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Lernprozessbegleitung und adaptive Lerngelegenheiten im
Unterricht der Grundschule: Vorwort der Herausgeberinnen

Das gemeinsame Lernen aller Kinder in der Grundschule stand im Zentrum der
23. Jahrestagung der Kommission Grundschulforschung und Pddagogik der
Primarstufe der DGfE, die im Herbst 2014 in Leipzig stattfand. Wie extrem
wichtig und notwendig Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler das Nachden-
ken und Forschen iiber adaptive Lernprozessbegleitung und Lerngelegenheiten
empfinden, zeigt die Fiille von Vortrigen sowie eingereichten schriftlichen Bei-
trigen zu diesem Thema. Wir haben uns entschlossen, alle Beitrdge in einem
zweibdndigen Werk zu verdffentlichen. In dem ersten, hier vorliegenden Sam-
melband sind die Beitrdge zusammengestellt, die empirische, historische und
theoretische Fragestellungen zum Tagungsthema fokussieren. Der zweite Ta-
gungsband mit dem Titel ,,Facetten grundschulpddagogischer und grundschuldi-
daktischer Forschung® umfasst Beitrdge, die weiter gefasste, vielféltige Frage-
stellungen zur grundschulpddagogischen und -didaktischen Forschung aufgrei-
fen.

Die Tagung in Leipzig sah verschiedene Représentationsformen vor, die
sich auch in den schriftlichen Beitragen der Tagungsbidnde widerspiegeln: So
stellen Forschungsgruppen in einem ldngeren Sammelbeitrag ihre gemeinsamen
Forschungsprozesse und -ergebnisse vor, wahrend in den kiirzeren Beitrégen die
Autorinnen und Autoren verdffentlichen, die einen individuellen Zugang zum
Thema bearbeitet haben. In grofler Vielfalt wurden geplante Forschungsvorhaben
in einem Posterformat vorgestellt. Sie werden, ebenso wie das neue Format ,,Ma-
terial fiir adaptive Lernumgebungen®, in den Tagungsbénden in einem Kurzbei-
trag erldutert.

Unter der Uberschrift ,,Unterrichtsforschung und adaptive Lerngelegenhei-
ten” sind die Hauptvortrdge der Jahrestagung zusammengefasst. Sabine Mart-
schinke stellt in ihrem Beitrag ,,Facetten adaptiven Unterrichts aus der Sicht der
Unterrichtsforschung® dar; Jutta Wiesemann diskutiert die Frage ,,Lernen ist eine
soziale praktische Tatigkeit von Kindern. Was brauchen sie dafiir?. Ein relativ
neues Format bilden die Thesen der Teilnehmenden eines wissenschaftlichen
Streitgesprachs: Georg Breidenstein, Ursula Carle, Frederike Heinzel, Frank
Lipowsky und Margarete Gotz erldutern aus den jeweiligen subjektiven, theore-
tisch begriindeten Sichtweisen ihre sich teilweise widersprechenden, ergénzen-
den oder dhnlichen Standpunkte zur Lern(prozess)begleitung.

K. Liebers et al. (Hrsg.), Lernprozessbegleitung und adaptives Lernen in der Grundschule,
Jahrbuch Grundschulforschung 19, DOI 10.1007/978-3-658-11346-9_1,
© Springer Fachmedien Wiesbaden 2015
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Die zweite Rubrik beschéftigt sich mit Analysen schulischer Adaptivitit aus
historischer Perspektive. Ein Sammelbeitrag fokussiert einen Vergleich der Fest-
stellung von Primarschulfdhigkeit und Hilfsschulbediirftigkeit in der BRD und
DDR zwischen 1958 und 1978, wihrend ein weiterer Beitrag sich mit diagnosti-
schen Konzepten zur Feststellung der Schulreife zur Griindungszeit der Grund-
schule befasst.

Die Beitrage der Rubrik ,,Konzeptualisierte Lernprozessbegleitung im
Ubergang von Kita — Grundschule® thematisieren die unterschiedlichen Mog-
lichkeiten der Diagnose und Férderung von Kompetenzen bei Kindern im Uber-
gang vom Elementar- zum Primarbereich, ebenso wie die Frage nach geeigneten
adaptiven und auf Anschlussfihigkeit bedachten Lerngelegenheiten, vor allem
im Bereich der Literacy.

Der ,,Umgang mit Lernvoraussetzungen und Heterogenitidt im Unterricht
der Grundschule* wird — auch vor dem Hintergrund empirischer Erkenntnisse —
durchaus unterschiedlich und kontrovers diskutiert. So finden sich in den Beitra-
gen einerseits empirische Ergebnisse, die den ,,Erfolg™ individualisierter Lehr-
Lern-Arrangements im inklusiven Unterricht belegen, andererseits wird die Bil-
dungsgarantie insbesondere in inklusiven Lerngruppen mit behinderten Kindern
stark in Zweifel gezogen. Wieder andere Beitrdge zeigen empirisch auf, wie
Lehrkrifte in Schulen mit den Herausforderungen individueller Lernbegleitung
umgehen, inwieweit Diagnosekompetenz vorhanden ist und Lerndokumentatio-
nen aufgestellt werden.

In der Rubrik ,Individualisierte Lernumgebungen in den Lernbereichen®
werden fiir die Bereiche ,,Sprache™ und ,,Sachunterricht” Forschungsvorhaben
und -ergebnisse prasentiert, die Lernsettings untersuchen, welche jedem Kind im
Rahmen seiner Mdglichkeiten optimale Fortschritte bieten. Unterstiitzungsmal-
nahmen, Forderkonzepte und Entwicklung bildungssprachlicher Merkmale sind
fokussierte Beitrdge im Lernbereich Sprache. Fiir das Fach Sachunterricht wer-
den inklusionsdidaktische Modelle und Lernansétze vorgestellt und diskutiert
sowie vor allem naturwissenschaftlich-technische Denk- und Arbeitsweisen von
Kindern empirisch belegt.

Die letzte Rubrik greift schlieBlich Fragen nach der Professionalisierung
von Lehrkriften fiir die Arbeit in adaptiven, individuellen Lernsettings sowie
hochschuldidaktische Konsequenzen fiir die Lehrerbildung auf. Aus den ver-
schiedenen Fachdoménen sind hier Beitrdge dargestellt, die sich mit Fragen des
Lernens, Fragen nach Lernprozessbeobachtung sowie -begleitung und dem Auf-
bau diagnostischer Kompetenzen beschéftigen. Dariiber hinaus werden in Kurz-
beitrdgen (webbasierte) Materialien flir die Professionalisierung von Lehrkréften
vorgestellt.
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Heterogene Lerngruppen erfordern (nicht nur) in der Grundschule die Be-
riicksichtigung von Gemeinsamkeiten und Verschiedenheit der Kinder. Die
Lernprozesse miissen begleitet, adaptive Lerngelegenheiten bereitgestellt wer-
den. Die Beitrdge, die auf Grundlage der 23. Jahrestagung der Kommission
Grundschulforschung der DGfE entstanden sind, zeigen erste Ergebnisse auf
dem Weg hin zur Optimierung von Unterrichtsgestaltung, Differenzierungsstra-
tegien und der Anforderungen an Kompetenzen sowie die Ausbildung von Lehr-
kréften. Dafiir danken wir allen Autorinnen und Autoren, die uns ihre Beitrége
fiir diesen Band zur Verfiigung gestellt haben. Gleichzeitig mochten wir darauf
hinweisen, dass die Zuordnung der Beitrdge zu den verschiedenen Rubriken
durchaus anders hitte ausfallen konnen — sie erfolgte nach der Lesart der Her-
ausgeberinnen, denen die Gliederung in dieser Aufteilung sinnvoll erschien.

Danken mochten wir an dieser Stelle ebenfalls den Personen, die an der
Entstehung des Bandes mitgewirkt haben, insbesondere Kerstin Bergner fiir die
Organisation, Monique Pelzner-Boderke und Eric Kanold fiir die akribische
Durchsicht und Formatierung der einzelnen Beitrage.

Das Tagungsteam
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Sabine Martschinke

,Das gleichermafen variable wie flexible Modell des adaptiven Unterrichts ist
gegenwirtig das wissenschaftlich fundierteste und didaktisch aussichtsreichste
unterrichtliche Konzept, um auf die groBen und stabilen interindividuellen Un-
terschiede der Schiiler in didaktisch angemessener Form zu reagieren®, so die
Aussage von Helmke und Weinert (1997: 137). Wie diese Unterschiede im Be-
griff Heterogenitdt gefasst und beschrieben werden und ob und wie Lehrkrifte
adaptiv darauf reagieren und reagieren konnen, ist Gegenstand dieses Beitrags.

1  Ausgangspunkt Heterogenitit

Seit den 90er Jahren als Aufschwungphase mit einer expandierenden Verwen-

dung und hohen Prosperitit des Begriffs Heterogenitét _
_ werden in einschldgigen grundschulpadagogischen Verdf-

fentlichungen zunehmend Differenz, Anderssein, Vielfalt usw. synonym ver-
wendet. Auffillig ist, dass viele Veroffentlichungen auf das Wort Heterogenitét
das Wortchen als folgen lassen (siche auch die diskursanalytische Perspektive
bei Budde 2012). Damit ist die Diskussion um pédagogische Bewertungen ange-
stoflen, ob Heterogenitdt eher positiv (als Chance, Bereicherung) oder eher nega-
tiv (als Belastung, Herausforderung, Problem) konnotiert ist.

Meist werden im Zusammenhang mit Heterogenitit strukturierende Merk-
male benannt, wie z. B. Migration, Behinderung, Geschlecht. Ergebnis sind oft
lange Listen von moglichen Merkmalen (z. B. Roflbach/Wellenreuther 2002,
Wenning 2007, Heinzel 2008, Trautmann/Wischer 2011) oder die Reduktion auf
meist EINE stereotyp angewendete und auf Leistung bezogene Differenzlinie.
Eine solche Essentialisierung widerspricht dem komplexen Mechanismus des
Zusammenwirkens solcher Merkmale im Sinne des Intersektionalitdtsparadigmas
(Allemann-Ghionda 2013, Trautmann/Wischer 2011). Dass diese Differenzlinien
auch nicht allein im Individuum liegen, erkennt man an Maflnahmen der Bil-
dungspolitik. Gerade durch Schulformen, Sitzenbleiben, Zuriickstellen oder
Sonderschulzuweisungen usw. entstehen Heterogenisierungen und Bildungs-
benachteiligungen, die die meritokratischen Absichten als Illusion erkennbar

K. Liebers et al. (Hrsg.), Lernprozessbegleitung und adaptives Lernen in der Grundschule,
Jahrbuch Grundschulforschung 19, DOI 10.1007/978-3-658-11346-9_2,
© Springer Fachmedien Wiesbaden 2015
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machen (Geilller 2012). Deswegen erscheint es unabdingbar, Heterogenitédt im-
mer auch im Spannungsverhiltnis zu Homogenititsvorstellungen zu sehen, da
sie immer noch die optimale Vorstellung unsere schulische Realitdt stark priagen
(Wenning 2007). Im Folgenden konzentriert sich die Frage nach dem Umgang
mit Heterogenitédt auf den didaktisch-methodischen Umgang mit dem einzelnen
Individuum und auf den gemeinsamen Unterricht in einer heterogenen Klasse.

2 Adaptivitit und adaptiver Unterricht: Begriff

Ist adaptiver Unterricht die geeignete Antwort auf eine umfassend und komplex
verstandene Heterogenitdt? Welche Rolle spielen dabei die iiblichen Antworten,
wie z. B. Individualisierung, individuelle Forderung, adaptive Lerngelegenheiten
und Differenzierung oder adaptive teaching (Corno 2008)? Ist jede individuelle
Forderung und jede Differenzierung auch wirklich adaptiv?

Bestimmungsstiicke und Qualitdtsmerkmale adaptiven Unterrichts lassen
sich aus der folgenden Systematik moglicher Umgangsformen mit Heterogenitét
(Trautmann/Wischer 2011, Klieme/Warwas 2011) ableiten. Nicht adaptiv sind
die ersten beiden Formen: Die passive Reaktionsform ignoriert Lern- und Leis-
tungsunterschiede, orientiert sich an einem fiktiven Durchschnittsschiiler und
favorisiert damit gleichschrittiges Lehren und Lernen. Bei der substitutiven Re-
aktionsform sollen sich die Schiiler an die Anforderungen des Unterrichts anpas-
sen, teilweise sollen spezielle Programme die Schiiler an das Durchschnittsni-
veau heranfiihren.

Adaptive Formen sind die aktive und die proaktive Reaktionsform: Die ak-
tive Reaktionsform offeriert Angebote fiir alle oder mehrere Kinder auf der Ebe-
ne der Schulklasse (Hertel 2014) bzw. auf der Makroebene (Corno/Snow 1986).
Hier sind methodisch-didaktische Varianten wie beispielsweise Differenzierung
gemeint. Die proaktive Reaktionsform betont individuelle Formen der Unterstiit-
zung in Still- und Ubungsphasen, auch mit unterschiedlichen Zielen auf der
Ebene des Individuums im Unterricht (Hertel 2014) bzw. auf der Mikroebene
(Corno/Snow 1986).

Die Passung zwischen Methode und Lernvoraussetzungen auf der Makro-
ebene ist dabei Voraussetzung fiir eine Passung in der direkten Lehrer-Schiiler-
Interaktion auf der Mikrobene (siche auch Krammer 2009, Warwas et al. 2011).
Die Formen der Umsetzung, ob in offenen oder geschlossenen Lernphasen, in
kooperativen, inklusiven, jahrgangshomogenen oder -heterogenen Settings, er-
sparen dem Lehrer nicht die Qualititsfrage, ob die Schiiler ein addquates Ange-
bot nutzen, die Zuteilung richtig oder das individuelle Feedback passend ist.
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Adaptiv sind Lernformen immer nur dann, wenn sie an die individuellen Lernvo-
raussetzungen der Lernenden angepasst sind.

3 Adaptiver Unterricht: Verbreitung

4  Adaptiver Unterricht — ,,die“ Losung?

Den urspriinglichen theoretischen Rahmen fiir adaptives Lernen bildet u.a. die
Idee der Aptitude-Treatment-Interaktion (ATI, Cronbach/Snow 1977). Auch die
weitere Spezifikation und die ersten und grofiten empirischen Priifungen liefen
vorrangig iiber ATI als Paradigma (Snow 1989). Der ATI-Ansatz als Suche nach
der Passung von Eigenschaften von Schiilern und Methoden erbrachte in expe-
rimentellen Studien ermutigende Hinweise, aber letztlich geringe 6kologische
Validitdt im Feld. Die Feldstudien blieben dafiir dann oft ohne Effekte.
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Fiir groBBe Aufmerksamkeit hat das Modell adaptiven Lernens ALEM (adap-
tive learning environment model) mit Teilen angeleiteten und selbststdndigen
Lernens gesorgt: Folgende Elemente wurden iiber Lehrerfortbildungen imple-
mentiert: Lernvoraussetzungen werden erhoben, ein Monitoring der Lernfort-
schritte durchgefiihrt und entsprechende curriculare Entscheidungen getroffen
sowie didaktische Schlussfolgerungen gezogen. Dieses hoch adaptive Programm
setzt auf MaBBnahmen zur kognitiven Aktivierung und auf soziale und emotionale
Wertschéitzung. Diverse Untersuchungen (Waxman et al. 1985) verweisen auf
multikriteriale Effekte (auf bessere Leistungsergebnisse, giinstigeres Arbeits-
und Sozialverhalten, hohere Lernmotivation), allerdings nur, wenn die Lehrkraf-
te das Programm fachgerecht implementiert und dabei entsprechende Unterstiit-
zung erhalten hatten.

Die Befundlage ist und bleibt uneinheitlich (Klieme/Warwas 2011). So ha-
ben Individualisierung und Differenzierung geringe Effektstarken, die Wirkung
héangt auch stark von der Gruppenzusammensetzung ab (Hattie 2013, RoB-
bach/Wellenreuther 2002). Die Bedeutung des Lehrers und seiner Kompetenzen
ist dabei unumstritten. Terhart (2006: 234 f.) stellt als spezielle Kompetenzen
von Grundschullehrkréften die ,,Féhigkeit zum konstruktiven Umgang mit der
wachsenden Heterogenitit der Grundschiiler” und die ,,Fahigkeit zur Bereitstel-
lung eines stéirker individualisierten Angebots von Lernmdglichkeiten® heraus.
Speziell fiir adaptive Lehrkompetenz entwickelt und priift seit mehreren Jahren
die Arbeitsgruppe um Beck (Beck et al. 2008) ein Modell:

Das dreijéhrige Interventionsprojekt der Schweizer fand in 50 Schulklassen
(27 funfte Klassen, 23 siebte Klassen) in einem Kontrollgruppendesign statt. Als
Forschungsfragen sollten beantwortet werden, was adaptive Lehrkompetenz ist,
wie sie bei Lehrpersonen gefordert werden konnen und welche Effekte auf der
Schiilerebene festzustellen sind. Mit innovativen Verfahren (Vignettentest, Vi-
deotest) erfasste die Forschergruppe auf der Lehrerebene die adaptive Planungs-
und Handlungskompetenz. Es konnte eine auffillig niedrige diagnostische Hand-
lungskompetenz identifiziert werden, auch wenn sie bei Primarstufenlehrkriften
(5. Klasse) hoher ausgeprigt war als bei Sekundarstufenlehrkréften. Die Inter-
ventionsstudie enthielt MaBBnahmen zur adaptiven Fithrung der Klasse (Bischoff
et al. 2005) und erzielte einen Interventionseffekt auf adaptive Planungskompe-
tenz (groBter Anteil bei Diagnose). Bei adaptiver Handlungskompetenz gab es
nur Tendenzen in die gewiinschte Richtung. Entscheidend war aber eine signifi-
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kante Leistungssteigerung in der Interventionsgruppe (auf der Schiilerebene) und
nicht in der Kontrollgruppe. Dieser Effekt zeigte sich in besonderer Hohe in den
leistungsheterogeneren Klassen. Zusétzlich offenbarten sich keine differenziellen
Effekte, alle Schiiler profitierten gleichermalien, unabhéngig von ihren Lernvor-
aussetzungen.

Eine Antwort, wie die Effekte zu erkldren sind, konnte eine mehrebenen-
analytische Betrachtung zur Wirkung des Unterrichts als Mediator machen
(Brithwiler 2014): Dabei zeigt sich keine signifikante direkte Wirkung von adap-
tiver Lehrkompetenz auf den Leistungszuwachs, aber eine indirekte Wirkung
iber die Unterrichtsqualitit. ,,Der groBere Lernerfolg der Schiilerinnen und
Schiiler bei adaptiveren Lehrpersonen kann somit auf eine héhere didaktische
Qualitdt des Unterrichts und eine hohere Regelorientierung zuriickgefiihrt wer-
den" (Brithwiler 2014: 210).

5  Facetten adaptiven Unterrichts - Optimierung durch Makro- und
Mikroadaption

5.1 Makro-Facette: Adaptivitit durch Peer-Learning in kooperativen Settings

Die Ziele sind multikriterial angelegt, sollen aber fiir
jeden Einzelnen und nicht nur fiir die Gruppe erreicht werden. Verschiedene
Metaanalysen und Forschungsiiberblicksarbeiten (z. B. Johnson et al. 2000,
Ginsburg-Block et al. 2006) zeigen iiberlegene Lernleistungen aufgrund eines so
verstandenen kooperativen Lernens. Individuelles Wissen wird tiber den sozialen
Austausch revidiert, integriert, neu organisiert oder weiter ausdifferenziert. Es
wird somit zu individualisiertem Wissen.



20 Sabine Martschinke

Ein iberzeugender Theorierahmen kann diese Effekte gut erkldren: z. B.
werden aus soziokonstruktivistischer Perspektive (in Anlehnung an Piaget) in
kooperativen Lernphasen kognitive Konflikte und Perturbationen ausgehandelt.
Das Aufeinandertreffen verschiedener Perspektiven in Peer-Interaktionen wird
als besonders gewinnbringend angesehen. Der Austausch des heterogenen Vor-
wissens und der divergierenden Perspektiven fiihrt zu einem gemeinsamen Ver-
staindnis von Aufgaben und Problemen. Dieses fillt im sozialen Kontext nach
Vygotskij differenzierter und umfassender aus als das vorherige individuelle
Vorversténdnis.

5.1.1 Die Studie ,,Leseprofi im Leseteam

Die erste ausgewihlte Studie ist eine Interventionsstudie, in der vier zentrale
Lesestrategien eingefithrt und automatisiert sowie in der bedarfsorientierten
Anwendung im Leseteam trainiert werden (Munser-Kiefer 2014; Munser-
Kiefer/Kirschhock 2012): Dabei schliipft ein Kind in die Lehrerrolle und leitet
die anderen an, diese Strategien anzuwenden. Dieses Kind in der Lehrerrolle hat
organisatorische Aufgaben, vor allem aber hat es die Aufgabe, das Verstindnis
zu iberwachen und gegebenenfalls regulatorisch einzugreifen. Im Leseteam
kldren die Schiiler unklare Worter, stellen einander Fragen, fassen den Abschnitt
zusammen und iiberlegen sich, wie es weitergeht.

Um die Treatmenteffekte dieses Trainingsprogramms zu iiberpriifen, wur-
den verschiedene Treatmentvariationen umgesetzt: In einer Projektgruppe wur-
den die ausgewéhlten Lesestrategien eingefiihrt und im Leseteam im Sinne einer
sich verbessernden Feedbackspirale angewendet. Die Kontrollgruppe erhielt
konventionellen Leseunterricht. Quantitativ wurden die Treatmenteffekte in
einem quasi-experimentellen Prd-Posttest-Design mit Kontrollgruppe in
23 Klassen der dritten Jahrgangsstufe tiberpriift (N = 500). Der qualitative Teil
der Untersuchung bezog sich auf die Leseteamarbeit der Projektgruppe. Dazu
wurde nach der Implementation die Leseteamarbeit sowohl in der Partnergruppe
als auch in der Kleingruppe gefilmt, transkribiert und analysiert.

Abbildung 1 zeigt auf der Basis der quantitativen Daten, wie sich das Lese-
verstehen vom Pritest- zum Posttestzeitpunkt entwickelt. Dazu wurden verschie-
dene Leistungsgruppen auf der Basis von Propensity Scores (PS) gebildet. Die
Schiiler zeigen zu Beginn der Studie in beiden Gruppen eine Staffelung zwischen
den Leseleistungsgruppen, d. h. gute und schwache Leser unterscheiden sich
(untere Line). Zum zweiten Messzeitpunkt unter der Bedingung eines konventi-
onellen Unterrichts (links) wird deutlich, dass zumindest die besseren Leser ohne
gezielte Forderung an einem bestimmten Punkt zu stagnieren scheinen. In der
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Interventionsgruppe (rechts) bleibt diese Staffelung zu Messzeitpunkt 2 erhalten.
Es wird ersichtlich, dass sich durch die gezielte Forderung im Rahmen der Inter-
vention alle Leistungsgruppen weiterentwickeln.

Abbildung 1:  Mittelwertentwicklung nach Leistungsgruppen (vgl. Munser-

Kiefer 2014)
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Ein Ausschnitt aus der kleinen qualitativen Videostudie (N = 5) geht der Frage
nach, ob auch schwach lesende Grundschiiler metakognitive Strategien anwen-
den. In der Kleingruppe zeigt der schwichste Leser eine sehr geringe aktive
Beteiligung (Time-on-Task) und liefert kaum metakognitive Beitrdge, wihrend
der Durchschnitt immerhin bei etwa 22 % liegt. Betrachtet man dagegen die
Partnerarbeit, so stellt man fest, dass der gleiche schwache Leser bis zu 15 %
metakognitiv orientierte Beitrdge macht. Er iiberwacht sein Leseverstehen (Mo-
nitoring: ,,Doch, doch, doch, es ist ja nicht wichtig, aber da fehlt noch einiges!*)
und er reguliert seinen Leseprozess (z. B. Regulation: ,,Wer, die Ulli? Ullis Fa-
milie?* - ,,Da stand doch noch gar nichts iiber die Ameisen drin.”). Damit ist er
zumindest in der Partnerarbeit mit einem mittleren Leser in der Lage, sein Lese-
verstehen metakognitiv zu kontrollieren. In der Gruppenarbeit allerdings zeigt
der schwache Leser solche Strategien seltener. Auch mit einem gleich schwa-
chen Leser werden zwar Probleme erkannt (gelungenes Monitoring), aber die
Losung der Probleme, die Regulation, gelingt nicht. Dies konnte als Hinweis
interpretiert werden, dass die metakognitiven Beitrdge des schwachen Lesers von
bestimmten Bedingungen abhéngig zu sein scheinen. In den vorliegenden Daten
erwies sich somit eine mittlere Heterogenitdt und eine positive Beziehung als
giinstig — aus praktischer Perspektive ist dies plausibel: Denn eine mittlere Hete-
rogenitit bewirkt ein ,Mitredenkdnnen® fiir die schwécheren Schiiler; in einer
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positiven Bezichung kénnen Schwichen zugegeben werden und man ist eher
bereit, aufeinander einzugehen, was bei der Leseteamarbeit, die von der Interak-
tion lebt, besonders bedeutsam zu sein scheint.

5.1.2  Die Studie ,,Kognitive und soziale Aktivierung in kooperativen
Lernphasen des naturwissenschaftlichen Sachunterrichts*

Die zweite ausgewdhlte Studie (Ranger 2015, Ranger et al. 2014) ist ebenfalls
eine Interventionsstudie (allerdings ohne Kontrollgruppe), in vier dritten Klas-
sen, die den Aushandlungs- und Kommunikationsprozess in der kooperativen
Phase iiber Videobeobachtung zentral in den Blick nimmt. Es wurden in der
neunstiindigen Intervention kognitive und soziale Aktivierungsma3inahmen
(Lerntipps und Kooperationsskripts, Laborchef) getroffen, die die Kinder bei der
Durchdringung der Inhalte und in ihrem Lernprozess unterstiitzen sollten.

Abbildung 2:  Gesprichsinhalte der Videobeobachtung (vgl. Ranger 2015)
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Die Abbildung 2 zeigt als Stapeldiagramm die Verteilung der induktiv gewonne-
nen Kategorien tiber die vier videographierten kooperativen Lernphasen hinweg
(in Prozent). Enthalten sind die Auswertungen eines Eventsamplings iiber 16
Videos aller vier Gruppen (Ncogings = 3846). Es zeigt sich, dass die Kinder gut
40 % ihrer Aussagen zu Inhaltlichem machen, d.h. sie setzen sich bei fast jeder
zweiten Aussage mit ihren Ideen auseinander (Beispiele fiir die Kategorie ,,In-
halt*: ,,Ja, also dh, dh die Speiche wurde ja magnetisiert.” - ,,Und es ist ja immer
noch die gleiche Speiche und die wurde ja schon magnetisiert und auseinander-
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genommen, deshalb ist sie immer noch magnetisiert.” - ,.Ja, wegen der kleinen
Minimagnete.*). Nur acht Prozent fallen unter die Kategorie Storverhalten.

Unter dem Aspekt der Adaptivitat stellt sich aber die Frage, ob alle Kinder
die Gruppenarbeit zur ko-konstruktiven, aber auch individuellen Auseinander-
setzung nutzen. Tatsédchlich ldsst sich nachweisen, dass jedes Kind in hohem
Ausmal} Ideen einbringt und eigene wie auch die Ideen anderer Kinder weiter-
spinnt oder ausprobiert. Diese starke inhaltliche Auseinandersetzung konnte ein
Indikator fiir eine gelungene kognitive Aktivierung sein. Auch das schwichste
Kind mit den niedrigsten Ausgangsvoraussetzungen nutzt die Mdglichkeit der
inhaltlichen Auseinandersetzung. Es scheint also so zu sein, dass die Idee des
kooperativen Lernens unter diesen Treatmentbedingungen angenommen wird,
sprich, dass das Kooperationsskript in diesem kooperativen Setting wirkt.

Uber die insgesamt giinstige Forschungslage zu kooperativem Lernen hin-
aus zeigen die beiden vorgestellten Arbeiten, dass Lernen fiir alle Schiiler gelingt
und dass alle am Peer-Learning aktiv teilnehmen und zwar mit hoher kognitiver
Aktivierung (inhaltliche und metakognitive Auseinandersetzung). Es scheint eine
Art ,natiirliche Differenzierung von unten® im Austausch mit den anderen zu
gelingen. Damit ist die Facette des Peer-Learnings in kooperativen Settings in
Hinsicht auf adaptives Lernen erfolgversprechend.

5.2 Mikro-Facette: Adaptivitit durch individuelle Unterstiitzung und
Riickmeldung (Feedback) in heterogenisierten Settings

Adaptivitdt auf der Mikro-Ebene manifestiert sich in der direkten und individuel-
len Lehrer-Schiiler-Interaktion: Die folgende Studie fokussiert auf diese Interak-
tion in heterogenisierten Settings, in denen Heterogenitit noch iiber das normale
MafB hinaus bewusst gespreizt wird, um sie pddagogisch nutzen zu kdnnen. Auf
der Mikroebene liegt das Hauptaugenmerk dabei auf individueller Unterstiitzung
und Riickmeldung (im Sinne eines Feedbacks) und zwar in jahrgangsgemischten
und inklusiven Settings.

Die Forschungslage in inklusiven Settings ist komplex: Die Effekte variie-
ren fiir Kinder ohne und mit sonderpddagogischem Forderbedarf, sie sind teil-
weise abhidngig vom Forderschwerpunkt und von unterschiedlichen Organi-
sationsformen und Settings (z. B. Einzelintegration oder Kooperationsklassen).
So lassen sich zwar fiir Kinder mit Forderbedarf positive Leistungseffekte nach-
weisen (Bless/Mohr 2007, Walter 2007, Kocaj et al. 2014). Im Personlichkeits-
bereich sind insgesamt eher uneindeutige Ergebnisse vorzufinden (Huber 2009,
Martschinke et al. 2012). Fiir Grundschulkinder gibt es allerdings eine hinrei-
chende empirische Bestitigung, fiir gleichwertige Ergebnisse im Leistungs- und
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Personlichkeitsbereich in Regelklassen und in inklusiven Settings (Kalambouka
et al. 2007, Kopp et al. 2013).

Bei der Frage nach Effekten der Jahrgangsmischung liegen in Deutschland
vorwiegend Ergebnisse aus der Mischung der ersten und zweiten Klasse vor.
Internationale und nationale (Meta-)Analysen zeigen keine Leistungsunterschie-
de (vgl. Kuhl et al. 2013, Veenmann 1995, Hattie 2013), nationale Evaluations-
studien neutrale bis giinstige Effekte (Grittner et al. 2013, Klover 2014,
Gotz/Krenig 2014, Liebers 2008).

Um individuelle Unterstlitzung und individuelle Riickmeldung im Sinne
von Feedback im Unterricht zu erfassen, wurde das fiir die indirekte und unver-
mittelte Beobachtung geeignete Instrument LINSE (Lehreraktivitéten in Interak-
tion mit Schiilern erheben) entwickelt. Damit werden iiber ein Globalrating
hoch-inferente Daten und iiber ein Time-Sampling-Verfahren niedrig-inferente
Daten erhoben. Bei ersterem schiétzt der Beobachter die Tiefenstruktur des Un-
terrichts (individuelle Unterstiitzung und Riickmeldung) auf einer sechsstufigen
Ratingskala ein. Letzteres nutzt ein Kategoriensystem, das auf der Ebene der
Sichtstruktur Auskunft iber Haufigkeit und zeitliche Anteile von individueller
Zuwendung gibt (Martschinke et al. 2014). Ergénzend und flankierend zu den
beiden Erhebungsformen wird eine teilstrukturierte Kontextbeschreibung zur
Abgrenzung der Phasen bzw. Episoden eingesetzt, mit denen der Unterricht auch
inhaltlich beschrieben werden kann: In allen Klassen und in allen drei Settings
startet jeder Tag mit einer Wochenplanarbeit, die gekennzeichnet ist durch mog-
lichst selbststindige Arbeit der Schiiler. Die Tage unterscheiden sich durch die
Anzahl der Phasen (von fiinf ldngeren bis zu zehn teilweise kiirzeren Episoden),
der Zeitumfang fiir die Wochenplanphase betrdgt aber immer in etwa 50 bis 60
Minuten. Die folgenden Auswertungen basieren auf der Beobachtung von 74
Episoden (1918 Minuten) beim Globalrating und 88 Episoden (2211) beim Ti-
me-Sampling.
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5.2.1 Globalrating LINSE: Individuelle und adaptive Unterstiitzung und
Riickmeldung

Exploratorische Faktorenanalysen, inhaltliche Uberlegungen und Reliabilitits-
priifungen fiihren zu zwei Skalen, die die individuelle Unterstiitzung abbilden,
einmal durch die Lehrkraft, einmal durch die Lernumgebung, und zu drei Skalen
zur Riickmeldung, einmal personlich, einmal &ffentlich und einmal speziell auf
Fehler bezogen. Alle Skalen wurden mit einem 6er-Rating versehen (von stimmt
vollig bis gar nicht) und zeigten mittlere, meist hohe Reliabilitdtswerte
(Bortz/Déring 2006). Die ermittelten (linear gewichteten) Kappawerte sprechen
fir eine ,,substanzielle” bis ,fast vollkommene* Beobachteriibereinstimmung
(Landis/Koch 1977). Nur im Setting der Jahrgangsmischung 1-2 gab es wegen
wechselnder Beobachter in einigen Skalen nur ,,mittelméaige Kappawerte.

Abbildung 3: Individuelle Unterstiitzung und Riickmeldung
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Die durchschnittliche Globaleinschédtzung fiir individuelle Unterstiitzung und
Riickmeldung liegt deutlich unter dem Wert von 3,5 als theoretischer Mitte der
Skala in den sogenannten sonstigen Episoden (= Episoden ohne die Wochen-
planepisoden) (siehe linke Seite der Abbildung 3). In allen drei Settings ldsst sich
in diesen Phasen eine eher niedrige individuelle Unterstiitzung oder Riickmel-
dung konstatieren. In den Wochenplanphasen zeigt sich ein ganz anderes Unter-
stiitzungs- und Riickmeldeprofil (siche rechte Seite der Abbildung 3): Die indi-
viduelle Unterstiitzung wird sehr positiv eingeschitzt. Gleiches gilt auch fiir die
individuelle Riickmeldung, allerdings nicht in den zwei jahrgangsgemischten
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dritten Klassen. Dies lasst sich durch Informationen aus der teilnehmenden Be-
obachtung erkldren: Die Lehrkréfte achten hier bewusst darauf, selbststindiges
Lernen zu unterstiitzen, indem Hilfe vorrangig auf Anfrage erfolgt bzw. Riick-
meldung durch eingefiihrte Rituale auch den Peers im Rahmen eines eingefiihr-
ten, ritualisierten Helfersystems aufgetragen wird.

5.2.2  Time-Sampling LINSE: Individuelle und adaptive Unterstiitzung und
Riickmeldung

Wem sich die Lehrkraft in den Wochenplanepisoden zuwendet, ldsst sich noch
genauer mit dem Time-Sampling-Verfahren beantworten (s. Abb. 4). Bei den
Kategorien Einzelschiiler, Paar oder Gruppe wurde jeweils noch nach Zuwen-
dung zu Grund- und Forderschiiler, Erst- und Zweitklédssler, Dritt- und Viert-
kldssler unterschieden. Die weiteren Kategorien, die sich nicht unter individuel-
ler Zuwendung einordnen lassen, sind die Abteilung, die Klasse und die Katego-
rie ,,ohne Interaktion®. Die Entscheidung fiir eine Kategorie erfolgt im Riickblick
auf ein jeweils 30 Sekunden andauerndes Einheitsintervall. Es zdhlen dabei im
Zusammenspiel Dauer, Anzahl und Intensitét als Auspragung (Martschinke et al.
2014).

Abbildung 4:  Individuelle Zuwendung in den Wochenplanepisoden
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Im inklusiven Setting und in der Jahrgangsmischung 1 und 2 nehmen die Kate-
gorien 1 und 2 (,Einzelschiiler und ,,Paar/Gruppe”) um die 80 Prozent der
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Wochenplanepisoden ein, in der Jahrgangsmischung 3 und 4 immerhin noch 50
Prozent.

Das heifit zusammenfassend, dass weniger in den {iblichen Phasen des Un-
terrichts, sondern vorrangig in Wochenplanphasen in allen drei Settings die indi-
viduelle Zuwendung sowie die Unterstlitzung und Riickmeldung in Interaktion
mit dem Einzelschiiler (oder mit Paaren oder Gruppen) sehr hoch sind. Dies
gelingt in allen drei heterogenisierten Settings, besonders aber im inklusiven
Setting und in der Jahrgangsmischung der ersten und zweiten Klasse. Etwas
weniger ausgeprégt, aber mit ,,gutem Grund®“, sind die individuelle Riickmel-
dung, Unterstiitzung und Zuwendung in der Jahrgangsmischung der dritten und
vierten Klasse. Diese kleinen Studien erlauben allerdings auf der Basis ihrer
Stichprobe nur einen explorativen Blick, weitere reprasentative Studien miissen
hier folgen.

6 Fazit

Mit adaptivem Lernen ist vorldufig ein noch recht ,ungeschliffener Diamant™
gefunden, aber es gibt schon einige Facetten von adaptivem Unterricht, die bear-
beitet sind. Es lassen sich Gelingensbedingungen nachweisen auf der Makro-
und Mikroebene (kooperative Settings, individuelle Zuwendung), im Bereich der
Lehrerkompetenzen (diagnostische Kompetenz) und im Bereich der Einstellun-
gen.

Dass Einstellungen (Uberzeugungen oder Beliefs) handlungswirksam wer-
den, ist mittlerweile gut belegt und ihre Wirkweise in Modellen der Unterrichts-
qualitdt gut integriert (Baumert/Kunter 2006; Baumert et al. 2010; Voss et al.
2011). Gerade positive inklusive Einstellungen und eine entsprechende Selbst-
wirksamkeit konnen giinstige Ausgangsbedingungen fiir einen adaptiven und
kompensatorischen Unterricht sein (Kopp/Martschinke 2011). Adaptive Einstel-
lungen, verstanden als Bereitschaft, unterstiitzen, begleiten und lernférderlich
beurteilen zu wollen (Rogalla/Vogt 2008), sind nicht nur im Studium verdnder-
bar (Martschinke/Kopp 2010), sondern kdnnen sich giinstiger entwickeln in
Konfrontation mit Erfahrungen in heterogenisierten Settings (Lang et al. 2009).
Durch die bewusste Erhohung der Heterogenitit in der eigenen Klasse, in diesem
Falle durch die Einfiihrung der Jahrgangsmischung, entwickelten Lehrkréften
giinstigere Einstellungen zu Heterogenitét.

Es bedarf aber noch einer Zieldiskussion, auch auf normativer Ebene. Die
derzeitige Operationalisierung einer iiberdurchschnittlichen Leistungsentwick-
lung bei gleichzeitiger Reduktion von Leistungsdivergenz (z. B. IGEL und Char-
lie) ist wohl fiir den Leistungsbereich konsensfahig, aber es bedarf dringend vor
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dem Hintergrund einer grundlegenden Bildung in der Grundschule der verstark-
ten Ergdnzung um Ziele der Personlichkeitsentwicklung.
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Lernen ist eine soziale praktische Titigkeit von Kindern.
Was brauchen sie dafiir?

Jutta Wiesemann

1 Vorwort

Dieser Beitrag richtet seinen Fokus auf die normalen Eigenschaften schulischen
Lernens. Im Mittelpunkt stehen die Schiiler und ihre Praxis des alltdglichen Ler-
nens im Unterricht. Trotz vielfacher Praxis“euphorie wird eine solche praxisbe-
zogene Perspektive in den Erziehungswissenschaften heute eher selten einge-
nommen. In einem Grofiteil der Debatten um Lehrerbildung und die Gestaltung
schulischen Lehrens lésst sich sogar eine dramatische Engfiihrung des fachlichen
Blicks auf Unterrichtspraxis feststellen. Sie besteht darin, diejenigen Methoden
und Techniken immer weiter zu verfeinern, mit deren Hilfe Lehrer vermeintlich
funktionierenden Unterricht reproduzierbar hervorbringen koénnen. In diesem
Verstindnis ist schulische Praxis die lehrergesteuerte Intervention. Es erscheint
in den Erziehungswissenschaften als eine Zumutung, den akademischen Blick
vom Tun der Erwachsenen ab- und der praktischen Tétigkeit von Kindern zuzu-
wenden. Dies gilt insbesondere dann, wenn wir es mit Schule und Unterricht zu
tun haben. Schulisches Geschehen wird nach wie vor von seiner professionellen
Initiierung aus gedacht: ,Es sind doch Lehre und Schulpddagogen, die Unterricht
gestalten‘. Diese Denkweise verstellt einerseits relevante Erkenntnismdglichkei-
ten und konserviert andererseits eine professionelle Zwangslage fiir Lehrerinnen
und Lehrer.

Wenn wir schulisches Lernen von seiner professionellen Initiierung her
denken, dann ist es folgerichtig, zundchst einen moglichst exakt (ver)messenden,
diagnostischen Blick auf das Leistungsvermdgen und die Kompetenzen des je
einzelnen Schiilers zu richten. Je differenzierter ich als Lehrerin iiber individu-
elles Leistungsvermdgen Bescheid weill, umso besser — so die Idee — kann ich
meine Lernangebote anpassen. Damit nicht genug. Im Sinne einer kontinuierli-
chen Lernprozessoptimierung muss es parallel zur Diagnostik darum gehen,
differenzierte Aussagen iiber die Effekte solchermallen angepassten und differen-
zierenden Lernangebotes zu gewinnen. Dementsprechend wird in den Erzie-
hungswissenschaften die Auseinandersetzung mit diesen Effekten — seien sie nun
erwiinscht oder unerwiinscht, erwartet, unerwartet oder gar befiirchtet — vor al-
lem mit dem Ziel gefiihrt, den piddagogischen Input zu evaluieren und kontinu-
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ierlich zu optimieren. Diese Denkweise hat sich in den letzten zehn Jahren durch
die innerhalb (oder neben?) der Padagogik rasant gewachsene, sogenannte empi-
rische Bildungsforschung festgesetzt. Ihre fachliche — und insbesondere bil-
dungspolitische — Legitimation bezieht diese daraus, empirische Zusammen-
hinge zwischen Lehrerleistung auf der einen und Schiilerleistungen auf der ande-
ren Seite zeigen zu konnen. An die empirischen Resultate dieser Bildungsfor-
schung schliefen all jene ,evidenzbasierten® Strategien an, die an differenzierten
Planungsmodellen schulischer Unterrichtspraxis orientiert sind. Letztere zielen
auf eine stetige Verfeinerung von Verfahren, Methode und Techniken ,guten
Unterrichts®.

Eine andere Denkweise zum schulischen Lernen riickt das Schiilerhandeln
in den Fokus. Der verstehende und deutende Blick auf die unterrichtliche Tétig-
keit der Kinder begreift diese als eine vielschichtige soziale, d. h. schulische
Praxis. Diesen erweiternden Blick haben nicht nur die Arbeiten der Kindheitsfor-
schung aus den letzten 25 Jahren mit geprégt. Entstanden ist ein umfangreicher
Korpus von empirischen Untersuchungen in der Lern- und Unterrichtsforschung.

In diesen Untersuchungen werden Schiiler als Akteure ihrer eigenen Praxis
sichtbar gemacht. Anstelle eines diagnostischen Blicks dominiert dabei ein me-
thodisch geleitetes Zuhoren, Zusehen und theorieinduzierendes Nachvollziechen
der Vielschichtigkeit alltdglichen Handelns. In dessen Mittelpunkt stehen Pha-
nomene kultureller Ordnung, situierter Sprechpraxen und unterrichtlicher Inter-
aktionsformen. Aus den daraus entstandenen Beschreibungen und Analysen
ergibt sich ein differenziertes Bild von Schule und Unterricht als einer gelebten
Praxis von Schiilern und Lehrern.

Im Folgenden werde ich einige der Implikationen skizzieren, die mit diesen
unterschiedlichen erziehungswissenschaftlichen Blickweisen, dem vermessenden
und dem verstehenden Blick verbunden sind. Dazu werde ich zunéichst diese
Unterschiede als zwei erziehungswissenschaftliche Paradigmen konturieren, um
dann die kulturtheoretische Perspektive auf das soziale Geschehen im Unterricht
der Grundschule zur Diskussion zu stellen. Diese ist mit dem Titel des Vortrages
auf einen schlichten Punkt gebracht, ndmlich: ,,.Lernen ist eine soziale praktische
Tatigkeit von Kindern“. Dazu werde ich die erkenntnistheoretischen Grundlagen
zu Kind und Kindheit skizzieren und die Konsequenzen einer empirischen For-
schung auf Unterricht und Lernen an einem Beispiel aus meinem Forschungs-
kontext zeigen. Im Fazit werde ich dann die sich daraus ergebene Antwort auf
die Frage des Vortragstitels geben miissen: Was brauchen sie dafiir?
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2 Unterricht und Lernen als Ausdruck zweier
erziehungswissenschaftlicher Paradigmen

Die folgenden divergenten Grundannahmen iiber Unterricht und Lernen verwei-
sen darauf, dass wir es mit zwei konkurrierenden Paradigmen in der Erzie-
hungswissenschaft zu tun haben, die folgenreich fiir das Verstandnis der zu kla-
renden grundschulpddagogischen Fragen sind.

Paradigma 1: ,,Unterricht ist die Bereitstellung von Lerngelegenheiten. Ler-
nen entsteht aus der Interaktion von methodisch-didaktischer Angebotsstruktur,
Schiilervoraussetzungen und individuell unterschiedlicher Nutzung“ (Hardy
2011: 820 mit Bezug auf Helmke 2003).

Paradigma 2: Unterricht ist das wechselseitige Interaktionsgeschehen schu-
lischer Akteure (Breidenstein 2006). Schulisches Lernen ist darin eine praktische
Tatigkeit von Kindern, die lokal und situativ verortet ist und im Vollzug be-
obachtbar (Wiesemann 2000).

Das erste Unterrichts-Paradigma fiihrt historisch betrachtet von einer geis-
teswissenschaftlichen Vorstellung von Erziehung und Bildung als humanisti-
scher Idee und Auftrag zu einer naturwissenschaftlich-psychologisch wie empi-
ristisch gepragten Vorstellungen von der Modellierbarkeit, Messbarkeit und Ver-
gleichbarkeit schulischen Lehrens und Lernens. Entlang der zentralen Parameter
(individueller) Leistung und Motivation einerseits, technischer Effektivitdt und
Optimierung andererseits hat sich eine Forschung etabliert, deren Ergebnisse als
eine Art angewandter Sozialtechnik in Schule und Unterricht implementiert
werden sollen (vgl. dazu etwa die Interventionsstudie IGEL, Hardy et al. 2011:
819). Das dazu gehdrige Individualitiitskonzept differenziert und individualisiert
Kompetenzen und personliche Leistungsfiahigkeiten. Fiir jeden — detailliert und
kontinuierlich diagnostizierten — Einzelnen geht es um nicht weniger als einen
fiir ihn optimierten Unterricht. Egal ob es sich um das geistig behinderte Kind
mit Migrationshintergrund, den durchschnittlich begabten Handwerkersohn oder
das ,,verwohnte” Akademikerkind mit Teilleistungsstérungen handelt: Ideal
erscheint die differenzierte und zielgenaue Implementation von Lernangeboten.
Um sich diesem Ideal zu ndhern, riickt realer Unterricht als eine durch Modellie-
rungen und zu implementierende Verfahren steuerbare und gesteuerte Praxis in
den forschenden Fokus.

Das zweite Paradigma fiihrt historisch betrachtet weg von der bildungsidea-
listischen Vorstellung, dass die normativ und moralisch aufgeladene Pddagogik
des humanen Unterrichts diesen allein durch ihre guten Absichten herzustellen
vermag. Seine soziologisch-phdnomenologisch geprigte, kulturtheoretische
Perspektive auf das soziale Geschehen im Unterricht — ,,im Klassenzimmer
(Combe/Helsper 1994) riickt die Mikrostrukturen dieses Geschehens, lokale
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Bedeutungskonstruktionen und situierte Herstellungspraktiken des tatsdchlich
stattfindenden Unterrichts in den Forschungsfokus. Die Ergebnisse vielfdltiger
Studien tragen zu einem umfassenden Bild gelebter schulischer Praxis bei — mit
ihren Handlungsroutinen und Handlungsproblemen insbesondere des ,,Ge-
brauchs® didaktischer Settings durch die Schiiler. Das dazugehorige Individuali-
tdtskonzept versteht Schiiler als gemeinsame Akteure schulischen Lernens. Un-
terricht ist eine kollektiv und lokal gelebte soziale Praxis, deren Dynamik sich
jenseits planbarer und technisch machbarer padagogischer Interventionen entfal-
tet. Dieser Ansatz verschlie3t sich einer Top-down Steuerungslogik und versteht
Praxis als ein soziales Geschehen, das es gilt durch in situ Forschung aufzukléren
(siehe auch Biesta 2010: 113 ff.).

2.1 Empirische Wende und Schulpraxis

Die ,,empirische Wende® in der Schulpddagogik hat zwei deutlich zu unterschei-
dende Forschungsstrategien hervorgebracht. Die breite akademische Hinwen-
dung zur intensiven Beschiftigung mit realem Unterrichtsgeschehen hat dabei
aus gutem Grund stattgefunden: Allein MutmafBungen, Traditionen und iiber
Generationen eingeiibte Formen des Lehrens und Lernen erscheinen uns heute
unzuldnglich fiir die Behebung der inzwischen festgestellten Méngel unseres
Bildungssystems, wie Leistungsfahigkeit und Chancenverteilung. Gemeinsam ist
uns eine Forschungshaltung, die sich insbesondere mit dem auseinandersetzt was
in den Schulen passiert oder passieren soll. Dabei wird die in den Blick geratene
Praxis einerseits darauthin befragt, ,, What works?*“ (Hattie 2014) — als Credo
evidenzbasierter Padagogik — und andererseits mit einem ,, What the hell is going
on here?” (Geertz 1983) — dem Credo empirisch interpretativer Unterrichtsfor-
schung.

2.2 Lernen als individueller Prozess: Adaptiver Unterricht

Um die theoretischen wie methodischen Differenzen der skizzierten Paradigmen
empirischer Forschung weiter zu kldren, mochte ich zunéchst die Perspektive
einer empirischen Unterrichtsforschung reformulieren, die meines Erachtens fiir
die Konzeption und die Forschungsarbeiten zu adaptivem Unterricht charakte-
ristisch sind. Da ist zundchst die verbreitete Vorstellung, dass es im Kern der
schulischen Praxis um eine komplexe Gestaltungsaufgabe unterrichtlicher Lehr-
prozesse geht. Diese Gestaltungsaufgabe hat im Unterricht die Lehrperson zu
l6sen. Konkret lautet diese Aufgabe: Gestalte einen Unterricht, der jedem Ein-
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zelnen seine individuellen Méglichkeiten bietet, ein guter Schiiler zu sein und ein
besserer zu werden! Antworten und Losungsvorschldge dafiir bilden den Kern
vieler der auf dieser Tagung vorgestellten Arbeiten und Uberlegungen zu adapti-
vem Unterricht. Diese Antworten entwickeln sich entlang zweier aufeinander
bezogener Dimensionen adaptiven Unterrichts: die der unterschiedlichen diag-
nostischen Verfahren zur Aufkldrung individueller Leistungsproblematiken und
Leistungspotentiale der je Einzelnen im Klassenraum und die darauf aufbauen-
den Methoden und Techniken angepasster Unterrichtsgestaltung. Unterricht ist
im Ergebnis das von Lehrern kunstvoll gemachte, professionelle Produkt, mit
dessen Hilfe jeder einzelne Schiiler seine passende Lernaufgabe bekommt oder
findet, und so am Ende jeweils das HochstmaB an individuell vorzeigbaren Leis-
tungen zum Vorschein bringt. Wie hoch diese Leistung sein muss, richtet sich
nach dem Leistungspotential, dass zuvor mittels diagnostischer Verfahren gut-
achterlich festgehalten wird. Das gemessene Potential nimmt dann das indivi-
dualisierte Kind in die Pflicht, dieses im Idealfall immer optimal auszuschopfen.

Die Pflicht der Lehrerschaft ist es, ihren Unterricht danach zu beurteilen, ob
diese Ausschopfung hinreichend ist. Adaptiver Unterricht ist schlieBlich das, was
Lehrerinnen machen, um die Verschiedenheit ihrer Klientel dauerhaft handhab-
bar zu halten und einem iiberindividuellen Bildungsanspruch individuell zu be-
gegnen.

2.3 Lernen als soziale praktische Titigkeit: Differenz statt Individualisierung

Ich werde nun im Folgenden die Perspektive interpretativ ethnographischer
Lern- und Unterrichtsforschung skizzieren. In dieser Perspektive ist Unterricht
und Lernen ein notwendig situiertes Geschehen, dessen empirisches wie analyti-
sches Verstidndnis zundchst auf die Auseinandersetzung mit den praktischen
Tatigkeiten im Klassenraum zentriert ist. Im Zentrum steht ein spezifischer Be-
griff der ,,Akteure” (humans und nonhumans, Wiesemann 2009, Kelle/Bollig
2014), wie sie die Gesamtheit der verschiedensten piddagogischen Situationen
und Interaktionen bilden. Die Akteurperspektive erfordert eine Modellierung
schulischen Lernens jenseits einer Idee lehrerzentrierten Classroom-
Managements. Lernen als soziale praktische Tatigkeit ist demnach das, was Kin-
der und Erwachsene als schulischen Unterricht stiindlich verwirklichen miissen.
Die vielschichtige Verschiedenheit ist die Eigenschaft einer Schulklasse
oder Lerngruppe von Kindern. Sie wird in einer solchen Perspektive zu einer
konstitutiven, normalen Eigenschaft der gelebten schulischen Praxis. Lehrer und
Schiiler stehen dann in je eigener Weise vor der Herausforderung mit der als
heterogen beschriebenen Schulklasse umzugehen. Mit dem zentralen Begriff der
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., Differenz* verkniipft die interpretative Unterrichtsforschung die Frage, wie
Differenzen im Unterricht hergestellt und genutzt werden und welche Bedeutung
jeweils Verschiedenheiten fiir die Akteure und ihr konkretes Lernen hat. Diese
empirische Orientierung an gelebter Differenz verschiebt die Beobachtungsper-
spektive von der diagnostischen Fest-Stellung individueller Eigenschaften zur
Untersuchung der empirischen Wege, die Akteure als praktizierte Differenzen
entwickeln (vgl. dazu die Beitrdge in Tervooren u. a. 2014, Budde 2013). Be-
trachten wir nochmals zwei Zielsetzungen fiir adaptiven Unterricht: ,,Die gleich-
zeitige Erreichung von Leistungshomogenisierung bei iiberdurchschnittlicher
Leistungssteigerung ist das Ziel adaptiven Unterrichts* (Hardy et al. 2011: 820).
,»Es geht also um eine Passung zwischen Lernumgebung und diagnostizierten
Lernvoraussetzungen der Schiiler [...]. Dariiber hinaus geht es um eine den indi-
viduellen Lernprozess begleitende Diagnostik mit dem Ziel, fortwahrend die
Diskrepanz zwischen Lernstand und Lernziel zu bestimmen® (Klieme/Warwas
2011: 810 f.). Die Vorstellung der Steuerbarkeit schulischen Geschehens wird
hier evident.

Kinder und Schiiler geraten als Trager von Leistung und Lernvoraussetzung
in den forschenden Blick. Demgegeniiber interessieren wir uns fiir die in der
Schule beobachtbaren Eigenschaften praktischer Tétigkeiten von Schiiler. Eine
ethnographische Lernforschung stellt die Praxis des Lernens im Unterricht in
den Fokus der Untersuchungen und fragt nach den praktischen Verfahren der
Herstellung schulischer Lernsituationen und deren Vollzug (Wiesemann 2000).

Dies ist die Grundlage um Antworten zu finden fiir die im Vortragstitel
formulierte Frage: Was brauchen Kinder um zu lernen? Zu Hilfe kommt dabei
ein grundlegend verdndertes sozialwissenschaftliches Verstindnis von Kindern
und Kindheit das sich in seiner Konsequenz der Vorstellung einer Steuerbarkeit
des Lernens von Schiilern durch Unterrichtstechniken, gerichtet an die einzelnen
Lerner, verschlief3t.

3 Die kulturelle Ordnung des Lernens

Mit den Arbeiten der Kindheitsforschung verstehen wir Kindheit als einen kultu-
ralistischen Zusammenhang eigener Ordnung. Kindheit war bis vor nicht allzu
langer Zeit fiir die disziplindre Betrachtung eine natiirliche Tatsache. ,Das’ Kind
wurde als Naturwesen verstanden, das sich in einer immer schon gegebenen
Weise real und kategorial von Erwachsenen unterscheidet. Sozialisationspro-
zesse formten diese Unterscheidung zu sozial relevanten Unterschieden im Ver-
héltnis der Erwachsenen zu den Kindern. Ahnlich der hergebrachten Unterschei-
dung von Mainnern und Frauen. Statt der Natur der Menschen sehen wir nun
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Gesellschaft am Werke, statt natiirlichen Gegebenheiten soziale Gemachtheiten,
statt Natur: Kultur. Sozialitit ist in unserem Verstdndnis nicht mehr nur die
Uberformung einer natiirlichen Differenz, sondern ,,produziert* Kinder als Ak-
teure. Kindheit im 21. Jahrhundert ist demnach ein durch und durch soziales
Geschehen. Uber Kindheit zu forschen heiBt, sich mit den Lebensverhaltnissen
derjenigen auseinander zu setzen, die teilhaben an deren sozialer Konstitution.
Uber Unterricht zu forschen heifit sich mit den schulischen Interaktionen derje-
nigen auseinanderzusetzen, die teilhaben an seiner Konstitution.

Die erziechungs- und sozialwissenschaftliche Auseinandersetzung mit Kin-
dern und Kindheit hat am Ende des 20. Jahrhunderts dazu gefiihrt, Kinder als
eine gesellschaftliche Gruppe eigener Art und eigenen Rechts zu begreifen. Die
Zugehorigkeit zu dieser Gruppe ergibt sich dabei nicht von selbst, ist nicht natiir-
lich vorgegeben, sondern wir verstehen sie als eine sozial hergestellte Tatsache.
Ahnlich wie die Geschlechterzugehorigkeit sich nicht von selbst versteht, son-
dern in sozialen Kontexten hergestellt wird und werden muss, um Bedeutung zu
erlangen. Wir leben in einer Gesellschaft, die auf diese elementaren Unterschei-
dungen von Ménnern und Frauen sowie von Kindern und Erwachsenen setzt.

Zweigeschlechtlichkeit und Generation sind soziale Kategorien, die das so-
ziale Leben konstituieren. Wir haben es mit Akteuren zu tun, die ihre Zugehd-
rigkeit zu Geschlecht und Generation herstellen und als Ressource in sozialen
Situationen nutzen: Kinder und Erwachsene gleichermaflen. Waren Kinder nach
unseren fritheren Vorstellungen so etwas wie die Eingeborenen eines Kontinents
namens Kindheit, eines Kontinents, der fest unter der Regentschaft der Erwach-
senen stand, so nehmen wir heute Kinder als die indigene Bevdlkerung mit ei-
genen Rechten und eigener Kultur in einer gemeinsamen Welt wahr. Aus ,Primi-
tiven®, deren Zivilisierung stets im prekdren Werden ist, wurden innerhalb weni-
ger Jahrzehnte — zumindest in der akademischen Perspektive — in ihrer Beson-
derheit anzuerkennende, vollwertige Gesellschaftsmitglieder. Diese Verdnderun-
gen kann man nun einerseits modernisierungstheoretisch begreifen, andererseits
als eine tiefgreifende Folge sozialen Wandels sehen, der zu einem Bedeutungs-
wandel elementarer sozialer Verhéltnisse fiilhren muss. Im Mittelpunkt steht die
verdnderte generationale Ordnung. Dazu Honig: ,,Die Kindheit der Gegenwart zu
beschreiben heif3t, die generationale Ordnung der Kindheit zu beschreiben® (Ho-
nig 1999: 190). Generationale Ordnung ist zur Chiffre fiir die Unmoglichkeit
einer isolierenden Bestimmung dessen, was Kindheit ,ist’ geworden. Sie ,ist’ nur
noch als Teil von historisch kontingenten Generationenverhéltnissen zu bestim-
men.
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Exkurs: Kindheitsforschung

Sozialwissenschaftliche Kindheitsforschung hat seit den 70er Jahren Kinderleben
mit dieser theoretischen Pramisse als Alltagsleben unter die Lupe genommen
und dabei besonders die Bedeutung der Gleichaltrigen (Peers) innerhalb und
auBlerhalb der Schule herausgearbeitet. Soziale Beziechungen, wie Freundschaften
unter Kindern offenbaren sich als eigenstindige Formen der Gestaltung kinder-
kultureller Praxis genauso in der Schule wie auflerhalb. Lernen, Entwicklung und
Sozialisation erweisen sich als Ergebnisse aufeinander bezogener und eigenstin-
diger peerkultureller Aktivitdten der ,,Kinder“akteure. Durch die Beobachtung
von Kindern in ihren sozialen Welten gewinnen Erziehungswissenschaft, Psy-
chologie, Soziologie und Padagogik Wissen iiber deren eigentiimliche Praktiken.

Es ist z. B. Wissen um die Herstellung von Geschlechteridentitit oder des
Umgangs mit schulischen und familidren Settings. Im Ergebnis avancieren Kin-
der von Entwicklungswesen auf dem Weg zum Erwachsenen zu kompetenten
Akteuren (in) ihrer je eigenen Lebenswelt. Kindheit ist schlieBlich nicht mehr
eine biographisch voriibergehende, abstrakt zu beschreibende Entwicklungs-
phase im Sozialisationsprozess. Sondern: Kindheit wird als ein dauerhafter kul-
tureller Zusammenhang, der eine eigene Ordnung aufweist empirisch bearbeitet
und systematisch analysiert. Nimmt man diesen Bedeutungswandel ernst, erge-
ben sich unmittelbare Konsequenzen fiir die Vorstellung von Schule und Unter-
richt. Erkenntnisse tiber Entwicklung, Bildung und Erziehung haben ihre Gren-
zen dort, wo Kindheit zu einem eigenstindigen kulturellen Phinomen und das
jeweilige Kind zur hervorgehobenen Person empirischer Neugier wird. Vor die-
sem Hintergrund ist pddagogische Praxis konzeptuell zu bestimmen als eine
soziale Praxis der Akteure des Unterrichts.

Die Konstrukte des ,,erziehungsbediirftigen Kindes* und von ,,Kindheit als
Schonraum® fiihrten im 19. und 20. Jahrhundert zu vielféltigen padagogischen
Theorien und Konzepten des richtigen oder angemessenen Umgangs von Er-
wachsenen mit Kindern. Sie schufen Raum fiir eine wissenschaftliche Disziplin,
sich unterschiedlichste Strategien von Belehrung, Erziehung und Bildung von
Kindern und Jugendlichen auszudenken und praktisch zu verwirklichen. Dem
gegeniiber formieren sich die neuen Konstrukte des ,.kompetenten Kindes* als
Akteur. Danach sehen wir die jeweils realisierte, gesellschaftliche Ordnung der
Kindheit in einem noch zu klarenden Wechselverhdltnis mit der etablierten Ord-
nung des Erwachsenseins. Diese generationale Ordnung wird als Konstitutions-
bedingung moderner Kindheit verstanden (Kelle 2005). Das Wissen um die Be-
sonderheiten jedes Kindes, zusammen mit der Perspektive auf Kinder als kompe-
tente Akteure und Experten ihrer Lebenswelt haben Folgen fiir schulpédda-
gogische und didaktische Auseinandersetzung mit Kindern als Schiiler. Im Kon-
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text von Kindheits- und Schiilerforschung (Wiesemann 2005) ist der Blick auf
solche individualisierten Kinder bereits gerichtet. Sie werden dabei beobachtet,
wie sie unterschiedliche didaktische Arrangements deuten und umdeuten, wie sie
ihr Lernen als alltdgliche Praxis im Unterricht gestalten und Lernarrangements
nutzen. Insbesondere ein fiir schulisches Lernen addquater, paddagogischer Lern-
begriff muss in diesem Verstdndnis darlegen konnen, wie der lokal erzeugte
Zusammenhang gemeinsamer unterrichtlicher Praxis Lernen als kollektives wie
individuelles Phdnomen hervorbringt. Der forschende Blick richtet sich statt auf
einzelne Individuen und ihre jeweiligen Lernstinde auf schulische Lernsitua-
tionen und die sozialen praktischen Tatigkeiten ihrer Lernakteure.

Erkenntnistheoretische Zugédnge auf Unterricht und Lernen erzeugen gegen-
sdtzliche Vorstellungen davon, was jeweils gemeint ist: Der Unterricht fiir indi-
viduelle Lerner als mit Hilfe von Sozialtechniken steuerbares Arrangement oder
der Unterricht als die interaktive Herstellung schulischen Lernens durch seine
Akteure? Notwendigerweise sind die Perspektiven auf die Verschiedenheit in
einer Schulklasse und die Frage nach der Erméglichung von Lernen aller Schii-
lerinnen und Schiiler ebenso divergent. Um die Bedeutung von Differenz in der
schulischen Unterscheidungspraxis in konkreten Lernsettings empirisch zu bear-
beiten, wird mit ethnographischen Mitteln die komplexe schulische Ordnung
untersucht und zunéchst gefragt: Welche Bedeutung hat ihre Verschiedenheit fiir
die praktische Lerntdtigkeit der Kinder? Sozialstrukturelle oder (forder)pa-
dagogisch diagnostizierte Unterschiede, sowie diagnostizierte Lernstinde Ein-
zelner ermoglichen keine Prognosen fiir Realverldufe im Klassenraum. Wirk-
lichkeit gewinnen sie erst, wenn sie durch Lehrer und Schiiler als relevante
Unterscheidungen im Lernprozess praktisch genutzt werden. Wenn dies der Fall
ist, so konnen wir sie prinzipiell beobachten (2008). Statt abstrakten Unterschie-
den steht das konkrete Unterscheiden im Mittelpunkt.

4  Die Praxis des Unterscheidens im schulischen Lernprozess

Wie gestalten sich Lernprozesse in einem Unterricht, der sich konzeptionell auf
eine heterogene Schiilerschaft einstellt, indem er diese sozialstrukturelle Hetero-
genitit gezielt verscharft? Zusatzlich zu der zum Beispiel vielféltigen sprachli-
chen und ethnischen Herkunft sowie der Anwesenheit von Kindern mit und ohne
diagnostizierten Férderbedarf werden in einer sogenannten JUL-Klasse in Ber-
lin-Wedding die Jahrgédnge 4 bis 6 gemeinsam unterrichtet. Im Kontext des For-
schungsprojektes ,,Lernen lernen in der Grundschule. Handlungsroutinen und
Alltagspraxen von Schiilerinnen und Schiilern” haben wir den Lernalltag dieser
Schulklasse mehrere Wochen mit der Kamera begleitet und das ,,Handwerk des
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Lernens® kamera-ethnographisch in den analytischen Blick genommen (Wiese-
mann/Mohn 2007, Streeck 2007). Es geht in meinem Beispiel um ein fiir diese
Klasse typisches Lernsetting ,,Zu zweit eine Aufgabe machen und sich helfen®.

Abbildung 1 und 2: Standbilder aus dem Video: Lernszenen mit Papier ,,Soll ich
gucken? (Mohn/Wiesemann 2007)

Die kamera-ethnographisch beobachtete schulische Lernsituation ermoglicht es
den Blick auf folgende Fragen zu richten: Erstens: Wie stellen die (Schii-
ler)Akteure welche Differenz her und zweitens: Wie nutzen sie diese als Res-
source fiir die Bewiltigung der schulischen Lernsituation?

Wir sehen wie Marie und Lena gemeinsam an einem Tisch sitzen, vor sich Feder-
mappen und Arbeitsblatt samt Ordner. Die beiden Madchen haben sich der Aufgabe
zugewandt, bestimmte Worter in einem Worterbuch nachzuschlagen und die Seiten-
zahl in ihr Heft zu iibertragen. In der gemeinsamen Bearbeitung fokussiert der Film
die Inbesitznahme des Worterbuches durch Marie mit dem Kommentar ,,Soll ich gu-
cken? Die Médchen entscheiden sich fiir den pragmatischen Vollzug eines schuli-
schen Verfahrens: Namlich die Arbeit mit dem Worterbuch zusammen erledigen
und auf einer Liste als erledigte Aufgabe ,,abkreuzen®... So erhilt das ,,Integrations-
kind* Lena nicht die Gelegenheit sich duflerlich aktiv an dem Verfahren zu beteili-
gen, und zwar mit dem von Marie vorgetragenen und von Lena hingenommenen
Argument: ,,dann geht’s schneller”. (Wiesemann/Schreyer 2008: 160 f.)

Die Kommentierung dieser Szene durch die Lehrerin hebt notwendigerweise
deren padagogische Dimension in den Fokus und damit die Tatsache, dass Lena
ein ,,Integrationskind® ist, das anstelle die fiir sie angepasste (adaptive) Aufgaben
zu bearbeiten, lieber zusammen mit den Gleichaltrigen lernt, die ihr aber nicht
helfen (konnen).

Das Midchen, ..., ist ein lernbehindertes Integrationskind. Sicherlich ist sie mit der
Aufgabe tliberfordert. Sie will aber meistens die Aufgaben ihrer Klassenstufe mitma-
chen und lehnt einfachere Aufgaben ab, die sie alleine bewiltigen konnte. Lieber ar-
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beitet sie zusammen mit den Gleichaltrigen. Thre Mitschiilerin traut ihr in dieser
Szene nichts zu und schlief3t sie vollkommen aus. (Schreyer 2007: 22)

Marie und Lena hingegen rekurrieren nicht auf das Lern- und Leistungsgefille
zwischen ihnen. Statt des Leistungsunterschieds sehen wir als Beobachter eine
Schritt fiir Schritt durchgesetzte ,,Arbeitsteilung®™. Der Kern dieses beobachtba-
ren Unterschied-Machens ist nicht in der verbalen Auseinandersetzung von Ma-
rie und Lena, sondern ist in den kdrperlichen und gestischen Ablaufen ihrer In-
teraktion impliziert. Sie fithren sich und uns in den Mikrostrukturen ihres Tuns
vor, worin der gelebte, relevante Unterschied zwischen ihnen besteht: Hier die
dominante Verfahrenswalterin und dort die willige Mitarbeiterin. (vgl. auch
Wiesemann/Schreyer 2008). Dabei werden praktische Lerntdtigkeiten sichtbar,
die diese fiir die Bewiltigung der Aufgabe relevante Unterscheidung realisieren:
die handwerkliche Organisation des Arbeitsplatzes, die Inbesitznahme des Bu-
ches und das gemeinsame ,,Abkreuzen® auf dem Arbeitsblatt. Dazu gehort auch
die dieses Verfahren abschlieende spielerische Beschéftigung mit dem Lineal,
die die Lehrerin folgendermallen kommentiert:

Zum Ende der Szene zeigt sich so etwas wie Entspannung nach der Arbeit. Beim
Spielen mit den Linealen stehen wieder alle auf einer Stufe (auch das lernbehinderte
Maédchen)! Gut fiir mich als Lehrerin so etwas im Film zu sehen! Im Unterricht rege
ich mich iiber solche Spielereien immer auf, wieso eigentlich, frage ich mich? (ebd.:
22)

Dieser kurze Einblick in ethnographische Lernforschung soll erkennbar machen,
in welcher Weise die alltigliche Bewidltigung schulischer Lernaufgaben im Ar-
rangement didaktischer Konzepte der Differenzierung, Inklusion und Integration
die reale Bedeutung von abstrakter Differenz (wie etwa Forderschwerpunkt,
Gender und Migration) fiir Unterricht und Lernen sichtbar werden lassen. Damit
fokussiert ethnographische Lernforschung statt auf Effekte und Optimierung
individuellen Lernens auf Lernprozesse in schulischen Situationen — auf die
sozialen praktischen Tatigkeiten von Kindern im Unterricht.

5  Fazit: Was brauchen Kinder in der Schule zum Lernen?

Zunéchst brauchen Kinder die erwachsene Wahrnehmung und sichtbare Aner-
kennung als Akteure und Subjekte ihrer Lebenswelt und ihres Lernens. Dies
klingt scheinbar trivial, findet jedoch in der Denkweise von einem stets von
professionell handelnden Erwachsenen zu initiierten wie aufrecht zu erhaltenden
Unterrichtsgeschehen keinen systematischen Ort. Entsprechendes gilt fiir die
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geldufigen Konzeptionen guten Unterrichts. Guter Unterricht ist nicht einseitig
bestimmbar. Kinder brauchen Lehrer, die sich mit ihnen als aktive — nicht als zu
aktivierende — Akteure auseinandersetzen. Das bedeutet, ihnen eine Potentialent-
faltung tber Partizipation zu ermdglichen. Dann leiten nicht die an einzelnen
Kindern festgemachten Diagnostiken padagogisches und fachliches Handeln,
sondern die differenzierende Beobachtung der Dynamik schulischer Lernsituati-
onen. Das hat Folgen fiir das Professionsverstdndnis: Lehrer innen bleiben damit
in einer padagogischen Verantwortung als Ko-Akteure des gemeinsamen schuli-
schen Lernens von Kindern und kdnnen sich nicht auf eine soziotechnische und
instrumentalistische Handlungsform zuriickziehen. Unterricht ist kein metho-
disch-instrumentelles Arrangement, sondern eine professionelle Interaktions-
form. Damit plddiere ich fiir eine Stirkung paddagogischer Professionalitit im
Kontext aktueller Bildungsfragen, die auf dieser Tagung behandelt werden, so-
wohl auf der Ebene empirischer Forschung als auch auf der Ebene der Lehrerbil-
dung. Zentrale Ausgangspunkt pddagogischen Handelns sind die Rechte der
Kinder. Dazu gehort: das Recht der Kinder ihren Unterricht und ihr Lernen zu
gestalten, ihre Vorstellungen von Leistung und Leistungserwartungen einzubrin-
gen und schlielich das Recht die Gelegenheit sich selbst mit dem eigenen Lern-
prozess auseinanderzusetzen.

6  Schlusswort

Die Ausdifferenzierung unserer Disziplin in Erziechungswissenschaft und empiri-
sche Bildungsforschung ist Symptom und gleichzeitig Auftrag eine fachliche
Auseinandersetzung iiber die theoretischen Bezilige der auf dieser Tagung in
Rede stehenden zentralen Begriffe: Lernen und Praxis zu leisten. Exemplarisch
vorgeflihrt ist diese notwendig auf Dauer gestellte Debatte in der Frithpaddagogik.
Ihre Folgen fiir bildungspolitischen MafBnahmen und damit auch fiir konkretes
padagogisches Handeln (Fthenakis 2004; Schifer 2011) stehen aufler Frage.

Péadagogisches Handeln ist in dem hier skizzierten Verstdndnis ohne ein
Ringen um Werte und Normen des Umgangs der Menschen und Generationen
miteinander nicht denkbar. Es geht in der Pddagogik um die ,,Wahl eines Ziels®.
Guter Unterricht lasst sich sowohl aus padagogischer als auch aus kindheitstheo-
retischer Sicht nicht iiber Indikatoren ermitteln und nicht iiber Techniken und
Methoden implementieren.

Wir sind entweder auf Tagungen ,,unter uns® und konnen dort trefflich iiber
methodologische, methodische und je nach dem iiber erkenntnistheoretische
Fundierungen streiten, auch dariiber wie wissenschaftlich die Befunde und Er-
gebnisse unserer Forschungen sind und ob sie eine Bedeutung fiir die Praxis
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haben (sollen). Oder Vertreter beider Forschungsparadigmen begegnen sich wie
hier auf einer gemeinsamen Tagung. Die einen erzdhlen Geschichten — die ande-
ren zeigen Zahlen und Fakten.' So treffen Wissenschaftskulturen aufeinander,
die trotz eines gemeinsamen Themas liber Verschiedenes verschieden sprechen.
Ich pladiere mit meinem Beitrag dafiir, die Auseinandersetzung iiber die Aufga-
be empirischer Bildungsforschung, padagogischer oder erziechungswissenschaft-
licher Forschung am Laufen zu halten. Dazu habe ich die zugrunde liegenden,
konkurrierenden Forschungsparadigmen am Beispiel des Tagungsthemas kontu-
riert. Die systematische Unterscheidung ist aus meiner Sicht fiir die Grundschul-
padagogik iiberfillig. Das empirische Wissen tiber Lehren und Lernen im Unter-
richt der Grundschule wird in zwei Richtungen vielféltiger und differenzierter.
Eine Verstindigung dariiber, welche Arten von Wissen produziert werden und
wer dieses Wissen wie nutzen kann oder soll ist die Basis fiir die Zukunft einer
empirischen Bildungsforschung, die sich weder theoretisch noch padagogisch als
eine monokulturelle Veranstaltung begreifen will.
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Lernprozessbegleitung und adaptive Lerngelegenheiten im
Unterricht der Grundschule — ein wissenschaftliches
Streitgesprich

Georg Breidenstein/Ursula Carle/Friederike Heinzel/
Frank Lipowsky/Margarete Gotz

Die folgenden vier Kurzbeitrage, die das Tagungsthema pointiert und kontrovers
diskutieren, entsprechen nicht dem iiblichen Format einer Publikation. Sie argu-
mentieren nicht wohl abgewogen und differenziert, mogliche Einwédnde beriick-
sichtigend, sie verweisen auch nicht auf die Literatur, die sie zur Kenntnis ge-
nommen haben und berufen sich nicht auf Belege und Quellen, um ihre Argu-
mentation zu untermauern. Dies liegt daran, dass die Beitrdge dem miindlichen
Diskurs entstammen. Es handelt sich um den Versuch, ein Veranstaltungsformat
zumindest ansatzweise fiir diesen Tagungsband zu dokumentieren, das eigentlich
von der Interaktion und von dem in der Situation ausgetragenen Disput lebt. Wir
haben ,,ein Streitgespriach™ genannt, was in Form einer Plenardiskussion unter-
schiedliche Positionen und Perspektiven zum Tagungsthema abschlieend zu-
sammen tragen sollte.! ,Streitgesprach®, weil wir bewusst auch kontroverse
Positionen zum scheinbar so eingdngigen Thema von ,,Lernprozessbegleitung
und Adaptivitit” evozieren und zur Sprache bringen wollten. Wie viel Standardi-
sierung erfordert eine Lernprozessbegleitung, die darauf gerichtet ist, Lernstinde
und Kompetenzen aller Kinder einer Lerngruppe zu erfassen? Und noch grund-
legender: Was verstehen wir eigentlich (jeweils) unter ,,Lernprozessbegleitung®?
Welche Probleme verbinden sich méglicherweise empirisch oder konzeptionell
mit der Idee der Lernprozessbegleitung als Voraussetzung fiir die ,,Adaptivitat*
des Unterrichts?

Um einer gemeinsamen Diskussion, die die Auseinandersetzung um unter-
schiedliche Positionen nicht scheut, Schwung zu verleihen, haben wir drei re-
nommierte Kolleginnen und einen Kollegen um Impulse gebeten, die in dullerst
knapper Form (5 Minuten betrug die zeitliche Vorgabe) moglichst pointiert die
eigene Position zum Tagungsthema zu skizzieren und damit zur Diskussion zu
stellen. Der Kollege und die Kolleginnen haben sich dankenswerter Weise der
Herausforderung gestellt und unsere Erwartungen in hervorragender Weise er-

! Diese Idee entstand gemeinsam mit dem Tagungsteam des Instituts fiir Grundschulpadagogik an der
Universitét Leipzig.

K. Liebers et al. (Hrsg.), Lernprozessbegleitung und adaptives Lernen in der Grundschule,
Jahrbuch Grundschulforschung 19, DOI 10.1007/978-3-658-11346-9 4,
© Springer Fachmedien Wiesbaden 2015
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fuillt: Sie haben die Zuspitzung nicht gescheut und sie haben tatsdchlich hochst
unterschiedliche Perspektiven auf das Thema der Tagung entworfen. Es schloss
sich eine ausgesprochen lebhafte und dynamische Plenardiskussion an, die aller-
dings nicht dokumentiert ist und hier auch nicht wiedergegeben oder gar zusam-
mengefasst werden kann. Wir haben uns dennoch entschlossen die Teilnehme-
rinnen und den Teilnehmer des ,,Streitgespriachs® um ihre Statements fiir die
Publikation in diesem Tagungsband zu bitten, damit wenigstens ein Teil dieser
Veranstaltung dokumentiert werden kann, die aus unserer Sicht einen interessan-
ten, zugleich zusammenfassenden und die weitere Diskussion eréffnenden Be-
standteil der Tagung bildete. Unser Dank gilt Ursula Carle, Friederike Heinzel,
Margarete Gotz und Frank Lipowsky, dass sie sich nicht nur der Herausforde-
rung eines Offentlichen ,,Streitgespriaches® gestellt haben, sondern jetzt auch zu
diesem unkonventionellen Format der Publikation beitragen. Wir drucken die
Beitrdge in der Reihenfolge ab, in der sie auch vorgetragen wurden und hoffen,
dass sie die weitere Diskussion des Tagungsthemas anzuregen vermdgen.

1 Ursula Carle

Ich mochte Lernbegleitung kurz aus didaktischer Perspektive, genauer: aus der
Perspektive der Arbeit von Lehrerinnen und Lehrern im Unterricht beleuchten.

Die These, die ich vertrete, ist folgende: Lernbegleitung im Unterricht geschieht
in didaktischer Intention immer entlang des Lernprozesses, genauer: entlang des
Lernprozesses des einzelnen Kindes und des Lernprozesses seiner Kindergruppe,
Projektgruppe oder Schulklasse. Es geht darum, dem Lernprozess des Kindes,
seinen sich wandelnden Beziigen zum Unterrichtsgegenstand immer wieder auf
die Spur zu kommen, um dem Kind solche Impulse zu geben, dem Kind solche
Lerngelegenheiten zu erméglichen, vielleicht auch spontan zu schaffen, die es in
seinem Lernprozess befordern.

Unterricht ist, das mdchte ich betonen, keine Veranstaltung zwischen einer Lehr-
person und einer Lernperson, sondern findet in einer Klassengemeinschaft statt.
Kinder haben in der Schule viel mehr miteinander zu tun als mit ihrer Lehrerin
oder ihrem Lehrer. Guter Unterricht kann sich das zu Eigen machen. Lernpro-
zessbegleitung ist deshalb, soll sie im obigen Sinne gelingen, immer auch Be-
gleitung von Lernprozessen in Lerngruppen. Wenn die aufeinander bezogenen
Lernprozesse des einzelnen Kindes und die seiner Kindergruppe in den Blick
kommen, wenn die Lehrperson sie versteht und geeignete didaktische Fragen
und Antworten folgen ldsst, kann Lernprozessbegleitung im Unterricht gelingen.
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Daraus folgt, dass Unterricht als Lehr-/Lern- oder Lern-/Lehr-Prozessstruktur
ohne Lernprozessbegleitung ein lehrseitiges Ubergewicht erhilt. Wirksame di-
daktische Konzepte ohne Lernprozessbegleitung waren ein Widerspruch in sich:
Unterrichtsinhalte wiirden dargeboten, aber die Lehrperson lernt nicht, was da-
von bei der Kindergruppe und schlieflich bei jedem einzelnen Kind ankommt
und was es daraus macht. Insofern ist Lernprozessbegleitung eine dreifache: Sie
bezieht sich auf die Lernprozesse der Kindergruppe, der einzelnen Kinder und
zugleich auf die Lehrperson selbst. Ist Lernprozessbegleitung auf gegenseitiges
Verstehen aus, erdffnet sie kommunikative Moglichkeiten gemeinsam iiber den
Lerngegenstand zu reflektieren. Sie wirft in jedem Unterricht Licht in die nicht
beobachtbaren Griinde der Lernprozesse.

