Teilgruppe von zehn Kindern gebildet, die in zwei
unterschiedlichen Formen der Schuleingangsstufe, einer jahrgangsiibergrei-
fenden und einer Jahrgangsklasse, unterrichtet wurden. Zu denselben drei Erhe-
bungszeitpunkten wie im quantitativen Projekt wurden jeweils fiinf Sprachfor-
dereinheiten, fiinf Stunden Deutsch- und drei Stunden Mathematikunterricht
videographiert. Dem qualitativen Teilprojekt lagen Fragen nach den begiinsti-
genden Faktoren einer aktiven Unterrichtsinteraktion, der Wirkung additiver und
integrativer Forderangebote und dem Zusammenhang von Unterrichtsbeteili-
gung, Lernarrangements und Schreibpraktiken der Fallschiilerlnnen zugrunde.

3.4.2 Erste Ergebnisse des Projekts

Im quantitativen Teilprojekt wurden bisher der SET 5-10 und die HSP ausge-
wertet. Die Ergebnisse stehen daher noch unter Vorbehalt. Beim Sprachstand
ergibt sich ein signifikanter Zuwachs in beiden Gruppen (t-Test fiir verbundene
Stichproben: #(101)=-16.2, p<.001), der von einem durchschnittlichen T-Wert
unterhalb des Normbereichs (T-Wert = 34) in Mitte Klasse 1 zu einem Ergebnis
beider Gruppen im Normbereich (T-Wert = 45) Ende Klasse 2 fiihrt. Die Unter-
schiede zwischen den beiden Gruppen (Treatment (7)) = 48, Kontroll (K) = 54)
sind zu keinem Messzeitpunkt signifikant (Mitte 1. Klasse: Mp=33,9, Mg =34,2,
#(112)=-,35, p=.73; Ende 2. Klasse: Mt =44,0,; M¢=46,0, t1(100)=-.94, p=235)..
Bei den fiinf Teiltests des SET 5-10 zeigen sich in beiden Gruppen die
schwiéchsten Werte im Wortschatz (a) (T-Wertr=30,4, T-Wertx=32,2), in der
Satzbildung (b) (T-Wertr =35,3, T-Wertx=36,4) und im Nachspielen von Hand-
lungssequenzen (c) (T-Werty =36,2, T-Werty =37,7). Dagegen liegt die Katego-
rienbildung (d) (T-Wertr =39,5, T-Wertx=40,3) nur noch knapp unter und die
Pluralbildung (e) (T-Wertr=42,7, T-Wertg=45,7) schon deutlich im Normbe-
reich. Wiederum sind die Unterschiede zwischen beiden Gruppen in keinem
Teiltest signifikant (t-Tests fiir unabhéngige Stichproben (a) #(100)=-1.10,
p=27; (b): #100)=-.52, p=.60; (c) t(100)=-.71, p=.48; (d) #100)=-.39, p=.70; (e)
#(100)=-1.29, p=.20).
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Bei der Hamburger Schreibprobe liegen beide Gruppen bei den Graphem-
treffern am Ende der Klasse 1 mit einem T-Wert von 44 im Normbereich. Ein
Jahr spéter erreicht die Kontrollgruppe einen T-Wert von 45 und die Treatment-
gruppe einen von 43. Auch hier ergeben sich keine signifikanten Unterschiede
(#(102)=.01, p=99; 1(100)=-1.1, p=230).

Bei der zweiten Forschungsfrage ergeben sich signifikante Zusammenhénge
zwischen Sprachstand und Schriftspracherwerb sowohl synchron am Ende des
zweiten Schuljahrs (7=.57, p<.001) als auch diachron zwischen erstem (Sprach-
stand) und drittem Erhebungszeitpunkt (Orthographie) (r=.44, p<.001).

Die bisher vorliegenden Ergebnisse deuten also darauf hin, dass die zusétz-
liche Sprachforderung der Pilotschulen in der Schuleingangsphase zu keinen
signifikanten Unterschieden in den ausgewdhlten Indikatoren des Sprachstands
und der Rechtschreibkompetenz gegeniiber der Vergleichsgruppe fiihrt. Aller-
dings ist zu beriicksichtigen, dass bei der Ermittlung der Kontrollgruppe einige
Variablen wie das Einkommen und der sozio6konomische Status der Eltern und
der Anteil der Kinder mit Migrationshintergrund in der Klasse nicht direkt,
sondern tiber die Schulwahl, beriicksichtigt werden konnten. Aufgrund der be-
sonderen Bedingungen in der Zusammensetzung der Schiilerschaft der Pilot-
schulen wire die Bildung einer genau passenden Kontrollgruppe zumindest in
Bielefeld nur schwer realisierbar gewesen.

Andererseits wurde im Unterschied zum Fellbach-Projekt auf die Gestal-
tung der Sprachférderung kein direkter Einfluss genommen. Uber die unter-
schiedlichen Praktiken der Sprachférderung liegen daher nur in den zwei Klas-
sen Informationen vor, in denen die Videostudie durchgefiihrt wurde.

Im qualitativen Teilprojekt wurden bisher erst ca. 10 Unterrichts- bzw.
Sprachfordereinheiten ausgewertet. Hierbei stand zundchst die Entwicklung von
Kategorien im Vordergrund, die zur Beschreibung interaktionsfoérderlicher Akti-
vitdten der Lehrerin, der Sprachforderkraft und der Peers sowie fiir die Schreib-
praktiken der Kinder benétigt werden. (Lingnau/Mehlem 2012,Mehlem/Lingnau
2012).

4 Diskussion und Ausblick
Gisela Kammermeyer

Zur Beantwortung der Frage nach der Wirksamkeit von Sprachférderung gehen
die vier dargestellten Projekte zwar unterschiedliche Wege, sie weisen jedoch
auch eine ganze Reihe von inhaltlichen und methodischen Gemeinsamkeiten
auf. Auffillig ist, dass es sich um sehr komplexe Studien mit zum Teil mehreren
Teilstudien handelt. Dies wird in den Kurzdarstellungen allerdings nicht so
deutlich. Eine kiinftige Herausforderung wird sein, die bereits fiir sich komple-
xen Teilstudien zusammenzufiihren.

Im Hinblick auf den konkreten Forschungsgegenstand ist festzuhalten, dass
es in allen vier Projekten nicht um die in den meisten Bundesldndern zusétzlich
geforderte additive Sprachforderung, sondern um die Analyse von alltagsinte-
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grierter Sprachbildung geht, die bisher vernachléssigt wurde. Die Forschungs-
projekte sind nicht produkt-, sondern prozessorientiert. Ziel der Studien ist es
herauszufinden, wie Erzieherinnen Sprachentwicklungsprozesse anregen, wie
Sprachbildung gelingen kann. Der Fokus wird dabei vor allem auf die Erziche-
rin-Kind-Interaktion gelegt. Auch wenn die dargestellten Projekte nicht auf der
Grundlage von Bronfenbrenner und Morris (2006) entwickelt wurden, ist fest-
zustellen, dass sie recht gut zu diesem aus meiner Sicht weiterfilhrenden theore-
tischen Modell passen.

Auch methodisch gibt es Ubereinstimmungen zwischen den dargestellten
Projekten, die auch fiir kiinftige Studien wichtig erscheinen. Zur Beantwortung
der Fragen kommen Pra-Post-Designs zur Anwendung. Hier ist vor allem auf
die Bedeutung einer vergleichbaren Kontrollgruppe zu verweisen, ohne die die
Ergebnisse nur eine sehr begrenzte Aussagekraft haben.

Die Autorlnnen sind sich auch einig, dass Videoanalysen ein viel verspre-
chender Weg sind, um die konkrete Realisierung der Sprachbildung im Alltag zu
erfassen. Wenn die fiir Sprachbildung so bedeutsamen Erzieherin-Kind-
Interaktionen untersucht werden, sind solche Studien zweifellos notwendig. Sie
sind von der methodischen Anlage und von den verwendeten Auswertungsme-
thoden her gesehen jedoch sehr anspruchsvoll, auBerdem aufwindig und teuer.
Diese Analysen waren jedoch nicht Gegenstand der Vortrige, die Auswertungen
sind noch nicht abgeschlossen. Wir diirfen gespannt sein, welche methodischen
Wege hierbei gegangen werden und welche Erkenntnisse diese bringen.

Mit der Frage nach der Wirkung von Sprachforderung stellen die AutorIn-
nen der Studien eine der schwierigsten Fragen der empirisch pddagogischen
Forschung. Um belastbare Ursache-Wirkungs-Aussagen machen zu koénnen,
sind sehr anspruchsvolle Designs notwendig (Rost 2007). Aufgrund der Kiirze
der Zeit beim Symposium und aufgrund des begrenzten Umfangs dieses Ta-
gungsbeitrags konnten und kénnen nicht alle zur Beurteilung notwendigen me-
thodischen Details genannt werden. Zentral erscheint die Frage nach der Ver-
gleichbarkeit von Treatment- und Kontrollgruppe. Vor allem, wenn — wie in den
meisten Féllen — eine zufillige Zuweisung der Einrichtungen bzw. der Erziehe-
rinnen auf die Treatment- und Kontrollgruppe nicht mdglich ist, ist die Frage
nach weiteren Einflussfaktoren, auf die die Unterschiede zurtickgefiihrt werden
konnen, zentral. Eine wichtige Einflussvariable ist vermutlich die Qualitéit der
Einrichtung insgesamt bzw. die Anregungsqualitét in der Gruppe. Um die Be-
deutung fiir einen Transfer in die Praxis abschétzen zu kénnen, sind letztendlich
dann auch noch genauere Informationen zum Treatment und zu dessen Imple-
mentation notwendig. Das Interesse daran ist hoffentlich geweckt.
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Forschendes Lernen und Studieren in der neuen
Grundschullehrerausbildung.
Konzepte und Projekte aus NRW

Charlotte Rohner, Petra Biiker, Nicola Bunte, Susanne Miller, Katrin
Velten & Jutta Wiesemann

1 Forschendes Lernen und Studieren im neuen Grundschullehramt NRW

Das neue Lehrerausbildungsgesetz (LABG NRW) setzt bundesweit MaBstdbe
fiir die Professionalisierung des Lehrerberufs (Rohner/Miller/Biiker et al. 2012).
Das Grundschullehramt ist als eigenstindiger Studiengang (wieder)eingefiihrt
und erstmals in der Ausbildungsdauer und dem akademischen Anforderungspro-
fil den anderen lehramtsbezogenen Studiengéngen gleichgestellt. Die Landes-
gruppe Grundschulpiddagogik NRW befasst sich aktuell mit Konzepten einer
forschungsbasierten grundschulpddagogischen Ausbildung im Master of Educa-
tion sowie der konkreten Gestaltung von Praxisphasen. Es geht darum, das ehr-
geizige Projekt des forschenden Lernens und Studierens im Masterstudiengang
fiir das Lehramt an Grundschulen systematisch zu verankern. Im vorliegenden
Beitrag wird zunichst ein grundlegender professionstheoretischer Uberblick
iiber Modelle forschenden Lernens in der Lehrerbildung gegeben. Auf dieser
Grundlage werden im zweiten Teil universitdre Ausbildungskonzepte vorge-
stellt, wie sie in der neuen Grundschullehrerausbildung in NRW an den Standor-
ten Bielefeld, Paderborn und Siegen realisiert werden.

2 Professionelle Kompetenz von Lehrkriften und Professionswissen

Die Entwicklung der professionellen Kompetenz von Lehrkraften hat in der
aktuellen Bildungsreformdiskussion eine hohe Bedeutung, da Merkmale des
Lehrerwissens und -handelns als Pradiktoren des Lernerfolgs von Schiilerinnen
und Schiilern (Wayne/Youngs 2006; Lipowsky 2006) gelten und Lehrerkompe-
tenz und Schiilerleistungen in einem Wirkungszusammenhang stehen, der je-
doch noch wenig erforscht ist. Der zeitgleichen Einfiihrung von Bildungsstan-
dards fiir Schiilerinnen und Schiiler und Standards fiir die Lehrerbildung als
qualititssichernde Mafinahme zur Verbesserung schulischer Leistungen liegt die
Hypothese zugrunde, dass iiber die Verbesserung der professionellen Kompe-
tenzen von Lehrkriften die Schiilerleistungen gesteigert werden kdnnen.

Die Diskussion iiber Grundlagen, Struktur und Genese professioneller Hand-
lungskompetenz von Lehrkréften verlduft in Deutschland entlang zweier kont-
roverser Diskurslinien, die von divergenten Annahmen ausgehen und zu unter-
schiedlichen Folgerungen fiir die Lehreraus- und -fortbildung fithren (Baumert/

B. Kopp et al. (Hrsg.), Individuelle Forderung und Lernen in der Gemeinschaft, Jahrbuch
Grundschulforschung 17, DOI 10.1007/978-3-658-04479-4 5, © Springer Fachmedien Wiesbaden 2014
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Kunter 2006, 469). Wéhrend das strukturtheoretische Modell des Lehrerhan-
delns ausgehend von den Antinomien des Lehrerhandelns die Lehrer-Schiiler-
Interaktion in ihren Widerspriichen, Begrenzungen und Dilemmata analysiert
(Oevermann 1996; Helsper 1996, 2002, 2004; Radtke 2004; Kolbe 2004), fuft
das standardbasierte Modell der Lehrerbildung auf der international gefiihrten
Diskussion iiber professionelle Standards im Lehrerberuf, die in den USA be-
reits seit den 1980er Jahren gefiihrt wird und zur Entwicklung, Einfiihrung und
Evaluation nationaler Standards in der Lehrerbildung fiihrte (Criblez 1998;
Cochran-Smith/Zeichner 2005; Darling-Hammond/Bransford 2005). Die in der
bundesrepublikanischen Debatte iiber die Kultusministerkonferenz eingefiihrten
Standards fiir die Lehrerbildung beruhen auf einem pragmatischen common
sense; eine theoretische und empirische Absicherung der Standards steht noch
aus. Wahrend die strukturtheoretische Professionsforschung vom Technologie-
defizit der Padagogik (Luhmann/Schorr 1979, 1982) ausgehend das Fallverste-
hen als Kern piddagogischer Kompetenz definiert und die Arbeit am professio-
nellen Selbst als wesentliche Aufgabe der Lehrerausbildung versteht, riickt die
standardbasierte Professionsforschung ihren Fokus auf das Unterrichtshandeln
als Kern der Lehrertétigkeit. Theoretisch stiitzt sie sich auf die Topologie pro-
fessioneller Wissensdominen nach Shulman (1986), die allgemeines paddagogi-
sches Wissen (general pedagogical knowledge), Fachwissen (subject-matter-
knowledge), Wissen iiber das Fachcurriculum (curriculum knowledge), fachdi-
daktisches Wissen (pedagogical content knowledge), psychologisches Wissen
(knowledge of learners) und Organisationswissen (knowledge of educational
context) als die zentralen Kompetenzbereiche des Lehrerhandelns definiert.

Um zu untersuchen, wie diese Wissensdoménen in der ersten Phase der Lehrer-
bildung angeeignet und in praktisches Lehrerhandeln tibersetzt werden, greift
die Lehrerprofessionsforschung auf die Befunde der Expertiseforschung zuriick.
Diese unterscheidet nach formal-theoretischem und praktischem Wissen (formal
vs. practical knowledge) (Fenstermacher 1994) und ist in ihren Annahmen und
Befunden fiir die Lehrerprofessionsforschung unmittelbar relevant. Danach
stiitzt sich die Lehrerexpertise auf theoretisch-formales Wissen in den unter-
schiedlichen Wissensdomédnen (Shulman 1991), wéhrend das professionelle
Lehrerhandeln in actu auf praktischem Wissen und Konnen (knowledge in ac-
tion) beruht. Nach den Befunden der Novizen-Expertenforschung im Bereich
der Lehrerbildung verbinden sich Fachinhaltswissen und pddagogisches Wissen
sukzessiv zu pedagogical content knowledge (ebd.). In welcher Reihenfolge
fachbezogenes, allgemein padagogisches und psychologisches Wissen erworben
werden, ist jedoch weitgehend unbekannt. Nach der wissenspsychologischen
Theorie basiert Lehrerhandeln auf ,kognitiv représentiertem eigenen Konnen,
dessen Basis in erfahrungsgestiitzten Mustern liegt ,, (Koch-Priewe 2002, 3).
Wie theoretisches Wissen in professionelles Handlungswissen transferiert wird,
ist in der Professionalisierungsdebatte umstritten. Wahrend die Differenzthese
davon ausgeht, dass kein Transfer zwischen den disparaten Wissensformen des
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wissenschaftlichen Wissens und des Praktikerwissens (u.a. Radtke 1996) be-
steht, da die Wissensformen der Disziplinen und der Profession unterschiedli-
chen Referenzsystemen angehoren (und daher fiir eine Trennung der ersten und
der zweiten Phase der Lehrerausbildung optiert wird), geht die Integrationsthese
davon aus, dass der Aufbau von professioneller Handlungskompetenz bereits
vor Eintritt in Berufstétigkeit in der ersten Phase der Lehrerausbildung in Mo-
dellen praxisintegrierender Ausbildung erfolgen kann.

Die Reform der Lehrerbildung in Nordrhein-Westfalen stiitzt sich auf die Integ-
rationsthese. So wurde als Ausbildungsinnovation das Praxissemester einge-
fihrt, um die vielfach akklamierte Praxisferne des universitdren Lehrerstudiums
(Oelkers 1998, 2001) zu {iberwinden und die piddagogische Professionalisierung
im Sinne einer Uberfiihrung von Theorie- in Handlungswissen bereits in der
ersten Phase zu initiieren. Studien wie die von Noélle (2002) konnen unter Be-
weis stellen, dass die Anschlussfahigkeit disziplindrer und professioneller Wis-
sensformen bereits in der ersten Phase der Lehrerausbildung angebahnt werden
kann, vorausgesetzt der Wissensaufbau erfolgt auf der Hohe des disziplindren
Niveaus und kann mit episodischem praktischen Wissen und Konnen angerei-
chert werden. Der Hinweis auf die Bedeutsamkeit des theoretisch fundierten
Wissens, die in dieser Studie analysiert ist, lenkt den Blick auf die zentrale Auf-
gabe der universitiren Phase der Lehrerbildung, die der Wissenschaftsrat (2001,
34) in einem genuin forschenden Habitus als Modus einer akademischen Leh-
rerausbildung verankert: ,,Hochschulausbildung soll die Haltung forschenden
Lernens einiiben und fordern, um die zukiinftigen Lehrer zu befdhigen, ihr The-
oriewissen fiir die Analyse und die Gestaltung des Berufsfeldes nutzbar zu ma-
chen und auf diese Weise ihre Lehrtétigkeit nicht wissenschaftsfern, sondern in
einer forschenden Grundhaltung auszuiiben®.

Forschendes Lernen und Studieren kann in diesem Verstdndnis als systemati-
sche, methodengeleitete Analyse von Situationen und Bedingungen der Schul-
und Unterrichtspraxis verstanden werden. Unter dieser allgemeinen Definition
und Form sind die unterschiedlichen Diskurslinien in der Professionalisierungs-
forschung zum Lehrerberuf vereinbar und kénnen in ihrem spezifischen diszip-
lindren Ansatz verfolgt und in der Lehrerausbildung fruchtbar gemacht werden.
Die Lehrerausbildung wird sich kiinftig gezielter auf die Bewiltigung komple-
xer, vielgestaltiger und sich rasch wandelnder Lebens-, Bildungs- und Arbeits-
welten vorbereiten miissen. Im Hinblick auf die Reform und Weiterentwicklung
von Schule ist die Verbesserung der Schul- und Unterrichtsqualitdt also nicht
nur eine Frage, iiber welche fachlichen Wissensstandards Lehrkréfte am Ende
ihres Studiums verfiigen, sondern ob sie diese im Sinne eines lebenslangen
forschenden Lernens weiterverfolgen und ihr Handlungspotential im Berufsfeld
auf wissenschaftlich gesicherter Basis erweitern konnen (Bastian/Combe et al.
2003, 152 1.).
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3  Modelle forschenden Lernens und Studierens in der Lehrerausbildung

Modelle forschenden Lernens in der Lehrerausbildung stellen kein Novum dar,
sondern kdnnen auf entwickelte Ansdtze und Formen zuriickgreifen. In Referenz
zur Aktionsforschung in der Stenhouse-Elliot-Tradition (Stenhouse 1975, 1985)
legten Altrichter/Posch (1998) ein Modell der Lehrerforschung vor, das auf die
Verbesserung des Unterrichts und der professionellen Kompetenzen von Lehr-
kréften in der Praxis zielt. Eine Variation dieses Ansatzes fiir die erste Phase der
Lehrerausbildung stellt das Oldenburger Teamforschungsmodell dar, in dem
Studierende, Referendare und in der Praxis titige Lehrkrifte gemeinsam im
Kooperationsverbund Schule-Seminar-Universitdt Theorie- und Praxiswissen
verkniipfen und professionelle Handlungskompetenz (weiter-) entwickeln. Die
Entwicklung eines ,,forschenden Habitus* bzw. eines ,,professionellen Hal-
tungskerns® (Schiitze 1994) im Sinne des Modells des ,,reflective practitioner®
(Schon 1983) stehen dabei im Mittelpunkt des professionellen Kompetenzer-
werbs der beteiligten Gruppen in den unterschiedlichen Phasen der Lehreraus-
und fortbildung (Obolenski/Meyer 2003).

Das Hamburger Modell einer praxisnahen universitiren Lehramtsausbil-
dung verfolgt vergleichbare Zielsetzungen und akzentuiert in der ,,Forschungs-
werkstatt Schulentwicklung® auch die Ausbildung einer professionellen Organi-
sationsentwicklungskompetenz, die unter methodischer Anleitung erfolgt und
forschendes Lernen als das (Er)lernen von Forschung und Lernen durch For-
schung (Bastian/Combe et al. 2003, 152) versteht. Das Entwicklungspotential
forschenden Lernens wird in der forschenden Auseinandersetzung mit dem
Theorie- und Wissensbestand der Disziplinen, dem zukiinftigen Berufsfeld und
der individuellen Rolle in diesem ebenso gesehen wie im Erwerb von Reflexivi-
tit als Voraussetzung fiir die professionelle Gestaltung von Schul- und Unter-
richtspraxis. Kompetenzentwicklung, Habitusentwicklung sowie Schulentwick-
lung (ebd., 162 f.) bilden in diesem Konzept zentrale Professionalisierungsbe-
reiche.

4 Forschendes Lernen und forschungsmethodische Qualifizierung im
Master of Education

Das forschende Lernen hat im Kontext des Kompetenzentwicklungs- und Pro-
fessionalisierungsprozesses zukiinftiger Grundschullehrerinnen und -lehrer (aber
auch aller anderer Lehramtsstudierender) sowohl in den theoretischen als auch
praktischen Phasen der Lehrerbildung ein groles Gewicht. Unter den Leitprin-
zipien der Entwicklung zu ,,forschend reflektierenden Praktikerinnen und Prak-
tikern* und der Ermoglichung ,.,forschenden Lernens in Schule und Unterricht™
soll der Professionalisierungsprozess der zukiinftigen Grundschul-lehrerinnen
und -lehrer durch die Ausbildung einer forschenden Grundhaltung, der Beto-
nung der Reflexivitit als grundlegende Kompetenz sowie der produkti-ven Ver-
bindung von Wissen und Koénnen innerhalb des schulpraktischen und des Schul-
forschungsteils nachhaltig angeregt werden.
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Forschungsprojekte in den neuen Studiengéingen sind eng auf das Hand-
lungsfeld von Schule und Unterricht ausgerichtet und sollen zu einer wissen-
schaftlichen Auseinandersetzung mit grundlegenden Fragestellungen des Be-
rufsfeldes befahigen. Die Studierenden sollen erziechungswissenschaftliche und
didaktische Forschungsfragen oder -hypothesen bezogen auf ein konkretes
Themengebiet formulieren und in der Lage sein, ein umgrenztes Forschungspro-
jekt zu planen. Dazu sollen sie addquate Methoden und Verfahren zur Bearbei-
tung eigener erziechungswissenschaftlicher und didaktischer Forschungsfragen
auswéhlen und anwenden und die Ergebnisse eigener Forschungsarbeiten vor
dem Hintergrund einschldgiger Theorien und Befunde interpretieren konnen.

Eine besondere Herausforderung fiir die Betreuung der studentischen For-
schungsprojekte ist die jeweilige methodische Qualifizierung, die in Begleitse-
minaren zum Forschungsprojekt vermittelt werden miissen. Im Folgenden stel-
len wir unterschiedliche Ansitze forschenden Lernens und Studierens in den
neuen Studiengéngen fiir das Lehramt an Grundschulen in NRW vor.

4.1 Forschendes Lernen im Fallstudienkonzept der Universitit Bielefeld:
Sozial-emotionale Kompetenzen im Elementar- und Primarbereich

Im Sinn der Entwicklung eines forschenden Habitus als leitendes Prinzip bildet
das forschende Lernen im kiinftigen Bielefelder Praxissemester ein iibergreifen-
des Dach, unter dem eine konstruktive Verbindungsmoglichkeit zwischen schul-
praktischem und Schulforschungsteil geschaffen wird. An der Universitét Biele-
feld sollen die Studierenden in den universitdr verantworteten Studienprojekten
des Bielefelder Praxissemesters ausgewdéhlte Aspekte der schulischen Praxis
erforschen. Ein Schwerpunkt wird dabei auf der Umsetzungsvariante ,,Einzelar-
beit zu Diagnose und Forderung* liegen. Hierzu kann bei der Planung und Kon-
zeption auf das im Bielefelder Studienmodell von 2002 sehr prominent veran-
kerte Fallstudienkonzept zuriickgegriffen werden, in dem das forschende Lernen
in zahlreichen Theorie-Praxisprojekten bereits seit zehn Jahren erfolgreich er-
probt und reflektiert wurde. Beispielhaft soll nachfolgend das Kooperationspro-
jekt ,,Sozial-emotionale Kompetenzen im Elementar- und Primarbereich: Be-
obachten, begleiten und unterstiitzen beschrieben werden, in dem ein Teil der
Studierenden die Gelegenheit erhélt, ihre Fallstudie im Praxisfeld Kita und
Grundschule anzufertigen. Inhaltlich sind diese Fallstudien im Studienprofil
,Umgang mit Heterogenitdt” verortet. Konzeptionell fokussiert das Kooperati-
onsprojekt den in vielen Bereichen durch eine institutionelle und strukturelle
Trennung gekennzeichneten Ubergang vom Elementar- in den Primarbereich
und versucht elementarpddagogische Inhalte curricular in der zukiinftigen
Grundschullehrerbildung zu verankern (vgl. LABG 2009). Dabei steht diec Be-
obachtung, Begleitung und Unterstiitzung der sozialen und emotionalen Kompe-
tenzen der Kinder (vgl. Miller 2009) unter einer individuell entwickelten kon-
kreten Fragestellung im Zentrum der theoriegeleiteten Einzelfallarbeit. Metho-
disch werden im Projekt unstrukturierte und strukturierte Beobachtungen der
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sozialen und emotionalen Kompetenzen der Kinder auf der Grundlage der Bil-
dungs- und Lerngeschichten (Leu et al. 2011) bzw. des PERIK (Positive Ent-
wicklung und Resilienz im Kindergartenalltag) (Mayr/Ulich 2006) durchgefiihrt.
Wihrend die unstrukturierten Beobachtungen auf Grundlage der Bildungs- und
Lerngeschichten das Potential eines Kindes ganzheitlich in einzelnen alltigli-
chen Situationen erfassen, fokussieren die strukturierten Beobachtungen auf
Grundlage des PERIK gezielt einzelne sozial-emotionale Kompetenzen eines
Kindes in unterschiedlichen Kontexten. Ankniipfend daran stellen sowohl die
Bildungs- und Lerngeschichten als auch der PERIK handlungsorientierte An-
kniipfungspunkte zur weiteren Begleitung und Unterstiitzung auf der Basis
beobachteter Stirken heraus. Beide Instrumente ermdglichen es den Studieren-
den, ihre Beobachtungs-kompetenz unter der Leitfrage ,,Welche Stiarken kann
ich im sozial-emotionalen Bereich bei dem Kind beobachten?* zu entfalten und
zu reflektieren. Hierdurch soll eine Grundlage fiir professionelles Lehrerhandeln
im Sinn forschenden Lernens geschaffen werden. Im Rahmen des Kooperati-
onsprojekts wird in der Zusammenarbeit mit den beteiligten Kindertageseinrich-
tungen und Grundschulen gewdhrleistet, dass die Kinder iiber einen lédngeren
Zeitraum im Ubergangsprozess die stirkende Unterstiitzung von Studierenden
erfahren konnen. Deshalb ist eine enge Verzahnung zweier thematisch dhnlicher
Fallstudienseminare notwendig, die jeweils eine kompetenzorientierte, resilienz-
fordernde Wahrnehmung und Begleitung von Kindern im Ubergang thematisie-
ren. Eines der Seminare realisiert seine Praxisphase im letzten Besuchsjahr der
Kindertageseinrichtung und eines im Anfangsunterricht der Grundschule. Das
bedeutet, dass das Kind zwar iiber die Institutionen hinweg, nicht aber von ein
und derselben Person begleitet wird. Aus organisatorischen Griinden (Work-
loads der Studierenden) ist ein personeller Wechsel unvermeidbar. Damit trotz-
dem eine mdglichst kontinuierliche Unterstiitzung fiir die Kinder stattfinden
kann, wird ein universitir begleiteter Austausch zwischen den Studierenden der
beiden Seminare organisiert. Konkret findet also eine Ubergabe zwischen den
Studierenden der beiden Seminare statt. Im Sinn einer produktiven Verbindung
von Theorie- und Reflexionswissen wird die theoriegeleitete und selbstreflexive
Auseinandersetzung mit dem Fall im abschlieBenden Bericht vorgenommen,
wobei die Beobachtungen systematisch dargestellt und theoriegeleitet interpre-
tiert werden. Insbesondere die Respektierung der Kinder in ihrer Personlichkeit
ist im Fallstudienprojekt wéahrend der Seminar- und Praxisphasen als auch beim
Verfassen des Fallstudienberichts durchgéngiges Handlungsprinzip und Ziel.

Die Einzelfallarbeit im Fallstudienprojekt zur Transition von der Kindertages-
einrichtung in die Grundschule unter besonderer Berlicksichtigung der sozialen
und emotionalen Entwicklung der Kinder riickt das Fallverstehen als Kern pro-
fessioneller Kompetenz in den Fokus der theoretischen und praktischen Phasen
der Lehrerbildung. Als eine Umsetzungsvariante des Prinzips des forschenden
Lernens tragt es sowohl konzeptionell als auch inhaltlich wie methodisch zur
Ermoglichung einer auf Wissenschaftlichkeit ausgerichteten Grundhaltung im
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Hinblick auf die zukiinftige berufspraktische Tatigkeit als Grundschullehrerin-
nen und -lehrer bei.

4.2 Kinder-, Unterrichts- und Professionsforschung im grundschul-
padagogischen Forschungslabor der Universitit Paderborn:
ein Pilotprojekt zum forschenden Lernen

Seit Herbst 2009 wird den Paderborner Lehramtsstudierenden mit dem im Ar-
beitsbereich Grundschulpddagogik und Frithe Bildung angesiedelten Grund-
schulpiddagogischen Forschungslabor (G-Lab) das Angebot erdffnet, Kindern,
Unterricht und der Lehrerprofession unter fachkundiger Begleitung und Bera-
tung aus forschender Perspektive zu begegnen. Das G-Lab richtet sich ferner an
Nachwuchswissenschaftler/innen sowie an forschungsinteressierte Lehrkrafte
und pddagogische Fachkrifte aus der Praxis. Fiir diese Zielgruppen wird ein
spezialisiertes Beratungs- und Unterstiitzungsangebot bei der Realisierung klei-
nerer und groBerer Forschungsvorhaben bereitgehalten sowie ein Ort des kom-
munikativen Austauschs und der Vernetzung von Akteuren und Projekten gebo-
ten. Das G-Lab versteht sich als professioneller Partner fiir forschungs- und
diagnoseorientierte sowie praktikumsvorbereitende Lehrveranstaltungen, fiir
Seminar- Abschluss- und Qualifikationsarbeiten sowie fiir laufende (Praxis-)
Forschungsprojekte im Elementar- und Grundschulbereich. Eine wissenschaftli-
che und eine studentische Mitarbeiterin bieten an vier Offnungstagen pro Woche
individuelle Sprechstunden und Forschergruppenberatung, Forschungskolloqui-
en, spezielle Workshops zu Methoden der Kinder- und Unterrichtsforschung,
Kick-Off-Veranstaltungen fiir empirische Arbeiten und bei Bedarf auch die
Begleitung ins Feld an. Einen besonderen Schwerpunkt bilden das videobasierte
Forschen und die videobasierte Unterrichtsreflexion. Hier wird fachlicher und
technischer Support bei der Planung, Produktion und Aufbereitung von Video-
mitschnitten und Unterstiitzung bei der evaluativen und reflexiven Auseinander-
setzung mit multimedialem Datenmaterial geboten. Ein Videoarchiv sowie eine
Prisenzbibliothek stehen allen Nutzern zur Verfiigung. Wo sinnvoll und mog-
lich, werden Studierende mit eigenen umgrenzten Teilstudien als Praxisforscher
in Forschungsprojekte, insbesondere in das Modellprojekt ,,Kinderbildungs-
haus* (vgl. Biiker/Kordulla/Bunte 2012) eingebunden und unter Mitwirkung des
G-Labs im kommunikativen Austausch mit den beteiligten Wissenschaft-
ler/innen sowie Lehrkréften und Erzieher/innen unterstiitzt. Beim G-Lab handelt
es sich zur Zeit um ein prototypisches Konzept, in dessen Entwicklungskontext
die theoretische Fundierung einschlielich einer begrifflichen und konzeptionel-
len Bestimmung der diffusen (und mittlerweile geradezu inflationédr gebrauch-
ten) Zielvorstellung des ,,Erwerbs professioneller Forschungskompetenz® er-
folgt, ein darauf abgestimmtes Angebot geschaffen und begleitend evaluiert
wird. Die hier gewonnenen Erfahrungen und Erkenntnisse flieBen ein in die
Konzeption eines Zentrums fiir Kinder-, Unterrichts- und Professionsforschung,
das spitestens bei Eintritt der ersten Paderborner Studierenden in die Master-
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phase des neuen konsekutiven Lehramtsstudienganges als qualitdtssichernde
Dauermalinahme zur Professionalisierung forschenden Lernens etabliert sein
soll. Insbesondere soll das Zentrum die forschungsorientierten Begleitveranstal-
tungen zum Praxissemester unterstiitzen. Vor dem Hintergrund dieser Zielstel-
lung werden in der derzeitigen Erprobungsphase die Angebotsnutzung sowie die
Kompetenzentwicklung der Studierenden evaluiert. Auf diese Weise sollen
transferierbare Gelingensbedingungen identifiziert werden.

Forschendes Lernen verbindet Strukturelemente von Forschung mit dem Ziel
der Initiierung von Lernprozessen (Feindt 2007). In diesem Schnittfeld der Wis-
senstransformation (Wildt 2009) sind nicht allein Potenziale fiir den Kompe-
tenzgewinn von Studierenden enthalten, vielmehr lernen im Idealfall alle am
Prozess Beteiligen. Die Konzeption des G-Lab setzt hier auf Synergieeffekte:
Wenn Studierende beispielsweise systematisch die Aushandelungsprozesse von
Kindern in kooperativen Lernsituationen erfassen, evaluieren und riickmelden,
sind die Ergebnisse nicht nur fiir die Studierenden, sondern auch fiir die Lehr-
krifte vor Ort, die beforschten Kinder selbst und im besten Falle auch fiir die
Grundlagenforschung von Relevanz. Die mit forschendem Lernen intendierte
Zunahme einer wissenschaftlich fundierten, forschungsmethodisch kontrollier-
ten Reflexivitét bildet damit eine zentrale Zielsetzung fiir alle, die sich im ,,Ar-
beitsbiindnis* (Meyer 2003) befinden. Im Rekurs auf eine humanistisch-
bildungstheoretische, heuristische Forschungstradition (Altrichter/Posch; Olden-
burger Teamforschung) geht es auch im Paderborner G-Lab im Kern darum,
dass Studierende als Praxisforscher in das pddagogische Feld eintauchen und
versuchen, es unter Anwendung wissenschaftlicher Methoden und Gitekriterien
in seiner Komplexitdt und Eigengesetzlichkeit zu beschreiben, theoriegeleitet zu
deuten, moglichst differenziert zu verstehen und ggf. zu verdndern (Bii-
ker/Kordulla/Bunte 2012). Parallel dazu wird ein auf den Erwerb von Skills
bezogener, standardbasierter und kompetenzorientierter Ansatz verfolgt. Vor
dem Hintergrund, dass in der pidagogischen Praxis von Kita und Grundschule
zunehmend professionelle Kompetenzen im Bereich der (friih-)kindlichen Be-
obachtung, der fachspezifischen und padagogischen Diagnostik und der summa-
tiven und formativen MalBnahmenevaluation bendtigt werden, nimmt der Er-
werb forschungsbezogener Spezialkenntnisse in der Grundschullehrerbildung
eine bedeutende Rolle ein. Aus diesem Grunde zielt das G-Lab mit seinen An-
geboten auch auf die Ausbildung empirischer Expertise zur Anwendung in pa-
dagogischen Alltagskontexten. Das G-Lab verfolgt einen doppelten Akteursan-
satz, indem es Studierende zum einen im konstruktivistischen Sinne als Akteure
begreift, die iliber erfahrungsbasiertes ,,Learning by doing® in ko-konstruktiven
Settings ihre Forschungskompetenz entwickeln. Gemaf3 Paderborner Masterbe-
stimmungen (2011) erwerben sie hier als selbststdndige Lerner in einem beglei-
teten Prozess ,,... die Fahigkeit, ein begrenztes eigenes Vorhaben unter Zuhilfe-
nahme empirischer bzw. hermeneutischer Methoden zu entwickeln, durchzufiih-
ren und auszuwerten (ebd.). Zum zweiten wird die Anndherung an die Akteure
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im Praxisfeld unterstiitzt, indem Studierende sich durch das ,,Aufsetzen der
Forscherbrille” der Perspektive der Kinder (im Sinne von Honig/Leu/Lange
1999; Heinzel 2010) und der pddagogisch Professionellen ndhern und auf diese
Weise Unterricht bzw. Bildungssituationen allgemein als etwas von diesen Akt-
euren Gestaltetes und Gestaltbares, Inszeniertes und Inszenierbares, Konstruier-
tes und Konstruierbares wahrnehmen lernen. Vor diesem Hintergrund erfolgt
eine Spezialisierung des G-Lab auf qualitative Kinder-, Professions- und Unter-
richtsforschung, durch welche ein forschender Habitus, forschungsmethodologi-
sche Kompetenz und ein souverdner Umgang mit Theorie-Empirie-
Praxistransformationen entwickelt werden sollen. Erste Interviews mit beteilig-
ten Studierenden und Lehrkriften (Biiker/ Kordulla /Bunte 2012) verweisen auf
,sensible Bereiche®“, die es bei einem Transfer auf das Praxissemester zu be-
riicksichtigen gilt. Diese beziehen sich auf den Rollen- und Perspektivenmix
(Parallelitdit von neuer Lehrer-, Forscher-, Beobachter- und Lernerrolle und
damit einhergehendes Spannungsverhéltnis von hoher Praxisinvolviertheit und
wissenschaftsbestimmter Distanz), auf den Erwerb von forschungsspezifischer
Kommunikationskompetenz (Souveranitdt und Sensibilitét in der Interaktion mit
Praktikern bei der Generierung von Forschungsfragen und der Riickmeldung
von Ergebnissen), auf die Entwicklung tragfahiger Netzwerke und klar definier-
ter Rollen und Aufgaben bei der Gestaltung von Arbeitsbiindnissen zwischen
Studierenden, Wissenschaftler/innen und Praktikern, und — last but not least —
auf professionelle individuelle Begleitung der Studierenden als hoch relevante
Gelingensbedingung zur Umsetzung der anspruchsvollen Zielsetzung im Be-
reich des forschenden Lernens in der Masterphase des Lehramtsstudiums.

4.3 Das Konzept ,,Didaktische Schliisselsituationen beobachten und
analysieren® in der Vor- und Grundschulpidagogik an der
Universitit Siegen

Der forschende Zugang zu Schule, Unterricht und Lernen folgt in diesem Kon-
zept dem situationistischen Ansatz in der Unterrichts- und Lernforschung (Wie-
semann/ Amann 2002). Anders als in der Fallarbeit werden reale schulische
Situationen zum Ausgangspunkt gemacht. Anstatt auf die Subjektivitit der Pro-
tagonisten von ,,Féllen” zielen diese Situationsbeobachtungen auf die Analyse
der sozialen Ordnung von Unterrichts- und Lernprozessen (Heinzel/ Wiesemann
2005). Sie 6ffnen den Blick auf eine alltdgliche schulische Praxis, in der Lehrer-
und Schiilerhandeln konkret aufeinander bezogen ist. Dabei geht es um die
gezielte Einiibung eines ,,fremden Blicks* auf die Akteure und das Geschehen.
Wir beobachten Lernsituationen als Forschende im Selbstverstindnis einer ,,Pa-
dagogischen Ethnographie® (Zinnecker 1995). Die Schule wird methodisch von
einem allzu vertrauten Ort zu einem Handlungszusammenhang, dessen Geord-
netheit aus dem Zustand des Selbstverstdndlichen in den des Fremden, des zu
Analysierenden gebracht wird. Die Praktikantinnen und Praktikanten erforschen
die schulischen Handlungsmuster und alltdglichen Routinen, szenischen Interak-
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tionen und Bewiltigungsstrategien. Der methodisch angeleitete Perspektivwech-
sel vom geplanten zum stattfindenden Unterricht, vom Lehren zum Lernen gilt
in diesem Konzept als Basis von Professionalisierungsprozessen.

Die systematische Beobachtung didaktischer Schliisselsituationen fokussiert den
forschenden Blick in der gegebenen Vielfalt des Geschehens im Klassenzim-
mer. Als didaktische Schliisselsituationen verstehen wir jenes verdichtete Unter-
richtsgeschehen, in dem die tibergreifende Lernkultur einer Schulklasse erkenn-
bar wird. Dies waren z.B. der Unterrichtsbeginn, der Morgenkreis, die Présenta-
tion von Aufgabenstellungen, Unterrichtsgesprache oder Gruppenarbeit. Deren
Beobachtung durch die Studierenden zielt insbesondere auf die Perspektive der
Schiilerinnen und Schiiler, um deren Mitwirkung und Deutungen solcher Arran-
gements zu erforschen. In der empirischen Analyse didaktischer Schliisselsitua-
tionen zeigen sich zudem die meist nicht thematisierten Entscheidungen, die
ihnen jeweils zu Grunde liegen. Ob nun zum Beispiel ein Unterricht so beginnt:

Die Schiiler sind schon im Klassenzimmer. Einige sitzen am Computer und spielen ein
Spiel, das sie vor dem Unterricht begonnen haben. Einige anderen spielen ein Brett-
spiel, frithstiicken oder sitzen auf ihrem Platz. Frau Schmidt kommt mit einem Stapel
von Arbeitsbléttern in die Klasse. Sie begriiit die Schiiler und entschuldigt sich, dass
sie zu spédt gekommen ist. Sie geht zu ihrem Pult, wo sie ihre Sachen ablegt und kiin-
digt an, dass in zwei Minuten alle auf ihren Plétzen sitzen miissen, da sie dann mit dem
Unterricht beginnen wolle. Nachdem sie ihre Arbeitsblétter sortiert hat, stellt sie sich
vor die Klasse und wartet darauf, dass die Schiiler zur Ruhe kommen, damit sie den
Arbeitsauftrag erkldren kann.

oder so:

Die Kinder laufen auf dem Flur und im Klassensaal herum, einige haben sich schon auf
ihren Platz gesetzt und holen ihre Méppchen heraus. Da ich zum zweiten Mal in der
Klasse bin, werde ich schon freundlich begriif3it. Als der Gong ertont, begeben sich die
Kinder recht schnell auf ihre Pldtze. Die Klassenlehrerin kommt herein und die Kinder
sind schon verhiltnisméBig still. Die Klassenlehrerin begriift die Kinder; diese antwor-
ten ihr im Chor. Die Klassenlehrerin legt die Sitzgruppe fest, die beginnen soll, in den
Stuhlkreis zu gehen. Die Bildung des Stuhlkreises erfolgt sehr ruhig, ohne groBes Ren-
nen und in der festgelegten Reihenfolge. Der Stuhlkreis ist fest aufgebaut; die Kinder
miissen keine Stiithle bewegen.

... hat unmittelbare Folgen fiir das weitere Geschehen in den Klassenzimmern.
Die Studierenden entdecken durch die Beobachtung und Analyse alltdglichen
Unterrichts didaktische Entscheidungsmuster und Entscheidungsspielrdume, die
sie mit den Konzepten und Modellen des Grundschulunterrichts vergleichen und
so kritisch befragen konnen.

Teilnehmende Beobachtung und dichte Beschreibung sind die methodischen
Handwerkszeuge zur Erfassung von Lern- und Unterrichtsprozessen der ethno-
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graphischen Forschung (vgl. Wiesemann 2011). Die Studierenden lernen diese
mit Hilfe von Videobeispielen kennen und erproben ,,Teilnehmende Beobach-
tung® in schulfremden Settings (zum Beispiel: Die soziale Ordnung des Busfah-
rens beobachten und beschreiben). Sie iiben die notwendige ,,Befremdung der
eigenen Kultur” (Amann/ Hirschauer 1997) Es geht darum zu erfahren, dass die
beobachteten Akteure (Kinder und Erwachsene — Busfahrer und Passagiere)
wissen, wie ihr ,,Geschift” lduft (Unterricht und Lernen — Einsteigen und Aus-
steigen), dass sie Regeln gebrauchen um ihr Miteinander zu organisieren. In
einer forschenden Haltung zur alltiglichen Praxis lernen sie diese kennen, in-
dem sie als beobachtende Teilnehmer ,,dabei* sind. Das Dabeisein konzentriert
sich darauf, die Aktivitditen der Akteure zu beobachten, zu beschreiben und
schrittweise zu verstehen.

Am Beispiel der Gliederung eines moglichen Forschungsberichtes soll ab-
schliefend der Verlauf von Beobachtung, Beschreibung und Analyse in der
gebotenen Kiirze anschaulich werden:

Struktur des Forschungsberichts

Einleitung in das didaktische Thema (Bezug zur Fachliteratur)
Das methodische Vorgehen
Reflexion:
. Meine Rolle im Feld
. Reaktionen des ,,Feldes auf meine Anwesenheit
Beschreibung der Lernkultur der Klasse xy
Ausgewihlte (dichte) Beschreibungen systematisiert in Kategorien
Analytische Dimensionierung: Die Perspektive der Akteure
Fazit: Riickkopplung
. Handlungs- und Entscheidungsoptionen beschreiben (,, Worauf mochten Sie achten?*)
. Theoretisches Wissen (,,Wo wiirden Sie weiter forschen?*)

5 Fazit

Die neue Lehrerausbildung in NRW reagiert auf ein unterstelltes Praxisdefizit
der Lehrerbildung. Sie setzt den Fokus universitdrer Lehrerbildung, so kann
konstatiert werden, auf die Ausbildung zum Lehrerberuf. Der Schulstufenbezug
der Studiengénge wird deutlich profiliert und die Praxis zu einem Teil universi-
téarer Verantwortung. Die Abschaffung der getrennten Zustindigkeiten fiir Theo-
rie und Praxis hat weitreichende Konsequenzen fiir alle Akteure der Lehrerbil-
dung. Fiir die Universititen bedeutet dies: Ihr Zugriff auf Praxis soll und kann
zundchst im Format der Forschung stattfinden. ,,Forschendes Lernen® ist so zu
einem schillernden Label der NRW Lehrerbildung geworden. Dies mit konkre-
ten Vorstellungen, Konzepten und Programmen zu fiillen ist die Aufgabe der
Akteure in Schulen, Zentren fiir schulpraktische Studien und Universitdten.

Die in diesem Beitrag vorgestellten Standortldsungen verweisen auf das Spekt-
rum der Moglichkeiten der Umsetzung forschenden Lernens in der Masterphase.
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Allen gemeinsam ist die Verortung im Schnittfeld von Hochschule und Praxis.
Dieses wird jedoch nicht aus einer im Handlungsdruck involvierten, sondern aus
einer distanzierten Position heraus erkundet — als Beobachter, als Forscher, als
,Be-Fremdeter”. Dies setzt Irritationen frei, konfrontiert mit einem als sicher
geglaubten Wissen iiber Kinder, Unterricht und den Lehrerberuf. Analyse, Inter-
pretation und Reflexion sind keine Selbstldufer, vielmehr bediirfen diese Wis-
senstransformationsprozesse professioneller Begleitung und damit personeller
Ressourcen sowie deren strukturelle Verankerung. Die Art und Weise der Be-
gleitung durch die Hochschule gilt es im Einzelnen noch zu bestimmen. Hier
miissen landesweit Qualitdtsstandards vereinbart werden. Mehr als ein positiver
Begleiteffekt forschenden Lernens ist die Interessenbildung Studierender und
die damit verkniipfte Chance auf die Gewinnung des fiir die Grundschulpddago-
gik dringend benétigten wissenschaftlichen Nachwuchses.
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Schulwissen fiir und iiber Kinder — Historische
Rekonstruktionen

Michaela Vogt, Katrin Stocker & Margarete Gotz

Seit ihrer Entstehung ist die Schule und damit auch die Grundschule der zentrale
gesellschaftliche Ort, in dem kulturell aufbewahrtes Wissen an die Kinder als
nachwachsende Generation vermittelt und unter Einschluss von Transformatio-
nen tradiert werden soll. Zur Bewiltigung dieser Aufgabe ist die Schule wiede-
rum selbst auf gesellschaftlich erzeugte Wissensbestidnde angewiesen, die sich
im Zuge der Verberuflichung der schulischen Vermittlungsaufgabe in Abgren-
zung zu naturwiichsigen Laienkenntnissen allméhlich als Professionswissen
herausgebildet und etabliert haben. Zu seinen Bestandteilen gehdrt auch das
Wissen iiber Kinder als notwendige Voraussetzung fiir ein kompetentes berufli-
ches Handeln.

Da das Wissen fiir und iiber Kinder im direkten Bezug zu den Bedingungen
institutionalisierten Lehrens und Lernens steht, wird es fiir den hier anstehenden
Zusammenhang zusammenfassend als Schulwissen bezeichnet. Damit sollen die
Unterschiede zwischen beiden Wissensarealen, etwa was die Herkunft ihrer
Bestandteile, ihre Form, ihre Thematik, ihre Nutzungsarten und Wirkungserwar-
tungen betrifft, keineswegs ignoriert werden. Es soll lediglich zunéchst eine
Grenze markiert werden zu kindbezogenem Wissen, das nicht unmittelbar fiir
schulische Zwecke beansprucht wird, wie etwa das kursierende Wissen zur
Pflege und Erziehung von Kleinkindern.

Folgt man der Bestimmung von Oelkers & Tenorth (1991), so handelt es
sich bei dem hier interessierenden Schulwissen um eine Spielart des piddagogi-
schen Wissens. Es ist in seiner Erzeugung und Anwendung auf ein klar begrenz-
bares pddagogisches Handlungsfeld bezogen. Wenn es hier aus historischer
Distanz betrachtet wird, so erstreckt sich dies nicht auf die gesamte Bandbreite
des fiir Schul- und Unterrichtszwecke iiberlieferten kindbezogenen Wissens.
Sein historisch ausgepragtes Spektrum wird in zeitlicher Begrenzung und mit
institutioneller Fokussierung auf die erste Schulstufe untersucht.

Auf das in der Vergangenheit erzeugte Schulwissen fiir und {iber Kinder kon-
zentriert sich ein laufendes bildungshistorisches Forschungsvorhaben, aus dem
hier zwei Teilprojekte vorgestellt werden'. Auch wenn diese von der Untersu-
chungsanlage her different sind, referenzieren sie auf die gleichen metatheoreti-
schen Grundlagen, die nachfolgend kurz skizziert werden.

1 Auf die Darstellung eines dritten Teilprojektes(Stiirmer 2012) wird aus Platzgriinden verzichtet.

B. Kopp et al. (Hrsg.), Individuelle Forderung und Lernen in der Gemeinschaft, Jahrbuch
Grundschulforschung 17, DOI 10.1007/978-3-658-04479-4_6, © Springer Fachmedien Wiesbaden 2014
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1 Metatheoretische Einordnung

In ihrer wissenschafistheoretischen Ausrichtung beruhen die hier vorgestellten
Forschungsarbeiten auf den Annahmen des Sozialkonstruktivismus, ndher hin
auf seiner wissenssoziologischen Variante im Anschluss an Berger & Luckmann
(1970) und deren Generalthese von der gesellschaftlichen Konstruktion der
Wirklichkeit. Danach stellt Wissen einschlielich des Alltagswissens eine mit-
tels Sprache gespeicherte soziale Konstruktion dar. Auf diese Weise entsteht ein
in semantischen Feldern geordnetes gesellschaftliches Wissensdepot. Es enthélt
in Analogie zur arbeitsteiligen Ausdifferenzierung der Gesellschaft auch spezia-
lisierte Wissensbestande, die nur flir bestimmte Personen oder Personengruppen
relevant und zugénglich sind.

Unter diesen Vorzeichen betrachtet, handelt es sich bei dem hier interessie-
renden Schulwissen um ein Spezialwissen, das sich historisch im Zuge der Etab-
lierung, Verbreitung und Ausdifferenzierung des Bildungssystems vom ,,All-
tagswelt-Wissen* (ibid., 46) abgesondert hat, einer institutionellen Tatigkeit
zugeteilt und damit auf Dauer sichergestellt und tradiert wurde. Demnach repra-
sentieren die in den Forschungsarbeiten gewidhlten Texte und Bilder ein Analy-
sematerial, in dem Formen und Inhalte des Schulwissens fiir und iiber Kinder
aus der schulischen Vergangenheit eingelagert und tiberliefert sind.

In forschungsmethodologischer Hinsicht orientieren sich die Forschungs-
vorhaben innerhalb der Geschichtswissenschaft an der von Quentin Skinner
(1980) und John Pocock (1987) begriindeten ,lIntellectual History” der
Cambridge School, deren Denkansatz mit zeitlicher Verzégerung zwischenzeit-
lich in der bildungshistorischen Forschung aber auch dariiber hinaus breit rezi-
piert wird (Raphael/Tenorth 2006). Anders als die éltere stellt die neue Ideenge-
schichte eine Verbindung zwischen Symbolischem und Sozialem her, indem sie
tradierte Texte und Bilder nicht mehr als zeitenthobene Uberlieferungen be-
greift, sondern kontextualisiert. Je nach Fragestellung und in Abhéngigkeit von
den untersuchten Text- und Bildmaterialen erstreckt sich die Kontextualisierung
in diachronen und synchronen Analysen auf den Einbezug biographischer Da-
ten, auf die soziale Zugehorigkeit wie die sozialen Beziehungen der Autoren
und Adressaten, weiterhin auf den Einbezug des zeitgendssischen intellektuel-
len, politischen und 6konomischen Umfeldes wie auch auf ereignisgeschichtli-
che Vorkommnisse. Uber die Kontextualisierung hinaus wurde mit der Erneue-
rung der Ideengeschichte auch eine Erweiterung der Quellenbasis vollzogen, die
sich nunmehr jenseits der Klassikerexegese den tberlieferten ,,Durchschnitts-
produkten* widmet (Raphael 2006, 13).

Diesen Produkten sind aufgrund ihres Verbreitungsgrades wie auch ihrer konti-
nuierlichen Publikation die Quellen zurechenbar, die zur Erforschung des
Schulwissens in den beiden Forschungsprojekten ausgewertet werden. Dabei
handelt sich in einem Fall um eine Lehrerzeitschrift im anderen Fall um Schul-
wandbilder. Thre Untersuchung wird sich nicht allein darauf beschrénken text-
oder bildimmanent das Schulwissen in seiner inhaltlichen wie zeitlichen Be-
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standigkeit, Modifikation oder Verdnderung zu identifizieren. Zudem bedarf es
in Entsprechung zur Position der ,,Intellectual History* der Kontextualisierung.
Mit ihrer Durchfiihrung im diachronen und synchronen Verlauf gewinnt man
iiber das im jeweiligen Quellenkorpus auffindbare Schulwissen hinaus Informa-
tionen u.a. iiber die zeitgendssischen institutionellen, personellen und materiel-
len Bedingungen der Produktion und Tragerschaft des Schulwissens, iiber seine
geographische und soziale Verbreitung, weiterhin iiber die fiir das Schulwissen
beanspruchten personellen und institutionellen Beglaubigungsinstanzen wie
auch iiber den Zusammenhang seiner Themen mit zeittypischen aufBlerschuli-
schen Wissenskulturen etwa aus Wissenschaft, Religion, Kunst oder Politik.
Durch den Abgleich von Text- und Kontextdaten im diachronen und synchronen
Verlauf lassen sich erklarungskréftige Erkenntnisse liber die gesellschaftlich
nachweisbaren historischen Konstitutionsbedingungen fiir das im jeweiligen
Quellenkorpus aufgefundene, kindbezogene Schulwissen gewinnen. Ebenso
erhilt man Auskunft tiber die gegenseitigen Wechselwirkungen zwischen quel-
leninternen und Kontextdaten, sowohl bezogen auf das Themenspektrum, die
Formgestalt als auch auf das Anspruchsniveau des Schulwissens.

Das erste der nachfolgend skizzierten Forschungsprojekte erstreckt sich auf das
Wissen, das als vermittlungsbediirftig und -wiirdig zur Weitergabe an die Kinder
der ersten Schulstufe ausgezeichnet wurde und dadurch eine padagogische Qua-
litat als Lehr-, Lern- und Bildungsinhalt erhielt. Dieses Wissen fiir Kinder ist in
aller Regel in Lehrpldanen und Curricula sowie in materialisierter Form in Lehr-
mitteln liberliefert. Zu letzteren gehdren auch die als Quellenkorpus gewihlten
Schulwandbilder, die in visualisierter Form curricular aufbewahrtes Schulwissen
prasentieren. Mit dessen Untersuchung wird ein Beitrag zur historischen Lehr-
mittelforschung geleistet, die trotz des zu verzeichnenden Aufschwungs speziell
der historischen Schulbuchforschung zu den vernachléssigten Feldern der histo-
rischen Schulforschung gehdrt (Matthes 2011).

Die zweite Forschungsarbeit konzentriert sich auf das Wissen ziber Kinder, das fiir
die erfolgversprechende Ausiibung der unterrichtlichen Vermittlungsaufgabe an
die Lehrer adressiert war und einen Bestandteil ihres Berufs- bzw. Professionswis-
sens bildete. Dessen publizistische Uberlieferung in Form einer Lehrerzeitschrift
reprisentiert das Quellenmaterial, das in diesem Forschungsvorhaben ausgewer-
tet wird (Gotz/Vogt/Stiirmer 2010; Vogt 2012). Mit seiner Durchfithrung wird
eine Liicke geschlossen, die forschungsthematisch an der Schnittstelle zwischen
historischer Schulforschung und historisch-sozialwissenschaftlicher Kindheits-
forschung liegt (u.a. Honig 1999; Helsper/Bohme 2004).
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2  Schulwissen fiir Kinder auf schulischen Wandbildern

2.1 Forschungsinteresse, methodisches Vorgehen und Quellenkorpus

Das Forschungsprojekt unter dem Arbeitstitel ,,Lern- und Lehrwissen auf
Wandbildern des ersten Anschauungsunterrichts zur Zeit des deutschen Kaiser-
reichs*? befasst sich vornehmlich mit dem visualisierten Schulwissen fiir Kin-
der. Es konzentriert sich auf die Untersuchung des Schulwandbildes als Wis-
sensmedium, das sich durch die Verwendung im institutionellen Lehr-
Lernkontext auszeichnet und fiir Vermittlungszwecke konzipiert wurde (Hohne
2003). Es wird zwischen Lern- und Lehrwissen unterschieden. Wahrend Lern-
wissen die ,,curricularen Gehalte der Lehrmittel (Trohler/Oelkers 2005, 98)
umfasst, verweist Lehrwissen ,auf die Strategien des Unterrichtens, die die
Lehrmittel nahelegen™ (ibid.). Das lern- und lehrbar gemachte Wissen prasen-
tiert sich auf den grofiformatigen Lithographien, die zur gemeinsamen Betrach-
tung in der Klasse produziert wurden, in visueller Form. Bildproduzent und -
herausgeber mussten im Vorfeld eine Auswahl treffen, was sie unter Beriicksich-
tigung der besonderen Materialitdt der Schulwandbilder, der Vermittlungssitua-
tion und der Spezifika der Lerngruppe wie darstellen wollen. Sie hatten neben
kiinstlerischen Kriterien und ministeriellen Vorgaben vor allem paddagogischen
und didaktischen Anspriichen zu geniigen (u.a. Piltz 1903; dazu auch Uphoff
2006). Damit kann die eingangs vorgenommene Bestimmung des Wissens ziber
Kinder Bestandteil des Lehrwissens sein, vor allem aber stellt es die zentrale
Referenzebene innerhalb des analysierten zeitgendssisch-schulpddagogischen
Kontextes dar.

Folgende Fragestellungen sind fiir das Projekt forschungsleitend: Zunichst
soll die Auswahl des Lernwissens auf Schulwandbildern des Anschauungsunter-
richts’ und seine semantische Konkretisierung im Detail untersucht werden.
Daneben werden zur Rekonstruktion des bildinternen Lehrwissens die Strate-
gien der Visualisierung analysiert, um die ,,Logik didaktischer Bilder* (Miiller
2011, 161) zu erfassen. Noch deutlicher présentiert sich Lehrwissen allerdings in
den Kommentaren, Materialien und Stoffsammlungen, die zu den betreffenden
Schulwandbildserien verdffentlicht wurden (Trohler/Oelkers 2005). Hier wird
Lehrwissen bzgl. des Stellenwerts der Bilder im Anschauungsunterricht, ihrer
Handhabung und unterrichtlichen Einsetzbarkeit erzeugt, sodass die Analyse
auch diese Begleittexte und die Bild-Text-Interaktion mit einschlieft. Im dia-
chronen und synchronen Analysedurchgang sollen iiber die einzelnen Bildserien

2 Das sich in den Anfingen befindende Forschungsvorhaben wird am Lehrstuhl fiir Grundschulpé-
dagogik und -didaktik der Universitit Wiirzburg von Katrin Stocker bearbeitet.

3 Im Forschungsprojekt soll der Fokus auf der Untersuchung der Wandbilder fiir den (ersten)
Anschauungsunterricht liegen. Darunter ist in groben Ziigen der Unterricht zu verstehen, der die
Schulanfinger in den ersten Schuljahren bei der ,,Ausbildung der Anschauung® (Luz 1871, 15)
anleiten sollte.
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hinweg Gemeinsamkeiten, Modifikationen und Unterschiede hinsichtlich des
Lern- und Lehrwissens identifiziert werden. Dabei wird eine Beschrankung auf
den Untersuchungszeitraum 1872-1918 vorgenommen, denn im letzten Drittel
des 19. Jahrhunderts verbreitete und etablierte sich das schulische Wandbild als
eines der bedeutsamsten Unterrichtsmedien des Volksschulunterrichts, was sich
bspw. durch die Ersterscheinungsjahre der Bildserien belegen ldsst. Zudem fallt
in diesen Zeitabschnitt als eine historisch bedeutsame Verdnderung die ,,,dstheti-
sche Wende* in der Wandbildproduktion® (Uphoff 2003, 49).

Fiir die Bearbeitung der Forschungsfragen sind kontrollierte Analyseschritte
von Noten, die gleichzeitig ,,Offenheit fiir aus dem Material entstehende Her-
ausforderungen® (Mietzner 2012, 242) bieten. Methodologische Ansatzpunkte
finden sich fir das Forschungsvorhaben in hermeneutischen Zugidngen aus
Kunstgeschichte und Wissenssoziologie (Raab 2008). Wechselseitig werden
Ergebnisse aus der Analyse des Bild- und Textmaterials auf Ebene des Einzel-
bildes, der Bildserien und des Kontextes miteinander in Beziehung gesetzt. Zum
historischen Kontext zdhlen hierbei etwa curriculare Vorgaben und das Lehrwis-
sen der Zeit z.B. didaktischer, methodischer sowie lern- oder entwicklungspsy-
chologischer Art (u.a. Hohne 2004). Der methodische Zugang zum Einzelbild
erfolgt mittels qualitativer Bildinterpretation. In der erziehungswissenschaftli-
chen Forschung bestimmen hierfiir kunsthistorisch orientierte Vorgehensweisen
das methodische Feld, die adaptiert werden (u.a. Bohnsack 2003). Fiir die Ein-
zelbildanalyse wird in Anlehnung an Panofsky (2006) und im Anschluss an
Imdahls (2010) Weiterfiihrung zwischen ikonographischer, ikonischer und iko-
nologischer Interpretation unterschieden. Allerdings werden diese Analyse-
schritte an die erzichungswissenschaftliche Ausrichtung des Forschungsvorha-
bens angepasst.

Den Quellenkorpus bilden die Bildserien®, die seit ihrem Erscheinen in zeit-
gendssischen Handbiichern zum Anschauungsunterricht (u.a. Harder 1885)
konstant genannt werden, nimlich die Wandbilder aus den Verlagen Winckel-
mann, Meinhold, Hoélzel, Straburger, Kafemann, Wachsmuth und Hirt sowie
Wilkes Bildertafeln (s. u.a. Schroder 1904)°. Diese Auswahl umfasst die damals
gingigen Schulwandbildserien verschiedener Verlage fiir den ersten Anschau-
ungsunterricht vom Typus ,,Gruppenbild” (Bernhauser 1979, 70). Zum Quel-
lenmaterial zdhlen {iber die Bilddaten hinaus auch die zu den Bildern publizier-
ten Begleittexte. Die kontextuelle Analyse basiert u.a. auf innerhalb des Unter-
suchungszeitraums verdffentlichter Fachliteratur zum Anschauungs- und Volks-
schulunterricht, Curricula zum Volksschulunterricht und relevanten behordli-
chen Mitteilungen und Verordnungen.

4 Die Verlage produzierten disziplin- oder themenbezogene Bildserien bzw. -reihen mit einer
variierenden Anzahl an Einzelbildern.

5 Aufgrund des begrenzten Seitenumfangs muss auf genauere Angaben zu den Wandbildserien
verzichtet werden.
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2.2 Exemplarische Einzelbildanalyse

Im Folgenden soll in groben Ausziigen eine Einzelbildanalyse die vorangestell-
ten Ausfithrungen konkretisieren, bei der sich der Fokus besonders auf das bild-
interne Lehrwissen und seine Korrespondenz mit dem in den zugehdrigen
Kommentaren erzeugten Lehrwissen richtet.

Abbildung 1: Der Sommer (Erster Wiener Lehrerverein, Holzel Verlag, ca. 1885)

Das Bild ,,Der Sommer* gehort zur Serie ,,Wandbilder fiir den Anschauungs-
und Sprachunterricht“, die ca. 1885 im Verlag Eduard Holzel erschien.’ Die
motivischen Schwerpunkte Ernte und Badefreuden treten deutlich hervor. Damit
greift das Schulwandbild Lernwissen aus dem inhaltlichen Kanon des Anschau-
ungsunterrichts in visualisierter Form auf.” Der Blick des Betrachters wird durch
bildnerische Mittel gefiihrt. Weil sich die Gruppe der Schnitter und Schnitterin-
nen zentriert im Vordergrund befindet, steht sie im Zentrum des Interesses. Die
Kommentare von Winter (1904) und Jordan (1886) stiitzen diese Annahme zur
Bildwahrnehmung, denn die durch den Lehrer angeleiteten Besprechungen
richten das Augenmerk ebenfalls zuerst auf die Gruppe der Erntenden (Winter
1904, 33; Jordan 1886, 1). Sie, der Weg und in der Fortfithrung die alte Eiche

6 Es hat mit 140 x 92 cm (Carl 1892, 25) eher ein groBeres Format und wurde von den Schwestern
Marie und Sophie Gorlich gestaltet (vgl. Spezialdatenbank PICxI der Wiirzburger Forschungsstel-
le). Das Wandbild besteht aus vier riickseitig aneinandergehefteten Teilen. Neben den Wandbil-
dern existieren auch eine kleinformatigere Handausgabe und ,,H6lzel’s Bilderbuch fiir Schule und
Haus* (Carl 1892, 25).

7 Der thematische Abgleich von Lehrordnungen mit Bildern des ersten Anschauungsunterrichts
ergibt eine klare Ubereinstimmung (s. z.B. Oberbayern 1913, 55f.), wie auch mit zeitgendssi-
schen Annahmen zum Anschauungskreis der Kinder (vgl. in Kurzform Harder 1885, 7).
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teilen das Bild weiterhin in zwei Hélften. Durch diese Bildkomposition wird die
thematische Gliederung unterstiitzt, denn in der linken Bildhilfte rahmt das
gelbe Feld die Ernteszenerie, wihrend sich die badenden und ruhenden Kinder
im griinen rechten Bildteil aufhalten.

Die szenische Choreographie verweist auf voneinander unabhingige Grup-
pen, die einzelne thematische Einheiten bilden. Mit Bezug zum Gesamtbild und
in systematisierender Absicht werden laut Kommentar zunédchst Einzelerschei-
nungen benannt (Jordan 1886, 1-5; Winter 1904, 33-34), die anschlieend in
Einzelbesprechungen genauer thematisiert werden (Jordan 1886; s. dazu auch
Harder 1885, 107), sodass Lehrwissen und Bildanlage iibereinstimmen. Die
Personen setzen sich durch feine, aber deutliche Umrisslinien klar vom farbigen
Grund ab. Farbakzente wie das Rot der Weste des Sense schirfenden Schnitters
im Bildvordergrund lenken die Aufmerksamkeit auf einzelne Akteure. Dort
verweilt der Betrachter, denn durch die detaillierte Darstellung individueller
Physiognomie kann er sich mit den Protagonisten identifizieren. IThre Mimik
lasst die Interpretation zu, dass Erntearbeit als gemeinschaftliche und freudvolle
Verrichtung positiv konnotiert ist (s. Droge 1988, 64; zur Gesinnungsbildung
Bernhauser 1979, 142-150). Ein Gedicht, das den Lehrenden als Memorierstoff
zur Verfiigung steht, greift diese atmosphérische Pragung auf: ,Der Schnitter
lauter Jubelsang, Des Herzens stiller Preis und Dank® (Jordan 1886, 8). Im Ver-
lauf der erst begonnenen Analyse wird sich erweisen, ob die hier aufgefundenen
Konkretisierungen des Lern- und Lehrwissens lediglich bildspezifische Einzel-
phanomene oder generelle Strategien der Visualisierung darstellen.

3 Professionswissen iiber Kinder in der Lehrerzeitschrift
,,Die Unterstufe*

3.1 Forschungsinteresse, methodisches Vorgehen und Quellenkorpus

Das DFG-geforderte Projekt® befasst sich mit der Analyse von sozialkonstrukti-
vistisch vermitteltem Wissen iiber Schulkinder innerhalb der Lehrerzeitschrift
,Die Unterstufe®, die fiir Unterstufenlehrer der Jahrgangsstufen 1 bis 4 in der
DDR herausgegeben wurde. Folglich bezieht sich die Erhebung auf Schulwissen
tiber Kinder, das explizit an die Profession der Unterstufenlehrer gerichtet war.

Forschungsleitend innerhalb des Projektes ist einerseits die Frage nach dem
iiber Schulkinder in den ausgewéhlten Artikeln der Lehrerzeitschrift ,,Die Unter-
stufe” vermittelten Wissen und andererseits die Frage nach Zusammenhéngen
zwischen diesem Wissen und kontextualen Ereignissen und Bedingungen, die in
der Zeitschrift im gewahlten Untersuchungszeitraum benannt werden.

Auf der Basis des methodologischen Ansatzes Saussures (1967) mit seiner
Erweiterung durch Pocock (1987) wurde zur Erkenntnisgewinnung eine histo-

8 Bei der Deutschen Forschungsgemeinschaft 1duft das Projekt unter dem Titel ,,Kinderbilder im
schulischen Kontext der DDR. Analyse der Lehrerzeitschrift ,Die Unterstufe® und wird unter Lei-
tung von Frau Prof.‘in Margarete Gtz von Michaela Vogt bearbeitet (u.a. Vogt 2012).
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risch-kontextualisierende Inhaltsanalyse eingesetzt, die in Orientierung am zent-
ralen Forschungsinteresse auf der Kombination zweier diametral strukturierter
Kategoriensysteme und einer ergénzenden Kontextanalyse fufit. Mit dem ersten
Kategoriensystem wurden mit Hilfe der QDA-Software Atlas.ti die pro Zeit-
schriftenartikel benannten Vorstellungen iiber Schulkinder induktiv gewonnenen
Kindergruppen (z.B. ,,alle Schiiler der Unterstufe im Generellen oder ,,einzelne
Unterstufenklasse®) zugeordnet. Das zweite Kategoriensystem ermoglichte da-
raufthin mit seiner Orientierung an Dimensionen der kindlichen Personlichkeit
(z.B. ,kognitiv oder ,,emotional-volitiv"‘) eine diachrone ErschlieBung der
Wandlungsprozesse innerhalb der Zuschreibungen zu den einzelnen Kinder-
gruppen. Darliber hinaus erfolgten synchrone Vergleiche zwischen den einzel-
nen Gruppen wie auch eine zusammenfassende Gegentiberstellung der Interpre-
tationsergebnisse mit zeitschriftenintern genannten, kontextualen Ereignissen
und Literaturreferenzen. Den wissenschaftstheoretischen Hintergrund dieser
Dateninterpretation liefern hierbei Berger & Luckmann (1970) unter Hinzunah-
me einer neo-institutionalistischen Erweiterung fiir die Kontextualisierung des
erhobenen Wissens iiber Unterstufenkinder (Koch 2009).

Innerhalb des aufgrund seines Monopolstatus und seiner Periodizitdt aus-
gewdhlten Textkorpus liegt der Analysefokus auf dem Untersuchungszeitraum
zwischen der Griindung der Zeitschrift ,,Die Unterstufe” 1954 bis zur Phase der
Umstrukturierung des kompletten Schulsystems ab 1965 und konzentriert sich
zudem auf Artikel, die sich allgemein auf die sozialistische Bildung und Erzie-
hung beziehen.

3.2 Ausgewihlte Analyseergebnisse

Aus Platzgriinden kann hier nur exemplarisch’ ein grober Uberblick iiber Ent-
wicklungen innerhalb des generell iber Unterstufenschiiler vermittelten Wissens
im Sinne einer zeitschrifteninternen Periodisierung'® erfolgen wie auch kontex-
tual relevante Ereignisse als Erklarungsansétze fiir die aufgefundenen Verdnde-
rungen lediglich aufgelistet werden.

Die ersten vier Jahrgénge der Zeitschrift ,,Die Unterstufe* zwischen 1954
und 1957 weisen zwar durchaus unterschiedliche Schwerpunktsetzungen auf,
sehen die Unterstufenkinder jedoch konstant primér in ihrer Rolle als Schiiler,
die bestimmte Lernvoraussetzungen mitbringen und in ihrem Lernverhalten
beeinflussbar sind, sofern ihre (noch) eingeschrinkten Denk- bzw. Verhaltens-
weisen im Unterricht Beriicksichtigung finden (u.a. 0.A. 1954). Meist agieren
sie dementsprechend unterrichtsintern, jedoch aus Griinden der geforderten
Heimatliebe auch in der nahen Heimat auflerhalb des unterrichtlichen Rahmens

9 Die angesprochene Exemplarizitdt betrifft sowohl die ausschnitthafte Darstellung von Wand-
lungsprozessen innerhalb des generell vermittelten Wissens tiber Unterstufenkinder als auch die
aufgefiihrte Literaturbelegung.

10Die Darstellungen vernachldssigen Analyseergebnisse aus den anderen, mit dem ersten Katego-
riensystem ebenfalls erhobenen Schiilergruppen, die in der Zeitschrift parallel zu den hier aufge-
fiihrten generellen Zuschreibungen zu den Unterstufenkindern vorkommen.
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(u.a. 0.A. 1955a). Kennzeichnend ist fiir diese Jahrgéinge neben der Konzentra-
tion auf die Rolle der Kinder als Schiiler eine prinzipielle thematische Offenheit
und Variabilitit in den Zuschreibungen, die im Rahmen des zeitschriftenintern
aufgegriffenen Kontextes mit einer eher seltenen Benennung politischer Schliis-
selereignisse korrespondiert. Wiederholt erwihnt werden lediglich péddagogische
Veranstaltungen wie der V. Padagogische Kongress 1956 und die Ostertagungen
in Eisenach mit Teilnahme (west- und ost-)deutscher Pidagogen'' (u.a. 0.A.
1955b; Rettke 1956)'%.

In den nichsten beiden Jahrgdngen von 1958 bis 1959 ist fiir zwei Jahre ei-
ne starke Vereinheitlichung und damit auch thematische Umorientierung inner-
halb der generellen die Unterstufenkinder betreffenden Zuschreibungen zu er-
kennen. Schwerpunkt ist nun nicht mehr die Rolle der Kinder als unterrichtsin-
tern Agierende, sondern als gegenwiértige und zukiinftige Mitglieder der sozia-
listischen Gesellschaft und damit sozialistische Personlichkeiten, die beim Auf-
bau des Sozialismus helfen sollen (u.a. Drefenstedt 1958). So wird die prinzipi-
ell weiterhin betonte kindliche Beeinflussbarkeit nun mit den frequentiert gefor-
derten Zielen der Ausbildung eines dialektisch-materialistischen Weltbildes mit
polytechnischem Gesichtskreis, einer sozialistischen Moral und der Fahigkeit
zur gesellschaftlich-niitzlichen Arbeit verkniipft (u.a. 0.A. 1958). Auch ist der
Blick auf die kindlichen Voraussetzungen positiver und weniger mangelbehaftet,
als in den Vorjahren, sodass die geschilderten Entwicklungsziele leicht erreich-
bar erscheinen. Erklart werden kann dieser abrupte Kurswechsel ab dem Jahr
1958 durch wichtige, kontextuale Schliisselereignisse wie v.a. die Giistrower
Landschulkonferenz, die Schulkonferenz der SED und der V. Parteitag mit der
dortigen Verkiindigung der ,10 Gebote der sozialistischen Moral‘, die in der
Zeitschrift haufig als Referenz dienen (u.a. Red. d. Zeitschrift ,,Die Unterstufe®
1958; Hagemann 1958).

