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Einleitung

Mit inklusivem Unterricht werden neben diversen Anforderungen wie der 
Umgang mit Heterogenität und die multiprofessionelle Zusammenarbeit 
potenzielle Chancen verknüpft: „Careful planning and provision of inclusive 
education can deliver improvement in academic achievement, social and emo-
tional development, self-esteem and peer acceptance. Including diverse stu-
dents in mainstream classrooms and schools can prevent stigma, stereoty-
ping, discrimination and alienation“ (UNESCO, 2020, S. 18). Die Forschung zu 
inklusivem Unterricht weist jedoch zahlreiche Lücken auf, insbesondere was 
die tatsächliche Umsetzung von inklusivem Unterricht anbelangt (Lindner & 
Schwab, 2020). Dies zeigt sich beispielsweise darin, dass bislang kaum Stu-
dien existieren, in denen die Umsetzung von Mathematikunterricht auf der 
Primarstufe in inklusiven Settings analysiert wurde, obgleich Schüler*innen 
mit sonderpädagogischem Förderbedarf in zahlreichen Ländern vermehrt 
Regelschulklassen besuchen (EASIE, 2020). Diese Entwicklung zeichnet sich 
auch in der Schweiz ab (Bundesamt für Statistik, 2019), die unter anderem auf 
die interkantonale Vereinbarung über die Zusammenarbeit im Bereich der 
Sonderpädagogik (2007) zurückzuführen ist, wie aus dem folgenden Grund-
satz zur Bildung hervorgeht: „[I]ntegrative Lösungen sind separierenden 
Lösungen vorzuziehen, unter Beachtung des Wohles und der Entwicklungs-
möglichkeiten des Kindes oder des Jugendlichen sowie unter Berücksichti-
gung des schulischem Umfeldes und der Schulorganisation“ (Art. 2, Abs. b).

Aufgrund des geringen Forschungsstandes und der Inklusionsbestrebun-
gen im Bildungsbereich besteht für die vorliegende Arbeit das Forschungsdesi-
derat, Erkenntnisse zu inklusivem Mathematikunterricht auf der Prozessebene 
zu gewinnen. Konkret wird die Gestaltung und Qualität von Mathematikunter-
richt in inklusiven Settings mit Lernenden mit und ohne sonderpädagogischem 
Förderbedarf in 34 deutsch- und französischsprachigen Primarschulklassen, 
die von einer Klassenlehrperson und einer Fachperson der Schulischen Heil-
pädagogik1 unterrichtet werden, anhand von Videoaufnahmen untersucht. 
Die videobasierte Studie ist Teil des SNF-Projekts Effective teaching practices 
in inclusive classrooms (146086), das für das Forschungsfeld als SirIus (Soutenir 
l’intégration – Integration unterstützen) bezeichnet wird, und in dessen Stich-
probe sich in jeder Regelklasse ein bis zwei Primarschulkinder mit offiziell zu-
gewiesener intellektueller Beeinträchtigung befinden.

1 Die Professionsbezeichnung Schulische*r Heilpädagog*in wird in der Deutschschweiz 
insbesondere in der Schulpraxis und an Bildungsinstitutionen verwendet und ist 
äquivalent zur Bezeichnung Sonderpädagog*in. Letztere entspricht einem aktuelle-
ren Begriffsverständnis. In dieser Arbeit erfolgt jedoch die Orientierung am regional 
häufiger verwendeten Professionsbegriff der Schulischen Heilpädagogik.
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Ziele der Arbeit

Ein erster Schritt in Richtung Inklusion sind Schulklassen mit Kindern mit 
und ohne sonderpädagogischem Förderbedarf sowie ein multiprofessionell 
zusammengesetztes Klassenteam. Allerdings sagt dies nichts über die Ge-
staltung und Qualität des Unterrichts aus und inwieweit dieser inklusiven 
Leitlinien entspricht. Das Hauptziel der vorliegenden Arbeit ist daher, zu 
untersuchen, wie der Unterricht im Fachbereich Arithmetik mit Primar-
schulkindern mit und ohne intellektuelle Beeinträchtigung gestaltet wird 
und welche Qualität in der Unterrichtsumsetzung feststellbar ist. Im Fokus 
stehen dabei die Dimensionen Klassenführung, sozial-emotionale Unter-
stützung und inhaltsbezogene Unterstützung.

Um dieses Hauptziel zu erreichen, bedarf es zunächst einer Konzeptua-
lisierung der soeben aufgeführten Dimensionen, sodass sich diese für einen 
inklusiven Mathematikunterricht mit Lernenden mit und ohne intellektuelle 
Beeinträchtigung, die von Klassenlehrpersonen und Schulischen Heilpäda-
gog*innen unterrichtet werden, eignet. Zugleich wird das Ziel verfolgt, eine 
möglichst repräsentative Arithmetikstunde zu erheben, in der sowohl die 
Klassenlehrperson als auch die Fachperson der Schulischen Heilpädagogik 
unterrichten und mindestens ein Kind mit intellektueller Beeinträchtigung 
gefilmt werden kann. Die unterrichtenden Klassenteams wurden jeweils 
im Anschluss an die Videoaufnahme interviewt, um die Authentizität der 
gefilmten Mathematikstunde zu ermitteln. Auf der theoretischen Konzep-
tualisierung und dem Videomaterial basiert das operationalisierte Konst-
rukt zum einen zur Kategorisierung der Unterrichtsgestaltung, bei dem die 
Videodaten anhand eines niedrig bis mittel inferenten Codierverfahrens 
ausgewertet werden (Sichtstruktur), und zum anderen zur Beurteilung der 
Unterrichtsqualität, mittels dem das hoch inferente Ratingverfahren am 
Videomaterial erfolgt (Tiefenstruktur). Mit den entwickelten Messinstru-
menten, dem Training der Codier- und Ratingteams inklusive der Überein-
stimmungsüberprüfungen (prozentuale Übereinstimmung, Cohens Kappa, 
Generalisierbarkeitsstudie) beim jeweiligen Analyseverfahren wird das 
Ziel, eine ausreichende Reliabilität beim Codieren und Rating der Videoauf-
nahmen zu erreichen, angestrebt. 

Mit der Auswertung des Video- und Interviewmaterials wurden ver-
schiedene Zielsetzungen fokussiert. Bei der niedrig bis mittel inferenten 
Auswertung geht es darum, ausgehend von sorgfältigen Beobachtungen des 
Videomaterials Antworten zur Gestaltung des sozialen Interaktionsraums 
(z. B. der Unterricht wird für Kinder mit und ohne intellektuelle Beein-
trächtigung so organisiert, dass sich diese in einem gemeinsamen sozialen 
Raum befinden und die Möglichkeit zur Interaktion besteht), zum Anteil an 
Gruppenarbeitsphasen in heterogenen Lerngruppen, gelenkten Sozialfor-
men (z. B. Klassenunterricht für Kinder mit und ohne intellektuelle Beein-
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trächtigung), zum Ausmaß der interaktiven Begleitung von Lernenden mit 
intellektueller Beeinträchtigung und Unterrichtsaktivitäten (z. B. mathema-
tischen Aktivitäten) im Mathematikunterricht zu erhalten. Die Codierung 
erfolgt mit dem Programm MAXQDA 12 (VERBI Software) nach einem klar 
definierten Vorgehen (entwickeltes Instrument bzw. Codier-Manual). 

Die Interviews, die im Anschluss an die Videoaufnahmen mit den Klas-
senlehrpersonen und den Schulischen Heilpädagog*innen geführt wurden, 
dienen nicht nur zur Überprüfung der Authentizität des erhobenen Video-
materials, sondern ebenfalls einer inhaltlichen Fragestellung. Es soll her-
ausgefunden werden, welches die Gründe für die Organisation des gewähl-
ten Lernorts für die Kinder mit intellektueller Beeinträchtigung während 
der gefilmten Mathematikstunde sind. Dazu wurde eine qualitative, inhalt-
lich strukturierende Inhaltsanalyse angewandt und für die Codierung der 
Interviewdaten wiederum das Programm MAXQDA 12 (VERBI Software) 
eingesetzt.

Bei der hoch inferenten Auswertung steht die Beantwortung der Fragen 
zur qualitativen Ausprägung der Klassenführung, der sozial-emotionalen 
sowie der inhaltsbezogenen Unterstützung, wozu jeweils verschiedene Va-
riablen untersucht wurden, im Fokus. Bei der Klassenführung ist das zum 
Beispiel das effiziente Zeitmanagement der Klassenlehrperson, bei der sozi-
al-emotionalen Unterstützung der respektvolle Umgang der Fachperson der 
Schulischen Heilpädagogik mit den Kindern mit intellektueller Beeinträch-
tigung und bei der inhaltsbezogenen Unterstützung die innere, inhaltsbezo-
gene Differenzierung im Mathematikunterricht. Außerdem wird der Frage 
nachgegangen, inwiefern sich Zusammenhänge oder Unterschiede zwischen 
den verschiedenen Akteursgruppen (Klassenlehrpersonen, Schulische Heil-
pädagog*innen, Schüler*innen) hinsichtlich der qualitativen Ausprägung 
einzelner Variablen zeigen.

Darüber hinaus wird faktoranalytisch erörtert, inwieweit sich das 
Messinstrument bzw. Konstrukt für das hoch inferente Rating zur Klassen-
führung, zur sozial-emotionalen sowie zur inhaltsbezogenen Unterstützung 
im Mathematikunterricht in inklusiven Settings eignet. Dabei interessiert 
insbesondere die Zusammenführung der Variablen bzw. Unterrichtsquali-
tätsmerkmale zu übergeordneten Dimensionen. Zur Konstruktvalidierung 
werden zudem hypothesengeleitete Korrelationsanalysen zwischen den Co-
dierdaten und den auf den Ratingdaten basierenden extrahierten Faktoren 
vorgenommen. 

Ein weiteres Ziel der Arbeit ist es, zu erörtern, ob sich hinsichtlich der 
Gestaltung und Qualität des Mathematikunterrichts in den einzelnen Schul-
klassen merkmalsbasierte Muster erkennen lassen. Dazu wird einerseits 
ausgehend von den hoch inferenten eingeschätzten Qualitätsmerkmalen 
eine Clusteranalyse vorgenommen. Andererseits werden Typen auf Basis 
von Codier-, Rating- und Interviewdaten gebildet, um mehr über die Orga-
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nisation des sozialen Interaktionsraums und gemeinsamer Lernsituationen 
und die Begründung zur Lernortwahl von Kindern mit intellektueller Be-
einträchtigung zu erfahren. Sowohl die Cluster als auch die Typen werden in 
Kontext zu Faktoren wie der Anzahl Förderstunden im Mathematikunter-
richt oder der Anzahl Jahre Berufserfahrung der Klassenlehrperson gesetzt, 
um zu ermitteln, inwieweit diese eine Rolle spielen. 

Aufbau der Arbeit

Die Konzeptualisierung der Dimensionen Klassenführung, sozial-emotiona-
le sowie inhaltsbezogene Unterstützung von Primarschulkindern mit und 
ohne intellektuelle Beeinträchtigung in einem inklusiven Mathematikunter-
richt erfolgt auf einer interdisziplinären Grundlage von Theorie und Empi-
rie im theoretischen Teil der Arbeit. Diese ist notwendig für die Entwicklung 
der Messinstrumente, die im empirischen Teil dargelegt wird. 

Im theoretischen Teil wird einführend auf inklusiven Unterricht (Kap. 1) 
eingegangen. Dabei werden neben den Begriffsklärungen von inklusivem Un-
terricht (Kap. 1.1) und intellektueller Beeinträchtigung (Kap. 1.2) die Beschu-
lung von Kindern mit intellektueller Beeinträchtigung in der Schweiz (Kap. 1.3) 
thematisiert. Abschließend erfolgt eine Zusammenfassung (Kap. 1.4), wie es 
auch in den weiteren Kapiteln 2 bis 5 jeweils der Fall ist.

Es erfolgt zunächst eine Orientierung an der empirischen Forschung 
zur Unterrichtsqualität, da mit der vorliegenden Arbeit bezweckt wird, die 
Qualität in inklusiven Unterrichtssettings zu messen (Kap. 2). Dazu werden 
Einblicke in die Entwicklung der empirischen Unterrichtsforschung zur Un-
terrichtsqualität (Kap. 2.1) gegeben, um daran anknüpfend auf Merkmale 
von Unterrichtsqualität (Kap. 2.2) einzugehen. In der empirischen Unter-
richtsforschung zur Unterrichtsqualität kommen oftmals Videostudien zum 
Einsatz, weshalb bereits hier auf die Videographie (Kap. 2.3) eingegangen 
wird. Im Anschluss daran werden ausgewählte Forschungsergebnisse zur 
Unterrichtsqualität auf der Primarstufe vom ersten bis zum vierten Schul-
jahr (Kap. 2.4) mit einem spezifischen Fokus auf Klassenführung und sozial-
emotionale Unterstützung aufgeführt. 

Im Zentrum dieser Arbeit steht der inklusive Unterricht und dessen 
Qualität. Aus diesem Grund werden Unterricht und Didaktik im inklusi-
ven Kontext mit Fokus auf Qualität (Kap. 3) vertieft. Zu Beginn werden die 
Merkmale eines inklusiven Unterrichts herausgearbeitet (Kap. 3.1). Diese 
Merkmale dienen als Kriterien in der anschließenden Auseinandersetzung 
mit diversen Konzepten von und Ansätzen zu inklusiver Didaktik (Kap. 3.2), 
mit ausgewählten Studien zu qualitativen Aspekten im inklusiven Primar-
schulunterricht (Kap. 3.3) und bereits existierenden Messinstrumenten zur 
Qualitätseinschätzung inklusiven Unterrichts (Kap. 3.4). 
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Im empirischen Teil soll die Klassenführung untersucht werden, wes-
halb es einer theoretischen und empirischen Konzeptualisierung von 
Klassenführung (Kap. 4) bedarf. Nach einer Begriffsklärung von Klassen-
führung (Kap. 4.1) werden Erkenntnisse zur Klassenführung auf der Pri-
marschulstufe (Kap. 4.2) aus der Unterrichtsqualitätsforschung (Kap. 4.2.1) 
und in inklusiven Schulsettings (Kap. 4.2.2) aufgeführt und einander gegen-
übergestellt. Darauf aufbauend werden zentrale Aspekte einer effizienten 
Klassenführung im inklusiven Unterricht herausgearbeitet (Kap. 4.3). Einer 
der Aspekte stellt die Zusammenarbeit von Klassenlehrpersonen und Fach-
personen einer Schulischen Heilpädagogik im Hinblick auf eine gemeinsa-
me Klassenführung (Kap. 4.3.1) dar. Da die gemeinsame Klassenführung 
(Kap. 4.3.1.3) bislang nicht Bestandteil von Untersuchungen zur Unter-
richtsqualität war, wird diese auf Basis von Modellen der Zusammenarbeit 
(Kap. 4.3.1.1.) und empirischen Befunden zur unterrichtsbezogenen Zu-
sammenarbeit (Kap. 4.3.1.2) zwischen den beiden Professionsgruppen kon-
zipiert. Weitaus fundierter ist die theoretische und empirische Grundlage, 
insbesondere dank der Unterrichtsforschung zur Unterrichtsqualität, für 
die beiden weiteren Aspekte effizientes Zeitmanagement (Kap. 4.3.2) und 
Regelklarheit (Kap. 4.3.3), die für die Klassenführung in inklusivem Unter-
richt herangezogen werden.

Die Unterstützung von Schüler*innen (Kap. 5) wird ebenfalls empi-
risch untersucht, weshalb in einem ersten Schritt eine Begriffsklärung er-
folgt (Kap. 5.1). Anschließend wird auf die sozial-emotionale Unterstützung 
(Kap. 5.2), gesondert von der inhaltsbezogenen Unterstützung unter Be-
rücksichtigung des Faches Mathematik (Kap. 5.3), eingegangen.

Nach einer Begriffsklärung von sozial-emotionaler Unterstützung 
(Kap. 5.2.1), wird deren Bedeutsamkeit für den Primarschulunterricht in 
den ersten vier Schuljahren und im inklusiven Unterricht (Kap. 5.2.2) auf-
gezeigt. Darauffolgend werden zentrale Bestandteile sozial-emotionaler 
Unterstützung, zu denen eine sozial-emotional unterstützende Interaktion 
zwischen Lehrenden und Lernenden (Kap. 5.2.3), die soziale Interkation 
zwischen Lernenden mit und ohne Beeinträchtigungen (Kap. 5.2.4), der so-
ziale Interaktionsraum (Kap. 5.2.5) und der Umgang mit Fehlern (Kap. 5.2.6) 
zählen, theoretisch und empirisch vertieft. 

Bei der inhaltbezogenen Unterstützung unter Berücksichtigung des 
Faches Mathematik (Kap. 5.3) stehen neben inhaltsbezogenen Interaktio-
nen im Mathematikunterricht (Kap. 5.3.1) auch Aspekte wie gemeinsame 
Lernsituationen (Kap. 5.3.2), innere Differenzierung (Kap. 5.3.3) und Unter-
stützung beim Mathematiklernen durch Arbeitsmittel und Veranschauli-
chungen (Kap. 5.3.4) im Fokus. Nach einer Begriffsklärung erfolgen jeweils 
Ausführungen auf theoretischer Basis, beispielsweise bei der inneren Dif-
ferenzierung zum Konzept der Inneren Differenzierung nach Klafki und Stö-
cker (Kap. 5.3.3.4), und zu empirischen Befunden, zum Beispiel zum Einsatz 
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von Arbeitsmitteln und Veranschaulichungen bei Kindern mit (intellektuel-
ler) Beeinträchtigung (Kap. 5.3.4.3). Auf dieser Grundlage wird eine kom-
plette Zusammenfassung zur inhaltsbezogenen Unterstützung mit Ausblick 
auf das Instrument (Kap. 5.3.5) vorgenommen, was ebenfalls bei der sozial-
emotionalen Unterstützung (Kap. 5.2.7) und der Klassenführung (Kap. 4.4) 
umgesetzt wird. 

Diese drei zuletzt erwähnten Kapitel sind insbesondere für die Kon-
zeptualisierung bzw. das entwickelte Modell zur Unterrichtsgestaltung und 
-qualität mit Fokus auf Klassenführung und Unterstützung im inklusiven 
Mathematikunterricht (Kap. 6) zentral. Das Modell wird im sechsten Kapitel 
visualisiert und beschrieben. Es dient als Grundlage für die Entwicklung der 
Messinstrumente im empirischen Teil. Der Theorieteil wird mit einem Kapi-
tel, das sämtliche Fragestellungen der Arbeit enthält, abgeschlossen (Kap. 7).

Der empirische Teil besteht aus den drei Hautkapiteln: Videobasierte Analy-
se von Unterrichtsprozessen (Kap. 8.1.), Datenerhebung und -aufbereitung 
im Rahmen der Videostudie (Kap. 8.2) und Auswertung der Daten (Kap. 8.3). 

Bei der videobasierten Analyse von Unterrichtsprozessen (Kap. 8.1) 
werden zunächst Vorteile und Herausforderungen videobasierter Unter-
richtsforschung diskutiert (Kap. 8.1.1). Nachfolgend werden die metho-
dischen Analyseverfahren zur Auswertung der Videoaufnahmen erläu-
tert, wozu ein niedrig und mittel inferentes Codierverfahren (Kap. 8.1.2) 
sowie ein hoch inferentes Ratingverfahren (Kap. 8.1.3) gehören. Zu den 
niedrig und mittel inferenten Codierverfahren (Kap. 8.1.2) werden un-
ter anderem Maßnahmen für ein standardisiertes Vorgehen aufgeführt, 
wobei ein Augenmerk auf der Übereinstimmungsprüfung der Codierungen 
durch verschiedene Personen liegt. Inhalt eines weiteren Kapitels sind die 
Gütekriterien zur Objektivitäts- und Validitätssicherung (Kap. 8.1.4), die 
angelehnt an die klassische Testtheorie auf die Codier- und Ratingverfahren 
übertragbar sind. Spezifisch in Bezug auf hoch inferente Ratingverfahren 
werden Ratereffekte beschrieben (Kap. 8.1.5), woraus die Notwendigkeit 
einer Überprüfung von Ratings hinsichtlich ihrer Reliabilität mithilfe 
der Generalisierbarkeitstheorie (Kap. 8.1.6) hervorgeht. Vor diesem 
Hintergrund folgt schließlich ein Ausblick auf das Vorgehen in der vorlie-
genden Arbeit (Kap. 8.1.7). 

Die Datenerhebung und -aufbereitung der Videostudie (Kap. 8.2) konn-
ten im Untersuchungskontext des SNF-Forschungsprojekts Effective tea-
ching practices in inclusive classrooms umgesetzt werden (Kap. 8.2.1). Die 
Beschreibung der Stichprobe (Kap. 8.2.2) bezieht sich auf die Schulklassen 
und die verschiedenen schulischen Akteur*innen, die im Rahmen der Video-
aufnahmen untersucht werden. Dazu gehören Schüler*innen ohne sowie 
mit intellektueller Beeinträchtigung, Schulische Heilpädagog*innen und 
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Klassenlehrpersonen. Darauffolgend wird der Ablauf der Videostudie ge-
schildert (Kap. 8.2.3) und die Erhebung und Aufbereitung der Video- und 
Interviewdaten (Kap. 8.2.4), vom Kameraskript bis hin zu den Transkriptio-
nen bei der Datenaufbereitung. 

Für die Auswertung der Daten (Kap. 8.3.) werden diverse Verfahren 
herangezogen. Für die Interviewdaten kommen qualitative Inhaltsanaly-
sen (Kap. 8.3.1) zum Einsatz, um einerseits die Repräsentativität des Vi-
deomaterials (Kap. 8.3.1.1) als auch die Begründung zur Organisation der 
Lernorte (Kap. 8.3.1.2) zu untersuchen. Zur Analyse der Videodaten wer-
den Beobachtungs- bzw. Messinstrumente benötigt, die zunächst in einer 
Übersicht aufgezeigt werden (Kap. 8.3.2). Daran anschließend werden die 
Entwicklung und Erprobung des Instruments zur niedrig bis mittel inferen-
ten Codierung der Videodaten erläutert (Kap. 8.3.3). Im Fokus des nächs-
ten Kapitels steht das hoch inferente Rating der Videodaten (Kap. 8.3.4), 
bei dem zuerst die Beschreibung der Entwicklung des Ratinginstruments 
(Kap. 8.3.4.1) und dann der Ablauf des Ratingverfahrens (Kap. 8.3.4.2) er-
folgt. Zur weiterführenden Auswertung der Daten aus der Inhaltsanalyse, 
den Codierungen und den Ratings werden unterschiedliche Verfahren ein-
gesetzt, die einzeln erläutert werden (Kap. 8.3.5): deskriptiv statistische 
Auswertungen (Kap. 8.3.5.1), Analysen zu Zusammenhängen und Unter-
schieden (Kap. 8.3.5.2), eine Reliabilitätsanalyse zur Prüfung der internen 
Konsistenz in Bezug auf das Ratinginstrument (Kap. 8.3.5.3) sowie eine ex-
plorative Faktorenanalyse (Kap. 8.3.5.4). Zu Mustern bzw. zur Gruppierung 
der Daten werden Verfahren für eine Clusteranalyse (Kap. 8.3.5.6) und eine 
Typenbildung (Kap. 8.3.5.7) herangezogen. 

Die Ergebnisse der Datenauswertung (Kap. 9) werden jeweils beschreibend 
dargelegt und im Anschluss an jeden Hauptbereich zusammengefasst. Als 
Hauptbereiche zählen die Befunde zur Repräsentativität der Videodaten 
und zur Reliabilität der Messinstrumente (Kap. 9.1), zur Unterrichtsgestal-
tung und Unterrichtsqualität mit Fokus auf die Klassenführung und die Un-
terstützung von Lernenden im inklusiven Mathematikunterricht (Kap. 9.2), 
zur Überprüfung des Ratinginstruments (Kap. 9.3) sowie die aus den Ana-
lysen gewonnenen Befunde zur Gruppierung der Daten (Kap. 9.4). 

Die zusammenfassende Darstellung und Diskussion der Befunde zur Gestal-
tung und Qualität inklusiven Mathematikunterrichts auf der Primarstufe 
(Kap. 10.1), die Diskussion des methodischen Vorgehens (Kap. 10.2) und das 
Aufzeigen von Ansätzen und Fragen für die weitere Forschung (Kap. 10.3) 
bilden den Inhalt der Zusammenfassung und Diskussion (Kap. 10). Dabei 
werden die Ergebnisse der Videostudie in Beziehung zum theoretischen Teil 
der Arbeit gesetzt und diskutiert.
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Das Kapitel zur Gestaltung und Qualität inklusiven Mathematikunter-
richts auf der Primarstufe (Kap. 10.1) umfasst als Diskussionsschwerpunkte 
neben den Dimensionen Klassenführung (Kap. 10.1.1), sozial-emotionale Un-
terstützung von Lernenden mit intellektueller Beeinträchtigung (Kap. 10.1.2) 
und inhaltsbezogene Unterstützung der Schüler*innen (Kap. 10.1.3) auch 
merkmalsbasierte Cluster und Typen im inklusiven Mathematikunterricht 
(Kap. 10.1.4) und nested instruction in inklusiven Settings mit multiprofes-
sionellen Klassenteams (Kap. 10.1.5). Daraus werden erste Folgerungen für 
die Aus- und Weiterbildung von Klassenlehrpersonen und Schulischen Heil-
pädagog*innen abgeleitet (Kap. 10.1.6).

Im Kapitel zum methodischen Vorgehen (Kap. 10.2) wird die Datenerhe-
bung (Kap. 10.2.21) diskutiert. Daran anschließend erfolgt eine Einschät-
zung der für die Auswertung der Videodaten entwickelten Instrumente 
(Kap. 10.2.2) sowie eine Darlegung von Grenzen der Studie (Kap. 10.2.3).

Abschließend werden verschiedene Ansätze aufgezeigt und Fragen auf-
geworfen, die aus den Erkenntnissen der vorliegenden Arbeit heraus für 
die weitere Forschung als weiterführend und interessant erachtet werden 
(Kap. 10.3).
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1. Inklusiver Unterricht
Fokus auf Regelklassen mit Kindern 
mit intellektueller Beeinträchtigung

1.1 Der Begriff inklusiver Unterricht

Im deutschsprachigen Raum setzt sich im schulischen Kontext zunehmend 
der Begriff Inklusion bzw. inklusiv durch (Boban & Hinz, 2012), obgleich er 
teilweise kontrovers diskutiert wird (z. B. Ahrbeck, 2014; Budde, 2015; Feu-
ser, 2011; Hinz, 2004; Jantzen, 2012; Speck, 2012). Die Kontroverse zeigt sich 
unter anderem im Disput, ob im Sinne von Inklusion alle schulpflichtigen 
Kinder und Jugendlichen gemeinsam in ‚einer Schule für alle’ zu unterrich-
ten sind (z. B. Feuser, 2009; Sander, 2004) oder im Bildungssystem weiterhin 
Sonder- und Regelschulen bestehen sollen (z. B. Ahrbeck, 2014). Daraus re-
sultiert ein uneinheitliches Inklusionsverständnis (vgl. Dannenbeck, 2012; 
Dederich, 2012; Gercke, Opalinski & Thonagel, 2017), was durch die Aus-
weitung des Inklusionsdiskurses auf verschiedene wissenschaftliche (Teil-)
Disziplinen zusätzlich verschärft wird (Gercke et al., 2017).

Im aktuellen Forschungsstand lassen sich insgesamt vier unterschied-
liche Definitionen von Inklusion im Kontext von Schule erkennen, die hie-
rarchisch aufeinander aufbauen. Zu diesen gehören a) die Platzierung von 
Lernenden mit Beeinträchtigungen in Regelschulen, b) die soziale und schu-
lische Teilhabe von Lernenden mit sonderpädagogischem Förderbedarf, c) 
die soziale und schulische Teilhabe aller Schüler*innen sowie d) die Her-
stellung einer Gemeinschaft. Allerdings steht die Forschung hinsichtlich 
der Frage, wie die Herstellung einer inklusiven Gemeinschaft, die sich zum 
Beispiel durch Gerechtigkeit und Wertschätzung von Vielfalt auszeichnet, 
gelingen kann respektive welche Faktoren eine Schule ‚inklusiver‘ machen, 
ganz am Anfang (Göransson & Nilholm, 2014).

Die vorliegende Arbeit lässt sich den Inklusionsdefinitionen b) und c) 
zuordnen. Der Fokus liegt auf inklusiv zusammengesetzten Regelklassen, 
in denen Kinder mit diagnostizierter intellektueller Beeinträchtigung mit 
anderen Kindern (z. B. Deutsch als Erst-/Zweitsprache, mit/ohne sonder-
pädagogischen Förderbedarf) unterrichtet werden. Diesbezüglich wird he-
rausgearbeitet, welche Aspekte für einen ‚guten‘ inklusiven (Mathematik-)
Unterricht mit Kindern mit intellektueller Beeinträchtigung zentral sind 
und somit als Qualitätskriterien für den Unterricht in inklusiven Schulset-
tings geltend gemacht werden können.
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1.2 Begriffsklärung intellektuelle Beeinträchtigung

Die Bezeichnung intellektuelle Beeinträchtigung (IB) ist relativ jung. Ein kon-
tinuierlicher Begriffswandel führt von früheren Bezeichnungen wie Idioten 
(Séguin, 1843) über Kretine, Blöd- und Schwachsinnige zu geistig Behinderte 
in den 1950er Jahren (Nußbeck, 2008; vgl. Hoffmann, 2007). Letztere hält 
sich bis heute (Dworschak, Kapfer, Demo, Köpfer & Moser, 2016), erfuhr 
aber teilweise eine Ablösung durch neuere Begriffe wie kognitive Beein-
trächtigung (Scholz, Dönges, Risch & Roth, 2016), intellektuelle Beeinträch-
tigung (Kuhl & Euker, 2016) und Förderschwerpunkt geistige Entwicklung 
(Martschinke, Kopp & Ratz, 2012). Erschwerend für die Begriffsklärung ist 
allerdings das Fehlen einer einheitlichen Definition des Personenkreises mit 
intellektueller Beeinträchtigung (Theunissen, 2016). International bekan-
nte Definitionen finden sich bei der American Association on Intellectual and 
Developmental Disabilities (AAIDD, 2021), der American Psychiatric Associa-
tion (APA, 2013) im Rahmen des Diagnostic and Statistical Manual of Mental 
Disorders (DSM-5) und der World Health Organization (WHO, 2021) mit der 
International Classification of Diseases 11th Revision (ICD-11).

Innerhalb der AAIDD (2021) wird intellectual disability folgendermaßen 
definiert: „Intellectual disability is a condition characterized by significant 
limitations in both intellectual functioning and in adaptive behavior that 
originates before the age of 22.“ Intellectual functioning (kognitive Fähig-
keiten) bezieht sich hier auf die mentale Kapazität einer Person (z. B. beim 
Lernen). Eine Einschränkung der Intelligenz ist nach AAIDD (2021) dann 
vorhanden, wenn die Messung des Intelligenzquotienten (IQ) < 75 ergibt. 
Adaptive behavior (adaptives Verhalten) umfasst konzeptuelle, soziale und 
praktische Kompetenzen im alltäglichen Leben. In einem mehrdimensio-
nalen, diagnostischen Vorgehen sind zudem die soziale Umwelt ebenso wie 
sprachliche und kulturelle Komponenten miteinzubeziehen. Erst auf dieser 
Grundlage lassen sich Überlegungen hinsichtlich einer angemessenen, in-
dividuellen Förderung anstellen. Eine ähnliche Definition von intellectual 
disability findet sich in der DSM-5 der APA (2013), mit dem Unterschied, in-
tellektuelle Beeinträchtigung in die drei Subkategorien mild, moderate und 
severe zu unterteilen.

Eine weitere Definition intellektueller Beeinträchtigung beinhaltet die 
ICD-11 der WHO (2021):

Disorders of intellectual development are a group of etiologically diver-
se conditions originating during the developmental period characteri-
zed by significantly below average intellectual functioning and adapti-
ve behavior that are approximately two or more standard deviations 
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below the mean […], based on appropriately normed, individually ad-
ministered standardized tests […].2

Mehrere Subkategorien von disorders of intellectual development sind in der 
ICD-11 der WHO (2021) unter dem Code 6A00 aufgeführt, bei denen das 
Ausmaß der Standardabweichung (SD) unterhalb des Durchschnittswerts 
von standardisierten Tests zu kognitiven Fähigkeiten und adaptivem aus-
schlagegebend für die Zuordnung ist: mild (SD 2–3), moderate (SD 3–4), se-
vere (SD ≤ 4), profound (SD ≤ 4), provisional (Diagnose belegt, jedoch keine 
valide Testdurchführung möglich) und unspecified. Bei der älteren Version, 
der International Classification of Diseases 10th Revision (ICD-10) der WHO 
(2019), wurden anstelle der Standardabweichungen die Intelligenzwerte 
angegeben: mild (IQ 50–69), moderate (IQ 35–49), severe (IQ 20–34) und 
profound (IQ < 20). Bei severe und profound wird zusätzlich auf die große 
Herausforderung beim Erlernen der Kulturtechniken hingewiesen.

Die drei Definitionen zu intellektueller Beeinträchtigung der interna-
tional bekannten Organisationen weisen sowohl Übereinstimmungen als 
auch Abweichungen voneinander auf. Während von der AAIDD (2021) und 
APA (2013) der Begriff intellectual disability verwendet wird, setzt die WHO 
(2021) den Begriff disorder of intellectual development ein. Einigkeit be-
steht hingegen bei der Auffassung von intellektueller Beeinträchtigung als 
unterdurchschnittliche intellectual functioning und adaptive behavior. Für 
die Diagnose sind neben der Intelligenzmessung die individuelle Lebens-
situation und die Umweltfaktoren zu berücksichtigen. Allerdings werden 
unterschiedliche IQ-Werte als Grenzwerte einer intellektuellen Beeinträch-
tigung herangezogen (APA, 2013 und AAIDD, 2021: IQ < 75; WHO, 2019: IQ 
< 70). Eine ansatzweise Anlehnung an ein bio-psycho-soziales Modell3 von 
Behinderung lässt sich bei allen Definitionen ausmachen, wobei diese bei 
der AAIDD (2021) am ausgeprägtesten vertreten ist. Dennoch scheinen der 

2 https://icd.who.int/browse11/l-m/en#/http%3a%2f%2fid.who.int%2ficd%2fenti-
ty%2f605267007 (ICD-11, WHO, 2021).

3 Mit der International Classification of Functioning, Disability, and Health (ICF) der 
WHO im Jahr 2001 setzte sich zunehmend ein bio-psycho-soziales Modell von Be-
hinderung durch. Dieses vereint das medizinische mit dem sozialen Modell, indem 
individuelle Faktoren und Umweltfaktoren berücksichtigt und in gegenseitiger Re-
lation zueinander begriffen werden (Siegemund, 2016; Zahnd, 2017), woraus sich ein 
dynamischer Gesamtzustand ergibt (Weisser, 2007). Nach Wansing (2014) wird beim 
bio-psycho-sozialen Modell analytisch zwischen Beeinträchtigung (impairment) und 
Behinderung (disability) unterschieden. Beeinträchtigung bezieht sich dabei auf die 
bio-physische Ebene, also beispielsweise auf die Körperfunktionen einer Person. Mit 
Behinderung wird auf der soziokulturellen Ebene bzw. im Sinne des sozialen Modells 
erörtert, inwiefern die Teilhabe (participation) in verschiedenen Lebensbereichen 
gewährleistet ist. Somit werden Beeinträchtigung und Behinderung nicht mehr wie 
zuvor im medizinischen Modell gleichgesetzt (vgl. Köbsell, 2016).

https://icd.who.int/browse11/l-m/en#/http%3a%2f%2fid.who.int%2ficd%2fenti-ty%2f605267007
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IQ, obgleich dessen Sinnhaftigkeit für die Definition intellektueller Beein-
trächtigung angezweifelt wird (z. B. Theunissen, 2016), und die kognitiven 
Fähigkeiten im Vordergrund zu stehen. Hieran verdeutlicht sich die stark 
medizinisch geprägte Perspektive auf intellektuelle Beeinträchtigung 
(vgl. Hoffmann, 2007), die ebenfalls in der Schweiz feststellbar ist. Mit der 
diagnostischen Orientierung an der ICD-10 der WHO (2019) bzw. der ICD-
10-German Modification (ICD-10-GM) des Bundesinstituts für Arzneimittel 
und Medizinprodukte (BfArM, 2022) in der Schweiz4 wird ein IQ < 70 als 
Grenzwert für eine intellektuelle Beeinträchtigung angesehen und gilt zu-
gleich häufig als ausschlaggebendes Kriterium für die Diagnose einer intel-
lektuellen Beeinträchtigung. Bei Kindern und Jugendlichen im schulpflichti-
gen Alter geht dies mit der Zuweisung eines erhöhten sonderpädagogischen 
Förderbedarfs einher (vgl. Kap. 1.3). Inwieweit die neue Version ICD-11 der 
WHO (2021) mit einem stärkeren Fokus auf das Kriterium des adaptiven 
Verhaltens in der Kindheit und im Jugendalter als bei der ICD-10 der WHO 
(2019) zu einer veränderten Diagnostik in der Schweiz führt, ist vorerst auf-
grund der Übergangszeit von einer in die nächste ICD-Version offen. Aller-
dings dürfte eine solche Veränderung in der Diagnostik noch mehrere Jahre 
dauern, da die medizinische Kodierung in der Schweiz sich an der ICD-10-GM 
des BfArM (2022) orientiert5, in der auch in der aktuellen Version eine starke 
Ausrichtung auf die „Intelligenzminderung“ bzw. den IQ6 feststellbar ist.

Im schulischen Kontext offenbart sich jedoch deutlich, dass es sich bei 
Personen mit intellektueller Beeinträchtigung um eine äusserst heteroge-
ne Gruppe mit unterschiedlichen Lernvoraussetzungen, Kompetenzen und 
Bedürfnissen handelt (Kuhl & Euker, 2016; Moser Opitz, Schnepel, Ratz & 
Iff, 2016; Siegemund, 2016). Aus diesem Grund fordert Nußbeck (2008) eine 
einheitliche Begriffsdefinition, die zugleich genügend Raum für Lern- und 
Entwicklungsaspekte zulässt. Gerade im Unterricht ist der Fokus auf indivi-
duelle Lern- und Entwicklungsprozesse wesentlich.

4 https://www.bfs.admin.ch/bfs/de/home/statistiken/gesundheit/nomenklaturen/
medkk/instrumente-medizinische-kodierung.html (Bundesamt für Statistik, abge-
rufen am 10.01.2022).

5 https://www.bfs.admin.ch/bfs/de/home/statistiken/gesundheit/nomenklaturen/
medkk/instrumente-medizinische-kodierung.html (Bundesamt für Statistik, abge-
rufen am 10.01.2022).

6 https://www.dimdi.de/static/de/klassifikationen/icd/icd-10-gm/kode-suche/htm-
lgm2022/block-f70-f79.htm (ICD-10-GM, BfArM, 2022).

https://www.bfs.admin.ch/bfs/de/home/statistiken/gesundheit/nomenklaturen/medkk/instrumente-medizinische-kodierung.html
https://www.bfs.admin.ch/bfs/de/home/statistiken/gesundheit/nomenklaturen/medkk/instrumente-medizinische-kodierung.html
https://www.dimdi.de/static/de/klassifikationen/icd/icd-10-gm/kode-suche/htmlgm2022/block-f70-f79.htm
https://www.bfs.admin.ch/bfs/de/home/statistiken/gesundheit/nomenklaturen/medkk/instrumente-medizinische-kodierung.html
https://www.dimdi.de/static/de/klassifikationen/icd/icd-10-gm/kode-suche/htmlgm2022/block-f70-f79.htm
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1.3 Beschulung von Kindern mit intellektueller 
Beeinträchtigung in der Schweiz

Im Schweizer Schulsystem werden in der Regel verstärkte Maßnahmen (z. B. 
erhöhte Anzahl sonderpädagogischer Förderstunden) eingesetzt, wenn 
schulpflichtige Kinder und Jugendliche eine intellektuelle Beeinträchtigung 
aufweisen. Dabei erfolgt die Zuweisung von Ressourcen in der Regel indi-
viduumsspezifisch und nach einem standardisierten Abklärungsverfahren 
(Hollenweger & Lienhard, 2009). Der Unterricht für Schulpflichtige mit intel-
lektueller Beeinträchtigung kann an Regel- oder Sonderschulen stattfinden, 
wobei gemäß der aktuellen Gesetzgebung (Bundesgesetz über die Beseiti-
gung von Benachteiligungen von Menschen mit Behinderungen/ Behinder-
tengleichstellungsgesetz [BehiG], 2002; UN-Behindertenrechtskonvention 
[UN-BRK], 2006), eine Beschulung in Regelschulen für Kinder mit Beein-
trächtigungen vorzuziehen ist. Dennoch muss sie nicht garantiert und um-
gesetzt werden (Hollenweger, 2014). Erfolgen die verstärkten Maßnahmen 
im Rahmen eines inklusiven Settings, werden dem Kind mit intellektueller 
Beeinträchtigung üblicherweise7 sonderpädagogische Förderstunden, die 
eine Fachperson der Schulischen Heilpädagogik8 erteilt, zugewiesen. Teil-
weise werden zusätzlich Assistenzpersonen zur Unterstützung eingesetzt. 

Angaben über die Häufigkeit von Beschulungen von Kindern mit intel-
lektueller Beeinträchtigung in inklusiven und separativen Settings stehen 
gemäß dem Bundesamt für Statistik (BFS) auf Bundesebene nicht zur Ver-
fügung.9 Dies ist mit dem stark föderalistisch geprägten Bildungssystem der 

7 In manchen Schweizer Kantonen (z. B. Basel-Landschaft) existieren außerdem soge-
nannte Integrationsklassen, in denen 3-5 Lernende mit verstärkten Maßnahmen in 
einer Regelklasse gemeinsam von einer Klassenlehrperson und einer Fachperson der 
Schulischen Heilpädagogik unterrichtet werden (Basel-Landschaft, Bildungs-, Kul-
tur- und Sportdirektion, Amt für Volksschulen, 2019).

8 Die Professionsbezeichnung Schulische*r Heilpädagog*in wird in der Deutschschweiz 
insbesondere in der Schulpraxis und an Bildungsinstitutionen verwendet und ist 
äquivalent zur Bezeichnung Sonderpädagog*in. Letztere entspricht einem aktuelle-
ren Begriffsverständnis. In dieser Arbeit erfolgt jedoch die Orientierung am regional 
üblichen Professionsbegriff. 

9 Obgleich keine statistischen Daten spezifisch zur Beschulung von Lernenden mit intel-
lektueller Beeinträchtigung zur Verfügung stehen, wurden erstmals für das Schuljahr 
2017/18 Daten zu Lernenden mit verstärkten Maßnahmen erhoben. Insgesamt sind 
4.5% aller Schüler*innen von verstärkten Maßnahmen betroffen. Von diesen 42‘300 
Schüler*innen besuchen 53% eine Regelklasse, 6% eine Sonderklasse und 41 % eine 
Sonderschule (Bundesamt für Statistik, 2019). Im internationalen Vergleich zu ande-
ren europäischen Staaten liegt gemessen an der gesamten Schülerpopulation der An-
teil von Schüler*innen mit sonderpädagogischem Förderbedarf, die in Sonderklassen 
und Sonderschulklassen unterrichtet werden, in der Schweiz mit 3.86 % deutlich über 
dem Mittelwert von 1.55 % (European Agency Statistics on Inclusive Education, 2020).
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Schweiz zu begründen, in dem die Verantwortung für die Schulbildung von 
Kindern und Jugendlichen mit intellektueller Beeinträchtigung bei den Kan-
tonen liegt, und diese jeweils unterschiedliche Richtlinien befolgen. Daraus 
ergeben sich interkantonal große Unterschiede hinsichtlich der Bildungssi-
tuation von Lernenden mit intellektueller Beeinträchtigung (vgl. Lienhard-
Tuggener, Joller-Graf & Mettauer Szaday, 2011). Das hat auch zur Folge, dass 
sich die Anzahl Förderstunden, die bei verstärkten Maßnahmen zugewiesen 
wird, interkantonal beachtlich voneinander unterscheiden kann.

1.4 Zusammenfassung in Bezug  
auf die vorliegende Arbeit

In der vorliegenden Arbeit wird inklusiver Unterricht als soziale und schuli-
sche Partizipation aller Schüler*innen verstanden, wozu Lernende mit son-
derpädagogischem Förderbedarf ebenfalls zählen (vgl. Kap. 1.1). Konkret 
stehen Regelklassen in inklusiven Schulsettings im Fokus, in denen mindes-
tens ein Kind mit von einer Fachperson zugewiesenen intellektuellen Beein-
trächtigung unterrichtet wird.