Wenn die Lernwirksamkeit durch Lernprozessbegleitung erhoht wird, spielt
es fir ihre Strukturierung ecine groBe Rolle, welches Ziel Unterricht verfolgen
soll. Dass Lehrpersonen je nach didaktischer Grundorientierung und je nach
didaktischem Problem auf unterschiedliche Techniken zuriickgreifen ist evident.
Wie sich das langfristig entwickelt, hat auch damit zu tun, welche Orientierun-
gen gesellschaftlich wertgeschitzt werden und welche ,,Werkzeuge® LehrerInnen
zur Verfiigung gestellt oder auch verordnet werden. Kleinschrittige diagnostische
Techniken (und Instrumente) entlasten scheinbar von den Miihen und dem Zeit-
aufwand, den begleitende Verstehensprozesse erfordern wiirden. Suggeriert wird
die Moglichkeit, Schritt fiir Schritt adaptiv Wissen im Kind aufzubauen und
abzupriifen. Das Recht des Kindes auf seinen eigenen Lernprozess, seine eigenen
Erkenntnisse und deren Erprobung, gekoppelt an seine aktuellen Entwicklungs-
aufgaben und Interessen in der Kindergruppe lduft Gefahr durch den verengten
Fokus missachtet zu werden. Meine Forderung wére, dass Wissenschaft koopera-
tiv mit den schulischen Akteurlnnen Moglichkeiten der Lernprozessbegleitung
entwickelt, die verstindnis- und erfahrungsintensive Lernprozesse unterstiitzt.

In der Konsequenz ist fiir mich Lernprozessbegleitung also ein Teil der di-
daktischen Arbeit und lésst sich nicht auf Techniken hin isolieren ohne erhebli-
che Risikofolgen in Kauf zu nehmen. Zu vermeiden gilt, zugespitzt, dass durch
Engfiihrung unter dem Label der Lernprozessbegleitung Didaktik zu Lehr-Lern-
Biirokratie verkommt.
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2 Friederike Heinzel
Meine Ausgangsthese ist:

Es geht im Unterricht gar nicht um Lernprozessbegleitung sondern eher um
Lernsituationsbegleitung.

Warum?

Zum Unterricht: Unterricht verstehe ich — Jutta Wiesemann hat das gestern
ausgefiihrt — als ein Interaktionsgeschehen und zwar ein wechselseitiges Interak-
tionsgeschehen der sozialen Akteure im Unterricht. Unterricht ist kein dyadi-
sches Geschehen zwischen einem Schiiler und einem Lehrer, sondern ein polya-
disches Geschehen, das immer klassenoffentlich stattfindet. Fiir die Form der
Interaktionen im Unterricht sind die Sozialformen hochst bedeutend. Die wech-
selseitige Interaktion der Kinder und auch die Interaktionen der Lehrperson mit
den Kindern hdngen ganz eng mit den Sozialformen zusammen. Im Kreis z. B.
sind die Interaktion der Lehrerin mit den Kindern und auch die Interaktion der
Kinder untereinander anders als in der Gruppenarbeit. Wichtig ist zudem: Selbst
dann, wenn sich die Lehrerin einem Kind, das in Einzelarbeit tétig ist, zuwendet,
tut sie das in der Klassendffentlichkeit.

Lernen im Unterricht: Lernen im Unterricht ist eine soziale Tatigkeit, die
beobachtbar ist. Lernen im Unterricht verstehe ich also nicht in erster Linie als
inneren Prozess, der irgendwo im Kopf verortet ist, sondern als soziale Aktivitét
von Kindern im Unterricht. Als Anmerkung: Dieses Lernen findet in einer schu-
lischen, unterrichtlichen und generationalen Ordnung statt.

Nun zur Lehrertdtigkeit: Die Vorstellung der Begleitung der Lernprozesse
jedes einzelnen Kindes in der Klasse geht von einem falschen Fallbegriff aus.
Sigrid Blomeke hat sehr gut zusammengefasst: ,,Im Unterschied zur Sozialarbeit,
zur Psychologie oder zu sonstigen (eher therapeutisch ausgerichteten) Berufen ist
die Fallstruktur des Lehrerberufs nicht an eine Person sondern an eine Situation
oder ein Problem gebunden.” Das heiflt also, Lehrerhandeln ist situatives Han-
deln. Es geht darum, in den Handlungsfolgen des Unterrichts situativ angemes-
sen und professionell zu handeln. Es geht also um Lernsituationsbegleitung. Um
das angemessen tun zu konnen, miissen Lehrerinnen ihre Handlungsroutinen
reflektieren, ggf. aufbrechen und verdndern.

Es ist nicht unbedingt schéddlich, wenn sie etwas iiber die Lernentwicklung
und den Lernstand einzelner Kinder wissen und auch Entwicklungsprozesse der
jeweils einzelnen Kinderfille beobachtet haben. Manchmal ist es vielleicht auch
niitzlich.
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Entscheidend ist allerdings, wie sie dieses Wissen in die konkreten Hand-
lungssituationen im Unterricht einbringen. Die Ergebnisse der Lernstandsana-
lysen von didaktisch-diagnostisch geschulten Lehrkriften oder die Selbstbe-
obachtungsverfahren von Kindern kénnen namlich auch so in die Handlungssitu-
ationen eingebracht werden, dass dies Kinder in ihrem Lernprozess behindert.

Das Erfassen der Lernstdnde und Kompetenzen im Unterricht erfordert je
nach Instrument (inzwischen wurden ja schon vielfiltige Instrumente entwi-
ckelt), mehr oder weniger Standardisierung und mehr oder weniger Zeit der
Lehrpersonen und der Kinder im Unterricht und auflerhalb des Unterrichts.

All das wird zu neuen situativen Handlungsanforderungen und Handlungs-
routinen der unterrichtlichen Akteure fithren. Als Wissenschaftlerinnen und
Wissenschaftler miissen wir das genau beobachten.

3 Frank Lipowsky

Meine Kernthese ist, dass wir schon einiges iiber Bedingungen wirksamer
,, Lernunterstiitzung * wissen, dieses Wissen aber bislang noch zu wenig frucht-
bar machen.

Zum einen zeigt die Forschung?, dass offene Unterrichtsformen mit einem gerin-
gen Grad an Lehrerlenkung und Strukturierung und ad hoc MaBnahmen der
Differenzierung/Individualisierung keine sehr aussichtsreiche Strategie darstel-
len, um schwichere Schiiler/-innen in ihrer Lernentwicklung umfassend zu for-
dern.

Wenn Studierenden und Lehrpersonen empfohlen wird, sie sollten sich in
der Interaktion mit Schiiler/-innen in Schiilerarbeitsphasen mit Impulsen, Anre-
gungen und Strukturierungshinweisen zuriickhalten, widerspricht dies dem vor-
liegenden empirisch gestiitzten Wissen und sorgt eben nicht fiir mehr Chancen-
gerechtigkeit, sondern dafiir, dass schwécheren Schiiler/-innen wichtige Lernge-
legenheiten vorenthalten werden. Begriffe wie Lernbegleiter, Coach, Berater und
Moderator verschleiern aus meiner Sicht die erhebliche Bedeutung einer aktiv
unterstiitzenden, offensiv verstandenen und anregenden Lehrerrolle, welche im
Idealfall mit einer hohen diagnostischen und fachdidaktischen Expertise einher-
geht. Begriffe wie Lernbegleiter, Coach, Berater und Moderator suggerieren aber
eine passive zuriickhaltende Rolle der Lehrperson, ja, dienen mitunter sogar als
Rechtfertigung fiir den mentalen und physischen Riickzug der Lehrperson aus
der Interaktion mit den Lernenden. Die Lehrerrolle in Schiilerarbeitsphasen als

? Der Beitrag wird in einer erweiterten Version mit ausfiihrlichen Verweisen auf die gemeinten
Studien verdffentlicht.
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Coaching oder Begleitung zu benennen, wird aus meiner Sicht der hochst an-
spruchsvollen Aufgabe, wie Lernende in Schiilerarbeitsphasen wirkungsvoll
unterstiitzt werden sollten, demnach nicht gerecht. Daher nutze ich auch lieber
den Begriff der Lernunterstiitzung als den Begriff der Lernbegleitung.

Die Forschungsergebnisse — und ich beziehe mich hier auf quantitative und
qualitative Studien — zeigen, dass das Potenzial von Schiilerarbeitsphasen beilei-
be nicht genutzt wird.

Lernende arbeiten hiufig kognitiv weniger herausfordernde Aufgaben gera-
dezu ab. Die Lehrpersonen sind mit dem Management und der Kontrolle von
unterschiedlichen Aufgabenbearbeitungsprozessen und mit der Erlduterung von
Aufgabenstellungen beschéftigt. Impulse zum tieferen Weiter- und Nachdenken
und die Forderung selbstgesteuerten Lernens durch eine explizite Strategieforde-
rung seitens der ,,begleitenden Lehrpersonen werden kaum beobachtet. Interak-
tionsanalysen zeigen dariiber hinaus, dass die Unterstiitzungshandlungen und die
Feedbackmafinahmen der Lehrpersonen hédufig auch nicht geeignet erscheinen,
die Autonomie der Lernenden zu stiitzen. Das Potenzial dieser Phasen — so mei-
ne These — wird also nicht genutzt, weil der Fokus der Lehrpersonen nicht auf
die Tiefenstruktur und damit eben nicht auf die Verstehensprozesse der Schiiler/-
innen und auf deren Diagnose und Forderung gelenkt wird, sondern sich statt-
dessen zu sehr auf AuBerlichkeiten beim Lernen richtet und weil die Aufmerk-
samkeit der Lehrpersonen durch formal-organisatorische Aufgaben (wie z. B.
Kontrollen) in erheblichem Maf3e gebunden ist.

Im Unterschied zu den eher bescheidenen Effekten, die man mit ad hoc
durchgefiihrten Differenzierungs- und Individualisierungsmafinahmen erreicht,
zeigen umfassendere Programme zur Differenzierung, welche mit der Diagnose
von Lernstinden und mit Feedbacks an die Lernenden gekoppelt sind, in der
Regel groflere Effekte auf das Lernen der Schiiler/-innen. Hinweise hierauf erge-
ben sich z. B. auch aus dem IGEL-Projekt und aus der Forschung zum curricu-
lumbasierten Messen. RegelméBig eingesetzte Diagnoseinstrumente und -ver-
fahren machen hierbei aber nicht nur Lernstinde deutlich, sondern enthalten fiir
die Lernenden auch Feedbackhinweise, die iiber das Erleben eigener Kompetenz
die Motivation der Lernenden positiv beeinflussen kdnnen.

Es stellt sich die Frage, ob die hierzu vorliegenden empirischen Befunde in
ausreichendem Male fiir die Ausbildung und Fortbildung von Lehrpersonen
genutzt werden und angehenden Lehrpersonen bekannt sind. Dies betrifft im
Ubrigen auch Trainingsprogramme z. B. zum Lesen, welche in kontrollierten
Studien — auch fiir schwichere Schiiler/-innen — eine hohe Wirksambkeit erzielen
konnten. Dass die Effekte dieser Trainingsprogramme jedoch mitunter hoher
ausfallen, wenn Experten statt Lehrpersonen diese Programme durchfiihren,
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unterstreicht die Notwendigkeit einer besonderen Unterstiitzung und Ausbildung

von Lehrpersonen in diesen Bereichen. Zusammenfassend:

= Wir wissen schon einiges iiber erfolgsversprechende Ansétze der unterricht-
lichen Forderung von Schiiler/-innen, nutzen dieses Wissen aber zu wenig.

=  Grundlage aller Forderung ist, dass Lehrpersonen iiber ein umfassendes
diagnostisches und fachdidaktisches Lehrerwissen verfiigen und dass sie ein
Interesse an den Lern- und Verstehensprozessen der Schiiler/-innen haben.
Hierzu gehort auch, dass Lehrpersonen iiber fachspezifische Entwicklungs-
verldufe im Lernen Bescheid wissen, mit typischen Schwierigkeiten beim
Lernen vertraut sind und (auch informelle) Verfahren kennen, mit denen
sich Lernstdnde diagnostizieren lassen.

= Lehrpersonen benétigen jedoch nicht nur ,,Tools”, um Lernstdnde und Lern-
entwicklungen von Schiiler/-innen wahrzunehmen und sichtbar zu machen,
sondern sie bendtigen auch Anregungen, Materialien und Unterstiitzung, um
die Lernenden entsprechend zu fordern.

Damit sind wesentliche Aufgaben fiir die Lehrerbildung umschrieben.

4  Margarete Gotz

Tagungsthemen einer wissenschaftlichen Fachgesellschaft, die sich wie die unse-
re mit institutionalisierter Bildung befasst, verfolgen in aller Regel zwei Absich-
ten. Zum einen sollen themenrelevante Forschungsergebnisse, -formate und
-defizite diskutiert und eventuell bilanziert werden. Zum anderen wird das Ta-
gungsthema auch in der Absicht verfasst, ein Gestaltungsprogramm fiir Lehr-
und Lernprozesse in der Grundschule zu formulieren, von dessen Realisierung
eine Fortschrittentwicklung erwartet wird. Auf die letztgenannte Lesart des Ta-
gungstitels konzentriert sich mein Beitrag.

Er zeigt in kritischer Absicht auf, womit man nach bekannten Befunden der his-
torischen wie der empirischen Forschung bei unterrichtlichen Innovationen
rechnen muss, ndmlich mit nichtintendierten Folgelasten, enttiuschten Wir-
kungshoffnungen, neuen Problem- und Konfliktlagen.

Sie sind nicht nur im Falle des gewéhlten Tagungsthemas einzukalkulieren, auch
wenn sie in Orientierung daran nachfolgend in zugespitzter Form aufgezeigt
werden.

Lernprozessbegleitende Diagnostik als fortlaufende Lernkontrolle: Unab-
héngig von den unterrichtlichen Varianten und Instrumenten individueller Lern-
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prozessbegleitung beansprucht sie als Voraussetzung fiir lernwirksame Forder-
maBnahmen die Gewinnung und Sammlung von diagnostischen Informationen,
die nicht punktuell das Ergebnis des Lernens, sondern kontinuierlich dessen
zeitlich ausgedehnten Verlauf fokussieren. Die Realisierung dieses Anspruchs
bedingt eine fortlaufende Beobachtung, Registrierung und Einschétzung dessen,
was vom einzelnen Grundschiiler und der einzelnen Grundschiilerin wahrend
ihres Lernprozesses gedacht, geschrieben, gesagt und getan bzw. unterlassen
wird. Unter diesen Vorzeichen kdnnte die Grundschule der Zukunft im Extrem-
fall den Charakter eines permanenten Assessment-Centers annehmen. Auch
wenn das eine iibertriebene Befiirchtung sein mag, so ist doch als Folgelast ein
lernhemmender Effekt der lernprozessbegleitenden Diagnostik zu bedenken, vor
dem bereits vereinzelt in der empirischen Unterrichtsforschung gewarnt wird. Er
tritt dann ein, wenn durch eine kontinuierlich beobachtende und analysierende
Lernprozessbegleitung — sei es durch die Lehrkraft oder die Lerngruppe — die
Grundschulkinder sich einer dauerhaften Lerniiberwachung, -tiberpriifung und
-kontrolle ausgesetzt fiihlen. Dadurch wird verhindert, was nach Mafigabe der
sogenannten neuen Lernkultur angestrebt wird, ndmlich dass sich der Lernende
als selbstwirksames Lernsubjekt im Unterricht erlebt, auch dann, wenn er nicht
gerade an seiner eigenen Kompetenzsteigerung arbeitet.

., Missing link* zwischen Diagnostik und Didaktik: Das Tagungsthema im-
pliziert, dass die im Zuge der Lernprozessbegleitung gewonnenen diagnostischen
Informationen von didaktischem Nutzen sind, ndher hin fiir die Schaffung von
adaptiven Lerngelegenheiten. Damit wird ein Zusammenhang voller Ungewiss-
heiten hergestellt. Selbst wenn es unter Ausschluss von Fehleinschdtzungen
gelingen sollte, die doménenspezifische individuelle Lernentwicklung verlédsslich
zu erheben, ist man noch nicht im Besitz von passgenau darauf abgestimmten
Lernangeboten. Wer das annimmt, unterstellt, dass zwischen Lernstandsanalysen
und FordermaBnahmen monolineare, stabile und unverdnderliche Abhédngig-
keitsmuster bestehen, die nach allem, was aus der empirischen Unterrichtsfor-
schung, aber auch aus der unterrichtlichen Alltagspraxis bekannt ist, nicht exis-
tieren. Die im Zuge der Lernprozessbegleitung gewonnenen diagnostischen In-
formationen machen didaktische Handlungsoptionen zwar begriindbar. Wer
daraus allerdings eine zweifelsfreie didaktische Strategie flir die Konstruktion
individuell angepasster Lernanforderungen ableiten will, wird mit Enttduschun-
gen leben miissen. Ob diese potenziellen Enttduschungen in Zukunft durch inten-
sivierte und spezialisierte Forschungsanstrengungen minimierbar sind, ist inso-
fern zweifelhaft, als aus Forschungswissen schon aus rein wissenschaftslogi-
schen Griinden keine didaktischen Handlungsanleitungen mit Erfolgsgarantie
ableitbar sind, zumal nicht fiir eine so komplizierte soziale Praxis, wie sie der
reale Grundschulunterricht mit seinen stdndig variierenden Kontexteinfliissen
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und vielfdltigen internen Wechselwirkungen reprasentiert. Als Gestaltungsauf-
gabe fiir den Grundschulunterricht aufgefasst, befreit die im Tagungstitel herge-
stellte Verbindung zwischen diagnosebasierter Lernprozessbegleitung und adap-
tiven Lerngelegenheiten jedenfalls nicht von didaktischen Entscheidungs- und
Handlungsunsicherheiten, da — medizinisch gesprochen — zwischen Diagnostik
und Therapie ein ,,missing link* besteht.

Leerstelle Bildungsziele: Lernprozessbegleitung soll im Verbund mit adap-
tiven Lernangeboten in den intendierten Effekten einen Beitrag zur individuellen
Forderung jedes einzelnen Grundschulkindes leisten. Dieser Anspruch besitzt in
grundschulpiddagogischen Kreisen eine lange Tradition, erfahrt jedoch mittler-
weile liber deren Grenzen hinaus eine anhaltende bildungspolitische und wissen-
schaftliche Aufmerksamkeit. Auffallend dabei ist, dass in der grundschulpéda-
gogischen Reflexion Forderung zumeist definitorisch unbestimmt gebraucht
wird, jedoch immer positiv konnotiert ist. Sie wird durchweg mit einer Hoher-
und Fortschrittsentwicklung des Grundschulkindes gleichgesetzt und erinnert
darin an Positionen der Reformpéadagogik, allerdings unter Verzicht auf deren
naturalistische Entwicklungsauffassung. Weitgehend ausgeblendet wird dabei,
dass man mit stdndigen Forderambitionen und -maBnahmen Grundschiiler und
Grundschiilerinnen auch unter Druck setzen kann. Abgesehen davon sind im
grundschulpiddagogischen Diskurs — anders als im Falle der Bildungsstandards
und der Kompetenzorientierung — keine Anzeichen fiir eine Diskussion iiber die
Bildungsziele zu erkennen, die mit der Forderung in der Grundschule verfolgt
werden sollen. Dies betrifft die im Tagungstitel thematisierten adaptiven Lernge-
legenheiten genauso wie andere Varianten. Damit verzichtet man auf eine bil-
dungstheoretische Bestimmung, Legitimation und Begrenzung von unterrichtli-
chen Forderkonzepten und beschwort eine Gefahr herauf, die bildungshistorisch
gut belegt ist, ndmlich dass unterrichtliche Forderung allianzfahig wird fiir alle
mdglichen normativen Anspriiche, auch fiir solche, die den Eigensinn des Sub-
jekts negieren, der ja gerade seine padagogisch so gern gepflegte Individualitét
ausmacht. Mit einer Bindung von Forderkonzepten an Bildungsziele wére zu-
mindest priifbar, ob und wann mit den derzeit zu beobachtenden unterrichtlichen
Tendenzen zur Optimierung bzw. Selbstoptimierung des Grundschulkindes des-
sen Pathologisierung bzw. Selbstpathologisierung riskiert wird.

Selbstversténdlich hat man mit der Identifikation von moglichen Folgeprob-
lemen eines unterrichtlichen Gestaltungsprogramms weder deren Bearbeitung
noch deren Losung. Aber ohne ihre Kenntnis kommt man als Disziplin wie als
Profession auch kaum voran.
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Zwischen Primarschulfihigkeit und Hilfsschulbediirftigkeit

Margarete Gotz/Michaela Vogt/Agneta Floth/Lisa Sauer

In der Absicht, eine Passung zwischen differenten Lernvoraussetzungen und
Lernanforderungen herzustellen, wendet die Primarschule historisch wie aktuell
jenseits binnendifferenzierender Mafinahmen auch Selektionsstrategien an.
Durch ihre Praktizierung wird ein Schulformwechsel vollzogen, der zugleich mit
der Erwartung verbunden ist, fir die betroffenen Primarschiiler die Adaptivitit
von Lernmilieus durch Institutionenwechsel zu optimieren.

Mit dieser Variante einer schulstrukturell definierten Adaptivitét befasst sich
in bildungshistorischer Absicht ein laufendes Forschungsprojekt, das nachfol-
gend skizziert wird. Es fokussiert im Zeitraum von 1958 bis 1978 regulir einge-
schulte Primarschiiler, die wiahrend der Primarschulzeit ein Aufnahmeverfahren
in die Hilfsschule durchlaufen haben und dabei auf ihre eventuelle Hilfsschulbe-
dirftigkeit hin iiberpriift wurden. Die Entscheidung dariiber basiert auf professi-
onellen gutachterlichen Stellungnahmen, auf die sich das Erkenntnisinteresse des
Forschungsprojektes richtet. Dessen Gegenstand ist die Grenzzone zwischen
Primarschulfahigkeit und Hilfsschulbediirftigkeit, die in ihrem diachronen Wan-
del durch eine methodisch regelgeleitete Analyse der Schiilergutachten identifi-
ziert werden soll. Das geschieht fiir den Untersuchungszeitraum von 1958 bis
1978 und wird in vergleichender Perspektive fiir das in der BRD und der DDR
praktizierte Hilfsschulaufnahmeverfahren (HAV) durchgefiihrt.

Nachfolgend werden Forschungsstand und Forschungsfragen, die metatheo-
retischen Grundlagen, das methodische Design und die Quellenkorpora des Pro-
jektes dargestellt, was aus Platzgriinden nur verkiirzt erfolgen kann. Ein Ausblick
zum ,, Tertium Comparationis® schlie3t sich daran an.

1  Forschungsstand und Forschungsfragen

Forschungsthematisch ist das Projekt interdisziplindr zu verorten. Relevant sind
dafiir einerseits Untersuchungen aus der sozialwissenschaftlichen Kindheitsfor-
schung wie bspw. die Studie von Kelle (2008) zur gesellschaftlichen Normierung
der kindlichen Entwicklung im historischen Prozess. Sie bezieht sich allerdings auf
das auBlerschulische Feld wie eine Reihe weiterer Untersuchungen, die teilweise
auch iiber den deutschen Sprachraum hinaus die jeweils zeittypischen padagogi-

K. Liebers et al. (Hrsg.), Lernprozessbegleitung und adaptives Lernen in der Grundschule,
Jahrbuch Grundschulforschung 19, DOI 10.1007/978-3-658-11346-9 5,
© Springer Fachmedien Wiesbaden 2015
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schen Vorstellungen iiber das normale Kind rekonstruieren (Nobik/Pukansky

2010). Unter Einbezug der Schule zeigt Stechow (2004) u. a. in Anlehnung an

die Theoriepositionen von Link und Foucault die Normalisierungstendenzen und

-techniken auf, mit denen auch die sonderpadagogische Reflexion der Vergangen-

heit diskursiv die Unterscheidung von normalen und nicht normalen Kindern er-

zeugte. In ihrer thematisierten Problematik tangieren diese und weitere Arbeiten
zwar das vorliegende Forschungsprojekt, weichen jedoch in den Fragestellungen
sowie in methodischer, zeitlicher und quellenméBiger Hinsicht davon ab.

Andererseits ist das Projekt der historischen Schulforschung zurechenbar.
Im Rahmen der Geschichtsschreibung insbesondere zur deutschen Hilfsschule/
Sonderschule findet das hier interessierende HAV durchaus Erwdhnung (u. a.
Bleidick/Ellger-Riittgardt 2008). Als expliziter und gesonderter Forschungsge-
genstand wird es in historischer Absicht allerdings nur in wenigen neueren Stu-
dien thematisiert. So etwa von Hofsdss (1993), der flir das 20. Jahrhundert den
formalen Ablauf des HAV mit seinen fachwissenschaftlichen, bildungspoliti-
schen und schuladministrativen Implikationen sowie seine diachronen Veridnde-
rungen rekonstruiert, auch unter Einbezug der Entwicklungen in der DDR. Das
dort praktizierte HAV ist auch Gegenstand der historischen Studien von
Hoffmann (1986) und Werner (1999).

Die schulhistorisch diirftige Forschungslage zum HAV in seiner west- wie
ostdeutschen Version erstaunt angesichts der aktuell breiten Diskussion zu
inklusionskonformen adaptiven Lernsettings insofern, als die damit verbunde-
ne Kritik an der Hilfsschuliiberweisung von Primarschiilern eine lang geiibte
Bildungspraxis der Vergangenheit in Frage stellt, bevor diese iiberhaupt histo-
risch untersucht ist.

Zur Behebung der aufgezeigten Forschungsliicke versucht das vorliegende
Projekt einen Beitrag zu leisten und mochte hierzu folgende leitende Fragestel-
lungen kldren:

1. Welche Zuschreibungen und Zuschreibungskombinationen zu den liberpriif-
ten Primarschiilern finden sich in den gutachterlichen Stellungnahmen der
Schiilerpersonalbogen?

2. Welche Typen ergeben sich durch Verdichtung der in den gutachterlichen
Stellungnahmen identifizierten Zuschreibungskombinationen fiir den Unter-
suchungszeitraum?

3. In welcher Weise korrespondieren die aufgefundenen Typen mit der Entschei-
dung liber Primarschulfdhigkeit oder Hilfsschulbediirftigkeit und inwiefern wird
dadurch zwischen beiden im diachronen Verlauf eine Grenzzone sichtbar?

4. In welchem Zusammenhang stehen die im Untersuchungszeitraum identifi-
zierten textualen Erkenntnisse mit kontextualen zeitgeschichtlichen Ereig-
nissen und Publikationen?
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Angesichts des aktuellen Bearbeitungsstandes kann die Forschungsfrage zum
angestrebten innerdeutschen Vergleich noch nicht benannt werden, da ihre Ge-
winnung die Befunde aus den Teilprojekten voraussetzt (s. Kap. 5).

2 Metatheoretische Projektgrundlagen

In Anleihen orientiert sich die gegenstandstheoretische Rahmung der Untersu-
chung am normalismustheoretischen Ansatz Links (1997) und hier speziell an
dessen Auffassung einer ,,Normalitdtsgrenze™ (ebd.: 339), die in sozialgeschicht-
licher Betrachtung zwischen ,,normal und ,,anormal® (ebd.: 79) dynamisch und
diachron variabel verlaufen kann. Jedoch weist die im Projekt untersuchte
,QGrenzzone* auch deutliche Unterschiede zur ,,Normalitatsgrenze® auf, da sie
unter ideengeschichtlichen Annahmen sowie unter Verzicht auf das vorstehende
Begriffsdual analysiert wird und zudem nicht als klare Grenzlinie charakterisier-
bar ist. In weiterer Differenz zu Link (1997) ist die projektintern gesuchte ,,Grenz-
zone® institutionell, zeitlich und rdumlich beschrankt. Sie umfasst im Sinne einer
ersten definitorischen Annéherung den begrenzbaren Raum, in dem sich getroffene
Entscheidungen zur Primarschulfihigkeit und Hilfsschulbediirftigkeit vermengen
und tberlappen. Auf methodologischer Ebene fulit das Forschungsprojekt auf der
,Familienihnlichkeit* nach Wittgenstein (1958). Dieser beschreibt Ahnlichkeiten
zwischen Merkmalen als Zuordnungsspezifikum zu einer ,Familie‘, wobei sich
Merkmale ,,iibergreifen und kreuzen* wie ,,Ahnlichkeiten, die zwischen den Glie-
dern einer Familie bestehen* (ebd.: 32). Somit miissen ,Familien‘ nicht immer aus
einer Gruppe bestehen, deren Mitglieder identische Merkmale aufweisen, sondern
definieren sich iiber dhnliche Merkmalskombinationen, die sich in Einzelheiten
auch unterscheiden konnen. Methodisch konkretisiert werden die nach dem Modell
der Familiendhnlichkeit betrachteten Zuschreibungskombinationen in den gut-
achterlichen Stellungnahmen mit Hilfe des Einsatzes einer Clusteranalyse ver-
schiedenen ,Familien‘ bzw. Typen zugeordnet (s. Kap. 3). Wissenschaftstheore-
tisch basiert die Interpretation der gewonnenen Erkenntnisse auf Annahmen des
Sozialkonstruktivismus nach Berger und Luckmann (1980), wonach Wissensinhal-
te gesellschaftlich konstruiert sind. Unter diesen Vorzeichen gelten die in den gut-
achterlichen Stellungnahmen enthaltenen Zuschreibungen als ein professionell
gebundener Wissensvorrat {iber die tiberpriiften Primarschiiler.
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3 Forschungsmethodisches Vorgehen

Forschungsmethodisch orientiert sich die Analyse der gutachterlichen Stellung-
nahmen an der Historisch-kontextualisierenden Inhaltsanalyse (Vogt 2015). Die
Methode ermdglicht es, durch ein prinzipiell inhaltsanalytisches Verfahren ein
gegenstandsspezifisches Konstrukt in seinen diachronen Varianzen herauszuar-
beiten sowie kontextuale Zusammenhénge der konstruktbezogenen Erkenntnisse
aufzudecken.'

Was das konkrete methodische Vorgehen anbelangt, so erfolgt in einem ers-
ten Schritt eine Analyse der gutachterlichen Stellungnahmen hinsichtlich auf-
findbarer Zuschreibungen, mit denen die Schiiler charakterisiert werden.
AnschlieBend werden die identifizierten Zuschreibungen in einem abduktiv ent-
wickelten Kategoriensystem verortet und abstrahierend gebiindelt. In einem
zweiten Schritt werden die Ergebnisse der kategorialen Erschliefung mittels
Clusteranalyse zu Typen verdichtet. Hierfiir findet zunéchst ein Vergleich zwi-
schen Zuschreibungskombinationen statt, die jeweils in den gutachterlichen
Stellungnahmen zu den einzelnen Féllen enthalten sind. Diejenigen Fille, die
inhaltlich dhnliche Zuschreibungskombinationen aufweisen, werden dann mit
Hilfe der Clusteranalyse zu Typen zusammengefasst. In einem dritten Schritt
erfolgt ein Abgleich aller Félle innerhalb eines gebildeten Typs mit der jeweils
getroffenen Beschulungsentscheidung. Je nach Ergebnis besteht hierbei grund-
sitzlich die Option, dass die Einzelfille innerhalb eines gebildeten Typs alle
einer einheitlichen Beschulungsentscheidung zurechenbar sind — sei es die Ent-
scheidung der Primarschulfdhigkeit oder der Hilfsschulbediirftigkeit. Denkbar ist
ebenso, dass die Beschulungsentscheidungen iiber die Einzelfille innerhalb eines
Typs differieren. Im Transfer auf die gegenstandstheoretischen Grundlagen des
Projektes markieren solche Typen mit entscheidungsdifferenten Fallen im Ab-
gleich mit den Typen mit entscheidungshomogenen Féllen letztlich die gesuchte
Grenzzone (s. Kap. 2). Inwiefern diese Zone zwischen den einzelnen Uberprii-
fungsjahrgéngen im diachronen Verlauf variiert, wird sich erst im Fortgang der
Untersuchung zeigen. In einem vierten Schritt, der parallel zu der vorab genann-
ten Gutachtenanalyse ablduft, erfolgt die kriteriengeleitete Sichtung von Kon-
textdokumenten in synchroner sowie in diachroner Betrachtung. Durch die Kon-
textualisierung sollen Wechselwirkungen aufgedeckt werden, die variierende
Beschulungsentscheidungen innerhalb eines Typs und somit auch Verdnderungen
der Grenzzone erklarungskréftig belegen konnen.

! Als technische Hilfsmittel zur Datenerhebung und -auswertung werden die QDA-Software Atlas.ti
und die Statistik- und Analysesoftware SPSS eingesetzt.
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4  Quellenkorpora und Kontexte

Als Quellenkorpora dienen der Untersuchung Schiilerpersonalbogen, die die
untersuchungsrelevanten gutachterlichen Stellungnahmen enthalten. Die Quellen
stammen aus dem Archivbestand des Verwaltungsarchivs der Stadt Gorlitz und
aus dem Archiv einer Hilfsschule in Frankfurt am Main. Bedingt durch den an-
gestrebten innerdeutschen Vergleich und unter Beriicksichtigung von Umfang
und Qualitédt der Aktenbestdnde bezieht sich der Untersuchungszeitraum auf die
Uberpriifungsjahrgiinge 1958 bis 1978 (s. Kap. 5). Nachfolgend werden die
Quellenkorpora und erste Erkenntnisse aus der Kontextanalyse fiir das DDR-
und BRD-Teilprojekt gesondert nacheinander vorgestellt.

4.1 Teilprojekt DDR
a) Quellenkorpus

Der fiir das Teilprojekt der DDR insgesamt vorliegende Aktenbestand umfasst
fir den Untersuchungszeitraum 605 Schiilerakten, die die hier interessierenden
Schiilerpersonalbégen enthalten. Die Aktenanzahl schwankt pro Uberpriifungs-
jahrgang deutlich und bewegt sich zwischen acht Akten im Jahr 1959 und 53
Akten im Jahr 1962. Zudem besteht ein Ungleichgewicht im Bestand zwischen
Akten iiber Primarschiiler, die im HAV als hilfsschulbediirftig und solchen Fél-
len, die noch als primarschulfdhig eingestuft wurden (s. Abb. 1).

Abbildung 1:  Anzahl der Schiilerpersonalbogen (Y-Achse) pro
Uberpriifungsjahrgang (X-Achse) differenziert nach
Beschulungsentscheidung (Teilprojekt DDR)
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Mit Blick auf die formale Struktur der Schiilerpersonalbdgen bleibt deren
Aufbau iiber den kompletten Untersuchungszeitraum weitgehend konstant. Erst
mit dem Jahr 1974 treten leichte Verdnderungen auf. Diese manifestieren sich v. a.
in einer Erweiterung des dokumentierten Informationsspektrums zu den iiberpriif-
ten Primarschiilern, bedingt durch die Hinzunahme eines psychologischen Gut-
achtens und einer eingeforderten Entscheidungsempfehlung der sog. ,,Aufnah-
mekommission®. Diese Neuerungen ergénzen ab 1974 die Aussagen iiber die
bisherige Schullaufbahn des Kindes, die Stellungnahmen des Primar- und Hilfs-
schullehrers sowie des Facharztes und die amtliche Beschulungsentscheidung.
Verbunden mit der Ausdifferenzierung der Schiilerpersonalbdgen nimmt ab 1974
auch der Umfang der untersuchungsrelevanten Zuschreibungen zu den Primar-
schiilern deutlich zu.

Was die inhaltliche Auswertung des Quellenkorpus anbelangt, so liegen
beim momentanen Arbeitsstand noch keine detailliert ausgewerteten Daten vor.
Jedoch deuten bereits die Erkenntnisse aus einer ersten Stichprobe” darauf hin,
dass die gutachterlichen Stellungnahmen Aufschluss iiber die gesuchte Grenzzo-
ne geben, die weder zeitlich noch inhaltlich in stabilen und starren Bahnen zu
verlaufen scheint. So finden sich bspw. in den bislang gesichteten gutachterli-
chen Stellungnahmen immer wieder falliibergreifend iibereinstimmende Argu-
mentationsmuster, die aber dennoch differente Entscheidungen {iber den Beschu-
lungsort zur Folge haben. Bspw. miinden positive Zuschreibungen zur Arbeits-
haltung und dem Sozialverhalten der Schiiler kombiniert mit anderen Zuschrei-
bungen 1961 in einem Fall zur Hilfsschuliiberweisung (VAG6 SU/1505), in
einem anderen Fall zum Verbleib in der Unterstufe (VAGO SU/1243). Zudem
fallen bei einzelfallbezogener Betrachtung Widerspriiche im Grundtenor der
verschiedenen Gutachten zum gleichen Schiiler auf. So erhilt in einem Fall 1962
ein Schiiler vom Primarschullehrer ausschlie8lich negative Zuschreibungen, vom
Hilfsschullehrer dagegen weitgehend positive (VAG6 SU/1612). Weitere Inkon-
sistenzen in den gutachterlichen Stellungnahmen zeigen sich in einer mangeln-
den Passung zwischen dem generellen Grundtenor aller professionellen Gutach-
ten zu einem Fall und der letztlich von der Schulaufsichtsbehérde getroffenen
Entscheidung tiber den zukiinftigen Beschulungsort des iiberpriiften Schiilers.
Solche und andere Varianzen und Inkonsistenzen deuten sowohl auf das Vorhan-
densein der gesuchten Grenzzone als auch auf ihre Charakterisierbarkeit als im
Untersuchungszeitraum variable Grof3e hin.

% In einer gerichteten Zufallsstichprobe wurden fiir den Untersuchungszeitraum insgesamt 42 Schii-
lerpersonalbogen gesichtet, die in Bezug auf die Beschulungsentscheidung pro Uberpriifungsjahr-
gang einen als hilfsschulbediirftig und einen als primarschulfdhig (sofern vorhanden) eingestuften
Fall umfasst.
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b) Kontextanalyse

Die fiir das Teilprojekt zu beriicksichtigenden zeitgeschichtlichen Kontextquellen
konnen in ihrer Herkunft u. a. der staatlichen Bildungspolitik, der fachwissen-
schaftlichen Diskussion im Bereich der Sonderschul- bzw. Rehabilitationspéda-
gogik und der Unterstufenpadagogik, der schulpraktischen Reflexion, dem Gor-
litzer Lokalraum oder dem gesamtgesellschaftlichen Referenzrahmen entstam-
men. Wie der Zusammenhang zwischen Kontext und Quellenkorpus ausfallen
kann, ldsst sich nach einer ersten Sichtung exemplarisch veranschaulichen.

So wird eine Beziehung zwischen bildungspolitischen Vorgaben und doku-
mentierten Schiilerzuschreibungen bspw. in den Verdnderungen der Auffassungen
iiber das kindliche Lernen sichtbar. Zu Beginn des Untersuchungszeitraumes do-
miniert beim Uberpriifungsverfahren die additive Aufreihung einzelner lern- und
leistungsbezogener Mingel (u. a. VAG6 SU/423), die die Zuordnung des betroffe-
nen Kindes zur Gruppe der ,,bildungsfahigen Schwachsinnigen® (VAG6 SU/2024)
und folglich eine Uberweisung in die Hilfsschule rechtfertigt. Dieses Argumentati-
onsmuster verdndert sich ab 1970 sukzessive, bis dann 1974 die additive Sicht auf
das kindliche Lernen abgelost wird durch eine umfassende Betrachtung der ganzen
Schiilerpersonlichkeit inklusive ihres Lern- und Leistungspotenzials.” Dieser Wan-
del korrespondiert eng mit kontextualen Tendenzen bildungspolitischer Art. So
diente bis 1968 in der DDR die Verordnung ,.iiber die Beschulung und Erzichung
von Kindern und Jugendlichen mit wesentlichen physischen oder psychischen
Maingeln* als Referenz flir die im HAV iiberpriiften Kinder (MfV 1951). Danach
galten Schiiler, die nicht den schulischen Leistungsanforderungen geniigten, als
méngelbelastet und lerneingeschrinkt. Die 1968 als nachfolgende Verordnung in
Kraft tretende ,,Fiinfte Durchfithrungsbestimmung zum Gesetz iiber das einheitli-
che sozialistische Bildungssystem — Sonderschulwesen — Vom 20. Dezember
1968 vertritt einen anderen Standpunkt (MfV 1968). Je nach persénlicher Lern-
ausgangslage ist das Kind nun in der ihm angemessenen Schulart zu fordern, aus-
gehend von einer umfassenden Beurteilung der Gesamtperson. Ein weiterer Zu-
sammenhang auf lokalhistorischer Kontextebene besteht fiir Zuschreibungen aus
professionsbezogener psychologischer Perspektive. Sie sind speziell im Raum
Gorlitz zeitlich bereits vor der landesweit verbindlichen Einfiihrung einer psycho-
logischen Begutachtung im Jahr 1973 (MfV 1973) umfinglich in den gesichteten

* Dazu wird das sog. ,,Leistungsvermogen® des Kindes differenziert erfasst und ein Gesamtbild der
Person erstellt. Aspekte sind hier bspw. die kognitiven Féhigkeiten des Kindes, sein Anspruchsniveau
in Verkniipfung mit dem Umgang bei Misserfolgen, seine bisherige und voraussichtlich weitere
Entwicklung des vermuteten ,,Leistungsversagens™ sowie seine Reaktionen auf Foérdermafinahmen
(VAGO SU/1933). Je nach Forderungspotential wird dann die Beschulungsféhigkeit in der Polytech-
nischen Oberschule oder die ,,optimale Forderung [...] bei Anwendung sonderpddagogischer Maf3-
nahmen* (VAGO SU/1491: 0.SZ.) in der Hilfsschule begriindet.
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gutachterlichen Stellungnahmen zu finden (vgl. u. a. VAG6 SU/1953). Diese zeitli-
che Abweichung in den Zuschreibungen ist wahrscheinlich durch die Arbeiten des
Gorlitzer Psychologen Wiele (1966) ab 1965 erkléarbar, der mit seinen Studien die
psychologische Betrachtung der Schiiler stark befordert haben konnte.

Bereits die beiden Beispiele auf der bildungspolitischen und der lokalhisto-
rischen Kontextebene weisen auf bedeutsame Zusammenhédnge zwischen Zu-
schreibungen in den gutachterlichen Stellungnahmen und kontextualen Gege-
benheiten hin. Diese Zusammenhinge weiter zu konkretisieren steht jedoch im
aktuellen Bearbeitungsstand des Teilprojektes noch aus.

4.2 Teilprojekt BRD
a) Quellenkorpus

Das dem Teilprojekt BRD zugrunde gelegte Quellenkorpus umfasst fiir die Jahre
1958 bis 1978 insgesamt 718 Schiilerpersonalbdgen aus einer Hilfsschule in
Frankfurt am Main. Eine besondere Quellendichte zeigt sich im Untersuchungs-
zeitraum fuir die Jahrgéinge 1958 bis 1972. Im Hinblick auf das Endergebnis des
HAV liegen sowohl Schiilerpersonalbogen von hilfsschulbediirftigen als auch
von primarschulfdhigen Schiilern vor. Gutachterliche Stellungnahmen mit der
Beschulungsentscheidung der Hilfsschulbediirftigkeit iiberwiegen hierbei quanti-
tativ, v. a. fiir die Uberpriifungsjahrginge 1958 bis 1971 (s. Abb. 2).

Abbildung 2:  Anzahl der Schiilerpersonalbogen (Y-Achse) pro
Uberpriifungsjahrgang (X-Achse) differenziert nach
Beschulungsentscheidung (Teilprojekt BRD)
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Auf der formalen Auswertungsebene der vorliegenden Schiilerpersonalbdgen
konnten im Untersuchungszeitraum zwei Varianten aufgefunden werden. Die
erste, als ,,Schiilerbogen® bezeichnete Version, wurde bis zum Uberpriifungs-
jahrgang 1963 eingesetzt und weist formal eine Zweiteilung in Angaben zum
Schiiler vor seinem Eintritt in die Hilfsschule und wahrend der Hilfsschulzeit
auf. Fiir das Teilprojekt sind nur die Angaben iiber den Schiiler vor seinem Ein-
tritt in die Hilfsschule von Relevanz. Die hierzu gehdrigen gutachterlichen Stel-
lungnahmen umfassen Zuschreibungen vom Primarschullehrer, Hilfsschullehrer
und vom Arzt sowie die letztliche Beschulungsentscheidung des Schulrates zum
weiteren Beschulungsort. Dabei liefert der Primarschullehrer eine Einschitzung
der geistigen Entwicklung® des Schiilers in verschiedenen Unterrichtsfichern,
seiner leib-seelischen Entwicklung und seines sozialen Umfeldes vor dem Be-
ginn des HAV. In Ankniipfung daran fokussiert auch der Hilfsschullehrer den
geistigen Entwicklungs- und den Lernstand des Kindes, nun jedoch wéhrend des
HAY, und erhebt zudem das Arbeitsverhalten. Ergédnzend konnen die Ergebnisse
gef. durchgefiihrter psychodiagnostischer Tests in der gutachterlichen Stellung-
nahme des Hilfsschullehrers aufgenommen werden. Entsprechende Dokumenta-
tionen iiber durchgefiihrte Testungen der Schiiler finden sich jedoch bis zum
Uberpriifungsjahrgang 1963 in den gesichteten Akten nicht. Der Arzt beurteilt in
seiner Stellungnahme aus medizinischer Sicht den kindlichen Entwicklungs-
stand, etwa durch Aussagen zum Seh- und Horvermogen oder dem Sprachstand
des Kindes. Gerahmt werden die professionellen Einzelgutachten von bildungs-
biographischen Daten und der abschlieBenden Beschulungsentscheidung des
Schulrates. Die zweite, nun als ,Melde- und Uberpriifungsbogen bezeichnete
Bogenvariante kam an der ausgewédhlten Hilfsschule in Frankfurt am Main von
1964 bis tiber das Ende des Untersuchungszeitraumes hinaus zum Einsatz. For-
mal ist dieser Bogen nicht mehr zweigeteilt, da die vormaligen Angaben iiber
den Schiiler wihrend des Besuchs der Hilfsschule nunmehr entfallen. Davon
abgesehen gleicht der Teilbereich, der die gutachterlichen Stellungnahmen um-
fasst, in seiner formalen Gliederung sowie im zu dokumentierenden Informati-
onsspektrum der Vorgédngerversion. Die einzige, wirklich auffdllige Neuerung ist
eine partielle thematische Schwerpunktverschiebung innerhalb der Stellungnah-
me des Hilfsschullehrers iiber den im Rahmen des HAV iiberpriiften Schiiler.
Sein Arbeitsverhalten wird nun nicht mehr separat abgefragt, sondern angeglie-
dert an seinen geistigen Entwicklungs- und Lernstand. Zudem soll nun als neuer
thematischer Teilbereich ein umfassendes Personlichkeitsbild iiber das Kind
skizziert und hier auch Aussagen iiber seine Intelligenz und Begabung getroffen
werden. In Verbindung mit dieser Umorientierung in der gutachterlichen Stel-

* Die gewihlten Begrifflichkeiten zur Beschreibung der Struktur des Schiilerpersonalbogens in seinen
beiden Varianten orientieren sich an den im Quellenkorpus aufgefundenen Termini.
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lungnahme des Hilfsschullehrers finden sich im Quellenkorpus ab 1964 gehauft
erginzend zu den Schiilerpersonalbogen abgeheftete Testunterlagen tiber durch-
gefiihrte psychodiagnostische Verfahren, insbesondere Intelligenztests.

Nach der bisherigen Sichtung des Aktenbestandes ist dieser zur Beantwortung
der Forschungsfragen — nicht zuletzt wegen seiner Dichte und Kontinuitit — geeig-
net. Auch der formal weitgehend einheitliche Aufbau der gutachterlichen Stellung-
nahmen liefert eine gute Grundlage fiir den diachronen Vergleich der Zuschreibun-
gen iiber Primarschiiler. Erste stichprobenhafte Priifungen sprechen zudem dafiir,
dass er auch inhaltlich fiir die gesuchte Grenzzone zwischen Primarschulfédhigkeit
und Hilfsschulbediirftigkeit historisch ergiebig sein wird.

b) Kontextanalyse

Im Folgenden wird auf erste Ergebnisse der KontexterschlieBung fiir den Unter-
suchungszeitraum 1958 bis 1978 eingegangen — eine dezidierte, projektspezifi-
sche Kontextanalyse steht noch aus. Préferiert wird hierbei die fiir die staatliche
Verfasstheit des deutschen Bildungswesens zentral bedeutsame bildungspolitische
Ebene. Hinzu kommt in Teilen die Beriicksichtigung verbandspolitischer Entwick-
lungen. Die Darstellung der Ergebnisse untergliedert sich in die Zeitabschnitte
1958 bis 1971 und 1972 bis 1978 — eine Periodisierung, die sich ausgehend von
bildungspolitischen Ereignissen ergibt und den Ausbau des westdeutschen Sonder-
schulwesens und dessen Umgestaltung reprasentiert (u. a. Myschker 1983). Ob
diese vorldufige Periodisierung sich auch im Fortgang der Forschungen bestitigen
wird, muss abgewartet werden.

Die Zeit von 1958 bis 1971 ist fliir Westdeutschland geprégt von bildungspo-
litischen Bestrebungen, das Sonderschulwesen weiter auszubauen und seine
rechtlich zersplitterte Situation durch zentrale Vorgaben zu vereinheitlichen.
1960 verdffentlicht die Kultusministerkonferenz (KMK) das ,,Gutachten zur
Ordnung des Sonderschulwesens®, mit dem sie als landergemeinsames Gremium
erstmals in der Nachkriegszeit bundesweit einheitliche Empfehlungen fiir das
westdeutsche Sonderschulwesen verfasst, einschlieBlich der Regelung tiber die
Zustandigkeit der ausdifferenzierten Sonderschularten fiir spezifische Schiiler-
gruppen (KMK 1960). In Orientierung an der vom Verband deutscher Sonder-
schulen (VDS) 1954 simtlichen Kultusministerien vorgelegten ,,Denkschrift zu
einem Gesetz iiber das heilpddagogische Sonderschulwesen®™ (VDS 1955) befasst
sich auch das Gutachten der KMK u. a. mit Hilfsschulrichtlinien und konzen-
triert sich hier hauptsichlich auf die Formalititen des HAV. Danach erfolgt die
Einleitung des Verfahrens — in Ubereinstimmung mit der Denkschrift des VDS —
mit der durch die Primarschule initiierten Meldung von Schiilern mit geistig-
seelischen Schwichen und Besonderheiten etwa im Bereich ihrer Aufnahmefa-



Zwischen Primarschulfihigkeit und Hilfsschulbediirftigkeit 67

higkeit, Konzentration oder Motorik (KMK 1960). Damit bewirkt die Primar-
schule initiativ die Uberpriifung der im Teilprojekt interessierenden Schiiler-
gruppe im HAV. Die Uberpriifung selbst wird dann von der Hilfsschule durchge-
filhrt und die Beschulungsentscheidung vom jeweils zustdndigen Schulrat ver-
bindlich getroffen (vgl. VDS 1955, KMK 1960). Im Gutachten der KMK finden
sich zudem Ergénzungen zur Denkschrift des VDS: Dessen Vorschlag zum Ablauf
des Uberpriifungsverfahrens wird erweitert durch den verbindlichen Einbezug des
Schularztes (KMK 1960). Zudem legt das Gutachten als zu tiberpriifende Bereiche
den schulischen Leistungsstand, die schulische Leistungsfahigkeit, das geistig-
seelische Vermogen sowie das Sozialverhalten fest und schreibt die Dokumentation
aller Beobachtungs-, Untersuchungs- und Uberpriifungsergebnisse durch die je-
weils tiberpriifenden Professionen vor (ebd.). Weitere Ausgestaltungsmodalitéten der
Uberpriifung werden jedoch nicht geregelt (ebd.). Diese Empfehlungen der KMK
werden ohne Abstriche in das Hessische Schulpflichtgesetz von 1961 (Kultusminis-
terium Hessen 1961) und die ergdnzende Verfahrensvorschrift zur Einweisung in die
Hilfsschule iibernommen (Hevekerl 1965). Sie finden sich auch in der Folgefassung
von 1969 wieder (Kultusministerium Hessen 1969). Eine zeitliche Ungleichheit
zwischen Quellenkorpus und bildungspolitischem Kontext ergibt sich im diachronen
Verlauf, da die von der KMK empfohlenen Uberpriifungsbereiche innerhalb der
gutachterlichen Stellungnahmen im Quellenkorpus und damit dezentral zeitlich fiii-
her auftreten als auf zentraler Ebene.

Fiir den zweiten Zeitabschnitt ab 1972, der in den Folgejahren auch die west-
deutsche Bildungsreform mit umfasst, ist ein Umdenken der Bildungspolitik be-
ziiglich des separaten Sonderschulwesens zu verzeichnen. So gibt die KMK 1972
die ,,Empfehlung zur Ordnung des Sonderschulwesens® heraus (KMK 1972), die
im Vergleich zum Gutachten von 1960 keine inhaltliche Erweiterung der Aussagen
u. a. hinsichtlich des HAV und seines Ablaufs enthilt. Stattdessen beschiftigt sie
sich schwerpunktméfig mit der Frage der integrativen Beschulung in der Regel-
schule (ebd.). Damit befasst sich auch der deutsche Bildungsrat in seiner 1973
vorgelegten Empfehlung ,,Zur padagogischen Forderung behinderter und von Be-
hinderung bedrohter Kinder und Jugendlicher®, die in thren Auswirkungen in der
Folge ebenfalls irrelevant fiir den Ablauf und die formale Anlage des HAV ist
(Deutscher Bildungsrat 1973). So bleiben die Modalititen des HAV weiterhin
basierend auf dem Schulpflichtgesetz von 1969 geregelt (Kultusministerium Hes-
sen 1969). Dass kontextual nun neu aufkommende Themen und Initiativen im Inte-
ressensfokus der Bildungspolitik stehen und das HAV nicht mehr reformiert wird,
korreliert hinsichtlich des Quellenkorpus mit der ab 1964 festgestellten Konstanz im
formalen Aufbau der Schiilerpersonalbogen im Allgemeinen sowie der gutachterli-
chen Stellungnahmen im Speziellen. Auffallend ist jedoch die sich nach 1970 im
Quellenkorpus abzeichnende Zunahme von iiberpriiften Kindern, denen Primarschul-
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fahigkeit bescheinigt wird. Ob hier ein Zusammenhang mit der von der KMK emp-
fohlenen integrativen Beschulung besteht, muss noch genau gepriift werden.

Sowohl auf formaler Ebene hinsichtlich des Aufbaus der Schiilerpersonal-
bdgen als auch kontextual mit Bezug auf den Wandel bestehender bildungspoliti-
scher Vorgaben fiir das HAV konnten fiir den Untersuchungszeitraum nur geringe
Verdnderungen festgestellt werden. Trotzdem gab es mit erweitertem Blick auf
unterschiedliche Kontextebenen Neuerungen bspw. im schulpddagogischen,
schulpraktischen oder lernpsychologischen Bereich, die zwar fiir die formale
Strukturierung der gutachterlichen Stellungnahmen nicht von Relevanz waren,
sich jedoch auf die Charakteristik der in den Stellungnahmen enthaltenen Zu-
schreibungen {iber Primarschiiler ausgewirkt haben konnten. Dafiir sprechen
erste Indizien wie die in der zweiten Variante des Schiilerpersonalbogens ab
1964 auffindbare steigende Beriicksichtigung kindlicher Intelligenz und Bega-
bung. Dies ldsst kontextual einen Zusammenhang mit dem ab Mitte der 1960er
Jahre innerhalb wie auBlerhalb der fachoffentlichen Diskussion aufkommenden
Wandel von einem statischen zu einem dynamischen Begabungsbegriff vermuten
(vgl. Bloom 1964, Deutscher Bildungsrat 1973).

5  Tertium Comparationis

Da das Erkenntnisinteresse des Gesamtprojektes einen innerdeutschen Vergleich
einschlieft, bedingt dies die Festsetzung eines entsprechenden Tertium Compara-
tionis (TC). Dieses sog. gemeinsame Dritte umfasst ein In-Beziehung-Setzen der
zwischen den beiden Teilprojekten identifizierten Relationen und strebt damit
einen Erkenntnisgewinn auf einer neuen Ebene jenseits der Einzelprojekte an
(Schriewer 2003). Eingebettet ist die projektspezifische Suche nach dem TC in einen
historischen Vergleich, der nach Kaelble (1999) néherhin als analytischer Vergleich
charakterisierbar ist. Dieser bezieht sich mit einer wertfreien Grundhaltung auf be-
stimmte Strukturen, Institutionen oder Entscheidungen inklusive ihrer historischen
Bedingungen und méchte hier Erkldrungen fiir festgestellte Unterschiede oder auch
Ahnlichkeiten zwischen Gesellschaften aufdecken. Die dafiir vorausgesetzte Gesell-
schaftlichkeit erreichen die beiden Teilprojekte durch die Kontextualisierung der aus
der Analyse der Schiilerpersonalbdgen gewonnenen Erkenntnisse.

Schon bei der Konzeptionierung des Gesamtprojektes muss dieses Ziel der
Festsetzung und Erhebung des TC im angestrebten analytischen Vergleich Bertick-
sichtigung finden, indem eine addquate ,,Vergleichsbasis* (Waterkamp 2006: 196) fiir
die beiden Teilprojekte geschaffen wird (Busch/Busch/Kriiger/Kriiger-Potratz 1974).
So ist nach Kaelble (1999) die Gewihrleistung verschiedener Voraussetzungen
ndtig, um die Vergleichbarkeit der beiden Teilprojekte zu ermdglichen: Mit Blick
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auf den ausgewdhlten Zeitraum miissen sich die Teilprojekte auf den gleichen
historischen Zeitabschnitt beziechen, fiir den sich aktuell eine Fokussierung auf
die Nachkriegsjahrzehnte abzeichnet. Hinsichtlich der sozialen Gruppierung
sollte eine in der BRD wie der DDR institutionell vergleichbar verortete Schii-
lergruppe in den Blick genommen werden. Sie besteht projektintern aus Schii-
lern, welche wihrend ihres Primarschulbesuches am HAV teilgenommen haben.
Die Forderung der vergleichbaren geographischen Rdume ist in der Untersu-
chung aufgrund der Exemplarizitit der ausgewdhlten Regionen sowie der
deutschlandweit sehr diirftigen Quellenlage eine besondere Herausforderung.
Einen weiteren Aspekt stellt die parallele Konzeptionierung des theoretisch-
thematischen Analysefokus dar, die sich durch eine von Beginn an parallele Kon-
zeptionierung der beiden Teilprojekte inklusive gleichgearteter Forschungsfragen
gut gewiahrleisten ldsst. Zusétzlich ist eine Parallelitdt im methodischen Vorgehen
ebenso abzusichern wie die Vergleichbarkeit der Quellenkorpora. Dies gilt ins-
besondere fiir die ausgewahlten Schiilerpersonalbégen, aber auch fiir die ergén-
zenden Kontextquellen bzw. -ebenen.

Mit Blick auf den Prozess der Gewinnung des TC orientiert sich das Gesamt-
projekt an der von Hilker (1962) fiir den historischen Vergleich benannten und
auch gegenwirtig in der historisch-vergleichenden Forschung noch relevanten
Abfolge von vier Teilschritten (Rakhkochkine 2012): Zuvorderst erfolgt mit der
Deskription pro Teilprojekt die Bestandsaufnahme der jeweils gewonnenen Erkennt-
nisse aus der Analyse der Schiilerpersonalbogen und der Kontextdokumente. In der
darauffolgenden Interpretation werden die jeweils erhobene Grenzzone zwischen
Primarschulfahigkeit und Hilfsschulbediirftigkeit sowie ihre kontextualen Beziige
explikativ gedeutet. Auch dieser Schritt lauft weiterhin vornehmlich in den Einzel-
projekten ab, jedoch unter vollzogener Parallelisierung der ablaufenden Phasen der
Erkenntnisinterpretation. Darauf aufbauend werden die bis dahin gewonnenen Er-
kenntnisse aus den Einzelprojekten in der Juxtaposition nebeneinander gestellt und
eine ‘dynamische Vergleichung® durchgefiihrt (Rosell6 1962). Der Fokus liegt hierbei
auf dem Sichtbarmachen von Gleichem, Ahnlichem und auch Unterschiedlichem
zwischen den Teilprojekten hinsichtlich aufgefundener Vergleichsaspekte. Nach
Hilker (1962) impliziert dieser Schritt die diachrone sowie thematisch-kategoriale
Vergleichskonzeptionierung. Sie bildet die entscheidende Grundlage fiir die direkt
daran ankniipfende Komparation, in der auf der Basis der umfanglichen Vorarbeiten
die hypothetische Setzung des fiir das Gesamtprojekt gesuchten TC erfolgt.

Wie dieses projektintern anvisierte TC inhaltlich profiliert sein wird, ist an-
gesichts des aktuellen Bearbeitungsstandes der Teilprojekte noch nicht absehbar.
Zum jetzigen Zeitpunkt sind verschiedene Ausrichtungen denkbar. So besteht
bspw. die Option, dass sich das TC auf die gutachtenbasierten Befunde im dia-
chronen Verlauf fokussiert und hier Musterverldufe an der Grenzzone zwischen
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Primarschulfahigkeit und Hilfsschulbediirftigkeit in ihrer diachronen Varianz und
Konstanz zwischen BRD und DDR in den Blick nimmt. Auch eine Konzentrati-
on des TC auf einen prinzipiellen Vergleich der aufgefundenen Typen tiberpriifter
Primarschiiler wire in diesem Zusammenhang moglich. Dariiber hinaus kénnten
mit Bezug auf die Text-Kontext-Analyse u. a. die an der Uberpriifung beteiligten
Professions- und Akteurskonstellationen vergleichend betrachtet werden oder die
diachron konstante wie variierende Ndhe bzw. Ferne der gutachtenbasierten
Erkenntnisse zu den kontextualen Gegebenheiten.

6 Fazit

Mit der im Forschungsprojekt gesuchten Grenzzone wird zugleich eine instituti-
onell bedingte Version der Adaptivitdt thematisiert, an deren Vollzug die Primar-
schule {iber politische Systemgrenzen hinweg initial mitwirkte — nicht nur in der
Vergangenheit, sondern entgegen aller Inklusionsforderungen auch noch gegen-
wartig. Was in der Primarschulpraxis mit langlebiger Tradition nach wie vor
anzutreffen ist, findet in der aktuellen Grundschulforschung kaum Beachtung.
Hier dominiert ein padagogisch-psychologisches Modell der Adaptivitit, das
dem innerdidaktischen Feld der Primarschule verhaftet bleibt.

Quellen und Literatur

Unverdffentlichte Quellen

Schiilerakten des Verwaltungsarchivs der Stadt Gorlitz (VAGS):
VAGo SU/423, VAGo SU/1234, VAGo SU/1491, VAG6 SU/1505, VAGS SU/1612,
VAGHS SU/1933, VAGS SU/1953, VAGS SU/2024

Literatur

Berger, Peter L./Luckmann, Thomas (1980): Die gesellschaftliche Konstruktion der Wirklich-
keit. Eine Theorie der Wissenssoziologie. Frankfurt a.M.: Fischer Taschenbuch Verlag

Bleidick, Ulrich/Ellger-Riittgardt, Sieglind (2008): Behindertenpiddagogik — eine Bilanz.
Bildungspolitik und Theorieentwicklung von 1950 bis zur Gegenwart. Stuttgart:
Kohlhammer

Bloom, Benjamin S. (1966): Stability and Change in Human Characteristics. New York: Wiley

Busch, Adelheid/Busch, Friedrich W./Kriiger, Bernd/Kriiger-Potratz, Marianne (1974):
Vergleichende Erziehungswissenschaft. Texte zur Methodologie-Diskussion. Pullach
b. Miinchen: Verlag Dokumentation



Zwischen Primarschulfihigkeit und Hilfsschulbediirftigkeit 71

Deutscher Bildungsrat (1973): Empfehlungen der Bildungskommission. Zur piddagogi-
schen Forderung behinderter und von Behinderung bedrohter Kinder und Jugendli-
cher. Bonn: Deutscher Bildungsrat

Hevekerl, Karl-Heinz (1965): Die Einweisung in die Hilfsschule. Rechtsvorschriften und
Grundsatzentscheidungen der Gerichte. Berlin-Charlottenburg: Marhold

Hilker, Franz (1962): Vergleichende Piddagogik. Eine Einfiihrung in ihre Geschichte,
Theorie und Praxis. Miinchen: Hueber

Hofsdss, Thomas R. (1993): Die Uberweisung von Schiilern auf die Hilfsschule und
Schule fiir Lernbehinderte. Eine historisch-vergleichende Untersuchung. Berlin: Edi-
tion Marhold im Wissenschaftsverlag Volker Spiess

Hoffmann, Jirgen (1986): Hilfsschulpddagogik in der DDR. Historische und theoretische
Grundlagen. Berlin: Marhold

Kaelble, Hartmut (1999): Der historische Vergleich. Eine Einfiihrung zum 19. und 20.
Jahrhundert. Frankfurt a.M., New York: Campus Verlag

Kelle, Helga (2008): "Normale" kindliche Entwicklung als kulturelles und gesundheitspo-
litisches Projekt. In: Kelle, Helga/Tervooren, Anja (Hrsg.): Ganz normale Kinder.
Heterogenitit und Standardisierung kindlicher Entwicklung. Weinheim, Miinchen:
Juventa: 187-206

Kommission fiir deutsche Erziehungs- und Schulgeschichte der Deutschen Akademie der
Wissenschaften zu Berlin (Hrsg.) (1970): Dokumente zur Geschichte des Schulwe-
sens in der Deutschen Demokratischen Republik. Teil 1: 1945-1955. Reihe: Monu-
menta Paedagogica. Bd. VI. Berlin: Volk und Wissen Volkseigener Verlag

Kommission fiir deutsche Erziehungs- und Schulgeschichte der Deutschen Akademie der
Wissenschaften zu Berlin (Hrsg.) (1974): Dokumente zur Geschichte des Schulwesens
in der Deutschen Demokratischen Republik. Teil 3: 1968-1972/73. 1. Halbband. Reihe:
Monumenta Paedagogica. Bd. XVI/1. Berlin: Volk und Wissen Volkseigener Verlag

Kommission fiir deutsche Erziehungs- und Schulgeschichte der Deutschen Akademie der
Wissenschaften zu Berlin (Hrsg.) (1975): Dokumente zur Geschichte des Schulwesens
in der Deutschen Demokratischen Republik. Teil 3: 1968-1972/73. 2. Halbband. Reihe:
Monumenta Paedagogica. Bd. XVI/2. Berlin: Volk und Wissen Volkseigener Verlag

KMK (Stdndige Kultusministerkonferenz der Lénder in der Bundesrepublik Deutschland)
(1960): Gutachten zur Ordnung des Sonderschulwesens. Bonn: J.F. Carthaus

KMK (Stindige Kultusministerkonferenz der Lénder in der Bundesrepublik Deutschland)
(1972): Empfehlung zur Ordnung des Sonderschulwesens. Nienburg, Weser: Schulze

Kultusministerium Hessen (1961): Hessisches Schulpflichtgesetz 17.5.1961. In: Hessische
Staatskanzlei (Hrsg.): Gesetz und Verordnungsblatt fiir das Land Hessen (GVBL).
Wiesbaden: Wiesbadener Kurier: 69-72

Kultusministerium Hessen (1969): Hessisches Schulpflichtgesetz 30.5.1969. In: Hessische
Staatskanzlei (Hrsg.): Gesetz und Verordnungsblatt fiir das Land Hessen (GVBL).
Wiesbaden: Wiesbadener Kurier: 104-108

Link, Jirgen (1997): Versuch iiber den Normalismus. Wie Normalitdt produziert wird.
Gottingen: Westdeutscher Verlag

MfV (Ministerium fiir Volksbildung) (1951): Verordnung des Ministeriums fiir Volksbil-
dung tiber die Beschulung und Erziehung von Kindern und Jugendlichen mit we-
sentlichen physischen oder psychischen Méngeln. Vom 5. Oktober 1951 (Ausziige).



72 Margarete Gétz/Michaela Vogt/Agneta Floth/Lisa Sauer

Gesetzblatt der Deutschen Demokratischen Republik, Jg. 1951, S. 915-917. In:
Kommission fiir deutsche Erziehungs- und Schulgeschichte der Deutschen Akade-
mie der Wissenschaften zu Berlin (1970): 406-408

MfV (Ministerium fiir Volksbildung) (1968): Fiinfte Durchfiihrungsbestimmung zum
Gesetz liber das einheitliche sozialistische Bildungssystem — Sonderschulwesen -
Vom 20. Dezember 1968. Gesetzblatt der Deutschen Demokratischen Republik. Jg.
1969, Teil 11, S. 36 bis 40. In: Kommission flir deutsche Erziehungs- und Schulge-
schichte der Deutschen Akademie der Wissenschaften zu Berlin (1974): 110-117

MtV (Ministerium fiir Volksbildung) (1973): Richtlinie zur Aufhahme von Kindern in die
Hilfsschule. Vom 2. Februar 1973. Verfiigungen und Mitteilungen des Ministeriums fiir
Volksbildung. Jg. 1973, S. 29-31. In: Kommission fiir deutsche Erziehungs- und Schulge-
schichte der Deutschen Akademie der Wissenschaften zu Berlin (1975): 667-671

Myschker, Norbert (1983): Lernbehindertenpddagogik. In: Solarova, Svétluse (Hrsg.):
Geschichte der Sonderpidagogik. Stuttgart: Kohlhammer: 120-166

Nobik, Attila/ Pukansky, Béla (Hrsg.) (2010): Normalitdt, Abnormalitit und Devianz.
Gesellschaftliche Konstruktionsprozesse und ihre Umwiélzungen in der Moderne.
Frankfurt a.M.: Lang

Rakhkochkine, Anatoli (2012): Probleme internationalen Vergleichens in der Didaktik. In:
Padagogische Rundschau 66 (6), 719-736

Roselld, Pedro (1959): L’Education Comparée au Service de la Planification. In: Schrif-
tenreihe “Les Cahiers de Pédagogie Expérimentale et de Psychologie de I’Enfant 17.
Neuchatel: Delachaux et Niestle

Schriewer, Jiirgen (2003): Problemdimensionen sozialwissenschaftlicher Komparatistik.
In: Kaelble/Schriewer (Hrsg.): Vergleich und Transfer. Komparatistik in den Sozial-, Ge-
schichts- und Kulturwissenschaften. Frankfurt a.M., New York: Campus Verlag: 9-52

Stechow, Elisabeth v. (2004): Erziehung zur Normalitdt. Eine Geschichte der Ordnung
und Normalisierung der Kindheit. Wiesbaden: VS Verlag fiir Sozialwissenschaften

VDS (Verband deutscher Sonderschulen) (1955): Denkschrift zu einem Gesetz iiber das
heilpiddagogische Sonderschulwesen. In: Zeitschrift fiir Heilpddagogik 6 (1), 44-55

Vogt, Michaela (2015): Professionswissen tiber Unterstufenschiiler in der DDR. Untersu-
chung der Lehrerzeitschrift ,,Die Unterstufe® im Zeitraum 1954 bis 1964. Bad Heil-
brunn: Klinkhardt

Waterkamp, Dietmar (2006): Vergleichende Erziehungswissenschaft. Ein Lehrbuch.
Miinster: Waxmann

Werner, Birgit (1999): Sonderpddagogik im Spannungsfeld zwischen Ideologie und Traditi-
on. Zur Geschichte der Sonderpddagogik unter Beriicksichtigung der Hilfsschulpéda-
gogik in der SBZ und der DDR zwischen 1945 und 1952. Hamburg: Verlag Dr. Kovac

Wiele, Erwin F. (1966): Zur Praxis und Problematik der Férderung Lernschwacher, Debi-
ler und Imbeziller. In: Sonderabdruck aus Arztliche Jugendkunde 57 (3/4). Leipzig:
Johann Ambrosius Barth Verlag

Wittgenstein, Ludwig (1958): Philosophische Untersuchungen. Oxford: Basil Blackwell



Historische Konzepte der Beobachtung von Schulneulingen 73

Historische Konzepte der Beobachtung von Schulneulingen —
Impulse fiir die Diskussion zur Lernprozessbegleitung?

Katrin Liebers

1  Theoretischer Hintergrund und Fragestellung

Eine verbesserte Passung zwischen den kindlichen Lernvoraussetzungen und
einem daran orientierten Unterrichtshandeln ist ein Motiv zahlreicher Reform-
bewegungen zum Schulanfang seit dem 18. Jahrhundert (Liebers 2008). Insbe-
sondere in den Jahren nach der Griindung der Grundschule ab 1920 erfahrt das
,Prinzip der Individualisierung® eine zunehmende theoretische Untersetzung. So
umfasst das Prinzip im pddagogischen Lehrwerk ,,Allgemeine Erziehungs- und
Unterrichtslehre® von Ostermann/Wegener (1920, 5. Aufl.) die ,,Erforschung und
Beriicksichtigung der Individualitat gleichermaBlen und fordert ,planméBige
psychologische Beobachtungen®, Dokumentation in ,,Personalbdgen und Indivi-
dualitdtenlisten®, aber auch den Austausch der Beobachtungen und den gemein-
samen Rat der in der Klasse titigen Lehrer (ebd.: 62). Dabei postulieren die
Autoren nicht nur ein Geltenlassen der Individualitdt von Kindern, die als Zu-
sammensetzung unterschiedlicher physischer, psychischer und sozialer Eigen-
schaften sowie als ,,Verschiedenheiten der Begabungen* verstanden wird, son-
dern ebenso die ,,Anpassung der erzicherischen und unterrichtlichen Behand-
lung* (ebd.: 63) an die Individualitit der Kinder.

Vor diesem Hintergrund stellt sich die Frage nach padagogischen und diag-
nostischen Konzepten aus der Griindungszeit der Grundschule, die dieser Ziel-
stellung entsprechen. Etliche bildungshistorische Studien fokussieren Verfahren
zur Feststellung der Schulreife und Fragen der Bestimmung des Einschulungsal-
ters (stellv. Riidiger et al. 1976, Kammermeyer 2000). Eine systematische Unter-
suchung von Verfahren einer padagogischen, insbesondere didaktischen Dia-
gnostik im Anfangsunterricht der 1920er Jahre stellt bislang ein Desiderat dar.
Mithilfe der hier vorgestellten Studie soll die Frage beantwortet werden, welche
Konzepte einer padagogischen Diagnostik im Anfangsunterricht in der Zeit nach
der Griindung der Grundschule diskutiert werden, durch welche Zielstellungen,
Inhaltsbereiche und methodisch-instrumentellen Verfahren diese gekennzeichnet
sind und inwieweit didaktisch orientierte Diagnoseverfahren zur Lernprozessbe-
gleitung als ,,Element alltdglicher Lehrerarbeit* (Prengel i. Dr.) etabliert sind.

K. Liebers et al. (Hrsg.), Lernprozessbegleitung und adaptives Lernen in der Grundschule,
Jahrbuch Grundschulforschung 19, DOI 10.1007/978-3-658-11346-9 6,
© Springer Fachmedien Wiesbaden 2015
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2  Methode

Die explorative Studie ldsst sich der historischen Grundschulforschung zuordnen
und ist durch ein kombiniertes qualitatives und quantitatives Vorgehen gekenn-
zeichnet. Das Forschungsdesign ist mehrstufig angelegt und beinhaltet eine Kor-
pusbildung, die Kontextanalyse sowie darauf aufbauende Inhalts- und Dis-
kursanalysen. Dabei werden methodische Zuginge der historischen Dokumen-
tenanalyse (Glaser 2010), der historischen Diskursanalyse (Landwehr 2009) und
der qualitativen Inhaltsanalyse (Mayring 2010) verbunden.

2.1 Korpusbildung

Das imagindre Korpus (Landwehr 2009) von Quellen zur didaktischen Diagnos-
tik der zwanziger Jahre des vergangenen Jahrhunderts ist auf Grund der Vielzahl
der damaligen Verlagsformen schwer {iberschaubar. Die vorliegenden histori-
schen diagnostischen Materialien verweisen auf eine sehr unterschiedliche Pro-
venienz. Viele Materialien, vor allem diejenigen, die von Lehrpersonen fiir ihren
Unterricht selbst entwickelt wurden, sind kaum noch auffindbar. Deshalb gilt es,
aus dem Restbestand vorhandener Quellen (virtuelles Korpus) ein konkretes
Korpus zu definieren, das fiir den Diskurs reprisentativ, in ausreichender Anzahl
sowie seriell iiber einen ldngeren Zeitraum verfiigbar ist (ebd.: 103). Fir die
Korpusbildung wurde deshalb auf den gesamten digitalisierten Bestand padago-
gisch-psychologscher  Zeitschriften der Scripta Paedagogica  Online
(www.bbf.dipf.de) zuriickgegriffen. Die o. g. Kriterien treffen auf sechs Periodi-
ka' zu, die mit mehreren Heften pro Jahr (zweimonatlich, monatlich oder vier-
zehntdgig) im Zeitraum von 1920 bis 1933/1944 erschienen sind. In der Summe
standen damit ca. 1480 digitalisierte Zeitschriftenhefte online zur Verfiigung.
Alle Beitrige, deren Uberschriften Aufschluss zum Thema versprachen, wurden
kursorisch durchgesehen. Die daraus ausgewdhlten 65 Zeitschriftenbeitrige
bildeten das virtuelle Korpus, aus dem dann nach erneuter Sichtung diejenigen
Beitrdge (N = 28) ausgewdhlt wurden, die sich explizit mit Aspekten padagogi-
scher Diagnostik fiir Schulneulinge befassen. Beitrdge, die ausschlielich medi-
zinische, psychologische und sonderpiddagogische Diagnostik oder Unterrichts-
methoden betrafen, wurden ausgesondert (N = 20) oder fiir die Kontextanalyse
vorgesehen (N = 17). Auf diese Weise entstand ein konkretes Textkorpus von 28
gedruckten schriftlichen Quellen aus der Zeit von 1920-1942, das 25 Texte um-

! Dazu zdhlen ,,Deutsche Blitter fiir den erziehenden Unterricht“ (1874-1933), ,Neue Bahnen*
(1890-1938), ,,Die deutsche Schule” (1897-1943), ,,Zeitschrift fiir Pddagogische Psychologie* (1899-
1944), ,,Zeitschrift fir Kinderforschung® (1900-1944), ,.Die Arbeitsschule® (1912-1942).
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fasst, drei davon mit Fortsetzungen. Darunter befinden sich Werbeanzeigen
(N = 3), Praxisberichte (N = 4), Uberblicksaufsitze (N = 5) und Forschungsbe-
richte (N = 13). Die Quellen stammen von anonymen Autoren (Werbeanzeige),
von Lehrern, die iiber ihre Unterrichtspraxis berichten, von Schulminnern und
Dozenten der Lehrerbildung, die wiinschenswerte diagnostische Verfahren und
Unterrichtspraxen beschreiben sowie von Doktoranden und Professoren, die in
Forschungsberichten Studien zu von ihnen entwickelten oder erprobten diagnos-
tischen Verfahren vorstellen. Den Quellen des konkreten Korpus liegen damit
unterschiedliche persdnliche, fachliche, bildungspolitische und wissenschaftliche
Intentionen zugrunde, die in ihrer Gesamtheit den iiber die Fachzeitschriften
gefiihrten Diskurs dieser Zeit weithin abzubilden vermogen.

2.2 Kontextanalyse

Um den historischen Diskurs zur paddagogischen Diagnostik angemessen in den
Wechselwirkungen von Texten und Kontext verstehen zu konnen, bedarf es einer
Rekonstruktion der historischen Prozesse in der Griindungszeit der Grundschule,
die diesen Diskurs und die damit verbundenen Formen psychologischen, diag-
nostischen und didaktischen Wissens hervorgebracht haben, wobei insbesondere
auch ,,geregelte und untrennbar mit den Machtformen verkniipfte Ordnungsmus-
ter (Landwehr 2009: 98) ecine bedeutsame Rolle spielen. Die Griindung der
Grundschule 1920 erfolgt unter den schwierigen sozialen, dkonomischen und
politischen Bedingungen, in denen die erste Demokratie in Deutschland nach
dem Kriegsende und dem Zusammenbruch des Kaiserreichs agieren musste.
Durch die ,,Weimarer Reichsverfassung (1919) wurde im § 146 eine gemeinsa-
me Grundschule beschrieben, auf der das hohere Schulwesen aufbaute. 1920
folgte das ,,Reichsgesetz betreffend die Grundschulen und die Aufhebung der
Volksschulen (1920), mit dem, trotz weiter bestehender Ausnahmeregelungen,
die erstmalige Festschreibung einer verbindlichen Besuchspflicht der &ffentli-
chen Grundschule fiir die Kinder aller gesellschaftlichen Schichten erfolgte
(Riidiger et al. 1976, Prengel 1999). Fiir die Vorbereitung auf den Ubergang in
das Gymnasium wurden vielfach spezielle Begabungsziige in den Grundschulen
eingerichtet. Zudem waren Grundschullehrpersonen dazu angehalten, Empfeh-
lungen zu verfassen. Damit erflillte die Grundschule, wie Prengel (1999) heraus-
arbeitete, sowohl eine demokratisch-egalitire Integrations- als auch Selektions-
funktion, bei der die stindisch begriindete Statuszuweisung abgeschafft und
durch eine leistungsbegriindete Statuszuweisung ersetzt wurde. Die Einschulung
(jeweils zu Ostern) wurde an das Lebensalter gebunden und zog weitere gesetzli-
che Regularien der Zuriickstellung und des Uberspringens nach sich.
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In diesem gesellschaftlichen Umwailzungskontext erfolgte die Entwicklung
zahlreicher diagnostischer Verfahren, die einer leistungsbegriindeten Zuweisung
innerhalb der Grundschule und einer auf Leistung beruhenden Auswahl fiir wei-
terfithrende Schulen dienen sollten. Hierfiir stehen exemplarisch der ,, Leipziger
Bogen zur Beobachtung und Beurteilung von Schulneulingen am Ende des ersten
oder zweiten Schuljahres“ (1920) sowie die darauf bezogenen ,, Anregungen fiir
das Ausfiillen des Leipziger Bogens zur Beobachtung und Beurteilung von
Schulneulingen* (1920), die beide von einem Autorenkollektiv des Psychologi-
schen Instituts des Leipziger Lehrervereins herausgegeben wurden und neben der
allgemeinen Dokumentation auch ausdriicklich fiir Entscheidungen iiber Aus-
schulung, Uberfiihrung in Sonderklassen, Nebenunterricht oder Uberspringen
genutzt werden sollen. Zugleich wurden am selben Institut Verfahren zur Schu-
leingangsdiagnostik sowie zur Erforschung des Gedanken- und Gefiihlskreises
der Schulneulinge entwickelt. So erscheint 1922 die ,, Testserie zur psychologi-
schen Untersuchung von Schulneulingen” von Herbert Winkler, die bei der Er-
stellung von Psychogrammen als Arbeitshinweise fiir den Unterricht von Ele-
mentarlehrern eingesetzt werden soll. Aulerdem wird ein ,, Schiilerbogen “ (KI.
1-10, 1922) entwickelt, der moglichst genaue Kenntnis {iber jedes einzelne Kind
und seinen Lebenskontext liefern soll. Wahrend die 1920er Jahre als eine ,,Bliite-
zeit* der padagogisch-psychologischen Forschung u. a. in Hamburg, Berlin und
Leipzig angesehen werden konnen (von einigen zweifelhaften Entwicklungen
abgesehen), orientieren sich ab den 1930er Jahren viele Arbeiten an einem ,,v0l-
kischen Geiste* und leisten damit der Selektion und spiter auch Tétung von
Menschen Vorschub.