Zwar tauchen die in den Jahren 1958/59 stark betonten, gesellschaftsbezo-
genen Kerninhalte auch in den Jahren 1960 und 1961 in der Zeitschrift auf,
jedoch weitaus weniger redundant und wie in den ersten Jahrgéngen der Zeit-
schrift mit einer erneuten Riickbesinnung auf die Rolle der Kinder als Schiiler.
Diese Rolle wird erneut mit einer eher mingelbehafteten Ausgangslage kombi-
niert, insbesondere mit Bezug auf die Beherrschung der Kulturtechniken (u.a.
Liidtke 1961). Daneben findet durch die neu hinzukommenden Inhalte der er-
wiinschten Selbsttéitigkeit und Selbststidndigkeit, Mitverantwortung und kol-
lektiven Verhaltensweisen aber weiterhin eine Verortung des kindlichen Akti-
onsradius zwischen unterrichtsin- und -externem Bereich statt, sodass ihre ge-
sellschaftlichen Pflichten ebenfalls von Relevanz bleiben, wenn auch auf stark
zuriickgenommenem Niveau (u.a. Blassek 1961). Die Riickbesinnung auf die

11 Diese Tagung kann ebenfalls als Indiz einer noch vorhandenen Offenheit gegeniiber unterschied-
lichen padagogischen Stromungen gewertet werden.

12 Andere — schulpddagogisch und -politisch — ebenfalls relevante Ereignisse finden hingegen
keinen Niederschlag in der Zeitschrift (wie bspw. die 3. Parteikonferenz der SED; 0.A. 1956).
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schulische Rolle des Kindes zusammen mit der nun hervorgehobenen heimat-
kundlichen Anschauung als Form einer den kindlichen Lernprozessen entgegen-
kommenden Unterrichtung lassen sich im Rahmen der zeitschrifteninternen
Nennungen v.a. durch curriculare und schulstrukturelle Ereignisse wie dem
1959 neu erschienenen Lehrplanwerk und dem begonnenen Aufbau der zehn-
klassigen, polytechnischen Oberschule, aber auch der neu verdffentlichten
Schulordnung erkléren (u.a. Blassek 1960; Gutjahr 1960).

Die letzte Phase des Untersuchungszeitraumes zwischen 1962 und 1964
greift die Idealvorstellung des sozialistischen Menschen, inklusive der
1960/1961 hinzugekommenen Elemente der Mitverantwortung, Selbsttatigkeit
und Kollektivitat, erneut intensiviert auf und damit auch die Auseinandersetzung
mit der gesellschaftsbezogenen gegenwiértigen und zukiinftigen Rolle der Schii-
ler als Biirger der DDR. Dies geschieht nun im Vergleich zu den Jahren 1958
und 1959 unter der ausfiihrlichen Beriicksichtigung der als unbefriedigend de-
klarierten Lernausgangslage der Schiiler, die sie an der Erflillung ihrer gesell-
schaftlichen Aufgaben hindert und deren Ursache im Gegensatz zu friiheren
Darstellungen in fehlgelaufenen, unterrichtlichen Prozessen zu suchen ist (u.a.
Rauscher 1962). Zur Behebung dieser ungiinstigen Ausgangsbedingungen sollen
die Schiiler sich 1962 v.a. Lerntechniken aneignen und 1963 daran ankniipfend
im Unterricht ihr Lernen an den fiir sie typischen Prozessen des Einprigens
orientieren (u.a. Hagemann 1962; Schifer 1963). Anspruch an den sozialisti-
schen Menschen ist nun auch der Erwerb einer ,allseitige[n] Bildung* (Liidtke
1963, 2), wodurch die unterrichtsinterne Aneignung der Kulturtechniken eine
zunehmende Bedeutung erhilt. Die Rolle der Kinder als Schiiler wird zu ihrer
Rolle als aktuelle und zukiinftige Biirger in ein greifbares Verhiltnis gebracht.
Wichtige kontextuale Einflussfaktoren, die in dieser Phase benannt werden, sind
neben dem VI. Pddagogischen Kongress im Juni 1961, dem 14. Plenum des ZK
der SED im November 1961 und dem VI. Parteitag der SED auch sowjetische
Ereignisse wie der Allrussische Lehrerkongress in Moskau und der XII. Partei-
tag der kommunistischen Partei der Sowjetunion mit ihrem Programm (u.a. 0.A.
1961). Diese Ereignisse erkldren zusammen mit einer steigenden, zeitschriften-
internen Adaption entwicklungspsychologischer Werke die Entwicklungen in
dieser zeitschrifteninternen Periode.

Resiimierend verdeutlicht bereits der dargestellte Abriss iiber Wandlungs-
prozesse der allgemeinen Zuschreibungen zu den Unterstufenkindern v.a. zwei
Aspekte: Zum einen treten starke Korrespondenzen zwischen kontextual aufge-
griffenen Ereignissen und Verdnderungen innerhalb der aufgefiihrten Zuschrei-
bungen auf, was die Schlussfolgerung zulésst, dass das Wissen iiber das Unter-
stufenkind in der Zeitschrift ,,Die Unterstufe” einem stédndigen, kontextual be-
einflussten Wandel unterlag. Zum anderen ist eine phasenweise Gewichtungs-
verschiebung zwischen dem Unterstufenkind im unterrichtsinternen, lernbezo-
genen Kontext und seiner wiinschenswerten Rolle als aktives Mitglied der so-
zialistischen Gesellschaft zu verzeichnen, wobei eine notwendig werdende Ver-
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héltnisbestimmung und Inbeziehungsetzung dieser beiden Grundideen erst im
weiteren Fortgang des Forschungsprojektes erfolgt.
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Forderdiagnostische Arbeit im Schriftspracherwerb der
Grundschule — auch eine Frage von Uberzeugungen?

Susanne Gebauer, Maria Folling-Albers, Andreas Hartinger & Astrid
Rank

1 Theoretischer Kontext

1.1 Forderdiagnostik im Schriftspracherwerb

Jede Klasse ist durch vielfiltigste Lernentwicklungen ihrer Schiiler/innen ge-
kennzeichnet. Forderdiagnostisches Handeln kann als ein geeigneter Weg be-
trachtet werden, Kindern mit ihren individuellen Stirken und Schwichen ge-
recht zu werden (vgl. Braun/Schmischke 2008). Von daher ist es auch plausibel,
dass Diagnose und Forderung laut KMK-Standards fiir die Lehrerbildung (2004)
zentrale Lehrerkompetenzen darstellen. Im Schriftspracherwerb kommt forder-
diagnostischer Arbeit besondere Bedeutung zu, stellt doch der Erwerb der
Schriftsprache eine Grundvoraussetzung fiir eine erfolgreiche weitere Schul-
laufbahn dar. Dementsprechend sollten Erstklasslehrkrifte tiber differenzierte
diagnose- sowie forderbezogene Kompetenzen verfiigen. Allerdings werden
forderdiagnostische Inhalte erst in jiingerer Zeit verstirkt in die Lehrerausbil-
dung integriert. Daraus ableitend stellt sich grundsitzlich die Frage, welche
Stellung forderdiagnostische Arbeit im téglichen Schriftspracherwerbsunterricht
bisher einnimmt. Vor diesem Hintergrund muss gleichzeitig in Betracht gezogen
werden, dass Lehrerhandeln immer auch von Uberzeugungen mitbestimmt wird.

1.2 Berufsbezogene Uberzeugungen

Uberzeugungen bilden neben dem Professionswissen, motivationalen Orientie-
rungen und selbstregulativen Féhigkeiten eine eigenstindige Komponente im
Modell professioneller Handlungskompetenz von Lehrkréften (Baumert/Kunter
2006). Bis dato hat sich in der Forschung allerdings keine terminologisch und
inhaltlich einheitliche Basis etabliert. Fiir die folgenden Ausfithrungen sind
deshalb mit berufsbezogenen Uberzeugungen (teachers® beliefs) gemiB Reusser,
Pauli und Elmer (2011, 478) ,,jene Facetten der Handlungskompetenz von Lehr-
personen, welche tliber das deklarative und prozedurale, pidagogisch-psycho-
logische und disziplindr-fachliche Wissen hinausgehen gemeint. Gleichzeitig
werden berufsbezogene Uberzeugungen verstanden als ,,affektiv aufgeladene,
eine Bewertungskomponente beinhaltende Vorstellungen* (ibid.) tiber Lehr-
Lernprozesse, die Rolle von Lehrern und Schiilern sowie den Erziehungs- und
Bildungskontext. Uberzeugungen zeigen sich als sehr vielfiltig und kénnen
unterschiedlich starr bzw. flexibel sein. Tatsdchlich wurde bisher mehrfach
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belegt, dass Uberzeugungen auf unterrichtliches Agieren Einfluss nehmen kén-
nen (vgl. z. B. Thompson 1992).

2 Fragestellung

Mit Blick auf den handlungsleitenden Charakter von berufsbezogenen Uberzeu-
gungen soll der Frage nachgegangen werden, mit welchen spezifischen Uber-
zeugungen Lehrkréfte ihrer forderdiagnostischen Arbeit im Schriftspracherwerb
begegnen. Dabei steht vor allem die Frage nach dem Stellenwert von Diagnose
und Forderung in Verbindung mit der Frage nach dem forderdiagnostischen
Selbstverstidndnis der Lehrkrifte im Vordergrund.

3 Methodischer Kontext

Grundlage der Ausfiihrungen sind Daten, die im Rahmen des DFG-Projektes
Aufbau und Anwendung forderdiagnostischer Kompetenzen durch situiertes
Lernen in der Lehrerfortbildung erhoben wurden. Dabei wurden im Kontext
einer Fortbildungsstudie zu zentralen Inhalten des Schriftspracherwerbs (z. B.
linguistische Grundlagen) Fortbildungsformate mit unterschiedlicher Situie-
rungsqualitit evaluiert (Rank/Gebauer/Folling-Albers/Hartinger 2011; Rank/
Gebauer/Hartinger/Folling-Albers 2012). Fiir die hier dargestellten Befunde
wurden die Daten fortbildungsgruppeniibergreifend ausgewertet. Dazu wurden
quantitative Daten aus einem Fragebogen (n=67) und qualitative Daten aus zwei
leitfadengestiitzten Interviews (n=10) herangezogen. Die Fragebogendaten ent-
stammen dem Pretest, beziehen sich also auf den forderdiagnostischen Kennt-
nisstand der Lehrkréfte vor Beginn der Fortbildung. In offenen und halboffenen
Fragen zu einem Fallbeispiel sollten die Lehrkrifte die Leseproblematik des
Schiilers ursachlich erkldren und diagnose- und forderbezogene Ansdtze aufzei-
gen. Aus den Interviews — inhaltlich auf den Unterricht der Lehrkrifte bezogen
— wurden mittels einer qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring (2008) forder-
diagnostisch relevante Kategorien gebildet, so dass hieraus Aussagen iiber die
forderdiagnostische Unterrichtspraxis und Einstellungen der Lehrkrifte gemacht
werden konnen.

4 Ergebnisse

4.1 Fragebogen

Die Pretest-Ergebnisse bei der Bearbeitung des Fallbeispiels weisen auf eine
eher wenig differenzierte und systematische forderdiagnostische Herangehens-
weise hin. Die im Fallbeispiel vorliegende offensichtliche Leseproblematik wird
weniger fachdidaktisch explizit, als vielmehr allgemein diagnostiziert. Nur 7%
der Lehrkrifte nennen ein angemessenes konkretes Diagnoseverfahren. Ein
Drittel der Lehrkréfte geht davon aus, dass moglicherweise auch das reine Zu-
gestehen von ,,Entwicklungszeit die Leseprobleme 16sen konnte. Gleichzeitig
wiirden 28% sicherheitshalber Experten einschalten. Interessant ist zudem die
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unterschiedlich empfundene Relevanz von Diagnose und Forderung: Wahrend
84% der Lehrkrifte zu einer individuellen Forderung raten, erachten nur 52%
eine spezifische Diagnose fiir das leseschwache Kind als wichtig. Von den ge-
nannten Fordervorschldgen wiederum konnen nur 33% als spezifisch auf die
Leseproblematik abgestimmt betrachtet werden; hier herrschen iiberwiegend
allgemein formulierte Férderma3inahmen vor.

4.2 Interviews

Auch die Interviewaussagen der befragten Lehrkrifte deuten darauf hin, dass
eine systematische Diagnostik von Lernstinden keinen zentralen Stellenwert im
Unterricht einzunehmen scheint. Kenntnisse iiber die zur Verfiigung stehenden
standardisierten Diagnoseverfahren sind gering; folglich kommen den Angaben
zufolge diagnostische Instrumente wenig zum Einsatz. Eine wesentliche Form
der Lernstandsdiagnose ist die traditionelle Lernzielkontrolle. Dariiber hinaus
findet im Unterrichtalltag gemdB den Lehrkriften eine Schiilereinschétzung
,hach Augenschein® oder ,,aus dem Bauch heraus* statt. Als MafBistab fiir den
individuellen Entwicklungsstand dient die soziale Bezugsnorm oder auch die
bisherige personliche unterrichtliche Erfahrung. Die vielfdltigen diagnostischen
Situationen, in denen sich Lehrkrifte zwangsléufig tdglich befinden, bleiben
unbewusst. Dies verdeutlicht sich dadurch, dass das eigene informelle Diagnos-
tizieren scheinbar nicht als solches erkannt wird. ,,Richtige” Diagnosen werden
mit fachlichen Experten, wie z. B. Schulpsychologen, in Verbindung gebracht.
Die eigenen diagnostischen Kompetenzen werden offensichtlich gering einge-
schitzt, was moglicherweise mit der Tendenz zusammenhéngt, bei Problemen
eine diagnostische Beratungsinstanz einzuschalten. Einige Lehrkrifte duflern
konkret, dass sie sich fiir Diagnostik nicht zustdndig fiihlen. Im Bereich der
Férderung lassen die Interviewaussagen den Schluss zu, dass Forderung ten-
denziell eher unterrichtsextern, also im Rahmen von separaten Forderstunden
bzw. Forderunterricht, interpretiert wird. Hier beklagen die Lehrkréfte vor al-
lem, dass sie sich im Sinne einer zusétzlichen Aufgabe zeitlich tiberfordert fiih-
len.

5 Diskussion

Die hier dargestellten Ergebnisse zeigen, dass die unverzichtbare Forderdiag-
nostik im Schriftspracherwerb in der alltiglichen Praxis nicht vorausgesetzt
werden kann. Vielmehr scheinen Diagnose und Forderung einen eher geringen
unterrichtlichen Stellenwert einzunehmen. Relevanz erhalten in diesem Zusam-
menhang entsprechende mangelnde forderdiagnostische Lehreriiberzeugungen.
Die von uns befragten Lehrkréfte lassen v. a. dem Bereich Diagnose gegeniiber
eine distanzierte Einstellung erkennen. Ein geringes diagnostisches Kompetenz-
empfinden, ein enger Diagnosebegriff und mangelndes Wissen um die Verfiig-
barkeit von diagnostischen Instrumenten tragen wohl dazu bei, dass Lehrkréfte
sich selbst als wenig zustidndig erachten, mehr unbewusste als systematische
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Diagnostik durchfithren und dazu tendieren, diagnostische Aufgaben an Bera-
tungsinstanzen abzugeben. Um die forderdiagnostische Eigeninitiative von
Lehrkréften zu steigern, diirfte deshalb zentral sein, auf zwei Ebenen anzuset-
zen: Einerseits miisste die Ebene der Uberzeugungen, d. h. konkret das forderdi-
agnostische Selbstverstédndnis der Lehrkrifte beriicksichtigt werden, indem das
Bewusstsein gefordert wird, dass Diagnostik durch die Lehrkraft eine essentielle
unterrichtliche Aufgabe ist, dabei aber liber die Augenschein-Diagnostik hinaus
geht und ein breites Spektrum von praxisnahen systematischen Beobachtungen
bis hin zum Einsatz von standardisierten Verfahren umfassen kann. Andererseits
aber geht es auch darum, die Ebene der forderdiagnostischen Kenntnisse der
Lehrkréfte miteinzubeziehen, um ihr forderdiagnostisches Kompetenzempfin-
den zu stirken (z. B. durch das Vertrautmachen im Umgang mit den vielféltigen,
fiir die Lehrerhand verfiigbaren Diagnoseinstrumenten). Die Fragebogenergeb-
nisse zum Fallbeispiel im Posttest, also nach der férderdiagnostisch orientierten
Fortbildungsreihe, zeigen u.a. die Tendenz auf, dass die Lehrkrifte nun gezielter
forderdiagnostische Instrumente einsetzen und weniger unmittelbar Experten zu
Rate ziehen wiirden — dies kann als moglicher Hinweis darauf gesehen werden,
dass sich eine forderdiagnostische Expertise und ein entsprechendes Zustandig-
keitsgefiihl wechselseitig bedingen konnen.
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Heterogene Lernvoraussetzungen im Ubergang —
Auspriagung, Erfassung und Einschitzung

Sonja Dollinger

1 Einleitung

Im Ubergang vom Elementar- zum Primarbereich, der als ko-konstruktiver
Prozess und demnach als gemeinsame Aufgabe von Eltern, Erzieher/inne/n und
Lehrer/inne/n gesehen wird (vgl. Griebel/Niesel 2011), haben die Pddagog/in-
n/en die Aufgabe, den Kindern Lernangebote zur Verfligung zu stellen, die
einerseits anschlussfahig sind und andererseits auch Entwicklungsimpulse ent-
halten.

Um den Kindern jedoch adaptive Lerngelegenheiten zur Verfiigung stellen
zu konnen, ist es erforderlich, dass die Pddagog/inn/en aus Kindergarten und
Grundschule iiber die Lernausgangslagen der Kinder informiert sind, sie diese
also entweder systematisch erfassen oder exakt einschitzen.

Im Rahmen der Studie ,,Diagnosegenauigkeit von Erziehern und Lehrern in
der Ubergangsphase* wurde neben der Exaktheit der Einschitzungen der Lern-
voraussetzungen der Kinder in kognitiven wie in sozialen Kompetenzbereichen
durch Elementar- und Primarpiddagog/inn/en auch die Heterogenitit in den
Lernausgangslagen ungefahr ein halbes Jahr vor Eintritt in die Grundschule und
ca. zweieinhalb Monate nach Schuleintritt erhoben sowie untersucht, wie die
Piadagog/inn/en diese in ihrem Alltag erfassen. Hierbei wurden die Kinder mit
einem computerbasierten, adaptiven Testverfahren (FIPS; Bauerlein u. a. 2012)
auf ihre Lernvoraussetzungen in kognitiven Kompetenzbereichen getestet und
von den Padagog/inn/en — anhand eines Einschéitzbogens — diesbeziiglich einge-
schétzt. Mittels eines Fragebogens wurden von den Erzieher/inne/n und Leh-
rer/inne/n sowohl Angaben zu ihrer Person als auch zur piddagogischen Praxis
und dem Kindergarten- bzw. Schulalltag erhoben.

Im Folgenden werden zundchst wesentliche (ausgewihlte) Ergebnisse der
Studie dargestellt, bevor abschliefend auf die sich daraus ergebenden Konse-
quenzen eingegangen wird.

2 Lernausgangslagen im Umfeld des Schuleintritts

Die kognitiven Lernausgangslagen und die Einschitzungen derselben durch die
Padagog/inn/en wurden in vier verschiedenen Kompetenzbereichen — Wort-
schatz (WS), Lesen (L), Lautbewusstheit (LB) und Mathematik (MA) — erfasst.
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Grundschulforschung 17, DOI 10.1007/978-3-658-04479-4_8, © Springer Fachmedien Wiesbaden 2014
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2.1 Heterogenitit in den Lernvoraussetzungen

In allen untersuchten Bereichen verbessern sich die Kinder vom Kindergarten
(KiGa; N = 175) in die Grundschule (GS; N = 424) signifikant. Dies trifft fir
Jungen ebenso wie fiir Méddchen als auch fiir Kinder mit und ohne Migrations-
hintergrund zu. Im Bereich des Wortschatzes wird beim ersten Messzeitpunkt
die gesamte Punktskala (M = 7,17; SD = 4,19) ausgeschopft, was bei der zwei-
ten Erhebung, aufgrund der relativ leichten Items in diesem Bereich, nicht mehr
der Fall ist; die Kompetenzen sind zu diesem Zeitpunkt dennoch sehr unter-
schiedlich ausgepriagt (M = 9,84; SD = 3,34). Im Bereich des Lesens sind die
Lernvoraussetzungen der Kinder zu Beginn der ersten Klasse, wie in der Abbil-
dung ersichtlich, wesentlich heterogener (M = 68,72; SD = 44,40) als ein halbes
Jahr vor Schuleintritt (M = 19,09; SD = 25,20), wenngleich es auch zu diesem
Zeitpunkt bereits Kinder gibt, die lesen kdnnen. In der Lautbewusstheit und der
Mathematik (vgl. Abb.) erhoht sich zwar das Niveau, die Spannbreite an unter-
schiedlichen Voraussetzungen bleibt jedoch auf einem dhnlichen Niveau (Laut-
bewusstheit: KiGa: M = 13,42; SD = 5,12; GS: M = 17,66; SD = 4,52; Mathe-
matik: KiGa: M =22.85;SD=7,25; GS: M =31,83; SD =6,81).

Lesen
Mathematik

T T T
Hindergarten Grundschue Kndergarien  Grunosshue
Institution Institution

Abbildung 1: Heterogenitét der Lernausgangslagen in den Bereichen Lesen und Mathematik im
Kindergarten und der Grundschule.

Im Kindergarten ergeben sich beziiglich der vorhandenen Kompetenzen der
Kinder in keinem der Bereiche bemerkenswerte Unterschiede hinsichtlich des
Geschlechts. In der Grundschule nur in einem Bereich; hier weisen die Jungen
in Mathematik signifikant hohere Kompetenzen auf als die Madchen (#(417) =
-4.576; p = < .001). Im Kindergarten ist dic Tendenz hierzu gegeben (#(173) =
-1.886; p =.061).

In den Bereichen Wortschatz, Lautbewusstheit und Mathematik verfiigen
Kinder ohne Migrationshintergrund im Vergleich zu Kindern mit Migrationshin-
tergrund zu beiden Messzeitpunkten iiber signifikant bessere Ergebnisse (Kin-
dergarten (L): #(126) = -367; p = .714; (WS): «(112) = 6,147; p < .001; (LB):
1(126) =2,607; p = .01; (MA): #(117) = 2,927; p = .004; Grundschule (L): #(342)
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= .882; p = .378; (WS): #(186) = 4,769; p < .001; (LB) = #(342) = 2.217; p =
027; (MA): #(342) =2,519; p = .012).

2.2 Erfassung der Lernvoraussetzungen

Sowohl im Kindergarten wie auch in der Grundschule erfassen die Péda-
gog/inn/en die Kompetenzen der Kinder. Alle Erzieher/innen setzen die in Bay-
ern zur Erfassung des Sprachstandes und der Personlichkeitsentwicklung ver-
pflichtenden Beobachtungsbogen ein (SISMIK, SELDAK, PERIK). 88,4% der
befragten Erzieher/innen (N = 43) greifen auf weitere informelle Beobachtungen
zuriick und ein knappes Drittel (30,2%) fithrt zudem Portfolios oder Lerntage-
biicher. Einzelne (2,3%) setzen dariiber hinaus standardisierte Testverfahren ein.

Bei den Lehrpersonen (N = 35) geben knapp iiber 60% an, dass sie die
Lernausgangslagen der Kinder in den Bereichen Deutsch und Mathematik zu
Beginn der ersten Klasse erfassen. Allerdings kommen auch hier keine standar-
disierten Verfahren zum Einsatz. Die Kenntnisse iiber die Kompetenzen der
Kinder beziehen sich auf eigene Beobachtungen, informelle Testverfahren oder
eingesetzte Arbeitsblatter.

Geht man davon aus, dass die Pddagog/inn/en den Kindern adaptive Lern-
angebote zur Verfligung stellen sollen, so ist es erforderlich, dass sie gut iiber
die Kompetenzen der Kinder informiert sind. Ob die Beobachtungen und infor-
mellen Erhebungen der Erzieher/innen und Lehrer/innen ausreichen, exakte
Aussagen iiber die Lernausgangslagen der Kinder treffen zu konnen, zeigen die
Ergebnisse beziiglich der Diagnosegenauigkeit.

3 Diagnosegenauigkeit von Erzieher/inne/n und Lehrer/inne/n’

Die Diagnosegenauigkeit der Pddagog/inn/en kann insgesamt als nicht sehr gut
ausgepriagt bezeichnet werden, wie die folgenden Ergebnisse zeigen.”
Erzieher/innen (E) wie auch Lehrer/innen (L) unterschitzen die Kinder hin-
sichtlich ihres Lernstandes in den Bereichen Lesen (E: /=-.04, t=-5.164; L: I =
-.14, t = -7.091) und Mathematik (E: /= -.10, # =-5.566; L: [ =-.12, t = -6.094)
und tiberschitzen die Kompetenzen in der phonologischen Bewusstheit (E: 7 =
A1, 1=4.698; L: I=.07, t = 3.038) und auch (tendenziell) im Bereich des Wort-
schatzes (E: 1= .16, t = 5.585; L: I = .02, t = .634). Im Hinblick auf die Rang-
ordnungskomponenten, also wie gut die Pddagog/inn/en zwischen den Fahigkei-
ten der Kinder ihrer Gruppe oder Klasse in den untersuchten Kompetenzberei-
chen differenzieren konnen, sind die Einschitzungen in den einzelnen Bereichen
— abgesehen vom Bereich des Wortschatzes (E: b = .31, t=6.390; L: 5= .30, t =
4.793) — in etwa gleich exakt (Lesen: E: b = 45, t = 4.662; L: b = 61, t =

1 basiert auf Dollinger (2013), 169ff.

2 Den Ergebnissen liegt eine mehrebenenanalytische Auswertung mit der Statistiksoftware R
zugrunde. Aussagen zu Uber- bzw. Unterschitzungen basieren dabei auf dem Intercept (I). Anga-
ben zur Rangordnungskomponente, also der Einschétzung der relativen Leistungsposition, basie-
ren auf dem Slope (b), dem b-Regressionsgewicht.
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11.430; Lautbewusstheit: E: b= .47, t = 6.199; L: b = .56, t = 9.256; Mathema-
tik: E: b = .36, t = 6.146; L: b = .58, t = 9.493). Die Lehrer/innen differenzieren
dabei (auler im Wortschatz) signifikant genauer als die Erzieher/innen. Zudem
schdtzen sie das Niveau in Mathematik und der phonologischen Bewusstheit
signifikant exakter ein.

Wihrend das Geschlecht und der Migrationsstatus der Kinder die Exaktheit
der Einschétzungen teilweise beeinflussen, ist diese von Merkmalen auf Seiten
der Pddagog/inn/en, insbesondere der Berufserfahrung, unabhéngig.

4 Ausblick

Die extrem ausgeprégte Heterogenitdt in den Lernvoraussetzungen in den unter-
suchten Bereichen um den Schulanfang verlangt im Grunde von Beginn an
differenzierte, adaptive Lernangebote. Doch es stellt sich die Frage, wie diese
Forderung erfiillt werden kann, wenn die Diagnosegenauigkeit der Erzie-
her/innen und Lehrer/innen nicht sehr gut ausgeprégt ist und kaum standardi-
sierte Verfahren zur Erfassung der Lernausgangslagen eingesetzt werden.

Konsequenter Weise ist es also erforderlich, die Pddagog/inn/en im Rahmen
von Aus- und Fortbildungen fiir die Notwendigkeit einer prizisen Diagnose
angesichts der zu erwartenden Heterogenitdt zu sensibilisieren. Zudem sollte
iiber eine gemeinsame Lernstandserfassung im Rahmen der Einschulung durch
Erzieher/innen und Lehrer/innen unter Einbezug der Eltern nachgedacht werden.
So konnten die Lernausgangslagen der Kinder effektiv und auch mehrperspekti-
visch erfasst und sowohl im letzten Kindergartenhalbjahr als auch zu Beginn der
ersten Klasse als Grundlage adaptiver Lernangebote genutzt werden.

Welche Auswirkungen die verbesserungswiirdige Diagnosegenauigkeit vor
allem auf die Kompetenzen der Kinder bzw. Lernprozesse und deren Entwick-
lung sowie auf das Selbstkonzept hat, sollte Gegenstand weiterer Untersuchun-
gen sein. Ebenso ist weiter nach den Ursachen der geringen Exaktheit in den
Einschitzungen zu suchen, ob diese beispielsweise eher durch subjektive Theo-
rien beeinflusst wird als durch Merkmale wie Berufserfahrung, Stereotype etc.
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Die Entwicklung von Lehreriiberzeugungen und von
Unterrichtsqualitiat im Modellprojekt
»Bildungshaus 3 — 10

Doris Drexl

1 Forschungskontext ,,Bildungshaus 3 — 10

Ziel des durch das Kultusministerium Baden-Wiirttemberg initiierten Modell-
projekts ,,Bildungshaus 3 — 10 ist die Forderung der kindlichen Bildung, wel-
che Kindern u. a. durch eine bruchlose Bildungsbiographie ermdglicht werden
soll. Grundschullehrpersonen kooperieren in dem Projekt eng mit Erzieherinnen
aus dem Kindergarten. Gemeinsam bereiten sie Bildungsangebote fiir Kinder
aus Kindergarten und Grundschule vor und fiihren sie in der Regel einmal wo-
chentlich gemeinsam durch. Dabei werden neue padagogische Konzepte entwi-
ckelt, die durch eine enge Prozessbegleitung unterstiitzt werden. Im Rahmen der
wissenschaftlichen Begleitung' wird in der hier dargestellten Studie untersucht,
inwieweit sich durch diese enge Zusammenarbeit mit Erzieherinnen und die
Arbeit mit altersgemischten Gruppen die Lehreriiberzeugungen hinsichtlich
ihres Unterrichts und die Unterrichtsgestaltung der Lehrpersonen im Projektver-
lauf @ndern.

2 Theoretischer Hintergrund

Durch den Fokus auf individuelle Forderung und altersiibergreifendes Lehren
und Lernen im ,,Bildungshaus 3 — 10“ konnen sich neue Lehrformen entwi-
ckeln, die das Lernen als aktiven und eigenstindigen Prozess erkennen, dhnlich
der konstruktivistischen Unterrichtstheorie (VoB3, 2002). Basis von verdnderten
Handlungsprozessen bei Lehrpersonen im Unterricht ist dabei eine Anderung
unterschiedlicher Wissensfacetten bei Lehrpersonen und ihren Uberzeugungen
(Kunter, Baumert, Blum, Klusmann, Krauss, Neubrand, 2011). Das unterrichtli-
che Handeln wird in der Forschung zur Unterrichtsqualitdt durch mehrere Quali-
tatsmerkmale des Unterrichts definiert. Um Entwicklungen der Unterrichtsge-
staltung bei Lehrpersonen iiberpriifen zu kénnen, wird in dieser Studie fiir die
Beobachtung des Unterrichts zum einen auf Merkmale wie die Strukturierung
des Unterrichts, die effiziente Klassenfithrung, das Unterrichtsklima und die
kognitive Aktivierung (Helmke, 2009; Klieme, Lipowsky, Rakoczy, Ratzka,
2006) fokussiert, zum anderen werden Merkmale beriicksichtigt, die sich aus

1 Durchgefiihrt vom ZNL TransferZentrum fiir Neurowissenschaften und Lernen, gefordert vom
Bundesministerium fiir Bildung und Forschung (BMBF) und aus Mitteln des Europiischen Sozi-
alfonds der Européischen Union (ESF).

B. Kopp et al. (Hrsg.), Individuelle Forderung und Lernen in der Gemeinschaft, Jahrbuch
Grundschulforschung 17, DOI 10.1007/978-3-658-04479-4 9, © Springer Fachmedien Wiesbaden 2014
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der Arbeit im ,,Bildungshaus 3 — 10 entwickeln, wie Differenzierung, selbstén-
diges Lernen oder individuelle Unterstiitzung.

3 Fragestellung

Im Rahmen des Modellprojekts ,,Bildungshaus 3 — 10 wird danach gefragt, ob
und wie sich die enge Zusammenarbeit mit Erzieherinnen und die damit ver-
bundene Entwicklung neuer pidagogischer Konzepte auf die Uberzeugungen
daran teilnehmender Lehrpersonen zu Unterricht und auf deren Unterrichtsge-
staltung auswirkt.

4 Forschungsdesign und —methode

Zur Uberpriifung der Lehreriiberzeugungen wurden 2009 mit 16 am Modellpro-
jekt teilnehmenden Lehrpersonen leitfadenzentrierte Interviews durchgefiihrt.
Um eine Entwicklung abbilden zu kdnnen, wurden 10 Lehrpersonen davon 2011
nochmals befragt. Im Fokus standen deren Uberzeugungen hinsichtlich des
Unterrichts, der Lehr-Lernformen, der Differenzierung und des selbstéindigen
Lernens. Ebenfalls interessierte, ob und wie sich aus ihrer Sicht ihre Unter-
richtsvorbereitung, -gestaltung und -reflexion durch das ,,Bildungshaus 3 — 10
gedndert hat. Die Interviews wurden inhaltsanalytisch ausgewertet.

Die Qualitdt der Unterrichtsgestaltung und deren Entwicklung wurden
durch hoch-inferente Unterrichtsbeobachtung in vivo in den ersten Klassen aller
32 Modell- und 27 Vergleichsschulen’ mittels eines eigens dafiir entwickelten
Unterrichtsbeobachtungsbogens (UBB) durchgefiihrt. Der Unterricht von je-
weils einer Klasse pro Schule wurde dabei mindestens fiir drei Unterrichtsstun-
den besucht. Die Beobachtung fand zu drei Erhebungszeitpunkten jeweils gegen
Ende eines Schuljahres 2009, 2010 und 2011 statt.

5 Ergebnisse

Die 10 doppelt befragten Lehrpersonen aus den Modellstandorten sehen insge-
samt fiir sich einen Lernprozess auf Grund ihrer Arbeit im Modellprojekt ,,Bil-
dungshaus 3 — 10, der sich bei neun Lehrpersonen ihrer Ansicht nach auf ihre
Unterrichtsgestaltung auswirkt. Hinsichtlich der Differenzierung im Unterricht
nennen sie einen reflektierteren Umgang mit Heterogenitit. So konzipieren
sechs Lehrpersonen nicht mehr nur Wahl- und Pflichtaufgaben, sondern auch
solche Aufgaben, die am individuellen Entwicklungsstand der Kinder ankniipfen
oder ihnen ein breiteres Handlungsfeld ermoglichen. Die Anwendung des selb-
standigen Lernens im Unterricht wird zu beiden Interviewzeitpunkten beflirwor-
tet, allerdings eher im Sinne eines selbstindigen Bearbeitens von Aufgaben als
eines eigenstandigen Erarbeitens eines Themas durch die Kinder. Fiir eine An-
leitung durch die Lehrperson sprechen sich dabei die Halfte der 10 befragten
Lehrpersonen aus. Fiir das selbstéindige Lernen sehen vier Lehrpersonen nun

2 Die Studie ist im Experimental-Kontroll-Design mit Versuchs- und Kontrollgruppe angelegt.
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offenere Arbeitsformen im Unterricht vor, die den Kindern einen groeren Frei-
raum fur ihren Lernprozess geben. Die Perspektive auf das Kind hat sich durch
die Arbeit im ,,Bildungshaus 3 — 10 erweitert. Vier Lehrpersonen geben an,
jetzt eher einen Blick auf die ganze Personlichkeit des Kindes entwickelt zu
haben, was zu einer gezielteren individuellen Unterstiitzung fiihren kann. Es
werden Impulse aus der Elementarpddagogik ibernommen, die zu didaktischen
Anderungen fiihren. Dies zeigt sich bei vier Lehrpersonen in Formen des spiele-
rischen und handlungsorientierten Lernens. Im Unterricht riickt fiir die befragten
Lehrpersonen die Aktivitit des Kindes nun stérker in den Vordergrund, wiahrend
sich die Rolle der Lehrperson fiir drei der befragten Lehrpersonen im Sinne
einer Lernbegleitung wandelt: ,,indem man eben mehr die Kinder mit einbezieht
[...], indem man mehr sagt ,Nein stopp, nehme Dich zuriick®,, (8). Die Ande-
rungen in den Uberzeugungen der Lehrpersonen driicken sich nach der zweiten
Befragung bei allen befragten Lehrpersonen auch durch tiefere Reflexionspro-
zesse und in der Anwendung neuerer Dokumentationsformen aus: ,,Ich habe
schon reflektiert, aber ich finde, es hat sich verstirkt und es geht auch in eine
andere Richtung* (2).

Schlagen sich die von den Lehrpersonen genannten Anderungen auch in den
Ergebnissen der Unterrichtsbeobachtung und damit in ihrer Unterrichtsgestal-
tung nieder? Insgesamt erhalten dort die klassischen Qualititsmerkmale des
UBB wie die Strukturierung des Unterrichts, die Klassenfiihrung oder das Un-
terrichtsklima zu allen drei Erhebungszeitpunkten hohe und hohere Werte, als
die eher einem konstruktivistischen Lernverstdndnis entsprechenden Merkmale
des UBB (kognitive Aktivierung, Differenzierung sowie selbstidndiges und ko-
operatives Lernen). Auf der Einschétzskala von 0 (trifft iiberhaupt nicht zu) bis
5 (trifft vollstdndig zu) erreicht die Klassenfithrung einen maximalen Mittelwert
von 4,4 (SD=0,7) (2010) fiir die Modellschulen. Die kognitive Aktivierung wird
2009 noch mit einem Mittelwert von 2,3 (SD=1,4) fiir die Modellschulen bewer-
tet, der Wert steigt bis 2011 aber auf einen Mittelwert von 2,8 (SD=1,3) an. Das
Schiilerengagement und die individuelle Unterstiitzung erhalten dagegen mittle-
re Werte. Die Qualitdt des Unterrichts hat sich insgesamt in allen acht Merkma-
len des Unterrichtsbeobachtungsbogens (UBB) von 2009 bis 2011 verbessert (p
< .010; np2 > 0.08 fiir alle Merkmale). Dabei kann eine stirkere Entwicklung
von 2009 auf 2010 beobachtet werden, von 2010 auf 2011 konnten alle Modell-
und Vergleichsschulen ihr hoheres Niveau halten. In insgesamt fiinf Merkmalen
(Klassenfiihrung, selbstéindiges und kooperatives Lernen, kognitive Aktivierung,
individuelle Unterstiitzung und Unterrichtsklima) erhalten die Modellschulen im
Erhebungszeitraum hohere Werte als die Vergleichsschulen (p < .039; 77,,2 >0.07
fiir diese fiinf Merkmale). Da sich aber auch die Unterrichtsqualitit der Ver-
gleichsschulen insgesamt verbesserte, zeigen die Ergebnisse keinen Interakti-
onseffekt, Modell- und Vergleichsschulen entwickeln sich also nicht unter-
schiedlich (p > .076; 771,2.5 0.04 fiir alle Merkmale).

Auf inhaltlicher Ebene kann von einer Kohérenz zwischen den Lehreriiber-
zeugungen und der tatsdchlichen Entwicklung ihres unterrichtlichen Handelns
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ausgegangen werden. Es wird eine Tendenz der Unterrichtsgestaltung entspre-
chend einem konstruktivistischen Lernverstindnis deutlich. Das Merkmal der
Differenzierung wird reflektierter gesehen und verbessert sich auch (UBB-
Mittelwert in Modellschulen 2009 = 2,6 (SD=1,4) und 2011 = 3,3 (SD=1,4). Die
Merkmale der Klassenfithrung und Strukturierung besitzen dabei weiterhin
einen hohen Stellenwert bei den Lehrpersonen fiir ihren Unterricht.

6 Diskussion

Insgesamt scheinen die neueren piddagogischen Konzepte im Modellprojekt
,,Bildungshaus 3 — 10” eine Lernumgebung fiir Lehrpersonen geschaffen zu
haben, die wohl zu einer Entwicklung der Lehreriiberzeugungen und deren Un-
terrichtsgestaltung entsprechend eines konstruktivistischen Lernverstdndnisses
fithrt. Zumindest weist ein immerhin deskriptiver Unterschied in der Entwick-
lung bei Modell- und Vergleichsschulen in den Merkmalen kognitive Aktivie-
rung und individuelle Unterstiitzung von 2010 bis 2011 darauf hin. Erzieherin-
nen lassen auf Grund ihres pddagogischen Verstdndnisses den Kindern haufig
grofleren Freiraum in ihrem Lernprozess, der weniger zielorientiert nach einem
Curriculum ausgerichtet ist. Lernen darf als eigenstidndiger und aktiver Prozess,
beispielsweise durch das freie Experimentieren vollzogen werden. Lehrpersonen
scheinen gewissermallen implizit, ohne spezifische Fortbildungsmafnahmen zur
Unterrichtsentwicklung, in der Zusammenarbeit davon zu profitieren. Dies zei-
gen zumindest die verbesserten Werte des UBB in den Modellschulen. Dass sich
allerdings auch Vergleichsschulen im Projektverlauf verbesserten, mag an For-
men der Riickmeldung im Rahmen der wissenschaftlichen Begleitung liegen.
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Bildungsdokumentationen im Ubergang von der Kinder-
tageseinrichtung in die Grundschule aus der Perspektive
von Erzieherinnen, Erziehern und Grundschul-
lehrkriften — Ergebnisse aus dem Projekt ,,WirKt“

Johanna Backhaus, Andrea Bogatz & Petra Hanke

1 Problemaufriss und theoretischer Hintergrund

Vor dem Hintergrund aktueller Erkenntnisse der Bildungsforschung (u.a. Grie-
bel/Niesel 2011; Tietze et al. 2012) und der in dem Zuge ausgelosten Debatte
um die Qualitédt des deutschen Bildungssystems wird der Stellenwert der frithen
Bildung hervorgehoben. In dem Zusammenhang schirfte sich eine neue Sicht
auf Kinder als kompetente Akteure ihrer Entwicklung und Bildung. Pidago-
gisch handelnde Akteure werden dabei als Entwicklungs- und Bildungsbegleiter
angesehen, die aufmerksam sind, einfithlsam auf die Kinder eingehen und die
Bildung der Kinder unterstiitzen (vgl. u.a. Becker-Stoll/Niesel/Wertfein 2012).
In Kindertageseinrichtungen riicken neben der Betreuung und Erziehung die
Bildungsprozesse von Kindern mit den dafiir notwendigen Bedingungen und
Angeboten in den Blickpunkt.

Um die Entwicklungs- und Bildungsprozesse der Kinder nachvollzichen zu
konnen, gehort es zum professionellen Handeln der Fachkrifte, jedes Kind re-
gelmiéBig zu beobachten, die Beobachtungen festzuhalten, zu erweitern und zu
reflektieren. Auf Grundlage der Beobachtung und Dokumentation kénnen sie
nichste Schritte entwickeln, um die Kinder individuell bestmoglich zu unter-
stiitzen. Eine Bildungsdokumentation, die am Ende der Kita-Zeit den Kindern
und Eltern ausgehéndigt wird, ist eine ,,gezielt aufbereitete Darstellung von
Beobachtungen und Materialien” (Leu et al. 2010, S. 140) fiir Kinder, Pddago-
glnnen und Eltern und kann in verschiedenen Formen, beispielsweise als Do-
kument oder Portfolio, angelegt sein.

Kindertageseinrichtungen werden heute wie Grundschulen als Bildungsorte
angesehen. Im Zuge des in einzelnen Bundeslidndern inzwischen auch bildungs-
programmatisch verankerten gemeinsamen Bildungsauftrags von Kindertages-
einrichtung und Grundschule sind beide Institutionen dazu angehalten, die Kon-
tinuitdt in der Bildungsbiografie der Kinder zu sichern und bildungsstufeniiber-
greifend zusammenzuarbeiten. Eine Kooperation bei der Bildungsdokumentati-
on und deren Weitergabe iiber Institutionsgrenzen hinweg erscheinen vor die-
sem Hintergrund und aus Sicht des Transitionsansatzes (Griebel/Niesel 2011)
sinnvoll. Die in den Bildungsdokumentationen enthaltenen Informationen iiber

B. Kopp et al. (Hrsg.), Individuelle Forderung und Lernen in der Gemeinschaft, Jahrbuch
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die Kinder kénnen wertvoll sein, um deren Entwicklung nachvollzichen und
eine individuell anschlussfahige Forderung ermdglichen zu konnen.

2 Aktueller Forschungsstand

Inwiefern bei der Bildungsdokumentation kooperiert wird, ob und wie hdufig
Bildungsdokumentationen an Grundschulen weitergegeben werden und wie
akzeptiert Bildungsdokumentationen aus Kindertageseinrichtungen in Grund-
schulen sind, ist bisher nur vereinzelt untersucht worden. Im Rahmen der wis-
senschaftlichen Begleitforschung zur Erprobung der Grundsétze zur Bildungs-
forderung von Kindern von 0-10 Jahren in NRW konnte gezeigt werden, dass
die Lehrpersonen von weniger als einem Drittel der Schiiler eine Bildungsdo-
kumentation zu Schulanfang erhalten (vgl. Jasmund et al. 2011). Eine Untersu-
chung aus Finnland weist darauf hin, dass die Weitergabe von Informationen
zwischen Kita und Grundschule grofies Potenzial haben kann: In dieser Studie
wurde untersucht, ob bestimmte Kooperationsformen zwischen Kita und Grund-
schule Einfluss auf die spateren Schulleistungen der Kinder haben. Es zeigte
sich, dass eine Weitergabe schriftlicher Informationen iiber die Schulanfinger
zwischen Elementar- und Primarbereich einen hohen Vorhersagewert fiir deren
spitere Schulleistungen hatte (vgl. Ahtola/Silinskasb/Poikonenc/Kontoniemid/
Niemia/Nurmib 2011). Um derartige Untersuchungsergebnisse weiter zu stiit-
zen, ist vermehrte Forschung notwendig.

3 Forschungsprojekt WirKt

Das Projekt WirKt' (,,Wirkungen von Formen und Niveaus der Kooperation von
Kita und Grundschule auf Erzieher/innen, Grundschullehrkrifte, Eltern und
Kinder*) ist thematisch in zwei Teilprojekte untergliedert: Zielstellung des Teil-
projekts I ist die Untersuchung von (eingeschitzten) Wirkungen der Kooperati-
on auf das Handeln der in den Einrichtungen tdtigen Akteure sowie auf die
Ubergangsbewiltigung von Kindern und Eltern. Das Teilprojekt II verfolgt das
Ziel einer Bestandsaufnahme von Bildungsdokumentationen in Kindertagesein-
richtungen und im Ubergang zur Grundschule. Kriterien, Methoden, Verfahren
sowie die Art und Weise der Umsetzung von Bildungsdokumentationen sollen
hierbei ebenso erfasst werden wie die Akzeptanz und Nutzung von Bildungsdo-
kumentation in der Phase des Ubergangs von der Kita in die Grundschule bei
den ErzieherInnen und Grundschullehrkréiften, Eltern und Kindern. Das Projekt
beinhaltet fiinf Erhebungszeitpunkte (2011-2013) und ist sowohl quantitativ als
auch qualitativ angelegt. Eingesetzt werden schriftliche Befragungen, Erhe-
bungsverfahren mit Kindern zu sozial-emotionalen Erfahrungen sowie leitfa-

1 Das diesem Bericht zugrunde liegende Vorhaben wird mit Mitteln des Bundesministeriums fiir
Bildung und Forschung und des Europdischen Sozialfonds der Europdischen Union unter dem
Forderkennzeichen 0INV1021/1022 gefordert. Die Verantwortung fiir den Inhalt dieser Verof-
fentlichung liegt bei den Autorinnen.
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dengestiitzte Interviews mit Erziecherinnen und Erziehern, Lehrpersonen, Kin-
dern und Eltern. Die folgenden Ergebnisse stammen aus den Fragebogenerhe-
bungen mit Erzieherinnen, Erziehern (N=98) und Lehrpersonen (N=91).

4 Ausgewihlte Ergebnisse der Fragebogenerhebungen mit
Erzieherinnen, Erziehern und Grundschullehrkriften

4.1 Inwiefern findet eine Kooperation bei der Bildungsdokumentation
zwischen Kita und Grundschule statt?

Die Bildungsdokumentation ist aus Sicht von mehr als der Hélfte der Grund-
schullehrkrifte Thema der Kooperation (58,7%). Dennoch findet eine enge
Kooperation, insbesondere gemeinsame Treffen zwischen Kita, Grundschule
und den Eltern im Zusammenhang mit Bildungsdokumentationen kaum statt.
Von den durchschnittlich fiinf (M=4,9; SD=2,0) Kindertageseinrichtungen, aus
denen Kinder in die Klassen der Lehrpersonen wechseln, erhalten die Grund-
schulen nur durchschnittlich aus zwei Einrichtungen Informationen iiber deren
Bildungsdokumentationsverfahren. Auch von den Lehrpersonen erfolgen cher
selten Riickmeldungen zu den Bildungsdokumentationen der Kitas (27,0%)* an
die Erzieherinnen.

4.2 Inwiefern sind die Bildungsdokumentationen der Kitas bildungsstufen-
iibergreifend angelegt?

Ansitze einer bildungsstufeniibergreifenden Anlage sind nach Ansicht der Fach-
und Lehrkréfte in den Bildungsdokumentationen vorhanden. Dass darin konkre-
te weiterfithrbare Fordermoglichkeiten sichtbar werden, geben 66,7% der Kita-
Fachkrifte mit Bezug auf ihr Verfahren und 62,9% der Grundschullehrkrifte
hinsichtlich der erhaltenen Bildungsdokumentationen in der Grundschule an.
Diejenigen Aspekte, die den Auf- und Ausbau einer Kooperation zur Bildungs-
dokumentation begiinstigen kdnnen, wie die gemeinsame Entwicklung einer
Bildungsdokumentation, verbindliche Regelungen oder einheitliche Verfahren in
der Region, sind nur selten vorhanden (in ca. 20% der Falle).

4.3 Wie akzeptiert sind Bildungsdokumentationen in der Grundschule?

Die Lehrpersonen im Schuljahr 2011/2012 haben im Durchschnitt 22,9% der
Eltern eine Bildungsdokumentation zur Einsicht oder Informationen daraus
(22,0%) erhalten. Reichen die Eltern sie an die Lehrpersonen weiter, werden
zumeist die Bildungsdokumentationen aller Kindern genutzt (71,4%). Einige
Lehrkrifte geben an, sich schwerpunktmifBig die Dokumentationen von Kindern

2 Hier und im Folgenden liegt fiir die Lehrpersonen ein reduzierter Datensatz vor, da ca. 43% noch
nie eine Bildungsdokumentation ihrer Schiiler erhalten haben und somit zu diesbeziiglichen Fra-
gen keine Aussagen treffen konnten.
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mit besonderen Problemen (40,0%), sonderpddagogischem Forderbedarf
(32,5%) oder mit besonderen Fahigkeiten (30,0%) anzusehen, ebenso von Kin-
dern, deren Eltern (25,0%) oder deren Fachkréfte der Kita (20,0%) dies wiin-
schen. Keine Lehrperson der Stichprobe gibt an, sich schwerpunktmifig die
Bildungsdokumentationen einer bestimmten Kita anzusehen. Die Lehrpersonen
geben an, dass ihnen von den Bildungsdokumentationen im Durchschnitt 55,6%
niitzlich sind. Wenn die Lehrkrifte keinen oder nur einen eingeschriankten Nut-
zen in der Bildungsdokumentation sehen, begriinden sie das damit, dass sie
unvoreingenommen an die Kinder herantreten und sich ein eigenes Bild von
thnen machen mochten (62,9%). Ein Drittel derjenigen Lehrpersonen, die wenig
Nutzen darin sehen, findet die Inhalte fiir sich personlich und ihren Unterricht
wenig informativ (30,3%). Ebenso viele Lehrkrifte geben an, keine zeitlichen
Ressourcen fiir die Lektiire der Bildungsdokumentationen zu haben (29,0%).

5 Fazit

Schlussfolgernd lassen sich folgende vorhandene Bedingungen beziiglich der
Bildungsdokumentationen im Ubergang festhalten: Sie sind aus Sicht der Fach-
kréfte in Grundziigen bildungsstufeniibergreifend angelegt, da Foérdermdglich-
keiten aufgezeigt werden, die in der Grundschule weitergefiihrt werden kénnen.
Die meisten Lehrpersonen sehen einen Nutzen der Bildungsdokumentationen
aus der Kindertageseinrichtung. Gleichzeitig scheint beziiglich der Bildungsdo-
kumentation im Ubergang vom Kindergarten in die Grundschule noch Entwick-
lungspotenzial zu bestehen, insbesondere hinsichtlich der Zusammenarbeit zwi-
schen den Bildungseinrichtungen und mit den Eltern sowie beziiglich einer
Abstimmung, Kommunikation und Weitergabe der Bildungsdokumentation.
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Sichtweisen von Erzieherinnen und Grundschullehr-
kriften auf die Entwicklung einer gemeinsamen
Bildungsdokumentation — qualitative Befunde aus dem
Paderborner Modellprojekt ,,Kinderbildungshaus*

Petra Biiker

1 Ubergangsbegleitende Bildungsdokumentation

Die Dokumentation, Interpretation und Riickmeldung kindlicher Lern-, Ent-
wicklungs- und Bildungsprozesse werden in der internationalen und nationalen
Friih- und Grundschulpddagogik konsensuell als Instrumente zur Qualititssiche-
rung und Professionalisierung des Uberganges verstanden. Im deutschen
Sprachraum haben Orientierungs-, Bildungs- und Lehrplane die Bildungsdoku-
mentation als Rahmenvorgabe aufgenommen, diese jedoch héufig inhaltlich
noch nicht konkretisiert. Der Elementarbereich kann zwischenzeitlich auf eine
etablierte Praxis der Beobachtung, Dokumentation und Riickmeldung verwei-
sen. Insbesondere qualitativ orientierte Instrumente wie die aus Neuseeland
adaptierten ,,Bildungs- und Lerngeschichten” (Leu et al. 2007) fiihrten in den
letzten Jahren zu einer differenzierten und an den kindlichen Ressourcen orien-
tierten Beobachtungspraxis, auf deren Grundlage gezielt individuell zugeschnit-
tene Bildungsangebote entwickelt werden konnen. Im Zusammenhang breit
ausgebauter ,,Frithwarnsysteme® haben sich im Elementarbereich zudem vielfal-
tige Testinstrumente zur Erfassung kindlicher Entwicklungsstdnde etabliert. Fiir
die Grundschule, die das Feststellen von Schiilerleistungen und deren Riickmel-
dung traditionell in Form von Noten oder Verbalbeurteilungen realisiert, ist ein
umfassendes Versténdnis einer Bildungsdokumentation hingegen neu. Es tauch-
te speziell im Nach-PISA-Diskurs um Bildungsqualitdt in einer ,,neuen Lernkul-
tur“ bzw. im Rahmen einer ,,pddagogischen Leistungskultur” (Bartnitzky/
Hecker 2006) sowie im Kontext einer bildungsstufeniibergreifenden Kooperati-
on auf. So nehmen viele aktuelle Grundschulrichtlinien Bezug auf die Empfeh-
lung des Grundschulverbandes und sehen den Einsatz von Instrumenten zur
Erfassung der individuellen Kompetenzen der Kinder iiber einen ldngeren Zeit-
raum vor, welche sowohl den Prozess als auch das Ergebnis der Lernentwick-
lungen dokumentieren. Dies sei fiir die Planung individueller FérdermaBnahmen
sowie fiir die Unterrichtsreflexion und —optimierung grundlegend. Insbesondere
seien die Kinder daran zu beteiligen, indem sie befahigt werden, ihre eigenen
Lernprozesse metareflexiv selbst zu beobachten, zu dokumentieren, zu bewerten
und zu steuern: ein hoher Anspruch an die Grundschulpddagogik und —didaktik
(vgl. dazu auch Biiker 2009). Vor dem Hintergrund der hier skizzierten Aus-
gangslage stellt die Entwicklung einer gemeinsamen Bildungsdokumentation,
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wie sie etwa in den neuen ibergreifenden Bildungspldnen fiir 0-10jahrige im
Zusammenhang der engeren Verzahnung von Kita und Grundschule am Uber-
gang vorgesehen ist, eine ganz besondere Herausforderung fiir die beteiligten
Akteure dar. In der Forschung ist die Thematik bislang wenig systematisiert, der
in Bildungspldnen angenommene ,,Mehrwert™ ist bei weitem noch nicht in der
erforderlichen Breite empirisch erfasst; Ergebnisse aus aktuellen Studien stehen
derzeit noch aus (beispielsweise ILEA-T (Liebers/Geiling/Prengel), WIrKt
(Hanke), BIDOS (Kammermeyer et al.), Thiiringer Bestandsaufnahme (Lutz/
Rimann/Schulze), Bildungsdokumentation in inklusiven Settings (Cloos et al.).
Auch wenn mittlerweile einige Konzepte und Erfahrungsberichte fiir die Bil-
dungsdokumentation in der Grundschule vorliegen (Graf 2008 und 2010, Fran-
kenstein/Kleeberger/Leu 2009) und ein zunehmendes Angebot an Praxishilfen
fiir den Ubergang festgestellt werden kann, ist doch von einer fehlenden An-
schlussfahigkeit im Bereich der Bildungsdokumentation zwischen Kita und
Grundschule auszugehen (vgl. Hanke et al in diesem Band). Im ersten nord-
rheinwestfilischen ,,Kinderbildungshaus®, in welchem die Kooperation zwi-
schen zwei Paderborner Kindertagesstétten (Kitas) und einer Grundschule seit
2010 modellhaft erprobt und durch die Universitit Paderborn wissenschaftlich
begleitet wird, bildet deshalb die Entwicklung einer institutioneniibergreifenden
Bildungsdokumentation parallel zur Etablierung altersiibergreifender Lernwerk-
stitten einen besonderen Schwerpunkt (vgl. Kordulla 2013 in diesem Band;
Biiker/Kordulla/Pollmann 2011). Damit bewegen sich die Akteure des Kinder-
bildungshauses in einem groflen und noch weitestgehend offenen Entwicklungs-
und Gestaltungsfeld. Deshalb wurden zundchst zu mehreren Messzeitpunkten
die Sichtweisen von Erzicherinnen und Lehrkriften auf die Option einer ge-
meinsamen Bildungsdokumentation erfasst.

2 Untersuchungsdesign und Ergebnisse

Ziel der Untersuchung war es, moglichst differenzierte Einblicke in den Ent-
wicklungsprozess einer bildungsstufeniibergreifenden Bildungsdokumentation
aus der Sicht der Akteure des multiprofessionellen Teams zu erhalten, um
dadurch Grundlagenwissen iiber Einflussfaktoren und Gelingensbedingungen
einer institutioneniibergreifenden Kooperation sowie Verdnderungswissen als
Basis fiir die Optimierung und Professionalisierung der pddagogischen Arbeit
im Modellprojekt zu generieren. Dazu kam zu Projektbeginn im Sommer 2010
ein teilstandardisierter Fragebogen zum Einsatz, der die Sichtweisen auf die
Thematik der Bildungsdokumentation von n=17 Akteuren (davon n=12 Perso-
nen aus den Kitas und n=5 Personen aus der Schule) erhob. Messzeitpunkt 2
(Friihjahr 2011) bestand aus einer Gruppendiskussion mit n=12 Personen (davon
n=5 aus den Kitas und n=7 aus der Schule) {iber die Sichtweisen nach Entwick-
lung und Durchfiihrung der beiden ersten Lernwerkstitten, in denen Kita- und
Grundschulkinder an gemeinsamen Aufgaben lernen. Im Sommer 2012 wurde
schlieBlich eine vertiefende qualitativ angelegte schriftliche Befragung iiber
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Grundverstdndnisse, Chancen, Hiirden und Gelingensfaktoren einer Bildungs-
dokumentation aus Sicht der Beteiligten (n=15 Akteure, davon n=9 aus den
Kitas, n=5 aus der Schule sowie einer Schulsozialarbeiterin) realisiert. Im Fol-
genden werden ausgewdhlte Ergebnisse aus allen drei Messzeitpunkten vorge-
stellt, die auf Grund der kleinen Fallzahl nicht in Zahl und Statistik ausgedriickt
werden. Vielmehr geht es um eine phinomenologische Betrachtung im Sinne
von Themen, die im inhaltsanalytischen und intersubjektiv kontrollierten Aus-
wertungsprozess gewonnen wurden.

So zeigen sich zu Projektbeginn zwar hohe Ubereinstimmungen in der Be-
deutungszuschreibung der Anschlussfahigkeit von pédagogischen Konzepten
und der Entwicklung eines gemeinsamen Bildes vom Kind, allerdings akzentu-
ieren allein die Lehrkrifte die Relevanz einer Bildungsdokumentation fiir die
Effektivierung schulvorbereitender Mallnahmen. Bei der Beurteilung bislang
genutzter Dokumentationsverfahren betonen die Akteure aus der Kita im Rekurs
auf ihre Erfahrungen mit dem Ansatz der ,,Bildungs- und Lerngeschichten® die
Relevanz einer ,,Philosophie”, die auf die stdrkenorientierte, ganzheitliche
Sichtweise auf das Kind und die wertschdtzende Kommunikation setzt. Die
Akteure aus der Schule heben hingegen die Bedeutung der LehrplangeméBheit
und der Handhabbarkeit der bislang eingesetzten Dokumentationsverfahren
hervor. Beide Professionen halten es fiir wichtig, iiber die Bildungsdokumenta-
tion etwas iiber die Stérken, Interessen, Schwichen, die soziale Kompetenz und
die sozialen Kontakte der Kinder zu erfahren. Allerdings lassen sich ambivalen-
te Einschitzungen in Bezug auf die Weitergabe von Informationen {iber
»Schwichen® und die ,,Familiensituation® konstatieren. Einerseits wird eine
solche positiv im Kontext einer gezielten individuellen Forderung im Anfangs-
unterricht gedeutet. Andererseits wird die Gewihrleistung von Unvoreinge-
nommenheit in Frage gestellt: ,,Die Lehrkrifte sollen vor der Einschulung nicht
iiber Defizite informiert werden, die dazu fiihren konnten, das Kind in eine
,Schublade® zu stecken® (Erzieherin-I-5). Insbesondere die Lehrkrifte themati-
sieren mit Blick auf eine qualitativ orientierte Bildungsdokumentation fehlende
personelle und zeitliche Ressourcen. Die innovative Entwicklung einer neuen,
gemeinsamen Form der Dokumentation wird zum Kristallisationskern, in dem
historisch gewachsene, system- und professionsbedingte Unterschiede zwischen
Elementar- und Primarbereich aufeinandertreffen. Dies ist das Ergebnis der
Gruppendiskussion, in welcher differente Sichtweisen und Verstédndnisse in
Bezug auf die zentralen padagogischen Themen ,,Bildung®, ,,Spielen®, ,Ler-
nen®, ,,Leistung®, ,,Schulfahigkeit und ,,Basiskompetenzen* sichtbar werden.
Vor allem zeigt sich ein brisantes Spannungsfeld in der Auffassung von Spielen—
Lernen—Leisten. Insbesondere die Lehrkréfte halten die Kldrung des Verhéltnis-
ses von Bildungsdokumentation, padagogischer Diagnostik und Zeugnis fiir
essenziell. Die Frage nach Unterschieden zwischen Bildungsdokumentation und
Verbal- sowie Ziffernzeugnis am dritten Messzeitpunkt ergibt ein von zahlrei-
chen Dichotomien bestimmtes Bild (Stirken- vs. Defizit-/ Selektionsorientie-
rung, Prozessorientierung vs. Ergebnisorientierung, ganzheitliche vs. facherbe-
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zogene Ausrichtung, Feedback- vs. Bewertungsfunktion): ,,Eine Bildungsdoku-
mentation stirkt das Kind positiv und in allen Bereichen seiner Entwicklung.
Das Zeugnis bewertet nur die Leistung.* (Erzieherin—III-3).

3 Perspektiven

Jenseits eines Anspruches auf Reprisentativitdt vermag die hier vorliegende
qualitative Einzelfallstudie Einblicke in die Tiefenstrukturen der Zusammenar-
beit in multiprofessionellen Teams zu geben, aus denen erste Gelingensbedin-
gungen fiir die Entwicklung einer gemeinsamen Bildungsdokumentation ge-
wonnen werden konnen. So ldsst sich eine Bildungsdokumentation nicht losge-
16st von der Arbeit an einem konsensfahigen Bildungsverstindnis entwickeln.
Auch bedarf der komplexe Begriff einer Operationalisierung und Strukturie-
rung, muss als Metathema ,,greifbar werden anhand konkreter gemeinsamer
Praxisinhalte und -erfahrungen im Kooperationsfeld von Kita und Schule. Paral-
lel dazu muss er in der Auseinandersetzung mit bestehenden Praxen beider Sys-
teme fachlich-inhaltlich geklart werden. Die Bildungsdokumentation ist damit
offensichtlich mehr als ein innovatives, verdndertes Instrument, vielmehr er-
scheint sie als Instrument der Verdnderung im Sinne eines umfassenden Ent-
wicklungsprozesses von Kita und Grundschule.
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Lehrkompetenz und kompetenzorientierte Lernaufgaben
im Sachunterricht

Andrea Becher & Eva Gldser

1 Lernaufgaben und Lehrkompetenz

Die Entwicklung und Forderung von Lehr-Lernprozessen ist auch im Zusam-
menhang mit den Kompetenzen von Lehrenden zu betrachten. Empirische Ar-
beiten zeigen die Verkniipfung eindeutig auf (vgl. Blomeke/Kaiser/Lehmann
2008; Helmke 2010). Oelkers betont zudem, dass fiir die Unterrichtsqualitit
neben der Kompetenz der Lehrkréfte ein zweites zentrales Parameter existiert,
das ,,systematisch beeinflusst werden [kann], ndmlich die Lehrmittel (2010,
11). Die Erforschung von Lehrmitteln, insbesondere die Analyse von Schulbii-
chern wird seit Jahrzehnten durchgefiihrt (vgl. GEI 2012). Bislang wurde aller-
dings nur begrenzt ecine doménenspezifische Analyse der Aufgaben in den
Lehrmitteln bzw. eine Untersuchung einzelner (Lern-)Aufgaben fiir die Initiie-
rung bzw. Sicherstellung von Unterrichtsqualitdt durchgefiihrt. Und dies, ob-
wohl Aufgaben als immanenter Bestandteil von Lehrmitteln ,,Ziele und Inhalte
von Unterricht* konkretisieren (Bohl/Kleinknecht/Bartzel 2012, 7). Ebenso sind
sie fir Lehrpersonen ,,zentrales Instrument zur Planung, Steuerung und Evalua-
tion von [...] Lehr-Lernprozessen® (Maier/Kleinknecht/Metz/Schymalia/Bohl
2010, 5). Auch die Kultusministerkonferenz (KMK) greift diesen Komplex von
Lehrkompetenz und Aufgabenkultur in ihren Standards fiir die Lehrerbildung
auf und legt im Kompetenzbereich ,,Unterrichten* fest, dass Lehrer/innen fiir
eine sach- und fachgerechte Unterrichtsplanung und -durchfiihrung unterschied-
liche Unterrichtsmethoden sowie Aufgabenformate kennen sollen, um diese
anforderungs- und situationsgerecht einsetzen zu konnen (vgl. KMK 2004, 7).
Kompetente Lehrpersonen miissen demnach iiber Instrumente zur Analyse und
Klassifikation von Aufgaben verfiigen — respektive von diesen wissen — und
diese gebrauchen, um gemifl moglicher Anwendungssituationen das Potenzial
von Aufgaben einordnen zu konnen.

2 Entwicklung von Analyseinstrumenten und Anlage der Untersuchung

Gegenwirtig wird vor allem aus der Perspektive der Schulpadagogik diskutiert,
welche Potentiale facheriibergreifende Analyseraster hinsichtlich einer Unter-
stiitzung von Lehrenden zur Aufgabenentwicklung und -beurteilung besitzen
konnten (vgl. Kiper/Schlump/Schmid/Peters 2010; Maier et al. 2010). Ebenso
gibt es in vereinzelten Fachdidaktiken erste doménenspezifische Analyse- und
Entwicklungsinstrumente, um Lernaufgaben beziiglich ihrer Potentiale und
Grenzen einordnen und bewerten sowie zur Entwicklung kompetenzorientierter

B. Kopp et al. (Hrsg.), Individuelle Forderung und Lernen in der Gemeinschaft, Jahrbuch
Grundschulforschung 17, DOI 10.1007/978-3-658-04479-4 12, © Springer Fachmedien Wiesbaden 2014
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Aufgaben nutzen zu konnen (vgl. Bohl et al. 2012). Fiir die Sachunterrichtsdi-
daktik kann eine solche Diskussion und Entwicklung noch nicht aufgezeigt
werden. In unserem Forschungsprojekt zur kompetenzorientierten Analyse von
Lernaufgaben wird daher bewusst ein Schwerpunkt auf Aufgaben aus Sachun-
terrichtsschulbiichern gelegt (vgl. Glaser/Becher 2012a; Gliser/Becher 2012b).
Der Untersuchungsgegenstand ist auf Schulbiicher begrenzt, da davon ausge-
gangen wird, dass Schulbiicher und ,,die in ihnen enthaltenen Materialien und
Aufgaben [...] eine Interpretation der Bildungsstandards und Kerncurricula
darstellen (Kiper et al. 2010, 156). Jedoch ist ungeklért, ob durch die Lernauf-
gaben in Sachunterrichtsschulbiichern tiberhaupt eine Kompetenzorientierung
initiiert werden konnte. Diese leitende Fragestellung untersuchten wir im Rah-
men unserer Studie, in der wir eine Aufgabenanalyse, die sich dezidiert in der
Debatte fachspezifischer Kompetenzorientierung und doménenspezifischer
Kompetenzmodelle zur Identifizierung von ,,Grunddimensionen der Lernent-
wicklung in einem Gegenstandsbereich® (Klieme et al. 2007, 686) verortet,
durchfithrten. Das grundlegende Ziel dieser Studie war, ein doménenspezifi-
sches kompetenzorientiertes Analyseraster zu entwickeln, mit dem Lernaufga-
ben, u.a. auch fiir die historische Perspektive der Sachunterrichtsdidaktik, {iber-
priift werden kdnnen.

Eine Teilstudie der Untersuchung befasste sich explizit mit der kompetenz-
orientierten Aufgabenanalyse schriftlicher Lernaufgaben zum historischen Ler-
nen im Sachunterricht. Das Kompetenz-Strukturmodell zum historischen Den-
ken der Forschergruppe FUER-Geschichtsbewusstsein und der aktuellen Dis-
kussionsfassung des Perspektivrahmens Sachunterricht der Gesellschaft fiir
Didaktik des Sachunterrichts (GDSU), der in der historischen Perspektive eine
klare Orientierung am FUER-Modell aufweist, wurden zur fachdidaktischen
Strukturierung verwendet. Beide Kompetenzmodelle unterscheiden vier Kompe-
tenzbereiche, die historische Frage-, Orientierungs-, Sach- und Methodenkom-
petenz, die von der GDSU als Methoden-/Medienkompetenz bezeichnet wird
(vgl. Schreiber et al. 2006; GDSU 2012, 38ff.). Fiir die historische Metho-
denkompetenz wurde ein deutlicher Widerspruch durch unsere Studie bereits
sichtbar (vgl. Glaser/Becher 2012b): Einerseits wird die historische Methoden-
kompetenz fiir das Historische Lernen betont (vgl. GDSU 2012), andererseits
zeigte die von uns durchgefiihrte Analyse von Lernaufgaben, dass historische
Methodenkompetenz ,,in aktuellen Sachunterrichtsschulbiichern nur sehr be-
dingt vermittelt wird“ (Glaser/Becher 2012b, 149).

3 Ergebnisse zur historischen Sachkompetenz

Folgend wird der Fokus auf die Analyse schriftlicher Lernaufgaben zur histori-
schen Sachkompetenz mit ihren beiden Kernkompetenzen, der historischen
Begriffs- und der Strukturierungskompetenz gelegt (vgl. Schoner 2007, 2651t.)
gelegt. Die zwolf untersuchten Lehrwerke enthalten insgesamt 178 schriftliche
Lernaufgaben, die in den Kontext der Initiierung und Forderung der Sachkom-
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petenz eingeordnet werden konnen. Auf diese wurde deduktiv ein Raster zur
Analyse von Aspekten der Forderung historischer Sachkompetenz durch Lern-
aufgaben angewandt, das in einem iterativen Prozess aus den genannten Kompe-
tenzmodellen historischen Lernens in der Grundschule sowie induktiv aus dem
Datenmaterial generiert wurde. Folgende fiinf Teilbereiche sind demnach fiir die
historische Sachkompetenz zu unterscheiden: 1. ,Fakten und Fiktion®, 2.
,Fachbegriffe”, 3. ,,Orientierung in der Zeit®“, 4. ,,Alteritit und Identitit* sowie
5. ,,Dauer und Wandel“ (vgl. ibid.; GDSU 2012, 38ff.). Im Folgenden werden
einige zentrale Ergebnisse fiir die letzten beiden Teilbereiche vorgestellt.

Der vierte Teilbereich ,,Alteritdt und Identitdt beinhaltet zum einen die
Auseinandersetzung mit den jeweiligen Rahmenbedingungen historischer Phé-
nomene (,,Alteritdt und Identitat 1) und zum anderen das Nachvollziechen der
Fremdheit bei der Beschédftigung mit historischen Personen und Phdnomenen
(,,Alteritdt und Identitdt I1°). Ein Ziel ist somit die Fremdreflexion zu erweitern
und die Selbstreflexion zu verdndern. In den zwolf untersuchten Lehrwerken,
die fiir die dritte und vierte Jahrgangsstufe in Niedersachsen zugelassen sind,
konnten insgesamt 153 Aufgaben zu dem Teilbereich Alteritidt und Identitét
analysiert werden. Dabei dominierte ,,Alteritdt und Identitit I (N = 60 Klasse 3;
N= 64 Klasse 4) gegeniiber Alteritdt und Identitét II, die nur insgesamt 29 Auf-
gaben umfasste (V= 16 Klasse 3; N= 13 Klasse 4). Der fiinfte Teilbereich ,,Dau-
er und Wandel* ist in zweifacher Hinsicht bedeutsam fiir historisches Denken:
Zum einen umschreibt er die grundlegende Einsicht, dass (historische) Phino-
mene sich verdndern (Wandel) bzw. unverdndert bleiben konnen (Dauer) und
bindet hierbei auch das Verstindnis dariiber mit ein, wie diese Verdnderungen
sich gestalten (Dauer und Wandel I) kdnnen. Zum anderen sind die Auswirkun-
gen von Dauer bzw. Wandel fiir die Vergangenheit bzw. die Gegenwart zu re-
konstruieren und ggf. auch auf das eigene Leben zu beziehen (Dauer und Wan-
del II). In den Lehrwerken konnten 126 Aufgaben zu diesem Teilbereich analy-
siert werden. Auffallig ist, dass eine grofle Differenz zwischen den beiden An-
forderungen zu dem Teilbereich Dauer und Wandel besteht: Insgesamt 107
Lernaufgaben sollen dazu anleiten, dass und wie sich (historische) Phdnomene
verdndern bzw. nicht verdndern (Dauer und Wandel I). Die Auswirkungen wer-
den allerdings nur in 19 Aufgaben behandelt (Dauer und Wandel II).

4 Fazit

Die Analyse der Lehrwerke ergab, dass nicht alle Teilbereiche der historischen
Sachkompetenz in ausreichender Weise integriert sind. Lehrende miissen daher
Lehrwerke hinsichtlich ihrer Kompetenzorientierung iiberpriifen konnen. Das
fiir die Studie entwickelte Untersuchungsinstrument kann zur doménenspezifi-
schen als auch fachlich iibergreifenden Analyse und Bewertung von Aufgaben
zum historischen Lernens im bzw. fiir den Sachunterricht verwendet werden. Es
ist zudem ein Instrument, um im Sinne einer adaptiven Lehrkompetenz kriteri-
engeleitet kompetenzorientierte Lernaufgaben zu beurteilen bzw. zu entwickeln.
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Lernsettings bzw. Lernaufgaben als Anteile von diesen kénnen somit den An-
forderungen der Lernenden geméaB angepasst werden.
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Individuelle Lern-Entwicklungs-Analysen im Ubergang
von der Kita in die Grundschule aus Elternperspektive

Ute Geiling & Katrin Liebers

Vorgestellt werden ausgewihlte Befunde einer schriftlichen Befragung, die auf
die Einstellungen und Erwartungen der Eltern zum Tétigkeitsfeld der Diagnostik
im Ubergang gerichtet ist. Die Elternbefragung ist Teil der Evaluationsstudie,
die im Rahmen des Forschungsprojekts ILEA T' realisiert wird.

1 Forschungsstand

Die Bewiltigung des Ubergangs, so Griebel und Niesel (2012, 251), ,,geschieht
im giinstigen Fall als kokonstruktiver Prozess* der beteiligten Akteure. Nicht
allein das Kind muss die Herausforderung meistern, vielmehr sind die Kompe-
tenzen der sozialen Systeme und ihre enge Zusammenarbeit, also — idealtypisch
— die Zusammenarbeit von Familie, Kita und Grundschule mit Ausrichtung an
der Bildungsbiografie des einzelnen Kindes gefragt, um Anschlussfihigkeit der
Lernprozesse zu ermoglichen. Nationale und internationale Studien zur Koope-
ration von Kindergarten, Grundschule und Familie zeigen, dass entsprechende
Aktivititen nur wirksam sind, wenn sie sich auf die gemeinsame Konkretisie-
rung der Curricula und auf die Weitergabe von Informationen zur Lernentwick-
lung der einzelnen Kinder beziehen (Faust 2012, 15 f.). Gerade die institutions-
iibergreifende Kommunikation zur Lernentwicklung einzelner Kinder scheint
allerdings auch problematisch zu sein. So berichten Eckerth, Hanke und Hein
(2012, 67), dass Bildungsdokumentationen nur von 38 % der Erzieherinnen der
FiS —Stichprobe regelmifig an die Schule weiter gegeben werden. Die Autorin-
nen vermuten, dass das im juristischen Sinne notwendige Einverstindnis der
Eltern die entscheidende Barriere fiir die Weitergabe darstelle. Die vermutete
Barriere wirft die Frage auf, welche Funktionen Eltern den Lernentwicklungs-
analysen und -dokumentationen zuschreiben bzw. welche Befiirchtungen und
Wiinsche sie mit der Weitergabe diagnostischer Informationen verbinden.

1 Das diesem Artikel zugrundeliegende Vorhaben ,ILEA T: Individuelle Lern-Entwicklungs-
Analyse im Ubergang/Transition — ein verbindendes Instrument zwischen frithpidagogischen
Bildungsdokumentationen und individuellen Lernstandsanalysen im Anfangsunterricht wurde
mit Mitteln des Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung und des Europdischen Sozial-
fonds der Europidischen Union unter dem Forderkennzeichen 0INV1015/1016 gefordert. Die
Verantwortung fiir den Inhalt dieser Ver6ffentlichung liegt bei den Autorinnen.
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2 Zum Kontext der Elternbefragung: Einbettung in das Projekt ILEA T

Das zentrale Ziel des Projekts ILEA T ist auf ein institutioneniibergreifendes
und transitionsorientiertes Assessment for Learning fiir den Ubergang von der
Kita in die Schule gerichtet (Geiling/Liebers/Prengel 2011, 2012). Im Zentrum
der Materialentwicklung steht das ILEA T —Handbuch, das Anregungen fiir
gezielte Beobachtungen, Analysen, Dokumentationen und piddagogische Ange-
bote fiir vier Bereiche (bio-psycho-soziale Gesamtsituation, Themen und Inte-
ressen, Literacy, Numeracy) in alltdglichen und inszenierten Spiel- und Lernsi-
tuationen in Kita und Schule zur Verfiigung stellt. Das Handbuch wird ergénzt
durch ein diagnostisches Lesebuch (Heger/Liebers 2012) und ein diagnostisches
Wiirfelspiel (Schubert/Geiling 2011). Die Validierungsstudie fiir die entwickel-
ten Instrumente ist im Léngsschnittdesign angelegt und umfasst mit drei Erhe-
bungszeitpunkten die Zeitspanne vom Beginn des letzten Kindergartenjahres bis
zur erfolgten Einschulung der Kinder (Geiling/Liebers/Prengel 2012). Parallel
zur Validierung der standardisierten Instrumente werden Akteure (Eltern, Erzie-
herlnnen, Lehrerlnnen) zur Akzeptanz des diagnostischen Konzepts und zur
Praxistauglichkeit des Handbuchs und der standardisierten Instrumente befragt.

