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GRUSSWORT

Sehr geehrte Leserinnen und Leser,

heute braucht eine innovative Gesellschaft ein Fundament aus wissenschaftlicher Praxis
mehr denn je. Das Praxissemester an der Universitat zu Koéln basiert auf einem engen
Zusammenwirken zwischen Universitat, Schulen und ZfsL. Durch diese Kooperation
erhalten Lehramtsstudierende die Méglichkeit, schulische Praxis mit einer
wissenschaftlichen Fragestellung zu verbinden und ihre Erfahrungen systematisch zu
reflektieren.

Gerade in den Studienprojekten wird deutlich, wie die angestrebte Verzahnung von
Theorie-Praxis im Praxissemester funktionieren kann. Der Prasentationstag tragt dazu bei,
diese Projekte sichtbar zu machen und die Ergebnisse als Impulse an die Schulen der
Ausbildungsregion weiterzugeben.

Der bereits achte Prasentationstag im November 2025 stieR auf groRes Interesse. Uber
300 Teilnehmende verfolgten die Prasentationen von 28 Studienprojekten und nutzten die
Gelegenheit zum fachlichen Austausch. Dabei erwies sich das digitale Format als
gewinnbringender Rahmen fur Diskussionen und Vernetzung Uber institutionelle Grenzen
hinweg.

Insbesondere fur Studierende, die ihr Praxissemester noch vor sich haben, eréffnet die
Veranstaltung wertvolle Einblicke. Die vorgestellten Projekte zeigen beispielhaft, welche
Fragestellungen im Praxissemester bearbeitet werden kénnen und welche methodischen
Zugéange sich dafur eignen. Zugleich bieten sie Orientierung und Inspiration fir die eigene
Arbeit. Fur die Studierenden, die ihre Projekte prasentieren, ist der Tag eine Gelegenheit,
ihre Forschungsergebnisse einem breiten Publikum vorzustellen, ihre Erfahrungen zu
reflektieren und ihre Erkenntnisse in den akademischen Diskurs einzubringen - ganz im
Sinne eines wissenschaftlichen Habitus.

Die vorliegende Publikation dokumentiert mit 17 ausgewahlten Beitragen die Vielfalt der
im Praxissemester entstandenen Studienprojekte. Sie macht unterschiedliche
Forschungsinteressen, Herangehensweisen und Themenfelder sichtbar und verdeutlicht
zugleich das hohe Engagement der beteiligten Studierenden. DarUber hinaus zeigt sie
anschaulich, wie ,forschendes Lernen’ im Praxissemester umgesetzt werden kann und
welchen wichtigen Beitrag es zur Professionalisierung angehender Lehrer*innen leistet.

Ich winsche lhnen eine anregende Lektlre und viele interessante Einblicke in
die vielfaltigen Facetten schulpraktischer Forschung!

Prof.' Dr.' Beatrix Busse

Prorektorin fur Lehre und Studium



VORWORT

Mit dem Prasentationstag der Studienprojekte verfigt das Praxissemester seit 2018 Uber
ein etabliertes Format, in dem Forschendes Lernen sichtbar und diskursiv anschlussfahig
wird. Der achte Prasentationstag fand am 14. November 2025 statt und fUhrte die
fakultatsubergreifende Zusammenarbeit in der Lehrer*innenbildung fort.

Der vorliegende Sammelband beinhaltet 17 Beitrage, die im Rahmen eines Call for Papers
aus 28 prasentierten Studienprojekten ausgewahlt wurden. Die Publikation macht
verschiedene Erkenntnisse aus dem Schulforschungsteil des Praxissemesters Uber den
Veranstaltungskontext hinaus zuganglich und dokumentiert schulische Praxis als
Gegenstand studentischer Forschung.

Die in einem Reviewverfahren ausgewahlten Beitrdge zeichnen sich durch eine
ausgepragte thematische, fachliche und methodische Vielfalt aus. Sie umfassen unter
anderem Fragestellungen der historisch-politischen, ethischen und religiésen Bildung, der
sprachlichen Bildung, der Mehrsprachigkeit sowie des literarischen Lernens. Daruber
hinaus werden bildungswissenschaftliche, inklusions- und sonderpadagogische
Perspektiven ebenso berlcksichtigt  wie kunst- und naturwissenschaftliche
fachdidaktische Zugange. Vertreten sind hierbei verschiedene Fachrichtungen,
darunter Geschichte, Philosophie, Katholische Religionslehre, Englisch, Deutsch bzw.
sprachliche Grundbildung, Kunst, Biologie, Chemie sowie
Bildungswissenschaften und sonderpadagogische Fachrichtungen. Die Beitrage
beziehen sich auf unterschiedliche Schulformen und sind durch eine methodische
Bandbreite gepragt, die qualitative,  quantitative und mixed-method
Forschungsdesigns einschlie3t. Damit verdeutlicht der Sammelband die fachliche
Pluralitdt des Praxissemesters. Zugleich zeigt er, wie Studierende sich die
schulische  Praxis empirisch erschlieRen, diese methodisch reflektieren und
wissenschaftlich aufbereiten. Die Publikation versteht sich als Beitrag zur
Weiterentwicklung des Forschenden Lernens sowie als Impuls fur fachdidaktische und
bildungswissenschaftliche Diskussionen in der Lehrer*innenbildung.

Erganzend ist anzumerken, dass die in den Beitrdgen verwendeten Zitierweisen nicht
vollstdndig vereinheitlicht wurden. Vielmehr orientieren sich die Autor*innen an den
jeweils fachspezifischen Zitiertraditionen ihrer Disziplinen. Ungeachtet dieser
formalen Unterschiede erflllen samtliche Beitrdge die Anforderungen an
wissenschaftliches Arbeiten und dokumentieren eine methodisch reflektierte
und transparent nachvollziehbare Forschungspraxis.

Inhaltliche Kurziberblicke der Beitrage

Die im Sammelband versammelten Beitrage eréffnen ein breites Spektrum an Einblicken
in schulische Praxis und deren empirische Erforschung, wobei sich jeweils
Thema, methodischer Zugang und zentrale Ergebnisse komplementar aufeinander
beziehen.

So untersucht der Beitrag ,Alles eine Frage der Perspektive? Welche Prakonzepte haben
Lernende einer pluralistischen Gesellschaft zur Shoah?” von Lukas Chronz in einem
qualitativen Forschungsdesign mittels leitfadengestitzter Interviews die subjektiven
Grundvorstellungen von Schiler*innen einer Gesamtschule im Fach Geschichte. Die
Analyse der erhobenen Daten zeigt, dass individuelle Prakonzepte eine zentrale Rolle fur
das historische Lernen spielen und unterstreicht die Bedeutung einer frihzeitigen,
reflexiven Thematisierung dieser Vorstellungen im Unterricht. Ebenfalls im
Fach Geschichte verortet ist das Studienprojekt von Tillmann Corbach,
das geschlechtsspezifische Interessen von Schiler*innen im Geschichtsunterricht
einer 1. Klasse untersucht. Auf Grundlage einer  Methodentriangulation,
bestehend aus Fragebogenerhebung und qualitativer Inhaltsanalyse, arbeitet er
Unterschiede und Gemeinsamkeiten in Motivation, medialen Zugadngen und

thematischen Préaferenzen
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heraus und leitet daraus sowohl fachdidaktische Implikationen als auch Erkenntnisse fur
den eigenen Professionalisierungsprozess ab.

Ingrid Jonas widmet sich mit ihrem Beitrag im Fach Philosophie der Frage, wie sich
Prakonzepte von Schuler*innen der Einfihrungsphase im Verlauf einer Unterrichtsreihe
verandern. Mithilfe eines Mixed-Methods-Designs, das qualitative Inhaltsanalyse nach
Mayring mit deskriptiven und inferenzstatistischen Auswertungen kombiniert, zeigt sie,
dass gezielt konzipierte Unterrichtsarrangements unter bestimmten Bedingungen
Konzeptwandel anstoRen und zu vertieften eigenen Reflexionsprozessen fuhren kénnen,
zugleich aber einer kritischen Einordnung bedirfen. Einen religionspaddagogischen
Schwerpunkt setzt Tabea Odak, die den eigenen Einsatz der Methode Bibliolog im
Religionsunterricht untersucht. Auf der Grundlage leitfadengestutzter Interviews und deren
Auswertung mittels qualitativer Inhaltsanalyse nach Mayring rekonstruiert sie
unterschiedliche Typen subjektiven Erlebens und zeigt auf, wie der Bibliolog dazu
beitragen kann, einer pluralen Lerngruppe vielfaltige Denk- und Deutungsangebote zu
eroffnen. Jule Erfmann richtet ihren Fokus auf Mehrsprachigkeit — auf3erhalb der beiden
unterrichteten Sprachen — an bilingualen Grundschulen und analysiert in ihrem Beitrag
Einstellungen, Haltungen und Wissensbestdnde von Lehrkraften. Die Ergebnisse ihrer
Mixed-Methods-Forschung verdeutlichen, dass die Integration von Mehrsprachigkeit
wesentlich von individuellen Sprachbiografien, didaktischen Orientierungen und
institutionellen Rahmenbedingungen abhangt, zugleich jedoch ein erhebliches Potenzial
als (schulische) Bildungsressource birgt.

Mit einem quantitativ-experimentellen Zugang untersucht Mariia Galochkina die
Auswirkungen eines  Mitleseverfahrens auf die Leseflussigkeit von neun
Grundschuler*innen im Englischunterricht. In einer quasi-experimentellen Pra-Post-Studie
mit Lautleseprotokollen und NAEP-Skala zeigt sie differenzierte Effekte hinsichtlich
Lesegenauigkeit, -geschwindigkeit und Prosodie. Leon Reger wiederum analysiert in
einem qualitativ  ausgerichteten  Studienprojekt die Herausforderungen und
Bewaltigungsstrategien von Grundschuler*innen im Umgang mit metafiktionalen
Bilderbichern am Beispiel von Achtung, Wolfl (Gravett 2006). Auf Basis
leitfadengestUtzter Interviews rekonstruiert er Rezeptions- und Produktionsprozesse und
arbeitet zentrale Aspekte kindlichen Fiktionsverstehens heraus.

Einen weiteren Schwerpunkt bildet die Analyse professionellen Handelns und schulischer
Ubergange: Lara Giirntke analysiert in einem quantitativ angelegten Studienprojekt den
Zusammenhang zwischen Uberzeugungen, wahrgenommenen Herausforderungen und
dem konkreten Handeln von Lehrkraften im Umgang mit der psychischen Gesundheit von
Schuler*innen. Die Befragung von 33 Lehrkraften zeigt, dass psychische Auffalligkeiten im
Schulalltag haufig auftreten, die Foérderung psychischer Gesundheit als Teil des
professionellen Selbstverstandnisses gilt, zugleich jedoch strukturelle Herausforderungen
wie Zeitmangel und fehlendes Wissen bestehen. Ergénzend dazu untersucht der Beitrag
Zwischen gewohnter Handlungspraxis und emergentem Handlungsbedarf — Wie nehmen
Lehrkrafte der gymnasialen Erprobungsstufe den Ubergang von der 4. Klasse in die 5.
Klasse wahr?” von Jasamin Mirgolbabaei im qualitativen Design unter Ruckgriff auf
leitfadengestitzte Expert*inneninterviews und die Grounded-Theory-Methodologie die
Wahrnehmung des Ubergangs in die Sekundarstufe |. Dabei wird insbesondere die
ambivalente Rolle der Grundschulempfehlung sowie die Bedeutung zentraler
Einflussfaktoren herausgearbeitet, woraus die Notwendigkeit frihzeitiger und kooperativer
Mafinahmen abgeleitet wird.

Melanie Pfeiffer widmet sich im Beitrag ,Scham als Ergebnis padagogischer Interaktion”
einem bislang wenig erforschten Themenfeld und untersucht auf der Grundlage
ethnografisch erhobener Daten, inwiefern Scham- und Beschamungssituationen im
Unterricht hervorgebracht werden. Die Auswertung mittels strukturierter qualitativer



Inhaltsanalyse nach Kuckartz sowie anschlieRender Adressierungsanalyse verdeutlicht die
komplexe Verschrankung von Beschdmung, Sanktionierung und Machtverhaltnissen im
padagogischen Kontext. Lilli Karschowski untersucht in inrem Beitrag ,Kunstunterricht im
Kontext sozialer Bildungsungleichheit — Strukturelle Bedingungen und padagogische
Handlungsspielrdume an einer Gesamtschule” mithilfe qualitativer Interviews und
teilnehmender Beobachtung die Wahrnehmung und Bearbeitung sozialer Ungleichheit im
Kunstunterricht. Die Auswertung nach Mayring zeigt, wie strukturelle Bedingungen,
materielle Ressourcen und didaktische Handlungsspielrdume ineinandergreifen und
Deutungsmuster von Lehrkraften pragen. Thiemo Malorny wiederum analysiert in seinem
Studienprojekt ,Konzepte von Mannlichkeiten im Kunstunterricht. Eine kunstpaddagogische
Perspektive” auf Grundlage ethnografischer Beobachtungen, Gruppendiskussionen und
der dokumentarischen Methode Prozesse der (De-)Konstruktion hegemonialer
Mannlichkeit und arbeitet normative Erwartungsstrukturen im Umgang mit visueller Kultur
heraus.

Im naturwissenschaftlichen und sonderpadagogischen Kontext untersucht Luca Senftleben
in seinem Beitrag zum ,Kooperativen Lernen im Biologieunterricht” die Férderung von
Kooperationsfahigkeit in einer neunten Klasse einer Férderschule mit dem Schwerpunkt
emotional-soziale Entwicklung. Auf Basis eines vollstandardisierten Fragebogens und
eines Wartelistendesigns mit Eigenkontrollgruppe zeigt die quantitative Auswertung
signifikante Verbesserungen und hebt den engen Zusammenhang von fachlichem und
sozialem Lernen hervor. Nils Kampen analysiert die Implementierung einer konstruktiven
Fehlerkultur im Biologieunterricht mithilfe eines quasi-experimentellen Pra-Post-Designs
mit drei Messzeitpunkten sowie einer Kombination aus quantitativer Befragung und
qualitativer Inhaltsanalyse. Die Studie unterstreicht die Notwendigkeit einer langerfristigen
und strukturellen Férderung einer Fehlerkultur im Unterricht, um nachhaltige
Veranderungen zu erzielen, und liefert wertvolle Impulse fur die schulische Praxis. Sarah
Thumm untersucht in ihrem Beitrag ,Adaptives, formatives und kompetenzbezogenes
Assessment bei der experimentellen Kompetenz von Schiler*innen im Chemieunterricht”
im Rahmen einer quasi-experimentellen Interventionsstudie, wie adaptive Riuckmeldungen
Lernprozesse beim Experimentieren unterstitzen. Die Datenerhebung erfolgt Uber
Versuchsprotokolle und eine teilnehmende Beobachtung einer 10. Klasse, die Auswertung
mittels eines kriteriengeleiteten Kodierrasters; die Ergebnisse zeigen ein heterogenes Bild
und verweisen auf die Bedeutung individueller Voraussetzungen und der konkreten
Umsetzung im Unterricht.

Abschlieend richten zwei Beitrdge den Blick auf inklusive und sonderpadagogische
Fragestellungen: Janina Frieg untersucht in ihrem Studienprojekt die Umsetzung des
Konzepts des Universal Design for Learning an der Primastufe der Heliosschule. Auf der
Grundlage von Fremdbeobachtungen und Dokumentenanalysen im Fach Deutsch werden
Potenziale und Grenzen barrierearmen Lernens sichtbar gemacht. Jens Schulten analysiert,
wie gezielt eingesetzter Humor die Aufmerksamkeit von Schiler*innen mit dem
Forderschwerpunkt Geistige Entwicklung beeinflussen kann. Die Untersuchung basiert auf
teilnehmenden Beobachtungen von 15 Unterrichtseinheiten und deren Auswertung mittels
qualitativer Inhaltsanalyse; die Ergebnisse zeigen, dass vor allem die Humortechniken
'Uberraschen' und ‘Witz des Tages' die Aufmerksamkeit stabilisieren, wahrend
'‘Kérperhumor' eher wenig oder teils sogar negativ wirkt.



Die vielseitigen Beitrdge dieses Sammelbandes richten sich an Studierende, interessierte
fachliche Leser*innen ebenso wie an Lehrkrafte und Ausbildende in der
Lehrer*innenbildung. Die Beitrage laden dazu ein, Einblicke in Vvielfaltige
Forschungszugange zu gewinnen, Anregungen flr die eigene Praxis mitzunehmen und die
dargestellten Ergebnisse kritisch weiterzudenken. Wir winschen den Leser*innen eine
erkenntnisreiche und anregende Lektlire sowie viele Impulse fur die eigene
wissenschaftliche und schulische Arbeit.

Die Herausgeber*innen

im Juli 2026



Lukas Chronz

ALLES EINE FRAGE DER PERSPEKTIVE?

Welche Prakonzepte haben Lernende einer pluralistischen
Gesellschaft zur Shoah?

Betreut durch: Meltem Bedorf (Geschichte)

Abstract

Das Wissen Uber die Shoah wird heute weiterhin als Kernelement einer deutschen ldentitat
betrachtet und wird dartber hinaus als elementares Orientierungswissen flr
gesellschaftliche und politische Diskussionen vorausgesetzt. Angesichts der zentralen
Bedeutung der Shoah fur die deutsche Identitdt und des hohen Anteils der Bevélkerung
mit Migrationshintergrund stellt sich die Frage, welche Vorstellungen und Wissensstande
zu diesem komplexen historischen Ereignis im Klassenzimmer anzutreffen sind. Um der
Frage nach den Prakonzepten Lernender nachzugehen, wurden qualitative Interviews mit
Lernenden der achten Klasse einer Kélner Gesamtschule gefuhrt. Ausgewertet wurde mit
der Thematic Analysis nach Braun und Clarke. Dabei haben sich die drei Themen
Konzentrationslager, Téter*innenschaft’ und Rolle der Bevélkerung als elementare
inhaltliche Elemente der untersuchten Prakonzepte herausgestellt. Begegnungsorte der
Lernenden bilden hdufig Soziale Medien, in denen die Befragten dem Themenkomplex
oftmals allein begegnen. Gleichzeitig werden die hier gewonnenen Informationen als
Quelle gesicherten Wissens betrachtet. Wenn auf andere Wissensquellen referiert wird,
dominiert die Formulierung ich glaube, im Sinne einer Vermutung. Die Ergebnisse zeigen
besonders zwei Aspekte auf: Erstens verfligen alle Befragten trotz familidrer Unterschiede
Uber Prakonzepte, die Uberschneidende Kernthemen haben. Zweitens zeigen die
Prakonzepte ein intentionales Geschichtsverstandnis der Befragten auf. So stltzen sie sich
auf Personalisierungen, fUhren linear-narrative Erklarungen an, erwdhnen Motive als
Handlungsursache und besitzen einen Wahrheitsanspruch an die Geschichte und
Darstellung Uber Geschichte. Da dieses Verstdndnis von Geschichte dem einer
Geschichtslehrkraft diametral gegenubersteht, bleibt es offen, wie man eine gemeinsame
Gesprachsgrundlage schaffen kann. Zu wissen, Uber welche Konstrukte die
Gesprachspartner*innen verflgen, ist hierflr ein erster und nicht unbedeutender erster
Schritt.

' Da sowohl maénnlich als auch weiblich gelesene Personen nachweislich Teil dieser Gruppe waren und nicht
ausgeschlossen werden kann, dass auch trans- und inter*-~-Menschen dazu gehorten, wird die Gruppe als Tater*innen
bezeichnet.
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1. Einleitung

In seiner Rede zum 70-jadhrigen Jubildum der Befreiung des Konzentrationslagers
Auschwitz konstatierte der damalige Bundesprasident Joachim Gauck, dass es ,keine
deutsche Identitat ohne Ausschwitz”? gebe. Wenig Uberrascht es demnach, dass ein fur die
deutsche ldentitat so bedeutsames Thema Forschungsgegenstand unzahliger Studien ist.
Neben inhaltlichen Forschungen in der Neueren Geschichte zur Shoah® ist auch das
gesellschaftliche Geschichtsbewusstsein der volljdhrigen Bevolkerung Deutschlands zur
Shoah seit Jahrzehnten regelméaRig Betrachtungsgegenstand qualitativer und besonders
quantitativer Forschungen.? Auch im Kernlehrplan Nordrhein-Westfalens ist die Lehre Uber
den Zweiten Weltkrieg und die Shoah am Ende der Sekundarstufe | verankert, sodass
deutlich wird: Die Holocaust Education hat in Deutschland einen gesamtgesellschaftlich
hohen Stellenwert® Die Shoah ist jedoch nicht nur ein historischer
Betrachtungsgegenstand, sondern auch notwendiges ,Orientierungswissen Uber die
Deutsche Geschichte”® fur tagesaktuelle Themen. Damit erhebt sie den Anspruch, dass
eine weiterfuUhrende Auseinandersetzung mit ihrem Verstandnis und Wissen fur die
deutsche Perspektive nach wie vor von Relevanz ist.

Doch kommt es hier zu einer Dissonanz: Wie sehr kann ein historisches Ereignis wie die
Shoah zentral fUr eine deutsche Identitat sein, wenn mittlerweile fast dreiRig Prozent der
Bevolkerung einen Migrationshintergrund besitzen und somit aufgrund ihrer Herkunft oder
Biografie wenig mit dieser Identitat verbinden?’ Und welchen Vorstellungen und
Wissensstanden Uber die Shoah begegnet man somit auch im Klassenzimmer, die nach der
Conceptual Reconstruction Theory erweitert bzw. ersetzt werden kénnen und ggf. ersetzt
werden mussen?® Die besondere Bedeutung dieser Frage fur den Autor liegt darin
begrindet, dass die Auseinandersetzung mit der Anschlussfahigkeit des alltagsweltlichen
Wissens der Lernenden an eine wissenschaftlich addquate Ebene eine konstante Aufgabe
im Kontext geschichtsdidaktischer Praxis in der Schule darstellt. Da der Diskurs Uber die
Shoah ein besonders spannungsvoller ist, ergibt sich hier eine doppelte Relevanz.

Um diese Fragen zu beantworten, wurden Schuiler*innen der 8. Klasse mit und ohne
Zuwanderungsgeschichte interviewt. Diese Interviews wurden transkribiert und mithilfe der
Thematic Analysis nach Braun und Clarke ausgewertet. Dieser Forschungsbericht wird erst
die theoretischen Grundlagen des Studienprojekts erldutern, bevor sich der
Studienkonzeption und anschlieRend den Ergebnissen gewidmet wird.

2 Deutschlandfunk Kultur: Gedenktag. Was jungere Generationen Uber den Holocaust wissen, 2025.

3 Es sei darauf hingewiesen, dass in dieser Arbeit der Begriff der Shoah dem des Holocaust auf Grundlage der géngigen
Argumentation vorgezogen wird. Wahrend der Interviews wurde hingegen der Begriff Holocaust genutzt, da ihn die
Befragten kannten.

4 Siehe exemplarisch: Wetzel, Juliane: Holocaust-Erziehung, in: Bundeszentrale fur politische Bildung, 2008;
Landeszentrale fur politische Bildung: Wissen Uber Auschwitz, 2024; Weismann, Anabella: Was wissen deutsche
Schuler Uber den Holocaust, in: EINBLICKE Nr. 26, Oldenburg 2002, S. 8-12; Deutschlandfunk (2025); World Jewish
Congress: Nearly one in three young Germans holds antisemitic attitudes, WJC survey finds, 2022; Jewish Claims
Conference: The First-Ever 8-Country Holocaust Knowledge And Awareness Index Shows Growing Gap In Knowledge
About The Holocaust, Especially In Young Adults, 2025.

5 Siehe Kernlehrplan fur die Sekundarstufe I. Gymnasium in Nordrhein-Westfalen. Geschichte, Dusseldorf 2019.

¢ Ehmann, A.. Holocaust-Erziehung in der Einwanderungsgesellschaft: Analyse und Kritik, in: Internationale
Schulbuchforschung Nr. 28/4, Braunschweig 2006, S. 367.

7 Siehe Bundeszentrale fur politische Bildung: Bevélkerung mit Migrationshintergrund, 2025.

8 Siehe Reinfried, S./Mathis, C./Kattmann, U.: Das Modell der Didaktischen Rekonstruktion — eine innovative Methode zur
fachdidaktischen Erforschung und Entwicklung von Unterricht, in: Beitrage zur Lehrerbildung Nr. 27/3, Bern 2009, S.
404-414.
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2. Theoretische Grundlage und Fragestellung des
Studienprojekts

Ziel der Arbeit ist es, die Frage zu beantworten, welche Prakonzepte Lernende in einer
pluralistischen Gesellschaft hinsichtlich der Shoah aufweisen. Prakonzepte beziehen sich
in diesem Kontext auf die von Lernenden mitgebrachten Vorstellungen sowie auf ihr
zugrundeliegendes Vorwissen.” Meist werden sie durch Alltagserfahrungen, aber auch im
frdheren Lernen im eigenen Fach oder in anderen Fachern innerhalb der Schule gepréagt.
Sie sind somit vor oder neben dem schulischen Lernen Uber Sachverhalte einzuordnen.
Diese Annahmen von Lernenden finden sich in unterschiedlichsten Themenfeldern und so
auch zu historischen Gegenstanden. Folgt man Jérn Rusens Definition von Geschichte, so
erkennt man Préakonzepte in der historischen Orientierung und sie sind somit auch Teil der
historischen Sinnbildung.”

Die Relevanz einer Untersuchung von Prakonzepten ergibt sich somit daraus, dass
Lernende im Geschichtsunterricht nicht als Tabula rasa zu verstehen sind, sondern mit
(un)konkreten Vorstellungen Uber die Lerngegenstande in den Unterricht kommen. Diese
Vorstellungen kénnen den wissenschaftlichen Erkenntnissen &hneln, ihnen aber auch
komplett widersprichlich gegenlUberstehen. Besonders in der Geschichtswissenschaft
ahneln Prakonzepte selten dem wissenschaftlichen Standard und es ist Kernaufgabe der
Geschichtslehrkraft, alltdgliches bzw. naives Wissen zu wissenschaftlich angemessenen
Konzepten zu rekonstruieren." Die Prakonzepte der Lerngruppe zum unterrichtlichen
Betrachtungsgegenstand zu kennen ist dahingehend gewinnbringend, dass sie den
Ausgangspunkt des individuellen Lernens bilden, von dem aus der Lernprozess gestaltet
werden kann. Anders gesagt: Pradkonzepte nicht zu kennen und in der eigenen
Unterrichtsplanung zu ignorieren, reduziert die Moéglichkeit, Lernprozesse der
Schuler*innen zu von Beginn an bestmaéglich zu gestalten.”

Zentral fur den Umgang mit und die Nutzung von Prakonzepten ist die Conceptual
Reconstruction Theory.® Kern dieser Theorie bilden ,die Anschauungen und inneren
Tatigkeiten der Lernenden im jeweiligen Sachbereich”, also die conceptions der
Lernenden. Dabei sollen die vorunterrichtlichen Anschauungen und inneren Tatigkeiten
durch Erweiterung, Differenzierung und Modifizierung zu wissenschaftlichen Vorstellungen
gewandelt werden.® Ziel der Conceptual Reconstruction st es, die
Schuler*innenvorstellungen und die wissenschaftlichen Perspektiven aufeinander beziehen
zu kénnen, um diese fur Forschung und Lehre zu nutzen. Positive Beispiele hierfur findet
man unter anderem im Schweizer Lehrmittel Verfolgt und Vertrieben und der Entwicklung

? Siehe Sonderpadagoge: Prakonzept Entwicklung & Strategie Planung, 0.D.; Schindler, D.: Prakonzepte, Salzburg 2015.

0 Siehe Rusen, J.: Historik. Theorie der Geschichtswissenschaft, Kéln/Weimar/Wien 2013, S. 41.

"'So spricht z.B. Gunther-Arndt explizit bei Prakonzepten von einer Wissensform, die zu einem Zeitpunkt X erworben wird,
mit der Zeit und Weiterentwicklung der Forschung aber an Aktualitat verliert. Fur das Subjekt, das dieses Wissen
jedoch zum Zeitpunkt X erworben, jedoch nicht aktualisiert hat, bleibt ein veraltetes Konzept bestehen. Die
Herausforderung das sog. naive Wissen in ein sog. wissenschaftliches Wissen zu transformieren oder auch
anzunahern, ist somit keine Herausforderung, die einem nur in der Bildung von Heranwachsenden begegnet. Siehe
Gunther-Arndt, H... Conceptual Change-Forschung. Aufgabe fur die Geschichtsdidaktik?, in: Hilke Gunther-
Arndt/Michael Sauer (Hrsg.): Geschichtsdidaktik empirisch. Untersuchungen zum historischen Denken und Lernen,
Berlin 2006 (=Zeitgeschichte — Zeitverstandnis, Bd. 14), S. 253.

2 Siehe Reinfried et al. (2009), S. 405.

8 Siehe unter anderem Mathis, C.: Conceptual Reconstruction in der Geschichtsdidaktik. Didaktische Rekonstruktion der
»Romanisierung, in: Stefan Schréder/Sophie Faulstich (Hrsg.): "Conceptual Change” in den "weichen" Schulfachern.
Didaktische Herausforderungen fur den kultur- und sozialwissenschaftlichen Unterricht, Bielefeld 2024, S. 55-84.

“ Reinfried et al. (2009), S. 405.

5 Ein Begriff, der groRe Ahnlichkeiten zur Conceptual Reconstruction Theorie ausweist, ist die Conceptual
Change Theorie. Siehe Gunther-Arndt (2006).
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einer Lernumgebung fur Schualer*innen im Nidwaldner Museum.® Die Conceptual
Reconstruction hat folgenden Aufbau:”

o Erhebung der Vorstellungen der Lernenden meint hierbei die Erforschung der oben
genannten Anschauungen und inneren Vorstellungen der Lernenden zu expliziten
Lerngegenstanden, sowie ihre Lernwege.

e Die Fachliche Klarung ist als nachster Schritt das ,in ein Verhaltnis setzen® der
erhobenen Anschauungen und inneren Vorstellungen mit den
fachwissenschaftlichen Erkenntnissen. Es qilt dabei herauszufinden, ob die
fachwissenschaftlichen Erkenntnisse eine Ndhe zu den Vorstellungen Lernender
aufweisen, ihnen gegenUberstehen, oder ein alternatives Erkldrungsmuster
anbieten.

e AbschlieRend folgt die Didaktische Rekonstruktion, indem Lerngegenstande und -
Strukturen auf Grundlage des Verhéltnisses zwischen Prakonzepten der Lernenden
und wissenschaftlichen Erkenntnissen erstellt werden.

Der Rahmen des Studienprojekts ermoglicht dabei lediglich die Erhebung der
Vorstellungen sowie eine fachliche Klarung innerhalb eines gewissen Rahmens.
Vorstellungen von Lernenden Uber den Gegenstand der Shoah werden schon seit den
1950er Jahren mit diversen Forschungsmethoden erhoben.” Auch in der jungeren
Geschichte setzt sich dies fort. Im 21. Jahrhundert jedoch erhielt der Aspekt der Migration
und deren Verhaltnis zu historischen Gegenstdnden verstarkt Einzug in die
Geschichtsdidaktik und somit auch in die Erforschung von Wissen und Vorstellungen von
Schuler*innen zur Shoah. Hervorzuheben ist hier besonders die Studie Viola Georgis aus
dem Jahr 2003, die sich prominent mit Geschichtsbildern von migrierten Personen im Alter
zwischen 15 und 20 Jahren auseinandersetzt.?® Eine im Jahr 2008 publizierte Studie von
Angela Kuhnert et al. fokussiert die subjektiven Erfahrungen von Lernenden und zentrierte
hierbei die Vervielfaltigung von Perspektiven auf den Nationalsozialismus und Holocaust
unter dem Gesichtspunkt der Einwanderungsgesellschaft.?? Die Studie besticht unter
anderem durch die BerUcksichtigung von Schuler*innen- und Lehrer*innenperspektiven,
sowie durch die Reprasentation verschiedener Schultypen. Elke Gryglewskis spezifische
Untersuchung der Zugange nichtdeutscher Jugendlicher zur NS-Geschichte nimmt
arabisch-palastinensische und turkische Jugendliche in den Blick, nutzt jedoch die
teilnehmende Beobachtung.?? Gryglewski aufgreifend widmet sich Katharina Rhein der
Vermittlungspraxis unter Fokussierung der Herstellung von Wir- und Nicht-Wir-
Konzepten.?® Besonders die letzten drei Studien zeigen, dass die stereotypische Annahme
eines Dissens zwischen deutscher Identitdt samt ihrer Lehre und vermeintlichem
Desinteresse von Menschen mit Migrationserfahrung nicht die Gegebenheiten

1 Siehe Mathis (2024), S. 63.

7 Siehe Reinfried et al. (2009), S. 407.

8 Ebd.

1 Siehe Neven-du Mont, J.: Blick auf unsere Jugend, Teil 1: Hitler und Ulbricht? Fehlanzeige, 1959.

20 Siehe Georgi, V.: Entliehene Erinnerung. Geschichtsbilder junger Migranten in Deutschland, Hamburg 2003. Harald
Welzer und Iris Wachsmuth nutzen ebenfalls Interviews und Familiengesprache, jedoch liegt ihr Interessensbereich in
der Tradierung von familiaren Erinnerungen aus der NS-Zeit und schlie3t somit eine Perspektive von Personen mit
Migrationserfahrung aus, siehe Welzer, H./Moller, S./Tschuggnall, K.: Opa war kein Nazi”. Nationalsozialismus und
Holocaust im Familiengedéachtnis, Frankfurt am Main 2002 und Wachsmuth, I.: NS-Vergangenheit in Ost und West.
Tradierung und Sozialisation. Berlin 2008.

2l Siehe Kuhnert, A./Langer, P. C./Sigel, R.. Aktuelle Herausforderungen der schulischen Thematisierung von
Nationalsozialismus und Holocaust. Zu Hintergrund, Methodik und Durchfuhrung der Interviewstudie, in: Einsichten
und Perspektiven Nr. 1, Minchen 2008, S. 10-27.

22 Siehe Gryglewski, E.: Anerkennung und Erinnerung. Zugénge arabisch-paléstinensischer und turkischer Berliner
Jugendlicher zum Holocaust. Berlin 2013.

23 Siehe Rhein, K.: Erziehung nach Auschwitz in der Migrationsgesellschaft. Nationalismus, Rassismus und Antisemitismus
als Herausforderungen fur die Padagogik, Weinheim/Basel 2019.
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widerspiegelt. Das Gegenteil scheint der Fall zu sein.?* Die erwahnten Studien weisen eine
breite Vielfalt in Methodenwahl und Forschungsperspektive auf. Diese Arbeit mdéchte daher
an den Erkenntnissen der bisherigen Studien anknUpfen, sich jedoch explizit auf die
historischen Prakonzepte der Jugendlichen mit und ohne Einwanderungsgeschichte
fokussieren. Im Folgenden wollen wir uns der Konzeption und Methode des Studienprojekts
widmen.

3. Konzeption und Methode des Studienprojekts

Die Studie besteht aus vier Interviews, die eine Gesamtlange von zwei Stunden und 40
Minuten haben. Die Lange der einzelnen Interviews reicht von 30 bis 67 Minuten, die
durchschnittliche Lange liegt bei 40 Minuten und vier Sekunden. Die Transkription aller
Interviews belauft sich dabei auf 67 Seiten.?® Die Interviews wurden in einem Zeitraum von
drei Wochen wahrend des Sommersemesters 2025 erhoben. Dank der bereitwilligen
UnterstUtzung der Lehrkraft konnten die Gespradche wahrend der Unterrichtszeiten in
einem separaten Raum ungestoért durchgefthrt werden, dabei wurde das Gesagte durch
ein Diktiergerat aufgezeichnet. Die Jahrgangsstufe neun hatte zur Zeit des Praxissemesters
den Zweiten Weltkrieg und die Shoah schon behandelt, daher befanden sich alle
Interviewpartner zur Zeit des Interviews in der Jahrgangsstufe acht.?® Eine erste Auswahl
moglicher Personen erfolgte zufallig. Das einzig relevante Kriterium bestand darin, dass
mindestens zwei Befragte Einwanderer*innen der ersten oder zweiten Generation sein
sollten. Zusatzlich strebte der Autor eine paritatische Aufteilung der Befragten an.

Jedoch ergab sich nach der Anfrage fur ein Interview und dem Prozess rund um die
schriftlichen Einverstandniserklarungen der Erziehungsberechtigten eine andere
Konstellation: Die Interviewpartner des Studienprojekts sind alle mannlich, gehérten zum
Stand der Erhebung demselben Klassenverbund an und waren im Fach Gesellschaftslehre,
in dem unter anderem Geschichte gelehrt wird, positiv auffallende Schuler.?” Die fur die
Forschungsfrage relevante Existenz einer familidren Einwanderungsgeschichte ist in drei
von vier Fallen gegeben und teilt sich wie folgt auf: In zwei Fallen sind beide
Erziehungsberechtigte  italienischer = Herkunft, im  dritten Fall sind die
Erziehungsberechtigten deutscher, und im vierten Fall bosnischer Herkunft, wobei im
letzten Fall lediglich eine erziehungsberechtigte Person erwahnt wurde. Somit ist in allen
Fallen gewahrleistet, dass die Interviewpartner Teil des zu untersuchenden sozialen
Handlungsfeldes sind.?®

Es wurde hier vermehrt darauf hingewiesen, dass die Untersuchungsteilnehmer noch keine
Begegnung mit dem Themenfeld des Zweiten Weltkrieges und der Shoah auf Grundlage
eines der daflr vorgesehen Inhaltsfelder hatten. Doch muss nach Yad Vashem, der
israelischen Gedenkstatte der Shoah, davon ausgegangen werden, dass gerade in
Deutschland Lernende schon frih schulisch und auRerschulisch mittlerweile in einer Art

24 Siehe ebd., S. 327.

25 Bei der Erstellung der Transkriptionen wurde das Programm f4x samt der Funktion der automatisierten Transkription
mit KI genutzt. Die von Kl erstellte Transkription wurde anschlieRend gegengelesen und an den entsprechenden
Stellen korrigiert.

26 Die Padagogik Yad Vashems hat sogar fur die Primarstufe Unterrichtsmaterialien zur Shoah ausgearbeitet und empfiehlt
spatestens in der Unterstufe einen gesteuerten Erstkontakt, siehe Mkayton, N: Holocaustunterricht mit Kindern —
Uberlegungen zu einer friihen Erstbegegnung mit dem Thema Holocaust im Grundschul- und Unterstufenunterricht,
in: Medaon — Magazin fur judisches Leben in Forschung und Bildung Nr. 5/9, 2011, S. 1-9. Da das Interessensfeld dieser
Studie jedoch darauf abzielt, Prakonzepte vor einer ersten Thematisierung im Fach Geschichte/Gesellschaftslehre zu
erfassen, um den Unterrichtseinstieg und die Reihengestaltung an diese Prakonzepte anpassen zu kénnen, ist in
diesem Fall eine Untersuchung von Prakonzepten in der Jahrgangstufe acht am sinnvollsten.

27 puf das Verhaltnis, das jeder Fall zu dem Fach Geschichte hat, wird im anschlieRenden Kapitel naher eingegangen.

28 Siehe Bogner, A /Littig, B./Menz, W.: Interviews mit Experten. Eine praxisorientierte Einfuhrung, Wiesbaden 2014 (=
Qualitative Sozialforschung. Praktiken — Methodologie - Anwendungen), S. 23.
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.Seiteneinstieg”® vor dem Geschichtsunterricht mit Wissen und Erzahlungen Uber die
Shoah in Verbindung kommen. Im Umfeld der Untersuchungsteilnehmer bestatigen sich
diese Annahmen in zweifacher Weise: Der gesamte Jahrgang hatte sich zum
Internationalen Tag des Gedenkens an die Opfer des Holocausts (27.01.) einmalig dem
Thema der Shoah im Fach Gesellschaftslehre gewidmet. Wahrend des Praxissemesters und
somit auch wahrend der Durchfihrung der Interviews las der gesamte Jahrgang im
Deutschunterricht das Buch Das Médchen im blauen Mantel.*® Das Buch spielt wahrend
des Zweiten Weltkrieges in den besetzten Niederlanden. Die nichtjudische Protagonistin
Hanneke ist auf dem Schwarzmarkt aktiv, wird jedoch von einer Kundin beauftragt, ein
judisches Méadchen zu finden. Das Buch berthrt Themen der Verfolgung von Jud*innen,
der Deportation und des Widerstands. Diese &uReren Umstédnde im Kontext des
Studienprojekts zeigen zweierlei: Erstens wird die Annahme gestutzt, dass auch in Schulen
Kontakt mit dem Themenfeld der Shoah auRerhalb der daflr vorgesehen Inhaltsfelder
stattfindet. Zweitens zeigt es die Notwendigkeit der Anwendung der Conceptual
Reconstruction Theory, fur den Umgang mit dem in Situationen wie diesen beschriebenen
Wissenserwerb.®

Dieses Studienprojekt orientiert sich beim Studiendesign an der schon erwahnten jungeren
Forschung und geht qualitativ vor. Dabei wurde das Format des Interviews gewahlt, um
besonders den narrativen Charakter der Prakonzepte herausstellen zu kénnen. Ideal fur
eine Herausarbeitung biographischer Ressourcen sind narrative Interviews.®? Gerade in
diesem Kontext erweist sich das narrative Interview als herausforderndes Format, da
Jugendliche erstens die Gesamtheit der Untersuchungsteilnehmer bilden und zweitens von
ihnen erwartet wird, eigenstdndige Erzadhlungen zu einem flr sie nur begrenzt
verstandlichen Thema zu generieren. Um den in dieser Konstellation deutlich werdenden
Herausforderungen  vorausschauend entgegenzuwirken, bedient sich  dieses
Studienprojekt dem Format des leitfragengestitzten Interviews.®® Die Leitfragen wurden
dabei vom Autor in ausformulierter Form in die jeweiligen Interviews hineingetragen. Sie
hatten hierbei keinen normativen Charakter, sondern dienten der Orientierung beider
Gesprachspartner wahrend des Interviews und der Vergleichbarkeit zwischen den
Interviews.®* Zudem sollte durch Gesprachsfuhrungstechniken wie zum Beispiel einer
~empathisch-einfihlsame(n] Gesprachsftuhrung”® versucht werden, die
Untersuchungsteilnehmer in einen Zustand des Erzahlens zu versetzen. Dafur hilfreich
waren unter anderem auch Elke Gryglewskis Strategien zur Gesprachser6ffnung, in der sie
versucht, eine Beziehung zu ihrem Gegenlber herzustellen, indem sie nach der Familie
und der persdnlichen Verbindung zum Fach Geschichte fragt.2¢

Um den Gesprachseinstieg zu erleichtern, wurde sich in dieser Studie zusatzlich fir einen
visuellen Einstieg in die Interviews entschieden. Es wurde eine Fotografie von Anton
Walterbusch gewahlt.®” Die Fotografie wurde am 10.12.1941 in Coesfeld gemacht und wurde
von der ortlichen NSDAP in Auftrag gegeben.®® Auf ihr sind 19 Jud*innen zu sehen, die in

29 Mkayton (2011). Zu den Begegnungen der vier Untersuchungsteilnehmer mit dem Themenfeld der Shoah wird in der
Ergebnisdarstellung und —diskussion intensiver eingegangen.

30 Siehe Hesse, Monica: Das Madchen im Blauen Mantel, Miinchen 2018.

3 Was die uns vorliegenden Falle von beiden Lernereignissen Ubernommen haben, wird in der Ergebnisdarstellung und -
diskussion betrachtet.

32 Siehe Herzmann, P./Kénig, J.: Forschungsmethoden im Lehramtsstudium. Zugange und Perspektiven Forschenden
Lernens, Bad Heilbrunn 2023, S. 43-48.

33 Ebd. Fur die Leitfragen siehe Tab. 1, fur die Ober- und Unterthemen, die sich in der Auswertung der Interviews ergaben,
Tab. 2.

34 Siehe exemplarisch Bogner et al. (2014), S. 28.

35 Herzmann/Kénig (2023), S. 46.

36 Siehe Gryglewski (2013).

87 Siehe Abb. 1.

38 Siehe Paduch, L: Deportation von Coesfeld nach Riga am 10.12.1941, in: Alina Bothe (Hrsg.): #LastSeen. Bilder der NS-
Deportationen, Berlin 2023
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Winterkleidung und mit Handgepéack im Dunkeln stehen, bevor ihre Deportation beginnt.
Die Frage nach dem Umgang mit Fotografien (wéhrend) der Shoah im
Geschichtsunterricht ist keine neue. An dieser Stelle ist das Gebot der Nicht-
Uberwaltigung zu bericksichtigen.®® Diese Fotografie erfillt dieses zentrale Gebot
dahingehend, dass die Vernichtung nicht direkt gezeigt wird. Auf der Fotografie weisen
lediglich die aufgenahten sogenannten Judensterne auf das Schicksal der 19 Menschen hin.
Diese Sterne sind eines der bekanntesten Symbole der Shoah und haben einen hohen
Wiedererkennungswert, was auch die Interviews zeigen konnten.

Fur die Leitfragen wurden besonders zwei Ansatze Yad Vashems herangezogen. Der erste
ist der Ansatz der Kontinuitat: In der Padagogik Yad Vashems wird die Shoah hier nicht
losgeldst vom judischen Leben vor und nach der Shoah betrachtet, sondern in genau diese
Kontinuitat des (Fort-)Bestehens judischen Lebens eingebettet.*® Der zweite Ansatz ist die
Ausdifferenzierung der historischen Akteur*innen wahrend der Shoah in Tater*innen —
Verfolgte — Bystander. Mit dieser Unterteilung geht zugleich die Frage des
Handlungsspielraums einer jeden Person einher, unabhangig davon, welcher der drei
Gruppen sie zugehoérig war®' Gerade die Frage nach den individuellen
Handlungsspielrdumen ist im deutschen Diskurs keine Unbekannte, wenn man zum Beispiel
an die Wehrmachtsdebatte in den 90er Jahren denkt.*? In diesen wie auch weiteren Fragen
stehen die second-order concepts im Vordergrund.*® Dazu zahlen unter anderem Fragen
nach Ursachen, Wirkungen und historischer Bedeutungen. Sie sind insofern bedeutsam, als
Lernende mit diesen Konzepten die Vergangenheit strukturieren und historisches Denken
vollziehen kénnen. Des Weiteren wurde in Form einer reflexiven Vertiefung nach den
Deutungen und Emotionen der Untersuchungsteilnehmer und nach der gegenwartigen
Relevanz der Shoah gefragt. Bevor jedes Interview beendet wurde, bekamen die
Gesprachspartner die Méglichkeit, zu dem Gesagten Stellung zu nehmen oder etwas
hinzuzufligen. Von deklarativen Fragen wie zum Beispiel, ob die Untersuchungsteilnehmer
die Zahl der Opfer der Shoah kennen, wurde in den Leitfragen abgesehen.** Dies bedeutet
jedoch nicht, dass Fragen dieser Art missachtet wurden, im Gegensatz zu den Leitfragen
ergaben sich deklarative Fragen aus dem Gesprach heraus. Stattdessen wurde versucht,
die Fragen wahrend des Interviews méglichst offen zu stellen und von Suggestivfragen
abzusehen.

Die Auswertung wurde nach der Thematic Analysis von Braun & Clarke durchgefahrt.®®
Diese qualitative Methode der Datenanalyse stammt urspringlich aus der Psychologie,
wird seit langerem fur qualitative Forschung verschiedenster Felder genutzt.*® Sie ist auf
das Erkennen und Analysieren von Mustern innerhalb eines Datensatzes spezialisiert.*” Wie
andere analytische Methoden fult die Thematic Analysis auf verschiedenen Vorannahmen,
jedoch operiert sie — zum Beispiel im Gegensatz zur Grounded Theory - ohne einen
expliziten theoretischen Rahmen. Vielmehr entwickelt sich der theoretische Rahmen aus
der Analyse der Ergebnisse selbst. Dabei ist die Struktur mit jener der Grounded Theory
vergleichbar: Aus den Daten, hier die Transkriptionen, werden relevante Ausschnitte als
Codes herausgearbeitet. Die Relevanz kann hierbei sowohl im explizit Gesagten
(Semantischen) als auch im implizit Gemeinten (Latenten) liegen und somit kann beides

39 Siehe Lernen aus der Geschichte Nr. 06/10, Berlin 2010, Vorwort.

40 Siehe Yad Vashem: Das padagogische Konzept der Internationalen Schule fur Holocaust-Studien, o.D.

4 Ebd.

42 Auch in den zitierten qualitativen Studien finden sich &hnliche Fragen, siehe Gryglewski (2013).

43 Siehe Mathis (2024), S. 64.

44 Fur Forschungen die sich auf das deklarative Wissen fokussieren siehe World Jewish Congress (2022); Jewish Claims
Conference (2025), oder Mittnik (2021).

45 Siehe Braun, V./Clarke, V.: Thematic Analysis. A practical guide, Los Angeles 2022.

46 Siehe Braun, V./Clarke, V.: Using thematic analysis in psychology, in: Qualitative Research in Psychology Nr. 3/2, Bristol
2006, S. 77-101.

47 Ebd.,, S. 6.
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codiert werden. In den Codes wird dann nach gemeinsamen Mustern gesucht, aus denen
Ubergeordnete Themen konstruiert werden.*® Dieser gesamte Prozess ist hierbei nicht
statisch zu verstehen, sondern ist idealiter ein sich wiederholender Prozess der Evaluierung
der Daten. Daher sprechen Braun und Clarke auch bevorzugt von der reflexiven Thematic
Analysis.*” Zur Wahrung der forschungsethischen Standards werden in dieser Arbeit die
drei zentralen Prinzipien im Umgang mit interviewten Personen - Freiwilligkeit, Anonymitat
und Schutz - berUcksichtigt.®® Um die Freiwilligkeit zu gewahrleisten wurdenerst die
angedachten Personen mundlich angefragt und die Erziehungsberechtigten nur im Fall der
Zustimmung der Schuler*innen um eine schriftliche Einverstandniserklarung gebeten.®’
Aufklarung Uber das Studienprojekt sowie der Aufbau des Formulars zur schriftlichen
Einverstandniserklarung wurden dabei auch auf Basis der Vorlagen des Zentrum fur
Lehrer*innenbildung der Universitat zu Koln erstellt. Um die Anonymitat und den Schutz
der Untersuchungsteilnehmer zu gewahrleisten, verwendet dieses Studienprojekt keine
Klarnamen, sondern kategorisiert die Schuler in einer zufélligen Ordnung von A bis D.

4. Ergebnisdarstellung und -diskussion

Bevor wir mit der Analyse der Themen beginnen, sei auf Folgendes hingewiesen: Aus
diversen Grunden verwehren sich Braun und Clarke gegen die Méglichkeit, Themen in
ihrem quantitativen Auftreten zu messen.®? Auf dieser Grundlage vermeidet diese Analyse
die nummerische Darstellung der Themen, die einen absoluten Anspruch mit sich bringt.
Um stattdessen den Charakter des Konstruierten zu wahren, versucht diese Arbeit
Indikatoren fur einzelne Themen zu finden und auf dieser Grundlage zu bewerten. Wenn
ein Code oder Thema héufig auftritt, lassen sich in drei Fallen Indikatoren finden. Manchmal
wird beim Auftreten in zwei der vier Falle genutzt. Kaum hingegen referiert darauf, dass
lediglich bei einem Fall das Thema oder der Code vorliegt. Immer wird verwendet, wenn
alle Falle ein Thema bzw. einen Code aufweisen, nie bedeutet dementsprechend, dass
keiner der Falle einen Indikator beinhaltet.

In der Analyse wurden folgende acht Themen als zentral herausgearbeitet: Zugdnge zur
Shoah — Darstellungen von Konzentrationslagern — Tater*innenschaft — Beteiligung der
Bevdlkerung — Darstellung der Verfolgten — Historischer Kontext — Gegenwart. Diese
Themen werden im Einzelnen dargestellt und diskutiert. Das in diesem Zusammenhang
vorrangige Thema ist das der Zugédnge der Shoah. Das Thema bezieht sich einerseits auf
die Begegnungskontexte der Forschungsteilnehmenden mit der Shoah und andererseits
auf die dabei an sie herangetragenen Inhalte. Alle vier Falle nennen hierbei soziale Medien
als aufderschulische Begegnungsorte, kénnen jedoch selten die expliziten Inhalte
wiedergeben. Lediglich im Fall von Schuler B konnten Elemente ungenau rekonstruiert
werden. Nach der Begegnung in den Sozialen Medien sei es bei Schiler B zu einem
inhaltlichen Austausch zwischen dem Befragten und seiner Mutter gekommen, in welchem
sie ihm den Inhalt erklart habe. Als Teil der Weiterbildung von Seiten der Familie wurde
anscheinend auf den Film Schindlers Liste zurtuckgegriffen. Haufig konnten sich die
Befragten an Elemente der Tétung in Konzentrationslagern erinnern. So nennt Schuler D
selbststandig, dass er im digitalen Raum Uber Offiziere gelesen habe, die jidische Insassen
dazu gezwungen hatten, um Essen zu kampfen. Zwar werden auch die schulischen
Begegnungsorte, wie der Gedenktag am 27. Januar hdufig erwahnt, jedoch nimmt die
Beschreibung des dort Gelernten in der Regel deutlich weniger Raum in Anspruch als die
Berichte Uber die Darstellung in den digitalen Medien. Zudem nennen alle Falle

48 Siehe Braun/Clarke (2022), S. 35f.

49 Ebd., S. 5-11.

50 Siehe Zentrum fur Lehrer*innenbildung, Kéin 2021, S. 19.
ST Ebd., S. 20.

52 Siehe Braun/Clarke (2022), S. 141.
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unterschiedliche Aspekte des damals Besprochenen. Schiler D spricht Uber eine
Verschleppung von Jud*innen, Schiler C erwahnt die Pogromnacht des 9.11.1938, Schuler
A hingegen nennt die Konzentrationslager und paraphrasiert einen Erfahrungsbericht einer
in Berlin lebenden Person, die den Krieg Uberlebte und aus einer nicht judischen
Perspektive erzahlt zu haben scheint. Das im Deutschunterricht verwendete Buch dient
manchmal als Referenz und wird somit seltener als der Gedenktag erwahnt. Ursache ist
hierflr unter anderem, dass das Interview mit Schiler D vor der EinfGhrung des Buchs
stattfand und von ihm kein Bezug zum Buch hergestellt werden konnte. Warum jedoch
Schuler B das Buch nicht erwahnt, bleibt offen. (Soziale) Medien bilden somit immer
aulRerschulische Begegnungsraume, die sich im Besonderen auf die Konzentrationslager
und die Morde fokussieren. Zudem scheinen diese aulRerschulischen Begegnungsraume
far die Befragten eine Quelle gesicherten Wissens darzustellen. Besonders Schuler B fallt
wahrend des gesamten Interviews aufgrund seiner wiederkehrenden Nutzung von
Formulierungen wie ich wei8 nicht und ich glaube priméar durch Kommunikation von
Unwissenheit anstatt von Uberzeugungen auf. Eine Ausnahme bildet hier die Beschreibung
des Films Schindlers Liste, aus dem er selbst konkludiert, dass der Film sein zentraler
Zugang zu seinem Wissen sei. Auch Schuiler D betont seine selbststdndigen Recherchen
Uber digitale Medien.

Neben der sprachlichen Bestimmtheit, die beide gemein haben, fallt bei Schuler D auch
ein spezifiziertes Wissen auf. So erwahnt er im Kontext seiner Onlinerecherchen die
sogenannte Nacht der langen Messer, die auch unter dem sogenannte Réhm Putsch
bekannt ist, Pseudo-Physiognomik zur Erkennung von jadisch gelesenen Personen, die
Differenzierung zwischen SS und Wehrmacht als Akteur*innen und spezifische Tétungs-
oder Erniedrigungsmethoden, die die hdufig auftretenden allgemeineren Narrative wie
ErschieBung und Vergasung im Konzentrationslager ergadnzen. Diese spezifischen
Erzahlungen halten besonders bei Schuler D wiederholt Einzug in seine Wortbeitrage. Doch
dass die Bestimmtheit der Erzadhlung nicht unbedingt mit historischer Korrektheit
einhergeht, zeigt ein Beispiel aus dem Interview mit Schiler B. Er schildert mit der
typischen Bestimmtheit unter anderem, dass Schindler getdétet worden sei, weil er judische
Menschen versteckt habe, was als Staatsverrat aufgefasst worden sei. Dass Oskar Schindler
jedoch den Zweiten Weltkrieg Uberlebt hat und das auch im Referenzfilm nicht anders
kommuniziert wird, ist dem Befragten entgangen.

Wie oben dargestellt, ist das Thema der Zugdnge zur Shoah eng mit dem den Darstellungen
der Konzentrationslager verbunden. Diese Darstellungen reichen dabei von den
Beschreibungen der Lebensumstande Uber die Beschreibung der Ermordung bis hin zu
geographischen Verortungen. Angefangen bei der Deportation sind die Darstellungen eher
oberflachlich. Schuler D wahlt die Beschreibung, dass judische Personen mitgenommen
wurden. Schiler C spricht lediglich davon, dass juadische Personen gebracht wurden und
Schuler A erwahnt, dass die judischen Personen von Soldaten in die Lager gefahren werden.
Schuler B ist der Einzige, der Zige erwahnt. Wie die Deportation im Detail vorgestellt wird,
bleibt somit in allen Fallen offen. Was jedoch alle eint, ist das Konzept des Zwangs. Schuler
B und C erweitern die Darstellungen der Deportation durch den Aspekt der Tauschung
durch die Tater*innen, indem sie den Vorwand der Arbeit erwadhnen. In allen Fallen stehen
die Konzentrationslager fir den Tod der judischen Menschen. Dabei ist der Mord durch
Gas omniprasent. Schuler Cs AuRerung einer Tétung direkt nach der Ankunft und Schiler
Ds Vorstellung des Zwangs durch Arbeit und anschlieRender Tétung bei zu hohem Alter
und zusatzlichen wahllosen Erschieldungen stehen sich inhaltlich gegenilber. Beide weisen
aber die Idee einer Struktur beim Téten auf. Hdufig wird der Aspekt der Arbeit genannt,
dabei spezifiziert nur Schiler B die Form der Arbeit. Bezlglich der rdumlichen Einordnung
der Lager werden diese primar im Ausland vermutet. Doch betonen besonders Schuler B
und C eine grundsatzliche Abgelegenheit der Lager von der Bevélkerung und begrinden
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diese damit, dass die Lager von niemandem bemerkt werden sollten. Schuler D schlief3t
sich dem an.

Das Thema der Darstellungen der Konzentrationslager bietet Anknupfungspunkte zu
mehreren Themen. Zunachst werde ich mich dem Thema Beteiligung der Bevdlkerung
widmen. In diesem Abschnitt steht besonders das (Nicht-)Handeln der deutschen
Bevolkerung im Vordergrund. Schiler C konstatiert, trotz seiner Uberzeugung, dass
versucht wurde, die Toétungen in den Lagern zu verschleiern, dass grofRe Teile der
Bevolkerung von den Konzentrationslagern gewusst haben muissen. Dem schliefdt sich
Schuler A an, wobei dieser pauschal von einer wissenden Bevélkerung ausgeht. Einzig
Schuler D ist kontrar mit seiner Aussage, dass die Bevoélkerung nichts gewusst habe. Wenn
die Bevolkerung — wie hier hdufig behauptet — von den Morden wusste, ist die Frage nach
ihrer Rolle wahrend der Vernichtung naheliegend. Betrachten wir jedoch zunachst die
Annahmen, wie die nichtjudische Bevolkerung gegenuber judischen Personen eingestellt
war. Hier zeichnet sich das einheitliche Bild, dass der Grofteil der Bevélkerung wahrend
der Shoah ein negatives Bild von judischen Personen gehabt haben soll. So spricht zum
Beispiel Schiler B von einem Hass gegen Jud*innen in der Bevdlkerung. Der Anteil an
Andersdenkenden in der Bevélkerung wird in allen Fallen als gering und ihr
Handlungsspielraum geschlossen als sehr gering bis nicht-existent eingeschatzt. Oft wird
Angst vor Bestrafung als Begrindung angefihrt, die bei den Schulern A und B das extreme
Strafmal’ der Té6tung beinhaltet. Die Konklusion von Schuler A, dass die Bevélkerung somit,
sowie durch den Mangel an eigenen Waffen, machtlos war, scheint innerhalb dieser Logik
naheliegend. Warum jedoch der GroRteil der Bevoélkerung in den Féllen immer als
jud*innenfeindlich dargestellt wird, ist Betrachtungsgegenstand des nachsten Themas.

Im Themenbereich Téter*innenschaft werden die Akteur*innen betrachtet, die dem
Morden innerhalb der Shoah zugerechnet werden. Die in den hier vorliegenden Fallen
beschriebene Téater*innenschaft beinhaltet zwei besonders ausgepragte Tendenzen. Zum
einen liegt in allen Fallen eine Auseinandersetzung mit der Wehrmacht und zum anderen
eine Fokussierung von Einzelpersonen vor. Bei den Einzelpersonen nennen die
Untersuchungsteilnehmer immer Adolf Hitler. Er wird dabei als treibende Kraft hinter dem
Jud*innenhass gesehen. So formuliert zum Beispiel Schuler A, dass Hitler die Jud*innen
nicht mochte. Eine Begrindung fir diese Ablehnung begegnet uns hingegen nur
manchmal. Schuler A und C benennen hier die Religion. Beide stellen das Christentum dem
Judentum gegenitber und sehen Hitler als Anhanger des Christentums. Dabei scheint die
(vermeintliche) Religionszugehdrigkeit eine zentrale Kategorie fur beide zu sein. Es wurde
schon erwahnt, dass sich Schuler A bezuglich des Gedenkens an die Opfer des Holocausts
am 27. 01. an den Uberlebensbericht einer Nichtjudin erinnert. Dabei beschreibt er die Frau
explizit als Christin. Schiler A Uberlegt zusatzlich, ob ein Tod Hitlers die Shoah verhindert
hatte, vermutet jedoch, dass andere an seiner Stelle genau so hatten handeln kénnen. In
beiden Fallen bleibt es bei dieser religidsen Bipolaritat. Schiler D nennt mit Heinrich
Himmler und Josef Goebbels noch weitere Einzelpersonen, wobei er gerade Letzteren
personlich far eine systematische Propaganda verantwortlich macht. Manche
Interviewpartner leiten sich Hitlers Aufstieg zur Macht aus historischen Kontexten ab. So
betont Schiuler D mehrmals die angespannten Verhaltnisse der Weimarer Republik und
dass die deutsche Bevolkerung daher am Abgrund gestanden habe. Auf dieser Grundlage,
sowie der ausgepragten Rhetorik Hitlers, hatten sie ihm geglaubt. Schiler B vermutet als
Ursache fur Hitlers Jud*innenhass biografische Grinde und Uberlegt, ob das Scheitern des
sogenannten Hitlerputsches von 1923 sowie Hitlers Ablehnung der Weimarer Regierung
mit judischen Beteiligungen in beiden Fallen zusammenhéange.

Die Wehrmacht wird in allen Fallen der Gruppe der Tater*innen zugeordnet. Ahnlich zu den
Darstellungen der Bevoélkerung gehen alle Félle von einer grofden Unterstltzung Hitlers aus.
Der Handlungsspielraum wird auch hier als gering eingeschéatzt, da ein Zwang zum
Mitmachen durch Strafe erzeugt worden sei. Schiler B und C gehen trotzdem davon aus,
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dass kleine Handlungsspielrdume genutzt wurden, wenn sich im Einzelfall Gelegenheiten
boten. Varianzen in der Tater*innenschaft treten manchmal auf, so differenziert Schuler C
zwischen den Offizieren als Tatern und den Soldaten, wobei letztere keine Wahl gehabt
hatten. Schuler D stellt die Wehrmacht der SS gegenlber und ordnet sie als weniger brutal
ein. Andere Tater*innen werden kaum genannt. Schuler C nennt als einziger auch zivile
Amtsinhaber*innen und vermutet in den eroberten Gebieten zum Teil freiwillige
Kollaboration von Einheimischen. Die Tater*innen und ihr Handeln werden oft im zeitlichen
Rahmen des Zweiten Weltkrieges und der Shoah gelassen. Einzig Schiler B widmet sich
den Tater*innen in der Nachkriegszeit und der Gegenwart. Dabei sticht heraus, dass er den
heute noch lebenden Tater*innen aufgrund ihres hohen Alters eine Verantwortung fur ihre
Taten abspricht. Diese AuRerung markiert einen der vielen Berihrungspunkte zwischen
dem Thema der Tater*innenschaft und dem des historischen Kontextes.

Historischer Kontext meint hierbei die generelle Ausgangssituation, aus der sich die Shoah
entwickelt hat, sowie das, was unmittelbar auf die Shoah folgte. Das jludische Leben vor der
Shoah wird dabei oft &hnlich beschrieben. Schiler B beschreibt es als freies Leben, in deren
Verlauf judische Personen frei leben konnten, ohne beliebt oder verhasst zu sein. Die
Meinung teilen die anderen Falle zwar, jedoch gibt es Diskrepanzen in den Einschatzungen
zum Aufkommen von Antisemitismus. So ist sich Schuler C sicher, dass es antisemitische
Tendenzen schon vor der Shoah gab, Schiler D widerspricht dem und fUhrt das spezifische
Beispiel der Veteranen des Ersten Weltkriegs an, die sich nach seiner Auffassung positiv
an judische Kamerad*innen erinnert haben mussten. Besonders in expliziten
Argumentationen lassen sich Widerspriche zum Forschungsstand aufzeigen.®® Mit dem
Ende des Zweiten Weltkriegs sehen die Befragten nicht nur die Shoah als beendet an,
sondern auch einen deutlichen Ruckgang des Antisemitismus, der jedoch ohne genauere
Begrindung bleibt. Vor dem Hintergrund der Tatsache, dass durchgangig Hitler als zentrale
Triebkraft der Shoah benannt und die judische Lebensrealitat im Kaiserreich und in der
Weimarer Republik vielfach als frei und normal beschrieben wird, erscheint es plausibel,
Hitlers Tod als Erklarung fuar das Abklingen von Verfolgung und Antisemitismus
heranzuziehen. Neben den Lebensumstanden der Verfolgten halten auch weitere
Darstellungen Einzug. So beschreibt Schuler B das Kriegsende aufgrund von
Kriegstraumata als eine herausfordernde Zeit fur die nichtjudische Bevélkerung. Schuler D
stellt das Wirken Konrad Adenauers als erstem Bundeskanzler als zentral fur die Abkehr
vom Antisemitismus dar. Jedoch bleibt das Handeln der historischen Person Konrad
Adenauers im Forschungsdiskurs besonders im Umgang mit Antisemitismus und der
Vergangenheitsbewaltigung umstritten.®*

Auf Grundlage des Forschungsdiskurses war geplant, der Darstellung der Verfolgten ein
eigenes Thema zu widmen. Grundlegend lasst sich beobachten, dass die Verfolgten primar
als judisch gelesene Personen gedacht werden. Judisch-Sein wird exklusiv aus dem
Religidsen konstruiert,®® jedoch mangelt es dieser Unterteilung an Trennschéarfe. Die Frage,
inwiefern nicht praktizierende oder sakular lebende Personen der verfolgten Gruppe
angehoren, blieb offen. Schuler D nennt als Einziger weitere verfolgte Gruppen in Form von
Muslimen und Slawen. Auffallig ist in diesem Fall, dass Schuler D selbst bosnische Wurzeln
hat und muslimischen Glaubens ist. In der Frage nach Darstellungen der Verfolgten als
selbststandige Akteur*innen fallen die Beitradge karg aus. Durch die Themen Beteiligung

53 Zum verstarkten Antisemitismus wahrend des Ersten Weltkrieges, z.B. in Form der sogenannten Judenzéhlung siehe:
Leonhard, J.: Exklusion und Gewalt. Deutsche Juden im Ersten Weltkrieg und in der Nachkriegszeit, in: Aus Politik und
Zeitgeschichte, 2021.

54 Siehe Schildt, A.: Der Umgang mit der NS-Vergangenheit in der Offentlichkeit der Nachkriegszeit, in: Wilfried
Loth/Bernd-A. Rusinek (eds.): Verwandlungspolitik. NS Eliten in der westdeutschen Nachkriegsgesellschaft, Frankfurt
a.M. 1998, S.19-54; Benz, W.: Zum Umgang mit nationalsozialistischer Vergangenheit in der Bundesrepublik, in: Jurgen
Danyel (ed.): Die geteilte Vergangenheit. Zum Umgang mit Nationalsozialismus und Widerstand in beiden deutschen
Staaten, Berlin 1995 (=Zeithistorische Studien vol. 4), S. 47-60.

%8 Siehe die schon diskutierte Gegenuberstellung von Christentum und Judentum.
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der Bevélkerung und Tater*innenschaft wurde wiederholt aufgezeigt, dass Vorstellungen
von helfenden Akteur*innen wie zum Beispiel der historischen Person Oskar Schindler
bestehen. Schiler A und D sind jedoch die Einzigen, die Verstecken und Flucht als etwas
Aktives beschreiben. Des Weiteren erwahnt Schuler D Verfolgungen und Tétungen von
Tater*innen durch juadische Gruppen nach dem Zweiten Weltkrieg. Somit werden judische
Menschen hier gerade nach der Shoah als Akteur*innen dargestellt. Von diesen
AuRerungen abgesehen werden die Verfolgten in ihrer Rolle als passiv beschrieben. In den
Aussagen zu Deportationen etc. sind sie in der Regel Rezipienten von Handlungen der
Tater*innen oder Bevolkerung. Sie werden gejagt, innen wird geholfen, sie werden getoétet.
Diese Passivkonstruktionen lassen die Verfolgten im Latenten als passiv und somit als eine
Gruppe ohne Handlungsspielrdume erscheinen. Da dieses Thema von den Probanden
oberflachlicher dargestellt wurde als zum Beispiel das Thema der Tater*innenschaft, ist
davon auszugehen, dass die Prakonzepte hier gering ausgepragt sind.

Widmen wir uns im weiteren Verlauf der Gegenwart als Thema. Hier wurden besonders
Fragen der Erinnerung, Schuld und Verantwortung verhandelt. Die Befragten sind sich in
der Bedeutsamkeit der Shoah einig und oft folgert daraus die Notwendigkeit des Erinnerns.
Far Schuler C ist das Erinnern zuséatzlich eine Pravention, um eine mégliche Wiederholung
verhindern zu kénnen. Demgegenuber stehen die Aussagen des Schulers A. Er betrachtet
die Shoah als eine in der Vergangenheit abgeschlossene Handlung ohne Widerholbarkeit.
Trotz ihrer AuRerungen zur Bedeutsamkeit der Shoah scheinen die Befragten das zentrale
Element der Shoah — die industriellen Massenmorde — nicht greifen zu kénnen. Auf die
Frage, ob es zur Shoah Vergleichbares gebe, fuhrt Schiler B China und Russland wahrend
des Zweiten Weltkrieges an und begrindet dies mit der dortigen Verfolgung von der
Regierung unliebsamen Menschen. Schiler D nennt den Israel-Palastina-Konflikt und die
Gemeinsamkeit der Folter von Menschen. Einer engen persénlichen Beziehung zum Thema
verwehren sich jedoch alle, Schiler C nennt als persénlichen BerUhrungspunkt die
besonders aus dem Ausland wahrgenommene Verbindung zwischen dem Deutsch-Sein
und der Shoah.

Diese Ergebnisse zeigen im Hinblick auf die Forschungsfrage mehrere Aspekte auf. So fallt
im Hinblick auf die verwendete Wortwahl auf, dass die Befragten hdufig Vermutungen in
Form von ich glaube aufstellen. Auch Unwissenheit wird an entsprechenden Stellen explizit
kommuniziert. Bezieht sich die Darstellung hingegen auf Inhalte konsumierter Medien, so
zeigen sich deutlich prazisere Formulierungen, selbst wenn die Inhalte sachlich fehlerhaft
sind. Besonders aufféllig ist hierbei, dass die Darstellungen schulischer Lernsituationen
nicht in vergleichbarer Weise bestimmt ausfallen. Gerade durch die prazisen Aussagen bei
sachlich falschen Aussagen zeigt, dass Medien und ihr Konsum zentral fur die Schaffung
und Wandlung der vorliegenden Prakonzepte sind. Des Weiteren ist es aufféllig, dass
Schiler B der einzige zu sein scheint, der bei der BerUhrung mit dem Themenfeld
Unterstltzung aus dem familidren Kreis erhalt. Innerhalb des Semantischen sehen wir, dass
besonders die Themen Téter*innenschaft, Darstellungen von Konzentrationslagern sowie
die Beteiligung der Bevélkerung die Prakonzepte dominieren. Dabei wird deutlich, dass
Tater*innenschaft als etwas fast ausschliel3lich Deutsches aufgefasst wurde und die Person
Hitler das Zentrum dieser ,Gruppe’ bildet. Diese Darstellung der Schuler dringt auch beim
diskutierten historischen Kontext durch. Eine Differenzierung innerhalb der Tater*innen
findet primar zwischen héhergestellten Offiziellen und den Soldaten statt. Wobei Letztere
durch den Zwang zum Mitmachen von einer gréferen Schuld ausgenommen werden und
zusatzlich ihre angeblich kleinen Handlungsspielraume zu Gunsten der Verfolgten genutzt
haben sollen. Besonders diese Betrachtung der Wehrmacht findet sich in der Studie
Gryglewskis wieder.*® Als Ort des Toétens sind Konzentrationslager mit dem Mord durch
Gas nicht nur zentral, sondern sie stellen fur die Befragten den einzigen Ort der
Massenvernichtung dar; dabei soll diese heimlich erfolgt sein. ErschieBungen hingegen

5¢ Siehe Gryglewski (2013).
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werden als ein Akt der Willkir verstanden und Einsatzgruppen der SS und der
Freiwilligenverbande sind allen Befragten unbekannt. Der Bevélkerung wird groRtenteils
eine UnterstUtzung Hitlers und der antijidischen Handlungen zugeschrieben, doch fuhrt
diese Unterstltzung nicht zu der Beurteilung, dass die Bevoélkerung auch Teil der Gruppe
der Tater*innen sei. Analog zu den Soldaten wird auch hier von einem kleinen
Handlungsspielraum und méglichen Todesstrafen ausgegangen, die eine Hilfe fur Verfolgte
erschwert haben soll.

Im Allgemeinen fallt auf, dass die drei Gruppen in allen Interviews klar voneinander
abgegrenzt werden, sich die Tater*innen und die Bevdlkerung aber néher zu stehen
scheinen und zum Teil durch die Religion als miteinander verbunden konstruiert werden,
wahrend die Verfolgten primar dem Judentum zugeordnet werden und somit den anderen
beiden Gruppen gegenlUberstehen. Jedoch sind viele Aussagen mit der Phrase ich glaube
versehen, die in den meisten Fallen auf eine Vermutung und weniger eine Uberzeugung
widerspiegelt, wodurch viele Aussagen prinzipiell abgeschwacht werden. Die Befragten
weisen zwar zusammenhangende Vorstellungen auf und kénnen gegebenenfalls auf
Grundlage ihrer Prakonzepte weitergehende Fragen beantworten, doch wirken diese
Konzepte oft ungefestigt und wandelbar. Die Erforschung von Prakonzepten statt
ausgebildeten Konzepten unterscheidet diese Untersuchung von den zitierten Studien.®’
Doch ist das wenig Uberraschend, da sich die zitierten Studien alteren Schiler*innen
widmen. Dass die Konzepte der hier Befragten ungefestigt und wandelbar wirken, ist eine
positive Erkenntnis. Denn trotz Begegnungen auflierhalb des Unterrichts und den damit
einhergehenden richtigen und falschen Annahmen, bleiben diese Konzepte dennoch
unfertig und so wandelbar. Besonders die Existenz von falschen Annahmen bieten eine
Chance, da durch die kognitive Dissonanz zwischen eigenem Prakonzept und vermittelten
Unterrichtsinhalte Lernprozesse anregt

5. Fazit

Wahrend der Durchfuhrung der Interviews trafen die Untersuchungsteilnehmer vereinzelt
Aussagen, die den Autor an (veraltete) Geschichtsdarstellungen und Debatten erinnerten.
Prominent ist unter anderem Schuler Ds Vergleich von Wehrmacht und SS, die im Ansatz
Erinnerungen an Darstellungen einer sauberen Wehrmacht und die Wehrmachtsdebatte in
den 90er Jahren weckte. Doch gibt es keine Anhaltspunkte daflr, dass Schuler Ds
Annahme auf einer grundlegenden Uberzeugung beruht. Stattdessen liegt in diesem, wie
auch den anderen Fallen reines Unwissen vor, das bei noch nicht behandelten
Unterrichtsgegenstdnden normal ist. Diese Aussagen zeigen eher die strukturelle
Unterschiedlichkeit auf, mit der Lernende und Lehrende Geschichte verstehen und
denken.®® Das intentionale Verstandnis von Lernenden resultiert unter anderem aus der
Auffassung ,Menschen machen Geschichte”®?, der Personalisierung von Strukturen und
Organisationen, linear-narrativen Erzahlungen und einem Wahrheitsanspruch gegenuber
der Geschichte. Diese genannten Auffassungen lassen sich allesamt in den Interviews
rekonstruieren. So werden Einzelpersonen wie Hitler, Goebbels oder Schindler zu
Projektionsflachen von Téater*innenschaft und Widerstand (Personalisierung), Hitler
handelt unter anderem aus religiésen Motiven (Menschen machen Geschichte), die
schlechten Bedingungen in der Weimarer Republik waren Ausléser daftr, dass die
Bevolkerung Hitler folgte (Kausalitat), Darstellungen der Geschichte visualisieren, ,wie es
eigentlich gewesen ist"®® (Wahrheitsanspruch). Die untersuchten Falle lassen ein
charakteristisches Verstandnis des historischen Gegenstands erkennen, das von den

57 Siehe Georgi (2013); Rhein (2019)
58 Nach Gunther-Arndt (2006), S. 257.
5% Ebd.
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jeweiligen Prakonzepten durchdrungen ist. Unterrichtliches Ziel muss es sein, diese
Prakonzepte aufzugreifen und in reflektierte historische Konzepte zu Uberfuhren. Die
Studienergebnisse zeigen nicht nur auf, welche Prakonzepte Heranwachsende zur Shoah
haben kénnen, sondern es ist auch ein allgemeines Pladoyer fir kompetenzorientierten
Unterricht, der geschichtsdidaktische Prinzipien berlcksichtigt. Die hier zentrale
Herausforderung, dass das intentionale Geschichtsverstandnis der Schiler*innen dem
theoretischen Verstandnis von Wissenschaft und Lehrer*innen gegentbersteht und somit
einen gemeinsamen, wissenschaftlichen Dialog Uber den historischen Gegenstand
erschwert, ist omniprasent im Geschichtsunterricht. Um diesem zu begegnen, reicht es
nicht aus, Unterrichtsinhalte im Hinblick auf Prakonzepte zu normen (Was soll unterrichtet
werden?). Stattdessen muss eine Lehrkraft sich auch bewusst sein, wie ein theoretisches
Geschichtsverstandnis durch die Betrachtung des Gegenstandes eingelbt werden kann
(Wie soll der Unterrichtsgegenstand betrachtet werden?).

Zu der eingangs erwahnten, grundlegenderen Frage, wie zentral die Shoah fur eine
deutsche Identitat bei fast dreiRig Prozent Migrationshintergrund der Bevélkerung sein
kann, sei Folgendes gesagt: In allen vier Fallen wurden Prakonzepte zur Shoah aufgezeigt.
Dieser simplen Erkenntnis folgert, dass sich in allen Fallen mit der Shoah in gewisser Form
auseinandergesetzt wurde. Schuler B, der einzige Befragte mit Erziehungsberechtigten
ohne Migrationshintergrund, konnte sich unmittelbar nach seiner digitalen Erstbegegnung
mit der Shoah an seine Mutter wenden und so in der ErschlieRung des historischen
Gegenstands unterstutzt werden. Diese familiare Unterstltzung existiert bei den anderen
drei Befragten nachweislich nicht. Dennoch sind die Themen, die in dieser Arbeit
dargestellt und diskutiert wurden, in allen Fallen dhnlich stark ausgepragt. Somit kann man
fur diese vier Interviews konkludieren, dass die Befragten mit Einwanderungsgeschichte
nicht weniger Interesse fur diesen Teil der deutschen Identitat besitzen als der Befragte
ohne Einwanderungsgeschichte.
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Anhang

Abbildung und Tabellen

Abb. I: Deportation der Jid*innen in Coesfeld am 10.12.1941 (siehe Bothe (2023))

Fragegruppe

Konkrete Fragen

Bezugsquellen

Erinnerst du dich daran, wann und wo du das erste Mal
etwas Uber den Holocaust erfahren hast?

Ist dir etwas bestimmtes in Erinnerung geblieben?
Hast du schon in der Schule davon gehort?

Vor und nach dem
Holocaust

Wie lebten die Verfolgten vor dem Holocaust?
Wie war die gesellschaftliche Situation vor dem
Holocaust?

Wie lebten die Verfolgten nach dem Holocaust?
Wie war die gesellschaftliche Situation nach dem
Holocaust?

Tater*innen — Opfer —
Bystander

Warum ist der Holocaust passiert?

Wer war am Holocaust beteiligt?

Glaubst du, die Leute hatten eine Wahl!?

Warum wurden die Menschen verfolgt?

Wurden noch andere Menschen verfolgt?

Wie konnten das so viele Menschen zulassen oder
mitmachen?

Erinnerung an die Shoah

Was macht das Thema mit dir?

Siehst du heute Ahnlichkeiten zum Holocaust?
Warum reden Menschen heute noch Uber den
Holocaust?

Denkst du, dass das Thema noch was mit uns zu tun
hat?

Tab. I: Leitfragen der Interviews (eigene Darstellung).
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Oberthemen Unterthemen

Zugange zur Shoah e Familie
e digitale Medien
e Schule

Darstellungen von
Konzentrationslagern

e Ortder Arbeit

e Ort der Vernichtung

e Deportation

e Tauschung der Opfer

e Abgelegenheit des Totens

e Ambivalenz zwischen Arbeit und Tod

Tater*innenschaft

e Personifizierung

e Uberzeugung

e Handlungsraume

e Konkrete Handlungen der Tater

Beteiligung der
Bevélkerung

e Unwissende Bevélkerung

e Unterstltzende Bevélkerung

e Widerstand der Bevélkerung

e Verbreitung des Antisemitismus
e Handlungsrdume

Darstellung der Verfolgten

e Definierung der Gruppe
e Handlungsrdume

Historischer Kontext

e Antisemitismus vor 1939
e Antisemitismus nach 1939
e Umgang mit den Tater*innen

Gegenwart

e Frage der Singularitat des Ereignisses
e Verantwortung statt Schuld

Sprachliche Besonderheiten

e Vermutungen statt Uberzeugungen
e Kontexte von bestimmt formulierten Aussagen

Tab. 2: Ober- und Unterthemen (eigene Darstellung).
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Tillmann Corbach

GESCHLECHTERSENSIBLE GESCHICHTSINTERESSEN UND
-UNTERRICHT

Unterschiede und Gemeinsamkeiten in Motivation, Zugangen
und Inhalten bei Schiler*innen einer Klassenstufe 11

Betreut durch: Christoph Wilfert (Geschichte)

Abstract

Welchen Einfluss auf die Auseinandersetzung mit Geschichte nimmt das Geschlecht einer
Person? Inwieweit unterscheiden und Uberschneiden sich Geschichtsinteresse, mediale
Zugange, ldentifikationsverhalten und Lieblingsthemen bei Jungen und Madchen?

Die vorliegende Arbeit unternahm den Versuch sich an diese Fragen anzunahern, explorativ
und vorwiegend qualitativ, anhand eines 4-seitigen Fragebogens mit geschlossenen und
offenen Items, welcher 11 sich als mannlich, 6 sich als weiblich identifizierenden
Schuler*innen einer gymnasialen Klassenstufe 11 vorgelegt wurde.

Das Erhebungsinstrument beinhaltete Fragen zum allgemeinen Geschichtsinteresse,
geschichtsspezifischer Mediennutzung, und den fUr sie interessantesten historischen
Themen, Personen und Arbeitsbereichen. Aulierdem wurde Augenmerk auf historisches
Identifikations- und Frageverhalten gelegt. Die Angaben wurden anschlieRend, mithilfe der
qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring, quantifiziert, visualisiert und anhand des
Geschlechts verglichen. Um sozial erwlnschtes Antwortverhalten und Reproduktion von
Geschlechterstereotypen zu vermeiden, wurde das Geschlecht verdeckt erhoben.

Dabei wurden extensive und mannigfaltige Ergebnisse erzielt und mit dem geschichts-
didaktischen Forschungsstand verglichen, sowie der Forschungsprozess und die
Belastbarkeit der Ergebnisse eingehend reflektiert und diskutiert. Letztendlich litt das
Studienprojekt unter seiner kleinen Stichprobe, Verunreinigung der Daten sowie einem
Motivationsdefizit der Befragten. Dennoch deuteten die Ergebnisse auf vielseitige, teils
untererforschte AnknUpfungspunkte erweiternder Forschungen am Schnittpunkt von
Geschlecht und Geschichte hin.
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1. Einleitung

Die Situation, welche zur Inspiration fur das vorliegende Forschungsprojekt wurde,
ereignete sich zu Anfang des Praxissemesters in einer Geschichts-Hospitationsstunde in
einer 8. Klasse, wahrend der Klassenlehrer versuchte, eine Beurteilungsfrage zu Karl dem
Grolden auszuloten. Er wollte zur Debatte stellen, ob man den Frankenkénig zu Recht ,den
Grolden” nenne, doch viele der Kinder fanden andere Dinge wichtiger. Stattdessen fragte
ein Junge: ,War er wirklich der GréRte?”, ein anderer. ,Wie wurde er der GroRe?”,
woraufhin eines der Madchen die Frage stellte, wie gut es denn ,den Burgern unter ihm
gegangen sei?”. So fanden sich gut 12 verschiedene Fragen — allesamt findige Zugange
zum Leben ein und derselben Person — welche die vom Lehrer intendierte Stundenfrage
allesamt verfehlten.

Das genannte Beispiel illustriert nicht nur die individuelle Vielfalt historischer
Interessensfokusse von Kind zu Kind, sondern regt auch dazu an, unterschiedliche Zugange
zu Geschichte zwischen verschiedenen Geschlechtern zu untersuchen, welche die
geschichtsdidaktische Forschung schon seit Jahrzehnten verdachtigt hatte, und etwa seit
Anfang der 1990er Jahre auch empirisch belegen kann. Sie zu erforschen ist sowohl Teil
feministischer Anliegen, Geschichtsunterricht weniger Mann-zentriert und anderen
Geschlechtern zugénglicher zu gestalten, als auch immer wieder Thema der
Geschichtsbewusstseinsforschung, die regelmaflig, und nicht selten als Nebenprodukt
anderer Fragestellungen, empirische Unterschiede zwischen den Geschlechtern
untersucht und feststellt.

Far Geschichtslehrende kénnen Einsichten Uber geschlechtliche Differenzen in Interesse
und Motivation in allen Bereichen der Unterrichtsgestaltung &ufRerst wertvoll sein, um
moglichst viele Schuler*innen fur das Fach begeistern und in den Unterricht integrieren zu
kénnen. Aus diesem Grund soll das folgende Forschungsprojekt geschlechtsspezifische
Haltungen zu Geschichte untersuchen. Dem Geschichtsinteresse nahert es sich dabei aus
vier Richtungen: allgemeines Geschichtsinteresse, bevorzugte mediale Zugange,
inhaltliche  Interessensbereiche und personliche Relation/Identifikation. Hierzu
wurde 17 Schiler*innen ein gemischter Fragebogen aus geschlossenen, halboffenen
und offenen Items vorgelegt, welcher quantitativ sowie qualitativ durch die strukturierte
Inhaltsanalyse nach Mayring ausgewertet wird. AnschlieRend werden auch die
offenen Antworten quantifiziert, um ein starker belastbares, empirisches Bild der
Ergebnisse zu liefern. Das Forschungsinteresse ist dabei in erster Linie
hypothesenprifend, vor allem basierend auf relevanter Vorarbeit seitens Bodo von
Borries. Durch ihr offenes Design bietet die Erhebung jedoch auch einen explorativen
Aspekt, da ein substantieller Teil der Antworten nicht antizipiert werden konnte und
Anhaltspunkte weiterfUhrender Fragestellungen lieferte.

Die vorliegende Forschungsarbeit beginnt mit einer Erlduterung theoretischer
Grundkonzepte sowie des aktuellen Forschungsstands, woraufhin das Forschungsdesign
und die Erhebungsdurchfihrung genauer beschrieben werden. AnschlieRend werden die
wichtigsten Befunde dargelegt, eingeordnet und ihre Belastbarkeit reflektiert, um sie im
Fazit zu resumieren und weiterzudenken.

2. Theoretische Grundlagen, Forschungsstand und Frage-
stellung

Das theoretische Fundament der Arbeit bilden das Geschlechterverstandnis nach Connell
sowie die Erkenntnisse der Interessensforschung, Uberwiegend nach Krapp, welche im
Folgenden kurz angerissen werden. Darauf folgt eine Darlegung des aktuellen
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Forschungsstandes des Themas mit seinen Erkenntnissen, Kontroversen und Desideraten
sowie eine kurze Einordnung der vorliegenden Fragestellung, diese Kontexte beachtend.

2.1  Theoretische Grundlagen

Die Theorie von Gender und Genderverhaltnissen Raewyn Connells behélt seit den 1980er
Jahren groRRe Relevanz in jener soziologischen Gendertheorie, die sich vorwiegend mit
Mannlichkeiten beschéftigt.! Sie wird periodisch von ihr selbst und wissenschaftlich
gleichgesinnten Autor*innen wie James Messerschmidt erweitert, reformiert und
aktualisiert?. Sie arbeitet mit einem sozial konstruierten, aber durch Kérper beeinflussten
Verstandnis von Geschlecht, welches sie ,kérperreflexive Praxis” nennt. Dieses wird durch
Gegebenheiten des Korpers (bspw. Geburten), die individuelle und kulturelle Praxen
herbeiflhren und somit Identitaten signifikant beeinflussen, gewissermalen ,real”. Als
.Geschlecht” wird in den vorliegenden Ausfihrungen daher keine vollkommen sozial
konstruierte, rein symbolisch existente Zuschreibung verstanden, sondern eine
Konfiguration von kérperreflexiven Handlungen und Identitdten einer Person, welche
wiederum im Zusammenspiel mit anderen Geschlechtskonstruktionen einer Gemeinschaft
stehen. Nach Connell werden diese Geschlechtskonstruktionen in allen 6ffentlichen
Raumen und auf verschiedenen kulturellen Ebenen kontinuierlich ausgehandelt. Somit ist
es auch mit West und Zimmermanns ,Doing Gender” im Unterricht vereinbar.?

Im Verlaufe dieser Arbeit wird aulierdem ein Begriff von Interesse verwendet, welcher sich
an dem von Waldis und Buff orientiert. Diese wiederum berufen sich auf Prenzel, Krapp,
Lewalter und Wild.* GemaR des psychologisch-padagogischen Verstandnisses wird
Interesse hier daher als ,Person-Gegenstands-Beziehung”, bzw. als ,gegenstands-
spezifische Motivation”® gedacht. D. h. als:

.L..] eine mehr oder weniger dauerhafte intrinsische motivationale Orientierung, welche die
Qualitat der Auseinandersetzung mit einem Ausschnitt oder einem Teilgebiet ihrer
erfahrbaren Umwelt bestimmt”é.

Diese Orientierung kann sich auf Inhalte, Tatigkeiten, konkrete Objekte/Personen sowie
abstrakte Ideen beziehen.’

Krapp unterscheidet konkret zwischen einem situationalen und einem individuellen
Interesse. Ersteres trete bei vereinzeltem Umgang mit einem Gegenstand auf, bspw. einer
ersten Konfrontation, wahrend Zweiteres als andauernd und persénlichkeitsintegriert zu
sehen sei. Situationales Interesse sei daher oft von Neugierde und Spald begleitet und
koénne sich durchaus zu einem individuellen Interesse entwickeln.® Dieses bezeichnen
Waldis und Buff als ,verinnerlichte positive Grundhaltung gegentber dem Interessens-
gegenstand und die relativ stabile Tendenz einer Person, sich immer wieder mit einem
bestimmten Gegenstand auseinanderzusetzen.”®

Ebenfalls von Krapps sog. ,Mlnchner Interessentheorie” leihen sich Waldis und Buff das
Konzept einer emotionalen und wertbezogenen Komponente jedweden Interesses. Im
emotionalen Sinne werden Interessen bspw. Spal? und Neugierde beigemessen, wahrend
die wertbezogene Komponente dem Gegenstand einen subjektiven Wert zuschreibt,

'Vgl. Yang 2020, Hegemonic Masculinity, S. 318-322.

2Vgl. Connell 2016, S. 303-318; Messerschmidt & Messner 2018, New Masculinities S. 35-58.

8 Zu Connells Verstandnis vgl. Connell 2015, Gemachte Mann, S. 119-150; Connell 2013, Gender, S. 105-123; Zum Doing
Gender-Begriff vgl. Budde / Rieske 2022, Forschung zu Jungen, S. 53.

4Vgl. Waldis / Buff 2007, Sicht der Sus, S. 179f.

5 Ebd., S.179; Krapp 2018, Interesse, S. 286.

¢ Lewalter / Krapp / Wild nach Waldis / Buff 2007, Sicht der SuS, S. 179.

7 Vgl. ebd.

8 Zu situationalem und individuellen Interesse vgl. Krapp 2018, Interesse, S. 287.

? Vgl. Waldis / Buff 2007, Sicht der SuS, S. 179.

31



welcher einem individuellen Anliegen der interessierten Person entsprechen kann.
Angesichts des formativen Alters der befragten Schuler*innen zwischen 16 und 17 Jahren
hdngen diese individuellen Anliegen haufig mit personlicher Identifikation und
Charakterwachstum zusammen.”

2.2 Forschungsstand & Fragestellung

Mittlerweile findet sich eine Vielzahl an Publikationen, welche geschlechtlich-inklusiven
Unterricht zu erforschen und zu verbessern suchen. Konrad bspw. fuhrte 2018 Interviews
durch, um das Bewusstsein fur Geschlechterdifferenzen im Geschichtsunterricht bei
Lehrkraften zu beschreiben,” wahrend sich diverse Handbucher zu inklusiverem
Geschichtsunterricht finden lassen. Hier wird meist zielorientiert und seltener genuin
empirisch bzw. quantitativ gearbeitet, sondern Uber die soziale Manifestation von
Geschlecht im Klassenraum publiziert und eine Integration des ,Gender”-Begriffes in die
Theorie und Praxis historischer Bildung gefordert.? AuRerdem finden sich besonders
konkrete Themen-, Methodik- und Materialvorschlage in der Literatur wieder.”® lhnen
gemeinsam ist ihre StolRrichtung, ihr Ziel. Sie konzentrieren sich auf die Herstellung eines
.geschlechtergerechten” Unterrichts, geschlechtersensibler analytischer, urteilender,
wertender Kompetenzen bei Schiler*innen sowie Lehrer*innen und, in der Folge, eines
entsprechenden Geschichtsbewusstseins."

Deutlich seltener wird der Ansatz verfolgt, (insbesondere empirisch) eine geschlechts-
abhangige ,Ausgangssituation” zu ergrinden und zu fragen: Welche Grundvoraus-
setzungen historischen Lernens bringen Jungen, welche bringen Madchen und andere mit
sich? Theoretisch bieten sich mannigfaltige Anndherungsweisen an geschlechtsabhangige
Dispositionen von Geschichtsbewusstsein an, von welchen Interesse in dieser Arbeit als
eine Komponente verstanden wird. Erste Erfahrungsberichte in diese Richtung reichen, laut
Lisa Konrad, bis in geschichtsdidaktische Veréffentlichungen der 1950er zurtck. Ein
nennenswerter empirischer Korpus gendersensibler Zugange von Schuler*innen entstand
jedoch erst um die Jahrtausendwende und wird bis heute in der Forschung als
unzureichend beklagt.® Quantitativ bilden dabei Borries’ groRe Studie ,Das Geschichts-
bewusstsein Jugendlicher” und einige seiner kleiner angelegten Befragungen aus der
ersten Halfte der 1990er Jahre, noch immer das reprasentative Datenfundament
geschichtsdidaktischer Interessensforschung.® Genuin quantitativ haben seitdem
besonders Waldis und Buff 2007 zum Zusammenhang von Unterrichtswahrnehmung und
Interessen gearbeitet. Dehne berief sich nicht auf eigens erhobene Daten, sondern ihre
Unterrichtserfahrung, wahrend Barricelli, Kélbl und zuletzt Konrad vorwiegend qualitativ
arbeiteten. Barricelli untersuchte geschlechterspezifische historische Erzahlungen
empirisch-hermeneutisch, wahrend sich Kélbl jugendlichem Geschichtsbewusstsein in
Gruppeninterviews durch die Grounded Theory annaherte. Konrad untersuchte jungst
lehrerseitige Einflusse auf Geschlechtskonstruktionen in Geschichtsunterrichtskontexten

10 Zu emotionaler und wertbezogener Komponente vgl. ebd., S. 179f.

"Vgl. Konrad 2018, Geschlecht und Gender.

2Vgl. bspw. Lucke 2021, Gender und hist. Lernen; Kérber 2020, inklusive Geschichtskultur; Kiuhberger 2016,
Intersektionalitat.

B Vgl. bspw. Sammelwerke von Bennewitz/Burkhard (Hrsg.) 2016, Gender in Geschichtsdidaktik und Barsch et al. (Hrsg.)
2020, Handbuch Diversitat.

¥ Lucke z.B. pladierte 2021 dafur, Geschichtsbewusstsein aus intersektionaler Perspektive neu zu Uberdenken und ein
Geschichtsbewusstsein mit differenzsensibler historischer Narrativisierungskompetenz im Sinne Pandels zu férdern.
Vgl. Lucke 2021, Gender und hist. Lernen, S. 120, 127-130; Zuvor auch Dehne. Vgl. Dehne 2007, Gender im
Geschichtsunterricht, S. 133.

5 Vgl. Konrad 2018, Geschlecht und Gender, S. 72-79.

16 Vgl. Borries 1995, Geschichtsbewusstsein Jugendlicher, S. 245-247, 360-364; Ziegler 2013, Doing or Undoing Gender,
S. 204.
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durch leitfadengestutzte Interviews und arbeitete ebenfalls mit der Grounded Theory.”

Spezifisch und fokussiert zu Geschichtsinteresse bei Schuler*innen haben aus dieser
Auswahl nur Waldis und Buff gearbeitet, wahrend die anderen Publikationen sich zwar im
Arbeitsfeld von Geschlechterunterschieden im Umgang mit historischen Materialien
bewegen, das vorliegende Thema aber nur peripher tangieren. Im ganzen Forschungsfeld
geschlechterdifferenzierter Geschichtsbewusstseinsforschung werden auRerdem speziell
quantitativ arbeitende Veréffentlichungen als Desiderat angesehen, was Borries 2013
offentlich bedauerte.” Konrad stimmt dem grundlegend zu, unterstreicht jedoch den Wert
qualitativer Arbeiten mit Nachdruck.”

Borries’ Forschungen in den 1990er Jahren bestatigten oder generierten wichtige
Schlusselthesen der geschlechtersensiblen Interessensforschung. So bilden sich laut ihm
statistisch relevante geschlechtliche Interessens- bzw. Geschichtsbewusstseins-
unterschiede erst im Verlauf der Sekundarstufe aus und zeigten gegen Ende der Schulzeit
ihre starkste Auspragung. Grundsatzlich wiesen Jungen dabei ein héheres allgemeines
Interesse an Geschichte auf als Madchen. Letztere seien jedoch ,beinahe reflexartig” und
mit Elan an Themen interessiert, welche Frauen oder Frauenrechte betreffen oder streifen,
und tendenziell eher an Alltags-, Kunst- und Objektgeschichte. Jungen zeigten dafur mehr
Interesse an Politik- und Personengeschichte bzw. an Herrschaftsgeschichte. Auch
Unterschiede in der Medienauswahl fand er zwischen den Befragten. Madchen wlrden hier
bspw. fiktive historische Narrative wie Romane mehr bevorzugen als Jungen. Auch
bestatigte Borries Befunde seitens Marienfelds aus den 1970er Jahren, die Madchen ein
erhéhtes EinfUhlungsvermégen fur ,einfache Leute” und Jungen eine Tendenz zur
Faszination mit ,grofRen Persénlichkeiten” attestierten, was einen weiblichen Mikro- und
einen mannlichen Makrofokus geschichtlicher Interessensfelder in Borries’ Befunden
nahelegt. So findet er bei den Jungen auRerdem eine héhere Kapazitat an historischem
Sachwissen vor, bei Madchen hingegen eine starkere Neigung zu moralischen Urteilen.
Erstere wiarden (Gruppen-)egoistischer (,ethnozentrischer”) denken, Madchen
altruistischer und moralischer (,universalistischer”).?° Daher, so von Borries, kénne man bei
Jungen eher von ,historischem Denken” sprechen, da diese ,die Vergangenheit als
tatsachlich und akzeptabel hinnehmen”, wahrend Madchen in ihrem ,moralischen Denken”
sie als ,unerwinscht und vermeidbar kritisieren.”*

So ergibt sich schnell eine dichotome Logik, in welche Borries seine Ergebnisse einordnet
(menschzentriert vs. machtzentriert, kognitiv vs. moralisch...), die sich haufigen Vorwurfen
des Vorschubs essenzialisierender und sexistischer Denkmuster erwehren musste. Borries
selbst hat seine Ergebnisse unterdessen vorsichtig relativiert. Er unterstreicht, dass er die
Unterschiede zwischen Jungen und Madchen nicht als Abstufungen, sondern als
verschiedenartige, aber gleichwertige Ansatze verstehe. Jungen und Madchen wirden sich
weniger in Kenntnissen und Fahigkeiten als in ihren motivationalen Zugangen und
moralischen Bewertungen unterscheiden.?? lhre vergleichsweise niedrige Motivation fur
herkdmmlichen Geschichtsunterricht kénne daher mit der ,Curriculumsferne” ihrer
bevorzugten Interessen, Thematiken und Zugdnge zusammenhdngen - Motivation
korreliere schlieRlich mit Kenntnissen.?® Borries hat sich in spateren Arbeiten auRerdem
davon distanziert, dass ,mannlich gepragten” Geschichtszugriffen ,Normcharakter”

7 Vgl. Dehne 2007, Gender im Geschichtsunterricht; Barricelli 2004, Mutter, Minnas, Bleisoldaten; Koélbl 2004,
Geschichtsbewusstsein im Jugendalter, Konrad 2018, Geschlecht und Gender.

8 Vgl. Borries 2013, Zauber des Anfangs, S. 181.

¥ Vgl. Konrad 2018, Geschlecht und Gender, S. 92.

20 Zu allen Befunden des vorausgegangenen Abschnitts vgl. Borries 2013, Zauber des Anfangs, S. 175-181; Borries 1995,
Geschichtsbewusstsein Jugendlicher, S. 245-247, 360-364; Vgl. auRerdem Dehne 2007, Gender im
Geschichtsunterricht, S. 169-174.

2'Vgl. Borries 2013, Zauber des Anfangs, S. 179.

22 7u dieser Kontroverse vgl. ebd.

28 vgl. ebd., S. 178f.
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zuzustehen sei, wahrend ,eher weiblich” verstandene Geschichtszugriffe noch immer
teilweise als defizitar verstanden werden.?* Er verstehe Analyse und Bewertung als zwei
gleichwertige Schritte kompetenten historischen Denkens. Jungen falle nun mal ,der
Schritt mit dem rechten Bein”, Madchen der mit dem Linken leichter.?®

Spéatere Arbeiten haben Borries’ Ergebnisse teils bestatigt, teils angefochten und erganzt.
Waldis und Buff stimmen in ihren quantitativen Befunden bei schweizerischen
Schuler*innen der Klassenstufe 9 in etwa mit Borries’ Befunden Uber inhaltliche Interes-
sensfelder ein. lhre befragten Jungen interessierten sich eher fur Diktaturen des 20.
Jahrhunderts sowie Erfindungen und Entdeckungen, wahrend Madchen Gesell-
schaftsgeschichte, eigene Familiengeschichte und das Thema ,Wohlstand und Armut”
signifikant héher gewichteten.?

Die wichtigste Kritik an Borries kam jedoch 2007 von Charlotte Dehne. Sie kritisiert seine
Vorgehensweise und kontextualisiert seine Ergebnisse, findet dabei jedoch auch,
basierend auf ihrer eigenen didaktischen Arbeit, immer wieder Wege, Borries’
Interpretationen Uber das eine Geschlecht mit denen des anderen zu vereinbaren. Jungen
wulrden sich bspw. auch fur emotional komplexe Charaktere einfihlsam begeistern lassen,
sofern diese ihnen ein nutzliches Vorbild mannlicher Werte bieten kénnten.?’

Der Forschungsstand lasst bereits einen merklichen Zusammenhang zwischen
Identifikationsangeboten und geschlechtsspezifischem historischem Interesse bzw.
Geschichtsbewusstsein erahnen. Jungen werden in einer mannlich dominierten
Geschichte und Geschichtsschreibung denkbar haufiger Identifikationsangebote gegeben
als Madchen. Darunter aulRerdem solche ,attraktiven” Angebote, die es Jungen im
Gegensatz zu Madchen vereinfachen, ,Vergangenheit als tatsachlich und akzeptabel”
wahrzunehmen. Dehne und Borries stimmen sich z. B. klar darin Uberein, dass Madchen
sich leichter fur die Mitarbeit an Themen motivieren lassen, welche weibliche Involvierung
und Identifikationsangebote beinhalten.?®

Diesbezuglich auffallige Befunde macht Maria Galdas in ihrer durch Fragebogen gestitzten
Charakterisierung von vier Auseinandersetzungstypen mit dem Nationalsozialismus
anhand semantischer Netzwerke. Sie sind mit Borries’ Ergebnissen weitgehend kontingent.
In ihrem ,oberflachlichen” Auseinandersetzungstyp sind jedoch Jungen Uberreprasentiert,
,Die historisch Interessierten” hingegen weisen einen leichten Uberhang an Madchen auf.?

In diesen soeben dargelegten theoretisch-wissenschaftlichen Rahmen flgt sich die
vorliegende Arbeit ein. Ihre Fragestellung und ihr Erkenntnisinteresse zielen nicht darauf
ab, zu beantworten, ob es geschlechterspezifisches Geschichtsinteresse gibt. Sie soll
stattdessen aktualisierte, quantitativ untermauerte Vergleichswerte zum bereits
bestehenden Forschungsstand liefern. AuRerdem erlaubt der qualitative Teil der Erhebung
vielseitige und vielschichtige Schuler*innen-Antworten, die exploratives Potential fur
weiterfUhrende Fragestellungen bergen.

3. Konzeption und Methode des Studienprojekts

Im Folgenden werden die Konzeption, das Design und die Durchfihrung des
Studienprojektes beschrieben.

24Vgl. ebd., S.179.; Konrad 2018, Geschlecht und Gender, S. 73.

25 Borries 2013, Zauber des Anfangs, S. 179.

26 vgl. Waldis / Buff 2007, Sicht der SuS, S. 200.

27 Zu Dehnes Kritik vgl. Dehne 2007, Gender im Geschichtsunterricht, S. 169-173.
28 vgl. ebd., S. 169f.

29 Vgl. Galda 2013, Geschichtsbewusstsein, hist. Wissen und Interesse, S. 234.
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3.1 Konzeption

Es handelt sich um eine Gelegenheitsstichprobe, welche aus einem gymnasialen G9-EF
Geschichtskurs gezogen wurde. Die Grundgesamtheit besteht aus 20 Schuler*innen,
davon 13 mannlich und 7 weiblich, von welchen 17 — 11 mannlich und 6 weiblich — zum
Erhebungszeitpunkt befragt wurden. Der Kurs wurde ausgewahlt, weil er ein harmonisches
und motiviertes Unterrichtsklima aufwies und mehrere leistungsstarke, motivierte (und
nicht zuletzt weibliche) Schiler*innen beinhaltete. Im Vergleich zu Achtklassler*innen,
welche sich alternativ zur Stichprobenziehung anboten, war hier auRerdem mit einem
durchschnittlich elaborierten Geschichtsbewusstsein und -wissen sowie Arbeitsmotivation
(aufgrund freiwilliger Kurswahl) zu rechnen. Diese Faktoren schienen einen teilweise
offenen Fragebogen, welcher stark auf die Denkbereitschaft und historischen
Grundkenntnisse der Befragten angewiesen ist, zu begunstigen.

Die Stichprobe sollte daraufhin einmalig mithilfe eines Fragebogens gezogen werden, fur
dessen Ausgabe, Bearbeitung und Einreichung etwa 20 Minuten der reguladren Kurszeit
eingeplant wurden. Ideen von raumlicher Trennung nach Geschlechtern und einer
paritatischen Stichprobenziehung wurden letztlich verworfen, um das eigentliche,
geschlechterspezifische Erkenntnisinteresse des Projekts moglichst bedeckt zu halten.
AuRerdem wurde die Erhebung bewusst weder zuvor angekindigt noch zu eingehend
erlautert, um moglichst unbeeinflusste, spontane Antworten zu generieren. Die
Schuler*innen-Antworten sollten daraufhin quantitativ sowie qualitativ durch die
strukturierte Inhaltsanalyse ausgewertet werden, um die gegebenen Antworten
quantifizieren und zwischen den Geschlechtern vergleichend auswerten zu kénnen.

Zum allgemeinen Uberblick wurde das Konstrukt von Geschichtsinteresse, mit welchem in
dieser Arbeit hantiert wird, durch den Autor auf folgende Weise in 4 Dimensionen, d. h.
Sinneinheiten aufgefachert und visualisiert (siehe Abb. 1). Sie haben sich im Verlauf der
Studienauswertung als sinnvolle gedankliche Einteilungen der verschiedenen
Fragerichtungen des Fragebogens erwiesen.

. Geschchtsnteress-

Abb. I: Dimensionen von Geschichtsinteresse (eigene Darstellung).

Der Fragebogen wurde zwecks Verstandlichkeit fur die Schuler*innen weiterhin in 5
Rubriken gegliedert, sie sind jedoch nur teilweise deckungsgleich mit den oben gezeigten
4 Dimensionen. Alle Dimensionen beziehen sich auf verschiedene Modi bzw. Aspekte des
historischen Interesses, im Sinne einer breiten Interpretation der Person-Gegenstands-
Beziehung nach Krapp.
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Es folgt eine kurze dulerliche Beschreibung und Erlduterung des Fragebogens, woraufhin
auf die einzelnen Dimensionen und Rubriken sowie deren konkrete Operationalisierung
eingegangen werden wird.

Der gemischte Fragebogen (siehe Anhang), welcher fur diese Erhebung konzipiert wurde,
ist zwei Doppelseiten lang. Eingangs wird ausdrucklich darauf verwiesen, dass es sich um
keine Klausur handle und die Antworten nicht bewertet bzw. bewertet werden kénnten. Es
wird auf3erdem Anonymitat zugesichert und um die Angabe von Alter und Geschlecht
(,m/w/d")%* gebeten. Hiernach folgen insgesamt 15 Frage-Items, die teils geschlossen, teils
halboffen, teils offen gestaltet sind. Dies ist einerseits den Umstanden der jeweils
operationalisierten Variablen geschuldet, soll aber auch der Abwechslung und
Bearbeitungsmotivation der Schuler*innen dienlich sein. Offene Fragen hingegen wurden
vor allem ausgewahlt, um die Erhebung von méglichen geschlechtlichen Prakonzepten des
Autors zu befreien und somit das Gutekriterium der Objektivitadt zu unterstitzen. Die
verschiedenen historischen Interessensdimensionen, die den Rubriken innewohnen, und
ihre konkreten Items und theoretisch-taktischen Uberlegungen,®' verhalten sich wie folgt:

1. Rubrik ,Allgemeines Geschichtsinteresse” misst das individuelle Interesse der
Schuler*innen, bezogen auf das Fach Geschichte (Items 1. & 2.) und auRerhalb des
Unterrichts (3.), anhand der Indikatoren der Selbsteinschatzung und deren AusmaR.
Dies geschieht durch geschlossene Interessens-Skalen und eine Ja-Nein-Frage, ob
Geschichte ,eines meiner Top 3 Lieblingsfacher” sei. Die offenen Items 4. und 5.
fragen nach Grunden fur dieses Interesse, sie sollen zur Reflexion der zuvor
gegebenen Antworten anregen, aber vor allem wertbezogene
Interessenskomponenten (im Sinne der Minchner Interessenstheorie) ausloten und
einen Blick auf die Prakonzepte von Geschichtskultur der Schuler*innen zulassen.

2. Historische Zugriffe” entspricht der formalen Dimension und soll erheben, anhand
welcher Mittel und Medien diesem Interesse nachgegangen wird und wie haufig die
Schuler*innen mit diesen in Kontakt kommen. Das gemischte Item 6. wurde dabei
in 4 Unteritems eingeteilt. Diese bestehen jeweils aus einer visuellen Analogskala
als Indikator der Haufigkeit spezifischer Zugangsnutzung, und einer halboffenen
Multiple-Choice-Frage nach den speziellen Auspradgungen der Zugangsnutzung
(siehe Anhang).

3. Historische Thematik” ist den inhaltlichen und funktionalen Dimensionen
zuzuordnen und zielt darauf ab, Interessenstopoi der Schuler*innen zu erfassen.
Indikatoren hierfur sind die Angaben historisch-geographischer Momente (bspw.
eine Epoche oder ein historisches Thema), welche die Schuler*innen im Unterricht
und aufRerhalb dessen interessieren bzw. beschaftigen. Die geschlossene Single-
Choice-Frage des Items 7. bestimmt die Praferenz eines groben historischen
Rahmens, wahrend 8. und 9. in offenen Fragen Themenwinsche fir den Unterricht
sowie etwaige Thematiken auf3erschulischer Beschéaftigung erfragen.

4. ,Historische Persoénlichkeiten” entspricht ebenfalls den inhaltlichen und
funktionalen Dimensionen und soll menschliche ,Objekte” historischen Interesses
erfassen. Da der didaktische Forschungsstand die Relevanz dieser Kategorie in
Geschlechterfragen immer wieder hervorgehoben hat, wurde sich dieser
Dimension ausgiebiger, zuerst durch eine offene Frage nach historischen
Lebenswinschen (10.) sowie nach Sachurteilen Gber Vor- und Nachteile solcher
Wiansche (11.), genahert. Items 10. & 11. sollten nicht genuin als Indikatoren von
Geschichtsinteresse, sondern eher von historischer Sinnbildung und von

30 Um Mythen von Zweigeschlechtlichkeit den Schiler*innen gegeniber keinen Vorschub zu leisten, wurden hier drei
Geschlechtsoptionen angegeben. Keine Schuler*innen gaben die dritte Moglichkeit an.
ST Fur die Konstruktion des Erhebungsinstruments, vgl. Brock / Herfter 2013, Der Fragebogen, S. 259-272.
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Prakonzepten verstanden werden. Durch sie sollte auRerdem das historische
Denken der Schuler*innen aktiviert werden, um die Antworten zu den offenen Items
12. und 13. zu erleichtern und zu diversifizieren. Items 12. und 13. sollten durch ein
offenes Ranking von bis zu fanf frei ausgewahlten Persénlichkeiten nach
Interessantheit (12.), sowie eine historische Frage an die Person auf dem ersten
Rang (13.), Interesse an menschlichen Objekten der Schuler*innen mit
Begrindungen zeigen.

5. ,Historischer Fokus” ist ebenfalls in der inhaltlichen und funktionalen Dimension zu
verorten und fragt die Interessenstopoi der Schiler*innen nach einem thematischen
Langsschnitt ab und versucht, den Interessen der Schuler*innen eine rudimentare,
geschichtswissenschaftliche Richtung zu verleihen. Das halboffene Multiple-
Choice-ltem 14. dient als Indikator durch Angaben Uber pauschales, oberflachlich-
assoziatives Interesse an einer Auswahl von sieben geschichtswissenschaftlichen
Arbeitsfeldern. Hierbei wurde bewusst versucht, teils gesellschaftlich eher
~mannlich konnotierte” (Kriegsgeschichte), als auch eher ,weiblich konnotierte”
(Geschlechtergeschichte), sowie geschlechtsneutral anmutende Arbeitsfelder wie
,Filmgeschichte” anzugeben (Siehe Anhang). Das abschlieRende Item 15. fordert
noch einmal zur Anordnung der 7 Auswahimdglichkeiten nach Interessantheit auf
und gibt somit Aufschluss Uber die Intensitat des Interesses/Desinteresses der
Schuler*innen.

Fur etwaige weitere Anmerkungen wurde auf der letzten Seite ein spezielles Feld
angeboten.

3.2 Durchfuhrung

Die Erhebung fand innerhalb der regularen Unterrichtszeit statt und dauerte in etwa 20
Minuten. Sie wurde im Vorhinein nicht angekindigt und auch ihre Einleitung und
Vorstellung blieb planmalig kurz. Sie beschrankte sich im Wesentlichen auf das Ziel der
Befragung, welches als ,das individuelle Geschichtsinteresse von Schuilerinnen und
Schulern” benannt wurde, mehrere ausdrlckliche Betonungen, dass es sich um keine
Prafungsleistung handle und die Anonymitat der Schuler*innen bewahrt werden wirde
sowie eine nachdruckliche Bitte, méglichst alle Fragen anforderungsgetreu zu beantworten
und nicht in Partnerarbeit zu arbeiten, da so die Antworten verfalscht wirden und es
ohnehin keine richtigen oder falschen Antworten gabe. Nachfragen wurden vor Austeilung
der Bogen keine gestellt, wahrend der Bearbeitungszeit jedoch vereinzelt im
Einzelgesprach besprochen. Die Bearbeitungszeit war groRzligig auf 20 Minuten
angesetzt, wovon der Grofteil der Schuler*innen nur gut die Halfte in Anspruch nehmen
musste. Sie wurde Uberwiegend konzentriert und in Einzelarbeit genutzt. Es st
anzumerken, dass der Grofteil der befragten Madchen recht nah aneinander sal3.

Ergebnisse wurden vor Ort nur dahingehend Uberprift, ob zu allen Fragen das erwartete
Mindestmal? an Antworten gegeben wurde, woraufhin mehrere Schiler*innen zu
Nachtragungen aufgefordert wurden, welche diese zumeist auch tatigten.

3.3 Auswertung

Durch die verschiedenartige Zusammensetzung des Fragebogens mussten die
Schuler*innen-Antworten teils mit quantitativen, teils mit qualitativen Methoden
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ausgewertet  werden. Far letztere wurde eine ..,

strukturierende, qualitative Inhaltsanalyse nach Mayring

ausgewahlt, die strikt induktiv vorging.®? Mit dieser KONNte e ronse  somonn oot susme
die Erhebung einerseits eine empirisch-quantitative
Untermauerung der Ergebnisse bewerkstelligen und

gleichzeitig von geschlechtlichen Prakonzepten des Autors Vorgeschic
in Form von Antwortvorgaben weitestgehend unbehelligt ** ° e °
ausfallen. So sollte einerseits Borries’ Ruf nach quantitativer

Forschung nachgekommen und andererseits die Méglichkeit

der Einflussnahme geschlechtlicher Vorurteile auf die ... — +| 16.686887
Datengenerierung vermieden werden.

o

o

Die Items wurden hierzu in geschlossene (vorgegebene
Antwortmoéglichkeiten, eine Antwort méglich), halboffene
(vorgegebene Antwortmdéglichkeiten, mehrere Antworten
maéglich) und offene Fragen (Schiler*innen bestimmen ihre
Antworten frei) aufgeteilt und in Microsoft Excel aufbereitet.

17 w3 D C Mittelalter 2 33333333

16wa D D Neuzeit 5 83,333333

Die nach der Erhebung durchnummerierten Fragebégen

wurden in Excel transkribiert und in einen mannlichen, wuw o

weiblichen und einen Gesamtbereich unterteilt. Innerhalb

der Geschlechterbereiche wurde wiederum nach

geschlossenen und halboffenen Fragen unterschieden, und ) o

L. . . . Abb. 2: Liste weiblicher Antworten
fur jedes einzelne Item eine Antwortrohliste erstellt und aus )

. . . . v ) zum halboffenen Item 7 (eigene
dieser die tatsachliche Haufigkeit der Antworten absolut parsteiiung).

sowie relativ zu ihrer Gesamtheit (maéannlich, weiblich,

gesamt) ausgezahilt.

FUr geschlossene Items von Verhaltnisskalenniveau _ _ '
wurden jeweils der Modalwert in absoluter und gel'f)‘;':;”:;ew"::f"" é:‘:;li::is“(onmm
relativer Haufigkeit, Median, Mittelwert, die Range TadeCentser. E:9/11

und Standardabweichung bestimmt,*® jeweils in Abb. 3: Beispiel einer kodierten Antwort
dreifacher Ausfthrung (mannlich, weiblich, gesamt. (éigene Darstellung).

Siehe Abb. 2.). Auf Basis dieser Daten wurden

anschlieRend Diagramme generiert.

Die Datensatze der offenen Items wurden auf einem separaten
Blatt transkribiert, und strikt induktiv, im Sinne einer

A: Allgemeinwissen:
Wissensanhaufung

strukturellen, qualitativen Inhaltsanalyse, ausgewertet. Im ersten ausschlieBlich zur
Schritt wurden sie hierfur kodiert, d.h. basierend auf den e
Antwortinhalten treffende Kategorien gebildet und die Antworten ;‘_*;esse"‘" (17m2, Frage
in diese einsortiert. Hierbei wurde nach der Nummerierung der A1: Wissen tber
individuellen Fragebogen aufsteigend vorgegangen, was effektiv e eresse an
bedeutet, dass jeder Kodierungsdurchgang immer mit dem einem Moment der

M . . . . " Ubergreifende  Vergangenheit
Lersten” mannlichen Fragebogen anfing, und bei den ,letzten” «ategorien Frage "Informieren abervorfanren®

weiblichen Antworten endete, die Jungen also die erste 2 — (175, Froge 5.3)

R i ) Abb. 4: Ausschnitt aus dem
Kategorienformung malgeblich  beeinflussten. Je nach yogierieitfaden (eigene
inhaltlichem Bezug der Items, wurden Fragen entweder einzeln Darstellung).
oder zu mehreren kodiert, so teilen sich bspw. die Items 8. und
9. ein Kategoriensystem. Im Sinne der strukturierenden Inhaltsanalyse wurden teils
mehrere, interagierende Kategoriensysteme generiert. So wurden zu Item 8. und 9. zuerst

die historische Epoche (X Antike, Y Mittelalter, Z Neuzeit) des benannten Themas erhoben,

32 Fur qualitative wie quantitative Auswertungsverfahren wurde sich an Hug / Poscheschnik 2020, Datenauswertung, S.
189-192, 207-222 orientiert.
33 Fur weiterfuhrende statistische Bestimmungen, wie das Eta-Quadrat oder Pearsons r, erschien die Stichprobe zu klein.
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und jeweils die Ubergeordnete historische Sinneinheit (1. Land, 2. Konflikt, 3. Epoche usw.)
sowie konkrete Einzelnennungen (A. Osmanisches Reich, B. Weltkrieg(e) usw.) separat
kodiert (Siehe Abb. 3). Nach dem ersten Durchgang wurde jede Kategorie in einen
Kodierleitfaden Gbernommen und, falls feinerer Abgrenzungsbedarf bestand, mit einer
Erlauterung und einem Ankerbeispiel versehen (Siehe Abb. 4).

Durch die Zuordnung der Antworten zu ihren Kategorien, wurden sie zdhlbar und damit in
nominal-Listen quantifizierbar. Bei der quantitativen Auswertung dieser Items wurden
ebenfalls Rohlisten, absolute und relative Haufigkeitslisten, sowie
geschlechtsvergleichende Diagramme erstellt. Letztere sind meistens in Prozentanteilen
skaliert, um so dem weitaus kleineren Anteil an Madchen der Stichprobe Rechnung zu
tragen. Falls zu einem Item gleich mehrere Kategoriensysteme entstanden, wurden fur
diese jeweils eigene Listen und Diagramme generiert.

4. Ergebnisdarstellung und -diskussion

Im Folgenden werden die Ergebnisse der Erhebung innerhalb ihrer Rubriken
zusammengefasst, dargestellt und direkt in den aufbereiteten Forschungsstand
eingeordnet. Aus Platzgrinden muss sich an dieser Stelle auf Zusammenfassung und
imminente Reflexion der Ergebnisse beschrankt werden. AnschlieRend wird die
Belastbarkeit der Ergebnisse rickschauend reflektiert.

4.1 Ergebnisdarstellung & Einordnung

Die eingangliche individuelle Interessenserhebung der Items 1.-3. bestatigt Befunde der
Geschichtsinteressensforschung konsistent.** Jungen besuchen sowohl lieber den
Geschichtsunterricht als Madchen, als auch schatzen sie ihr generelles
Geschichtsinteresse héher ein. AuRerdem betrachten Jungen Geschichte deutlich eher als
eines ihrer drei Lieblingsfacher. Die Grinde fur ihre niedrigere Positionierung des Fachs
sehen Madchen tendenziell in der groéReren Interessantheit anderer Facher und eher
vereinzelt in einer Abneigung gegenuber dem Fach selbst.
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Abb. 5: Item 3, Selbsteinschdtzung ,Mein generelles Abb. 6: Item 2, ,GE ist eines meiner Top 3 Facher’,
Geschichtsinteresse’, M&W (eigene Darstellung). Anteil M&W in % (eigene Darstellung).

In den offenen Fragen der Items 4. und 5. fallt besonders eine breitere Ausfacherung
ausschlieRlich mannlicher Kategorien auf. Dies wird sich hauptsachlich durch die gréRere
Anzahl mannlicher Befragter (und somit einer erhéhten Wahrscheinlichkeit diversifizierter
Antworten) erklaren lassen, allerdings finden sich auch durchaus solche Kategorien, welche
von mehreren Jungen und keinen Madchen genannt wurden. Dies kénnte mit der zuvor
erhobenen geringeren Grundmotivation der befragten Madchen zusammenhangen, ordnet

34 Vgl. Borries 1995, Geschichtsbewusstsein Jugendlicher, S. 362.
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sich  aber sicherlich in komplexere Zusammenhdnge ein, welche die
Erklarungsmoglichkeiten dieser Arbeit Ubersteigen.
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Abb. 7: Item 4, Grinde fir persénliche Geschichtsbeschéftigung Anteil M&W in % (eigene Darstellung).
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Abb. 8: Item 5.2, Griinde fiir gesellschaftliche Geschichtsbeschéftigung, Anteil M&W in % (eigene Darstellung).

Wissensbezogene Kategorien wie A, Bl und D in Item 4, sowie B und C in Item 5 bleiben
konsistent bei beiden Geschlechtern beliebt, sind aber bei Madchen leicht
Uberreprasentiert. Zielorientierte Kategorien, welche Wissen in den Dienst eines héheren
Zieles (wie Selbstoptimierung) stellen, wie besonders F in Item 4 und die Iltem-5.2-
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spezifischen Kategorien 2G und 2H werden eher von Jungen genannt, was mit
ethnozentrischem Denken und IdentifikationsbedUrfnissen zusammenhangen koénnte.
Allerdings ist in letzterem Item auch Bl besonders unter Madchen beliebt, welches
ebenfalls als zielorientiert, jedoch gleichsam als selbstlos bzw. gesellschaftsorientiert
interpretiert werden kann.

Das Item 6.1.1 zur Haufigkeit der Nutzung von Printmedien als historische Lernquellen
bestatigt die Vorbefunde Borries’, wenn auch nur leicht. Allerdings hat keines der Madchen
angegeben, hierfur historische Romane zu nutzen, was Borries mehrfach als Paradebeispiel
unterschiedlicher Medienbevorzugungen gedient hat.*®
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A Sachbucher B Historische C Werke aus
2 oder Romane der Epoche
1 Historische selbst
Zeitschriften
0
1 aM EW
Abb. 9: Item 6.11: Héaufigkeit Nutzung Abb. 10: Item 6.1.2: Nutzung von Print-Ressourcen,

Blcher / Zeitschriften M&W (eigene Darstellung).  Anteil M&W in % (eigene Darstellung).

Jungen verwenden das Internet zur Recherche im Mittel etwas seltener, liegen aber bei der
Nutzung von Streamingplattformen wie YouTube vorne. Madchen fUhren in tendenziell
leselastigen Quellen, wie schriftlichen Internet-Quellen und Social Media Posts, was
ebenfalls mit bildungswissenschaftlichen Forschungen Uber weiblichen Vorsprung in
Lesekompetenzen kongruent ist.®®

Kurios sind hier vor allem die Ergebnisse Uber die Haufigkeit der Nutzung von Oral History
als historische Quelle des Items 6.4.1,, welche im Schnitt zwar gleichhaufig genutzt wird,
deren Range aber auffallig verschieden ausfallt. AuRerdem beziehen Jungen hier seltener
Informationen aus dem sozialen Umfeld, aber sprechen haufiger mit Zeitzeug*innen. Diese
Ergebnisse sind besonders vor dem Hintergrund auffallig, dass der Kurs am Tag der
Erhebung soeben eine Reihe beendet hatte, an dessen Ende die Schiler*innen
Zeitzeug*innen-Interviews aus ihrem sozialen Umfeld prasentieren sollten.

N w b~ o1 o

1

Abb. 1I: Item 6.2.1: Haufigkeit Nutzung Internet,
M&W (eigene Darstellung).

35 Vgl. Borries 2013, Zauber des Anfangs, S. 178., Vgl. Dehne 2007, Gender im Geschichtsunterricht, S. 170.
36 Vgl. Borries 2013, Zauber des Anfangs, S. 181.
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Abb. 12: Item 6.2.2: Nutzung von Internet-Ressourcen, Anteil M&W in % (eigene Darstellung).
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Abb. 13: Item 6.4.1: Haufigkeit Oral History Abb. 14: Item 6.4.2: Mindliche Weitergabe, Anteil
Weitergabe M&W (eigene Darstellung). M&W in % (eigene Darstellung).

Sowohl in geschlossener Befragung (Item 7.), als auch von sich aus (Items 8 & 9) zeigten
die Schuler*innen eine klare Neigung zur neuzeitlichen Epoche. Dies deckt sich mit
Befunden bei Waldis und Buff.*’

Was konkrete Einzelnennungen in ltems 8. und 9. betrifft, gab es beinahe keine
wiederkehrenden Nennungen, abgesehen von solchen von Jungen, die sich mehr
unterrichtliche Behandlung des Zweiten Weltkrieges winschten und angaben, dass dieser
sowie die NS-Zeit sie auch aulRerhalb der Schule beschaftigt hatten. Auch dieser Befund
deckt sich mit Waldis und Buff.%®

37 Vgl. Waldis / Buff 2007, Sicht der SusS, S. 198-200.
38 vgl. ebd., S. 200.
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Abb. 15: Item 7: Liebste Epoche im Unterricht,
Anteil M&W in % (eigene Darstellung).
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Abb. 16: Item 8 & 9: Epochennennungen, Anteil
M&W in % (eigene Darstellung).
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Abb. 17: Item 8 & 9: Einzelnennungen historischer Thematik, absolut M&W (eigene Darstellung).

Trotzdem nannten Madchen anteilig mehr Einzelnennungen, welche sich der Sinneinheit 2:
.Konflikt” zuordnen lassen. Besonders aufRerhalb des Unterrichts beschéaftigen diese sie.
Innerhalb des Unterrichts wirden sie am liebsten mehr Uber rein zeitlich abgesteckte
Epochen wie bspw. ,Neuzeit” lernen. Worin genau diese ,Beschéaftigung” mit Konflikten
besteht bzw. bestehen sollte, ist nicht erhoben bzw. angegeben worden. Der Fokus der
Madchen auf die oberflachliche Kategorie der ,Epochen” kénnte auch hier wieder mit dem
zuvor angegebenen geringeren Grundinteresse in Verbindung stehen, sollte jedoch

eingehender untersucht werden.
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Abb. 18: Iltems 8 & 9: Verteilung der Sinneinheiten, Anteil M&W in % (eigene Darstellung).

Gefragt, in welcher Epoche sie tatsachlich 4,
einmal leben wollen wirden, neigen beide
Geschlechter deutlich eher zur Antike als in
anderen Items. Ob und wie dieser 60

80

Sinneswandel mit ihren Pradkonzepten von 40 =M
JAntike” im  Vergleich zu ,Neuzeit” W
N . . 20
zusammenhanagt, ist fraglich. -
Die Vorteile des Lebens ihrer ausgewahlten 0 . .
. X Antike Y Z Neuzeit
Personen sehen Jungen am ehesten in Macht Mittelalter

und Besitz, was die Neigung zu egoistischem
Denken nach Borries und Dehne
untermauern wirde.®°

Abb. 19: Item 10: Epochen Anteil M&W in % (eigene
Darstellung).

Allerdings tendieren hier ebenfalls die Madchen mit einem Fokus auf Bekanntheit und
Ansehen zu Egoismus, wobei sich auch ihre Vorliebe fur Wissen wieder zeigt. An Nachteilen
antizipieren die Madchen ohne Unterlass Aspekte, die ihr leibliches Wohl negativ
beeinflussen, wahrend Jungen sich hier um einiges weniger einig sind und wieder breiter
gestreute Antworten geben.

Sowohl bei Jungen als auch bei Madchen sind Menschen in Item 12. aus der politisch-
kriegerischen Sphéare Uberreprasentiert — quantitativ wie in ihrer Priorisierung. Mit Abstand
die meisten Nennungen erhielt dabei Adolf Hitler, welchen Madchen auf Platz 1und 2 héher
priorisierten als Jungen, bei denen er den dritten Platz gemeinhin dominiert. Was Jungen
betrifft, decken sich diese Ergebnisse mit denen von Waldis und Buff.?® Seitens der
Madchen war diese Auspragung und Verteilung deutlich weniger erwartbar, wobei
speziell auf Hitler hier durch Item 13., weiter unten, etwas Licht geworfen werden kénnte.

Jungen interessierten sich aufderdem weitaus mehr fur religiése Vorbilder wie Jesus und
Muhammed, und priorisierten diese besonders hoch.

39 Vgl. Borries 2013, Zauber des Anfangs, S. 179; Dehne 2007, Gender im Geschichtsunterricht, S. 171f.
40 vgl. Waldis / Buff 2007, Sicht der SuS, S. 198f.
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Abb. 20: Item 11.1: Vorteile genannter Personen-Wiinsche, Anteile M&W in % (eigene Darstellung).

Von 55 Einzelnennungen an Persénlichkeiten waren lediglich 6 weiblich. 4 von dieser
Anzahl wurden dabei durch Madchen genannt, welche fur lediglich 17 Einzelnennungen
insgesamt verantwortlich sind, da keines von ihnen mehr als 3 Persénlichkeiten (das
MindestmaR) nannte.

Die erhéhte Anzahl an Nennungen von Christoph Kolumbus ist dadurch erkléarlich, dass der
Kurs sich im Unterricht zuletzt eingehend mit diesem beschéftigt hatte.
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Abb. 2I: Item 11.2: Nachteile genannter Personen-W(insche, Anteile M&W in % (eigene Darstellung).
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Abb. 22: Item 12: Platzverteilungen Persénlichkeiten nach Interessantheit, Anteil M in % (eigene Darstellung).
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Abb. 23: Item 13: Platzverteilung Persénlichkeiten nach Interessantheit, Anteil W in % (eigene Darstellung).

An die Personlichkeiten auf Rang 1 (Item 13.) bevorzugten Madchen Fragen nach deren
Innenleben (meist wurde hierdurch Unverstandnis Uber den Holocaust gegentber Adolf
Hitler ge&uRert). Jungen fragten eher nach Erfahrungen, Rat und bestimmten
Informationen, bspw. an Jesus oder Muhammed. Letzteres scheint Charlotte Dehnes
Bestehen auf eine Korrelation zwischen mannlichem Interesse und mannlichen Vorbildern
zu bestatigen.®

4'Vgl. Dehne 2007, Gender im Geschichtsunterricht 172-174.

46


https://best�tigen.41

60
50
40

&
(\9 ]
&° AN &
@6‘& o &
& & A\

Abb. 24: ltem 12: Platzverteilung Persénlichkeiten nach Interessantheit, Anteil W in % (eigene Darstellung).

In Item 14. sollte ein grundsatzliches Interesse aufgrund der oberflachlichen
Namennennung bestimmter historischer Arbeitsfelder angegeben werden. Auffalligerweise
konnten sich die Madchen fur Alltagsgeschichte kaum begeistern, und lediglich
Wirtschaftsgeschichte konnte keines von ihnen interessant finden. Letzteres bestatigt
Befunde aus vorigen Rubriken Uber ein héheres mannliches Interesse an wirtschaftlichen
Belangen (siehe bspw. Item 11.1). Das niedrige Abschneiden von Alltagsgeschichte ist
jedoch nicht theoriekonform.
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Abb. 25: Item 14: Interesse an historischen Arbeitsfeldern, Anteil M&W in % (eigene Darstellung).

Kriegsgeschichte wurde eindeutig von beiden Geschlechtern zum interessantesten der
angegebenen Arbeitsfelder erklart. Dies mag an zu rar gesaten Alternativen gelegen haben,
die sich ,auf den ersten Blick” fur die Schuler*innen spannend anhérten.
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Abb. 26: Item 15: Platzverteilung Kriegsgeschichte, Anteile M&W in % (eigene Darstellung).

Geschlechtergeschichte ist bei Jungen tendenziell unbeliebt, wahrend Madchen ihr
gleichgulltig gegenlberzustehen scheinen. Ersterer Umstand war mit Borries zu
antizipieren, zweiterer hatte laut ihm positiver ausfallen mussen. So hatten auch Madchen
auf Themen, die sie explizit betreffen, motivierter anspringen muissen, wahrend Jungen auf
ebendiese Themen mit eher gegenlaufigem Verhalten reagieren wirden.*?