Eine intellektuelle Beeinträchtigung bedeutet, dass die kognitiven Funk-
tionen und das sozial-adaptive Handlungsvermögen bei einer Person beein-
trächtigt sind. Allerdings existiert keine einheitliche Begriffsdefinition und 
es wird – trotz Kritik – für die Diagnose einer intellektuellen Beeinträch-
tigung primär der Intelligenzquotient herangezogen. Mit der Orientierung 
an der ICD-10 der WHO wird in der Schweiz ein Intelligenzquotient <70 als 
Grenzwert für eine intellektuelle Beeinträchtigung verwendet. Die Messung 
des Intelligenzquotienten darf jedoch nicht darüber hinwegtäuschen, dass 
es sich bei Personen mit intellektueller Beeinträchtigung um eine äusserst 
heterogene Gruppe handelt. Dies wird im Kontext von Schule und Unterricht 
anhand der unterschiedlichen Lernvoraussetzungen und Kompetenzen klar 
erkennbar, weshalb die Förderung für Lernende mit intellektuellen Beein-
trächtigungen an deren individuellen Lern- und Entwicklungsprozessen 
auszurichten ist (vgl. Kap. 1.2).

Insofern ein Kind im schulpflichtigen Alter eine intellektuelle Beein-
trächtigung aufweist, erhält es in der Regel verstärkte Maßnahmen, womit 
eine erhöhte sonderpädagogische Unterstützung während des Unterrichts 
durch eine Fachperson der Schulischen Heilpädagogik gemeint ist. Die tat-
sächlichen Fördermaßnahmen, zum Beispiel gemessen an der Anzahl der 
Förderstunden, variieren je nach Kanton aufgrund des föderalistisch ge-
prägten Bildungssystems in der Schweiz. Zudem kann die Beschulung von 
Kindern mit intellektueller Beeinträchtigung sowohl in Regel- als auch in 
Sonderschulen stattfinden, wobei gemäß der Gesetzesregelung auf Bundes-
ebene ein Regelschulsetting anzustreben ist (vgl. Kap. 1.3).
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Die Inklusionsforschung beschäftigt sich neben der Wirksamkeit in-
klusiven Unterrichts (z. B. Ruijs & Peetsma, 2009; King-Sears, Stefanidis, 
Sheri Berkeley & Strogilos, 2021)10 mit der Frage, wie Unterricht für alle 
Schüler*innen konzipiert und effizient umgesetzt werden kann (vgl. Katz & 
Mirenda, 2002). Dazu bedarf es komplexerer Analysen auf der Unterrichts-
ebene, die über die Fragen der Allokation (Regel- oder Sonderschule) deut-
lich hinausgehen (Jordan & Stanovich, 2001) und sich mit der Qualität inklu-
siven Unterrichts auseinandersetzen.

10 Der aktuelle Forschungsstand zeigt auf, dass inklusiver Unterricht bei Lernenden 
ohne sonderpädagogischen Förderbedarf vorwiegend zu einem neutralen oder posi-
tiven Schulleistungseffekt führt (Kalambouka, Farrell, Dyson & Kaplan, 2007; Katz & 
Mirenda, 2002; King-Sears et al., 2021; Kocaj, Kuhl, Kroth, Pant & Stanat, 2014; Ruijs & 
Peetsma, 2009; Sermier Dessemontet, Benoit & Bless, 2011; Szumski, Smogorzewska 
& Karwowski, 2017).
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2. Unterrichtsqualität

2.1 Einblicke in die Entwicklung der empirischen 
Unterrichtsforschung zur Unterrichtsqualität

2.1.1 Forschungstrend Unterrichtsqualität
Im Rahmen der empirischen Unterrichtsforschung wird Unterricht hinsicht-
lich seiner Qualität seit ungefähr hundert Jahren untersucht (Helmke, 2006). 
Erfolgte diese Unterrichtsforschung in der ersten Hälfte des 20. Jahrhunderts 
noch spärlich, gewann sie in der zweiten Hälfte zunehmend an Bedeutung 
(Brophy, 2006). Als Carroll sich 1963 mit der Fragestellung auseinandersetz-
te, weshalb manche Schüler*innen Lernerfolge, andere dagegen Misserfolge 
im Unterricht aufweisen und wie präventiv gegen Letzteres vorzugehen sei, 
waren Messungen zur Unterrichtsqualität nahezu inexistent (Clausen, 2002). 
Dies hat sich im Laufe der letzten Jahrzehnte deutlich verändert. 

Der Forschungstrend zur Unterrichtsqualität lässt sich insbesondere 
auf die Ergebnisse der internationalen TIMSS11- und PISA12-Studien zurück-
führen (Einsiedler, 2002), bei denen die insgesamt niedrigen Schulleistun-
gen der Schüler*innen in Deutschland schockierten (Helmke, 2002). Seit-
dem ist ein verstärkter Fokus auf den Output der Schule bemerkbar, bei 
dem sich die „Schule gegenüber der Gesellschaft durch ihre nachweislichen 
Wirkungen und Effekte legitimieren“ (Helmke, 2002, S. 261) muss. Dadurch 
rückten die Unterrichtsqualität und die dazugehörige Forschung nicht nur 
im wissenschaftlichen Diskurs, sondern ebenso bildungspolitisch, medial 
und gesellschaftlich ins Rampenlicht (vgl. Leutner, 2018). Diesen Zeitgeist 
traf Hattie (2009) mit seiner großangelegten Meta-Metaanalyse, in welcher 
die Wirksamkeit diverser auf die Schule, das Curriculum, den Unterricht, 
die Lehrperson und die Lernenden bezogener Variablen dargelegt wird. Die 

11 TIMSS (Trends in International Mathematics and Science Study) ist eine internatio-
nal vergleichende Untersuchung zu den mathematischen und naturwissenschaftli-
chen Leistungen von Schüler*innen, die jeweils in der vierten und der achten Klasse 
durchgeführt wird. TIMSS-Untersuchungen werden seit 1995 durchgeführt und von 
der (International Association for the Evaluation of Educational Achievement) IEA 
verantwortet (https://www.iea.nl/studies/iea/timss).

12 Bei PISA (Programm for International Student Assessment) der OECD (Organisati-
on for Economic Co-operation and Development) handelt es sich um internationale 
Schulleistungsuntersuchungen, mit denen die Grundkompetenzen in Lesen, Mathe-
matik und Naturwissenschaften von Jugendlichen im 15. Lebensjahr erfasst werden 
(https://www.oecd.org/berlin/themen/pisa-studie/).

https://www.iea.nl/studies/iea/timss
https://www.oecd.org/berlin/themen/pisa-studie/
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Arbeit von Hattie und seinem Team beförderte zusätzlich den Aufschwung 
der empirischen Unterrichtsforschung (vgl. Gold, 2015).

2.1.2 Vom Prozess-Produkt-Modell zum Prozess-Mediations- 
Produkt-Modell

Die ersten Konzepte zur Unterrichtsqualität stammen von Carroll (1963) 
und Bloom (1973) aus dem angloamerikanischen Raum (Clausen, 2002), 
und gelten als am Behaviorismus orientierte Instruktionsdesignmodelle 
(Lipowsky, 2015). Damit einhergehende Forschung orientiert sich am Pro-
zess-Produkt-Paradigma (Clausen, 2002).

In seinem Modell geht Carroll (1963) davon aus, dass je niedriger die Qua-
lität des Unterrichts ist, desto mehr Zeit von den Schülerinnen und Schülern 
für ihre jeweiligen Lernprozesse benötigt wird. Was in Bezug auf den Lern-
erfolg eine wesentliche Rolle spielt: Der Lernerfolg (degree of learning) ergibt 
sich aus der time actually spent im Verhältnis zur time needed. Time actually 
spent setzt sich aus der Ausdauer seitens der Lernenden und der Gewährung 
von Zeit für die Lerntätigkeit durch die Lehrperson zusammen. Time needed 
ist abhängig von den Fähigkeiten der Schülerin bzw. des Schülers, die Lern-
aufträge zu verstehen und die Inhalte zu lernen sowie von der Unterrichts-
qualität, gemessen daran, ob die Erläuterungen der Lehrperson ausreichend 
verständlich sind oder ob sie zusätzlich Zeit seitens der Lernenden erfordern, 
um den Lernauftrag überhaupt nachvollziehen zu können (Carroll, 1963). Da-
ran knüpft Blooms (1973) Auffassung von Unterrichtsqualität an, für die er 
die Komponenten adaptive Hinweise, Teilhabe und Teilnahme, Bestärkung 
sowie die gegenseitige Unterstützung zwischen den Lernenden als relevant 
erachtet. Aufgrund der Daten bisheriger Studien berechnet Bloom (1973), 
dass die Unterrichtsqualität circa 25 % Varianz hinsichtlich der Schulleis-
tungen zu erklären vermag. Slavin (1987) orientiert sich bei seinem QAIT-
Modell (quality of instruction, appropriate levels of instruction, incentive, 
and time) ebenfalls an Carroll (1963). Neben dem Faktor Zeit sieht er die Un-
terrichtsdarbietung, das Schaffen von Lernanreizen sowie einen adaptiven 
Unterricht, um Lernende weder zu unter- noch zu überfordern, als zentrale 
Voraussetzungen für eine positive Schulleistungsentwicklung (Slavin, 1987).

Daraus geht hervor, dass im Fokus des Prozess-Produkt-Paradigmas 
die Effektivität von Schule, Unterricht und Lehrpersonen steht. In Unter-
richtsstudien wurden beispielsweise das Classroom Management und der 
Lehrstil hinsichtlich ihrer Wirksamkeit auf die Leistungsentwicklung bei 
den Schüler*innen untersucht (Clausen, 2002; Clausen, Reusser & Klieme, 
2003). Mit anderen Worten: Das Prozess-Produkt-Paradigma, das diesem 
Konzept von Unterrichtsforschung zugrunde liegt, bezieht sich auf schuli-
sche Prozesse, durch die Input in Output transferiert wird (Pietsch, 2010). 
Weshalb sich die empirische Unterrichtsforschung auf das Prozess-Pro-
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dukt-Paradigma stützte, wird aus der folgenden Aussage ersichtlich: „We 
believe that teaching-effects and school-effects research provides needed 
and long awaited evidence that variation in teaching and schooling is asso-
ciated with important differences in student achievement“ (Good & Wein-
stein, 1986, S. 1096). 

In der empirischen Unterrichtsforschung wird somit die Lehrperson als 
wesentlicher Faktor für die Unterrichtsqualität angesehen (Meyer, 2010; Hat-
tie, 2009): „It is also clear that, yet again, it is the differences in the teachers 
that make the difference in student learning“ (Hattie, 2009, S. 236). Dies ist 
mitunter der Grund, weshalb in untersuchten Unterrichtsvariablen mehr-
heitlich die Lehrpersonen im Fokus stehen (vgl. Praetorius & Charalambous, 
2018). Doch der Lernerfolg ist nicht nur von der Vermittlung der Lerninhalte 
und somit von den fachlichen und didaktischen Kompetenzen der Lehrperson 
und deren Engagement, sondern auch von den Lernenden selbst bzw. deren 
Vorwissen, deren Motivation und deren Emotionen abhängig. Dies liegt darin 
begründet, dass sich das Wissen der Lehrperson nicht direkt auf die Schüle-
rin oder den Schüler übertragen lässt. Die Aneignung neuer Lerninhalte bzw. 
Wissens erfolgt aus einer konstruktivistischen Perspektive heraus durch die 
individuelle, aktive Konstruktionsleistung des Gehirns einer lernenden Per-
son, deren Lernprozess sich teils implizit, teils explizit vollzieht (Roth, 2010).

Neben Variablen zu den Lehrpersonen und Lernenden gilt es das Bil-
dungssystem (Reusser & Pauli, 2010a), die Klassenzusammensetzung und 
das Einzugsgebiet der Schule (Helmke, Helmke, Heyne, Hosenfeld, Kleinbub, 
Schrader & Wagner, 2007) zu berücksichtigen.

Bei theoretischen Angebots-Nutzungs-Modellen stehen die folgenden 
unterschiedlichen Variablen im Fokus: das geschaffene Angebot von Lern-
gelegenheiten durch die Lehrperson sowie die Nutzung dieser Angebote 
durch die Lernenden unter Berücksichtigung ihrer individuellen Voraus-
setzungen und unterschiedlicher Lebenskontexte (Reusser & Pauli, 2010a). 
Ein Angebots-Nutzungs-Modell stellt somit „keine eigenständige Theorie, 
sondern eher einen Ordnungsrahmen, der die wechselseitige Verknüpfung 
verschiedener Variablenblöcke zur Erklärung der Unterrichtswirksamkeit“ 
(Helmke, Helmke, Heyne, Hosenfeld, Kleinbub et al., 2007, S. 17) beinhaltet, 
dar. Ein im deutschsprachigen Raum bekanntes Angebot-Nutzungs-Modell 
stammt von Helmke (2015). Darin fasst er die Variablen professionelle Kom-
petenzen der Lehrperson, Kontextbedingungen wie die Schulform, Unter-
richt (Angebot), Lernaktivitäten (Nutzung), Wirkungen, das Lernpotential 
der Lernenden, das familiäre Umfeld in mehreren Blöcken zusammen und 
zeigt deren wechselseitige Verbindungen auf. Zudem sind die Angebote im 
Unterricht nicht nur an die Lehrpersonen gebunden, sondern können eben-
falls durch Mitschüler*innen stattgegeben werden (Helmke, 2015).

Diese Entwicklungslinie zeigt deutlich, dass sich die empirische Unter-
richtsforschung von dem ursprünglichen Prozess-Produkt-Modell bzw. dem 
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linearen Wirkungsmodell distanziert hat (Helsper & Klieme, 2013). Im Rah-
men der neueren Unterrichtsforschung werden hingegen diverse Variablen 
untersucht, die aus Angebots-Nutzungs-Modellen hervorgehen und ko-
konstruktive Lernprozesse und Lernaktivitäten auf Seiten der Schüler*in-
nen einbeziehen. Dies entspricht dem Prozess-Mediations-Produkt-Modell 
(Reusser & Pauli, 2010a).

2.2 Merkmale von Unterrichtsqualität

Auf Basis der bisherigen empirischen Forschung zur Unterrichtsqualität 
konnte festgestellt werden, dass sich die Unterrichtsstunden in Schulklas-
sen, bei denen eine hohe Unterrichtsqualität analysiert wurde, hinsichtlich 
vorgefundener Qualitätsmerkmale voneinander unterscheiden (vgl. SCHO-
LASTIK-Studie von Helmke & Weinert, 1997). Somit existiert nicht ein ein-
ziger ‚Königsweg‘ hin zu besserem Unterricht respektive zu einer hohen 
Unterrichtsqualität (Helmke & Weinert, 1997; Lipowsky, 2015; Lompscher, 
1997; Meyer, 2010), sondern mehrere, obgleich nicht arbiträre Möglichkei-
ten (Lipowsky, 2015; Meyer, 2004). Unterrichtsqualität subsummiert dem-
nach mehrere unterschiedliche Merkmale (Einsiedler, 2002). 

Den Nachweis für die Relevanz unterschiedlicher Merkmale im Zu-
sammenhang mit Unterrichtsqualität liefern ebenfalls für die empirische 
Unterrichtsforschung international bedeutsame (Meta-)Metaanalysen. Al-
len voran die Meta-Metaanalyse von Hattie (2009), bei der die berechneten 
Effektgrößen auf den Leistungsfortschritt von insgesamt 138 Variablen zu 
Unterricht, Schule, Lehrpersonen, Lernenden und familiärem Umfeld auf 
einer Skala veranschaulicht sind. Darauf basiert die bekannte Rankingliste, 
bei der Hattie (2009) eine Effektgröße von d = .40 als „hinge-point“ (S. 16) 
bezeichnet. Das heißt, alle Variablen mit einer Effektgröße von d = .40 bis 
d = 1.20 liegen im effektvollen Bereich bzw. in der „Zone of desired effects“ 
(Hattie, 2009, S. 19). Dazu zählen insgesamt 66 Variablen wie die Beziehung 
zwischen Lehrenden und Lernenden, Klassenführung, Lernen in Kleingrup-
pen, kooperatives Lernen. Beim Vergleich der als wirksam definierten Va-
riablen in Hatties (2009) Meta-Metaanalyse mit älteren Meta-Metaanalysen 
fällt auf, dass sich zum Beispiel die Klassenführung und positive soziale 
Interaktionsprozesse zwischen den Lehrenden und Lernenden ebenfalls 
als einflussreich erwiesen (Wang, Hartel & Walberg, 1993). Ein Unterschied 
zeigt sich hingegen hinsichtlich der Variablen fachspezifische Lernaktivität. 
Diese ist bei Hattie (2009) nicht vorhanden, weist in der Metaanalyse von 
Seidel und Shavelson (2007) jedoch den größten Einfluss sowohl auf kogni-
tive als auch auf motivational-affektive Lernprozesse auf, was mit der vor-
gefundenen Effektivität inhaltsbezogener Interaktionsprozesse zwischen 
Lehrpersonen und Lernenden (Wang et al., 1993) und der zur Verfügung ge-
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stellten Zeit zum Lernen (Seidel & Shavelson, 2007) einhergeht. Neben den 
Auswirkungen auf die schulische Leistung werden bei Wang et al. (1993) 
ebenfalls sozial-emotionale Aspekte miteinbezogen. Zudem ließ sich fest-
stellen, Interaktionsprozesse zwischen Lernenden sind für das Selbstwert- 
und Zugehörigkeitsgefühl zur Schulklasse von Bedeutung.

Die vorgenommenen Vergleiche sind aufgrund unterschiedlicher Berech-
nungsmethoden der Effektgrößen und den jeweiligen Operationalisierungen 
mit Vorsicht zu betrachten. Abgesehen davon, zeigen sich bei den als effektiv 
bezeichneten Merkmalen für Leistungsfortschritte gewisse Parallelen als 
auch Unterschiede. Durch alle Meta-Metaanalysen grundlegend bestätigt 
wird jedoch das mehrdimensionale Konstrukt von Unterrichtsqualität.

2.2.1 Merkmalskataloge
Neben Metaanalysen werden die Ergebnisse der Unterrichtsforschung zur 
Unterrichtsqualität seit mehreren Jahrzehnten in sogenannten Merkmalska-
talogen zusammenfassend wiedergegeben (Einsiedler, 2017). Aufgegriffen 
werden hier die im internationalen Raum bekannten Prinzipien von Brophy 
(1999), die im deutschsprachigen Raum vielfach zitierten Gütekriterien von 
Meyer (2004) und die Merkmale von Helmke (2015) und Lipowsky (2015), 
die sich auf den internationalen Forschungsstand beziehen. In der Tabelle 1 
ist eine Gegenüberstellung der Merkmale ersichtlich, wobei manche Merk-
male von mehreren Autor*innen erwähnt werden und sich hinsichtlich 
ihrer Operationalisierung mehr oder weniger ähneln (z. B. lernförderliches 
Klima) oder gewisse Merkmale Teilaspekte anderer Merkmale darstellen 
(z. B. wenig Unterrichtsstörung als Teilaspekt von Klassenführung). Andere 
Merkmale wiederum finden sich nur bei einer einzigen Quelle (z. B. strategy 
teaching bei Brophy, 1999).
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Tabelle 1 Merkmale guten Unterrichts

Brophy  
(1999)

Meyer  
(2004)

Helmke  
(2009, 2015)

Lipowsky  
(2015)

establishing learning 
orientation

klare Strukturierung des 
Unterrichts

Klarheit und Struktu-
riertheit

klare Strukturierung des 
Unterrichtsverlaufs

opportunity to learn hoher Anteil echter 
Lernzeit; vorbereitete 
Umgebung

Klassenführung wenig Unterrichtsstö-
rung; genügend Lern-
gelegenheit; Nutzung 
der Unterrichtszeit als 
effiziente Lernzeit

coherent content inhaltliche Klarheit hohe inhaltliche Klarheit, 
fachliche Kohärenz

curricular alignment Kompetenz orientierung inhaltliche Relevanz 
des Unterrichtsstoffes

supportive climate lernförderliches Klima lernförderliches Klima Unterrichtsklima mit 
gegenseitiger Wert-
schätzung

scaffolding students‘ 
task engagement

Aktivierung;
Motivierung

kognitive Aktivierung

Methodenvielfalt Angebotsvariation

practice and application 
activities

intelligentes Üben Konsolidierung und 
Sicherung

abwechslungsreiche, 
den Denkprozess 
anregende, heraus-
fordernde Übungs- und 
Wiederholungs phasen

thoughtful  
discourses

sinnstiftendes 
 Kommunizieren

co-operative learning fach- und inhalts-
bezogener Austausch 
zwischen Lernenden

individuelle  
Förderung

Schülerorientierung; 
Passung

achievement 
expectations

transparente 
 Leistungserwartung

inhaltsbezogene 
 Rückmeldungen

goal-oriented 
assessment

strategy teaching
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Während Meyer (2010) die Vorteile solcher Merkmalskataloge darin sieht, 
dass sie für die Weiterentwicklung von Unterricht als Orientierungshilfe so-
wie zur Selbst- und Fremdanalyse eingesetzt werden können, bleiben Merk-
malskataloge zur Unterrichtsqualität nicht frei von Kritik. Beispielsweise 
wird die fehlende theoretische Herleitung der Merkmale sowie die nicht 
vorhandene Einordnung in bisherige Theorien kritisiert (Reich, 2010). Ab-
gesehen davon zeigt sich bei den Merkmalskatalogen eine starke Leistungs-
orientierung (Guldimann, 2010), da mehrheitlich Merkmale, die nachweis-
lich zu einer signifikanten Steigerung der Schulleistungen beitragen, als 
Unterrichtsqualitätsmerkmale bezeichnet werden. Zwar stellt die Förde-
rung schulischer Leistungen ein wesentliches Zielkriterium von Unterricht 
dar, jedoch wird die Berücksichtigung weiterer Qualitätsmerkmale aus dem 
sozialen Bereich (Ditton, 2000) wie psychosoziale Zielkriterien (Clausen, 
2002) und die Persönlichkeitsentwicklung (Kammermeyer & Martschinke, 
2009) vernachlässigt. In den oben aufgeführten Merkmalskatalogen bezieht 
sich jeweils lediglich ein Merkmal auf die sozial emotionale Ebene (z. B. Un-
terrichtsklima mit gegenseitiger Wertschätzung bei Lipowsky, 2015).

2.2.2 Basisdimensionen
Wie oben ersichtlich (Kap. 2.1.2, 2.2.1), wurden durch die empirische Unter-
richtsforschung zahlreiche Unterrichtsqualitätsmerkmale untersucht und 
listenweise publiziert. Eine gewisse Systematik brachten sowohl deutsch-
sprachige als auch internationale Empirikerinnen und Empiriker der Unter-
richtsforschung in die Unterrichtsmerkmale hinein, indem sie jeweils drei Di-
mensionen von Unterrichtsqualität konzeptualisierten (Einsiedler, 2017).13 

In Deutschland konzipierten Klieme, Schümer und Knoll (2001) auf 
Grundlage der Erkenntnisse aus der internationalen TIMSS 1995 Videostu-
die, dem Forschungsstand empirischer Unterrichtsforschung sowie anhand 
von schulpädagogischen Konzepten und konstruktivistischen Lerntheorien 
drei Basisdimensionen von Unterrichtsqualität: 

– Unterrichts- und Klassenführung  
(z. B. klares Regelsystem, effektive Nutzung der Zeit)

13 Die drei Basisdimensionen aus dem deutschsprachigen Raum weisen Parallelen 
mit dem Instrument CLASS der US-amerikanischen Forschungsgruppe um Pianta 
und Hamre auf (vgl. Einsiedler, 2017). Praetorius, Pauli, Reusser, Rakoczy & Klieme 
(2014) setzen deren Dimensionen classroom organization, emotional support und in-
structional support mit den drei Basisdimensionen gleich, die ebenfalls mehrfach eva-
luiert wurden und nachweislich eine zentrale Rolle für die Leistungsfortschritte und 
soziale Entwicklung spielen (Pianta, La Paro & Hamre, 2008; Pianta & Hamre, 2009). 
Allerdings ist die Überschneidung der drei Basisdimensionen mit den Dimensionen 
von CLASS bislang nicht ausreichend geklärt (Praetorius et al., 2018).
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– Schülerorientierung  
(z. B. Vermeidung von Leistungsdruck)

– Kognitive Aktivierung  
(z. B. herausfordernde Übungsphasen, Lehrperson vermag die Ler-
nenden für den Inhalt zu motivieren und gewährt Freiräume beim 
Suchen von möglichen Lösungswegen)

Diese Basisdimensionen wurden im Rahmen der deutschen TIMSS-Videos-
tudie in 74 Klassen der Sekundarstufe im Mathematikunterricht über-
prüft. Es zeigt sich ein signifikanter Zusammenhang sowohl zwischen der 
Schüler*innenorientierung und der mathematikspezifischen Interessens-
entwicklung als auch zwischen der kognitiven Aktivierung und der ma-
thematischen Leistungsentwicklung. Für die Klassenführung waren keine 
signifikanten Korrelationen feststellbar, dennoch wird diese als Vorausset-
zung für einen kognitiv aktivierenden und schülerorientierten Mathematik-
unterricht aufgefasst (Klieme et al., 2001).

Inzwischen wurden die drei Basisdimensionen – ursprünglich für den 
Mathematikunterricht der Sekundarstufe konzeptualisiert – zur Messung 
von Unterrichtsqualität in verschiedenen Fächern, unter Verwendung ver-
schiedener Perspektiven (z. B. Perspektive der Lernenden) und in verschie-
denen Schulstufen und -typen eingesetzt (Praetorius, Klieme, Herbert & 
Pinger, 2018).

Das dreistufige Modell von Unterrichtsqualität sowie sehr ähnliche Mo-
delle wurden durch verschiedene Studien im deutschsprachigen Raum mit-
tels hoch inferenter Ratingverfahren an Unterrichtsvideoaufnahmen unter-
sucht. Sowohl für die Sekundarstufe (z. B. Baumert, Kunter, Blum, Brunner, 
Voss, Jordan, Klusmann, Krauss, Neubrand & Tsai, 2010; Clausen et al., 2003; 
Waldis, Grob, Pauli & Reusser, 2010a) als auch für die Grundschulstufe (z. B. 
Fauth, Decristan, Rieser, Klieme & Büttner, 2014, 2016) ließ sich die Ver-
wendbarkeit des dreistufigen Modells für Unterrichtsqualitätsanalysen be-
stätigen.

Basisdimension Klassenführung
Die zentralen Aspekte der Basisdimension Klassenführung sind ein effizient 
organisierter und strukturierter Unterricht, klare Regeln und Unterrichts-
routinen (Praetorius et al., 2014), eine effiziente Nutzung der Unterrichts-
zeit für time on task (Ophardt & Thiel, 2017) sowie möglichst geringe Unter-
richtsstörungen (Praetorius et al., 2018). Neben Klassenführung (Dubberke, 
Kunter, McElvany, Brunner & Baumert, 2008) existieren weitere Bezeich-
nungen wie Unterrichts- und Klassenführung (Klieme et al., 2001), Instrukti-
onseffizienz (Clausen et al., 2003) und Klassenmanagement (Ophardt & Thiel, 
2017).
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Basisdimension Unterstützung von Schüler*innen  
(Schüler*innenorientierung)
Bei der Basisdimension Unterstützung von Schüler*innen (student support, 
Praetorius et al., 2018) steht die Orientierung an den Lernenden und deren 
emotionale Unterstützung im Fokus. Entsprechend relevant ist das Hervor-
bringen eines positiven Unterrichtsklimas (Praetorius et al., 2014), in dem 
in erster Linie die Qualität der sozialen Beziehungen und Interaktionen zwi-
schen den verschiedenen Akteurinnen und Akteuren im Unterricht eine Rol-
le spielt. Ein konstruktiver Umgang mit Fehlern, die bei der Bearbeitung von 
Unterrichtsinhalten auftreten können, wird dieser Basisdimension eben-
falls zugeordnet (Praetorius et al., 2018). Zu dieser Basisdimension existie-
ren unterschiedliche Bezeichnungen wie Schülerorientierung (Klieme et al., 
2001), individual learning support (Baumert et al., 2010), Unterrichtsklima 
(Lotz, Berner, Gabriel, Post, Faust & Lipowsky, 2011), Klassenklima (Spörer, 
Maaz, Vock, Schründer-Lenzen, Luka, Bosses, Vogel & Jäntsch, 2015) sowie 
unterstützendes Klima (Fauth et al., 2016). Allerdings sind die jeweiligen 
Konstrukte weniger einheitlich operationalisiert als bei der Basisdimension 
Klassenführung (Praetorius et al., 2014; Kap. 4, 5).

Basisdimension kognitive Aktivierung
Die Basisdimension kognitive Aktivierung (Klieme et al., 2001; Lotz, 2016) 
bezieht sich auf die Aktivierung von Vorwissen, das Stellen herausfordern-
der Fragen und Aufgaben, diskursive sowie ko-konstruktive Lerngelegen-
heiten (Praetorius et al., 2018). Dazu zählen ebenfalls das Provozieren 
kognitiver Konflikte, ein argumentativer Austausch sowie die kritische Aus-
einandersetzung mit Antworten und Lösungen (Lipowsky, 2015).  

Obgleich in mehreren Studien dieselben Basisdimensionen untersucht wer-
den, können diese hinsichtlich der Aufschlüsselung in die untergeordneten 
Dimensionen stark divergieren (Praetorius & Charalambous, 2018). Bei-
spielsweise verortet Lotz (2016) die Dimension adaptive Unterstützung bei 
der Basisdimension kognitive Aktivierung, Praetorius et al. (2018) hinge-
gen bei der Basisdimension student support. 

Während sich unterschiedliche Operationalisierungen hinsichtlich aller 
drei Basisdimensionen zeigen (Dorfner, Förtsch & Neuhaus, 2017; Einsied-
ler, 2017; Ophardt & Thiel, 2017), ist dies bei der Unterstützung von Ler-
nenden (Praetorius et al., 2014) und der kognitiven Aktivierung besonders 
ausgeprägt (Praetorius et al., 2014; Waldis et al., 2010a). Somit verfügt die 
Basisdimension Klassenführung über die eindeutigste Konzeption. 
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Problematisch an den unterschiedlichen Operationalisierungen sind 
deren Auswirkungen, die in verschiedenen, teilweise widersprüchlichen Er-
gebnissen resultieren (Praetorius et al., 2014; Waldis et al., 2010a). Obschon 
anhand der drei Basisdimensionen Effekte bezüglich Leistungszuwachs und 
motivationalem Erleben aufgezeigt werden können, ist die Vorhersagekraft 
der drei Basisdimensionen insgesamt nicht ausreichend überzeugend, wie 
aus einer Review zu sieben Studien auf der Sekundarstufe von Praetori-
us et al. (2018) hervorgeht. Dennoch zeigen sich klare Vorzüge durch die 
Verwendung der Basisdimensionen. Dazu gehören ihr theoretisches Fun-
dament und die Strukturierung von Unterrichtsqualität, die eine präzise 
Einordnung und Beschreibung der Unterrichtsqualität zulassen. Allerdings 
steht die Weiterentwicklung der Basisdimensionen zur Diskussion (Praeto-
rius et al., 2018). Ein Diskussionspunkt stellt beispielsweise der Bezug zum 
Fach dar, der insbesondere bei der kognitiven Aktivierung eine Rolle spielen 
dürfte (Praetorius et al., 2018; Dorfner et al., 2017). Ebenfalls ist die Frage 
zu klären, inwieweit das bislang dreistufige Modell die Unterrichtsqualität 
ausreichend abdeckt oder ob weitere Basisdimensionen notwendig wären 
(Praetorius et al., 2018). Hinsichtlich der Tatsache, dass in mehreren Stu-
dien neben den drei Basisdimensionen weitere Bereiche zur Ermittlung der 
Unterrichtsqualität herangezogen werden (z. B. Clausen et al., 2003: Klar-
heit und Strukturierung) und Unterricht sich beispielsweise in Richtung In-
klusion (Kap. 1, 3) verändert, dürfte eine Ergänzung oder Erweiterung der 
Basisdimensionen sinnvoll sein. Darüber hinaus plädieren Praetorius et al. 
(2018) für die Entwicklung eines standardisierten Instruments für die Un-
terrichtsqualitätsforschung.

2.3 Videographie

Ein Spezifikum der Unterrichtsqualitätsforschung ist deren Methode, die 
seit längerem auf der Videographie beruht (Seidel & Thiel, 2017). Dies liegt 
darin begründet, dass sich anhand von Videoaufnahmen die Sicht- und Tie-
fenstruktur von Unterricht mittels verschiedener Verfahren analysieren 
lassen (Reusser & Pauli, 2010a). Mit Sichtstruktur sind dabei Unterrichts-
merkmale gemeint, die relativ leicht und schnell erfassbar sind. Dabei han-
delt es sich um Merkmale auf der organisatorischen Ebene von Unterricht, 
zu denen zum Beispiel Sozialformen gehören. Die Tiefenstruktur bezieht sich 
dahingegen auf die Qualität von Lehr-Lernprozessen (z. B. Interaktionspro-
zesse, Auseinandersetzung mit dem Lerngegenstand), wie sie im Rahmen 
der drei Basisdimensionen untersucht werden (Kunter & Trautwein, 2013).
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Die Analyseverfahren am videographierten Datenmaterial werden in 
der quantitativen Unterrichtsforschung entsprechend in niedrig inferent 
und hoch inferent unterschieden, je nachdem wie groß der Deutungs- und 
Interpretationsspielraum ist. Bei niedrig inferenten Beobachtungen ist die 
Entscheidung weniger komplex (z. B. etwas kommt im Unterricht vor oder 
kommt nicht vor) als bei hoch inferenten Beurteilungsverfahren, die eine 
Einschätzung basierend auf unterschiedlichen Qualitätsstufen verlangen 
(Seidel & Prenzel, 2010). Letztere „erfordern […] Schlussfolgerungen bzw. 
interpretative Prozesse seitens der Beobachter, die über das konkret be-
obachtbare Verhalten hinausgehen und sich auf abstraktere Sachverhalte 
bzw. globalere Verhaltensmerkmale beziehen“ (Clausen et al., 2003, S. 124). 
Während Beurteilungsverfahren zur Einschätzung von Unterrichtsquali-
tätsmerkmalen als hoch inferent bezeichnet werden können, sind nicht 
sämtliche Codierverfahren als niedrig inferent einzustufen, da einige von 
ihnen ein erhöhtes Deutungsausmaß erfordern (Pauli, 2012). Solche Codier-
verfahren mit erhöhten Anforderungen werden aus diesem Grund als mittel 
inferent bezeichnet (Lotz, Liposwky & Faust, 2013).

Für die vorliegende Arbeit werden niedrig und mittel inferente Codierver-
fahren sowie ein hoch inferentes Ratingverfahren eingesetzt (Kap. 8.1, 8.3).

2.4 Ausgewählte Forschungsergebnisse zur 
Unterrichtsqualität auf der Primarschulstufe

Bislang wurden auf der Sekundarstufe zahlreiche Studien zur Unterrichts-
qualität durchgeführt. Im Gegensatz dazu ist der deutschsprachige und inter-
nationale Forschungsstand zur Unterrichtsqualität auf der Grundschulstufe 
eher gering (vgl. Gabriel, 2014; Kammermeyer & Martschinke, 2009; Roßbach, 
2002a). Deshalb stellt sich die Frage, ob sich Befunde aus der Unterrichtsqua-
litätsforschung auf der Sekundarstufe auf die Grundschulstufe übertragen 
lassen. Generell unterscheidet sich die Grundschulstufe zur Sekundarstufe 
hinsichtlich des Klassenlehrpersonenprinzips, der ausgeprägteren Leis-
tungsheterogenität und des divergierenden Entwicklungsalters der Schü-
ler*innen, was eventuell Auswirkungen auf die Forschungsergebnisse zur 
Unterrichtsqualität haben könnte (vgl. Kammermeyer & Martschinke, 2009). 
Auf Basis der bisherigen empirischen Unterrichtsforschung sind hinsichtlich 
stufenabhängiger Unterrichtsqualitätsmerkmale jedoch keine klaren Aus-
sagen möglich. Dies wird durch die unterschiedliche Dauer der Grundschule 
von vier bis sechs Jahren im deutschsprachigen Raum zusätzlich erschwert 
(Helmke, Helmke, Heyne, Hosenfeld, Kleinbub et al., 2007).
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In Tabelle 2 ist eine Auswahl an Studien dargestellt, in denen die Unterrichts-
qualität auf der Grundschulstufe im deutschsprachigen Raum in nicht spezi-
fisch inklusiven Settings untersucht wurde. Studien, die keine Tiefenstruk-
tur des Unterrichts untersucht haben (z. B. Kobarg, Dalehefte & Menk, 2012), 
eine qualitative Videoanalyse vorgenommen haben (z. B. Wannack & Herger, 
2011) oder deren Qualitätseinschätzungen auf Unterrichtstagebüchern ba-
sieren (z. B. Kammermeyer & Martschinke, 2009), werden hier nicht aufge-
führt. Entsprechend wird hier über Studien aus einer gewissen Forschungs-
tradition berichtet, die sich mehrheitlich auf die drei Basisdimensionen 
von Unterrichtsqualität im deutschsprachigen Raum beziehen (Kap. 2.2.2). 
Die in Tabelle 2 dargestellten Forschungsarbeiten zur Unterrichtsqualität 
erfolgen vielfach in Form von Videostudien (z. B. Lotz, 2016) oder in Form 
von Live- bzw. In-vivo-Beobachtungen (z. B. Drexl & Streb, 2016; Helmke & 
Weinert, 1997; Roßbach, 2002a) unter Verwendung eines hoch inferenten 
Ratingverfahrens, wobei oftmals externe Beobachter*innen die Qualität 
des Unterrichts beurteilen. Schätzen beispielsweise Schüler*innen die Un-
terrichtsqualität ein, erfolgt dies in Form von Fragebögen (z. B. Decristan et 
al., 2017; Fauth et al., 2014). Im Anschluss an Tabelle 2 werden Forschungs-
befunde zu den Basisdimensionen Klassenführung und Unterstützung von 
Schüler*innen (Unterrichtsklima)14 berichtet, da der Fokus der vorliegenden 
Arbeit auf diesen beiden Basisdimensionen liegt (Kap. 4, Kap. 5). Einer der 
Hauptgründe, weshalb die Basisdimension kognitive Aktivierung nicht wei-
ter berücksichtigt wird, beruht auf dem Forschungsdesign der vorliegenden 
Arbeit, in Rahmen dessen lediglich eine Mathematikstunde gefilmt werden 
konnte (Kap. 8.2.1). Auf Basis einer gefilmten Unterrichtsstunde sind gemäß 
der Untersuchung von Praetourius et al. (2014) Einschätzungen des Unter-
richts zur Klassenführung und Unterstützung von Lernenden möglich, für 
die Beurteilung kognitiver Aktivierung müssten hingegen mehrere Unter-
richtsstunden gefilmt und analysiert werden.

14 In dieser Arbeit wird der Begriff sozial-emotionale Unterstützung anstelle des Be-
griffs Unterrichtsklimas verwendet (Kap. 5.1).
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Tabelle 2  Ausgewählte Studien zur Unterrichtsqualität auf der Grundschulstufe in 
nicht spezifisch  inklusiven Settings
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LP B
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3-10

Drexl & Streb (2016) M
D
S

1. 1498 
SuS

Klassenführung; Unterstützendes 
Unterrichtsklima; kognitive Aktivie-
rung; Strukturierung; Differenzierung; 
selbstständiges und kooperatives 
Lernen; individuelle Unterstützung; 
Engagement der SuS

x

BiQua Vehmeyer, Kleickmann 
& Möller (2007); Kleick-
mann, Vehmeyer & Möller 
(2010)

S 3.,  
4.

29 LP Scaffolding: u.a. kognitive Konflikte 
anregen; Unterrichtshandeln: u. a. 
Anregung zu Conceptual Change, 
Diskussion von Ideen

x

ECCE Roßbach (2002a, 2002b) M
D

2. 214 Kl Klassenmanagement; Unterstützung; 
sozial-emotionales Klimas; direktes 
Unterrichten; Anwendungsbezug

x

FiS Eckerth, Hanke & Hein 
(2012)

M
D

1.,  
2.

44 Kl Klassenführung; Strukturierung; 
kognitive Aktivierung; individuelle 
Unterstützung

x

IGEL Fauth, Decristan, Rieser, 
Klieme & Büttner (2014); 
Decristan, Fauth, Kunter, 
Büttner & Klieme (2017)

S 3. 54 Kl Klassenführung; unterstützendes 
Klima, kognitive Aktivierung

x

Fauth, Decristan, Rieser, 
Klieme & Büttner (2016)

S 3. 89 Kl x x

PERLE Gabriel (2014) M
D

1.,  
2.

37 Kl Klassenführung; Unterrichtsklima x

Lotz (2016) D 1.,  
2.

37 Kl Kognitive Aktivierung x

Denn, Gabriel-Busse & 
Lipowsky (2019)

M 2. 35 Kl Klassenführung; Unterrichtsklima; 
kognitive Aktivierung

x

PLUS Ewerhardy, Kleickmann & 
Möller (2009); Ewerhardy, 
Kleickmann & Möller 
(2012)

S 4. 60 LP Klassenführung; Konstruktivistische 
Orientierung (u. a. Umgang mit SuS- 
Vorstellungen) Verständnisorientierung 
(u. a. Scaffolding, Conceptual Change)

x x

SCHO-
LASTIK

Helmke & Weinert (1997) M
D

3., 
4.

51 Kl u. a. Klassenführung; Strukturiert-
heit; individuelle fachliche Unter-
stützung; Soziales Klima

x

VERA Helmke, Helmke, Heyne, 
Hosenfeld, Schrader & 
Wagner (2010)

D 4. 51 Kl Klassenführung x

Anmerkungen. B = geschulte Beobachter*innen; Kl = Klassen; LP = Lehrpersonen; M = Mathematikunterricht; D = 
Deutschunterricht; S = Sachunterricht; SuS = Schüler*innen
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Forschungsbefunde zur Klassenführung
Einige Studien konnten einen signifikanten Zusammenhang zwischen einer 
effektiven Klassenführung und einem Leistungszuwachs im Mathematikun-
terricht (Helmke & Weinert, 1997), im Sachunterricht (Decristan et al., 2017; 
Fauth et al., 2014) und im Leseunterricht (Helmke et al., 2010) feststellen. Im 
Sachunterricht erweist sich die Klassenführung außerdem als signifikanter 
Prädiktor für das sachbezogene Verständnis der Lernenden (Ewerhardy et 
al., 2012). Andere Studien wiederum fanden keinen signifikanten Effekt der 
Klassenführung auf Leistungen in den Fächern Deutsch (Roßbach, 2002a), 
Mathematik (Gabriel, 2014; Roßbach, 2002a) sowie im Bereich Orthographie 
(Gabriel, 2014; Helmke & Weinert, 1997). 

Weshalb die Studie von Roßbach (2002a) hinsichtlich der Klassenfüh-
rung keinen Effekt auf die Leistung feststellt, lässt sich allenfalls auf die 
Leistungserhebung sowie auf die Operationalisierung zurückführen. Im 
Gegensatz zu anderen Studien konnten die Leistungsdaten nur einiger we-
niger Schüler*innen pro Klasse einbezogen werden. Zudem ist bei Roßbach 
(2002a) das Klassenmanagement, wie bei der Basisdimension Klassenfüh-
rung üblich, durch Regelklarheit, fließende Übergänge und einen effektiven 
Umgang mit Unterrichtsstörungen (Kap. 2.2.2; Fauth et al., 2014; Gabriel, 
2014; Helmke & Weinert, 1997) operationalisiert, jedoch wurde im Rahmen 
des Klassenmanagements ebenfalls das Klima hinsichtlich vorhandener so-
zialer Unterstützung und eines respektvollen Umgangs beurteilt. Bei der 
Studie von Gabriel (2014) zeigte sich ebenfalls kein signifikanter Effekt zwi-
schen der Klassenführung und den schulischen Leistungen im Bereich Or-
thographie. Diesbezüglich stellt Gabriel (2014) fest, dass sowohl im Mathe-
matik- als auch im Deutschunterricht die Klassenführung in der Mehrheit 
der Klassen deutlich positiv ausfällt und somit ein Mangel an Varianz be-
steht. Daraus abgeleitet stellt sich die Frage, ob in den ersten beiden Schul-
jahren der Grundstufe die Effektivität der Klassenführung im Gegensatz zu 
späteren Schuljahren noch keine Rolle für die Leistungsentwicklung spielt 
(Gabriel, 2014). Diese Annahme lässt sich anhand der wenigen bisherigen 
Studien lediglich ansatzweise bestätigen, wobei die Hypothese mit weiteren 
Studien zu untersuchen wäre. Studien in den ersten beiden Schuljahren kön-
nen einen Zusammenhang zwischen einer effektiven Klassenführung und 
der Leistungsentwicklung nicht bestätigen (Gabriel, 2014; Roßbach, 2002a), 
was für das dritte und vierte Schuljahr hingegen der Fall ist (Decristan et al., 
2017; Ewerhardy et al., 2012; Helmke et al., 2010). In dieses Muster lässt sich 
die Studie von Helmke und Weinert (1997) nur für die Klassenführung im 
Mathematikunterricht einordnen. Für die Entwicklung der Rechtschreib-
leistung spielt die Klassenführung im 3. und 4. Schuljahr keine Rolle. Dies-
bezüglich stellen Helmke und Weinert (1997) Vermutungen an, ob allenfalls 
außerschulische Faktoren bei der Rechtschreibleistung eher von Relevanz 
sind als die Klassenführung. 
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Interessanterweise spielt die Klassenführung gemäß einer aktuellen 
Studie, die dasselbe Datenmaterial aus dem PERLE-Projekt wie Gabriel 
(2014) verwendete, dennoch eine Rolle in den ersten Grundschuljahren. So 
geht eine effiziente Klassenführung mit einer vermehrten Wortmeldung der 
Lernenden auf Fragen der Lehrperson und zugleich mit geringerem Rein-
rufen im Klassengespräch des Mathematikunterrichts einher (Denn et al., 
2019). Bei der Studie von Denn et al. (2019) wird die Orientierung an einem 
Prozess-Mediations-Produkt-Modell deutlich, bei der im Sinne der Mediati-
on exemplarisch die Lernaktivitäten der Schüler*innen berücksichtigt sind 
(Kap. 2.1.2; Reusser & Pauli, 2010a). Ein solcher Forschungsfokus dürfte für 
die zukünftige Erforschung von Unterrichtsqualität auf der Grundschulstu-
fe vielversprechend sein.