2.3 Inhaltsanalyse

In einem ersten Analyseschritt erfolgte in mehreren Materialdurchldufen die
Zuordnung der 25 Texte anhand zusammenfassender deskriptiver Kodes zu vier
induktiv gewonnenen Hauptkategorien: ,,Testverfahren fiir Schulneulinge®
(N =11), ,,Beobachtungs- und Personalbégen” (N = 5), ,,Erfassung der Person-
lichkeit des Schulneulings® (N = 4) sowie ,,Didaktische Zugénge im Erstunter-
richt“ (N = 5). Im zweiten Analyseschritt wurden die jeweiligen Auswertungs-
einheiten in den Quellen bestimmt und paraphrasiert. Nach erneuter Material-
durcharbeitung wurden Kategorien formuliert und diese unter Hauptkategorien
subsumiert, wobei auch hier mehrfache Materialdurchlaufe erforderlich wurden,
bevor die Zusammenfassung sowie Analysen nach Haufigkeit und zeitlichem
Auftreten (Mayring 2010) erfolgen konnten. Als weitere Arbeitsschritte sind eine
vertiefende Diskursanalyse sowie eine typisierende Strukturierung geplant.
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3 Ausgewiihlte erste Ergebnisse’

Die insgesamt 70 Auswertungseinheiten in der Hauptkategorie ,, Testverfahren
fiir Schulneulinge™ verweisen auf eine breite Diskussion, die von drei zentralen
Diskursstrangen gekennzeichnet ist. So wird von etlichen Autoren ganz eindeu-
tig die Bedeutung von Schuleingangstests fiir selektive Prozesse (Riickstellung,
Ausschulung, Uberstellung Forderklassen, u. a. Zabuesnig 1921) oder fiir eine
Homogenisierung von Klassenniveaus (Aufteilung der Kinder nach Begabungen
in Parallelklassen/A-B-C-Ziige oder Mannheimer Schulsystem, u.a. Kliiver
1923) betont. Zugleich wird ebenso intensiv die Bedeutung von Schuleingangs-
tests fir die Bereitstellung passender Angebote fiir die Schulneulinge diskutiert
und die Moglichkeit gesehen, durch den wiederholten Einsatz der Verfahren den
Erfolg der ergriffenen paddagogischen MaBnahmen zu priifen (Winkler 1922). Ein
dritter Diskursstrang lasst sich hinsichtlich der qualitativen Anspriiche an Test-
verfahren flir Schulneulinge identifizieren. Eine hohe Wertigkeit haben z. B. die
Erfassung wichtiger (proximaler) Lernvoraussetzungen fiir das Lesen und
Schreiben, eine optimale Skalierung, eine mehrdimensionale Abbildung von
Schulleistungen sowie die Wahl vielféltiger diagnostischer Zugédnge. Dariiber
hinaus werden ergidnzende Diagnosemethoden, wie z. B. die Analyse des Spiels
und von Titigkeitsprodukten, wie Zeichnungen der Kinder, sowie der sozio-
kulturellen Bedingungen thematisiert.

In den didaktisch orientierten diagnostischen Zugingen (u. a. Honndorf
1926, Steiger 1928, Otto 1937) finden sich unter den 26 Auswertungseinheiten
solche zum Ankniipfen an die beobachteten heterogenen Voraussetzungen, zur
Anerkennung kindlicher Leistungen, zum Anspruch, durch eine gewisse Aufga-
benbreite der Heterogenitit gerecht zu werden sowie die Beschreibung von beo-
bachteten Entwicklungsstufen z. B. beim Lesen- und Schreibenlernen (Steiger
1928, Legriin 1932).

Die Texte zur ,,Erfassung der Personlichkeit des Schulneulings* und zu den
,Beobachtungs- und Personalbdgen* sind zum Teil defizitir orientiert, in ande-
ren hingegen wird darauf verwiesen, die Lebenskontexte des Kindes, seine seeli-
schen und sozialen Strukturen sowie seine Interessen zu beriicksichtigen.

4  Diskussion

In den Jahren nach der Griindung der Grundschule zeigt sich ein intensives Be-
mithen, die unterschiedlichen Entwicklungs- und Lernvoraussetzungen der

2 Aus Platzgriinden konnen keine Literaturverweise auf die einzelnen historischen Quellen erfolgen,
eine vertiefende Publikation ist in Vorbereitung.
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Schulneulinge mithilfe von Beobachtungen, Befragungen, Testverfahren, Analy-
sen von Tatigkeitsprodukten oder Soziogrammen zu erfassen. In den diagnosti-
schen Texten spiegeln sich sowohl die demokratisch-egalitire Integrations- als
auch die Selektionsfunktion der Grundschule als verschiedene Seiten einer Me-
daille gleichermallen wieder. Die beiden Diskurse laufen dabei weitgehend paral-
lel zueinander und stellen sich gegenseitig selten bis gar nicht in Frage. In den
Diskursen offenbart sich ein Bestreben, beiden Funktionen der neu gegriindeten
Grundschule fiir alle Kinder durch validierte Verfahren mit hohen empirischen
Anspriichen gerecht zu werden. Konzepte einer didaktischen Diagnostik, die
explizit in das alltdgliche Lehrerhandeln im Unterricht eingebettet sind, finden
sich eher selten. Dabei lassen sich bereits empirisch gewonnene Modelle nach-
weisen, die Erwerbsstufen des Lesens und Schreibens beschreiben und eine da-
rauf bezogene didaktische Gestaltung von Lernsituationen reflektieren. Die Dis-
kurse zur Individualisierung von Unterricht und einer diesbezliglichen piadagogi-
schen Diagnostik werden in den spédten 1930er Jahren zunehmend von Diskursen
der Schiilerauslese abgeldst, die sich in den Dienst volkischer Interessen stellen.
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Aufgaben kognitiv anregender Sprachbildung im Elementar-
und Primarbereich: Empirische Erforschung pidagogisch-
didaktischer Ansétze und Moglichkeiten der
Professionalisierung

Charlotte Rohner/Kathrin Kénig/Britta Hovelbrinks/
Carmen Archie

1 Einleitung

Die Sprachentwicklung und die Forderung der Sprachkompetenz von Kindern
und Jugendlichen stellen zentrale Bildungsaufgaben dar, die auf allen Ebenen
des Bildungssystems von iibergeordneter Bedeutung fiir die kulturell-soziale
Integration und den Schul- und Bildungserfolg der Heranwachsenden sind. Ler-
nen vollzieht sich immer auch im Medium der Sprache und ist in allen Bildungs-
institutionen vom Elementar- bis in den Sekundarbereich an Sprache gebunden.
Der Diskurs um die Entwicklung und Forderung der Sprachkompetenz ist in der
didaktischen Theoriebildung und Forschung durch bildungspolitische Malnah-
men unterstiitzt und in vielféltigen Forschungsinitiativen vorangetrieben worden,
sodass sprachliche Bildung als umfassende Lern- und Entwicklungsaufgabe vom
Elementar- bis in den Sekundarbereich verstanden und beforscht wird (vgl. die
Forderung nach einer Durchgdngigen Sprachbildung nach Gogolin/Lange 2011).

Sprachliche Entwicklung vollzieht sich von den ersten Anfingen in der El-
tern-Kind-Dyade an stets dialogisch und ist an Kommunikationspartner gebun-
den, die sprachlich-sozial interagieren. Eltern unterstiitzen intuitiv die sprachli-
che Entwicklung, indem sie sich in den einzelnen Lebensjahren dem jeweiligen
Entwicklungsniveau des Kindes anpassen und es in den unterschiedlichen For-
men des Babytalk (1. Lebensjahr) (Weinert/Grimm 2008), einer stiitzenden Spra-
che im Modus des Scaffolding (2. Lebensjahr) und der Motherese (3. Lebensjahr)
im Erwerb der sprachlichen Basisqualifikationen (Ehlich 2005) unterstiitzen.
Mittels sprachlicher Modellierungstechniken, die ab dem 3. Lebensjahr im Sinne
einer lehrenden Sprache eingesetzt werden, werden kindliche AuBerungen auf-
gegriffen, sprachlich vervollstindigt, erweitert und korrigiert (Dannenbauer
1984, Ritterfeld 2005). Das Sprachlernen im Elementarbereich kann an diese
Formen der sprachlich-kognitiven Unterstiitzung unmittelbar ankniipfen und
prinzipiell in alle Situationen des Krippen- und Kindergartenalltags integriert
werden. Wie frithpadagogische Fachkrifte die gezielte Anwendung von Sprach-

K. Liebers et al. (Hrsg.), Lernprozessbegleitung und adaptives Lernen in der Grundschule,
Jahrbuch Grundschulforschung 19, DOI 10.1007/978-3-658-11346-9 7,
© Springer Fachmedien Wiesbaden 2015
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lehrstrategien in der alltagsintegrierten Sprachbildung und -forderung erwerben
konnen, zeigt Abschnitt 2 am Beispiel einer Professionalisierungsmafinahme.

Im Ubergang zum schulischen Kontext werden sprachliche Kompetenzen in
immer komplexer werdenden Strukturen und neuen Schreib- und Sprechanldssen
vorausgesetzt (Bildungssprache; z. B. Gogolin/Lange 2011, Feilke 2012, Morek/
Heller 2012, im englischsprachigen Raum z. B. Cummins 2008, Schleppegrell
2001). Im Anfangsunterricht der Grundschule ist es daher eine wesentliche Auf-
gabe, von der alltagsintegrierten zur fachintegrierten Sprachférderung zu wech-
seln, um bildungssprachliche Kompetenzen anzubahnen, die fiir das fachliche
Lernen und Schulerfolg bedeutsam sind. Da sich Lernen in Form von Sprach-
handlungen vollzieht, ist es ein erfolgversprechender didaktischer Ansatz, grund-
legende Sprachhandlungstypen, wie sie sich in jedem Unterricht zeigen, in den
Blick zu nehmen und von diesen ausgehend das bildungssprachliche Forderpo-
tential sprachsensiblen Fachlernens zu analysieren. Ubergreifende, schulisch
relevante Sprachhandlungen bzw. Diskursfunktionen wie Beschreiben, Berich-
ten, Argumentieren ua. (Vollmer 2011) stellen sprachliche Handlungsformen
dar, ,,die als kognitives Werkzeug in verschiedenen fachlichen Kontexten dienen
und damit sprachliches Handeln im Unterricht abbilden (Hovelbrinks 2014: 66).
Welche Rolle diese grundlegenden Sprachhandlungen im Anfangsunterricht der
Grundschule spielen und welches bildungssprachliche Potential sie fiir einspra-
chig und mehrsprachig aufwachsende Kinder innehaben, wird in Abschnitt 3 am
Beispiel des frithen naturwissenschaftlichen Lernens erortert.

Voraussetzung fiir die Integration sprachlicher Bildung in allen Fachern ist
eine Sensibilisierung und Professionalisierung von Lehrkréiften in Hinblick auf
das Erkennen und Realisieren kognitiv anspruchsvoller, sprachlich aktivierender
Lerngelegenheiten. Wie Professionalisierungskonzepte erfolgreich sein konnen,
um Grundschullehrkréfte fiir einen sprachsensiblen Sachunterricht zu qualifizie-
ren, wird schlieBlich in Abschnitt 4 diskutiert, um damit aufeinander aufbauende
kognitiv-sprachlich aktivierende Strategien einer durchgéngigen Sprach- und
Sachbildung im Elementar- und Primarbereich umrei3en zu kdnnen.

2 Einsatz sprachlicher und sprachlich-kognitiver Strategien im Rahmen
alltagsintegrierter Forderung im Elementarbereich

Ausgehend von der Bildungs- und Leistungsdebatte nach PISA fand eine zu-
nehmende Kompetenz- und Outcome-Orientierung statt, vor dessen Hintergrund
hohe Erwartungen an pddagogische Fachkrifte gestellt werden. In Bezug auf den
Teilbereich sprachlicher Kompetenzen spielt die Qualitit des sprachlichen Inputs
eine zentrale Rolle fiir die kindliche Sprachentwicklung. Entsprechend gilt es,
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den Fokus auf den sprachlichen Input der piddagogischen Fachkrifte zu legen,
nicht zuletzt unter Beriicksichtigung geeigneter Strategien, die diese im Gesprich
mit Kindern zur Initilerung und Forderung sprachlicher und sprachlich-
kognitiver Bildungsprozesse anwenden. ,,Der Einsatz von Sprachforderstrategien
unterstiitzt den kindlichen Spracherwerb, insbesondere auch im Bereich formaler
sprachlicher Formen und Strukturen® (Schneider et al. 2012: 26). Im Rahmen
alltagsintegrierter Sprachforderung bieten sich dabei insbesondere solche Strate-
gien an, die individuell und spontan auch in kurzen alltéglichen Interaktionen mit
einem oder mehreren Kindern eingesetzt werden kdnnen.

Die Professionalisierungsstudie zur alltagsintegrierten Sprachférderung un-
ter dreijahriger Kinder, die an der Bergischen Universitdt Wuppertal im Rahmen
des Bundesprogrammes ,,Friihe Chancen — Schwerpunkt-Kitas Sprache und
Integration* durchgefiihrt wurde, untersucht das sprachliche Kommunikations-
verhalten, im Speziellen den sprachlichen Input, von padagogischen Fachkréften
im Gesprach mit den Kindern. Neben der Anwendung ausgewéhlter Items aus
den Beobachtungsbogen KRIPS-R (Tietze et al. 2007) und DORESI (Fried/
Briedigkeit 2008) wurden bei den pddagogischen Fachkriften den kindlichen
AuBerungen nachfolgende und vorangehende Sprachlehrstrategien in Anlehnung
an Dannenbauer (1984, 2002) sowie sprachlich-kognitive Strategien in Form von
thematischer Weiterfiihrung, personlichem Bezug und Sustained Shared Thin-
king (Siraj-Blatchford 2009, Hopf 2012) beobachtet.

Tabelle 1 zeigt die Anforderungen pddagogischer Fachkrifte im Rahmen
alltagsintegrierter Sprachforderung auf. Den theoretischen Anforderungen wer-
den dabei praktische Handlungsanforderungen zugeordnet, die die Beobach-
tungsgrundlage der Eingangs- und Abschlusserhebungen darstellen.

Tabelle 1: Sprachlicher Input padagogischer Fachkréfte

Theoretisches Wissen Handlungswissen
,,Ein qualitativ hochwertiger sprachlicher Input bietet den = Extension
Kindern (angepasst an ihren Sprachentwicklungsstand) = Handlungsbegleitendes Sprechen
einen umfangreichen, differenzierten Wortschatz = Prisentation
sowie grammatisch vielfaltige Formen und Strukturen an. = Expansion
= Umformung

Zu einem sprachlich anregenden Input gehort auch, dass
die Erzieherin offene Fragen stellt,

die problemlésende Denkprozesse herausfordern, dass sie
Maglichkeiten bietet, Vorwissen und Vorerfahrungen auf
neue Situationen anzuwenden,

Offene Fragen

Sustained Shared Thinking

dass sie das Lernen in reale fiir die Kinder bedeutsame = Personlicher Bezug
Situationen einbettet = Thematische Weiterfithrung
und dass sie immer wieder Riickmeldungen gibt, die das = Korrektives Feedback

sprachliche und inhaltliche Lernen vorantreiben.*
(Schneider et al. 2012: 26)
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In die Studie einbezogen wurden padagogische Fachkrifte aus 18 Kindertages-
einrichtungen der Stadt Wuppertal mit einer Gruppe, die Kinder unter drei Jahren
mitbetreut. Diese erhielten ausgehend von einer videographischen Eingangs-
beobachtung eine Fortbildungsmafnahme, im Rahmen derer eine theoretische
Fortbildung mit einem individuellen videobasierten Coaching kombiniert wurde
(Réhner/Konig 2013). Vor und nach der Intervention wurde die alltagsintegrierte
Sprachforderung durch die péddagogischen Fachkrifte jeweils mittels Zwei-
Kamera-Perspektive beobachtet, sodass Beobachtungsdaten zu zwei Messzeit-
punkten in einem Abstand von rund drei Monaten vorliegen. Erginzend zu der
Videoerhebung erfolgte am Ende der Intervention eine Reflexion mit den pida-
gogischen Fachkriften in Form einer Gruppendiskussion sowie einer schriftli-
chen Befragung, wobei letztere hier nicht ndher dargestellt werden. Zur Optimie-
rung des aktuellen Sprachfoérderverhaltens wurde im Rahmen des Coachings der
gezielte Einsatz oben genannter sprachforderlicher Strategien in Ubungssequen-
zen, Rollenspielen sowie in In-vivo-Situationen erprobt.

Die sprachliche und sprachlich-kognitive Aktivierung durch dieselbe pada-
gogische Fachkraft wird im Folgenden am Beispiel zwei ausgewihlter Tran-
skripte (Eingangs- und Abschlusserhebung) einer Einrichtung mit gleicher Tran-
skriptldnge untersucht (Tab. 2).

Tabelle 2:  Sprachliche und sprachlich-kognitive Aktivierung durch die
padagogische Fachkraft vor und nach der Intervention

Eingangserhebung Abschlusserhebung
Turns gesamt 117 Turns gesamt 118
Turns der pad. Fachkraft 56 Turns der pad. Fachkraft 54

Davon

mit Sprachlehrstrategie 26 mit Sprachlehrstrategie 36
mit sprachlich-kognitiver Strategie 4 mit sprachlich-kognitiver Strategie 16
ohne sprachliche oder sprachlich- ohne sprachliche oder sprachlich-
kognitive Strategie 26 kognitive Strategie 2

In der Abschlusserhebung zeigte sich eine Zunahme von Sprachlehrstrategien
insbesondere in Form eines vermehrten Einsatzes korrektiven Feedbacks sowie
Expansionen und einer Abnahme geschlossener Fragen und Benennen zugunsten
eines erhohten Einsatzes offener Fragen (Abb. 1).
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Abbildung 1: Einsatz sprachlicher Strategien
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Neben der sprachlichen Aktivierung wurde die kognitive Aktivierung durch die
padagogische Fachkraft mittels thematischer Weiterfilhrungen, personlichem
Bezug und gemeinsam geteilten Denkprozessen untersucht (Abb. 2). Dabei zeig-
te sich in der Abschlusserhebung ein deutlicher Anstieg an Strategien zur sprach-
lich-kognitiven Aktivierung, insbesondere durch die Herstellung eines personli-
chen Bezugs, ohne dass diese Strategien explizit im Rahmen der Fortbildungs-
und CoachingmafBnahme thematisiert und erprobt wurden.
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Abbildung 2: Einsatz sprachlich-kognitiver Strategien
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Die Beobachtungsergebnisse decken sich mit den Ergebnissen, die im Rahmen
der Reflexion auf der Basis der schriftlichen Befragung und der Gruppen-
diskussion gewonnen wurden. Zusammenfassend konnte neben einem vermehr-
ten Einsatz gezielter sprachforderlicher Strategien und einer Erweiterung des
Repertoires an bewdhrten Sprachlehrstrategien auch eine vermehrte implizite
Forderung mittels kognitiver Strategien evoziert werden. Die Ergebnisse deuten
darauf hin, dass das Coaching erfolgreich als Mittel genutzt wurde, das theoreti-
sche Wissen der padagogischen Fachkrifte in ein reflektiertes Handlungswissen
zu libertragen.

3  Bildungssprachliche Diskursfunktionen fiir die Versprachlichung
kontextreduzierter Lerninhalte

Mit Eintritt in die Primarstufe kommen fiir die Heranwachsenden weitere sprach-
liche Strukturen und Handlungsformen hinzu, bereits bekannte werden zudem
zunehmend verdichtet und mit ebenfalls immer komplexer werdenden Lerninhal-
ten verschrinkt. Gleichzeitig steigt die Anforderung, Lernprozesse nicht nur
handlungsbegleitend, sondern auch kontextreduziert, z. B. als verallgemeinernde
Wiederholung in einer spéteren Unterrichtsphase, zu versprachlichen (zur Kon-
textreduzierung z. B. Cummins 1984: 12, Leckie-Tarry 1995: 58 ff.; Fiirstenau/
Lange 2011: 42). Im Projekt ,,Bildungssprachliche Kompetenz von einsprachig



Aufgaben kognitiv anregender Sprachbildung im Elementar- und Primarbereich 85

und mehrsprachig aufwachsenden Kindern“' (Hovelbrinks 2014) wurde die
schiilerseitige Versprachlichung naturwissenschaftlicher Lerninhalte bei Kindern
mit Deutsch als Erstsprache und Deutsch als frither Zweitsprache (DaZ) analy-
siert (n = 43), um eine realistische didaktische Ankniipfung an mitgebrachte
bildungssprachliche Kompetenzen im ersten Schuljahr herausarbeiten zu kdnnen.
Auf der Grundlage von zwolf videographierten und transkribierten Unterrichts-
stunden im ersten Schuljahr wurde Bildungssprache zunéchst auf sprachlicher
Oberflache (Ortner 2009: 2233 f., Gogolin/Lange 2011: 113 f., Heppt et al. 2012:
351) deduktiv analysiert. Dann wurden fachbezogene® AuBerungen, die mindes-
tens drei dieser bildungssprachlichen Oberflichenmerkmale enthalten, in Hin-
blick auf die ihnen inhédrenten Diskursfunktionen im Sinne von Vollmer/
Thiirmann (2010) und Vollmer (2011) untersucht (induktive Kodierung mit einer
Intercoder-Reliabilitdt von k = .811) — im Folgenden bildungssprachliche Dis-
kursfunktionen genannt.3

Fiir die hier fokussierte Kontextreduzierung sind z. B. linguistische Struktu-
ren wie das Passiv und die Passiversatzform man zur unpersonlichen Darstellung
sowie trennbare Prifixverben zur Versprachlichung von beispielsweise Richtun-
gen relevant. Im Vergleich einer Fallgruppe mit einem Anteil von 100 Prozent
DaZ-Lernenden (und erhohtem Sprachforderbedarf) und einer weiteren mit nur
26 Prozent DaZ-Lernenden werden quantitative und qualitative Gruppenunter-
schiede in Bezug auf diese ausgewéhlten Merkmale deutlich. Wéahrend der Ein-
satz von Vorgangs- und Zustandspassiv im ersten Schuljahr praktisch noch nicht
vorhanden ist (13 Realisierungen bzw. 0,3 Prozent auf insgesamt 5102 AuBerun-
gen),* wird die Passiversatz- bzw. Vorform mit unpersénlichem man mit 147
Realisierungen bzw. 2,8 Prozent schon hdufiger genutzt, z. B. von einem tiir-
kischstammigen Jungen bei der Versprachlichung eines Unterrichtsversuches zur
Auflésung von Mischfarben:

(1) Tarik: Wenn man schwarz hat, mit schwarz anmalt und im Wasser reinlegst,
dann wird da, dann kommen da bunte Farben raus.

Die AuBerung enthilt zudem drei trennbare Prifixe (an-, rein- und raus-), die
zwar eher konzeptionell miindlich sind (rein und raus statt herein und heraus),

! Entstanden im Kontext des von Prof. Dr. Charlotte Rohner geleiteten Forschungsprojektes ,,Sprach-
forderung von Migrantenkindern im Kontext frithen naturwissenschaftlich-technischen Lernens®
(Rohner et al. 2009), bei der ich mich herzlich fiir die Integration ins Projekt bedanke.

2 D.h. mit Bezug zur realisierten Unterrichtseinheit Farben, Licht und Schatten; fiir nihere Informati-
onen zum videographierten Unterricht vgl. Hovelbrinks 2014: Kap. 6.1.2.

3 Zur Diskussion des verwendeten Filters vgl. Hovelbrinks 2014: 332.

* Zum Erwerb des Passivs z. B. Wegener 1998.
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aber semantisch addquat und spezifizierend, sodass sie eine gute Grundlage fiir
weitere Prifigierungen mit bildungssprachlichem Charakter darstellen diirften.
Tabelle 3 zeigt die absolute und in Relation gesetzte Haufigkeit des unpersonli-
chen man und trennbarer Prafixverben in den o. g. untersuchten Gruppen.

Tabelle 3: Zwei ausgewihlte Indikatoren fiir kontextreduzierten
Sprachgebrauch im Gruppenvergleich

Fallgruppe 1100 % DaZ | Fallgruppe 2 — 26 % DaZ Gruppen-
Indikator (2024 AuBerungen) (3078 AuBerungen) vergleich
Bildungssprache pro 100 pro 100 Signifikanz

absolut AuBerungen absolut AuBerungen im t-Test
Passiversatz man 53 2,62 94 3,05 n.s.
trennbares —
Priifixverb 157 7,76 366 11,89 p=.005

Die Fallgruppe 2 mit geringerem Anteil an Zweitsprachlernenden nutzt beide
Indikatoren hiufiger, davon trennbare Préfixverben mit statistisch signifikantem
Abstand. Darliber hinaus ist hier die lexikalische Variabilitdt etwas hoher; so
werden 40,7 Prozent der AuBerungen mit den fiinf hiufigsten Prifixen abge-
deckt, wihrend es in der DaZ-Gruppe bereits 53,5 Prozent sind. In beiden Grup-
pen werden — durchaus typisch fiir die Altersstufe — semantisch breit einsetzbare
Verben, v. a. machen und kommen, prifigiert. Verbindungen mit spezifischeren
Verben sind ebenfalls vorzufinden, v. a. bei Bastelvorgingen (z.B. ab/rutschen,
zu/kleben oder an/malen), in der DaZ-Gruppe deutlich seltener.

Tariks Beispiel (1) stellt eine AuBerung der Diskursfunktion Explorieren
dar, die der Junge in Vorbereitung auf einen Essigwasser-Versuch zur Losung
von Farben produziert. Explorieren meint von den Kindern eigeninitiierte oder
auch elizitierte Losungsvorschldge fiir eine fachbezogene Problemstellung, die
wihrend eines Unterrichtsversuches handlungsbegleitend oder vorab kontext-
reduziert eingebracht werden (vgl. Kategorienexplikation im Kodiermanual;
Hovelbrinks 2014: 382 f.). Explorieren stellt nach Berichten und Beschreiben die
dritthdufigste bildungssprachliche Diskursfunktion im untersuchten Set von 5102
AuBerungen dar. Alle drei sind aus Sicht der Sachunterrichtsdidaktik zentral fiir
naturwissenschaftliche Lernprozesse und regen nach vorliegenden Ergebnissen
die Integration bildungssprachlicher Elemente an, sie konnen damit sowohl
sprachlichen als auch fachlichen Lernzielen dienen.

Fiir die Passiversatzform man scheinen insbesondere Sprechanlédsse des Be-
schreibens geeignet sein, die dann oft gleichzeitig eine wenn-dann-Struktur ent-
halten. Dies zeigt sich insbesondere in der Gruppe mit 100 Prozent DaZ-Lernen-
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den und erhdhtem Sprachférderbedarf, z. B. bei Burhan bei der Besprechung
eines Versuches zur Schattenverdnderung:

(2) Burhan: Wenn man die Schatten ganz hinten hélt, dann ist das grofer und wenn
man die nah hélt, sind die gleich.

Dennoch gelingt bei dieser AuBerung kaum das kontextreduzierte Verstindnis,’
da die Bezugsobjekte der Bewegungen ,,ganz hinten™ und ,,nah* nicht genannt
werden und mit der Objektdeixis das bzw. die gearbeitet wird. Ziel wire es hier,
die AuBerung im weiteren Verlauf etwa wie folgt anzureichern:

(3) Mogliche Erweiterung: Wenn man die [Schattenfiguren] ganz hinten [an die Ta-
schenlampe] hilt, dann ist [der Schatten] grofler und wenn man die nah [an die
Wand] hélt, sind die [Schatten] gleich.

Um solche Sprachlernsituationen in fachlichen Kontexten erkennen zu konnen,
miissen Techniken wie das Micro-Scaffolding (Kniffka 2012: 218 f.) in die Leh-
reraus- und -fortbildung integriert werden. Einen solchen Professionalisierungs-
versuch stellt das folgend vorgestellte Forschungsprojekt von Carmen Archie
dar.

4  Lehrerprofessionalisierung zur Gestaltung eines sprachsensiblen
Sachunterrichts

Eine fachintegrierte Sprachférderung involviert bestimmte Methoden im Rah-
men der Interaktion zwischen Lehrenden und Lernenden. Unterricht, der in ei-
nem hoheren Ausmall Strukturierungselemente im Sinne des Scaffoldings
(Gibbons/Cummins 2002) enthélt, scheint sprachliche und sachliche Lernprozes-
se in besonderer Weise zu unterstiitzen. Eine darauf basierende, fachintegrierte
Forderung sprachlicher Kompetenzen kann — bei entsprechender Professionali-
sierung — in einem sprachsensiblen Sachunterricht (Archie i. Dr., Archie et al.
2014) realisiert werden.

Die entwickelte Fortbildung ,,Macht die Miitze wirklich warm?* besteht aus
vier aufeinander aufbauenden, praxisbezogenen Modulen mit einer handlungs-
orientierten, strukturierten Lehr-Lernumgebung zur Vermittlung von fachdidak-
tischem Wissen zur Sprachbildung und naturwissenschaftlichem Lehren und

° Dies ist auch nicht im situativen Kontext der Unterrichtsszene gegeben, da die Lehrkraft offen
fragte: ,,Hat noch jemand was anderes entdeckt, was er erzdhlen mochte?
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Lernen. Der mehrmalige Einsatz von Unterrichtsvideos zielte auf Verdnderungen
in den bestehenden Uberzeugungen und der Initiierung selbstreflexiver Prozesse
in Bezug auf die Unterrichtsplanung ab. Mit einer Stichprobe von 31 Teilneh-
mern® wurden relevante Merkmale erfasst, die Hinweise auf die Kompetenzent-
wicklung von Grundschullehrkréften bei der Gestaltung eines sprachsensiblen
Sachunterrichts geben sollen. Das genaue Forschungsdesign und die Darstellung
der Messinstrumente finden sich in Archie (unverdffentlicht).

Zur Fortbildungszufriedenheit und -akzeptanz zeigte sich in der Skala ein
durchschnittlich zufriedener Wert der Teilnehmer, damit ist bereits ein positiver
Ausgangspunkt flir einen erfolgreichen Lernprozess geschaffen (Lipowsky
2010). Die aktivierende, reflexive Lehr-Lernumgebung, die Austauschmdglich-
keiten und der Bezug zur eigenen Unterrichtspraxis wurden als dafiir ausschlag-
gebende Aspekte genannt.

In der Selbsteinschitzung des themenspezifischen Interesses und der Selbst-
kompetenz zur Gestaltung eines sprachsensiblen Sachunterrichts zeigen beide
Gruppen anfanglich bereits ein mittleres bis hohes Interesse (t-Test flir unabhén-
gige Stichproben: n.s.), doch konnte dies durch die Professionalisierungsmal-
nahme noch gesteigert werden (ANOVA F-Test; F(1) = 22.22%%%; n° = 491).
Die Skalen zur Einschétzung der Selbstkompetenz zu diesem Unterricht (Archie,
eingereicht)  weisen auf signifikant positive  Verdnderungen  hin
(F(1) = 11.14%**; n*= 326), d. h. es zeigt sich eine hdhere positive Selbstein-
schitzung gekoppelt mit einer geringeren negativen Selbsteinschitzung. Dies
lieBBe sich darauf zuriickfithren, dass die Teilnehmenden sich nun mehr zutrauen,
indem sie eine Steigerung der Selbstwirksamkeit und des Selbstkonzeptes im
Rahmen der Professionalisierungsmafinahme erfahren haben.

Bei den Items zum fachdidaktischen Wissen zum sprachsensiblen Sachun-
terricht wurden im Posttest signifikant mehr Fragen beantwortet als im Pritest,
dies konnte entweder auf einen Wissenszuwachs zuriickzufiihren sein oder auf
die gesteigerte Einschdtzung der eigenen Kompetenzen in Bezug auf ,mehr zu
wissen‘ und sich deshalb ,mehr zuzutrauen‘ oder beide Aspekte; dies wire noch
zu untersuchen, deutet jedoch auf einen positiven Einfluss der Professionali-
sierungsmafnahme hin.

Das fachdidaktische Wissen zur Férderung bildungssprachlicher Aspekte
im Sachunterricht wurde mit zwei Skalen und die Aspekte zur Sprachreflexion
mit einer Skala erhoben (Tab. 4). Dabei zeigen die Gruppen bereits im Prétest
gute Werte’, die mit einem vorhandenen Bewusstsein iiber sprachforderliche

6 Np=24 mit je einer Gruppe von Grundschullehrkraften (LK, Nys=18; Ny=13) und Grundschul-
lehramtsstudierenden (LS, Nps=13; Npo=11).

" Fiir alle Ttems gilt: Beantwortung durch 5-fache Likert-Skala (1=stimme véllig zu bis 5= stimme gar
nicht zu) und Antwortoption ,weif3 nicht‘.
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Aspekte erklart werden konnten. Doch wurden Strategien wie Fragen nach Be-
nennen, die ein geringeres Potential zur Férderung bildungssprachlicher Merk-
male haben (z. B. Réhner et al. 2010), im Pratest mehr Forderpotential zugespro-
chen als im Posttest; dies zeigt sich sowohl in den signifikant niedrigeren Werten
innerhalb der Gruppen (t-Test bei abhingigen Stichproben) als auch in der Ge-
samtgruppe (ANOVA F-Test). In den Antworten auf die offenen Fragen kann
dies durch erweiterte Frageformulierungen von Teilnehmenden bestétigt werden,
wie das folgende Beispiel zeigt: Prétest ,, Welche Materialien hast du schon aus-
probiert? “ — Posttest ,, Welche Materialien habt ihr verwendet und wie haben sie
funktioniert? . Die Erweiterung der Fragestellung durch eine zweite Kompo-
nente mit Wie-Frage erwartet eine ausfiihrlichere und komplexere Antwort als
die Welche-Frage. In der Gesamtgruppe und die der Lehramtsstudierenden konn-
ten auch in der Skala Sprachreflexion im Posttest hohere Werte erreicht werden
(Unterschied zwischen Gruppen n. s., aber in Gesamtgruppe signifikant, Tab. 4),
die Hinweise auf eine erweiterte Methodenkompetenz zur Foérderung der Sprach-
reflexion geben.

Tabelle 4:  Auswertung zur Sprachférderung und Sprachreflexion (*** hoch
signifikant (2-seitig) <.001; **signifikant (2-seitig) <.01)

Skala Gruppe Pre t-Test Post ‘I:;:sl:vlz::(?rll}l’ts):ul:::gt
M SD T M SD F-value ik
starke Forde-
rung bildungs- LK 1,69 .68 1,76 .59
sprachlicher n.s.
Merkmale LS 1,94 .70 n.s. 1,87 54
(3 Items)
Sl LK+LS | 1,76 | .68 1.81 56 n.s.
o« =.703
geringe For-
derung bil- LK 1,47 | 48 2,07%% 57
dungs- n.s.
b LS 176 | .53 | ns | 272¢%% | 35
Merkmale -
(3 Items)
Cronbachs LK+LS | 1,66 .54 2,37%* .58 30,96%** 585
x =.662
Aspekte der LK | 244 | 57 2,30 49
Sprach-
reflexion n.s
(6 Ttems) LS 2,38 .50 n.s. 1,90%* .56
Cronbachs
x=.620 LK+LS | 2,40 .53 2,12 55 4,95%* 184
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Das Erkennen von sprachlichen Aspekten und mdglichen Schwierigkeiten im
Sachunterricht wurde unter anderem durch drei Skalen erfasst (Tab. 5).

Tabelle 5:  Auswertung zu sprachlichen Aspekten im SU
(**signifikant (2-seitig) <.01)

Varianzanalyse mit
Skala Gruppe Pre T-test Post Vs Wiy
M | SD T M SD F-value 7
i‘;rzf('t‘:‘ﬂ;e LK 1,66 | .33 2,06%% | .39
SUP 10,d4%* 322
(10 Ttems) LS 1,67 | 11| ns. 1,55 10
Cronbachs
o= 789 LK+LS | 1,66 | .36 1,83 1,27 ns.
gi’;i‘vci';:;cghe LK 2,15 | .53 2,19 40
- o 2

LU LS 230 | 44 1,95%% | .74 6 ”
(6 Ttems) ’ : n.s. ’ :
occrgntég%hs LK+LS | 226 | 51 208 | .58 2,99 120
ig;if(‘t‘g;t‘i"m LK 127 | 34 1,32 .19

. n.s
'22";::‘“‘:)““ LS 147 | 78 | ns 1,19 20
Cronbachs
o= 797 LK+LS | 1,42 | .62 1,26 20 n.s.

Die hohen Werte der Skalen Sprachliche Aspekte im Sachunterricht® bzw. beim
naturwissenschaftlichen Lernen im Prétest deuten darauf hin, dass den Teilneh-
menden die Relevanz der Sprache im Sachunterricht prinzipiell bewusst zu sein
scheint und damit bereits eine wichtige Voraussetzung fiir die Schaffung bil-
dungssprachlicher Fordersituationen besteht. Die Sprachlichen Schwierigkeiten
werden von den Lehramtsstudierenden im Posttest signifikant besser erfasst als
im Pritest, auch dies deutet auf ein stirkeres Bewusstsein fiir Sprache beim
Sachlernen hin.

Die ausgewihlten Ergebnisse geben Hinweise darauf, dass die Grundschul-
lehrkrafte und Lehramtsstudierenden sich bereits bewusst sind, dass die Forde-
rung bildungssprachlicher Aspekte auch im Sachunterricht relevant ist und dieser
dafiir prinzipiell Potential bietet. Das Interesse an sprachsensibler Sachunter-
richtgestaltung ist gegeben und konnte durch die MaBBnahme noch positiv beein-
flusst werden. Doch sind in den Schulen (auch Riebling 2012 zur Sekundarstufe)

¥ Die signifikante Verinderung bei der LK mit einer negativen Differenz ist noch zu kléren.
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tiberwiegend additive und weniger integrative (wie der sprachsensible Sachunter-
richt) Sprachbildungsangebote zu finden. Héufiger alleiniger Schwerpunkt ist
zudem die Vermittlung von Fachbegriffen: In den offenen Fragen wird im Pra-
test starker als im Posttest auf die korrekte Verwendung der Fachbegriffe statt
bildungssprachlicher Merkmale bei der Sprachforderung fokussiert. Dies unter-
streicht das Potential der ProfessionalisierungsmaBinahme ,,Macht die Miitze
wirklich warm* zur Erweiterung des Selbstkonzeptes zur Gestaltung eines
sprachsensiblen Sachunterrichts und des bewussten Umgangs mit Sprachbildung
im Sachunterricht {iber den rein fachsprachlichen Aspekt hinausgehend. Folgen-
de Aussagen von Teilnehmern machen dies noch deutlich: ,, Mir wurde wieder
bewusst, wie wichtig Sprache ist und wie ich sie fordern kann. (...) Auffrischung
des Wissens iiber Sprache, Ideen fiir den HSU-Unterricht* ,, Meine Aufmerksam-
keit auf sprachsensible Forderung im Sachunterricht hat zugenommen. *

5  Fazit: Durchgingige Sprachbildung aus Sicht von Lernenden und
Lehrenden

Differenzierte Sprachbildung durch die pddagogischen Fachkréfte in unserem
Bildungssystem kann und sollte schon in der frilhkindlichen Bildung einsetzen.
In der vorgestellten Professionalisierungsstudie von Réhner und Koénig wurde
exemplarisch aufgezeigt, wie durch die Kombination von Fortbildung und indi-
viduellem Coaching der sprachliche Input padagogischer Fachkridfte im Rahmen
alltagsintegrierter Sprachforderung modifiziert und damit verbessert werden
konnte.

Die Analysen von Hovelbrinks zeigten exemplarisch, welche naturwissen-
schaftlichen Sprachhandlungen, die zugleich sprachlichen und fachlichen Lern-
zielen dienen, zur Anbahnung bildungssprachlich gepréigter SchiilerduBerungen
genutzt werden konnen. Gleichzeitig wurden im Vergleich von zwei sprachlich
unterschiedlich vorgebildeten Fallgruppen quantitative und qualitative Unter-
schiede deutlich, die sich beim Aufbau bildungs- und fachsprachlicher Kompe-
tenzen im weiteren Schulverlauf vergroern konnten. Sprachsensibler Fachunter-
richt kann allerdings nur dann fachlich motivierte Sprachlerngelegenheiten
schaffen, wenn empirisch gesichert ist, welche bildungssprachlichen Elemente in
welcher Altersstufe relevant und realistisch sind.

Damit Sachunterricht auch sprachliche Voraussetzungen und Chancen in
den Blick nehmen kann, sind Professionalisierungsmafinahmen wie die von
Archie notwendig. Bereits mit einer viertdgigen Fortbildungseinheit zur sprach-
sensiblen Gestaltung von Lerninhalten des naturwissenschaftlichen Sachunter-
richts konnte die Problematik bewusster und die Einschitzung der Selbstkompe-
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tenz bei Grundschullehrkriften in der ersten und dritten Phase der Lehrerbildung
positiv beeinflusst werden.

Der vorliegende Beitrag versteht sich als projektiibergreifender Versuch,
Durchgdngige Sprachbildung in seiner vertikalen Dimension (Gogolin/Lange
2011: 118 £.), d. h. von friihkindlicher Bildung iiber den Ubergang zur Primarstu-
fe hinweg bis hin zum Sachunterricht der Grundschule, zu verstehen und erste
empirische Befunde fiir diese Etappen zu liefern. Nur durch multiperspektivische
Herangehensweisen an sprachlich-kognitive Interaktionen in Bildungsinstitutio-
nen kann man dem komplexen Ziel einer Durchgéingigen Sprachbildung fiir alle
Lernenden ein Stiick niherkommen.
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Entwicklung pragmatischer Kompetenzen bei Vorschulkindern

Maria Bergau

Das Forschungsprojekt KoPra (2013-2015) widmet sich der Entwicklung prag-
matisch-kommunikativer Kompetenzen von Kindern im Ubergang vom Elemen-
tar- zum Primarbereich. Mittels des Marburger Sprachversténdnistests fiir Kinder
(MSVK) wurden im Rahmen dessen die rezeptiven pragmatischen Fihigkeiten
von N =161 Kindern zu zwei Messzeitpunkten im letzten Kindergartenjahr er-
hoben. Die Befunde zeigen die sprunghafte Entwicklung pragmatischer Fahig-
keiten im Vorschuljahr in Bezug auf das kindliche Versténdnis fiir personenan-
gemessenes und situationsaddquates Sprachverhalten auf und unterstreichen
damit die enorme Bedeutung dieses Zeitraums fiir die Diagnostik und Foérderung
solcher Sprachbereiche.

1  Begriffsdefinition und Forschungsstand

Das Untersuchungsfeld Pragmatik wird hier als ,,Anpassungsleistung des Spre-
chers bzw. Horers an die Anforderungen und Mdglichkeiten, die aus der kom-
munikativen Situation und den eigenen Bewiltigungsfahigkeiten resultieren®
(Glick 2013: 17) verstanden. Der Begriff der pragmatisch-kommunikativen
Kompetenzen umfasst in dieser Studie die folgenden drei Basisqualifikationen
(Ehlich 2007: 12):

Die Fahigkeit, sprachlich angemessen auf andere Personen eingehen und eigene Zie-
le verhandeln zu konnen (pragmatische Basisqualifikation I), die Fahigkeit, die je-
weilige Situation zu beriicksichtigen und adéquate Sprachmittel anzuwenden (prag-
matische Basisqualifikation II) und schlief8lich die Fahigkeit, Gespréiche erfolgreich
zu fithren sowie gemeinsam mit Sprache (diskursive Basisqualifikation) zu handeln.

Im Kindergarten gewinnen neben den personenbezogenen die situationsbezoge-
nen Sprachhandlungen verstirkt an Relevanz. Die in der Familie erworbenen
Handlungsmuster wie Frage-Antwort werden, z. B. durch Nachfragen, erweitert
und neue Kompetenzen, wie Vorschlagen und Begriinden, mit Peers eingetibt
(Trautmann et al. 2008: 42). Mit dem Schuleintritt gelingt zudem der Sprecher-
wechsel zunehmend (Guckelsberger/Reich 2008: 85).

K. Liebers et al. (Hrsg.), Lernprozessbegleitung und adaptives Lernen in der Grundschule,
Jahrbuch Grundschulforschung 19, DOI 10.1007/978-3-658-11346-9 8,
© Springer Fachmedien Wiesbaden 2015
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Das Themenfeld der pragmatisch-kommunikativen Kompetenzen gilt be-
zliglich empirischer Studien im deutschsprachigen Raum als Desiderat der
Spracherwerbsforschung (u. a. Dohmen et al. 2009: 21, Meibauer 2013: 33-34,
Ehlich et. al. 2008: 23, Méller/Ritterfeld 2010). Es fehlen ,,empirische, moglichst
longitudinal angelegte Erwerbsstudien [...], Untersuchungen der Erwerbsstufen
von Handlungsmustern [...] sowie der institutionellen kindlichen Kommunikati-
on" (Meng 2007: 13). Mit der Gesamtstudie KoPra wird erforscht, welche prag-
matisch-kommunikativen Kompetenzen Kinder am Ubergang Kita-Schule er-
werben oder erweitern und ob Wechselwirkungen mit den erfassten Merkmalen
des Kindes, der Familie, der Einrichtung bzw. dem Sprachverhalten der padago-
gischen Fachkraft bestehen. Die hier vorgestellte Teilstudie 1 im Elementarbe-
reich gibt Aufschluss dartiiber, wie sich die pragmatischen Fahigkeiten von Vor-
schulkindern im Verlauf des letzten Kindergartenjahres entwickeln und welche
Faktoren auf diese Entwicklung mafigeblichen Einfluss haben.

2 Design der KoPra-Studie

Das Forschungsprojekt zur Entwicklung pragmatisch-kommunikativer Kompe-
tenzen am Ubergang Kita-Schule (KoPra) umfasst zwei Teilstudien und sechs
Erhebungszeitpunkte (EZP 1-6). Teilstudie 1, eine quantitative Langsschnittstu-
die (EZP 1, 3, 4 und 6), verfolgt dic Entwicklung pragmatischer Fahigkeiten von
Kindern im Vorschuljahr und bei einem Teil dieser Stichprobe bis zum Ende der
1. Klasse. Dabei werden familidre und kind- sowie einrichtungsspezifische
Merkmale einbezogen. Teilstudie 2, eine Langzeitvideographie iiber das Vor-
schul- und das erste Schuljahr hinweg (EZP 1-6), fokussiert die Entwicklung
diskursiver Fahigkeiten von einigen, aus der Stichprobe der Teilstudie 1 zufillig
ausgewahlten Kindern. Beriicksichtigung finden der Einfluss des Verhaltens der
padagogischen Fachkrifte in der Kommunikation bzw. Interaktion mit diesen
Kindern und die Einschitzung des Kindsverhaltens durch diese Bezugspersonen.

2.1 Stichprobenbeschreibung der Teilstudie 1 (Elementarbereich)

In die Teilstudie 1 im Elementarbereich (EZP 1: Nov/Dez 2013, EZP 3: Jun/Jul
2014) konnten fiinf Leipziger Kindergérten aus verschiedenen Vierteln der Stadt
sowie in privater und Offentlicher Trigerschaft einbezogen werden. In diesen
Einrichtungen befanden sich 2013/14 insgesamt 235 Vorschulkinder. Davon
konnten 161 in die Stichprobe aufgenommen werden. Zu EZP | wurde die Tes-
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tung bei 155, zu EZP 3 bei 153 Stichprobenkindern erfolgreich durchgefiihrt.'
152 Kinder (94 % der Stichprobe) nahmen an beiden Messzeitpunkten teil.” Die
Stichprobenkinder waren zu EZP 1 durchschnittlich 6;0 Jahre (SD =3 Monate)
alt. Zu EZP 3 betrug das Durchschnittsalter 6;6 Jahre (SD = 3 Monate).

2.2 Erhebungsinstrumente der Teilstudie 1 (Elementarbereich)

Bei der Erfassung der pragmatischen Fahigkeiten kamen zu beiden
Messzeitpunkten im Gruppenverfahren zwei zum Marburger Sprachversténdnis-
test fiir Kinder (MSVK, Elben/Lohaus 2000) gehdérende Subtests zum Einsatz:
der Subtest Personenbezogene Sprachzuordnung (PeS) sowie der Subtest
Situationsbezogene Sprachzuordnung (SiS).” Im PeS miissen die Kinder aus
mehreren dargestellten Personen die Figur wihlen, der eine vorgegebene AuB3e-
rung zugeordnet werden kann. Im SiS sollen sie aus mehreren Bildern dasjenige
wihlen, auf dem die abgebildete Situation zu einer vorgegebenen AuBerung
passt. Die kindbezogenen und familidren Merkmale wurden iiber einen Eltern-
fragebogen (N = 161) und die einrichtungsbezogenen Merkmale mit Hilfe von
Befragungen der Einrichtungsleiterlnnen (schriftlich, N = 5) und der padagogi-
schen Fachkrifte (miindlich, N = 24) erfasst.”

3 Ausgewihlte Ergebnisse der Teilstudie 1 (Elementarbereich)
Bei den Stichprobenkindern ist ein rasanter Anstieg in der Entwicklung rezepti-

ver pragmatischer Fihigkeiten bis zum Ende der Kindergartenzeit zu verzeich-
nen. Die zugrunde liegenden Daten stellen sich zusammengefasst wie folgt dar:

"EZP 1: 5 x Testabbruch (darunter vier Kinder mit Entwicklungsstorungen bzw. -verzogerungen), 1
Kind nicht anwesend zu Testtagen; EZP 3: 5 x leichte Testversion fiir Abbrecher, 3 Kinder nicht
anwesend zu Testtagen

?Kiga 1 (n=41), Kiga 2 (n = 33), Kiga 3 (n = 26), Kiga 4 (n = 37), Kiga 5 (n = 15)

* Verfiigbare Verfahren zur Erfassung pragmatischer Fihigkeiten in Sallat/Spreer (2013)

* Kindsbezogene Merkmale — Geschlecht, Geburtsdatum, Jahr Eintritt Kita, Betreuungszeit in Ein-
richtung

Familidire Merkmale — Familiensprache(n), hochster Bildungsabschluss im Haushalt (ISCED)
Einrichtungsbezogene Merkmale — Gruppenorganisation, Gruppenzusammensetzung, Anzahl Kinder
in Gruppe, Anteil Vorschulkinder in Gruppe, Anzahl GruppenerzieherInnen, Entwicklungsdokumen-
tation, Ausbildung Erzieherlnnen, Schulungen Sprache fiir Erzieherlnnen, Computernutzung in
Gruppe, Art der Sprachforderung, Anwendung von strukturierten Sprachférderprogrammen
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Tabelle 1: Testergebnisse Personen- und Situationsbezogene Sprachzuordnung

(N=161)
Subtest | Anzahl Erhebungs- n M Rohwert M T-Wert M Prozentrang
Items zeitpunkt (SD) (SD) (SD)
PeS 12 EZP 1 155 10 53,1 59,6
(1,9) 9,4) 27)
EZP 3 153 11 60,3 80,0
(1,1) (7,2) (17,6)
SiS 8 EZP 1 155 5 515 54,7
(1,7) (10,0) (29.4)
EZP 3 153 6 57,6 73,0
(1,2) (7,6) (22,1)

Die Rohwert-Zuwichse von EZP 1 zu EZP 3 sind in beiden Subtests statistisch
signifikant.’ Die Anteile an Kindern in den verschiedenen Niveau-Gruppen (ver-
bale Klassifikation der T-Werte®) unterscheiden sich zwar zu EZP 1 prozentual
erheblich’, jedoch sind die Ausgangsleistungen der Kinder in den fiinf Einrich-
tungen (M der T-Werte) in der Stichprobe vergleichbar®. Auch die Rohwert-
Zuwichse von EZP 1 zu EZP 3 unterscheiden sich nicht signifikant zwischen
den Einrichtungen’. Fast alle Kinder'® mit (weit) unterdurchschnittlichen Ergeb-
nissen zu EZP 1 (T-Wert unter 40), deren Anteil bis zu 19 % betragen konnte,
erreichten zu EZP 3 ein mindestens durchschnittliches Ergebnis (T-Wert ab
40)"'. Die Zuwichse der T-Werte von EZP 1 zu EZP 3 der Kinder mit (weit)
unterdurchschnittlichem Ergebnis zu EZP 1 (PeS: n=12/SiS: n=16) sind in
beiden Subtests statistisch signifikant'”. Allerdings konnen diese den Riickstand
gegeniiber Kindern mit unauffilligen Werten zu EZP 1 (T-Wert > 40) bis zum
Schuleintritt nicht kompensieren'®, obwohl sie einen wesentlich hoheren Anstieg

5 t-Test mit verbundenen Stichproben: PeS: t =-9,15, p =.000; SiS: t =-7,67, p = .000.

¢ Ausprigungen weit unterdurchschnittlich, unterdurchschnittlich, durchschnittlich, iiberdurch-
schnittlich und weit iiberdurchschnittlich moglich (Handanweisung MSVK: 24f.)

7 Anteil von Stichproben-Kindern mit (weit) unterdurchschnittlichen Ergebnissen zu EZP 1: PeS-
0 % (Kita 4 und 5), 9 % (Kita 2), 10 % (Kital), 19 % (Kita 3)/ SiS- 5 % (Kita 4), 7 % (Kita 5), 9 %
(Kita 2), 12 % (Kital), 19 % (Kita 3)

¥ Kruskall-Wallis-Test: PeS (H =2,761; p =,599)/ SiS (H=2,113; p =,715)

? zweifaktorielle ANOVA mit Messwiederholung: PeS: F =,680; p > .05/ SiS: F = ,992; p > .05

' Ausnahme: PeS = 1 Kind (Kita 3); SiS = 3 Kinder (2 x Kita 1, 1 x Kita 3)

"1 PeS- M (EZP 1) = 33,92 (SD: 5,744) => M (EZP 3) = 53,17 (SD: 8,881)

/SiS- M (EZP 1) = 34,50 (SD: 4,858) => M (EZP 3) = 51,69 (SD: 9,611)

12 t_Test mit verbundenen Stichproben: PeS: t =-8,7; p =.000/ SiS: t =-7,0; p = .000

1> Die Unterschiede der T-Werte sind zwischen den beiden Gruppen auch zu EZP 3 signifikant:
Mann-Whitney; PeS: U=-3,117, p=.002, SiS: U =-2,224, p =.025
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der Losungshiufigkeit von Aufgaben als die zweite Gruppe erzielten'*. Die
Gruppe mit auffélligen Werten zu EZP 1 erreicht am Ende der Kindergartenzeit
nicht einmal den Ausgangswert der Gruppe mit unauffilligen Ergebnissen'”. Es
lieBen sich keine Wechselwirkungen von den erfassten kind-, familien- und ein-
richtungsspezifischen Merkmalen mit den erreichten Zuwichsen nachweisen
(Bergau/Liebers 2015)."°

4 Interpretation der Ergebnisse

Im letzten Kindergartenjahr vollzieht sich ein massiver Entwicklungssprung in
den untersuchten rezeptiven Fiahigkeiten, der eine Diagnostik und Forderung
solcher pragmatischer Sprachbereiche in diesem Zeitraum sinnvoll erscheinen
lasst. Dass die situationsbezogene Sprachzuordnung fiir Kinder schwieriger ist
als die personenbezogene, verweist auf einen moglichen Forderschwerpunkt in
diesem Bereich. Vielversprechend wire dabei zwar eine alltagsintegrierte For-
derung (z. B. in Form des Improvisationstheaters nach Achhammer 2014) mit
allen Kindern der Gruppe und verschiedenen Aufgabenschwierigkeiten, um der
Heterogenitdt des Kompetenzstandes gerecht zu werden. Jedoch sollten Kinder
mit Problemen im kommunikativ-pragmatischen Bereich frithzeitig und even-
tuell auch im Rahmen eines Einzelsettings (Empfehlungen zur Gestaltung in
Sallat/Spreer 2014) besonders beriicksichtigt werden, da sie sonst im Fahigkeits-
niveau bis Schulbeginn nicht mehr aufholen kénnen.
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Bildungsdokumentation als Form der Lernprozessbegleitung in
Kita und Grundschule — Ergebnisse aus dem Projekt WirKt

Johanna Backhaus/Majdah Tahan/Andrea Bogatz/Petra Hanke

1  Problemstellung und theoretischer Hintergrund

Jedes Individuum vollzieht von Geburt an einen lebenslangen Lern- und Bil-
dungsprozess'. Diesen gilt es frithzeitig zu beobachten, zu reflektieren und daran
ankniipfend unterstiitzende MaBnahmen einzuleiten. Das Beobachten und Do-
kumentieren in der frithen Kindheit hat Einzug gefunden in die Bildungspro-
grammatik (JMK/KMK 2004) und dient als Grundlage der Bildungsbegleitung
und kontinuierlichen Bildungsbiografie (MFKJKS/MSW NRW 2011). Um Ent-
wicklungsprozesse bereits in der frilhen Kindheit nachvollziehen zu konnen,
bedarf es geeigneter Dokumentationsverfahren. Die Bildungsdokumentation ist
eine Form der Lernprozessbegleitung, die mit dem Eintritt in die Kindertagesein-
richtung (Kita) angelegt, im Ubergang herangezogen und in der Grundschule
weitergefiihrt werden kann.

Unter einer Bildungsdokumentation wird ,,eine ‘gezielt aufbereitete Darstel-
lung von Beobachtungen und Materialien‘ (Leu et al. 2010: 140) fiir Kinder,
Fachkrifte und Eltern® (Hanke et al. 2013: 23) verstanden. Sie ist sowohl Grund-
lage fiir pddagogisches Handeln als auch Eigentum des Kindes.

Im Prozess der Erstellung einer Bildungsdokumentation werden Dokumen-
tationen der Beobachtungen angefertigt. Die Art der Beobachtung (z. B. frei,
systematisch, standardisiert) und Dokumentation variiert je nach Konzept und
Verfahren zwischen den Einrichtungen. Zudem konnen Protokolle mit Eltern
oder Kooperationspartnern iiber das Kind entstehen und Materialien, wie Werke
der Kinder und Fotos, gesammelt werden. All diese Dokumente miinden im
Produkt der Bildungsdokumentation. Fiir die Anfertigung in der Kita sowie die
Weitergabe und Weiterfithrung in der Grundschule bedarf es der Zustimmung
der Eltern. Der Austausch iiber die Entwicklung und Bildung der Kinder zwi-
schen Kita und Grundschule anhand der Bildungsdokumentation ist datenschutz-
rechtlich nur mit Unterschrift der Eltern moglich. In Ubergangssituationen ist die

! Der Bildungsbegriff versteht sich ganzheitlich und wird grundsitzlich nicht auf den Bereich des
Lernens reduziert. In diesem Beitrag geht es jedoch speziell um die Bildungsdokumentation als eine
Form der Lernprozessbegleitung.

K. Liebers et al. (Hrsg.), Lernprozessbegleitung und adaptives Lernen in der Grundschule,
Jahrbuch Grundschulforschung 19, DOI 10.1007/978-3-658-11346-9 9,
© Springer Fachmedien Wiesbaden 2015
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Beobachtung kindlicher Bildungs- und Lernprozesse besonders wichtig
(MFKJKS/MSW NRW 2011). Kinder, die in die Schule kommen, stehen in der
Kontinuitat langst begonnener Bildungsprozesse. Ziel und Funktion einer Bil-
dungsdokumentation ist die individuelle Begleitung, Wahrnehmung und Foérde-
rung kindlicher Lern- und Bildungsprozesse. Im Hinblick auf die padagogische
Arbeit kann sie als Grundlage fiir die Reflexion und als Ansatzpunkt zur Weiter-
entwicklung dienen. Durch die Dokumentationen wird auch die pddagogische
Arbeit der Einrichtung — fiir beispielsweise Eltern oder Lehrpersonen — transpa-
rent gemacht. Daran ankniipfend kann im Ubergang oder in der Grundschule
weitergearbeitet werden. Die Bildungsdokumentation kann im Rahmen einer
Kooperation von Kita und Grundschule eine Grundlage bieten, die Bildungspro-
zesse der Kinder weiterzufiihren und eine anschlussfihige Forderung zu ermdg-
lichen (Hanke et al. 2013, Schéfer 2003).

2 Forschungsstand

Das Handlungsfeld des Beobachtens und Dokumentierens ist in Deutschland
bislang wenig erforscht und erst in den letzten Jahren ausdifferenziert worden.
Internationale Verfahren wurden in die Praxis adaptiert und evaluiert (u. a. Leu
2002, DJI e.V. 2007). Es liegen vereinzelt Studien vor, die die Praxis der Be-
obachtung in Kitas zu beschreiben versuchen. Dabei hat sich herausgestellt, dass
die Einfithrung von Bildungs- und Lerngeschichten den Austausch zwischen
Kindern, Eltern und Kita-Mitarbeitern erleichtert und sie sich als Teil einer
Lerngemeinschaft empfinden (DJI e.V. 2007). In diesem Zuge haben sich Bezie-
hungen intensiviert und Verdnderungen der pddagogischen Arbeit konnten in
struktureller, organisatorischer und inhaltlicher Hinsicht aufgezeigt werden (DJI
e.V. 2007, Protestantischer Kirchenbezirk Ludwigshafen 2009, Weltzien 2010).

Ergebnisse zu Bildungsdokumentationen im Ubergang liegen im Rahmen
der wissenschaftlichen Begleitforschung zur Erprobung der Bildungsgrundsitze
von 0-10 Jahren in NRW (MFKJKS/MSW NRW 2011) vor. Die Informations-
weitergabe iiber die bisherige Entwicklung des Kindes findet kaum statt. Von
weniger als einem Drittel der Erstkldssler erhalten die Lehrpersonen eine Bil-
dungsdokumentation zum Schulanfang (Jasmund et al. 2011).

Welche Relevanz die Weitergabe der Informationen hat, zeigt eine finnische
Liangsschnittstudie zu Kooperationspraktiken im Ubergang auf (Ahtola et al.
2011). Ziel der Studie war es, den Einfluss bestimmter Kooperationsformen
zwischen Kita und Grundschule auf die spiteren Schulleistungen der Kinder zu
untersuchen. Die Weitergabe von schriftlichen Informationen hat, neben anderen
Faktoren, den grofiten Vorhersagewert fiir die spateren schulischen Leistungen.
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Bislang gibt es nur wenige Forschungsbefunde zur Ziel- und Umsetzung der
Bildungsdokumentation in der Alltagspraxis, zu Bildungsdokumentationen im
Ubergang, zur Weiterfithrung in der Grundschule sowie zur Wahrnehmung aus
der Perspektive von Kindern, Eltern, Fach- und Lehrkriaften. An diesen For-
schungsdesiderata kniipft das Projekt WirKt* mit seinen Zielstellungen an.

3 Fragestellung und Untersuchungsdesign

Im Projekt WirKt wurden (eingeschétzte) Wirkungen von Formen und Niveaus
der Kooperation auf alle am Ubergang beteiligten Personen sowie die Bildungs-
dokumentation als eine Form der Kooperation untersucht. Im Hinblick auf den
Schwerpunkt ,,Bildungsdokumentation® wurde erfasst, welche Verfahren der
Beobachtung und Dokumentation in den Kitas genutzt werden und wie hinsicht-
lich der Bildungsdokumentation im Ubergang kooperiert wird. Ferner wurden
die Akzeptanz und Nutzung der Bildungsdokumentation bei Kita-Mitarbeitern
und Lehrpersonen sowie die Weiterfiihrung in der Grundschule erhoben.

Im Rahmen der Léngs- und Querschnittuntersuchungen im Erhebungszeit-
raum 2010-2013 erfolgten schriftliche Befragungen mit Leitungen aus Kitas
(N =258) und Grundschulen (N =162), Eltern (Kita N =550; GS N =551),
Erzieherlnnen (N = 98) und Lehrpersonen (N =91). Zudem wurden Erhebungs-
verfahren mit Kindern im Ubergang zum sozial-emotionalen Entwicklungsstand
sowie leitfadengestiitzte Interviews mit Kita-Mitarbeitern, Lehrpersonen, Kin-
dern und Eltern durchgefiihrt.

4  Ergebnisse

Im vorliegenden Beitrag werden ausgewihlte Ergebnisse der schriftlichen Befra-
gung mit allen beteiligten Personengruppen zur Bildungsdokumentation in der
Kindertageseinrichtung, im Ubergang und in der Grundschule vorgestellt.

Jeder Kita ist die Art der Gestaltung und Durchfiihrung von Bildungsdoku-
mentationen selbst iiberlassen. Somit ergibt sich in Bezug auf die darin enthalte-
nen Elemente ein vielseitiges Bild. Nach Angaben der Kita-Mitarbeiter enthalten

? Wirkungen von Formen und Niveaus der Kooperation von Kita und Grundschule auf Erzie-
her/innen, Grundschullehrkritte, Eltern und Kinder (Hanke et al. 2013). Das diesem Bericht zugrun-
de liegende Vorhaben WirKt wird mit Mitteln des Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung
und des Europdischen Sozialfonds der Europdischen Union unter den Forderkennzeichen
01NV1021/1022 und 01NV1221/1222 geférdert. Die Verantwortung fiir den Inhalt dieser Veréffent-
lichung liegt bei den Autorinnen.
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die Bildungsdokumentationen am hdufigsten Produkte der Kinder (94 %), All-
tags- bzw. gezielte Beobachtungen (88 % bzw. 80 %), Fotos (85 %) und standar-
disierte Dokumentationsbégen (79 %). Protokolle von Elterngesprachen (63 %)
oder Ergebnisse diagnostischer Verfahren (59 %) sind ebenfalls relativ haufig
enthalten. Am wenigsten flieBen Tagebiicher (11 %) oder Videoaufzeichnungen
(8 %) mit ein.

Die Mehrheit der Kita-Fachkrifte (87 %) gibt an, bei allen Kindern regel-
mifBige Beobachtungen durchzufiihren. Ferner beobachten einige Fachkrifte
insbesondere diejenigen Kinder, bei denen sich ein besonderes Problem ergeben
hat (22 %), Neulinge in der Kita (17 %) oder Vorschulkinder (17 %). 8 Prozent
der Fachkrifte fithren nach eigenen Angaben keine regelmifBige Beobachtung
durch.

Bei der Frage, inwiefern Bildungsdokumentationen von Eltern an die
Grundschule iibergeben werden, zeigt sich, dass nach Angabe der Eltern der
Grundschule knapp ein Drittel der Eltern (31 %) die Bildungsdokumentation aus
der Kita weiter an die Grundschule gibt. Aus Sicht der Lehrkréifte geben im
Durchschnitt 23 Prozent der Eltern die Bildungsdokumentation weiter. In Anbe-
tracht der Tatsache, dass lediglich ein Drittel der Eltern diese weitergeben, stellt
sich die Frage nach den Griinden der Nicht-Weitergabe von schriftlichen Infor-
mationen iiber die Entwicklung der Kinder. In den meisten Féllen geben Eltern
von Grundschulkindern an, nichts von der Mdglichkeit der Weitergabe gewusst
zu haben (80 %). Rund die Hilfte der Eltern gibt an, dass seitens der Grundschu-
le kein Interesse an der Bildungsdokumentation gezeigt wurde (78 %). Relativ
héufig duBern Eltern den Wunsch, die Lehrpersonen mogen sich ein eigenes Bild
vom Kind machen (51 %). Nur wenige geben an, sich selbst gegen eine Weiter-
gabe ausgesprochen zu haben (24 %) oder die Daten des Kindes schiitzen zu
wollen (11 %) (Backhaus i. V.).

Ferner wurde nach dem Nutzen der Bildungsdokumentation in der Grund-
schule gefragt. Sofern die Lehrpersonen angeben, dass die Bildungsdokumenta-
tion der Kita fiir sie keinen bzw. einen eingeschrinkten Nutzen hat, ist die am
héufigsten genannte Begriindung, dass die Lehrpersonen unvoreingenommen an
die Kinder herantreten mochten (63 %). Dies war ebenfalls einer der Griinde,
warum die schriftlichen Informationen seitens der Eltern nicht weitergegeben
werden. Weiterhin geben Lehrkrifte an, die Bildungsdokumentation enthalte
keine fiir sie wichtigen Informationen (30 %) oder es mangele an zeitlichen Res-
sourcen, diese anzusehen (29 %).

Hinsichtlich der Frage, inwiefern Bildungsdokumentationen zur Lernpro-
zessbegleitung in der Grundschule von den Lehrkriften weitergefiihrt werden,
zeigt sich, dass die Grundschullehrkrifte einer Bildungsdokumentation prinzipi-
ell positiv gegeniiber stehen. Die Mehrheit der Lehrpersonen gibt an, diese auch
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in der Grundschule fiir sinnvoll (84 %) und moglich (83 %) zu halten. Ca. ein
Drittel der Grundschullehrkréfte (31 %) gibt an, in threm Unterricht eine dhnli-
che Form der Bildungsdokumentation einzusetzen. Die Frage, ob die Bildungs-
dokumentation aus der Kita weitergefiihrt wird, bejahen nur 1 Prozent der Lehr-
personen. Dennoch werden auch in der Grundschule regelméfige Beobachtung
und péddagogische Diagnostik sowohl bei allen Kindern (76 %) als auch bei de-
nen mit besonderen Problemen (41 %) oder bei Neulingen (29 %) durchgefiihrt.

5 Fazit

Die Bildungsdokumentation als eine Form der Lernprozessbegleitung wird in der
Kita auf vielfaltige Art genutzt. Jedoch findet die Weitergabe an die Grundschule
seitens der Eltern bislang eher selten statt. Dieses Ergebnis verweist darauf, dass
mehr Transparenz und Verstdndigung zwischen Eltern, Kita-Fachkriften und
Grundschullehrkriften tiber die Zielstellung und Anlage von Bildungsdokumen-
tationen notwendig ist, um (mdgliche) vorhandene Angste abzubauen und die
schriftlichen Dokumentationen im Sinne des Kindes sinnvoll nutzen zu kénnen.

Den Projektergebnissen zufolge fiihren Lehrpersonen die Bildungsdoku-
mentation aus der Kita nahezu nie weiter. Um die Bildungsdokumentation im
Ubergang und in der Grundschule konstruktiv nutzen und weiterfiihren zu kon-
nen, erweist es sich als sinnvoll, dass alle Akteure auf der Grundlage cines ge-
meinsamen Bildungsverstdndnisses und einer ressourcenorientierten Perspektive
auf das Kind sich tiber Kriterien der Beobachtung und Dokumentation verstindi-
gen und gemeinsam dariiber beraten, wie das Kind in seiner Entwicklung unter-
stiitzt und begleitet werden kann.

Durch eine Kooperation und eine gemeinsame Arbeit an der Bildungsdo-
kumentation im Ubergang kann dem iibergeordneten Ziel, die Entwicklung des
Kindes frithzeitig zu erfassen, zu reflektieren und daran ankniipfend Unterstiit-
zungsmafBnahmen einzuleiten, nachgegangen werden.
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Literacy-bezogene, analoge Lerngelegenheiten im Ubergang
von der Kindertageseinrichtung in die Grundschule

Vanessa Henke

1  Problemaufriss

In den letzten Jahren zeigen zahlreiche nationale (u. a. Faust 2013) und internati-
onale Studien (u. a. Sylva et al. 2004), wie wichtig eine frithe Férderung von
Kindern im Elementar- und Primarbereich fiir den Bildungserfolg der Kinder ist.
In diesem Zusammenhang wird in der Forschung und Praxis sowohl eine be-
reichsiibergreifende als auch eine bereichsspezifische anschlussfahige Férderung
von Kindern in beiden Institutionen als bedeutungsvoll angesehen. In Bezug auf
eine bereichsspezifische Forderung, z. B. im Bereich Literacy, zeigen Studien,
dass sich frithkindliche Erfahrungen in diesem Bildungsbereich positiv auf den
weiteren Lernerfolg von Kindern beim Schriftspracherwerb auswirken (z. B.
Kotzerke et al. 2013, Lenel 2005). Vor diesem Hintergrund ist es eine Heraus-
forderung fiir den Elementar- und den Primarbereich, in der Phase des Uber-
gangs anschlussfahige, bereichsspezifische Lerngelegenheiten zu entwickeln und
zu gestalten. In der Kindertageseinrichtung (Kita) kdnnen in diesem Sinne Lern-
gelegenheiten fiir die Kinder auf dem Weg zur (Schrift-)Sprache angeboten wer-
den, die im Anfangsunterricht der Grundschule eine Vertiefung und systemati-
sche Weiterentwicklung erfahren (Heger et al. 2014: 40).

2 Zur Gestaltung von Anschlussfihigkeit im Ubergang von der Kita in
die Grundschule

Die Gestaltung von Anschlussfihigkeit zwischen Kita und Grundschule stellt fiir
Forschung und Praxis keine neue Herausforderung dar. Vielmehr beschreiben
Faust und Rof3bach diese als ,,Dauerbrenner in der pddagogischen und bildungs-
reformerischen Diskussion® (Faust/Rof3bach 2004: 91).

Moglichkeiten der Gestaltung von Anschlussfihigkeit zwischen Kita und
Grundschule lassen sich im Kontext der aktuellen (Fach-)Diskussion auf unter-
schiedlichen Ebenen (u. a. von Biilow 2011: 41-51, Hacker 2008: 110 ff., 170 f.,
50, Rof3bach 2006: 290 f.) verorten. So konnen folgende vier Ebenen in Bezug
auf die Gestaltung von Anschlussféhigkeit unterschieden werden:

K. Liebers et al. (Hrsg.), Lernprozessbegleitung und adaptives Lernen in der Grundschule,
Jahrbuch Grundschulforschung 19, DOI 10.1007/978-3-658-11346-9 10,
© Springer Fachmedien Wiesbaden 2015
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1. eine subjektbezogene und systemische Ebene, auf der versucht wird, u. a.
theoriebasiert subjektbezogene und systemische Erkldrungsmodelle fiir
die Bewiltigung des Ubergangs heranzuziehen (z. B. im Rahmen des
Transitionsansatzes);

2. eine institutionelle bzw. strukturelle Ebene, hier werden bildungspro-
grammatische MafBnahmen in Bezug auf den Ubergang empfohlen und
umgesetzt, mit denen u. a. Kindern der Ubergang erleichtert werden soll
(z. B. durch die Umsetzung der ,,neuen‘ Schuleingangsphase);

3. eine inhaltliche, curriculare bzw. konzeptionelle Ebene, auf der die pada-
gogischen Konzepte, Ansétze und Prinzipien beider Institutionen versucht
werden miteinander zu verbinden, um die padagogische Arbeit inhaltlich
und methodisch aufeinander abzustimmen (z. B. durch die Entwicklung
und Einfiihrung gemeinsamer Erziehungs- und Bildungspline in den ein-
zelnen Bundesldndern) und abschlieSend

4. ecine professionsspezifische Ebene, auf der unterschiedliche MaBinahmen
zur gemeinsamen Kooperation als wirkungsvoll angesehen und empfoh-
len werden. Das Ziel dieser MalBBnahmen ist es nach von Biilow, ,,durch
eine moglichst differenzierte Kenntnis der Arbeit der jeweils anderen In-
stitution Kontinuitdt und Anschlussfdhigkeit in der Erziehungs- und Bil-
dungsarbeit zu ermoglichen* (von Biillow 2011: 51).

Insgesamt wird deutlich, dass die einzelnen Ebenen nicht voneinander zu trennen
sind, sondern sich diese zudem gegenseitig bedingen bzw. ergénzen.

Die Forderung nach der Gestaltung von Anschlussfahigkeit beinhaltet u. a.,
dass sowohl Kita als auch Grundschule es als gemeinsame Aufgabe ansehen,
ihre Kooperationsmafinahmen ,,moglichst eng auf die Lern- und Personlichkeits-
entwicklung der Kinder (zu) beziehen (Faust 2012: 16 f.). Beide Bildungsstufen
sollten demnach ihre Curricula gemeinsam aufeinander abstimmen, denn gerade
diese Maflnahmen der Kooperation wirken sich positiv auf die Entwicklungsver-
laufe der Kinder aus (Ahtola 2011: 300).

In diesem Prozess der anschlussfihigen Gestaltung des Ubergangs zwischen
Kita und Grundschule mit dem Ziel eines gelungenen Ubergangs fiir alle Kinder
wird zudem die Frage nach Kontinuitit und Diskontinuitit diskutiert. Beide
Positionen sind in diesem Zusammenhang zu beriicksichtigen. So ist es einerseits
von Bedeutung, Kontinuitit fiir die Kinder im Sinne eines gleitenden Ubergangs
zu schaffen und andererseits Diskontinuititen und Unterschiedlichkeiten als
gegeben zu verstehen und als entwicklungsfordernd zu nutzen (Griebel/Niesel
2011: 177 f., RoBbach 2006: 285 f.). Griebel und Niesel erkldren in diesem Zu-
sammenhang, dass auch die ,,Kompetenz des sozialen Systems* (Griebel/Niesel
2011: 179) fur die ,,Schaffung von Kontinuitdten* und die ,,Nutzbarmachung von
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Diskontinuitdten® (Griebel/Niesel 2011: 179) von hoher Bedeutung sei. Hierbei
sollte die Frage nach Kontinuitdt und Diskontinuitét nicht auf einer allgemeinen
Ebene erortert, sondern in einzelnen Bereichen weiter ausdifferenziert werden
(Griebel/Niesel 2011: 177 ff.). Die unterschiedlichen Ebenen der Anschlussfa-
higkeit kdnnen in diesem Zusammenhang als Orientierung dienen.

Zur Gestaltung von Anschlussfahigkeit auf Ebene drei (inhaltliche, curricu-
lare bzw. konzeptionelle Ebene) wurden in den letzten Jahren einige Modellpro-
jekte, wie beispielsweise das Modellprojekt ,,KiDZ-Kindergarten der Zukunft™ in
Bayern (u.a. Stiftung Bildungspakt Bayern 2007) oder das baden-wiirttem-
bergischen Modellprojekt ,,Bildungshaus 3-10% (u. a. Sturmhéfel 2012) initiiert.
Auch das Projekt ,,LibelLe” (Universitdt zu Koln) hat u. a. das Ziel einer an-
schlussfihigen Forderung auf der dritten Ebene im Fokus.'

3 Literacy-bezogene, analoge Lerngelegenheiten im Ubergang von der
Kita in die Grundschule im Rahmen des Projektes ,,LibelLe*

Ziel des Projektes ,LibelLe® ist es, ein Konzept literacy-bezogener, analoger
Lerngelegenheiten zu entwerfen und gemeinsam mit ErzieherInnen und Grund-
schullehrkriaften im Rahmen einer Fortbildungsreihe weiterzuentwickeln, das
einen Beitrag zur anschlussfahigen, (schrift-)sprachlichen Foérderung von Kin-
dern im Ubergang vom Elementar- zum Primarbereich leisten kann. Gleichzeitig
konnen die Merkmale des Konzeptes den pddagogischen Fachkriften in Kita und
Grundschule eine Orientierung bei der Entwicklung und Umsetzung von lite-
racy-bezogenen, analogen Lerngelegenheiten bieten. In diesem Rahmen entstand
eine Fortbildungsreihe von insgesamt vier Workshops, an der neun ErzieherIn-
nen und fiinf Grund- bzw. Forderschullehrkréfte aus vier Kitas und zwei Grund-
schulen gemeinsam teilnahmen. In zwei der vier Workshops entwickelten die
padagogischen Fachkrifte vor dem Hintergrund des Bildungsbereiches ,,Lite-
racy in den Teilbereichen ,,Umgang mit Bilderbiichern* und ,,Schriftsprache in
der Umwelt“ literacy-bezogene, analoge Lerngelegenheiten fiir den Ubergang
von der Kita in die Grundschule und fiihrten diese spéter in ihren Institutionen
durch. Diese Lerngelegenheiten wurden von der Projektleitung sowohl in der
Kita als auch in der Grundschule videografiert. Die Videosequenzen werden u. a.
vor dem Hintergrund folgender Fragestellungen analysiert:

! Da im Rahmen der zwei Modellprojekte und des Projektes aus Koln die Erzieherlnnen und Grund-
schullehrkréfte zudem auf einem ko-konstruktiven Niveau (vgl. zu den unterschiedlichen Niveaus:
Hanke et al. 2013) sehr eng miteinander kooperiert haben und beispielsweise gemeinsame Fortbil-
dungen besucht haben, lassen sich diese Projekte auch der Ebene vier zuordnen.
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1. Welche padagogischen und fachdidaktischen Merkmale weisen literacy-
bezogene, analoge Lerngelegenheiten auf?

2. Inwiefern werden in den Lerngelegenheiten Moglichkeiten einer padago-
gisch-(fach-)didaktischen Anschlussfdhigkeit (vor dem Hintergrund der
Frage nach Kontinuitdt und Diskontinuitit und dem Spiralprinzip nach
Bruner (1976)) geschaffen?

Als Analyseinstrument dient ein theoriegeleitet entwickelter Beobachtungsbogen
mit paddagogisch-fachdidaktischen Items.

Zusétzlich wurden mit den Teilnehmerlnnen der Fortbildungsreihe leitfa-
dengestiitzte Interviews gefiihrt, um 1. Chancen und Grenzen der Lerngelegen-
heiten aus der Sicht der padagogischen Fachkrifte, 2. forderliche/weniger forder-
liche Bedingungen fiir die Einfithrung und Anwendung der Lerngelegenheiten
im padagogischen Alltag aus der Sicht der pddagogischen Fachkrifte und 3.
deren Verstandnis in Bezug auf die Lerngelegenheiten zu erfassen. Die daran
anschlieBende kategoriengeleitete Auswertung der Interviews wird mit Hilfe der
qualitativen Inhaltsanalyse vorgenommen. Abschlieend werden die Ergebnisse
der Videografien und der Interviews in Beziehung zur Frage nach der Herstel-
lung von Anschlussféhigkeit in den Lerngelegenheiten (im Sinne von Kontinuitét
und Diskontinuitdt und vor dem Hintergrund des Spiralprinzips nach Bruner
(1976)) gesetzt.

Im Rahmen des Projektes stellen literacy-bezogene, analoge Lerngelegen-
heiten Situationen der Férderung dar, die:

1. mindestens aus zwei aufeinander bezugnehmenden Lerngelegenheiten (1.

Kita/2. Grundschule) bestehen, sodass sie in der Phase des Ubergangs im
Sinne einer anschlussfahigen Forderung aneinander ankniipfen,

2. im Sinne einer fachdidaktischen Anschlussfiahigkeit dem Bereich ,,Lite-

racy* zuzuordnen sind und

3. die bildungsprogrammatischen Grundlagen der Institution und die ent-

wicklungspsychologischen Besonderheiten der Kinder im jeweiligen ein-
richtungsspezifischen Kontext beriicksichtigen.

In Bezug auf Punkt zwei bezieht sich das Projekt ,,LibelLe* auf ein weit gefass-
tes Verstdndnis von ,,Literacy®, wie Ulich (2003) es mit Bezug auf den Elemen-
tarbereich beschreibt, wobei die von ihr beschriebenen Kompetenzen auch eine
Fortfiihrung im Anfangsunterricht der Grundschule zulassen. So versteht Ulich
unter ,Literacy*: ,, Kompetenzen wie Text- und Sinnverstindnis, sprachliche
Abstraktionsfahigkeit, Lesefreude, Vertrautheit mit Blichern, die Fahigkeit, sich
schriftlich auszudriicken, Vertrautheit mit Schriftsprache oder mit ,literarischer®
Sprache oder sogar Medienkompetenz* (Ulich 2003: 6).
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Der Begriff "analog" in literacy-bezogenen, analogen Lerngelegenheiten
soll auf die mogliche Anschlussfdhigkeit in den Lerngelegenheiten im Sinne des
Spiralprinzips nach Bruner (1976) hinweisen. Krauthausen und Scherer (2008:
134-139) erkldren hierzu, dass ,,fundamentale Ideen” (des Faches) zu unter-
schiedlichen Zeitpunkten in der Entwicklung des Kindes zum einen auf einem
hoheren Niveau und zum anderen in strukturell angereicherter Form immer wie-
der aufgegriffen werden. So entstehen fiir die Kinder durch die Auseinanderset-
zung mit (gleichen oder dhnlichen) Lerngegenstinden Kontinuitdten und weiter-
fithrende Entwicklungsmdglichkeiten (ebd.), die im Sinne der Anschlussféhig-
keit zwischen Kita und Grundschule im Ubergang von besonderer Bedeutung
sind.