Auch in Item 15. bekraftigten die Madchen ihre Tendenz zum Desinteresse an
Alltagsgeschichte. Dieses Ergebnis ist in der Tat aufféllig und sollte unter idealen
Umstanden noch einmal erhoben und Uberpruft werden.
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Abb. 27: Item 15: Platzverteilung Geschlechtergeschichte, Anteile M&W in % (eigene Darstellung).
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Abb. 28: Item 15: Platzverteilung Alltagsgeschichte, Anteile M&W in % (eigene Darstellung).

4.2 Diskussion der Belastbarkeit

In den Befunden der Erhebung zeigt sich ein wiederkehrendes Muster breiter Verteilung
der Antworten von Jungen, wahrend Madchenantworten weniger (z.B. ltem 12.),
undifferenzierter (Item 10.) und konzentrierter (Item 10.) ausfielen. Wie weiter oben bereits
erwahnt, wird dies zum Grofdteil durch ihre geringere Anzahl und geringeres
Grundinteresse erklarbar sein. Allein diese Unterschiede in der Auswahl der Stichprobe

42Vgl. Borries 1995, Geschichtsbewusstsein Jugendlicher, S. 361f; Borries 2013, Zauber des Anfangs, S. 178.
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schaden der Belastbarkeit der Ergebnisse, aufgrund des grozen Fokus auf offene Items,
die auf Aktivierung, Motivation und Denkbereitschaft der Befragten basieren, bereits
merklich. Innerhalb einer gréReren und paritatisch ausgewahlten Stichprobe waren diese
Effekte vermutlich weniger ins Gewicht gefallen. Als reprasentativ kann diese Studie
naturlich auch dann nicht gelten, was jedoch auch nie ihrer Zielsetzung entsprach.

Angesichts der tatsachlichen Sitzordnung am Tag der Erhebung, in welcher 3-4 der
weiblichen Befragten in einer Reihe salRen, beschleicht sich der Verdacht einer
koordinierten Beantwortung in manchen Items. Besonders ihre Auswahl an historischen
Momenten in Item 10. wlrde fur diese Theorie sprechen.
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Abb. 29: Item 10: Historisches Moment, Anteil M&W in % eigene Darstellung).

Auch dieser Umstand, so lasst sich argumentieren, sabotiert die Belastbarkeit der
Ergebnisse. Andererseits, und darin liegt einer der Vorteile offener Items, vermag auch die
Art und Weise der Fragenbeantwortung Aufschluss Uber die Befragten zulassen. Aus dieser
Perspektive lasst sich weniger von durch niedrigen Aufwand verwéasserten Ergebnissen
sprechen, sondern von mit niedrigem Geschichtsinteresse konformen Ergebnissen.

Aullerdem ist zu reflektieren, dass einige der Items unvorteilhaft konzipiert gewesen sein
mogen. Besonders Item 15 kénnte in den Augen der Schiler*innen zu wenige
Antwortmoglichkeiten von vergleichbarer Interessantheit enthalten haben, worunter die
Priorisierung von ,Alltagsgeschichte” ebenfalls gelitten haben mag.

Letztendlich wurden durch die vorliegende Erhebung vielschichtige und teils
Uberraschende Ergebnisse erzielt, was auf ein inhaltlich und methodisch sinnvolles und
zielfUhrendes Untersuchungsdesign, und nicht zuletzt auf ihre offene Erhebungsmethode,
zurickzufuhren ist. Mit Blick auf den Umfang und die breite Verteilung der Ergebnisse,
hatte das Projekt dennoch von einer inhaltlichen Fokussierung profitiert.

5. Fazit & (personlicher) Ausblick

Zusammenfassend lasst sich sagen, dass besonders die Ergebnisse der geschlossenen und
halboffenen Fragen der Rubriken 1, 2 und 3 relativ konsistent mit den weiter oben
ausgefUhrten Befunden quantitativer Forschungen seitens Borries und Waldis und Buff
Ubereinstimmten, besonders was allgemeine Geschichtsinteressensfragen und bevorzugte
Epochen betrifft. Uberraschungen zeigten sich hier hauptsachlich beim Medienverhalten
der Schuler*innen.

Offene Fragestellungen neigten deutlich eher Zu diskussions- und
kontextualisierungsbedurftigen Ergebnissen, und kénnten durch Interessensdifferenzen
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der Madchen im Vergleich zu den Jungen beeinflusst worden sein. Dabei gaben sie jedoch
ausnahmslos wertvolle Einblicke in individuelle, sowie teilweise Denkmuster, welche eine
Geschlechtsspezifik nahezulegen scheinen. Hierfur leistet Item 1.2 ein anschauliches
Beispiel daftr, wie es sich fur folgenden Untersuchungen lohnen koénnte, bspw.
geschlechterspezifische Wahrnehmungen von Vergangenheit zu erforschen. Mit anderen
Worten liefe sich, besonders durch qualitativ-quantifizierbare Erhebungen wie diese, nicht
nur explorativ nach einem ,Was”, ,Wer” oder ,Wann” historischen Interesses bei
Schuler*innen fragen, sondern auch nach einem ,Warum”. Hierftr, wie auch zu Fragen nach
einem geschlechtsspezifischen ,Wie” historischer Denkprozesse, bieten sich
Forschungen, die nach dem Vorbild Maria Galdas mit semantischen Netzwerken arbeiten,
an. So bliebe die historische Interessensforschung ein Feld, das im Spannungsfeld
quantitativer und qualitativer Zugange steht, von beiden profitiert, und sich auf keines
festlegen sollte.

Letzten Endes muss sich in einem Studienprojekt wie diesem, welches sich mit einem solch
groBRen Thema wie Geschlecht beschaftigt, auch mit dem  eigenen
Professionalisierungsprozess als Lehrkraft auseinandergesetzt werden, da in dieser Rolle
sensible, moglicherweise schadliche Einflusse auf die Lern- und Lebenslaufbahn von
Schuler*innen genommen werden kann.

Gender — wie alle Differenzkategorien wie Class, Race, Ability etc. — ist nach Meinung
dieses Autors alltaglich, aber signifikant, resilient und zugleich fragil. Intuitiv relevant, spielt
es immense gesellschaftliche Rollen, aber ist schwer zu greifen, konstruiert und duf3ert sich
oft nur schemenhaft.

Daher ist es einerseits mit duerster Vorsicht und Bedacht zu behandeln und bedenken,
andererseits sollte es aus Lehrer*innenperspektive nicht im Vordergrund stehen und stets
kritisch hinterfragt werden. Der unterrichtliche Umgang mit Geschlechterrollen muss daher
bestenfalls auf einem Spagat zwischen Einordnung und Kritik bewegen, Identitat
anerkennen und ihr gleichzeitig Raum zur Entfaltung und Veradnderung zugestehen. Nicht
zuletzt diese Geisteshaltung erscheint dem Autor ein wichtiges Hilfsmittel fUr respektvollen
und fruchtbaren Umgang im gesamten Miteinander einer Schule.

Konkret auf den Geschichtsunterricht bezogen, basierend auf den Implikationen dieser
Arbeit, scheint sich dieser Spagat nach Meinung des Autors am besten durch ein breites,
geschlechtsbewusstes Angebot an Lernmaterialien bewerkstelligen zu lassen. Im Interesse
aller Schuler*innen sollten historische Protagonist*innen in Lernmaterial so divers,
vielschichtig und menschlich zuganglich prasentiert werden wie méglich. Zumindest
sollten — wo immer maéglich — Einzelschicksale beleuchtet werden, welche ggf. auch von
den dominanten Rollenentwlrfen ihrer Zeit abweichen. Es kénnten bspw. Franklin D.
Roosevelts Sorgen und Angste zu seinem Eintritt in den Zweiten Weltkrieg beleuchtet,
gleichzeitig das Leben und die diesbezlgliche Einstellung Eleanor Roosevelts, der
einflussreichen Feministin und seiner Frau, eingehend betrachtet werden.

Auch hat diese Arbeit noch einmal nahegelegt, wie hilfreich verschiedene mediale Zugéange
zur breiteren Unterrichtsbeteiligung sein koénnten. Wenn Unterrichtsangebote sich
zwischen Internet-Dokumentationen, leselastigen Artikeln und Zeitzeug*innen-Berichten
bewegen, erleichtert dies es mehr Schiler*innen, sich einzuklinken und einzubringen.

Durch beide dieser MaRnahmen kénnte auf die Identitdt von Schuler*innen Rucksicht
genommen, durch Identitfikationsangebote ihrer Vielseitigkeit Raum eingerdumt werden,
moglichst ohne sie auf bestimmte Facetten ihrer Identitat festzulegen, um so einen
sicheren Raum zum Lernen und zur Entwicklung beizumessen.
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Anhang

Fragebogen Geschichtsinteressen in der EF

DIES IST KEINE KLAUSUR, und wird nicht bewertet

Bitte beantworte daher alle Fragen nach bestem Wissen und Gewissen, denn es gibt kein richtig oder falsch
- Es geht nur um deine Interessen!

Deine Identitat bleibt unbekannt, lediglich dein Alter und dein Geschlecht sind fir die Erhebung noch
wichtig :)

Alter: Geschlecht (m/w/d):

Rubrik 1: Allgemeines Geschichtsinteresse

1. ,lch gehe gerne in den Geschichtsunterricht*

& '\ 'S '\ A V'
v v v v v v

Stimme Uberhaupt
nichtzu (1) stimme stark zu (6)

2. ,Geschichteist gines meiner Top 3 Lieblingsfécher
0 Ja
[0 Nein
Nenne mindestens einen Grund flir deine Antwort

3. ,Auf einer Skala von 1-6 wiirde ich mein generelles Geschichtsinteresse so einschéatzen...”
—

Sehr niedrig (1) Sehr hoch (6)

4. .Aus diesen Griinden beschiftige ich mich (gerne) mit Geschichte..*

[nenne mindestens 2]

5. ,Ausdiesen Griinden, sollte man sich mit Geschichte beschéftigen...*
[nenne jeweils mindestens 1]
In der Schule:

Als Gesellschaft:

Als Privatperson:

53



Rubrik 2: Historische Zugriffe
6. .AuBerhalb des Unterrichts. lerne ich auf diese Weisen iiber Geschichte*

(Kreuze auf der Skala die Haufigkeit an, dann unten alle zutreffenden Spezifika)

Bucher/Zeitschriften (auch Horbiicher)
—
Nie (1) Sehr oft(6)
Durch...
[0 Sachbicher oder Historische Zeitschriften
[O Historische Romane
[0 Werke aus der Epoche selbst

Internet
—
Nie (1) Sehr oft(6)
Durch...

[ Schriftliche Internet-Quellen (z.B. Wikipedia)
[0 Internet-Dokumentationen (z.B. YouTube, MrWissen2Go)
[0 Social Media Posts

Film & Fernsehen
—
Nie (1) Sehr oft(6)
Durch...
[0 Historische Filme & Serien (keine Dokumentationen)
[0 Dokumentationen/Doku-Serien

Miindliche Weitergabe (Oral History)

& . b 'y A 4
v v v v v v
Nie (1) Sehr oft(6)
Durch...

[0 Erzéhlungen aus dem sozialen Umfeld
[0 Zeitzeug:innen

Rubrik 3: Historische Thematik
7. ,Mitdieser historischen Epoche beschéftige ich mich ijm Unterricht am liebsten”

(Kreuze nur 1 Antwort an)
[0 Vorgeschichte (vor 3000 v. Chr., ,,Steinzeit“)
[ Antike (ca. 3000 v. Chr. - ca. 500 n. Chr.)
[0 Mittelalter (ca. 500 - 1500)
[0 Neuzeit (ca. 1500 bis heute)

8. ,Uberdiese Epoche/iiber dieses Thema wiirde ich im Unterricht gerne (nochmal) etwas
lernen.”
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9. ,Andieses historische Ereignis/diese historische Epoche oder diese historische Thematik
I I . I . I l l z -! ﬁﬂﬁ[ zadich!:u
[Nenne mindestens 1]

Rubrik 4: Historische Personlichkeiten

10. ,Wennich jn einer dieser Epochen Leben miisste, wire ich am liebsten folgende
Person/Personengruppe*

[Nenne die Epoche und mindestens eine Person/Personengruppe.]

11. Nenne mindestens ginen Vorteil und einen Nachteil, den es fiir dich héitte, diese Person zu

sein
Vorteile Nachteile
12. Nenne mindestens S S S k p
[Schreibe sie in der Reihenfolge der groBten Interessantheit fiir dich auf]
1. (Am interessantesten)
2.
3.
4.
5. (Am wenigsten interessant)

13. ,Wenn ich die Persénlichkeit, die auf Rang 1 steht. etwas fragen kénnte, dann wiére es...“
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Rubrik 5: Historischer Fokus

14. ,Folgende historische Arbeitsfe
[Mehrere Antworten sind maoglich]

Filmgeschichte

Kriegsgeschichte

Geschlechtergeschichte (Geschichte von Frauen, Mannern und anderen)

Wirtschaftsgeschichte

Kunstgeschichte

Rechtsgeschichte (Geschichte von Recht und Gesetz)

Alltagsgeschichte (Alltagsgestaltung im Wandel der Zeit)

Ooooooono

15. Liste die obenstehenden historischen Themenfelder in der Reihenfolge der gréBten

Interessantheit fir dich auf
(Am interessantesten)

NOoOOAN=

(Am wenigsten interessant)

Platz fir Anmerkungen:

Dankeschon! :)
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Ingrid Jonas

WIE HAUFIG UND AUF WELCHE ART UND WEISE (KEINE
ANDERUNG, ASSIMILATION, AKKOMODATION)
VERANDERN SICH DIE PRAKONZEPTE VON
SCHULER*INNEN DER EINFUHRUNGSPHASE IN EINER
UNTERRICHTSREIHE?

Betreut durch: Tim Porps (Philosophie)

Abstract

Oft heildt es, Philosophieunterricht sei nur ein Raum fUr MeinungsaufRerungen ohne
Lerneffekt. Dies widerspricht dem fachdidaktisch anerkannten Anspruch, Schuler*innen zur
Reflexion ihrer Prakonzepte anzuleiten (vgl. Posner et al. 1982, S. 220). Mich interessiert
daher, inwiefern dies in der Praxis gelingt. Da zur Verdnderung von Prakonzepten bislang
wenig empirische Forschung vorliegt, habe ich untersucht, wie haufig und auf welche
Weise sich die Konzepte von Schuler*innen der EinfUhrungsphase im Verlauf einer
Unterrichtsreihe verandern. Ausgehend von den Ergebnissen neuerer empirischer Lehr-
und Lernforschung formulierte ich die Hypothese, dass schwache Konzeptveranderungen
haufiger auftreten als keine oder starke Veranderungen (vgl. Zimmermann 2016, S. 62).

Ich erfasste die Prakonzepte eines Philosophiekurses mit einem Mixed-Methods-
Fragebogen vor und nach einer von mir geplanten Unterrichtsreihe zu erkenntnis-
theoretischen Themen, die Konzeptwechsel beglnstigen sollte. Die qualitativen Daten
analysierte ich mithilfe der Inhaltsanalyse nach Mayring (2010), die quantitativen mittels
deskriptiver und inferenzstatistischer Verfahren. Die Ergebnisse widerlegten die
Hypothese deutlich: Starke Konzeptveranderungen traten signifikant haufiger auf als die
anderen beiden Kategorien. Aufgrund methodischer Einschrankungen, wie einer
thematischen Ungleichgewichtung der Unterrichtsreihe, sind die Befunde jedoch
explorativ zu interpretieren. Die Daten deuten zudem darauf hin, dass erkenntnis-
theoretische Prakonzepte weniger stabil und damit veranderungsanfalliger sein kénnten
als in moralphilosophischen Bereichen.

Aus diesen Befunden ergeben sich fur die philosophiedidaktische Praxis und meine
Professionalisierung wichtige Konsequenzen. Unter geeigneten Bedingungen kann
Philosophieunterricht Lernprozesse anstoRen, was die Verantwortung der Lehrkraft betont.
Zugleich zeigt der potenzielle Einfluss der thematischen Gewichtung die Notwendigkeit
einer ausgewogenen didaktischen Strukturierung. Die mégliche themenspezifische
Veranderbarkeit von Prakonzepten liefert zudem Hinweise fur eine fachdidaktisch fundierte
Reihenplanung.
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1. Einleitung

Der Philosophieunterricht steht haufig in der Kritik, als bloRer Raum fur
MeinungséuRerungen zu dienen, ohne klaren Lerneffekt oder praktische Relevanz (vgl.
Kelley 1996, S. 118). Doch gerade diese Wahrnehmung steht im Widerspruch zu den Zielen
des Faches: Philosophieren soll Schiler*innen dazu befahigen, ihre Prakonzepte kritisch zu
hinterfragen (vgl. Ministerium fur Schule und Bildung des Landes Nordrhein-Westfalen
2014, S. 12). Mich interessiert, inwiefern diese Ziele in der schulischen Praxis tatsachlich
erreicht werden. In meinem Studienprojekt mochte ich deswegen untersuchen, wie haufig
und auf welche Art und Weise sich die Konzepte von Schuler*innen in einer
Unterrichtsreihe veradndern. Auf Grundlage der Forschungsliteratur formuliere ich hierzu
die Hypothese, dass eine schwache Konzeptveranderung (Assimilation) signifikant
haufiger auftritt als gar keine Verdnderung oder eine starke Verdnderung
(Akkommodation). Diese Hypothese wird in der vorliegenden Arbeit Uberpruft.

Bisher gibt es in der Philosophiedidaktik wenig empirische Forschung zu Konzept-
veranderungen. Mein Projekt greift damit eine Forschungslicke auf, die nicht nur
wissenschaftlich relevant ist, sondern auch praktische Implikationen fur die
Unterrichtsgestaltung bietet. DartUber hinaus knUpft die Fragestellung an mein persénliches
Interesse an: Als angehende Lehrerin méchte ich verstehen, ob und wie der
Philosophieunterricht die Vorstellungen und Lebenswelten der Schuler*innen pragt.

Das Vorgehen meiner Arbeit gliedert sich in mehrere zentrale Schritte. Zunachst erfolgt
eine theoretische Einordnung, die den Begriff des Konzeptwechsels im Philosophie-
unterricht sowie die Bedeutung von Prakonzepten beleuchtet. Auf dieser Grundlage
prazisiere ich meine Forschungsfrage und Hypothese. Dann beschreibe ich das
methodische Vorgehen, das sowohl die Erhebung als auch die Auswertung der Daten
umfasst. AnschlieRend prasentiere ich die erhobenen Daten, reflektiere sie im Kontext des
Forschungsdesigns und interpretiere sie im Hinblick auf wissenschaftliche, praktische und
personliche Aspekte. Im Fazit fasse ich die zentralen Ergebnisse zusammen.

2. Darstellung des theoretischen Hintergrunds

Um zu untersuchen, ob der Philosophieunterricht die Meinungen von Schuiler*innen
beeinflusst, ist der Begriff der Prakonzepte zentral. In der Konzeptwechsel-Forschung
werden Prakonzepte als ein heterogenes Spektrum vorwissenschaftlicher Vorstellungen
verstanden, die das Denken und Handeln von Lernenden grundlegend pragen (vgl.
Hoppner 2024, S. 62). Sie stehen haufig in engem Zusammenhang mit emotionalen,
biografischen, religiésen und gesellschaftlichen Kontexten (vgl. Zimmermann 2016, S. 66—
67). Diese Definition wird auch in diesem Studienprojekt genutzt. Zu den Inhalten
philosophischer Prakonzepte, insbesondere in moral- und handlungstheoretischen
Themenfeldern, liegt mittlerweile eine Reihe empirischer Studien in der Philosophie-
didaktik vor (vgl. Burkard/Martena 2018, S. 20—26; Bohlmann/Verfers 2019; Teubler 2019;
Thein 2020; Vorpohl/Merkel 2024; Méller 2024).

Demgegenuber existieren bislang nur wenige Untersuchungen dazu, wie sich die
Prakonzepte von Schuler*innen durch den Philosophieunterricht verandern. An dieser
Stelle bietet die Forschung zum Konzeptwechsel wertvolle AnknUpfungspunkte. Sie hat
ihren Ursprung in der naturwissenschaftsdidaktischen Forschung und geht von der
Annahme aus, dass nachhaltiges Lernen stets mit einer Veranderung von Konzepten
verbunden ist (vgl. Posner et al. 1982, S. 148). Zimmermann (2016) Ubertragt diese These
auf den Philosophieunterricht. Er argumentiert, dass Schuler*innen philosophische
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Positionen als Erweiterung und Transformation ihres eigenen Uberzeugungssystems
verstehen sollten (vgl. Zimmermann 2016, S. 62).

Aufbauend auf Jean Piagets Theorie der kognitiven Entwicklung (1929) formulieren Posner
et al. (1982) eine systematische Lerntheorie. Hier lassen sich zwei Arten der
Konzeptveranderung identifizieren: Assimilation und Akkommodation. Bei der Assimilation
integrieren Lernende neue Konzepte in ihr bestehendes Uberzeugungssystem. Der
grundsatzliche Gehalt der Prakonzepte der Lernenden bleibt erhalten, wird jedoch
artikulierter, differenzierter und reflektierter (vgl. ebd., S. 212). Die Akkommodation
hingegen erfordert eine tiefgreifende Umstrukturierung zentraler Konzepte, die eine
koordinierende Rolle im Denken der Lernenden spielen. Hierbei werden Prakonzepte durch
neue Konzepte ersetzt (vgl. ebd.). Zimmermann Ubertragt dies auf den Philosophie-
unterricht und nennt drei Lernziele: das Ersetzen falscher Alltagsvorstellungen durch
fundierte Konzepte (entspricht dem Konzept der Akkommodation), die differenzierte
Weiterentwicklung bestehender Vorstellungen (entspricht der Assimilation) und die
Erganzung durch alternative Konzepte ohne Anderung der urspriinglichen Vorstellungen
(vgl. Zimmermann 2016, S. 67). Dieses Studienprojekt konzentriert sich jedoch
ausschlieRlich auf Assimilation und Akkommodation. Die von Zimmermann (2016)
vorgeschlagene dritte Variante bleibt unbericksichtigt, um die Analyse zu vereinfachen.

Ein Konzeptwechsel setzt das Vorhandensein mehrerer Bedingungen voraus. Zunachst
mussen die Lernenden ihre eigenen Prakonzepte als problematisch oder unzureichend
erkennen (vgl. Posner et al. 1982, S. 214). Dies geschieht dann, wenn die Lernenden mit
Anomalien konfrontiert werden, die sich nicht in ihr bestehendes Konzeptualisierungsraster
integrieren lassen (vgl. ebd.). Damit eine Akkommodation statt einer Assimilation
stattfindet muss aulRerdem eine alternative Konzeption prasentiert werden, die fur die
Lernenden verstandlich sein muss (vgl. ebd.). Zusatzlich sollte sie als plausibel und
fruchtbar wahrgenommen werden (vgl. ebd.). Da in dieser Lerntheorie der Lernbegriff
streng rational gefasst wird, erganzt Zimmermann (2016) Aspekte der Didaktischen
Reduktion von Kattmann et al. (1997), welche lebensweltliche Einflussfaktoren in den Blick
nehmen. Aufgrund der emotionalen, biografischen oder sozialen Einbettung ihrer
Vorstellungen sind Schiler*innen nicht ohne Weiteres bereit, ihre Prakonzepte aufzugeben
(vgl. Zimmermann 2016, S. 68). Diese Widerstande mussen ebenfalls bei der didaktischen
Planung bericksichtigt werden.

Hoppner (2024, S. 81) weist darauf hin, dass sich die Konzeptwechsel-Forschung implizit
an bestimmten Standards der Richtigkeit orientiert. Dies birgt die Gefahr, dass fachliche
Ausgangspunkte des Philosophieunterrichts als Fehlvorstellungen deklariert werden (vgl.
Bohlmann 2025). Im Philosophieunterricht ist solch eine Wertung jedoch stets
kontextgebunden und begrindungspflichtig (vgl. Zimmermann 2016, S. 68). Ebenso ist
Transparenz Uber die Bewertungsmalfistabe nétig. Fur diese beiden Herausforderungen
bietet die TRAP-Matrix ein strukturiertes Modell, das sich fur den Bildungsprozess eignet
(vgl. Brosow 2020, S. 16). Dieses unterscheidet vier verschiedene Argumentationsniveaus.
Das erste Niveau, Denken, ist durch freies Assoziieren gepragt, ohne dass bereits
begrindete Entscheidungen getroffen werden. Auf dem zweiten Niveau, Nachdenken, wird
Uber die eigenen Assoziationen nachgedacht und Grinde gesucht, die die eigene Meinung
stitzen. Das dritte Niveau, Argumentieren, ist dialogisch, aber parteiisch. Hier werden
Grunde formuliert, die Personen einer spezifischen Gruppe nachvollziehen kénnen. Das
vierte Niveau, Philosophieren, zielt darauf ab, systematisch und unparteiisch
allgemeingultige Grinde zu finden, die von allen akzeptiert werden kénnen (vgl. Brosow
2019, S. 48). Das Argumentationsniveau beschreibt den Objektivitatsanspruch einer
Begrindung. Welcher Anspruch dabei angemessen ist, hangt von der jeweiligen
Fragestellung ab (vgl. ebd.). Ob ein Konzeptwechsel sinnvoll ist, hangt also davon ab,
welches Argumentationsniveau eine Fragestellung erfordert und welches die
Schuler*innen bereits erreicht haben.
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3. Prazisierte Fragestellung

Ausgehend davon, dass Lernen im Philosophieunterricht als das Verandern von Konzepten
verstanden werden kann, méchte ich untersuchen, wie haufig solche Verdnderungen
tatsachlich auftreten. Zur Beschreibung des Konzeptwechsels nutze ich die in Kapitel 2
erlauterten Definitionen von Akkommodation und Assimilation (vgl. Posner et al. 1982, S.
212).

So ergibt sich die folgende Forschungsfrage:

Wie haufig und auf welche Art und Weise (keine Anderung, Assimilation, Akkommodation)
verandern sich die Konzepte von Schuler*innen der Einfihrungsphase in einer Unterrichts-
reihe?

In der naturwissenschaftlichen Didaktikforschung wurde gezeigt, dass Akkommodation
unwahrscheinlich ist, da Prakonzepte tief in einem Netzwerk aus Hintergrund-
Uberzeugungen, epistemischen Annahmen sowie emotionalen, biografischen und
gesellschaftlichen Kontexten verankert sind (vgl. Zimmermann 2016, S. 62). Diese stabilen
Strukturen machen es Lernenden schwer, grundlegende Anderungen vorzunehmen.
Stattdessen wird haufig Assimilation bevorzugt, da sie geringere Umstrukturierungen der
bestehenden Vorstellungen erfordert (vgl. Posner et al. 1982, S. 220). Gleichzeitig gehen
Vertretende der Konzeptwechselforschung implizit davon aus, dass unter geeigneten
Bedingungen Lernprozesse im Unterricht einsetzen und dieser somit Einfluss auf die
Vorstellungen der Schuler*innen nimmt (vgl. ebd., S. 218).

Daraus leite ich meine Hypothese, eine gerichtete Unterschiedshypothese, auch auf die
Philosophiedidaktik bezogen, ab:

Eine schwache Konzeptveranderung (Assimilation) tritt signifikant haufiger auf als gar
keine Veranderung oder eine starke Veranderung (Akkommodation).

4. Darstellung des Untersuchungsdesigns

Die vorliegende Untersuchung folgt einem Mixed-Methods-Ansatz, bei dem qualitative
und quantitative Methoden miteinander verknlpft werden. Ziel dieses methodischen
Vorgehens ist es, die Komplexitat individueller Schuler*innenantworten differenziert zu
erfassen und gleichzeitig eine vergleichbare sowie Uberprifbare Datenbasis zu schaffen
(vgl. Boelmann 2018, S. 249). Als Erhebungsinstrument wurde ein schriftlicher Fragebogen
eingesetzt (s. Anhang A), da sich damit Prakonzepte der Schuler*innen sinnvoll erfassen
lassen (vgl. Zimmermann, 2016, S. 66). Der Fragebogen wurde jeweils vor und nach einer
von mir gehaltenen Unterrichtsreihe ausgeteilt.

Um Ruckschlusse auf einzelne Schuler*innen zu verhindern und dennoch eine spatere
Zuordnung der Antworten zu gewahrleisten, wurden die Daten pseudonymisiert (vgl.
Zentrum far Lehrer*innenbildung, S. 21). Die Schuler*innen erstellten hierflr einen
individuellen Code (vgl. Audette et al. 2020, S. 173). Die Freiwilligkeit der Teilnahme wurde
sichergestellt, indem die Teilnehmenden von mir sowohl vor der Ausgabe des
Fragebogens als auch schriftlich auf dem Fragebogen selbst dartber informiert wurden.
Da die Schuler*innen minderjahrig waren, wurde eine Einverstandniserklarung der Eltern
eingeholt. Die Schuler*innen gaben dann mundlich ihre Zustimmung den Fragebogen
auszufullen (vgl. Zentrum fur Lehrer*innenbildung, S. 17). Zudem wurde den Schuler*innen
deutlich gemacht, dass ihre Antworten keinen Einfluss auf ihre schulischen Leistungen
haben und ausschlieRlich fur die Auswertung im Rahmen des Studienprojekts genutzt
werden (vgl. ebd., S.19). Zur Wahrung der ethischen Integritat der Studie wurde auRerdem
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eine Fragestellung gewahlt, die inhaltlich fur die Einfuhrungsphase (EF) geeignet ist (vgl.
Baur/Blasius 2014, S. 70).

4.1  Stichprobe

Als Stichprobe wurde ein Philosophiekurs der Einfiihrungsphase (EF) an einem Gymnasium
in der Region Ko6In mit 18 Schuler*innen ausgewahlt. Die Jahrgangsstufe EF wurde bewusst
ausgewahlt, da sie eine grolte Wahrscheinlichkeit bietet, dass die Schiler*innen das fur die
Untersuchung erforderliche philosophische Argumentationsniveau erreichen. Dies
ermoglicht eine moglichst groRe Spannweite innerhalb der Stichprobe, was fur die
Zielsetzung der Untersuchung besonders wertvoll ist. Da dies der einzige Kurs war, in dem
ich selbst eine Unterrichtsreihe durchfuhren konnte, wurde dieser aus praktischen Grinden
als Gelegenheitsstichprobe gewahlt (vgl. Herzmann/Kénig 2023, S. 118). Die Auswahl der
Teilnehmenden erfolgte demnach nicht zuféllig, sondern umfasste die Schuler*innen, die
zum Zeitpunkt der Befragung im genannten Philosophiekurs anwesend waren (vgl. ebd., S.
n7).

4.2 Ergebungsmethode

Der Fragebogen besteht aus zwei zentralen Items. Bei beiden wurde auf eine eindeutige
Fragestellung geachtet, um Missverstandnisse zu vermeiden und so die Reliabilitat und
Validitat der Erhebung zu erhéhen (vgl. Boelmann 2018, S. 241f.). Zudem wurde eine
personliche Formulierung gewahlt, um eine Involvierung der Schuler*innen zu erreichen
(vgl. Peters/Peters 2019, S. 64f.).

Das erste Iltem war eine geschlossene Einzelfrage, in der die Schiler*innen einen Satz
vervollstdndigen sollten, indem sie eine von vier vorgegebenen Aussagen ankreuzten.
Diese reprasentierten die erkenntnistheoretischen Positionen Naiver Realismus,
Rationalismus, Radikaler Konstruktivismus und Skeptizismus, die eine breite Spannweite
zentraler erkenntnistheoretischer Grundannahmen abdecken. Ziel war es, erste Hinweise
auf die epistemologische Grundhaltung der Schuler*innen zu gewinnen. Die Vorgabe der
vier Positionen birgt zwar ein gewisses Risiko der Vorstrukturierung, wurde jedoch bewusst
gewahlt, um ein Abdriften in themennahe, aber konzeptferne Aussagen zu vermeiden (vgl.
Bohlmann 2025). Die klare Struktur der Antwortmdéglichkeiten erleichterte zudem die
eindeutige Zuordnung in der spateren Konzeptwechsel-Analyse und erhéhte so die
Objektivierbarkeit der Auswertung (vgl. Boelmann 2018, S. 102).

Es folgte eine offene Begrindungsfrage, in der die Schuler*innen gebeten wurden, ihre
Entscheidung mdéglichst ausfuhrlich zu erlautern. Auf diese Weise konnten implizite
Prakonzepte zumindest teilweise sichtbar gemacht werden (vgl. Bohimann 2025). Die
offene Formulierung soll zudem die Interpretierbarkeit und Aussagekraft der Ergebnisse
erhéhen, da die Wahrscheinlichkeit zufalliger oder unreflektierter Antworten verringert wird
(vgl. Zull 2015, S. 2). Um unbeantwortete Felder nicht falschlicherweise als ungultig zu
werten, wurden die Schuler*innen ausdrucklich gebeten, im Fall fehlender Begriindungen
den Satz ,Ich kann das nicht begrinden.” zu notieren.

Die erste Erhebung fand vor Beginn einer Unterrichtsreihe zu dem Thema
Erkenntnistheorie statt, ohne dass zuvor eine inhaltliche Auseinandersetzung mit
entsprechenden Themen erfolgt war. So konnten die Prakonzepte der Schuler*innen
unbeeinflusst erfasst werden. Die zweite Erhebung wurde nach Abschluss der
Unterrichtsreine durchgefuhrt. Bei der Bearbeitung des Fragebogens wurden lediglich
Verstandnisfragen zur Aufgabenstellung beantwortet, um die Objektivitdt der Daten-
erhebung zu gewahrleisten (vgl. Herzmann/Kénig 2023, S. 133).

Die von mir durchgeflihrte Unterrichtsreihe wurde auf Grundlage der Lerntheorie von
Posner et al. (1982) sowie ihrer Erweiterung durch Zimmermann (2016) geplant. Ziel war
es, optimale Bedingungen fur Konzeptveranderungen der Schuler*innen zu gewéhrleisten,
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um das Untersuchungsphanomen bestméglich beobachten zu kénnen. Die thematische
Ausrichtung auf die Erkenntnistheorie erfolgte einerseits aus pragmatischen Grinden im
Hinblick auf den schulinternen Lehrplan. Andererseits wurden bisher vor allem Prakonzepte
zu moral- und handlungstheoretischen Themenfeldern untersucht, sodass der Fokus auf
die Erkenntnistheorie erste Indizien zu entsprechenden Prakonzepten liefern kébnnte, auch
wenn dies nicht im Zentrum der Untersuchung steht.

Ich habe darauf geachtet, allen erkenntnistheoretischen Positionen in etwa denselben
Raum zu geben. Allerdings wurden aufgrund der Struktur des genutzten Lehrwerks (Henke
et al. 2015) keine philosophischen Vertreter*innen des naiven Realismus behandelt;
stattdessen lag der Fokus auf den intuitiven Vorteilen dieser Sichtweise. Insgesamt wurde
dem naiven Realismus sowie dem radikalen Konstruktivismus mehr Zeit gewidmet, weil es
bei den Themen Skeptizismus und Rationalismus zu erheblichem Unterrichtsausfall kam.
Bei der Konzeption des Unterrichts habe ich die Inhalte vor allem danach ausgewahlt und
strukturiert, ob sie ein hohes Potenzial zur AnknUpfung an vorhandene Prékonzepte boten
(vgl. Zimmermann 2016, S. 71). Bezuglich der Reihenfolge der Positionen begann ich mit
dem naiven Realismus, da ich, in Anlehnung an Zimmermann (2016), davon ausging, dass
dies das am weitesten verbreitete Prakonzept sein wirde (vgl. ebd., S. 65). Gleichzeitig
orientierte ich mich jedoch auch an der Abfolge des Lehrwerks, da die Schiler*innen mit
diesem Format vertraut waren und dort bereits flieRende Ubergange zwischen den
Theorien angelegt waren, die ich didaktisch nutzen konnte.

Voraussetzung fur einen méglichen Konzeptwandel war nach der Erhebung der
Prakonzepte, deren Analyse (vgl. ebd., S. 66). Ich Uberprufte wie viele Schuler*innen
welche erkenntnistheoretische Position vertraten, und verschaffte mir zugleich einen
Uberblick Uber ihre Begrindungen (vgl. ebd., S. 75). Ziel dieser Analyse war es, die
Unterrichtsinhalte bestmoéglich auf die vorhandenen Prakonzepte abzustimmen: Da die
Mehrheit der Schuler*innen z. B. unbegrindet dem naiven Realismus folgte, nutzte ich
alltagliche Anomalien, um diese vermutlich intuitive Position zu hinterfragen.

Im Verlauf der Reihe habe ich versucht, die vier Bedingungen fir einen erfolgreichen
Konzeptwandel didaktisch umzusetzen. Fur jede Theorie habe ich geeignete Anomalien
gesucht (vgl. Posner et al. 1982, S. 220). Dies geschah stets flexibel und orientiert an den
Ruckmeldungen der Schuler*innen (vgl. ebd., S. 225): So 3uRerten viele, dass sie zwar
wussten, dass ihre Sinne sie tduschen kénnen (z. B. bei optischen Tauschungen), dies aber
nicht als relevant empfanden. In Reaktion darauf integrierte ich eine zusatzliche
Unterrichtsstunde zum Thema Bestatigungsbias (Nickerson 1998), der durch ein konkretes
Fallbeispiel veranschaulicht wurde. Damit alternative Konzepte Uberhaupt verstanden
werden kénnen, mussen sie sowohl inhaltlich als auch sprachlich zuganglich gemacht
werden (vgl. ebd., S. 216). Aus diesem Grund arbeitete ich eng mit der mich betreuenden
Lehrkraft zusammen und lieR vor jeder Stunde meine Verlaufsplane prafen, um
sicherzustellen, dass die von mir gewahlten Materialien angemessen sind. Ein weiterer
wichtiger Aspekt war es, potenzielle Konflikte zwischen neuen Konzepten und bestehenden
Uberzeugungen der Schiler*innen friuhzeitig zu erkennen und aufzulésen (vgl. ebd.). Beim
naiven Realismus, der eng mit alltdglichen Wahrnehmungen verknUpft ist, betonte ich
daher z. B. seinen praktischen Nutzen, um Abwehrreaktionen zu vermeiden und Offenheit
fur alternative Erkenntnistheorien zu férdern (vgl. Zimmermann 2016, S. 68). Damit neue
Konzepte als fruchtbar erlebt werden, mussen die Schiler*innen Gelegenheit erhalten,
diese praktisch anzuwenden (vgl. Zimmermann 2016, S. 222). So nahm ich regelmaRig
Bezug auf vorherige Positionen, etwa wenn der Skeptizismus als Lédsung fur Probleme des
naiven Realismus oder Rationalismus diskutiert wurde.

4.3 Auswertungsmethode

Zur Uberprufung der Hypothese wurden zunachst die epistemologischen Konzepte der
Schuler*innen in beiden Erhebungen erfasst. Grundlage hierfur bildet die geschlossene
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Einzelfrage im Fragebogen, bei der die Teilnehmenden eine von vier
erkenntnistheoretischen Aussagen auswahlen sollten. Diese Aussagen reprasentieren
jeweils eine erkenntnistheoretische Grundposition: Naiver Realismus (kodiert mit 1),
Radikaler Konstruktivismus (2), Rationalismus (3) und Skeptizismus (4).

Im nachsten Schritt wurden die gewahlten Konzepte aus der ersten und zweiten Erhebung
miteinander verglichen. Ein Positionswechsel (z. B. von 1 auf 3) wurde als Akkommodation
gewertet, da er auf eine grundlegende Veranderung epistemologischer Uberzeugungen
hinweist (vgl. Zimmermann 2016, S. 67). Um bei gleichbleibender Position zwischen
Assimilation und keiner Veradnderung unterscheiden zu kénnen, wurde erganzend die
zugehorige offene Begrindung der Schuler*innen qualitativ ausgewertet.

Hierzu wurden die Antworten mittels der qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring (2010)
einem der vier Argumentationsniveaus der TRAP-Matrix (Brosow 2024 ) zugeordnet. Dabei
kam eine Kombination aus induktiven und deduktiven Kategorien zur Anwendung (vgl.
Mayring 2023, S. 97f.): Zunachst wurden die Einzelaussagen der Schuiler*innen inhaltlich
zusammengefasst und induktiv codiert (vgl. ebd., S. 97). AnschlieRend erfolgte die
deduktive Zuordnung dieser Aussagen zu einem von vier Begrundungstypen (keine,
persénliche, gruppenspezifische oder objektive Grinde) gemaR der TRAP-Matrix. Um die
intersubjektive Nachvollziehbarkeit meiner Interpretation zu gewahrleisten, ist der
vollstandige Kodierleitfaden in Anhang B dokumentiert. Die deduktiven Oberkategorien
wurden anschlieRend wie folgt kodiert: Denken = 1, Nachdenken = 2, Argumentieren = 3,
Philosophieren = 4.

Darauf basierend wurde die Variable Anstieg des Argumentationsniveaus definiert und wie
folgt kodiert: kein Anstieg = 0, Anstieg um ein Niveau = 1, Anstieg um zwei Niveaus = 2
(usw.).

Diese Variable dient der Operationalisierung der Starke der Konzeptveradnderung. Bleibt
die epistemologische Position gleich, steigt jedoch das Argumentationsniveau an, so
wurde dies als Assimilation gewertet: Die epistemologische Grundhaltung bleibt bestehen,
wurde jedoch vertieft, prazisiert oder besser begrindet (vgl. Zimmermann 2016, S. 67).
Bleiben sowohl epistemologische Position als auch Argumentationsniveau unverandert,
liegt keine Konzeptveranderung vor (vgl. ebd. Die Variable wird wie folgt kodiert: Keine
Veranderung = 0, Assimilation = 1, Akkommodation = 2.

AnschlieRend erfolgte eine deskriptive Analyse der Daten anhand absoluter und relativer
Haufigkeiten, um die Verteilung der verschiedenen Formen der Konzeptverdnderung zu
erfassen (vgl. Herzmann/Kénig 2023, S. 151). Zur statistischen Uberprifung wurde ein Chi2-
Goodness-of-Fit-Test durchgefihrt. Dieses Verfahren wurde gewahlt, da die analysierte
Variable ordinalskaliert ist und mehr als zwei kategoriale Auspragungen aufweist (vgl.
Tachtsoglou/Kénig 2017, S. 138). Da die Hypothese eine gerichtete Formulierung aufweist,
wurden zusatzlich einseitige Binomialtests durchgefuhrt (vgl. Henze 2013, S. 265). Gepruft
wurde erstens, ob Assimilation signifikant haufiger auftrat als keine Veranderung, und
zweitens, ob Assimilation signifikant haufiger auftrat als Akkommodation. Als
Signifikanzniveau wurde o = 0,05 festgelegt (vgl. Déring 2023, S. 50).

Insgesamt habe ich versucht, die Gutekriterien qualitativer Forschung zu bericksichtigen,
indem ich durch die offene Begrindungsfrage sowie eine transparente Dokumentation des
Kodierleitfadens Nachvollziehbarkeit und Interpretierbarkeit der Ergebnisse sicherstellte
(vgl. Herzmann/Kénig 2023, S. 33). Auch die Gutekriterien quantitativer Forschung fanden
Beachtung: Eindeutig formulierte Fragestellungen sowie einheitliche Bedingungen im
Fragebogen und bei der Erhebung sollten Reliabilitdt, Validitdt und Objektivitat
gewahrleisten (vgl. Herzmann/Kénig 2023, S. 33). Die methodischen Begrenzungen des
Untersuchungsdesigns werden in Kapitel 5.2 im Rahmen der Ergebnisreflexion ausfuhrlich
diskutiert.
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b. Darstellung und Reflexion der Ergebnisse

Die erhobenen Daten werden nun dargestellt, im Kontext des Forschungsdesigns reflektiert
und im Hinblick auf wissenschaftliche, praktische und persénliche Aspekte interpretiert.

5.1 Darstellung der Ergebnisse

Die Ergebnisdarstellung gliedert sich in eine deskriptive Analyse der Variablen sowie eine
inferenzstatistische Prifung der Reprasentativitat. Ausflhrlich beschrieben werden nur
besonders auffallige Ergebnisse, die die Interpretation der Daten verdeutlichen.

Wie in Abbildung 1 dargestellt, zeigt die Auswertung der geschlossenen Itemantworten eine
deutliche Verschiebung in den vertretenen erkenntnistheoretischen Positionen. Wahrend
vor der Unterrichtsreihe noch 10 von 18 Schiler*innen (55,56 %) dem naiven Realismus
zuneigten, reduzierte sich dieser Anteil nach der Reihe auf lediglich 1 von 18 (5,56 %).
Gleichzeitig nahm die Zustimmung zum radikalen Konstruktivismus stark zu: Vor der
Intervention vertraten nur 3 von 18 (16,67 %) diese Position, danach jedoch 15 von 18 (83,33
%).

Erkenntnistheoretische Positionen des EF-Kurses

mErhebung 1(n) mErhebung 2 (n)

15

Anzahl der Schuiler*innen (n)

10
4
3
2
I - mm °

Naiver Realismus Rationalismus Radikaler Skeptizismus
Konstruktivismus

Abb. I: Erkenntnistheoretische Positionen des EF-Kurses (eigene Darstellung).

Auch das Argumentationsniveau der Schuler*innen veranderte sich erheblich. Wie in
Abbildung 2 ersichtlich, argumentierte vor der Unterrichtsreihe der GUberwiegende Teil der
Schuler*innen (13 von 18 Schuler*innen, also 72,22 %) auf dem niedrigsten
Argumentationsniveau. Nach Abschluss der Reihe befanden sich hingegen 15 der 19
Schuler*innen und damit 83,33 % auf dem hoéchsten Niveau.
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Argumentationsniveau des EF-Kurses

mErhebung1(n) mErhebung 2 (n)

Anzahl der Schuler*innen (n)

4
2
1 1
— S
I I
Denken (1) Nachdenken (2) Argumentieren (3) Philosophieren (4)

Abb. 2: Argumentationsniveau des EF-Kurses (eigene Darstellung).

So gab es generell einen sehr hohen Argumentationsanstieg (s. Abbildung 3): Mehr als die
Halfte der Teilnehmenden (55,56 %) steigerte sich um drei Argumentationsniveaus,
lediglich eine Person (5,56 %) zeigte keine Veranderung.

Anstieg des Argumentationsniveaus des EF-Kurses

m Haufigkeit (n)

10
4
3
|

0 Niveaus 1 Niveau 2 Niveaus 3 Niveaus

Anzahl der Schuler*innen (n)

Abb. 3: Anstieg des Argumentationsniveaus des EF-Kurses (eigene Darstellung).

Zur Bestimmung der Starke der Konzeptverdnderung wurden die Konzepte aus der ersten
und zweiten Erhebung miteinander verglichen und anschlieRend gemeinsam mit dem
Argumentationsniveau ausgewertet. Dabei ergab sich folgendes Bild: Bei einem®*r
Schuler*in blieb die epistemologische Position und das Argumentationsniveau
unverandert, sodass in diesem Fall von keiner Konzeptveradnderung gesprochen werden
kann. In vier Féllen steigerte sich das Argumentationsniveau, ohne dass sich die gewahlte
erkenntnistheoretische Position anderte, dies wurde als Assimilation gewertet. In der
Uberwiegenden Mehrheit der Falle (13 von 18) kam es zu einem Wechsel der
erkenntnistheoretischen Position, was als Akkommodation interpretiert wurde.
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Konzeptveranderung | Haufigkeit (n) | Haufigkeit (%)
Keine Anderung 1 5,56%
Assimilation 4 22,22%
Akkommodation 13 72,22%
Gesamt 18 100,00%

Tab. I: Konzeptverénderungen des EF-Kurses (eigene Darstellung).

Die Kategorie Akkommodation trat deskriptiv am haufigsten auf. Das klare Uberwiegen
dieser Kategorie wird in Abbildung 4 veranschaulicht.

Konzeptveranderungen des EF-Kurses
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Abb. 4: Konzeptverdnderungen des EF-Kurses (eigene Darstellung).

Ein Chi?2-Goodness-of-Fit-Test wurde durchgefihrt, um zu Uberpriafen, ob die
beobachtete Verteilung signifikant von einer Gleichverteilung abweicht. Das Ergebnis war
signifikant (p = .002). Zur genaueren Untersuchung der Unterschiede zwischen den
Kategorien wurden einseitige Binomialtests berechnet. Dabei zeigte sich, dass Assimilation
weder signifikant haufiger als Akkommodation noch signifikant héaufiger als keine
Veranderung auftrat. Da Akkommodation deskriptiv die haufigste Kategorie darstellte,
wurden explorativ zuséatzliche Tests fur diese Kategorie durchgefuhrt. Diese ergaben, dass
Akkommodation signifikant haufiger auftrat als die Kategorien Assimilation (p = .025) und
keine Veranderung (p = .001).
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Testverfahren | Vergleich Teststatistik | p-Wert | Ergebnis

Chi?-

Goodness-of-

Fit Gleichverteilung (3 Kategorien) x3(2) =13 .002 signifikant
Binomialtest ) nicht
(einseitig) Assimilation (4) vs. Keine Anderung (1) - 188 signifikant
Binomialtest nicht
(einseitig) Assimilation (4) vs. Akkommodation (13) - 994 signifikant

Binomialtest

(einseitig) Akkommodation (13) vs. Assimilation (4) - .025 signifikant

Binomialtest

(einseitig) Akkommodation (13) vs. Keine Anderung (1) | - .001 signifikant

Tab. 2: Inferenzstatistische Testergebnisse (eigene Darstellung).

Meine Hypothese, dass eine schwache Konzeptveréanderung (Assimilation) signifikant
haufiger auftritt als gar keine Verdnderung oder eine starke Veradnderung
(Akkommodation), konnte somit nicht bestatigt werden. Deskriptiv trat Assimilation zwar
haufiger auf (22,22 %) als keine Veranderung (5,56 %), dieser Unterschied war jedoch
statistisch nicht signifikant (p = .188). Bezlglich des zweiten Teilaspekts der Hypothese
zeigte sich sogar ein gegenteiliges Muster. Akkommodationen traten mit 72,22 %
signifikant haufiger auf als Assimilationen mit 22,22 % (p = .025).

5.2 Reflexion des Untersuchungsdesigns

Um die Ergebnisse angemessen einzuordnen, werden sie nun im Kontext des
Untersuchungsdesigns betrachtet und kritisch reflektiert.

Die Wahl der Stichprobe sowie die thematische Fokussierung der Untersuchung schranken
die Aussagekraft und Generalisierbarkeit der Befunde erheblich ein. Die geringe Fallzahl
von lediglich 18 Teilnehmer*innen reduziert die statistische Belastbarkeit deutlich und
mindert die Robustheit der gewéahlten Tests (vgl. Déring 2023, S. 822). Zudem erfolgte
keine Zufallsauswahl, sondern die Untersuchung eines spezifischen Kurses in seiner
Gesamtheit, wodurch gruppenspezifische Merkmale die Resultate beeinflusst haben
kénnten (vgl. Herzmann/Kénig 2023, S. 117). Da ausschlieRlich das Thema Erkenntnis-
theorie behandelt wurde, lassen sich Verzerrungen durch themenspezifische
Besonderheiten nicht ausschlieRen, was die Validitat zusatzlich einschrankt.

Auch die Konstruktion des Fragebogens stellt eine methodische Limitation dar. Es kann
nicht zuverlassig sichergestellt werden, dass die Prakonzepte vollstdndig und adaquat
erfasst wurden. Die Beschrankung auf vier erkenntnistheoretische Positionen in der
geschlossenen Frage bildet nicht die gesamte Bandbreite méglicher Uberzeugungen ab
(vgl. Bohlmann 2025) und die vereinfachten Formulierungen geschlossener Aussagen
bergen das Risiko von Missinterpretationen seitens der Schuler*innen. Eine héhere
Reliabilitat und Validitat ware durch mehrere, sich ergdnzende Aussagen méglich gewesen,
die unterschiedliche Facetten philosophischer Positionen abbilden (vgl. Herzmann/Kénig
2023, S. 144). Die Formulierung der offenen Frage kénnte das erfasste Argumentations-
niveau nach unten verzerrt und damit die Validitdt eingeschrankt haben: Die Ich-
Formulierung verleitet moglicherweise dazu, auf der Ebene persénlicher Erfahrungen zu
verbleiben, und die explizite Méglichkeit, keine Begrindung anzugeben, kénnte die
Schiler*innen entmutigt haben vertieft zu reflektieren.
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Hinzu kam meine noch nicht abgeschlossene Professionalisierung als Lehrerin, die das
spontane Einbringen passender Anomalien im Unterrichtsgesprach erschwerte, ein flr den
angestrebten Konzeptwechsel zentraler Aspekt (vgl. Posner et al. 1982, S. 226).
Thematische Gewichtungen kénnten die Ergebnisse zusatzlich verzerrt haben (vgl.
Gesellschaft fur Didaktik der Philosophie und Ethik [GDPhE] 2016). Durch Unterrichtsausfall
und die Reihenfolge und Gewichtung der Inhalte durch die Struktur des Lehrwerks (Henke
et al. 2015) wurden die Themen Naiver Realismus und Radikaler Konstruktivismus intensiver
behandelt. Entgegen der Empfehlung von Zimmermann (2016, S. 70) wurde die
Reihenfolge des Lehrwerks (Henke et al. 2015) aus Zeit- und didaktischen Grinden
beibehalten, da das vorhandene Material gut aufbereitet war. So erhielten nicht alle
Positionen eine gleichwertige Behandlung; insbesondere der naive Realismus wurde eher
kritisch dargestellt und nicht als legitime erkenntnistheoretische Haltung gewdurdigt.

Auch die Auswertung der Daten wirft methodische Fragen auf. So ist fraglich, ob sich
Assimilation und Akkommodation allein Uber einen Positionswechsel oder einen Anstieg
im Argumentationsniveau nachweisen lassen. Ein Positionswechsel kénnte oberflachlich
motiviert sein, etwa durch Wiedererkennungslernen (vgl. Zull 2015, S.2). Ohne eine
vertiefte Analyse der Begrindungen bleibt unklar, ob tatsachlich ein struktureller
Konzeptwechsel im Sinne von Posner et al. (1982) erfolgt ist. Die qualitative Inhaltsanalyse
nach Mayring (2010) war zudem mit Interpretationsspielraumen verbunden, insbesondere
bei der Kategorie Persénliche Formulierung. Manche Aussagen enthielten objektive
Argumente, wurden jedoch in Ich-Form dargestellt. Eine rein sprachliche Analyse (z. B. Ich-
vs. Man-Formulierungen) erwies sich als unzureichend, da der Fragebogen explizit zur Ich-
Perspektive aufforderte. Zur besseren Abgrenzung wurden daher inhaltliche Marker
verwendet, um persénliche Grinde zu identifizieren, selbst wenn diese objektive Elemente
enthielten. Ohne objektivierende MaRnahmen wie eine Intercoder-Validierung kénnten
dabei jedoch Fehleinordnungen entstanden sein, die zu dem beobachteten hohen
Argumentationsniveau beitrugen (vgl. Herzmann/Kénig 2023, S. 68).

Insgesamt zeigt die Reflexion, dass Befunde wie die Verteilung der erkenntnis-
theoretischen Positionen, das anfanglich niedrige Argumentationsniveau, der deutliche
Anstieg und der hohe Anteil an Akkommodationen auch auf methodische Rahmen-
bedingungen zurickgehen koénnten. So kénnte die Reihenfolge und Gewichtung der im
Unterricht behandelten Positionen die Konzeptentwicklung der Schuiler*innen maf3geblich
beeinflusst haben. In der vorliegenden Unterrichtsreihe wurde der naive Realismus
Uberwiegend kritisch betrachtet, wahrend dem radikalen Konstruktivismus mehr Raum
eingerdumt wurde. Da vor der Reihe die Mehrheit der Schiler*innen den naiven Realismus
vertrat und nach der Reihe Uberwiegend der radikale Konstruktivismus gewahlt wurde, liegt
es nahe, dass der beobachtete Positionswechsel nicht ausschlieRlich auf innere Einsicht,
sondern auch durch die didaktische Schwerpunktsetzung beeinflusst wurde. Das haufige
Auftreten von Argumentationsniveau 1 zu Beginn kénnte wiederum mit der Formulierung
der offenen Frage zusammenhangen und die spatere Haufung von Argumentationsniveau
4 koénnte potenziell auf zu groRzugige Kodierkriterien zurlckzufUhren sein, die mangels
Intercoder-Validierung unbemerkt blieben. In Kombination mit der eher groben
Operationalisierung der Kategorie Akkommmodation kénnte dies dazu gefuhrt haben, dass
diese Uberproportional haufig erfasst wurde.

Die methodischen Limitationen bergen somit das Risiko von Verzerrungen in allen
Befunden, da die Gutekriterien sowohl qualitativer als auch quantitativer Forschung nicht
vollstandig berucksichtigt werden konnten. Die Ergebnisse sind damit insgesamt mit
Vorsicht zu interpretieren und in erster Linie als explorative Hinweise darauf zu verstehen,
dass Akkommodationen unter bestimmten Bedingungen haufiger auftreten kénnen als
Assimilationen. WeiterfUhrende Studien waren erforderlich, um die hier gewonnenen
Erkenntnisse zu Uberprifen und zu validieren.
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5.3 Einordnung in den Forschungskontext

Die vorliegenden Untersuchungsergebnisse weichen deutlich von etablierten Befunden
der naturwissenschaftlichen Konzeptwechselforschung ab. Dort gilt Akkommodation als
selten, u.a. da Prakonzepte meist tief in komplexe Netzwerke aus Uberzeugungen,
Emotionen und sozialen Kontexten eingebettet sind (vgl. Zimmermann 2016, S. 67). In
dieser Untersuchung zeigte sich jedoch ein gegenteiliges Muster: In 72,22 % der Falle trat
eine Akkommodation auf, deutlich héaufiger als Assimilation (22,22 %) oder keine
Veranderung (5,56 %). Dieser Befund ist fur die Philosophiedidaktik deshalb von
Bedeutung, weil es bislang nur wenige empirische Untersuchungen zu Konzeptwechseln
gibt und viele Annahmen direkt aus naturwissenschaftlichen Modellen Ubernommen
wurden. Es stellt sich daher die Frage, wie sich diese unerwarteten Ergebnisse im
fachdidaktischen Kontext einordnen lassen.

Ein moéglicher Erklarungsansatz liegt in den zu Beginn festgestellten, Uberwiegend wenig
reflektierten  Prakonzepten (meist Argumentationsniveau 1). Dieses niedrige
Ausgangsniveau kénnte methodisch beglnstigt gewesen sein, es kann aber auch darauf
hindeuten, dass viele Schuler*innen nur schwach gefestigte Prakonzepte besaRen. Die
Annahme, es handle sich um einen fachspezifischen Unterschied, und philosophische
Prakonzepte seien generell instabiler, erscheint angesichts der methodischen Limitationen
sowie der von Zimmermann (2016, S. 67) betonten emotionalen und sozialen Verankerung
philosophischer Prakonzepte wenig plausibel. Da ein solch niedriges Ausgangsniveau far
den Philosophieunterricht insgesamt also untypisch scheint und die Prakonzeptforschung
bislang vor allem handlungstheoretische Themen untersucht hat (vgl. Burkard/Martena
2018, S. 20-26; Bohlmann/Verfers 2019; Teubler 2019; Thein 2020; Vorpohl/Merkel 2024;
Moller 2024), liegt eine themenspezifische Erklarung naher: Moglicherweise hatten die
Schuler*innen bezuglich der Erkenntnistheorie urspringlich weniger eigene Uberlegungen
entwickelt. Auch das haufige Erreichen des héchsten Argumentationsniveaus kénnte auf
Eigenheiten dieses Themenfeldes zurlckgehen. Die Erkenntnistheorie verlangt
moglicherweise in besonderem MalRe einen objektiven Blickwinkel (vgl. Brosow 2020, S.
48), da sie allgemein nach dem Verhaltnis von Wahrnehmung und Realitat fragt. Dies
reduziert moéglicherweise eine subjektive oder parteiische Argumentation und eventuell
zugleich biographische, emotionale oder weltanschauliche Aufladungen. Unter diesen
Bedingungen erscheint die Erkenntnistheorie vergleichsweise neutral. Nach Zimmermann
(2016, S. 66f.) konnte diese Neutralitat die Bereitschaft zur Akkommodation erhéhen und
damit die hohen Anderungsraten verstarkt haben.

Diese Erklarung ist hypothetisch und beruht auf Indizien, nicht auf einer empirischen
Uberprufung. Sie ermdglicht es jedoch, die Ergebnisse im Rahmen der Konzept-
wechselforschung einzuordnen, und die unerwarteten Ergebnisse in Kombination mit den
methodischen Limitationen plausibel zu erklaren. Gleichzeitig liefert sie explorativ erste
Anhaltspunkte fur die weitere philosophiedidaktische Forschung: Erkenntnistheorie-
unterricht kénnte in besonderem MalRe geeignet sein, Konzeptverdnderungen anzustoRen.

AbschlieRend ist im Kontext der Prakonzeptforschung hervorzuheben, dass — wie bereits
von Zimmermann (2016, S. 65) angenommen — der naive Realismus vor der Unterrichts-
reine am haufigsten vertreten war. Da zu erkenntnistheoretischen Prakonzepten bislang
wenig Forschung vorliegt, wéare eine vertiefte Untersuchung dieses Befundes lohnend.

5.4 Praktische und persoénliche Relevanz

Die aufgezeigten Ergebnisse dieser Untersuchung weisen auf mehrere praxisrelevante
Aspekte fur den Philosophieunterricht hin. Die Daten zeigen explorativ, dass unter
bestimmten Bedingungen ein Konzeptwandel bei Schiler*innen maéglich ist, sogar in Form
einer Akkommodation, die in der Forschung als besonders voraussetzungsreich qilt. Fur
die schulische Praxis und im Hinblick auf mein urspringliches Forschungsinteresse
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bedeutet dies, dass Philosophieunterricht nicht nur Raum fur freie Meinungsauflerung ohne
klaren Lerneffekt bietet, sondern Schuler*innen auch zu substanziellen Umdenkprozessen
anregen kann. Dies betont die Verantwortung des*der Lehrer*in. Die explorativen Hinweise
auf Eigenheiten des Themas der Erkenntnistheorie wirden flr eine angemessene
didaktische Reihenplanung — insbesondere im Hinblick auf das AnknUpfen an Prakonzepte
— Konsequenzen haben.

Auch fur mich persénlich sind diese Befunde aufschlussreich. Sie lassen mich meine Rolle
als Lehrerin reflektieren und deuten an, dass die Verantwortung des*der Lehrer*in weit
Uber die reine Vermittlung von Fachwissen hinausgeht. Die erfasste Verteilung
erkenntnistheoretischer Positionen vor und nach der Unterrichtsreihe kénnte durch die
ungleiche didaktische Gewichtung der Inhalte beeinflusst worden sein. Dabei wurde mir
bewusst, dass ich die Schuler*innen unbeabsichtigt zu bestimmten Meinungen und
Konzepten gelenkt haben kénnte. Dies erscheint insbesondere im Hinblick auf die
Grundsatze des Gebots der Kontroversitat sowie der weltanschaulichen Neutralitat gemaf3
des Dresdner Konsenses problematisch (vgl. GDPhE 2016). Fur meine zuklnftige
Unterrichtsplanung leite ich daraus den Anspruch ab, philosophische Inhalte nicht nur
fachlich korrekt und curricular fundiert, sondern auch didaktisch ausgewogen zu gestalten.

Die Reflexion der methodischen Limitationen meines Projekts hat mir zudem die
Diskrepanz zwischen theoretischer Modellierung und schulischer Praxis vor Augen gefuhrt.
Wahrend Konzepte wie Akkommmodation in der Theorie klar definiert sind, zeigte sich in der
Umsetzung, wie schwierig sie unter realen Unterrichtsbedingungen gezielt zu férdern sind.
Zeitmangel, Unterrichtsausfall, vorgegebene Strukturen durch Lehrwerke und die
Komplexitdt schulischer Interaktionen erschwerten eine konsequente Anwendung
didaktischer Theorien. Viele zentrale Entscheidungen, etwa zur Auswahl geeigneter
Anomalien oder zur Passung von Unterrichtsmaterialien an Prakonzepte, mussten
pragmatisch getroffen werden. Gleichzeitig habe ich erkannt, dass die Verbindung von
Theorie und Praxis ein wesentliches Element meiner Professionalisierung darstellt. Die
Auseinandersetzung mit der Konzeptwechsel-Theorie und der TRAP-Matrix hat mir neue
Perspektiven auf den Unterricht eréffnet und liefert mir Orientierung fur die Planung und
Evaluation kunftiger Unterrichtseinheiten. In meiner weiteren beruflichen Laufbahn méchte
ich mich weiterhin an den Faktoren des Konzeptwechsels orientieren (vgl. Posner et al.
1982; Zimmermann 2016), die Erhebung und Auswertung von Prakonzepten fest in meine
Planung integrieren, gezielt passende Anomalien auswahlen und dort, wo es didaktisch
sinnvoll erscheint, vom Lehrbuch oder der historischen Reihenfolge abweichen, um besser
an die Vorstellungen der Schiler*innen anzuknlpfen.

6. Fazit

Ziel des Studienprojekts war es, zu untersuchen, wie haufig und in welcher Form sich
Prakonzepte von Schuler*innen der EF im Philosophieunterricht verandern. Die aufgestellte
Hypothese, dass Assimilation haufiger auftritt als keine Veranderung oder Akkommodation,
konnte nicht bestatigt werden. Stattdessen zeigte sich explorativ ein deutliches
Uberwiegen von Akkommodationen. Aufgrund der kleinen, nicht zufalligen Stichprobe, der
thematischen Fokussierung auf die Erkenntnistheorie sowie méglicher Verzerrungen durch
Unterrichtsgestaltung und Operationalisierung sind die Ergebnisse jedoch nicht
generalisierbar. Sie deuten vielmehr vorsichtig darauf hin, dass Philosophieunterricht unter
bestimmten Bedingungen Konzeptverdnderungen anstofen kann und erkenntnis-
theoretische Prakonzepte moglicherweise besonders verdnderungsanfallig sind. Fur die
philosophiedidaktische Praxis und meine eigene Professionalisierung lassen sich daraus
einige Anhaltspunkte ableiten. Die Ergebnisse unterstreichen die Verantwortung von
Lehrer*innen, da Philosophieunterricht offenbar Einfluss auf Prakonzepte der Schuler*in-
nen nehmen kann. Zugleich verweist der spezifische Einfluss der thematischen Gewichtung
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verschiedener Positionen auf die Konzeptveranderungen der Schiler*innen auf die
Notwendigkeit, diese Positionen ausgewogen darzustellen. DarUber hinaus ergaben sich
wichtige Hinweise fUr eine didaktisch fundierte und passgenaue Reihenplanung, sollte sich
die Festigkeit von Prakonzepten tatsachlich themenspezifisch unterscheiden.

Zukunftige Forschung sollte die hier gewonnenen explorativen Ergebnisse durch gréRRere
Stichproben sowie Vergleiche zwischen Kursen, Schulen und Unterrichtsreihen auf eine
solidere empirische Basis stellen. Die Befunde legen zudem nahe, dass die Festigkeit von
Prakonzepten themenabhangig sein kénnte. Kinftige Studien kénnten daher verschiedene
philosophische Themenfelder systematisch untersuchen wund Art, Starke sowie
Veranderbarkeit vorhandener Prakonzepte erfassen. Solche Erkenntnisse koénnten die
Planung passgenauer Unterrichtsverlaufe erleichtern und eine differenziertere, adressaten-
gerechte Bildung ermdéglichen.
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Anhang

Anhang A: Fragebogen
Fragebogen

Wichtige Hinweise

e Die Teilnahme an diesem Fragebogen erfolgt anonym. Schreibe daher keinen Namen
auf das Blatt.

e Der Fragebogen dient ausschlieflich der Datenerhebung fiir mein Studienprojekt
und hat keinerlei Auswirkungen auf dich personlich.

Personlicher Code

Um deine Antworten zuzuordnen, erstelle bitte einen individuellen Code, indem du folgende
Angaben kombinierst.

1. Die ersten beiden Buchstaben des Vornamens deiner Mutter.
2. Die ersten beiden Buchstaben des Vornamens deines Vaters.
3. Die Anzahl deiner Geschwister.

Beispiel: Wenn Annas Mutter Julia heifit, ihr Vater Andreas und sie zwei Schwestern
hat, lautet ihr Code JUANO2.

Trag deinen personlichen Code in die Kastchen ein:




Lies die Aufgabenstellung sorgfiltig durch. Zigere nicht, Fragen zu stellen. falls die
Aufgabenstellung unklar ist.

1) Vervollstiindige den Satz, indem du die Antwort ankreuzt, die am besten
zu deiner Meinung passt:

Mit Sicherheit weill ich ...

D ... alles, was ich mit meinen Sinnen (z. B. sehen, horen, fithlen) wahrnehmen kann.
O . oour Dinge, die ich logisch erkliren oder beweisen kann.

a ... eigentlich nichts genau - ich konstruiere mir aus meinen Sinneseindriicken meine
eigene Wirklichkeit.

(I gar nichts.

2) Begriinde deine Entscheidung:

Schreibe so viele Griinde auf, wie dir einfallen. Nutze dafiir Begriindungsworter wie , weil |
Laufgrund®, oder ,denn®.
Wenn du keine Begriindung findest, schreibe einfach: . Ich kann das nicht begriinden.”
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Anhang B: Kodierleitfaden
Ziel

Dieser Kodierleitfaden beschreibt das Vorgehen bei der Analyse schriftlicher
Schuler*innenantworten im Hinblick auf das Argumentationsniveau. Die Analyse kombiniert
induktive Kategorienbildung (inhaltliche Zusammenfassung der einzelnen Begriindungen)
mit deduktiver Kategorienanwendung (Zuordnung zu Reichweite und Quelle nach der
TRAP-Matrix (vgl. Brosow 2020).

Einheit der Analyse
e Schritt 1. einzelne Begrindung als Kodiersegment.
e Schritt 2: gesamte Antwort als Kodiersegment.
Vorgehen
Schritt I: Analyse einzelner Griinde

1. Induktive Kategorienbildung:
Alle von den Schuler*innen genannten Begrindungen wurden inhaltlich gruppiert
und zusammengefasst (z. B. ,Mdglichkeit der Téduschung”, ,Neigung, Mathematik
zu mégen”).

2. Deduktive Kategorienbildung nach TRAP-Matrix (Brosow 2020):

Die paraphrasierten Begrindungen wurden hinsichtlich ihrer Quelle und
Geltungsanspruchs analysiert.
Hauptkategorie Subkategorie = Definition

Ankerbeispiel Kodierregeln

Keine Begriindung - Es werden Llch kann das Kodieren, wenn
keine Grinde  nicht begrinden” keinerlei
angegeben Begrindung oder
(vgl. ebd., nur eine
S.26). Wiederholung der

Aussage ohne
Rechtfertigung
erfolgt.

Haufige Marker:
,Ich kann das nicht
begrinden”

Persénlicher Grund Personliche Die .Weil ich Mathe Kodieren, wenn die

Erfahrung Begrindung gerne mag” Begrindung direkt
basiert auf auf individuelle

personlichen
Gefuhlen oder

Gefuhle, Vorlieben,
Abneigungen oder

Erlebnissen personliche
(vgl. ebd.,, S. Erlebnisse verweist.
26).

Haufige Marker:
.lch mag..”, ,Nach
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Persénlicher Grund

Persénlicher Grund

Personlicher
Nutzen

Personliche
Formulierung

Die
Begrindung
stellt den
individuellen
Vorteil in den
Vordergrund
(vgl. ebd.,, S.
26).

Die
Begrindung
enthalt
inhaltlich
objektive
Argumente,
wird jedoch
sprachlich als
personliche
Erfahrung
formuliert
(vgl. ebd.,, S.
26).

~Weil ich es fur
sinnvoll
empfinde, meine
Sinneseindricke
nicht zu
hinterfragen und
mich auf sie zu
verlassen”

~Weil ich oft
merke dass
meine Sicht auf
die Dinge sich
mit der Zeit
verandert”

meiner Erfahrung

]

Kodieren, wenn die
Begrindung den
Vorteil far die
eigene Person
betont. Der Vorteil
kann materiell,
emotional oder
pragmatisch sein.
Auch dann
kodieren, wenn ein
objektiver Aspekt
genannt wird, der
jedoch
ausschlieRlich im
Rahmen des
personlichen
Nutzens dargestellt
wird.

Haufige Marker:
~weil es mir hilft...”,
»ich kann dadurch...

u

Kodieren, wenn
objektive
Argumente
inhaltlich genannt,
jedoch sprachlich in
der Form
personlicher
Erfahrung
dargestellt werden.
Nicht kodieren,
wenn ein objektiver
Grund in Ich-Form
formuliert ist, ohne
dass zusatzlich
erkennbar wird,
dass das Argument
als persoénliche
Erfahrung
verstanden werden
soll.

Haufige Marker:
.Weil ich oft merke,
dass..”, ,Weil ich
das Gefuhl habe,
dass..”
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Gruppenspezifischer
Grund

Objektiver Grund

Die
Begrindung
basiert auf
einer
Erfahrung
oder
Beobachtung
einer
bestimmten
Gruppe oder
einer Mehrheit
von Menschen
(vgl. ebd.,, S.
26).

Die
Begrindung
stltzt sich auf
objektives
Denken oder
ist so
formuliert,
dass sie den
Anspruch
erhebt, fur alle
Menschen
gultig zu sein
(vgl. ebd.,, S.
26).

Schritt 2: Analyse der Gesamtargumentation

Llch glaube die
meisten Leute
kann man
wahrscheinlich
mit genug
Einfluss und
Manipulation
alles glauben
lassen”

.Weil die Sinne
einen tauschen

kénnen, kann es
sein das wir nicht

genau die
Wirklichkeit
wahrnehmen,
jeder nimmt zB
Farben anders
wahr”

Kodieren, wenn die
Begrindung eine
Erfahrung,
Beobachtung oder
Uberzeugung einer
bestimmten Gruppe
(z. B. Altersgruppe,
Kultur, soziale
Gruppe) oder der
Mehrheit der
Menschen
beschreibt.

Haufige Marker:
.die meisten”,
Jviele”

Kodieren, wenn die
Begrindung den
Anspruch erhebt,
fuar alle Menschen
gultig zu sein.
Persénliche
Erfahrungsbezige
fehlen oder werden
explizit
ausgeschlossen.

Haufige Marker:

»,Grundsatzlich
gilt..”, ,Man...”,
.Keiner..”, ,Jeder...”

Die Antworten wurden insgesamt einer von vier Oberkategorien zugeordnet, die den
TRAP-Niveaus entsprechen:

Kategorie

Argumentationsniveau 1

(Denken)

Argumentationsniveau 2

(Nachdenken)

Argumentationsniveau 3

(Argumentieren)

Definition

Die Gesamtargumentation besteht
aus reinen Assoziationen ohne
Begriundungen (vgl. ebd., S. 26).

Die Gesamtargumentation besteht
aus subjektiven Grinden (vgl. ebd.,

S. 26).

Die Gesamtargumentation besteht
aus Grunden, die fur eine bestimmte

Kodierregeln

Jede einzelne Begrindung
fallt unter die Kategorie
.Keine Begrindung®”.

Jede einzelne Begrindung
fallt unter die Kategorie

LPersonlicher Grund”.

Jede einzelne Begrindung
fallt unter die Kategorie
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Gruppe gelten und nachvollziehbar ,Gruppenspezifischer

sind (vgl. ebd., S. 26). Grund”.
Argumentationsniveau 4 Die Gesamtargumentation besteht Jede einzelne Begrindung
(Philosophieren) aus objektiven Begrindungen mit fallt unter die Kategorie

Anspruch auf Allgemeingultigkeit .Objektiver Grund”.

(vgl. ebd., S. 26).

Hinweise:

Insgesamt wurden die Kodierregeln auf die Kirze und Einfachheit der Antworten
zugeschnitten, sodass die Einordnung meist problemlos war. Fir umfangreichere
oder komplexere Datensatze ware eine Erweiterung des Kodierleitfadens
notwendig, insbesondere  bei Begrindungen mit  unterschiedlichen
Argumentationsniveaus innerhalb eines Fragebogens.

Die qualitative Inhaltsanalyse erfolgte mit Hilfe von MAXQDA.
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Tabea Odak

+JESUS, WOVON TRAUMST DU GERADE?”

— CHANCEN UND GRENZEN DER BIBELDIDAKTISCHEN
METHODE BIBLIOLOG FUR EINEN EXISTENZIELL
RELEVANTEN RELIGIONSUNTERRICHT

Betreut durch: Prof. Dr. Dr. Norbert Brieden (Katholische Religionslehre)

Abstract

Das vorliegende qualitative Studienprojekt untersucht das Potenzial der bibeldidaktischen
Methode ,Bibliolog® fur einen existenziell ausgerichteten Religionsunterricht. Unter
,Bibliolog’ wird im Anschluss an Peter Pitzele/Uta Pohl-Patalong die interaktive sowie
sinnproduktive Auseinandersetzung mit einem biblischen Text und seinen Akteur*innen
verstanden: Im bibliologischen Prozess werden Teilnehmende schrittweise dazu
eingeladen, sich mit biblischen Figuren zu identifizieren, aus ihrer Perspektive heraus
konkrete Fragen zu beantworten und infolgedessen ihre Gedanken-/Gefuihlswelt zu
erkunden. Hierdurch kann sich eine Vielfalt an verschiedenen Assoziationen und
Textdeutungen konstituieren.

Die Durchfihrung des Projekts erfolgte im Rahmen eines Religionsunterrichts der
Jahrgangsstufe 6: Im Nachgang einer eigens angeleiteten Bibliologeinheit rickte das
innere Erleben teilnehmender Schuler*innen in den Fokus der Untersuchungen und wurde
per leitfadengestltzter Interviews erhoben. Die transkribierten Interviewdaten wurden
mittels Qualitativer Inhaltsanalyse nach Mayring ausgewertet, wobei die vielschichtigen
Perspektiven der Interviewpartner*innen anhand deduktiver sowie induktiver Kategorien
rekonstruiert wurden. An den empirischen Befunden zeichnen sich je individuelle
Antworttendenzen und subjektive Bibliologerfahrungen ab. Diese sprechen flur eine
hermeneutische Offenheit der Methode: Mit ihr scheint ein Raum geschaffen, in dem
(mitunter gegenlaufige) Deutungen des biblischen Textes in ihrer Diversitat
wahrgenommen, ausgehalten und gewurdigt werden, was von den Befragten als
Bereicherung empfunden wird. Auch bei einer Verdichtung ihrer spezifischen
Kategoriensysteme zu sogenannten Typen ergibt sich kein eindimensionales, sondern
vielmehr plurales Gesamtbild mit verbindenden Gemeinsamkeiten und einzigartigen
Denkansatzen. Diese geben Prozesse existenzieller Bedeutungssuche sowie auch kritische,
selbstwirksame Distanzhaltungen gegenuber dem Bibeltext, zu erkennen.
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1. Einleitung

»Jesus, wovon traumst du gerade?” — Mit dieser Frage wird 25 Sechstklassler*innen nicht
weniger als die Deutungshoheit Gber einen Teil der biblischen Sturmstillung (Mk 4,35-41)
Uberantwortet. Bei der Begegnung mit diesem Text und seinen Akteur*innen — u. a. mit
einem Jesus, der inmitten eines Sturms schlaft und von seinen Junger*innen aufgeweckt
werden muss, bevor er zur rettenden Wundertat schreitet — werden die angesprochenen
Schuler*innen zu einem Perspektivwechsel eingeladen: Was, wenn ich Jesus waére?
Insofern dieses Gedankenexperiment (sc. die Einfuhlung in eine biblische Figur) in ihnen
resoniert, kann es eine Vielzahl subjektiver Denk- und Redebeitrage inspirieren. Diese
lassen auf Prozesse sinnstiftender Identifikation schlieRen, ergeben mindestens aber das
plurale Ergebnis eines Dialogs mit der Bibel’: ,Biblio-log’.

Bei der Erkundung des Innenlebens biblischer Figuren kommt es zu ambivalenten
Erfahrungen der Nahe und Distanz, des Verstehens und Irritiert-Seins, der
Bedeutungsfindung und Opposition. Gerade dieser Erfahrungsreichtum bildet den
Ausgangspunkt des vorliegenden qualitativen Forschungsprojekts, dessen Erkenntnis-
interesse auf das innere Erleben von Bibliolog-Teilnehmenden, konkret von vier
Schuler*innen der Jahrgangsstufe 6, ausgerichtet ist. Mittels leitfadengestitzter Interviews
wird ihre Expertise erhoben und entlang der Qualitativen Inhaltsanalyse nach Philipp
Mayring ausgewertet, um zuletzt das Potenzial der Methode (einschlieRlich méglicher
Chancen und Grenzen) zu erértern. Die Ergebnisse werden zeigen, dass die Perspektiven
der Teilnehmenden auf den erlebten Bibliolog ebenso wenig vereindeutigt, wie ihre
Verstehenszugange zur Bibelstelle, verengt werden kénnen. So lassen sich die Interviews
zu je individuellen Typen verdichten, was einmal mehr nahelegt: Wo Bibliolog Eingang in
den Religionsunterricht findet, dort wird Mehrstimmigkeit gehoért, Deutungsmacht
pluralisiert und die Bibel als kreativer Erprobungsraum fur Empathie, Selbstreflexion und
Ambiguitatstoleranz angeboten.

Auf dem Weg hin zu diesem Schluss gliedert sich die Arbeit in folgende Schritte: Fur einen
Nachvollzug zentraler theoretischer Hintergrinde werden in Kapitel 2 zunachst
terminologische, methodische und konzeptionelle Grundlinien von Bibliolog
nachgezeichnet (Kapitel 2.1) und existenzielle Lernchancen sowie hermeneutische
Herausforderungen reflektiert (Kapitel 2.2). Hieran anschlieRend kann in Kapitel 3 die
leitende Forschungsfrage prazisiert und in Kapitel 4 das gewahlte Forschungsdesign
dreifach ausdifferenziert werden: Nach einer situativ-konkreten Darstellung des
Forschungsfeldes (Kapitel 4.1) wird der Einsatz leitfadengestutzter Expert*inneninterviews
zur Datenerhebung (Kapitel 4.2) sowie die Anwendung der Qualitativen Inhaltsanalyse nach
Philipp Mayring zur Datenauswertung skizziert (Kapitel 4.3). Welche empirischen
Ergebnisse dieses theoretische Design in praktischer Umsetzung erzielt, wird zum Thema
von Kapitel 5. Dieses umfasst die analyserelevanten Kategorien (Kapitel 5.1), deren
Systematisierung (Kapitel 5.2) sowie zuletzt eine Diskussion der Chancen und Grenzen von
Bibliolog (Kapitel 5.3). Zuletzt bietet ein Fazit eine Zusammenschau der gewonnenen
Einsichten (Kapitel 6).

2. Theoretische Hintergriunde des Forschungsfeldes Bibliolog

Der judische Psychodramatiker und Literaturwissenschaftler Peter Pitzele hat dem
Bibliolog nicht nur eine spezifische Pragung verliehen, sondern diesen in seiner Monografie
Scripture Windows. Toward a Practice of Bibliodrama' sogar erstmalig begrindet.

! ,Bibliodrama’ aus Pitzeles Scripture Windows (1998) entspricht dem mittlerweile im deutschsprachigen Diskurs
etablierten ,Bibliolog’.
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International wurden die Grundlinien des US-Amerikaners affirmativ aufgenommen und
fortgefuhrt: FUr den deutschsprachigen Bibliologdiskurs hat vor allem Uta Pohl-Patalong
wichtige Rezeptionsarbeit geleistet sowie auch bedeutende eigene Akzente gesetzt.?

2.1 ,Gesprach mit der Bibel’ — Terminologische, konzeptionelle und
methodische Grundlinien

Die Pramisse eines jeden Bibliologs besteht darin, dass die Kluft zwischen Text von damals
und Menschen von heute durch bestimmtes methodisches Handeln Uberbrickt werden
kann.® Dieses Handeln schopft aus zwei Quellen: Mit Reminiszenzen an die
Auslegungstradition des Midrasch* kann erstens ausgehend vom geschriebenen Bibelwort,
dem sogenannten ,schwarzen Feuer’, ein Verstehensprozess in Gang gesetzt werden (,Ex-
egese’); zweitens ladt auch der Wortzwischenraum auf dem leeren Papierblatt, das
sogenannte ,weilRe Feuer’, dazu ein, sich selbst in die jeweiligen Verse einzutragen (,Eis-
egese’®).° Ein Bibliolog” ist somit dialogisch konzipiert, als spielerisches Miteinander und
erkenntnisreiche Interaktion zwischen Bibeltext und Rezipient*in — kurz: als ,Gesprach mit
der Bibel'. Die Methode verortet sich innerhalb eines rezeptionsasthetischen Horizonts,
insofern sie die Frage nach einer urspringlichen Verfasserabsicht hinter eine Anerkennung
der Rezipient*innen als Subjekte der Sinnkonstruktion zurlcktreten lasst.2 Subjektiven Sinn
lasst Bibliolog vor allem im weien Feuer zur Entfaltung kommen: Dieses lodert auf, wo
Fragen offen, Zusammenhange unklar oder bestimmte Figuren stumm bleiben; wo dem
biblischen Text also sogenannte ,Leerstellen® (Wolfgang lIser) eingesetzt sind. Die
Aufmerksamkeit wird demnach nicht nur auf das explizit Geschriebene, sondern gerade
auf das Verschwiegene oder implizit Angedeutete, auf all die offenen Gedanken, Fragen
und Vermutungen gerichtet, die allzu haufig von letztgultigen Autoritaten besetzt werden.

Den situativen Rahmen fur einen Bibliolog kénnen unterschiedliche Kontexte formen,
darunter auch Stunden im Religionsunterricht;° hier ist besonders von Vorteil, dass fur
einen gelingenden Verlauf keinerlei Vorkenntnisse im Bereich der Biblischen Theologie
vonndten sind." Lediglich zwei Grundregeln sollten den Teilnehmenden bekannt sein: 1)
Keine Aussage ist falsch. 2) Jede*r darf etwas sagen, aber niemand wird zu einem Beitrag
aufgefordert; die passive Rolle als Zuhérer*in ist vollends und jederzeit legitim.” Erst unter
Erfullung dieser zwei Startbedingungen kann laut Pitzele ein geschitzter Raum entstehen,
in dem Teilnehmende sich vertrauensvoll auf alle weiteren Schritte einlassen kénnen.”
Diese lassen sich wie folgt systematisieren: Die Leitung eréffnet den bibliologischen
.Spielraum” mit einem Prolog als formaler Wegbereitung. Hierin verbalisiert sie die zwei
Grundregeln, legt Potenziale der Methode dar und stellt eine sichere sowie zugleich
motivierende Atmosphare her.® Als eine dann auch inhaltliche Wegbereitung dient die
anschlieBende Hinfuhrung, in der die Gruppe in die konkrete Zeit und Szenerie eines

2Vgl. z. B. ihre 2013 erschienene maRgebende Monografie Bibliolog. Impulse fir Gottesdienst, Gemeinde und Schule.

3 Vgl. Pitzele, 1998, S. 27; Pohl-Patalong, 2016, 1.2.

4Fur einen hier nicht leistbaren Nachvollzug des Midrasch als Form judisch-rabbinischer Textauslegung vgl. weiterfuhrend
Talabardon, 2012.

5 Zum Begriffspaar ,Ex-/Eisegese’ vgl. Roose, 2019, S. 165.

¢ Vgl. Pohl-Patalong, 2013, S. 26f.; Braun, 2021, S. 281. Zum biblisch verankerten Begriff des ,Feuers’ als Ausdruck von
G*ttes Wort vgl. Jer 23,19: ,Ist nicht mein Wort so: wie Feuer — Spruch des HERRN — und wie ein Hammer, der Felsen
zerschmettert?”

7 Vgl. zudem die griechische Etymologie von BifAog (dt. ,Buch’) und Adyog (dt. ,Wort’).

8 Vgl. Dieckmann-von Bunau, 2007, 1.1.

9 Fur den Ansatz der ,Leerstellen’ vgl. paradigmatisch Iser, 1976, bes. S. 280-315.

10 vgl. Pohl-Patalong, 2016, 1.2.

T"Vgl. ebd., 2.

2 yvgl. dies., 2013, S. 74.

B vgl. Pitzele, 1998, S. 127.

% Pohl-Patalong, 2013, S. 72.

B vgl. ebd., S. 72-74.
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ausgewahlten biblischen Textes hineinbegleitet wird — hier kann die Leitung etwa eine
Zeitreise erzahlerisch inszenieren und nétige Vorverstandnisse grundlegen.' Der Kern des
Bibliologs besteht in der trance, in deren Verlauf die Teilnehmenden eingeladen werden,
sich nach schrittweiser Textrezitation in eine biblische Figur einzufihlen und aus ihrer Rolle
heraus Fragen zu beantworten (enroling).” Die hierzu geduRerten Beitrage werden von der
Leitung in Form des echoing gespiegelt:”® Diese verbale Verstarkung soll in Verbindung mit
dem seltener eingesetzten interviewing” allem Gesagten eine Daseinsberechtigung
einrdumen. Abgeschlossen wird die Bibliologerfahrung durch einen Epilog, in dem die
Leitung die Teilnehmenden in ihre gegenwartige Realitat zurickkehren und ihre Rollen
ablegen lasst (deroling). Wurden sie bislang ausschlieRlich mit den Namen biblischer
Figuren angesprochen, wird den Teilnehmenden nun ihre reale Identitat bewusst gemacht
und dabei geholfen, die eingenommenen Perspektiven wieder aufzulésen.?® Das gesamte
Szenario schlieRt mit einer ganzheitlichen Rezitation des Bibeltextes — einer letzten
Wahrnehmung des schwarzen Feuers.”

2.2 Existenzielle Lernchancen und hermeneutische Herausforderungen

Bibliolog wird zu einem sinnvollen bibeldidaktischen Geschehen und erreicht, ,[d]ass
Menschen biblische Texte als relevant fur ihr Leben entdecken”??, wenn die Kluft zwischen
biblischer und heutiger Lebenswirklichkeit Uberbrickt wird. Es stellt sich hier die Frage
nach einer konkreten Schnittstelle beider Welten — des Textes und der Leser*innen.* Bei
folgender Uberlegung lasst sich ansetzen: Jede*r war schon einmal voll Angst wie ein
Jakob, der sich der Bedrohung durch seinen Bruder bewusst wird (Gen 32,8) — voll Trauer
und Ekel wie ein ljob, der sich angesichts massiver Verlusterfahrungen von G*tt missachtet
fuhlt (ljob 30,31.10,1) — voll Wut wie ein Mose, der sich in der Wuste nicht durchzusetzen
weiR (Ex 16,20) — oder voll Freude und Uberraschung wie eine Maria, die zusammen mit
ihren Begleiterinnen Jesu Grab leer vorfindet (Mt 28,8). Wie durch die Einbettung der
sechs ,Basisemotionen® in ein biblisches Umfeld deutlich wird, spiegelt die Bibel eine
Vielfalt an inneren Geflihlslagen, weswegen sie gar als ,Buch der Emotionen”?® verstanden
werden kann. Erganzt um die Erkenntnis, dass Emotionalitat als notwendige Bedingung fur
einen gelingenden Lernprozess zu fassen ist,?® sowie den Anspruch an Religionsunterricht,
Schuler*innen in ihrer Empathiefdhigkeit zu unterstttzen,?” scheint die Methode Bibliolog
wertvolle Lernchancen bereitzuhalten: In einem Zustand der ,Verfremdung biblischer
Personen”?® bzw. im ,Schutz der Rolle”?’ eréffnet er namlich einen sicheren Raum, in dem
Teilnehmende empathische ,Einfuhlung”®®, selbstreflexive Gefluhlswahrnehmung sowie
dann auch die Verbalisierung ihrer Emotionen erproben kénnen.®' Bibliolog birgt mithin das
Potenzial, im Spannungsfeld fremder Texte vertraute Geflhle erkenn- und splrbar werden
zu lassen, die nicht nur im biblischen Universum, sondern auch in heutigen
Lebenswirklichkeiten ,existenzielle Grunderfahrungen”®? ausmachen. Insofern dieser

16 Vgl. Pohl-Patalong, 2013, S. 74-77.

7Vgl. ebd., S. 77.28; dies., 2016, 3.

B Vvgl. dies., 2013, S. 64-69.

¥ Vgl. hierzu ebd., S. 70-72.

20 vgl. ebd., S. 77f.

2'vgl. ebd., S. 78f.

22 Dies., 2016, 1.1.

28 Vgl. hierzu Schambeck, 2015, 1.

24 Vgl. Ekman, 1993, S. 384-392. Vgl. hierzu auch Damasio, 2004, S. 67f.
25 pohl-Patalong, 2022, S. 133.

26 Vgl. Kohler-Spiegel, 2016, S. 292. Vgl. hierzu auch Damasio, 2004, S. 353f.
27 Vgl. Kohler-Spiegel, 2016, S. 301.

28 Naurath, 2017, 3.2.3.

29 Pohl-Patalong, 2022, S. 148.

30 Ebd., S. 141.

S'vgl. ebd., S.142.

32 Ebd., S. 143.
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Anschluss gelingt und Teilnehmende durch das Eintauchen in die Welt des Textes
bestimmte Geflhle als ,anthropologische Konstanten“®® nachempfinden kénnen, wird
Bibliolog zu einer existenziellen Lerngelegenheit und stellt wichtige Weichen auf dem Weg
hin zu emotionaler Kompetenz®*. Doch bei der Einsicht, dass Emotionen als Bricke
zwischen Text und Rezipient*in dienen kénnen,® bleibt bibliologisches Lernen nicht
stehen: Vielmehr schlagt es den Bogen zurtck zum Text und wirft die Frage danach auf,
wer als Subjekt von dessen Auslegung eigentlich die Deutungshoheit behalt.

Dass biblische Texte auf den Verstehensprozess ihrer Ausleger*innen angewiesen sind, ist
Konsens der Rezeptionsasthetik®® und wird mit Blick auf Isers Prinzip der Leerstellen
nochmals deutlicher. Hanna Roose gibt hierbei kritisch zu bedenken, dass die leitende
Bibliologin zur autoritdaren Kontrollinstanz werde, indem sie den bibliologischen Raum
durch ihr eigenes Textverstandnis prage und so letztlich begrenze.®” Denn nicht nur das
subjektive Ausflllen von Leerstellen, sondern bereits das vorausgehende Ausweisen
derselben musse als ,Produkt der Interpretation”®® verstanden werden. In diesem
dekonstruktivistischen Ansatz wird die Trennlinie von Ex- und Eisegese fluide: Laut Roose
komme es auch im methodischen Handeln der Leitung zwangslaufig zu eisegetischen
Einschlagen, eben wenn diese Leerstellen in den Text hineinlese.® Jene gibt daher zur
Diskussion frei, ob die didaktische Pragung der Leitung nicht zur Folge habe, dass ihr die
+alleinige Deutungshoheit”*® GUber den Text zufalle.* Mit anderen Worten muss folgende
Herausforderung anerkannt werden: Die Leitung soll zwar die nétigen Grenzen schaffen,
die es fur einen sicheren Bibliolograum braucht, aber sich aus diesem so weit zurlickziehen,
dass sie nicht letztlich doch eine hermeneutische Monopolstellung einnimmt.

3. Forschungsfrage

Das oben eingegrenzte Forschungsfeld eréffnet durch subjektive Prozesse der Einfihlung
biblische Deutungsrdume und spannt einen qualitativen Forschungshorizont auf, der sich
an folgendem Grundverstandnis orientiert: (Soziale) Wirklichkeit wird konstruiert; sie ist
das Produkt subjektiver Denk- und Verhaltensmuster und verweist zurlick auf die
beteiligten Denker*innen und Handlungstrager*innen.*? Das vorliegende Studienprojekt
nadhert sich dem sozialen Phanomen Bibliolog Uber das Innenleben ebendieser
Akteur*innen - ,Uber die Perspektiven und Deutungen der Lehrpersonen und
Schuler*innen“*®* — und setzt es sich zum Ziel, die im Bibliologgeschehen situativ
erbrachten Konstruktionsleistungen von Schiler*innen (sogenannte ,Konstruktionen erster
Ordnung’) zu erheben, auszuwerten und zu re-konstruieren (sogenannte ,Konstruktionen
zweiter Ordnung’).**

Vor den in Kapitel 2 erhellten theoretischen Hintergrinden kann dieses Forschungs-
vorhaben konkretisiert werden: Bibliolog wurde in vielfacher Hinsicht als offener Raum
ausgewiesen, der zu subjektiver Bedeutungsfindung einldadt. Ein mégliches

33 Pohl-Patalong, 2022, S. 140.

34 Vgl. ebd., S. 142. Nach Naurath (2017, 3.2.4.) bedeutet emotionale Kompetenz, ,neben dem Wissen, Verstehen,
Einschatzen von eigenen und fremden Emotionen auch, eigene Emotionen in sein Selbstbild zu integrieren, zu
reflektieren und zu regulieren.”

35 Vgl. Pohl-Patalong, 2022, S. 139.

3¢ vgl. dies., 2013, S. 92.

87Vgl. ebd., S. 95-99.

38 Roose, 2019, S. 168 (im Original kursiv).

39 Vgl. ebd.: ,Die Frage, wo die Teilnehmenden Leerstellen sehen, ist nicht vorgesehen.”

40 Ebd.

“Vgl. ebd.

42 Vgl. ebd.

43 Herzmann/Kénig, 2023, S. 24.

44Vgl. ebd., S. 35.
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Erkenntnisinteresse gilt somit der Innensicht teilnehmender Schiler*innen, naher gesagt:
dem kognitiven sowie auch emotionalen Verhaltnis, in das diese sich selbst zum Bibeltext
setzen, ihrem EinfUhlungsvermégen gegenltber biblischen Figuren sowie auch ihrer
existenziellen Bedeutungsfindung angesichts eigener Lebenserfahrungen. Unter Einbezug
sowohl existenzieller Lernchancen als auch hermeneutischer Herausforderungen lasst sich
die Forschungsfrage wie folgt prazisieren:

Inwiefern eréffnet die bibeldidaktische Methode Bibliolog einen sinnverstehenden Raum,
in dem Schuler*innen die existenzielle Bedeutung von Bibeltexten erfahrungsgestutzt
erschlieRen und zu Subjekten im Prozess der Sinnkonstruktion werden kénnen?

4. Forschungsdesign: Ein methodischer Dreischritt

Zur Erforschung dieser Fragestellung wird einem methodischen Dreischritt gefolgt: Erstens
wird das Forschungsfeld (eine Bibliologeinheit) auf Basis des in Kapitel 2 gelegten
methodischen Fundaments eigens konstituiert; zweitens werden die Perspektiven
teilnenmender Schiler*innen per Interview erhoben; drittens werden die Interviews
regelgeleitet transkribiert und mit Blick auf die Forschungsfrage ausgewertet.

4.1 Forschungsfeld: Bibliolog zur Sturmstillung (Mk 4,35-41)

Bei der Planung und Durchfihrung eines aktivierenden Bibliologs qgilt anzuerkennen, dass
dieser immer auch ein ,Wagnis” ist, da er dazu auffordert, ,das gesicherte Terrain von
Wissen und Kontrolle Gber weite Strecken zu verlassen”®. Sich auf das bibliologische
Geschehen einzulassen, erfordert von Teilnehmenden daher nicht nur Mut, sondern auch
einen Vorschuss an Vertrauen — in die jeweilige Leitungsperson, gemal einer ,Hermeneutik
des Zutrauens’ aber auch in den jeweiligen Bibeltext.*® Mit Pohl-Patalong lassen sich
zentrale Kriterien zur Auswahl einer geeigneten Textgrundlage fixieren: lhr zufolge
empfehlen sich gerade solche Texte, die (1) eine narrative Spannung entfalten und zur
Identifikation mit Handlungstrager*innen einladen, die (2) Erfahrungsbereiche und
Gefuhlswelten berthren, die Schiler*innen (zumindest annahernd) vertraut sind,*” und die
(3) keine potenziell schmerzbesetzten Grenzen Uberschreiten, indem sie bspw. die
emotionale Involviertheit der Teilnehmenden Uberstrapazieren, Stereotype reproduzieren
oder traumatische Ereignisse schildern (als sogenannte ,texts of terror”).*® Innerhalb von
Texten, die diesen Kriterien entsprechen, kbnnen samtliche Rollen gewahlt werden, die
entweder aus dem schwarzen oder aus dem weien Feuer geschopft sind (z. B. Personen,
Tiere, Pflanzen oder Gegenstande).*° Diesen Leitlinien sowie dann auch dem konkreten
schulpraktischen Kontext (dem Religionsunterricht einer gymnasialen Jahrgangsstufe 6)
scheint die sogenannte ,Sturmstillung’ in Mk 4,35-41 gerecht zu werden. Basierend auf
einer sprachlich adaptierten Textfassung der Gute Nachricht Bibel lautet die Erzahlung:

Mk 4,35 An einem Abend sagte Jesus zu seinen Junger*innen: ,Kommt, wir fahren zum
anderen Ufer des Sees hintber!” 36 Die Junger*innen verabschiedeten sich von den anderen
Leuten und stiegen in das Boot, in dem Jesus saf3. Dann fuhren sie los und wurden noch von
ein paar weiteren Booten begleitet. 37 Plétzlich kam ein heftiger Sturm auf. Die Wellen waren

45 Aigner, 2015, S. 373.

46 Vgl. ebd.

47 Hier verdienen auch negative Gefuhle Beachtung (vgl. Naurath, 2017, 3.2). Fur die Bedeutsamkeit einer Reprasentation
gerade von Wut in Bibliologen mit Heranwachsenden vgl. zudem Lehnen, 2006, S. 152.

48 Zur Textwahl vgl. Pohl-Patalong, 2013, S. 47-53. Als ,texts of terror” kategorisiert Pohl-Patalong diejenigen Narrative,
die zu psychischen Triggern werden kénnen; vgl. dies., 2022, S. 147f.: Neben offen gewalttatigen Texten wie
Vergewaltigungs-, Mord- oder Kreuzigungsszenen sind auch all jene Texte kritisch zu hinterfragen, die in Einzelfallen
negativ besetzte Erinnerungen wachrufen kénnen, bspw. wenn sie mit Krankheits-, Behinderungs-, Flucht- oder
Mobbingerfahrungen in Verbindung stehen (vgl. ebd.).

49 Zur Rollenwahl vgl. Pohl-Patalong, 2013, S. 61-64. Besondere Behutsamkeit empfiehlt dies. fur die ,Jesusrolle” — von
der ,Gottesrolle” sei abzuraten (vgl. ebd.).
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so hoch und gewaltig, dass sie ins Boot schwappten und dieses allmahlich mit Wasser fullten.
38 Jesus aber lag hinten im Boot auf einem Kissen und schlief. Die Junger*innen weckten ihn
auf und riefen: ,Lehrer, kimmert es dich nicht, dass wir untergehen?” 39 Da stand Jesus auf,
sprach ein Machtwort zu dem Sturm und befahl dem tobenden See: ,Schweig! Sei still!” Kurz
darauf legte sich der Wind und es wurde ganz still. 40 Jesus fragte seine Junger*innen:
+Warum habt ihr solche Angst? Habt ihr denn immer noch kein Vertrauen?” 41 Da ergriff die
Junger*innen groRRe Ehrfurcht und sie fragten sich: ,Wer ist dieser Jesus nur, dass ihm sogar
Wind und Wellen gehorchen?!”

Im Verlauf eines ca. 45-mindtigen Bibliologs, der durch seine Einbettung in eine schulische
Doppelstunde sorgfaltig vor- und nachbereitet werden konnte, wurden insgesamt 25
Sechstklassler*innen zur schrittweisen Einfuhlung in folgende Figuren/Rollen eingeladen:

1. Person aus der Menschenmenge (am Ufer), was fuhlst du, als du beobachtest, wie die
Boote gegen den Sturm ankampfen? (nach V. 37)

2. Jesus, wovon traumst du gerade? (nach V. 38)

3. Juanger*in, was geht dir durch den Kopf, als Jesus euch fragt: ,Warum habt ihr solche
Angst? Habt ihr denn immer noch kein Vertrauen?” (nach V. 40)

4. Méwe (Uber dem Boot), wer ist dieser Jesus fur dich persénlich? (nach V. 41)

UnterstUtzt durch die Fachlehrerin, die das Bibliologgeschehen als Aulienstehende mithilfe
eines vorstrukturierten Beobachtungsbogens protokollierte, konnten besonders
eindrickliche Beitrdge, Verhaltensweisen und Dynamiken in allen vier Perspektiv-
Ubernahmen gesichert werden.®® Diese (non-)verbale Schuler*innenaktivitat sollte jedoch
von vornherein nur skizzenhaft dokumentiert und nicht im Detail untersucht werden, um
die bewertungsfreie, vertrauliche Qualitdt des Bibliologs zu erhalten. Allein die Interviews
in dessen Nachgang werden zum Gegenstand einer methodischen Auswertung.

4.2 Datenerhebung: Interviews und Befragungssample

Die vorliegende Arbeit nimmt die Gefuhlslagen, Perspektiven und Deutungen — kurz: die
erlebte Wirklichkeit der teilnehmenden Schiler*innen ernst und erkennt sie als vollwertige
Expert*innen des Bibliologs an: /hre Expertise gilt es zu erheben und auf die leitende
Forschungsfrage hin zu untersuchen. Fur die Wahl einer hierfir geeigneten Methodik lasst
sich erneut auf Grundlagen qualitativer Forschung rekurrieren, im Naheren auf die
sogenannten ,Sinnkonzepte’ nach Petra Herzmann und Johannes Kénig:® Mit einem auf
,subjektiven Sinn’ ausgerichteten Erkenntnisziel sollen nachfolgend ,subjektiv-intentionale
Sinngehalte’ rekonstruiert und also individuelle Gedankenwelten eingehend untersucht
werden, wobei mit Ausrichtung auf ,sozialen Sinn’ auch Ubergreifende Typen und
Deutungsmuster identifiziert werden kénnen.®? Insofern der Fokus auf dem subjektiven
Erleben der Schuler*innen liegt, empfiehlt sich nach MaRgabe von Herzmann/Kénig der
Einsatz leitfadengestutzter Interviews.*® Diese wurden mit einem Sample bestehend aus
vier Sechstklassler*innen (@ 12 Jahre) durchgefuhrt, die sich fur eine Befragung (zwei Tage
nach dem Bibliolog) bereiterklarten und mit den Pseudonymen Oskar, Aurelia, Jona und
Marta benannt wurden. Die durchschnittlich 25-minUtigen Interviewgesprache wurden in
Orientierung an einer spezifischen Leitfadenstruktur nach Angela Schmitz konzipiert.®

50 Beispielhafte S*S-Beitrage zu Frage 1lauteten: ,Ich habe Angst und (Uberlege, Hilfe zu holen”, ,Ich hoffe, dass noch ein
Wunder passieren kann” — zu Frage 2: ,Ich verliere mich im ganzen Universum”, ,Ich trdume davon, dass ich auf einem
ganz weichen Schaf schlafe” — zu Frage 3: ,Ganz ehrlich, hatten wir dich nicht geweckt, hattest du einfach weiter
geschlafen”, ,Ich bin watend und genervt von Jesus, aber auch ziemlich erleichtert” — und zu Frage 4: ,Ich bin
Uberrascht, was Menschen heutzutage alles kénnen. Naja, ich flieg jetzt mal weiter”, ,Ich glaube, das war alles nur
Zufall”.

5'Vgl. Herzmann/Kénig, 2023, S. 69; in Anlehnung an Lamnek/Krell, 2016.

STvgl. ebd.

52 vgl. ebd.

53 vgl. ebd.

54 vgl. Schmitz, 2016, S. 458.
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Demnach gliedern sich insgesamt neun theoretisch gestutzte Leitfragen bzw. Erzahlstimuli
jeweils in die Unterkategorien ,Inhaltliche Aspekte - Aufrechterhaltungsfragen -
Nachfragen’ auf und stellen hiermit eine breite Gesprachsgrundlage sicher (s. Anhang I).%°
Alle vier Interviews wurden zunachst per Audioaufnahme aufgezeichnet und anschliefdend
nach spezifischen Regeln transkribiert.5

4.3 Datenauswertung: Qualitative Inhaltsanalyse nach Mayring

In Anwendung dieser verbalen Erhebungsmethodik mit wértlicher Ubertragung wurde ein
umfangreiches Datenmaterial generiert, fir dessen Auswertung sich mit Herzmann/Kénig
eine  kategorienbezogene Interpretation’ anbietet.’” Im Sinne einer ,intersubjektiven
Nachvollziehbarkeit’' — Gutekriterium qualitativer Forschung, mit dem die Plausibilitat des
Interpretationsprozesses fur Dritte ausgesagt ist®® — wird nachfolgend das kategoriale
Auswertungsverfahren der Qualitativen Inhaltsanalyse (QI) nach Philipp Mayring einge-
setzt. Das Ubergeordnete Ziel dieser Methode besteht in der Verdichtung eines
umfangreichen Datenmaterials durch systematische Textkodierung und -katerung.®” Das
konkrete Vorgehen der Qualitativen Inhaltsanalyse lasst sich wie folgt darstellen:®°
Analyserelevante Kategorien werden (1) aus theoretischen Voruberlegungen deduziert und
im Text verankert sowie zugleich (2) ausgehend vom empirischen Datenmaterial induktiv,
d. h. ohne theoretische RuUckbindung, schrittweise entwickelt. Dieser Wechsel von
Deduktion und Induktion ist kennzeichnend fur die Qualitative Inhaltsanalyse und kann eine
Vielfalt verschiedener Kategorien hervorbringen. Um diese im Prozess der Kodierung
moglichst prazise voneinander abgrenzen zu kénnen, werden sie (3) im Rahmen eines
Kodierleitfadens (s. Anhang Il) einzeln definiert, mit sogenannten ,Ankerbeispielen’ aus
dem Textmaterial belegt und durch eine spezifische Kodierregel gesichert.®’ Sobald unter
Zuhilfenahme dieses Leitfadens (4) alle relevanten Textstellen kodiert und passenden
Kategorien zugeordnet worden sind, erfolgt (5) die Erstellung individueller
Kategoriensysteme (s. Anhang lIl). Dieser Schritt kann den analytischen Endpunkt bilden,
wird aber fur eine tiefergehende Verdichtung durch (6) die Bildung sogenannter ,Typen’
erganzt. Mayring erwagt drei verschiedene Anhaltspunkte flir eine solche Typenanalyse:
die Beschreibung (a) .[blesonders extremelr]”®?, (b) theoretisch interessanter und (c)
besonders haufig vertretener Auspragungen.®® Nachfolgend werden markante
Kategorienverteilungen unter Berucksichtigung von Haufigkeit sowie theoretischem
Interesse typisiert und durch sogenannte ,Prototypen’ — ,besonders reprasentative
Beispiele”®* aus dem Datenmaterial — gestutzt. Die Ergebnisse dieser Analyse werden
zuletzt im Hinblick auf die leitende Forschungsfrage interpretiert und diskutiert.

% Gerade im Dialog mit jungen Heranwachsenden hat es sich bewahrt, eine Fulle an méglichen Anknupfungspunkten
anzubieten, um zeitweise aufkommende Pausen oder Anlaufschwierigkeiten behutsam und diskret auffangen zu
kénnen.

5 Vgl. Herzmann/Kénig, 2023, S. 67f.; in Anlehnung an Przyborski/Wohlrab-Sahr, 2021, S. 219f. An spéaterer Stelle wird
zwar der Wortlaut der Interviewantworten wiedergegeben, zugunsten der Leser*innenfreundlichkeit allerdings auf die
nach Transkriptionsregeln erforderlichen Notationen fur Mimik, Gestik etc. verzichtet — so z. B. auf Symbole fur
Pause (.), Betonung, Deh::nung oder besonders laute oder °leise® Intonationen.

57 Vgl. Herzmann/Kénig, 2023, S. 69.

%8 Ebd., S. 32.

59 Vgl. ebd., S. 69f.

0 Fir einen Uberblick ber das Vorgehen der Qualitativen Inhaltsanalyse vgl. ebd., S. 69-72 sowie im Naheren Mayring,
2022, bes. S. 49-107.

¢ Fur dieses Schema von ,Kategorie — Definition — Ankerbeispiele — Kodierregeln’ vgl. Mayring, 2022, S. 100.

%2 Ebd., S. 105.

%3 Vgl. ebd. Die Leistungen und Grenzen einer solchen ,typisierenden Strukturierung’ erwagt Mayring in ebd., S. 105f.

%4 Ebd., S. 105.
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b. Forschungsergebnisse

Wenngleich die erhobenen Interviewdaten nicht vollumfanglich rekonstruiert werden
kénnen, soll mit Kapitel 5 dennoch ein moéglichst reprasentativer Einblick in die Auswertung
erfolgen. Hierfir wird entlang des Verfahrens der Qualitativen Inhaltsanalyse — zunachst
der Prozess der Kategorienbildung und anschlieRend deren -systematisierung mit Blick auf
die leitende Forschungsfrage nachvollzogen.

5.1 Deduktive und induktive Kategorienbildung

Wie im Verlauf von Kapitel 2 erkannt, konstruieren Akteur*innen des Forschungsfeldes
Bibliolog vielschichtige subjektive Wirklichkeiten, die in Interviewgesprachen mit vier
Schuler*innen erhoben wurden. Ausgehend von theoretischen VorUberlegungen bildete
die Deduktion von Kategorien den Anfangspunkt des Auswertungsprozesses: In Hinblick
auf die konkretisierte Forschungsfrage sowie die erarbeitete Literaturbasis scheinen alle
vier Interviews zunachst durch folgende Analyseeinheiten strukturiert werden zu kénnen:
In K1 (Inhaltliches Textverstandnis) verdichten sich all jene Textstellen, in denen ein*e
Befragte*r zentrale Aspekte des biblischen Inhalts wiedergibt, wobei aus der Erinnerung
wiedergegebene wértliche Zitate in Fettdruck/kursiv hervorgehoben sind; vgl. folgendes
Ankerbeispiel, in dem Aurelia zentrale Redeteile der Bibelstelle wortgetreu reproduziert:

,Und dann haben die Junger, glaube ich, ihn aufgeweckt und ihn gefragt: Stért es dich gar
nicht, dass wir gerade untergehen? Und dann hat er halt den See zum Schweigen gebracht
und hat zu den anderen Leuten gesagt: Warum habt ihr solche Angst, habt ihr immer noch
kein Vertrauen. [...] Also, die Leute, die mit Jesus auf dem Schiff waren, waren dann ziemlich
erstaunt auch und auch so ein bisschen ehrfurchtig. Und die haben sich auch gefragt: Wer ist
dieser Jesus liberhaupt, dass ihm sogar Wind und Wellen gehorchen?" (Aurelia).

Unter einer weiteren Kategorie, K2 (Subjektwerdung im Prozess der Sinnkonstruktion /
Deutungshoheit), versammeln sich diejenigen AuRerungen, die auf die eigenméachtige und
hermeneutisch reflexive Produktion eines individuellen Textsinns schlieRen lassen; vgl.
hierflr eine besonders pragnante, selbst-bewusste Aussage von Oskar:

LAlso sie [die Bibelgeschichte; T.0.] wurde auf jeden Fall verandert und halt so, dass sie fur
mich Sinn ergeben hatte. [...] Also vielleicht hatte es auch ein anderes Ende genommen, oder
es ware eine komplett andere Geschichte gewesen, wenn quasi alle Personen da das getan
hatten, was ich gesagt hatte oder was ich gefuhlt hatte” (Oskar).

Das emotionale Erleben der Bibliolog-Teilnehmenden wird in K3 (Emotionale Erfahrung)
konkret zur Sprache gebracht — so findet Oskar es bspw. ,lustig”, Uber die Geflhlswelt
einer Méwe nachzudenken, und ,spannend”, mit einer Zeitreise in die biblische Welt
einzutauchen. Hiermit hangt dann auch K4 (Existenzielle Bedeutung / Lebensweltbezug)
eng zusammen, der gemal Interviewpassagen kodiert werden, die konkrete BezUge zur
Lebenswirklichkeit der Schuler*innen offenlegen. Einen solchen existenziellen Transfer
leistet Jona in vertiefter Weise, wenn er bspw. Jesu Gelassenheit angesichts des Seesturms
mit seinem inneren Zustand vor einer Mathematikprtfung vergleicht und zu folgender
Erkenntnis gelangt: ,[ZJum Beispiel vor der Mathearbeit bin ich ruhig und gelassen, aber
jetzt nicht so krass, wie Jesus es war”. Inwieweit die Befragten den methodischen Kern des
Bibliologs, sc. die EinfUuhlung in eine biblische Figur bzw. deren Perspektivibernahme,
jeweils verinnerlichen konnten, wird in Form von K5 (Identifikationspotenzial) und K6
(Empathiefahigkeit) expliziert: Die Eindricke der Schuler*innen reichen hier von einer
empfundenen Distanz gegenlber Jesus (vgl. Aurelia: ,Also, eigentlich war es [der
Perspektivwechsel; T.O.] bei allen relativ leicht, auBer bei Jesus") oder der Méwe (vgl.
Marta: ,[...] man denkt nicht so oft dartiber nach, wie es jetzt wére, eine Méwe zu sein”) bis
hin zu einer emotionalen Nahe gerade zu Jesus mit ausformulierten Gedanken aus dessen
Perspektive; vgl. Jona: ,Ich hab einfach so gedacht: Ich bin zum Beispiel Jesus, der gerade
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aufsteht und sich so denkt: Tjoa, ich kann das aufhalten, ich wei3, dass das gut endet”. In
einer letzten aus der theoretischen Basis deduzierten Kategorie, K7 (Methodische/
Bibeldidaktische Sensibilitat), werden diejenigen Passagen kodiert, in denen das Verfahren
Bibliolog korrekt geschildert und also die methodische Reflexionsfahigkeit der
teilnehmenden Schuler*innen erkennbar wird. So lautet Martas Beschreibung:

JAllso es [Bibliolog; T.0.] ist schon so ne Art Wissenschaft, hat man da vor Augen, also wie
man die Bibel, kann man sagen, deutet”, wéhrend Oskar das methodische Vorgehen wie folgt
schildert: ,[..] dass wir eine Bibelstelle in Sticken lesen und uns dann in die Person, um die es
gerade geht, hineinversetzen und vielleicht sagen, was wir in der Lage getan héatten”.

K1-7 formen den Bestand an Kategorien, die aus theoretischen Voruberlegungen deduktiv
abgeleitet und im empirischen Datenmaterial verankert wurden. Den Kodierleitfaden
komplettieren weitergehend K8-12, sc. solche Kategorien, die aus dem Interviewmaterial
heraus induktiv, d. h. ohne theoretische Rlckbindung, entwickelt wurden und das
Antwortverhalten der Befragten ebenfalls strukturieren: In K8 (Ambiguitatstoleranz /
Pluralitatsstreben) verdichten sich Textpassagen, in denen Ambivalenzen ausgehalten und
vielfaltige Deutungsansatze gewdlrdigt werden — besonders pointiert bringt Jona seine
Diversitatssensibilitat zum Ausdruck, wenn er schlussfolgert: ,Niemand denkt so wie der
andere. [...] Wenn man jetzt den Bibliolog macht, merkt man, wie unterschiedlich die
Meinungen oder die Sichtweisen auf das Handeln von anderen sind”. Die zusétzliche
Fahigkeit der Schuler*innen, den eigenen moralischen Kompass fur die Textwelt geltend
zu machen, wird zum Kern von K9 (Kritische Reflexionsfahigkeit / Mut zum [moralischen]
Widerspruch): So entzaubert bspw. Oskar die biblische Sphare und erwéagt, ,dass das
vielleicht auch eine total falsche Reaktion von den Menschen in der Geschichte da war”
und dass Letztere ,keine so gute Moral” habe — auch wenn sie in der Bibel zu finden sei.
Dass Bibliolog zudem ,SpaB macht” (Marta) und im Vergleich zu reguléren
Unterrichtskonzepten ,mal was Neues” (Marta) ist, wird in K10 (SpaRempfinden) und KI1
(Abgrenzung vom Regelunterricht) anschaulich. Das Verfahren der kategorialen Kodierung
schlieBt mit K12 (Wunderdeutung), einem Blick auf das individuelle, altersspezifische
Wunderverstandnis der vier Interviewpartner*innen: Diese deuten die Bibelstelle Mk 4,35-
41 vor dem Hintergrund ihrer sakular gepragten Lebenswelt und entwickeln mitunter Ideen
dazu, welche ,Wunder” ihr konkreter Alltag bereithalten kénnte:

LAlso ich glaube, es ist sehr unwahrscheinlich, dass Wunder passieren, aber ich glaube, diese
Wahrscheinlichkeit ist schon da [...], dass es auch manchmal so ganz kleine Sachen sind wie:
Man hat seine Hausaufgaben nicht dabei und in dem Moment haben wir eine
Vertretungsstunde, so — dass es dann auch manchmal so ganz kleine Dinge sind” (Marta).

5.2 Kategoriensysteme und Typenbildung

Nachdem alle vier Interviews anhand theoretisch deduzierter Kategorien kodiert sowie auf
neue Kategorien hin untersucht worden sind, ergeben sich letztlich insgesamt zwélf
Kategorien (sieben deduktive und funf induktive), die anhand eines Kodierleitfadens (s.
Anhang II) definiert und an das bestehende Datenmaterial riickgebunden wurden. Im Sinne
des Gutekriteriums intersubjektive Nachvollziehbarkeit bzw. zugunsten einer forschungs-
praktischen Transparenz fur Dritte werden zudem zentrale Ergebnisse des skizzierten
Kodierungsverfahrens fur die vier befragten Schuler*innen anhand individueller Katego-
riensysteme (s. Anhang lll; Abb. 1-4) veranschaulicht: Innerhalb dieser als Mindmaps
strukturierten Systeme werden die zwolf Kategorien jeweils durch inhaltlich skizzierte oder
wortlich  zitierte Belegstellen aufgeschlisselt, wodurch sich zuletzt spezifische
Kategorienverteilungen ergeben:

Wahrend Oskar in seinem Interview eine deutliche Tendenz zu Antwortmustern zeigt, die
den Kategorien 9 (Kritische Reflexionsfahigkeit / Mut zum [moralischen] Widerspruch) und
2 (Subjektwerdung im Prozess der Sinnkonstruktion / Deutungshoheit) zugeordnet werden
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kénnen, schaffen insbesondere die Kategorien 1 (Inhaltliches Textverstandnis) und 6
(Empathiefahigkeit) einen  Verstehenszugang zu Aurelias  Bibliologerfahrung.
Weitergehend verdichten sich in Jonas Interview erkennbar viele AuRerungen zu den
Kategorien 8 (Ambiguitatstoleranz / Pluralitatsstreben) und 4 (Existenzielle Bedeutung /
Lebensweltbezug), wobei Marta eine Tendenz zu Antwortverhalten aus den Kategorien 7
(Methodische/Bibeldidaktische Sensibilitat) und 4 (Existenzielle Bedeutung/ Lebenswelt-
bezug) aufweist und auf viele Gesprachsimpulse mit einem hohen MaR an Reflexivitat auf
der Metaebene reagiert.

Aufgrund dieser empirischen Beobachtungen lassen sich die Kategoriensysteme zu vier
konkreten Typen® verdichten und mit reprasentativen, besonders eindrucklichen
Prototypen aus dem Interviewmaterial belegen:

1. Oskar, kritisch-subjektiver Typ
Prototyp: ,[...] dass man einfach hinten liegt und schléft, und dann steht man einmal
auf und dann ist alles gut. Finde ich nicht so eine gute Moral.”

2. Aurelia, inhaltlich-empathischer Typ
Prototyp: ,[...] damit man auch im richtigen Leben jetzt nicht nur far Figuren aus
Bldchern oder Geschichten sowas, also Empathie oder so, entwickelt, sondern auch
far richtige Menschen, flir Freunde oder so.”

3. Jona, existenziell-toleranter Typ
Prototyp: ,Niemand denkt so wie der andere. [...] Wenn man jetzt den Bibliolog
macht, merkt man, wie unterschiedlich die Meinungen oder die Sichtweisen auf
das Handeln von anderen sind.”

4. Marta, methodisch-reflexiver Typ
Prototyp: ,[..] also es ist schon so eine Art Wissenschaft, hat man da vor Augen.
Also wie man die Bibel, kann man sagen, deutet.

5.3 Diskussion: Chancen und Grenzen von Bibliolog

Wenn die Auswertungsergebnisse einen eindeutigen Schluss nahelegen, dann, dass die
Perspektiven aller vier Schuler*innen auf den erlebten Bibliolog unmaéglich vereindeutigt
werden koénnen, da sie durch je individuelle Zugadnge zum Bibeltext, eigene
Relevanzsetzungen und persoénliche Lebenserfahrungen bedingt werden. Dabei ist allen
Befragten gemein, dass sie sich dem bibliologischen Prozess gegenuiber gedéffnet haben
und den Schritt in Richtung Einfihlung — und sei es auch nur kognitiv und nicht ganzheitlich
emotional — gewagt haben: Das Gedankenexperiment hat in ihnen resoniert und eine
Vielfalt an Deutungen inspiriert. Hierbei haben alle vier Teilnehmenden den Bibeltext
Mk 4,35-41 durchaus ernstgenommen, jedoch nicht zu einem unantastbaren
Tatsachenbericht mit absolutem Wahrheitscharakter stilisiert. Vielmehr lasst sich in vielen
AuRerungen eine kritische, selbstwirksame Distanzhaltung und Urteilsfahigkeit in Bezug
auf die geschilderte Handlung erkennen, wenn bspw. Oskar mit dem augenzwinkernden
Zusatz ,von nix kommt nix" die Moralitdt von Jesu Handeln hinterfragt oder wenn Marta
den Junger*innen insofern mit Verstandnis begegnet, als dass auch sie selbst ,sauer auf
diese Person [Jesus; T.O.]" gewesen waére.

Weitergehend wurde der Bibliolog als offener und freier Raum verstanden: In ihm wurde
die Ambivalenz teils grundverschiedener Beitrdge ausgehalten, ohne dass eine
beitragende Person eine Be-/Abwertung von auRen befurchten musste; so fand Aurelia es

%5 Es gilt zu beachten: Keines der Interviews kann auf einzelne Merkmale enggefuhrt und keine*r der Befragten kann
stereotypisiert werden. Gleichzeitig sollen durch die paarweise angefuhrten Kategorien Tendenzen im empirischen
Antwortverhalten nachvollziehbar werden.
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bspw. wichtig, dass ,niemand [..] ausgelacht [wurde]”. Zudem entwickelte sich eine
gemeinschaftliche Dynamik (so findet bspw. Jona, dass es ,zusammen [...] halt mehr Spaf3
[macht]”) sowie eine Faszination fur die Perspektiven anderer. Dies bringt Jona auf den
Punkt: ,Wow, [...] so viele verschiedene Sichtweisen”. Ambiguitatstoleranz war folglich ein
konstitutives Element des gesamten Bibliologgeschehens und wurde dabei von den
Teilnehmenden im Prozess selbst angeeignet. An dieser Stelle empfiehlt sich ein
dezidierter Rickbezug zur leitenden Forschungsfrage:

Inwiefern eréffnet die bibeldidaktische Methode Bibliolog einen sinnverstehenden Raum, in
dem Schuler*innen die existenzielle Bedeutung von Bibeltexten erfahrungsgestutzt
erschlieRen und zu Subjekten im Prozess der Sinnkonstruktion werden kénnen?

Anhand der Erkenntnisse aus Kapitel 5.1 und 5.2 ladsst sich nachvollziehen, dass die
befragten Schiler*innen durch die Methode Bibliolog in einen hermeneutischen
Verstehensprozess eingestiegen sind, indem sie sich in vertiefter Weise mit dem Text der
Sturmstillung auseinandergesetzt und nicht nur seinen Inhalt wahrgenommen und
reflektiert, sondern seine Bedeutung vor dem Hintergrund subjektiver Wirklichkeits-
erfahrungen konstruiert haben. Bei einem Blick auf die Kategoriensysteme fallt des
Weiteren auf, dass es nicht allen leichtfiel, im Text einen existenziellen Bezug zum eigenen
Leben zu erkennen oder allen vier Rollen mit demselben MalR an Empathie zu begegnen.
Bibliolog stéRt schlieRlich dort an Grenzen, wo innere Gedanken-/Gefiihlswelten nicht
nach aufden getragen oder gar nicht erst erlebt werden wollen: etwa, weil aufkommende
Assoziationen schmerzbesetzt sind, weil fur das Verbalisieren des Erlebten die nétigen
Worte fehlen, weil introvertierte Persénlichkeiten den Bibliolograum als unsicher erleben,
oder aus diversen weiteren Grinden, die im schulischen Alltag kaum vorhersehbar sind.
Bibliolog bleibt ein unterrichtliches ,Wagnis“®®, fur dessen schuler*innenorientierte
Umsetzung genlgend Zeit verfugbar sein muss — eine im Lehrer*innenberuf ohnehin
knappe Ressource. Nichtsdestoweniger besteht die Hoffnung, dass durch das Medium der
Erfahrung vorhandene BerUhrungsangste gegenuber der Bibel abgebaut werden kénnen
und dieselbe als lebendiges ,Buch der Emotionen”®’ sowie offene Kommunikations- und
Diskussionspartnerin nahbar wird. Gerade fur einen hermeneutisch-existenziellen
Religionsunterricht®®, der fur die Diversitat® biografischer Hintergriinde sensibel sein und
die Lebenswelt junger Heranwachsender beruhren, irritieren, herausfordern will, kann
Bibliolog daher zu einer biblischen Lernchance werden. Als solche muss er freilich mit
einem Feingefthl fur situative Dynamiken der Lerngruppe und persénliche Grenzen
einzelner Schuler*innen einhergehen.

6. Fazit

Im Verlauf des vorgestellten Studienprojekts wurde die bibeldidaktische Methode Bibliolog
nicht nur im Rahmen des Religionsunterrichts einer Jahrgangsstufe 6 eigens angewendet,
sondern bildete weitergehend auch den Gegenstand eines qualitativen
Forschungsvorhabens. Dieses wiederum wurde mit Expert*inneninterviews als Erhebungs-
und der Qualitativen Inhaltsanalysenach Mayring als Auswertungsmethode durchgefihrt.
Es hat sich gezeigt, dass fur eine fundierte Einordnung der Forschungsfrage ein
Mindestmal an Datenumfang notwendig ist und bereits aus vier Interviews vier jeweils
individuelle Erfahrungsberichte hervorgehen. Jede*r Interviewpartner*in bereichert das
vorliegende Forschungsprojekt um eigene Perspektiven und zeugt davon, dass im

% Aigner, 2015, S. 373.

%7 Pohl-Patalong, 2022, S. 133.

%8 Vgl. Klappenecker, 2017, 3.

% Vgl. Wermke/van der Hoeck/Seher, 2017, 4.2.
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Bibliolog Deutungshoheit an Schuler*innen Uberantwortet und die Mehrstimmigkeit von
Bibeldeutungen gehért, ausgehalten und gewurdigt werden kann.

Aus einer methodenkritischen Perspektive muss der empirische Geltungsanspruch der
Interviews relativiert werden: Da das Befragungssample namlich lediglich aus vier
freiwilligen Interviewpartner*innen — Schuler*innen derselben Jahrgangsstufe — bestand,
fallt dem vorliegenden Forschungsprojekt und seinen Befunden ein explorativer Charakter
zu. Die Eindrucke der befragten Sechstklassler*innen sind schlieRlich retrospektive, an
einen spezifischen schulischen Kontext gebundene Momentaufnahmen und kénnen nicht
ohne Weiteres generalisiert werden (was freilich auch nicht dem Ziel Forschenden Lernens
wahrend eines zeitlich sehr begrenzten Praxissemesters entspricht)’. Fur ein héheres Mafk
an Reprasentativitat waren zusatzliche Teilnehmer*innen-Befragungen oder auch das
Einholen einer AuRenperspektive bspw. durch ein Interview mit der beobachtenden
Fachlehrerin empfehlenswert. Ferner wurde durch die Verwendung eines kleinschrittigen
Interviewleitfadens zwar ein hoher Standardisierungsgrad erreicht,” allerdings kénnte
hierdurch auch die Eigendynamik der Schuler*innenantworten von vornherein gelenkt
worden sein. Aus diesen Grinden muss die Kontextgebundenheit der
Auswertungsergebnisse stets berlUcksichtigt werden. Innerhalb dieses Kontextes ist
dennoch deutlich geworden, dass Bibliolog einen existenziell relevanten Religions-
unterricht unterstitzen kann, indem er bewertungsfreie sowie ergebnisoffene
Deutungsraume schafft, Reflexionsprozesse in Gang setzt und zu Empathie (nicht nur) fur
biblische Figuren ermutigt.

Diese Chancen in Expert*innen-Interviews diskursiv herauszuarbeiten und dabei einen
Einblick in die Gedankenwelt einzelner Schiler*innen zu gewinnen, war einerseits dem
Forschungsvorhaben zutraglich und fUhrte andererseits auch zu tieferen Einsichten
hinsichtlich eines persénlichen Professionalisierungsprozesses als angehende
Religionslehrerin: So legen die obigen Forschungsergebnisse den Habitus einer Lehrperson
nahe, die emotionale Lernerfahrungen unterrichtlich rahmt, (biblisch-)theologische
Mundigkeit priorisiert, Ambiguitatstoleranz als eine fir Demokratiebildung unverzichtbare
Kompetenz férdert und Lernende immer wieder zur introspektiven Frage einladt: ,Was
fuhle ich eigentlich gerade?” Die hierdurch angeregten Reflexionen der Schuler*innen
vertrauensvoll zu begleiten und bei Bedarf achtsam aufzufangen, hat sich abschlieRend als
zentrales Anliegen des eigenen religionspadagogischen Selbstverstandnisses erwiesen.

70 Vgl. Herzmann/Kénig, 2023, S. 17.
"Vgl. ebd., S. 47.
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Anhang I)

Erhebung: Leitfaden fir ein Expert*inneninterview mit Schiler*innen der
Jahrgangs-stufe 6

Leitfrage / Erzahlstimulus’

1 In der letzten Reli-Stunde haben wir gemeinsam einen Bibliolog erlebt. Bitte erklare mir in
deinen eigenen Worten, was du unter ,Bibliolog’ verstehst und wie dieser funktioniert.

— Vorlegen eines Bildes (als Ausdruck), das wéhrend des Bibliologs im Hintergrund eingeblendet war
2 (Boot im Seesturm) —

Dieses Bild erinnert dich an die biblische Geschichte aus unserem gemeinsamen Bibliolog.
Bitte erzahle mir aus deiner Erinnerung, was in dieser Geschichte passiert ist.

3 | Was an unserer biblischen Geschichte hat dich besonders nachdenklich gemacht?

4 In unserem Bibliolog bist du in verschiedene Rollen hineingeschllipft. Wie war es fur dich,
dich in die verschiedenen Figuren aus der biblischen Geschichte hineinzuversetzen?

5 Was meinst du: Welche Bedeutung hatten deine eigenen Gedanken und Beitrdge wahrend
des Bibliologs fur die biblische Geschichte?

6 In den Rollen hast du vielleicht Gedanken gedacht oder Gefuhle gefuhlt, die dir bekannt
vorkamen: Welche Momente im Bibliolog haben dich an dein eigenes Leben erinnert?

7 Was hast du durch den Bibliolog Neues Uber die Geschichte und/oder Uber dich selbst
gelernt?

8 Was wirdest du jemandem sagen, der/die noch nie einen Bibliolog erlebt hat — warum sollte
man das mal ausprobieren?

9 | Was moéchtest du mir jetzt noch sagen, wozu du bisher keine Gelegenheit hattest?

72 Die insgesamt neun Leitfragen wurden jeweils in drei Unterkategorien ausdifferenziert (sc. ,Inhaltliche Aspekte —
Aufrechterhaltungsfragen — Nachfragen’; vgl. Schmitz, 2016, S. 458). Der Ubersichtlichkeit halber wird der Leitfaden
nachfolgend in inhaltlich reduzierter Fassung dargestellt.
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Anhang II)

Auswertung: Leitfaden fur eine kategoriale Kodierung im Rahmen der
Qualitativen Inhaltsanalyse (Mayring)

Kategorie Definition Ankerbeispiele Kodierregel
Deduktion:
Theorieabgeleitete Kategorienbildung
Kil: Die Bibliolog- Aurelia: Kodiert werden Passagen,
Inhaltliches Teilnehmenden LAlso, (2) da wollten mehrere Leute, und auch | in denen TN zentrale

Textverstandnis

erinnern zentrale
Inhaltsaspekte der
Erzéhlung von der
,Sturmstillung’ (Mk
4,35-41) und kénnen
diese in einen
logischen
Textzusammenhang
einordnen; z.B.:

— Akteur*innen

— Hauptkonflikt

— Handlungsverlauf
(bes. Anfang und Ende)
— Textzitate

Jesus, auf so einem Schiff auf n See rausfahren —
ne, das war glaube ich ein See — und dann kam
aber ein groRer Sturm auf, und die Leute auf dem
Schiff und auch am Ufer hatten ziemlich groRe
Angst, und &hm (.) aber Jesus hat geschlafen. Und
dann haben die Junger, glaube ich, ihn aufgeweckt
und ihn gefragt: Stort es dich gar nicht, dass wir
gerade untergehen? Und dann hat er halt den See
zum (.) Schweigen gebracht und hat zu den
anderen Leuten gesagt: Warum habt ihr solche
Angst, habt ihr immer noch kein Vertrauen. [..]
Also, (.) die Leute, die mit Jesus auf dem Schiff
waren, waren dann (.) ziemlich (.) erstaunt auch
und auch so ein bisschen ehrfurchtig. Und die
haben sich auch gefragt: Wer ist dieser Jesus
iiberhaupt, dass ihm sogar (.) Wind und Wellen
gehorchen? Und die Frage ist halt am Ende offen
geblieben.”