Der Forschungsstand zur Klassenführung zeigt auf, dass eine effiziente 
Klassenführung für die Unterrichts- und Lernprozesse auf der Grundschul-
stufe insofern relevant ist, als dass sie eine erhöhte Beteiligung im Unter-
richt bei Schüler*innen in den ersten Grundschuljahren hervorruft und ab 
dem dritten Grundschuljahr mit den Leistungsfortschritten der Lernenden 
zusammenhängt. 

Ein Erklärungsansatz für den erst späteren direkten Einfluss der Klas-
senführung auf die Leistungsentwicklung dürfte allenfalls darin liegen, 
dass die Leistungen der Kinder in den ersten beiden Schuljahren verstärkt 
von ihrem Vorwissen beeinflusst werden. Möglicherweise fällt den Lehr-
personen die Klassenführung zu Beginn der Grundschule leichter, da sich 
die Kinder insbesondere in den ersten Schuljahren für gewöhnlich zurück-
haltender und motivierter im Unterricht verhalten. Generalisierende Aussa-
gen sind jedoch gegenwärtig nicht möglich. Weitere Forschung widmet sich 
daher der Untersuchung von Klassenführung beispielsweise in Form von 
Längsschnittstudien mit dem Ziel, mehrere Schuljahre abzudecken.

Forschungsbefunde zur sozial-emotionalen Unterstützung
Zwischen der sozial-emotionalen Unterstützung und den Schulleistungen 
in den Fächern Mathematik und Deutsch zeigt sich in mehreren Studien 
kein bedeutsamer Zusammenhang (Gabriel, 2014; Helmke & Weinert, 1997; 
Roßbach, 2002a), jedoch im Sachunterricht (Decristan et al., 2017). In Klas-
sen, die sich hinsichtlich der Lesekompetenz heterogen zusammensetzen, 
profitieren die Lernenden von einer qualitativ hoch ausgeprägten sozial-
emotionalen Unterstützung (Decristan et al., 2017). Zudem zeigt sich ein 
signifikanter positiver Zusammenhang zwischen einem sozial-emotional 
unterstützendem Unterricht und dem mathematikbezogenen Selbstkon-
zept (Gabriel, 2014) sowie dem fachspezifischen Interesse der Lernenden 
im Sachunterricht (Fauth et al., 2014). Dies geht mit dem Befund einher, 
dass Schüler*innen sich im Mathematikunterricht häufiger auf Fragen der 
Lehrperson melden, wenn eine positive sozial-emotionale Unterstützung im 
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Unterricht herrscht (Denn et al., 2017). Schüler*innen fühlen sich außerdem 
besser von ihren Lehrpersonen akzeptiert, wenn der Unterricht als sozial-
emotional unterstützender eingeschätzt wird (Drexl & Streb, 2016).

Die wenigen Studien zeigen auf, dass mehrheitlich die schulischen Leis-
tungen nicht mit einer positiven sozial-emotionalen Unterstützung zusam-
menhängen. Obgleich die sozial-emotionale Unterstützung nicht unbedingt 
mit der Leistungsentwicklung einhergeht, spielt sie eine Rolle hinsichtlich 
des fachspezifischen Selbstkonzepts, Interesses und Engagement bei der 
Beteiligung an Interaktionsprozessen im Unterricht und dem Gefühl des 
Angenommenseins durch die Lehrperson. Dabei handelt es sich um Aspek-
te, die für den kindlichen Lern- und Entwicklungsprozess von Bedeutung 
sind. Hieran zeigt sich deutlich, wie wichtig es für die Erforschung der Un-
terrichtsqualität auf der Grundschulstufe ist, neben dem Einfluss der Unter-
richtsqualität auf schulische Leistungen weitere Aspekte wie das fachspezi-
fische Interesse oder das Selbstkonzept zu untersuchen. 

Unabhängig davon stellt sich die Frage, ob es eine Erklärung für die vor-
gefundenen Unterschiede hinsichtlich der schulischen Leistung gibt. An den 
Operationalisierungen sozial-emotionaler Unterstützung dürfte es nicht in 
erster Linie liegen. Obschon diese in den Studien nicht identisch sind, zeigt 
sich ein gewisser Konsens beispielsweise hinsichtlich eines fürsorglichen 
Umgangs mit den Schüler*innen (Gabriel, 2014; Decristan et al., 2017), bei 
dem die Lehrperson als Ansprech- und Vertrauensperson fungiert (Helmke 
& Weinert, 1997) und die Lernenden anerkannt werden (Gabriel, 2014; Roß-
bach, 2002a). Der größte Unterschied ist hinsichtlich sachlich-konstrukti-
ver Rückmeldungen vorzufinden, die lediglich bei Gabriel (2014) aufgeführt 
sind. Aufschlussreicher ist dahingegen der methodische Vergleich der vier 
Studien. Während Decristan et al. (2017) die sozial-emotionale Unterstüt-
zung von Schüler*innen mittels eines Fragebogens einschätzen ließen, be-
urteilten bei Gabriel (2014), Helmke und Weinert (1997) sowie Roßbach 
(2002) externe Beobachter*innen im Rahmen von direkten Unterrichts-
beobachtungen oder anhand von Videodaten den Unterricht. Zwar sind ex-
terne Beobachter*innen-Einschätzungen bei der Unterrichtsqualitätsfor-
schung üblich und werden häufig eingesetzt, jedoch dürfte insbesondere im 
Zusammenhang mit der Basisdimension Unterstützung die Einschätzung 
der Schüler*innen ebenso von Bedeutung sein. Während externe Beobach-
tende die Ausprägung der sozial-emotionalen Unterstützung auf Klassen-
ebene einschätzen, tun dies Schüler*innen auf der Individualebene. Erste-
re dürften die Einschätzungen neutraler vornehmen, indem sie subjektive 
Emotionen eher zurückstellen können, da keine (langfristige) Beziehung 
zur Lehrperson besteht. Demgegenüber fließt die Beziehung zu den Lehr-
personen bei den Schüler*innen-Beurteilungen direkt in die Einschätzung 
ein und lässt somit eine unmittelbare Perspektive auf die Wahrnehmung der 
sozial-emotionalen Unterstützung von Seiten der Lernenden zu.
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Beide Beurteilungsperspektiven sind für die Forschung zur Unterrichts-
qualität interessant und wichtig. Die Möglichkeit, die drei Basisdimensionen 
nicht nur durch externe Beobachtende, sondern ebenfalls durch Schüler*in-
nen beurteilen zu lassen, sollte zukünftig häufiger genutzt werden (vgl. 
Fauth et al., 2014). Denn die Multiperspektivität auf Unterrichtsqualität 
dürfte die weitere Unterrichtsqualitätsforschung, insbesondere in Bezug 
auf die sozial-emotionale Unterstützung von Schüler*innen, bereichern.

Zusammenfassung
Insgesamt zeigen sich hinsichtlich des Forschungsstands zur Unterrichts-
qualität mit Fokus auf die Basisdimensionen Klassenführung und sozial-
emotionale Unterstützung im deutschsprachigen Raum einige Herausfor-
derungen. Eine Schwierigkeit zeigt sich hinsichtlich der unterschiedlichen 
Forschungsdesigns (z. B. unterschiedliche Operationalisierungen der je-
weils untersuchten Basisdimension, verschiedene Perspektiven bzw. Ra-
tingpersonengruppen, unterschiedlich große Stichproben, verschiedene 
Instrumente und Vorgehensweisen zur Schulleistungserfassung, Untersu-
chung verschiedener Unterrichtsfächer und Fachbereiche), welche die Ver-
gleichbarkeit der Studien in Frage stellen und mögliche Erklärungen liefern, 
weshalb die Ergebnisse der verschiedenen Studien zur Unterrichtsqualität 
auf der Grundschulstufe teilweise widersprüchlich ausfallen. 

Die zukünftige Forschung zur Unterrichtsqualität sollte die Herausfor-
derungen angehen, Klarheit hinsichtlich der Wirksamkeit von Unterrichts-
qualität auf der Grundschulstufe zu schaffen. Dazu wäre unter anderem eine 
einheitlichere Operationalisierung von Unterrichtsqualität, eine stärkere 
Orientierung am Prozess-Mediations-Produkt-Modell sowie der Einbezug 
unterschiedlicher Perspektiven auf Unterrichtsqualität (externe Beobach-
tende, Lehrende und Lernende) zu berücksichtigen. Nichtsdestotrotz lässt 
sich anhand des aktuellen Forschungsstandes auf der Grundschulstufe die 
Bedeutung einer effizienten Klassenführung und der sozial-emotionalen 
Unterstützung beispielsweise auf kognitiver oder motivational-affektiver 
Ebene erkennen.

2.5 Zusammenfassung  
in Bezug auf die vorliegende Arbeit

In den letzten Jahrzehnten erfuhr die empirische Erforschung von Unter-
richtsqualität einen regelrechten Aufschwung, was in Deutschland seinen 
Ursprung in den schlechten Schulleistungsresultaten bei den internatio-
nalen TIMSS- und PISA-Studien hatte. Dadurch rückte die Effektivität von 
Unterricht verstärkt in den Fokus, was eine vermehrte und vertiefte Ausei-
nandersetzung mit der Qualität von Unterricht zur Folge hatte (Kap. 2.1.1). 
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In der empirischen Unterrichtforschung erfolgte über einen längeren 
Zeitraum eine ausschließliche Orientierung an Prozess-Produkt-Modellen, 
in denen primär Unterrichtsvariablen zu den Lehrpersonen und deren Aus-
wirkungen auf die schulischen Leistungen der Schüler*innen untersucht 
wurden. Dieses lineare Wirkungsmodell wird je länger desto mehr abge-
löst, indem diverse, miteinander in Beziehung stehende Variablen basierend 
auf Angebots-Nutzungs-Modelle in die Unterrichtsforschung einbezogen 
werden. Somit werden ebenfalls Lernprozesse und -aktivitäten seitens der 
Schüler*innen untersucht, was einem Prozess-Mediations-Produkt-Modell 
entspricht (Kap. 2.1.2). In der vorliegenden Arbeit werden dementspre-
chend sowohl Variablen auf Seiten der Lehrpersonen als auch auf Seiten der 
Schüler*innen im Unterricht erforscht.

Wie aus der empirischen Unterrichtsforschung deutlich hervorgeht und 
in sogenannten Merkmalskatalogen wiedergegeben wird, gibt es nicht ein 
einzelnes Merkmal, das eine hohe Unterrichtsqualität erzeugt. Denn bei 
Unterrichtsqualität handelt es ich um ein mehrdimensionales Konstrukt, 
das sich aus verschiedensten Merkmalen zusammensetzt und entsprechend 
auch unterschiedliche Bereiche (z. B. Schulleistungen, Selbstwertgefühl) 
beeinflussen kann (Kap. 2.2; 2.2.1). Dennoch wird beim Vergleich ver-
schiedener Merkmalskataloge ersichtlich, dass eine deutliche Mehrheit der 
Merkmale auf eine starke Leistungsorientierung ausgerichtet ist und der so-
zial-emotionale Bereich eher vernachlässigt wird (Kap. 2.2.1).

Eine gewisse Systematik in die diversen Unterrichtsqualitätsmerkmale 
brachte das drei-stufige Modell der Basisdimensionen, bestehend aus den 
drei Bereichen Klassenführung, Unterstützung von Schüler*innen sowie 
kognitive Aktivierung. Das Modell der Basisdimensionen wurde empirisch 
hinsichtlich seiner Verwendbarkeit für die Unterrichtsqualitätsanalyse für 
verschiedene Schulstufen, Schultypen, Fächer und Perspektiven bzw. beur-
teilende Personengruppen bestätigt. Es ermöglicht insbesondere eine präzi-
se Einordung und Beschreibung der Qualität im Unterricht (Kap. 2.2.2).

Während bei der Klassenführung die einheitlichste Konzeption besteht, 
fallen die Operationalisierungen von kognitiver Aktivierung sowie Unter-
stützung von Schüler*innen unterschiedlich aus, was zu widersprüchlichen 
Forschungsergebnissen führt. Darüber hinaus stellt sich die Frage, wie der 
Bezug zum Fach bei den drei Basisdimensionen hergestellt werden kann. 
Ein weiterer Diskussionspunkt ist, ob die Ergänzung und Erweiterung der 
Basisdimensionen angezeigt sind (Kap. 2.2.2). Im Hinblick auf die Analyse 
von Unterrichtsqualität in inklusiven Schulsettings erfolgt in der vorlie-
genden Arbeit eine Orientierung an den Basisdimensionen Klassenführung 
sowie Unterstützung von Schüler*innen. Allerdings ist es notwendig, diese 
im Hinblick auf den Schulkontext und die Klassenzusammensetzung (Schü-
ler*innen mit und ohne intellektuelle Beeinträchtigung) anzupassen.  
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In der empirischen Unterrichtsforschung zur Analyse von Unterrichts-
qualität wird häufig der Unterricht anhand von Videoaufnahmen hinsicht-
lich seiner Sicht- und Tiefenstrukturen niedrig, mittel oder hoch inferent be-
obachtet und beurteilt (Kap. 2.3). Ein solches methodisches Vorgehen wird 
für die vorliegende Arbeit ebenfalls gewählt, bestehend aus niedrig bis mit-
tel inferenten Codierverfahren und einem hoch inferenten Ratingverfahren 
entlang von Videoaufnahmen aus dem Mathematikunterricht (Kap. 8.1, 8.3). 

Studien aus dem deutschsprachigen Raum, die sich der oben aufgeführ-
ten Forschungstradition zuordnen lassen und Grundschulunterricht hin-
sichtlich seiner Qualität zur Klassenführung und zur sozial-emotionalen 
Unterstützung untersuchten, sind relativ rar. Die Ergebnisse zur Basisdi-
mension Klassenführung sind nicht einheitlich, zeigen jedoch tendenziell 
einen signifikant positiven Zusammenhang mit den schulischen Leistungen 
der Kinder insbesondere im dritten und vierten Schuljahr auf. Hingegen 
weisen die Befunde zur Basisdimension sozial-emotionale Unterstützung 
von Lernenden tendenziell eher auf keinen signifikanten Zusammenhang 
mit der Schulleistung hin. Die sozial-emotionale Unterstützung geht jedoch 
in vereinzelten Studien mit einem besseren mathematikbezogenen Selbst-
konzept, höheren fachspezifischen Interessen, häufigeren Wortmeldungen 
bei Fragen der Lehrperson und einem stärken Gefühl des Angenommen-
seins durch die Lehrperson auf Seiten der Schüler*innen einher. Da der For-
schungsstand insgesamt gering ist, bedarf es weiterer Studien, um Klarheit 
hinsichtlich der Auswirkungen von Unterrichtsqualität auf der Grundschul-
stufe zu schaffen. Allerdings sind für die zukünftige Forschung einige Aspek-
te zu berücksichtigen. So zeigt sich die Notwendigkeit einer einheitlicheren 
Operationalisierung von Unterrichtsqualität bzw. der Basisdimensionen. 
Zudem ist nicht ausschließlich der Zusammenhang zwischen Unterrichts-
qualität und Schulleistung zu untersuchen, sondern es sollten auch weitere 
Variablen wie das schul- bzw. fachbezogene Selbstkonzept oder Auswirkun-
gen während des Unterrichts (z. B. unterrichtsbezogene Wortmeldungen 
der Lernenden) einbezogen werden. Bei den Analyseverfahren ist zu prüfen, 
inwieweit unterschiedliche Perspektiven (z. B. Lernende, Lehrpersonen, ex-
terne Beobachter*innen) zu gleichen oder unterschiedlichen Ergebnissen 
bei der Einschätzung von Unterricht führen. Nichtsdestotrotz lässt sich an-
hand der oben aufgeführten Studien die Bedeutung einer effizienten Klas-
senführung und der sozial-emotionalen Unterstützung beispielsweise auf 
kognitiver oder motivational-affektiver Ebene für die Grundschulstufe er-
kennen (Kap. 2.4).

Somit dürften die beiden Basisdimensionen in inklusiven Schulsettings 
auf der Grundschulstufe gleichermaßen eine Rolle spielen. Dazu gilt es je-
doch zuerst, diverse Qualitätsaspekte hinsichtlich eines inklusiven Unter-
richts zu erörtern (Kap. 3).
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3. Unterricht und Didaktik im inklusiven 
Kontext – Fokus Qualität

Inwiefern sich die Resultate bisheriger Erkenntnisse zur Unterrichtsqua-
lität (Kap. 2) auf den Unterricht im inklusiven Kontext übertragen lassen, 
wird unterschiedlich beurteilt. Lütje-Klose und Miller (2015) sind der An-
sicht, dass sich Indikatoren der Unterrichtsqualität aus nicht inklusiven 
Unterrichtssettings auf inklusive Unterrichtssettings übertragen lassen. 
Dem steht Schnell (2013) kritischer gegenüber. Die Anschlussfähigkeit von 
Forschungsergebnissen beispielsweise aus der Scholastik-Studie für in-
klusiven Unterricht sei zweifelhaft. Dies führt Schnell (2013) am Beispiel 
der Klassenführung aus: Während in der Unterrichtsforschung zielgleicher 
Unterricht in Klassen mit einem ‚normalen‘ Heterogenitätsausmaß unter-
sucht würde, sind in inklusiven Settings die Klassen durch ein ‚größeres‘ 
Ausmaß an Heterogenität geprägt. Zudem stellt sich die Frage, wie die Dop-
pelbesetzung mit einer allgemeinpädagogischen und einer sonderpädago-
gischen Fachperson die Klassenführung im Unterricht beeinflusst. Bei der 
Erforschung der Klassenführung sollte der Fokus verstärkt auf eine „Kultur 
des Einladens aller Schüler*innen zum Lernen“ (Schnell, 2013, S. 219) und 
die Lernfreude gelegt werden (Schnell, 2013). Letzteres wird – wenngleich 
nicht in inklusiven Settings – in der Unterrichtsforschung im Rahmen der 
Basisdimension Unterstützung von Schüler*innen bzw. positives Unter-
richtsklima aufgegriffen (Kap. 2.2.2).

Am häufigsten vertreten ist hingegen die Ansicht, dass ‚allgemeine‘ 
Unterrichtsqualitätsmerkmale ebenfalls für inklusiven Unterricht Gültig-
keit besitzen, jedoch um weitere Aspekte zu ergänzen und erweitern sind 
(Klemm & Preuss-Lausitz, 2011; Moser Opitz, 2015; Reich, 2014). Demnach 
schätzt Moser Opitz (2015) unterrichtsbezogene Qualitätsmerkmale auf 
Ebene der Tiefenstruktur wie Klassenführung für einen inklusiven Unter-
richt als wichtig ein, verweist jedoch zugleich auf die zentrale Rolle von Dif-
ferenzierungsmaßnahmen unter Berücksichtigung des jeweiligen fachlichen 
Kontextes sowie zentraler Erkenntnisse zur Förderung von Schüler*innen 
mit sonderpädagogischem Förderbedarf. Hieran zeigt sich die Bedeutung 
des Vorhandenseins sonderpädagogischen Wissens im inklusiven Unterricht 
(Heimlich, 2004). Damit im inklusiven Unterricht die sonderpädagogische 
und pädagogische Expertise möglichst effizient eingesetzt werden können, 
um alle Schüler*innen in ihrem Lernen möglichst optimal zu fördern, bedarf 
es der Zusammenarbeit von Regellehrpersonen und Schulischen Heilpäda-
gog*innen (vgl. Lütje-Klose & Urban, 2014; Schnell, 2013; Schwager, 2011).
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In der vorliegenden Arbeit wird ebenfalls die Ansicht vertreten, dass 
Unterrichtsqualitätsmerkmale aus der Unterrichtsforschung im inklusiven 
Kontext von Bedeutung sind, jedoch um Spezifika inklusiven Unterrichts 
(z. B. Doppelbesetzung bzw. Zusammenarbeit einer Regellehrperson und ei-
ner Fachperson der Schulischen Heilpädagogik, Klassenzusammensetzung 
mit Kindern mit und ohne zugewiesenem sonderpädagogischem Förderbe-
darf) zu erweitern sind.

3.1 Merkmale eines inklusiven Unterrichts

Aussagen zu Qualitätsmerkmalen inklusiver Schulsettings beziehen sich auf 
die System-, Organisations- und Unterrichtsebene. Beispielsweise werden 
auf der Organisationsebene im Kontext von Inklusion unter anderem der 
Abbau von Barrieren bzw. bauliche Maßnahmen für barrierefreie, multi-
funktionale (Zusatz-)Räume (Hofmann, Koch & von Stechow, 2012; Kahlert 
& Kazianka-Schübel, 2016; Reich, 2014; Singer, Walter-Klose & Lelgemann, 
2016) gefordert. Nachfolgend werden jedoch weder die System- noch die 
Organisationsebene vertieft, sondern der Fokus auf die Unterrichtsebene 
respektive die Anforderungen, die im wissenschaftlichen Diskurs an einen 
inklusiven Unterricht gestellt werden, gerichtet.

3.1.1 Soziale Partizipation und Herstellung einer Lerngemeinschaft
Im Rahmen eines inklusiven Unterrichts wird die soziale Partizipation 
für alle Schüler*innen gefordert, wofür es primär einer offenen und tole-
ranten Haltung der Lehrpersonen gegenüber der Vielfalt von Kindern und 
Jugendlichen bedarf (Boban & Hinz, 2012; Feyerer, 2012; Graumann, 2014; 
Kullmann, Lütje-Klose & Textor, 2014; Moser & Demmer-Dieckmann, 2013; 
Prengel, 1995, 2006; Werning, 2013). Im Sinne einer toleranten, inklusiven 
Haltung ist somit jegliche Diskriminierung einzelner Personen oder Gruppen 
zu unterbinden (vgl. Prengel, 1995), da die Gleichwertigkeit aller Schüler*in-
nen großgeschrieben wird (Carle, 2017). Die Herstellung einer Lerngemein-
schaft, zu der sowohl Lehrende als auch Lernende zählen (Feuser, 2013b), 
wird als zentrales Element inklusiven Unterrichts gesehen (Boban & Hinz, 
2004; Carle, 2017, Praschak, 2010; Wocken, 1988). Dabei spielen gegenseiti-
ge Toleranz, Achtung, Anerkennung, Wertschätzung und Vertrauensbasis in 
den zwischenmenschlichen Beziehungen eine wesentliche Rolle (Kahlert & 
Kazianka-Schübel, 2016; Kullmann et al., 2014; Prengel, 1995, 2013). 

Vor diesem Hintergrund ist es für den Unterricht wichtig, soziale Kon-
takte und Beziehungen zwischen den Lernenden zu ermöglichen und zu 
fördern (Katzenbach & Schnell, 2013; Prengel, 2013). Dafür eignen sich „ge-
meinsame Lern- und Kommunikationsräume“ (Köpfer, 2014, S. 296), in de-
nen interaktives, gemeinsames Lernen möglich ist (Feyerer, 2012; Werning, 
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2013). Von separierenden, isolierenden Lernumgebungen für Schüler*innen 
mit Beeinträchtigungen ist dahingegen abzusehen (Feuser & Meyer, 1987; 
Prengel, 2013). Gemeinsame Lernräume sind durch gemeinsame Lernmög-
lichkeiten geprägt. Diese lassen sich durch kooperative Lernsequenzen 
(Prengel, 2013; Wocken 1998) in Form von Gesprächskreisen und durch die 
gegenseitige Unterstützung in Lernprozessen realisieren (Prengel, 2006). 
Für die Umsetzung solcher gemeinsamer Lernsituationen ist außerdem der 
Bezug zur Fachdidaktik zu berücksichtigen (Korff, 2015, 2016; Kap. 5.3.2). 

3.1.2 Entwicklungsorientierter Unterricht und innere 
Differenzierung

Ein weiterer Schwerpunkt inklusiven Unterrichts stellt die Entwicklungs-
orientierung dar (Blumenthal & Mahlau, 2017; Heimlich, 2014; Kahlert & 
Kazianka-Schübel, 2016). Ein entwicklungsorientierter Unterricht basiert 
auf einer konstruktivistischen Perspektive von Lernen und somit der Auf-
fassung von Lernenden als aktive Ko-Konstrukteure ihres Lernprozesses 
(Feuser, 1989; Reich, 2014; Seitz, 2005). Somit bedarf es einer Entwick-
lungsorientierung, um der Anforderung, allen eine individuelle, den Lern-
prozess unterstützende und adäquate Lernbegleitung zu ermöglichen, 
gerecht zu werden (Carle, 2017; Sander, 2008). Entsprechend sollte die For-
mulierung individueller Lernziele am Entwicklungsprozess (Welches ist die 
‚Zone der nächsten Entwicklung‘15?) orientiert sein und sich auf eine forma-
tive, ressourcenorientierte Diagnostik abstützen (Prengel, 2013). Dabei gilt 
es einerseits Barrieren, die den Entwicklungsprozess beeinträchtigen könn-
ten, zu erkennen und abzubauen (Carle, 2017) und andererseits individuelle 
Interessen und Bedürfnisse der Lernenden einzubeziehen (Prengel, 2013; 
Sander, 2008; Werning, 2013; Wocken, 2011). 

Im Sinne eines entwicklungsorientierten Unterrichts sowie im Um-
gang mit Heterogenität ist die innere Differenzierung16 für den inklusiven 
Unterricht von essenzieller Bedeutung (Feuser & Meyer, 1987; Feyerer, 2012; 

15 Das theoretische Verständnis von kindlichen Entwicklungsprozessen als von der 
‚Zone der aktuellen Entwicklung‘ hin zur ‚Zone der nächsten Entwicklung‘ stammt 
von Vygotskij (1978, 2003). 

16 „‚Innere Differenzierung‘ meint dabei alle jene Differenzierungsformen, die innerhalb 
einer gemeinsam unterrichteten Klasse oder Lerngruppe vorgenommen werden, im 
Unterschied zu allen Formen sog. äußerer Differenzierung, in der Schülerpopulatio-
nen nach irgendwelchen Gliederungs- oder Auswahlkriterien – z. B. den Gesichts-
punkten unterschiedlichen Leistungsniveaus oder unterschiedlicher Interessen – in 
Gruppen aufgeteilt werden, die räumlich getrennt und von verschiedenen Personen 
bzw. zu verschiedenen Zeiten unterrichtet werden“ (Klafki & Stöcker, 2007, S. 173). 
Die Begriffsklärung von innerer Differenzierung erfolgt im Kapitel 5.3.3.1. Das Kon-
zept der Inneren Differenzierung nach Klafki und Stöcker (2007) ist im Kapitel 5.3.3.4 
aufgeführt. 
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Geiling, 2013; Heimlich, 2004; Jantzen, 2007; Kahlert & Kazianka-Schübel, 
2016; Meister & Schnell, 2013; Prengel, 2013; Ziemen, 2018). Dies verdeut-
lichen Feuser und Meyer (1987) mit folgender Aussage: „entscheidend für 
Integration ist die Qualität einer Pädagogik und folglich eines Unterrichts, 
der didaktisch ein hohes Maß an ‘Innerer Differenzierung’ leistet“ (S. 34, im 
Original fett).  

Als Ausgangslage für die innere Differenzierung dient im inklusiven 
Unterricht ein gemeinsames, flexibel einsetzbares Curriculum, um darauf 
aufbauend sinnvolle inhaltliche Verknüpfungen und Interaktionen zwischen 
den Lernenden zu realisieren (vgl. Feuser, 1990; Meister & Schnell, 2013; 
Reich, 2014). Damit gehen Forderungen einher, dass im inklusiven Unterricht 
alle Schüler*innen am gleichen Lerninhalt arbeiten, die Lernziele, -methoden 
und -medien allerdings differenziert und individualisiert werden (Feuser & 
Meyer, 1987). Besonders betont wird diesbezüglich das Prinzip des zieldiffe-
renten Lernens respektive der individuellen Lernziele (Prengel, 2006).

Unterrichtsbezogene Differenzierungsmaßnahmen sind beispielsweise 
die Darbietung unterschiedlicher Hilfestellungen und Zugänge zu Lernin-
halten, differenzierte Arbeitsaufträge und Leistungsbeurteilungen (Klauß, 
2010; Werning, 2013). Dafür braucht es eine Öffnung von Unterricht (Feye-
rer, 2012; Meister & Schnell, 2013), indem vielfältige Unterrichtsmethoden 
eingesetzt und unterschiedliche Zugänge zu Lerninhalten ermöglicht wer-
den (Feyerer, 2012; Heimlich, 2004; Prengel, 2006; Wocken, 2011). Darüber 
hinaus ist für die Umsetzung von Differenzierungsmaßnahmen der Bezug 
zur Fachdidaktik von hoher Relevanz (vgl. Krauthausen & Scherer, 2008, 
2014; Moser Opitz, 2014). Erst dadurch lassen sich konkrete Differenzie-
rungsmaßnahmen für den Fachunterricht ableiten (Kap. 5.3.3).

In der Praxis kann der Fokus auf Differenzierung bzw. Individualisie-
rung zur Vereinzelung beitragen. Deshalb gilt es trotz differenzierender 
Maßnahmen die soziale Einbindung in die Lerngemeinschaft nicht zu ge-
fährden (Feuser & Meyer, 1987). Aus diesem Grund werden, insofern die in-
nere Differenzierung berücksichtigt bleibt, insbesondere kooperative Lern-
settings als äusserst bedeutsam für den inklusiven Unterricht respektive 
als förderlich für soziales, interaktives und kognitives Lernen eingeschätzt 
(Avci-Werning & Lanphen, 2013; Büttner, Warwas & Adl-Amini, 2012; Carle, 
2017; Jantzen, 2007; Joller-Graf, 2006; Kullmann et al., 2014; Moser & Dem-
mer-Dieckmann, 2013; Ziemen, 2018; Kap. 5.3.2).

3.1.3 Unterrichtsbezogene Zusammenarbeit von 
Klassenlehrpersonen und Schulischen Heilpädagog*innen

Die oben genannten Schwerpunkte inklusiven Unterrichts stellen hohe An-
forderungen an die in der Praxis tätigen Professionellen. Deshalb wird immer 
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wieder hervorgehoben, wie wichtig die Zusammenarbeit von Lehrpersonen 
und Schulischen Heilpädagog*innen für die Planung, Umsetzung, Evaluation 
und Reflexion inklusiven Unterrichts ist (Amrhein & Reich, 2014; Borsch, 
2019; Heimlich, 2004; Heimlich, Kahlert, Lelgemann & Fischer, 2016a; Kat-
zenbach & Schnell, 2013; Kreie, 2009; Kron, 2013; Kullmann et al., 2014; 
Kummer Wyss, 2010; Lütje-Klose & Urban, 2014; Preiß, Quandt & Fischer, 
2016; Prengel, 2006; Stähling, 2004; Willmann, 2009a). Das liegt einerseits 
darin begründet, dass für den inklusiven Unterricht das konstruktive Zu-
sammenwirken zwischen Regel- und Sonderpädagogik notwendig ist (Eber-
wein, 1990; Graumann, 2014; Moser & Demmer-Dieckmann, 2013; Schwager, 
2011; Wocken, 1988), zum Beispiel in Form des Teamteaching (Feuser & 
Meyer, 1987; Graumann, 2014; Kummer Wyss, 2010; Textor, 2007) und unter 
Berücksichtigung des fachdidaktischen Wissens (Amrhein & Reich, 2014; 
Moser Opitz, 2014). Andererseits besteht die Gefahr bei einer destruktiven, 
konfliktreichen Zusammenarbeit, Inklusionsvorhaben dadurch zu erschwe-
ren oder gar zu verhindern (Prengel, 2006). Im Hinblick auf inklusiven Unter-
richt ist ferner zu beachten, dass die unterrichtsbezogene Zusammenarbeit 
Auswirkungen auf die Unterrichtsgestaltung bzw. Unterrichtsqualität haben 
kann (z. B. bei der Klassenführung nach Schnell, 2013; Kap. 4). 

Die oben aufgeführten relevanten Unterrichtsaspekte in inklusiven Settings 
sind nachfolgend als konstituierter Merkmalskatalog eines inklusiven Un-
terrichts dargestellt. Eine Unterteilung findet in die folgenden vier Bereiche 
mit dazugehörigen Merkmalen statt: a) soziale Partizipation und Herstel-
lung einer Lerngemeinschaft, b) entwicklungsorientierter Unterricht und 
innere Differenzierung, c) Zusammenarbeit der Klassenlehrperson und 
Schulischen Heilpädagog*in und d) Berücksichtigung der Fachdidaktik. Die 
Zusammenführung der vier Bereiche hin zur Mitte soll visualisieren, dass 
die Bereiche ineinanderfließen und nicht gänzlich voneinander zu trennen 
sind. Zum Beispiel ist eine gemeinsame Unterrichtsplanung durch eine Klas-
senlehrperson und eine Fachperson der Schulischen Heilpädagogik für die 
Realisierung gemeinsamer Lernräume, in denen differenzierte Lerngele-
genheiten unter Einbezug der Fachdidaktik angeboten werden, notwendig. 
Zusätzlich ist festzuhalten, dass die interdisziplinäre Zusammenarbeit für 
die beiden Bereiche soziale Partizipation und Herstellung einer Lerngemein-
schaft als auch entwicklungsorientierter Unterricht und innere Differenzie-
rung zentral ist, während die Berücksichtigung der Fachdidaktik stärker 
für die Entwicklungsorientierung und innere Differenzierung im Unterricht 
eine Rolle spielt als bei der sozialen Partizipation und der Herstellung einer 
Lerngemeinschaft (vgl. Abb. 1).
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Anmerkungen. KLP = Klassenlehrperson; SHP = Fachperson der Schulischen Heilpädagogik; SuS = Schüler*innen

Abbildung 1  Katalog konstituierender Merkmale inklusiven Unterricht (Quelle: 
Eigene Abbildung)

3.2 Konzepte und Ansätze einer inklusiven Didaktik

In diesem Kapitel werden ausgewählte, im deutschsprachigen Raum relativ 
bekannte Konzepte und Ansätze einer inklusiven Didaktik präsentiert und 
diskutiert, die sich auf verschiedene Schulfächer übertragen lassen. Konzep-
te zur Schulentwicklung (z. B. Index für Inklusion, Booth & Ainscow, 2017) 
und Konzepte, die sich spezifisch auf ein Fach beziehen (z. B. Seitz, 2005, 
2006, 2008 zum Sachunterricht) werden nicht berücksichtigt.
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3.2.1 Lernen am gemeinsamen Gegenstand
Feuser (1989) ist der Auffassung, dass es für Inklusion17 einer neu ausge-
richteten Pädagogik bedarf. Dazu sei insbesondere ein Lösungsvorschlag 
auf didaktischer und interprofessioneller Ebene notwendig, damit ein ‚gu-
ter‘ Unterricht und eine kooperative Zusammenarbeit im interdisziplinären 
Unterrichtsteam zustande kommt und zum Gelingen von Inklusion bei-
trägt. Seinen Lösungsvorschlag benennt Feuser als Allgemeine integrative 
Pädagogik und entwicklungslogische Didaktik, bei der das Ziel einer geeigne-
ten Pädagogik für alle Schüler*innen verfolgt wird und äußere Differenzie-
rung18 unzulässig ist (Feuser, 1989; Feuser, 2013a).

Die theoretische Basis der Konzeption beruht gemäß Feuser (1989) auf 
einem kulturhistorischen und systemtheoretischen Lern-, Entwicklungs- 
und Didaktikverständnis, das unter anderem auf Galperin (1967, 1969, 
1988), Jantzen (1976, 1980, 1986, 1987), Klafki (1965, 1985, 1987), Leont-
jew (1973, 1982), Piaget (1969, 1975) und Spitz (1963, 1972) zurückgeht. 
Mit seiner Konzeption entwickelte Feuser die kritisch-konstruktive Didak-
tik von Klafki für den inklusiven Unterricht weiter (Korff, 2016). Entspre-
chend steht bei Feuser (1989) das lernende Subjekt mit seinen individuellen 
Voraussetzungen, und wie es sich seine (Um-)Welt aneignet im Zentrum. 
Dazu unterteilt Feuser (1989) inklusive Didaktik in drei Dimensionen: (1) 
Sachstruktur (Unterrichtsinhalte, Lerngegenstände, Themen) auf Objekt-
seite, (2) Tätigkeitsstruktur (individueller Entwicklungsprozess: aktuelle 
Zone der Entwicklung hin zur nächsten Zone der Entwicklung) seitens des 
Subjekts und (3) Handlungsstruktur (z. B. Orientierungsbasis) zwischen 
Objekt und Subjekt. Hierbei spielt die wechselseitige Interaktion zwischen 
dem Subjekt und seiner Umwelt eine wesentliche Rolle. Das übergeordnete 
Ziel der drei Dimensionen ist es, „Lern-Handlungsfelder im Sinne inklusi-
ver sozialer Räume zu eröffnen, in denen sich Menschen unterschiedlichster 
Biographien, Lernausgangslagen und Entwicklungsniveaus in Kooperation 
miteinander arbeitsteilig mit verschiedenen erlebens- und erkenntnisrele-
vanten Dimensionen einer zu bearbeitenden Wirklichkeit befassen“ (Feuser, 
2013a, S. 24).

Für die Umsetzung einer entwicklungslogischen Didaktik plädiert 
Feuser (1989) für die innere Differenzierung (gemeinsames Curriculum 

17 Feuser (1989) verwendet den Begriff Integration. In späteren Publikationen (Feuser, 
2011; 2013b) setzt er die Begriffe Integration und Inklusion gleich: Integration/Inklu-
sion. Aus Gründen der Lesbarkeit wird hier der Begriff der Inklusion verwendet.

18 Äußere Differenzierung bezeichnet die Einteilung von Schüler*innen in möglichst ho-
mogene Gruppen. Diese Zuteilung erfolgt beispielsweise anhand der Schulleistungen 
oder den sonderpädagogischen Förderbedarfen (z. B. Zuweisung in eine Regelschule 
oder Förderschule für geistige Entwicklung). Eine vertiefte Diskussion findet sich im 
Kapitel 5.3.3.2.
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mit individualisierten Lernzielen) und einen fächerübergreifenden Pro-
jektunterricht. Dabei wird ein Thema gewählt, an dessen Bearbeitung alle 
Lernenden partizipieren und dessen thematische Grundlage der gemeinsa-
me Gegenstand ist. Am Beispiel der drei zuvor beschriebenen Dimensionen 
bedeutet dies, dass die Schüler*innen gemäß ihrer individuellen Wahrneh-
mungs-, Kognitions- und Handlungsfähigkeiten an einem oder mehreren 
Inhalten des gemeinsamen Themas sowie an individualisierten Lernzielen 
arbeiten (Tätigkeitsstruktur). Dadurch müssen die Lernenden weder im 
Gleichschritt arbeiten noch sich mit allen Inhalten gleichermaßen ausein-
andersetzen. Damit dies gelingt, ist es bei der Unterrichtsplanung wichtig, 
das Elementare und Fundamentale der Inhalte herauszuarbeiten, sodass 
von unten nach oben geplant respektive differenziert wird (Sachstruktur). 
Der wechselseitige Interaktionsprozess zwischen Objekt und Subjekt bzw. 
zwischen Objekt und Kollektiv (Klassengemeinschaft) bringt den gemeinsa-
men Gegenstand hervor. Diese Interaktionsprozesse involvieren Tätigkeits-, 
Erkenntnis- und Veränderungsprozesse und sind durch diverse Aspekte der 
Handlungsstruktur wie Emotionen, Bedürfnisse und Kognition beeinflusst 
(Handlungsstruktur) (Feuser, 1989).

Was der gemeinsame Gegenstand im Unterricht konkret bedeutet, er-
läutert Feuser (1989) beispielhaft am Kochen einer Gemüsesuppe. Der ge-
meinsame Gegenstand ist nicht die Gemüsesuppe, sondern das Erleben und 
Verstehen der Veränderungen, die durch die Wärme erzeugt werden, auf 
unterschiedlichen Ebenen (sinnlich, sprachlich, symbolisch, theoretisch). 
Nach Feuser (1989) sind auf diese Weise Aspekte der Thermodynamik für 
alle Schüler*innen unabhängig ihres Entwicklungsstandes erfahrbar. 

Die Realisierung inklusiver Pädagogik ist gemäß Feuser (1989) gelun-
gen, wenn alle Schüler*innen „miteinander arbeitsteilig und in Kooperation 
miteinander an der Realisierung eines gemeinsamen Produktes arbeiten, an 
dessen Erstellung jeder einen für den anderen bedeutenden und für die Sa-
che unverzichtbaren Anteil hat, ohne dass dazu jeder alles zu machen und zu 
können braucht“ (S. 44 f.). Hier mag die Bezeichnung gemeinsames Produkt 
irritieren, da der gemeinsame Gegenstand nach Feuser (1989) nicht ein ma-
terielles Produkt, sondern einen Prozess19 darstellt (vgl. Feuser, 1990). Mit 
anderen Worten: der Prozess, der durch die Kooperation am gemeinsamen 
Gegenstand ausgelöst wird, ist das Produkt (Feuser, 2013a). 

Gemäß Feuser (2013a) wird der gemeinsame Gegenstand fälschlicher-
weise als gemeinsamer oder gleicher Lerngegenstand, Lerninhalt oder 
Unterrichtsthema missinterpretiert. Jedoch beschränken sich solche Auf-

19 „Der ‚gemeinsame Gegenstand‘ integrativer Pädagogik ist nicht das materiell Faßbare, 
das letztlich in der Hand des Schülers zum Lerngegenstand wird, sondern der zentrale 
Prozeß, der hinter den Dingen und beobachtbaren Erscheinungen steht und sie her-
vorbringt“ (Feuser, 1989, S. 32).
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fassungen verkürzt auf die Sachstruktur des Unterrichts und blenden die 
Handlungs- und Tätigkeitsstruktur aus. Deshalb verdeutlicht Feuser (2013a, 
2013b) die Dialektik zwischen Objekt- und Subjektseite im Lernprozess, bei 
der die Kooperation am Gemeinsamen Gegenstand hervorgehoben wird:

Der Gemeinsame Gegenstand fasst das zu Erkennende, pädagogisch 
intentional geht es um das, was seiner Möglichkeit nach durch die han-
delnde Auseinandersetzung im Kollektiv anhand der Themen, Sachver-
halte und Gegenstände des Unterrichts erkannt werden kann, und nicht 
um die Sachverhalte bzw. Gegenstände an sich, wie das in der Unter-
richtspraxis oft zu beobachten ist. Sie sind sozusagen der Hintergrund, 
auf dem das zu Erkennende wahrgenommen, erlebt und damit han-
delnd erfahren werden kann. Die gegenständliche Tätigkeit ( […] Sub-
jekt – Tätigkeit – Objekt, die sowohl die Mensch-Mensch-Beziehung wie 
die Mensch-Welt-Beziehung einschließt) ist Basis und Voraussetzung 
der Erkenntnisbildung. Vereinfacht ausgedrückt setzt Erkenntnisbil-
dung in gleicher Weise handelndes Wirken in der Welt wie wirkende 
zwischenmenschliche Beziehungen voraus. (Feuser, 2013b, S. 286).

Feusers Ansatz blieb allerdings nicht frei von Kritik. Ein Kritikpunkt be-
zieht sich auf das einseitige Beharren an der Kooperation am gemeinsamen 
Gegenstand, wodurch andere Unterrichtssituationen, die in der Praxis vor-
kommen, ausgeblendet werden (Markowetz, 2004, 2016; Wocken, 1998). 