3 Elternbefragung

Die Elternbefragung wurde im Zusammenhang mit der 2. Erhebungswelle
(03/12 bis 05/12) realisiert. Die Fragebatterien des Elternfragebogens beziehen
sich auf die Einschitzung der Bedeutsamkeit von Ubergiingen, die elterlichen
Einstellungen und Erwartungen an Diagnostik in der Kita und im Ubergang,
Einstellung und Bereitschaft zur Weitergabe von Informationen von der Kita an
die Schule, die Akzeptanz von ILEA T, familidre Praktiken in den Bereichen
Literacy und Numeracy, Erwartungen an die interinstitutionelle Kooperation,
familisre Aktivitdten zur Vorbereitung der Kinder auf den Ubergang sowie auf
Daten zur Abbildung der familidren Situation, des sozialen Indexes und der
Bildungsaspiration.

An dieser Stelle sollen ausgewdhlte Ergebnisse aus den kursiv gekenn-
zeichneten Themenbereichen rein deskriptiv berichtet werden. Die Stichprobe
(N=758) umfasst Eltern aus Sachsen-Anhalt (n=563), Brandenburg (»=127) und
der Zentralschweiz (n=68). Insgesamt stehen 426 Fragebdgen zur Auswertung
zur Verfiigung (Riicklaufquote: 56,2 %). 89,4 % der Fragebogen wurden von
Miittern ausgefiillt, deren Alter durchschnittlich 36;4 Jahre betrigt (SD=5;6).
Der Anteil der Familien mit Migrationshintergrund (ein Elternteil oder beide
Elternteile) liegt bei 7,5 %. In 45,8 % der Familien der Stichprobe verfiigt min-
destens ein Elternteil iiber die Hochschulreife (Abitur bzw. Matura), Eltern mit
geringeren Schulabschliissen oder keinem Schulabschluss sind deutlich unterre-
préasentiert. Bezogen auf die sozialokonomische Stellung der Familie wurde der
HISEI-Indexwert (Ehmke/Jude 2010) errechnet. Die Berechnung ergibt fiir die
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deutsche Stichprobe 51,7 Punkte. Dieser Wert liegt tiber dem Durchschnittswert
Deutschlands, der mit 48,9 Punkte angegeben wird (ebd. 235).

In Bezug auf den referierten Forschungstand ist die Frage nach der Positio-
nierung der Eltern bezogen auf die Weitergabe von Informationen von der Kita
in die Grundschule besonders interessant. Wie oben dargestellt, interpretieren
Eckerth, Hanke und Hein (2012, 67) die geringe Héufigkeit der Weitergabe von
Bildungsdokumentationen im Zusammenhang mit der Schwierigkeit des Erlan-
gens der elterlichen Einverstidndniserklarung fiir diesen Vorgang. Damit steht
die Hypothese im Raum, dass Eltern die interinstitutionelle Weitergabe von
Informationen tiber das eigene Kind eher negativ konnotieren und deshalb eine
derartige Handlungspraxis auch mehrheitlich ablehnen.

Diese Vermutungen kénnen wir an Hand unserer Daten jedoch nicht besta-
tigen. Vielmehr schreiben 87,9 % der Befragten der Weitergabe von kindbezo-
genen Informationen von der Kita in die Grundschule in Bezug auf die Unter-
stiitzung kindlicher Lern- und Entwicklungsprozesse eine positive Bedeutung
zu. Nach der Zustimmung befragt, beflirworten 92,2 % der befragten Eltern
explizit auch eine entsprechende Handlungspraxis.

Die Ergebnisse der Elternbefragung dokumentieren insgesamt eine hohe
Aufgeschlossenheit bezogen auf Lern- und Entwicklungsanalysen in der Kita.
Aus Elternsicht sollten die padagogischen Fachkrifte der Kita zukiinftige Lehr-
personen vor allem {iber den erreichten Sprachstand (77 % Zustimmung) und
den korperlichen Entwicklungsstatus des Kindes (75,4 % Zustimmung) infor-
mieren. Rund zwei Drittel der Befragten geben an, dass auch Informationen zur
sozialen Entwicklung sowie zu den mathematischen und schriftsprachlichen
Kompetenzen des Kindes interinstitutionell kommuniziert werden sollten. Die
Weitergabe von Entwicklungsdokumentationen (Portfolio u. &.) befiirworten
immerhin 55,8 % der Eltern explizit.

Die Frage ,,Welche Erwartungen haben Sie an Lern- und Entwicklungsana-
lysen?* soll einen ersten Zugang zu subjektiv wahrgenommenen Funktionen
diagnostischen Handelns in der Kita aus der Elternperspektive eréffnen. Vorge-
geben waren Antwortkategorien, die unterschiedliche Funktionszuschreibungen
ansprechen (Informationen zur Verfiigung stellen, selektive Entscheidungen
begriinden, piddagogische Angebote begriinden, Auswahl der ,,richtigen” Schule
begriinden, Ressourcensicherung, Sozialvergleich).

Die Befunde sind eindeutig: Eltern konnotieren Lern- und Entwicklungs-
analysen mehrheitlich (fast zu 90 %) im Sinne eines Assessment for Learning
(Black/Wiliam 2008) bzw. einer didaktischen Diagnostik (Geiling/Liebers/
Prengel 2011, 2012, Liebers/Geiling/Prengel 2012). Das heif3t, diagnostisches
Handeln in der Kita wird von den Eltern vor allem dann akzeptiert und positiv
bewertet, wenn es zur Bereitstellung passender padagogischer Angebote fiir das
eigene Kind beitrdgt. Eine grofle Bedeutung wird weiterhin der allgemei-
nen Informiertheit (77,2 % Zustimmung) beigemessen, wihrend der soziale
Vergleich oder die Ressourcenzuweisung nur eine untergeordnete Rolle spielen
(3,2 % bzw. 3,5 % Zustimmung).
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4 Diskussion

Die in ILEA T eingebettete Elternbefragung verweist auf eine unerwartet hohe
Zustimmung zur Weitergabe von Informationen iiber den Lern- und Entwick-
lungsstand des Kindes von der Kita an die Grundschule. Diese Akzeptanz ist
offensichtlich an ein Verstdndnis von pddagogischer Diagnostik gebunden, das
passfahig ist zu der Philosophie von ILEA T (Geiling/Liebers/Prengel 2011,
2012, Liebers/Geiling/Prengel 2012), wobei iiber Wirkungszusammenhinge
keine Aussagen getroffen werden konnen. Gleichwohl lassen die Ergebnisse
unsere Studie vermuten, dass sich Eltern — bezogen auf den Lern- und Entwick-
lungsstand ihrer Kinder — gut vororientierte Lehrpersonen wiinschen, damit
diese das Wissen dann auch padagogisch nutzen, um allen Kindern einen gelun-
genen Schulstart (Liebers 2008) zu ermdglichen.
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Individuelle Forderung und Lernen in der Gemeinschaft
als Themen der Schulentwicklung

Heike de Boer

1 Einleitung

,Individuelle Forderung und Lernen in der Gemeinschaft” sind Themen, der
sich jede Grundschule stellen muss und die zugleich iiber die Ebene des Unter-
richts in der einzelnen Klasse hinausgehen und konzeptionelle Uberlegungen
umfassen. Im Rahmen einer Pilotuntersuchung des Koblenzer Netzwerks Cam-
pus, Schulen und Studienseminare, kurz ,,KONECS*, wurden Schulleitungen
und Lehrerlnnen 2011 zu ihren Schulentwicklungsprozessen befragt. Eine erste
Zwischenbilanz zeigt, dass einerseits die unterrichtliche Arbeit im Umgang mit
individueller Férderung und Lernen in der Gemeinschaft ein Netz von flankie-
renden MaBnahmen auf der Personal- und Organisationsentwicklungsebene
erfordert; andererseits entsteht eine Fiille von neuen Aufgaben der internen und
externen Kooperation, die rdumlich, zeitlich und inhaltlich zu koordinieren sind.
In diesem Beitrag wird zunédchst das Tagungsthema im Kontext der aktuellen
Systemreform und daraus resultierender neuer Steuerungsinstrumente vorge-
stellt und miindet in drei Thesen zur Schulentwicklung in der Grundschule. Es
folgt die Darstellung des methodischen Vorgehens und die Dokumentation eines
Fallbeispiels und miindet in ein abschlieBendes Fazit.

2 ,Individuelle Férderung und Lernen in der Gemeinschaft*“ als Themen
der Systemreform

Nach Bekanntwerden des relativ schlechten Abschneidens der deutschen Schii-
lerlnnen in der PISA-Studie 2000 entwickelte die Kultusministerkonferenz
2001 unter anderem MaBnahmen zur wirksamen Forderung bildungsbenachtei-
ligter Kinder, zur Weiterentwicklung und Sicherung der Qualitdt von Unterricht
sowie zur Verbesserung der Professionalitét der Lehrertatigkeit, insbesondere im
Hinblick auf diagnostische und methodische Konsequenzen als Bestandteil
systematischer Schulentwicklung. Diese MaBnahmen zogen die Einfiihrung
nationaler Bildungsstandards, zentraler Vergleichsarbeiten und lédnderspezifi-
scher Orientierungsrahmen zur Schulqualitét nach sich, genauso wie die Einfiih-
rung regelmifBiger Schulinspektionen (vgl. Feldhoff 2011, 12). Grundschulen
sind heute gefordert, ihren Unterricht an den Bildungsstandards und am lander-
spezifischen Orientierungsrahmen zur Schulqualitidt auszurichten, Ergebnisse
der Vergleichsarbeiten und Schulinspektionen fiir Unterrichtsentwicklungspro-
zesse zu nutzen und im Anschluss einer Schulinspektion Zielvereinbarungen mit
der ortlichen Schulbehdrde zu treffen.

B. Kopp et al. (Hrsg.), Individuelle Forderung und Lernen in der Gemeinschaft, Jahrbuch
Grundschulforschung 17, DOI 10.1007/978-3-658-04479-4 14, © Springer Fachmedien Wiesbaden 2014
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Aktuelle Schulentwicklungsprozesse sind in diesem Sinne als Teil einer
umfassenden Systemreform zu verstehen. Schulentwicklung, als Qualititsent-
wicklung der Einzelschule, wird dariiber hinaus vor allem durch das Zusam-
menwirken der Faktoren Personal-, Organisations-, und Unterrichtsentwicklung
bestimmt und geht damit deutlich iiber die Ebene der reinen Unterrichtsgestal-
tung hinaus (Rolff 2010). Die skizzierten Anspriiche an schulische Entwick-
lungsarbeit fiihren zu folgenden Thesen:

- Schulintern wird die Einigung auf Schulentwicklungsschwerpunkte im
Kollegium erforderlich, genauso wie die Fahigkeit in Konzeptionen zu den-
ken und diese zu entwickeln; gefordert wird ein Paradigmenwechsel von
,,Jch und meine Klasse* zu ,,Wir und unsere Schule®,

- Die neuen Aufgaben machen in einem hohen Malle die Rekontextualisie-
rung neuer Verordnungen, Erlasse und Ergebnisse von Vergleichsarbeiten
und Schulinspektionen und vielféltige Kooperationen und Anschlusskom-
munikationen notig.

- Die Handlungskoordination einer Vielzahl von Akteurskonstellationen wird
zur umfassenden Aufgabe und verdndert das Aufgabenprofil von Grund-
schullehrenden.

3 Die Pilotuntersuchung: methodisches Vorgehen

Im Rahmen einer Untersuchung zu Grundschulentwicklungsprozessen in der
Region Koblenz wurden insgesamt 40 leitfadengestiitzte Interviews mit Schul-
leitungen und Lehrerlnnen (je 20) an 20 Schulen (acht einziigige, acht zweizii-
gige, drei drei- und eine vierziigige Grundschule) gefiihrt. Es wurden Fragen zu
den Standortbedingungen, den Schulentwicklungsschwerpunkten, Erfolgen und
Schwierigkeiten sowie der Zusammenarbeit in der Schule gestellt. Die qualita-
tiv-empirische inhaltsanalytische (Mayring 2012) Auswertung erfolgte compu-
tergestiitzt (mit MAXQDA) und wurde zur Sicherstellung der intersubjektiven
Validierung in Zweierteams und in zwei Kodierungsdurchgiangen durchgefiihrt.
Die im ersten Kodierungsdurchgang deduktiv gewonnenen Kategorien wurden
im zweiten Kodierungsdurchgang modifiziert und fithrten im Rahmen der zu-
nehmenden Abstraktion u. a. zu den zwei Oberkategorien ,,Organisation® und
»Inhalt“ (und zahlreichen Unterkategorien, die hier nicht ausgefiihrt werden
konnen). Erstaunlicherweise lieBen sich 73 % der Kodierungen der Oberkatego-
rie Organisation und nur 27% der Oberkategorie Inhalt zuordnen. Wie sich dies
erkldren lasst wird im Folgenden an einem Fallbeispiel ausgefiihrt.

4 Das Fallbeispiel Weinbergschule: ,,Wie werden wir unseren Kindern
gerecht?«

Das Fallbeispiel wurde ausgewahlt, weil die Auswertung der an der Weinberg-
schule gefiihrten Interviews einerseits, dhnlich wie an 17 weiteren Schulen einen
Schwerpunkt im Bereich der ,,Organisation” von Schule und Unterricht zeigt;
andererseits widmet die Weinbergschule, als besonders grofle Schule mit einer
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sehr heterogenen Schiilerschaft ihr Engagement besonders der Frage: ,,Wie
werden wir unseren Kindern gerecht? und sucht nach vielféltigen Ansétzen, um
die individuelle Forderung und das Lernen in der Gemeinschaft zu ermdglichen.
Wie macht sie das? Die vierziigige Weinbergschule ist nicht nur Ganztagsschule,
sondern auch Schwerpunktschule und beschéftigt neben 23 Grundschullehrkraf-
ten auch drei ForderlehrerInnen und drei Sozialpddagoglnnen. Da 68 % der
Kinder einen Migrationshintergrund haben, gehoren zum Kollegium auch drei
Muttersprachlehrkréfte, die tiirkisch, russisch und arabisch unterrichten. Die
Lehramtsausbildung lduft an der Schule in Tandems mit LehramtsanwirterInnen
fiir Forderschulen und erfordert die Zusammenarbeit mit der Nachbarforder-
schule. Um einen flieBenden Ubergang vom Kindergarten zur Grundschule zu
gewidhrleisten, arbeitet das Kollegium mit sechs Kindergérten zusammen.

Auch fiir den offenen Ganztag gibt es eine Vielzahl von externen Koopera-
tionspartnern, wie die Jugendhilfe, das Theater, Sportvereine, die Feuerwehr,
die Musikschule, die Handwerkskammer, die stiddtische Bibliothek und noch
einige mehr. Auch hier werden mit allen Partnern Kooperationsvertrige ge-
schlossen Zur Integration von sozial-emotional ,auffélligen Kindern“ gibt es
aullerdem die Zusammenarbeit im , Netzwerk E* in dem das Jugendamt, die
katholische Beratungsstelle, Lehrende der Nachbarforderschule und der Wein-
bergschule zusammenkommen. Zugleich gibt es eine Vielzahl von Aktivititen,
um die Eltern zu motivieren, sich frith (moglichst vor der Einschulung) fiir die
Schule zu interessieren. Fiir besonders unterstiitzungsbediirftige Kinder werden
Sponsoren akquiriert, die Lern- und Lesepaten finanzieren und die Kosten fiir
Ausfliige tibernehmen.

Die Arbeit im Kollegium ist als multiprofessionelle Teamarbeit organisiert,
die wochentliche Teamsitzungen einschliet. Neben den Teamarbeitsgruppen
gibt es weitere thematische Arbeitsgruppen, die an inhaltlichen Fragestellungen
gemeinsam arbeiten. So spielt das Thema der internen und externen Kooperati-
on und der interdisziplindren Zusammenarbeit an der Weinbergschule eine be-
sonders grofe Rolle, dies spiegelt sich auch in der Kodierung der Interviewaus-
sagen wieder. Ausfiihrungen zu Themen, die die Organisation von Schule und
Unterricht betreffen und unterrichtlich-inhaltlich ausgerichtete Themen, stehen
in einem Verhéltnis von 3:1. Zusammenfassend ldsst sich feststellen, dass indi-
viduelle Forderung und Lernen in der Gemeinschaft fiir die Weinbergschule
bedeutet, systemisch zu agieren durch die
- Zusammenarbeit von Kita und Schule
- Zusammenarbeit in multiprofessionellen Teams
- interdisziplindre Zusammenarbeit mit externen Kooperationspartnern
- Akquise von Sponsoren
- Bildung von und Zusammenarbeit in Netzwerken
- frithe Beratung von Eltern
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5 Fazit

Das intensive Bemiihen der Weinbergschule um Fordermoglichkeiten und das
gemeinsame Lernen duBert sich in vielfaltigen Mafnahmen auf der organisatio-
nalen Ebene und erfordert ein hohes Maf} an interner und externer Kommunika-
tion und Kooperation, die die Handlungskoordination und —kooperation in ver-
schiedenen Akteurskonstellationen notwendig macht. Dieses Ergebnis spiegelt
sich auch in der Auswertung der 39 weiteren Interviews und hinterldsst den
Eindruck, dass einerseits Fragen der Organisation in allen untersuchten Grund-
schulen Einzug gehalten haben, allerdings wenig Beziige zu inhaltlich-
konzeptionellen Uberlegungen aufweisen. Wie ist das zu erkldren? Die neuen
landerspezifischen und bildungspolitischen Steuerungsmafinahmen erweitern
das Aufgabenprofil von Grundschullehrkréften einerseits enorm, besonders
hinsichtlich interner und externer Kommunikations- und Kooperationsaufgaben,
allerdings ohne dass an anderer Stelle Aufgaben reduziert wurden und ohne dass
Schulleitungen und Lehrerlnnen fiir Fragen der schulischen Qualitatsentwick-
lung ausreichend ausgebildet worden sind. Dies provoziert besonders fiir
Grundschulleitungen, die im Vergleich zu anderen Schulformen noch erstaun-
lich hohe Unterrichtsverpflichtungen haben (vgl. de Boer/Peters 2011, 12; de
Boer 2012) die Schwierigkeit den vielfaltigen und komplexen Herausforderun-
gen nachzugehen. Zu fragen ist abschlieBend, welche neuen Arbeitszeitmodelle,
welche Ausbildungsmodule zu Fragen der schulischen Qualitdtsentwicklung,
aber auch welche Unterstiitzungsangebote fiir die Entwicklung von Grundschu-
len notwendig sind, um Schulentwicklungsprozesse systematischer implemen-
tieren zu konnen.
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Grundschule in der lokalen Bildungslandschaft —
Schulentwicklung im kommunalen Setting

Anke Spies

1 Die kommunale/lokale Bildungslandschaft — Verantwortung fiir
Ubergénge im Bildungssystem

Das jugend- und bildungspolitische Konzept der ,kommunalen Bildungsland-
schaft geht auf den zwolften Kinder- und Jugendbericht (2005) zuriick. Seit der
Deutsche Stadtetag (2007) in der ,,Aachener Erkldrung* die Entwicklung von
lokalen Bildungslandschaften zum kommunalen Anliegen erklért hat, konzipie-
ren immer mehr Kommunen zuvor getrennte Ressorts im Bildungs-, Jugend-,
Gesundheits- und Sozialbereich als interinstitutionelle Kooperationen, die nicht
langer in ,Zusténdigkeiten‘, sondern in gemeinsamen Verantwortlichkeiten agie-
ren sollen. Die fachlichen und professionellen Konsequenzen dieser Struktur-
verdanderung sind allerdings noch offen. Es ist aber absehbar, dass die Entwick-
lung von Bildungslandschaften auch den kiinftigen Diskurs um Schulentwick-
lung in der Grundschule betreffen wird, denn auch die Forderung, SchiilerInnen
im Regelsystem zu belassen, also das Inklusionsparadigma umzusetzen, ist Teil
des Anliegens. Dieser Beitrag wird das Konstrukt der kommunalen Bildungs-
landschaft erldutern und exemplarische Herausforderungen und offene Fragen
fiir den Schulentwicklungsdiskurs formulieren.

Der Wunsch, langfristige, wirtschaftlich begriindete, kommunalpolitisch
gewollte, planvoll kooperativ gestaltete, professionelle Netzwerke zum Thema
Bildung zu etablieren, ist einerseits ldngst Programm und Praxis in der Grund-
schule, wenn beispielsweise Schulsozialarbeit (Spies 2013) implementiert wird
oder im Zuge von Ganztagsschulkonzepten formelle Bildungsorte und nicht-
formelle Bildungsangebote kombiniert werden. Andererseits sind kommunale
Jugendhilfeplanung und Schulentwicklung vor neue, gemeinsame strukturelle
und padagogische Herausforderungen gestellt: Analog zu Ganztagschuldiskurs
und Schulsozialarbeit folgt die Idee der Bildungslandschaft der Einsicht, dass
herkunftsbedingte Benachteiligungen hinsichtlich der individuellen Bildungs-
chancen tber strukturelle MaBnahmen zu entschérfen sind und dem lernenden
Subjekt unter Bezug zu seinem Sozialraum forderliche Bedingungen fiir seine
Bildungsbiografie (Bleckmann/Durdel 2009) vorgehalten werden miissen. So
mdchte man letztlich Fachkriftebedarfe und Wirtschaftsstandorte absichern und
gesellschaftlichen Zusammenbhalt stirken (Dt. Stadtetag 2012). Nach fiinf Jahren
Strategieerfahrung mit dem bildungspolitischen Leitbild lokalisiert der Deutsche
Stadtetag (2012) in seiner ,,Miinchner Erkldrung* die zentralen Hemmnisse im
Entwicklungsprozess in den Strukturen des Schulsystems. Er fordert fiir Kom-

B. Kopp et al. (Hrsg.), Individuelle Forderung und Lernen in der Gemeinschaft, Jahrbuch
Grundschulforschung 17, DOI 10.1007/978-3-658-04479-4 15, © Springer Fachmedien Wiesbaden 2014
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munen die Gewéhrleistung aktiver Mitgestaltung bei der inneren Schulentwick-
lung und weitgehende Handlungsfreiheit hinsichtlich der Schulorganisation,
damit eine verbindliche, thematisch vernetzte und sozialrdumlich orientierte
Bildungsinfrastruktur in kommunaler Verantwortung aufgebaut werden kann.

2 Kooperative Schulentwicklung im Sozialraum

Wenngleich sich der kommunale Prozess durchaus in Teilen mit Anliegen schu-
lischer Qualitatssicherungsprozesse deckt, die beispielsweise iiber entsprechen-
de Orientierungsrahmen und Bildungspléne eine systemische Perspektive fiir die
Konzeption von Bildungssettings auf Lénderebene befoérdern (de Boer/Peters
2011), sind fiir die grundlegenden Strukturverdnderungen, die kommunale Bil-
dungslandschaften von Schule verlangt, rechtliche, strukturelle und finanzielle
Klarungen nétig, die nicht nur Bildungsmanagement und Bildungsmonitoring'
betreffen, sondern auch eine veridnderte Jugendhilfeplanung erfordern. Derzeit
hebt der Stidtetag allerdings vor allem den mit den demografischen und sozio-
grafischen Entwicklungen einhergehenden Bedarf eines integrierten Schulsys-
tems hervor, dessen qualitative Anforderungen an inhaltliche Ausgestaltung und
organisationale Handlungsfreiheit (noch) nicht innerhalb der bestehenden recht-
lichen Rahmungen umzusetzen sind. Fiir Grundschulentwicklung und professi-
onelle Praxisreflexion ergibt sich also weiterer Kldrungsbedarf:

Da zur Bildungslandschaft auch die frihkindliche Bildung gehort, sind
simtliche Konzepte der Transitionsforschung und —praxis zum Ubergang von
der Kita/dem Vorschulalter in die Grundschule sowie der entsprechende Ju-
gendhilfekontext in seiner Verantwortlichkeit geméfl SGB VIII betroffen. Neben
institutionellen Kooperationspraxen und Ubergangsmodellen stehen u.a. auch
Professionalisierungsfragen und Planungskonzepte friihkindlicher Bildung zur
Debatte (Dt. Stiadtetag 2012).

An die interinstitutionell zu verantwortende Transition schliefit sich die
Schuleingangsphase an. Die Bildungslandschaft erfordert, paddagogische und
didaktische Settings in Konzeption und Umsetzung ebenso wie unter For-
schungsbedingungen sozialokologisch (Bronfenbrenner 1996) und im Sinne der
Lebensweltorientierung (Thiersch 2005) zu betrachten: Inwiefern sind Bildungs-
und Betreuungsangebote sozialraumlich (Schulsprengel) abgestimmt und wel-
che offenen oder verdeckten Segregationseffekte lassen sich finden®? — SchlieB-
lich soll an deren Stelle ein nachhaltig forderndes Bildungssystem aufgebaut

1 So untersucht beispielsweise das Niirnberger Promotionskolleg ,,Bildung als Landschaft” die
Verhéltnisse von formalen und non-formalen Bildungsorten sowie formellem und informellem
Lernen im Kindes- und Jugendalter (http://bildungslandschafterforschen.de).

2 Am Beispiel des komplett am Inklusionsparadigma ausgerichteten islandischen Bildungssystems
haben Grundmann/Bittlingmayer/Dravenau/Groh-Samberg (2004) eine Analyse der Bedeutung
lebensweltlicher und schulischer Faktoren bei der Reproduktion von Bildungsungleichheit vorge-
legt und u. a. belegt, inwiefern manche Segregationseffekte nicht vom Schulsystem zu verantwor-
ten sind.
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werden, das ressourcenorientiert allen Kindern und Jugendlichen deutlich mehr
Anniherung an das Ideal der Chancengleichheit gewéhrleistet.

Das dafiir ndtige koordinierte Zusammenspiel aller Beteiligten bringt
schul-, sozial- und sonderpddagogische Professionen wesentlich enger als bis-
lang iiblich zusammen. Die jeweils praktizierte Kooperation kann pyramidenar-
tig auf einem von vier (nicht immer trennscharfen) Niveaus angesiedelt sein:
Gegenseitige Information und Erfahrungsaustausch (z. B. Bedarfserhebung)
sind Grundlage jeden weiteren Niveaus, auf die die gegenseitige Abstimmung
von Aufgaben und Funktionen als zweite Ebene folgt (z. B. Installation der
Angebote am Ort Schule). In Féllen gegenseitiger Beratung erreicht Kooperati-
on eine dritte Ebene (z. B. multiprofessionelle Hilfe- und Forderangebote in
schulischen Ablauf integrieren), die bei gemeinsamer Entwicklung und Umset-
zung eines Konzeptes in ein viertes Niveau iibergeht (z. B. grundsétzlicher Ver-
zicht auf Exklusion bei optimaler individueller Férderung). Jeder Ubergang in
die nidchsthohere Ebene verlangt die erfolgreiche Umsetzung der vorherigen
Kooperationsanliegen und steigert die Intensitidt der Zusammenarbeit (Spies/
Pétter 2011, 32).

Die komplexen Zielvorgaben der Bildungslandschaft streben die anspruchs-
vollste weil voraussetzungsvolle Kooperationsebene an. Fiir die Beurteilung und
Entwicklung nachhaltiger Konzepte miissen die vorhergehenden Ebenen sowohl
chronologisch als auch qualitativ und strukturell hinreichend Beriicksichtigung
finden. Die Differenzierung der Niveaus hat den Vorteil, dass Kooperationskon-
zepte als voranschreitende Prozesse verstanden und strukturiert werden konnen.

3 Konsequenzen fiir Grundschulforschung und den pidagogischen Alltag
in der Elementar- und Primarbildung

Neben Schulformatfragen (Ganztag) fordert die kommunale Bildungslandschaft
auch zur erweiterten Auseinandersetzung hinsichtlich des Zusammenspiels von
Leistungsbeurteilungspraxen und deren bildungsbiografischen Konsequenzen an
der nidchsten Transitionsschwelle (Schullaufbahnempfehlungen auf Basis der
Leistung in der dritten und vierten Klasse) auf. Die Bildungslandschaft mag
hilfreich sein, die interdisziplindre Perspektive auf die Umsetzung des Inklusi-
onsparadigmas im Blick zu halten und eine an Diversity- und Segregationsab-
bau orientierte Pddagogik zu entwickeln: Als Leitlinie und strukturelle Rahmung
bietet sie die Chance, tragfdhige Kontextualisierungen von Konzepten multipro-
fessioneller Diagnostik und Forderplanung fiir Grundschulkinder unter dem
Verstindnis fiir individuelle und strukturelle Risiken in Bildungsbiografien (z.
B. Armut) zu etablieren und Anschlussfahigkeit als Mafstab zu setzen. Dafiir
sind ausgleichende Binnendifferenzierungen und Stabilisierungsmafnahmen fiir
individuell kritische Phasen (Ricking 2013) zu konzipieren. Es ist absehbar, dass
kooperative Schulentwicklung in diesem Sinne ein langfristiger Strategieprozess
ist.
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Drei weiterfiihrende Fragen scheinen fiir die derzeitige Prozessphase beson-
ders dringlich zu sein: 1. Welche Steuerungs- und Kooperationsprozesse werden
zur interdisziplindren Zusammenarbeit zwischen den Akteuren in unterschiedli-
chen piddagogischen Handlungsfeldern unter welchen Bedingungen in Gang
gesetzt? 2. Wie sind die didaktischen Fragen der Gegenwart mit interdisziplini-
ren Strukturkonzepten zu verkniipfen, die den Anspruch haben, intersektionale
Differenzlinien wie beispielsweise Gender, ethnische Zugehorigkeit, soziale
Herkunft und Gesundheit/Behinderung hinreichend zu beriicksichtigen? 3. Wel-
che pddagogischen und didaktischen Konzepte flir Leistungsforderung statt
segregationsbetonter Beurteilung haben sich stichhaltig bewahrt?
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Lernprozessbegleitung als Gestaltungselement der
individuellen Forderung

Julia Steinfeld, Ingelore Mammes & Kathrin Racherbdumer

1 Abstract

Vor dem Hintergrund bildungspolitischer Neuerungen im Zuge des Diskurses
um Individuelle Férderung, wird aus der erziehungswissenschaftlichen Perspek-
tive vor allem die Bedeutsamkeit und Aktualitit der vorhandenen Konzepte und
Wirkmechanismen hervorgehoben. So kann das Ziel der individuellen Forde-
rung, die konsequente Beriicksichtigung unterschiedlicher Lernvoraussetzungen,
durch eine lernbegleitende Diagnostik und Riickmeldung sowie eine adaptive
Unterstiitzung auf der Interaktionsebene ermdglicht werden (Klieme/Warwas
2011). Wie sich diese Gestaltungselemente der Lernprozessbegleitung im Leh-
rerhandeln des Anfangsunterrichts niederschlagen ist Gegenstand der folgenden
Vorstudie und weiterer geplanter Untersuchungen. Nach einer Darstellung des
Forschungskontextes zur Lernprozessbegleitung werden erste deskriptive Er-
gebnisse zur Riickmeldepraxis kurz vorgestellt und diskutiert.

2 Forschungskontext

Aus einer prozessorientierten Perspektive der Lehr-Lernforschung auf die unter-
richtlichen Aktivitdten erweist sich die Lernbegleitung als eine zentrale Kompo-
nente des Lehrerhandelns (Seidel 2011). In Lernarrangements, die auf selbstre-
gulierte Lernprozesse ausgerichtet sind, hat die Lernbegleitung eine steuernde
und anpassende Funktion, das Unterrichtsangebot an die Lernvoraussetzungen
der Schiiler abzustimmen. Lernbegleitung findet in Unterrichtsphasen der Ziel-
setzung und -orientierung, der Ausfiihrung der Lernaktivitdten und der Evaluati-
on statt (Bolhuis 2003, Seidel 2011). Entscheidend ist dabei die Adaptivitdt der
Lernbegleitung, die sich positiv auf Lernprozesse auswirkt (van de Pol 2012,
Rodgers 2004, Krammer 2009). Auf der Makroebene betrachtet, bezieht sich die
Adaptivitét auf das langfristig ausgerichtete Lernangebot in Form von Material,
Medien, Methode, Inhalt, Sozialform und/oder Lernzeit. Auf der Mikroebene
erfolgen die Adaptionen ,,on-the-fly* — auf der Ebene der Lehrer-Schiiler-
Interaktionen (Schrader 2012, Krammer 2009, Corno/Snow 1986). Fiir die
Adaptivitit und damit fiir die Qualitdt des Unterstiitzungshandelns wird die
Diagnostik des Lernstandes als eine grundlegende Bedingung herausgestellt
(Klug/Bruder/Keller/Schmitz 2012, Schrader 1989). Einschldgige Ergebnisse
stiitzen die Bedeutung von informellen diagnostischen Strategien, die sich auf
der Lehrer-Schiiler-Interaktionsebene z.B. in Form von Nachfragen der Lehr-
person realisieren (Van de Pol/Volman/Beishuizen 2011, Ruiz-Primo/Furtak
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20006). Die daraus resultierende starkere Beteiligung des Schiilers und eine for-
mative Riickmeldung der Lehrperson er6ffnen die Moglichkeit zu mehr Trans-
parenz und Einsicht in den Lernprozess fiir beide Interaktionspartner, sodass das
Lernen nachhaltig beeinflusst werden kann. Die Vorziige der formativen Diag-
nostik und Riickmeldung — ,.formative assessment* (z.B. Black/Wiliam 2009,
Pryor/Crossouard 2008) — werden im deutschsprachigen Raum noch wenig
rezipiert (Prengel/Riegler/Wannack 2009, Maier 2010). Bislang ist die formative
Diagnostik liberwiegend Gegenstand der Sonderpddagogik (z. B. Kretschmann
2003). Vor dem Hintergrund der Inklusion (Von der Groeben/Kaiser 2011), aber
auch des vermehrten Einsatzes von offenen Unterrichtsarrangements im Grund-
schulunterricht (Hellmich 2010) und der in diesem Kontext nicht selten ver-
nachlissigten adiquaten Uberpriifung des Lernstandes (Rabenstein 2010, Lip-
owsky 2002), sind formative Diagnostik und Riickmeldung als wichtige Bedin-
gungen gelingender Lehr-Lernprozesse besonders relevant. Wie sich die Praxis
der Lehrpersonen diesbeziiglich im Grundschulbereich realisiert, ist bislang
wenig erforscht und wird in der folgenden Teiluntersuchung anvisiert.

3 Fragestellung und Methode

In einer standardisierten Fragebogenerhebung wurden von Januar bis April 2012
135 Lehrerinnen aus NRW, die nach 2006 eine erste Klasse als Klassenlehrerin
unterrichtet haben, zu ihrer Unterrichtspraxis im Anfangsunterricht und u.a. zum
prozessbegleitenden Lehrerhandeln befragt. Ein Ziel der Erhebung war es, die
tatsédchliche Umsetzung der Lernprozessbegleitung im Unterrichtsgeschehen des
Anfangsunterrichts aus der Lehrersicht zu eruieren. Der hierbei verwendete
Fragebogen enthielt u.a. Subskalen zur individuellen Unterstiitzung in der Schii-
lerarbeitsphase, der kognitiven Aktivierung sowie zum formativen Feedback-
verhalten der Lehrperson. Die Items zur Skala des Feedbackverhaltens wurden
neu entwickelt (Cronbachs a = .85). Der Skala lag eine sechsstufige Skalierung
vor (1 ,.trifft voll zu®, 6 ,trifft gar nicht zu®). Insgesamt ist die Reliabilitit des
Instruments als zufriedenstellend einzuschétzen (Cronbachs o < .70).

4 Ergebnisse

Im Rahmen dieses Beitrags werden ausgewdhlte deskriptive Ergebnisse aus dem
Bereich der Riickmeldepraxis skizziert. Im Durchschnitt waren die befragten
Lehrkréfte 45 Jahre alt, zu 93% weiblich und 38% der Stichprobe unterrichteten
jahrgangsiibergreifend.

Zur Erfassung der Riickmeldepraxis wurden die Lehrkréifte gefragt, ob sie
Riickmeldungen im Lernprozess geben. Dabei stimmten 68% (kumulierte Pro-
zentangaben: 1“stimme voll zu*“ und 2 ,stimme zu“) der Lehrkrifte zu, im
Lernprozess fortwédhrend den jeweiligen Lernstand und Fortschritt an die Schii-
ler zuriickzumelden. Gleichzeitig stimmten 18% der Befragten zu, Riickmel-
dungen erst bei Lernergebnissen mitzuteilen. Inhaltlich ist eine Préiferenz er-
kennbar, wonach stdrker das soziale Verhalten der Schiiler Gegenstand (87%)
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der Riickmeldung ist. Klare Verbesserungsvorschlage (52%) und die Riickmel-
dung zur Entwicklung der Lernstrategien (43%) werden dagegen weniger the-
matisiert.

Tabelle 1: Ausgewihlte Items zur Riickmeldepraxis (1 ,,trifft voll zu®, 6 ,,trifft gar nicht zu*)
Items ,,Ich gebe Riickmeldung* M SD
... zum sozialen Verhalten 1,78 0,90
... im Lernprozess 2,24 1,17
.. zum Lernfortschritt 2,25 1,04
.. zur personlichen Entwicklung 2,47 1,16
... zu konkreten Verbesserungsvorschlagen 2,58 1,13
.. zu Lernstrategien 2,77 1,20
.. erst bei Lernergebnissen 3,96 1,44

Der Selbsteinschitzung der Schiiler werden weniger Moglichkeiten eingeraumt:
Selbsteinschidtzung der Stirken (M=2,67; SD=1,11), Schwichen (M=2,85;
SD=1,18) und des Lernfortschritts (M=2,95; SD=1,13). Dagegen erweist sich
die Riickmeldung an die Eltern mit Informationen iiber die Stirken (M=1,38;
S$D=0,80), die Schwichen (M=1,41; SD=0,88) und Unterstiitzungshinweisen
(M=1,37; SD=0,82) als ein fester Bestandteil der Praxis.

Als Grundlage fiir die Diagnose und Riickmeldung greifen die Lehrkrifte
im Sprachunterricht ,,immer* bis ,,0ft" auf Lernvertrage (29%) und Selbstein-
schitzungsbogen (22%) zuriick. Starkere Beriicksichtigung im Unterricht finden
dagegen Beobachtungsbogen (58%), Forderpldne (63%) und Einzelgespréiche
(80%) mit den Schiilern.

5 Fazit und Ausblick

Insgesamt lassen die Aussagen der befragten Lehrpersonen zum Riickmeldever-
halten im Anfangsunterricht eine formative Ausrichtung erkennen, die Partizipa-
tion der Schiiler an diesem Prozess wird jedoch weniger beriicksichtigt. Da es
sich um eine Erfassung mittels eines Fragebogens und damit einer Selbstaus-
kunft handelt, ist der formative Aspekt der Diagnostik und Riickmeldung im
weiteren Untersuchungsschritt anhand von Videografien stirker zu beleuchten.
Hierbei soll das Einzelgespriach, welches eine wichtige Grundlage in der Diag-
nostikpraxis der Lehrkréfte einnimmt, fokussiert werden, um im Weiteren Im-
plikationen fiir die Aus-und Weiterbildung abzuleiten.
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Diagnose und Forderung von Kindern im Rahmen
von Wochenplanarbeit im Anfangsunterricht der
Grundschule

Melanie Eckerth

1 Relevanz des Themas, theoretischer und empirischer Hintergrund

Befunde verschiedener Studien verweisen auf eine grofle Heterogenitdt der
Lernvoraussetzungen von Kindern insbesondere zu Schulbeginn (u.a. Han-
ke/Hein 2008). Es zdhlt daher zu den zentralen Aufgaben der im Anfangsunter-
richt der Grundschule titigen Lehrkrifte, die Fahigkeiten und Bediirfnisse ihrer
Schiilerinnen und Schiiler zu diagnostizieren und individuell zu foérdern (u.a.
Terhart 2006). Grundlegend fiir ein padagogisches Diagnose- und Forderver-
standnis ist eine ganzheitliche, dkosystemische, kompetenzorientierte Betrach-
tung der Lern- und Entwicklungsprozesse aller Kinder. Im Bereich der Diagnose
ist es hierbei zentral, neben dem Lernstand, vor allem auch die Entwicklung von
Kindern in den Blick zu nehmen. Hierbei sind nicht nur die Lernergebnisse,
sondern auch die Denkwege, Strategien etc. zu beriicksichtigen und vielfaltige
Formen der Diagnose zu kombinieren, z. B. Beobachtungen, Gesprache, die
Analyse von Arbeitsprodukten sowie der Einsatz von Diagnoseverfahren (u.a.
Ingenkamp/Lissmann 2006). Im Sinne eines forderdiagnostischen Verstandnis-
ses wird eine Diagnose wiederum als Grundlage fiir die Realisierung einer indi-
viduellen Forderung angesehen. Eine Kombination vielféltiger Formen der
Forderung ist dabei von Bedeutung (u.a. Kunze 2010). Vonseiten der Lehrkraft
ist auf einer prozessualen Ebene des Unterrichts z. B. die Umsetzung von Hilfe-
stellungen oder Fordereinheiten denkbar. Auf methodisch-organisatorischer
Ebene sind u.a. die fachdidaktische Gestaltung sowie eine Differenzierung des
Unterrichts und der Einsatz bestimmter Unterrichtsformen zu nennen. Aus theo-
retischer Sicht werden die Potenziale gedffneter Unterrichtsformen, wie der
Wochenplanarbeit, fiir die Gestaltung einer anschlussfahigen Lernumgebung
hervorgehoben (u.a. Hanke 2007). Bezogen auf die Frage, inwiefern diese von
Lehrkriften im Alltag realisiert werden, besteht allerdings Forschungsbedarf.

2 Untersuchungsdesign

Daher ist es Ziel einer Teilstudie des Promotionsprojektes der Autorin, welches
in das FiS-Projekt integriert ist, die Diagnose- und Forderpraxis von im An-
fangsunterricht tatigen Lehrkriften im Rahmen von Wochenplanarbeit niher in
den Blick zu nehmen. Hierzu wurde zunichst in einer quantitativ angelegten
Vorstudie mittels Fragebogen erfasst, in welchen Lerngruppen der FiS-
Stichprobe (N=49) zum Zeitpunkt der Erhebung (Ende des 1. Schuljahres der
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Projektkinder) mit Wochenplanen gearbeitet wurde (NV=20). In acht Lerngruppen
konnte Mitte des 2. Schuljahres eine qualitativ ausgerichtete Hauptstudie durch-
gefiihrt werden. In deren Mittelpunkt standen leitfadengestiitzte, problem-
zentrierte Interviews, die mit den Klassenlehrerinnen der Lerngruppen durchge-
fithrt und mittels qualitativer Inhaltsananalyse ausgewertet wurden (inhaltliche
Strukturierung; Mayring 2010). Im Beitrag werden ausgewéhlte Befunde zu der
Frage berichtet, wie die teilnehmenden Lehrerinnen Wochenplanarbeit zur Di-
agnose und Forderung von Kindern nutzen. Diesbeziiglich wird in den Blick
genommen, was im Fokus ihrer Diagnose bzw. Forderung steht, welche For-
men der Diagnose und Forderung im Rahmen ihrer Wochenplanarbeit zum
Einsatz kommen und inwiefern sich in ihren Aussagen ein forderdiagnostisches
Handeln widerspiegelt (fiir ausfiihrliche Befunde der Studie vgl. Eckerth i.V.).

3 Untersuchungsergebnisse

Bezogen auf die Diagnosepraxis der acht befragten Lehrerinnen (L.) deuten die
Ergebnisse der Interviewauswertung darauf hin, dass fiir sie vor allem die Ana-
lyse der Arbeitsprodukte der Kinder, die wihrend der Wochenplanarbeit ent-
standen sind, als Form der Diagnose von Relevanz zu sein scheint (acht L.). Im
Sinne einer Kombination vielféltiger Formen der Diagnose (vgl. 1.) berichten
die Lehrerinnen ergidnzend beispielsweise davon, gezielte Beobachtungen (drei
L.) oder Gesprache mit Kindern wéihrend der Arbeitsphase durchzufiihren (drei
L.). Gezielte Diagnoseverfahren bzw. -aufgaben werden hingegen nur von einer
Lehrerin in die Wochenplanarbeit integriert. Im Fokus der Diagnose der Lehre-
rinnen stehen die lernbereichsspezifischen, aber auch die arbeitsorganisatori-
schen Fahigkeiten der Kinder (sechs L.). Die Mehrheit der Lehrerinnen (fiinf L.)
weist ebenso explizit darauf hin, dass fiir sie das von den Kindern im Rahmen
ihrer Wochenplanarbeit absolvierte Arbeitspensum von Interesse ist. Dies gibt
erste Hinweise darauf, dass moglicherweise auch auf Seiten von Lehrkréften die
Gefahr eines ,,Primats der Planerfiillung™ bestehen konnte, so wie es von Huf
und Breidenstein bereits fiir das Arbeitsverhalten von Schiilerinnen und Schii-
lern herausgearbeitet wurde (Huf/Breidenstein 2009). Entsprechendes wire in
weiterfiihrenden Untersuchungen ndher in den Blick zu nehmen. Viele der an
der vorliegenden Studie beteiligten Lehrerinnen berichten allerdings auch da-
von, dass sie nicht nur produktbezogen schauen, wie viel die Kinder geschafft
haben. Sie beriicksichtigen vielmehr prozessbezogen ebenso, was ggf. dazu
gefiihrt haben konnte, dass sie ein Aufgabenpensum bewdltigt oder nicht bewil-
tigt haben, z. B. was die sozial-emotionalen Voraussetzungen der Kinder oder
auch die Anschlussfdhigkeit der Lernumgebung betrifft. Einige Lehrerinnen
berichten dariiber hinaus davon, Wochenplanarbeit zu nutzen, um etwas iiber die
selbstreflexiven Fahigkeiten der Kinder (vier L.) oder auch ihre Interessen (zwei
L.) zu erfahren. Hierzu wird haufig eine Form von Lerntagebucharbeit in die
Wochenplanarbeit integriert (sieben L.). Die Aussagen vieler Lehrerinnen deu-
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ten somit auf eine ganzheitliche bzw. mehrperspektivische Betrachtung der
Kinder hin, so wie es einer padagogischen Auffassung entspricht (vgl. 1.).

Entsprechend eines forderdiagnostischen Verstindnisses (vgl. 1.), nutzen
wiederum alle befragten Lehrerinnen ihre im Diagnoseprozess gewonnenen
Einsichten nach eigener Auskunft dazu, die Wochenplanarbeit an die Lernvor-
aussetzungen, Bediirfnisse und Fahigkeiten der Kinder ihrer Lerngruppe anzu-
passen, z. B. durch eine individuelle Unterstiitzung der Kinder oder auch durch
die Aufgabenauswahl bzw. Differenzierung der Wochenplane.

Bezogen auf eine innere Differenzierung der Wochenplanarbeit, als eine
Form der Forderung, lasst sich feststellen, dass in sechs der acht Lerngruppen
individualisierte Wochenpline fiir das einzelne Kind erstellt werden. In diesen
Lerngruppen sind mehrere padagogische Fachkrifte in einem Team tétig, sodass
zumindest ein Teil des Unterrichts in Doppel- bzw. Mehrfachbesetzung stattfin-
den und die Erstellung und Betreuung der individualisierten Wochenpline ar-
beitsteilig organisiert werden kann. In den beiden anderen Lerngruppen ist dies
nicht moglich. Hier werden von den Lehrerinnen differenzierte Wochenpléne fiir
Gruppen von Kindern erstellt. In der Lerngruppe von Frau A. geschieht dies
nach einem ,,Dreierprinzip” (Frau A., Absatz 194 im Interviewtranskript), in der
jahrgangsgemischten Lerngruppe (1-4) von Frau M. auf folgende Weise:

,,Das ist also, die Plane sind im Prinzip fiir die Jahrgangsgruppen identisch. Und, ehm, es
ist auch so, eine Zeit lang hatte ich damit etwas ein schlechtes Gewissen, in Hinblick auf
Differenzierung.” (Frau M., Absatz 51 im Interviewtranskript)

Ahnliche Bedenken #duBert auch Frau A. Diskrepanzen zwischen den Idealvor-
stellungen der Lehrerinnen und den Realisierungsmoglichkeiten werden auf
diese Weise deutlich. Dies macht auf denkbare Belastungsfaktoren von Lehr-
kriften im Kontext von Forderung aufmerksam. In den an der Studie beteiligten
Lerngruppen ist insgesamt aber eine relativ ausgeprigte Differenzierung der
Wochenpline festzustellen. So wird in fast allen Lerngruppen eine quantitative
(sieben L.), hdufig auch eine qualitative Differenzierung (fiinf L.) der Wochen-
pldne vorgenommen. Aufgaben im Sinne einer natiirlichen Differenzierung, wie
freie Lese- und Schreibanlésse, zdhlen ebenfalls zu typischen Wochenplanauf-
gaben in den Lerngruppen (sieben L.). Zudem koénnen die Kinder im Sinne einer
methodisch-organisatorischen Offnung zumeist z. B. iiber die Reihenfolge der
Aufgabenbearbeitung bestimmen. Ebenso sind in allen Lerngruppen zwar
Pflichtaufgaben in den Wochenplénen enthalten, erginzt werden diese allerdings
durch Wahlaufgaben (sieben L.) oder Wahlpflichtaufgaben (fiinf L.), sodass
auch eine inhaltliche Mitbestimmung durch die Kinder moglich wird. In vier
Lerngruppen wird diesbeziiglich der Grad der Offnung variiert.

,Ich kann es ganz frei lassen oder ich kann den Inhalt vorgeben, aber den Umfang freilas-
sen. [...] Ich kann es komplett vorgeben. So kann ich ja auch jedem Kind gerecht werden
und es immer mehr auch in die Freiheit entlassen.” (Frau Ka., Absatz 117)
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Bezogen auf eine prozessuale Ebene der Forderung berichten alle Lehrerinnen
davon, dass sie Kinder wéhrend der Arbeitsphase individuell unterstiitzen. Zu-
dem zéhlen in allen Lerngruppen Unterrichtsgesprache mit der gesamten Lern-
gruppe zu festen Bestandteilen der Wochenplanarbeit, z. B. in Form von Refle-
xionsphasen. Fiinf Lehrerinnen berichten dariiber hinaus davon, dass sie wih-
rend der Wochenplanarbeitsphase gezielt geplante Fordereinheiten mit kleineren
Gruppen von Kindern durchfithren. Als vorteilhaft fiir die Umsetzung dieser
Form der Forderung, wird von ihnen u.a. das selbststindige Arbeiten der ande-
ren Kinder, aber auch eine Doppelbesetzung des Unterrichts angesehen.

Im Sinne eines ganzheitlichen Ansatzes stehen fiir alle acht befragten Lehre-
rinnen sowohl die arbeitsorganisatorischen und selbstreflexiven als auch die
lernbereichsspezifischen Fahigkeiten der Kinder im Fokus der Forderung.
Diesbeziiglich wird Wochenplanarbeit von vielen (sechs L.) als eine Mdglich-
keit angesehen, zentrale Lerninhalte zu gewihrleisten. In sozial-emotionaler
Hinsicht ist fiir einige Lehrerinnen beispielsweise die Forderung des personli-
chen Wohlbefindens der Kinder (drei L.) sowie die Unterstiitzung der Entwick-
lung einer Atmosphére der Akzeptanz von Verschiedenheit zentral (zwei L.).

Insgesamt ldsst sich feststellen, dass sich in der von den Lehrerinnen berich-
teten Diagnose- und Forderpraxis vielfaltige Merkmale eines péadagogischen
Verstidndnisses widerspiegeln. Dies gibt erste Hinweise darauf, dass die aus
theoretischer Sicht gesehenen Potenziale von Wochenplanarbeit durchaus in der
Unterrichtspraxis Umsetzung finden, was in Zukunft weiter zu iiberpriifen wére.
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Lernentwicklungsgespriche — Gespriche iiber
individuelle Lernprozesse?

Marina Bonanati

Mit dem Ziel individuelle und selbstbestimmte Lernprozesse zu fordern, sind
Gespréche iiber das Lernen zum Bestandteil schulischer Praxis geworden. Den
Gegenstand des vorliegenden Promotionsvorhabens bilden strukturell veranker-
te Lernentwicklungsgespriche (LEG) zwischen einer Schiilerin oder einem
Schiiler, einer sorgeberechtigten Person und der Klassenlehrerin. Zentrale Ge-
sprachsinhalte sind die Lernentwicklung sowie die Lernziele des Kindes. Unter
der leitenden Fragestellung ,,Was passiert im Lernentwicklungsgesprach?* soll
die Gespréchspraxis dieses schulischen Gesprachs naher bestimmt werden.

Zunichst erfolgt eine Klidrung, welche theoretischen Beziige fiir die Unter-
suchung relevant sind und welches methodische Vorgehen sich hieraus ergibt.
Ein kurzer Gesprachsausschnitt soll anschlieBend einen Eindruck vermitteln,
wie die Beteiligten im gewéhlten Gesprach interagieren und wie die Beurteilung
individueller Lernprozesse im LEG ko-konstruiert wird.

1 Forschungsgegenstand Lernentwicklungsgesprich

LEG sind eine spezifische Gesprachsform schulisch institutioneller Interaktion.
Aus unterschiedlichen Perspektiven wird seit Jahrzehnten insbesondere die
Interaktion zwischen Lehrern und Schiilern beforscht (vgl. z.B. Liiders 2011).
Fiir die Untersuchung sind insbesondere Studien relevant, die sich der schuli-
schen Ordnung aus der kindlichen Perspektive ndhern und diese als kompetente
soziale Akteure und Konstrukteure ihrer Welt verstehen (z.B. de Boer 20006).
Analysen schulischer Interaktion zeigen wie sich die generationale Ordnung als
Machtverhéltnis Erwachsener gegeniiber Kindern konstituiert und damit deren
Autonomie einschrinkt (de Boer/Deckert-Peaceman 2009, 320f).

Die Verankerung von LEG im Hamburger Bildungsplan und in der Ausbil-
dungs- und Priifungsordnung verweist auf den partizipativen Ansatz, Kinder und
Eltern in der Lernprozessplanung und -beurteilung zu beteiligen. De Boer
(2008b, 293ff) macht deutlich, dass die Institutionalisierung demokratischer
Gremien nicht per se zu demokratischen Prozessen und Partizipation fiihrt und
der schulische Handlungsrahmen immer présent bleibt. Die Rekonstruktion von
Gespréachen im Klassenrat zeigen, dass es ein geteiltes Wissen iiber schulische
Verhaltensnormen gibt, das zum Schutz der eigenen Person und fiir die Pflege
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des Images' genutzt wird (vgl. de Boer 2008a; de Boer/Deckert-Peaceman 2009,
3201).

Geteiltes Wissen ist auch fiir die Art und Weise, wie Lernprozesse im Ge-
sprach thematisiert werden, relevant. Helga Kotthoff (2012) stellt bei der Analy-
se von Elternsprechtagen fest, dass diese zwar im Bezug auf ein Schulkind ab-
gehalten werden, hier jedoch ,,[...] Lehrer und Eltern ihre eigenen Leistungen
und ihre Ressourcen auf- und vorfilhren und ihre Perspektiven abgleichen*
(Kotthoff 2012, 3). Entsprechend eines Verstindnisses von Interaktion als sozia-
lem Prozess der kollektiven Bedeutungsgenese (vgl. Krummheuer/Brandt 2001,
14f) zeigen sich die Gesprichsteilnehmer ihre Situationsdeutungen wechselsei-
tig an und ko-produzieren so die reale Ordnung der sozialen Situation.

Aus den vorgestellten Perspektiven resultiert fiir die Erforschung und das
Verstehen schulischer Interaktion (im LEG) die Verwendung eines empirisch-
rekonstruktiven Verfahrens.

2 Methodisches Vorgehen

Das empirische Material wird an zwei Hamburger Grundschulen erhoben. Es
handelt sich um insgesamt 40 Audioaufnahmen natiirlicher Gespriche. Die
Transkription erfolgt in Anlehnung an das ,,Gespréichsanalytische Transkription-
system 2° (Selting et al. 2009) und wird durch Informationen aus teilnehmenden
Beobachtungen der Forscherin erginzt. Fiir die Analyse der Daten wird vor
allem auf das gespriachsanalytische Inventar nach Deppermann (vgl. Depper-
mann 2008) zuriickgegriffen und es erfolgt eine Orientierung an Interaktions-
analysen, welche die Rekonstruktion von Aushandlungs-prozessen und der
thematischen Entwicklung schulischer Interaktions-prozesse fokussiert (vgl.
Krummheuer 2012). Zunéchst erfolgt eine Erstellung von Gesprachsinventaren.
Die Paraphrasierung der Inhalte erlaubt einen makroskopischen Blick auf die
Struktur der Gespriache und hilft interaktional dichte und fiir die Fragestellung
relevante Sequenzen zu identifizieren. Ziel der weiterfithrenden mikroskopi-
schen Analyse ist die Rekonstruktion von Gespriachspraktiken der spezifischen
schulisch institutionellen Gesprachsform LEG.

3 Exemplarische Interpretation einer Gespriichssequenz

Die ausgewdhlte Sequenz stammt aus einer frithen Gespriachsphase, in der drei
Teilnehmer jeweils aus ihrer Perspektive berichten, was dem Kind gut gelungen
sei. Dem folgenden Wortwechsel voran geht die Antwort der Schiilerin Emma’
auf die Frage der Lehrerin ,,Was hat gut geklappt im letzten Halbjahr?“. Die
Reaktion des Kindes scheint der Lehrerin zu knapp auszufallen, worauf sie das

1 In Anlehnung an Goffmann versteht de Boer (2008a, 134) ,,Image®, als positiven Zielpunkt einer
Verhaltensstrategie, ,,[...] mit dem eine einzelne Person in einer bestimmten Interaktion ein mit
anerkannten Eigenschaften einhergehendes Selbstbild zu zeigen versucht.

2 Um ihre Anonymitdt zu wahren, wurde der Name des Kindes durch das Synonym Emma ersetzt.
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Verbalisieren ihrer Féhigkeiten als Entwicklungsbereich fiir Emma
(LEG_Emma_20120131%) benennt, bevor sie dem Vater das Wort gibt.
48 Lehrerin  aber vielleicht fallt dem Papa ja was ein;°hh ((sicht zum Vater))

50 Vater ich bin vollig zufrieden; ((einsilbiger Lacher))
51 Lehrerin  ((lacht)) mit was denn? °h ((blickt ihn ldchelnd an))

Zuvor noch Emma adressierend, spricht die Lehrerin diesen mit ,,Papa‘“ an. Ihre
Formulierung markiert das ,,Zwischen”, in welchem sich das Gesprach hier
befindet: Bezogen auf die Themenentwicklung vollzieht sich ein Ubergang von
einer Phase in die néchste, in welcher jeweils die Eltern ihren Eindruck mitteilen
sollen. Im Unterschied zu Gespriachsformen, in denen das Kind nicht anwesend
ist, muss die Moderatorin hier den Wechsel ihrer Adressaten organisieren. Das
Gesprach bewegt sich auBerdem zwischen den Bezugskontexten Familie und
Schule. Die Lehrerin bedient sich sprachlich eines Begriffs aus dem familidren
Kontext und kennzeichnet damit die Beziehung ihrer Gesprichspartner. Inhalt-
lich folgt ihre Aufforderung einer schulischen Logik: Stellvertretend fiir Emma
soll der Vater sagen, was sie gut gemacht hat. Dieser ist vollig zufrieden. Die
kurze Antwort gepaart mit dem einsilbigen Lachen zeigen, dass ihm das Setting
fremd und herausfordernd erscheint. Die spontane Antwort entspringt seiner
alltdglich Wahrnehmung Emmas, muss im Kontext LEG jedoch ausdifferenziert
werden. Die Lehrerin fragt nach, mit was er denn zufrieden sei. Im Wortwechsel
zwischen der Lehrerin und Emmas Vater findet sich eine komplexe Variante des
aus Unterrichtskommunikation bekannten I-R-F Musters’. Das Feedback der
Lehrerin auf die von ihr initiierte AuBerung wird ersetzt durch eine Aufforde-
rung zur Explikation. Es ist zu erwarten, dass auch die folgenden Reaktionen
des Vaters von der Lehrerin evaluiert werden. Entsprechend ist der Vater darum
bemiiht der Situation gerecht zu werden. Die anschlieBende ko-konstruierte
Bewertung Emmas entspricht schulischen Kategorien und wird von der Lehrerin
mit Zustimmung versehen.

4 Resiimee der exemplarischen Interpretation

Der Vater befindet sich in einer exponierten Situation, in der er um ein positives
Image bemiiht ist und in der die Rahmung der Situation LEG ausgelotet werden
muss’: Seine Einschitzung Emmas findet nicht im informellen familiiren Rah-
men statt, sondern wird an schulischen Maf3stiben gemessen. Er inszeniert sich
als Lernbegleiter, dem die schulischen Erwartungen bekannt sind. Emma stellt
er als Schiilerin dar, die diese erfiillt und zeigt ihr gleichzeitig, dass er sie als

3 Fir horbares Einatmen wurde entsprechend der Dauer °h oder °hh notiert. In der Doppelklammer
stehen nonverbale AuBerungen.

4 Eine Darstellung des vielfach zitierten , Initiation-Evaluaton-Replay“- Musters findet sich u.a.
bei Liiders (2011).

5 Rahmen als Definition einer Situation: Werden Erfahrungen aus anderen Interaktionsrahmen in
einen schulisch-institutionellen Kontext gebracht, miissen die Beteiligten mit einer Rahmendiffe-
renz umgehen. De Boer (2008) zeigt einen strategischen Umgang der Kinder mit der wahrge-
nommenen Differenz am Beispiel der Rekonstruktion von Konflikten im Klassenrat.
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Tochter wahrnimmt und schétzt. Der mikroanalytische Blick der vorliegenden
Analyse verdeutlicht, wie dies herbeigefiihrt wird: Die Teilnehmer reproduzie-
ren ein unterrichtstypisches Interaktionsmuster, welches ein asymmetrisch
gepréagtes Verhiltnis der Gesprachsteilnehmer verfestigt. Dieses Verhéltnis cha-
rakterisiert auch die ko-produzierte Darstellung der Lernentwicklung des Kin-
des, welche sich an schulische Normen und Bewertungskategorien orientiert.

5 Ausblick

Die interpretierte Sequenz zeigt exemplarisch wie eine Biithne konstruiert wird,
auf welcher der Lernprozess einer Schiilerin verhandelt wird, wobei der Rahmen
klar von der Lehrerin abgesteckt wird. Weiterfiihrend ist zu verfolgen, ob dieser
,unterrichtscharakter in den Gespréichen konsistent ist und wann das asymmet-
rische Verhiltnis aufgebrochen wird. Ein besonderer Fokus wird auf Darstel-
lungspraktiken liegen, welche sich auf die Lernprozesse der Schiiler beziehen
und darauf, inwieweit deren Impulse fiir die Produktion eines gemeinsamen
Verstiandnisses aufgegriffen werden.
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Friihe Forderung eines entwicklungsorientierten
Schriftspracherwerbs — aktueller Forschungsstand,
Forschungsfragen und Design der Studie

Susanne Geyer

In diesem Beitrag sollen zentrale Facetten der aktuellen BMBF-Léngs-
schnittstudie ,,Forderung eines entwicklungsorientierten Schriftspracherwerbs
im Kindergarten® dargestellt werden. Der Schwerpunkt des Beitrags liegt da-
rauf, Befunde zu frithen Schriftsprachkompetenzen iiberblickshaft zusammenzu-
fassen, Forschungsfragen herauszuarbeiten und das Interventionskonzept der
Studie vorzustellen. Der Fokus liegt dabei auf den Erkenntnissen zu Entwick-
lungen im letzten Kindergartenjahr.

1 Stand der Forschung

1.1 Phonologische Bewusstheit und Buchstabe-Laut-Zusammenhang

Phonologische Bewusstheit als Fahigkeit, von der inhaltlichen auf die lautliche
Ebene der Sprache zu wechseln, wurde in den letzten zwanzig Jahren internati-
onal als zentrale auditive Verarbeitungskompetenz fiir einen gelingenden
Schriftspracherwerb in der Grundschule identifiziert. Fiir vorschulische Trai-
ningsmaflnahmen der Phonologischen Bewusstheit zeichneten sich dabei hohere
Effekte ab als fiir TrainingsmaBnahmen mit Grundschulkindern (vgl. von Bus
und van Ijzendoorn, 1991). Wurden Buchstaben in das Training einbezogen, so
ergaben sich zudem fast doppelt so starke Effekte beim Transfer auf Lese- und
Schreibleistungen (vgl. Metaanalyse von Ehri, 2001; Walter, 2002). Im deut-
schen Sprachraum wurde in den Wiirzburger Langsschnittstudien insbesondere
fir Kinder mit niedrigen metaphonologischen Kompetenzen Evidenz fiir ein
vorschulisches Trainingsprogramm geliefert (Schneider, Roth & Ennemoser,
2000). Am meisten profitierten Kinder von einem kombinierten Training, das
zusétzlich ein Buchstabe-Laut-Training integrierte (Roth 1999).

1.2 Erfahrungen mit Schriftsprache

Ergénzend zu einem Training der Phonologischen Bewusstheit zeigte Lenel
(2005) fiir eine kleinere Stichprobe, dass eine schriftliche Umgebung im Vor-
schulalter entscheidend ist fiir die Entwicklung der Schrift. Die Ergebnisse ihrer
Untersuchungen bestétigten ein sogenanntes Schrifterfahrungsmodell. Zentrale
Rolle spielt die visuelle Schriftwahrnehmung, die zunichst als Ganzes, spéter in
immer mehr Einzelheiten erlebt wird. Die lautliche Verarbeitung von Schrift ist
dabei nicht nur ein Verbindungsstiick zwischen Schrifterfahrung und Schrift-
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kompetenz, sondern ein Produkt desselben, das die gleichzeitige Verarbeitung
von semantischen, grammatikalischen und phonetischen Hinweisen durch die
visuelle Wahrnehmung erfordert.

1.3 Schreib- und Leseanliisse im Rollenspiel (,,play and literacy*)

Bereits in den neunziger Jahren belegte die amerikanische Forschung zu ,,play
and literacy* (Uberblick bei Roskos, Christie, Widman & Holding, 2010), dass
sich Kindergartenkinder durch die Verbindung von Rollenspiel und Schriftspra-
che zu schriftsprachlichen Aktivitdten anregen lassen. Nach Kammermeyer
(2010) hat das Rollenspiel in zweierlei Hinsicht einen positiven Effekt auf die
Entwicklung der Lese- und Schreibkompetenz der Vorschulkinder: Erstens er-
moglichen gespielte Lese- und Schreibaktivitdten den Kindern, die Vorldufer-
formen des Lesens und Schreibens sanktionsfrei zu praktizieren. Zweitens be-
wirken derartige Spielaktivititen, dass Kinder ihr Verstandnis iiber die Funktion
von Schrift verfeinern. In Deutschland blieben diese Erkenntnisse lange unbe-
achtet. Molitor (2004) bestitigte erstmals in einer kleinen Beobachtungsstudie
die amerikanischen Erkenntnisse in einer Rollenspielecke zum Thema ,,Post*:
Wurden im Rollenspiel schriftsprachliche Materialien — auch ohne Spielvor-
schldge der Erziecherin — eingefiihrt, so erhdhte sich die Anzahl der schrift-
sprachlichen Spielhandlungen um 27 %. In einer groBer angelegten Evaluation
wurde der frithe Schriftspracherwerb, unter anderem durch das Einrichten von
Rollenspielecken, im Rahmen des Modellversuchs ,,Kindergarten der Zukunft in
Bayern — KiDZ* bestitigt (Rof3bach, Sechtig & Freund, 2010).

1.4 Die Anlauttabelle als Werkzeug im Spracherfahrungsansatz

Im Gegensatz zum deutschsprachigen Raum gibt es in den USA eine Reihe von
Arbeiten, die versuchen, Effekte zwischen traditionell phonologisch-dekodier-
strategisch ausgerichteten Vorschulprogrammen und Methoden, die unter dem
Etikett ,,Spracherfahrungsansatz® zusammengefasst werden konnen, aufzude-
cken. Neuere vergleichende empirische Befunde sprechen fiir eine Kombination
von sprachlich-kommunikativen Elementen und Sequenzen eines sprachstruktu-
rell-systematischen Trainings von Graphem-Phonem-Korrespondenzen im vor-
schulischen Bereich. Connor, Morrison und Slominski (2006) kommen aufgrund
ihrer Beobachtungen zu dem Ergebnis, dass explizites Lehren von Buchstaben,
Lauten und phonologischem Dekodieren im Vorschulalter nur dann in Verbin-
dung mit Spielen moglich ist, wenn es sich dabei um Aktivititen handelt, bei
denen Strategien der Phonem-Graphem-Zuordnung interaktiv und unterstiitzend
zwischen Lehrperson und Kind ablaufen. Hier konnte eine Anlauttabelle eine
Hilfe sein, um am individuellen Entwicklungsstand des Kindes ankniipfen zu
konnen. Bisher existieren zum Umgang mit einer Anlauttabelle im deutschspra-
chigen Raum jedoch nur Befunde fiir das Grundschulalter. Sie deuten vor allem
auf positive motivationale Effekte hin (Friedrich, 2010).
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2 Das Projekt FeS

2.1 Forschungsfragen der eigenen Untersuchung

In Deutschland liegen bis dato lediglich fiir Risikokinder empirisch erprobte
vorschulische Trainingsprogramme im Bereich der Phonologischen Bewusstheit
vor. Auch wenn gerade diese Programme grof3e Erfolge erzielten, so ist dennoch
zu iiberlegen, wie sinnvoll es ist, im sog. ,,GieBkannenprinzip* alle Kinder
gleichermaflen damit zu fordern. Es fehlen Erkenntnisse zur frithen schrift-
sprachlichen Forderung, die die Heterogenitit aller Kinder angemessen beriick-
sichtigt. Zudem stand bei den angefiihrten Studien im Vorschulbereich den Kin-
dergartenkindern kein ,,Werkzeug® zum impliziten Lernen des Buchstabe-
Anlaut-Zusammenhangs zur Verfiigung, mit dessen Hilfe sie die im Alltag oder
im Rollenspiel entstehenden Schreib- und Lesesituationen selbststindig bewil-
tigen konnten. Offen sind daher folgende Forschungsfragen:

1. Unterscheiden sich die Leistungen von Vorschulkindern in einem alltagsin-
tegrierten Schriftsprach-Setting im Vergleich zu einem strukturierten
Sprachprogramm (Wiirzburger Trainingsprogramm 1)?

2. Verbessert das zusitzliche Angebot einer Anlauttabelle im alltagsintegrier-
ten Schriftsprach-Setting die schriftsprachlichen Leistungen der Vorschul-
kinder?

3. Gibt es Unterschiede zwischen den Untersuchungsgruppen beziiglich Lern-
freude und Féhigkeitsselbstkonzept im Schreiben und Lesen?

2.2 Design der Studie und Interventionskonzept
4

Intervention

Vergleichsgruppe

[ Sunpnyasuy

Abbildung 1: Untersuchungsplan
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Kern aller Ansitze ist eine schriftsprachliche Forderung aller Vorschulkinder.
Folgende Elemente der Schrifterfahrung werden in den beiden Interventions-
gruppen im Alltag aufgegriffen:
Ubungen zur Phonologischen Bewusstheit werden unter Einbezug von
Buchstabenzeichen in den Alltag integriert.
- Schrift ist in der Raumgestaltung présent.
- Biicher und Schreibmaterialien sind frei zugénglich.
- In Rollenspielecken werden herausfordernde schriftsprachliche Situationen
von Kindern und Erziehern gemeinsam vertieft.
In Intervention 2 erhalten die Vorschulkinder zusitzlich die Anlauttabelle ange-
boten. Durch deren Einfithrung und Anwendung soll iiber ein Anlautbild der
Buchstabe-Anlaut-Zusammenhang implizit angeregt werden. Die Vergleichs-
gruppe arbeitet ohne den Einbezug von Buchstaben nach dem Wiirzburger Trai-
ningsprogramm ,,Horen, lauschen, lernen 1°.
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Forderung der Lesekompetenz von Grundschulkindern
mit Migrationshintergrund im Rahmen der LERNENP"*
Ferienlerncamps

Jule von der Haar

1 Ausgangssituation

In Deutschland lebende Kinder mit Migrationshintergrund weisen, Unter-
suchungen wie IGLU zufolge, deutlich schlechtere Leistungen im Bereich der
Lesekompetenz auf als Kinder ohne Migrationshintergrund (Bos/Lankes/ Pren-
zel/Schwippert/Walter/Valtin  2003; Schriinder-Lenzen/Merkens 2006, 29f.).
Ergebnisse einer Untersuchung von Becker et al. deuten dariiber hinaus darauf
hin, dass sich diese Unterschiede in den Ferien noch verstiarken (Becker/Stanat/
Baumert/Lehmann 2008). Somit steht zu beflirchten, dass sich diese Schere —
sofern keine Interventionen einsetzen — im Lebenslauf immer weiter 6ffnen wird
und damit letztlich eine Bildungsbenachteiligung von Menschen mit Migrati-
onshintergrund bewirken kann.

2 Forschungsstand

Dennoch liegen im deutschsprachigen Raum bislang nur wenige belastbare
Erkenntnisse dariiber vor, welche Bedingungsfaktoren im Hinblick auf die For-
derung der Lesekompetenz bei Kindern mit Migrationshintergrund besonders
bedeutsam sind und welche FordermaBinahmen sich fiir diese Zielgruppe als
wirksam erweisen. Es gibt jedoch einzelne Befunde, die Hinweise darauf geben,
welche Faktoren auf die Lesekompetenzentwicklung dieser Schiilergruppe Ein-
fluss ausiiben.

Griinde fiir schwéchere Leseleistungen von Kindern mit Migrationshinter-
grund werden naheliegender Weise oftmals in mangelnden Sprachkenntnissen
gesehen. So weisen Forschungsergebnisse von Durgonuglu, Koda und Ver-
hoeven darauf hin, dass der Erwerb von Lesekompetenz durch einen einge-
schriankten Wortschatz beeintrdchtigt oder zumindest verlangsamt wird, wenn
Kinder zum Zeitpunkt der Einschulung {iber nur geringe Kenntnisse in der Un-
terrichtssprache verfiigen (vgl. Durgonuglu 1997; Koda 1994; Verhoeven 2000).
In sprachsystematischen Ansétzen fiir den Unterricht in Deutsch als Zweitspra-
che wird iiberdies verdeutlicht, dass sich eine mangelnde Beherrschung der
Instruktionssprache nicht nur iiber Wortschatzprobleme, sondern auch iiber eine
geringe Vertrautheit mit linguistischen Strukturen der Zweitsprache auf den
Erwerb von Lesekompetenz auswirkt (vgl. Rosch 2003). So betonen auch Len-
hard und Artelt, dass Kinder mit Problemen in der Anwendung grammatikali-
scher Regeln und im Verstehen syntaktischer Strukturen die Syntax beim Lesen

B. Kopp et al. (Hrsg.), Individuelle Forderung und Lernen in der Gemeinschaft, Jahrbuch
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nicht zur Unterstiitzung bei Verstdndnisschwierigkeiten heranziehen koénnen
(Lenhard/Artelt 2009, 6f.).

Nach einer von Riihl vorgelegten Studie stellt auch die Dekodier-
geschwindigkeit bei Kindern mit Migrationshintergrund einen wesentlich be-
deutsameren Pridiktor fiir das Leseverstdndnis dar, als dies bei Kindern ohne
Migrationshintergrund der Fall ist (Riihl 2006).

InterventionsmaBnahmen, die allein auf die Forderung der Lesekompetenz
von Kindern mit Migrationshintergrund abzielen, sind im deutschsprachigen
Raum bislang noch rar. Interessante Ansétze finden sich aber in der Forschung
zur Zweitsprachforderung und insbesondere im Bereich der Ferienmaflnahmen.
So hat z.B. das 2004 vom Max-Planck-Institut durchgefithrte dreiwéchige
Jacobs-Sommercamp aufgezeigt, dass es anhand von Interventionsmafnahmen
in den Ferien durchaus moglich ist, die sprachlichen und lesebezogenen Kompe-
tenzen von angehenden Viertkldssler(innen) mit Migrationsgeschichte durch
Methoden expliziter sprachlicher Forderung zu verbessern (Stanat/Miiller/
Baumert 2008). Diese Ergebnisse scheinen die Annahme zu bestitigen, dass das
Wissen um grammatikalische Regeln und syntaktische Strukturen positiven
Einfluss auf das Leseverstindnis ausiiben kann.

Bisher haben sich MaBnahmen zur Forderung der Lesekompetenz im
Grundschulbereich mafligeblich auf angehende Viertkldssler(innen) beschréankt.
Ob sich Interventionen wie diese auch bei Kindern niedrigerer Jahrgangsstufen
als wirksam erweisen, ist bisher noch weitgehend unerforscht. Da Unterschiede
im Bereich des Lesens jedoch bereits am Ende der ersten Klasse nachgewiesen
werden konnen (Schriinder-Lenzen/Merkens 2006, 29f.), erscheint es durchaus
sinnvoll, MaBnahmen zu entwickeln und zu untersuchen, in denen bereits die
Anfange des Lesenlernens wirksam unterstiitzt werden.

3 Fragestellung und Interventionsmalinahme

Basierend auf dieser Forschungslage wurde ein Konzept zur Forderung der
Lesekompetenz von Erst- bis Viertkldssler(inne)n mit Migrationshintergrund
entwickelt, welches in zwei Ferienlerncamps des Projektes LERNENP™ der
InitiativGruppe Interkulturelle Begegnung und Bildung e.V. erprobt und auf
seine Wirksamkeit hin iiberpriift wurde. Im Mittelpunkt des Vorhabens stand die
Frage, in wie weit es gelingen kann, im Rahmen kurzfristiger Interventionen
wihrend der Ferien die Lesekompetenz von Erst- bis Viertkldssler(inne)n mit
Migrationshintergrund zu verbessern.

Das Leseforderkonzept wurde an 2 — 3 Stunden am Tag in Kleingruppen
von Lehramtsstudierenden eingesetzt und umfasste in Anlehnung an Roschs
Konzept zum Jacobs Sommercamp (Stanat et al. 2008) explizite sprachliche
Forderung, einschlielich Wortschatz- und Grammatikarbeit, die Forderung
hierarchieniedriger Lesefdhigkeiten, wie der Dekodiergeschwindigkeit und
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-genauigkeit' und ab der dritten Jahrgangsstufe zusitzlich die Férderung hierar-
chiehdherer Leseprozesse durch die Vermittlung und Einlibung von Lesestrate-
gien, in Anlehnung an die Trainingsprogramme ,,Wir werden Lesedetektive™
(Riihl/Souvignier 2006) und ,,.Lesen 3+4: Texte bearbeiten und besser verste-
hen* (Druschky/Knoll 2010).