Aspekte des Textinhalts
korrekt wiedergeben.
Besonders hervorzuheben
(rot + kursiv) sind zudem
diejenigen Passagen, in
denen TN den Bibeltext
wortlich zitieren.

K2:
Subjektwerdung
im Prozess der
Sinnkonstruktion /
Deutungshoheit

Die TN nehmen sich
selbst als Subjekte der
Textauslegung wahr
und erkennen die
sinnstiftende
Bedeutung ihrer
eigenen Beitrage. Sie
verinnerlichen die
rezeptionsasthetische
Einsicht, dass der
Bibeltext sie als
.Leserinnen bzw.
Rezipienten [braucht],
um verstanden zu
werden” (Pohl-
Patalong, 2013, S. 92).

Oskar:
JAlso sie [die Bibelgeschichte; T.O.] wurde auf
jeden Fall verandert und halt so, dass sie fur mich
Sinn ergeben hatte. [...] Also vielleicht hatte es
auch ein anderes Ende genommen, oder es wére
eine komplett andere Geschichte gewesen, (.)
wenn quasi alle Personen da das getan hatten, ()
°was ich gesagt hatte oder was ich gefuhlt hatte®.”

Jona:

.IW]Jenn dieses Ende ja schon geschrieben ist,
kann ich es ja nicht (.) — zum Beispiel, ich kénnte
ja beeinflussen, was die Méwe denkt und wie es
dann ausgegangen ist — (.) ja, eigentlich schon. (.)
Weil, () wenn das jetzt jemand liest, mit den
Gedanken, die wir halt widerge-, widergespiegelt
haben, dann merkt er halt, was jetzt das Ende war;
vielleicht war das Ende, dass (.) man halt merkt: Oh
mein Gott, wie krass ist Jesus oder wie viele Krafte
hat Jesus? (.) Oder halt: Oh nein, was konnten die
Menschen damals?”

Kodiert werden Passagen,
in denen TN mit ihren
eigenen Gedanken und
individuell-spezifischen
Lesarten den Sinn des
Bibeltextes mitbeeinflussen
und als Rezipient*innen
Textsinn generieren.

K3:
Emotionale
Erfahrung

Die TN erfahren die
vermittels
Rollentbernahme
transportierten Gefuhle
in ihrer individuellen
Tragweite. Sie setzen
Bibliolog als Teil
emotionaler Bildung um

Marta:
Jch glaub — also ich finde, die haben die ein
bisschen lebendiger gemacht, wenn man das auch
selber gefuhlt hat. () Ahm, also ich glaube, fur
einen selbst hat es das schon weitergebracht,
wenn man so driber nachgedacht hat, (.) weil es
hat einen auch mehr zum Nachdenken daruber

Kodiert werden Passagen,
in denen TN verdeutlichen,
mit welchen konkreten
Eindricken/Gefuhlen/
Gedanken sie das
Bibliologgeschehen
erfahren haben (z.B.:
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und grenzen ihn ggf.
von anderen, kognitiv
ausgerichteten
Unterrichtsformaten ab.

angeregt und () dass man das einfach mehr
gefuhlt hat.”

Oskar:
,Ja, dass die Méwe sich halt (.) auch was denkt,
fand ich lustig.”
(.)

Lllch fand das mit der Zeitreise am Anfang sehr
spannend und auch ne (.) spannende Idee. Ja,
genau. Auch das fand ich wichtig, dass es dazu
gehort.”

Lebendigkeit, Spannung
etc.).

K4:

Existenzielle
Bedeutung /
Lebensweltbezug

Die TN finden durch die
Einfahlung in
ausgewahlte innerbibl.
Figuren einen Zugang
zu ihrer eigenen
(auRerbibl.)
Lebensrealitat. Durch
die Wahrnehmung von
Gemeinsamkeiten und
Unterschieden in Bezug
auf die Textwelt
ermoglichen sie einen
Transfer der
Vergangenheit in die
Gegenwart und
ergrinden (emotionale)
Konstanten des
menschlichen Lebens.

Jona:

.Dieses Ruhige, Gelassene von Jesus — also ich bin
schon @manchmal ruhig und gelassen,@ aber
jetzt nicht — wenn halt so, (.) zum Beispiel vor der
Mathearbeit (.) bin ich ruhig und gelassen, aber
jetzt nicht so: krass, wie Jesus es war. [..]| Wenn
man das zu leicht nimmt, (.) dann weiR man nicht,
was schwer ist. Also wenn man jetzt zum Beispiel
— (1) in Filmen zum Beispiel ist meistens vieles
leicht, aber im echten Leben kann es ja auch mal
schwer sein oder was, was du nicht gelernt hast
oder so, und dann darf man das nicht so nehmen:
Ja, ich schaffe das alles, ich bin gut — also ich bin
gut, kann man schon sagen, aber dass man das
alles schafft, dann geht man zu optimistisch darein
und kommt dann (.) richtig traurig wieder raus,
vielleicht. Wenn man das aber bisschen so nimmt:
Ja, ich werde wahrscheinlich n paar Aufgaben
nicht schaffen, (.) ich hoffe, ich kriege eine 3, dann
() ist es besser, anstatt dass man sagt: Ich krieg
ne 1, ich werde das alles schaffen, ich bin richtig
gut. Weil wenn man dann ne schlechte Note kriegt,
ist es ja ziemlich blod °fur einen.®”

Kodiert werden Passagen,
in denen TN die Sphére des
Bibeltextes Uberschreiten,
konkrete Bezuge zu ihrer
eigenen Lebenswirklichkeit
offenlegen und die
Bedeutung des Textes fur
ihr eigenes Leben
ergrunden.

K5: Die TN erwéagen einen Aurelia: Kodiert werden Passagen,
Identifikations—- Perspektivwechsel, JAlso, eigentlich war es [der Perspektivwechsel; | in denen TN deutlich
. insofern sie die Position | T.0.] bei a:llen relativ leicht, auRer bei Jesus. [...] | machen, inwiefern, d. h.
potenzial fremder, biblischer Weil man da nicht so wusste, also weil () man (.) | unter welchen konkreten
Figuren einnehmen und | nie so wirklich wei, was denkt der Uberhaupt und | Bedingungen, sie sich mit
deren Gedanken-/ — genau.” einer bestimmten Figur
Gefuhlswelt mit ihrer identifizieren konnten oder
eigenen Person Marta: nicht.
vereinbaren. LAlso ich glaube, es war einfach schwer, weil — vor
allem, weil man weiR ja nicht, wie eine Méwe sich
so fuhlen kénnte ((lachelt verlegen)), was man
sich als Méwe so denken wiirde, weil (.) man denkt
nicht so oft darUber nach, wie es jetzt ware, eine
Mowe zu sein. Und bei Jesus fand ich es auch ein
bisschen schwer, weil (.) man weiR ja nicht, was
Jesus so gedacht hat, getraumt hat. (.) Ahm, ja, ()
deswegen.”
Ké6: Die TN antizipieren die Jona: Kodiert werden Passagen,

Empathiefahigkeit

Gedanken und Gefuhle
biblischer Figuren
sowie empfinden sie
konkret nach. Sie fuhlen
sich in die jeweiligen
Rollen ein, nehmen die
Welt temporar mit
deren Augen wahr und
sprechen nicht mehr als
S*S, sondern als:

— Person aus der
Menschenmenge

— Jesus

LIch hab einfach so gedacht: Ich bin zum Beispiel
Jesus, der gerade aufsteht und sich so denkt: Tjoa,
(.) ich kann das aufhalten, ich weiR, dass das gut
endet; ich geh gelassen da rein und es hort auch
gut wieder auf.”

..
+Also manchmal zum Beispiel bei Jesus, da hatte
ich jetzt nicht so viel — bei Jesus habe ich eher
gefuhlt, was er gefuhlt hat, weil da ist relativ unklar,
was er gedacht haben kénnte, () aber sonst habe
ich eigentlich immer so — also die Méwe hat ja zum
Beispiel gedacht: Ha, was ist denn da los? War sehr

in denen TN den konkreten
Prozess ihrer Einfuhlung
verbalisieren und die
Gedanken-/Gefuhlswelt
biblischer Figuren
ergrunden.
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— Junger*in
— Méwe

verwirrt und so, oder bei den Jungern: Oh nein, wir
sinken, Angst, oder (.) oder so.”
(.)

Jllch zum Beispiel als Freund waére jetzt richtig
sauer und genervt von Jesus, Jesus ware vielleicht
so ein bisschen enttauscht, weil er dachte, die
hatten mehr Vertrauen, die Moéwe ist richtig
verwundert und denkt: Was ist da denn los? Und
vielleicht die am Ufer denken sich: Was kann der?
Wie krass — wie viel kann der? Sind begeistert, (.)
ja.”

K7:
Methodische/
Bibeldidaktische

Die TN haben die
Grundprinzipien/-
regeln der bibeldidakt.
Methode Bibliolog

Martha:
JAlso ich verstehe unter Bibliolog (2) ich glaube so
eine Art, kann man sagen — also es schon so ne Art
Wissenschaft, hat man da vor Augen, dhm, also

Kodiert werden Passagen,
in denen TN zentrale
Prinzipien oder
Vorgehensschritte der

Sensibilitat verinnerlicht und wie man die Bibel, kann man sagen, deutet, also | Methode ,Bibliolog’
kénnen deren Relevanz | wirde jetzt mir so (.), &hm, in den Kopf kommen. | skizzieren und deren
fur den RU erlautern. Und (.) joa, das ware glaube ich so meine (.) | Zielsetzung erklaren.
Sie wissen, worauf ein Vorstellung, also was ich von Bibliolog — °wenn ich
Bibliolog im Kern das hoére, was mir dann in den Kopf kommt.®”
abzielt, sc.:
— Lebendig-Machen Oskar:
von Bibeltexten JAlso der Bibliolog war quasi, (.) dass wir eine
— Perspektivwechsel / Bibelstelle in Stucken lesen und uns dann in die
Verleihung der eigenen | Person, (.) um die es gerade geht, hineinversetzen
Stimme an bibl. Figuren | und ah, vielleicht sagen, was wir in der Lage getan
— EinfUhlung in andere | hatten.”
Gedankenwelt

Induktion:

Datenbasierte Kategorienbildung

K8:

Ambiguitats-
toleranz /
Pluralitatsstreben

Die TN entwickeln die
Einsicht, dass kein
Beitrag wie der andere
ist und alle S*S ihre
Rolle mit jeweils
anderen, teils
widerspruchlichen
Assoziationen fullen.
Die Gleichzeitigkeit
divergierender
Gedankengange
versuchen die TN nicht
zu vereindeutigen;
stattdessen erkennen
sie an, dass der
Bibliolog gerade von
einer Vielfalt an
Wirklichkeitszugangen
profitiert.

Jona:
,Und jeder hatte die Rolle, hat die Rolle anders
gespielt, wirde ich sagen. Also ich hab die Rolle so
gespielt, andere haben die vielleicht anders
gespielt.”

..)
.Niemand denkt so wie der andere. [...] Weil man
dann halt lernt, dass nicht jeder gleich an Sachen
rangeht oder dass jeder — halt (.) dass jeder es
auch anders sehen kann. Und das lernt man zwar
im Laufe des Lebens, aber damit wird es
deutlicher, finde ich. (.) Weil, (.) wenn man jetzt
den Bibliolog macht, merkt man, wie
unterschiedlich die Meinungen oder die (.)
Sichtweisen auf das Handeln von anderen sind.”

..)
.Und dann auf einmal sagen die was komplett
anderes und man denkt so: H&, was hat der denn
gemeint? Oder man denkt so: () Wow, also so
viele verschiedene Sichtweisen, (diese) Blicke.”

Kodiert werden Passagen,
in denen TN eine Vielfalt
bzw. Widerspruchlichkeit
verschiedener Aussagen
wahrnehmen, aber sie
nebeneinanderstehen
lassen und ggf. gerade
darin einen Mehrwert
erkennbar werden lassen.

K9:

Kritische
Reflexionsfahigkeit
/ Mut zum
(moralischen)
Widerspruch

Die TN nehmen das
biblische Gedankengut
nicht unuberlegt auf,
sondern gehen
stellenweise in eine
Opposition zum Text.
Dabei Uberhéhen sie
auch die Person Jesus
von Nazaret nicht zu
einem allgultigen Ideal,
sondern konfrontieren
diesen mit ihren

Oskar:
.Ja, weil sonst, finde ich, hat es keine so gute
Moral, dass man einfach hinten liegt und schlaft
und dann steht man einmal auf und dann ist alles
gut. Finde ich nicht so ne gute Moral.”

..)
W] [Wleil ich auch gemerkt habe, dass ich es
vielleicht ganz anders gemacht hatte und dass die
Sachen dann doch nicht so (2) gut waren, wie es
zum Beispiel in der Bibel dargestellt war, sondern
dass das vielleicht auch eine total falsche Reaktion

Kodiert werden Passagen,
in denen TN ihren eigenen
moralischen Kompass
bestarken. Dies tun sie,
indem sie die Sphare der
Bibel entzaubern, das
Verhalten biblischer
Figuren (auch Jesu) kritisch
beurteilen und diese so fur
ihre Handlungen belangen,
wie sie es mit Personen aus
der Realitat tun wurden.
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eigenen moralischen
Standards.

Die TN haben den Mut,
dem Bibeltext zu
widersprechen.

war von den Menschen in der Geschichte da. Oder
wie ich es zumindest finde, dass es falsch war.”

K10:
Spalkempfinden

GemaR Peter Pitzeles
Imperativ ,Have fun!”
bereitet der Prozess
des Bibliologs den TN
SpaR und bietet ihnen
eine positive
Abwechslung.

Marta:
LAlso ich finde, dass es — also es macht schon ein
bisschen SpaR auch. Es ist mal was anderes, also
es ist was Neues schon so, was man erlebt.”

Kodiert werden Passagen,
in denen TN das
Bibliologformat positiv
bewerten.

Ki1:
Abgrenzung vom
Regelunterricht

Die TN erkennen
Differenzen zwischen
der Konzeption des
Bibliologs und dem
regularen RU. Diese
mussen sie nicht
zwingend positiv
bewerten.

Aurelia:

JAlso, () auf jeden Fall naturlich erstmal die
Sitzordnung. Und normalerweise (.) machen wir es
ja auch noch so, dass wir dazu, &hm — irgendwie
dazu was aufschreiben mussen. Das mussten wir
da ja auch aber nicht wirklich und es war mehr so
ne mundliche Stunde. (Und das ging ja so) Ja, wir
lesen auch im normalen Unterricht auch
Geschichten aus Bibeln, aber nicht so richtig, dass
man sich dann so hineinversetzt.”

Jona:
LWI]ir haben mal — also wir haben zum Beispiel
nichts geschrieben. Wir haben halt alles mundlich
gemacht, (2) &h und es war halt einfach was
anderes. Es war kein Unterricht irgend-, also es
war schon Unterricht, aber es war anderer
Unterricht als sonst.”

Kodiert werden Passagen,
in denen TN die
Besonderheit des
Bibliologs deutlich machen
und diesen von reguléren
Unterrichtsformaten
abgrenzen.

Ki2:
Wunderdeutung

Die TN vermitteln ein
(alters-)spezifisches
Verstandnis von Jesu
Rettungs-/Naturwunder
und wissen dieses in
ihre eigenen
Lebenswirklichkeit
einzuordnen. Dabei
treffen sie die
Entscheidung zwischen
einer wortlichen und
einer Ubertragenen
Bedeutung der
Wundererzahlung und
erwagen ggf. mogliche
Gestalten von Wundern
heutzutage.

Marta:

Jlch finde, das Wunder ist schon so ein bisschen,
dass Jesus einfach den Sturm beendet hat, der ja
schon quasi der Boésewicht in der Geschichte,
kann man sagen, war ((lachelt verlegen)) und, (.)
ja — dass er den einfach so beendet hat, obwohl
man eigentlich ja einen Sturm nicht so gut
bekampfen kann, (.) ja. [...] [Allso ich glaube, es ist
(.) sehr unwahrscheinlich, dass Wunder passieren,
aber ich glaube, diese Wahrscheinlichkeit ist
schon da:, und das ist einfach — also ich weil} jetzt
nicht genau, ich hab jetzt keine genauen Beispiele
— aber dass es auch manchmal so ganz kleine
Sachen sind, wie: Man hat seine Hausaufgaben
nicht dabei und in dem Moment haben wir eine
Vertretungsstunde, so — dass es dann auch
manchmal so ganz kleine Dinge sind.”

Jona:

~Aber ich glaube, ich finde — also ich weiR nicht,
ob das so ist, aber fur mich ist Jesus nicht der, der
diese Krafte besitzt, sondern halt () — er hat
Vertrauen in Gott, dass er das fur sie regelt. Und
sobald er sagt, dass sie aufhéren sollen, macht
Gott das halt fur ihn und er nicht, finde ich. Sonst
wurde Vertrauen halt fur mich nicht so viel Sinn
ergeben.”

Kodiert werden Passagen,
in denen TN transparent
werden lassen, wie sie das
Konzept ,Wunder’ im
biblischen Horizont deuten
oder in ihre gegenwartige
Lebensrealitat integrieren.
Diese Deutungsanséatze
kénnen affirmativ sowie
auch negativ sein oder aber
eine gewisse Unsicherheit
manifestieren.

100




Anhang )

Kategoriensystem

®  Jesu Verhalten (Schlaf, dann plotzliche Wundertat) ist zwar nicht Gberraschend, aber

moralisch unverstandlich und mangelhaft; “Ich hatte von Anfang an was getan”
man sollte Bibeltexte “nicht einfach lesen”, sondern sich eigene Gedanken machen

eigene Meinun

zum Text ist wichtig

L]
L]
] “Finde ich nicht so ne gute Moral”, “von nix kommt nix”
L]
L]

“ich hatte es nicht so
merken, “dass die Sachen nic

A

emacht”, “ich hatte es
t so gut waren, wie es z

nz anders gemacht”
in der Bibel dargestellt war,

sondern dass das vielleicht auch eine total falsche Reaktion [..] war

® Perspektivwechsel hat Spa3 gemacht

K10:

® normalerweise: schriftliche

Aufgaben, kein Stuhlkreis K11:

Wunder: Beruhigung des Sees
Jesus kann alles

Jesus hat die Kraft Gottes

“Ich glaube, von der Bibel her
soll dass der Rettungsmoment,
Hoéhepunkt sein”

K12:

4 “Klasse reist an See”, K1:
. Jesus fahrt gemeinsam mit seinen
Jinger*innen auf einen See hinaus
4 es gibt einige Zuschauer
. Schiff im Sturm, Hilfeschrei der
Jinger*innen, Jesus schlaft und beruhigt .
danach die Wellen K2:

S*S “machen mit”
Geschichte wird durch eigene Gedanken verdndert,
“so, dass sie fur mich Sinn ergeben hatte”

i Ausgang der Geschichte hangt von TN ab
® Bibeltexte miissen benutzt werden, um fur Menschen

Sinn zu ergeben
. sich selber (iberlegen: was hdtte ich da gemacht?
L “Ich hatte da’irgendwas anderes reingebaut”

Abb. I: Oskar (eigene Darstellung).

K9:

kritisch-
subjektiver

K3:

Mowenrolle war lustig
spannend:
Perspektivwechsel,
Zeit-/Fantasiereise
entspannte
Kommunikations-
situation
Bibliolog =
interessanter als bloBe
Lektire

K8: ® Meinung der anderen ist interessant
. ® Neue Perspektiven entdecken

® Bibelstelle wird in Stiicken gelesen
K7: ® versetzen sich in Figuren hinein und
’ dupern sich dazu
® “Bibel, wo man mitmacht”
® Vergleich: was sag)t die Bibel, was wiirde
man selbst sagen?

Ké6: ® Was konnten die verschiedenen
Rollen tun/denken/ fiihlen?
® Jinger*innen*innen:
aufgebracht - beruhigt?

K5:

® Handeln der Jinger*innen:
nachvollziehbar
® Jesu Handeln: nicht nachvollziehbar
K4: ® Perspektivwechsel fiel grundlegend leicht

® durch Konfrontation mit Jesu
unverstandlichem Handeln: “was
tber mich selbst gelernt”

® Metapher “Sturm” passt nicht so
richtig zum eigenen Leben

® Gelassenheit Jesu wirkt fremd; O.
selbst ist ins Chaos mehr
involviert
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Kategoriensystem

L Gedanken + Gefiihle Gberlegen, hat Spa3 gemacht

K10:

. andere Sitzordnun

normalerweise: schriftliche Aufgaben, un

fokussierte Fragen zu Bibelgeschichte,

Bibellektiire ohne Rolleniibernahme

®  Sturm und Wasser haben Jesu
Befehl gehorcht

K11:

Jesu Verhalten (Schlaf im

Jesus sollte eigentlich nicht

inhaltlich-

Sturm, Wundertat) ist
ungewohnlich

schlafen’konnen

K9:

® niemand wurde ausgelacht

K8:

K7:

Ké:

empathischer

. Jesus fahrt mit ein paar Leuten mit einem

4 Schiff auf den See raus .

®  Jinger‘innen haben groBe Angst vor Sturm K1:
“Stort es

und wecken Jesus:

ich gar nicht,

dass wir gerade untergehen?”

° Jesu Antwort nach Sturmstillung:

arum

habt ihr solche Angst, habt ihr immer noch
kein Vertrauen?” K2:
. Jinger*innen Jesu sind erstaunt und ’
ehrfﬁrchti%und fragen sich: “Wer ist dieser
r

Jesus ibe

aupt, dass ihm sogar Wind und

Wellen gehorchen?”

Schlussfrage “hat dann auch so ein bisschen meine

Gedanken so in Worte gefasst.”

. Bibeltexte brauchen jemanden, der sie versteht,:
“weil wenn es halt nur’in einem Buch steht und es
niemand liest, dann bringt es ja eigentlich nicht so

Abb. 2: Aurelia (eigene Darstellung).

wirklich was”
Texte missen im Kopf der Leute sein

offene Frage kann jede:r anders beantworten

K3:

Spannung durch
otsituation der
Jinger
Rolleniibernahme
war spannend
Mowenrolle war
cool

K5:

Hineinversetzen in biblische Personen +
aufmerksames Zuhoren

man braucht Fantasie + Empathie
Rollenbeschreibung, mégliche andere Rolle:
anderes Tier

Bibliolog kann auch mit nicht-biblischen
Texten durchgefiihrt werden

Gefiihle + Gedanken Uberlegen

sich vorstellen, die Person zu sein: was
wirde ich tun, denken, fiihlen?

mit Kopf reindenken, aber auch Gefiihle
fahlen

Jinger*innen sind von Jesu Antwort
Uberrascht

Empathie sollte auch fiir Personen
auBerhalb der Bibel empfunden werden

® Perspektivwechsel fiel leicht auBer bei Jesus
(unklar, was er denkt)
Ka&: ® Identifikationsfiguren sollten Lebewesen
) sein (Kissen wdare z.B. schwierig)

® Situation der Jiinger*innen
kommt im Leben oft vor:
“dass man mit so einer
Antwort tiberhaupt nicht
rechnet”

® Botschaft: man sollte mehr
Vertrauen haben
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biblische Rollen haben verschiedene Reaktionsarten (gelassener

Kateg o ri e n Syste m Jesus - aufgeregte Jiinger*innen - Giberraschte Méwe)

® jeder hat die Rolle anders “gespielt”

® viele Gedanken sind besser als nur einer
® man kann sich gegenseitig zu Gefiihlen/Gedanken inspirieren:
° “ich hatte es anders “wenn mehrere was sagen, merkt man,
geschrieben” (unkonkret) was man auch fiihlen wiirde”
® Jesu Gelassenheit ist nicht ® “nicht jeder denkt oder fiihlt gleich”
immer angemessen ® “Niemand denkt so wie der andere”

“Wow, so viele verschiedene Sichtweisen” e Reise in die Vergangenheit + Bibellektiire
Darstellung von Gefiihlen, um Text lebendiger
K8: zu machen

®  “zusammen macht es mehr SpaB” K9:

® keine schriftlichen Arbeitsauftrage <1 0:

 SC ) ) ® ‘Biblio-log": Mischung aus ‘Bibel’ und ‘Dialog’
i Bibliolog = mal was andergs , ® Frage: Rolle der Méwe = ausgedacht?
. kein richtiger Unterricht ® Aufteilung: Textlektiire - TN-Beitrdge
L[]

K11: K7:

keine Vorgaben zu Beitrdgen o.A.

Jesus kann mehr, als man denkt
U Jesus hat Vertrauen in Gott, “Was hatte ich gesagt, gefihlt, gedacht
“dass er das fur sie regelt” in diesem Moment?”

L] Gott handelt durch Jesus, der e X i S t e n Z i e I I - ) ® Jesus denkt sich: “Ich weiB3, dass das gut

vielleicht gar keine Krafte hatte  K712: Ké6: endet, ich geh gelassen da rein und es
® Jesus als Sohn Gottes kann Gott I 0 i "
um Hilfe bitten t O e r a n t e r . rr\]/lobrtvzl:gprgggxsgte‘r‘t?:;'ur-teiisch” und
hat neuen Blick aufs Ende der Geschichte
® Jesus und Jinger*innen wollen zu anderem Ufer ¢ 1. K5: e “aqus Gedanken Gefiihle machen”
fahren, mehrere Boote begleiten sie ® “sich in die Person reinlegen”
L]

Boot kampft gegen, wahrend Jesus schlaft

®  Jesus wacht auf und fragt seine Freund*innen: ® Perspektivwechsel fiel leicht
“Habt ihr denn gar kein Vertrauen?” ® Mowenrolle hat besonders zugesagt
. . - o o . . . . 7
Jinger*innen fragengmch. Wer ist dieser <2 K3: K4: Zuschauerrolle war schwnenge?r ’
Mensch, der Wind und Wellen kontrollieren ® beiJesusrolle: eher Gefiihle (Gedanken eher
kann? e positiv resonante, unklar)
mg;f;i?:te ® Situation der M6we im echten Leben: planlos in einen Streit reinlaufen:
®  bei Rolleniibernahme “ist es immer noch meine e Gefiihle bEQUngstigen “Was ist denn da los? Wie ist es dazu gekommen?”
Vorstellung davon, wie die denken” Verstehensprozess ® Jesu Gelassenheit nicht ganz umsetzbar: “nicht so krass, wie Jesus es war”

® in Mathearbeit sollte man z.B. auch nicht zu gelassen/ optimistisch sein,
um nicht enttduscht zu werden: “ich hoffe, ich kriege eine 3, dann ist es

Ende der Geschichte kann durch spezifische negative Gefiihle beﬁscfe;, anstatt dass man sagt: Ich kriege ne 1, ich werde das alles
Gedanken/Gefiihle bei Rolleniibernahme schaffen”

beeinflusst werden wach ® Seesturm - “Schule” (Uberforderung, bléder Unterricht)

® Wunder: bei einem Wettbewerb mitmachen, ins Fernsehen kommen,
Krebsheilung durch Spende

® man lernt im Leben, dass es verschiedene Sichtweisen gibt

. “eigentlich war jede Person ich in der Rolle”

Y L " ® Geschichte ruft sowohl
Rollen werden mit eigenen Assoziationen gefiillt

positive als auch

Abb. 3: Jona (eigene Darstellung).
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Kategoriensystem

® Bibliolog macht SpaB  K10:
. Ubernahme biblischer Rollen
® man fihlt mehr, “als wenn man
normal eine Geschichte liest”  |K11:

®  Jesus beseitigt den Sturm (den
“Bosewicht”)

. Wunder heute: “sehr unwahr-
scheinlich”, auBer sie passieren

im ganz Kleinen

K12:

Jesus fahrt mit Freunden/Begleitern auf einem
Schiff aufs Wasser, sie geraten in einen heftigen
turm

Jesus bekommt nichts mit, weil er schlaft
Freunde wecken ihn und bitten um Hilfe

Jesus spricht ein “Machtwort”, beseitigt den
Sturm und fragt seine ]Un?(er’innen, ob sie denn
ein Vertrauen hatten

K1:

K2:

. Frage am Ende (“Wer ist dieser Jesus, ...")
bleibt offen/unbeantwortet und kénnte
unterschiedlich beantwortet werden

(] als TN war man herausgefordert, die
Geschichte zu deuten und zu tiberlegen, “was
einem die Geschichte damit sagen will”

o eigene Gefiihle machen Texte lebendiger

Abb. 4: Marta (eigene Darstellung).

Reaktion Jesu (“Habt ihr
denn kein Vertrauen?”) =
seltsam und nicht
angebracht
“ein bisschen sauer auf
Jesus, dass er nichts macht”

K9:

methodisch- ‘6. .
reflexiver

K3:

. _Verwirrung und
Uberraschung im
Verlauf der
Bibelgeschichte
® ungute Gefihle bei
Seenot des Schiffes
®  man erlebt Neues

K4:

® Mowenrolle wurde sehr

unterschiedlich gefulit ® Bibliolog als eine "Art"Wissenschaft [...], wie

man die Bibel deutet

® Traumreise + Bibelgeschichte
K8: ® Aufgabe, sich in Personen reinzuversetzen
’ und'ihre Geflihle darzustellen (denn
Geschichte wurde nicht live miterlebt)
Bibel kann auf eigene Fragen antworten
magliche andere Rolle: Tier im Wasser
ambivalente Gefiihlslagen = schwer zu
beschreiben

K7:

® Aufregung und Angst der Jiinger*innen

ist sehr nachvollziehbar

Verwirrung eines Fisches, wenn See

16tzlich ruhig wird

® teils Reinflihlen (Zuschauer*innen),
teils Reindenken (Mowe)

® beiJesu Traum: keine direkten
Assoziationen

K5:

® Rollentibernahme war insgesamt recht leicht
(besonders als Zuschauer:in und Jiinger:in)

® Mowenrolle war ungewohnt und schwieriger

® Jesusrolle (v.a. Gedanken und Traum) ebenfalls
schwieriger

® gegenstandliche Rollen: lustig, aber auch
schwieriger nachzuvollziehen

viele Menschen wollen durch die Lektiire von Bibeltexten
herausfinden, was Jesus ihnen sagen will

Situation der Jiinger*innen im echten Leben: eine Person handelt
nicht und I6st damit Stress und Arger aus

Gelassenheit Jesu = manchmal auch im eigenen Leben dadurch
erreichbar, dass man sich bewusst raushalt

tber Abschlussfrage nachdenken (Wer ist dieser Jesus...?)
Wunder: Vertretungsstunde bei fehlenden

man kann Jesus vertrauen (aber muss es nicht)
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Jule Erfmann

SPRACHENVIELFALT IM BILINGUALEN UNTERRICHT
ENGLISCH/DEUTSCH

Haltungen und Einstellungen von Lehrkréaften einer bilingualen
Grundschule

Betreut durch: Clara Juchelka (Englisch) und Sonja Hoffmeister (Englisch)

Abstract

Das vorliegende Studienprojekt untersucht Einstellungen, Haltungen und Wissensbestande
von Lehrkraften einer bilingualen Grundschule im Hinblick auf Mehrsprachigkeit und die
Umsetzung des Immersionsprinzips. Ausgehend von der zunehmenden sprachlichen
Diversitdt im deutschen Bildungssystem richtet die Erhebung den Blick darauf, wie
Lehrkrafte Sprachen wahrnehmen, die Uber die zentralen Unterrichtssprachen Deutsch und
Englisch hinausgehen, und in welchem MaRe sie diese in ihre padagogische Praxis
integrieren. Grundlage bildet ein mixed methods Forschungsansatz, der eine quantitative
Fragebogenerhebung mit qualitativen Elementen verbindet, um sowohl individuelle
Perspektiven der Lehrkrafte als auch schulische Rahmenbedingungen differenziert zu
erfassen.

Die Ergebnisse zeigen, dass die Lehrkrafte Mehrsprachigkeit grundsatzlich als padago-
gisch wertvolle Ressource betrachten und das Immersionsprinzip mehrheitlich als
wirksame Methode zur Férderung der Hauptunterrichtssprachen einschatzen. Gleichzeitig
wird deutlich, dass der Einbezug weiterer Erstsprache(n) der Schuler*innen nur begrenzt
erfolgt. Wahrend einige Lehrkrafte eine strikte Trennung der Sprachen bevorzugen,
beflrworten andere den gezielten Einsatz von Sprachmischungen, um Lernprozesse zu
erleichtern. Dies verweist auf unterschiedliche Uberzeugungen im Umgang mit Mehr-
sprachigkeit, die teils im Spannungsverhaltnis zu theoretischen Konzepten stehen.

Zudem zeigt sich, dass persénliche Sprachbiografien, didaktische Orientierungen und
institutionelle Rahmenbedingungen die Unterrichtspraxis wesentlich pragen. Zwar wird
Mehrsprachigkeit als bedeutsam wahrgenommen, dennoch erscheint eine flexiblere,
konzeptionell breiter angelegte Herangehensweise notwendig, um das Potenzial aller
Sprachen der Lernenden vollstandig auszuschépfen.

Das Studienprojekt bietet damit empirisch fundierte Einblicke in die gelebte Mehr-
sprachigkeit an einer bilingualen Grundschule und zeigt Bereiche auf, in denen zusatzliche
UnterstUtzung, Professionalisierung und konzeptionelle Weiterentwicklung erforderlich
sind. Darlber hinaus legt es nahe, die Untersuchung mit einer gréferen und
ausgewogeneren Stichprobe fortzufihren, um die vielféltigen Perspektiven auf Immersion
und Mehrsprachigkeit noch praziser erfassen zu kénnen.
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1. Einleitung

Mehrsprachigkeit ist in einer zunehmend globalisierten Welt ein zentrales Thema, dem
sowohl in der Forschung als auch in der Bildungspolitik groRe Aufmerksamkeit geschenkt
wird (Jessner, 2008, S. 15). Aufgrund der wachsenden sprachlichen Vielfalt in
Klassenzimmern stehen Lehrkrafte vor neuen Herausforderungen und Chancen. Trotz der
steigenden Popularitat bilingualer Konzepte dominiert in vielen Bildungseinrichtungen
weiterhin ein monolingualer Habitus, der die sprachlichen Ressourcen der Schuler*innen
haufig unzureichend bertcksichtigt (Garcia & Li, 2014, S. 68). Bilinguale Schulen verfolgen
das Ziel, die zweisprachige Vermittlung von Fachinhalten sowie interkulturelle
kommunikative Kompetenz gezielt zu férdern (Rohde & Schick, 2023). Dennoch bleibt
offen, wie Sprachen jenseits der beiden Hauptunterrichtssprachen in den Unterricht
integriert werden und inwieweit Lehrkrafte Mehrsprachigkeit als Chance oder als
Herausforderung wahrnehmen.

Vor diesem Hintergrund untersucht das vorliegende Studienprojekt die Einstellungen,
Haltungen und das Wissen von Lehrkraften einer bilingualen Grundschule hinsichtlich des
Immersionsprinzips sowie der Integration von Mehrsprachigkeit in den Unterricht. Mithilfe
eines Fragebogens wird analysiert, wie Lehrkrafte mit weiteren Sprachen umgehen und wie
Mehrsprachigkeit im Schulalltag wahrgenommen und geférdert wird. Ziel ist es zudem, im
Sinne forschenden Lernens den eigenen Professionalisierungsprozess zu reflektieren und
den monolingualen Habitus kritisch zu hinterfragen.

2. Theoretische Fundierung

Sprachliche Kompetenzen sind dynamisch, sie verandern und entwickeln sich standig und
sind niemals statisch (Baker & Wright, 2021, S. 35) sodass sie sich nur schwer eindeutig
kategorisieren lassen. Fur die Zwecke dieses Studienprojekts wird jedoch eine gewisse
Kategorisierung vorgenommen.

Monolingualitat bezeichnet die Verwendung einer einzelnen Sprache mit ihren Varietaten
(Kemp, 2009, S. 13). Monolingualer Unterricht im Bildungssystem bezeichnet Lehr- und
Lernaktivitaten, die vollstandig in einer einzigen Sprache stattfinden und sich dabei meist
auf die in der Gesellschaft oder Schule dominierende Sprache beschranken. Hier herrscht
die weit verbreitete Uberzeugung, dass der Gebrauch der nicht-dominanten Erst-
sprache(n) unbedingt vermieden werden sollte, da dies den Spracherwerb negativ
beeinflussen kénnte (Graham, 2022, S. 35). Dieser monolinguale Habitus ist in vielen
Bildungssystemen weiterhin prasent und kann auch innerhalb bilingualer Konzepte
fortbestehen (Garcia & Li, 2014, S. 68), da der Unterricht faktisch haufig einsprachig bleibt
und sich meist auf Englisch oder eine andere européische Sprache beschrankt (Rohde &
Schick, 2023).

Bilingualitat ist ebenfalls schwer eindeutig zu definieren, da ein groRer Teil der
Weltbevolkerung regelméaRig mehrere Sprachen nutzt (Wei, 2020, S. 4f.). Fur das
vorliegende Studienprojekt wird daher eine weite Definition zugrunde gelegt, nach der als
bilingual gilt, wer zwei Sprachen beherrscht (Wei, 2020, S. 7) unabhéangig vom Kompetenz-
niveau oder Erwerbskontext (Rohde & Schick, 2023).

Mehrsprachigkeit beziehungsweise Multilingualitat beschreibt die Fahigkeit, in mehr als
einer Sprache zu kommunizieren (Li, 2008, S. 4), wobei der Sprachgebrauch dynamisch
und kontextabhangig erfolgt (Cenoz & Gorter, 2021, S. 15). Obwohl Mehrsprachigkeit im
Englischunterricht als wertvolle Ressource fur den Fremdsprachenerwerb und die
interkulturelle Kompetenz der Schiler*innen gqilt, ist der Lehrplan in Nordrhein-Westfalen
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auf eine funktional einsprachige Vermittlung der Fremdsprache ausgerichtet (Ministerium
fur Schule und Bildung des Landes Nordrhein-Westfalen, 2021, S. 36f.) Bilinguale
Programme besitzen jedoch grundsatzlich das Potenzial, Mehrsprachigkeit starker
einzubeziehen, wobei unklar bleibt, in welchem Umfang Lehrkrafte zusatzliche Sprachen
tatsachlich integrieren.

3. Das Immersionsprinzip & Translanguaging

Das Praxissemester und das zugrunde liegende Studienprojekt wurden an einer bilingualen
Ganztagsgrundschule durchgefthrt. Bilinguale Schulkonzepte verfolgen das Ziel,
sprachliche und interkulturelle Kompetenzen durch den systematischen Einsatz zweier
Unterrichtssprachen zu férdern (Rohde & Schick, 2023). Eine konkrete Form der
Umsetzung stellt das Immersionsprinzip dar, das als Ubergeordnetes Leitprinzip an der
Praxissemesterschule verankert war. Es entstand in den 1960er Jahren in Kanada (Baker,
2001, S. 204) und basiert auf intensivem Sprachkontakt, bei dem mindestens die Halfte
des Unterrichts in der Zielsprache stattfindet (Rohde & Schick, 2023). Zentrale Annahmen
sind ein moglichst friher Beginn des Spracherwerbs sowie ein weitgehend unbewusster
Lernprozess durch ein ,Eintauchen’ in die Zielsprache (Baker, 2001, S. 361).

Trotz nachgewiesener Erfolge weist die Forschung auf Herausforderungen hin, etwa die
notwendige Dauer der Teilnahme, die Abhangigkeit von elterlicher Unterstitzung sowie
moégliche Statusunterschiede zwischen Sprachen (Baker, 2001, 358f.). Zudem entspricht
die im klassischen Immersionsansatz vorgesehene strikte Sprachentrennung nicht immer
der tatsachlichen Sprachpraxis von Schuler*innen. In diesem Zusammenhang gewinnt das
Konzept des Translanguaging an Bedeutung, welches die flexible Nutzung des gesamten
sprachlichen Repertoires der Lernenden betont und damit eine alternative Perspektive auf
Mehrsprachigkeit im Unterricht bietet (Cenoz & Gorter, 2021, S.1f.). Translanguaging stellt
im Immersionskontext einen Ansatz dar, der die klare Trennung der Sprachen aufweicht
und das bewusste oder unbewusste Vermischen von Sprachen zulasst, was positive Effekte
haben kann - etwa, wenn sich Sprachen der Schuler*innen gegenseitig verstarken und
vorhandene sprachliche Vorkenntnisse als Vorteil im Unterricht genutzt werden kénnen
(vgl. Cenoz & Gorter, 2021, 2). Fur das Studienprojekt ist dies relevant, da es beleuchtet,
ob Lehrkrafte Sprachmischungen im Schulalltag als Zeichen von Uberforderung oder
vielmehr als Indiz dafur wahrnehmen, dass sich die Schuler*innen in beiden Sprachen
sicher und ,zu Hause’ fUhlen. Translanguaging bietet dabei einen theoretischen Rahmen,
um die Diskrepanz zwischen dem Ziel einer strikten Sprachtrennung und der gelebten
Sprachpraxis im bilingualen Unterricht kritisch zu hinterfragen.

4. Empirischer Forschungsstand

Der empirische Forschungsstand zum mehrsprachigen Unterricht und zur Rolle von
Lehrer*innen in (bilingualen) Schulkonzepten wéachst im Zuge zunehmender
Globalisierung. Forscher*innen beschaftigen sich verstarkt mit der Frage, wie
Mehrsprachigkeit im Klassenzimmer integriert und geférdert werden kann (Graham, 2022;
Hammer et al., 2018; Patschok, 2021; Martin-Beltran, 2010). Dabei gilt insbesondere die
Haltung der Lehrer*innen gegenuber den Erstsprachen der Schuler*innen als
entscheidender Faktor fur Lernprozess und Sprachentwicklung.

Graham (2022) untersuchte in ihrer Dissertation die Einstellungen von Fachleiter*innen
und Lehramtsanwarter*innen zur Nutzung der Erstsprache (L1) sowie weiterer Sprachen im
Englischunterricht (EU). lhre Ergebnisse zeigen teilweise widersprichliche Positionen
zwischen Einbindung und Ausgrenzung der Erstsprache. Lehramtsanwarter*innen
positionierten sich insgesamt offener gegenuber deren Einsatz als erfahrene Lehrkrafte.
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Zudem zeigte sich eine deutliche Diskrepanz zwischen dem, was Lehrende zu vermitteln
glauben, und dem, was Studierende tatsachlich wahrnehmen. Die Lehramtsstudierenden
auRerten den Wunsch nach intensiverer Ausbildung zur Sprachwahl im Englischunterricht.
Gleichzeitig berichten sie von hohem Druck, in beobachteten Prufungsstunden
ausschlieRlich Englisch zu verwenden, da Ausbilder*innen meist eine exklusive Nutzung
der Zielsprache erwarten (Graham, 2022, S. 258).

Vivian Cook (2001) kritisiert diesen monolingualen Ansatz und argumentiert, dass er zwar
viele Generationen gepragt habe, jedoch selten kritisch reflektiert werde und héaufig als
selbstverstandliche Grundlage des Spracherwerbs gelte (Cook, 2001, S. 403f.).

Insgesamt verdeutlicht Graham (2022), dass Einstellungen von Lehrkraften zur
Mehrsprachigkeit den Sprachlernprozess mafgeblich beeinflussen. Unterschiede zwischen
erfahrenen Lehrkraften und Lehramtsanwarter*innen sowie Diskrepanzen zwischen
Uberzeugungen und Praxis wurden daher auch in dem vorliegenden Studienprojekt
berlcksichtigt. Zudem unterstreicht Graham die Bedeutung einer vertieften Ausbildung
zur Sprachwahl, was auch fur bilinguale Schulen relevant erscheint.

Hammer et al. (2018) untersuchten vergleichend die Uberzeugungen deutscher und
amerikanischer Lehrkrafte im Umgang mit mehrsprachigen Schiler*innen. Beide Gruppen
erkennen die Bedeutung sprachlicher Vielfalt an, dennoch zeigen sich deutliche
Unterschiede (Hammer et al., 2018, S. 8). Wahrend amerikanische Lehrkrafte starker die
Erstsprache férdern, fokussieren deutsche Lehrkrafte vermehrt den Erwerb der Unter-
richtssprache Deutsch. So lehnen 46 % der deutschen Lehrkrafte die Mdglichkeit ab,
inhaltliche Konzepte in der Erstsprache diskutieren zu lassen, wahrend 98 % der
amerikanischen Lehrkrafte zustimmen. Als Erklarung fuhren die Autor*innen die in
Deutschland noch relativ junge Ausbildung fur den Unterricht mehrsprachiger
Schuler*innen an (Hammer et al., 2018, S. 9).

Auch Patschok (2021) zeigt grundséatzlich positive Einstellungen von Lehrkraften
gegenlber unterschiedlichen Erstsprachen, die Uberwiegend als Potenzial betrachtet
werden. Allerdings basiert die Studie lediglich auf drei Interviews, was die Aussagekraft
einschrankt. Diese positive Grundhaltung unterstreicht Martin-Beltran (2010, S. 260) in
ihrer Studie zum bilingualen Spracherwerb. Sie betont, dass die gleichzeitige Nutzung
mehrerer Sprachen durch Schiler*innen in interaktiven Situationen wertvolle Moglich-
keiten des Sprachenlernens er6ffnet, insbesondere bei kooperativen Aktivitaten mit
Menschen unterschiedlicher sprachlicher Hintergrinde.

Weiter untersuchte Leist-Villis (2017), dass Lehrkrafte zwar mehrheitlich positive
Einstellungen zur Mehrsprachigkeit dufdern, diese jedoch nicht immer konsequent in die
Unterrichtspraxis UberfUhren. Zudem beeinflussen persénliche Mehrsprachigkeits-
erfahrungen und schulische Rahmenbedingungen das Handeln der Lehrkrafte. Die Autorin
betont daher die Bedeutung gezielter Fortbildungsangebote zur Nutzung sprachlicher
Vielfalt als Ressource.

Fur das vorliegende Studienprojekt sind diese Befunde besonders relevant, da sie die
zentrale Rolle der Lehrer*innenhaltungen fur die Integration von Mehrsprachigkeit
verdeutlichen. Da es sich Uberwiegend um Studien in anderen Bildungs- und
Forschungskontexten handelt, erscheint es besonders aufschlussreich, diese
Fragestellungen im spezifischen Rahmen einer bilingualen Grundschule zu untersuchen.
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b. Fragestellung

.In der zweisprachigen Entwicklung von Kindern spielen Einstellungen padagogischer
Fachkrafte eine wichtige Rolle. Es empfiehlt sich daher, diese starker in den Blick zu
nehmen” (Leist-Villis, 2016, S. 12). Vor diesem Hintergrund untersucht das vorliegende
Studienprojekt die Einstellungen und Haltungen von Lehrer*innen zum Thema Mehr-
sprachigkeit im bilingualen Unterricht. Ein besonderer Fokus liegt darauf, wie diese
Einstellungen die Integration unterschiedlicher sprachlicher Hintergrinde im Unterricht an
einer bilingualen Grundschule beeinflussen. Im Rahmen eines mixed methods Verfahrens
wird erforscht, wie Lehrer*innen Sprachen wahrnehmen, die Uber die Hauptunter-
richtssprachen Deutsch und Englisch hinausgehen, und inwieweit diese in den Unterricht
integriert werden. Darlber hinaus wird untersucht, wie das Immersionsprinzip an der
bilingualen Grundschule von den Lehrkraften wahrgenommen wird.

Ein mixed methods Forschungsansatz ist hierfUr besonders geeignet, da er die Starken
qualitativer und quantitativer Forschung innerhalb einer Studie vereint und so eine
umfassendere Analyse erméglicht (Caspari et al., 2022, S. 55). Einerseits wird die
Fragebogenerhebung als nicht-experimenteller quantitativer Ansatz verstanden, da sie
Uberwiegend auf geschlossenen Fragen mit vorgegebenen Antwortmaéglichkeiten (Likert-
Skala) basiert. Typische Beispiele hierfur sind Meinungsumfragen wie der verwendete
Fragebogen (Albert & Marx, 2016, S. 13). Andererseits integriert das Studienprojekt
qualitative Elemente, um spezifische Merkmale des Untersuchungsfeldes sowie relevante
soziale Phdnomene Uber die Haltungen und Interpretationen der beteiligten Lehrer*innen
zu erfassen (Herzmann & Konig, 2023, S. 24). Dabei spielt die Erhebung subjektiver
Erfahrungen eine zentrale Rolle, um ein vertieftes Verstandnis individueller Perspektiven zu
gewinnen (Riemer, 2022, S. 169). Qualitative Forschung zielt darauf ab, ,die Perspektiven
und Sichtweisen der Proband:innen zu erkunden” und geht davon aus, ,dass soziale
Wirklichkeit [..] durch die Sichtweisen und Handlungen der jeweils beteiligten Akteur*innen
hervorgebracht” wird (Herzmann & Kénig, 2023, S. 24).

In Anbetracht der Forschungsfragen - welche Einstellungen Lehrkréafte an einer bilingualen
Grundschule gegenilber dem Immersionsprinzip und der Integration von Mehrsprachigkeit
haben, wie sie den Umgang mit weiteren Sprachen bewerten und wie sie diese in ihren
Unterricht integrieren (Sebe-Opfermann, 2016, S. 30) - sowie des Verzichts auf eine
Hypothese erscheint die mixed methods Erhebungsmethode als sinnvoll.

6. Methodisches Vorgehen

6.1 Stichprobe

Die Stichprobe umfasst insgesamt 15 Lehrkrafte und Teaching Assistants (TA) der
bilingualen Grundschule. Die Teilnehmer*innen wurden eingeladen, an einem Fragebogen
teilzunehmen, der sich auf die Sprachenvielfalt im Unterricht konzentriert. Dabei wurden
sie in einem ersten Teil des Fragebogens zu ihrem Sprachenprofil sowie zu biografischen
Informationen befragt. Insgesamt nahmen 15 Personen teil, darunter zehn Frauen und funf
Manner. Das Alter der Teilnehmer*innen reichte von 20 bis 59 Jahren, was eine breite
Spannweite an Berufserfahrungen widerspiegelt, die von funf Monaten bis zu 18 Jahren
reicht. Auch die sprachbiografischen Hintergriinde der Befragten sind heterogen, was flr
die Fragestellung der Studie besonders relevant ist. Drei Lehrkrafte wuchsen mehrsprachig
(Deutsch-Englisch, Deutsch-Turkisch, Englisch-Spanisch) auf, die Gbrigen Uberwiegend
einsprachig mit Deutsch oder Englisch, eine Person mit Spanisch. Rund zwei Drittel
erwarben weitere Sprachen erst ab dem zehnten Lebensjahr, nur vereinzelt friher. Die
zusatzlich erlernten Sprachen werden jedoch mehrheitlich weder als Teil der eigenen
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Persénlichkeit noch als zweite Sprache verstanden. Wahrend etwa die Halfte der nicht mit
Englisch aufgewachsenen Lehrkrafte Englisch als zweite Sprache betrachtet, sehen die
meisten nicht mit Deutsch aufgewachsenen Teilnehmenden Deutsch als ihre zweite
Sprache an.

Die Rekrutierung erfolgte im schulischen Kontext und basiert auf freiwilliger Teilnahme. Die
Stichprobengréfe ist dadurch bedingt, dass ausschlieRlich Lehrkrafte einbezogen werden
konnten, die wahrend des Erhebungszeitraums an der Schule unterrichten, was den Kreis
der potenziellen Teilnehmer*innen einschrankte. Dennoch bietet die Zusammensetzung
der Stichprobe aussagekraftige Einblicke in die Einstellungen und Erfahrungen von
Lehrkraften in einem bilingualen Schulsetting, insbesondere in Bezug auf Sprachenvielfalt
und Mehrsprachigkeit im Unterricht.

6.2 Erhebungsmethoden und Vorgehen

Die Datenerhebung erfolgte mittels eines standardisierten Fragebogens. Mit dem Ziel, die
Einstellungen von Lehrer*innen einer bilingualen Schule zur Sprachenvielfalt und ihre
Einstellungen zu, ihr Wissen Uber und ihr Verhalten gegenlUber Mehrsprachigkeit zu
untersuchen, werden in diesem Studienprojekt Daten aus dem Projekt ,Einstellungen
padagogischer Fachkrafte zu Mehrsprachigkeit” von Leist-Villis (2017) verwendet. Um den
spezifischen Anforderungen des Studienprojekts und der bilingualen Schulform gerecht zu
werden, wurde der urspringliche Fragebogen des Projekts an die Gegebenheiten der
Praxissemesterschule angepasst. Zusatzlich wurden Elemente aus der Dissertation von
Graham (2022) integriert und modifiziert, um eine umfassende Erfassung der
Einstellungen, des Wissens und des Verhaltens der Lehrer*innen gegenuber
Mehrsprachigkeit zu erméglichen. Leist-Villis (2017) entwickelte diesen Fragebogen
urspringlich, um ,mit recht geringem Aufwand einen Einblick in die Denkweisen
padagogischer Teams” (Leist-Villis, 2017, S. 4) zu erlangen. Da die Erforschung von
Einstellungen und padagogischem Handeln ein anspruchsvolles Themenfeld ist, sind
qualitative Studien haufig auf kleinere Stichproben beschrankt, um tiefergehende Analysen
zu ermdglichen (ebd., S. 4). Auch in diesem Studienprojekt ist die Stichprobe aufgrund der
begrenzten GroRe des Lehrer*innenteams eher klein, was eine detaillierte Analyse der
gewonnenen Daten ermdglicht. Die nicht experimentelle Forschung wird daher auf Basis
eines Fragebogens durchgefihrt, da sich diese Erhebungsmethode besonders eignet, um
Einstellungen und Meinungen systematisch zu erfassen (Bortz & Déring, 2016, S. 253).
Dieser ist in zwei Teile gegliedert: Der erste Teil erfasst persdnliche Angaben der
Teilnehmenden sowie ihre Sprachbiografie. Der zweite Teil umfasst insgesamt 29 Items in
zwei Teilskalen. Die erste Teilskala ,Stellungnahmen zu Mehrsprachigkeit” enthalt 20 Items
zu kognitiven und affektiven Einstellungskomponenten und deckt sowohl positive als auch
negative Perspektiven ab. Die zweite Teilskala ,Zur konkreten Umsetzung in der Praxis”
umfasst neun Items zu Unterstltzungsangeboten und zum Umgang mit Mehrsprachigkeit
im Unterricht (Leist-Villis, 2017, S. 6ff.). Fast alle ltems werden auf einer vierstufigen Likert-
Skala (stimme Uberhaupt nicht zu; stimme eher nicht zu; stimme eher zu; stimme voll und
ganz zu) bewertet. Die Option ,ich weiR nicht” wurde nach Leist-Villis (2017) erganzt, um
Verzerrungen durch erzwungene Antworten zu vermeiden (Leist-Villis, 2017, S. 7) und die
Zuverlassigkeit der Daten zu erhéhen. Ein weiteres Item nutzt eine Likert-Skala (,sehr
positiv” bis ,sehr negativ”) zur Bewertung des Immersionsprinzips. Geschlossene Fragen
mit Likert-Skalen ermaglichen eine gute Vergleichbarkeit der Daten (Riemer, 2022, 163f.).
Ergadnzend schlieRt der Fragebogen mit einem Freitextfeld, das den Lehrer*innen
zusatzliche Anmerkungen erlaubt und weitere Erkenntnisse flr das Studienprojekt liefern
kann.
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6.3 Datenauswertung

Die Datenauswertung des Studienprojekts wurde mit dem Tabellenkalkulationsprogramm
Microsoft Excel durchgefuhrt. Die (geschlossenen) Fragen wurden statistisch ausgewertet,
um quantitative Trends und Muster zu erkennen. Dazu wurden die erhobenen Daten
zunachst in Excel Ubertragen und in einer klar strukturierten Tabelle organisiert. Den
Antworten auf der Likert-Skala wurden numerische Werte zugeordnet, um eine Analyse der
Daten zu erméglichen. Mithilfe der in Excel integrierten Funktionen, wie der Berechnung
von Modalwert und Median, erfolgten anschlieRend die relevanten statistischen
Auswertungen (Albert & Marx, 2016, S. 107). Die Antworten aus dem Freitextfeld wurden
ebenfalls in Excel erfasst und manuell ausgewertet. Diagramme und Grafiken wurden
erstellt, um die Ergebnisse visuell darzustellen und Trends sowie Muster innerhalb der
Daten zu identifizieren. Fehlende Werte wurden dabei ausgeschlossen, um die Genauigkeit
der Analyse zu gewahrleisten.

6.4 Gutekriterien und Storfaktoren

Das Studienprojekt orientiert sich an bestimmten ,forschungsmethodische[n] Standards,
den sog. Gutekriterien” (Caspari et al., 2022, S. 15). Diese Gutekriterien verbinden im
Rahmen des mixed methods Ansatzes die Prinzipien qualitativer und quantitativer
Forschung. Dabei stehen im quantitativen Teil des Projekts vor allem die Sicherstellung der
Objektivitat, Reliabilitat und Validitat im Fokus (Caspari et al., 2022, S. 16). Aufgrund des
begrenzten Umfangs der vorliegenden Arbeit wird im Folgenden der Fokus auf die
Erfallung der Gutekriterien der quantitativen Forschung gelegt.

Die Objektivitat, also die Sicherstellung, dass die Ergebnisse nicht durch die Einflisse der
Forscher*innen verfalscht werden (Caspari et al., 2022, S. 16), wurde im quantitativen Teil
des Fragebogens gesichert, da standardisierte Fragen mit festgelegten Antwort-
moglichkeiten aus dem Forschungsprojekt von Leist-Villis Gbernommen und angepasst
wurden. Im Freitextfeld war die Objektivitdt schwieriger zu gewahrleisten, da die
Interpretation der Antworten subjektiv beeinflusst werden kann. Hier waren klare
Auswertungskriterien notwendig, um die Objektivitdt zu erhéhen. Die Reliabilitat, ,das
Kriterium der Zuverlassigkeit” (Caspari et al., 2022, S. 16), ist bei wiederholter Anwendung
unter gleichbleibenden Bedingungen gegeben, da die geschlossenen Fragen klar
formuliert und strukturiert sind. Auch hier ist bei dem freien Textfeld zu beachten, dass die
Zuverlassigkeit der Ergebnisse schwieriger zu gewahrleisten ist und die Auswertung somit
konsistent sein sollte und durch verschiedene Forscher*innen geschehen kann.

Die interne oder innere Validitat des Erhebungsinstruments ist gewahrleistet, da die Fragen
gezielt darauf ausgelegt sind, genau das zu messen, was sie messen sollen (Caspari et al.,
2022, S. 16). Die Orientierung an zwei Projekten mit ahnlicher Thematik unterstutzt die
Genauigkeit und bildet eine solide theoretische Grundlage. Zudem wurden die Fragebégen
in deutscher und englischer Sprache bereitgestellt, um sprachlichen Barrieren
vorzubeugen und sicherzustellen, dass alle Befragten die Fragen genau verstehen. So wird
das Risiko von Missverstandnissen minimiert, was die Prazision und Gultigkeit der
erhobenen Daten erhéht.

Die externe Validitat, ,d.h. die Méglichkeit der Ubertragung der Ergebnisse tber die
jeweilige Stichprobe und Situation der konkreten Untersuchung hinaus” (Caspari et al.,
2022, S. 17), ist in der Regel gegeben, wenn auch die Reliabilitat hoch ist. Da der
Fragebogen jedoch speziell auf die Untersuchung der Einstellungen und Haltungen von
Lehrer*innen an einer bilingualen Schule zugeschnitten und die Stichprobe vergleichsweise
klein ist, sind die Ergebnisse nicht unbedingt auf andere Schulen oder
Bildungseinrichtungen Ubertragbar. Daher ist die externe Validitat in diesem Fall begrenzt.
Hier kénnte von einem potenziellen Stoérfaktor des Studienprojekts gesprochen werden,
der darauf hinweist, dass weitere und umfangreichere Untersuchungen notwendig wéren,
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um die Ergebnisse zu validieren und die externe Validitat zu erhéhen. Ein zusatzlicher
Storfaktor kénnte darin bestehen, dass die Teilnehmer*innen ihre Antworten an den
erwarteten oder sozial akzeptierten Normen ausrichten (Riemer, 2022, S. 162), anstatt ihre
tatsachlichen Meinungen wiederzugeben. Um dem entgegenzuwirken, wurde der
Fragebogen anonym ausgefullt, um die Ehrlichkeit der Antworten zu férdern. Ein weiteres

Risiko besteht darin, dass die Teilnehmer*innen Fragen Uberspringen oder den
Fragebogen nur teilweise ausfullen, was zu unvollstandigen Datensatzen fuhrt. Um dies zu
vermeiden, wurden klare Anweisungen gegeben und die Bedeutung einer vollstdndigen
Beantwortung betont. Durch die gezielte Berlcksichtigung und Minimierung dieser
Storfaktoren konnte die Validitat und Zuverlassigkeit der Studie insgesamt gesteigert
werden. Zusammenfassend lasst sich sagen, dass der angepasste Fragebogen und die
gewahlte Auswertungsmethode eine umfassende Analyse der Einstellungen und
Uberzeugungen der Lehrkrafte ermoéglichten. Diese Methodik stellt sicher, dass die
gewonnenen Daten valide und reliabel sind und somit fundierte Aussagen zu den
Forschungsfragen getroffen werden kénnen.

/. Ergebnisse

Die Auswertung der Antworten aus dem Fragebogen liefert einen differenzierten Einblick
in die Perspektiven und praktischen Ansatze der Lehrkrafte zur Férderung von
Mehrsprachigkeit sowie zur Anwendung des Immersionskonzepts an der bilingualen
Grundschule. Die Ergebnisse werden im Folgenden in narrativer Form préasentiert,
gegliedert nach den wichtigsten Themenbereichen. Die Férderung der Mehrsprachigkeit
wird von den meisten Befragten als essenziell betrachtet. Auf die Frage, ob die Férderung
der Mehrsprachigkeit eine wichtige Aufgabe der Schule sei, stimmten neun Personen voll
und ganz zu, wahrend sechs Personen eher zustimmten. Es gab keine Stimmen fur die
Kategorien eher nicht zu oder tberhaupt nicht zu (Frage 1). Dies verdeutlicht eine klare und
weitgehende Zustimmung zur Relevanz der Mehrsprachigkeitsférderung und wird in
Abbildung 1 veranschaulicht.

Die Forderung der Mehrsprachigkeit ist eine
wichtige Aufgabe der Schule.

w voll und ganz zu eher 2u eher nicht zu uberhaupt nicht zu

Abb. I: Die Férderung der Mehrsprachigkeit ist eine wichtige Aufgabe der Schule (Frage 1) (eigene Darstellung).

Auch in Bezug auf die Anerkennung der Mehrsprachigkeit als besondere Kompetenz zeigte
sich eine hohe Zustimmung: 14 von 15 Befragten stimmten voll und ganz zu, und nur eine
Person wahlte die Antwort eher nicht zu. Der Median und Modalwert der Antworten liegt
hier in der Kategorie stimme voll und ganz zu, was die hohe Einigkeit unter den
Teilnehmer*innen unterstreicht (Frage 3). Differenzierter fallen die Meinungen Uber das
sogenannte Sprachmischen der Schuler*innen aus, also das Wechseln zwischen
verschiedenen Sprachen innerhalb eines Gesprachs. Abbildung 2 zeigt, dass zwei Befragte
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der Aussage voll und ganz zustimmten, acht eher zustimmten, wahrend drei dies eher
ablehnten und eine Person Uberhaupt nicht zustimmte. Eine weitere Person kreuzte die
Antwort weill nicht an und wurde daher aus der Auswertung ausgeschlossen. Dies zeigt,
dass Sprachmischungen zwar Uberwiegend positiv bewertet werden, jedoch nicht
uneingeschrankt.

Wenn Kinder ihre Sprachen vermischen, zeigt das, dass sie
sich in beiden Sprachen zu Hause fihlen.

indganz 2 eher 21 eher nicht zu uberhaupt nicht zu

Abb. 2: Wenn Kinder ihre Sprachen vermischen, zeigt das, dass sie sich in beiden Sprachen zuhause flhlen
(Frage 9) (eigene Darstellung).

Eine kritische Haltung zeigte sich insbesondere bei der Frage, ob Sprachmischungen ein
Zeichen dafur seien, dass Kinder keine Sprache richtig beherrschen (Frage 13). Hier
stimmten zehn Personen mit dberhaupt nicht zu und funf Personen mit eher nicht zu. Die
Ergebnisse verdeutlichen, dass Sprachmischungen von den meisten Befragten nicht als
defizitdar wahrgenommen werden. Der Median und Modalwert der Antworten liegt in der
Kategorie stimme Uberhaupt nicht zu, was die insgesamt kritische Haltung gegenUber der
Aussage zusatzlich unterstreicht. Ein zentraler Untersuchungsaspekt der Befragung betraf
die Einstellung der Lehrkrafte zur Nutzung der Erstsprache im Unterricht. Viele Lehrkrafte
hielten es fur sinnvoll, die Erstsprache in bestimmten Unterrichtssituationen zuzulassen
(Frage 10). Sechs Befragte stimmten dieser Ansicht voll und ganz zu, wahrend acht eher
zustimmten, was auf eine weitgehende Akzeptanz dieser Praxis hindeutet. Auf die Aussage
.Es ist in Ordnung, wenn Kinder gleicher Erstsprache diese Sprache auRerhalb des
Unterrichts sprechen”, stimmten elf Personen voll und ganz zu und drei eher zu. Nur eine
Person wahlte stimme uberhaupt nicht zu (Frage 14). Der Median und Modalwert der
Antworten liegt hier bei stimme voll und ganz zu, was die insgesamt positive Grundhaltung
unterstreicht. Eine differenziertere Sichtweise zeigte sich jedoch bei der gezielten
Einbeziehung der Erstsprache in Gruppenarbeiten (Frage 26). Hier waren die Antworten
weniger eindeutig: Zwei Personen stimmten voll und ganz zu, sieben eher zu, wahrend sich
vier Befragte eher dagegen aussprachen und eine Person die Aussage sogar ganz ablehnte.
Eine weitere Person enthielt sich und wahlte die Option weil3 nicht. Unterstltzt wird diese
differenzierte Haltung auch durch die Antworten auf die Frage, ob die Nutzung der
Erstsprache im bilingualen Unterricht das Lernen beeintrachtigen kénnte (Frage 8). Zwei
Befragte stimmten dieser Aussage voll und ganz zu und eine Person eher zu, was die teils
widerspruchlichen Meinungen zur Rolle der Erstsprache verdeutlicht. Hinsichtlich der
Kenntnis von Methoden zur Einbeziehung der Erstsprache gab ein GroRteil der Lehrkrafte
an, entsprechende Strategien zu kennen und auch anzuwenden (Frage 27). Funf Personen
stimmten voll und ganz zu, mit entsprechenden Methoden vertraut zu sein, wahrend funf
weitere dies teilweise bejahten (stimme eher zu). Drei Befragte &uRerten sich
zurUckhaltend, und eine Person verneinte die Aussage vollstadndig. Eine weitere Person
enthielt sich und wahlte die Option weif3 nicht. In der praktischen Umsetzung bestéatigten
vier Befragte, diese Methoden aktiv zu nutzen, wahrend funf Personen eher dazu

13



tendierten. Vier weitere gaben an, diese Methoden weniger haufig einzusetzen, wahrend
sich zwei Personen enthielten und die Option weif3 nicht wahlten (Frage 28). Abbildung 3
verdeutlicht die Verteilung der Antworten und zeigt die unterschiedlichen Grade der
Umsetzung anschaulich.

Ich nutze diese Methoden in meinem Unterricht aktiv.

w voll und ganz zu eher zu eher nicht zu Uberhaupt nicht zu

Abb. 3: Ich nutze diese Methoden in meinem Unterricht aktiv (Frage 28) (eigene Darstellung).

Die Einstellung der Lehrkrafte zum Immersionsprinzip, das als wesentlicher Bestandteil des
bilingualen Unterrichts gilt, wurde ebenfalls untersucht (Frage 20). Abbildung 4 fasst die
Wahrnehmungen der Befragten zusammen und verdeutlicht, dass die Mehrheit das
Immersionskonzept sehr positiv wahrnimmt. Acht Personen bewerteten die Integration und
Foérderung der Mehrsprachigkeit im Rahmen dieses Konzepts als sehr positiv, wahrend
sechs weitere es als positiv beschrieben und eine weitere Person die Option neutral
ankreuzte. Dies unterstreicht die breite Akzeptanz des Immersionsprinzips als effektive
Methode zur Sprachférderung.

Wie nehmen Sie das Immersionskonzept hier an der
I Schule in Bezug auf die Integration und
Forderung von Mehrsprachigkeit wahr?

Positiv Neutra Negatwv Sehr negativ

Abb. 4: Wie nehmen Sie das Immersionskonzept hier an der Schule in Bezug auf die Integration und Férderung
von Mehrsprachigkeit wahr (Frage 20)? (eigene Darstellung).

Im Kontrast dazu stehen die Haltungen der Lehrkrafte hinsichtlich der Frage, ob das
Immersionsprinzip auch das Erlernen von Sprachen férdert, die Uber die Unterrichts-
sprachen Deutsch und Englisch hinausgehen (Frage 16). Die Meinungen dazu sind geteilt:
Sechs Befragte stimmten der Aussage voll und ganz zu, vier weitere dulRerten eine
vorsichtige Zustimmung. Drei Lehrkrafte duRerten sich skeptisch, wahrend eine Person die
Aussage ablehnte. Eine weitere Person enthielt sich der Stimme. Der Median stimme eher
zu zeigt, dass trotz der insgesamt positiven Wahrnehmung des Immersionsprinzips
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Unsicherheiten darlber bestehen, ob tatsachlich eine breite Férderung anderer Sprachen
erfolgt.

Auch die Unterstitzung der Eltern ist ein wichtiger Aspekt im Umgang mit
Mehrsprachigkeit. Abbildung 5 stellt die Antworten der Befragten zu ihrer Bereitschaft,
Eltern aktiv zu unterstitzen, grafisch dar (Frage 22). Auf die Frage, ob sie Eltern mit nicht-

deutscher oder nicht-englischer Erstsprache dazu ermuntern, ihre Kinder in
entsprechende Foérderprogramme ihrer Erstsprache zu schicken, stimmten sieben
Personen voll und ganz zu und sechs eher zu. Eine Person stimmte eher nicht zu, und eine
weitere lehnte die Aussage mit Uberhaupt nicht zu ab.

Ich unterstitze Eltern nicht-deutscher/ nicht-englischer
Erstsprache darin, ihre Kinder in einen Unterricht zur Forderung
dieser nichtdeutschen/ nichtenglischen Sprache zu schicken.
(z.B. zwei/mehrsprachige Lerngruppen, erstsprachlicher
Unterricht).

Abb. 5: Ich unterstitze Eltern nicht-deutscher/ nicht-englischer Erstsprache darin, ihre Kinder in einen
Unterricht zur Férderung dieser nichtdeutschen/ nichtenglischen Sprache zu schicken. (z.B. zwei/-
mehrsprachige Lerngruppen, erstsprachlicher Unterricht) (Frage 22) (eigene Darstellung).

Noch deutlicher fiel die Zustimmung zur Frage aus, ob Eltern prinzipiell darin unterstutzt
werden sollten, mit ihren Kindern die Erstsprache zu sprechen (Frage 23). Hier stimmten
neun Personen voll und ganz zu, und sechs weitere eher zu. Keiner der Befragten aulierte
eine ablehnende Haltung. Der Median und Modalwert der Antworten liegt hier in der
Kategorie stimme voll und ganz zu. Dies spiegelt die insgesamt hohe Zustimmung und die
Uberzeugung der Lehrkrafte wider, dass die Erstsprache eine zentrale Rolle in der
Sprachentwicklung der Kinder spielt und aktiv geférdert werden sollte. Bei der Frage, ob
Eltern einer anderen Erstsprache als Deutsch oder Englisch empfohlen werden sollte, mit
ihren Kindern Deutsch und oder Englisch zu sprechen (Frage 21), fielen die Antworten der
Befragten differenzierter aus. Der Median liegt in der Kategorie stimme eher zu und deutet
darauf hin, dass die Meinungen Uberwiegend zwischen einer neutralen Haltung und einer
vorsichtigen Zustimmung liegen. Einige Lehrkrafte empfehlen Eltern zwar, mit ihren
Kindern gezielt Deutsch oder Englisch zu sprechen, um die Sprachentwicklung zu férdern,
jedoch nicht uneingeschrankt.
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Ich empfehle Eltern mit nicht-deutscher/ nicht-
englischer Erstsprache, mit ihren Kindern maoglichst
viel Deutsch/ Englisch zu sprechen

3

= voll und ganz zu eher zu eher nicht zu uberhaupt mcht zu

Abb. 6: Ich empfehle Eltern mit nicht-deutscher/ nicht-englischer Erstsprache, mit ihren Kindern méglichst viel
Deutsch/ Englisch zu sprechen (Frage 21) (eigene Darstellung).

Insgesamt zeigen die Ergebnisse der Befragung eine weitgehend positive Haltung
gegenUber der Férderung der Mehrsprachigkeit und der Nutzung der Erstsprache im
bilingualen Unterricht. Die Mehrheit der Befragten sieht Mehrsprachigkeit nicht nur als
Bereicherung, sondern als wichtige Kompetenz, die aktiv geférdert werden sollte.
Gleichzeitig gibt es in einigen Aspekten differenzierte Meinungen, insbesondere bei der
Bewertung von Sprachmischungen und der praktischen Einbeziehung der Erstsprache im
Unterricht.

8. Analyse und Reflexion

Die vorliegenden Ergebnisse bieten eine differenzierte Grundlage flur die Reflexion der
Haltungen und Praktiken von Lehrkraften im Umgang mit Mehrsprachigkeit und dem
Immersionsprinzip an der Praxissemesterschule. Die Analyse zeigt sowohl deutliche
Tendenzen als auch geteilte Auffassungen, die im Folgenden aus wissenschaftlicher,
praktischer und persénlicher Perspektive betrachtet werden.

Die gewahlte Fragebogenerhebung erwies sich als geeignet, um Einstellungen und
Haltungen der Lehrkrafte systematisch zu erfassen. Die vierstufige Likert-Skala
ermdglichte differenzierte Einschatzungen, wahrend die zuséatzliche Antwortoption ,weif3
nicht” den Befragten die Méglichkeit bot, Unsicherheiten kenntlich zu machen (Leist-Villis,
2017, S. 7). Diese Antwortoption wurde von den Befragten mehrfach genutzt, was darauf
hinweist, dass sie bei Unsicherheit eine sinnvolle Alternative darstellte.

Eine Einschrankung der Datengrundlage ergibt sich aus der geringen Nutzung des
Freitextfeldes: Nur eine Person nutzte es, wahrend 14 Befragte es leer lieRen. So konnten
nur wenige zusatzliche qualitative Einblicke gewonnen werden. Dies kénnte auf die Klarheit
der geschlossenen Fragen, Zeitmangel oder geringe Motivation zurlckzufuhren sein. Wie
Riemer (2022, S. 165) betont, haben offene Fragen haufig den Charakter eines Annexes,
was erklaren kénnte, warum sie in der Praxis oft unbeantwortet bleiben. Zudem ist die
Aussagekraft der Ergebnisse aufgrund der auf eine einzelne Schule begrenzten Stichprobe
eingeschrankt. Die Ergebnisse erlauben daher vor allem RickschlUsse auf den unter-
suchten Kontext und sind nur bedingt auf andere bilinguale Schulen Ubertragbar. Insgesamt
bietet die Methodik dennoch eine fundierte Grundlage zur Beantwortung der
Forschungsfragen.

Ein zentrales Ergebnis ist die Uberwiegende Zustimmung zur Férderung von
Mehrsprachigkeit als schulische Aufgabe (Frage 1). Dies entspricht der Mehrsprachig-
keitsforschung, die Mehrsprachigkeit als wichtige Ressource fur die kognitive und soziale
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Entwicklung betrachtet (siehe Kapitel 2 und 3). Auch die hohe Akzeptanz des
Immersionsprinzips bestatigt Forschungsergebnisse zur Wirksamkeit frihen Sprachlernens
(Baker, 2001). Gleichzeitig zeigen die Daten, dass das Immersionsprinzip nicht von allen
Lehrkraften als ausreichend fur die Foérderung weiterer Sprachen Uber Deutsch und
Englisch hinaus bewertet wird (Frage 16). Der Median in stimme eher zu verweist auf
bestehende Unsicherheiten und auf das Spannungsfeld zwischen klassischem Immersions-
ansatz und Translanguaging. Wahrend das Immersionsprinzip darauf abzielt, durch klare
Sprachrdume eine hohe Sprachkompetenz in der Zielsprache zu erreichen, férdert
Translanguaging das bewusste Einbeziehen aller sprachlichen Ressourcen der Lernenden
(Cenoz & Gorter, 2021, S.1).

Ein weiterer zentraler Aspekt ist die Bewertung von Sprachmischungen. Die Befragten
sehen diese Uberwiegend als Ausdruck von Sprachkompetenz und kreativem
Sprachgebrauch (siehe Abbildung 2), was den Grundannahmen des Translanguaging
entspricht (Fragen 9, 13, 17). Die parallele Betrachtung zeigt, dass das Immersionsprinzip
in seiner traditionellen Form moéglicherweise an Grenzen stéf3t, wenn es nicht starker mit
Translanguaging-orientierten Ansatzen verbunden wird. Eine Weiterentwicklung des
Unterrichtskonzepts an der Praxis-semesterschule kénnte daher die Balance zwischen
strukturierter Sprachtrennung und der flexiblen Einbindung mehrsprachiger Ressourcen
anstreben, um die sprachliche Vielfalt im Unterricht besser zu nutzen und die individuellen
Lernprozesse der Schuler*innen zu férdern. Vor diesem Hintergrund bieten die Ergebnisse
der Befragung wertvolle Impulse fur die schulische Praxis, da sie konkrete Hinweise auf
mogliche Weiterentwicklungen im bilingualen Unterricht geben.

Trotz der insgesamt positiven Haltung zeigen sich Herausforderungen bei der Nutzung der
Erstsprache(n) im Unterricht (Fragen 10, 26). Viele Lehrkrafte erkennen deren Potenzial,
sind jedoch in der praktischen Umsetzung unsicher. Dies deckt sich mit den Ergebnissen
von Leist-Villis (2017). Gezielte Fortbildungen kénnten helfen, diese Diskrepanz zu
verringern. Auch die Einbindung der Eltern spielt eine wichtige Rolle. Wahrend etwas mehr
als die Halfte der Lehrkrafte Eltern ermutigt, mit ihren Kindern Deutsch oder Englisch zu
sprechen (Frage 21), zeigt sich zugleich eine gewisse Zurlckhaltung, die auf ein
Bewusstsein fur mogliche Nachteile einseitiger Sprachférderung hindeutet.

Die Auswertung der Fragen 6, 8, 10, 11, 24-28 zeigt zudem Unterschiede nach Alter und
eigener Mehrsprachigkeit. Lehrkrafte im Alter von 30-39 Jahren beflrworteten die
Einbeziehung der Erstsprache(n) mit 97 %, die Gruppe der 50-59-Jahrigen mit 89 %.
Jungere (63 %) sowie 40-49-Jahrige (59 %) waren zurlckhaltender. Eine klare
altersbezogene Tendenz lasst sich jedoch nicht feststellen. Dies steht im Kontrast zu
Graham (2022), die eine gréRere Offenheit bei jungeren Lehrkraften fand. Die kleinen und
ungleich verteilten Gruppen kénnten diese Abweichung erklaren. Darlber hinaus wurde im
personenbezogenen Teil des Fragebogens auch die fachliche Qualifikation beziehungs-
weise das Studienfach der Lehrkrafte erfasst. Da die Stichprobe jedoch sehr heterogen war
und die einzelnen Fachrichtungen nur durch wenige Personen vertreten wurden, erfolgte
hierzu keine gesonderte Auswertung. Ein méglicher Zusammenhang zwischen fachlichem
Hintergrund und Einstellungen zu Mehrsprachigkeit oder dem Immersionsprinzip konnte
daher im Rahmen dieser Untersuchung nicht untersucht werden.

Auch die Untersuchung des Einflusses eigener Mehrsprachigkeit auf Einstellungen und
Handlungsweisen der Lehrkrafte ergab nur geringe Unterschiede. 24 % der mehrsprachig
aufgewachsenen Lehrkrafte und 22 % der einsprachig aufgewachsenen Lehrkrafte
sprachen sich eher gegen den Einbezug der Erstsprache(n) aus. Dies deutet darauf hin,
dass neben der Sprachbiografie auch schulische Rahmenbedingungen und didaktische
Uberzeugungen eine Rolle spielen. Eine leichte Tendenz zeigt sich jedoch beim
Translanguaging: Mehrsprachige Lehrkrafte bewerteten Sprachmischungen haufiger
positiv (92 %) als einsprachig aufgewachsene Kolleg*innen (85 %).
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Insgesamt sind die Ergebnisse beider Analysen aufgrund der kleinen und ungleich
verteilten Stichprobe jedoch mit Vorsicht zu interpretieren, da diese die
Generalisierbarkeit einschrankt und bei der Interpretation entsprechend berlcksichtigt
werden sollte. Um fundiertere Erkenntnisse zu gewinnen, wéare es sinnvoll, die Unter-
suchung in weiteren Bildungseinrichtungen mit einer gréfReren und gleichmaRigeren
Stichprobe fortzufuhren.

Im Rahmen des Studienprojekts wurde auch die eigene Rolle als Beobachterin reflektiert.
Auffallig war, dass Einstellungen zum Immersionsprinzip selten eindeutig ausfallen. Viele
Lehrkrafte schatzen dessen Wirksamkeit, beflrworten jedoch zugleich Sprachmischungen
zur Unterstitzung von Kommunikation und Lernen. Diese Ambivalenz zeigte sich auch im
Praxissemester: In eigentlich englischsprachigen Phasen wurde situativ ins Deutsche
gewechselt, ebenso nutzten englischsprachige Lehrkrafte gelegentlich Deutsch zur
besseren Verstandnissicherung. Wahrend die Theorie klare Leitlinien vorgibt, zeigte die
Praxis vielfaltige Einflussfaktoren wie persdnliche Sprachbiografien und institutionelle
Rahmenbedingungen. Diese Diskrepanz verdeutlicht die Komplexitat schulischer Praxis
und die Notwendigkeit einer kontextsensiblen Interpretation der Daten.

Q. Fazit

Das Studienprojekt zielte darauf ab, die Einstellungen und Haltungen der Lehrkrafte an
einer bilingualen Grundschule gegentber dem Immersionsprinzip und der Integration von
Mehrsprachigkeit im Unterricht zu untersuchen. Die Ergebnisse zeigen eine Uberwiegend
positive Haltung gegenlUber der Bedeutung mehrsprachiger Bildung und der Effektivitat
des Immersionsprinzips, welches als wertvolle Methode zur Férderung der Haupt-
unterrichtssprachen angesehen wird. Dennoch wurde auch deutlich, dass das Immer-
sionsprinzip die Férderung weiterer Sprachen, insbesondere der Erstsprache(n) der
Schuler*innen, nicht durchgangig unterstutzt. Diesbezuglich waren die Meinungen geteilt:
Wahrend einige Lehrkrafte eine strikte Trennung der Sprachen bevorzugen, beflrworten
andere den Einsatz von Sprachmischungen, um Lernprozesse flexibler zu gestalten. Diese
Ergebnisse spiegeln die Ambivalenz zwischen der Theorie und Praxis wider. Obwohl das
Immersionsprinzip als effektiv wahrgenommen wird, deuten die Ergebnisse darauf hin,
dass personliche Sprachbiografien, institutionelle Rahmenbedingungen und didaktische
Uberzeugungen die Unterrichtsgestaltung entscheidend beeinflussen. Das Studienprojekt
zeigt somit, dass Mehrsprachigkeit eine zentrale Rolle im Unterricht spielt, jedoch eine
flexiblere Herangehensweise notwendig ist, um die Potenziale aller Sprachen der
Lernenden zu nutzen. Um diese Erkenntnisse weiter zu validieren, ist eine Fortfihrung der
Untersuchung mit einer gréReren und gleichmaRigeren Stichprobe sinnvoll, insbesondere
um die unterschiedlichen Perspektiven auf Mehrsprachigkeit und das Immersionsprinzip
noch besser zu verstehen. Grundsatzlich liefern diese Untersuchungsergebnisse aber
wertvolle Impulse fur die Weiterentwicklung bilingualer Konzepte und zeigen auf, wie
wichtig es ist, Mehrsprachigkeit nicht nur als Herausforderung, sondern als Ressource im
Bildungsbereich zu begreifen.
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Anhang

1 FracesoceN |GG

TEIL 1: PERSONLICHE ANGABEN

1. Ich bin: O weiblich

2. Alter: 0O <20
0> 69

O mannlich O divers

0 20-29 030-39 040-49 0O 50-59 0O 60-69

3. Ich bin Lehrerln und unterrichte seit (Datum ca.):

4. Studium:

5. Unterrichtsfacher an der _:

6. Erstsprache(n): Ich bin in meinen ersten drei Lebensjahren

7. Mehrsprachigkeit:

8. Deutsche Sprache:

9. Englische Sprache:

einsprachig aufgewachsen, und zwar:
O Deutsch —weiter mit 9.
O Englisch —weiter mit 8., 9. auslassen

O —weiter mit 8.

Ich bin in meinen ersten drei Lebensjahren mit
mehreren Sprachen aufgewachsen, und zwar:

O Deutsch + Englisch —weiter mit 10.

O Deutsch + —weiter mit 9.
O Englisch + —weiter mit 8., 9. auslassen
O + —weiter mit 8.

O Ich habe die deutsche Sprache erworben, und zwar im
Alter von:
O 0-3 Jahren O 4-9 Jahren O 10 Jahren und alter

Ich empfinde die deutsche Sprache als meine zweite Sprache.
(Sie ist ein Teil meiner Personlichkeit/ich spreche sie
(beinahe) flieBend).

Oja O teilweise O nein

O Ich habe die englische Sprache erworben, und zwar im

Alter von:
O 0-3 Jahren O 4-9 Jahren O 10 Jahren und alter
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Ich empfinde die englische Sprache als meine zweite Sprache.
(Sie ist ein Teil meiner Personlichkeit/ich spreche sie
(beinahe) flieBend).

Oja O teilweise O nein

10. Weitere Sprache(n): O Ich habe (eine) weitere Sprache(n) erworben, und zwar im
Alter von:
O 0-3 Jahren O 4-9 Jahren O 10 Jahren und alter

Ich empfinde (eine) diese(r) Sprache(n) als meine zweite
Sprache.

(Sie ist ein Teil meiner Personlichkeit/ich spreche sie
(beinahe) flieBend).

Oja O teilweise O nein

TEIL 2: STELLUNGNAHMEN ZU MEHRSPRACHIGKEIT

2 Ichstimme...
Voll und ganz zu; eher zu; eher nicht zu; Gberhaupt nicht zu

voll + ganz zu
eher nicht zu

eher zu

tliberhaupt nicht zu
weiB3 nicht

1. Die Férderung der Mehrsprachigkeit ist eine wichtige Aufgabe der Schule. ‘ ‘ ‘ ‘

2. Wenn Kinder ihre Sprachen vermischen, zeigt das, dass sie

mit den Sprachen (iberfordert sind. ‘ ‘ ‘ ‘

3. Die Mehrsprachigkeit mehrsprachiger Kinder ist als

besondere Kompetenz anzuerkennen. ‘ ‘ ‘ ‘

4. Einsprachige Kinder kénnen von der sprachlichen

Vielfalt in der Klasse profitieren. ‘ ‘ ‘ ‘

5. Spricht ein Kind nur Deutsch, so wird es im Allgemeinen die

deutsche Sprache besser beherrschen als Kinder, die auch ‘ ‘ ‘ ‘

noch andere Sprachen sprechen.

6. Es ist wichtig, dass mehrsprachige Kinder in allen Sprachen ‘ ‘ ‘ ‘

Lesen + Schreiben lernen.

7. Sprachliche Vielfalt bereichert das Leben in KiTa, Schule und Gesellschaft. ‘ ‘ ‘ ‘

8. Ich glaube, dass sich die Nutzung der Erstsprache(n) im

bilingualen Unterricht nachteilig auf das Lernen auswirkt. ‘ ‘ ‘ ‘
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9. Wenn Kinder ihre Sprachen vermischen, zeigt das,

dass sie sich in beiden Sprachen zu Hause fiihlen. I

10. Es gibt im bilingualen Unterricht Situationen, in denen

die Verwendung von anderen Erstsprachen durch die Schiilerinnen ‘ ‘ ‘ ‘

sinnvoll ist.

11. Ich finde es sinnvoll, den Schiilerinnen die Nutzung der

Erstsprache im Unterricht zu verbieten. ‘ ‘ ‘ ‘

12. Die Schiilerinnen sollten ihre Lernzeit dazu nutzen, gutes

Englisch zu lernen und nicht auch noch ihre Erstsprache. ‘ ‘ ‘ ‘

13. Wenn Kinder ihre Sprachen vermischen, zeigt das, dass sie

keine Sprache richtig beherrschen. ‘ ‘ ‘ ‘

14. Es ist in Ordnung, wenn Kinder gleicher Erstsprache in der

Schule auBBerhalb des Unterrichtes untereinander diese ‘ ‘ ‘ ‘

Sprache sprechen.

15. Das Immersionskonzept tréigt zur effektiven Férderung ‘ ‘ ‘ ‘

der Hauptunterrichtssprachen bel.

16. Das Immersionskonzept hier an der - Schule unterstiitzt
aktiv die Férderung von Sprachen, die tiber die

Hauptunterrichtssprachen Deutsch und Englisch hinausgehen. \ \ \ \

17. Sprachmischungen sind Zeichen fiir den lebendigen und

kreativen Umgang mit mehreren Sprachen. ‘ ‘ ‘ ‘

18. Egal, welche Erstsprache(n) ein Kind hat — in

Deutschland ist allein die deutsche Sprache ist ‘ ‘ ‘ ‘

wichtig.

19. Mehrsprachigkeit sollte in Kindergarten und Schule

geférdert werden, egal um welche Sprachen es sich handelt. ‘ ‘ ‘ ‘

20. Wie nehmen Sie das Immersionskonzept hier an der -
Schule in Bezug auf die Integration und Férderung von
Mehrsprachigkeit wahr?

Sehr positiv Positiv Neutral Negativ Sehr negativ ’—‘
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Und wie handhaben Sie es in der Praxis?

21.

22.

23.

24.

25.

Ich empfehle Eltern mit nicht-deutscher/ nicht-englischer
Erstsprache, mit ihren Kindern moglichst viel Deutsch/
Englisch zu sprechen.

Ich unterstiitze Eltern nicht-deutscher/ nicht-englischer
Erstsprache darin, ihre Kinder in einen Unterricht zur
Forderung dieser nichtdeutschen/ nichtenglischen Sprache
zu schicken. (z.B., zwei/mehrsprachige Lerngruppen,
erstsprachlicher Unterricht).

Ich unterstiitze Eltern prinzipiell darin, ihre Erstsprache
mit ithren Kindern zu sprechen.

Ich ermuntere die Schiilerinnen, all ihre Sprachen
in das Schulleben einzubringen.

Ich beziehe alle Sprachen der Schtilerinnen in den Unterricht mit ein.

26.Ich erlaube die Nutzung der Erstsprache(n) in

Unterrichtssituationen (bsp. Gruppenarbeiten).

27. Ich kenne Methoden, wie man die Erstsprache(n) im

28.

29.

Unterricht sinnvoll einsetzen kann.
Ich nutze diese Methoden in meinem Unterricht aktiv.

Das mdchte ich noch sagen:
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Mariia Galochkina

UNTERSUCHUNG ZUM EINSATZ EINES
MITLESEVERFAHRENS IM ENGLISCHUNTERRICHT EINER
VIERTEN KLASSE

Betreut durch: Sonja Hoffmeister (Englisch)

Abstract

In dieser Arbeit wird eine Untersuchung zur Wirkung eines Mitleseverfahrens auf die
LeseflUssigkeit im Englischunterricht einer vierten Klasse einer inklusiven Grundschule in
Koéln vorgestellt. In der theoretischen Forschung wurde gezeigt, dass Mitleseverfahren im
Erstspracherwerb wirksam sind, deshalb sollte im Rahmen dieses Projekts Uberpruft
werden, ob sich ahnliche Effekte auch im L2-Leseerwerb der Primarstufe zeigen. Das
Projekt wurde durchgefuhrt, um herauszufinden, ob eine sechswdchige Férderung, bei der
Schuler*innen einen Text gleichzeitig héren und laut lesen, zu Verbesserungen in den
Bereichen Lesegeschwindigkeit, Lesegenauigkeit, Automatisierung und Prosodie fuhrt. Die
Untersuchung folgt einem quantitativen Pra-Post-Test-Design ohne Kontrollgruppe. Neun
Schuler*innen nahmen an der Férderung teil, die einmal pro Woche fur etwa funfzehn
Minuten im Unterricht eingebettet wurde. Die Datenerhebung erfolgte mithilfe von
Lautleseprotokollen, die Anzahl korrekt gelesener Wérter pro Minute erfassen. Prosodische
Merkmale wurden auf Grundlage der NAEP-Skala beurteilt. Die Auswertung zeigt deutliche
und statistisch signifikante Leistungszuwéachse in allen erhobenen Bereichen. Die hohen
Effektstarken lassen darauf schlieRen, dass die beobachteten Verbesserungen mit groRer
Wahrscheinlichkeit mit der durchgefihrten Férderung zusammenhédngen. Gleichzeitig
werden methodische Einschrankungen wie die kleine Stichprobe und das Fehlen einer
Kontrollgruppe berucksichtigt. Insgesamt bestatigen die Ergebnisse, dass ein Mitlese-
verfahren im Englischunterricht der Primarstufe zur Steigerung der LeseflUssigkeit
beitragen kann.
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1. Einleitung

Die vorliegende Arbeit ist dem Thema Leseférderung im Fach Englisch im Rahmen der
schulischen Bildung gewidmet. In Ubereinstimmung mit einer Empfehlung des Rats der
Européischen Union gehoéren Lese- und Schreibkompetenz und Mehrsprachigkeit zu den
Schlusselkompetenzen fur das Leben der EU-Burger*innen. Diese Kompetenzen sind
unerlasslich fur die personliche und berufliche Entfaltung, einen gesunden und
nachhaltigen Lebensstil, eine aktive Blrgerschaft und Teilnahme am gesellschaftlichen
Leben (European Commission, 2019). Vor diesem Hintergrund ist es nicht Uberraschend,
dass die Foérderung der Englischkompetenzen, darunter auch Lesekompetenz in der
englischen Sprache einen hohen Stellenwert im Schulalltag einnimmt.

Das Projekt wurde als Teil des Englischunterrichts in einer vierten Klasse einer inklusiven
Grundschule durchgefuhrt. Die Schiler*innen hatten seit der dritten Klasse
Englischunterricht und konnten zum Start des Projekts laut Angaben der Klassenlehrerin
kurze einfache Texte mit bekanntem Wortschatz erlesen, wobei der Leseprozess noch
erhebliche Schwierigkeiten bereitete. Vor allem wurden die Korrektheit in Aussprache der
englischen Vokabeln und Geschwindigkeit beim Vorlesen als Schwachstellen beschrieben.
Da jede Forschung problemorientiert arbeiten soll, wurde die Entscheidung getroffen,
einen Versuch zu unternehmen, Schiler*innen beim Abbau dieser Schwierigkeiten zu
unterstutzen. Dabei fiel die Wahl auf den Einsatz eines Mitleseverfahrens. Es ist fur dieses
Projekt von Interesse herauszufinden, ob ein Mitleseverfahren im Fremdsprachunterricht
zu der Verbesserung der Leseleistungen beitragen kann und somit eine geeignete
Lehrmethode darstellt.

2. Theoretische Fundierung

Um ein theoretisch fundiertes Forderkonzept zu entwickeln und herauszufinden, wie
Leseleistungen gemessen werden kénnen, wird auf Erkenntnisse der Forschung zum
Leseerwerb in der Erst- und Zweitsprache zurlckgegriffen. Der Einsatz von
Lautleseverfahren, darunter auch Mitleseverfahren, wird theoretisch begrindet.

2.1  Leseerwerb in der Erst- und Zweitsprache

Der Leseerwerb in der Zweitsprache (L2) ist mit dem Leseerwerb in der Erstsprache (L1)
nicht gleichzusetzten und Erkenntnisse aus der Ll-Leseforschung kénnen nicht ohne
BerlUcksichtigung der Besonderheiten des Leseerwerbs in L2 auf die Leseférderung in der
Fremdsprache Ubertragen werden. Die beiden Lernprozesse bleiben aber eng verbunden.
(Gerlach & Luke, 2020, S. 160; Gotz & Kutzelmann, 2017, S. 59-61). Der Leseerwerb in L2
basiert auf zuvor erworbenen Kompetenzen und Strategien in L1. Grabe und Yamashita
(2022, S. 148) argumentieren, dass kognitive Verarbeitungsmechanismen, auf denen der
Leseprozess beruht, einen universellen Charakter haben. Leser*innen in allen Sprachen
wenden visuelle Worterkennungs- und phonologische Verarbeitungsprozesse an,
interpretieren syntaktische Informationen und wenden Lesestrategien an, um Bedeutung
zu erschliefden. Dabei setzten sie sich Ziele und brauchen metakognitives Wissen, um den
eigenen Leseprozess zu kontrollieren. Gelesene Informationen werden im kapazitats-
begrenzten Arbeitsgedachtnis gespeichert und verarbeitet, das Langzeitgedachtnis wird
aktiviert, um Hintergrundwissen abzurufen und Textbedeutungen zu analysieren. Diese
kognitiven Prozesse des Lesens werden beim Leseerwerb in der L1 gelbt und spéater auch
auf den Leseerwerb in L2 Ubertragen (Grabe & Yamashita, 2022, S. 148-149). Aufgrund der
Verbundenheit der beiden Prozesse sollten beide Forschungsperspektiven in der L2-
Leseférderung bertcksichtigt werden und Erkenntnisse aus der L1-Leseférderung in Bezug
auf die veranderten Lernbedingungen beim Lesererwerb in der L2 reflektiert werden.
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Es existieren zahlreiche Modelle zur Entwicklung der Lesekompetenz in der Erstsprache.
Das weit verbreitete Mehrebenenmodell von Rosebrock (2012, S. 7) gibt einen Uberblick
Uber mehrere individuelle und soziale Einflussfaktoren, die den kindlichen Leseerwerb auf
drei miteinander verbundenen Ebenen beeinflussen. Die Prozessebene umfasst kognitive
Prozesse, die das Lesen erméglichen. Dabei wird zwischen hierarchieniederen und
hierarchiehohen Prozessen unterschieden. Leseanfanger*innen, deren hierarchieniedere
Prozesse (Wort- und Satzidentifikation und lokale Koh&arenz) noch nicht automatisiert
ablaufen kénnen, missen einzelne Buchstabenfolgen dekodieren und Wérter schrittweise
erlesen. Bis dieser Prozess automatisiert und flissiges Lesen muhelos méglich wird, nimmt
das dekodierende Lesen viele kognitive Kapazitaten in Anspruch, die fur hierarchiehohe
Prozesse, die das Leseverstehen ermoglichen, fehlen. Die Subjektebene der Lese-
kompetenz beinhaltet motivationale und emotionale Aspekte des Leseprozesses, das
Vorwissen einer Person und die Fahigkeit zur Reflexion des Leseprozesses. Auf dieser
Ebene ist aullerdem das Selbstkonzept als Leser*in oder Nichtleser*in verortet. Die soziale
Ebene thematisiert die Méglichkeit eines auf den Leseprozess anschlieRenden Austauschs
mit der Umgebung (Rosebrock & Nix, 2012, S. 16).

Es Iasst sich festhalten, dass LeseflUssigkeit eine zentrale Komponente der Lesekompetenz
darstellt, da sie sich auf alle Ebenen des Leseprozesses auswirkt. Flissiges Lesen ist eine
Voraussetzung flr einen erfolgreichen Einsatz der hierarchiehohen Prozesse. Der
mUhevolle Leseprozess mit eingeschranktem Leseverstandnis kann sowohl die Motivation
als auch das Selbstkonzept als Leser*in und Emotionen beim Lesen negativ beeinflussen.
Auch eine Anschlusskommunikation setzt Textverstandnis und das Gefuhl der Involviertheit
beim Lesen voraus. Das Konzept der LeseflUssigkeit ist auch in der Fremdsprachendidaktik
von Bedeutung, da der Leseprozess in L2 von denselben kognitiven Prozessen begleitet
und von der Entwicklung der Leseflussigkeit stark beeinflusst wird (Goétz & Kutzelmann,
2017, S. 61; Grabe & Yamashita, 2022, S. 148). Gétz und Kutzelmann (2017, S. 61) betonen
die Bedeutung der LeseflUssigkeitsférderung im Fremdsprachenunterricht.

Die Leseflussigkeit besteht laut Rosebrock et al. (2021, S. 16) aus den Teilfertigkeiten
Lesegenauigkeit, Automatisierung, Lesegeschwindigkeit und Prosodie. Lesegenauigkeit
beschreibt das fehlerfreie Dekodieren der Buchstabenfolgen. Automatisiertes Lesen
erlaubt ein schnelles muheloses Dekodieren durch einen direkten Abruf der Wérter aus
dem mentalen Lexikon, wo Vokabeln mit zunehmender Leseerfahrung gespeichert werden.
Durch Automatisierung wird die Lesegeschwindigkeit erhéht, sodass eine Sinnentnahme
aus den Texten und Koharenzbildung erméglicht wird. Prosodisches Lesen bedeutet, einen
Text durch Betonung wichtiger Elemente, Pausen, Satzmelodie und bewusstes Einsetzen
anderer akustischer Eigenschaften der Sprache sinngestaltend vorzulesen (Rosebrock et
al., 2021, S. 16-19). Allerdings ist sinngestaltendes Lesen erst ab einer angemessenen
Lesegeschwindigkeit und einem gewissen Niveau der Automatisierung des Leseprozesses
moglich. Die Voraussetzung fur Prosodie ist die Fahigkeit, einen Text in sinnvolle
Abschnitte einteilen zu kénnen (Sappok et al., 2020, S. 2-3). Die Teilfertigkeiten der
LeseflUssigkeit werden auch in der Fremdsprachendidaktik betrachtet, allerdings verlauft
deren Entwicklung unter Einfluss von veranderten Bedingungen beim Leseerwerb in der L2
anders als in der L1 (G6étz & Kutzelmann, 2017, S. 59).

Zu den entscheidenden Unterschieden im Leseerwerb, die die Entwicklung der
LeseflUssigkeit in L2 bestimmen, werden in der Forschung das Alter der Lernenden, die
linguistische Ahnlichkeit, Besonderheiten der Orthografie der beiden Sprachen und das
Sprachniveau in L2 genannt (Grabe & Yamashita, 2022, S. 147-159; Goétz & Kutzelmann,
2017, S. 60). Da beim L2-Leseerwerb die Lernenden haufig alter sind, bringen Lesende
andere kognitive Voraussetzungen und Kenntnisse aus dem Ll-Leseerwerb mit (Gétz &
Kutzelmann, 2017, S. 60). Grabe und Yamashita (2022, S. 147) stellen das Konzept
Jinguistic distance’ vor und nehmen an, dass je mehr Gemeinsamkeiten zwischen
linguistischen Systemen in L1 und L2 bestehen, desto héher die Wahrscheinlichkeit ist, dass
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im L1-Leseerwerb erreichte Kompetenzen in L2 genutzt werden kénnen. Gleichzeitig wird
betont, dass verschiedene Sprachkonstellationen fir einzigartige Besonderheiten und
Ubertragungseffekte, die den Leseerwerb in L2 entweder férdern oder behindern, sorgen
(Grabe &Yamashita, 2022, S. 147). Die fur das durchgefiuihrte Projekt relevanten Sprachen,
Deutsch und Englisch, gehéren demselben Schriftsystem an: beide Sprachen nutzen ein
Alphabet aus einer bestimmten Anzahl von Buchstaben, um Laute der gesprochenen
Sprache zu verschriftlichen. Obwohl die beiden Sprachen auch das lateinische Alphabet
teilen und einige der im Ll-Leseerwerb erlernten Kompetenzen zur Dekodierung der
Buchstabenfolgen (Graphemen) in Laute (Phoneme) fur den L2-Leseerwerb hilfreich sein
kénnen, weisen die beiden Sprachen maRgebliche Unterschiede in ihrer Orthografie
auf(Grabe & Yamashita, 2022, S. 147-151). Es wird zwischen orthografisch-regularen und -
irreqguldren Sprachen unterschieden. Deutsch ist eine orthografisch-regulare Sprache,
deren Grapheme eine konstante Phonemreprasentation haben, wahrend Grapheme in
orthografisch-irreguléaren Sprachen wie Englisch mehreren Phonemen entsprechen
kénnen. Studien zeigen, dass dieser Unterschied im orthografischen System einen
signifikanten Einfluss auf den Leseerwerb hat und die inkonsistente Graphem-Phonem-
Zuordnung einen héheren Schwierigkeitsgrad fur die Lernenden darstellt (Wimmer & Aro,
2003; Landerl, 2000; Wimmer & Goswami, 1994).

Alle Komponenten der LeseflUssigkeit in der Fremdsprache werden von den bereits
vorhandenen L2-Sprachkenntnissen beeinflusst. Beim Lesen unbekannter Vokabeln kann
die Lesegenauigkeit in vielen Fallen nicht erwartet werden. Der automatische Abruf der
Worter kann nur stattfinden, wenn das Wort bereits im mentalen Lexikon vorhanden ist. Da
der Fokus der Lernenden auf die Lesegenauigkeit gerichtet wird und einzelne Wérter noch
dekodiert werden mussen, ist das Lesen wesentlich verlangsamt. Sinngestaltendes
prosodisches Lesen ist nur bei einer angemessenen Lesegeschwindigkeit und Verstandnis
der gelesenen Vokabeln moglich. Dementsprechend ist bei der Leseférderung in L2 die
hohe Bedeutung der Sprachkenntnisse zu bericksichtigen (Gétz & Kutzelmann, 2017, S.
60).

2.2 Foérderung der LeseflUssigkeit

Komponenten der LeseflUssigkeit sind ein Teil eines umfangreichen kognitiven Prozesses
und muUssen geférdert werden. Zur Férderung der LeseflUssigkeit in L1 werden
Lautleseverfahren vorgeschlagen (Rosebrock & Nix, 2015, S. 33-40). Es existieren
verschiedene Formen der Lautleseverfahren, abhangig davon, ob das Vorlesen durch
Wiederholung oder Nachahmung gelbt wird, lassen sich wiederholtes Lautlesen und
chorisches Lesen unterscheiden (BMBF, 2024). Die Wirksamkeit der Lautleseverfahren fir
den Ll-Leseerwerb wird von mehreren Studien belegt (Nix, 2011; Therrien, 2004;
Gailberger, 2011; Lauer-Schmaltz et al., 2014). Die Wirksamkeit der Verfahren im
Fremdsprachenunterricht wurde noch nicht empirisch dargelegt (im Rahmen der
durchgefihrten Recherche konnten keine Studien gefunden werden), Rosenbrock (2012,
S. 9) weist aber darauf hin, dass Lautleseverfahren ,vermutlich auch generell im
Fremdsprachenunterricht aller Altersgruppen” erfolgreich eingesetzt werden kénnen.

Obwohl es an Studien, die die Wirksamkeit der Lautleseverfahren im L2-Leseerwerb
belegen, fehlt, lassen sich in der Literatur Empfehlungen fir den Einsatz der Verfahren in
der L2-Leseflussigkeitsférderung finden. Grabe (2009, S. 306) schlagt verschiedene
Formen von ,repeated reading” vor, um die LeseflUssigkeit nachhaltig zu erhéhen. Die
Formen des ,repeated reading” beschreiben verschiedene Unterrichtspraktiken, bei denen
ein Text wiederholt vorgelesen wird. Das Vorlesen wird dabei entweder von einem*einer
Tutor*in unterstUtzt oder einer Person oder Audioaufnahme, die als Lesevorbild dient,
begleitet (Grabe, 2009, S. 306).

Im Einklang mit den Erkenntnissen zur Férderung der LeseflUssigkeit im LI- und L2-
Leseerwerb ist die Wahl auf den Einsatz der Mitleseverfahren gefallen, bei dem ein
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auditives Medium als Lesemodell genutzt wird (Gailberger, 2011, S. 11). Die gewahlte
Methode kombiniert beide Verfahrensarten, die fur den L1-Leseerwerb empfohlen werden,
indem Schuler*innen zunachst einen Textabschnitt mit Orientierung am Lesemodell
halblaut vorlesen (chorisches Lesen), danach wird derselbe Textabschnitt einmal
selbststandig vorgelesen (wiederholendes Lesen) (BMBF, 2024). Gleichzeitig entspricht
das Verfahren den von Grabe (2009, S. 307) beschriebenen und fur den Einsatz in der
Fremdsprachendidaktik empfohlenen ,oral support lessons”, bei denen Schiler*innen
gleichzeitig mit einem Lesemodell lesen und diesen Vorgang mit derselben Textpassage
wiederholen.

Es existiert bereits ein evidenzbasiertes Mitleseverfahren ,Leseférderung nach dem
Lineburger Modell’, das mit leseschwachen Hauptschulkindern im Ll-Leseerwerb
erfolgreich erprobt wurde (Gailberger, 2011, S. 11). Die Férderung nach dem ,Lineburger
Modell” wurde in zwei Bausteine aufgeteilt. Die erste Phase der Férderung ,Lesen mit
Hoérblchern” fand in einem Zeitraum von sechs Wochen mit vier zwanzigminUtigen
Fordereinheiten statt, bei denen die Schiler*innen Abschnitte aus einem Horbuch simultan
héren und vorlesen (Gailberger, 2011, S. 11). Der zweite Baustein der Férderung das
.Bewusste Lesen mit Stiften” wurde direkt danach durchgefuhrt, dabei ging es um die
Bildung lokaler und globaler Koharenz (Gailberger, 2011, S. 106-117). Da es sich beim
durchgeflhrten Projekt ausschlielich um die Férderung der LeseflUssigkeit handelt, dient
nur der erste Bestandteil des Modells als Basis fur die Interventionsdurchfihrung. Das
,LUneburger Modell’ musste an die Realien der Schule und das jungere Alter der
Schuler*innen angepasst werden und wurde in abgeanderter Weise durchgefthrt. Die
Férderung im Rahmen des Projekts fand innerhalb von sechs Wochen statt, die Haufigkeit
und Dauer der Interventionseinheiten wurden angesichts des Umfangs des Englisch-
unterrichts (zweimal je 45 Minuten pro Woche) und des altersbedingten
Konzentrationsvermdgens der Schiler*innen auf eine 15-minlUtige Férdereinheit pro
Woche festgelegt.

3. Formulierung der Untersuchungsfrage

Die Theorie zur Férderung der LeseflUssigkeit l1asst vermuten, dass der geplante Einsatz
eines Mitleseverfahrens zur Erhéhung der Lesefllissigkeit im L2-Leseerwerb fuhren kann.
In Anlehnung an diese Erkenntnisse wird die Hypothese aufgestellt, dass Leseférderung mit
einem Mitleseverfahren zu einer Erhéhung der LeseflUssigkeit im Englischunterricht fuhrt.

Um eine prazise Fragestellung zu formulieren, bedarf es Angaben zum zeitlichen und
ortlichen Rahmen der Projektdurchfihrung, dem untersuchten Phanomen, der Gruppe der
untersuchten Personen und der gewahlten Erhebungsmethode (Sebe-Opfermann, 2016, S.
25). Aus der vorhandenen Forschungs- und Datenlage lasst sich folgende Untersuchungs-
frage formulieren: ,Welche Auswirkungen hat der Einsatz eines Mitleseverfahrens im
Englischunterricht in einem Zeitraum von sechs Wochen auf die LeseflUssigkeit einer
vierten Klasse einer inklusiven Grundschule in KéIn gemessen anhand der Auswertung der
Lautleseprotokolle?” Die Untersuchung wird ohne eine Kontrollgruppe durchgefuhrt.

4. Forschungsdesign

In diesem Kapitel wird das wissenschaftliche Vorgehen mit dem Ziel die Untersuchungs-
frage zu beantworten vorgestellt.

41 Einordnung des Forschungsdesigns

Die Forschungsfrage und das Untersuchungsinteresse bestimmen die Wahl der
Forschungsmethode. Die formulierte Hypothese stellt eine positive Verdnderungs-
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hypothese dar und weist Merkmale einer quantitativen Hypothese auf, denn ,quantitative
Hypothesen stellen spezifische Vorhersagen Uber die Beziehung der zu erforschenden
Variablen dar” (Sebe-Opfermann, 2016, S. 27). Da bei diesem Projekt eine quantitative
Hypothese anhand empirischer Daten Uberpruft wird, handelt es sich um einen deduktiven
Ansatz und quantitative Forschung (Sebe-Opfermann, 2016; Herzmann & Kénig, 2023).

Das Design der Forschung ist quasi-experimentell. Quasi-experimentelle Studien zeichnen
sich dadurch aus, dass genau wie bei experimentellen Studien eine Manipulation einer
unabhangigen Variable durchgefihrt wird, um den Einfluss der Anderung der
unabhangigen Variable auf die abhéngige Variable zu messen (Bortz & Déring, 2016, S.199).
Die unabhéngige Variable (Einsatz von einem Mitleseverfahren) wird in einer fur die
Forschung geschaffenen Situation gezielt verandert, um die Auswirkung auf die abhangige
Variable (Leseflussigkeit) zu messen. In quasi-experimentellen Studien findet im
Unterschied zur experimentellen Forschung keine Randomisierung der Versuchspersonen
statt, sondern wird mit vorgefundenen Gruppen gearbeitet (Bortz & Déring, 2016, S.199).
Die Intervention wurde in einer bereits bestehenden Schulklasse durchgefuhrt.

In Bezug auf den Untersuchungsort zahlt die Studie zu einer Feldstudie, da sie in echte
Unterrichtsituationen eingebunden wird (Bortz & Déring, 2016, S. 205). Im Hinblick auf den
Untersuchungszeitraum handelt es sich um eine Longitudinalstudie, weil die Anderung der
abhangigen Variable bei denselben Versuchspersonen im Laufe der Zeit verfolgt wird.
Longitudinalstudien eigenen sich besonders fur Interventionsstudien, um Wirkung von
Lehrmethoden zu erfassen (Albert & Marx, 2016, S. 36).

In Bezug auf die GroRe der Untersuchungsgruppe wird die im Rahmen des Projekts
durchgeflhrte Studie mit neun Teilnehmer*innen als eine Gruppenstudie betrachtet. Die
Zahl ergibt sich aus der Zahl der Schuler*innen, deren Erziehungsberechtigte eine
Einverstandniserklarung fur die Teilnahme am Projekt unterschrieben haben. Ungeachtet
der kleinen Anzahl der Teilnehmenden wird mit einer Gruppenstudie argumentiert, weil der
Fokus auf der Auswirkung der vorgeschlagenen Lehrmethode auf die Gruppe liegt. Das
Erkenntnisinteresse des Projekts ist der Einfluss auf die Gruppe der Proband*innen, die die
Grundgesamtheit reprasentieren sollen. Fallstudien, die mit einer geringen Anzahl der
Personen durchgefihrt werden, orientieren sich dagegen auf eine tiefe Betrachtung
individueller Entwicklungsverlaufe, was bei dem geplanten Projekt nicht angestrebt wird
(Albert & Marx, 2016, S. 37).

Um die Wirkung der Lehrmethode auf die LeseflUssigkeit zu erfassen, wird die Studie als
ein Pra-/Post-Test Verfahren durchgefuhrt, bei dem die Leseflussigkeit vor dem Einsatz
der Férderung und nach der letzten Férdereinheit gemessen wird. Im Rahmen des
Praxissemesters muss auf eine Kontrollgruppe verzichtet werden, da die teilnehmenden
Schuler*innen aus der von der Schulleitung zugeteilten Klasse nicht getrennt unterrichtet
werden kénnen. Da die Messung der abhangigen Variable zu zwei Zeitpunkten mit
denselben Versuchspersonen durchgefuhrt wird, entspricht die geplante Studie einem
Pra-/Post-Test Verfahren mit Abhdngige-Gruppen-Design (Albert & Marx, 2016, S. 89).

4.2 Datenerhebung
Methode

Um Erkenntnisse zur Wirkung der Intervention zu gewinnen, muss die LesefllUssigkeit vor
und nach dem Einsatz der Intervention gemessen werden. Da LeseflUssigkeit eine kognitive
Fahigkeit darstellt, die nur mit Hilfe einer Messung ihrer Teilkomponenten unabhéangig von
einer Selbsteinschatzung der Proband*innen beobachtbar gemacht werden kann, wird im
Einklang mit der Klassifikation von Schramm (2022, S. 128) die Erhebungsmethode ,Test’
angewendet.

Erhebungsinstrumente
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Der Einfluss der Leseférderung auf die LeseflUssigkeit wurde anhand eines
Lautleseprotokolls und einer NAEP-Skala zur Auswertung der Prosodie erhoben. Ein
Lautleseprotokoll ist ein nicht standardisiertes Diagnoseinstrument, das in Einzeltestung
durchgefihrt und zur Testung der Leseflissigkeit empfohlen wird (Rosebrock et al., 2021,
S. 90). Die vierstufige NAEP-Skala zur Auswertung der prosodischen Merkmale wurde fur
das National Assessment of Educational Progress (NAEP) 1992 in den USA entwickelt und
wird von Sappok et al. (2020, S. 1) als ein ,klassisches” Verfahren in der Erfassung der
Prosodie bezeichnet (Daane et al.,, 2005, S. 49). Die Skala wurde von Rosebrock et al.
(2016, S. 86) aus dem Englischen ins Deutsche Ubersetzt (vgl. Abb. 1, Anhang 1).

Um LeseflUssigkeit testen zu kénnen, missen die Einzelkomponenten der Lesefllssigkeit
— Lesegenauigkeit, Automatisierung, Lesegeschwindigkeit und Prosodie berlucksichtigt
werden (Rosebrock et al., 2021, S. 16). Lesegenauigkeit als Fahigkeit, Grapheme beim
Lesen den entsprechenden Phonemen korrekt zuzuordnen, wird mit dem Anteil korrekt
gelesener Wérter in Prozent angezeigt (Sappok et al., 2020, S.14). Um das genaue Erfassen
der Fehler sicherzustellen, werden Audiografien angefertigt. Lesegeschwindigkeit und
Automatisierung beim Lesen werden mit der Anzahl der korrekt gelesenen Wérter pro
Minute (WpM) gemessen (Sappok et al., 2020, S. 14). Prosodie als Fahigkeit, Texte mit
gezieltem Einsatz der Stimme sinngestaltend zu lesen, wird erfasst, indem solche
Merkmale wie z. B. Intonation, Betonung und Pausen sowie Stocken beim Lesen
ausgewertet werden (Rosebrock et al., 2021, S. 19). Es wird auf einer vierstufigen Skala
gemessen, ob ein Text beim Lesen in semantisch sinnvolle Einheiten eingeteilt wird, die
die Syntax des Textes unterstttzen (Level 4) oder noch Wort fur Wort erlesen werden muss
(Level 1).

4.3 Datenaufbereitung

Bevor erhobene Daten analysiert werden kénnen, muUssen sie in eine auswertbare Form
von strukturierten Datensatzen gebracht werden, indem Rohdatenmaterial sortiert,
anonymisiert, kommentiert, bereinigt und digitalisiert wird (Bortz & Déring, 2016, S. 580).

Anonymisierung der Daten wird durchgefuhrt, um ethische Probleme und Verletzung der
Datenschutzgesetze zu vermeiden (Bortz & Déring, 2016, S. 581). Da fur die quantitative
Datenerhebung keine personifizierten Daten auRer den Namen der Teilnehmenden
gesammelt wurden, mussen nur die Namen durch andere Identifizierungsmerkmale wie z.B.
Nummern ersetzt werden. Die im Rahmen der LeseflUssigkeitserhebung erstellten
Audiodateien mussen wie in der Einverstandniserklarung angegeben nach der Auswertung
der Ergebnisse vernichtet werden (Bortz & Déring, 2016, S. 584). Die gesammelten Daten
werden in Tab. 1und Tab. 2 dargestellt (Anhang 3).

4.4 Datenauswertung

Da es sich in diesem Projekt um quantitative Forschung handelt, bei der die Beziehung
zwischen zwei Variablen auf der Grundlage empirischer Daten untersucht wird, bedarf es
quantitativer Methoden der Datenauswertung. Die Entscheidung fur die Verwendung eines
statistischen Verfahrens hangt in erster Linie von der Fragestellung ab (Grum & ZydatiR,
2022, S. 343). Die durchgefuhrte Forschung geht der Frage nach, ob die Intervention einen
statistisch bedeutsamen Einfluss auf die LeseflUssigkeit der Proband*innen hatte.
Dementsprechend mussen die Testergebnisse des Pra- und Posttests statistisch
ausgewertet werden, um feststellen zu kénnen, ob der Unterschied zwischen den Daten
dem Zufall zuzuschreiben ist oder eine eindeutige Richtung aufweist. Statistische
Verfahren, die untersuchen, ob Zusammenhange zwischen den Daten einen statistisch
bedeutsamen Charakter haben, gehéren dem Bereich der prifenden (inferentiellen)
Statistik an. Die Inferenzstatistik pruft Hypothesen mit Hilfe von Signifikanztests (Albert &
Marx, 2016, S. 115).
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Die Auswahl des passenden statistischen Verfahrens der prifenden Statistik hdngt von
folgenden Faktoren ab: Skalenniveau der erhobenen Daten und Gruppenverteilung der
Proband*innen (wurde dieselbe Gruppe untersucht oder geht es um verschiedene
Gruppen?) (Albert & Marx, 2016, S.146). Im Rahmen des Projekts gewonnene Daten lassen
sich zwei unterschiedlichen Skalenniveaus zuschreiben. Anteil korrekt gelesener Woérter in
Prozent und korrekt gelesene Worter pro Minute (WpM) stellen verhaltnisskalierte
Variablen dar. Sie ,werden durch Zahlen reprasentiert, die die charakteristische
Gleichabstandigkeit der Skalenschritte abbilden” und weisen einen naturlichen Nullpunkt
auf (Settinieri, 2022, S. 349). Werte der NAEP-Skala zur Erhebung der Prosodie kénnen
nach Intensivitdt der Merkmalauspragung in eine Rangfolge gebracht werden, es gibt
jedoch keine Méglichkeit, die Abstande zwischen den Rangen exakt zu bestimmen. Daher
gehéren die Prosodie-Daten zur Ordinalskala (Settinieri, 2022, S. 350). Im Rahmen des
Projekts wurde eine Gruppe vor und nach der Intervention untersucht. Es handelt sich
dementsprechend um ein Abhangige-Gruppen-Design, da zwei gewonnen Datenséatze die
zeitlichen Veranderungen der Merkmalauspragung bei derselben Gruppe abbilden (Albert
& Marx, 2016, S. 146).

Far die Auswertung zweier metrisch skalierter Datensatze, die im Abhangige-Gruppen-
Design erhoben wurden, wird der t-Test fir abhdngige Stichproben empfohlen, um zu
Uberprufen, ob die Differenz zwischen den Pra- und Posttestergebnissen signifikant ist. Da
der t-Test fur abhangige Stichproben Uberprift, ob sich der Mittelwert der Daten von dem
ersten zum zweiten Zeitpunkt der Messung signifikant veradndert hat, gibt es eine
Voraussetzung fur den Einsatz des Tests (Albert & Marx, 2016, S. 147-148). Die Mehrheit
der Werte (68,2%) muss normalverteilt sein (Albert & Marx, 2016, S. 119). Wenn Werte der
Differenz zwischen Pra- und Posttest nicht normalverteilt sind, muss auf den Wilcoxon-
Test ausgewichen werden, der anhand von Medianen statt arithmetischen Mittelwerten
untersucht, ob zwei abhangige Gruppen einen signifikanten Unterschied aufweisen und
keine Normalverteilung der Daten voraussetzt (Albert & Marx, 2016, S. 155; Bortz & Déring,
2016, S. 636).

Analytische Tests wie z.B. der Shapiro-Wilk oder Kolmogorov-Smirnov-Test basieren auf
statistischen Berechnungen und liefern prazise Ergebnisse Gber die Verteilung der Daten.
In der Literatur lassen sich allerdings Hinweise darauf finden, dass die Ergebnisse bei einer
zu kleinen oder zu groRen Stichprobe an Genauigkeit verlieren. Da das Projekt mit nur neun
Schuler*innen durchgefuhrt wurde, sollten die Ergebnisse der analytischen Tests mit
grafischen Verfahren kontrolliert werden, die eine visuelle Beurteilung Uber die Verteilung
der Daten erlauben. Hierfur wird Erstellung eines Histogramms oder Quantile-Quantile-
Plots (Q-Q-Plot) empfohlen (Keller, 2022, S. 39-40, DATAtab Team, 2025 a).

Die Ergebnisse auf der NAEP-Skala zur Erhebung der Prosodie sind ordinalskaliert und
untersuchen ebenfalls eine Gruppe der Proband*innen zu zwei Zeitpunkten. Bei zwei
ordinalskalierten abhangigen Datensatzen wird der Einsatz des Wilcoxon-Tests zur
Datenauswertung empfohlen (Albert & Marx, 2016, S. 154).

Die gefundenen Ergebnisse mussen auRBerdem auf ihre Signifikanz (wie hoch ist die
Wahrscheinlichkeit, dass die Ergebnisse zufallig entstanden sind) und Effektstarke
(Aussagekraft dartber, dass die Veranderung der abhangigen Variable auf den Einfluss der
unabhangigen Variable zurickzufuhren ist) Uberpruft werden (Albert & Marx, 2016, S. 161-
162). Fur dieses Projekt wird ein Signifikanzniveau von 5% (p < 0,05) festgesetzt (Albert &
Marx, 2016, S. 149). Um die Effektstarke far einen t-Test zu ermitteln, wird empfohlen, den
Cohen's d, fur den Wilcoxon-Test die r-Effektstdrke zu berechnen (Albert & Marx, 2016, S.
165, DATAtab Team, 2025 b).
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4.5 Reflexion der Einhaltung der Gutekriterien

Vor der Auswertung der Ergebnisse ist es wichtig, die Einhaltung der Gutekriterien zu
reflektieren. Zu den Gutekriterien fir empirische Untersuchungen zahlen Reliabilitat,
Objektivitat und Validitat (Albert & Marx, 2016). Die Reliabilitat zeigt, ob die Daten fur die
Studie exakt erfasst und ausgewertet wurden und besteht aus zwei Komponenten:
Bewerter- und Testzuverlassigkeit. Bewerterzuverlassigkeit wird dadurch sichergestellt,
dass das Testverfahren von subjektiven Entscheidungen der testenden Person unabhangig
bleibt. Die Bewerterzuverlassigkeit der Testverfahren, die den Bewerter*innen mehr
Spielraum geben, fallt niedriger aus als bei Messinstrumenten mit klaren Vorgaben. Ein
Lautleseprotokoll lasst in der Auswertung ein gewisses MalRR an Deutung von den
Tester*innen zu, das aufgrund fehlender Auswertungskriterien fur die Anwendung mit der
Sprache Englisch im Zweitspracherwerb nicht vermieden werden kann. Die Anzahl aller
vorgelesenen Wérter wird gezahlt, alle Wortauslassungen, Einflgungen oder
Verwechslungen, die nicht von den Schuler*innen selbst korrigiert wurden, werden als
falsch interpretiert (Rosebrock et al., 2021, S. 32). In Bezug auf die Korrektheit der
Aussprache beim Lesen konnten bei der Recherche keine festen Kriterien gefunden
werden. In der 1999 von der Kultusministerkonferenz in Auftrag gegebenen DESI-Studie,
die den Leistungsstand der Schuler*innen in Deutschland im Fach Englisch untersucht hat,
wird von ,phonetisch-phonologisch korrekte(r) Artikulation” als Kriterium gesprochen
(DESI-Konsortium, 2008, S. 172). Es wird fur dieses Projekt folgendermafen interpretiert:
alle Worter werden als falsch bewertet, die von der normierten Aussprache im Englischen
abweichen und somit die Verstandlichkeit beeintrachtigen, darunter fallt auch eine
abweichende Betonung. Als Norm wird die im Oxford Learner's Dictionary und/oder
Cambridge Dictionary angegebene Aussprache betrachtet. Um die Genauigkeit der
Bewertung zu erhéhen, werden die Messungen aufgenommen. Eine subjektive
Entscheidung bei der Testung ist die Wahl der vorzulesenden Texte. Da ein
Lautleseprotokoll kein normiertes Verfahren darstellt, gibt es keine festen Regeln, welche
Texte dem Niveau der Klasse entsprechen. Um die Subjektivitat der Wahl zu vermindern,
wird die Wahl von zwei Personen getroffen (Testerin und Klassenlehrerin). Die
Testzuverlassigkeit zeigt, dass der Test zuverldssige Resultate liefert, also bei einer
Testwiederholung unter dhnlichen Bedingungen vergleichbare Ergebnisse erzielt werden.
Lautleseprotokolle als Erhebungsinstrument werden in der theoretischen Literatur zum
Thema Leseerwerb fur die Testung der Leseflussigkeit empfohlen (Rosebrock et al., 2021,
S.19).

.Die Objektivitat bezieht sich darauf, ob die Erhebung, Auswertung und Interpretation der
Ergebnisse durch die Forscherin beeinflusst wurden” (Albert & Marx, 2016, S. 30). Die
Subjektivitat bei der Datenauswertung wurde bereits thematisiert. Die Datenerhebung
kann von der Instruktion vor der Durchfihrung des Tests beeinflusst werden. Diese
mogliche Stérvariable wurde bei der Testung berucksichtigt und es wurde auf eine
einheitliche Instruktion aller Teilnehmenden geachtet.

Die Validitdt gibt an, inwiefern im Rahmen einer Untersuchung das erhoben und
ausgewertet wird, was nétig ist, um die Untersuchungsfrage zu beantworten. Es wird dabei
zwischen interner und externer Validitat unterschieden. Interne Validitat verweist darauf,
dass die Ergebnisse der durchgefluhrten Forschung das zeigen, was sie vorgeben zu
zeigen. Externe Validitdt gibt an, inwiefern die erreichten Ergebnisse auRerhalb der
Untersuchung gultig und generalisierbar sind (Albert & Marx, 2016). Das gewahlte
Untersuchungsdesign Feldstudie besitzt eine geringere interne Validitat und eine héhere
externe Validitat gegentber Laborstudien (Albert & Marx, 2016; Déring & Bortz, 2016). Die
interne Validitat des gewahlten Untersuchungsdesigns wird dadurch beeintrachtigt, dass
die Untersuchung in den Schulalltag integriert wird und die Schuler*innen weiterhin
Englischunterricht erhalten. Dementsprechend kénnten Fortschritte in der Leseflussigkeit
auf den reqguldren Unterricht und nicht auf die Intervention zurlckzufihren sein. Externe
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Validitat einer Feldstudie ist héher, weil davon auszugehen ist, dass gewonnene Ergebnisse
sich spater mit anderen Schuler*innen auch erzielen lassen. Die interne Validitat wird durch
das gewahlte Untersuchungsdesign ohne Kontrollgruppe eingeschrankt. Es wurde die
Entscheidung getroffen, bei der Pra- und Posttestung unterschiedliche, aber vergleichbare
Texte zum Vorlesen zu benutzen. Der Grund dafir ist, dass die Testergebnisse beeinflusst
werden kénnten, weil Schiler*innen beim zweiten Vorlesen desselben Textes gelbter sind
und sich durch die Wiederholung ein Lerneffekt einstellen kann (Gerlach & Luke, 2020, S.
172). Die Vergleichbarkeit der Texte wird dadurch hergestellt, dass beide Texte einen
ahnlichen fur die Zielgruppe altersangemessenen Schwierigkeitsgrad aufweisen und dem
Thema der Unterrichtsreihe, die unmittelbar vor der Testung im Englischunterricht
behandelt wurde, gewidmet sind. Der Pratest wurde mit einem Text zum Thema Halloween,
der Posttest zum Thema Christmas durchgefuhrt (Anhang 2). Die Texte enthalten Vokabeln
aus der jeweiligen Unterrichtsreihe, die mit der Klasse gelbt worden sind. Die externe
Validitat der Studie wird durch die geringe GréRe der Anzahl der Teilnehmer*innen
beeintrachtigt. Eine kleine Stichprobe ist weniger reprasentativ fur die Grundgesamtheit,
aulRerdem ,zu kleine Stichproben wirden in quantitativen Studien aufgrund mangelnder
statistischer Teststarke zu uneindeutigen Resultaten fihren” (Déring & Bortz, 2016, S. 294).

Da die Forschung als Feldstudie durchgefUhrt wurde, wurde auf situationsbedingte
Storfaktoren, die die Ergebnisse beeinflussen kénnen, geachtet. Folgende Einflusse zahlen
als vermeidbar: ,Ein lastiger Larmpegel, [..] Erhebungen zu ungunstigen Tageszeiten
(Mittagspause, spatabends), Stresssituationen, die durch eine zu knappe Aufgaben-
bearbeitungszeit, Testangst oder Leistungsdruck entstehen, oder Ermidungseffekte durch
zu lange Erhebungen” (Albert & Marx, 2016, S. 39). Um den Einfluss dieser Storfaktoren zu
minimieren, wurden die Einzeltestungen in einem separaten Raum durchgeflhrt. Um Stress
oder Leistungsdruck im Zusammenhang mit der Testsituation zu verringern, wurde betont,
dass die Schiler*innen keine Noten fur das Vorlesen bekommen, jegliche wertende
Aussagen wurden vermieden. Ermudungseffekte wurden durch die kurze Dauer der
Erhebung (1 Minute) vermieden. Individuelle Stérvariablen wie Begabung, Lernmotivation
oder Lerntempo kénnen nicht kontrolliert werden (Albert & Marx, 2016, S. 90).

Vor diesem Hintergrund lasst sich die Untersuchungsfrage, ob sich eine Férderung mit
einem Mitleseverfahren positiv auf die LeseflUssigkeit auswirkt, nur in Bezug auf die
untersuchten Personen beantworten und muss im Hinblick auf Mangel des
Forschungsdesigns kritisch betrachtet werden.

b. Ergebnisse

In diesem Kapitel werden gewonnene Daten vorgestellt, ausgewertet und in Bezug auf die
Untersuchungsfrage analysiert.

Anhand der Lautleseprotokolle wurden die Anzahl aller gelesenen Wérter pro Minute, die
Anzahl der gemachten Fehler und die Anzahl korrekt gelesener Wérter pro Minute (WpM)
bestimmt. Basierend auf diesen Werten wurde Korrektheit in % errechnet. Fur die
Auswertung der Prosodie wurde jedem Testdurchgang ein Wert auf der NAEP-Skala
zugewiesen. Die Untersuchungsfrage in diesem Projekt bezieht sich auf die Verdnderungen
in drei Bereichen zwischen zwei Testzeitpunkten, aus diesem Grund wurden Differenzen
zwischen allen Variablen im Pra- und Posttest ausgerechnet. Um einen Uberblick tber
durchschnittliche Lesewerte und deren Veranderung zu erhalten, wurden der Mittelwert
und Median der WpM- und Korrektheit in %-Werte, Differenzen zwischen Wpm im Pra-
und Posttest und Differenzen zwischen Korrektheit in % zum Testzeitpunkt 1 und 2
berechnet. Diese Werte sind Tab. 1und Tab. 2 zu entnehmen (Anhang 3).

Wie aus dem Kapitel ,Datenauswertung” hervorgeht, muss die Verteilung der metrischen
Daten Uberpriaft werden, bevor eine weitere statistische Auswertung erfolgen kann.
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Testergebnisse zur Uberprifung der Normalverteilung sind in Abb. 2 bis Abb. 5 dargestellt
(Anhang 4). Zunachst wurden analytische Tests Shapiro-Wilk und Kolmogorov-Smirnov-
Test mit Hilfe von einem online Statistikrechner DATAtab durchgefuhrt (DATAtab Team,
2025 c). Sowohl Differenzen in WpM (p = 0,961 gemaRk dem Kolmogorov-Smirnov und p
= 0,645 gemaR dem Shapiro-Wilk Test) als auch Differenzen in Korrektheit in % (p = 0,605
gemaRk dem Kolmogorov-Smirnov und p = 0,081 gemaR dem Shapiro-Wilk Test) waren
normalverteilt. Die Verteilung der metrischen Daten wurde auch grafisch mit einem
Histogramm und Q-Q-Plot kontrolliert. Eine visuelle Inspektion der Histogramme (Abb. 2
und Abb. 4) sowie der Q-Q-Plots (Abb. 3 und Abb. 5) bestatigte die Ergebnisse der
analytischen Verfahren (Hemmerich, 2018).

Da die Normalverteilung der metrischen Variablen bewiesen werden konnte, wurde der t-
Test fur abhangige Gruppen verwendet, um die Veranderung der metrisch-skalierten
Pratestergebnisse im Vergleich zu den Ergebnissen im Posttest auszuwerten. Die
Testergebnisse wurden ebenfalls von dem online Statistikrechner DATAtab errechnet
(DATAtab Team, 2025 c). Der t-Test Uberprifte die aufgestellte Nullhypothese, dass die
Testergebnisse im Posttest kleinere oder gleiche Werte wie im Pratest enthielten. Die
Ergebnisse des t-Tests fur WpM lauten: t(8) = -10,73, p = <0,001. Die Ergebnisse fur
Korrektheit in % sind: t(8) = -3,26, p = 0,006. Der negative t-Wert zeigt an, dass der
Mittelwert des ersten Datensatzes (Pratest) unter dem zweiten Datensatz (Posttest) liegt.
Der t-Wert ist notwendig fur die Berechnung des Signifikanzwertes p, der einen Aufschluss
darUber gibt, ob die Nullhypothese verworfen werden kann. Da beide p-Werte <0,05 sind,
ist davon auszugehen, dass die Wahrscheinlichkeit der Zufélligkeit der Ergebnisse unter 5
% liegt. Die Ergebnisse sind also sowohl fur WpM als auch fur Korrektheit in % signifikant
und die Nullhypothese wird damit in beiden Fallen abgelehnt. Es besteht ein signifikanter
Unterschied zwischen den Ergebnissen des Pra- und Posttests, die nicht einem Zufall
zugeschrieben werden kénnen (WpM und Korrektheit in %) (Albert & Marx, 2016, S. 148-
150, DATAtab Team, 2025 c). Um statistisch zu Uberprufen, in welchem MaR dieser
Unterschied auf den Einfluss der durchgefuhrten Intervention zurlckzufihren ist, wurde die
Effektstarke Cohen's d erhoben. Effektstarke ab 0,8 gilt als groRer Effekt, somit liegen die
erhobenen Cohen's d Werte fur WpM (3,58) und fur Korrektheit in % (1,09) Gber diesem
MaR und entsprechen einem groRen Effekt der Intervention (Anhang 5) (Hemmerich,
2015). Es wird in der Statistik angenommen, dass héhere Effektstarke mit einer hdheren
praktischen Bedeutsamkeit einhergeht, allerdings mussen die Daten in Bezug auf andere
moglichen Einflussfaktoren reflektiert werden, da der Cohen's d Wert keine Kausalitat,
sondern eine Korrelation angibt (Bortz & Déring, 2016, S.669).