Ausgehend von dieser Kritik hat Wocken (1998) weitere gemeinsame 
Lernsituationen für einen inklusiven Unterricht beschrieben (Kap. 5.3.2.1). 
(1) Koexistente Lernsituationen beschreiben die gleichzeitige Anwesenheit 
zweier Lernenden im selben Raum, wobei die Interaktion nebensächlich ist; 
(2) kommunikative Lernsituationen umfassen ungeplante, informelle Kom-
munikationssituationen; (3) subsidiäre Lernsituationen sind von inhaltsbe-
zogener, sozialer Interaktion geprägt; (3a) unterstützende Lernsituationen 
beziehen sich auf kurzzeitige Hilfestellungen; (3b) prosoziale Lernsituatio-
nen meint ein langfristigere Unterstützung, bei der die Unterstützung an-
bietende Person ihre eigene Arbeit vernachlässigt; (4) in kooperativen Lern-
situationen findet eine Verknüpfung von Kooperation und Lerninhalten 
statt; (4a) bei komplementären Lernsituationen werden unterschiedliche 
Ziele verfolgt für die jedoch eine Zusammenarbeit notwendig ist; (4b) solida-
rische Lernsituationen umfassen gemeinsame Aufgaben- und Zielstellungen, 
die durch eine koordinierte Zusammenarbeit erarbeitet werden. Das Ler-
nen am gemeinsamen Gegenstand ordnet Wocken (1998) der solidarischen 
Lernsituation zu. Die solidarische Lernsituation ist als ‚beste‘ gemeinsame 
Lernsituation zu betrachten, macht jedoch als ‚Sternstunde‘ einen geringen 
Anteil am Gesamtunterricht aus. 
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Markowetz (2016) gehen die Ausführungen möglicher Lernsituationen 
von Wocken (1998) im inklusiven Unterricht nicht weit genug. Die obenge-
nannten Konzeptionen sollten durch exklusiv-individuelle Lernsituationen 
erweitert werden, in denen weder Kooperation noch soziale Interaktionen 
zwischen Lernenden mit und ohne Beeinträchtigungen verlangt werden und 
der räumlich getrennte Unterricht legitim ist (Markowetz 2004, 2016). Mar-
kowetz (2016) begründet dies unter anderem damit, dass „Pseudokoopera-
tionen“ (S. 176) zu vermeiden sind.

Ein weiterer Kritikpunkt bezieht sich auf die Relevanz von Kooperation 
am gemeinsamen Gegenstand. Diese sei theoretisch unzureichend begrün-
det und basiere auf einem politischen Statement (Hoffmann, 2008). Eben-
falls bemängelt wird das Fehlen einer Konkretisierung der entwicklungslo-
gischen Didaktik auf Ebene der Unterrichtsplanung und -umsetzung (Korff, 
2016; Seitz, 2006) sowie die geringe Verknüpfung mit anderen Ansätzen 
inklusiver Pädagogik (Seitz, 2006). Welche Ansätze gemeint sind, bleibt al-
lerdings offen.

3.2.2 Inklusionsdidaktische Netzwerke
Kahlert und Heimlich (2014) haben eine inklusive Didaktik für die Grund-
schule in Verbindung mit dem Sachunterricht konzipiert, die als inklusions-
didaktische Netze bezeichnet wird und ein Unterrichtsplanungsinstrument 
darstellt, das die Schwerpunkte auf die Inhalte sowie auf die Entwicklungs-
prozesse der Kinder legt und miteinander verknüpft. Das grundlegende Ziel 
einer inklusiven Didaktik umschreiben die Autoren wie folgt:

Es werden so vielfältige Lernwege zu einem gemeinsamen Lerngegen-
stand entwickelt wie erforderlich und sinnvoll möglich. Dabei ist neben 
den sprachlich-kognitiven Anforderungen besonders auf handlungs-
orientierte, kreative und multisensorische Lernerfahrungen zu achten. 
Auf diese Weise soll sichergestellt werden, dass Schüler/-innen mit son-
derpädagogischem Förderbedarf auch einen für sie zu bewältigenden 
Lernzugang zum gemeinsamen Thema finden können. Damit ist gleich-
sam das integrative Moment dieser Lernsituation charakterisiert. (Kah-
lert & Heimlich, 2014, S. 170 f.)

Um einen solchen Unterricht, bei dem alle Lernenden an allen Lerngegen-
ständen teilhaben, umzusetzen, bedarf es nach Kahlert und Heimlich (2014) 
des Einbezugs der sonderpädagogischen Förderung in Form von direkten 
Fördermaßnahmen (z. B. zu mathematischen Kompetenzen) und indirekten 
Fördermaßnahmen (z. B. Kommunikationskompetenzen), um die individu-
ellen Entwicklungsprozesse der Lernenden optimal zu unterstützen. Hierzu 
erfolgt die Unterrichtsumsetzung ziel- und bedürfnisorientiert durch diffe-
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renzierte und individualisierte Lernziele sowie einer fächerübergreifenden 
Aufbereitung der Inhalte, die den Lernenden mithilfe des Einsatzes vielfälti-
ger Unterrichtsmethoden dargeboten wird. So kann beispielsweise gemein-
samer Mathematikunterricht durch die Repräsentation eines Lerngegen-
standes auf allen Ebenen (enaktiv, ikonisch und symbolisch) erfolgen. Dabei 
ist insbesondere auf eine Verknüpfung der symbolischen mit der enaktiven 
Ebene zu achten, damit der Zugang zum Lerninhalt für Kinder mit intellek-
tueller Beeinträchtigung über die enaktive Ebene ermöglicht wird (Kahlert 
& Heimlich, 2014).

Für die konkrete Unterrichtsplanung wird ein Arbeitsmodell mit drei 
Reflexionsebenen vorgeschlagen: (1) Lebensweltlich-fachliche Verknüpfung 
(z. B. Wasser als Lebensgrundlage-Verdunstung), (2) Einbezug des Ent-
wicklungsbereichs der Schüler*innen (z. B. kommunikativer Aspekt) bzw. 
sonderpädagogischer Förderschwerpunkt (z. B. geistige Entwicklung) und 
(3) der Auswahl aus den ersten beiden Punkten unter Berücksichtigung des 
Klassenkontextes. Die inklusionsdidaktischen Netze sind somit nicht als 
Rezept, sondern als Anregung einer inklusiven Unterrichtsplanung gedacht, 
die Fachliches und Entwicklungsorientierung miteinander vereint. Eine 
weitere Bestrebung ist die flexible Einsetzbarkeit inklusionsdidaktischer 
Netze für verschiedene Lerngruppen und unterschiedlichen Unterricht. Aus 
diesem Grund beabsichtigten die Autoren ein Arbeitsmodell zu konzipieren, 
das weder in seiner theoretischen Komplexität noch in einer zu spezifischen 
Konkretisierung verhaften bleibt, damit es in der Praxis flexibel einsetzbar 
ist (Kahlert & Heimlich, 2014; Kahlert & Frey, 2017).

Das vorgeschlagene Arbeitsmodell ist tatsächlich weder zu komplex noch 
zu konkret. Allerdings wäre eine ähnlich präzise Aufarbeitung wie bei den 
fachlich-lebensweltlichen Komponenten, den Entwicklungs- und den För-
derbereichen hinsichtlich diverser Unterrichtsmethoden und Differenzie-
rungsmaßnahmen wünschenswert. Ebenfalls fehlt das Herstellen von Ge-
meinsamkeit im Planungsmodell, obgleich dieser Aspekt einen wesentlichen 
Bestandteil der inklusiven Unterrichtsplanung ausmacht (Kap. 3.1.1). Des-
halb wäre anstelle des dreistufigen ein fünfstufiges Planungsmodell, das 
ebenfalls Lehr-Lernformen unter Berücksichtigung gemeinsamer, interakti-
ver Lernsituationen sowie Differenzierungsmöglichkeiten berücksichtigte, 
sinnvoller.

Abgesehen davon haben die Autoren ihr Arbeitsmodell anhand eines 
Beispiels aus dem Sachunterricht konkretisiert. Die Frage, ob sich das Ar-
beitsmodell für den Mathematikunterricht bzw. den von den Autoren vor-
geschlagenen fächerübergreifenden Unterricht mit – unter anderem – ma-
thematischen Lerninhalten ebenfalls bewährt, bleibt offen. 
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3.2.3 Response-to-Intervention Modell
Beim Response-to-Intervention Modell (RTI-Modell) handelt es sich um 
ein Konzept aus den USA, das zur Prävention und Intervention von Schul-
leistungsschwierigkeiten und Verhaltensauffälligkeiten im Unterricht ein-
gesetzt wird. Seit einigen Jahren wird es innerhalb des deutschsprachigen 
Diskurses im Hinblick auf eine effektive Diagnostik und Förderung im in-
klusiven Unterricht diskutiert (vgl. Blumenthal, Kuhlmann & Hartke, 2014; 
Hartmann & Müller, 2009; Huber & Grosche, 2012; Voß, Blumenthal, Mahlau, 
Marten, Diehl, Sikora & Hartke, 2016).

Das Hauptziel von RTI ist eine möglichst optimale, evidenzbasier-
te Förderung der Lernenden. „Ob dies hinreichend gelingt, wird dabei auf 
Grundlage der Reaktionen der Kinder (Response) auf die Unterrichts- bzw. 
Förderangebote (Intervention), welche sich in der schulischen Leistungs-
entwicklung manifestieren, bemessen“ (Voß et al., 2016, S. 18). Falls die 
Interventionen nicht ausreichen, kann deren Intensität justiert werden (Na-
tional Center on Response to Intervention, NCRTI, 2010). Ein weiteres An-
liegen ist es, Schwierigkeiten in den Bereichen Lernen und Verhalten sowie 
Beeinträchtigungen bei den Schüler*innen, möglichst frühzeitig zu erken-
nen und diesen – entgegen des „wait-to-fail“-Prinzipes – per Prävention und 
Intervention entgegenzuwirken (Blumenthal et al., 2014; Huber & Grosche, 
2012; NCRTI, 2010; Voß et al., 2016). 

Beim RTI-Modell handelt es sich um ein dreistufiges Konzept, das die 
Lernverläufe hinsichtlich des Lernens und Verhaltens fortlaufend erfasst. 
Auf der ersten Stufe wird ein universeller, qualitativer Unterricht für alle Ler-
nenden basierend auf dem regulären Lehrplan durchgeführt. Pro Jahr wer-
den mehrere Screenings zu den schulischen Leistungen und dem Verhalten 
eingesetzt. Bei Lernenden, die Schwierigkeiten aufweisen, kommt eine ein-
gehendere Diagnostik zum Einsatz. Auf der zweiten Stufe erhalten ungefähr 
20 % der Lernenden eine moderat intensivere Förderung in Form von Klein-
gruppenunterricht. Die diagnostische Überprüfung des Lernverlaufs findet 
mindestens einmal wöchentlich statt. Falls diese intensivierte Förderung 
nicht ausreicht, was bei etwa 5 % der Lernenden der Fall ist, erfolgt auf der 
dritten Stufe die intensive Einzelfallhilfe durch spezialisierte Förderlehrper-
sonen. Diese führen regelmäßig Lernverlaufsüberprüfungen durch (Huber & 
Grosche, 2012; NCRTI, 2010). Der Wechsel zwischen den Förderstufen erfolgt 
dynamisch, um eine feste Platzierung zu vermeiden (Blumenthal et al., 2014).

Eine direkte Übertragung des RTI-Modells auf das deutsche Bildungssystem 
wird jedoch nicht empfohlen, da keine Klarheit über Interventionsmethoden 
besteht (Huber & Grosche, 2012) und die präventive Ausrichtung des Schul-
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systems in den USA stärker verankert ist als in Europa (Hartmann & Müller, 
2009). Dennoch wird das RTI-Modell – wenn auch in angepasster Form – 
als vielversprechend für den deutschsprachigen Raum eingeschätzt: Die 
Ergebnisse einer deutschen Studie zeigen, dass Lernende mit ‚deutlichem‘ 
Förderbedarf Lernen in der RTI-Treatmentgruppe (N = 22 Grundschulklas-
sen) größere Lernfortschritte in Mathematik, Lesen und Rechtschreibung 
aufweisen als die Kontrollgruppe (Voß et al., 2016). Ein weiterer Vorteil 
wird in der differenzierten Diagnostik beim RTI-Modell gesehen, wodurch 
zum einen stereotypische Kategorisierungen vermieden und zum anderen 
die Förderstrategien frühzeitig angepasst werden (vgl. Hartmann & Müller, 
2009; Voß et al., 2016). Entsprechend werden auf Seiten der Professionellen 
Kenntnisse effektiver Förder- und Diagnostikverfahren vorausgesetzt (Hil-
lenbrand, Melzer & Hagen, 2013).

Trotz dieser erwähnten Vorteile ist die Kritik am RTI-Modell umfangreich. 
Ein Kritikpunkt zielt auf die engmaschige Diagnostik mit Testverfahren, bei 
denen anstelle der Beobachtung individueller Lernprozesse die Orientie-
rung an der Altersgruppe erfolgt. Daraus ergibt sich, obgleich dies nicht dem 
Ziel des RTI-Modells entspricht, eine Stigmatisierungs- und Selektionsge-
fahr (Reich, 2014; vgl. Heimlich, 2018). Bei der Umsetzung des RTI-Modells 
stellen daher eine positive Einstellung zur Inklusion und entsprechende Re-
flexionsprozesse seitens der Lehrpersonen eine Voraussetzung dar (Reich, 
2014; Seitz & Haas, 2015; Willmann, 2018).

Am RTI-Modell wird zudem die Beschränkung auf das Erkennen von 
Lernschwierigkeiten bemängelt (Seitz & Haas, 2015). Wie Lernende mit in-
tellektueller und schwerster Beeinträchtigung zu fördern sind, bleibt unbe-
antwortet (Hartmann & Müller, 2009; Huber & Grosche, 2012). Dies ist inso-
fern ein zentraler Punkt, weil bei strikter Einhaltung der drei Förderstufen 
und der Orientierung an einem normorientierten Curriculum, Lernende mit 
höherem sonderpädagogischem Förderbedarf stets Einzelförderung auf der 
Stufe 3 erhielten. Entsprechend häufig hätten sie von ihrer Klasse separiert 
zu arbeiten. Hieran zeigt sich, dass die Prävention und Intervention zwar auf 
verschiedene Lernniveaus ausgerichtet sind, dabei jedoch nicht die gesam-
te Spannweite an Lernvoraussetzungen berücksichtigt wird. Einen ande-
ren Aspekt greift Willmann (2018) auf; er wehrt sich gegen die Übernahme 
einer „evidenzbasierten Interventionspädagogik“ (S. 111) und proklamiert 
den Erhalt einer kulturkritischen, von Reflexion geprägten Erziehungswis-
senschaft, die im deutschsprachigen Raum Tradition hat (vgl. hierzu z. B. die 
Allgemeine integrative Pädagogik und entwicklungslogische Didaktik von Feu-
ser, 1989; Kap. 3.2.1).
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3.2.4 Universal Design of Learning
Für die Umsetzung eines inklusiven Unterrichts wird oftmals der Ansatz 
des Universal Design of Learning (UDL) aus den USA (Baumann, Kieserling, 
Struckholt & Melle, 2018; Smith Canter, King, Williams, Metcalf & Rhys My-
rick Potts, 2017) empfohlen. Gemäß UDL benötigt ein inklusives Lernsetting 
die folgenden drei Prinzipien: „1. Multiple means of representation; 2. Mul-
tiple means of action and expression; and 3. Multiple means of engagement“ 
(Rose, Gravel & Gordon, 2014, S. 477). Den drei Prinzipien sind sogenannte 
Leitlinien als Praxiswerkzeug zugeordnet, die das Center for Applied Special 
Technology (CAST) immer wieder präzisiert und evidenzbasiert weiterent-
wickelt (CAST, 2018; Rose et al., 2014; Smith Canter et al., 2017). Die UDL-
Leitlinien sollen Lehrpersonen dabei unterstützen, ein flexibles Curriculum 
einzusetzen. Dadurch sollen allfällige Lernbarrieren, die durch inter- und 
intrasubjektive Differenzen entstehen können, abgebaut werden (Rose et 
al., 2014).

Das erste UDL-Prinzip widmet sich der Frage Was? und bezieht sich auf 
die Darbietung von Inhalten, wofür unterschiedliche Repräsentationsmittel 
und methodische Zugänge zum Einsatz kommen (Rose et al., 2014). Diesem 
Prinzip sind drei Leitlinien (Wahrnehmung, Sprache und Symbole, Ver-
stehen) mit jeweils mehreren Checkpoints zugeordnet. Beispielsweise soll 
gemäß der Leitlinie 1 darauf geachtet werden, die Lerninhalte in verschie-
denen Modalitäten (Hören, Berühren und Sehen) entsprechend der Voraus-
setzungen der Lernenden wiederzugeben (CAST, 2018). Das zweite Prinzip 
bezieht sich auf das Wie? im Unterricht. Gewisse Lerntätigkeiten und Aus-
drucksmittel liegen manchen Lernenden besser als anderen. Deshalb soll-
ten verschiedene Möglichkeiten angeboten werden. Eine Empfehlung für 
mathematische Lernprozesse ist die Umsetzung von Scaffolding, wozu bei-
spielsweise differenzierte Modelle zur Nachahmung angeboten werden kön-
nen (CAST, 2018). Das dritte Prinzip verfolgt die Frage Warum? Im Fokus 
stehen unterschiedliche Mittel zur Förderung von Engagement und Lern-
motivation. Hier werden unter anderem ein störungsfreies, unterstützendes 
und von Akzeptanz geprägtes Unterrichtsklima empfohlen. Zudem sollen in 
Plenumsdiskussionen alle beteiligt und die Kooperation gefördert werden. 
Ebenfalls wird eine Differenzierung der Inhalte (Schwierigkeitsgrad) emp-
fohlen, damit die Ausdauer der Lernenden durch passende Herausforderung 
aufrechterhalten bleibt (CAST, 2018).

Das Konzept von UDL wurde mehrfach untersucht. Gemäß einer Review von 
Al-Azawei, Serenelli und Lundqvist (2016) mit Studien aus den Jahren 2012 
bis 2015 lassen sich durch den Einsatz von UDL einerseits Lernbarrieren 
zwischen Lernenden mit und ohne Beeinträchtigungen reduzieren. Ande-
rerseits weisen Lernende eine höhere Zufriedenheit, positivere Einstellung 
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und größeres Engagement gegenüber dem Lernen auf. Zu einem ähnlichen 
Ergebnis kommen Ok, Rao, Bryant und McDougall (2016) im Rahmen ihrer 
Review mit Studien von 2000 bis 2014: Unterricht, der auf UDL basiert, 
vermag die Lernenden entsprechend ihrer Bedürfnisse leistungsmäßig zu 
unterstützen und bietet den Lehrpersonen beim Erkennen von Lernbarrie-
ren eine Orientierungshilfe. Dennoch sind für die Unterrichtsumsetzungen 
weitere Kompetenzen und die Bereitschaft, das Curriculum zu adaptieren, 
notwendig. 

Diese Ergebnisse beziehen sich allerdings vor allem auf die (Fach-)Be-
reiche Lesen, Chemie und Physik. Aussagen zum Fach Mathematik konnten 
nur aus einer Studie in der Review von Ok et al. (2016) miteinbezogen wer-
den. Somit besteht bei der Untersuchung von UDL im Fach Mathematik eine 
Forschungslücke. 

In Bezug auf die Forschung sind jedoch zwei Aspekte kritisch zu hinter-
fragen. Zum einen, inwiefern sich die Aussagen zu UDL auf andere Bildungs-
systeme übertragen lassen, da sie mehrheitlich in den USA erforscht werden 
(Al-Azawei et al., 2016). Im deutschsprachigen Raum existieren kaum Stu-
dien zu UDL. Für den inklusiven Chemieunterricht auf der Sekundarstufe 
wurde beispielsweise eine Studie von Baumann und Melle (2019) durchge-
führt und erste konkrete Unterrichtsbeispiele auf Basis von UDL konzipiert 
(Baumann et al., 2018). 

Zum anderen besteht bei der Erforschung von UDL ein Reliabilitätspro-
blem: Zahlreiche Studien erläutern die genaue Verwendung von UDL nicht 
oder nicht genügend präzise (Al-Azawei et al., 2016; Ok et al., 2016). Hieran 
zeigt sich, dass für die Bestätigung der Wirksamkeit von UDL im inklusiven 
Unterricht weitere Forschung benötigt wird (vgl. Al-Azawei et al. 2016). Da 
die Leitlinien von UDL derart breit gefächert sind, ist es dabei jedoch – wie 
in den oben aufgeführten Reviews herausgearbeitet wurde – unbedingt not-
wendig, transparent und konkret zu erläutern, welche Bestandteile von UDL 
im Unterricht untersucht wurden. 

3.2.5 MehrPerspektivenSchema
Bei manchen Ansätzen einer inklusiven Didaktik (z. B. RTI) wird bemängelt, 
dass unklar bleibt, wie beispielsweise Kinder mit intellektueller Beeinträch-
tigung in der Unterrichtsplanung und -umsetzung berücksichtigt werden 
können. Deshalb wird im deutschsprachigen Diskurs die Möglichkeiten ei-
ner inklusiven Didaktik mit spezifischem Fokus auf Lernende mit intellek-
tueller Beeinträchtigung (Franz, Goschler & Ratz, 2017; Ratz, 2017; Schäfer, 
2017a, 2017b) aufgegriffen. Nachfolgend wird ein umfassendes Planungs-
modell für den (inklusiven) Unterricht mit Lernenden mit intellektueller Be-
einträchtigung von Schäfer (2017a, 2017b) vorgestellt.
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Im Rahmen des MehrPerspektivenSchemas baut Schäfer (2017a) auf Klafkis 
Perspektivenschema20, das dem konstruktivistischen Verständnis von Leh-
ren und Lernen zuzuordnen ist, auf und ergänzt dieses durch spezifische As-
pekte des Förderschwerpunkts Geistige Entwicklung (z. B. Komplexität des 
Förderbedarfs, Diagnostik und Förderung, Therapie, handlungsorientiertes 
Lernen, Anschlussmöglichkeiten im inklusiven Kontext). Das Planungsmo-
dell beinhaltet eine Mehrperspektivität, bei der die*der einzelne Schüler*in 
mit intellektueller Beeinträchtigung, die Klasse, die Schule und der Kontext 
berücksichtigt werden. Entsprechend bedarf es seitens der Lehrperson Fle-
xibilität hinsichtlich der Unterrichtsplanung, -umsetzung und -reflexion. 
Zudem wurde die Bedingungsanalyse in Richtung einer individualpädago-
gisch ausgerichteten Kind-Umfeld-Diagnose erweitert. Hier steht die*der 
Schüler*in im Zentrum der Analysen, wobei das Umfeld auf Schul- und Klas-
senebene miteinbezogen wird. Darauf aufbauend, im Kontext des jeweiligen 
Unterrichtinhaltes sowie im Dialog mit den Eltern, werden individuelle För-
derpläne ausgearbeitet (Schäfer, 2017a, 2017b). 

Im Unterricht mit Lernenden mit intellektueller Beeinträchtigung ist 
stets eine Verknüpfung zwischen dem individuellen Förderplan der Lernen-
den mit intellektueller Beeinträchtigung und der ‚allgemeinen‘ Unterrichts-
planung für die Klasse herzustellen. Der Förderplan sollte sowohl inhalts- als 
auch funktionsbezogene Lernbereiche beinhalten, wobei sich Schäfer (2017a, 
2017b) auf die Definition von Speck (2016) stützt. Inhaltsbezogene Lernbe-
reiche beziehen sich auf Unterrichtsfächer wie Mathematik oder Sport und 
deren Fachinhalte. Funktionsbezogene Lernbereiche umfassen hingegen für 

20 Das Perspektivenschema von Klafki (2007) stellt ein Konzept zur Unterrichtsplanung 
dar. Dabei gilt es primär eine Bedingungsanalyse vorzunehmen, in welcher Voraus-
setzungen der Klasse, unterrichtsbezogene Rahmenbedingungen und allfällige He-
rausforderungen zu berücksichtigen sind. Die erstellte Bedingungsanalyse steht in 
wechselseitiger Beziehung zu den nachfolgenden beschriebenen sieben Fragedimen-
sionen. Mit den drei ersten Fragedimensionen wird erörtert, inwieweit eine  Unter-
richtseinheit zu einem Thema hinsichtlich der Gegenwartsbedeutung (Bedeutung und 
Sinn eines Unterrichtsthemas in Bezug auf die Alltagswelt der Lernenden), der vermu-
teten Zukunftsbedeutung (hier spielen Problemstellungen, welche die Gesellschaft – je 
nach Interessensgruppe – zukünftig beschäftigen dürften) und der exemplarischen 
Bedeutung (durch das Thema sollte eine Erarbeitung von Zusammenhängen, Gesetz-
mäßigkeiten und Diskrepanzen sowie ein handlungsorientierter Unterricht ermög-
licht werden, woraus sich die Lernziele ableiten lassen) begründbar ist. Die vierte 
Fragedimension umfasst die thematischen Strukturierungen und Teillernziele der 
Unterrichtseinheit. Darauf aufbauend sind mit der fünften Fragedimension die An-
eignungsprozesse der Lernenden zu überprüfen respektive die Erweisbarkeit eines 
erfolgreichen Lernprozesses aufzuzeigen. Die sechste Fragedimension bezieht sich 
auf die Zugänglichkeit und Darstellbarkeit des Unterrichtsthemas. Abschließend wird 
die methodische Strukturierung bzw. die Lehr-Lern-Prozessstruktur (dies beinhaltet 
die Wahl von sinnvollen Lernformen und -hilfen in Bezug auf das Thema sowie für den 
sozialen Lernprozess geeignete Interaktionsformen) aufgegriffen (Klafki, 2007).
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das Lernen bedeutsame Funktionen wie Denken, Lernen, Kommunikation, 
soziale Beziehungen oder Selbstversorgung (Speck, 2016).

Gemäß Schäfer (2017a) ist eine Didaktik für Lernende mit intellektuel-
ler Beeinträchtigung außerdem an drei unterschiedlichen Aufgabenfeldern 
auszurichten. Ein Aufgabenfeld stellt die Didaktische Reduktion dar: Ausge-
hend von einem Spiralcurriculum können die Inhalte und ihre zunehmende 
Generalisierung, Abstraktheit und Komplexität der ersten vier Grundschul-
jahre auf die zwölfjährige Schulzeit in inklusiven Settings übertragen wer-
den. Das zweite Aufgabenfeld ist die Anschlussfähigkeit, die eine sinnvolle in-
haltliche Verbindung zwischen individuellem Förderplan für die Lernenden 
mit intellektueller Beeinträchtigung und Regelunterricht herstellt. Beim 
dritten Aufgabenfeld, dem Fachwissenschaftlichen Diskurs, wird dafür plä-
diert, die Fachwissenschaften zu berücksichtigen, damit der Unterricht für 
Lernende mit intellektueller Beeinträchtigung fachlich korrekt umgesetzt 
wird (z. B. korrekte Begriffe und Konzepte). Damit dies gelingt, ist eine in-
terdisziplinäre Zusammenarbeit Voraussetzung. Zudem sind Beziehungen 
und Nähe für Lernende mit intellektueller Beeinträchtigung besonders 
wichtig, weshalb die Lehrpersonen insbesondere in Regelschulen auf einen 
sicheren Beziehungsaufbau und -erhalt zwischen ihnen und den Lernenden 
mit intellektueller Beeinträchtigung achten sollten (Schäfer, 2017a, 2017b).

Das MehrPerspektivenSchema ist theoretisch fundiert und stellt ein ausdif-
ferenziertes, sinnvolles Planungsmodell für den Unterricht mit Lernenden 
mit intellektueller Beeinträchtigung dar. Obgleich bei den verschiedenen 
Planungsschwerpunkten jeweils ein Abschnitt inklusiven Settings gewid-
met wurde, sind die Ausführungen nahezu ausschließlich auf Schüler*innen 
mit intellektueller Beeinträchtigung ausgerichtet. Das mag im Rahmen die-
ses Planungsmodells Sinn ergeben. Eine inklusive Didaktik bedarf allerdings 
einer Didaktik für alle Schüler*innen. Deshalb wäre eine Zusammenführung 
der MehrPerspektivenSchemas mit Ansätzen einer inklusiven Didaktik viel-
versprechender für eine inklusive Unterrichtsplanung und -umsetzung. 

Ein Kritikpunkt bezieht sich auf die didaktische Reduktion. Im Diskurs 
zur Bildung von Lernenden mit schweren Beeinträchtigungen werden Vor-
haben hinsichtlich eines Bildungsreduktionismus stark kritisiert (Klauß, 
2010). Auch der Hinweis, dass der Unterricht für Lernende mit intellektuel-
ler Beeinträchtigung während der gesamten obligatorischen Schulzeit von 
zwölf Jahren sich auf das Regelcurriculum der ersten vier Grundschuljahre 
beschränkt, irritiert. Denn gerade die Gruppe der Lernenden mit intellek-
tueller Beeinträchtigung ist äusserst heterogen – wie auch Schäfer (2017a) 
selbst ausführt – und die Interessen und Kompetenzen sind somit vielfältig. 
Deshalb baut eine künstliche Reduktion Lernbarrieren auf, anstatt sie abzu-
bauen. Obgleich das Erlernen der Kulturtechniken – wie es im Curriculum 
der Grundschule vorgesehen ist – das wichtigste Ziel für alle Schüler*innen 



66

darstellt, gibt es weitere Lernmöglichkeiten. So kann Lernen auch ohne die 
Fähigkeit des Schreibens beispielsweise anhand von Beobachtungen na-
turwissenschaftlicher Prozesse oder bei der Durchführung naturwissen-
schaftlicher Experimente stattfinden.

3.2.6 Einschätzung der Konzepte einer inklusiven Didaktik
Nachdem verschiedene Ansätze einer inklusiven Didaktik oben einzeln dis-
kutiert wurden, sollen sie hier einander gegenübergestellt werden, indem sie 
entlang der konstituierten Merkmale eines inklusiven Unterrichts (Kap. 3.1) 
eingeordnet und kritisch diskutiert werden. Anschließend erfolgt eine wei-
terführende Diskussion bezüglich des Schulfachs, dem Lernverständnis und 
der erziehungswissenschaftlichen Forschungstradition.

Merkmal: Soziale Partizipation und Herstellung einer Lerngemeinschaft
Es kann davon ausgegangen werden, dass Toleranz und Offenheit gegenüber 
menschlicher Vielfalt allen Konzepten unterliegen. Besonders ausgeprägt 
dürfte dies beim gemeinsamen Gegenstand und UDL sein, da bei diesen Kon-
zeptionen explizit der Einbezug aller Lernenden als Aspekt einer inklusiven 
Didaktik aufgeführt wird. Die Bedeutung positiver zwischenmenschlicher 
Beziehungen wird explizit hingegen nur bei UDL auf Klassenebene und beim 
Mehrperspektivenschema auf der Ebene zwischen Lehrenden und Lernen-
den mit intellektueller Beeinträchtigung erwähnt. 

Die Ermöglichung von gemeinsamen, interaktiven Lernräumen bei-
spielsweise durch Kooperation ist ein zentraler Bestandteil beim Lernen am 
gemeinsamen Gegenstand. Der Einsatz kooperativer Lernformen wird eben-
falls bei UDL, dem Mehrperspektivenschema und den inklusionsdidaktischen 
Netzwerken empfohlen. Bei RTI scheinen aufgrund des starken Fokus auf in-
dividuelle Förderung gemeinsame Lernräume und kooperative Lernformen 
eine untergeordnete Rolle zu spielen.

Merkmal: Entwicklungsorientierte Didaktik und innere Differenzierung
Eine Orientierung an den individuellen Entwicklungsprozessen findet bei al-
len Konzeptionen einer inklusiven Didaktik statt. Beim Mehrperspektivensche-
ma nimmt sie einen wichtigen Stellenwert im Zusammenhang mit der indivi-
duellen Förderplanung für Lernenden mit intellektueller Beeinträchtigung ein.

Außerdem betonen alle Konzeptionen die Relevanz eines differenzier-
ten und individualisierten Unterrichts, wobei sich zwischen den Konzep-
tionen gewisse Unterschiede hinsichtlich der Umsetzung zeigen: Bei einer 
deutlichen Mehrheit der Konzeptionen (gemeinsamer Gegenstand, inklusi-
onsdidaktische Netzwerke, UDL)  wird für individuelle Lernziele auf Basis ei-
nes gemeinsamen, flexiblen Curriculums plädiert, sodass Lernende mittels 
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vielfältiger Zugänge zu gemeinsamen Unterrichtsthemen in heterogenen 
Gruppen arbeiten können, was einer inneren Differenzierung entspricht. 
Auf die Relevanz der inhaltlichen Verknüpfung zwischen individuellen För-
derplänen von Lernenden mit intellektueller Beeinträchtigung und der ‚all-
gemeinen‘ Unterrichtsplanung wird im Rahmen des Mehrperspektivensche-
mas hingewiesen. Dennoch stehen sowohl das Mehrperspektivenschema als 
auch RTI konträr zum Kriterium der inneren Differenzierung.

Im Rahmen von RTI hat – wie bereits erwähnt – die individuelle Förde-
rung oberste Priorität, wofür explizit äußere Differenzierung (separierender 
Unterricht, homogene Gruppenbildung) in Kleingruppen- und Einzelunter-
richt vorgesehen sind. Entsprechend spielt das interaktive Lernen in hetero-
genen Gruppen eine untergeordnete Rolle. Äußere Differenzierung äußert 
sich beim Mehrperspektivenschema in anderer Form. Geht es bei RTI darum, 
durch individuelle Förderung Lernende mit Verhaltensauffälligkeiten und 
Lernschwierigkeiten längerfristig in den Klassenunterricht (Stufe 1) zu ‚re-
integrieren‘, ist das Mehrperspektivenschema sowohl für den Unterricht in in-
klusiven als auch in separativen Settings (Förderschule geistige Entwicklung) 
ausgelegt. Letzteres entspricht ebenfalls einer äußeren Differenzierung.

Merkmal: Fachbezug
Feuser (1989), Kahlert und Heimlich (2014) sowie Schäfer (2017a) sind sich 
darin einig, dass für die Planung des Unterrichtsinhaltes eine an den Fach-
wissenschaften orientierte Analyse notwendig ist. Zum Beispiel: Was sind 
die fachbezogenen Potentiale bzw. Perspektiven eines Unterrichtsthemas 
(Kahlert & Heimlich, 2014)? Was ist das Elementare und Fundamentale 
eines Sachinhaltes (Feuser, 1989)? (Fach-)Didaktische Aspekte werden bei 
RTI und UDL über den Einbezug evidenzbasierter Erkenntnisse zum (Fach-)
Unterricht bzw. zur fachspezifischen Förderung berücksichtigt. Allerdings 
bleibt es bei nahezu allen Konzeptionen bei diesem eher oberflächlichen 
Verweis auf die Fachdidaktik. Dies lässt sich auch im Zusammenhang mit 
Differenzierung verdeutlichen. Obschon das Kriterium einer sachbezogenen 
Differenzierung mehrheitlich aufgegriffen wird (gemeinsamer Gegenstand, 
inklusionsdidaktische Netzwerke, Mehrperspektivenschema, UDL), finden sich 
konkrete Hinweise zu verschiedenen Repräsentationsmöglichkeiten für he-
terogene Lerngruppen im Sinne eines differenzierten Zuganges zu einem 
gemeinsamen Unterrichtsinhalt ausschließlich bei UDL. Kahlert und Heim-
lich (2014) gehen zwar auf den Nutzen verschiedener Repräsentationen im 
inklusiven Unterricht ein, jedoch sind solche Differenzierungsmaßnahmen 
im Planungsmodell der inklusionsdidaktischen Netzwerke selbst nicht aufge-
führt. Neben dem Einsatz verschiedener Repräsentationen für einen diffe-
renzierten Unterricht, fehlen weitere fachdidaktische Differenzierungsmög-
lichkeiten und müssten in Bezug auf das jeweilige Fach entwickelt werden.
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Merkmal: Zusammenarbeit zwischen Klassenlehrpersonen und Fachpersonen 
der Schulischen Heilpädagogik
Obgleich die Relevanz der interdisziplinären Zusammenarbeit im Rahmen 
der Konzeptionen aufgeführt ist oder zumindest im Zusammenhang mit ei-
ner entwicklungsorientierten Unterrichtsplanung und umsetzung notwen-
dig erscheint (Feuser, 1989; Heimlich & Kahlert, 2014; Schäfer, 2017a), fehlt 
eine konkretisierte Ausformulierung der interdisziplinären Zusammenar-
beit zwischen Klassenlehrpersonen und Fachpersonen der Schulischen Heil-
pädagogik für den inklusiven Unterricht.

Die Aufgabenverteilung ist bei RTI aufgrund der starken Gewichtung 
von Diagnostik und Förderung am konkretesten ersichtlich. Die intensivier-
te Einzelförderung erfolgt durch die Fachperson der Schulischen Heilpäda-
gogik, während die Klassenlehrperson den Klassenunterricht für die ande-
ren Schüler*innen (Kap. 3.3.3) übernimmt (vgl. Huber & Grosche, 2012; Voß 
et al., 2016). Zugleich wird daran ersichtlich, dass im Rahmen von RTI das 
gemeinsame, kooperative Unterrichten von Klassenlehrpersonen und Fach-
personen der Schulischen Heilpädagogik nicht unbedingt vorgesehen ist.

Fokus Schulfach
Bei Betrachtung der Ansätze, die konkrete Inhalte exemplarisch darlegen, 
fällt auf, dass sich diese stets auf Themen aus dem Sachunterricht beziehen: 
Die Thermodynamik beim Kochen einer Gemüsesuppe bei Feuser (1989), 
Wasser und Wasserbelastung bei Kahlert und Heimlich (2014) sowie der 
Umgang mit Geld bei Schäfer (2017a). Dies liegt vermutlich an den Vortei-
len, die der Sachunterricht für eine inklusive Unterrichtsplanung bietet. 
Das Curriculum ist im Bereich des Sachunterrichts im Vergleich beispiels-
weise zum Fach Mathematik relativ offen und flexibler gestaltbar. Deshalb 
eignet sich die Planung und Umsetzung von Sachunterricht hervorragend 
für einen fächerübergreifenden (Projekt-)Unterricht mit dem Ziel, verschie-
dene Voraussetzungen der Lernenden zu berücksichtigen. Gleichwohl lässt 
sich differenziertes, interessengeleitetes Lernen mit sinnvollen gemeinsa-
me Lernsequenzen (z. B. kooperatives und aktiv-entdeckendes Lernen in-
nerhalb einer Kleingruppe, Austausch zu verschiedenen Erfahrungen und 
Erkenntnissen, Erarbeitung eines gemeinsamen Produkts) verknüpfen. Die 
Kulturtechniken lassen sich ebenfalls einbeziehen. Dabei dienen die Kultur-
techniken als Werkzeuge, um sich neue Inhalte zu erschließen (z. B. lesend) 
und neue Erkenntnisse zu kommunizieren (z. B. schreibend). Abgesehen von 
diesen Möglichkeiten der Anwendung, gilt es kritisch zu hinterfragen, ob die 
Erarbeitung der Kulturtechniken in Form eines fächerübergreifenden (Pro-
jekt-)Unterrichts auf der Grundschulstufe genügend abgedeckt wird.

Vor diesem Hintergrund wird im Hinblick auf eine inklusive Didak-
tik für eine Vielfalt an Unterrichtsmethoden plädiert, die gleichermaßen 
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fächerübergreifenden Projektunterricht als auch die Erarbeitung mathe-
matischer und sprachlicher Basiskompetenzen in Form von Fachunterricht 
beispielsweise durch Einführungsphasen seitens der Lehrperson, Freiarbeit 
und kooperative Lernsequenzen beinhalten.

Fokus Lernbegriff
Ein weiterer Aspekt, auf den hier nur am Rande eingegangen wird, bezieht 
sich auf den Lernbegriff. Den deutschsprachigen Ansätzen für eine inklusi-
ve Didaktik liegt – soweit erwähnt – eine konstruktivistische Perspektive 
auf Lernen zugrunde (Feuser, 1989; Schäfer, 2017a). Bei den Ansätzen RTI 
und UDL bleibt der Lernbegriff hingegen ungeklärt. Während sich der Lern-
begriff bei UDL nicht einordnen lässt, erinnert das Verständnis von Lernen 
beim RTI-Modell an behavioristisch orientierte Instructional-Design-Mo-
delle: „Aus verhaltensorientierter Sicht lässt sich Unterricht rational pla-
nen und gestalten. Die Strukturierung, Sequenzierung und kleinschrittige 
Darbietung von Stoffinhalten, verbunden mit geeigneten Maßnahmen der 
Lernstandskontrolle, gewährleisten effektives Unterrichten“ (Hasselhorn & 
Gold, 2017, S. 254). Der eigenaktiven Wissenskonstruktion und Selbststeue-
rung von Lernprozessen im Sinne des konstruktivistischen Paradigmas 
(Hasselhorn & Gold, 2017) scheint im RTI-Modell hingegen wenig Platz ein-
geräumt zu werden. In den oben aufgeführten Ansätzen wurde allerdings 
ersichtlich, weshalb eine konstruktivistische Lerntheorie in Zusammen-
hang mit einer inklusiven Didaktik, ebenfalls mit Fokus auf Lernende mit 
intellektueller Beeinträchtigung, sinnvoll ist.

Fokus Forschungstradition
Bei den beiden vorgestellten Ansätzen UDL und RTI fällt die starke Orientie-
rung an einem evidenzbasierten Unterricht auf. Im Gegensatz dazu basieren 
Ansätze aus dem deutschsprachigen Raum eher auf einer reflexiven, kultur-
kritischen Auseinandersetzung mit dem theoretischen Erkenntnisstand der 
Erziehungswissenschaft und deren Nachbardisziplinen (vgl. Willmann, 2018).

Entsprechend häufiger sind die US-amerikanischen Ansätze selbst 
Untersuchungsgegenstand empirischer Studien, um deren Wirksamkeit im 
Unterricht zu überprüfen. Dass dieses Vorgehen aktuell ist, bringt eine Re-
cherche zu UDL in der Datenbank ERIC hervor, bei der gleich mehrere Publi-
kationen aus den Jahren 2017 und 2018 auftauchen. Eine derart systemati-
sche Untersuchung von didaktischen Ansätzen aus dem deutschsprachigen 
Raum blieb bislang aus. Vereinzelt findet eine Orientierung an ausgewählten 
didaktischen Ansätzen zur wissenschaftlichen Begleitung von Schulen statt 
(z. B. Orientierung an Feusers Ansatz in der Schule Berg Fidel: Stähling & 
Wenders, 2013), wobei sich die Herangehensweise von empirischen Wirk-
samkeitsstudien stark unterscheidet. In Zukunft könnte sich dies allenfalls 
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ändern. Zumindest wurde der RTI-Ansatz in Deutschland bereits empirisch 
untersucht (vgl. Voß et al., 2016).

Es stellt sich somit die Frage – mit Verweis auf die oben erwähnten 
Schwierigkeiten bei der UDL-Forschung –, inwiefern didaktische Model-
le empirischen Wirksamkeitsprüfungen zu unterziehen sind und welchen 
Mehrwert deren Erkenntnisse für eine didaktische Weiterentwicklung auf 
Theorie- und Praxisebene besitzen. Insbesondere aufgrund der Diversität 
inklusiver Schulsettings (Unterscheidung z. B. hinsichtlich: Ressourcen, Or-
ganisationskultur, Klassenzusammensetzungen, Ausbildung und Kompe-
tenzen multiprofessioneller Teams) dürften valide Aussagen schwierig sein.

Für zukünftige Modelle einer inklusiven Didaktik gilt es deshalb in 
erster Linie eine reflexive, kritische Auseinandersetzung mit bisherigen 
didaktischen Konzeptionen sowie etablierten Lerntheorien vorzunehmen. 
Zusätzlich sollte eine vertiefte, kritische Auseinandersetzung mit aktuellen 
Erkenntnissen aus Studien zum Beispiel zu fachspezifischen Fördermög-
lichkeiten erfolgen, um diese nach Möglichkeiten einzubeziehen.

3.3 Ausgewählte Studien zu qualitativen Aspekten 
im inklusiven Primarschulunterricht

Die Evaluation inklusiven Unterrichts reicht gemäß Preuss-Lausitz (2006) 
bis zu den wissenschaftlich begleiteten integrativen Schulversuchen (Feu-
ser & Meyer, 1987; Wocken, 1987, 1988) zurück. Dennoch gibt es bisher 
kaum Studien, die einer inklusiven Unterrichtsforschung zugeordnet wer-
den können (Moser Opitz, 2014).

Erschwerend kommt für Studien, die inklusiven Unterricht untersu-
chen, die sogenannte nested instruction hinzu. Damit werden Situationen in 
inklusiven Settings beschrieben, in denen Schulklassen mit Lernenden mit 
und ohne sonderpädagogischen Förderbedarf von einer Klassenlehrperson 
und einer Fachperson der Schulischen Heilpädagogik unterrichtet werden. 
Somit beeinflussen (mindestens) zwei Professionelle den Unterricht, wobei 
das Ausmaß der jeweiligen Beeinflussung auf den Unterricht oder die spezi-
fische Förderung beispielsweise von Lernenden mit sonderpädagogischem 
Förderbedarf nahezu nicht erfassbar ist. Entsprechend schwierig gestaltet 
sich die empirische Beobachtung und Einschätzung von Unterricht in inklu-
siven Schulsettings (Jones & Brownell, 2014).