4  Schlussbemerkung

Vor dem Hintergrund der zu Beginn dargestellten Ebenen wurde der Ubergang
zwar in unterschiedlicher Weise in nationalen und internationalen Studien bereits
erforscht, fiir eine vertiefende Analyse in Bezug auf Anschlussfahigkeit und die
Frage nach Kontinuitdt und Diskontinuitét ist jedoch weitere Forschung in fach-
didaktischer Hinsicht im Ubergang von Bedeutung. Im Projekt ,,LibelLe* ent-
steht in diesem Zusammenhang ein fachdidaktisches Konzept als Orientierungs-
grundlage fiir Erzieherlnnen und Grundschullehrkrifte, das im Rahmen eines
gemeinsamen Verstdndnisses und Austausches (Kooperation) iiber literacy-
bezogene, analoge Lerngelegenheiten™ dazu beitragen kann, den Ubergang zwi-
schen Kita und Grundschule anschlussfihig zu gestalten.
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Lernprozesse im verzahnten Ubergang vom Elementar- zum
Primarbereich

Ulrike Beate Miiller

1  Einleitung, Theorie und Forschungsstand

Einer veriinderten Gestaltung des Ubergangs vom Elementar- zum Primarbereich
wird seit einigen Jahren die verstirkte Aufmerksamkeit geschenkt. International
sind verschiedene Maflnahmen der Verzahnung der historisch bedingt verschie-
denen Bereiche zu erkennen: strukturelle, professionelle und padagogische. Eine
MaBnahme der strukturellen Verzahnung stellt eine an der Grundschule inte-
grierte Vorschule dar, welche im Zentrum der in diesem Beitrag vorgestellten
Untersuchung steht. Eine derartige ortliche Verzahnung von Kindergarten und
Grundschule kann dazu beitragen, dass der Bewiltigungsprozess des Ubergangs
von den Kindern selbst, anderen Kindern, Pddagoglnnen und Eltern kooperativ
und ko-konstruktiv optimiert wird (Bronfenbrenner 1979, Griebel/Niesel 2011).

Die ortliche Vereinigung von Elementar- und Primarbereich ist international
betrachtet nicht die Regel. Sie ist die Regelform z. B. in Siidafrika, England,
Schweden und in Teilen der Schweiz. Forschungsbefunde zur Wirksamkeit loka-
ler Verzahnungen auf die Ubergangsbewiltigung gibt es aus Schweden und der
Schweiz. Die Bewiltigung der Kinder kann — international zusammengefasst — in
die Aspekte Einbindung in die Kindergruppe, Lerneinstellung und Kompetenz-
stdande operationalisiert werden (Miiller 2014: 32-34). Forschungsergebnisse aus
Schweden und der Schweiz besagen, dass die ortliche Verzahnung forderlich ist
fiir die Einbindung der Kinder, ihre Lerneinstellung und ihre Kompetenzstinde
(Johansson 2002, Urech 2011, Zumwald/Vogt 2011).

Der Erkenntnisstand zu ortlichen Verzahnungen von Kindergarten und
Grundschule ist international nicht besonders umfangreich. Es besteht ein For-
schungsbedarf zur Wirksamkeit der VerzahnungsmaBinahmen auf die kindliche
Ubergangsbewiltigung, insbesondere auch aus Kinderperspektive.

2 Forschungsdesign
Die eigene Dissertationsstudie (Miiller 2014) wurde an sieben Grundschulen mit

bzw. ohne integrierter Vorschule in drei Teilstudien mit Schwerpunkt auf der

K. Liebers et al. (Hrsg.), Lernprozessbegleitung und adaptives Lernen in der Grundschule,
Jahrbuch Grundschulforschung 19, DOI 10.1007/978-3-658-11346-9 11,
© Springer Fachmedien Wiesbaden 2015
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Kinderperspektive durchgefiihrt. Es wurde auf die Verzahnungsbedingung Vor-
schule und auf weitere Bedingungen geschaut, welche die Lernprozesse der
Kinder bei der Ubergangsbewiltigung unterstiitzt bzw. gehemmt haben.

Teilstudie I konzentrierte sich auf die Frage, wie der gemeinsame Schulein-
tritt' als Teilaspekt der integrierten Vorschule mit der Ubergangsbewiltigung der
Kinder zusammenhingt. Es wurden quantitative Erhebungen (Kroner et al. 2008,
Geiling et al. 2008, Harter 1982, Rauer/Schuck 2004) in Einzel- und Gruppensi-
tuationen an vier Grundschulen mit 203 Kindern vorgenommen.

In Teilstudie IT wurde der Zusammenhang zwischen der integrierten Vor-
schule und der kindlichen Ubergangsbewiltigung betrachtet. Es wurden 171
Kinder an drei Grundschulen mit denselben Instrumenten wie in Teilstudie I
untersucht. Die Datenerfassung der beiden quantitativen Teilstudien I und II fand
im ersten Schuljahr zu drei verschiedenen Messzeitpunkten statt.

Teilstudie IIT fokussierte auf die Ermittlung von Bedingungen, die abgese-
hen von der Vorschule zu einer gelingenden Ubergangsbewiltigung der Kinder
beitragen. In Teilstudie III wurden die Instrumente der Teilstudien I bzw. II
wiederholend von der Vorschule bis zur zweiten Klasse eingesetzt und darauf
basierend wurden vier Kinder kontrastierend® fiir Leitfadeninterviews und Unter-
richtsbeobachtungen (Oswald 2008) in der ersten Klasse ausgewéhlt.

3 Forschungsergebnisse

In Teilstudie I (Miiller 2014: 129 ff.) haben die Auswertungen in Form von mul-
tiplen Regressionen’ ergeben, dass der gemeinsame Schuleintritt positiv mit der
Einbindung der Kinder in die Kindergruppe und der Lerneinstellung der Kinder

! Von gemeinsamem Schuleintritt mit vertrauten anderen Kindern wird in der Untersuchung gespro-
chen, wenn ein Kind mit einem, wenigen oder mehreren anderen Kindern gemeinsam aus einem
Kindergarten oder einer Vorschulgruppe in die erste Klasse kommt. An Schulen ohne integrierte
Vorschule wurde der gemeinsame Schuleintritt in Teilstudie I untersucht. Der gemeinsame Schulein-
tritt ist ein Teilaspekt der integrierten Vorschule (Teilstudie II). Zur Ermittlung dieser Variable
wurden die Kinder befragt und die Schulakten eingesehen.

2 Fiir eine kontrastierende Auswahl der Fille wurden insbesondere die Bewiltigungsaspekte Einbin-
dung in die Kindergruppe, Lerneinstellung und Kompetenzstinde der Kinder, aber auch die Merkma-
le Alter, Geschlecht und elterliche Unterstiitzung (Miiller 2014: 180/181 bzw. 140 ff.) betrachtet.

* Dieser Buchbeitrag stellt die Lernprozesse der Kinder in einer verzahnten Ubergangssituation ins
Zentrum. Inwieweit die Prozesse des Lernens und der Bewiltigung an Schulen mit und ohne inte-
grierter Vorschule unterstiitzt oder gehemmt werden, geht am deutlichsten aus den qualitativen
Forschungsbefunden der Teilstudie III hervor. Aus diesem Grund werden die quantitativen For-
schungsergebnisse der Teilstudien I und II nur zusammenfassend dargestellt. Bei Interesse an den
statistischen Kennwerten der verwendeten Skalen und an den konkreten statistischen Befunden sei
hiermit auf die Beschreibung in der umfassenden Publikation (Miiller 2014) verwiesen.
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zusammenhingt. Bezogen auf die konkreten Auswertungsbereiche heifit das,
dass Kinder, die mit mehreren anderen Kindern gemeinsam in die Schule kom-
men, eine hohere Peerakzeptanz und ein besseres Klassenklima angeben als
Kinder, die mit wenigen anderen oder allein in die erste Klasse kommen. Des
Weiteren schitzen Kinder, die mit mehreren anderen gemeinsam zur Schule
kommen, ihre Schuleinstellung, ihre Lernfreude und ihre Anstrengungsbereit-
schaft positiver ein als Kinder, die mit wenigen anderen oder allein kommen.

In Teilstudie II (Miiller 2014: 159 ff.) deckten die multiplen Regressionen
auf, dass eine Vorschulteilnahme forderlich ist fiir die Einbindung, die Lernein-
stellung und die Kompetenzstinde der Kinder. Im Konkreten ist damit gemeint,
dass Kinder mit Vorschulbesuch ihre Peerakzeptanz, ihr Klassenklima und ihre
soziale Integration positiver bewerten als Kinder ohne Vorschulbesuch. Dariiber
hinaus geben Kinder mit Vorschule eine positivere Schuleinstellung, Lernfreude
und Anstrengungsbereitschaft an als Kinder ohne Vorschule. Im Bereich der
Kompetenzstinde weisen Kinder mit Vorschule eine héhere kognitive Kompe-
tenz insgesamt und hohere Kompetenzstidnde in der Schriftsprache und der pho-
nologischen Bewusstheit auf als Kinder ohne Vorschule. Bei der Auswertung der
mathematischen Skalen zum Mengenvergleich und zu Operationen konnte kein
Unterschied zwischen den Kindergruppen ausgemacht werden.

Die Verzahnungsaspekte Vorschule und gemeinsamer Schuleintritt konnten
somit in den quantitativen Teilstudien als forderlich fiir das Lernen der Kinder in
sozialer, motivationaler und kompetenzorientierter Hinsicht identifiziert werden.

In Teilstudie IIT (Miiller 2014: 179 ff.) wurden bei strukturierenden, inhalts-
analytischen Auswertungen (Mayring 2010) zunichst die deduktiv festgelegten
Aspekte Vorschule und gemeinsamer Schuleintritt betrachtet. Bei der Analyse
des Zusammenwirkens von Lernprozessen und individuellen Bewaltigungsbe-
dingungen in den vier Schiilerportraits Miriam, Ingo, Elisa und Fritz wurde
bestétigt, dass fir die Kinder eine Vorschulteilnahme und der gemeinsame
Schuleintritt unterstiitzend sind. Durch die inhaltsanalytischen Auswertungen in
Teilstudie III konnten induktiv drei weitere Bedingungen identifiziert werden,
welche entscheidend fiir die Bewiltigungsprozesse der Kinder waren: die Bezie-
hung zur Lehrperson, der Umgang mit Heterogenitdt und Erfahrungen mit Spiel
und in den Pausen.

Eine positive Beziehung zur Lehrperson stellte sich als besonders unterstiit-
zend und eine negativ belastete Beziehung als besonders lernhemmend dar. Im
Bewiltigungsportrait Miriam wird offensichtlich, dass sich Miriam gut in ihre
Kindergruppe einbindet, dass sie eine positive Lerneinstellung hat und dass ihr
der Kompetenzerwerb in Deutsch und Mathematik sehr gut gelingt. Im Leitfa-
deninterview betont sie wiederholt, dass sie ihren Lehrer und seinen Unterricht
wertschdtzt. Fiir sie ist die Beziehung zu ihrem Lehrer lernforderlich. Fritz dage-
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gen présentiert sich als ein Schiiler, bei welchem von einem ambivalent gelin-
genden Ubergang gesprochen werden kann. In seine Kindergruppe hat er sich
nur teilweise eingebunden und seine Lerneinstellung ist dhnlich wie sein Kompe-
tenzerwerb schwankend. Mithilfe der strukturierenden Inhaltsanalyse ist deutlich
zu erkennen, dass seine Lernprozesse erheblich ins Stocken geraten, wenn seine
Lehrerin ihm anhaltend jegliche Hilfe verweigert. Zur Illustration folgt Szene 1.

Szene I: Beziehung zur Lehrperson

Die Lehrerin kommt zu Fritz: ,,Fritz bitte auch. Wo hab ich gerade n Tipp gegeben?
Zu welchem Bild? — ,Hier? — ,,Dann schau dieses Bild noch mal genau an, denn es
ist nicht richtig, was du dort geschrieben hast.” — ,,Héh.“ — ,Ne, nicht wo anders gu-
cken. Denken. Denk mal alleine.” (...) Frau N. hilft anderen Kindern und sagt, dass es
am Anfang ganz schon schwer wire. Zu Fritz sagt sie nur: ,,... Weil es ist schon wie-
der falsch. Und da haben wir wieder das Ergebnis. Geh dich bitte bei jemandem er-
kundigen, der es sicher wei. Fritz murmelt: ,,Alles falsch, falsch. Ich weif} eben
nicht, wie es geht.” Fritz ldsst sich dann von zwei anderen Kindern helfen und kommt
etwas weiter. Etwas spiter bleibt er an einer Aufgabe wieder hingen. Wahrend er
immer verzweifelter leise sagt ,,Ich hasse es, hasse es, ich hasse es“, schimpft Frau N.
nur: ,,Ich wei} nicht, warum du es als Einziger anders machst, weil du nicht zugehdort
hast. Ich krieg echt... und wendet sich einem anderen Kind zu. Nach einer Weile
versucht Fritz, eine Nachfrage an seine Lehrerin zu richten: ,,Frau N..., Frau N...,
Frau N..., Frau N..., und ich brauch... mochte Fritz etwas. Frau N. reagiert nicht.
Etwas spiter beendet Fr. N. die Stunde: ,,Ihr hort jetzt alle bitte auf. Fritz, bist du fer-
tig?*“ —,Nein, noch nicht®, antwortet er. — ,,Dann wird das jetzt bitte dein Mitteilungs-
heft. Ich hab echt jetzt keine Geduld mehr* (Miiller 2014: 213-216).

Szene I offenbart, dass Fritz der einzige Schiiler ist, welchem die Lehrerin jede
Art von Lernimpuls verweigert. Sie wirft ihm vor, nicht zugehort zu haben und
unkonzentriert zu arbeiten, obwohl fast alle Kinder Nachfragen haben. Fritz
versucht aus Beobachtersicht sehr anstrengungsbereit, die Aufgabe zu 16sen. Der
anhaltende Misserfolg und die Vorwurfshaltung der Lehrerin aber verhindern
nicht nur das Losen der Aufgabe, sondern hemmen auch seine Lernfreude und
lassen ihn vor den anderen Kindern als inkompetent und lernunwillig dastehen.
In einem der Portraits zeigte sich der Umgang mit Heterogenitdt als eine
entscheidende Bedingung. Elisa ist ein Maddchen mit korperlicher Behinderung,
welchem die Ubergangsbewiltigung kaum gelingt. Am belastendsten fiir sie ist
der weitestgehende soziale Ausschluss der anderen Kinder, was sie im Einzelin-
terview deutlich herausstellt. Zu beobachten ist im Unterricht die Szene II.

Szene 1I: Umgang mit Heterogenitdt
Elisa arbeitet mit einer Gruppe von drei anderen Médchen zusammen, die ein Plakat
beschriften sollen. Elisa bietet still ihre Stifte an, die dann auch genommen werden.
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Alle vier Médchen schreiben ihren Namen auf den Gruppenplan und beraten iiber die
Ausgestaltung mit Farben. (...) Sie meckern (...): ,,Guck, und hier oben klebt die auch
voll an mir. Die klebt voll an mir.“ Die anderen radieren Elisas Namen weg, weil er
zu dicht an den anderen sei. ,,Aber nicht so an mir kleben! Aber nicht wieder so dicht
an mir. Du musst versuchen in der Zeile...“ Elisa schreibt ihren Namen still noch
einmal. Sagt eins der Madchen zu Elisa. ,,Oh man, Elisa!“ ,Hier warte, jetzt... —
,»Macht doch nichts“, meint Elisa. ,,Man sieht doch gar nicht so richtig deinen Na-
men.” — ,,Doch, ich hab das E groBgeschrieben. Weil es den anderen immer noch
nicht gefallt, meckern sie weiter. Sie wollen Frau N. dazu fragen, die als Antwort nur
allgemein sagt, dass es gut aussehe (Miiller 2014: 200).

Aus Szene II geht hervor, dass die anderen drei Madchen nicht anerkennen, wie
geduldig Elisa sich bemiiht, ihren Namen trotz der korperlichen Behinderung
lesbar zu schreiben. Die Lehrerin nimmt weder Elisas koordinative Schwierig-
keiten noch die Missachtung durch die anderen Kinder wahr. Der angemessene
Umgang mit Elisas Beeintrachtigung ist nicht gegeben.

Des Weiteren geht insbesondere aus den offenen Leitfadeninterviews her-
vor, dass den Kindern die Erfahrungen im Spiel und in den Pausen sehr wichtig
sind.

4  Zusammenfassung, Diskussion und Ausblick

Fiir die Lern- und Bewdéltigungsprozesse der Kinder haben sich der Vorschulbe-
such und der gemeinsame Schuleintritt als vorteilhaft gezeigt. Einschrinkend
wurde aufgedeckt, dass die Beziehung zur Lehrperson, der Umgang mit Hetero-
genitdt und Erfahrungen mit Spiel wichtige Gestaltungselemente einer Verzah-
nung darstellen, welche die Entwicklungspotenziale aller Kinder kooperativ und
ko-konstruktiv zu nutzen versucht (Bronfenbrenner 1979, Griebel/Niesel 2011).

Margetts (2002) konstatiert, dass nur kontinuierliche Verzahnungsmafnah-
men von Kindergarten und Grundschule unterstiitzend fiir die kindliche Uber-
gangsbewiltigung sind. Aus der Perspektive heraus ist es sehr sinnvoll, {iber die
Etablierung von strukturellen Verzahnungen zwischen Elementar- und Primarbe-
reich, z. B. in Form von Campusschulen, nachzudenken. Allerdings bietet allein
die ortliche Verzahnung noch keinen ausreichenden Zugewinn fiir einen gelin-
genden Ubergang, auch die professionelle und pidagogische Ausgestaltung ist
bedeutsam (z. B. auch Stephenson/Parsons 2007). Sowohl ein geeignetes Mal} an
Lernen und spielerischen Zugingen als auch eine geeignete Philosophie zur
Beziehung zwischen Lehrperson und Kind und zum Umgang mit Heterogenitit
sind von den Institutionen durch passende Strukturen z. B. in Form von Leitli-
nien und ReflexionsmafBnahmen zu etablieren.
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Evaluation des individuellen Lehr-Lern-Arrangements ILLA
zum Umgang mit Heterogenitit im inklusiven
Anfangsunterricht

Kathrin Uplegger

1  Zum Forschungsstand

IGLU und TIMSS 2011 verweisen auf einen zunehmenden Bedarf der Férderung
von Schiilerinnen und Schiilern im Lesen und im Rechnen als fiir den weiteren
Bildungserfolg wesentliche Kompetenzen (Bos et al. 2012). Den erforderlichen
Rahmen fiir Kompetenzorientierung durch adaptives Handeln bildet Unterrichts-
qualitat (Brithwiler 2014), die moderierend iiber die Lehrkompetenz auf die
Schiilerleistung wirkt — nachgewiesen durch mehrebenenanalytische Struk-
turgleichungsmodelle (ebd.). Schulische Bedingungen haben mit Bezug auf den
sozialisationstheoretischen Ansatz, nach dem Leistung multifaktoriell determi-
niert ist (Weinert/Helmke 1997), ebenfalls forderlichen Einfluss: wie z. B. hohe
Kooperationsdichte und padagogischer Konsens im Kollegium (Rutter et al.
1980). Neben Unterricht und Institution wirkt die familidre Lernumgebung.
Barnard (2004) fand z. B. bei Interesse der Eltern an schulischen Angelegenhei-
ten im Primarbereich einen Zusammenhang mit Lerneffekten bis zur High
School. Auf Individualebene wird die Performanz im Rechnen, Lesen und
Schreiben u. a. durch die kognitiven Voraussetzungen beeinflusst, wobei das
domaénenspezifische Vorwissen der stirkste Pradiktor ist. Fiir die Kompetenz-
entwicklung der Schiilerinnen und Schiiler sind nach gegenwértigem Wissens-
stand Verarbeitungsgeschwindigkeit und Wortschatz besonders relevant
(Hasselhorn/Schneider 2011).

2  Das Modell ILLA — summative und formative Evaluation

Die hier zu présentierende Studie verfolgte das Ziel, Schiilerinnen und Schiiler
mit Forderbedarf in Mathematik und Deutsch in einem adaptiven Lehr-Lern-
Arrangement zu unterrichten und dies zu evaluieren. ILLA ist somit ein Unter-
richtskonzept fiir den doménentibergreifenden Umgang mit Heterogenitit. Es ist
theoriebasiert wie praxeologisch entstanden und an Grundschulen implementiert.

K. Liebers et al. (Hrsg.), Lernprozessbegleitung und adaptives Lernen in der Grundschule,
Jahrbuch Grundschulforschung 19, DOI 10.1007/978-3-658-11346-9 12,
© Springer Fachmedien Wiesbaden 2015
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Durch die Setzung einer Merkmalskomposition von kognitiver Aktivierung,
Strukturierung, unterstiitzendem Klima und motivierendem Feedback mittels
spezifischer Tools fiir die didaktisch-methodische Umsetzung, z. B. Kompetenz-
diagnostik und Lerncoaching, bietet es einen normativen Rahmen fiir Unter-
richtsqualitét.

Dieser Beitrag bezieht sich auf iibergreifende Forschungsfragen der Studie:
1.) Inwieweit nutzen die Schiilerinnen und Schiiler das individualisierte Lehr-
Lern-Angebot und profitieren durch Kompetenzentwicklung? 2.) Wie deuten die
Kinder als Hauptakteure ihre Handlungspraxis?

Im quasi-experimentellen Multi-Methods-Design wurden iiber ein gesamtes
Schuljahr quantitative und qualitative Daten in drei flexiblen Eingangsklassen
erhoben (s. Tabelle 1). Durch ein kleines Sample wurde sich den Bedingungen
der Kompetenzentwicklung der Lernenden im Detail genédhert. 12 Schiilerinnen
und Schiiler der ersten Jahrgangsstufe mit Anfangslernschwierigkeiten erhielten
in den Fachern Deutsch und Mathematik eine gezielte Forderung nach dem
ILLA-Konzept. 12 weitere Kinder mit diesem Kriterium wurden als Kontroll-
gruppe herkdmmlich beschult. Alle Lernenden duBerten sich situativ, d. h. un-
mittelbar nach ihrem Unterricht, und visuell unterstiitzt in halbstandardisierten
Interviews zu ihrem Lernverhalten sowie in Anlehnung an Items der IGEL-
Studie (Hardy et al. 2009) zum ,,Supportive Climate“. Die Lehrerinnen (N =9)
und die Schulleitungspersonen (N = 3) als Expertinnen und Experten sowie die
Eltern des Samples (N = 22) deuteten ihre Handlungspraxis in offenen Leitfaden-
interviews.

Das Treatment war der zweistiindige tidgliche Anfangsunterricht in den Fa-
chern Deutsch und Mathematik. Die dafiir von der Schulleitung ausgewihlten
Grundschullehrerinnen unterrichteten im gesamten ersten Schuljahr nach den
Anforderungen des ILLA-Konzeptes. Der Fachunterricht der Kontrollgruppen-
kinder erfolgte ohne diese zusitzliche Intervention. Aufgrund des explorativen
Charakters der Studie wurde kein Follow-up vorgesehen. Alle beteiligten Lehrer
wurden jedoch retrospektiv zu Differenzierungsma3nahmen im Unterricht mit
Items in Anlehnung an den Fragebogen der LEIF-Studie (Béuerlein et al. 2011)
sowie zur Bildungsprognose der Schiilerinnen und Schiiler befragt.

Die Veroffentlichung zur Modellentwicklung, den Wirkbedingungen und zu
den Wirkungen der Intervention ILLA im Rahmen dieser Untersuchung befindet
sich in Vorbereitung.
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Tabelle 1: Ubersicht zum Design der Studie

Hauptstudie Treatmentgruppe Kontrollgruppe
Priitest Messen: Lese-, Schreib-, und Rechenperformanz, Be-
(Januar/Februar) gabungshdhe, Vorwissen und Vorlauferfertigkeiten

(IEL-1, HRT 1, HSP 1+ Mitte Klasse 1, DBL — Friih-
form , Sprachstandserhebungstest SET 5-10, CFT 1-R)

Treatment Unterricht nach dem Modell Herkémmlicher
(Mérz bis Mai) ILLA Unterricht
Verbalisieren Interviews mit allen Akteuren, Beobachtung, Dokumen-
(Miérz bis Mai) tenanalyse, Analyse Tétigkeitsergebnisse, Lehrerbefra-

gung (letzteres: September 2014)

Posttest Messen: Lese-, Schreib-, Rechenperformanz: DBL 1,
(Juni) HRT 1 und 2, HSP 1+ Ende Klasse 1, I[EL-1 Screening

3 Auswahl an quantitativen und qualitativen Ergebnissen

Die Ergebnisse zur Kompetenzentwicklung im Rechnen, Lesen und Rechtschrei-
ben weisen auf Evidenz fiir die gewiinschte Unterrichtsqualitdat durch die Umset-
zung mit dem Modell ILLA hin. Bei der Mehrzahl der Schiilerinnen und Schiiler
der Treatmentgruppe zeigt sich ein deutlicher Lernfortschritt in den Doménen —
siche Abbildung 1 fiir die Lesekompetenz. Auch in der Kontrollgruppe findet
sich bei der Mehrzahl der Kinder eine positive Entwicklung der Performanz in
den untersuchten Kompetenzen von der Prd- zur Postmessung. Allerdings hat die
Gruppe, die in der individualisierten Lernumgebung unterrichtet wurde, im Le-
sen, Schreiben und im Rechnen im Gruppenvergleich prozentual mehr Kompe-
tenzentwicklung erreicht (s. Tabelle 2). Aufgrund des Sampleumfangs, bei dem
Normalverteilung der Daten nicht inkludiert ist, tragen die vorliegenden Ergeb-
nisse lediglich deskriptiven Charakter.

Die durchschnittliche Performanz der Kontrollgruppe war am Anfang und
am Ende des Schuljahres hoher. Unbeachtet des Matthius-Effektes konnte sich
die Treatmentgruppe positiv entwickeln. Die in der Abbildung 1 sichtbare diffe-
rentielle Kompetenzentwicklung innerhalb der Gruppe war aufgrund der Hetero-
genitit der Lernvoraussetzungen der Schiilerinnen und Schiiler, die durch die
Messergebnisse zum Vorwissen, zur Begabungshohe und zum Sprachstand be-
legt werden konnen, erwartungsgemas.



122 Kathrin Uplegger

Abbildung 1: Pra-Post-T-Werte der TN im Lesen

DBL Pra
DBL Post

Tabelle 2: Kompetenzentwicklung der  Versuchsgruppen  (Prozentualer
Zuwachs an T-Werten von Messpunkt 1 zu Messpunkt 2)

Kompetenzbereich Lesen Schreiben Rechnen
Treatmentgruppe +15,22 +5,51 +11,42
Kontrollgruppe + 7,34 +1,94 + 6,81

Bereits Rosenshine/Stevens (1986) belegten als sog. ATI-Effekte, dass Wirkun-
gen von Unterricht differentiell sind. Hier geht es nun darum, welche Konse-
quenzen sich fiir die Anpassung von Lehrinhalten und -methoden an die interin-
dividuellen Unterschiede von Schiilerinnen und Schiiler ableiten. In den Daten
beider Versuchsgruppen finden sich zudem intraindividuell und interindividuell
doménenspezifische Unterschiede. Es ergibt sich quasi zudem die Notwendig-
keit, im Einzelfall zu fragen, warum das Kind gelernt hat.

In einem néchsten Auswertungsschritt erfolgte deshalb die Rekonstruktion
auf Fallebene. Die Auswahl der Félle basierte auf den Kriterien: Inwiefern liegt
eine flir die o. g. zweite Forschungsfrage ,interessante‘ Datenlage vor? Hat die
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Schiilerin bzw. der Schiiler in mindestens zwei der getesteten Doméanen Kompe-
tenzentwicklung erreicht?

Der methodische Anspruch der Studie besteht darin, die quantitativen und
qualitativen Ergebnisse miteinander in Beziehung zu setzen. Musa Can (Name
gedndert) — ein Schiiler der Treatmentgruppe — ist ein Fall mit deutlicher Kompe-
tenzentwicklung im Lesen und im Rechnen. Bei ihm wirken als individuelle
Faktoren ein eingeschrianktes Sprach- und somit Instruktionsverstidndnis, diskon-
tinuierliche Aufmerksamkeit und Ausdauer im Unterricht sowie ungiinstige
duBlere Einfliisse, insbesondere verunsichernde Erlebnisse durch hiufige Kon-
flikte. Seine Eltern deuten im Interview ihre familiale Handlungspraxis als unter-
stiitzend. Sie betonen vor allem die geringe Stressbelastung des Jungen wihrend
der Hausaufgabensituation als leistungsforderlich.

Das Interview mit Musa Can ergibt Hinweise, was im Unterricht fiir seine
Kompetenzentwicklung forderlich war. Die individuelle Zuwendung durch den
Lehrer wird von ihm in der kleinen Lerngruppe als positiv wahrgenommen: Er
fihlt sich unterstiitzt; u. a. weil ,, ... der Lehrer mir bei Fragen hilft ... und ,...
der Lehrer manchmal sagt, dass ich schon rechnen und lesen kann...“. AuBerdem
wird deutlich, wie die Lehrer des Jungen ihre individualisierende Praxis in die-
sem Fall interpretieren: u. a. ... ,,dass er erst einmal eine Organisation hat, das ist
fiir mich ganz wichtig ... und ... weiB, dass er sich im Unterricht auch anstren-
gen muss und ein Stiick weit eine Phase auch konzentriert arbeitet... .

4  Diskussion und Ausblick

Die Kompetenzentwicklung im Lesen, Schreiben und Rechnen durch das Modell
ILLA, dessen gewinnbringende Umsetzbarkeit nachgewiesen ist, kann fiir die
Schiilerinnen und Schiiler mit Anfangslernschwierigkeiten durch quantitative
Daten belegt und durch qualitative illustriert bzw. erklart werden. Dabei werden
die auf der Basis von Unterrichtsqualitét intendierten lernforderlichen Merkmale
identifiziert. Die Schiilerinnen und Schiiler nehmen u. a. das unterstiitzende Kli-
ma als positive Erfahrung im Lehr-Lern-Arrangement wahr, wobei z. B. prozess-
immanent kommuniziert wird, dass sie etwas leisten konnen. Die Daten unter-
schiedlicher Forschungsstringe ergénzen sich in den bisher analysierten Féllen
komplementér. Es lohnt sich somit durchaus, Einzelfille zu rekonstruieren, so
dass Extremfille mit verschiedenen Ausprigungen von Kompetenzentwicklung
durch Analyseergebnisse verschiedener Perspektiven portrétiert werden. Solche
,Eckfille® konnen dann die Bandbreite des untersuchten Feldes reprasentieren.
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Individuelle Lernbegleitung in verschiedenen Sozialformen
eines binnendifferenzierten Unterrichts

Martin Pape

Der Beitrag befasst sich mit Aufgaben der individuellen Lernbegleitung in drei
Sozialformen, um diese in ihren Funktionen innerhalb eines ,didaktischen Sys-
tems® zu verdeutlichen. Die Analyse basiert auf ausgewéhlten Ergebnissen einer
explorativen Feldstudie (Pape 2014).

1  Theoretische Rahmung: Individuelle Lernbegleitung

Das Konzept der individuellen Lernbegleitung geht zuriick auf den Begriff des
,learn-facilitators®, den Rogers ausgehend vom Verstindnis von Lernvorgdngen
aus Sicht der humanistischen Psychologie geprigt hat (Rogers 1974). Anfang des
neuen Jahrtausends legt Peschel ein Modell Offenen Unterrichts vor, in dem sich
die Lehrkraft ,,vom Belehrenden zum Lernbegleiter” entwickeln muss: Letzterer
besitzt ,,eine klare Funktion als Ansprechpartner, [...], Impulsgeber und Verstér-
ker der Schiileraktivititen. Er vollfiihrt dabei immer eine Gratwanderung zwi-
schen der notwendigen Hilfe durch Impulse und {iberfliissiger Belehrung” (Pe-
schel 2002: 175). Zentrale Aufgabe des Lernbegleiters ist es, dass ,.er durch
kompetente Fragen und Impulse die Auseinandersetzung anregt, diese aber eben
nicht stort” (ebd.: 176).

Daher geht es fiir Bohl, der den Begriff des ,,Lernberaters” verwendet, zu-
nichst darum, im Dialog mit dem Kind ,,den sachlichen Kern des Problems zu
erfassen (z. B.: Begriffsklarung? Denkfehler? Unsicherheit bei Selbststeue-
rungsmafBnahmen?)” (Bohl 2009: 8 f.). Erst danach schlieB3t sich die eigentliche
Lernberatung an, in der die Lehrkraft versucht, dem Kind geeignete Hinweise fiir
sein Lernen zu geben oder dieses zu initiieren (ebd.: 9).

In der Diskussion werden die Handlungsweisen des Lernbegleiters um-
schrieben, sie sind aber bisher im Hinblick auf die systematische Anlage von
Unterricht wenig konzeptualisiert. Dies erweist sich als umso dringlicher, da die
Hlnstrumente* zur Individualisierung des Lernens wie Portfolio, Lerntagebuch
oder Forderplan inzwischen umfassend erforscht sind und als handhabbare Kon-
zepte vorliegen (Ewald/Wilmanns 2014: 97 ff.).

K. Liebers et al. (Hrsg.), Lernprozessbegleitung und adaptives Lernen in der Grundschule,
Jahrbuch Grundschulforschung 19, DOI 10.1007/978-3-658-11346-9 13,
© Springer Fachmedien Wiesbaden 2015
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2 Individuelle Lernbegleitung in verschiedenen Sozialformen

Die Frage, wie Lehrkrifte individualisierte Lerntétigkeiten im Unterricht beglei-
ten, wurde in einer explorativen Feldstudie zum didaktischen Handeln von Lehr-
kréiften in neun jahrgangsheterogenen Klassen fiir die Jahrginge eins bis drei
untersucht. Die Daten wurden in einem mehrstufigen Verfahren durch Teilneh-
mende Beobachtung und durch Qualitative Interviews mit 14 Lehrkraften erho-
ben (Friebertshduser 2003: 503-534). Die Auswertung erfolgte mittels Qualitati-
ver Inhaltsanalyse. Im Folgenden werden ausgewihlte Ergebnisse zur individuel-
len Lernbegleitung in den Sozialformen der Grofgruppe (d. h. alle Kinder der
Klasse), Kleingruppe und in den ,Eins-zu-eins‘-Dialogen vorgestellt.

2.1 Individuelle Lernbegleitung in der Grofgruppe

Das Gespriach der Lehrkraft mit der gesamten Lerngruppe, das jeweils vor
selbststandigen Lernphasen im Versammlungskreis stattfindet, mag aus Sicht der
Theorie kaum eine individuelle Lernbegleitung ermdglichen. Die Analyse des in
der Studie beobachteten Lehrerhandelns in der GroBgruppe zeigt jedoch, welche
Funktionen die Impulse und Fragen der Lehrkraft sowie die Aussagen der Kinder
fiir die Lernbegleitung in den beiden anderen Sozialformen haben.

Zundchst nennen die Lehrkrifte in der Versammlung die wéhlbaren Lern-
angebote, die den Kindern aus ihren Arbeitspldnen zu den verschiedenen Materi-
alien vertraut sind, wie dies beispielsweise Frau Janssen formuliert: ,,Du sollst
gleich an deinen Lehrgéingen in Deutsch und Mathematik weiterarbeiten. Uber-
lege, woran du gestern gearbeitet hast und wie es heute fiir dich weitergehen
kann. Wenn der Stein bei dir ist, sagst du, was du dir fiir die Lernzeit vor-
nimmst“ (RBe, 11.6.07).

Ist eine entsprechender morgendlicher Impuls ritualisiert, konnen die Kin-
der meist ihre Lernvorhaben benennen (OlIn, Z. 500 ff., RIn, Z. 424 ff., XIn, Z.
981 ft., PBe 23.2.05, SBe 15.12.05). Einige Lehrkrifte notieren diese stichpunk-
tartig und verschaffen sich iiber die voraussichtlichen Lerntitigkeiten der Kinder
einen Uberblick. Dies geschieht sowohl im Hinblick auf die Zusammenstellung
moglicher Kleingruppen von Kindern, die an dhnlichen Inhalten oder Lernange-
boten arbeiten, als auch fiir die Planung von ,Eins-zu-eins‘-Dialogen, in denen
sich die Lehrkraft ausfiihrlicher mit den Lernprozessen einzelner Kinder befasst.
Kann ein Kind sein néchstes Lernvorhaben nicht benennen und sich auch nicht
an das des Vortags erinnern, werden die anderen Kinder einbezogen, sich zu
erinnern bzw. einen Vorschlag zu machen, wie es fiir dieses Kind weitergehen
koénnte. Kann sich ein Kind nicht fiir ein Lernvorhaben entscheiden, bekommt es



Individuelle Lernbegleitung in verschiedenen Sozialformen 127

Zeit bis zum Ende der Runde und wird dann erneut gefragt. Die Nennung von
Vorhaben anderer Kinder oder auch die Verabredung einer Kooperation mit
anderen kann die Entscheidung erleichtern.

Teilweise gehen Lehrkréfte in der Versammlung inhaltlich auf die genann-
ten Lernvorhaben ein (RIn, Z. 592 ff., PBe 22.2.05). So fragen sie bei einzelnen
Kindern nach, ob sie beispielsweise wissen, wie sie mit einem neuen Aufgaben-
format iiben konnen oder was sie hierbei beachten sollen. Allerdings sind die
individuellen Nachfragen und Hinweise eher kurz gehalten, was die Lehrkrifte
in den Interviews mit Blick auf die Gruppensituation begriinden.

2.2 Individuelle Lernbegleitung in der Kleingruppe

Ein Ergebnis der Teilnehmenden Beobachtung ist, dass die Lehrkréfte wihrend
der Lernzeit Kleingruppen mit Kindern verschiedener Jahrginge bilden. Haufig
ist diesen Kindern gemeinsam, dass sie in der Versammlung gedufert haben, an
einem gleichen Lernmaterial oder dhnlichen Lerngegenstand zu arbeiten.

Ein Merkmal der individuellen Lernbegleitung in den Kleingruppen ist, dass
die Lehrkréfte der Feldstudie die Kinder zur Verbalisierung ihrer Denkvorgénge
und ihres Verstdndnisses anregen. Die Impulse und Fragen hierzu sind abge-
stimmt auf den Lerngegenstand wie den Leistungsstand des Kindes. Gemeinsam
ist ihnen, dass sie — hdufig anhand von Arbeitsergebnissen oder Beispielen —
Aufforderungen beinhalten wie ,,Beschreibe mal, wie ...“, , Kannst du uns zei-
gen, wie ...“ oder ,,Mich interessiert, wie ...“. Konnen Kinder ihr Vorgehen oder
ihre kognitiven ,Wege‘ gewandt verbalisieren, versuchen einige Lehrkrifte, die
Auseinandersetzung durch Impulse wie: ,,Kannst du erkldren, wie/warum ...“ zu
vertiefen. Durch die geringe Anzahl der Kinder in den Kleingruppen beschreiben
die Lehrkrifte ibereinstimmend den Redeanteil des Einzelnen als deutlich hoher
im Vergleich zur Gesamtgruppe, hiufig operieren alle Kinder mit Lernmateria-
lien und es entstechen Gespriache zwischen ihnen, die die ,Dichte* der inneren
Beteiligung erkennen lassen.

Die Lehrkrifte bewerten die Lernbegleitung in der Kleingruppen als sehr
positiv, da die aktive Beteiligung aller die Beobachtungsmoglichkeiten erhdht,
wie es Frau Rotenbaum beschreibt: ,,Man sieht viel genauer, wer hat das jetzt
verstanden oder wer ist abgelenkt oder wem ist es zu viel, wem geht es zu
schnell* (Uln, Z. 107-109). Fiir Herrn Wendler ergeben sich die Beobachtungen
auch aus der Kooperation von Lehrkraft und Kind, ,,dadurch, dass es tatsdchlich
mehr in Kleingruppenarbeit mit [betont] mir arbeitet™ (VIn, Z. 444). Den Blick
auf die individuellen Lernstdnde der Kinder sehen die Lehrkrifte als wichtige
Voraussetzung fiir die gezielte Lernbegleitung in den ,Eins-zu-eins‘-Dialogen.
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2.3 Individuelle Lernbegleitung in den , Eins-zu-eins ‘-Dialogen

Die ,Eins-zu-eins‘-Dialoge haben eine zentrale Funktion im didaktischen System
der individuellen Lernbegleitung. Wéhrend die Kinder selbststindig arbeiten,
haben die Lehrkrifte Gelegenheit, auf individuelle Lernprozesse ausfiihrlicher
einzugehen, wie sie dies mehrheitlich in den Interviews betonen. Sie erleben die
Unterrichtszeit hierfiir jedoch als zu gering, was die individuelle Férderung ein-
schrinkt und im Widerspruch zu bildungspolitischen Anspriichen steht. Die
,Eins-zu-eins‘-Dialoge lassen sich kategorisieren in jene, die auf Initiative der
Kinder hin entstehen, und jene, die durch die Lehrkréfte initiiert werden.

Als wichtigster Anlass der von den Kindern initiierten Dialoge lassen sich
deren Fragen zum Verstidndnis von bzw. zur Arbeit mit Lernangeboten kategori-
sieren. Aufgrund der unterschiedlichen Lernniveaus in einer jahrgangs-
heterogenen Gruppe erfordert dies von den Lehrkréften, sich bestdndig auf die
individuelle Lerntétigkeit des jeweiligen Kindes einzustellen, wie es Frau Becker
im Interview formuliert: ,,Und begleite Stunden, in denen ich herumgehe und
dann [...] vom Thema 'Minusrechnen im 20er-Raum' zum Thema 'erste VA-
Schrift' [Vereinfachte Ausgangsschrift, M.P.] zum Thema 'erstes Aneignen von
Zehnerzahlen' bis zu 'schriftlichem Minusrechnen' oder [...] noch eine weitere
Ausgestaltung machen muss” (YIn, Z. 1121-1124).

So erlebt die Mehrheit der Lehrkrifte die thematische Vielfalt als ein zent-
rales Merkmal ihrer lernbegleitenden Tétigkeit. Angesichts der zahlreichen Dia-
loge und der als begrenzt erlebten Zeitressourcen versuchen sie, die Lernsituati-
on des jeweiligen Kindes moglichst rasch zu erfassen. Aus Sicht von Frau Ro-
tenbaum muss die Lehrkraft von Dialog zu Dialog ,,sofort umschalten: 'Was
macht der gerade? ', "Was braucht der?', 'Kann der das?' Ach ja, weil ich dann
auch uberlege: 'Kann der das nicht selber rausfinden, braucht der meine Hilfe
eigentlich?* (Uln, Z. 319 - 321). Die letzte Frage lenkt den Fokus auf die Ein-
schitzung, ob und inwieweit eine Anleitung durch die Lehrkraft tatséchlich not-
wendig ist. Diese weist in der Praxis hdufig den Weg zum Prinzip der minimalen
Hilfe, wie es von PESCHEL angeregt wird (Peschel 2002: 175).

Die von den Lehrkréften initiierten Dialoge basieren zum einen auf ihren
Beobachtungen in den Kleingruppen oder ihren Notizen wihrend der Versamm-
lungen, bei denen sie teilweise bereits ankiindigen, sich spiter mit einem Kind
zusammenzusetzen. Zum anderen nehmen sie in den ,Eins-zu-eins‘-Dialogen
Bezug auf schriftliche Arbeitsergebnisse, die sie zumeist am Vortag durchgese-
hen haben. In beiden Fillen geht es — analog zu den Aufforderungen in den
Kleingruppen — darum, die Lernvorgdnge der Kinder zu verstehen, diese zu re-
flektieren und gegebenenfalls eine fachliche Anleitung zur Weiterarbeit mit
einem bereits bekannten oder neuen Lerngegenstand zu geben.
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Daneben nutzen die Lehrkrifte die Dialoge dazu, die Kinder in die weitere
Planung ihrer Lerntétigkeiten und -wege einzubeziehen, beispielsweise, wenn es
um die Fortschreibung einer ,,Lernlandkarte* oder eines ,,Lerntagebuchs™ geht
(PIn, Z. 35 ff., QIn, Z. 1051 ff.). Zur Individualisierung der Lernangebote be-
schreibt Frau Schneider diese Gespriche als unbedingt notwendig:

»lch reflektiere stindig [...] individuell mit Kindern, [...] dem Kind indivi-
duell Riickmeldung zu geben und zu fragen: 'In welche Richtung soll es [...] fiir
dich weitergehen?' Das ist einfach ein ganz anderer Ansatz, als zu sagen: 'So das
ist der Lernstoff, da wollen wir hin und das ist der Weg und das Ziel ist das Er-
gebnis'. Das ist [...] sehr viel mehr prozessorientiert [...] das Arbeiten. Ja, das
sind ganz wesentliche Unterschiede” (MIn, Z. 505-512).

Basierend auf den Erfahrungen des Kindes zu seinem bisherigen Lernpro-
zess richtet sich der Impuls der Lehrkraft an seine Ideen oder Wiinsche zur Fort-
setzung seines Lernweges. Im Sinne eines konstruktivistischen Lernverstindnis-
ses sind dabei die Perspektive des Kindes, seine Interessen, individuellen Ar-
beitsweisen und seine Motivation von zentraler Bedeutung. Konkrete Vorschlédge
des Kindes zur weiteren Planung sind hiufig angeregt durch die Transparenz der
Lerntdtigkeiten, die in der jahrgangsheterogenen GroBgruppe vorgestellt, bespro-
chen oder reflektiert werden (vgl. 2.1).

3  Unterschiedliche Funktionen des Lehrerhandelns in den Sozialformen

Die Ergebnisse zeigen, dass individuelle Lernbegleitung nicht nur in ,Eins-zu-
eins‘-Dialogen stattfindet, sondern dass die spezifischen Handlungsweisen der
Lehrkréfte in den beiden anderen Sozialformen wichtige Funktionen fiir das
,Gesamtsystem* der individuellen Lernbegleitung erfiillen.

Die Informationen der Kinder iiber ihre individuellen Lernvorhaben in der
Versammlung sind fiir die Lehrkréfte eine zentrale Voraussetzung, um Klein-
gruppen und ,Eins-zu-eins‘-Dialoge fiir jene Lernzeiten zu planen, in denen die
Kinder selbststdndig arbeiten. Erste fachliche Fragen und Impulse aus der Ver-
sammlung werden in den Kleingruppengesprichen vertieft, wobei die fach- wie
lernprozessbezogene Verbalisierung einen besonderen Stellenwert erhdlt. Auf-
grund ihrer Beobachtungen in den Grof3- und Kleingruppen initiieren die Lehr-
krafte gezielt eins zu eins Dialoge, um sich intensiver mit den individuellen
Lernwegen zu befassen. Diese geben — ebenso wie die Dialoge, die auf Initiative
der Kinder entstehen, — Anlass fiir die Reflexion von Lernprozessen in Grof3-
und Kleingruppen. Die unterschiedlichen Funktionen, die das Lehrerhandeln in
den drei Sozialformen hat, weisen auf ein didaktisches System der individuellen
Lernbegleitung hin, wie es das abschlieBende Schaubild skizziert.
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Abbildung 1: Ausgewihlte Aufgaben der Lehrkréfte: Thre Funktionen im
System der individuellen Lernbegleitung in drei Sozialformen

o Sie kldren die Lernangebote,
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Zur Praxis differenzierten und individualisierten Unterrichts in
der Grundschule — Pilotierung eines Fragebogens

Mira Imanuwarta/Katrin Gabriel/Diemut Kucharz

1  Ausgangsbasis und Fragestellungen

Heterogene Lerngruppen verlangen insbesondere in der Grundschule einen diffe-
renzierten und individualisierten Unterricht, um allen Kindern und ihren jeweili-
gen Lernpotenzialen gerecht zu werden. Unklar ist jedoch, inwieweit ein solcher
Unterricht tatsdchlich verbreitet ist; es existieren grole Diskrepanzen zwischen
den Selbstauskiinften von Lehrpersonen hinsichtlich Differenzierung und Indivi-
dualisierung ihres Unterrichts und Fremdeinschitzung mittels Unterrichtsbe-
obachtungen (Bohl/Kucharz 2010, Briigelmann 2008). Die Qualitit differenzier-
ten und individualisierten Unterrichts konnte bisher nur bedingt iiber Befragun-
gen der Lehrpersonen erfasst werden; im Gegensatz zu aufwindigen Verfahren
der Fremdeinschitzung bleibt umstritten, wie valide die Selbstauskiinfte von
Lehrpersonen sind (z. B. Briigelmann 2008). In diesem Beitrag wird die Pilotie-
rung eines Fragebogens vorgestellt, der die Praxis eines differenzierten und indi-
vidualisierten Unterrichts so konkret und prézise erfassen soll, dass das Risiko
der sozial erwiinschten Antworten minimiert und Deutungs- bzw. Verstdndnisva-
riationen seitens der Lehrpersonen weitgehend ausgeschlossen werden konnen.
Es galt herauszufinden, ob der Fragebogen das Konstrukt eines differenzierten
und individualisierten Unterrichts hinreichend erfasst. Die Stichprobe der Pilotie-
rung umfasst 42 Lehrpersonen.

2 Anlage und Methoden

Fir die Fragebogenkonstruktion wurden sowohl theoretische Grundlagen zu
offenem Unterricht (z. B. Bohl/Kucharz 2010) als auch Items aus unterschiedli-
chen Studien zu offenem, differenziertem und individualisiertem Unterricht
(z. B. Briigelmann 2008) herangezogen und hinsichtlich der organisatorischen,
methodischen und inhaltlichen Ebene strukturiert. Diese Strukturierung orientiert
sich an den von Bohl und Kucharz (2010, in Anlehnung an Peschel 2011) be-
schriebenen Dimensionen der Offnung des Unterrichts (organisatorische, metho-
dische, inhaltliche, politisch-partizipative). Insgesamt umfasst der Fragebogen 13
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Themenkomplexe mit 87 Items. Hinsichtlich der Antwortmdglichkeiten wurden
ein vier- und flnfstufiges Antwortformat mit offenen Antwortmoglichkeiten
kombiniert. Zur Uberpriifung der Konstruktvaliditit wurden explorative Fakto-
renanalysen (EFA) durchgefiihrt.

3 Erste Ergebnisse

Durch die EFA konnten innerhalb der drei benannten Ebenen 18 Skalen mit
Cronbachs Alphas von .61 bis .97 generiert werden. Erste deskriptive Ergebnisse
zeigen, dass nach Angaben der Lehrpersonen auf allen drei Ebenen Individuali-
sierung und Differenzierung stattfinden — organisatorische: MW =2.90
(SD = .34), methodische: MW =2.89 (SD=.28), inhaltliche: MW =291
(SD = .43). Innerhalb der organisatorischen Ebene zeigt sich bspw., dass die
Schiiler ausreichend Zeit erhalten, um ihre Aufgaben zu erledigen. Die Analyse
der methodischen Ebene ergab, dass den Schiilern verschiedene Lern- und Lo-
sungswege zur Verfligung gestellt werden und auf inhaltlicher Ebene wird deut-
lich, dass die Schiiler sich entsprechend ihrer individuellen Voraussetzungen mit
unterschiedlichen Themen beschiftigen kénnen.

Durch den entwickelten Fragebogen konnten prizise und vielféltige Infor-
mationen iiber die Gestaltung differenzierter und individualisierter Unterrichts-
praxis erfasst werden. Die Analysen zeigen, dass sich das Konstrukt mithilfe des
Fragebogens abbilden lie. Das Antwortverhalten der Lehrpersonen zeigt eine
ausreichende interpersonelle Varianz, sodass davon ausgegangen werden kann,
dass die soziale Erwiinschtheit minimiert werden konnte. Um die ausreichende
Validitdt des Fragebogens beurteilen zu kdnnen, wéren zusétzlich bspw. Unter-
richtsbeobachtungen erforderlich.
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Formatives Assessment an Grundschulen — Praxis und
Bedingungsfaktoren

Christin Schmidt/Katrin Liebers

1 Einleitung

Angesichts einer heterogenen Schiilerschaft in der Grundschule, der damit ver-
bundenen Entwicklung einer ,,neuen Lernkultur® sowie der verstdrkten Forde-
rung der Anwendung eines mehrperspektivischen Leistungsbegriffs gewinnt eine
prozessbegleitende Diagnostik im Unterricht der Grundschule immer mehr an
Bedeutung. In diesem Kontext taucht im paddagogischen Diskurs zunehmend der
Terminus ,,formatives Assessment™ auf (Prengel i. Dr., Maier 2014, Biirgermeis-
ter et al. 2014), wobei von einem einheitlichen Begriffsverstdndnis bislang nicht
die Rede sein kann. Wéhrend einige Autorinnen die Bezeichnung als Oberbegriff
in Abgrenzung zum summativen Assessment, welches nach dem Lernprozess
stattfindet, verwenden und dazu alle diagnostischen Ansétze zéhlen, welche vor
oder wahrend des Lernprozesses Kompetenzstande beschreiben (Prengel i. Dr.),
liegt nach Maier (2014) eine formative Nutzung nur dann vor, wenn die diagnos-
tischen Informationen auch zur Optimierung der Lehr-Lernprozesse verwendet
werden. Die Teilaspekte, iiber die formatives Assessment definiert wird, variie-
ren entsprechend. Biirgermeister et al. (2014) beschreiben formative Leistungs-
beurteilung tiber die Qualitdtsmerkmale Prozessorientierung, effektive Riickmel-
dung, aktive Partizipation der Lernenden und die Verkniipfung von Leistungsbe-
urteilung und Unterricht, wéhrend bei Black und Wiliam (2009) bspw. auch der
Umgang mit Lernzielen und Bewertungskriterien eine wichtige Rolle spielt.
Bislang wurde lediglich von Smit (2009) der Versuch unternommen, ein
Modell der forderorientierten Beurteilung (als Form formativen Assessments) fiir
die Sekundarstufe zu entwickeln und empirisch zu priifen. Fiir den Grundschul-
bereich steht die empirische Modellierung des Konstrukts formatives Assess-
ment noch aus. Auch dariiber, inwieweit Elemente des formativen Assessments
in der schulischen Praxis zur Anwendung kommen, ist mit Ausnahme einzelner
Studien zur Erprobung alternativer Beurteilungsmethoden (Grittner 2009,
Grunder/Bohl 2008) bislang nur wenig bekannt (Warwas et al. 2011). Aber nicht
nur die aktuellen Praktiken der Lehrkrifte, auch die dahinterliegenden Strukturen
und Bedingungsfaktoren, wie die ,beliefs* und ,,assumptions about learning
theory* (Black/Wiliam 1998: 58) sind noch unzureichend erforscht, gleichwohl

K. Liebers et al. (Hrsg.), Lernprozessbegleitung und adaptives Lernen in der Grundschule,
Jahrbuch Grundschulforschung 19, DOI 10.1007/978-3-658-11346-9 15,
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davon auszugehen ist, dass diese die Interpretation der Schiilerleistungen und
damit auch die Qualitdt des formativen Assessments determinieren (Black/
Wiliam 2012: 21).

Ziel dieser Studie ist es, ein Modell formativen Assessments zu entwickeln,
empirisch zu iiberpriifen und darauf aufbauend gegenwirtige Praktiken des for-
mativen Assessments an Grundschulen zu erforschen.

2 Theoretischer Hintergrund

2.1 Aspekte formativen Assessments

Formatives Assessment ist vom summativen Assessment hinsichtlich der Funk-
tion bzw. der primdren Nutzung der Leistungsriickmeldung abzugrenzen. Wéh-
rend summative Leistungserfassungen auf abschlieBende Bewertungen von Lehr-
Lernprozessen abzielen (Notengebung, Selektion, Qualitétssicherung), dient die
formative Leistungsermittlung der Optimierung der Lehr-Lernprozesse (Maier
2014). Diverse Untersuchungen zeigen, dass die Anwendung formativen Asses-
sments positive Auswirkungen auf die Lern- und Leistungsentwicklung der
Schiilerinnen und Schiiler, insbesondere auch der schwicheren Schiilerinnen und
Schiiler, haben kann (Black/Wiliam 1998).
Als formatives Assessment wird im Rahmen dieser Untersuchung unter-
richtliches Handeln bezeichnet, welches gekennzeichnet ist durch
= einen transparenten Umgang mit Lernzielen und Bewertungskriterien,
=  die kontinuierliche Verwendung diagnostischer Instrumente, die Aufschluss
iiber die je aktuelle Lernausgangslage geben,
=  ein differenziertes Feedback und
=  cine aktive Schiilerbeteiligung (Black/Wiliam 2012, Hattie/Timperley 2007,
Maier 2014, Biirgermeister et al. 2014, Smit 2009).

Die diagnostische Information wird prozessorientiert und vorrangig fiir die
Adaption der piddagogischen Angebote und die individuelle Riickmeldung an die
Schiilerinnen und Schiiler genutzt, wobei Diagnose und Didaktik als ineinander-
greifende zyklische Prozesse zu verstehen sind.



Formatives Assessment an Grundschulen — Praxis und Bedingungsfaktoren 135

2.2 Bedingungsfaktoren formativen Assessments

Einen allgemeinen Rahmen zur Analyse der Bedingungsfaktoren unterrichtlichen
Handelns bietet das ,,Modell der Determinanten und Konsequenzen der professi-
onellen Kompetenz von Lehrkriaften® von Kunter et al. (2011: 59). Neben allge-
meinen Kontextfaktoren beeinflussen demnach u. a. die Nutzung von Lerngele-
genheiten, personliche Voraussetzungen und die professionelle Kompetenz das
professionelle Verhalten und dieses wiederum die Entwicklung der Schiilerinnen
und Schiiler. Als bedeutsamster Einflussfaktor hat sich die professionelle Kom-
petenz der Lehrkraft erwiesen. Zur genaueren Systematisierung der professionel-
len Kompetenz wird das Modell der professionellen Handlungskompetenz von
Lehrkraften nach Baumert und Kunter (2006) herangezogen. Es umfasst neben
Professionswissen auch motivationale Orientierungen, selbstregulative Fahigkei-
ten sowie Uberzeugungen und Werthaltungen. Fiir das Assessment-Handeln
spielen insbesondere die Uberzeugungen zum Lehren und Lernen, die Bezugs-
normorientierung sowie die aufgabenbezogene Differenzierung eine Rolle
(Black/Wiliam 1998, Warwas et al. 2011, Rheinberg 1998). Hieraus ergibt sich
fiir die empirische Untersuchung das folgende Strukturmodell:

Abbildung 1: vereinfachtes Strukturmodell formativen Assessments und

ausgewihlter Bedingungsfaktoren
Diagnose

péadagogische Nutzung d.
diagn. Information

Prozessorientierung
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zum Lehren und
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3 Fragestellung

Ziel der Untersuchung ist es, das theoretisch postulierte Modell formativen As-
sessment-Handelns zu tiberpriifen und somit einen empirisch abgesicherten Bei-
trag zur Theoriebildung iiber Assessment zu leisten. Es wird untersucht, inwie-
weit das Konstrukt formatives Assessment-Handeln anhand der sechs theoretisch
herausgearbeiteten Doménen organisiert ist und welche Zusammenhinge zwi-
schen den Dominen bestehen (sofern sie sich als unterschiedlich erweisen).
Weiterhin sollen auf deskriptiver Ebene Anwendungshiufigkeiten der Assess-
mentpraktiken erhoben werden, um Einblick in die aktuelle Unterrichtspraxis zu
erhalten. Dieser Untersuchungsaspekt dient weniger der Theoriebildung sondern
vielmehr im Sinne einer anwendungsorientierten Forschung dazu, Erkenntnisse
iiber das Lehrerhandeln zu generieren und diese u. a. auch fiir die Riickfithrung
in die Praxis nutzbar zu machen. Dariiber hinaus sollen Zusammenhénge zwi-
schen ausgewiahlten Bedingungsfaktoren und dem selbstberichteten formativen
Assessment-Handeln iiberpriift werden.

4  Methode

4.1 Stichprobe

Die Zielstichprobe der Untersuchung soll 400 Deutschlehrkrifte an sachsischen
Grundschulen in dritten Klassen umfassen. Die Stichprobenziehung erfolgt zwei-
stufig, wobei aus der Gesamtpopulation (N = 8.283 LK; 824 Grundschulen) 400
Schulen zufillig gezogen werden und hier von der Schulleitung eine Deutsch-
lehrkraft der dritten Klasse erneut per definiertem Zufallsverfahren ausgewdéhlt
werden soll.

4.2 Methode

Die teilnehmenden Lehrkrifte werden im Rahmen einer quantitativen Untersu-
chung mit einem schriftlichen Fragebogen befragt. Die Konstruktion des Frage-
bogens erfolgt auf Grundlage des oben genannten Modells formativen Asses-
ments und seiner Bedingungsfaktoren. Die Items der sechs Skalen wurden selbst
entwickelt und werden von den Lehrkréften anhand einer sechsstufigen Antwort-
skala eingeschatzt. Dariiber hinaus werden die ausgewiéhlten Bedingungsfaktoren
Bezugsnormorientierung, aufgabenbezogene Differenzierung und Uberzeugun-
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gen zum Lehren und Lernen ebenfalls auf einer sechsstufigen Antwortskala
erfasst. Diese Items wurden in Anlehnung an Lipowsky et al. (2011) und Kunter
et al. (2011) erstellt. Der Fragebogen wurde zunédchst mittels Expertenbefragung
hinsichtlich seiner Konstruktvaliditat tiberpriift und an einer Stichprobe von 20
Lehrkriften pripilotiert. Nach der Pilotierung an N = 100 Lehrkriften und Uber-
arbeitung des Instruments wird die Durchfithrung der Hauptuntersuchung erfol-
gen. Ergénzend sind Beobachtungstudien an ausgewéhlten Grundschulen vorge-
sehen.

Nach der deskriptiven Auswertung sind zur Analyse des mehrdimensiona-
len Konstrukts formatives Assessment und zur Priifung der Zusammenhinge mit
und zwischen den Bedingungsfaktoren Strukturgleichungsanalysen als Auswer-
tungsmethode vorgesehen.

5  Ausblick

Das Konzept formatives Assessment umfasst keine grundsitzlich neuen diagnos-
tischen Vorgehensweisen im alltdglichen Unterrichtsgeschehen. Vielmehr ver-
eint es verschiedene Zugriffsweisen unter der ilibergeordneten Zielvorstellung,
sich ein mdglichst umfangliches Bild vom Lern- und Entwicklungsstand der
Schiilerinnen und Schiiler zu machen und den Unterricht adaptiv an die Bediirf-
nisse der Schiilerinnen und Schiiler anzupassen, damit diese bessere Leistungen
erzielen konnen.

Erste Ergebnisse aus der Prépilotierungsstudie deuten auf deskriptiver Ebe-
ne an, dass der Unterricht durch einen transparenten Umgang mit Lernzielen und
Beurteilungskriterien gekennzeichnet ist, wobei individuelle Lernziele eher sel-
ten aufgestellt werden. Beziiglich der prozessorientierten Diagnose ldsst sich
feststellen, dass eine systematische Diagnose und Dokumentation eher selten
stattfindet. So kommen Beobachtungsbdgen, Portfolios, standardisierte Leis-
tungstests oder Leistungskontrollen, die nicht bewertet werden, nur vereinzelt
zum Einsatz. Die Lehrkrifte geben aber tiberwiegend an, dass sie die Ergebnisse
der Kompetenztests und die Lernstandsseiten der Schulbiicher nutzen und regel-
méBig Fehleranalysen durchfithren. Im Riickmeldeverhalten der Lehrkréfte zeigt
sich tendenziell, dass das Feedback zwar auch auf der Verstehens- und Selbstre-
gulationsebene gegeben wird, eine Orientierung an den Feedbackfragen aber nur
selten stattfindet und insbesondere das schriftliche Feedback eher undifferenziert
ausfillt. Die Schiilerorientierung scheint bei den befragten Lehrkriften eine
bedeutsame Rolle zu spielen. So werden nach ihren Einschétzungen Selbstregu-
lationsstrategien vermittelt, Formen des Self- und Peerassessments eingesetzt
und die Schiilerinnen und Schiiler zum kooperativen Lernen angeregt.
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Adaptive Lernprozesse im Grundschulunterricht bei
Schiilerinnen und Schiilern mit einer hochgradigen
Schwerhorigkeit — eine bildungstheoretische Perspektive

Angela Enders

1  Vom Anspruch, jedem Kind im Unterricht gerecht werden zu kénnen

Im Exposé dieser Leipziger Tagung heifit es, dass ,,Unterrichtsschritte und Inter-
aktionseinheiten doménenspezifisch adaptiv gestaltet werden konnen, damit
jedes Kind im Rahmen seiner Méglichkeiten bestmdgliche Fortschritte erreicht.
Das ist auch die in der aktuellen Inklusionsdiskussion geteilte Pramisse der ,,in-
klusiven Schule®: ,,Unter dem Anspruch einer inklusiven Bildung sollten Schu-
len demnach in der Lage sein, die vielen unterschiedlichen Bediirfnisse, Interes-
sen und Féhigkeiten von Kindern und Jugendlichen zu erkennen und individuell
passgenaue Lern- und Forderangebote zu entwickeln® (Heimlich 2012: 13).
Diese Anpassung schulischer und unterrichtlicher Lehr- und Lernprozesse an den
je individuellen Entwicklungsstand des einzelnen Schiilers, an seine Bediirfnisse
und Fahigkeiten, seine Interessen und Wiinsche, ist einerseits plausibel, anderer-
seits nicht unproblematisch und bedarf der genaueren Diskussion. Denn damit ist
noch nichts tiber die normativen Implikationen ausgesagt, wie sie eine bildungs-
theoretische Position reflektieren muss, um die Qualitdt von unterrichtlichen
Lern- und Bildungsprozessen zu beschreiben. ,,Bestmogliche Fortschritte®, so
der oben genannte Anspruch, konnen immer nur in Bezug auf bestimmte Zielset-
zungen und Inhalte erzielt werden.

Die Rede von ,,adaptiven Lernprozessen® legt folglich nahe, sich nicht nur
mit Methoden, sondern gleichermafB3en mit Inhalten und Zielen von Bildung und
Lernen auseinanderzusetzen, die — auch im Umgang mit Behinderten — nicht ein
fiir allemal festgelegt sind, sondern in verschiedenen Zeiten und Gesellschaften
variieren. Eine Antwort darauf ist nicht endgiiltig zu geben; sie wird im gemein-
samen Diskurs mit allen Betroffenen immer neu verhandelt werden miissen.

K. Liebers et al. (Hrsg.), Lernprozessbegleitung und adaptives Lernen in der Grundschule,
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2 Welche Art von Bildung fiir welches Kind?

Der tschechische Pddagoge Comenius hat im 17. Jahrhundert mit seinem Credo
,omnes omnia omnino® die padagogische Grundformel der europdischen Neu-
zeit gefunden: ,,alle alles zu lehren. Mit dieser Forderung legte Comenius den
Grundstein fiir eine allumfassende und ausgewogene Bildung, die moglichst je-
dem Kind auf seine ihm eigene, naturgeméfe Weise ermdglicht werden sollte.
Problematisch wurde und wird Comenius’ Zielbestimmung allerdings fiir jene
Schiiler, die diesen absoluten Anspruch einer umfassenden Bildung nicht erfiil-
len kénnen. Brenner (2003: 786) kritisiert deshalb auch die deutsche Schule, die
sich ,,auf einen absolutistischen Wissens- und spiter auf einen Bildungsbegriff
festgelegt hat, der keine Kompromisse duldet.” Inzwischen ist die Schulpolitik in
Deutschland in allen Bundeslandern, mal mehr, mal weniger eindeutig, von die-
sem absolutistischen Bildungsbegriff abgeriickt und hat Differenzierungen Raum
gegeben. Davon profitieren auch die Schiiler mit Behinderung, denen in Regel-
schulen ein zieldifferentes Lernen zugestanden wird. Tatsache ist jedoch, dass
ein Grofiteil der Schiiler mit Behinderung nach wie vor den schulischen Norm-
vorstellungen nicht gerecht werden kann und sie ohne Schulabschluss die Schule
verlassen.

Die strittige Frage, in welchem Verhiltnis ein solcher individueller Bil-
dungsgang einerseits und ein genereller, quasi idealtypischer Bildungsgang ande-
rerseits in der bildungsphilosophischen Theorie und der schulischen Praxis zuei-
nander stehen, ist bisher kaum gestellt und noch weniger beantwortet worden.
Diese nur normativ zu beantwortende Frage wird sich aber gerade in Hinblick
auf Heranwachsende mit Behinderung in einem inklusiven schulischen Setting
zunehmend stellen; die Frage, an welchem Menschenbild und Personlichkeits-
ideal sich Lernen und Bildung von Heranwachsenden mit Behinderung vollzie-
hen sollen, auch die Frage, wie diese in schulischen Lern- und Bildungsprozes-
sen auf gesellschaftliche Teilhabe vorbereitet werden konnen. So kritisiert etwa
der Rehabilitationswissenschaftler Ahrbeck (2011: 39, 81 f.), dass man sich bei
benachteiligten Schiilern und solchen mit Lernschwierigkeiten vorschnell auf
einfache Lern- und Bildungsziele beschriinken wiirde. AuBerst problematisch ist
Wockens Pladoyer (2011: 127) fir den Einsatz ,,.Leichter Sprache® bei ,,Kindern
mit Lernschwierigkeiten® und noch mehr fiir Migrantenkinder zu werten, da
,,Leichte Sprache der Herausbildung einer Bildungssprache diametral entgegen-
steht. Das Problem, ob man — auch im Sinne von Chancengerechtigkeit — an
einer grundlegenden, gemeinsamen Bildung fiir alle verbindlich festhalten will,
oder ob man eine Aufsplitterung der Bildungsziele als ,,individuelle* Bildungs-
ziele akzeptiert, bleibt bestehen. Dieses Problem wird nur normativ und diskur-
siv verhandelt werden kdnnen. Zu bedenken ist dabei, dass die mangelnde Errei-
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chung eines ,,gemeinsamen Grundstockes* (Einsiedler 2011: 216) neben einer
Zweiteilung der Bildung auch eine Zweiteilung gesellschaftlicher Teilhabe ze-
mentieren wird — einerseits. Andererseits wird fiir manche Schiiler mit Behinde-
rung — aber nicht unbedingt auch fiir benachteiligte Kinder — gelten miissen, dass
es neben der verbindlichen Norm immer auch die Moglichkeit der Ausnahme,
einer Einzelfallentscheidung, geben muss; eben zieldifferentes Lernen durch die
Setzung anderer Ziele, die Vermittlung anderer Inhalte, einer stirkeren Orientie-
rung an individuellen Interessen, oder auch durch die Anwendung einer indivi-
duellen Bezugsnorm.

3  Alter Wein in neuen Schliduchen

Ohne eine solche diskursive Bestimmung von Zielsetzung und Inhalten bleibt
auch die Methodenfrage, die Gestaltung ,,adaptiver Lerngelegenheiten, unbe-
stimmt und vage.

Das Schaffen ,adaptiver Lerngelegenheiten® ist zundchst einmal nichts
Neues: Von jeher ist es Aufgabe des Lehrers, so Terhart (2009: 170), die Bedin-
gung der Moglichkeit zu schaffen, dass sich Schiiler und Sache begegnen:
»Schon immer wurden bei der Unterrichtung oder Unterstiitzung anderer Men-
schen geeignete Methoden eingesetzt, um das Aufnehmen der Mitteilung, Anre-
gung oder Anweisung, kurzum: um das Lernen des anderen zu unterstiitzen.*
Neu diirfte allerdings der Anspruch sein, wie ihn heute Vertreter eines weiten
Inklusionsbegriffs, (etwa Hinz 2002) erheben, fiir jeden einzelnen Schiiler indi-
vidualisierende, adaptive Lerngelegenheiten zu fordern und zu versprechen.
Dieser Anspruch diirfte auch in Zukunft angesichts begrenzter Ressourcen kaum
zu verwirklichen sein. Selbst das ,,Hochforderland* Finnland fordert nur 8,3 %
seiner Schiiler, die einen speziellen Forderbedarf haben, 23 % der Kinder ,mit
weniger gravierenden Lernproblemen® erfahren ,.eine zeitweilige spezielle Un-
terstiitzung® (Ahrbeck 2014: 20). Das ist die eine Seite der schulischen Wirk-
lichkeit.

Das Problem hat aber auch eine theoretische Seite. Denn es muss gefragt
werden, ob dieser Anspruch auf eine umfassende individuelle Férderung durch
ein individualisierendes und adaptives Unterrichtsangebot fiir alle Kinder tiber-
haupt sinnvoll und wiinschenswert ist. Unterricht ist in Deutschland immer Klas-
sen- und kein Einzelunterricht. Schulischer Unterricht will einen gemeinsamen
Grundstock fiir moglichst alle Kinder legen und zudem aus einzelnen Individuen
eine Lerngemeinschaft bilden; eine umfassende Individualisierung steht offen-
kundig quer zu diesem Generalisierungsanspruch, den die ,,allgemeinbildende*
Schule in einer modernen Gesellschaft hat und haben muss. Der umfassende
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Individualisierungsanspruch ibersicht zum zweiten die Differenz zwischen
Schule und Elternhaus. Schon der niederldndische Pédagoge Martinus J.
Langeveld warnte vor einem halben Jahrhundert in seinem beriihmten Buch ,,Die
Schule als Weg des Kindes* vor einer ,,Verhduslichung™ der Schule und pladier-
te fiir eine ,,Unterscheidung beider Welten* (Langeveld 1960: 104), der privaten,
individualisierenden und affektiv geladenen des Elternhauses und der Welt des
offentlichen, distanzierten Raums, der Schule, in der das Schulkind per ,,Amt*,
,hicht nur personlich, sondern auch rein sachlich bestimmt* sei (ebd.: 103); in
der Schule und durch Schule strebe man ganz bewusst eine ,,Entfernung vom
Elternhaus™ (ebd.: 102) sowie eine zunehmende ,Intellektualisierung® (ebd.:
104) des Kindes an.

Ein adaptiver, an jeden einzelnen Schiiler angepasster Unterricht ist auf-
grund unzureichender Ressourcen kaum mdglich und auch nicht erstrebenswert;
und selbst da, wo eine Individualisierung und ein Abweichen von der generellen
Norm nétig wire, im Umgang mit behinderten Schiilern, zeigt es sich, dass indi-
vidualisierende Mafinahmen zueinander in Widerspruch stehen konnen. Oftmals
kann in padagogisch-unterrichtlichen Situationen nur das eine und eben nicht
gleichzeitig das andere gelten.

4  Adaptive Lerngelegenheiten fiir die einen — nicht fiir die anderen.
Schiilerinnen und Schiiler mit Hérschidigung in Regelklassen

Diesem ungelosten und im Kern auch unlosbaren Dilemma zwischen dem all-
gemeinen und dem individuellen Anspruch an die Schule muss sich auch die
Didaktik stellen — zumal eine ,,inklusive® Didaktik, die den Bediirfnissen behin-
derter Kinder in der Schule gerecht werden will. In der aktuellen Inklusionsde-
batte ist noch nicht recht ersichtlich, ob man sich dieses Problems iiberhaupt
schon bewusst geworden ist. Alle Hoffnungen und Erwartungen richten sich auf
eine allgemeine Universaldidaktik, die den Anspriichen eines jeden einzelnen
Schiilers per se gerecht werden konne und die eine behinderungsspezifische
Didaktik tiberfliissig machen werde. So wird etwa in dem Call for Papers fiir das
Jahrbuch fiir Allgemeine Didaktik (2014, Allgemeine Didaktik fiir eine Inklusive
Schule: Heterogenitdt und Inklusion als Grundlage fiir didaktisches Denken und
Handeln. Redaktionsteam: E. Kiel u. a.) allein nach dem ,,Wie* gefragt: ,,Wie ist
eine Allgemeine Didaktik fiir eine integrative Schule, die allen Kindern ange-
messene Lerngelegenheiten und differenzielle Entwicklungsmilieus bieten kann,
zu konstruieren und zu konstituieren?* Dass man durch Bereitstellen angemesse-
ner Lerngelegenheiten allen Kindern in angemessener Weise gerecht werden
konne, ist wohl die Standardauffassung der aktuellen Diskussion, die kaum ein-
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mal in Frage gestellt wird. Es bediirfte aber doch einer sehr griindlichen Diskus-
sion und mdglichst auch einer umfassenden empirischen Uberpriifung, ob diese
Auffassung wirklich tragfahig ist und am Ende halt, was sie verspricht.

Zu dieser Frage will ich einige Uberlegungen am Beispiel horgeschidigter
Regelschiiler zeigen, denn nur in der Praxisverwobenheit des Einzelfalls einer
spezifischen Behinderungsart lasst sich feststellen, was die theoretische Pramisse
der ,,inklusiven Didaktik fiir alle* taugt, denn die schulische Integration horge-
schidigter Schiiler in der Alltagspraxis ist nicht unproblematisch. Leonhardt
(2013: 52) unterstreicht fiir die schulische Integration in Regelschulen als kriti-
sche Phase fiir horgeschidigte Schiiler in der Primarstufe den Ubergang von der
zweiten in die dritte Klasse. Als Ursache dafiir sieht sie die steigenden Anforde-
rungen an die Sprachkompetenz. Neben Horproblemen triten umfangliche
sprachliche Defizite beim Verstehen wie bei der Produktion von Sprache auf
(ebd.: 50 f.). Eine inklusive Didaktik steht nun vor der Aufgabe, auf diese sehr
umfassenden Defizite beim Sprechen und Verstehen von Sprache einzugehen
und sie so weit als moglich auszugleichen oder anderweitig zu kompensieren.
Die Gehorlosendidaktik hat tiber Jahrhunderte hinweg Konzepte entwickelt, um
dieses Ziel zu erreichen. Das bekannteste und radikalste dieser Konzepte ist die
»Gebdrdensprache, in der die Lautsprache durch ein anderes Sprachsystem
ersetzt wird. Aber auch unterhalb der Schwelle dieser Radikallosung gibt es
ausdifferenzierte Konzepte einer Horgeschddigtendidaktik, die in den Forder-
schulen, aber eben auch in Regelschulen angewandt werden konnen. Diese Hor-
geschiddigtenpddagogen bekannten behinderungsspezifischen Fordermafinahmen
stehen zum Teil kontrdr zu den ,,adaptiven Maflnahmen®, wie man sie heute im
Zuge der Inklusionspddagogik formuliert. Ein markantes Beispiel sind die von
Inklusionsbefiirwortern fast durchgehend bevorzugten offenen Unterrichtsfor-
men, die fiir Kinder mit Horschadigung, so Leonhardt (ebd.: 52), eher kontrapro-
duktiv seien und Verstehensschwierigkeiten erhdhten, wohingegen ein klassi-
scher, lehrerzentrierter Unterricht und das von der modernen Didaktik weitge-
hend verponte ,,Lehrerecho diesen Kindern zugute komme. Das ist unmittelbar
plausibel und hat teils komplexe, teils ganz triviale alltagspraktische Griinde, die
sich aus der Situation im Klassenzimmer ergeben (z. B. wird das Lippenablesen
durch den Lehrer an einem ,,zentralen Ort“ erleichtert, die Funk-Anlage ldsst sich
in einem lehrerzentrierten Unterricht leichter einsetzen). Offener Unterricht brin-
ge zudem eine vermehrte Unruhe mit sich, die das Horen und Zuhdren erschwere
(ebd.). Andere Schwierigkeiten ergeben sich ggfs. durch Gruppenarbeitsformen,
bei denen ein qualitativ hochwertiger sprachlicher Input durch die Mitschiiler
eher die Ausnahme als die Regel darstellen diirfte, oder auch durch Unterrichts-
formen, die auf dem defizitiren Kanal ,,Horen* aufbauen, statt kompensatorisch
zu arbeiten (etwa das Phonetische Schreiben).
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Als Ergebnis bleibt festzuhalten: ,,Eines schickt sich nicht fiir alle®
(Goethe). Der Theorie einer universalen ,,inklusiven Pddagogik® steht die prakti-
sche Erfahrung gegeniiber, dass jede Form von Behinderung ihre eigenen theore-
tisch ausgereiften und praktischen Formen der Vermittlung bedarf, die sich in
der Alltagssituation des Klassenzimmers einfiigen lassen miissen, was oft nicht
ohne Kompromisse abgeht. Im integrativen Unterricht wird es schon als gro3er
Erfolg verbucht werden miissen, wenn die Forderung eines einzelnen Schiilers
mit Behinderung im Klassenverband gelingt — unabhingig von didaktischen
Konzepten. Eine behinderungsspezifische Forderung wird in vielen Fillen notig
sein; sie kann vor allem zu der Einsicht fithren, dass bestimmte ,,moderne®, offe-
ne Unterrichtsmethoden, die in der aktuellen Diskussion gerne als universaldi-
daktische Konzepte fiir alle Schiiler wahrgenommen werden, fiir Schiilerinnen
und Schiiler mit Behinderung kontraproduktiv sind.
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Charakter — Lernen — Unterricht: iiber Arbeitstugenden und
Exzellenz als Ziele eines adaptiven Unterrichts

Hans-Jiirgen Lambrich

1  Nonkognitive Fihigkeiten

In einer Sekunddranalyse des Perry-Preschool-Projektes konnte der Nobelpreis-
triiger und Okonom James Heckman die hohe Relevanz von nonkognitiven Fak-
toren fiir den spdteren Schul- und Lebenserfolg der teilnehmenden Kinder nach-
weisen. Wéhrend durch das Vorschulprogramm die 1Q-Gewinne der Kinder, die
aus armen afro-amerikanischen Elternhdusern stammten, eher bescheiden ausfie-
len, erwiesen sich geforderte soziale Fahigkeiten wie Neugierde, Konzentration,
Gewissenhaftigkeit, Ausdauer und Verantwortungsbewusstsein im weiteren Ver-
lauf ihrer Schullaufbahn und Lebenskarriere als wirksame Erfolgsparameter. Ein
weiteres Beispiel fiir die Bedeutsamkeit nonkognitiver Faktoren ist das bekannte
Marshmallow-Experiment von Walter Mischel. In einem Testzimmer bekamen
Kinder ein Marshmallow auf einem Teller serviert. Dazu erhielten sie die An-
weisung, dass sie die SiiBigkeit essen konnten, nachdem der Testleiter den Raum
verlassen hat. Wenn sie aber mit dem Verzehr warten wiirden, bis der Versuchs-
leiter wieder in das Zimmer zuriickkommt, wiirden sie ein zweites Stiick Mar-
shmallow erhalten. Kinder, die das Warten fiir ein zweites Stlick aushielten,
zeichneten sich demnach durch eine betridchtliche Willensstérke aus. Diese Ei-
genschaft zur Selbstkontrolle und Selbstdisziplin zeigten sie auch in ihrem weite-
ren Lebensverlauf, wodurch sie sich in ihrer Schullaufbahn als auch in den Be-
reichen ihres sozialen Alltagslebens im Vergleich zu ihren weniger geduldigen
Mitprobanden als erfolgreicher erwiesen. Auch in der neusten PISA-Studie wird
die Bedeutung nonkognitiver Kompetenzen explizit dargestellt (OECD 2013).
Engagement, Lern- und Arbeitshaltungen sowie Selbstiiberzeugungen stehen in
einem robusten Verhéltnis zu den Leistungen der Schiiler. Die PISA-Ergebnisse
legen nahe, dass Antrieb, Motivation und Selbstvertrauen Essentials fiir die Aus-
schopfung von Potentialen sind (OECD 2013: 214). Gerade Schiiler aus benach-
teiligten Verhiltnissen brauchen ,,a culture that values effort, perseverance and
motivation™ (ebd.: 186). Genau das sagt auch die Schulqualitdtsforschung. Risi-
koschiiler benétigen eine adaptive Lernumgebung, die ihnen Basisfahigkeiten
durch kognitiv anregende Instruktion, herausfordernde Inhalte und intensive
Kommunikation, kurz durch griindliche intellektuelle Arbeit vermittelt (Bryck

K. Liebers et al. (Hrsg.), Lernprozessbegleitung und adaptives Lernen in der Grundschule,
Jahrbuch Grundschulforschung 19, DOI 10.1007/978-3-658-11346-9 17,
© Springer Fachmedien Wiesbaden 2015
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2006). Wenn nonkognitive Faktoren den beschriebenen Stellenwert besitzen,
dann scheint es essentiell zu sein, dass Kinder in dem Erwerb solcher Person-
lichkeitsmerkmale unterstiitzt werden. Sie miissen lernen, sich auf Ziele zu kon-
zentrieren, soziale Verpflichtungen einzugehen und dementsprechend Verant-
wortung zu libernechmen. Nonkognitive Faktoren des Lernens zu beriicksichti-
gen, heilt, Kinder zu unterstiitzen, auf ihre inneren Ressourcen zuriickzugreifen
und ihre Fahigkeit zum selbstregulierten Lernen zu stirken.