Fur die Auswertung der ordinalskalierten Werte auf der NAEP-Skala wurde der Wilcoxon
Test far abhangige Stichproben verwendet. Der Test wurde vom Statistikrechner von
DATAtab berechnet und zeigte, dass sich die NAEP-Werte vom ersten zum zweiten
Testzeitpunkt signifikant verandert haben, z = -2,61, p = 0,003 (DATAtab Team, 2025 c).
Der negative z-Wert zeigt an, dass der Median der NAEP-Werte im Pratest unter dem im
Posttest liegt, p <0,05 steht fur ein signifikantes Ergebnis und deutet darauf hin, dass die
Nullhypothese (kleinere oder gleiche Werte im Posttest) verworfen werden kann. Es wurde
die r-Effektstarke berechnet, um die Korrelation zwischen der Veranderung der NAEP-
Testwerte und dem Einfluss der Intervention zu bestimmen. Der errechnete r-Wert fur
Ergebnisse der NAEP-Skala betragt 0,94 und zeigt somit eine starke Korrelation zwischen
der Intervention und den Testergebnissen (Cohen, 1988; Bortz & Déring, 2016, S.669). Alle
erwahnten Testergebnisse sind im Anhang 5 zusammengefasst (Tab. 3).

Zentrale Ergebnisse der durchgefuhrten Untersuchung lassen sich wie folgt
zusammenfassen: es konnte ein statistisch signifikanter Anstieg vom Pratest zum Posttest
in allen erhobenen Werten beobachtet werden. Die hohe Effektstarke in allen
Testbereichen weist darauf hin, dass beobachtete Verdnderungen mit hoher
Wahrscheinlichkeit mit der Durchfihrung der Intervention mit Hilfe eines Mitleseverfahrens
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zusammenhangen. Die am Anfang dieser Arbeit aufgestellte Hypothese, dass eine
Intervention mit einem Mitleseverfahren zu einer Erhéhung der LeseflUssigkeit im
Englischen fuhrt, konnte somit bestatigt werden.

6. Reflexion

In diesem Kapitel werden die analysierten Ergebnisse in Bezug auf deren wissenschaftliche
und praktische Relevanz reflektiert.

Erhaltene Ergebnisse bekraftigen die Annahme von Rosebrock (2012, S. 9), dass
Lautleseverfahren, die im Ll-Leseerwerb eingesetzt werden, auch im L2-Leseerwerb
erfolgreich eingesetzt werden kénnen. Die durchgefihrte Intervention entspricht den von
Grabe (2009, S. 307) fur den Einsatz in der Fremdsprachendidaktik als wirksam
beschriebenen ,oral support lessons” und gleichzeitig einem Mitleseverfahren, das zum
Einsatz im Ll-Leseerwerb eingesetzt wird (Gailberger, 2011, S. 11). Es lasst sich also
zusammenhalten, dass Ergebnisse der durchgefuhrten Studie mit den theoretischen
Annahmen Ubereinstimmen, wonach Férderung mit einem Mitleseverfahren zur Steigerung
der Leseflussigkeit (auch im L2-Leseerwerb) beitragen kann.

Die Ergebnisse des Projekts sind allerdings kritisch zu betrachten, da das gewahlte
Forschungsdesign ohne Kontrollgruppe keine klare Abgrenzung von anderen méglichen
Einflussfaktoren erlaubt. AuRerdem durfen berechnete Korrelationswerte nicht als Hinweise
auf Kausalitat interpretiert werden. Die Reprasentativitat einer Untersuchung mit einer
kleinen Stichprobe von neun Teilnehmenden ist eingeschrénkt. Die Reprasentativitat der
Studie wird auch dadurch gemindert, dass alle neun Schiler*innen in die Forschung
aufgenommen wurden, die die Einverstandniserklarung von ihren Erziehungsberechtigten
vorliegen hatten, und keine Stichprobenziehung méglich war. AuRerdem kann ein gewisses
MafR an Subjektivitat bei der Auswertung der Ergebnisse nicht Ubersehen werden. Die zur
Auswertung der prosodischen Merkmale verwendete NAEP-Skala hat sich im Prozess der
Auswertung als nicht prazise genug erwiesen. Es bedarf detaillierterer Kriterien, die eine
eindeutige Auswertung erlauben.

Vor dem Hintergrund des mageren Forschungsstandes zum Thema Foérderung der
LeseflUssigkeit im L2-Leseerwerb ist die Relevanz der Fragestellung fur die
Unterrichtspraxis als hoch zu bewerten. Fur die schulische Praxis ist festzuhalten, dass der
Einsatz von Mitleseverfahren im Fremdsprachenunterricht eine vielversprechende
Férdermethode darstellen kann.

Von praktischer Relevanz waren einige Erkenntnisse zur Testungsdurchfihrung. Die
Proband*innen wurden gebeten, den Text nur einmal vorzulesen. Auf dieser Grundlage
wurden sowohl die Lesegeschwindigkeit und Lesegenauigkeit als auch Prosodie erhoben.
Bei der Auswertung der prosodischen Merkmale ist der Eindruck entstanden, dass einige
Teilnehmer*innen sich im Leseprozess beeilt haben. Die unnaturlich erhéhte Lesege-
schwindigkeit beeintrachtigte die Auspragung der prosodischen Merkmale. Fur eine
prazisere Auswertung der Prosodie kénnte ein separater Text verwendet werden.

Wahrend der Interventionsdurchfiuhrung wurde die Rolle der unterrichtenden Person
Ubernommen. Da die Leseférderung mit der ganzen Klasse durchgefthrt wurde, war es
unméglich zu kontrollieren, ob alle 27 Schuler*innen den Text nicht nur nachsprechen,
sondern auch gleichzeitig lesen. Um die Umsetzung der Férderung genau zu kontrollieren,
ware eine Kleingruppenférderung empfehlenswert.
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/. Fazit

Die Untersuchungsfrage ,Welche Auswirkungen hat der Einsatz eines Mitleseverfahrens im
Englischunterricht in einem Zeitraum von sechs Wochen auf die LeseflUssigkeit einer
vierten Klasse einer inklusiven Grundschule in KéIn gemessen anhand der Auswertung der
Lautleseprotokolle?” lasst sich wie folgt beantworten: Leseférderung mit einem
Mitleseverfahren im Rahmen des Englischunterrichts in einer vierten Klasse hangt mit der
Steigerung der Lesegeschwindigkeit, —~automatisierung, -genauigkeit und Prosodie positiv
zusammen. Die Auswertung der Ergebnisse ergab, dass sich in allen gemessenen
Bereichen signifikante Lernzuwachse nachweisen lassen. Die signifikanten Unterschiede
zwischen Pra- und Posttest und die hohe Effektstarke deuten auf eine hohe
Wahrscheinlichkeit, dass die positive Veranderung mit der Intervention in Verbindung
steht. Erhaltene Ergebnisse stimmen mit theoretischen Annahmen zur Wirksamkeit von
Lautleseverfahren im LI- und L2-Leseerwerb Uberein. Insgesamt lasst sich schlussfolgern,
dass Mitleseverfahren eine wirksame Methode zur Férderung der LeseflUssigkeit im
Leseerwerb in einer Fremdsprache darstellen kédnnen.
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Anhang 1

E] =

Level 4: Die Schilerin / der Schiiler liest weitgehend in groferen, semantisch sinnvollen
Worteinheiten. Trotz gelegentlicher Riickspriinge im Text, Wiederholungen und
Abweichungen wird dem Gbergeordneten Verlauf des Textes Rechnung getragen. Ein Grofteil
des Textes wird expressiv interpretiert (verschiedene Lesegeschwindigkeiten, Lautstdrken,
Stimmlagen, emotionale Beteiligung etc.).

E =

Level 3: Die Schilerin / der Schiler liest iberwiegend in Dreier- oder Vierer-Wortgruppen;
gelegentlich treten auch kleinere Wortgruppen ouf. Die Mehrheit der Wortgruppierung ist
(trotzdem) angemessen und entspricht der Syntax des Textes. Wenig oder keine expressive
Interpretation (Verschiedene Lesegeschwindigkeiten, Lautstarken, Stimmlagen, emotionale
Beteiligung etc.).

[2]=

Level 2: Die Schilerin / der Schuler liest Uberwiegend in Zweier-Wortgruppen. Dreier- und
Vierer-Wortgruppen treten gelegentlich auf. Ab und zu kommt auch ein Wort-fur-Wort Lesen
vor. Die Wortgruppierungen erscheinen ungeschickt und stehen in keinem Zusammenhang
2ur Syntax des Textes.

Level 1: Die Schilerin / der Schiiler liest den Text hauptsachlich Wort fiir Wort. Nur
gelegentlich treten Zweier- oder Dreier-Wortgruppierungen auf. Die wenigen

Wortgruppierungen sind unregelmafig und unterstitzen nicht die Syntox des Textes.

Abb. I: Deutsche Ubersetzung der NAEP-Skala. Quelle: Rosebrock et al. (2016, S. 86).

Anhang 2

Pratesttext
Halloween Night

Halloween is a fun holiday that happens at the end of October. On this night, children dress
up in costumes. Some kids are ghosts, witches, or superheroes. Others might be animals
or their favorite characters.

In the evening, kids go trick-or-treating. They walk from house to house and say, “Trick or
treat!” People give them candy and snacks. Everyone enjoys collecting treats in their bags.

Some houses are decorated with pumpkins and spooky lights. Mia and her friends carved
a pumpkin with a big smile. They put it on their porch to scare away bad spirits.

At night, they tell scary stories and eat candy together. Halloween is a time for fun, friends,
and lots of sweets!

Posttesttext
Let's Decorate the Christmas Tree!

It's time to decorate the Christmas treel Please put the shiny star on the top. Can you put
the golden bells next? They look so pretty! Now, put the red and green balls on the
branches. Don't forget the little angel — it goes in the middle.
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Let’s put some candles to make the tree sparkle. Can you find the candy canes? Please put
them on the tree. Oh, look! There’s Santa Clause with his sleigh put him near the snowman.

Don't forget the snowflakes — they look like real snow!

Finally, put the presents under the tree. Big gifts go at the back, and small gifts go in the
front. The tree is now ready for Christmas. Everyone will love how beautiful it looks when

they see it!
Anhang 3
Proband*in Insgesamt in 1| Insgesamt in 1| Lesefehler Lesefehler
Min. Pratest Min. Posttest Pratest Posttest
Nr. 1 68 89 18 13
Nr. 2 64 82 3 2
Nr. 3 62 93 12 14
Nr. 4 102 121 11 13
Nr. 5 81 94 22 12
Nr. 6 57 72 11 13
Nr. 7 86 102 10 10
Nr. 8 74 89 18 9
Nr. 9 52 65 10 9
Anzahl aller Anzahl der
innerhalb einer falsch
Min. vorgelesenen
vorgelesenen Wérter

Worter

innerhalb 1 Min.

Tab. I: Préa- und Posttestergebnisse: Anzahl gelesener Wérter und Lesefehler (eigene Darstellung).

Proba | WpM WpM Differen | Korrekt in %. | Korrek | Differe | NAEP- | NAEP-Wert
nd*in Pratest | Posttes | z WpM | Pratest tin %. | nz in| Wert Posttest
t Postte | Korrek | Prates
st theit % | t

Nr. 1 50 76 +26 74 % 85 % +11 1 2

Nr. 2 61 80 +19 95 % 98 % +3 2 3

Nr. 3 50 79 +29 81 % 85 % +4 1 3

Nr. 4 91 108 +17 89 % 89% +0 2 3

Nr. 5 59 82 +23 73 % 87% +14 1 3

Nr. 6 46 59 +13 81 % 82% +1 1 2

Nr. 7 76 92 +16 88% 90% +2 2 3

Nr. 8 56 80 +24 76 % 90 % +14 2 3

Nr. 9 42 56 +14 81 % 86 % +5 1 2
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Min.
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Lesefeh

Posttes WpM
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Tab. 2: Pra- und Posttestergebnisse:

Skala (eigene Darstellung).

Anhang 4

Histogramm

Wahrscheinlichkeit

-30

-20 -10

WpM Pratest - WpM Posttest

Abb. 2: Histogramm der WpM-Differenzen,
DATAtab Team, 2025c (eigene Darstellung).
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Abb. 4: Histogramm der Differenzen
der Lesegenauigkeit, DATAtab Team
(2025c¢) (eigene Darstellung).

Anhang b

Stichprobenquantile

WpM, Lesegenauigkeit und prosodische Bewertung anhand der NAEP-

Quantile-Quantile Plot

-1 0 1

Theoretische Quantile

Abb. 3: Q-O-Plot der WpM-Differenzen,
DATAtab Team (2025c) (eigene Darstellung).

Stichprobenquantile

Abb.

Quantile-Quantile Plot
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1

<
/
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Theoretische Quantile

5: Q-Q-Plot der Differenzen der

Lesegenauigkeit, Quelle: DATAtab
Team (2025c¢) (eigene Darstellung).

Variable Test Ergebnis p Effektstarke
WpM t-Test t(8) =-10,73 | <0,001 | d = 3,58
Lesegenauigkeit | t-Test t(8)=-326 | 0,006 |d=109
Prosodie Wilcoxon-Test | z = -2,81 0,003 | r=0,94

Tab. 3: Ergebnisse der statistischen Tests, DATAtab Team (2025c) (eigene Darstellung).
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Leon Reger

WIE GEHEN KINDER DER 4. KLASSE REZEPTIV UND
PRODUKTIV MIT FIKTION UM?

Betreut durch: Dr." Anne Krichel (Lernbereich Sprachliche Grundbildung)

Abstract

Das vorliegende Studienprojekt untersucht am Beispiel eines ausgewahlten Bilderbuchs
(Achtung, Wolf! 2006), inwiefern Kinder der vierten Klasse in der Lage sind, zwischen
verschiedenen fiktionalen Welten zu differenzieren und metafiktionale Erzahlstrukturen
selbst anzuwenden. Durch die enge Verzahnung von Unterrichtspraxis und empirischer
Forschung liefert das Studienprojekt sowohl Erkenntnisse Uber das Fiktionsverstehen von
Grundschulkindern als auch didaktische Perspektiven fur einen literarasthetischen
Literaturunterricht, der metafiktionale Erzahlstrukturen durch rezeptiv-analytische sowie
produktiv-gestalterische Zugange erschliebar macht.

Ausgangspunkt ist eine im Praxissemester durchgefihrte Unterrichtsreihe, in der die S*S
zunachst die fiktionale Struktur der Erzahlung rezeptiv erfassten und diese in Form eigener
Fortsetzungsgeschichten narrativ erweiterten.

In Anbindung an die schulpraktische Durchfihrung verfolgt das Studienprojekt das Ziel, die
individuellen Verstehensprozesse der S*S im Umgang mit metafiktionalen Strukturen
empirisch zu rekonstruieren und aufzuzeigen, wie rezeptiv gewonnene Erkenntnisse
produktiv angewendet und erweitert werden kdénnen. Analog lautet die leitende
Forschungs-frage:

Welche Herausforderungen begegnen Grundschuler*innen bei der Rezeption metafiktional
gestalteter Bilderbucher und wie lasst sich das Fiktionsverstandnis rezeptiv-analytisch und
produktiv-gestalterisch férdern?

Methodisch wurden leitfadengestutzte Interviews mit vier Viertklassler*innen durch-
gefuhrt, um die individuellen Wahrnehmungen, Schwierigkeiten und Strategien der
Rezipierenden sichtbar zu machen. Die anschlieRende Auswertung erfolgte mithilfe der
inhaltlich strukturierenden Inhaltsanalyse nach Kuckartz (2018), wodurch deduktiv
gebildete Kategorien mit induktiv entstehenden Subkategorien verbunden wurden. Die
Ergebnisse zeigen, an welchen Stellen die S*S fiktionale Schwellen als nachvollziehbar oder
irritierend erleben, welche Rolle visuelle und sprachliche Signale fur ihre Orientierung
spielen und wie die Anwendung der bilderbuchbezogenen Gestaltungskriterien zur
fiktionalen Strukturierung ihre eigenen Bild-Schrifttext-Produkte fuhrt.
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. Einleitung

Postmoderne BilderblUcher stellen zunehmend tradierte Vorstellungen vom Kind als
unerfahrene*r Leser*in in Frage und unterlaufen damit normative Gattungszuschreibungen
der Kinderliteratur (vgl. Staiger 2022; Weinkauf/von Glasenapp 2018). Sie adressieren ihre
Rezipienten*innen nicht primar Gber Vereinfachung, sondern Uber strukturelle und/oder
fiktionale Komplexitat, inhaltliche Leerstellen und Polyvalenzen oder intertextuelle sowie -
piktoriale Bezlge. In diesem Kontext etablieren sich zahlreiche Werke als ,All-Age-
Literatur” (ebd., S. 6), deren Verstandnis weniger vom Alter als von literarasthetischen
Kompetenzen abhangt.

Vor diesem Hintergrund analysiert die vorliegende Untersuchung das metafiktional
erzahlte Bilderbuch Achtung, Wolf! von Emily Gravett (2006), das die Leser*innen mit zwei
verschrankten fiktionalen Welten konfrontiert und deren narrative Durchlassigkeit explizit
inszeniert. Trotz einer Altersempfehlung ab funf Jahren wirft die komplexe
Selbstreferentialitdt des  Schrifttext-Bild-Gefliges die Frage auf, inwiefern
Grundschulkinder diese Strukturen differenziert erschlieRen kénnen.

Untersucht wird daher, welchen spezifischen Herausforderungen Viertklassler*innen bei
der Rezeption begegnen, welche Strategien sie zur Identifikation, Trennung und Integration
fiktionaler Ebenen entwickeln und in welchem Malfie sie diese Strukturen produktiv
transformieren. Grundlage bildet eine im Praxissemester durchgefuhrte Unterrichtsreihe,
die sich am literarischen Lernen nach KH. Spinner (2006) orientiert und rezeptiv-
analytische mit produktiv-gestalterischen Verfahren systematisch verknupft. Durch den
Vergleich beider Leistungsbereiche wird sichtbar, ob und wie narrative Komplexitat nicht
nur verstanden, sondern kreativ angeeignet bzw. umgesetzt wird.

Auf Grundlage dessen wurde fur das hier vorgestellte Studienprojekt folgende
Forschungsfrage abgeleitet: ,Welche Herausforderungen begegnen S$*S der vierten Klasse
bei der Vermischung von realistischen und fantastischen Ebenen in metafiktionalen
Bilderbichern wie Achtung, Wolf! (2006) und welche Strategien nutzen sie, um die
verschiedenen fiktionalen Welten zu identifizieren, zu trennen oder zu integrieren — sowohl
in der rezeptiven Auseinandersetzung als auch in der produktiven Umsetzung eigener
Texte?”. Die Arbeit gliedert sich in drei Teile: Teil | rekonstruiert — auf Grundlage des Funf-
Stufen-Modells nach Leubner und Saupe (2022) - Lernvoraussetzungen, Sach- und
didaktische Analyse sowie die konkret durchgefihrte Unterrichtsgestaltung (s. Abb.1).

Unterrichtsgestaltung
Didaktische Analyse
Sachanalyse
Hauptziel

Lernvoraussetzungen

Abb. I: Stufenmodell der Unterrichtsplanung (Saupe & Leubner 2022, S.7).
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Teil Il entfaltet das qualitative Untersuchungsdesign (Stichprobe, leitfadengestutzte
Interviews, inhaltlich strukturierende Inhaltsanalyse). Teil lll prasentiert und interpretiert die
Ergebnisse im Hinblick auf die Forschungsfrage. Das Fazit blndelt insbesondere die
fachdidaktischen Implikationen fur einen Literaturunterricht, der metafiktionale
Komplexitat nicht reduziert, sondern didaktisch fruchtbar macht.

1.1  Lernvoraussetzungen

Die Klasse 4, in der das Studienprojekt durchgefuhrt wurde, umfasste 26 S*S (16 Madchen,
10 Jungen) und zeichnete sich durch ein positives Sozialklima, kooperative
Arbeitsstrukturen sowie eine ausgepragte intrinsische Lernmotivation aus. Da kein
diagnostizierter Férderbedarf bestand, konnte grundsatzlich von stabilen Basiskom-
petenzen im Lesen, Schreiben und mundlichen Ausdruck ausgegangen werden. Gleichwohl
wurde die vorhandene Heterogenitat berlcksichtigt, insbesondere hinsichtlich litera-
rischen Vorwissens, asthetischer Wahrnehmung und der Fahigkeit zur Reflexion Uber
(Meta-)Fiktionalitdt — zentrale Voraussetzungen fur die Auseinandersetzung mit dem
gewahlten Bilderbuch.

Die S*S verfugten Uber grundlegende Kompetenzen im Erfassen narrativer Strukturen und
im produktiven Schreiben. Sie waren mit Schreibstrategien wie Mind-Maps oder Clustern
vertraut, die fur die kreative Weiterarbeit an eigenen Bilderbuchgeschichten bedeutsam
wurden. Zur Strukturierung der Textproduktion wurden gemeinsam ,Minimalkriterien’
entwickelt (vgl. LeRmann 2013). Zudem bestand Erfahrung in der Analyse von lllustrationen
sowie im Vergleich von Text- und Bildebene, wodurch die rezeptive Bildkompetenz als
tragfahige Lernvoraussetzung gelten konnte.

1.2 Sachanalyse des literarischen Gegenstandes

Das postmoderne Bilderbuch Achtung, Wolfl Von Emily Gravett (2006) inszeniert in
narrativer wie visueller Hinsicht die zunehmende Durchlassigkeit zweier fiktionaler Welten.
Erzahlt wird die Geschichte des Kaninchens Rabbit, das sich in einer Bibliothek ein rotes
Sachbuch Uber Wélfe ausleiht. Wahrend der Lektilre beginnt die Grenze zwischen Rabbits
Primarwelt und der im roten Buch dargestellten Sekundarwelt sukzessive zu verschwim-
men. Diese Verschmelzung kulminiert in einem doppelten Ende: In einer ersten Lesart wird
Rabbit vom Wolf gefressen; in einer alternativen, Variante erweist sich der Wolf als
Vegetarier, der Freundschaft sucht. Bereits diese konkurrierenden Enden destabilisieren
eindeutige Sinnzuschreibungen und verweisen auf die Konstruiertheit des Erzahlten.

Im Sinne Ecos (1999) zitiert nach A. Arnold (2022) schlieRen Leser*innen einen
JFiktionsvertrag” (S. 240), der die temporare Akzeptanz der ,Als-ob-Natur’ fiktionaler
Welten erméglicht. Achtung, Wolf! reflektiert diesen Vertrag jedoch explizit und unterlauft
ihn durch metafiktionale Verfahren. Metafiktionalitat zeigt sich hier insbesondere in der
Selbstreferentialitdt des Mediums Buch: Rabbit liest ein Buch, das denselben Titel tragt wie
das reale Bilderbuch. Diese ,Mise en abyme” (Martinez/Scheffel 2016, S. 219) erzeugt eine
doppelte Codierung — ein Buch im Buch —, wodurch das Medium selbst zum Gegenstand
der Erzahlung wird (vgl. Rabus 2017). Die Leser*innen werden dadurch nicht nur in eine
Geschichte hineingezogen, sondern zugleich auf deren Gemachtheit aufmerksam
gemacht.

Zur weiteren theoretischen Fundierung bietet sich das Zwei-Welten-Modell nach
Nikolajeva (1988) sowie Nikolajeva & Scott (2006) an, das zwischen priméarer und
sekundarer Welt differenziert. Fur Achtung, Wolf! ist das Modell der ,offenen Welt’ (oder
,open world’) einschlagig, da die sekundare Welt in die priméare eindringt und diese
transformiert. Das rote Buch fungiert hierbei als zentrales Schwellenmotiv und symbolisiert
die Permeabilitdt beider Ebenen. Die narrative Konstruktion verdeutlicht, dass fiktionale
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Welten nicht isoliert nebeneinanderstehen, sondern in dynamische Relation zueinander
treten.

Erzahltheoretisch lasst sich Rabbit als intradiegetisch-homodiegetische Figur bestimmen
(vgl. Martinez & Scheffel 2019), wahrend der Wolf zundchst metadiegetisch-hetero-
diegetisch verortet ist, bevor er die narrative Grenze Uberschreitet und selbst intra-
diegetisch wird. Diese Verschiebung der Erzadhlebenen macht das Werk besonders
geeignet, um mit S*S Fragen nach Fiktionalitat, Erzahlinstanz und narrativer Perspektive zu
thematisieren.

1.3 Das Hauptziel der Unterrichtsreihe

Ausgehend von der Sachanalyse verfolgt die Unterrichtsreihe das Ubergeordnete Ziel, die
S*S in einem bewussten, reflektierten und produktiven Umgang mit metafiktionalen
Strukturen zu fordern. Im Zentrum steht somit nicht ausschlieRlich das Textverstehen,
sondern die Fahigkeit, narrative Konstruktionen als gestaltbar zu begreifen und selbst
asthetisch umzusetzen. Die Reihe folgt damit einem integrativen Literaturunterricht im
Sinne Bartnitzkys (2019), in dem rezeptive, analytische und produktive Lernprozesse
systematisch miteinander verschrankt werden.

Angelehnt an Spinner (2006) werden insbesondere die Aspekte Narrative und
dramaturgische Handlungslogik verstehen sowie Mit Fiktionalitdt bewusst umgehen
adressiert. Dartuber hinaus greift die Konzeption Dawidowskis (2015) Forderung nach einer
engen Verzahnung von Rezeption, Produktion und Reflexion auf: Literarisches Lernen wird
hier nicht als rein analytischer Prozess verstanden, sondern als Wechselwirkung zwischen
Verstehen und Gestalten.

Die Hauptzielformulierung lautet dementsprechend:

Die S*S kénnen die metafiktionale Erzahlstruktur von Achtung, Wolf! nachvollziehen
und auf eine eigene analoge Bilderbuchgeschichte (bertragen, in der Rabbit ein
neues rotes Buch ausleiht und mit einem anderen Wesen aus einer weiteren
fiktionalen Welt interagiert. Dabei nutzen sie zuvor erarbeitete ,Minimalkriterien’ als
strukturelle Orientierung und reflektieren die bewusste Vermischung beider Welten.

Zur Operationalisierung dieses Hauptziels werden vier aufeinander aufbauende Teilziele
formuliert:

Zundchst erschlie3en die S*S die narrative und visuelle Struktur des Ausgangstextes
(1). Darauf aufbauend identifizieren sie zentrale Motive — insbesondere das rote Buch
als Schwellenmotiv — und deuten dessen Funktion im intermodalen Zusammenspiel
von Text und Bild (2). Im dritten Schritt Ubertragen sie die analysierten Strukturen
produktiv in eine eigene Geschichte, wobei sie die erarbeiteten ,Minimalkriterien’
gezielt anwenden (3). AbschlieBend reflektieren sie ihre Texte in einer Autorenrunde
(vgl. LeBmann 2013) und setzen sich mit é&sthetischen Wirkungen sowie
Uberarbeitungsméglichkeiten auseinander (4).

1.4 Didaktische Analyse

Die didaktische Analyse verknupft Sach-, Bedingungs- und Zielanalyse (vgl. Saupe &
Leubner 2022). Zentrale Grundlage bildet das Zwei-Welten-Modell, das zunéchst rezeptiv
erschlossen und anschlieRend produktiv adaptiert wird. Die ,Minimalkriterien’ fungieren als
strukturelle Orientierung fur die kreative Transformation.

Im Rahmen der didaktischen Reduktion wurden komplexe erzahltheoretische Begriffe
kindgerecht vereinfacht und symbolische Aspekte (z. B. Farbsemantik) auf handlungs-
relevante Dimensionen konzentriert. Zudem wurde bewusst auf Paralleltexte verzichtet, um
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Uberforderung zu vermeiden. BerUcksichtigt wurden ausschlielich bildliche, verbale,
intermodale und narrative Dimensionen vgl. Staiger 2022).

1.5 Phasierung und Gestaltung der Unterrichtsreihe

Die Planung orientiert sich am Funf-Stufen-Modell nach Saupe & Leubner (2022) sowie
am methodischen Dreischritt (Einstieg — Erarbeitung — Sicherung). Die Reihe umfasst funf
Doppelstunden a 90 Minuten mit optionaler Erweiterung im Kunstunterricht. Die Phasen
sind progressiv angelegt und fuhren systematisch zur produktiven Gestaltung eines
eigenen Bilderbuches.

Die erste Doppelstunde begann mit einer Einfihrung in das Thema Bilderbuch. Im Plenum
sammelten die S*S mithilfe einer Mindmap am Whiteboard ihr Vorwissen zu typischen
Themen, oder Gestaltungsmerkmalen von Bilderblchern. AnschlieRend wurden die
Ergebnisse mit einem Arbeitsblatt gesichert, um den S*S eine erste Orientierung fur die
folgenden Stunden zu geben. In dieser Phase wurde seitens des Forschers kein
spezifisches Teillernziel berlcksichtigt, da vorab herausgefunden werden sollte, auf
welcher Grundlage man in den kommenden Doppelstunden aufbauen kann.

In der zweiten Doppelstunde erfolgte die Einleitung in das Bilderbuch Achtung, Wolf! Uber
ein animiertes Wolf-Video, in dem der ,bése’ Wolf scheinbar immer naher auf die S*S
zukam. Ziel war es, Spannung aufzubauen und die Wahrnehmung bzw. Interpretations-
fahigkeit zu scharfen. Im anschlieBenden Klassengesprach formulierten die S*S erste
Vermutungen dazu, was in der Geschichte passieren kénnte. Darauf aufbauend wurden
drei ausgewahlte Doppelbuchseiten betrachtet: Leitfragen wie ,Was kdénnte hier
passieren?”, ,Was siehst du?” oder ,Was fallt dir auf?” fuhrten die S*S zu ersten
Beobachtungen von piktorialer und verbaler Dimension. Diese Phase diente im
besonderem Mafke Teillernziel 1, da die S*S gezielt auf die (meta-) fiktionale Struktur
vorbereitet und ihre Aufmerksamkeit auf eine mdégliche ,Weltenverschwimmung’ und
visuelle Signale gelenkt wurde.

Die dritte Doppelstunde war der Erschlieung der globalen Handlung der gesamten
Bilderbucherzadhlung gewidmet. Mithilfe der Dokumentenkamera wurde das gesamte
Bilderbuch visualisiert. Der Redeanteil lag bewusst Uberwiegend bei den S*S: Sie gaben
den Handlungsablauf wieder, beschrieben piktoriale Details, diskutierten Auffalligkeiten
und auBRerten erste Hypothesen bzgl. narrativer und visueller (metafiktionaler) Merkmalen.
Die mundliche Verbalisierung der globalen Handlungsstruktur diente somit nicht nur der
inhaltlichen Sicherung, sondern vielmehr auch der Vorbereitung auf die Erarbeitung der zu
etablierenden ,Minimalkriterien’. Entsprechend griff diese Doppelstunde sowohl Teillernziel
1 als auch Teillernziel 2 auf, indem die S*S das Erzahlprinzip/ die Handlung bewusst
wahrnahmen und begannen, zentrale Muster und Alleinstellungsmerkmale zu identifizieren.

Der Ubergang von der dritten zur vierten Doppelstunde galt der systematischen
Entwicklung der ,Minimalkriterien’. In vorbestimmten Kleingruppen (in Absprache mit der
LK) sammelten die S*S weitere Merkmale, die ihnen von der Bilderbuchrezeption in
Erinnerung geblieben waren — darunter Elemente wie das rote Buch als Schwellenmotiv,
das zu Beginn Nebeneinanderbestehen von Primar- und Sekundarwelt oder die
Veranderungen im piktorialen Mafstab. Zur zusatzlichen Orientierung erhielt jede Gruppe
ein ausgedrucktes Exemplar des Originalwerks, um sich erneut zurechtfinden zu kénnen.
Die Ergebnisse wurden im Plenum am Whiteboard zusammengefuhrt und strukturiert. Die
vollstandige Liste der ,Minimalkriterien’ wurde von den S*S in ihren Heften notiert und
diente als obligatorische Grundlage fur die spatere Textproduktion. Auch diese Phase
setzte Teillernziel 2 konsequent um, da die S*S die wiederkehrenden bzw. besonderen
Muster nicht nur erkannten, sondern in eine feste, Ubertragbare Struktur GberfUhrten.
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Die vierte und funfte Doppelstunde sowie eine zuséatzliche Kunststunde waren fur die
produktorientierte Auseinandersetzung bestimmt. Auf Basis der ,Minimalkriterien’
schrieben bzw. konstruierten die S*S in Einzelarbeit, mit optionalem Austausch mit den
Sitznachbar*innen, eine analoge Geschichte. Rabbit sollte diesmal ein anderes Buch
ausleihen, aus dem eine Figur in die Primarwelt Ubertritt. Neben dem Inhalt gestalteten die
S*S auch analoge lllustrationen, sodass die piktoriale und schriftliche Ebene miteinander
verzahnt wurden bzw. aufeinander aufbauten. Diese Unterrichtsphase setzte konkret
Teillernziel 3 um, da die S*S aktiv mit der Auflésung zwischen Realitat und Fiktionalitat
experimentierten und die erarbeiteten Strukturen kreativ umsetzten.

Die letzte halbe Stunde der Unterrichtsreihe war der Reflexion gewidmet. In einer
freiwilligen Vorstellungsrunde prasentierten einzelne S*S ihre Geschichten (Geschichten,
die nicht im Plenum thematisiert wurden, finden u.a. Eingliederung im Forschungsteil),
wobei die restlichen Kinder anhand ihrer Checklisten Uberpruften, ob alle ,Minimalkriterien’
eingehalten wurden. Diese abschlieRende Phase resimiert in Teillernziel 4, da alle S*S
individuelle Textprodukte kritisch reflektierten und die Umsetzung der obligatorischen
Kriterien bewusst Uberpruften. Basierend auf einem integrativen und ,guten Deutsch-
unterricht” zeigte die Phasierung also eine klare Progression, die von der Aktivierung des
Vorwissens, Uber die entdeckende Erarbeitung der Erzahlstruktur bis hin zur
eigenstandigen kreativen Arbeit und abschlieRenden Reflexion reicht (vgl. Bartnizky 2019).
Jede Phase war methodisch und inhaltlich so angelegt, dass sie direkt auf eines oder
mehrere Teilziele aus 1.3 zurtckgriff.

2. Untersuchungsdesign

2.1 Fragestellung und Ziel

Ausgehend von der in Teil | dargestellten und durchgefuhrten Unterrichtsreihe zielt das
vorliegende Studienprojekt darauf ab, zu untersuchen, inwiefern die S*S der Klasse 4a die
Vermischung von Fiktionalitdt und Phantastik in Achtung, Wolf! wahrnehmen und deuten.
Im Zentrum steht dabei die Frage, welche spezifischen Herausforderungen sich fur die S*S
bei der Differenzierung der Priméar- und Sekundéarwelt (vgl. Nikolajeva 1988; Nikolajeva &
Scott 2006) ergeben und wie sie auf narrative Grenziberschreitungen reagieren.

Von besonderem Interesse ist, welche narrativen, kognitiven und interpretativen Strategien
die S*S einsetzen, wenn die Ubergange zwischen den Welten nicht eindeutig markiert sind.
Dies betrifft sowohl piktoriale als auch verbale Signale, durch die das Bilderbuch seine
eigene Fiktionalitat selbstreflexiv thematisiert. Dartber hinaus wird untersucht, inwiefern
die in der Unterrichtsreihe entwickelten ,Minimalkriterien’ von den S*S als Deutungs- oder
Strukturierungshilfe aufgegriffen werden — sowohl im rezeptiven Verstandnis als auch in
der produktiven Umsetzung eigener Texte.

Am Ende erfolgt ein systematischer Vergleich der Interviewaussagen mit den von den S*S
verfassten Bilderbuchgeschichten. Dadurch soll Uberpruft werden, ob die im Gesprach
artikulierten Wahrnehmungen und Strategien in den Textprodukten tatsachlich sichtbar
werden.

Die gebundelte Forschungsfrage lautet daher:

Welche Herausforderungen begegnen S*S der vierten Klasse bei der Vermischung
realistischen und fantastischen Ebenen in einem metafiktionalen Bilderbuch wie Achtung,
Wolf! (2006) und welche Strategien nutzen sie, um fiktionale Welten zu identifizieren, zu
trennen oder zu integrieren — rezeptiv wie produktiv?

Ziel dieser doppelten Perspektive ist es, das Zusammenspiel von rezeptiver Einsicht und
produktiver Transformation zu rekonstruieren, mégliche Barrieren offenzulegen und daraus
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didaktische Implikationen fur die Vermittlung komplexer metafiktionaler Strukturen im
Grundschulunterricht abzuleiten (vgl. Jost et al. 2019).

2.2 Stichprobe

Die Stichprobe umfasst vier S*S der vierten Klasse, in der die Unterrichtsreihe durchgefihrt
wurde. Die Auswahl erfolgte gezielt in enger Abstimmung mit der Klassenlehrkraft, um ein
moglichst breites Leistungsspektrum (sehr gut bis ausreichend) abzubilden. Die finale
Zusammensetzung — drei Madchen, ein Junge — weicht von der urspringlich geplanten
geschlechterparitatischen Verteilung ab, entspricht jedoch der realen Klassenstruktur mit
Uberwiegendem Méadchenanteil (vgl. Abb.2).

Ein weiteres  Auswahlkriterium ist der Ausarbeitungsgrad der verfassten
Bilderbuchprodukte. Obwohl die Fertigstellung fir die Forschungsfrage nicht konstitutiv
ist, erleichtert ein héherer Elaborationsgrad die vergleichende Analyse zwischen Interview-
aussagen und Textproduktion. Zur Wahrung der Anonymitat werden die S*S in der
Auswertung als S1-S4 bezeichnet.

Schiiler*nnenbezeichnung  Geschlecht Noteneinschatzung der Individuelle Geschichte im  Dauer des Interviews in
Lehrperson Unterricht beendet? Minuten

S1 weiblich sehr gut (1) nein 21:49

S2 mannlich gut (2) ja 28:59

S3 weiblich befriedigend (3) ja 17:04

S4 weiblich :)?friedigend (3) - ausreichend | ja 16:34
4

Tab. I: Forschungsrelevante Parameter (eigene Darstellung).

2.3 Untersuchungsmethode und -durchfihrung

Als Erhebungsinstrument fur die Untersuchung wurde ein qualitatives, leitfadengestitztes
Schuler*inneninterview gewahlt. Diese Methode ermdoglicht eine differenzierte Rekon-
struktion subjektiver Wahrnehmungen und Deutungsmuster, die im Kontext der
Fragestellung mit quantitativen Verfahren nur unzureichend erfassbar waren (vgl. Misoch
2019). Zugleich erlaubt die halbstrukturierte Form eine flexible Gesprachsfuhrung, sodass
auf individuelle Antworten situativ eingegangen werden kann (vgl. Froschauer & Lueger
2020).

Die Unterrichtsreihe wurde vom 24. Juni bis 3. Juli 2025 durchgefuhrt; die Einzelinterviews
fanden im unmittelbaren Anschluss (4.—8. Juli 2025) statt, um eine hohe
Erinnerungsprasenz sicherzustellen. Die Gesprdche wurden in ruhigen schulischen
Raumlichkeiten gefuhrt. Die Dauer orientierte sich an der durchschnittlichen Konzentra-
tionsfahigkeit von Viertklassler*innen (ca. 20 Minuten: Institut fur Padagogik und Medien
2020), wobei zwei Interviews zur inhaltlichen Vertiefung bewusst verlangert wurden.

Alle Interviews wurden auditiv aufgezeichnet, vollstdndig transkribiert und anschlieRend
unter Einhaltung datenschutzrechtlicher Vorgaben geléscht (vgl. Froschauer & Lueger
2020).

2.4 Erhebungsinstrument

Wie bereits aus 2.3 hervorgegangen ist, wurde flr die vorliegenden Forschungszwecke ein
leitfadengestitztes, halbstrukturiertes Schiler*inneninterview genutzt, das speziell auf die
Zielgruppe dieser vierten Klasse zugeschnitten wurde.

Der Interviewleitfaden wurde theoriegeleitet entwickelt und an die Zielgruppe angepasst.
Er folgt dem Prinzip, die Kommunikation ,so offen wie méglich und so strukturierend wie
noétig” (Helfferich 2014, S. 566) zu gestalten. Grundlage bildeten die Teilziele der
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Unterrichtsreihe, die ,Minimalkriterien’ sowie zentrale theoretische Konzepte zur
Metafiktionalitadt und zum Zwei-Welten-Modell (vgl. Nikolajeva & Scott 2006; Staiger
2022; Arnold 2022).

Die deduktiven Kernbereiche umfassten:
(1) Handlungsrekonstruktion,
(2) Wahrnehmung der Weltenstruktur,
(3) Erkennen visueller und sprachlicher Marker,
(4) Bewusstsein fur Metafiktionalitat,
(5) Schwierigkeiten und Strategien,
(6) Produktiver Transfer (s. Anhang).

Gleichzeitig blieb Raum fur induktive Erweiterungen, die sich aus der Gesprachsdynamik
ergaben. Die sprachliche Gestaltung erfolgte bewusst kindgerecht; fachliche Termini
wurden in anschauliche Formulierungen tberfuhrt, um Uberforderung zu vermeiden und
spontane Antworten zu férdern.

Das Interview gliedert sich in vier Phasen: eine Informationsphase zur Transparenz und
Vertrauensbildung, eine offene Einstiegsphase zum Abbau méglicher Hemmungen, eine
Hauptphase mit den zentralen Themenkomplexen sowie eine Abschlussphase mit einer
offenen Frage zur Abrundung des Gesprachs (vgl. Helfferich 2011; Misoch 2019).

2.5 Datenauswertung

Die Auswertung erfolgt mittels der inhaltlich strukturierenden Inhaltsanalyse nach Kuckartz
(2018). Dieses Verfahren erlaubt eine theoriegeleitete, systematische Kategorienbildung,
ohne neue, aus dem Material emergierende Aspekte auszuschlielien. Deduktiv entwickelte
Kategorien werden mit induktiv gewonnenen Subkategorien verknlpft, um sowohl
Strukturierung als auch Offenheit im Analyseprozess zu gewahrleisten (vgl. Abb. 2).

Inhaltliche Fiktionalitat und Piktoriale und Verstandis- Transfer und Reflexion der
Ebene Welten- verbale Metafiktionalitat | | schwierigkeiten und kreativer Unterrichtsein-
identifikation Auffalligkeiten Herausforderungen Umgang heit
Handlungs- Visuelle Bewusstsein fiir Verstandis- Anwendung der
verlauf Indikatoren Erzahl- probleme Minimalkriterien
konstruktion
—
A " Deutung Kreative
Schlissel- Sprachliche i
momente Indikatoren offenef/ Vanatlon{
alternativer Transformation
—  —
Enden
~——

= Oberkat i . N
s Die erstellten Ober- und damit verbundenen

Subcodes sind von oben nach unten zu lesen

= Unter-/ Subkategorien

= induktiv

= deduktiv

ee

Abb. 2: Kodierleitfaden nach Kuckartz (2018) (eigene Darstellung).
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3. Darstellung und Interpretation der Ergebnisse

In diesem Kapitel werden die im Rahmen der leitfadengestitzten Interviews mit den vier
S*S der vierten Klasse gewonnenen Daten systematisch ausgewertet und analysiert. Ziel
dieser Darstellung ist es, zentrale Muster, Gemeinsamkeiten und Unterschiede in den
Wahrnehmungen und Deutungen des Bilderbuches Achtung, Wolf! aufzuzeigen und
ausgehend davon die eingangs gestellte Forschungsfrage zu beantworten. Entsprechend
werden sowohl rezeptive Aspekte — darunter u.a. das Verstandnis von Handlung oder
Metafiktionalitat — als auch Schwierigkeiten und produktive Transferleistungen in den Blick
genommen. Die nachfolgende Darstellung orientiert sich an den entwickelten Ober- und
Unterkategorien des Kodiersystems (2.5) und verknupft empirische Befunde (Interviews
als auch Textprodukte) mit theoretischer Einordnung.

3.1 Inhaltliche Ebene

Alle vier S*S sind in der Lage, den Handlungsverlauf koharent und chronologisch
wiederzugeben. S1 benennt explizit das Ubertreten der Buchgrenze, S2 integriert das
alternative Ende unmittelbar in seine Rekonstruktion. Damit wird deutlich, dass zentrale
narrative Momente — insbesondere die Metalepse — intuitiv erfasst werden.

Auch in den Textprodukten zeigt sich eine klare Orientierung am Original: Rabbit leiht ein
Buch aus, das Tier der Sekundarwelt tritt in die Primarwelt Gber, Sachinformationen gehen
der Interaktion voraus. S2, S3 und S4 Ubernehmen das vollstdandige Handlungsmuster, Si
verkUrzt dieses, ohne die Struktur zu verfehlen. Dramaturgisch priorisieren die S*S vor
allem Szenen der Weltenannadherung (Interaktion, GréRenverhéltnis, Weltenver-
schmelzung), was auf ein bewusstes Erfassen spannungssteigender Erzéahlstrategien
verweist.

3.2 Fiktionalitat und Weltenstruktur

Alle S*S identifizieren Primar- und Sekundarwelt eindeutig. Formulierungen wie ,der Wolf
kommt raus” (S3, S4) oder ,der Wolf ist im Buch drin” (S2) belegen ein rdumlich-narratives
Verstandnis der Weltenstruktur. Die produktiven Texte reproduzieren dieses Zwei-Welten-
Modell konsequent.

Das rote Buch wird von allen als Schwellenmotiv erkannt. S3 deutet die Farbe als
Warnsignal, S4 reflektiert dessen handlungsauslésende Funktion. S1 verweist zusatzlich auf
die visuelle Rahmung der eingebetteten Buchwelt und erkennt deren Auflésung als Zeichen
der Grenziberschreitung. Damit wird die metafiktionale Buch-im-Buch-Struktur explizit
wahrgenommen.

Das doppelte Ende wird unterschiedlich bewertet: S1 zeigt sich irritiert, S2 und S4
bevorzugen das ,naturliche” Ende, S3 das positive. Zugleich erkennen S1 und S4 die
Konstruiertheit des alternativen Schlusses als kinstlichen/ nachtraglichen Eingriff der
Autorin.

3.3 Piktoriale und sprachliche Marker

Visuelle Signale fungieren als zentrale Orientierungsstrategien. Genannt werden
GroRenkontraste (S3), Farbgebung und Schraffur (S1), Detailgenauigkeit der Figuren (S4)
sowie Dominanz des Wolfs (S2). Text- und Bildebene werden durchweg als komplementéar
verstanden.

In den eigenen Bilderblchern Gbernehmen die S*S dieses Prinzip: Die Bildfolge tragt die
Handlung, der Text erganzt und prazisiert.
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3.4 Verstandnisschwierigkeiten und Strategien

Die Geschichte wird Uberwiegend als verstandlich beschrieben. S1 berichtet von einer
anfanglichen Fehlinterpretation, die im Rahmen des zweiten Rezeptionsdurchlaufes
revidiert werden konnte. Das doppelte Ende erzeugt bei mehreren S*S Irritation, da es von
konventionellen Erzdhlmustern abweicht.

Als Bewaltigungsstrategien dienen insbesondere visuelle Marker (Farbwechsel, Rahmung,
Hintergrundgestaltung) sowie die erarbeiteten ,Minimalkriterien’, die als strukturierende
Orientierungshilfe genutzt werden.

3.5 Transfer und kreative Transformation

S2, S3 und S4 wenden die ,Minimalkriterien’ konsequent an (Zwei-Welten-Struktur,
Kontrastpaar, GréRenvariation, Schwellenmotiv, Doppelende). Die Kriterien fungieren als
metakognitive Stltze narrativer Koharenz.

Alle S*S variieren das Tier (Tiger, Gorilla, Fuchs, Bar) und adaptieren Sachinformationen
individuell. Die Auswahl erfolgt Uberwiegend lebensweltlich (z.B. nach dem Lieblingstier)
motiviert. Trotz Variation bleibt die strukturelle Analogie zum Original gewahrt, was auf
eine verinnerlichte narrative Logik schliel3en lasst.

3.6 Reflexion der Unterrichtsreihe

Die Unterrichtsreihe wird insgesamt positiv bewertet. Besonders hervorgehoben werden
das Einflhrungsvideo, die ,Minimalkriterien’ als Orientierung sowie die kreative
Transferphase. S2 empfindet die Kriterien teilweise als einschrankend, erkennt jedoch
deren strukturierende Funktion an.

Metakognitiv auRern mehrere S*S eine veranderte Wahrnehmung von Bilderbtchern: Diese
werden nicht langer als ,kindlich”, sondern als komplex und analysierbar verstanden. Si
berichtet von einer gesteigerten Aufmerksamkeit flar Bilddetails. Die emotionale
Involvierung — etwa Traurigkeit Uber Rabbits Schicksal — bestatigt die literarische
Wirksamkeit des Textes.

4. Fachdidaktische Erkenntnisse / Fazit

Die Ergebnisse der Untersuchung zeigen deutlich, dass S*S der vierten Klasse in der Lage
sind, komplexe metafiktionale Strukturen nicht nur rezeptiv zu erfassen, sondern diese
auch produktiv in eigene Erzahltexte zu UberfGhren. Die Vermischung von Primar- und
Sekundarwelt wird dabei keineswegs als untberwindbare Hirde erlebt, sondern kann — bei
entsprechender didaktischer Strukturierung — als produktiver Denk- und Gestaltungsanlass
fungieren.

Erstens bestatigt die Ergebnisanalyse, dass die S*S die Zwei-Welten-Struktur im Sinne
Nikolajevas sicher identifizieren und narrativ rekonstruieren kénnen. Die Metalepse — also
das Uberschreiten der Buchgrenze — wird von allen als zentrales Ereignis erkannt und
sowohl in den Interviews verbalisiert als auch in den eigenen Texten strukturbildend
umgesetzt. Die narrative Komplexitat des Bilderbuchs fihrt somit nicht zu grundsétzlicher
Uberforderung, sondern fordert differenzierte Deutungsleistungen heraus.

Zweitens wird deutlich, dass Metafiktionalitat nicht nur implizit verstanden, sondern partiell
explizit reflektiert wird. Einzelne S*S erkennen autor*innenseitige Eingriffe (z. B. das
alternative Ende) als bewusst gesetzte Konstruktionsentscheidungen und beweisen
ableitend eine erweiterte Fiktionskompetenz.
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Drittens erweist sich die Arbeit mit ,Minimalkriterien’ als zentrale didaktische Schnittstelle
zwischen Analyse und Produktion. Die Kriterien fungieren als metakognitive
Orientierungsstruktur, die narrative Koharenz sichert, ohne kreative Variation grundsatzlich
zu verhindern. Besonders im produktiven Transfer wird sichtbar, dass die S*S strukturelle
Analogien bilden und eigenstandig transformieren kénnen. Die Verzahnung rezeptiver und
produktiver Verfahren bestatigt somit die Tragfahigkeit eines literarischen Lernens im
Sinne Spinners, das asthetisches Verstehen und eigenes Gestalten systematisch mitein-
ander verbindet.

Dennoch zeigten sich Grenzen: Irritationen entstehen vor allem bei strukturellen Brichen
(z. B. doppeltes Ende). Diese markieren jedoch weniger Defizite als vielmehr produktive
Denkbewegungen. Gleichzeitig wird deutlich, dass die erfolgreiche Bewaltigung komplexer
Bilderbuchstrukturen stark von klarer didaktischer Reduktion, expliziter Strukturierung und
professioneller Gesprachsfihrung abhangt. Die Rolle der Lehrperson bleibt damit konsti-
tutiv.

Insgesamt lasst sich die Forschungsfrage dahingehend beantworten, dass
Viertklassler*innen narrative Grenzlberschreitungen in metafiktionalen Bilderblchern
wahrnehmen, differenzieren und produktiv integrieren kénnen, sofern geeignete Strategien
bereitgestellt werden. Metafiktionalitat erweist sich entsprechend nicht als Uberfordernd,
sondern als literarisches Lernfeld, das analytische und metareflexive Kompetenzen sowie
Fiktionsverstehen gleichermalen aktiviert.

Fur die schulische Praxis impliziert dies, dass auch komplexe postmoderne Bilderbucher
im Grundschulunterricht legitim und lernwirksam eingesetzt werden kénnen — voraus-
gesetzt, inre Strukturen werden transparent erfahrbar gemacht.
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EINSTELLUNGEN VON LEHRKRAFTEN ZUR FORDERUNG
DER PSYCHISCHEN GESUNDHEIT VON SCHULER*INNEN

Betreut durch: Vivien Putzmann (Bildungswissenschaften)

Abstract

Psychische Erkrankungen treten schon im Kindes- und Jugendalter auf und nehmen oft
einen chronischen Verlauf (Klasen et al., 2017, S. 402; 406). Lehrkraften kommmt daher
durch ihren taglichen Kontakt mit Schiler*innen eine zentrale Funktion in der
Friherkennung zu (Naumann et al, 2023, S. 117). Gleichzeitig zeigt sich ein
Spannungsverhaltnis zwischen der positiven Uberzeugung der Lehrkrafte zur Férderung
der psychischen Gesundheit ihrer Schuler*innen und der Tatsache, dass sich viele
Lehrkrafte nicht ausreichend qualifiziert fuhlen, betroffene Schuler*innen zu unterstutzen
(Reinke et al., 2011, S. 9). Dieses Studienprojekt untersuchte deswegen in Anlehnung an das
Multikomponentenmodell nach Zanna und Rempel (1988) mithilfe eines quantitativen
Fragebogens (u. a. angelehnt an Reinke et al., 2011; Andrews et al., 2014; Maclean & Law,
2021), welche Zusammenhange zwischen der Uberzeugung der Lehrkrafte (kognitive
Komponente), der wahrgenommenen Herausforderung (affektive Komponente) und der
Umsetzung von MaRnahmen (verhaltensbezogene Komponente) von Lehrkraften eines
Kélner Gymnasiums (N = 33) im Umgang mit psychischer Gesundheit von Schuler*innen
bestehen. Die Ergebnisse zeigten, dass alle befragten Lehrkrafte bereits mit Schuler*innen
mit psychischen Auffalligkeiten Kontakt hatten und die Férderung psychischer Gesundheit
Uberwiegend (zw. 81,8 — 87,9 %) als Teil ihres Berufsauftrags betrachteten. Trotz dieser
grundséatzlichen Offenheit empfanden viele Lehrkrafte diese Aufgabe als herausfordernd.
Dies wurde insbesondere auf zeitliche Defizite (G1, 26 Nennungen) und fehlendes Wissen
(G, 20 Nennungen) zurickgefuhrt. Es zeigte sich ein signifikant positiver Zusammenhang
zwischen der kognitiven Uberzeugung der Lehrkrafte und der Umsetzung von MaRnahmen
im Schulalltag (t = .46, p =.001), jedoch kein nachweisbarer Zusammenhang zwischen der
wahrgenommenen Herausforderung im Umgang mit betroffenen S*S und der Umsetzung
von MaRBnahmen (t = .05, p = .7) sowie zwischen der Uberzeugung und der
wahrgenommenen Herausforderung der Lehrkrafte (t = .3, p = .07).

157



1. Einleitung

Die Bundesschulerkonferenz spricht von einer ,Krise der mentalen Gesundheit unter
jungen Menschen” (Bundesschulerkonferenz, 2025a). Mit einem in Rahmen der Kampagne
,Uns geht's gut?” entwickelten 10-Punkte-Plan fordern die Schuler*innen (S*S), das Thema
psychische Gesundheit durch z. B. mehr psychologische Dienste, Praventionsangebote
und Fortbildungen fur Lehrkrafte (L*L) starker im Schulsystem zu verankern (Bundes-
schilerkonferenz, 2025b). Die S*S sprechen damit ein Thema an, das zunehmend in den
Fokus schulischer Debatten rickt (siehe z. B. MSB, 2024).

Klasen et al. (2017, S. 402) zeigen, dass psychische Erkrankungen schon im Kindes- und
Jugendalter auftreten und chronisch verlaufen. Da L*L ihre S*S meist mehrmals in der
Woche oder sogar taglich sehen, kommt ihnen eine wichtige Rolle in der Friherkennung
psychischer Auffalligkeiten zu (Andrews et al., 2014, S. 264; Naumann et al., 2023, S. 121).
In einer Studie von Reinke et al. (2011, S. 9) stimmten 89 % der L*L zu, dass die Schule fur
die Foérderung der psychischen Gesundheit ihrer S*S zustandig sei, allerdings schatzten
sich nur 34 % der L*L als ausreichend geschult ein. Trotz der Uberzeugung von L*L, dass
die Foérderung der psychischen Gesundheit ihrer S*S zu ihren Aufgaben als L*L zahlt,
mangelt es an Klarheit Uber die genauen Verantwortlichkeiten, was sich auf die Umsetzung
von PraventionsmaRnahmen auswirken kann (McDonough, 2024, S. 46). McDonough
(2024, S. 46) macht diesbezlglich auf eine mégliche Licke zwischen Theorie und Praxis
aufmerksam. Ein tiefergehendes Verstandnis der L*L-Perspektive ist deswegen
entscheidend, um Unterstitzungsbedarfe, FortbildungsmaRnahmen und schulische Struk-
turen gezielt weiterzuentwickeln und so die psychische Gesundheit von S*S nachhaltig zu
starken.

Dieses Studienprojekt widmet sich daher in Anlehnung an das Multikomponentenmodell
der Einstellung von Zanna und Rempel (1988) folgender Forschungsfrage: Welche
Zusammenhénge bestehen zwischen der Uberzeugung von Lehrkréften zur psychischen
Gesundheitsférderung, der wahrgenommenen Herausforderung im Umgang mit S*S mit
psychischen Auffalligkeiten und der Umsetzung von MalBnahmen im Schulalltag? Um diese
Frage zu beantworten wurde ein quantitativer Fragebogen entwickelt. Die Zusammen-
héange der erhobenen Konstrukte wurden korrelativ untersucht. Im Folgenden wird zuerst
der theoretische Hintergrund (2.) beschrieben, aus dem Ziel- und Fragestellung abgleitet
werden (3.1). Es folgen das Untersuchungsdesign (3.) und die Ergebnisdarstellung (4.). In
der Diskussion (5.) werden die Ergebnisse interpretiert und mit dem Forschungsstand
verglichen sowie Implikationen benannt. Abschliekend folgt das Fazit (6.).

2. Theoretischer Hintergrund

2.1 Psychische Gesundheit von Schuler*innen

Die psychische Gesundheit' von Kindern und Jugendlichen hat sich in den letzten Jahren,
insbesondere wahrend der COVID-19-Pandemie, deutlich verschlechtert. Wahrend die 3.
Welle der BELLA-Studie (2009-2012) zeigt, dass 17,2 % der 3- bis 17-jahrigen Kinder und
Jugendlichen klinisch relevante psychische Auffélligkeiten aufweisen (Klasen et al., 2017, S.
402), verweist die COPSY-Studie (2020-2021) auf einen signifikanten Anstieg psychischer
Probleme bei 7- bis 17-jahrigen Kindern und Jugendlichen von 18 % vor der Pandemie auf

'In englischsprachigen Studien wird der Begriff ,mental health’ genutzt, wahrend im Deutschen ,psychische Gesundheit’
und ,mentale Gesundheit’ synonym verwendet werden. In Anlehnung an die Literaturreview von O'Toole (2023) wird
in diesem Projektbericht der Begriff der psychischen Gesundheit im Sinne der WHO-Definition (2021) genutzt:
“Mental health is a state of mental well-being that enables people to cope with the stresses of life, realize their abilities,
learn well and work well, and contribute to their community.”
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bis zu 31 % wahrend der Hochphasen (Ravens-Sieberer et al., 2022, S. 573). Die aktuellen
Daten der COPSY-Studie von 2024 verdeutlichen, dass Kinder und Jugendliche nach wie
vor belasteter sind als vor der COVID-19-Pandemie, wobei 22 % als psychisch auffallig
betrachtet werden (Kaman et al., 2025, S. 674). Zudem zeigt sich eine hohe Persistenz der
Belastungen: Drei Jahre nach der Basiserhebung der BELLA-Studie (2003-2006) waren
noch 45 % und nach sechs Jahren noch 32 % der Kinder und Jugendlichen belastet
(Baumgarten et al., 2018, S. 62; Supke et al., 2021, S. 2)% Da die Haélfte aller psychischen
Erkrankungen bereits vor dem 15. Lebensjahr auftritt (Klasen et al., 2017, S. 406;
Christiansen et al., 2025, S. 2) und langfristige Auswirkungen auf Bildung, Beruf und soziale
Teilhabe hat (Hale et al., 2015, S. 136, siehe Abb. 1), ist frihzeitige Pravention entscheidend.

Schrittmacher: Psychische Stérungen
im Kindes- und Jugendalter

50 % aller psychischen Stérungen treten vor dem

15. Lebensjahr auf, 75 % vor dem 25. Lebensjahr
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Abb. I: Folgen psychischer Stérungen (Christiansen et al., 2025, S. 2).

Psychische Erkrankungen fallen somit zeitlich unter anderem in die Schulzeit von Kindern
und Jugendlichen (Andrews et al., 2014, S. 263), wobei ihre Auswirkungen im schulischen
und sozialen Kontext sichtbar werden kénnen, etwa durch Schwierigkeiten im Umgang mit
Gleichaltrigen, sozialen Ruckzug oder nachlassende schulische Leistungen (Baranne &
Falissard, 2018, zitiert nach Asbrand et al., 2026, S. 5). Bezogen auf eine durchschnittliche
KlassengréRe von 30 S*S bedeutet die Pravalenz von 22 % psychischer Auffalligkeiten,
dass rechnerisch ungeféahr sieben S*S pro Klasse betroffen sind (Asbrand et al., 2026, S.
2). Eine bessere Integration von Friherkennungsangeboten in das Bildungssystem kénnte
helfen, betroffene S*S frihzeitig zu unterstitzen und langfristige Folgen zu minimieren
(Klasen et al., 2017, S. 406).

2 In der BELLA-Studie gelten Kinder und Jugendliche als langfristig psychisch auffallig, wenn sie bei drei oder vier
Messzeitpunkten sowie nach sechs Jahren erhohte SDQ-Werte zeigen (Ravens-Sieberer et al., 2015, S. 656). Supke
et al. (2021, S. 2) betonen die uneinheitliche Definition von Persistenz, welche die Vergleichbarkeit erschwert, sowie
den Mangel an deutschsprachigen Langzeitstudien und den Verbesserungsbedarf bei der Erfassung psychischer
Krankheitsverlaufe. Die in diesem Kapitel aufgefuhrten Studien verstehen psychische Erkrankungen nicht als
grundsatzlich persistent.
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2.2 Die Rolle von Lehrkraften

L*L spielen eine entscheidende Rolle bei der Friherkennung psychischer Auffalligkeiten
von Kindern und Jugendlichen. Durch ihren taglichen Kontakt mit S*S sind sie in der Lage,
Veranderungen im Verhalten zu beobachten und S*S im Vergleich zur Altersgruppe
einzuschatzen (Andrews et al., 2014, S. 264; Naumann et al., 2023, S. 121). Sie stellen somit
ein Bindeglied zwischen der Friherkennung psychischer Belastung von S*S und der
Einleitung von UnterstitzungsmaRnahmen dar.

Dabei mUssen L*L sowohl einer gesellschaftlichen als auch einer individuellen Anforderung
gerecht werden. Auf gesellschaftlicher Ebene haben sich Erwartungen an L*L und die
Schule als Institution gewandelt. Andrews et al. (2014, S. 269) schreiben dazu Folgendes:
.The role of the educator and the school as an institution has long changed from an
academic guide to teachers, social workers, confidantes, guidance counselors, among
many other roles.” Diese Ausweitung des gesellschaftlichen Rollenverstandnisses ist
jedoch mit einer strukturellen Unscharfe verbunden, die durch die Uberschneidung mit
anderen Arbeitsfeldern, wie z. B. der Schulsozialarbeit, und einer immer weiter ansteigen-
den Anzahl an Aufgaben, die L*L zugeschrieben werden, noch verstarkt wird (Phillippo &
Kelly, 2014, S.185; Beames et al., 2022, S.130). Auf individueller Ebene zeigt Ekornes (2017,
S. 344), dass L*L sich vor allem aus persénlicher oder professioneller Verantwortung dazu
verpflichtet fuhlen, S*S mit psychischen Auffélligkeiten zu unterstitzen. Externe
Erwartungen z. B. durch die Schulleitung oder Eltern werden geringer wahrgenommen.
Sowohl die gesellschaftlichen Anforderungen als auch das individuelle Professions-
verstandnis bedingen sich dabei vermutlich gegenseitig und pragen so die Uberzeugungen
von L*L, die entscheidend sind, wenn es um schulische Unterstltzungsangebote und die
Fruherkennung psychischer Auffalligkeiten geht (Maclean & Law, 2021, S. 2361).

Ein Literaturreview von O'Toole (2023, S. 93) kommt diesbezlglich zu folgendem
Ergebnis: 12 der insgesamt 13 untersuchten Studien zeigen, dass L*L die Unterstitzung der
psychischen Gesundheit von S*S zu ihrer Rolle und Verantwortung als Lehrkraft zahlen.®
Trotz dieser Anerkennung der Relevanz psychischer Gesundheit schatzen sich L*L in 11 von
13 Studien als nicht ausreichend geschult ein, um betroffene S*S angemessen zu
unterstitzen (O'Toole, 2023, S. 96). Die L*L erleben den Umgang mit S*S mit psychischen
Auffalligkeiten deswegen als herausfordernd (Sibanda et al., 2022, S. 6) und kénnen
dadurch negative Emotionen entwickeln, was sich unter anderem auch in einem erhéhten
Stresserleben widerspiegelt (Ekornes, 2017, S. 348). Dies kann einerseits dazu fuhren, dass
L*L ihre S*S im Rahmen ihrer Moglichkeiten unterstltzen oder andererseits psychische
Aspekte komplett aus ihrem Rollenverstandnis ausklammern (Phillippo & Kelly, 2014, S.
190). Letzteres wird neben dem fehlenden Wissen auch mit Zeitmangel begriindet, der
aufgrund der vielfaltigen Aufgaben der L*L entsteht (Graham et al., 2011, S. 9).

In Bezug auf konkrete Aufgabenbereiche nehmen L*L vor allem Verhaltensinterventionen
im Klassenzimmer als ihre Verantwortung wahr. Beim Screening, bei der Diagnostik und
bei der Vermittlung sozial-emotionaler Kompetenzen wiinschen sie sich Unterstitzung
durch fachkundiges Personal, z. B. durch Schulpsycholog*innen (Reinke et al., 2011, S. 9,
Maclean & Law, 2021, S. 2366-2367). Ekornes (2015, S. 206) kommt deshalb zu dem
Schluss, dass L*L sich als ,gatekeeper” verstehen. Sie sehen ihre Aufgabe vor allem in der
Identifizierung psychischer GesundheitsbedUrfnisse und Weiterleitung betroffener S*S.
Diese Selbstwahrnehmung birgt jedoch Risiken, da das fehlende Wissen der L*L dazu
fuhren kann, dass betroffene S*S Ubersehen werden oder zu spat Unterstitzung erhalten
(Ekornes, 2015, S. 206).

3 Eine Studie macht zur Rollenwahrnehmung der psychischen Gesundheit von L*L keine konkreten Aussagen und kann
der Erkenntnis somit weder zustimmen noch widersprechen (O'Toole, 2023, S. 93).
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2.3 Das Multikomponentenmodell nach Zanna und Rempel (1988)

Obwohl die Rolle von L*L in der psychischen Gesundheitsférderung von S*S von vielen L*L
beflUrwortet wird, nehmen sie den Umgang mit psychisch auffalligen S*S als
herausfordernd wahr. Diese Diskrepanz zwischen grundsatzlicher Zustimmung zur
Rollenwahrnehmung und dem affektiven Erleben wirft die Frage auf, wie sich beides auf
die Umsetzung von MaRnahmen auswirkt bzw. wie kognitive Uberzeugungen, affektives
Erleben und konkretes Handeln von L*L zusammenhdngen und sich wechselseitig
beeinflussen.

In diesem Kapitel wird deshalb das Multikomponentenmodell der Einstellung nach Zanna
und Rempel (1988) als theoretischer Rahmen herangezogen. Nach diesem Modell ist eine
Einstellung eine ,Gesamtbewertung eines Objekts, die auf kognitiven, affektiven und
verhaltensbezogenen Grundlagen beruht” (Maio & Haddock, 2010 zitiert nach Haddock
und Maio, 2014, S. 1994, siehe Abb. 2).

Kognitiv

Affektiv Einstellung

>

Verhaltensbezogen

Abb. 2: Das Multikomponentenmodell der Einstellung nach Zanna und Rempel (1988) (Haddock & Maio, 2014,
S. 200).

Die kognitive Komponente umfasst Uberzeugungen, Gedanken und Eigenschaften, die mit
einem Einstellungsobjekt verbunden sind (Haddock & Maio, 2014, S. 200). In dem Kontext
dieses Studienprojekts bezieht sie sich auf die Uberzeugungen von L*L dariber, ob sie die
UnterstUtzung der psychischen Gesundheit von S*S als Teil ihres Rollenverstandnisses
wahrnehmen.

Die affektive Komponente bezeichnet die mit dem Einstellungsobjekt verbundenen
Gefuhle und Emotionen (Haddock & Maio, 2014, S. 201). Bezogen auf den schulischen
Kontext der psychischen Gesundheitsféorderung umfasst sie das subjektive Erleben von L*L
im Umgang mit S*S mit psychischen Auffalligkeiten.

Die verhaltensbezogene Komponente umfasst Verhaltensweisen gegenUber einem
Einstellungsobjekt, die eine Person gezeigt hat oder in Zukunft zeigen kénnte (Haddock &
Maio, 2014, S. 203-204). Im vorliegenden Kontext bezieht sie sich auf die konkrete
Umsetzung von Maflinahmen zur psychischen Gesundheitsférderung im schulischen Alltag,
wie z. B. die Beobachtung von Verhaltensauffalligkeiten oder die Weiterleitung betroffener
S*S an schulische Unterstutzungsdienste.

4 Das Multikomponentenmodell der Einstellung nach Zanna und Rempel (1988) wird anhand eines Lehrbuchkapitels von
Haddock und Maio (2014) zitiert, da die Originalquelle nicht zugéanglich war.
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Das Modell geht grundséatzlich davon aus, dass alle drei Komponenten miteinander
Ubereinstimmen — positive Auspragungen in einer Komponente hemmen dabei
typischerweise das Auftreten negativer Auspragungen in den anderen (Haddock & Maio,
2014, S. 206). Weichen kognitive Uberzeugungen und tatsachliches Verhalten voneinander
ab, kann dies einen Zustand kognitiver Dissonanz erzeugen, der Menschen dazu motiviert
diese Inkonsistenz zu verringern (Haddock & Maio, 2014, S. 204). Dabei ist das Verhaltnis
jeder Komponente zur Einstellung bidirektional: Uberzeugungen, affektive Reaktionen und
Verhalten kénnen die Einstellung pragen, aber gleichzeitig auch Ausdruck einer
bestehenden Einstellung sein (Eagly & Chaiken, 1993, S. 10-16).

3. Untersuchungsdesign

3.1 Forschungsfrage und Zielsetzung

Auf der Grundlage des Multikomponentenmodells der Einstellung nach Zanna und Rempel
(1988) lasst sich das Spannungsverhaltnis zwischen Uberzeugung, affektivem Erleben und
Handeln der L*L im Umgang mit S*S mit psychischen Auffalligkeiten theoretisch verorten.
Das vorliegende Studienprojekt geht deswegen folgender Forschungsfrage nach: Welche
Zusammenhédnge bestehen zwischen der Uberzeugung von Lehrkréaften zur psychischen
Gesundheitsférderung, der wahrgenommenen Herausforderung im Umgang mit S*S mit
psychischen Auffélligkeiten und der Umsetzung von MalRnahmen im Schulalltag?

Auf Basis der theoretischen VorUberlegungen wurden Hypothesen formuliert. Da die
Verfasserin dieses Studienprojekts keine belastbare Studie im konkreten Kontext der
psychischen Gesundheitsférderung von S*S passend zu der benannten Forschungsfrage
finden konnte, wurden die Hypothesen vor allem ausgehend von dem Multikom-
ponentenmodell der Einstellung von Zanna und Rempel (1988) formuliert.

Hypothese 1: Es besteht eine positive Korrelation zwischen der Uberzeugung von L*L zur
psychischen Gesundheitsférderung und der Umsetzung von Mafinahmen im Schulalltag
(HO: r € 0; HI: r > O; kognitive und verhaltensbezogene Komponente).

Ausgehend von dem Modell von Zanna (1988) und Rempel geht eine positivere
Auspragung der kognitiven Komponente typischerweise mit einer positiveren Auspragung
der verhaltensbezogenen Komponente einher (Haddock & Maio, 2014, S. 206). In
Kongruenz damit wird in diesem Studienprojekt deshalb davon ausgegangen, dass eine
positivere Uberzeugung von L*L zur Rollenwahrnehmung der psychischen
Gesundheitsférderung mit einer starkeren Umsetzung von Mal3nahmen im Schulalltag
einhergehen kénnte.

Hypothese 2. Es besteht eine negative Korrelation zwischen der wahrgenommenen
Herausforderung im Umgang mit S*S mit psychischen Auffalligkeiten und der Umsetzung
von MaRnahmen im Schulalltag (HO: r 2 0; H2: r < O; affektive und verhaltensbezogene
Komponente).

Hypothese 2 wurde ebenfalls in Ubereinstimmung mit der Annahme formuliert, dass eine
positivere Auspragung in einer Komponente das Auftreten negativer Auspragungen in den
anderen Komponenten hemmt (Haddock & Maio, 2014, S. 206). Da die affektive
Komponente hier durch die Perspektive der Herausforderung im Umgang mit S*S mit
psychischen Auffalligkeiten operationalisiert wurde, ergibt sich ein umgekehrter
Zusammenhang: Eine hoher erlebte Herausforderung kénnte mit geringerer Bereitschaft
zur Umsetzung von MaRnahmen im Schulalltag einhergehen.

Hypothese 3: Es besteht eine negative Korrelation zwischen der Uberzeugung von L*L zur
psychischen Gesundheitsférderung und der wahrgenommenen Herausforderung im
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Umgang mit S*S mit psychischen Auffalligkeiten (HO: r 2 0; H2: r < O; kognitive und affektive
Komponente).

Hypothese drei geht ebenfalls davon aus, dass die Einstellungskomponenten in ihrer
Auspragung miteinander Ubereinstimmen (Haddock & Maio, 2014, S. 206). Aufgrund der
bereits angesprochenen Operationalisierung der affektiven Komponente, ergibt sich
erneut ein umgekehrter Zusammenhang: Eine starker ausgepragte Uberzeugung der
Rollenwahrnehmung zur psychischen Gesundheitsférderung kénnte mit einer geringer
wahrgenommenen Herausforderung im Umgang mit betroffenen S*S einhergehen.

Neben diesen Hypothesen sollen die Freitextantworten der L*L zu weiteren Anmerkungen
bezlglich des Fragebogens und der Férderung der psychischen Gesundheit ihrer S*S
explorativ ausgewertet werden.

3.2 Forschungsmethoden und Fragebogenzusammensetzung

Zur Untersuchung der dargestellten Fragestellung wurde ein quantitatives Vorgehen
gewahlt, da so einerseits ein umfassenderer Blick auf moglichst viele L*L des Kélner
Gymnasiums erreicht werden konnte (Herzmann & Kénig, 2023, S. 95). Andererseits ist
dies aufgrund der Fragestellung, die auf die Zusammenhéange verschiedener Komponenten
der Einstellung abzielt, naheliegend.

Zur Untersuchung der Forschungsfrage wurde ein deutschsprachiger Fragebogen
entwickelt. Dieser umfasst neben zwei soziodemografischen Fragen zur Berufserfahrung
und zur Ubernahme padagogisch-begleitender Aufgaben (Teil A) insgesamt 9 ltems mit
einer funfstufigen Likert-Skala, um die drei Komponenten der Einstellung (Teil B-D) zu
erfassen. Zusatzlich konnte die Antwortoption ,Ich verstehe die Aussage nicht.” angegeben
werden, um eine Rickmeldung zum Erhebungsinstrument zu ermoglichen. Bei den Items
zur affektiven Komponente war eine Mehrfachantwort moéglich. Es handelte sich hierbei um
ein Anschlussitem, dass die Beweggrinde fur den als herausfordernd erlebten Umgang mit
S*S mit psychischen Auffalligkeiten durch die Auswahl vorgegebener Antworten erfragte.
Ebenfalls in diesem Teil wurde auch eine Ja-Nein-Frage zur Erfahrung mit S*S mit
psychischen Auffalligkeiten im Schulalltag gestellt. Zur Qualitatssicherung wurden die
ltems aus bestehenden Fragebdgen Ubernommen oder aus Forschungserkenntnissen
abgeleitet (siehe Tab. 1).

Der Fragebogen wurde anhand des erhaltenen Feedbacks zur Studienskizze Uberarbeitet,
wobei vor allem das Kurzen von Items im Vordergrund stand, um die Auswertung zu
erleichtern und die Teilnahmebereitschaft der L*L des Kélner Gymnasiums zu erhéhen.
Zudem wurde eine Freitextantwort am Ende des Fragebogens erganzt, um weitere
Anmerkungen der teilnehmenden L*L zu erméglichen.

Themenbereich/ Wissenschaftliche Grundlage

Fragebogenabschnitt

Teil B: ltementwicklung in Anlehnung an Graham et al.

Kognitive Komponente (20M), Ekornes (2017) und O'Toole (2023)

Teil C: ltementwicklung in Anlehnung an die Studien von

Affektive Komponente Graham et al. (2011), Andrews et al. (2014) und
Ekornes (2017)

Teil D: ltems groltenteils aus der Studie von Maclean &

Handlungsbezogene Law (2021) Ubersetzt und Gbernommen

Komponente

Tab. I: Ubersicht Themenbereiche des Fragebogens (eigene Darstellung).
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3.3 Untersuchungsdurchfihrung

Um eine moglichst breite Teilnahme zu erreichen, wurde die auf Lime-Survey erstellte
Onlineumfrage vom 19.05.25 - 08.07.25 auf mehreren Wegen beworben. Dazu gehérte die
Vorstellung des Studienprojekts im Rahmen eines padagogischen Tags am 19.05.25, die
Verteilung eines Infoblatts sowie eine zentral Uber das Sekretariat verschickte E-Mail. Nach
einem Monat wurde eine Erinnerungsmail GUber das Sekretariat verschickt sowie Aushange
im L*L-Zimmer verteilt und eine Erinnerung ins Studienbuch gelegt. Zuletzt erfolgte eine
gezielte Ansprache einzelner L*L im persénlichen Gesprach.

Die L*L wurden vor dem Ausfullen der Umfrage Uber den Zweck der Studie informiert. Die
Teilnahme erfolgte freiwillig, unter Wahrung der Anonymitat und Vertraulichkeit, sowie
unter Berucksichtigung des Schutzes vor Schadigung oder Beeintrachtigung (ZfL, 202],
S.19). Die Zustimmung zur Verwendung der Daten erfolgte durch das Beenden der
Umfrage. Jede Lehrkraft erhielt eine zufallig generierte Kennung.

3.4 Stichprobenbeschreibung

Insgesamt nahmen 37 von 63 L*L des Kélner Gymnasiums an der Umfrage teil (58,7 %
Rucklaufquote), wobei vier Personen den Fragebogen nicht vollstandig ausfullten und
deswegen in der Datenanalyse nicht weiter bericksichtigt wurden (89,2 %
Abschlussquote). Die Unterrichtserfahrung der Teilnehmenden reichte von 3 bis 28 Jahre
mit einem Mittelwert von 18,03 Jahren (SD = 7,36). 75,8 % der L*L besaRen mehr als 15
Jahre Lehrerfahrung. In der Selbsteinschatzung zur Ubernahme padagogisch-begleitender
Aufgaben gaben 9,1 % gelegentlich, 57,6 % regelmaRig und 33,3 % hauptsachlich an.

3.5 Datenauswertung

Die Auswertung erfolgte in Excel und R. FUr die deskriptive Analyse wurden Male der
zentralen Tendenz, MalRe der Streuung und Haufigkeitsverteilungen berechnet, um einen
Uberblick Uber die Antwortverteilung der einzelnen Items zu erhalten.

Zur Uberpriufung der aufgestellten Hypothesen wurden Korrelationen zwischen den
verschiedenen Komponenten der Einstellung berechnet. Hierfir wurde auch die interne
Konsistenz der Konstrukte Uberpruft. Da die Daten lediglich Rangskalenniveau aufweisen,
wurden bivariate Korrelationen mit Kendall’'s Tau b (1) ausgerechnet. Hierbei handelt es
sich um ein Verfahren, das vor allem fur kleine Stichproben mit hohen Bindungen geeignet
ist (Sedlmeier & Renkewitz, 2008, S. 238-241; Walter, 2022). Zur Bewertung der
Signifikanz wurden p-Werte mit einem Signifikanzniveau von 5 % ausgerechnet (Rost,
2022, S.123).

4. Darstellung der Ergebnisse

Im Folgenden werden die Ergebnisse der Fragebogenerhebung dargestellt. Dazu wird
zuerst auf die deskriptiven, danach auf die konfirmatorischen und schlieRlich auf die
explorativen Analysen eingegangen.

4.1 Deskriptive Ergebnisse

Tabelle 2 gibt einen Uberblick tber das Antwortverhalten der L*L zu den Items mit Likert-
Skala, die von 5 = stimme zu bis 1 = stimme nicht zu reichten. AuRerdem konnten die L*L
angeben, wenn Sie die Aussage nicht verstanden haben. Diese Antwortmaoglichkeit wurde
allerdings bei der Berechnung der Werte der zentralen Tendenz und der Streuung nicht
berlcksichtigt.
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Item Med Mod Min Max | Aussage
unklar

Ich sehe die Unterstltzung der
psychischen Gesundheit von 5 5 2 5 -
Schuler*innen als Teil meiner Aufgaben als
Lehrkraft.

Wenn ich psychische Gesundheit im
Unterricht férdere, kann ich eine bessere 45 b 1 5 1
fachliche Bildung anbieten.

Wenn ich bei einem*einer Schuler*in eine
psychische Auffalligkeit vermute, -
empfinde ich den Umgang damit als 4 4 2 5
herausfordernd.

Kognitive
Komponente

Affektive
Komponente

Ich beobachte regelmaRig das Verhalten
meiner Schuler*innen, um mégliche 4 4 2 5 -
psychische Auffalligkeiten frihzeitig zu
erkennen.

Ich vermittle regelmaRig sozial-
emotionale Kompetenzen, um das 4 4 1 5 -
Wohlbefinden meiner Schuler*innen zu
starken.

Ich setze gezielte Strategien ein, um
herausforderndes Verhalten von 4 4 1 5 1
Schuler*innen im Klassenzimmer
angemessen zu steuern.

Ich verwende gezielte Methoden zur
Erfassung und Analyse der Fortschritte 3 3 1 5 3
meiner Schuler*innen.

Mir stehen verschiedene schulische
Dienste zur Verfugung, um Kinder und
Jugendliche mit psychischen 4 4 1 5 -
Auffalligkeiten zu unterstitzen.

Ich leite Schuler*innen mit psychischen
Auffalligkeiten gezielt an schulische 4 5 1 5 -
Beratungs- und UnterstUtzungsdienste
weiter.

Tab. 2: Deskriptive Statistik der Items mit Likert-Skala, Anmerkung: Likert-Skala von 5 = stimme zu bis | =
stimme nicht zu (eigene Darstellung).

Verhaltensbezogene KomponenteS

Insgesamt zeigte sich ein Uberwiegend positives Antwortverhalten in Bezug auf die
meisten Items, was sich in den hohen Median- und Modalwerten widerspiegelt. Dennoch
wurde die Likert-Skala bei sechs von neun Items komplett genutzt. Die Ergebnisse der
ltems zur Uberzeugung der L*L (kognitive Komponente) zeigten, dass L*L die Férderung
psychischer Gesundheit Uberwiegend (zw. 81,8 — 87,9 % Zustimmung) als Teil ihres
Berufsauftrags verstanden. Obwohl alle L*L angaben, bereits Erfahrungen im Umgang mit
S*S mit psychischen Auffalligkeiten zu haben, empfanden 81,8 % den Umgang als
herausfordernd (affektive Komponente).

Uber die Grunde hierfir gab ein Item mit Mehrfachantwort Aufschluss, das je nach
Antwortverhalten differenzierte Folgefragen vorsah (siehe Fragebogen im Anhang). Da 27
von 33 L*L den Umgang als herausfordernd einschéatzen, wurde die Folgefrage zur Art der
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Belastung nur von diesen L*L beantwortet, was das geringe N erklart.® Die L*L nannten hier
vor allem den Mangel an ,zeitlichen Ressourcen”, den 96,3 % der Teilnehmenden angaben,
was mit 44,1 % den groéRten Anteil aller Nennungen ausmacht. Ebenfalls haufig ausgewahlt
wurde ,fehlendes Wissen”, das von 74,1 % der L*L als Hinderungsgrund ausgewahlt wurde.
~Angst, etwas falsch zu machen” spielte bei rund einem Drittel der L*L eine Rolle, wahrend
sonstige Grande nur vereinzelt von 11,1 % der Personen genannt wurden (siehe Tab. 3).

Vorgegebene Auswahlen Zahl der Personen Nennungen
Nennungen (%) (%)
Fehlendes Wissen 20 741 % 33,9 %
Fehlende zeitliche Ressourcen 26 96,3 % 441 %
Angst etwas falsch zu machen 10 37 % 16,9 %
Sonstiges 3 1% 51%

Tab. 3: N = 27; Folgefrage zur Frage zum Herausforderungserleben (eigene Darstellung).

Die Ergebnisse zur verhaltensbezogenen Komponente (siehe Tab. 4) zeigten, dass ein
Grofteil der befragten L*L mit 81,8 %, der Aussage zustimmten, das Verhalten ihrer S$*S
regelmalig zu beobachten, 78,9 % stimmten zu, auffallige S*S weiterzuleiten und 75,8 %
bejahten den Einsatz sozial-emotionaler Kompetenzen im schulischen Alltag. Weniger
eindeutig fiel die Zustimmung aus, wenn es um den Einsatz konkreter Strategien zur
Steuerung herausfordernden Verhaltens ging. Zwar stimmten 63,6 % der Aussage zu,
jedoch aduRerte sich fast ein Drittel (33,3 %) neutral oder ablehnend. Ebenfalls uneindeutig
fiel das Item zur Analyse des Fortschrittes von S*S aus. Nur knapp 27,3 % der L*L stimmten
dem Item zu, geeignete Methoden zur Analyse des Fortschritts der S*S einzusetzen,
wahrend Uber ein Drittel (36,4 %) dies verneinte. 27,3 % kreuzten neutral an. In Bezug auf
schulische Beratungsangebote zeigte sich ebenfalls ein geteiltes Bild. Zwar stimmten 51,5
% der Befragten der Aussage zu, Uber solche Dienste zu verfligen, jedoch aulierte sich ein
vergleichbar hoher Anteil (48,5 %) neutral oder ablehnend.

Item stimme | stimme | neutral | stimme | stimme | Aussage
zu eher zu eher nicht unklar
nicht zu | zu
Regelmaliges 364% |455% |152% |3 % 0% 0%

Beobachten des
Verhaltens meiner S*S
Vermittlung sozial- 24,2 % | 51,5 % 6,1 % 15,2 % 3% 0%
emotionaler Kompetenzen
Strategien, um 152% | 485 % 24,2 % | 6,1% 3% 3%
herausforderndes
Verhalten zu
steuern
Methoden zur Analyse des | 6,1 % 21,2 % 27,3% | 21,2 % 152% |91%
Fortschritts meiner S*S

Verfligung Uber schulische | 18,2 % | 33,3 % 15,2% | 30,3 % 3% 0%
Beratungsdienste

Weiterleitung auffalliger 42,4 % | 36,4 % 12,1 % 6,1 % 3% 0%
S*S

Tab. 4: Haufigkeitsverteilungen, verhaltensbezogene Komponente (eigene Darstellung).

5 Aufgrund der deutlich ungleichen GruppengréRen wird in dieser Auswertung nur auf die Grunde des als herausfordernd
eingeschatzten Umgang mit S*S mit psychischen Auffalligkeiten eingegangen.
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4.2 Interne Konsistenz

Um Zusammenhange zwischen den verschiedenen Komponenten der Einstellung
analysieren zu koénnen, wurden die Items mit Likert-Skala der verschiedenen
Fragebogenteile (Teil B-D) durch Berechnung des Mittelwerts zusammengefasst. Dabei
wurde trotz der ordinalskalierten Daten angenommen, dass Versuchspersonen zwar im
Vergleich zueinander die Skala unterschiedlich interpretieren kénnten, eine einzelne
Person jedoch die Skala Uber mehrere Items hinweg konsistent verwendet, sodass eine
Mittelwertbildung auf Individualebene zulassig ist.

Die interne Konsistenz innerhalb der Skalen wurde berechnet, um zu prifen, ob die
zugehorigen Items dasselbe Konstrukt messen. Fur die Items zur kognitiven Komponente
(Teil B) konnte eine Korrelation von groRer praktischer Bedeutsamkeit von t = .53, p = .001
festgestellt werden. Die Items zur handlungsbezogenen Komponente (Teil D) wiesen
ebenfalls eine gute interne Konsistenz auf (Cronbachs Alpha (a) = 0,71). Da die affektive
Komponente nur aus einem Item mit Likert-Skala bestand, konnte hier keine Reliabilitat
berechnet werden.

4.3 Hypothesentestung

Zur Uberprufung der Hypothesen wurden Korrelationen zwischen den einzelnen
Konstrukten berechnet.

Hypothese 1. Die Korrelation zwischen der kognitiven Komponente und der
handlungsbezogenen Komponente der Einstellung von L*L bezlUglich der psychischen
Gesundheitsférderung ihrer S*S betrug T = .46, p = .001. Damit wurde die Nullhypothese
verworfen. Zwischen der Uberzeugung der L*L und der Umsetzung von MaRBnahmen im
Schulalltag konnte somit ein positiver Zusammenhang von mittlerer praktischer Bedeutung
nachgewiesen werden.

Hypothese 2: Die Korrelation zwischen der affektiven Komponente und der
verhaltensbezogenen Komponente der Einstellung von L*L bezuglich der psychischen
Gesundheitsférderung ihrer S*S betrug t = -.05, p =.70. Da der p-Wert deutlich Uber dem
Signifikanzniveau a < .05 lag, konnte die Nullhypothese nicht verworfen werden. Es bestand
kein nachweisbarer Zusammenhang zwischen der wahrgenommenen Herausforderung und
der Umsetzung von Maf3nahmen im Schulalltag, womit Hypothese 2 nicht bestatigt werden
konnte.

Hypothese 3: Die Korrelation zwischen der kognitiven und der affektiven Komponente der
Einstellung von L*L bezuglich der psychischen Gesundheitsférderung ihrer S*S betrug T =
.3, p = .07. Da der p-Wert knapp Uber dem Signifikanzniveau von a < .05 lag, konnte die
Nullhypothese formal nicht verworfen werden. Das positive Vorzeichen kénnte jedoch
darauf hinweisen, dass eine positivere Uberzeugung mit einer starker wahrgenommenen
Herausforderung einhergeht.

4.4 Explorative Analysen

Ergéanzend zu den quantitativen Befunden konnten die L*L am Ende des Fragebogens noch
Anmerkungen zum Fragebogen in Form einer Freitextantwort machen. Sieben L*L haben
hier zum Teil sogar langere Anmerkungen geschrieben, was einen gewissen Redebedarf zu
diesem Thema verdeutlichte. Die Antworten wurden in fanf induktiv erschlossene
Kategorien geordnet. Diese sowie die dazugehoérigen Zitate befinden sich in Tabelle 5.
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Kategorien Zitate

Zunahme psychischer | ,Man hat fast in jeder Klasse ein bis funf psychisch aufféllige
Auffalligkeiten Kinder. Die Anzahl von AD(H)S Diagnosen [..] explodiert
férmlich.”

.IDlie Anzahl an psychischen Erkrankungen und auch deren
Auswirkung fur Unterricht in den letzten Jahren [hat] deutlich
zugenommen.”

Fehlende Ressourcen | ,[..] ich [wirde] mir ein professionelles schulexternes
Supervisionssystem winschen, das auch die Belastungen der
Lehrkrafte berlcksichtigt.”

... welche zusatzlichen Aktanten sieht man als Lehrkraft, die
hier Beitrage leisten kénnen/sollten, einmal im Blick auf ihre
Rolle, Verantwortung und Gestaltungs-/Wirkungsmacht im
System [..]

+An den Schulen fehlt Personal. Wir brauchten
Sozialpadagoglnnen, Psychotherapeutinnen etc. AN den
Schulen. Nicht theoretisch irgendwann irgendwo. [..] Letztlich
verwalten wir nur im Bereich der Spitze des Eisbergs.”
Verschiedene »Ein haufiges forderndes Problem ist die Berlcksichtigung von
Anspriche individuellen Beeintrachtigungen bei gleichzeitiger Wahrung
von fachlichen Ansprichen und gerechter Behandlung im
Vergleich zu anderen.”

,Es ist im Alltag schwierig auf individuelle Schuler*innen in
ausreichendem Mal3e einzugehen.”

Schulkultur .[..] die Wahrnehmung und die Einschatzungen des kollegialen
Umfeldes, der Schulleitung, der Elternschaft und der
Schuler*innen [hat] groRen Einfluss auf das

Handeln/Handlungs- und Veranderungsbereitschaft gerade
auch durch interkollegiale Kommunikation dartber.”

,[..] man [muss] hierbei an der Oberflache arbeiten [..], also an
Verhaltensweisen und Einstellungen gegenuber der Schule,
oder anders gesagt, an einer Schulkultur.”

Tab. 5: Freitextantworten (eigene Darstellung).

5. Diskussion

Das Studienprojekt untersuchte die Beziehung zwischen der kognitiven, affektiven und
verhaltensbezogenen Komponente der Einstellung von 33 L*L eines Kélner Gymnasiums
bezlglich der psychischen Gesundheitsforderung ihrer S*S. Im Folgenden werden die
Ergebnisse in Bezug auf die Fragestellung zusammengefasst und interpretiert. AuRerdem
werden Implikationen benannt und reflektiert.

5.1 Zusammenfassung und Interpretation

Deskriptiv deuten die hohen Median- und Modalwerte deutlich darauf hin, dass L*L die
psychische Gesundheitsférderung mehrheitlich als ihre Aufgabe begreifen und auch die
selbsteingeschatzte Umsetzung im Schulalltag positiv einschatzen. Dies deckt sich mit
dem Forschungsstand der Literaturreview von O'Toole (2023, S. 93), die zeigt, dass in 12
von 13 Studien L*L die Unterstltzung der psychischen Gesundheit von S*S zu ihrer Rolle
und Verantwortung als Lehrkraft zadhlen. Trotz dieser hohen Zustimmung verdeutlichte die
vollstdndige Ausschépfung der Skala bei sechs der neun ltems mit Likert-Skala, dass
einzelne L*L dies durchaus anders bewerteten.
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Im Gegensatz zum Bewusstsein fir die Relevanz psychischer Gesundheit im schulischen
Kontext fuhlen sich viele L*L unzureichend vorbereitet, um S*S mit psychischen
Auffalligkeiten angemessen zu unterstitzen (Maclean & Law, 2021, S. 2370; O'Toole, 2023,
S. 96). Dieses Spannungsfeld zeigte sich auch in der vorliegenden Erhebung an dem Kélner
Gymnasium, in der 74,1 % der L*L (Gl) angaben, dass ihnen das Wissen fur einen
kompetenten Umgang fehle. Demgegentber hatten alle L*L bereits mit Kindern mit
psychischen Auffalligkeiten zu tun. Daraus ergibt sich eine Diskrepanz zwischen Erfahrung
und Handlungssicherheit, der es entgegenzuwirken gilt. Dieses Wissensdefizit lasst sich
nach Andrews et al. (2014, S. 269) durch einen Mangel an systematisch verankerten Aus-
und Weiterbildungen und damit einhergehenden strukturellen Barrieren erklaren. Dies flhrt
dazu, dass der Umgang mit betroffenen S*S haufig auf improvisierten, erfahrungsbasierten
Strategien anstelle systematisch, evidenzgestutzter Handlungsweisen beruht (Andrews et
al., 2014, S. 270).

Ein weiteres Problem stellt die kontinuierliche Ausweitung des Aufgabenbereichs von L*L
dar, ohne, dass schulstrukturelle oder organisatorische Anpassungen vorgenommen
werden (Graham et al., 2011, S. 9; Andrews et al., 2014, S. 269). Dies spiegelte sich auch in
den Antworten der L*L des Kélner Gymnasiums wider, von denen 96,3 % der Personen, die
den Umgang mit S*S mit psychischen Auffalligkeiten herausfordernd finden, angaben, dass
ihnen (mehr noch als das Wissen) die zeitlichen Ressourcen fehlen, um auffallige S*S
unterstitzen zu kénnen. Dimitropoulos et al. (2022, S. 411) sehen eine Ldésung dieses
Problems im Aufbau multiprofessioneller Teams, um L*L zu entlasten und S*S besser zu
unterstutzen.

Die Zustimmung zu der Umsetzung von MaRRnahmen fiel groRtenteils positiv aus, wobei
L*L vor allem das Beobachten ihrer S*S und das Weiterleiten an Beratungs- und
Unterstlitzungsangebote als ihre Aufgabe betrachteten. Die L*L des Kélner Gymnasiums
nahmen sich selbst somit im Einklang mit dem Forschungsstand vor allen als ,gatekeeper”
wahr (Ekornes, 2015, S. 206). Auffallig gering war die Zustimmung beim Item zur Analyse
des Lernfortschritts mit 27,27% — ein Ergebnis, das irritiert, da die Begleitung des
Lernprozesses und somit die Analyse des Lernfortschrittes von der
Kultusministerkonferenz sogar als Kompetenz von L*L festgelegt wurde (KMK, 2022, S.12).
Da drei der befragten L*L angaben, das Item nicht verstanden zu haben, sollte dies in
weiterer Forschung anhand Uberarbeiteter Iltems genauer untersucht werden. Darlber
hinaus zeigte sich, dass zwar die Halfte aller L*L angab, Uber schulische Beratungsangebote
zu verflugen, sich aber auch ein vergleichbar hoher Anteil neutral oder ablehnend auferte.
Dies kénnte auf Unklarheiten oder mangelnde Bekanntheit der entsprechenden Strukturen
hinweisen.

Konfirmatorisch konnte Hypothese 1 bestatigt werden. Es wurde ein positiver
Zusammenhang von mittlerer praktischer Bedeutsamkeit zwischen der Uberzeugung der
L*L und der Umsetzung von MaRnahmen festgestellt. Zwei Freitextantworten von L*L
erganzten diesen Befund, indem sie die Bedeutung von Einstellungen und Schulkultur als
Grundlage fir den Umgang mit psychischen Auffalligkeiten hervorhoben. Diese Aussage
deckt sich mit den Erkenntnissen von Dimitropoulos et al. (2022, S. 412), die ein sicheres
Schulklima als entscheidend bei der Unterstitzung der psychischen Gesundheit von S*S
identifizieren.

Hypothese 2 konnte nicht bestatigt werden. Es konnte somit kein Zusammenhang
zwischen der wahrgenommenen Herausforderung und der Umsetzung von MaRnahmen
festgestellt werden. Eine moégliche Erklarung kénnte sein, dass das Konstrukt zur affektiven
Komponente lediglich mit einem Item erfasst wurde und daher anfallig fur Messfehler war.
DarUber hinaus kénnte der Zusammenhang durch andere Variablen moderiert werden,
etwa durch verflgbare Unterstitzungsstrukturen an der Schule oder die individuelle
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Selbstwirksamkeit der Lehrkrafte. AnschlieRende Forschung koénnte dies genauer in den
Blick nehmen.

Hypothese 3 konnte ebenfalls nicht bestatigt werden. Dennoch kénnte der positive
Korrelationskoeffizient darauf hindeuten, dass eine héhere Zustimmung der Items der
kognitiven Komponente mit einer geringer wahrgenommenen Herausforderung im Um-
gang mit S*S mit psychischen Auffalligkeiten einhergeht. Eine mdgliche Erklarung fur
diesen Zusammenhang wére, dass eine positivere Uberzeugung womdéglich mit einem
hoéheren Problembewusstsein verbunden ist. L*L, die psychische Gesundheit starker als
ihre Verantwortung begreifen, kénnten sich der Komplexitat dieses Bereichs bewusster
sein und sich dadurch als weniger kompetent im Umgang wahrnehmen.

Die explorativ ausgewerteten Freitextantworten untermauerten und erganzten
verschiedene Aspekte dieses Studienprojekts. Sie spiegelten einmal die steigende Anzahl
psychischer Auffalligkeiten wider und machen dadurch deutlich, dass L*L sich dieser
Problematik bewusst sind. Besonders wichtig schien den L*L, die Thematik der fehlenden
Ressourcen noch weiter zu prazisieren. Die L*L verwiesen hierbei vor allem auf
Unterstitzungssysteme, wie Supervisionen und multiprofessionelle Teams, um die
Belastung der L*L zu reduzieren. Dies ist insofern bedeutsam, dass gerade die auch in
diesem Studienprojekt beschriebene Diskrepanz zwischen der Uberzeugung der L*L und
der damit einhergehenden Verantwortungsibernahme und dem GefUhl ebendieser
Verantwortung nicht gerecht werden zu kénnen zu Stress fihren kann, was das Risiko von
Burnouts und Berufsausstiegen erhéht (Ekornes, 2017, S. 348). Nicht zuletzt wurden auch
Zielkonflikte in Bezug auf den Leistungsauftrag angesprochen, was sich mit
Studienergebnissen von Nesset Mzelan et al. (2018, S. 25) deckt.

5.2 Limitationen und Methodenreflexion

Das Studienprojekt ist durch einige methodisch Limitationen in seiner Aussagekraft
beschrankt. Zum einen wiesen die Iltems mit Likert-Skala insgesamt ein hohes, positives
Antwortverhalten auf, was die Varianz der Daten einschrankte. Dies kénnte daran liegen,
dass die Iltems im Allgemeinen positiv formuliert wurden. Entscheidend ist hierbei aber
vermutlich die soziale Erwlnschtheit, die dazu gefuhrt haben kénnte, dass L*L die Items
aufgrund der gesellschaftlich erwarteten Norm positiver einschatzten, als dies womaéglich
der Realitat entsprach. Obwohl es keine explizite Pflicht gibt, die psychische Gesundheit
von S*S zu férdern, verweist das Hochschulgesetz NRW (2005, S. 3;10) 8 2 Abs. 9 und §
42 Abs. 6 darauf, dass L*L zur Pravention von Leistungsversagen und anderen
Beeintrachtigungen verpflichtet sind und fur das Wohl der S*S sorgen sollen. Eine
Erfassung der sozialen Erwlnschtheit hatte hier zuséatzliche Erkenntnisse liefern kénnen.

DarUber hinaus ist die geringe Anzahl an Items pro Konstrukt als Limitation zu benennen,
was die Reliabilitdt der Messung einschréankte und die Ergebnisse anfallig fir Messfehler
machte. Als besonders kritisch muss hierbei das Konstrukt der affektiven Komponente
benannt werden. Obwohl die starken Kirzungen des Fragebogens nach der Projektskizze
vor allem das Ziel verfolgten, dass sich mehr L*L mit einem moglichst kompakten
Fragebogen befassen, sollte bei einer Messwiederholung unbedingt darauf geachtet
werden, Konstrukte mit mehreren Items zu erfassen. Hierbei ware es zusatzlich sinnvoll,
nicht nur einzelne Items, sondern ganze Konstrukte aus Fragebégen der Forschung zu
entlehnen bzw. sogar einen vorhandenen, woméglich validierten Fragebogen zu nutzen.
Ein solcher konnte jedoch passend zu der Fragestellung dieses Studienprojekts nicht
gefunden werden.

Da das Konstrukt zur Umsetzung von MalRnahmen im Schullalltag ausschlielich auf der
Selbstauskunft der L*L beruhte, muss dies ebenfalls als Limitation benannt werden. Ob die
berichteten MaRnahmen so im Unterrichtsalltag stattfinden, lasst sich daraus nicht ableiten
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und ware durch Beobachtungsverfahren und Fremdeinschatzungen erganzend zu
Uberprifen, die den Rahmen dieses Studienprojekts Uberschritten hatten.

AbschlieRend muss darauf hingewiesen werden, dass eine noch bessere Passung zwischen
den einzelnen Aspekten des Multikomponentenmodells der Einstellung von Zanna und
Rempel (1988) erstrebenswert gewesen ware. Haddock & Maio (2014, S. 215) verweisen
darauf, dass alle Komponenten auf einem identischen Spezifitdtsniveau gemessen werden
sollten. Insbesondere die affektive Komponente héatte durch eine differenziertere Erfassung
praziser operationalisiert werden sollen, als es die wahrgenommene Herausforderung als
allgemeine Bewertungsreaktion leisten kann. Bezuglich der Hypothesen sei hierbei betont,
dass Korrelationen keine Aussagen Uber Kausalitdt erlauben und daher vorsichtig
interpretiert werden mussen. Die Korrelationen dieses Studienprojekts sollen daher
lediglich erste Tendenzen maéglicher Zusammenhange formulieren.

6. Zusammenfassung und Reflexion

Dieses Studienprojekt ging der Frage nach, welche Zusammenhange zwischen der
Uberzeugung von Lehrkraften zur psychischen Gesundheitsférderung, der
wahrgenommenen Herausforderung im Umgang mit S*S mit psychischen Auffalligkeiten
und der Umsetzung von MaRnahmen im Schulalltag bestehen. Die Ergebnisse zeigten, dass
die Mehrheit der L*L die psychische Gesundheitsférderung als Teil ihres Berufsauftrags
verstanden und der Meinung waren, dass sie den fachlichen Unterricht verbessere. Trotz
dieser positiven Haltung empfanden viele den Umgang mit betroffenen S*S als
herausfordernd, was vor allem durch strukturelle Defizite und fehlendes Wissen begrindet
wurde. Die dadurch resultierende, wahrgenommene Herausforderung im Umgang mit
betroffenen S*S zeigte allerdings keinen Zusammenhang mit der Umsetzung von
MaRnahmen zur psychischen Gesundheitsférderung durch L*L und der kognitiven
Uberzeugung der L*L. Stattdessen konnte ein positiv signifikanter Zusammenhang
zwischen der positiven Uberzeugung von L*L und der Zustimmung zu konkreten
MaRnahmen, wie z. B. dem regelmaRigen Beobachten der S*S, der Vermittlung sozial-
emotionaler Kompetenzen und der Steuerung von herausforderndem Verhalten, gefunden
werden.

Methodisch erméglichte der entwickelte Fragebogen eine Erfassung des Ist-Zustands der
unterschiedlichen Komponenten der Einstellung zum Umgang mit psychischer Gesundheit
von S*S. Im Rahmen des Forschenden Lernens im Praxissemester bot dieses
Studienprojekt die Gelegenheit, sich vertieft mit der schulischen Realitat im Umgang mit
psychischer Gesundheit auseinanderzusetzen. Als auszubildende Lehrerin profitiere ich
davon unmittelbar. So verbindet mein Projekt im Sinne eines zyklischen Prozesses
empirische Befunde, praxisorientiertes Lernen und theoretische Konzepte, eréffnet neue
Perspektiven und macht Leerstellen sowie mégliche weitere Forschungsansatze deutlich.
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Anhang

Fragebogen

Alle im Fragebogen verwendeten Items wurden ins Deutsche Ubersetzt und basieren auf
Studienitems oder Forschungserkenntnissen, um eine moglichst hohe Validitat zu
ermoglichen.

Teil A: Soziodemografische Daten
Al. Wie viele Jahre sind Sie bereits als Lehrkraft tétig?
Antwortoption. nummerisches Eingabefeld

A2. Wie hédufig ibernehmen Sie pddagogisch-begleitende Funktionen flr Schuler*innen
(z. B. als Klassenleitung oder Vertrauenslehrkraft)?

Antwortoptionen (Likert-Skala): nie — gelegentlich — regelmaRig — hauptsachlich — Méchte
ich nicht angeben.

Teil B: Uberzeugungen der Lehrkraft zur psychischen Gesundheitsférderung
Bl. Wie stark stimmen Sie den folgenden Aussagen zu?

Ich sehe die Unterstlutzung der psychischen Gesundheit von Schiler*innen als Teil meiner
Aufgaben als Lehrkraft. (O'Toole, 2023, S. 93)

Wenn ich psychische Gesundheit im Unterricht férdere, kann ich eine bessere fachliche
Bildung anbieten. (Ekornes, 2017, S. 349, Graham et al., 2011, S. 3-4)

Antwortoptionen (Likert-Skala): stimme zu (5) — stimme eher zu (4) — neutral (3) — stimme
eher nicht zu (2) — stimme nicht zu (1) — Ich verstehe die Aussage nicht. (0)

Teil C: Erfahrungen der Lehrkraft mit Schuler*innen mit psychischen Auffalligkeiten

Definitionserklarung: Als psychische Auffélligkeiten werden jegliche psychologischen,
sozialen, emotionalen oder verhaltensbezogenen Probleme beschreiben, die die
Bewaltigung alltaglicher Anforderungen und das Wohlbefinden der Schuler*innen
beeintrachtigen.

Cl. Ich hatte in meinem Berufsalltag schon mit Schiler*innen mit psychischen
Auffélligkeiten zu tun. (Andrews et al., 2014, S. 268)

Antwortoptionen: ja — unsicher — nein
C2. Wie stark stimmen Sie der folgenden Aussage zu?

Wenn ich bei einem*einer Schiler*in eine psychische Auffalligkeit vermute, empfinde ich
den Umgang damit als herausfordernd. (Ekornes, 2017, S. 339)

Antwortoptionen (Likert-Skala): stimme zu (5) — stimme eher zu (4) — neutral (3) — stimme
eher nicht zu (2) — stimme nicht zu (1) — Ich verstehe die Aussage nicht. (0)

C3. Was sind die Grunde dafur, dass Sie den Umgang mit Schiler*innen mit psychischen
Auffélligkeiten als herausfordernd einschétzen?

Antwortoptionen (Mehrfachantworten maglich): Fehlendes Wissen — Fehlende zeitliche
Ressourcen — Angst, etwas falsch zu machen — Sonstiges
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C4. Was sind die Griinde dafir, dass Sie den Umgang mit Schiler*innen mit psychischen
Auffélligkeiten als nicht herausfordernd einschétzen?

Antwortoptionen (Mehrfachantworten moéglich): Erfahrung — Wissen aus dem Studium -
Wissen aus Fortbildungen - schulische Unterstitzungsangebote (z. B. durch
Schulpsycholog*innen) — Sonstiges

C5. Was sind die Grinde dafur, dass Sie den Umgang mit Schiler*innen mit psychischen
Auffélligkeiten als neutral einschétzen?

Antwortoptionen (Mehrfachantworten méglich): Erfahrung - Fehlende zeitliche
Ressourcen — Wissen aus dem Studium — fehlendes Wissen — Wissen aus Fortbildungen —
Angst, etwas falsch zu machen - schulische Unterstutzungsangebote (z. B. durch

Schulpsycholog*innen) — Sonstiges

- Antwortoptionen wurden aus der Literatur Gbernommen: Erfahrung (Andrews et al.,
2013, S. 270), Fehlende zeitliche Ressourcen (Graham et al., 2011, S. 7), Wissen aus dem
Studium (Andrews et al.,, 2013, S. 269), Fehlendes Wissen (Reinke et al., 2011, S. 263;
Maclean & Law, 2021, S. 2370), Wissen aus Fortbildungen (Andrews et al., 2013, S. 269),
Angst, etwas falsch zu machen (Ekornes, 2017, S. 345), Schulische
Unterstitzungsangebote (Dimitropoulos et al., 2022, S. 411)

Teil D: Umsetzung von Malnahmen zur psychischen Gesundheitsférderung durch
Lehrkrafte

D1. Wie stark stimmen Sie den folgenden Aussagen zu?

Ich beobachte regelmaRig das Verhalten meiner Schuler*innen, um mogliche psychische
Auffalligkeiten frihzeitig zu erkennen. (Maclean & Law, 2021, S. 2375)

Ich vermittle regelmaRig sozial-emotionale Kompetenzen, um das Wohlbefinden meiner
Schuler*innen zu starken. (Maclean & Law, 2021, S. 2375)

Ich setze gezielte Strategien ein, um herausforderndes Verhalten von Schuler*innen im
Klassenzimmer angemessen zu steuern. (Maclean & Law, 2021, S. 2375)

Ich verwende gezielte Methoden zur Erfassung und Analyse der Fortschritte meiner
Schuler*innen. (Maclean & Law, 2021, S. 2375)

Mir stehen verschiedene schulische Dienste zur Verfigung, um Kinder und Jugendliche mit
psychischen Auffalligkeiten zu unterstatzen. (Andrews et al., 2014, S. 268)

Ich leite Schuler*innen mit psychischen Auffalligkeiten gezielt an schulische Beratungs-
und Unterstutzungsdienste weiter. (Maclean & Law, 2021, S. 2375)

Antwortoptionen (Likert-Skala): stimme zu (5) — stimme eher zu (4) — neutral (3) — stimme
eher nicht zu (2) — stimme nicht zu (1) — Ich verstehe die Aussage nicht. (0)

Teil E: Weitere Anmerkungen

El. Gibt es noch eine oder mehrere Anmerkungen, die Sie zu dem Fragebogen machen
mdchten?

Antwortoption: Freitextantwort
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ZWISCHEN GEWOHNTER HANDLUNGSPRAXIS UND
EMERGENTEM HANDLUNGSBEDARF - WIE NEHMEN
LEHRKRAFTE DER GYMNASIALEN ERPROBUNGSSTUFE
DEN UBERGANG VON DER 4. KLASSE IN DIE 5. KLASSE
WAHR?

Betreut durch: Dr." Carolin Butterwegge (Bildungswissenschaften)

Abstract

In diesem Beitrag wird die bislang in der Schul- und Ubergangsforschung zunehmend
unberlcksichtigte Sichtweise von Lehrkraften hinsichtlich der Einordnung von
erleichternden und erschwerenden MaRnahmen beim Ubergang von der Grundschule in
die (gymnasiale) Erprobungsstufe rekonstruiert.

Das in der erziehungswissenschaftlichen Ubergangsforschung verankerte Forschungs-
desiderat attestiert hierbei deutlich, dass die systematische Erfassung des Ubergangs im
gegliederten Schulsystem sowie hinzugezogener MaRnahmen bei der Ubergangs-
gestaltung aus der Sicht der an diesem Ubergang beteiligten Akteur*innen - und somit der
Lehrkrafte - weitgehend unerforscht geblieben sind. Entlang der Analyse leitfaden-
gestUtzter Expert*inneninterviews mittels der Grounded Theory mit Lehrkraften der
(gymnasialen) Erprobungsstufe ruckt deshalb die Identifikation von hinzugezogenen
forderlichen MaRnahmen hinsichtlich der Ubergangsgestaltung seitens der Lehrkréafte fur
Schuler*innen in das Zentrum der Argumentation. Dies liegt der Auffassung zugrunde, den
von Briichen und Herausforderungen gepragten Ubergang von Schiller*innen aufzuzeigen
und dabei aufzufuhren, welche Strategien seitens der padagogischen Professionellen als
erleichternd wahrgenommen werden.

Die abschlieRende Reflexion dient der Einbettung der Forschungsergebnisse in die Schul-
praxis und richtet sich mit davon ausgehenden abgeleiteten HandlungsmalRnahmen an
(angehende) péadagogische Professionelle und Lehrkrafte, die an der Ubergangs-
gestaltung beteiligt sind, beziehungsweise ihre Expertise in diesem Bereich schulen oder
erweitern méchten.
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1. Einleitung

,Sanfte Ubergange fur den bestmaéglichen Abschluss” (GEW NRW, 2024). ,Auf welche
Schulart Grundschuiler nach dem Ende der vierten Klasse gehen, entscheidet seit diesem
Jahr ein Leistungstest mit” (Zeit, 2025). ,15 Prozent schaffen Probeunterricht fur
Gymnasien in Brandenburg” (Tagesschau, 2026).

Kaum ein Thema ist Gegenstand einer medial und bildungspolitisch so angespannten
Debatte im bundesweiten Kontext wie die Ubergange im deutschen Bildungssystem. Dabei
geht es um die wesentliche Gelenkstelle im deutschen Bildungssystem, die den Ubergang
von der Grundschule auf die weiterfuhrende Schule auf Grundlage der Grundschul-
empfehlung markiert. Trotz der oben ersichtlichen Diskrepanzen zwischen den Regelungen
im bundesweiten Vergleich haben die Bundeslander eines gemeinsam: den Stellenwert von
Grundschulempfehlungen fur die weiterfihrende Schule. Diese werden seitens der
Grundschullehrkrafte am Ende der Grundschulzeit ausgesprochen und stellen ein immens
bedeutendes Kriterium fur den Ubergang auf die weiterfihrende Schule dar. Hierbei steht
die Grundschulempfehlung dem Elternwillen gegenlber, der je nach Bundesland in seinem
Verbindlichkeitsgrad variiert (vgl. Sartory, Jarvinen & Bos, 2013, S. 108).

Der damit einhergehende Ubergang in die Sekundarstufe I, in den die Grundschul-
empfehlungen eingebettet sind, stellt einen besonders lernintensiven und
herausfordernden Abschnitt der Schulzeit dar, der von den Schuler*innen bewaltigt werden
muss (vgl. Mays et al., 2018, S. 139). Ob ein schulischer Ubergang die weitere Entwicklung
der Schuler*innen férdert, hangt nicht nur von den vorhandenen Bewaltigungsressourcen
der Schuler*innen ab. Auch und vor allem den Lehrkraften der weiterfiUhrenden Schulen
kommt bei der Bewaltigung schulischer Ubergange eine wichtige Rolle zu (vgl. ebd., S.
144). Auf Lehrer*innenebene rlucken beispielsweise das psychologische Wissen zu
Ubergangsprozessen, Kommunikationsstrukturen sowie die Verfugbarkeit Ubergangs-
begleitender Lehrkrafte fur den Verlauf schulischer Ubergange in den Mittelpunkt (vgl.
ebd., S. 145). Beitrage aus Forschung und Praxis zeigen, dass sich das sogenannte
Ubergangsmanagement als eine dringliche, institutionstbergreifende Schulentwick-
lungsaufgabe fur Lehrkrafte erweist. Dabei wird erkennbar, dass Beratungs- und ferner
Forderkompetenzen fur die Gestaltung von Ubergangsphasen im Allgemeinen, aber
insbesondere beim Ubergang in die Sekundarstufe |, fur Lehrkrafte der weiterfihrenden
Schulen von zentraler Bedeutung sind (vgl. ebd.).

Diese Gesichtspunkte sind ebenfalls in den landerlibergreifenden Beschllssen seitens der
Kultusministerkonferenz festgelegt. Die Kultusministerkonferenz fihrt dabei auf, dass der
Ubergang von der Grundschule auf eine weiterfiihrende Schule fur die Entwicklung junger
Menschen von so weitreichender Bedeutung sei, dass dieser mit aller Behutsamkeit und
Sorgfalt vorbereitet werden solle (vgl. KMK, 2015, S. 5). Dabei wurden folgende, diesem
Beitrag zugrunde liegende Beschlisse vereinbart:

»Jedem Kind muss [..] der Bildungsweg offenstehen, der seiner Bildungsfahigkeit entspricht”
(ebd.).

+Abgebende und weiterfuhrende Schulen wirken bei der Entscheidung zusammen. Das
Verfahren muss bei beiden von dem Willen verstéandnisvoller und fruchtbarer
Zusammenarbeit getragen sein [..]" (ebd.).
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1.1 Forschungsfragen und Forschungsdesiderat

Aus empirischen Arbeiten ist bekannt, dass Schulen eine Reihe von Maldnahmen flr den
Ubergang von der 4. Klasse in die 5. Klasse einsetzen. Jedoch fehlen noch umfangreiche
Arbeiten zur Erforschung der Wirkung von Kooperation auf Merkmale der Schilerinnen und
Schuler sowie langsschnittliche Evaluationen. Ein weiteres wesentliches Forschungs-
desiderat bleibt hierbei die systematisch vergleichende Erfassung des Ubergangs im
gegliederten Schulsystem von der Grundschule in die Sekundarstufe | aus Sicht der an
diesem Ubergang beteiligten Akteur*innen (vgl. Carle & Herding, 2022, S. 13). Dabei geht
es nicht allein um eine tiefgreifende Untersuchung der konkreten Ubergangswege,
Ubergangserfahrungen und Bewaltigungsstrategien, sondern vor allem auch um die
Identifikation von beglnstigenden und benachteiligenden Kontextfaktoren (vgl. ebd.;
Hervorhebung J. M).

An dieser Stelle setzt der vorliegende Beitrag an, um einen ersten Schritt zur Schliel3ung
dieser Forschungslucke leisten zu kénnen. Ferner sollen entlang der Analyse empirischen
Materials Ansatze zur Férderung des Ubergangs fir Schiler*innen entwickelt und darge-
stellt werden. Daraus lassen sich folgende Uber- und untergeordnete Forschungsfragen
ableiten, die diesem Beitrag zugrunde liegen.

Ubergeordnete Forschungsfrage:

Wie nehmen Lehrkréfte MaBnahmen zur Férderung der Schiler*innen beim Ubergang von
der 4. Klasse in die 5. Klasse wahr?

Weiterfiihrende Unterfragen:

Welche MaRBnahmen zur Erleichterung des Uberganges fir Schiler*innen gibt es im
schulischen Kontext, und wie werden diese in der schulischen Praxis bewertet sowie
seitens der Lehrkréafte herangezogen?

Wie nehmen Gymnasiallehrkréfte den Ubergangsprozess wahr, und wie werden
Grundschulempfehlungen im Hinblick auf den Ubergang und die Ubergangsphase
wahrgenommen?

2. Theoretischer Teil

Das folgende Kapitel legt die Erkenntnisse der Ubergangsforschung dar. Dabei wird in
einem ersten Schritt eine begriffliche Einbettung vorgenommen, um die Leser*innen in das
Forschungsfeld einzufihren. Was ist ausschlaggebend flr schulische beziehungsweise
institutionalisierte Ubergange? Wie gehen Ubergange vonstatten, und welche fachwissen-
schaftlichen Auseinandersetzungen liegen dem Feld der Ubergangsforschung zugrunde?
Diesen Fragen wird im folgenden Kapitel nachgegangen.

Der eher umgangssprachlich konnotierte Begriff ,Ubergang” wird in der Fachsprache als
Transition bezeichnet. Im Kontext schulischer Ubergange zwischen der Grundschule und
der weiterfUhrenden Schule spielt vor allem der sogenannte ,normativ-institutionelle
Ubergang” (Munser-Kiefer & Martschinke, 2018, S. 24; Herding, 2024 ) eine tragende Rolle.
Normativ-institutionelle Ubergdnge werden von auRen in bildungsorientierten und
normierten Gesellschaften festgelegt. Sie sind gekennzeichnet durch wenige Wahl-
moglichkeiten und durch die Tatsache, dass sich das Individuum diesen nicht entziehen
kann (vgl. Munser-Kiefer & Martschinke, 2018, S. 24). Diese sind hierbei mit besonderen
Herausforderungen behaftet, da diese Wechsel nicht frei entscheidbar sind und relativ
starre Vorgaben aufweisen (vgl. ebd.; vgl. Kessl, 2022, S. 52). In diesem Zusammenhang
stellen Transitionstheorien Versuche dar, Diskontinuitadten in den Prozessen individueller
Entwicklung und ihrer komplexen Verzahnung mit sozialen und kulturellen Strukturen zu
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beschreiben (vgl. Euteneuer, 2020, S. 254). Dies wird auch dann ersichtlich, wenn
folgendes Zitat herangezogen wird:

.Ubergange im Lebenslauf sind nichts Naturwiichsiges. Sie sind institutionell gerahmt und
von Diskursen durchzogen” (Andresen et al., 2022, S. 15; Hervorhebung J. M).

Zunachst lasst sich bezugnehmend auf den zweiten Teil des Zitats festhalten, dass
ausgehend von einer anhaltenden Institutionalisierungsdynamik und einer damit
einhergehenden tendenziellen Vervielfaltigung von Ubergangen eine gleichzeitig
wachsende Thematisierung von Ungleichheitspotenzialen zu beobachten ist, die
insbesondere institutionalisierte Ubergange betrifft (vgl. ebd.). Dabei setzt der Ansatz der
Jreflexiven Ubergangsforschung” (ebd.) mit einer praxistheoretischen Ausrichtung und
somit einer praxeologisch-konstruktivistischen Sicht zusatzlich an der subjektorientierten
Ubergangsforschung an und zielt darauf ab, diese Setzungen kritisch zu hinterfragen (vgl.
ebd.). Zudem wird der empirischen Frage nachgegangen, wie Uberginge zustande
kommen, um dies in die Analyse mit einzubeziehen. Das damit einhergehende Bestreben
und die zugrunde liegende Sichtweise auf Ubergange entsprechen dem Ansatz des
sogenannten ,Doing Transitions” (Andresen et al., 2022; Walther et al., 2022), bei dem
Ubergange als eine reflexive Praxis erachtet werden, in der soziale Zustandswechsel
gestaltet und dartber immer wieder hergestellt werden (vgl. Andresen et al., 2022, S. 15).
Das hier ersichtliche Prinzip der Gestaltung von Ubergdngen lasst im Kontext von Schule
bereits darauf schlieRen, dass bei schulischen Ubergidngen somit immer eine
padagogische Dimension enthalten sein muss, die Lehrkrafte, Schiler*innen, Eltern und
alle weiteren involvierten Personen in den Blick nimmt, die an den Ubergangen beteiligt
sind und diese mitgestalten. Dass es hierbei jedoch unterschiedliche Auspragungen der
Mitgestaltung gibt, wird deutlich, wenn Kessls (2022) Uberlegungen hinsichtlich der
institutionellen Rahmung von Ubergangen herangezogen werden. Kessl (ebd., S. 61) fuhrt
diesbezlglich auf, dass gesellschaftliche Institutionen, zu denen auch die o6ffentlich
verfassten Erziehungs- und Bildungsagenturen und somit auch Schulen gehéren, das
Potenzial der Ermoéglichung von sozialer Teilhabe besitzen, deren tatsachliche Umsetzung
jedoch zu hinterfragen ist. Denn konkrete Institutionalisierungsprozesse manifestieren und
verfestigen soziale AusschlieRungslogiken. Dies liegt der Auffassung zugrunde, dass
soziale Zustandswechsel mit neuen Erwartungen und Anforderungen an die Subjekte
verbunden sind. Diese muUssen sich den Erwartungen stellen, Passungen erzeugen, sich
diese aneignen oder sich zumindest mit ihnen auseinandersetzen (vgl. Andresen, Bauer &
Walther, 2022, S.16). Schulische Ubergange sind dabei komplexe, ineinander tbergehende
Phasen wahrend einer durch einen permanenten Wechsel gekennzeichneten Schulzeit.
Hierbei wird ein Bildungskontext sozial prozessiert verlassen und ein neuer Bildungskontext
innerhalb der gleichen oder einer anderen Bildungsinstitution erobert. Unter diesen
Umstanden werden soziale, physische, psychische und kognitive Veradnderungen
verdichtet (vgl. Mays et al., 2018, S. 140). Dies lasst sich auch darauf zuruckfuhren, dass die
Schuler*innen nach dem Ubergang von der Grundschule in die weiterfihrende Schule mit
einem vollig veranderten sozialen Umfeld konfrontiert sind. Hinzu kommen Veranderungen
auf der organisationalen Ebene, wie beispielsweise das Fachlehrerprinzip sowie
divergierende fachliche Anforderungen und homogene Leistungsgruppen (vgl. Meyer &
Glaser-Zikuda, 2020, S. 83). Es wird deutlich, dass sich die Erzeugung, Aneignung und
Auseinandersetzung von Passungen als eine akteur*innenubergreifende Aufgabe in der
Schule verstehen lasst. Letztlich bleiben jedoch die institutionellen Ordnungen auf der
einen Seite und die Akteur*innen auf der anderen Seite verortet. Dieser Einsicht kommt
auch die erziehungswissenschaftliche Ubergangsforschung noch nicht ausreichend nach.
Ferner sei es deshalb erforderlich Formen und Grade der Institutionalisierung in
padagogischen Kontexten und die damit verbundenen alltdglichen Ausschliefungen
padagogisch zu reflektieren. Fur (angehende) Lehrkrafte bietet diese Reflexion im
Konkreten die Méglichkeit einer padagogisch-fachlichen Auseinandersetzung (vgl. Kessl,
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2022, S. 62). So kann eine Auseinandersetzung aus einer Ubergeordneten Perspektive das
Wechselspiel zwischen schulischem Ubergang, der eigenen Verortung in dem System
Schule sowie alle daran beteiligten Akteur*innen in den Blick nehmen.

3. Empirischer Teil

3.1 Datenerhebungsmethode und Sample

Zur Erforschung der Sichtweisen der befragten Lehrkrafte im Hinblick auf die Malinahmen
zur Erleichterung des Ubergangs fur Schuler*innen von der 4. Klasse in die 5. Klasse wurden
leitfadengestltzte Expert*inneninterviews durchgefihrt. Hierbei lasst sich methodisch
zunachst festhalten, dass die gefthrten Interviews als eine retrospektive Neukonfiguration
der erinnerten Ereignisse im Lichte der aktuellen Interviewsituation aufgefasst werden
kénnen (vgl. Strubing, 2024, S. 89). Dabei werden Expert*innen befragt, die im zu
untersuchenden Handlungsfeld eine besondere und exklusive Position einnehmen. Das
Expert*inneninterview ist hierbei oftmals die einzige Form, um an bestimmte
Informationen zu gelangen (vgl. Bogner & Menz, 2001, S. 462). Dabei wird die Expertise
der Befragten nicht nur als bewusst verfUgbar eingeschéatzt, sondern gilt als in
Routinehandlungen unbewusst eingeschrieben (vgl. ebd.). Es l3sst sich ferner hinsichtlich
des Leitfadens festhalten, dass dieser vorstrukturiert ist und offene gesprachsgenerierende
Fragen enthélt (vgl. Kénig & Herzmann, 2023, S. 51). Dadurch kann gewahrleistet werden,
dass sowohl der Anspruch der Offenheit qualitativer Interviews als auch deren
Strukturiertheit eingehalten wird (vgl. ebd.). Fur die Untersuchung wurde ein an Helfferich
angelehnter Leitfaden erstellt (vgl. Helfferich, 2011, S. 183). Der hinzugezogene Leitfaden
beinhaltet sechs thematische Schwerpunkte. Zu Beginn wurden die Lehrkrafte zu ihrem
allgemeinen und berufsbezogenen Werdegang befragt. Danach folgen die Themenbldcke:
Wahrnehmung und Umgang der Lehrkrafte mit Schulformempfehlungen, Leistungs-
bewertung und deren Einfluss, Férderangebote fur Schiler*innen, Schulformwechsel sowie
die Wahrnehmung der Schulwahlentscheidung der Eltern sowie der Abschluss des
Interviews.

Im Sinne des theoretischen Samplings im Zuge der Grounded Theory nach Strauss und
Corbin (vgl. Strauss & Corbin, 1996, S. 70) wurde fur die Untersuchung des vorliegenden
Studienprojekts Vergleichsgruppen ausgewahlt, die einer Minimierung beziehungsweise
Maximierung hinsichtlich der Unterschiede und Ahnlichkeiten der untersuchten Kategorien
und ihrer relevanten Daten dienen. Wenn ein Fall mit weiteren homogenen Faéllen
verglichen werden soll, dann muss im Rahmen des theoretischen Samplings sichergestellt
sein, dass weitere homogene Falle im Material vorhanden sind. Die entstandene
Minimierung in der Gruppe fiihrte zu einer maximalen Ahnlichkeit der Daten in Bezug auf
die herausgearbeiteten Kategorien. Dadurch kann die Brauchbarkeit einer Kategorie
verifiziert und grundlegende Eigenschaften generiert werden. Zudem kann eine Reihe von
Bedingungen fur die Abstufung einer Kategorie formuliert werden (vgl. ebd., S. 73). Das
Sample meiner Untersuchung bildeten vier Lehrkrafte, die an meiner Praxissemesterschule
tatig sind. Das zentrale Kriterium der Vergleichbarkeit waren hierbei essenzielle
BerUhrungspunkte der Lehrkrafte zu den Schuler*innen der 5. Jahrgangsstufe beziehungs-
weise der Erprobungsstufe. Ferner wurde darauf geachtet, dass die befragten Lehrkrafte
zum Zeitpunkt der Erhebung als Klassenlehrer*innen fungierten oder diese Rolle in der
Vergangenheit Ubernommen hatten.

3.2 Datenauswertung

Aus datenschutzrechtlichen und forschungsethischen Grinden wurden alle Akteur*innen,
Orte und Personen maskiert und pseudonymisiert. Zudem wurde fur die Transkription der
Interviews das Transkriptionssystem nach Dresing und Pehl (2018) hinzugezogen. Im
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Anschluss wurden die durchgefuhrten Interviews mittels der

ausgewertet.

Grounded Theory

Bei der Grounded Theory sind die Datensammlung, die Datenanalyse sowie die
Theorieformulierung stark ineinander verschrankt (vgl. Béhm, 2017, S. 473). Dabei lasst
sich die Grounded Theory als gegenstandsbegrindete und gegenstandsverankerte
Theorie Ubersetzen (vgl. ebd.). Hierbei fordert die Grounded Theory, dass eine Theorie
unter Verzicht auf theoretische Vorannahmen aus den Daten selbst entwickelt werden soll
(vgl. Kénig & Herzmann, 2023, S. 72). Das Vorgehen der Grounded Theory zeichnet sich
dadurch aus, dass streng sequenziell kodiert wird. In diesem mehrstufigen Kodierprozess
werden die unterschiedlichen Kodierungen immer weiter abstrahiert, sodass ihr
theoretischer Gehalt fortlaufend verdichtet wird.

In einem ersten Schritt werden beim offenen Kodieren Phanomene benannt und
kategorisiert. Dabei werden die Daten in einzelne Teile aufgebrochen, grindlich untersucht
und auf Ahnlichkeiten und Unterschiede hin verglichen. In einem zweiten Schritt werden
beim axialen Kodieren Kategorien in Bezug auf jene Bedingungen spezifiziert, die das
Phanomen verursachen. Dabei werden Zusammenhange am Material herausgearbeitet.
Das Ergebnis des axialen Kodierens stellt ein Kodierparadigma dar. Dadurch kann das
untersuchte Phanomen Uber die Ermittlung von Dimensionieren in seinem Kern
herausgearbeitet werden (vgl. Strauss & Corbin, 1996). Durch das Kodierparadigma kénnen
somit die herausgearbeiteten Subkategorien durch einen Satz von Beziehungen verknulpft
werden (vgl. ebd., S. 78).! Dadurch kann ein abstrakter Kategorienbezug im Hinblick auf
das Phanomen ersichtlich werden. Folglich lasst sich festhalten, dass die Datenauswertung
des empirischen Materials im Zuge des axialen Kodierens in ein Kodierparadigma gebracht
wurde, wie in der untenstehenden Abbildung ersichtlich wird. Ein entsprechendes Beispiel
aus dem erhobenen Material hinsichtlich der vorgenommenen Kodierungen sieht wie folgt
aus:

Sommerferien. Die
Viertklassler kommen
gemeinsam. Die sitzen schon
mal zwei Stunden mit ihren
neuen Klassenlehrern
zusammen im Raum. Wenn
die nach den Ferien kommen,
haben die schon Blcher. Die
haben schon gesehen, wer.
Wer ist fr sie zustandig? Sie
kennen ihr Zimmer und sie
kennen auch einen Teil ihrer
Klassenkameraden, so dass
nicht die ganzen
Sommerferien lang eine
Riesenspannung

herrscht.”

Zeitliche Verklrzung des
Ubergangs von der 4. Klasse in
die 5. Klasse

Reduktion von Spannung und
Nervositat der Viertklassler
durch die Verkilrzung der
Wartezeit

Steigerung der Orientierung far
die Schuler*innen durch den
schnellen und friheren
Ubergang

Textstelle Offene Kodierung Axiale Kodierung

L1 Strukturierte und frihzeitige Strukturierte und

».Zum einen machen wir die Einschulung zur emotionalen frahzeitige

Einschulung vor den Entlastung Ubergangsgestaltung zur

Reduktion von
Unsicherheit und
Forderung der sozialen
Integration der
Schuler*innen

Abb. I: offene und axiale Kodierung (eigene Darstellung)

! Hierbei wird das untersuchte Phanomen Uber die Dimensionen: ursachliche Bedingungen, Kontext, intervenierende
Bedingungen, Handlung/Interaktion, Strategien sowie Konsequenzen (vgl. Strauss & Corbin, 1996, S. 75), mit den
damit verbundenen und herausgearbeiteten Kategorien in Beziehung zueinander gesetzt.
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4. Ergebnisdarstellung

Anhand der empirischen Analyse lasst sich festhalten, dass alle vier Lehrkrafte ursachliche
Bedingungen fiur den Ubergang auffuhren, die im Rahmen der Datenauswertung mittels
der Grounded Theory als schwierigkeitserzeugende Kriterien identifiziert werden konnten.
Diese herausgearbeiteten Kriterien lassen sich in die Kategorien Zusammensetzung der
Schuler*innenschaft, Abweichung im Lern- und Arbeitsverhalten, soziale und emotionale
Herausforderungen fur Schuler*innen sowie die Art der Grundschulempfehlung einteilen.