Nachfolgend werden Erkenntnisse aus ausgewählten Studien zu quali-
tativen Aspekten inklusiven Unterrichts auf der Primarstufe präsentiert, 
bei denen die Unterrichtsanalyse anhand von Videoaufnahmen und Unter-
richtsbeobachtungen erfolgten (vgl. Tab. 3).
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Tabelle 3  Übersicht ausgewählter Studien zu qualitativen Unterrichtsaspekten in 
inklusiven Settings auf der Primarstufe
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Griffin, League,  
Griffin &  
Bae (2013)

USA M 3., 4. 2 LP bzw. 
2 Klassen mit 
SuS ohne und 
mit SFB  
(FSP: L, SP)

UB Korrekte Fachtermino-
logie, Verständnis-
sicherung, Diskurs-
förderung zwischen 
Lernenden 

x

B!S Heimlich, Oster-
tag & Wilfert de 
Icaza (2016); 
Heimlich, Oster-
tag, Wilfert 
& Gebhardt 
(2018)

D k. A. 1.–10. 59 Schulen mit 
13‘849 SuS 
ohne und mit 
SFB 
(FSP: GE, L, SP, 
ESE, KME, A, 
H, Se)

UB Berücksichtigung indi-
vidueller Lernvoraus-
setzungen und Zugänge 
zu Lerninhalten, Klar-
heit, gute Organisation, 
lernförderliches Klima, 
multiprofessionelle 
Teamarbeit

x

SET McGhie-Rich-
mond, Under-
wood & Jordan 
(2007)

CA M,  
Sp,  
S

k. A.
(ele-
men-
tary 

school)

25 LP
(SuS mit und 
ohne SFB)

UB Klassenführung, Zeit-
management, Unter-
richtspräsentation 
(z. B.  Übersichtlichkeit, 
Klarheit, Verständnis-
sicherung, Zusammen-
fassung der Unterrichts-
inhalte)

x

Molinari & 
Mameli (2013)

IT M,  
GS,  
LE

3. 10 LP- Tandem 
in 5 Klassen, 
106 SuS ohne 
und mit SFB
(FSP: L, ESE)

V Partizipation der SuS 
(z. B. Redeanteil),  Dis-
kurs (z. B. monologisch, 
dialogisch, ko-konstruk-
tiv, Scaffolding)

x

PRiMA Pfister,  Moser 
Opitz & Pauli 
(2015);  Pfister 
(2016)

CH M 3. 36 Klassen mit 
SuS ohne und 
mit SFB
(FSP: L)

V Scaffolding (z. B. Kogni-
tive Aktivierung, Dis-
kursanregung, Ziel-
gerichtetheit)

x

Strogilos & 
Avramidis 
(2016)

GR Kern-
fächer 
(z. B. M 
und LE)

1.–3. 22 Klassen, 
SuS ohne und 
mit SFB
(FSP: A, GE)

UB;  
I

Multiprofessionelle 
Teamarbeit (Co-Tea-
ching)

x x

Sucuoglu, Aka-
lin & Sazak-Piar 
(2010)

TR M,  
SP,  
S

1.–5. 44 Klassen, 
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Regeln, Unterrichts-
beginn, Lernmöglich-
keiten für SuS mit SFB, 
Verhaltensstärkung)

x

Anmerkungen. k. A. = keine Angabe; M = Mathematik; Sp = Sprache; S = Sachunterricht; GS = Geschichte; LE = Lese-
unterricht; LP = Lehrperson; SuS = Schüler*innen; SFB = Sonderpädagogischer Förderbedarf; FSP = Förderschwerpunkt; 
GE = Geistige Entwicklung; L = Lernen; SP = Sprache; ESE = emotionale und soziale Entwicklung; KME = körperliche und 
motorische Entwicklung; A = Autismus; H = Hören; Se = Sehen; I = Interview; UB = Unterrichtsbeobachtung; V = Video-
aufnahmen des Unterrichts
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Wie die Tabelle 3 aufzeigt, gibt es bislang wenig Studien, in denen qualitati-
ve Unterrichtsaspekte in inklusiven Schulsettings auf der Primarschulstufe 
mittels Videoaufnahmen oder Unterrichtsbeobachtungen auf Prozessebene 
untersucht wurden. Im deutschsprachigen Raum sind diesbezüglich ledig-
lich zwei Studien (vgl. Heimlich et al., 2018; Pfister et al., 2015) bekannt. 
Dennoch ist allen hier aufgeführten Studien gemeinsam, dass der Unterricht 
durch externe Beobachter*innen eingeschätzt wurde.

Stichproben
Manche Studien weisen eine äusserst geringe Stichprobengröße auf (vgl. 
Griffin et al., 2013; Molinari & Mameli, 2013), wodurch deren Ergebnisse an 
Aussagekraft verlieren. Beim Vergleich der Studien fällt außerdem die un-
terschiedliche Stichprobenzusammensetzung auf beispielsweise in Bezug 
auf die unterschiedlichen Förderschwerpunkte, welche die Schüler*innen 
aufweisen. Mehrheitlich ist der Förderschwerpunkt Lernen (Lernbeein-
trächtigung) vertreten. Bei drei Studien (vgl. Heimlich et al., 2018; Strogi-
los & Avramidis, 2016; Sucuoglu et al., 2010) besteht die Stichprobe unter 
anderen aus Lernenden mit dem Förderschwerpunkt geistige Entwicklung 
(intellektuelle Beeinträchtigung).

Qualitative Unterrichtsaspekte
Im Rahmen der Studien wurden unterschiedliche qualitative Aspekte ana-
lysiert, die von Klassenführung bis hin zur Berücksichtigung individueller 
Lernvoraussetzungen auf Seiten der Schüler*innen reichen. Ein Fokus, der 
mehrmals auftritt, liegt auf dem Diskurs im Unterricht (vgl. Griffin et al., 
2013; Molinari & Mameli, 2013; Pfister et al., 2015). Darüber hinaus zeigt sich 
je nach Studie das Vorhandensein spezifisch inklusiver Unterrichtsmerkma-
le wie die multiprofessionelle Teamarbeit im Unterricht (vgl. Heimlich et al., 
2016, 2018) und Merkmale bzw. Basisdimensionen der Unterrichtsquali-
tätsforschung wie die Klassenführung bei McGhie-Richmond et al. (2007) 
und Sucuoglu et al. (2010). Ein Fachbezug wird teilweise ebenfalls herge-
stellt (vgl. Griffin et al., 2013; Pfister et al., 2015). Allerdings zeigt sich, dass 
der Fachbezug mehrheitlich eine untergeordnete Rolle spielt (vgl. Heimlich 
et al., 2018; McGhie-Richmond et al., 2007; Molinari & Mameli, 2013).

Weitere untersuchte Unterrichtsaspekte lassen sich neben dem Fachbe-
zug den Merkmalen eines inklusiven Unterrichts (Kap. 3.1) zuordnen. Zum 
Merkmal Soziale Partizipation und Herstellung einer Lerngemeinschaft passen 
die Partizipation am Diskurs im Unterricht respektive die Diskursanregung 
zwischen den Lernenden (vgl. Griffin et al., 2013; Molinari & Mameli, 2013; 
Pfister et al., 2015), insofern an diesen sozialen, inhaltsbezogenen Interak-
tionsprozessen sowohl Lernende mit als auch ohne sonderpädagogischen 
Förderbedarf beteiligt werden. Bei Socuoglu et al. (2010) wird diesbezüg-
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lich der Peer-Support für Lernende mit sonderpädagogischem Förderbedarf 
sowie deren aktive, inhaltsbezogene Teilnahme am Unterricht untersucht.

Das Merkmal Entwicklungsorientierung und innere Differenzierung zeigt 
sich in der Berücksichtigung individueller Lernvoraussetzungen und -zu-
gängen zu Unterrichtsinhalten (vgl. Heimlich et al., 2016, 2018; Socuoglu 
et al., 2010) sowie im Scaffolding (vgl. Molinari & Mameli, 2013; Pfister et 
al., 2015). In zwei Studien (vgl. Heimlich et al., 2018; Strogilos & Avramidis, 
2016) wird das Merkmal Zusammenarbeit zwischen Klassenlehrpersonen und 
Fachpersonen Schulischer Heilpädagogik aufgegriffen. 

Daraus geht hervor, dass einem Großteil der Studien mehrere oder ver-
einzelte Merkmale eines inklusiven Unterrichts (Kap. 3.1) zugewiesen wer-
den können.

Diverse Befunde
Die Studien unterscheiden sich hinsichtlich ihrer Stichprobengrößen und 
-zusammensetzung, den Bildungskontexten, in welchen die Studien durch-
geführt wurden, sowie den qualitativen Aspekten, mit denen der Unter-
richt analysiert wurde. Obschon dies ein Vergleich der Studien bzw. ein Zu-
sammenführen der Ergebnisse zu einem gemeinsamen Forschungsstand 
erschwert, sollen hier die einzelnen Befunde der Studien kurz aufgeführt 
werden.

Der Unterricht in inklusiven Schulsettings der großangelegten Studie 
von Heimlich, Ostertag et al. (2016) wurde insgesamt als qualitativ hoch 
eingeschätzt. Als positiv bewertet wurden insbesondere die Methodenviel-
falt, der Einsatz von Ritualen, Orientierungshilfen und die Teamarbeit im 
Unterricht. 

Ebenfalls ein eher positives Bild zeigte sich hinsichtlich des Einsatzes 
von Scaffolding-Maßnahmen im Mathematikunterricht bei der Studie von 
Pfister et al. (2015). Das hoch inferente Rating bei den Videoaufnahmen er-
gab für die Mehrheit der Lehrpersonen eine hohe Scaffolding-Kompetenz. 
Allerdings fiel das Niveau hinsichtlich kognitiver Aktivierung und Diskurs-
anregung (z. B. die Schüler*innen werden dazu angehalten, eigene Über-
legungen mitzuteilen sowie auf solche ihrer Mitschüler*innen einzugehen, 
sodass ein inhaltlicher Austausch bzw. Diskurs im Unterricht stattfindet) 
niedriger aus als bei der Zielgerichtetheit und dem Einsatz von Arbeitsmit-
teln (Pfister et al., 2015, vgl. Pfister, 2016). 

Weitere Ergebnisse zum Diskurs im inklusiven Unterricht liefert die 
Studie von Molinari und Mameli (2013). Sie stellen fest, dass ‚gute‘ Lehr-
personen den Unterrichtsdiskurs fördern ohne dabei die Zielgerichtetheit 
außer Acht zu lassen. Als qualitativ hochstehend wird der Unterrichtsdis-
kurs dann eingeschätzt, wenn die Lernenden ihre Ideen und Reflexionen 
einbringen können, sodass sich eine vertiefte inhaltliche Auseinanderset-
zung zwischen den Lernenden und Lehrenden auf interaktiver Ebene voll-
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zieht (Molinari & Mameli, 2013). Damit dies gelingt, ist jedoch eine korrekte 
Verwendung der Fachbegriffe von Seiten der Lehrpersonen notwendig. Das 
dies nicht immer gegeben ist, zeigt die Studie von Griffin et al. (2013) für den 
Mathematikunterricht auf. Zudem wurden Interaktionen zwischen den Ler-
nenden eher selten eingesetzt, wie sich an den prozentualen Anteilen (8% 
und 24%) der Unterrichtszeit erkennen lässt. 

Wie wichtig inhaltsbezogene Interaktionen im Unterricht sind, wird 
ebenfalls im Rahmen der Studie von McGhie-Richmond et al. (2007) heraus-
gearbeitet. So nutzen effektive Lehrpersonen, die über eine hohe Klassen-
führungskompetenz verfügen, die Unterrichtszeit optimal für inhaltsbezo-
gene Interaktionen mit den Lernenden und sind um ein hohes Engagement 
auf Seiten der Lernenden bemüht. Unterrichtet eine Lehrperson effektiv, 
profitieren davon ebenso Lernende mit sonderpädagogischem Förderbe-
darf. In der Studie von Socuoglu et al. (2010) ließ sich jedoch feststellen, dass 
nur eine geringe Anzahl an Klassenlehrpersonen – es unterrichteten keine 
weiteren (Förder-)Lehrpersonen – mit den Lernenden mit sonderpädago-
gischem Förderbedarf während einigen Minuten individuell zu den Unter-
richtsinhalten interagierten. In Bezug auf die Klassenführungskompetenz 
ließ sich zudem feststellen, dass die Mehrheit der Klassenlehrpersonen die 
Unterrichtsregeln nicht klar umsetzen und kommunizieren. Die Ausprä-
gung der Klassenführung wies dennoch keinen Einfluss auf das Verhalten 
von Schüler*innen mit sonderpädagogischem Förderbedarf auf (Socuoglu et 
al., 2010). 

Im Gegensatz zu einem Unterricht, in dem die Klassenlehrperson allein 
unterrichtet, kommt es in einem Unterricht mit einer Klassenlehrperson 
und einer Fachperson der Schulischen Heilpädagogik (Co-Teaching) signi-
fikant häufiger zu Eins-zu-eins-Interaktionen für Lernende mit sonderpä-
dagogischem Förderbedarf und ihr Verhalten verbessert sich (Strogilos & 
Avramidis, 2016).

Insgesamt geht aus diesen Studien zu qualitativen Unterrichtsaspekten in 
inklusiven Settings der Primarschule hervor, dass der Forschungsstand auf 
internationaler Ebene gering ist. Weitere Schwierigkeiten bei den Studien 
bestehen teilweise in den sehr kleinen Stichproben (z. B. Griffin et al., 2013) 
oder den wenig aufschlussreichen Forschungsergebnissen (z. B. Heimlich et 
al., 2018), die transparenter sowie differenzierter ausfallen dürften, wie es 
beispielsweise bei Pfister et al. (2015) oder Socuoglu et al. (2010) der Fall ist. 
Im Rahmen der Studien fand teilweise eine Orientierung an einigen Merk-
malen eines inklusiven Unterrichts statt. Gelegentlich wurden ebenfalls 
Merkmale der Unterrichtsqualitätsforschung aufgegriffen und ein Fachbe-
zug hergestellt. Allerdings sind die ausgewählten Unterrichtsaspekte in den 
einzelnen Studien sehr unterschiedlich. Somit ist der Forschungsstand von 
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einer einheitlichen Operationalisierung von qualitativen Merkmalen eines 
inklusiven Unterrichts weit entfernt. 

Obschon sich die Studien aufgrund der oben erwähnten Aspekte kaum 
miteinander vergleichen lassen, teilt die Mehrheit der Studien eine gemein-
same Erkenntnis: Wenn ausreichend Anregung und Zeit für inhaltsbezoge-
ne Interaktionsprozesse zwischen den Lehrpersonen und Lernenden sowie 
zwischen den Lernenden mit unterschiedlichen Lernvoraussetzungen im 
Unterricht zur Verfügung stehen, gilt dies als Merkmal eines gelungenen in-
klusiven Unterrichts.

3.4 Instrumente zur Einschätzung von Qualität 
im inklusiven Unterricht

Bezogen auf die Unterrichtsebene kann Inklusion nur so weit gelingen und 
erfolgreich sein, wie die Qualität des Unterrichts gewährleistet wird (Kah-
lert & Kazianka-Schübel, 2016; Prengel, 2012). Zudem ist ein inklusiver 
Unterricht mit hohen Erwartungen verknüpft. Eine ‚gute‘ Umsetzung inklu-
siven Unterrichts soll mit einer qualitativ hochwertigeren, chancengerech-
teren Bildung einhergehen (Deutsche UNESCO-Kommission, 2017). Deshalb 
erscheint die an die Inklusionspädagogik gerichtete Forderung von Preuss-
Lausitz (2006) umso dringlicher; diese dürfe „sich nicht von der allgemeinen 
internationalen Qualitätsdebatte abkoppeln“ (Preuss-Lausitz, 2006, S. 97). 
Allerdings stellt sich die Frage, wie Qualität im inklusiven Unterricht ge-
messen werden kann. Eine Antwort dazu gibt es nach Heimlich und Wilfert 
de Icaza (2014) auf internationaler Ebene der Inklusionsforschung bislang 
nicht. Aus diesem Grund haben sie die Qualitätsskala zur inklusiven Schul-
entwicklung (QU!S) entwickelt. Dieses sowie das Classroom Observation Scale 
(COS) von Stanovich und Jordan (1998) werden nachfolgend präsentiert und 
anhand des herausgearbeiteten Merkmalskatalogs inklusiven Unterrichts 
(Kap. 3.1.1) kriteriengeleitet diskutiert. Ein weiteres Instrument zur Quali-
tätsmessung inklusiven Unterrichts ist das Inclusive Classroom Profile (ICP) 
von Soukakou (2012). Da es jedoch für die Kindergartenstufe konzipiert ist, 
wird es hier nicht diskutiert.

Obgleich im Zusammenhang mit einer inklusiven Schul- und Unter-
richtsentwicklung oftmals auf den Index für Inklusion (Booth & Ainscow, 
2017) verwiesen wird, ist dieser nicht geeignet für die Qualitätsmessung in-
klusiven Unterrichts. Dies liegt einerseits an seinem Umfang mit Hunderten 
von Fragestellungen und anderseits an seiner praxisorientierten Ausrich-
tung. Mit anderen Worten: Der Index für Inklusion dient als Orientierungs-
rahmen für die Schulentwicklung (z. B., um schulbezogene Reflexionspro-
zesse auszulösen). 
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Classroom Observation Scale (COS)
Die Classroom Observation Scale (COS) wurde ursprünglich von Stanovich 
und Jordan (1998) als Classroom Observation Checklist bezeichnet, und 
setzt sich aus 31 Items, die in vier Kategorien (classroom management, time 
management, lesson presentation, adaptive instruction) unterteilt sind, zu-
sammen. Die Beurteilung entlang der einzelnen Items erfolgt durch die Ver-
gabe von drei unterschiedlichen Werten (2 = konsistent; 1 = inkonsistent; 
0 = nicht erkennbar/nachweisbar) (Stanovich & Jordan, 1998, S. 233 f.):

A. Classroom Management
1. Arranges physical space to maintain minimally disruptive traffic 

patterns and procedures 
2. Rules and procedures exist for non-instructional events (e. g., 

movement about room, student talk, distributing materials, 
bathroom use, etc.) and for instructional events (e. g., getting 
ready for lessons, expected behavior of instructional group, ob-
taining help, seat-work procedures, out-of-seat procedures, etc.) 

3. Evidence of rules that involve respect for other members of class 
and/or provides verbal reminders to students about how to treat 
others 

4. Students are quickly disciplined for rule noncompliance; cites 
rule or procedure in responding to disruptive behavior 

5. Positions self in room to provide high degree of visibility  
(e. g., can make eye contact with all students) 

6. Scans class frequently 
7. Uses nonverbal signals whenever possible to direct students in a 

nondisruptive manner when teaching other groups of students 
8. Administers praise contingently and uses specific praise state-

ments

B. Time Management
1. Allocates generous amounts of time for instruction (limits time 

spent on behavior management, recess, and non-academic activi-
ties and talk, keeps transition time between lessons short) 

2. States expectations for seatwork and transitions in advance 
(e. g., prepares students for transitions in advance by stating 
behavioral expectations and informing students that lesson is 
drawing to a close)

3. Establishes clear lesson routines that signal a clear beginning and end
4. Gains students‘ attention at the beginning of the lesson and 

maintains attention during instruction at 90% level. 
5. Monitors transitions by scanning and circulating among stu-

dents 
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6. Maintains students‘ attention during seatwork at 86% or higher 
7. Circulates frequently among seatwork students to assist 

students and to monitor progress 8. Provides active forms of 
seatwork practice clearly related to academic goals

C. Lesson Presentation
1. Provides review of previous day‘s concepts at beginning of 

lesson; actively tests students‘ understanding and retention of 
previous day‘s lesson content 

2. Provides a clear overview of the lesson a) Explains task in terms 
of teachers‘ and students‘ actions b) States the purpose and ob-
jective of the lesson c) Tells students what they will be ac- count-
able for knowing or doing d) Introduces topic(s) of the learning 
task e) Activates prior experiences and knowledge relevant to 
the topics, strategies, or skills to be learned 

3. Actively models and demonstrates concepts, learning strategies, 
and procedures related to effective problem solving in the con-
tent area a) Provides an organizational framework that will help 
students organize the lesson information (e. g., text structure 
genre, diagram of lesson topics and subtopics, concept maps, 
semantic web, etc.) b) Points out distinctive features of new 
concepts and uses examples and nonexamples to show relevant 
and irrelevant features of the concept c) Points out organization, 
relationships, and clues in learning materials that elicit learning 
strategies. d) Models task-specific learning strategies and self-
talk that will help students achieve  
(e. g., rehearsal strategies, retrieval strategies, etc.) 

4. Maintains a brisk pace during the lesson 
5. Provides frequent questions to evaluate students‘ mastery of 

lesson concepts 
6. Evaluates students‘ understanding of seatwork tasks and 

cognitive processes by asking students „what, how, when, why“ 
questions related to the targeted skill or strategy 

7. Maintains high accurate responding rate (70%–90%) in 
teacher-led activities a) Repeats practice opportunities until 
students are not making errors b) Delivers instructional cues 
and prompts c) Provides error correction procedures d) Uses 
prompting or modeling following errors rather than telling the 
answer 

8. Provides error drill on missed concepts or review of difficult 
concepts during and at the end of each lesson 

9. Gives summary of the lesson content and integrates lesson con-
tent with content of other lessons or experiences 
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10. Summarizes the lesson accomplishments of individuals and 
group 

11. Forecasts upcoming lesson content

D. Adaptive Instruction
1. Are the mainstreamed students working on the same curricu-

lum area as the other students?
2. Are all the students sitting in the same seat arrangement or 

formation? 
3. Are the mainstreamed students called on to answer questions 

in teacher-led activities? 
4. Are the mainstreamed students regularly included in class-

room routines and procedures?

Anhand der Kategorie D soll die Inklusion von Lernenden mit sonderpäda-
gogischem Förderbedarf in den Regelunterricht beobachtet bzw. das „level 
of integration“ (Stanovich & Jordan, 1998, S. 226) eingeschätzt werden (Sta-
novich & Jordan, 1998). Interessanterweise wird in einer späteren Publika-
tion die Kategorie D nicht mehr aufgeführt und die Skala somit auf 27 Items 
beschränkt (McGhie-Richmond et al., 2007; Kap. 3.3). Allerdings bezieht 
ausschließlich die Kategorie D besondere Aspekte inklusiven Unterrichts 
ein. Hier werden Kriterien eines gemeinsamen Curriculums, gemeinsame 
Lern- und Interaktionsräume sowie der Einbezug aller Schüler*innen im in-
klusiven Unterricht abgedeckt. 

Bei den Items C.3 und C.10 werden Lehrstrategien wie das Modelling 
zum Demonstrieren von Lernstrategien und -abläufen im Zusammenhang 
mit dem jeweiligen Unterrichtsinhalt oder das Zusammenfassen von Unter-
richtsinhalten erwähnt. Dabei handelt es sich allerdings eher um strategi-
sches Lehren und Lernen als um fachdidaktische Aspekte. Inwiefern ein 
rasches Unterrichtstempo gemäß C.4 der Heterogenität im inklusiven Un-
terricht gerecht wird, ist zudem kritisch zu hinterfragen.

Die Items der Kategorien A und B erinnern an die Basisdimension Klas-
senführung der Unterrichtsqualitätsforschung (Kap. 2.2.2, 4). Erstaunlich 
ist, dass sich hier kein Item auf spezifisch inklusiven Unterricht bezieht. 
Dadurch wird beispielsweise die interdisziplinäre Zusammenarbeit, die im 
Hinblick auf die Klassenführung eine Rolle spielen dürfte, ausgeklammert.

Bei diesem Instrument ist ein deutlicher Fokus auf Aspekte des Manage-
ments seitens der Lehrperson erkennbar. Spezifische, auf inklusiven Unter-
richt bezogene Items sind nur in der Kategorie D (4 von 37 Items) vorhan-
den. Deshalb wären aus inklusionspädagogischer Perspektive Ergänzungen 
und Anpassungen beim Instrument notwendig. 
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Qualitätsskala inklusive Schulentwicklung (QU!S)
Im Rahmen einer Teilstudie des bayrischen Begleitforschungsprojektes in-
klusive Schulentwicklung (B!S) wurde zur Messung inklusiver Qualität an 
Schulen die Qualitätsskala inklusive Schulentwicklung (QU!S) entwickelt 
(Heimlich, Ostertag & Wilfert de Icaza, 2016). QU!S basiert auf einem Mehr-
ebenenmodell von inklusiver Schulentwicklung, das fünf Qualitätsebenen 
umfasst: 1) Kinder und Jugendliche mit individuellen Förderbedürfnissen, 
2) Inklusiver Unterricht, 3) Interdisziplinäre Teamkooperation, 4) Schul-
konzept und Schulleben, 5) Vernetzung mit dem Umfeld. Jeder Ebene sind 
fünf Qualitätsstandards zugeordnet, die jeweils fünf Ausprägungsgrade in 
Form von Items beinhalten, sodass QU!S insgesamt aus 125 Items besteht. 
Die Einschätzung erfolgt jeweils durch die Beantwortung der Einzelitems 
bzw. der Ausprägungsgrade mit ‚ja‘ oder ‚nein‘ (Heimlich & Wilfert de Ica-
za, 2014; Heimlich, Ostertag et al., 2016; Heimlich et al., 2018). Hier werden 
die ersten drei Qualitätsebenen aufgeführt, die sich direkt oder indirekt auf 
einen inklusiven Unterricht beziehen (Heimlich et al., 2018, S. 217):

1. Kinder und Jugendliche mit individuellen Förderbedürfnissen
1.1 Sonderpädagogische Förderschwerpunkte werden in die 

individu elle Förderung mit einbezogen.
1.2 Die Schüler mit sonderpädagogischem Förderbedarf haben einen 

Förderdiagnostischen Bericht als Grundlage für die individuelle 
Förderung.

1.3 Die Schüler mit sonderpädagogischem Förderbedarf haben einen 
Förderplan.

1.4 Der Stand der Lernentwicklung der Schüler wird regelmäßig 
überprüft.

1.5 Die Schüler können individuelle Förderung in Anspruch nehmen.

2. Inklusiver Unterricht
2.1 Inklusiver Unterricht berücksichtigt die individuellen Zugänge 

der Schüler zu den Lerninhalten.
2.2 Der Unterricht trägt den unterschiedlichen Lern- und Leistungs-

voraussetzungen der Schüler angemessen Rechnung.
2.3 Der Unterricht ist für die Schüler klar, verständlich und transpa-

rent.
2.4 Inklusiver Unterricht bietet den Schülern einen wohlorganisier-

ten Lern- und Entwicklungsraum.
2.5 Inklusiver Unterricht bemüht sich um ein lernförderliches Klima.

3. Interdisziplinäre Teamkooperation
3.1 Im Unterricht wird im Team gearbeitet.
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3.2 Der Unterricht wird gemeinsam geplant und in Absprache durchge-
führt.

3.3 Die Unterrichts- und Erziehungsarbeit wird gemeinsam reflektiert.
3.4 Die pädagogische Arbeit wird so organisiert, dass diese möglichst 

zeitnah und effektiv zu bewältigen ist.
3.5 Kooperation findet auch über die Grenzen der Klasse hinaus statt.

Bei Betrachtung dieser Qualitätsstandards sind sowohl Kriterien hinsicht-
lich der Herstellung einer Lerngemeinschaft (2.5) als auch eines entwick-
lungsorientierten Unterrichts (1.2, 2.1, 2.2) vorzufinden. Zudem wird die 
interdisziplinäre Zusammenarbeit in Bezug auf den Unterricht aufgegriffen 
(3.1, 3.2, 3.3). Eine Verknüpfung der Kriterien mit fachdidaktischen Aspek-
ten ist hier jedoch nicht ersichtlich. Ebenfalls bleibt offen, inwiefern interak-
tive, gemeinsame Lernräume und -situationen sowie innere Differenzierung 
Bestandteil der Qualitätsstandards sind. 

Bei Betrachtung der beiden vorgestellten Instrumente fällt auf, dass sich 
COS stärker an der Unterrichtsqualitätsforschung (Kap. 2) als an spezifi-
schen Kriterien eines inklusiven Unterrichts (Kap. 3.1) orientiert, wobei es 
bei QU!S genau umgekehrt ist.

Sinnvoll wäre ein Instrument, in dem eine ausgewogenere Balance zwi-
schen den Basisdimensionen der Unterrichtsqualitätsforschung und Anfor-
derungen einer inklusiven Didaktik besteht und zugleich fachdidaktische 
Aspekte ausreichend berücksichtigt sind. 

3.5 Zusammenfassung in Bezug auf die vorliegende 
Arbeit

Die Unterrichtsqualitätsmerkmale aus der empirischen Unterrichtsfor-
schung (Kap. 2) sind für die Erforschung inklusiven Unterricht ebenfalls von 
Bedeutung. Sie sind jedoch entsprechend der Spezifika inklusiven Unter-
richts anzupassen bzw. zu ergänzen. Dazu zählt die Berücksichtigung der 
nested instruction durch Klassenlehrpersonen und Fachpersonen der Schu-
lischen Heilpädagogik sowie die Klassenzusammensetzung mit Kindern mit 
und ohne sonderpädagogischen Förderbedarf und sich daraus ergebender 
(fach-)didaktischer Anforderungen hinsichtlich des Umgangs mit Hetero-
genität.

Im wissenschaftlichen Diskurs des deutschsprachigen Raums lassen sich 
drei Grundanforderungen inklusiven Unterrichts ausmachen. Dazu zählen die 
soziale Partizipation und Herstellung einer Lerngemeinschaft, ein entwick-
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lungsorientierter Unterricht und innere Differenzierung sowie die unter-
richtsbezogene Zusammenarbeit zwischen Klassenlehrpersonen und Fach-
personen der Schulischen Heilpädagogik. Bei der Planung und Umsetzung 
inklusiven Unterrichts ist der Bezug zum Fach ebenfalls relevant (Kap. 3.1).

Im Sinne der Herstellung einer Lerngemeinschaft und einer sozialen 
Partizipation aller Schüler*innen ist inklusiver Unterricht frei von Diskri-
minierung zu gestalten. Alle Schüler*innen sind als gleichwertig anzusehen. 
Dementsprechend sind soziale Interaktionen, die von Toleranz, gegenseiti-
ger Wertschätzung und Anerkennung geprägt sind, anzustreben. Zur För-
derung sozialer Kontakte und Beziehungen zum Aufbau einer Lerngemein-
schaft eignen sich separierte Lernumgebungen beispielsweise für Lernende 
mit sonderpädagogischem Förderbedarf nicht. Stattdessen sind gemeinsa-
me Lernräume zu gestalten (Kap. 3.1.1). 

Aufgrund der heterogenen Klassenzusammensetzung insbesondere in 
inklusiven Schulsettings ist ein entwicklungsorientierter Unterricht not-
wendig, in dem die individuellen Lernvoraussetzungen und Bedürfnisse 
der Kinder berücksichtigt werden, um diese möglichst optimal in ihrem 
individuellen Lern- und Entwicklungsprozess zu fördern. Für die Umsetzung 
dieses Vorhabens im Unterricht eignet sich das Konzept der inneren Diffe-
renzierung, wodurch das Lernen in heterogenen Gruppen realisiert werden 
kann, indem die Schüler*innen unterschiedliche Lernziele erhalten. Zudem 
bieten die Lehr- und Fachpersonen den Lernenden vielfältige Zugänge zu 
Lerninhalten, differenzierte Arbeitsaufträge und Unterstützungsmaß-
nahmen unter Berücksichtigung des Fachs an und achten zugleich darauf, 
dass kooperative und interaktive Lernangebote im Unterricht stattfinden 
(Kap. 3.1.2).

Damit die oben genannten Grundanforderungen eines inklusiven Unter-
richts erfüllt werden können, bedarf es einer ko-konstruktiven Zusammen-
arbeit zwischen Regel- bzw. Klassenlehrpersonen und Fachpersonen der 
Schulischen Heilpädagogik hinsichtlich der Planung, Durchführung, Aus-
wertung und Reflexion des Unterrichts (Kap. 3.1.3).

Die aufgeführten Grundanforderungen werden teilweise und in unter-
schiedlichem Ausmaß in Konzepten einer inklusiven Didaktik aufgegriffen. 
Die soziale Partizipation aller Schüler*innen ist beim gemeinsamen Gegen-
stand und UDL besonders ausgeprägt. Einen zentralen Bestandteil des Ler-
nens am gemeinsamen Gegenstand stellen dementsprechend gemeinsame, 
interaktive Lernräume dar. Bei weiteren Konzeptionen wie UDL, dem Mehr-
perspektivenschema und den inklusionsdidaktischen Netzwerken sind eben-
falls kooperative Lernformen erwähnt. Lediglich beim RTI-Modell spielen 
gemeinsame Lernräume und kooperative Lernformen eine untergeordnete 
Rolle. 
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In allen Konzepten wird eine entwicklungsorientierte Didaktik verfolgt 
und die Relevanz von Differenzierung im Unterricht hervorgehoben. Aller-
dings zeigen sich hinsichtlich der Umsetzung von Differenzierung Unter-
schiede zwischen den Konzepten einer inklusiven Didaktik. In der Mehrheit 
der Konzepte (gemeinsamer Gegenstand, inklusionsdidaktische Netzwerke, 
UDL) wird ein Unterricht gefordert, der an einem gemeinsamen Curriculum 
ausgerichtet ist und in dem den Schüler*innen zugleich individuelle Lern-
ziele und -zugänge zu Lerninhalten gemäß ihren Voraussetzungen ange-
boten werden, um Lernen in heterogenen Gruppen im Sinne einer inneren 
Differenzierung umzusetzen. Dahingegen ist die äußere Differenzierung im 
RTI-Modell fester Bestandteil. Für die individuelle Förderung bei Schwierig-
keiten im Lernen oder Verhalten wird explizit von der Klasse separierter 
Kleingruppen- oder Einzelunterricht eingesetzt, solange bis die Kinder wie-
der in den Klassenunterricht reintegriert werden können.

Der Fachbezug wird bei nahezu allen Konzepten eher oberflächlich her-
gestellt, was sich mit Fokus auf einen differenzierten Unterricht verdeutli-
chen lässt. Eine auf das Fach bezogene Differenzierung wird zwar größten-
teils erwähnt (gemeinsamer Gegenstand, inklusionsdidaktische Netzwerke, 
Mehrperspektivenschema, UDL), konkrete Hinweise fehlen jedoch weitestge-
hend. Ausschließlich bei UDL werden die verschiedenen bzw. differenzier-
ten Repräsentationsmöglichkeiten eines gemeinsamen Unterrichtsinhaltes 
für heterogene Lerngruppen aufgezeigt. 

Die interdisziplinäre Zusammenarbeit zwischen Klassenlehrpersonen 
und Fachpersonen der Schulischen Heilpädagogik wird ebenfalls am Rande 
erwähnt (gemeinsamer Gegenstand, inklusionsdidaktische Netzwerke, Mehr-
perspektivenschema). Dennoch fehlt eine konkretisierte Ausformulierung, 
was die interdisziplinäre Zusammenarbeit im Hinblick auf die Planung und 
Umsetzung eines inklusiven Unterrichts beinhaltet. Bloß beim RTI-Mo-
dell lässt sich die Aufgabenverteilung zwischen Klassenlehrpersonen und 
Fachpersonen der Schulischen Heilpädagogik aufgrund der äußeren Diffe-
renzierungsmaßnahmen ausmachen. Schulische Heilpädagog*innen sind 
stets für die spezifische Förderung der Lernenden in Kleingruppen und im 
Einzelunterricht zuständig, während die Klassenlehr-person die anderen 
Lernenden unterrichtet. Dies entspricht jedoch nicht einer gemeinsamen, 
ko-konstruktiven Zusammenarbeit in einem von Innerer Differenzierung 
geprägten Unterricht (Kap. 3.2). Aus dieser Zusammenfassung geht bei kri-
tischer Betrachtung hervor, dass keines der aufgeführten Konzepte einer 
inklusiven Didaktik alle konstituierten Merkmale eines inklusiven Unter-
richts (Kap. 3.1) ausreichend beinhaltet.

Die aufgeführten Merkmale eines inklusiven Unterrichts wurden an-
satzweise in Studien, die qualitative Aspekte anhand von Unterrichtsbeob-
achtungen und Videoaufnahmen analysierten, untersucht. Teilweise wurde 
ebenfalls Merkmale aus der Unterrichtsqualitätsforschung (Kap. 2) aufge-
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griffen. Allerdings sind keine allgemeinen Aussagen möglich, da der aktu-
elle Forschungsstand sehr gering ist und die Studien sich hinsichtlich Stich-
probenzusammensetzung und -größe sowie Bildungskontexten beachtlich 
unterscheiden. Aufgrund der unterschiedlichen Unterrichtsaspekte, die in 
den Studien untersucht wurden, zeigt sich, dass eine einheitliche Operatio-
nalisierung qualitativer Merkmale eines inklusiven Unterrichts nicht vor-
handen und mit zukünftiger Forschung anzustreben ist. Bei Betrachtung 
der verschiedenen Studien fällt dennoch eine gemeinsame Erkenntnis auf. 
Als Merkmal ‚guten‘ inklusiven Unterrichts gilt, wenn im Unterricht aus-
reichend Anregung und Zeit für inhaltsbezogene Interaktionsprozesse zwi-
schen den Lehrpersonen und den Schüler*innen sowie zwischen den Ler-
nenden mit unterschiedlichen Lernvoraussetzungen stattfinden (Kap. 3.3).

Zur wissenschaftlichen Einschätzung der Qualität im inklusiven Unter-
richt existieren gegenwärtig wenige Instrumente (z. B. QU!S, COS). Bei COS 
fällt eine starke Orientierung an der empirischen Unterrichtsqualitäts-
forschung (z. B. Klassenführung) und eine Vernachlässigung spezifischer 
Kriterien eines inklusiven Unterrichts auf. Dahingegen ist QU!S vermehrt 
an Merkmalen eines inklusiven Unterrichts ausgerichtet, beinhaltet jedoch 
nahezu keine Merkmale der empirischen Unterrichtsqualitätsforschung. In 
der vorliegenden Arbeit wird jedoch die Meinung vertreten, dass ein Instru-
ment zur Qualitätsmessung inklusiven Unterrichts notwendig ist, bei dem 
eine ausgewogenere Balance zwischen den Basisdimensionen der Unter-
richtsqualitätsforschung und den Anforderungen einer inklusiven (Fach-)
Didaktik besteht (Kap. 3.4). Dieser Versuch wird in der vorliegenden Arbeit 
im Hinblick auf Klassenführung sowie Unterstützung von Schüler*innen 
(sozial-emotional und inhaltsbezogen) im inklusiven Mathematikunterricht 
auf der Primarschulstufe unternommen.
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4. Klassenführung

4.1 Begriffsklärung von Klassenführung

Der Klassenführung wird eine hohe Bedeutung beigemessen. So gilt eine ef-
fiziente Klassenführung nicht nur als eine der drei Basisdimensionen von 
Unterrichtsqualität (Kap. 2.2.2), sondern ebenfalls als einer der zentralen 
Faktoren für einen erfolgreichen inklusiven Unterricht (Oliver & Reschly, 
2010; Sucuoglu et al., 2010). Begriffe, die synonym zur Klassenführung ver-
wendet werden, sind Klassenmanagement (Ophardt & Thiel, 2017), Class-
room Management (Praetorius et al., 2014), classroom organization (Pianta 
& Hamre, 2009) und Instruktionseffizienz (Clausen et al., 2003). Hier wird 
der Begriff Klassenführung verwendet.

Das übergeordnete Ziel einer ‚guten‘ Klassenführung ist die Maximie-
rung von Lernmöglichkeiten bzw. aktiver Lernzeit während des Unterrichts 
(Hasselhorn & Gold, 2017). Deshalb wird die Klassenführung dann als effi-
zient bezeichnet, wenn im Unterricht die zur Verfügung stehende Zeit für die 
Auseinandersetzung mit Lerninhalten im Sinne von time on task bzw. ‚echter 
Lernzeit‘ genutzt wird (Brophy, 1999; Carroll, 1963; Eckerth et al., 2012; Ga-
briel, 2014; Gold, 2015; Helmke & Weinert, 1997; Klieme et al., 2001; Lipow-
sky, 2015; Meyer, 2004; Ophardt & Thiel, 2017; Pietsch, 2010; Slavin, 1987).

Inwieweit eine Klassenführung gelingt, lässt sich nach Kounin (1976, 
2006) daran festmachen, ob die Schüler*innen in einem hohen Ausmaß im 
Unterricht mitarbeiten und Unterrichtsstörungen vergleichsweise selten 
vorkommen. Von außen betrachtet wirkt solcher Unterricht, als funktionie-
re er automatisch bzw. wie von selbst (Brophy, 1983). Jedoch stellte Brophy 
(1983, S. 266) fest: „well-functioning classrooms do not just happen. Instead, 
they result from consistent teacher efforts to create, maintain, and (occa-
sionally) restore conditions that foster effective learning“ (Brohpy, 1983, S. 
266). Somit beginnt eine ‚gute‘ Klassenführung bereits bei der Unterrichts-
planung (Evertson & Poole, 2008; Gold, 2015; Meyer, 2004; Ophardt & Thiel, 
2017). In die Unterrichtsplanungsphase gehören – immer mit Fokus auf die 
Lerninhalte – Überlegungen unter anderem zu einer sinnvollen Klassen-
zimmergestaltung (z. B. Anordnung der Arbeitsplätze) oder zu notwendigen 
Regeln für soziale Interaktionsprozesse (Ophardt & Thiel, 2017). Trotz einer 
guten Planung bedarf es seitens der Lehrperson während des Unterrichts 
einer flexiblen und situationsangemessenen Handlungskompetenz in Bezug 
auf die Klassenführung (Ophardt & Thiel, 2017).
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Die unterschiedlichen Begriffsverständnisse von Klassenführung lassen 
sich gemäß Bastian (2016) wie folgt unterscheiden: Zum einen existieren 
Auffassungen, in denen Klassenführung auf den Umgang mit Unterrichts-
störungen bezogen wird. Zum anderen erfolgt eine Gleichsetzung von Klas-
senführung mit einer lernförderlichen Unterrichtsgestaltung (z. B. Regeln, 
positive Beziehungen, Unterstützung von Lernprozessen durch Individuali-
sierung) (Bastian, 2016). Letztere Auffassung findet sich zum Beispiel in der 
Definition von Klassenführung von Evertson und Weinstein (2006) wieder:

[C]lassroom management as the actions teachers take to create an 
environment that supports and facilitates both academic and social-
emotional learning. In other words, classroom management has two 
distinct purposes: It not only seeks to establish and sustain an orderly 
environment so students can engage in meaningful academic learning, 
it also aims to enhance students‘ social and moral growth. (Evertson & 
Weinstein, 2006, S. 4)

Gemeinsam ist diesen unterschiedlich weiten Begriffsverständnissen das 
Ziel, durch die Klassenführung möglichst „störungsfreie, lernförderliche Si-
tuationen im Klassenzimmer herzustellen“ (Helmke & Helmke, 2014, S. 10). 
Hier wird eine Begriffsauffassung gewählt, bei welcher der Fokus auf einem 
präventiven, situationsangemessenen Umgang mit Unterrichtsstörungen 
und einer effizienten Unterrichtszeitnutzung liegt (Kap. 4.3). Zugleich wird 
die Klassenführung als gemeinsamer Auftrag der die Klasse unterrichten-
den Lehrpersonen aufgefasst (vgl. Bastian, 2016; Kap. 4.3).

4.2 Forschungsbefunde zur Klassenführung  
auf der Grundschulstufe (in inklusiven Settings)

4.2.1 Befunde der Unterrichtsqualitätsforschung 
zur Klassenführung auf der Grundschulstufe

Während in den USA die Klassenführung in der empirischen Unterrichts-
forschung bereits in den 1970er Jahren untersucht wurde und als „one of 
the clearest success stories of observational research in classrooms“ (Bro-
phy, 2006, S. 761) gilt, blieb dieser Bereich im deutschsprachigen Raum lan-
ge Zeit unbeachtet. Die Klassenführung wurde erst nach den Ergebnissen 
internationaler Leistungsvergleichsstudien (PISA, TIMSS und IGLU) in den 
2000er Jahren thematisiert (Hasselhorn & Gold, 2017) und führt nach wie 
vor ein „Schattendasein“ (Helmke & Helmke, 2014, S. 9).
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In den USA untersuchte Kounin (1976, 2006) in mehreren Experimen-
tal- und Videostudien auf verschiedenen Schulstufen die „Techniken der 
Klassenführung“, die für den Diskurs als Klassiker eingeordnet werden 
(Helmke, 2015). Die Ergebnisse einer Videostudie mit 49 Klassen im ersten 
und zweiten Schuljahr der Grundschule zeigen auf, dass verschiedene Ver-
haltensaspekte seitens der Lehrperson eine effiziente Klassenführung, die 
an der motivierten Mitarbeit und dem geringen Fehlverhalten der Lernen-
den festgemacht wird, signifikant beeinflussen. Dazu gehören die allgegen-
wärtige Präsenz, die adäquate Einordung des Unterrichtsgeschehens, die 
Beibehaltung des Fokus auf die gesamte Klasse und nicht nur auf einzelne 
Schüler*innen, ein fließender respektive reibungsloser Unterrichtsablauf 
sowie im Hinblick auf Lernaktivitäten die Berücksichtigung motivationaler 
Aspekte wie Attraktivität, Abwechslungsreichtum und kognitive Heraus-
forderung (Kounin, 1976, 2006).