4 Forschungsdesign und -methode

Das Leseforderkonzept wurde in zwei Ferienlerncamps eingesetzt. Die Leseleis-
tungen der Kinder wurden mit dem ELFE 1-6 Leseverstdndnistest (Len-
hard/Schneider 2006) und der revidierten Fassung der Wiirzburger Leise Lese-
probe (Kniispert/Schneider 2011) in einem quasi-experimentellen Prad-Post-
Design mit Follow-up zu drei Messzeitpunkten erhoben: Am ersten und am
letzten Lerncamptag und noch einmal 5 Monate nach der Intervention.

Insgesamt nahmen an beiden Ferienlerncamps 59 Erst- bis Viert-
klassler(innen) mit Migrationshintergrund teil, davon 27 am ersten und 32 am
zweiten Lerncamp. 7 der 59 Kinder nahmen an beiden Interventionsmaf3inahmen
teil’. Von den verbleibenden 52 Schiilerinnen und Schiilern waren bei 39 Kin-
dern alle Tests giiltig. Mit Hilfe des t-Tests wurde ermittelt, ob sich signifikante
Unterschiede zwischen den Mittelwerten des Prd- und des Post-Tests sowie
zwischen dem Post-Test und dem Follow-up feststellen lieBen.

5 Ergebnisse und Ausblick

Erste allgemeine Ergebnisse zeigen, dass die Schiiler(innen) sowohl im ELFE 1-
6 als auch in der WLLP-R hochsignifikante Verbesserungen in den Bereichen
des Leseverstindnisses, der Lesegenauigkeit und der Lesegeschwindigkeit zwi-
schen dem ersten und dem zweiten Messzeitpunkt erzielten (WLLP-R: #(df =
38) = 10,492; p < .001; ELFE 1-6: ¢ (df = 38)= 7,748; p < .001). Bei beiden
Tests zeigten sich groBle Effekte (WLLP-R: d = 1,68; ELFE 1-6: d = 1,24). Die
grofiten Fortschritte erzielten im Mittel die Dritt- und Viertklédssler(innen), aber
auch die Zweitkldssler(innen) verbesserten ihre Leseleistungen hochst signifi-
kant (WLLP-R: 2. Jgst.: ¢ (df = 11)=7,791; p <.001; 3. Jgst. ¢ (df =8) =7,151,; p
<.001; 4. Jgst.: t (df = 12) =5,464, p < .001; ELFE 1-6: 2. Jgst.: ¢ (df = 11) =
4,318; p <.001; 3. Jgst. ¢ (df = 8) =3,881;; p <.01; 4. Jgst.: ¢ (df = 12) =5,603;
p < .001). Fiir die Erstklassler(innen) konnten aufgrund der kleinen Stichprobe
keine Signifikanzen berechnet werden.

An der ersten Follow-up-Untersuchung konnten von 20 Kindern leider nur 12
erneut getestet werden, weshalb die Ergebnisse nicht reprisentativ flir die ge-
samte Gruppe sind. Bei den erneut getesteten Kindern zeigten sich fiir den EL-

1 Z.B. durch Ubungen zum silbenweisen, lautierenden Lesen und zum schnellen Erfassen von
Signalgruppen und Morphemen

2 Bei der Darstellung der Ergebnisse wurden bei diesen Kindern deshalb nur die Ergebnisse aus der
ersten Testung beriicksichtigt.
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FE 1-6 keine signifikanten Unterschiede zwischen dem zweiten und dritten
Messzeitpunkt. Das heifit, die Leseleistungen dieser Kinder blieben iiber die 5
Monate hinweg stabil. Da fiir die WLLP-R nur Normwerte fiir einen Testzeit-
punkt vorliegen, ist aus den Ergebnissen nicht zu ersehen, wie sich diese im
Vergleich zu einer Normstichprobe im Verlauf dndern wiirden.

Insgesamt deuten die Ergebnisse darauf hin, dass sich das Leseverstindnis
von Erst- bis Viertkldssler(inne)n mit Deutsch als Zweitsprache durch die Forde-
rung hierarchieniedriger und hierarchiehdherer Lesefahigkeiten in Verbindung
mit expliziter Sprachférderung in relativ kurzer Zeit verbessern lésst. Sie erlau-
ben jedoch keine Riickschliisse dartiber, wie grof3 der Einfluss der einzelnen
Forderkomponenten auf die Entwicklung der Leseleistungen ist. Die Wirksam-
keit des Leseforderkonzepts soll in zwei weiteren Lerncamps tliberpriift werden.
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Der Erfolg von zwei Rechtschreibforderprogrammen
unter Beriicksichtigung individueller Voraussetzungen
von Grundschiilern

Skadi Neubauer & Sabine Kirchner

1 Fragestellung

Der Beherrschung der Schriftsprache kommt fiir die sprachliche Verstandigung,
fiir den Erwerb von Wissen und fiir das Berufsleben besondere Bedeutung zu
(KMK 2003). Somit besteht ein Konsens zur Notwendigkeit frithzeitiger Diag-
nose und Forderung von SchiilerInnen mit besonderen Schwierigkeiten im Le-
sen und Rechtschreiben, unabhéngig von mdglicher Verursachung, von Kriterien
wie der Intelligenz oder besonderen Fehlerarten (KMK 2003). Daraus leitet sich
die Notwendigkeit geeigneter Lern- und Forderangebote fiir den jeweiligen Ent-
wicklungsstand ab. Diese Angebote sollten sich an Entwicklungsmodellen des
Schriftspracherwerbs orientieren, indem sie grundlegende Strategien auf der
jeweiligen Entwicklungsstufe fordern. Fiir den Erwerb basaler Strategien beim
Lesen- und Schreibenlernen ist die phonologische Kompetenz bedeutsam. Sie
gilt als Préadiktor fiir den erfolgreichen Schriftspracherwerb und ist die Fahigkeit,
mit der Lautstruktur der gesprochenen Sprache analytisch und synthetisch umzu-
gehen. Erst mit der phonologischen Kompetenz gelingt es, Einsicht in die
Lautstruktur der Sprache zu gewinnen: Das Kind entdeckt die Bezichungen zwi-
schen geschriebener und gesprochener Sprache, kann den Lautstrom der Worter
aufschlieBen und mithilfe von Buchstaben bzw. Buchstabenkombinationen
schriftlich festhalten. Am Beispiel des Wortes ,Brifmarke ist ersichtlich, dass
das alphabetische Schreiben beherrscht wird, das Kind schreibt sogar das vokali-
sierte » in Marke. Mit der orthografischen Strategie wird die Féhigkeit beschrie-
ben, die einfache Laut-Buchstaben-Zuordnung unter Beachtung bestimmter or-
thografischer Prinzipien und Regeln zu modifizieren, z.B. ,ie* in ,Briefmarke’
oder der Umlaut im Wort ,Reuber*, der sich erst durch den Bezug auf den Wort-
stamm in rauben erschlieit. Der Beginn der orthographischen Strategie muss
sich dabei nicht an die entfaltete alphabetische Strategie anschliefen, sondern
kann auch parallel erfolgen (Scheerer-Neumann/Ritter/Schnitzler 2010). Damit
dies gelingt, kommt der Gestaltung des Ubergangs von der alphabetischen auf
die orthographische Entwicklungsstufe eine hohe Bedeutung zu. Wird das al-
phabetische Prinzip nicht ausreichend gefestigt, konnen Probleme beim Erwerb
der orthographischen Strategie entstehen; werden hingegen orthographische Re-
geln zu friih trainiert, erschwert dies den Erwerb der Laut-Buchstaben-Zuordnung
(Lenhard 2005). Um Entwicklungsverzogerungen zu vermeiden, ist somit ein
besonderes Augenmerk auf den Strategiewechsel zu legen. Dabei kann der zeitli-

B. Kopp et al. (Hrsg.), Individuelle Forderung und Lernen in der Gemeinschaft, Jahrbuch
Grundschulforschung 17, DOI 10.1007/978-3-658-04479-4 21, © Springer Fachmedien Wiesbaden 2014



Der Erfolg von Rechtschreibférderprogrammen 151

che Verlauf des Strategiewechsels sehr unterschiedlich sein, es wird davon ausge-
gangen, dass ab der dritten Jahrgangsstufe die alphabetische durch die orthogra-
phische Strategie iberlagert wird (Scheerer-Neumann/Ritter/Schnitzler 2010).
Eine Forderung in dieser Altersgruppe sollte demzufolge den Strategiewechsel
zwischen den Entwicklungsstufen unterstiitzen. Oft mangelt es an einer ausrei-
chenden Passung zwischen den individuellen Lernvoraussetzungen des Kindes
und dem Lernangebot (Scheerer-Neumann 2012). Suchen die Lehrkrifte nach
Fordermalinahmen, stehen sie vor dem Problem der Auswahl: Fiir die Intervention
bei Rechtschreibschwierigkeiten existiert eine Vielzahl von Forderprogrammen,
von denen nur ein geringer Anteil theoretisch und empirisch begriindet und zu-
gleich praxiserprobt ist (Roth/Warnke, 2001). Fiir die schulische Forderung wer-
den Ergebnisse kaum berichtet und noch seltener evidenzbasiert evaluiert (Schul-
te-Korne/Deimel/Remschmidt 2003).

Unsere Untersuchung nimmt deshalb in den Blick, ob sich bei Drittkldsslern
die Rechtschreibung durch Forderprogramme verbessern ldsst und inwiefern der
Erfolg durch individuelle Voraussetzungen im Rechtschreiben beeinflusst wird.
Dabei geht es um folgende Fragen: Wie entwickeln sich die Rechtschreibleis-
tungen durch die Forderung? Welchen Einfluss haben zwei unterschiedliche
Programme auf den Fordererfolg? Welchen Einfluss haben individuelle Lernvo-
raussetzungen im Rechtschreiben auf den Fordererfolg?

2 Untersuchung und Stichprobe

Im Schuljahr 2010/11 haben 41 Lehramtsstudierende an Grundschulen Recht-
schreibforderung mit je drei bis fiinf Schiilern durchgefiihrt. Die Studierenden
wurden durch ein Blockseminar auf die Férderung vorbereitet und bei der schuli-
schen Arbeit durch Supervisionssitzungen begleitet. Gefordert wurde entweder mit
dem Marburger Rechtschreibtraining (Schulte-Koérne/Mathwig 2001, 2004) oder
mit der Lautgetreuen Lese- und Rechtschreibforderung (Reuter-Liehr 2006,
2008). Wihrend bei Reuter-Liehr die Erfassung des phonologischen Prinzips
zentral ist und iiber rhythmisches Syllabieren und synchrones Sprechschreiben
vermittelt wird, steht beim Marburger Training die Vermittlung von spezifischem
Regelwissen im Zentrum, indem Algorithmen eingeiibt werden. Der inhaltliche
Forderschwerpunkt lag auf der Vokalquantitdt und ihrer Markierung als ein
zentraler Bereich in der orthographischen Strategie, der sich sowohl durch ex-
plizite Regelvermittlung als auch durch implizites Erfassen der Silbenstruktur
einiiben lasst. Jeweils zu Beginn (t1) und am Ende der Forderung (t2) wurde der
Lernstand mit der Hamburger Schreibprobe fiir die dritte Jahrgangsstufe erhoben
(May 2009). Zum Abschluss der einjéhrigen Forderung lagen Daten fiir 55 Kinder
(31 Jungen, 24 Méadchen) aus 17 Schulen vor, 28 davon wurden mit dem Forder-
programm nach Reuter-Liehr (2006, 2008) und 27 mit dem Marburger Training
(2001, 2004) gefordert. Die Verteilung auf die Programme erfolgte zufillig. Be-
trachtet man die Stichprobe, so weisen die Kinder bei unterdurchschnittlichen
Mittelwerten in allen Strategien vergleichbare Eingangswerte auf.
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3 Ergebnisse

Insgesamt sind mittels T-Test signifikante Lernzuwichse fiir die allgemeine
Rechtschreibleistung (MWp,;= 3,09, #55) = 3.04, p = .004) und fiir die alphabeti-
sche (MWp;= 3,02, #55) = 2.49, p = .016), orthographische (MW p;;= 4,25, #(55)
= 2.72, p = .009) und morphematische (MWp;;= 3,55, #(55) = 3.00, p = .004)
Strategie zu verzeichnen. Am deutlichsten fallt der Effekt auf der Ebene der Gra-
phemtreffer (d = 0.48) aus; im Bereich der orthographischen (d = 0.47) und der
morphematischen Strategie (d = 0.47) sind die Lernzuwéchse ebenfalls deutlich.

Wird der Lernfortschritt nach den beiden Forderprogrammen betrachtet, ist
Zuwachs besonders auf den geforderten Strategieebenen erkennbar: Die alpha-
betische Strategie wurde signifikant mit der lautgetreuen Rechtschreibforderung
nach Reuter-Liehr gefordert (MWpr= 4,57, ¢(28) = 3.19, p = .004, d = 0.69),
auch fiir die orthographische (MWp;= 3,25, #28) = 1.51, p = .143, d = 0.36)
und morphematische Strategiebeherrschung (MWp,; = 4,18, #28) = 2.76, p =
.010, d = 0.56) sind deutliche Effekte erkennbar. Das Marburger Rechtschreib-
training forderte signifikant die orthographische Strategie (MWp;;= 5,29, 1(27) =
2.28, p = .031, d = 0.58), wihrend sich bei derEntwicklung auf der alphabeti-
schen (MWpyr - 1,41, t(27) = 1.61, p = 484, d = 0.16) und morphematischen
(MWpiyy=2,88, (27) = 1.61, p = .119, d = 0.38) Strategieebene eher ein kleiner
bis mittlerer Effekt zeigt.

Bislang erscheint das phonologisch orientierte Training nach Reuter-Liehr
erfolgreicher, unberiicksichtigt blieb dabei, wie die Programme in Abhéngigkeit
von der individuellen Ausgangslage der Schiiler wirken. Deshalb werden die Aus-
gangswerte in den Graphemtreffern nach unterdurchschnittlichen sowie nach
durchschnittlichen t-Werten gruppiert (<40 sowie >40) und der Lerneffekt nach
den Programmen betrachtet. Tabelle 1 zeigt den Lernzuwachs fiir die Programme:

Tabelle 1: Fordererfolg der Programme in Abhéngigkeit von den Ausgangslagen der Schiiler

Reuter-Liehr Marburger Regeltraining
t-Wert <40 (N=14) t-Wert >40 t-Wert <40 t-Wert >40

(N=14) (N=13) (N=14)
Strategie P d P d P d P d
Graph. 0.015%* 1.06 0.070 0.77 0.314 0.44 0.267 0.46
Alphab. 0.014** 1.07 0.094 0.71 0.895 0.06 0.429 0.33
Orthogr. 0.087 0.72 0.689 0.16 0.077 0.79 0.065 0.78

** auf dem Niveau von 0.01 signifikant

Danach sind die Effekte im Programm nach Reuter-Liehr im Bereich der Gra-
phemtreffer und bei der alphabetischen Strategie hoch und statistisch signifi-
kant. Im Marburger Regeltraining sind deutliche Effekte lediglich im Bereich
der orthographischen Strategie erkennbar. Es lédsst sich feststellen, dass die
Schiiler mit unterdurchschnittlichen Anfangswerten in hohem MaBe durch die
lautgetreue Forderung profitieren, wéhrend die Zuwichse mit dem Regeltraining
deutlich geringer ausfallen. Auch Schiiler mit mindestens durchschnittlichen
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Leistungen profitieren vom phonologischen Training deutlich, wéhrend im Re-
geltraining vor allem die orthographischen Strategie geférdert wurde.

4 Bilanz

In der vorliegenden Studie wurde iiberpriift, ob sich durch verschiedene Recht-
schreibforderprogramme bei Drittkldsslern die Rechtschreibung fordern ldsst
und inwiefern der Erfolg durch individuelle Voraussetzungen im Rechtschreiben
beeinflusst wird. Es ist festzustellen, dass sich mit der lautgetreuen Recht-
schreibforderung nach Reuter-Liehr die alphabetische Strategie signifikant for-
dern lieB3, deutliche Effekte sind auch fiir die orthographische und morphemati-
sche Strategiebeherrschung erkennbar. Das Marburger Rechtschreibtraining
hingegen forderte signifikant die orthographische Strategie. Somit ldsst sich ein
deutlicher Vorteil fiir die mit dem Programm nach Reuter-Liehr geférderten
Schiiler bilanzieren. Auch beziiglich der Ausgangslagen der Schiiler im Bereich
der Graphemtreffer erwiesen sich die Programme als unterschiedlich wirksam:
Schiiler mit anfinglich unterdurchschnittlichem Lernstand profitieren bei Reu-
ter-Liehr durchgéngig in hohem Mafe. Im Regeltraining werden unabhéngig
von den Ausgangswerten lediglich im Bereich der orthographischen Strategie
starke Effekte erzielt. Auch wenn weitere Forschung angesichts der kleinen
Stichprobe und der fehlenden Alpha-Adjustierung bei wiederholten Messungen
notwendig ist, ldsst sich doch als wichtige Schlussfolgerung erkennen, dass fiir
erfolgreiche Forderung die differenzierte Erfassung des Lernstandes sowie eine
daran orientierte Auswahl des Forderprogramms notwendig sind.

Literatur

Kultusministerkonferenz (KMK) (2003): Sekretariat der Stindigen Konferenz der Kultusminister
der Lander in der Bundesrepublik Deutschland. Beschluss der KMK vom 4.12.2003.

Lenhard, W. (2005): Schwierigkeiten im Schriftspracherwerb. In: Ellinger, S.,/Wittrock, M. (Hg.):
Sonderpddagogik in der Regelschule. Konzepte, Forschung. Stuttgart: Kohlhammer. 257-277.

May, P. (2009): HSP 3. Hamburger Schreibprobe. Donauwdérth: Verlag fiir pidagogische Medien.

Reuter-Liehr, C. (2006, 2008): Lautgetreue Lese-Rechtschreibforderung. Bochum: Winkler.

Roth, E./Warnke, A. (2001): Therapie der Lese-Rechtschreibstorung. Kindheit und Entwicklung.10,
H. 2. 87-96.

Scheerer-Neumann, G. (2012): Lese-Rechtschreib-Schwiche. In: Sandfuchs, U./ Meltzer, W./
Diihlmeier, B./ Rausch, A. (Hg.): Handbuch Erziehung. Bad Heilbrunn: Klinkhardt. 463-468.

Scheerer-Neumann, G./Ritter, C/Schnitzler, C. D. (2010): Individuelle Lernstandsanalysen. Lud-
wigsfelde-Struweshof: Landesinstitut fiir Schule und Medien: Berlin-Brandenburg.

Schulte-Korne, G./Deimel, W./Remschmidt, H. (2003): Rechtschreibtraining in schulischen Forder-
gruppen. Zeitschrift fiir Kinder- und Jugendpsychiatrie. 31, H. 2. 85-98.

Schulte-Korme, G./Mathwig, F. (2001, 2004): Das Marburger Rechtschreibtraining. Bochum:
Winkler.



Die Forderung der Schlussfolgerungsfihigkeit beim
naturwissenschaftlichen Lernen im Primarbereich

Christin Robisch & Kornelia Méller

Angemessenes Schlussfolgern gilt als bedeutsam fiir die bereits in der Grund-
schule geforderte Priifung von Hypothesen. Studien zeigen jedoch, dass ange-
messenes Schlussfolgern eine Herausforderung fiir Grundschulkinder darstellt.
Daher wurde ein Lernsetting zur Forderung des Schlussfolgerns entwickelt,
welches in einer (quasi-) experimentellen Laborstudie mit 100 Drittkldsslern
untersucht wurde. Eine Uberlegenheit der geforderten Gruppen gegeniiber den
nicht-geforderten Gruppen hinsichtlich angemessener Schlussfolgerungen sowie
ein Zusammenhang zwischen der Schlussfolgerungsfihigkeit und der Falsifika-
tion von Vermutungen konnten nachgewiesen werden.

1 Angemessenes Schlussfolgern — Definition und Relevanz

In der kognitionspsychologischen Forschung zum conditional reasoning wird
Schlussfolgern als Fahigkeit, Ereignisse in Bezug auf die Bedeutung fiir die
Priifung einer Hypothese zu evaluieren, definiert (Barrouillet/Gauffroy/ Lecas,
2008). Eine kindliche Hypothese zum exemplarischen Projektthema ,,Wie
kommt es, dass ein Ding springt?* lautet ,,.Dinge, die leicht sind, springen®. Aus
der Kombination des Vorhandenseins und Nicht-Vorhandenseins (—) der Ante-
zedens p (leicht) und der Konsequenz ¢ (springt) resultieren vier mogliche Er-
eignisse: pg, p—q, —pq und —p—q. Die Evaluation dieser Ereignisse gilt als
angemessen, wenn bekréftigende, widerlegende und fiir die Priifung irrelevante
Ereignisse addquat unterschieden werden kdonnen. Es ist anzunehmen, dass
angemessene Schlussfolgerungen in Prozessen forschenden Lernens, wie zum
Beispiel der Planung von Experimenten oder der Falsifikation von Vermutun-
gen, relevant sind.

Sowohl das von Barrouillet, Gauftfroy und Lecas (2008) vorgestellte Ent-
wicklungsmodell — siehe die durch Beispiele ergénzte Tabellel — als auch weite-
re Studien (z.B. English, 1997; Trobst/Hardy/Moller, 2011) zeigen, dass insbe-
sondere die angemessene Evaluation irrelevanter Ereignisse —pg und —p—q eine
Herausforderung fiir Grundschulkinder darstellt. Wahrend Personen mit kon-
junktiver Interpretation die Verkniipfung von Antezedens und Konsequenz als
ein ,,und“ wahrnehmen, wird die Antezedens bei einer bikonditionalen Interpre-
tation als einziger und ausschlieBlicher Grund begriffen. Erst bei der konditiona-
len Interpretation wird die Antezedens als moglicher Grund fiir die Konsequenz

B. Kopp et al. (Hrsg.), Individuelle Forderung und Lernen in der Gemeinschaft, Jahrbuch
Grundschulforschung 17, DOI 10.1007/978-3-658-04479-4 22, © Springer Fachmedien Wiesbaden 2014
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wahrgenommen. Sie ist als die angemessene Form des Verstédndnisses konnotiert
(Barrouillet/Gauffroy/Lecas, 2008).

Tabelle 1: ereignisbezogene Interpretationsmuster bei Hypothesen p=>q
Ereignis Beispiel Interpretationsmuster
Konjunktiv ~ Bikonditional ~ Konditional
P q Die Styroporkugel ist + + +
leicht und springt.
P —q Der Wattebausch ist leicht - - _
und springt nicht.
- q Die Bocciakugel ist schwer _ - 0
und springt.
—p —q Der Luftballon mit Sand ist _ 0 0

schwer und springt nicht.
Anmerkungen: — Negation, + bestdtigend, — widerlegend, o irrelevant.

2 Griinde fiir abweichende Schlussfolgerungen

Unter Riickgriff auf die mental models theory wird davon ausgegangen, dass die
Ereignisevaluation von der Bildung der erforderlichen mentalen Modelle im
Arbeitsgedichtnis abhingt (Johnson-Laird/Byrne, 1991). So gilt die Uberlastung
des Arbeitsgeddchtnisses als ein Grund fiir abweichende Schlussfolgerungen
(Klauer/Stegmaier/Meiser, 1997). Weitere Griinde konnen die inhaltsbasierte
Wahrnehmung der Bedingung — hinreichend oder notwendig? — (Thompson,
1994), die linguistische Komplexitdt von Hypothese und Ereignis (Evans,
1984), ein unzureichendes Wissenschaftsverstindnis sowie die als Inhibition
bezeichnete Féhigkeit zur Hemmung spontaner Reaktionen sein (Trobst/Hardy/
Robisch/Stephan-Gramberg/Moller, i.V.).

3 Zur Forderung angemessener Schlussfolgerungen

Unabhingig vom Forderinhalt kann innerhalb des Konstruktes scaffolding zwi-
schen einer komplexitéts-reduzierenden Aufmerksamkeitslenkung und der in
fortgeschrittene Losungsansitze einfiihrenden Modellierung unterschieden wer-
den, die jeweils entweder statisch oder adaptiv sein konnen (Pea, 2004).

Studien zeigen, dass eine adaptive Aufmerksamkeitslenkung die Schlussfol-
gerungsfahigkeit bei Erwachsenen und Viertkldsslern férdern kann (z.B. Eng-
lish, 1997), wihrend eine (alleinige) statische Aufmerksamkeitslenkung keinen
Einfluss auf die Schlussfolgerungsfahigkeit zeigte (Trobst/Hardy/Méller, 2011).
Studien, in welchen die Probanden jiinger waren als Viertklassler oder in wel-
chen die Forderung eine Modellierung fortgeschrittener Losungsansitze umfass-
te, wurden nicht gefunden.

Aufgrund der heterogenen Ursachen fiir abweichende Schlussfolgerungen
wurde ein aufmerksamkeitslenkendes (statisch und adaptiv) sowie gleichzeitig
modellierendes (statisch) Lernsetting entwickelt. Dieses expliziert im ersten
Schritt die Bedeutung der jeweils zu priifenden Hypothese. Die Explikation
dient der Hemmung oberflachlicher Denkabldufe zugunsten analytischer Verar-
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beitungsprozesse, der Beeinflussung der inhaltsbasierten Wahrnehmung sowie
der Reduktion der linguistischen Komplexitét. In einem zweiten Schritt wird das
zu evaluierende Ereignis in einen Setzkasten sortiert, um die Aufmerksamkeit,
zur Entlastung des Arbeitsgeddchtnisses, auf die relevanten Aspekte des Gegen-
standes zu lenken. Im oberen Feld des Setzkastens wird zwischen Vorhanden-
sein und Nicht-Vorhandensein der jeweiligen Antezedens (z.B. leicht — schwer)
differenziert, wihrend im unteren Feld jeweils das Sprungverhalten (springt —
springt nicht) unterschieden wird. Bei Bedarf wird die Aufmerksamkeit zusétz-
lich auf relevante Aspekte der Vermutung und des Gegenstands gelenkt, um die
Koordination von Theorie und Evidenz zu erleichtern.

4 Die (quasi-)experimentelle Laborstudie

Das Lernsetting wurde im Rahmen einer (quasi-) experimentellen Laborstudie’
mit 100 Drittkldsslern eingesetzt. Es wurde erwartet, dass (1) die Gruppen mit
scaffolds Ereignisse hdufiger korrekt evaluieren, als die Gruppen ohne scaffolds
sowie dass (2) Vermutungen haufiger von Kindern mit hoher Schlussfolgerungs-
fahigkeit falsifiziert werden als von Kindern mit geringerer Schlussfolgerungs-
fahigkeit.

Zur Vermeidung einer Konfundierung von Falsifikationsaufforderung (F)
und scaffolds (S) wurden vier Bedingungen unterschieden: (a) OHNE S und
OHNE F, (b) MIT S und OHNE F, (¢) OHNE S und MIT F und (d) MIT S und
MIT F, die auf Basis eines Inhibitionstests parallelisiert wurden. Im Inhibitions-
test musste die addquate Farbe von falsch eingefarbten Obst- und Gemiisesorten
so schnell wie moglich genannt werden, wozu die spontane Reaktion der Nen-
nung der sichtbaren Farbe gehemmt werden muss. Der in Einzelsituationen
durchgefiihrte Schlussfolgerungstest umfasste vier rotierende Vermutungen mit
je vier zu evaluierenden Ereignissen. Die Gruppen MIT S erhielten im Gegen-
satz zu Gruppen OHNE S die zuvor beschriebene Unterstiitzung. Bei den Grup-
pen MIT F erfolgte im Gegensatz zu den Gruppen OHNE F nach jeder Vermu-
tung eine Zusammenfassung der gewihlten Evaluationen, bevor ein abschlie-
Bendes Urteil iiber die Vermutung — stimmt, stimmt nicht, weill nicht — einge-
fordert wurde. Eine repeated-measures ANOVA mit den iiber die vier Vermutun-
gen gemittelten korrekten Ereignisevaluationen als abhdngiger Variable ergab
neben einem signifikanten Haupteffekt des Faktors Ereignis (pq, p—q, —pq und
—p—q), einen signifikanten Haupteffekt des Faktors scaffold (MIT S, OHNE S)
sowie eine signifikante Interaktion beider Faktoren. Der Faktor Falsifikation
(MIT F, OHNE F) lieferte keine signifikanten Effekte. Die deskriptiven Vertei-
lungen machen die Unterschiede in der Evaluation der Ereignisse sowie die
erwartete Uberlegenheit der Gruppen MIT S gegeniiber den Gruppen OHNE S
beziiglich der korrekten Ereignisevaluationen sichtbar. Die scaffolds wirken
dabei unterschiedlich stark auf die vier Ereignisse. Insbesondere die angemesse-

1 Die vorgestellte Untersuchung wurde durch eine Sachbeihilfe (Kennz.: MO 941/5-1) der Deut-
schen Forschungsgemeinschaft (DFG) ermdglicht.
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ne Evaluation der irrelevanten Ereignisse nimmt zu. Die Analyse des Zusam-
menhangs zwischen hoher Schlussfolgerungsfahigkeit (d.h. konditionale Inter-
pretation bei mind. drei von vier Vermutungen) und Falsifikation der vier Ver-
mutungen zeigte einen mittelstarken Zusammenhang. Ein X*-Test ergab, dass
Kinder mit hoher Schlussfolgerungsfahigkeit die Vermutungen signifikant hiu-
figer falsifizieren als Kinder mit geringerer Schlussfolgerungsfahigkeit.

Es konnte gezeigt werden, dass angemessenes Schlussfolgern bereits bei
Drittkldsslern am Thema ,,Ball* gefordert werden kann und eine hohe Schluss-
folgerungsfahigkeit bei der Falsifikation von Vermutungen relevant ist.

5 Ausblick

Die vorgestellte Forderung des Schlussfolgerns erfolgte exemplarisch an einem
Inhalt. Die Transferierbarkeit des Fordereffekts wird in einer weiteren Studie
untersucht. Zudem werden mogliche Zusammenhénge zwischen der Schlussfol-
gerungsfahigkeit und weiterer Prozesse forschenden Lernens gepriift. Da es sich
um eine Laborstudie in Einzelsituationen handelte, soll kiinftig die effektivste
Instruktion in einen Unterricht fiir ganze Schulklassen iiberfithrt werden.
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Die Koordination von Theorie und Evidenz bei
Vorschulkindern: Ergebnisse einer Vorstudie zu
Scaffolding-Mafinahmen

Simone Stephan-Gramberg & llonca Hardy

1 Naturwissenschaftliches Lernen im Elementarbereich

Kinder im Vorschulalter verfligen iiber vielféltige Alltagserfahrungen, die im
Rahmen von naturwissenschaftlichen Lernarrangements aufgegriffen und aus-
differenziert werden konnen. Der Bereich der naturwissenschaftlichen Bildung
findet sich in den meisten Bildungspldnen fiir den Elementarbereich, hdufig
verkniipft mit dem Ziel, einen Aufbau von grundlegenden Kompetenzen im
Sinne einer ,,Scientific Literacy* zu ermoglichen. Dabei stellt auch schon das
frithe naturwissenschaftliche Lernen hohe Anspriiche an Lernende hinsichtlich
der kognitiven Verarbeitung von Beobachtungen und Erkenntnissen, die im
Rahmen von handlungs- und forschungsorientierten Lernarrangements gemacht
werden. So wird insbesondere die Nutzung von empirischer Evidenz, d.h. der
Abgleich eines beobachteten Ereignisses mit einer entsprechenden Hypothese,
als zentraler Aspekt naturwissenschaftlicher Kompetenz hervorgehoben
(Duschl, 2003). Ausgehend von Theorien des Conceptual Change kann vermutet
werden, dass eine kognitive Umstrukturierung bei Lernenden nur eingeleitet
wird, wenn diese in der Lage sind, ihre Vorstellungen auf Basis von empirischer
Evidenz zu reflektieren (z.B. Trobst/Moller/Hardy 2011). So miissen Lernende
im Hinblick auf eine formulierte Hypothese zwischen bestétigenden, widerle-
genden und irrelevanten Ereignissen unterscheiden, wenn Schlussfolgerungen
beziiglich der Angemessenheit einer Vorstellung gezogen werden sollen
(Barrouillet/Gauffroy/Lecas 2008). Dieser Prozess des deduktiven Schlussfol-
gerns fillt Kindern im Vorschulalter in der Regel noch sehr schwer (Zim-
merman 2007).

Ausgehend von Befunden zur Wirksamkeit von Scaffolding in tutoriellen Set-
tings (van de Pol/Volman/Beishuizen 2010) kann angenommen werden, dass
auch das frithe naturwissenschaftliche Lernen unterstiitzt werden kann, wenn
charakteristische Elemente wie das adaptive Riickmelden und die sukzessive
Ubernahme von Verantwortung in tutoriellen Settings mit Vorschulkindern im-
plementiert werden. So sollten Unterstiitzungsmafinahmen nach dem sog. Kon-
tingenzprinzip fortwédhrend an den aktuellen Lernstand des Kindes anpasst sein.
Diese adaptive Angleichung der Hilfen in Form von Hinweisen, Erklarungen
oder Fragen ist im besten Fall auf der Grundlage einer fortwdhrenden Lern-
standsdiagnose im direkten Austausch mit dem Lernenden moglich (ibid.). Als
charakteristische Elemente werden zudem das Fokussieren auf zentrale Merk-

B. Kopp et al. (Hrsg.), Individuelle Forderung und Lernen in der Gemeinschaft, Jahrbuch
Grundschulforschung 17, DOI 10.1007/978-3-658-04479-4 23, © Springer Fachmedien Wiesbaden 2014
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male eines Inhaltsgebietes gesehen, da so die Aufmerksamkeit des Lernenden
auf relevante Merkmale gelenkt und Freiheitsgrade bei der Bearbeitung einer
Aufgabe reduziert werden sowie das Modellieren fortgeschrittener Losungswe-
ge und Denkweisen, da auf diese Weise relevante Verhaltensmuster in die Inter-
aktion eingebracht werden konnen (Pea 2004). Wihrend also beim Fokussieren
lediglich adaptive, zielfithrende Hinweise gegeben werden, legt der Tutor bei
der Modellierung seinen gesamten Denkprozess offen. Dies kann insbesondere
bei anspruchsvollen Inhalten, fiir die bei Kindern noch keine Verhaltensstrate-
gien existieren, von Vorteil sein.

2 Forschungsfragen und Methode

Die hier beschriebene Pilotstudie fand im Rahmen eines groferen Projekts zur
Forderung von Modellbildungs- und Falsifikationsfiahigkeiten bei Vorschul- und
Grundschulkindern statt' (siehe auch Trobst/Moller/Hardy 2011). Es sollten
folgende Forschungsfragen beantwortet werden:

2. Liésst sich die Koordination von Theorie und Evidenz bei Vorschulkindern

durch eine Intervention mit Scaffolding (adaptiver Unterstiitzung) férdern?
3. Zeigen sich Unterschiede zwischen zwei Formen des Scaffolding (mit Mo-
dellierung / ohne Modellierung)?

An der Vorstudie nahmen 45 Kinder mit einem durchschnittlichen Alter von 5.7
Jahren teil. In einem Pri-Postdesign mit einer Kontrollgruppe ohne Scaffolding
und zwei Experimentalgruppen (Scaffolding ohne Modellierung, Scaffolding
mit Modellierung) und einer Gruppengrofle von jeweils N = 15 wurden die
Kinder in insgesamt zwei 30-miniitigen Einzelsitzungen in jeweils zwei Kontex-
ten zum Thema Ball bei der Evaluation von Evidenz unterstiitzt. Als Grundlage
fiir die Aufgabenkonstruktion der Interventionen und der Pra-Posttests diente die
Wason-Selection-Task (Wason 1966), die fiir den Kontext ,,Warum springt ein
Ball?* adaptiert wurde. Eine Vermutung zum Springen von Béllen wird dabei
mit jeweils vier Gegenstinden iiberpriift, wobei die systematische Kombination
von Eigenschaft (p, —p) und Sprungverhalten (q, —q) zu vier unterschiedlichen
Ereignissen fiihrt, die fiir die Vermutung (z.B. Dinge, die mit Luft gefiillt sind,
springen) entweder bestdtigend, widerlegend oder irrelevant sind (siehe Tabelle
1).

Im Pra- und Posttest wurden den Kindern jeweils 3 Aufgaben présentiert,
die unterschiedliche Vermutungen zum Sprungverhalten von Béllen sowie je-
weils vier Ereignisse der Form p/q, p/—q, —p/q und —p/—q beinhalteten und die
von den Kindern anhand von Smileys als bestétigend, widerlegend oder irrele-
vant beurteilt werden sollten.

1 DFG Projekt mit dem Geschéftszeichen HA 3205/5-1
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Tabelle 1: Kombination von Eigenschaft / Sprungverhalten

Ereignis
Eigenschaft (p, —p) Sprungverhalten (q, ~q)
Gegenstand mit Luft gefiillt springt
Tennisball P q
Wasserball mit wenig Luft p —-q
Wiirfel - q
aufgeschnittener Luftballon -p —q

Im ersten Teil der Intervention sortierten die Kinder jeweils vier Objekte nach
dem Merkmal mit Luft / ohne Luft (Vermutung 1) bzw. nach dem Merkmal
weich / nicht weich (Vermutung 2). Hierzu nutzten sie eine Visualisierung, wel-
che als Kissen mit Luft oder Kissen ohne Luft jeweils mit den Objekten belegt
werden sollte. Im néchsten Schritt wurde zusitzlich zum Merkmal p / —p auch
nach dem Sprungverhalten q / —q sortiert. Die Kinder wurden beim Sortieren in
beiden experimentellen Bedingungen durch adaptives Nachfragen unterstiitzt.
Im zweiten Teil der Intervention wurde in den beiden Experimentalgruppen die
Nutzung von Evidenz auf unterschiedliche Weise gefordert. Die Kinder in der
Gruppe ,,Scaffolds ohne Modellierung®™ wurden bei der Evaluation eines Ereig-
nisses im Zusammenhang mit einer Vermutung lediglich durch adaptives Nach-
fragen unterstiitzt. Die Kinder der Gruppe ,,Scaffolds mit Modellierung® erhiel-
ten zundchst durch das explizite laute Denken der Versuchsleiterin bei der Eva-
luation eines Ereignisses im Hinblick auf die Hypothese ein Denkmodell fiir die
Koordination von Theorie und Evidenz; im weiteren Verlauf wurde dieses Mo-
dell durch adaptives Nachfragen ersetzt.

3 Ergebnisse

Die beiden Experimentalgruppen sowie die Kontrollgruppe wurden durch mul-
tivariate Varianzanalysen mit den Differenzwerten von Pri- und Posttest vergli-
chen. Bei den Ereignissen [p q], [p —q] zeigte sich in keiner der Gruppen ein
signifikanter Unterschied. Hingegen lieB sich beim Ereignis [p —q] in der
Gruppe ,,Scaffolds mit Modellierung® im Unterschied zur Gruppe ,,Scaffolds
ohne Modellierung* ein statistisch signifikanter Zuwachs feststellen. Tendenzi-
ell zeigte sich ein dhnlicher Unterschied fiir das Ereignis [—p q], dieser war
jedoch statistisch nicht signifikant, siche auch Tabelle 2. Beim deskriptiven
Vergleich der beiden Experimentalgruppen mit der Kontrollgruppe ergaben sich
bei den Ereignissen [p q] und [p —q] kaum Verdnderungen vom Pri- zum Post-
test, da hier schon hohe Erfolgsraten im Prétest vorlagen. Bei den Féllen mit [—p
q] und [—p —q] war in beiden Experimentalgruppen ein deutlicher Zuwachs an
korrekten Antworten festzustellen.
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Tabelle 2: Differenzwerte Pritest — Posttest (Standardabweichungen).
Ereignis Scaffolds ohne Scaffolds mit Kontrollgruppe
Modellierung Modellierung
P q -0.13  (0.35) -0.27 (0.46) -0.07 (0.59)
Pq -0.13 (1.12) -0.13  (0.92) -0.27 (0.92)
P q 0.13 (0.92) 0.40 (1.35) 0.13 (0.92)
pq 047 (1.13) 1.13  (1.50) * 0.00 (0.85)

*F (4,39)=3.89p < .05

4 Diskussion

Insgesamt konnte durch diese Pilotierung gezeigt werden, dass Kinder im Vor-
schulalter durchaus in der Lage sind, mit Formen von Evidenz bei naturwissen-
schaftlichen Themenstellungen umzugehen, wenn sie entsprechend unterstiitzt
werden. Die Ergebnisse zeigen, dass Kinder in der Gruppe ,,Scaffolds mit Mo-
dellierung® im Durchschnitt bei den schwierigen, irrelevanten Ereignissen deut-
lich mehr korrekte Antworten im Posttest duflerten als die Kinder in der Gruppe
»Scaffolds ohne Modellierung®“. Die Kinder dieser Gruppe unterschieden sich
wider Erwarten nicht von der Kontrollgruppe ohne Intervention. Die Kombina-
tion aus adaptivem Nachfragen und Modellieren stellte sich also als wirksame
Unterstiitzungsmafinahme heraus. Das Modellieren von Denkweisen scheint
gerade beim Aufbau einer anspruchsvollen Fahigkeit wie der Koordination von
Theorie und Evidenz eine besondere Rolle einzunehmen, welche das anschlie-
Bende adaptive Nachfragen im Sinne des Kontingenzprinzips moglicherweise
besonders effektiv machte.

Literatur

Barrouillet, P./Gauffroy, C./Lecas J. F. (2008): Mental models and the Suppositional Account of
Conditionals. Psychological Review, Vol. 115, (1), 760-772.

Duschl, R. A. (2003): Assessment of inquiry. In: Atkin, J.M/Coffey, J. (Hg.): Everyday assessment in
the science classroom. Arlington, VA: NSTA Press. 41-59.

Pea, R. D. (2004): The Social and Technological Dimensions of Scaffolding and Related Theoretical
Concepts for Learning, Education and Human Activity. The Journal of the Learning Sciences.
13.423-453.

Trobst, S./Hardy, 1./Moller, K. (2011): Die Forderung deduktiver Schlussfolgerungen bei Grund-
schulkindern in naturwissenschaftlichen Kontexten. Unterrichtswissenschaft, 39. Jg., H.1. 7-
20.

van de Pol, J/Volman, M./Beishuizen, J. (2010): Scaffolding in Teacher-Student Interaction: A
Decade of Research. Educational Psychological Review. 3. 210-215.

Wason, P.C. (1966): Reasoning. In: Foss, B. (Hg.) New Horizons in Psychology. Harmonswordth:
Middx. Penguin.

Zimmermann, C. (2007): The development of scientific thinking skills in elementary and middle
school. Science Direct. 2. 172-223.



»Dissensfihigkeit« und gemeinsames Lernen

Bettina Blanck

1 Ungenutzte Potenziale im Umgang mit Dissens als ,,unbeliebter
Differenz® im ,,harmonieorientierten® Unterricht?

Folgt man Petra Korte (2003), so ldsst sich fiir den Umgang mit Dissens, Kon-
flikt und Differenz, die sie auch als ,,unbeliebte Differenz“ zusammenfasst, in
gegenwirtigen padagogischen Zusammenhidngen ein gespaltenes Verhiltnis
beobachten. Einerseits bestiinde eine verbreitete Harmonieorientierung:

.Pddagoginnen und Pddagogen haben ihrem Selbstverstdndnis nach und schon aufgrund
ihrer Profession, ihres Berufes keine Freude am Dissens und keinen Sinn dafiir, da sie ihr
padagogisches Handeln (auch Theorie gehort dazu) an einem kommunikativen Harmo-
niemodell ausrichten. [...] Mein Unbehagen geht dahin, dass Losungen auf jenes Harmo-
niemodell hin getrimmt werden [...]. Harmonie ist die Basis und die Regel, Storung die
Ausnahme. Vor diesem Hintergrund ist es kein Zufall, dass das Finden und Erproben von
Losungswegen oft der Behebung technologischer Kommunikationsstdrungen gleicht und
entsprechend technische Losungswerkzeuge gesucht werden (Methodentipps, Handlungs-
anleitungen, Redestrategien, formalistische Gesprachsverldufe, Handlungen wie Belohnen
und Strafen)“ (Korte 2003, 146; Hervorhebungen durch die Autorin).

Andererseits gibe es die These von der ,,Produktivitit der Differenzkultur fiir
padagogisches Handeln* (Korte 2003, 149ff.): ,,Das Zulassen und produktive
Erfahren von Differenz sind primér Ubungs- und Lernfelder* (Korte 2003, 151).
Hierfiir ,,miissen die Differenz, die Storung, der Widerstand, der Konflikt oder
die Unstimmigkeit als solche nicht nur wahrgenommen, sondern auch gewiirdigt
und ausgehalten werden, indem man die Differenz als Gefiihlsspannung zulésst
und ernstnimmt® (Korte 2003, 146). Wie Hellmut Geifiner (1988) hélt Korte
Dissens als Freiheit zum Neinsagen als essentiell fiir eine Gesprachskultur in
einer demokratischen pluralistischen Gesellschaft (s. Korte 2003, 147). Geifiner
erldutert, warum eine Verstindigung iiber einen Dissens ,,nicht harmonistisch*
enden muss, dennoch aber Kldrungen ermoglichen mag:

»Wenn also ein Streitgespriach mit einem begriindeten Dissens endet, dann war es nicht
,vergeblich®, hat es doch den in der Ausgangslage ,blinden Dissens durch Argumentation
in eine[n]*,einsichtigen® iiberfiihrt. Dieser begriindete Dissens hélt entweder die Chance
offen zu einem neuen Ansatz von ,Kldren, bzw. nach neuerlichem Beraten mit neuen
Argumenten zu neuerlichem ,Streiten‘; oder aber es wird durch Formalverfahren iiber ihn
,mit Mehrheit® entschieden; oder aber er fiihrt endgiiltig [...] zum ,Abbruch der Bezie-
hungen‘; oder aber auch der begriindete Dissens wird nicht ausgehalten, sondern als Kon-
flikt an eine andere Instanz delegiert [...]* (Geilner 1988, 163;Hervorhebung durch die
Autorin ; *Original: einem).
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Das Zitat von Geiflner ist fiir eine Bestimmung von Dissens und Dissensfahig-
keiten in dreifacher Hinsicht hilfreich: Erstens wird ein wechselseitiges reflexi-
ves Aufeinanderbezogensein von Dissens und Konsens deutlich: man kann z. B.
einen Konsens iiber einen Dissens haben — Geiflner nennt das dann ,,einsichti-
gen® bzw. ,begriindeten Dissens®. Als jeweiliger Startpunkt fiir einen Dissens
ist zweitens darauf zu achten, in welchem Stadium der reflexiven Auseinander-
setzung man sich befindet. Jeweilige Stadien konnten unterschiedliche Anforde-
rungen an die Beteiligten stellen: Ist der erste Ubergang vom blinden zum ein-
sichtigeren Dissens vielleicht besonders schwierig? Welche Probleme entstehen,
wenn ein einsichtiger Dissens in die x-te Klarungs- und Streitrunde geht? Drit-
tens eroffnet GeiBlner mit dem Bezug auf Begriindungsunterschiede zwischen
verschiedenen Stadien eines Dissenses einen weiteren Bestimmungshorizont fiir
mogliche Bestimmungen von Dissens und Dissensféhigkeiten.

2 Erwigungsorientierung im Umgang mit kontréiren Losungen

Aus erwigungsorientierter Perspektive werden Positionen/Losungen in ihrer
Giite besonders danach beurteilt, inwiefern zu ihnen Alternativen erwogen wur-
den und angebbar sind. Insofern werden die jeweils erwogenen Alternativen als
eine Geltungsbedingung betrachtet und sie sind in dieser Funktion zu bewahren
(Erwdgungs-Geltungsbedingung), damit sie z. B. bei Nachfrage genannt werden
konnen (z. B. Blanck 2012). Je vollstiandiger problemrelevante erwogene Alter-
nativen — etwa mogliche Wege vom Niirnberger Hauptbahnhof zum Tagungsge-
biude an der Universitit — angegeben werden konnen, desto besser ist eine Aus-
sage, dass der Weg C der kiirzeste sei, begriindet. Wiirde ich als Neuankomm-
ling in der Stadt zufillig diesen Weg C zur Universitdt wéhlen und ihn auch
jemand anderem empfehlen, so bliebe es zwar der tatsdchlich kiirzeste Weg, den
ich aber nicht gegeniiber zu erwdgenden Alternativen begriinden konnte. Das
mag dazu fiihren, dass es jemand vorzieht, sich anstelle von mir doch lieber von
einem Ortskundigeren helfen zu lassen. Die Angabe der erwogenen Alternativen
kann also eine Orientierung fiir diejenigen sein, die darauf angewiesen sind, eine
Losung/Position zu iibernehmen. Insofern die zu erwégenden Alternativen nicht
gleichzeitig als Losungen (um)gesetzt werden konnen, stiinden sie als Losungen
in einem Dissens zueinander. Wahrend mir eine Frau Weg C empfiehlt, rat mir
ihr Nachbar zu Weg A. Problemadédquat umfassende Erwdgungszusammenstel-
lungen sind so gesehen auch Zusammenstellungen von Positionen, die sich auf
der Losungs-/Realisierungsebene ausschlieen (different zueinander sind).

Da man nicht alles umfassend erwégen kann, kommt es aus erwédgungsori-
entierter Perspektive nicht darauf an, dieses zu versuchen oder anzustreben.
Vielmehr ist reflexiv zu erwdgen, wo man dies in welchem Umfang fiir sinnvoll
erachtet (iterativ reflexiver Umgang mit dem Erwégen). Der Blick auf erwogene
Alternativen ist vor allem eine leitende ideale Orientierung, die das Bewusstsein
fir die jeweiligen Begriindungsdefizite wachhalten soll. Dieses Bewusstsein
kann eine Quelle sein, sich bei Gelegenheit um die Verbesserung der Erwagun-
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gen zu kiimmern — sich etwa einen Stadtplan von Niirnberg zu kaufen —, so dass
man in Zukunft besser erwédgen und den gewahlten Weg begriinden kann. Auch
mit dem Verbesserungsengagement ist angesichts knapper Ressourcen reflexiv
erwdgend umzugehen. Die Frage nach Verbesserungen zielt auf die Methoden
des Erwigens selbst und die Frage, inwiefern man fiir jeweilige Proble-
me/Aufgaben/Fragen mdglichst methodisch-systematisch zu erwégende Alterna-
tiven zu bestimmen vermag. Das methodische Spektrum des Erwdgens mag von
spontanen Einfillen tiber listenartige Zusammenstellungen bis hin zu kombina-
torischen Erfassungen reichen. Jeweilige Methoden sind beziiglich ihrer Gren-
zen einzuschdtzen, was ein Einstieg in Verbesserung jeweiliger Erwdgungen ist.

3 Dissens und Differenz als Ausgang einer erwéigungsorientierten
Entfaltung jeweiliger Subjektivititen beim gemeinsamen Lernen

Wie das Niirnberger-Wege-Beispiel zeigt, ist Erwégen so alltdglich, dass man
seine erwdgungsorientierte Entfaltung hin zu einem methodisch reflexiven Er-
wdgen des Erwégens und Denken in Moglichkeiten schon mit kleinen Kindern
verfolgen kann. Derartiges erwidgungsorientiertes Denken in Mdglichkeiten
gerit etwa in den Blick, wenn man kontinuierlich Fragen verfolgt, wie: Konnte
es auch anders sein? Sieht das jemand vielleicht ganz anders? Wie viele Mog-
lichkeiten gibt es? Wie bist du auf diese Losungen gekommen? Woher konnen
wir wissen, ob wir alle Moglichkeiten gefunden haben? Wie gehen wir damit
um, wenn wir das nicht wissen konnen?

Insofern Erwégen seinen Ausgang bei den einzelnen Kindern und ihren je-
weiligen bisherigen Positionen, Annahmen, Einfdllen, Hypothesen usw. nimmt,
kann gemeinsames Lernen als eine Entfaltung und Integration aller Erwdgungen
der Kinder in einen Horizont zu erwiagender Moglichkeiten gestaltet werden. In
diesem Erwigungshorizont finden sich die Kinder mit ihren Positionen nicht nur
wieder, sie entfalten ihre jeweilige Subjektivitit auch hin zu mehr Intersubjekti-
vitit (Objektivitit). Indem sie das Ziel verfolgen, ihre Position mdoglichst gut
gegeniiber zu erwigenden Alternativen begriinden zu konnen, verlassen sie ihre
bisherigen Positionen als Losungspositionen und begeben sich auf die Suche
nach zu erwigenden Alternativen, wozu sie sich mit den anderen Kindern aus-
tauschen und zusammen iiber Unterschiede und Gemeinsamkeiten nachdenken
sowie nach weiteren Losungsmoglichkeiten suchen. Einen Austausch mit kon-
triren — je nach Verstdndnis nur differenten oder auch im Dissens zu einander
stehenden — Losungspositionen wird dabei zu einer Selbstverstidndlichkeit. Das
Zusammenstellen und Bewahren der zu erwédgenden Losungsmoglichkeiten
erhilt einen eigenen Wert und durch gemeinsames Arbeiten sind Wertsteigerun-
gen des jeweiligen einzelnen oder auch gemeinsamen Erwégungshorizontes
moglich, was zu einem aufgeklirteren Dissens oder Konsens fithren mag.

Durch die Erwégungs-Geltungsbedingung kann sich der Umgang selbst bei
einer Ausgangslage mit groBem Dissens von einem konkurrenz- und kampfbe-
tonten Schlagabtausch hin zu einer gemeinsamen Suche nach zu erwéigenden
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Alternativen verlagern, bei dem es der Idee nach auch dann keine Verlierenden
gibt, wenn sich eine Position als »besser« herausstellen sollte und hiertiber sogar
ein Konsens erzielt werden kann. Hierzu muss allerdings eine ausgeprégte Be-
griindungsorientierung vorliegen, die die gerade auch widerlegte Position in
ihrer Relevanz fiir die Begriindung der gewihlten Position schitzt und bewahrt,
was wiederum zu einer veranderten Lernkultur im Umgang mit Misslingen und
Ungewissheiten fiihrt (s. Blanck 2012).

In dem Mafe, wie es gelingt, erwégungsorientiertes Denken zu einer selbst-
verstindlichen Orientierung bei allen Fragen und Themen zu machen, wo es um
zu begriindende Antworten und Losungen geht, umso mehr kann gemeinsames
und individuelles Lernen von Dissens, Differenzen und Konflikten einen kon-
struktiven forschenden Ausgang nehmen.

4 Mehrwert erwigungsorientierten Umgangs mit Dissens und Differenz

Erwégungsorientierte Pddagogik und Didaktik konnen an zahlreiche pddagogi-
sche Konzepte ankniipfen, fiir die ein Bedenken von Alternativen relevant ist
(s. die in Blanck 2012 erorterte Literatur). Ich deute ein Beispiel an. Bedenkt
man die drei Prinzipien des Beutelsbacher Konsens fiir politische Bildung (s.
Wehling 1977), so mag man sich fragen, inwiefern insbesondere Kontroversi-
titsgebot und Indoktrinationsverbot nicht schon fiir hinreichende Erwdgungen
sorgen. Denn nach dem Kontroversititsgebot ist das, was kontrovers in Wissen-
schaft und Politik ist, kontrovers im Unterricht zu diskutieren, damit sich die
Schiilerinnen und Schiiler ein eigenes Urteil bilden kdnnen und nicht von der
Meinung/Position/Losung der Lehrenden iiberwiltigt und indoktriniert werden.
Aus erwdgungsorientierter Perspektive greift dieser Ansatz aber zu kurz: Ein
Hauptkritikpunkt aus erwidgungsorientierter Perspektive besteht darin, dass auch
Positionen, zu denen es Konsense gibt, nur so gut begriindbar sind, wie man die
zu ihnen problemadéquat erwogenen Alternativen anzugeben vermag. Entgegen
dem auf Dissens beschrankten Beutelsbacher Kontroversititsgebot wird vom
Konzept einer Erwdgungsorientierung ein Kontroversititsgebot gerade auch fiir
solche Positionen gefordert, bei denen ein Konsens besteht (zu weiteren Konse-
quenzen von Erwégungsorientierung fiir politische Bildung s. Blanck 2012).
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Wenn Lernen und Lehren zusammentreffen:
gegenseitiges Helfen in heterogenen Klassen

Sabine Campana Schleusener

1 Einleitung

Die Erkenntnis, dass die Vorstellung homogener Schulklassen nicht der Realitit
entspricht, hat sich in der Pddagogik durchgesetzt. Eine Moglichkeit auf diese
Tatsache zu reagieren ist, die Heterogenitit der Schiilerinnen und Schiiler als
Chance wahrzunehmen und sie im Unterricht gewinnbringend zu nutzen. Aus
lerntheoretischer Sicht gibt es gute Griinde dafiir, unterschiedliche Kompetenzen
und Perspektiven als gewinnbringend, wenn nicht gar als zentral fiir das Lernen
zu betrachten (Piaget 1947, Stern 2006). Besonders fiir das Mit- und Voneinan-
derlernen ergeben sich vielfdltige Moglichkeiten. Da das Konzept des Helfens
von einem zumindest voriibergehenden Ungleichgewicht zwischen Helfer und
Hilfeempfanger ausgeht (Bierhoff 1990), bieten sich die gegenseitige Unterstiit-
zung und das Lernen voneinander in heterogenen Klassen geradezu an.

Es finden sich auf empirischer Basis Hinweise darauf, dass beim gegensei-
tigen Helfen im Unterricht alle Beteiligten profitieren kdnnen. So zeigte sich bei
Peer-Tutoring-Programmen, dass sowohl der Tutor als auch der Tutee Fort-
schritte erzielten (Ginsburg-Block/Rorbeck/Fantuzzo 2006, Topping 2005).
Wihrend der Tutor sein Wissen elaboriert und reflektiert, profitiert der Tutee
von unmittelbaren Riickmeldungen und individualisierten Erklédrungen. Damit
das Helfen lernforderlich ist, muss es aber gewissen Qualitdtsanspriichen genii-
gen: Wird die Losung einfach vorgesagt oder die entsprechende Aufgabe sogar
vom helfenden Kind iibernommen, ist kaum von einem Lerngewinn auszuge-
hen. Gibt das helfende Kind dem Hilfeempfanger jedoch die Chance, sein Wis-
sen selbst zu (re-)konstruieren, werden Schlussfolgerungen logisch hergeleitet
und Lernprozesse verbalisiert, ist von positiven Effekten auf beiden Seiten aus-
zugehen (Roscoe/Chi 2008, van Lehn/Siler/Murray/Yamauchi/Baggett 2003).
Qualitativ gute Hilfe zu leisten ist jedoch ein hoher Anspruch — insbesondere an
noch junge Schiilerinnen und Schiiler. Sein eigenes Wissen zu reflektieren, an-
dere Perspektiven zu beriicksichtigen, die Uberzeugungen des Gegeniibers in
Erklarungen aufzunehmen und die Intensitdt der Hilfestellung auf die gezeigte
Kompetenz des Mitschiilers abzustimmen, sind Kompetenzen, welche sich erst
im Laufe der Primarschulzeit entwickeln und ausdifferenzieren (fiir eine Uber-
sicht siehe z. B. Malti/Perren 2008). Auch auf der sozialen Ebene sind Hilfestel-
lungen herausfordernd und oft von fragiler Natur. So beschreiben Krappmann
und Oswald (1995) in ihrer Studie problematische Hilfeinteraktionen, bei denen
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Helfer ihre Macht ausnutzten oder Hilfeempfanger ihre verletzliche Position
iiber Degradierung der Hilfe zu kompensieren versuchten.

2 Das Projekt 'Kinder unterstiitzen Kinder'

Im Dissertationsprojekt 'Kinder unterstiitzen Kinder' wurden Hilfestellungen
von vier- bis achtjdhrigen Kindern in Basisstufenklassen' des Kantons Bern in
der Schweiz untersucht (vgl. dazu Campana 2012). In zehn Klassen wurden 80
Fokuskinder je einen Unterrichtsmorgen lang beobachtet. Es wurden dabei 430
natiirlich auftretende Hilfeinteraktionen systematisch protokolliert. Zusitzlich
wurde die Halfte der Fokuskinder nach Zufallsprinzip ausgewéhlt und in einem
Interview zum Thema Helfen befragt. Die Analyse der gewonnenen Daten er-
folgte sowohl qualitativ als auch quantitativ. Das Ziel der Untersuchung war
eine moglichst dichte und differenzierte Beschreibung von Hilfeprozessen in
heterogenen Klassen unter verschiedenen sich ergéinzenden Perspektiven. Nicht
zuletzt sollten sich daraus auch Hinweise fiir einen moglichst gewinnbringenden
Umgang mit dem gegenseitigen Helfen im Unterricht ergeben.

3 Ergebnisse

Betrachtet man zunichst die Auftretenshéufigkeit, zeigt sich, dass die 80
beobachteten Kinder pro Unterrichtsmorgen durchschnittlich an etwas mehr als
fiinf Hilfesituationen beteiligt waren (M = 5.38, SD = 2.56). Die Héufigkeit der
Beteiligung an Hilfeinteraktionen bleibt iiber die vier Altersgruppen konstant.
Unterscheidet man jedoch nach der Rolle 'helfend' und 'Hilfe empfangend', wird
deutlich, dass die élteren Kinder vor allem Hilfe leisteten (bei 61% ihrer
Interaktionen nahmen sie die Rolle des Helfers ein), wihrend die jiingeren
Kinder eher Empfanger von Hilfestellungen waren (bei 61% ihrer Interaktionen
nahmen sie die Rolle des Hilfeempfiangers ein). Dabei zeigt die Varianzanalyse
mit Messwiederholung, dass die dlteren Kinder im Verhéltnis nicht hdufiger um
Hilfe gebeten wurden (£(3,76) = 0.519; p = .670), sondern ihre Hilfe von sich
aus anboten.

Allgemein wurden Hilfestellungen eher angeboten als erbeten. Die meisten
angebotenen Hilfestellungen wurden akzeptiert. Umgekehrt wurden die meisten
erbetenen Hilfestellungen gewihrt (vgl. Abb. 1). Die Beobachtungen wurden
von den Aussagen der Kinder im Interview unterstrichen. 82% der befragten
Kinder betonten, dass sie es mogen zu helfen.

Bernadette® (4. Basisstufenjahr): ,Ich helfe gerne in der Basisstufe. Weil ich
weil}, dass ich es kann. Und dann kann es Jasmin dann auch und das ist ja gut.
(ID 5-7, 100)

1 In Basisstufenklassen werden Kinder der beiden Kindergartenklassen und der 1. und 2. Primar-
schulklasse gemeinsam unterrichtet.
2 anonymisiert
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Hilfestellungen

1 1
Angebotene Erbetene
Hilfestellungen Hilfestellungen
| 1 | 1
Akzeptiert Abgelehnt Gewahrt Verweigert
| 256 (89%)| [ 31 (11%)| [ 120 (84%)|

Abbildung 1:  Ubersicht iiber Ablehnung und Annahme von Hilfestellungen

4% aller Hilfeinteraktionen wurden in dem Sinne als problematisch kodiert, als
dass negative Gefiihle auf der Seite des helfenden oder des Hilfe empfangenden
Kindes vermutet wurden. Insbesondere bei der Ablehnung von Hilfegesuchen
traten problematische Verldufe zutage, indem beispielsweise unehrliche Absich-
ten unterstellt wurden (Beispiel: 'Du willst ja nur abschreiben').

Die Kinder halfen auf unterschiedliche Weise. Es zeigten sich drei Hauptka-
tegorien. Da es sich hier um nominalskalierte Daten handelt, wurde mit dem
Chi-Quadrat Test ein nicht-parametrischer Signifikanztest gewéhlt. Es wird
dabei deutlich, dass das Alter nicht unabhéngig von der Art der Hilfestellung ist
(6, N=80)=15.913, p = .014).

- Aufgabe libernehmen: In 17% der Situationen 16ste das helfende Kind die
Aufgabe anstelle des Hilfe erhaltenden Kindes. Die jiingsten Kinder waren
in dieser Kategorie tendenziell hdufiger vertreten.

- Losungsprozess begleiten: In 71% der Situationen begleitete das helfende
Kind iiber das Vorzeigen, Zurechtweisen oder Anleiten das Hilfe empfan-
gende Kind in seiner Arbeit.

- Inhalte didaktisch aufbereiten: In 12% der Situationen griff das helfende
Kind auf Lehrmethoden zuriick, welche dem Hilfe empfangenden Kind
Handlungsstrategien vermittelte, damit es die Aufgabe selbst 16sen konnte.
Solche didaktisierten Hilfestellungen wurden héufiger von den éltesten
Kindern angewandt.

So scheint sich mit zunehmendem Alter eine Entwicklung der Qualitit der Un-
terstiitzung abzuzeichnen. Diese Entwicklung ldsst sich von der Lehrperson auf
direktem und indirektem Weg unterstiitzen.
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4 Fazit

Wenn man von Tausenden von lernbezogenen Hilfestellungen pro Schuljahr und
Klasse ausgeht, wird deutlich, wie wichtig das Thema 'Helfen' ist. In altersge-
mischten Klassen ist sicherlich ein Vorteil, dass die Besetzung der Rolle des
Helfers oder des Hilfeempfangers nicht iiber die Kompetenz alleine begriindet
werden muss. Das Alters- und Leistungsgefille mit den damit jeweils verbunde-
nen Rollen schien den befragten Kindern selbstverstindlich. Wenn die jiingeren
Kinder zu Beginn ihrer Bildungslaufbahn in einer Art Schonraum umsorgt und
unterstiitzt werden, wachsen sie ganz natiirlich in ihre zukiinftige Rolle als Hel-
fer hinein. Dass die Rollenfixierung iiber die Schuljahre hinweg weitgehend
entfdllt, scheint ein weiterer Vorteil altersgemischter Klassen. Dennoch bleiben
Hilfeinteraktionen selbstverstdndlich nicht auf altersgemischte Klassen be-
schrinkt. Da in Schulklassen immer verschiedene Begabungen, Interessen und
Fertigkeiten zusammentreffen, bietet sich 'Helfen' als Thema im Unterrichtsall-
tag generell an. Wichtig ist, dass die Lehrperson die Kinder dabei unterstiitzt,
qualitativ gute Hilfe zu leisten. Neben der Inszenierung von offenem Unterricht,
der Schaffung von Lernanldssen, welche zum gegenseitigen Helfen anregen, der
situativen Unterstiitzung bei problematischen Verliufen, dem Uben und Bespre-
chen in Rollenspielen und der Sicherung eines Klassenklimas, in dem Heteroge-
nitdt als Normalitdt gilt, muss die Lehrperson ihren eigenen 'Lehr-Drang' viel-
leicht ofters einmal ziigeln. Gelingt es, in einer Klasse eine gute Helferkultur zu
etablieren, kann von einer sonst oftmals als belastend wahrgenommenen Hete-
rogenitit im Klassenzimmer immer wieder profitiert werden.
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Gemeinsam ,,Das Miteinander lernen* — Sachlernen in
altersiibergreifenden Lernsettings'

Iris Liischen & Astrid Kaiser

1 Einleitung

Friihkindliche Bildung riickt zunehmend in den Fokus von Forschung. Dies
zeigt sich z. B. darin, dass verschiedene Formen der Kooperation zwischen
vorschulischen Einrichtungen und Grundschulen untersucht werden (u. a.
Kreid/Knoke 2011). Aus fachdidaktischer Perspektive dominieren Fragestellun-
gen, welche die Bereiche Schrift und Mathematik (u. a. Heinzel/Panagioto-
poulou 2010) betreffen. Doch auch in der Sachunterrichtsdidaktik wird der
Ubergang zunehmend in den Blick genommen (u. a. Kaiser/Schomaker 2010).
In diesem Beitrag wird ein Projekt vorgestellt, das seinen Fokus auf die Zu-
sammenarbeit von Kindergarten- und Grundschulkindern in spezifischen Lern-
settings (Peer-Tutoring) im Bereich des Sachlernens richtet. Das Forschungspro-
jekt Das Miteinander lernen — friihe politisch-soziale Bildungsprozesse unter-
sucht den Aufbau kindlicher Wissensstrukturen und Erklirungsmuster im Uber-
gang vom Elementar- in den Primarbereich.

Ein grundlegendes Gestaltungselement des Projektes ist das Prinzip Kinder
lernen von Kindern (u.a. Scholz 1996). Durch die Initiierung gemeinsamer
Lernprozesse soll herausgefunden werden, inwiefern es bereits Kindern des
Primar- und Elementarbereichs gelingt, selbststdndig im Tandem an sachunter-
richtsrelevanten Inhalten zu arbeiten und welche Aspekte beziiglich Aufgaben-
stellungen, Hilfen und Interventionen zu beachten sind (Schomaker/Liischen in
Vorbereitung). Im Fokus stehen hierbei neben inhaltlichen Vorstellungen zu
abstrakten Begriffen des politischen und sozialen Lernens reale soziale Interak-
tionen in Peer-Situationen, die durch eigens entwickelte Lernumgebungen ange-
regt werden. Um mehr {iber die Lernprozesse und Erklarungsmuster von Kin-
dern in diesem Gebiet zu erfahren, wurde eine Grundschulklasse vom ersten
Schuljahr an iiber zwei Jahre begleitet. In dieser Zeit wurde der Unterricht re-
gelméBig beobachtet, um die Entwicklung der Kinder nachverfolgen zu kénnen.
Jeweils einmal zur Mitte des zweiten Halbjahres des ersten und zweiten Schul-
jahres wurde mit den SchiilerInnen eine Unterrichtseinheit zu einem Schwer-
punktthema (z. B. gerechtes Verhalten und Verteilungsgerechtigkeit in der Ge-
meinschaft) durchgefiihrt. In diesen Unterrichtseinheiten wurden die fachlichen

1 Das diesem Artikel zugrundeliegende Vorhaben wird mit Mitteln des Bundesministeriums fiir
Bildung und Forschung und des Europdischen Sozialfonds der Europdischen Union unter dem
Forderkennzeichen 0INV1013/1014 gefordert. Die Verantwortung fiir den Inhalt dieser Ver6f-
fentlichung liegt bei den Autorinnen.
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Grundschulforschung 17, DOI 10.1007/978-3-658-04479-4 26, © Springer Fachmedien Wiesbaden 2014
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Grundlagen der jeweiligen Themen mit den Kindern erarbeitet sowie neue Me-
thoden eingefiihrt. AnschlieBend haben die Grundschulkinder mit je einem Vor-
schulkind des jeweiligen Jahrgangs im Tandem eigenstdndig weitere Aufgaben
zum entsprechenden Themenbereich bearbeitet. Vor und nach jeder Unterrichts-
einheit wurden 10 Fokuskinder der Grundschule und ihre jeweiligen Partnerkin-
der aus dem Kindergarten in Einzelinterviews befragt. Die Peer-Tutoring-
Phasen wurden auBerdem mittels Audiogeriten aufgezeichnet. Alle Audiodatei-
en wurden transkribiert und dienen als Grundlage fiir die Auswertung.

Auf Grundlage der Ergebnisse dieses Projektes und des Projektes Miteinan-
der die Welt erkunden. Naturwissenschaftliches Sachlernen im Ubergang vom
Elementar- in den Primarbereich soll ein Konzept zur Gestaltung des Uber-
gangs vom Elementar- in den Primarbereich in Bezug auf Inhalte des Sachunter-
richts entwickelt werden (Schomaker/Liischen in Vorbereitung).

2 Altersiibergreifende Lernsettings — Struktur, Kriterien, Beispiele

Im Verlauf der insgesamt drei Projektjahre hat sich gezeigt, dass die Strukturie-
rung der jeweiligen Lernsettings iiber eine Rahmengeschichte mit gleichblei-
benden Protagonisten (Handpuppen) sinnvoll ist. Auf diese Weise wurde den
Schiilerlnnen ein emotionaler Zugang zu den Lerngegenstinden ermoglicht,
gleichzeitig wurden ihnen Identifikationsfiguren angeboten.

Im Projektverlauf hat sich zudem gezeigt, dass der Konzeption und Strukturie-
rung von Aufgaben beim altersiibergreifenden Lernen eine besondere Bedeutung
zukommt (Liischen/Schomaker 2012). Die Gestaltung der Aufgaben erfolgte
zum einen auf der Grundlage allgemeiner Kriterien fiir ,,gute Aufgaben®
(Adamina 2010; Ruf 2008) und zum anderen aufgrund erster Schlussfolgerun-
gen, die aus den Arbeitsergebnissen der Kinder und den Transkripten abgeleitet
wurden. Lernaufgaben fiir altersiibergreifende Lernsituationen sollten demnach
so gestaltet sein, dass Lernenden mit sehr unterschiedlichen Voraussetzungen
eine eigenstindige Begegnung und Auseinandersetzung mit der Sache ermog-
licht wird. Um dieser Heterogenitit gerecht zu werden, sollten die Aufgaben
z. B. moglichst offen gestaltet sein, wobei sich Offenheit auf verschiedene As-
pekte einer Aufgabe bezieht (siche auch Abb. 1): Zum einen sollte der Arbeits-
auftrag so offen formuliert sein, dass sowohl Kindergarten- als auch Grund-
schulkinder sich mit ihren individuellen Kompetenzen, ihren Vorerfahrungen
und ihrem Vorwissen gleichermallen einbringen kdnnen. Zum anderen sollte die
Aufgabe offen in Bezug auf vielfdltige Zugangsweisen und Losungsmdoglichkei-
ten sowie Darstellungsweisen des Ergebnisses sein. Dieser Punkt beinhaltet
auch den Einbezug von mdglichen Hilfen (vgl. Liischen/Schomaker 2012).
Altersiibergreifendes Peer-Lernen zeichnet sich neben der grolen Heterogenitét
der Lerngruppe dadurch aus, dass es sich von der Konzeption her um das ge-
meinsame Arbeiten von mindestens zwei Kindern handelt. Es ist somit erforder-
lich, dass Aufgaben, die fiir diesen Zweck erarbeitet werden, explizit zur Kom-
munikation anregen. Durch Kooperation, Ko-Konstruktion und Perspektiven-
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ibernahme sollen kommunikativ gemeinsame Losungen entwickelt werden (Ruf
2008). Unterstiitzt wurde dieser gemeinsame Aushandlungsprozess zudem
dadurch, dass in der Peer-Phase den Tandems jeweils nur ein Logbuch zur Ver-
fiigung stand, in dem die Arbeitsergebnisse dokumentiert wurden.

Insbesondere in Bezug auf sozialwissenschaftliche Themen wurde zudem
deutlich, dass den Kindern, anders als bei Themen wie Magnetismus oder
Schall, der Bezug zwischen Unterrichtseinheit und Peer-Tutoring dadurch ver-
deutlich werden sollte, dass die Aufgaben sich in Aufbau und Struktur dhneln.

Abbildung 1 veranschaulicht eine Aufgabe, die mehrere der oben aufgezeig-
ten Kriterien beinhaltet. Hintergrund der abgebildeten Diskussion ist, dass Tom
statt mit den anderen Kindern Essen zu sammeln, den ganzen Tag gespielt hat
und sich abends bei dem Essen einer anderen Gruppe bedient. Diese Gruppe
bezichtigt ihn des Diebstahls. Gemeinsam wird {iberlegt, wie man jetzt mit Tom
umgehen sollte.

Er hat doch die ganze Zeit
nur gespielt!
Wer kein Essen sucht,
verdient auch nichts!

Ja, genau! Klauen
darf man nicht!

Aber er war

doch hungrig!

Ich finde, Tom sollte
bestraft werden!

Abbildung 1:  Aufgabenbeispiel aus Peer-Tutoring

Der folgende Dialog zeigt, wie eines der Tandems aus Kindergartenkind (Lasse)
und Grundschulkind (Lucas) mit der Aufgabe umgegangen sind:

Lucas™: Hm, ,,einige Kinder iiberlegen, was man jetzt machen sollte®. (liest Sprechbla-
sen vor). [...] Hm, was findest du? Was findest du am gerechtesten? [...]

Lasse:  Was?

Lucas:  (liest Aussagen erneut vor) ,,Was denkt ihr?* Was ist richtig? Das? Ja?

Lasse: ~ Was ist das nochmal?

Lucas: ,Ich finde Tim sollte bestraft werden®. Bestrafen ist, glaube ich, ein bisschen zu
viel.

Lasse:  Jaa, aber ich wiirde das machen.

2 Namen anonymisiert
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Lucas:  Ich wiirde das (zeigt vermutlich auf eine der Sprechblasen) sagen.
Lasse: Was?

Lucas:  Ich finde das.

Lasse: ~ Nehm ich auch das.

Dieser Dialog zeigt zum einen, dass das Aufgabenformat die beiden dazu ange-
regt hat, gemeinsam iiber eine mogliche Losung zu sprechen. Zum anderen zeigt
er, dass Lucas sich sehr bemiiht hat, Lasse in die Entscheidungsfindung einzu-
beziehen und auch Lasse seine Meinung geduflert hat. Unsere Daten zeigen des
Weiteren, dass durchaus nicht alle Gruppen eine der angebotenen Ldsungen
angenommen haben, sondern dass die meisten zu eigenen, sehr solidarischen
Ldsungen gekommen sind.

3 Fazit

Ein erster Einblick in die Gespriache der Peer-Tutoring-Phasen verdeutlicht, dass
es den Grundschulkindern gelingt, ihre Rolle als TutorIn anzunehmen und auch
die Kindergartenkinder sich bei der gemeinsamen Arbeit einbringen. Die Kinder
nutzen zur Gestaltung der gemeinsamen Arbeit vielféltige Erklarungs- und In-
teraktionsmuster. Das Peer-Lernen erdffnet auf der sozialen Seite Chancen der
Partizipation und auf der inhaltlichen Seite Moglichkeiten zur Weiterentwick-
lung der eigenen Vorstellungen von sozialem und politischem Zusammenleben.

Literatur

Adamina, M. (2010): Mit Lernaufgaben grundlegende Kompetenzen fordern. In: Labudde, P. (Hg.):
Fachdidaktik Naturwissenschaft. 1. — 9. Schuljahr. Bern: Haupt. 117-132.

Heinzel, F./Panagiotopoulou, A. (Hg.) (2010): Qualitative Bildungsforschung im Elementar- und
Primarbereich. Bedingungen und Kontexte kindlicher Lern- und Entwicklungsprozesse. Balt-
mannsweiler: Schneider.

Kaiser, A./Schomaker, C. (2010): Weltwissen, Weltorientierung, Welterkundung? Zur Entwicklung
und zum Stellenwert des Sachlernens im Ubergang vom Elementar- zum Primarbereich. In:
Giest, H./Pech, D. (Hg.): Anschlussfahige Bildung aus der Perspektive des Sachunterrichts.
Bad Heilbrunn: Klinkhardt. 91-98.

Kreid, B./Knoke, A. (2011): Bildung gemeinsam gestalten — Kooperation von Kitas und Grundschu-
len begleiten und unterstiitzen. In: Kucharz, D./Irion, T./Reinhoffer, B. (Hg.): Grundlegende
Bildung ohne Briiche. Wiesbaden: VS. 99-102.