Im Folgenden erfolgt eine interviewgestitzte Analyse der schwierigkeitserzeugenden
Kriterien: Art der Grundschulempfehlung sowie soziale und emotionale Herausforderungen
fur Schuler*innen. Die Analyse folgt hierbei einem streng sequenziellen, vergleichenden
Verfahren, bei dem die herausgearbeiteten Kodierungen und Konzepte vorgestellt und die
Falle miteinander verglichen werden. Ferner liegt das weitere Augenmerk darauf, die aus
dem Datenmaterial identifizierten Strategien, welche als MaRnahmen zur Férderung des
Ubergangs fur Schuler*innen erachtet werden kénnen, zu analysieren. 2

4.1 Erschwerte Ubergangsbewaltigung von Schiler*innen durch die Art der
Grundschulempfehlung

Ein wesentliches schwierigkeitserzeugendes Element fir Schuler*innen beim Ubergang ist
die jeweilige zuvor ausgestellte Form der Grundschulempfehlung, die von allen vier
befragten Lehrkraften wiederholt aufgegriffen wurde. Hinsichtlich der Grundschulempfeh-
lungen herrscht bei allen befragten Lehrkraften Konsens darlUber, dass vor allem
eingeschrankte Gymnasialempfehlungen den Ubergang und den weiteren Verlauf in der
gymnasialen  Erprobungsstufe erschweren und somit als ein wesentliches
schwierigkeitserzeugendes Element erachtet werden. So fuhrt L2 auf:

+Also das haben wir immer wieder, dass Kinder mit eingeschrankter Empfehlung da sind und
sich in der 5. Klasse so schwertun. Und dann denkt man, ihr habt hier jetzt ein, zwei Jahre
verloren.” (L2, Z.175-177).

An dieser Stelle wird die breit geteilte Sichtweise auch der anderen drei befragten
Lehrkrafte deutlich. So fuhrt die befragte Lehrkraft an dieser Stelle die vermeintliche
Prognosequalitat der Grundschulempfehlung fur den Ubergang und den weiteren
schulischen Verlauf in der Erprobungsstufe an. Wahrend sie darlegt, dass das Kollegium
Lmmer wieder” und somit stetig Falle vorzuweisen hat, bei denen Schuler*innen aufgrund
der eingeschrankten Gymnasialempfehlung Schwierigkeiten haben, wird diese fur die
Lehrkraft festgefahrene Erkenntnis mit dem Verlust von Lebensjahren in Verbindung
gebracht. Durch die Thematisierung des Verlustes von Lebensjahren wird ersichtlich, dass
dieser ausschliefdlich ,hier”, also an dem Gymnasium aufgetreten ist. Gleichzeitig wird
dadurch impliziert, dass der Verlust der Lebensjahre an einer anderen Schule und somit
einer anderen Schulform nicht aufgetreten wére. Zudem wird in dieser Passage deutlich,
dass die Zuschreibung einer Prognosequalitat der Empfehlung mit einer Legitimation des
Lehrer*innenhandelns einhergeht, da die Art der Empfehlung als ein Kennzeichen dafur
erachtet wird, wie schwierig oder weniger schwierig die Schuler*innen die 5. Klasse und
den weiteren damit einhergehenden Bildungsverlauf bewerkstelligen kénnen.

2 An dieser Stelle sei angemerkt, dass auf Grund der begrenzten Lange dieses Beitrages keine Analyse der weiteren
Dimensionen des Kodierparadigmas vorgenommen werden kann.
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Auch andere Lehrkrafte tragen zur Festigung dieser Sichtweise bei. So fuhrt L2 auf, dass
die eingeschrankten Empfehlungen far das Gymnasium tendenziell far enorme
Schwierigkeiten nach dem Ubergang sorgen.
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Kontext

Verpflichtender Ubergang fur
Schuler*innen nach der 4. Klasse
Ausgestaltung des Ubergangs
seitens der Lehrkrafte
Bewaltigungsstrategien der
Schuler*innen in der
Ubergangsphase

Konsequenzen

Engere schulformuibergreifende
Kommunikation zwischen
Grundschule und weiterfihrende
Schule

Schwerpunktsetzung auf
emotionale und soziale Integration
der Schuler*innen in der
Ubergangsphase

Festigung des Beratungsangebots

Phanomen

Unterstatzung der
Schiler*innen beim

Ubergang von der 4. Klasse

in die b. Klasse

Strategien

Fraherer Einschulungsprozess zur besseren

Orientierung und sozialer Integration
Schulformubergreifende Kooperation

zwischen der Grundschule und der
weiterfUhrenden Schule

Beratung durch Lehrkrafte beim Ubergang

Festigung von schulischen Férderangeboten

nach dem Ubergang (auch durch
schuler*inneninitiierte Angebote)

Abb. 2: Kodierparadigma (eigene Darstellung in Anlehnung an Strauss & Corbin, 1996, S. 76 ff.)

Ursachliche Bedingungen

Schwierigkeitserzeugende Kriterien

beim Ubergang:

- Zusammensetzung der
Schuler*innenschaft
hinsichtlich der
Lernvoraussetzung

- Abweichendes Lern- und
Arbeitsverhalten im
Vergleich zu der Grundschule

- Soziale und emotionale
Herausforderungen fur
Schuler*innen

- Artder
Grundschulempfehlung

Intervenierende Bedingungen

184

Schulformubergreifende Kooperation zwischen den
Lehrkraften

Strukturiertheit und Potenzial der angebotenen
Férdermdglichkeiten seitens der Lehrkrafte
Individuelle schiler*innenbezogene
Voraussetzungen (Selbststandigkeit,
Eigenverantwortlichkeit) beim Ubergang und bei
der Ergreifung von Férdermoéglichkeiten

Art der Grundschulempfehlung als
prognostizierendes Merkmal hinsichtlich der
Ubergangsbewaltigung
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So heiRt es: ,[..] und jetzt hatten wir den ersten Elternsprechtag und da sitzen Eltern vor
mir und sagen, wir haben eine eingeschrankte Empfehlung [..], die haben aber echt
Startschwierigkeiten” (L2, Z. 88-90). Hieran anknupfend fuhrt L4 aus, dass die
Hinzuziehung des Grundschulzeugnisses sogar schon ausreiche, um mittels der dort
ersichtlichen Noten, die sich im mittleren Notenfeld bewegen und somit eine einge-
schrankte Gymnasialempfehlung darstellen, vorherzusagen, dass der Ubergang nicht
erfolgreich verlaufen wird. Diese Einschatzung wird durch eine Aussage von L 3
untermauert: ,Wenn ich ein Grundschulzeugnis sehe, wo nur Dreier und auch mal eine Vier
drauf ist, dann kann wirklich, dann kann das in der 5. Klasse nichts geben.” (L3, Z. 100-102).

Dieses schwierigkeitserzeugende Kriterium wird durch die Heranziehung der
Leistungsvoraussetzungen im Gymnasium im Vergleich zur Grundschule begrindet:

+[...] denn an der Grundschule, das ist ja eine Gesamtschule und wer da schon so grofze
Probleme hat, der wird hier wahrscheinlich [...] héchstwahrscheinlich untergehen” (L3, Z.
102-104).

Hier wird die Selektionsfunktion der Grundschulempfehlung deutlich. Dies geschieht durch
einen Vergleich des Gymnasiums mit der Grundschule, die als heterogene Lerngruppe
verstanden wird. Auch L2 greift die geforderten und mit der Gymnasialempfehlung
verbundenen Anspriche auf, mit denen die Schuler*innen konfrontiert werden. So fuhrt L2
auf, dass ,man enorm viel mitbringen musse, um am Gymnasium zu bestehen” (L2, Z. 90).
Dieser durch die hohen fachlichen Anforderungen gepragte Ubergang wird gleichzeitig als
Rechtfertigung daflr angefthrt, dass die Grundschulen vermeintlich ,berechtigte Zweifel”
(L4, Z. 97) an einer Gymnasialempfehlung beziehungsweise einer eingeschrankten
Empfehlung hatten. Dies wird in folgender Aussage von L4 deutlich:

.+ [...]sind es eben manchmal Schuler, die dann hier wirklich auch wirklich viele schlechte
oder schwache Leistungen zeigen und dann auch wirklich kein gutes Feedback kriegen, weil
die Noten immer wieder negativ ausfallen” (L4, Z. 99-101).

4.2 Soziale und emotionale Herausforderungen fur Schuler*innen beim
Ubergang in die 5. Klasse

Neben einer intendierten grundlegenden Umstellung des Arbeitsverhaltens auf dem
Gymnasium im Vergleich zu der Grundschule werden von den befragten Lehrkraften die
sozialen und emotionalen Komponenten der Schuler*innen benannt, die zur
Ubergangsgestaltung beitragen. Die Veranderungen auf der emotionalen Ebene ergeben
sich laut L1 in erster Linie durch die Trennung von ehemaligen Lehrkraften als zentrale
Bezugspersonen. Diese emotionalen Anpassungsprozesse lassen sich zudem auf das
erweiterte Facherangebot und die damit einhergehende Vielfalt an Lehrkraften
zuruckfuhren: ,Mit einer neuen Fremdsprache, mit vielen fremden Lehrern oder neuen
Lehrerinnen in der Grundschule sind es ja nur zwei oder drei” (L1, Z. 82-84).

Durch die Thematisierung des Geflhls von Entfremmdung gegeniber dem neuen
Lehrpersonal auf dem Gymnasium wird deutlich, dass fur die Schuler*innen eine doppelte
Herausforderung auf der Schulebene besteht: ein erweitertes Facherangebot mit neuen
Fremdsprachen sowie der Kontakt zu Lehrkraften, zu denen noch kein emotionaler Bezug
besteht, da sie aus der Grundschule weniger Lehrkrafte gewohnt sind. Die emotionalen und
sozialen Aspekte der Schuler*innen werden nach L2 zudem als Voraussetzung fur den
Lernerfolg der Schuler*innen nach dem Ubergang angefihrt. So lasst sich nach L2 der
individuelle Lernerfolg in der 5. Klasse an der emotionalen Reife festmachen, die sich im
Lernverhalten der Schuler*innen widerspiegelt. So sagt L2: ,Die einen sind sozial und
emotional noch nicht so weit” (L2, Z. 92).
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4.3 Strategien - MaRnahmen zur Férderung des Uberganges

Bezlglich der ausgewerteten Interviews konnten vier zentrale Kategorien hinsichtlich der
Strategien identifiziert werden, die als erleichternde MalRnahmen seitens der Lehrkrafte
erachtet werden:

e der fruhere Einschulungsprozess zur besseren Orientierung und sozialen
Integration,

e die schulformibergreifende Kooperation zwischen der Grundschule und der
weiterfihrenden Schule,

e die Beratung durch Lehrkréfte beim Ubergang sowie

e die Festigung von schulischen Férderangeboten nach dem Ubergang.

Ein grundlegendes Verfahren zur Erleichterung des Ubergangs bildet die Kernkategorie
friherer Einschulungsprozess als bessere Orientierung und soziale Integration fur die
Schuler*innen. So findet die erste Zusammenkunft der Schuler*innen bevor der physische
Ubergang in die weiterfuhrende Schule erfolgt, ,[...] vor den Sommerferien statt” (L1, Z.
32). Weiterhin berichtet L1: ,Die Viertklassler kommen gemeinsam. Die sitzen schon mal
zwei Stunden mit ihren neuen Klassenlehrern zusammen im Raum” (L1, Z. 32—-35). Durch
diesen friheren Einschulungsprozess soll eine emotionale Entlastung der Schuler*innen
sichergestellt werden sowie eine bessere soziale Integration in die Klassengemeinschaft
sowie eine Identifikation von sozialen und individuellen Bedurfnissen der Schuler*innen
erfolgen. Dabei wird das frihzeitige Ubergangsmanagement als eine praventive Hand-
lungsstrategie erachtet, um Spannungen zu reduzieren, die beim Ubergang entstehen.

+Wenn die nach den Ferien kommen, haben die schon Bicher. Die haben schon gesehen,
wer. Wer ist fur sie zustandig? Sie kennen ihr Zimmer und sie kennen auch einen Teil ihrer
Klassenkameraden” (L1, Z. 35-38).

An dieser Stelle wird deutlich, dass die Vorverlagerung bestimmter Ubergangselemente
nach L1 mit einer Steigerung der Orientierung fur die Schiler*innen einhergeht. Damit solle
in erster Linie erreicht werden, ,dass nicht die ganzen Sommerferien lang eine
Riesenspannung herrscht. Wie wird mein Leben aussehen nach den Sommerferien?” (L1, Z.
38-39). Durch die Betonung des mit dem Ubergang verbundenen emotionalen Drucks
wird zudem die Bedeutung dieser lebensverandernden Phase ersichtlich.

4.4 SchulformUbergreifende Kooperation zwischen der Grundschule und
der weiterfihrenden Schule

Ein weiteres vielfach benanntes Kriterium zur Erleichterung des Ubergangs auf der
schulformUbergreifenden Ebene ist der Austausch mit den ehemaligen Grundschul-
lehrkraften. So wird auf einen direkten Dialog mit jenen Lehrkraften gesetzt, die die
jeweiligen Schuler*innen bis Klasse 4 begleitet haben. Dadurch soll die Kooperation
zwischen den Schulstufen und Schulformen gewahrleistet werden. L1 fuhrt in diesem
Zusammenhang aus, dass es den Grundschullehrkraften, welche die Kinder abgegeben
haben, zwar ,egal sein kénnte, es diesen aber nicht egal ist” (L1, Z. 232). Dadurch wird
seitens der Lehrkraft die enge Bindung der Grundschullehrkrafte zu den Schuler*innen
hervorgehoben. Das primare Ziel der Grundschullehrkrafte sei hierbei der
schulformiUbergreifende Erfahrungsaustausch:

.Und dann wird Uber jedes Kind noch mal gesprochen. Wie ist es angekommen? Was
braucht es vielleicht noch? Und das empfinde ich immer als enorme Bereicherung” (L1, Z.
233-234).

An dieser Stelle wird ersichtlich, dass das Engagement der Grundschullehrkrafte mit einer

enormen Wertschatzung seitens der Gymnasiallehrkrafte einhergeht, wobei ein sanfter
Ubergang durch den gemeinsamen Austausch gewahrleistet werden kann. Gleichzeitig
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kénnen durch den Austausch mit den Grundschullehrkraften individuelle Schuler*innen-
bedurfnisse besser reflektiert werden, sodass eine gezielte Unterstitzung moglich ist:

».Manche Dinge sind Uber die Schuler noch nicht klar. Zum Beispiel gab es einen Schuler in
der 5. Klasse, der sehr viel gequatscht hat. Ich habe dann im November mit der
Grundschullehrerin Uber ihn gesprochen. Es hat dann total geholfen, nachdem ich ihn dann
naher an die Tafel gesetzt habe. Manchmal kommen da auch so Sachen noch raus, auf die
man nicht gekommen ware” (L1, Z.218- 222).

L2 auRert zudem den Wunsch, die schulUbergreifende Kooperation weiter auszubauen,
indem praxisnahe Beobachtungen stattfinden:

Wir hatten mal eine Zeit lang oder mal ein Jahr haben wir das gemacht, dass wir
Erprobungsstufenlehrer zu den Grundschulen gegangen sind und uns da reingesetzt haben.
Ja, das war gut” (L2, Z. 385-387).

Weiterhin wird das Bestreben nach Kontinuitdt im Lernen und im Lernprozess der
Schuler*innen geaufRert, indem man ,Methoden und Arbeitsweisen dann auch mehr
vielleicht bei uns einbaut in unseren Unterricht” (ebd., Z. 390). Dadurch kann nach L2 die
Kontinuitat des Lernverhaltens gewahrt bleiben.

4.5 Beratungsangebote durch Gymnasiallehrkrafte zur Foérderung des
Ubergangs

Eine weitere Kategorie bildet die Beratung durch Lehrkrifte beim Ubergang. Diese
Beratungsangebote richten ihr wesentliches Augenmerk auf die jeweils ausgestellte
Empfehlung. So fuhrt L3 im Zuge des Beratungsbedarfs an:

.Bei einer reinen Gymnasialempfehlung ist es nicht nétig. Manche kommen trotzdem. Bei
einer eingeschrankten Empfehlung oder einer Realschulempfehlung bieten wir diesen
Beratungstermin an oder den setzen wir voraus” (L3, Z. 82-84).

Deutlich erkennbar st hierbei die unterschiedliche Handhabung der
Grundschulempfehlungen als Voraussetzung fur die Beratung. So ist ein Beratungstermin
vor dem Ubergang bei einer eingeschrankten Gymnasialempfehlung ein verbindliches
Kriterium. Damit wird suggeriert, dass diejenigen Schiler*innen, welche eine
uneingeschrankte Gymnasialempfehlung haben, mit einer gewissen Freiwilligkeit und
Freiheit ausgestattet sind, da der Beratungstermin fir sie nicht als verbindlich
vorausgesetzt wird. Ferner wird die unterschiedliche Handhabung des Beratungs-
angebotes je nach Grundschulempfehlung auf die Eltern und ihre Einschatzung hinsichtlich
ihrer Kinder ausgeweitet:

,Und dann sprechen wir mit den Eltern. Wir haben einen kleinen Bogen erstellt. Liest das
Kind gerne? Wie viel liest es? Kann es zusammenhangende Texte gut verstehen? Kann es
das auch vortragen? Wie ist die Arbeitseinstellung? Macht das Kind freiwillig und
selbststandig Hausaufgaben? Muss man das Kind antreiben? Das ist so ein Fragenkatalog,
den wir mit den Eltern durchgehen” (L3, Z. 85-88).

Die dem Ubergang in die 5. Klasse vorausgehende Beratung setzt eine grundlegende
Einsicht in das potenziell im spateren Bildungsverlauf beobachtbare Lernverhalten der
Kinder durch die Befragung der Eltern voraus. Ersichtlich wird an dieser Passage, dass die
Eltern eine Beurteilung ihrer Kinder im Hinblick auf ihr Leseverhalten, ihr Arbeitsverhalten
und ihre Selbststandigkeit abgeben mussen.
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5. Fazit und Ausblick

Im Rahmen dieses Beitrages wurde der Ubergeordneten Frage nachgegangen: ,Wie
nehmen Lehrkrafte MaRnahmen zur Férderung der Schuler*innen beim Ubergang von der
4. Klasse in die 5. Klasse wahr?”. Die Datenauswertung machte hierbei deutlich, dass eine
Bandbreite von Malinahmen seitens der Lehrkrafte eingesetzt wird, um diesen von Brichen
und Herausforderungen gepragten Ubergang fur Schuler*innen zu erleichtern. Die
Aufarbeitung des theoretischen Hintergrundes verdeutlichte, dass es auf der praktischen
Ebene zahlreiche Ansatze und Interventionen zur Unterstitzung gibt. Dazu zahlen
beispielsweise gegenseitige schulformibergreifende Hospitationen, Kooperationen in
multiprofessionellen Teams sowie die Zusammenarbeit von Lehrkraften in Netzwerken, was
anschlussfahig an die vorangegangene Datenauswertung hinsichtlich der Identifizierung
von Strategien ist. Die aus dem Datenmaterial und dem Kodierparadigma abgeleiteten
Strategien und Konsequenzen lassen sich auf drei wesentliche Ebenen einteilen.

Auf der Schulebene wird der frihzeitige Einschulungs- und Kennenlernprozess als bessere
Orientierung und Férderung der sozialen Integration der Schuler*innen beim Ubergang
angesehen. Auf der sich daraus ableitenden Ubergeordneten schulformubergreifenden
Ebene werden Handlungsbedarfe bei der Kooperation zwischen der Grundschule und der
weiterfihrenden Schule deutlich, die vermehrt von den Lehrkraften aufgegriffen werden.
So ist es durch den Austausch mit den Grundschullehrkraften nach dem Ubergang méglich,
eine gezieltere individuelle Férderung fur die Schuler*innen anzubieten und verstarkt auf
die individuellen Bedurfnisse einzugehen.

Auf der individuellen Schiiler*innenebene werden MaRnahmen nach dem Ubergang
eingefuhrt, welche von einer hohen Eigenverantwortung und Selbststandigkeit seitens der
Schuler*innen geleitet sind.

Auf der Elternebene lassen sich zahlreiche Beratungsangebote verorten, die im Hinblick
auf den Ubergang und die Form der Grundschulempfehlung fortbestehen. So werden
verbindliche Beratungstermine und Einschatzungen unter anderem zum Leseverhalten der
Schuler*innen seitens der Eltern bei eingeschrankten Empfehlungen vorausgesetzt.

Die Vereinigung, Integration und der Vergleich der Sichtweisen der vier befragten
Lehrkrafte zeigen zudem auf, wie die ursachlichen Bedingungen hinsichtlich
schwierigkeitserzeugender Merkmale beim identifizierten Phanomen ,Unterstitzung der
Schuler*innen beim Ubergang von der 4. Klasse in die 5. Klasse” von den Lehrkraften
wahrgenommen werden. So wurden die erschwerte Ubergangsbewaltigung der
Schiler*innen durch die Art der Grundschulempfehlung, die Zusammensetzung der
Schiler*innenschaft, Abweichungen im Lern- und Arbeitsverhalten im schulform-
Ubergreifenden Vergleich sowie soziale und emotionale Herausforderungen von
Schuler*innen beim Ubergang als wesentliche Kernkategorien identifiziert.

Insbesondere die Form der Grundschulempfehlung wird als wesentliches Kriterium dafur
erachtet, inwiefern sich der Ubergangsprozess und dessen Bewaltigung vorhersagen
lassen. Die hier ersichtlichen Erkenntnisse verdeutlichten in dieser Hinsicht, dass Lehrkrafte
in der Art der Empfehlung ein wesentliches Kriterium dafur sehen, ob der Ubergang
letztlich erfolgreich beziehungsweise weniger erfolgreich verlauft. So wird aufgefuhrt, dass
eine eingeschrankte Gymnasialempfehlung zu einer erschwerten Ubergangsbewaltigung
seitens der Schiler*innen fuhrt. Denn durch die Annahme und Auffihrung hoher
fachinhaltlicher, emotionaler und sozialer Anforderungen beim Ubergang wird davon
ausgegangen, dass eine eingeschrankte Gymnasialempfehlung dazu fuahre, diese
Anforderungen kaum oder nur schwer bewaéltigen zu kénnen. So lasst sich anhand von
eingeschrankten Empfehlungen und dem zugehérigen Notenbild vorhersagen, dass der
Ubergang und die Integration der*des jeweiligen Schuler*in von Herausforderungen
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gepragt sein werden. Aufféllig ist in diesem Zusammenhang die Voreinstellung der
Lehrkrafte gegentber den Schiler*innen mit einer uneingeschrankten Gymnasialempfeh-
lung, da diese als vermeintlich treffendes Prognosemittel fur den weiteren erfolgreichen
Bildungsverlauf erachtet wird.

Anknupfend an die reflexive Ubergangsforschung und das Konzept des ,Doing Transitions”
(vgl. Andresen et al., 2022) ist hierbei kritisch zu hinterfragen, inwiefern die padagogische
Ausgestaltung des Ubergangs durch die Lehrkrafte von einer derart antizipierten
Richtwirkung der Grundschulempfehlung geleitet werden sollte. Die Datenauswertung im
Rahmen der Grounded Theory verdeutlicht dabei eine auffallige Diskrepanz zu bisherigen
theoretischen Annahmen, die sich bezlglich der Grundschulempfehlung lediglich auf die
Wahl der Schulform der weiterfUhrenden Schule beschranken. So lasst sich anhand der
Datenauswertung festhalten, dass die Grundschulempfehlung eine weitaus tiefergehende
und nachhaltig richtungsweisendere Funktion beim und nach dem Ubergang in die
Sekundarstufe |, insbesondere am Gymnasium, innehalt.

Dies lasst sich auch mit der im Feld der Ubergangsforschung verbreiteten Ansicht, dass
Ubergange von physischen und psychischen Veranderungen gepragt sind, in Einklang
bringen (vgl. Mays et al.,, 2018, S. 140) und aus der Sicht von Lehrkraften bestatigen.
AuRerdem wurde anhand der ausgewerteten Daten deutlich, dass die Veranderungen mit
einer im Vorfeld vorhandenen Erwartungshaltung seitens der Lehrkrafte einhergehen, da
diese wiederholt auffihrten, dass das Gymnasium mit hohen fachlichen und emotionalen
Anforderungen in Verbindung gebracht werden kann. Dies bezieht sich beispielsweise auf
das Verlassen der Bezugspersonen in der Grundschule und das Kennenlernen von neuen
Bezugspersonen sowie einer neuen sozialen Gruppe auf der weiterfUhrenden Schule.
Aufgrund der emotionalen und sozialen Herausforderungen wird die Relevanz von
unterstitzenden MaRnahmen deutlich, die auf den Ubergang ausgerichtet sind.

Somit lasst sich abschlieRend festhalten, dass unterstitzende MaRnahmen beim Ubergang
eine unbedingt akteur*innenubergreifende Aufgabe darstellen, bei der alle mitwirkenden
Akteur*innen eine partizipative Rolle einnehmen sollten. Es sollte weiterhin reflektiert
werden, inwiefern den vorangegangenen Grundschulempfehlungen hinsichtlich des
weiteren schulischen Verlaufs auf der weiterfuhrenden Schule ein zu hoher Stellenwert
zugewiesen wird und wie pragend diese fur den weiteren Bildungsverlauf wirklich sind
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Melanie Pfeiffer

SCHAM ALS ERGEBNIS PADAGOGISCHER INTERAKTION

Inwiefern werden Situationen von Scham und Beschdmung im
Unterricht hergestellt?

Betreut durch: Dr." Judith Lagies (Bildungswissenschaften)

Abstract

Der Beitrag fokussiert padagogische Praktiken, die zur Entstehung beschdmender Unter-
richtssituationen beitragen. Scham wird dabei mit Wertenbruch und Réttger-Réssler (2011)
als Form sozialer Angst definiert, die etwa das Versagen, das Nichterfullen sozialer Erwar-
tungen oder &ffentliche BloRstellung umfasst und so soziale Konformitat férdert. Aufbau-
end auf der Annahme eines strukturellen Machtgefalles zwischen Lehrkraften und Schu-
ler*innen (Helsper, 2016; Luhmann, 2002; Schumann, 2007) sowie theoretischen Uberle-
gungen zu Scham als sozialem Machtmittel (Neckel, 1991) wird im Studienprojekt die An-
nahme abgeleitet, dass dieses Machtgefalle die Entstehung beschamender Situationen im
schulischen Kontext begUnstigt.

Das Studienprojekt untersucht anhand von Beobachtung und Audiografie einen Einzelfall,
in dem verbale und nonverbale Adressierungen der Lehrkraft potenziell beschamend auf
die Schuler*innen wirken und so Scham im Unterricht hergestellt wird. Die Daten wurden
sowohl qualitativ inhaltsanalytisch (Kuckartz & Radiker, 2022) als auch adressierungsana-
lytisch (Reh & Ricken, 2012) ausgewertet. Das Sample umfasst zwei Lehrkréafte, die in einer
Berufskolleg-Klasse mit 16 Schuler*innen organisatorische, erzieherische und disziplinari-
sche Angelegenheiten verhandeln.

Die Analyse zeigt, dass Beschadmungsprozesse durch Markierungen, Abwertungen, Kritik,
Moralisierungen und Ironie begunstigt werden. Diese Formen der Ansprache sind eng an
Machtverhaltnisse gebunden. Der institutionelle Vorteil der Lehrkraft erlaubt es, Normen zu
stabilisieren, indem Abweichungen markiert und beschadmend korrigiert werden. Zugleich
verweisen die Befunde darauf, dass institutionelle Hierarchien, Abhangigkeiten und Sank-
tionierungspraktiken Schamprozesse strukturell férdern.
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1. Einleitung

Emotionen spielen im Schulalltag eine wichtige Rolle, wenn es um den sozialen Status, das
(akademische) Selbstbild und die Lernbereitschaft von Schiler*innen geht (Landweer,
1999; Bagozzi et al., 2003; Schumann, 2007). Dennoch wurden — abgesehen von Studien
zur Prifungsangst und neueren Arbeiten zu Leistungsemotionen — Emotionen im schuli-
schen Kontext bislang vergleichsweise wenig erforscht (Stéhr & Schulze, 2024). Wenn-
gleich in den letzten Jahren ein wachsendes wissenschaftliches Interesse an ihrer Erfor-
schung zu verzeichnen ist!, gilt dies auch fur die Emotion Scham, die im Zentrum des vor-
liegenden Studienprojekts steht.

Im Zuge dieses Studienprojekts wird folgender Forschungsfrage nachgegangen: ,Inwiefern
werden Situationen von Scham und Beschamung im Unterricht hergestellt?”. Der Fokus
liegt dabei auf den interaktionalen und sprachlichen Mitteln, insbesondere auf den verbalen
und nonverbalen Adressierungen in der Lehrkraft-Schuler*innen-Interaktion. Zudem wird
der Annahme nachgegangen, dass das bestehende Machtgefalle zwischen Lehrkraften und
Schuler*innen (Helsper, 2016; Luhmann, 2002; Schumann, 2007) die Entstehung von
Scham begunstigt.

Das zweite Kapitel ordnet Scham theoretisch ein, grenzt sie von verwandten Emotionen ab
und betrachtet sie im Kontext sozialer Konformitat sowie der Lehrkraft-Schuler*innen-Be-
ziehung. Das dritte Kapitel skizziert das Untersuchungsdesign einschlielslich Sample, Erhe-
bung und Auswertung. Kapitel vier prasentiert und diskutiert die Ergebnisse anhand eines
Kategoriensystems und exemplarischer Unterrichtsausschnitte. Im funften Kapitel erfolgt
eine kritische Reflexion der methodischen Vorgehensweise, bevor abschlielend die zent-
ralen Befunde zusammengefihrt sowie praxisbezogene Implikationen und weiterfihrende
Forschungsfragen aufgezeigt werden.

Ziel des Projekts ist es, Beschamungsprozesse im schulischen Alltag sichtbar zu machen
und Einflussfaktoren in der Lehrkraft-Schuler*innen-Interaktion zu identifizieren. Dadurch
soll die Sensibilitat fur eine im Schulalltag oft unbemerkte, aber folgenreiche Emotion ge-
scharft werden (Wertenbruch & Rottger-Réssler, 2011).

2. Theoretische Einordnung

Dieses Kapitel dient der theoretischen Einordnung zentraler Begriffe und Konzepte im Kon-
text von Scham und Beschamung, im schulischen Setting. Zunachst werden grundlegende
Perspektiven auf Scham als soziale Emotion sowie deren Merkmale und Funktionen dar-
gestellt. AnschlieRend wird die Bedeutung von Scham im schulischen Kontext mit Blick auf
die Lehrkraft-Schuler*innen-Beziehung und bestehende Machtverhaltnisse erlautert.

2.1 Scham, Beschamung und Konformitat

Emotionen kénnen nach dimensionalen oder kategorialen Kriterien eingeordnet werden
(Frenzel, Gétz & Pekrun, 2020, S. 213). Der dimensionale Ansatz unterscheidet zwischen
Valenz (positiv vs. negativ) und Aktivierung (ruhig vs. erregt), wahrend der kategoriale An-
satz Emotionen primaren (Basisemotionen) oder sekundéren (sozialen) Emotionen zuord-
net (Frenzel, Goétz & Pekrun, 2020, S. 213). Scham lasst sich dimensional als negativ-akti-
vierende Emotion einordnen, da sie als unangenehm erlebt wird und Handlungsimpulse
auslésen kann. Kategorial gilt sie als soziale Emotion, da sie nicht angeboren ist wie etwa

! Siehe auch die Arbeiten zu Scham von Blumenthal (2018), Pekrun (2018), Spiegler (2023), Stéhr und Schulze (2024).
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Angst oder Freude, sondern sozial erlernt wird, kulturell gepragt ist und in sozialen Kontex-
ten entsteht (Frenzel, Goétz & Pekrun, 2020, S. 213).

Wertenbruch und Roéttger-Réssler (2011) beschreiben Scham ,als eine im subjektiven Er-
leben unangenehme und somit negative Emotion, die sich in einem Individuum einstellt,
wenn es realisiert, dass es zentralen sozialen Standards nicht genlgt und relevante andere
darum wissen” (S. 245). Scham ist somit an soziale und gesellschaftliche Normen sowie an
Offentlichkeit gebunden.

DarUber hinaus beeinflusst Scham sowohl kognitive Prozesse als auch das Verhalten der
Betroffenen. Schamerlebnisse kénnen eine erhéhte Aufmerksamkeit flr die eigene soziale
Wahrnehmung hervorrufen und Sorgen Uber einen méglichen Statusverlust oder den sozi-
alen Ausschluss verstarken (Neckel, 1993). Auch 6ffentliche Sichtbarkeit und sozialer Ver-
gleich gelten als zentrale Faktoren fir das Auftreten von Scham, insbesondere in hierar-
chischen Strukturen, in denen Statusunterschiede deutlich sichtbar werden (Smith et al.,
2002).

Scham aulRert sich haufig auch in beobachtbaren Verhaltensweisen. Gestik, Mimik und
sprachlicher Ausdruck kénnen dabei vom Schamempfinden beeinflusst werden (Blument-
hal, 2018). Verbale Hinweise kénnen etwa Schweigen, knappe Antworten oder eine zittrige
Stimme sein. Typische nonverbale Reaktionen umfassen Kopfsenken, Blickabwendung,
eine zusammengesackte Kérperhaltung oder Unruhe (Blumenthal, 2018). Auch Lachen
oder Lacheln kann als Distanzierungsstrategie auftreten (Blumenthal, 2018). Daruber hin-
aus kénnen physiologische Reaktionen wie Erréten oder Schwitzen auftreten, die haufig
mit Scham assoziiert werden. Dennoch bleibt Scham fur AuRenstehende oft schwer zu er-
kennen, da viele dieser Reaktionen uneindeutig sind und zudem durch andere Emotionen
wie Angst, Arger oder Arroganz Uberdeckt werden kénnen (Wurmser, 2013).

Die Abgrenzung von Scham zu verwandten Emotionen stellt eine weitere Herausforderung
dar. So unterscheidet Déring (2015, S. 38) zwischen Scham und Peinlichkeit dahingehend,
dass Peinlichkeit vor allem das situative Selbst (,presented self”) betrifft, wahrend Scham
bei einem Angriff auf die Personlichkeit (,core self”) entsteht. Auch Scham und Schuld
weisen Gemeinsamkeiten auf, da beide Emotionen aus NormverstéRen hervorgehen, im
Laufe des Lebens erlernt werden und sozial gepragt sind (Huber, 2018). Wahrend Scham
jedoch bei einer wahrgenommenen Schadigung der eigenen Person entsteht, tritt Schuld
auf, wenn jemand erkennt, durch das eigene Handeln einer anderen Person geschadet zu
haben (Schultheiss, 1997).

Uber ihre individuelle emotionale Dimension hinaus erfullt Scham auch eine soziale Funk-
tion. Innerhalb des menschlichen Miteinanders kann sie regulierend wirken, da die Mog-
lichkeit der Beschamung RegelverstéRe unwahrscheinlicher macht (Wurmser, 2013;
Spiegler, 2023). In diesem Sinne stabilisiert sie soziale Ordnung und tragt zur Funktionsfa-
higkeit von Gruppierungen bei (Spiegler, 2023). Gleichzeitig kann Scham jedoch auch als
eine Art ,soziale Waffe” (Neckel, 1991, S. 182) eingesetzt werden, um Machtverhaltnisse zu
schaffen oder zu festigen. Ob bewusst oder unbewusst eingesetzt, unterstitzt Bescha-
mung das Fortbestehen hierarchischer Strukturen (Landweer, 1999). lhre Wirksamkeit setzt
dabei voraus, dass die Betroffenen den zugeschriebenen Misserfolg anerkennen und sich
selbst dafur verantwortlich machen (Neckel, 1991). Andernfalls kann es zu Widerstand ge-
genuber Autoritat und Normen kommen (Neckel, 1991).

Zusammenfassend wird deutlich, dass sowohl die schwierige Differenzierung gegenlber
verwandten Emotionen als auch die geringe Sichtbarkeit von Scham die empirische For-
schung sowie die padagogische Praxis vor Herausforderungen stellen. Zugleich zeigt sich,
dass Scham nicht nur als individuelle Emotion zu verstehen ist, sondern auch eine soziale
Funktion erfullt, indem sie Konformitat férdert und soziale Ordnungen stabilisieren kann.
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2.2 Scham und Macht in der Lehrkraft-Schuler*innen-Beziehung

Scham spielt eine bedeutsame Rolle in sozialen Beziehungen und ist auch im schulischen
Kontext von groRer Relevanz, da ,insbesondere Heranwachsende, die sich in ihrem Umfeld
erst noch positionieren und die sozialen Spielregeln erst noch erlernen missen, fir Scham-
gefuhle besonders pradispositioniert sind” (Wertenbruch & Réttger-Réssler, 2011, S. 242).
Sowohl schulische Leistungs- und Verhaltensnormen als auch peerbezogene Erwartungen
sind hier relevant. Verhalten, das in einem Kontext als regelkonform gilt, kann daher in ei-
nem anderen als Normversto? wahrgenommen werden und Schamerfahrungen auslésen.

Bei der Durchsetzung der schulischen Leistungsnormen kommt Lehrkraften eine zentrale
Rolle zu. Die Machtdynamiken innerhalb der Lehrkraft-Schuler*innen-Beziehung fallen
strukturell zugunsten der Lehrkrafte aus. Sie kdbnnen Anweisungen erteilen und Sanktionen
verhangen (Helsper, 2016). Auch hinsichtlich Redeanteil, Autoritat, Situationskontrolle und
Deutungshoheit sind sie den Schiler*innen in der Regel Uberlegen (Luhmann, 2002). Vor
diesem Hintergrund kann Beschamung — im Sinne Neckels (1991) — als eine ,soziale Waffe”
(ebd., S. 182) genutzt werden, durch die Normabweichungen markiert und bestehende
Machtverhéaltnisse stabilisiert werden.

DarUber hinaus verfugen Lehrkrafte Uber Macht durch Notenvergabe und damit Gber Ein-
fluss auf schulische und berufliche Zukunftsaussichten sowie den sozialen Status von Schu-
ler*innen (Schumann, 2007). Durch Leistungsbewertungen und die Vergabe von Abschliis-
sen nimmt die Schule eine hierarchische Einteilung in gesellschaftliche Statusgruppen vor,
die far Schuler*innen weitreichende Konsequenzen haben kann, etwa eine Klassenwieder-
holung oder die Versetzung in eine niedrigere Schulform, und fur Betroffene mit Schamer-
leben einhergehen kann (Schumann, 2007) .

Wiederholt beschdmende Interaktionen kénnen das Verhéltnis zwischen Lehrkraft und
Schuler*innen nachhaltig belasten. Dabei kommt der Qualitat der Lehrkraft-Schiler*innen-
Beziehung eine zentrale Bedeutung zu, da sie maRRgeblich zu einem positiven Klassenklima
sowie zur Leistungsmotivation der Lernenden beitragt (Schumann, 2007). Dies qilt insbe-
sondere fur Schiler*innen mit geringem Anschluss an die Peergroup, fur die eine unter-
stutzende Beziehung zur Lehrkraft eine wichtige Ressource darstellen kann (Vagt & Ole-
schko, 2022). Ebenso kann negatives Lehrkraftverhalten gegentber einzelnen Schiler*in-
nen zu deren Ausgrenzung durch die Peers fihren (Hendrickx et al., 2017).

3. Methodisches Vorgehen

Dieses Kapitel beschreibt das methodische Vorgehen der Studie. Zunachst werden das
Forschungsinteresse sowie die Auswahl des untersuchten Falls erlautert. AnschlieRend
wird die Datenerhebung im Rahmen einer ethnografisch gepragten teilnehmenden Be-
obachtung dargestellt. AbschlieRend wird das Vorgehen der Datenauswertung einschliel3-
lich der Entwicklung des Kategoriensystems und der adressierungsanalytischen Auswer-
tung beschrieben.

3.1 Forschungsinteresse und Fallauswahl

Das Studienprojekt zielt darauf ab, padagogische Praktiken im schulischen Kontext aufzu-
zeigen und zu analysieren, in deren Rahmen Scham bei Schiler*innen entstehen kann. Be-
sonders relevant erscheint dieses Thema, da schulische Interaktionen haufig unter Bedin-
gungen von Bewertung, Offentlichkeit und asymmetrischen Rollenverhaltnissen stattfinden
und dadurch potenziell mit dem Entstehen von Scham bei Schulerinnen verbunden sein
kénnen, was sich unter anderem auf schulische Leistungen und das Wohlbefinden der
Schuler*innen auswirken kann.
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Auf Grundlage des erhobenen Datenmaterials werden Faktoren in der Lehrkraft-Schu-
ler*innen-Interaktion herausgearbeitet, die zur Entstehung von Scham beitragen kénnen.
Im Zentrum steht die Frage, inwiefern soziale Dynamiken sowie Inhalt und Form von Adres-
sierungen in schulischen Interaktionen Scham hervorrufen kénnen. Untersucht wird, welche
Situationen als potenzielle Schamausloser gelten und wie Schuler*innen durch kommuni-
kative Zuschreibungen in Positionen geraten, die ihr Selbstbild und Anerkennungserleben
beeinflussen kénnen. Zudem wird analysiert, inwiefern Machtasymmetrien in der Lehrkraft-
Schuler*innen-Beziehung Scham begunstigen und wie Beschamung zur Stabilisierung hie-
rarchischer Beziehungsstrukturen beitragen kann.

FUr das Forschungsvorhaben wurden zwei Klassen Uber einen Zeitraum von finf Monaten
begleitet. Da Scham- und Beschamungssituationen nicht prognostizierbar sind, lief3 sich
der Beobachtungsumfang nicht im Vorfeld festlegen. Insgesamt wurden in beiden Klassen
jeweils drei Unterrichtsstunden mithilfe von Beobachtungsbégen und Audioaufnahmen
dokumentiert. Die Datenerhebung wurde nach diesen sechs Stunden abgeschlossen, da
das Material als ausreichend erachtet wurde.

Fur die Auswertung wird eine einzelne Unterrichtsstunde im Sinne einer kasuistischen Fall-
studie herangezogen (Hummrich, 2016). Der kasuistische Ansatz versteht den Fall nicht als
singulares Ereignis, sondern als Verdichtung sozialer Strukturen. Sein Erkenntnispotenzial
liegt darin, am konkreten Beispiel allgemeine gesellschaftliche und padagogische Dynami-
ken sichtbar zu machen (Hummrich, 2016) .

Das Sample umfasst eine Deutschstunde (Grundkurs) an einem Berufskolleg in Nordrhein-
Westfalen mit 16 Schiler*innen im Alter von 16 bis 19 Jahren, teilweise mit eingeschrénkten
Deutschkenntnissen. Die Auswahl erfolgte aufgrund der hohen Dichte potenziell bescha-
mender AuRerungen sowie der verdichteten Sichtbarkeit typischer schulischer Interakti-
onsmuster.

3.2 Erhebungsmethode

Die Datenerhebung erfolgte in Form einer teilnehmenden Beobachtung und einer Auto-
graphie. Um das Verhalten der Beteiligten moglichst wenig zu beeinflussen, wurde die In-
teraktion auf ein Minimum reduziert, und die beobachtende Person hielt sich soweit még-
lich aus dem Unterrichtsgeschehen heraus. Dennoch ist zu berUcksichtigen, dass die An-
wesenheit der forschenden Person das beobachtete Geschehen potenziell beeinflussen
kann.

Das Vorgehen ist ethnografisch gepragt, da das schulische Geschehen Gber mehrere Wo-
chen im naturlichen Kontext beobachtet und durch Protokolle sowie Audioaufnahmen do-
kumentiert wurde (Kalthoff, 2003). Ethnografische Zugange gelten als etablierte Methode
zur Untersuchung sozialer Emotionen in ihrem natlrlichen sozialen Kontext, da sie die Re-
konstruktion von Interaktionsdynamiken und impliziten Bedeutungszuschreibungen im All-
tag ermoglichen.?

Zur Dokumentation wurde ein zweigeteiltes Beobachtungsprotokoll erstellt (Anhang B, Bl
& B2). Der erste Teil erfasst das Verhalten der Schiler*innen anhand der Kategorien non-
verbale, verbale und physiologische Reaktionen. Die Schamindikatoren orientieren sich an
Blumenthal (2018) ® und wurden den verschiedenen Kategorien zugeordnet.

Der zweite Teil des Protokolls erfasst das Verhalten der Lehrkraft, das potenziell zur Ent-
stehung von Scham beitragen kann. Dabei werden drei Uberkategorien berlcksichtigt: die

2 Weitere ethnographische Arbeiten zu Scham in der Schule: Spiegler, 2023; Wertenbruch & Réttger-Réssler, 2011; Blu-
menthal, 2014

3 Fur eine nahere Erlauterungen zu Schamindikatoren nach Blumenthal (2018) siehe Kapitel 2.1 Scham, Beschamung und
Konformitat
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Kommunikation zwischen Lehrkraft und Schuler*innen, der Umgang mit Privatsphare und
Individualitat sowie mégliche Sanktionen.

Die Kategorisierung orientiert sich unter anderem an Stéhr und Schulze (2024), die als
Ausléser schambehafteter Schulsituationen unter anderem die Offenlegung intimer Details,
Abhangigkeit oder Ausgrenzungen in Beziehungen, Misserfolg, Kontrollverlust sowie feh-
lende Anerkennung benennen. Diese Ausléser sowie die in Kapitel 2 dargestellten theore-
tischen Uberlegungen zu Scham bilden die Grundlage der im Beobachtungsbogen entwi-
ckelten Kategorien.

Im Bereich der Kommunikation werden insbesondere kritische AuRerungen oder das &f-
fentliche Hervorheben von Fehlern erfasst. Solche Formen der Kritik kénnen Scham her-
vorrufen, da sie das Gefuhl vermitteln, Erwartungen nicht zu erfullen und sozialen Standards
nicht zu entsprechen — ein zentraler Ausléser von Scham im Sinne von Wertenbruch und
Rottger-Rossler (2011).

Bezogen auf Individualitat und Privatsphéare kann eine Ungleichbehandlung aufgrund per-
soénlicher Eigenschaften als Angriff auf das persénliche Selbst bzw. das ,core self” (Déring,
2015, S.38) erlebt werden und somit Scham auslésen. Ebenso kann die Offenlegung priva-
ter Informationen vor der Klasse beschamend wirken (Stéhr & Schulze, 2024).

Das dritte Beobachtungskriterium orientiert sich an Helsper (2016) sowie Stéhr und
Schulze (2024) und fokussiert Machtaustbungen der Lehrkraft, etwa durch Sanktionen bei
unerwlnschtem Verhalten. Sanktionen kénnen — insbesondere, wenn sie 6ffentlich erfol-
gen oder mit sozialer Abwertung verbunden sind — Scham hervorrufen. Zudem kann das
Spannungsfeld zwischen schulischen Normen und denen der Peergroup Beschdmung ver-
starken, etwa wenn Sanktionen wie Nachsitzen oder Klassenwiederholung als statusmin-
dernd erlebt werden.

Die Sinneseindricke wurden im Beobachtungsbogen zunachst méglichst umfassend do-
kumentiert, da zu Beginn des Forschungsprozesses noch nicht klar ist, welche Aspekte sich
im weiteren Verlauf als bedeutsam erweisen (Breidenstein et al., 2020, S. 114). Die Notizen
wurden entsprechend der vorgegebenen Kategorien farblich codiert (Anhang, B1 & B2). In
der rechten Spalte wurden erste Kontextualisierungen und Interpretationsansatze festge-
halten.

Ergadnzend wurden Audioaufnahmen angefertigt und im Nachgang transkribiert. Tonauf-
nahmen gelten als zentral fur die Analyse von Kommunikationsprozessen, da sie eine ge-
naue Rekonstruktion sprachlicher Interaktionen erméglichen (Breidenstein et al., 2020).
Auf Videoaufnahmen wurde verzichtet, um Einwilligungsverweigerungen und mégliche
Verhaltensveranderungen durch den Aufnahmeprozess zu vermeiden.

Die Einwilligung der Lehrkraft sowie aller Schiler*innen wurde vor Beginn eingeholt. Fur
Minderjahrige erfolgte zusatzlich die Zustimmung der Erziehungsberechtigten. Zur Wah-
rung der Anonymitat wurden Pseudonyme verwendet. Die Transkription erfolgte nach den
einfachen Transkriptionsregeln von Dresing und Pehl (2018).

3.3 Auswertungsmethode

Analysiert wird die Anfangsphase einer Deutschstunde (ca. 10 Minuten), die unmittelbar
nach einer zuvor geschriebenen Englischklausur stattfand. Noch vor Unterrichtsbeginn
kindigte die Lehrkraft gegentber der Beobachterin an, eine Ansprache an die Klasse rich-
ten zu wollen.

Nach dem Eintreffen der Schiler*innen und einer kurzen Unterbrechung durch die Eng-
lischlehrkraft, die einen Versto3 gegen die Handyregelung thematisierte, begann die
Deutschlehrkraft ihre vorbereitete Rede. Im Mittelpunkt standen Fehlzeiten, insbesondere
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unentschuldigte Abwesenheiten, sowie die Bedeutung eines solchen Verhaltens fur Schul-
laufbahn und berufliche Perspektiven.

Einzelne Schuler*innen wurden direkt angesprochen oder durch Rickfragen einbezogen,
ein echter Dialog entwickelte sich jedoch nicht. Stattdessen folgte eine langere Ansprache
der Lehrkraft, wahrend die Schuler*innen Uberwiegend passiv blieben. Im Anschluss wurde
ohne erneute Thematisierung in den reguléren Unterricht Ubergeleitet.

Die analysierte Stunde ist durch einen Uberwiegend monologischen Sprechanteil der Lehr-
kraft gekennzeichnet und weist eine hohe Dichte potenzieller Schamausléser auf. Aufgrund
dieser Struktur wurde mithilfe der qualitativen Inhaltsanalyse nach Kuckartz und Radiker
(2022) ein Kategoriensystem (s. Tabellel) entwickelt, das als Grundlage fur eine katego-
riengeleitete Adressierungsanalyse nach Reh und Ricken (2012) diente. Die Kombination
von qualitativer Inhaltsanalyse und Adressierungsanalyse erweist sich dabei als gewinn-
bringend: Wahrend die Inhaltsanalyse das Material systematisch strukturiert, ermoéglicht
die Adressierungsanalyse eine vertiefte Erfassung der zugrunde liegenden Dynamiken von
Normativitat, Anerkennung und Macht. So kénnen sowohl wiederkehrende sprachliche
Muster als auch ihre Bedeutung fur die Entstehung von Scham im Unterricht sichtbar ge-
macht werden.

Das Vorgehen folgt dem Ablaufmodell der inhaltlich strukturierenden Inhaltsanalyse nach
Kuckartz und Radiker (2022) und kombiniert deduktive Kategorien — angelehnt an das Be-
obachtungsprotokoll — mit induktiv aus dem Material entwickelten Kategorien.*

Insgesamt wurden vier thematische Uberkategorien identifiziert: (K1) Aufzeigen uner-
winschten Verhaltens, (K2) Abwertung, (K3) Einsatz sprachlicher Mittel und (K4) Erhalt
der Rollen- und Machtverhéaltnisse, die jeweils weiter differenziert sind (s. Tabelle 1). Eine
ausfuhrliche Darstellung mit Definitionen findet sich im Anhang (A).

Hauptkategorie Subkategorie

K1 Aufzeigen unerwlnschten Verhaltens | = Verweis auf Fehlverhalten oder Regelverstol?
= Unterstellungen

K2 Abwertung = BloRstellung
» Beleidigende AuRerungen

K3 Einsatz sprachlicher Mittel = Pauschalisierungen

*  Apelle/Moralisierungen

= Einsatz rhetorischer Stilmittel

K4 Erhalt der Rollen- und Machtverhalt- | =  Darstellung von Frust und Arger

nisse = Aufzeigen drohender Konsequenzen

= Rechtfertigung der Malregelungen und
Schuldzuweisungen

= Hervorheben der Machtposition

= Einbezug Verbundeter

Tab. I: Kategoriensystem (eigene Darstellung).

Die Codierung der transkribierten Audioaufnahme erfolgte auf dieser Grundlage. Mehr-
fachzuordnungen sowie Uberlappungen von Codes wurden zugelassen (Kuckartz & Radi-
ker, 2022). Dieses Vorgehen tragt der Komplexitat schulischer Interaktionen Rechnung und
ermoglicht eine differenzierte Analyse von Beschamungsprozessen.

Das erhobene Datenmaterial wird entlang der entwickelten Kategorien adressierungsana-
lytisch untersucht und orientiert sich dabei am adressierungstheoretischen Ansatz nach
Reh und Ricken (2012) sowie an den Uberlegungen von Rose (2018). Die Adressierungs-
analyse eignet sich besonders zur Untersuchung padagogischer Interaktionen, da sie zent-

4 Fur eine detaillierte Beschreibung des Vorgehens bei der Kategorienbildung siehe Phase 1-5 des Kapitels 5.4 ,Detail-
lierte Beschreibung des Analyseprozesses” in Kuckartz & Radiker (2022, S. 132-143).
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rale Konzepte wie Adressierung, Subjektivierung, Normativitat und Anerkennung bertck-
sichtigt. Um ihre Bedeutung und ihren analytischen Nutzen zu verdeutlichen, werden diese
Konzepte im Folgenden naher erlautert und definiert.

Adressierung bezeichnet einen sozialen Prozess, der sowohl die Ansprache als auch die
darauffolgende Reaktion (Re-Adressierung) umfasst (Rose, 2018). Im engeren Sinne han-
delt es sich um eine wechselseitige Interaktion zwischen den Anwesenden, in der Personen
in bestimmte Rollen oder Positionen angesprochen werden (Leonhard et al., 2023; Reh &
Ricken, 2012). Erst durch diese Zuschreibungen wird das Subjekt hervorgebracht; Adres-
sierung geht der Subjektivierung somit voraus (Reh & Ricken, 2012).

Subjektivierung bezeichnet den Prozess, in dem Individuen durch diskursive Interaktionen
sowie durch wirksame Wissens- und Machtordnungen bestimmte Subjektformen und -
rollen einnehmen (Leonhard et al., 2023). Mit diesen Rollen sind spezifische Regeln, Prak-
tiken und Erwartungen verbunden (Alkemeyer et al., 2014). Subjektivierung ist dabei kein
abgeschlossener Zustand, sondern ein fortlaufender Prozess, in dem Individuen sich Nor-
men unterwerfen, sie aushandeln oder Uberschreiben (Leonhard et al., 2023).

Die Annahme von Subjektpositionen setzt deren Anerkennung durch andere voraus (Reh
& Rabenstein, 2012). Im schulischen Kontext zeigt sich dies etwa in peerbezogenen Zu-
schreibungen wie beliebt, normal oder unbeliebt (Reh & Rabenstein, 2012). Ob eine solche
Anerkennung erfolgt, hangt von der Erfullung rollenspezifischer Erwartungen und Praktiken
ab. Anerkannt wird dabei stets nur eine bestimmte Rolle — nicht die Person in ihrer gesam-
ten Individualitat (Bedorf, 2010).

Nach Butler (2011) bedarf es bestimmter Normen, die festlegen, wer oder was Uberhaupt
anerkennbar ist. Bevor jemand als gute*r oder schlechte*r Schuler*in gilt, missen entspre-
chende MaRstabe existieren, an denen sich diese Zuschreibung orientiert (Butler, 2011).
Sowohl Anerkennende als auch Anerkannte unterwerfen sich diesen Normen, die jedoch
situativ immer wieder aktualisiert und bestatigt werden mussen (Reh & Rabenstein, 2012).

Die Adressierungsanalyse eignet sich besonders zur Untersuchung von Scham, da diese
eng mit Bewertung, Anerkennung und Normbezug verbunden ist. Sowohl Scham als auch
Adressierung sind an die Einhaltung oder Verletzung sozialer Erwartungen geknUpft. Ein
besonderer methodischer Mehrwert dieser Perspektive liegt darin, dass Scham - als
schwer direkt beobachtbare Emotion — GUber Formen der Adressierung und Rollenzuwei-
sung im Interaktionsgeschehen empirisch sichtbar und damit analytisch operationalisierbar
wird. Anhand der adressierungsanalytischen Rekonstruktion der Unterrichtssequenz wird
daher untersucht, wie durch Formen der Ansprache und Rollenzuweisung Scham hervor-
gebracht werden kann und inwiefern solche Adressierungen zur Stabilisierung bestehender
Ordnungen und Machtverhaltnisse beitragen.

4. Ergebnisdarstellung und Diskussion

Die Ergebnisdarstellung orientiert sich an den identifizierten Hauptkategorien Kl bis K4:
(K1) Aufzeigen unerwtinschten Verhaltens, (K2) Abwertung, (K3) Einsatz sprachlicher Mit-
tel sowie (K4) Erhalt der Rollen- und Machtverhéltnisse. Diese werden jeweils durch meh-
rere Subkategorien weiter ausdifferenziert, die unterschiedliche Formen potenziell be-
schamender Interaktionen im Unterricht erfassen®. Erganzend wird mit der Re-Adressie-
rung eine weitere Analysekategorie berlcksichtigt, die den Umgang der Schuler*innen mit
entsprechenden Adressierungen in den Blick nimmit.

5 Siehe Anhang A fur eine systematische Darstellung und Definition der Haupt- und Subkategorien.
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Aufgrund des begrenzten Umfangs der Arbeit erfolgt innerhalb der einzelnen Hauptkate-
gorien eine gezielte Fokussierung auf ausgewahlte Subkategorien, die im Hinblick auf das
Erkenntnisinteresse als besonders schamrelevant erscheinen. Nicht alle im Material iden-
tifizierten Subkategorien werden daher ausfuhrlich anhand von Beispielen dargestellt.
Stattdessen werden exemplarische Sequenzen herangezogen, die typische Muster ver-
deutlichen und eine vertiefte Analyse ermoéglichen.

4.1 Aufzeigen unerwinschten Verhaltens

Im Folgenden wird die Hauptkategorie K1 Aufzeigen unerwiinschten Verhalten nadher be-
trachtet. Innerhalb dieser Kategorie wird exemplarisch eine AuRerung aus dem Bereich der
Verweise auf Fehlverhalten oder Regelversté8e analysiert, da Regelverletzungen unmittel-
bar an schulische Normen gebunden, éffentlich thematisiert und sanktionierbar sind und
damit zentrale Schamausléser wie Normbruch, soziale Sichtbarkeit und potenziellen Sta-
tusverlust bundeln (Wertenbruch & Réttger-Réssler, 2011).

Jlch war EINE WOCHE in Leeuwarden mit Herrn Breitenfeld. Und KEINER reicht mir vernanf-
tig, aufder so zwei, drei verlassliche, Gott sei Dank, Schulerinnen und Schuler, die mir die
ganzen Atteste nachreichen.” (Transkript, LK1)

Die Lehrkraft adressiert die Klasse zunachst kollektiv mit dem Vorwurf fehlender Atteste
und hebt anschlieRend eine kleine Gruppe als verldsslich hervor. Dadurch entsteht eine
Trennung zwischen einer defizitdr markierten Mehrheit und einer positiv ausgezeichneten
Minderheit. In Anlehnung an Smith et al. (2002) zeigt sich hier die schamverstarkende Wir-
kung sozialer Vergleiche innerhalb hierarchischer Strukturen: Lernende werden éffentlich
als weniger zuverlassig und damit als statusniedriger positioniert.

Das Nachreichen von Attesten ist eine institutionalisierte Pflicht. Die potenzielle Scham
entsteht durch die 6ffentliche Thematisierung der Missachtung dieser Regel vor relevanten
Anderen — hier den Peers — und entspricht damit der von Wertenbruch und Réttger-Réss-
ler (2011) beschriebenen Verletzung sozialer Standards.

Zugleich reproduziert die Lehrkraft die Machtasymmetrie der Lehrkraft-Schuler*innen-Be-
ziehung. Sie entscheidet daruber, wer als verlasslich und wer als defizitdr markiert wird.
Damit hat die Beschdmung der Lehrkraft nicht nur eine regulierende Funktion, sondern
stUtzt auch die bestehende schulische Hierarchie und die Autoritatsposition der Lehrkraft
(Landweer, 1999).

4.2 Abwertungen

Innerhalb der Uberkategorie Abwertungen werden die Subkategorien BloBstellung und Be-
leidigende AuBerungen unterschieden. Der Fokus liegt nachfolgend auf Beleidigende Au-
Berungen, da die im vorliegenden Beispiel stattfindende personalisierte Entwertung ein
besonderes Beschamungspotenzial aufweist.

Im Kontext der Thematisierung von Fehlzeiten spricht die Lehrkraft einen Schiler nament-
lich an und fordert ihn zunéchst zum Blickkontakt auf (,Sie kénnen mich auch angucken,
nh?”, Transkript, LK1). Nachdem der Schuler dies bejaht, erganzt sie die hier fokussierte
Bemerkung: ,Wenn Sie noch ein Gesicht haben.” (Transkript, LK1)

Mit dieser Bemerkung wird der Schuler implizit als potenziell gesichtslos adressiert. Wie
Yao et al. (2017) zeigen, fungieren die Begriffe Gesicht, Ehre und Wiirde in unterschiedli-
chen kulturellen Kontexten als Synonyme, die eng mit dem individuellen Selbstwertgefuhl
verknUpft sind. Die AuRerung stellt somit eine offensichtliche und éffentliche Abwertung
dar, indem die Wirde des Schulers infrage gestellt wird. Durch die negative Zuschreibung
kann nach Krenn (2015) Scham entstehen, die wiederum das Selbstwertgefuhl nachhaltig
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beeintrachtigen kann. Es wird nicht lediglich ein Verhalten (fehlender Blickkontakt) kriti-
siert, sondern die Person selbst entwertet — eine Verletzung des ,core self” (Déring, 2015,
S.38).

In Anlehnung an Neckel (1991) lasst sich diese AuRerung als Einsatz von Beschamung als
,soziale Waffe” (S.182) interpretieren. Durch die Verknupfung von Wuarde mit der Erfullung
der Erwartungen der Lehrkraft (hier Blickkontakt als Zeichen von Aufmerksamkeit) wird
eine Norm etabliert, die Gehorsam zur Voraussetzung von Anerkennung macht. Die beste-
hende Machtasymmetrie wird dadurch nicht nur reproduziert, sondern verstarkt. Schi-
ler*innen stehen vor der Wahl, sich konform zu verhalten oder das Risiko 6ffentlicher Be-
schamung einzugehen.

4.3 Einsatz sprachlicher Mittel

Unter der Uberkategorie Einsatz sprachlicher Mittel werden sprachliche Strategien erfasst,
mit denen Lehrkrafte ihre Botschaften verstarken und bestimmte Wirkungen erzielen.
Im Folgenden werden exemplarische Sequenzen analysiert, die den Einsatz sprachlicher
Mittel im untersuchten Material veranschaulichen. Zunachst wird eine Aussage aus dem
Bereich der Appelle und Moralisierungen betrachtet:

.Nehmen Sie es doch bitte ernst. Sie wollen doch in Richtung Ausbildung gehen. Sie wollen
doch weiter Schule machen. Sie wollen vielleicht irgendwann in naher Zukunft, also sich wei-
terbilden, IRGENDWAS. Sie werden doch Wege einschlagen.” (Transkript, LK1)

Die Aussage stellt einen eindringlichen Appell dar, der durch die wiederholte Verwendung
von ,doch” (Transkript, LK1) rhetorisch verstarkt wird. Im Kern fordert die Lehrkraft, schu-
lische Bildung als Grundlage fur Ausbildung und berufliche Zukunft ernst zu nehmen. Die
Schuler*innen werden dabei als grundsatzlich handlungsfahige Subjekte adressiert, zu-
gleich jedoch implizit als solche markiert, die dieser Verantwortung bislang nicht gerecht
werden. Damit werden ihre gegenwartige Leistungsbereitschaft und ihre Zukunftsaussich-
ten infrage gestellt.

Nach Krenn (2015) ist schulischer Erfolg in modernen Gesellschaften eng an die soziale
Wertbestimmung von Personen gekoppelt, sodass mangelnde Ernsthaftigkeit der schuli-
schen Performance gegentber nicht nur kurzfristig als Normabweichung erscheint, son-
dern zugleich die gesellschaftliche Anerkennung und Zukunftschancen der Lernenden in-
frage stellt. Damit entsteht ein doppeltes Beschdmungspotenzial. Einerseits entsteht
Scham im Hier und Jetzt durch die éffentliche Sichtbarmachung als nachldssige Lernende,
andererseits antizipierte Scham, da ein drohender schulischer und beruflicher Misserfolg
mit Statusverlust und gesellschaftlicher Abwertung verbunden wird (Neckel, 1993).

Der Appell (,Nehmen Sie es doch bitte ernst”, Transkript, LK1) aktiviert einen klassischen
Schamausléser, da eine Abweichung von schulischen Erwartungen éffentlich benannt wird
und damit eine Normabweichung markiert wird (Wertenbruch & Réttger-Réssler, 2011). Die
anschlieRende Moralisierung bettet diese Kritik in einen gesellschaftlichen Deutungsrah-
men ein, indem Bildungserfolg als normativer Maf3stab gesetzt wird. So wird nicht nur Ver-
halten eingefordert, sondern zugleich ein Ideal des leistungsorientierten, zukunftsverant-
wortlichen Subjekts etabliert.

Die anschlieRende Moralisierung (,Sie wollen doch in Richtung Ausbildung gehen (...) Sie
werden doch Wege einschlagen”, Transkript, LK1) ladt den Appell zuséatzlich normativ auf,
indem die Lehrkraft die fehlende Ernsthaftigkeit der Schuler*innen in einen gréf3eren ge-
sellschaftlichen Bedeutungsrahmen einbettet, in welchem Bildungserfolg als normativer
MaRstab gesetzt wird. Diese Annahme entspricht Neckels (1993) Befunden zur hohen ge-
sellschaftlichen Bedeutung schulischer Bildung und ihrer Rolle fur die soziale Wertbestim-
mung von Personen. Schulischer Misserfolg kann demnach Statusverlust und soziale Ab-
wertung nach sich ziehen und Scham auslésen (Schumann, 2007).
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Scham entsteht hier aus dem Zusammenspiel von unmittelbarer Verhaltensforderung und
normativer Aufladung: Der Appell verlangt Anpassung, wahrend die Moralisierung den so-
zialen Druck durch den Verweis auf mégliche Zukunfts- und Statusverluste erhéht (Neckel,
1993; Krenn, 2015).

Die folgende AuBerung ist der Kategorie Einsatz rhetorischer Mittel zuzuordnen und ver-
deutlicht, wie rhetorische Strategien Normverletzungen sichtbar machen und Beschdmung
verstarken kénnen: ,(Lehrkraft wirft Fehlzeiten Uber den Beamer an, sodass es fir Alle er-
sichtlich ist). Aber ich denke hier, unsere Spitzenreiter sind sehr bekannt, nh (...).” (Tran-
skript, LK1)

Adressierungsanalytisch erfolgt zunachst eine kollektive Ansprache, wahrend einzelne
Schuler*innen mit hohen Fehlzeiten durch die visuelle Darstellung indirekt hervorgehoben
werden. Dadurch verlieren die Betroffenen die Kontrolle Uber ihre Selbstdarstellung, zu-
gleich demonstriert die Lehrkraft ihre Verflgungsmacht Uber vertrauliche Informationen.

Die offentliche Prasentation der Fehlzeiten kann als beschdmende Praxis verstanden wer-
den. Wie Stéhr und Schulze (2024) betonen, stellt die Preisgabe persénlicher Daten vor
einer Gruppe eine Form der Beschamung dar, da vormals vertrauliche Informationen zur
sozialen Bewertung freigegeben werden. Indem die Fehlzeiten fur alle sichtbar gemacht
werden, er6ffnet die Lehrkraft den Peers die Méglichkeit, Uber die ,Spitzenreiter” (Tran-
skript, LK1) zu urteilen.

Mit der ironischen Etikettierung als ,Spitzenreiter” (Transkript, LK1) nutzt die Lehrkraft ein
rhetorisches Mittel, das einen positiv konnotierten Begriff ins Gegenteil verkehrt. Die be-
troffenen Schuler*innen werden so als Beste im Regelbrechen markiert. Dadurch entsteht
eine Rangordnung, in der sie nicht mehr als individuelle Lernende, sondern als Negativbei-
spiele erscheinen. Die Ironie verschiebt den Fokus von sachlicher Kritik hin zu 6ffentlicher
BloRstellung und kann das Schamerleben intensivieren.

Die plakative Abwertung vor den Peers ist besonders bedrohlich, da Mitschuler*innen sol-
che Markierungen haufig bernehmen (Hendrickx et al., 2017; Huber, 2011). Neben einer
Verletzung des ,core self” (Déring, 2015, S.38) kann dies eine Ausgrenzung aus der Peer-
group zur Folge haben und das Gefuhl verstarken, den sozialen Standards nicht zu ent-
sprechen (Wertenbruch & Rottger-Roéssler, 2011). Wiederholte Situationen dieser Art be-
gunstigen damit die Entstehung langfristiger und tiefgreifender Schamerfahrungen.

Auch hier lassen sich Ruckschlisse zu den Befunden von Smith et al. (2002) herstellen,
wonach Scham insbesondere durch soziale Vergleiche und die éffentliche Sichtbarma-
chung von Abweichungen entsteht. Die ironische Etikettierung als ,Spitzenreiter” (Tran-
skript, LK1) schafft einen Vergleichsrahmen, in dem die betroffenen Schuler*innen symbo-
lisch auf eine niedrigere Position innerhalb der schulischen Hierarchie verwiesen werden.

4.4 Erhalt der Rollen- und Machtverhaltnisse

Die Uberkategorie K4 Erhalt der Rollen- und Machtverhéltnisse umfasst Strategien, mit
denen Lehrkrafte ihre Autoritat sichern und ihre Position im schulischen Interaktionsgeflige
stabilisieren. Dies lasst sich exemplarisch an der folgenden AuRerung verdeutlichen, in der
durch den Einbezug Verbiindeter sowie die Darstellung von Frust und Arger entsprechende
Dynamiken sichtbar werden:

»UNS, mit uns meine ich Herr Breitenfeld und mir, steht es hier, Leute. Wirklich. Uns steht
es HIER.” (Transkript, LK1)

Die Schuler*innen werden kollektiv und anklagend angesprochen. Die Anrede ,Leute”
(Transkript, LK1) suggeriert zunachst Nahe in der Lehrkraft-Schuler*innen-Beziehung,
wahrend der verargerte Tonfall — insbesondere durch die Wiederholung und Betonung von
LHIER” (Transkript, LK1) — eine deutliche Distanz markiert.
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Die Lernenden erscheinen als Verantwortliche fur die Uberlastung der Lehrkrafte und wer-
den implizit als Stérende oder Belastungstrdger*innen positioniert. Durch die wiederholte
Betonung (,Uns steht es HIER”, Transkript, LK1) wird der Vorwurf verstarkt. Die offen ge-
zeigte Frustration signalisiert eine Verletzung zentraler schulischer Standards, auch wenn
diese nicht explizit benannt werden. Die 6ffentliche Markierung als normabweichend kann
nach Wertenbruch und Réttger-Réssler (2011) Scham auslésen.

Besonders wirksam ist der Einbezug einer weiteren Autoritatsperson. Mit der Bezugnahme
auf ,Herr Breitenfeld und mir” (Transkript, LK1) verschiebt sich die Sprecher*innenposition
von einer individuellen Beschwerde zu einem institutionellen Wir. Die Kritik erhalt dadurch
zusatzliche Legitimation und Gewicht.

Die Schuler*innen werden somit nicht nur einer einzelnen Lehrkraft, sondern einem Auto-
ritdtskollektiv gegenlbergestellt. Diese Form der Adressierung verstarkt die hierarchische
Differenz, reduziert Méglichkeiten zur Gegenrede und kann im Sinne von Smith et al.
(2002) durch die Hervorhebung der statusméRigen Unterlegenheit eine beschamende
Wirkung entfalten.

Die folgende AuRerung ist der Kategorie Rechtfertigung der MaBregelungen und Schuld-
zuweisungen zugeordnet:

LAber ich hoffe, es war fur DIESES Schuljahr und fur diesen restlichen Zeitraum einfach das
LETZTE Mal, dass ich das SO darstellen musste. Und dass ich diese Worte fallen lassen
musste.” (Transkript, LK1)

Die Lehrkraft adressiert die Lerngruppe mahnend und kollektiv und positioniert sich zu-
gleich als Gendtigte. Durch das Modalverb musste stellt sie ihre Wortwahl als alternativlos
dar und entlastet sich von Verantwortung.

Die Verwendung von ,musste” (Transkript, LK1) verweist auf das schulische Ordnungs- und
Normsystem, das Sanktionen legitimiert und der Lehrkraft institutionelle Sanktionsmacht
zuschreibt. Sie tritt damit als institutionelle Wachterin auf — eine Rolle, die selbst an nor-
mative Erwartungen wie die Aufrechterhaltung von Ordnung gebunden ist.

Indem sie ihr Verhalten als alternativlos darstellt, entlastet sie sich von Verantwortung und
schreibt diese implizit den Schuler*innen zu, die sie zu dieser Reaktion gezwungen hatten.
So wird die Beschdamung als notwendige ordnungssichernde MaRnahme legitimiert. Auf
diese Weise wird nicht nur Fehlverhalten sanktioniert, sondern zugleich die hierarchische
Struktur und das schulische Regel- und Ordnungssystem stabilisiert: Lehrkrafte erscheinen
als legitimierte Sanktionierende, wahrend Schuler*innen die MalRnahmen hinzunehmen und
Regelkonform zu handeln haben (Helsper, 2016; Schumann, 2007).

Die Verschiebung der Schuld fur das Verhalten auf die Schuler*innen ist insbesondere in-
teressant, wenn man die Entstehungsbedingungen von Schuld und Scham noch einmal
betrachtet (s. Kapitel 2.1).

Nach Schultheiss (1997) entsteht Schuld, wenn eine Person einer Anderen Schaden zufugt
und diesen als Folge des eigenen Handelns anerkennt. Ubertragt man diese Logik auf die
Situation, kénnte die Lehrkraft angesichts ihrer abwertenden AuRerungen selbst Anlass zu
einem Schuldgefuhl haben, da sie sich der méglichen negativen Wirkung ihrer Worte be-
wusst zu sein scheint.

Statt jedoch Verantwortung fur den potenziellen Schaden zu Ubernehmen, verschiebt sie
diese argumentativ auf die Schuler*innen. Durch die Darstellung ihrer Wortwahl als not-
wendige Reaktion auf deren Verhalten entlastet sie sich von eigener Schuld. Der mégliche
Schaden — etwa eine Verletzung der Wirde oder des Selbstwertgefuhls — wird implizit als
selbstverschuldet konstruiert.
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Gerade diese Zuschreibung ist fur die Entstehung von Scham zentral. Nach Gibson (2016)
tritt Scham auf, wenn eine Identitatsbedrohung dem eigenen Handeln zugeschrieben wird,
wahrend DemuUtigung entsteht, wenn sie als ungerechtfertigt erlebt wird. Indem die Lehr-
kraft den Schuler*innen die Verantwortung fur ihre abwertende Ansprache zuschreibt, legt
sie nahe, dass die Bedrohung ihrer Wirde selbst verursacht sei.

Die Lernenden werden somit nicht nur als Normbrecher*innen markiert, sondern auch als
Ausléser*innen der Sanktionen und negativen Emotionen der Lehrkraft positioniert — was
das Beschamungspotenzial der Situation weiter verstarkt.

4.5 Re-Adressierung

Nach Rose (2018) umfasst Adressierung nicht nur die Ansprache selbst, sondern impliziert
stets eine Re-Adressierung. Erst im Zusammenspiel beider Prozesse werden Subjektposi-
tionen hergestellt und stabilisiert (Reh & Ricken, 2012). In schulischen Kontexten erfolgt
Re-Adressierung nicht ausschlielich verbal, sondern auch Uber nonverbale Reaktionen
wie Gestik, Mimik oder Schweigen.

In der vorliegenden Unterrichtssequenz finden nur wenige explizite Re-Adressierungen
statt. Diese beschranken sich weitgehend auf Antworten einzelner Schuler*innen auf di-
rekte Fragen oder namentliche Ansprachen der Lehrkraft, also eingeforderte Reaktionen.
Abgesehen von diesen seltenen dialogischen Momenten bleibt eine verbale Re-Adressie-
rung meist aus. Stattdessen reagieren die Schuler*innen Uberwiegend mit Schweigen und
abgewandten Blicken, wie auch dem Beobachtungsprotokoll zu entnehmen ist (s. Anhang
B1, griine Markierungen).

Einerseits kann das Schweigen als Schutzstrategie gedeutet werden, um sich der Bescha-
mung und weiteren Aufmerksamkeit zu entziehen (Li et al., 2024), andererseits kann es als
implizite Anerkennung der Hierarchie und des Machtgefélles verstanden werden (Neckel,
1991). Reh und Ricken (2012) betonen, dass auch Verweigerung oder Schweigen Formen
aktiver Positionierung darstellen. Die Schuler*innen nehmen somit eine Position ein — je-
doch eine des Ruckzugs und der Nicht-Teilnahme.

Auf die Nachfragen der Lehrkraft, ob sich jemand zu den Anschuldigungen duRern méchte,
erfolgt keine Reaktion. Dies Uberrascht wenig, da der vermeintliche Rechtfertigungsraum
durch suggestive Formulierungen wie ,Liegt es an der Motivationslosigkeit?” (Transkript,
LK1) oder ,Liegt es daran, dass Sie keinen Bock haben?” (Transkript, LK1) bereits einge-
schrankt wird. Solche Fragen eréffnen keinen echten Handlungsspielraum, sondern unter-
stellen negative Motive und erschweren eine alternative Darstellung der Situation. Eine
ernsthafte Stellungnahme wird dadurch verunméglicht.

Auch Schumann (2007) beschreibt Schweigen als verbreitete Strategie im Umgang mit
Scham. Angesichts der Abhangigkeit von der Lehrkraft etwa durch Notenvergabe, Sankti-
onen und Einfluss auf Bildungsabschlusse (Schumann, 2007.; Helsper, 2016) sind die Hand-
lungsspielrdume der Schuler*innen begrenzt. Offene Gegenrede erscheint riskant, wahrend
Schweigen oder Blickabwendung als vergleichsweise sichere Reaktionsformen gewahlt
werden (Hilgers, 2012; Vanderheiden & Mayer, 2023).

Die Schuler*innen agieren somit in einem engen Rahmen, in dem Anpassung weniger sank-
tioniert wird als Widerstand
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5. Methodische Reflexion

Methodisch erwies sich die Kombination aus qualitativer Inhaltsanalyse und Adressierungs-
analyse als geeignet fur die differenzierte Rekonstruktion von Beschdmungsprozessen.
Wahrend die Inhaltsanalyse wiederkehrende Muster systematisch strukturierte und ver-
gleichbar machte, eréffnete die Adressierungsanalyse eine vertiefte Einsicht in die Dyna-
miken von Normativitdt, Anerkennung und Macht innerhalb der konkreten Interaktion.
Dadurch konnten nicht nur einzelne AuRerungen beschrieben, sondern deren Einbettung
in Ubergeordnete soziale Ordnungen sichtbar gemacht werden.

Scham als nach innen gerichtete Emotion bleibt jedoch nur indirekt zuganglich. Rekonstru-
iert wurden daher vor allem potenziell beschdmende Interaktionsbedingungen und be-
obachtbare Reaktionen. Nonverbale Hinweise wie Schweigen oder Blickabwendung sind
mehrdeutig, liefern jedoch wichtige Hinweise auf mogliche Beschadmungsprozesse. Die
Auswertung erfolgt aus der Perspektive der forschenden Person und stellt daher eine in-
terpretative Rekonstruktion des Materials dar, die durch die jeweilige analytische Perspek-
tive mitgepragt ist.

Als kasuistische Einzelfallanalyse ist die Untersuchung nicht im statistischen Sinne gene-
ralisierbar. Ihr besonderer Erkenntniswert liegt jedoch gerade darin, strukturelle Mechanis-
men exemplarisch sichtbar zu machen und theoretisch fundierte Einsichten zu gewinnen,
die auf vergleichbare schulische Kontexte Ubertragbar diskutiert werden kénnen.

6. Fazit und Ausblick

Die leitende Fragestellung dieses Studienprojekts lautet: Inwiefern werden Situationen von
Scham und Beschamung im Unterricht hergestellt?

Die Analyse zeigt, auf welche Weise Scham in schulischen Interaktionen hervorgebracht
wird. Identifiziert werden konnten insbesondere Mechanismen wie die 6ffentliche Markie-
rung von NormverstdéRen, soziale Vergleichsrahmen, personalisierende Abwertungen so-
wie rhetorische und moralische Rahmungen von Verhalten. Ironische Zuschreibungen wie
.Spitzenreiter” (Transkript, LK1), das Vorfiihren von Fehlzeiten oder abwertende AuRerun-
gen der Lehrkraft machten Normabweichungen sichtbar, stellten soziale Vergleichsrahmen
her und griffen die Betroffenen in ihrer Personlichkeit an, indem Wurde und Selbstwert
infrage gestellt wurden. Scham erwies sich dabei als soziales Steuerungsinstrument, das
Normdurchsetzung unterstitzt und hierarchische Strukturen stabilisiert.

Zugleich zeigte sich, dass Beschdmung nicht allein auf individueller Autoritat beruht, son-
dern institutionell verankert ist. In ihrer Rolle als institutionelle Wachterin ist die Lehrkraft
far Ordnungssicherung, Leistungsbewertung und Regelkonformitat verantwortlich. Die Ab-
hangigkeit der Lernenden von Noten, Sanktionen und Abschlissen erzeugt strukturelle Un-
terlegenheit, die in Beschdmungssituationen wirksam wird. Der Einbezug weiterer Autori-
tatspersonen verstarkte diese Dynamik. Damit konnte auch die Hypothese bestatigt wer-
den, dass Machtasymmetrie ein zentraler Erméglichungsraum fur Schamentstehung ist.

Die Reaktionen der Lernenden beschrankten sich Uberwiegend auf Schweigen und Blick-
abwendung. Diese Re-Adressierungen kénnen als Schutz vor weiterer BloRstellung ver-
standen werden, reproduzieren jedoch zugleich die bestehende Machtordnung.

Die Befunde verdeutlichen die Ambivalenz von Scham: Sie kann soziale Ordnung sichern,
gefahrdet jedoch bei instrumentellem Einsatz Selbstwert, Motivation und Teilhabe. Von
Lehrkraften kann Beschamung als Mittel der Normdurchsetzung eingesetzt werden, wah-
rend sie fur die betroffenen Schuler*innen eine Erfahrung sozialer Unterordnung darstellt,
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die Selbstwert, Motivation und Teilhabe beeintrachtigen kann. Zugleich wird durch solche
Beschamungspraktiken das bestehende Machtgefélle im Unterricht nicht nur sichtbar,
sondern auch reproduziert. Entscheidend ist daher weniger die Existenz von Scham als ihre
kommunikative Herstellung und Einbettung in asymmetrische Machtverhaltnisse.

FUr die Praxis ergibt sich die Notwendigkeit, Lehrkrafte fur die Wirkung von Adressierungen
zu sensibilisieren und alternative Formen der Normdurchsetzung zu entwickeln. Zugleich
sollte die institutionelle Ebene reflektiert werden, da schulische Bewertungsstrukturen Be-
schamung begunstigen kénnen.

Ausblickend stellen sich Fragen nach den langfristigen Folgen wiederholter Beschdmung,
nach Bewaltigungsstrategien von Schuler*innen sowie nach der systematischen Veranke-
rung einer schamsensiblen Unterrichtskultur in der Lehrer*innenbildung. Ebenso erscheint
es sinnvoll, weitere Falle vergleichend zu analysieren und auch die Perspektiven der be-
troffenen Schuler*innen einzubeziehen, um die rekonstruierten Mechanismen von Bescha-
mung und deren Wirkung auf das Erleben der Lernenden differenzierter zu verstehen.
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Anhang

Anhang A: Kategoriensystem

L= Lehrkraft

Hauptkategorien
Aufzeigen uner-

wlnschten Ver-

haltens

Subkategorien
Verweis auf Fehlver-
halten oder Regelver-
stofd

' Definition

L benennt konkretes, beobachtbares Ver-
halten, das den (Verhaltens-) Regeln oder
Absprachen widerspricht (z. B. Stérungen,
Zuspéatkommen).

Unterstellungen

L schreibt Schuler*innen Handlungen, Ab-
sichten oder Charaktereigenschaften zu,
ohne dass diese belegbar oder nachpruf-
bar sind.

Abwertung

Blof3stellung

Einzelne Schuler*innen werden von der L
offentlich (negativ) hervorgehoben und
vorgefuhrt (z. B. namentlich aufgerufen
oder als Beispiel fur unerwinschtes Ver-
halten angefihrt).

Beleidigende AuRe-
rungen

L wertet einzelne Schuler*innen oder die
gesamte Klasse durch ihre Auzerungen ab.

Einsatz sprachli-
cher Mittel

Pauschalisierungen

L schlieRt von (negativem) Verhalten ein-
zelner Schuler*innen auf die gesamte
Klasse.

Apelle/Moralisierun-
gen

L fordert zur Verhaltensanderung auf; hau-
fig mit moralischer Bewertung.

Einsatz rhetorischer
Stilmittel

L nutzt gezielt rhetorische Stilmittel wie
Ironie, rhetorische Fragen und Ubertrei-
bungen, um auf unerwinschtes Schi-
ler*innenverhalten oder die Missachtung
von Regeln aufmerksam zu machen.

Erhalt der Rollen-
und Machtver-
haltnisse

Darstellung von Frust
und Arger

L 4uBert Frustration oder Arger/Wut tber
Schuler*innenverhalten.

Aufzeigen drohender
Konsequenzen

L kundigt Strafen, Nachteile und Konse-
guenzen bei unerwinschtem Verhalten an.

Rechtfertigung der
Mafiregelungen und
Schuldzuweisungen

L rechtfertigt die eigenen (beschamen-
den) MaRnahmen, indem den Schuler*in-
nen selbst die Verantwortung hierfur zu-
geschrieben wird.

Hervorheben der
Machtposition

L betont ihre Machtposition hinsichtlich
Notenvergabe, Dokumentation von Regel-
verstélRen oder der Erteilung von Sanktio-
nen.

Einbezug Verblndeter

L bezieht weitere Personen ein, die (ver-
meintlich) die Meinung teilen oder tber
das unerwlinschte Verhalten Bescheid
wissen.

Tab.. 2: Kategoriensystem mit Definitionen (eigene Darstellung).
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Anhang B: Beobachtungsprotokolle

Bl: Beobachtungbogen Schamindikatoren Schuler*innenverhalten

Schuler*innenver-
halten

Beobachtung

Interpretation

Nonverbale Reak-
tionen/Anzeichen
(Kérperhaltung,
Gestik, Mimik):
Schweigen, Sen-
ken des Kopfs,
kein oder inkon-
sistenter Blickkon-
takt, Zusammen-
sacken, Zappeln,
Lachen oder La-
cheln

Verbale Reaktio-
nen/Anzeichen
(Sprache):
knappe Antwor-
ten, leises Spre-
chen, Versprecher

Reaktionen/An-
zeichen:

Errétung des Ge-
sichts, Ohren und
Halses, Schwitzen

Beginn der Aufnahme (11:39). L ist
schon etwas friher im Klassenzim-
mer und warnt Beobachterin vor,
dass sie eine ernste Ansprache an
die S machen méchte und einige S
besonders namentlich hervorheben
moéchte. L fragt, ob B das bereits
aufnehmen mochte. B erwidert, dass
sie das mit Einverstandnis der L
gerne mitaufnehmen wirde, da eine
authentische Stunde gewlnscht ist.
Die Englischlehrkraft, die in der
Stunde zuvor eine Klausur in der
Klasse geschrieben hat, betritt den
Raum (11:44). Sie mahnt an, dass ein
S bei der Klausur nur eine Hulle, statt
sein Handy abgegeben hat. Die Eng-
lischlehrkraft verlasst den Raum wie-
der, woraufhin der S lachend zum
Platz geht, wo ein anderer, augen-
scheinlich befreundeter S sitzt. Die L
fragt warum S darUber lacht. Dieser
stéhnt und setzt sich anschlieRend
still auf den Platz. L spricht eine an-
dere S an und fragt, seit wann sie auf
der Schule sei, um im nachsten
Schritt einen weiteren S nach dem
Wissen Uber die Regelungen zu
Krankmeldungen befragt. Der Schu-
ler beantwortet die Fragen korrekt,
woraufhin die L fragt, warum die S es
dann immer noch nicht so machen.
Es stande ihr bis hier (zeigt dabei
mit ihrer Hand an den Hals). Der
Tonfall der L ist teilweise laut und
durchgéngig streng. Der Gesichts-
ausdruck ist ernst. Zu Anfang der
Ansprache wird ein S persénlich auf
ein Fehlverhalten angesprochen.
Dieser méchte sich diesbezlglich
auRern, kommt dabei jedoch kaum
zu Wort, weil L weiterspricht.

Der S wird daraufhin wieder still und
versucht sich nicht weiter zu recht-
fertigen oder zu wehren. Wahrend
der nachfolgenden Ansprache
schauen die S durch die Gegend. L
wirft die Fehlzeiten der S an die Tafel

Die Beobachtung zeigt,
dass die Schuler*innen un-
mittelbar nach der Pause
und ohne Vorwarnung mit
der Ansprache der
Deutschlehrkraft konfron-
tiert wurden.

Diese kurze Intervention
der Englischlehrkraft hat
bei dem betroffenen Schi-
ler sichtbare Reaktionen
ausgeldst. Dieser lacht zu-
nachst, senkt dann aber
den Blick und setzt sich
still auf seinen Platz. Diese
Reaktion kann als sponta-
nes Spannungs- und Unsi-
cherheitsgefuhl interpre-
tiert werden, das sowohl
durch das eigene Fehlver-
halten als auch durch die
Prasenz der Lehrkraft und
die o6ffentliche Situation
ausgeldst wird. Diese
Spannung wird durch das
Anmahnen des Lachens
durch die unterrichtende
Lehrkraft verstarkt.

Das Stéhnen als Reaktion
des Schulers zeigt, dass er
die Aufforderung der Lehr-
kraft zwar nicht akzeptiert,
ohne seinen Widerwillen zu
markieren, sich dieser
letztlich jedoch unterord-
net.

Ebenso zeigt sich hier das
Aufeinandertreffen zweier
Regel- und Normsysteme.
Wahrend der Verstol3 in
der Peer-Group kaum Ge-
wicht hat und das Lachen
moglicherweise sogar Zu-
gehorigkeit und Verbun-
denheit unter den Peers
stiftet, gilt es im schuli-
schen Kontext als Regel-
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an, sodass die Fehlzeiten mit Namen
fur alle ersichtlich offenliegen.

meisten S wirken betribt und einge-
schichtert.

Die S seien kein Verlust und kénnen
sich auch abmelden, ermahnt die L
(11:47). Damit wirden Sie den L we-
niger Arbeit machen, so die L.

(M:53) L
beginnt mit regularem Unterricht.
Die Stimmung wird von der Lehrkraft
wieder gelockert, indem sie freund-
lich und offen mit den S Uber ihren
Musikgeschmack spricht, da die S in
der Stunde ihr Lieblingslied, wenn
auf einer anderen Sprache, in das
Deutsche Ubersetzen sollen und die
darin enthaltenen grammatikalischen
Fehler korrigieren sollen. (12:00) S
kénnen Arbeitsauftrag bearbeiten
und sich dafur frei im Klassenraum
positionieren und auch in Gruppen
zusammenarbeiten. L geht in Ar-
beitsphase rum und schaut nach
dem Fortschritt der S und steht bei
Fragen zur Verfugung. (12:37) L
spricht einen S an, dass er nicht ab-
schreiben soll. Dieser versucht sich
zu rechtfertigen und sagt, dass er
mit der Aufgabe Uberfordert sei.
Gestikuliert dabei und

verletzung und wird sank-
tioniert. Dadurch entsteht
ein Spannungsfeld zwi-
schen den Erwartungen
der Lehrkraft und den ge-
meinsamen Werten, Nor-
men, Regeln und Verhal-
tensweisen innerhalb der
Peergroup.

Auch die nachfolgende
Ansprache der Deutsch-
lehrkraft verstarkt die
emotionale Spannung.
Auf die weiteren Sanktio-
nen und BloRstellungen
der Lehrkraft, beispiels-
weise das Anwerfen der
Fehlzeiten an die Tafel und
die namentliche Nennung
einzelner Schuler*innen,
reagieren die Schuler*in-
nen mit Schweigen. Sie
schauen weg und meiden
den Blickkontakt, was auf
Scham, Verlegenheit und
Unsicherheit hindeutet.
Die wiederholte Betonung
von Regeln, die Androhung
von Konsequenzen und die
offentliche Sichtbarma-
chung von Fehlverhalten
verdeutlichen die hierar-
chische Struktur zwischen
Lehrkraft und Schuler*in-
nen und machen die
asymmetrische Machtdy-
namik spurbar.

Tab. 3: Beobachtungsbogen Schiler*innenverhalten (eigene Darstellung)

213




B2: Beobachtungsbogen Beschdmungsindikatoren Lehrkraftverhalten

B=Beobachter*in
L=Lehrkraft;
S=Schuler*in

(hh:mm) = Uhrzeit

Lehrkraftverhalten

Beobachtung

Interpretation

Kommunikation:

Fehler, Unwissen-
heit oder Kritik an
Verhalten &uRern;
ironische und
spottische Bemer-
kungen; Schreien;
Frustration au-
Rern; beleidigende
oder herabset-
zende AuRerungen

Umgang mit Indi-
vidualitat und Pri-
vatsphare:
Persénliche The-
men ansprechen;
offensichtliche
Ungleichbehand-
lung/Bevorzugung
oder Benachteili-
gung einzelner
Schuler*innen

Androhung
und/oder

Vollzug
von Bestrafungen;
Ermahnungen;

Beginn der Aufnahme (11:39). L ist
schon etwas friher im Klassenzimmer
und warnt Beobachterin vor, dass sie
eine ernste Ansprache an die S ma-
chen moéchte und einige S besonders
namentlich hervorheben mochte. L
fragt, ob B das bereits aufnehmen
mochte. B erwidert, dass sie das mit
Einverstandnis der L gerne mitaufneh-
men wdlrde, da eine authentische
Stunde gewulnscht ist. Die Englisch-
lehrkraft, die in der Stunde zuvor eine
Klausur in der Klasse geschrieben hat,
betritt den Raum (11:44). Sie mahnt an,
dass ein S bei der Klausur nur eine
Hulle, statt sein Handy abgegeben hat.
Die Englischlehrkraft verlasst den
Raum wieder, woraufhin der S lachend
zum Platz geht, wo ein anderer, augen-
scheinlich befreundeter S sitzt. Die L
fragt warum S darUber lacht. Dieser
stohnt und setzt sich anschliefdend still
auf den Platz. L spricht eine andere S
an und fragt, seit wann sie auf der
Schule sei, um im nachsten Schritt ei-
nen weiteren S nach dem Wissen Uber
die Regelungen zu Krankmeldungen
befragt. Der Schiler beantwortet die
Fragen korrekt, woraufhin die L fragt,
warum die S es dann immer noch nicht
so machen. Es sttinde ihr bis hier (zeigt
dabei mit ihrer Hand an den Hals). Der
Tonfall der L ist teilweise laut und
durchgéngig streng. Der Gesichtsaus-
druck ist ernst. Zu Anfang der Anspra-
che wird ein S persoénlich auf ein Fehl-
verhalten angesprochen. Dieser
mochte sich diesbezlglich aulern,

Der S wird darauf-
hin wieder still und versucht sich nicht
weiter zu rechtfertigen oder zu wehren.
Wahrend der nachfolgenden Anspra-

che schauen die S durch die Gegend.l

Indem die Lehrkraft die
Beobachterin vorab Uber
ihre geplante Ansprache
informiert, versucht sie,
sich selbst und die bevor-
stehende beschamende
Praktik abzusichern. Die
Lehrkraft zeigt damit ein
Bewusstsein fur die Wir-
kung ihres Vorgehens auf
AuRenstehende und un-
terscheidet klar zwischen
der Beobachterin, die
durch diese Vorwarnung
einen Wissensvorteil er-
halt, und den Schuler*in-
nen, die der Situation
ohne Vorbereitung aus-
geliefert sind. Die Frage,
ob die Beobachterin die
Szene trotz der Anspra-
che aufnehmen wolle,
deutet zudem auf ein ge-
wisses Unbehagen ge-
genUber der Dokumenta-
tion hin.

Die anschlieRende Befra-
gung zu Dauer der Schul-
zugehdrigkeit und Kennt-
nis der Krankmelderegeln
dient der Lehrkraft dazu,
eine Fallhéhe zu konstru-
ieren: Zunachst bestatigt
sie, dass die Schuler*in-
nen mit den Regeln ver-
traut sind, um im nachs-
ten Schritt ihr Unver-
standnis und ihren Arger
Uber deren Missachtung
zu aulRern.

Durch die Projektion der
Fehlzeiten an die Tafel
und die namentliche Nen-
nung einzelner Schi-
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Ausgrenzung; Ig-
noranz, Herabset-
zung

5 S oo aremtacen

schauen Uberwiegend auf den Tisch
und meiden den Blickkontakt.

Die meisten S wirken betribt und ein-
geschuchtert.

(1:47). Damit wurden Sie den L weni-
ger Arbeit machen, so die L. Viele S
schauen mit weit aufgerissenen Au-
gen zu L, andere meiden den Blick-
kontakt. Alle sind still. (11:53) L beginnt
mit reqgularem Unterricht. Die Stim-
mung wird von der Lehrkraft wieder
gelockert, indem sie freundlich und
offen mit den S Uber ihren Musikge-
schmack spricht, da die S in der
Stunde ihr Lieblingslied, wenn auf ei-
ner anderen Sprache, in das Deutsche
Ubersetzen sollen und die darin ent-
haltenen grammatikalischen Fehler
korrigieren sollen. (12:00) S kénnen
Arbeitsauftrag bearbeiten und sich
dafir frei im Klassenraum positionie-
ren und auch in Gruppen zusammen-
arbeiten. L geht in Arbeitsphase rum
und schaut nach dem Fortschritt der S
und steht bei Fragen zur Verfagung.
(12:37) L spricht einen S an, dass er
nicht abschreiben soll. Dieser ver-
sucht sich zu rechtfertigen und sagt,
dass er mit der Aufgabe Uberfordert
sei. Gestikuliert dabei und wendet
sich mit dem Blick von der Lehrkraft
ab und schaut auf seinen Platz.

ler*innen erzeugt sie ge-
zielt ein Moment der Be-
schamung. Diese o6ffentli-
che BloRstellung soll eine
Verhaltensanderung be-
wirken — eine Absicht, die
bereits in der Vorwarnung
gegenUber der Beobach-
terin angedeutet wird.
Besonders deutlich wird
die abwertende Haltung
der Lehrkraft in der Aus-
sage, die Schuler*innen
kénnten sich bei weiterer
Regelmissachtung ab-
melden, da sie ohnehin
.kein Verlust” seien. Da-
mit reduziert sie deren
Wertigkeit auf die Einhal-
tung schulischer Normen.
Auch die scheinbare Par-
tizipation der Schuler*in-
nen an dem Gesprach
scheint trlgerisch. Zwar
stellt die Lehrkraft wie-
derholt Fragen, doch
diese sind Uberwiegend
rhetorischer Natur, den
Schuler*innen wird keine
Antwortzeit gelassen oder
sie werden unterbrochen
oder umgelenkt. Von ei-
nem ernsthaften Interesse
an einem Dialog oder an
den Sichtweisen der
Schuler*innen kann daher
nicht ausgegangen wer-
den.

Tab. 4: Beobachtungsbogen Lehrkraftverhalten (eigene Darstellung).
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Lilli Karschowski

KUNSTUNTERRICHT IM KONTEXT SOZIALER BILDUNGS-
UNGLEICHHEIT

Strukturelle Bedingungen und padagogische Handlungsspiel-
raume an einer Gesamtschule

Betreut durch: Gesine Hopstein (Kunst)

Abstract

Bildungsungleichheit pragt schulische Lernprozesse auch dort, wo kreative Offenheit und
individuelle Ausdrucksmoglichkeiten im Zentrum des Unterrichts stehen. Die vorliegende
Untersuchung analysiert die Wahrnehmungen von Kunstlehrkraften im Kontext der Ge-
samtschule und geht der Frage nach, welche Bedeutung soziale Voraussetzungen, institu-
tionelle Rahmenbedingungen und fachbezogene Anforderungen fur die asthetische Teil-
habe von Schuler*innen besitzen.

Die qualitative Studie basiert auf problemzentrierten Interviews mit zwei Kunstlehrkraften
der Sekundarstufen | und Il sowie auf teilnehmenden Beobachtungen im Kunstunterricht.
Die erhobenen Daten wurden mithilfe der qualitativen Inhaltsanalyse ausgewertet.

Die Ergebnisse zeigen, dass sich Bildungsungleichheit im Kunstunterricht insbesondere in
unterschiedlichen Formen der Beteiligung, der Handlungssicherheit und der adsthetischen
Partizipation manifestiert. Unterschiede in materiellen Ressourcen, kunstbezogenen Vor-
erfahrungen sowie sprachlich-reflexiven Kompetenzen beeinflussen die Méglichkeiten ak-
tiver Teilhabe mafgeblich. Wahrend praktische Arbeitsprozesse teilweise niedrigschwelli-
gere Beteiligungsmoglichkeiten schaffen, treten Unterschiede vor allem in reflexiven und
analytischen Unterrichtsphasen deutlich hervor.

Die Untersuchung verdeutlicht, dass der Kunstunterricht weder als grundsatzlich kompen-
satorischer Raum noch als ausschlieRlich reproduktives Feld sozialer Ungleichheit verstan-
den werden kann. Vielmehr entsteht ein Spannungsverhéltnis zwischen den Potenzialen
asthetischer Teilhabe und den strukturellen Begrenzungen schulischer Praxis.
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1. Einleitung

Bildungsungleichheit stellt eine zentrale Herausforderung des deutschen Bildungssystems
dar und ist eng mit sozialen Disparitaten verknipft (Edelstein & Grellmann 2023). Aktuelle
empirische Befunde zeigen, dass Bildungserfolg in Deutschland weiterhin in erheblichem
Malfde von der sozialen Herkunft abhangt und folglich nicht ausschlieSlich als Resultat indi-
vidueller Leistungsfahigkeit verstanden werden kann (Kleinert et al. 2023; Maaz et al. 2013,
S. 27). Bereits Bourdieu und Passeron (1971, S. 183) verweisen darauf, dass Bildungsinsti-
tutionen soziale Ungleichheiten nicht nur abbilden, sondern auch zur Reproduktion gesell-
schaftlicher Machtverhaltnisse beitragen. Diese strukturelle VerknlUpfung von sozialer Lage
und Bildungschancen fuhrt dazu, dass Schule nicht nur als Ort der Wissensvermittlung fun-
giert, sondern zugleich an der Reproduktion gesellschaftlicher Ungleichheiten beteiligt ist
(Helsper 2018, S. 145).

Vor diesem Hintergrund verfolgen insbesondere Gesamtschulen den bildungspolitischen
Anspruch, Bildungsungleichheiten zu reduzieren, indem sie Schuler*innen mit unter-
schiedlichen sozialen, kulturellen und leistungsbezogenen Voraussetzungen gemeinsam
unterrichten (Fend 2008, S. 145). Ziel ist es, Bildungswege offener zu gestalten und soziale
Disparitaten abzubauen. In der schulischen Praxis zeigt sich jedoch, dass diese Zielsetzung
nur eingeschrankt realisiert werden kann. Empirische Untersuchungen verweisen darauf,
dass Bildungsungleichheiten auch innerhalb integrativer Schulformen fortbestehen und
durch institutionelle Selektionsmechanismen teilweise reproduziert werden (Maaz et al.
2013, S. 27; Helsper 2018, S. 145). Daraus ergibt sich ein grundlegendes Spannungsverhalt-
nis zwischen normativen bildungspolitischen Zielsetzungen und den institutionellen sowie
strukturellen Rahmenbedingungen schulischer Praxis (Edelstein & Grellmann 2023).

Innerhalb dieses Spannungsfeldes kommt dem Kunstunterricht eine besondere Bedeutung
zu. Er wird haufig als das Fach beschrieben, das aufgrund seiner Offenheit gegenuber in-
dividuellen Ausdrucksformen sowie seiner geringeren Bindung an sprachliche und kogni-
tive Leistungsanforderungen niedrigschwellige Zugange zu Lernprozessen eréffnet (Busse
& Pazzini 2008, S. 93). Gleichzeitig ist zu berlcksichtigen, dass kunstlerisches Arbeiten
keineswegs voraussetzungslos erfolgt, sondern an spezifische Kompetenzen, asthetische
Erfahrungen und materielle Ressourcen gebunden ist, die ungleich verteilt sind (Mérsch
2009, S. 112). Damit ruckt die Frage in den Fokus, inwiefern der Kunstunterricht zur Verrin-
gerung von Bildungsungleichheit beitragen kann oder ob er bestehende Ungleichheiten
unter bestimmten Bedingungen fortschreibt.

Ein bislang wenig beleuchteter Zugang zu dieser Problematik liegt in der Perspektive der
Lehrkrafte, die den Kunstunterricht konkret gestalten und taglich mit heterogenen Lern-
gruppen arbeiten. Sie stehen vor der Herausforderung, unterschiedliche Lernvorausset-
zungen zu bertcksichtigen und zugleich didaktische Entscheidungen zu treffen, die keine
zusatzlichen Ungleichheiten erzeugen (Helsper 2018, S. 145). Gleichzeitig sind sie an cur-
riculare Vorgaben, institutionelle Rahmenbedingungen und materielle Gegebenheiten ge-
bunden, die ihre Handlungsspielrdume strukturieren und begrenzen (Fend 2008, S. 76).

Vor diesem Hintergrund untersucht die vorliegende Arbeit, wie Bildungsungleichheit im
Kunstunterricht von Lehrkraften wahrgenommen wird und welche didaktischen Herausfor-
derungen sich daraus ergeben. Im Mittelpunkt steht die Analyse der Deutungsmuster von
Lehrkraften sowie der Strategien, die sie im Umgang mit heterogenen Ausgangsbedingun-
gen der Schiler*innen entwickeln. Dabei wird insbesondere die Verbindung zwischen sub-
jektiven Wahrnehmungen und konkreten unterrichtlichen Praktiken berucksichtigt.

Die empirische Grundlage der Untersuchung bildet eine qualitative Erhebung, die im Rah-
men des Praxissemesters durchgefthrt wurde. Es wurden problemzentrierte Interviews mit
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zwei Kunstlehrkraften aus unterschiedlichen Schulstufen gefuhrt sowie teilnehmende Be-
obachtungen im Kunstunterricht vorgenommen (Witzel 2000, S. 35). Diese methodische
Kombination ermoglicht es, sowohl die subjektiven Deutungsmuster der Lehrkréafte als
auch deren praktische Umsetzung im Unterricht systematisch zu analysieren und mitei-
nander in Beziehung zu setzen. Die Auswertung der erhobenen Daten erfolgte mithilfe der
qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring (2015, S. 48).

Die Relevanz der Untersuchung ergibt sich aus der bislang unzureichenden empirischen
Erfassung fachbezogener Ausprégungen von Bildungsungleichheit im schulischen Kontext
(Edelstein & Grellmann 2023). Wahrend Bildungsungleichheit haufig auf systemischer
Ebene analysiert wird, bleibt die konkrete Ausgestaltung innerhalb einzelner Unterrichtsfa-
cher vielfach unterbelichtet. Der Kunstunterricht bietet hierfur ein besonders differenzier-
tes Untersuchungsfeld, da sich hier fachliche Anforderungen, asthetische Praxis und indi-
viduelle Ausdrucksmaéglichkeiten in spezifischer Weise verschranken und dadurch eigene
Dynamiken der Teilhabe und Exklusion entstehen kénnen (Busse & Pazzini 2008, S. 93;
Mérsch 2009, S. 112).

Ziel der Arbeit ist es, die Perspektiven von Lehrkraften auf Bildungsungleichheit im Kunst-
unterricht systematisch zu rekonstruieren und diese in Bezug zu konkreten didaktischen
Handlungsweisen zu setzen. Im Fokus steht dabei die Analyse, wie Lehrkrafte mit hetero-
genen Lernvoraussetzungen umgehen und welche impliziten Orientierungen ihr Handeln
strukturieren. Auf diese Weise soll ein Beitrag zur differenzierten Beschreibung fachlicher
Ungleichheitsmechanismen geleistet werden, der sowohl subjektive Deutungen als auch
strukturelle Bedingungen in ihrer Wechselwirkung berlcksichtigt.

Der Aufbau der Arbeit gliedert sich wie folgt: Zunachst wird der theoretische Rahmen der
Untersuchung dargestellt, in dem zentrale Konzepte von Bildungsungleichheit sowie spe-
zifische Bedingungen des Kunstunterrichts eingeordnet werden. AnschlieRend wird das
methodische Vorgehen erlautert. Darauf aufbauend werden die Ergebnisse der Untersu-
chung systematisch dargestellt und im Hinblick auf die Forschungsfrage analysiert. Ab-
schlieRend erfolgt eine Diskussion der Ergebnisse sowie eine Zusammenfihrung zentraler
Erkenntnisse im Fazit, das zugleich Implikationen fur die kunstpadagogische Praxis auf-
zeigt.

2. Theoretische Grundlagen und Forschungsgegenstand

Bildungsungleichheit wird in der erziehungswissenschaftlichen Forschung als strukturell
verankertes Phdnomen moderner Bildungssysteme beschrieben, das sich in der unglei-
chen Verteilung von Bildungsressourcen und Bildungsergebnissen entlang sozialer, kultu-
reller und ékonomischer Differenzlinien manifestiert (Edelstein & Grellmann 2023). Aktu-
elle Studien wie ,Soziale Herkunft und Bildung” von Kleinert, Leuze und Pollak (2023) zei-
gen, dass Bildungskarrieren in Deutschland weiterhin maRgeblich durch die soziale Her-
kunft beeinflusst werden und somit nicht unabhangig von gesellschaftlichen Rahmenbe-
dingungen verlaufen. Bildungsprozesse sind demnach in soziale Strukturen eingebettet,
die unterschiedliche Ausgangsbedingungen erzeugen und diese im Verlauf schulischer Bil-
dungsbiografien stabilisieren.

Zur theoretischen Fundierung dieser Zusammenhange wird in der Bildungsforschung hau-
fig auf die Reproduktionstheorie von Pierre Bourdieu zurlckgegriffen. Diese betont, dass
soziale Ungleichheiten nicht primar durch ékonomisches Kapital bestimmt werden, son-
dern wesentlich Uber kulturelles Kapital vermittelt sind (Bourdieu & Passeron 1971, S. 183).
Kulturelles Kapital umfasst dabei sowohl inkorporierte Dispositionen als auch objektivierte
kulturelle Praktiken und institutionalisierte BildungsabschlUsse. Im schulischen Kontext wir-
ken diese Formen des Kapitals insofern, als bestimmte Ausdrucksweisen, Wissensbestande
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und Habitusformen als legitim gelten und vorausgesetzt werden. Daraus ergibt sich eine
strukturelle Passung zwischen den Anforderungen des Bildungssystems und den Voraus-
setzungen sozial privilegierter Gruppen, wahrend andere Formen kultureller Praxis tenden-
ziell entwertet oder unsichtbar bleiben (Helsper 2018, S. 145).

Erganzend verweist die soziologische Bildungsforschung darauf, dass institutionelle Me-
chanismen zur Stabilisierung sozialer Ungleichheit beitragen (Edelstein & Grellmann 2023).
Schule fungiert nicht ausschlielich als Ort der individuellen Férderung, sondern ist zu-
gleich in Prozesse sozialer Selektion eingebunden. Leistungsbewertungen, Ubergangsent-
scheidungen und schulische Differenzierungsformen sind an implizite Normen gebunden,
die soziale Unterschiede nicht nur abbilden, sondern aktiv mit hervorbringen (Fend 2008,
S. 76). Insbesondere Entscheidungen an Bildungsiibergéangen fuhren dazu, dass sich an-
fangliche Disparitaten im Verlauf der Bildungsbiografie verstarken (Boudon 1974, S. 53).
Bildungsungleichheit ist somit nicht allein das Ergebnis individueller Voraussetzungen,
sondern Ausdruck institutionell strukturierter Prozesse (Kleinert et al. 2023).

Vor diesem theoretischen Hintergrund gewinnt die fachbezogene Perspektive auf Bil-
dungsungleichheit an Bedeutung. Aktuelle Beitrdge der Bildungsungleichheitsforschung
konzentrieren sich bislang vor allem auf den Zusammenhang von sozialer Herkunft, Bil-
dungsbeteiligung und Bildungserfolg sowie auf institutionelle Selektionsmechanismen in-
nerhalb des deutschen Bildungssystems (Kleinert et al. 2023; Edelstein & Grellmann 2023).
Die konkrete Ausgestaltung von Ungleichheit innerhalb einzelner Unterrichtsfacher bleibt
hingegen vergleichsweise wenig untersucht. Der Kunstunterricht stellt in diesem Zusam-
menhang ein spezifisches Untersuchungsfeld dar, da er sich in seinen Anforderungen und
Praktiken von starker kognitiv oder sprachlich orientierten Fachern unterscheidet (Busse
& Pazzini 2008, S. 101).

In der kunstpadagogischen Forschung wird dem Fach haufig ein besonderes Potenzial im
Hinblick auf Teilhabe zugeschrieben (Busse & Pazzini 2008, S. 98). Aufgrund seiner Offen-
heit gegenlber unterschiedlichen Ausdrucksformen und seiner geringeren Orientierung an
standardisierten Leistungsanforderungen kann der Kunstunterricht Zugange er6ffnen, die
nicht primar an sprachliche oder analytische Kompetenzen gebunden sind (ebd., S. 101).
Diese Perspektive betont die Méglichkeit, individuelle Erfahrungsraume einzubeziehen und
alternative Formen des Lernens zu ermdéglichen. Gleichzeitig weist die Forschung darauf
hin, dass auch im Kunstunterricht spezifische Voraussetzungen wirksam sind, die ungleich
verteilt sind (Mérsch 2009, S. 18). Kunstlerisches Arbeiten ist an asthetische Erfahrungen,
Wahrnehmungskompetenzen sowie an den Umgang mit Materialien und Techniken ge-
bunden, die nicht unabhangig von sozialen Kontexten erworben werden (ebd., S. 24).
Frihere asthetische Sozialisationserfahrungen beeinflussen mafgeblich, wie sicher sich
Schuler*innen im Umgang mit gestalterischen Aufgaben bewegen und in welchem MalRe
sie an unterrichtlichen Prozessen partizipieren kénnen.

DarUber hinaus wird in der Literatur die Bedeutung materieller Ressourcen hervorgehoben
(Kleinert et al. 2023). Der Zugang zu kunstlerischen Materialien sowie zu auRerschulischen
Erfahrungsradumen stellt eine zentrale Bedingung fir die Entwicklung gestalterischer Kom-
petenzen dar (Mérsch 2009, S. 27). Unterschiede in der materiellen Ausstattung wirken
sich nicht nur auf die Produktion kUnstlerischer Arbeiten aus, sondern beeinflussen auch
Selbstwahrnehmung und Beteiligungsverhalten im Unterricht (ebd., S. 31). Materielle Be-
dingungen sind somit integraler Bestandteil fachbezogener Bildungsungleichheit (Edel-
stein & Grellmann 2023).

Ein weiterer Forschungsschwerpunkt betrifft die institutionellen Rahmenbedingungen des
Kunstunterrichts. Beitradge der kunstpadagogischen Forschung verweisen darauf, dass die
Stellung des Faches im schulischen Facherkanon haufig marginal ist und durch eine ge-
ringe Stundenzahl sowie begrenzte curriculare Verankerung gekennzeichnet ist (Busse &
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Pazzini 2008, S. 105). Diese strukturellen Bedingungen erschweren kontinuierliche Lern-
prozesse und reduzieren die Méglichkeiten individueller Férderung. Infolgedessen kénnen
bestehende Unterschiede zwischen Schiler*innen nicht systematisch ausgeglichen wer-
den, sondern bleiben im Unterricht sichtbar und wirksam (Edelstein & Grellmann 2023).

Auch der Einfluss des familidaren Umfelds wird in der Bildungs- und Sozialisationsforschung
als bedeutsam hervorgehoben (Fend 2008, S. 115). Einstellungen gegentber Kunst, Unter-
stltzung bei gestalterischen Aktivitaten sowie die Bereitstellung von Materialien variieren
in Abhangigkeit von sozialen und kulturellen Voraussetzungen und pragen die Bedingun-
gen, mit denen Schiler*innen in den Unterricht eintreten (ebd.). Diese Unterschiede wirken
sich auf Motivation, Selbstvertrauen und Beteiligung aus und strukturieren damit die Teil-
habechancen im Unterricht.

Insgesamt zeigt der Forschungsstand, dass der Kunstunterricht weder als grundséatzlich
kompensatorischer Raum noch als rein reproduktiver Kontext zu fassen ist. Vielmehr han-
delt es sich um ein Feld, in dem sich Potenziale zur individuellen Férderung mit fach- und
institutionsspezifischen Ungleichheitsmechanismen Uberlagern. Die konkrete Wirkung des
Unterrichts hangt dabei mafRgeblich von der didaktischen Gestaltung sowie von den struk-
turellen Rahmenbedingungen ab.

Vor diesem Hintergrund richtet sich das Erkenntnisinteresse der vorliegenden Arbeit auf
die Analyse der Wahrnehmungen und Handlungsweisen von Lehrkraften im Umgang mit
Bildungsungleichheit im Kunstunterricht. Im Zentrum steht die Frage, wie Lehrkrafte un-
terschiedliche Voraussetzungen der Schuler*innen deuten und welche Strategien sie im
Rahmen ihrer institutionellen Handlungsmoglichkeiten entwickeln. Damit verbindet die Un-
tersuchung die theoretischen Uberlegungen zu Bildungsungleichheit mit einer empirischen
Perspektive auf die schulische Praxis und zielt darauf ab, die Wechselwirkungen zwischen
den strukturellen Bedingungen und dem padagogischen Handeln differenziert zu erfassen.

3. Methodisches Vorgehen

Die vorliegende Untersuchung ist im interpretativen Paradigma der qualitativen Sozialfor-
schung verortet. Ziel dieses Ansatzes ist es, subjektive Wahrnehmungen, Deutungsmuster
und Handlungslogiken von Akteur*innen zu rekonstruieren und im Kontext ihrer jeweiligen
Praxis zu analysieren (Flick 2016, S. 54). Im Zentrum steht dabei nicht die Generierung
statistisch generalisierbarer Ergebnisse, sondern das vertiefte Verstandnis sozialer Pro-
zesse innerhalb eines spezifischen Untersuchungsfeldes.

Die Datenerhebung erfolgt im Rahmen des Praxissemesters und ist somit in einen konkre-
ten schulischen Kontext eingebettet. Dieser Zugang erméglicht es, empirische Erkennt-
nisse in unmittelbarer Nahe zur padagogischen Praxis zu gewinnen und gleichzeitig struk-
turelle Bedingungen des schulischen Alltags zu berlcksichtigen. Die Untersuchung kon-
zentriert sich auf die Perspektive von Kunstlehrkraften, da diese eine zentrale Rolle in der
Gestaltung von Unterricht sowie im Umgang mit heterogenen Lerngruppen einnehmen.

Methodisch wird ein triangulativer Ansatz verfolgt, der problemzentrierte Interviews mit
teilnehmenden Beobachtungen kombiniert. Durch diese Verbindung unterschiedlicher Er-
hebungsmethoden wird es méglich, sowohl subjektive Deutungen als auch konkrete un-
terrichtliche Praktiken zu erfassen und miteinander in Beziehung zu setzen (Yin 2018, S.
32). Die Kombination dieser Perspektiven tragt dazu bei, ein differenziertes Bild der Wahr-
nehmung und Bearbeitung von Bildungsungleichheit im Kunstunterricht zu gewinnen.
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3.1 Forschungsdesign und Datenerhebung

Die zentrale Erhebungsmethode der Untersuchung stellen problemzentrierte Interviews
dar (Witzel 2000, S. 9). Diese Methode eignet sich insbesondere zur Analyse individueller
Wahrnehmungen und Deutungsmuster, da sie eine Verbindung aus leitfadengestutzter
Strukturierung und offener Gesprachsfihrung erméglicht (ebd.). Der Interviewleitfaden
orientierte sich an zentralen Themenfeldern wie der Wahrnehmung von Bildungsungleich-
heit, den strukturellen Rahmenbedingungen des Kunstunterrichts sowie didaktischen Stra-
tegien im Umgang mit heterogenen Lerngruppen.

Die Auswahl der Interviewpartner*innen erfolgte auf Grundlage des Kriteriums, unter-
schiedliche schulstufenbezogene Perspektiven auf Bildungsungleichheit im Kunstunter-
richt zu erfassen (Witzel 2000, S. 9). Befragt wurden zwei Kunstlehrkrafte, die in unter-
schiedlichen Schulstufen unterrichten. Diese Konstellation erméglicht einen vergleichen-
den Blick auf die spezifischen Herausforderungen und Bedingungen innerhalb der Sekun-
darstufe | und Il. Die Interviews wurden halbstrukturiert gefthrt, sodass sowohl eine inhalt-
liche Fokussierung als auch eine flexible Vertiefung individueller Erfahrungen gewahrleistet
werden konnte. Inhaltlich konzentrierte sich der Interviewleitfaden auf die Wahrnehmung
von Bildungsungleichheit im Kunstunterricht, auf strukturelle und materielle Rahmenbedin-
gungen sowie auf didaktische Strategien im Umgang mit heterogenen Lerngruppen. Die
Auswahl dieser Themen orientierte sich an den zuvor dargestellten theoretischen Annah-
men zu fachbezogenen Ungleichheitsmechanismen im Kunstunterricht (Busse & Pazzini
2008, S. 101; Mérsch 2009, S. 24).

Ergadnzend zu den Interviews wurden teilnehmende Beobachtungen im Kunstunterricht
durchgefihrt. Ziel dieser Beobachtungen war es, unterrichtliche Interaktionsprozesse, Dif-
ferenzierungsmafRnahmen sowie den Umgang mit Materialien und Aufgabenstellungen zu
erfassen. Im Mittelpunkt standen dabei insbesondere der Zugang der Schuler*innen zu
kUnstlerischen Prozessen, Unterschiede in der Beteiligung und Ausdrucksfahigkeit sowie
der Umgang mit Materialien und kreativen Aufgabenformaten. Die Beobachtungen erfolg-
ten auf Grundlage eines strukturierten Leitfadens, der Kategorien wie Bildungsungleichheit
im kreativen Prozess, Autonomie im gestalterischen Arbeiten sowie Formen der Unterstt-
zung und Differenzierung im Unterricht umfasste und dadurch eine systematische Erhe-
bung relevanter Aspekte erméglichte (vgl. Anhang; Breidenstein et al. 2020, S. 87).

Im Rahmen der teilnehmenden Beobachtungen zeigte sich, dass Bildungsungleichheit im
Unterricht nicht immer unmittelbar als isolierbares Phanomen sichtbar wird, sondern sich
haufig in impliziten Praktiken und langerfristigen Lernprozessen manifestiert. Unterschiede
wurden insbesondere darin erkennbar, wie selbststandig Schiler*innen mit offenen Aufga-
benstellungen umgingen, wie sicher sie sich im gestalterischen Arbeiten bewegten und in
welchem Male sie Unterstitzung im Arbeitsprozess benoétigten. Zudem zeigten sich Un-
terschiede in der Beteiligung an Reflexions- und Gesprachsphasen sowie im Umgang mit
Materialien und kreativen Aufgabenformaten. Diese Beobachtungen wurden als Hinweise
auf unterschiedliche Vorerfahrungen und Ausgangsbedingungen der Schiler*innen inter-
pretiert (Breidenstein et al. 2020, S. 87).

Die Kombination aus Interviews und Beobachtungen ermoéglicht somit eine mehrperspek-
tivische Annaherung an den Untersuchungsgegenstand, indem subjektive Wahrnehmun-
gen der Lehrkrafte mit konkreten Unterrichtssituationen in Beziehung gesetzt werden (Yin
2018, S. 32). Dadurch wird es maglich, sowohl individuelle Deutungsmuster der Lehrkrafte
als auch deren praktische Umsetzung im Unterricht differenziert zu analysieren.

3.2 Datenauswertung

Die Auswertung der erhobenen Daten erfolgte auf Grundlage der qualitativen Inhaltsana-
lyse nach Mayring (2015, S. 49). Ziel dieses Verfahrens ist es, umfangreiches Datenmaterial
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systematisch zu strukturieren, inhaltlich zu reduzieren und zentrale Themen sowie wieder-
kehrende Bedeutungszusammenhange herauszuarbeiten. Die qualitative Inhaltsanalyse er-
moéglicht dabei eine schrittweise und regelgeleitete Auswertung des Materials, bei der ein-
zelne Textpassagen Kategorien zugeordnet und anschliefdend in gréf3ere thematische Zu-
sammenhange eingeordnet werden.

Zunachst wurden die Interviews vollstandig transkribiert und in einem ersten Analyseschritt
inhaltlich geordnet. AnschlieRend erfolgte die systematische Kategorienbildung, bei der
zentrale Themenfelder des Materials identifiziert wurden (vgl. Anhang). Dabei orientierte
sich die Analyse sowohl an theoretischen Voruberlegungen zu Bildungsungleichheit im
Kunstunterricht als auch an inhaltlichen Auffalligkeiten, die sich aus dem empirischen Ma-
terial selbst ergaben. Die Kategorienbildung erfolgte somit in einem Zusammenspiel aus
deduktiven und induktiven Verfahren, um sowohl bestehende theoretische Konzepte zu
berlucksichtigen als auch neue, aus dem Material hervorgehende Aspekte einzubeziehen
(Kuckartz 2014, S. 23). Auf dieser Grundlage wurden wiederkehrende Deutungsmuster, Ar-
gumentationslinien und thematische Zusammenhange systematisch analysiert und mitei-
nander in Beziehung gesetzt.

Im weiteren Verlauf wurden die einzelnen Textstellen systematisch den jeweiligen Katego-
rien zugeordnet und inhaltlich verdichtet. Ziel dieses Prozesses war es, wiederkehrende
Muster und Argumentationslinien sichtbar zu machen sowie Zusammenhange zwischen
verschiedenen Einflussfaktoren herauszuarbeiten. Dabei wurden insbesondere Kategorien
zu strukturellen Rahmenbedingungen des Kunstunterrichts, materiellen Ungleichheiten,
sozialen und kulturellen Einflussfaktoren sowie didaktischen Strategien im Umgang mit he-
terogenen Lerngruppen gebildet. Dartber hinaus wurden Kategorien zur Reflexion der ei-
genen Unterrichtspraxis und zu Differenzierungsmaéglichkeiten im Kunstunterricht heraus-
gearbeitet. Die Analyse orientierte sich somit an zentralen Themenfeldern, die sowohl aus
den theoretischen Vorlberlegungen als auch aus dem empirischen Material hervorgingen.
Das finale Kategoriensystem ist im Anhang der Arbeit dargestellt (vgl. Anhang). Dabei
wurde insbesondere darauf geachtet, die Perspektiven der Lehrkrafte in ihrer Eigenlogik
zu rekonstruieren und nicht vorschnell theoretisch zu Uberformen (Mayring 2015, S. 52;
Kuckartz 2014, S. 23).

Die Beobachtungsprotokolle wurden ebenfalls inhaltsanalytisch ausgewertet und dienten
vor allem der Kontextualisierung der Interviewaussagen (Breidenstein et al. 2020, S. 91).
Sie ermaéglichten es, Aussagen der Lehrkrafte mit konkreten Unterrichtssituationen abzu-
gleichen und dadurch ein differenzierteres Verstandnis der Praxis zu gewinnen. Gleichzei-
tig zeigte sich, dass bestimmte Aspekte von Bildungsungleichheit priméar auf der Ebene
der Reflexionen der Lehrkrafte sichtbar wurden und sich nicht unmittelbar aus einzelnen
Unterrichtssituationen ableiten lieRen.

3.3 Methodenkritik und forschungspraktische Reflexion

Die gewahlte methodische Vorgehensweise ermoglicht differenzierte Einblicke in die
Wahrnehmung und Gestaltung von Bildungsungleichheit im Kunstunterricht, ist jedoch mit
spezifischen Limitationen verbunden. Ein zentraler Aspekt betrifft die begrenzte Anzahl der
untersuchten Falle. Da lediglich zwei Lehrkrafte befragt wurden, kénnen die Ergebnisse
nicht im Sinne quantitativer Forschung verallgemeinert werden. Ziel der Untersuchung ist
jedoch nicht Reprasentativitat, sondern die detaillierte Analyse individueller Perspektiven
innerhalb eines spezifischen Kontextes (Flick 2016, S. 54).

Ein weiteres methodisches Spannungsfeld ergibt sich aus der teilnehmenden Beobach-
tung. Wahrend diese wertvolle Einblicke in die unterrichtliche Praxis erméglicht, zeigt sich
gleichzeitig, dass Bildungsungleichheit nicht immer in einzelnen Unterrichtssituationen
eindeutig identifizierbar ist. Vielmehr handelt es sich um ein Phanomen, das sich in lang-
fristigen Lernprozessen sowie in impliziten Strukturen und Routinen manifestiert (Flick
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2016, S. 77). Dadurch stéRkt die Beobachtung als Methode an ihre Grenzen, wenn es darum
geht, komplexe soziale Prozesse vollstandig abzubilden.

DarUber hinaus ist zu bertcksichtigen, dass qualitative Forschung stets durch die Perspek-
tive der Forschenden mitgepragt wird. Die Interpretation der Daten erfolgt nicht unabhan-
gig von eigenen Vorannahmen, Erfahrungen und theoretischen Zugangen. Eine kontinuier-
liche Reflexion der eigenen Rolle im Forschungsprozess stellt daher eine zentrale Voraus-
setzung fur die Qualitat der Analyse dar (Glaser & Laudel 2010, S. 136).

Trotz dieser Einschrankungen bietet die gewahlte Methodenkombination eine fundierte
Grundlage fur die Analyse des Untersuchungsgegenstandes. Durch die Verbindung von
Interviews und Beobachtungen wird es moglich, sowohl subjektive Wahrnehmungen als
auch konkrete Unterrichtspraktiken zu erfassen und in einen gemeinsamen analytischen
Rahmen zu Uberfuhren (Yin 2018, S. 32). Die Untersuchung liefert somit einen differenzier-
ten Einblick in die Wahrnehmung und Bearbeitung von Bildungsungleichheit im Kunstun-
terricht und eréffnet zugleich Perspektiven fur weiterfihrende Forschung sowie flr die Re-
flexion kunstpadagogischer Praxis.

4. Ergebnisse

Die Auswertung der erhobenen Daten zeigt, dass Bildungsungleichheit im Kunstunterricht
nicht als isoliertes Phanomen auftritt, sondern sich aus einem komplexen Zusammenspiel
struktureller, materieller und individueller Faktoren ergibt. Die Analyse verdeutlicht, dass
sich diese Faktoren sowohl auf institutioneller Ebene als auch im konkreten Unterrichtsge-
schehen manifestieren und sich gegenseitig verstarken.

Ein zentraler Ausgangspunkt der Ergebnisse ist die Erkenntnis, dass die strukturellen Rah-
menbedingungen des Kunstunterrichts maRgeblich beeinflussen, in welchem Umfang
Lehrkrafte auf unterschiedliche Lernvoraussetzungen reagieren kénnen. Diese Zusammen-
hange wurden insbesondere innerhalb der Kategorie ,Strukturelle Rahmenbedingungen
des Kunstunterrichts” herausgearbeitet (vgl. Anhang). Sowohl in den Interviews als auch in
den teilnehmenden Beobachtungen wurde deutlich, dass die geringe curriculare Veranke-
rung des Faches sowie die begrenzte Stundenzuweisung kontinuierliche Férderprozesse
erschweren. Besonders in der Sekundarstufe | fuhrt die geringe Unterrichtszeit dazu, dass
individuelle Unterstlitzungsprozesse nur eingeschrankt umgesetzt werden kénnen. Zudem
zeigte sich, dass differenzierende MaRnahmen héaufig nur punktuell erfolgen konnten, da
langere gestalterische Entwicklungsprozesse zeitlich begrenzt blieben. Dadurch entsteht
eine Situation, in der Lehrkrafte Unterschiede zwischen den Schuler*innen zwar wahrneh-
men, jedoch nur begrenzte Méglichkeiten haben, darauf langfristig zu reagieren. Diese
zeitliche Begrenzung wirkt sich nicht nur auf die individuelle Férderung aus, sondern auch
auf die Méglichkeit, differenzierende Unterrichtsformate nachhaltig zu etablieren.

Daruber hinaus zeigt sich, dass institutionelle Vorgaben die Gestaltung des Unterrichts zu-
satzlich beeinflussen. Curriculare Anforderungen schreiben bestimmte Inhalte und Tech-
niken vor, die nicht immer mit den tatsachlichen Voraussetzungen der Lerngruppen Uber-
einstimmen (Fend 2008, S. 76). In der Analyse wurde dies vor allem innerhalb der Katego-
rien zu institutionellen Vorgaben, fachlichen Anforderungen und Differenzierungsmaoglich-
keiten sichtbar (vgl. Anhang). Besonders Schuler*innen mit geringeren gestalterischen
Vorerfahrungen, weniger Sicherheit im Umgang mit Materialien und Techniken sowie er-
héhtem Unterstitzungsbedarf waren bei Aufgaben herausgefordert, die ein hohes Mal3 an
Feinmotorik, Konzentration oder Ausdauer erforderten. Damit wird deutlich, dass instituti-
onelle Rahmenbedingungen nicht nur Orientierung bieten, sondern zugleich Anforderun-
gen setzen, die bestehende Unterschiede zwischen Schiler*innen verstarken kénnen
(Mérsch 2009, S. 24).
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Ein weiterer zentraler Aspekt betrifft die ungleiche Verteilung materieller Ressourcen. Die
Ergebnisse zeigen, dass Unterschiede in der materiellen Ausstattung nicht nur die Qualitat
gestalterischer Arbeiten beeinflussen, sondern auch Auswirkungen auf das Selbstvertrauen
und das Beteiligungsverhalten der Schiler*innen haben. Diese Zusammenhange wurden
insbesondere innerhalb der Kategorien zu materiellen Ungleichheiten und Teilhabe im
Kunstunterricht herausgearbeitet (vgl. Anhang). Sowohl in den Interviews als auch in den
Beobachtungen wurde deutlich, dass Schulerinnen, die Uber eigene Materialien und kunst-
bezogene Vorerfahrungen verfugten, im Unterricht haufig sicherer auftraten und eine gré-
Rere Bereitschaft zeigten, experimentell zu arbeiten. DemgegenUtber orientierten sich
Schuler*innen, die ausschlieRlich auf schulische Materialien angewiesen waren oder Uber
geringere Erfahrungen im Umgang mit kinstlerischen Techniken verfugten, starker an vor-
gegebenen Strukturen und beteiligten sich zurlickhaltender an offenen Arbeitsprozessen.
Diese Unterschiede wurden im Unterricht sichtbar, ohne dass sie von den Beteiligten im-
mer explizit thematisiert wurden (Mérsch 2009, S. 27; Edelstein & Grellmann 2023).

Eng damit verbunden ist die Bedeutung kultureller und fachbezogener Vorerfahrungen. Die
Analyse verweist darauf, dass Lehrkrafte Unterschiede im Umgang der Schuler*innen mit
kinstlerischen Aufgaben haufig auf unterschiedliche Erfahrungen und Vertrautheiten mit
asthetischen Ausdrucksformen zurtckfihrten. Diese Einschatzungen basieren dabei nicht
auf einer gesonderten Erhebung des familidren oder sozialen Hintergrunds der Schuler*in-
nen, sondern auf den subjektiven Wahrnehmungen der Lehrkrafte sowie auf Beobachtun-
gen unterrichtlicher Beteiligungsformen. Besonders in reflexiven und diskursiven Unter-
richtsphasen wurde deutlich, dass einige Schuler*innen sicherer mit analytischen und
sprachlich gepragten Anforderungen umgingen als andere. Die Ergebnisse deuten somit
darauf hin, dass Bildungsungleichheit im Kunstunterricht nicht ausschliefdlich mit materiel-
len Ressourcen zusammenhangt, sondern auch mit unterschiedlichen sprachlichen, kultu-
rellen und fachbezogenen Voraussetzungen verbunden ist (Mérsch 2009, S. 24; Busse &
Pazzini 2008, S. 101).

Die Ergebnisse verdeutlichen zudem, dass Bildungsungleichheit je nach Unterrichtsphase
unterschiedlich hervortritt. Diese Einschatzung ergab sich insbesondere aus der verglei-
chenden Auswertung der Beobachtungsprotokolle sowie der Interviewaussagen der Lehr-
krafte. Wahrend praktische Arbeitsphasen haufig offenere und individuellere Zugange er-
moglichten, zeigten sich in reflexiven und analytischen Unterrichtsphasen deutlichere Un-
terschiede in der Beteiligung und im sprachlichen Ausdruck der Schuler*innen. Insbeson-
dere in Gesprachs- und Bildanalysephasen wurde sichtbar, dass einzelne Schuler*innen
sicherer argumentierten und komplexere Beitrage formulierten, wahrend andere sich zu-
rackhaltender beteiligten oder starker auf beschreibende Aussagen beschrankt blieben.
Die Auswertung verweist damit darauf, dass fachbezogene Bildungsungleichheit im Kunst-
unterricht abhangig von den jeweiligen Anforderungen der Unterrichtssituation unter-
schiedlich wirksam wird (Kleinert et al. 2023; Busse & Pazzini 2008, S. 98).