In den letzten Jahrzehnten wurde die Relevanz bzw. Effektivität von 
Klassenführung für nicht spezifisch inklusive Settings durch verschiede-
ne Metaanalysen von Wang et al. (1993); Marzano, Marzano und Pickering 
(2003); Korpershoek, Harms, de Boer, van Kuijk und Doolaard (2016) belegt. 
So führt ein qualitativ guter Einsatz von Unterrichtsregeln und -prozeduren 
zu einem Rückgang von Unterrichtsstörungen (Marzano et al., 2003) und 
wirkt sich positiv auf die schulische Leistungsentwicklung der Schüler*in-
nen aus (Korpershoek et al., 2016; Marzano et al., 2003; Wang et al., 1993). 
Die Unterrichtsforschung für die Grundschulstufe im deutschsprachigen 
Raum berichtet für nicht spezifisch inklusive Settings ebenfalls über eine 
positive Wirksamkeit effizienter Klassenführung auf die Leistungsentwick-
lung in verschiedenen Fächern (Ewerhardy et al., 2012; Fauth et al., 2014; 
Helmke et al., 2010) und auf einer regeren Beteiligung der Schüler*innen am 
Unterricht, die mit einer Reduktion von Unterrichtsstörungen einhergeht 
(Denn et al., 2019). Allerdings zeigen sich nicht bei allen Studien signifikante 
Effekte der Klassenführung auf die Schulleistungen (Gabriel, 2014; Helmke 
& Weinert, 1997; Roßbach, 2002a; Kap. 2.5).
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4.2.2 Forschungsbefunde zur Klassenführung  
in inklusiven Schulsettings und Gegenüberstellung  
zu Ergebnissen aus der Unterrichtsqualitätsforschung

Für die vorliegende Arbeit stellt sich jedoch die Frage, inwieweit sich diese 
Erkenntnisse zur Klassenführung auf den Unterricht in inklusiven Schul-
settings übertragen lassen. Nach Brophy (1983) ist davon auszugehen, dass 
die Schüler*innen mit und ohne sonderpädagogischen Förderbedarf in in-
klusiven Settings von der Umsetzung allgemeiner Kriterien einer effizienten 
Klassenführung profitieren. Dennoch dürften gewisse Anpassungen hin-
sichtlich der Dimensionen von Klassenführung für inklusive Settings not-
wendig sein (Brophy, 1983; Emmer & Stough, 2001).

Inwieweit solche Anpassungen notwendig sind, wird in Folge anhand 
mehrerer Studien zur Klassenführung auf der Grundschulstufe in inklu-
siven Settings erörtert. Mit diesen Studien wurden entweder explizit die 
Klassenführung im Unterricht untersucht (z. B. Baumann et al., 2015) oder 
Aspekte, die dem Konzept der Klassenführung zugewiesen werden können 
(z. B. Heimlich et al., 2018). Eine Übersicht findet sich in der Tabelle 4 und 
dient dem Ziel herauszufinden, welche Klassenführungsdimensionen in in-
klusiven Settings gemäß dem aktuellen Forschungsstand von Relevanz sind. 
Der Fokus liegt deshalb auf denjenigen Dimensionen, die im Rahmen der 
einzelnen Studien gewählt wurden, um Klassenführung in inklusiven Set-
tings zu untersuchen. Vorneweg ist darauf hinzuweisen, dass sich die Klas-
senzusammensetzungen hinsichtlich der Kinder mit sonderpädagogischem 
Förderbedarf in den Studien unterscheiden: Während in einigen Studien Re-
gelklassen mit Kindern mit dem Förderbedarf emotionale-soziale Entwick-
lung (z. B. Oliver & Reschly, 2010; Textor, 2007) die Stichprobe darstellten, 
handelt es sich in anderen Studien um Regelklassen mit Kindern mit intel-
lektueller Beeinträchtigung (Yildiz, 2015), im Autismus Spektrum und mit 
Lernschwierigkeiten (Tetler & Baltzer, 2011).
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Tabelle 4  Übersicht zu empirischen Studien zur Klassenführung auf der Primar-
schulstufe in inklusiven Settings
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Baumann, 
 Henrich & 
Studer (2015)

CH k. A. 3.–6. 20 Klassen Fragebogen zu
– Zeitgewinn
– Time on Task
– Störungsfreies Arbeiten

x

Heimlich, 
 Ostertag, 
 Wilfert & Geb-
hardt (2018)

D k. A. k. A. 62 Schulen Unterrichtsbeobachtung zu
– Inklusiver Unterricht bietet den SuS einen 

wohlorganisierten Lern- und Entwicklungs-
raum.

– Im Unterricht wird im Team gearbeitet.
– Der Unterricht wird gemeinsam geplant 

und in Absprache durchgeführt.

x

McGhie- 
Richmond, 
Underwood & 
Jordan (2007)

CA M
SP
S

k. A. 63 Klassen Unterrichtsbeobachtung zu
– Classroom Management:  

vorbereitetes Klassenzimmer, Übersicht, 
nonverbale Signale, Regeln, Lob

– Time Management: effiziente Zeitnutzung 
für Unterrichtsinhalte, Routinen, klare 
Unterrichtsübergänge, LP begleitet Lern-
prozess und lenkt Aufmerksamkeit der SuS 
auf Unterrichtsinhalte

x

Meijer (2003) Europa: 
A, B, 

CH, D, 
F, FIN, 

GB, GR, 
IR, ISL, 
LUX, N, 
NL, P, S

k. A. k. A.
(7–11 J.)

30 Fall-
studien

Fallstudien, Unterrichtsbesuche  
und Expertenaustausch zu
– Kooperation auf professioneller Ebene
– Regelklarheit

x

Sucuoglu, 
 Akalin & Sazak-
Piar (2010)

TR M
SP
S

1.–5. 44 Klassen Videostudie zu
– Regeln
– Unterrichtsbeginn
– Unterrichtsmaterial
– Individualisierung
– Hinweise
– Lernmöglichkeiten für SuS mit Beein-

trächtigungen
– positive Verhaltensstärkung
– problematische Verhaltensweisen

x

Tetler & Baltzer 
(2011)

DK k. A. k. A.
(6–10 J.)

14 SuS* Interviews zu
– Regeln
– Klare Struktur

x
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Textor (2007) D k. A. 2., 5. 22 Klassen Unterrichtsbeobachtung zu
– Zeitnutzung
– Klarheit
– Dabeisein
– Umgangsstil
– Art der Verhaltenskonsequenzen

x

Yildiz (2015) TR k. A. 2.–5. 54 Klassen Unterrichtsbeobachtung zu
– Verhaltensweisen der SuS mit IB
– Kommunikationsweise der LP mit SuS 

mit IB

x

Anmerkungen. k. A. = keine Angaben; LP = Lehrpersonen; SuS = Schüler*innen; * = inklusive und separative Settings; 
SP = Sprache; M = Mathematik; S = Sachunterricht; IB = intellektuelle Beeinträchtigung

Trotz dieser unterschiedlichen Forschungsdesigns in verschiedenen kultu-
rellen Bildungskontexten fallen bei Betrachtung der Tabelle 4 insbesonde-
re drei Schwerpunkte zur Klassenführung auf. Dazu gehören Regeln (z. B. 
Regelklarheit) und damit einhergehend Verhaltensweisen, der Faktor Zeit 
(z. B. Zeitnutzung, Unterrichtsbeginn) und die Zusammenarbeit (z. B. unter-
richtsbezogene Teamarbeit), auf die in den folgenden Abschnitten näher ein-
gegangen wird.

Etablierung eines Regelsystems

Eine positive Einschätzung der Klassenführung im inklusiven Unterricht 
wird in mehreren Studien mit dem Vorhandensein eines etablierten, klaren 
Regelsystems mit dazugehörigen Strukturierungs- und Orientierungshil-
fen begründet (Heimlich et al., 2018; Tetler & Baltzer, 2011; Textor, 2007). 
Dementsprechend wird die Klassenführung als negativ eingeschätzt, wenn 
keine Regelklarheit im Unterricht erkennbar ist (Sucuoglu et al., 2010). Im 
inklusiven Unterricht hat sich somit insbesondere die Etablierung eines Re-
gelsystems als zentraler Faktor für die Klassenführung erwiesen (vgl. Mei-
jer, 2003). Dem trägt die Mehrheit der in der Tabelle 4 aufgelisteten Studien 
Rechnung (vgl. Spalte zu Dimensionen).

Ein etabliertes Regelsystem, mit dem Unterrichtsstörungen präventiv 
entgegengewirkt wird, zählt ebenfalls in mehreren Studien der Unterrichts-
forschung auf der Grundschulstufe zu einem wesentlichen Bestandteil von 
Klassenführung (z. B. Denn et al., 2019; Emmer & Stough, 2001; Ewerhardy 
et al., 2012; Fauth et al., 2014; Gabriel, 2014; Wannack, 2012). Bei der Unter-
suchung, inwiefern ein klares Regelsystem im Unterricht umgesetzt wird, 
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liegt der Fokus primär auf den Klassenführungskompetenzen der Klassen-
lehrperson (vgl. Korpershoek et al., 2016). Konkret zum Beispiel auf den Stra-
tegien der Klassenlehrperson zur Vermeidung von Unterrichtsstörungen so-
wie ihrem Umgang mit auftretenden Unterrichtsstörungen auf Klassenebene 
(Gabriel, 2014). Um dies zu untersuchen, ist es notwendig, die Interaktions-
prozesse zwischen der Lehrperson und den Lernenden zu beobachten. In 
manchen Studien wird daher explizit das Verhalten aller Schüler*innen (z. B. 
Reinrufen) in die Untersuchung miteinbezogen (z. B. Denn et al., 2019).

Bei Studien zu inklusiven Settings stehen die Klassenführungskompe-
tenzen der Lehrperson ebenfalls im Zentrum, jedoch wird vereinzelt der 
Umgang der Klassenlehrperson spezifisch mit dem Verhalten von Lernen-
den mit Beeinträchtigungen untersucht (Sucuoglu et al., 2010; Textor, 2007).

Nutzung der Unterrichtszeit

Ein weiterer zentraler Aspekt stellt die Verwendung der Unterrichtszeit für 
time on task und inhaltsbezogene Interaktionen dar. Eine qualitativ gute 
Klassenführung zeigt sich bei Lehrpersonen, die über eine hohe Klassenfüh-
rungstechnik zum Zweck der Maximierung von Lernzeit verfügen und die 
Aufmerksamkeit der Lernenden auf den Unterrichtsinhalt lenken können. 
Zudem teilen sie sich die zur Verfügung stehende Unterrichtszeit so ein, dass 
sie ihren Unterricht und ihre Anweisungen auf einzelne Schüler*innen bzw. 
ihre individuellen Bedürfnisse anpassen können (McGhie-Richmond et al., 
2007). Wenn diese Vorgehensweise seitens der Lehrperson fehlt und Ler-
nende mit Beeinträchtigungen kaum in Unterrichtsaktivitäten und inhalts-
bezogene Interaktionsprozesse involviert werden, ist die Klassenführung 
ineffizient, was sich in einer Studie mit Lernenden mit intellektueller Beein-
trächtigung in unerwünschtem Verhalten (off-task behavior und Problem-
verhalten) äußert (Yildiz, 2015). 

Dennoch wird die Zeitnutzung im Unterricht lediglich im Rahmen ei-
niger Studien in inklusiven Settings explizit untersucht (vgl. Baumann et 
al., 2015; McGhie-Richmond et al., 2007; Textor, 2007). Dahingegen ist es 
in Studien zur Unterrichtsqualitätsforschung in nicht spezifisch inklusiven 
Grundschulklassen üblich, die Nutzung der Unterrichtszeit im Zusammen-
hang mit Klassenführung zu analysieren (z. B. Decristan et al., 2017; Denn et 
al., 2019; Eckerth et al., 2012).

Zusammenarbeit zwischen den Lehrenden

Hinsichtlich der Klassenführung im inklusiven Unterricht ist der Fokus zu-
dem auf die Zusammenarbeit von Klassenlehrpersonen und Fachpersonen 
der Schulischen Heilpädagogik zu richten, die einen grundlegenden Faktor 
inklusiven Unterrichts darstellt (Meijer, 2003; vgl. Heimlich et al., 2018). Un-
terricht, in dem Klassenlehrpersonen mit Schulischen Heilpädagog*innen 
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gemeinsam unterrichten, schätzen Schüler*innen hinsichtlich der Nutzung 
von Unterrichtszeit als effizienter ein als Unterricht ohne Kooperation (Bau-
mann et al., 2015). 

Dieser Forschungsfokus auf die interdisziplinäre Kooperation ist spezi-
fisch für inklusive Settings. Bei Betrachtung von Tabelle 4 fällt allerdings 
auf, dass bei weitem nicht in allen Studien dieser Aspekt zur Klassenführung 
in inklusiven Settings aufgegriffen wird.

4.3 Zentrale Aspekte einer effizienten Klassenführung 
im inklusiven Unterricht

Wie aus dem vorangegangenen Kapitel hervorgeht, ist in inklusiven Settings 
zu berücksichtigen, dass je nach vorhandenen Förderbedarfen und entspre-
chenden Förderressourcen innerhalb einer Klasse mehrere Personen unter-
richten (vgl. nested instruction, Jones & Brownell, 2014; Kap. 3.3). In inklusi-
ven Settings ist es daher üblich, dass Schulklassen während einer gewissen 
Anzahl Unterrichtsstunden sowohl von einer Klassenlehrperson als auch 
von einer Fachperson der Schulischen Heilpädagogik unterrichtet werden. 
Diese Situation stellt hohe Anforderungen an die Klassenführung und wird 
in dieser Arbeit hinsichtlich der erforderlichen Zusammenarbeit von Klas-
senlehrpersonen und Schulischen Heilpädagog*innen berücksichtigt.

Im Gegensatz zu den Dimensionen Zeitmanagement und Regelklarheit, 
die sowohl in der Unterrichtsforschung als auch in Studien zum inklusiven 
Unterricht in Bezug auf Klassenführung erforscht wurden, existieren bis-
lang kaum empirische Erkenntnisse zur gemeinsamen bzw. interdiszipli-
nären Klassenführung in inklusiven Settings (Kap. 4.2). Deshalb erfolgt 
im folgenden Kapitel 4.3.1 eine vertiefte Auseinandersetzung hinsichtlich 
der interdisziplinären Kooperation zwischen Klassenlehrpersonen und 
Schulischen Heilpädagog*innen. Anschließend werden auf Basis bisheriger 
Forschungsarbeiten aus der Unterrichtsforschung und der Forschung zu 
inklusivem Unterricht zentrale Aussagen zur Umsetzung eines effizienten 
Zeitmanagements (Kap. 4.3.2) sowie zur Regelklarheit (Kap. 4.3.3) in einem 
inklusiven Unterricht formuliert.

4.3.1 Zusammenarbeit von Klassenlehrpersonen und 
Fachpersonen der Schulischen Heilpädagogik im Hinblick auf 
eine gemeinsame Klassenführung 

Mit der Zusammenführung der beiden Expertisen aus Regel- und Sonder-
pädagogik für einen inklusiven Unterricht wird das Ziel verfolgt, allen Schü-
ler*innen individuelle Lern- und Entwicklungsprozesse sowie gemeinsames 
Lernen zu ermöglichen. Aus diesem Grund wird in der Fachliteratur die Re-
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levanz der interdisziplinären Zusammenarbeit zwischen den beiden Profes-
sionsgruppen in Bezug auf die Umsetzung eines inklusiven Unterrichts stets 
betont (Heimlich, Kahlert et al., 2016; Kummer Wyss, 2010; Kreie, 2009; 
Kreis, Wick & Kosorok Labhart, 2015; Lindmeier & Beyer, 2011; Soodak, 
2003; Willmann, 2009a). Als gemeinsame Aufgabe der Klassenlehrperson 
und der Fachperson der Schulischen Heilpädagogik wird zudem die gemein-
same Verantwortung für alle Lernenden aufgefasst (vgl. Eberwein & Knau-
er, 2009; Kummer Wyss, 2010). Entsprechend bedarf es einer gemeinsamen 
Klassenführung, die eine gemeinsamen Unterrichtsvorbereitung und eine 
erhöhte Flexibilität während des Unterrichts voraussetzt, damit ein effizi-
enter Unterrichtsablauf gelingt.

4.3.1.1  Modelle zur Zusammenarbeit zwischen Fachpersonen  
aus Regel- und Sonderpädagogik

Co-Teaching

Ein aus dem US-amerikanischen Raum stammendes Modell, das sich auf die 
unterrichtsbezogene Zusammenarbeit zwischen einer Klassenlehrperson 
und einer Fachperson der Schulischen Heilpädagogik bezieht, ist das Co-Tea-
ching für heterogene Lerngruppen im inklusiven Unterricht (Friend, Cook, 
Hurley-Chamberlain & Shamberger, 2010): „both are responsible for mee-
ting all students‘ edcuational needs by teaching and assisting every student 
in the classroom“ (Basso & McCoy, 2007, S. 3). Deshalb wird Co-Teaching in 
der Fachliteratur für die gemeinsame Klassenführung im inklusiven Unter-
richt empfohlen (z. B. Soodak & McCarthy, 2006).

Insgesamt gibt es sechs Formen des Co-Teachings: one teach, one ob-
serve; station teaching; parallel teaching; alternative teaching; teaming; one 
teach, one assist (Friend & Bursuck, 2014). Bei one teach, one assist leitet 
eine Lehrperson den Unterricht, während die andere beobachtet. Beim sta-
tion teaching wird die Klasse in drei Gruppen aufgeteilt und die Gruppen 
rotieren von Station zu Station. Die Lehrpersonen betreuen je eine Station, 
während an einer Station die Schüler*innen selbstständig arbeiten. Paral-
lel teaching entspricht von der Aufteilung her dem Unterricht in Halbklas-
sen, in dem je nach Bedürfnissen und Interessen verschiedene Lernformen 
und Inhalte zum Einsatz kommen können. Beim alternative teaching arbei-
tet eine Lehrperson mit einer Kleingruppen zum Beispiel zur spezifischen 
Förderung oder unter Berücksichtigung vorhandener Interessen und die 
andere Lehrperson mit dem Rest der Klasse. Beim teaming (teamteaching) 
wird die Leitung des Unterrichts geteilt. Im Gegensatz dazu wird bei one 
teach, one assist der Unterricht von einer Lehrperson geleitet, während die 
andere Lehrperson assistiert, und dabei einzelne Schüler*innen unterstützt 
(Friend & Bursuck, 2014). 
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Welche Form des Co-Teaching im Unterricht sinnvoll ist, hängt von meh-
reren Aspekten wie den Bedürfnissen der Lernenden, Unterrichtsinhalt, Be-
rufserfahrung der Lehrenden und Raumausstattung ab. Je nach Form des 
Co-Teaching ist das Ausmaß der Zusammenarbeit unterschiedlich groß, bei-
spielsweise erfordert teaming eine intensivere gemeinsame Unterrichtsvor-
bereitung als one teach, one assist (Friend & Bursuck, 2014).

Die Forschungsbefunde zu den Effekten von Co-Teaching fallen jedoch 
unterschiedlich aus. So konnte im Rahmen einer Metaanalyse eine ins-
gesamt moderate Effektgröße von Co-Teaching auf die Leistungsentwick-
lung festgestellt werden (Weichel Murawski & Swanson, 2001). In einer 
Review zeigen sich neben positiven Effekten (z. B. höheres Engagement bei 
Lernenden mit sonderpädagogischem Förderbedarf) ebenfalls keine bis 
hin zu negativen Effekten (z. B. je nach Schuljahr ließen sich keine Vorteile 
ausmachen) durch das Co-Teaching in inklusiven Settings (Iacono, Landry, 
Garcia-Melgar, Soong, Hyett, Bagley & McKinstry, 2021). Aufgrund der ge-
ringen Anzahl und Qualität der Studien (z. B. keine ausreichenden Angaben 
zu den spezifischen Rollen der am Co-Teaching involvierten Personen) lässt 
sich jedoch nicht klar benennen, wie diese Differenzen zu den Effekten von 
Co-Teaching zwischen den Studien entstehen und ob sie beispielsweise auf 
unterschiedliche Stichprobenzusammensetzungen (z. B. weisen die SuS ver-
schiedene sonderpädagogischen Förderbedarfe auf) zurückzuführen sind 
(Iacono et al., 2021).

Die bisherigen Befunde machen deutlich, dass Co-Teaching in inklusiven 
Settings nicht per se zu einem effektiven Unterricht führt. Deshalb sollte die 
qualitative Umsetzung von Co-Teaching vermehrt in den Blick genommen 
werden. Mit Blick auf den Forschungsstand zeigt sich, dass in den letzten 
Jahren die Anzahl Studien zu Co-Teaching insbesondere mit Fokus auf die 
verschiedenen Co-Teaching-Formen zunimmt. Allerdings ist zu hinterfra-
gen, ob mit dem Fokus auf Co-Teaching sämtliche Aspekte der unterrichtsbe-
zogenen Zusammenarbeit zwischen Klassenlehrpersonen und Schulischen 
Heilpädagoginnen bzw. Heilpädagogen untersucht werden können oder ob 
nicht gewisse Bereiche vernachlässigt werden, beispielsweise im Hinblick 
auf die Fachdidaktik oder spezifischen Qualitätsmerkmalen eines inklusi-
ven Unterrichts. So besteht nach Rexroat-Frazier & Chamberlin (2019) im 
Bereich von Co-Teaching im inklusiven Mathematikunterricht eine deutliche 
Forschungslücke.

Integrative Kooperation

Unabhängig vom Ausmaß und der Form der Zusammenarbeit spielen intra- 
und interpersonelle Prozesse stets eine Rolle. So beschreibt Kreie (2009) 
in ihrem Modell zur integrativen Kooperation, dass eine Entwicklung in 
Richtung Kooperation im integrativen Unterricht eine individuelle Aus-
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einandersetzung mit Herausforderungen (z. B. die Einigung hinsichtlich 
Lerngegenständen) voraussetzt. Diese Auseinandersetzung sollte in einem 
gemeinsamen Annäherungs- und Einigungsprozess münden und auf gegen-
seitiger Wertschätzung und Akzeptanz basieren. Entsprechend sind eine 
einseitige Dominanz, Anpassungsleistungen sowie Absonderungsprozesse 
nicht zielführend für das Kooperationsverhältnis. Bei der integrativen Ko-
operation ist deshalb ein bewusster Umgang mit allfälligen Spannungs-
verhältnissen, Konflikten und Versagenserfahrungen zuzulassen, sodass 
kooperative Versöhnungs- und Einigungsprozesse anstelle von Absonde-
rungsprozessen erfolgen können (Kreie, 2009).

Collaboration

Die Bedeutung der wechselseitigen Wertschätzung und des Vertrauens zwi-
schen der Klassenlehrperson und der Schulischen Heilpädagogin bzw. dem 
Schulischen Heilpädagogen für die Zusammenarbeit wird in einem weiteren 
Modell aufgegriffen, das Lütje-Klose und Willenbring (1999) im deutsch-
sprachgien Raum bekannt gemacht haben. Dabei handelt es sich gemäß 
Lütje-Klose und Urban (2014) ursprünglich um das Modell der US-Ameri-
kanerin Marvin (1990), bei dem die Interaktion zwischen den Beteiligten 
je nach Abstufung (Co-Activity, Cooperation, Coordination, Collaboration) von 
einer geringeren oder höheren Wertschätzung und Vertrauen geprägt ist. 
Am geringsten wird das gegenseitige Vertrauen und die Wertschätzung bei 
der Co-Activity eingestuft, in welcher die Professionellen nicht zusammenar-
beiten und die Unterrichtstätigkeiten voneinander getrennt sind. Am höchs-
ten hingegen bei der Collaboration (Lütje-Klose & Urban, 2014). Letzteres ist 
gemäß empirischer Forschung von hoher Relevanz in inklusiven Schulset-
tings (Chao, Lai, Ji, Lo & Sin, 2018; Katz & Mirenda, 2002).

Sowohl im Modell zur Collaboration als auch im Modell zur integrativen Ko-
operation werden Absonderungsprozesse als Verhinderung kooperativer 
Prozesse angesehen. Die Collaboration ist außerdem durch gemeinsame 
Zielsetzungen und eine flexibel besetzte Führungsrolle geprägt, das heißt 
je nach Situation und Fähigkeit leitet die Klassenlehrperson oder die Fach-
person der Schulischen Heilpädagogik den Unterricht (Lütje-Klose & Willen-
bring, 1999). Ein solch flexibler Umgang mit den Rollen bzw. der Rollentausch 
wird ebenfalls im Rahmen der Co-Teaching-Formen empfohlen (Friend & 
Bursuck, 2014). In einer Studie ließ sich nachweisen, dass verschiedene und 
insbesondere von Collaboration geprägte Co-Teaching-Formen eingesetzt 
werden, wenn die Klassenlehrpersonen und Schulischen Heilpädagog*innen 
Kenntnisse aus der Ausbildung und Erfahrungen zu Co-Teaching besitzen 
(Pancsofar & Petroff, 2016).
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4.3.1.2 Erkenntnisse aus der Forschung zur unterrichtsbezogenen 
Zusammenarbeit

Mangelnde Unterrichtsvorbereitung und Ressourcennutzung  
im Unterricht

Obgleich nicht nur Lehrpersonen in inklusiven Settings Vorteile von Co-
Teaching benennen (Brendle, Lock & Piazza 2017; Scruggs, Mastropieri & 
McDuffie, 2007; Strogilos & Avramidis, 2016), sondern auch Lernende bei-
spielsweise Gruppenarbeiten positiver bewerten und sich sozial integrier-
ter fühlen, wenn sie sich durch die unterrichtsbezogene Teamarbeit bzw. 
Teaming von Klassenlehrpersonen und Fachpersonen der Schulischen Heil-
pädagogik unterstützt fühlen (Schwab, 2017), wird Co-Planning und Co-
Teaching lediglich von einer Minderheit der Klassenteams in inklusiven Set-
tings wöchentlich eingesetzt (Salovitta, 2018; Schwab, 2017) oder teilweise 
gar nicht erst umgesetzt (Brendle et al., 2017; Strogilos & Tragoulia, 2013; 
Sundqvist, Björk-Åman & Ström, 2021). Dementsprechend erfolgt die Unter-
richtsplanung meistens ‚zwischen Tür und Angel‘ (Gebhard, Happe, Paape, 
Riestenpatt, Vägler, Wollenweber & Castello, 2014; Solis, Vaughn, Swanson 
& McCulley, 2012), obwohl der Einsatz des Co-Teachings eine gemeinsame 
Planung des Unterrichts erfordert (Willmann, 2009b) und dazu genügend 
Zeit einzuberechnen wäre bzw. notwendig ist (Paulsrud & Nilholm, 2020; 
Scruggs et al., 2007). 

Mögliche Erklärungen könnten in der teilweise geringen Bereitschaft 
zu Co-Teaching (Chitiyo, 2017) oder in mangelnden Zeitressourcen liegen. 
Hinsichtlich Letzteren stellen Brendle et al. (2017) jedoch vermehrt eine in-
effiziente Zeitnutzung fest, da die Kenntnisse der Lehrpersonen zu Strate-
gien des Co-Teachings relativ gering sind (Brendle et al., 2017; Strogilos & 
Tragoulia, 2013). Selbst Klassenlehrpersonen und Fachpersonen der Schu-
lischen Heilpädagogik sind größtenteils der Ansicht, dass ihre Kompeten-
zen für ein erfolgreiches Co-Teaching nicht genügen (Chitiyo, 2017). Eine 
ineffiziente Ressourcennutzung zeigt sich beispielsweise in der Unterrichts-
umsetzung, wenn eine Lehrperson unterrichtet, während die andere Lehr-
person unterrichtsunabhängigen Tätigkeiten nachgeht (z. B. Verlassen des 
Klassenzimmers). Ebenso sind Stillarbeitsphasen, in denen die Lehrenden 
Nebengespräche führen, wenig zielführend. Gleiches gilt für Unterrichtssi-
tuationen, in denen der Lärmpegel steigt, die Regelerinnerung jedoch nicht 
direkt an die Klasse, sondern an die Fachperson der Schulischen Heilpäda-
gogik erfolgt (vgl. Langner, 2015).
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Rollenverteilung zwischen Klassenlehrpersonen und Fachpersonen  
der Schulischen Heilpädagogik im Ungleichgewicht

Bei der Unterrichtsumsetzung in inklusiven Schulsettings wird oftmals be-
obachtet, dass die Klassenlehrperson den ‚lead‘ hat und primär für die Lern-
inhalte zuständig ist (Brendle et al., 2017), ohne diese oder nur zu einem 
geringen Anteil zu individualisieren (Scruggs et al., 2007; Strogilos, Tragou-
lia, Avramidis, Voulagka & Papanikolaon, 2017). Die Aufgabe der Fachperson 
der Schulischen Heilpädagogik besteht hingegen darin, die Lernaufträge für 
die Schüler*innen mit sonderpädagogischem Förderbedarf anzupassen und 
diese sowie die Klassenlehrperson im Unterricht zu unterstützen (Brend-
le et al., 2017; Scruggs et al., 2007; Solis et al., 2012). Dementsprechend 
kommt in der Praxis die Co-Teaching-Form one teach, one assist, bei welcher 
die Fachperson der Schulischen Heilpädagogik die assistierende und somit 
untergeordnete Rolle einnimmt, am häufigsten zum Einsatz (Arndt & Wer-
ning, 2013; Pancsofar & Petroff, 2016; Paulsrud & Nilholm, 2020; Scruggs 
et al., 2007; Solis et al., 2012; Strogilos & Tragoulia, 2013). Dies kann dazu 
führen, dass die Lernenden die Fachperson der Schulischen Heilpädagogik 
als Hilfskraft wahrnehmen (Arndt & Gieschen, 2013; Strogilos & Tragoulia, 
2013). Damit jedoch keiner der Lehrpersonen ein untergeordneter Status 
zugeschrieben wird, wäre ein regelmässiger Rollentausch besonders wich-
tig (Friend & Bursuck, 2014). Dies gilt für alle sechs Co-Teaching-Formen 
hinsichtlich ihrer unterschiedlichen Rollen, die flexibel mitsamt der jeweili-
gen Verantwortung zu besetzen sind (Friend et al., 2010). Doch in den meis-
ten Klassenzimmern existieren eine ungleiche Rollenverteilung und unter-
schiedliche Verantwortungsbereiche zwischen der Klassenlehrperson und 
den Schulischen Heilpädagog*innen (Strogilos & Tragoulia, 2013; Strogilos 
et al., 2017), die sich in diskrepanten Rollendefinitionen und -erwartungen 
der beiden Professionsgruppen widerspiegeln (Lindmeier & Beyer, 2011). 
Dies äusserst sich darin, dass im Unterricht mit Co-Teaching vermehrt 
Eins-zu-eins-Interaktionen für Lernende mit sonderpädagogischem Förder-
bedarf mit der Fachperson der Schulischen Heilpädagogik stattfinden und 
vermutlich dadurch die Interaktionen mit der Klassenlehrperson geringer 
ausfallen (Strogilos & Avramidis, 2016).

Mögliche Gründe für diese ungleiche Rollenausführung liegen in der 
größeren Anzahl Kinder ohne sonderpädagogischem Förderbedarf als mit 
sonderpädagogischem Förderbedarf in Regelklassen sowie darin, dass das 
Klassenzimmer als ‚Territorium‘ der Klassenlehrperson aufgefasst wird. Da-
raus resultieren nicht gemeinsame, sondern abgegrenzte Arbeitsbereiche 
(Scruggs et al., 2007). Dies kann sich im Einsatz äußerer Differenzierung 
ausdrücken, in der Fachpersonen der Schulischen Heilpädagogik Kinder mit 
sonderpädagogischem Förderbedarf in Einzel- oder Kleingruppenförderung 
außerhalb des Klassenzimmers unterrichten, was in der Praxis nicht unüb-
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lich ist (vgl. Pool Maag & Moser Opitz, 2014; Textor, Kullmann & Lütje-Klose, 
2014; Kap. 5.2.4). Mit diesem Vorgehen bleibt einerseits die Autonomie21 der 
Fachperson der Schulischen Heilpädagogik erhalten (Lütje-Klose, Urban, 
Werning & Willenbring, 2005). Andererseits müssen potenzielle Konflikte, 
beispielsweise hinsichtlich der Zuständigkeiten für Lernende mit sonderpä-
dagogischem Förderbedarf (Lindmeier & Beyer, 2011), nicht gelöst werden. 

Aus den theoretischen Modellen und Studien geht deutlich hervor, dass eine 
Zusammenarbeit in inklusiven Settings von einer integrativen Kooperation 
bzw. Collaboration durch gemeinsame Annährungs- und Einigungsprozesse 
(z. B. gemeinsame Zielsetzungen), gegenseitiges Vertrauen und Wertschät-
zung (z. B. gleichwertige Rollen) geprägt sein sollte. Eine gemeinsame Vorbe-
reitung des Unterrichts sowie die flexible Umsetzung verschiedener Formen 
des Co-Teaching im Unterricht sind ebenfalls relevant. 

Die Praxis wird diesen Ansprüchen aus verschiedenen Gründen – wie 
oben aufgeführt – nur ansatzweise gerecht. Manche interdisziplinäre Klas-
senteams weisen eine hohe Qualität in der Zusammenarbeit (Collaboration) 
auf, während bei anderen anstelle kollaborativ geprägter Teamprozesse Ab-
sonderungsprozesse erkennbar sind. Dies zeigt sich beispielsweise in einem 
Unterricht, in dem die Fachperson der Schulischen Heilpädagogik stets eine 
der Klassenlehrperson untergeordnete Rolle einnimmt oder die unter-
richtsbezogene Teamarbeit durch äußere Differenzierungsmaßnahmen 
vermieden wird. Allerdings gilt es zu berücksichtigen, dass der Forschungs-
stand zur interdisziplinären Zusammenarbeit im inklusiven Unterricht re-
lativ spärlich ausfällt.

4.3.1.3 Gemeinsame Klassenführung

Aus den vorherigen Kapiteln geht hervor, wie wichtig die Auffassung inklu-
siven Unterrichts als gemeinsamen Aufgabe von Klassenlehrpersonen und 
Fachpersonen der Schulischen Heilpädagogik ist. Die Verantwortung gegen-
über allen Lernenden sollte dabei gemeinsam wahrgenommen werden. 
Hierfür bedarf es Einigungsprozessen im Hinblick auf gemeinsame Zielset-
zungen sowie gegenseitiges Vertrauen und Wertschätzung, um die gesetz-
ten Ziele zu erreichen (Kap. 4.3.1.1)

Auf die Klassenführung übertragen, bedeutet dies eine gemeinsam ver-
antwortete Klassenführung im inklusiven Unterricht, die ebenfalls beim 
Einsatz unterschiedlicher Co-Teaching-Formen funktioniert. Das Ziel einer 
gemeinsamen Klassenführung ist ein Unterricht, in dem die Unterrichtszeit 
effizient genutzt wird (time on task) und präventiv im Hinblick auf mögliche 

21 Gräsel, Fußangel und Pröbstel (2006) führen in ihrem Modell zur Kooperation auf, 
dass mit zunehmender Kooperation bzw. beim Verfolgen gemeinsamer Ziele die Auto-
nomie der kooperierenden Personen abnimmt.
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Unterrichtsstörungen vorgegangen wird. Damit dies gelingt, sind wie im 
Modell von Kreie (2009; Kap. 4.3.1.1) beschrieben, Einigungsprozesse not-
wendig. Im Rahmen der gemeinsamen Klassenführung beziehen sich diese 
zum Beispiel auf die Einigung zu den Klassenregeln, die gemeinsam etabliert 
werden und auf deren Einhaltung während des Unterrichts sowohl die Klas-
senlehrperson als auch die Fachperson der Schulischen Heilpädagogik ach-
ten. Eine weitere Notwendigkeit liegt in der gegenseitigen Akzeptanz und 
dem Vertrauen (Kreie, 2009; Lütje-Klose & Urban, 2014). Ansonsten besteht 
das Risiko von Absonderungsprozessen und einer unausgeglichenen Rollen-
verteilung, die eine gemeinsame Klassenführung erschweren oder gar ver-
hindern. Für die gemeinsame Klassenführung bedarf es zudem Absprachen 
bezüglich der Unterrichtsplanung, zum Beispiel hinsichtlich der konkreten 
Zeitplanung (Wann macht wer was mit wem wie lange?) sowie zur Klärung 
der Rollen und Aufgaben der Klassenlehrperson und der Fachperson der 
Schulischen Heilpädagogik in der bevorstehenden Unterrichtssequenz (z. B. 
je nach Form des Co-Teaching, vgl. Friend & Bursuck, 2014; Kap. 4.3.1.1).

Hindernisse für eine erfolgreiche gemeinsame Klassenführung sind 
dahingegen eine geringe Kooperationsbereitschaft, Konflikte, ungleiche 
Rollenverteilungen, verschiedene Verantwortungsbereiche, mangelnde 
Unterrichtsplanung sowie eine ineffiziente Ressourcennutzung der Doppel-
besetzung im Unterricht (vgl. z. B. Langner, 2015; Lindmeier & Beyer, 2011; 
Strogilos et al., 2017; Willmann, 2009b; Kap. 4.3.1.2). Solche Hindernisse er-
schweren eine gemeinsame Klassenführung deutlich und können zu Co-Ac-
tivity (vgl. Lütje-Klose & Willenbring, 1999; Kap. 4.3.1.1) führen, bei dem 
jegliche unterrichtsbezogene Tätigkeiten voneinander getrennt werden und 
eine gemeinsame Klassenführung somit nicht mehr stattfinden kann. Meh-
rere Studien weisen zudem daraufhin, dass insofern Co-Teaching eingesetzt 
wird, dies für gewöhnlich in der Form von one teach, one assist erfolgt. Da 
üblicherweise die Fachperson der Schulischen Heilpädagogik die Rolle one 
assist zugeteilt wird, nimmt sie eine untergeordnete Rolle ein (Scruggs et 
al., 2007; Solis et al., 2012) und wird von den Lernenden teilweise als Hilfs-
kraft wahrgenommen (Strogilos & Tragoulia, 2013; Kap. 4.3.1.2). Eine solche 
Wahrnehmung der Fachperson der Schulischen Heilpädagogik dürfte für sie 
die Durchsetzung einer effizienten Klassenführung, zum Beispiel im Um-
gang mit Unterrichtsstörungen, erschweren.

Aus diesen Gründen ist eine qualitativ hoch ausgeprägte Zusammenar-
beit (vgl. integrative Kooperation bzw. Collaboration, Kap. 4.3.1.1) zwischen 
Klassenlehrpersonen und Fachpersonen der Schulischen Heilpädagogik für 
eine gelingende gemeinsame Klassenführung im inklusiven Unterricht von 
zentraler Bedeutung.
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4.3.2 Effizientes Zeitmanagement
Wie wichtig der Zeitfaktor für das Lehren und Lernen im Unterricht ist, 
wurde bereits in den ersten bzw. früheren Modellen zur Unterrichtsquali-
tät von Caroll (1963) und Slavin (1987) aufgeführt. Diese Erkenntnis bleibt 
konstant; die Lernzeit weist für Lernprozesse einen hohen Effekt auf, wie 
aus der viel beachteten Metaanalyse von Seidel und Shavelson (2007) her-
vorgeht. Denn je mehr Unterrichtszeit für die Auseinandersetzung mit Lern-
inhalten genutzt wird, desto mehr Möglichkeiten erhalten Schüler*innen zu 
lernen (Brophy, 1999). Dies gilt ebenfalls für den inklusiven Unterricht (vgl. 
McGhie-Richmond et al., 2007; Stanovich & Jordan, 1998; Yildiz, 2015). 

Deshalb ist zuallererst eine sorgfältige Unterrichtsvorbereitung auf 
Seiten der Lehrperson wichtig (Meyer, 2004). Daran schließen die Einhal-
tung der Unterrichtsstunde respektive ein pünktlicher Unterrichtsbeginn 
(Helmke & Helmke, 2014; Klieme et al., 2001) und ein gut strukturierter 
Unterricht an (Meyer, 2004). Für ein effizientes Zeitmanagement sind darü-
ber hinaus kurze, reibungslose Übergangsphasen, beispielsweise zwischen 
verschiedenen Sozialformen, im Unterricht zentral (Gabriel, 2014; Helmke 
& Weinert, 1997; Helmke, 2014; Pianta et al., 2008; Roßbach, 2002a), da 
diese ansonsten zu unnötigen Wartezeiten der Lernenden führen (Gabriel 
& Lipowsky, 2013a) und somit anfällig für Unterrichtsstörungen sind, die 
wiederum Unterrichtszeit kosten könnten (Helmke & Helmke, 2014; Nol-
ting, 2012). Für einen fließenden Unterricht bedarf es ferner einer klaren 
Unterrichtskommunikation (Pianta et al., 2008; Pietsch, 2010) und ein für 
den Unterricht vorbereitetes Klassenzimmer (Gabriel, 2014), in dem das 
benötigte Unterrichtsmaterial griffbereit zur Verfügung steht (Helmke & 
Weinert, 1997; Pianta et al., 2008).

Relevant für den individuellen Lernprozess ist time on task respektive 
die ‚echte Lernzeit‘, in der die Schüler*innen aktiv am Unterrichtsgeschehen 
teilnehmen. Aktiv kann sich auf Handlungen am Lerngegenstand oder das 
Zuhören eines Vortrags beziehen. Nicht dazu zählen administrative Aktivi-
täten wie das Einsammeln von unterschriebenen Elternbriefen oder Diszi-
plinarmaßnahmen (vgl. Meyer, 2004). Dies gilt auch für den Unterricht mit 
Kindern mit einer intellektuellen Beeinträchtigung; die Lehrperson sollte 
die Zeit nutzen, um mit ihnen möglichst inhaltsbezogen zu kommunizieren 
(Yildiz, 2015). Dazu passt die Erkenntnis, dass im inklusiven Unterricht die-
jenigen Lehrpersonen effizient sind, die viel Zeit für das Unterrichten einzel-
ner Schüler*innen oder Kleingruppen aufbringen (Jordan, Glenn & McGhie-
Richmond, 2010; McGhie-Richmond et al., 2007).

Besonders wichtig für die Klassenführung im inklusiven Unterricht ist so-
mit die Berücksichtigung von time on task, damit möglichst selten Phasen 
des time off task im Unterricht auftreten. Deshalb sind alle Lernenden in den 
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Unterricht einzubeziehen, damit sie von möglichst viel ‚aktiver Lernzeit‘ 
profitieren können. Zudem ist die Lehrperson gefordert, Zeit für inhaltsbe-
zogene Interaktionen mit einzelnen Lernenden oder Gruppen einzusetzen, 
die insbesondere für Schüler*innen mit besonderem Förderbedarf essen-
ziell sind.

4.3.3 Regelklarheit 
Mehrere Studien zum inklusiven Unterricht betonen die Relevanz eines kla-
ren Regelsystems im Zusammenhang mit einer effizienten Klassenführung 
(Heimlich et al., 2018; Meijer, 2003; Sucuoglu et al., 2010; Tetler & Baltzer, 
2011; Textor, 2007). 

Sobald die Regeln in einer Klasse für alle klar sind (Klieme et al., 2001), 
von allen akzeptiert werden und verankert sind, gewinnen alle Beteiligten 
mehr Zeit für inhaltsbezogene Unterrichtsaktivitäten (Wannack & Herger, 
2011). In einer Schulklasse sollten gemäß Helmke (2015) möglichst früh-
zeitig, in einem überschaubaren Rahmen Regeln herausgearbeitet werden, 
die für alle verbindlich und sichtbar sind (z. B. Poster mit Klassenregeln und 
Unterschriften der Schüler*innen). Zur Vereinbarung erwünschter Verhal-
tenserwartungen bedarf es zuvor einer Klärung hinsichtlich des Umgangs 
mit regelkonformen und -verletzenden Verhaltensweisen (Helmke, 2015; 
vgl. Evertson & Poole, 2008). Dadurch erweisen sich Handlungen der Lehr-
person (z. B. Erinnerung an die Klassenregeln) bei allfälligen Regelverstö-
ßen für die Lernenden eher nachvollziehbar und legitimierbar (Ophardt & 
Thiel, 2017). Dabei ist zu bedenken, dass das primäre Ziel einer effizienten 
Klassenführung die Etablierung eines ‚guten‘ Arbeitssystems mit dazuge-
hörigen Regelungen anstelle der Bestrafung unerwünschten Verhaltens 
darstellt (Doyle, 2006). Gleichermaßen betont Soodak (2003), wie wichtig 
es im inklusiven Unterricht ist, Techniken einzusetzen, die erwünschtes 
Verhalten positiv verstärken, und nicht auf bestrafende und ausschließen-
de Maßnahmen zurückzugreifen. Positiv verstärkend kann beispielsweise 
das Loben der Kinder beim Einhalten der Regeln sein (Sucuoglu et al., 2010; 
Textor, 2007).