2  Die Beschreibung nonkognitiver Faktoren

Im Folgenden sollen drei Kategorien nonkognitiver Faktoren, die in einem Zu-
sammenhang mit den akademischen Leistungen von Schiilern stehen, vorgestellt
werden. Das sind (1.) die Beharrlichkeit im Lernen, (2.) das Lern- und Arbeits-
verhalten und (3.) das akademische Selbstbild. Dabei ist das akademische
Selbstbild als tibergeordnete und integrierende Kategorie zu betrachten, das die
Lernhaltungen und das Lernverhalten motiviert.

2.1 Beharrlichkeit

Beharrlichkeit im Lernen bezieht sich auf die Haltung von Schiilern, schulische
Aufgaben in der Zeit und mit besten Kréften — trotz auftretender Ablenkungen,
Widerstdnde und Riickschlige — zu erledigen. Diese Haltung kann mit zwei
zusétzlichen Konzepten genauer beschrieben werden: Selbstkontrolle und ,,Grit*.

Selbstkontrollierte Individuen sind eher als ihre impulsiven Gegeniiber in
der Lage, ihr Verhalten, ihre Emotionen und ihre Aufmerksamkeit zu regulieren.
Sie zeigen Standfestigkeit darin, Probleme zu meistern und Aufgaben zu vollen-
den (Tough 2012: 74). Ein schones Beispiel bietet uns ein Kind, das ein Instru-
ment erlernt, dafiir wieder und wieder iiben muss und dazu ein hohes Mal} an
Selbstdisziplin und Konzentration aufbringt, um Hindernisse zu iiberwinden und
das Instrument beherrschen zu lernen. Grit bezieht sich auf die Passion und Be-
standigkeit fir Langzeitziele. Spitzenkonner auf ihrem Gebiet, Musiker, Kiinst-
ler, Sportler, Schriftsteller etc., zeichnen sich durch diese Eigenschaft aus. Der
Vorteil eines ,,Gritty“-Individuums liegt in seiner Ausdauer, wenn es trotz auftre-
tender Widrigkeiten, Enttduschungen und Langeweile auf Kurs bleibt. Eng ver-
wandt mit dem Konzept der Beharrlichkeit ist das Konzept der Gewissenhaf-
tigkeit. Dieses Konzept gilt als eine fiir den Schul-, Berufs- und Lebenserfolg
eminent wichtige nichtkognitive Féhigkeit. Gewissenhaftigkeit veranlasst Indivi-
duen, ihre Anstrengungen auf das Verfolgen von Zielen auszurichten. Gewissen-
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haftigkeit zeigt sich in Form eines zuverldssigen, konzentrierten und sorgfaltigen
Arbeitens (Trautwein et al. 2009). Kinder mit niedrigem akademischen Erfolg
weisen oft Merkmale mangelnder Gewissenhaftigkeit und Selbstkontrolle auf.
Beharrlichkeit und Gewissenhaftigkeit scheinen sozial stratifiziert ausgebildet zu
werden. Der Einfluss sozialer Herkunft und sozialer Lebensverhéltnisse schldgt
durch. So besitzen Kinder, die in sozial benachteiligten Kontexten aufwachsen,
defizitdre Fahigkeiten zur emotionalen und kognitiven Selbstregulation. Stress
und schwere Erfahrungen fiihren dazu, dass ihr Vermdgen zur Selbstkontrolle
geschwicht wird. Solche Kinder haben z. B. Schwierigkeiten, sich zu konzent-
rieren, sich von Riickschldgen zu erholen oder Anweisungen zu folgen, was
natiirlich Riickwirkungen auf ihre schulischen Leistungen hat (Tough 2012: 17).

2.2  Charakter — Lern- und Arbeitsverhalten

Einen hohen Stellenwert in der Diskussion zu den nonkognitiven Kompetenzen
nimmt in den Vereinigten Staaten (USA) die Charaktererziehung ein. Eine Reihe
von Forschungen belegen den engen Zusammenhang zwischen Charakter-
erzichung und der Forderung von intellektuellen Kompetenzen sowie dem Leis-
tungserfolg in der Schule. Neuere Ansétze zur Charaktererziehung unterscheiden
zwischen ,,moral character” und ,,performance character®. ,,Performance charac-
ter* impliziert, unsere Arbeit bestmoglich zu tun und ,,moral character” meint,
die richtigen Dinge in unseren sozialen Beziehungen zu tun (Davidson et al.
2010: 427). ,,Performance character bendtigen Schiiler, um ihre Talente und
Leistungsfahigkeiten weiterzuentwickeln und um in der Schule erfolgreich zu
sein. ,,Moral character* bendtigen sie flir ein ethisches Verhalten und fiir das
Leben und Arbeiten in einer Gemeinschaft (a. a. O.: 428). Mit dem Aspekt des
,performance characters” schreibt die Charaktererzichung besonders dem Lern-
und Arbeitsverhalten einen konstitutiven Beitrag zum Erwerb von Inhaltskompe-
tenzen zu. ,,Performance character umfasst Eigenschaften wie Beharrlichkeit,
Fleil3, Selbstdisziplin und die Orientierung an Qualitdtsstandards. Qualitativ
hochwertige Arbeit ist befriedigend, wéhrend schlampige Arbeit Scham hervor-
ruft. Die im ,performance character® innewohnende Verpflichtung zu guter
Arbeit fullt auf zwei Begriindungen:

(1) Der Respekt fiir die eigene Person erfordert es, die eigenen Talente und
Féhigkeiten zur Weiterentwicklung seiner Personlichkeit zu nutzen und das Bes-
te aus seinen Fahigkeiten zu machen.

(2) Die Sorge um andere erfordert es, die eigenen Arbeiten gut zu machen,
weil die Qualitét der eigenen Arbeit sich im Leben anderer Menschen auswirkt.



148 Hans-Jiirgen Lambrich

Andere profitieren davon bzw. erleiden Nachteile, wenn eine Arbeit gut oder
schlecht gemacht wird.

2.3 Das Selbstbild

Kompetenzen, wie Durchhaltevermdgen, Anstrengung, Gewissenhaftigkeit usw.,
sind Ausdruck der Personlichkeit. Sie reprisentieren das Selbstbild einer Person.
Mit seinem Selbstbild definiert sich eine Person, wie sie sich selbst sieht — wie
sie ist und wie sie sein mochte. In diesem Sinne sind die Arbeitshaltungen und
das Arbeitsverhalten vom Selbst her bedingte Einstellungen, Verhaltens- und
Handlungsweisen. Fiir das Selbstbild sind vier Facetten zu unterscheiden (Far-
rington 2012: 28 ).

(1) Lerngegenstinde, denen sich Schiiler widmen sollen, miissen fiir sie ei-
nen Wert haben. Es kann flir sie wichtig sein, eine Aufgabe gut zu erledigen,
ihnen Freude bereiten, sich mit der Sache zu beschiftigen und niitzlich er-
scheinen, ein Ziel zu erreichen. Das MaB, in dem Schiiler einer Aufgabe Wert
beimessen, beeinflusst Ausdauer und Leistung in der Aufgabenerledigung.

(2) Bedeutsam ist dariiber hinaus die Uberzeugung, durch eigene Anstren-
gungen seine akademischen Fahigkeiten verbessern zu konnen. Schiiler, die das
glauben, arbeiten mehr an ihren Kompetenzen, sind mehr selbstmotiviert und
ausdauernd.

(3) Selbstwirksamkeit meint die Wahrnehmung, etwas erfolgreich tun zu
konnen und von der Wahrscheinlichkeit iiberzeugt zu sein, eine Aufgabe mit
Erfolg abschlieBen zu konnen. Schiiler, die glauben, angesichts von An-
forderungen Erfolg haben zu konnen, werden eher hart arbeiten, auch wenn die
Arbeit nicht unmittelbaren Erfolg verspricht.

(4) Das Bewusstsein der Zugehdrigkeit zu einer Klassen- und Lerngemein-
schaft ist grundlegend fiir die Ausbildung eines positiven Selbstbildes. Schiiler
mit dieser Erfahrung sind eher bereit, mehr von sich selbst in den Lernprozess zu
investieren.

Zusammengefasst ldsst sich das Verhéltnis von Selbstbild und schulischen
Arbeitshaltungen und Arbeitstugenden wie folgt darstellen: Wenn ein Schiiler
das Gefiihl der Zugehorigkeit zu einer Klassengemeinschaft hat, glaubt, dass sich
mit Anstrengung seine Kompetenzen verbessern lassen, iiberzeugt ist, dass Er-
folg moglich ist und die schulische Arbeit als interessant bzw. wichtig fiir sein
Leben ansieht, dann wird sich dieser Schiiler wahrscheinlich ausdauernd akade-
mischen Aufgaben widmen und die Art von akademischen Verhalten an den Tag
legen, die zum Schulerfolg fithrt (Farrington 2012: 10).
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3  Die Forderung nonkognitiver Kompetenzen

Die Forderung von nonkognitiven Kompetenzen kann durchaus mit dem regular
ablaufenden inhaltlichen Lerngeschehen im Klassenzimmer verbunden werden.
Dafiir kann der Begriff der konzertierten Instruktion gewéhlt werden. Damit
meine ich einen Unterricht, der den sachlich fachlichen Lernerfolg in Verbin-
dung mit der Ausbildung personaler Kompetenzen im Blick hat. Im Hinblick auf
die lernfordernden Arbeitstugenden betont Ron Berger (2006), dass Schulen ein
Ort sein sollten, an dem Schiiler gute Arbeit leisten. Orientierungspunkt fiir
Berger ist die Arbeit des Handwerkers und der Respekt vor handwerklichen
Fahigkeiten. Ein Handwerker zeichnet sich durch das Wissen fiir, die Hingabe in
und den Stolz auf seine Arbeit aus. Er ist jemand, der sorgfiltig nachdenkt und
seine Dinge gut macht. Berger mochte, dass Schiiler wie Handwerker sind. Ein
solcher Anspruch ist den Kindern selbst nicht fremd. E. Erikson stellt den
»Werksinn“ von Kindern heraus. Kinder streben danach, Leistungen zu erbrin-
gen, die in ihrer kulturellen Umwelt als bedeutsam erachtet werden. Dabei ent-
wickeln sie eine Lust an der Vollendung eines Werkes durch ,,Stetigkeit und
ausdauernden Flei3*. Was sie machen, wollen sie gut und vollkommen machen
(Erikson 1977: 103 - 107). Ahnlich argumentiert W. Damon (1995: 206 ff.). Es
starkt die Kinder in ihrem Selbstwertgefiihl, wenn sie Bedeutungsvolles lernen
sollen und vor herausfordernde Aufgaben gestellt werden. ,,Selbstachtung wird
das ganze Leben lang in tausenden kleiner Siege errungen, in denen etwas
Schwieriges gelernt und ein Ziel erreicht wurde. Deshalb — so geméfl Damon —
sollte man Kindern auch nicht beibringen, Herausforderungen zu vermeiden, nur
weil es anstrengend werden konnte (Damon 1996: 67). Grundlage fiir an dem
Handwerksethos orientierte Unterrichtspraktiken sind anspruchsvolle Aufgaben.
Anhand solcher Aufgaben sollen die Schiiler lernen, hochwertige Arbeiten aus-
zufiihren, dabei ihr Bestes zu geben und die Arbeiten mit einem Hdchstmal} an
Qualitdt zu erledigen. Diesen Anspruch erfiillen Aufgaben, die dadurch erfillt
werden, dass ein Produkt oder Werk entsteht. Das kdnnen Projektarbeiten,
Werkstiicke, Ausstellungsexponate, Textproduktionen oder Auffiihrungen (Mu-
sik-, Theater-, Tanzauffiihrungen) etc. sein. Der Anspruch, gute Arbeit zu leisten,
kann durch drei Faktoren wirksam unterstiitzt werden (Berger 2006: 87 ff.). Zu
Beginn der Aufgabenbearbeitung werden Vorstellungen dazu entwickelt, wie das
Endprodukt idealiter aussehen kann oder soll. Auf diese Weise haben die Schiiler
ein geistiges Bild ihrer eigenen Arbeit vor Augen. Dadurch beinhaltet die Auf-
gabenbearbeitung gleichzeitig die ihr innewohnenden qualitétssichernden Fakto-
ren. Zum zweiten werden die zu erstellenden Produkte mehrere Entwurfsfassun-
gen durchlaufen, wobei sie der Kritik und Begutachtung durch Lehrer und Mit-
schiiler ausgesetzt sind. Die Kultur konstruktiver Kritik ist der Kern jeglicher
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Arbeitsverbesserung. Das dritte Element besteht darin, die Arbeiten 6ffentlich zu
machen. Wo eine Arbeit 6ffentlich gemacht wird, wird ihre Wichtigkeit und
Wertschitzung unverstellt offenbar. Wenn eine Arbeit keine Privatangelegenheit
ist und von einem Publikum her mitgedacht werden muss, dann gibt es handfeste
Griinde, sich um die Qualitdt der Arbeit zu sorgen, weil sich eben auch andere
darum sorgen, wie gut diese Arbeit erledigt wird. Darin liegt die unausgespro-
chene Aufforderung, die Arbeit solange zu vervollkommnen, bis sie es wert ist,
prasentiert zu werden. Wenn Schiiler die Erfahrung machen, dass alle Teilhaber
einer Lerngemeinschaft auf eine Arbeit schauen, dann stehen sie vor der Auffor-
derung eines nachdenklich kritischen Umgangs mit Aufgabeninhalten, der Be-
achtung von Giitestandards und zum Engagement mit Sorgfalt und Prézision.
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Heterogenitit und die (Re-)Produktion von Differenz

Alexandra Fliigel

Die Grundschule als ,Schule fiir alle’ setzt sich in langer Tradition mit der Hete-
rogenitét ihrer Schiilerinnen und Schiiler auseinander, gerade weil sie diese in
einer gemeinsamen Schule fiir alle Kinder bewusst bejaht bzw. konzipiert. Dabei
begleitet die Pddagogik das Spannungsverhiltnis zwischen den Polen Individu-
um und Gruppe, Differenz und Gleichheit, ,,’Tauglichmachen’ fiir die Gemein-
schaft und Stiarkung der Einzigartigkeit der Personlichkeit™ (Kunze/Solzbacher
2010: 9) bereits in langer Tradition und ebenso die darin enthaltene Frage nach
der Zielorientierung von Bildung. Fiir die Auseinandersetzung in der (Grund-)
Schulforschung fallt auf, dass eine zunehmende Intensivierung des Diskurses um
Heterogenitét festzustellen ist. Aktuell charakterisiert Tillmann (2014) Heteroge-
nitét als schulpddagogischen Dauerbrenner (ebd.: 38). Hierbei wird Heterogenitit
allerdings oftmals als Merkmalsunterschiede von Schiilerinnen und Schiilern
gedacht, die diese, durch ihre Person, in die Schule hineintragen, welche nun auf
diese vorfindlichen Differenzen zu reagieren habe. Diese Bezugnahme auf Hete-
rogenitdt und auf die damit verbundenen Implikationen, wird in der Erzichungs-
wissenschaft zunehmend kritisch diskutiert (z. B. Trautmann/Wischer 2011,
Budde 2012, Emmerich/Hormel 2013, Walgenbach 2013) und kontrastierend
dazu z. B. die Frage ins Feld gefiihrt, inwieweit individualisierende Unterrichts-
gestaltung nicht zwangsldufig zu einem Abbau von Differenz fiihrt, ,,sondern
soziale Differenzen auch verstiarken* (Budde 2013: 180) bzw. (re-)pro-duzieren
kann? Im Anschluss an Reflexionen zum Heterogenitétsbegriff und -diskurs,
erfolgt in diesem Beitrag die Skizzierung meines eigenen Forschungsprojektes,
welches eine spezifische Perspektive auf die Differenzkonstruktion im Unterricht
verfolgt und die Schiilerinnen und Schiiler ins Zentrum riickt.

1  Anmerkungen zum Heterogenititsdiskurs

Heterogenitét als Schlagwort findet sich sowohl in den 6ffentlichen und politi-
schen Debatten sowie in wissenschaftlichen Diskussionen um Schule und Unter-
richt (Budde 2012: 522) und avanciert quasi zu einem Containerbegriff. Die
Unschirfe des Begriffes ermoglicht eine vielfdltige Bezugnahme, fiihrt aber
gleichzeitig zu mangelnder Trennschirfe (Trautmann/Wischer 2011: 64). Sowohl

K. Liebers et al. (Hrsg.), Lernprozessbegleitung und adaptives Lernen in der Grundschule,
Jahrbuch Grundschulforschung 19, DOI 10.1007/978-3-658-11346-9 18,
© Springer Fachmedien Wiesbaden 2015
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Budde (2012) als auch Emmerich/Hormel (2013) haben herausgearbeitet, dass
der Heterogenitétsbegriff zumeist affirmativ und normativ verwendet wird: Hete-
rogenitdt wird u. a. als ,wiinschenswert’ und ,gewinnbringend’ beschrieben. In
diese positiven Bezugnahmen ist allerdings ein ontologisierender Zugriff auf
Heterogenitét eingeschrieben, als immer schon da gewesene Tatsache, auf die
nun ,richtig’ und ,angemessen’ reagiert werden miisse und konne. Dies unter-
stellt allerdings, so Budde, eine ,,Vorgidngigkeit von Heterogenitit vor sozialen
Kontexten wie dem schulischen Feld* (Budde 2012: 525) und miindet quasi in
einer weiteren Festschreibung von Differenz. Auch fiir die Schul- und Unter-
richtsforschung ldsst sich hier kritisch anfragen, inwieweit durch explizite Be-
zugnahmen auf Kategorien (wie z. B. Geschlecht, soziale Herkunft, kognitive
Voraussetzungen, etc.), also durch sogenannte ,,Dramatisierung, Reifizierung
erfolgt. Dariiber hinaus resultiert aus einem ontologisierenden Heterogenitétsver-
standnis ein Nichtbeachten der Frage, inwieweit Schule und Unterricht in die
Differenz-(Re-)Produktion involviert sind. Ungleichheit wird so nicht als ein
Effekt des Schulsystems oder der padagogischen Praxis verstanden, sondern der
professionellen Praxis wird angesichts der gesellschaftlichen Ungleichheit eine
passive, maximal eine reaktive Rolle zugeschrieben (Emmerich/Hormel 2013:
182).

Aus organisations- und schultheoretischer Perspektive diskutieren Traut-
mann und Wischer (2011) inwieweit die Funktions- und Handlungslogiken der
Institution Schule kontrar zu den padagogischen und didaktischen Bearbeitungs-
vorschldgen stehen, die an die Praxis angesichts der proklamierten Heterogenitét
herangetragen werden. Beispielsweise wird mit Individueller Forderung die
Hoffnung verbunden, ,,Bildungserfolg fiir alle sicherzustellen, jenseits von sozia-
ler Herkunft und entsprechend den unterschiedlichen Begabungen von Schii-
ler_innen — so die groBe Hoffnung* (Thon 2014: 155). Die piddagogische und
normative Ausrichtung, jedes einzelne Kind zu fordern, wird konterkariert von
gesellschaftlichen Funktionen der Institution (Trautmann/Wischer 2011). Zur
Aufgabe der Schule, als staatliche Institution, gehdren Selektionsprozesse hinzu.
Die ,,Qualifikations- und Selektionsfunktion der Schule bedeutet eben auch:
Nicht jede*r Schiiler*in wird jede an die Schulzeit mogliche Anschlussoption
gewihrt, worin sich die Exklusivitit des Schulischen représentiert™ (Blasse et al.
2014: 4). Ankniipfend an diese neuralgischen Punkte im aktuellen Heterogeni-
tatsdiskurs, finden sich vermehrt Studien im Kontext der Kindheits- und Unter-
richtsforschung, die Differenz als zentrales Thema auf der Mikroebene bearbei-
ten. Zentral hierbei ist die Betrachtung von Differenzpraktiken, die in den Prak-
tiken der professionellen Akteure bzw. in den padagogischen Ordnungen verortet
sind (z. B. Diehm et al. 2013, Rabenstein et al. 2014, Akbaba 2014, Blasse et al.
2014). Der aktive Umgang der Schiilerinnen und Schiiler mit der Heterogenitét
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ihrer Schulklasse hingegen, so konstatieren Eckermann und Heinzel (2013),
findet bislang nur wenig Beachtung, ,,obgleich sich die Peer-Kultur auch als ein
differenzielles Lern- und Entwicklungsmilieu auffassen ldsst“ (ebd.: 188)'. An
dieses Desiderat anschlieBend, erfolgt im hier folgend dargestellten Forschungs-
projekt die Rekonstruktion von Differenzmarkierung von Schiilerinnen und
Schiilern. Zentral hierfiir ist die Frage, wie die Hervorbringungen von Differenz
und Gleichheit in den sozialen Praktiken im Unterricht durch die Schiilerinnen
und Schiiler geschieht, wie also ,,doing difference*” erfolgt.

2 Herstellung von Differenz in peerkulturellen Praktiken im Unterricht —
eine Projektskizze

Um ein Verstindnis davon zu erlangen, wie sich Differenzmarkierungen im
Unterricht durch die Schiilerinnen und Schiiler vollziehen, wird der Blick auf
deren Praktiken gerichtet und somit einem praxistheoretischem Verstdndnis
gefolgt. Hierbei wird davon ausgegangen, dass die Praktiken den Ort des Sozia-
len darstellen, ,,dass sich die soziale Welt aus sehr konkret benennbaren, einzel-
nen, dabei miteinander verflochtenen Praktiken (im Plural) zusammensetzt®
(Reckwitz 2003: 289). Der Unterricht ist dieser Denkfigur folgend ,.eine sich
vollziehende Praxis, in der sich Praktiken situativ aneinanderreihen, die eine
spezifische Schulwirklichkeit (Hillebrandt 2015: 429), eine soziale Ordnung
erzeugen, gleichzeitig reproduzieren, aber auch transformieren. Im hier skizzier-
ten Forschungsprojekt werden die Praktiken der Schiilerinnen und Schiiler fo-
kussiert, um rekonstruieren zu konnen, welche Bezugnahmen auf Differenz, aber
auch die Herstellung von Gleichheit, im Rahmen des institutionellen Unterrichts
moglich sind. Differenzmarkierungen sind immer von Normsystemen gerahmt,
die durchaus miteinander konfligieren konnen: im hier vorliegenden Fall von
Normen und Logiken der Schulkultur und der Peerkultur. Da soziale Praktiken
sich gerade nicht nur auf Gesagtes bezichen, sondern als ,,nexus of doings and
sayings® (Schatzki 1996: 89) zu verstehen sind, liegt ein videografisches Vorge-
hen nahe. Hierbei wird es moglich, sowohl die Korper als auch die Artefakte mit
in den Blick zu nehmen. Dazu wurde und wird in Grundschulklassen {iber meh-
rere Unterrichtsstunden, an verschiedenen Tagen, iiber mehrere Wochen hinweg

' Im Kontext der KoText-Studie untersuchen Heinzel et al. (2013) die Kooperation von Grundschiile-
rinnen und -schiilern. Sie zeigen, dass ,,Peers im schulischen Kontext hierarchische Rangordnungen
herausbilden, die insbesondere beim kooperativen Lernen virulent werden konnen (ebd.: 2).

2 In Anlehnung an das doing gender Konzept wird davon ausgegangen, dass Differenz nicht Merkmal
einer Person ist oder ihr zu eigen ist, sondern etwas, das getan werden muss. Somit werden jene
sozialen Prozesse betrachtet, in denen Differenz ,,als sozial folgenreiche Unterscheidung hervorge-
bracht und reproduziert wird (Gildemeister zit. n. Lengersdorf 2011: 58).
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das ,,Geschehen® an Gruppentischen videografiert. Die Fokussierung auf Grup-
pentische ist dadurch begriindet, dass so die Praktiken der Schiilerinnen und
Schiiler untereinander in der Mikroperspektive in den Blick genommen werden.
Die videografischen Aufnahmen erlauben es, Interaktionen wieder und wieder
anzusehen und ermoglichen so einen Zugang zu den unauffilligen ,,routinisierten
und kdorperlichen Praktiken und subtilen Formen der Adressierung (Fritzsche
2014: 335). An dieser Stelle klingt bereits das heuristische Konzept an, welches
die Rekonstruktion rahmt. Hier findet der analytische, nicht-normative Anerken-
nungsbegriff in Anlehnung an Butler Verwendung, wie er beispielweise von
Balzer/Ricken (2010) herausgearbeitet wurde. Anerkennung wird als ein Adres-
sierungsgeschehen gefasst, welches in Praktiken stattfindet und den Angespro-
chenen einen Rahmen zur Positionierung erdffnet. Balzer und Ricken formulie-
ren folgende heuristische Frage, mit der versucht wird, das Adressierungsge-
schehen rekonstruierbar zu machen: ,,Als wer [wird; A. F.] jemand von wem und
vor wem wie angesprochen und adressiert [...] und zu wem [wird; A. F.] er/sie
dadurch vor welchem (normativen) Horizont sprachlich bzw. materiell etablierter
Geltung gemacht [...]* (ebd.: 73)? Hierin wird die Ambivalenz der Anerkennung
deutlich, die in dieser Figur auf den nicht-normativen Charakter der Anerken-
nung verweist. Anerkennung wird nicht als positive Kraft und ,,als >>Heilmit-
tel<< in Bezug auf die Ungleichbehandlung von Schiiler innen‘ (Fritzsche 2014:
331) verstanden, sondern Butler arbeitet die subjektkonstituierende Relevanz der
Adressierung und Anerkennung heraus. ,,Anerkennung besitzt die Macht, Sub-
jekten bestimmte Rechte zu verschaffen. Sie legt diese jedoch oftmals gleichzei-
tig auf bestimmte Eigenschaften fest und wirkt somit einschrinkend** (Fritzsche
2014: 332). Mit diesem ,,sensibilisierenden Konzept” (Kelle/Kluge 2010) wird
also eine Linse fiir die Analyse von Praktiken der Differenzherstellung genutzt.
Differenzen werden dabei nicht als reale Unterschiedsverhiltnisse verstanden,
die es normativ (pddagogisch) anzuerkennen gilt. Vielmehr wird mit der Bezug-
nahme auf Butler eine dekonstruktive Sicht auf Differenz bemiiht, die ermdg-
licht, die hinter den Bezugnahmen auf Differenz bestehenden symbolischen
Ordnungen analytisch zu greifen (Mecheril/P168er 2009). Hierbei wird es mog-
lich, die Ordnungen, die fiir die Schiilerinnen und Schiiler im Unterricht unterei-
nander wirkméchtig werden, zu beschreiben und somit fiir die Schulpddagogik
reflexiv zuginglich zu machen®. Denn neben einer Orientierung an der Ordnung

3 ,Wenn aber die Schemata der Anerkennung, die uns verfiigbar sind, genau die sind, welche die
Person >>zerstéren<<, indem sie Anerkennung verleihen, oder die Person >>auflosen<<, indem sie
Anerkennung vorenthalten, dann wird die Anerkennung zu einem Ort der Macht, durch die das
Menschliche verschiedenartig erzeugt wird* (Butler 2012: 11).

* Zu Problemen der Beobachtung und Rekonstruktion von Differenz in der qualitativen Forschung
siehe Budde (2014).
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und den Anforderungen des Unterrichts, miissen Schiilerinnen und Schiiler eben-
so die peerkulturelle Dimension im Unterricht bewaltigen, ndmlich die ,,Proble-
me der Zugehorigkeit und Abgrenzung, von Freundschaft und Stigmatisierung,
von Problemen der Selbstdarstellung und der Wahrung des eigenen Images und
des Images anderer* (Bennewitz et al. 2015: 289).

Erste Analysen des bereits erhobenen Materials zeigen, dass Unterschiede
in den Differenzpraktiken der Schiilerinnen und Schiiler zwischen verschiedenen
Klassen auf einen Zusammenhang zwischen Peerkultur und Schulkultur hindeu-
ten. Dariiber hinaus zeigen sich aber auch ,,widerstindige Potentiale in den
Differenzpraktiken der Schiilerinnen und Schiiler, die auf Inklusionsstrategien
verweisen.
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Entwicklung und Erfassung bildungssprachlicher Merkmale:
Forschungserkenntnisse und Perspektiven

Sarah Fornol/Birgit Heppt/Sabrina Sutter/
Andreas Hartinger/Astrid Rank/Anja Wildemann

1 Bildungssprache — ein schwer zu operationalisierendes Konstrukt

Bildungssprache wird hdufig als Schliissel fiir Schulerfolg identifiziert (vgl.
Gogolin/Lange 2011). Die hier zugrundeliegende Annahme ist, dass es ein be-
stimmtes Sprachniveau gibt, dessen Anspruch und Verwendung speziell mit dem
Kontext Bildung zusammenhéngt (vgl. Gogolin et al. 2013). Somit ist auch die
Annahme naheliegend, dass dieses Sprachniveau in der kindlichen Entwicklung
mit Eintritt in die Bildungsinstitutionen an Bedeutung gewinnt. Bislang liegen
jedoch keine Resultate zu Zusammenhingen zwischen Bildungssprache und der
sprachlich-kognitiven Entwicklung von Kindern vor. Das liegt auch daran, dass
spezifische Instrumente zur Erfassung bildungssprachlicher Merkmale im Vor-
schul- und frithen Schulalter noch fehlen. Erste Forschungsansitze und
-erkenntnisse dazu werden in diesem Beitrag — der sich aus verschiedenen Vor-
trigen eines Symposiums der Tagung entwickelt hat — vorgestellt.

2 Bildungssprache als besondere Herausforderung fiir Kinder mit
Deutsch als Zweitsprache?

Bildungssprache ist durch sprachliche Strukturen gekennzeichnet, die auch Kin-
der mit deutscher Familiensprache im Allgemeinen erst relativ spét erwerben. So
befindet sich etwa das Verstindnis komplexer Satzstrukturen mit Konnektoren,
die in der Bildungssprache gehéuft auftreten, im Grundschulalter noch in der
Entwicklung (Cain/Nash 2011: 429). Es wird jedoch vermutet, dass bildungs-
sprachliche Anforderungen, insbesondere fiir Kinder aus zugewanderten Fami-
lien, mit Schwierigkeiten verbunden sind (Gogolin/Lange 2011: 122 f.). Da die
Beherrschung der Bildungssprache als zentrale Voraussetzung fiir schulischen
Erfolg gilt, werden Einschrinkungen im Verstdndnis der Bildungssprache als
eine wesentliche Ursache fiir die durchschnittlich geringeren schulischen Leis-
tungen von Schiiler(inne)n aus zugewanderten Familien diskutiert (ebd.: 108).

K. Liebers et al. (Hrsg.), Lernprozessbegleitung und adaptives Lernen in der Grundschule,
Jahrbuch Grundschulforschung 19, DOI 10.1007/978-3-658-11346-9 19,
© Springer Fachmedien Wiesbaden 2015
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Vor diesem Hintergrund sollen im Folgenden empirische Studien vorgestellt
werden, die der Frage nachgehen, ob bildungssprachliche Anforderungen fiir
Grundschiiler(innen) mit anderer Erstsprache als Deutsch mit besonderen Anfor-
derungen verbunden sind. Die Darstellung fokussiert dabei auf Studien, in denen
sowohl eher alltagssprachliche als auch eher bildungssprachliche Register opera-
tionalisiert und die Leistungen von Schiiler(inne)n unterschiedlicher sprachlicher
Herkunft vergleichend analysiert werden.

Eckhardt (2008: 133 ff.) operationalisierte in einer Reihe quasiexperimen-
teller Studien verschiedene Aspekte von Bildungssprache und untersuchte deren
Effekte auf die sprachlichen Leistungen von Grundschulkindern. Dabei zeigte
sich zunéchst eine signifikante Interaktion zwischen dem Inhalt der Texte und
dem Sprachhintergrund der Kinder, wobei Kinder mit anderer Erstsprache als
Deutsch bei der Verarbeitung eher schulisch gepréagter Inhalte einen deutlicheren
Leistungsnachteil aufwiesen als bei der Verarbeitung eher alltdglicher Inhalte.
Dieser signifikante Interaktionseffekt verschwand aber bei Kontrolle des sozio-
O6konomischen Status. In zwei weiteren Studien iberpriifte Eckhardt (ebd.:
154 f.) die Bedeutung der sozialen Einbettung von Sprache (kontextualisiert vs.
dekontextualisiert) und der Schwierigkeit von Wortschatz und Grammatik (eher
alltagssprachlich vs. eher bildungssprachlich) auf die Horverstehensleistungen
von Grundschulkindern. In beiden Studien erzielten Kinder mit Deutsch als
Zweitsprache, unabhidngig von der Schwierigkeit der Texte, geringere Leistun-
gen als Kinder mit Deutsch als Erstsprache. Hinweise auf eine besondere Be-
nachteiligung in den bildungssprachlich anspruchsvollen Aufgaben ergaben sich
jedoch nicht.

Ausgehend von Eckhardts Vorarbeiten wurde die Rolle lexikalischer und
grammatischer Textmerkmale fiir das Horverstehen von Kindern mit deutscher
und nichtdeutscher Familiensprache im Rahmen des BiSpra-Projekts' erneut
iberpriift (Heppt et al. 2014: 139 ff)). Um Vorwissenseffekte zu minimieren,
wurden hierzu kurze Phantasiegeschichten entwickelt. Diese enthalten im Unter-
schied zu Eckhardts Stimulustexten unbekannte Pseudowdrter, deren Bedeutung
aus dem Kontext erschlossen werden muss. Die acht Geschichten sind in eine
kohdrente Rahmenhandlung eingebettet und handeln von drei Freunden und
ihren Erlebnissen auf einem fremden Planeten. In Anlehnung an das bei Eck-
hardt (2008: 155 ff.) beschriebene Vorgehen sind durch die systematische Varia-
tion typischer lexikalischer und grammatischer Merkmale der Bildungssprache
von jedem Text vier sprachlich verschiedene Varianten entwickelt worden. Zu

! Das Projekt ,Bildungssprachliche Kompetenzen: Anforderungen, Sprachverarbeitung und Diagnos-
tik wurde mit Mitteln des Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung unter den Férderkennzei-
chen 01GJ0975 (Otto-Friedrich-Universitdit Bamberg) und 01GJ0976 (Freie Universitdt Berlin)
gefordert.
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jedem der acht inhaltlich verschiedenen Texte liegen zwischen fiinf und sieben
Verstandnisfragen im Ja-Nein-Antwortformat vor, die sich zwischen den ver-
schiedenen Textversionen nicht unterscheiden. Diese Aufgaben wurden im
Rahmen eines experimentellen Designs mit vier Untersuchungsbedingungen
eingesetzt und von Schiiler(inne)n der 2. und 3. Jahrgangsstufe bearbeitet. Ahn-
lich wie bei Eckhardt zeigte sich, dass Kinder mit Deutsch als Zweitsprache bei
vergleichbarer sozialer Ausgangslage in allen Textversionen geringere Leistun-
gen erzielten als Kinder mit Deutsch als Erstsprache. Jedoch bereiteten insbe-
sondere Texte mit einem bildungssprachlich anspruchsvollen Wortschatz auch
Kindern mit Deutsch als Erstsprache groBere Schwierigkeiten als die sprachlich
einfacheren Texte. Uberproportionale Leistungsnachteile von Kindern mit ande-
rer Erstsprache als Deutsch fanden sich nicht.

Die bisher beschriebenen Studien bezogen sich auf die heterogene Gruppe
von Kindern mit anderen Erstsprachen als Deutsch im Allgemeinen, ohne zwi-
schen verschiedenen Erstsprachen zu differenzieren. Im Unterschied dazu nah-
men Heppt, Henschel und Haag (eingereicht) in ihren Analysen gezielt Kinder
mit tiirkischem Sprachhintergrund in den Blick. Als Grundlage fiir die Operatio-
nalisierung eher alltagssprachlicher und eher bildungssprachlicher Anforderun-
gen dienten Texte aus dem Leseverstindnistest des Landervergleichs Grundschu-
le 2011 (vgl. Stanat et al. 2012). Hierzu wurde die Anzahl verschiedener lexika-
lischer und grammatischer Merkmale der Bildungssprache in den Texten be-
stimmt und die Texte auf dieser Basis als ,,cher alltagssprachlich® (wenige bil-
dungssprachliche Merkmale) oder ,,eher bildungssprachlich® (viele bildungs-
sprachliche Merkmale) klassifiziert. Latente Mehrgruppenmodelle deuten darauf
hin, dass die Verarbeitung bildungssprachlicher Texte allen Sprachgruppen gro-
Bere Probleme bereitete als die Verarbeitung alltagssprachlicher Texte. Dabei
war der Leistungsnachteil der tiirkischsprachigen Kinder bei den bildungssprach-
lichen Anforderungen nicht stirker ausgeprdgt als bei den alltagssprachlichen
Anforderungen. Zudem blieben tiirkischsprachige Kinder in ihren Leistungen im
Verstdndnis der Alltagssprache und der Bildungssprache zwar hinter deutsch-
sprachigen Kindern und hinter Kindern mit anderen Erstsprachen zuriick, jedoch
verschwand dieser Effekt bei Kontrolle des sozialen und bildungsbezogenen
familidren Hintergrunds.

Die theoretisch vermuteten, besonders ausgepriagten Leistungsnachteile von
Kindern mit anderer Erstsprache als Deutsch bei der Verarbeitung von Bildungs-
sprache konnten in bisherigen Studien demnach zumeist nicht gezeigt werden
(Berendes et al. 2013: 29 ff.). Vielmehr wurde deutlich, dass das Verstindnis
bildungssprachlich anspruchsvoller Texte auch fiir Kinder mit Deutsch als Erst-
sprache mit Herausforderungen verbunden ist, die die bildungssprachlichen Re-
gister mit sich bringen.
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Um den Erwerb der Bildungssprache beschreiben und letztlich unterstiitzen
zu konnen, werden Instrumente bendtigt, mit denen sich diejenigen Doménen der
Bildungssprache identifizieren lassen, in denen moglicherweise ein Forderbedarf
besteht. Im Folgenden werden zwei Instrumente vorgestellt, die die von Kindern
produzierten AuBerungen speziell im naturwissenschaftlichen Kontext betrachten
und auf ihre bildungssprachlichen Merkmale hin untersuchen.

3  Entwicklung einer Ratingskala fiir den Vorschulbereich zur Erfassung
bildungssprachlicher Merkmale in naturwissenschaftsbezogenen
Lernsituationen

Sprachliche Kompetenzen nehmen in jedem Bildungsbereich eine zentrale
Schliisselrolle ein, die den Zugang zu fachlichen Inhalten erst optimal ermdg-
licht. Wie Sprache verwendet wird, ist dabei stark kontextabhidngig und wird
besonders bei der Betrachtung der sprachlichen Hiirden beim Ubergang vom
Kindergarten in die Grundschule deutlich. Wahrend Kinder in sehr jungen Jahren
iiberwiegend mit dem Format der Alltagssprache Kontakt haben, wird in Verbin-
dung mit fachlichen Inhalten, aber spétestens bei Eintritt in die Schule ein Regis-
ter bendtigt, das weder gelehrt wird (Feilke 2012), noch zuvor ausreichend Ver-
wendung gefunden hat. Im aktuellen wissenschaftlichen Diskurs wird versucht,
dieses Register der Bildungssprache zu beschreiben und eindeutige Merkmale zu
identifizieren. Hierflir wurden vor allem englischsprachige Forschungsdesiderate
herangezogen und relevante Determinanten fiir die deutsche Sprache adaptiert
(vgl. Reich 2008, Gogolin 2009, Halliday 1978, Schleppegrell 2004). Damit
liegen erste explorative Ansétze fiir die Beschreibung der Bildungssprache vor.
Um Kindern dennoch bereits vor Eintritt in die Schule eine addquate Unterstiit-
zung in ihrer sprachlichen Kompetenzentwicklung zu ermdglichen, ist es uner-
lasslich, diejenigen Hiirden der Bildungssprache zu lokalisieren, die besondere
Schwierigkeiten bereiten. Dariiber hinaus miissen speziell fiir den Elementarbe-
reich Merkmale, die der Bildungssprache entsprechen, identifiziert werden, um
eine entwicklungsgerechte Forderung der bildungssprachlichen Féhigkeiten
umsetzen zu konnen. Dabei ist es dringend erforderlich, im Kindergartenalter das
bildungssprachliche Register in Abhdngigkeit zur primédren Sprachentwicklung
zu betrachten (Wildemann et al. eingereicht).
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bildungssprachlicher Fahigkeiten von Kindern im Vorschulalter) entwickelt. Sie
ordnet die bildungssprachlichen Merkmale in den konventionellen Sprachent-
wicklungsverlauf ein. Ein erster Entwurf der Skala wurde anhand von fiinf Vi-
deos, die Vorschulkinder beim naturwissenschaftlichen Experimentieren zeigen,
erprobt und von zwei unabhingigen Ratern ausgewertet. Anschlieend erfolgte
eine griindliche Revision der Items und der Auspridgungsbeschreibungen. So-
wohl fiir die Durchfiihrung als auch fiir die Interpretation der einzelnen Auspra-
gungen liegt ein ausfiihrlicher Kodierleitfaden vor.

Die Skala besteht insgesamt aus 13 Items, anhand derer das bildungssprach-
liche Kompetenzniveau der Kinder eingeschitzt werden kann. Dabei werden die
Items drei sprachlichen Hauptdimensionen zugeordnet: Die erste Dimension
beschreibt die bildungssprachlichen Kompetenzen auf der lexikalischen Ebene
und umfasst eine differenzierende Ausdrucksweise, Komposita, normierte Fach-
begriffe (Nomen, Verben, Adjektive) und die sprachliche Varietdt. Die zweite
Dimension beschreibt bildungssprachliche Merkmale, die der Morphosyntax
zuzuordnen sind. Sie setzt sich aus Items, wie der expliziten Markierung der
Kohision, dem Satzgefiige und unpersonlichen Konstruktionen zusammen. Die
dritte Dimension beschreibt Merkmale auf der Sprachhandlungsebene, wie das
Benennen, Beschreiben, (fachliche) Widersprechen oder Bestétigen, Nachfragen,
Vorschlagen, Begriinden, Vermuten und sonstige AuBerungen.

Bei der Entwicklung der vorgestellten Skala wurden nach einer Zusammen-
stellung der aktuellen Befundlage zum Thema Bildungssprache und der Generie-
rung aller relevanten Merkmale erste Videoauswertungen vorgenommen. Die
Aufnahmen zeigen Experimentiersituationen mit jeweils vier Kindern und einer
Fachkraft, die ein Experiment zum Thema Schwimmen und Sinken durchfiihren.
Die vorhandenen Videosequenzen wurden transkribiert und entsprechend der
Sprachduflerungen der Kinder mit der Ratingskala analysiert.

Erste statistische Analysen konnten auf Basis von acht Videosequenzen a 30
Minuten mit jeweils vier Kindern vorgenommen werden. Erste Berechnungen
auf einer Datenbasis von 32 Kindern zeigen eine gute Reliabilitdt (a =0.7) und
eine hohe Auswertungsiibereinstimmung (x = 0.8).

Da empirische Untersuchungen zum Vorkommen der als bildungssprachlich
bezeichneten Merkmale fiir den Elementarbereich bislang nicht vorliegen, galt es
auch zu fragen, ob die angenommenen bildungssprachlichen Merkmale auch von
Elementarkindern realisiert werden. Erste Beobachtungen mit der hier skizzier-
ten Ratingskala zeigen, dass die dort aufgefiihrten Merkmale von Kindern im
Alter von 5;0 bis 6;4 Jahren tatsichlich verwendet werden — allerdings in recht
unterschiedlichem Mafe.

gebote. Gefordert wird die Studie von der Stiftung “Haus der kleinen Forscher”, der Baden-
Wiirttemberg Stiftung und der Siemens Stiftung.
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Das vorgestellte Erhebungsverfahren liefert Erkenntnisse dariiber, wie aus-
gepragt bildungssprachliche Kompetenzen von Vorschulkindern sind, welche
Merkmale sich identifizieren lassen und an welcher Stufe die Forderung ansetzen
kann, um zukiinftig verstarkt auf die bildungssprachlichen Kompetenzen vorbe-
reiten zu konnen, die dann mit Eintritt in die Schule bendtigt und mit dem Er-
werb der Schriftsprache weiter ausgebaut werden.

4  Entwicklung einer Ratingskala zur Erfassung bildungssprachlicher
Kompetenzen von Schiilerinnen und Schiilern im Sachunterricht der
Grundschule

Ebenso wie im Elementarbereich ist auch im Primarbereich die Diagnose bil-
dungssprachlicher Kompetenzen im Sinne einer durchgéngigen Sprachbildung
unabdinglich. Ankniipfend an die vorherigen Ausfiihrungen wird daher in die-
sem Kapitel die Entwicklung einer Ratingskala fiir den Primarbereich vorge-
stellt, mittels derer bildungssprachliche Realisierungen von Grundschiiler(innen)
innerhalb von Vorgangsbeschreibungen aus dem Fach Sachunterricht iiberpriift
werden sollen.

Dem Schreiben wird im Sachunterricht der Grundschule eine bedeutsame
Rolle zugesprochen, nicht zuletzt ,,da die Texte der Lernenden oft Aufschluss
dariiber geben, inwieweit sie fachliche Fragestellungen oder Konzepte verstan-
den haben® (Schmolzer-Eibinger et al. 2013: 90). Insbesondere die Sprachhand-
lungsform des Beschreibens spielt gemd3 den Rahmenrichtlinien eine besondere
Rolle im Unterricht. So sollen Schiiler(innen) u. a. Versuche, Naturphdnomene,
Lebensbedingungen von Tieren und Pflanzen oder Stoffumwandlungen be-
schreiben (GDSU 2013). Um diese Anforderungen zu bewiéltigen, miissen sie
nicht nur iiber fachliche, sondern auch iiber sprachliche Kompetenzen verfiigen.
Dies umfasst einerseits das Textsortenwissen (z. B. zum Aufbau eines Ver-
suchsprotokolls), aber auch das Wissen um eine elaborierte und dem Fach ange-
messene Ausdrucksweise (z. B. durch Entpersonalisierungen). Um diese Kompe-
tenzen (und dann auch Kompetenzentwicklungen) angemessen erfassen zu kon-
nen, soll eine Ratingskala zur Erfassung bildungssprachlicher Kompetenzen von
Kindern im Grundschulalter entwickelt werden. Dazu wurden zundchst 163
Vorgangsbeschreibungen von Schiiler(innen) der zweiten bis vierten Klasse im
Sachunterricht untersucht. Dabei stellte sich heraus, dass bereits Zweitklass-
ler(innen) sprachliche Elemente verwenden, die in der aktuellen Forschungslite-
ratur als bildungssprachliche Indikatoren angefiihrt werden. So fanden sich
bspw. Komposita (Papierschopfrahmen, Holzstiicke), Ausdriicke mit lassen +
Infinitiv (bei der Heizung trocknen lassen) oder untrennbare Verben (verletzen).
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Zudem zeigte sich, dass der fachliche Inhalt, zu dem die Vorgangsbeschrei-
bungen verfasst wurden, einen entscheidenden Einfluss auf die Verwendung
bildungssprachlicher Mittel hat. So bot z. B. das Beschreiben des Wegs der Nah-
rung durch den Korper wesentlich mehr sprachliche Variationsmoglichkeiten
und beinhaltete zudem mehr potenziell verwendbare Fachbegriffe als die Be-
schreibung vom Bau eines geschlossenen Stromkreises. Dariiber hinaus wurde
deutlich, dass eine rein frequenzanalytische Analyse der Texte zwar Aufschliisse
iiber die tatsidchlich gebrauchten bildungssprachlichen Mittel und damit einher-
gehende Hiirden liefern kann, dass diese jedoch nicht ausreicht, da die Verwen-
dung der bildungssprachlichen Mittel auch im (fachlichen) Kontext betrachtet
werden muss. So gebrauchte z. B. ein Schiiler der dritten Jahrgangsstufe inner-
halb des Satzes ,,In der Speiseréhre transportiert ein muskuldoser Schlauch die
Verdauung® mit dem Begriff <Verdauung> eine Nominalisierung (s. Wort-
schatzportal der Universitét Leipzig), die als bildungssprachlich gilt. Die kontex-
tuelle Betrachtung verdeutlicht aber, dass der Begriff inhaltlich-semantisch und
damit auch fachlich nicht richtig verwendet wird. Weiterhin stellten sich einzelne
von den Schiiler(innen) verwendete Begriffe als registeriibergreifend heraus, was
eine Zuordnung im Rahmen einer Ratingskala erschwerte. So finden Begriffe
wie Wasser, Magen oder Speichel sowohl im Alltags- als auch im Fachgebrauch
Verwendung.

Um ein Erhebungsinstrument entwickeln zu kénnen, das bildungssprachli-
che Mittel im Rahmen ihrer kontextuellen Einbettung und der fachlich richtigen
Verwendung erfasst, ist daher eine vorherige ausfiihrliche Analyse einer Vielzahl
von Schiilertexten unumgénglich. Dazu werden etwa 600 Vorgangsbeschreibun-
gen von Schiiler(innen) der zweiten bis vierten Jahrgangsstufe an drei Messzeit-
punkten erhoben und dreischrittig analysiert. Der Zugang zu den Texten verlduft
zu Beginn eher quantitativ und spéter stark qualitativ. Zunédchst wird das Vor-
kommen bildungssprachlicher Mittel frequenzanalytisch auf der Basis eines
theoriegeleiteten Kategoriensystems ermittelt. Damit soll empirisch aufgezeigt
werden, welche der in der Literatur angefiihrten — und zum Teil lediglich aus
Studien des angloamerikanischen Raums auf das Deutsche adaptierten — bil-
dungssprachlichen Elemente innerhalb von Vorgangsbeschreibungen Verwen-
dung finden. Im Anschluss folgt durch eine Intensitdtsanalyse eine Einstufung
der Schiilertexte als wenig bis sehr stark bildungssprachlich. Dieses Vorgehen
dient der darauffolgenden Auswahl derjenigen Schiilertexte, die in einem dritten
Schritt mikroanalytisch betrachtet werden. Hier werden die Faktoren der kontex-
tuellen Einbettung und dem fachlich wie sprachlich richtigen Gebrauch in die
Analyse miteinbezogen. Spéter erfolgt ein Abgleich der ermittelten Ergebnisse
der drei Analyseschritte, um Schlussfolgerungen fiir die Modifizierung der Ra-
tingskala zu ziehen.
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Im Folgenden soll ein Einblick in die frequenzanalytische Datenauswertung
der lexikalischen bildungssprachlichen Mittel in den Texten der Drittklass-
ler(innen) (N = 109) vom ersten Messzeitpunkt gegeben werden. Es handelt sich
dabei um insgesamt acht Klassen vier verschiedener Schulen. Verfasst wurden
Vorgangsbeschreibungen zu vier verschiedenen sachunterrichtlichen Themenbe-
reichen. In Abbildung 1 ist die Anzahl der lexikalischen bildungssprachlichen
Mittel (Nominalisierungen, Komposita, Prdfixverben (untrennbar und trennbar)
sowie Reflexivverben und Konstruktionen mit /assen + Infinitiv), die in den Tex-
ten der Schiiler(innen) pro Klasse durchschnittlich vorkommen, abgetragen.

Abbildung 1:  Durchschnittliche Anzahl lexikalischer bildungssprachlicher
Mittel pro Schiiler(in)
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B Lexikalische bildungssprachliche Mittel

Es wurden mehrere einfaktorielle Varianzanalysen berechnet, um zu iiberpriifen,
ob sich die Anzahl der verwendeten bildungssprachlichen lexikalischen Mittel
zwischen den Klassen (achtstufiger Faktor ,,Klasse), zwischen verschiedenen
Themen, Themenbereichen (vierstufiger Faktor ,,Thema“) und zwischen Kindern
mit und ohne Zuwanderungshintergrund (zweistufiger Faktor ,,sprachlicher Hin-
tergrund®) unterscheidet. Sowohl bei dem Faktor ,Klasse* (£(7,101)= 19,32,
p <.001) sowie bei dem Faktor ,,Inhalt* (£(3,105) =26,41, p <.001) lassen sich
signifikante Haupteffekte nachweisen, wéahrend der Faktor ,,sprachlicher Hinter-
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grund* sich als nicht signifikant erweist (F(1,107) = 2,48, p =.118). Abbildung
1 verdeutlicht die Bedeutung der inhaltlichen Themenwahl fiir die Produktion
bildungssprachlicher Mittel — betrachtet man die Ergebnisse der Klassen A, B
und C, denen das gleiche sachunterrichtliche Thema zugrunde liegt, wird jedoch
deutlich, dass bei anschlieBenden Datenauswertungen noch weitere Variablen
einbezogen werden miissen. Interessant wére hierbei die Kontrolle des soziodko-
nomischen Status der Schiiler(innen) — diese Daten liegen dem Promotionspro-
jekt jedoch ebenso wenig vor, wie Informationen zur Unterrichtsqualitit oder
dem Unterrichtsstil der Lehrkraft. Dennoch werden weitere Hintergrundvariab-
len, wie z. B. der allgemeine Sprachentwicklungsstand sowie die Bildungsndhe
bzw. -ferne des Elternhauses bei den weiteren Auswertungen zusatzlich bertick-
sichtigt.

Abbildung 2:  Vergleich des durchschnittlichen Gebrauchs bildungs-
sprachlicher Mittel von Schiiler(innen) mit und ohne
Zuwanderungshintergrund
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Die Ergebnisse hinsichtlich des sprachlichen Hintergrunds als Einflussfaktor
stimmen mit denjenigen von Birgit Heppt (vgl. Kapitel 2) iiberein. Der Mittel-
wert in der Anzahl der verwendeten bildungssprachlichen lexikalischen Mittel ist
bei den Kindern ohne Zuwanderungshintergrund (M = 10,48, SD = 4,80) gering-
fligig hoher als bei den Kindern mit Zuwanderungshintergrund (M = 8,83,
SD =4,80). Dennoch schneiden in einigen Klassen die mehrsprachigen Schii-
ler(innen) hinsichtlich des Gebrauchs der bildungssprachlichen Mittel besser ab
als ihre einsprachigen Mitschiiler(innen) (vgl. Abb. 2). Dies ist angesichts der
Darstellungen in der aktuellen Forschungsliteratur (Gogolin/Lange 2011) ein
iiberraschendes Ergebnis, denn dort werden Schiiler(innen) mit Zuwanderungs-
hintergrund als besonders ,,gefdhrdete” Gruppe hinsichtlich des Erwerbs bil-
dungssprachlicher Fahigkeiten eingestuft (vgl. Kapitel 2).

Aufgrund der geringen Stichprobenzahl stellen die hier vorgestellten Ergeb-
nisse aber lediglich erste Tendenzen dar, denen im weiteren Verlauf der Daten-
auswertung im Promotionsprojekt nachgegangen wird.

5  Diskussion
Die hier vorgestellten Forschungsergebnisse und -ansétze divergieren in ihrer

Schwerpunktsetzung, deren inhaltliche Uberschneidungen sich jedoch gut ver-
binden lassen.

Sabrina Sutter
stellt in ihrem Teil die Entwicklung einer Skala vor, mit der man AuBerungen
von Kindern im Vorschulalter beim naturwissenschaftlichen Experimentieren auf
ihren bildungssprachlichen Gehalt hin analysieren kann. Dabei zeigt sich bereits
bei der hier dargestellten Pilotierung, dass Vorschulkinder durchaus bildungs-
sprachliche Formen realisieren. Einen weiteren Schritt geht Sarah Fornol bei der
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Beschreibung ihrer Untersuchungen: Sie analysiert schriftliche AuBerungen von
Grundschulkindern in Vorgangsbeschreibungen. Dabei ist festzustellen, dass
auch hier die Kinder bildungssprachliche Muster anwenden, andererseits wird
aber auch deutlich, dass die Haufigkeit und Verwendung dieser Muster u. a. vom
fachlichen Kontext abhédngig ist. Manche Themen provozieren anscheinend ei-
nen stirkeren Gebrauch bildungssprachlicher Mittel.

Diese Ergebnisse zeigen zusammengefasst, dass Bildungssprache tatsich-
lich von zentraler Bedeutung ist, und zwar fiir alle Kinder. Dabei muss auch die
Entwicklung der Bildungssprache (inkl. ihrer Beziehung zum kindlichen Sprach-
erwerb) betrachtet werden — jiingere Kinder produzieren andere Aspekte der
Bildungssprache als Schulkinder. Auch der Sachkontext spielt eine entscheiden-
de Rolle; er erfordert Sprachmuster, die besonders in den Sachfichern explizit
thematisiert werden miissen. Das betrifft sowohl Verstdndnis und Verarbeitung
als auch die eigene Produktion von Bildungssprache. Sachunterricht wird in
Zukunft — im giinstigen Fall in enger Verbindung mit dem Deutschunterricht —
zunchmend die Aufgabe haben, die verwendete Sprache stirker mit zu bedenken,
insbesondere dann, wenn die Lern- und Verstehensprozesse durch sprachlich
gestiitzte Medien (Informationstexte, historische Quellen, Versuchsbeschreibun-
gen, Filme) oder durch Lehrer- bzw. Schiilervortrdge im Unterricht unterstiitzt
werden. Dariiber hinaus kann die bildungssprachliche Kompetenz durch ihre
allgemeine Bedeutung fiir die Teilhabe an frithen sachlichen und wissenschaftli-
chen Auseinandersetzungen auch als eigenes Lernziel betrachtet werden: Die
sprachlich exakte Darstellung eigener Forschungsfragen und Vermutungen, die
Diskussion iiber Beobachtungen sowie die sprachliche Darstellung und Reflexi-
on von Erkenntnissen sind — auch mit Blick auf weiteres Lernen — von grof3er
Bedeutung. Von daher ist es wichtig, diese Kompetenzen nicht nur vorauszuset-
zen und implizit zu lehren, sondern sie selbst zum Gegenstand von Auseinander-
setzung und Ubung zu machen, da die Grenzen von Sprache auch Grenzen des
Erkenntnisgewinns markieren.
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Sprachverstindnisleistungen als zentrale Voraussetzung
schulischen Lernens. Rezeptive Sprachleistungen im Fokus

Markus Spreer/Cornelia Schulze/Christian W. Gliick

1  Sprachverstindnisleistungen im Kontext schulischen Lernens

Kinder mit sprachlichen Beeintrichtigungen im Bereich Wortschatz und Sprach-
verstiandnis sind in der Alltagskommunikation hédufig in der Lage, entsprechende
Schwierigkeiten zu kompensieren. Sie nutzen pragmatische und weltwissenge-
steuerte Interpretationen und ,lesen” Situationen. Um die AuBerungsabsicht
annéhernd zu verwirklichen, verwenden sie beispielsweise Umschreibungen oder
Ersetzungen durch semantisch verwandte Worter. Manchmal iibernehmen auch
die Kommunikationspartner unwissentlich Rede- oder Interpretationsanteile. In
Bildungskontexten jedoch sind sowohl in der (schriftlichen) Sprachproduktion
als auch in der Rezeption prdzise und rasch verfligbare Wortschatzkenntnisse
unerlésslich. Da das Wort nicht nur Trager semantischer Information ist, sondern
sich daran auch phonologische, morphologische und syntaktische Merkmale
héaufig festmachen, fungiert der Wortschatz als Schnittstelle zwischen Sprach-
und Weltwissen und nimmt somit eine zentrale Stellung fiir den Bildungserfolg
ein (Gliick/Spreer 2015). Eine zusitzliche Schwierigkeit, die im Schulalter an
Relevanz zunimmt, stellen die Anforderungen der Bildungssprache dar (Lan-
ge/Gogolin 2010). Von den Bildungsstandards der Kultusministerkonferenz, die
als Grundlage der Lehrpldne in den Schulen der verschiedenen Bundesldndern
dienen, bis hin zu den Lehrbiichern und -materialien der Schulbuchverlage wer-
den gute sprachliche und insbesondere auch fach- und bildungssprachliche
Kompetenzen voraussetzt. Insbesondere Kinder mit eingeschrénkten semantisch-
lexikalischen Fahigkeiten sind durch die lexikalischen, syntaktischen und diskur-
siven Spezifika, die das Register ,,Bildungssprache* (academic language) kenn-
zeichnen, iiber die Bandbreite der Unterrichtsficher hinweg hiufig Sprachbarrie-
ren ausgesetzt (Lange/Gogolin 2010).

2 Kinder mit einer spezifischen Sprachentwicklungsstorung (SSES)

Kinder mit einer gravierenden und iiberdauernden Beeintrachtigung im Erwerb
und der Anwendung linguistischen Wissens, die nicht auf eine Primérursache

K. Liebers et al. (Hrsg.), Lernprozessbegleitung und adaptives Lernen in der Grundschule,
Jahrbuch Grundschulforschung 19, DOI 10.1007/978-3-658-11346-9 20,
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zuriickgefiihrt werden kann (beispielsweise in Form einer geistigen Retardie-
rung, einer Einschriankung des Horens, einer neurologischen Schiadigung, einer
sozioaffektiven Fehlentwicklung oder extremer Milieuumstdnde), werden als
Kinder mit einer spezifischen/umschriebenen Sprachentwicklungsstérung be-
schrieben (Dannenbauer 2007, Dilling/Freyberger 2010). Dies betrifft im spaten
Vorschulalter ca. drei bis acht Prozent eines Jahrgangs, wobei Jungen zwei- bis
dreimal hiufiger betroffen sind als Médchen (Tomblin et al. 1997). In den Berei-
chen der Grammatik, des Sprachverstindnisses und der Schriftsprache konnen
Einschridnkungen bis zum Jugend- und Erwachsenenalter bestehen bleiben (Dan-
nenbauer 2007). Des Weiteren bestehen gravierende Restriktionen im Bereich
des auditiven Gedichtnisses (fiir eine Ubersicht Montgomery 2003).

3 Das Forschungsprojekt Ki.SSES-Proluba

Die prospektive Léngsschnittstudie bei unterschiedlichen Bildungsangeboten
Ki.SSES-Proluba hat das Ziel, die Entwicklung und Teilhabe von Schiilerinnen
und Schiilern mit sprachlich-kommunikativem Forderbedarf zu erfassen und zu
beschreiben. Bei der Population der Kinder mit einer spezifischen Sprachent-
wicklungsstorung (Ki.SSES), die dabei im Fokus steht, werden u. a. die sprachli-
che sowie die sozio-emotionale und die Schulleistungsentwicklung von der Ein-
schulung bis zum Ende der Klassenstufe 2 in Baden-Wiirttemberg erhoben
(Forschungsgruppe Ki.SSES-Proluba 2014; Gliick/Janke 2014). Die dabei gezo-
gene Stichprobe umfasst sowohl sprachentwicklungsgestorte Kinder, die an einer
Sonderschule Sprache/Sprachheilschule unterrichtet werden, als auch Kinder, die
integrativ an einer Grundschule lernen. Daneben werden auch Daten von gleich-
altrigen Kindern mit typischem Spracherwerb (Ki.TSE) erhoben. Die Gruppen-
zugehorigkeit wurde in Anlehnung an die ICD-10-Klassifikation der WHO mit-
tels Sprach- und Intelligenzdiagnostik sowie aufgrund von Angaben von Eltern
und Lehrerinnen zu weiteren Diagnosen und ggf. besonderen Spracherwerbsbe-
dingungen, wie z. B. Mehrsprachigkeit, bestimmt (Forschungsgruppe Ki.SSES-
Proluba 2014: 405). So wiesen die Ki.SSES nonverbale Intelligenzleistungen im
Normalbereich auf (nonverbaler 1Q > 84) bei gleichzeitig unterdurchschnittli-
chen produktiven Sprachleistungen, die itiber Untertests des HSET (Grimm/
Scholer 1991) und SETK 3-5 (Grimm 2001) erhoben wurden (Forschungsgruppe
Ki.SSES-Proluba 2014: 405). Die sprachlichen Leistungen der Gruppe der
Ki.SSES unterschieden sich zum Schuleintritt erwartungsgemafl signifikant von
denen der Ki.TSE. Dagegen unterschieden sich die sprachlichen Voraussetzun-
gen von Ki.SSES an der Sprachheilschule und an der Grundschule nicht signifi-
kant (ebd.: 406).
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4  Rezeptive sprachliche Fihigkeiten von Schiilern mit
Sprachentwicklungsstorungen

Zur rezeptiven Verarbeitung des sprachlichen Angebotes nutzen Kinder neben
kontextuellen Informationen mit zunehmenden Féhigkeiten auch linguistische
Hinweise. Wihrend die Schliisselwortstrategie, die Wortreihenfolgen- oder Au-
Berungsreihenfolgenstrategie des Verstehens auf sehr basale syntaktische und
lexikalische Fahigkeiten zuriickgreifen, werden fiir gelingendes Sprachverstehen
spétestens im Schulalter syntaktisch und morphologisch gesteuerte Strategien
essentiell. Die Interpretation von Sdtzen u. a. mit Objekttopikalisierungen, mit
Adverbien im Vorfeld, mit mehrteiligen Subjekten, mit Verbklammern, mit
Passivkonstruktionen und mit komplexem Aufbau macht ein ausreichend entwi-
ckeltes, zumindest implizit wirksames, morpho-syntaktisches Wissen notwendig.

Inwieweit dieses von den Kindern mit Sprachentwicklungsstdrungen in ei-
ner vierfach Bildauswahlaufgabe mit der Zuordnung eines vorgesprochenen
Satzes angewendet werden kann, wurde im Projekt mit dem TROG-D (Fox-
Boyer 2011) iiberpriift. Dabei war festzustellen, dass die Ki.SSES (n = 99) ihre
Schulkarriere als Gruppe mit einem unterdurchschnittlichen mittleren T-Wert
von 39.56 (SD = 9.2) starteten (Forschungsgruppe Ki.SSES-Proluba 2014: 409,
Berg i. Vorb.). Bei diesem nur knapp unterdurchschnittlichen Gruppenergebnis
verwischt die Mittelwertbildung die Problematik, denn bei deutlich mehr als der
Halfte der Kinder (57 %) konnen die Aufgaben nicht im durchschnittlichen An-
forderungsniveau gelost werden und bei immerhin 17 % der Ki.SSES konnen
nur Werte unterhalb von zwei Standardabweichungen, also T-Werte < 30 er-
reicht werden (ebd.). Damit wird das Ausmal} der Problematik in unterrichtli-
chen Situationen deutlich.

Weiterhin stellt die lexikalische Verarbeitung eine wesentliche Ebene im
komplexen Prozess des Sprachverstehens dar. In schriftlichen oder miindlichen
Texten in Schulbiichern oder der Sprache der Lehrkraft kann ein fehlendes oder
falsches Wortverstindnis zur Barriere im Verstdndnis der gesamten Aussage
werden. Je anspruchsvoller Texte werden, umso hdufiger kommen seltene Wor-
ter vor, die unter Umstdnden nicht zum rezeptiven Wortschatz aller Kinder gehd-
ren, was regelméBig zu erwarten ist bei Kindern mit Sprachentwicklungsstérun-
gen oder bei Kindern aus Entwicklungskontexten, in denen der schulisch-
akademische Wortschatz fremd ist oder zur Zweitsprache gehort.

Fiir die Erhebung rezeptiver Wortschatzfahigkeiten wurde ein verbreitetes
Aufgabenformat genutzt, das mit der auditiven Vorgabe des Priifwortes und
einem aus vier Bildern auszuwihlenden Zielitem arbeitet. In Anlehnung an den
Peabody Picture Vocabulary Test (PPVT IV, Dunn/Dunn 2007) wurden Grup-
penerhebungsverfahren mit 88 identischen Items erstellt und zu Beginn der Klas-
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se 1 und am Ende der Klasse 2 bei 140 Kindern durchgefiihrt. In der Kontroll-
gruppe der Kinder mit typischer Sprachentwicklung (Ki.TSE) wurden 73 Kinder
erfasst und in der Untersuchungsgruppe 67 Kinder mit spezifischer Sprachent-
wicklungsstorung (Ki.SSES), wobei 49 aus dem Beschulungskontext einer
Sprachheilschule und 18 aus der Grundschule stammten.

Zu Beginn der ersten Klasse zeigte sich das erwartete Bild eines signifikan-
ten Entwicklungsriickstandes von iiber einer Standardabweichung der Ki.SSES
gegeniiber den typisch entwickelten Kindern. Dabei unterschieden sich die an
der Sprachheilschule aufgenommen Ki.SSES nicht von der Gruppe der an der
Grundschule beschulten Ki.SSES.

Im Léangsschnitt ldsst sich die Frage beantworten, ob es den Ki.SSES ge-
lingt, den Sprachentwicklungsriickstand unter den Bildungsbedingungen der
Schule aufzuholen oder ob der Abstand zwischen den Gruppen konstant bleibt
bzw. gar im Sinne eines Schereneffektes noch wichst. Die Ergebnisse der Erhe-
bung am Ende der Klasse 2 zeigen, dass die Ki.TSE nach wie vor einen signifi-
kanten Vorsprung in der rezeptiven Wortschatzleistung zeigen. Beide Gruppen
konnten im 88 Items-Set gleichermaflen ca. 10 Rohwertpunkte zulegen, womit
sich der Abstand der Gruppen folglich nicht verdnderte. Im Mittel erreichten die
Ki.SSES damit am Ende der Klasse 2 in etwa das Ausgangsniveau typisch ent-
wickelter Kinder der Klasse 1. Ein differenzierter Blick in die Entwicklungsver-
laufe von — auf die Gesamtstichprobe bezogen — relativ wortschatzschwachen
und wortschatzstarken Kindern zeigt, dass wortschatzschwachere Kinder einen
groBeren Zuwachs aufweisen als die wortschatzstarken. Dieser kompensatorische
Effekt tritt allerdings in beiden Gruppen ein. Auflerdem zeigt sich, dass auch in
der Gruppe der typisch entwickelten Kinder eine kleine Teilgruppe schwache
Leistungen zeigt, die unter dem Mittelwert der Kinder mit Sprachentwicklungs-
storungen liegen.

Die rezeptive Wortschatzleistung steht fiir die Gruppe der Ki.SSES auch im
Zusammenhang mit den rezeptiven grammatikalischen Féhigkeiten. Hier sind
insbesondere die mittleren bis stark ausgeprdgten Korrelationen der Leistungen
im rezeptiven Wortschatz sowohl zu Beginn der ersten als auch im Abschluss
der zweiten Klasse mit den Leistungen im Satzverstehen in Klasse 1 und 2
(TROG-D; Fox-Boyer 2011) hervorzuheben. Das heif3t, dass Ki.SSES, die einen
eher schwachen rezeptiven Wortschatz aufweisen, auch grofere Probleme im
Verstehen von Sétzen aufzeigen. Dieser Zusammenhang persistiert bis zum Ende
des Untersuchungszeitraumes der Studie. Auch wenn sich anhand dieser Korre-
lationen keine Riickschliisse iiber die Problemétiologie der beiden unterschiedli-
chen Verstehensleistungen ziehen lassen, so zeigt die Kumulation von Sprach-
verstdndnisproblemen doch einen besonderen Schwerpunkt padagogisch-
therapeutischen Forderungsbedarfes an. Dabei ist die rezeptive Wortschatzleis-
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tung wiederum abhdngig von intraindividuellen Faktoren (wie andere sprachli-
che und kognitive Entwicklungsbereiche) und von externen Faktoren. Insbeson-
dere ist der familidre Entwicklungskontext ein starker Einflussfaktor (Schul-
ze/Gliick, 1. Vorb.).

Insgesamt zeigt sich bei der Betrachtung des rezeptiven Wortschatzes, dass
sprachentwicklungsgestdrte Kinder hinsichtlich des Wortschatzes in vergleichba-
rem Malle von den Bildungsangeboten profitieren, und dies unabhéngig von der
Beschulungsart (Sprachheilschule/Grundschule). Allerdings betrédgt ihr Entwick-
lungsriickstand fast zwei Schuljahre.

5 Konsequenzen und Ausblick

Kinder mit spezifischer Sprachentwicklungsstérung weisen hiufig eine komple-
xe Beeintriachtigung des Sprachverstehens auf. Insbesondere die Einschrinkun-
gen, die im schriftlichen und miindlichen Sprachverstdndnis aus morphologisch-
syntaktischen Unsicherheiten und lexikalischen Liicken resultieren, konnen als
Barrieren im Bildungsprozess wirken. So resultieren aus grammatischen und le-
xikalischen Schwierigkeiten letztlich Unsicherheiten beziiglich des Wissens zum
Unterrichtsgegenstand. Hier eine Passung zwischen den mit dem Curriculum
verbundenen Lernanforderungen und den eingeschrénkten, rezeptiven Fahigkei-
ten herzustellen, stellt eine besondere Herausforderung fiir die Lehrkréfte dar.
Und dies gilt, wie die vorgestellte Studie zeigt, durchaus auch fiir Kinder ohne
Sprachentwicklungsstérungen.

So sind neben sonderpddagogisch betreuten Kindern auch andere Zielgrup-
pen auf sprachlich reflektierte Unterrichtsmaterialien angewiesen, damit ihre
sprachlichen Fahigkeiten nicht zur Barriere im Erwerb schulischer Kenntnisse
und Fertigkeiten werden. Die Fahigkeit zur Adaption der Sprache der Lehrkraft
und von Lehr-Lern-Medien wird damit zu einer Kernkompetenz von Lehrerinnen
und Lehrern — nicht nur in der Arbeit mit sprachentwicklungsgestorten Kindern.
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Die Differenzierungspraxis von Lehrkriaften im
schriftsprachlichen Anfangsunterricht der Grundschule

Melanie Eckerth

1 Relevanz des Themas, theoretischer Hintergrund und Forschungsstand

Die Relevanz einer individuellen Forderung von Kindern wird u. a. vor dem
Hintergrund deutlich, dass Befunde zahlreicher Studien sowohl auf eine grofie
Heterogenitét der Lernvoraussetzungen von Kindern, z. B. im schriftsprachlichen
Bereich (u. a. Hanke/Hein 2008: 289), als auch auf die Bedeutung lernbereichs-
spezifischer Voraussetzungen fiir deren weitere Entwicklung verweisen (u. a.
Schrader et al. 2008: 12 ff.). Im Sinne eines weit gefassten padagogischen For-
derverstdndnisses lassen sich aus theoretischer Sicht im Unterricht vielféltige
Formen der Forderung von Seiten der Lehrkraft realisieren (Eckerth 2013:
58 ff.). Neben spontanen und situativen Hilfestellungen und Gespriachen sowie
der Durchfithrung gezielter Fordereinheiten fiir einzelne Kinder oder Gruppen
von Kindern, bietet auf methodisch-didaktischer Ebene eine Differenzierung des
Unterrichts vielfiltige Moglichkeiten, die unterschiedlichen Lernvoraussetzun-
gen von Kindern zu beriicksichtigen (Hein 2008: 147). Fiir den vorliegenden
Beitrag ist die Unterscheidung zwischen einer dufleren Differenzierung (Formen
der Forderung von Kindern bzw. Gruppen von Kindern auBerhalb des gemein-
samen Klassenverbandes, z. B. in einer Forderstunde) und einer inneren Diffe-
renzierung (Formen der Forderung von Kindern bzw. Gruppen von Kindern
innerhalb des gemeinsamen Klassenverbandes) relevant. Unterformen einer
inneren Differenzierung stellen z. B. eine formale (Bearbeitungsreihenfolge ist
unterschiedlich) und eine quantitative Differenzierung (Anzahl bzw. Umfang der
Aufgaben ist unterschiedlich) dar. Moglichkeiten einer stirker niveaubezogenen
Bertiicksichtigung der Lernvoraussetzungen der Kinder bieten wiederum eine
qualitative (Anforderungsniveau von Aufgaben ist unterschiedlich) sowie eine
natiirliche Differenzierung (gleiche Aufgaben, die auf unterschiedlichem Niveau
bearbeitet werden konnen, z. B. freie Schreibanldsse) (Hein 2008: 156).
Forschungsbefunde zum Deutschunterricht in der Grundschule zeigen, dass
héufig ein gleicher Unterricht fiir alle Kinder und wenn, dann vor allem eine
quantitative, weniger eine qualitative Differenzierung umgesetzt wird (u. a. Lan-
kes/Carstensen 2007: 177 f.). Bezogen auf mogliche Kontextbedingungen der
Differenzierungspraxis liegen bislang nur vereinzelte Befunde vor. So weisen
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Ergebnisse der IGLU-Studie z.B. darauf hin, dass in Landern, in denen es eine
regelméfBige Doppelbesetzung im Unterricht gibt, hdufiger eine qualitative Diffe-
renzierung stattfindet als z. B. in Deutschland (Lankes/Carstensen: 179). Ebenso
zeigte es sich z. B. in Modellversuchen zur Schuleingangsphase, dass in einer
Jahrgangsmischung der Unterricht z. T. haufiger differenziert wird als in jahr-
gangsbezogenen Klassen (u. a. Kultusministerium BW 2006: 98). Insgesamt
besteht noch groBer Bedarf, die Differenzierungspraxis von Lehrkriften speziell
im schriftsprachlichen Anfangsunterricht in den Blick zunehmen. Daher stehen
im Beitrag folgende Fragen im Fokus: Inwieweit wird im schriftsprachlichen
Anfangsunterricht eine duBlere und innere Differenzierung realisiert? Inwieweit
lassen sich bezogen auf die Umsetzung einer inneren Differenzierung gewisse
Typen von Klassen identifizieren? Welche Unterschiede zeigen sich zwischen
den Typen beziiglich ausgewdéhlter personenbezogener (Berufserfahrung der
Lehrkraft) und klassenbezogener Merkmale (Organisationsform, Doppelbeset-
zung, Leistungsniveau und -streuung sowie Klassengrofie)?

2 Untersuchungsdesign

Zur Beantwortung der Forschungsfragen werden Befunde aus dem Dissertati-
onsprojekt der Autorin berichtet, das in das FiS-Projekt integriert ist (Projektlei-
tung: Petra Hanke und Anna Katharina Hein; Projektmitarbeiterin: Melanie
Eckerth). Insgesamt haben 23 jahrgangsbezogene und 26 jahrgangsiibergreifende
Klassen der Schuleingangsphase aus dem Grofraum Miinster am FiS-Projekt
teilgenommen. Zur Untersuchung der inneren Differenzierung des schriftsprach-
lichen Anfangsunterrichts in den teilnehmenden Klassen wurden Unterrichtsbe-
obachtungen durchgefiihrt, die mittels eines FiS-projektintern entwickelten ,,Be-
obachtungsrasters zur Erfassung der Prozessqualitit im Anfangsunterricht®
(PQA) dokumentiert wurden. Zu insgesamt vier Erhebungsphasen (Anfang,
Mitte, Ende des 1. Schuljahres, Ende des 2. Schuljahres) im Verlauf der ersten
beiden Schuljahre wurden jeweils drei schriftsprachliche Unterrichtsstunden in
den Klassen (N = 49) hospitiert. Im Folgenden werden exemplarisch ausgewahl-
te Befunde zu den Beobachtungen am Ende des 1. und 2. Schuljahres vorgestellt.
Zur Umsetzung einer dulleren Differenzierung werden im Beitrag Ergebnisse
zweier Fragebogenerhebungen berichtet, im Rahmen derer die in den Klassen
tatigen Lehrkridfte im 1. und im 2. Schuljahr u. a. zur Gestaltung ihres Anfangs-
unterrichts sowie zu personen- und klassenbezogenen Daten (z. B. eigene Be-
rufserfahrung, Doppelbesetzung) befragt wurden. Fiir die folgenden Auswertun-
gen zur dufleren Differenzierung wurde jeweils der Fragebogen einer Lehrkraft
pro Klasse beriicksichtigt (1. Schuljahr N = 35; 2. Schuljahr: N = 42). Als Indiz
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fiir das klassenbezogene Leistungsniveau und die Leistungsstreuung im schrift-
sprachlichen Bereich wurden in den Auswertungen die Mittelwerte (Leistungs-
niveau) bzw. Standardabweichungen (Leistungsstreuung) der Klassen bezogen
auf die Ergebnisse der am Projekt teilnehmenden Kinder in der Hamburger
Schreibprobe (HSP; May 2002) am Ende des 1. und 2. Schuljahres genutzt.

3 Untersuchungsergebnisse zur Differenzierungspraxis von Lehrkriiften
im schriftsprachlichen Anfangsunterricht der Grundschule

Mit Blick auf die Frage, wie sich die Differenzierungspraxis im schriftsprachli-
chen Anfangsunterricht der am Projekt teilnehmenden Klassen gestaltet, zeigt
sich ein relativ hoher Verbreitungsgrad einer dufSeren Differenzierung. So gaben
im 1. Schuljahr (1. Sj.) die Lehrkrifte aus 66 % der Klassen im Rahmen der
Fragebogenerhebung an (N = 35), dass eine duflere Differenzierung umgesetzt
wurde, z. B. in Form von Foérderstunden. Im 2. Schuljahr (2. Sj.) steigt dieser
prozentuale Anteil an Klassen sogar auf 82 % (N =42). Die Anzahl der Unter-
richtsstunden pro Woche variierte dabei recht stark (1. Sj.: Standardabweichung
(SD)=2,4; 2. Sj.: SD =17,6). Sie lag im 1. Schuljahr bei durchschnittlich 1,9 und
im 2. Schuljahr bei durchschnittlich 2,3 Unterrichtsstunden pro Woche. Durch-
schnittlich nahmen 5,4 (1. Sj.) bzw. 5,6 (2. Sj.) Kinder einer Klasse pro Woche
an MafBnahmen einer duBleren Differenzierung des schriftsprachlichen Anfangs-
unterrichts teil, aber auch hier zeigte sich eine deutliche Streuung, vor allem im
1. Schuljahr (1. Sj.: SD =7,6 Kinder; 2. Sj.: SD = 3,9 Kinder). Wenn also eine
duflere Differenzierung auch relativ weit verbreitet zu sein scheint, zeigen sich
im Ausmal der Umsetzung durchaus deutliche Klassenunterschiede.

Bezogen auf die innere Differenzierung des schriftsprachlichen Anfangsun-
terrichts ergeben sich fiir das Ende des 1. und das Ende des 2. Schuljahres auf
der Basis der jeweils drei hospitierten schriftsprachlichen Unterrichtsstunden pro
Erhebungsphase wiederum folgende Befunde (N =44 Klassen, fiir die Daten fiir
das 1. und 2. Sj. vorliegen): Klasseniibergreifend zeigt sich entsprechend des
Forschungsstandes die Tendenz, dass durchschnittlich vor allem eine quantitati-
ve Differenzierung beobachtet werden konnte (1. Sj.: Mittelwert (M =1,7;
SD=1,2; 2. Sj.: M= 1,8, SD = 1,1). Im 1. Schuljahr schien zudem eine natiirli-
che Differenzierung relativ verbreitet zu sein (M = 1,6; SD = 1,1), im 2. Schul-
jahr hingegen weniger, aber nicht signifikant weniger hadufig (M =1,2;
SD = 1,2). Eine formale Differenzierung konnte sowohl im 1. als auch im 2.
Schuljahr durchschnittlich in 1,3 von 3 hospitierten Unterrichtsstunden beobach-
tet werden (1. Sj.: SD=1,1; 2. Sj.: SD = 1,2), eine qualitative Differenzierung
noch etwas weniger hdufig, nimlich in beiden Erhebungsphasen in durchschnitt-
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lich 1,2 von 3 hospitierten Unterrichtsstunden (1. Sj.: SD = 1,0; 2. Sj.: SD = 1,3).
Die angegebenen Standardabweichungen verweisen allerdings auf eine deutliche
Streuung der Haufigkeit, in welcher in den einzelnen Klassen im schriftsprachli-
chen Anfangsunterricht Formen einer inneren Differenzierung umgesetzt wur-
den.