Liischen, I./Schomaker, C. (2012): Kinder erkunden die Welt. Zur Rolle von Lernaufgaben in alters-
iibergreifenden Sachlernprozessen im Ubergang vom Elementar- in den Primarbereich. In: Ko-
sinar, J./Carle, U. (Hg.): Aufgabenqualitdt in Kindergarten und Grundschule. Grundlagen und
Praxisbeispiele. Baltmannsweiler: Schneider. 185-196.

Ruf, U. (2008): Das Dialogische Lernmodell vor dem Hintergrund wissenschaftlicher Theorien und
Befunde. In: Ruf, U./Keller, S./Winter, F. (Hg.): Besser lernen im Dialog. Dialogisches Lernen
in der Unterrichtspraxis. Seelze-Velber: Kallmeyer. 233-270.

Scholz, G. (1996): Kinder lernen von Kindern. Baltmannsweiler: Schneider.

Schomaker, C./Liischen, I. (in Vorbereitung): Miteinander Briicken bauen. Zusammen Gerechtigkeit
erleben. Lernumgebungen fiir das gemeinsame Arbeiten von Kindergarten- und Grundschul-
kindern. Baltmannsweiler: Schneider.



Kita- und Grundschulkinder lernen zusammen.
Altersmischung in kooperativen Settings aus Kindersicht

Agnes Kordulla

1 Theoretischer und empirischer Hintergrund

Im Zuge der Qualitdtsdebatte zur Herstellung anschlussfahiger Lern- und Bil-
dungsprozesse im Ubergang von der Kita in die Schule werden derzeit verschie-
dene Modelle des altersgemischten Lernens im Ubergang entwickelt und er-
probt. Die Realisierungsformen reichen dabei von punktuellen Schnupperbesu-
chen bis hin zu fest verankerten Angeboten fiir jahrgangsgemischte Gruppen, in
denen der Ubergang als ein prozesshaft zu gestaltender Raum verstanden wird
(Biiker/Kordulla/Pollmann 2011). Neben der zeitlichen Strukturdimension der
Projekte lassen sich auBerdem unterschiedliche Formen der bewussten Nutzung
der Altersheterogenitit identifizieren. Dazu zéhlen einerseits subsididre Tuto-
renprogramme, andererseits symmetrisch angelegte Lernarrangements, in denen
Erstklassler und kiinftige Schulanfénger in Projekten gemeinsam lernen.
Konzepten zum altersgemischten Lernen liegt die Annahme zugrunde, dass
Kinder unterschiedlichen Alters und Entwicklungsstandes mit- und voneinander
lernen. Aus entwicklungspsychologischer Perspektive kommt der sozialen Inter-
aktion fiir kognitive und soziale Konstruktionsprozesse unter Lernenden beson-
dere Bedeutung zu (Piaget 1947; Wygotski 1987; Youniss 1994). Nach Petillon
(2010) werden soziale Interaktionen als ,,wechselseitige Einwirkung, als kom-
plexes Gewebe von Handlungen und Gegenhandlungen “ (ibid., 11) beschrieben,
deren Qualitdt von ,,Intensitét, Dauer sowie vom Ausmal} an gegenseitiger Ver-
trautheit und Wertschétzung* (ibid., 11) abhingig ist. Als besonders lernwirksam
wird eine symmetrische Interaktion zwischen Kindern betont, in der aufgaben-
bezogene Problemldsungen in einem gleichberechtigten Konstruktionsprozess
erarbeitet werden (Schmidt-Denter 2005). Tritt hingegen ein Lernpartner beson-
ders dominant auf, kann der Lernzuwachs fiir andere Kinder ausbleiben. Damit
riickt die Qualitdt der Interaktionen in den Vordergrund der Betrachtung. Aus
padagogisch-psychologischer Perspektive zeichnet sich Interaktionsqualitét
beim kooperativen Lernen insbesondere durch das gegenseitige Hilfeverhalten,
einen wertschidtzenden Umgang unter den Interaktionspartnern sowie durch eine
gemeinsame Aufgabenbearbeitung aus (vgl. Battistich/Solomon/Delucchi 1993).
Die Wirkungen der Altersheterogenitit auf die sozialen und kognitiven
Lernprozesse der Kinder im Rahmen kooperativer Lernsettings sind im deut-
schen Sprachraum insbesondere im Rahmen der Erprobung der Modelle zur
neuen Schuleingangsstufe untersucht worden. In der Zusammenschau der For-
schungsergebnisse werden tendenziell positive Effekte auf der sozial-emotio-
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nalen Ebene beschrieben (Schulanfang auf neuen Wegen: Kultusministerium
BW 2006; FLEX: Liebers 2008). Auch Kucharz/Wagener (2007) bestitigen in
der Untersuchung von jahrgangsiibergreifenden Lerngruppen im Schulanfang
(JuLiSa) positive Effekte auf das Arbeits- und Sozialverhalten sowie die Kom-
munikation und Interaktion im Rahmen der Altersmischung ohne nachteilige
Effekte der asymmetrischen Beziehungen zwischen dlteren und jiingeren Kin-
dern. Sie stellen jedoch fest, dass kooperative Verhaltensweisen geschlechts-,
leistungs- und altersspezifisch sind. Fiir den Bereich des Ubergangs liegen ver-
einzelt Forschungsergebnisse zu Wirkungen altersgemischten Lernens vor. Posi-
tive Effekte werden insbesondere bei fest implementierten, rhythmisierten Kon-
zepten bestitigt (vgl. Bildungshaus 0-10 BW: Sturmhoéfel 2011; Basisstufe
Schweiz: Moser, Bayer, Berweger 2008; Campana Schleusener 2011). Bislang
finden sich allerdings wenige Studien, die iiber qualitativ orientierte For-
schungszuginge die Perspektive der Kinder auf das altersgemischte Lernen im
Ubergang erfassen. Reichmann (2010) bilanziert im Rahmen des Projektes
,Schiiler helfen Kindern® positive Effekte kooperativer Lernformen aus Sicht
der Akteure. Eine besondere Rolle spielen fiir Kindergartenkinder und Zweit-
klassler der Aufbau von Freundschaften, das soziale Klima, aber auch eine hie-
rarchielose Kooperation.

Fiir die Entwicklung von Lernsettings im Ubergang ergeben sich aus den
theoretischen Uberlegungen und empirischen Ergebnissen wichtige Fragestel-
lungen: Wie miissen kooperative Lernumgebungen gestaltet sein, um den hete-
rogenen Lernvoraussetzungen und spezifischen Bediirfnissen aller Kinder ge-
recht zu werden? Was muss bei der Lerngruppenzusammensetzung beachtet
werden? Welche Unterstiitzung brauchen Schul- und Kindergartenkinder, um in
kooperativen Lernumgebungen mit- und voneinander zu lernen?

2 Projektbeschreibung und Untersuchungsdesign

Hier setzt die folgende Untersuchung an, indem sie die sozialen Interaktionen
zwischen Kita- und Grundschulkindern fokussiert und im Sinne des Akteurs-
paradigmas die Perspektive der Kinder auf das institutioneniibergreifende und
altersgemischte Lernen erfasst.

Um Kindern optimale Startbedingungen am Schulanfang zu erméglichen,
wird im Paderborner Modellprojekt Kinderbildungshaus eine modellhafte Zu-
sammenarbeit zwischen zwei Kitas und einer Grundschule erprobt (Biihr-
mann/Biiker/Kordulla 2012). In rhythmisierten und fest implementierten Wo-
chenstunden werden anschlussfahige, von Erzieherinnen und Lehrkréften kon-
zipierte Lernarrangements zum naturwissenschaftlich-technischen Lernen ange-
boten, in denen kiinftige Schulanfanger und Erstkldssler an zwolf Vormittagen
im Schuljahr gemeinsam forschen, staunen, bauen und konstruieren. Am Lernort
Schule treffen Kindergarten- und Schulkinder zusammen und bearbeiten in
altersgemischten Gruppen die fiir sie vorbereiteten Angebote in verschiedenen
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Lernwerkstitten, beispielsweise zum Thema Briickenbau, Verkehrserziehung
oder zu den Phdanomenen Wasser, Feuer, Luft.

Im Rahmen einer qualitativ orientierten Teilstudie aus der auf drei Jahre an-
gelegten wissenschaftlichen Begleitforschung des Modellprojektes durch die
Universitit Paderborn wurden die Interaktionen von Kita- und Grundschulkin-
dern im Laufe des letzten Kindergartenjahres videogestiitzt beobachtet und
analysiert. Auf Basis des Videodatenmaterials wurden nach Abschluss der Pro-
jektphase jeweils drei Gruppendiskussionen mit insgesamt zehn Kindergarten-
kindern und elf Schulkindern als auch eine Gruppendiskussion mit sechs Leh-
rer/innen und drei Erzieherinnen realisiert. Die Befragten wurden mit Videosze-
nen aus den Lernwerkstitten konfrontiert und aufgefordert, von ihren Erfahrun-
gen zu berichten. Ein mehrperspektivischer Blick auf die Ubergangsgestaltung
und das Ubergangserleben liefert erste wichtige Hinweise auf Bedingungen und
Voraussetzungen eines gemeinsamen Lernens im Ubergang.

3 Erste Ergebnisse aus der Kinderbefragung

Die Gruppendiskussionen zielten darauf, Einstellungen, Erfahrungen und Wiin-
sche der Kinder beziiglich des altersgemischten Lernens im Ubergang zu erhe-
ben. Dabei standen folgende Fragestellungen im Vordergrund: Wie erleben und
beurteilen Kinder das altersgemischte Lernen in Bezug auf Kooperation und
Hilfestellung in den Gruppen? Welche Ideen und Wiinsche bringen die Kinder
als Akteure in die Gestaltung der Werkstatten ein?

Erste Ergebnisse aus der Befragung der Kindergarten- und Schulkinder
verweisen auf eine iiberwiegend positive Bewertung des altersgemischten Ler-
nens. Vorteile der Lernwerkstattarbeit des Kinderbildungshauses werden von
den Kindergartenkindern insbesondere im kognitiven und sozialen Bereich
gesehen: ,,... gut, weil dort viele Kinder und Freundinnen sind — gut zum Ler-
nen, damit man was kann — und um sich gut zu benehmen!" (Kita-Kinder 1-4).
Sowohl Kindergartenkinder als auch Grundschulkinder sehen den Gruppenzu-
sammenhalt als bedeutsam fiir das kooperative Lernen an, das Entfernen aus der
Gruppe oder unterlassene Hilfestellung durch die jeweiligen Lernpartner werden
hingegen scharf kritisiert. Bei der Priaferenz der Lernpartner spielen Freund-
schaft und Vertrautheit sowohl fiir Kindergarten- als auch fiir die Schulkinder
eine wichtige Rolle. Einige Schulkinder bevorzugen allerdings beim Lernen ihre
Klassenkameraden ,,... weil die verstehen besser Sachen (Schulkind 3). Insge-
samt wiinschen sie, selbst iiber ihre Lernpartner zu bestimmen. Beziiglich der
Lernangebote préferieren Grundschulkinder anspruchsvolle Aufgaben und for-
dern groBere Freirdume beziiglich Aufgabenbearbeitung ein. Beide Gruppen
betonen den Wunsch nach mehr Bewegungs-, Spiel- und Sportmdglichkeiten.

Zusammenfassend zeichnet sich in den Aussagen der Kinder ab, dass die be-
wusst hergestellte Alters- und Leistungsheterogenitit eine breite Angebotsdiffe-
renzierung erfordert. Hier ist an komplexe Lernaufgaben zu denken, die eine
natiirliche Differenzierung erméglichen und dadurch der Vielfalt kindlicher
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Zugénge zu den Lerngegenstinden sowie den Bediirfnissen der Kinder gerecht
werden. Die Ergebnisse legen nahe, dass Autonomie und Beteiligung fiir die
Kinder eine besondere Rolle zu spielen scheinen. Des Weiteren sollten Konti-
nuitdtserfahrungen durch vertraute Peers sowie Statusunterschiede bei der Kon-
zipierung altersgemischter Settings in den Fokus genommen werden.
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Jedem das Seine oder allen das Gleiche? — Individuelle
Lernunterstiitzung in Schiilerarbeitsphasen im
Leseunterricht der Grundschule

Miriam Lotz & Frank Lipowsky

1 Einleitung und Fragestellungen

Lehrpersonen im Anfangsunterricht der Grundschule stehen vor der Herausfor-
derung, trotz heterogener Klassenzusammensetzung jedem einzelnen Schiiler
forderliche Lernangebote bereitzustellen (z. B. Pauli/Reusser 2006). Dabei er-
moglichen Schiilerarbeitsphasen grundsétzlich eine dem eigenen Lerntempo
entsprechende individuelle und aktive Auseinandersetzung mit dem Unterrichts-
gegenstand und geben der Lehrperson gleichzeitig zahlreiche Gelegenheiten,
einzelne Schiiler individuell zu unterstiitzen (vgl. Krammer 2009). Es ist jedoch
bisher wenig dariiber bekannt, wie Lehrpersonen im Anfangsunterricht der
Grundschule Hilfestellungen geben und ob sie dabei eher versuchen, alle Schii-
ler gleichermafBlen zu beriicksichtigen oder aber die Schiilerarbeitsphasen zur
gezielten Forderung einzelner Schiiler nutzen.

Der Beitrag soll daher die Frage beantworten, wie Lehrpersonen die Hilfe-
stellungen, die sie den Schiilern wihrend der Schiilerarbeitsphasen zukommen
lassen, auf die einzelnen Schiiler verteilen. Werden einzelne Schiiler dabei un-
terschiedlich héufig beriicksichtigt? Und wenn ja, zeigen sich hierbei systemati-
sche Zusammenhédnge zur Schiilerleistung, beispielsweise in der Form, dass
schwicheren Schiilern mehr Hilfestellungen gegeben werden?

2 Methodisches Vorgehen

Die Datengrundlage bildet die Videostudie im Fach Deutsch des langsschnittlich
angelegten Forschungsprojekts PERLE (Personlichkeits- und Lernentwicklung
von Grundschulkindern), in der die Lehrpersonen unter anderem gebeten wur-
den, eine Leselibung durchzufiihren. Die Unterrichtsstunden wurden im Mirz
des ersten Schuljahres videografiert (Lotz/Corvacho del Toro 2013).

Durch eine niedrig inferente Kodierung der Sozialformen (prozentuale
Ubereinstimmung > 96.02%) wurde zunichst der 6ffentliche Unterricht von den
Schiilerarbeitsphasen (z. B. Einzel-, Partner- und Gruppenarbeit) abgegrenzt,
sodass die Schiilerarbeitsphasen (M = 18 Minuten; SD = 13 Minuten) als Analy-
seeinheit zur Beantwortung der genannten Fragestellung festgelegt werden
konnten. Fiir den vorliegenden Beitrag konnten die Schiilerarbeitsphasen von 46
videografierten Leselibungen ausgewertet werden.

Im Event-Sampling-Verfahren wurde jede vorkommende Hilfestellung identifi-
ziert. Eine Hilfestellung wurde definiert als verbale oder nonverbale Aktion der
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Lehrperson zur Unterstiitzung von Schiilern, wozu sowohl direkte Anleitungen
zum Erlesen von Wortern als auch indirekte Hinweise zur Aufgabenbearbeitung
zihlen (vgl. auch Krammer 2009). Die Ubereinstimmung bei der Identifikation
der Hilfestellungen ist mit 91.48 % gut. Der Zeitpunkt der Hilfestellung konnte
in 94.62 % der Fille iibereinstimmend bestimmt werden (Toleranzbereich +/- 1
Sekunde), sodass eine ausreichende Zuverldssigkeit der Beobachtungen ange-
nommen werden kann. Fiir jede Hilfestellung wurde zudem kodiert, an welchen
Schiiler sie sich richtet (Ubereinstimmung = 93.11 %).

Zu Beginn des ersten Schuljahres wurde als Vorlduferfertigkeit fiir das Le-
sen die Buchstabenkenntnis der Schiiler getestet. Dadurch koénnen die Leis-
tungsvoraussetzungen der Schiiler mit der Haufigkeit, in der sie von der Lehr-
person Hilfestellungen erhalten, in Beziehung gesetzt werden.

3 Ergebnisse

Bevor auf die Verteilung der Hilfestellungen eingegangen wird, werden zu-
nichst die Ergebnisse zur Haufigkeit ihres Vorkommens berichtet. Im Mittel
werden pro Minute 2.19 Hilfestellungen erteilt (SD = 1.71), wobei sich die
Lehrpersonen hierbei stark unterscheiden: Wéhrend eine Lehrperson nur 0.19
Hilfestellungen pro Minute gibt (d.h. nur etwa alle fiinf Minuten erfolgt eine
Hilfe), unterstiitzen andere Lehrpersonen die Schiiler bis zu durchschnittlich
7.43 Mal pro Minute.

Fir die folgenden Berechnungen wurden nur diejenigen Hilfestellungen
einbezogen, die sich an einzelne Schiiler (also nicht an Schiilergruppen) richten,
welche wihrend der gesamten Zeit der Analyseeinheit im Klassenzimmer anwe-
send sind.

Fiir eine erste Analyse, inwiefern sich die Lehrpersonen in ihrem Unterstiit-
zungsverhalten an die Gegebenheiten der Klasse anpassen, wurde iiber alle
Lehrpersonen ermittelt, inwieweit die Anzahl der Hilfestellungen pro Minute
mit der Leistungsstirke der Klasse zusammenhiingt. Uber alle 46 Lehrpersonen
zeigt sich eine signifikante Korrelation (Pearson) von » = -.45 (p < .01). Dies
bedeutet: Je geringer die Leistungsstirke der Klasse, desto hiufiger geben die
Lehrpersonen den Schiilern Hilfestellungen. Sie orientieren sich in ihrem Han-
deln also an den Voraussetzungen ihrer Klasse.

Dieser Zusammenhang sagt aber noch nichts dariiber aus, wie sich die Hil-
festellungen auf einzelne Schiiler verteilen. Um zu analysieren, ob die Lehrper-
sonen ihre Hilfestellungen anndhernd gleich verteilen oder aber einigen Schii-
lern deutlich mehr Unterstiitzung zukommen lassen, wurde deshalb das indivi-
duelle Egalititsideal in Anlehnung an Sacher (1995) berechnet, der dieses ur-
springlich auf die Verteilung von Aufrufen und Meldungen im Klassenunter-
richt bezog. Das Prinzip soll kurz an einem Beispiel verdeutlicht werden: In
einer Klasse mit 25 Schiilern, in der die Lehrperson 50 Hilfestellungen erteilt,
wire eine absolute Gleichverteilung gegeben, wenn jeder Schiiler zwei Hilfe-
stellungen erhielte. Je stirker die tatsdchliche Verteilung davon abweicht, desto
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hoher ist die Varianz oder die Standardabweichung, die deshalb als MaB fiir das
individuelle Egalitdtsideal verwendet wird. Dabei muss allerdings berticksichtigt
werden, dass dieser Wert umso hoher werden kann, je grofer die Anzahl an
Hilfestellungen insgesamt ist. Betrachtet man dieses Mal fiir die einzelnen
Klassen, so gibt es sowohl Klassen, in denen die Hilfestellungen anndhernd
gleich auf die einzelnen Schiiler verteilt werden als auch Klassen mit einer star-
ken Ungleichverteilung (die Standardabweichungen bewegen sich zwischen
0.32 und 22.81 bei einer mittleren Standardabweichung von 4.42). In der Klasse
mit der hochsten Standardabweichung werden 212 Hilfestellungen erteilt. Da in
dieser Klasse 21 Schiiler anwesend sind, wire eine Gleichverteilung gegeben,
wenn jeder Schiiler etwa 10 Hilfen erhalten wiirde. Faktisch unterstiitzt die
Lehrperson aber sechs Schiiler nie, 14 Schiiler erhalten zwischen einer und 20
Hilfestellungen und einem Schiiler kommt mit 106 Hilfen die Halfte der gesam-
ten Unterstiitzungsmafinahmen zu.

Inwiefern die Verteilung der Hilfestellungen mit der Leistung der einzelnen
Schiiler in Zusammenhang steht, stellt Abbildung 1 dar, in der die klassenspezi-
fischen Korrelationen zwischen den Leistungen im Buchstabenlesen zu Beginn
des ersten Schuljahres und der Anzahl an erhaltenen Hilfestellungen wihrend
der videografierten Leseiibung abgebildet sind.
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Abbildung 1: Klassenspezifische Korrelationen zwischen der Anzahl der erhaltenen Hilfestellun-
gen und den Schﬁlerleistungenl

Dabei bestehen in 22 Klassen negative Zusammenhénge von mindestens » = .30,
die zum Teil sehr eng sind (bis zu » = -.99). In diesen Klassen konzentrieren sich
die Lehrpersonen in ihrem Unterstiitzungsverhalten also auf die leistungsschwi-
cheren Schiiler. In 18 Klassen bestehen keine oder nur geringe Zusammenhinge
(-.30 <r < .30) zwischen der Verteilung der Unterstiitzungsmafinahmen und der

1 Die klassenspezifischen Korrelationen konnten fiir zwei der 46 Klassen nicht berechnet werden,
da fiir die zu analysierenden Hilfestellungen der spezifische Adressat nicht erkennbar war.
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Schiilerleistung. In vier Klassen ergeben sich aber auch positive Zusammenhén-
ge (zwischen 7= .42 und r = .98). Hier unterstiitzen die Lehrkrifte demnach eher
die leistungsstarkeren Schiiler. Der Mittelwert der klassenweisen Korrelationen
liegt bei = -.23 und zeigt damit die insgesamt etwas stérkere Beriicksichtigung
leistungsschwécherer Schiiler. Bei der Interpretation der Ergebnisse muss be-
rlicksichtigt werden, dass die Schiileranzahl in den einzelnen Klassen zum Teil
sehr gering ist, sodass nur wenige Korrelationen signifikant werden.

4 Diskussion und Ausblick

Es konnte gezeigt werden, dass sich die videografierten Lehrpersonen in ihrem
Unterstiitzungsverhalten und dessen Verteilung auf einzelne Schiiler deutlich
unterscheiden. Sie bewegen sich hierbei zwischen der Erfiillung des Anspruchs,
jedem Schiiler das gleiche Angebot zu gewihren, und der Adaptivitit des Unter-
richts — also der Anpassung an die spezifischen Voraussetzungen jedes einzelnen
Schiilers. In weiterfithrenden Analysen wird es daher beispielsweise darum
gehen, Uberzeugungen oder Kompetenzen der Lehrpersonen zu identifizieren,
die deren unterschiedlichen Umgang mit der Heterogenitdt der Schiiler erkldren
konnen. Dabei soll neben der Haufigkeit auch die Art und Qualitdt der Unter-
stiitzung beriicksichtigt werden. Daneben ist geplant, noch weitere Merkmale
der Schiiler, wie deren Selbstkonzept oder Geschlecht, einzubezichen und zu
iberpriifen, inwiefern die Lehrpersonen unterschiedlichen Schiilergruppen ande-
re Formen der Unterstiitzung zukommen lassen. Zum anderen ist von zentralem
Interesse, ob und inwiefern das Unterstiitzungsverhalten im Unterricht die Ent-
wicklung der Schiiler in Abhéngigkeit von deren Lernvoraussetzungen beein-
flusst. Da fiir die hier verwendeten Unterrichtsvideos neben den Hilfestellungen
beispielsweise auch die Fragen, Aufgabenstellungen oder die Riickmeldungen
der Lehrperson an die Schiiler identifiziert und kategorisiert wurden, soll wei-
terhin iiberpriift werden, ob sich hierbei &hnliche oder aber ganz unterschiedli-
che Muster beziiglich der Beriicksichtigung bestimmter Schiilergruppen zeigen.
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Mit Video einen mikroanalytischen Blick auf gemeinsam
konstruierte Lernprozesse von Kindern richten

Monika Sujbert, Patrick Sunnen, Béatrice Arend & Pierre Fixmer

1 Theoretische und empirische Annéherung an das Lernen der Kinder

Im Zuge der Diskussion um die Bedeutung von (friih)kindlichen Bildungs- und
Lernprozessen riickt die Frage der Beobachtbarkeit des Lernens in den Blick-
punkt der grundschul- und elementarpiddagogischen Forschung. Um Lernen
sichtbar werden zu lassen, braucht es die Entwicklung einer methodischen Stra-
tegie und einen theoretischen Rahmen fiir dessen Beschreibung und Analyse
(vgl. Wiesemann 2006, 175). Das hier vorgestellte und laufende qualitative
Forschungsprojekt ,,CoLeaP — Collaborative Learning among Peers* (Sunnen/
Arend/Fixmer 2010) zielt darauf ab, sich gemeinsam konstruierten Lernprozes-
sen von Kindern anzundhern und somit in der Diskussion um die Beobachtbar-
keit von Lernen einen Beitrag zu leisten.

In Bezug auf Lernen wird sich in diesem Projekt an dem Konzept des ,,col-
laborative learning®™, wie es in der englischsprachigen Diskussion z.B. von
Charles Crook (1994) vertreten wird und an den Arbeiten von Gerold Scholz
(2008, 2010) orientiert. Lernen wird hier als Prozess verstanden, der von den
interagierenden Kindern gemeinsam hergestellt wird. Dies spricht methodisch
fiir die Verwendung von Videos fiir die Beobachtung und Analyse von Lernpro-
zessen.

2 Methodische Uberlegungen

2.1 Videoaufzeichnungen

Videoaufzeichnungen bieten die Mdglichkeit, beobachtbare Details sehr genau
zu beschreiben. So erlauben sie es, die sequentielle Entfaltung interaktiver Ab-
laufe zu untersuchen und dabei simultane Elemente zu beriicksichtigen. Damit
wird auch das komplizierte Zusammenspiel der verschiedenen multimodalen
oder kommunikativen Ressourcen — wie etwa: gesprochene Sprache, Blicke,
Gesten, Korperhaltungen und Korperpositionen sowie die Manipulation von
Gegenstanden — der Analyse zugénglich (vgl. Knoblauch/Tuma/Schnettler 2010,
vgl. Mondada 2007). Trotz der Reichhaltigkeit von Videodaten muss man sich
stets vor Augen halten, dass sie ,,keine schlichten Abbildungen der Wirklich-
keit* (Knoblauch/Tuma/Schnettler 2010, 11) sind, sondern Konstruktionen der
technisch unterstiitzten und erweiterten Handlungen der Forschenden* (Knob-
lauch 2011, 141). Gleichwohl geben Videoaufnahmen den Forschenden die
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Moglichkeit die Details zu reproduzieren, an denen die Teilnehmenden sich
orientieren, um das Verhalten der anderen zu deuten sowie das eigene zu kon-
struieren (Mondada 2006, 54).

2.2 Fragestellung

Um die Fragen — wie lernen Kinder von und miteinander, und wie kann man
dies beobachten und sichtbar machen? — beantworten zu kénnen, wurde im
Rahmen des Projektes ein Untersuchungsdesign entwickelt, mit dessen Hilfe die
auf den Videoaufzeichnungen sichtbaren Interaktionen mikroanalytisch unter-
sucht werden konnen.

2.3 Untersuchungsdesign

Nach einer Pilotstudie nahmen an der Hauptuntersuchung zwei altersgemischte
Kinderpaare im Alter von fiinf bis acht Jahren teil, die entweder befreundet
waren oder Geschwister sind. Hierbei wird in Anlehnung an Vygotskij (2002)
von der Grundannahme ausgegangen, dass die iiber das Alter herbeigefiihrte
Differenz zur Schaffung von zusétzlichen Lernmoglichkeiten beitragt. Als Ort
fiir die Datenkonstruktion wurde ein padagogischer Bauernhof ausgewéhlt, wo
eine Dyade einen Tag lang bei verschiedenen Aktivititen begleitet wurde. So
haben die Kinder dort u.a. die Tiere besucht und gebacken. Diese Organisation
gab den Kindern die Moglichkeit allmahlich mit den Forschern, der Umgebung
sowie dem Umstand vertraut zu werden, dass ihre Handlungen mit Videokame-
ras aufgezeichnet werden. Unser Interesse galt besonders der Backaktivitét, die
so ausgerichtet war, dass die beiden Kinder dieser moglichst ,gestaltungsoffen’
nachgehen konnten. Diese Aktivitidt wurde aus vier unterschiedlichen Kamera-
perspektiven aufgezeichnet.

2.4 Datenaufbereitung und Analyse

Die vier daraus resultierenden Videoaufzeichnungen wurden in einem Mehr-
fachbild zusammengestellt, welches ,dasselbe’ Geschehen aus vier Perspektiven
zeigt. Als Editierungstechnik wird dieses Verfahren in der einschldgigen Litera-
tur als ,,split screen* (vgl. Mondada 2009) bezeichnet. Wahrend der Analyse
wurde die kombinierte Betrachtung dieser vier Perspektiven zu einem zentralen
Instrument. Diese Konstruktion haben wir ,joint screen” genannt (Arend/
Sunnen/Fixmer/Sujbert eingereicht).

Bei der Analyse der Daten wurde in Anlehnung an die ethnomethodologi-
sche Konversationsanalyse sequenzanalytisch vorgegangen, d.h. es wurde ver-
sucht ,,Einheiten* zu bestimmen ,,die jeweils von den Akteuren gesetzten Mar-
kierungen (z.B. ,turns’) anhand des ,Relevanzprinzips’ sensitiv festgelegt wer-
den* (Knoblauch 2011, 143). Durch das koordinierte Hervorbringen von Hand-
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lungsziigen zeigen sich die Kinder gegenseitig an, was sie gerade tun und wie
sie ihre(n) Interaktionspartner verstehen.

3 Erste Ergebnisse

Mit Hilfe der ersten Mikroanalysen von so bestimmten, relativ kurzen Aus-
schnitten konnte gezeigt werden, wie die Kinder ihre Interaktionen untereinan-
der und mit den Gegenstinden organisieren und aufrechterhalten: Sie greifen
neben der gesprochenen Sprache auch auf eine Reihe von anderen kommunika-
tiven Ressourcen zuriick. Sie fokussieren einen gemeinsamen Gegenstand (z. B.
den werdenden Teig) mit ihren Blicken, bewegen einen Gegenstand (z. B. einen
Schneebesen) gemeinsam oder parallel, nehmen eine besondere Korperhaltun-
gen zueinander ein (z. B. eine, die es einem Kind erlaubt gleichzeitig eine Hand-
lung wie das Riihren auszufiihren und sie fiir das andere sichtbar zu las-
sen/machen). Im zeitlichen Verlauf organisieren die Kinder gemeinsam ihr
Verhalten im gemeinsamen Tun, Zeigen und Zuschauen. So gestalten sie ,Mo-
mente’, in denen es etwas in Bezug auf einen fiir sie relevanten thematischen
Gegenstand (z. B. ,Verrithren des Teiges’) zu tun gibt. Im Laufe der Analyse
wurde ,Moment’ als Arbeitsbegriff eingefiihrt, da er sowohl auf eine kurze
Zeitspanne verweist, sowie die Idee von Dynamik enthélt, da er von dem latei-
nischen Verb ,movere’ (bewegen) abstammt.

4 Fazit und Ausblick

Im weiteren Verlauf des Projektes werden noch zusitzliche Momente auf die
Frage hin untersucht, ob und wie sich diese als ‘Lern-Momente’ verstehen las-
sen. Die Tragfahigkeit dieses Begriffes sowie das Design der Studie werden
weiterhin gepriift und ggf. erweitert, um zu einer theoretischen und empirischen
Fundierung von gemeinsam konstruierten Lernprozessen von Kindern beitragen
zu konnen. Das hier vorgestellte Untersuchungsdesign bedarf einer kontinuierli-
chen Reflexion, um u.a. zu kldren, welchen Einfluss die Anwesenheit von meh-
reren, mit technischen Geréten ausgestatteten Beobachtern auf die Interaktionen
der Kinder hat und wer die Adressaten der Handlungen der Kinder sind (sie
selbst und/oder die anwesenden Forscher)? Eine Herausforderung des Designs
liegt zudem darin, dass es schwierig wird Kinder aufzuzeichnen die in Bewe-
gung sind und nicht an einem Ort verweilen, um einer Aktivitit nachzugehen.
Auch ethische Fragen miissen mit grofiter Sorgfalt bedacht werden (vgl. Sun-
nen/Arend/Fixmer, 2013). Indes bietet es sich an, dieses Design auch fiir institu-
tionelle Kontexte weiterzuentwickeln. Die Ergebnisse dieser und zukiinftiger
Studien sollen iiber das Lernen der Kinder Aufschluss geben und somit Reflexi-
onsmdglichkeiten fiir die dort titigen professionellen Akteure fiir das Erkennen
von Lern- und Bildungsprozessen der Kinder bieten.
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Gemeinsames Reflektieren iiber im Kunstunterricht
entstandene Arbeiten. Zur Konzeption der videobasierten
Untersuchung

Sonja Orth & Gabriele Faust

1 Ausgangslage

Mit der Reflexion iiber eigene bildnerische Arbeiten kdnnen die individuelle
Leistung eines Schiilers und damit verbunden seine Person in den Mittelpunkt
des Kunstunterrichts gestellt werden. Das gemeinschaftliche Lernen wird unter-
stiitzt, indem im gemeinsamen Gesprach von der Lehrkraft und der Klasse auf
unterschiedliche bildnerische Ergebnisse der Schiiler eingegangen wird. Die
Reflexionsphase im Kunstunterricht kann daher einen entscheidenden Beitrag
zur individuellen Forderung einerseits und dem Lernen in der Gemeinschaft
andererseits leisten.

Im Folgenden wird eine videobasierte, quantitativ angelegte Untersuchung
zur fachdidaktischen Analyse von Reflexionsphasen im Kunstunterricht der
Grundschule vorgestellt. Diese Reflexionseinheiten sollen beschrieben und
hinsichtlich ihrer Qualitit eingeschétzt werden, um dadurch Erkenntnisse zu
gewinnen, wie in der aktuellen Unterrichtspraxis Reflexionsphasen von Lehr-
kréaften implementiert werden. Dies soll dazu beitragen, das bislang in der Un-
terrichtsqualititsforschung vernachldssigte Fach Kunst empirisch zu untersu-
chen und in Qualitdtsanalysen einzubeziehen.

2 Theoretischer Hintergrund

2.1 Rezeption, Produktion und Reflexion

Rezeption, Produktion und Reflexion stellen die drei zentralen Handlungsfelder
des Fachs Kunst dar (Niehoff 2009). Neben dem Betrachten und Besprechen
asthetischer Objekte wie Werken der Bildenden Kunst (Rezeption) und dem
eigenen bildnerischen Gestalten (Produktion) wird im Kunstunterricht iiber das
eigene gestalterische Tun nachgedacht (Reflexion). Die Vernetzung dieser drei
Bereiche stellt ein wesentliches Grundprinzip des Kunstunterrichts dar (Kirch-
ner 2009a).

2.2 Die Reflexionsphase im Kunstunterricht

Die Reflexion nimmt fiir das Lernen einen zentralen Stellenwert ein. In Model-
len selbstgesteuerten Lernens wird in der Reflexionsphase die Aufgabenbearbei-
tung beurteilt, um den aktuellen Lernprozess abzuschlieBen und nachfolgendes
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Lernen zu beeinflussen (Schmitz/ Wiese 2006). Auch im Fach Kunst dient die
gemeinsame Reflexion der Bewusstwerdung iiber das momentane eigene Tun
und der Erweiterung des Gestaltungsvermogens fiir zukiinftiges Lernen (Kirch-
ner 2009b). Gleichzeitig stellt die kunstunterrichtliche Reflexionsphase eine
fachspezifische Besonderheit dar: Gegenstand der Auseinandersetzung sind hier
Ergebnisse, die fiir alle sichtbar, z. B. in Form von Zeichnungen oder dreidi-
mensionalen Objekten, vorliegen. Anders als in anderen Féachern kdnnen diese
nicht in richtige oder falsche Losungen eingeteilt werden, weshalb fiir deren
Reflexion eigene kunstspezifische Qualitdtsaspekte erforderlich sind. Die ent-
standenen Produkte konnen dabei z. B. hinsichtlich ihrer Gestaltung und Un-
konventionalitit besprochen werden. AuBerdem kann der Entstehungsprozess
reflektiert werden, indem z. B. auf den Umgang mit dem Material oder aufgetre-
tene Probleme eingegangen wird (Kirchner 2003).

3 Forschungsdesign

3.1 Ziel, Fragestellungen und Datengrundlage der Untersuchung

Bisher fehlen empirisch angelegte systematische Untersuchungen zur Beschrei-
bung und Qualititseinschitzung der Reflexionsphase im Kunstunterricht. Ziel
der vorgestellten Arbeit ist es daher, die Reflexionsphase des Kunstunterrichts
anhand videografierter Unterrichtsstunden der PERLE-Videostudie Kunst zu
analysieren. Forschungsleitend ist dabei zunéchst die Frage, welche fachdidakti-
schen Kriterien eine angemessene Reflexionsphase im Kunstunterricht der
Grundschule kennzeichnen. Au3erdem soll erhoben werden, wie sich die Ausge-
staltung und Qualitdt der videografierten Reflexionsphasen unterscheiden, um
dadurch Erkenntnisse zu gewinnen, wie diese in der aktuellen Unterrichtspraxis
von Lehrkriften implementiert werden.

Die Auswertung erfolgt anhand des Datenmaterials der Videostudie Kunst
des Forschungsprojekts PERLE (Personlichkeits- und Lernentwicklung von
Grundschulkindern, 2005-2012, Lipowsky/ Faust/ Greb 2009). 2007 wurde in
33 Klassen des zweiten Schuljahres eine 90-miniitige Einheit zum Thema Joan
Mir6 aufgezeichnet. Im Rahmen dieser Studie erhielten die Lehrkrifte am Lehr-
plan orientierte inhaltliche Vorgaben, wie das eigene plastische Gestalten der
Schiiler mit den Materialien Modelliermasse und Draht und das Reflektieren der
aus dem gestalterischen Tun resultierten Ergebnisse (Lotz/ Berner/ Gabriel/
Post/ Faust/ Lipowsky 2011).

3.2 Methodisches Vorgehen

Die vorliegende Untersuchung der Reflexionsphasen baut auf der Basiskodie-
rung auf, bei der u. a. die Analyseeinheit der Reflexion festgelegt wurde (Ber-
ner/ Schmidt/ Lotz/ Stackmann in Vorb.). Fiir genauere Analysen ist ein Instru-
ment erforderlich, mit dem die Ausgestaltung der Reflexionsphasen untersucht
werden kann. Das methodische Vorgehen ist dabei angelehnt an das der Pytha-
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goras-Studie (Hugener/ Pauli/ Reusser 2006): In einem ersten Schritt wird der
theoretische Hintergrund auf der Basis kunstdidaktischer und instruktionspsy-
chologischer Literatur erarbeitet. Neben diesem theoriegestiitzten deduktiven
Vorgehen wird das Instrument induktiv, d. h. vom Material her, weiterentwi-
ckelt, indem aus den Unterrichtslektionen Hinweise auf bislang noch nicht be-
riicksichtigte Aspekte gewonnen werden. Die in diesem Prozess entwickelten
Kategorien werden in einem Manual beschrieben und durch beobachtbare Indi-
katoren operationalisiert. Anhand des Manuals beurteilen zwei Personen unab-
hingig voneinander die Reflexionsphasen der Unterrichtsvideos und es wird die
Beobachtereinstimmung berechnet, um die Brauchbarkeit des Analysesystems
zu uiberpriifen. Gegebenenfalls wird es noch einmal iiberarbeitet. Daran schlief3t
sich die Analyse des gesamten Datenmaterials durch einen Master und zwei
Personen an. Die Reliabilitdt wird dabei fortlaufend iiberpriift. In einem letzten
Schritt werden die Daten aufbereitet, statistischen Analysen unterzogen und in
Bezug auf die Fragestellungen interpretiert und diskutiert (Hugener 20006).

Das zu entwickelnde Analysesystem setzt sich aus sog. Items zusammen,
die verschiedene Facetten der Reflexionsphase im Kunstunterricht darstellen
und niedrig bis hoch inferent beschrieben bzw. eingeschitzt werden sollen.
Wiéhrend niedrig inferente Kodierungen die Haufigkeit und Dauer von Ereignis-
sen erfassen (z. B. Wiederholung des Arbeitsauftrags: Kommt vor/Kommt nicht
vor) und das Ziel in der Beschreibung des Unterrichts liegt, sind bei hoch infer-
enten Items interpretative Schlussfolgerungen nétig und die Analysen zielen auf
die Beurteilung der Unterrichtsqualitdt. Auf einer vierstufigen Skala wird einge-
schitzt, inwieweit die beobachtete Reflexionsphase mit der formulierten Grund-
idee hinsichtlich eines bestimmten Merkmals iibereinstimmt (1 = schr geringe
Auspragung; 4 = sehr hohe Auspragung).

4 Zwischenstand und Ausblick

Das Auswertungsmanual besteht gegenwirtig aus insgesamt ca. 20 Items, von
denen ein Teil niedrig inferent kodiert, der andere Teil hoch inferent einge-
schitzt werden soll. Jedes Item beschreibt ein Merkmal bzw. einen Qualititsas-
pekt der Reflexionsphase. Die bisher skizzierten Items lassen sich den beiden
Bereichen Gegenstand der Reflexion (Was wird reflektiert?) und Unterrichtliche
Umsetzung (Wie wird reflektiert?) zuordnen. Zum Gegenstand der Reflexion
zdhlen Items zum Produkt (z. B. Darstellung; Unkonventionalitiit)

und zum Prozess (z. B. Handwerkliche Herstellung;, Gestaltungsprozess). Beim
Item Darstellung soll z B. auf einer Skala von 1 bis 4 eingeschitzt werden, wie
intensiv die Lehrkraft mit den Schiilern die Gestaltung der Plastiken bespricht.
Als Auftakt zu einer intensiveren Besprechung, die nicht nur oberfldchlich den
Namen einer Figur abfragt, kann die Frage gewertet werden: ,,Warum hat deine
Figur so ein groBes Maul?* Mit dieser AuBerung lenkt die Lehrkraft die Auf-
merksamkeit auf die Verbindung von Motiv, Intention und Gestaltung in der
spezifischen Schiilerarbeit. Die unterrichtliche Umsetzung beinhaltet Items wie
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z. B. den Einbezug der Schiiler, die Prdsentation der Schiilerarbeiten oder die
Art der Riickmeldungen der Lehrkraft.

Im weiteren Fortgang der Entwicklung werden zusétzlich auch allgemeindi-
daktische Kriterien der Unterrichtsqualitdtsforschung, die kunstdidaktisch rele-
vant sind, z. B. der Gebrauch von Fachsprache oder die inhaltliche Fokussie-
rung, aufgegriffen und fiir den Kunstunterricht modifiziert.
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»Hiermit eroffne ich...* — Gesprichspraxis in einem
Schiilerparlament

Illka Hutschenreuter

1 Schiilerparlamente in der Grundschule

Der Beitrag stellt die Gesprachsorganisation eines Schiilerparlamentes in einer
beteiligungsorientierten Grundschule in den Mittelpunkt und geht der Frage
nach, welche Gespréichspraktiken und Routinen erkennbar sind. Schiilerparla-
mente orientieren sich an einem reprasentativen Demokratieverstdndnis, nach
dem gewdhlte Schiiler/innen die Interessen einer Klasse oder Lerngruppe in
einem Gremium, dem Schiilerparlament, vertreten. An Grundschulen ist die
Institutionalisierung dieser Versammlungsform eher selten anzutreffen. Aus-
handlungsprozesse finden sich hier vor allem in direkten Partizipationsformen
wie dem Klassenrat oder Morgenkreis und wurden bereits empirisch untersucht
(vgl. zum Klassenrat de Boer 2006, Kiper 1997; zum Morgenkreis vgl. Heinzel
2001). Die Sitzungen in Schiilerparlamenten kdnnen im Sinne einer kommuni-
kativen Praktik als Gesprichssituationen eingeordnet werden, genauer als mode-
rierte pluralistische Gespréache, mit denen in der Regel eine Diskussion einher-
geht (vgl. Vogt 2002). Die Eroffnung dieser Gesprache wird im Folgenden in
zwel kurzen Szenen néher betrachtet.

Grundlage fiir die Interpretation ist das Datenmaterial von zehn Sitzungen
eines Schiilerparlamentes einer ,.best practice Schule, die im Rahmen einer
ethnographischen Studie teilnehmend beobachtet wurden. Fokussiert wurde
dabei auf die perfomativen und diskursiven Praktiken des Settings (vgl. Reck-
witz 2003). Festgehalten sind die Beobachtungen in Protokollen, die mit Hilfe
von Feldnotizen und verschrifteten Audiomitschnitten erstellt wurden. In der
Auswertung wurden Sequenzanalysen (vgl. bspw. Deppermann 2008, S. 49ff.)
mit Kodierverfahren (angelehnt an das Forschungsverfahren der Grounded The-
ory vgl. Strauss 1994, Strauss et. al. 1998/2005) verkniipft. Nach der Identifika-
tion von Strukturen und Themen im Datenmaterial wurde an ausgewihlten Ma-
terialausschnitten Schritt fiir Schritt nach den konstituierenden Bedingungen
und konsekutiven Effekten der einzelnen AuBerung gefragt, um so die implizite
Vollzugslogik spezifischer Praktiken herauszuarbeiten.

2 Eroéffnungsroutinen im Schiilerparlament

Das vom Schulleiter initiierte Schiilerparlament wurde zum Beobachtungszeit-
punkt bereits seit einem halben Jahr durchgefiihrt. Es findet jeden Montag in der
groflen Pause (10.00 Uhr bis 10.20 Uhr) statt. In der Regel kommen zwei Kin-
der als Vertreter/innen fiir eine Klasse, das sind oftmals der Klassensprecher/in
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und ein weiteres Kind. Dadurch ist die Gruppe der teilnehmenden Kinder eher
heterogen und wechselt oft von Woche zu Woche. Die Alterspanne reicht je
nachdem von fiinf bis elf Jahre. Des Weiteren ist bei nahezu jeder Sitzung der
Schulleiter (Herr Ab) anwesend.

Der Ablauf der Sitzung wird hergestellt iber formelhafte Sitze, die in die
einzelnen Abschnitte der Versammlung einfithren. Zunichst eréffnet das leiten-
de Kind die Versammlung mit dem Satz: ,Ich erdffne das Schiilerparlament.*
Daran anschlieBend wird die Frage gestellt: ,,Was wollen wir besprechen?* und
fortgesetzt mit ,,Wer hat was dazu zu sagen?“. Beendet wird das Parlament mit
dem Zusammenfassen der Ergebnisse (,,Unser Ergebnis®) und dem Satz ,Ich
schliele das Schiilerparlament.

2.1 ,,dann er6ffne mal*“ — Strukturierende Handlungsanweisungen

Herr Ab:  so

Joscha: L (meldend) leitn leitn leitn leitn (Klara meldet sich ebenfalls)

Herr Ab:  ma guckn, du hast das letzte Mal die Leitung gehabt Joscha, jetzt nehm wir mal die
Klara, ne? (..)

Joscha: L mhm

Herr Ab: L ja? (5 sec) so (..) guck mal, kannst du das lesen Klara, was die
Lisa geschrieben hat? (Protokoll der letzten Sitzung)

Klara: mhm

Herr Ab: L die ham schon geschrieben, ne (zu dem Médchen, dass das Protokoll weitergeben
will), dann er6ffne mal (zu Klara)

Klara: ich eroffne das Schiilerparlament

Herr Ab: L auch in die Richtung

Klara: ich er6ffne das Schiilerparlament

Herr Ab: L (leise) was wolln wir besprechen?

Klara: was wolln wir besprechen?

Herr Ab leitet hier mit ,,s0 in die Szene ein. Dieses ,,s0° hat eine strukturieren-
de Funktion; in der Regel schlie8t Herr Ab damit ein Thema oder eine Diskussi-
on ab und leitet iiber in das ndchste Thema. Die Kinder kennen den Ablauf und
kniipfen an diese Uberleitung an, Joscha und Klara melden sich ungefragt fiir
die Leitung des Schiilerparlamentes. Herr Ab teilt seine Entscheidung mit (,,Kla-
ra®) und begriindet diese damit, dass Joscha letzte Woche geleitet hitte. Die
Entscheidung und deren Kommentierung sind nicht kongruent: Herr Ab trifft
allein die Entscheidung, rahmt diesen jedoch als kollektiven Beschluss (,,jetzt
nehm wir mal die Klara®). Joschas Zustimmung zu der Entscheidung wird
zweimal nachgefragt. Wiederum mit ,,so* wird auch die Festlegung der Leitung
abgeschlossen und zum nichsten Abschnitt iibergeleitet. Herr Ab klért im Fol-
genden verschiedene Vorginge: Klara bekommt das Protokoll der letzten Sit-
zung, das sie lesen soll; ein Médchen wird daran gehindert, das Protokoll der
aktuellen Sitzung an andere Kinder weiterzugeben und Klara wird aufgefordert,
zu erdffnen und zur Wiederholung des Einleitungssatzes in ,,die andere Rich-
tung®. Im Anschluss spricht Herr Ab den zweiten Einleitungssatz vor und Klara
wiederholt auch diesen.
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Erkennbar ist eine starke Hierarchisierung der Situation. Der Erwachsene
strukturiert und kontrolliert nahezu vollstdndig den Ablauf (er legt die Leitung
des Parlamentes fest, er verfolgt das Eintragen in das Protokoll und die Eroff-
nung der Sitzung). Die teilnehmenden Kinder sind bis auf einige wenige Tétig-
keiten von einer Mitwirkung befreit: sie konnen sich flir Aufgaben melden, sie
konnen zustimmen und Handlungsanweisungen ausfiihren. Unabhéngig davon,
wie die Kriterien fiir eine Parlamentsversammlung angelegt werden, weist die
Szene eher den Rahmen eines lehrerzentrierten Unterrichtsgesprachs auf, als
dass hier die Aushandlungsprozesse vor Beginn einer Debatte eines Parlamentes
erkennbar wiren. Die nachfolgende Szene entstammt einer anderen Sitzung, die
ungefahr einen Monat spéter stattfand.

2.2 ,,Soll ich ihr das immer sagen?* — Neue Gesprichsstrukturierung

Herr Ab:  so (.) du bist die (.) Vivien? (Kinder fliistern)

Rieke: L nein ich bin die Rieke

Herr Ab: Lach gut Rieke,
dann fangst du jetzt an, sagste (etwas lauter und gedehnt) ich er6ffne (leiser) das
Schiilerparlament

Rieke: L ich eréffne das Schiilerparlament

Herr Ab:  (betont) was wollen wir besprechen, musst du jetzt sagen

Kirsten: L soll ich ihr das immer sagen?

Herr Ab: L kannst du auch machen

Kirsten: L iihm sag einfach (zu Rieke, die Satzmelodie von Herrn Ab
wiederholend) was wolln wir heute besprechen

Rieke (wiederholt die Satzmelodie) was wolln wir heute besprechen

Nach der Klarung des Namens erfolgt eine dhnliche Lenkung der Eroffnung wie
in der ersten Szene. Die Abfolge von Vorsagen und Auffordern wird von Herrn
Ab fiir die ersten beiden Sétze eingeleitet, dann aber von Kirsten unterbrochen.
Kirsten fragt, ob sie Rieke immer vorsagen soll und Herr Ab stimmt zu. Kirsten
sagt vor, fligt hier jedoch ein neues Wort ein: ,,was wolln wir heute besprechen*
und Rieke wiederholt den Satz in dieser Form. Die von Herrn Ab mit dem
Wechsel zwischen Vor- und Nachsagen hervorgebrachte Gespriachsordnung ist
typisch fiir Situationen in der Grundschule; der Ablauf kann von den Kindern
immer wieder geiibt werden, bis er verinnerlicht ist und zur Routine wird. Irri-
tierend an dem hier protokollierten Ablauf ist jedoch, dass sich die Routine nicht
einstellt. Die Kinder diirfen die Ablaufsitze nicht eigenstdndig einbringen, ob-
wohl das Schiilerparlament seit iiber einem halben Jahr durchgefiihrt wird, die
formelhaften Ablaufsétze einfach gehalten und die Kinder mit dhnlichen Eroft-
nungssitzen aus anderen Settings, wie dem Morgenkreis, vertraut sind. Dafiir
hat sich eine andere Routine durchgesetzt, die an der Unterbrechung durch Kirs-
ten erkennbar ist: um das Schiilerparlament gelungen zu erdffnen, muss es je-
manden geben, der vorsagt. Dieses Wissen wird von den Kindern eingeordnet:
das Vorsagen ist eine Aufgabe, die man iibernehmen kann und als solche wird
sie auch von Kirsten ganz selbstverstindlich bei Herrn Ab eingefordert. Hier
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libertrdgt Herr Ab die Aufgabe des Vorsagens auf Kirsten und Kirsten nutzt
diese Aufgabe auf besondere Art. Zwar bleibt sie in dem vorgegebenen Rahmen,
jedoch gibt sie ihrem Redebeitrag eine individuelle Farbung, indem sie ihn ein
wenig abwandelt.

3 Praxis der Regulierung

Die Strukturierung und Steuerung durch Handlungsanweisungen, die lenkende
Gesprachsfiihrung und die Hierarchisierung der Situation durch Herrn Ab lassen
sich als Praxis der Regulierung des Schiilerparlamentes rekonstruieren. Empiri-
sche Befunde zu den Mitbestimmungsmoglichkeiten von Grundschulkindern
zeigen deren geringe Beteiligung auf (vgl. bspw. World Vision Kinderstudie
2007). Obwohl die Institutionalisierung eines Schiilerparlamentes an der Schule
diesen Befunden widerspricht, zeigt sich auf der Mikroebene der Gesprachspra-
xis, dass auch hier die Gestaltungsmoglichkeiten der Schiiler/innen eher be-
schrankt sind. Die Hierarchisierung der Situation wird von den Kindern mitge-
tragen, jedoch gleichzeitig durch das Besetzen eigener Handlungsspielrdume
gebrochen.

Literatur

de Boer, H. de (2006): Klassenrat als interaktive Praxis. Auseinandersetzung, Kooperation, Image-
pflege. Wiesbaden: VS Verlag fiir Sozialwissenschaften.

Deppermann, A. (2008): Gespriache analysieren. Eine Einfiihrung. Wiesbaden: VS Verlag fiir Sozi-
alwissenschaften.

Glaser, B. G./Strauss, A. L. (1998/2005): Grounded Theory. Strategien qualitativer Forschung. Bern:
Verlag Hans Huber, Hogrefe AG.

Heinzel, F. (2001): Kinder im Kreis. Kreisgespriche in der Grundschule als Sozialisationssituation
und Kindheitsraum. Halle: Habilitationsschrift.

Kiper, H. (1997): Selbst- und Mitbestimmung in der Schule: das Beispiel Klassenrat. Baltmanns-
weiler: Schneider Verlag Hohengehren.

Reckwitz, A. (2003): Grundelemente einer Theorie sozialer Praktiken. Eine sozialtheoretische
Perspektive. In: ZfS. 32. Jg., H. 4. 282-301.

Strauss, A. L. (1994): Grundlagen qualitativer Sozialforschung: Datenanlyse und Theoriebildung in
der empirischen und soziologischen Forschung. Miinchen: Fink.

Vogt, R. (2002): Im Deutschunterricht diskutieren: zur Linguistik und Didaktik einer kommunikati-
ven Praktik. Tiibingen: Niemeyer.

World Vision e.V. (2007): Kinder in Deutschland 2007. World Vision Kinderstudie. Bonn: Bundes-
zentrale fiir politische Bildung.



Interkulturelles Lernen in Kindergruppen — eine
vergleichende Grundschulstudie in Frankreich und
Deutschland

Bernd Wagner

Mein Artikel beschiftigt sich mit Lernenprozessen in Kindergruppen im Kon-
text von Schiileraustauschprogrammen. Ich mdchte eine international verglei-
chende, videoethnographische Studie vorstellen, die von 2013 bis 2015 von
einem franzosisch-deutschem Forscherteam durchgefiihrt wird.! Zwei Forscher-
gruppen begleiten im Auftrag des Deutsch-Franzosischen Jugendwerks zehn
franzosische und zehn deutsche Grundschulklassen. Auf deutscher Seite ist der
Austausch im Sachunterricht verortet, d. h. er wird dort, beispielsweise im
Rahmen einer Frankreichwoche, vorbereitet und auch von den Sachunterrichts-
lehrenden betreut. Ausgehend vom Stand der erziehungswissenschaftlichen
Kindheitsforschung (Heinzel 2010) werden Kinder als gesellschaftliche Akteure
gesehen, die Lernprozesse gestalten. Im Rahmen der Studie werden gruppen-
und korperbezogene Lernpraxen in interkulturellen Begegnungssituationen
herausgearbeitet. Um Interaktionen, insbesondere spontane Spielmomente und
Selbstinszenierungen (Stauber 2006) von Kindern in Wechselwirkung zum
(Klein-)Gruppengeschehen erfassen zu konnen, wird die Datenerhebung mit
teilnehmender Beobachtung, Videoethnographie und verdichteter Sitzungspro-
tokollierung durchgefiihrt. Diese Methoden gewéhrleisten die Sichtbarkeit von
Schiilerhandeln in interkulturellen Begegnungssituationen und die Rekonstruk-
tion sichtbarer und beobachtbarer Lernpraktiken an Schnittstellen zwischen
formalen und informellen Lernprozessen®. Ethnographische Untersuchungen
zielen in der Regel darauf ab, Menschen iiber einen langeren Zeitraum in ihrem
alltdglichen Leben zu begleiten. Als Grundlage fiir spitere Analysen dienen
dichte Beschreibungen (Geertz 2003) die von ethnographisch Forschenden an-
gefertigt werden. Ein zentrales Qualitatskriterium ethnographischer Forschung
ist die intensive und langfristige In-Beziehung-Setzung zum Untersuchungsfeld.
Uber die reine Datenerhebung hinaus, trigt ethnographische Forschung im Sin-
ne von Friebertshiduser 2012 dazu bei, Erfahrungen und Erlebnisse zu generieren
welche den/die Feldforscher/in zunehmend zu einem Teil des Feldes machen.
Diesen engen Bezug zu Feld streben wir im Rahmen der dreijahrigen Projekt-
laufzeit an. Die Verstrickung der Forschenden im Feld und daraus resultierende

1 Weiter Informationen zum Projekt unter: http://www.dfjw.org/forschung-und-evaluierung-0

2 Die empirische Schulforschung zu Ubergiéingen zwischen informelleren und formalen Lernarran-
gements ist ausbaufihig. Bildungstheoretisch kann auf John Dewey (1997) verwiesen werden, der
informal education als Grundlage formal organisierter Lernprozesse versteht.

B. Kopp et al. (Hrsg.), Individuelle Forderung und Lernen in der Gemeinschaft, Jahrbuch
Grundschulforschung 17, DOI 10.1007/978-3-658-04479-4 32, © Springer Fachmedien Wiesbaden 2014
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Interpretationen werden immer auch Gegenstand der Analyse sein. In Koopera-
tion mit den Schulen bzw. den Lehrerinnen und Lehrern werden die Kinder-
gruppen teilnehmend beobachtet: in alltidglichen (schulischen) Situationen, auch
im Unterricht und insbesondere im Kontext des Schiileraustauschs. Die Kon-
taktaufnahmen der Kinder untereinander werden (video-)protokolliert. Der Fo-
kus bei der Beobachtung der Kinder im Rahmen der Austausche liegt auf den
offeneren Besuchsmomenten, so interessieren z. B. Pausen und Ausfliige, in
denen die Kinder in kein offizielles schulisches Programm einbezogen sind oder
speziellen Arbeitsauftragen nachgehen. Die erhobenen Daten werden mit Ver-
fahren der Grounded Theory ausgewertet, die gewonnenen Kategorien interpre-
tiert und komparativ vorgestellt.

1 Selbstinszenierungen von Kindern in interkulturellen
Begegnungssituationen

Die videoethnographische Studie fokussiert spielerische und handlungsorientier-
te Aneignungs- und Lernformen von Kindern (Wagner 2010) in interkulturellen
Kommunikationssituationen. Die Forscherinnen und Forscher untersuchen
Gruppenstrukturen sowie individuelle Zugangsweisen zu interkulturellen Frage-
stellungen. AnschlieBend wird die Klasse in Kontaktsituationen im Schiileraus-
tausch teilnehmend beobachtet. In diesem Zusammenhang kommt dem Grup-
pengeschehen und spielerischen Inszenierungen von Kindern besondere Auf-
merksamkeit zu. Beispielsweise werden Selbstinszenierungen von Kindern
betrachtet, die wesentlich zu Lernerfahrungen beitragen konnen. Diese Inszenie-
rungen, wie z. B. spontane Kontaktaufnahmen oder die Einbeziehung in Grup-
pen, Spiele oder Freizeitgestaltungen sind Gelegenheiten, um informelle Lern-
momente von Kindern in interkulturellen Begegnungssituationen zu identifizie-
ren, beobachten und analysieren zu konnen. Unter Selbstinszenierung verstehen
wir individuelle oder kollektive Handlungspraxen, mit denen sich Kinder sozia-
le Realitit aneignen (Stauber 2006). Selbstinszenierungen sind Erprobungen von
Handlungsfihigkeit in wechselnden Kontexten, wie z. B. dem Ubergang vom
Kindergarten in die Schule. So inszenieren Kinder, was es bedeutet, ein Schul-
kind zu sein, dem eine groBere Unabhingigkeit, etwa beim Bewdltigen von
Wegen, zugestanden wird. Selbstinszenierungen von Kindern sind mit einer
biographischen Relevanz verbunden, durch die informelle Bildungsprozesse
angeregt werden. In Peer-Gruppen sind Selbstinszenierungen Handlungsformen,
die an Selbstwirksamkeit anschlieBen und ein hohes Orientierungspotential
beinhalten konnen (Stauber 2004). Im Rahmen dieser Selbstinszenierungen
werden Gruppenzugehorigkeiten iiber kdrperbezogene Ausdrucksmoglichkeiten
und Bestétigungsformen geschaffen. Kinder erproben ihre Handlungsfahigkei-
ten in spielerischen Selbstdarstellungen, die Bewegungs-, Korper-, Kleidungs-
und Sprachspiele beinhalten. Sie bilden BegriiBungs-, Beschimpfungs- oder
Beriihrungsrituale aus und eignen sich performativ soziale Realitdt und Raume
an. So entstehen selbstorganisierte Bildungsanldsse, in denen Grenzen und Wi-
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derstdnde erfahren werden. Mit Selbstinszenierungen er6ffnen sich Kinder einen
subjektbezogenen, selbstorganisierten Bildungsraum. Auf der Korper- und Be-
wegungsebene schaffen sie Gruppenzugehorigkeiten, Anerkennung und Selbst-
bestitigung. Spontane, informelle Lernanldsse entstechen im Rahmen der Erpro-
bung von eigenen Féhigkeiten, die auch zu Positionierungen in Kindergruppen
fithren. Sie erproben, was als Eigenes und als Fremdes, was als anders bzw.
Anderes erlebt wird, und wie Kinder in Gruppen aufgenommen werden kdnnen.
Diese interaktiven Formen interkulturellen Lernens in franzosischen und deut-
schen Schulklassen und in deutsch-franzdsischen Begegnungen werden verglei-
chend ausgewertet. Hinweise, wie Lehrkrifte kindliche Erlebensweisen und
gruppenbezogene Lernerfahrungen aufgreifen konnen, werden mit Hilfe der in
der Studie erstellten Videosequenzen erarbeitet. In der dichten Beschreibung des
Verhaltens in der Kindergruppe wird explizit, was Kinder als interkulturelle
Lerngelegenheit wahrnehmen, welche individuellen und kollektiven informellen
Lernpraktiken in interkulturellen Begegnungssituationen entstehen kénnen und
wie sich soziale Beziehungen und Zuordnungen innerhalb von Kindergruppen in
interkulturellen Begegnungen verdndern. Die videoethnographische Studie ar-
beitet so gruppen- und korperbezogene Praxen interkulturellen Lernens heraus
und tragt auch zur dichten Beschreibung mimetischer Lernprozesse von Kindern
bei.

2 Forschungsperspektiven

Die Einblicke in Erfahrungshorizonte von Kindern zum interkulturellen Lernen
ermdglichen Lehrenden, Unterricht an den Erfahrungshorizonten von Kindern
zu orientieren. Interkulturelle Bildung als Dimension wird so im Schulalltag
konkret erlebbar und nicht als abstrakte gesellschaftliche Zielvorstellung gelehrt
(Montandon 2010). Die Querschnittsaufgabe Interkulturelle Bildung (KMK
1996) kann so schulbezogen umgesetzt, an lernbereichsiibergreifende Unter-
richtsplanungen angeschlossen und bei der Gestaltung von Schiileraustausch-
programmen fruchtbar gemacht werden. Wir hoffen, im weiteren Verlauf der
Studie Impulse fiir die Lehreraus- und -weiterbildung im Kontext von Schiiler-
handeln in interkulturellen Begegnungs- und Dialogsituationen zu geben. Er-
gebnisse unserer Studie werden nicht nur in der Lehrerbildung, sondern auch in
die curriculare Ausgestaltung des Grundschulfaches Sachunterricht einflieen.
Um Kinder im Umgang mit kultureller Heterogenitdt und Globalisierungs-
prozessen zu stirken, kann der im Sachunterricht bereits bestehenden Schwer-
punkt Inklusion erweitert werden. Konkret bedeutet dies, den angelsédchsischen
Inklusionsbegriff, der strukturelle Anderungen einfordert und nicht vorrangig
forderpadagogisch besetzt ist, fiir ein sachunterrichtsspezifisches Bildungsver-
standnis fruchtbar zu machen. Die angelsidchsische Diskussion um strukturelle
Exklusion ist in Deutschland bisher fast ausschliellich im soziologischen Dis-
kurs aufgenommen worden, eine schulpadagogische Rezeption steht noch wei-
testgehend aus. Das in der deutschen Schulpadagogik oft vertretene Versténdnis
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von Inklusion als sonderpadagogischer Forderung beriicksichtigt die faktisch
gegebene Heterogenitdt der Schiilerschaft nicht ausreichend. Es mangelt an
Inklusionstrategien, die bildungsbezogene Zugangserschwernisse beriicksichti-
gen. Im soziologischen Versténdnis von Inklusion geht es um die Verringerung
von struktureller Exklusion, die im Sinne eines intersektionalen Verstindnisses
migrationsbedingte, sozio-0konomische und geschlechtsbedingte Differenzdi-
mensionen in den Blick nimmt (Kriiger-Potratz 2011). Es ist nicht ausreichend,
schulische Inklusion nur unter forderpadagogischen Gesichtspunkten zu be-
trachten. Sachunterricht und seine Didaktik als Disziplin bietet die Chance zur
Entwicklung inklusiver, partizipativer Bildungsstrategien. Schiilerinnen und
Schiilern kdnnen im Sachunterricht kulturelle Diversitdt und die Pluralitdt von
Wertorientierungen reflektieren. Schulklassen erhalten die Moglichkeit, Motive,
Themen und Schwerpunkte, die oft schon in Schulprogrammen oder Leitlinien
formuliert worden sind, auf ihre Gruppensituation zu beziehen und eigenstindig
auszuformulieren. Diese Partizipation von Kindern in Institutionen soll im
Rahmen der international vergleichenden Studie weiter ausformuliert und somit
ein Beitrag dazu geleistet werden, dass nicht einfach einzelne interkulturelle
Elemente in den Sachunterricht eingepasst werden, sondern eine sachunter-
richtsdidaktische Weiterentwicklung erreicht wird.
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Bifokales Experimentieren' im Sachunterricht:
Forderung von naturwissenschaftlicher Bildung und
Sprachkompetenzen

Anja Gottwald

1 Ausgangslage und Ziele der Studie

1.1 ,Sprachférderung in allen Fachern* noch nicht etabliert

Sprachdefizite wirken sich negativ auf Leistungen in allen Schulfichern aus
(Baumert et al. 2001) und beeintrdchtigen die kognitiv-intellektuelle, soziale
und psychisch-emotionale Entwicklung des Menschen (z.B. Durkin/Conti-
Ramsden 2010). In Deutschland durchgefiihrte Sprachtests weisen bei
ca. 20-25 % der Kinder vor Einschulung Sprachférderbedarf aus (BMBF 2008).

Die ,,Forderung in der deutschen Sprache als Aufgabe des Unterrichts in al-
len Féachern™ (Ministerium fiir Schule Nordrhein-Westfalen, 1999) trifft jedoch
in den Naturwissenschaften auf begrenztes Verstdndnis. ,,Muss ich jetzt auch
noch Sprache unterrichten?* lasst Leisen (2005) in einem physikdidaktischen
Artikel eine Lehrperson fragen. Entsprechend gelten ,,sprachbewusst unterrich-
tende Lehrer* als Gliicksfall, weil es an ,.tragfdhigen Schulkonzepten mangelt,
die es ,,naturwissenschaftlichen und anderen Fachlehrern ermdglichen, ihren
Unterricht sprachbewusst zu gestalten™ (Agel/Beese/Kramer 2012, 36).

Nur wenige naturwissenschaftsdidaktische Ansédtze nehmen eine positive
Sichtweise auf das Phidnomen der Sprache ein (Scheuer/Kleffken/Ahlborn-
Gockel 2010, Liick 2009, Wagenschein 1923). Unsere explorative Studie folgt
diesen konstruktiven Perspektiven, indem sie das Experimentieren hinsichtlich
moglicher Effekte auf kindliche Sprachkompetenzen untersucht.

1.2 Experimentieren in der Grundschule nicht selbstverstindlich

Sowohl Kinder im Elementarbereich als auch Grundschulkinder experimentie-
ren gern (Liick 2000; Risch 2006). Trotzdem ist das Experimentieren in der
Grundschule kein selbstverstandlicher methodischer Baustein. Die Ursachen
gleichen einem ,bildungsbiografischen Teufelskreis® (Gottwald 2013): Die
zumeist weiblichen Lehrpersonen beginnen meist ohne positive Erfahrungen mit
Chemie und Physik ihr Studium, in dem nur ca. 5 % von ihnen mit Inhalten
diese Fécher konfrontiert werden (Drechsler-Kohler 2006). Entsprechend erhélt
die liberwiegende Mehrheit keine Gelegenheit zum Aufbau hoherer Selbstkom-
petenzerwartungen, traut sich das Unterrichten dieser Themen nicht zu und

1 ,Bifokal“: Zwei Fokusse verfolgend, hier naturwissenschaftliche Bildung und Sprachfoérderung.

B. Kopp et al. (Hrsg.), Individuelle Forderung und Lernen in der Gemeinschaft, Jahrbuch
Grundschulforschung 17, DOI 10.1007/978-3-658-04479-4 33, © Springer Fachmedien Wiesbaden 2014
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meidet sie, so moglich. Hinzu kommt, dass nur 45 % der Sachunterricht Lehren-
den Sachunterricht studiert haben (ebd.).

Dabei bietet sich die Grundschule als Ort zur Kultivierung einer argumenta-
tive Diskussionskultur an, weil die Kinder nun die Fahigkeit zum kausalen Ar-
gumentieren zu zeigen beginnen.

Als Fazit kann fiir die Grundschule formuliert werden, dass sie das Interesse
der Kinder am Experimentieren verstreichen ldsst, ohne dessen reichhaltiges
Bildungspotential fiir Naturwissenschaften und Sprachférderung zu nutzen.

2 Forschungsfragen und Design

Das Rahmenprogramm zur Forderung der empirischen Bildungsforschung for-
dert neben ,,Aussagen iiber Wirkungsmechanismen von Lehr- und Lern-
prozessen® auch, ,,Bedingungen transparent zu machen, die [...] eine Leistung
und Funktion zu erkléren glauben® (BMBF 2007, 2).

Dem Ansatz der ,,nutzeninspirierten Grundlagenforschung* folgend (Stokes
1997), fragt diese Studie in einer Hypothese, ob Kinder beim Experimentieren
neben naturwissenschaftlichen auch Sprachkompetenzen verbessern konnen.
Der qualitative Teil der Studie zielt auf die Schaffung praxisrelevanten Wissens
(Flick 2007, Denzin/Lincoln 2005), vor allem der Bedingungen fiir ,,gelingen-
des* bifokales Experimentieren im Sachunterricht (s. Gottwald 2013).

Um das Experimentierens hinsichtlich seiner Effekte auf Sprachkompeten-
zen in einer explorativen Praxisstudie mit begrenzter Fallzahl zu untersuchen,
wurde die Studie in zwei ersten Klassen von Sprachforderschulen durchgefiihrt.
Dies ermoglichte die Arbeit mit Gruppen von Kindern mit Sprachentwicklungs-
storungen, die in Regelschulen weniger dicht anzutreffen sind.

Die Hypothese wurde mit einem Sprachtest vor und nach der Interventions-
phase bearbeitet; fiir den qualitativen Teil dokumentierten die Lehrenden zeit-
nah, welche Aspekte des Unterrichtens aus ihrer Sicht fiir das Gelingen des
bifokalen Experimentierens relevant waren. Diese Erlebnisprotokolle wurden
per qualitativer Inhaltsanalyse ausgewertet (Mayring 2008).

3 Ergebnisse und Erkenntnisse

3.1 Hinweise auf positive Auswirkungen auf Sprachkompetenzen

Die Sprachkompetenzen wurde als ,,Objektbenennungen® im Vergleich von Pre-
und Post-Test operationalisiert. Zur Analyse der Frage, ob sich das Experimen-
tieren auf die Benennung der verwendeten Gegenstiande auswirkte, wurden alle
Items nach der Intervention gemidfl ihrer Verwendung beim Experimentieren
kategorisiert: Die Kategorie ,,Experimentier-Items™ enthielt Gegenstdnde, die
beim Experimentieren verwendet worden waren (z.B. Kerze, Filzstift, Trichter),
passive” waren nur gesehen worden (z.B. Kuchenform, Kiichenrolle). Die
Kategorie ,,nicht benutzte Items* (z.B. Sieb) diente dem Vergleich.
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Es zeigte sich, dass die eigene handelnde Verwendung die spétere Abrufbar-
keit der Begriffe fordert: Die Experimentier-Items erzielten mit iiber 30 Pro-
zentpunkten den hochsten Zuwachs an richtigen Benennungen (von 35,6 auf
65,8 %), die ,,passiven” erreichten knapp 17 Prozentpunkte (von 55,2 auf 70,0
%) und nicht verwendete Items 7,5 Prozentpunkte (von 69,8 auf 77,3 %)’

3.2 Experimentieren verzahnt Handeln und Sinneserfahrung mit Sprechen
und Denken — experimentierende Kinder sind fiir beide Pole motiviert

Beobachten wir experimentierende Kinder, so fallt die Ausdauer und Konzentra-
tion auf, mit der sie handelnd und beobachtend bei der Sache sind, sowie ihre
hohe Motivation, tiber das Erlebte sprechen zu wollen.

Aufbauend auf diesen qualitativen, langjahrigen Beobachtungen, haben wir
das bifokale Experimentieren als verzahnte Abfolge von Handlungs- und Dis-
kursschritten angelegt. Dies ermdglicht eine vielfdltige, strukturierte Kommuni-
kation zu einer fiir die Kinder interessanten Sache, die sie so sowohl sinnlich
und handelnd als auch diskutierend und denkend bearbeiten.

3.3 Reflexion: Experimentieren und Sprachentwicklung zeigen als Prozesse
wesenshafte Parallelen

Die Ausrichtung des Experimentierens auch auf Sprachforderung scheint uns
aus mehreren Griinden als naheliegend (vgl. Gottwald 2013).

Neben der hohen intrinsischen Motivation der Kinder fiir beide Prozesse
scheint uns von besonderer Bedeutung, dass sowohl Sprachentwicklung als auch
das Experimentieren als ko-konstruktive Akte darauf zielen, Regeln und Kausa-
litditen des Auftretens von Worten oder Phdnomenen ergriinden zu wollen. In
diesem Sinn suchen beide Prozesse wesenshaft nach Bedeutung (von Worten
oder Phinomenen) und den Bedingungen ihres Erscheinens. Hierzu gehort bei
beiden Prozessen das Erleben von Wiederholungen, weil nur sie die zuverléssige
Erkenntnis erlauben, welche Bedingungen zum Auftreten eines Wortes oder
Phénomens gehdren (ebd.). So gehen beide Prozesse von konkreten Einzelfillen
aus, bevor sie auf Abstraktes und Regeln schlieBen. Nicht zu unterschétzen ist
auf diesem Weg, dass beide Prozesse zur Bedeutungsklarung ein Gegeniiber
bendtigen — was ein Diktum Heisenbergs fiir die naturwissenschaftliche Er-
kenntnisgewinnung beschreibt: ,,Physik entsteht im Gespriach* (Leisen 1999).

2 Offenbar waren die Experimentier-Items, obwohl Alltagsgegenstéinde, vorab weniger bekannt, so
dass sie theoretisch einen héheren Zuwachs hitten erzielen konnen. Gleichwohl wire in jeder Ka-
tegorie ein hoherer Zuwachs moglich gewesen. Neben der mathematischen Betrachtung stellt
sich aus psycholinguistischer Sicht die Frage, ob ein Zuwachs bei Begriffen leichter zu erreichen
ist, die viele Kinder vorab bereits kennen — oder bei solchen, bei denen dies nicht der Fall ist.
Bedenkt man hierzu die mathematischen Implikationen, fiihrt dies zum ,,Zuwachs an korrekten
Benennungen® zurtick, der fiir diese Studie die naheliegende und relevante Bewertungsgrof3e ist.
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Prozesse der Zusammenarbeit im Teamteaching
(ProZiTT) — ein Forschungsansatz zur Sichtbarmachung
der Nutzung kreativer Potentiale

Elke Hildebrandt & Karin Maienfisch

1 Definition und theoretische Grundlagen

Der gemeinsame Faktor aller Definitionen zu Teamteaching (TT) beschrankt
sich auf die gleichzeitige Anwesenheit von zwei (oder mehr) Lehrpersonen im
Unterricht. So beschreibt Graumann (2006) knapp: ,,Teamteaching ist eine Un-
terrichtsform, bei der zwei oder mehrere Lehrende den Unterricht gemeinsam
planen, durchfithren und auswerten® (ibid., 308). Mit dieser Definition ist offen
gelassen, inwiefern iiber das TT eine besondere Qualitdt erreicht wird. Aus un-
serer Perspektive erweist sich die Qualitdt von TT daran, ob das Potential der
beteiligten Lehrpersonen unter den gegebenen Rahmenbedingungen konstruktiv
und emergent umgesetzt wird.

TT ist im deutschsprachigen Raum bisher wenig erforscht. Wichtige Er-
kenntnisse mit zumeist positiven Riickmeldungen der Lehrpersonen liefert das
Schweizer Projekt Grund- und Basisstufe (Vogt/Zumwald/Urech/Abt 2010).
Huber dagegen berichtet auch iiber negative Erfahrungen, z. B. in Bezug auf
Zeitaufwand und ungleiche Arbeitsbelastung (Huber 2000).

In vielen englischsprachigen Studien wurde TT in Integrationsklassen unter-
sucht, wobei die Sonderpddagogen meist eine assistierende Rolle iibernehmen
und so ihre Kompetenzen nur bedingt fiir den Unterricht einbringen kénnen
(Murawski/Swanson 2001; Scruggs/Mastropieri/McDuftie 2007).