Während des Unterrichts ist es die Aufgabe der Lehrperson, auf eine 
konsequente Einhaltung des Regelsystems zu achten (Doyle, 2006; Gabriel, 
2014; Helmke, 2015; Pianta et al., 2008; Pietsch, 2010; Roßbach, 2002a) und 
den Überblick über die Klasse und das Unterrichtsgeschehen zu bewahren 
(Aebli, 1983, 2011; Eckerth et al., 2012; Gabriel, 2014; Kounin, 1976, 2006). 
Falls es dennoch zu Unterrichtsstörungen kommt, sollte der Umgang mit 
unerwünschtem Verhalten angemessen und effizient sein, damit möglichst 
wenig Unterrichtszeit verloren geht (Gabriel, 2014; Gold, 2015; Pianta et al., 
2008; Pietsch, 2010; Roßbach, 2002a). Beim Auftreten von Verhaltenswei-
sen wie Dazwischenreden oder dem Austausch von persönlichen Nachrich-
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ten kann eine Lehrperson unterschiedlich reagieren. Sie kann die Vorkomm-
nisse ignorieren, vermehrt Augenkontakt aufnehmen oder die Stimme 
erheben. Wenn die Unterrichtsstörung dennoch anhält, ist (non-)verbal an 
die vereinbarten Klassenregeln zu erinnern und je nach Ausmaß des un-
erwünschten Verhaltens bedarf es der Einleitung eines Konfliktlösungs-
prozesses (Ophardt & Thiel, 2017). Bei sämtlichen Unterrichtsstörungen 
sollte sich die Lehrperson stets darum bemühen den Unterrichtsfluss nicht 
abzubrechen (Ophardt & Thiel, 2017), um möglichst schnell den Fokus der 
Klasse zurück auf den Unterrichtsinhalt zu lenken (Evertson & Poole, 2008; 
Nolting, 2012). 

Für einen geregelten Ablauf des Unterrichts dienen außerdem Rituale 
als wichtige Hilfs- bzw. Strukturierungsmittel (Helmke, 2015; vgl. Ophardt 
& Thiel, 2017). Rituale lassen sich insbesondere bei wiederkehrenden Ab-
läufen, zum Beispiel in Form von Begrüßungs- oder Einstiegsritualen wie 
durch das Singen eines Liedes, sinnvoll einsetzen (Helmke, 2015).

Somit wird deutlich, dass eine effiziente Klassenführung ohne etabliertes 
Regelsystem unmöglich ist. Klare Regeln dienen als Orientierung im sozia-
len Geschehen des Unterrichts und können Unterrichtsstörungen präventiv 
entgegenwirken, damit möglichst wenig Zeit verloren geht bzw. viel Zeit für 
die Lernprozesse im Unterricht eingesetzt werden kann.

4.4 Klassenführung – Zusammenfassung und  
Ausblick auf das Instrument

Eine effiziente Klassenführung ist eine wesentliche Voraussetzung, damit 
Lernprozesse im Unterricht stattfinden können. Durch eine qualitativ hoch-
stehende Klassenführung steht den Schüler*innen mehr Zeit zum Lernen 
zur Verfügung. Zudem ist die vertiefte Auseinandersetzung mit Lerninhal-
ten vermehrt möglich, da allfälligen Störungen des Unterrichtsprozesses 
präventiv entgegengewirkt werden. Die Relevanz einer effizienten Klassen-
führung wurde im Rahmen der Unterrichtsforschung mehrfach belegt und 
es ist davon auszugehen, dass dies ebenfalls im inklusiven Unterricht eine 
wichtige Rolle spielt. Allerdings stellt sich die Frage, ob die Basisdimension 
Klassenführung aus der Unterrichtsforschung direkt auf inklusive Settings 
übertragbar ist (Kap. 4.2).

Bei Betrachtung verschiedener Studien zur Klassenführung in inklu-
siven Settings fällt auf, dass eine ‚gute’ Klassenführung analog zu Studien 
der Unterrichtsforschung an klaren, etablierten Regeln festgemacht wird, 
die zur Prävention von Unterrichtsstörungen dienen. Während in der Unter-
richtsqualitätsforschung ein weiteres wesentliches Merkmal die effiziente 
Nutzung der Unterrichtszeit für time on task darstellt, wird dies lediglich in 
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vereinzelten Studien zu inklusiven Settings untersucht. Ein weiterer Unter-
schied zwischen der Unterrichtsqualitätsforschung und der Forschung zum 
inklusiven Unterricht ist, dass in manchen Studien spezifisch die Lernenden 
mit sonderpädagogischem Förderbedarf im Fokus stehen, zum Beispiel, in-
wiefern die Lehrpersonen auf positive Verhaltensverstärkung und ein mög-
lichst hohes time on task bei Lernenden mit sonderpädagogischem Förder-
bedarf achten (Kap. 4.2). Vereinzelte Studien weisen darüber hinaus auf die 
Spezifika der interdisziplinären Zusammenarbeit zwischen Klassenlehr-
personen und Fachpersonen der Schulischen Heilpädagogik im inklusiven 
Unterricht hin (Kap. 4.2). Während Heimlich et al. (2018) die Zusammen-
arbeit in erster Linie auf einer organisatorischen Ebene untersuchten (z. B. 
das Vorkommen von Teamarbeit während Unterrichtsphasen, formelle vs. 
informelle Unterrichtsabsprachen) und bei Meijer (2003) Collaboration als 
zentraler Aspekt eines inklusiven Unterrichts betrachtet wird, beantwor-
teten Schüler*innen in der Studie von Baumann et al. (2015) mehrere Items 
zur Klassenführung (z. B. time on task, störungsfreier Unterricht). Die Um-
setzung der Klassenführung in inklusiven Settings wurde m. W. somit am 
konkretesten bei Baumann et al. (2015) erforscht. Allerdings erfolgte bisher 
keine Entwicklung und Untersuchung von Items, die sich ausschließlich auf 
eine gemeinsame Klassenführung beziehen. Dies stellt eine Forschungslü-
cke dar und wird mit dieser Arbeit berücksichtigt (Kap. 4.3.1.1). 

Abgesehen davon ist festzuhalten, dass es bislang wenig Forschung zur 
Klassenführung in inklusiven Schulsettings gibt. Verallgemeinernde Aus-
sagen sind schwierig aufgrund von teilweise kleinen Stichprobengrößen 
und ihrer Divergenz hinsichtlich der Klassenzusammensetzungen (z. B. 
sonderpädagogische Förderschwerpunkte), kulturellen Bildungskontexten, 
methodischen Herangehensweisen und der Operationalisierung von Klas-
senführung. Somit besteht ein Forschungsbedarf zur Klassenführung in in-
klusiven Settings (Kap. 4.2).

Für die vorliegende Arbeit werden vor diesem Hintergrund sowie unter Be-
rücksichtigung der nested instruction (vgl. Jones & Brownell, 2014; Kap. 3.3) 
insgesamt drei Dimensionen zur Erforschung von Klassenführung in inklu-
siven Settings herangezogen: Die gemeinsame Klassenführung von Klas-
senlehrpersonen und Fachpersonen der Schulischen Heilpädagogik sowie 
jeweils einzeln das Zeitmanagement und die Regelklarheit für die Klassen-
lehrpersonen und die Schulischen Heilpädagog*innen.

Orientiert an theoretischen Modellen zur Zusammenarbeit im inklusi-
ven Unterricht, basiert die gemeinsame Klassenführung idealerweise auf 
einer integrativen Kooperation bzw. Collaboration, die durch gegenseitige 
Wertschätzung und Anerkennung, Einigungsprozessen beispielsweise hin-
sichtlich gemeinsamer Zielsetzungen und gleichwertiger respektive flexib-
ler Rollenverteilungen geprägt ist. Entsprechend sind die Klassenlehrper-
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sonen und Fachpersonen der Schulischen Heilpädagogik gemeinsam für die 
Klassenführung verantwortlich, unabhängig davon, in welcher Form des 
Co-Teachings sie zusammenarbeiten. Wichtig für eine effiziente gemeinsa-
me Klassenführung sind Absprachen vor dem Unterricht, unter anderem 
hinsichtlich des Unterrichtsablaufs und geeigneter Co-Teaching-Formen so-
wie der Rollenverteilung. Ebenfalls sind Einigungsprozesse bezüglich des 
Einsatzes von Regeln und des (präventiven) Umgangs mit Unterrichtsstö-
rungen notwendig, sodass Missverständnissen und Konflikten entgegen-
gewirkt wird, um eine gemeinsam verantwortete Klassenführung, die von 
gegenseitiger professioneller Unterstützung geprägt ist, zu realisieren. Al-
lerdings zeigt sich in mehreren Studien zur interdisziplinären Zusammen-
arbeit ein eher negatives Bild. So besteht in der Praxis eine deutliche Ten-
denz, nur wenig Zeit für die gemeinsame Unterrichtsplanung einzusetzen 
und eher selten Co-Teaching umzusetzen. Wenn zu wenig Zeit in gemeinsa-
me Absprachen investiert wird, kann dies dazu führen, dass Unterrichtsab-
sprachen während des laufenden Unterrichts notwendig und durchgeführt 
werden. Insofern Co-Teaching eingesetzt wird, erfolgt dies üblicherweise 
in Form von one teach, one assist. Dabei nimmt die Fachperson der Schuli-
schen Heilpädagogin eine assistierende und somit untergeordnete Rolle ein. 
Eine weitere Problematik einer ineffizienten Zusammenarbeit im Unterricht 
zeigt sich, falls eine Lehrperson das Unterrichten übernimmt, während die 
andere Lehrperson unterrichtsunabhängigen Tätigkeiten nachgeht (z. B. 
Verlassen des Klassenzimmers). Zusammengefasst erschweren mangeln-
de Absprachen zur Unterrichtsplanung, organisatorische Absprachen und 
unterrichtsunabhängige Tätigkeiten während des Unterrichts, der seltene 
Einsatz von Co-Teaching sowie eine unausgeglichene Rollenverteilung zwi-
schen der Fachperson der Schulischen Heilpädagogik und der Klassenlehr-
person eine effiziente und gemeinsame Klassenführung (Kap. 4.3.1.2).

Das Ziel eines effizienten Zeitmanagements ist, möglichst wenig Zeit 
für Wartezeiten bzw. time off task zu verlieren und möglichst viel Unter-
richtszeit für time on task bzw. für Lerngelegenheiten einzusetzen. Dazu 
sind insbesondere ein pünktlicher Unterrichtsbeginn, ein vorbereitetes 
Unterrichtszimmer und -materialien sowie kurze, reibungslose Übergänge 
zwischen verschiedenen Unterrichtsphasen notwendig. In inklusiven Set-
tings ist spezifisch darauf zu achten, dass allen Schüler*innen time on task 
ermöglicht bzw. angeboten wird. Zudem sollten die Lehrpersonen die Un-
terrichtszeit für inhaltsbezogene Interaktionen mit kleineren Gruppen oder 
einzelnen Schüler*innen nutzen, wovon insbesondere Lernende mit sonder-
pädagogischem Förderbedarf profitieren (Kap. 4.3.2).

Für ein effizientes Zeitmanagement braucht es einen geregelten Unter-
richtsablauf, der präventiv gegen Unterrichtsstörungen wirkt und als Orien-
tierung für den Unterricht dient. Deshalb ist die Etablierung eines klaren, 
verbindlichen Regelsystems bzw. die Regelklarheit für eine effiziente Klas-
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senführung essenziell. Damit möglichst wenige Störungen im Unterricht 
auftreten, sollten die Lehrpersonen auf eine konsequente Einhaltung der 
Regeln achten, wozu sie den Überblick über das Unterrichtsgeschehen zu 
bewahren haben und Rituale als Strukturierungsmittel des Unterrichtsab-
laufes einsetzen. Präventiv wirkt zudem, erwünschtes Verhalten, beispiels-
weise beim Befolgen von Regeln, durch eine darauf bezogene Rückmeldung 
positiv zu verstärken. Falls dennoch Unterrichtsstörungen auftreten, sind 
diese angemessen und effektiv zu behandeln, mit dem Ziel, möglichst wenig 
Unterrichtszeit zu verlieren. Je nach Ausmaß der Unterrichtsstörung reicht 
eine nonverbale Regelerinnerung oder ist ein Konfliktlösungsprozess ein-
zuleiten (Kap. 4.3.3).

Eine effiziente Klassenführung stellt letztlich eine zentrale Grundlage 
für einen ‚guten’ Unterricht dar (Gold, 2015), respektive gilt als Vorausset-
zung für eine qualitative Umsetzung weiterer Merkmale, wie für die Diffe-
renzierung im Unterricht (Prast, van de Weijer-Bergsma, Kroesenbergen & 
van Luit, 2015). Hierbei gilt es zu berücksichtigen, dass der Unterricht über 
eine effiziente Klassenführung hinaus weiterer Qualitätsmerkmale bedarf, 
damit Lernerfolge zu verzeichnen sind (Gold, 2015; Kap. 2). Konkret heißt 
das, inklusiver Unterricht kann in Folge einer effizienten Klassenführung 
zwar störungsarm sein, aber dennoch, im Fall einer nicht vorhandenen in-
neren Differenzierung von Lernzielen (Kap. 3; 5.3.3), die Lernenden unter- 
oder überfordern, was sich negativ auf deren Lernprozess auswirkt. Die 
Kompetenzen einer Lehrperson sind somit nicht auf den Bereich der Klas-
senführung zu reduzieren, sondern durch weitere Kompetenzen, beispiels-
weise hinsichtlich Unterstützung von Schüler*innen (Kap. 5) zu ergänzen, 
damit der Unterricht qualitativen Ansprüchen gerecht wird (vgl. Helmke, 
2015).
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5. Unterstützung von Schüler*innen

5.1 Begriffsklärung

Als eine der drei Basisdimensionen von Unterrichtsqualität umfasst die 
Unterstützung von Schüler*innen (student support, Praetorius et al., 2018) 
sozial-emotionale Komponenten wie einen respektvollen und fürsorglichen 
Umgang als auch inhaltsbezogene Komponenten wie adaptive Hinweise und 
Erklärungen (vgl. individual learning support, Baumert et al., 2010). Aller-
dings wird Unterstützung nicht immer mit einem Inhaltsbezug operationa-
lisiert, sondern teilweise ausschließlich mit Dimensionen zur sozial-emotio-
nalen Unterstützung bzw. Aspekten des Unterrichtsklimas (vgl. emotional 
support, Pianta & Hamre, 2009; Unterrichtsklima, Lotz et al., 2011). 

Die Basisdimension Unterstützung von Schüler*innen beruht zudem 
auf einem konstruktivistisch orientierten Lernverständnis und einem 
kindzentrierten Unterricht bzw. einer Ausrichtung des Unterrichts an den 
Lernenden (vgl. Schülerorientierung, Klieme et al., 2001). Dazu gehört, dass 
die Lehrperson individuelle Bedürfnisse der Schüler*innen wahrnimmt, be-
rücksichtigt und adäquate Unterstützung anbietet (Praetorius et al., 2018). 
Der Unterricht ist somit von Individualisierung sowie einer positiven Feh-
lerkultur geprägt (Clausen et al., 2003).

In der vorliegenden Arbeit werden sowohl sozial-emotionale als auch inhalts-
bezogene Komponenten der Unterstützung von Schüler*innen betrachtet, 
mit spezifischem Fokus auf die Unterstützung von Lernenden mit intellek-
tueller Beeinträchtigung in inklusiven Settings. Zu Gunsten der Übersicht-
lichkeit und trotz einiger unvermeidbarer Überschneidungen (z. B. bei ge-
meinsamen Lernsituationen) werden nachfolgend die sozial-emotionale und 
die inhaltsbezogene Unterstützung in zwei Unterkapiteln dargestellt. 

Zur sozial-emotionalen Unterstützung in inklusiven Settings werden 
insgesamt vier Dimensionen vertieft, die sich auf soziale Interaktionspro-
zesse beziehen. Zu diesen zählen die sozial-emotional unterstützende Inter-
aktion zwischen Lehrenden und Lernenden, die soziale Interaktion zwischen 
den Schüler*innen mit und ohne sonderpädagogischen Förderbedarf, die Or-
ganisation und Gestaltung des sozialen Interaktionsraums und der Umgang 
mit Fehlern im inklusiven Unterricht. Die ersten drei Dimensionen gehen mit 
den Merkmalen eines ‚guten’ inklusiven Unterrichts auf sozial-emotionaler 
Ebene einher wie der Herstellung einer Lerngemeinschaft und der sozia-
len Partizipation aller Schüler*innen (vgl. Boban & Hinz, 2004; Carle, 2017; 
Werning, 2013; Kap. 3.2, 3.2.1), wozu zwischenmenschliche Nähe und posi-
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tive sozialen Beziehungen (vgl. Feuser, 2013c) sowie gemeinsame Kommu-
nikationsräume (Köpfer, 2014) relevant sind. Die vierte Dimension, Umgang 
mit Fehlern, lehnt sich an die Forschung zur Unterrichtsqualität an, bei der 
eine positive Fehlerkultur der Basisdimension Unterstützung zugeordnet 
wird (vgl. Praetorius et al., 2018; Kap. 2.2.2).

Bei der inhaltsbezogenen Unterstützung wird der Fokus auf das Fach 
Mathematik gerichtet, wobei berücksichtigt wird, dass im inklusiven (Ma-
thematik-)Unterricht insbesondere gemeinsame Lernsituationen und die 
innere Differenzierung als zentrale Merkmale gelten (vgl. z. B. Korff, 2016; 
Kap. 3.1.1, 3.1.2). Im Bereich der inhaltsbezogenen Unterstützung werden 
deshalb folgende Dimensionen aufgegriffen und mit einem Bezug zum Fach 
Mathematik verknüpft: gemeinsame Lernsituationen (gemeinsame mathe-
matische Lerngelegenheiten für alle Schüler*innen), innere Differenzierung 
(qualitative bzw. mathematikbezogene Differenzierung unter Berücksich-
tigung unterschiedlicher Lernvoraussetzungen), Veranschaulichungen und 
Arbeitsmittel (Einsatz von Veranschaulichungen und Arbeitsmitteln zur ma-
thematikbezogenen Unterstützung sowie als Differenzierungsmaßnahme) 
im inklusiven Mathematikunterricht. Eine weitere Dimension, die ebenfalls 
in der Unterrichtsqualitätsforschung thematisiert wird, stellt die inhaltsbe-
zogene Interaktion (Nutzung der Unterrichtszeit für mathematikbezogene 
Interaktionen und Handlungen) dar (vgl. z. B. Jacobs, Garnier, Gallimore, 
Hollingsworth, Givvin, Rust, Kawanaka, Smith, Wearne, Manaster, Etter-
beek, Hiebert & Stigler, 2003). 

Die Kapitel zu den Dimensionen einer sozial-emotionalen bzw. inhalts-
bezogenen Unterstützung sind interdisziplinär aufgebaut, das heißt, es 
werden Theorien aus der allgemeinen Pädagogik, der pädagogischen Psy-
chologie, der Sonder- bzw. Inklusionspädagogik sowie Studien aus der Un-
terrichtsqualitätsforschung und der Forschung zum inklusiven Unterricht 
aufgeführt und nach Möglichkeiten miteinander verknüpft.

5.2 Sozial-emotionale Unterstützung
5.2.1 Sozial-emotionale Unterstützung oder Unterrichtsklima – 

eine Begriffsklärung
Eine sozial-emotional unterstützende Umwelt im Klassenkontext gilt als 
Merkmal ‚guten‘ Unterrichts (vgl. supportive climate, Brophy, 1999; lernför-
derliches Klima, Meyer, 2004; emotional support, Hamre & Pianta, 2009; Un-
terrichtsklima mit gegenseitiger Wertschätzung, Lipowsky, 2015) und kann 
wie folgt definiert werden:

Die Nutzung von Fehlern als Lernchance und ein durch wechselseitige 
Unterstützung gekennzeichnetes Klima der Kooperation gelten als be-
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sonders förderlich für die Entwicklung der Lernmotivation und damit 
indirekt für die Kompetenzentwicklung. Weitere Aspekte sind eine 
entspannte Unterrichtatmosphäre, die auch mal durch Scherze und La-
chen aufgelockert wird und Respektierung der Schüler/innen, der etwa 
dadurch zum Ausdruck kommt, dass Schüler/innen ausreden können 
ohne unterbrochen zu werden und dass ihre Vorschläge ernst genom-
men werden. (Helmke, 2014, S. 70)

Abgesehen von den unterschiedlichen Begriffen, kritisieren einige For-
schende (z. B. Einsiedler, 2017; Helmke, 2002) die Übernahme des Klima-
begriffs aus der Klimaforschung in die Unterrichtsqualitätsforschung und 
ziehen Begriffe wie konstruktive Unterstützung (Einsiedler, 2017) vor. Eder 
(1996), ein bekannter Vertreter der deutschsprachigen Klimaforschung, ist 
der Ansicht, dass der Klimabegriff nur zu verwenden ist, wenn die Perspek-
tive der Schüler*innen auf das Klima untersucht wird. Da Letzteres in der 
vorliegenden Arbeit nicht der Fall ist, wird hier auf den Klimabegriff22 ver-
zichtet und der Begriff der sozial-emotionalen Unterstützung gewählt, um 
damit den Fokus auf die sozial-emotionale Ebene hervorzuheben.

5.2.2 Bedeutung sozial-emotionaler Unterstützung 
im (inklusiven) Unterricht

5.2.2.1 Auswirkungen sozial-emotionaler Unterstützung 
im Grundschulunterricht

Die Unterrichtsforschung auf der Grundschulstufe im deutschsprachigen 
Raum bringt hinsichtlich der sozial-emotionalen Unterstützung unter-
schiedliche Ergebnisse hervor. So konnte ein positiver Einfluss durch die 
sozial-emotionale Unterstützung auf die Leistungsentwicklung festgestellt 
werden (Decristan et al., 2017), bei anderen Studien wiederum zeigte sich 
kein signifikanter Zusammenhang (Gabriel, 2014; Helmke & Weinert, 1997; 
Roßbach, 2002a). Weitere Befunde zeigen einen positiven Zusammenhang 
der sozial-emotionalen Unterstützung mit dem mathematikbezogenen 
Selbstkonzept (Gabriel, 2014), dem fachspezifischen Interesse (Fauth et al., 
2014) und dem Gefühl von der Lehrperson angenommen und akzeptiert zu 
werden (Drexl & Streb, 2016) auf Seiten der Schüler*innen auf (Kap. 2.4 inkl. 
Erklärungsansätzen zu diesen Unterschieden).

22 Der Klimabegriff wird nur teilweise im Zusammenhang mit spezifischen Studien, 
die den Klimabegriff verwenden, in dieser Arbeit aufgeführt (z. B. Unterrichtsklima, 
Lotz et al., 2011; unterstützendes Klima, Fauth et al., 2016; Klassenklima, Spörer et al., 
2015).
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5.2.2.2 Bedeutung sozial-emotionaler Unterstützung  
im inklusiven Unterricht

In inklusiven Settings ist ein besonderes Augenmerk auf die sozial-emotio-
nale Unterstützung von Lernenden mit sonderpädagogischem Förderbedarf 
zu richten, da diese im Vergleich zu Kindern ohne sonderpädagogischem 
Förderbedarf sozial weniger akzeptiert sind und über weniger Freund-
schaften verfügen (vgl. z. B. Bossaert, de Boer, Frostad, Pijl & Petry, 2015; 
Krawinkel, Südkamp & Tröster, 2017; Krull, Wilbert & Hennemann, 2014; 
Nepi, Fioravanti, Nannini & Peru, 2015). Die Bedeutung sozial-emotionaler 
Unterstützung im inklusiven Unterricht geht zudem aus den Ergebnissen 
von zwei aktuellen Studien hervor, in denen Grundschulklassen in inklu-
siven Settings untersucht wurden. Die Studie von Krawinkel et al. (2017) 
zeigt, dass je positiver Kinder mit sonderpädagogischem Förderbedarf das 
Klassenklima und ihre Beziehung zur Lehrperson wahrnahmen, desto hö-
her schätzten sie ihre soziale Partizipation (Kap. 5.2.4) ein und desto ge-
ringer fiel deren soziale Ablehnung durch ihre Peers aus. Zudem ließ sich 
ein positiver Zusammenhang zwischen dem wahrgenommenen Sozialklima 
und dem sozialen Selbstkonzept feststellen (Spörer et al., 2015). 

5.2.2.3 Zusammenfassung

Der Forschungsstand im deutschsprachigen Raum fällt bislang gering aus 
und verallgemeinernde Aussagen sind nicht möglich. Bei Betrachtung der 
bisherigen Studien ist dennoch erkennbar, dass die sozial-emotionale Unter-
stützung in der Grundschulstufe sowohl in inklusiven als auch in nicht spe-
zifisch inklusiven Settings im deutschsprachigen Raum eine Rolle spielt. So 
konnten positive Zusammenhänge zwischen einem von sozial-emotionaler 
Unterstützung geprägten Unterricht mit der sozialen Partizipation und dem 
sozialen Selbstkonzept von Kindern mit sonderpädagogischem Förderbe-
darf in inklusiven Settings festgestellt werden. Zudem zeigten weitere Stu-
dien in nicht spezifisch inklusivem Grundschulunterricht einen positiven 
Zusammenhang mit dem fachbezogenen Selbstkonzept, dem fachbezogenen 
Interesse, dem Gefühl des Angenommenseins durch die Lehrperson und der 
Leistungsentwicklung auf. Allerdings gibt es hinsichtlich der Leistungsent-
wicklung unterschiedliche Ergebnisse und es existieren einige Studien, in 
denen kein signifikanter positiver Zusammenhang nachgewiesen werden 
konnte. Somit lässt sich anhand der bisherigen Studien eine Tendenz in die 
Richtung ausmachen, dass die sozial-emotionale Unterstützung mit einem 
positiven Selbstkonzept, Fachinteressen und sozialer Partizipation positiv 
zusammenhängt. Um diese Befunde zu untermauern, sind jedoch weitere 
Studien auf der Grundschulstufe und in spezifisch inklusiven Settings not-
wendig.
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5.2.3 Sozial-emotional unterstützende Interaktion 
zwischen Lehrenden und Lernenden

5.2.3.1 Sozial-emotional unterstützenden Interaktion 
zwischen Lehrpersonen und Lernenden  
basierend auf der Unterrichtqualitätsforschung

In der empirischen Unterrichtsforschung existiert ungefähr seit den 2000er 
Jahren dahingehend eine Neuausrichtung, dass ‚guter‘ Unterricht nicht nur 
einer kompetenten Wissensvermittlung und einer effizienten Klassenfüh-
rung bedarf, sondern ebenfalls positiver, von Respekt und Empathie ge-
prägter Beziehungen23 zwischen den Lehrenden und Lernenden (Einsiedler, 
2017). Damit geht eine gegenseitige Wertschätzung und Akzeptanz einher 
(Gabriel, 2014; Helmke, 2014), die Fürsorge, Einfühlungsvermögen, Freund-
lichkeit und Wärme umfasst (Gabriel & Lipowsky, 2013b; Helmke & Schra-
der, 1997). Ein solcher auf Respekt und Wertschätzung beruhender Umgang 
spielt eine wesentliche Rolle in Bezug auf das Gefühl der Zugehörigkeit und 
die soziale Eingebundenheit der Lernenden (Rakoczy & Pauli, 2006). Sozial-
emotional nicht unterstützend ist hingegen das Bloßstellen und Beschämen 
von Lernenden (Gabriel & Lipowsky, 2013b) sowie eine humorlose, bedrü-
ckende Stimmung im Unterricht (Helmke, 2015).

Trotz der proklamierten Gegenseitigkeit hinsichtlich eines respektvollen 
Umgangs, kommt der Lehrperson bei den sozialen Interaktionsprozessen 
eine besondere Bedeutung zu (Fend, 1977; Waldis, Grob, Pauli & Reusser, 
2010b), da diese eine Vorbildfunktion im zwischenmenschlichen Umgang, 
der von Respekt geprägt sein sollte, für die Lernenden einnimmt (Waldis et 
al., 2010b).

Die zentrale Rolle der Lehrperson sowie die Wirksamkeit sozial-emotio-
nal unterstützender Interaktionsprozesse zwischen Lehrenden und Lernen-
den zeigen verschiedene Studien der Unterrichtsforschung auf. So besteht 
zwischen dem wahrgenommenen Unterrichtsklima und der Popularitätsein-
schätzungen der Lehrperson durch die Lernenden ein starker Zusammen-
hang (Fauth et al., 2016). Hingegen sinkt die von den Lernenden wahrgenom-
mene Fürsorge durch die Lehrperson bei einer tiefen Interaktionsqualität 
(Gasser, Grütter, Buholzer & Wettstein, 2018).

23 Die beiden Begriffe Beziehung und Interaktion werden in der Fachliteratur oftmals 
synonym eingesetzt. Eine strengere Auseinandersetzung mit den Begriffen kann da-
rin ausgelegt werden, dass Beziehung sich eher auf die Beziehungsqualität bezieht, 
wohingegen Interaktion eher konkrete Situationen im Unterricht beschreibt, die sich 
durch interagierendes bzw. wechselseitiges Verhalten auszeichnen (Thies, 2017). In 
der vorliegenden Arbeit werden die beiden Begriffe ebenfalls als Synonyme verwen-
det, wobei der Begriff Interaktion bevorzugt wird, da er für die vorliegende Arbeit, in 
der Unterrichtssituationen untersucht werden, als passender eingestuft wird.
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Wenn die Interaktion zwischen der Lehrperson und den Schüler*innen 
von sozial-emotionaler Unterstützung geprägt ist, wirkt sich dies positiv auf 
das Peer-Verhalten aus. Die Lernenden weisen vermehrt prosoziale Kompe-
tenzen (Luckner & Pianta, 2011), höhere Selbstregulierungskompetenzen 
und weniger aggressives Verhalten auf (Merritt, Wanless, Rimm-Kaufmann, 
Cameron & Peugh, 2012). Zudem wurde im Rahmen einer Metaanalyse mit 
99 Studien aufgezeigt, dass sich eine positive Beziehung zwischen den Ler-
nenden und der Lehrperson positiv auf das Engagement und die Leistung 
der Lernenden auswirkt. Eine negative Beziehung beeinflusst das Engage-
ment und die Leistung hingegen negativ, wobei die Auswirkungen auf der 
Primarstufe grösser sind als auf der Sekundarstufe (Roorda, Koomen, Spilt 
& Oort, 2011).

5.2.3.2 Sozial-emotionale Interaktion zwischen Lehrpersonen und 
Lernenden mit sonderpädagogischem Förderbedarf  
basierend auf der Forschung in inklusiven Schulsettings

Bedeutung und Ausprägung der Interaktion
In inklusiven Settings sind Lernende mit sonderpädagogischem Förderbe-
darf im Vergleich zu ihren Peers ohne sonderpädagogischem Förderbedarf 
in der Klassengemeinschaft weniger sozial akzeptiert (z. B. Nepi et al., 2015; 
Ruijs & Peetsma, 2009; Kap. 1). Wenn Lehrpersonen zusätzlich soziale Aus-
schlussprozesse auf Basis von Beeinträchtigungen unterstützen, kann dies 
das ausgrenzende Verhalten der Lernenden ohne sonderpädagogischen För-
derbedarf gegenüber Lernenden mit sonderpädagogischem Förderbedarf 
verstärken (Gasser & Tettenborn, 2015). Dies ist ein Hinweis auf die Bedeu-
tung positiver Beziehungen zu den Lehrpersonen für Schüler*innen mit son-
derpädagogischem Förderbedarf. Zumindest zeigt eine Studie in inklusiven 
Settings auf, dass je positiver die Lernenden mit sonderpädagogischem För-
derbedarf ihre Beziehung zur Lehrperson einschätzen, desto positiver neh-
men sie ihre eigene soziale Partizipation wahr (Krawinkel et al., 2017). In 
einer weiteren Studie wurde nachgewiesen, dass die Klassengemeinschaft 
und soziale Partizipation gestärkt werden, sofern eine Lehrperson allen 
Schüler*innen Akzeptanz und Wertschätzung entgegenzubringen vermag 
(Jäntsch & Spörer, 2016).

Zwei Studien weisen allerdings darauf hin, dass sich Lernende mit son-
derpädagogischem Förderbedarf und niedrigeren Schulleistungen von der 
Klassenlehrperson schlechter akzeptiert fühlen als ihre Peers (Huber & 
Wilbert, 2012; Jäntsch & Spörer, 2016). Dieser negative Befund wird durch 
weitere Studien bestätigt: Beziehungen zwischen Lernenden mit intellek-
tueller Beeinträchtigung und Lehrpersonen fallen häufig negativer aus als 
bei Gleichaltrigen ohne Beeinträchtigung (Eisenhower, Baker & Blacher, 
2007; McIntyre, Blacher & Baker, 2006; Murray & Greenberg, 2001). Dies 



111

kann sich in einer konfliktreicheren Beziehung und der Gegebenheit, dass 
weniger Nähe zugelassen wird, äußern. Der Beziehungsaufbau zu Lernen-
den mit intellektueller Beeinträchtigung wird insbesondere durch deren 
Verhaltensauffälligkeiten und geringe Sozialkompetenzen gehemmt (Bla-
cher, Baker & Eisenhower, 2009). Abgesehen vom Verhalten der Lernenden 
mit intellektueller Beeinträchtigung ist es zentral, weitere Faktoren, welche 
die Beziehung zur Lehrperson beeinflussen können, in Betracht zu ziehen. 
So dürfte zum Beispiel auf Seiten der Lehrperson die Berufserfahrung und 
Einstellung in Bezug auf die Inklusion von Kindern mit intellektueller Be-
einträchtigung eine Rolle spielen. Schließlich fällt gegenüber Kindern mit 
erhöhtem Förderbedarf die Einstellung zur Inklusion der Lehrpersonen 
meist negativer aus als gegenüber Kindern mit einem geringeren Förderbe-
darf (Avramidis & Norwich, 2002; de Boer, Pijl & Minnaert, 2011; Eichfeld & 
Algermissen, 2016).

Interaktionsgestaltung im Unterricht
In inklusiven Settings ist bezüglich der Interaktion die Anwesenheit mehre-
rer Lehrpersonen aus diversen Disziplinen zu berücksichtigen (vgl. nested 
instruction, Jones & Brownell, 2014; Kap. 3.3). Dadurch stellt sich die Frage, 
wer mit welchen Kindern wann und wie viel interagiert. Wenn die Klassen-
lehrperson primär mit den Kindern ohne sonderpädagogischem Förderbe-
darf interagiert und die Fachperson der Schulischen Heilpädagogik mit den 
Lernenden mit sonderpädagogischem Förderbedarf, kann dies zu einer De-
legation der Verantwortung führen (Arndt & Werning, 2017).

Dass dies in der Praxis vorkommt, zeigen einige Studien auf. So befin-
den sich manche Schüler*innen mit intellektueller Beeinträchtigung oder 
im Autismus Spektrum nie in unmittelbarer Interaktionsnähe zur Klas-
senlehrperson. Am häufigsten interagieren sie daher mit sonderpädagogi-
schen Förderlehrpersonen und Assistenzpersonen (Chung, Carter & Sisco, 
2012). Strogilos und Avramidis (2016) zeigen in ihrer Studie ebenfalls auf, 
dass Lernende mit sonderpädagogischem Förderbedarf im doppelbesetzten 
Unterricht vermehrt individuell von der Fachperson der Schulischen Heil-
pädagogik unterrichtet werden und weniger in Interaktion mit der Klassen-
lehrperson treten als im einzelbesetzten Unterricht.

Hinzukommt, dass Lehrpersonen gemäß eigenen Aussagen ihre Inter-
aktion je nachdem, ob es sich um ein Kind mit oder ohne Beeinträchtigun-
gen handelt, anpassen, was sich sowohl negativ als auch positiv auswirken 
kann (Cameron, 2014). Wenn Lehrpersonen mit Kindern mit Beeinträchti-
gung geduldiger sind und vermehrt auf deren Nachfragen eingehen, führt 
dies zu häufigeren Eins-zu-eins-Interaktionen und wirkt sich positiv auf die 
Kinder aus. Allerdings werden Lernende mit Beeinträchtigungen in Pha-
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sen des Klassengesprächs entweder nicht involviert oder ausgeschlossen.24 
Außerdem verweigern manche Lehrpersonen explizit die Interaktion mit 
Lernenden mit Beeinträchtigungen: „I feel as a classroom teacher I should not 
be required or even asked to deal with his level of disability“ (Cameron, 2014, 
S. 270).

Aus diesen Studien geht hervor, dass die Interaktionen zwischen Lehr-
personen und Lernenden mit Beeinträchtigungen positiv sein können, wenn 
sie durch Zugewandtheit und Geduld geprägt sind. Negativ in Erscheinung 
tritt hingegen die Vermeidung, Erschwerung und Verweigerung von Inter-
aktion von Seiten der Lehrpersonen.

Derart negativ geprägte Interaktionen mit Lernenden mit sonderpä-
dagogischem Förderbedarf stehen konträr zu den Erkenntnissen aus der 
Forschung zu ‚gutem’ inklusivem Unterricht. Lehrpersonen, welche die 
Verantwortung für alle Schüler*innen und somit ebenfalls für Lernende 
mit sonderpädagogischem Förderbedarf wahrnehmen, setzen eher qua-
litativ gehaltvolle Interaktionen im Unterricht (Rix, Hall, Nind, Sheehy & 
Wearmouth, 2009) und qualitativ besseren Unterricht für alle Lernenden 
(Jordan, 2018) um. Dabei spielt überdies die Perspektive der Lehrpersonen 
auf Lernschwierigkeiten eine Rolle. Sehen sie Lernschwierigkeiten zum Bei-
spiel durch Kommunikationsschwierigkeiten verursacht, bemühen sie sich 
den Unterricht so anzupassen, dass die Schüler*innen mit sonderpädago-
gischem Förderbedarf partizipieren können. Ineffiziente Lehrpersonen in 
inklusiven Settings sind hingegen solche, die Lernschwierigkeiten als per-
sönliches, stabiles Merkmal eines Schulkindes auffassen und diese Kinder 
als weniger wertvolle Schüler*innen betrachten sowie deren Bedürfnisse 
im Unterricht ignorieren (Jordan, 2018.).

5.2.3.3 Zusammenfassung

Aus der Unterrichtsforschung geht die Bedeutung sozial-emotional unter-
stützender Interaktionen zwischen Lehrpersonen und Schüler*innen her-
vor, denn diese haben positive Auswirkungen sowohl auf das Engagement 
und die schulischen Leistungen als auch auf der sozial-emotionalen Ebene. 
Letztere umfasst vermehrt prosoziale Kompetenzen bzw. positives Verhal-
ten gegenüber Peers, geringeres aggressives Verhalten, erhöhte Selbstregu-
lierungskompetenz und die von den Lernenden wahrgenommene Fürsorge 
seitens der Lehrperson (Kap. 5.2.3.1).

Weiter ist in inklusiven Settings auf eine sozial-emotional unterstüt-
zende Interaktion zwischen Lehrenden und Schüler*innen zu achten, ins-
besondere bei Lernenden mit sonderpädagogischem Förderbedarf, da sie 

24 In der Unterrichtsforschung ließ sich bei Schulklassen mit einer ausgeglicheneren Be-
teiligung der Lernenden an Klassengesprächsphasen ein qualitativ besseres Unter-
richtsklima feststellen (Lipowsky, Pauli & Rakoczy, 2008).



113

zum einen sozial weniger akzeptiert sind als ihre Peers. Zum anderen ließ 
sich in einigen Studien feststellen, dass Lernende mit sonderpädagogischem 
Förderbedarf sich von Lehrpersonen weniger akzeptiert fühlen und deren 
Beziehungen zudem negativer ausgeprägt sind als bei Gleichaltrigen. Dies 
kann durch eine Vermeidung und Delegation der Interaktionen mit Lernen-
den mit sonderpädagogischem Förderbedarf von Seiten der Klassenlehrper-
son an die Fachperson der Schulischen Heilpädagogik oder Assistenzperson 
verstärkt werden.

Dennoch gibt es Klassenlehrpersonen, die gemäß eigener Einschätzung 
mehr Zeit und Geduld für die Interaktion mit Lernenden mit sonderpäda-
gogischem Förderbedarf aufwenden. Insofern positive bzw. sozial-emotio-
nal unterstützende Interaktionsprozesse zwischen der Lehrperson und den 
Lernenden mit sonderpädagogischem Förderbedarf stattfinden, kann dies 
die soziale Partizipation begünstigen (Kap. 5.3.3.2). Allerdings ist der For-
schungsstand in diesem Bereich äusserst gering, weshalb es weiterer For-
schung bedarf, um beispielsweise die Auswirkungen einer sozial-emotional 
unterstützenden Interaktion zwischen Lehrpersonen und Lernenden mit 
sonderpädagogischem Förderbedarf zu untersuchen. Zudem ist in weite-
ren Studien die Interaktion unter dem Aspekt der nested instruction diffe-
renzierter zu berücksichtigen. Aktuell sind diesbezüglich mehrere Fragen 
offen, zum Beispiel: Wie häufig interagieren Lernende mit sonderpädago-
gischem Förderbedarf mit Fachpersonen der Schulischen Heilpädagogik im 
Vergleich zur Klassenlehrperson? Zeigen sich Unterschiede hinsichtlich der 
sozialen Interaktion zwischen den beiden Professionen?

5.2.4 Soziale Interaktion zwischen Lernenden  
mit und ohne Beeinträchtigungen

5.2.4.1 Soziale Interaktion als Teilkomponente sozialer Partizipation

Für die sozial-emotionale Unterstützung im Unterricht sind soziale Inter-
aktionsprozesse zwischen allen Beteiligten und somit auch zwischen den 
Lernenden ausschlaggebend. Die sozialen Interaktionen zwischen Peers im 
Unterricht lassen sich nach Zurbriggen (2018) in drei Verhaltensweisen ins-
gesamt unterteilen: „sich aufeinander zubewegen (z. B. helfen), sich gegen-
einander bewegen (z. B. streiten), sich voneinander wegbewegen (z. B. ab-
lehnen)“ (S. 206).

Die Bedeutsamkeit sozialer Interaktion wird unter anderem im Rah-
men der Forschung zur sozialen Partizipation von Lernenden mit sonder-
pädagogischem Förderbedarf betont (z. B. Garrote, Sermier Dessemontet 
& Moser Opitz, 2017; Zurbriggen & Venetz, 2016). Positive soziale Interak-
tionsmöglichkeiten und Kontakte zwischen Lernenden mit und ohne son-
derpädagogischem Förderbedarf stellen einen von vier Aspekten des Kons-
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trukts sozialer Partizipation25 dar. Die drei weiteren Aspekte umfassen die 
soziale Akzeptanz von Lernenden mit sonderpädagogischem Förderbedarf 
durch ihre Mitschüler*innen, das Vorhandensein sozialer Beziehungen und 
Freundschaften zu ihren Peers sowie die subjektive Wahrnehmung der eige-
nen sozialen Akzeptanz (Koster, Nakken, Pijl & van Houten, 2009).

Garrote et al. (2017) gehen davon aus, dass von diesen vier Aspekten die 
sozialen Interaktionsprozesse grundlegend sind und somit die wichtigste 
Komponente sozialer Partizipation darstellen. Dies wird damit begründet, 
dass soziale Interaktionen einen notwendigen Ausgangspunkt darstellen, 
um soziale Akzeptanz und Freundschaften überhaupt zu entwickeln (Gar-
rote et al., 2017).

Der Forschungsstand zur sozialen Interaktion fällt allerdings gering 
aus (Garrote et al., 2017; Zurbriggen & Venetz, 2016). Während einige we-
nige Studien soziale Interaktionsprozesse auf der Kindergartenstufe als 
Forschungsgegenstand untersuchen (z. B. Kemp & Carter, 2002), existieren 
für die Primarstufe nahezu keine Studien. Eine Studie, in der unter ande-
rem soziale Interaktionsprozesse in inklusiven Settings auf der Primar-
stufe untersucht wurden, stammt von Koster, Pijl, Nakken und van Houten 
(2010). Sie stellten fest, dass sowohl das Initiieren als auch das Empfangen 
von Peer-Interaktionen bei Lernenden mit sonderpädagogischem Förder-
bedarf signifikant weniger häufig vorkommen als bei Lernenden ohne son-
derpädagogischen Förderbedarf. Dabei sind Unterschiede hinsichtlich der 
Art der Beeinträchtigung (intellektuelle Beeinträchtigung, physische Beein-
trächtigung, Verhaltensauffälligkeit, Autismus Spektrum, Beeinträchtigung 
des Sprechens oder der Sprache) nicht von Bedeutung (Koster et al., 2010).

Dieser Befund zur sozialen Interaktion reiht sich darin ein, dass Pri-
marschülerinnen und Primarschüler mit sonderpädagogischem Förderbe-
darf im Vergleich zu ihren Peers ohne sonderpädagogischen Förderbedarf 
oftmals weniger sozial akzeptiert sind (z. B. Avramidis, 2013; Koster et al., 
2010; Krawinkel et al., 2017; Krull et al., 2014; Nepi et al., 2015; Pijl, Frostad 
& Flem, 2008) und weniger Freunde haben (z. B. Avramidis, 2013; Koster 
et al., 2010; Pijl et al., 2008). Es kann somit die Vermutung angestellt wer-
den, dass die Kontaktaufnahme und die Interaktionshäufigkeit mit Peers 
wesentlich geringer ausfallen, sofern ein Kind sozial weniger akzeptiert ist.