Diese grofle klassenbezogene Heterogenitit spiegelt sich anschaulich auch
in den Ergebnissen zu der Forschungsfrage wider, inwiefern sich gewisse Typen
von Klassen bezogen auf die beobachtete Praxis innerer Differenzierung identi-
fizieren lassen. Neben den oben angefiihrten Formen innerer Differenzierung
wurde in den Analysen auch die Anzahl an Unterrichtsstunden beriicksichtigt, in
denen situative Hilfestellungen oder auch speziell geplante Fordereinheiten fiir
einzelne Kinder oder Gruppen von Kindern innerhalb des gemeinsamen Unter-
richts beobachtet werden konnten, um ggf. Schwerpunktsetzungen einzelner
Klassen in diesen Bereichen individueller Forderung ausmachen zu konnen.
Mittels hierarchischer Clusteranalyse (Ward-Verfahren) konnten sowohl fiir
Ende des 1. als auch fiir Ende des 2. Schuljahres jeweils zwei Typen bezogen auf
die beobachtete Praxis innerer Differenzierung identifiziert werden.

Charakteristisch fiir einen ersten Typ an Klassen (1. Sj.: N =22; 2. Sj.:
N = 19) scheint hierbei eine relativ hoch ausgeprigte Differenzierungspraxis zu
sein. So wurde in diesen Klassen, gemessen an Unterrichtsstunden pro Erhe-
bungsphase, vergleichsweise selten der Einsatz gleicher Aufgaben mit gleichem
Schwierigkeitsniveau beobachtet (1. Sj.: M = 0,7, SD=1,0; 2. Sj.: M=0,3,
SD = 0,6) und dementsprechend héufiger der Einsatz von Formen einer inneren
Differenzierung, vor allem was eine quantitative (1. Sj.: M =2,8, SD =04,
2.Sj.: M =2,6,SD =0,5) und formale (1. Sj.: M =2,1, SD=0,8; 2. Sj.: M = 2,6,
SD =0,8), aber auch was eine natiirliche (1. Sj.: M=1,9, SD=1,3; 2. §j.:
M =272, SD=1,1) und qualitative Differenzierung (1. Sj.: M= 1,9, SD = 1,0;
2.8Sj.: M= 1,2, SD = 1,3) anbelangt.

Im Gegensatz hierzu zeichnet sich der zweite Typ, zu dem jeweils die meis-
ten Klassen gehdren (1. Sj.: N =25; 2. Sj.: N =30), durch eine vergleichsweise
gering ausgeprdgte Differenzierungspraxis aus. Dies bedeutet, dass vor allem die
Umsetzung gleicher Aufgaben mit gleichem Schwierigkeitsniveau, gemessen in
Unterrichtsstunden pro Erhebungsphase, beobachtet werden konnte (1. Sj.:
M=18, SD=1,1; 2. Sj.. M=2,4, SD =0,8) und weniger hiufig eine formale
(1. §j.: M=0,7, SD=0,8; 2. Sj.: M=0,3, SD=0,6), quantitative (1.S;.:
M=0,7, SD=0,8; 2. Sj.: M=1,1, SD=1,0), qualitative (1. Sj.: M=0,7,
SD=0,8; 2. Sj.. M=1,3, SD=1,1) oder natiirliche Differenzierung (1. Sj.:
M=1,3,SD=0,9;2.Sj.: M=0,6, SD=0,7).

Situative individuelle Hilfestellungen wurden allerdings auch in den Klassen
dieses Typs 2, dhnlich wie in den Klassen des Typs 1, in durchschnittlich fast
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jeder der drei hospitierten schriftsprachlichen Unterrichtsstunden pro Erhe-
bungsphase realisiert (Typ 1: 1. Sj.: M =28, SD=0,5; 2. Sj.: M =2,9, SD =0,5;
Typ 2: 1. Sj.:. M=24, SD=0,7; 2. Sj.: M=2,6, SD=0,7). Diese Form der
individuellen Férderung schien somit clusteriibergreifend in der Stichprobe zum
Unterrichtsalltag zu gehoren, wihrend die Durchfithrung speziell geplanter Fér-
dereinheiten fir Gruppen von Kindern oder einzelne Kinder im Rahmen des
gemeinsamen schriftsprachlichen Anfangsunterrichts in beiden Typen, gemessen
in Unterrichtsstunden pro Erhebungsphase, wiederum kaum verbreitet gewesen
zu sein scheint (Typ 1: 1. Sj.: M =0,6, SD =1,1; 2. Sj.: M= 0,6, SD = 1,0; Typ
2: 1. Sj.: M=0,3, SD=0,6; 2. Sj.: M=0,3, SD =0,5). Hauptunterscheidungs-
merkmal zwischen den Typen ist somit die Umsetzung eines mehr oder weniger
differenzierten Unterrichts.

Um erste Hinweise zu erhalten, ob gewisse Rahmenbedingungen mdéglich-
erweise in Verbindung mit einer ausgeprigten Differenzierungspraxis stehen,
wurde entsprechend der oben angefiihrten Forschungsfragen in einem nichsten
Schritt gepriift, ob sich beziiglich ausgewdhlter personenbezogener (Berufserfah-
rung der Lehrkraft) und klassenbezogener Merkmale (Organisationsform, Dop-
pelbesetzung, Leistungsniveau und —streuung sowie Klassengrofie) mittels Chi-
Quadrat oder t-Test Unterschiede zwischen den beiden Typen feststellen lassen.

Signifikante Unterschiede zeigen sich nur bezogen auf einzelne Merkmale
und zwar in der Form, dass sowohl Ende des 1. als auch Ende des 2. Schuljahres
zum Typ 1 (ausgeprdgte Differenzierungspraxis) bedeutsam mehr jahrgangs-
ibergreifende Klassen gehdren als zum Typ 2 (gering ausgeprigte Differenzie-
rungspraxis) (1. Sj.: *=6,65; df = 1; N=47, p<0.01; 2. Sj.: = 19,71; df = I;
N =49; p<0.001), was auch Tendenzen des Forschungsstandes bestitigen wiir-
de (vgl. Kapitel 1).

Ebenso ist zu beiden Erhebungsphasen das durchschnittliche rechtschriftli-
che Leistungsniveau der am FiS-Projekt teilnehmenden Kinder der Klassen des
Typs 1 geringer als in den Klassen des Typs 2 (1. Sj.: T =2,84; df = 44; N = 46;
p<0.01; 2. Sj.: T=4,58; df =47; N=49; p<0.01). Mdglicherweise ist somit
den Lehrkriften in heterogenen Klassen und in Klassen mit einem tendenziell
geringeren Leistungsniveau die Notwendigkeit einer inneren Differenzierung
bewusster. Dies wére weiter zu priifen. Die Unterschiedsberechnungen fiir das 2.
Schuljahr geben zudem Hinweise darauf, dass in den Klassen des Typs 1 im
Vergleich zu Typ 2 eine signifikant hohere Anzahl an Stunden in Doppelbeset-
zung realisiert wurde (T = -3,46; df = 38; N=40; p <0.01). Dies wiirde wiede-
rum, dhnlich wie Befunde der IGLU-Studie, darauf verweisen, dass ggf. eine
Doppelbesetzung bzw. eine hiermit verbundene Teamarbeit eine forderliche
Bedingung fiir eine ausgeprigte Differenzierungspraxis darstellen kann. Hinwei-
se hierauf geben auch die Befunde einer qualitativen Studie des Dissertationspro-
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jektes der Autorin, im Rahmen derer die teilnehmenden Lehrerinnen (N = 8) u. a.
zu forderlichen Bedingungen flir die Umsetzung von Diagnose und Foérderung
im Kontext von Wochenplanarbeit befragt wurden (Eckerth 2013: 328 ff.).

Literatur

Eckerth, Melanie (2013): Formen der Diagnose und Férderung. Eine mehrperspektivische
Analyse zur Praxis pddagogischer Fachkrifte in der Grundschule. Miinster:
Waxmann

Hanke, Petra/Hein, Anna Katharina (2008): Heterogenitit im Ubergang in die Grundschu-
le. In: Ramseger, Jorg/Wagener, Matthea (Hrsg.): Chancenungleichheit in der
Grundschule. Ursachen und Wege aus der Krise. Jahrbuch Grundschulforschung.
Band 12. Wiesbaden: VS Verlag fiir Sozialwissenschaften: 287-290

Hein, Anna Katharina (2008): Differenzierung. In: Jiirgens, Eiko/Standop, Jutta (Hrsg.):
Grundschule als Institution. Taschenbuch Grundschule. Band 1. Baltmannsweiler:
Schneider Verlag Hohengehren: 147-157

Lankes, Eva-Maria/Carstensen, Claus H. (2007): Der Leseunterricht aus Sicht der Lehr-
krifte. In: Bos, Wilfried et al. (Hrsg.): IGLU 2006. Lesekompetenzen von Grund-
schulkindern in Deutschland im internationalen Vergleich. Miinster: Waxmann:
161-191

Ministerium fiir Kultus, Jugend und Sport Baden-Wiirttemberg (Kultusministerium BW)
(Hrsg.) (2006): Schulanfang auf neuen Wegen. Abschlussbericht zum Modellpro-
jekt. Stuttgart. Online im Internet. URL: http://www.kultusportal-bw.de/site/pbs-
bw/get/documents/KULTUS.Dachmandant/KULTUS/kultusportal-bw/zzz_pdf/
Abschlussbericht 24-07.pdf [Stand: 02.03.2015]

May, Peter (2002): HSP 1-9. Hamburger Schreibprobe. Diagnose orthographischer Kom-
petenz zur Erfassung der grundlegenden Rechtschreibstrategien. Manual. Hamburg:
Verlag fiir pddagogische Medien

Schrader, Friedrich-Wilhelm/Helmke, Andreas/Hosenfeld, Ingmar (2008): Stichwort:
Kompetenzentwicklung im Grundschulalter. In: Zeitschrift fiir Erziehungswissen-
schaft 11 (1), 7-29



Individuelle Lernunterstiitzung in Schiilerarbeitsphasen im Schreibunterricht der Grundschule 181

Individuelle Lernunterstiitzung in Schiilerarbeitsphasen im
Schreibunterricht der Grundschule

Sanna Pohlmann-Rother/Anja Kiirzinger

Die Gestaltung von Lehrer-Schiiler-Interaktionen zur Anregung und Unterstiit-
zung des Lernens ist zentrales Thema der aktuellen Lehr-Lernforschung, welche
die Unterstiitzung individueller Lernprozesse als Komponente der Prozessquali-
tit von Unterricht untersucht. Lernunterstiitzung kann als eine Form der Diffe-
renzierung, ndmlich als Mikroadaption des Unterrichts angesehen werden, die
auf eine optimale Forderung der Kinder zielt (Krammer 2009, Lotz 2014).

In Publikationen findet man unterschiedliche Bezeichnungen fiir die Unter-
stiitzung von Schiilern durch die Lehrperson. Wéhrend im englischsprachigen
Bereich Bezeichnungen wie Tutoring, Guided Participation oder Teacher As-
sistance dominieren, findet man in der deutschsprachigen Literatur Begriffe wie
Hilfe/Hilfestellungen, Lernbegleitung, Lernbetreuung, Lehrerintervention oder
individuelle Lernunterstiitzung (Krammer 2009). Diesen

unterschiedlichen Begriffen mit ihrer zum Teil unterschiedlichen Fokussierung ist
gemeinsam, dass sie sich mit den Fragen nach den Formen und der Wirksamkeit der
Unterstiitzung von einzelnen oder einer kleinen Gruppe von Lernenden durch eine
Person mit mehr Expertise beim Losen eines Problems oder einer Aufgabe im Hin-
blick auf das zukiinftige selbststindige Bewiltigen ebensolcher Probleme befassen
(Krammer et al. 2010: 105).

Vor diesem Hintergrund wird im vorliegenden Beitrag in Anlehnung an Kram-
mer individuelle Lernunterstiitzung verstanden als

Unterstiitzung von einzelnen oder einer kleinen Gruppe von Lernenden durch eine
Person mit mehr Expertise beim Aufbau von Wissen respektive beim Erwerb von
Kompetenzen zum Losen einer Aufgabe oder eines Problems im Hinblick auf das
zukiinftige selbstindige Bewiltigen analoger Aufgaben und Probleme durch die
Lernenden (Krammer 2009: 89).

K. Liebers et al. (Hrsg.), Lernprozessbegleitung und adaptives Lernen in der Grundschule,
Jahrbuch Grundschulforschung 19, DOI 10.1007/978-3-658-11346-9_22,
© Springer Fachmedien Wiesbaden 2015
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1  Scaffolding als Form der Lernunterstiitzung

Eine spezielle Form der Lernunterstiitzung stellt das Scaffolding dar. Dieser
Begriff, der sich auf die adaptive Unterstiitzung von Lernenden in tutoriellen
Situationen durch ein ,,Geriist” an Hilfestellungen bezieht, wird mittlerweile vor
dem Hintergrund soziokonstruktivistischer Lerntheorien in einer Fiille von Stu-
dien als theoretische Grundlage verwendet (Hardy 2012, Van de Pol et al. 2010).
Die vier wesentlichen Merkmale von Scaffolding lassen sich beschreiben als 1)
Herbeifiihrung eines gemeinsamen Verstdndnisses, 2) laufende Diagnose des
aktuellen Verstidndnisniveaus des Schiilers, 3) abgestimmte, adaptive Strukturie-
rungsmafinahmen und Hilfen und 4) Ausblenden der instruktionalen Unterstiit-
zung. Van de Pol et al. (2010) nennen in ihrem Uberblick zum Konstrukt des
Scaffoldings ebenfalls die Merkmale der abgestimmten instruktionalen Maf-
nahmen, des Transfers von Verantwortlichkeit (bzw. Fading) und der diagnosti-
schen Strategien als libereinstimmende definitorische Merkmale von Scaffol-
ding. Die wesentlichen Ziele von Scaffolding liegen dabei im metakognitiven,
kognitiven und affektiv-motivationalen Bereich (Van de Pol et al. 2010, Kram-
mer 2010, Hardy 2012).

2 Studien zur individuellen Lernunterstiitzung im Unterricht

Studien zur Verbreitung von Lernunterstiitzung deuten darauf hin, dass adaptive
Unterstiitzung insgesamt sehr selten vorkommt (Krammer 2009, 2010; Krammer
et al. 2010). Vorliegende Studien im deutschsprachigen Bereich beziehen sich
iberwiegend auf den Sekundarbereich. Fiir den Physikunterricht der Sekundar-
stufe stellen Kobarg und Seidel (2007) fest, dass Aspekte prozessorientierter
Lernbegleitung nur ansatzweise vorkommen. Krammer (2009) untersucht die
individuelle Lernunterstiitzung im Mathematikunterricht des achten Schuljahres,
wobei jede Zuwendung der Lehrkraft zu einzelnen Schiilern im Event-Sampling-
Verfahren identifiziert und kategorisiert wird. Zentral fiir Krammer ist die Frage
nach der Form der Unterstiitzung. So unterscheidet sie direkte Erkldrungen, die
das weitere Vorgehen vorgeben, von Hinweisen, die zum Weiterdenken anregen,
was als kognitiv aktivierender angesehen wird. Die einzige grundschulbezogene
Studie, welche aus dem PERLE-Projekt stammt und die individuelle Lernunter-
stiitzung durch die Lehrperson in 38 ersten Klassen untersucht, liegt von Lotz
(2014) vor. In dieser Studie zur kognitiven Aktivierung im Leseunterricht wird
davon ausgegangen, dass in der Phase der Aufgabenbearbeitung auch die indivi-
duelle Lernunterstiitzung relevant fiir die kognitive Aktivierung der Schiiler ist.
Die Art der individuellen Lernunterstiitzung wird anhand von 13 Kategorien
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beschrieben, wihrend die Qualitdt der Lernunterstiitzung anhand eines hoch
inferenten Ratings analysiert wird. Im Einklang mit anderen Studien (Kobarg/
Seidel 2007, Krammer 2009) wird auch fiir den Leseunterricht im ersten Schul-
jahr nur eine geringe Haufigkeit kognitiv aktivierender Unterstiitzung nachge-
wiesen. Hinweise zum Erlesen als Form der Unterstiitzung, welche die Schiiler
zum eigenen Nachdenken anregen, kommen mit durchschnittlich 4,43 % cher
selten vor im Vergleich zum Vorgeben der Losung, die durchschnittlich 11,56 %
aller Hilfestellungen ausmachen (Lotz 2014: 216).

3 Projekt NaSch 1

Das DFG-Projekt NaSch 1 (,,Narrative Schreibkompetenz in Klasse 1) unter-
sucht die Zusammenhidnge zwischen den Schreibfahigkeiten von Erstkldsslern
und individuellen, familidren und unterrichtlichen Faktoren. Die Unterrichtspha-
sen Aufgabenstellung, Schiilerarbeitsphase und Reflexion werden mit niedrig
und mittel inferenten Kategoriensystemen sowie hoch inferenten Ratingsystemen
ausgewertet. Das Kategoriensystem zur individuellen Lernunterstiitzung ermdg-
licht eine differenzierte Beschreibung unterrichtlicher Mikroprozesse in der
Schiilerarbeitsphase im Schreibunterricht. Die Datengrundlage fiir die Analyse
des Schreibunterrichts bilden 48 Unterrichtsvideos der Videostudie im Fach
Deutsch aus dem PERLE-Projekt (Lipowsky et al. 2013). Um vergleichbare
Bedingungen zu ermoéglichen, bekamen die Lehrkréfte inhaltliche Vorgaben zur
Gestaltung einer etwa 90-miniitigen Deutschstunde. Neben einer Leselibung
(Lotz 2014) sollten sie eine Schreibphase durchfiihren, in der die Kinder als
Anschlussaufgabe an ein Bilderbuch eigene Texte verfassen sollten.

Im vorliegenden Beitrag wird das Kategoriensystem vorgestellt, das die
Grundlage fiir die Analyse der individuellen Lernunterstiitzung wihrend der
Schiilerarbeitsphase bildete.

3.1 Analyse der individuellen Lernunterstiitzung

Die Analyse der individuellen Lernunterstiitzung wéhrend der Schreibphase zielt
darauf ab, die Unterstiitzungsleistungen der Lehrkrifte bei der Textproduktion zu
beschreiben. Damit wird der Fokus auf die Aktivitit der Lehrperson innerhalb
der Lehrer-Schiiler-Interaktion gelegt. Die Unterscheidung zwischen Unterstiit-
zungsformen, die zum eigenen Nachdenken anregen und Hilfen, die das weitere
Vorgehen direkt vorgeben, nimmt einen wichtigen Stellenwert bei der Entwick-
lung des Kategoriensystems ein. Entscheidend ist in diesem Zusammenhang, die
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Funktion der Unterstiitzung nicht an linguistischen Oberflachenmerkmalen der
Lehrerduflerungen festzumachen, sondern an den potentiellen Denk- und Verste-
hensprozessen der Lernenden.

Um die Lernunterstiitzung in der Schiilerarbeitsphase zu beschreiben, wur-
den zunichst alle Zuwendungen der Lehrperson zu einzelnen Schiilern oder
Schiilergruppen wéhrend der Schiilerarbeitsphase mit Anfangs- und Endzeit
sekundengenau identifiziert. Fiir diese Lehrer-Schiiler-Interaktionen wurde je-
weils kodiert, ob sie von der Lehrperson oder vom Schiiler ausgehen, welche
Interaktionspartner involviert sind und wie lang jede einzelne Interaktion andau-
ert. Innerhalb dieser Interaktionen wurden anschlieBend alle vorkommenden
Hilfestellungen identifiziert und in ihrer Art bestimmt (zum methodischen Vor-
gehen vgl. Pauli 2012: 49, Krammer 2009, Lotz 2014).

Als individuelle Lernunterstiitzung wird in Anlehnung an Krammer (2009)
grundsitzlich jede Form der Lehrer-Schiiler-Interaktion wihrend der Schreib-
phase verstanden, die darauf abzielt, einen Schiiler bzw. Schiilergruppen beim
Verfassen des Textes zu unterstiitzen. Zusammenfassend wurden folgende As-
pekte bei der Auswertung der individuellen Lernunterstiitzung beriicksichtigt:
= Als Analyseeinheit wird nur die Schreibphase herangezogen
=  Es werden nur Lehrer-Schiiler-Interaktionen betrachtet (kein peer-assisted-

learning)
=  Die Lehrer-Schiiler-Interaktion kann verbal oder nonverbal erfolgen
= Es werden ausschlieBlich Lernunterstiitzungen erfasst, die sich im weitesten

Sinn auf das Schreiben des Briefs beziehen, z. B. auf Schreiborganisatori-

sches (,,Du kannst auch den Bleistift verwenden!*), auf Orthografie, Inter-

punktion und Grammatik (,,Nach jedem Satz schreibt man grof3 weiter.*),
auf Schreibinhalt oder Schreibstrategie (,,Wie geht es Lucy denn jetzt?*)

=  Auch LehrerduBlerungen mit Instruktionscharakter zum Thema Schreiben
werden als Lernunterstiitzung aufgefasst (,, Wenn ihr keine Idee habt, konnt
ihr im Bilderbuch nachlesen.*; ,,Verwendet eure Anlauttabellen!*)

3.2 Art und Thema der individuellen Lernunterstiitzung

Jede einzelne Lernunterstiitzung wurde im Anschluss genauer charakterisiert.
Dazu wurde sowohl die Art als auch das Thema der Lernunterstiitzung bestimmt.
Das Kategoriensystem zur weiteren Charakterisierung der Hilfestellung umfasst
insgesamt 10 Kategorien.
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Tabelle 2:  Art und Thema der individuellen Lernunterstiitzung

Art der Lernunterstiitzung Evaluation Verstindnis/Arbeitsstand

Einfacher Hinweis

Anregender Hinweis

Losung

Schreibstrategische Unterstiitzung

Erklarung

Ubertragung der Lernunterstiitzung auf die Lerngruppe
Thema der Lernunterstiitzung | Verschriftlichung/Orthografie/
Grammatik/Interpunktion/Schriftbild
Schreibinhalt/Schreibideen/ Perspektiveniibernahme
Schreiborganisation

Zur Veranschaulichung werden im Folgenden ausgewiéhlte Kategorien der Art
der Lernunterstiitzung beispiclhaft erldutert. Die Kategorie Evaluation Verstind-
nis/Arbeitsstand wird beispielsweise kodiert, wenn eine Lehrperson sich durch
gezieltes Nachfragen versichert, ob ein Schiiler die Schreibaufgabe verstanden
hat und selbststindig seinen Text verfassen kann oder dabei Unterstiitzung beno-
tigt. Fragen nach dem Arbeitsstand bei der Schreibaufgabe werden ebenfalls in
dieser Kategorie kodiert. Auf diese Weise kann sich eine Lehrkraft einen Uber-
blick iiber den Lernstand des Schiilers verschaffen.

Die Kategorie Einfacher Hinweis wird kodiert, wenn ein Schiiler, anders als
beim Anregenden Hinweis nicht zu tiefergehenden Denk- und Verstehensprozes-
sen angeregt wird. Zu einfachen Hinweisen gehoren geschlossene Fragen, die
nur mit Ja/Nein zu beantworten sind oder AuBerungen, die nur eine Antwort
bzw. wenig Freiraum bei der Beantwortung zulassen. Bei der Kategorie Anre-
gender Hinweis dagegen fordert die Lehrkraft den Schiiler zur Darlegung und
Erléuterung eigener Gedanken auf und regt eine tiefergehende Auseinanderset-
zung z.B. mit den Schreibinhalten oder Fragen zu Orthografie oder Grammatik
an. Kennzeichnend fiir schreibstrategische Unterstiitzungen sind alle Ratschldge
und Hinweise der Lehrperson, die das Know-how bzw. den Vorgang des Schrei-
bens vermitteln. Auch Vorschlige bzw. Instruktionen, Hilfsmittel wie die An-
lauttabelle oder das Bilderbuch zu verwenden, gehoren zu dieser Kategorie.

4  Ausblick

Nach Abschluss der Auswertungen sollen Unterschiede zwischen Lehrkriften im
Unterstiitzungsverhalten analysiert und Zusammenhinge von Uberzeugungen
und Kompetenzen der Lehrkréifte mit dem Unterstiitzungsverhalten aufgezeigt
werden. Daneben soll die Verteilung der Lernunterstiitzung auf einzelne Schiiler
untersucht werden. SchlieBlich wird der Einfluss der Lernunterstiitzung auf die
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Textqualitdt unter Kontrolle des Vorwissens der Schiiler und weiterer Prozessva-
riablen (z. B. Bilderbuchrezeption, Aufgabenstellung) analysiert.
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Kognitive Aktivierung im Rechtschreibunterricht — Konzept
und Operationalisierung

Anna Hanisch

1  Das Unterrichtsqualititsmerkmal ,Kognitive Aktivierung*

Neben effektiver Klassenfithrung und Schiilerorientierung zdhlt die kognitive
Aktivierung spitestens seit der TIMSS-Videostudie (Klieme et al. 2001) in der
deutschsprachigen Unterrichtsforschung mit zu den wichtigsten Grunddimension
der Unterrichtsqualitdt (ebd.: 51). Durch einen Unterricht mit einem hohen kog-
nitiven Anregungspotenzial, beispielsweise mittels herausfordernder Aufgaben,
soll erreicht werden, dass Schiilerinnen und Schiiler zu einem vertieften Nach-
denken iiber den Unterrichtsgegenstand angeregt werden. Diese herausfordernde
und eigenaktive kognitive Auseinandersetzung mit einzelnen Themenschwer-
punkten fiihrt dazu, dass eine ,,vertiefte Verarbeitung der Lerninhalte ermdglicht
[wird]“ (Faust et al. 2011:49) und damit verstindnisvolles Lernen angebahnt
werden kann. Wichtig ist dabei, dass die kognitive Aktivierung nicht vorrangig
als Oberflichenmerkmal angesehen wird, welches eindeutig beobachtbar ist
(Mayer 2004: 17).

Das Unterrichtsqualitditsmerkmal der kognitiven Aktivierung ist mittlerwei-
le vor allem in mathematisch-naturwissenschaftlichen Doménen etabliert. Kon-
krete Umsetzungen im Unterricht und damit auch empirisch iiberpriifbare
Merkmalsauspragungen eines kognitiv aktivierenden Unterrichts divergieren
allerdings je nach Fachdidaktik (Leuders/Holzdpfel 2011: 214). Diese Unter-
schiede sind mdglicherweise damit zu erkldren, dass kognitiv aktivierender Un-
terricht nicht fiir alle Féacher gleich zu bestimmen ist. Kognitive Aktivierung
verlangt eine fachspezifische Operationalisierung, ebenso wie jedes Fach unter-
schiedliche Anforderungen an die Schiiler und Schiilerinnen stellt und andere
Zielsetzungen verfolgt.

2 Kognitive Aktivierung in der empirischen Unterrichtsforschung

Die umfangreichsten Untersuchungen zur Wirksamkeit einer kognitiv anregen-
den Unterrichtsgestaltung liegen sowohl auf nationaler als auch internationaler
Ebene zum Mathematikunterricht vor. In der COACTIV-Studie wurde der Ma-

K. Liebers et al. (Hrsg.), Lernprozessbegleitung und adaptives Lernen in der Grundschule,
Jahrbuch Grundschulforschung 19, DOI 10.1007/978-3-658-11346-9 23,
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thematikunterricht in neunten und zehnten Klassen mit insgesamt 366 Lehrkraf-
ten untersucht (Krauss et al. 2004: 39). Zur Bestimmung des kognitiven Anre-
gungspotenzials des Unterrichts wurden rund 47000 Aufgaben analysiert, die die
Lehrkrifte im Laufe des Schuljahres einsetzten. Neben der Aufgabenanalyse
standen auch Daten aus Schiiler- und Lehrerbefragungen zur Verfiigung. Die
Aufgabenanalyse ergab hinsichtlich des Vorkommens kognitiv anregender Auf-
gaben im Mathematikunterricht ein eindeutiges Bild: An deutschen Schulen
werden nur selten kognitiv aktivierende Aufgabentypen im Mathematikunterricht
eingesetzt. , Insgesamt ist die kognitive Anregungsqualitdt im deutschen Mathe-
matikunterricht also sehr gering* (ebd.: 127). Auch im Sprachunterricht scheint
kognitive Aktivierung (noch) nicht den Weg in die Unterrichtspraxis gefunden
zu haben. In der DESI-Studie wurde das Anspruchsniveaus des Unterrichts als
Merkmalsauspriagung fiir kognitive Aktivierung im Englisch- bzw. Deutschun-
terricht gesehen. Die DESI-Studie erbrachte fiir alle Schularten nur geringe Aus-
pragungen eines hoheren Anspruchsniveaus bzw. der kognitiven Aktivierung
(Klieme et al. 2008: 338f.). Auch die PERLE-Studie (2006-2009) befasste sich
unter anderem mit kognitiver Aktivierung im Sprachunterricht (Leseiibungsstun-
de) und deren Realisierung im Unterricht. Fokussiert wurden die Aufgabenstel-
lung, -bearbeitung und -reflexion (Lotz 2010: 149). Durch die Videoanalyse
wurde deutlich, dass aktivierende Reflexionsphasen nur selten in den Unterricht
eingebaut werden (Lotz et al. 2011: 155). Ahnliche Resultate berichtet Stahns
(2013: 132) fiir den Grammatikunterricht. Der seltene Einsatz kognitiv aktivie-
render Aufgaben bzw. Unterrichtsgestaltungsmerkmale ist insofern bedenklich,
als in der Forschung Zusammenhinge eines kognitiv aktivierenden Unterrichts
mit der Schiilerleistung aufgezeigt werden konnen. Die COACTIV-Studie zeigt
beispielsweise fiir Mathematikleistungen, dass diese durch das kognitive Akti-
vierungspotenzial der Aufgaben vorhergesagt werden konnen, welches damit als
Préadiktor fiir die Mathematikleistung fungiert (Voss et al. 2011: 248).

3 Konzept eines kognitiv aktivierenden Rechtschreibunterrichts

Bei den exemplarisch vorgestellten Untersuchungen wurden zum einen Aufga-
ben auf ihr kognitiv aktivierendes Potenzial hin analysiert. Auch fiir das Konzept
eines kognitiv aktivierenden Rechtschreibunterrichts ist die Auswahl bestimmter
Aufgabentypen von Bedeutung. In den meisten Studien werden zum anderen
aber auch sozusagen als ,zweite Sdule‘ die Aufgabenimplementierung, die Un-
terrichtsgestaltung und die Interaktionen zwischen Schiilerinnen und Schiilern
und Lehrkréften evaluiert, um das kognitive Anregungspotenzial des Unterrichts
einschétzen zu konnen. Auch dies ist fiir einen kognitiv aktivierenden Recht-
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schreibunterricht entscheidend. Unter Beriicksichtigung der Ergebnisse von
beispielsweise Stein und Kollegen (1996) wire eine blole Aufgabenanalyse zu
einseitig. Die Studie zeigt, dass das Potenzial einer Aufgabe im tatsdchlichen
Unterricht nicht zwingend entfaltet wird: ,,Over half (53 %) of the tasks that
were set up to require the use of procedures with meaningful connections failed
to keep the connection to meaning alive during implementation*(Stein et al.
1996: 475 t.).

Der Umgang der Lehrkraft im Unterricht ist damit ebenso entscheidend, wie
die Aufgabenmerkmale selbst. Folglich fuBit das Konzept eines kognitiv aktivie-
renden Rechtschreibunterrichts auf zwei Saulen:

1) Aufgabenmerkmale und
2) Implementierung der Aufgaben und Unterrichtsgestaltung.

Zur Bestimmung der Charakteristika dieser beiden Sdulen ist es notwendig, sich
das Ziel kognitiv aktivierender MafBinahmen in der Rechtschreibdidaktik vor
Augen zu fiihren. Besonders Schreibanfianger konstruieren die Schreibung eines
Wortes immer wieder neu und brauchen bei diesem Problemldseprozess Unter-
stiitzung (Hinney 2011: 213). Durch Aufgaben, die den Schiilerinnen und Schii-
lern bewusst machen, wie ihr Problemloseprozess ablauft und bei welchen Wor-
tern bestimmtes Rechtschreibwissen iiber Regeln und Strategien notwendig ist,
soll das aktive Durchdringen des Rechtschreibsystems und damit das Verstiand-
nis fiir bestimmte Schreibweisen angeregt werden. Das Ziel eines kognitiv akti-
vierenden Rechtschreibunterrichts ist damit der Auf- und Ausbau einer Recht-
schreibbewusstheit. Dementsprechend wurden in der vorliegenden Untersuchung
Aufgaben und Unterrichtsgestaltung konzipiert. In Anlehnung an Pracht und
Loftler (2012) wurde ein Analyseraster fiir Aufgaben entwickelt. Schwerpunkte
sind unter anderem Formen der Aufgabenstellung (z. B. offen vs. geschlossen;
Sozialform; Zielklarheit) und die Qualitdt der Anregung bestimmter mentaler
Prozesse (z. B. Grad der Durchdringung des Rechtschreibsystems, Reflexion des
Rechtschreibprozesses). Bei der Implementierung der Aufgaben wird — analog
zur PERLE-Studie — die Aufgabenstellung, -bearbeitung und -reflexion fokus-
siert. Findet wiahrend der Aufgabenbearbeitung eine aktivierende Interaktionsge-
staltung statt, zum Beispiel durch richtungsweisende, aber inhaltlich nicht vorge-
bende, Impulse bei Bearbeitungsproblemen? Werden die Aufgabenlosungen
anschlieBend besprochen und wird dabei mit Fehlern kognitiv aktivierend um-
gangen, z. B. durch das Aufzeigen der Probleme, die mit dieser falschen Losung
entstehen wiirden? Diese kurze Skizzierung der beiden Saulen fiir einen kognitiv
aktivierenden Rechtschreibunterricht macht deutlich, dass neben der Vermittlung
adédquater Rechtschreibstrategien vor allem — im Hinblick auf das Ziel der Recht-
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schreibbewusstheit — Lehraktivitidten im Vordergrund des Unterrichts stehen, die
reflexives Denken auf der Metacbene anzielen.

4  Aktivierender Rechtschreibunterricht in der Praxis

Zur besseren Illustration solch eines Unterrichtformats wird im Folgenden kurz
auf Operationalisierungsmoglichkeiten eingegangen. Dazu werden kognitiv
aktivierende Aufgabentypen aus einer Einfiihrungsstunde zur morphematischen
Strategie (4/du-Schreibung) vorgestellt.

Die Unterrichtsstunde beginnt mit einer Problemstellung: Warum schreibt
man Bécker, aber lecker? Die Schiilerinnen und Schiiler werden dazu aufgefor-
dert, nachzudenken, woher sie selbst wissen, wann man den Buchstaben <&>
oder <e> bendtigt. Der Konstruktionsprozess wihrend des Schreibens soll durch
diese Aufgabenstellung rekonstruiert werden und Problemldsestrategien sollen
expliziert werden. Antworten, wie ,,Den Unterschied kann ich héren®, geben
einen Einblick auf die dominant vorherrschende Strategie: Die alphabetische
Strategie wird an dieser Stelle inaddquat ausgefiihrt. In der anschlieBenden
Gruppenarbeit werden die Schiilerinnen und Schiiler zunéchst aufgefordert, ihre
Strategien zu vergleichen. Es folgen gemil dem Analyseraster entsprechende
kognitiv aktivierende Aufgaben. Unterschiede der beiden Schreibungen werden
so herausgearbeitet. Durch das Sammeln verschiedener Wortfamilien werden
Strukturen der Schrift sichtbar. In der Gruppe werden nach der Aufgabenbearbei-
tung neue Strategien (,,Tricks®™) formuliert, die dann im Plenum einzeln bespro-
chen werden. Im Unterrichtsgesprach wird die Brauchbarkeit dieser ,, Tricks*
iberpriift. ,,Trick“-Bezeichnungen werden besprochen, {iiberarbeitet und ab-
schlieBend eine korrekte Rechtschreibstrategie gemeinsam formuliert. Es wird
besonders auf eine strukturierte und strategische Ausarbeitung Wert gelegt. Die
(meta-)kognitive Auseinandersetzung mit rechtschriftlicher Schreibung steht im
Vordergrund dieser Erarbeitungsstunde.

5  Ausblick

Kognitive Aktivierung als Unterrichtsqualitdtsmerkmal ist noch nicht in der
Rechtschreibdidaktik verankert. Der Beitrag stellte erste Vorschldge fiir ein Kon-
zept und konkrete Umsetzungsmoglichkeiten vor.

Weiterhin wurde in diesem Forschungsprojekt eine quasi-experimentelle
Untersuchung durchgefiihrt, in der die Wirksamkeit des vorgestellten Unter-
richtskonzepts zu einem kognitiv aktivierenden Rechtschreibunterricht in zwei-



Kognitive Aktivierung im Rechtschreibunterricht — Konzept und Operationalisierung 191

ten Klassen tiberpriift wurde. Im Gegensatz zur Interventionsgruppe erhielt die
Kontrollgruppe einen Rechtschreibunterricht, der als kognitiv niedrig aktivierend
eingestuft werden kann. Zur Erhebung der Wirksamkeit des unterrichtlichen
Vorgehens in der zweiten Jahrgangsstufe wurden das standardisierte Recht-
schreibverfahren HSP (Hamburger Schreibprobe; May 2013) zu drei Messzeit-
punkten durchgefiihrt. Ergebnisse der Varianzanalysen (mit Messwiederholung;
gemischtes Design) zur Leistungsentwicklung zeigen, dass Kinder in einem
kognitiv aktivierenden Rechtschreibunterricht einen signifikant héheren Leis-
tungszuwachs erreichen konnten als die Schiilerinnen und Schiiler in der Kon-
trollgruppe. Dieser signifikant bessere Leistungszuwachs ist sowohl bei der Ana-
lyse der Zeitspanne 1. bis 2. Messzeitpunkt erkennbar, als auch unter Einbezug
der Daten des 3. Messzeitpunktes. Weitere statistische Analysen werden momen-
tan noch durchgefiihrt.
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Von der individuellen Rechtschreibforderung zum
priaventionsorientierten Rechtschreibunterricht

Sabine Kirchner/Skadi Neubauer

1  Fragestellung

Grundschullehrkrifte stehen vor der Herausforderung, Lerngelegenheiten fiir
heterogene Lerngruppen so zu gestalten, dass die Schiilerlnnen den Schrift-
spracherwerb entsprechend ihrer Lernvoraussetzungen erfolgreich bewdltigen
konnen. Unbearbeitete Schwierigkeiten beim Schriftspracherwerb kdnnen ein-
schneidende Folgen fiir die Schulbiographie und die Entwicklung des Kindes
haben (Hasselhorn et al. 2008: 1-6). Somit erscheint es von grofler Bedeutung, die
Lernvoraussetzungen der Kinder friih zu diagnostizieren, um entwicklungsorien-
tierte Lernangebote abzuleiten. Fiir den Schriftspracherwerb besteht Konsens, dass
Entwicklungsetappen durchlaufen werden, die sich idealtypisch in Stufen-
modellen beschreiben lassen (z.B. Scheerer-Neumann et al. 2008: 33; Valtin
1997: 76-88). Grundlage fiir einen erfolgreichen Schriftspracherwerb ist zunichst
die Einsicht in das alphabetische Prinzip, mit dem es den Lernenden gelingt,
Woérter lautgerecht zu verschriften. Darauf aufbauend erfolgt eine Uberformung
der lautgerecht geschriebenen Worter mit orthografischen und morphematischen
Strategien. Diese Phasen durchlaufen die Lerndenden entsprechend ihrer indivi-
duellen Voraussetzungen und Moglichkeiten auf unterschiedlichen Wegen im
eigenen Tempo (Brinkmann et al.2014: 11). Um die individuellen Lernwege beim
Schriftspracherwerb zu unterstiitzen, benétigen Lehrkrifte Moglichkeiten, mit
denen sie Lernprobleme frithzeitig erkennen und Lernprozesse beobachten kdn-
nen. Wie die Forschung belegt, ldsst sich durch evidenzbasierte Intervention die
Entstehung von Lernproblemen signifikant reduzieren (z. B. Torgesen 2002:
7-26). Dafiir ist jedoch eine gezielte und kontinuierliche Diagnose von Lernvor-
aussetzungen notwendig, die in der padagogischen Praxis kaum stattfindet: So
dominieren im schriftsprachlichen Anfangsunterricht spontane und situative
Lernbeobachtungen zur Forderung einzelner Kinder (Eckerth 2015: 59-64) und
kaum Diagnoseverfahren im Regelunterricht, die in anschlussfiahige Lernangebo-
te miinden und Lernproblemen vorbeugen konnen. Deshalb soll in diesem
Beitrag untersucht werden, inwiefern durch Diagnose und Rechtschreibforderung
die Entwicklung des Rechtschreiblernens beeinflusst werden kann. Im Fokus
unserer Untersuchung steht die Frage:

K. Liebers et al. (Hrsg.), Lernprozessbegleitung und adaptives Lernen in der Grundschule,
Jahrbuch Grundschulforschung 19, DOI 10.1007/978-3-658-11346-9_24,
© Springer Fachmedien Wiesbaden 2015
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= Wie entwickeln sich Rechtschreibleistungen durch eine diagnosebasierte
Rechtschreibforderung mit verschiedenen Trainingsprogrammen?

2 Untersuchung und Stichprobe

Uber drei Schuljahre hinweg haben Lehramtsstudierende im Rahmen der schuli-
schen Nachmittagsbetreuung an Grundschulen Rechtschreibforderung durchge-
fiihrt. Die Studierenden forderten im Tandem drei bis fiinf Drittkldssler jeweils
von Oktober bis Juni im Umfang von 30 Unterrichtsstunden. Sie wurden durch
ein Blockseminar vorbereitet und bei der schulischen Arbeit durch Supervi-
sionssitzungen begleitet. Nach Abschluss der drei Forderdurchgénge lagen Daten
aus 18 Erfurter Grundschulen von 55, 52 bzw. 66 Drittkldsslern im Alter von 9
bis 11 Jahren mit anfénglich unterdurchschnittlichen Rechtschreibleistungen vor.

Um den Fordererfolg zu priifen, wurde jeweils zu Beginn und am Ende der
Forderung der Lernstand mit der Hamburger Schreibprobe (HSP) fiir die dritte
Jahrgangsstufe erfasst. Die HSP ist ein Diagnoseinstrument, mit dem sich die
Rechtschreibkompetenz ~ iiber Graphemtreffer erfassen und damit der
Forderbedarf bestimmen ldsst. Die Schreibprobe ermdglicht eine differentielle
Diagnose der alphabetischen, orthografischen und morphematischen Strategie-
beherrschung iiber Lupenstellen. Dariiber ist erkennbar, in welchem Grad die
Kinder die jeweilige Strategie beherrschen, welche typischen Fehler sie machen
und welche gezielten Forderangebote sie bendtigen (May 2009).

Fiir die Forderarbeit wurden vier evaluierte Trainingsprogramme eingesetzt:
Im ersten und zweiten Forderdurchgang wurden mit dem Marburger Rechtschreib-
training (Schulte-Kore et al. 2001, 2004) oder der Lautgetreuen Lese- Recht-
schreibforderung (Reuter-Liehr 2006, 2008) zwei Forderprogramme ausgewéhlt,
die symptomspezifisch Teilprozesse des Rechtschreibens didaktisch unterschied-
lich bearbeiten: Wihrend bei Reuter-Liehr die Erfassung des phonologischen
Prinzips zentral ist und iiber rhythmisches Syllabieren und synchrones Sprech-
schreiben vermittelt wird, steht beim Marburger Training die Vermittlung von
spezifischem Regelwissen im Zentrum, indem Algorithmen eingeiibt werden.

Im ersten Durchgang erfolgte die Verteilung der Forderkinder auf die
beiden Programme zufillig, im zweiten Durchgang wurden sie auf Basis der
Ergebnisse der Hamburger Schreibprobe den Programmen zugeordnet. Dabei
war der Grad der Beherrschung der alphabetischen Strategie ausschlaggebend.
Tabelle 1 zeigt die Ergebnisse der Hamburger Schreibprobe in den Forderdurch-
gingen zu Beginn der Forderung (t1) nach den Programmen differenziert.
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Tabelle 1: Rechtschreibleistung (t1) in den Forderdurchgédngen nach Program-

men
1. Durchgang (t1) 2. Durchgang (t1) 3. Durchgang (t1)
(N =55) (N=52) (N =66)
Lautge- Marbur- Lautge- Marbur- Wiirzbur-
. treue LRS- | ger RS- | treue LRS- | ger RS- Phonit ger orthog.
Strategien Forderung | Training | Forderung | Training (N=33) Training
(N=28) (N=27) (N=41) (N=11) (N=33)
Graphem 39,4 38,0 37,6 43,4 39,5 35,9
STABW 4,99 5.9 6,44 4,08 6,56 6,73
Alphabetisch 38,0 39,6 36,2 47,2 38,7 35,5
STABW 5.8 6,9 6,22 5,11 6,67 5,24
Orthografisch 424 39,95 38,1 43,4 40,3 35,1
STABW 6,6 55 7,90 6,83 9,46 5,69

Im dritten Durchgang wurden das Wiirzburger orthografische Training (Berger et
al. 2009) oder das Programm Phonit (Stock et al. 2011) eingesetzt, die sich durch
ihre Schwerpunktsetzung unterscheiden: Bei Phonit ist das Training der
phonologischen Bewusstheit zentral, das durch Silbenschwingen, das Differ-
enzieren von Lauten vor allem durch miindliche Ubungen vermittelt wird; beim
Wiirzburger Training wird das regelgeleitete Rechtschreiblernen vorwiegend iiber
das Schreiben trainiert und durch Strategien ergénzt. Die Verteilung der Forder-
kinder auf die Programme erfolgte zufillig. In der Tabelle 1 sind die Ergebnisse
der Hamburger Schreibprobe im dritten Forderdurchgang zu Beginn der Forde-
rung (t1) zu sehen.

3 Ergebnisse

Nachfolgend werden ausgewdhlte Ergebnisse aus den drei Interventionsstudien
vorgestellt. Mit der Hamburger Schreibprobe wurde der Lernstand jeweils zu
Beginn und am Ende der Forderung erhoben, mit der Vergleichstabelle fiir die
Messzeitpunkte der dritten Jahrgangsstufe ausgewertet, in T-Werte umgewandelt
und anschlieBend der Lernzuwachs tiber die T-MW-Differenz errechnet. Mittels
T-Test wurde die statistische Bedeutsamkeit gepriift, wihrend sich die praktische
Relevanz aus der Effektstirke (d) ergibt.

In den ersten beiden Durchgéngen wurde mit der Lautgetreuen-Lese-Recht-
schreibforderung oder dem Marburger Rechtschreibtraining gefordert. Es wurde
iiberpriift, ob der Fordererfolg durch eine an den Lernausgangslagen orientierte
Auswahl des Forderprogramms gesteigert werden kann. Dafilir wurde jeweils der
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Lernfortschritt in den Forderdurchgingen ohne Programmzuordnung (Durch-
gang 1) und mit Programmzuordnung (Durchgang 2) verglichen.

Tabelle 2 zeigt den Lernzuwachs in der allgemeinen Rechtschreibleistung
(Graphemtreffer) und der alphabetischen sowie der orthografischen Strategie
jeweils fiir den Durchgang ohne und mit Programmzuordnung. Dabei sind hohe,
statistisch signifikante Lernzuwéchse fiir die Lautgetreue-Lese-Rechtschreib-
forderung erkennbar, die sich durch die gezielte Zuordnung auf Basis der alpha-
betischen Strategiebeherrschung im zweiten Forderdurchgang vor allem fiir die
orthografische Strategieebene signifikant erhéhen lieBen. Fiir das Marburger
Rechtschreibtraining lassen sich vor allem deutliche Zuwéchse fiir die orthogra-
phische Strategieebene erkennen, die sich mit der Programmzuordnung beson-
ders fur die allgemeine Rechtschreibleistung steigern lieBen. So fallen im zwei-
ten Durchgang die Zuwichse bei den Graphemtreffern und der orthografischen
Strategie hoch signifikant und praktisch bedeutsam aus.

Tabelle 2: Lernzuwachs nach Programmen im 1. und 2. Férderdurchgang

Lautgetreue

Lese-Rechtschreibférderung Marburger Rechtschreibtraining

1. Durchgang 2. Durchgang 1. Durchgang 2. Durchgang
(N=28) (N=41) (N=28) (N =41)

Lern- T-MW d- T-MW d- T-MW d- T-MW d-
zuwachs (SD) Wert (SD) Wert (SD) Wert (SD) Wert

Graphem- | 4,07** | 0.68 | 3,56%* 0.5 2,07 0.31 4,91%* 1.11

treffer (5,28) (4,88) (5,11) (2,98)
Alphabe- | 4,57** | 0.69 | 541%** | (.72 1,41 0.16 -1,55 0.25

tisch (6,40) (7,24) (8,70) (7,87)
Orthogra- | 3,25 0.36 | 5,63%** | 0.67 5,30%* 0.58 | 582%% | 0.92

fisch (8,53) (5,05) (10,78) (6,38)

#%p < 0.01 #**p < 0.001

Im dritten Férderdurchgang wurde mit den Programmen Phonit und dem Wiirz-
burger orthographischen Training gefordert. In Tabelle 3 ist erkennbar, dass durch
die Forderung mit beiden Programmen deutliche Lernzuwichse fiir Graphemtref-
fer und die beiden Strategieebenen erzielt wurden, die sich statistisch absichern
lassen. Im Vergleich zu den ersten beiden Durchgéngen wurden im dritten Durch-
gang ausgeglichen hohe Zuwéchse bei den Graphemtreffern und fiir die beiden
Strategieebenen erreicht. Dabei erscheint die Forderung mit Phonit etwas erfolg-
reicher.
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Tabelle 3: Lernzuwachs nach Programmen im 3. Foérderdurchgang

Wiirzburger

Phonit orthografisches Training

3. Durchgang (N = 33) 3. Durchgang (N = 33)

Lern- T-MW T-MW
zuwachs (SD) d-Wert (SD) d-Wert
Graphem- 5,55%%* 4,42%*

treffer (5,05) 081 (5,46) 0.55
Alphabe- | 545%%% G 24%w

tisch (9,56) 0.75 (8,48) 0.88
Orthogra- | 6,33%%% 6.39%%*

fisch (6,70) 0.73 6,11) 0.94

#%p < 0.01 #*p < 0.001

Bilanzierend lédsst sich festhalten, dass die Rechtschreibleistungen der Kinder
durch die Férderung mit den eingesetzten Trainingsprogrammen deutlich gestei-
gert werden konnten, zudem konnte der Lernerfolg durch die Programmauswahl
gemill dem Entwicklungsstand der Kinder noch gesteigert werden. Daraus ladsst
sich schlussfolgern, dass eine diagnosebasierte Rechtschreibforderung die Ent-
wicklung des Rechtschreiblernens stiarker unterstiitzt.

4  Diskussion

Unsere Studien belegen, dass sich ungiinstige Lernverldufe durch die differen-
zierte Erfassung des Lernstandes sowie eine daran orientierte Auswahl des Lern-
angebotes positiv beeinflussen lassen. Es konnte gezeigt werden, dass der Strate-
gieerwerb beim Rechtschreiben vom lautorientierten zum orthografischen Schrei-
ben mit unterschiedlichen Férdermaterialien unterstiitzt werden konnte. Die Ham-
burger Schreibprobe erlaubte es, zeit- und arbeitsdkonomisch den Lernstand zu
erfassen, um Entwicklungsriickstinde der Kinder zu erkennen. Das Marburger
Rechtschreibtraining und die Lautgetreue Rechtschreibforderung erwiesen sich
dann als erfolgreicher, wenn sie dem Entwicklungsstand der Kinder entspre-
chend ausgewihlt wurden. Der besonders hohe Fordererfolg mit dem Programm
Phonit verweist auf die notwendige Beachtung von Entwicklungsetappen beim
Schriftspracherwerb, so konnten offenbar die phonologischen Ubungen zur Ent-
wicklung der alphabetischen Strategie als Basis fiir orthografisch richtiges Schrei-
ben beitragen.



198 Sabine Kirchner/Skadi Neubauer

Die Ergebnisse unterstreichen die Notwendigkeit eines praventionsorientier-
ten Rechtschreibunterrichts, in dem mit regelméBigen Lernstandserfassungen
individuelle Entwicklungsverzogerungen erkennbar werden. Sie zeigen zudem
die Notwendigkeit, diagnosebasiert passende Lernangebote flir die unterschiedli-
chen Lernbediirfnisse der Kinder auszuwihlen. Dafiir erscheint die aufgezeigte
Herangehensweise mit den forderdiagnostischen Instrumenten erfolgverspre-
chend, um den Entwicklungsunterschieden der Kinder gerecht zu werden.
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Evidenzbasierte Forderung des Orthographieerwerbs auf der
Grundlage individueller Fehleranalysen

Katja Siekmann

Im Bereich der Rechtschreibforderung gewinnt — auch durch die Ratifizierung
der Behindertenkonvention der Vereinten Nationen und der Debatte um Inklusi-
on und Heterogenitdt — die individuelle Forderung neben der Professionalisie-
rung der Lehrkrifte zunehmend an Bedeutung. Individuelle Forderung setzt
diagnostische Kompetenz, Fachwissen und Vermittlungskompetenz voraus
(Siekmann 2014a, 2014b), aber auch schulische Rahmenbedingungen, die eine
Realisierung individueller Betreuungsangebote ermoglichen.

In der schulischen bzw. auBerschulischen Férderung rechtschreibschwacher
Schiiler wird der individuelle Schreibwortschatz noch zu selten in den Blick
genommen, vor allem wenn es um die Entwicklung von effektiven und individu-
ell zugeschnittenen Fordereinheiten geht. Die in diesem Beitrag beschriebene
Pilotstudie zeigt, dass der Einsatz eines linguistischen Diagnoseverfahrens und
eine aufbauende Forderung der eruierten Fehlerschwerpunkte am individuellen
Wortschatz zielfiihrend sind.

1  Theoretischer und empirischer Hintergrund

Die Fachkompetenz von Lehrkriften ist fiir die erfolgreiche Begleitung von
Schriftspracherwerbsprozessen entscheidend. Diese bezieht sich sowohl auf den
Lerngegenstand (ein fundiertes Wissen iiber die Systematik des deutschen
Schriftsystems), die Vermittlung dessen als auch auf die korrekte Einschitzung
des Lernstands. Die diagnostische Kompetenz spielt angesichts der schwachen
orthographischen Leistungen deutscher Schiiler eine eminente Rolle. Das friih-
zeitige Erkennen von spezifischen Schwierigkeiten sowie das Intervenieren bei
Stagnationen im Entwicklungsprozess sind Voraussetzungen filir die Gestaltung
erfolgreicher Férdermafnahmen.

Die Grundlage fiir eine individuelle Rechtschreibforderung, die moglichst
am individuellen Schreibwortschatz ansetzen sollte, bildet eine qualitative
Rechtschreibdiagnostik (u. a. Loffler 2014). Derzeit findet sich am Markt eine
Vielzahl an testabhingigen Verfahren, die zwar quantitativ-qualitative Schreiba-
nalysen ermoglichen, den individuellen Wortschatz des Schreibers jedoch nicht

K. Liebers et al. (Hrsg.), Lernprozessbegleitung und adaptives Lernen in der Grundschule,
Jahrbuch Grundschulforschung 19, DOI 10.1007/978-3-658-11346-9 25,
© Springer Fachmedien Wiesbaden 2015
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beachten. Drei Instrumente, die grundsétzlich einen linguistischen Fehlerschliis-
sel fiir die Arbeit an freien Texten bieten, zdhlen zu den wenigen testunabhéngi-
gen Verfahren: die Aachener Forderdiagnostische Rechtschreibfehler-Analyse
AFRA (Herné/Naumann 2002), die Dortmunder Rechtschreibfehler-Analyse
DoRA (Loffler/Meyer-Schepers 1992) und die Oldenburger Fehleranalyse OLFA
(Thomé/Thomé 2014).

Die Praktikabilitdt von diagnostischen Verfahren sowie deren unmittelbare
Aussagekraft hinsichtlich einer FérdermaBBnahme sind aus (schul-)praktischer
Sicht entscheidende Faktoren. Praktikabilitdt bezieht sich dabei auf die (relativ)
schnelle Einarbeitung in die vorhandene Fehlerklassifikation und die direkte
Umsetzung einer Analyse an frei formulierten Schiilertexten. Empirische Befun-
de zur Praktikabilitdt und gleichzeitiger Wirksamkeit von individuellen Forder-
mafnahmen auf der Grundlage diagnostisch eruierter Férderschwerpunkte sind —
vermutlich aufgrund der durchzufiihrenden Langzeitstudien, der vorausgehenden
Schulung der Lehrkrifte und der ethischen Bedenken hinsichtlich der Bildung
von Fordergruppen und (nicht geforderten) Kontrollgruppen, ein Desiderat, ob-
wohl Studien gezeigt haben, dass bei der Forderung von Schiilern mit Recht-
schreibschwierigkeiten vor allem solche Forderkonzepte erfolgreich sind, die
forderdiagnostisch basiert individualisiert vorgehen (vgl. Mannhaupt 2006, Loft-
ler 2013).

In der hier beschriebenen Pilotstudie wurde deshalb das Instrument gewéhlt,
das eine direkte Anwendung auf freie Texte ermoglicht und somit eine hohe
Praktikabilitdt verspricht. Neben der Praktikabilitit und Aussagekraft fiir eine
individuelle Forderung sollte iiberpriift werden, ob ein aufbauendes, forderdiag-
nostisch basiertes Konzept, das in einer individualisierten Forderung eingesetzt
wird und am individuellen Wortschatz ansetzt, zur Steigerung der orthographi-
schen Kompetenz fiihrt. Das Aufbaukonzept nach Thomé (u. a. in Siekmann/
Thomé 2012) bezieht sich auf die Vermittlung der Systematik der deutschen
Schrift durch die Unterscheidung von Kern und Peripherie bzw. Mehrheits- und
Minderheitsschreibungen (entgegen der ,,Chaostheorie®, vom Einfachen zum
Schwierigen/vom Héufigen zum Seltenen). Uberpriift wurde zudem, ob sich das
Instrument auch fiir den Einsatz in heterogenen Lerngruppen (in diesem Fall
monolinguale und bilinguale Schiiler) eignet.
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2 Untersuchungsmethode

2.1 Stichprobe

An der Studie waren 30 Schiiler aus dem dritten, vierten und fiinften Schuljahr
beteiligt. Die Schiiler verteilten sich auf zehn Klassen aus zwei Schulen in Nord-
rhein-Westfalen. Zum Zeitpunkt der Forderung besuchten acht Schiiler das dritte
bzw. vierte Schuljahr und 22 Schiiler das erste Halbjahr der fiinften Jahrgangs-
stufe einer Sekundarschule. Beteiligt waren 18 Jungen und 12 Médchen im Alter
zwischen 8 und 11 Jahren, davon 12 bilinguale Schiiler (Tirkisch als Erstspra-
che). In dieser Pilotstudic wurde aus organisatorischen Griinden auf ein Kon-
trollgruppendesign verzichtet.

2.2 Erhebungsinstrumente

Zur Eingangs- und Abschlussdiagnostik wurde neben dem quantitativ-
qualitativen Instrument OLFA (Oldenburger Fehleranalyse, Thomé/Thomé
2014), die Hamburger Schreibprobe HSP (May 2012) eingesetzt. Die HSP als
testabhingiges Verfahren mit entsprechender Eichstichprobe wurde lediglich
flankierend zur Uberpriifung der OLF A-Ergebnisse herangezogen.

Die OLFA ermoglicht eine systematische sprachwissenschaftliche Ein-
schitzung auffalliger Rechtschreibschwierigkeiten anhand frei formulierter Tex-
te. Die eingesetzte Version 3-9 bietet 37 Fehlerkategorien, die psycholinguisti-
schen Entwicklungsphasen des Schrifterwerbs zugeordnet werden. Neben dem
pragmatischen Wert Fehler auf 100 Worter, konnen ein individueller Kompe-
tenzwert (KW) und ein tiberindividueller Leistungswert (LW) bestimmt werden,
um den Leistungsstand, die Lernentwicklung im Laufe einer Forderung und
einen Vergleich zum durchschnittlichen Leistungsspektrum der besuchten Jahr-
gangsstufe nachzeichnen zu konnen. Der individuelle Fehlerwert auf 100 Worter
bietet fiir die Forderpraxis einen praktikablen Wert, der sich schnell errechnen
lasst und zur wochentlichen Orientierung innerhalb einer Forderung ausreichend
ist. Des Weiteren wurden Audioaufnahmen der Forderstunden erstellt, die in
vertiefenden Analysen Aufschluss tliber sprachliches und orthographisches (Ei-
gen-) Regelwissen, implizites Wissen sowie motivationale Verdnderungen geben
sollen.
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3 Durchfithrung und Ergebnisse

Die Pilotstudie sollte die Praktikabilitét als auch die Effektivitit der Arbeit nach
dem diagnostischen Instrument und dem Aufbaukonzept beleuchten. Um eine
moglichst reale Forderpraxis zu schaffen, wurden keine linguistischen Experten
(wie in einer parallel laufenden klinischen Studie, Corvacho del Toro et al.
2014), sondern Lehramtsstudierende als Forderlehrkréfte eingesetzt. Gelingt
Lehramtsstudierenden, die nur wenig Erfahrung mit dem Aufbaukonzept und
dem Diagnoseinstrument haben, eine erfolgreiche Férderung, sollte dies auch in
der schulischen bzw. lerntherapeutischen Praxis flir erfahrene Lehrkrifte um-
setzbar sein.

Die individuellen Fordersequenzen (eine Schul- bzw. Zeitstunden) fanden
wochentlich wéahrend der reguldren Unterrichtszeit in einer 1:1-Situation (For-
derlehrkraft-Schiiler) statt. Die Forderdauer betrug durchschnittlich 9 Wochen
(bedingt durch schulische und personliche Ausfallzeiten lag die individuelle
Forderzeit zwischen 5 und 15 Wochen). Die Schiiler produzierten wochentlich
einen freien Text, an dem orthographische Regularititen erldutert wurden. Der
aufbauende Charakter der Forderung bestand darin, zundchst entsprechend der
Entwicklungsstufen des Schriftspracherwerbs die basalen Schwierigkeiten zu
iberwinden. Das Diagnoseinstrument bietet die automatische Einordnung von
Fehlschreibungen in die jeweilige Entwicklungsstufe, so dass die Lehrkrifte
lediglich das Wortmaterial bestimmen mussten, an dem gemeinsam gearbeitet
wurde. Die Konzentration auf maximal zwei Fehlerschwerpunkte diente dabei
der Fokussierung auf die zu bearbeitenden orthographischen Bereiche. Analy-
siert wurden insgesamt 33.623 Worter mit 10.591 Fehlern. Die Hauptfehler-
schwerpunkte fanden sich im Bereich der GroB3- und Kleinschreibung (3.140),
der Linge- und Kiirzemarkierung (1.676) sowie bei den lautlichen Fehlern
(3.218). Diese Fehlerschwerpunkte erfordern lautanalytische bzw. lautdifferen-
zierende Ubungen, die Bearbeitung von Linge- und Kiirzemarkierungen (inkl.
einer grundlegenden Einiibung der Unterscheidung von langen und kurzen Vo-
kalphonemen, die von den meisten Schiilern nicht beherrscht wurde) sowie die
syntaktische bzw. wortartenspezifische Behandlung der Grof3schreibung.

In der wochentlichen Arbeit wurde den Schiilern anschaulich die Entwick-
lung der Fehlerwerte in den jeweils bearbeiteten Kategorien verdeutlicht, was
sich als motivierender Faktor herausstellte. Abgesehen von einer steigenden
Schreibmotivation (abzulesen an der steigenden Textldnge), einer Sensibilisie-
rung fiir Uberarbeitungsprozesse und einer zunechmend sprachlichen Sicherheit
(grammatische Aspekte und Wortschatzerweiterung vor allem bei den bilingua-
len Schiilern), konnte bei vielen Schiilern eine wiederkehrende Lernmotivation
festgestellt werden.
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Erste Analysen der Audioaufnahmen zeigen, dass die systematische Ver-
mittlung die Ordnung der eigenen meist unsystematischen Vorstellungen zum
Schriftsystem ermoglichte — eine motivierende Erfahrung, wenn eine Regel, die
am eigenen Wortschatz erkannt wurde, auf weitere Worter iibertragen werden
konnte. Besonders die bilingualen Schiiler profitierten von der individuellen
Betreuung, die auch sprachliche Ungenauigkeiten aufgriff. Wenn z. B. auf *isch
fiir ich und *misch fiir mich eingegangen wurde, konnten innerhalb von wenigen
Sitzungen eigenstidndige Verbesserungen der Schiiler beobachtet werden
(Siekmann 2014b).

In Bezug auf die Kompetenz- und Leistungswerte finden sich bei fast allen
Schiilern Steigerungen, wobei gerade nach der eher kurzen Forderung davon
auszugehen ist, dass zundchst lediglich Umdenkprozesse und eine gewisse Anre-
gung in Richtung kognitiver Klarheit in Bezug auf die Struktur der deutschen
Schriftsprache stattfanden. Die Ausgangswerte beim Wert Fehler auf 100 Worter
lagen zwischen 21 und 85 Fehler/100 Worter. Entsprechend der breiten Streu-
ung, gestaltete sich der Grad der Kompetenzzuwéchse unterschiedlich. Die indi-
viduelle Reduktion des Wertes Fehler/100 Worter lag zwischen 11 und 63 %.
Die durchschnittliche Verbesserung aller Schiiler liegt bei 31 %. Die Ergebnisse
wurden flankierend durch die Eingangs- und Abschlussdiagnostik mittels der
Hamburger Schreibprobe (HSP, May 2012) bestétigt.

4  Diskussion

Die Ergebnisse der vorliegenden Pilotstudie sind aufgrund der kleinen Untersu-
chungsgruppe nur als Hinweis auf eine positive Evaluation der Férderung recht-
schreibschwacher Schiiler auf der Grundlage der OLFA zu werten. Es finden
sich positive Tendenzen bei allen Schiilern, die sich nicht nur in der orthographi-
schen Leistungsentwicklung zeigten, sondern auch in einer (wiederkehrenden)
(Lern-/Schreib-)Motivation. Der Einsatz in heterogenen Lerngruppen zeigte,
dass das Instrument grundsitzlich einsetzbar ist, es aber in Bezug auf die Auf-
schliisselung orthographischer und grammatischer Fehler von einer Erweiterung
profitieren konnte.

Sicher ist in der schulischen Praxis die individuelle Betreuung rechtschreib-
schwacher Schiiler zeitintensiv. Die Ergebnisse dieses Projekts zeigen jedoch,
dass sich die Arbeit mit einem diagnostischen Verfahren, das den individuellen
Wortschatz der Schiiler in den Blick nimmt, lohnt. Die Auseinandersetzung mit
den sprachwissenschaftlichen Grundlagen fiihrte bei den studentischen Forder-
lehrkraften zu einer (subjektiv wahrgenommenen) Sicherheit im Umgang mit
dem Gegenstand und somit auch zu einer Sicherheit in der Vermittlung (Siek-
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mann 2014b). Wiinschenswert fiir die universitire Ausbildung wéren deshalb
eine praxisorientierte Theorie an den Hochschulen und eine theoriegeleitete
Praxis in den Schulen.
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Klassenklima und Riickmeldungen aus der Sicht von Kindern
im dritten und vierten Grundschuljahr im Zusammenhang mit
ihren Lernprozessen im Leseunterricht

Fabian Hoya/Frank Hellmich

Das Klassenklima stellt eine wichtige Voraussetzung dar, um das Lernen von
Kindern erfolgreich gestalten zu kdnnen. Theoretisch naheliegend ist, dass Kin-
der Riickmeldungen in Abhingigkeit des von ihnen wahrgenommenen Klassen-
klimas deuten. Ungeklart ist allerdings, ob Unterschiede in Kompetenzen von
Kindern durch das Zusammenspiel von Klassenklima und Riickmeldungen er-
klart werden konnen. Im Rahmen unserer Studie wurden N = 684 Kinder aus
dem dritten und vierten Schuljahr zum Klassenklima sowie zu den von ihnen
wahrgenommenen Riickmeldungen im Leseunterricht befragt. Zusétzlich bear-
beiteten sie einen Leseverstindnistest. Die Befunde aus einem Strukturglei-
chungsmodell verdeutlichen, dass der Effekt von den wahrgenommenen Riick-
meldungen der Kinder auf die Leseleistungen entgegen den Annahmen nicht
durch das perzipierte Klassenklima moderiert wird.

1  Theoretischer und empirischer Hintergrund

Als wichtige Bedingungen fiir erfolgreiche Lehr-Lernprozesse im Grundschulun-
terricht werden zum einen das Klassenklima (z. B. Brock et al. 2008), zum ande-
ren aber auch Riickmeldungen zu Lernergebnissen seitens der Lehrerinnen und
Lehrer im Klassenzimmer aufgefasst (Hattie/Timperley 2007). Riickmeldungen
zu Lernprozessen werden seitens der Lehrerinnen und Lehrer jeweils in Abhdn-
gigkeit des zugrunde liegenden Klassenklimas — verstanden als die Wahrneh-
mungen von Kindern und Grundschullehrkriften beziiglich der sozialen Umwelt
im Klassenzimmer — erteilt (Burnett 2002a). In der Regel werden mit Riickmel-
dungen Diskrepanzen zwischen aktuell erbrachten Lernergebnissen und den zu
erreichenden Lernzielen verdeutlicht. Dabei sind Riickmeldungen nach Hattie
und Timperley (2007) auf verschiedene Ebenen von Lernprozessen bezogen,
beispielsweise auf die Aufgabenebene, die Ebene der Selbstregulation, die Ebene
des Selbst sowie die Prozessebene. Im Vordergrund dieses Beitrags stehen
Riickmeldungen, die Grundschullehrkrifte auf der Ebene des Selbst an Kinder

K. Liebers et al. (Hrsg.), Lernprozessbegleitung und adaptives Lernen in der Grundschule,
Jahrbuch Grundschulforschung 19, DOI 10.1007/978-3-658-11346-9 26,
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im Leseunterricht senden. Hierunter werden Riickmeldungen verstanden, bei
denen unter evaluativem Gesichtspunkt Informationen iiber die Qualitdt von
Aufgabenlosungen bereitgehalten werden. Unterschieden werden positive und
negative Riickmeldungen.

Hinweise darauf, dass Riickmeldungen zu Lernprozessen vor dem Hinter-
grund des wahrgenommenen Klassenklimas sowie der perzipierten Lehrer-
Schiiler-Beziehung gedeutet werden, konnte Burnett (2002a) in einer Studie mit
Schiilerinnen und Schiilern der dritten bis sechsten Klassenstufe verdeutlichen.
Auch auf der Grundlage einer als qualitativ zu bezeichnenden Untersuchung von
Baker (1999) konnten Belege dafiir gefunden werden, dass Riickmeldungen
jeweils in Abhédngigkeit der Lehrer-Schiiler-Beziehungen wahrgenommen und
interpretiert werden. Umgekehrt tangiert die Art, wie Riickmeldungen durch
Lehrerinnen und Lehrer erteilt werden, das Wohlbefinden von Schiilerinnen und
Schiilern im Klassenzimmer (Conroy et al. 2009).

Vor diesem Hintergrund kann gegenwirtig von wechselseitigen Ursache-
Wirkungs-Zusammenhéngen zwischen dem Klassenklima und den Riickmeldun-
gen im Unterricht ausgegangen werden. Hierfiir fehlt allerdings momentan noch
empirische Evidenz. An dieser Stelle setzt die vorliegende Studie an: Wir vermu-
ten, dass von Zusammenhédngen zwischen dem perzipierten Klassenklima, den
wahrgenommenen Riickmeldungen und den Leseleistungen von Kindern im
Grundschulalter ausgegangen werden kann. Im Detail nehmen wir an, dass Un-
terschiede in den Leseleistungen von Kindern im dritten und vierten Schuljahr
durch die von ihnen wahrgenommenen evaluativen Riickmeldungen erklirt wer-
den konnen. Der Effekt von den wahrgenommenen Riickmeldungen auf die
Leseleistungen der Kinder wird durch das perzipierte Klassenklima moderiert.

2 Untersuchungsmethode

2.1 Stichprobe

An der Studie waren N = 684 Kinder aus dem dritten und vierten Schuljahr betei-
ligt. Die Schiilerinnen und Schiiler verteilen sich auf 46 Klassen aus 15 Schulen
in Nordrhein-Westfalen. Zum Zeitpunkt der Studie besuchten 394 Kinder die
dritte und 290 Kinder die vierte Klassenstufe. Das Geschlechterverhidltnis ist
weitgehend ausgewogen: An der Studie beteiligten sich 350 Médchen und 334
Jungen. Das Durchschnittsalter der Kinder betrug ca. neun Jahre (M= 112,42
Monate; SD = 9,67 Monate, Range 77-143 Monate). Ein Grofiteil der Kinder (ca.
93 %) erklarte, Deutsch als Erstsprache erlernt zu haben.
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2.2 Erhebungsinstrumente

Die Kinder gaben in einem Fragebogen Auskunft iiber das von ihnen wahrge-
nommene Klassenklima (4 Items; M = 4,12; SD = 0,92; Min = 1,00; Max = 5,00;
o = .87; Beispielitem: ,,Wie flihlst du dich in deiner Klasse? — In meiner Klasse
fiithle ich mich wohl.*). Bei der Entwicklung dieser Fragebogenskala orientierten
wir uns an Vorarbeiten von Burnett (2009). Als Antwortformat diente eine fiinf-
stufige Likert-Skala. Dariiber hinaus wurden die Kinder gebeten, Stellung zu den
von ihnen im Leseunterricht erhaltenen Riickmeldungen zu geben: ,,Wahrge-
nommenes positives Feedback® (6 Items; M =3,38; SD=0,87; Min=1,00;
Max = 5,00; o = .86; Beispiclitem: ,,Wie oft sagt dein Lehrer diese Sitze zu dir,
nachdem du einen Text gelesen hast? — Mach weiter so!*) und ,,Wahrgenomme-
nes negatives Feedback® (6 Items; M = 1,77; SD = 0,72; Min = 1,00; Max = 5,00;
o. = .81; Beispielitem: ,,Wie oft sagt dein Lehrer diese Satze zu dir, nachdem du
einen Text gelesen hast? — Das war nicht gut!). Beide Skalen wurden in Anleh-
nung an Burnett (2002b) konzipiert. Als Antwortformate dienten flinfstufige
Antwortskalen (1 =nie, 2 = cher nicht oft, 3 = manchmal, 4 = eher oft, 5 = sehr
oft). Zur Erfassung der Leseleistung der Kinder wurde der Leseverstidndnistest
fiir Erst- bis Sechstklédssler (ELFE; vgl. Lenhard/Schneider 2006) eingesetzt (120
Items; M = 74,95; SD = 21,44; Min = 19,00; Max = 120,00; o = .98).

3 Ergebnisse

Die Schiilerinnen und Schiiler bekunden, hiufig positive Riickmeldungen im
Leseunterricht zu erhalten (M =3,38; SD=0,87; Min=1,00; Max=5,00;
Md =3,33), wohingegen sie signifikant seltener negative Riickmeldungen be-
kommen (M= 1,77, SD=0,72; Min=1,00; Max=5,00; Md=1,67; t=35,17,
df=672; p<.001). Das Klassenklima nehmen sie als iiberdurchschnittlich ange-
nehm wahr (M =4,12; SD = 0,92; Min = 1,00; Max = 5,00; Md = 4,25). In Tabel-
le 1 ist die Interkorrelationsmatrix zu den betrachteten Variablen dargestellt.
Zwischen den Variablen bestehen signifikante schwache Korrelationen.

Tabelle 1: Interkorrelationsmatrix (*p <.05; **p <.01; ***p <.001)

(€] (@) (3)
(1) Klassenklima
(2) Positives Feedback 14
(3) Negatives Feedback -.10%* - 12%%
(4) Leseleistung A1 20%%* S 3R
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Mit der oben formulierten Forschungshypothese haben wir angenommen, dass
Unterschiede in den Leseleistungen der an der Studie beteiligten Schiilerinnen
und Schiiler durch die von ihnen wahrgenommenen Riickmeldungen (positiv und
negativ) erklart werden kdnnen. Im Speziellen gehen wir davon aus, dass der
Effekt von den wahrgenommenen Riickmeldungen auf die Leseleistungen durch
das Klassenklima moderiert wird. Wir nehmen damit an, dass Zusammenhénge
zwischen den Leseleistungen von Kindern im dritten und vierten Schuljahr sowie
ihren Wahrnehmungen von Klassenklima, positiven und negativen Riickmeldun-
gen anhand eines Strukturgleichungsmodells dargestellt werden koénnen. Das
Klassenklima wird in diesem Strukturgleichungsmodell als distale Bedingung
gesetzt, wohingegen die positiven und negativen Riickmeldungen jeweils als
proximale Bedingungen fiir die Erklarung der Leseleistungen fungieren. Damit
wird vermutet, dass der Effekt des Klassenklimas auf die Leseleistungen jeweils
entweder tiber die positiven oder negativen Riickmeldungen vermittelt wird.

In Abbildung 1 ist das Strukturgleichungsmodell mit standardisierten Schét-
zungen zur Uberpriifung von Zusammenhiingen zwischen den Leseleistungen,
den kindlichen Wahrnehmungen von Klassenklima sowie positiven und negati-
ven Riickmeldungen veranschaulicht.

Abbildung 1:  Strukturgleichungsmodell (Leseleistung: R’ = .145; Positives
Feedback: R’ =.027; Negatives Feedback: R°=.016)

Positives
Feedback

Klassenklima ~ fF======-=-- Leseleistung

Negatives
Feedback
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Das Strukturgleichungsmodell wurde in MPlus (Muthén/Muthén 1998-2010)
berechnet. Fiir die Analysen wurde der MLR-Schitzalgorithmus genutzt, der
auch robust gegeniiber einer Nicht-Normalverteilung der Daten ist, um die Mo-
dellparameter zu schitzen (Muthén/Muthén 1998-2010). Fehlende Werte wurden
nicht imputiert, sondern es wurde auf das Full-Information-Maximum-
Likelihood-Verfahren (FIML; Muthén/Muthén 1998-2010) zuriickgegriffen, das
es auf der Basis von Rohdaten und unter der Annahme, dass fehlende Werte
‘missing at random” — d.h. nicht abhingig von fehlenden Werten, aber abhingig
von beobachteten Werten — sind, zu erwartungskonformen und effizienten Para-
meterschitzungen kommt. Die einzelnen Indikatoren wurden in dem in Abbil-
dung 1 veranschaulichten Modell aufgrund von Ubersichtlichkeit nicht darge-
stellt. Nicht-signifikante Pfade haben wir in der Form von gestrichelten Linien
abgebildet. Um die hierarchische Datenstruktur angemessen zu beriicksichtigen,
wurde der Analysetyp 'Type = Complex” (Muthén/Satorra 1995) verwendet.
Hierbei wird die Mehrebenen-Struktur der Daten angemessen beachtet. Bei der
Berechnung der Standardfehler und der Modellpassung wird die statistische
Verzerrung (Designeffekt), die bei der Stichprobe zugrunde liegt, einkalkuliert.

Die Analysen verdeutlichen, dass das empirische Strukturgleichungsmodell
eine gute Anpassung an die theoretische Modellstruktur zeigt: y°=191,389;
df=115; y’/DF =1,664. Die GroBen fiir den CFI=.972 und den TLI=.967
verdeutlichen eine sehr gute Passung an die theoretische Modellstruktur. Auch
der RMSEA (Wert von 0.031) ist als gut einzuschétzen (PCLOSE = 1.000).

In Abbildung 1 wird deutlich, dass Unterschiede in den Leseleistungen der
Kinder — bei einer aufgeklarten Varianz von ca. 15 Prozent — auf Unterschiede in
der Wahrnehmung des positiven (.165%*) und negativen Feedbacks (-.317%**)
zuriickgefithrt werden konnen. Das Klassenklima zeigt keinen signifikanten
Vorhersagewert flir die Erkldrung der Leseleistungen. Der Effekt der Riickmel-
dungen auf die Leseleistungen wird durch das Klassenklima also nicht moderiert.

4  Diskussion

Der Ausgangspunkt bei dieser Studie bestand zum einen in der Beantwortung der
Frage, wie Kinder im dritten und vierten Schuljahr das Klassenklima sowie posi-
tive und negative Riickmeldungen seitens ihrer Lehrerinnen und Lehrer im Lese-
unterricht wahrnehmen. Zum anderen sollte gepriift werden, ob und inwiefern
Effekte des Klassenklimas auf die Leseleistungen von Kindern durch die von
ihnen im Rahmen des Leseunterrichts wahrgenommenen positiven und negativen
Riickmeldungen mediiert werden. Folgt man den vorliegenden Befunden, so
wird deutlich, dass die Kinder signifikant hdufiger positive als negative Riick-
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meldungen erhalten. Vermutlich bekommen Kinder gerade mit dem Blick auf die
Erhaltung ihrer Lernmotivation in der Grundschule noch héufiger positive
Riickmeldungen. Auch das Klassenklima wird im Durchschnitt als sehr positiv
wahrgenommen. Zusammenfassend geben die Befunde damit Hinweise darauf,
dass die Lernbedingungen fiir Kinder im dritten und vierten Grundschuljahr im
Gesamtbild positiv scheinen. Unterschiede in den Leseleistungen der Kinder
konnten zwar iiber Unterschiede in den wahrgenommenen Riickmeldungen er-
klart werden, allerdings wurde deutlich, dass das Klassenklima keinen signifi-
kanten Vorhersagewert zur Aufklédrung von Unterschieden in den Leseleistungen
der Kinder zeigte. Die Hypothese, wonach der Effekt von den wahrgenommenen
Riickmeldungen der Kinder auf die Leseleistungen durch das perzipierte Klas-
senklima moderiert wird, konnte nicht angenommen werden. Moglicherweise ist
dies darauf zurlickzufiihren, dass die Fragebogenskala zur Erfassung des von den
Kindern wahrgenommenen Klassenklimas nur wenig differenzierenden Charak-
ter hat und damit kaum Varianz in dem Antwortverhalten der Kinder zuldsst.
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Die Erfassung naturwissenschaftlicher Kompetenz im
Vorschulalter: Ergebnisse einer Pilotierungsstudie

Tobias Ziegler/llonca Hardy

Naturwissenschaften sind ein Schwerpunkt der Bildungspline fiir den Elemen-
tarbereich (Fthenakis 2009). Die Wirksamkeit von Mallnahmen zur naturwissen-
schaftlichen Bildungsarbeit wurde jedoch bislang kaum untersucht. Im Projekt
EASI-Science (EArly Steps Into Science'; Steffensky et al. 2014) wird u. a. der
Frage nachgegangen, inwiefern Bildungsinitiativen sich auf die naturwissen-
schaftliche Kompetenz der von den fortgebildeten Fachkriften betreuten Kinder
auswirken. Im Mittelpunkt dieses Beitrags stehen Ergebnisse der Pilotierungs-
studien von Testinstrumenten zur standardisierten Erfassung prozess- und kon-
zeptbezogenen Wissens von Vorschulkindern.

1  Naturwissenschaftliche Kompetenz im Vorschulalter

Anlehnend an das Konzept der Scientific Literacy (Bybee et al. 2009) werden
unter naturwissenschaftlicher Kompetenz neben motivationalen Komponenten
das naturwissenschaftliche Wissen und das Wissen iiber Naturwissenschaften
gefasst. Das Wissen iiber Naturwissenschaften kann unterschieden werden in den
prozessualen Bereich der Denk- und Arbeitsweisen und Vorstellungen zur Natur
der Naturwissenschaften (Koerber et al. 2014). Verschiedene empirische Befun-
de weisen darauf hin, dass schon Vorschulkinder nicht nur {iber eine Vielzahl
von Konzepten in der naturwissenschaftlichen Doméne wie beispielsweise Ver-
dunstung verfiigen, sondern auch spezifische Kompetenzen im Bereich der
Denk- und Arbeitsweisen aufweisen (Zimmermann 2007). Nach den Annahmen
der Konzeptwechselforschung entwickeln Kinder zunéchst, basierend auf alltdg-
lichen Erfahrungen, individuelle naive Vorstellungen zu Phédnomenen der Welt,
welche in einem Ausdifferenzierungs- und Umstrukturierungsprozess den wis-
senschaftlichen Vorstellungen angendhert werden konnen (Vosniadou et al.