Der Lehrerkooperation — unabhéngig von TT — wird im Hinblick auf Unter-
richts- und Schulentwicklung grofle Bedeutung beigemessen (Seitz 2008; Bon-
sen/Rolff 2006). So haben z.B. Grésel/Fussangel/Probstel (2006) herausgearbei-
tet, dass in der Kooperation kokonstruktive Prozesse entstehen und zu Innovati-
onen im Unterricht filhren. Insgesamt ist festzustellen, dass TT nicht per se
wirksam ist, sondern die Qualitdt der Zusammenarbeit betrachtet werden muss
(Carpenter/Crawford/Walden 2007; Halfhide et al. 2002).

Insofern stellt sich die Frage, wie tatsdchlich im TT zusammengearbeitet
wird, ob und wie das Potential tatsdchlich zum Tragen kommt. Als theoretische
Grundlage beziehen wir uns — die Idee kokonstruktiver Prozesse nach Gra-
sel/Fussangel/ Probstel aufgreifend — auf die Theorie der kreativen Felder von
Burow, da aus unserer Sicht ein spezifischer Mehrwert fiir die Schiiler entstehen
kann, wenn tiber kreative Prozesse Innovationen entstehen (Burow 1999). Bis-
her vorliegende Studien geben Hinweise darauf, dass es u. a. die psychosozialen
Basiskompetenzen (z.B. Lern- und Teamorientierung, soziale Kompetenzen,

B. Kopp et al. (Hrsg.), Individuelle Forderung und Lernen in der Gemeinschaft, Jahrbuch
Grundschulforschung 17, DOI 10.1007/978-3-658-04479-4 34, © Springer Fachmedien Wiesbaden 2014
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Feedbackkompetenz) der am TT beteiligten Lehrpersonen sind, die fiir ein Ge-
lingen des TT wesentlich mitverantwortlich sein kdnnten, weshalb diese in die
Studie einbezogen werden (vgl. Bosse/Dauber/Doring-Seipel/Nolle 2012).

Unter Beriicksichtigung dieser theoretischen Hintergriinde ldsst sich das
mdgliche Potential von TT folgendermalen darstellen:

/ Unterricht \

. S.chulerorlen— Team als kreatives Feld . gege.r.]seltlge Un-
tierung ) Vision terstiitzung und

e Offene Unterrichts- . Motivation
formen Vlelfalt. e Unterstiitzung bei

o selbststandges, Personenzentrierung unvorhergesehe-
selbstverantwort- Dialog nen Ereignissen
liches Lernen Partizipation o gemeinsame Pla-

e intensice Lehrer- Synergie nung und Arbeits-
Schiiler-Intera- Nachhaltigkeit teilung
ktionen e Teilung der Ver-

\ / \ antwortung )

‘Lernen
Auflosung des Einzelklamfertums
Wissens- und Erfahrungserweiterung
gegenseitige Rickmeldungen
Erkennen eigener Starken und
Schwéchen

Abbildung 1: Teamteaching und sein mogliches Potential (in Zusammenarbeit mit S. Bornemann
und T. Nolle, Universitéit Kassel)

Das Potential des TT zielt zundchst auf eine Optimierung des Unterrichts, z.B.
eine viel stirkere Schiilerorientierung. Ein zweiter Potential-Baustein von TT ist
die Entlastungsfunktion: Teamteacher konnen sich gegenseitig unterstiitzen, z.B.
durch Teilen von Verantwortung und Arbeit sowie im Kontakt mit Eltern. Zu-
dem ist die gegenseitige Motivation ein wichtiger Faktor.

Ein dritter entscheidender Baustein mit grolem Potential ist das Lernen
voneinander, z. B. durch Austausch, aber auch durch gegenseitige Riickmeldun-
gen, welche zur Selbstreflexion, zum Erkennen eigener Stirken sowie Schwi-
chen und damit zu einer erweiterten Professionalisierung fithren (Nolle 2013).

Damit das Potential eines Teams optimal zum Tragen kommen kann, ist es
nach Burow (1999) erforderlich, dass dieses sich im Sinne eines Kreativen Fel-
des entwickelt.! Die Schliisselkonzepte kreativer Felder beschreiben forderliche
personen- und teambezogene Aspekte fiir kreatives Gruppenhandeln. In Bezug
auf TT konnen sie inhaltlich folgendermafen beschrieben werden:

- Vision- und Produktorientierung: Beide Lehrpersonen teilen Zielvorstellun-
gen fiir den Unterricht und padagogische Grundhaltungen.

1 Burow entwickelte die Theorie der Kreativen Felder in der Denktradition der Feldtheorie Kurt
Lewins.
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- Vielfalt und Heterogenitét: Lehrpersonen bringen unterschiedliche Fachge-
biete, Arbeits- und Interessensschwerpunkte, Betrachtungsweisen und indi-
viduelle Unterrichtsstile ein. So erst werden querdenkerische Ansitze, iiber-
raschende Perspektiven und damit tatsdchlich Neues moglich.

- Personenzentrierung: Es geht um gegenseitige Wertschitzung individueller
Eigenschaften und das Zulassen unterschiedlicher Lern- und Arbeitsstile.

- Partizipation umfasst das gemeinsame Bestimmen der Lernziele und Unter-
richtsgestaltung sowie die Beteiligung am Erfolg der Arbeit.

- Dialog steht fiir eine nicht-hierarchische Kommunikationskultur von Teams.

- Synergie: Mehrere der oben genannten Elemente spielen mit, wenn es zu
einem Synergieprozess, zur Bildung von etwas Neuem kommt.

- Nachhaltigkeit wird als eine Zieldimension betrachtet, welche sich z. B. auf
den Lernerfolg der Schiiler und die professionelle Weiterentwicklung von
Lehrpersonen bezieht (vgl. Bornemann 2012, 109ft.).

- Insofern ist die Entwicklung eines TT-Teams als Kreatives Feld als Zieldi-
mension, als erstrebenswerter Optimalzustand zu betrachten.

2 Fragestellungen

Fiir das Projekt ,,Prozesse der Zusammenarbeit im Teamteaching™ (ProZiTT)

stehen folgende Ziele im Zentrum: Es sollen Erkenntnisse gewonnen werden

iiber die Entstehung kreativer Prozesse im TT sowie {iber weitere Faktoren fiir
gelingendes TT. Diese sollen dann fiir Aus-, Weiterbildungs- und Beratungsan-
gebote genutzt werden. Folgende Fragestellungen werden dazu bearbeitet:

- Wie wird im TT zusammengearbeitet in Bezug auf die Schliisselkonzepte
eines kreativen Feldes?

- Lassen sich Bedingungen ausmachen insbesondere in Bezug auf spezifisch
fiir TT relevante psychosoziale Basiskompetenzen der Lehrpersonen sowie
Rahmenbedingungen in der Schule, iiber die Lehrpersonen Auswirkungen
in der Zusammenarbeit im TT erleben?

3 Untersuchungsdesign

Unter Mitwirkung von TT-Lehrpersonen und Schulleitern wurde ein Fragebo-
gen entwickelt, der ab Januar 2013 in der deutschsprachigen Schweiz breit ge-
streut und von TT-Lehrpersonen beantwortet wird. Der Fragebogen behandelt
die Themenbereiche Rahmenbedingungen / Organisationsformen (1), kreative
Prozesse (2) und psychosoziale Basiskompetenzen (3), wobei fiir (1) und (2)
Items selbst entwickelt wurden und fiir (3) die trennschérfsten Items des Frage-
bogens zur Studie ,,Psychosoziale Basiskompetenzen™ (Nolle 2013) ausgewdhlt
wurden. Zudem wurden vier TT-Tandems (freiwillige Meldung, Primarstufe, TT
aufgrund von Zusatzlektionen fiir Schulen in sozialen Brennpunkten) bei der
Unterrichtsplanung und -durchfiihrung sowie einer Kurzreflexion gefilmt, wobei
deren Fragebogenergebnisse in Beziehung gesetzt werden konnen zu den Resul-
taten der quantitativen Studie.
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Von den TT-Lehrpersonen sowie anhand der Theorie der kreativen Felder
ausgewihlte Sequenzen werden mit Hilfe eines integrativen Basisverfahrens
(Kruse/Schmieder 2012) qualitativ untersucht, um so die Nutzung (oder Verhin-
derung) kreativer Potentiale sichtbar zu machen.

4 Ausblick

Noch lduft die systematische Auswertung der Videodaten. Allerdings ist bereits
jetzt sichtbar, dass die freiwillig teilnehmenden TT-Tandems ihr Potential sehr
unterschiedlich ausschopfen und das Gewinnen von Erkenntnissen fiir gelingen-
des TT und eine entsprechende Umsetzung in Aus- und Weiterbildung hier
wegweisend sein kdnnen.
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Soziale Integration in einer Klasse mit festem
Lehrertandem —zum Stand nach dem ersten Schuljahr

Wolfgang Dworschak & Elke Inckemann

1 Gemeinsames Lernen von Kindern mit und ohne Behinderung

Mit Anderung des Bayerischen Erziehungs- und Unterrichtsgesetzes (BayEUG)
zum 01.08.2011 wurden die Moglichkeiten und Organisationsformen des ge-
meinsamen Lernens von Kindern mit und ohne sonderpddagogischen Forderbe-
darf (SPF) in Bayern deutlich erweitert. So sieht das BayEUG in Art. 30b, Abs.
5 die Moglichkeit vor, Klassen mit festem Lehrertandem zu bilden. Diese Klas-
sen werden von Kindern mit sehr hohem und ohne SPF besucht.

Zum Schuljahr 2011/2012 wurden in Bayern 12 Klassen mit festem Lehrer-
tandem an Grund- und Mittelschulen gebildet. Eine dieser Klassen wird seit
dem September 2011 von der Ludwig-Maximilians-Universitdt Miinchen wis-
senschaftlich begleitet. Die Klasse wird von insgesamt 20 Kindern besucht, acht
Kinder davon weisen SPF auf. Der vorliegende SPF muss dem Gesetz nach
,sehr hoch® sein. Auf eine forderschwerpunktspezifische Formulierung, bspw.
eine Eingrenzung auf Schiiler mit dem Forderschwerpunkt geistige Entwick-
lung, wurde in diesem Zusammenhang verzichtet. Dies macht den ,Geist® des
neuen BayEUG deutlich, dass das gemeinsame Lernen von Kindern mit und
ohne SPF {iber die Grenzen unterschiedlicher Forderschwerpunkte hinweg er-
moglichen soll. So ist fiir den Besuch einer Tandemklasse auch kein Sonderpa-
dagogisches Gutachten nétig, sondern lediglich ein forderdiagnostischer Be-
richt, der Art und Notwendigkeit der sonderpddagogischen Forderung beschreibt
und somit die Grundlage einer Unterrichtung an der allgemeinen Schule nach
individuellen Lernzielen darstellt (vgl. VSO-F' §25, Abs. 1).

2 Fragestellung und Methode

Die wissenschaftliche Begleitung fokussiert sowohl die Entwicklung der Kin-
der, die sozialen Beziehungen innerhalb der Gruppe, die Einstellung der Eltern
zum gemeinsamen Unterricht als auch die Gestaltung des Unterrichts.

In diesem Beitrag wird der Aspekt der sozialen Beziehungen herausgegrif-
fen. Der Forschungsstand zur sozialen Integration von Schiilern mit SPF im
gemeinsamen Unterricht zeigt — nicht zuletzt auf Grund schwer vergleichbarer
Studienpopulationen und -designs — keine einheitlichen Befunde. Wéahrend
manche Autoren zusammenfassend zu dem Ergebnis kommen, dass ,,die soziale
Integration i. d. R. erfolgreich stattfindet” (Klemm/Preuss-Lausitz 2008, 16)

1 Schulordnung fiir die Volksschule zur sonderpédagogischen Forderung

B. Kopp et al. (Hrsg.), Individuelle Forderung und Lernen in der Gemeinschaft, Jahrbuch
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ergeben andere Uberblicke ein eher negatives Bild (vgl. Speck 2011, 100ff),
indem ein signifikant niedrigerer Wahl- und signifikant hoherer Ablehnungssta-
tus im Soziogramm von Schiilern mit SPF deutlich wird (vgl. Huber 2008, 4).

Aus Platzgriinden kdnnen hier nicht alle mit diesem Aspekt verbundenen
Teilfragestellungen thematisiert werden. Im Folgenden soll der Fokus auf die
mit dem Fragebogen zur sozialen Integration (Huber 2006) erhobene Fremdein-
schitzung im Kontext soziale Integration gelegt werden. Mit dem Fragebogen
wurde in Einzelinterviews im Rahmen eines unbegrenzten Nominierungsverfah-
rens ein Wahl- und Ablehnungsstatus fiir die Mitglieder der Klasse ermittelt
(vgl. Huber 2006, 133f). Die Kriterien waren dabei der ,Sitznachbar, das ,Spie-
len in der Pause® und die ,Einladung zu einem Geburtstag®. Die Auswertung
kann fiir jedes Item einzeln oder alle drei gemeinsam, auf rein deskriptiver Ebe-
ne (tabellarisch, Koordinatensystem, Soziogramm) oder iiber standardisierte z-
Werte bzw. die Berechnung eines Integrationsstatus erfolgen (vgl. ebd., 135f,
147). Da im Folgenden der Vergleich zu verschiedenen Messzeitpunkten inner-
halb einer Klasse — und nicht zwischen Klassen (mit unterschiedlicher Klassen-
grofle) — im Fokus steht, wird die rein deskriptive Auswertung gewdhlt. Dabei
werden die Schiiler in Anlehnung an Huber (2006, 146ff) den Statusgruppen
,beliebt’, ,unbeliebt’, ,ambivalent’ und ,unsichtbar‘ zugeordnet (vgl. Selmayr
2012, 43ff). Eine zentrale Schwierigkeit der wissenschaftlichen Begleitung von
heterogenen Lerngruppen erweist sich in der Tatsache, dass nicht alle Kinder
iber standardisierte Gruppenverfahren einbezogen werden konnen (vgl.
Ratz/Reuter 2012, 216). So konnte ein Schiiler beim Fragebogen zur sozialen
Integration nicht beriicksichtigt werden. Besonders im Hinblick auf Schiiler mit
dem Forderschwerpunkt geistige Entwicklung muss daher zukiinftig verstérkt
tiber alternative Wege nachgedacht werden.

3 Ergebnisse

In Tab. 1 werden die Ergebnisse zur Fremdeinschitzung der sozialen Integration
auf deskriptiver Ebene dargestellt, in dem die jeweiligen Wahlen bzw. Ableh-
nungen im Rahmen des unbegrenzten Nominierungsverfahrens fiir die drei
Items zu den Messzeitpunkten Mérz (t1) und Juli 2012 (t2) summiert angegeben
sind. Die maximal zu erreichende Anzahl an Wahlen bzw. Ablehnungen liegt
dabei bei 54. Die Schiiler mit SPF sind durch ein ,*‘ gekennzeichnet.

Die Ergebnisse vom Mirz verdeutlichen ein heterogenes Bild. Wéhrend es
einzelne Kinder gibt, die deutlich mehr Ablehnungen als Wahlen auf sich verei-
nigen (z. B. 106*, 108*, 118), gibt es eine Reihe von Kindern, die etwa gleich
viel Wahlen und Ablehnungen erhalten (z. B. 101*, 103*, 105*, 110). Bei insge-
samt acht Kindern tiberwiegt die Anzahl der Wahlen deutlich (z. B. 113, 117,
120). Im Juli zeigt sich — auf die ganze Klasse bezogen — ein &hnliches Bild:
Wenige Schiilerinnen und Schiiler — alle haben SPF — werden héufig abgelehnt
und kaum gewihlt (z. B. 102*, 106*, 108*). Einige Kinder erhalten wieder etwa
gleich viele Wahlen und Ablehnungen (z. B. 105*%, 107). Bei insgesamt neun
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Kindern tiberwiegt die Anzahl der Wahlen deutlich (z. B. 113, 115, 119) — da-
runter befindet sich kein Kind mit SPF.

Tabelle 1: Ergebnisse (Rohwerte) zu Wahlen und Ablehnungen im Fragebogen zur sozialen

Integration im Mérz (t1) und Juli 2012 (t2) und zugeordnete Statusgruppen
Schiiler tl 2

Anzahl Anzahl Statusgruppe Anzahl Anzahl Statusgruppe

Wahlen | Ableh- Wahlen Ableh-

nungen nungen

106* 7 22 unbeliebt 1 44 unbeliebt
108* 6 35 unbeliebt 2 40 unbeliebt
118 1 8 unbeliebt 10 5
101* 6 5 5 8
102* 7 5 0 10 unbeliebt
103* 6 6 5 12 unbeliebt
104* 8 5 2 0 unsichtbar
105%* 10 11 7 8
107 13 7 14 15
111* 6 8 5 14 unbeliebt
112 5 2 12 1 beliebt
110 1 2 unsichtbar 8 5
109 13 3 beliebt 15 1 beliebt
113 22 3 beliebt 27 0 beliebt
114 18 3 beliebt 18 0 beliebt
115 18 1 beliebt 24 0 beliebt
116 15 2 beliebt 21 0 beliebt
117 20 2 beliebt 16 0 beliebt
119 15 3 beliebt 20 0 beliebt
120 20 3 beliebt 22 3 beliebt

(N=19; 101* keine Angabe)

Die Ergebnisse lassen sich weitergehend vier Statusgruppen zuordnen, die aus
den Spalten Statusgruppe in Tab. 1 ersichtlich werden. Im Mérz koénnen drei
Kinder als ,unbeliebt® eingeschétzt werden — zwei davon sind Kinder mit SPF.
In der Gruppe der ,ambivalenten® Kinder finden sich sechs Kinder mit und zwei
ohne SPF. Ein Kind (110) kann als ,unsichtbar® gelten, es wird kaum gewihlt
bzw. abgelehnt. Eine Gruppe von acht Kindern — ausschlielich Kinder ohne
SPF! — kann als ,beliebt® gelten. Zum zweiten Messzeitpunkt zeigen sich die
Ergebnisse folgendermaBen: Die Gruppe der ,unbeliebten‘ Kinder wichst an.
Nun sind dort fiinf Kinder mit SPF zu finden. Dagegen nimmt die Gruppe der
,ambivalenten‘ Kinder ab, hier sind zwei Kinder mit und drei ohne SPF zu fin-
den. Weiterhin ist ein Kind ,unsichtbar® — jedoch ein anderes als im Mérz. Die
Gruppe der ,beliebten® Kinder ist nahezu unveriandert, die meisten Kinder ver-
lieren zudem Ablehnungen, so dass sechs der neun Kinder iiberhaupt keine Ab-
lehnungen zu verzeichnen haben.
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4 Zusammenfassung und Ausblick

Im Hinblick auf die Fremdeinschdtzung der sozialen Integration verdeutlicht die
Tab. 1, dass unter den ,unbeliebten® Kindern nur Kinder mit SPF sind, wahrend
bei den ,beliebten® Kindern nur Kinder ohne SPF zu finden sind. Unter den
,unsichtbaren® und ,ambivalenten‘ Kindern sind sowohl Kinder mit als auch
ohne SPF. Der hier ersichtliche, deutlich ungiinstigere Status von Kindern mit
SPF findet sich auch in anderen Studien mit vergleichbarem Aufbau (vgl. Huber
2008, 4, 12).

Fiir ein umfassenderes Bild der sozialen Integration werden im Rahmen der
wissenschaftlichen Begleitung auch die Selbsteinschidtzung der sozialen Integra-
tion sowie konkrete Verhaltensweisen des Miteinander-Arbeitens, Miteinander-
Spielens und Helfens erfasst. Wichtige Daten liefert beispielsweise ein Unter-
richtstagebuch, in dem die Lehrerinnen verteilt iiber das gesamte Schuljahr ihre
Beobachtungen und Eindriicke festhalten (vgl. Inckemann/Dworschak 2011). In
der Zusammenschau aller Daten kann somit der Frage nach Divergenzen zwi-
schen Fremd- und Selbsteinschitzung, von Freundschaft und Helfen nachge-
gangen werden.
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Entwicklung einer Studie zum gemeinsamen Unterricht
von Kindern mit und ohne Sehschidigung

Sarah Wieckert

1 Ausgangslage

Der Schulbeginn kennzeichnet fiir jede Schiilerin und jeden Schiiler einen ent-
scheidenden neuen Lebensabschnitt. Zum einen gilt es, sich in das neue Umfeld
einzugewoOhnen und Kontakte zu den Mitschiilerinnen und Mitschiilern zu kniip-
fen sowie sich auf die Lehrkrifte einzulassen. Andererseits erdffnet sich den
Schulanféangerinnen und Schulanfingern eine Vielzahl von Lernbereichen, die
es fiir sich zu entdecken und zu erobern gilt. Das Selbstkonzept hat Auswirkun-
gen auf das Zutrauen in das eigene Vermdgen und beeinflusst insofern den
Lernweg der Schiilerinnen und Schiiler. Eine realistische oder leicht optimis-
tisch liberhohte Selbsteinschitzung kann dazu beitragen, Lernanforderungen
selbstbewusst und erfolgreich zu meistern und an noch vorhandenen Schwierig-
keiten zu arbeiten. Die Unterrichtsgestaltung sowie die Praxis der Leistungs-
messung konnen dabei entscheidenden Einfluss auf die Selbstwahrnehmung der
Schiilerinnen und Schiiler haben. Die Entwicklung und Erweiterung mathemati-
scher Kompetenzen ist neben dem Schriftspracherwerb ein Teilgebiet, dem im
ersten Schuljahr besondere Aufmerksamkeit geschenkt wird. Gerade die Ent-
wicklung einer Mengenvorstellung hdangt von der Wahrnehmung jedes Individu-
ums ab. Insofern ist dies unter anderem ein Bereich, in dem die Sehfahigkeit
eines Kindes zu unterschiedlichen Entwicklungsverlaufen fiihren kann. Kinder
mit und ohne Sehschédigung, welche im gemeinsamen Unterricht beschult wer-
den, sehen sich eben diesen neuen Eindriicken und Anforderungen gegeniiber.
Dabei stellen sich unter anderem folgende Fragen: (1) Hat die Sehschidigung
eine Auswirkung auf das akademische Selbstkonzept und wie entwickeln sich
die Selbstkonzepte aller Kinder? (2) Beeinflusst die Vermittlungsmethodik im
gemeinsamen Unterricht die Selbstkonzeptentwicklung der Kinder?

2 Forschungsstand und theoretische Grundlagen

2.1 Selbstkonzeptentwicklung

Das Selbstkonzept eines Menschen umfasst das deklarative Wissen iiber sein
individuelles Kénnen und Selbst (vgl. Helmke 1992, 20). Ist das Selbstkonzept
eines Individuums hoch ausgeprigt, verleiht ihm dies Sicherheit und Hand-
lungskompetenz (vgl. Habermas 1982, 85). Insofern konnen auch neue Heraus-
forderungen mit der Hoffnung auf Erfolgserleben und dem Vertrauen auf die
Bewiltigbarkeit der Aufgaben angenommen werden. In der Léngsschnittstudie

B. Kopp et al. (Hrsg.), Individuelle Forderung und Lernen in der Gemeinschaft, Jahrbuch
Grundschulforschung 17, DOI 10.1007/978-3-658-04479-4 36, © Springer Fachmedien Wiesbaden 2014
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KILIA (vgl. Kammermeryer/Martschinke 2003) zeigt sich die Bedeutung des
Selbstkonzeptes fiir die Leistungsentwicklung im Mathematikunterricht beson-
ders in der Ubergangsphase am Schulanfang. Ublicherweise gelingt Schulan-
fangerinnen und Schulanfingern relativ schnell eine Gewdhnung an das neue
Lern- und Lebensumfeld Schule. Sie zeigen oft eher eine Uberschitzung der
eigenen schulfachbezogenen Fahigkeiten (vgl. Priicher 2002). In Abhéngigkeit
von schwierigen oder ungiinstigen Lernvoraussetzungen, wie sie das einge-
schrankte Sehvermogen darstellen kann, kdnnte aber fiir diese Kinder ein nied-
rigeres Selbstkonzept und damit schlechteren Leistungen im Anfangsunterricht
erwartet werden.

2.2 Mathematikunterricht der Primarstufe

In Bezug auf die Initiierung und Gestaltung mathematischer Lernprozesse in der
Grundschule hat in den letzten Jahren unter anderem das Projekt ,,mathe 2000,
das 1987 an der Universitdt Dortmund begonnen hat, entscheidende Impulse
geliefert. Die Forschungsgruppe stellt in besonderem Mafle die Bedeutung
selbstentdeckenden Lernens und produktiven Ubens in den Vordergrund gelin-
gender Auseinandersetzung mit Mathematik. Neben einer Vielzahl an Unter-
richtsmaterialien wie dem Zahlen-, Formen- und Denkspielbuch gilt die For-
schung auch der Aus- und Weiterbildung von Lehramtsstudentinnen und Lehr-
amtsstudenten sowie Lehrerinnen und Lehrern (vgl. Miiller/Steinbring/
Wittmann 2002, 39 ff.). AuBerdem befasst sich das im Jahr 2008 gestartete
Projekt KIRA (Kinder rechnen anders) mit den Denk- und Lernwegen von
Grundschulkindern hinsichtlich mathematischer Aufgaben. Ziel ist dabei ein
tieferes Versténdnis fiir die Vielzahl an Lernwegen zu erzielen und Lehrkrifte
fiir diese zu sensibilisieren, um individuelle Losungswege als Bereicherung fiir
die Unterrichtspraxis nutzen zu koénnen (vgl. Spiegel/Selter 2003, 8 ff.). Es stellt
sich hinsichtlich der Studie die Frage, welche didaktischen Zuginge von Lehr-
kréften in der Praxis insbesondere in Klassen mit Kindern mit Sehschidigung
gewdhlt und wie diese gegebenenfalls fiir den gemeinsamen Unterricht modifi-
ziert werden.

2.3 Diagnostik als Voraussetzung fiir gemeinsamen Unterricht von Kindern
mit und ohne Sehschidigung

Eine medizinische Diagnose allein ermoglicht noch keine weitreichenden Aus-
sagen tiiber das funktionale Sehen. Da jedoch gerade dieses fiir den Schulalltag
von zentraler Bedeutung ist, sind fiir die Studie demzufolge hauptséchlich aus
Beobachtung gewonnene Erkenntnisse hinsichtlich folgender Fragen relevant:
(1) Arbeitet/spielt das Kind mehr mit taktilen oder visuell angebotenen Materia-
lien? (2) Welchen Abstand wihlt das Kind zum Arbeitsgegenstand/Spiel-
material? (3) Kann das Kind Schriftzeichen erkennen? (4) Welche Vergroflerung
ist erforderlich, damit das Kind effizient arbeiten kann? (5) Wie lange kann das
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Kind mit visuell bzw. taktil angebotenem Material arbeiten? (6) Welche Raum-
bedingungen miissen geschaffen werden? (7) Hat sich das Sehen im Laufe der
Zeit verandert? Damit werden die Bereiche Kommunikation, Orientierung und
Bewegung, Aktivitdten des téglichen Lebens und Aufgaben im Nahbereich des
funktional orientierten Klassifikationsschemas nach Hyvérinen fiir die Studie
aufgegriffen (vgl. www.lea-test.fi Zugriff 08.05.2013).

3 Forschungsprojekt

3.1 Untersuchungsaufbau und Fragestellungen

Im Rahmen einer Triangulationsstudie werden das akademische Selbstkonzept
sowie der Leistungsstand von Kindern mit einer Sehschddigung im Bereich
mathematischer Kompetenzen erhoben, die im gemeinsamen Unterricht be-
schult werden. Dariiber hinaus werden sowohl Selbstkonzept als auch mathema-
tische Fahigkeiten von Kindern ohne Sehschadigung erfasst, die dieselbe Klasse
besuchen wie die Kinder mit Sehschiadigung. Im Sinne einer Langsschnittunter-
suchung werden diese Aspekte zu drei Erhebungszeitpunkten (Beginn, Halbjah-
resende, Schuljahresende des ersten Schuljahres) anhand von leitfadengestiitzten
Interviews und Lernstandserhebungen ermittelt. Aulerdem finden Unterrichts-
hospitationen mit anschlieBender Befragung der Lehrkrifte {iber deren subjekti-
ve Theorien hinsichtlich ihres professionellen Handelns statt.

Die Entwicklung der Interviewleitfdden basiert auf in der Literatur vorge-
fundenen Herangehensweisen (vgl. Beutel/Hinz 2008, 82 ff.). Beispielsweise
werden die Kinder zum ersten Erhebungszeitpunkt unter anderem gefragt, ob sie
bereits zéhlen sowie Zahlen erkennen konnen. AnschlieBend werden ihnen
ausgehend von Lernstandserhebungen des Zahlenbuches Aufgaben gestellt, die
der Erhebung dieser mathematischen Kompetenzen dienen. Zentrale Frage-
stellungen der Untersuchung sind dabei, ob die Selbstkonzepte der Kinder mit
ihren tatsdchlichen mathematischen Fahigkeiten iibereinstimmen und wie sich
diese wihrend des ersten Schuljahres entwickeln. AuBerdem wird der Frage
nachgegangen, ob die Selbstkonzepte der Kinder mit Sehschédigung aufgrund
von Etikettierungsprozessen eher negativ ausgeprigt sind. Die Studie geht
weiter der Frage nach, welche Sichtweisen die Lehrkrifte beziiglich des gemein-
samen Unterrichts haben und welche Moglichkeiten der Unterstiitzung einer
positiven Selbstkonzeptentwicklung sie im Unterrichtsalltag sehen. Die Analyse
der Interviews mit den Lehrkriften erfolgt im Rahmen einer qualitativen In-
haltsanalyse nach Mayring (2010) mithilfe von MAXQDA, wéhrend die
Kinderinterviews sowohl mit MAXQDA als auch mit SPSS ausgewertet
werden, da die Interviewleitfiden wie Fragebdgen konzipiert sind.
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3.2 Stichprobe

Die Studie wird in fiinf ersten Klassen in Nordrhein-Westfalen durchgefiihrt,
sodass insgesamt fiinf Lehrkrifte (die in den Klassen Mathematik unterrichten)
und 94 Kinder an der Untersuchung teilnehmen. In jeder der fiinf Klassen befin-
det sich ein Kind mit Sehschéddigung.

4 Ausblick

Die Analysen sind noch nicht beendet, sodass an dieser Stelle noch keine Er-
gebnisse vorgelegt werden konnen. Sobald die Auswertung und Interpretation
der Daten abgeschlossen ist, wird dariiber an anderer Stelle berichtet werden.
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Schulbegleitung — Die richtige Unterstiitzungsmafinahme
fiir Schiiler mit (geistiger) Behinderung zur Realisierung
ihres Bildungsrechts an der allgemeinen Schule?

Wolfgang Dworschak

1 Ausgangspunkt

Das Schulsystem hélt verschiedene Unterstiitzungsressourcen bereit, fiir den
Fall, dass ein Schiiler mit (geistiger) Behinderung sein Bildungsrecht an der
allgemeinen Schule realisieren mochte. Neben zusitzlichen Lehrerstunden ist
hier insbesondere die Kooperation von Forder- und Regelschullehrern im Rah-
men der Mobilen Sonderpddagogischen Dienste (MSD) oder der Klassen mit
festem Lehrertandem zu nennen (vgl. BayEUG, Art. 21, 30b). Neben diesen
schulrechtlich finanzierten Unterstiitzungsressourcen stellt die Schulbegleitung
eine UnterstiitzungsmafBnahme in der Schule dar, die in den letzten Jahren ve-
hement zunimmt. So stieg die Zahl der Schulbegleiter (SB) an allgemeinen
Schulen in Bayern von 439 im Schuljahr 2009 auf 623 im Schuljahr 2011. Ein
Anstieg um tiber 40% (vgl. VbB 2012a, 4)!

Problematisch dabei ist, dass der relativ jungen Mallnahme bisher kein wohl
definiertes Konzept zu Grunde liegt, d. h., dass bislang nicht ausreichend gekléart
ist, welche Rolle der Schulbegleiter im Hinblick auf die Umsetzung einer inklu-
siven Schule erfiillen soll',

Im folgenden Beitrag soll daher der Frage nachgegangen werden, ob die
MaBnahme der Schulbegleitung als addquate Unterstiitzungsmafnahme im
Hinblick auf die integrative Unterrichtung von Schiilern mit (geistiger) Behinde-
rung angesehen werden kann. Hierfiir werden Ergebnisse einer bayernweiten
Vollerhebung zur Schulbegleitung im Forderschwerpunkt geistige Entwicklung
(FsgE) an der allgemeinen Schule (Einzelintegration) vorgestellt und diskutiert.

2 Theoretische Grundlegung und Studiendesign

Die Schulbegleitung, auch Integrationsassistenz, Schulassistenz oder Individu-
albegleitung genannt, stellt eine Einzelfallhilfe dar. Sie wird von den Eltern
beantragt und von den ortlichen bzw. iiberortlichen Sozialhilfetrdgern finanziert.
Die Schulbegleitung ist also eine Hilfe aus dem Sozialrecht, die sich auf ein
einzelnes Kind bezieht und additiv zu den Unterstiitzungsressourcen der Schule
hinzukommt (vgl. Dworschak 2010, 131f). Ein Kind erhélt eine Schulbeglei-

1 Die vom Verband der bayerischen Bezirke und dem Bayer. Staatsministerium fiir Unterricht und
Kultus herausgegebenen Empfehlungen zum Einsatz von Schulbegleitern lassen diesbzgl. grund-
legende Fragen offen (vgl. VbB 2012b, Dworschak 2012a).

B. Kopp et al. (Hrsg.), Individuelle Forderung und Lernen in der Gemeinschaft, Jahrbuch
Grundschulforschung 17, DOI 10.1007/978-3-658-04479-4 37, © Springer Fachmedien Wiesbaden 2014
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tung, wenn es einen besonderen Betreuungsbedarf hat, dem die Schule im Rah-
men ihrer Moglichkeiten so nicht gerecht werden kann. Dieser Betreuungsbe-
darf kann in ganz unterschiedlichen Bereichen vorliegen. So sind die Bereiche
Lernen, Verhalten, Kommunikation, medizinische Versorgung und/oder Alltags-
bewiltigung denkbar (vgl. ebd.).

Der Schulbegleiter soll durch lebenspraktische Hilfestellungen, einfache
pflegerische Tiatigkeiten, Hilfen zur Mobilitdt, Unterstiitzung im sozial-
emotionalen Bereich oder bei der Kommunikation dazu beitragen, dass der
Schiiler den Schulalltag besser und moglichst selbststéindig bewiltigen kann
(vgl. VbB 2012b, 6f). Dabei wird aus formaler Sicht klargestellt:

»Schulbegleiter sind keine Zweitlehrer, Nachhilfelehrkréfte, Hausaufgabenbetreuer oder
Assistenten der Lehrkréfte bei der Vermittlung der Unterrichtsinhalte” (ebd., 7, H.i.O.).

Dementsprechend miissen Schulbegleiter an der allgemeinen Schule formal
auch keine fachliche Qualifikation vorweisen (vgl. ebd., 5). Aus Sicht der Unter-
richtspraxis ldsst sich diese geforderte Trennung zwischen alltagspraktisch-
pflegerischer Hilfe einerseits und padagogisch-unterrichtlicher Tétigkeit ande-
rerseits jedoch nicht aufrechterhalten (vgl. Niedermayer 2009, Dworschak
2012a, Lassak/Piering 2012).

An diesem Widerspruch setzt die hier explizierte Studie an, die im Schuljahr
2010/11 im Rahmen einer postalischen Fragebogenuntersuchung an allgemeinen
Schulen die Arbeitssituation und Tétigkeitsbereiche der Schulbegleiter erhoben
hat. Die Studie bezieht sich ausschlieBlich auf Schulbegleitungen im FsgE, also
auf die Begleitung von Schiilern mit geistiger Behinderung, die im Rahmen
einer Einzelintegration die allgemeine Schule besuchen. Im Untersuchungszeit-
raum besuchten 306 Schiiler mit geistiger Behinderung im Rahmen der Ein-
zelintegration die allgemeine Schule (vgl. KMK 2012, 56). Um ein moglichst
objektives Bild zu erhalten, wurden folgende Personengruppen in die Befragung
einbezogen: Schulbegleiter (n=87), MSD (n=59), Klassenleiter (»=88) und
Schulleiter (n=56). Der Riicklauf dieser bayerischen Vollerhebung ist mit 43,9%
als ausreichend einzuschitzen (vgl. Dworschak 2012b, 82f).

3  Ergebnisse’

Der Grund bzw. die Griinde fiir die Beantragung der SB wurden iiber den MSD
und die Klassenleiter erhoben. Dabei stellt der Aspekt des Lernens mit rund
90% den am héufigsten genannten Grund dar, gefolgt vom Aspekt der Alltags-
bewiltigung, mit rund 80%. Probleme in der Kommunikation spielen bei rund
65% der Schiiler eine Rolle, wohingegen Verhaltensprobleme bei jedem Zweiten
als Grund genannt werden. Die Aspekte Pflege und medizinische Versorgung
spielen mit unter 10% eine untergeordnete Rolle (vgl. Dworschak 2012b, 84).

2 Aus Platzgriinden konnen im Folgenden nur wenige, ausgewihlte Ergebnisse prasentiert werden.
Eine detaillierte Darstellung der Ergebnisse 14sst sich bei Dworschak (2012b) nachlesen.
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Entgegen der formalen Empfehlungen (vgl. VbB 2012b, 5) mussten 38,8%
der SB (n=85) eine fachspezifische Qualifikation fiir die Tétigkeit als Schulbe-
gleiter vorweisen. Uber die Hilfte (53,5%) der SB (n=71) hat einen sozialen
Beruf erlernt, knapp ein Viertel (24%) ist dagegen fachfremd und wiederum
knapp ein Viertel (22,5%) geht der Tétigkeit wihrend des Zivildienstes, des
Freiwilligen Sozialen Jahres oder des Studiums nach. In diesem Zusammenhang
erscheint es interessant, das Thema Einarbeitung niher zu betrachten. Uber die
Halfte (51,7%) der SB gibt an, nicht eingearbeitet worden zu sein (n=87).

Bei der Erhebung des Tétigkeitsprofils wurden vier Bereiche unterschieden:
die Unterstiitzung bei lebenspraktischen Anforderungen, bei Lernvorhaben in
der Gruppe, bei Einzelforderung nach Anleitung sowie sonstige Aufgaben, die
der SB erfiillt. Die einzelnen Tétigkeitsbereiche wurden mit je zwischen sieben
und 14 Einzelitems detailliert erhoben. Die Daten zeigen zusammenfassend,
dass neben vielen alltagspraktisch-pflegerischen Tétigkeiten auch genuin pada-
gogisch-unterrichtliche Tatigkeiten in den Aufgabenbereich der Schulbegleiter
fallen (vgl. Dworschak 2012b, 86ff). So sind z. B. alle SB (#=87) in der Einzel-
forderung titig, bei der sie die Regie iibernechmen, um mit dem Schiiler in einer
1:1-Situation nach fachlicher Anleitung zu arbeiten. Die Planung der Einzelfor-
dersequenzen fillt nach eigenen Angaben bei rund der Hélfte der SB in ihr Auf-
gabengebiet. Die Vorbereitung von Unterrichtsmaterialien iibernimmt jeder
zweite SB. Des Weiteren geben 16,1% der SB an, Unterricht fiir den begleiteten
Schiiler zu planen.

Als ein Indikator fiir den Erfolg einer SB wurde das Maf} an duBerer Diffe-
renzierung erhoben, also der Zeitanteil, den der Schiiler nicht in der Klassenge-
meinschaft integriert ist, sondern mit dem SB aufBlerhalb der Klassengemein-
schaft anderen Tétigkeiten nachgeht. Hierbei muss zwischen Vollzeit- und Teil-
zeit-SB differenziert werden. Wéhrend die Schiiler, die wihrend der gesamten
Unterrichtszeit die SB erhielten, im Durchschnitt vier Unterrichtsstunden in
dulerer Differenzierung waren, waren es bei den Schiilern, die nur teilweise SB
erhielten, im Durchschnitt knapp sechs Unterrichtsstunden (vgl. Dworschak
2012b, 921).

4 Diskussion

Sowohl die Beantragungsgriinde als auch die dokumentierten Tétigkeiten der
SB weisen darauf hin, dass diese nicht nur alltagspraktisch-pflegerische sondern
auch padagogisch-unterrichtliche Aufgaben iibernehmen. Eine strikte Begren-
zung auf auferunterrichtliche Tatigkeiten erscheint im Hinblick auf Schiiler mit
dem FsgE als nicht realistisch (vgl. Dworschak 2012a).

Angesichts des beschriebenen Tétigkeitsprofils verdeutlichen die Ergebnis-
se zur Qualifikation und Einarbeitung der SB dringenden Handlungsbedarf. So
erscheint es dringend nétig, die SB in verpflichtenden Einfithrungskursen fiir
ihre Téatigkeit zu sensibilisieren und mit grundlegenden Aspekten von Assistenz,
Unterricht und Didaktik vertraut zu machen.
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Allerdings wiirde die Diskussion zu kurz greifen, wiirde man bei der Frage
der Qualifikation der SB stehen bleiben. In erster Linie geht es bei der Einzelin-
tegration bzw. der Entwicklung einer inklusiven Schule darum, dass sich die
Lehrkraft der allgemeinen Schule fiir alle Schiiler gleichermaf3en verantwortlich
fiihlt. In diesem Zusammenhang zeigen die Zahlen zur &ufleren Differenzierung
eindrucksvoll die Gefahr fiir den Lehrer auf, den Schiiler mit besonderem Be-
treuungsbedarf iiber eine nicht unerhebliche Zeitspanne aus seiner pddagogi-
schen Verantwortung zu geben und die besondere, individuelle Forderung des
Schiilers mit sonderpddagogischem Forderbedarf moglicherweise nicht qualifi-
zierten SB zu iiberantworten.

Die Ergebnisse machen sowohl Potenziale als auch Risiken der Maflnahme
Schulbegleitung deutlich. So fungieren Schulbegleiter einerseits als ,, Ttiroffner
im Hinblick auf den Besuch der allgemeinen Schule — erméglichen also haufig
erst die Einzelintegration (vgl. Dworschak 2012b, 83f) —, was uneingeschriankt
positiv zu bewerten ist. Andererseits miissen die kritischen Ergebnisse im Hin-
blick auf das Tétigkeitsprofil und die Qualifikation der SB ernst genommen
werden. Derzeit stellt die Schulbegleitung konzeptionell also noch keine adi-
quate UnterstilitzungsmaBnahme fiir die Umsetzung einer inklusiven Schule dar.
Die Mallnahme bedarf dringend einer grundlegenden Diskussion, Konzeptuali-
sierung und unterrichtlichen Implementation. Es geht schlicht um die Frage, was
von Schulbegleitern im Hinblick auf inklusiven Unterricht erwartet wird. Mog-
licherweise kann zur Kldrung dieser Frage ein Blick in die Forderschulen mit
dem FsgE hilfreich sein, in denen seit langem padagogisches Assistenzpersonal
unterstiitzende Tatigkeiten mit Blick auf die ganze Lerngruppe tibernimmt (vgl.
Dworschak 2012a).
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Grundschullehrkrifte im Entscheidungsdilemma
zwischen Fordern und Selektieren

Brigitte Kottmann & Susanne Miller

Trotz Zunahme von bildungspolitischen Bemiihungen um Inklusion seit der
UN-Konvention, wird die Antinomie professionellen Lehrerhandelns zwischen
Forderung und Selektion nicht aufgehoben. Diese zeigt sich, wenn Lehrkrifte
vor der Frage stehen, ob sie ein Kind zur Uberpriifung auf sonderpidagogischen
Forderbedarf melden oder nicht. Zur Frage, welche Einschitzungen Lehrkrifte
dazu fiihren, sich fiir oder gegen eine Meldung zu entscheiden, werden erste
Ergebnisse leitfadengestiitzter Interviews der vorliegenden Pilotstudie berichtet.

1 Einfiihrung in die Thematik

Aktuelle Daten zum Forderschwerpunkt Lernen zeigen, dass trotz Verdoppelung
der Integrationsquote keine Verringerung des Forderschulbesuchs zu konstatie-
ren ist. Die Forderquote ist von 5,7 % (2000) auf 6,4 % im Jahr 2010 kontinuier-
lich angestiegen und verzeichnet je nach Bundesland Schwankungen zwischen
4,4 % und 11,9 % (KMK 2012), oder auch regionale Schwankungen innerhalb
einzelner Bundesldnder (Dietze 2011) wobei fast die Hélfte aller Kinder mit
sonderpddagogischem Forderbedarf den Forderschwerpunkt Lernen aufweisen,
der wiederum am stirksten mit einer sozialer Benachteiligung der Kinder kor-
respondiert. Das Verfahren zur Feststellung von sonderpiddagogischem Forder-
bedarf (SPF) ist nicht — wie hiufig behauptet — eine unverbindliche Uberprii-
fung, da z. B. eine eigene Studie in NRW gezeigt hat, dass 90 % der er6ffneten
Verfahren zur Feststellung von SPF fithren (Kottmann 2006). Die geringe Riick-
schulungsquote von unter 3 % sowie die Tatsache, dass 75 % der Schiilerinnen
und Schiiler keinen Schulabschluss erwerben (KMK 2012) stellen die Forder-
wirkung ebenso in Frage wie die nachgewiesenen negativen Leistungseffekte in
der Forderschule Lernen (Wocken 2007). Gerade weil mit der Zuweisung des
SPF Lernen eine besonders nachhaltige und folgenreiche Bildungsentscheidung
getroffen wird (auch, wenn die Kinder in integrativen bzw. inklusiven Settings
beschult werden), wiegt es besonders schwer, dass es erhebliche Schwierigkei-
ten der Abgrenzung bzw. der klaren und eindeutigen Kriterien fiir die Definition
einer Lernbeeintrachtigung gibt. Exemplarisch formuliert Kanter (2001), eine
Lernbehinderung sei ,,sowohl eine relative (behindert je nach situativen Gege-
benheiten) als auch eine relationale (behindert in Bezug auf schulische Erwar-
tungsnormen) GroBe”. Die nordrhein-westfalische Definition ,,wenn die Lern-
und Leistungsausfélle schwerwiegender, umfénglicher und langdauernder Art
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sind“ (AO-SF 2005, §5) ist weich formuliert, so dass vermutet werden kann,
unscharfe Kriterien wiirden flexibel angewandt (Radtke/ Gomolla 2002).

2 Forschungsinteresse

Ausgehend von dieser Problematik begriindet sich das Forschungsinteresse, den
Entscheidungsspielraum von Grundschullehrkriften im Vorfeld der Entschei-
dung zur Meldung naher auszuleuchten. Im Mittelpunkt des Interesses steht die
Fragestellung, wie Grundschullehrkrifte sog. Risikokinder wahrnehmen, bei
denen sie im Entscheidungsprozess sind bzw. waren, die Uberpriifung eines
sonderpddagogischen Forderbedarfs mit dem Forderschwerpunkt Lernen anzu-
melden. Das methodische Vorgehen beinhaltet zunichst eine quantitative Frage-
bogenerhebung (Miller 2013), die zeigt, dass iiber 90 % der in Nordrhein-
Westfalen befragten Grund- und Forderschullehrkrifte (N= 330 bzw. 220) eine
Abschaffung der Forderschulen mit dem Schwerpunkt Lernen nicht beflirwor-
ten. Weiterhin wurden die Lehrkréfte gefragt: ,,Was glauben Sie, tragt zur Selek-
tion von Kindern bei, denen sonderpadagogischer Forderbedarf attestiert wird?
Ebenfalls tiber 90 % der Lehrkrifte sind der Auffassung, die Selektion sei auf
allgemeine kognitive Schwierigkeiten und Leistungsschwéchen in den Hauptfa-
chern zuriickfithren. Familidre Griinde oder schulsystembezogene Griinde erfah-
ren demgegeniiber eine sehr viel geringere Zustimmung, tendenziell ist sie bei
den Grundschullehrkréften noch niedriger als bei den Forderschullehrkréften.

Um die Griinde fiir oder gegen die Entscheidung genauer analysieren zu
konnen, wurden anschlieBend sechs leitfadengestiitzte Interviews mit Grund-
schullehrkriften gefiihrt, die mittels der qualitativen Inhaltsanalyse ausgewertet
wurden. In den Interviews wurden die Lehrerinnen gebeten, konkret von zwei
Kindern zu berichten, bei denen sie erwogen haben, ein Verfahren zur Feststel-
lung von sonderpddagogischem Forderbedarf (AO-SF) einzuleiten.

3 Die Entscheidung fiir und gegen Eréffnung eines AOSF-Verfahrens

Interviews bestétigen die quantitativen Ergebnisse, da Leistungsschwéchen in
den Hauptfiachern eine erhebliche Rolle bei allen Kindern spielen, bei denen
eine Eroffnung zur Feststellung des SPF erwogen wird. Erstaunlich ist, dass sich
die Beschreibungen der Lehrkrifte nicht erheblich von der spéteren Entschei-
dung unterscheiden. Tabelle 1 zeigt dies exemplarisch fiir vier Lehrerinnen.
Erhebliche Differenzen werden deutlich, wenn die Kategorien Sozialverhalten
(1), Arbeitsverhalten (2), Unterstiitzungsverhalten durch die Familie (3) und die
Sicht auf eigene Forderung und die des Forderschulsystems (4) miteinander
verglichen werden. Grundschullehrkrifte begriinden ihre Entscheidung gegen
die Eroffnung eines Feststellungsverfahrens, wenn sie in den genannten Berei-
chen Stirken oder positive Entwicklungen beim Kind bzw. deren Familien be-
obachten konnten oder wenn sie eine Skepsis der besseren Forderung in der
Forderschule formulierten. Prototypische Erklarungen gegen AOSF-Eroffnung:
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1. ,Ja, also er hat soziale Starken, ganz eindeutig® (Lehrerin C)

2. ,,Aber bei dem Kind war es, dass sie super-super eifrig war, die wollte, die wollte, (Lehrerin D)

3. ,Aber da war ganz klar, die wollen das und kiimmern sich und haben (...) ihre Tochter da
unterstiitzt, so gut sie konnten“ (Lehrerin D)

4. ,,..und ich konnte mir jetzt nicht vorstellen, dass man in allen Bereichen auf einer Forderschule

da mehr hitte erreichen konnen® (Lehrerin A)

Tabelle 1: Beschreibung der Leistungsstinde durch die Lehrkrifte

Entscheidung fiir ein AOSF Entscheidung gegen ein AOSF

B | die hat schon vier Jahre in der Eingangsstufe | ...also er war in die Drei versetzt und
verbracht und konnte nur rudimentér lesen konnte gar nicht lesen

C | die hat im Ersten gar nicht lesen kénnen der hat bis zum Ende des Ersten buchstabiert

D | Kulturtechniken, wie Buchstaben, sich Also da ging am Anfang auch gar nichts mit
merken, oder rechnen, konnte sie nicht, war Laut-Buchstaben-Zuordnung (...)Ver-
schwierig, schon gleich im 1. Schuljahr stindnis von Mathe war auch schwierig

F | Besondere Schwierigkeiten, abgesehen von Sie hatte ganz grofie Probleme, die Buch-
der Lese-Schreibentwicklung, auch in Ma- staben zusammenzuschreiben
thematik, wo er keine Zahlvorstellung hatte

Insgesamt wird deutlich, dass bei den Erwdgungen immer Leistungsschwichen
wahrgenommen werden, es aber bei der konkreten Entscheidung fiir oder gegen
Eroffnung eines Verfahrens auf weitere ,,nicht-kognitive” Merkmale ankommt.
Diese haben zwar Einfluss auf die Lernentwicklung, sind aber auch abhéngig
von der subjektiven Erwartungshaltung der Lehrkrifte. Es ist belegt, dass Lehr-
kréfte einen hohen Leistungswillen, Konzentrationsfahigkeit, gewandten sprach-
lichen Ausdruck, ordentliche Arbeitsweisen etc. eher Kindern hoherer sozialer
Schichten zuschreiben (PreuBl 1970). Gleichzeitig kommen in den Interviews
weitere Momente zur Sprache, die scheinbar eine Rolle bei der Entscheidung
spielen. So schildert Lehrerin A ausfiihrlich ihre giinstige Klassensituation, die
es ihr erlaubte, sich besonders dem ,,Risikokind* zuzuwenden und von der Mel-
dung abzusehen. Lehrerin C berichtet von einem Jungen, bei dem sie sehr
schnell den SPF vermutete: ,In den ersten Wochen war klar, der gehort hier
eigentlich nicht hin. Gar nicht“. Der Junge war erst vor kurzer Zeit aus Sri Lan-
ka nach Deutschland gekommen, die Eltern sprachen beide kein deutsch und
sind Analphabeten. Trotz ihrer klaren, schnellen Diagnose entschloss sich die
Lehrerin nach Beratungsgespriachen mit dem Onkel: ,,So, wir schenken ihm
dieses Jahr, und wir gucken. Machen wir einfach mal. Und es war gut”. Bei
diesem Jungen kam neben einer hohen Eigenmotivation und einer umfangrei-
chen auBlerschulischen Unterstiitzung die Offenheit der Lehrkraft hinzu, sich auf
das Wagnis — wie sie es bezeichnet —einzulassen und dem Kind eine Chance zu
geben.

4 Resiimee

Abschlielend ist zu konstatieren, dass der Entscheidungsspielraum von Lehr-
kréften stark davon abhangt, wie sie die kindbezogenen, leistungsbezogenen und
leistungsfremden Kriterien sehen. Die diesbeziiglichen Erwartungshaltungen
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hiangen von den eigenen Normalitdtsvorstellungen ab, die nicht frei von sozialen
Typisierungen sind. Hinzu kommen die Rahmenbedingungen, unter denen sie
titig ist sowie ihre eigenen Uberzeugungen und Haltungen, beispiclsweise in
Bezug auf eigene Grenzen oder Bereitschaft, sich auf Wagnisse einzulassen.
Wihrend der Ubergangsbereich zur Sekundarstufe I hinsichtlich sekundérer
Herkunftseffekte schon recht gut untersucht ist, geben die dargestellten Ergeb-
nisse der Pilotstudie Hinweise darauf, dass sich auch der Ubergangsbereich zur
Zuweisung sonderpddagogischen Forderbedarfs durchaus als ein ertragreiches
Forschungsfeld darstellt, das ,,wie* der Herstellungsprozesse von Bildungs-
ungleichheiten sichtbar und verstehbar zu machen. Gerade angesichts der brei-
ten Diskussion um Inklusion erscheint dies lohnenswert, um aus Sicht der Lehr-
kréfte erfahren zu konnen, wo sie selber Grenzen und Schwierigkeiten sehen,
Kinder mit erheblichen Lernschwierigkeiten in der Grundschule erfolgreich zu
unterrichten. Nur so konnen Lehrkréfte auf dem Weg zu einer Schule fiir alle
Kinder gezielt unterstiitzt und qualifiziert, bzw. Verdanderungsnotwendigkeiten
auf Einzelschul- und Schulsystemebene begriindet werden.
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Inklusive Bildung auch fiir ,,Grenzfille*“?
Lernprozessgestaltung fiir SchiilerInnen mit starken
Beeintrichtigungen. Eine fallrekonstruktive Studie aus
systemtheoretischer Perspektive

Susanne Peters

1 Forschungskontext

Die Bedingungen erfolgreichen gemeinsamen Lernens fiir alle Kinder zu kléren,
ist eine der Aufgaben, die aus der UN-Behindertenkonvention resultiert. Rah-
menbedingungen und Lernsettings zu beschreiben, die Schiilerinnen und Schii-
ler mit komplexen Beeintrachtigungen benétigen, stellt fiir die Implementierung
inklusiver Bildung eine besondere Herausforderung dar.

Das Bundesland Hamburg hat als Reaktion auf die UN-Behindertenrechts-
konvention 2009 reagiert, indem fiir Eltern von Kindern mit Beeintrachtigungen
die freie Wahl der Schulform ohne Ressourcenvorbehalt im Hamburgischen
Schulgesetz verankert worden ist (HmbSG). Mit dem Elternwahlrecht geraten
die Erwartungen, die Eltern an Schule haben, und ihre Zufriedenheit mit dem
schulischen Angebot in den Blick. Durch den eingeleiteten Paradigmenwechsel
erhilt fiir Menschen mit komplexen Beeintrachtigungen die Beteiligung von
Eltern als Experten fiir ihr Kind einen neuen Stellenwert, um Teilhabe und
Selbstbestimmung sicherzustellen (Hinz 2007; Mutzeck 2007). In der individu-
ellen Forderplanung, die im Hamburger Schulgesetz (§ 12 HmbSG) als partizi-
patives Instrument zur Lernprozessgestaltung verankert ist, treffen die Vorstel-
lungen aller beteiligten Akteure (SchiilerInnen, Pddagoglnnen, Eltern) aufeinan-
der und werden idealerweise im Dialog miteinander ausgehandelt.

In der Grundschulforschung werden Fragen der Kommunikation und Ko-
operation zwischen allen schulischen Akteuren — SchiilerInnen, Eltern und den
Padagoglnnen — in letzter Zeit verstirkt in den Blick genommen (de Boer/
Deckert-Peaceman/Westphal 2011). Empirische Untersuchungen zur Elternper-
spektive auf Schule spielen bislang im deutschsprachigen Raum eine unterge-
ordnete Rolle. Einzelne Studien gibt es zur institutionellen Zusammenarbeit mit
Eltern behinderter Kinder (Sodogé/Eckert 2004; Lelgemann/Walter-Klose
/Liibbeke/ Singer 2012).

Der fiir die hier vorgestellte Studie gewihlte systemtheoretische Zugang
von Luhmann mit dem zentralen Paradigma der Leitdifferenz von System und
Umwelt (Luhmann 1984) ermoglicht eine Annéherung an die Begriffe Inklusion
und Exklusion sowie Fragen der gesellschaftlichen und schulischen Bedingun-
gen von Teilhabe und Begrenzung von Menschen mit Beeintridchtigungen, ohne
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sich der normativ aufgeladenen Inklusionsdebatte bzw. Schulstrukturdiskussion
unterordnen zu miissen.

2 Anlage der Untersuchung

Im Mittelpunkt dieser im Rahmen einer Dissertation qualitativ angelegten Un-
tersuchung stehen Schiilerinnen und Schiiler mit komplexen Beeintrachtigun-
gen, die in den Jahren 2010 und 2011 in Hamburg auf Grund einer bewussten
Entscheidung ihrer Eltern entweder an einer Grundschule oder an einer Sonder-
schule eingeschult worden sind. Die Studie fragt nach System-Umwelt-
Differenzen beispielsweise biologischer, psychischer oder sozialer Systeme
wie der Interaktion oder der Organisation Schule aus der Perspektive der
beteiligten Eltern und der professionellen Akteure an den jeweiligen Schulen
beziiglich der Wahrnehmung des Kindes, der pddagogischen Strukturen und
Prozesse sowie beziiglich der Zusammenarbeit von Schule und Familie als sozi-
ales System. Als erstes Zwischenergebnis soll an einem Fall exemplarisch dar-
gestellt werden, in welchem Spannungsverhéltnis die Vorstellungen von Eltern
eines Schiilers und des padagogischen Teams seiner Grundschule in Bezug auf
die Lernprozessgestaltung stehen.

Dem Forschungsstil der Grounded Theory (Glaser/Strauss 2010) entspre-
chend werden Datenerhebung und Datenauswertung in mehreren Phasen mitei-
nander verzahnt und die Fragestellung im Sinne eines zirkuldren Vorgehens
eingegrenzt. Fiir die als Fallstudie angelegte Untersuchung wurde die Auswahl
der SchiilerInnen nach dem Kriterium der groftmoglichen Kontrastierung der
schulischen Settings vorgenommen. Im Mittelpunkt der Auswertung stehen
leitfadengestiitzte Interviews mit Eltern von vier Kindern an Grund- und Son-
derschulen, die im Rahmen der Datenerhebung nach dem 1. Schuljahr gefiihrt
wurden. Weitere Daten wurden erhoben durch: Gruppeninterviews mit den pé-
dagogischen Klassenteams (bestehend aus Klassenlehrkraft, Sonderpddagogln-
nen, Erzieherlnnen und Schulbegleiterlnnen), Experteninterviews mit Schullei-
tungsmitgliedern und die Sammlung schulischer Dokumente (Konzepte, For-
derpléne, Zeugnisse und Materialien aus dem Schulalltag). Hinzu kamen mehr-
fache ganztdgige Hospitationen wihrend des Schuljahrs 2011/12 in vier Klas-
sen. Die Datenanalyse erfolgt unter Verwendung eines Kodierparadigmas in
Anlehnung an Strauss/Corbin (1996).

3 Erste Ergebnisse

Als erstes Zwischenergebnis soll exemplarisch dargestellt werden, in welchem
Verhéltnis die Vorstellungen der Mutter eines Schiilers mit erheblichen Beein-
trachtigungen in der kognitiven, sprachlichen und der motorischen Entwicklung
und einem intensivem Assistenzbedarf zu denen des péddagogischen Klas-
senteams seiner Grundschule stehen. In zwei getrennt gefiihrten Interviews wird
auf eine téglich wiederkehrende Lernsituation Bezug genommen. Nick (Name
gedndert) geht wihrend der tdglichen Wochenplanarbeit regelmifBig mit einem
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anderen behinderten Jungen, der Erzieherin und der Schulbegleitung hinaus in
die Kiiche, um frisches Obst kleinzuschneiden, welches die Kinder der Klasse
beim anschlieBenden Pausenfriihstiick verzehren diirfen.

Fiir die Mutter stellt sich diese Situation in folgender Weise dar:

,E2: Dann kamen ihm schon im letzten Schuljahr eben so Aufgaben zu, wobei die immer
gleich bleiben, dass er das Obst schnippelt fiir die Klasse [...] mit einem anderen Integra-
tionskind zusammen. Das klappt jetzt auch immer selbststindiger. Wobei es ihm zwi-
schendurch glaube ich nicht gut geféllt. Er macht das dann nicht mehr gerne, weil das ein-
fach immer wieder das Gleiche ist. [...] Also hier schneidet er, hier hilft er total gerne
immer beim Essen kochen mit. Wir schnippeln jetzt nicht ausgesprochen viel Obst oder —
da hilft er mit, [...] mehr so das, was so in der Kochvorbereitung kommt, wie Gemiise
oder gut, wenn es mal einen Obstsalat gibt, dann schnippelt er auch Obst. [...] Aber er
wird da, man spiirt einfach bei diesen Handgriffen, dass er da auch mehr motorisches
Feingefiihl entwickelt.” (Interview_Schule2 E 20110907)

Die Mutter erkennt Lernfortschritte, die Nick aufgrund des Obstschnippelns im
ersten Schuljahr gemacht hat: Es klappt ,,auch immer selbststdndiger” und er
hat ,,mehr motorisches Feingefiihl entwickelt. Gleichzeitig nimmt sie wahr,
dass es ihrem Sohn ,,nicht gut gefallt, weil es ,,immer wieder das Gleiche ist*.
Sie empfindet das Lernsetting ,,mit einem anderen Integrationskind zusammen®,
wihrenddessen alle iibrigen im Klassenraum arbeiten, als aussondernd. Als
positives Beispiel fiir eine Lernsituation beschreibt sie eine hiusliche Kochsitua-
tion, an der alle Familienmitglieder beteiligt sind. Aus Sicht der Mutter soll sich
die Lernprozessgestaltung an den Interessen des Kindes orientieren und Teilha-
be ermoglichen. Die gleiche Situation des tédglichen Obstschnippelns stellt sich
aus der Sicht des pddagogischen Teams, anders dar:

»SOPAD?2: Was wir ganz gut finden ist eigentlich das mit dem Obst. Das gefallt den Eltern
aber auch schon nicht mehr. Dass wir hier Obst in der Klasse haben. Also andere
Eltern besorgen Obst und dann

ERZ2: Schneidet

SOPAD?2: Schneidet Frau G (ERZ2) das und macht dann immer zéhlen

KL2: Auch unheimlich gut fiir ihn

SOPAD2: Also so lebenspraktische Dinge, die ja auch wichtig sind. Das hatte ich auch

nochmal angesprochen. Dass es wichtig ist, auch wenn er spéter mal in einer
Wohngruppe lebt, was ich annehme, da ist die Mutter fast abgedreht...*
(Interview_Schule 2 Team 20110914)

Das Phianomen des Obstschnippelns ist eingebettet in padagogische Uberlegun-
gen: es ist ,,unheimlich gut fiir das Kind“ und ,,wichtig®. Die Situation wird
genutzt, um Nicks mathematische Kompetenzen zu erweitern. Die Lernprozess-
gestaltung orientiert sich dabei an Festlegungen, die das Team fiir relevant hilt.
Der Erfolg der MaBBnahmen soll sich in der Zukunft zeigen. Mutter und profes-
sionelle Akteure haben unterschiedliche Vorstellungen dariiber, wie sich Lernen
fiir Nick konkretisiert und auf welche Weise seine Lernprozesse begleitet bzw.
unterstiitzt werden sollen. Fiir die professionellen Akteure dient Kompetenzzu-
wachs einer Erweiterung der Autonomie, fiir die Mutter bedeutet Autonomie die
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Wahrnehmung eigener Interessen. Auch der Aspekt der Teilhabe wird von den
Akteuren unterschiedlich definiert: Fiir die Mutter bedeutet er, mit anderen ge-
meinsam etwas zu tun, fiir die Pddagoglnnen, fiir andere etwas zu tun. Die am-
bivalenten Haltung der Mutter zum schulischen Lernangebot und die AuBerun-
gen der professionellen Akteure iiber die Mutter machen deutlich, dass die
jeweiligen Vorstellungen vom Lernen, den angestrebten Forderzielen und der
geeigneten Unterstiitzung des Lernprozesses trotz mehrfacher gemeinsamer
Gesprache nicht erfolgreich zwischen den Akteuren kommuniziert worden sind.

4 Resiimee und Ausblick

Insgesamt zeigen die ersten Ergebnisse bezogen auf diesen Fall, dass die Kom-
munikation zwischen Eltern und dem multiprofessionellen Team bislang nicht
zum gegenseitigen Verstehen gefiihrt hat. Sowohl fiir das System Familie als
auch fiir das System Schule sind die Koordination und die gegenseitige Vorher-
sehbarkeit von Handlungen erschwert und die Anschlussfahigkeit der Kommu-
nikation zwischen beiden Systemen ist nicht sichergestellt (Luhmann 1984).

Eine Aufgabe hinsichtlich der weiteren Auswertung der Daten liegt darin,
zundchst Charakteristika aller vier Fille herauszuarbeiten, um diese in einem
weiteren Auswertungsschritt durch Axiales Codieren miteinander in Beziehung
zu setzen und iiber Themen- und Auspriagungszusammenhinge auf diese Weise
gef. zentrale Schliisselkategorien zu entwickeln (Strauss/Corbin 1996).

Literatur

de Boer, H./Deckert-Peaceman, H./Westphal, K. (Hg.) (2011): Irritationen — Befremdungen —
Entgrenzungen. Fragen an die Grundschulforschung. Frankfurter Beitrédge zur Erziehungswis-
senschaft. Frankfurt am Main: Johann W. Goethe Universitit.

Glaser, B.G./Strauss, A.L. (2010): Grounded Theory. Strategien qualitativer Forschung. 3., unverén-
derte Auflage. Bern: Huber.

Hamburgisches Schulgesetz (HmbSG) vom 16.04.1997 (HmbGVBIL. S. 97), zuletzt geidndert am
19.6.2012 (HmbGVBI).

Hinz, Andreas (Hg.) (2007): Schwere Mehrfachbehinderung und Integration. Herausforderungen,
Erfahrungen, Perspektiven. Marburg: Bundesvereinigung Lebenshilfe fiir Menschen mit geisti-
ger Behinderung e.V.

Lelgemann, R./Walter-Klose Chr./Liibbeke, J./Singer, Ph. (2012): Qualitdtsbedingungen schulischer
Inklusion fiir Kinder und Jugendliche mit dem Forderschwerpunkt Korperliche und Motorische
Entwicklung. In: Zeitschrift fiir Heilpadagogik. 63. Jg., H. 11. 465-473.

Luhmann, Niklas (1984): Soziale Systeme. Grundriss einer allgemeinen Theorie. 1. Auflage. Frank-
furt am Main: Suhrkamp.

Mutzeck, W. (Hg.) (2007): Forderplanung. Grundlagen, Methoden, Alternativen. 3., liberarbeitete
und erweiterte Auflage. Weinheim und Basel: Beltz.

Sodogé, A./Eckert, A (2004): Kooperation mit Eltern in der Sonderschule — Ergebnisse einer Befra-
gung von Eltern und Sonderschullehrern. In: Zeitschrift fiir Heilpddagogik. 55. Jg., H.10. 453—
461.

Strauss, A./Corbin, J. (1996): Grounded Theory: Grundlagen Qualitativer Sozialforschung. Wein-
heim: Beltz, PsychologieVerlagsUnion.



Multikulturelle und mehrsprachige Schiilerschaft —
homogen ausgerichtete Lehramtsstudierende?

Astrid Rank

1 Ausgangspunkt: Multikulturelle und mehrsprachige Schiilerschaft

Im Jahr 2011 hatten in Deutschland ein Drittel der fiinf- bis zehnjdhrigen Kinder
einen Migrationshintergrund (Statistisches Bundesamt o0.J.). Daraus ergibt sich
sprachliche und kulturelle Heterogenitét in den Grundschulklassen. Um mit
dieser angemessen umgehen zu konnen, benétigen Lehrkrifte spezifische Kom-
petenzen. Aus der Forschung kennen wir wesentliche Elemente eines kompeten-
ten Umgangs mit migrationsbedingter Heterogenitit, der sich auch auf die Schii-
ler auswirkt, z.B. die positive Bewertung der Erstsprache als Ressource (vgl.
u.a. Edelmann 2008, Koch 2008) und eine aufgeschlossene, kompetenzorientier-
te Sichtweise zur Mehrsprachigkeit (Edelmann 2008). Das Lehramtsstudium hat
die Aufgabe, die Studentinnen und Studenten zum Umgang mit sprachlicher und
kultureller Heterogenitét zu befahigen. Die Kompetenzen von Studierenden sind
aber noch ausbaufahig. Die Einstellungen von Grundschullehramtsstudierenden
zu migrationsbedingter Heterogenitét etwa sind eher intuitiv und nicht professi-
onell fundiert (Hallitzky/Schliessleder 2008). Daher stellt sich welche Kompe-
tenzen die Studierenden des Grundschullehramts bereits mitbringen und wo die
Lehrerbildung ansetzen muss.

2 Forschungsfragen und Design

Die nun vorgestellte Studie fand 2010/11 an der Universitdt Regensburg statt.
Im Rahmen zweier Seminare zur Mehrsprachigkeit wurden zu drei Messzeit-
punkten Daten zu den Kompetenzen von Grundschullehramtsstudierenden im
Umgang mit Kindern mit Migrationshintergrund erhoben. Diese wurden vor
allem in Hinblick auf die Verdnderung der Kompetenzen durch den Seminarbe-
such untersucht (vgl. Rank 2012). In diesem Artikel werden die Ergebnisse der
Typenbildung zum ersten Messzeitpunkt, also im Pretest, ausfiihrlicher vorge-
stellt. Untersucht wurden die Fragestellungen:

- Welche piddagogische Kompetenz fiir den Umgang mit sprachlicher und

kultureller Heterogenitét bringen Studierende des Grundschullehramts mit?

- Lassen sich empirisch begriindete Typen feststellen?

Als Messinstrumente wurden ein Fragebogen sowie ein Leitfadeninterview
verwendet. Der Fragebogen zu fachlichem und fachdidaktischem Wissen iiber
Mehrsprachigkeit (7 Items; MW 0,45; SD 0,12; Alpha ,46) wurde mit allen 48
Studentinnen durchgefiihrt. Diese Skala ist aufgrund des Reliabilititswertes
durchaus kritisch zu betrachten. In den weiteren Auswertungen wird daher der

B. Kopp et al. (Hrsg.), Individuelle Forderung und Lernen in der Gemeinschaft, Jahrbuch
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Mittelwert des Wissens rein deskriptiv zur Beschreibung der Hohe des Wissens
bei den einzelnen Fillen verwendet. Das leitfadengestiitze Interview wurde mit
acht Studentinnen durchgefiihrt. Die Auswertung erfolgte nach Schmidt (2010):
Zunéchst wurden am Material die Kategorien gebildet, Auswertungskategorien
wurden diskutiert, beschrieben und ein Kodierleitfaden erstellt. Das Material
wurde kodiert, pro Interview waren es im Durchschnitt 17,2 Stellen. Fiir zwei
verschiedene Interviews wurde die Intercoderreliabilitit mit einem geschulten
Zweitkodierer berechnet (80%, 84%). Anschlieend erfolgte die empirisch be-
griindete Typenbildung (Vorgehen wie bei Edelmann 2008; vgl. Kelle/Kluge
2010): Vergleichsdimensionen wurden entwickelt. Die kontrastierenden Dimen-
sionen waren Vorwissen, Uberzeugungen und Werthaltungen, motivationale
Orientierungen und Vorerfahrungen. Dann folgten die Gruppierung von Féllen
und die Analyse empirischer RegelméBigkeiten, das vergleichende Analysieren
der Fille und das Untersuchen typischer Gemeinsamkeiten und Kontraste. Die
Vergleichsdimensionen wurden in Kreuztabellen kombiniert und die gefundenen
Merkmalskombinationen auf Fallebene auf ihre inhaltlichen Ubereinstimmun-
gen untersucht. Es konnten zwei reine Typen und zwei Mischtypen gefunden
werden.

3 Darstellung der gefundenen Typen

Die gefundenen Typen werden im Folgenden ausfiihrlicher dargestellt. Zundchst
lassen sich grofle Unterschiede zwischen den Studentinnen des Typs 1 und des
Typs 2 feststellen. Die Studentinnen des ersten Typs bringen wenig Wissen und
wenig Erfahrungen mit. Sie &uflern Vorurteile, die unhinterfragt und unreflek-
tiert dargestellt werden und erkennen viele Probleme in Schule und Gesell-
schaft, die durch migrationsbedingte Heterogenitit entstehen. Die Studentinnen
dieses Typs sehen nicht die Moglichkeiten und letztendlich auch nicht die Auf-
gabe, mit Kindern mit Sprachproblemen zu arbeiten. ,,Ich glaube, ich konnte
nicht mit anschauen, dass ein Kind nur dasitzt und sich langweilt, weils nicht
versteht, was ich sage, also wegen der Sprache” (JO19RA, MZP1, 80) dufert
eine Studentin. Doch dass es ihre Aufgabe als Lehrerin ist, dieses Kind einzube-
ziehen, wird von ihr nicht reflektiert.

Genau an diesem Punkt besteht der deutlichste Unterschied zu den Studentinnen
des Typs 2. Die Studentinnen dieses Typs fiihlen sich selbst in ihrer Lehrer-
kompetenz gefordert und sehen die Probleme nicht bei den Kindern. Die Stu-
dentinnen erwarten nicht ,,dass das ein Spaziergang wird“ (RA25NA, MZPI,
46), sehen aber ihre eigene Kompetenz gefordert und gehen davon aus, diese
auch mitzubringen.
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Tabelle 1: Darstellung der gefundenen Typen
Typ 1: Typ 2: Mischtyp A: Mischtyp B:
Klischee- Interkulturell | Wenig reflek- | Theoretikerin,
beladene, erfahrene, tierte, naiv hohes Wissen
dngstliche reflektierende | optimistische aber keine
Studentin Studentin (n=2) | Studentin (n=1) | Erfahrung
(n=4) (n=1)
Vorwissen Wenig Durchschnittlich | Wenig Sehr hoch
bis hoch
Vorerfahrungen Wenige Viele, sowohl Viele, werden Keine
eigene als auch | klischeehaft
mit Kindern, gedeutet
werden reflek-
tiert
Uberzeugungen, | Problembehaf- | Kaum Stereoty- |Sehr stereotype |Keine Stereotype
Werthaltungen zu |tet, Stereotype, | pe, eher ,,Nor- Sichtweise
migrations- kulturelle malitat®
bezogener Hetero- | Uberlegenheit
genitit bezogen der deutschen
auf verschiedene | Kultur
Kulturen
Uberzeugungen, | Sprach- und Sichtweise eher | Problem- Positiv, sieht
Werthaltungen zu | Kommunika- |, Mehrsprachig- | orientiert, aber |aber auch Prob-
migrations- tionsprobleme | keit als Chance®, | auch positiv leme
bezogener Hetero- | sowohl mit den | bei Problem-
genitit bezogen Kindern als bewusstsein
auf Sprache und | auch mitden |ldsungs-
Kommunikation | Eltern orientiert
Motivationale Angst und Heraus- Heraus- Angst aufgrund
Orientierungen Abwehr forderung der forderung der geringen
bezogen auf die eigenen Kompe- Vorbereitung,
Arbeit in sprach- tenz aber auch Opti-
lich und kulturell mismus, Heraus-
heterogenen forderung der
Klassen eigenen Kompe-
tenz

,»Also, ich sehe bei den Kindern selbst, also im Umgang mit den Kindern wiirde ich jetzt
weniger ein Problem sehen. Mein Problem wire eher, ob ich bei jedem Kind feststelle,
was es kann und was es noch nicht kann und was jetzt der néchste Schritt ist. Also, dieses
prinzipielle Problem von richtigem Diagnostizieren und dann auch entsprechende For-
dermafinahmen einzuleiten.” (RA25NA, MZP1, 51, 52)

Die Studentinnen des zweiten Typs bringen Vorwissen und Vorerfahrungen mit
und unterscheiden sich wohl vor allem in der Kombination aus Wissen und
Erfahrung von den anderen Studentinnen. Das zeigen die Ergebnisse zu den
beiden Mischtypen.

Die Studentin des Mischtyps A bringt zwar viele Vorerfahrungen aus eigenen
Auslandsaufenthalten und der Schule mit, hat aber wenig Vorwissen. Ihre Vorer-
fahrungen werden wenig reflektiert und klischeehaft gedeutet, man erkennt
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insgesamt die fehlende Auseinandersetzung mit der Thematik. Diese Studentin
hat also Erfahrungen, aber wenig Wissen. Die Studentin des Mischtyps B hinge-
gen bringt sehr viel Wissen mit — sie hat den hochsten Mittelwert der gesamten
Stichprobe. Sie hat aber keinerlei Vorerfahrungen. Somit ist sie dngstlich, was
die Arbeit in heterogenen Klassen betrifft und fiihlt sich noch sehr wenig vorbe-
reitet.