Ein weiterer zentraler Befund betrifft die Differenzierungsstrategien der Lehrkrafte. Die
Analyse zeigt, dass Lehrkrafte bestehende Unterschiede innerhalb der Lerngruppen be-
wusst wahrnehmen und ihren Unterricht entsprechend anpassen. Diese Einschatzungen
basieren auf den Interviewaussagen der Lehrkrafte sowie auf der Auswertung beobachteter
Unterrichtssituationen. In den Interviews beschrieben die Lehrkrafte insbesondere indivi-
duelle Hilfestellungen, variierende Aufgabenstellungen und flexible Unterstitzungsformen
als zentrale Strategien im Umgang mit heterogenen Voraussetzungen. Gleichzeitig zeigte
sich in den Beobachtungen, dass offenere Unterrichtsformate nicht von allen Schuiler*innen
gleichermalRen genutzt wurden. Wahrend einige Schuler*innen selbststandig arbeiteten
und eigene Ideen entwickelten, bendtigten andere deutlich mehr Orientierung im Arbeits-
prozess. Auch in Gruppenarbeitsphasen wurde sichtbar, dass sich einzelne Schiler*innen
aktiver einbrachten als andere. Die Ergebnisse deuten damit darauf hin, dass Differenzie-
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rungsmalnahmen zwar unterschiedliche Zugange ermoglichen kénnen, ihre Wirkung je-
doch von den jeweiligen Voraussetzungen der Schuler*innen abhangig bleibt (Busse &
Pazzini 2008, S. 105; Mérsch 2009, S. 27).

Ein besonders relevanter Aspekt ist die Rolle der Bewertung im Kunstunterricht. Die Ana-
lyse zeigt, dass Ruckmeldungen und Bewertung von den Lehrkraften als ein sensibler Be-
reich im Umgang mit heterogenen Lerngruppen beschrieben wurden. In den Interviews
berichteten die Lehrkrafte, dass einzelne Schuler*innen auf Kritik mit gréRerer Unsicherheit
oder Zurlckhaltung reagierten, wahrend andere Ruckmeldungen starker in ihre Arbeits-
prozesse integrierten. Auch in den Beobachtungen zeigte sich, dass manche Schiler*innen
nach Rickmeldungen vorsichtiger arbeiteten und sich starker an erwarteten Ergebnissen
orientierten. Die Ergebnisse verweisen damit darauf, dass Bewertung und Feedback Ein-
fluss auf Beteiligung und Arbeitsverhalten im Kunstunterricht nehmen kénnen und somit
auch die Teilhabemaglichkeiten der Schuler*innen mitstrukturieren (Helsper 2018, S. 145).

5. Diskussion

Die empirischen Befunde zeigen, dass Bildungsungleichheit im Kunstunterricht nicht pri-
mar Uber offensichtliche Leistungsunterschiede sichtbar wird, sondern sich vielmehr in un-
terschiedlichen Formen der Teilhabe und Beteiligung ausdriickt. Diese Beobachtung lasst
sich theoretisch dahingehend einordnen, dass schulische Anforderungen nicht unabhangig
von sozialen und kulturellen Voraussetzungen wirken, sondern an Dispositionen anschlie-
Ren, die ungleich verteilt sind (Kleinert et al. 2023; Edelstein & Grellmann 2023). Bildungs-
ungleichheit zeigt sich im Kunstunterricht folglich nicht ausschlieldlich in messbaren Leis-
tungsergebnissen, sondern ebenso in den Bedingungen, unter denen Schiler*innen ge-
stalterisch arbeiten, sich am Unterricht beteiligen und eigene Ausdrucksformen entwickeln
kénnen.

Im Ruckgriff auf die Reproduktionstheorie wird deutlich, dass die im Unterricht wirksam
werdenden Unterschiede mit unterschiedlichen Formen kulturellen Kapitals zusammen-
hangen (Bourdieu & Passeron 1971, S. 183). Die Ergebnisse legen nahe, dass insbesondere
jene Kompetenzen relevant werden, die im Unterricht vorausgesetzt, jedoch nicht explizit
aufgebaut werden. Dazu zahlen etwa Sicherheit im Umgang mit Materialien, Vertrautheit
mit offenen Arbeitsprozessen oder die Fahigkeit, gestalterische Entscheidungen eigen-
standig zu reflektieren. Diese Anforderungen erscheinen im Unterricht zunachst als indivi-
duelle Fahigkeiten, stehen jedoch in engem Zusammenhang mit unterschiedlichen Lern-
und Sozialisationserfahrungen. Bildungsungleichheit zeigt sich damit als Spannungsver-
haltnis zwischen schulischen Erwartungen und ungleich verteilten Voraussetzungen der
Schuler*innen.

Diese Zusammenhange wurden insbesondere in reflexiven und sprachlich gepragten Un-
terrichtsphasen sichtbar. Wahrend praktische Arbeitsprozesse teilweise offenere Zugange
ermdglichten, traten Unterschiede in analytischen Gesprachs- und Reflexionssituationen
deutlicher hervor. Die Ergebnisse weisen damit darauf hin, dass der Kunstunterricht zwar
alternative Ausdrucksmoglichkeiten eréffnet, sprachliche und kulturelle Kompetenzen je-
doch weiterhin eine zentrale Rolle fur schulische Teilhabe spielen (Busse & Pazzini 2008,
S. 95). Der Kunstunterricht erweist sich folglich nicht als grundsatzlich weniger selektiv,
sondern verschiebt schulische Anforderungen in andere Formen asthetischer und reflexi-
ver Leistung.

DarUber hinaus machen die Ergebnisse deutlich, dass didaktische Malsnahmen zur Bertck-
sichtigung heterogener Voraussetzungen nur begrenzt wirksam sind. Differenzierungsstra-
tegien, individuelle Unterstitzung und offene Aufgabenformate kénnen zwar unterschied-
liche Zugange zum Unterricht eréffnen, bestehende Unterschiede jedoch nicht vollstandig
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ausgleichen. Dies verweist auf einen zentralen Befund der Bildungsforschung, wonach
Schule soziale Ungleichheiten nicht unabhéangig von ihren institutionellen Rahmenbedin-
gungen kompensieren kann (Fend 2008, S. 76; Helsper 2018, S. 145). Die Analyse verdeut-
licht damit, dass padagogisches Handeln stets innerhalb struktureller Vorgaben erfolgt, die
individuelle Férderung ermoglichen, zugleich jedoch begrenzen.

Besonders relevant ist in diesem Zusammenhang die institutionelle Einbettung des Kunst-
unterrichts. Die geringe zeitliche Verankerung des Faches sowie begrenzte curriculare
Handlungsspielrdume erschweren kontinuierliche Lern- und Férderprozesse. Daraus ergibt
sich ein Spannungsverhaltnis zwischen dem Anspruch, unterschiedliche Voraussetzungen
angemessen zu berUlcksichtigen, und den tatsachlichen Bedingungen schulischer Praxis.
Bildungsungleichheit erscheint damit weniger als Folge individueller Defizite, sondern viel-
mehr als Ausdruck struktureller Rahmenbedingungen, die paddagogisches Handeln mitpra-
gen (Edelstein & Grellmann 2023).

Ein weiterer zentraler Zusammenhang zeigt sich in der Bedeutung materieller und kultu-
reller Ressourcen. Die Ergebnisse legen nahe, dass Unterschiede in der Verflgbarkeit von
Materialien, asthetischen Erfahrungen und fachbezogenen Vorerfahrungen nicht nur die
praktische Umsetzung gestalterischer Aufgaben beeinflussen, sondern auch Auswirkungen
auf Beteiligung, Handlungssicherheit und Selbstwahrnehmung der Schuler*innen haben. Im
theoretischen Kontext lasst sich dies als Wirksamkeit kulturellen Kapitals interpretieren, das
sowohl in objektivierter Form als auch in inkorporierten Dispositionen wirksam wird (Bour-
dieu 1983, S. 185). Materielle und kulturelle Voraussetzungen strukturieren damit nicht nur
Lernprozesse, sondern beeinflussen zugleich die Méglichkeiten aktiver Teilhabe am Unter-
richt.

Des Weiteren lasst sich die Bewertungspraxis als relevanter Mechanismus im Umgang mit
Bildungsungleichheit interpretieren. Die Ergebnisse weisen darauf hin, dass Ruckmeldun-
gen und Bewertung nicht ausschlie3lich Leistungsstande erfassen, sondern zugleich Aus-
wirkungen auf Beteiligung, Motivation und Selbstsicherheit der Schuler*innen entfalten.
Insbesondere Unsicherheiten im Umgang mit Bewertung kénnen dazu fuhren, dass sich
Schuler*innen starker an erwarteten Ergebnissen orientieren und experimentelle Arbeits-
weisen vermeiden. Bewertung wirkt damit nicht ausschlieRlich leistungsdiagnostisch, son-
dern beeinflusst zugleich weitere Beteiligungsprozesse im Unterricht (Helsper 2018, S.
145).

Gleichzeitig verweisen die Ergebnisse auf spezifische Potenziale des Kunstunterrichts. In-
dividuelle Ausdrucksmaéglichkeiten und offenere Arbeitsprozesse kénnen alternative Zu-
gange zu schulischem Lernen er6ffnen und unterschiedliche Formen asthetischer Teilhabe
ermdglichen. Diese Potenziale sind jedoch nicht automatisch gegeben, sondern abhangig
von der konkreten didaktischen Gestaltung des Unterrichts. Die Ergebnisse unterstreichen
damit die Bedeutung einer reflexiven kunstpaddagogischen Praxis, die implizite Anforde-
rungen sichtbar macht und unterschiedliche Ausgangsbedingungen bewusst bertcksich-
tigt (Busse & Pazzini 2008, S. 95; Mérsch 2009, S. 24).

Insgesamt zeigt sich, dass Bildungsungleichheit im Kunstunterricht aus dem Zusammen-
spiel sozialer Voraussetzungen, institutioneller Rahmenbedingungen und fachlicher Anfor-
derungen entsteht. Der Kunstunterricht eréffnet zwar Méglichkeiten asthetischer Teilhabe,
bleibt jedoch zugleich in schulische Selektions— und Ungleichheitsstrukturen eingebunden.
Die Ergebnisse machen deutlich, dass eine chancensensible Gestaltung des Kunstunter-
richts nicht allein auf methodischer Ebene ansetzen kann, sondern eine kontinuierliche Re-
flexion institutioneller Bedingungen und impliziter Anforderungen erfordert. Dadurch wird
Bildungsungleichheit nicht als individuelles Problem einzelner Schuler*innen verstanden,
sondern als strukturell eingebettetes Phanomen schulischer Praxis.
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6. Fazit

Die vorliegende Untersuchung verdeutlicht, dass Bildungsungleichheit im Kunstunterricht
nicht als randstandiges oder ausschlieldlich leistungsbezogenes Phdnomen verstanden
werden kann. Vielmehr zeigt sich, dass fachbezogene Anforderungen, institutionelle Rah-
menbedingungen und soziale Voraussetzungen in enger Wechselwirkung stehen und die
Moglichkeiten asthetischer Teilhabe malRgeblich strukturieren. Durch die qualitative Per-
spektive auf Wahrnehmungen und Handlungsweisen von Kunstlehrkraften konnte heraus-
gearbeitet werden, dass sich Bildungsungleichheit haufig in impliziten Formen des Unter-
richtsgeschehens manifestiert und eng mit alltaglichen schulischen Praktiken verbunden
ist.

Zugleich verweist die Untersuchung darauf, dass Lehrkrafte innerhalb dieses Spannungs-
feldes eine zentrale Vermittlungsfunktion einnehmen. Sie stehen vor der Herausforderung,
unterschiedliche Voraussetzungen der Schiler*innen wahrzunehmen und didaktisch zu
bertcksichtigen, wahrend ihre Handlungsmoglichkeiten zugleich durch curriculare Vorga-
ben, zeitliche Begrenzungen und institutionelle Bedingungen strukturiert werden. Bil-
dungsungleichheit zeigt sich damit nicht als feststehender Zustand, sondern als Prozess,
der innerhalb schulischer Praxis fortlaufend wirksam wird und durch unterschiedliche Un-
terrichtsbedingungen mitgepragt ist.

Fur die kunstpaddagogische Praxis ergibt sich daraus die Notwendigkeit einer reflexiven
Auseinandersetzung mit den impliziten Anforderungen asthetischer Lernprozesse. Die Er-
gebnisse legen nahe, dass kreative Offenheit nicht mit Voraussetzungslosigkeit gleichge-
setzt werden kann. Vielmehr sind asthetische Ausdrucksformen, reflexive Gesprachspha-
sen und offene Arbeitsprozesse an kulturelle Erfahrungen, sprachliche Kompetenzen sowie
unterschiedliche fachbezogene Wissensbestidnde gebunden. Eine chancensensible Ge-
staltung des Kunstunterrichts setzt daher voraus, diese Bedingungen nicht als individuelle
Defizite einzelner Schiler*innen zu interpretieren, sondern als Ausdruck ungleich verteilter
Ressourcen und Sozialisationserfahrungen zu reflektieren.

Daruber hinaus unterstreicht die Arbeit die Relevanz einer starker fachbezogenen Perspek-
tive innerhalb der Bildungsungleichheitsforschung. Wahrend soziale Ungleichheit haufig
auf systemischer Ebene untersucht wird, zeigt die vorliegende Analyse, dass sich Un-
gleichheitsmechanismen auch innerhalb konkreter fachlicher Praktiken und &asthetischer
Anforderungen entfalten. Der Kunstunterricht ist damit zugleich von Potenzialen astheti-
scher Teilhabe und von bestehenden schulischen Ungleichheitsstrukturen gepragt. Daraus
ergibt sich ein ambivalentes Spannungsverhaltnis zwischen Méglichkeiten asthetischer
Partizipation und den institutionellen sowie fachbezogenen Begrenzungen schulischer Pra-
Xis.

Insgesamt leistet die Untersuchung einen Beitrag zur differenzierten Analyse von Bildungs-
ungleichheit im Kunstunterricht, indem sie subjektive Perspektiven von Lehrkraften mit
konkreten Beobachtungen schulischer Praxis verbindet. Gleichzeitig verweist sie auf die
Notwendigkeit weiterer empirischer Forschung, die fachspezifische Formen von Teilhabe,
Exklusion und &sthetischer Bildung differenzierter untersucht und starker in bildungswis-
senschaftliche Diskurse integriert.
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Anhang

Anhang 1. Finales Kategoriensystem
Anmer- Blau markiert induk- | WeiB markiert de-
kung: tiv gebildete Katego- | duktiv angewandte
rien Kategorien
Nennungen | Hauptkategorie Unterkategorie | Unterkategorie Il Unterkategorie Definition der Kodierre- | Ankerbeispiele Quelle/ Literatur
1l gel
Generelle HK 1: Rahmenbedin- Alle Textstellen, die sich Mayring (2015, S.
Nennungen: | gungen des Kunstun- auf strukturelle Rahmen- 35), Helsper
42 terrichts bedingungen des Kunst- (2018, S. 132)
unterrichts beziehen, ein-
schlieRlich Lehrplanvor-
gaben, Stundenzuwei-
sung und Ressourcen-
ausstattung, werden die-
ser Kategorie zugeordnet.
Absolute UK 1.1.: Strukturelle Alle Aussagen, die sich | Anzahl der Kunststunden pro | Mayring (2015, S.
Nennungen: Rahmenbedingun- auf die Stundenzuwei- | Woche, Bedeutung des Fachs | 35), Helsper
24 gen sung, Bedeutung des Fa- | i, Curriculum, Ausstattung | (2018, S. 132)
c_hes und Ressourcen be- (L1, Abschnitt 12).
ziehen.
Absolute UK 1.2.: Institutionelle Kodiert werden Aussagen | Lehrplanvorgaben, methodi- | Helsper (2018, S.
Nennungen: Vorgaben und Ein- Uber Lehrplane, methodi- | sche Freiheit, Einschrankun- | 132), Wischmann
18 schrankungen sche  Einschrankungen | gen durch Schulorganisation | et al. (2024, S.
und organisatorische Vor- | (L2, Abschnitt 15). 95)
gaben.
Absolute UK 1.3.: Fach- | Erfasst werden Unter- | Bedeutung &sthetischer Bil- | Ballath (2020, S.
Nennungen: spezifische Her- | schiede zwischen SEK | | dung, Unterschiede zwischen | 87), Hartmann
22 ausforderungen | und SEK Il sowie curricu- | SEK|und SEK I (L2, Abschnitt | (2018, S. 153)
im Kunstunter- | lare Herausforderungen. 18).
richt
Generelle HK 2: Wahrnehmung Textpassagen, die soziale Bourdieu & Pas-
Nennungen: | von Bildungsun- und materielle  Unter- seron (1971, S.
48 gleichheit schiede sowie deren Aus- 182), Fend (2008,
W|rkquen auf den.K.unst- S. 145)
unterricht thematisieren,
werden hier kodiert.

228

229




Absolute

UK 2.1.: Materielle

Aussagen uber fehlende

Fehlende Materialien, Unter-

Méorsch (2009, S.

Nennungen: Unterschiede Materialien oder deren | schiede in individueller Aus- | 112), Peez (2019,
15 Einfluss auf die Lernbe- | stattung (L1, Abschnitt 9). S. 143)
dingungen.
Absolute UK 2.2.: Soziale und Erfasst wird der Einfluss | Einfluss des Elternhauses, kul- | Bourdieu (1983,
Nennungen: kulturelle Faktoren des Elternhauses auf den | turelles Kapital (L2, Abschnitt | S. 183), Fend
19 Bildungserfolg der Schi- | 14). (2008, S. 145)
ler*innen.
Absolute UK 2.3.: Einfluss | Aussagen Uber Sprach- | Herausforderungen durch | Glaser & Laudel
Nennungen: von sprachli- | barrieren und deren Aus- | Mehrsprachigkeit, Sprachbarri- | (2010, S. 161),
14 chen und kogni- | wirkungen auf das Lernen | eren, Lernschwierigkeiten (L2, | Flick (2016, S.
tiven Fahigkei- | im Kunstunterricht. Abschnitt 16). 35)
ten
Generelle HK 3: Mechanismen Alle Aussagen, die den Wischmann et al.
Nennungen: | der Verstarkung oder Kunstunterricht als poten- (2024, S. 132),
49 des Abbaus sozialer ziellen Verstarker oder Peez (2019, S.
Unterschiede Abbau von Bildungsun- 112)
gleichheiten beschreiben,
gehoéren zu dieser Kate-
gorie.
Absolute UK 3.1: Auswirkun- Kodiert werden Aussagen | Vermittlung kinstlerischer | Kuckartz (2014,
Nennungen: gen der Unterrichts- zur Differenzierung und | Grundfertigkeiten, Differenzie- | S. 178), Hart-
21 gestaltung methodischen Gestaltung | rungsmdglichkeiten (L1, Ab- | mann (2018, S.
des Kunstunterrichts. schnitt 20). 153)
Absolute UK 3.2.: Inklusive Erfasst wird der Umgang | Umgang mit Forderschwer- | Peez (2001, S.
Nennungen: oder exklusive Praxis mit Férderschwerpunkten | punkten, Strategien gegen un- | 87), Hartmann
16 der Lehrkrafte und inklusive Praktiken. gewollte Exklusion (L2, Ab- | (2018, S. 153)
schnitt 22).
Absolute UK 3.3.: Forde- | Erfasst werden Maflnah- | Potenziale zur Férderung von | Peez (2019, S.
Nennungen: rung durch | men zur Chancengleich- | Chancengleichheit, interkultu- | 143), Busse &
12 Kunstpadagogik | heit, insbesondere inter- | relle Ansatze (L1, Abschnitt | Pazzini (2008, S.
kulturelle Ansatze. 25). 95)
Generelle HK 4: Institutionelle Aussagen, die sich auf Boudon (1974, S.
Nennungen: | und schulpolitische schulpolitische Vorgaben, 153), Witzel
30 Rahmenbedingungen das Kurssystem oder For- (2000, S. 35)

derstrukturen  beziehen,
werden dieser Kategorie
zugeordnet.
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Absolute

Nennungen:

8

UK 4.1.: Auswirkun-
gen des Gesamt-
schulsystems

Kodiert werden Aussagen
zu Kurszuweisungen und
der Durchlassigkeit des
Systems.

Durchlassigkeit zwischen
Schulzweigen, Bedeutung der
Kunstnote (L1, Abschnitt 35).

Boudon (1974, S.
153), Helsper
(2018, S. 132)

Absolute

Nennungen:

1

UK 4.2.: Forderstruk-
turen und Unterstiit-
zungssysteme

Erfasst wird die Rolle von
Schulbudgets, Elternbe-
teiligung und externen

Forderprogrammen.

Verfligbarkeit von Budgets,
Rolle der Eltern und externer
Forderprogramme (L2, Ab-
schnitt 32).

Wischmann et al.
(2024, S. 117),
Peez (2019, S.
112)

Generelle

Nennungen:

19

HK 5: Reflexion und
Anpassung der Lehr-
methoden

Textstellen, die Reflexio-
nen der Lehrkrafte (ber
ihre Methoden und mdgli-
che Anpassungen zur
Férderung von Chancen-
gleichheit enthalten, wer-
den hier kodiert.

Peez (2019, S.
178), Hartmann
(2018, S. 167)

Absolute

Nennungen:

9

UK 5.1.: Reflexion
der eigenen Praxis

Kodiert werden Reflexio-
nen zur Unterrichtsgestal-
tung und individuellen An-
passungen.

Anpassung von Aufgaben zur
Chancengleichheit,  Bertck-
sichtigung individueller Starken
(L1, Abschnitt 30).

Ballath (2020, S.
143), Peez (2019,
S. 178)

Absolute

Nennungen:

10

UK 5.2.: Methoden zur
Forderung von Bil-
dungsinklusion

Erfasst werden Anpas-
sungen an Lernbedarfe
und die Bereitstellung von
Material.

Materialbereitstellung, didakti-
sche Anpassungen fir lern-
schwache Schiler*innen (L2,
Abschnitt 28).

Peez (2019, S.
143), Hartmann
(2018, S. 167)
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Anhang 2: Beobachtungsbogen - Teilnehmende Beobachtung im Kunstun-
terricht der Sekundarstufe | & II

Allgemeine Informationen

Datum der Beobachtung

Uhrzeit

Beobachtende Person

Klasse/ Kurs

Anzahl der Schuler*innen

Thema der Unterrichtsstunde

Schuler*innen im kre-
ativen Arbeiten?

Beobachtungskategorien | Beschreibung Leitfragen

fir die teilnehmende Be-

obachtung

1. Zugang zu kinstleri- | Wie gestalten sich die - Welche Vorerfahrungen

schen Prozessen individuellen Startvo- bringen die Schuler*innen
raussetzungen der mit?

- Welche Rolle spielen soziale
und kulturelle Faktoren beim
kiinstlerischen Arbeiten? |

2. Bildungsungleichheit
im kreativen Prozess

Wie zeigen sich Un-

terschiede in der
kUnstlerischen  Aus-
drucksfahigkeit  und

im Zugang zu Materi-
alien und Techniken?

- Haben alle Schuler*innen
gleichermalRen Zugang zu
Materialien und Techniken?

- Gibt es finanzielle oder
strukturelle Hindernisse, die
den kUnstlerischen Aus-
druck einschranken?

- Wie beeinflusst der sozio-
6konomische Hintergrund
die Selbstwahrnehmung als
Jkreativ’ oder ,nicht krea-
tiv“?

3. Autonomie und krea-
tive Freiheit

Wie selbststandig und
experimentierfreudig
sind die Schuler*innen
im kreativen Arbei-
ten?

- Wie oft suchen die Schi-
ler*innen nach eigener In-
spiration oder verlassen sie
sich auf Vorgaben?

- Gibt es Unterschiede in der
Risikobereitschaft zwischen
Schuler*innen mit und ohne
klnstlerische Vorerfahrung?

- Werden eigene Ideen entwi-
ckelt oder eher Lehrkraft-
oder Vorlagen-orientierte
Arbeiten erstellt?
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4. Kunst als Reflexions-
raum

Inwiefern nutzen
Schuler*innen  Kunst
zur Reflexion eigener
Erfahrungen oder ge-
sellschaftlicher The-
men?

Werden kunstlerische Ar-
beiten genutzt, um personli-
che oder gesellschaftliche
Themen zu verarbeiten?
Gibt es Anzeichen fur eine
kritische  Auseinanderset-
zung mit Kunst als Medium
far soziale Fragen?
Inwiefern ermutigt die Lehr-
kraft dazu, Kunst als Még-
lichkeit der MeinungsauflRe-
rung zu sehen?

5. Feedback und Bewer-
tung

Wie werden kUnstleri-
sche Arbeiten bewer-
tet, und welche Aus-
wirkungen hat das auf
die Schuler*innen?

Welche Kriterien werden bei
der Bewertung von kinstle-
rischen Arbeiten herange-
zogen?

Wie gehen Schiler*innen
mit Lob oder Kritik um?
Gibt es Unterschiede in der
Bewertung zwischen leis-
tungsstarken und weniger
erfahrenen Schiler*innen? |
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Thiemo Malorny

KONZEPTE VON MANNLICHKEITEN IM KUNSTUNTERRICHT

Eine kunstpadagogische Perspektive

Betreut durch: Gesine Hopstein (Kunst)

Abstract

Das Studienprojekt untersucht, in welcher Weise im Kunstunterricht implizite
Konstruktionen hegemonialer Mannlichkeit sichtbar werden und wie bildanalytische
Verfahren zu deren Reflexion beitragen kénnen. Ausgangspunkt der Forschung ist die
Beobachtung, dass der Kunstunterricht trotz seines Potenzials fur asthetische und soziale
Aushandlungsprozesse bislang kaum als Raum der kritischen Mannlichkeitsforschung
bertcksichtigt wurde.

Theoretisch verortet sich die Untersuchung im sozialkonstruktivistischen Paradigma und
verbindet u. a. Connells Theorie der hegemonialen Mannlichkeit mit Bourdieus Konzepten
von Habitus und Hexis, um geschlechtliche Dispositionen sowohl in verbalen und
nonverbalen Praktiken zu analysieren. Methodisch orientiert sich das Projekt an einem
qualitativen Forschungsdesign, das jahrgangsUbergreifende ethnografische Beobach-
tungen mit einer Gruppendiskussion von Schuler*innen der Sekundarstufe Il kombiniert.
Dabei werden anhand von vier Bildimpulsen, darunter Darstellungen von Andrew Tate,
Ludwig XIV. sowie zwei Werken von Kehinde Wiley Deutungsmuster rekonstruiert, die
Status, Dominanz, kérperliche Starke und asthetische Codierungen als zentrale Marker von
Mannlichkeit hervorbringen.

Die erhobenen Ergebnisse wurden mithilfe der dokumentarischen Methode ausgewertet.
Die Auswertung zeigt, dass Schuler*innen Mannlichkeit Uberwiegend hierarchisch und
durch Abgrenzung von Weiblichkeit konstruieren, wahrend Darstellungen emotionaler oder
verletzlicher Mannlichkeiten Irritationen auslésen. Die Ergebnisse belegen, dass der
Kunstunterricht ein produktiver Reflexionsraum fur geschlechterkritische Bildungsprozesse
ist und zugleich tieferliegende normative Erwartungsstrukturen sichtbar macht. Damit
eroffnet die Studie Perspektiven fur eine geschlechterreflektierte Kunstpadagogik, die
visuelle Kultur als Ausgangspunkt fur die Dekonstruktion tradierter Mannlichkeitsnormen
nutzt.
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1. Einleitung

Die Auseinandersetzung mit Geschlechterkonstruktionen gewinnt im Hinblick auf die
gesellschaftliche Flexibilisierung von geschlechtlichen Zugehorigkeitskategorien zuneh-
mend an Bedeutung. Daher spielt die Frage nach der Reproduktion und Reflexion von
Mannlichkeitskonstruktionen im kunstpaddagogischen Kontext eine zentrale Rolle, da der
Kunstunterricht neben der Wissensvermittlung auch ein Ort der sozialen Identitatsbildung
darstellt. Insbesondere die bildbasierte Auseinandersetzung mit gesellschaftlichen
Strukturen kann einen vielschichtigen Zugang zur Analyse von Mannlichkeitskon-
struktionen ermaéglichen, die im Spannungsfeld historischer, medialer und kultureller
Narrative reflektiert werden kénnen. Wie EfRer betont, fehlt es im Kunstunterricht bislang
an einer konsequenten Auseinandersetzung mit genderkritischer Kunst, obwohl dieser als
Reflexionsraum fur die Dekonstruktion stereotypischer Mannlichkeitsbilder dienen kénnte.!

Die gesellschaftliche Relevanz dieser Thematik zeigt sich vor allem in der fortbestehenden
Dominanz hegemonialer Mannlichkeitsvorstellungen, die bestimmte Geschlechter-
performanzen privilegieren, wahrend andere marginalisiert werden.? Obwohl sich
Geschlechterrollen in der medialen Darstellung diversifizieren, bleibt die hegemoniale
Ménnlichkeit weiterhin ein zentrales Identitdtsmodell, welches auch im schulischen Raum
als Aushandlung von Mannlichkeit fungiert.® Vor diesem Hintergrund widmet sich die
vorliegende Untersuchung der Frage, inwieweit eine bildanalytische Herangehensweise im
Kunstunterricht einen Ausgangspunkt bietet, um implizite Konstruktionen von hegemo-
nialer Mannlichkeit bei Schuler*innen aufzuzeigen. Ziel ist es, die Perspektive auf den
Kunstunterricht und die Kunstpadagogik zu verstarken, um in einer Gruppendiskussion zu
analysieren, welche geschlechtsspezifischen Wissensbestande aktiviert werden und in
welcher Weise sie eine hegemoniale Konstruktion von Mannlichkeit implizieren.

Wissenschaftlich verortet sich die Arbeit in den Ansatzen der hegemonialen Mannlichkeit
nach Raewyn Connell und der Habitus-Theorie von Pierre Bourdieu, die erméglichen, die
sozialen, kulturellen und korperlichen Aspekte geschlechtlicher Identitatsbildung zu
erforschen.* Das Studienprojekt schlieRt an bestehende Forschungen zu Geschlechter-
sozialisation und Mannlichkeitsforschung an, adressiert jedoch eine Forschungslicke, da
Mannlichkeitskonstruktionen kaum im kunstpadagogischen Diskurs betrachtet werden.®

Methodisch folgt die Untersuchung einem qualitativen Forschungsansatz, der
ethnografische Beobachtungen und eine Gruppendiskussion mit Schuler*innen der Sekun-
darstufe Il kombiniert, wobei vier Portrats diskutiert werden, die historische, popular-
kulturelle und zeitgendssische Darstellungen von Mannlichkeiten umfassen, um
unterschiedliche Inszenierungsstrategien und deren Rezeption durch die Schiler*innen zu
analysieren. Dazu gehéren eine Fotografie von Andrew Tate (2022), das Werk Ludwig XIV.
im Krénungsornat (1701) von Hyacinthe Rigaud sowie die Werke Officer of the Hussars
(2007) und Christian Martyr Tarcisius (El Hadji Malick Gueye) (2022) von Kehinde Wiley.
Die Datenauswertung erfolgt mithilfe der dokumentarischen Methode nach Bohnsack, um
implizite Deutungsmuster zu rekonstruieren und zu prufen, inwieweit das Forschungsziel
erreicht wurde.®

Der Aufbau der Arbeit gliedert sich in mehrere Kapitel. Nach der theoretischen Verortung
des Themas im zweiten Kapitel folgt im dritten Kapitel eine detaillierte Darstellung des

'Vgl. ERer, A. (2016). Geschlechter-Reprasentationen im Kunstunterricht, S. 81.

2Vgl. Connell, R. W. & Stahl, C. (2000). Der gemachte Mann, S. 41-42.

3 Vgl. ERer (Anm. 1), S. 15.

4Vgl. Bourdieu, P. & Bolder, J. (2005). Die mannliche Herrschaft, S. 19-20.

5 Vgl. ERer (Anm. 1), S. 25.

¢ Vgl. Herzmann, P. & Kénig, J. (2023). Forschungsmethoden im Lehramtsstudium, S. 51-52.
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Untersuchungsdesigns. Das vierte Kapitel prasentiert die Analyse der Gruppendiskussion
unter Einbezug ausgewahlter Beobachtungen. Im flnften Kapitel werden die zentralen
Ergebnisse im Hinblick auf die Forschungsfrage zusammengefasst, wahrend das sechste
Kapitel sowohl die wissenschaftliche Durchfuhrung als auch die praktischen Implikationen
far den Kunstunterricht reflektiert. AbschlieRend folgen ein Ausblick sowie eine persénliche
Reflexion der gewonnenen Erkenntnisse.

2. Theoretische Einordung

Die theoretische Einordnung ist fir dieses Forschungsvorhaben von zentraler Bedeutung,
da sie sowohl eine analytische Perspektive auf geschlechtliche Identitatsprozesse bei
Schuler*innen ero6ffnet als auch die Datenerhebung und -auswertung im Spannungsfeld
zwischen individuellen Handlungen und sozialen Normen verortet.

2.1 Forschungsstand

Mit dem vorliegenden kunstpadagogischen Studienprojekt werden Fragestellungen eines
gesellschafts- und sozialwissenschaftlichen Forschungsfeldes aufgegriffen, das gegen
Ende des 20. Jahrhunderts erstmals international untersucht’ und seit 2005 durch
zahlreiche Sammelbande — etwa von Budde (2014), Forster (2011), Pech (2009) oder
Schultheis (2006) — weiter ausdifferenziert wurde Aufgrund der thematischen konnte
bislang kein koharenter oder systematisierter Forschungsdiskurs etabliert werden. Zudem
beziehen sich die Studien weitestgehend auf die mannlichkeitstheoretischen Ansatze von
Connell sowie auf die sozialtheoretischen Konzepte Bourdieus. Daraus folgt, dass sich die
Studienergebnisse mehrheitlich auf den hegemonie- und machttheoretische Rezeptionen
von Connell und Bourdieu stutzen.? Neben den etablierten Theorien werden auch queere
und poststrukturalistische Perspektiven in der Mannerforschung bertcksichtigt, doch die
Analyse von Budde und Rieske zeigt, dass ihr Einfluss auf den wissenschaftlichen Diskurs
bislang gering ist.’

Im Kontext der Kunstpaddagogik stellt ERer mitunter fest, dass die Fachzeitschrift
Kunst+Unterricht nur in wenigen Artikeln Geschlechterrollen und Kérperidentitaten
thematisiert, die sich Uberwiegend auf die Auseinandersetzung mit dem weiblichen
Gesellschaftsbild beschranken. Damit ist festzuhalten, dass eine kritische Betrachtung zur
Konstruktion von Mannlichkeit bis heute noch keine explizite Einbettung in die
kunstpaddagogischen Diskurse fand.® Dieses Resimee bedeutet aber nicht, dass
geschlechtsspezifische Fragestellungen in der Kunst insgesamt vernachlassigt werden.
SchlielRlich manifestieren sich seit 2000 vielseitige Dekonstruktionsprozesse von
weiblichen und mannlichen Geschlechterrollen. So untersucht Geiger den historischen
sowie zeitgenodssischen Einfluss der Herrenmode auf das Verstandnis von Mannlichkeit®
und Kunstausstellungen wie Masculinities: Liberation through Photography thematisieren
die Konstruktion und Dekonstruktion von mannlichen Stereotypen.”

7Vgl. Wedgwood, N. & Connell, R. W. (2010). Mannlichkeitsforschung, S. 116.
8Vgl. Budde, J. & Rieske, T. V. (2022). Jungen in Bildungskontexten, S. 38-41.
?Vgl. ebd., S. 41.

©vgl. ERer (Anm. 1), S. 263.

"Vgl. ebd., S. 77.
12 Vgl. Geiger, A. (2015). Kopflos, formlos, obdachlos, S. 200.
B Vgl. Arend, I. (2020). Masculinities. Liberation through Photography, S. 230-232.
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2.2 Zur Konstruktion von Geschlecht

Die gegenwartige Debatte zeigt, dass Mannlichkeit ein komplexes Konzept ist, dessen
umfassende Definition den Rahmen dieses Studienprojekts Uberschreiten wirde. Daher
richte ich die Untersuchung auf eine hegemonial- und machttheoretische Perspektive aus,
um die impliziten Wissenskonstruktionen zu Mannlichkeit im Kunstunterricht zu
thematisieren. Da der Kunstunterricht nicht nur einen Raum des gestalterischen Ausdrucks,
sondern auch der sozialen Aushandlung darstellt, ist es notwendig, die Konstruktion von
Geschlecht als einen interaktiven Prozess zu verstehen."

Die Untersuchung fuRt auf dem Konzept von Gender, welches die sozio-kulturellen
Einflussfaktoren fur die Bildung geschlechtlicher Identitét beschreibt. Die geschlechtliche
Identitat verweist demnach auf die subjektive Zugehdorigkeit eines Geschlechts (Gender)
unabhangig biologischer Merkmale.® Da eine umfassende Definition geschlechtlicher
Identitdt den Rahmen dieser Arbeit Uberschreiten wirde, wird auf Judith Butlers Konzept
des Doing Gender zurlickgegriffen. Butler versteht Geschlecht als eine Verkérperung, die
durch soziale Zuschreibungen, Kategorien und Wirkungen geformt und kontinuierlich neu
ausgehandelt wird.” Im Wechselspiel mit der sozialen Umwelt werden geschlechtliche
Unterschiede performativ hergestellt. Das Konzept des Doing Masculinity nach
Buschmeyer konkretisiert diese Perspektive auf mannliche Handlungsweisen ,als
Abgrenzung von Weiblichkeit [...]. Das heit, Manner oder mannliche Jugendliche, die als
,mannlich’ angesehen werden wollen, mUssen alles, was als ,weiblich’ gilt, konsequent
ablehnen.”” Diese Perspektiven sind fur die Forschung besonders relevant, da der
Kunstunterricht als ein Ort fungiert, an dem Schuler*innen durch ihre Rezeption und
Produktion Mannlichkeitsbilder reflektieren kénnen.

Im Alltag heif3t dies unter anderem, dass Kleidung als Klassifikationsmerkmal dient, um
geschlechtliche Differenzen zu markieren, die jedoch von der sozialen Interpretation
abhangt.® Vor diesem Hintergrund wird Pierre Bourdieus Begriff des sozialen Akteurs
herangezogen, um die wechselseitige Aushandlung von Geschlecht zwischen Individuum
und sozial-kulturellen Raumstrukturen zu verdeutlichen: ,Der soziale Raum ist eben doch
die erste und die letzte Realitat, denn noch die Vorstellungen, die die sozialen Akteure von
ihm haben kénnen, werden von ihm bestimmt.”” Diese Wechselwirkung zwischen
gesellschaftlichen Strukturen und individuellem Handeln fuhrt zu ,kérperlich verinner-
lichten sozialen Strukturen“?°, die geschlechtliche Identitat, Verhalten und Wahrnehmung
der sozialen Welt beeinflussen. Bourdieu begreift diese inkorporierten Strukturen als
Habitus — ein Konzept, das in dieser Arbeit eine zentrale Rolle einnimmt. Der Habitus ist
dabei als strukturierte und zugleich strukturierende Struktur zu verstehen, die soziale
Erfahrungen inkorporiert und sich in konkreten Wahrnehmungs-, Denk- und
Handlungsschemata manifestiert. Dabei ist zu betonen, dass der Habitus keine vollstandige
Determination des Individuums bedeutet, sondern als System von Dispositionen fungiert,
das generative Schemata hervorbringt und somit Handlungsmoglichkeiten innerhalb
sozialer Felder und Machtverhaltnisse rahmt.? Dartber hinaus manifestiert sich der Habitus
auch korperlich, was Bourdieu als Hexis bezeichnet.?? Wahrend Erving Goffman argumen-
tiert, dass eine gesonderte Unterscheidung zwischen Habitus und Hexis UberflUssig sei, da

% Vgl. Kirchner, C. & Kirschenmann, J. (2024). Kunst unterrichten, S. 7.

5 Vvgl. SpieR, G. (2003). Das Wagnis, Gender Studien zu lehren, S. 29.

16 vgl. Butler, J. (2002). Performative Akte und Geschlechterkonstruktion, S. 301.
7 Buschmeyer, A. (2013). Zwischen Vorbild und Verdacht, S. 104.

® Vgl ebd., S. 78.

' Bourdieu, P. & Beister, H. (1998). Praktische Vernunft, S. 27.

20 ERer (Anm. 1), S. 248.

21 Vgl. Bourdieu & Bolder (Anm. 4), S. 8.

22 vgl. ebd., S. 114.
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Doing Gender bereits interaktive und koérperliche Aspekte umfasst,?® wird in diesem
Studienprojekt Bourdieus Differenzierung beibehalten, da dies dem Vorschlag von
Kirschenmann folgt, den Habitusbegriff in die kunstpddagogische Forschung zu
integrieren, da es sich methodisch mit einer kunstpadagogischen Ikonografie verbinden
lasst, weil sie durch historische und zeitgendssische Bildanalysen Mechanismen der
Reproduktion von Geschlechterbildern aufzeigt und zur Reflexion anregen kann.?*

2.3 Hegemoniale Mannlichkeit

Das Markenhandbuch ist ein Leitfaden, der einen einheitlichen Auftritt der Universitat
durch bestimmte wiedererkennbare Gestaltungselemente definiert. Der Auftritt zeichnet
sich durch die Verwendung pragnanter Gestaltungselemente.

Die Theorie der hegemonialen Mannlichkeit nach Raewyn Connell zahlt seit den 1980er-
Jahren zu den zentralen Ansatzen der Manner- und Geschlechterforschung.?® Dabei
beschreibt Connell Mannlichkeit nicht als feste Eigenschaft, sondern als eine soziale
Konstruktion, die in hierarchische Machtverhéltnisse eingebettet ist. Die unterschiedlichen
Formen stehen dabei nicht gleichwertig nebeneinander, sondern unterliegen gesell-
schaftlichen Wandlungsprozessen und Hierarchisierungen.?® So ist der gegenwartige
Idealtypus der hegemonialen Mannlichkeit in westlichen Gesellschaften durch Merkmale
wie Heterosexualitat, weiRe Hautfarbe, kérperliche Gesundheit sowie eine Macht- und
Karriereorientierung gepragt.?’ Wahrend Connell weitere Konstruktionen innerhalb des
hegemonialen Systems unterscheidet, konzentriert sich diese Arbeit auf die Analyse
impliziter Mannlichkeitskonstruktionen im Kontext des gegenwartigen Idealtypus der
hegemonialen Mannlichkeit. Dabei wird deutlich, dass hegemoniale Ménnlichkeit nicht nur
das Verhaltnis zwischen Mannern und Frauen, sondern auch die Hierarchisierung
verschiedener Méannlichkeiten bestimmt.?® Denn der dominante Idealtypus setzt sich als
soziale Norm durch, wahrend andere Formen aufgrund von Faktoren wie sozialer Klasse,
ethnischer Zugehorigkeit oder sexueller Orientierung marginalisiert werden. Dabei wird
Connells Verstandnis der kérperreflexiven Praxis deutlich, die einen Prozess beschreibt, in
der mannliche Zuschreibungen Uber den Kérper dargestellt und verinnerlicht werden.? In
diesem Zusammenhang lasst sich eine gemeinsame Grundidee mit Bourdieus Konzept des
Habitus und der Hexis erkennen, da sich die in sozialen Strukturen verankerten
Dispositionen manifestieren und in kérperlichen Ausdrucksformen stabilisieren, um das
hegemoniale Mannlichkeitsideal zu reproduzieren.®® In ihrer konkreten Gegenuberstellung
eroffnet Connells Konzept aber einen Zwischenraum, in dem Kérperlichkeit als Ort von
Reproduktion und Irritation sozialer Normen zugleich erscheint, wahrend Bourdieus
Habitus-Hexis-Modell das unbewusste Fortbestehen verinnerlichter sozialer Strukturen
akzentuiert. Es wird deutlich, dass Mannlichkeit unter stdndiger Beweispflicht steht, da sie
nach Butler durch wiederholte Inszenierung bestatigt werden muss.®' Dies zeigt sich
insbesondere in mannlichen Peer-Gruppen, wo soziale Kontrolle und gegenseitige
Erwartungen die Identitatsbildung stark beeinflussen. Bereswill unterstreicht in ihrer Studie
Uber das Mannlichkeitsverstandnis in Gefangnissen, dass junge Manner in einem
dynamischen Spannungsfeld aus Unsicherheit und Machtdemonstration ihre geschlecht-
liche Identitat aushandeln. Ein zentrales Element dieser Aushandlung ist die Verbindung
zwischen Mannlichkeit und Gewalt, da Gewalt dazu dient, hierarchische Ordnungen

28 vgl. ERer (Anm. 1), S. 71.

24Vgl. ebd., S. 251.

25 Vgl. Buschmeyer (Anm. 17), S. 90.

26 Vgl. Connell & Stahl (Anm. 2), S. 41-42.

27Vgl. Buschmeyer (Anm. 17), S. 93.

28 vgl. Grunwald, J. G. (2012). Male Spaces, S. 23.
29 Vgl. Connell & Stahl (Anm. 2), S. 84.

30 vgl. Buschmeyer (Anm. 17), S. 82.

31vgl. Butler (Anm. 16), S. 320.
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herzustellen. Daher wird hegemoniale Méannlichkeit innerhalb mannlicher Gruppen oft als
legitimes Mittel zur Stabilisierung sozialer Strukturen verstanden, obwohl dies gleichzeitig
zur Verleugnung der eigenen Verletzlichkeit des sozialen Akteurs fuhrt. Daher wird das
Eingestandnis von Schwéche als identitare Bedrohung empfunden.®?

Die Theorie der hegemonialen Mannlichkeit bietet insgesamt ein differenziertes
Analysemodell, das aufzeigt, dass Mannlichkeit nicht statisch ist, sondern durch soziale
Hierarchien, Kérperpraktiken und performative Handlungen kontinuierlich reproduziert
wird. Besonders in mannlich gelesenen Peer-Gruppen und in der Verbindung von
Mannlichkeit und Gewalt wird dieses System sichtbar. Daher bietet sich das vorliegende
Verstandnis von hegemonialer Mannlichkeit fur die Beantwortung der Forschungsfrage an,
da in schulischen Kontexten Mannlichkeit oft in einem Spannungsfeld aus Anerkennung
und Abwertung ausgehandelt wird.

3. Untersuchungsdesign

Im Folgenden wird das Untersuchungsdesign erldutert, wobei auf den theoretischen und
methodischen Bezugsrahmen eingegangen wird, um die Konstruktionen von Mannlichkeit
im Kunstunterricht systematisch zu analysieren. Die gewahlten Theorien erméglichen dabei
eine analytische Perspektive auf die geschlechtlichen Identitatsprozesse der
Schuler*innen. Die qualitative Methodik zielt darauf ab, sowohl sprachliche als auch nicht-
sprachliche Ausdrucksformen von Mannlichkeit im schulischen Kontext sichtbar zu
machen.

3.1 Theoretischer Bezugsrahmen

Die Forschung verortet sich im sozialkonstruktivistischen Paradigma, welches die
geschlechtliche Identitdt nicht als biologische Determination, sondern als sozial und
kulturell konstruiertes Phanomen betrachtet, weshalb Connells Theorie der hegemonialen
Mannlichkeit als Grundlage dient, um die Frage zu beantworten, inwieweit die hegemoniale
Konstruktion von Mannlichkeit in der bildanalytischen Auseinandersetzung im Kunstunter-
richt prasent gemacht werden kann, um implizite Deutungsmuster der Schuler*innen zu
erkunden. Daher wurde der theoretische Kontext des Studienprojekts weiter spezifiziert,
weshalb auch Bourdieus Konzept des Habitus und der Hexis herangezogen wird. Bourdieus
Konzept dient dazu, die Verkérperung von Mannlichkeit in den Bildern zu befragen, damit
implizite Geschlechterkonstruktionen in ihrer Visualisierung betrachtet werden. Zusatzlich
zielt die Forschung darauf ab, die Wahrnehmung der Schuler*innen von gesellschaftlichen
normierten Geschlechterrollen durch Bilder zu erfassen, um im Kunstunterricht
festzustellen, wie sich die Konstruktionen in visuellen Gestaltungselementen manifestieren.
Somit wird versucht, machttheoretische, sozial-konstruktivistische und kunstdidaktische
Ansatze zu verknUpfen, die fUr die Untersuchung von Mannlichkeitskonstruktionen im
Kunstunterricht essenziell sind.

3.2 Methodischer Bezugsrahmen

Die Untersuchung folgt einem qualitativen Forschungsansatz und integriert ethnografische
Methoden zur Datenerhebung. Die Beobachtung erfolgt wahrend des Kunstunterrichts
mithilfe des Beobachtungsrasters nach de Boer und fokussiert soziale Dynamiken,
Interaktionen und koérperliche Ausdrucksformen im schulischen Kontext. Dabei werden
insbesondere Aspekte wie Raumnutzung, Kérpersprache, Dominanzverhalten und
nonverbale Kommunikation analysiert, um aufzuzeigen, inwiefern hegemoniale Ménnlich-
keit auch in nicht-sprachlichen Ausdrucksformen sichtbar wird.*®* Im Vergleich zur

32 vgl. Bereswill, M. (2006). Méannlichkeit und Gewalt, S. 244-246.
33 Vgl. de Boer, H. (2012): Padagogische Beobachtung, S. 77.
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urspringlichen Projektskizze wurde das Untersuchungsdesign leicht angepasst, um die
Reflexion kunstlerischer Arbeiten starker zu betonen. Urspringlich war die Durchfldhrung
narrativer Interviews mit einzelnen Schuler*innen vorgesehen, doch wegen begrenzter
Zeitressourcen und der erforderlichen Vertrauensbildung fur persénliche Erzahlungen
wurde diese Methode zugunsten einer Gruppendiskussion ersetzt. Die Gruppendiskussion
erlaubt einen offenen und dialogischen Rahmen, in dem Schuler*innen ihre Perspektiven
auf Mannlichkeit im Kontext kinstlerischer Arbeiten dufzern kénnen. Dadurch entsteht ein
diskursiver Raum fur Reflexionen und Bedeutungszuschreibungen.®® Ein zentraler
Bestandteil der Gruppendiskussion ist die bildanalytische Besprechung von vier
unterschiedlichen Darstellungen von Mannlichkeit in der Kunst und den Medien. Diese
wurden bereits in der Einleitung ausgefthrt, um die Konstruktionen von Mannlichkeit zu
untersuchen:

Die Nachahmung gesellschaftlicher Bilder und Stereotypen, die vielfach unbewusst bleibt
und sich kérperlich-mimetisch vollzieht, wird bei der Beschéaftigung mit ikonographischen
Reihen augenfallig. Damit kénnen ikonographische Vergleiche Denkanst6Re zur
Bewusstwerdung dieser Prozesse geben.®®

Die Stichprobe fur die Gruppendiskussion wird gezielt auf die Forschungsfrage
abgestimmt. Die Untersuchung findet mit sieben Teilnehmer*innen einer elften Klasse im
Kunstraum statt, da diese aufgrund ihres Reflexionsvermdgens und ihrer Ausdrucks-
fahigkeit als besonders geeignet fur die diskursive Auseinandersetzung mit Geschlechter-
themen erscheinen. An der Diskussion nehmen funf mannlich gelesene und zwei weiblich
gelesene Schuler*innen teil. Dabei steht die mannliche Perspektive im Fokus der Erhebung.
Doch birgt die heterogene Zusammensetzung die Herausforderung, dass mannlich
gelesene Schuler sich in gemischtgeschlechtlichen Gruppen moéglicherweise weniger
offnen als in rein mannlich gelesenen Gruppen. Trotzdem bietet dies die Méglichkeit, das
Spannungsverhaltnis zwischen kommunikativem und konjunktivem Wissen ausfuhrlich zu
analysieren, um die impliziten Wissensstrukturen der Schuler*innen offenzulegen.
Demnach umfasst die methodische Vorgehensweise die Nachzeichnung der Daten, die
formulierende und reflektierte Interpretation sowie die Diskurs- und Fallbeschreibung.
Aufgrund des begrenzten Umfangs des Studienprojekts ist jedoch eine vollwertige
wissenschaftliche Realisierung Uber die reflektierende Interpretation hinaus nicht in Ganze
umsetzbar. Dies lasst sich damit begrinden, dass die Fallzahl zu gering ist, weshalb die
Auswertung an der dokumentarischen Methode orientiert ist und nicht alle Stufen
vollstandig umfasst.®

4. Analyse der ausgewerteten Daten

Die Analyse geht davon aus, dass Mannlichkeitskonstruktionen im Kunstunterricht sowohl
implizit als auch explizit produziert werden. Dabei lassen sich Muster erkennen, die mit
dem Konzept der hegemonialen Mannlichkeit in Verbindung stehen, wahrend gleichzeitig
Reflexionsprozesse sichtbar werden. Die Untersuchung erfolgt auf Grundlage der
dokumentarischen Methode, wobei die formulierende und reflektierende Interpretation
eine strukturierte Anndherung an die Ergebnisse ermodglicht. Aufgrund des begrenzten
Umfangs konzentriert sich die Analyse ausschlieRlich auf relevante Aussagen und
Beobachtungen, die zur Beantwortung der Forschungsfrage beitragen. Eine weiterfih-
rende Untersuchung der erhobenen Daten ware im Hinblick auf die Forschungsfrage in
einem umfassenderen Forschungsrahmen ebenfalls méglich.

34 Vgl. Herzmann & Kénig (Anm. 6), S. 51-52.
35 ERer (Anm. 1), S. 294.
36 Vgl. Herzmann & Kénig (Anm. 6), S. 52-54.
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4.1 Geschlechterrollen im Kunstunterricht

Zu Beginn der Gruppendiskussion duRern die Schiler*innen die Wahrnehmung, dass
schulische Leistungsbewertungen durch geschlechtsspezifische Erwartungen gepragt
seien. So werde thematisiert, dass Jungen im Sportunterricht strenger bewertet wirden,
wahrend fur Madchen andere Malistabe galten.

Stefan (er/ihn): Ich glaube, dass man im Sportunterricht schon darauf achtet, dass man die
Jungs strenger bewertet, weil Jungs auch fur sich, glaube ich, besser dran sind.

Die Aussage, dass ,Jungs auch fur sich [..] besser dran sind”, verweist auf ein
Deutungsmuster, das Mannlichkeit mit Belastbarkeit und Leistungsfahigkeit assoziiert.
Damit wird eine Mannlichkeitsvorstellung gestlUtzt, wonach leistungsorientiertes und
konkurrenzfahiges Verhalten erwartet wird, was sich in Connells Konzept der hegemonialen
Mannlichkeit wiederfindet.®” Gleichzeitig impliziert diese Sichtweise eine naturliche
Differenz zwischen den Geschlechtern, die sich auch in der Annahme manifestiert, dass
Madchen im Kunstunterricht kreativer seien und daher bessere Bewertungen erhielten.

Jens (er/ihn): Also zum Beispiel in Kunst ist es eher so, dass man so denkt, dass die
Madchen eher kreativer sind als die Jungs. Deshalb werden die auch besser bewertet und
die Jungs dann halt auch schlechter bewertet werden.

Die Vorstellung, dass ,Madchen eher kreativer sind“, spiegelt tief verwurzelte
geschlechtliche Zuschreibungen wider, bei denen kinstlerische Sensibilitat mit
Weiblichkeit assoziiert wird, wahrend Jungen als rational oder technisch begabt gelten.3®
Dabei werden diese Geschlechterrollen nicht nur verbal, sondern auch in der
Interaktionsdynamik des Kunstunterrichts sichtbar. Wahrend einer Zeichenlbung
vergleichen Schuler einer zehnten Klasse ihre Zeichnungen in einer stark wettbewerbs-
orientierten Atmosphare, in der eine detailreiche Skizze eines Jungen von der Gruppe als
weiblich gewertet wird.®”

Diese Beobachtung bestatigt die These, dass Mannlichkeit insbesondere durch die
Abwertung weiblich konnotierter Tatigkeiten stabilisiert wird. Gleichzeitig verdeutlicht sie,
dass innerhalb der mannlichen Peer-Gruppe ein hoher sozialer Druck besteht, sich von
weiblich codierten Ausdrucksformen abzugrenzen. Die Abwertung der Zeichnung dient
somit nicht nur der Distanzierung von Weiblichkeit, sondern auch der hierarchischen
Positionierung innerhalb der Gruppe. Damit zeigt sich, dass der Kunstunterricht nicht nur
ein Raum fUr kunstlerische Praxis, sondern auch fur die soziale Aushandlung von
Geschlechterrollen ist.*°

4.2 Der Kunstunterricht als Ausgangspunkt fur die Auseinandersetzung mit
Konstruktionen von Mannlichkeit

Die vorgelegten Bilder, die als Impuls fur die Diskussion dienen, verdeutlichen, dass
Schuler*innen Mannlichkeitskonstruktionen unterschiedlich wahrnehmen, verhandeln und
bewerten. Dabei werden nicht nur einzelne Bilder isoliert betrachtet, sondern auch
Vergleiche zwischen ihnen gezogen, wodurch sich sowohl eine Reproduktion
hegemonialer Mannlichkeitsbilder als auch kritische Reflexionen offenbaren.

37 Vgl. Connell & Stahl (Anm. 2), S. 74-75.
38 vgl. ERer (Anm. 1), S. 84.

39 Vgl. Beobachtungen.

40 vgl. Buschmeyer (Anm. 17), S. 104-108.

241


https://gelten.38
https://wiederfindet.37

Andrew Tate (2022) als Idealbild hegemonialer Mannlichkeit

Besonders an der Fotografie von Andrew Tate wird deutlich, dass Mannlichkeit fur die
Schuler*innen stark mit Status, Dominanz und kérperlicher Prasenz verknlpft ist.

Jens (er/ihn): Ja, ich will auch ergénzen, dass er so zeigt, wie viel Erfolg er mitbringt. Also wie
er im Privatjet sitzt, wie er so damit prahlt mit seinem Anzug, dass er halt viel erreicht hat. So
sieht es aus.

Die Beschreibung von Tates Inszenierung, ,dass er so zeigt, wie viel Erfolg er mitbringt”
betont seine materielle Uberlegenheit und verkérpert ein hierarchisch strukturiertes
Mannlichkeitsideal. Dieses Ideal wird durch finanzielle Ressourcen und symbolische Macht
stabilisiert, was ein Kernelement von Connells hegemonialer Mannlichkeit darstellt.*' Diese
Wahrnehmung setzt sich auch in der kérperlichen Darstellung fort.

S
X

“k.k<

Abb. 1: Er will Mdnner wieder mannlich machen (Fullemann, L. (2022)).

Jens (er/ihn): Ich finde, der Tate hier sieht am méachtigsten aus. Ja, auch einfach wegen der
Perfektion in seinem Gesicht. [..] Ja, aber sonst. Diese Uhr, diese dicke Uhr, das Hemd, dass
die Brust offen ist. Und die Glatze. Das lasst ihn sehr méachtig wirken.

Demnach erscheint die kérperliche Haltung (,sieht am machtigsten aus”) und die &duRere
Gestaltung (,Perfektion in seinem Gesicht”) als visuelle Marker fur Macht. Dies l&sst sich
mit Bourdieus Habitusbegriff in Verbindung bringen, welcher Kérperpraktiken und
asthetische Inszenierungen gesellschaftlicher Normen widerspiegelt.*> Diese Wahrneh-
mung hegemonialer Mannlichkeit als Wettbewerb und Machtdemonstration zeigt sich auch
in einer ethnografischen Beobachtung: Wahrend einer Pause messen sich Schuler*innen
im Armdricken, wobei Sascha gegen Lisa verliert. Lisa feiert ihren Sieg lautstark, woraufhin
Sascha die Niederlage zu relativieren versucht. SchlieRlich imitierte er Lisas Verhalten
verspottend. Dieses Verhalten deutet darauf hin, dass die mannliche hegemoniale Identitat
durch soziale Aushandlungen bestatigt werden muss, da die spielerische Interaktion zu
einem Aushandlungsfeld von Status wurde, in dem Sascha seine verlorene Dominanz durch
Nachahmung und Abwertung der Gewinnerin zu stabilisieren versucht. Zum einen hebt
Lisas Triumph traditionelle Geschlechterrollen auf. Des Weiteren bestatigt diese Dynamik,
dass hegemoniale Ménnlichkeit durch Wettbewerb gefestigt wird und sich in das habituelle

4'Vgl. Connell & Stahl (Anm. 2), S. 98-99.
42 Vgl. ERer (Anm. 1), S. 248.
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Geschlechterwissen der Akteur*innen einschreibt, in dessen analytischen Kontext auch die
Fotografie Andrew Tates einzuordnen ist.*

Die uneindeutige Wahrnehmung — Officer of the Hussars (2007)

Die Diskussion tber Kehinde Wileys Officer of the Hussars (2007) zeigt eine differenzierte
Wahrnehmung von Mannlichkeit, die physische Starke und Kampfbereitschaft betone:

Stefan (er/ihn): Das wirkt das auf mich, dass er mit einem Schwert in der Hand also, also so
far mich auf mich wirkt, als ware es so ein typisches Ritterbild oder so ein Kriegerbild, als
waére er ein Krieger und stark.
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Abb. 2: Kehinde Wiley — Officer of the Hussars (Kaszubowska, J. (2025)).

So wird mit ,als ware er ein Krieger und stark” einerseits auf physische Starke und
Gewaltbereitschaft als zentrale Elemente von hegemonialer Mannlichkeit eingegangen.
Dominanz und Macht fungieren hier als legitimierende Prinzipien mannlicher Identitat,
sodass Mannlichkeit nicht nur Uber physische Merkmale, sondern auch Uber
gewaltférmige Strukturen stabilisiert wird, in denen Starke und
Durchsetzungsfahigkeit als soziale Normen verankert sind.** Andererseits zeigt
sich in der Gruppendiskussion ein ambivalentes Verstdndnis von hegemonialer
Mannlichkeit, da das Bild nicht ausschlielich als kraftvoll und dominant wahrgenommen
wird. Vielmehr wird der asthetische Hintergrund als ,sehr feminin“ beschrieben:

43 Vgl. Beobachtungen.
44 Vgl. Bereswill (Anm. 32), S. 246.
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Jens (er/ihn): Also ich finde, der Reiter sieht zwar sehr méachtiger aus, aber der Hintergrund
lasst ihn sehr feminin wirken, finde ich.

Diese Aussage verdeutlicht, dass die Schuler*innen Mannlichkeit nicht nur anhand von
Korperlichkeit und physischen Attributen bewerten, sondern dass kinstlerische
Gestaltungselemente eine entscheidende Rolle spielen. Die Wahrnehmung der
Farbgebung als ,sehr feminin” zeigt, dass Mannlichkeit in ihrer Darstellung bestimmten
asthetischen Konventionen unterliegt. Hier knlpft ERer an, indem sie beschreibt, dass das
.Bunte, Dekorative und Ornamentale”*® oft traditionell weiblich konnotiert wird. Diese
Reaktion zeigt, dass sich diese geschlechtsspezifischen Wertungen auch in der
Bildinterpretation widerspiegeln, indem das Dekorative und Farbintensive als Gegensatz
zur hegemonialen Mannlichkeit empfunden wird.

Tradition und Wandel — Ludwig XIV. im Kréonungsornat (1701)

Auch Hyacinthe Rigauds Portrat von Ludwig XIV. (1701) lést in der Gruppendiskussion
geteilte Reaktionen aus. Wahrend einige Schuler*innen den Prunk des Bildes als Ausdruck
von Macht deuten, empfinden andere die Darstellung als unzeitgemaR und unmannlich:

Selin (siefihr): Ja, also er ist halt ein Kénig, und das Kénigsblau reprasentiert das Kénigliche
an ihm. [...] Das zeigt auch, dass er so nen hohen Rang hat.

Abb. 3: Portrét von Ludwig XIV im Krénungsornat von Hyacinthe Rigaud (Kassler Kunden (o. D.)).

45 ERer (Anm. 1), S. 84.
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Es wird deutlich, dass Farben und Kleidung nicht nur als dekorative Elemente
wahrgenommen werden, sondern auch als symbolische Zeichen sozialer Position und
Macht. Das tiefblaue koénigliche Gewand wird in diesem Kontext als Statussymbole
interpretiert, was als Ausdruck von Autoritdt und Hierarchie dient und auch in der
Fotografie von Andrew Tate herauszuarbeiten ist:

Jens (er/ihn): Diese Uhr, diese dicke Uhr, das Hemd, das die Brust offen ist. Und die Glatze.
Das lasst ihn sehr méachtig wirken.

Demgegeniber steht die Einschatzung, dass die Kleidung von Ludwig XIV. aus heutiger
Perspektive nicht mehr als mannlich wahrgenommen wird:

Stefan (er/ihn): Man lief zwar friher so rum, aber wenn der heutzutage so rumlaufen wirde,
ware er voll der Joke. Ist halt nicht mannlich.

Hier zeigt sich, dass Mannlichkeitsbilder einem historischen Wandel unterliegen. Wahrend
Ludwig XIV. zu seiner Zeit als Inbegriff absolutistischer Macht und maskuliner Autoritat galt,
wird seine Kleidung aus einer modernen Perspektive als unmannlich empfunden. Dies
verdeutlicht, dass Mode als Marker fur gesellschaftlich anerkannte Geschlechterrollen
fungiert, die sich Uber die Zeit hinweg verdndern. Geiger argumentiert in diesem
Zusammenhang, dass Mode nicht nur die Grenzen des Tragbaren auslotet, sondern auch
Geschlechternormen infrage stellt oder stabilisiert.*® Besonders die Farbgebung wird, wie
bei Officer of the Hussars (2007), als Herausforderung fur traditionelle Méannlich-
keitsvorstellungen wahrgenommen. Es wird deutlich, dass die Schiler*innen visuelle
Gestaltungselemente als Zuschreibung von Geschlechtsidentitaten nicht losgelést von
geschlechtsspezifischen Wahrnehmungsmustern betrachten, wie ERer herausstellt. Die
Abgrenzung von Weiblichkeit bleibt ein zentraler Bestandteil der Konstruktion von
Mannlichkeit: Sobald kinstlerische Elemente als feminin wahrgenommen werden, wird die
maskuline Wirkung hinterfragt.*’

Verletzlichkeit und emotionale Méannlichkeit — Christian Martyr Tarcisius (El Hadji Malick
Gueye) (2022)

Besonders vielschichtig war die Diskussion Uber Kehinde Wileys Christian Martyr Tarcisius
(El Hadji Malick Gueye) (2022), das mannlich gelesene Kérper in ungewohnter
Verletzlichkeit darstellt.

Ferdinand (er/ihn): Das ist ja nicht so typisch, dass Manner Gefuhle haben und deshalb oft
unterdrickt wird. Und dass er so einfihlsam wirkt und dass er so Emotionen hat.

Hier wird Mannlichkeit als sozialer Prozess sichtbar, in dem emotionale Ausdrucks-formen
oft als untypisch oder unterdrickt wahrgenommen werden. Diese Einschatzung steht im
Kontrast zum traditionellen Ideal von hegemonialer Mannlichkeit, das Rationalitdt und
emotionale Zurtckhaltung bevorzugt.®® Die Aussage bestatigt damit auch Bereswills
Annahme, dass Verletzlichkeit - als weibliches Attribut - im mannlichen Rollenbild als
Gefahr fur die eigene soziale Position empfunden wird.*’

46 Vgl. Geiger (Anm. 12), S. 201.

47 Vgl. ERer (Anm. 1), S. 84.

48 Vgl. Grunwald (Anm. 28), S. 23.
49 Vgl. Bereswill (Anm. 32), S. 245.
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Abb. 4: Kehinde Wiley: An Archaeology of Silence (Fine Arts Museums of San Francisco (o. D.)).

Jens (er/ihn): Ich wirde sagen, das Bild zeigt auch gar keinen Rang wie in den anderen
Bildern. Also zum Beispiel beim ersten Bild haben wir halt das Luxuriése gesehen. Beim
zweiten haben wir halt eher so Stérke so. (...) So soldatenmaRig kénnte ich sagen. Und beim
dritten haben wir eher das Kénigliche und Machtige gesehen. Hier sieht man eher mehr in
die Emotion. So weil nicht, passt nicht so unbedingt von Bild Mann, was so ist. Halt.

Diese Aussage verdeutlicht, dass Christian Martyr Tarcisius (El Hadji Malick Gueye) (2022)
im Gegensatz zu den zuvor diskutierten Bildern keine klare Hierarchie oder Statussymbolik
vermittelt. Wahrend Andrew Tate (2022) Uber Luxus, Officer of the Hussars (2007) Uber
Starke und Ludwig XIV. im Krénungsornat (1701) Uber mannliche Autoritat definiert wurden,
scheint hier eine alternative Mannlichkeit im Fokus zu stehen. Dabei wird beschrieben, dass
das Bild ,eher mehr in die Emotion” geht und ,nicht so unbedingt von Bild Mann”, womit
eine Irritation Uber die dargestellte Mannlichkeit deutlich wird. Bourdieus Habitusbegriff
zeigt, dass diese Wahrnehmungen nicht zuféllig, sondern in sozialen Strukturen verankert
sind. Auch die Annahme, dass kein ,Rang” zu erkennen ist — eine Mannlichkeit, die von
Hierarchien losgeldst ist — schwer vorstellbar ist.®°

50 vgl. Bourdieu & Bolder (Anm. 4), S. 14.
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b. Fazit

AbschlieRend sollen die im Rahmen dieses Studienprojekts gewonnenen Erkenntnisse
zusammengefasst werden. Die Analyse der Gruppendiskussion unter Einbezug ethno-
grafischer Beobachtungen zeigt, dass die vorgelegten Bilder hegemoniale Mannlichkeits-
vorstellungen implizieren und durch spezifische Typisierungen wie Dominanz, Status und
physische Starke stabilisieren. Dies ist ein Aspekt, der besonders in der Rezeption von
Andrew Tate (2022) deutlich wurde. Diese Zuschreibungen sind eng an &uRere
Erscheinungsmerkmale und Statussymbole gekoppelt und lassen sich im Sinne von
Connells Konzept der hegemonialen Mannlichkeit als Verkérperung eines Mannlichkeits-
ideals interpretieren. Zugleich verdeutlicht die bildanalytische Auseinandersetzung mit
Mannlichkeitskonstruktionen im Kunstunterricht, dass diese nicht statisch sind, sondern
Bruche und Widerspriche aufweisen. Insbesondere, wenn Mannlichkeit jenseits
hegemonialer Macht- und Statussymbole dargestellt wird. Dies wird in der Rezeption von
Officer of the Hussars (2007) und Ludwig XIV. im Krénungsornat (1701) sichtbar: Wahrend
korperliche Starke als zentrales Merkmal mannlicher Macht weitgehend akzeptiert wird,
fuhren asthetische Elemente wie Farben und Ornamente zu Irritationen. Die Assoziation
dekorativer Elemente mit Weiblichkeit zeigt, dass die Abgrenzung dessen weiterhin ein
konstitutives Element mannlicher Identitatskonstruktion darstellt. Dieser Befund deckt sich
mit der Idee des Doing Masculinity. Ein besonders aufschlussreiches Ergebnis ergibt sich
in der Diskussion Uber Kehinde Wileys Christian Martyr Tarcisius (El Hadji Malick Gueye)
(2022). Hier wird Mannlichkeit erstmals nicht Uber Hierarchie, Status oder Dominanz,
sondern Uber Emotionen und Verletzlichkeit definiert. Diese Darstellung stimmt nicht mit
den gangigen Vorstellungen der Schiler*innen zu hegemonialer Mannlichkeit Gberein.
Dies legt nahe, dass Mannlichkeit in der impliziten Wissenskonstruktion der Schuler*innen
stark mit hierarchischen Strukturen verknUpft ist, wahrend alternative, nicht-
hierarchische Mannlichkeitsentwdlrfe Irritationen hervorrufen. Damit bestatigt sich
Bourdieus Annahme, dass geschlechtliche Identitatskonstruktionen durch habitualisierte
Normen gepragt sind und Abweichungen von hegemonialen Mannlichkeitsbildern
als Bruch mit sozialen Erwartungen wahrgenommen werden.

Zur Beantwortung der Forschungsfrage lasst sich festhalten, dass der Kunstunterricht im
Rahmen einer bildanalytischen Herangehensweise einen geeigneten Ausgangspunkt fur
die Untersuchung von Mannlichkeitskonstruktionen darstellt. Diese Schlussfolgerung ist
damit zu begrinden, dass sich unterschiedliche Typisierungen von Deutungsmustern im
Kontext der hegemonialen Mannlichkeit herausarbeiten lassen. Der Kunstunterricht bietet
daher nicht nur Raum fur die rezeptive Auseinandersetzung mit Geschlechterbildern,
sondern kann auch Reflexionsprozesse anregen, wodurch die im Kernlehrplan des Faches
Kunst in NRW festgeschriebene Bild- und Medienkompetenz geférdert wird.® Die
Gruppendiskussion zeigt, dass Schuler*innen hegemoniale Mannlichkeitsbilder aktiv
verhandeln, wobei visuelle Darstellungen eine zentrale Rolle spielen. Somit wird deutlich,
dass der Kunstunterricht eine Plattform zur kritischen Hinterfragung tradierter
Mannlichkeitsbilder bieten kann. Gleichzeitig wird ersichtlich, dass bestehende Normen
tief verankert sind und nicht ohne weiteres aufgeldést werden koénnen. Also bleibt die
Wahrnehmung von Mannlichkeit an soziale Hierarchien, asthetische Konventionen und
Statussymbole gebunden, was die Relevanz geschlechterreflexiver Ansatze in der
Kunstpadagogik unterstreicht. Der Kunstunterricht erweist sich damit nicht nur als Spiegel
bestehender Mannlichkeitskonstruktionen, sondern auch als potenzielles Aushandlungsfeld
fur alternative Mannlichkeitsbilder.

51 Vgl. Ministerium fur Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen (2014). Kernlehrplan fur die
Sekundarstufe Il — Gymnasium/Gesamtschule Kunst, S. 54.
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6. Reflexion

Obwohl die Forschungsfrage im Rahmen dieses Studienprojekts beantwortet wird, sind
methodische und inhaltliche Begrenzungen kritisch zu reflektieren. Demnach ist die
Ubertragbarkeit der Ergebnisse aufgrund der begrenzten Stichprobe eingeschrankt, da die
Untersuchung an einen spezifischen schulischen Kontext gebunden ist und die
Zusammensetzung der Teilnehmer*innen ausschlieRlich eine Altersgruppe betrachtet.
Zukunftig kénnte die Untersuchung auf verschiedene Schulformen und Altersgruppen
ausgeweitet werden, um zu Uberprifen, ob sich die analysierten Mannlichkeits-
konstruktionen in anderen schulischen Kontexten &hnlich oder unterschiedlich
manifestieren.

Eine weitere methodische Einschrankung wird durch die dokumentarische Methode
deutlich, die auf die Interpretation sozialer Praktiken abzielt und daher einen gewissen
subjektiven Spielraum in der Analyse mit sich bringt. Dies kann zu Verzerrungen fuhren, da
bestimmte Interpretationsmuster bevorzugt oder Ubersehen werden. Daher ergibt sich die
Validitat weniger aus objektiven Messwerten als aus der theoretischen Fundierung der
Interpretation. Auch mit Blick auf die Tiefenstruktur der Analyse wurde die Herausarbeitung
des konjunktiven Wissens nicht im vollen Umfang ausgeschépft, da kollektive Orien-
tierungen hinter bestimmten Aussagen nur bedingt analysiert wurden. Um das konjunktive
Wissen in Zukunft umfassender herauszuarbeiten, wéare es sinnvoll, eine vertiefte
Sequenzanalyse durchzufuhren, in der nicht nur die expliziten Aussagen der Schuler*innen
analysiert werden, sondern auch wiederkehrende Narrative, gemeinsame Deutungsmuster
und implizite Kollektivorientierungen Beachtung finden. Dies kénnte unter anderem durch
eine Kombination zusatzlicher Einzelinterviews umgesetzt werden.

Auch auf die fur das Studienprojekt zugrunde gelegte Theorie muss ein kritischer Blick
gerichtet werden: Die Untersuchung basiert primar auf Connells Konzept der
hegemonialen Mannlichkeit sowie Bourdieus Habitus- und Hexis-Theorie, die eine starke
sozialwissenschaftliche Grundlage fur die Rekonstruktion impliziter Mannlichkeits-
konstruktionen bieten. Allerdings wurde die Analyse alternativer Mannlichkeitsbilder, wie
sie sich in der Diskussion um Kehinde Wileys Christian Martyr Tarcisius (El Hadji Malick
Gueye) (2022) offenbart, nicht ausreichend durch theoretische Konzepte erganzt. Zudem
hatten mehr kunstpadagogische Perspektiven in die Analyse einflieien kénnen. Dies stellt
eine Forschungslicke dar, die in zukUnftigen Untersuchungen mit Einbezug von queeren
und poststrukturalistischen sowie kunstpaddagogischen Ansatzen adressiert werden sollte.

DarUber hinaus fokussiert die Studie ausschliellich eine bildanalytische Auseinander-
setzung mit Mannlichkeitskonstruktionen im Kunstunterricht, ohne weiterfihrende
praktische Implikationen zu bericksichtigen. Dabei bietet der Kunstunterricht zahlreiche
Méglichkeiten, um durch kreative Gestaltungsprozesse Reflexionen Uber Konzepte von
Mannlichkeit anzuregen. So kénnte eine aktive Auseinandersetzung mit klnstlerischen
Arbeiten dazu beitragen, die Manipulierbarkeit von Bildern und Identitaten in einer medial
gepragten Gesellschaft bewusst zu machen, indem Praxisprojekte, in denen Schuler*innen
eigene Kérperinszenierungen bearbeiten, gesellschaftliche Mannlichkeitsnormen dekon-
struieren.®? Dies setzt jedoch voraus, dass Kunstlehrkrafte in der Lehrer*innen(aus)bildung
eine geschlechterreflektierende Perspektive entwickeln kénnen, um geschlechts-
spezifische Dispositionen im Schulalltag zu erkennen und kunstpadagogisch zu begleiten.®®

Die Auseinandersetzung mit Mannlichkeitskonstruktionen hat mein Bewusstsein flr die
Bedeutung asthetischer Sozialisation gescharft. Fir meine zuklnftigen kunstpadagogisch-
en Praxis soll daher ein geschlechterreflektierter Ansatz verfolgt werden, um bestehende

52 Vgl. Richter, H. (2003). Kunstpadagogik und Gender, S. 69.
53 vgl. SpieR (Anm. 15), S. 35.
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Normen kritisch zu hinterfragen. Auch fir mein weiteres Studium stellt das Studienprojekt
einen Einstieg in eine vertiefte Auseinandersetzung mit Mannlichkeits-konzepten in der
kunstpadagogischen Forschung dar. Vor allem Fragen nach alternativen Mannlichkeits-
bilder im kunstpadagogischen Kontext oder auch — in Anbetracht ihrer Aktualitat — nach
der kunstpadagogischen Rolle von Kl im Hinblick auf eine kritischen Reflexion Uber
Mannlichkeitskonstruktionen im Kunstunterricht bleiben unbeantwortet und kénnen in
zukUlnftigen Forschungsprozesse thematisiert werden.
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Anhang

Beobachtungen

Formulierende
Interpretation

Reflektierende Interpretation

Ort: Kunstraum

Datum und Uhrzeit: 19.09.24,
9.55 Uhr

Klasse: 6

Fach: Kunst
Ausgangssituation: Die
Schuler*innen kehren nach
einer kurzen Pause an ihre
Platze zuruck.

Wahrend einer kurzen Pause
messen sich die
Schuler*innen der 6. Klasse
spielerisch im Armdrucken. In
diesem Rahmen verliert der
Schuler Sascha zweimal
hintereinander gegen das
Madchen Lisa. Daraufhin ruft
Lisa ihren Sieg lautstark durch
die Klasse, was bei den
anderen Schulerinnen far
grofde Aufregung und Larm
sorgt. Die Lehrkraft greift ein
und fordert die Klasse auf,
wieder Ruhe herzustellen und
sich auf ihre Platze zu setzen,
da die Pause beendet sei.
Nach der Aufforderung
tauscht sich Sascha quer tUber
den Klassenraum lautstark mit
Lisa aus. Dabei erklart er,
dass er nicht ernst gemacht
habe und die Niederlagen
lediglich aus Spal? entstanden
seien. Allerdings reagiert Lisa
mit einer triumphierenden
Reaktion und Hame, beférdert
durch die allgemeine
Aufregung in der Klasse, und
stellt Sascha o6ffentlich in eine
unterlegene Position. Dies
erfordert eine Reaktion, die
seine Mannlichkeit zu
behaupten scheint. Die
Bemerkung, dass er schwach
sei, trifft Sascha hart, weshalb
er sichtlich genervt durch das
Nachéaffen von Lisas
Kommentar reagiert.

Wahrend einer Pause
messen sich die
Schuler*innen der
Klasse spielerisch im
Armdricken. Sascha
verliert zweimal
gegen Lisa, die ihren
Sieqg lautstark
verklUndet, was die
Klasse erregt. Nach
der Aufforderung der
Lehrkraft zur Ruhe zu
kommen, erklart
Sascha, er habe nicht
ernst gemacht, um
die Niederlage zu
relativieren. Nachdem
Lisa nicht auf diesen
Kommentar eingeht,
afft Sascha sie nach.

Saschas Verhalten verdeutlicht
eine Verteidigungsstrategie, um
hegemoniale
Mannlichkeitsvorstellungen zu
erfullen. Die spielerische
Interaktion wird zu einem
Aushandlungsfeld von Macht
und Status. Lisas Triumph hebt
traditionelle Geschlechterrollen
spielerisch auf, was Saschas
Reaktion provoziert. Er erlebt die
Situation moglicherweise als
sozialen Druck, den Normen von
Starke und Dominanz gerecht zu
werden. Schliel3lich nutzt Lisa
ihre Siege, um soziale
Anerkennung zu erlangen, und
beansprucht symbolisch Stéarke,
die traditionell mit Mannlichkeit
assoziiert wird. Daher versucht
Sascha durch seine Erklarung,
die Bedrohung seines
mannlichen Selbstbildes
abzuwehren. Dies ist ein
Versuch, Starke und Kontrolle zu
demonstrieren, ohne den
spielerischen Rahmen zu
verlassen.

Ort: Kunstraum

Datum und Uhrzeit: 13.12.24,
11.20

Klasse: 10

Fach: Kunst

Die mannlich
gelesenen Schuler
vergleichen ihre
Skizzen in einer
wettbewerbsorientiert

Die mannlich gelesenen Schuler
setzen kUnstlerische
Detailgenauigkeit mit
Weiblichkeit gleich und grenzen
sich davon ab. Der Wettbewerb
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Ausgangssituation: Die
mannlich gelesenen Schuler
sitzen in Gruppen zusammen
und schauen sich gegenseitig
ihre Skizzen an, die sie im
Rahmen einer Ubung erstellt
haben.

Mehrere mannlich gelesenen
Schuler sitzen zusammen und
zeigen ihre Skizzen
aneinander. Es herrscht eine
angespannte und
wettbewerbsorientierte
Atmosphére, gepragt von
Larm und lauten Stimmen.
Die Schuler diskutieren
lebhaft dartber, wer am
schlechtesten gezeichnet
habe. Ein Schiler zeigt eine
detailreiche Zeichnung, die
sofort von den anderen
verspottet wird. Die
Atmosphére wird spurbar
aggressiv, als sie seine Arbeit
als weiblich und schwach
abtun. Die Schiler machen
sich gegenseitig schlecht und
unterstreichen, dass sie keine
,weiblichen’ Fahigkeiten
haben moéchten. Die
negativen Kommentare und
der Wettbewerb zwischen
den mannlich gelesenen
Schulern schaffen eine
abschreckende Umgebung, in
der kunstlerische Fahigkeiten
nicht nur als weniger
mannlich, sondern auch als
potenziell bedrohlich fur ihre
Identitat angesehen werde.
Die Umgebung in diesem
Klassenraum wird durch
hektische Bewegungen und
erregte Stimmen dominiert,
was zeigt, dass die Schuler
sich bemuUhen, ihre
Mannlichkeit zu beweisen und
sich bewusst von feminin
konnotierten Tatigkeiten, wie
Kunst, abzugrenzen.

en und angespannten
Atmosphére. Eine
detailreiche
Zeichnung wird
verspottet und als
,weiblich’ abgetan,
wodurch Filigranitat
und Feinheit mit
Schwache

gleichgesetzt werden.

dient der Behauptung von
Mannlichkeit, wobei Aggression
und Spott dominieren.
Selbstkritik eines mannlich
gelesenen Schulers zeigt die
Auswirkungen des sozialen
Drucks und der eingeschrankten
Akzeptanz alternativer
Mannlichkeitsbilder. Die
Dynamik veranschaulicht, wie
hegemoniale
Mannlichkeitsnormen die
Wahrnehmung und Bewertung
von Kunst beeinflussen. Filigrane
Arbeiten werden abgewertet, um
Dominanz und Starke zu
demonstrieren. Gleichzeitig
verstarkt der soziale Druck die
Unsicherheit der Schiler, die
alternative Mannlichkeitsmodelle
wie kunstlerische Sensibilitat
nicht akzeptieren kénnen, ohne
ihre Position in der Gruppe zu
gefahrden.
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KOOPERATIVES LERNEN IM BIOLOGIEUNTERRICHT ZUR
FORDERUNG DER KOOPERATIONSFAHIGKEIT

Eine Untersuchung an einer Foérderschule mit dem
Férderschwerpunkt Emotionale und soziale Entwicklung

Betreut durch: Dr.' Laura Ferreira Gonzalez (Férderschwerpunkt Emotionale und soziale
Entwicklung)

Abstract

Die Studie untersucht, ob sich die Kooperationsfahigkeit von Lernenden einer 9. Klasse im
Biologieunterricht an einer Férderschule mit dem Férderschwerpunkt Emotionale und
soziale Entwicklung (FSP EsE) gezielt férdern lasst. Kooperationsfahigkeit unterstitzt
fachliches sowie soziales Lernen und ist im FSP EsE wegen haufiger Interaktions-
schwierigkeiten besonders bedeutsam. Kurz vor dem Schulabschluss gewinnt sie
angesichts ihrer Relevanz fur das Berufsleben und die gesellschaftliche Teilhabe weiter an
Bedeutung. Zusatzlich wurde gepriift, ob die Ubereinstimmung zwischen den Einschat-
zungen von Lehrkraft und studentischem Untersuchungsleiter der Kooperationsfahigkeit
im Projektverlauf zunimmt und damit auf die Entwicklung diagnostischer Kompetenzen im
Praxissemester hinweist.

Die Untersuchung erfolgte als quasi-experimentelle Langsschnittstudie mit einem
Wartelistendesign und einer Eigenkontrollgruppe. Es nahmen 10 Lernende (20 % weiblich)
mit einem mittleren Alter von M = 15.1 teil. Die Kooperationsfahigkeit wurde an 3
Messzeitpunkten (tO, tl, t2) mit der Skala ,Kooperation” der Lehrereinschatzliste fur
Sozial- und Lernverhalten (LSL) erfasst. Da kooperatives Lernen als wirksamer
Ansatz zur Férderung fachlicher und entwicklungsbezogener Kompetenzen gilt und seine
Effektivitat durch den Umsetzungsgrad der 5 Basiselemente steigt, integrierte die
6-wdchige Unterrichtsreihe kooperative Lernformen. Die Ergebnisse zeigen eine
signifikant starkere Verbesserung der Kooperationsfahigkeit in der Intervention und
grolke Effekte aus Lehrkraft- (r = .86) und Studentensicht (r = .83). Die Rangkorrelation
der Einschatzungen stieg im Projektverlauf und war zu tl und t2 signifikant. Die
zunehmende Bewertungs-konsistenz weist auf die Entwicklung diagnostischer
Kompetenzen hin. Trotz methodischer Einschrankungen deuten die Befunde auf
forderliche Effekte kooperativen Lernens, auf die Kooperationsfahigkeit im Fachunterricht
des FSP EsE hin. Die Arbeit leistet einen Beitrag zur Biologiedidaktik und legt weiteres
Forschungspotenzial nahe.
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1. Einleitung und Problemstellung

Fur die soziale und kognitive Entwicklung, das Wohlbefinden sowie die schulischen
Leistungen von Kindern und Jugendlichen spielt die Interaktion mit Gleichaltrigen eine
zentrale Rolle (Kessels & Hannover, 2020, S. 305). Vor diesem Hintergrund stellt
Soziabilitat, verstanden als die Fahigkeit, soziale Beziehungen einzugehen und
aufrechtzuerhalten, eine wesentliche Voraussetzung fur erfolgreiches Lernen und soziale
Teilhabe dar und ist sowohl wahrend der Schulzeit als auch im Erwachsenenalter von hoher
Bedeutung (Spilles & Leidig, 2020, S. 185). Auch Konrad und Traub (2019) betonen die
zunehmende Bedeutung von Interaktion und formulieren, dass Wissenserwerb und
Kompetenzentwicklung am besten in Zusammenarbeit mit Anderen erfolgen (S. 14-15). Sie
leiten daraus die Forderung ab, dass schulischer Unterricht Kooperation férdern musse.

Fur Lernende im sonderpadagogischen Férderschwerpunkt Emotionale und soziale
Entwicklung (FSP EsE) beziehungsweise mit Gefuhls- und Verhaltensstérungen stellen
soziale Interaktionen und Kooperationen jedoch haufig eine besondere Herausforderung
dar (Kultusministerkonferenz [KMK], 2024, S. 8). An Regelschulen bilden Lernende mit dem
FSP EsE die am starksten abgelehnte und isolierte Gruppe von allen (Ellinger & Stein, 2012,
S. 98). Gleichzeitig zeigen Studien, dass die soziale Integration auch an Férderschulen
ungunstig ausfallen kann (Kohrt, Gresch & Mahler 2021, S. 1207). Da die Férderung
kooperativer Fahigkeiten eine Verbesserung der sozialen Teilhabe ermdéglichen kann
(Munchhalfen, Hennemann & Schluter, 2016, S. 47-48), erscheint sie als wichtiger
Ansatzpunkt, um sozialer Isolation entgegenzusteuern. Ergénzend formuliert die
Kultusministerkonferenz als Ziel von sonderpadagogischer Unterstitzung im FSP EsE,
emotionale und soziale Kompetenzen von Lernenden auszubauen, ihre schulischen
Leistungspotenziale auszuschépfen und ihnen damit Perspektiven fir das soziale
Miteinander und ihre berufliche Zukunft zu eréffnen (KMK, 2024, S. 3). Diese Zielsetzung
impliziert, dass die Foérderung von Soziabilitdt, zu der auch der Teilaspekt
Kooperationsfahigkeit zahlt (Albers, Ludwig, Storcks-Kemming, Thamm& Wange2023, S.
54), eine zentrale Aufgabe des Bildungs- und Erziehungsauftrages im FSP EsE darstellt.

Die dargestellten Befunde verdeutlichen sowohl die allgemeine padagogische Relevanz
der Férderung von Kooperationsfahigkeit als auch deren besondere Bedeutung im FSP
EsE. Ferner gewinnt diese Fahigkeit bei Lernenden im Ubergang von Schule zu Ausbildung
und Beruf zunehmend an Bedeutung. So betont das National Research Council (2012) die
individuelle und gesellschaftliche Relevanz von Kooperationsfahigkeit, indem es diesen
Entwicklungsaspekt als ein zentrales Lernziel fur Menschen im 21. Jahrhundert definiert (S.
2). Zudem gelten Zusammenarbeit, Kommunikation und Problemlésung als Schlussel-
kompetenzen im Berufsleben, die Arbeitgeber*innen Gber alle Bildungsstufen hinweg von
zukunftigen Arbeitnehmenden fordern (Rios Ling, Pugh, Becker & Bacall, 2020, S. 80, 83).
Fur die im Rahmen der vorliegenden Untersuchung betrachteten Lernenden der 9. Klasse
im FSP EsE stellt die Entwicklung von Kooperationsfahigkeit daher nicht nur eine
Voraussetzung fur gelingende soziale Teilhabe im schulischen Alltag dar, sondern zugleich
einen zentralen Faktor fur die Bewaltigung des bevorstehenden Ubergangs in Ausbildung
und Beruf.

Die vorliegende Arbeit untersucht, ob der Einsatz kooperativen Lernens im
Biologieunterricht einer neunten Klasse im FSP EsE die Kooperationsfahigkeit der Lernen-
den férdern kann. Damit knUpft sie sowohl an aktuelle Fokusthemen der Biologiedidaktik
(Bruckermann, Ferreira Gonzalez, Minchhalfen, & Schliter, 2017, S. 110) als auch an ein
Forschungsdesiderat hinsichtlich der Frage an, inwiefern kooperatives Lernen zur
Forderung der Kooperationsfahigkeit im naturwissenschaftlichen Unterricht, an
Forderschulen mit dem FSP EsE beitragen kann.
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2. Theoretischer Hintergrund

2.1 Kooperationsfahigkeit als Aspekt des Entwicklungsbereichs Soziabilitat

Kooperationsfahigkeit ist eine zentrale Voraussetzung, um mit anderen erfolgreich
zusammenarbeiten zu kénnen (Pastoors & Ebert, 2019, S. 7). Sie stellt einen wichtigen
Entwicklungsaspekt dar und lasst sich, neben Kontaktverhalten, sozialer Verantwortung
und Toleranz gegenuber Heterogenitat, der Team- und Gemeinschaftsfahigkeit zuordnen,
die wiederum einen Teilbereich der Soziabilitat bildet (Albers et al., 2023, S. 54). Nach
Pastoors und Ebert (2019) umfasst Kooperationsfahigkeit die Teilaspekte Teamfahigkeit,
emotionale Intelligenz, persénliche Identitat und Integrationsfahigkeit (S. 7-12). Sie
beschreiben unterschiedliche Facetten kooperativen Handelns und zeigen sich im
Unterricht in bestimmten Verhaltensweisen. Entsprechende Verhaltensweisen sind
exemplarisch in Abbildung 1 aufgefuhrt, die Ubergeordnet die Einordnung von Koope-
rationsfahigkeit in die fur diese Arbeit relevanten theoretischen Bezlige veranschaulicht.

2.2 Kooperationsfahigkeit im Rahmen von SEL und dualer Unterrichts-
planung

Einen Ubergeordneten konzeptionellen Rahmen fir die Férderung sozial-emotionaler
Kompetenzen bietet der Ansatz des Social and Emotional Learning (SEL; Ferreira Gonzélez,
Lichtenberg, Schluter & Hovel, 2018, S. 93). Dieser wurde von der Gruppe Collaborative for
Academic, Social, and Emotional Learning (CASEL) in funf theoretisch und empirisch
abgesicherten Kompetenzbereichen konkretisiert (Greenberg Domitrovich, Weissberg &
Durlak, 2017, S. 14). Eine Auseinandersetzung mit diesen Kompetenzbereichen deutet
zugleich darauf hin, dass Kooperationsfahigkeit nicht nur durch SEL geférdert werden kann,
sondern selbst eine zentrale Voraussetzung fur dessen erfolgreiche Umsetzung darstellt.
So zeigen sich starke Uberschneidungen zwischen den drei SEL-Kompetenzbereichen
Relationship skills sowie Self- und Social awareness und den Teilaspekten von
Kooperationsfahigkeit: Relationship skills beschreiben die Fahigkeit, gesunde und
lohnende Beziehungen zu verschiedenen Personen und Gruppen aufzubauen und zu
pflegen (CASEL, 2013, S. 9). Diese Fahigkeit umfasst beispielsweise Kooperation und
Konfliktlésung, welcher sich der Teamfahigkeit als Teilaspekt von Kooperationsfahigkeit
(Pastoors & Ebert, 2019, S. 1) zuordnen lassen. Ebenso umfassen Kommunikations-
fahigkeiten sowie das Anbieten und Suchen von Hilfe den Kompetenz-bereich Relationship
skills (CASEL, 2013, S. 9), was sich im Teilaspekt emotionale Intelligenz widerspiegelt
(Pastoors & Ebert, 2019, S. 8). Der Kompetenzbereich Self-awareness steht in enger
Verbindung zu dem Teilaspekt persénliche Identitat (Pastoors & Ebert, 2019, S. 7), denn er
beschreibt die Fahigkeit, die eigenen Gefuhle und Gedanken sowie deren Einfluss auf das
Verhalten genau zu erkennen und eigene Starken und Grenzen einzuschatzen (CASEL,
2013, S. 9). Zuletzt lasst sich der Teilaspekt Integrationsfahigkeit (Pastoors & Ebert, 2019,
S. 11) mit dem Kompetenzbereich Social-awareness in Verbindung bringen, bei dem es
unter anderem um Empathie und Respekt fur unterschiedliche Perspektiven geht (CASEL,
2013, S. 9). In der vorliegenden Arbeit erfolgt die Férderung von Kooperationsfahigkeit im
naturwissenschaftlichen Fachunterricht auf der Grundlage einer dualen Unterrichts-
planung. Diese zielt darauf ab, akademisches und entwicklungsbezogenes
Lernen systematisch zu verzahnen (Urban & Leidig, 2017, S. 1). Diese Verzahnung
entspricht dem international etablierten SEL (Ferreira Gonzalez et al., 2018, S. 93). Beide
Konzepte weisen groRe inhaltliche Uberschneidungen auf und kénnen synonym
verwendet werden (Ferreira Gonzalez, 2019, S. 42). Innerhalb dieses gemeinsamen
Rahmen- und Wirkmodells zur Férderung sozial-emotionaler Kompetenzen sind
didaktische Strategien erforderlich, die sowohl fachliches als auch entwicklungs-
bezogenes Lernen unterstitzen.
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* __Anbieten und Suchen von Hilfe
Eigene Geflihle und Gedanken sowie deren
Einfluss auf das Verhalten genau zu erkennen |

und eigene Starken und Grenzen
einzuschatzen kdnnen.

Empathie und Respekt fir unterschiedliche
Perspektiven aufzubringen kdnnen.

Konzepte zur Férderung des
Entwicklungsaspekts Kooperationsfahigkeit

Y

A

Hilfe anbieten, zuhéren, loben,
ermutigen, Ideen klar mitteilen

Ideen zusammentragen,
Kompromisse finden, erfolgreiche ) « Emotionale Intelligenz
Gr.uppenarbelt gestalt.e.n Teilaspekte zeigen sich im * Personliche Identitat
Keine Ausgrenzung, Kritik Unterricht u. a. durch s TR
|__annehmen, Meinung vertreten folgende Verhaltensweisen
(Jurkowski, 2011)

Bezug zur dualen
Unterrichtsplanung

Forderung durch:

Theoretischer Hintergrund
(Ganser, 2004):

Vergleiche

Abbildung I: Theoretische Einordung der Kooperationsfahigkeit im Kontext von Soziabilitédt, Social and Emotional Learning, dualer Unterrichtsplanung und kooperativem Lernen
(eigene Darstellung).

Vergleiche
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2.3 Kooperatives Lernen als didaktische Strategie zur Férderung von
Kooperationsfahigkeit

Eine didaktische Strategie zur Umsetzung der dualen Unterrichtsplanung ist das
kooperative Lernen (Urban & Leidig, 2017, S. 1). Dieses Konzept ist sowohl eine Sozialform
(MUnchhalfen, Hennemann & Schluter 2016, S. 46) als auch eine Unterrichtsmethode (AdI-
Amini, Véllinger & Eckart, 2023, S. 2267). Es zielt darauf ab, durch strukturiertes Arbeiten
von Lernenden in Kleingruppen ihr eigenes Lernen und das der anderen zu maximieren
(Johnson, D. W., Johnson, R. T. & Smith, 2014, S. 87). Gleichzeitig soll es die Entwicklung
sozialer Fahigkeiten férdern (Ganser, 2004, S. 91). Aus dieser doppelten Ausrichtung ergibt
sich, dass sich kooperatives Lernen besonders gut fur das Vorhaben des vorliegenden
Projekts eignet.

Die theoretischen Grundlagen des kooperativen Lernens lassen sich nach Ganser (2004)
aus drei zentralen Perspektiven erklaren (S. 93-94). Die soziale Interdependenztheorie
geht davon aus, dass die soziale Abhangigkeit zwischen Gruppenmitgliedern zielbezogen
ist. Es wird zwischen positiver Interdependenz, bei der der Erfolg des Einzelnen an den
Erfolg der Gruppe gekoppelt ist, und negativer Interdependenz, bei der nur einige
Mitglieder auf Kosten anderer erfolgreich sein kénnen, unterschieden. Sozio-kognitive
Theorien, die auf den Arbeiten von Piaget grinden, betonen die Bedeutung sozialer
Interaktion fur kognitive Entwicklungsprozesse. Lernen wird hier als Ergebnis kognitiver
Konflikte verstanden, die durch den Austausch verschiedener Perspektiven entstehen.
Ergadnzend erklaren motivationstheoretische Perspektiven die Wirksamkeit kooperativen
Lernens durch die VerknUpfung individueller und gemeinsamer Ziele, durch die
Identifikation Einzelner mit der Gruppe und dadurch, dass eingebrachte Teilleistungen im
Nachhinein den Urhebern zugeordnet werden kénnen.

Die Grundlage fur eine erfolgreiche Umsetzung des kooperativen Lernens bilden funf
Basiselemente, die von Johnson und Johnson (1989) erarbeitet wurden (AdI-Amini et al.,
2023, S. 2268). Hierzu zahlen positive Interdependenz, individuelle Verantwortlichkeit,
forderliche Interaktion, soziale Fahigkeiten sowie Reflexion des Gruppenprozesses. Eine
Beschreibung der Basiselemente sowie deren konkrete Umsetzung im Rahmen des
vorliegenden Projekts finden sich in Kapitel 5.5.

Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass Kooperationsfahigkeit als ein Teilaspekt des
Entwicklungsbereichs Soziabilitdt verortet werden kann und sich in verschiedenen, im
Unterricht beobachtbaren Verhaltensweisen manifestiert. Die Einordnung in den Rahmen
des SEL beziehungsweise der dualen Unterrichtsplanung zeigt, dass Kooperationsfahigkeit
einerseits Voraussetzung fur Unterricht ist und andererseits, abhangig von der einge-
setzten Methode, gezielt geférdert werden kann. Hierflr stellt das kooperative Lernen eine
geeignete didaktische Strategie dar. Die dargestellten theoretischen Grundlagen sowie die
Basiselemente kooperativen Lernens markieren dabei zentrale Bedingungen fUr eine
wirksame Umsetzung (vgl. Abbildung 1).

3. Aktueller Forschungsstand

In der fachdidaktischen Forschung der Biologie steht seit einigen Jahren verstarkt die
theoriebasierte Verkniupfung von Fach- und Entwicklungsanliegen im Fokus (Bruckermann
et al., 2017, S. 110). (Ferreira Gonzalez et al. 2019, zit. nach Kupper et al., 2020, S. 173)
stellten fest, dass es kaum Studien zur Umsetzbarkeit und Wirksamkeit von SEL im
inklusiven naturwissenschaftlichen Unterricht gibt. Im Folgenden werden daher zunachst
zwei Einzelstudien dargestellt, die im Rahmen einer dualen Unterrichtsplanung im
inklusiven naturwissenschaftlichen Unterricht entweder die Férderung emotionaler oder
sozialer Kompetenzen untersuchen. AnschlieBend wird der Fokus auf das kooperative
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Lernen gelegt und dargestellt, in welchen Bereichen dieses wirksam ist, fur welche
Lerngruppe besonders hohe Effekte berichtet werden und welche tatsachlichen sowie
angenommenen Herausforderungen bei der Umsetzung im schulischen Kontext bestehen.

Ferreira Gonzalez (2019) leistet mit dem Forschungsprojekt ,Inklusiver Biologieunterricht”
(IBU) einen Beitrag zum benannten Fokusthema der Biologiedidaktik und zeigt, dass sich
die emotionale Kompetenz von Lernenden der Jahrgangsstufen funf und sechs im Rahmen
eines dual geplanten Biologieunterrichts erfolgreich stabilisieren lasst (S. 45). Fur den
inklusiven Physikunterricht der Jahrgangsstufen funf und sechs legt Kupper (2021) eine
Studie vor, in der kooperatives Lernen im Rahmen einer dualen Unterrichtsplanung
eingesetzt wurde, um sowohl fachliche als auch soziale Kompetenzen wie die
Kooperationsfahigkeit zu férdern (S. 353). Dabei lag ein Fokus auf Lernenden mit stark
ausgepragten externalisierenden Verhaltensweisen. Die Befunde zur Férderung der
Kooperationsfahigkeit fielen dabei uneinheitlich aus: Wahrend in einem Schuljahr
signifikante Effekte erzielt wurden, konnten diese in zwei anderen Schuljahren nicht
nachgewiesen werden (Kupper, 2021, S. 337, 342). Eine Befragung der Lehrkrafte ergab
zudem die Einschatzung, dass 74.1 % der Lernenden mit ausgepragten externalisierenden
Verhaltensweisen von ihren Mitschiler*innen in den kooperativen Kleingruppen
profitierten (Kupper, Hennemann & Schulz., 2020, S. 178). Im Jahr 2016 planten
MUnchhalfen et al. zudem im Rahmen des Projekts ,Schulgarten — inklusiv”’ eine
Unterrichtsreihe far den inklusiven Naturwissenschaftsunterricht der sechsten Klasse (S.
52). Durch kooperatives Lernen sollten einerseits fachwissenschaftliche Inhalte und
andererseits kooperative Fahigkeiten geférdert werden (Minchhalfen et al., 2016, S. 50).
Zur Messung kooperativer Fahigkeiten wurde unter anderem die ,Lehrereinschatzliste fur
Sozial- und Lernverhalten” (LSL) vorgeschlagen (Munchhalfen et al.,, 2016, S. 52). Zum
aktuellen Zeitpunkt sind keine Ergebnisse veréffentlicht, weshalb sich aus der Studie
bislang lediglich methodische Schlisse ableiten lassen. Erganzend weist eine Metaanalyse
zur Wirksamkeit von SEL-Programmen darauf hin, dass diese bei Kindern und Jugendlichen
von 4 bis 18 Jahren wirksam sind, wobei sich besonders starke Effekte bei jungeren
Lernenden zeigen (Shi & Cheung, 2024, S. 756, 767).

Weiterhin belegen Metaanalysen die Wirksamkeit kooperativen Lernens (AdI-Amini et al.,
2023, S. 2268). Aktuelle Literaturibersichten zeigen sowohl signifikant positive Effekte auf
akademische Leistungen als auch auf das Sozialverhalten von Lernenden, die in
kooperativen Lernumgebungen unterrichtet wurden, im Vergleich zu jenen, die ohne
kooperative Formen lernten (Khan, Noreen & Hussaini , 2024, S. 342, 344). Bei der
Untersuchung von 37 Metaanalysen stellt Hattie (2023) ebenfalls eine signifikant positive
Wirkung auf den Lernerfolg fest (S. 382). Dabei sind die Auswirkungen auf Prozesser-
gebnisse (z. B. soziale und kooperative Fahigkeiten) und Wissensergebnisse gréRer und
auf affektive Ergebnisse (z. B. Motivation oder Interesse) etwas kleiner (Hattie, 2023, S.
384).

Eine besonders hohe Wirksamkeit scheint kooperatives Lernen in heterogenen
Lerngruppen (AdI-Amini & Véllinger, 2021, S. 5), bei Lernenden der Sekundarstufe (Hattie,
2023, S. 384) sowie bei Lernenden mit besonderen Bedurfnissen und mit Bildungsrisiken
(z. B. niedriges Einkommen der Eltern, Minderheitenzugehérigkeit, Sprachdefizite) zu
zeigen (Ries, 2024, S. 33). AuRerdem zeigt sich, dass kooperative MaRnahmen zu den
erfolgreichsten Strategien zur Reduktion stérender Verhaltensweisen zahlen (Hattie, 2023,
S. 197). Im Sachunterricht der Grundschule zeigt sich bei einer Untersuchung von 36
Lernenden bei fast allen Lernpaaren eine lernférderliche Peer-Interaktion, von der haufig
das leistungsschwachere sowie das leistungsstarkere Kind profitierten (Adl-Amini & Hardly,
2017, S. 258).

Der Erfolg einer kooperativen MaRnahme wird erheblich durch den Umsetzungsgrad der
Basiselemente kooperativen Lernens beeinflusst (Adl-Amini et al., 2023, S. 2268). Eine
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empirische Untersuchung in 49 deutschen Klassenzimmern weist jedoch darauf hin, dass
diese Bedingungen im Schulalltag haufig nur unzureichend umgesetzt werden (Adl-Amini
et al.,, 2023, S. 2267). Einen Nachteil fur Lernprozesse kann kooperatives Lernen haben,
wenn es unstrukturiert umgesetzt wird (Hattie, 2023, S. 383). Lehrkrafte sehen soziales
Faulenzen, Disziplinprobleme sowie das Fehlen von sprachlichen Kompetenzen und
sozialen Voraussetzungen als Hindernis, um kooperatives Lernen im Unterricht zu
etablieren (Ries, 2024, S. 34-35). Dies fuhrt dazu, dass insbesondere Lehrkrafte, die einen
hohen Anteil an Lernenden mit Bildungsrisiken haben, gegen den Einsatz kooperativer
Lernformen argumentieren und dies mit der Annahme von fehlenden Voraussetzungen
seitens der Lernenden begrinden.

Zusammenfassend legen die vorliegenden Befunde nahe, dass kooperatives Lernen und
dual geplanter Unterricht beziehungsweise SEL sowohl fachliche als auch entwicklungs-
bezogene Anliegen wirksam unterstltzen kénnen. Zugleich ist die empirische Befundlage
fur den inklusiven naturwissenschaftlichen Unterricht bislang begrenzt und Unter-
suchungen an Forderschulen gibt es kaum. Eine Forschungslicke besteht in der
empirischen Untersuchung, wie kooperatives Lernen die Kooperationsfahigkeit im
naturwissenschaftlichen Unterricht an Férderschulen mit dem FSP EsE férdern kann.

4. Fragestellungen und Hypothesen

Die Ausfuhrungen zeigen, dass der Einsatz kooperativen Lernens zur Férderung der
Kooperationsfahigkeit im naturwissenschaftlichen Fachunterricht an Férderschulen mit
dem FSP EsE kaum untersucht ist. Theoretische Grundlagen legen jedoch nahe, dass
kooperatives Lernen ein geeignetes Konzept zur Umsetzung der dualen Unterrichtsplanung
ist und Potenziale zur Férderung der Kooperationsfahigkeit bestehen (Urban & Leidig, 2017,
S.1). Zudem belegen empirische Befunde zur Wirksamkeit von kooperativem Lernen sowie
von SEL im naturwissenschaftlichen Unterricht positive Effekte. Vor diesem Hintergrund
wird angenommen, dass kooperative Lernformen auch an Férderschulen mit dem FSP EsE
Entwicklungsanliegen wie die Kooperationsfahigkeit wirksam férdern kénnen. Hauptziel der
vorliegenden Untersuchung ist es, zu prifen, ob kooperatives Lernen die Kooperations-
fahigkeit von Lernenden einer neunten Klasse an einer Férderschule mit dem FSP EsE im
Biologieunterricht férdern kann. Der Autor (im Folgenden als Untersuchungsleitung
bezeichnet) fuhrt die Studie im Rahmen seines Praxissemesters durch, einem Bestandteil
des Lehramtsstudiums, der darauf abzielt, Theorie und Praxis miteinander zu verbinden
und die Studierenden auf die Praxisanforderungen der Schule vorzubereiten (Ministerium
far Schule und Weiterbildung NRW [MSW], 2010, S. 4).

Forschungsfrage 1: Verbessert der Einsatz von kooperativem Lernen im Biologieunterricht
die Kooperationsfahigkeit bei Lernenden an einer Foérderschule mit dem
Forderschwerpunkt Emotionale und soziale Entwicklung?

Hypothese 1 (H1): Die von der Klassenlehrkraft eingeschéatzte Kooperationsfahigkeit
der Lernenden ist nach der Intervention héher als vor der Intervention.

Hypothese 2 (H2): Die von der Untersuchungsleitung eingeschéatzte Kooperations-
fahigkeit der Lernenden ist nach der Intervention héher als vor der Intervention.

Daruber hinaus wurde im Verlauf der Arbeit am vorliegenden Projekt ein Reflexionsziel
formuliert, das den vom MSW (2010) far das Praxissemester vorgesehenen
Professionalisierungsprozess, insbesondere im Hinblick auf die Anwendung padagogischer
Diagnostik, in den Blick nimmt (S. 4).
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Forschungsfrage 2: In welchem Mald stimmen die Einschatzungen der Koope-
rationsfahigkeit durch die Lehrkraft und studentische Untersuchungsleitung im
Projektverlauf Uberein, insbesondere nach der pddagogischen Malinahme?

Hypothese 3 (H3): Die Einschatzungen der Lehrkraft und des untersuchungs-
leitenden Studenten korrelieren zum dritten Messzeitpunkt (t2) starker als zu den
vorherigen Messzeitpunkten.

5. Methodik

5.1 Stichprobe

Die Stichprobe umfasste n = 10 Lernende einer neunten Klasse mit dem FSP EsE in KélIn.
Das Durchschnittsalter betrug zum ersten Messzeitpunkt (t0) 15.10 Jahre (SD = 0.86; min.
=14; max. = 17). Der Anteil weiblicher Lernender lag bei 20 %, der Anteil mannlicher bei 80
%. Es handelt sich um eine Vollerhebung (Déring, 2023, S. 296). Da auf eine, im
Praxissemester ohnehin verflgbare Lerngruppe zurlickgegriffen wurde, liegt eine nicht-
probabilistische Gelegenheitsstichprobe vor (Déring, 2023, S. 307). Die Teilnahme an der
Erhebung erfolgte freiwillig und auf Grundlage einer informierten Einwilligung der
Sorgeberechtigten. Die Durchflihrung des Projekts erfolgte mit Genehmigung der
Schulleitung.

5.2 Untersuchungsdesign

Die Untersuchung ist als quantitative Studie angelegt (Déring & Bortz, 2016, S. 184) und
folgt dem Design einer quasi-experimentellen Langsschnittstudie mit Wartelistendesign
und Eigenkontrollgruppe (Pauschardt, Eimecke & Mattejat, 2011, S. 103). Das
langsschnittliche Vorgehen erlaubt die Untersuchung individueller Veradnderungen Uber die
Zeit (Déring, 2023, S. 212). Im Rahmen des Wartelistendesigns durchlaufen die
Teilnehmenden zunachst eine Wartekontrollbedingung ohne Intervention und nehmen erst
anschlieRend an der padagogischen Manahme teil (Pauschardt et al., 2011, S. 106). Durch
dieses Design wird eine Einteilung in Kontroll- und Experimentalgruppe vermieden, da
diese insbesondere im schulischen Kontext aus forschungsethischer Sicht problematisch
ist, weil Teilnehmenden potenziell hilfreiche MaRnahmen vorenthalten wirden (Déring,
2023, S.125). Auch aus forschungspraktischer Sicht lieRe sich eine solche Einteilung unter
den Rahmenbedingungen des Praxissemesters schwer rechtfertigen. Stattdessen dienen
die Teilnehmenden sich selbst als Kontrollgruppe, indem die Wartezeit als Kontroll-
bedingung und die Interventionsphase als Experimentalbedingung genutzt wird.

5.3 Variablen

Die abhéngige Variable (AV) ist die Kooperationsfahigkeit der Lernenden, die sowohl durch
die Klassenlehrkraft als auch durch die Untersuchungsleitung eingeschéatzt wurde. Die
unabhangige Variable (UV) ist der Einsatz kooperativen Lernens im Biologieunterricht. Fur
die Zusammenhangshypothese (H3) stellen die Einschatzung der Lehrkraft und der
Untersuchungsleitung die zu korrelierenden Variablen dar. Als potenzielle Stérvariablen
(Déring, 2023, S. 198) wurden sowohl personenbezogene (z. B. Fehlzeiten der Lernenden,
individuelle Einstellungen zur MaRnahme, kognitive oder emotionale Tagesform) als auch
umwelt- beziehungsweise untersuchungsbedingte Variablen (z. B. fehlende Erfahrung der
Untersuchungsleitung, Osterferien, Unterrichtsbesuch) identifiziert.

5.4 Erhebungsinstrument

Zur Erfassung der Kooperationsfahigkeit wurde die ,Lehrereinschéatzliste fur Sozial- und
Lernverhalten” (LSL) von Petermann und Petermann (2006) eingesetzt. Dabei handelt es
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sich um einen vollstandardisierten Fragebogen (Déring, 2023, S. 399), der sich unter
anderem zur Planung und Uberprifung schulischer FérdermaRnahmen im Bereich des
Sozialverhaltens eignet (Gienger, 2007, S. 210). Das Instrument ist fur die Altersgruppe von
15 bis 19 Jahren normiert (Petermann & Petermann, 2006, S. 31). GemaR Manual sollte die
Einschatzung durch eine Lehrkraft erfolgen, die die Lernenden seit mindestens sechs
Monaten in unterschiedlichen Situationen beobachtet hat, sowie ein Mindestabstand von
sechs Monaten zwischen den Messzeitpunkten eingehalten werden, wobei das konkret
beobachtbare Verhalten der letzten vier Wochen beurteilt wird (Petermann & Petermann,
2006, S. 21). Diese Vorgaben konnten aufgrund der Rahmenbedingungen des
Praxissemesters in der vorliegenden Untersuchung nicht vollstandig realisiert werden.
Dennoch wurde die Skala ,Kooperation” verwendet, die aus funf Iltems besteht, welche als
ressourcenorientierte Aussage zu konkreten Verhaltensweisen formuliert sind und auf einer
vierstufigen Likert-Skala beantwortet werden (Petermann & Petermann, 2006, S. 7).
Zentrale Gutekriterien des Instruments sowie der verwendeten Skala sind in Tabelle 1
beschrieben. Es lasst sich zusammenfassend festhalten, dass die Objektivitat durch
standardisierte Durchfuhrung, Auswertung und Interpretation gewahrleistet, die interne
Konsistenz der Skala als exzellent einzuschatzen und die Validitat als sehr gut zu bewerten
ist (Petermann & Petermann, 2006, S. 21; Blanz, 2021, S. 250; Gienger, 2007, S. 210).
Zudem ist das Verfahren 6konomisch und fur die Vollerhebung im schulischen Kontext gut
geeignet (Petermann & Petermann, 2006, S. 7).

Kriterium

Befund / Kennwert

Einordnung / Bewertung

Objektivitat | Durchfuhrungs-, Auswertungs- und Durch standardisierte Durchfihrung,
Interpretationsobjektivitat (Déring, Auswertung und Interpretation
2023, S. 438) sind gegeben (Petermann & Petermann, 2006, S. 21)

Reliabilitat Cronbach’s Alpha (Kooperation) =.90 | Exzellent (Blanz, 2021, S. 250)
(Déring, 2023, S. 53)

Validitat Ergebnisse der LSL korrelieren Als sehr gut eingestuft (Blanz, 2021, S.
signifikant mit Schulnoten (Gienger, 250)
2007, S. 210)

Okonomie Gesamter Fragebogen: unter 7 Okonomisch und daher gut geeignet

Minuten pro Person (inklusive

fur die geplante Vollerhebungen

Auswertung) (Petermann & Petermann,
2006, S. 7)

N =1480, davon n = 125 Lernende
einer Férderschule (Petermann &
Petermann, 2006, S. 7)

Tab. I: Gutekriterien der Lehrereinschétzliste fir Sozial- und Lernverhalten (LSL), Skala Kooperation (eigene
Darstellung).

Normierung Gut normiert

5.5 Padagogische MalRnahme

Die padagogische MaRnahme bestand aus einer Intervention im Rahmen einer
sechswoéchigen Biologieunterrichtsreihe zum Thema Insekten mit jeweils einer
Unterrichtseinheit von 45 bis 90 Minuten pro Woche. Vor Beginn der Intervention wurden
kooperative Verhaltensweisen gemeinsam mit den Lernenden erarbeitet (Buttner, Warwas
& AdI-Amini, 2012, S. 3), auf einem T-Chart (,sieht aus wie” [ ,hért sich an wie”)
festgehalten und zur Orientierung im Klassenraum visualisiert (Green & Green, 2023, S.
93). Die Verhaltensweisen auf dem T-Chart spiegelten sowohl die einzelnen Items der LSL
als auch die vier Teilaspekte von Kooperationsfahigkeit (vgl. Kapitel 2.1) wider. Bei der
Planung und Umsetzung der Intervention fanden die funf Basiselemente zur erfolgreichen
Umsetzung kooperativen Lernens nach Johnson und Johnson (1989) Berucksichtigung.
Ihre konkrete Realisierung im Unterricht ist in Tabelle 2 dargestellt.
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Basiselement (Biittner et al., 2012, S. 2 3) Zum Beispiel erreicht durch:

Positive Interdependenz: der eigene Erfolg ist | Zielabhangigkeit (Erstellung eines

abhangig von dem der anderen gemeinsamen Modells), Umgebung
Gruppenmitglieder (Sitzordnung), Beschrankung von Arbeits- und
Unterrichtsmaterialien fur Einzelne (Green &
Green, 2023, S. 77)

Individuelle Verantwortlichkeit: jedes Begrenzung der GruppengroRRe, zufallige
Gruppenmitglied fuhlt sich fur das Ergebnis Auswahl der prasentierenden Person (Buttner
verantwortlich et al.,, 2012, S. 3), hoher Betreuungsschlussel
Forderliche Interaktion: enge soziale Verweis auf die T-Charts, gegenseitige
Interaktion mit Ermutigung und Hilfestellung Hilfestellungen (gute und schlechtere

Leser*innen), Umgebung (Abstand zwischen
Paaren) (Ganser, 2004, S. 95)
Soziale Fahigkeiten: z. B. kommunikative und Verweis auf die T-Charts (Buttner et al., 2012,

Konfliktlésefahigkeiten S. 3), werden beim kooperativen Lernen
gefestigt (Hank et al., 2022, S. 6)
Reflexion des Gruppenprozesses Reflexion der Gruppenarbeit im Plenum (AdI-

Amini et al., 2023, S. 2268)

Tab. 2: Basiselemente kooperativen Lernens nach Johnson und Johnson (1989) und ihre Umsetzung in der
péadagogischen MalBnahme (eigene Darstellung).

Als zentrale Methode kam Uberwiegend der Dreischritt Think-Pair-Share zum Einsatz
(Green & Green, 2023, S. 77), da diese Methode die Umsetzung der beschriebenen
Basiselemente kooperativen Lernens in besonderer Weise unterstutzt (Adl-Amini &
Véllinger, 2021, S. 10) und Zweierteams als Sozialform die Implementierung kooperativer
Lernformen sowie das EinGben von Zusammenarbeit und sozialer Interaktion begunstigen
(Braning & Saum, 2012, S. 137). Daruber hinaus verstéarkt die Arbeit in kleinen Gruppen die
Lerneffekte (Hattie, 2023, S. 191) und der wiederkehrende Einsatz der Methode bietet eine
klare Struktur, die neben einer inneren Aktivierung der Individuen einen sicheren und
verlasslichen Rahmen fur alle Beteiligten schafft (Hank, Weber & Huber 2022, S. 6). Die
Gruppeneinteilung erfolgte per Zufall unter BerlUcksichtigung eines festgelegten Kriteriums
(z. B. vorhandene soziale oder sprachliche Kompetenzen), um heterogene Lerntandems zu
bilden (Kupper, 2021, S. 64). Zudem wurde die Rolle der Lehrkraft als strukturierende,
férdernde und lernprozessgestaltende Instanz (AdI-Amini & Véllinger, 2021, S. 11-12),
Aspekte des Classroom Managements zur Sicherung eines lernférderlichen Rahmens
(Ferreira Gonzalez, Lichtenberg, Schluter & Hével 2019, S. 55) sowie binnendifferenzierte
Zugange (Carle, 2017, S. 46) berucksichtigt. Das Unterrichtsthema bot vielfaltige
handlungsorientierte und anschauliche Lernzugange, etwa durch Bastel- und Werkauf-
gaben oder Beobachtungen im Freien.

5.6 Durchfihrung

Die Lernenden durchliefen zunachst eine sechswéchige Wartephase, an deren Anfang (t0)
und Ende (t1) jeweils eine Erhebung stattfand (Pauschardt et al., 2011, S. 106). Unmittelbar
im Anschluss folgte die sechswéchige Interventionsphase, an deren Ende eine dritte
Messung (t2) durchgefuhrt wurde. Zu allen drei Messzeitpunkten schatzten die
Klassenlehrkraft und die Untersuchungsleitung die Kooperationsfahigkeit der Lernenden
unabhangig voneinander mithilfe der LSL ein.

5.7 Datenauswertung

Die Auswertung von HI und H2 erfolgte im Sinne des Wartelistendesigns mit
Eigenkontrollgruppe, wobei die Wartephase als Kontrollbedingung und die Interventions-
phase als Experimentalbedingung fungierten (Pauschardt et al., 2011, S. 106). Die
statistische Prufung der Interventionseffekte basierte auf individuell fur alle Lernenden
berechneten Rohwertdifferenzen zwischen den Messzeitpunkten (t1-t0 und t2-t1). Da die
Stichprobe sehr klein war und die Voraussetzungen flr parametrische Verfahren nicht als
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erfullt angenommen werden konnten, kam ein nichtparametrisches Verfahren zum Einsatz
(Bortz & Schuster, 2010, S. 130). Zur Prufung auf signifikante Veranderungen wurde der
Wilcoxon-Vorzeichen-Rang-Test flir abhangige Stichproben verwendet. Aufgrund der
geringen StichprobengréfRe erfolgte die Berechnung der exakten zweiseitigen Signifikanz
(Universitat Zurich, 2023). Die Effektstarke r wurde auf Basis des z-Werts bestimmt und
nach Cohen (1992) interpretiert.

Zur Uberprufung von H3 wurde die Rangkorrelation nach Spearman auf Basis der Rohwerte
berechnet (Universitat Zurich, 2023), wobei die Ubereinstimmung zwischen den
Einschatzungen der Lehrkraft und der Untersuchungsleitung getrennt fir die drei
Messzeitpunkte analysiert wurde. Auch hier kam aufgrund der kleinen Stichprobe ein
nichtparametrisches Verfahren zum Einsatz. Die Effektstarke wurde anhand des Korrela-
tionskoeffizienten rs bestimmt und ebenfalls nach Cohen (1992) interpretiert. Samtliche
statistischen Analysen erfolgten mit der Statistiksoftware IBM SPSS Statistics (Version
30.0.0).

6. Ergebnisse

6.1 Datenaufbereitung und deskriptive Statistik

Zunachst erfolgte die Berechnung der Rohwerte der LSL-Skala ,Kooperation”
entsprechend den Vorgaben des Manuals (Petermann & Petermann, 2006, S. 21). Diese
Rohwerte bilden die Grundlage fir die in Abbildung 2 und Abbildung 3 dargestellten
individuellen Verlaufe und dienen zudem der Prifung von H3. Anschliel3end erfolgte fur alle
Lernenden die Berechnung individueller Rohwertdifferenzen fur die Warte- und die
Interventionsphase (vgl. Kapitel 5.7), wodurch die Veranderung der Kooperationsfahigkeit
zwischen beiden Phasen direkt vergleichbar ist. Ein Ausschluss von Fallen erfolgte nicht,
sodass alle n =10 Lernenden in die Analyse eingingen.
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Abb. 2: Individuelle Verliufe der Kooperationsféhigkeit der Lernenden (S1-10) Gber drei Messzeitpunkte (t0—
t2) auf Basis der Einschétzung durch die Lehrkraft; tO = Beginn der Wartephase, t1 = Ende der Wartephase, t2
= Ende der Interventionsphase. Dargestellt sind Rohwerte der Skala zur Kooperation der Lehrereinschétzliste
far Sozial- und Lernverhalten (eigene Darstellung).
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Abb. 3: Individuelle Verliufe der Kooperationsfahigkeit der Lernenden (S1-10) Gber drei Messzeitpunkte (t0—
t2) auf Basis der Einschatzung durch die Untersuchungsleitung, tO = Beginn der Wartephase, tl = Ende der
Wartephase, t2 = Ende der Interventionsphase. Dargestellt sind Rohwerte der Skala zur Kooperation der
Lehrereinschétzliste far Sozial- und Lernverhalten (eigene Darstellung).

Abbildung 2 und Abbildung 3 stellen die individuellen Verlaufe der Kooperationsfahigkeit
aus Sicht der Lehrkraft beziehungsweise der Untersuchungsleitung Uber die drei
Messzeitpunkte dar. Wahrend die Einschatzungen der Lehrkraft in der Wartephase (t0 bis
t1) fur alle Lernenden konstant bleiben (M = 0.00, MD = 0.00, SD = 0.00), zeigen sich in
den Einschatzungen der Untersuchungsleitung in diesem Zeitraum sowohl Anstiege als
auch Abnahmen, was sich auch in der gréReren Streuung der Differenzwerte widerspiegelt
(M = 0.10, MD = 050, SD = 1.73). In der Interventionsphase (t1 bis t2) steigen die
Kooperationsfahigkeitswerte aus beiden Perspektiven bei neun der zehn Lernenden an.
Dies zeigt sich auch in den deskriptiven Kennwerten: die durch die Lehrkraft eingeschéatzte
Kooperationsfahigkeit stieg in dieser Phase im Schnitt um M = 1.50 Rohwertpunkte (MD =
1.50, SD = 0.85) und bei den Einschatzungen der Untersuchungsleitung um M = 2.10
Rohwertpunkte (MD = 2.00, SD = 1.37). Eine Testperson (S7) zeigt keine Verbesserung
zwischen tl und t2.

6.2 Hypothesenprifung zu H1 und H2

Um zu prifen, ob die visuellen Veradnderungen in Abbildung 2 und Abbildung 3 sowie die
beschriebenen héheren Werte der Kooperationsfahigkeit in der Interventionsphase
tatsachlich signifikant sind und um eine Aussage Uber Hl und H2 zu treffen, wurde der
Wilcoxon-Vorzeichen-Rang-Test fur abhangige Stichproben durchgeflhrt. Die Ergebnisse
sind in Tabelle 3 zusammengefasst. FUr die Einschatzung durch die Lehrkraft zeigt sich
eine signifikante Zunahme der Kooperationsfahigkeit von der Warte- zur Interventions-
phase (z = -2.714, p = .004, exakt, zweiseitig). Es ergaben sich neun positive
Rangdifferenzen und eine Bindung. Die Effektstarke betragt r = 0.86 und entspricht damit
einem groRen Effekt nach Cohen (1992). Auch fur die Einschatzung durch die
Untersuchungsleitung ergibt sich ein signifikanter Unterschied zwischen Warte- und
Interventionsphase (z = -2.625, p = .008, exakt, zweiseitig). Hier zeigen sich neun positive
und eine negative Rangdifferenz. Die Effektstarke betragt r = 0.83 und ist ebenfalls als
groler Effekt zu interpretieren (Cohen, 1992). Aus beiden Einschatzungsperspektiven
ergeben sich somit statistisch signifikante und praktisch bedeutsame Verbesserungen der
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Kooperationsfahigkeit in der Interventionsphase im Vergleich zur Wartephase. Die
Ergebnisse sprechen fur H1 und H2.

Einschatzung durch die Lehrkraft | Einschatzung durch die
Untersuchungsleitung

Testpersonen n =10 n =10
Verteilung der Range | positiv (IP > WP): 9 positiv: 9
negativ (IP < WP): 0 negativ: 1
Bindungen (IP = WP): 1 Bindungen: 0
z-Wert z=-2.714 z=-2.625
p-Wert p =.004 p =.008
Signifikanz signifikant signifikant
Effektstarke r = .86 (groRker Effekt) r = .83 (groRker Effekt)

Tab. 3: Ergebnisse des Wilcoxon-Tests zur Verdnderung der Kooperationsfdhigkeit in Abhdngigkeit von der
Einschédtzungsperspektive, IP = Interventionsphase, WP = Wartephase. p-Werte basieren auf der exakten
zweiseitigen Signifikanz. Die Effektstédrke r wurde nach Cohen (1992) interpretiert (eigene Darstellung).

6.3 Hypothesenprifung zu H3

Zur Uberprufung von H3 wurde die Rangkorrelation nach Spearman auf Basis der Rohwerte
berechnet. Die Ubereinstimmung zwischen den Einschatzungen der Lehrkraft und der
Untersuchungsleitung wurde getrennt fir drei Messzeitpunkte (tO, tl, t2) analysiert.
Abbildung 4 zeigt die Entwicklung der Korrelationskoeffizienten Uber die drei
Messzeitpunkte hinweg. Zu t0 ergibt sich eine nicht signifikante Korrelation mittlerer Starke
(rs=.374,p =.287,n=10). Zu tl zeigt sich eine signifikante und starke Korrelation zwischen
beiden Einschatzungen (rs = .863, p = .001, n = 10). Zum Messzeitpunkt t2 fallt die
Korrelation ebenfalls signifikant aus und ist zudem am stéarksten (rs = .889, p < .001, n =10).
Insgesamt zeigt sich eine deutliche Zunahme der Ubereinstimmung zwischen den
Einschatzungen der Lehrkraft und der Untersuchungsleitung Uber den Projektverlauf
hinweg. Die Ergebnisse sprechen fur H3.

1
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0,9 r,=.863
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0,6
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0.4 r.=.374

03
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Abb. 4: Entwicklung der Zusammenhédnge zwischen der Einschdtzung der Kooperationsféhigkeit durch die
Lehrkraft und durch die Untersuchungsleitung zu drei Messzeitpunkten (t0-t2); tO = Beginn der
Wartephase, tI = Ende der Wartephase, t2 = Ende der Interventionsphase. Dargestellt sind Spearman-
Rangkorrelationskoeffizienten (rs) (eigene Darstellung).
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7. Diskussion

7.1  Zusammenfassung und Einordnung der Ergebnisse

Die vorliegende Untersuchung ging der Frage nach, ob der Einsatz kooperativen Lernens
im Biologieunterricht einer neunten Klasse an einer Férderschule mit dem FSP EsE die
Kooperationsfahigkeit der Lernenden férdern kann. Basierend auf den Ergebnissen lasst
sich festhalten, dass die Ergebnisse fur alle formulierten Hypothesen sprechen.

Sowohl aus der Einschatzungsperspektive der Lehrkraft als auch aus der, der
Untersuchungsleitung zeigt sich eine deutliche Verbesserung der Kooperationsfahigkeit
der Lernenden in der Interventionsphase im Vergleich zur vorausgegangenen Wartephase
(H1und H2). Die Kooperationsfahigkeit nahm bei nahezu allen Lernenden zu; lediglich eine
Testperson zeigte keine Verbesserung, was mit einer deutlich geringeren Teilnahme an der
Intervention zusammenhangen koénnte. Die Befunde sprechen daflr, dass die durchge-
fuhrte Unterrichtsreihe einen positiven Beitrag zur Férderung der Kooperationsfahigkeit
leisten konnte.

AuRerdem konnte gezeigt werden, dass die Ubereinstimmung zwischen den Einschat-
zungen der Lehrkraft und der Untersuchungsleitung im Verlauf des Projekts deutlich
zunahm (H3). Wahrend zu Beginn noch keine enge Ubereinstimmung bestand, naherten
sich beide Einschatzungsperspektiven im weiteren Verlauf zunehmend an. Dies kann als
Hinweis darauf interpretiert werden, dass sich im Rahmen des Praxissemesters
diagnostische Kompetenzen bei der studentischen Untersuchungsleitung entwickelt
haben.

7.2 Diskussion der Ergebnisse und methodische Reflexion

Die positiven Effekte der Intervention auf die Kooperationsfahigkeit der Lernenden sind
deutlich. Erganzend zeigte sich in einem abschlieRenden Feedback eine gute Akzeptanz
der MaRnahme, insbesondere ihrer praktischen Anteile, durch die Teilnehmenden. Dies ist
im Hinblick auf eine mdégliche Wiederholung der Unterrichtsreine oder eine breitere
Implementierung im schulischen Kontext von Bedeutung (Pauschardt et al., 2011, S. 109).
Gleichzeitig muss kritisch reflektiert werden, dass die Wirkung der MaRnahme starker
ausfiel als im Vorfeld zu erwarten gewesen wére. Zwar wurde bei der Planung und
Umsetzung der Intervention auf einen hohen Umsetzungsgrad der Basiselemente
kooperativen Lernens geachtet, der als zentraler Erfolgsfaktor gilt (Adl-Amini et al., 2023,
S. 2268), jedoch setzt die Intervention weder frith im Entwicklungsverlauf der Lernenden
an, noch wurde sie Uber einen langeren Zeitraum hinweg durchgefuhrt. Dabei werden
gerade diese beiden Faktoren als besonders bedeutsam fur den Erfolg padagogischer
MaRnahmen beschrieben (Ferreira Gonzalez, 2019, S. 64-65). Neben dem spaten
Interventionszeitpunkt und der kurzen Dauer der MalRnahme wurde auch die begrenzte
schulpraktische Erfahrung der Untersuchungsleitung als Faktor ausgemacht, der die
Wirksamkeit einschranken kénnte. Weitere Einflussfaktoren auf das Ergebnis sind nicht
auszuschlieRen. In Betracht kommen ein Novitatseffekt, der die voribergehende Reaktion
der Lernenden auf die EinfUhrung neuer, als interessant erlebter Veranderungen
beschreibt, sowie ein Erwartungseffekt, der sowohl das Verhalten der Teilnehmenden als
auch die Einschatzungen durch die Lehrkraft und die Untersuchungsleitung unbewusst
beeinflusst haben kénnte (Déring, 2023, S. 99).