! Das Projekt EASI Science (Early Steps Into Science) untersucht die Wirkungen friiher naturwissen-
schaftlicher Bildungsangebote auf naturwissenschaftsbezogene Kompetenzen von péadagogischen
Fachkriften und Kindern. Gefordert wird die Studie von der Stiftung “Haus der kleinen Forscher”
und dem Bundesministerium fiir Bildung und Forschung.

K. Liebers et al. (Hrsg.), Lernprozessbegleitung und adaptives Lernen in der Grundschule,
Jahrbuch Grundschulforschung 19, DOI 10.1007/978-3-658-11346-9 27,
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2001). Im Bereich des Wissens iiber Naturwissenschaften zeigen entwicklungs-
psychologische Studien, dass Kindergartenkinder zumindest auf einfachem Ni-
veau Bezilige zwischen Theorie und Evidenz herstellen konnen (Koerber et al.
2005, Stephan-Gramberg/Hardy 2013) und singulédre Prozesse des wissenschaft-
lichen Zyklus, z. B. Beobachtung und Vermutung, anwenden (Samarapungavan
et al. 2009). Dieses (anschlussfihige) prozessuale Wissen ist dabei von hoher
Relevanz fiir das weitere naturwissenschaftliche Lernen in der Primarstufe.

Obwohl sich empirische Hinweise auf konzeptuelle und prozessbezogene
Kompetenzen von Vorschulkindern finden, ist iiber die Struktur naturwissen-
schaftlicher Kompetenz bei jungen Kindern bislang wenig bekannt. Erste Hin-
weise zur Bedeutung der prozessualen Wissenskomponenten fiir die Entwick-
lung von konzeptuellem Wissen finden sich fiir das Grundschulalter (Pollmeier
et al. im Druck). Jedoch wurde insbesondere die Breite naturwissenschaftlich
relevanter Inhaltsgebiete in bisherigen Studien kaum beriicksichtigt. Wissen iiber
die Struktur naturwissenschaftlicher Kompetenz ist jedoch wichtig, um geeignete
Lerngelegenheiten im Elementarbereich konzipieren und deren Wirkung empi-
risch tiberpriifen zu konnen. So gibt es Belege fiir die Wirksamkeit von Interven-
tionen mit einem Fokus auf Problemorientierung und unterstiitzender, an indivi-
duellen Konzepten ausgerichteter Lernbegleitung im Kindergartenalter (z. B.
Leuchter et al. 2014).

2  Testkonstruktion

Im Rahmen des Projekts EASI-Science wurden sieben standardisierte prozess-
und inhaltsbezogene Testinstrumente entwickelt und pilotiert. Die Testinstru-
mente bestehen aus Multiple-Choice-Aufgaben, offenen Aufgaben, Richtig-
Falsch-Aufgaben und Zuordnungs-Aufgaben. Es werden Einzeltestungen umge-
setzt, in welchen dem Kind die Aufgaben und Antwortalternativen vorgelesen
und Antworten protokolliert werden. Alle Aufgabenkontexte werden mit Bild-
material und/oder passenden Gegenstdnden visualisiert. Die Kinder werden je-
weils durch Beispielaufgaben aus Alltagskontexten in das Testformat der Mehr-
fachwahlaufgaben eingefiihrt, welche vor Beginn der Testung ggfs. durch Unter-
stiitzung der Testleitung korrekt gelost werden sollen, um ein Verstindnis der
Vorgehensweise sicherzustellen.
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2.1 Tests zum Konzeptwissen

Das naturwissenschaftliche Wissen wurde unter Beriicksichtigung altersange-
messener Konzepte und Begriffe in den vier Inhaltsgebieten Aggregatzustéinde,
Magnetismus, Materie und Schwimmen und Sinken erhoben. Die konzeptbezo-
genen Wissenstests beziehen sich auf verschiedene inhaltsbezogene Kompeten-
zen innerhalb eines Inhaltsgebietes, wobei beriicksichtigt wird, ob die Kinder
relevante Begriffe kennen und anwenden sowie entsprechende Alltagsphianome-
ne korrekt vorhersagen und beschreiben.

Beispiel: Im Inhaltsgebiet Magnetismus wurden anhand von Learning Pro-
gressions zu inhaltsbezogenen Kompetenzen (Steffensky/Hardy 2013) insgesamt
18 Items bezogen auf vier Inhaltskompetenzen entwickelt:

1) werden Magnete erkannt und entsprechende Begrifflichkeiten ge-
nutzt (,,ein Magnet zieht Sachen an®),

2) wissen die Kinder, dass Magnete bestimmte Gegenstinde anzichen
und konnen sie begriinden, dass das Material des Gegenstandes ur-
séchlich ist (vgl. Abbildung 1),

3) wissen die Kinder, dass Magnete iiber eine gewisse Entfernung
und durch Materialien hindurch wirken kénnen,

4) kann die Wirkung zwischen zwei Magneten vorhergesagt werden?

Abbildung 1: Beispielitem Magnetismus

Aufgabenstellung und Antwortalternativen Bildmaterial

Ich habe hier ein Bild von einer Ritterriistung.

Wenn man einen Magneten an die Ritterriistung halt, fallt er nicht
runter.

Warum ist das so? Wer hat die beste Idee?

Paula sagt: Der Magnet bleibt an der Riistung, weil sie so grof ist.

Max sagt: Der Magnet bleibt an der Riistung, weil sie aus Metall ist.

Anna sagt: Der Magnet bleibt an der Riistung, weil sie sehr hart ist.

2.2 Tests zum Prozesswissen (Denk- und Arbeitsweisen)

Zur Erfassung des Prozesswissens wurden Aufgaben zu den Denk- und Arbeits-
weisen Vermuten, Beobachten, Vergleichen und Begriinden entwickelt. Dabei
wurde jeweils erfasst, ob die Kinder 1) zwischen den verschiedenen Denk- und
Arbeitsweisen unterscheiden kdnnen und ob sie 2) qualitativ hoherwertige Aus-
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sagen (,,das Boot schwimmt, weil es aus Papier ist”) von Aussagen mit geringe-
rer Qualitét (,,das Boot schwimmt, weil ein Boot schwimmt®) trennen kdnnen.
Die Kontexte bezichen sich in Subtest 1 auf alltdgliche Situationen und in Sub-
test 2 auf spezifische Situationen der vier erfassten Inhaltgebiete.

3 Ergebnisse der Pilotierungsstudie

Die Pilotierungsstudien zeigen, dass das konzeptuelle Wissen in den vier In-
haltsbereichen sowie in den Bereichen der Denk- und Arbeitsweisen reliabel
erfasst werden kann (vgl. Tabelle 1). Die Bedeutung der Itemformate wurde
durch Korrelationsanalysen zwischen geschlossenen und offenen Antwortforma-
ten gepriift. Es zeigte sich beispielsweise fiir das Inhaltsgebiet Magnetismus,
dass Vorschulkinder dhnliche Ergebnisse bei offenen und geschlossenen Aufga-
ben erreichen (Pearson‘s r =,77; p < .001; N = 34). Die eingesetzten geschlosse-
nen Itemformate scheinen also trotz hoher Anforderungen an die sprachliche
Verarbeitung von Informationen bei entsprechender Unterstiitzung durch Bild-
material dhnliche Wissensbestinde abzurufen wie die Aufgaben mit offenem
Antwortformat.

Tabelle 1: Testkennwerte der Pilotierungsstudien

Test M (SD) fems 2% rit « N
Aggregatzustinde 11.86 (4,27) 12 24 -,04><,59 58029
Magnetismus 14.53 (5,74) 18 30 17><72 83 34
Materie 9.56 (4,19) 10 20 ,12><50 70 36
Schwimmen und Sinken 10.30 (3,76) 15 22 ,04><,55 .61 27
DuA (inhaltsbezogen) 6.10 (2,7) 12 12 ,01><,51 .65 30
DuA (alltagsbezogen) 4.40 (2,0) 8 8 -,05><,47 58 27

4  Ausblick

In der Hauptstudie EASI-Science wird die naturwissenschaftliche Kompetenz
von ca. 300 Vorschulkindern erfasst werden, um Aussagen iiber die Ausprigung
von inhalts- und prozessessbezogenem Wissen im Zusammenhang mit individu-
ellen Eingangsvoraussetzungen wie dem sprachlichen Entwicklungsstand und
kognitiven Grundfdhigkeiten sowie den in den Einrichtungen umgesetzten Pro-
grammen machen zu kdnnen.
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Aufsteigen vom Abstrakten zum Konkreten —
ein Lern-Lehransatz fiir alle Kinder

Hartmut Giest/Ksenia Hintze

1 Lernen und Heterogenit:it

Entstehen Lern- und Entwicklungsprobleme auf der Basis angeborener kdrperli-
cher oder psychischer Funktionen oder ist Lernbeeintrachtigung die Folge von
Lern- und Entwicklungsproblemen? Die Grundposition Lev Vygotskijs (2003)
ist: Der soziale Verkehr (= gesellschaftliche, kulturbezogene Tatigkeit) ist we-
sentliche Bedingung fiir das Bewusstsein des Menschen (menschliche psychi-
sche Funktionen) und seine Personlichkeit. Ausgrenzung davon fiihrt erst zur
Behinderung, nimmt die Mdglichkeit einer menschlichen psychischen Entwick-
lung und der Kompensation beeintrachtigter primérer, angeborener psychischer
Funktionen.

Diese Aussage ist auf den ersten Blick erstaunlich, denn aus ihr folgt, dass
es ohne unsere menschliche Kultur Lernbehinderung im weiteren Sinne nicht gé-
be. Gleichzeitig folgt daraus, dass die menschliche kulturelle Gesellschaft die
Verantwortung dafiir tragt, die von ihr verursachte Beeintréchtigung und Behin-
derung einzelner Menschen oder Menschengruppen auszugleichen, zu bekdmp-
fen, zu verhindern. Genau das ist die Aufgabe entwicklungsfordernden Unter-
richts mit Blick auf alle Kinder.

Das Lernen, von dem Entwicklung mafigeblich abhingt, ist natiirlich (pri-
mire, der Reifung unterliegende psychische Funktionen = natiirliches Lernen)
und sozio-kulturell bedingt (sekundére, aus der menschlichen Kultur anzueig-
nende psychische Funktionen = kulturelles Lernen). Die Aneignung sekundérer
psychischer Funktionen bedarf im Gegensatz zu den natiirlichen der sozio-
kulturellen Stiitzung im Rahmen der Kooperation unterschiedlich kompetenter
Partner, wobei durch pddagogisch-didaktische Interaktion Lernenden geholfen
wird, mit Blick auf kulturelle Anforderungen die Zone ihrer néichsten Entwick-
lung zu erreichen. Fiir den Umgang mit Lern- und Entwicklungsproblemen folgt
daraus vor allem, gezielt nach paddagogisch-didaktischen Strategien zu suchen,
die moglichst genau auf die (je individuelle) Zone der néchsten Entwicklung von
Lernenden fokussieren. Wir meinen, in der Lehrstrategie des Aufsteigens vom
Abstrakten zum Konkreten (AK) eine solche pddagogisch-didaktische Strategie
gefunden zu haben.

K. Liebers et al. (Hrsg.), Lernprozessbegleitung und adaptives Lernen in der Grundschule,
Jahrbuch Grundschulforschung 19, DOI 10.1007/978-3-658-11346-9 28,
© Springer Fachmedien Wiesbaden 2015
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2 Die Lehrstrategie des Aufsteigens vom Abstrakten zum Konkreten

Der Grundansatz der Strategie ist durch ein dreischrittiges Verfahren gekenn-

zeichnet: In einem ersten Schritt werden die objektiven Lernanforderungen hin-

sichtlich ihrer deklarativen (z. B. begrifflichen), prozeduralen, affektiven und
weiteren Komponenten, dem weinertschen Kompetenzbegriff (2001: 27 f.) fol-
gend, analysiert. In einem zweiten Schritt erfolgt die Analyse der subjektiven

Lernvoraussetzungen bezogen auf die oben ausgegliederten Komponenten.

SchlieBlich wird im Sinne einer Entwicklungshypothese die Zone der ndichsten

Entwicklung bestimmt, d. h. der nidchste zu gehende Entwicklungsschritt im Rah-

men einer durch objektive Lernanforderungen und subjektive Lernvoraussetzun-

gen determinierten Entwicklungslogik abgesteckt.

Die Entwicklungslogik richtet sich einerseits nach Momenten der Erkennt-
nistheorie (Aufsteigen vom Abstrakten zum Konkreten als Form der Aneignung
wissenschaftlichen Wissens), der kultur-historischen und individuellen Wissens-
und Begriffsentwicklung (vgl. hier auch Analogien zum Conceptual Change
Ansatz — Vosniadou 2013), der Aneignungslogik geistiger Handlungen (vgl.
Etappenweise Interiorisation — Galperin 1972) sowie der Anwendung weiterer
lernforderlicher MaBinahmen (z. B. kognitive Aktivierung durch Gestaltung von
Problemsituationen, Erarbeitung von Orientierungs- und Handlungsgrundlagen,
etwa durch konsequente Nutzung von Lernmodellen). Das unterrichtliche Vor-
gehen ist wesentlich gekennzeichnet durch:

1. Motivierung, Zielorientierung: Sichern, dass die Lernenden sinnbasiert
eigene Lernziele formulieren kdnnen, die in der Zone ihrer ndchsten Ent-
wicklung liegen, d. h. gemeinsam mit einem kompetenten Lern- oder Lehr-
partner erreicht werden konnen.

2. Lernforderliche Stoffstrukturierung: Zunichst wird ein Ausgangsabstraktum
ausgehend von konkreten Erfahrungen aus dem Alltag gewonnen (Dekon-
textualisierung), anschlieBend wird dieses unter Nutzung von Lernmodellen
elaboriert und schlieBlich erfolgt die Rekontextualisierung, indem das Aus-
gangsabstraktum auf konkrete Sachverhalte zum Zwecke ihrer ErschlieBung
angewandt wird.

3. Etappenweise Interiorisation der Lernhandlungen: Anpassung der Aneig-
nungsetappen (Handlung auf materieller, materialisierter, sprachlich-
kommunikativer, sprachlicher Ebene ,,flir sich®, innersprachlicher Ebene)
an die Lernvoraussetzungen der Kinder.
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3  Anwendung der Lehr- und Lernstrategie am Beispiel der
Gesundheitsbildung

Das geschilderte Vorgehen wurde auf den Gegenstand Gesundheitsbildung be-
zogen (Giest 2014, Hintze 2013). Mit Blick auf die Motivierung und Zielorien-
tierung wurde an die Erfahrungen der Kinder mit Infektionskrankheiten ange-
kniipft. Das Problem der Gesunderhaltung und Krankheitsvorbeugung stiftete ein
starkes Lernmotiv bei allen Kindern. Der Lerngegenstand wurde von den Kin-
dern als personlich sinnvoll erlebt und regte das Fragenstellen und Bilden von
Lernzielen an.

In Auseinandersetzung mit dieser sinnstiftenden Lernsituation wurde das
Ausgangsabstraktum herausgearbeitet: Gesundheit ist (in Anlehnung an Antono-
vskij 1997) durch ein Gleichgewicht krankmachender und gesunderhaltender
Bedingungen gekennzeichnet und von der Disposition, d. h. von inneren krank-
machenden Bedingungen (Erkrankungen, Anfilligkeit, Allergien usw.), der Ex-
position, d. h. von &uBleren krankmachenden Bedingungen (Erreger-, Viren,
Bakterien, Nahrung, Wetter, Larm usw.) und der Konstitution, d. h. von gesund-
erhaltenden Bedingungen, die von der Person selbst beeinflussbar sind (z. B.
Sport, gesunde Erndhrung, Hygiene, Abhértung, Ausgeglichenheit, Entspannung
usw.) abhidngig. Daher bleibt man gesund, wenn krankmachende Bedingungen
vermieden (durch Hygiene, Vermeiden von Ansteckung und einseitigen Belas-
tungen, Uberernihrung usw.) und gesunderhaltende Bedingungen aktiv gestirkt
werden (frische Luft, Abhértung, optimale Bewegung usw.).

Mit Hilfe eines Lernmodells wurden die Begrifflichkeit (das anzustrebende
Gleichgewicht — durch eine Waage symbolisiert) und die darauf gerichteten
MafBnahmen (Gesundheitshandeln) veranschaulicht. Gleichzeitig konnten durch
mehr oder weniger konsequente Nutzung des Modells die Aneignungsetappen
variiert und an die Zone der ndichsten Entwicklung der Kinder angepasst werden
(individuelle Modellnutzung).

Das Aufsteigen zum Konkreten — die Rekontextualisierung des abstrakten
Gesundheitswissens — erfolgte durch Anwendung des abstrakten Gesundheitsbe-
griffes (Ausgangsabstraktion) auf die Problembereiche gesunde Erndhrung und
Bewegung (Anwendung des Konzeptes ,,Optimierte Mischkost™ und Beachtung
des Ausgleiches zwischen Anspannung und Entspannung).

4  Fragestellung, Hypothesen und Methoden der Untersuchung

In der Untersuchung wurde nach Lerneffekten der Anwendung der Lehrstrategie
im Rahmen einer unterrichtlichen Intervention zur Gesundheitsbildung gefragt.
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Dabei interessierten vor allem die Aneignung bzw. Entwicklung begrifflichen
Wissens, seine Anwendung (Transfer), die Entwicklung der Gesundheitsmotiva-
tion sowie die Frage, welchen Einfluss moderierende Variablen wie Intelligenz,
sozialer Status, die Klassenstufe, das Geschlecht bzw. die Unterrichtsqualitdt und
die Umsetzung der Lehrstrategie auf die gepriiften Lerneffekte haben. Im Sinne
einer Grundhypothese wurde vermutet, dass vor allem die Unterrichtsqualitét
und die Umsetzung der Lehrstrategie im Sinne unabhédngiger Variablen wirksam
sind. Sollten sich die iiblicherweise in schulischen Leistungsmessungen zeigen-
den Abhidngigkeiten der Leistung von der sozialen Schicht, dem Geschlecht und
der Intelligenz zeigen, diirfte die Lehrstrategie im Sinne der Ausgangshypothese
nicht geeignet sein, Lern- und Entwicklungsprobleme zu bearbeiten.

Um die Fragen zu priifen, wurde eine 10-stiindige unterrichtliche Interven-
tion in zwei Versuchsklassen — Klassenstufen 3 und 4 an zwei Brandenburger
Grundschulen durchgefiihrt. Die Untersuchung folgte einem Pre-Post-Follow-up/
Versuchs- und Kontrollgruppen-Design (N =88, VK =44, KK=42 — die
Follow-up-Untersuchung erfolgte 6 Monate nach der Intervention).

Als Untersuchungsinstrumente kamen Fragebogen, Wissenstest und Inter-
view zum Einsatz (begriffliches Wissen, Transfer, Gesundheitsmotivation). Zur
Priifung des Einflusses der unabhingigen und moderierenden Variablen wurden
die Unterrichtqualitdt (17 Merkmale — nach Helmke 2006) und die Umsetzung
der Lehrstrategie AK (3 komplexe Merkmale) iiber eine Videoanalyse erhoben
sowie Geschlecht, Sozialstatus der Kinder und ihr Leistungsniveau (anhand von
schulischen Noten) sowie Intelligenzaspekte (ausgewihlte Skalen des KFT 1-3
und KFT 4-12) gepriift.

5 Ergebnisse der Untersuchung

Hinsichtlich des erreichten Niveaus der begrifflichen Entwicklung zeigte der
Vergleich aller drei Messzeitpunkte einen signifikanten Entwicklungstrend (X2 =
41,197; p < 0,001; Cohens d = 2,33). Die Versuchsklassen waren den Kontroll-
klassen signifikant iiberlegen (z = -2,110; p < 0,035; Cohens d = 0,59).

Die Videoanalysen der Interventionen machten deutlich, dass die unterricht-
liche Intervention in beiden Versuchsklassen unter unterschiedlichen Bedingun-
gen verlief: Die Versuchsklassen unterscheiden sich beziiglich der beobachteten
Unterrichtsqualitit (z = -2,262; p = 0,007) und der registrierten Merkmale der
Anwendung der Lehr- und Lernstrategie (z = -2,810; p = 0,005) signifikant von-
einander, wobei die Klasse 3 durchweg bessere Werte erzielte. Beziiglich des
erreichten Niveaus begrifflicher Entwicklung (Posttest) war ein signifikanter
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Unterschied zwischen beiden Klassen mit Vorteilen fiir die Versuchsklasse 3
festzustellen (z = -2,011; p = 0,044; Cohens d = 0,76).

Beziiglich des Wissenstransfers zeigten sich keine signifikanten Verdnde-
rungen im Pre-, Post- und Follow-up-Test sowie beim Vergleich der Versuchs-
und Kontrollklassen. Hier handelte es sich aber um einen Deckeneffekt: Offen-
sichtlich besitzen die Kinder ein ausreichendes Wissen iiber gesunde Nahrungs-
mittel und gesundes Bewegungsverhalten. Beim Vergleich der beiden Versuchs-
klassen zeigte sich, dass die VK3 bei der Bewertung empfohlener Lebensmittel
signifikant besser abschnitt (X? = 6,059; p = 0,048). Die Kinder der VK3 konn-
ten im Postposttest ein gesundes Friihstiick (Anteil der empfohlenen [z = -2,199;
p = 0,028] und geduldeten [z = 2,386; p = 0,017] Lebensmittel) signifikant bes-
ser zusammenstellen als die Kinder der VK4. Ahnlich lagen die Ergebnisse des
Wissenstests, bei dem die Kinder der VK3 bessere Ergebnisse erzielten, als die
der VK4. Beim Vergleich der Interviewdaten der beiden Versuchsklassen konnte
festgestellt werden, dass der Wissenstransfer in der VK3 besser gelang als in
VK4. Die Effektstarke beim Vergleich der Interviewdaten beider Versuchsklas-
sen ergab Cohens d = 0,69.

Hinsichtlich der Verdnderung der motivationalen Orientierung im Gesund-
heitsverhalten zeigte sich im Pre-Post-Follow-up-Test eine hochsignifikante
Zunahme intrinsischer Motiviertheit (X? = 24,761; p < 0,001; Cohens d = 0,85)
gegeniiber der extrinsischen (X? = 7,065; p = 0,029; Cohens d = 0,888). Ver-
suchs- und Kontrollklassen unterschieden sich allerdings nicht signifikant vonei-
nander. Offenbar beeinflusst die traditionelle Gesundheiterziehung die motivati-
onale Orientierung in gleicher Weise.

Bei dem Vergleich der beiden Versuchsklassen konnte bei den Kindern der
VK3 die Tendenz einer Steigerung der intrinsischen Motivation zum Zeitpunkt
des Posttests (direkt nach der Intervention) beobachtet werden, die bis zum Zeit-
punkt des Follow-up-Tests (5-6 Monate nach der Intervention) konstant hoch
blieb. Die extrinsische motivationale Orientierung dagegen sank zum Zeitpunkt
des Posttests ab. Bei der VK4 dagegen sank zwar die intrinsische motivationale
Orientierung zum Zeitpunkt des Posttests ab, stieg aber zum Zeitpunkt des Fol-
low-up-Tests hochsignifikant an (es handelt sich allerdings hierbei um einen von
uns nicht beabsichtigten Coaching-Effekt, durch nochmalige Intervention der
Lehrerin).

Die Priifung der moderierenden Variablen (Geschlecht, Leistung, Intelli-
genz, soziale Herkunft usw.) ergab eine von diesen weitgehende Unabhéngigkeit
der Effekte. Auch Wechselwirkungen zwischen den gepriiften Variablen (univa-
riate Testung) waren nicht zu verzeichnen. Nur bei der intrinsischen motivationa-
len Orientierung lagen Médchen vor den Jungen und Kinder mit Eltern hdheren
Sozialstatus verfligten im Pretest liber addquateres Erndhrungswissen. Die ge-
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messenen Effekte sind damit vor allem auf die angewandte Lern- und Lehrstra-
tegie zuriickzufithren. Somit kann die Anwendung der Lehrstrategie AK im Kon-
text der Gesundheitsbildung als entwicklungsférdernd wirkender Ansatz betrach-
tet werden.

6 Fazit

Die gekennzeichnete Lehrstrategie erwies sich im Rahmen der Gesundheitsbil-
dung als wirksam und deutet auf einen Weg, den Einfluss der iiblicherweise
festzustellenden Leistungsheterogenitit stiftenden Variablen (Geschlecht, sozia-
ler Status, Intelligenz u.a.) zu tiberwinden. Thre weitere Priifung hinsichtlich der
Losung von Problemen im Zusammenhang mit inklusivem Lernen und bezogen
auf alternative Lerngegenstinde ist angezeigt.
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Kinder erkliren Sachverhalte zeichnerisch: ,,So, dass man es
halt versteht*

Ingrid Conradi

Im Rahmen dieses Beitrages werden Einblicke in ein Forschungsprojekt gege-
ben, in dem Darstellungsweisen und Visualisierungskonzepte in Bezug auf eine
zeichnerische ErschlieBung von Sachverhalten bei Kindern im Alter von 9-13
Jahren untersucht werden. Drei Fallbeispiele werden analysiert und mit den Ein-
satzmdglichkeiten des Zeichnens im Sachunterricht abgeglichen.

1 Das Zeichnen in der Sachunterrichtsdidaktik

In der Sachunterrichtsdidaktik wird das Zeichnen von Sachverhalten selten the-

matisiert. Dennoch gibt es methodische Hinweise in den Bildungsplinen der

einzelnen Bundesldnder, im Perspektivrahmen der Gesellschaft fiir Didaktik des

Sachunterrichts (2013) und in manchen Sachunterrichtslehrwerken. Folgender

Nutzen wird in der sachunterrichtsdidaktischen Literatur erortert:

=  Durch das Zeichnen haben Lehrerinnen und Lehrer die Mdglichkeit, das
Vorwissen und die ,,Prakonzepte* (Schonknecht 2012: 34) ihrer Schiilerin-
nen und Schiiler als ,,Standortbestimmungen zu erfassen und zu analysie-
ren und somit als Diagnosemittel zu nutzen (ebd.: 34-37, Glaser 2014: 108).

= Ausgehend von Zeichnungen kénnen Lernangebote gestaltet werden, ,,die
zur weiteren Ausdifferenzierung oder Verdnderung der Konzepte anregen*
(ebd. 36).

= Beim Zeichnen koénnen die Kinder ,,ihre Vorstellungen ins Anschauliche
iibersetzen, Beziehungen herstellen und ihr Denken strukturieren* (Biester
1991: 44). Somit kann das Zeichnen auch als Problemldsestrategie (Moller
1991: 296 ff.) genutzt werden.

=  Das Zeichnen bietet darliber hinaus eine angemessene Alternative (Kaiser
2004: 100) bzw. Ergidnzung (Moller 1991: 307 ff.) zur sprachlichen Aus-
drucksform, die bei Kindern im Grundschulalter haufig noch wenig diffe-
renziert ist.

Empirische Studien zur Einbindung der Methode des Zeichnens im Sachunter-
richt existieren bislang keine (Glaser 2014: 107).

K. Liebers et al. (Hrsg.), Lernprozessbegleitung und adaptives Lernen in der Grundschule,
Jahrbuch Grundschulforschung 19, DOI 10.1007/978-3-658-11346-9 29,
© Springer Fachmedien Wiesbaden 2015
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2  Der Kontext der Studie

Um das zeichnerische Darstellungsrepertoire und die Visualisierungskonzepte
von Grundschiilerinnen und Grundschiilern zu untersuchen, bekamen Kinder im
Alter von 9 bis 13 Jahren im unterrichtlichen Setting verschiedene sachunter-
richtliche Fragen gestellt, deren Antwort gezeichnet werden sollte. In ihren
zeichnerischen Ausarbeitungen waren die Schiilerinnen und Schiiler frei. Mit
einigen wurde im Anschluss ein Interview gefiihrt, um Hinweise auf ihr Wissen,
ihre Erfahrungen und Vorstellungen zu bekommen. Nach Auswertung und Ana-
lyse der Zeichnungen und Interviews wurden auf der formalen/grafischen, auf
der inhaltlichen und auf der kommunikativen Ebene unterschiedliche Phdnomene
sichtbar.

3 Fallbeispiele

Im Folgenden werden Fallbeispiele zu der Zeichenaufgabe Wie wird Honig
gemacht? vorgestellt und bei deren Interpretation auf die inhaltliche und
ansatzweise auf die kommunikative Ebene eingegangen.

3.1 Fallbeispiel Lina (10 Jahre)

Lina zeichnet den Herstellungsprozess von Honig in zehn Einzelbildern und
nummeriert sie (Abb. 1). Beim Abflug der Honigbiene am Bienenstock beginnt
sie, zeigt das Entnehmen der Honigwaben durch den Imker, den Verarbeitungs-
prozess und den Abfiillvorgang bis hin zum Verkauf auf dem Markt.

Lina erldutert im anschliefenden Interview, dass sie wisse, dass Bienensto-
cke heutzutage anders aussehen. Da sie jedoch als Kind gerne die Zeichentrick-
serie ,, Biene Maja* sah, in der die historischen Bienenkorbe gezeigt wurden,
konnte sie diese mithelos aus ihrer Erinnerung zeichnen. Die Pfeile, die von Bild
eins und zwei jeweils rechts in das Nachbarbild weisen, beschreiben den Weg
einer Biene vom Bienenkorb zur Blume und wieder zuriick. Bei der Bilderzih-
lung der ersten drei Bilder berichtet Lina, sich ebenfalls an ihre Bilderfahrungen
der ,, Biene Maja“ angelehnt zu haben. Sie erzihlt, dass sie in den Filmen beo-
bachtete, wie Maja zu den Blumen flog und sie bestdubte. Wie das Nektarholen
und die Transformation dessen zum Honig im Detail funktioniert, wei3 Lina
nicht so genau: ,, Ich hab's jetzt einfach mal so gemalt, wie ich ‘s mir vorstelle. *
Thre zeichnerischen Darstellungen werden im weiteren Verlauf der Bilderge-
schichte von Erzdhlungen ihres Grof3vaters gespeist:
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Mein Grofvater hat mir erzahlt, dass man an den Bienenstock mit einem Handschuh
geht, dass man nicht gestochen wird. Dass man da Waben oder sowas rausholt. Und
das ist dann der Honig. Und weiter hat mir niemand was erzéhlt, dann habe ich ein-
fach so gedacht, wie man das macht.

Abbildung 1: Lina, 10 Jahre
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Die Bildausschnitte der Einzelbilder werden von ihr unterschiedlich gewéhlt —
mal weit (Bild 10), mal nah (Bild 7). In mehreren Einzelbildern (Bild 4-7) wer-
den die Personen angeschnitten, was sie im Interview begriindet:

Ich wollte nicht extra ein ganzes Bild machen, so dass man es halt versteht. Dass
man sieht, dass der Imker hier geschiitzt ist und nicht gestochen wird, dass man es
erkennen kann. Ist ja nicht wichtig, ob es ein Mann oder eine Frau oder ein Bauer
ist.

Lina erinnert sich an einen Museumsbesuch, bei dem sie ein Bild betrachtete, auf
dem abgebildete Elefanten ebenfalls angeschnitten waren. Die Erzdhlungen las-
sen eine intensive Bilderfahrung vermuten. In der elaborierten Bildsequenz trifft
Lina aus einer Verstindigungsabsicht heraus bewusste Entscheidungen im Hin-
blick auf zeichnerische Differenzierungen und Vereinfachungen (z. B. das Weg-
lassen verschiedener Korperteile bei der Menschendarstellung). Die Interview-
ausschnitte verdeutlichen, dass sich Linas zeichnerische Ausfiihrungen aus un-
terschiedlichen visuellen und verbalen Quellen zusammensetzen: aus den Medi-
enerfahrungen der ,, Biene Maja ', den Erzéhlungen ihres GroBvaters, den Bilder-
fahrungen eines Museumsbesuches, den Alltagserfahrungen und ihrem Vorstel-
lungsvermogen.
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3.2 Fallbeispiel Emma (9 Jahre)

Emma zeichnet eine Biene {iberproportional grofl und prézise (Abb. 2): kurzer
Vorderleib, langer Hinterleib, Facettenaugen, Fiihler, Fliigel mit Fliigelschlag in
Form von Bewegungslinien, sechs Beinchen mit Pollenhdschen. Daneben zeich-
net sie ein Bienennest in einem Baum, an dem sich ankommende und abfliegen-
de Bienen tummeln. Abgetrennt mit dem Wort ,,ODER* zeigt sie die Behausung
von Erdbienen in Erdléchern.

Abbildung 2:  Emma, 9 Jahre
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Im Abschnitt 4 zeichnet Emma einen Vorgang, der zundchst mit der Honigher-
stellung nichts zu tun hat und parallel stattfindet. Sie zeichnet ein Ei in einer
einzelnen Wabe und die Benetzung der Wabe mit Bliitenstaub. Dariiber zeichnet
sie ein weiteres Nest und streicht es mit iiberkreuzten Linien durch. Im Interview
erklért sie, dass dies keine Durchstreichung im Sinne eines Ausldschens sei,
sondern eine im Sinne einer Abgrenzung.

In Emmas Zeichnung zeigen sich ihre dezidierten Kenntnisse iiber den Kor-
perbau und die unterschiedlichen Behausungsvarianten von Bienen. Auch {iber
das unterschiedliche Aussehen der Nester von verschiedenen Insekten ist sie
informiert. Sie deklariert ihre Kenntnisse hieriiber zeichnerisch — ungeachtet der
eigentlichen Aufgabenstellung zum Herstellungsprozess von Honig.

3.3 Fallbeispiel Keith (10 Jahre)

Keith visualisiert den gesamten Produktionsvorgang vom Nektarholen bis zum
Verkauf des Honigs (Abb. 3). Die einzelnen Schritte und die Leserichtung wer-
den mithilfe der Pfeile, die teilweise rechtwinklig abknicken, verdeutlicht.
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Abbildung 3: Keith, 10 Jahre
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Die Stationen der Honigproduktion und -verarbeitung zeigt er jeweils von auflen
als sog. ,,black box“: den Bienenstock, die Fabrik, den Transporter, den Super-
markt und das Haus eines Kunden. Im Interview bestitigt er, dass er iiber den
eigentlichen Herstellungsprozess des Honigs wenig weil3 und deswegen die Au-
Benansicht der beteiligten Gebadude und Behausungen wihlt.

4 Eine Aufgabenstellung — vielfiltige zeichnerische Anniherungen

Vergleicht man die drei Zeichnungen zum Herstellungsprozess von Honig, so
fallt auf, dass der inhaltliche Facettenreichtum der zeichnerischen Antworten
sehr grof ist: Lina und Keith zeichnen den gesamten Produktionsvorgang ein-
schlieBlich des Verkaufs, Lina hat dagegen dezidiertere Vorstellungen und macht
diese, dhnlich wie bei der Darstellung in Kochrezepten (Abb. 1, Bild 4-9), sicht-
bar. Emma fokussiert andere Teilaspekte zu der Aufgabenstellung: die unter-
schiedlichen Behausungsmoglichkeiten von Bienen und anderen Insekten. Ver-
mutlich begriindet sich diese Vielfalt durch den hohen Einfluss von Wissen,
Erfahrungen und Vorstellungen auf die Zeichnung.

Auf der kommunikativen Ebene zeigt sich, dass die Kinder vielfiltige
zeichnerische Ausdrucksformen nutzen, damit die Zeichnung von einem Be-
trachter verstanden wird: Nummerierungen, Einzelbilder, Verbindungslinien,
Pfeile mit unterschiedlicher Bedeutung, Transparenz und der Einsatz von Schrift
tragen zu einer eindeutigeren Darstellung bei. Die Kinder verfiigen iiber eine
Vielzahl von zeichnerischen Mitteln wie Texturen, Schraffuren, Strichstirken,
Uberschneidungen, etc. Weiterhin fillt auf, dass die Zeichnungen sowohl sehr
elaboriert (z. B. Biene bei Emma, tropfender Honig bei Lina) als auch in ihrer
Komplexitét sehr reduziert sind. Die Aussagen von Lina beziiglich der Anschnit-
te beispielsweise lassen bewusste Entscheidungsprozesse wahrend des Zeichnens
erkennen.
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5 Fazit: Chancen und Moglichkeiten fiir den Sachunterricht

Die hier vorgestellten Beispiele von Viertkldsslern zur zeichnerischen Auseinan-

dersetzung tiber den Produktionsvorgang von Honig untermauern im Wesentli-

chen die vorgestellten Nutzungsmoglichkeiten der Sachunterrichtsdidaktik:

=  Die Primér- und Sekundirerfahrungen der einzelnen Kinder mit dem Sach-
gegenstand, ihre Vorstellungen und Konzepte konnen mit Hilfe der Zeich-
nung sichtbar und dokumentierbar gemacht werden.

= Dariiber hinaus macht die Analyse der Zeichnungen und Interviews deut-
lich, dass, wie Biester (1991) und Moller (1991) erwdhnen, wihrend des
Zeichnens bei Kindern eine intensive kognitive Auseinandersetzung mit
dem Sachgegenstand stattfindet. In dem damit verbundenen Wechselspiel
zwischen Denken, Imaginieren und Zeichnen laufen bei Kindern Bewusst-
werdungs-, Verstehens- und Erkenntnisprozesse ab, bei dem sich die Kinder
Klarheit tiber den Sachgegenstand verschaffen und auch erkennen, wo sie
Wissens- und Vorstellungsliicken zum Sachgegenstand haben. Somit kann
die Zeichnung als ein Medium des Denkens angesehen werden oder wie
Rudolf Seitz (1995: 16) es ausdriickte: ,,Darstellen heif3t klarstellen®.
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Adaption — woran und wofiir? Adaption als Kerngeschift
inklusionsorientierter Sachunterrichtsdidaktik

Toni Simon

Adaption als didaktisches Metaprinzip, Giitekriterium fiir Lehr-Lern-Prozesse
und wichtiges Element von Binnendifferenzierung sowie padagogischer Forde-
rung und Qualitdtssicherung (Klieme/Warwas 2011, Hertel 2014) gilt auch als
ein Prinzip inklusiver Didaktik (z. B. Kullmann et al. 2014). Das Ziel adaptiven
Unterrichts, ,,dass moglichst viele Schiiler ihr Potenzial entfalten” und ,,metho-
disch-didaktische Schwerpunktsetzungen‘ sowie padagogische Angebote ,,an die
Eingangsvoraussetzungen der Schiiler angepasst werden (Hardy et al. 2011:
820), ist anschlussfahig an das Anliegen inklusiver Padagogik. Bei ndherem
Hinsehen weist die géngige Konzeption adaptiven Unterrichts jedoch starke
Differenzen zur Logik inklusiver Pddagogik und Didaktik auf.

1  Adaption und adaptiver Unterricht — Kritik aus
inklusionspadagogischer Perspektive

»Adaptivitit (wird) aus der Ergebnisperspektive heraus definiert und somit an
eine normative Erwartung in Bezug auf erfolgreiche Lehr-Lernprozesse ge-
kniipft™“ (Hertel 2014: 21). Zentrale Ziele und Prinzipien — und damit Merkmale
,von gutem Unterricht* (Hardy et al. 2011: 820) — sind u. a.: die ,,Leistungsstei-
gerung und einef...] Reduktion der Streuung innerhalb einer Klasse* (ebd.: 830)
bzw. das Erreichen von Mindeststandards und die Nivellierung individueller
Unterschiede seitens der Lernenden (Hertel 2014: 21 f.). Adaptiver Unterricht
zeigt sich so erstens als defizitorientiertes Forder- bzw. Kompensationsmodell
(Leutner 2006: 266 f.) auf Basis eines normorientierten Heterogenititsverstdnd-
nisses (Giesecke-Kopp 2006) mit dem Ziel der Homogenisierung und Leistungs-
orientierung. Zweitens strebt adaptiver Unterricht Passungen an, die sich zwar an
den Lernvoraussetzungen der Lernenden orientieren, sich klassischerweise je-
doch auf ,,Hintergrundmerkmale der Schiilerinnen und Schiiler, etwa Geschlecht,
Alter, Migrationsstatus, familidrer Hintergrund, korperliche Beeintrichtigungen*
begrenzen (Hertel 2014: 22). Die Bediirfnisse, Interessen, Wiinsche und indivi-
duelle Perspektiven der Lernenden, die auch im Fokus adaptiver Strategien ste-

K. Liebers et al. (Hrsg.), Lernprozessbegleitung und adaptives Lernen in der Grundschule,
Jahrbuch Grundschulforschung 19, DOI 10.1007/978-3-658-11346-9 30,
© Springer Fachmedien Wiesbaden 2015



230 Toni Simon

hen sollten (Trautmann/Wischer 2007), werden zugunsten von Leistungssteige-
rung und Homogenisierung ausgeblendet. Wenngleich adaptiver Unterricht drit-
tens auf ein sozial-konstruktivistisches Lernverstdndnis aufbaut (Hardy et al.
2011), erscheinen die Lernenden als passive Empfanger der von den Lehrkréften
ausgewdhlten Adaptionsstrategien. Eine Beteiligung an Entscheidungen iiber
methodisch-didaktische Schwerpunktsetzungen ist nicht vorgesehen, zumal diese
der Optimierung der Adaptivitit (ebd.: 823 ff.) — also der Homogenisierung und
Leistungssteigerung — und nicht etwa z. B. der Steigerung des Wohlbefindens
der Lernenden dienen.

Am Beispiel adaptiven Unterrichts wird einerseits die Problematik der Fra-
ge, was ,guten® Unterricht ausmacht, deutlich. Im Kontext inklusiver Pddagogik
wird dies derzeit neu ausgelotet, indem klassische Kriterien guten Unterrichts
kritisch diskutiert werden (Reich 2014). Andererseits zeigt sich, dass das klassi-
sche Konzept adaptiven Unterrichts (bzw. dessen hier angefiihrte Merkmale der
Homogenisierung und Leistungsorientierung, der Reduktion der Lernenden auf
bestimmte Aspekte ihrer Personlichkeit sowie die passive Rolle der Lernenden)
zentralen Grundsétzen inklusiver Pddagogik (wie dem Streben nach heterogenen
Lerngruppen, dem Anspruch alle Facetten von Vielfalt wahrzunehmen sowie
dem Demokratie- bzw. Partizipations- und Menschenrechtsprinzip, u. a. Hinz
2008) widerspricht und so Gefahr lauft, die ,,Absicherung kulturell vorgegebener
Kulturtechniken* zu Lasten von Freirdumen ,,im Interesse einer guten Person-
lichkeitsentwicklung™ (Prengel 2008: 276) iiberzubetonen. Hertel (2014: 31)
verweist darauf, dass andere Operationalisierungen adaptiven Unterrichts denk-
bar sind. Aus inklusionspadagogischer Perspektive scheint eine kritische Ausei-
nandersetzung mit dem Konzept adaptiven Unterrichts dringend notig.

2 Vorschlag eines Planungs- und Handlungsmodells fiir einen adaptiven,
inklusionsorientierten Sachunterricht

Gebauer und Simon (2012, 2012a) haben u. a. ankniipfend an Seitz (2005) und
ihre Uberlegungen zur didaktischen Strukturierung und zu Prinzipien einer in-
klusiven Sachunterrichtsdidaktik sowie unter Bezug auf Bruners (1970) Konzept
der kognitiven Entwicklung und Kémpf-Jansens (2000) Arbeiten zur Astheti-
schen Bildung ein vierphasiges Planungs- und Handlungsmodell fiir einen inklu-
sionsorientierten Sachunterricht entwickelt, mit dem der Fokus auf die Adaption
von Lernsettings gelegt werden soll und neben klassischen Lernvoraussetzungen
die Interessen und Bediirfnisse sowie das Partizipationsrecht der Lernenden
geachtet werden sollen. Die Heterogenitit von Lerngruppen soll im Kontext des
Modells nicht nur erfasst, akzeptiert und produktiv genutzt, sondern vielmehr
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gefordert werden, sodass es zu unterschiedlichen Lernwegen und Lernzielen im
Rahmen eines individualisierten, gemeinsamen Curriculums kommt.

Phase 1' bezeichnet den Prozess der inklusionsorientierten piadagogischen
Diagnostik (Geiling et al. 2013, Simon/Simon 2013). Hypothesen, die aus diag-
nostischen Tétigkeiten abgleitet werden, flieBen potenziell zu jeder Zeit in die
padagogische Handlungsplanung und -reflexion sowie das Erstellen von Lehr-,
Lern- und Forderpldnen mit individualisierten pddagogischen Angeboten ein.
Die diagnostische Aufmerksamkeit liegt nicht nur bzw. nicht primér auf Proble-
men, sondern potenziell auf allen Rahmenbedingungen (zeitliche, rdumliche,
materielle, personelle, kollektive und individuelle Kontexte der Lernenden), zu
denen (im Sinne Montessoris) natiirlich auch die Lehrenden selbst gehoren.

Phase 2 (siche Abb. 1) bezeichnet das ko-konstruktive Zustandekommen
eines Lerngegenstandes bzw. konkreten Themas, an dem individuell, aber auch
gemeinsam gearbeitet werden kann und fuflt vor allem auf dem Prozess der di-
daktischen Strukturierung nach Seitz (2005). In dieser Phase ist es von zentraler
Bedeutung Wiinsche, Fragen und Perspektiven der Lernenden zuzulassen und
anzuregen”. Dies kann z. B. durch Gespriche, aber auch durch die Methode des
leeren Blattes®, die besondere Vorteile hat, erfolgen. Entscheidend ist, dass am
Ende dieser Phase nicht nur gemeinsam festgelegt wird, was die Lernenden ler-
nen sollen, sondern v. a. auch, was sie lernen wollen. Die Auswahl von Zielen
oder i. w. S. Aufgaben kann fiir das Kollektiv und/oder den/die Einzelne/n erfol-
gen und sollte sich an individuellen, kollektiven und universellen Zugidngen zur
Sache orientieren (ebd.).

Thr schlief3t sich die 3. Phase des Modells an, in deren Zentrum die Suche
nach Moglich- und Notwendigkeiten adaptiver Leistungen steht, die u. a. aus
diagnostischen Hypothesen abgeleitet werden. Hier geht es sowohl um Adaption
auf der Mikro- wie Makroebene (Klieme/Warwas 2011) als auch um die Ermog-
lichung differenzierter Zuginge zum Lerngegenstand durch eine ausgewogene
Beachtung von unterschiedlichen Interaktions- und Représentationsebenen, Abs-
traktionsniveaus sowie didaktisch-methodischen Inszenierungstechniken (siche
Abb. 2) zugunsten vielfaltiger, mehrperspektivischer Zugénge.

! In bisherigen Darstellungen (Gebauer/Simon 2012; 2012a) erschien die Phase der inklusionsorien-
tierten padagogischen Diagnostik im unteren Bereich der grafischen Darstellung, was den Eindruck
einer summativen Diagnostik erwecken konnte, obgleich sie prinzipiell formativen Charakter hat.

2 Darin driickt sich eine zentrale Forderung der inklusiven Didaktik aus, ndmlich Lernende ,,als
Didaktiker/innen fiir ihren eigenen Lernweg (vgl. Reich 2006) wie auch fiir das Lernen anderer
Kinder anzuerkennen (vgl. Seitz 2008)“ (Seitz/Scheidt 2012: 0.S.). Diese Forderung verstarkt das fiir
Bildungsinstitutionen grundlegende Spannungsfeld vom Sollen und Wollen (Reich 2012), gibt jedoch
der Perspektivitit und den Fragen von Lernenden (Seitz 2005) — i.S. einer (Be-)Achtung von Kinder-
rechten in der Schule (Simon 2015) — mehr Raum.
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Abbildung 1: Das Zustandekommen von Lerngegenstdnden im
inklusionsorientierten Sachunterricht als Ko-Konstruktion
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Die Auswahl adaptiver Strategien findet nicht allein durch die Lehrkraft, sondern
potenziell auch durch die Lernenden — also ko-konstruktiv — statt, um einen sub-
jektiv anschlussfahigen und méglichst motivierenden Zugang zur Sache zu er-
moglichen. Das inklusive Moment ,,ergibt sich nun dadurch, ,dass alle Schiiler-
/innen alle Reprisentationsformen durchlaufen konnen® (Kahlert/Heimlich 2012,
174), nicht aber miissen* (Gebauer/Simon 2012: 11).

Das Modell soll fiir unterschiedliche Settings einsetzbar sein: vom lehrer-
zentrierten 45-Minuten-Unterricht bis hin zu ldngerfristigen projektartigen Vor-
haben. Die mit dem Modell generierten péadagogischen bzw. methodisch-
didaktischen Anregungen konnen in Phase 4 in gingige Formulare fiir die Unter-
richtsplanung respektive Schemata zur didaktisch-methodischen Vorstrukturie-
rung von Lernsettings iiberfiihrt werden, sodass eine generelle Anschlussfihig-
keit und formale Offenheit gegeben und eine Umsetzung in unterschiedlichsten
Settings prinzipiell moglich ist.

3 Fazit

Ziel des Modells ist einerseits die Unterstiitzung der Entfaltung individueller
Potenziale. Andererseits sollen Perspektiven, Themen, Interessen und Bediirfnis-
se der Lernenden erfasst und bei Planungs- und Handlungsprozessen beriicksich-
tigt und gleichwiirdig behandelt werden, um ein ,echtes‘, tiefgreifendes Lernen
(Seitz 2005) zu ermdglichen. Das hier nur grob skizzierte Modell schlagt ein
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anderes, normatives, mit inklusionspadagogischen Pramissen passfahiges Adap-
tionsverstindnis vor, welches es zu diskutieren und empirisch zu séttigen gilt.

Abbildung 2:  Matrize der Interaktions- und Représentationsebenen sowie
didaktisch-methodischen Inszenierungstechniken im
inklusionsorientierten Sachunterricht
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[ Kontaktaufnahme | 38?;?;'}“ Abbildungen, Textsorten:
Seh i Zeichnungen, .
Gesprach ehen Kategorisieren Fotos: Verstehen,
Diskussion, Interview Horen Zuordnen Bearbeiten,
Befrad Riechen Bearbeiten ' Verfassen,
-efragung, Schmecken arer Ordnen, Anwenden
Philosophieren Fiihlen Reparieren Beschreiben
" Bildnerisch gestalten: "
Psychomotorik Malen, Zeichnen,g Collagen, etc. Gralf)'ika‘;':’va];:‘zl"e"*
Erlebnispadagogik [ Modelle: Planen, Konstruieren | Versiehen,
Erlglaren,
Individuell/mit Partner/Gruppe Spiele Brett-, Legespiele, Puzzle | Zelchnen
- Basale Stimulation | Erproben Betrachten (Be-)Rechnen:
Roﬁgr:::).iel Sensorische Experimentieren BeobaChten’, Mal&séal‘);{-elnheﬂen.
Pantomime, Integration NZa(E)hwglts en Vergleichen Dirzle:sLilchr:ueén
szenisches Spiel Sensorisches | L':Aeesrseér? n
Naturerleben Beschreiben ~ Abbildung Beschriften
Bild-Text-Zuordnung
Mit Lebewesen in Tiere halten, Pflanzen kultivieren, nach Pflanzen/Tiere nach
wechselseitige Beziehung || Artgerechter Umgang, gértnerische Abbidung  bestimmen  Beschreibung
treten, mit ihnen umgehen Tatigkeiten austiben
Plane/Karten(-Symbole): Verstehen, Lesen
Literatur

Bruner, Jerome S. (1970): Der ProzeB der Erziehung. Berlin: Berlin-Verlag

Gebauer, Michael/Simon, Toni (2012): Inklusive Didaktik im Sachunterricht: Chancen
und Herausforderungen am Beispiel des Science Camp der Kinderuniversitit Halle.
Online im Internet. URL: http://www.inklusion-online.net/index.php/inklusion-
online/article/view/53/53 [Stand: 30.07.2014]

Gebauer, Michael/Simon, Toni (2012a): Inklusiver Sachunterricht konkret: Chancen,
Grenzen, Perspektiven. Online im Internet. URL: http://www.widerstreit-sach-
unterricht.de/ebenel/superworte/inklusion/gebauer_simon.pdf [Stand: 06.08.2014]



234 Toni Simon

Geiling, Ute/Liebers, Katrin/Prengel, Annedore (Hrsg.) (2013): Handbuch ILEA T. Voll-
standig tiberarbeitete Auflage. Halle (Saale): Universitdt Halle

Giesecke-Kopp, Thorsten (2006): Subjektive Einstellungen zu Heterogenitét. In: Kastirke,
Nicole/Jennessen, Sven (Hrsg.): Die Neue Schuleingangsphase als Thema der
Schulentwicklung. Baltmannsweiler: Schneider: 79-100

Hardy, Ilonca/Hertel, Silke/Kunter, Mareike/Klieme, Eckhard/Warwas, Jasmin/Biittner,
Gerhard/Lithken, Arnim (2011): Adaptive Lerngelegenheiten in der Grundschule.
Merkmale, methodisch-didaktische Schwerpunktsetzungen und erforderliche Leh-
rerkompetenzen. In: Zeitschrift fiir Pidagogik 57 (6), 819-833

Hertel, Silke (2014): Adaptive Lerngelegenheiten in der Grundschule: Merkmale, metho-
disch-didaktische Schwerpunktsetzungen und erforderliche Lehrerkompetenzen. In:
Kopp, Birbel/Martschinke, Sabine/Munser-Kiefer, Meike/Haider, Michael/Kirsch-
hock, Eva-Maria/Ranger, Gwendo/Renner, Giinter (Hrsg.): Individuelle Férderung
und Lernen in der Gemeinschaft. Wiesbaden: Springer VS: 19-37

Hinz, Andreas (2008): Inklusion — historische Entwicklungslinien und internationale
Kontexte. In: Hinz, Andreas/Korner, Ingrid/Niehoff, Ulrich (Hrsg.): Von der In-
tegration zur Inklusion. Marburg: Lebenshilfe: 33-52

Kéampf-Jansen, Helga (2000): Asthetische Forschung. K&ln: Salon Verlag

Klieme, Eckhard/Warwas, Jasmin (2011): Konzepte der Individuellen Forderung. In:
Zeitschrift fur Pddagogik 57 (6), 805-818

Kullmann, Harry/Liitje-Klose, Birgit/Textor, Anette (2014): Eine allgemeine Didaktik fiir
inklusive Lerngruppen — fiinf Leitprinzipien als Grundlage eines Bielefelder Ansat-
zes der Inklusiven Didaktik. In: Amrhein Bettina/Dziak-Mahler Myrle (Hrsg.):
Fachdidaktik inklusiv. Miinster & New York: Waxmann: 89-107

Leutner, Detlev (2006): Instruktionspsychologie. In: Rost, Detlef H. (Hrsg.): Handworter-
buch Padagogische Psychologie. 3. Auflage. Weinheim: PVU: 261-270

Prengel, Annedore (2008): Heterogenitét in der FLEX: Befunde, offene Fragen, néchste
Schritte. In: Liebers, Katrin/Prengel, Annedore/Bieber, Gotz (Hrsg.): Die flexible
Schuleingangsphase. Weinheim & Basel: Beltz: 273-277

Reich, Kersten (2012): Konstruktivistische Didaktik. 5. Aufl. Weinheim & Basel: Beltz

Reich, Kersten (2014): Inklusive Didaktik. Weinheim & Basel: Beltz

Seitz, Simone/Scheidt, Katja (2012): Vom Reichtum inklusiven Unterrichts — Sechs Res-
sourcen zur Weiterentwicklung. Online im Internet. URL: http://www.inklusion-
online.net/index.php/inklusion-online/article/view/62/62 [Stand: 26.09.2014]

Seitz, Simone (2005): Zeit fiir inklusiven Sachunterricht. Baltmannsweiler: Schneider

Simon, Jaqueline/Simon, Toni (2013): Inklusive Diagnostik — Wesensziige und Abgren-
zung von traditionellen ,,Grundkonzepten® diagnostischer Praxis. Eine Diskussi-
onsgrundlage. Online im Internet. URL: http://www.inklusion-online.net/index.
php/inklusion-online/article/view/194/200 [Stand: 30.07.2014]

Simon, Toni (2015): Kinderrechte als Fundament inklusiver (Schul)Pddagogik. In:
Schnell, Irmtraud (Hrsg.): Herausforderung Inklusion. Theoriebildung und Praxis.
Bad Heilbrunn: Klinkhardt: 197-203

Trautmann, Matthias/Wischer, Beate (2007): Individuell férdern im Unterricht. Was
wissen wir liber Innere Differenzierung? In: Péddagogik 59 (12), 44-48



Naturwissenschaftlich-technische Lehr-Lernangebote fiir inklusiven Sachunterricht 235

Entwicklung naturwissenschaftlich-technischer
Lehr-Lernangebote fiir inklusiven Sachunterricht

Eva Blumberg/Frank Hellmich/Theresa Fromme

1  Begriindungszusammenhang des Projekts

Zu ihren ohnehin vielfiltigen Anforderungen stehen Grundschullehrkrifte aktu-
ell vor der Herausforderung, die verbindlichen (inter-)nationalen bildungspoliti-
schen Vorgaben (KMK 2011) und ldanderspezifischen Verordnungen zur Reali-
sierung schulischer Inklusion auch im Sachunterricht umzusetzen.

Die Vielperspektivitit des Sachunterrichts verpflichtet die Lehrkrifte zu-
dem der verbindlichen Aufgabe, auch physikalisch-technische Themen zu be-
handeln, was fiir viele eine Hiirde bedeutet. Nicht zuletzt ist eine optimale frithe
naturwissenschaftliche Forderung gemél der ,,Scientific Literacy“-Konzeption
(Gréber et al. 2002) auf multiple fachliche und iiberfachliche Ziele auszurichten.

Diesen verbindlichen Vorgaben und Anspriichen fiir einen inklusiven na-
turwissenschaftlichen Sachunterricht steht jedoch ein evidentes Forschungsdefi-
zit gegeniiber. Bis auf einzelne Studien und Modellansitze fehlen empirische
Untersuchungen zu Gelingensbedingungen des Lernens in inklusiven Lernset-
tings im Sachunterricht (Laubner 2009). So mangelt es aktuell auch an empirisch
fundierten Lehr-Lernangeboten zur Realisierung eines inklusiven naturwissen-
schaftlich-technischen Sachunterrichts fiir Kinder mit und ohne sonder-
padagogischen Forderbedarf.

2 Anlage des empirischen Projekts

Erste mogliche Antworten auf dieses Forschungsdesiderat soll ein von der Miil-
ler-Reitz-Stiftung gefordertes Kooperationsprojekt der Didaktik des naturwissen-
schaftlichen Sachunterrichts (Prof. Dr. Eva Blumberg) und der Grundschulpida-
gogik (Prof. Dr. Frank Hellmich) geben, das auf die empirisch fundierte Ent-
wicklung naturwissenschaftlich-technischer Lehr-Lernangebote fiir inklusiv
zusammengesetzte Lerngruppen im Sachunterricht der Grundschule abzielt.

Mit Blick auf die durchaus sehr divergenten Lernvoraussetzungen und
-bedingungen der Grundschulkinder in inklusiven Lerngruppen stellt sich fiir das
Projekt die Hauptfrage, wie solche naturwissenschaftlich-technischen Lehr-

K. Liebers et al. (Hrsg.), Lernprozessbegleitung und adaptives Lernen in der Grundschule,
Jahrbuch Grundschulforschung 19, DOI 10.1007/978-3-658-11346-9 31,
© Springer Fachmedien Wiesbaden 2015
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Lernangebote gestaltet sein sollten, damit alle Kinder — mit und ohne sonderpa-
dagogischen Forderbedarf — gemdl ihrer individuellen Lernvoraussetzungen
optimal fachlich und iiberfachlich davon profitieren.

Aufbauend auf empirischen Befunden, die positive multiple Lerneffekte fiir
die Heterogenitdtsdimensionen Leistung und Geschlecht in konstruktivistisch
orientierten Lehr-Lernumgebungen mit gezielter Makro- und Mikrostrukturie-
rung zeigen konnten (Blumberg 2008; Blumberg, Hardy/Mdller 2008), entstehen
in einem iterativen und rekursiven Entwicklungs- und Erprobungsprozess mit
unterrichtspraktischer und sonderpddagogischer Expertise mehrperspektivische
Lehr-Lernangebote zu Teilthemen ,,Erneuerbarer Energien™. Die grundsétzlich
konstruktivistisch orientierten Lehr-Lernangebote betonen das handlungsorien-
tierte und kooperative Lernen bei gezielten Strukturierungs- und Unterstiit-
zungsmalBnahmen mit verschiedenen Zugangsweisen und Differenzierungsange-
boten, um Bedingungen fiir individuell optimale multiple Lerneffekte zu schaf-
fen. Die adaptive Gestaltung der vornehmlich experimentellen Lehr-Lernan-
gebote richtet sich nach der Selbstbestimmungstheorie (Deci/Ryan 2002) auf
bestmogliche Kompetenzerlebnisse, Partizipation und Mitgestaltung sowie weit-
gehende Selbstbestimmung beim Lernen aller Kinder.

Als Mixed-Method-Design werden die entwickelten Lehr-Lernangebote mit
qualitativen und quantitativen Verfahren (Fragebogen, Einzelinterview, Be-
obachtung) empirisch gepriift, um die multiplen Lerneffekte und die Gelingens-
bedingungen naturwissenschaftlich-technischen Lernens in inklusiven Lernset-
tings aus verschiedenen Perspektiven zu ermitteln.
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Lernprozessbeobachtung in der Lehrerbildung —
Fachdidaktische Perspektiven und Herausforderungen

Heike de Boer/Benjamin Braf3/Thomas Heyl/Daniela Merklinger

1 Einleitung

An zukiinftige LehrerInnen wird die Anforderung gestellt, individuelle Lernaus-
gangslagen flir SchiilerInnen ausdifferenzieren und das Potenzial von Heteroge-
nitdt fiir Bildungsprozesse nutzen zu kdnnen. Die an Lernprozessen orientierte
Beobachtung und Dokumentation bietet wichtige Zugénge, um fiir diese Aufga-
ben vorzubereiten, zeigt sich allerdings zugleich als Herausforderung fiir Lehrer-
bildungskontexte. Wahrend es eine Vielzahl padagogisch-psycho-logisch orien-
tierter Beobachtungs- und Dokumentationsverfahren gibt (z. B. Helmke/Helmke
2014, Pauli 2012), denen Kodierungen und Indikatoren zugrunde liegen, welche
im Beobachtungsprozess dann bestétigt oder als nicht zutreffend beurteilt wer-
den, gibt es bislang nur wenige Konzepte, die in der Grundschulbildung mit
offenen, aufgabenbezogenen Lernprozessbeobachtungen von SchiilerInnen arbei-
ten. Verfahren der pddagogischen Diagnostik im Sinne einer an Beobachtung
orientierten, individuellen Lernprozessdiagnostik werden bisher insgesamt wenig
angewendet (Schrader 2011: 694, Seidel 2011) und die Weiterqualifizierung und
Professionalisierung von Lehramtsstudierenden und Lehrpersonen wird in die-
sem Bereich als besonders dringlich angesehen (Heinrich et. al 2013, Weill/Kiel
2015). Die Fihigkeit, Lernausgangslagen von Kindern genau beobachten zu
konnen, ist vor diesem Hintergrund eine padagogische und didaktische Aufgabe,
die auch als wesentlicher Zugang zu Lernprozessen in inklusiven Gruppen sowie
als Grundlage fiir eine pddagogische Diagnostik verstanden wird (de Boer 2014:
139). Die Professionalisierung des beobachtenden Blicks und die Sensibilisie-
rung des Sprachgebrauchs in dem Sinne, dass zwischen Beschreiben und Bewer-
ten, zwischen detailgenauer Beobachtungsdokumentation und -interpretation
getrennt werden kann, tragen auch zur Sensibilisierung fiir Prozesse der Kon-
struktion von Differenz und sozialer Ordnung bei. Denn LehrerInnen entwickeln
im schulischen Alltag pddagogische Normen und Maf3stidbe, an denen Wertigkei-
ten von Schiilertitigkeiten gemessen werden, die nicht nur Etikettierungen von
SchiilerInnen nach sich ziehen, sondern auch zu Exklusionen fithren kénnen.
Diese Prozesse laufen hiufig nicht bewusst oder intentional ab. Unsere These ist,
dass eine Auseinandersetzung mit diesen Abldufen mdoglich ist, indem der be-

K. Liebers et al. (Hrsg.), Lernprozessbegleitung und adaptives Lernen in der Grundschule,
Jahrbuch Grundschulforschung 19, DOI 10.1007/978-3-658-11346-9_32,
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obachtende Blick auf Schiilerlnnen geschult, reflektiert und auf Annahmen,
unterstellte Normen padagogischen Handelns und eigene Werthaltungen hin
beforscht wird (ebd.). Im Mittelpunkt dieses Beitrages steht deswegen die Frage
danach, ob es zentrale Charakteristika fiir lernprozessorientierte Beobachtungen
gibt, die zur Qualifizierung von Beobachtungen und Dokumentationen beitragen.
Untersuchungsergebnisse verweisen darauf, dass die Professionalisierung des
beobachtenden Blicks, sowie die Sensibilisierung fiir die eigene Wahrnehmung
und beschreibende Sprache hierfiir zentrale Ansatzpunkte bieten (de Bo-
er/Merklinger 2014, de Boer 2015). Am Beispiel von qualitativ-empirischen
Analysen zu Beobachtungsdokumenten, die von Studierenden hergestellt wur-
den, werden wir dieser Frage aus den drei fachdidaktischen Perspektiven Ma-
thematik, Deutsch (Kapitel 2) und Kunst (Kapitel 3) nachgehen und weiterfiih-
rende Fragen an Lehrerbildungskontexte explizieren.

2 Methodisches Vorgehen und zwei Fallbeispiele

Die folgenden ersten beiden Fallbeispiele sind im Rahmen des ,Koblenzer
Netzwerk Campus, Schulen und Studienseminare®, kurz ,KONECS* entstanden.
Das Projekt wirkt auf eine intensive Zusammenarbeit der an der Lehrerbildung
beteiligten Institutionen hin und fokussiert gemeinsam mit der zweiten Phase die
Professionalisierung des beobachtenden Blicks und der beschreibenden Sprache
zur besseren Erfassung individueller Lernausgangslagen von Grundschulkindern.
Im Rahmen der im Bachelor etablierten Veranstaltung ‘Lernprozesse beobachten
und analysieren‘ wurden die folgenden beiden Fallbeispiele erhoben. 50 Studie-
rende, verteilt auf zwei Veranstaltungen, fiihrten im Laufe von einem Semester
je vier videogestiitzte Beobachtungen durch, die im Rahmen einer Begleitfor-
schung hinsichtlich méglicher Verdnderungen des Detaillierungsgrades der Be-
obachtungsdokumentationsprozesse untersucht wurden. Die nach vier Niveaus'
gestufte, computergestiitzte (MAXQDA) Kodierung der Protokolle zeigt, dass
eine sichtbare Weiterentwicklung im Prozess der Beobachtungsdokumentation
erfolgt, ausgehend von einer eher generalisierenden zu einer stirker ausdifferen-
zierenden und aufgabenbezogenen Dokumentation. Auch wenn die Anzahl der
,durchgingigen Zusammenfassungen‘ von Schiilerhandlungen in den Dokumen-
ten insgesamt abnimmt, gibt es elementare Unterschiede zwischen Dokumenten,
die von unterschiedlichen Studierenden zum gleichen Zeitpunkt verfasst wurden.

' Auswertungsfokus: Ausfiihrlichkeit der Beschreibung relevanter Handlungen hinsichtlich der
Fragestellung. Vierstufige Skalierung: Ausfiihrliche Beschreibung aller Einzelhandlungen; einzelne
Zusammenfassungen; durchgingige Zusammenfassungen; durchgéngige und hoherstufige Zusam-
menfassungen (,,immer wieder”, ,,mehrmals* etc.)
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Am Beispiel einer mathematisch und einer deutschdidaktisch orientierten Be-
obachtung werden im Folgenden die Differenzen dargestellt und diskutiert.

2.1 Lernprozessbeobachtung in der Mathematikdidaktik

Eine Auseinandersetzung mit fachlichen Inhalten und zugleich mit Lernprozes-
sen findet sich in der Mathematikdidaktik wieder. In verschiedenen mathema-
tikdidaktischen Untersuchungen werden Prozesse des Mathematiklernens empi-
risch analysiert. Brandt und Hock (2012) zeigen an einer kooperativen Bearbei-
tungssequenz, wie gemeinsame Deutungen ciner Aufgabenstellung im intensiven
aufgaben- und fachbezogenen Austausch ausgehandelt werden. Die darin ein-
flieBenden Kompetenzen werden aber erst in der mikroanalytischen Perspektive
— also am Prozess — sichtbar, wahrend sie einer rein ergebnisbezogenen Betrach-
tung entgehen. In eine dhnliche Richtung verweisen auch die Befunde von Pre-
diger und Scherres (2012), die konstatieren, dass erst durch einen Blick auf die
Prozesse der Aufgabenbearbeitung tiefenscharfe Aussagen zur Passung von
Lernangebot und den Fihigkeiten der SchiilerInnen moglich sind.

Ubereinstimmend machen die genannten Beitriige deutlich, dass der Blick
auf die mathematischen Tétigkeiten von SchiilerInnen in der Auseinandersetzung
mit Aufgabenstellungen eine eigene Ebene des mathematischen Lernens er-
schlieBt. In den Blick riicken die Prozesse der kindlichen Anndherung an den
fachlichen Gegenstand.

2.1.1 Prozessdiagnostik und genaues Beobachten

Mit Blick auf die Lehrerbildung ist damit eine zentrale Herausforderung ange-
sprochen: Die Professionalisierung des beobachtenden Blicks und der beschrei-
benden Sprache von Studierenden. Um etwas iiber die Art und Weise der Ausei-
nandersetzung mit und das Verstdndnis von einem mathematischen Phdnomen zu
erfahren, ist es bedeutsam, den aufgabenbezogenen Bearbeitungsprozess in sei-
ner Komplexitit wahrzunehmen und beschreiben zu lernen. Dies wird im Fol-
genden an zwei beispielhaften studentischen Beobachtungsprotokollausschnitten
illustriert, die zur gleichen Videoszene in einem Seminar zur Videobeobachtung
im Sommersemester 2014 an der Universitidt Koblenz entstanden sind. In dieser
Szene berechnet ein Madchen (im Folgenden ,Layla‘ genannt) die Aufgabe
2413 + 3254 mit Hilfe von Montessori-Material. Die Fragestellung lautete in
beiden Fillen ,,Wie rechnet Layla die Aufgabe 2413 + 3254 mit dem Material?*
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und die beiden Beobachtungen setzen jeweils bei der Vereinigung der beiden,
zuvor aufgebauten, Summanden ein. Studentin A schreibt:

,Und dann tun wir das jetzt alles zusammen theoretisch. Sie schiittet die Perlen der
,zweiten Aufgabe‘ in das Schilchen der ersten, legt die Perlenketten zusammen und
stapelt erst die Hunderterplatten, dann die Tausenderwiirfel iibereinander.
Anschlieend zdhlt sie den Stapel der Tausenderwiirfel ab und kommt zum Ergebnis
JFinf.© Sie greift zu den Zahlenplittchen und legt das Pléattchen mit der Zahl 5000
vor sich auf den Boden und nennt diese wiederholt. Anschlieend zahlt sie die Hun-
derterplatten und kommt zu der Zahl 6. Laut sagt sie ,Sechshundert.© und legt das
600er-Plattchen auf das 5000er-Plittchen. Sie greift zu den Einer-Perlen und beginnt
zu zdhlen, korrigiert sich jedoch rasch und zéhlt die Zehnerketten und kommt zu der
Zahl 6. Lautlos sucht sie das 60er-Pléttchen und legt es auf die vorangegangenen.
SchlieBlich zdhlt sie die Einerperlen und kommt zu der Zahl 7. Wie zuvor sucht sie
das dazugehorige Zahlenpléttchen und legt es auf die iibrigen, wobei sie sagt ,Und
dann die sieben.® AbschlieBend erkldrt sie, dass man auf der Riickseite des Aufga-
benkdrtchens das Ergebnis kontrolliert. Sie bestdtigt ihr kontrolliertes Ergebnis und
sagt: ,Ja. Fiinf, sechs, sechs und sieben. Und so hat man dann Plus gerechnet.*

In dieser Beobachtung finden sich mehrere mathematikdidaktisch relevante In-
formationen iiber die Bearbeitungssequenz. So geht Layla bei der Vereinigung
der Summanden auf der enaktiven Ebene vom kleinsten zum groften Stellenwert
vor, bestimmt allerdings auf der symbolischen Ebene die Stellenwerte des Er-
gebnisses umgekehrt, also mit dem grofiten Stellenwert beginnend. Dieses Vor-
gehen ist interessant und konnte einerseits der Besonderheit des Montessori-
Materials geschuldet sein, fithrt aber auch zu der Folgefrage, wie Layla das Ver-
héltnis von Stellenwert und Zahlenwert bestimmt. Im nédchsten Schritt bestimmt
Layla die jeweiligen Mengen der einzelnen Materialien durch Abzdhlen und
sucht dazu die jeweils passende Zahlenkarte. Auffillig ist hierbei, dass sie die
Tausender-, Hunderter- und Einerstellenwerte korrekt benennt, jedoch die Zahl
60 im Gegensatz zu allen anderen Zahlen ausspart. Abschlieend versprachlicht
sic auch die Summe der Additionsaufgabe ziffernweise. Aus diagnostischer
Perspektive wird hier die Kldarung des Zusammenhangs von Zahlwort, Zahl und
Ziffer interessant und fithrt zu der Frage, ob und wie Layla zweistellige und
mehrstellige Zahlen versprachlichen kann. Die Vermutung, dass es sich um eine
spezielle Schwierigkeit handelt, die mit den Zahlwortern zweistelliger Zahlen
zusammenhédngt ldsst sich fachlich dadurch begriinden, dass sich hier das Zahl-
wort nicht aus einer Kombination des entsprechenden einstelligen Zahlworts und
des Stellenwerts ergibt (Beispiel: Sechshundert = Sechs Hundert), sondern die
entsprechenden Zahlworter eigenstdndige Wortbildungen sind (Beispiel: Sech-
zig). Dass die Moglichkeit solcher prozessdiagnostischen Schliisse daran gebun-
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den ist, Phinomene wahrzunehmen und komplexititserhaltend zu beschreiben,
macht der Vergleich mit dem Protokoll von Studentin B deutlich:

‘Und dann tuen wir das alles zusammen theoretisch.® Layla setzt alle Materialien zu-
sammen und zidhlt: ,5000° Die Hunderter zahlt sic leise vor sich hin ab: |,
1,2,3,4,5,6...°, dann laut: ,600! Nee Quatsch‘, sie zdhlt noch einmal. Ebenso ver-
féhrt sie mit den Zehnern und den Einern. Nun hilt sie das Aufgabenkértchen in die
Kamera und sagt: ,Und dann guckt man hinten drauf ob die Zahl richtig ist. Ja 5,6,6
und 7. Und dann hat man plus gerechnet.*

Im Gegensatz zur Beschreibung von Studentin A lésst sich in diesem Protokoll
weder eine Differenz in der Reihenfolge der Vereinigung der Summenanden auf
der enaktiven und symbolischen Reprisentationsebene rekonstruieren, noch wird
erkennbar, dass sie die Zahl 60 nicht versprachlicht. In der Formulierung ,,Layla
setzt alle Materialien zusammen® gehen diese Details verloren, auch die Beson-
derheit im Umgang mit der ,,60° wird mit der Formulierung ,,ebenso verféhrt sie
mit den Zehnern und den Einern® nicht erkennbar. Der Vergleich der beiden
Protokolle zeigt, dass die Qualitdt von Aussagen iiber das, was ein Kind hinsicht-
lich eines mathematischen Phéanomens kann und wie es eine Aufgabe 16st, eben
auch von der Genauigkeit der Beobachtung und beschreibenden Darstellung
abhingig ist. Diese beruht einerseits auf fachdidaktischem Wissen, um zwischen
fachlich relevanten und in dieser Hinsicht weniger interessierenden Aspekten der
beobachteten Situation unterscheiden zu konnen. Sie setzt aber zugleich eine —
iiberfachliche — pddagogische Beobachtungs- und Dokumentationsfahigkeit
voraus.

2.2 Lernprozessbeobachtung in der Deutschdidaktik

Welche Moglichkeiten ein pridzises Beobachtungsprotokoll fiir das Erfassen
fachspezifischer Lernstinde leisten kann, soll nachfolgend anhand eines weiteren
Protokolls zu einer kurzen Videosequenz aus der dritten Woche nach Schulbe-
ginn gezeigt werden, in der zwei Erstkldssler ein ,Memory mit Schrift® (s.u.)
spielen. Dabei werden zwei besondere Herausforderungen in den Blick genom-
men, die beim Anfertigen von Beobachtungsprotokollen entstehen: /. Die Mog-
lichkeit, anhand der Reflexion von Beobachtungsprotokollen den eigenen nor-
mativen Vorstellungen und Vorannahmen auf die Spur zu kommen — und auch
die Beschridnkungen der eigenen Beobachtungs- und Dokumentationsfihigkeit
wahrzunehmen. 2. Ein Bewusstsein iiber die sprachlichen Anforderungen, die
das Anfertigen von Beobachtungsprotokollen an den Beobachter stellt.
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2.2.1 Die Beobachtungssituation: Memory mit Schrift

Das Memory mit Schrift ist fiir Kinder konzipiert, die noch nicht lesen konnen,
und enthélt verdichtete Lernchancen fiir frithe Zugénge zu Schrift, sodass die
Kinder ihre Zugriffsweise im Austausch mit ihrem Mitspieler auch erweitern
konnen (vgl. Hiittis-Graff 2013: insbesondere 181-188 und 165- 167). Das Me-
mory enthélt 10 Kartenpaare, von denen jeweils eine der beiden Karten auf der
Riickseite mit Schrift versehen ist.

Abbildung 1:  Elif und Nathalia spielen ,Memory mit Schrift*

Die Kinder konnen somit die Schrift nutzen, um Kartenpaare zu finden. Die
Auswahl der Bildkarten ist so bestimmt, dass ,,maximale Beobachtungsmoglich-
keiten™ (Hittis-Graff 2013: 166) fiir die komplexe Beziehung der Schrift zur
gesprochenen Sprache gegeben sind, z. B.: Einige Bilder sind mit unerwarteten
Begriffen beschriftet (ROSE — BLUME; WAL — FISCH). Orientiert sich ein
Kind allein an den Anfangsbuchstaben, so kann es bei KUH, KATZE und
KROKODIL an Grenzen dieser Strategie stolen bzw. diese erweitern. Die Lange
der Worter widerspricht der GroBe des bezeichneten Gegenstandes (z. B. bei
WAL, KUH — SCHMETTERLING).

Ausgehend von der Annahme, dass fachliches und fachdidaktisches Wissen
die Wahrnehmung von Handlungen, die fiir die Bestimmung der fachdidakti-
schen Lernausgangslage relevant sind, wesentlich beeinflusst, haben die Studie-
renden sich vor der Beobachtung mit Anforderungen, die der Ubergang vom
Sprechen zum Schreiben an die Kinder stellt, wie auch mit der theoretischen
Konzeption des Memoryspiels auseinandergesetzt.
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2.2.2 Beobachtungsprotokolle: Fachdidaktisch relevante Handlungen
dokumentieren

Das nachfolgende Beobachtungsprotokoll ist im Wintersemester 2014/2015 im
Rahmen der Seminararbeit zu einer ca. zweiminiitigen Videosequenz entstanden,
in der die Erstkldsslerinnen Elif und Nathalia drei Wochen nach Schulbeginn
erstmals das Memory mit Schrift spielen. Es ist das erste Protokoll, das die Stu-
dierenden im Semester geschrieben haben, und es wurde unter der fachdidakti-
schen Perspektive angefertigt, die kindlichen Zugénge zu Schrift zu beobachten.
Dass das keine leichte Aufgabe ist, zeigt das nachfolgende Protokoll:

Die Médchen sprechen die Laute langsam vor sich hin, um das richtige Wort zu fin-
den. Nathalia zieht eine Karte mit dem Bild eines Schmetterlings und sucht das
Wort. Elif spricht leise ,sch® und entdeckt die richtige Karte und zeigt sie Nathalia.
Als néchstes zieht Elif eine Karte mit einer Katze. Sie sucht das Wort mit ,K* und
deckt ein Krokodil auf. Sie argert sich iiber ihre falsche Antwort. Wenn sie ihrer
Freundin hilft und diese das richtige Pérchen findet, freut sie sich mit. Als sie einen
Bus zieht, fragt sie Nathalia, ob das auf dem Bild wirklich ein Bus ist, dann sucht sie
die Karte mit ,B ‘. Man sieht, dass Elif wiahrend des Spiels hdufig Antworten vorsagt
und Nathalia keine Chance zum Antworten ldsst bzw. ihr ins Wort fillt.

Was erfdhrt der Leser in diesem Protokoll {iber Nathalias und Elifs Lernaus-
gangslagen? Uber Nathalia erfihrt er weniger als iiber Elif. Dementsprechend
wird die nachfolgende Analyse Elifs Zugang zu Schrift fokussieren. Aber auch
iiber Elif erhalt der Leser nicht alle relevanten Informationen. Es entstehen viele
Fragen, z. B.: Welche Laute sprechen die Mddchen langsam vor sich hin? Wenn
Elif ,,eine Karte mit einer Katze* aufdeckt — ist dies eine Karte ohne oder mit
Schrift? Fachdidaktisch sind diese Informationen relevant, denn sie sagen etwas
dariiber aus, ob und inwiefern Elif sich an Schrift orientiert — und welche Gra-
pheme sie kennt.

Die Beobachterin schreibt, als Elif ,,eine Karte mit einer Katze™ aufgedeckt
hat: ,,Sie sucht das Wort mit ,K*“. Neben dem Krokodil gibt es auch noch Katze
und Kuh. Ist der Beobachterin das bewusst, wenn sie schreibt, dass Elif das Wort
sucht? Und: Auch ,suchen‘ ist eine Deutung und keine Beschreibung; woran ist
zu erkennen, dass Elif das Wort sucht? Im weiteren Verlauf heilit es zu Elif:
,,dann sucht sie die Karte mit ,B“. An dieser Stelle gibt es tatsdchlich nur noch
diese eine Schriftkarte mit dem Anfangsbuchstaben ,B°. Das ,Buch‘-Pirchen
wurde bereits aufgedeckt — das wird im vorliegenden Protokoll jedoch nicht
erwéhnt, siche den Anfang des Protokolls: ,,Die Médchen sprechen die Laute
langsam vor sich hin.* Offen bleibt auch, ob Elif die zweite Karte mit dem ,Bus*
findet. Durch das Aussparen von Informationen, durch die Reduktion der Dar-
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stellung und durch das Zusammenfassen von Handlungen wird nicht nur der
Blick auf die Situation verdndert, sondern es wird eine zur videografierten Spiel-
situation differente Situation konstruiert. Dadurch fehlen Handlungen, die in
fachdidaktischer Perspektive interessant sind, wenn es darum geht, frithe Zugin-
ge zu Schrift zu beobachten.

Wenn man den Spielprozess genau dokumentiert, ldsst sich Elifs Lernaus-
gangslage noch genauer bestimmen: /. Elif kann Anlaute aus gesprochenen
Wortern isolieren und den jeweiligen Graphemen zuordnen (Katze; Schmetter-
ling, Rose). 2. Sie kennt die Buchstabennamen der Grapheme B, U, C, H. Dazu
ein Auszug aus einem anderen studentischen Beobachtungsprotokoll:

Sie zeigt nacheinander mit ihrem Finger auf die Buchstaben B, U, C, H und sagt pa-
rallel dazu den jeweiligen Buchstabennamen. Sie dreht die Karte um und sagt laut:
Jalt

An dieser Stelle deutet sich moglicherweise ein Zugriff an, der iiber eine reine
Orientierung am Anlaut hinausgeht — ein Hinweis auf Elifs ,Zone der nichsten
Entwicklung®. 3. Elif weif, dass Bilder im Gegensatz zu Schrift nicht eindeutig
sind. Besonders interessant ist in diesem Zusammenhang die Interaktion der
beiden Médchen zur Karte mit der ROSE, die in dem obigen Beobachtungspro-
tokoll ebenfalls keine Erwdhnung findet. Dazu ein Auszug aus einem weiteren
studentischen Protokoll:

Elif dreht die Karte mit der Rose ohne Schrift um und fragt Nathalia: ,Blume, oder?
Was ist das?‘ Nathalia sagt, dass sie es nicht wisse. Elif sagt darauthin: ,Wir nennen
mal Rose.‘ Sie dufert den Anlaut R und deckt die Karte mit dem Schriftzug ROSE
um.