4 Konsequenzen fiir die Lehrerbildung

Die vorliegende Analyse zeigt, dass sich Studierende mitunter durchaus eine
homogene Schule wiinschen und mehrsprachige und multikulturelle Klassen
scheuen. Aus dem Vergleich der Typen zeigt sich, dass sowohl Wissen als auch
Erfahrung noétig sind, damit sich Kompetenzen fiir den Umgang mit einer hete-
rogenen Schiilerschaft bilden. Eine Moglichkeit, im Studium beides anzubah-
nen, wire begleitete Fallarbeit und situiertes Lernen, damit durch gezielte in-
struktionale Unterstiitzung auch die professionellen Wertbindungen, Uberzeu-
gungen und motivationalen Orientierungen positiv beeinflusst werden. In einem
Seminar dieser Studie wurde mit Erfolg so vorgegangen (Rank 2012).
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Ubergiinge in das schulpraktische Studieren und Lernen
unter den Bedingungen von sprachlicher Heterogenitit:
Theorie, Design und erste Ergebnisse der UschSL-Studie

Liselotte Denner & Fatma Ilyasoglu

1 Einleitung

Der Diskurs um ,,Heterogenitit und individuelle Forderung® bestimmt gleicher-
maflen Schule, empirische Bildungsforschung und Bildungspolitik. Die hetero-
genen Lernausgangslagen und der individuelle Unterstiitzungsbedarf von Lehr-
amtsstudierenden sind dagegen noch kaum im Blick. Die monolingual gebliebe-
nen Lehrerzimmer stellen ein inaddquates gesellschaftliches Abbild dar, das
neben Hiirden individueller und struktureller Art auch Mechanismen von Exklu-
sion und Diskriminierung vermuten ldsst. Programme zur Gewinnung von
mehrsprachigen Lehramtsstudierenden werden aufgelegt. Aufgrund ihrer spezi-
fischen Potenziale werden Beitrdge zur Reduzierung von Chancenungleichheit,
zur Verbesserung der Kooperation zwischen (Zuwanderer-) Elternhaus und
Schule und zur Kulturvermittlung erwartet (vgl. Georgi/ Ackermann/Karakag
2011). Mehrsprachig aufgewachsene Lehrkrifte gehen in unterschiedlicher
Weise mit diesen Erwartungen und Zuschreibungen um: (1) falls sich die eige-
nen und fremden Erwartungen decken, werden diese zur Selbstverpflichtung, (2)
die von auflen herangetragenen Erwartungen werden angenommen und (3) die
Rollenzuschreibungen werden zuriickgewiesen, da man sich wie die Kol-
leg/innen als Klassen- oder Fachlehrer/in ohne Zusatzaufgaben versteht (vgl.
Rotter 2012). Unklar ist, welche Mechanismen, Ressourcen und Strategien den
Zugang zum Lehramtsstudium erdffnen, Prozesse von Exklusion und Inklusion
befdrdern sowie Kompetenzerwerb und Ubergangsbewiltigung im Qualifikati-
onsprozess ermdglichen.

2 Theoriebezug und Projektfokus

Ubergéinge bzw. Transitionen werden als ,komplexe, ineinander iibergehende
und sich iiberblendende Wandlungsprozesse bezeichnet, die sozial prozessierte,
verdichtete und beschleunigte Phasen eines Lebenslaufes in sich verdndernden
Kontexten darstellen” (Griebel/Niesel 2004, 139). Uberginge gelten als kriti-
sche Schnittstellen in Bildungsbiographien. Dies trifft auch auf Lehramtsstudie-
rende mit Deutsch als Zweit- oder Fremdsprache (DaZ/DaF) zu. Diese haben
viele Bildungsiibergiinge erfolgreich bewiltigt und eine gewisse Ubergangs-
kompetenz aufgebaut. In der UschSL-Studie wird mit den ersten beiden Praktika
eine kritische Schnittstelle im Prozess des Lehrerwerdens gewéhlt. Es wird
davon ausgegangen, dass ein gelingender Ubergang in das schulpraktische Stu-
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dieren und Lernen von Lehramtsstudierenden mit DaZ und DaF auf die Uber-
windung allgemeiner und spezifischer, u.a. auch sprach- und herkunftsbedingter
Hiirden angewiesen ist. Neben den vielfiltigen Ressourcen und Bewiltigungs-
strategien der Studierenden werden die Normalitdtserwartungen, wie Prakti-
kant/innen mit deutscher Erstsprache und Schulsozialisation zu agieren haben,
von Bedeutung sein. Zu untersuchen sind diese Prozesse vor dem Hintergrund
des jeweils realisierten Modells Schulpraktischer Studien, denn die Art und
Weise der Betreuung und Begleitung von Praktika variieren, auch aufgrund
einer unterschiedlichen Verbindung zwischen Schule und Hochschule in den
Bundesldndern (vgl. Weyland 2012).

Curriculare | schulpr.
Ebene Lern-
(5) felder
4 . I Ubergangs- effektiv Pos. Ergebnis:
Uberg angs- spezifisches Studie- Transitions- &
spezifisches Zusaim- renden- schulprakt.
menspiel| i Be- Kompetenz
) Umfeld merkmale: o
Stressor: Stu- walti- Bewaltigung/
Ubergang - u.a. baz / DaF gungs- waltigung
schulpr. dent-/in Abitur: D./Ausl. Scheitern
St. + Erst-/Zweitstud- pro- 7 —p
& Lernen Alige- Umwelt ium/Ausbildung zesse
(1) meines Al Lehramt, (6) Neg. Ergebnis:
Umfeld 9- Studienfacher, Nicht
Zusam- Geschlecht dysfunk- bewltigter
\_ ) menspiel tional Ubergang
Kontextuelle Interaktionale Individuelle
Ebene Ebene Ebene
) (3) 4) Gesellschaftliche, politische und
bildungspolitische Rahmenbedingungen

Abbildung 1:  Auf schulpraxisbezogenes Lernen von mehrsprachigen Studierenden adaptierter
Transitions- und Resilienzansatz (Denner/Plug i.V., in Anlehnung an Griebel/Niesel 2004; Wust-
mann 2005)

Ubergiinge in das schulpraktische Studieren und Lernen werden in Abb. 1 als
Stressoren (1) verstanden. Nach dem Transitionsansatz miissen Ubergiinge auf
der kontextuellen (2), interaktionalen (3) und individuellen Ebene (4) vollzogen
werden. In Lehrerbildung und schulischer Bildungsarbeit ist dariiber hinaus eine
inhaltlich-curriculare Ebene (5) zu beriicksichtigen, denn in den fiinf zentralen
Lernfeldern schulpraktischer Kompetenzentwicklung ,,.Beobachten®, ,,Planen®,
,,Unterricht gestalten®, ,,Erzichen und Bezichung gestalten” und ,,Reflektieren
stehen spezifische Lernprozesse an, die mit liber das Gelingen oder Misslingen
von Ubergiingen entscheiden (siehe Denner im Druck).

Verbindet man den Transitions- mit dem Resilienzansatz (Wustmann 2005)
so konnte die Identifikation von vorhandenen oder fehlenden, von genutzten
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oder ungenutzten Potenzialen und Ressourcen bei Studierenden, den beteiligten
Personen und Kontexten Hinweise geben, wie sich die Uberginge in das praxis-
bezogene Lernen gestalten. Der neue Modus des Praxislernens ist zentral mit
der eigenen Person und ihrem Gewordensein verbunden. Er verweist dariiber
hinaus auf die Anforderungen eines Praktikums im Kontext eines wissenschaft-
lichen Studiums, des jeweils realisierten Lehr-Lernsettings sowie auf die indivi-
duellen Bewiltigungsprozesse und kiinftigen Handlungsoptionen.

Das gruppenbezogene Praktikum findet wochentlich {iber die Dauer eines
Semesters statt und wird von Schule und Hochschule betreut; das tandembezo-
gene Blockpraktikum schliefit sich in der vorlesungsfreien Zeit an. Die Studie-
renden haben zweierlei Aufgaben: Sie vollziehen selbst als Akteure den spezifi-
schen Ubergang in das schulpraktische Studieren, Reflektieren und Lernen.
Dartiiber hinaus geben sie als Moderatoren Impulse fiir das Lernen der Kommili-
tonen und iibernehmen Aufgaben als Ubergangsbegleiter/in. Neben den studen-
tischen Akteuren sind die Schulklassen und die Betreuenden mit ihrer Unterstiit-
zungsleistung an den Lern- und Wandlungsprozessen (Meyer-Drawe 1984)
beteiligt. Gelungene Ubergangsprozesse zeichnen sich durch die Bewiltigung
der Anforderungen (6) in den fiinf Lernfeldern (5) aus, der erfahrenen Vergewis-
serung hinsichtlich der getroffenen Studien- und Berufswahl sowie einem als
aussichtsreich geltenden kiinftigen Kompetenzerwerb (7). Die Wahrnehmung
und Riickmeldung ungiinstiger Voraussetzungen fiir den Lehrerberuf und unzu-
reichender Lernprozesse im Praktikum fithren zur Irritation, ggf. zum Abbruch,
Nichtbestehen oder der Wiederholung eines Praktikums (7).

3 Fragestellung, Design und Sampling

Fiir die UschSL-Studie ist die Fragestellung leitend, welche individuellen Vo-
raussetzungen, Strategien und Anstrengungen verbunden mit den mikrodidakti-
schen Angeboten im Praktikum geeignet sind, die anstehenden Ubergangspro-
zesse von mehrsprachigen Studierenden zu befordern oder zu behindern. Be-
fragt werden Studierende einer Pidagogischen Hochschule mit DaZ (n = 13)
und DaF (n = 5) mittels Leitfadeninterview und Fragebogen zu den beiden ers-
ten Praktika. Im Sampling werden neben acht Erstsprachen weitere Differenzli-
nien beriicksichtigt: Geschlecht, Lehramter, Ort des Erwerbs der Hochschulzu-
lassung, Tatigkeiten vor Aufnahme des Studiums, Art und Umfang der Aufga-
ben neben dem Studium. Einem mehrperspektivischen Design entsprechend
werden die Betreuenden (N = 16) von sieben Studierenden interviewt. In Fall-
studien wird die Selbstsicht durch zwei bis drei Fremdeinschdtzungen erweitert
und um eine Analyse der Gutachten ergénzt.

4 Erste Ergebnisse aus Studierendensicht

Die inhaltsanalytische Interviewauswertung zu den im Praktikum eingesetzten
Strategien kommt bei der induktiven Kategorienentwicklung nach Mayring zu
finf Hauptkategorien, in denen 132 Kodierungen gebiindelt sind (Abb. 2).
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Personenbezogene Hilfe
suchen und annehmen (33)
* Praktik.Gruppe/Betreuende (14)
« Familie/Freunde/Bekannte (8)
« Studierende ohne Migr.H. (6)
« Studierende mit Migr.H. (5)

Sich kundig machen (34)

« Klassische und neue
Medien nutzen (20)

 Fachliche, didaktisch-
methodische Anforde-
rungen erfiillen (6)

* Textsorten einiiben (4)

« Unterstiitzung in / aus
Seminaren holen (4)

Sprache optimieren (25)

« Schriftliche Unter-
richtsvorbereitung
optimieren (12)

« Sprachliche Unter-
richtsvorbereitung
festhalten (13)

Strategien
132
Kodierungen

Selbstmanagement (16)

* Griindliche, langer-
fristige, schiilerorientier- « Feedback suchen (10)
te Vorbereitung (11) « Erkanntes umsetzen (8)

* Arbeitsatmosphare * aus Erfahrungen
nutzen, auf eigenes lernen (4)
Wohlbefinden achten (5) * Ziele festlegen (2)

Dazulernen (24)

Abbildung 2: Kategoriensystem: Studentische Strategien fiir erfolgreiches Lernen im Praktikum
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Einstellungen und Sichtweisen von
Grundschullehrerinnen und Grundschullehrern
im Umgang mit ethnisch-kultureller Vielfalt

Birgit Hiipping

1 Einleitung

Aktuelle Studien bestdtigen, dass Kinder mit Migrationshintergrund (MH) in
Deutschland nach wie vor eine Bildungsbenachteiligung im Schulsystem erfah-
ren. So belegen die Zahlen des Chancenspiegels 2012 deutlich, dass die Vielzahl
adressatenorientierter Maflnahmen wie sprachlichen und soziale-integrative
Forderprojekten flir Schiiler/innen mit MH nicht ausreichen, um die prekére
Situation zu 16sen. Es handelt sich hier um ein komplexes Strukturproblem des
gegliederten Schulsystems und die damit verbundene Selektionsfunktion an den
Schnittstellen von Ubergingen (vgl. ebd. Lenzen 2012). Besonders Grundschul-
lehrer/innen nehmen Einfluss auf den bildungsbiografischen Werdegang von
Kindern in Form von Ubergangsempfehlungen auf weiterfiihrende Schulformen
(vgl. ebd.). Diese spiegeln sich z.T. in sozialselektiven Beratungs- und Empfeh-
lungshandeln, das zu einer Beeinflussung eines (sozialschichtabhéngigen) Ent-
scheidungsverhalten von Eltern fithren kann (vgl. Lenzen 2011). Pietsch und
Stubbe (2007) sprechen hier von einer Mehrfachbelastung von Kindern mit MH
mit der Folge, dass sie im Verhéltnis zu vergleichbar leistungsstarken Kindern
ohne MH an Gymnasien unterreprésentiert sind (Bertelsmann Stiftung/Institut
fiir Schulentwicklungsforschung 2012). Der Ruf nach Verdnderungen auf der
institutionellen Ebene, insbesondere nach Professionalisierung des reflexiven
Umgangs mit ethnisch-kultureller Heterogenitdt bzw. mit individueller Vielfalt
(vgl. Prengel 2006) klingt lauter denn je. Doch welche Einstellungen und Sicht-
weisen von Lehrer/innen liegen in Bezug auf den Umgang mit ethnisch-
kultureller Vielfalt vor und welchen Professionalisierungsbedarf sehen sie?
Interkulturelle Kompetenz, so Edelmann, darf bei Lehrer/innen nicht vorausge-
setzt werden (vgl. 2008).

2 Design, Stichprobe und Methode der Studie

Der Fokus der vorliegenden Untersuchung liegt auf der Erfassung der subjekti-
ven Perspektive von berufserfahrenen Lehrkréften. Sie ist als qualitative Vertie-
fung der quantitativ angelegten Paderborner Studie ProLEG — Professionalisie-
rung von Lehrkriften fiir einen reflektierten Umgang mit Ethnizitit und Ge-
schlecht in der Grundschule im Bereich Grundlagenforschung zu verorten (vgl.
Biiker/Hiipping 2012; Winheller/Miiller/Hiipping/Biiker/Rendtorff 2012). Dabei
werden die Befragten u.a. mit ausgewihlten Ergebnissen aus der ProLEG-Studie
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von iiber 200 Grundschullehrkraften konfrontiert und um Stellungnahmen gebe-
ten. Ziel der Vertiefungsstudie ist es, Aufschliisse iiber die kulturelle Selbst- und
Fremdwahrnehmung und deren Einfluss auf das pddagogische Handeln der
Befragten zu erhalten, um mogliche Bedarfe fiir eine Interventionsmafnahme
zu erhalten.

In dem Vertiefungsschritt wurden im Sommer 2012 mittels problemzentrier-
ter Interviews 23 Grundschullehrer/innen (21 Frauen, 2 Méanner) aus 10 Schulen
der Region Ostwestfalen Lippe befragt. Die Hélfte der Schulen weist jeweils
eine GroBe von mehr als 250 Schiiler/innen auf. Der Anteil der Kinder mit MH
in den Schulen liegt zwischen 9,5 und 95 Prozent. Die Berufserfahrung der
Lehrer/innen beziffert sich im Durchschnitt auf 16 Berufsjahre. Die Verhéltnis-
maéBigkeit der Stichprobe (Berufsjahre, MH, Geschlecht, Alter) entspricht anna-
hernd dem bundesweiten Durchschnitt der Gruppe der Grundschullehrer/innen
(vgl. Lenzen 2011).

Die Auswertung der Interviewdaten erfolgt in zwei Schritten. Zunéchst er-
folgt eine Verdichtung ,,sensibler Themen®, aufgrund der Strukturationstheorie
nach Giddens (vgl. 1988). Die Dualitdt der Struktur (vgl. ebd.) wird auf den
Kontext von Schule iibertragen, so dass die Akteurs- und Schulebene mit einer
sich daraus (re)produzierenden Struktur auf der pddagogischen Handlungsebene
den Schwerpunkt der Untersuchung bilden, deren Auswertung inhaltsanalytisch
erfolgt. Im zweiten Schritt der Studie werden ausgewdhlte Interviews in Anleh-
nung an Subjektive Theorien (vgl. Groeben, Wahl, Schlee, Scheele 1988) unter-
sucht, um Argumentationsstrukturen fiir bestimmte Sicht- und Handlungs-
weisen der Befragten zu erfassen. Diese werden durch Riickkopplung auf die
Daten der Verdichtung als Filter angewendet, um Aussagen der Lehrer/innen in
ihrem Bedeutungszusammenhang zu hinterfragen, um so Ursachen und ggf.
Widerspriiche im Umgang mit Ethnizitdt aufzuzeigen.

3 Erste Ergebnisse

Die Auswertung des Datenmaterials ist noch laufend. Die ersten Befunde sind
dem Schritt der Verdichtung zu zuordnen und vertiefen ausgewéhlte Ergebnisse
aus der ProLEG-Studie beziiglich Ubergang, Fortbildung und Handeln auf der
Unterrichtsebene. Im Rahmen der ProLEG-Studie lehnen ca. 60 Prozent der
Befragten die Aussage ab, dass Ubergangsempfehlungen fiir Kinder mit MH
nachteiliger ausfallen als fiir Kinder ohne MH. In der Interviewstudie wurden
die Befragten mit diesem Ergebnis konfrontiert und zu ihrer eigenen Einfluss-
moglichkeit im schulischen Kontext befragt. Diese wird als hoch eingestuft,
wenn ein gutes Vorwissen der Kinder durch Elternhaus und Kita grundgelegt
sind, eine hohe Elternmitwirkung vorliegt, Sprachférderung stattfindet und die
offene Ganztagsschule besucht wird. Als Umkehrschluss wird eine Abnahme der
eigenen Einflussnahme attestiert, wenn die genannten Bedingungen nicht erfiillt
sind. Eine Benachteiligung von Kindern mit MH bei Ubergangsempfehlungen
wird vom Grofiteil der Befragten eher abgelehnt, was das o. g. Ergebnis der
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ProLEG-Studie bestitigt. Als Grund wird die Beriicksichtigung der Individuali-
tdt der Kinder durch spezifische Forderung angegeben. In Form von Abwé-
gungsentscheidungen beim Ubergang auf die weiterfithrende Schulen wiirden
Entwicklungspotentiale der Schiiler/innen mit MH durch die Lehrkréfte bertick-
sichtigt, spezifische Anschlussfiahigkeiten bewertet und auBerschulische Unter-
stiitzungspotentiale eruiert, so dass im Regelfall von ,,gerechten Ubergangsemp-
fehlungen ausgegangen werden konne. Dem entsprechend schétzen die Leh-
rer/innen ihre Einflussnahme auf der Unterrichtsebene als hoch ein. Dieser
Befund steht im Widerspruch zu den Ergebnissen bekannter Vergleichsstudien
und aktueller Forschungsergebnisse zur Bildungsbenachteiligung von Kindern
mit MH und bedarf auf der Argumentationsstruktur (vgl. Punkt 2) einer vertief-
ten Analyse.

Auf der Akteursebene werden kritische Aspekte unter folgenden Punkten
benannt: Eigene Vorurteile im Umgang mit Eltern und Kindern mit MH,
Schwierigkeiten beim Umgang mit Sprach-/Verstdndnisproblemen sowie die
Gefahr, diese nicht als Kommunikationsprobleme zu erkennen, sondern vor-
schnell als Lern- und Kognitionsschwichen einzustufen. Letzteres nehme mal-
geblich Einfluss auf Ubergangsentscheidungen, die auch horizontale Ubergiéinge
auf Forderschulen beinhalten. Diese kritisch-reflexive und insbesondere dem
Anti-Bias-Ansatz entsprechende Sicht, wird allerdings von einer eher positiven
Sicht der Befragten auf ihr eigenes Handeln iiberlagert. Ursachen sind nach
derzeitiger Datenlage vermutlich im Berufsethos der Grundschullehrer/in zu
finden sowie in der Erfiillung des gesetzlich verankerten Professionsanspruches
nach individueller Forderung (vgl. Biiker/Hiipping 2012). Es ist nicht auszu-
schliefen, dass Lehrkriafte im Rahmen einer professionsbezogenen sozialen
Erwiinschtheit argumentieren. Forschungsmethodisch wird diesem Problem
begegnet, indem die Auswertung auf der bereits skizzierten Argumentations-
struktur Begriindungszusammenhénge und ggf. Widerspriiche im Material auf-
decken. Im Bereich von Fort- und Weiterbildungsbedarfen werden bei ProLEG
in einem Rankingverfahren soziales Lernen, gefolgt von individuellen Lernen
und Inklusion auf die ersten drei Plitzen gewahlt, wahrend interkulturelles Ler-
nen, dicht gefolgt von geschlechterbewusster Pddagogik auf den hinteren Plat-
zen vier und fiinf rangieren. Bei der Interviewbefragung zum Stellenwert inter-
kulturellen Lernens lassen sich polarisierende Ergebnisse aufzeigen. Einerseits
wird Interkulturalitdt als wichtiger Teilaspekt von sozialem /individuellem Ler-
nen bewertet. Andererseits wird interkulturelles Lernen als nicht mehr relevant
erachtet. Es gelte wie die ,,Geschlechterdebatte® als zeitlich abgeschlossen. Es
erstaunt, dass die Legitimation einer interkulturellen Kompetenz durch Berufs-
erfahrung als auch die beschriebene Abnahme der Relevanz des Themas zu
Widerspriichen mit folgendem Ergebnis fiihrt. Bei ProLEG stimmen ca. 60
Prozent der Befragten der Aussage zu, dass Kinder mit MH gerne als Experten
fiir ihr Herkunftsland agieren. In der Interviewstudie wird deutlich, dass dies als
Methode von den Lehrer/innen eingesetzt wird, wenn es um Themen wie Feste,
Rituale, Religion und Herkunft geht. Hier {iberrascht eine eher folkloristische
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Perspektive aus der Interkulturellen Padagogik der 80er Jahre. Dieses Vorgehen
auf der Handlungsebene mit z. T. kulturalisierenden Zuschreibungen und Erwar-
tungshaltungen kann als ein Gefiihl der Bedrohung von Schiiler/innen mit MH
wahrgenommen werden und ist kritisch zu hinterfragen (vgl. Herwartz-Emden
et al. 2010). Ein Teil der Schiiler/innen lebt heute in der dritten Generation hier
und weisen Heterogenititsdimensionen mit vielfaltigen Differenzlinien auf, die
u.a. im Ansatz der Transkulturalitit diskutiert werden.

Die vorgestellten Ergebnisse verweisen auf eine Tendenz kulturalisierender
Zuschreibungen, bei gleichzeitig geringen Fortbildungsbedarf zur Thematik.
Ubergangsempfehlungen werden unter Berufung auf das Individualisierungspa-
radigma als gerecht eingestuft und Unterstiitzungspotentiale fiir Kinder mit MH
werden vermehrt im Elternhaus und Schule verortet als auf der Akteursebene.
Somit besteht die Gefahr, dass Professionsanspriiche im Bereich interkultureller
Bildung unter dem Begriff einer allgemeinen Heterogenitdtskompetenz sowie
einem weit gefassten Begriff von Inklusion aus dem Blick geraten. Dieser Spur
soll insbesondere durch die Analyse auf der Ebene der Argumentationsstruktur
nachgegangen werden.
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Lesefihigkeiten und metakognitive Lesestrategien
bei Kindern mit Deutsch als Erst- und Zweitsprache
im Vergleich

Frank Hellmich, Sandra Niebuhr-Siebert & Sabrina Forster

1 Zusammenfassung

Auf der Grundlage der Befunde aus internationalen Schulleistungsstudien ist
unbestritten, dass Kinder, die Deutsch als Zweitsprache erwerben, liber deutlich
weniger elaborierte Lesefdhigkeiten verfiigen als Kinder, deren Erstsprache
Deutsch ist. Konsens besteht darin, dass Defizite beim Lesen auf verschiedene
Bedingungen zuriickzufiihren sind. Im Rahmen dieser Studie wurden Unter-
schiede zwischen Kindern mit Deutsch als Erstsprache und denjenigen mit
Deutsch als Zweitsprache in Bezug auf Lesefdhigkeiten und den Einsatz me-
takognitiver Lesestrategien untersucht. Die ermittelten Befunde verdeutlichen,
dass Kinder mit Deutsch als Erstsprache iiber bessere Lesefihigkeiten verfiigen
als Kinder mit Deutsch als Zweitsprache. Unterschiede zwischen Kindern mit
Deutsch als Erstsprache im Vergleich zu denjenigen mit Deutsch als Zweitspra-
che werden hingegen in Hinblick auf die Verwendung metakognitiver Lesestra-
tegien nicht deutlich.

2 Theoretischer und empirischer Hintergrund

In verschiedenen Untersuchungen konnte nachgewiesen werden, dass Kinder
mit Deutsch als Erstsprache tiber bessere sprachliche Fahigkeiten in Deutsch
verfiigen als Kinder mit Deutsch als Zweitsprache (Ott 1997); dies ist — basie-
rend auf der sprachlichen Sozialisation der Kinder — nicht weiter erstaunlich.
Fraglich ist vielmehr, durch welche sprachlichen Teilfdhigkeiten diese Unter-
schiede zwischen Kindern mit Deutsch als Erstsprache im Vergleich zu denjeni-
gen Kindern mit Deutsch als Zweitsprache bestimmt sind und inwiefern sich
diese Differenzen bei Leseprozessen von Kindern bemerkbar machen. Kinder,
die Deutsch als Zweitsprache erwerben, zeigen bis weit in die Grundschulzeit
einen deutlich niedrigeren Wortschatzumfang als Kinder mit Deutsch als Erst-
sprache und eine deutlich niedrigere Flexibilitdt in der Verwendungshiufigkeit
von Wortern als Muttersprachlerinnen und Muttersprachler. Kinder mit Deutsch
als Zweitsprache verarbeiten sprachliche Inhalte im Deutschen weniger schnell
und sicher als Kinder mit Deutsch als Erstsprache. Dies ist im Wesentlichen auf
den so genannten fehlenden Sichtwortschatz zuriickzufiihren, der sich insbeson-
dere beim Lesen bemerkbar macht (Karasu 1995, Ott 1997). Unterschiede zwi-
schen Kindern mit Deutsch als Erst- und Zweitsprache werden dementsprechend
auch beim Lesen deutlich: Im Detail zeigte sich beispielsweise bei den Interna-
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tionalen Grundschul-Lese-Untersuchungen (IGLU; vgl. z.B. Bos et al. 2007),
dass rund zwei Drittel aller Kinder mit Deutsch als Zweitsprache am Ende des
vierten Schuljahres nicht {iber elementare Lesefdhigkeiten verfiigen. Als beson-
ders problematisch wird weiter erachtet, dass nur rund ein Viertel der bei IGLU
2006 befragten Kinder mit Deutsch als Zweitsprache solide Lesefertigkeiten
beherrschen, d.h. Worter und Sétze in Erzdhl- oder Sachtexten dekodieren und
explizit angegebene Einzelinformationen in Texten identifizieren konnen. Nur
knapp die Halfte aller Kinder ist in der Lage, relevante Einzelheiten und Infor-
mationen im Text aufzufinden und miteinander in Beziehung zu setzen. Es ist
fraglich, ob und inwiefern Kinder mit Deutsch als Zweitsprache ihre Lesepro-
zesse durch metakognitive Lesestrategien stiitzen. Hypothetisch kann davon
ausgegangen werden, dass sie solche bei aus ihrer Sicht komplexen Leseanfor-
derungen hiufiger einsetzen als Kinder mit Deutsch als Erstsprache, diese aber
vermutlich nicht in einer effizienten Weise nutzen.

Anhand der vorgelegten Untersuchung wird der Frage nachgegangen, ob
und inwiefern sich Kinder mit Deutsch als Zweitsprache von Kindern mit
Deutsch als Erstsprache in Hinblick auf ihre Lesefahigkeiten voneinander unter-
scheiden. Auf diese Weise soll es gelingen, Erkldrungen fiir das schlechtere
Abschneiden der Kinder mit Deutsch als Zweitsprache beim Lesen in den Blick
zu nehmen. Im Detail werden dabei folgende Forschungshypothesen gepriift:

- Hypothese 1: Kinder mit Deutsch als Erstsprache zeigen signifikant bessere
Lesefédhigkeiten und ein signifikant besseres Leseverstdndnis als Kinder mit
Deutsch als Zweitsprache.

- Hypothese 2: Bei der Beobachtung der Leseprozesse wird deutlich, dass
Kinder mit Deutsch als Zweitsprache ihr Leseverstindnis signifikant haufi-
ger durch den Finsatz metakognitiver Lesestrategien stiitzen (miissen) als
Kinder mit Deutsch als Erstsprache.

3 Empirische Studie
3.1 Stichprobe

An der Untersuchung sind insgesamt 184 Schiilerinnen und Schiiler im Alter
von acht bis elf Jahren beteiligt gewesen. Im Detail handelt es sich dabei um
113 Kinder, deren Muttersprache Deutsch ist, und 71 Kinder, die Deutsch als
Zweitsprache erlernen. Die Kinder, die Deutsch als Zweitsprache erwerben,
stammen u.a. aus Indonesien, Polen, Russland, Syrien und der Tiirkei.

Die Stichprobe wurde an vier nordrhein-westfalischen Grundschulen (insgesamt
elf Schulklassen) rekrutiert; zum Zeitpunkt der Erhebungen besuchten die an der
Studie beteiligten Kinder das zweite Halbjahr des dritten Schuljahres.
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3.2 Methode

Zur Uberpriifung der weiter oben dargestellten Forschungshypothesen wurden
den an der Untersuchung beteiligten Kindern standardisierte und nicht-
standardisierte Testinventare zur Bearbeitung vorgelegt: Erfasst wurden hier die
Lesefdhigkeiten der Kinder auf der einen Seite sowie ihr metakognitiver Le-
sestrategiegebrauch auf der anderen Seite. Die Lesefdhigkeiten der Kinder wur-
den mit dem Leseverstindnistest fiir Erst- bis Sechstklédssler (ELFE 1-6; Len-
hard/Schneider 2006) ermittelt. Im Rahmen der Studie wurden den Kindern
aulerdem verschiedene kiirzere Lesetexte vorgelegt. Diese Lesetexte wurden
dabei u.a. aus der Internationalen Grundschul-Lese-Untersuchung (Bos et al.
2007) entnommen. Der Lesestrategieeinsatz wurde — unter rein quantitativem
Gesichtspunkt — erfasst, indem Auszéhlungen des Leseverhaltens der Kinder
(z.B. Unterstreichungen, Notizen) bei diesen Lesetexten vorgenommen wurden.

3.3 Ergebnisse

Bei der ersten Forschungshypothese wurden Unterschiede in der Lesefdhigkeit
zwischen Kindern mit Deutsch als Erstsprache und denjenigen mit Deutsch als
Zweitsprache zugunsten derjenigen Kinder mit Deutsch als Erstsprache vermu-
tet. Unterschiede zwischen Kindern mit Erstsprache Deutsch (#=69,56;
S$D=17,84) und denjenigen mit Zweitsprache Deutsch (M=62,96; SD=17,57),
die durch einen t-Test ermittelt wurden, kénnen bei dem Leseverstdndnistest
ELFE 1-6 auf dem 5%-Niveau nachgewiesen werden (t=2,46; df=182; p=.015).
Wihrend die Kinder mit Erstsprache Deutsch sich von den Kindern mit Zweit-
sprache Deutsch bei dem Subtest zur Erfassung des Leseverstindnisses auf
Wortebene nicht wesentlich unterscheiden (M=39,44, SD=10,49 versus
M=36,61; SD=10,54; t=1,78; df=182; p=.076), erzielen die Kinder mit Deutsch
als Erstsprache jeweils signifikant bessere Ergebnisse bei Aufgaben zum Lese-
verstandnis auf Satzebene (M=17,96; SD=4,93 versus M=16,18; SD=4,92;
t=2,38; df=182; p=.019) und auf Textniveau (M=12,16; SD=4,53 versus
M=10,17; SD=4,65; t=2,87; df=182; p=.005).

Mit der zweiten Forschungshypothese wurde angenommen, dass die Kinder
mit Deutsch als Zweitsprache ihre Leseprozesse signifikant haufiger durch den
Einsatz metakognitiver Lesestrategien stiitzen als ihre Klassenkameradinnen
und -kameraden, die Deutsch als Erstsprache erworben haben. Diese Vermutung
wird durch die empirischen Daten nicht gestiitzt: Es wird deutlich, dass sich die
im Rahmen der Studie befragten Kinder mit Deutsch als Zweitsprache nicht
wesentlich von den Kindern mit Deutsch als Erstsprache in Hinblick auf die
Verwendung metakognitiver Lesestrategien unterscheiden (M=0,14; SD=0,44
versus M=0,12; SD=0,37; t=0,29; df=179; p=.775).
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4 Diskussion

In verschiedenen Untersuchungen konnten Unterschiede in Bezug auf Lesefa-
higkeiten bei Kindern mit Deutsch als Erstsprache und solchen, die Deutsch als
Zweitsprache erlernen, verdeutlicht werden. Die in unserem Beitrag betrachte-
ten Differenzen zwischen diesen Kindergruppen geben im Detail Auskunft {iber
Unterschiede in Lesefahigkeiten, nicht aber in der Verwendung metakognitiver
Lesestrategien. Betrachtet man Unterschiede zwischen Kindern mit Deutsch als
Erstsprache im Vergleich zu denjenigen mit Deutsch als Zweitsprache in Hin-
blick auf die von ihnen erworbenen Lesefdhigkeiten, so wird Folgendes deut-
lich: Kinder mit Deutsch als Erstsprache verfiigen — geméfl den von uns ermit-
telten Befunden — iiber signifikant bessere Lesefahigkeiten auf Satz- und Text-
ebene als Kinder mit Deutsch als Zweitsprache. Kein Unterschied wird hinge-
gen beim Leseverstindnis auf Wortebene evident.

Diese Ergebnisse sind nahezu erwartungsgemal, gerade und im Besonderen
vor dem Hintergrund der im Rahmen der Internationalen Grundschul-Lese-
Untersuchungen (IGLU) vorgelegten Befunde zu Lesekompetenzen von Kin-
dern mit Migrationshintergrund am Ende des vierten Grundschuljahres. Auch
hier wurde deutlich, dass insbesondere hoherwertige Aufgabenstellungen zum
Leseverstiandnis nur schwer von diesen Kindern bewéltigt werden konnten.

Konkrete Erklarungen fiir diese Unterschiede sind auf der Individualebene
nur sehr schwer in den Blick zu nehmen. Laut der von uns beobachteten Lese-
prozesse stiitzen Kinder mit Deutsch als Zweitsprache ihre Leseprozesse nicht
signifikant haufiger durch den Gebrauch metakognitiver Lesestrategien als Kin-
der mit Deutsch als Erstsprache. Zuriickzufiihren ist dies moglicherweise auf
unterrichtsbezogene EinflussgroBlen, d.h. auf die Durchfiihrung des Leseunter-
richts (z.B. MaBnahmen der Differenzierung im Klassenzimmer) und die Ver-
mittlung metakognitiver Lesestrategien durch die Grundschullehrkrifte (vgl.
hierzu Lankes/Carstensen 2007). Dies miisste in weiterfithrenden Untersuchun-
gen genauer mit dem Blick auf Ursache-Wirkungsmechanismen exploriert wer-
den.
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Ressourcenorientierte Begabungsberatung

Susanne Trottler, Bettina Harder & Albert Ziegler

1 Beratungsarbeit

Unter Beratung wird ein Problemldseprozess verstanden, der von der beratenden
Person nach methodischen Aspekten gestaltet wird. Ziel einer Beratung ist die
Verbesserung der Kompetenz zur Bewiltigung anstehender Aufgaben des Rat-
suchenden (Hécker/Stapf 2004). Diese Definition enthilt zwei wichtige Aspek-
te. Als Ratsuchende in der Hochbegabungsberatung koénnen Eltern, Lehrer,
Schulen, aber auch Universitdten mit sehr unterschiedlichen Interessen auftre-
ten. Zu Aufgaben, die durch die Begabungsberatung erfiillt werden sollen, geho-
ren unter anderen die Entfaltung von Stirken, die Forderung herausragender
Leistungen sowie die Kompensation von Defiziten (Harder 2012). An der Lan-
desweiten Beratungs- und Forschungsstelle fiir Hochbegabung (LBFH), die an
der Universitdt Erlangen-Niirnberg angesiedelt ist, werden 3 Beratungsanlésse
unterschieden: Ein primdr prdventiver Anlass liegt vor, wenn Eltern wegen
eines Diagnostikbediirfnisses oder Unsicherheiten beziiglich einer angemesse-
nen Forderung ihres Kindes anfragen, ohne dass ein bestimmtes Problem vor-
liegt. Unter einem sekunddr prdiventiven Beratungsanlass wird der Versuch
verstanden, eine Losung fiir ein oder mehrere aktuell bestehende Probleme, wie
z. B. Underachievement oder soziale Isolation, zu finden. Die Schaffung von
Moglichkeiten, um eine Begabung hin zu Leistungsexzellenz in einem ganz
bestimmten Bereich zu entwickeln, gilt an der LBFH als tertidr préiventiver
Beratungsanlass (Grassinger, 2009).

2 Konzept der Landesweiten Beratungs- und Forschungsstelle fiir
Hochbegabung (LBFH)

Begabung wird an der LBFH nicht als Personlichkeitseigenschaft aufgefasst.
Stattdessen wird ein Individuum dann als hochbegabt angesehen, wenn es in
einer oder mehreren Doménen mit groer Wahrscheinlichkeit einmal exzellente
Handlungen erreichen kann. Begabung wird zudem unter einer systemischen
Sichtweise betrachtet, wodurch alle Systeme beriicksichtigt werden, in die die
betreffende Person ecingebunden ist. Dieser Perspektive liegt das Aktiotop-
Modell von Ziegler (2005) zugrunde, das besagt, dass herausragende Handlun-
gen in der Interaktion zwischen einer Person und ihrer Umwelt entstehen.

Neben der systemischen Sichtweise auf Begabung herrscht zudem eine dynami-
sche Perspektive vor, die besagt, dass Begabung aufgebaut, aber auch wieder
verloren werden kann, weshalb Forderung zum Autfbau und Erhalt der Bega-
bung unverzichtbar ist.

B. Kopp et al. (Hrsg.), Individuelle Forderung und Lernen in der Gemeinschaft, Jahrbuch
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Die Forderung an der LBFH setzt der systemischen Perspektive geméll an
verschiedenen Stellen des Systems an, wie der Person selbst, ihren Eltern oder
der Schule, und erfolgt demnach ganzheitlich. Als Ziel wird die Erweiterung der
Handlungskompetenz der betreffenden Person angestrebt. Um dies zu erreichen
werden verschiedene Ressourcen, hier Kapitale genannt, in die Forderung mit
einbezogen, die einerseits im Individuum (Lernkapital), andererseits in der
Umwelt verortet sind (Bildungskapital). Als Beispiele fiir Lernkapital kénnen
Konzentrationsfahigkeit, Basisfertigkeiten wie Lesen oder verbale Ausdrucksfa-
higkeit, funktionale Lernziele, Lernstrategien oder Zeit fiir die Beschéftigung
mit einer bestimmten Doméne genannt werden. Unter Bildungskapital werden
beispielsweise materielle Ressourcen, didaktisches Know-how, Werthaltungen
in der Gesellschaft gegeniiber der Schule/dem Lernen, soziale Unterstiitzung
oder auch die bestehende Infrastruktur verstanden (Ziegler/Stoger 2011).

Der Diagnostik- und Beratungsprozess folgt einer Forderdiagnostik, die
breit gefichert aufgebaut ist, um ein umfassendes Bild zu erhalten und so die
Foérderung an vielen Stellen im System ansetzen zu konnen. Die Methoden- und
Perspektivenvielfalt in Form von Gespréchen, Verhaltensbeobachtung, Fragebo-
gen und Testverfahren sorgt fiir eine hohe Qualitdt der Diagnostik. Die anschlie-
Bende Forderung zielt darauf ab, das Bildungs- und Lernkapital zu erhéhen. Je
nach Beratungsanliegen werden dabei einzelne Bereiche stérker fokussiert, z. B.
kognitive Féahigkeiten, das Lern- und Arbeitsverhalten, Konzentration, Motiva-
tion, Sozialverhalten oder die Lernumwelt.

Die konkrete Umsetzung der Diagnostik und der Forderung folgt dem so
genannten ENTER-Modell (Ziegler/Stoger 2004), das aus den fiinf Phasen Ex-
plore, Narrow, Transform, Evaluate und Review besteht. In der Explore-Phase
findet der Erstkontakt statt, wiahrend dessen die Eltern ihr Anliegen vorbringen
und das weitere Vorgehen besprochen wird. AnschlieBend bekommen Eltern und
Klassenlehrkraft bzw. Erzieherln einen Fragebogen, der allgemeine Angaben
zur Familie, dem Kind und zu den Kapitalen enthilt. Auf dieses Screening auf-
bauend findet in der anschlieBenden Narrow-Phase eine detailliertere Diagnostik
statt. Die Auswahl der eingesetzten Messinstrumente erfolgt je nach Anlass und
Vorgeschichte der Klienten. Zudem wird ein Gesprédch mit den Eltern und eines
mit dem Kind gefiihrt. Wahrend der Transform-Phase werden das Gutachten mit
den Diagnostikbefunden und die darin aufgefiihrten Fordervorschlige bespro-
chen. Gemeinsam mit den Eltern entwickelt der/die BeraterIn anschliefend
einen ganzheitlichen Forderplan (sog. ,,Lernpfad*), der auf die Familie und ihre
Umweltbedingungen zugeschnitten ist. Eine Begleitung wihrend der Umset-
zung des Lernpfades wird der Familie anschlieBend in der Evaluate-Phase zu-
teil, in der die Umsetzung des Lernpfads und Entwicklungsfortschritte diagnos-
tiziert werden und entsprechende Anpassungen im Lernpfad vorgenommen
werden konnen. Der Diagnostik- und Beratungsprozess endet schlieBlich mit der
Review-Phase, in der die Realisierung des Lernpfades kritisch von allen Betei-
ligten reflektiert wird und ein Ausblick auf die weitere Begabungsentwicklung
und -forderung gegeben wird.
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3 Der Diagnostik- und Beratungsprozess anhand eines Fallbeispiels

Zur Illustration des Beratungsvorgehens an der LBFH wird der Fall Markus
skizziert, der zu Beginn 6 Jahre und 8 Monate alt war und den Kindergarten
besuchte.

Der Beratungsprozess begann mit einem Telefonat, in dem Markus Eltern
ihre Anliegen, einen Diagnostikwunsch wegen der bevorstehenden Einschulung
und Moglichkeiten zur weiteren Forderung, vorbrachten (primér préventiver
Beratungsanlass). Eltern- und Erzieher-Fragebogen wiesen darauf hin, dass
Markus bereits sehr viel Kapital nutzen konnte: Die Eltern erzogen ihn zwei-
sprachig und ihm wurde ihre Unterstiitzung und Wertschitzung fiir Lernaktivité-
ten, Wissenszuwachs etc. zuteil. Markus verfiigte nach Auskunft seiner Eltern
tiber hohe Aufmerksamkeit, Neugierde, einen grofSen Wissensdurst und erlernte
alle Kulturtechniken bereits im Kindergarten.

Die detaillierte Diagnostik vor Ort umfasste zwei Intelligenztests, die erga-
ben, dass Markus kognitive Féhigkeiten im Altersdurchschnitt lagen, er aber
eine Starke im sprachlichen Bereich aufwies. Zudem wurde iiber Leistungstests
festgestellt, dass seine Schreib- und Lesefdhigkeiten bereits dem Niveau Ende
der 1. Jahrgangsstufe entsprachen, was eine reguldre Einschulung in die
1. Klasse als problematisch erscheinen lie. Sein rechnerisches Denken lag
allerdings im Altersdurchschnitt. Die Eltern beschrieben im Gesprich Markus
Lernverhalten und Konzentration als sehr gut, er verfiige iiber eine hohe Moti-
vation und agiere sozial kompetent. Er wachse in einer reichhaltigen und anre-
genden Lernumwelt auf. Seine zeitlichen Ressourcen seien aber eher gering
(ungiinstiges Kapital), da Markus unter der Woche regelmiflig viele Aktivititen
wahrnehme. Markus selbst erzéhlte im Gesprich, dass er viele Hobbies habe
und spéter einmal Ingenieur werden wolle. Er freue sich aulerdem auf die Schu-
le, da es ihm im Kindergarten langweilig sei.

Beim Beratungstermin wurde zusammen mit den Eltern ein Forderplan mit
verschiedenen Zielsetzungen entwickelt. Den Eltern wurde wéhrend des Ge-
spraches geraten, Markus in eine Grundschule mit flexibler Eingangsstufe ein-
zuschulen, um ihm, falls Unterforderung eintreten sollte, die Mdglichkeit zu
erdffnen, sich den Stoff der 1. und 2. Klasse in einem Schuljahr zu erarbeiten
und nach einem Schuljahr direkt in die 3. Klasse versetzt zu werden. Es sollte
aber zundchst abgewartet werden, wie Markus in der Schule und in seiner Klas-
se zurechtkomme.

Zum Halbjahr fand der erste Begleittermin statt. Die Eltern berichteten iiber eine
positive schulische Entwicklung, konzentriertes Arbeiten und gute soziale In-
tegration von Markus. Er habe sich nach Auskunft der Eltern bereits hoch moti-
viert gezeigt und erarbeitete sich mit den schulischen Ubungsheften freiwillig
den zusitzlichen Stoff der zweiten Klasse, da er die Erstklassinhalte bereits
beherrsche oder sehr schnell lerne. Er wolle in seiner Klasse lieber mit den
Zweitklédsslern arbeiten und nach dem Schuljahr mit ihnen in die dritte Klasse
gehen. Probleme, die fiir die Realisierung dieses Wunsches allerdings noch
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behoben werden mussten, zeigten sich beim selbstéindigen Arbeiten und in Ma-
thematik, weshalb hierauf ein besonderer Fokus notwendig war. Zur erfolgrei-
chen Umsetzung seines Ziels wurde mit den Eltern vereinbart, dass sie ihm
dafiir die ndtigen Ressourcen bereitstellen wiirden (Lerngelegenheiten, Unter-
stiitzung wenn notwendig, Hilfe bei der Koordination des schnelleren Voran-
schreitens in allen Fachern), sowie bei anhaltender Unterforderung zusétzliche
Forderung wie die Belegung eines Experimentier- oder Schachkurses ermog-
lichten.

Ein weiterer Termin fand zum Ende der ersten Klasse statt, in dem der Bera-
tungsprozess und der aktuelle Stand reflektiert wurden. Die Familie berichtete
von einem erfolgreichen Abschluss des ersten Schuljahres und der Erreichung
von Markus Ziel, direkt in die 3. Klasse versetzt zu werden. Er wolle aber wei-
terhin versuchen, sein Lernkapital zu verbessern, indem er sich z. B. Strategien
zur Vermeidung von Leichtsinnsfehlern aneigne, womit er noch einige Schwie-
rigkeiten habe. Auch das didaktische Kapital seitens der Schule verdndere sich
nach den Ferien: In der dritten Klasse wiirde Markus eine neue Lehrkraft be-
kommen, von der die Eltern sich noch mehr Zusammenarbeit erhofften.
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Erkliare, was Familie ist! Prakonzepte von Kindern im
sozialwissenschaftlichen Sachunterricht

Robert Baar

1 Prikonzepte im sozialwissenschaftlichen Sachunterricht

Versteht man Lernen als aktiven Konstruktionsprozess der Lernenden selbst, so
wird die Bedeutung von Prikonzepten fiir den Erwerb und die Weiterentwick-
lung von Kompetenzen deutlich. Unter Priakonzepten versteht man bei Schiile-
rinnen und Schiilern bereits vorhandene Vorstellungen iiber Phanomene, Vor-
ginge und Begriffe aus der sie umgebenden Um- und Mitwelt, die sie mit den
thnen zur Verfliigung stehenden Informationen im Rahmen ihrer kognitiven
Moglichkeiten und aufgrund eigener Erfahrungen und Uberlegungen konstruie-
ren. Wenn sich diese nicht mit wissenschaftlichen Konzepten decken, miissen
sie frither oder spiter aufgegeben und durch andere ersetzt werden, um an-
schlussfahig zu bleiben. Oder aber sie werden mit neuen Informationen und
Erfahrungen angereichert, um in ausdifferenzierter Form Anschlussfihigkeit zu
erlangen (vgl. Lohrmann/Hartinger 2012, 16).

Schwieriger als eine Konzeptentwicklung anzuregen ist es, einen Konzept-
wechsel zu verfolgen: Hierzu miissen bisherige Vorstellungen, die sich im kind-
lichen Alltag bewéhrt haben, von diesen selbst in Frage gestellt werden. Das
neue Angebot muss plausibel erscheinen, muss verstindlich sein und auch im
Zusammenhang mit weiterfiilhrenden Sachverhalten als gewinnbringend erlebt
werden (vgl. Duit 1997, 228). Gerade wenn im Sachunterricht Themen bearbei-
tet werden, die den Kindern aus ihrer Alltagswelt bereits bestens bekannt sind,
zeigt sich hdufig die Determination der Vorstellungen durch die unmittelbare
Lebenswelt, durch soziografische, kulturelle und/oder milieubedingte Erfahrun-
gen der Kinder (vgl. Hempel 2004).

Von besonderer Schwierigkeit ist im sozialwissenschaftlichen Sachunter-
richt, dass wissenschaftliche Konzepte nicht immer eindeutig sind. Wahrend bei
naturwissenschaftlichen Phanomenen zum Beispiel das Verstindnis von Kindern
zu Wechselwirkungen zwischen Lebewesen in einem Okosystem leicht auf
dessen ,,Richtigkeit™ hin liberpriift werden kann, so stellen sozialwissenschaftli-
che Themen oftmals selbst historisch-gesellschaftlich bedingte Konstrukte dar.
,Familie® ist beispielsweise ein Unterrichtsgegenstand, bei dem Soziologinnen
und Soziologen, aber auch Politikerinnen und Politiker, seit Jahrzehnten — wenn
nicht schon immer — um eine giiltige Definition ringen (vgl. Lenz 2009, 78f.):
Ist Familie ,,das Zusammenleben einer Gemeinschaft von Verwandten®, ,.eine
durch Generationendifferenz gekennzeichnete Gemeinschaft“ oder einfach
,,dort, wo Kinder sind“? Gerade diese Uneindeutigkeit gibt Anlass, genauer auf
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die Prakonzepte der Schiilerinnen und Schiiler zu schauen, um jene einer Refle-
xion, Bearbeitung und Erweiterung zugénglich zu machen.

Vorliegender Beitrag mochte auf der Basis einer empirischen Studie kindli-
che Prikonzepte zu Familie und Familienkonstellationen darstellen. Hierzu wird
zunichst das Design der Studie knapp skizziert (2.1), um anschlieend Einblick
in die kindlichen Vorstellungen zu gewihren (2.2). AbschlieBend werden Ergeb-
nisse der Gesamtstudie zusammengefasst und Perspektiven aufgezeigt, die sich
hieraus ergeben (3).

2 Prikonzepte zu Familie von Grundschulkindern

2.1 Zum Design der Studie

Um etwas iiber die Prdkonzepte von Kindern iiber Familie zu erfahren, wurden
im Rahmen einer kleineren Studie insgesamt sieben Gruppendiskussionen (vgl.
Bohnsack 2008) mit je drei bis vier Kindern der zweiten Jahrgangsstufe durch-
gefiihrt. Die Kinder kamen aus insgesamt drei verschiedenen dritten Klassen an
zwei siiddeutschen Grundschulen im grofBstddtischen Raum. Beide Schulen
gelten als Schulen in einem problematischen sozialen Milieu. Die Mischung der
Gruppen erfolgte zufillig. Kategorien wie Geschlecht, ethnische Herkunft oder
familidre Situation zuhause wurden bei der Zusammensetzung der Gruppen
absichtlich nicht beriicksichtigt, da es nicht um die Entwicklung einer Typologie
ging, sondern grundsdtzlich um unterschiedliche Prikonzepte, die sich in den
Diskussionen herauskristallisieren sollten. Fiir die Gruppendiskussionen wurde
ein Interviewleitfaden entwickelt, der problemzentriert eingesetzt wurde. Bild-
kartchen dienten als Impulse und weitere Strukturierungshilfe. Auf ihnen waren
einzelne Personen, aber auch Haustiere oder ein Teddybidr zu sehen, mit denen
unterschiedliche Familienkonstellationen gelegt werden konnten. Alle Gruppen-
diskussionen wurden aufgezeichnet und transkribiert. Die Auswertung des Ma-
terials erfolgte inhaltsanalytisch (vgl. Mayring 2003). Die Kinder bekamen den
Auftrag, einem AuBerirdischen zu erkldren, was eine Familie ist. Durch die
Verfremdung wurden sie dazu angehalten, nicht nur iiber eigenen Erfahrungen
zu sprechen, sondern vermeintlich Selbstverstidndliches auf einem abstrakteren
Niveau auszufiihren.

2.2 Ergebnisse aus den Gruppendiskussionen

Ungeachtet der Konstellationen in den Herkunftsfamilien haben sich in den
Diskussionen zwei dominante Argumentationslinien abgezeichnet: Biologische
Konstellationen sowie soziale Gemeinschaften machen fiir die Grundschiilerin-
nen eine Gruppe zu dem, was sie als Familie bezeichnen.

Erste Vorstellungen genetischer Prinzipien werden deutlich, wenn beispiels-
weise Hannes argumentiert: ,,Wir ham da innen drin n Faden, der ist genau
gleich wie bei unseren Eltern. (...) Wie beim Réuberbuch wenn sie nen Finger-
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abdruck finden, dann gucken sie unterm Mikroskop welcher Rauber das ist.
Andere Kinder heben auf die ihnen vermeintlich vererbte Augenfarbe ab, wobei
hier die eigenen Erkldrungen bei genauerem Nachdenken teilweise als unbeftie-
digend erlebt werden. So wundert sich Lili im Verlauf der Diskussion: ,,Ich bin
die einzigste in meiner Familie, halt in meinem Haus, der blaue Augen hat.“
Samantha dahingegen stellt die soziale Gemeinschaft in den Vordergrund: ,,Ne
Familie, da ham sich alle lieb und verstehen sich alle.” Andere Kinder betonen
gemeinsame Aktivititen als Ausdruck von Care, aber auch den Schutz, den
Kinder in der Familie erfahren. Materielle Aspekte stellen ein weiteres Kennzei-
chen dar. So erldutert Dennis: ,,Ahm eine Familie ist was zum Leben (.) u:nd
u:nd () was zum Essen, und dass man Geld wieder hat, Taschengeld wieder
kriegt.*

Im Zusammenhang mit moglichen — und eher unmoéglichen — Familienkon-
stellationen zeigt sich die Heterogenitét in den Konzepten der Kinder noch deut-
licher: Fiir einige kann ein adoptiertes Kind nicht zur Familie gehoren, ,,weil es
ja aus‘m anderen Land weil er aus‘m ganz anderen Land ist.“ (Hannes), oder
weil es ,,halt viel anderster* aussieht (Lili). Selbst unterschiedliche Essgewohn-
heiten werden als Hinderungsgrund angesehen. Andere Kinder hingegen mei-
nen, dass ein Kind durchaus von einer Familie aufgenommen werden kann und
dann auch dazugehort, vor allem, wenn es keine Eltern mehr hat oder von
»Skalverei“ (Muhammed) bedroht ist. Teddybdren werden manchmal als Teil
der Familie angesehen, Haustiere hdufiger. Ein Junge erklért das ganze Haus zur
Familie: Tisch, Bett, Stuhl, aber auch das Essen im Kiihlschrank.

Uneinig sind sich die Kinder in Bezug auf Trennung und Scheidung: Wann
eine Familie noch eine Familie ist, ob neue und alte Partner bzw. Partnerinnen
dazugehdren, wird unterschiedlich bewertet. So bezweifelt Jonas beispielsweise
vehement, dass eine Mutter mit ihren Kindern eine Familie sei, da ohne Vater
die materiellen Grundlagen des Zusammenlebens nicht gewéhrleist sei: ,,Und
wer soll was immer kaufen, das Auto kaufen. Zum Beispiel kann deine Mutter
nicht Auto fahren.* Naomi entgegnet ihm: ,,Ich kenn das Leben. Ich lebe nur mit
meiner Mutter, wovon sich Jonas aber zunéchst wenig beeindrucken lésst.

3 Zusammenfassung und Ausblick

In den Gruppendiskussionen wird deutlich, dass Kinder iiber hdchst unter-
schiedliche Prikonzepte von Familie verfiigen. Als dominante Linien kdnnen
»Familie als soziale Gemeinschaft” und ,,Familie als biologische Konstellation*
iiberschrieben werden, wobei letzterer Definition insgesamt groferes Gewicht
beigemessen wird. Haufig wird EheschlieBung als Voraussetzung fiir eine Fami-
liengriindung angesehen, ebenso wie biologische Elternschaft. Der Grofiteil der
Kinder orientiert sich am Leitbild der biirgerlichen Normalfamilie; nur sie wird
als ,richtige* Familie bezeichnet. In den Konzepten der Kinder werden das
Grundbediirfnis nach emotionaler Geborgenheit sowie der Wunsch nach Schutz
und Abwehr existenzieller Angste (Hunger, Alleinsein, Armut) sichtbar. Diese
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Konzepte teilen alle Kinder bei unterschiedlicher Gewichtung. Von der biirgerli-
chen Normalfamilie abweichende Familienkonstellationen werden uneinheitlich
beurteilt: Bezogen auf gleichgeschlechtliche Familien und Adoption herrscht
insgesamt Skepsis. Die Diskussionsverldufe sind hier von einigen Unsicherhei-
ten geprigt. Vor allem im Zusammenhang mit Trennung, Patchwork- und Ein-
Elternteil-Familien werden eigene Erfahrungen der Kinder als Orientierungsfo-
lie sichtbar.

Es scheint gewinnbringend zu sein, die Begegnung mit anderen Erfahrungs-
trigern zu ermoglichen, um die Grundlage fiir eine Konzeptentwicklung zur
Erweiterung von Einstellungen, Uberzeugungen und ethischen Orientierungen
zu schaffen. Dieses Ziel kann als notwendig erachtet werden, da Abgrenzung,
Abwertung und Ablehnung des ,,Fremden® dem Wertepluralismus und Demo-
kratieverstdndnis der (post)modernen Gesellschaft entgegenstehen. Indem man
Kinder die Gelegenheit zum gegenseitigen Austausch iiber ihre Vorstellungen
einrdumt, konnen eine Kldrung eigener Konzepte sowie deren Weiterentwick-
lungen oder Anderung angebahnt werden (vgl. Baar/Maier 2012).
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»Also Krieg ist, wenn ... — Empirisch begriindete
Impulse fiir die Konzeption von Lernsituationen fiir
das politische Lernen im Sachunterricht

Nina Kiewitt

1 Phinomenografie als didaktischer Forschungsansatz

Der aus Schweden stammende Forschungsansatz ,,Phdnomenografie” (Mar-
ton/Booth 1997) bietet die Moglichkeit, auf Grundlage empirisch gewonnener
Daten Impulse fiir die Konzeption von Lernsituationen zu generieren. Die kon-
zeptuelle Grundlage der Phdanomenografie bildet die Phdnomenologie Husserls
(Husserl 1986). Der Untersuchungsgegenstand phdnomenografischer Untersu-
chungen ist die Variation im menschlichen Erleben eines Phdnomens: Menschen
konnen ein Phénomen in verschiedenen Varianten erleben. Die Anzahl dieser
Erlebensvarianten ist allerdings begrenzt (Marton/Booth 1997).

Der Begriff ,,Erleben (engl. experience) meint dabei nicht die korperliche
Gebundenheit an eine konkrete Situation verbunden mit unmittelbarer (konkret-
sinnlicher) Wahrnehmung (,,Ich habe neulich etwas erlebt...*). Erleben be-
schreibt vielmehr die intentionale Bezugnahme des Menschen: Ein Mensch
bezieht sich denkend, trdumend, erinnernd, vorstellend usw. stets auf etwas.
Gleichzeitig bedeutet er dieses etwas (,,Fiir mich ist etwas gerade...*) (Zahavi
2007). Die jeweilige Bedeutung konstituiert sich durch die vom Individuum
gleichzeitig am Phinomen wahrgenommenen' Aspekte (= Strukturen). Ein
Komplex jeweils wahrgenommener Phdnomenaspekte begriindet eine bestimmte
Bedeutung. Die Annahme eines dialektischen Verhiltnisses von Bedeutung und
Struktur ist fiir die Phanomenografie insofern zentral.

Der erste Analyseschritt phanomenografischer Untersuchungen besteht da-
rin, die verschiedenen, im empirischen Datenmaterial vorhandenen Erlebensva-
rianten eines Phédnomens herauszuarbeiten. Diese werden in sogenannten Be-
schreibungskategorien dargestellt. Die Beschreibungskategorien spiegeln das
Spektrum aller empirisch feststellbaren Erlebensvarianten wider. Sie sind induk-
tiv, auf das Wesentliche reduziert, abstrakt und iiberindividuell. In der Regel
konnen zu einem Phdnomen drei bis sechs Beschreibungskategorien entwickelt
werden (Marton/Booth 1997).

1 Der Begriff ,,Wahrnehmung® geht {iber die Konnotation konkret-sinnlicher Wahrnehmung hin-
aus. Die Phanomenografie nimmt hier Anleihen an dem phéanomenologischen Begriff ,,Apprisen-
tation®.

B. Kopp et al. (Hrsg.), Individuelle Forderung und Lernen in der Gemeinschaft, Jahrbuch
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1.1 Generierung empirisch begriindeter inhaltlicher Impulse

Der Ergebnisraum phidnomenografischer Untersuchungen sind didaktisch ge-
wendete Sdtze von Beschreibungskategorien. Die im ersten Schritt eruierten
Kategorien werden in einem zweiten Schritt hierarchisiert, ausgerichtet auf
einen normativen Bezugspunkt. Den normativen Orientierungsrahmen bildet die
Anschlussfihigkeit der Kategorien an die didaktischen Zieldimensionen des
jeweiligen Lernbereichs sowie die fachliche Deutung des fokussierten Phino-
mens. Die in eine didaktisch argumentierte Rangfolge gebrachten Beschrei-
bungskategorien markieren damit jeweils lernrelevante Unterschiede (Mar-
ton/Booth 1997, Murmann 2002). Sie begriinden empirisch fundierte inhaltliche
Impulse fiir die Konzeption von Lernsituationen.

1.2 Generierung empirisch begriindeter methodisch-medialer Impulse

Erleben bzw. Erlebensvarianten konstituieren sich aus der Wahrnehmung ver-
schiedener Komplexe von Phénomenaspekten, die jeweils unterschiedliche
Bedeutungen eines Phidnomens manifestieren. Dies wurde bereits in Kapitel 1
skizziert. Die am Phinomen wahrgenommenen Aspekte stehen jedoch niemals
losgeldst in einem luftleeren Raum. Sie bewegen sich stets in einem bestimmten
Kontext. Das heifit, die vom Individuum als bedeutsam wahrgenommenen Phé-
nomenaspekte leiten sich aus diesem jeweiligen Kontext ab und verweisen
gleichzeitig auf ihn. Auch Lernsituationen verweisen auf Kontexte, die wiede-
rum bestimmte Phanomenaspekte als bedeutsam erscheinen lassen (kénnen) und
damit die Bedeutung, das Erleben eines Phdnomens (mit-) konstituieren (Mar-
ton/Booth 1997). Auf der Grundlage einer zusitzlichen Analyse der Situation
des Erlebens kdnnen folglich empirisch begriindete methodisch-mediale Impul-
se fiir die Konzeption von Lernsituationen formuliert werden.

2 Impulse fiir eine Thematisierung von ,, Krieg*

Die empirische Datengrundlage stellen 47 problemzentrierte Interviews dar, die
mit Grundschiilerlnnen der Jahrgangsstufen 3 und 4 zu den Phdnomenen
,.Krieg® und ,,Frieden* gefiihrt wurden.?

2.1 Inhaltlicher Impuls: Thematisierung der politischen Dimension

Im ersten Schritt der Analyse (sieche 1.) wurden die verschiedenen empirisch
feststellbaren Erlebensvarianten des Phanomens ,,Krieg® herausgearbeitet. Diese
werden in Beschreibungskategorien dargestellt:

Krieg als ...
- zielgerichtete gewaltsame Auseinandersetzung
- Gewalt(-beschreibung)

2 Die Interviewstudie ist Bestandteil des vom BMBF geforderten Projektes ,,Kindliches Erleben
politischer Phénomene®. (z.B. Kiewitt 2012)
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- gewaltsame Fortfithrung eines gesellschaftlichen Konfliktes (zur Durch-
setzung von Interessen)
- (negativ bewerteter) gewaltsam ausgetragener Streit

In einem zweiten Schritt (siche 1.1) wurden die Beschreibungskategorien in eine
didaktisch begriindete Hierarchie gebracht (Tabelle 1). Den normativen Rahmen
stellt dabei die Anschlussfihigkeit der Kategorien an das politische Lernen so-
wie die politische Deutung des Phinomens ,,Krieg™ dar. Dieser wird u.a. eine
kriegstheoretische Begriffsbestimmung von Clausewitz in der Interpretation
Miinklers (2004) zugrunde gelegt.® Fiir das ,,fachliche Erleben* ergeben sich
daraus als konstitutive Phanomenaspekte: Konflikt, gescheiterte Konfliktaus-
handlung, Gewalt und Zweck der Gewalt.

Der Kategoriensatz baut logisch aufeinander auf. Eine hohere Kategorie in-
tegriert jeweils, implizit oder explizit, die vorangegangenen Kategorien. Das
Erleben wird damit zunehmend komplexer (Kategorien aufsteigend von I bis
IV): Es werden mehr Aspekte am Phdnomen wahrgenommen (gekennzeichnet
durch ,,+“) und miteinander in Beziehung gesetzt. Die Kategorien III und IV
sind in Hinblick auf das politische Lernen besonders anschlussfahig. Dort wer-
den Aspekte von , Krieg™ wahrgenommen, die auch fiir die fachliche Interpreta-
tion des Phidnomens von Bedeutung sind.

Impuls: Die Aspekte Konflikt und (scheiternde) Aushandlungsprozesse un-
terrichtlich thematisieren. Erst durch ihr Hinzukommen zum Aspekt der Gewalt
wird Krieg zu einem politisch gedeuteten Phédnomen.

Tabelle 1: Hierarchisierter Kategoriensatz ,,Krieg™

Bedeutung Struktur
. e  Handlungen (z.B. Schiefen)
1 Gewalt(-beschreibung) o Kampf, Angriff, Verteidigung
I (negativ bewerteter) gewaltsam ausgetra- +  Streit
gener Streit +  (Negativbewertung)
+  Zweck der Gewalt — Durch-setzung

ielgerichtete gewaltsame Auseinanderset- .
m | “e8 sew 4 von Interessen bezogen auf einen

Zung (Konflikt-)Gegenstand
gewaltsame Fortfithrung eines gesell- +  Konflikt
v schaftlichen Konfliktes +  gescheiterte Konfliktaushandlung (—
(zur Durchsetzung von Interessen) Gewalt)

2.2 Methodisch-medialer Impuls: Arbeit mit Bildern

In einem weitergehenden Schritt (siche 1.2) wurde die Situation des Erlebens
analysiert. Im Anschluss an einen rein verbal gefiihrten Interviewabschnitt miin-
deten die Interviews in einer Situation mit Bildmaterial: Zehn Bilder lagen auf
einem Tisch verteilt. Neben Abbildungen von Panzern und Soldaten waren da-

3 Kirieg als das Aufeinanderprallen politischer Willen, die einander mit dem Mittel der Gewalt zu
brechen versuchen und Krieg als Fortsetzung der Politik mit anderen Mitteln (Clausewitz 1973)
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runter auch eine Abbildung vom Deutschen Bundestag sowie eine von Angela
Merkel am Rednerpult im Deutschen Bundestag. Die Schiilerlnnen waren auf-
gefordert zu begriinden, welche Bilder ihrer Ansicht nach etwas mit Krieg zu
tun haben und warum. In ihren Ausfithrungen nahmen die Kinder hiufig auf die
Bilder vom Deutschen Bundestag Bezug (,,Krieg regeln®, , Frieden machen®). In
dieser Situation kamen Phinomenaspekte zum Tragen (z.B. Aushandlung), die
im rein verbal gefiihrten Teil des Interviews nicht als derart bedeutsam von den
SchiilerInnen erlebt wurden — die fiir die fachliche Deutung jedoch konstitutiv
sind. — Impuls: Bilder bzw. eine bestimmte Bildsymbolik als Ausgangspunkt
fiir eine Thematisierung des Politischen nutzen.

3 Fazit und Ausblick

In Hinblick auf eine Thematisierung von ,,Krieg* kann empirisch begriindet eine
Schaffung von Lernsituationen® vorgeschlagen werden, die die Aufmerksamkeit
der Lernenden (auch) auf die politische Dimension des Phinomens ,,Krieg*
lenkt. Eine mit gewissen Bildern aufbereitete Lernsituation verweist hier mog-
licherweise auf einen Kontext , Politisches®”, der eine bestimmte Wahrneh-
mungsstruktur fiir das Erleben des Phédnomens als politisches konstituiert. Erst
durch die Fundierung eines Zugangs zum Politischen kann eine fachliche Deu-
tung des Phanomens ,,Krieg“ fiir die Schiilerlnnen sinnerschliefend sein bzw.
werden.
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wIndividuelle Forderung und Lernen in Gemeinschaft?!“:
Eine Qualititsanalyse von Sachunterricht

Ines Oldenburg, Anne Mertens, Heinke Robken & Klaus Zierer

Das hier vorgestellte Forschungsprojekt zielt auf die Auswertung der in den
Jahren 2006 bis 2012 flaichendeckend erhobenen Daten der Niedersdchsischen
Schulinspektion im Sachunterricht ab. Lassen sich Faktoren ermitteln, die das
Urteil der Schulinspektorinnen und —inspektoren iiber die zu bewertende Sach-
unterrichtsstunde beeinflussen?

1 Einflussfaktoren auf die Evaluation von Sachunterricht:
Hypothesenbildung

Evaluationen gelten derzeit als selbstverstédndliches Instrument zur Qualitétssi-
cherung im Bildungswesen. Trotz der breiten Akzeptanz bedeutet dies jedoch
nicht, dass Evaluationen selbst nicht auch optimiert werden konnen. In der er-
ziehungswissenschaftlichen und psychologischen Literatur werden verschiedene
Kontextvariablen diskutiert, die das Beurteilungsergebnis beeinflussen kdnnen
(vgl. Mateo & Fernandez 1996, Kuo 2007). Zu den géngigsten Einflussvariablen
gehort z.B. die Klassengrofle. Generell wird von einem negativen Zusammen-
hang zwischen Klassengroflie und Evaluationsergebnis ausgegangen, wie einige
Studien aus dem Hochschulbereich zeigen (vgl. Watkins / Afzulpurkar 1988,
Mateo & Fernandez 1996): Die befragten Studierenden beurteilten ihre Lehrein-
heiten umso besser, je kleiner die Lerngruppen waren. In Anlehnung an diese
Uberlegungen wird in der vorliegenden Studie davon ausgegangen, dass auch
das Beurteilungsergebnis der Schulinspektoren fiir die Unterrichtseinsichtnah-
men im Sachunterricht von der Klassengrofie beeinflusst wird. Daraus resultiert
folgende Hypothese:

- HI: Je groBer die Klasse, desto schlechter féllt das Urteil der Schulinspekto-
ren in den vier Qualitédtsbereichen aus. Die vier zu beurteilenden Qualitéts-
kriterien (QK) im Sachunterricht sind: a) Zielorientierung und Strukturie-
rung, b) Didaktisch-methodische Stimmigkeit und Differenzierung, c) Un-
terstiitzung eines aktiven Lernprozesses und e) padagogisches Klima.

Eine weitere Einflussgrofle, die fiir Grundschulen von besonderer Relevanz ist,
bezieht sich auf die Jahrgangsstufe. Typischerweise zeigt der Unterricht in der
Eingangsphase (Jahrgang 1 und 2) andere Strukturmerkmale als in hoéheren
Jahrgédngen. Selbststdndige Organisationsformen miissen in den ersten beiden
Jahren zunéchst eingefiihrt werden, um dann in hoheren Jahrgéngen effektiv von
Lehrkriften und den Schiilerinnen und Schiilern umgesetzt werden zu kénnen.

B. Kopp et al. (Hrsg.), Individuelle Forderung und Lernen in der Gemeinschaft, Jahrbuch
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Hohere Jahrgénge sind eher in der Lage, ihren Lernprozess strukturiert und
zielorientiert zu gestalten. Aufgrund des anstehenden Schullaufbahnverfahrens
legen die Lehrkrifte insbesondere in den Klassen 3 und 4 hoheren Wert auf die
transparente Kommunikation von Leistungserwartungen. Diese Strukturmerk-
male sind daher fiir Inspektoren auch leichter direkt beobachtbar. Die Aufteilung
am Ende von Klasse 4 auf verschiedene Schulformen ldsst eine stirkere Indivi-
dualisierung des Unterrichts ab Klasse 3 vermuten, um die Schiilerinnen und
Schiiler gezielt auf die anschlieBende Schullaufbahn vorzubereiten. Daraus
resultieren folgende Hypothesen:

- H2: Je hoher die Jahrgangsstufe, desto hoher ist die Wahrscheinlichkeit,
dass der Unterricht beziiglich ,,Zielorientierung und Strukturierung® besser
bewertet wird.

- H3: Je hoher die Jahrgangsstufe, desto hoher ist die Wahrscheinlichkeit,
dass der Unterricht beziiglich ,,.Didaktisch-methodischer Stimmigkeit und
Differenzierung* besser bewertet wird.

- H4: Je hoher die Jahrgangsstufe, desto hoher ist die Wahrscheinlichkeit,
dass der Unterricht beziiglich ,,Unterstiitzung eines aktiven Lernprozesses®
besser bewertet wird.

Beziiglich des pddagogischen Klimas legen Lehrkrifte in den Eingangsjahren

ein stirkeres Augenmerk auf die Gestaltung eines lernforderlichen Klassenkli-

mas, um ein gutes soziales Miteinander zu ermdglichen. Daher kann von fol-

gender Annahme ausgegangen werden:

- HS5: Je niedriger die Jahrgangsstufe, desto hoher ist die Wahrscheinlichkeit,
dass der Unterricht beziiglich ,,Pddagogisches Klima* besser bewertet wird.

2 Stichprobe

Insgesamt sind 4.092 Unterrichtsbeobachtungen von Sachunterricht in die Ana-
lyse eingeflossen. Alle im Datensatz enthaltenen Schulinspektionen fanden
zwischen 2006 und 2012 statt. 88,2 % der Unterrichtsbeobachtungen wurden an
Grundschulen durchgefiihrt, 3,7% in Grundschulklassen, die an Organisations-
einheiten von Grund-, Haupt- und Realschulen angeschlossen sind sowie 8,1%
an Forderschulen. Die durchschnittliche Klassengrofie betrdgt 18,24 (SD = 4,96)
Kinder.
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Tabelle 1: Ubersicht

Variable Kategorie Rel. Haufigkeit in %
Klassenstufe 1 12,7

2 232

3 31,2

4 32,9

M SD Range
Anzahl der Schiiler 8,24 496 3-33

3 Ergebnisse

Aufgrund der gebotenen Kiirze des Beitrags in diesem Tagungsband konnen das
dieser Studie zu Grunde liegende, auBerordentlich komplexe Forschungsdesign
mit seinen umfénglichen statistischen Prozeduren und die daraus resultierenden,
umfangreichen Ergebnisse auch nicht annihernd (z.B. kennwertbezogen) darge-
stellt werden. Die Autoren bemiihen sich an dieser Stelle um eine erste globale,
aber ausschnitthafte Darstellung von Zusammenhéngen.

In Bezug auf die formulierten Hypothesen lassen sich mittels ordinaler Re-
gressionsanalysen folgende Ergebnisse festhalten.

Hypothese 1 konnte nur ansatzweise bestitigt werden. Lediglich beim Qua-
litatskriterium ,,Pddagogisches Klima* konnte der postulierte negative Zusam-
menhang belegt werden. Nur in diesem Qualitdtsbereich war die Wahrschein-
lichkeit einer positiven Bewertung des piddagogischen Klimas gekoppelt mit der
Schiilerzahl: Je grofer die Klasse ist, desto wahrscheinlicher war eine schlechte
Bewertung hinsichtlich des padagogischen Klimas durch die Inspektion. In allen
anderen Qualitatskriterien war der postulierte negative Zusammenhang nicht
signifikant oder er fiel sogar positiv aus: Bei dem Qualititskriterium ,,Unterstit-
zung eines aktiven Lernprozesses® stieg die Wahrscheinlichkeit einer besseren
Bewertung mit der Schiilerzahl. Guter Unterricht in Bezug auf schiilerorientierte
aktive Lernformen ist auch in groBeren Klassen moglich — ein Ergebnis, zu dem
beispielsweise auch John Hattie (2012) kommt.

Beziiglich der Jahrgangsstufe konnen die eingangs formulierten Hypothesen
im Wesentlichen bestdtigt werden. Die Hypothesen 2 bis 4 postulierten einen
positiven Zusammenhang zwischen Jahrgangsstufe und den Beurteilungen in
den Qualitétskriterien ,,Zielorientierung und Strukturierung®, ,,Differenzierung™
und ,,Unterstiitzung eines aktiven Lernprozesses®.

Die Ergebnisse deuten darauf hin, dass das QK ,,Zielorientierung und Struk-
turierung™ in hoheren Jahrgangsstufen besser bewertet wird (Hypothese 2).

Ein signifikanter Einfluss der Jahrgangsstufe auf eine gute Bewertung des
QK zur didaktisch-methodischen Stimmigkeit des Unterrichts lasst sich hinge-
gen nicht zeigen(Hypothese 3). Das kann heiflen, dass eine gelingende Individu-
alisierung des Unterrichts nicht zwangslaufig an eine hohere Jahrgangsstufe
gebunden ist.
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Beziiglich der Unterstiitzung eines aktiven Lernprozesses (Hypothese 4) knnen
die erwarteten Effekte belegt werden. Offene, schiilerorientierte Lernformen, die
die Selbststandigkeit fordern, werden eher in héheren Jahrgéngen beobachtet.

Der vermutete negative Zusammenhang zwischen péddagogischem Klima
und Jahrgangsstufe kann partiell bestéitigt werden: Ein positives Lernklima
scheint den Lehrkréften insbesondere bei jiingeren Schiilerinnen und Schiilern
wichtig zu sein (vgl. Hypothese 5).

Als Kontrollvariable wurde zusitzlich das Jahr der Inspektion in den Analy-
sen beriicksichtigt. Diese Variable wirkt sich lediglich bei der Bewertung des
Kriteriums ,,Didaktisch-methodische Stimmigkeit und Differenzierung® aus: Je
langer das Inspektionsverfahren im Land etabliert ist, desto schlechter beurteilen
offensichtlich die Evaluatoren dieses Kriterium. Die Bewertung der anderen drei
Qualitétskriterien erweist sich iiber die Jahre als gleichbleibend stabil.

Zusammenfassend kann festgestellt werden, dass die Klassengrofle, die
Jahrgangsstufe, und auch das Inspektionsjahr einen nachweisbaren Einfluss auf
die Beurteilung verschiedener Qualitdtskriterien des Sachunterrichts durch ex-
terne Beobachter haben.