Limitationen der Untersuchung ergeben sich aus dem gewahlten Untersuchungsdesign,
das zwar gut zu den Gegebenheiten im Praxissemester passt, jedoch keine eindeutige
Ergebnisinterpretation zulasst, wodurch die interne Validitat der Befunde eingeschrankt
wird (Déring, 2023, S. 198, 204). Hinzu kommt die geringe StichprobengroRke, die die
Teststarke der Signifikanztests reduziert, was die statistische Validitat der Ergebnisse

267



einschrankt und eine zuverlassige Hypothesenprifung nur bedingt erméglicht (Déring,
2023, S. 105). Zudem konnte bei der Untersuchung nicht der im Manual der LSL
empfohlene Mindestabstand zwischen den Messzeitpunkten eingehalten werden
(Petermann & Petermann, 2006, S. 21). Dadurch kénnten kurzfristige oder
kontextabhangige Veradnderungen in der Kooperationsfahigkeit der Lernenden
Uberbewertet worden sein.

7.3 Einordnung der Ergebnisse in Forschung und Praxis

Wie Ferreira Gonzalez (2019) zeigt, lassen sich emotionale Kompetenzen im inklusiven
Biologieunterricht im Rahmen von SEL férdern (S. 45). Die vorliegenden Befunde deuten,
unter Berlcksichtigung der beschriebenen Limitationen, darauf hin, dass auch die
Kooperationsfahigkeit als soziale Kompetenz im Rahmen eines dual geplanten Unterrichts
geférdert werden kann. Obwohl sich die in den Arbeiten untersuchten Schulformen und
Altersstufen unterscheiden, kann festgestellt werden, dass der dual geplante
Fachunterricht geeignet ist, zentrale Ziele sonderpaddagogischer Unterstitzung im FSP
EsE, namlich den Ausbau sozialer und emotionaler Kompetenzen, zu erreichen (KMK, 2024,
S. 3). Darlber hinaus stutzt die vorliegende Untersuchung Befunde, die den hohen
Umsetzungsgrad der Basiselemente kooperativen Lernens als entscheidende
Gelingensbedingung hervorheben (Adl-Amini et al., 2023, S. 2268). Bemerkenswert ist
zudem, dass die Ergebnisse verbreiteten Argumentationen von Lehrkraften wider-
sprechen, die Lernenden mit Bildungsrisiken fehlende Voraussetzungen flir kooperatives
Lernen unterstellen und kooperatives Lernen deshalb nicht anwenden (Ries, 2024, S. 34).
Die Lernenden der untersuchten Lerngruppe waren meist von mehreren Bildungsrisiken
betroffen, nahmen jedoch erfolgreich an der MaRnahme teil.

Die Befunde zur H3 kénnen als Hinweis auf die Entwicklung diagnostischer Kompetenzen
im  Verlauf des Praxissemesters interpretiert werden. Ein grundsatzlicher
professionsorientierter Kompetenzzuwachs in diesem Abschnitt des Lehramtsstudiums
wird in der Literatur als typisch beschrieben, bislang jedoch Uberwiegend auf der
Grundlage von Selbsteinschatzungen erfasst (Ulrich Klingebiel, Bartels, Staab, Scherer &
Gréschner 2020, S. 49, 53), sodass der Abgleich mit den Einschatzungen durch eine
berufserfahrene Lehrkraft einen ergadnzenden Zugang darstellt. Gleichzeitig zeigt sich
allerdings, dass die Entwicklung von Kompetenzen in der paddagogischen Diagnostik von
Studierenden selten wahrgenommen wird (Goébel, Ebert & Stammen, 2016, S. 7), denn
Gobel et al. zufolge bleibt bislang offen, welche Lerngelegenheiten den Erwerb
diagnostischer Kompetenzen im Praxissemester férdern kénnen.

7.4 Ausblick und Implikationen

Das vorgestellte Projekt leistet einen Beitrag zu einem zentralen aktuellen Anliegen der
Biologiedidaktik, in der die VerknUpfung fachlichen und entwicklungsbezogenen Lernens
im Fokus steht (Bruckermann et al., 2017, S. 110). Die Ergebnisse sprechen auRerdem dafur,
dass kooperatives Lernen als didaktische Strategie zur Umsetzung von SEL (Urban &
Leidig, 2017, S. 1) soziale Kompetenzen wie die Kooperationsfahigkeit im Fachunterricht
féordern kann. Zudem tragt das Projekt zur SchlieBung des eingangs benannten
Forschungsdesiderats zur Férderung der Kooperationsfahigkeit im naturwissen-
schaftlichen Unterricht an Férderschulen mit dem FSP EsE bei. Ergadnzend liefern die
Befunde zu H3 erste Hinweise darauf, dass die Einbindung von Studierenden in
diagnostische Prozesse im Praxissemester férderlich fur den Erwerb diagnostischer
Kompetenzen sein kann.

Das fur diese Arbeit gewahlte Design eignet sich aus forschungsékonomischen und
forschungsethischen Grinden gut fir die Umsetzung im Rahmen des Praxissemesters. Fur
zukUnftige, langer angelegte Forschungsarbeiten empfiehlt sich jedoch der Einsatz eines
Kontrollgruppendesigns mit Pra-, Post- und Follow-up-Messung, wie es bei Ferreira

268



Gonzalez (2019) zum Einsatz kam (S. 37). Auf diese Weise lieRen sich sowohl
Langzeiteffekte erfassen als auch Alternativerklarungen fir beobachtete Veranderungen
besser ausschlieRen (Déring, 2023, S. 204, 210). Der Erwartungseffekt kénnte in einem
solchen Design reduziert werden, indem Versuchsleiter*innen oder Rater*innen eingesetzt
werden, die nicht wissen, ob sie die Experimental- oder die Kontrollgruppe betreuen
(Déring, 2023, S. 99). Ferner ist es notwendig, mit gréReren Stichproben zu arbeiten, um
die statistische Validitat der Ergebnisse zu erhéhen (Déring, 2023, S. 96). Da kooperatives
Lernen nicht nur auf die Férderung sozialer Kompetenzen, sondern auch auf die
Unterstatzung fachlichen Lernens zielt (Ganser, 2004, S. 91), ware es zudem von groRem
Interesse, in zuklnftigen Untersuchungen auch den fachlichen Lernzuwachs systematisch
zu erfassen.

Sollten weitere Studien die hier gefundenen positiven Effekte stutzen, kénnte deutlicher
gezeigt werden, dass kooperatives Lernen bei Lernenden im FSP EsE, insbesondere kurz
vor dem Ubergang in Ausbildung und Beruf, zur Férderung zentraler Kompetenzen fur die
Arbeitswelt (Rios et al., 2020, S. 80) und das gesellschaftliche Miteinander (Berk, 2020, S.
625) beitragt. Zudem koénnten Lehrkrafte ermutigt werden, kooperative Lernformen auch
in Lerngruppen mit Bildungsrisiken einzusetzen und verbreitete Vorannahmen Uber
vermeintlich fehlende Voraussetzungen dieser Lernenden kritisch zu hinterfragen.
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Interventionsstudie zur Implementierung einer Fehlerkultur im
Biologieunterricht

Betreut durch: Dr." Nadine GroRmann (Biologie)

Abstract

Eine konstruktive Fehlerkultur qgilt als zentraler Bestandteil erfolgreichen Lernens, wird je-
doch im schulischen Alltag haufig durch defizitorientierte Vorstellungen und Fehlervermei-
dung gepragt. Wahrend die theoretischen Modelle des Fehlermanagements, der Fehler-
vermeidung und das Konzept des negativen Wissens die lernférderliche Bedeutung von
Fehlern hervorheben und Interventionsstudien mit Lehrer*innen vorliegen, fehlen empi-
risch erprobten MalRnahmen, die direkt bei den Schuler*innen ansetzen. Die vorliegende
Studie adressiert diese Forschungslicke und untersucht, inwiefern eine schulische Inter-
vention die Fehlerverarbeitung von Lernenden im Biologieunterricht beeinflussen kann.

Die Studie wurde als quasi-experimentelles Pra-Post-Design mit drei Messzeitpunkten
durchgefihrt und umfasst 53 Schuler*innen zweier neunter Klassen. Die Intervention be-
steht aus einer Einstiegsreflexion, einem theoriegeleiteten Kurzvortrag zu Fehlermanage-
ment und Fehlervermeidung sowie einer anonymen Reflexionsphase. Zur Erfassung der
Fehlerverarbeitung wurde ein adaptierter Fragebogen nach Fischer und Freund (2021) ein-
gesetzt. Ergdnzend wurden die qualitativen Daten der Reflexion mittels strukturierender
Inhaltsanalyse nach Mayring (2022) ausgewertet, um subjektive Wahrnehmungen und Be-
durfnisse der Lernenden differenziert abzubilden und Handlungsmaéglichkeiten abzuleiten.

Die Analyse zeigt, dass die Intervention keine signifikanten Verbesserungen im Fehlerma-
nagement bewirken konnte. Zwar ergab sich zwischen den beiden Post-Tests eine signifi-
kante Reduktion der Fehlervermeidung, jedoch liel sich kein signifikanter Unterschied zwi-
schen Pra-/Post-Test feststellen. Die qualitativen Riuckmeldungen verdeutlichen zudem
den Wunsch der Schuler*innen nach einer unterstitzenden, wertschatzenden Rickmelde-
kultur sowie einer angstfreien Lernumgebung. Insgesamt legen die Ergebnisse nahe, dass
kurze Interventionen zwar erste Impulse fur einen offeneren Umgang mit Fehlern setzen
kénnen, nachhaltige Veranderungen jedoch eine langerfristige und strukturell verankerte
Forderung der Fehlerkultur im Unterricht erfordern.
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1. Einleitung

Wenn es um Fehler im schulischen Kontext geht, wird immer pladiert, aus Fehlern zu lernen
und Fehler als Lernchance zu sehen. Dennoch wird das besonders von Schuler*innen als
einfache Floskel gesehen. Die Bedeutung des Umgangs mit Fehlern wird zunehmend er-
forscht (Fischer & Freund 2021; Spychiger et al. 2006; Tulis et al. 2017). Fehler sind ein
zentraler Bestandteil des Lernprozesses und bieten wertvolle Gelegenheiten zur Reflexion
und Weiterentwicklung. In der schulischen Praxis werden sie jedoch haufig als Defizite be-
trachtet, die es zu vermeiden gilt. Dabei wird die Bedeutung einer konstruktiven Fehler-
kultur, in der Fehler als Lernchancen genutzt werden, in der Bildungsforschung zunehmend
anerkannt. Empirische Studien zeigen, dass eine solche Kultur die Selbstwirksamkeit und
die Lernmotivation von Schuiler*innen férdern kann (Steuer et al., 2013). Besonders im na-
turwissenschaftlichen Unterricht im Kontext der Nature of Science, in dem Experimentieren
und Hypothesentesten essenziell sind, spielt der Umgang mit Fehlern eine zentrale Rolle
(Schmid, 2023).

Wahrend in der Theorie immer wieder die Bedeutung von Fehlern als Lerngelegenheit be-
tont wird (Oser & Spychiger, 2005), zeigen Untersuchungen, dass Fehler in der Schulpraxis
oft negativ wahrgenommen werden (Tulis et al., 2017). Dies fuhrt dazu, dass viele Schi-
ler*innen sich davor scheuen, Fehler zu machen, um negative Bewertungen zu vermeiden
(Steuer & Dresel, 2015). Die Forschung zur Fehlerkultur hat bereits verschiedene Strategien
zur Fehlerverarbeitung identifiziert, darunter Fehlermanagement — also die bewusste Re-
flexion und Korrektur von Fehlern — sowie Fehlervermeidung, bei der Fehler als negativ
empfunden und umgangen werden (Fischer & Freund, 2021). Lehrer*innen spielen eine
Schlusselrolle bei der Etablierung einer positiven Fehlerkultur, indem sie Fehler als naturli-
che Bestandteile des Lernprozesses kommunizieren und konstruktives Feedback geben
(Metcalfe, 2017). Trotz dieser Erkenntnisse fehlen evidenzbasierte Konzepte, die gezielt auf
Schuler*innen ausgerichtet sind. Wahrend viele bestehende Studien Lehrer*innen in den
Fokus nehmen, wird selten untersucht, wie Schiler*innen direkt in die Entwicklung einer
positiven Fehlerkultur eingebunden werden kénnen (Spychiger et al., 2006). Dies stellt eine
Forschungslicke dar, die mit dieser Arbeit adressiert werden soll. Der Forschungslicke soll
sich Uber folgende Fragestellung angenahert werden: Inwiefern beeinflusst eine gezielte
Intervention zur Fehlerkultur die Fehlerverarbeitung von Schiler*innen im Fach Biologie?

2. Theorie

Fehler sind ein grundlegendes Phanomen in Lern- und Entwicklungsprozessen und werden
in der Wissenschaft unterschiedlich definiert. Nach Zapf et al. (1999) sind Fehler Bestand-
teile zielorientierten Verhaltens, bei denen ein angestrebtes Ziel oder Teilziel nicht erreicht
wird und die grundsatzlich vermeidbar sind. Fehler unterscheiden sich damit von zufalligen
Ereignissen oder unvermeidbaren Missgeschicken, da sie in einem normativen Rahmen
betrachtet werden, innerhalb dessen zwischen ,richtigen” und ,falschen" Ergebnissen un-
terschieden wird (Oser et al., 1999). Diese normative Perspektive wird im Kontext von kom-
plexeren Aufgaben kritisch gesehen, Weingardt (2004) erachtet hier den Einbezug von
kontextbezogenen Kriterien zur Bestimmung eines Fehlers als notwendig. Zudem lasst sich
der Begriff von weiteren verwandten Konzepten abgrenzen. Ein Irrtum entsteht durch un-
vollstdndige oder falsche Informationen, wohingegen Fehler auf einer ungeeigneten An-
wendung von Wissen beruhen und potenziell korrigierbar sind (Weinert, 1999). Misserfolge
bezeichnen hingegen das Nichterreichen eines selbst gesetzten Ziels und werden subjektiv
bewertet, wahrend Fehler sich an objektiven Normen aufzeigen lassen (Steuer, 2013). Ins-
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gesamt gelten Fehler nicht nur als unvermeidbar, sondern werden als essenziell fir Lern-
prozesse gesehen, da sie Reflexion, Ruckmeldung und Weiterentwicklung erméglichen
(Metcalfe, 2017; Kafer et al., 2019)

2.1 Theorie des negativen Wissens

Die Theorie des negativen Wissens von Oser et al. (1999; Oser & Spychiger, 2005) be-
trachtet Fehler als essenzielle Bestandteile des Lernprozesses, die nicht nur korrigiert, son-
dern gezielt zur Vertiefung des Verstandnisses genutzt werden sollten. Negatives Wissen
beschreibt das Wissen darlber, welche Lésungswege ineffektiv sind, welche Strategien
vermieden werden sollten und welche Fehlentscheidungen zu unglnstigen Ergebnissen
fuhren. Es erganzt das positive Wissen, das sich auf korrekte Lésungen und erfolgreiche
Strategien bezieht und besitzt im Bereich der Problemlésung und des Kompetenzaufbaus
eine zentrale Bedeutung zu (Oser et al., 1999).

Durch die bewusste Reflexion von Fehlern erwerben Lernende ein differenziertes Ver-
standnis, das metakognitive Fahigkeiten starkt und nachhaltiges, selbstreguliertes Lernen
fordert (Tulis et al., 2015). Ein zentrales Merkmal des negativen Wissens ist seine praven-
tive Funktion: Fehler, die bewusst analysiert wurden, tragen dazu bei, dhnliche Fehlent-
scheidungen in der Zukunft zu vermeiden (Oser & Spychiger, 2005). Negatives Wissen
kann aus eigenen Fehlerfahrungen, durch das Beobachten fremder Fehler oder aus dem
Abgleich mit bestehendem positiven Wissen entstehen (Oser et al., 1999). Voraussetzung
ist jedoch, dass Fehler erkannt, analysiert und korrigiert werden, da nicht jeder Fehler au-
tomatisch zu einem Lernfortschritt fuhrt (Duncker, 1974; Weinert, 1999; Weingardt, 2004).
Entscheidend ist somit eine unterstitzende Lernumgebung, in der Fehler als Lernressource
verstanden werden. Eine konstruktive Fehlerkultur erméglicht es, aus Fehlentscheidungen
systematisches Wissen zu generieren und nachhaltiges Verstandnis zu entwickeln (Oser et
al., 1999).

2.2 Die Fehlerverarbeitung: Fehlermanagement und -vermeidung

Die Art und Weise, wie Schiler*innen mit Fehlern umgehen, hat einen mafRkgeblichen Ein-
fluss auf ihren Lernerfolg. Fehler initiieren einen Regulationsprozess, der emotionale, mo-
tivationale und kognitive Veranderungen umfasst und Strategien zur Fehlerbewaltigung
hervorbringt (Tulis et al., 2015). Zentrale Voraussetzung hierfur ist ein ausreichendes Mo-
tivationsniveau, wobei kontextuelle Faktoren und individuelle Dispositionen begulnstigend
oder hemmend wirken kénnen (Metcalfe, 2017).

Grundlegend werden zwei Strategien der Fehlerverarbeitung differenziert: Fehlermanage-
ment und Fehlervermeidung (Fischer & Freund, 2021). Fehlermanagement beschreibt ei-
nen konstruktiven Umgang, bei dem Fehler als Lerngelegenheit verstanden und durch be-
wusste Reflexion analysiert und korrigiert werden (Oser et al., 1999; Oser & Spychiger,
2005). Dieser Prozess starkt metakognitive Fahigkeiten und férdert nachhaltiges Lernen
(Tulis et al., 2015). Korrigierendes Feedback sowie eine konstruktive Fehlertoleranz, die
angstfreies Lernen ermdglicht, sind dabei zentrale Bedingungen (Metcalfe, 2017; Kafer et
al., 2019; Frese & Keith, 2015). Im Gegensatz dazu ist Fehlervermeidung durch eine nega-
tive Fehlerorientierung gekennzeichnet. Fehler werden mit Frustration, Scham und Leis-
tungsbewertung verbunden, was zu Vermeidungsverhalten, Unsicherheit und oberflachli-
chem Lernen fuhren kann (Frese & Keith, 2015; Steuer, 2013; Tulis et al., 2015). Eng damit
verknUpft ist eine vorschnelle Schuldzuweisung, die eine tiefgehende Fehleranalyse ver-
hindert (Oser et al., 1999).

Empirische Befunde zeigen, dass konstruktives Fehlermanagement positiv mit einer er-
hoéhten Selbstwirksamkeit, besseren Lernleistungen und gesteigerter Motivation korreliert,
wohingegen Fehlervermeidung Lernprozesse hemmt (Fischer & Freund, 2021; Ké&fer et al.,
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2019; Steuer et al., 2013). Eine unterstutzende Fehlerkultur, die Fehlermanagementstrate-
gien fordert, stellt somit eine zentrale Voraussetzung fur adaptive Fehlerbewaltigungsstra-
tegien und nachhaltige Lernentwicklung dar.

2.3 Einflussfaktoren der Fehlerkultur in Schulklassen

Die Fehlerkultur innerhalb einer Schulklasse beschreibt die Weise, in der Fehler im Unter-
richt wahrgenommen, thematisiert und bewertet werden. Dies beeinflusst malRgeblich Mo-
tivation, Lernverhalten sowie den Umgang mit Herausforderungen (Fischer & Freund, 2021;
Kafer et al., 2019; Steuer et al., 2013). Eine konstruktive Fehlerkultur versteht Fehler als
natlrlichen Bestandteil des Lernprozesses und nutzt sie systematisch als Lerngelegenhei-
ten, wahrend eine dysfunktionale Fehlerkultur durch Fehlervermeidung, Angst und einge-
schranktes exploratives Lernen gekennzeichnet ist (Fischer & Freund, 2021; Steuer et al.,
2013). Diese Fehlerkultur wird dabei von verschiedenen Faktoren beeinflusst und wirkt sich
auch auf individuelle Einstellungen der Schiler*innen aus.

Zentrale Einflussfaktoren sind insbesondere die Haltung der Lehrer*innen und das Unter-
richtsklima. Lehrer*innen, die Fehler explizit als Lernchancen kommunizieren und kon-
struktives Feedback geben, fordern Selbstwirksamkeit und Lernbereitschaft (Steuer &
Dresel, 2015; Metcalfe, 2017; Tulis, 2013). Eine fehleraverse Unterrichtsgestaltung, die Feh-
ler primér als Defizit betrachtet, begunstigt hingegen Vermeidungsstrategien (Fischer &
Freund, 2021). Ebenso pragen Peers die Fehlerkultur wesentlich. In Klassen mit stigmati-
sierender Fehlerwahrnehmung vermeiden Schuler*innen aktive Beteiligung oder das Stel-
len von Fragen, wahrend unterstlitzende Klassengemeinschaften kooperative Lernpro-
zesse und Ko-Regulation férdern (Steuer et al., 2013; Zander, 2015; Spychiger et al., 2006).

Darulber hinaus zeigen sich fachspezifische Unterschiede. Wahrend im Mathematikunter-
richt Fehler haufig defizitorientiert korrigiert werden, weisen sprachliche und wirtschaftli-
che Facher teilweise hohere Fehlertoleranz bzw. reflexive Nutzung von Fehlern auf (Tulis,
2013). In den Naturwissenschaften, insbesondere im Biologieunterricht, sind Fehler integ-
raler Bestandteil wissenschaftlicher Erkenntnisprozesse im Sinne der Nature of Science
(Schmid, 2023). Eine potenzialorientierte Perspektive versteht Fehler hierbei als Entwick-
lungs- und Lernchancen, insbesondere im forschenden Lernen (Schwanewedel, 2024).
Insgesamt erfordert eine lernférderliche Fehlerkultur eine fehlerfreundliche Lernumge-
bung, die Reflexion erméglicht und nachhaltiges Fachverstandnis unterstitzt.

2.4 Interventionsforschung als Ansatz zur Férderung einer Fehlerkultur

Zur gezielten Férderung einer konstruktiven Fehlerkultur im Unterricht bietet die Interven-
tionsforschung einen systematischen Ansatz zur Entwicklung, Implementierung und Eva-
luation wirksamer MaRnahmen (Déring & Bortz, 2016; Lerchster & Krainer, 2016). Interven-
tionen sind theoriegeleitete, empirisch Uberprifbare MaRnahmen, die praventiv oder re-
aktiv eingesetzt werden und sowohl Entwicklung als auch Umsetzung und Wirksamkeit be-
ricksichtigen (Leutner, 2013; Mittag & Bieg, 2010). In padagogischen Kontexten kénnen
sie auf individueller, klassenbezogener oder schulischer Ebene ansetzen und zielen auf eine
nachhaltige Verbesserung von Lehr- und Lernprozessen ab. Bezogen auf die Fehlerkultur
bedeutet dies, Lernumgebungen zu gestalten, in denen Fehler systematisch als Lerngele-
genheiten genutzt werden (Fischer & Freund, 2021; Steuer et al., 2013). Zentrale Ansatze
sind ein fehlerfreundliches Unterrichtsklima, konstruktives Feedback sowie adaptives Feh-
lermanagement durch Lehrer*innen (Metcalfe, 2017; Tulis, 2013). DarUber hinaus ist die
explizite Thematisierung von Fehlern durch Reflexionsphasen, Fehleranalysen oder Lern-
tageblcher bedeutsam, um metakognitive Kompetenzen und eine konstruktive Fehlerbe-
waltigung zu férdern (Heinze et al., 2011; Gartmeier et al., 2015). Eine nachhaltige Veranke-
rung erfordert zudem strukturelle MaRnahmen auf Schulebene, etwa durch Fortbildungen
und entsprechende Schulentwicklungsprozesse (Steuer & Dresel, 2015).
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Ein konkreter Interventionsansatz stammt von Spychiger et al. (2006). Er umfasst die be-
wusste Fehlermodellierung durch Lehrer*innen, strukturierte Fehlerdiskussionen im Unter-
richt sowie die Férderung von Fehlerakzeptanz durch wertschatzende Kommunikation. Ziel
ist es, Fehler als normalen Bestandteil des Lernprozesses sichtbar zu machen und reflek-
tiert zu nutzen. Empirische Befunde belegen, dass solche Interventionen Lernmotivation
und kognitive Prozesse positiv beeinflussen (Spychiger et al., 2006).

3. Forschungsfrage und Hypothesen

Die bisherige Forschung zeigt, dass der Umgang mit Fehlern einen zentralen Einfluss auf
Lernprozesse, Motivation und Kompetenzentwicklung von Schuler*innen hat. Wahrend
eine konstruktive Fehlerkultur Reflexion, Problemlésefahigkeit und Selbstwirksamkeit fér-
dert, kann eine fehlervermeidende Haltung zu Angst, Vermeidungsverhalten und einge-
schranktem Lernfortschritt fihren (Tulis et al., 2017; Steuer et al., 2013). Zugleich wird deut-
lich, dass die Fehlerkultur in Schulklassen maRgeblich durch Lehrer*innen, Peers und fach-
liche Kontexte gepragt wird (Spychiger et al., 2006; Steuer & Dresel, 2015; Zander, 2015).
Obwohl bereits verschiedene Interventionsansatze zur Férderung einer positiven Fehler-
kultur existieren, konzentrieren sich diese Uberwiegend auf Lehrer*innen. Evidenzbasierte
Programme, die direkt bei Schuler*innen ansetzen, sind hingegen bislang unterreprasen-
tiert.

Vor diesem Hintergrund ergibt sich die Notwendigkeit, zu untersuchen, inwiefern eine ge-
zielte schulische Intervention die Fehlerverarbeitung von Schuler*innen beeinflussen kann.
Daraus leitet sich folgende Forschungsfrage ab:

Inwiefern beeinflusst eine gezielte Intervention zur Fehlerkultur die Fehlerverarbeitung
von Schiiler*innen im Fach Biologie?

Zur differenzierten Uberprifung werden dabei die beiden zentralen Dimensionen der Feh-
lerverarbeitung — Fehlermanagement und Fehlervermeidung — sowie ihre jeweiligen Teil-
aspekte empirisch entlang der folgenden Hypothesen betrachtet:

H, — Fehlermanagement: Schuler*innen, die an der Intervention teilgenommen haben, zei-
gen nach der Intervention ein signifikant besseres Fehlermanagement als vorher.

Hi. — Lernen aus Fehlern: Schiler*innen, die an der Intervention teilgenommen ha-
ben, zeigen nach der Intervention eine signifikant héhere Bereitschaft aus Fehlern
zu lernen.

Hi, — Korrigieren von Fehlern: Schuler*innen, die an der Intervention teilgenommen
haben, zeigen nach der Intervention eine signifikant héhere Wahrnehmung der ak-
tiven Korrektur von Fehlern.

Hi. — Konstruktive Fehlertoleranz: Schiler*innen, die an der Intervention teilgenom-
men haben, zeigen nach der Intervention eine signifikant héhere Wahrnehmung ei-
ner konstruktiven Fehlertoleranz.

H, — Fehlervermeidung: Schuler*innen, die an der Intervention teilgenommen haben, zei-
gen nach der Intervention eine signifikant geringere Fehlervermeidung als vorher.

H..— Negative Fehlerreaktion: Schuler*innen, die an der Intervention teilgenommen
haben, zeigen nach der Intervention eine signifikante Reduktion der negativen
Fehlerreaktion im Vergleich zu vorher.

H., — Fehler-/Schuldzuweisung und Angst: Schiler*innen, die an der Intervention
teilgenommen haben, zeigen nach der Intervention eine signifikante Reduktion der
Fehler-/Schuldzuweisung und Angst im Vergleich zu vorher.
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4. Methodik

Die Studie untersucht 53 Schuler*innen zweier 9. Klassen eines Gymnasiums (%a: 26; 9b:
27). Aufgrund von Fehlzeiten variiert die Teilnehmer*innenzahl leicht Uber die drei Mess-
zeitpunkte. Es handelt sich um eine geclusterte Gelegenheitsstichprobe ohne Randomi-
sierung (Déring & Bortz, 2016). Beide Klassen wurden im reguldren Biologieunterricht
(Thema: Okologie) vom selben Fachlehrer unterrichtet.

Das Studiendesign folgt einem quasi-experimentellen Pra-Post-Test-Design mit Mess-
wiederholung (T1: Préa-Test; T2: Post-Test | unmittelbar nach der Intervention; T3: Post-
Test Il nach ca. sechs Wochen), um kurzfristige und nachhaltige Effekte der Intervention
zu erfassen (Déring & Bortz, 2016). Die etwa zehnmin(tige Intervention umfasste eine Ein-
stiegsreflexion zu Fehlern, einen theoriegestutzten Kurzvortrag zu Fehlermanagement und
Fehlervermeidung sowie eine anonyme Reflexionsphase zur Verbesserung der Fehlerkul-
tur. Die qualitativen Ruckmeldungen wurden mittels strukturierender Inhaltsanalyse nach
Mayring (2022) ausgewertet. Zur quantitativen Datenerhebung wurde ein adaptierter Fra-
gebogen von Fischer und Freund (2021) eingesetzt. Er erfasst die Dimensionen Fehlerma-
nagement (Lernen aus Fehlern, Korrigieren von Fehlern, konstruktive Fehlertoleranz) sowie
Fehlervermeidung (negative Fehlerreaktion, Schuldzuweisung und Angst) anhand von 15
Items auf einer 5-stufigen Likert-Skala. Die Durchfuhrung erfolgte anonym und unter Ein-
haltung ethischer Standards.

Die Datenauswertung erfolgte mit IBM SPSS Statistics. Neben deskriptiven Analysen und
Reliabilitatsprufungen (Cronbachs Alpha) wurden aufgrund fehlender Normalverteilung
nicht-parametrische Tests (Kruskal-Wallis-Test, Mann-Whitney-U-Test) eingesetzt
(Field, 2018; Déring & Bortz, 2016). Die Effektstarken wurden erganzend berechnet (Fritz
et al., 2012). Durch die Kombination quantitativer und qualitativer Methoden konnte sowohl
die messbare Veranderung der Fehlerverarbeitung als auch die subjektive Perspektive der
Schuler*innen berlcksichtigt werden.

5. Ergebnisse

Zur Uberprufung der Hypothese zum Fehlermanagement wurde die Kategorie mit neun
ltems erfasst, wobei die interne Konsistenz als akzeptabel bis sehr gut eingestuft werden
kann (Cronbachs a = 0,637-0,916; Streiner, 2003). Es wurde geprift, ob sich das allge-
meine Fehlermanagement nach der Intervention signifikant verbessert hat. In beiden Klas-
sen zeigen sich Uber die drei Messzeitpunkte hinweg lediglich geringe Schwankungen der
Mittelwerte (vgl. Abb. 1), jedoch keine statistisch signifikanten Unterschiede zwischen Pra-
Test (T1) und den Post-Tests (T2, T3) (p > .05). Somit kann kein signifikanter Anstieg des
Fehlermanagements nachgewiesen werden. H1 wird daher abgelehnt.

Fehlermanagement

| -

3

Qa_l 9a_2 9a_3 9b_1 9b_2 9b_3

Abb. I: Boxplot der Ergebnisse des Fehlermanagements, fur die jeweiligen Klassen und Messzeitpunkte
(Klasse_Messzeitpunkt) (eigene Darstellung).
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Das Fehlermanagement wurde zudem differenzierter durch die drei Subskalen mit jeweils
drei ltems betrachtet. Bezuglich der Bereitschaft, aus Fehlern zu lernen, zeigen sich eben-
falls keine signifikanten Veranderungen zwischen den Messzeitpunkten (vgl. Abb. 2). We-
der in Klasse 9a noch in Klasse 9b kann ein signifikanter Anstieg nach der Intervention
festgestellt werden (p > .05). Hla wird folglich abgelehnt. Auch hinsichtlich der Wahrneh-
mung aktiver Fehlerkorrektur ergeben sich keine signifikanten Unterschiede zwischen Pra-
und Post-Test (p > .05). Die beobachteten Mittelwertveranderungen sind minimal und sta-
tistisch nicht bedeutsam. Hlb wird somit abgelehnt. Fur die konstruktive Fehlertoleranz
zeigt sich in einer Klasse ein leichter Anstieg Uber die Zeit, dieser erreicht jedoch keine
statistische Signifikanz (p > .05). Auch hier kann kein Interventionseffekt nachgewiesen
werden. Hlc wird daher abgelehnt.

Lernen aus Fehlern Korrigieren von Fehlern Konstruktive Fehlertoleranz
5 - - —_ - - - H
3 ‘A ° °
9a_l 9a_2 9a_3  9b_l 9b_2 9b_3 9al 9a_2 9a_3  9b_1 9b_2 9b_3 9a_l 9a_2 9a_3  9b_1 9b_2 9b_3

Abb. 2: Boxplot der Ergebnisse der Subskalen des Fehlermanagements, fur die jeweiligen Klassen und Mess-
zeitpunkte (Klasse_Messzeitpunkt) (eigene Darstellung).

Zur Uberprufung der Hypothese zur Fehlervermeidung wurde analysiert, ob die Schuler*in-
nen nach der Intervention eine geringere Tendenz zur Fehlervermeidung zeigen. Die Kate-
gorie wurde mit sechs Items erfasst und weist Uber die Messzeitpunkte hinweg eine ak-
zeptable bis sehr gute interne Konsistenz auf (Cronbachs o = 0,644-0,829; Streiner,
2003). Zur Prufung der Hypothese einer Reduktion der Fehlervermeidung wurden die Mit-
telwerte Uber die drei Messzeitpunkte hinweg verglichen. Zwar zeigt sich in beiden Klassen
ein signifikanter Rickgang zwischen dem ersten und zweiten Post-Test (T2-T3; vgl. Abb.
3), jedoch besteht kein signifikanter Unterschied zwischen Pra-Test (T1) und dem zweiten
Post-Test (T3) (p >.05). Damit kann keine nachhaltige Verringerung der Fehlervermeidung
nachgewiesen werden. H2 wird abgelehnt.

Fehlervermeidung

* *
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Abb. 3: Boxplot der Ergebnisse der Fehlervermeidung, fur die jeweiligen Klassen und Messzeitpunkte
(Klasse_Messzeitpunkt) (eigene Darstellung).

Die Fehlervermeidung wurde zusatzlich in Bezug auf die zwei Subskalen mit jeweils drei
ltems analysiert. Bei der negativen Fehlerreaktion zeigt sich insbesondere in einer Klasse
ein signifikanter kurzfristiger Anstieg nach der Intervention sowie ein anschlieRender sig-
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nifikanter Ruckgang (vgl. Abb. 4). Zwischen Pra-Test und zweitem Post-Test besteht je-
doch kein signifikanter Unterschied (p > .05). Eine nachhaltige Reduktion negativer
Fehlerreaktionen kann somit nicht belegt werden. H2a wird abgelehnt. Auch fur die Dimen-
sion Fehler-/Schuldzuweisung und Angst ergeben sich zwar teilweise signifikante Unter-
schiede zwischen T2 und T3, jedoch keine signifikanten Veranderungen zwischen T1 und
T3. Bei der Klasse 9a lasst sich jedoch eine statistische Tendenz (p > .1) feststellen. Den-
noch lasst sich keine stabile Reduktion dieser Dimension nachweisen. H2b wird somit
ebenfalls abgelehnt.

Negative Fehlerreaktion Fehler-/Schuldzuweisung und Angst
5 T o
*
o * - ° ° *
4 T *

Qa_l 9a_2 9a_3 9b_1 9b_2 9b_3 9;_1 9a_2 9a_3 9[;_1 9b_2 9b_3

1

Abb. 4: Boxplot der Ergebnisse der Subskalen der Fehlervermeidung, fir die jeweiligen Klassen und Messzeit-
punkte (Klasse_Messzeitpunkt) (eigene Darstellung).

Die Ergebnisse der qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring (2022) zeigen sowohl Ge-
meinsamkeiten als auch Unterschiede zwischen den Klassen 9a und 9b hinsichtlich ihrer
Wahrnehmung und Winsche zur Fehlerkultur. In beiden Klassen spielt die Angst vor Feh-
lern eine zentrale Rolle, jedoch mit unterschiedlicher Schwerpunktsetzung. In der Klasse 9a
steht die Angst vor allem im Zusammenhang mit der Benotung; viele Schuler*innen wirden
sich haufiger beteiligen, wenn Fehler keine negativen Auswirkungen auf die Noten hatten.
Als unterstutzende Strategie wird das vorherige Besprechen mit der*m Sitznachbar*in ge-
nannt, um Sicherheit zu gewinnen. In der Klasse 9b hingegen wird weniger die Notenangst
betont, sondern vielmehr das eigene Selbstbewusstsein und die Notwendigkeit, ,sich zu
trauen”. Bezlglich der Lehrer*innen winschen sich beide Klassen einen verstandnisvolle-
ren und positiveren Umgang mit Fehlern. In der Klasse 9a wird angeregt, Fehler starker in
den Unterricht einzubinden und gemeinsam Lésungen zu entwickeln, anstatt negative Re-
aktionen zu zeigen. In der Klasse 9b liegt der Fokus starker auf der emotionalen Reaktion
der Lehrer*innen: Geduld, kein Arger und ein respektvoller Ton werden mehrfach hervor-
gehoben. Auch das Klassenklima wird als bedeutsam angesehen. Beide Klassen kritisieren
negative Reaktionen wie Lachen oder abwertende Kommentare. Wahrend die 9a konkrete
Vorschlage zur gegenseitigen Unterstitzung macht, betont die 9b vor allem Respekt und
den Schutz vor BloRstellung. Das Lernen aus Fehlern wird grundsétzlich von beiden Klassen
als wichtig anerkannt. Die 9b auRert jedoch konkretere Ideen, etwa eine ,Fehlerrunde”,
wahrend die 9a eher allgemein formuliert. Ein deutlicher Unterschied zeigt sich im Bereich
der Lernmethoden: die 9a winscht sich neue Methoden, mehr Wiederholungen und mehr
Disziplin zur Verbesserung des Verstandnisses, wohingegen dieses Thema in der 9b nicht
aufgegriffen wird.

6. Diskussion

Ziel der Studie war es, die Wirkung einer gezielten Intervention zur Férderung einer posi-
tiven Fehlerkultur auf die Fehlerverarbeitung von Schiler*innen im Fach Biologie zu unter-
suchen. Die quantitativen Analysen zeigten jedoch keine konsistent signifikanten Unter-
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schiede zwischen Pra- und Post-Messungen, sodass alle Nullhypothesen beibehalten wer-
den mussten. Ein eindeutiger empirischer Wirknachweis der Intervention konnte somit
nicht erbracht werden. Dennoch zeigen die Mittelwertentwicklungen und die Ergebnisse
der qualitativen Inhaltsanalyse aufschlussreiche Tendenzen, die in Bezug auf die For-
schungsfrage zu diskutieren sind.

Ein zentraler Erklarungsansatz liegt im hohen Ausgangsniveau der untersuchten Klassen.
Im Vergleich zu den Befunden von Fischer und Freund (2021) wiesen die Klassen bereits
zu Beginn ein Uberdurchschnittlich hohes Fehlermanagement und eine relativ geringe Feh-
lervermeidung auf (vgl. Abb. 5). Dadurch bestand nur ein begrenzter Optimierungsspiel-
raum der Intervention, was signifikante Verbesserungen statistisch erschwerte. Die Inter-
vention traf somit auf eine bereits positive Fehlerkultur der Klassen.
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Abb. 5: Zusammenhang zwischen Fehlermanagementkultur und Fehlervermeidungskultur auf Klassenebene,
aufgeschlisselt nach Schultyp, ergénzt um die Ergebnisse der Klasse 9a und 9b zu den Messzeitpunkten 1 und
3. Quelle: Fischer & Freund, 2021, ergénzt mit eigenen Werten (eigene Darstellung).

Ein vertiefender Blick auf die einzelnen Dimensionen der Fehlerverarbeitung lasst weitere
Erkenntnisse zu. FUr das Fehlermanagement zeigt sich insbesondere in der Klasse 9a ein
leichter Anstieg, insbesondere bei der konstruktiven Fehlertoleranz. Auch wenn diese Ef-
fekte nicht signifikant sind, kénnen sie auf langfristige Entwicklungspotenziale hinweisen.
Dies steht im Einklang mit Befunden von Spychiger et al. (2006), die betonen, dass die
Etablierung einer positiven Fehlerkultur ein langerfristiger Prozess ist. Der vergleichsweise
kurze Untersuchungszeitraum von etwa drei Monaten kénnte daher nicht ausgereicht ha-
ben, um stabile Effekte sichtbar zu machen. Zudem wird die Fehlerkultur durch vielfaltige
Kontextfaktoren beeinflusst (Metcalfe, 2017), etwa durch Mitschiler*innen oder struktu-
relle Bedingungen, die schwer bzw. nicht durch eine einfache Intervention verandert wer-
den koénnen. Im Bereich der Fehlervermeidung zeigt sich ein differenzierteres Bild. Nach
der Intervention kommt es zunachst zu einem Anstieg negativer Fehlerdimensionen, ge-
folgt von einer deutlichen Abnahme zum spéateren Messzeitpunkt. Dies kénnte auf eine
zunachst erhéhte Sensibilisierung durch die Intervention hinweisen. Die bewusste Thema-
tisierung von Fehlern kénnte zunachst bestehende Angste sichtbarer gemacht haben, be-
vor sich langfristig eine Entlastung entwickelte. Die qualitativen Ergebnisse stltzen diese
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Interpretation, da viele Schiler*innen die offene Kommunikation Uber Fehler als hilfreich
herausstellen und konkrete Verbesserungsvorschlage auf3ern.

Gleichzeitig wird aus den Erkenntnissen der qualitativen Inhaltsanalyse deutlich, dass be-
stimmte Einflussfaktoren — insbesondere Notendruck — nicht allein durch eine punktuelle
Unterrichtsintervention verandert werden kénnen. Die Ergebnisse unterstreichen daher,
dass eine nachhaltige Fehlerkultur nicht nur von der Haltung einzelner Lehrer*innen ab-
hangt, sondern strukturell in Schulprogrammen, Bewertungspraktiken und Kommunikati-
onsstrukturen verankert werden muss.

Insgesamt deutet die Diskussion darauf hin, dass die Intervention weniger als isolierter
Wirkfaktor, sondern eher als Impuls fur eine weiterfihrende Auseinandersetzung mit Feh-
lern verstanden werden sollte. Besonders relevant scheint die nachhaltige Umsetzung
durch die Lehrkraft, da eine positive Fehlerkultur kontinuierlich vorgelebt und strukturell
eingebettet werden muss. Die Intervention kann somit als Ausgangspunkt far eine be-
wusste Kommunikation Uber Fehler dienen, deren langfristige Wirkung jedoch weiterfih-
render Forschung mit langerer Beobachtungsdauer bedarf.

Wie jede empirische Untersuchung unterliegt auch diese Studie methodischen Einschran-
kungen, die bei der Interpretation der Ergebnisse berlcksichtigt werden missen. Zentral
ist das Fehlen einer Kontrollgruppe, wodurch keine eindeutigen kausalen Effekte der Inter-
vention nachgewiesen werden kénnen. Zudem ist die Stichprobe klein und nicht reprasen-
tativ, was die Generalisierbarkeit der Ergebnisse begrenzt, insbesondere da die untersuch-
ten Klassen bereits eine relativ positive Fehlerkultur aufwiesen. Die Datenerhebung erfolgte
Uberwiegend Uber Selbstauskinfte, wodurch soziale Erwinschtheitseffekte nicht ausge-
schlossen werden kénnen. Auch bestehen Einschrankungen hinsichtlich Objektivitat, Reli-
abilitadt und Validitat, da die Durchfuhrung durch die forschende Person selbst erfolgte und
einzelne Skalen nur akzeptable Reliabilitdtswerte erreichen. Schliellich ist der kurze Unter-
suchungszeitraum kritisch, da die Entwicklung einer nachhaltigen Fehlerkultur langfristige
Prozesse erfordert. Insgesamt liefern die Ergebnisse erste Hinweise, bedurfen jedoch einer
methodisch erweiterten Uberprifung in zuktnftigen Studien.

/. Fazit

Die vorliegende Studie untersuchte die Wirkung einer gezielten Intervention zur Férderung
einer konstruktiven Fehlerkultur im Biologieunterricht. Die quantitativen Ergebnisse zeigen
keine signifikanten Verbesserungen im Fehlermanagement und keine statistisch gesi-
cherte Reduktion der Fehlervermeidung. Dennoch deuten insbesondere die Mittelwertent-
wicklungen im Bereich der Fehlervermeidung auf moégliche langerfristige Effekte hin. Er-
ganzend verdeutlicht die qualitative Analyse, dass die offene Kommunikation Gber Fehler
sowie gemeinsame Reflexionsphasen von den Schiler*innen als unterstlitzend wahrge-
nommen werden.

Die Befunde legen nahe, dass eine einmalige Intervention nicht ausreicht, um tief veran-
kerte Einstellungen zur Fehlerverarbeitung nachhaltig zu verandern. Dies steht im Einklang
mit bisherigen Forschungsergebnissen, die betonen, dass eine positive Fehlerkultur kon-
tinuierlich im Unterricht verankert werden muss und langfristiger Entwicklungsprozesse
bedarf (Steuer & Dresel, 2015; Fischer & Freund, 2021). Zudem unterstreichen die Ergeb-
nisse die zentrale Rolle der Lehrkraft als Modell fur einen konstruktiven Umgang mit Feh-
lern, wie auch Metcalfe (2017) sowie Tulis et al. (2017) hervorheben. Gleichzeitig sind die
methodischen Einschrankungen der Studie zu berucksichtigen. Die begrenzte Interventi-
onsdauer sowie die Erhebung durch Selbstauskunfte schranken die Aussagekraft der Er-
gebnisse ein (Déring & Bortz, 2016). Fur zukinftige Untersuchungen erscheinen langs-
schnittliche Designs, gréfere und heterogenere Stichproben sowie die Erganzung durch
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qualitative Verfahren — etwa Interviews im Sinne der strukturierenden Inhaltsanalyse nach
Mayring (2022) - sinnvoll, um nachhaltige Effekte differenzierter erfassen zu kénnen.

Fur die schulische Praxis lasst sich ableiten, dass eine Fehlerkultur nicht punktuell, sondern
als integraler Bestandteil von Unterrichts- und Schulentwicklung verstanden werden sollte.
Lehrkraftefortbildungen und schulinterne Konzepte zur bewussten Reflexion von Fehlern
kénnen hierbei einen wichtigen Beitrag leisten (Helmke et al., 2016). Eine kontinuierliche,
wertschatzende Auseinandersetzung mit Fehlern kann langfristig die Lernmotivation star-
ken und zu einem selbstbewussteren, reflektierteren Umgang mit Fehlern beitragen
(Steuer et al., 2013). Insgesamt liefert die Studie damit einen Ausgangpunkt fur weiterfih-
rende Forschungs- und Entwicklungsprojekte, die eine tiefere Integration konstruktiver
Fehlerverarbeitung in den Schulalltag erméglichen.
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8. Anhang

Klasse:

Datum:

Schiilerinnenfragehogen zur Fehlerkultur im Biologieunterricht

trifft gar trifft eher teils / teils trifft eher zu trifft voll
nicht zu nicht zu und ganz
zu

Fehler von Mitschuler*innen sind hilfreich, da wir auch aus
den Fehlern anderer etwas lernen kénnen.

In meinem Biologieunterricht haben viele Schuler*innen
Angst, einen Fehler zu machen.

Wenn man einen Fehler gemacht hat, haben wir meistens
Ideen, wie wir ihn beheben kénnen.

Fehler zeigen uns, was wir noch verbessern kénnen.

Man hat nur Nachteile, wenn man im Biologieunterricht
einen Fehler zugibt.

Im Biologieunterricht empfinden es viele Schuler*innen als
belastend, wenn sie einen Fehler machen.

In meinem Biologieunterricht durfen Fehler gemacht
werden.

Wenn man einen Fehler macht, spricht man in meinem
Biologieunterricht dartber, damit meine Mitschuler*innen
nicht denselben Fehler machen.

Das Motto im Biologieunterricht lautet: “Warum soll man
einen Fehler zugeben, wenn er niemandem auffallt?”

Aus einem Fehler lernen wir das Wissen, das wir brauchen,
um Aufgaben zuklnftig besser 16sen zu kdnnen.

Viele Schuler*innen in meinem Biologieunterricht finden es
peinlich, wenn sie einen Fehler gemacht haben.

Wenn man einen Fehler nicht alleine beheben kann, fragt
man eine/n Mitschuler*innen.

Wenn etwas schiefgegangen ist, nehmen wir uns im
Unterricht die Zeit, um dartber nachzudenken.

In meinem Biologieunterricht reagieren einige
Schuler*innen genervt, wenn andere einen Fehler machen.

Wenn man einen Fehler gemacht hat, kann man die
anderen um Rat fragen.

010100000 O|O10]0|0]0|0]0
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ASSESSMENT BEI DER EXPERIMENTELLEN KOMPETENZ
VON SCHULER*INNEN IM CHEMIEUNTERRICHT

Betreut durch: Dr.' Andrea Schumacher (Chemie)

Abstract

Im Rahmen des Chemieunterrichts stellt das Experimentieren eine zentrale naturwissen-
schaftliche Denk- und Arbeitsweise dar, der eine entscheidende didaktische Stellung im
Lernprozess der Schuler*innen beigemessen wird (Kérner, Erb, 2013). Der Erwerb von Wis-
sen im Rahmen von Experimentieren erweist sich fir Schuler*innen oft als eine erhebliche
kognitive Herausforderung, die in der Regel zu geringen Lernzuwéchsen fuhrt (Ropohl et
al.,, 2023). In diesem Kontext nimmt die Untersuchung geeigneter Lernunterstitzungen
eine wichtige Rolle in der didaktischen Forschung ein, wobei insbesondere individuelle
Lernunterstitzungen in Form von formativen Assessments fokussiert werden. Die vorlie-
gende Arbeit adressiert daher den Einfluss von adaptivem, formativem und kompetenzbe-
zogenem Feedback auf die experimentelle Kompetenz von Schiler*innen im schulischen
Kontext. Hierzu wurde eine quasi-experimentelle Interventionsstudie im Pra-Post-Design
ohne Kontrollgruppe mit 13 Schuler*innen einer 10. Klasse durchgefihrt, die sich an dem
holistischen Kompetenzmodell der experimentellen Kompetenz von Poensgen (2022) ori-
entierte. Im Rahmen der Erhebung wurde der Fokus auf die Teilprozesse der Durchfihrung
und Auswertung eines geschlossenen Saure-Base-Titrationsexperiments gelegt. In der
Zeit zwischen den Erhebungen erhielten die Schiler*innen, auf Basis eines schriftlichen
Versuchsprotokolls und erganzender teilnehmender Beobachtungen, ein standardisiertes,
individualisiertes und formatives Feedback. Dabei konnte festgestellt werden, dass sich
der Einfluss von Feedback sehr individuell duRert. Es konnten positive Verédnderungen in
spezifischen Kompetenzkategorien bei einigen Schuler*innen analysiert werden, wohinge-
gen far andere Kompetenzkategorien keine eindeutigen Tendenzen ermittelt werden
konnten. Diese Tendenzen &ulRern sich demnach individuell sehr unterschiedlich und sind
haufig nicht auf eine Ursache zurltckzufuhren.
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1. Einleitung

Das praktisch-naturwissenschaftliche Arbeiten nimmt im Rahmen des Chemieunterrichts
einen wesentlichen Stellenwert ein und erfordert neben fachinhaltlichen Fahigkeiten auch
methodische und prozedurale Fertigkeiten und Fahigkeiten (Gut-Glanzmann & Mayer,
2018). Insbesondere dem Experimentieren wird, als eine grundlegende Denk- und Arbeits-
weise naturwissenschaftlicher Facher, eine entscheidende didaktische Stellung im Lern-
prozess der Schuler*innen beigemessen (Kérner & Erb, 2013), weshalb der Aufbau von
Kompetenzen im Bereich der naturwissenschaftlichen Denk- und Arbeitsweise als Teil der
naturwissenschaftlichen Grundbildung erachtet wird und folglich fest in den Kernlehrpla-
nen des Landes verankert ist (KMK, 2004).

Der Erwerb von Kompetenzen im Bereich der naturwissenschaftlichen Denk- und Arbeits-
weise stellt fur die Schuler*innen allerdings eine kognitive Herausforderung dar, weil Wis-
sen Uber den fachlichen Inhalt mit Wissen Uber die naturwissenschaftliche Denk- und Ar-
beitsweise kombiniert werden muss. Infolgedessen fallt der Lernzuwachs innerhalb ent-
sprechender Lernprozesse oft gering aus, weshalb die Untersuchung geeigneter Lernun-
terstitzungen einen zentralen Schwerpunkt der naturwissenschaftsdidaktischen For-
schung bildet und haufig mit Forschungen zum formativen Assessment einhergeht (Ropohl
etal., 2023). Insbesondere vor dem Hintergrund eines konstruktivistisch orientierten Lehr-
Lernverstandnisses wird Lehrenden dabei zunehmend eine unterstitzende, beratende und
anleitende Rolle zugeschrieben, wobei die Frage, wie Lehrpersonen individuelle Lernun-
tersttzungen in Form von formativen Assessment planen und einsetzen sollen, noch nicht
mit ausreichend Evidenz beantwortet ist.

2. Forschungsstand und theoretischer Hintergrund

2.1 Formatives Assessment

Ruckmeldungen, vor allem das formative Assessment, werden als zentrale Méglichkeit an-
gesehen, um Lehr- und Lernprozesse zu optimieren und Schuler*innen individuell zu un-
terstltzen. Dabei kann je nach Ziel, Schwerpunkt und Form zwischen dem summativen und
formativen Assessment differenziert werden, wobei Ersteres die aktuell vorliegende Merk-
malsauspragung erfasst, wohingegen das formative Assessment die Verlaufe und Veran-
derungen von Merkmalen fokussiert (Ropohl & Auschnaiter, 2021). Doch obwohl formati-
ves Assessment in den letzten Jahren zunehmend ins Zentrum von diagnostischen For-
schungen gerickt ist, existieren bis heute unterschiedliche Definitionen, die das Konstrukt
anhand verschiedener Merkmale beschreiben. Dabei wird haufig auch allgemeiner der Be-
griff ,Feedback” verwendet, ohne die jeweilige Form néher zu spezifizieren.

Hattie und Timperley (2007) definieren lernwirksame Ruckmeldungen Uber drei Aspekte:
das angestrebte Lernziel, den aktuellen Lernstand und die nadchsten Lernschritte. Erst durch
Ruckmeldung zu diesen Aspekten kédnnen Lernende ihre BemUhungen zielgerichtet steu-
ern. In enger Ubereinstimmung hierzu beschreiben Harlen und James (1997) sowie Bell und
Cowie (2001) formatives Assessment als fortlaufenden, interaktiven und wertschatzenden
Prozess. Unter Einbezug verschiedener Ressourcen werden dabei sowohl aktuelle Kompe-
tenzen als auch Lernfortschritte wertschatzend fokussiert, sodass die Rickmeldungen
adaptiv und kompetenzbezogen gestaltet sind. Formatives Assessment vereint somit vor
dem Hintergrund eines kontinuierlichen, aktiven und wertschatzenden Prozesses eine kri-
terienorientierte und eine schiler*innenorientierte Perspektive, um den individuellen Lern-
weg im Hinblick auf ein Lernziel zu unterstitzen.
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Die empirische Befundlage sowohl zu Rickmeldungen im Allgemeinen als auch zu forma-
tiven Assessment im Speziellen ist dabei ebenso uneindeutig wie die Definitionen des Be-
griffs formativen Assessment selbst. Wahrend sich bei Kluger und DeNisi (1996) als auch
Wollenschléager et al. (2012) besonders l6sungsprozessbezogene Rickmeldungen mit In-
formationen zum Lernziel, Lernstand und den nachsten Lernschritten als lernférderlich er-
wiesen (Wollenschlager et al.,, 2012 zit. nach Ropohl & Scheuermann, 2018), zeigte die
Meta-Analyse von Kingston und Nash (2011) einen eher kleinen Effekt. Somit zeigen die
bisherigen Untersuchungen kein eindeutiges Bild bezuglich formativen Assessment und
legen weitere Untersuchungen nahe.

2.2 Experimentelle Kompetenz

.Das Bildungsziel einer naturwissenschaftlichen Grundbildung [..] beinhaltet als wesentliches
Element, dass Heranwachsende nicht nur fertige Ergebnisse der Naturwissenschaften zur
Kenntnis nehmen, sondern auch verstehen woher man das weif3, wie man zu solchen Erkennt-
nissen kommen kann und nach welchen Kriterien diese zu beurteilen sind” (Trendel & Lubeck,
2018).

Experimente kénnen dabei als eine grundlegende naturwissenschaftliche Denk- und Ar-
beitsweise der wissenschaftlichen Erkenntnisgewinnung betrachtet werden, die in ihren
Forschungs- und Bildungsabsichten zu differenzieren ist. Im Schulunterricht tUbernehmen
Experimente eine bildende Funktion, indem sie sowohl die Bedeutung experimenteller Me-
thoden als auch die fur ihre Durchfihrung erforderlichen experimentellen Kompetenzen
vermitteln (Scharf, 1984 zit. nach Reiners & Saborowski, 2022; Poensgen, 2022).

In diesem Zusammenhang stellt die fur die Durchfihrung experimenteller Methoden not-
wendige experimentelle Kompetenz ein von anderen Kompetenzkonstrukten eigenstandig
modellierbares und messbares Konstrukt dar, das als essenzielles Element der experimen-
tellen Problemlésung benannt werden kann (Poensgen, 2022; Gut-Glanzmann & Mayer,
2018). Durch die Beschreibung der experimentellen Kompetenz als ein psychometrisch
handhabbares Konstrukt, kénnen Teilkompetenzen unterschieden werden. Dabei werden
in der fachdidaktischen Forschung zwei verschiedene Ansatze — der Teilprozess- und der
Problemtypenansatz — unterschieden. Beim Teilprozessansatz wird die experimentelle
Kompetenz in ,sequenziell zu denkende Prozessfahigkeiten unterschieden” (Gut-Glanz-
mann & Mayer, 2018), wohingegen die experimentelle Kompetenz beim Problemtypenan-
satz in Fahigkeiten differenziert wird, die flr die Loésung unterschiedlicher experimenteller
Problemstellungen notwendig sind.

Jedoch qilt es die beiden Ansatze stets vor dem Hintergrund des prozeduralen und dekla-
rativen Wissens zu betrachten, denn nach Eickhorst et al. (2015) ist die experimentelle
Kompetenz als ,eine latente Fahigkeit zur mindestens intuitiv regelbasierten Planung und
Durchfuhrung von Versuchen [..], sowie zur methodisch bewussten Auswertung der damit
gewonnenen Daten” zu verstehen, wobei sich die experimentelle Kompetenz erst in einer
Performanz realisiert, wenn das flr den jeweiligen Themenbereich notwendige Fachwissen
vorhanden ist. Somit herrscht ein nicht zu vernachlassigender Zusammenhang zwischen
dem Kompetenzbereich Fachwissen und den prozessorientierten Kompetenzen aus dem
Bereich Erkenntnisgewinnung (Nehring & Schwichow, 2020). Neben dem deklarativen und
prozeduralen Wissen beeinflussen zudem noch Interesse, Motivation und der korrekte Um-
gang mit Chemikalien und Materialien die experimentelle Kompetenz.

Poensgen (2022) verbindet die oben genannten Grundgedanken in einem gemeinsamen
Ansatz (Abb. 1), bei dem die experimentelle Kompetenz in vier Kompetenzdimensionen in
Form von Teilfahigkeiten und Wissensbestadnden differenziert werden kann. Die konzept-
bezogenen Fahigkeiten umfassen ,konzeptuelle oder deklarative Wissensbestandteile [..]
Uber Fakten, Konzepte und Prinzipien” (Poensgen, 2022), die beispielsweise zur Diskus-
sion von Erkenntnissen benétigt werden. Die prozessbezogenen Fahigkeiten bezeichnen
prozedurales und epistemologisches Wissen, das in allen Teilprozessen eines Experiments
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relevant wird. Unter der Kompetenzdimension der psychomotorischen Fertigkeiten wird
vor allem das auf sensomotorischer Ebene gesteuerte Handeln zusammengefasst, wobei
neben physischer Geschicklichkeit auch Wissensbestande Uber Gerate, Materialien und
die Funktion eines Experiments von Bedeutung sind. Die letzte Kompetenzdimension bil-
den die personalen Kompetenzen, die nicht-kognitive und sozioemotionale Aspekte um-
fassen. Insgesamt kénnen die vier Kompetenzdimensionen als individuelle Dispositionen
von Lernenden verstanden werden, die jedoch stets im Zusammenhang mit soziokulturel-
len Kontextbedingungen betrachtet werden mussen.

S Persenale

[ Hypothesen Kompetenzen
entwickeln
-y /'\ g ) /\ N

5 /'/-experimentellen\\
= Handlungen J

,'/ Phdnomen /
"\‘ Problem / - <]
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Fahigkeiten -
experimentelle Kompetenzen ENUIE

)
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Abb. I: Die im Rahmen des Experimentierprozesses adressierten Personenvariablen (Poensgen, 2022).

Indem beim Experimentieren eine Interdependenz zwischen dem Wissen, Kénnen und
Handeln besteht

~wirken sich Defizite in einem Bereich auch auf die Performanz im anderen Bereich aus [...].
Eine Person wird experimentelle Handlungen weniger kompetent planen kénnen, wenn sie
nicht Gber die zur Durchfihrung nétigen Fertigkeiten verfigt. Diese wirken aber wiederum
auch in die Auswertung hinein, da erst die adadquate Durchfiihrung Erwerb und Festigung von
Wissen ermaoglicht” (Poensgen, 2022).

Somit ,wird deutlich, dass kognitive Fahigkeiten und Fertigkeiten kaum getrennt werden
kénnen: Zu handeln, also etwas zu tun, ist ohne Wissen in der Regel nicht moéglich” (Hild et
al., 2020). Zusétzlich werden Kompetenzen vom Lernenden stets individuell und aktiv kon-
struiert (Reiners, 2017), weshalb es gilt, sowohl Starken als auch Lernschwierigkeiten auf
individueller Ebene zu eruieren (Beretz, 2021). Nur so lassen sich die fur Schwierigkeiten
verantwortlichen Personenvariablen als Kompetenzaspekt diagnostizieren und mégliche
Ansatzpunkte fur die Férderung und Unterstitzung identifizieren. Eine Diagnose experi-
menteller Kompetenz sollte daher im Sinne eines holistischen Ansatzes nicht bei den Teil-
prozessen, sondern ganzheitlich bei den jeweiligen Dispositionen der Lernenden ansetzen
(Poensgen, 2022). Denn eine rein statusorientierte Diagnose, die Teilprozesse isoliert be-
trachten wlrde, wirde nicht nur zu kurz greifen, sie wirde auch vielmehr auf eine Leis-
tungsbewertung zu Selektion abzielen (GroR & Reiners, 2017). Somit kann nur eine indivi-
duell ausgerichtete, prozessorientierte Diagnostik und Férderung (formatives Assess-
ment), die sich auf die Lernvoraussetzungen, Lernstarken und -schwierigkeiten fokussiert,
dem komplexen Zusammenspiel von Wissen und Handeln sowie den individuellen Dispo-
sitionen der Lernenden gerecht werden.
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2.3 Formatives Assessment beim Experimentieren

Formatives Assessment dient der Optimierung von Lernprozessen und ist durch verschie-
dene aufeinander aufbauende Komponenten, wie der Festlegung des konkreten Lernziels,
dem Diagnoseprozess und den Konsequenzen der jeweiligen Daten bezuglich zuklnftiger
Lernschritte, gekennzeichnet. Vor allem in den Naturwissenschaften wird der Einfluss des
formativen Assessments auf die experimentelle Kompetenz von Schuler*innen, im Beson-
deren im Kontext der Planung von Experimenten, untersucht. Eine beispielhafte Umsetzung
des Prozesses formativen Assessments im Kontext der Planung eines Experiments wurde
bereits von Scheuermann (2017) ausgearbeitet: (1) Benennung des Lernziels: Anwendung
der Variablenkontrollstrategie bei der Planung eines Experiments. (2) Die schriftliche und
individuelle Planung als Erhebungsmethode fur das Lernziel. (3) Die Lernenden verschrift-
lichen ihre Experimentplanung zu einer vorgegebenen Fragestellung. (4) Fur die Bewer-
tung der Planung wird ein Kriterienraster erstellt, mit dem (5) die zentralen Aspekte der
Variablenkontrollstrategien kontrolliert und analysiert werden kénnen. (6) Basierend auf
dieser Bewertung wird die Qualitdt der Anwendung der Variablenkontrollstrategie be-
stimmt und (7) eine standardisierte, individualisierte Ruckmeldung gegeben (Scheuer-
mann, 2017 zit. nach Ropohl et al., 2023).

2) Schriftliche und individuelle
Erhebung einer Experiment-

planung

7) Individuelle schriftliche 3) Individuelle

Riickmeldung mit Informa- Verschriftlichung einer
tionen zu Lernziel und -stand 1) Die Schiiler:innen Experimentplanung auf dem

sowie nachsten Schritten planen geeignete Forscherbogen

Untersuchungen zur

6) Planung eines neuen Uberpriifung von HIEEERL L G
Experimentdesigns anhand Hypothesen. anhand eines Kriterienrasters
eines Beispiels mit gezielter (vgl. KMK, 2005) zur Beschreibung passender

Variation Elemente

5) Abgleich der Planung mit
typischen Fehlern, z.B.
unkontrollierte Variation der
unabhangigen Variable

Abb. 2: Prozess formativen Assessments am Beispiel des Planens eines Experiments nach Scheuermann (2017)
(zit. nach Ropohl et al., 2023).

Die empirischen Studien zur Wirksamkeit von Ruckmeldungen im Chemieunterricht liefern
dabei ein ebenso heterogenes Bild, wie Feedback im Allgemeinen. In einer Meta-Analyse
konnten Schwichow et al. (2016) keine signifikante Uberlegenheit von Interventionen mit
lernbegleitenden Rickmeldungen im Vergleich zu solchen ohne Rickmeldungen nachwei-
sen. Demgegentiber berichtete Ross (1988) von einer signifikanten Uberlegenheit von In-
terventionen mit Rickmeldungen und einem hohen Effekt auf die Anwendung der Variab-
lenkontrollstrategie. Auch Ropohl und Scheuermann (2018) konnten in einer Interventions-
studie zur Wirksamkeit verschiedener Ruckmeldeformen auf die Anwendung der Variab-
lenkontrollstrategie einen positiven Effekt von lédsungsprozessbezogener Rickmeldungen
auf den Lernzuwachs nachweisen. Hierbei qilt es allerdings zu betonen, ,dass sich die
Ruckmeldungen im Rahmen der Interventionen nur in Kombination mit einer direkten In-
struktion zur Einfuhrung des Lernziels als wirksam erwiesen haben” (Ropohl & Scheuer-
mann, 2018).
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Ebenso wurde eine Untersuchung beziiglich der Wirksamkeit unterschiedlicher Offnungs-
grade beim Experimentieren in Kombination mit Feedback auf den Lernzuwachs und die
kognitive Belastung (Extraneous Cognitive Load: ECL) von Ropohl et al. (2023) durchge-
fahrt, bei der festgestellt werden konnte, dass der gréfite Lernzuwachs in der Experimen-
talgruppe mit der geschlossenen Lernsituation erzielt wurde. Im Gegensatz dazu zeigten
Lernende in starker offenen Lernsituationen einen geringeren Lernzuwachs. Entgegen den
Erwartungen konnte die unterschiedliche Wirkung der Rickmeldungen auf den Lernzu-
wachs nicht auf eine variierende kognitive Belastung (ECL) der Lernenden zurlickgefihrt
werden, da die Schuler*innen in den unterschiedlichen Offnungsgraden eine ahnlich hohe
kognitive Belastung wahrnahmen.

Insgesamt zeigt sich somit ein heterogenes Bild, wobei die Studien zusatzlich haufig me-
thodische Einschrankungen aufweisen, da sie entweder unzureichend dokumentierte In-
terventionen enthalten oder unter Laborsituationen durchgefihrt wurden, sodass moégliche
Ergebnisse nur bedingt Ubertragbar auf reale schulische Bedingungen und Situationen
sind.

3. Forschungsfrage

Wie die bisherigen Ausfuhrungen zu den theoretischen Grundlagen und dem Forschungs-
stand gezeigt haben, liegt ein heterogenes und eingeschranktes Bild zur Wirksamkeit von
formativem Assessment vor. Somit ergeben sich insbesondere im Kontext des formativen
Assessments und der experimentellen Kompetenz von Schuler*innen grundlegende For-
schungsdesiderata, die es in weitergehenden Forschungen zu untersuchen qilt. Aus die-
sem Grund wird sich innerhalb des Studienprojekts folgender Forschungsfrage gewidmet:

Inwiefern bt formatives Assessment, das adaptiv und kompetenzbezogen gestaltet ist,
einen Einfluss auf die experimentelle Kompetenz von Schiler*innen aus?

Dabei wird erwartet, dass formatives Assessment, das sich sowohl auf das Lernziel als auch
auf den Lernstand und die nadchsten Lernschritte bezieht, positive Effekte auf die experi-
mentelle Kompetenz von einzelnen Schuler*innen ausulbt. Diese Effekte variieren allerdings
in Abhangigkeit von den individuellen Ausgangsbedingungen der Schiler*innen und der
Bereitschaft der Schuler*innen, das Feedback zu adaptieren. Zudem werden Chancen und
Herausforderungen bei der Implementierung von formativem Assessment erwartet.

4. Untersuchungsdesign

Zur Untersuchung der zuvor dargestellten Forschungsfrage wurde eine quasi-experimen-
telle Interventionsstudie im Pra-Post-Design durchgefuhrt. Die Wahl dieses Studiende-
signs ermdéglichte es, Veranderungen der Zielvariable (experimentelle Kompetenz) vor und
nach der Intervention zu erheben. Durch das Prd-Post-Design konnten zudem, entspre-
chend einem holistischen Ansatz, die individuellen Ausgangsniveaus der Lernenden erfasst
und innerhalb der Intervention bericksichtigt werden. Da in schulischen Kontexten oftmals
keine vollstdndige Randomisierung der Teilnehmenden moglich ist, wurde die Interventi-
onsstudie quasi-experimentell angelegt. Aufgrund der Rahmenbedingungen des Praxisse-
mesters war allerdings keine umfassende Interventionsstudie mit Kontrollgruppe moglich,
weshalb die Forschungsfrage ohne Kontrollgruppe untersucht wurde. Weitere Einflussfak-
toren wie der Erwerb von Fachwissen, der Offnungsgrad von Experimenten oder unter-
schiedliche Formen des Feedbacks wurden bewusst ausgeklammert. Dies geschah, indem
man sich auf das Ende einer Unterrichtsreihe, ein geschlossenes Experiment und formati-
ves Feedback, das Informationen zum Lernziel, dem aktuellen Lernstand sowie weiteren
Lernschritten enthalt, beschrankt wurde.
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Fur die Erhebung der experimentellen Kompetenz im Pra- und Post-Lernstand wurden
schriftliche Versuchsprotokolle verwendet, wobei diese Verschriftlichung des Experiments
bei einer Experimentiergruppe durch eine teilnehmende Beobachtung erganzt wurde.
Dadurch konnten neben dem Lésungsprodukt, das vor allem Rickschlisse auf die prozess-
und konzeptbezogenen Fahigkeiten erlaubte, auch der Lédsungsprozess analysiert werden,
sodass Informationen zu den psychomotorischen Fertigkeiten der Schuler*innen gewon-
nen werden konnten. Zudem erganzt die Beobachtung die stark strukturierten Protokolle
um eine ganzheitliche Perspektive, wodurch unterschiedliche Facetten der experimentel-
len Kompetenz der Schuler*innen umfassender erfasst werden koénnen. Das Untersu-
chungsdesign folgt damit einem holistischen Ansatz.

Das Vorgehen des Untersuchungsdesigns orientierte sich dabei an dem Modell nach
Scheuermann (2017) (s. 2.3), wobei der Fokus nicht auf der Planung, sondern auf den Teil-
prozessen der Durchflhrung und Auswertung von Experimenten lag. Da zu Beginn des
Projekts die Untersuchungsgruppe mit ihren spezifischen Gruppenmerkmalen unbekannt
war, wurde bewusst auf das eigenstandige Planen von Experimenten verzichtet, wie es in
einem offenen Lernsetting des forschend-entwickelnden Unterrichts Ublich gewesen waére.
Dieser Verzicht sollte verhindern, dass fehlendes Fachwissen die Planung erschwert oder
die Erhebung der experimentellen Kompetenz verzerrt. Gleichzeitig sollte die Komplexitat
der Lernsituation sowie der Einfluss externer Faktoren — etwa durch unbekannte Aufga-
benstellungen oder Arbeitsweisen — moglichst geringgehalten werden. Aus diesen oben
genannten Grunden wurde ein geschlossenes Lernsetting mit einer vorgegebenen Ver-
suchsvorschrift fur das Untersuchungsdesign gewahlt. Das Modell nach Scheuermann
(2017) wurde zusétzlich um das Kompetenzmodell von Poensgen (2022) (s. 2.2) erganzt,
da das Erheben der experimentellen Kompetenz stets vor dem Hintergrund der personalen
Kompetenzen und psychomotorischen Fertigkeiten, als auch den prozess- und konzept-
bezogenen Fahigkeiten erfolgen sollte.

Somit erfolgte eine Umsetzung des Prozesses formativen Assessments im Kontext der
Durchfuhrung und Auswertung eines Experiments wie folgt: (1) Die Schuler*innen erhielten
eine Versuchsvorschrift, die den jeweiligen Kontext, die Fragestellung und das konkrete
Lernziel beinhaltete, wobei das Lernziel durch eine direkte Instruktion eingeflhrt wurde.
(2) Anschliekend fuhrten die Schiler*innen die Versuchsvorschrift durch und (3) sammel-
ten Beobachtungen fur das jeweilige Experiment. (4) Die Lernenden verschriftlichten ihre
Experimentauswertung zu einer vorgegebenen Fragestellung innerhalb des vorgegebenen
Kontextes in einem Versuchsprotokoll. (5) Fur die Bewertung der Auswertung wurde ein
Kodierraster mit den zentralen Aspekten der Durchfihrung und Auswertung erstellt. Basie-
rend auf diesem Kodierraster wurden die Versuchsprotokolle bewertet und (6) eine pas-
send zum Kodierraster standardisierte, individualisierte RUckmeldung mit konkreten Infor-
mationen zum Lernziel, dem aktuellen Lernstand sowie weiteren Lernschritten gegeben.
AnschlieRend erhielten die Schuler*innen wieder eine Versuchsvorschrift und durchliefen
den Prozess des Experimentierens erneut.
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Abb. 3: Umsetzung des Prozesses formativen Assessments im Kontext der Durchfihrung und Auswertung eines
Experiments vor dem Hintergrund der personalen Kompetenzen und psychomotorischen Fertigkeiten, als auch
den konzept- und prozessbezogenen Fahigkeiten von Lernenden (eigene Darstellung).

Fur die Datenauswertung wurde basierend auf dem Kodierleitfaden von Poensgen (2022)
ein Kodierraster fur die experimentelle Kompetenz bei Schiler*innen vorab antizipiert. Zu-
satzlich zu diesem Kodierraster wurde fur jedes Niveau einer Kategorie ein passendes stan-
dardisiertes Feedback konstruiert, sodass mithilfe dieses Rasters die Daten der Schuler*in-
nen ausgewertet und der Pra- und Post-Lernstand miteinander verglichen werden konn-
ten.

Die Schuler*innen haben sich zum Zeitpunkt der Untersuchung mit dem Inhaltsfeld der
Saure-Base-Chemie beschaftigt, wobei im Mittelpunkt der Unterrichtsreihe besonders die
Neutralisation als Reaktion von Oxonium-lonen und Hydroxid-lonen zu Wasser stand. Dar-
Uber hinaus wurde der pH-Wert eingefuhrt und experimentell mithilfe der Indikatoren
Bromthymolblau und Universalindikator bestimmt. Zudem wurde die Stoffmengenkon-
zentration im Verhaltnis von Stoffmenge zu Volumen mathematisiert und rechnerisch ein-
gelbt. Die Thematik der Titration erarbeitete sich die Lerngruppe vorab eigenstandig im
Rahmen einer Hausaufgabe. An dieses Vorwissen anknUpfend fokussierte das Projekt da-
her die Saure-Base-Titration, wobei es sich bei der Titration um ein methodisch an-
spruchsvolles und gut dokumentierbares Experiment handelte, das sich gleichzeitig fur
eine Wiederholung und geringfligige Erweiterung im Rahmen eines zweiten Experiments
eignete. Die Erhebung wurde mit insgesamt 13 Schuler*innen einer 10. Klasse eines Gym-
nasiums durchgefuhrt.

5. Datenauswertung und Ergebnisdarstellung

Da es bislang keine geeignete Auswertungsmethode fur die experimentelle Kompetenz
von Schuler*innen aus einer holistischen Perspektive gibt, wurde bei der Datenauswertung
der Kodierleitfaden von Poensgen (2022) herangezogen. Der Kodierleitfaden basiert dabei
auf einem deskriptiven, strukturierenden und normativen Kompetenzniveau- oder Kompe-
tenzstufenmodell, das erlaubt, die Ressourcen und Defizite experimenteller Kompetenz
festzustellen, als auch entsprechende Férdermalinahmen abzuleiten. Wenngleich der Ko-
dierleitfaden auf einer holistischen Definition der experimentellen Kompetenz beruht, wird
die formative Kompetenzdiagnostik nur durch eine analytische Differenzierung nach Teil-
fahigkeiten und Wissenselementen méglich. Poensgen betont jedoch, dass diese Differen-
zierung lediglich als diagnostisches Hilfsmittel dient, weshalb Ursachen fir Schwierigkeiten
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stets individuell zu eruieren sind. Die analytische Differenzierung dient somit lediglich als
Werkzeug zur Diagnose, die stets aus ganzheitlicher Sicht betrachtet werden sollte.

Obwohl der Leitfaden zunachst fur Lehramtsstudierende konzipiert wurde, liegt ihm ein
allgemeines Kompetenzmodell, als auch eine breite Literatur und umfassende empirische
Daten zugrunde, weshalb der Kodierleitfaden als Ausgangsmaterial genutzt und fur die
schulische Realitdt und durchgeflihrte Erhebung angepasst wurde. Im Folgenden wird da-
her mit dem Begriff Kodierleitfaden, das Ausgangsmaterial nach Poensgen bezeichnet,
wohingegen der Begriff Kodierraster die Uberarbeitete und angepasste Form fur die Schule
bezeichnen soll.

5.1 Vorgehensweise der Datenauswertung

Beim Kodierraster wurde — im Gegensatz zum Kodierleitfaden — der Fokus auf die Auswer-
tung eines geschlossenen Experiments gelegt. Dabei wurden aus dem Kodierleitfaden zu-
nachst die folgenden Oberkategorien ausgewahlt:

Fachsprache

Beobachtungen notieren und aufbereiten
Ergebnisse und Auswertung

Urteil Uber Erfolg

Protokollieren

Innerhalb dieser Oberkategorien wurden anschliefiend die Unterkategorien berlcksichtigt,
die fur die Auswertung einer Saure-Base-Titration von Bedeutung sind. Die ausgewahlten
Kategorien stellen dabei inhaltliche Kongruenzen dar, die durch spezifische Codes definiert
und abgekurzt werden (Poensgen, 2022). Die Definitionen dieser Codes wurden ebenfalls
an das Untersuchungssetting angepasst. Somit ergaben sich flr das Uberarbeitete Kodier-
raster die folgenden Kategorien:

Fs: Fachsprache als korrekte Verwendung von Fachausdricken und sprachliche Reprasenta-
tion einer fachlich adaquaten, chemiespezifischen Denkweise.

Ch: AuRerung von Wissen Uber Chemikalien, mit denen die Experimentierenden hantieren.

Mt: AuRerung von Wissen iber Materialien und Gerate, mit denen die Experimentierenden
hantieren.

Erfs: Erfassung und Schilderung von Sinneswahrnehmungen.
Dtn: Messung und Notierung von Daten.

Ergb: Ergebnisnennung im Hinblick auf die Fragestellung und der gewonnenen Beobachtun-
gen und Messungen in Form von Erklarungen und Deutungen.

Urt: Urteil Gber den Erfolg des Experiments im Sinne von zielfiUhrenden Erkenntnissen und
Lésungen im Hinblick auf die zuvor gestellte Fragestellung.

Prtkl: Protokollieren als schriftliche Dokumentation des experimentellen Prozesses.

Darlber hinaus wurde die Oberkategorie Ergebnisse und Auswertung um die beiden fur
die Titration relevanten Kategorien Rechnen (Re) und Symbolik (Sym) ergénzt. Die Defini-
tionen der Codes sowie die Niveaustufen der Kategorien basieren bei Ersteren auf Gold-
hausen und Di Fuccia (2020), bei Letzteren auf dem Johnstone-Dreieck (Johnstone, 1999).

Re: Rechnungen zur Stoffmengen- und Konzentrationsermittlung.

Sym: Verwendung der chemischen Symbolsprache (Reaktionsgleichungen), um makroskopi-
sche Beobachtungen und submikroskopische Konzepte zu beschreiben und erklaren.
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Nachdem die Ober- und Unterkategorien fur das Kodierraster des Protokolls selektiert
wurden, erfolgte eine Anpassung der einzelnen Niveaustufen. Die Niveaustufen der Kom-
petenzen sind dabei immer ,Abschnitte auf kontinuierlichen Kompetenzskalen, [..] mit dem
Ziel einer kriteriumsorientierten Beschreibung der erfassten Kompetenz” (Hartig, 2007).
Dabei erfolgt die Beschreibung der Kompetenzniveaus Uber die Qualitat der von Schu-
ler*innen gewéahlten Antwort (Gut-Glanzmann & Meyer, 2018). Demnach kann eine hohe
Auspragung experimenteller Kompetenz dann zugeschrieben werden, wenn eine Person
komplexe Problemstellungen selbstreflexiv zu l6sen vermag (Heidrich, 2017). Somit kénnen
die Niveaustufen nach Poensgen (2022) allgemein wie folgt definiert werden:

Stufe <I: Erfullt die Mindestanforderung von Stufe | nicht, indem fehler- oder lickenhaft ge-
auRert bzw. gehandelt wird (prestructural).

Stufe I: Reproduziert bestehendes Wissen im Sinne von Fakten als Mindestanforderung, je-
doch ohne groflen Bezug zum Aufgabenkontext der entwickelten Fragestellung und Hypo-
these (uni- bzw. multistructural).

Stufe II: Selegiert und (re-)organisiert im Sinne einer zielfuhrenden, aktiven Anwendung vor-
handener Fahigkeiten auf den gewéhlten Lésungsweg und Aufgabenkontext (relational).

Stufe lll: Reflektiert darGber hinaus idealerweise das eigene Problemlésen Uber die bloRe Be-
antwortung einer Fragestellung hinaus konzeptuell vertieft (extended abstract).

Diese allgemeine Definition der Niveaustufen wurde fur das Kodierraster beibehalten, je-
doch an die schulische Realitat und das Kénnen der Schuler*innen angepasst. Dazu wurden
far die Unterkategorien mégliche Ankerbeispiele im Untersuchungssetting vorab antizi-
piert und mithilfe einer Kodierregel definiert. Ebenso wurden die jeweiligen Niveaustufen
mit einer bestimmten Bezeichnung versehen, die mit dem Ankerbeispiel und der Uberar-
beiteten Kodierregel Ubereinstimmte.

Fur das Kodierraster der ergdnzenden Beobachtung wurde analog vorgegangen. Dabei
wurden die folgenden Ober- und Unterkategorien ausgewahlt:

Sicherheit
Fachsprache
Aufbau
Durchfuhrung

Beobachtung

Sws: Arbeitsweise zur Vermeidung von Gefahren.
Spl: Nutzung des zur Verfigung gestellten Arbeitsplatzes zur Vermeidung von Gefahren.

Fs: Fachsprache als korrekte Verwendung von Fachausdricken und sprachliche Reprasenta-
tion einer fachlich adaquaten, chemiespezifischen Denkweise.

Ch: AuRerung von Wissen Uber Chemikalien, mit denen die Experimentierenden hantieren.

Mt: AuRerung von Wissen iber Materialien und Gerate, mit denen die Experimentierenden
hantieren.

Afb: Aufbau als statische Anordnung miteinander verbundener Materialien und Geréte.

Beo: Beobachtung als gezielte und aktive Kontrolle von Verdnderungen.

Zudem wurden im Kodierraster fur die Beobachtung spezifische Kategorien aus dem Ko-
dierleitfaden von Poensgen zusammengefasst. Aufgrund der Tatsache, dass die Teilas-
pekte Wissen tber Materialien (Smt), Wissen tber Chemikalien (Sch) und Wissen tiber und
Umgang mit zu entsorgenden Stoffen (Sen) sowie Wissen tber und Umgang mit Neben-
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reaktionen (Sne) im angelegten Experimentiersetting bei Schuler*innen mit hoher Wahr-
scheinlichkeit nicht in vier Stufen beobachtet werden kénnen, wurden sie den Kategorien
Sws und Spl zugeordnet.

Zur Ergadnzung des Kategoriensystems wurde zusatzlich die Unterkategorie Durchfihrung
(Dur) konzipiert, da die Durchfuhrung des Experiments nicht — wie im Kodierleitfaden vor-
gesehen — als vollstdndige Manipulation von GréRen definiert werden kann. Zwar erfolgt
bei der Titration eine gezielte Veranderung einer EinflussgroRe (Zugabe der MaRldésung),
allerdings umfasst ein geschlossenes Experiment ebenso die Anforderung, dass Schi-
ler*innen einer Experimentieranleitung mit Genauigkeit folgen kénnen. Daher wurde die
Kategorie Dur, sowie alle Niveaustufen mit méglichen Ankerbeispielen und Kodierregeln
konzipiert.

Dur: Befolgen von Versuchsanleitungen zur Durchfiihrung eines Experiments.

Diese beiden vorab antizipierten Kodierraster wurden in einem formativ evaluierenden und
fortlaufend weiterentwickelnden Prifverfahren Uberarbeitet. Dabei wurden die Ergebnisse
systematisch Kategorien zugeordnet und die Kategorien bei Zuordnungsschwierigkeiten
iterativ préazisiert und angepasst. Denn erst wenn sich die Kompetenzzuschreibungen in
der Praxis identifizieren und untersuchen lassen, kénnen sie flr diagnostische Zwecke ge-
nutzt werden (Poensgen, 2022). Dieser Uberarbeitungsschritt wurde so lange durchge-
fahrt, bis alle Daten aus den Protokollen eindeutig und begrindet einer einzelnen Kategorie
zugeordnet werden konnten.

Nach der Uberarbeitung des Kodierrasters (s. Anhang, Kodierraster Protokoll) wurden ne-
ben des zuvor festgelegten und durch direkte Instruktion eingefthrten Lernziels auch Teil-
lernziele fur die einzelnen Unterkategorien formuliert. Ziel war es, die Erwartungen an jede
Teilkompetenz im Feedbackbogen fur die Schuler*innen transparent und nachvollziehbar
darzustellen. Gleichzeitig konnte das anschlieRend entwickelte standardisierte Feedback
gezielt auf die jeweiligen Teillernziele der Unterkategorien ausgerichtet werden, sodass es
Informationen zum Lernziel, dem aktuellen Lernstand sowie weiteren Lernschritten enthielt.
Fur jedes Niveau einer Unterkategorie wurde hierfir ein passendes Feedback erarbeitet,
das sich an den jeweiligen Kodierregeln des nachsthéheren Niveaus orientierte. Da Kom-
petenz jedoch stets individuell und aktiv vom Lernenden selbst konstruiert wird (Reiners,
2017) und sowohl Starken als auch Schwierigkeiten auf individueller Ebene eruiert werden
mussen (Beretz, 2021) wurde sich vorbehalten im Rahmen des standardisierten Feedbacks
die Méglichkeit individuelle Beispiele der Schiler*innen mit einzubeziehen (gekennzeich-
net durch ,Beispiel A”) (s. Anhang, standardisiertes Feedback zum Protokoll). DarGber hin-
aus enthielt der Feedbackbogen eine Option flr einen nicht standardisierten Kommentar.

AnschlieRend an die Konzeption der Kodierraster erfolgte die Auswertung der erhobenen
Daten. Sowohl fur die Pra- als auch die Post-Daten wurden die Protokolle zweimal mit
einem zeitlichen Abstand von ca. einer Woche kodiert. Diese Intrakodierung diente der
Sicherstellung einer héheren Zuverlassigkeit der Ergebnisse. Beim Beobachtungsbogen
wurde zudem erst eine Interpretation des Gesehenen vorgenommen, bevor durch die Zu-
ordnung einer Kategorie eine Bewertung erfolgte. Zum Schluss der Auswertung der Be-
obachtungsbdgen wurde jeweils dasjenige Niveau gewahlt, das am haufigsten kodiert wer-
den konnte. Passend zu den erhobenen Daten wurde nach der ersten Erhebung ein stan-
dardisiertes Feedback zurickgemeldet. Im Anschluss an die zweite Erhebung erfolgte eine
vergleichende Langsschnittanalyse, in der die Pra- und Post-Daten gegenubergestellt und
verglichen wurden (s. Anhang, Ergebnisdarstellung im Protokoll).

5.2 Ergebnisdarstellung

Die Analyse der experimentellen Kompetenz der Schuler*innen anhand ihrer Pra- und
Post-Protokolle zeigt teilweise sehr differenzierte und heterogene Auspragungen in den
untersuchten Kategorien, zum Teil aber auch sehr dhnliche Auspragungen der gesamten
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Lerngruppe. So weisen die Schuler*innen beispielsweise in den Unterkategorien Ch und Mt
Uberwiegend Kompetenzen auf dem zweiten Auspragungsniveau (Ch I, Mt I) auf und kén-
nen demnach Chemikalien und Materialien systematisch korrekt benennen, wahrend die
Kategorien Fs und Prtkl sowohl auf dem zweiten als auch dritten Niveau (Fsl-Il, Prtkl I-Il)
erfasst werden konnten. Bei den Unterkategorien Erfs und Dtn zeigen die Schuler*innen
vor allem eine experimentelle Kompetenz auf dem dritten Niveau (Erfs I, Dtn II), womit sie
bereits eine gelbte Fahigkeit zur strukturierten Beschreibung und Dokumentation ihrer
Beobachtung nachweisen, die sie auf den gewahlten Aufgabenkontext Ubertragen kénnen.
Besonders auffallend sind die Ergebnisse in der Unterkategorie Ergb. Im Pra-Protokoll be-
rlcksichtigt keiner der Schuler*innen die theoretischen Hintergriinde der Titration in ihrer
Deutung, wahrend im Post-Protokoll zwei Schiler*innen ihr chemisches Wissen im Aufga-
benkontext auf die Titration beziehen konnten. Dies ldsst sich exemplarisch anhand der
folgenden Beispiele verdeutlichen:

.Der Indikator am Anfang zeigt, welchen pH-Wert das ,Poolwasser” hat. Da das Poolwasser
am Anfang gelb wurde, heil3t das, dass das Poolwasser sauber war. Als die 11,3 ml von der
Natronlauge hinzugefliigt worden sind, hat sich die Farbe umgeschlagen und somit hat sich
auch der pH-Wert geandert. Die Lésung ist jetzt basisch, die Lédsung Poolwasser ist blau”
(SuS 1, erste Erhebung)

.Vor der Hinzugabe war die L6sung basisch und hatte mehr Hydroxid-lonen. Die Salzsaure
enthalt Oxonium-lonen. Ab dem Punkt, wo mehr Oxonium-lonen als Hydroxid-lonen in der
Loésung sind, wird die Lésung sauer. Dadurch kann man denken, dass an dem Punkt wo die
Farbe des Indikators umschwingt, ungeféhr gleich viele Oxonium- und Hydroxid-lonen in der
Lésung sind — Konzentration finden — 12 ml Salzsédure enthélt so viele Oxonium-lonen wie
Hydroxid-lonen in der Natronlauge sind” (SuS 9, zweite Erhebung)

Wahrend SuS T im Pra-Protokoll zwar korrekte Beobachtungen beschreibt und grundle-
gende Schlussfolgerungen zieht, verbleibt die Deutung auf einer eher oberflachlichen
Ebene ohne vertieften Fachbezug zur Titration (Ergb. I). Demgegenuber zeigt SuS 9 im
Post-Protokoll eine deutlich prazisere Deutung, in der insbesondere der Aquivalenzpunkt
sowie das Verhaltnis von Oxonium- und Hydroxid-lonen fachlich korrekt mit einbezogen
werden (Ergb. Il). Somit zeigt nur eine geringe Anzahl an Schiler*innen eine prazise und
zielfUhrende Deutung, wahrend die Mehrheit auf einer eher oberflachlichen Deutung ihrer
Beobachtung verbleibt.

In den Kategorien Fs, Ch, Mt, Erfs, Dtn, Ergb und Prtkl kann allgemein eine eher ahnliche
Kompetenzauspragung der Lerngruppe erfasst werden, wohingegen die Kategorien Re,
Sym und Urt eine besonders heterogene und differenzierte Kompetenzverteilung aufwei-
sen. Bei einigen Schuler*innen kann bereits im Pra-Protokoll eine hohe Kompetenzauspra-
gung dieser drei Kategorien verzeichnet werden, wohingegen andere Schuler*innen teil-
weise gar keine oder komplett fehlerhafte Ansatze angeben und somit einem niedrigeren
Kompetenzniveau zugeordnet werden kénnen. Auch im Post-Protokoll bleibt eine hetero-
gene Kompetenzverteilung innerhalb der Lerngruppe bestehen. Dabei ist vor allem aus
aufgabenbedingten Grinden ein Zusammenhang zwischen den Kategorien Re und Urt zu
verzeichnen. Denn nur Schuler*innen, die die Konzentration erfolgreich berechnen konn-
ten, kénnen ein umfassendes Urteil auf einem héheren Kompetenzniveau dufsern. Zum Bei-
spiel berechnete SuS 10 die jeweilige Konzentration zuvor mathematisch korrekt und
konnte im Anschluss folgendes umfassendes Urteil formulieren (Urt. Il):

.Unsere berechnete Konzentration der Natronlauge entspricht den typischen Richtwerten fur
den Natronlaugegehalt in Reinigungsmitteln, da die typischen und erwlnschten Werte bei
0,05 mol/l anfangen und bei 0,1 mol/l enden, und unser errechneter Wert 0,073 mol/l genau
dazwischen liegt.” (SuS 10, zweite Erhebung)

Demnach lasst sich ein Zusammenhang in den Ergebnissen der beiden Kategorien er-
schlieRen, den es allerdings unter dem Vorwand des aufgabenbezogenen Zusammenhangs
zu berucksichtigen gilt.
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Somit zeigen die Schuiler*innen insgesamt ein eher mittleres Kompetenzniveau, wobei die
héchsten Kompetenzauspragungen in den Kategorien Re, Sym und Urt zu verzeichnen sind.
In den Ubrigen Kategorien wird das vierte Niveau weder im Pra- noch im Post-Protokoll
von den Schuler*innen erreicht.

Obwohl viele Schuler*innen hinsichtlich ihrer experimentellen Kompetenz eine vergleich-
bare Auspragung aufweisen, zeigt sich im Hinblick auf den Einfluss von Feedback ein he-
terogenes und stark individuelles Bild. In den Kategorien Re, Sym und Urt lassen sich bei
einigen Schuler*innen positive Veranderungen erkennen, wohingegen bei den anderen Ka-
tegorien sowohl positive als auch negative Verdnderungen erhoben werden konnten. Be-
sonders auffallig ist hierbei die Kategorie Erfs, bei der vier von dreizehn Schiler*innen eine
negative Veranderung zeigen. Interessant ist zudem die Schuler*in SuS 7, die in den Kate-
gorien Fs, Re, Urt und Prtkl eine negative Veranderung aufweist, wohingegen in den Kate-
gorien Ch, Mt und Erfs positive Veranderungen zu verzeichnen sind.

Ebenfalls auffallig sind die Ergebnisse der beiden Schuler*innen, die innerhalb ihres Expe-
rimentierprozesses ergadnzend beobachtet wurden. Hierbei zeigt SuS 2 in der zweiten Er-
hebung eine héhere Kompetenzauspragung in den Kategorien Mt, Re, Sym, Urt und Prtkl,
als in der ersten. Besonders in den Kategorien Re, Sym und Urt dulRert sich eine sehr posi-
tive Verdnderung, bei der Wissen nicht nur reproduziert wird, sondern auch aktiv und ziel-
fuhrend Anwendung im gewahlten Aufgabenkontext findet. Lediglich in der Kategorie Dtn
ist eine negative Verdnderung in der Kompetenzauspragung zu verzeichnen, sodass das
Post-Protokoll im Vergleich zum Préa-Protokoll dem Niveau der einfachen Notation (Dtn |)
zugeordnet werden muss. Bei SuS 3 sind ebenfalls héhere Kompetenzauspragungen in den
Kategorien Fs, Ergb, Re, Urt und Prtkl im Post-Protokoll zu erkennen. Auffallig ist bei den
beiden Schuler*innen besonders die Vielzahl an Kategorien in denen positive Veranderun-
gen zu verzeichnen sind.

Auch wahrend des Experimentierens selbst sind im Allgemeinen positive Verdnderungen
zu verzeichnen. Zwar treten zwischenzeitlich auch Fehler und Schwierigkeiten auf, die dem
niedrigsten Auspragungsniveau in den Unterkategorien Dur, Beo und Afb zugeordnet wer-
den kénnen, jedoch ist insgesamt ein Lernzuwachs zwischen dem Pra- und Post-Experi-
mentierprozess bei SuS 2 und SuS 3 erkennbar.

Insgesamt zeigt die Analyse somit, dass die experimentelle Kompetenz der meisten Schu-
ler*innen auf einem mittleren Auspragungsniveau liegt, analog wie es fur Schuler*innen
auch bereits von Poensgen (2022) vermutet wurde. Der Einfluss von Feedback ist dabei
uneindeutig. Durch sowohl positive als auch negative Verdnderungen kann keine klare Aus-
sage Uber die Wirksamkeit von formativen Assessment getroffen werden. Vielmehr gilt es
die Wirksamkeit von formativen Assessment im individuellen Fall zu beurteilen.

6. Ergebnisdiskussion und -reflexion

Bisherige Forschungen zu formativen Assessment im Allgemeinen weisen eine uneindeu-
tige Befundlage auf. Wahrend einige Studien von deutlich positiven Effekten auf das Lernen
berichten (vgl. Kluger, De Nisi 1996; Wollenschlager et. al. 2012 zit. nach Ropohl & Scheu-
ermann 2018), weisen andere nur geringe Effekte nach (vgl. Kingston & Nash 2011, S. 33).
Auch im Kontext experimenteller Kompetenz und formativen Assessment ist der For-
schungsstand bislang sehr heterogen. Schwichow et. al. (2016) konnten keine signifikante
Uberlegenheit von Interventionen mit Riuckmeldungen nachweisen, wohingegen Ross
(1988) sowie Ropohl und Scheuermann (2018) von positiven Effekten hinsichtlich der An-
wendung der Variablenkontrollstrategie berichten. Somit ergibt sich insgesamt sowohl fur
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formatives Assessment im Allgemeinen als auch flr seinen Einsatz hinsichtlich der experi-
mentellen Kompetenz, ein sehr uneindeutiger Forschungsstand. Vor diesem Hintergrund
lassen sich auch die Ergebnisse der vorliegenden Untersuchung einordnen.

Die zu Beginn getroffene Annahme eines durchweg positiven Effekts von formativem As-
sessment auf die experimentelle Kompetenz bestatigte sich durch die Untersuchung nur
teilweise und stltzt damit den heterogenen Forschungsstand. Zwar zeigen sich in den Ka-
tegorien Re, Sym und Urt, als auch bei ca. 3-4 Schuler*innen, durchweg positive Verande-
rungen, die aufgrund einer Vielzahl auf einen positiven Effekt von formativen Assessment
hinweisen. Allerdings sind ebenso negative Verdnderungen beispielsweise in der Kategorie
Erfs zu erkennen, sodass keine klare Tendenz fur die gesamte Lerngruppe abgeleitet und
folglich auch keine eindeutige Aussage Uber die Wirksamkeit von formativen Assessment
getroffen werden kann. Demnach kann die Eingangs gestellte Erwartung eines allgemeinen
positiven Effekts nicht eindeutig bestatigt werden. Vielmehr werden durch die Ergebnisse
die Heterogenitat individueller Lernprozesse hervorgehoben und legen nahe, dass die
Wirksamkeit des formativen Assessments stets im individuellen Fall beurteilt werden sollte.

Die zweite vorab formulierte Erwartung, wonach die Wirksamkeit von Feedback in Abhan-
gigkeit von den individuellen Ausgangsbedingungen sowie der Bereitschaft, Feedback zu
adaptieren, variiert, konnte im Rahmen dieser Untersuchung nur teilweise bestatigt wer-
den. Zwar deuten Beobachtungen darauf hin, dass sich einige Schuler*innen — insbeson-
dere SuS 2 und SuS 3 - intensiv mit dem Feedbackbogen auseinandersetzten und infol-
gedessen zahlreiche positive Verdnderungen zeigten. Dennoch lasst sich ein kausaler Zu-
sammenhang zwischen der Bereitschaft, Feedback zu adaptieren, und den erhobenen Ver-
anderungen nicht eindeutig belegen, da dieser Aspekt nicht primar Untersuchungsfokus
der Studie war. ZukUlnftige Forschungen sollten dies daher gezielt starker untersuchen.

Zusatzlich wurden neben den eingangs formulierten Annahmen auch Chancen und Her-
ausforderungen bei der Implementierung von formativen Assessment erwartet. Hierbei er-
wies sich besonders die Anpassung von standardisiertem Feedback an die individuellen
Bedurfnisse der Lernenden als eine Herausforderung. Die Auswertung der Protokolle of-
fenbarte oftmals stark heterogene und individuelle Schwierigkeiten der Schuler*innen.
Diese Varianz erschwerte es ein einheitliches Feedback bereitzustellen, das fur alle Ler-
nenden zielflhrend und angemessen war. Denn nur weil Schiler*innen dasselbe Auspra-
gungsniveau einer Kategorie innerhalb ihrer Protokolle aufweisen, sind die damit verbun-
denen Schwierigkeiten nicht identisch. Eine intensive Auseinandersetzung mit den Schi-
ler*innen ist demnach unumganglich fur die Diagnose individueller Schwierigkeiten. Somit
wird insgesamt eine zentrale Herausforderung bei der Implementierung von formativem
Assessment deutlich: Einerseits sind individuelle und differenzierte Rickmeldungen not-
wendig, um Lernende akkurat unterstitzen und férdern zu kénnen, andererseits stoRt diese
Individualisierung in der Praxis schnell an organisatorische und zeitliche Grenzen. Doch
obwohl das Feedback seitens der Lehrkraft einen erheblichen Aufwand darstellt, wurde das
formative Assessment von einigen Schuler*innen als durchaus wertvoll und unterstitzend
wahrgenommen.

Insgesamt gilt es jedoch die Ergebnisse kritisch zu betrachten. Aufgrund des quasi-expe-
rimentellen Untersuchungsdesigns ohne Kontrollgruppe ergeben sich methodische Ein-
schrankungen, weshalb nicht vollkommen ausgeschlossen werden kann, dass die Ergeb-
nisse konfundiert sind, wodurch eindeutige Aussagen zur Wirksamkeit von Feedback er-
schwert werden. Beispielsweise zeigte sich innerhalb der Erhebung, dass die Schiler*innen
beim Einsatz des Indikators Bromthymolblau im Kontext der Titration Schwierigkeiten hat-
ten. In der ersten Erhebung Ubertitrierten alle Schuler*innen, obwohl sie den Indikator und
seine drei Farbzustande bereits kannten. Dies deutet darauf hin, dass die neue Anforde-
rungssituation der Titration die Anwendung des zuvor erworbenen Fachwissens er-
schwerte. Inwieweit die Schwierigkeiten die Erhebung der eigentlichen experimentellen
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Kompetenz erschwerten, ist nicht vollkommen klar. Es kann und muss allerdings von einer
leichten Verzerrung dessen ausgegangen werden.

Weiterhin erwiesen sich die Protokolle in Kombination mit ergdnzenden Beobachtungs-
protokollen als unzureichend, um die experimentelle Kompetenz der Schiler*innen umfas-
send zu erheben. Denn aufgrund unerwarteter Defizite im Fachwissen der Titration wurde
die Erhebung der Kompetenz moglicherweise verzerrt. Hier ware zukUnftig ein vorgeschal-
teter Fachwissenstest oder der Einsatz von Laut-Denken-Protokollen relevant, um indivi-
duelle Wissenslicken offenlegen und bei der Diagnose der experimentellen Kompetenz
berlcksichtigen zu kénnen. So wirden moéglicherweise auch keine Antworten in den Pro-
tokollen der Schuler*innen korrekt interpretiert und bewertet werden, anstatt fehlende Ant-
worten vorschnell als mangelnde Kompetenz zu interpretieren.

Auch die Erhebung weiterer Gruppenmerkmale ware ruckblickend fur die Untersuchung
relevant gewesen, um potenzielle Drittvariablen auszuschlieRen. Da sich die untersuchte
Lerngruppe am Ende der Sek | befand, ware die Erhebung, wer Chemie in die Sek Il wei-
tergewahlt hat, von groRem Interesse gewesen, um maglicherweise auch individuelle Un-
terschiede in der Adaption von Feedback und den Ergebnissen erklaren zu kbnnen. Zudem
deutet das Verhalten vieler Lernenden darauf hin, dass das Feedback GUberwiegend, als eine
Leistungsbewertung interpretiert wurde, was folglich nicht der eigentlichen Funktion eines
formativen Assessment entspricht. Hier kénnte moglicherweise eine Implementierung von
regelmalligem Feedback die leistungsorientierte Perspektive aufbrechen und die Wirk-
samkeit von Feedback positiv beeinflussen.

Neben methodischen Einschrankungen wahrend der Erhebung zeigten sich auch bei der
Analyse der Ergebnisse gewisse Einschrankungen und Schwierigkeiten. Die Auswertung
der Pra- und Post-Lernstande zeigt eine Uberwiegend mittlere Auspradgung der experi-
mentellen Kompetenz der Schuler*innen. Besonders in den Kategorien Fs, Ch und Mt wurde
das héchste Kompetenzniveau von keinem der Lernenden erreicht. Da bereits Poensgen
(2022) berichtete, dass die Kategorie Fs /Il kaum kodiert werden konnte, stellt sich die
Frage, ob die mittleren Kompetenzniveaus zukinftig starker ausdifferenziert werden soll-
ten, um ebenso geringflgige Lernfortschritte, die in der aktuellen Auswertung unberuick-
sichtigt blieben und somit nur eine geringe Gewichtung erfuhren, sichtbar zu machen.

7. Ausblick und Fazit

Die Untersuchung zeigt, dass die Verknupfung von Wissen Uber den fachlichen Inhalt mit
Wissen Uber die naturwissenschaftliche Denk- und Arbeitsweise fur die Schuler*innen eine
Herausforderung darstellt. Der Férderung der experimentellen Kompetenz durch formati-
ves Assessment kann anhand der oben gewonnenen Ergebnisse grundsatzlich ein Poten-
zial zugesprochen werden, wobei deren Wirksamkeit sehr wahrscheinlich von individuellen
Faktoren sowie der Meisterung von Herausforderungen bei der Implementierung von
Feedback abhangt. Infolgedessen lasst sich die eingangs gestellte Forschungsfrage ,In-
wiefern Ubt formatives Assessment, das adaptiv und kompetenzbezogen gestaltet ist, ei-
nen Einfluss auf die experimentelle Kompetenz von Schiler*innen aus?” durch das ge-
wahlte Untersuchungsdesign nur bedingt beantwortet und offenbart vielmehr weitere For-
schungsdesiderata, die es klnftig zu untersuchen gilt.

303



Literaturverzeichnis

Bell, B. & Cowie, B. (2001). The characteristics of formative assessment in science edu-
cation. Science Education 85(5), S. 536-553.

Beretz, A. (2021). Diagnostische Prozesse von Studierenden des Lehramts - Eine Video-
studie in den Fachern Physik und Mathematik. Dissertation. Justus-Liebig-Universitat,
GielRen.

Eickhorst, B., Dickmann, M., Schecker, H., TheyRen, H. & Neumann, K. (2015). Messung
experimenteller Kompetenz im Large Scale: Bewertung experimenteller Aufgaben. In
S. Bernholt (Hrsg.), Heterogenitat und Diversitat - Vielfalt der Voraussetzungen im na-
turwissenschaftlichen Unterricht. GDCP-Jahrestagung in Bremen 2014 (Bd. 35).
Mdanster: LIT, S. 169-171.

Goldhausen, |. & Di Fuccia, D. (2020). Mathematisches Modellieren im Chemieunterricht.
Chemkon, 28(7), S. 282-293.

GroR, K. & Reiners, C. (2017). Aktuelle Herausforderungen fur den Chemieunterricht. In C.
Reiners (Hrsg.), Chemie vermitteln. Berlin, Heidelberg: Springer, S. 147-185.

Gut-Glanzmann & C., Mayer, J. (2018). Experimentelle Kompetenz. In: Kriger, D., Parch-
mann, |., Schecker, H. (Hrsg.), Theorien in der naturwissenschaftsdidaktischen For-
schung. Berlin: Springer, S. 121-140.

Harlen, W. & James, M. (1997). Assessment and learning: differences and relationships
between formative and summative assessment. Assessment in Education: Principles
Policy and Practice 4(3), S. 365-379.

Hartig, J. (2007). Skalierung und Definition von Kompetenzniveaus. In E. Klieme & B. Beck
(Hrsqg.), Sprachliche Kompetenzen. Konzepte und Messung. Weinheim: Beltz, S. 83-
99.

Hattie, J. & Timperley, H. (2007). The power of feedback. Review of Educational Re-
search 77(1), S. 81-112.

Heidrich, J. (2017). Erfassung von Experimentierkompetenz im universitdren Kontext. Ent-
wicklung und Validierung eines Experimentiertests zum Themenbereich Optik. Chris-
tian-Albrechts-Universitat, Kiel. Online: https://macau.uni-kiel.de/servlets/MCRFileNo-
deServlet/dissertation_derivate_00007080/DissHeidrich.pdf [abgerufen am
07.09.2025].

Hild, P., Buff, A., Gut-Glanzmann, C. & Parchmann, |. (2020). Adaptives kompetenzbezo-
genes Feedback beim selbststandigen praktisch-naturwissenschaftlichen Arbeiten.
Zeitschrift fur Didaktik der Naturwissenschaften 26 (1), S. 19-35.

Johnstone, A. (1999). Teaching of Chemistry — Logical or psychological? Chemistry Edu-
cation Research and Practice 2000(1), S. 9-15.

Kingston, N. & Nash, B. (2011). Formative assessment: A meta-analysis and a call for re-
search. Educational 12 Measurement: Issues and Practice, 30(4), S. 28-37.

Kluger, A., & DeNisi, A. (1996). The effects of feedback interventions on performance: A
historical review, a 16 meta-analysis, and a preliminary feedback intervention theory.
Psychological Bulletin 119(2), S. 254-284.

Kérner, H. & Erb, R. (2013). Zur Bedeutung von Experimenten bei der Erkenntnisgewin-
nung. In. S. Bernholt (Hrsg.), Inquiry-based Learning - Forschendes Lernen. Gesell-
schaft fur Didaktik der Chemie und Physik, Jahrestagung in Hannover 2012, S. 74-76.

304


https://macau.uni-kiel.de/servlets/MCRFileNo

Kultusministerkonferenz KMK (2004). Bildungsstandards im Fach Chemie fir den Mittle-
ren Schulabschluss.

Nehring, A. & Schwichow, M. (2020). Was ist Wissen, was ist Kénnen? Deutungen des
Kompetenzbegriffs und deren psychometrische Konsequenzen im Kontext von Fach-
wissen und Variablenkontrollstrategie. In Zeitschrift flir Didaktik der Naturwissen-
schaften 26(1), S. 73-87.

Poensgen, F. (2022). Diagnose experimenteller Kompetenzen in der laborpraktischen
Chemielehrer*innenbildung. In M. Hopp, H. Niedderer, M. Ropohl & E. Sumfleth
(Hrsqg.), Studien zum Physik- und Chemielernen. Band 348. Berlin: Logos Verlag.

Reiners, C. (2017). Chemie vermitteln. Berlin, Heidelberg: Springer.

Reiners, C. & Saborowski, J. (2022). Wissensvermittlung durch Transformation. In C. Rei-
ners (Hrsg.), Chemie vermitteln. Berlin, Heidelberg: Springer, S. 39-105.

Ropohl, M. & Scheuermann, H. (2018). Welche Riuckmeldungen wirken am besten? Er-
gebnisse einer empirischen Untersuchung von Rickmeldeformen beim Planen von
Experimenten. Zeitschrift fir Didaktik der Naturwissenschaften, 24 (1), S. 151-165.

Ropohl, M. & von Aufschnaiter, C. (2021). Formative Assessment. In H. Ernst Fischer & R.
Girwidz (Hrsg.), Physics Education. Cham: Springer International Publishing, S. 413
437.

Ropohl, M., Weimar, H., Arnold, J., Boegel, S., Kampa, N. & Opfermann, M. (2023). Der
Prozess formativen Assessments beim Experimentieren. Welche Rolle spielt die kog-
nitive Belastung? In A. Buholzer & D. Brovelli (Hrsg.), Formatives Assessment. Per-

spektiven fur Unterricht und Lehrerinnen- und Lehrerbildung. Munster, New York:
Waxmann, S. 83-99.

Ross, J. A. (1988). Controlling variables: A meta-analysis of training studies. Review of
Educational Research, 48 58(4), S. 405-437.

Schwichow, M., Zimmerman, C., Croker, S. & Hartig, H. (2016). What students learn from
hands-on activities. Journal of Research in Science Teaching, 53(7), S. 980-1002.

Trendel, G. & Lubeck, M. (2018). Die Entwicklung experimenteller Kompetenzen. Kon-
struktion von Aufgaben zur systematischen Kompetenzentwicklung und Kompetenz-
Uberprafung. In G. Trendel & J. RoR (Hrsg.), SINUS.NRW: Verstandnis férdern — Lern-
prozesse gestalten. Mathematik und Naturwissenschaften weiterdenken. Minster,
New York: Waxmann, S. 117-149.

305



Anhang

Kodierraster Protokoll

ID Kategorie Mégliches antizipiertes Ankerbeispiel Kodierregel:
Fachsprache
Fs <l Animismen Die Salzsaure schenkt der Natronlauge ein H. Verwendet Fachausdricke unzuldnglich, nutzt ani-
mistische Wendungen.
Fsl Alltagssprache  Da ist dann nichts Saures oder Alkalisches mehr Ubrig. Nutzt gelegentlich Fachausdricke. Verzichtet auf
animistische Denkweisen.
Fs i Fachausdricke MaRlésung, Probelésung, Aquivalenzpunkt, Hydroxid-lonen, Oxonium-lonen Kommuniziert durchgéangig fachsprachlich ange-
messen.
Fslll  Denkweise Charakterisiert die Neutralisationsreaktion als Donator-Akzeptor-Prinzip. Formuliert fachsprachlich prazise und offenbart
eine chemiespezifische Denkweise.
Ch <l Unterhalb Stufe Natrium statt Natronlauge. Chlor statt Salzsaure. Benennt Stoffe uneindeutig, falsch oder verwech-
| selt sie. Fuhrt falsche Eigenschaften auf.
Chl Chemikalien Salzsaure HCI. Natronlauge, Natriumhydroxid NaOH. Benennt gangige Chemikalien systematisch kor-
Benennen rekt.
Chll  Chemikalien Mit Sauren kénnen Laugen/Basen neutralisiert werden. Erlautert deren Einsatzzweck
erlautern
Chlll  Chemikalien Die Probeldsung ist eine Saure, weshalb wir als MaRlésung eine Base bekannter Konzentration Reflektiert Mdglichkeiten, Grenzen und Gefahren
reflektieren bendtigen. Wir fuhren die Titration langsam durch, damit der Indikator den exakten Um- der Chemikalien.
schlagspunkt anzeigen kann — zu schnelles Tropfen kénnte zur Uberschreitung des AP fuhren
Mt <l  Unterhalb Stufe Verwechslung von Birette und Pipette. Benennt Materialien uneindeutig, falsch oder ver-

wechselt sie.
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Mt | Gerate und Ma- Pipette, Burette, Trichter, Erlenmeyerkolben. Benennt Materialien systematisch korrekt.
terialien benen-
nen
Mt Il  Gerate und Ma- Mithilfe der Birette kann die MaRIésung bei der Titration langsam und genau zugegeben wer- Erlautert deren Einsatzzweck.
terialien erldu- den.
tern
Mt Il Gerate und Ma- In der Burette durfen keine Luftblasen enthalten sein, dass kann die Messung verfélschen und Reflektiert Moglichkeiten, Grenzen und Gefahren
terialien reflek- zu ungenauen Ergebnissen fuhren. der Materialien.
tieren
Beobachtungen notieren und aufbereiten
Erfs Unterhalb Stufe Sieht nicht vorhandene Farbung. Nennt keine nachvollziehbaren oder im Hinblick
<l | auf die Fragestellung relevanten Beobachtungen.
Erfs| Einfache Be- Die Lésung wurde leicht blau. Nennt zwar richtige, aber nur die zu erwarten ge-
obachtung wesenen oberflachlichen Beobachtungen.
Erfs Il Gezielte Be- Die Losung verfarbte sich von gelb zu einem kréaftigen blau. Nennt die tatsadchlichen Beobachtungen prazise,
obachtung auch wenn sie von Erwartungen abweichen.
Erfs Systematische  Die L&sung verfarbt sich von gelb Uber grin bis hin zu einem dunklen blau. Beim schneller Beobachtet differenziert, bertcksichtigt mehrere
I Beobachtung Zugabe der Mal3lédsung war der Farbumschlag sehr plétzlich, wohingegen sich bei einer lang- Durchlaufe und erkennt mégliche Einflussgréfden.
samen Zugabe einzelne Farbnuancen erkennen lieRen.
Dtn <l Unterhalb Stufe - Notiert keine Messwerte.
|
Dtnl Einfach Nota- 11,12. Notiert Messwerte unsystematisch oder mit fal-
tion schen Einheiten.
Dtn Il Strukturierte Burette Start: 18 ml; Burette Endstand: 10,8 ml. Ordnet die gewonnen Rohdaten nachvollziehbar

und  vollstan-
dige Notation

mit Einheiten.
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Dtn lll Prazise und re- Verbrauch Maf3lésung: 1ImL, Beginn eines leichten Farbumschlags: bei 10,8 ml. In der ersten Notiert strukturierte, ausfuhrliche und detaillierte
flektierte Nota- Titration hat sich das Volumen in der Burette um 11 ml veradndert, wohingegen im zweiten Messwerte mit den richtigen Einheiten und be-
tion Durchlauf 10,8 ml benétigt, wurden ricksichtigt mehrere Durchlaufe.

Ergebnisse und Auswertung

Ergb  Unterhalb Stufe Die Flussigkeit reagiert. Nennt keine oder hinsichtlich der Fragestellung

<l | und Beobachtung relevante Erklarungen/Deutun-

gen.

Ergb | Ergebnisnen- Die gelbliche Farbung zeigt, dass eine saure Lésung vorliegt. Nennt grundlegende, aus den Beobachtungen ab-
nung leitbare Ergebnisse/Deutungen ohne ausfuhrliche

fachliche Erlauterungen bezuglich der Titration.

Ergb  Fachbezug Beim Umschlagpunkt des Indikators liegen die Stoffmenge der Saure und Base im stéchio- Erklart prazise die wesentlichen Ergebnisse mit

Il metrischen Verhaltnis (1:1) vor. Bezug zum Fachwissen der Titration.

Ergb  Schlussfolge- Am Aquivalenzpunkt kann mithilfe des zugegebenen Volumens einer Base bekannter Konzent- Reflektiert die Ergebnisse, indem generalisie-

I rungen ration die Konzentration einer unbekannten Saure exakt berechnet und bestimmt werden. rende, anwendungsbezogene Aussagen getrof-

fen/Schlussfolgerungen gezogen werden.

Re <l  Unterhalb Stufe - Rechnet nicht oder zeigt inhaltlich nicht relevante
| Rechnungen bezuglich der Aufgabenstellungen.

Re | Ansatz mit n=c-V Ein Rechenansatz ist erkennbar, aber konzeptionell
grundlegenden n=25-0,1=25 fehlerhaft. (falsches Umstellen von Formeln, fal-
Fehlern sche Anwendung des Rechenansatzes)

Rell  Teilweise kor- n(Siure) = n(Base) Rechnet weitestgehend korrekt. Die Formel wird

rekte  Anwen-
dung

n=c-V
c(Saure) - V(Siaure) = c(Base) - V(Base)
c(Base) - V(Base)

c(Saure) = V(Saure)
) 170L. 25mL
C(Saure) = W

richtig gewahlt und angewendet, allerdings weist
die Rechnung kleinere Fehler bezuglich Einheiten,
eingesetzten Werten oder der EndgréRRe auf.
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Re lll  Richtige und n(Saure) = n(Base) Rechnet korrekt inklusive aller Zwischenschritte.
vollstandige n=c-V Die Berechnung ist strukturiert und nachvollzieh-
Berechnung c(Saure) - V(Saure) = c(Base) - V(Base) bar.

(Siure) = c(Base) - V(Base)
cloaure) = V (Saure)
) 179%. 0,0251
C(Saure) = 0,0T

Sym  Unterhalb Stufe - Gibt keine Reaktionsgleichung an.

N| |

Sym| Fehlerhafte und HCI + NaOH - NaOH.* + ClI Die Reaktionsgleichung enthalt Fehler.
unvollstandige
Gleichung

Symll Prinzipiell kor- HCI+ NaOH - NaCl + H2.0 Gibt eine korrekte Reaktionsgleichung ohne Ag-
rekte Gleichung gregatzustande an.

Sym  Vollstandige HCl aq) + NaOH (aq) 2 NaCl (aq) + H20 () Gibt eine korrekte und vollstandige Reaktionsglei-

I und korrekte chung mit Aggregatzustanden an. Zudem wird ein
Gleichung konzeptuelles Verstédndnis der Protonenlbertra-

gungs-Reaktion offenbart.
Urteil Gber Erfolg

Urt <l Unterhalb Stufe Die blaue Farbe zeigt an das es zu basisch ist. Urteilt nicht oder gibt ein nicht aufgabenbezoge-
| nes oder nicht belegbares Urteil an.

Urtl  Bestatigung Die Konzentration betragt 1 mol/L. Bennent nur das Ergebnis, beurteilt dieses aller-

dings nicht hinsichtlich der erforderten/erwarteten
Konzentration.
Urtll  Urteil Die Konzentration betragt 1 mol/L und liegt somit Gber dem erforderlichen Wert. Gelangt zu einem nachvollziehbaren Urteil, indem

das Ergebnis genannt und hinsichtlich der erfor-
derten Konzentration eingeordnet wird.
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Urt Il

Prtkl
<l

Prtkl |

Prtkl
I

Prtkl
I

Verallgemei-
nerndes Urteil

Protokollieren

Unterhalb Stufe
|

Rudimentar

Adaquat

Umfassend

Die gemessene Konzentration liegt Uber dem Sollwert und kann folglich dtzende oder augen-
schéadliche Effekte austben. Aus diesem Grund muss die Konzentration weiter verdinnt wer-
den.

Beobachtung: Die Lésung hat sich verandert, also ist es neutral. Deutung: Die Flussigkeit re-
agiert.

Beobachtung: Die Lésung wurde leicht blau. Deutung: Die gelbliche Farbung zeigt, dass eine
saure Lésung vorliegt.

Beobachtung: Die Lésung verfarbte sich von gelb zu einem kraftigen blau. Das Volumen hat
sich in der Birette um insgesamt 7,2 ml veréndert. Deutung: Beim Umschlagpunkt des Indi-
kators liegen die Stoffmenge der Saure und Base im stdchiometrischen Verhaltnis (1:1) vor.

Beobachtung: Die Lésung verfarbt sich von gelb Uber grin bis hin zu einem dunklen blau. Beim
schneller Zugabe der MaRlésung war der Farbumschlag sehr plétzlich, wohingegen sich bei
einer langsamen Zugabe einzelne Farbnuancen erkennen lieRen. In der ersten Titration hat sich
das Volumen in der Burette um 10 ml verandert, wohingegen im zweiten Durchlauf 10,8 ml
benétigt wurden. Deutung: Am Aquivalenzpunkt kann mithilfe des zugegebenen Volumens ei-
ner Base bekannter Konzentration die Konzentration einer unbekannten Séure exakt berechnet
und bestimmt werden. Bei Beginn der Reaktion liegt eine hohe Konzentration an H*-lonen vor.
Aus diesem Grund zeigt der Indikator eine farblose Farbung.

Diskutiert darUber hinaus Folgen und Lésungen
hinsichtlich des Ergebnisses.

Protokolliert nicht oder vermischt Aspekte der Be-
obachtung (intersubjektiv Uberprifbar) und Deu-
tung (Verallgemeinerung/Bewertung).

Protokolliert rudimentar, aber formal korrekt;
strukturiert Protokoll sachgemaR, aber inhaltlich
oberflachlich.

Protokolliert alle wesentlichen Aspekte so, dass
das Experiment nachvollziehbar ist. Diese Ausfuh-
rungen werden durch Rechnungen und Reaktions-
gleichungen unterfuttert.

Protokolliert vollstandig, prazise und klar und fahrt
reflektiert kritische Gedanken auf.
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Standardisiertes Feedback zum Protokoll

ID Kategorie

Fachsprache
und experi-
mentspezifi-
sches Wissen

Standardisiertes Feedback

F Animismen Du beschreibst und erklarst die Titration sprachlich unzureichend. Versuche stattdessen

s ofters Fachbegriffe wie ,Saure”, ,Base” und ,Indikator” zu verwenden, um deine Erklarun-

<l gen praziser und verstandlicher zu formulieren.

F  Alltagssprache Du verwendest ab und zu Fachbegriffe wie ,Beispiel A" und ,Beispiel B, das ist gut. Um

sl noch genauer zu sein, kdnntest du Begriffe wie ,Aquivalenzpunkt”, ,MaRlésung”, ,Probe-
I6sung”, ,Oxonium-lonen” und ,Hydroxid-lonen” einsetzen um die chemischen Prozesse
noch préaziser erkldren und benennen zu kénnen.

F  Fachausdricke Du verwendest eine angemessene Fachsprache, wie zum Beispiel ,Beispiel A” und ,Bei-

s spiel B”, das ist sehr gut. Um deine Erklarungen und Aussagen noch préaziser zu dulRern

Il kénntest du die Neutralisationsreaktion als Donator-Akzeptor-Prinzip bertcksichtigen und
damit die ablaufende Reaktion noch kleinschrittiger erlautern.

F  Denkweise Du erklarst die Titration als Neutralisationsreaktion basieren auf dem Donator-Akzeptor-

s Prinzip sehr ausfuhrlich und préazise, was zeigt, dass du die Reaktion sehr gut verstanden

I hast. Weiter sol

C Unterhalb Du benennst die verwendeten Chemikalien noch nicht korrekt, da du zum Beispiel ,Beispiel

h Stufel A" schreibst. Versuch auf die korrekte Benennung zu achten und die Begriffe ,Salzsdure”

<l und ,Natronlauge” gezielt zu verwenden.

C Chemikalien Du benennst die Chemikalien ,Salzsdure” und ,Natronlauge” in deinem Protokoll korrekt,

h1 Benennen das ist sehr gut! Versuch zusétzlich die jeweiligen Eigenschaften der Chemikalien zu nen-
nen und genauer zu erklaren, warum in der Titration Sduren und Basen verwendet werden.

C Chemikalien Du benennst die Chemikalien korrekt und begrindest ihren Einsatz in der Titration. Das ist

h erlautern sehr gut! Versuch als nadchstes genauer Uber die Anwendung dieser Chemikalien zu reflek-

I tieren, indem du beispielsweise begrindest, warum wahrend der Titration die MaRlésung
langsam hinzugetropft werden sollte.

C Chemikalien Du benennst und reflektierst die in der Titration verwendeten Chemikalien, indem du bei-

h  reflektieren spielsweise den genauen Einsatz der MaRlésung erklarst und begrindest, weshalb die

I MaRIésung langsam zugetropft werden muss. Das ist sehr gut, weiter so!

M Unterhalb Du benennst die verwendeten Materialien noch nicht korrekt oder préazise, da du zum Bei-

t  Stufel spiel ,Beispiel A” schreibst. Versuch auf die korrekte Benennung der Materialien zu achten

<l und die Begriffe gezielt zu verwenden.

M  Geréate und Du benennst die Materialien in deinem Protokoll korrekt, das ist sehr gut! Versuch zusatzlich

t1 Materialien be- die jeweiligen Einsatzzwecke der Materialien zu nennen und genauer zu erklaren, warum

nennen sie in der Titration verwendet werden.

M  Geréate und Du benennst die Materialien korrekt und begrindest ihren Einsatz in der Titration. Das ist

t  Materialien er- sehr gut! Versuch als nachstes genauer Uber die Anwendung dieser Materialien zu reflek-

Il lautern tieren, indem du beispielsweise begrindest, warum die Burette vor dem Einsatz hinsicht-
lich Luftblasen gepruft werden sollte.

M  Gerate und Du benennst und reflektierst die in der Titration verwendeten Materialien umfassend, in-

t  Materialien re- dem du mégliche Fehlerquellen wie Luftblasen in der Burette benennst und diskutierst. Das

Il flektieren ist sehr gut, weiter so!
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Beobachtung

Erfs <I Unterhalb Stufe | Du nennst leider keine genauen Beobachtungen bezuglich der Titration. Ein guter Start wéare bei der nachsten Titration auf die Farbverande-
rung des Indikators wahrend der Zugabe der MaRIésung zu achten.

Erfs| Einfache Beobach- Du nennst schon einfache Beobachtungen wie die Farbe der Lésung nach der Titration, das ist sehr gut! Versuch im nachsten Schritt den

tung Farbverlauf der Loésung noch praziser zu beschreiben und einzelne Farbnuancen mit einzubeziehen.

Erfsll Gezielte Beobach- Sehr gut, du hast deine Beobachtungen klar und prazise beschrieben! Im nachsten Schritt kénntest du deine Beobachtungen vergleichend
tung analysieren, indem du die Titration mehrfach durchfihrst. Dadurch kannst du eventuelle Abweichungen benennen als auch die Zuverlassigkeit

und Genauigkeit deiner Beobachtungen belegen.

Erfs Il Systematische Be- Super, du beschreibst deine Beobachtungen der Titration sehr prazise und genau. Indem du die Titration mehrfach durchgefihrt und deine
obachtung Beobachtungen verglichen und analysiert hast, hast du die Zuverlassigkeit und Genauigkeit deiner Beobachtungen erhéht. Weiter so!

Dtn <l Unterhalb Stufe | Du hast leider noch keine vollstadndigen oder korrekten Messwerte notiert. Versuche beim nachsten Mal die Volumenangaben der Birette vor

und nach der Titration anzugeben.

Dtn|l  Einfach Notation Du notierst schon erste Messwerte, wie ,Beispiel A*, das ist gut. Achte beim nachsten Mal darauf, dass du die Messwerte strukturiert und mit
den richtigen Einheiten aufschreibst, sodass man nachvollziehen kann, woflr dieser Wert jeweils steht. Achte auch darauf die Differenz aus
deinen Messwerten zu berechnen und strukturiert aufzuschreiben, um das verbrauchte Volumen der Mal3lésung bestimmen zu kénnen.

Dtn Il Strukturierte und Super, du hast deine Messwerte nachvollziehbar und klar notiert, was eine gute Grundlage fir die Auswertung bietet. FUr deine nachste
vollstdndige Nota- Titration kénntest du noch auf eine prazisere und ausfuhrlichere Notierung deiner Messwerte achten, indem du beispielsweise dokumentierst,
tion ab welchem Volumen eine leichte Verfarbung der Lé6sung erkennbar ist, bis es zum letztendlich starken Farbumschlag kommt oder die Titration

mehrfach durchfuhrst, um das benétigte Volumen der Mal3lésung praziser bestimmen zu kénnen.

Dtn lll  Prazise und reflek- Sehr schén, deine Messwerte sind sehr prazise und detailliert, was dein genaues und zuverlassiges Arbeiten beweist. Mach weiter so!
tierte Notation
Ergebnisse und
Auswertung

Ergb  Unterhalb Stufe | Leider nennst du keine genauen Erkldrungen deiner gesammelten Beobachtungen. Versuch zunachst die grundlegenden Ergebnisse aus dei-

nen Beobachtungen abzuleiten. Versuch also genauer zu erklaren was passiert ist und warum. Was bedeutet es, wenn sich die Farbe verandert?
Welche Stoffe reagieren in der Titration miteinander?
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Ergb | Ergebnisnennung Du nennst aus deinen Beobachtungen grundlegend ableitbare Ergebnisse und Deutungen, das ist gut. Im nachsten Schritt solltest du versu-
chen diese Erklarungen mithilfe deines Fachwissens ausfuhrlicher und praziser zu erklaren. Beziehe dich hierbei auf dein Fachwissen zur
Titration und mach neben der Funktion und dem Ablauf der Titration auch den Zusammenhang zur Rechnung und Reaktionsgleichung in
deiner Deutung transparent.
Ergb  Fachbezug Du erklarst deine Beobachtungen prazise und nutzt dabei das wesentliche Fachwissen auf angemessenem Niveau. Besonders positiv fallt auf,
Il dass du relevante Aspekte der Titration erkannt und diese klar sowie verstandlich benannt hast. Deine Beschreibungen zeigen, dass du sowohl
den Ablauf des Experiments als auch die zugrunde liegenden chemischen Prozesse gut nachvollziehen kannst. Im nachsten Schritt ware es
sinnvoll, wenn du aus deiner Deutung allgemeinere Schlussfolgerungen ableitest und die Rahmenbedingungen des Versuchs kritisch reflek-
tierst. Warum ist es wichtig, dass die Konzentration der Maf3lésung bekannt ist? Weshalb ist bei langsamen Hinzutropfen der MaRlésung
bereits eine leichte Farbung sichtbar?
Ergb  Schlussfolgerungen  Deine Deutung und Erklarung des Versuchs ist sehr prazise und strukturiert. Du nutzt dein Fachwissen auf einem hohen Niveau umfassend!
I Indem du deine Ergebnisse reflektierst und generalisierende anwendungsbezogene Aussagen triffst zeigst du, dass du die Bedeutung des
Ergebnisses umfassend verstanden hast. Sehr gut!
Re <I  Unterhalb Stufe | Du hast bisher noch keine Berechnung der Konzentration durchgefuhrt. Diese Berechnung ist jedoch ein zentraler Bestandteil der Titration,
da sie es dir ermdéglicht, die unbekannte Konzentration der analysierten Lésung zu ermitteln. Nutze hierfur die folgenden Gleichungen:
1: n(Saure) = n(Base)
2n=c-V
Setze die zweite Gleichung in die erste ein, sodass sich folgende Beziehung ergibt:
c(Saure) - V(Saure) = c(Base) - V(Base)
Nun kannst du alle dir bekannten Werte — die Konzentration und das gemessene Volumen der MaRlésung sowie das Volumen der Probelésung
— einsetzen und die unbekannte Konzentration berechnen.
Re | Ansatz mit grundle- Du hast einen guten Rechenansatz gemacht. Leider machst du noch einige Fehler bei der Anwendung dieser Formeln. Achte daher darauf die
genden Fehlern Formeln richtig zu verwenden und die Formel nach der gesuchten Konzentration umzustellen.
Nutze hierfur die folgenden Gleichungen:
1: n(Saure) = n(Base)
2n=c-V
Setze die zweite Gleichung in die erste ein, sodass sich folgende Beziehung ergibt:
c(Saure) - V(Saure) = c(Base) - V(Base)
Nun kannst du alle dir bekannten Werte — die Konzentration und das gemessene Volumen der MaRlésung sowie das Volumen der Probelésung
— einsetzen und die unbekannte Konzentration berechnen.
Re lI Teilweise  korrekte Sehr gut! Du hast die Formel weitestgehend korrekt angewendet. Achte darauf, dass du alle Zwischenschritte dokumentierst, die Einheiten
Anwendung bei der Berechnung nicht vergisst und das Volumen stets in die Liter-Einheit umrechnest.
Re lll  Richtige und voll- Super! Du hast die Berechnung korrekt durchgefihrt und die Zwischenschritte nachvollziehbar und strukturiert notiert. Mach weiter so!

standige Berech-

nung
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Sym
N|

Sym |

Sym I

Sym
I

Urt <l

Urt |

Urt lI

Urt Il

Prtkl
<l

Unterhalb Stufe |

Fehlerhafte und un-

vollstandige  Glei-
chung

Prinzipiell  korrekte
Gleichung
Vollstandige und

korrekte Gleichung

Urteil und Fazit

Unterhalb Stufe |

Bestatigung

Urteil

Verallgemeinerndes
Urteil

Protokollieren

Unterhalb Stufe |

Leider hast du bisher keine Reaktionsgleichung der Titration angegeben. Versuch dich nochmals an die Neutralisationsreaktion zu erinnern,
bei der als Produkte Wasser und ein Salz gebildet werden. Die Saure Ubertragt dabei als Protonendonator das Proton an die Base, die als
Protonenakzeptor fungiert.

Du hast einen guten Ansatz flr eine Reaktionsgleichung gemacht. Leider enthalt diese noch einige Fehler. Achte beim nachsten Mal darauf,
dass die Reaktion auf der Neutralisationsreaktion basiert. Demnach wird ausgehend von Salzséaure (HCI) und Natronlauge (NaOH) Wasser, als
auch Salz bei der Reaktion gebildet.

Sehr gut, du hast eine korrekte Reaktionsgleichung aufgestellt und zeigst damit, dass du das Prinzip der Sadure-Base-Reaktion richtig ver-
standen hast! Achte beim nachsten Mal noch darauf die Aggregatzustande der jeweiligen Stoffe mit anzugeben damit deine Reaktionsglei-
chung vollstandig ist.