Elif ist unsicher, ob ,Blume* der passende Begriff ist und fragt darauthin ihre
Mitspielerin, eine Verhaltensweise, die auf die Erweiterung von Wissen gerichtet
und keinesfalls selbstverstdndlich ist. Und: Sie entwickelt mit ,Rose‘ selbststin-
dig eine mogliche Alternative zu ,Blume‘. Diese Hypothese verfolgt sie, findet
die passende Karte mit Schrift und ihre Hypothese wird somit bestatigt.

2.2.3  Beobachtungsprotokolle: Eigenen Vorannahmen auf die Spur kommen

Das Beobachtungsprotokoll sagt nicht nur etwas iiber Elifs (und wenig iiber
Nathalias) Zugidnge zu Schrift aus, sondern auch iiber den Beobachtenden. So
wird Elif in diesem Protokoll als Helfende konstruiert, Nathalia als der Hilfe
bediirftig (gleichwohl sie genauso wie Elif selbststandig Paare findet): ,,Wenn sie
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ihrer Freundin hilft...“. Zudem kann die Beobachterin nicht wissen, ob die bei-
den Kinder wirklich befreundet sind. Die Annahme, dass Freunde sich im Spiel
gegenseitig helfen, konnte ein Grund fiir diese Deutung sein. Sich mit dem
Spielpartner mitzufreuen, wenn er durch die eigene Hilfe ein Paar gefunden hat,
scheint dabei dem Wertesystem der Beobachterin zu entsprechen. Aber: Zu viel
Hilfe ist in den Augen der Beobachterin auch nicht gut. So wird Elif als domi-
nant dargestellt: ,Man sieht, dass sie hdufig Antworten vorsagt und Nathalia
keine Chance zum Antworten ldsst bzw. ihr ins Wort fallt*. Dieser Satz steht am
Ende des Beobachtungsprotokolls und hat resiimierenden Charakter — verstérkt
durch die Verwendung von ,hdufig‘. Ein solches Verhalten scheint dem Werte-
system der Beobachterin zuwider zu laufen. Die Interpretationen, die die Studen-
tin auf Grund des Beobachteten vornimmt, sind somit Ausdruck ihrer individuel-
len (normativen) Annahmen und Konzepte.

2.2.4 Beobachtungsprotokolle: Anforderungen des Schreibprozesses

Neben der Unterscheidung von Beschreibungen und Deutungen — und in dem
Wissen, dass eine Beobachtung ohne Wertung letztlich nicht moglich ist — be-
steht eine besondere Herausforderung darin, das Beobachtete so in Sprache zu
fassen, dass es auch fiir einen fremden Leser (oder zeitlich spiter fiir den Be-
obachter selbst) nachvollziehbar ist. Das ist eine Denkleistung, die Abstraktion
erfordert und durch einen prizisen Sprachgebrauch, durch die Verwendung von
Begriffen zum Ausdruck kommt. Das vom Schreiber Gedachte ist dabei niemals
identisch mit dem Text, der auf dem Papier geschrieben steht. Und auch jeder
Leser konstruiert vor dem Hintergrund seiner Wissensbestinde wiederum einen
eigenen Textsinn, der niemals vollstdndig mit der Intention des Schreibers noch
mit dem geschriebenen Text {ibereinstimmt.

Wygotski hat diese besonderen Anforderungen der Schriftlichkeit in der be-
grifflichen Trias von innerer, duBerer und geschriebener Sprache gefasst. Wih-
rend die innere Sprache einem ,Denken in reinen Bedeutungen® gleichkommt, ist
die geschriebene Sprache eine ,,auf die maximale Verstindlichkeit fiir andere
Personen gerichtete Sprache” (Wygotski 1964: 227 f.). Die innere und die ge-
schriebene Sprache stellen also in Bezug auf sprachliche Explizitheit und Ver-
stindlichkeit zwei Pole dar. Das ist zugleich eine grof3e Chance, weil so episte-
mische, d. h. Wissen generierende Momente im Schreibprozess wirksam werden
konnen und das Denken verdndern. Die Vergegenstindlichung der Gedanken auf
dem Papier kann zugleich auch die Perspektive des Beobachters auf das Beo-
bachtete édndern:
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Dadurch, dass die SchreiberIn den entstehenden Text immer auch tiberarbeitet (,wri-
ting is rewriting‘, Murray 1978: 85), kann die ,Gemachtheit® des Textes, an dem
wihrend des Schreibprozesses Streichungen, Loschungen, Umstellungen vorge-
nommen werden, zum Spiegel fiir die ,Gemachtheit® dessen werden, was wir meinen
beobachtet zu haben, ein Spiegel flir die ,Gemachtheit® unserer Wahrnehmung. (de
Boer/Merklinger 2014: 174)

Eine offene Frage, die sich an Wygotskis Uberlegungen zur Trias von innerer,
dulerer und geschriebener Sprache ergibt, ist, inwiefern es auch die Anforderun-
gen des Schreibens sind, die den Blick auf fachdidaktisch relevante Aspekte
erschweren konnen. Insofern kann eine Auseinandersetzung mit dem eigenen
Schreibprozesses die Reflexion von Beobachtungsprotokollen sinnvoll ergénzen
und den Beobachter fiir einen Umgang mit Sprache sensibilisieren, der iiber die
Unterscheidung von Deutung und Beschreibung hinausweist.

3  Kireative Situationen beobachten

Im Fokus der Kreativitatstheorie steht die Wahrnehmung aller ,,situativen Moda-
litdten™ (Brodbeck 1999: 90) in einer Situation und deren Verdnderung. Die
sensible Wahrnehmung von Sinngegenstéinden, Denkmustern, Verhaltensweisen
in einer Situation bezieht sich, iibertragen auf die didaktische Situation, auf das
zu beobachtende Kind als Gegeniiber — aber auch auf den Beobachtenden selbst.
Kreative Prozesse beobachten zu wollen, schlieft die Achtsamkeit auf die eigene
Wahrnehmung notwendig mit ein. Das Beobachten ldsst sich so selbst als Teil
eines kreativen Prozesses beschreiben. Um in der Lehrerbildung fiir angehende
Kunstpddagogen ein Verstindnis fiir kreative Prozesse anzubahnen ist es deshalb
wichtig, entsprechende Situationen zu schaffen und zu reflektieren.

3.1 Beispiel Hausbesuch

Studierende des ersten Semesters sollen ein Kind bei sich zu Hause besuchen.
Ziel ist, dass die Kinder eine Zeichnung ,,Was ich gerne in meinem Zimmer
mache® in ihrem eigenen Kinderzimmer anfertigen. Die Dokumentation erfolgt
schriftlich und je nach Situation durch Fotos oder Filmaufnahmen. Die Situation
ist fiir alle Beteiligten ungewohnt: Die Beobachtung findet in der vertrauten
Umgebung des Kindes statt, wird aber durch das Setting des Erwachsenen ge-
steuert. Der Erwachsene ist zu Gast und muss auf die Kooperationsbereitschaft
des Kindes hoffen — der Erwachsene muss sich dadurch véllig anders auf das
Kind einstellen als wenn das Kind zum Erwachsenen in die Schule kdme.
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Die Studentin besucht Nora (8 Jahre) in ihrem Zimmer: Sie bittet Nora zu
zeichnen, was sie gerne in ihrem Zimmer macht. Nora erinnert sich daran, dass
sie neulich mit ihrer Freundin ,Hund® gespielt hatte. Diese Szene beschlief3t sie
zu zeichnen. Sie setzt sich an den Schreibtisch. Sie zeichnet erst Eckpunkte des
Zimmers und bildparallel den Teppich. Sie iibernimmt die visuelle Erscheinung
des Teppichs in analoger Form und Farbe. Die Studentin bemerkt, dass das Mad-
chen immer wieder aufblickt, um sich am sichtbaren Vorbild zu orientieren.
Dann wendet sich Nora der Darstellung des Spiels zu. Dabei erfahrt die Studen-
tin, dass Nora und ihre Freundin keinen echten oder einen Spielzeughund zur
Hand hatten, als sie ,Hund® spielten. Dennoch zeichnet Nora nun einen Hund.
Mit der Zeichnung des Hundes ist sie offensichtlich nicht zufrieden, sie radiert
ihn wieder aus.

Abbildung 2: Noras Zeichnung

...:,:‘,.r.v). =

Fachlich interessante Beobachtungsfragen bezogen auf den skizzierten Prozess

wiren zum Beispiel:

=  Wo und wie wird ein Bild begonnen und weitergefiihrt?

=  Wo und in welchem Verhiltnis stehen Beobachtungen der sichtbaren Wirk-
lichkeit (z. B. Teppich, Kleidung) zu Darstellungsformeln interner Repra-
sentationen, wie Figuren- und Gesichtsschemata?
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= In welchem MaBe werden Handlungen und visuelle Erfahrungen erinnert
und zeichnerisch rekonstruiert?

= In welchem Verhiltnis steht die direkte verbale Kommunikation mit der
Studentin iiber das Bild zu der nonverbalen Kommunikation durch das
Bild? Nora will offenbar, dass das Bild verstanden werden kann — welche
Bedeutung konnte die Verwendung von Schrift haben

= oder aber auch: In welchem Verhéltnis steht das Selbstbild des Kindes als
Zeichner zwischen gestalterischem Eigeninteresse und internalisierten Er-
wartungen an eine altersgemifle Zeichnung?

Das Beispiel deutet an, dass die Beobachtung iiber die Erstellung der Zeichnung
iiber die Rekonstruktion des kindlichen Denkens in einem prizise definierten
Kontext hinausgeht. Es ist nicht nur ein gezielter Blick, der nur z. B. den ent-
wicklungspsychologischen Status der kindlichen EntduBlerung oder die Bedin-
gungen des sozialen Umfelds separiert. Es ist auch kein Blick, der moglicher-
weise bereits auf eine didaktische Nutzbarmachung fiir die spitere Rolle als
Lehrperson gerichtet ist. Vielmehr ist es ein Blick, der iiber eine ausschlieSliche
Fokussierung des Kindes hinausgeht und die eigenen Gedanken der Beobachten-
den mit einbezieht. Die Situation wirkt nicht nur auf das Kind ein, sondern auch
auf den Betrachter. Nicht nur das Kind verdndert sich darin, sondern der Betrach-
ter selbst kann sich mit ihr verdndern und diese Verdnderung zu ,seiner Sache*
machen. Das setzt eine Einstellung voraus, die in den pddagogischen Routinen
des Schulalltags schwer fillt, die aber beim Hausbesuch fast zwangsldufig ge-
lingt: In der fiir den Beobachter fremden Umgebung ist ein neuer, ein anderer
Blick mdglich. Beim ,Hausbesuch® kann man beim Beobachten leichter von
feststehenden Kategorien iiblicher Beurteilungskriterien absehen. Es kann leich-
ter vermieden werden, innerhalb enger Kategoriengrenzen (die dann meist auch
defizitorientiert sind) lediglich das bestehende Beurteilungsraster zu bedienen —
ob zum Beispiel im Verhalten des Kindes ein Merkmal vorhanden ist oder eben
nicht. Vielmehr geht es beim Hausbesuch darum, eine Situation als komplexes
Gesamtgeschehen zu verstehen und nicht nur als Summe, die sich aus der be-
grenzten Zahl einzelner Indizien zusammensetzt.

In diesem Zusammenhang ist deshalb der Begriff ,Beobachtung‘ zu eng ge-
fasst. ,Beobachtung* fokussiert, Beobachtung kennt ein Ziel, das impliziert Ka-
tegorien und damit festgelegte Erwartungen, die dann tendenziell den Blick ein-
schrianken. Besser ist es, von Wahrnehmung zu sprechen. Die Wahrnehmung ist
konstitutiv offener und weniger gerichtet, bei entsprechender Achtsamkeit kann
es gelingen, dass die Situation ,in neuem Licht erscheint. Ein Hinweis auf das
Potenzial (kreativer) Verdnderung.
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Die Studentin nimmt nicht nur die Entstehung der Zeichnung wahr, sie
nimmt z. B. wahr, wie das Zimmer auf sie wirkt, wie die Mutter des Kindes die
Situation aus dem Hintergrund beobachtet und sie bemerkt zum Beispiel, dass
sich das Méadchen in dem Moment, als es sich selbst zeichnet und iiber ihre Haa-
re spricht, die Haare 6ffnet: Man kann ein solches Detail iibersehen, man kann es
iibergehen, weil einem dazu erst einmal keine Deutungsmuster zur Verfiigung
stehen. Die Wahrnehmung des Haaredffnens ist nicht von vorn herein ein Indiz.
Wahrscheinlich ,niitzt* dieses Beobachtungsdetail nichts, aber es erdffnet viel-
leicht neue, ungeahnte Moglichkeiten.

Eine achtsame Wahrnehmung kann man als ,asthetisch® begreifen — sie er-
moglicht, etwas wahrzunehmen und darin ,etwas anderes zu sehen‘. Das ergibt
die Chance auf eine Verdnderung in der Wahrnehmung des Kindes aber auch in
der eigenen Selbstwahrnehmung. ,,Kreativitdt wird vor allem behindert durch
Denkmodelle, die wie eine ,Kontamination® durch Situationen mitgeschleppt
werden® (Brodbeck 1999: 46). Das bedeutet nicht, einen Status des naiven Un-
wissens zu iberhohen. Ab dem ersten Semester geht es um Aufbau von Wissen
und entsprechender Denkkulturen; aber ebenso auch darum, eine Kultur der
Kreativitdt zu entwickeln und fachlich dafiir Sorge zu tragen, dass routinisierte
Denkmuster nicht neue Entdeckungen unmoglich machen. Wenn Kunststudie-
rende Hausbesuche machen, stehen keine festgelegten domédnenspezifischen
Fragestellungen am Anfang sondern alle Erscheinungen konnen als grundsitz-
lich gleichberechtigt angenommen und dokumentiert werden.

Mit der Wahrnehmung der eigenen Wahrnehmung geht es dann um ein
komplexeres Verstindnis kreativer Situationen — nicht nur, indem man beobach-
tet, wie und unter welchen Bedingungen das Kind eine Zeichnung anfertigt (das
schon auch), sondern wie sich alle Beteiligten in der Situation verdndern: Nicht
zuletzt der Erwachsene, der erkennen kann, dass er keinen Schiiler beobachtet,
sondern als Gast eine vielschichtige Situation wahrnehmen kann — eine Erfah-
rung, die am meisten verdndert.

4  Professionalisierung des beobachtenden Blicks als fachdidaktische und
grundschulpidagogische Querschnittsaufgabe

Aufgabenbezogene Lernprozessbeobachtungen richten den Blick auf das fachli-
che Konnen, die Potentiale und Zugangsweisen von Kindern. Sie lassen sich in
diesem Sinne als der Versuch eines Perspektivwechsels verstehen: von der von
didaktischen Vermittlungsabsichten gepriagten Lehrerperspektive zu den indivi-
duellen und kollektiven Aneignungsweisen der SchiilerInnen. Damit sind zu-
gleich tieferliegende Reflexionsprozesse verbunden. Die dargestellten Beispiele
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zeigen, dass die im Beobachtungs- und Dokumentationsprozess erfolgte Annéhe-
rung an die Schiilerperspektive die Beschiftigung mit den eigenen Denk- und
Wahrnehmungsgewohnheiten und der Normativitit des eigenen Blicks ein-
schlieit (de Boer/Merklinger 2014: 173 f.). Da Beobachtungen immer das Pro-
dukt subjektiver Wahrnehmungen sind, geht es auch darum, Subjektivitit be-
wusst zu machen, die spontanen Zuschreibungen und Deutungen in der Schwe-
be® zu halten und zu lernen, eine beobachtete Situation aufgabenbezogen und
detailgenau zu beschreiben. Eine solche Professionalisierung des beobachtenden
Blicks iiberschreitet den fachdidaktischen Referenzrahmen insofern, als sie die
Auseinandersetzung mit der Beobachtung und dem Schreibprozess sowie die
Reflexion der im Geschriebenen sichtbar werdenden subjektiven Normen mit
einschlieft. Den Blick auf das fachliche Konnen zu richten bedeutet zugleich,
alltagspraktisch gebrduchliche Sinnzuschreibungen in Zweifel zu zichen, die
Kinder z. B. als motiviert bzw. unmotiviert, konzentriert bzw. abgelenkt oder
aber auch als starken oder schwachen Rechner, Schreiber oder Zeichner erschei-
nen lassen. Statt das Gesehene als Abweichung von den eigenen Normvorstel-
lungen einzuordnen, stellen lernprozessbezogene Beobachtungen die Anforde-
rung, immer wieder auch den Blick auf sich selbst zu richten und die Frage nach
der Differenz zwischen dem Beobachtbaren und dem Dokumentierten zu stellen.
Die gemeinsame Reflexion an schriftlichen Beobachtungsprotokollen wie den
oben zitierten, kann diese Differenz erfahrbar machen (ebd.: 172). Andererseits
wirkt die fach- und aufgabenspezifische Perspektive fokussierend. Sie entlastet
von der Anforderung, potentiell alle Aspekte einer Situation in den Blick neh-
men zu miissen und fiihrt zu einer Prizisierung der aufgabenbezogenen Be-
schreibung (Bral/de Boer 2014), vernachlissigt dafiir aber andere Aspekte, z. B.
die Peerinteraktionen. Zugleich beriihrt sie eine zentrale Herausforderung des
Lehrerhandelns, ndmlich die Vermittlung zwischen der Struktur des fachlichen
Gegenstands und den Bedeutungen, die die Schiilerlnnen dem Gegenstand ge-
ben.

AbschlieBend lasst sich damit festhalten, dass im Kontext der lernprozess-
bezogenen Beobachtung eine Interdependenzbeziehung zwischen fachdidakti-
schen und grundschulpddagogischen Herausforderungen besteht. In der einen
Richtung zeigt sich, dass eine Reihe iiberfachlicher Bedingungen erfiillt sein
miissen, damit in einer Beschreibung das fachdidaktisch Relevante iiberhaupt
sichtbar wird, z. B.: Was ist die Fragestellung? Was ist die Situation und der
Kontext? Wie fiihrt der/die SchiilerIn die Aufgabe aus/oder wie agiert (intera-
giert) er oder sie in der konkreten Situation? Was tut das Kind in welcher Rei-
henfolge (Handlung, Gestik), was sagt es (Sprache), wie schaut es (Mimik)? Wie
kann die Handlung beschrieben werden, ohne Zu- oder Festschreibungen zu
verwenden?
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Umgekehrt fiihrt die fachdidaktische Ausrichtung des Blicks zu einer stér-
keren Fokussierung und auch Ausdifferenzierung einer auf die Dokumentation
fachlicher Lernprozesse ausgerichteten Beschreibung; das fachdidaktische Vo-
kabular stellt begriffliche Mittel bereit, um unterschiedliche Perspektiven auf
eine Situation fach-, aufgaben- und lernausgangslagenbezogen zu reflektieren.
Folgende Fragen sind kennzeichnend: Welche fachlichen Anforderungen stellt
die Aufgabe an das Kind? Welches fachliche Wissen und Kénnen muss das Kind
mitbringen? Welche Schliisse konnen aus der Situation auf das fachliche Kénnen
des Schiilers gezogen werden? Was sind mogliche fachliche Anschlussiiberle-
gungen fiir weiterfiihrende Aufgaben und diagnostische Fragen?

Die Professionalisierung des lernprozessbezogen, beobachtenden Blicks
kann in diesem Sinne als eine Querschnittsaufgabe von Fachdidaktik und Grund-
schulpidagogik bezeichnet werden. Sichtbar wird hier, wie am Einzelfall etwas
ganz Grundlegendes erlernt werden kann: Die Arbeit an (selbst)geschriebenen
Beobachtungsprotokollen kann im Wechselspiel von Beobachten — Schreiben —
(gemeinsamer) Reflexion des Geschriebenen helfen, im Spannungsfeld von Be-
obachtung und Selbstbeobachtung den eigenen impliziten Vorannahmen auf die
Spur zu kommen. Das wiederum kann Auswirkungen darauf haben, wie der
Einzelne grundsitzlich tiber SchiilerInnen kommuniziert und zur Sensibilisierung
der Sprache fiihren. Ein in diesem Sinne professionalisierter Beobachtungsblick,
der auch die Reflexion der Anforderungen und Dokumente des Schreibprozesses
mit einschlieBt, ist moglicherweise eine Voraussetzung dafiir, dass prozessbezo-
gene Beobachtungsprotokolle fiir die Diagnose fachlicher Lernstinde genutzt
werden konnen. Zu untersuchen wire allerdings, inwiefern die Anforderung,
Beobachtungen aufgaben- und lernprozessbezogen schrifilich zu dokumentieren,
eine zusdtzliche und erschwerende Herausforderung (neben der Beobachtung
und Reflexion des fachlichen Hintergrundes) fiir Studierende darstellt.
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Begleitung von Rollenspiel im Kindergarten

Elke Hildebrandt/Ezgi Giiveng¢/Johanna Pautasso

Dem Rollenspiel' kommt als Spielform und Lerngelegenheit im Kindergarten
eine grofle Bedeutung zu. Dabei wird der Spielbegleitung durch die Lehrperson
eine zentrale Funktion beigemessen (Wannack et al. 2009). Die Lehrperson stellt
nicht nur Raum, Material und Zeit zur Verfligung, sondern fungiert auch als
Beobachterin und Begleiterin, die das Spiel von Kindern aktiv férdern und unter-
stiitzen kann (Enz/Christie 1997). Dabei stellt die Begleitung des Rollenspiels
eine Herausforderung dar, da es sich um eine komplexe und vielfaltige Spielform
handelt. Durch ihr professionelles Wissen, ihre Einstellungen sowie ihre eigenen
Biographien kdnnen Lehrpersonen das kindliche Spiel sowohl qualitativ als auch
quantitativ beeinflussen (Leuchter 2013).

Im vorliegenden Beitrag wird der Frage nachgegangen, wie Lehrpersonen
im Kindergarten Rollenspiel begleiten und inwiefern sie dariiber das Spiel und
den Sprachgebrauch der Kinder fordern. Die Grundlage fiir diese Arbeit bilden
Transkripte und Analysen Studierender zu dokumentierten Rollenspielsituatio-
nen sowie Reflexionen zu ihren Lernprozessen. Die Arbeit ist folgendermallen
gegliedert: Im ersten Teil wird der theoretische Hintergrund zu Spielbegleitung
und Sprachgebrauch beim Rollenspiel erldutert. Danach werden zwei ausgewiahl-
te Spielsituationen préasentiert und deren zentrale Ergebnisse diskutiert.

1 Spielbegleitung und Sprachgebrauch im Rollenspiel

Die Bedeutsamkeit von Rollenspielen fiir die Entwicklung von Kindern wird von
verschiedenen Autoren aufgezeigt (Oerter 1999, Mogel 2008). Im Rollenspiel
setzen Kinder reale Situationen sowie ihre Fantasien um, bauen und erforschen
gemeinsame Welten, stimmen sich aufeinander ab, entwickeln dadurch ihre
Identitdit und konnen potenziell eine Gemeinschaft unter Gleichen erleben
(Andresen 2002). Das Rollenspiel bietet den Kindern die Chance, sich selbstbe-

! In Auseinandersetzung mit einschligiger Literatur zum Rollenspiel definieren wir dieses folgen-
dermafBien: Das Rollenspiel ist ein interaktives Spiel, in dem Rollen tibernommen werden und aus
denen heraus mit vorhandenen oder nicht vorhandenen Personen bzw. Materialien, welche auch
dekontextualisiert werden kénnen, sowohl reale als auch fiktive Handlungen bzw. Situationen mit
Nutzung verbaler und nonverbaler Mittel inszeniert und entwickelt werden.

K. Liebers et al. (Hrsg.), Lernprozessbegleitung und adaptives Lernen in der Grundschule,
Jahrbuch Grundschulforschung 19, DOI 10.1007/978-3-658-11346-9 33,
© Springer Fachmedien Wiesbaden 2015
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stimmt und aktiv an den eigenen Bediirfnissen zu orientieren, Szenarien auszu-
probieren und in Interaktionen inklusive verbaler Kommunikation mit anderen
Kindern zu treten (ebd.). Eine zentrale Eigenschaft des Rollenspiels ist dessen
Vielfdltigkeit im Einsatz von Gegenstdnden. Entweder kdnnen diese als sie selbst
eingesetzt werden oder sie werden dekontextualisiert, wenn beispielsweise eine
Banane zu einem Telefon wird (Hauser 2013). Die Dekontextualisierung lisst
der Kreativitdt freien Lauf. Kinder versetzen sich in verschiedene Rollen, ver-
handeln miteinander, reisen durch die Welt, spieclen Mutter und Vater und versu-
chen Uneinigkeiten auszutragen. Hierbei erwerben sie soziale Kompetenzen und
es werden sprachliche Fahigkeiten ausgebildet. Das Rollenspiel der Kinder stellt
eine komplexe Situation dar, wobei Beobachtende (als Aulenstehende) oft nicht
die Gelegenheit wahrnehmen (kdnnen), sich in die Spielwelt der Kinder hinein-
zuversetzen.

Nach Leuchter (2013: 578) bietet das Rollenspiel ganz konkret drei Lernge-
legenheiten, die in engem Zusammenhang mit der Kompetenz der Miindlichkeit
stehen: a) Zielorientierung, welche kontextorientiert oder spontan zum Ausdruck
kommt; b) Transaktion, in der soziale Regulation, Kooperation und das Teilen
und Aushandeln zum Tragen kommen; und ¢) Management, mit dem die Situati-
on orchestriert und kontrolliert wird. Ganze Szenarien, seien sie fiktiv oder nahe
an der Alltagswelt, werden in einen Zusammenhang moglicher Skript-
/Rollenszenarien gebracht, in denen sie mit Gestik, Schauspiel und nicht zuletzt
mit Sprache verhandelt, angedeutet, angenommen, abgelehnt, nachvollzogen,
kommentiert, neu gedeutet, angeeignet, variiert, gelernt und ausgespielt werden
(Andresen 2002). Insofern ist in allen Sprechhandlungen im Spiel mindestens
jene implizite Meta-Kommunikation immer schon enthalten, die lautet: ,,Hier,
schliefe an meine Sprechhandlung an, wenn Du kannst/willst (ebd.). Basierend
auf Vygotskys Theorie der Zone der nichsten Entwicklung kénnen Lehrpersonen
die Kinder dabei unterstiitzen, Spielstrategien zu entwickeln und auf diese Weise
die oben genannten Lerngelegenheiten zu nutzen (Leuchter 2013). So kdnnen
bestimmte Interaktionsformen zwischen Lehrperson und Kindern beim Rollen-
spiel die Lern- und Bildungsprozesse der Kinder effektiver aktivieren als andere
(Wilcox-Herzog/Ward 2004).

In diesem Zusammenhang identifizieren Enz/Christie (1997) verschiedene
Spielinteraktionstypen, je nach Grad der Spielbegleitung der Lehrperson (Unbe-
teiligte, Interviewerin, Inszenatorin, Co-Spielerin, Spielfiihrerin, Regisseurin?).
Einarsdottir (1998) hilt fest, dass in verschiedenen Lindern Lehrpersonen unter-
schiedliche Rollen einnehmen. Die Ergebnisse ihrer Studien zeigen auf, dass in
Island die Lehrpersonen wihrend des Rollenspiels eher eine passive Rolle ein-

? Aus dem Englischen: uninvolved, interviewer, stage-manager, co-player, play leader and director.
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nehmen und zurilickhaltend mit Interventionen sind. Auch beim Mitspielen sind
die Lehrpersonen eher zogerlich, es sei denn, die Initiative kommt von den Kin-
dern. In England und den USA sieht es anders aus: Die Lehrpersonen iiberwa-
chen bzw. behalten die Ubersicht iiber das Geschehen, sorgen fiir Ordnung und
intervenieren. Nach Enz/Christie (1997) erreicht die Lehrperson dann eine posi-
tive Auswirkung auf das Rollenspiel, wenn sie im Spiel involviert ist, aber nicht
die Spielleitung iibernimmt. Sobald die Lehrperson die Fithrung des Spiels iiber-
nimmt, wird das Spiel der Kinder einfach und repetitiv.

Dem Sprachgebrauch der Lehrperson im Rahmen der Spielbegleitung im
Rollenspiel wird eine wichtige Rolle zugeschrieben. Bereits im Jahr 1968 emp-
fiehlt Smilansky, dass Erkldrungen, Diskussionen und Befehle der Lehrperson
zentral sind fiir die Weiterentwicklung des kindlichen Rollenspiels. Fiir
Andresen (2002) und Hauser (2013) bedeutet kompetente sprachliche Begleitung
des Rollenspiels durch Lehrpersonen Sprach- und Spielunterstiitzung zugleich.
Kontos (1999) und Albers (2009) zeigen auf, dass sich die Sprache der Lehrper-
sonen vor allem auf die Objekte fokussiert, die im Spiel vorhanden sind, und
dass das sprachliche Verhalten der Erzieherinnen durch den Kontext bestimmt
wird, in dem die Interaktion stattfindet. Des Weiteren halten Meacham et al.
(2013) fest, dass der Sprachgebrauch von Vorschullehrkraften wahrend des Rol-
lenspiels von Lehrperson zu Lehrperson variiert und ferner das Ausmaf} kindli-
cher sprachlicher AuBerungen substantiell beeinflusst.

2 Analyse von Spielsituationen

Im Rahmen eines Seminars ,,Das Rollenspiel im Kindergarten® wurde mit den
Studierenden die Bedeutung der Begleitung des Rollenspiels theoretisch erarbei-
tet. Die angehenden Lehrpersonen bekamen parallel die Moglichkeit, Rollen-
spielsituationen in Kindergérten zu beobachten und die gesammelten Daten mit
Unterstiitzung der Dozierenden zu analysieren, zu reflektieren und auszuwerten.
Daraus konnten Schliisse gezogen werden, wie Kinder mit verschiedenen Vo-
raussetzungen im Spiel interagieren und welchen Beitrag die Spielbegleitung
durch die Lehrperson leisten kann.

Vor der Beobachtung sollten die Studierenden anhand eines vorstrukturier-
ten Bogens die Rollenspielecke beschreiben. Die Beobachtungen wurden in den
meisten Fillen von drei Studierenden gleichzeitig durchgefiihrt. Sie beobachteten

* Das Seminar fand an der Padagogischen Hochschule der Fachhochschule Nordwestschweiz (PH
FHNW) statt.

4 U. a. wurden folgende Aspekte beriicksichtigt: visualisierte Regeln, Reichhaltigkeit und Qualitit
vorhandener Materialien und ob den Kindern z. B. Riickzugsbereiche zur Verfligung stehen.
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jeweils eine Situation gemeinsam und konnten sich im Nachhinein dariiber aus-
tauschen. Dabei sollten sie sich unaufdringlich und verteilt positionieren, sich
nicht in das Spiel der Kinder einmischen und Audioaufnahmen der Spielsituatio-
nen erstellen. Somit erfolgten die Beobachtungen in Form einer passiv teilneh-
menden Beobachtung. Zusétzlich wurden im Anschluss an die Beobachtungen
teilstrukturierte Interviews mit den Lehrpersonen durchgefiihrt (Flick 2006). Die
Beobachtungen wurden zwei- bis dreimal in Absprache mit der Lehrperson
durchgefiihrt, wobei die Kindergruppen variierten. Zentrale Aspekte der Be-
obachtungen und Interviews wurden transkribiert. Nachfolgend werden zwei
analysierte Sequenzen’ mit den dazugehorigen Reflexionen vorgestellt.

Beispiel 1 Beispiel 2
4 S: Frau Miiller, ich darf nicht die | 69  LP: Guten Tag. Gibt es hier etwas zu
Mutter sein. G ist immer die Mutter! kaufen?
5 G: Ja, aber ich habe es auch zuerst | 70  T: Eh, ja.
gesagt. 71 LP: Sicher? Weil ich unbedingt Eier
6 LP: Was hast du ihr gesagt? haben muss. Ich habe zu Hause keine Ei-
7 G: Mutter. er mehr.
8 LP: Dass du die Mutter sein mochtest? | 72 T: ((Nickt mit dem Kopf))
Und was hat dann Selina gesagt? 73 LP: Sicher? /eh/ Ist das Thr Freund?
9 G: Nein. Sie hat nein gesagt. 74 T:Ja.
10 LP: Mochte denn Selina auch die | 75  LP:Ja? Wie heisst er denn?
Mutter sein? 76 T:Eh(..)
11 S: Ja. 77  LP: Hat er auch einen Namen?
12 LP: Mhm. Ja und jetzt, was konntet ihr | 78  T: (...) Einfach Klaus
machen? 79  LP: Einfach Klaus. Ah, hallo Klaus.

3 Analyseaspekte im Vergleich der Beispiele 1 und 2 (zusammengefasst)

In beiden Fillen begleiten die Lehrpersonen das kindliche Spiel und nehmen
dabei eine aktive Rolle ein. Es handelt sich jedoch in beiden Beispielen um un-
terschiedliche Formen der Spielbegleitung. Im ersten Beispiel versuchen beide
Kinder, die Rollen innerhalb des Spiels zu bestimmen. Da sie sich nicht einigen
konnen, wendet S sich an die Lehrperson. In diesem Fall sind es die Kinder,
welche die Lehrperson in deren Rolle als Lehrperson zum Spiel dazu holen. Die
Lehrperson interveniert in der Folge themenbezogen, aber von auflerhalb des
Spiels. Durch gezieltes Nachfragen ermuntert sie das Kind G zum Weiterspre-

* Die Gesprichsbeispiele fanden auf Schweizerdeutsch statt, hier wurden die Transkriptionen ins
Hochdeutsche tibertragen. Es wurde Wert darauf gelegt, das originalsprachliche Material so wortlich
wie moglich zu tibernehmen. Dialekt-Begriffe wurden durch hochdeutsche ersetzt, ohne zu sehr in
die Sprach- und Satzstruktur einzugreifen. Namen wurden aus Datenschutzgriinden anonymisiert.
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chen und versucht zudem, die Strukturierung der Erzdhltéitigkeit von G zu unter-
stiitzen. Die Lehrperson gibt durch ihre letzte Frage einen Impuls und damit die
Anregung, dass die Kinder selber eine Losung fiir die Problemsituation finden
konnen. Im zweiten Beispiel nutzt die Lehrperson die etablierte Spielsituation,
um sich in das Spielgeschehen einzubringen. Sie iibernimmt eine eigene Rolle
im Spielgeschehen und regt die Kinder dazu an, das Spiel weiterzufiihren. Die
Lehrperson stellt sich auf das kindliche Denken ein und versucht, die Kommuni-
kation im Spiel zu fordern. Im Spielgeschehen stellt die Lehrperson geschlossene
Fragen, welche dazu fiihren, dass das Kind T nicht weiter auf das Gespréch ein-
geht. Damit haben die Studierenden etwas erarbeitet, was auch in der Studie von
Wilcox-Herzog/Ward (2004) erkannt wurde: Sogenannte W-Fragen stimulieren,
geschlossene Fragen hingegen hemmen und blockieren die Kinder.

4  Reflexion der Studierenden zu eigenen Lernprozessen
(zusammengefasst)

Durch die Spielbeobachtungen konnten die Studierenden praxisnahe Einblicke in
das Rollenspiel im Kindergarten erhalten. Sie befassten sich intensiv mit Spielsi-
tuationen und lernten diese genau zu dokumentieren. Dabei stellten sie fest, wie
anspruchsvoll es z. B. ist zu verstehen, in welchen fiktiven oder realen Welten
sich die Kinder gerade befinden und welche Abstimmungsprozesse ablaufen. Die
Analysen und Reflexionen im Seminar zeigten den Studierenden mdogliche For-
men der Spielbegleitung auf und wie diese auf das Rollenspiel und den Sprach-
gebrauch der Kinder wirken konnen. Dass die Beobachtung des kindlichen
Spiels dazu dient, eigene Methoden der Spielbegleitung zu reflektieren, und dass
es wichtig ist, die pddagogischen Angebote so zu gestalten, dass Kinder in ihrer
Individualitit beachtet sowie deren individuelle Interessen und Fahigkeiten be-
riicksichtigt und wertgeschétzt werden, wurde den Studierenden bewusst.

5 Fazit

Die Arbeiten der Studierenden konnten zeigen, dass die Art der Spielbegleitung
einen substantiellen Einfluss auf die Gestaltung des Rollenspiels austibt und den
Sprachgebrauch der Kinder beeinflussen kann. Rollenspielsituationen nicht nur
exemplarisch in der Praxis zu erleben, sondern auch im Sinne forschenden Ler-
nens anhand selbst gewéhlter Fragestellungen zu dokumentieren, zu analysieren
und zu reflektieren, erlebten die Studierenden als wichtigen Lernprozess. So
konnten sie fiir die Bedeutung der Spielbegleitung und die Auswirkungen auf
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den Sprachgebrauch der Kinder sensibilisiert werden. Zudem wird aber auch
deutlich, dass noch ein erheblicher Forschungsbedarf besteht, um die in Rollen-
spielen ablaufenden Prozesse zwischen verschiedenen Interaktanden sowohl in
Bezug auf den Spiclablauf als auch den Sprachgebrauch genauer verstehen zu
lernen.
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Mathematikdidaktisch-prozessorientierte Perspektiven auf die
diagnostische Kompetenz angehender Grundschullehrkriifte in
der Begegnung mit Schulanfingern

Simone Reinhold

1 Diagnostische Kompetenz als Teil der Lehrerprofession

1.1 Perspektiven auf das Konzept diagnostischer Kompetenz

Ball et al. (2008) identifizieren pedagogical content knowledge (PCK) als einen
Kernbereich der Lehrerprofession, der auch Wissen iiber verbreitete (mathemati-
sche) Konzepte und Fehlvorstellungen umfasst (knowledge of content and stu-
dents, KCS). Entsprechend wird die Féahigkeit zur sensiblen Wahrnehmung indi-
vidueller (mathematischer) Denkwege von Schiilern zu den high-leverage
teaching practices, also zu den besonders anspruchsvollen und auch ertragrei-
chen Unterrichtspraktiken gezdhlt, iiber die eine Lehrkraft zur Vorbereitung
adaptiver Unterrichtsarrangements verfiigen sollte (Ball et al. 2009, Cummings
Hlas/Hlas 2012). In Studien zur diagnostischen Kompetenz von Lehrkréften
steht zumeist die Genauigkeit von Lehrereinschitzungen im Fokus (Stidkamp et
al. 2012), die als Korrelation zwischen den von einer Lehrkraft vorhergesagten
und den tatséchlichen Leistungen ihrer Schiilerinnen und Schiiler in verschiede-
nen Komponenten abgebildet wird. Individuelle kognitive Prozesse, die eine
Lehrkraft zu dieser Urteilsbildung fiithren, finden in diesem Konzept kaum Be-
riicksichtigung.

1.2 Diagnostizieren als Prozess zur Begleitung mathematischer Aktivitdt

Mathematiklehrkrifte an Grundschulen miissen in zunehmendem Mafe indivi-
duelle Lernentwicklungen von Kindern einschétzen, um daran ankniipfend Lern-
arrangements konzipieren, realisieren und evaluieren zu konnen. Dazu zdhlt
auch, sich intensiv mit den mathematischen (Fehl-)Konzepten und Lernprozes-
sen einzelner Kinder auseinander zu setzen. Vor diesem Hintergrund reicht dia-
gnostische Kompetenz iiber die Genauigkeit von Lehrereinschdtzungen hinaus

K. Liebers et al. (Hrsg.), Lernprozessbegleitung und adaptives Lernen in der Grundschule,
Jahrbuch Grundschulforschung 19, DOI 10.1007/978-3-658-11346-9 34,
© Springer Fachmedien Wiesbaden 2015
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und umfasst u. a. auch das Wissen um Facetten mathematikdidaktisch-diagnosti-
zierenden Vorgehens und um die Verfligbarkeit von Diagnosestrategien in der
Begleitung kindlicher Lernprozesse. Diese Tétigkeit des Diagnostizierens kann
auch als Such- und Problemldseprozess angesehen werden, der sich durch Teil-
prozesse des Erkennens, Unterscheidens und Beurteilens auszeichnet (Werning
20006). Klug (2011) sowie Klug et al. (2013) entwerfen ein diesem Verstindnis
entsprechendes Modell und charakterisieren Diagnostizieren als zirkuldren Pro-
zess. Dieser umfasst zunéchst eine prd-aktionale Phase des Diagnostizierens, die
u. a. eine Erdrterung von Zielen und addquaten Methoden fiir eine Diagnose
beinhaltet. Eine darauf folgende aktionale Phase umfasst sowohl das Handeln
innerhalb einer diagnostischen Situation als auch die Interpretation gewonnener
Daten. In einer anschlieBenden post-aktionalen Phase werden Riickmeldungen
gegeben, FordermaBnahmen geplant und ggf. eine neue pri-aktionale Phase
vorbereitet. So ergibt sich ein Diagnosekreislauf, der auch wiederholt durchlau-
fen werden kann.

2 Mathematische Diagnosegespriche mit Kindern

Eine besonders intensive Form der Lernprozessbegleitung, mit der sich substan-
zielle Einblicke in individuelle mathematische Denkweisen von Kindern erge-
ben, bietet sich mit mathematischen Diagnosegesprachen. Solche diagnostischen
Gespriache oder auch Interviews lassen sich auf die sog. ,klinische Methode*
Jean Piagets zurlickfiihren und zeichnen sich dadurch aus, dass eine Lehrkraft im
Einzelgespréch (und unter Einsatz von Veranschaulichungsmitteln) versucht, den
individuellen Lernstand eines Kindes und dessen Lernprozesse in der Auseinan-
dersetzung mit (mathematischen) Inhalten zu erfassen. Diese Konzepte und Pro-
zesse werden anhand der AuBerungen oder Aktivititen eines Kindes bzw. auf der
Basis gezielter Riickfragen seitens des Interviewenden rekonstruiert. Verschie-
dene Formen solcher Gespriche reichen von detailliert vorbereiteten Einzelinter-
views, die einem weitgehend festgelegten Ablauf folgen (z. B. EMBI, Peter-
Koop et al. 2007), hin zu eher informellen Gesprachen, die sich situativ im Un-
terrichtsgeschehen zwischen Lehrkraft und Kind ergeben (Ginsburg 2009).

Im Rahmen der Konzeption, Durchfiihrung und Reflexion solcher mathe-
matischen Diagnosegespriache konnen (angehende) Grundschullehrkréfte mit der
Anforderung konfrontiert werden, individuelle mathematische Denk- und Lern-
prozesse von Kindern systematisch zu beobachten und qualitativ zu analysieren.
Das Kennenlernen und Erproben dieser Methode zihlt folglich zu den etablierten
Formen qualitativ-forschenden Lernens in der mathematikdidaktischen Lehrer-
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aus- und -weiterbildung und ist darauf ausgerichtet, diagnostische Kompetenzen
bei (angehenden) Lehrkréften auszubilden (Wollring 1999, Clarke et al. 2011).

Practorius et al. (2011: 139) weisen darauf hin, dass es im Rahmen solcher
Erfahrungen ,,um das Erlernen diagnostisch zielfithrender Verhaltensweisen und
um den Aufbau eines Repertoires an Strategien gehen muss.” Welcher Art diese
zielfilhrenden Verhaltensweisen sind und welche Strategien im Verlauf eines
diagnostischen Gespriachs und damit innerhalb der aktionalen Phase des Diag-
nostizierens verfolgt werden, ist bislang jedoch kaum im Detail betrachtet wor-
den. Offenbar geht es dabei um das Sammeln und Auswerten der Daten sowie
um Schlussfolgerungen aus dem Beobachteten, was aus mathematikdidaktischer
Perspektive auch mit kognitiven Aktivitidten des Diagnostizierenden verbunden
wird: ,,[This] includes the ability to structure the situation cognitively, the ability
to change the focus of attention and the willingness and ability to adopt other
perspectives® (Barth/Henninger 2012: 51).

3 Elemente des Diagnostizierens in der aktionalen Phase

3.1 Fragestellungen, Design und Ziele im Projekt diagnose:pro

Das Projekt diagnose:pro folgt einer konstruktiven Sicht auf die Vorgehenswei-

sen von Diagnostizierenden und zielt auf die Entwicklung eines empirisch be-

griindeten Modells zur Erfassung diagnostischer Strategien ab:

=  Welche Elemente kennzeichnen die Strategien, die Studierende im Verlauf
einer Diagnose einsetzen? Inwiefern greifen sie auf mathematikdidaktisches
Wissen (KCS) zuriick, wenn sie kindliche Losungsprozesse rekonstruieren?

= Welche Strategietypen lassen sich identifizieren und inwiefern wird flexibel
zwischen (Elementen von) Strategien variiert?

Das diesen Analysen zugrunde liegende Datenmaterial wurde im Rahmen eines
Lehrprojekts zwischen 2011 und 2014 an der TU Braunschweig mit Studieren-
den gewonnen, die wihrend ihres Masterstudiums fiir das Lehramt an Grund-
schulen diagnostische Interviews mit Schulanfingern konzipierten, durchfiihrten
und auswerteten (Reinhold i. Dr.). Sieben dieser Studierenden wurden im An-
schluss an eigene Interviews mit Schulanfingern zu Re-Interviews gebeten, in
denen sie die Vorgehensweisen der Kinder auswerten sollten. Die kategorien-
entwickelnde Auswertung dieser Daten folgt den Grundgedanken empirisch
begriindeter Theoriebildung und orientiert sich softwaregestiitzt durch ATLAS.ti
an der Grounded Theory (Corbin/Strauss 2015).



262 Simone Reinhold

3.2 Einblicke in Ergebnisse aus dem Projekt

Ergebnisse aus dem Projekt zeigen, dass die diagnostizierende Tétigkeit der
Studierenden in den Re-Interviews zu ihren halbstandardisierten Interviews mit
Schulanfingern vielfach einer qualitativen Forschungstétigkeit dhnelt, Diagnos-
tizieren also als aktiver Forschungsprozess charakterisiert werden kann: Viele
der teilnehmenden Novizen beobachten gezielt, sammeln Daten, interpretieren
diese Daten und nutzen dies konstruktiv fiir weitere Uberlegungen innerhalb des
Diagnoseprozesses. Jede dieser Kategorien (Daten sammeln, Daten auswerten,
schlussfolgern) fachert sich zudem auf in weitere Sub-Kategorien (Elemente des
Diagnostizierens, Abb. 1), die auf interindividuell unterschiedliche (z. T. auch
intraindividuell unterschiedliche) Weise zusammenwirken.

Facetten des Sammelns von Daten: Die von den Studierenden gesammelten
(und von ihnen in den Re-Interviews artikulierten) Daten beziehen sich auf ver-
bale AuBerungen, korperliche Aktivititen (wie Bewegungen der Augen, Lippen,
Hénde) oder konkrete Manipulationen vorgegebener Veranschaulichungen. Hin-
zu kommen Statements der Studierenden zu emotionalen Befindlichkeiten der
Kinder, zum eigenen Interviewerverhalten sowie zur Richtigkeit oder zu Fehlern
innerhalb einer Losung bzw. eines Losungsweges. Wie Abb. 1 andeutet, lassen
sich zudem verschiedene Auspridgungen des Sammelns von Daten erkennen:
Von Beobachten sprechen wir, wenn die Studierenden die Aktivititen des Kin-
des aufmerksam verfolgen und auch artikulieren, was sic beobachten. Neben
signifikanten Details werden auch solche Anmerkungen dem Beobachten zuge-
schrieben, die einzelne eher unverbundene Details aufnehmen und einer ,,bunten
Sammlung® gleichen. Verfolgen wird demgegeniiber in Verbindung gebracht mit
einer anhaltenden Aufmerksamkeit flir miteinander in Verbindung stehende
Beobachtungen im Verlauf des Re-Interviews. Ein wiederkehrendes Erkennen
von (einzelnen) Details wird als Bemerken kodiert. Zudem stoflen wir auch auf
Situationen, in denen die Studierenden beim Suchen versuchen gezielt Muster in
den Vorgehensweisen der Kinder ausfindig zu machen.

Facetten des Auswertens von Daten: Die Auswertung der auf verschiedene
Weise gewonnenen Daten erfolgt in den Re-Interviews beispielsweise iiber be-
wusste Kontrastierungen (Anne; 8:30):

Aber, dhm, bei der néchsten Aufgabe eben hat er das ja dann nicht mehr gemacht, da
hat er ja wieder abgezdhlt. Da war das ganz unterschiedlich.

Teilweise werden von den Studierenden auch eigene Kodierungen in die Aus-
wertung eingebracht. Dies scheint hdufiger dann der Fall zu sein, wenn Details
erfasst werden sollen, die einen besonderen Neuigkeitsgrad aufweisen und den
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Studierenden auf der Basis ihrer bisherigen Kenntnisse eher unvertraut erschei-
nen:

Auf die Nachfrage, wie er das jetzt, wie viele er noch dazu getan hat, wollte ich ja
eigentlich nur ,3° horen, dhm, ist er dann auch wieder auf seine ,Hilfsrechnung®, sag*

ich mal, gekommen, ,6 plus 1 sind 7, das habe ich schon gelernt.® (Susi; 5:40)

Abbildung 1: Elemente des Diagnostizierens
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4  Abschliefende Anmerkungen

Die skizzierten Einblicke dienen auch dazu, Strategietypen des Diagnostizierens
zu erfassen: Der Typ des ,,beschreibenden Sammlers* beispielsweise verharrt in
seinem Vorgehen beim ,,Daten sammeln“ und vernachlissigt sowohl das Aus-
werten als auch das Schlussfolgern. Ein geschirftes Bewusstsein fiir diese Ele-
mente und Typen des Vorgehens in diagnostischen Situationen kann auch dazu
beitragen, high-leverage-Diagnosepraktiken zu identifizieren und zu implemen-
tieren.
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Lernprozesse begleiten und reflektieren — Sichtweisen
von Tutorinnen im Studium des Grundschullehramts

Matthea Wagener/Daniela Jihn

1  Problemstellung und theoretische Hintergriinde

Lernprozessbegleitung stellt fiir Tutorinnen und Tutoren des Lehramtsstudiums
eine spezifische Herausforderung dar. Sie liegt einerseits darin, als Lehrende
Lernprozesse der Peers zu begleiten, andererseits aber auch selbst Lernende bzw.
Studierende zu sein. Diese Doppelrolle weckte unser Forschungsinteresse insbe-
sondere im Hinblick auf die Fragen, welche Sichtweisen Tutorinnen auf das
Lernen haben und inwieweit sie ihre Lernprozesse wahrnehmen.

In unserer Interviewstudie mit Tutorinnen richten wir unseren Blick auf
Studierende und erforschen ihre Sichtweisen auf das Lernen und Prozesse des
Lernens. Dabei betrachten wir Lernen aus anthropologischer Sicht in Anlehnung
an Lave und Wenger (1991) in Verbindung mit dem Reflexionsverstindnis von
Dewey (2002).

Nach Lave und Wenger (1991) sind Lernprozesse als Vorgang einer Trans-
formation zu betrachten, in deren Verlauf ein Newcomer zu einem Oldtimer
wird. Im Mittelpunkt dieser Transformation steht die Entwicklung einer Identitét
als Mitglied der jeweiligen Community of Practice. Lernen wird nicht eindimen-
sional gesehen. Vielmehr lernen die Novizen von den Experten ebenso wie die
Novizen neue Perspektiven in die Gemeinschaft einbringen und diese stets fort-
entwickeln.

Zur ndheren Bestimmung des Reflektierens beziehen wir uns auf den An-
satz von John Dewey (2002), der den Reflexionsprozess als zyklisch beschreibt.
In der ersten Phase kommt es zu einem Diskrepanz-Empfinden, welches durch
ein bestimmtes relevantes Problem bzw. Ereignis verursacht wird. In dieser Situ-
ation reicht das bestehende Wissen des Individuums nicht zur Losung des Prob-
lems aus. Deshalb wird dieses Problem nachfolgend expliziert, um es zu verste-
hen. In weiteren Phasen wird es exploriert, analysiert und bewertet. Losungsan-
sdtze bzw. Alternativen werden zunéchst erkundet, gemal ihrer Realisierbarkeit
und Erfolgsaussichten bewertet und schlielich erprobt. Dabei ergédnzen sich in
den einzelnen Phasen Reflexion und Aktion gegenseitig (ebd.: 62 ff.). Die Akti-
on ist immer mit sozialer Interaktion verbunden, um so die Perspektiven zu er-
weitern und ein umfassenderes Verstdndnis fiir einen Gegenstandsbereich zu

K. Liebers et al. (Hrsg.), Lernprozessbegleitung und adaptives Lernen in der Grundschule,
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erreichen. Voraussetzungen fiir einen Reflexionsprozess bilden der Wille und die
Motivation zur Reflexion, die Fahigkeit zur kritisch-distanzierten Haltung und
eine offene Grundhaltung, sodass tradierte Denkmuster und Handlungsweisen
hinterfragt werden.

Vor dem Hintergrund der Verbindung dieser theoretischen Ansitze stellen
wir im Folgenden die Anlage unserer Studie sowie erste Ergebnisse dar.

2 Ziel und Anlage der Untersuchung

Unser Ziel ist es, Erkenntnisse tiber die Doppelrolle von Tutorinnen und Tutoren
als Lehrende und Lernende zu gewinnen, die fiir die Weiterentwicklung von
Tutorien nutzbar gemacht werden kdnnen. Dariiber hinaus mochten wir aus den
Reflexionen Prozesse des Lernens rekonstruieren.

Bisher fiithrten wir mit acht Tutorinnen des Grundschullehramts episodische
Interviews in Anlehnung an Uwe Flick (1995) durch. Die Kombination aus offe-
ner Befragung (zu subjektivem Wissen) und Erzéhlung (zu individuellen Erfah-
rungen) erachteten wir als besonders ertragreich. Alle acht Tutorinnen hatten
bereits zwei Tutorien durchgefiihrt, sodass wir davon ausgehen konnten, Aus-
kiinfte iiber einen ldngeren Erfahrungszeitraum zu bekommen. Die Interviews
wurden mit zeitlichem Abstand zu den Tutorien durchgefiihrt, sodass sich die
Tutorinnen aus rekonstruktiver Perspektive zu priagnanten Erlebnissen duBern
und mit Distanz und weiteren Erfahrungen reflektieren konnten. Dabei ging es
unter anderem um folgende Fragen:

1. Was verbinden Sie mit der Rolle: Tutorin sein?
2. Welche Erfahrungen als Lehrende und Lernende betrachten Sie als beson-
ders relevant?

Die Interviews wurden transkribiert und werden derzeit ausgewertet. Bei der
Auswertung orientieren wir uns an der Vorgehensweise des thematischen Kodie-
rens (Flick 1995: 206 ff.).

3 Erste Ergebnisse

Im Folgenden stellen wir erste Ergebnisse in Form zweier Interviewausschnitte
vor. Aus diesen Textpassagen haben wir Sichtweisen auf das Lernen und Lehren
in der jeweiligen Community of Practice in Verkniipfung mit Deweys Reflexi-
onsansatz rekonstruiert. Mit dieser Auswahl soll ein erster Einblick in das Spekt-
rum der verschiedenen Sichtweisen gegeben werden.
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(A) Interview mit Clara

Tutorin Clara hat zwei Tutorien im Rahmen grundschulpddagogischer Vorlesun-
gen selbststindig geleitet. Sie berichtet im Interview {iber ihre anfanglichen Un-
sicherheiten und Selbstzweifel als Tutorin, die sie mit Hilfe ihrer Tutorinnen-
Gruppe bewiltigt hat. Das Tutorin-Sein beschreibt sie folgendermalen:

Also das war schon — also das war auf jeden Fall bereichernd, och fiir mich und fiir
mein — also fiir mein St — Lernprozess, definitiv. Und das find ich eigentlich och so
schon, dass ich viel nochmal davon mitgenomm hab, und aber och den Studierenden
wirklich — also dass ich och ihnen helfen konnte, das halt besser zu verstehen und
nochmal intensiver und, also das hat mir wirklich Spaf} gemacht, das war sehr schon
mitzuerleben. (...)

Na einmal, dass ich wirklich dieses — zum Beispiel jetzt diesen theoretischen — mit
den didaktischen Modellen. Also das sitzt jetzt so tief bei mir, ich glaube, das werd
ich so schnell nich vergessen und das is halt dann da, das is aber auch se — also ne,
des hat man dann ja immer abrufbar und dass man selbst och am — an sich selbst ge-
spirt hat, grad mit diesem sozialen Lernen, dieses gemeinschaftliche Vorbereiten
auch des Tutoriums wieder, dass das halt (.) sehr viel fruchtbarer is. Also das halt
och, das is och fiir meinen Lernprozess, das wurde halt nochmal bestétigt, dass wirk-
lich wenn ich lerne is das wirklich viel sinnvoller, wenn ich das halt inner Gruppe
mache oder mit nem Partner gemeinsam. Also das bringt mir wirklich sehr viel mehr
dann, weils halt och intensiver is, ne. Komplexer und nochmal von ner andern
Sichtweise. Dann bringt jemand noch ne Idee ein, die man iiberhaupt nicht vermutet
hétte. Wo man erstmal wieder stolpert und die dann einordnen muss in den Gesamt-
kontext. Und von daher is das schon sehr viel — also vielfiltiger als denk ich allei-
oder ein- lernen in Einsamkeit zum Beispiel. Ja, also das hat (.) hat den bereichert,
also so bereichert. Und dann halt och dieses (.) den Studierenden das halt zu vermit-
teln och. Also ich finde och das war schon und dass man halt och gemerkt hat, wie
vermittel ich denn etwas? Wie baue ich meine Stunde sinnvoll auf? Also das hat ja
auch das- hat das auch bereichert nochma. Mein, mein Wissen och, dass man das,
dass man dann och sicherer geworden is darin, ne.

Clara spricht den eigenen Lernprozess explizit an und verweist mit der Bereiche-
rung auf ihre Doppelrolle als Tutorin: Einerseits scheint sie selbst Wissen vertieft
zu haben (zu didaktischen Modellen). Darunter scheint sie zu verstehen, dass
Wissen jederzeit abrufbar ist. Andererseits spricht sie ihre Rolle als Helferin
bzw. Unterstiitzerin von Studierenden an. Thr ausgedriicktes Miterleben des Ler-
nens von Studierenden kann als Hinweis auf ihre Lernprozessbegleitung von
Studierenden interpretiert werden. Wie sie diese Begleitung fiir ihr eigenes Ler-
nen nutzt, bleibt offen. Clara scheint Lernen nicht einseitig als Vertiefung von
Wissen zu betrachten, sondern im Sinne von Lave und Wenger (1991: 53) als
»ganze Person® zu ,,spiiren” — im Kontext ihrer Praxisgemeinschaft der Tutorin-
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nen. Hier findet gemeinsames Vorbereiten und Austausch statt, wodurch die
Komplexitit und Intensitdt spiirbar (wahrnehmbar) wird. Fiir sich selbst stellt sie
fest, dass sie ,besser® in sozialer Gemeinschaft lernt als allein. Diese Beschrei-
bung ldsst darauf schlieBen, dass Clara die Praxisgemeinschaft genutzt hat, um
Lernprozesse zu reflektieren. Im Sinne Deweys (2002) vermittelt sie eine offene
Grundhaltung, indem sie verschiedene Sichtweisen in ihr Denken integriert.
Unvorhergesehenes wie neue Ideen oder Stolpersteine sind nach Claras Auffas-
sung zu liberdenken und neu in Kontexte einzuordnen. Im Sinne Deweys konnte
damit eine Erweiterung der Perspektiven gemeint sein. Clara betrachtet in dieser
Interviewsequenz ihren Lernprozess als Wissenszuwachs, der sie sicherer macht.

Wie kann Claras Rollenverstdndnis beschrieben werden? Wir vermuten,
dass sie sich ihrer doppelten Rolle (wie selbstverstandlich) bewusst ist. Sie sicht
sich als Lernende in ihrer Praxisgemeinschaft als Tutorin und als Lehrende bzw.
Helferin und Unterstiitzerin von Studierenden.

(B) Interview mit Alma

Tutorin Alma hat zwei Tutorien selbststédndig geleitet. Sie bedauert, dass wih-
rend ihres Tutoriums keine Zusammenarbeit mit weiteren Tutorinnen zustande
kam. Almas Interview zeichnet sich durch wiederkehrende Schilderungen von
Diskrepanzerfahrungen aus, die sie im Spannungsfeld von eigenen Vorstellungen
und Erwartungen der Studierenden im Tutorium gemacht hat. Fiir sie ist im Stu-
dium zentral, sich auszutauschen, um verschiedene Sichtweisen kennenzulernen.

Also das hat — war erst was, was ich vielleicht vorher nich so gedacht hab, was dann
erst so, was mir dann aufgefallen is, dass dann viele auch so Fragen an einen richten
oder denken, man wiirde das dann so wissen und viele auch danach fragen, ob man
das selber dann schon erlebt hat und, oder, also, wie — wir das zum Beispiel dann in
einem Tutorium da erinner ich mich, da hatten wir so offener Unterricht, und die
mussten sich so — und Frontalunterricht, und wir hatten so Gegeniiberstellungen,
dass es ja auch viel polarisiert wird und dann hatten wir so ne Linie gespannt und
dann auf der einen Seite offener Unterricht, dann mussten sich, sich halt positionie-
ren. Ob sie sich positionieren kdnnten, warum sie sich positionieren wiirden (.) oder
nich. Und, ich hatte eigentlich — war das ne Aufgabe unter den Studierenden und
dann fragten aber mehrere danach, wo ich denn das — mich einordnen wiirde und
was denn da so das Beste wire und so. So als ob ich das jetz irgendwie wiisste, was
jetz hier das Rezept is. Und das fand ich dann, also, da dachte ich, oh, man is ja doch
irgendwie so, so wie ne Art (.), ja nich Lehrer, aber so irgendwie jemand, wo man
dann jetz wissen mochte, was denkt der und wie schétzt der das ein. Ja, also das is
mir dann erst nachher aufgefallen, dass man dann so ne Rolle auch irgendwie auch
kriegt, ja. (.)
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Die Vorstellung der Rolle als Tutorin rekonstruierten wir im Sinne einer Partner-
schaft mit den Studierenden. In dieser Konstellation stellt sich Alma vor, sich
mit den Studierenden auf Augenhohe in den Diskurs begeben zu konnen. Sie
duBert sich im Riickblick auf ihre Téatigkeit dahingehend, dass die Erwartungen,
die an sie gestellt wurden (Wissende zu sein) nicht mit ihren eigenen Vorstellun-
gen libereingestimmt haben. Am Beispiel der Positionierung zum offenen Unter-
richt verdeutlicht sie ihre Irritation. Ein Hinweis darauf, dass sie sich als Teil der
Gemeinschaft der Studierenden betrachtet, kdnnte in der ,,Wir-Form* liegen, die
sie in ithrem Bericht einsetzt. Andererseits verdeutlicht Alma aber auch, dass die
Aufgabe, sich zu positionieren an die Studierenden gerichtet war. Ob sie sich in
der Rolle als Tutorin zuriickhalten wollte, um die Studierenden nicht zu beein-
flussen, bleibt offen. Dies konnte aber der Fall gewesen sein, da Alma sich nicht
in der Rolle sehen will, ein Werturteil auszusprechen, an dem sich die Studieren-
den orientieren. Diese Rollenzuschreibung verbindet sie mit der (traditionellen)
Lehrerrolle. In ihrer Rolle als ,,ja nich Lehrer, aber so irgendwie jemand* nimmt
sie sich erst im Nachhinein wahr. Daraus schliefen wir, dass Alma ihrer Doppel-
rolle zunéchst nicht bewusst war bzw. andere Vorstellungen hatte und sich eher
als Teil der studierenden Gemeinschaft gesehen hat.

Alma scheint in einen Rollenkonflikt zwischen eigenen Vorstellungen und
Erwartungen an sie geraten zu sein bzw. zwischen den Anforderungen, die an sie
gestellt wurden und eigenen Bediirfnisdispositionen balancieren zu miissen
(Goffman 1967). Im Sinne des Reflexionsansatzes nach Dewey ldsst sich nach-
zeichnen, dass Alma eine Diskrepanz empfindet, diese am Beispiel expliziert
und bewertet bzw. eine Feststellung trifft. Inwieweit sie Verdnderungen vor-
nimmt, bleibt an dieser Stelle offen. Allerdings beschreibt sie an anderer Stelle
des Interviews, wie sie (entgegen ihrer eigenen Vorstellungen) zur gezielten
Klausurvorbereitung die Rolle der Wissensgeberin einnimmt und insofern doch
eine zundchst ungewollte Verdnderung vornimmt, um den Erwartungen der Stu-
dierenden gerecht zu werden. Eine solche Verdnderung ldsst sich auch auf Seiten
der Studierenden nachzeichnen: Diese weichen von ihrer Forderung nach Wis-
sensvermittlung ein Stlick weit ab und nehmen Almas Forderung nach gemein-
samem Austausch an. Auch sie werden damit Almas Erwartungen gerecht. Wir
schlieBen daraus, dass auf der Beziehungsebene innerhalb der Community of
Practice Reflexionsprozesse stattgefunden haben, die durch die jeweiligen Per-
spektivenwechsel mdglich wurden.
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4  Zusammenfassung und Ausblick

In Bezug auf unsere eingangs gestellten Fragen, welche Sichtweisen Tutorinnen
auf das Lernen haben und inwieweit sie ihre Lernprozesse wahrnehmen und
reflektieren, lassen sich vorldufig folgende Ergebnisse zusammenfassen:

Beiden Tutorinnen gemeinsam ist, dass fiir sie Lernen in Auseinanderset-
zung in der sozialen Gemeinschaft stattfindet. Unterschiede lassen sich auf der
Beziehungsebene festmachen: Fiir Clara scheint die Ubernahme der Doppelrolle
als Lehrende und Lernende selbstversténdlich zu sein. Sie sieht sich als Helferin
und Unterstiitzerin von Studierenden beim Erlernen von Sachverhalten und sucht
fiir ihre Vermittlungstatigkeit selbst Hilfe bei ihrer Praxisgemeinschaft der Tuto-
rinnen. Demgegeniiber ordnet sich Alma in ihrer Rolle als Tutorin der Praxisge-
meinschaft der Studierenden zu mit dem Interesse, den Diskurs anzuregen. Dabei
stoBt sie auf Widerstidnde, die sie fur sich reflektiert. Im Gegensatz zu Clara
befindet sich Alma im inneren Widerstreit mit der ihr zugeschriebenen Rolle.
Das Tutorium nutzt Alma zur Reflexion und Erweiterung ihrer Perspektiven.

Dass Tutorien vielfiltige Moglichkeiten des Lernens und Reflektierens bie-
ten, hat sich nach unserer ersten Durchsicht der Interviews gezeigt. Die Ergeb-
nisse fordern dazu heraus, die Perspektive verstirkt auf die Studierenden selbst
und ihre Lernprozesse zu richten. Das heift fiir uns, in der Lehramtsausbildung
mehr auf die Lernprozessbegleitung und Reflexion zu setzen und weniger auf
den Leistungsvergleich.
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Prozesse der Lernbegleitung im Rahmen kooperativer
Lernwerkstattarbeit zwischen Kindergarten und Grundschule

Mirja Kekeritz

Lernwerkstatt(-arbeit) umschreibt ein didaktisches Format, das im Elementarbe-
reich als zumeist naturwissenschaftlich orientierter Bildungsraum und als Ma@3-
nahme zur padagogischen Profilbildung Einsatz findet. Im Primarbereich werden
Lernwerkstétten als Antwort auf die den aktuellen grundschulpddagogischen
Diskurs dominierenden Forderungen nach Individualisierung, Umgang mit Hete-
rogenitit und Offnung des Unterrichts verstanden (Breidenstein et al. 2013). In
der institutioneniibergreifenden Begegnung stellen sie eine mogliche Kooperati-
onsform im Ubergang vom Kindergarten in die Grundschule dar.

Die — auf Grundlage eines sozialkonstruktivistischen Lernverstdndnisses —
Vorrangstellung einer ,,lehrerunabhéngigen Lerninstruktion und Lernmotivation®
(Rabenstein 2010: 55) geht mit einer verdnderten Rolle der Pddagoglnnen einher,
welche instruktive Prozesse scheinbar zuriick treten lassen. So griindet das Inte-
resse des Dissertationsprojektes auf der Frage nach den didaktischen Interaktio-
nen in dem kooperativen Setting zwischen Kindergarten und Grundschule.

1  Das Forschungsdesign

Forschungsstrategisch wurde ein ethnographischer Zugang zum Feld der institu-
tionentibergreifenden Lernwerkstatt gewéhlt, die im Rahmen des niederséchsi-
schen Briickenjahres eingerichtet wurde und im wdchentlichen Rhythmus ge-
meinsam von den Vorschulkindern des Kindergartens und den ErstklédsslerInnen
sowie ErzieherInnen und LehrerInnen genutzt wird. Durch teilnehmende Be-
obachtung im Feld entstanden zwdlf Beobachtungsprotokolle, sieben Interviews
sowie zehn Videographien der jeweiligen Sitzungen, welche die Rekonstruktion
des Interaktionsgeschehens auf Mikroprozessebene ermoglichen. Das gewihlte
Analyseverfahren orientiert sich an der Grounded Theory (Glaser/Strauss 1998)
und einem sequenzanalytischen Vorgehen.
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2 Dialogische Lernbegleitung als Kernelement

Empirische Studien deuten darauf hin, dass insbesondere die Interaktionsqualitdt
in offenen Lernsituationen fiir den individuellen Lernerfolg bedeutsam ist
(Krammer 2009, Konig 2009, Lipowksy 2002). Neben der Qualitét ist die Adap-
tivitat des Unterstiitzungshandelns ein wesentlicher Bestandteil des Interaktions-
kontextes zwischen Pédagogln und Kind: Ein responsiv-adaptives Interaktions-
verhalten bedeutet Bestrebungen, Fragen und Motive des Kindes zu verstehen
und angemessen zu interpretieren, um daraus weitere Anregungen abzuleiten.

3 Ausblick

Die ersten Ergebnisse deuten darauf hin, dass sich jene Interaktionen als ,,Kris-
tallisationspunkte® zur Rekonstruktion der inneliegenden Ordnung zeigen. In-
wiefern es in diesem Setting gelingt, Interaktionen herzustellen und im Rahmen
geteilter Ordnungen zu handeln, wird weitere Erkenntnisse fiir die Gestaltung
und Unterstiitzung frithkindlicher Bildungsprozesse in offenen didaktischen
Formaten liefern. Zudem bieten sie Potential, um das kooperative Zusammen-
spiel zweier padagogischer Traditionen im Ubergang zu optimieren.
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Zum Aufbau forderdiagnostischer Kompetenzen bei
Lehramtsstudierenden im Schriftspracherwerb durch
videogestiitzte Lehr-Lern-Umgebungen

Eva Sengenberger/Kim Lange-Schubert/Andreas Hartinger

1  Aktueller Forschungsstand

Die Professionalisierung von Lehrkriften in Deutschland gelingt im derzeitig
praktizierten Ausbildungssystem noch nicht zufriedenstellend (Blomeke et al.
2008). Somit stellt sich die Frage, wie angehende Lehrerlnnen professionelle
Kompetenzen effektiver aufbauen konnen. Da Kompetenzen als kontextspezifi-
sche kognitive Leistungsdispositionen, die sich funktional auf Situationen und
Anforderungen beziehen (Klieme/Leutner 2006), verstanden werden, steht nicht
nur der Erwerb theoretischen Wissens, sondern auch der Anwendungsbezug im
Fokus. Als Bindeglied gilt die Analysekompetenz. Sie wird als zentral flir das
theoriegeleitete Handeln im Unterricht, insbesondere als Voraussetzung fiir das
flexible Reagieren auf Schiilerduflerungen, angesehen (Blomberg et al. 2011).
Bezieht man dies darauf, die Lernvoraussetzungen von Schiilern zutreffend ein-
schitzen zu kénnen und die Lernumgebungen an ihren Lernbediirfnissen auszu-
richten, spricht man von forderdiagnostischer Kompetenz.

Diese komplexen Kompetenzen konnen durch situierte, authentische Lernsi-
tuationen gefordert werden (Folling-Albers et al. 2004). Hierfiir scheint insbe-
sondere der Einsatz von Videos in der Lehrerbildung vielversprechend (Brophy
2004, Reusser 2005).

2 Hypothesen

Aus diesem Forschungsstand werden die Hypothesen abgeleitet, dass Studieren-
de durch ein situiertes Seminar zur Diagnose und Foérderung einen Zuwachs an
Fachwissen und fachdidaktischem Wissen erlangen, durch ein videobasiertes
Lehr-Lern-Setting jedoch zusétzlich liber hohere Analysekompetenz als die Ver-
gleichsgruppen verfiigen. Es wird vermutet, dass sich das videobasierte Lehr-
Lern-Setting auch positiver auf die Einstellung auswirkt.
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3 Design der Studie

In der vorgestellten Studie soll durch den Einsatz einer videobasierten Lehr-
Lern-Umgebung die forderdiagnostische Kompetenz im Bereich des Schrift-
spracherwerbs von angehenden Grundschullehrkriften (erste Ausbildungsphase)
gefordert werden. Selbst generiertes Videomaterial wurde zur Entwicklung von
Seminareinheiten herangezogen. Parallel wurde ein situiertes Seminarkonzept fiir
Vergleichsgruppen ohne Videobasierung erarbeitetet. Sowohl die Treatment-
(N =155) als auch die Vergleichsseminare (N =101) wurden durch ein Pre-
Posttest-Design untersucht. Hierbei wurden die oben genannten Bereiche in
Bezug auf die forderdiagnostische Kompetenz durch einen Fragebogen erfasst.

4  Erste Ergebnisse und Schlussfolgerung

Es ist ein Anstieg des Fachwissens und des fachdidaktischen Wissens in beiden
Gruppen feststellbar. In der Treatmentgruppe zeigt sich signifikant hohere Ana-
lysekompetenz (t(154) =3.69, p <.001, d =0.62), sowie signifikant positivere
Einstellung beziiglich der forderdiagnostischen Kompetenz (t(154) = 3.66,
p <.001, d=0.61). Dies deutet darauf hin, dass videobasierte Seminare vielver-
sprechend im Aufbau professioneller Kompetenzen wirken und sollten somit in
der Lehrerbildung starker implementiert werden.
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Inklusion vom Kind aus denken — Das Vielfaltstableau zur
fallbasierten Aus- und Weiterbildung padagogischer Fach- und
Lehrkrifte

Petra Biiker/Stefanie Meier/Cathleen Bethke/Autorengruppe
Vielfaltstableau

In diesem Beitrag wird ein innovatives, webbasiertes Aus- und Weiterbildungs-
instrument zur Professionalisierung padagogischer Fach- und Lehrkrifte vorge-
stellt: das Vielfaltstableau. Es wurde im Zuge der aktuellen gesellschaftlichen
und bildungspolitischen Diskussion um ein inklusives Bildungssystem durch
eine an der Universitit Paderborn angesiedelte, multiprofessionell zusammenge-
setzte Expertengruppe (aus Kitas, Grund- und Forderschulen, aus Zentren fiir
schulpraktische Lehrerbildung sowie Wissenschaftler/innen und Studierenden
der Universitdt Paderborn) als Pilotprojekt entwickelt. Das Tableau bietet derzeit
20 authentische, anonymisierte Fallbeispiele (sog. ,Kinderportraits‘) an, die aus
dem pidagogischen Alltag formuliert und wissenschaftlich fundiert wurden.
Grundgedanke des Vielfaltstableaus ist es, Prozesse inklusiver Bildung in erster
Linie von den Akteuren aus zu denken, die im Mittelpunkt derselben stehen: den
Kindern (Biiker et al. 2015). Im Sinne eines weitgefassten Inklusionsverstidndnis-
ses, d. h. unter Berlicksichtigung aller Heterogenitdtsdimensionen (Hinz 2012,
Prengel et al. 2013), werden Kinder mit und ohne diagnostizierten Forderbedarf
in ihrer interindividuellen Unterschiedlichkeit portraitiert. Sie werden ganzheit-
lich in ihren jeweiligen Ausgangslagen, d. h. in ihren Lebens- und Lerngeschich-
ten, ihren individuellen Bediirfnissen und Interessen beschrieben. Zur Entwick-
lung eines inklusiven, stdrkenorientierten Forderkonzeptes, welches dem jeweili-
gen Kind echte Teilhabe ermdglicht, sollen die Nutzer/innen iiber eine ressour-
cenorientierte Kind-Umfeld-Analyse fiir die Kindperspektive sensibilisiert wer-
den. Insbesondere geht es bei dieser kindzentrierten Fallarbeit (Wernet 2006) um
das Erkennen von sichtbaren und unsichtbaren Barrieren, welche vollstindige
Inklusion verhindern konnen. Idealerweise erfolgt die Arbeit mit den Fallbeispie-
len in multiprofessionell zusammengesetzten Teams. Aus- und Weiterbildung
konnen hier sinnvoll miteinander verkniipft werden. Die Diskussion unterschied-
licher Forderansitze innerhalb dieser Teams ist im Sinne der Perspektivenerwei-
terung maligebliches Ziel. Es geht hier nicht um die Erarbeitung von ,fertigen
Losungen oder ,,Handlungsrezepten®, sondern um vielperspektivische Reflexi-
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on. Dieser Intention entsprechend wurden fiinf Leitgedanken zur Arbeit mit dem
Vielfaltstableau formuliert, die sich am Index fiir Inklusion anlehnen (Booth et
al. 2003). Sie beziehen sich zum einen auf die weite Begriffsfassung von Inklusi-
on, die Beriicksichtigung der individuellen Besonderheiten eines jeden Kindes,
die ganzheitliche Sichtweise auf das Kind und die echte Teilhabe eines jeden
Kindes an der Gemeinschaft. Zusétzlich fokussieren sie die Sicherung von Qua-
litdt bzw. Qualitdtsstandards inklusiver Prozesse. Die Leitgedanken verweisen
auf die entwicklungsoffene Struktur des Tableaus, welche dem Charakter eines
andauernden, lebendigen Verdnderungsprozesses Rechnung tragen. Seit Sommer
2014 besteht fiir alle Interessierten die Mdoglichkeit, kostenlos auf das Viel-
faltstableau zuzugreifen, es zu nutzen und sich an der Weiterentwicklung zu
beteiligen: www.upb.de/vielfaltstableau
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VERA-RE - ein Projekt zur Unterrichtsentwicklung im
Kontext der Vergleichsarbeiten. Individuelle Forderung
mittels Aufgabenvariationen

Julia Wietreck/Rico Emmrich/Bernd Wollring/Gundula Meiering/
Peter Harych

Die Implementation der Vergleichsarbeiten (VERA) ist mit dem Ziel verkniipft,
die Leistungen der Schiilerinnen und Schiiler durch eine AuBlenperspektive zu
beleuchten und die Schul- und Unterrichtsentwicklung voranzutreiben (Grof3
Ophoff 2013: 27, Koch 2013: 22). Die Ergebnisriickmeldungen fungieren somit
als Datengrundlage, die padagogisch genutzt werden soll (Peek 2011: 151). Nach
Dedering (2010: 78) kann dies jedoch allein durch die quantitativen Ergebnis-
riickmeldungen nicht gelingen.

Die Liicke zwischen Ergebnisriickmeldung und Unterrichtsentwicklung
stellt den Ausgangspunkt fiir das Kooperationsprojekt Vergleichsarbeiten-
Riickmeldungsentwicklung (VERA-RE) des Instituts fiir Schulqualitit der Lén-
der Berlin und Brandenburg (ISQ) und dem Fachbereich Mathematik der Uni-
versitdt Kassel dar. Im Fokus des Projekts steht die Variation von Mathematik-
aufgaben, die Gegenstand der VERA-Testung in Klassenstufe 3 sind. Die VE-
RA-Aufgaben werden anhand eines fachdidaktischen Dimensionsmodells vari-
iert, wodurch vielfdltige Vorschliage differenzierter Aufgaben entstehen. Solche
Aufgabenumfelder entstehen durch systematische Variationen in den Dimensio-
nen Format/Problemstellung, Unterstiitzung, Sprache, Visualisierung und Kon-
text. Diese Aufgabenvariationen stehen den Lehrkriften der beteiligten Lénder
iiber ein Online-Angebot (www.aufgabenbrowser.de) des ISQ kostenlos zur
Verfiigung.

Der Umgang von Lehrkriften mit dem Angebot wurde mittels leitfadenge-
stiitzten Gruppendiskussionen durch das ISQ evaluiert. Auf Basis der Ergebnisse
lassen sich ein instrumentelles und reflexives Nutzungsmuster beschreiben:

Eine instrumentelle Nutzung zeichnet sich dadurch aus, dass Aufgaben-
Variationen zum einen direkt zur Feindiagnostik genutzt werden (,,Woran liegt
es, dass ein Grofiteil der Klasse die Aufgabe nicht geldst hat? Lasst sich das
Ergebnis auf die verwendete Sprache zuriickfiihren oder auf andere Dimensio-
nen?*). Stiarken und Schwichen der Schiilerinnen und Schiiler lassen sich genau-
er identifizieren und das Abschneiden der Klasse bei VERA besser einordnen.

K. Liebers et al. (Hrsg.), Lernprozessbegleitung und adaptives Lernen in der Grundschule,
Jahrbuch Grundschulforschung 19, DOI 10.1007/978-3-658-11346-9 39,
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Gerade auch fiir Elterngesprache gibt das Ergebnis der Bearbeitung der Aufga-
benvariationen wertvolle Anhaltspunkte, um ein differenziertes Bild des Leis-
tungsstandes der Schiilerin bzw. des Schiilers zu erhalten. Zum anderen ermdg-
licht der Einsatz von Aufgabenvariationen der Lehrkraft, Schiilerinnen und
Schiiler, die sich auf unterschiedlichen Kompetenzstufen befinden, gerecht zu
werden. Aufgabenvariationen fungieren somit als Instrument der individuellen
Forderung und des binnendifferenzierten Unterrichts.

Andere Lehrkrifte betonen vielmehr die reflexive Nutzung von VERA-RE.
Eine Aufgabenstellung wird auf Basis des Dimensionsmodells reflektiert, die
eigene Differenzierungspraxis erdrtert und kritisch hinterfragt. Im Fokus stehen
demnach nicht die konkreten Aufgabenvariationen und deren direkter Einsatz im
Unterricht, sondern die fachdidaktisch fundierte Systematik der Aufgabenvaria-
tion. Das Angebot kann somit auf Basis des zugrundeliegenden Dimensionsmo-
dells einen Beitrag zur Professionalisierung der Lehrkrifte liefern.

Ausgehend davon ist die vermehrte Thematisierung der Variationsmdglich-
keit von Aufgaben bereits in der LehrerInnenausbildung sinnvoll, um die Varia-
tionskompetenz der angehenden Lehrkrifte gezielt zu fordern und schlieBlich
einen differenzierteren Umgang mit Aufgabenstellungen zu ermdglichen. Das
Ziel des Projekts ist es, auch in Zukunft weitere Aufgabenvariationen aus dem
Fachbereich Mathematik anzubieten und diese zudem in Lernumgebungen ein-
zubinden. Perspektivisch ist es dariiber hinaus sinnvoll, in die Entwicklung von
Aufgabenvariationen fiir andere Klassenstufen und Féacher zu investieren. Eine
noch umfassendere Evaluation des Projekts ist schlussendlich notwendig, um
weitere Nutzungsaspekte herauszukristallisieren bzw. ein besseres Verstindnis
der vorhandenen Nutzungsmuster zu erlangen.
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