Die hier vorgestellte Studie schliet damit eine immer wieder beméngelte
Forschungsliicke zwischen empirischer Bildungsforschung und aufleruniversité-
rer Forschung aus der Bildungsverwaltung (vgl. z.B. Lambrecht & Riirup 2012,
S. 61). Mit der Auswertung der Schulinspektionsdaten wurde ein Beitrag geleis-
tet, den Wissensaustausch zwischen Bildungsverwaltung und Wissenschaftssys-

tem zu fordern.
Hinweis: Details der Studie sind unter den Autoren z.B. in der Zeitschrift fiir Bildungsverwaltung
2/2013 (Stand: Mérz 2013) nachzulesen.
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Zum Zusammenhang von Schulnoten und Kreativitit im
Kunstunterricht der Grundschule — Erste Befunde

Nicole E. Berner, Miriam Lotz & Caroline Theurer

1 Einleitung und Fragestellung

Die Benotung von Schiilerarbeiten im Kunstunterricht der Grundschule wird im
kunstdidaktischen theoretischen Diskurs zwar stark diskutiert und es werden
unterschiedliche didaktische Vorschldge entwickelt, um Schiilerarbeiten indivi-
duell und den Schiilervoraussetzungen entsprechend beurteilen zu kdnnen (Peez
2009). Jedoch stellt die Benotung von Schiilerarbeiten im Kunstunterricht all-
gemein eine Schwierigkeit dar, der innerhalb der kunstdidaktischen Forschung
nur wenig Aufmerksamkeit geschenkt wird. Es fehlen Untersuchungen, welche
die Beurteilungs- und Bewertungspraxis von Kunstlehrpersonen empirisch un-
tersuchen und Befunde liefern, wie diese verbessert werden kann. Uber welche
Fahigkeiten und Fertigkeiten lassen sich beispielsweise mit Hilfe der Schulnoten
im Fach Kunst Aussagen treffen?

Im folgenden Beitrag wird empirisch der Frage nachgegangen, welcher Zu-
sammenhang sich zwischen der bildnerischen Kreativitit von Grundschiilern zu
Beginn des zweiten Schuljahres und der Zeugnisnote im Fach Kunst am Ende
des zweiten Schuljahres zeigt. Da der Kunstunterricht unter anderem auf die
Forderung der kreativen Leistung der Schiiler abzielt ist hier zumindest von
méBigen Zusammenhdngen auszugehen. Grundsitzlich kann erwartet werden,
dass Korrelationen von Schulnoten und Schiilerleistungen aufgrund von Refe-
renzrahmeneffekten, Erwartungseffekten oder unbewussten Préferenzen der
Lehrpersonen nur moderat ausfallen (Heller/Hany 2001). Zudem flieen in
Schulnoten neben der zu beurteilenden bildnerischen Leistung unterschiedliche
Aspekte mit ein, wie das Sozialverhalten im Kunstunterricht oder auch verbale
Fahigkeiten. Zudem ist anzunehmen, dass nicht immer alle bildnerischen Leis-
tungen fiir die Gesamtbeurteilung in Form der Zeugnisnote herangezogen wer-
den.

2 Methodisches Vorgehen

Datengrundlage bildet die Grundschulstudie PERLE (Lipowsky/Faust/Karst
2011). Im Rahmen der PERLE-Videostudie im Fach Kunst entstanden plastische
Schiilerarbeiten, die zur Beurteilung der individuellen Schiilerkreativitdt im
plastischen Gestalten herangezogen wurden. Die bildnerische Kreativitidt wurde
anhand von sechs Indikatoren bestimmt (vgl. Tabelle 1). Alle Schiiler wurden
anhand ihrer Plastiken von zwei Ratern in diesen Indikatoren auf einer Skala
von 0 bis 6 eingeschdtzt. Die Interraterreliabilitdt wurde mittels des relativen
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Generalisierbarkeitskoeffizienten gepriift und ist mit .84 < g <.96 ausreichend
hoch, sodass von einer reliablen und objektiven Auswertung ausgegangen wer-
den kann (vgl. Berner in Vorbereitung). Fiir die Analysen wird neben den Indi-
katoren der Summenwert verwendet (M = 2.33; SD = 0.65).

Tabelle 1: Indikatoren bildnerischer Kreativitét

Indikatoren Beschreibung M (SD)
Ausdruckskraft Einschétzung der Expressivitit der Plastik durch ihre Wir- 3.34

kung auf den Betrachter (0.82)
Bildnerische Einschétzung, inwiefern es dem Schiiler gelungen ist, seine  3.14
Kommunikation Ideen erkennbar bildnerisch-plastisch umzusetzen (0.94)
Assoziative Kom- Einschatzung, inwiefern es dem Schiiler gelungen ist, in 0.74
bination verschie- seiner Plastik unterschiedliche Ideen miteinander assoziativ. ~ (1.37)
dener Inhalte zu kombinieren, also auch wenig miteinander verbundene

Inhalte zu etwas Neuem zu verkniipfen
Mehrschichtigkeit Einschétzung der Komplexitit der Idee sowie deren bildneri- 1.6
der bildnerischen scher Umsetzung im Sinne einer mehrschichtigen Bedeutung (1.43)
Umsetzung sowie eines Gesamtzusammenhangs inhaltlicher und forma-

ler Aspekte
Gestalterische Einschitzung, inwiefern es dem Schiiler gelungen ist, seine ~ 2.41
Ausarbeitung Plastik auszuarbeiten und auszugestalten (0.86)
Individuelle bild- Einschétzung, inwiefern eine individuelle gestalterische 2.79

nerische Umset-
zung

Losung gelungen ist, Materialien umgedeutet wurden bzw.
die Integration der im Unterricht behandelten Kunstwerke in

(1.11)

die eigene Plastik

Dariiber hinaus liegen mit dem ,,Test zum schopferischen Denken — zeichne-
risch® (kurz: TSD-Z; Urban/Jellen 1996) erfasste Kreativitdtsdaten fiir alle
Schiiler zu Beginn des ersten (T1) und zum Ende des zweiten Schuljahres (T2)
vor (Mt =17.61; SD = 8.24; M1, =23.78; SD =9.01). Der TSD-Z liefert einen
Schitzwert flir das allgemeine schopferische Potenzial der Schiiler. Fiir den
TSD-Z wurde die Interraterreliabilitit ebenfalls iiberpriift, die fiir den Gesamt-
wert mit g > .70 ausreichend hoch ist. Insgesamt wurden am Ende des zweiten
Schuljahres die Noten 1 bis 3 vergeben (M = 1.49; SD = 0.54). Sollte sich zei-
gen, dass die bildnerische Kreativitdt stiarker mit der Schulnote zusammenhéngt
als der TSD-Z, konnte dies als Hinweis darauf interpretiert werden, dass fiir die
Note im Fach Kunst fachspezifische kreative Féhigkeiten mehr Relevanz besit-
zen als allgemeine kreative Fahigkeiten. Die Noten wurden fiir die Analyse
nicht rekodiert, d. h. eine 1 bedeutet eine sehr gute Leistung, eine 6 eine unge-
niigende Leistung. Da nur fiir einen Teil der Stichprobe Zeugnisnoten bereits am
Ende des zweiten Schuljahres vergeben wurden, konnte fiir die Analysen nur ein
Teil der Schiiler einbezogen werden. Insgesamt liegen von 190 Schiilern Daten
zur Zeugnisnote im Fach Kunst am Ende des zweiten Schuljahres, zur bildneri-
schen Kreativitdt sowie TSD-Z-Daten zu Beginn des ersten und am Ende des
zweiten Schuljahres vor. Da es sich bei den Zeugnisnoten im Fach Kunst um
ordinalskalierte Daten handelt, wurden Spearman-Rangkorrelationen berechnet.
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3 Ergebnisse

Aus den Korrelationen in Tabelle 2 wird ersichtlich, dass der Summenwert der
Indikatoren bildnerischer Kreativitit mit der Zeugnisnote im Fach Kunst am
Ende des zweiten Schuljahres einen signifikanten negativen Zusammenhang
von r=-.23 aufweist. Je kreativer die Schiiler im plastischen Gestalten einge-
schétzt wurden, desto besser ist also auch ihre Zeugnisnote im Fach Kunst.

Auf Indikatorebene zeigen sich mit der Schulnote im Fach Kunst signifikan-
te Korrelationen der ,,Ausdruckkraft (» =-.30), der ,,Bildnerischen Kommuni-
kation (»=-.17), der ,,Gestalterischen Ausarbeitung* (» =-.19) und der ,,Indi-
viduellen bildnerischen Umsetzung* (» = -.22).

Mit der anhand des TSD-Z erfassten allgemeinen Kreativitdt zeigen sich
keine Zusammenhénge mit der Schulnote im Fach Kunst.

Tabelle 2: Zusammenhdnge der individuellen Schiilerkreativitit mit der Zeugnisnote im Fach
Kunst am Ende des zweiten Grundschuljahres

r P
Ausdruckskraft =30 .000
Bildnerische Kommunikation -17 018
Assoziative Kombination verschiedener Inhalte -.08 258
Mehrschichtigkeit der bildnerischen Gestaltung -.03 729
Gestalterische Ausarbeitung -19 011
Individuelle bildnerische Umsetzung -22 .003
Gesamtwert: Bildnerische Kreativitit =23 .001
TSD-Z (Beginn 1. Schuljahr) -.04 564
TSD-Z (Ende 2. Schuljahr) -.02 .837

4 Diskussion

Wie vermutet, zeigt sich ein zwar geringer, aber signifikanter Zusammenhang
zwischen der bildnerischen Kreativitit der Schiiler und der Zeugnisnote im Fach
Kunst. Mit den Indikatoren und der Zeugnisnote ergeben sich unterschiedliche
Zusammenhinge. Bei den Indikatoren lassen sich solche unterscheiden, die eher
fir bildnerische Kreativitit notwendige technische Fertigkeiten erfassen und
solche, die eher die Individualitdt der Schiiler abbilden und Hinweise auf un-
konventionelle Gestaltungsweisen liefern. Auffillig ist, dass vornehmlich digje-
nigen Indikatoren bildnerischer Kreativitit mit den Schulnoten korrelieren, die
Aussagen iiber technische Fertigkeiten zulassen. Hierzu zédhlen die Indikatoren
Ausdruckskraft”, | Bildnerische Kommunikation* und ,,Gestalterische Ausar-
beitung™ (vgl. Berner in Vorbereitung). Lediglich die ,,Individuelle bildnerische
Umsetzung* ldsst Aussagen iiber eine individuelle Herangehensweise in der
Umsetzung vom Motiv in die Schiilerplastik erkennen und korreliert signifikant
mit den Schulnoten. Insgesamt deuten die Befunde darauf hin, dass in der vor-
liegenden Stichprobe in der Zeugnisnote im Fach Kunst eher technische Aspekte
beriicksichtigt sind als ein unkonventionelles und originelles Vorgehen.
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Am hochsten korreliert die Zeugnisnote mit dem Indikator ,,Ausdrucks-
kraft“ — einem Schitzwert, wie beeindruckend die Rater die Plastik im Sinne
einer {iiberraschenden, ansprechenden Darstellung wahrnehmen. Demnach
scheint hier ein Schétzurteil vorzuliegen, das auch in der Schulnote enthalten ist.

Einschrénkend ist die Hohe der Korrelationen dahingehend zu relativieren,
als dass die bildnerische Kreativitit lediglich anhand von plastischen Arbeiten
erfasst wurde, im Kunstunterricht der Grundschule aber vorwiegend zweidimen-
sional gearbeitet wird. Zudem liegt zwischen den beiden Erhebungen ein knap-
pes Schuljahr, da die Videostudie Kunst zu Beginn des zweiten Schuljahres
stattfand.

Wie sich zeigt, hdngt die anhand des TSD-Z erfasste Kreativitdt zu Beginn
des ersten und am Ende des zweiten Schuljahres nicht mit der Schulnote im
Fach Kunst zusammen, obwohl der zweite Messzeitpunkt sehr viel ndher am
Zeitpunkt der Notenvergabe liegt als die Videostudie und damit die Entstehung
der Schiilerarbeiten. Hier deutet sich an, dass fiir die Note im Fach Kunst vor-
nehmlich Kreativitit fachspezifisch im bildnerischen Gestalten berticksichtigt
wird.
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Entwicklung von Kindern im mathematischen Bereich im
Ubergang von der Kindertageseinrichtung in die
Grundschule — Ergebnisse aus dem FiS-Projekt

Melanie Eckerth, Petra Hanke & Anna Katharina Hein

1 Problemaufriss und Forschungsstand

Die Ergebnisse aktueller Studien verweisen auf eine grofle Heterogenitdt ma-
thematischer Féhigkeiten von Kindern (u.a. Niklas/Schmiedeler/Schneider
2010). Zudem konnte die Bedeutsamkeit lernbereichsspezifischer Voraussetzun-
gen fiir die weitere mathematische Entwicklung herausgestellt werden (u.a.
Krajewski/Schneider 2006). Kenntnisse iiber den Verlauf und Kontextfaktoren
der Entwicklung sind daher von Relevanz, um Kinder moglichst friih férdern zu
konnen. Vorliegende Befunde geben Hinweise darauf, dass Jungen im Verlauf
der Grundschulzeit hohere Mathematikleistungen erzielen als Miadchen (u.a.
Krajewski/Kiispert/Schneider 2002). Allerdings leisten diese Unterschiede z.T.
nur einen geringen Beitrag zur Varianzaufkldrung (u.a. Bonsen/Lintorf/Bos
2008). Zudem konnte gezeigt werden, dass Kinder ohne Migrationshintergrund
bezogen auf ihre mathematischen Fahigkeiten besser abschneiden als Kinder mit
Migrationshintergrund (u.a. Niklas/Schmiedeler/Schneider 2010). Die Befunde
einer Studie von Krajewski und Schneider (2006) legen nahe, dass die soziale
Herkunft fiir die mathematischen Fahigkeiten von Kindern insbesondere am
Ende der Grundschulzeit von Bedeutung ist, weniger zu Schulbeginn. Werden
Entwicklungsverldufe betrachtet, zeigt es sich, dass der Leistungszuwachs von
leistungsschwicheren Kindern (Kiinsting/Post/Greb/ Faust/Lipowsky 2010)
sowie von Kindern mit Migrationshintergrund (Niklas/Schmiedeler/Schneider
2010) signifikant grofer ist als der von leistungsstéirkeren Kindern bzw. Kindern
ohne Migrationshintergrund. Es besteht Bedarf an Studien, welche die Befunde
fiir den Ubergang von der Kindertageseinrichtung in die Grundschule iiberprii-
fen, erweitern und verschiedene individuelle Kontextfaktoren beriicksichtigen.

2 Untersuchungsdesign

Vor diesem Hintergrund wird im Projekt FiS (Forderung der Lern- und Bil-
dungsprozesse von Kindern in der Schuleingangsphase) untersucht, inwiefern
sich im Bereich Mathematik im Ubergang von der Kindertageseinrichtung zur
Grundschule Unterschiede zwischen verschiedenen Gruppen von Kindern fest-
stellen lassen (bzgl. ihrer Lernvoraussetzungen, ihres Migrationshintergrunds,
ihres Geschlechts, des Bildungsstands und sozialen Status ihrer Eltern). Die
Entwicklung der mathematischen Fahigkeiten der Kinder wurde im Projekt zu
sechs Erhebungsphasen (EHP) erfasst: ca. ein halbes Jahr (1. EHP: MZ-Test,
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Krajewski 2006) und kurz vor der Einschulung (2. EHP: MZ-Test) sowie An-
fang (3. EHP: MZ-Test), Mitte (4. EHP: MBK, Ennemoser/Krajewski 2008) und
Ende des 1. Schuljahres (5. EHP: DEMAT 1+, Krajewski/Kiispert/Schneider
2002) und Ende des 2. Schuljahres (7. EHP: DEMAT 2+, Krajewski/Liehm/
Schneider 2004). Insgesamt nahmen 306 Kinder an allen mathematischen Lern-
beobachtungsverfahren teil. Fiir 194 der Kinder liegen aus einem Elternfragebo-
gen Angaben zum Migrationshintergrund, zum Bildungsstand (ISCED) und
sozialen Status (HISEI) der Eltern vor. Bezogen auf die Angaben zum sozialen
Hintergrund der Kinder ist von einem selektiven Stichprobenausfall auszugehen.
Dies ist bei der Lektiire der Ergebnisse kritisch zu reflektieren.

3 Untersuchungsergebnisse

Bezogen auf die Frage, ob sich geschlechtsspezifische Unterschiede in den ma-
thematischen Fahigkeiten der Kinder der FiS-Stichprobe zeigen, lésst sich fest-
stellen, dass die Jungen (#n=150) im Vergleich zu den Médchen (n=156) tenden-
ziell etwas besser abschneiden (vgl. fiir die Mittelwerte und Standardabwei-
chungen zu den folgenden Berechnungen Tabelle 1). Dieser Unterschied ist erst
ab Mitte des 1. Schuljahres signifikant (Ergebnisse der T-Tests bei unabhdngi-
gen Stichproben: 1. EHP: T(304)=-1.86, p>.05; 2. EHP: T(304)=-1.50, p>.05;
3. EHP: T(304)=-1.66, >.05; 4. EHP: T(304)=-2.17, p<.05; 5. EHP: T(304)=-
2.18, p<05; 7. EHP: T(304)=-4.92, p<.001). Diese Ergebnisse entsprechen
somit Befunden, von denen zuvor berichtet wurde (siche 1), was tendenziell
auch auf die folgenden Befunde zutrifft. So schneiden Kinder ohne Migrations-
hintergrund (n=136) in den mathematischen Lernbeobachtungsverfahren im
Projektverlauf signifikant besser ab als Kinder mit Migrationshintergrund
(n=68) (Ergebnisse der T-Tests bei unabhdngigen Stichproben: 1. EHP:
1(202)=5.89, p<.001; 2. EHP: T(202)=3.16, p<001; 3. EHP: T(202)=4.02,
p<001; 4. EHP: T(202)=5.30, p<.001; 5. EHP: T(202)=4.85, p<001; 7. EHP:
T7(202)=4.85, p<.001). Entsprechendes gilt fiir Kinder mit einem relativ hohen
sozialen Status der Eltern (die oberen 25% der HISEI-Werte der FiS-Stichprobe;
n=52), die im Projektverlauf signifikant besser abschneiden als die Kinder mit
einem relativ niedrigen sozialen Status der Eltern (die unteren 25% der HISEI-
Werte der FiS-Stichprobe; n=61). Dies gilt, anders als in der benannten Studie
von Krajewski und Schneider, bereits fiir den Beginn der Grundschulzeit. Kin-
der mit mittlerem sozialen Status der Eltern (die mittleren 50% der HISEI-Werte
der FiS-Stichprobe; n= 101) unterscheiden sich hingegen nicht signifikant von
denen mit hohem sozialen Status (Ergebnisse der einfaktoriellen ANOVA: 1.
EHP: F(2,211)=10.92, p<001;, 2. EHP: F(2,211)=3.78, p<.05; 3. EHP:
F2,211)=4.13, p<05; 4. EHP: F(2,211)=10.91, p<00l; 5 EHP:
F(2,211)=6.83, p<.001; 7. EHP: F(2,211)=10.21, p<.001).
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Tabelle 1: Ergebnisse in den mathematischen Lernbeobachtungsverfahren: Mittelwerte (M) und
Standardabweichungen (SD) fiir die Personengruppen hinsichtlich der z-Werte bezo-
gen auf die FiS-Stichprobe (M mit unterschiedlichen Subskripten unterscheiden sich

signifikant)
1. EHP 2. EHP 3. EHP 4. EHP 6. EHP 7. EHP
M (SD) M (SD) M (SD) M (SD) M (SD) M (SD)
Maidchen -.05 .00 .03 -.07, =11, -33,
(.95) (.99) (.98) (.92) (.98) (.95)
Jungen .16 15 .20 .16, 14, 20,
(.99) (.83) (.84) (.90) (.97) (.92)
Migrationshintergrund =51, -19, -26, -45, -.50, -45,
(1.04) (.99) (1.11) (1.00) (1.05) (.93)
ohne .34[, ~24b 33b ~29b ~22b -19b
Migrationshintergrund (.83) (.77) (.72) (.78) (.88) (.86)
niedriger sozialer =34, -.09, -.08, =31, =30, -41,
Status der Eltern (1.07) (.95) (1.01) (1.08) (1.06) (.95)
mittlerer sozialer 254 .19, 27 21, 12y 12y
Status der Eltern (.81) (.82) (.77) (.79) (.96) (.93)
hoher sozialer 36, 324 31, 40, 34, 284
Status der Eltern (.87) (.71) (.78) (.65) (.74) (.71)
niedriger Bildungsstand -.64, =22, =31, -42, -.62, -.62,
der Eltern (1.09) (.93) (1.11) (1.01) (.99) (.93)
mittlerer Bildungsstand .05, =07, .02y -.04, =01, =12y
der Eltern (.98) (1.04) (.95) (.95) (1.03) (.99)
hoher Bildungsstand 254 254 30, 24, 19, A1y
der Eltern (.85) (.78) (.77) (.79) (.88) (.89)
geringe -1.31, -1.01, -91, -.80, -87. -81,
Lernvoraussetzungen (.53) (.98) (1.06) (.97) (91) (.84)
durchschnittliche 22y 27 32y 13y A1y =03y
Lernvoraussetzungen (.36) (.49) (.53) (.69) (.81) (.89)
hohe 1.13, 80, 5. 3. 74, .63,
Lernvoraussetzungen (.22) (.29) (.29) (.49) (.60) (.66)

Ahnliche Befunde ergeben sich unter Beriicksichtigung des Bildungsstandes der
Eltern: Kinder mit hohem Bildungsstand der Eltern (ISCED 5-6; n=144) erzie-
len in den mathematischen Lernbeobachtungsverfahren stets signifikant bessere
Ergebnisse als Kinder mit niedrigem Bildungsstand der Eltern (ISCED 0-2;
n=36). Dies trifft mit Ausnahme der 2. EHP auch fiir Kinder mit mittlerem Bil-
dungsstand der Eltern zu (ISCED 3; n=98) (Ergebnisse der einfaktoriellen A-
NOVA: 1. EHP: F(2,275)=13.23, p<.001; 2. EHP: F(2,275)=6.13, p<.01; 3.
EHP: F(2,275)=8.02, p<.001; 4. EHP: F(2,275)=9.16, p<001; 5. EHP:
F(2,275)=10.58, p<.001; 7. EHP: F(2,275)=9.12, p<.001). Werden Kinder mit
verschiedenen Lernvoraussetzungen im mathematischen Bereich in den Blick
genommen, zeigt es sich, dass die zu Projektbeginn bestehenden signifikanten
Unterschiede zwischen den drei Gruppen der Kinder mit hohen Lernvorausset-
zungen (die oberen 25% der FiS-Stichprobe; n=77), der Kinder mit durch-
schnittlichen Lernvoraussetzungen (die mittleren 50% der FiS-Stichprobe;
n=150) und der Kinder mit geringen mathematischen Lernvoraussetzungen (die
unteren 25% der FiS-Stichprobe; n=79) bis zum Ende des 2. Schuljahres beste-
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hen bleiben (Ergebnisse der einfaktoriellen ANOVA: 1. EHP: F(2,303)=809.05,
p<001; 2. EHP: F(2,303)=181.72, p<.001; 3. EHP: F(2,303)=13.53, p<.001;
4. EHP: F(2,303)=86.58, p<.001; 5. EHP: F(2,303)=8.16, p<.001; 7. EHP:
F(2,303)=59.97, p<.001). Werden die Entwicklungsverldufe der Kinder niher in
den Blick genommen, ist es auffillig, dass fiir die Kinder mit geringen Lernvor-
aussetzungen (Le) und mit Migrationshintergrund (Mi) bzw. mit einem niedri-
gen sozialen Status (sSt) bzw. Bildungsstand (Bi) der Eltern ein signifikanter
Leistungszuwachs im letzten Halbjahr in den Kindertageseinrichtungen in der
Form zu verzeichnen ist, dass sie sich signifikant dem FiS-Durchschnitt anna-
hern (Ergebnisse der T-Tests fiir gepaarte Stichproben von der 1. zur 2. EHP:
Le: T(78)=-2.87, p<.01; Mi: T(67)=-3.22, p<.01; sSt: T(61)=-2.45, p<.05, Bi:
7(35)=-2.98, p<01). Dieser Befund fiigt sich in den Forschungsstand ein (vgl.
1). Diese Gruppen von Kindern scheinen besonders vom letzten Halbjahr in den
Kindertageseinrichtungen zu profitieren.
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Soziale und emotionale Kompetenzen von Kindern im
Modellprojekt ,,Bildungshaus 3 — 10*

— Eine Lingsschnittstudie zu Ubergangsprozessen vom
Kindergarten in die Grundschule

Nicole Sturmhdfel

1 Soziale und emotionale Kompetenzen in der Zeit des Ubergangs vom
Kindergarten in die Grundschule

Der Ubergang Kindergarten — Grundschule und der damit verbundene Eintritt in
das schulische Bildungssystem wird hdufig als besonders wichtiger Entwick-
lungsabschnitt bezeichnet (z.B. Reichmann 2010). Die ihm zugeschriebene
Bedeutsamkeit riithrt von der Annahme, seine Bewiltigung habe langanhaltende
Folgen fiir den Erfolg in den ersten Schuljahren und folgende Uberginge
(Faust/Kratzmann/Wehner 2012). Sich in dieser Zeit verdichtende Lernprozesse
konnen als Entwicklungsimpuls fungieren, sich aber auch hemmend auswirken
(Griebel 2006). Ein Beispiel hierfiir: die Entwicklung sozialer und emotionaler
Kompetenzen.

Im Zuge gesellschaftlicher Verdnderungen gewinnen entsprechende Kompe-
tenzen wie prosoziales Verhalten und Stressregulierung zunehmend an Bedeu-
tung. Neben ihrem Einfluss auf akademische Leistungen gelten sie als Entwick-
lungsressourcen und Resilienzfaktoren, welche die psychische und soziale An-
passungsfahigkeit unterstiitzen (Malti/Perren 2008).

2 Das Modellprojekt ,,Bildungshaus 3 — 10* und seine wissenschaftliche
Begleitung

Das baden-wiirttembergische Modellprojekt ,,Bildungshaus 3 — 10* strebt an,
Kindern durch Verzahnung der pidagogischen Arbeit von Elementar- und Prim-
arbereich einen moglichst flieBenden Ubergang vom Kindergarten in die Grund-
schule zu ermdglichen. Die beiden Institutionen bilden hierfiir einen Kooperati-
onsverbund. Kernelemente sind dabei durch beide Institutionen gestaltete, jahr-
gangsiibergreifende Spiel- und Lernangebote, in denen Kindergarten- und
Schulkinder regelméBig zusammenkommen. Zudem sollen Kinder profitieren
von dem intensivierten Austausch zwischen Erzieher/innen und Lehrkréften
sowie einer individuellen Begleitung unter Beriicksichtigung ihrer Vorausset-
zungen, Potentiale und Talente.

Seit September 2008 fiihrt das ZNL TransferZentrum fiir Neurowissenschaf-
ten und Lernen die wissenschaftliche Begleitung des vom Kultusministerium
Baden-Wiirttemberg getragenen Modells durch. Die Studie wird aus Mitteln des
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Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung (BMBF) und dem Europii-
schen Sozialfonds der Europdischen Union (ESF) gefordert.

3 Wie entwickeln sich soziale und emotionale Kompetenzen von Kindern
im ,,Bildungshaus 3 — 10?

Die vorliegende Studie ist Teil der wissenschaftlichen Begleitung durch das
ZNL und geht unter anderem folgenden Fragestellungen nach:

- Wie verdndern sich soziale und emotionale Kompetenzen von Kindern
zwischen dem letzten Kindergartenjahr und Ende der zweiten Klasse aus
Elternsicht?

- Wie haben Kinder den Ubergang vom Kindergarten zur Grundschule aus
Sicht ihrer Eltern bewéltigt?

3.1 Methodisches Vorgehen

Bei der Studie handelt es sich um eine quasi-experimentelle, prospektive Langs-
schnittuntersuchung mit Modellgruppe (MG, N, = 98) und Vergleichsgruppe
(VG, Nye) = 93). Wihrend Kinder der Modellgruppe regelméBig an Bildungs-
hausangeboten teilnehmen, besuchen Kinder der Vergleichsgruppe Kindergarten
und Grundschulen, die in gewohnter Art und Weise miteinander kooperieren. Es
wird ein mehrperspektivischer Ansatz verfolgt, der neben Fremdeinschitzungen
durch Eltern, Erzieher/innen und Lehrkrifte auch Selbsteinschitzungen der
Kinder umfasst. Bei den eingesetzten Erhebungsinstrumenten handelt es sich
zum einen um standardisierte Verfahren (z. B. FEESS 1-2 (Rauer/Schuck
2004)). Zum anderen kommen neu entwickelte Instrumente wie Elternfragebo-
gen zur sozial-emotionalen Entwicklung und zur Ubergangsbewiltigung zum
Einsatz.

3.2 Erste Ergebnisse

3.2.1 Entwicklung sozialer und emotionaler Kompetenzen aus Elternsicht

Wie Tabelle 1 zu entnehmen ist, zeigen sich in vier untersuchten Bereichen
Haupteffekte der Zeit.
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Tabelle 1: Ergebnisse der Elternbefragung (Einfaktorielle, multivariate Varianzanalyse mit dem
Faktor Zeit)
Skala Haupteffekt: Zeit
F p ”pz
Verhalten in Interaktion 264.11 .000** 762
Positive Emotionalitét 380 .673 .005
Emotionale Probleme 226.98 .000** 738
Empathie 5.93 .003%* .071
Angstlichkeit 438.48 .000%* .844
Prosoziales Verhalten 1.62 201 .028

Aus Sicht der Eltern verbessern sich das Verhalten in Interaktion sowie die
Empathie der Kinder signifikant. Emotionale Probleme und Angstlichkeit neh-
men zu. Verdnderungen sind vor allem zwischen dem letzten Kindergartenjahr
und der ersten Klasse zu beobachten (vgl. beispielhaft Abbildung 1).

50

40

30

20

10

Verhalten in Interaktion

Haupteffekt Zeit: F(2, 182)=264,11; p=.000**. partielles Eta-Quadrat=.762

/ ~
~
Letztes Kigajahr Erstes Schuljahr Zweites Schuljahr

Abbildung 1: Verhalten in Interaktion

3.2.2

Bewiiltigung des Ubergangs aus Elternsicht
Den Kindern beider Gruppen gelingt der Ubergang aus Elternsicht gut. Vergli-
chen mit Eltern in der VG beurteilen Eltern in der MG den Schuleintritt ihres
Kindes riickblickend héufiger als ,,etwas leichter als erwartet” (MG: 12,5%, VG:
7%) (vgl. Abbildung 2).
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Wie beurteilen Sie riickblickend den Schuleintritt Thres

i | Kindes?

MG 6,5% 65.2% 11.9% deutlich schwerer als
erwartet

J etwas schwerer als erwartet

VG 19,3% 56,9% 7,59 wie erwartet
! ! etwas leichter als erwartet
0% 50% 100%

Abbildung 2: Retrospektive Beurteilung des Schuleintritts durch die Eltern
4 Diskussion

Die vorliegenden Ergebnisse zeigen, dass Eltern in der Ubergangsphase vom
Elementar- in den Primarbereich Verdnderungen hinsichtlich sozialer und emo-
tionaler Kompetenzen ihrer Kinder wahrnehmen. Eltern beobachten insbesonde-
re zwischen dem letzten Kindergartenjahr und dem ersten Schuljahr positive wie
auch negative Verdnderungen. Den Schuleintritt beurteilen Eltern in MG und
VG retrospektiv dhnlich, wobei dieser den Eltern der MG héufiger etwas leich-
ter erschien. Um weiterfithrende Aussagen treffen zu konnen, werden im Rah-
men weiterer Auswertungen Informationen zum familidren Hintergrund der
Kinder einbezogen. Zudem ist eine Clusterung der an der Studie teilnehmenden
Standorte anhand der Kooperationsintensitit zwischen Kindergéarten und Grund-
schulen geplant.
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Kriterien der Ubergangsempfehlung — Eine qualitative
Interviewstudie mit Grundschullehrkraften

Kim Riek & Stefanie van Ophuysen

1 Herleitung des Forschungsvorhabens

Der Ubergang von der Grundschule auf die weiterfiihrende Schule ist ,,nach wie
vor eine der wichtigsten Statuspassagen im Leben eines jungen Menschen™
(Maaz/Hausen/McElvany/Baumert 2006, 322). Denn die Wahl der weiterfiih-
renden Schulform beeinflusst den schulischen und beruflichen Werdegang von
Schiilerinnen und Schiilern. Grundschullehrkriaften kommt in diesem Zusam-
menhang eine besonders verantwortungsvolle Aufgabe zu, da die Wahl der wei-
terfiilhrenden Schulform selbst in Bundesldandern, in denen Eltern frei entschei-
den koénnen, eng mit der Ubergangsempfehlung der Grundschullehrkraft zu-
sammenhingt (Gresch/Baumert/Maaz 2009). Doch gerade in der Grundschule
fehlen rechtliche Vorgaben, sodass mit einer groflen Vielfalt an verwendeten
Ubergangskriterien zu rechnen ist. Quantitative regressionsanalytische Studien
zeigen, dass neben Noten auch soziodemografische Merkmale iibergangsrele-
vant sind (z.B. Stubbe/Bos 2008; Gresch/Baumert/Maaz 2009). Jedoch ist zu
beachten, dass in die Analyse nur ausgewdhlte Kriterien Eingang finden. Zudem
basieren die Berechnungen auf Schiilerdaten, die keine Aussage dartiber zulas-
sen, welche Merkmale Lehrkrdfte bewusst in ihre Entscheidung einbezichen.
Diesen Kritikpunkten wird in qualitativen Erhebungen Rechnung getragen,
indem Lehrkrifte explizit und ohne Einschrinkung auf bestimmte Kategorien
nach ihren Entscheidungskriterien befragt werden. Neben leistungsbezogenen
und soziodemografischen Merkmalen bilden sich in diesen Studien das Arbeits-
und Sozialverhalten als {ibergangsrelevant ab (z.B. Pohlmann 2009; Nol-
le/Horstermann/Krolak-Schwerdt/Grésel 2009). Nachteilig erscheint bei diesen
Studien das vergleichsweise hohe Risiko, dass sozial erwiinschte Antworten
gegeben bzw. problematische Kriterien (z.B. Migrationshintergrund, soziale
Herkunft) bewusst oder unbewusst ausgeblendet werden. Au3erdem wird durch
die Abfrage allgemein genutzter Kriterien auf abstrahierte, generalisierte Erfah-
rungen fokussiert. Fiir den individuellen Einzelfall relevante Aspekte bleiben
somit unberiicksichtigt.

Diesen Kritikpunkten wurde im Rahmen der hier berichteten Studie durch
eine stirker narrative Interviewform begegnet, die es ermoglicht individuelle,
beschreibende Schiilermerkmale herauszuarbeiten, die das Bild der Schiilerin
oder des Schiilers priagen, und auf deren Grundlage die Grundschullehrkraft die
jeweilige Ubergangsempfehlung ausspricht.

B. Kopp et al. (Hrsg.), Individuelle Forderung und Lernen in der Gemeinschaft, Jahrbuch
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2  Methode

Fiinf Grundschullehrkrifte, die maximal ein Jahr vor der Befragung die Uber-
gangsempfehlungen fiir ihre Schiilerinnen und Schiiler der vierten Klasse erteilt
hatten, nahmen an einem episodischen Interview teil. Diese Interviewform er-
mdglicht es, ,,auf der Basis von gemachten Erfahrungen des Befragten das nar-
rativ-episodische Wissen und daraus abgeleitet das semantische Wissen® (Lam-
nek 2005, 363) zu erfassen. In einer Kombination aus Narration und Befragung
schilderten die Lehrkréfte am Beispiel einzelner Schiiler und Schiilerinnen, wie
sie zu ihrer jeweiligen Empfehlung gekommen waren. Dazu sollten sie die Kin-
der moglichst anschaulich beschreiben und ihre Einschidtzungen beispielhaft
durch episodische Erfahrungen konkretisieren. Ein Interviewleitfaden diente den
Interviewern als Orientierung und Gedachtnisstiitze, um trotz der individuellen
Gesprichsverldufe das Interviewziel nicht aus den Augen zu verlieren.

Im Wechselspiel von Deduktion und Induktion wurde im Sinne der inhaltlichen
Strukturierung (Mayring, 2010) ein Kategoriensystem entwickelt, das die voll-
standige und reliable Abbildung (k = .88) der Interviewdaten ermdglicht. Tabelle
1 stellt die finale Version des Kategoriensystems dar.

Tabelle 1: Kategoriensystem fiir die weitere Analyse

Hauptkategorien Subkategorien

Fihigkeiten/ Allgemein / Im miindlichen Bereich / Im schriftlichen Bereich / Im

Leistung mathematisch und logischen Bereich / Im kreativen und musischen
Bereich / Im handwerklichen und motorischen Bereich

Arbeitsverhalten Allgemein / Leistungsbereitschaft / Zuverldssigkeit und Sorgfalt /
Selbststandigkeit

Sozialverhalten Allgemein / Verantwortungsbereitschaft / Konfliktverhalten / Koope-
rationsfahigkeit

Familidrer Elterliches Verhalten / Wunschvorstellung / Familienstruktur und

Hintergrund Bildungshintergrund der Eltern

Individueller Wunschvorstellung / Aulerschulische Aufgaben und Aktivitaten /

Hintergrund Gesundheit und Kérper des Schiilers / Personlichkeit des Schiilers /

Soziale Integration
Kommunikation Schulinterne Kommunikation

3 Ergebnisse

In allen Interviews wurden Informationen genannt, die den aus empirischen
Studien abgeleiteten Kategorien (leistungsbezogene und soziodemografische
sowie das Arbeits- und Sozialverhalten betreffende Merkmale) zugeordnet wer-
den konnten. Diese umfassten 377 von insgesamt 517 relevanten AuBerungen.
Dariiber hinaus bildete sich der individuelle Hintergrund, insbesondere die Per-
sonlichkeit von Schiilerinnen und Schiilern, mit 140 Nennungen differenziert
ab. Um die Vielfalt der Nennungen in der Kategorie Personlichkeit (88 Nennun-
gen) genauer aufzuschliisseln wurde das Fiinf-Faktoren-Modell der Personlich-
keitspsychologie (Ostendorf/Angleitner 2004) herangezogen. Wihrend relativ
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wenige AuBerungen den Kategorien Extraversion, Gewissenhaftigkeit und Of-
fenheit zugeordnet werden konnten, gab es zahlreiche Nennungen in den Kate-
gorien Neurotizismus und Vertrdglichkeit. Der intrapersonelle Faktor Neuroti-
zismus beschreibt eine unruhige und dngstliche Person. Beispielhaft kann die
folgende Interviewaussage herangezogen werden: ,,Ein Méadchen, das im ersten
Schuljahr total Angste hatte und weinte auch die ersten drei Tage* (Riek 2012,
67). Der interpersonelle Faktor Vertriaglichkeit charakterisiert hingegen eine
Person, die anderen Menschen gegeniiber hilfsbereit und tolerant ist. Eine Lehr-
kraft beschreibt einen Schiiler in diesem Zusammenhang wie folgt: ,,Also er
hatte schon so ein gewisses — ich sage mal — Faible dafiir sich um andere zu
kiimmern* (Riek 2012, 116).

Zusammenfassend erméglicht es die Interviewform, anhand von Erzéhlun-
gen und Beschreibungen implizit das Entscheidungsverhalten von Lehrkraften
abzubilden. Das resultierende Kategoriensystem bestétigt bisherige Befunde
(vgl. Stubbe/Bos 2008; Gresch/Baumert/Maaz 2009; Nolle/Horstermann/
Krolak-Schwerdt/Grasel 2009; Pohlmann 2009;) und fiihrt zudem insbesondere
im Bereich der Schiilerpersonlichkeit zu detaillierten Ausdifferenzierungen.

4 Diskussion und Ausblick

Im Rahmen der vorliegenden Studie konnten zahlreiche iibergangsrelevante
Kriterien herausgearbeitet werden. Durch die Fokussierung auf die individuellen
Schiilerinnen und Schiiler wurden in den Interviews mit Neurotizismus und
Vertrdglichkeit zentrale Personlichkeitseigenschaften genannt, die in bisherigen
Studien keine Beachtung erhalten hatten. Aufbauend auf diesen Befund und
unter Beriicksichtigung der Erkenntnis, dass Eigenschaften im Vergleich zu
Verhalten eher als stabil und schwer verdnderbar wahrgenommen werden,
schlieen sich beispielsweise folgende Fragen an: (a) Unterscheiden sich Lehr-
kréfte in ihrer Fokussierung auf Eigenschaften vs. Verhalten? (b) Geht mit ei-
nem solchen Unterschied ggf. ein systematisch anderes Empfehlungsverhalten
einher und (c) fithlen sich Lehrkrifte, die ihre Empfehlung stirker auf Eigen-
schaften griinden, sicherer in ihrer Entscheidung und weniger verantwortlich fiir
die Entwicklung der Schiilerinnen und Schiiler im Laufe der Grundschulzeit?
Aus methodenkritischer Perspektive stellt sich die Frage, ob die genannten
Kriterien tatsdchlich entscheidungsrelevant sind oder ausschlieBlich einer all-
gemeinen Schiilerbeschreibung dienen. Die Tatsache, dass die herausgearbeite-
ten Kriterien eine hohe Ubereinstimmung mit Ergebnissen anderer empirischer
Untersuchungen aufzeigen, spricht dafiir, dass sie Auswirkungen auf die Uber-
gangsempfehlung haben. Fiir diese Annahme spricht auch, dass den interviewten
Lehrkréften zu jedem Zeitpunkt deutlich gemacht wurde, welche thematische
Fokussierung die Interviews hatten. Zur Validierung der Befunde sollten die
Lehrkrifte in weiteren Untersuchungen mit den herausgearbeiteten Kategorien
konfrontiert und explizit nach ihrer Relevanz befragt werden. Auf Basis der
bereits vorliegenden Daten konnte weiterhin eine inhaltlich tiefergehende Ana-
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lyse der hinter den verwendeten Kategorien liegenden Denkmustester erfolgen.
Dazu erscheint die Identifikation von Orientierungsrahmen mittels der Doku-
mentarischen Methode gewinnbringend.

Sowohl hoch individualisierte Schiilerbeschreibungen als auch eine geringe
StichprobengroBle geben schlieBlich Anlass zur Frage, ob die Befunde generali-
sierbar sind. Eine Erweiterung der Stichprobe konnte diesem Problem entge-
genwirken. Auf Basis eines groeren Datenpools konnten dariiber hinaus weiter-
filhrende vergleichende Analysen stattfinden, beispielsweise zwischen Lehrer-
Experten und -Novizen. Zudem konnten die Kriterien verglichen werden, die bei
leistungsstarken vs. leistungsschwachen Schiilerinnen und Schiilern oder bei
Jungen vs. Médchen angewandt werden.

Insgesamt lésst sich abschlieBend festhalten, dass die neu eingesetzte Inter-
viewform gewinnbringende Ergebnisse liefern und zukiinftig zu tieferen Er-
kenntnissen beitragen kann.
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Die Erfahrung des individuellen Lernens in der
Grundschule als (mogliche) Herausforderung fiir
den Ubergang in die weiterfiihrende Regelschule

Anca Leuthold-Wergin

1 Fragestellung, Anlage der Untersuchung und Auswertungsmethode

Der Schulwechsel von einer reformpiadagogischen Grundschule in die weiter-
fiihrende Schule stellt ein Dauerthema bei Eltern dar, deren Kinder die Grund-
schulzeit an einer solchen Schule verbracht haben. Neben verldngerten Arbeits-
phasen, hoheren Leistungsanforderungen und personellen Anderungen (vgl.
Hacker 1988) bestimmen weniger individualisierte Unterrichtsformate und
andere Arbeitsmittel den Unterricht in der Sekundarstufe I. Vor allem zuletzt
genannte Verdnderungen begriinden die Besorgnis der Erwachsenen und lassen
groBere Probleme bei der Bewiéltigung des Schulwechsels fiir die Kinder vermu-
ten.

Da das Privatschulsystem in den letzten Jahren einen regelrechten Boom er-
lebt hat (Weishaupt u.a. 2010; Ullrich/Strunck 2012), gewinnt der Schulwechsel
von einer reformpadagogischen Grundschule in die weiterfithrende Schule in-
nerhalb des schulpiddagogischen Diskurses zunehmend an Bedeutung. So ver-
wundert es, dass bislang dazu keine empirische Forschung vorliegt. Dem beste-
henden Forschungsdesiderat soll mit dieser Studie begegnet werden, um die
Alltagsdiskurse iiber den Ubergang von einer reformpidagogischen Grundschu-
le in die weiterfithrende Schule auch wissenschaftlich handhabbar zu machen.

Ausgehend von einer generationalen Ordnung der Gesellschaft (dazu:
Alanen 2005; Honig 1999 a; Honig et al. 1999) kann nach differenten Wahr-
nehmungen und Erfahrungen zwischen Kindern und Erwachsenen gefragt wer-
den. Die Studie fokussiert auf die Perspektive der Kinder, da diese als Betroffe-
ne sich mit der strukturellen Besonderheit des deutschen Schulsystems ausei-
nander zu setzen haben. Sie werden als Konstrukteure ihrer Wirklichkeit ver-
standen, die sie aktiv gestalten und iiber die sie als Experten Auskunft geben
konnen (vgl. Honig 1999 b).

In offenen leitfadengestiitzten Interviews werden zehn Kinder aus zwei re-
formpéadagogischen Grundschulen (Montessori- und Freinetschule) vor dem
Schulwechsel zu ihren Erwartungen hinsichtlich des bevorstehenden Ereignisses
befragt. Nach dem Ubergang in die weiterfiihrende Schule schlieBen sich zwei
weitere Interviews im filinften Schuljahr an, die insbesondere nach den Erfah-
rungen an der neuen Schule fragen. Zur Auswertung der Daten wird die Doku-
mentarische Methode verwendet, um insbesondere implizite Wissensbestinde
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und letztendlich die Handlungspraxis der Kinder rekonstruieren zu kdnnen
(Nohl 2009; Kramer 2009).

2 Der Fall Meggi': Die Befiirchtung den schulischen Anforderungen nicht
gewachsen zu sein

Im Folgenden sollen Meggis Erwartungen hinsichtlich der neuen Schule vor
dem Schulwechsel genauer vorgestellt werden. Seit der ersten Klasse ist Meggi
Schiilerin der Montessorischule. Dort findet der Unterricht in jahrgangsgemisch-
ten Lerngruppen statt. Mit Hilfe von Tages-, Wochen- oder Abschnittsplédnen
werden die in der Freiarbeit geforderten Fachinhalte und Kompetenzen aus dem
Lehrplan erworben. Aufgrund der bei Meggi diagnostizierten Rechenschwéche
erhilt sie eine besondere Forderung durch die an der Montessorischule tétige
Forderschulpiddagogin. Zum Zeitpunkt des ersten Interviews stand noch nicht
fest, welche Schule sie nach den Sommerferien besuchen wird. In Betracht ge-
zogen werden die wohnortnahe Sekundarschule und das Georg-Friedrich-
Héandel-Gymnasium.

Meggi expliziert ihren zentralen Orientierungsrahmen im ersten Interview
bereits zu Beginn ihrer Ausfiihrungen. Im Fokus steht dabei der erhohte Schwie-
rigkeitsgrad der weiterfithrenden Schule:

»also:: ich::: hab: also ich denke dass es viel viel schwieriger werden wird dhm:: dass ich
bin mir noch nich sicher ob ich aufs GFH komme dhm:: &hm: ich weil} aber auch nich ob
ich (.) das schaffe sozusagen wenn ich drauf komm (.) und wenn nich dann wiirde ich das
halt auch nich schlimm finden (.) also dann geh ich halt auf die Sekundarschule dass wir
halt och ni:ch @(.)@ der Weltuntergang und dhm: ((schluckt)) &hm ich hoff das aber
schon (.) wei::l da meine Freundin (.) drauf geht also Julia u:nd &hm:: t und die: und mei-

ne andere Freundin auch noch® (Z 19-26, 1. Interview mit Meggi)2

Die Zulassung fiir das Georg-Friedrich-Héndel-Gymnasium ist die erste Hiirde,
der eine zentrale Bedeutung vor dem Schulwechsel zukommt und {iber die zu
besuchende weiterfiihrende Schule entscheidet. Nach Erhalt der Zusage schlief3t
sich die zweite Bewdhrungsprobe an: das Gymnasium zu ,,schaffen. Dem An-
spruch des GFH mdchte sie somit gerecht werden. Allerdings ist sie sich nicht
sicher, inwiefern sie diesen erfiillen kann. Als Alternative fiir das Nichtbestehen
der Bewdhrungsprobe expliziert Meggi die Sekundarschule. Die Negierung von
,schlimm® sowie die Bezeichnung als ,,Weltuntergang®™ verweisen auf das Ge-
genteil des Gesagten. Damit wird die angefiihrte Alternative zugleich wieder
ausgeschlossen. Sie stellt eine von auflen herangetragene Strategie dar, um die
moglicherweise gescheiterte erste Hiirde verarbeiten zu konnen. Die Verwen-
dung des Wortes ,,halt* verweist darauf, dass sich Meggi der Einschétzung der

1 Sowohl Vornamen, Orte als auch Schulnamen wurden anonymisiert.

2 Fir alle transkribierten Textausziige wurden folgende Transkriptionszeichen in Anlehnung an
Bohnsack (2007, S. 373) verwendet: (.) kurze Pause; @(.)@ kurzes Auflachen; @nein@ lachend
gesprochen; ((schluckt)) Anmerkung zu nicht-verbalen Ereignissen; nei::n Dehnung, die Haufig-
keit vom : entspricht der Lénge der Dehnung; [ I: mh] Sprecherwechsel im Flietext
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Entscheidungsinstanz tiber den Besuch der weiterfithrenden Schule fiigen wird,
auch wenn sie selbst die hohere Bildungsanstalt favorisiert. Das Nichtbestehen
der Bewidhrungsprobe am Gymnasium ist damit ein ,,Weltuntergang* und im
negativen Gegenhorizont Meggi’s zu verorten.

Der Wunsch, das GFH zu besuchen, wird damit begriindet, weiter mit zwei
Freundinnen in Kontakt zu bleiben, die diese Schule besuchen werden. Somit
stellen die Freunde eine Begriindungsfigur zur Wahl der weiterfithrenden Schule
dar und verweisen auf einen hohen Stellenwert der Peers innerhalb des Orientie-
rungsrahmens von Meggi.

Nach der Bitte der Interviewerin iiber die Grundschule zu erzihlen, stellt sie
die Besonderheiten der Montessorischule dar. Im Vergleich mit der weiterfiih-
renden Schule entwirft sie diese als einen Ort der Mitbestimmung, in dem Res-
sourcen zur Selbsthilfe existieren und Zeit fir Gewohnung nach der Einschu-
lung gewéhrt wird:

»ahm (.) an: der Schule find ich schon das &hm wir halt @Freiarbeit haben und so@ dass
wir dann die Pline haben (.) und dhm (.) erst ab der vierten Klasse (.) ich weif} ich glaub
mal das ist fiir mich schoner weil (.) ab der ersten Klasse das is dann so is dann so in die
Schule reingekommen muss sich erstmal vom Kindergarten um::orientieren sozusagen
und dann kriegt man och schon Noten und dass finde ich nich gut [I:mh] (2) ja und dass
hier keine festen Sitzplatze hat und nich (.) auf die Tafel schauen muss und auch Material
hat um: (.) naja sich: (.) he- also helfen zu kénnen (.) helfen konnen und auf der anderen
Schule wird das halt nich sein also da werden zwar die Lehrer helfen aber (.) glaub ich
zumindest @(.)@ [I: mh] aber (.) wenn man das da nich so gut versteht das is dann halt
och so ((stockend gesprochen))* (Z 106-117, 1. Interview mit Meggi)

Das Material stellt Meggi ebenfalls als eine Besonderheit der Montessorischule
heraus, welches ihr ermdglicht, sich selbst zu helfen. Das Material ist ein Hilfs-
mittel, um ihrerseits Defizite zu kompensieren. An der neuen Schule wird es
kein Material geben. Dadurch sind die Selbsthilfemdglichkeiten an der neuen
Schule eingeschriankt. Bei Problemen und Verstdndnisschwierigkeiten ist sie
dann auf die Hilfe des Lehrers angewiesen. Um die Arbeitsauftrage erfolgreich
bearbeiten und einen individuellen Lernerfolg erzielen zu konnen, ist Meggi an
der neuen Schule demzufolge vom Lehrer abhéngig. Meggi geht zunéchst davon
aus, dass die Lehrer an der weiterfilhrenden Schule die gewiinschte Hilfe ge-
wihren. Eine Garantie hat sie dafiir allerdings nicht. Somit wird in der Passage
des Interviews Meggis Befiirchtung hinsichtlich der neuen Schule offensicht-
lich: keine Hilfe durch den Lehrer zu erfahren und dadurch den Anforderungen
des Gymnasiums nicht gewachsen zu sein.

3 Abschliefende Uberlegungen zur Herausforderung Schulwechsel

Durch die Ungewissheit zum Zeitpunkt des ersten Interviews, welche Schule
Meggi nach den Sommerferien besuchen wird, zeichnet sich die Herausforde-
rung des Schulwechsels ab. Sie ist eng verkniipft mit der Befiirchtung, den schu-
lischen Anforderungen des Gymnasiums nicht gewachsen zu sein. Welche Her-
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ausforderungen Meggi tatsachlich zu meistern hat, wird sich im zweiten Inter-
view zeigen.

An dieser Stelle ist anzumerken, dass aus dieser Einzelfallbetrachtung keine
generalisierende Schlussfolgerung iiber die Sicht der Kinder auf den Schul-
wechsel getroffen werden konnen. Zudem verweisen andere Fille im Sample
der Studie darauf, dass die Erfahrung des individuellen Lernens an der reform-
padagogischen Schule nicht fiir alle Kinder eine Herausforderung beim Schul-
wechsel darstellt. Der Fall Samuel beispielsweise schreibt klaren Regeln und
Strukturen eine hohe Bedeutung zu und sieht den Schulwechsel als Moglichkeit,
in der gewiinschten Normalitdt anzukommen. Folglich ist die Erfahrung des
individuellen Lernens hinsichtlich der Relevanz fiir den Schulwechsel in die
weiterfithrende Schule zu differenzieren.
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,»Liebe Mama Kroko...“
— Anlage und erste Ergebnisse des Projekts NaSchl

Sanna Pohlmann-Rother, Gabriele Faust & Anja Kiirzinger

1 Hintergrund und Anliegen

Das Forschungsprojekt ,,Narrative Schreibkompetenz® untersucht aufbauend auf
der Schreib- und Erzdhlforschung und der Schreib- bzw. Deutschdidaktik sowie
der empirischen Bildungsforschung die narrativen Schreibfdhigkeiten in der
ersten Jahrgangsstufe. Die zu analysierenden Texte stammen aus dem Projekt
PERLE (Personlichkeits- und Lernentwicklung von Grundschulkindern, vgl.
Greb et al. 2009) und wurden im Rahmen des Videomoduls Deutsch im Mérz
der Klassenstufe 1 erhoben. Das Ziel von NaSchl besteht in der Analyse der
Textqualitdt von Briefen aus Klasse 1 und deren Zusammenhinge mit dem Un-
terricht. Als Pradiktoren der Schreibkompetenz werden die Eingangsvorausset-
zungen der Schiiler (u.a. Vorlduferfahigkeiten Schriftsprache, Schreib- und Le-
seselbstkonzept, Kreativitit) sowie deren familidrer Hintergrund (z.B. sozialer
Hintergrund, Fordereinstellungen) herangezogen.

2 Forschungsfragen

Insgesamt geht die Studie von folgenden iibergreifenden Fragestellungen aus:

- Welche Qualitit weisen die Texte auf?

- Welche individuellen Merkmale zu Schulbeginn beeinflussen die Schreib-
kompetenz der Schiiler, wie sie sich in den Texten zeigt?

- Auf welche Weise beeinflusst die Unterrichtsqualitat die Textqualitét?

- Wie lassen sich Extremklassen mit unterschiedlicher Textqualitdt charakte-
risieren?

3 Datengrundlage und Auswertungsschritte

Die 618 Texte aus Klasse 1 wurden bereits holistisch ausgewertet, indem die
Qualitdt der Briefe — unter Berlicksichtigung verschiedener Teilaspekte — zu-
sammenfassend in einem Urteil bewertet wurde. Fiir diese Analyse wurde ein 4-
stufiges, hoch inferentes Rating in Anlehnung an den NAEP Holistic Scoring
Guide (U.S. Department of Education 2003) sowie Bohme, Bremerich-Vos/
Robiztsch (2009) entwickelt. Zwei geschulte Rater haben den Gesamteindruck
der Texte unabhingig voneinander eingeschitzt, wobei die Reliabilitdt der Urtei-
le (N = 500) anhand des relativen Generalisierbarkeitskoeffizienten kontrolliert
wurde. Mit einem Kennwert von g = .91 und 0 % Varianz, die auf die Rater
zuriickgeht, wurde das Ziel einer objektiven Auswertung erreicht.

B. Kopp et al. (Hrsg.), Individuelle Forderung und Lernen in der Gemeinschaft, Jahrbuch
Grundschulforschung 17, DOI 10.1007/978-3-658-04479-4 53, © Springer Fachmedien Wiesbaden 2014



Ergebnisse des Projekts NaSchl 279

4 Erste Ergebnisse des holistischen Ratings

Die Qualitdt der Briefe, operationalisiert durch das holistische Rating, weist
einen Mittelwert von 2,3 (SD = .93) auf. Geschlechtsspezifisch sind die Mad-
chen mit einem Wert von 2,4 (SD = .92) gegeniiber den Jungen mit einem Wert
von 2,2 (SD = .93) signifikant leicht im Vorteil (d = .22). Ein weiteres Ergebnis
zu den holistischen Auswertungen belegt fiir die Texte pragnante Unterschiede
auf Klassenebene (ICC =21 %), was als erster Hinweis auf die Relevanz der
Klassenzugehorigkeit und damit moglicherweise auch auf die Relevanz des
Unterrichts fiir die Textqualitit gedeutet werden kann.

5 Diskussion und Ausblick

Die holistische Bewertung der Briefe wird um eine analytische Einschitzung
auf der Grundlage eines Kriterienrasters mit iiber 40 Items ergidnzt. Im An-
schluss daran werden unter Kontrolle der Eingangsvoraussetzungen der Schiiler
die Beziehungen zwischen der Textqualitit und der Unterrichtsqualitit der
Schreibphasen in den 51 videografierten Unterrichtsstunden untersucht. Diese
videogestiitzten Analysen sind umso wichtiger, da zur Praxis des Schreibunter-
richts generell und verstirkt im Anfangsunterricht kaum etwas bekannt ist. Die
grof3en Unterschiede in der holistisch eingeschétzten Textqualitdt zwischen den
Klassen konnten — neben mdglichen Einfliissen der Klassenzusammensetzung —
darauf verweisen, dass die Einbindung der Schreibaufgabe in den Unterricht die
Schiiler unterschiedlich kognitiv aktivierte und unterstiitzte.
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Entwicklung diagnostischer Fiahigkeiten bei
Lehramtsstudierenden

Frank Hellmich & Fabian Hoya

1 Ausgangsbasis des Forschungsprojekts

Zu den zentralen Kompetenzen, die Lehramtsstudentinnen und -studenten im
Studium erwerben sollten (vgl. Sekretariat der Stindigen Konferenz der Kul-
tusminister der Lander in der Bundesrepublik Deutschland 2004), gehéren das
Diagnostizieren und Fordern. Ungeklért ist bisweilen, wie und — vor allen Din-
gen — unter welchen Bedingungen Lehramtsstudentinnen und -studenten diag-
nostische Fiahigkeiten im Verlauf des Studiums in einer erfolgreichen Weise
entwickeln. Im Wesentlichen ist diese Forschungsliicke darin begriindet, dass
kaum Instrumente zur Erfassung diagnostischer Kompetenzen von Lehramtsstu-
dierenden in einzelnen Doménen im Bereich der Lehr-Lernforschung vorhanden
sind (vgl. im Uberblick auch Hascher 2011). Vor diesem Hintergrund wurden
Studierende im Rahmen unseres Forschungsprojekts zu ihren diagnostischen
Fahigkeiten (Messung, Bewertung und Beurteilung von Schulleistungen) be-
fragt. Die Ergebnisse unserer Studie verdeutlichen, dass die diagnostischen
Féhigkeiten von Lehramtsstudierenden anhand eines videogestiitzten Fragebo-
geninstruments reliabel erfasst werden konnen. Ein signifikanter Unterschied ist
zwischen Studentinnen und Studenten zu erkennen, die zu Beginn ihres Studi-
ums ein Schulpraktikum absolviert haben, und solchen, die dieses noch nicht
durchgefiihrt haben: Die Studierenden mit ersten Erfahrungen in der Schulpraxis
zeigen in Aspekten signifikant bessere Diagnosefahigkeiten als solche, die ein
Schulpraktikum in der Unterrichtspraxis noch nicht durchlaufen haben. Die
Befunde aus dem Forschungsprojekt weisen damit indirekt auf Moglichkeiten
der Implementation von Praxisphasen im Verlauf des Studiums hin.

2 Anlage und erste Ergebnisse der empirischen Studie

An der Untersuchung waren insgesamt N=202 Studentinnen und Studenten aus
Nordrhein-Westfalen beteiligt, davon 155 Studentinnen und 47 Studenten. Zum
Zeitpunkt der Durchfithrung der Studie hatten 160 Studentinnen und Studenten
bereits ein Schulpraktikum absolviert; die iibrigen 42 Studentinnen und Studen-
ten hatten laut ihrer Angaben noch keine Praxiserfahrungen sammeln koénnen.
Auf der Basis von Videosequenzen wurden die an der Studie beteiligten Studen-
tinnen und Studenten gebeten, Lesefdhigkeiten von Kindern mit Migrationshin-
tergrund, die Deutsch als Zweitsprache erwerben, zu messen, zu bewerten und
zu beurteilen: Die Messung der Leseleistungen der Kinder wurde dariiber opera-
tionalisiert, dass die Studentinnen und Studenten die Lesefehler der Kinder
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erkennen und deuten sollten (4 Items; M=14.96; SD=2.89; Min=3.00;
Max=21.00; 0=.83). Die Studentinnen und Studenten wurden zusétzlich gebe-
ten, die Lesefdahigkeiten der Kinder per Schulnoten zu bewerten (von sehr gut
bis ungeniigend). Anhand einer fiinfstufigen Fragebogenskala sollten sie zusdtz-
lich die Giite der Leseleistungen der Kinder beurteilen (24 Items; M=3.22;
SD=0.37; Min=1.00; Max=4.04; 0=.77; Beispielitems: ,,Kind A hat nur wenig
Zeit zum Vorlesen benotigt.“/“Kind A hat verstanden, was es vorgelesen hat.*).

Die Befunde geben Hinweise darauf, dass Studentinnen und Studenten mit
Praxiserfahrungen aus einem Schulpraktikum bessere diagnostische Féhigkeiten
aufweisen als Studentinnen und Studenten ohne Praxiserkundungen. Aus den
ermittelten Ergebnissen wird dabei im Detail deutlich, dass Studentinnen und
Studenten mit schulpraktischen Erfahrungen signifikant préziser Leseleistungen
von Kindern mit Migrationshintergrund messen konnen als Studentinnen und
Studenten ohne schulpraktische Erfahrungen (M=15.18; SD=2.94 versus
M=14.08; SD=2.49; t=2.22; df=198; p<.05; d=.39). Der Effekt ist allerdings als
klein einzustufen. Die beiden Studierendengruppen unterscheiden sich nicht
signifikant in Hinblick auf die Bewertung (M=3.02; SD=0.55 versus M=2.95;
SD=0.60; t=0.68; df=200; p=.50; d=.13) und Beurteilung (M=3.17; SD=0.35
versus M=3.23; SD=0.38; t=0.89; df=200; p=.35; d=.17) der Leseleistungen der
Kinder.

3 Diskussion

Die Ergebnisse aus dem Forschungsprojekt verdeutlichen, dass die Entwicklung
diagnostischer Fahigkeiten bei Lehramtsstudierenden vermutlich in Aspekten
durch Erfahrungen in der Schulpraxis begiinstigt wird. Im Detail geben die
Befunde tendenziell Hinweise darauf, dass das Auffinden von Lesefehlern effek-
tiver nach dem Absolvieren eines Schulpraktikums gelingt als vorher. Im Ge-
gensatz hierzu zeigen sich bei den Studierendengruppen keine bedeutsamen
Differenzen beim Bewerten und Beurteilen. Konkrete Ursache-Wirkungs-
mechanismen in Hinblick auf den hier untersuchten Forschungsgegenstand sind
dabei jedoch weitgehend ungeklirt. Diese miissten in weiteren Studien genauer
in den Blick genommen werden.
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,Individualisiertes und Gemeinsames Lernen‘ — Eine
Antinomie inklusiven Unterrichts?

Katja Scheidt

Im Folgenden werden erste Ergebnisse einer aktuellen Untersuchung zum The-
ma Inklusive Didaktik vorgestellt. Dabei wird u.a. der Frage nachgegangen, ob
das Spannungsfeld ,Individualisiertes und Gemeinsames Lernen‘ aus der Per-
spektive erfahrener Lehrkrifte eine Antinomie inklusiven Unterrichts darstellt.

1 Hintergrund der Studie

In der vorgestellten Dissertationsstudie zur didaktischen Expertise an inklusiven
Grundschulen steht das Handlungswissen von Lehrkréften im inklusiven Setting
im Zentrum. Ziel der Studie ist es, anhand der Expertise Ableitungen zur Kon-
kretisierung einer Inklusiver Didaktik (insbes. Seitz 2008) zu gewinnen.

Expertise dullert sich in Form von Handlungswissen, welches groftenteils
implizit ist und sich in flexiblen Handlungsroutinen zeigt (Bromme 1992). Es
kann anhand von Beschreibungen und Erzéhlungen sowie iiber Beobachtung
von Praktiken rekonstruiert werden (ibid.). Die Erhebung erfolgt daher iiber eine
Kombination aus Leitfaden-Interview mit hohem narrativem Anteil und teil-
nehmender Beobachtung. Sie wird deutschlandweit an 7-10 sogenannten best-
practice Schulen' in je einer Lerngruppe mit leistungsheterogener Schiilerschaft
realisiert. Die Unterrichtsbeobachtung umfasst 3 bis 5 Tage. Das Interview wird
mit den Lehrerlnnen der Lerngruppe durchgefiihrt. Voraussetzung ist, dass eine
Lehrkraft tiber mind. 5 Jahre Berufserfahrung im Bereich Inklusion verfiigt. Die
Daten werden mit Hilfe der dokumentarischen Methode ausgewertet.

Eine zentrale Pramisse der Arbeit besteht darin, dass LehrerInnen mit lang-
jéhriger Berufserfahrung im inklusiven Unterricht eine spezifische Expertise
entwickelt haben, insbesondere im (konstruktiven) Umgang mit ihrer heteroge-
nen Schiilerschaft’ sowie bei der Bewiltigung sogenannter Antinomien’.

2 Erste Ergebnisse:

Mit Schlomerkemper werden Antinomien verstanden als Postulate, die ,,als
gleichwertig bewertet werden, die aber nicht zugleich oder nicht in gleicher
Intensitit realisiert werden konnen® (Schlomerkemper 2006, 283).

1 bezogen auf Umgang mit Heterogenitét/ Inklusion, z.B. Gewinner Dt. Schulpreis
2 insbesondere Leistungsheterogenitit
3 insbesondere Spannungsfeld ,Individualisiertes und Gemeinsames Lernen*
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Im fachlichen Diskurs zur Inklusiven Didaktik wird das Verhéltnis zwischen
,Individualisiertem Lernen und Gemeinsamem Lernen‘ widerspriichlich be-
schrieben. Einerseits impliziert die Darstellung der beiden Aspekte in Form von
zwei gegeniiberliegenden Polen, zwischen denen es eine Balance herzustellen
gilt, ein antinomisches Verhiltnis. Andererseits betonen verschiedene Ansitze
die Komplementaritit des Beziehungsverhiltnisses beider Aspekte (ausfiihrli-
cher: Scheidt, in Vorb.). Anhand der Expertise inklusionserfahrener Lehrerlnnen
soll u.a. genauer untersucht werden, ob es sich bei ,Individualisiertem und Ge-
meinsamem Lernen® aus Sicht dieser Lehrkrafte um eine Antinomie handelt.

Als zentrales Ergebnis der bisherigen Erhebung lésst sich festhalten, dass
,Individualisiertes und Gemeinsames Lernen® fiir die befragten Lehrkréfte nicht
zwangslaufig eine Antinomie darstellt. In den darauf bezogenen Aussagen las-
sen sich nicht nur inter- sondern auch intrapersonelle Diskrepanzen finden. So
wird ,Individualisiertes und Gemeinsames Lernen® bspw. von einem Lehrer als
schwer zu vereinbarendes Spannungsfeld beschrieben, an anderer Stelle wiede-
rum gar nicht als Antinomie wahrgenommen, wie folgende Aussage zeigt:

»Also die gemeinsamen Phasen sind ja im Prinzip immer individualisiert,
weil die Schiiler ja so unterschiedliche Lernvoraussetzungen mitbringen, dass
im kooperativen Lernen ja auch immer das individuelle Vorwissen, die indivi-
duellen Kompetenzen einfliefen konnen.*

Eine solche ,Auflosung' der Antinomie gelingt einem Teil der Lehrkréfte.
Sie haben Praktiken entwickelt, ,Individualisiertes und Gemeinsames Lernen‘ in
einer Situation zu realisieren (,2inl‘). Gerade die Ausarbeitung derartiger Prak-
tiken wird als Gewinn bringend fiir die Konkretisierung einer Inklusiven Didak-
tik angesehen und deshalb auch im weiteren Verlauf der Studie verfolgt. Aufzu-
kldren ist dabei auch der Hintergrund des Widerspruchs, der sich teilweise in
den Aussagen der Lehrkrifte findet.
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Die Wirkung von Ausbildung auf fachliches und
fachdidaktisches Wissen von Lehrkriften im
naturwissenschaftlichen Sachunterricht

Maike Schmidt, Katharina Fricke & Stefan Rumann

1 Motivation

Sachunterricht (SU) vereint natur- und gesellschaftswissenschaftliche Diszipli-
nen. Um fachlich und methodisch fundierten Unterricht in dem inhaltlich breit
angelegten Fach zu gewahrleisten, miissen SU-Lehrkrifte in allen Disziplinen
Professionswissen erwerben. Dem widerspricht die derzeitige Ausbildungsstruk-
tur, die hauptsiachlich Lehrkrédfte mit Wissen in einzelnen Disziplinen des SUs
hervorbringt (Mdller 2004). Die Konsequenzen, die sich aus diesem deutlichen
Widerspruch zwischen Praxis und Ausbildung ergeben, werden am Beispiel des
Inhaltsbereichs ,,Feuer — Aspekte der Verbrennung* untersucht.

2 Theoretische Fundierung und Forschungsfrage

Professionswissen wird im Studium grundgelegt. Fiir den SU gilt: Da nicht alle
SU-Disziplinen Gegenstand des Studiums sind, koénnen die Studierenden kein
Professionswissen erwerben, dass der inhaltlichen Breite des Fachs entspricht.
Zwei Studienstrukturen des SUs sind in Deutschland am weitesten verbreitet: In
fachbezogenen Studiengéngen wihlen die Studierenden eine Disziplin des SUs
(z. B. Chemie). In lernbereichsbezogenen Studiengidngen entscheiden sie sich
fiir den Lernbereich Natur- oder Gesellschaftswissenschaften. Ergebnis beider
Ausbildungsstrukturen sind Lehrkréfte, die natur- oder gesellschaftswissen-
schaftlich ausgebildet sind (Merkens 2012). Zu dieser einseitigen Ausbildung
kommt, dass SU hdufig fachfremd unterrichtet wird. Peschel (2007) berichtet
von 62 % fachfremd Unterrichtenden in einer Erhebung in Nordrhein-Westfalen.
Professionswissen lésst sich u. a. in Fachwissen, fachdidaktisches und padago-
gisches Wissen unterteilen (Brunner et al. 2006). Fiir die ersten beiden Wissens-
bereiche konnte die Plus-Studie Einfliisse auf die Schiilerleistung im SU nach-
weisen (Lange 2010; Ohle 2010).

Bei Betrachtung der Entwicklung des Professionswissens in der Unter-
richtspraxis, ergaben sich unterschiedliche Ergebnisse: In der COACTIV-Studie
beeinflusste nur die in Reflexionsprozesse eingebettete Erfahrung das Professi-
onswissen positiv (Brunner et al. 2006). Andere Studien zeigen, dass das fach-
didaktische Wissen von Unterrichtserfahrung generell positiv beeinflusst wird
(De Jong/Van Driel 2004). Daraus ergibt sich folgende Forschungsfrage:
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Welchen Einfluss haben unterschiedliche Ausbildungshintergriinde und Unter-
richtserfahrung auf das fachdidaktische Wissen wund Fachwissen von
SU-Lehrkrdften im Inhaltsbereich ,, Feuer — Aspekte der Verbrennung ““?

3 Methodisches Vorgehen

Die Stichprobe (n=210) gliedert sich in sechs Gruppen, die sich hinsichtlich der
Ausbildung (Natur-, Gesellschaftswissenschaften, keine Ausbildung in SU) und
der Unterrichtserfahrung (unerfahren, erfahren) unterscheiden.

Mithilfe zweier Leistungstests werden das fachdidaktische Wissen und das
Fachwissen der Lehrkréfte erhoben. Auf die Erhebung des pddagogischen Wis-
sens wird aus testokonomischen Griinden verzichtet. Der Test zum fachdidakti-
schen Wissen besteht aus Items, die lernprozess- und lehrbezogenes Wissen
abbilden. Es wird u. a. nach typischen Schiilervorstellungen und passenden Ver-
suchen im Inhaltsbereich Verbrennung gefragt (Lange 2010).

Das Fachwissen ist operationalisiert als Fakten-, Relationen- und Konzept-
wissen. Die Items bilden das Wissen auf dem Niveau der Lernenden (Grund-
schule) und einem hoheren Abstraktionsniveau (Sekundarstufe I) ab. In dieser
Studie wird Wissen auf den genannten Niveaustufen als Fachwissen einer SU-
Lehrkraft vorausgesetzt, in Anlehnung an z. B. Ohle (2010).

Erste Erkenntnisse bezgl. der postulierten Abhingigkeit des Professionswis-
sens von der Ausbildung und des Einflusses von Erfahrung auf Professionswis-
sen liefern die Pilotierungsergebnisse im Frithjahr 2013.
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Personlichkeitsforderung im Ubergang von der
Grundschule in die Sekundarstufe

Stefan Kienle & Bdrbel Kopp

Ubergiinge sind Schliisselsituationen fiir die individuelle Entwicklung und die
Bildungslaufbahn von Kindern (Griebel/Niesel 2011). Dies gilt auch fiir den
Ubergang von der Grundschule in die Sekundarstufe. Am Institut fiir Grund-
schulforschung der Universitit Erlangen-Niirnberg wird deshalb ein Trainings-
programm zur Personlichkeitsforderung entwickelt und evaluiert, um die per-
sonlicher Ressourcen der Kinder in der vierten Jahrgangsstufe fiir den Ubergang
zu stirken. Die Intervention gliedert sich in zehn Einheiten, die ab Mai 2013
durchgefiihrt werden sollen. Der Schwerpunkt liegt bei der Férderung emotio-
naler, personaler und sozialer Kompetenzen. Das Projekt schlieft sich an ein
bereits durchgefiihrtes Ubergangsprojekt von der Kindertagesstitte in die
Grundschule (Martschinke/Frank 2012) an.

Die Untersuchung ist als Interventionsstudie mit Kontrollgruppendesign ge-
plant. Dabei werden die Interventionsmodule (emotionale, personale und soziale
Kompetenzen) im Zeitraum von Mai bis Juli 2013 in fiinf Grundschulklassen
(Interventionsklassen) durchgefiihrt. In den fiinf Kontrollklassen findet keine
Intervention statt.

Ziele des Moduls Emotionale Kompetenz sind die Wahrnehmung und Re-
gulation von Umgang mit Emotionen sowie die Férderung der Empathiefahig-
keit. Im Modul Personale Kompetenz stechen die Bereiche Selbstwertgefiihl,
Selbstkonzept und Selbstwirksamkeitserwartung im Fokus der Forderung. Ko-
operations- und Konfliktfahigkeit verbunden mit Problemldsestrategien werden
im Bereich der Sozialen Kompetenz geschult.

Zu zwei Messzeitpunkten (MZP 1: vor der Intervention, MZP 2: nach der
Intervention) werden mittels Fragebogenerhebung die emotionalen, personalen
und sozialen Kompetenzen aller Grundschiiler der Interventions- und Kontroll-
klassen erfasst. Da aus organisatorischen Griinden nicht alle ehemaligen Grund-
schiiler mittels Fragebogen zu einem dritten Messzeitpunkt erhoben werden
konnen, werden Leitfadeninterviews mit einigen randomisiert ausgewihlten
Schiilern in den unterschiedlichen weiterfithrenden Schulen (Mittelschule, Real-
schule, Gymnasium) und mit unterschiedlichen Ausgangsbedingungen durchge-
fithrt, um langfristige Wirkungen der Intervention zu erfassen.

Fiir die Evaluation wurde ein Messinstrument entwickelt, das Aspekte der
drei Forderbereiche abbildet und in Anlehnung an bereits bekannte und erprobte
Instrumente adaptiert wurde (vgl. Tabelle 1). Die Erhebung erfolgt in Form
eines Fragebogens mit einer vierstufigen Ratingskala zur Selbsteinschétzung. In
der ersten Pilotierung (N = 97) mit zwei Klassen erwiesen sich die Skalen Em-
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pathie, Selbstwertgefiihl, Selbstkonzept, Selbstwirksamkeitserwartungen und
Kooperationsfahigkeit als reliable Instrumente.

Zur Zeit werden die Module der Intervention in fiinf Grundschulklasse
durchgefiihrt und evaluiert.

Tabelle 1: Variablen und Beispielitems im Uberblick

Variable

in Anlehnung Beispielitem Itemanzahl o
an
Empathie Stadler/Janke/ Ich erkenne selbst, wenn
Schmeck 2004  andere Schiiler Hilfe 8 7
bendtigen.
Selbstwert- Schauder/ In der Schule fiihle ich
gefiihl Petermann/ mich wertvoll. 21 .76
Bréhler 2011
Selbstkonzept  Schone et al. Etwas Neues zu lernen
2002 fallt mir leichter als 16 .81
meinen Mitschiilerinnen.
Selbstwirk- Schwarzer/ Wenn sich Probleme in
samKkeits- Jerusalem 1999  der neuen Schule auftun, 9 .83
erwartung finde ich immer einen
Weg, mich durchzuset-
zen.
Kooperations-  Frohlich- Ich spreche mit anderen
fihigkeit Gildhoft/ Schiilern iiber die neue 13 .69
Dorner/ Schule, wenn ich Angst
Ronnau 2012 oder Sorgen habe.
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