Sehr gut, du hast eine vollstandige und korrekte Reaktionsgleichung aufgestellt. Das zeigt, dass du das Prinzip der Sdure-Base-Reaktion im
Kontext der Titration gut verinnerlicht und verstanden hast. Das ist toll, mach weiter so!

Du hast noch kein belegbares Urteil bzw. Fazit aus der Titration gezogen. Versuche das Ergebnis deiner Titration hinsichtlich der Fragestellung
kurz zu benennen. Bewerte dieses Ergebnis auch im Kontext der Aufgabe mithilfe der Zusatzinformationen.

Du hast dein Ergebnis aus der Titration hinsichtlich der Fragestellung kurz benannt, das ist gut. Versuche im nachsten Schritt dieses Ergebnis
im Kontext der Aufgabe mithilfe der Zusatzinformationen zu bewerten und richtig einzuordnen.

Sehr gut, du hast dein Ergebnis aus der Titration kurz benannt und im Kontext mithilfe der Zusatzinformationen richtig eingeordnet. Versuche
im nachsten Schritt noch mégliche Folgen und Lésungen dieses Ergebnisses zu diskutieren.

Sehr gut, du hast dein Ergebnis umfassend beurteilt und auch mégliche Folgen und Lésungen diskutiert. Weiter so!

Dein Protokoll ist in Teilen noch nicht ganz klar und vollstéandig. Achte kinftig darauf, Beobachtungen und Ergebnisse sauber voneinander zu
trennen. Wichtig ist dabei, dass du beriicksichtigst, dass sich Beobachtungen ausschliellich auf das beziehen, was du direkt sehen, héren
oder riechen kannst. Erst in der Auswertung bzw. Deutung beschreibst du, was deine Beobachtungen bedeuten und welche chemischen
Vorgange diese erklaren.
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Prtkl |

Prtkl Il

Prtkl
I

Rudimentar

Adaquat

Umfassend

Du hast schon wichtige Beobachtungen und Ergebnisse in deinem Protokoll notiert. Allgemein sind diese allerdings noch recht oberflachlich.
Versuche noch mehr ins Detail deiner Beobachtungen und Erklarungen zu gehen, um das Experiment umfassend und prazise beschreiben
und erklaren zu kénnen.

Sehr gut, du hast in deinem Protokoll alle wesentlichen Aspekte dokumentiert. Du trennst gut zwischen der Ebene des Beobachtbaren und
des Erklarbaren. Im nachsten Schritt kdnntest du deine Beobachtungen vergleichend analysieren, indem du die Titration mehrfach durchfihrst.
Dadurch kannst du eventuelle Abweichungen benennen als auch die Zuverlassigkeit und Genauigkeit deiner Beobachtungen belegen und
eine prazisere Deutung und Erklarung geben.

Sehr gut, dein Protokoll ist sehr genau, klar und fachlich richtig! Das ist richtig stark und darauf kannst du stolz sein, mach weiter so!
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Ergebnisdarstellung fur das Protokoll
Pra-Erhebung: X; Post-Erhebung: X

SuS [SuS |SuS |SuS |(SuS |SuS |SuS |[SuS |[SuS |SuS SuS | SuS SuS
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 n 12 13
Fs <l
Fsl XX | XX X X XX XX X X X XX
Fs i X X X X XX XX X XX
Fs Il
> Verande- | O 0 +1 +1 0 0 -1 +1 0 0 +1 0 0
rung der
Kompetenz
Ch«l X X
Chl XX | XX XX XX XX XX X XX XX XX XX X XX
Chll
Chlll
> Verande- | O 0 0 0 0 0 +1 0 0 0 0 +1 0
rung der
Kompetenz
Mt <l X X X X
Mt | XX | X XX XX XX XX XX X X XX X XX
Mt Il X X
Mt Il
> Verande- | O +1 0 0 0 0 +2 0 -1 +1 0 +1 0
rung der
Kompetenz
Erfs <l X X
Erfs | X X X X X
Erfs |l XX | XX XX XX XX X X X XX XX XX
Erfs llI
> Verande- | O 0 0 0 -1 0 +1 -1 -1 0 0 0 -1
rung der
Kompetenz
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X X XX
X X XX X X
XX | X XX X XX X X XX XX XX
X X X
XX | XX X X XX X XX X X XX XX XX XX
X X
X XX X
X X XX XX X X X X
X X XX X
X X X XX X X
Sym «I X XX XX X X
Sym | X XX X X
Sym I XX X X X XX X
Sym llI XX | X X X X
X X XX XX X X X X
X X X
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X X XX X XX X X X
X XX
XX
XX | X X XX XX XX X XX XX
X X X XX XX XX
> \Verande- |0 +1 +1 0 0 0 -1 0 0 0 0 0 0
rung der
Kompetenz
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Abstract

Mit der Unterzeichnung und Ratifizierung der UN-Behindertenrechtskonventionen (UN-
BRK) im Jahr 2009 hat Deutschland sich dazu verpflichtet, ein inklusives Bildungssystem
zu schaffen, das allen Schuler*innen unabhangig von ihren individuellen Bedurfnissen
gerecht wird. Dies erfordert flexible, barrierefreie Lernumgebungen, die Inklusion férdern,
ohne durch Uberdifferenzierung Ausgrenzung zu verstarken. Das Konzept des Universal
Design for Learning (UDL) bietet hierfur einen Rahmen, der zielgerichtetes, reflektiertes
und strategisches Lernen erméglicht. UDL geht davon aus, dass alle Schuler*innen an
einem Lerngegenstand partizipieren kénnen, sofern dieser barrierefrei gestaltet ist und
individuelle Freiraume bietet. Die Heliosschule, eine Praxisschule der Universitat zu Koln,
verfolgt das Ziel, eine inklusive Lernumgebung fur alle Schuler*innen zu realisieren. Im
Mittelpunkt steht die ganzheitliche, individualisierte Férderung der Schuler*innen. Das
Studienprojekt wurde an dieser Schule umgesetzt und geht der Frage nach ,Inwieweit wird
das Konzept des Universal Design for Learning in der Heliosgrundschule umgesetzt, und
inwiefern kénnen Lernangebote barrierefrei genutzt werden?”. Zur Beantwortung dieser
Frage wurde ein zweistufiges Untersuchungsdesign gewahlt: eine systematische,
teilnehmende Fremdbeobachtung im Unterricht sowie eine Dokumentenanalyse der
verwendeten Unterrichtsmaterialien im Fach Deutsch. Die Ergebnisse der Untersuchung
zeigen, dass UDL im Fach Deutsch in den Bereichen Selbstbestimmtes Lernen und
Schreibzeit besonders deutlich umgesetzt wird. Die Materialien allein geben wenig
Aufschluss Uber das Konzept und mussen in dem Unterrichtskontext eingesetzt betrachtet
werden, um UDL-Prinzipien tatsachlich aufzuweisen. Somit ist sind der Gesamtkontext und
die Einbettung der Materialien in didaktisch aufgearbeiteten Unterricht entscheidend.
DarUber hinaus konnte aufgedeckt werden, dass UDL insbesondere in der
Unterrichtsplanung und Aufdeckung von Barrieren einen Mehrwert bieten kann.
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1. Kontextualisierung

Die Heliosschule ist eine Praxisschule der Universitat zu Kéln, welche als ganzheitliche
Innovations- und Kooperationsschule gilt. Das erklarte Ziel ist es, eine Schule fur alle mit
allen zu schaffen. Im Kern geht es darum, Schuler*innen ganzheitlich, individualisiert und
auf personlicher Ebene zu férdern. Daflur werden auch Expert*innen aus anderen Bereichen
in die Schule eingeladen. Momentan ist die Schule noch im Aufbau. In den nachsten Jahren
wird sie jedoch die 1. bis 13. Klasse abdecken und in ein gemeinsames, offen und innovativ
gestaltetes Gebaude umziehen (vgl. Team der Heliosschule, 2024).

Mit der Unterzeichnung und Ratifizierung der UN-Behindertenrechtskonventionen (UN-
BRK) im Jahr 2009 hat Deutschland sich dazu verpflichtet, inklusive Schulbildung fur alle
Schuler*innen zu ermdéglichen (vgl. UN-BRK, Art. 24). Dabei funktioniert es nicht,
Schuler*innen mit einem Férderbedarf einfach in das bestehende System zu stecken, so
wie es aktuell viel praktiziert wird (Moser, 2013, S. 9 f.). Vielmehr ist ein flexibles, offenes
und barrierefrei gestaltetes Schulsystem, in dem alle Schuler*innen mit ihren individuellen
Bedurfnissen gut lernen kénnen, erforderlich. Klassen sind immer heterogen und mit der
Inklusion werden sie noch heterogener. Deshalb braucht es innovative Ansétze, bei denen
alle Schuler*innen bedacht werden und es gleichzeitig nicht zu einer Uberdifferenzierung
kommt, die in der Praxis Uberhaupt nicht umsetzbar ist und letztendlich mehr zu
Ausgrenzung als zu Inklusion fuhrt.

Universal Design for Learning (UDL) verbindet diese Forderungen in sich und schafft einen
Rahmen, in dem Schuler*innen zielgerichtet, reflektiert und strategisch lernen kénnen. Es
wird davon ausgegangen, dass grundsatzlich alle Schuler*innen an einem Lerngegenstand
lernen kénnen, solange dieser barrierefrei gestaltet ist und eigene Freirdume zur
Ausarbeitung bietet (vgl. Meyer, Rose & Gordon, 2014, o. S.).

Aufgrund dessen, dass die Heliosschule ein sehr innovatives und wissenschaftlich
untermauertes Konzept besitzt, liegt die Vermutung nahe, dass dort UDL in einigen
Bereichen umgesetzt wird, wenngleich es auch vielleicht nicht direkt so benannt wird. Dies
wird in diesem Forschungsprojekt genauer untersucht. Die Forschungsfrage lautet deshalb:

Inwieweit wird das Konzept des Universal Design for Learning in der Heliosgrundschule
umgesetzt, und inwiefern kénnen Lernangebote barrierefrei genutzt werden?

Dabei konnte aufgrund der Rahmenbedingungen nicht das gesamte UDL betrachtet
werden. Vielmehr wurden einige, gut beobachtbare Punkte herausgegriffen, die dann im
Praxisfeld Schule untersucht werden konnten. Das Ziel war es, herauszuarbeiten ob und
wenn ja, inwiefern UDL die barrierefreie Nutzung von Lernmaterialien far inklusiv
beschulten Schuler*innen erhéhen kann. Auch fur die Heliosschule kann diese For-
schungsarbeit als Grundlage flur eine weiterflUhrende Auseinandersetzung mit UDL dienen,
da bisher vorhandene Studien bereits die Wirksamkeit in Bezug auf Barrierefreiheit und
Teilhabechancen an inklusiven Schulen belegen (vgl. Capp, 2017, S. 805). Daher kann es
far Mitarbeiter*innen der Heliosschule interessant sein, inwiefern das Konzept schon
umgesetzt wird und an welchen Stellen Potential zur Nachbesserung besteht.

Zur Erhebung des Studienprojektes wurde eine systematische Beobachtung durchgefihrt,
die zwei Forschungsteile umfasst (vgl. Hoffmann, 2018, S. 156). Das Untersuchungsdesign
besteht zum einen aus einem Beobachtungsteil, bei dem eine interne teilnehmende
Fremdbeobachtung im Feld ohne Stimulus mit einer standardisierten, unvermittelten,
manuellen Protokollierung durchgefuhrt wurde (vgl. Ophuysen, Bloh & Gehrau, 2017, S. 23).
Zum anderen umfasst das Untersuchungsdesign eine Dokumentenanalyse zur
Untersuchung von Unterrichtsmaterialien. Dabei wurden Feldmaterialien, genauer gesagt
Unterrichtsmaterialien, im Hinblick auf die Anwendung von UDL untersucht. Das Ziel ist die
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Herausarbeitung von Uberlappungen zwischen UDL, den Ergebnissen der Beobachtungen
und dem Unterrichtsmaterial (vgl. Hoffmann, 2018, S. 153).

Am Ende der Untersuchung erfolgt eine Zusammenfassung des Forschungsprozesses
sowie der Forschungsergebnisse, es werden mogliche Herausforderungen betrachtet und
ein Ausblick auf daraus resultierende Untersuchungen angeregt. Das Rollenverstandnis der
Lehrkrafte und padagogischen Fachkrafte ist, dass sie alle vor den Schiler*innen
gleichgestellt sind und mit ihnen auf Augenhoéhe interagieren. Daher werden sie in dieser
Arbeit als Lernbegleitungen oder Lehrpersonen beschrieben, sofern die spezifische
Berufsbezeichnung keine Relevanz fur die Betrachtung hat.

2. Theoretischer Rahmen

Das Konzept Universal Design for Learning (UDL) wurde in den 1990er Jahren von der Non-
Profit-Organisation CAST entwickelt und seitdem immer wieder Uberarbeitet (vgl. Meyer,
Rose & Gordon, 2014, o. S.). Die Grundlage des Teams war dabei die neuro-
wissenschaftliche Betrachtungsweise des Lernens (vgl. ebd.). Im Rahmen der Guidelines
heildt es: ,The goal of UDL is learner agency that is purposeful & reflective, resourceful &
authentic, strategic & action-oriented” (CAST, 2024). Das bedeutet, dass Lehrkrafte
mithilfe der von CAST entwickelten Leitlinien die Unterrichtsplanung mit Variabilitat
zwischen den Schuler*innen und einem flexiblen Lehrplan gestalten kénnen (vgl. Meyer,
Rose & Gordon, 2014, o. S.). Das Konzept ist dabei von Beginn an auf inklusiven Unterricht
ausgelegt worden, um Barrieren abzubauen und Teilhabe fur alle Schuler*innen zu
ermoéglichen (vgl. Galkiené & Monkevicieng, 2021, S. 4).

In den Guidelines 3.0 von CAST werden der Aufbau und die Struktur des Konzeptes
sichtbar (vgl. CAST, 2024). Sie umfassen drei Prinzipien, die die verschiedenen
neurologischen Ebenen des Lernens abdecken sollen (vgl. Galkiené & Monkevi¢ieneg, 2021,
S. 4). Die Prinzipien sind erstens Engagement, wo es um die Interessen, das Durch-
halteverm&gen und das selbstregulierte Lernen geht. Representation, ist das zweite Prinzip,
welches naher auf die Perzeption, die Sprache und das Verstandnis von Lern-inhalten
eingeht. Das dritte Prinzip ist Action and Expression, wo Wahlmoglichkeiten von
verschiedenen Handlungen, Kommunikation und exekutiven Funktionen eingegangen wird
(vgl. CAST, 2024).

Auf der Website von CAST wird UDL folgendermalRen beschrieben: ,Universal Design for
Learning (UDL) is a framework to improve and optimize teaching and learning for all people
based on scientific insights into how humans learn” (CAST, 2024). Es wird davon
ausgegangen, dass selbst in der homogensten Lerner*innengruppe alle individuell denken
und lernen, weshalb Schuler*innen die Méglichkeit erhalten sollten, verschiedene
Lernwege, -strategien und -vorgadnge auszuprobieren und die fuar sich passenden
Methoden zu entdecken (vgl. Galkiené & Monkeviciené, 2021, S. 7).

Dadurch unterscheidet sich UDL auch von dem Konzept der Differenzierung. Bei
Differenzierung geht es darum, die individuellen Bedirfnisse der Schiler*innen zu kennen
und auf sie zugeschnittene Lernmaterialien zu erstellen. Im Gegensatz dazu geht es bei
UDL auch darum die Bedurfnisse zu kennen, allerdings sollten die Materialien so angelegt
werden, dass sie von grundsatzlich allen Schiler*innen unabhangig von ihren BedUrfnissen
genutzt werden kénnen (vgl. ebd. S. 8 f.).

Im deutschsprachigen Raum ist das Konzept noch wenig verbreitet, wohingegen es in der
amerikanischen sonderpadagogischen, inklusiven Bildung bereits einen festen Platz in der
Forschung hat (vgl. Biewer, 2022, S. 226 f.). Dabei sind die positiven Effekte durch diverse
Studien bereits nachgewiesen (vgl. Capp, 2017, S. 805). Eine nahere Erforschung des
Konzeptes im deutschen Schulsystem bietet sich durchaus an, denn das Schulsystem in
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den USA unterscheidet sich in vielen Bereichen vom deutschen Schulsystem (vgl. Biewer,
2022, S. 227 f.).

Ein Konzept aus Deutschland, was UDL nahekommt, ist das des ,Lernens am gemeinsamen
Gegenstand” welches urspringlich von Georg Feuser entwickelt und von Kerstin Ziemen
erweitert wurde. Es ist Teil der Entwicklungslogischen Didaktik, bei der Entwicklung in
Zonen gedacht und eingeordnet wird (vgl. Feuser, 2018, S. 150 f.). Dazu dienen unter
anderem Piagets und Vygotskijs Entwicklungstheorien als Grundlage (vgl. ebd., S.156). Der
Gemeinsame Gegenstand ist ein Unterrichtsgegenstand, der ein inklusives Zusammen-
arbeiten aller Schuler*innen, sowie deren Kooperation und Kommunikation erméglicht (vgl.
Ziemen, 2024, S. 14). Ziemen hat auf Basis des ,Gemeinsamen Gegenstandes” die
.Mehrdimensionale Reflexive P4dagogik und Didaktik” entwickelt (vgl. ebd., S.12). Diese
umfasst funf Dimensionen: Makrostrukturelle Aspekte, Rolle der Akteur*innen und
Kooperation, Lehrpersonen und Teammitarbeiter*innen, Verhaltnis zwischen Schuler*in-
nen und dem Lerngegenstand sowie die didaktische Gestaltung von Unterricht (vgl.
Ziemen, 2018, S. 93). Daraus lasst sich herleiten, dass die genannten wichtigen Theorien
als Grundlage fur die Entwicklung von UDL gedient haben (vgl. B6hm, 2023, S.46). Ein
entscheidender Unterschied ist die innere Differenzierung, welche Ziemen im Rahmen der
zweiten Dimension konzipiert (vgl. ebd. S. 126-128), die bei UDL explizit nicht angestrebt
wird (vgl. Galkiene & Monkevi¢iene, 2021, S. 8 f.).

Auf der Website der Qualitats- und UnterstitzungsAgentur (QUA-LIS) des Landesinstituts
far Schule NRW wird UDL unter dem Reiter Lernférderung in inklusiven Settings aufgefuhrt.
Dort wird es als ,Grundlage der aktuellen Lernforschung zur Gestaltung flexibler,
férderlicher Lernumgebungen flr alle Lernenden” bezeichnet, ,so dass Barrieren flr das
Lernen abgebaut werden koénnen und das eigentliche Lernen im Mittelpunkt steht”
(Landesinstitut fur Schule, 0.D.).Die genannten Argumente bestarken die Relevanz des
Konzeptes und belegen die Bedeutung der Erforschung von UDL im deutschsprachigen
Raum und somit auch die Relevanz des durchgefihrten Studienprojektes.

3. Untersuchungsdesign

Das Ziel des Forschungsprojektes ist die Untersuchung der Teilhnabechancen der
Schuler*innen durch Unterrichtsplanung, Gestaltung von Einstiegen und Input der
Lernbegleiter*innen sowie Materialien in Bezug auf die Anwendung des Konzeptes Uni-
versal Design for Learning (UDL). Die Fragestellung, der dabei nachgegangen wird, lautet:

Inwieweit wird das Konzept des Universal Design for Learning in der Heliosgrundschule
umgesetzt, und inwiefern kénnen Lernangebote barrierefrei genutzt werden?

Die Inklusive Universitatsschule hat ein besonderes Schulkonzept, welches das Lernen als
ganzheitliches Prinzip versteht, in dem alle beteiligten Personen Lernende sind und auf
Augenhéhe zusammenarbeiten. Lehrkrafte werden Lernbegleiter*innen genannt und
Vielfalt wird als Chance angesehen. Demokratiebildung und Individualitdt sind feste
Bestandteile des Schulkonzeptes und Innovation und Wissenschaft haben eine groRRe
Bedeutung (vgl. Team der Heliosschule, 2024, Konzept).

Die Zuganglichkeit von Lerninhalten, den Erwerb von Strategien und die Méglichkeit der
Partizipation bezeichnet die Heliosschule selbst als Helios Design for Learning (vgl.
Bolewski, Halberkamp & Sehnbruch, 2024, Folie 14). Das zeigt bereits die Parallelen zu UDL
auf und legt eine genauere Untersuchung der Umsetzung von UDL im Schulalltag nahe.

Aufgrund des zeitlichen Rahmens und der Beobachtbarkeit der Faktoren wird sich in dem
Studienprojekt ausschliel3lich auf die Prinzipien Representation und Action and Expression
fokussiert und dort konkret auf die folgenden markierten Punkte eingegangen:

322



The Universal Design for Learning Guidelines

The goal of UDL is learner agency that is purposeful & reflective, resourceful & authentic, strategic & action-oriented.

Design Multiple Means of _ Design Multiple Means of _ Design Multiple Means of
Engagement %2\ | Representation ( Action & Expression
Design Options for Design Options for Design Options for
Welcoming Interests & Identities 7 Perception Interaction 4
w « Optimize choice and autonomy (7.1) ® Support opportunities to customize the display of e Vary and honor the methods for response, navigation,
8 « Optimize relevance, value, and authenticity (7.2) information (1.1) and movement (4.1)
< « Nurture joy and play (7.3) * Support multiple ways to perceive information (1.2) e Optimize access to accessible materials and assistive and
* Address biases, threats, and distractions (7.4) o Represent a diversity of perspectives and identities in accessible technologies and tools 4.2)
authentic ways (1.3)
Design Options for Design Options for Design Options for
Sustaining Effort & Persistence (5 Language & Symbols ) Expression & Communication
« Clarify the meaning and purpose of goals (8.1) » Clarify vocabulary, symbols, and language structures (2.1) « Use multiple media for communication (5.1)
§ « Optimize challenge and support (8.2) ® Support decoding of text, mathematical notation, and e Use multiple tools for construction, composition, and
g o Foster coll ion, interd: d and collecti symbols 2.2} creativity (5.2)
a learning (8.3) e Cultivate understanding and respect across languages « Build fluencies with graduated support for practice and
* Foster belonging and community (8.4) and dialects (23) performance (5.3)
« Offer action-oriented feedback (8.5 * Address biases in the use of language and symbols (2.4) ® Address biases related to modes of expression and
o lllustrate through multiple media 2.5) communication (54)
Design Options for Design Options for Design Options for
5 Emotional Capacity s Building Knowledge Strategy Development
§ . i beliefs, and ivations (9.1) » Connect prior knowledge to new learning (3.1) « Set meaningful goals (6.1)
& * Develop awareness of self and others (9.2) * Highlight and explore patterns, critical features, big ideas, « Anticipate and plan for challenges (6.2)
‘é * Promote individual and collective reflection (9.3) and relationships (32) « Organize information and resources (6.3)
% o Cultivate empathy and restorative practices (5.4)  Cultivate multiple ways of knowing and making meaning (3.3) « Enhance capacity for monitoring progress (6.4)
* Maximize transfer and generalization (3.4) « Challenge exclusionary practices (6.5)
() CAST Until learning has no limits Suggested Citation: CAST (2024). Universal Design for Learning Guidelines version 3.0 [:::::::Zaﬁ:ﬁmfﬁs J,{"Z.ﬁﬁg

Abb. I: The Universal Design for Learning Guidelines (Cast, 2024).

Diese ergeben sich zum einen aus der Beobachtbarkeit und zum anderen aus der Relevanz
fur die Aussagekraft des Studienprojekts. Der Bereich Engagement lasst sich nicht gut
beobachten, da es dabei um intrasubjektive Merkmale, wie emotionale Intelligenz oder
Ausdauer geht, die im Rahmen dieser Untersuchung nicht beobachtbar sind (vgl.
Ophuysen, S., Bloh, B. & Gehrau, V., 2017, S. 52 f.). Bezuglich der anderen beiden Prinzipien
wurden jene Bereiche ausgewahlt, die sich sowohl in einer Beobachtung als auch in der
Dokumentenanalyse gut abbilden lassen, damit eine gréRtmogliche Schnittmenge
geschaffen wird (vgl. CAST, 2024). Dadurch wird die Untersuchung valider und
aussagekraftiger. Nicht zuletzt wurde bei der Auswahl auch das Helios Design for Learning
berilcksichtigt, wo es insbesondere um die Zuganglichkeit zu Lernmaterial, den Fokus auf
das Lernen fur alle und die Méglichkeit sich individuell einzubringen, geht (vgl. Team der
Heliosschule, 2024).

Die fur das Studienprojekt ausgewahlte Stichprobe umfasst eine jahrgangsgemischte
Lernlandschaft. Diese besteht aus zwei Stammgruppen mit je 24 Schuler*innen aus den
Klassen 1 bis 4, drei Lernbegleitungen, zwei padagogischen Fachkraften, zwei
Ergadnzungskraften, drei bis vier Inklusionsbegleitungen und zwei Praxissemester-
student*innen. Zur Erhebung des Studienprojektes wurde eine systematische Beobach-
tung durchgefuhrt, die zwei Forschungsteile umfasst (vgl. Hoffmann, 2018, S. 156). Das
Untersuchungsdesign besteht zum einen aus einem Beobachtungsteil, in dem eine interne
teilnehmende Fremdbeobachtung im Feld ohne Stimulus mit einer standardisierten,
unvermittelten, manuellen Protokollierung durchgeftuhrt wird (vgl. Ophuysen, Bloh &
Gehrau, 2017, S. 23). Dieses Untersuchungsdesign ist besonders geeignet, da die Praktiken
direkt im Feld quantitativ erhoben und so maglichst objektiv betrachtet werden kénnen
(vgl. Herzmann & Koénig, 2023, S. 58 f.). Teilnehmend ist die Beobachtung, da fraglich ist,
inwiefern eine Beobachtung tatsachlich nicht-teilnehmend sein kann, denn durch die reine
Anwesenheit der beobachtenden Person kann das Geschehen im Feld beeinflusst werden
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(vgl. ebd., S. 30). Der Beobachtungsbogen ist so aufgebaut, dass es zehn vorab entwickelte
Items gibt, die mithilfe eines Ratings bemessen werden (vgl. Tab. 2). Die Items ergeben
sich aus den oben genannten Merkmalen der UDL-Prinzipien (vgl. CAST, 2024). Dabei
lassen sich die Items 1, 4, 8 und 10 dem Punkt Language and Symbols zuordnen. Die Items
2 und 9 gehoéren zu dem Punkt Expression and Communication. Unter den Punkt
Interaction fallen die Items 3, 5, 7 und 10. Der Punkt Perception wird durch die Items 6
und 9 abgedeckt (vgl. Abb.1).

Beobachtungsbogen - Forschungsprojekt von Janina Nickel
Universal Design for Learning (UDL) in der inklusiven Grundschule: Eine Analyse der Barrierefreiheit
und Inklusivitat durch Anwendung universelle Lernumgebung & Lernmaterialien

Beobachtungsbogen Nr.
Beobachtende Person:
Datum / Uhrzeit:
Lernform:
Fach / Thema:
Lernumfeld erméglicht 1 2 3 4 5 Anmerkungen
... ein multimediale
1 Informations-

maoglichkeiten

... Nutzung visueller,

2 taktiler und auditiver
Medien
3 ... die flexible Wahl

von Lernwegen

... eine bestarkende
4 und unterstiitzende
Atmosphéare

... Verfligbarkeit von
barrierefreiem und fur
alle zugangliches
Lernmaterial

6 ... Partizipation &
Beteiligung der Sus

... den Sus die freie
Wahl von
Sozialformen, in der
sie arbeiten wollen

... Reflexion &
kritisches Denken

... Sprachsensible,
9 diversitatsfordernde
Kommunikation

... eine barrierefreie
10 Interaktion der SuS mit
dem Lernmaterial

Legende:

1 = nicht beobachtbar; 2 = selten / inkonsequent beobachtbar; 3 = zum Teil beobachtbar;
4 = oft gut beobachtbar; 5 = konsequente Anwendung von UDL beobachtbar

Abb. 2: Blanko Beobachtungsbogen (eigene Darstellung).
Dem Beobachtungsbogen liegt eine funfstufige Skala zugrunde (1 = nicht beobachtbar, 2
= selten / inkonsequent beobachtbar, 3 = zum Teil beobachtbar, 4 = oft gut beobachtbar,

5 = konsequente Anwendung von UDL beobachtbar) (vgl. ebd.). Neben der Protokollierung
mit dem Beobachtungsbogen werden auch Feldnotizen wahrend der Beobachtung
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gemacht, die direkt im Anschluss ausgearbeitet werden (vgl. Ophuysen, Bloh, & Gehrau,
2017, S. 41).

Mithilfe des Beobachtungsbogens werden die Lernumgebung, die Methodenvielfalt, die
Kommunikation und der Einsatz von Medien untersucht. Die Beobachtung wurde innerhalb
von drei Monaten in verschiedenen Lernsituationen, wie der Selbstlernzeit oder den
Runden Tischen im Fach Deutsch durchgeflhrt. Insgesamt wurden 13 Beobachtungen
durchgeflhrt. Die Dauer der Beobachtungen hat zur Qualitatssicherung jeweils 15-20
Minuten umfasst, da bei langeren Beobachtungsphasen die Aufmerksamkeit deutlich
abnimmt (vgl. ebd. S. 59).

Zum anderen umfasst das Untersuchungsdesign eine Dokumentenanalyse zur
Untersuchung von Unterrichtsmaterialien. Durch die Dokumentenanalyse wird neben dem
Gesamtgeschehen auch ein Blick auf bestimmte Materialien gelegt, der einen Mehrwert in
Bezug auf die Ganzheitlichkeit erbringen kann (vgl. ebd., S. 86 f.). Dabei wurden
Feldmaterialien, genauer gesagt Unterrichtsmaterialien, im Hinblick auf die Anwendung
von UDL untersucht. Diese wurden dem Materialschrank ,Deutsch” der Lernlandschaft
entnommen. FUr die Untersuchung wurden elf Unterrichtsmaterialien aus dem Fach
Deutsch ausgewahlt und mithilfe des Dokumentenanalysebogens analysiert. Bei der
Auswahl der Materialien wurde darauf geachtet, dass die Materialien aus verschiedenen
Kompetenzbereichen, wie z. B. Lesen, phonologische Bewusstheit oder Texte schreiben,
stammen. Das Ziel ist die Aufdeckung von Uberlappungen des Konzeptes mit dem Material
(vgl. Hoffmann, 2018, S. 153). Die Materialien wurden dabei durch die Augen von UDL
betrachtet und auf die ausgewéahlten Merkmale von UDL hin untersucht (vgl. ebd., S. 154).
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Dokumentationsbogen - Dokumentenanalyse Forschungsprojekt von Janina Nickel
Universal Design for Learning (UDL) in der inklusiven Grundschule: Eine Analyse der
Teilhabechancen und Inklusivitat durch Anwendung universelle Lernumgebung & Lernmaterialien

Dokumentationsbogen Nr.

Fach / Thema:
Lernmaterial 1 2 3 4 5 Anmerkungen

... weist verschiedene
1 Informations-
darstellungen auf

... ermutigt zur
visuellen, taktilen und
auditiven
Mediennutzung

... ermdglicht die
3 flexible Wahl von
Loésungswegen

... hutzt eine
bestarkende und
unterstiitzende
Wortwahl

... verfugt Uber
Hilfestellungen beim
Verstandnis von
Begriffen, usw.

... erlaubt Nutzung
anderer Sprachen

... lasst SuS die freie
Wahl von
Sozialformen, in der
sie arbeiten wollen

g regt zu Reflexion &
kritischem Denken an

... hutzt
sprachsensible,
diversitatsfordernde
Sprache

... stellt Inklusion und

1 Vielfalt dar

... fordert die Nutzung
verschiedener
Werkzeuge fiir

kreatives Arbeiten

Legende:
1 = nicht vorhanden; 2 = selten / inkonsequent vorhanden; 3 = zum Teil umgesetzt;
4 = oft gut umgesetzt; 5 = konsequente Anwendung von UDL

Abb. 3: Blanko Dokumentationsbogen (eigene Darstellung).

Auch dafur wurde vorab ein Analysebogen entwickelt. Die Items sind zum Teil die gleichen,
wie bei dem Beobachtungsbogen. Die ltems 2, 4, 7, 8, 9 wurden aus dem Beobach-
tungsbogen Ubernommen. Item 1, 4 und 5 wurden ebenfalls Gbernommen, jedoch an die
veranderte Analyseform angepasst. Als neue Items hinzugeflgt wurden die Items 6, 10 und
11. Diese ergaben sich aus den Punkten Language and Symbols (Item 6), Perception (Item
10) und Interaction (Item 11). Insgesamt weist der Analysebogen elf Items auf. Dem
Dokumentenanalysebogen liegt die gleiche Ratingskala zugrunde wie dem
Beobachtungsbogen (vgl. Abb. 2). Bei beiden Untersuchungsmethoden besteht die
Méglichkeit, auch im Feld induktiv neue Kategorien zu erschlieffen und auf den
Beobachtungs- bzw. Analysebdgen zu ergéanzen, um ein besseres Gesamtbild konstruieren
zu kénnen (vgl. Ophuysen, Bloh, & Gehrau, 2017, S. 156). Dies wurde jedoch im Rahmen
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dieses Studienprojektes nicht getan, da es den Umfang und die zeitlichen Ressourcen der
Arbeit Uberstiegen hatte.

In Form der deskriptiven Statistik wird die Verteilung der Ratingskalen der einzelnen
Kategorien beschrieben und in Form von Diagrammen visualisiert. AnschlielRend werden
die daraus resultierenden Ergebnisse in Form einer Diskussion einordnend interpretiert und
ausgewertet, wobei auch die schriftlichen Protokolle, die aus den Feldnotizen entstanden
sind, genutzt werden.

In der Auswertung wurden die Items wieder den oben genannten Prinzipien von UDL
zugeordnet, welche dadurch die Oberkategorien bilden. Als Unterkategorien dienen die
Unterprinzipien, die ebenfalls aus den UDL-Guidelines stammen. (vgl. CAST, 2024)
AuRerdem wurden bei den Beobachtungsbégen drei Beobachtungs-settings heraus-
gearbeitet, die wiederum als Einheiten betrachtet werden kénnen. Diese sind Runder Tisch
Deutsch, Selbstlernzeit Deutsch und Schreibzeit. Der Runde Tisch Deutsch beschreibt
dabei Fachunterricht, so wie er auch in anderen Grundschulen Standard ist. In der
Selbstlernzeit Deutsch bestimmen die Schiler*innen eigene fachbezogene Ziele, die sie in
der Stunde erreichen wollen. Die Schreibzeit dient der Prasentation und dem Schreiben
von eigenen Texten zu selbst gewahlten Themen (vgl. Abb. 4).

4. Ergebnisdarstellung

Im folgenden Kapitel werden die Ergebnisse der Beobachtung und der Dokumentenanalyse
veranschaulicht und diskutiert. Bei der Ergebnisdarstellung werden nicht alle Ergebnisse
im Detail beschrieben. Vielmehr erfolgt eine Prasentation ausgewahlter Merkmale, die
besonders herausstechen. Zuerst werden die Ergebnisse der Beobachtungen dargelegt,
anschlieRend wird auf die Ergebnisse der Dokumentenanalyse eingegangen. In einem
dritten Schritt werden die beiden Methoden miteinander in Verbindung gesetzt und es folgt
eine kritische Reflexion der Methodik, der Datenauswahl und der Erhebung.

327



Runder Tisch Deutsch Selbstlernzeit Deutsch

I |
0
1 2 3 4 5 6 7

s 6 7 9 0 ] 9 10
Item Nummer Ttem Nummer
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2 3 4

Anzahl Beobachtungen

Anzahl Beobachtungen

Schreibzeit Beobachtungen Gesamt

13
12 --

n

]

i

N

Anzahl Beobachtungen
Anzahl Beobachtungen
s u e

3

0
5 6 7 8 9 10 1 2 3 4 5 6 7 ] 9 10

Item Nummer Ttem Nummer | [l 5=k A dung
4 = oft gut beobachtbar
3 = zum Teil beobachtbar

B 2 = selten, inkonsequent beobachtbar
M ! = nicht beobachtbar

Abb. 4: Auswertung der Beobachtungsbégen (eigene Darstellung).

Bei der Auswertung der Beobachtungsbdgen fallt auf, dass bestimmte Merkmale sich in
bestimmten Unterrichtssettings sehr konsequent in Bezug auf UDL beobachten lieRen,
wahrend andere Merkmale nur selten zu beobachten waren. Gerade in der Selbstlernzeit
Deutsch haben Schuler*innen multimediale Informationsmaéglichkeiten (Item 1) und
multisensorische Medien (Item 2) konsequent nutzen kénnen. Nur in Runden Tischen
Deutsch zeigte sich diese Tendenz nicht. Die UDL-Guidelines betonen die Bedeutung von
Wahlméglichkeiten fur Lernende, um unterschiedliche Zugangswege zu Lerninhalten zu
ermoglichen (CAST, 2024). Diese Prinzipien wurden in der Selbstlernzeit besonders
deutlich sichtbar, da Schuler*innen flexibel zwischen digitalen und analogen Materialien
wahlen konnten. Im Gegensatz dazu wurde in dem Setting des runden Tisches oft eine
barrierefreie Interaktion der Schuler*innen mit dem Lernmaterial (Item 10) beobachtet,
wahrend dieses Merkmal in den anderen beiden Settings nur inkonsequent beobachtbar
war. In allen Unterrichtssettings herrschte stets eine bestarkende und unterstitzende
Atmosphéare (Item 4). Dieses Item ist mit elf Beobachtungen von Konsequenter UDL-
Umsetzung das Item mit der starksten Ausprdgung und deckt sich mit dem
Selbstverstandnis der Schule, dass Lehr-Lernprozesse immer von den Schuler*innen und
ihren individuellen Bedurfnissen ausgehend ausgestaltet werden sollen. Das Konzept der
Schule basiert auf systemischen Ansatzen, wie der ,Neuen Autoritat” (vgl. Rosen L.,
Sehnbruch, L. & Werker, B., o. D.), die demokratischen Prozesse und Partizipation im
Schulalltag férdern. Insgesamt lasst sich an der Stelle festhalten, dass die Items (1, 4, 8 und
10) des Prinzips Language & Symbols situationstibergreifend am besten zu beobachten
waren (vgl. Abb. 4). Einen Kontrast dazu bildet die Beobachtbarkeit von
sprachsensibler und diversitatsférdernder Kommunikation (ltem 9), die in den
meisten Beobach-tungssituationen nur eingeschrankt oder gar nicht beobachtbar war
(vgl. ebd.). Dies lasst sich mit der Auswahl der Beobachtungssituationen begrianden. Denn
die Beobachtungen fanden haufig in Situationen statt, wo die Schuler*innen
selbststdndig an Aufgaben gearbeitet haben und nicht im Plenum. Dadurch fand
Kommunikation mit Lernbegleitungen
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vor allem in Einzelgesprachen statt, die in der Beobachtung der Gesamtgruppe nicht
bericksichtigt werden konnten. Insbesondere in Kreissituationen, wie dem Morgenkreis
oder dem Abschlusskreis, konnte haufiger sprachsensible und diversitatsférdernde
Sprache beobachtet werden, da dort haufiger Plenumsgesprache stattfanden. Dadurch
ergibt sich eine Abschwachung der Aussagekraft des Items.

Ein konkretes Beispiel fur eine Unterrichtssituation, in der UDL gut beobachtbar war, ist die
Schreibzeit vom 05.11.2024. In der Schreibzeit konnten Schuler*innen am Tablet oder
analog eigene Textproduktion betreiben (Item 1). Dabei durften sie sich die Textsorte und
das Thema selbst auswahlen (Item 3). Auch konnten sie entscheiden, ob sie allein oder in
Partner*innenarbeit einen Text verfassen wollten (Item 7). Dabei sollte im Schul-
jahresverlauf allerdings eine Balance zwischen allein und gemeinsam geschriebenen
Texten sichtbar sein. Zur Schreibunterstitzung konnten die Schiler*innen Anlauttabellen,
Woérterbuicher, Bildkarten und andere Hilfsmittel verwenden (Item 2, 5, 10). Wahrend der
Schreibzeit waren in der Regel etwa sechs bis neun Erwachsene anwesend, die die
Schiler*innen in ihrem Schreibprozess unterstltzen, Ideen anregen oder den
geschriebenen Text mit den Schuler*innen gemeinsam (in Kleingruppen) reflektieren (Item
4, 6). Durch die Gestaltung der Lernsituation ist UDL von sich aus in groen Teilen
gewabhrleistet. Das MalR der Auspragung hangt dabei auch von den einzelnen Schuler*innen
ab und der Art, wie sie ihre Geschichten schreiben (vgl. ebd.). In dieser Unterrichtspraxis
findet sich auch das Lernen am Gemeinsamen Gegenstand nach Feuser wieder, welches
bereits in Kapitel 2 angesprochen wurde. Der Gemeinsame Gegenstand ist in diesem
Kontext das Ziel einen Text zu verfassen (vgl. Sasse, 2024, S. 42). Dies kénnen die
Schuler*innen auf ihrer jeweiligen Kompetenzstufe tun, um so innerhalb der Zone der
nachsten Entwicklung zu lernen (vgl. Feuser, 2018, S. 160).

Im Kontrast dazu steht eine Unterrichtssituation an einem Runden Tisch, in der eine
sogenannte Lernzielkontrolle geschrieben wurde. Eine Lernzielkontrolle ist grundsatzlich
nichts anderes als eine Klassenarbeit. Mit der Umbenennung méchten die Lehrkrafte den
negativ konnotierten Begriff ,Klassenarbeit” vermeiden und eine angenehmere,
stressfreiere Lernsituation schaffen. Faktisch handelt es sich jedoch um eine Klassenarbeit,
in der die Schuler*innen alle das gleiche Aufgabenblatt erhalten und still, in Einzelarbeit
daran arbeiten mussen. Daher lieR sich UDL in dieser Lernsituation nur in Teilen
beobachten. So konnte beobachtet werden, wie die Lehrkraft ratlosen Schiler*innen Mut
zusprach (Item 4), auch wenn sie inhaltlich nicht half. Die Barrierefreiheit war insofern
gewahrleistet, als dass die Schuler*innen des Runden Tisches alle die notwendigen
Fahigkeiten besalRen, um die Lernzielkontrolle schreiben zu kénnen, sie konnten zum
Beispiel alle so gut lesen, dass sie die vielen kurzen Texte verstehen konnten und keine
leichte Sprache oder Audioaufnahme davon benétigten. Auch durften sich die
Schuler*innen, wenn sie die Lernzielkontrolle beendet haben und noch Zeit war, eine
eigene Aufgabe suchen, wodurch dann unter anderem die Partizipation der Schuler*innen
(Item 8), die freie Wahl der Sozialform (Item 7) oder die flexible Wahl von Lernwegen (Item
3) in Teilen beobachtbar war (vgl. ebd.).

An dieser Stelle kann auch hinterfragt werden, inwiefern die Gesamtauswertung der
Beobachtungen durch diese Beobachtung verfalscht wird. Einerseits ist es eine besondere
Unterrichtssituation, die nicht oft vorkommt. Andererseits gehért auch eine Lern-
zielkontrolle zum Schulalltag dazu und sollte deshalb nicht véllig auRen vorgelassen
werden. Aufgrund der ohnehin geringen Menge an Beobachtungen und der Tatsache, dass
eine Lernzielkontrolle ebenso zum Schulleben gehért, wie Gruppenarbeiten und
Stationenlernen, wurde sich fur einen Verbleib der Beobachtung in der Gesamtauswertung
entschieden. Die Gesamtauswertung der Beobachtung zeigt, dass UDL an einigen Stellen
im Deutschunterricht auffindbar ist, sei es nun in Selbstlernzeiten, wo die Schuler*innen
selbstbestimmt Lernziele bestimmen und Lernaufgaben auswahlen kénnen, oder in Runden
Tischen, wo konkret neue Themen und Lerninhalte erarbeitet werden.
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Dokumentenanalyse Gesamt

11
) .
9

Anzahl Dokumente

1 2 3 4 s 6 7 8 9 10 1

Item Nummer ["gg~5= konsequente Anwendung beobachtbar

4 = oft gut beobachtbar

3 = zum Teil beobachtbar
B 2 = selten, inkonsequent beobachtbar
B 1 = nicht beobachtbar

Abb. 5: Auswertung der Dokumentationsbégen ,(e) Dokumentenanalyse Gesamt” (eigene Darstellung).

Ein ganz anderes Bild zeigt sich in der Dokumentenanalyse, wo in keinem einzigen
untersuchten Material der Gebrauch von sprachsensibler oder diversitatsférdernder
Sprache (Item 10) und in zehn von elf Untersuchungen keine bestarkende und
unterstitzende Wortwahl (Item 4) oder die explizite Darstellung von Inklusion und Vielfalt
(Item 10) erfasst werden konnte. Mégliche Erklarungsansatze dafur sind, dass die
Aufgabenstellungen in den Materialien, wenn Uberhaupt vorhanden, sehr sachlich und
ndchtern formuliert sind und Sprachsensibilitat in diesem Kontext nicht zwangsweise
erforderlich war. Ein konkretes Beispiel dafur ist die Analyse des Arbeitsblattes ,Der
Rothirsch” (vgl. Abb. 6).
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Der Rothirsch

Rothirsche leben in Rudeln.

Ménnchen haben ein Geweih, Weibchen nicht.

Das Ménnchen wirft sein Geweih jedes Jahr ab.

Ein neues Geweih wachst in etwa 5 Monaten nach.

Je dlter ein Rothirsch ist, umso groBer wird sein Geweih.
Ein groBes Geweih hat bis zu 20 Enden.

| Es wird bis zu ein Meter lang.

Das ist so lang wie ein Tafellineal.

Lies den Text. Kannst du die Fragen damit beantworten? .- e it i ;
Schreibe die Antwort in die Tabelle oder kreuze nein an.

ja nein

Welche Rothirsche haben ein Geweih? =

Wie alt wird ein Rothirsch? ['

Wie lange dauert es, bis ein neues &
Geweih nachgewachsen ist? b

Wie lang wird ein Geweih? Ll

f Wie schwer wird ein Geweih? [

Uberlege dir eine Frage, die man mit dem Text beantworten kann.

Uberlege dir eine Frage, die man nicht mit dem Text beantworten kann.

& Fracoh verag ok

Abb. 6: Lernmaterial ,Der Rothirsch” (Schulmaterial).

Das Arbeitsblatt ist so aufgebaut, dass es oben links einen kurzen Informationstext Uber
den Rothirsch gibt. Oben rechts ist ein Bild des Tieres zu sehen. Der Text ist in kurzen
Satzen, mit je einem Satz pro Zeile geschrieben. Unterhalb des Textes befindet sich in Fett
die Aufgabenstellung. Mittig auf dem Blatt ist eine Tabelle mit drei Spalten. In der linken
Spalte steht jeweils eine Frage, die sich mit ja oder nein beantworten lasst. Daneben in der
Spalte ist Platz fur eine ausfuhrliche Beantwortung der Frage, wenn mit ja geantwortet
werden kann, daneben wiederum ein Kasten zum Ankreuzen, wenn die Frage mit nein
beantwortet wird. Unterhalb der Tabelle befinden sich noch zwei weitere Aufgaben, die
schriftlich zu beantworten sind. Insgesamt konnte in diesem Lernmaterial kaum UDL
nachgewiesen werden. Es gibt durch das Bild zwar fur das Thema verschiedene
Informationsdarstellungen (Item 1), aber ansonsten lasst das Material weder Flexibilitat in
der Wahl von Lésungswegen (Item 3) zu noch wird bestarkende Wortwahl verwendet
(Item 4) oder explizit die Nutzung anderer Sprachen erlaubt (Item 6) (vgl. Abb. 6). Damit
dieses Arbeitsblatt den Anforderungen von UDL entspricht, missten Schuler*innen das
Blatt fur sich wahlen koénnen, auRerdem musste ersichtlich werden, welches Ziel
mit den Aufgabenstellungen verfolgt wird (vgl. CAST, 2024). Auch sollte den
Schuler*innen die
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Wahl der Sprache freigestellt werden und der Text sollte z.B. durch einen QR-Code auditiv,
moglichst in verschiedenen Sprachen, abrufbar sein (vgl. ebd.).

Als Positivbeispiel kann das ,Anlaut-Memory” (vgl. Abb. 7) aufgefuhrt werden. Dieses
beinhaltet etwa 30 Karten, die mit verschiedenen, farbigen Bildern bedruckt sind. Die
Schuler*innen kénnen auf verschiedene Weise mit den Karten arbeiten (Item 3). Sie kénnen
Paare mit demselben Anlaut finden, sich selbst neue Begriffe mit dem Anlaut der von ihnen
gezogenen Bildkarte Uberlegen und vieles mehr. Die Karten ermutigen zur taktilen und
auditiven Nutzung (Item 2), erlaubten durch ihre offene Gestaltung die Nutzung anderer
Sprachen (Item 6) und die freie Wahl der Sozialform, denn das Spiel kann problemlos allein,
zu zweit oder mit mehreren gespielt werden (Item 7). Nicht zuletzt kénnen die Bilder auch
beim kreativen Schreiben genutzt werden, indem Bildfolgen Geschichtenideen anregen
(Item 11). Somit ermoglicht dieser Lerngegenstand sehr gut die Arbeit am gemeinsamen
Gegenstand, wie sie Feuser und Ziemen entwickelt haben (vgl. Ziemen, 2024, S. 15 f.).

Abb. 7: Lernmaterial ,Anlaut-Memory” (Schulmaterial).

Bei einem Vergleich der Gesamtergebnisse der Beobachtung und der Dokumentenanalyse
fallt auf, dass bei der Beobachtung deutlich mehr Anwendung von UDL nachgewiesen
werden konnte als bei der Dokumentenanalyse (vgl. Abb. 4 & 5). Das kdénnte einerseits an
der Auswahl der Dokumente liegen. Bei den Dokumenten ist nicht klar, in welchem Umfang
diese jeweils genutzt werden und wie geeignet sie daher fUr eine Analyse waren. AulRerdem
kommt es viel auf den Kontext und die Anwendung von Materialien an. Werden diese als
Option an Schuler*innen im Rahmen einer Stationenarbeit oder dhnlichem ausgegeben,
lassen die Materialien sich gleich deutlich besser im UDL verorten. Das erklart
wahrscheinlich die insgesamt bessere Nachweisbarkeit von UDL in Beobachtungen, da
dabei immer die Lehrperson, die Einbettung und das Gesamtsetting in den Blick
genommen werden koénnen. Wohingegen bei der reinen Dokumentenanalyse nur die
Materialien betrachtet wurden. Somit stellt sich die Frage des Nutzens der
Dokumentenanalyse. Auch wenn Lernmaterial teilweise geeignet fir die Umsetzung von
UDL scheint, ergibt sich ein richtiger Mehrwert doch erst aus der Einbettung der
Materialien in den Gesamtkontext.

Die Gutekriterien von Quantitativer Forschung wurden, so gut es in dem Rahmen ging,
berucksichtigt. Die Objektivitat bei den Beobachtungen wurde versucht zu gewahrleisten,
indem Beobachtungen von verschiedenen Personen durchgefihrt wurden. Aus zeitlichen
Grunden konnte jedoch nur eine Beobachtung von einer anderen Person durchgefihrt
werden, sodass sich die Effektivitat dieser MaRknahme in Grenzen halt. Die
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Dokumentenanalyse wurde vollstadndig von einer Person durchgefuhrt. Auch wenn versucht
wurde, moglichst objektiv sowohl bei den Beobachtungen als auch bei der
Dokumentenanalyse vorzugehen, kann eine subjektive Perspektive nicht ausgeschlossen
werden (vgl. Herzmann & Kénig, 2023, S. 133).

Die Reliabilitdt der Forschung ist dadurch nachweisbar, dass einerseits in ahnlichen
Unterrichtssettings ein &ahnliches MaR an UDL-Umsetzung beobachtbar war (vgl.
Abb. 4), andererseits &hnliche Dokumente erkennbare Muster aufzeigten (vgl.
Abb. 5). Dasselbe qilt fur die Validitat, wobei sich hierbei auch ein genauerer Blick
auf einzelne Items lohnt, um deren Messbarkeit zu beurteilen. So wurde schon friher
angemerkt, dass die Verwendung von sprachsensibler und diversitatsbewusster
Kommunikation (Item 9 des Beobach-tungsbogens) sich nur schwer
beobachten lie}, da die ausgewahlten Beobach-tungssituationen nur bedingt
geeignet waren, da es sich dabei oft um Arbeitsphasen der Schiler*innen handelte
(vgl. Abb. d). Dies spiegelt sich auch in der Dokumentenanalyse wider, wo ebendieses
ltem (9) kein einziges Mal in Materialien aufkam (vgl. Abb. 5). Auch die
Darstellung von Inklusion und Vielfalt (ltem 10) wurde kaum in Dokumenten
entdeckt (vgl. ebd.) (vgl. Herzmann & Kénig, 2023, S. 133).

Es lasst sich festhalten, dass die Beobachtungsbdgen sich gut geeignet haben, um die
Anwendung von UDL in der Lernlandschaft aufzudecken. Die Dokumentenanalyse
hingegen war nur bedingt geeignet, was unter anderem an der Materialauswahl und an
dem Umfang der Analyse gelegen haben kénnte. Sowohl bei der Beobachtung als auch
bei der Dokumentenanalyse hatten ruckblickend die Unterrichtssituationen und die
Materialien sorgfaltiger ausgewahlt werden kénnen. Des Weiteren ware eine verbesserte
Objektivitat durch Einbeziehung weiterer Personen, die Beobachtungen oder Analysen
durchfthren, erstrebenswert.

Es ist fragwirdig, inwiefern sich die Ergebnisse aus der untersuchten Lernlandschaft auf
die ganze Schule verallgemeinern lassen. Im Laufe des Praxissemesters wurde deutlich,
dass jede Lernlandschaft strukturell und organisatorisch fur sich steht und eigene
Konzepte und Prinzipien verfolgt. Daher wird sich im Fazit dieser Arbeit auf
Aussagen Uber die Lernlandschaft beschrankt, in der die Untersuchungen durchgefihrt
wurden.

b. Zusammenfassung und Ausblick

In dem Forschungsprojekt wurde untersucht, inwiefern sich Grundsatze von UDL in
der Lernlandschaft der Heliosschule, in der das Praxissemester absolviert wurde, im
Fach Deutsch wiederfinden. Die Datenerhebung erfolgte durch eine standardisierte
Beobach-tung und eine Dokumentenanalyse mit vorab entwickelten Items und Ratings,
die sich aus den Guidelines von UDL ableiten lieRen (vgl. CAST, 2024) und eine gute
Auswertbarkeit gewahrleisten sollten.

UDL ist ein vielversprechendes Konzept mit bisher wenig Beachtung in Deutschland.
Deshalb war es sehr interessant, dieses Konzept im Praxisfeld Schule zu untersuchen. Die
Beobachtung unterschiedlicher Unterrichtssettings im Fach Deutsch eignete sich dafur
besonders gut. Durch die verschiedenen Settings, wie Runder Tisch oder Selbstlernzeit,
war eine gute Bandbreite an Kontexten gewabhrleistet, die sich durch das gemeinsame
Unterrichtsfach dennoch gut miteinander vergleichen lieRen. Durch diese Methode
konnte die Umsetzung von UDL in der Lernlandschaft gut untersucht werden. Die
Analyse von Unterrichtsmaterialien eignete sich hingegen weniger, da die
Materialien aus dem Unterrichtskontext herausgenommen wurden und so flr sich
alleinstehen mussten. Das sorgte dafur, dass einige Items nur wenig oder gar nicht in
den Materialien analysiert werden konnten und sich der Dokumentenanalysebogen nicht
gut zur Erfassung von UDL eignete.
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Eine Herausforderung bei der Umsetzung des Forschungsprojektes lag in der Auswahl von
Kriterien, die untersucht werden sollen, da aufgrund der Rahmenbedingungen nicht das
gesamte Konzept in den Blick genommen werden konnte. Dadurch konnte es zu
Verfalschungen der Ergebnisse kommen, da eventuell UDL-Merkmale beobachtbar oder
analysierbar gewesen waren, die in diesem Rahmen keine Beachtung gefunden haben.
Hierbei spielt auch die geringe Datenmenge eine Rolle, die erhoben wurde. Zwar war es
moglich induktiv neue Items aus Beobachtungen oder Dokumenten herauszuarbeiten,
darauf wurde jedoch aufgrund der zeitlichen Ressourcen verzichtet. Auch lasst die
Untersuchung aufgrund der geringen Menge an Erhebungen nur bedingt statistisch
signifikante und reprasentative Aussagen zu und ist dementsprechend maoglicherweise
wenig aussagekraftig.

Insgesamt wurde das Projekt gewissenhaft und wie geplant durchgefthrt. Die
systemischen und zeitlichen Ressourcen erschwerten es jedoch, dem Forschungsvorhaben
vollstandig gerecht zu werden. In Bezug auf das Studienprojekt hat sich UDL als hilfreiches
Konzept zur Aufdeckung inklusiver Unterrichtsstrukturen und -praktiken ergeben.
Aullerdem waren die UDL-Guidelines neben den Lehrpldnen ein GerlUst bei der
Unterrichtskonzeption und werden in diesem Kontext weitere Anwendung im persénlichen
Repertoire finden. Ruckblickend hatten von Anfang an mehr Personen in den
Forschungsprozess vor Ort involviert werden kénnen, um mehr Beobachtungen und
Analysen durchfihren zu kénnen und um eine bessere Objektivitdt gewahrleisten zu
kénnen.

Zusammenfassend lasst sich sagen, dass die untersuchte Lernlandschaft das Konzept UDL
im Fach Deutsch an vielen Stellen umsetzt. Insbesondere im Selbstbestimmten Lernen und
in der Schreibzeit findet sich das Konzept an vielen Stellen wieder. Die Materialien allein
geben wenig Aufschluss Uber das Konzept und muissen in dem Unterrichtskontext
eingesetzt betrachtet werden, um UDL-Prinzipien tatsachlich aufzuweisen. Es ist auffallig,
dass sie im UDL-Kontext nur schwer fur sich allein stehen kénnen. Das Konzept hat groles
Potential, was an den Stellen deutlich wird, wo es bereits in der Lernlandschaft angewendet
wird. Daher ware es spannend zu sehen, was passiert, wenn die Lehrpersonen den
Unterricht bewusster mit Blick auf die UDL-Richtlinien planen und diese konsequent
umsetzen wirden.

In kiinftigen Untersuchungen kénnte UDL als Gesamtkonzept im Praxisfeld Schule auf seine
Umsetzbarkeit und Anwendbarkeit hin untersucht werden. Denn ein Konzept, das zu
komplex in seiner Anwendung ist, wird in der Praxis nicht genutzt werden. Es ware darlber
hinaus spannend, auf padagogisch-architektonischer Ebene zu untersuchen, wie ein
struktureller Umbau einer Schule auf Basis von UDL aussehen kénnte, wo es Llicken gibt,
an welchen Stellen weitergedacht werden muss und wo das Konzept in seiner Form gut
und ohne groRe UmbaumalRnahmen umsetzbar ist. Auch die Wirksamkeit des Konzeptes
als Ganzes sollte in weiteren Studien untersucht werden, um die Legitimitat zu starken und
es weiterzuentwickeln.
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DER EINFLUSS VON GEZIELT EINGESETZTEM HUMOR IM
UNTERRICHT AUF DIE AUFMERKSAMKEIT VON SCHU-
LER*INNEN IM FORDERSCHWERPUNKT GEISTIGE ENT-
WICKLUNG

Eine qualitative Erhebung

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

Abstract

Ausgehend von der Hypothese, dass gezielt eingesetzter Humor im Unterricht die Auf-
merksamkeit von Schuler*innen steigern kann, untersuchte das Studienprojekt, wie unter-
schiedliche Humortechniken den Aufmerksamkeitsfokus der Schuler*innen X, Y und Z be-
einflussen. Ziel war es, praxisnahe Hinweise fUr einen motivierenden und inklusiven Unter-
richt im Férderschwerpunkt Geistige Entwicklung zu gewinnen. Es wurden vier Humor-
techniken untersucht: Kéroerhumor, Zugeben von Schwéchen, Witz des Tages und Uber-
raschen. Der Aufmerksamkeitsfokus wurde Uber Verhaltensindikatoren erfasst. Insgesamt
wurden 45 Beobachtungsprotokolle aus 15 Unterrichtsstunden mit der qualitativen Inhalts-
analyse ausgewertet. Die Ergebnisse zeigen deutliche Unterschiede in der Wirksamkeit der
Humortechniken auf den lernangebotsbezogenen Aufmerksamkeitsfokus. Kérperhumor
erwies sich als am wenigsten férderlich, da er zu Uberaktivierung fuhrte oder als infantili-
sierend erlebt und abgelehnt wurde. Das Zugeben von Schwéchen zeigte durch Bezie-
hungsgestaltung moderat positive Effekte. Der Witz des Tages wirkte stabilisierend und
starkte den Aufmerksamkeitsfokus durch seine ritualisierte Struktur. Am wirksamsten war
die Technik Uberraschen, die bei allen drei Schuler*innen konsistent positive Reaktionen
und einen langer aufrechterhaltenen Aufmerksamkeitsfokus ausléste. Uber alle Techniken
hinweg traten Reaktionen auf die Humortechniken stark sozial eingebettet auf: Reaktionen
gingen haufig mit Blickkontakt, gemeinsamen Reaktionen oder Interaktion einher. Zudem
brachte ein Schuler selbst humorvolle Beitrage ein, was auf das Potenzial des Einbeziehens
von Schuler*innenhumor als eigene Humortechnik hinweist. Die Ergebnisse des Studien-
projekts verdeutlichen, dass Humor aufmerksamkeitsféordernd wirken kann, wenn die
Technik individuell an die Praferenzen und Lernvoraussetzungen der Schuler*innen ange-
passt und gezielt eingesetzt wird.
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1. Einleitung

~Wir begegnen uns auf Augenhdéhe, wenn wir miteinander und Ubereinander lachen kén-
nen” (Wetter, 2020, S. 3). Wie dieses Zitat eindricklich unterstreicht, kann Humor weit
mehr bewirken als nur Lachen auszuldsen. Er kann die Voraussetzung fur respektvolle und
authentische Begegnungen schaffen, in denen Menschen miteinander in Kontakt kommen
(ebd.). Dies ist ein zentraler Aspekt, wenn es darum geht, die Aufmerksamkeit und das
Lernverhalten von Schuler*innen zu férdern. Auf dieser Basis widmete sich das Studien-
projekt der Frage, welche Erkenntnisse sich aus dem gezielten Einsatz von Humor im Un-
terricht einer Férderschule mit dem Férderschwerpunkt geistige Entwicklung ableiten las-
sen.

Wissenschaftliche Anséatze, wie sie Ruch (2016, S. 28) formuliert, definieren Humor als ei-
nen kognitiv-emotionalen Stil, der es ermdglicht, auch in herausfordernden Situationen
positive Aspekte wahrzunehmen und in Form von Erheiterung darauf zu reagieren. Ergan-
zende empirische Befunde legen nahe, dass humorvolle Interventionen nicht nur das sub-
jektive Wohlbefinden steigern, sondern auch Barrieren abbauen und die Aufmerksamkeit
der Lernenden férdern kénnen (Ruch et al., 2018, S. 34-35).

Ausgehend von diesen Annahmen begrindet sich die Fragestellung darin, dass ein stetiger
Bedarf besteht, inklusive und innovative Unterrichtsstrategien zu entwickeln, die den indi-
viduellen Lernbedurfnissen der heterogenen Schuler*innenschaft des Férderschwerpunkts
geistige Entwicklung gerecht werden. Aus der Kombination von theoretischen Uberlegun-
gen und der persénlichen Motivation, innovative Lehrstrategien zu finden, ergab sich die
Forschungsfrage ,Welche Erkenntnisse zeigen sich durch den Einsatz von Humor in unter-
richtlichen Kontexten hinsichtlich der Aufmerksamkeit der Schuler*innen X, Y und Z?".

Das konkrete Ziel des Forschungsprojekts bestand darin, mittels Beobachtungen authen-
tische Unterrichtssituationen systematisch zu erfassen und anschlieRend auszuwerten. Da-
bei wurde analysiert, welche Humortechniken besonders effektiv die Aufmerksamkeit von
Schuler*innen beeinflussen. Der Ubergeordnete Erkenntnisgewinn liegt in der Erweiterung
des theoretischen Verstandnisses von Humor als didaktisches Werkzeug sowie in der Ab-
leitung praxisrelevanter Implikationen fur einen inklusiven und motivierenden Unterricht.

2. Theoretische Grundlagen

Im Folgenden werden Theorien vorgestellt, die die Grundlage des Studienprojekts bildeten.
Es sollen die Besonderheiten des Personenkreises des Foérderschwerpunkts geistige Ent-
wicklung beleuchtet sowie die zentralen Konzepte Aufmerksamkeit und Humor vorgestellt
werden.

2.1 Personenkreis des Férderschwerpunkts geistige Entwicklung

Der Forderschwerpunkt geistige Entwicklung umfasst Schiler*innen, deren schulisches
Lernen sowie die kognitive und persénliche Entwicklung dauerhaft und erheblich beein-
trachtigt sind und bei denen voraussichtlich auch nach der Schulzeit ein dauerhafter Un-
terstitzungsbedarf in der selbststandigen Lebensfuhrung besteht (AO-SF NRW, §5). Die
Definition verdeutlicht, dass Schuler*innen im Férderschwerpunkt geistige Entwicklung ei-
nen umfassenden Férderbedarf in allen Entwicklungsbereichen haben (Musenberg, 2022,
S.220). Im schulischen Kontext wird der Begriff jedoch zunehmend als pddagogische Auf-
gabe, statt als starre Personenbeschreibung verstanden (Biewer & Koenig, 2019, S. 35). Der
Fokus verschiebt sich so von defizitorientierten Kriterien wie dem Intelligenzquotienten hin
zu Chancen auf gesellschaftliche Teilhabe (Stoppler, 2014, S. 22).
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Da der Begriff ,Menschen mit geistiger Behinderung” als diskriminierend empfunden wird,
bevorzugen Selbstvertreter*innen die Bezeichnung ,Menschen mit Lernschwierigkeiten”
(Biewer etal., 2022, S. 43; Netzwerk People First Deutschland e.V., o. J.). Dieser Wunsch
wird im Studienprojekt berucksichtigt. Als theoretische Grundlage fur das Menschenbild
des Studienprojekts dient das bio-psycho-soziale Modell, das biologische, psychologische
und soziale Faktoren einbezieht und so ein umfassendes Verstandnis von Behinderung er-
moéglicht (Bernasconi, 2024; DIMDI, 2005).

2.2 Aufmerksamkeit

Stérmer (2020, S. 20) beschreibt Aufmerksamkeit als eine ,psychische Kontrollhandlung”,
die es ermoéglicht, bewusst bestimmte Handlungen auszufuhren. Dabei handelt es sich um
einen Zustand erhohter Wachsamkeit und Aktivitat, der davon beeinflusst wird, wie an-
sprechend die jeweilige Situation, ein Objekt oder ein bestimmtes Geschehen wahrge-
nommen wird. Hommel (2012a) zeigte in einer Studie, dass in unterrichtlichen Kontexten
ein hohes Aufmerksamkeitsniveau besonders bei anspruchsvollen Aufgaben den Wissens-
erwerb férdern kann. In diesen Féllen unterstutzt die Aufmerksamkeit vermutlich eine tie-
fere Verarbeitung der Informationen (ebd.).

Da sich Aufmerksamkeit als Konstrukt nur schwer beobachten oder messen lasst, wurden
fur das Studienprojekt Verhaltensindikatoren herausgearbeitet, die auf einen Aufmerksam-
keitsfokus schlieRen lassen. Hommel (2012b, S. 25) betont diesbezlglich, dass die Erfas-
sung von Aufmerksamkeit im schulischen Kontext nicht Uber Leistung oder Regelbefolgung
erfolgen sollte, sondern Uber beobachtbares Verhalten in Bezug auf das aktuelle Unter-
richtsgeschehen und die thematischen Inhalte. Dabei gelten Blickrichtung, Kérperhaltung,
Interaktionsform und Art der Beschéaftigung als zentrale Verhaltensindikatoren (ebd.). Auf-
merksamkeit wird als themenbezogene Zuwendung zum jeweiligen Lernangebot verstan-
den. Entscheidend ist dabei das fachliche Verhalten der Schuler*innen, also alle beobacht-
baren Handlungen und Reaktionen, die erkennbar auf den aktuellen Lerngegenstand oder
das Unterrichtsgeschehen bezogen sind. Dies wird immer im Kontext der gestellten Auf-
gabe betrachtet und zwar unabhangig davon, ob diese explizit formuliert oder implizit
durch die Unterrichtssituation vorgegeben ist (ebd.). Je nach Sozialform und Aufgabenart
kann demnach auf unterschiedliche Verhaltensweisen geschlossen werden, aus denen sich
der Aufmerksamkeitsfokus ableiten lasst. Voraussetzung fUr eine angemessene Interpre-
tation ist stets die genaue BerUcksichtigung des Unterrichtskontextes, da Aufmerksamkeit
nur in Bezug auf die jeweiligen situativen Anforderungen sinnvoll beschrieben werden kann
(ebd.).

Im Studienprojekt wurde Bezug genommen auf das von Hommel (2012b) modifizierte Auf-
merksamkeitsinventar ModAl, das als Instrument zur systematischen Erfassung beobacht-
barer Aufmerksamkeitsindikatoren im Unterrichtskontext dient. In Anlehnung an dieses In-
strument wurden verhaltensbezogene Indikatoren abgeleitet bzw. teilweise Ubernommen,
die eine qualitative Einschatzung des themenbezogenen Aufmerksamkeitsfokus der Schu-
ler*innen im Unterricht erméglichen sollen. Dabei wurde zwischen On-Topic- und Off-To-
pic-Verhalten unterschieden. On-Topic-Verhalten umfasst einen zugewandten Blick, eine
zugewandte Koérperhaltung, eine Beteiligung am Unterrichtsgesprach sowie die Bearbei-
tung einer Aufgabe. Off-Topic-Verhalten zeigt sich in einem abgewandten Blick, einer ab-
gewandten Kérperhaltung, der Beschaftigung mit anderen Dingen, passivem oder verwei-
gerndem Verhalten sowie Stérverhalten. Die Einordnung erfolgte jeweils kontextabhangig,
das heil3t, sie bezieht sich stets auf das jeweils prasente Lernangebot.

2.3 Humor

Humor ist ein komplexes psychologisches und soziales Phdnomen, fur das es in der Fach-
literatur keinen einheitlichen Begriffsgebrauch gibt (Ruch, 2020, S. 10). Als Charakterstarke
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bzw. Persoénlichkeitsmerkmal kann Humor einen besonderen Verarbeitungsstil beschrei-
ben, der es Individuen erméglicht, selbst negativen oder bedrohlichen Lebensereignissen
gelassen und wohlwollend zu begegnen und ihnen komische Seiten abzugewinnen (Ruch
2016, S. 28). In diesem Sinne dient Humor auch als Strategie der Emotionsregulation und
Stressbewaltigung, weil durch eine humorvolle Neubewertung negative Gefluhle gemindert
und positive Emotionen geférdert werden kénnen (Ruch 2020, S. 10). Laut Liebertz (2013,
S. 129) weckt Humor zudem auch das Interesse von Lernenden und verbessert so deren
Aufmerksamkeit. Auch Kaiser und Gaudo (2020) vertreten diese These. An dieser Stelle
setzt die empirische Erhebung des Studienprojekts an, um den Zusammenhang von Humor
und Aufmerksamkeit in unterrichtlichen Kontexten genauer zu untersuchen.

2.4 Humor bei Menschen mit Lernschwierigkeiten

Die Literatur zeigt, dass humorvolle Interaktionen ein komplexes Zusammenspiel von kog-
nitiven, sozialen und individuellen Faktoren voraussetzen (Platt & Chadwick, 2020, S. 36).
So betonen Platt und Chadwick (2020, S. 36), dass das Erzeugen und Verstehen humor-
voller AuRerungen betrachtliche kognitive Ressourcen erfordert. Dies ist ein Aspekt, der
vor allem bei Menschen mit Lernschwierigkeiten zu Herausforderungen fUhren kann, da
Schwierigkeiten in der adaptiven Funktionsfahigkeit, insbesondere in der Kommunikation,
haufig beobachtet werden kénnen. Diese kognitiven Herausforderungen bedeuten, dass
nicht-woértlicher Humor, wie Ironie oder Sarkasmus, von vielen Betroffenen nur einge-
schrankt verstanden wird (ebd., S. 37). Humor kann einerseits die Kommunikationsbereit-
schaft und den sozialen Zusammenhalt férdern, indem er positive Emotionen und gemein-
same Erlebnisse schafft (ebd., S.38). Andererseits besteht das Risiko, dass er als herab-
wurdigend empfunden wird, insbesondere wenn er auf Defiziten basiert, was das Selbst-
wertgefuhl mindern und soziale Isolation férdern kann (ebd., S.38f.). Fir den Einsatz im
Foérderschwerpunkt geistige Entwicklung bedeutet dies, dass Humortechniken gezielt und
differenziert gewahlt werden sollten: Klar verstandliche Formen sind zu bevorzugen, wah-
rend mehrdeutige oder ambivalente Formen weitgehend vermieden werden sollten (ebd.,
S. 39). Zudem muss bedacht werden, dass Humor auch negativ wirken kann, etwa in Form
von Spott oder abwertenden AuRerungen und daher von manchen Menschen gemieden
wird (Ruch, 2020, S. 9). Die Auswahl der eingesetzten Humortechniken im Studienprojekt
musste daher im Hinblick auf eventuell gemachte Diskriminierungserfahrungen der Ziel-
gruppe besonders sorgfaltig erfolgen.

2.5 Humor in unterrichtlichen Kontexten

Humor im Unterricht bedeutet nach Ullman und Seidler (2016, S. 23) nicht, dass Lehrkrafte
Witze einstudieren oder als Entertainer*innen auftreten mussen. Entscheidend ist vielmehr
eine innere Haltung, mit der Lehrkrafte Menschen, Situationen und Herausforderungen mit
entspannter, freundlicher Gelassenheit begegnen. Besonders wertvoll ist ein respektvoller,
wohlwollender Humor, der den Schuler*innen vermittelt, ernst genommen zu werden, und
so zu einer lockeren, angenehmen Lernatmosphére beitragt. Diese Offenheit kann durch
Kérpersprache, Mimik und Stimmlage zusatzlich unterstitzt werden (ebd.). Humor sollte
dabei bewusst und Uberlegt eingesetzt werden.

Forschungsergebnisse zeigen, dass zwischen férderlichem, themenbezogenem Humor
und aggressivem, abwertendem Humor unterschieden werden muss (Bieg & Dresel, 2018,
S.4-5). Wahrend Methoden wie Anekdoten, Cartoons oder Wortspiele positive Beziehun-
gen, emotionale Bindung und Motivation férdern, kann aggressiver Humor verletzend wir-
ken und das hierarchische Verhaltnis zwischen Lehrkraften und Schuler*innen negativ be-
einflussen. Insbesondere lerngegenstandsbezogener Humor hat nachweislich positive Ef-
fekte auf Lehrer*innen-Schuler*innen-Beziehungen und das Klassenklima (ebd.), was ins-
besondere im Férderschwerpunkt geistige Entwicklung zur Férderung von Sicherheit und
emotionalem Wohlbefinden beitragen kdénnte.

340



2.6 Auswahl der Humortechniken

Kaiser und Gaudo (2020) schlagen verschiedene Humortechniken und Humorrituale vor,
die im Unterricht gezielt eingesetzt werden kénnen, um Lernprozesse emotional zu entlas-
ten, Aufmerksamkeit zu férdern und ein positives Klassenklima zu unterstttzen. Im Folgen-
den werden ausgewahlte Vorschlage dargestellt, im Hinblick auf den Férderschwerpunkt
geistige Entwicklung eingeordnet und anhand ausgewahlter Beispiele aus der praktischen
Umsetzung im Studienprojekt verdeutlicht.

Zunéachst wird die Technik des Ubertreibens vorgeschlagen, also die bewusste Uberzeich-
nung belastender Situationen. Diese Methode erméglicht es, emotionalen Druck bei her-
ausfordernden Aufgaben zu reduzieren, indem Situationen durch ihre Ubersteigerung re-
lativiert werden (Kaiser & Gaudo, 2020, S. 42f.). Voraussetzung hierfur ist jedoch, dass die
Ubertreibung fur die Lernenden eindeutig erkennbar bleibt und nicht zu Missverstandnis-
sen fuhrt (ebd.). Gerade bei Schuler*innen des Férderschwerpunkts geistige Entwicklung
besteht die Gefahr, dass nicht-wértlicher Humor missverstanden wird, da Ironie oder Uber-
tragene Bedeutungen haufig schwerer zuganglich sind (Kapitel 2.4). Eine missverstandene
Ubertreibung kénnte daher eher Verunsicherung als Entlastung erzeugen. Aus diesem
Grund wurde entschieden, diese Humortechnik im Rahmen des Studienprojekts nicht ein-
zusetzen.

Eine weitere von Kaiser und Gaudo (2020, S. 43) vorgeschlagene Technik ist das Uberra-
schen. Durch unerwartete Elemente im Unterricht kann Aufmerksamkeit gebundelt und In-
teresse neu aktiviert werden; gleichzeitig kénnen kreative Denkprozesse angeregt werden.
Entscheidend ist dabei, dass das Uberraschungsmoment inhaltlich angebunden bleibt und
den Lernprozess unterstutzt. Im Studienprojekt wurde diese Technik gezielt umgesetzt,
indem unerwartete, zugleich aber klar verstandliche Elemente in bekannte Unterrichtsab-
laufe integriert wurden. So erschien beispielsweise innerhalb einer PowerPoint-Prasenta-
tion plétzlich eine animierte Comicfigur mit dem Gesicht der Lehrkraft, die auf humorvolle
Weise ein Beispiel fur wortliche Rede kommentierte und damit den Lerninhalt aufgriff. In
einer Englischstunde wurde ein eigens erstelltes Mitmachlied eingesetzt, das zur Wieder-
holung von Vokabeln diente und zunachst wie ein gewéhnliches Bewegungslied wirkte,
bevor einzelne Schiler*innen unerwartet namentlich angesprochen und zu Handlungen
aufgefordert wurden. Auch im Rahmen der Arbeit mit der Lektiire Momo wurde ein Uber-
raschungsmoment geschaffen, indem eine Figur scheinbar aus der Geschichte heraustrat
und die Schiler*innen direkt aufforderte, den weiteren Verlauf der Handlung selbst zu ge-
stalten. In allen Fallen entstand der humorvolle Effekt aus einem bewussten Bruch mit der
erwartbaren Unterrichtssituation, wahrend der Bezug zum Lerngegenstand erhalten blieb.

Ebenfalls schlagen Kaiser und Gaudo (2020, S. 43) das Zugeben von Schwéchen als Hu-
mortechnik vor. Wenn Lehrkrafte eigene kleine Fehler oder Unsicherheiten humorvoll the-
matisieren, kann dies zu einem vertrauensvollen Lernklima beitragen, da Lernen als Prozess
verstanden wird, in dem Unvollkommenheit normal ist. Dies kann Leistungsdruck reduzie-
ren und soziale Nahe férdern (ebd.), was insbesondere im Férderschwerpunkt geistige
Entwicklung bedeutsam erscheint. Im Studienprojekt wurde diese Technik umgesetzt, in-
dem die Lehrkraft bewusst harmlose eigene Alltagsschwéachen einbrachte, die inhaltlich an
den Unterricht angebunden waren und zugleich Nahbarkeit signalisierten. So wurde etwa
im Englischunterricht innerhalb der Unterrichtseinheit My Body beim Einflhren neuer Vo-
kabeln beilaufig auf humorvolle Weise von eigenen kérperlichen Beschwerden erzahlt. In
anderen Stunden wurde auf das Thema Zeit Bezug genommen, indem eigene alltagliche
Organisationsprobleme oder Schwierigkeiten mit Zeitmanagement aufgegriffen und hu-
morvoll thematisiert wurden. Die Beitrdge waren vorbereitet, wurden jedoch so prasentiert,
dass sie als spontane, authentische Momente wirkten und so eine Begegnung auf Augen-
héhe erméglichen sollten.
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DarUber hinaus empfehlen Kaiser und Gaudo (2020, S. 46f.) den Einsatz von Kérperhumor,
bei dem Mimik, Gestik und pantomimische Darstellungen genutzt werden, um Inhalte an-
schaulich und emotional zuganglich zu machen. Diese Technik erscheint besonders ge-
eignet flr eine heterogene Lerngruppe im Férderschwerpunkt geistige Entwicklung, da sie
nicht priméar auf sprachlicher Ebene funktioniert und verschiedene Aneignungswege an-
spricht. Im Studienprojekt fand sich Kérperhumor vor allem im Englischunterricht wieder,
wo er gezielt zur EinfUhrung und Wiederholung von Vokabeln eingesetzt wurde. Gefuhle,
Koérperteile oder Tiere wurden durch stark Ubertriebene Gestik, Mimik und pantomimische
Bewegungen dargestellt, sodass die Schiler*innen die entsprechenden englischen Be-
griffe erkennen und zuordnen konnten. Die humorvolle Wirkung entstand aus der kérperli-
chen Uberzeichnung, wahrend gleichzeitig der Wortschatzerwerb unterstitzt wurde.

Erganzend zu einzelnen Humortechniken weisen Kaiser und Gaudo (2020, S. 26-36) auf
die Bedeutung strukturierender Humorrituale hin, etwa den Witz des Tages, die regelmalig
positive, emotionale Impulse setzen und zur Stabilisierung des Klassenklimas beitragen
kénnen. Schinzilarz (2020, S. 24) betont zudem, dass wiederkehrende Ubungen durch ihre
RegelmaRigkeit lernférderliche neuronale Verknupfungen unterstitzen und zur emotiona-
len Regulation beitragen kénnen. Gerade im Férderschwerpunkt geistige Entwicklung kann
ein solches Ritual durch seine Vorhersehbarkeit Sicherheit vermitteln. Im Studienprojekt
wurde daher zu Beginn der Stunden regelmafig ein Witz Uber das Smartboard prasentiert,
gemeinsam gelesen und besprochen. Dabei wurde ein fachlicher Bezug, beispielsweise zur
Unterrichtsreihe zur wortlichen Rede, hergestellt, etwa durch das Erganzen fehlender Satz-
zeichen oder das Herausarbeiten sprachlicher Strukturen innerhalb der Witze. Im Verlauf
der Durchfuhrung erhielten die Schuler*innen zudem die Mdglichkeit, selbst Witze vorzu-
schlagen, die anschlieRend als Witz des Tages prasentiert wurden. Dieses partizipative
Element wurde von den Schiler*innen aktiv genutzt. Um die Wirkung einzelner Humor-
techniken getrennt beobachten zu kénnen, wurde das Ritual in denjenigen Stunden, in de-
nen der Einsatz anderer Humortechniken untersucht werden sollte, bewusst ausgelassen,
jedoch in einer vorangehenden Stunde durchgefihrt, sodass sein Fehlen nicht zu Irritatio-
nen bei den Schuler*innen fuhrte.

Fur das Studienprojekt wurden somit die Humortechniken Uberraschen, Zugeben von
Schwiéchen und Kérperhumor sowie das Humorritual Witz des Tages ausgewahlt. Die Aus-
wahl orientierte sich an den theoretischen Empfehlungen von Kaiser und Gaudo (2020)
und bertcksichtigte zugleich die individuellen Lernvoraussetzungen der Schiler*innen im
Foérderschwerpunkt geistige Entwicklung. Die beschriebenen Beispiele verdeutlichen, dass
Humor gezielt vorbereitet und didaktisch eingebettet eingesetzt wurde, um Aufmerksam-
keit zu aktivieren und gleichzeitig eine positive Lernatmosphéare zu unterstitzen. Die aus-
gewahlten Humortechniken bildeten damit die Grundlage fur die anschlieRende empiri-
sche Untersuchung ihrer Wirkung auf die Aufmerksamkeit der Schiler*innen.

3. Forschungsdesign

Auf Grundlage der theoretischen Uberlegungen wurde ein qualitatives Forschungsdesign
gewahlt, das die Untersuchung authentischer Unterrichtssituationen im schulischen Alltag
ermoglichte. Im Zentrum stand die Frage, wie gezielt eingesetzte Humortechniken den
lernangebotsbezogenen Aufmerksamkeitsfokus beeinflussen und welche individuellen Re-
aktionsmuster dabei sichtbar werden. Das Forschungsfeld bildete der Unterricht an einer
Foérderschule mit dem Schwerpunkt geistige Entwicklung in der Oberstufe. Im Fokus der
Analyse standen die drei Schuler*innen X, Y und Z. Die Auswahl dieser Schuler*innen er-
folgte in enger Abstimmung mit Lehr- und Fachkraften der Schule, um eine méglichst he-
terogene Gruppe zusammenzustellen, die unterschiedliche kommunikative Fahigkeiten,
UnterstlUtzungsbedarfe sowie verschiedene Persénlichkeiten abbildet.
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3.1 Erhebungsmethode

Die Datenerhebung erfolgte mittels offener teilnehmender Feldbeobachtung (Diegmann,
2013). Um maégliche Einflussfaktoren durch konstante Rollen zu minimieren, wurde in ver-
schiedenen Konstellationen beobachtet: In einigen Stunden wurde der Unterricht selbst mit
vorbereiteten Humortechniken durchgefihrt und gleichzeitig beobachtet, in anderen Stun-
den Ubernahm eine weitere Lehrkraft die Beobachtung und in wieder anderen Situationen
wurde selbst beobachtet, wahrend eine andere Lehrkraft auf Grundlage einer vorbereiteten
Planung unterrichtete. Alle Beteiligten waren Uber die Durchfihrung der Untersuchung in-
formiert. lhnen war jedoch nicht bekannt, welche konkreten Aspekte im Fokus der Be-
obachtung standen. Eine solche offene Beobachtung kann zwar eine gewisse Verhal-
tensanpassung zur Folge haben, ist jedoch aus forschungsethischen Grinden unvermeid-
bar (ebd., S. 188-189). Neben unmittelbaren Reaktionen wurden auch indirekte Auswirkun-
gen auf nachfolgende Unterrichtsphasen bertcksichtigt. Zu Beginn der Erhebung wurden
Unterrichtsstunden ohne bewusst eingesetzte Humortechniken beobachtet, um einen
Ausgangszustand zu erfassen sowie den Beobachtungsbogen hinsichtlich seiner Anwend-
barkeit zu erproben. In den darauffolgenden beobachteten Stunden kam jeweils eine vor-
bereitete Humortechnik zum Einsatz.

Fur die Erhebung wurde ein Beobachtungsbogen erstellt, bei dem die Beobachtungen je-
weils in Textform beschrieben wurden. Da die gleichzeitige Durchfihrung von Beobach-
tung und Protokollierung anspruchsvoll ist und insbesondere die Auswahl forschungsrele-
vanter Situationen eine Herausforderung darstellt (Diegmann, 2013, S. 192), wurde ein vor-
strukturierter Beobachtungsbogen mit spezifischen Items entwickelt (Anhang 1). Dieser
diente dazu, den Beobachtungsfokus gezielt auf zentrale Aspekte zu lenken und eine sys-
tematische sowie nachvollziehbare Erfassung der vielfaltigen Eindricke zu erméglichen
(Diegmann, 2013, S. 205). Der Beobachtungsbogen richtete den Fokus einerseits auf die
Reaktionen der Schuler*innen auf die vorbereiteten Humortechniken nach Kaiser und
Gaudo (2020) und andererseits auf den lernangebotsbezogenen Aufmerksamkeitsfokus.
Zur Erfassung der Aufmerksamkeit wurden Verhaltensindikatoren genutzt, die aus dem
modifizierten Aufmerksamkeitsinventar ModAl nach Hommel (2012b) abgeleitet wurden
und zwischen On-Topic- und Off-Topic-Verhalten differenzieren (Kapitel 2.2). Auf diese
Weise konnten sowohl unmittelbare Reaktionen auf die Humortechniken als auch Aufmerk-
samkeitsveranderungen im weiteren Unterrichtsverlauf systematisch dokumentiert wer-
den.

Insgesamt wurden Beobachtungen in 15 Unterrichtsstunden durchgeflhrt. Es wurde ab Be-
ginn des Einsatzes der Humortechnik jeweils 12 Minuten lang beobachtet. Bei jeder Be-
obachtung wurden die drei Schiler*innen parallel jeweils separat erfasst, sodass insgesamt
45 Beobachtungsbégen vorliegen. Dabei wurde in 3 Stunden ohne Einsatz einer Humor-
technik beobachtet sowie jeweils 3 Stunden zu den vier ausgewahlten Humortechniken. Es
wurde darauf geachtet, wenn moglich verschiedene Unterrichtsfacher (vor allem Deutsch
und Englisch) einzubeziehen.

3.2 Auswertungsmethode

Die Auswertung der erhobenen Daten erfolgte mittels computergestitzter qualitativer In-
haltsanalyse nach Kuckartz und Radiker (2022) unter Nutzung des Programms MAXQDA.
Grundlage der Analyse bildete ein Kategoriensystem (Anhang 2) mit den zwei Oberkate-
gorien: Reaktionen auf Humortechniken (OK1) und Lernangebotsbezogener Aufmerksam-
keitsfokus (OK2). Die Subkategorien zu OK1 wurden induktiv aus dem Datenmaterial ent-
wickelt, um die tatsachlich beobachteten Reaktionsformen abzubilden. Die Subkategorien
zu OK2 wurden dagegen deduktiv theoriegeleitet anhand der On-Topic und Off-Topic-
Verhaltensindikatoren aufgebaut (Kapitel 2.2).
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Das gesamte Datenmaterial wurde durchkodiert. Fir das Kodieren wurde ein Kodierleitfa-
den erstellt (Anhang 3). Durch die Dokumentenstruktur innerhalb von MAXQDA sowie das
entwickelte Kategoriensystem konnten sowohl falloezogene Vergleiche durchgefuhrt als
auch kategorienUbergreifende Zusammenhange analysiert werden. Dadurch war es még-
lich, nicht nur die drei Schuler*innen miteinander zu vergleichen, sondern ebenso die ein-
zelnen Humortechniken untereinander gegenitberzustellen. Ziel der Analyse war es heraus-
zuarbeiten, wie Schuler*innen auf unterschiedliche Humortechniken reagieren, welche Zu-
sammenhange zwischen beobachteten Reaktionen und Veranderungen des Aufmerksam-
keitsfokus bestehen und welche Unterschiede sich dabei zwischen den einzelnen Fallen
zeigen.

4. Darstellung der Ergebnisse

Die Struktur der Ergebnisdarstellung folgt zunachst einem Vergleich der einzelnen Humor-
techniken. Diese Vorgehensweise erméglicht eine klare, nachvollziehbare Darstellung und
macht die jeweiligen Wirkungszusammenhange zwischen Reaktionen auf die Humortech-
nik und Aufmerksamkeitsfokus sichtbar. Jede Technik wird dabei einzeln mithilfe der Ober-
kategorien Reaktionen auf Humortechniken (OK1) und Lernangebotsbezogener Aufmerk-
samkeitsfokus (OK2) dargestellt. On-Topic-Verhaltensindikatoren (UK2.1) lassen dabei auf
einen lernangebotsbezogenen Aufmerksamkeitsfokus schlieRen, wahrend Off-Topic-Ver-
haltensindikatoren (UK2.2) auf eine Abwendung des Aufmerksamkeitsfokus von dem Lern-
angebot hindeuten. Im Anschluss an die Darstellung der Humortechniken erfolgt ein kurzer
fallorientierter Vergleich der Schuler*innen, um individuelle Reaktions- und Aufmerksam-
keitsmuster herauszuarbeiten und zu vergleichen.

4.1 Humortechnikorientierte Darstellung

In den Stunden ohne Einsatz von Humortechniken zeigte sich der lernangebotsbezogene
Aufmerksamkeitsfokus (OK2) der Schiler*innen insgesamt als weniger stabil. On-Topic-
Verhaltensindikatoren (UK2.1) wie zugewandte Blicke und zugewandte Kérperhaltungen
traten insbesondere in ritualisierten Phasen auf, etwa zu Beginn der Stunde oder bei klaren,
strukturierenden Arbeitsauftragen. Demgegeniber nahmen Off-Topic-Verhaltensindika-
toren (UK2.2) im Verlauf der jeweiligen Beobachtungen merklich zu. Besonders haufig lie-
Ren sich abgewandte Blicke beobachten, etwa durch Umherschweifen der Augen oder
eine visuelle Fixierung auf nicht-lernangebotsbezogene Objekte. Begleitend traten abge-
wandte Kérperhaltungen auf, etwa durch seitliches Sitzen oder das vollstdndige Abwenden
vom Lernangebot. Auch vereinzeltes passives oder verweigerndes Verhalten, wie das Ver-
decken des Gesichts mit den Handen, zeigte eine Haltung der Distanzierung vom Lernan-
gebot. Gelegentlich lieR sich auch Stérverhalten wie impulsives Aufstehen beobachten.
Diese Verhaltensweisen traten besonders in offenen Unterrichtsphasen ohne klar formu-
lierte Auftrage auf.

Der Einsatz von Kérperhumor fuhrte zu stark unterschiedlichen Reaktionen (OK1) und ei-
nem insgesamt leicht instabileren lernangebotsbezogenen Aufmerksamkeitsfokus (OK2).
Es war kein Anstieg von On-Topic-Verhaltensindikatoren (UK2.1) erkennbar. Im Gegenteil:
Das Off-Topic-Verhalten (UK2.2) nahm teils deutlich zu. Schiler X reagierte wahrend des
Einsatzes der Humortechnik (OK1) stark kérperlich begleitet von einer konstanten Blickzu-
wendung zur Lehrkraft. Bereits kurze Zeit nach der Humortechnik lie3en sich jedoch ver-
mehrt Off-Topic-Verhaltensindikatoren (UK2.2) feststellen: Er ging nicht-lernangebotsbe-
zogenen Beschaftigungen nach, zeigte Stérverhalten und oft abgewandte Blicke sowie
eine deutlich abgewandte Koérperhaltung. Wahrend bei den anderen Schuler*innen punk-
tuell zugewandte Blicke auftraten, duf3erte sich insbesondere bei Schilerin Z eine ableh-
nende Haltung, zum Beispiel in Form von Kommentaren. Im Anschluss daran war bei ihr
wiederholt ein verweigerndes Verhalten zu beobachten.
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In den Stunden, in denen die Humortechnik Uberraschen genutzt wurde, konnten bei allen
drei Schuler*innen unmittelbare zugewandte Reaktionen (OK1) beobachtet werden, die in
einen durchgéngig hohen, stabilen lernangebotsbezogenen Aufmerksamkeitsfokus (OK2)
mit nur wenigen und kurzzeitigen Off-Topic-Verhaltensindikatoren (UK2.2) Gbergingen.
Die Humortechnik |6ste Reaktionen wie Lachen, Grinsen, spontane Kérperbewegungen
und verstarkte Blickzuwendung zur Lehrkraft oder zu Mitschuler*innen aus. Nach dem Ein-
satz der Humortechniken traten bei allen Schuler*innen vermehrt On-Topic-Verhaltensin-
dikatoren (UK2.1) auf, insbesondere durch Blickfokussierung, aufrechte oder leicht nach
vorne geneigte Kérperhaltungen sowie eine selbststandige Bearbeitung von Aufgaben.
Off-Topic-Verhaltensweisen (UK2.2) traten insgesamt nur sehr selten auf und fihrten nicht
zu einer langeren Abwendung des Lernangebots. Nicht-lernangebotsbezogene Beschafti-
gungen konnten bei Schiler X beobachtet werden, begrenzten sich aber auf wenige Mo-
mente.

Der Einsatz der Humortechnik Zugeben von Schwéchen fuhrte zu Uberwiegend positiven
Reaktionen (OKI) und ging mit einem im Vergleich zu den Stunden ohne Humortechnik
leicht erhéhten und Uberwiegend aufrechterhaltenen lernangebotsbezogenen Aufmerk-
samkeitsfokus (OK2) einher. Als Reaktionen traten Lacheln, leises Lachen oder kurzes Grin-
sen auf, vor allem im Anschluss an Reaktionen anderer Schuler*innen. Y brachte einmal
einen eigenen humorvollen Beitrag mit Bezug zur Humortechnik ein (B38). Bei X erfolgten
Reaktionen meist verzégert nach Beobachtung seiner Mitschuler*innen. Im Anschluss
zeigten sich bei allen Schuler*innen vermehrt On-Topic-Verhaltensindikatoren (UK2.1). Die
Blickzuwendung war meist konstant auf die Lehrkraft oder das jeweilige Lernangebot ge-
richtet. Y und Z zeigten durchgehend aufrechte, zugewandte Kérperhaltungen. Die Aufga-
benbearbeitung erfolgte bei ihnen selbststandig und ztgig ohne wiederholte Aufforderung,
bei X teils nach kurzer Verzégerung mit teilweise begleitender Unterstitzung. Off-Topic-
Verhaltensweisen (UK2.2) traten vor allem bei X auf, etwa durch Blickabwendungen, Fixie-
ren von Objekten oder Beschéaftigen mit anderen Aktivitaten. Bei Y und Z zeigten sich
ebenfalls vereinzelt Off-Topic-Indikatoren (UK2.2), wie abgewendete Blicke oder Kérper-
haltungen.

Der Einsatz des Humorrituals Witz des Tages fluhrte zu GUberwiegend positiven Reaktionen
(OK1) und war mit einem besonders stabilen lernangebotsbezogenen Aufmerksamkeitsfo-
kus (OK2) verbunden, der bei Y und Z nahezu durchgehend und bei X mit nur kurzen,
vorUbergehenden Off-Topic-Verhaltensindikatoren (UK2.2) aufrechterhalten wurde. Alle
drei Schuler*innen zeigten Reaktionen auf die Humortechnik (OK1). Y und Z lachten hérbar,
grinsten wiederholt und nahmen Blickkontakt zu Mitschiler*innen auf. Teilweise wurde das
Humorritual kommentiert oder gemeinsam mit Mitschiler*innen gelacht. Bei X erfolgte die
Reaktion meist verzogert, etwa durch Grinsen oder Lautieren, nachdem er die Reaktionen
von Mitschuler*innen beobachtet hatte. Nach der Humortechnik traten bei allen verstarkt
On-Topic-Verhaltensweisen (UK2.1) auf. Y und Z zeigten durchgehend stabile Blickzuwen-
dung zur Lehrkraft, dem Tafelbild oder den sprechenden Mitschiler*innen, beteiligten sich
aktiv am Unterricht und nahmen aufrechte, zugewandte Kérperhaltungen ein. Die Aufga-
benbearbeitung erfolgte jeweils selbststandig und gelegentliche Blickwechsel unterbra-
chen den Arbeitsfluss nicht. Auch X beteiligte sich aktiv an den Arbeitsphasen, holte ei-
genstandig Material und arbeitete mit wiederholtem Blickbezug zum Material oder zur
Schulbegleitung. Off-Topic-Verhalten (UK2.2) war bei Y und Z wenig zu beobachten. Bei
X traten sie punktuell auf, fihrten jedoch nicht zu einer dauerhaften Abwendung, sondern
endeten mit Beginn strukturierender Phasen.

Insgesamt lassen sich Tendenzen in der Wirksamkeit der einzelnen Humortechniken able-
sen: Insbesondere die Humortechniken Uberraschen und Witz des Tages waren bei den
Schuler*innen X, Y und Z mit einem deutlich stabileren lernangebotsbezogenen Aufmerk-
samkeitsfokus (OK2) verbunden, wahrend Zugeben von Schwéchen nur zu einer etwas ge-
ringeren, aber dennoch erkennbaren Stabilisierung fuhrte und Kérperhumor im Vergleich
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zu Stunden ohne Humortechnikeinsatz keinen stabileren lernangebotsbezogenen Auf-
merksamkeitsfokus erkennen lie3. Diese Tendenzen sind auch in der quantitativen Vertei-
lung der zugeordneten On-Topic- und Off-Topic-Verhaltensindikatoren (UK2.1, UK2.2) er-
kennbar (siehe Abb. 1). Diese unterstitzt die qualitativen Erkenntnisse zuséatzlich: In den
Stunden ohne Humortechnik konnten 52 % der beobachteten Indikatoren als On-Topic
bewertet werden, bei Kérperhumor 51 %, bei Zugeben von Schwachen 54 %, bei Witz des
Tages 59 % und bei Uberraschen 66 %.

Vergleich der Humortechniken

Anteil der Indikatoren, die On-Topic (UK2.1) zugeordnet worden sind,
in Prozent

Uberraschen

Zugeben von Schwachen

-

Witz des Tages I

KOrperhumor
-

Keine Humortechnik

0 10 20 30 40 50 60 70

Abb. I: Vergleich der Humortechniken (eigene Darstellung).

4.2 Schuler*innenorientierte Darstellung

Im Vergleich der drei beobachteten Schiler*innen zeigten sich deutliche Unterschiede in
den Reaktionen auf die eingesetzten Humortechniken (OK1) und deren Wirkung auf den
lernangebotsbezogenen Aufmerksamkeitsfokus (OK2). Die Ergebnisse verdeutlichen, dass
die Effekte stark individuell variieren.

Schuler X reagierte besonders stark auf Kérperhumor, was sich in intensiven Verhaltens-
weisen wie lautem Lachen, starkem Gestikulieren, Armwedeln und wiederholtem Lautieren
zeigte. Diese hohe Aktivierung fuhrte jedoch nicht zu einer stabilen lernangebotsbezoge-
nen Zuwendung. Bereits kurze Zeit nach der Humortechnik traten vermehrt Off-Topic-
Verhaltensindikatoren (UK2.2) auf, wie Spielen mit Gegenstanden, wiederholtes Aufstehen
oder abgewandte Blicke. Uberraschen und Zugeben von Schwéchen fuhrten bei X nur zu
kurzfristigen Fokussierungen; der Blick wanderte nach wenigen Momenten wieder durch
den Raum und die Aufgabenbearbeitung erfolgte nur mit enger Unterstitzung. Beim Witz
des Tages entstand punktuell ein lernangebotsbezogener Aufmerksamkeitsfokus, der je-
doch instabil blieb. Auffallig war zudem, dass X meist nicht unmittelbar auf die Humortech-
nik selbst reagierte (mit Ausnahme von Kérperhumor), sondern zeitlich verzégert, meist
nachdem er die Reaktionen anderer Schuler*innen beobachtet hatte.

Schuler Y zeigte eine besonders deutliche Reaktion auf die Humortechniken Uberraschen
und Witz des Tages. Diese fUhrten zu stabilen Indikatoren des lernangebotsbezogenen
Aufmerksamkeitsfokus (OK2), darunter eine nahezu durchgehende Blickzuwendung zur
Lehrkraft oder zum Lerngegenstand sowie eine aktive Beteiligung am Unterrichtsgesprach.
Zugeben von Schwéchen wirkte ebenfalls positiv, allerdings etwas moderater: Y zeigte hier
haufig Blickkontakt, eine ruhige Kérperhaltung und themenbezogene Beitrage, die Wirkung
war jedoch weniger langanhaltend als bei Uberraschen oder Witz des Tages. Auffallig ist
zudem, dass Y auf die persénlichen Anekdoten der Lehrkraft verbal reagierte und in einer
Stunde selbst eine humorvolle, thematisch anschlieRende Anekdote aus dem eigenen Er-
leben einbrachte. Diese wurde sowohl von ihm selbst als auch von anderen Schuler*innen
mit positiven Reaktionen wie Lachen und wechselseitigem Blickkontakt aufgenommen.
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Generell suchte Y beim Einsatz fast aller Humortechniken wiederholt Blickkontakt zu Mit-
schuler*innen und tauschte sich teilweise mit Sitznachbar*innen dartber aus. Haufig war
zudem zu beobachten, dass Y selbst zu lachen begann, nachdem er andere Schuler*innen
beim Lachen wahrgenommen hatte. Kérperhumor war bei Y am wenigsten wirksam. Zwar
traten vereinzelt Lacheln oder Grinsen auf, jedoch wich der Blick haufig zur Seite oder nach
unten, und es erfolgten nur wenige nachhaltige On-Topic-Beteiligungen (UK2.1).

Schulerin Z reagierte ebenfalls besonders positiv auf die Humortechnik Uberraschen. Diese
Technik ging bei ihr mit stabiler Kérperhaltung, konstanter Blickzuwendung zum Lernan-
gebot und sozialen Reaktionen wie Lacheln oder Grinsen einher. Danach blieb sie kontinu-
ierlich am Unterrichtsgeschehen orientiert und bearbeitete Aufgaben aktiv. Der Witz des
Tages wirkte ebenfalls positiv, wenn auch weniger konstant: Der Aufmerksamkeitsfokus
blieb meist erhalten, zeigte jedoch gelegentliche kurze Abschweifungen. Kérperhumor
wies bei Z die geringste Wirkung auf und konnte sich sogar negativ auf den lernangebots-
bezogenen Aufmerksamkeitsfokus (OK2) auswirken. Beobachtbar waren hierbei verwei-
gernde Verhaltensweisen wie das Verdecken des Gesichts mit den Handen oder die Ver-
weigerung der Aufgabenbearbeitung, verbunden mit einer dauerhaft abgewandten Kér-
perhaltung. Diese ablehnende Haltung auRerte sich zudem in nonverbalen Reaktionen wie
Augenrollen sowie in verbal formulierten Kommmentaren, die eine ablehnende Bewertung
der Situation erkennen lieRen (,Wir sind doch keine Babys”, B18). Zugeben von Schwéchen
zeigte bei Z eine moderate Wirkung: Sie sal? ruhig und aufrecht und wandte den Blick zeit-
weise dem Lernangebot zu, beteiligte sich jedoch insgesamt weniger aktiv am Unterrichts-
gesprach.

5. Reflexion und Fazit

Die Ergebnisse verdeutlichen, dass Humortechniken im Unterricht sehr unterschiedlich auf
den Aufmerksamkeitsfokus wirken und damit unterschiedliche Potenziale fir einen moti-
vierenden, inklusiven Unterricht bieten, besonders fur Schuler*innen im Férderschwer-
punkt geistige Entwicklung. Im Folgenden sollen mithilfe der Ergebnisse sowie theoreti-
scher Bezlige praxisrelevante Hinweise fUr den gezielten Einsatz von Humor in unterricht-
lichen Kontexten zur bewussten Lenkung der Aufmerksamkeit auf den Lerngegenstand ab-
geleitet werden.

Am wenigsten wirksam erwies sich der Einsatz von Kérperhumor. In keinem Fall konnte
eine Stabilisierung des Aufmerksamkeitsfokus beobachtet werden; stattdessen fuhrten
entsprechende Impulse teils zu Uberaktivierung oder offener Ablehnung. Kaiser und Gaudo
(2020, S. 46f.) warnen vor diesem Risiko, da Kérperhumor zwar visuell ansprechend sein
kann, jedoch leicht vom zentralen Lerninhalt ablenkt. Beim Einsatz der Humortechnik sollte
also darauf geachtet werden, dass der Einsatz von Kérperhumor nicht zu gro8 oder intensiv
inszeniert wird, da dies zu einer Uberstimulation fuhren kann, wie es bei Schuler X beo-
bachtet werden konnte. Platt und Chadwick (2020, S. 39f.) zeigen zudem, dass nicht jede
Form von Humor von Menschen mit Lernschwierigkeiten gleichermalRen geschatzt wird. In
den vorliegenden Daten deutet sich an, dass insbesondere als infantilisierend wahrgenom-
mene Formen Ablehnung hervorrufen kénnen. Dies zeigt sich deutlich an der Reaktion von
Schulerin Z, die distanziert reagierte und duRerte: ,Wir sind doch keine Babys.” (B18). Auch
Ullman und Seidler (2016, S. 23) zeigen, dass Humor vor allem dann férderlich ist, wenn er
den Schiler*innen das Gefuhl gibt, ernstgenommen zu werden. Fir den Unterricht bedeu-
tet dies, dass Kérperhumor, insbesondere in héheren Klassenstufen, sorgfaltig abgewogen
und gezielt kontextualisiert werden sollte, um das Risiko der Distanzierung zu minimieren.
Es sollten bevorzugt Humortechniken gewahlt werden, die Wertschatzung und Augenhéhe
signalisieren.
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Wirksamer zeigte sich das Zugeben von Schwéchen, das bei einzelnen Schuler*innen, vor
allem bei Schiler Y, zu einer leichten Steigerung bzw. Stabilisierung der Aufmerksamkeit
fuhrte. Diese Wirkung lasst sich im Sinne von Kaiser und Gaudo (2020, S. 43f.) sowie Ruch
(2020, S. 9-12) damit erklaren, dass das humorvolle Eingestehen eigener Unvollkommen-
heit Authentizitat signalisiert, Spannungen abbaut und so eine Begegnung auf Augenhéhe
ermdglicht. Fur Menschen mit Lernschwierigkeiten, bei denen Humor haufig ein zentraler
Beziehungsfaktor ist (Platt & Chadwick, 2020, S. 39f.), kann dies Vertrauen und soziale
Nahe férdern. Schinzilarz (2020, S. 23f.) betont, dass durch Humor auch schwierige Mo-
mente in leichte, gemeinsame Interaktionen verwandelt werden kénnen, was wiederum
emotionale Sicherheit schafft. Dies kénnte sich auch positiv auf die Aufmerksamkeit aus-
wirken. Besonders eindrucklich zeigte sich dies durch das Einbringen eigener humorvoller
Kommentare des Schulers Y in diesen Stunden (B38). Daraus ergibt sich, dass das Zuge-
ben von Schwéchen als Humortechnik geeignet ist, um in inklusiven Lernumgebungen Be-
ziehung und Motivation zu starken und gleichzeitig die Aufmerksamkeit auf das Lernange-
bot zu lenken.

Noch starker wirkte das Humorritual Witz des Tages. Bei allen drei Schuler*innen fihrte es
zu einer recht konstanten Zuwendung zum Lernangebot. Kaiser und Gaudo (2020, S. 26-
28) erklaren dies mit der festen Verankerung solcher Rituale im Unterrichtsablauf, die Si-
cherheit und Struktur geben und so die Aufmerksamkeit bundeln. Schinzilarz (2020, S. 24-
26) erganzt, dass Humorrituale das Wohlbefinden steigern und insbesondere in Momenten
von Stress oder Unsicherheit stabilisierend wirken. Die in den Ergebnissen zu findenden
konstant positiven, sozial eingebetteten Reaktionen auf das Humorritual lassen sich somit
als Ausdruck erhoéhter emotionaler Sicherheit deuten. FUr die Unterrichtspraxis legt dies
nahe, dass humorvolle Rituale als verlassliche Strukturanker genutzt werden kénnen, um
Aufmerksamkeit Uber langere Phasen zu sichern und gleichzeitig ein positives, motivieren-
des Lernklima zu schaffen.

Die gréRte Wirkung zeigte die Humortechnik Uberraschen. Unerwartete Elemente fuhrten
bei allen drei Schuler*innen zu durchgehend positiven Reaktionen und einer Uber langere
Zeit aufrechterhaltenen Aufmerksamkeit. Kaiser und Gaudo (2020, S. 43) sehen in solchen
Impulsen ein wirksames Mittel, um Aufmerksamkeit zu steigern und kreatives Denken an-
zuregen. Ruch (2020, S. 13) liefert mit der Inkongruenz-Lésungs-Struktur eine Erklarung:
Der gezielte Erwartungsbruch erzeugt zunachst Irritation und erfordert kognitive Neuori-
entierung, wodurch der Aufmerksamkeitsfokus scharfgestellt wird; die humorvolle Auflé-
sung verwandelt diese Spannung in positive Emotionen und stabilisiert den Fokus auch
Gber den Moment hinaus. Daraus ergibt sich ein unmittelbarer didaktischer Nutzen fur die
Praxis: Humorvolle Uberraschungselemente in unterrichtlichen Kontexten kénnen den Auf-
merksamkeitsfokus héchst wirksam und langanhaltend auf das Lernangebot richten.

Die Ergebnisse verdeutlichen, dass Humor im Unterricht je nach Schiler*in sehr unter-
schiedliche Reaktionen hervorruft und diese Unterschiede den Aufmerksamkeitsfokus
mafigeblich beeinflussen kénnen. Mit Ausnahme des Kérperhumors bei Schuler X zeigte
sich, dass starke oder positive Reaktionen auf Humortechniken fast immer mit einem hé-
heren oder stabileren Aufmerksamkeitsfokus einhergingen als in Unterrichtsstunden ohne
Humor oder mit nur schwachen Reaktionen. Auffallig war zudem, dass positive Reaktionen
wie Lachen fast immer von sozialer Interaktion begleitet wurden, etwa durch Blickkontakt
oder gemeinsames Lachen. Dies weist darauf hin, dass Humor nicht nur die Aufmerksam-
keit auf den Lerngegenstand lenken, sondern zugleich eine gemeinschaftsstiftende Funk-
tion erfullen kann. Auffallig war zudem, dass Schuler Y selbst humorvolle Beitrage ein-
brachte, die von den Mitschuler*innen stark positiv aufgenommen wurden. Daraus ergibt
sich die Uberlegung, dass das aktive Einbinden und Férdern von Schuler*innen im humor-
vollen Gestalten des Unterrichts selbst eine wirksame Humortechnik darstellen kénnte: ein
Ansatz, der jedoch erst erprobt und untersucht werden musste.
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Bezogen auf die Forschungsfrage legen die Ergebnisse nahe: Der Einsatz von Humor kann
bei Schuler*innen des Férderschwerpunkts Geistige Entwicklung die Aufmerksamkeit
wirksam steigern, sofern er sorgfaltig ausgewahlt und an die individuellen Praferenzen der
Schuler*innen angepasst ist. An dieser Stelle kénnten weitere Forschungsprojekte anset-
zen, die die erkennbaren Tendenzen (Abb. 1) der Wirksamkeit der einzelnen Humortechni-
ken weiter konkretisieren. Auf dieser Grundlage kénnten Handlungsempfehlungen fur eine
begrindete Auswahl und einen effektiven Einsatz der Techniken in unterrichtlichen Kon-
texten entwickelt werden.
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Anhang

Anhang 1. Beobachtungsbogen

Datum / Uhrzeit:

Unterrichtsfach:

Thema:

Beobachtete*r Schuler*in:

Reaktionen auf Humortechniken

Bitte alle Reaktionen der Schuler*innen dokumentieren, die in einem unmittelbaren oder erkennbaren Zusammenhang mit der jeweils eingesetzten Humortechnik
stehen.

Humortechnik Schiler X Schiler Y Schiiler Z Anmerkungen

Kérperhumor

Gezielter Einsatz von Mimik, Gestik und Pantomime,
um Unterricht visuell aufzulockern und Inhalte greif-
barer zu machen, ohne auf verbale Sprache angewie-
sen zu sein (Kaiser & Gaudo 2020, S. 46f).

Uberraschen

Einbau unerwarteter Elemente in den Unterricht, um
Aufmerksamkeit zu steigern und kreative Denkpro-
zesse anzuregen (Kaiser & Gaudo 2020, S. 43).
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Zugeben von Schwachen

Humorvolle Thematisierung eigener Fehler oder Unsi-
cherheiten durch Lehrkrafte, um Leistungsdruck zu
senken und ein vertrauensvolles Lernklima zu férdern
(Kaiser & Gaudo 2020, S. 43).

Witz des Tages

RegelmaRig wiederkehrendes Humorritual, das posi-
tive Reize setzt, Klassenklima stabilisiert und emotio-
nale Regulation unterstutzt (Kaiser & Gaudo 2020, S.
26-36)

Lernangebotsbezogener Aufmerksamkeitsfokus

Bitte ausgehend von den Beobachtungseinheiten, alle Verhaltensindikatoren (On-Topic und Off-Topic) dokumentieren, die auf den Aufmerksamkeitsfokus
des*der jeweiligen Schuler*in schlieRen lassen.

Beobachtungseinheit Schiiler X Schiiler Y Schiiler Z Anmerkungen

On-Topic

Verhaltensindikatoren

Zugewandter Blick:

“Blick des Schulers ist auf den jeweiligen Unterrichtsmittelpunkt gerichtet (z. B. Leh-

rer, Tafel, sprechender Schuler, Buch)” (Hommel, 2012, S. 33).
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Zugewandte Koérperhaltung

“Korper des Schulers ist dem jeweiligen Unterrichtsmittelpunkt zugeneigt (z. B. bei
Gruppenarbeiten ist Schiler den anderen Gruppenmitgliedern zugeneigt)” (Hom-

mel, 2012, S. 33).

Bearbeiten eines Arbeitsauftrags

“Lernender fuhrt Auftrage des Lehrers aus (z. B. Rechnen einer Aufgabe, Lesen eines

Textes)” (Hommel, S. 33).

Beteiligung am Unterrichtsgesprach

Schuler kann auf Fragen des Lehrenden antworten” (ebd.)

“Schuler folgt den vom Lehrer initiierten fachlichen Schulerdiskussionen und betei-

ligt sich gelegentlich” (ebd.)

“Sprechen/Diskutieren mit anderen Klassenteilnehmern wéahrend Partnerarbeit/

Gruppenarbeit, sofern fachlicher Inhalt der Gesprache zu vermuten ist” (ebd.)

Off-Topic

Verhaltensindikatoren

Abgewandter Blick

“Blick schweift vom jeweiligen Unterrichtsmittelpunkt ab (z. B. Tafel, Lehrer, eigener

Tisch,..) und bleibt vom Unterrichtsgeschehen abgewandt” (Hommel, 2012, S. 35).
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“langeres Hinausschauen aus dem Fenster” (ebd.).

Abgewandte Kérperhaltung

“der Kérper ist vom Unterrichtsmittelpunkt abgewandt” (Hommel, 2012, S. 36).

Beschéaftigung mit etwas anderem

“Schuler schreibt bzw. malt etwas auf, was augenscheinlich nicht von fachlichem

Belang ist” (Hommel, 2012, S. 36).
“Schuler spielt mit diversen Dingen herum (z. B. Handy, Uhr, Stift)” (ebd.)

“Lernender kramt in seinen Sachen” (ebd.).

Passives oder verweigerndes Verhalten

“in Gruppenarbeiten bleibt Schiler ohne Beteiligung” (Hommel, 2012, S. 36)

“Schuler doést, gahnt bzw. Schlaft” (ebd.).

Storverhalten

“Der Schuler zeigt Aktivitaten, welche den Unterricht bzw. andere Schuler potentiell

oder tatsachlich stéren” (Hommel, 2012, S. 37).

355



Anhang 2: Kategoriensystem

Liste der Codes Haufigkeit
Codesystem 871
OK1: Reaktionen auf Humortechniken 0
UK1: Lachen 39
UK2: Lacheln und Grinsen 42
UK3: Sonstige Mimik 5
UK4: Korperbewegungen 30
UKS5: Lautieren 6
UKB6: Verbale Kommentare 6
UK7: Reaktionen auf Schuler:innenreaktionen 19
UK 8: Schler:inneninteraktion 40
UK 9: Schiler:innenhumor 2
OK2: Lernangebotsbezogener Aufmerksamkeitsfokus 0
UK2.1 On-Topic Verhaltensindikatoren 0
UK2.1.1 Zugewandter Blick 247
UK2.1.2 Zugewandte Korperhaltung 81
UK2.1.3 Bearbeiten eines Arbeitsauftrags 67
UK2.1.4 Beteiligung am Unterrichtsgesprach 27
UK2.2 Off-Topic Verhaltensindikatoren 0
UK 2.2.1 Abgewandter Blick 142
UK 2.2.2 Abgewandte Korperhaltung 36
UK 2.2.3 Beschaftigen mit etwas anderem 27
UK 2.2.4 Passives oder verweigerndes Verhalten 18
UK 2.2.5 Storverhalten 36

Tab. I: Kategoriensystem, erstellt mit MAXQDA (eigene Darstellung).

356



Anhang 3: Kodierleitfaden

Kategorien-
Bezeichnung

Definition

Kodierregel

Ankerbeispiel

OK1 Reaktio-
nen auf Hu-
mortechniken

UK1.1 Lachen

Hérbare LautduRerung als Ausdruck von Be-
lustigung oder positive Emotionen mit veran-
derter Mimik.

Diese Kategorie wird angewendet, wenn Lachen beobachtet wird,
das in unmittelbarem oder erkennbarem Zusammenhang mit der
eingesetzten Humortechnik steht. Diese Kategorie wird nicht an-
gewendet, wenn kein Bezug zur Humortechnik erkennbar ist.

“Er blickt zur LK, als diese das erste Tier
vormacht. Er lacht sofort laut auf.” (B16,
Z.1-2)

UK1.2 Lacheln
und Grinsen

Stille, mimische Ausdrucksform positiver
Emotion, bei der die Mundwinkel nach oben
gezogen werden; kann angedeutet oder
deutlich sein.

Diese Kategorie wird angewendet, wenn ein Lacheln oder Grinsen
beobachtet wird, das in unmittelbarem oder erkennbarem Zusam-
menhang mit der eingesetzten Humortechnik steht. Diese Katego-
rie wird nicht angewendet, wenn kein Bezug zur Humortechnik er-
kennbar ist.

.Y sitzt aufrecht am Platz, beide Hande
auf dem Tisch. Als die LK das erste Ge-
fuhl darstellt, lachelt er kurz.” (B11, Z. 1-
2)

UK1.3 Sonstige
Mimik

Alle weiteren mimischen Veradnderungen, die
auf eine emotionale Reaktion auf die Humor-
techniken hindeuten, z.B. Augenbrauenhe-
ben, Grimassen, Augen verdrehen.

Diese Kategorie wird angewendet, wenn eine andere als in UKI.]
oder UK1.2 erfasste mimische Reaktion in unmittelbarem oder er-
kennbarem Zusammenhang mit der eingesetzten Humortechnik
auftritt. Diese Kategorie wird nicht angewendet, wenn die Mimik
keine erkennbare Verbindung zur Humortechnik aufweist.

“Sie hebt die Augenbrauen, verzieht
das Gesicht, verdreht die Augen.” (B12,
Z.2)

UK1.4 Kérper-
bewegungen

Bewegungen des Kérpers oder einzelner Kér-
perteile, die eine emotionale Reaktion auf Hu-
mor ausdriicken, z. B. Zeigen, Klatschen, auf
den Tisch schlagen, Arme hochwerfen, Hip-
fen.

Diese Kategorie wird angewendet, wenn eine kdrperliche Bewe-
gung beobachtet wird, die in unmittelbarem oder erkennbarem
Zusammenhang mit der eingesetzten Humortechnik steht. Diese
Kategorie wird nicht angewendet, wenn es sich um rein funktionale
Bewegungen handelt, die unabhangig von der Humortechnik erfol-
gen.

“Er wedelt mit den Armen und zeigt mit
dem Finger auf die LK. “ (B16, Z. 2-3)

UK1.5 Lautie-
ren

Nicht-verbalsprachliche Laute (z.B. Quiet-
schen, Summen) als Ausdruck einer Reaktion
auf Humor.

Diese Kategorie wird angewendet, wenn Lautieren in unmittelba-
rem oder erkennbarem Zusammenhang mit der eingesetzten Hu-
mortechnik beobachtet wird. Diese Kategorie wird nicht angewen-
det, wenn Laute zufallig oder ohne erkennbaren Bezug zur Humor-
technik entstehen.

“Er sitzt mit Abstand zum Tisch, bewegt
Arme und Beine und lautiert leise.” (B3],
Z.8-9)
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UK1.6 Verbale
Kommentare

Verbalsprachlich geduRerte Bemerkungen
oder Ausrufe, die inhaltlich auf den Humor
eingehen oder diesen kommentieren.

Diese Kategorie wird angewendet, wenn ein verbaler Kommentar
gedulert wird, der in unmittelbarem oder erkennbarem Zusam-
menhang mit der eingesetzten Humortechnik steht. Diese Katego-
rie wird nicht angewendet, wenn der Kommentar thematisch oder
zeitlich unabhangig von der Humortechnik ist.

“Beim nachsten Tier sagt sie: ,Wir sind
doch keine Babys.” (B18, Z. 3-4)

UK1.7 Reaktio-
nen auf Schi-
ler*innenreak-
tionen

Handlungen oder AuRerungen, die nicht di-
rekt auf die eingesetzte Humortechnik, son-
dern auf die Reaktion einer Mitschilerin oder
eines Mitschulers auf diese Humortechnik er-
folgen (z. B. Lachen Uber das Lachen Ande-
rer).

Diese Kategorie wird angewendet, wenn eine Reaktion erkennbar
auf die humorbezogene Reaktion einer anderen Person bezogen
ist, welche im unmittelbaren oder erkennbaren Zusammenhang mit
der eingesetzten Humortechnik steht. Diese Kategorie wird nicht
angewendet, wenn keine Verbindung zur urspringlichen Humor-
technik erkennbar ist oder die Handlung unabhéngig von einer Re-
aktion einer anderen Person erfolgt.

“Er schaut ein paar grinsende Schi-
ler*innen an. Er beginnt auch zu grinsen
und lacht dann ebenfalls kurz auf.”
(B25, Z. 3-4)

UK1.8  Schu-
ler*inneninter-
aktion

Aktive soziale Handlung des*der Schuler*in
mit anderen Schuler*innen ausgel6st durch
die Humortechnik (z.B. Blickkontakt, gemein-
sames Lachen, antippen).

Diese Kategorie wird angewendet, wenn eine Interaktion zwischen
Schuler*innen beobachtet wird, die in unmittelbarem oder erkenn-
barem Zusammenhang mit der eingesetzten Humortechnik steht.
Diese Kategorie wird nicht angewendet, wenn die Interaktion un-
abhangig von der Humortechnik erfolgt.

“Er dreht den Kopf zu einem anderen
Mitschuler, grinst und flUstert etwas.
Beide grinsen.” (B26, Z. 2-3).

UK1L.9  Scha-
ler*innenhu-
mor

Situation, in der der*die Schuler*in selbst hu-
morvoll agiert, nachdem er*sie auf eine Hu-
mortechnik reagiert hat (z. B. eigenen Witz
erzahlen).

Diese Kategorie wird angewendet, wenn humorvolles Verhalten in
unmittelbarem oder erkennbarem Zusammenhang mit der einge-
setzten Humortechnik entsteht. Diese Kategorie wird nicht ange-
wendet, wenn humorvolles Verhalten unabhangig oder vor der ein-
gesetzten Humortechnik erfolgt.

“Y meldet sich. Er erzahlt eine eigene
ahnliche Geschichte. Dabei grinst er
fast durchgehend und lacht zweimal
laut.” (B29, Z. 6-7).

OK2 Lernan-
gebotsbezo-
gener Auf-
merksam-
keitsfokus

UK 2.1 On-To-
pic-Verhal-
tensindikato-
ren

UK2.11 Zuge-
wandter Blick

Der Blick ist auf das gerade relevante Lernan-
gebot gerichtet (z. B. Lehrkraft, Arbeitsmate-
rial, Tafel/Smartboard, Mitschuler*in bei Re-

Diese Kategorie wird angewendet, wenn der Blick erkennbar auf
das aktuelle Lernangebot gerichtet ist. Diese Kategorie wird nicht
angewendet, wenn der Blick abgewandt ist oder nur kurz zuféllig in
Richtung des Lernangebots geht, ohne erkennbare inhaltliche Fo-
kussierung.

“X sitzt an seinem Platz und blickt zur
LK" (B13, Z. 1).
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debeitragen) und signalisiert eine aktive visu-
elle Zuwendung zum aktuellen Unterrichtsge-
schehen.

UK2.1.2 Zuge-
wandte  Kor-
perhaltung

Der Kérper ist dem gerade prasenten Lernan-
gebot zugewandt (z. B. zur Lehrkraft, Ta-
fel/Smartboard oder sprechenden Person),
was auf eine physische Ausrichtung zur akti-
ven Teilnahme hindeutet.

Diese Kategorie wird angewendet, wenn der Oberkérper, die
Schultern oder der gesamte Kérper erkennbar auf das aktuelle
Lernangebot ausgerichtet sind. Diese Kategorie wird nicht ange-
wendet, wenn die Kérperhaltung vom Lernangebot abgewandt ist
oder keine erkennbare Ausrichtung auf das Geschehen besteht.

"Y sitzt an seinem Platz und schaut zum
Smartboard. Seine Kérperhaltung ist
nach vorne gerichtet” (B2, Z. 1-2).

UK2.1.3 Bear-
beiten eines
Arbeitsauf-
trags

Der*die Schuler*in fuhrt Aufgaben oder Ar-
beitsschritte aus, die Teil des aktuellen expli-
ziten Arbeitsauftrags sind (z. B. Bearbeiten
von Arbeitsblattern).

Diese Kategorie wird angewendet, wenn beobachtet wird, dass
der*die Schuler*in den erteilten Arbeitsauftrag aktiv bearbeitet.
Diese Kategorie wird nicht angewendet, wenn keine aktive Bear-
beitung erkennbar ist, wenn andere Téatigkeiten ausgefihrt werden,
die nicht zum Arbeitsauftrag gehéren oder wenn ein impliziter Ar-
beitsauftrag, wie zuhéren, ausgefihrt wird.

“Er blickt auf sein Blatt und bearbeitet
mit der SB die Aufgabe” (B19, Z. 11-12).

UK2.1.4 Betei-
ligung am Un-
terrichtsge-

Verbale oder nonverbale Beitrage zum lau-
fenden Unterrichtsgesprach, die inhaltlich auf
das Thema bezogen sind (z. B. Antworten auf

Diese Kategorie wird angewendet, wenn der*die Schuler*in sich
aktiv und themenbezogen am Unterrichtsgesprach beteiligt. Diese
Kategorie wird nicht angewendet, wenn der Beitrag themenfremd

“Im Unterrichtsgesprach meldet er sich
und wird aufgerufen. Er beantwortet die
Frage, schaut zur LK und dann wieder

sprach Fragen, Meldungen). ist oder wenn keine Beteiligung am Gesprach erkennbar ist. zur jeweils sprechenden Person” (B17,
Z.9-10).

UK 2.2 Off-

Topic-Verhal-

tensindikato-
ren

UK2.2.1 Abge-
wandter Blick

Der Blick ist von der Lehrkraft, der Tafel/Pra-
sentationsflache oder dem aktuellem Lernan-
gebot abgewandt (z. B. Blick zur Wand, zum
Fenster, auf Gegenstande im Raum oder zu
Mitschuler*innen ohne thematischen Bezug).

Diese Kategorie wird angewendet, wenn der Blick deutlich von der
aktuellen Unterrichtssituation weggerichtet ist. Diese Kategorie
wird nicht angewendet, wenn der Blick themenbezogen wechselt,
um z. B. Mitschuler*innen anzusehen, die gerade sprechen, oder
um Material zu betrachten.

“Der Blick geht zur Tar und zum Fens-
ter” (B22, 2.12-13).

UK2.2.2 Abge-
wandte  Kér-
perhaltung

Der Kérper ist von der Lehrkraft, der Ta-
fel/Prasentationsflache oder dem aktuellem
Lernangebot abgewandt, was auf fehlende
physische Ausrichtung zum Unterricht hin-
weist.

Diese Kategorie wird angewendet, wenn der Oberkérper oder der
gesamte Koérper erkennbar von der Lehrkraft oder der Unterrichts-
situation weggerichtet ist. Diese Kategorie wird nicht angewendet,
wenn kurzfristige Ausweichbewegungen (z. B. um etwas zu holen)
erkennbar zum Unterricht zurtckfuhren.

“lhre Kérperhaltung ist von vorne abge-
wendet” (B3, Z.1-2).
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UK2.2.3 Be-
schéaftigen mit
etwas ande-
rem

Der*die Schuler*in fuhrt Tatigkeiten aus, die
nicht mit dem aktuellen Lernangebot oder Ar-
beitsauftrag in Verbindung stehen (z. B. Spie-
len mit Gegenstanden, private Gesprache).

Diese Kategorie wird angewendet, wenn klar erkennbar ist, dass
der*die Schuler*in eine nicht themenbezogene Tatigkeit ausfuhrt.
Diese Kategorie wird nicht angewendet, wenn die Téatigkeit Be-
standteil des Unterrichts ist oder in direktem Zusammenhang mit
der aktuellen Aufgabe steht.

“X nimmt seine Brille ab und spielt da-
mit” (B19, Z. 5-6).

UK2.2.4 Passi-
ves oder ver-
weigerndes
Verhalten

Fehlende aktive Teilnahme am Unterricht
trotz Méglichkeit zur Beteiligung, verbunden
mit passiver Kérperhaltung, Inaktivitdt oder
bewusster Verweigerung (z. B. Nicht-Reagie-
ren auf direkte Ansprache, Kopfschutteln bei
Aufforderung).

Diese Kategorie wird angewendet, wenn der*die Schuler*in trotz
Aufforderung nicht am Unterricht teilnimmt oder erkennbar passiv
bleibt. Diese Kategorie wird nicht angewendet, wenn Passivitat
durch auRere Faktoren wie Wartezeiten oder organisatorische
Pausen bedingt ist.

“Als sie angesprochen wird, hebt sie
den Kopf nur wenige Zentimeter. Sie
schaut kurz zur LK, schittelt leicht den
Kopf und antwortet nicht. Dann legt sie
den Kopf sofort wieder in die Hande”
(B15, Z. 6-8).

UK2.2.5 Stor-
verhalten

Verhalten, das den Unterrichtsablauf erkenn-
bar unterbricht oder stért (z. B. laut rufen, un-
aufgefordert herumlaufen, absichtliches Ab-
lenken anderer).

Diese Kategorie wird angewendet, wenn Handlungen beobachtet
werden, die aktiv oder wiederholt den Unterrichtsfluss stéren.
Diese Kategorie wird nicht angewendet, wenn kurze, unbeabsich-
tigte Unterbrechungen auftreten, die nicht den Charakter einer
Stérung haben.

“Er haut mehrfach auf die Tischplatte”
(BI10O, Z.14).
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kunstpadagogischer Perspektive weiterfuhren.

Kontakt: Lilli_Karschowski@gmx.de

Thiemo Malorny studiert im Master Lehramt an Gymnasien und Gesamtschulen an der
Universitdt zu Koéln mit den Fachern Deutsch und Kunst. Seine kunstpaddagogischen
Forschungsschwerpunkte liegen im Bereich der visuellen Kultur, digitale Bildpraktiken und
asthetische Bildung im Kontext der soziokulturellen Dimension von Mannlichkeiten.

Kontakt: thiemo-malorny@netcologne.de

Jasamin Mirgolbabaei, geboren 2001, studiert im Master of Education die Facher Chemie,
Geschichte und Bildungswissenschaften (fur die Sekundarstufen | und Il). Zudem ist sie,
neben ihrem Studium, als wissenschaftliche Hilfskraft am Department fur Erziehungs- und
Sozialwissenschaften an der Universitdt zu Koéln an zwei Lehrstihlen in zahlreichen
qualitativ  ausgerichteten  Forschungsprojekten (mit einem Schwerpunkt auf
migrationsbedingte Mehrsprachigkeit, transnationale Bildungsbiographien sowie der
translingualen Interviewfuhrung) eingebunden.

Kontakt: jmirgolb@smail.uni-koeln.de oder jasa.mirgolbabaei@aol.com

Tabea Odak, geboren 2001, studiert die Facher Latein und katholische Religionslehre seit
Oktober 2024 im Master Lehramt an Gymnasien und Gesamtschulen an der Universitat zu
KolIn. Seit Juni 2021 arbeitet sie als studentische bzw. wissenschaftliche Hilfskraft am
Institut fur Katholische Theologie.

Kontakt: t.odak@gmx.de

Melanie Pfeiffer, geboren 1997, studiert im Master Deutsch und den Férderschwerpunkt
Emotionale und Soziale Entwicklung fur das Lehramt an Berufskollegs an der Universitat zu
Koln.

Kontakt: m.pfeifferl806@web.de
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Leon Reger, geboren am 19.03.2002, studiert an der Universitadt zu Kéln Lehramt an
Grundschulen mit den Studienfachern Lernbereich Sprachliche Grundbildung, Mathematik
und Kunst. Seine Forschungsinteressen liegen insbesondere im Bereich der
Bilderbuchdidaktik an der Schnittstelle zwischen Literatur- und Kunstdidaktik.

Kontakt: [reger2@smail.uni-koeln.de sowie leonregeri2@gmail.com

Jens Schulten, geboren am 13. April 1998, studiert Lehramt fur Sonderpadagogische
Foérderung mit den Férderschwerpunkten emotionale und soziale Entwicklung, geistige
Entwicklung und den Fachern Deutsch und Englisch. Seit 2023 ist er als studentische
Hilfskraft bzw. wissenschaftliche Hilfskraft mit Bachelorabschluss am Lehrstuhl fur
Padagogik und Didaktik bei Menschen mit geistiger Behinderung im partizipativen
Forschungsprojekt SUSHI tatig.

Kontakt: jensschulten98@agmail.com

Luca Senftleben, geboren 1999, studiert an der Universitat zu KéIn im Master of Education
Lehramt fUr Sonderpaddagogische Férderung mit den Férderschwerpunkten Emotionale
und soziale Entwicklung sowie geistige Entwicklung. Seine Facher sind Deutsch und
Biologie. Im Sommer 2025 absolvierte er sein Praxissemester an einer Férderschule mit
dem Férderschwerpunkt Emotionale und soziale Entwicklung.

Kontakt: senfluc@t-online.de

Sarah Thumm, geboren 2003, studiert derzeit den Master of Education in den Fachern
Chemie und Padagogik fur das Lehramt an Gymnasien und Gesamtschulen an der
Universitat zu KoIn, wo sie bereits im Sommer 2024 ihren Bachelor of Arts erlangte. Parallel
zum Studium ist sie zudem als wissenschaftliche Hilfskraft im Arbeitskreis von Prof. Dr. Uwe
Ruschewitz sowie im zdi-Schulerlabor tatig. Seit Beginn ihres Masterstudiums wird sie
durch das Deutschlandstipendium geférdert.

Kontakt: thummsarahl3@agmail.com
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