Im Gegensatz dazu kann hinsichtlich der Wahrnehmung der eigenen so-
zialen Akzeptanz von Kindern mit sonderpädagogischem Förderbedarf kein 
einheitliches Bild gezeichnet werden. Während einige Studien diesbezüglich 
über keine signifikanten Unterschiede zwischen Lernenden mit und ohne 
sonderpädagogischen Förderbedarf (z. B. Avramidis, 2013; Koster et al., 
2010) berichten, schätzten Lernende mit sonderpädagogischem Förderbe-

25 Dieses Konstrukt der sozialen Partizipation geht aus einer Review von Koster et al. 
(2009) mit Publikationen aus den Jahren 1995-2005 hervor.
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darf in anderen Studien ihre soziale Akzeptanz negativer ein als ihre Peers 
(z. B. Crede, Wirthwein, Steinmay & Bergold, 2019; Krawinkel et al., 2017).

Insgesamt fällt die soziale Partizipation für Schüler*innen mit sonder-
pädagogischem Förderbedarf tendenziell negativer aus als für Mitschü-
ler*innen ohne sonderpädagogischen Förderbedarf, was bedeutet, dass 
erstere vermehrt dem Risiko sozialen Ausschlusses ausgesetzt respektive 
von sozialer Ausgrenzung betroffen sind. Somit zeigt sich, dass in inklusiven 
Schulsettings ein spezifisches Augenmerk auf die soziale Partizipation von 
Lernenden mit sonderpädagogischem Förderbedarf zu richten ist, mit dem 
Ziel soziale Partizipation zu fördern respektive sozialen Ausschlussprozes-
sen entgegenzuwirken.

5.2.4.2 Sozial-interaktive Unterrichtsaktivitäten in inklusiven Settings

Zur Förderung sozialer Interaktionsprozesse bzw. sozialer Partizipation 
werden insbesondere interaktive und kooperative Unterrichtsaktivitäten in 
heterogenen Gruppen (Avramidis, 2013; Soodak, 2003) sowie gemeinsame 
Rituale, die alle Kinder involvieren (Soodak, 2003) und von einem gegen-
seitig respektvollen Umgang geprägt sind (Morcom & MacCallum, 2012), 
gefordert. Die interaktiven Lerngelegenheiten im inklusiven Unterricht 
sollen zudem dazu dienen, die Sozialkompetenzen, gegenseitigen Respekt 
und Anerkennung zu fördern (Benkmann, 2009). Dass dies durch eine aus-
schließlich individuelle Förderung von Kindern mit sonderpädagogischem 
Förderbedarf, bei der die Interaktion auf die erwachsenen Personen redu-
ziert wird, nicht möglich ist und die Gefahr des sozialen Ausschlusses erhöht 
(Benkmann, 2009; Praschak, 2010), liegt auf der Hand.

Empirische Befunde zur Bedeutung sozial-interaktiver Aktivitäten  
im inklusiven Unterricht
Die Bedeutung sozial-interaktiver Unterrichtsphasen für Kinder mit Beein-
trächtigungen und ihre Peers in inklusiven Settings zeigt sich zum einen im 
Hinblick auf die soziale Partizipation. So geht aus einem Review mit 134 Stu-
dien hervor, dass die soziale Partizipation von Lernenden mit sonderpädago-
gischem Förderbedarf beispielsweise durch den Einsatz von Gruppenarbei-
ten gefördert werden kann (Rix et al., 2009). Zum anderen sind kooperative 
Settings mit Peers gemäß einer Studie von Baurain und Nader-Grosbois 
(2012) ebenfalls für die sozio-emotionale Entwicklung von Kindern mit in-
tellektueller Beeinträchtigung geeignet, da in diesen Peer-Interaktionen der 
Ausdruck und die Regulation von Emotionen besser hervortreten und die 
Kinder mit intellektueller Beeinträchtigung im Vergleich zu Erwachsenen-
Kind-Interaktionen vermehrt soziales Verhalten aufzeigen. Zudem können 
sie durch Peer-Interaktionen soziale Erfahrungen sammeln, die für die so-
zio-emotionale Entwicklung zentral sind. Dies spielt bei Kindern mit intel-
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lektueller Beeinträchtigung eine wichtige Rolle, da sie zwar wie Kinder ohne 
intellektuelle Beeinträchtigung ihr sozio-emotionales Verhalten entwi-
ckeln, jedoch mit zeitlicher Verzögerung (Baurain & Nader-Grosbois, 2012). 
Dies ist ein weiterer Hinweis darauf, dass eine gezielte Förderung sozialer 
Interaktionsprozesse zwischen Peers mit und ohne Beeinträchtigungen im 
inklusiven Unterricht von Relevanz ist.

Empirische Befunde zur Rolle der Lehrperson hinsichtlich der Umsetzung 
sozial-interaktiver Peer Aktivitäten im Unterricht
Den Lehrpersonen kommt hinsichtlich sozialer Interaktionsprozesse in in-
klusiven Settings in Bezug auf die Unterrichtsgestaltung eine zentrale Rolle 
zu, da sie entscheiden, inwieweit und in welchem Ausmaß interaktive Akti-
vitäten im Unterricht eingesetzt werden (Rix et al., 2009). Manche Klassen-
lehrpersonen scheinen sich gemäß eigenen Aussagen dieser Verantwortung 
zur Ermöglichung sozialer Interaktionen im inklusiven Unterricht bewusst 
zu sein und setzen hierfür gezielt Strategien wie Gruppenarbeitsphasen, ko-
operatives Lernen26 und Peer Tutoring ein (Pavri & Monda-Amaya, 2001).

26 Kooperatives Lernen bezieht sich auf „teaching methods in which students work toge-
ther in small groups to help each other learn academic content“ (Slavin, 2015, S. 5). 
In der Fachliteratur wird darauf hingewiesen, dass kooperatives Lernen über das 
Zusammenarbeiten in Gruppen hinausgeht. Vielmehr findet kooperatives Lernen in 
heterogenen Gruppen statt, in denen die Schüler*innen gemeinsam auf ein Ziel hin-
arbeiten (Hild, 2009; Martschinke & Kopp, 2014; Topping, 2005). Zentral ist dabei 
die gegenseitige sozial-kooperative Unterstützung (Hasselhorn & Gold, 2017). Aller-
dings wird cooperative learning bzw. kooperatives Lernen sowohl im englisch- als auch 
im deutschsprachigen Raum unterschiedlich definiert (Pauli & Reusser, 2000) und 
je nach Auffassung mit weiteren Begriffen wie peer tutoring oder peer learning syn-
onym verwendet (Hasselhorn & Gold, 2017). Eine vielfach zitierte Konzeption zum 
kooperativen Lernen ist seit Beginn der Erforschung des kooperativen Lernens die-
jenige von Johnson und Johnson. Sie haben zum kooperativen Lernen insgesamt fünf 
Basiselemente herausgearbeitet, die beim Einsatz unterschiedlicher Methoden wie 
Gruppenpuzzle oder Placemat zum kooperativen Lernen, einzuhalten sind. Dazu gehö-
ren eine positive Interdependenz (Aufgabenstellung und Ziel können nicht allein, son-
dern nur gemeinsam erreicht werden), individuelle Verantwortlichkeit, face-to-face-
Kommunikation (z. B. Vorwissen miteinander teilen), Sozialkompetenzen (Einsatz 
individueller Rückmeldungen eignen) und Gruppenreflexion (Gruppen sollen ihre 
Zusammenarbeit regelmäßig reflektieren, um daraus Schlüsse für optimierte koope-
rative Arbeitsprozesse zu ziehen) (Johnson & Johnson, 2002). Büttner, Decristan und 
Adl-Amini (2015) fügen den von Johnson und Johnson definierten Basiselementen 
zwei weitere Komponenten für das kooperative Lernen im inklusiven Unterricht hin-
zu. Zum einen der Einsatz von Differenzierungsmaßnahmen unter Berücksichtigung 
der individuellen Fähigkeiten. Zum anderen sollen Lernenden mit sonderpädagogi-
schem Förderbedarf gruppenexterne Hilfestellungen angeboten werden. Rückmel-
dungen zu den Lernfortschritten sollten sowohl individuell als auch auf die Gruppe 
bezogen erfolgen (Büttner et al., 2015).
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Ein etwas anderes Bild ergibt sich aufgrund einer Studie von Salovii-
ta (2018). Lediglich die Hälfte der Klassenlehrpersonen und ein Drittel 
der Fachpersonen Schulischer Heilpädagogik führen Gruppenarbeitspha-
sen mindestens einmal pro Woche durch. Dabei zeigt sich ein gewisser Zu-
sammenhang mit der Einstellung zur Inklusion. Klassenlehrpersonen, die 
Gruppenarbeiten wöchentlich einsetzen, verfügen über eine positivere Ein-
stellung zur Inklusion als Klassenlehrpersonen, die Gruppenarbeiten eher 
selten bzw. nicht wöchentlich durchführen (Saloviita, 2018). Hinzukommt 
der Befund von Eriksson, Welander und Granlund (2007): Schüler*innen 
mit Beeinträchtigungen sind häufiger von ‚allgemeinen‘ Unterrichtsaktivi-
täten ausgeschlossen, wodurch sie weniger Interaktionsmöglichkeiten mit 
ihren Peers erhalten. Diese verminderte Partizipation an gemeinsamen 
Unterrichtsaktivitäten und sozialen Interaktionen für Kinder mit Beein-
trächtigungen ist insbesondere auf den Einsatz von Einzelförderung im 
Mathematikunterricht zurückzuführen (Eriksson et al., 2007; Kap. 5.2.5.4). 
So stellen auch Strogilos und Avramidis (2016) fest, dass Kinder mit intel-
lektueller Beeinträchtigung oder im Autismus Spektrum im doppelbesetz-
ten Unterricht vermehrt individuell durch die Fachperson der Schulischen 
Heilpädagogik unterrichtet werden, wodurch die Interaktionshäufigkeit mit 
ihren Peers vermindert wird.

Inwieweit interaktive Unterrichtsphasen tatsächlich im inklusiven Un-
terricht zum Einsatz kommen und zur Förderung sozialer Interaktionspro-
zesse zwischen Lernenden mit Beeinträchtigungen und ihren Peers genutzt 
werden, lässt sich aufgrund der bisherigen Studien nicht eindeutig bestim-
men. Allerdings gibt es einige Hinweise darauf, dass gewisse Lehrpersonen 
soziale Interaktionen zwischen Lernenden mit sonderpädagogischem För-
derbedarf und ihren Peers in ihrer Unterrichtsgestaltung vernachlässigen. 
Die oben berichteten Studien bzw. Reviews liefern zudem Erkenntnisse, die 
das positive Potential interaktiver Unterrichtsaktivitäten zwischen Kin-
dern mit sonderpädagogischem Förderbedarf und ihren Peers hervorheben 
und zeigen auf, dass sich soziale Interaktionsprozesse durch gezielte Maß-
nahmen fördern lassen.

5.2.4.3 Tragweite und Merkmale sozial positiver Interaktionen zwischen 
Lernenden – Einblick in die Perspektive der Unterrichtsforschung

Die Bedeutung sozial positiver Interaktionen zwischen Schüler*innen im 
Unterricht wird bereits seit einigen Jahrzehnten von der Forschung zur 
Unterrichtsqualität belegt, wie aus den Ergebnissen der folgenden beiden 
Metaanalysen hervorgeht.

Fällt die Interaktion zwischen den Lernenden positiv aus, erhöht sich 
das Selbstwertgefühl der Schüler*innen und steigert ebenso das Zugehörig-
keitsgefühl zur Klassengemeinschaft (Wang et al., 1993). Zudem sind die so-
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zialen Erfahrungen, die die Lernenden im Unterricht sammeln, von Bedeu-
tung für ihre kognitiven und motivational-affektiven Lernprozesse (Seidel 
& Shavelson, 2007). 

Aus diesem Grund sollten die sozialen Interaktionen zwischen den Ler-
nenden positiv bzw. von gegenseitigem Respekt und Wertschätzung geprägt 
sein, was sich beispielsweise in gegenseitigen Hilfestellungen, Einander-Zu-
hören sowie Loben äußert (Gabriel & Lipowsky, 2013b). Keine Unterstüt-
zung stellen hingegen Interaktionen zwischen Lernenden dar, wenn sie von 
Auslachen, Abwertungen und Beschimpfungen geprägt sind (Eckermann & 
Heinzel, 2013; Gabriel & Lipowsky, 2013b; Meyer, 2004).

Diese Merkmale lassen sich ebenfalls auf soziale Interaktionen zwi-
schen Lernenden mit und ohne Beeinträchtigungen im inklusiven Unter-
richt übertragen.

5.2.4.4 Zusammenfassung

Soziale Interaktionsprozesse zwischen Lernenden mit und ohne Beein-
trächtigungen in inklusiven Settings sind von Bedeutung, nicht zuletzt, da 
die soziale Partizipation bei Kindern mit Beeinträchtigungen negativer aus-
fällt als bei ihren Peers ohne Beeinträchtigungen.

Trotz des geringen Forschungsstandes zu den sozialen Interaktionen 
zwischen Lernenden mit Beeinträchtigungen und ihren Peers im Unterricht 
lässt sich bei positiven sozialen Interaktionen, die von gegenseitigem Re-
spekt, Wertschätzung und Unterstützung geprägt sind, ein positives Bild 
erkennen. Bei Kindern mit (intellektueller) Beeinträchtigung besteht durch 
positiv erlebte Interaktionsprozesse mit Peers ohne Beeinträchtigungen ein 
Potential in Richtung sozialer Partizipation und individueller sozio-emotio-
naler Entwicklungsprozesse, wie aus Studien in inklusiven Settings hervor-
geht. Die Unterrichtsqualitätsforschung kann ebenfalls positive Effekte wie 
ein stärkeres Zugehörigkeits- und Selbstwertgefühl durch positive soziale 
Interaktionsprozesse zwischen Peers aufzeigen.

Damit Gelegenheiten für soziale Interaktionsprozesse im inklusiven 
Unterricht bestehen, sollten sich die Lehrpersonen und Schulischen Heil-
pädagog*innen ihrer Bedeutung und gemeinsamen Verantwortung für das 
Lancieren sozialer Interaktionsprozesse zwischen allen Lernenden bewusst 
sein. Dabei sollte das Ziel verfolgt werden, soziale Interaktionsprozesse im 
Unterricht zu initiieren und zu fördern, sodass diese möglichst positiv bzw. 
sozial-emotional unterstützend ausfallen. Soziale Interaktionsprozesse 
lassen sich mithilfe individueller Förderung beispielsweise von Sozialkom-
petenzen, peerzentrierter Förderung (z. B. Peer Tutoring), interaktiven Un-
terrichtsphasen (z. B. Gruppenarbeitsphasen) oder spezifischen Lernkon-
zepten (z. B. kooperatives Lernen) fördern. 
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Trotz vorhandener Forschungslücken steht fest: positive soziale Inter-
aktionsprozesse zwischen Kindern mit Beeinträchtigungen und ihren Peers 
ohne Beeinträchtigungen stellen ein wesentliches Merkmal eines inklusiven 
Unterrichts dar. In welcher Ausprägung diese in inklusiven Schulsettings 
vorhanden sind, wird im Rahmen der vorliegenden Arbeit untersucht.

5.2.5 Sozialer Interaktionsraum
Zur Begünstigung sozialer Interaktionsprozesse zwischen Lernenden mit 
Beeinträchtigungen und ihren Peers (Kap. 5.2.4) bedarf es der Öffnung bzw. 
der Ermöglichung gemeinsamer Lern- und Kommunikationsräume (Köpfer, 
2015), die ein zentrales Merkmal inklusiven Unterrichts sind. 

Der gemeinsame Unterricht von Schüler*innen mit und ohne intellek-
tuelle Beeinträchtigung stellt jedoch gegenwärtig im deutschsprachigen 
Raum keine Selbstverständlichkeit dar, sondern bewegt sich im Spannungs-
feld zwischen separativer und inklusiver Beschulung (Kap. 1.3). Somit be-
stimmt in einem ersten Schritt die Platzierung von Lernenden mit intellek-
tueller Beeinträchtigung in eine Regel- oder Sonderschule, ob Inklusion in 
die Regelschule stattfindet. Doch inwiefern Inklusion tatsächlich umgesetzt 
wird, wenn ein Kind mit intellektueller Beeinträchtigung die Regelschule 
besucht, entscheidet sich auf der Unterrichtsebene (vgl. Prengel, 2013).

Idealerweise wird im Unterricht Lernen für alle Schüler*innen in hete-
rogenen Gruppen umgesetzt, sodass sie miteinander interagieren und ko-
operieren können (Kap. 5.2.2; 5.2.4). Im Gegensatz dazu steht ein Unterricht, 
der von einem räumlichen Nebeneinander geprägt ist und in dem sowohl 
soziale Interaktion als auch soziale Eingebundenheit vernachlässigt werden 
(Hinz, 2002). Bei einem stark ausgeprägten räumlichen Nebeneinander, das 
‚sozialer Isolation’ für Lernende mit Beeinträchtigungen (vgl. Jantzen, 2008) 
bzw. räumlicher Isolation gleichkommt, entspricht dies dem ‚Be-Hindert 
werden’ gemäß dem sozialen Modell von Behinderung (vgl. Zahnd, 2017; 
Kap. 1.2). Behinderung wird in diesem Sinne durch die Gesellschaft, hier 
durch die Institution Schule und deren Akteur*innen, verursacht. Damit im 
Gegensatz dazu soziale Partizipation von Schüler*innen mit (intellektuel-
ler) Beeinträchtigung gewährleistet wird, was einem essenziellen Merkmal 
eines inklusiven Unterrichts entspricht (Kap. 3.2.1), sind gemeinsame soziale 
Interaktionsräume notwendig.

5.2.5.1 Die Relativistische Raumtheorie und ihre Übertragung  
auf den (inklusiven) Unterricht

Als theoretische Grundlage für die erziehungswissenschaftliche Raumfor-
schung eignet sich die Raumsoziologie, in der Ansätze der absolutistischen 
und der relativistischen Raumtheorie unterschieden werden und denen sich 
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die erziehungswissenschaftlichen Forschungsperspektiven zu Raum eben-
falls zuordnen lassen (vgl. Nugel, 2016). 

Die absolutistische Raumtheorie fasst Raum als ein Gefäß, in dem sich 
Körper befinden, deren Relationen und Handlungen den Raum allerdings 
nicht beeinflussen. Dahingegen geht in der relativistische Raumtheorie Raum 
aus der Anordnung von Körpern hervor, die sich bewegen, weshalb Raum 
einem anhaltenden Veränderungsprozess unterliegt (Löw, 2001). Bei die-
sem Raumverständnis, von Bourdieu (1989) als sozialer Raum bezeichnet, 
bedingen sich Körper und Raum gegenseitig (Läpple, 1991; Löw, 2001) bzw. 
das eine existiert nicht ohne das andere. Durch die Bewegungen und Platzie-
rungen der Körper werden Nähe und Distanz ersichtlich, die anhand dieser 
relativistischen und relationalen Perspektive Hinweise auf die soziale Ord-
nung und somit über soziale Ein- und Ausschlussprozesse liefern. So zeigt 
sich, wer durch die Nähe oder Distanz zu einer Person oder zu Gütern profi-
tiert und wer nicht (Bourdieu, 1989, 1991). Dieser unterschiedliche Abstand 
zwischen den Akteur*innen erzeugt Differenz. Demnach ist Differenz nicht 
ein essenzielles bzw. ‚natürliches‘ Merkmal, sondern ein relationales. Eine 
zentrale Rolle spielt dabei, dass die Anordnung bzw. die eigene Platzierung 
nicht beliebig wählbar ist (Bourdieu, 1989).

Inwiefern die eigene Platzierung an einem Ort (Spacing, Löw, 2001) für 
die Akteur*innen nicht beliebig wählbar ist, lässt sich ebenfalls im schuli-
schen Kontext aufzeigen: „[I]m traditionellen Unterricht [existiert] eine in-
stitutionalisierte (An)Ordnung für die Konstitution von Raum im Klassen-
zimmer. Sie äußert sich in der Inszenierung einer festgelegten (An)Ordnung 
der Stühle für die Schüler zum Lehrer bzw. zur Lehrerin und einer gezielten 
Platzierung Erstgenannter auf diesen Stühlen. An der (An)Ordnung lassen 
sich Hierarchien und Machtverhältnisse ablesen“ (Löw, 2001, S. 246). Dies 
zeigt sich darin, dass soziale Begegnungen institutionell oder normativ re-
guliert werden und so Einfluss auf Kommunikation und Verhalten nehmen. 
Denn je nach räumlicher Platzierung und Anordnung werden gewisse Perso-
nen bevorteilt oder behindert (Ecarius, 1997).

Exemplarisch lässt sich dies anhand zweier Studien in inklusiven Schul-
settings nachvollziehen. In zahlreichen Primarschulklassen wurden Ler-
nende mit intellektueller Beeinträchtigung in den hinteren Tischreihen 
platziert. Eine Auswirkung davon zeigte sich darin, dass die sachbezogene 
Interaktion zwischen den Lehrpersonen und Lernenden mit intellektueller 
Beeinträchtigung auf durchschnittlich 7.5 % der Unterrichtszeit beschränkt 
war. Zudem fielen die Lernenden mit intellektueller Beeinträchtigung durch 
eine tiefe Beteiligung am Unterricht auf (Yildiz, 2015). Eine geringere Teil-
nahme am Mathematikunterricht zeigte sich bei Lernenden mit Beeinträch-
tigung ebenfalls, wenn sie nicht in den gleichen Unterrichtsaktivitäten wie 
ihre Peers involviert waren sowie, wenn eine körperlich-räumlichen Distanz 
zu ihren Peers bestand (Eriksson et al., 2007). Daraus geht nach Eriksson et 
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al. (2007) die Wichtigkeit der sozialen Interaktionsmöglichkeiten und des 
Nebeneinandersitzens im inklusiven Unterricht hervor.

5.2.5.2 Raumforschung innerhalb der Erziehungswissenschaft

Angesichts der Raumforschung innerhalb der Erziehungswissenschaft, 
zeigen sich unterschiedliche Forschungsperspektiven, die sowohl dem ab-
solutistischen als auch dem relativistischen Ansatz zugeordnet werden 
können (Nugel, 2016). Allerdings ist Kessl (2016) der Ansicht, dass eine ab-
solutistische Raumtheorie unzureichend ist. Vielmehr braucht es – wie oben 
beschrieben – ein Verständnis von Raum, der aus sozialen Prozessen her-
vorgeht und deshalb als Sozialraum zu bezeichnen ist (Kessl & Reutlinger, 
2010). Der soziale Raum beinhaltet nach Evertson und Poole (2008) sowohl 
die Interaktion zwischen den Lernenden als auch zwischen den Lehrenden 
und Lernenden. Der Interaktionsaspekt sollte deshalb in der unterrichtsbe-
zogenen Raumforschung spezifisch Berücksichtigung finden.

Im Rahmen seiner Unterrichtsbeobachtungen bestätigt Breidenstein 
(2004) das Entstehen mehrerer sozialer Räume im Klassenzimmer, womit 
sich die relativistische Raumtheorie für die Unterrichtsforschung als ge-
eignet erweist. Arbeitsplätze oder der Bereich vor der Wandtafel, an denen 
schulische Akteur*innen positioniert sind, werden von Breidenstein (2004) 
als (Lern-)Orte bezeichnet. Wer an welchem (Lern-)Ort positioniert ist bzw. 
platziert wird, verweist auf Zonen der Bewegung, der Sicht- und Hörbar-
keit, die wiederum Hinweise auf gewisse Machtstrukturen liefern können. 
Darüber hinaus implizieren solche Platzierungen bestimmte räumliche Er-
fahrungen, welche die Schüler*innen langfristig in ihrem Verhalten und als 
Person prägen dürften (vgl. Rieger-Ladich & Ricken, 2009; Westphal & Hoff-
mann, 2007).

5.2.5.3 Die Bedeutung von Raum im Kontext von Schule und Inklusion

In Bezug auf schulische Inklusion werden oftmals baulich-räumliche Maß-
nahmen als Gelingensbedingung aufgeführt bzw. von Professionellen aus 
der Praxis eingefordert (z. B. Singer et al., 2016). Dabei geht es darum, unter 
dem Stichwort ‚Barrierefreiheit‘ den Zugang zur Schule und zum Unterricht 
für alle zu gewährleisten (Bielefeld & Rohrmann, 2012). Welche Maßnah-
men bei Schulhausbauten und inwiefern Kategorien von Beeinträchtigung 
(z. B. für Menschen mit intellektueller Beeinträchtigung: s. Wolf, 1996) be-
rücksichtigt werden sollten, wird hier nicht weiter vertieft. 

Vielmehr wird hier auf das Ziel inklusiver Didaktik fokussiert, das in der 
Herstellung „inklusiver sozialer Räume“ (Feuser, 2013b, S. 282) besteht, wo-
mit die Zusammenführung unterschiedlicher Menschen mit verschiedens-
ten Biografien und Lernvoraussetzungen gemeint ist (Feuser, 2013b). Mit 
dieser Zusammenführung im inklusiven Unterricht sollen „Möglichkeits-
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räume für soziale Interaktion und Anerkennung“ (Köpfer, 2014, S. 297) für 
alle Schüler*innen realisiert werden (Köpfer, 2015). Dabei ist im Sinne von 
Inklusion von jeglicher Aussonderung abzusehen, um im Gegenzug einen 
„Raum der Unterstützung“ (Köpfer, 2015, S. 194) entstehen zu lassen, der 
die Kriterien der flexiblen Bedarfs- und Förderorientierung sowie der Nicht-
Diskriminierung für alle Lernenden erfüllt (Köpfer, 2015).

Desillusionierend hält dahingegen Hasse (2007) fest: „Kein sozialer 
Raum ist […] gleichwertiges Mit- und Nebeneinander unterschiedlichster 
Menschen einer Gesellschaft“ (Hasse, 2007, S. 25). Vor diesem Hintergrund 
ist es in Bezug auf schulische Inklusion umso wichtiger, Marginalisierungen 
und Stigmatisierungen spezifischer Personengruppen im sozialen Raum 
aufzudecken, zu diskutieren und diesen entgegenzuwirken (Köpfer, 2014; 
Mack, 2013). Entsprechend ist auf organisatorischer und personeller Ebene 
zu analysieren, welche unterrichtsbezogenen Praktiken Stigmatisierung be-
günstigen oder unterbinden (Köpfer, 2014). Dabei gilt es zu berücksichtigen, 
dass Lehrpersonen über den Handlungsspielraum verfügen, soziale Räume 
während der Unterrichtszeit zu öffnen oder zu schließen (Köpfer, 2015). So 
können Klassenlehrpersonen und Fachpersonen der Schulischen Heilpäda-
gogik Lernende an unterschiedlichen Lernorten inner- und außerhalb des 
Klassenzimmers platzieren und dadurch entweder Nähe oder Distanz zwi-
schen ihnen und anderen schulischen Aktuer*innen bzw. den Unterrichts-
objekten schaffen. Daraus können sich verschiedene Vor- und Nachtteile er-
geben, wie im folgenden Kapitel dargestellt wird.

5.2.5.4 Öffnung und Schließung sozialer Interaktionsräume  
in inklusiven Settings

In der gegenwärtigen Unterrichtspraxis zeigt sich, dass oftmals Lernende 
mit sonderpädagogischem Förderbedarf von der Fachperson der Schuli-
schen Heilpädagogik (teilweise) außerhalb des Klassenzimmers unter-
richtet werden (Arndt & Gieschen, 2013; Baumann et al., 2015; Inckemann 
& Dworschak, 2014; Korff, 2016; Langner, 2015; Pool Maag & Moser Opitz, 
2014; Preiß et al., 2016; Textor et al., 2014; Walter-Klose, Singer & Lelge-
mann, 2016). Von dieser sogenannten äußeren Differenzierung sind insbe-
sondere Lernende mit intellektueller Beeinträchtigung betroffen (Langner, 
2015). Zudem lassen sich große Unterschiede zwischen den Klassen erken-
nen. Während Lernende mit intellektueller Beeinträchtigung durchschnitt-
lich 87 % im Klassenzimmer präsent sind, liegt die Spannweite zwischen 
den Klassen bei 28–100 % (Feldman, Carter, Asmus & Brock, 2015).

Die räumliche Separation führt dazu, dass die davon betroffenen Schü-
ler*innen von der Interaktion im Klassenzimmer ausgeschlossen sind und 
sich daraus inhaltsbezogene und soziale Informationslücken ergeben kön-
nen. Mehrere befragte Lernende mit sonderpädagogischem Förderbedarf 
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äußerten ihre Angst, durch separierten Förderunterricht etwas in der Klas-
se zu verpassen (Haeberlin, Bless, Moser & Klaghofer, 1991). Feldman et al. 
(2015) zeigen in ihrer Studie zudem auf, dass Lernende mit intellektueller 
Beeinträchtigung zu einem Großteil insbesondere zu Zeitpunkten im Klas-
senzimmer fehlten, die von sozialen Interaktionen zwischen den Peers ge-
prägt sind. Dazu gehören die Zeitpunkte kurz nach Unterrichtsbeginn und 
kurz vor Unterrichtsende (Feldman et al., 2015.). Wenn hingegen Lernende 
mit Lernbeeinträchtigungen innerhalb eines Klassenzimmers unterrich-
tet wurden, fiel deren soziale Akzeptanz besser aus als bei denjenigen, die 
außerhalb des Klassenzimmers gefördert wurden, wie aus einer Studie von 
Wiener und Tardif (2004) hervorgeht. Zudem registrierten die Lehrperso-
nen weniger problematisches Verhalten und die Lernenden selbst berichte-
ten über bessere freundschaftliche Beziehungen und fühlten sich seltener 
einsam (Wiener & Tardif, 2004).

Trotz dieses Befundes von Wiener und Tardif (2004) dürfte die bloße 
Anwesenheit im Klassenzimmer von Schüler*innen mit sonderpädagogi-
schem Förderbedarf nicht ausreichen. So konnten Feldman et al. (2015) 
in ihrer Studie feststellen, dass die Nähe zu Peers für Lernende mit intel-
lektueller Beeinträchtigung nicht in jedem Klassenzimmer den Normalfall 
darstellt. Eine Nähe, die Interaktionen zulässt, besteht in durchschnittlich 
knapp der Hälfte der Unterrichtszeit mit einer Spannweite von 0-100% zwi-
schen den untersuchten Schulklassen. Somit sind die Partizipations- und In-
teraktionsmöglichkeiten für Lernende mit intellektueller Beeinträchtigung 
je nach Klasse aufgrund ihrer Platzierung stark eingeschränkt (Feldman et 
al., 2015). Wenngleich die Nähe für Interaktionsmöglichkeiten zu Peers ge-
geben ist, bedeutet dies jedoch nicht, dass soziale Interaktionen zwischen 
Kindern mit sonderpädagogischem Förderbedarf und ihren Peers zu Stan-
de kommen, wie Chung et al. (2012) anhand ihrer Untersuchung aufzeigen: 
Lernende mit intellektueller Beeinträchtigung interagierten nahezu aus-
schließlich mit sonderpädagogischen Förderlehrpersonen, obgleich sie teil-
weise in unmittelbarer Nähe zu Peers situiert waren (Chung et al., 2012).

5.2.5.5 Zusammenfassung

Aus den oben berichteten Studien geht deutlich hervor, dass in inklusiven 
Settings Lernende mit (intellektueller) Beeinträchtigung vermehrt in zu 
ihren Peers ohne Beeinträchtigungen separierten Interaktionsräumen von 
Fachpersonen der Schulischen Heilpädagogik unterrichtet werden. In sol-
chen separierten Unterrichtssequenzen entsteht eine Distanz, die sowohl 
die Interaktionsmöglichkeiten mit ihren Mitschüler*innen als auch mit der 
Klassenlehrperson für die Lernenden mit sonderpädagogischem Förderbe-
darf verhindern. Mit anderen Worten findet eine Schließung von Interakti-
onsräumen statt, die im Widerspruch zur Realisierung gemeinsamer Inter-
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aktionsräume für alle Schüler*innen in einem inklusiven Unterricht steht. 
Diesbezüglich stellt sich die Frage, ob durch die räumliche Separierung Stig-
matisierungen von Lernenden mit sonderpädagogischem Förderbedarf be-
günstigt werden und inwieweit die Annahme, dass räumliche Erfahrungen 
Lernende in ihrem Verhalten und Entwicklungsprozess nachhaltig prägen, 
zutrifft. Welche Reichweite die separierten Raumpraxen für Lernende mit 
sonderpädagogischem Förderbedarf tatsächlich haben, ist bislang jedoch 
kaum erforscht.

Dennoch dürfte, ausgehend von ersten Forschungsergebnissen, die  bloße 
Zusammenführung aller Schüler*innen im selben Klassenzimmer nicht aus-
reichen, um Interaktionen zwischen Lernenden mit und ohne Beeinträchti-
gungen zu gewährleisten. Vielmehr bedarf es einer ausreichenden Nähe, die 
Interaktionen zulässt sowie die Nutzung dieser Interaktionsgelegenheiten 
auf Seiten der Schüler*innen. Dies setzt zielgerichtete Maßnahmen voraus 
wie eine geeignete Sitzplatzanordnung während des Unterrichts, den Ein-
satz interaktiver Unterrichtsaktivitäten und die Förderung von Kommuni-
kations- und Sozialkompetenzen (Kap. 5.2.4).

Diese Befunde weisen ferner darauf hin, dass die Raumforschung im in-
klusiven Kontext sich nicht nur mit Fragen, wer zu welchen Zeitpunkten und 
in welchem Ausmaß inner- oder außerhalb des Klassenzimmers unterrich-
tet wird, auseinandersetzten sollte. Vielmehr sollte vermehrt eine Unter-
suchung der Platzierung bzw. der Nähe und Distanz zwischen schulischen 
Akteur*innen sowie deren Auswirkungen auf soziale Interaktionsprozesse 
durchgeführt werden.

In dieser Arbeit erfolgt eine Orientierung an der relativistischen Raum-
theorie. Somit steht die Anordnung der schulischen Akteur*innen im Unter-
richt und der daraus hervorgehende soziale Raum bzw. Interaktionsraum 
im Fokus. Da im Unterricht mehrere soziale Interaktionsräume existieren 
können, ist es von Relevanz, wer sich in Sicht-, Hör- und Reichweite zueinan-
der befindet bzw. mit wem Lernende mit Beeinträchtigungen interagieren 
könn(t)en. Es ist zu vermuten, dass aus der Analyse von Nähe und Distanz 
zwischen den schulischen Akteur*innen unterschiedliche Räume der Inter-
aktion hervorgehen, die (Re-)Produktionen von Differenz zum Vorschein 
bringen wie vorhandene versus nicht vorhandene Interaktionsmöglichkei-
ten zwischen Lernenden mit und ohne intellektuelle Beeinträchtigung.

5.2.6 Umgang mit Fehlern
Der Umgang mit Fehlern bzw. eine positive Fehlerkultur wird in der Unter-
richtsqualitätsforschung der Basisdimension Unterstützung zugeordnet 
(vgl. Praetorius et al., 2018; Kap. 2.2.2). In dieser Arbeit wird der Umgang 
mit Fehlern ebenfalls aufgegriffen, weil davon ausgegangen wird, dass er für 
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die sozialen Interaktionsprozesse im inklusiven Unterricht mit Lernenden 
mit unterschiedlichsten Lernvoraussetzungen von Bedeutung sein dürfte.

5.2.6.1 Fehler als Chance oder als Makel?

Zu den Merkmalen ‚guten‘ Unterrichts zählen der konstruktive Umgang mit 
Fehlern (Helmke, 2015) respektive eine positive Fehlerkultur (Clausen et al., 
2003; Gold, 2015; Spychiger, Oser, Hascher & Maler, 1999; Spychiger, 2010), 
die ebenfalls für einen inklusiven Mathematikunterricht eingefordert wird 
(Korff, 2016). Der Begriff Fehlerkultur bezeichnet den offenen Umgang mit 
Fehlern im Unterricht, aus dem hervorgeht, dass Fehler zum Lernen dazuge-
hören und jede Person Fehler begeht. Zudem sollen Fehler im Unterricht als 
Lerngelegenheiten genutzt werden (Spychiger, 2010), zum Beispiel, indem 
Lernende dazu angeregt werden, andere Lösungswege zu suchen (Oser & 
Spychiger, 2005). Dies entspricht einer ‚Fehlerfreundlichkeit‘. Dem entgegen 
steht eine ‚Fehlerentmutigungsdidaktik‘, bei der Fehler nicht als zielführend 
wahrgenommen werden, sondern der Unterricht gänzlich auf das ‚Richti-
ge‘ fokussiert. Dabei werden Fehler nicht oder kaum beachtet. Falls Fehler 
aufgegriffen werden, besteht der Anspruch, möglichst wenig Zeit dafür zu 
verlieren. Deshalb werden sie kurz durch die Lehrperson oder durch eine*n 
andere*n Mitschüler*in korrigiert (Spychiger, 2010). Bei diesen unterschied-
lichen Umgangsformen mit Fehlern zeigt sich das Spannungsfeld zwischen 
dem Verständnis von „Fehler als Chance vs. Fehler als Makel“ (Wuttke, 
Seifried & Mindnich, 2008, S. 92). Aus der aktuellen Fachliteratur wird die 
Auffassung von Fehlern als Lernchance für den Lernprozess (Gold, 2015; 
Helmke, 2014; Mindnich, Wuttke & Seifried, 2008; Moschner, 2017; Oser & 
Spychiger, 2005; Steuer, 2014) im Mathematikunterricht (Scherer & Moser 
Opitz, 2010; Schipper & Merschmeyer-Brüwer, 2014) deutlich präferiert.

Das Ziel der Nutzung von Fehlern ist, zu erkennen, was falsch (‚negati-
ves Wissen‘) und was richtig ist, um auf diese Weise neue Erkenntnisse und 
Lernfortschritte bei den Lernenden zu bewirken (Oser & Spychiger, 2005). 
Damit dies gelingt, müssen erstens Fehler im Unterricht überhaupt zugelas-
sen sein (Oser, Hascher & Spychiger, 1999). Zweitens benötig die Lehrper-
son Kenntnisse darüber, welche Fehlersituationen für eine Umwandlung in 
eine sinnvolle Lernsituation geeignet sind (Spychiger et al., 1999). Allerdings 
dürften nach Haeberlin (1999) Lernende mit intellektueller Beeinträchti-
gung von solchen auf Fehlern basierenden Lerngelegenheiten allenfalls nicht 
profitieren oder gar ausgeschlossen sein, wenn diese fehlerbasierten Lern-
situationen ausschließlich an Kindern ohne Beeinträchtigungen orientiert 
sind. Eine Erklärung dafür ist gemäß der Aussage von Haeberlin (1999), dass 
Kinder mit intellektueller Beeinträchtigung „in der Regel nicht in der Lage 
[sind], kompliziertere Fehler zu durchschauen und aufgrund des Wissens 
über Fehler zu lernen“ (S. 95). In Anbetracht dessen bedarf es einer Differen-
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zierung, wenn Fehlersituationen als Lerngelegenheit im inklusiven (Mathe-
matik-)Unterricht genutzt werden.

Für einen geeigneten Umgang mit Fehlern haben Oser und Spychiger 
(2005) zwei Hauptmerkmale herausgearbeitet. Einerseits die ‚Lernorientie-
rung‘ in Fehlersituationen und andererseits das ‚positive Lernklima‘. Ers-
teres kann der Basisdimension kognitive Aktivierung zugeordnet werden 
(z. B. Helmke, Helmke, Heyne, Hosenfeld, Schrader & Wagner, 2007), Letzte-
res der sozial-emotionalen Unterstützung von Lernenden, weshalb hier auf 
die Frage, wie sich eine positive Fehlerkultur im Unterricht umsetzen lässt, 
näher eingegangen wird.

5.2.6.2 Positive Fehlerkultur

Eine positive Fehlerkultur beinhaltet neben der ‚Fehlerfreundlichkeit‘ (Spy-
chiger, 2010) und einem Verständnis, das Fehler zum Lernen dazugehören 
(Helmke, 2015), weitere Komponenten, die einen konstruktiven und sozial-
emotional unterstützenden Umgang bezwecken. Dazu zählt, dass bei einem 
Fehlerereignis nicht negativ (z. B. Tadel) oder ignorierend reagiert wird 
(Gold, 2015; Helmke, 2015; Oser et al., 1999; Steuer, 2014). Denn bei einer 
negativen Fehlerkultur bzw. einem von Angst geprägten Lernklima fühlen 
sich Lernende unabhängig von ihrem Vorwissen unwohl und nicht ausrei-
chend unterstützt (Meyer, Seidel & Prengel, 2006).

Deshalb braucht es einen Umgang mit Fehlern, der von Geduld (Oser & 
Spychiger, 2005; Rakcozy & Pauli, 2006) und Sensibilität (Gold, 2015) ge-
prägt ist. Gleichermaßen ist von den Peers ein konstruktiver Umgang mit 
Fehlersituationen einzufordern (z. B. Anbieten von Unterstützung anstelle 
von Auslachen) (Oser & Spychiger, 2005; Rakoczy & Pauli, 2006).

Zu einer positiven Fehlerkultur zählt zudem der Umgang mit Fehlern, 
die der Lehrperson geschehen, wobei diese nicht als Tabu abzuhandeln sind. 
Daher empfiehlt sich ein offener, vorbildlicher Umgang mit Fehlern seitens 
der Lehrperson (Bruner, 1972; Helmke, 2015; Oser & Spychiger, 2005; Ra-
koczy & Pauli, 2006) im Sinne von „wenn der Lehrer auch ein Lernender ist, 
gewinnt das Unterrichten eine neue Qualität“ (Bruner, 1972, S. 96).

Gelingt eine positive Fehlerkultur im Unterricht, ist davon auszugehen, 
dass Schüler*innen weniger Angst davor haben, Fehler zu machen. Dies 
wirkt bestenfalls präventiv gegen allfällige Lernbarrieren (Gold, 2015) und 
kann zu einer aktiveren Teilnahme im Unterricht führen, indem sich die Ler-
nenden vermehrt äußern, obgleich sie Antworten auf Fragen nicht hundert-
prozentig kennen (Steuer, 2014).

Allerdings darf eine positive Fehlerkultur nicht mit einer Gleichgültig-
keit gegenüber Fehlern verwechselt werden. Vielmehr braucht es einen ge-
wissen Ansporn im Umgang mit Fehlern, der bis zu einem gewissen Maß 
nicht völlig losgelöst von jeglichen negativen Emotionen funktionieren darf 
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(Oser & Spychiger, 2005). „Ein positives Lernklima bedeutet nicht, dass es 
keinen Ärger oder keinen Kampf mit dem Falschen geben soll. Ein positives 
Klima meint, dass Spannungen im Zusammenhang mit Fehlern positiv ge-
wendet werden“ (Oser & Spychiger, 2005, S. 175). Unterrichtssituationen, in 
denen Fehler auftreten, sollten deshalb explizit für eine Vertrauen schaffen-
de Kommunikation auf verbaler und nonverbaler Ebene genutzt werden, die 
von Respekt, Ermutigung und Zugewandtheit geprägt ist. Dadurch soll den 
Lernenden vermittelt werden, dass ihre Beziehung zur Lehrperson trotz 
des Fehlers positiv bleibt. Dies ist insofern von hoher Relevanz, da die Schü-
ler*innen dadurch kritische Rückmeldungen der Lehrperson eher anneh-
men und in ihren Lernprozess integrieren können (Oser & Spychiger, 2005).

5.2.6.3 Erkenntnisse aus Studien zum Umgang mit Fehlern

In Studien zum Umgang mit Fehlern im Unterricht auf der Primar- und Sekun-
darstufe konnte festgestellt werden, dass Lehrpersonen bei Fehlern seitens 
der Lernenden mehrheitlich verständnisvoll und unterstützend reagieren. 
Allerdings berichtet eine Minderheit von Lernenden von negativen Reaktio-
nen wie Ärger, Zynismus und Bloßstellen (Hascher & Hagenauer, 2010; Oser & 
Spychiger, 2005). Häufiger als das negative Verhalten der Lehrperson fürch-
ten die Schüler*innen die negativen Reaktionen der Peers, von denen sie even-
tuell ausgelacht oder für ‚dumm‘ gehalten werden. Somit sind Fehlersituatio-
nen für Schüler*innen mit negativen Emotionen wie Scham und Enttäuschung 
verbunden. Daraus geht hervor, dass ein konstruktiver Umgang mit Fehlern 
über die Interaktion zwischen der Lehrperson und dem jeweiligen Schüler 
oder der jeweiligen Schülerin hinausgeht (Hascher & Hagenauer, 2010).

In einer Studie von Stelling (2018) wurde außerdem die Fehlerkultur in 
inklusiven Grundschulklassen mit derjenigen von Förderschulklassen mit 
dem Förderschwerpunkt Lernen verglichen, wozu Schüler*innen mit Lern-
beeinträchtigungen in beiden Settings befragt wurden. Diese schätzen die 
Fehlerkultur in ihren Klassen positiv ein. Dabei ließ sich kein signifikanter 
Unterschied zwischen den Förderschulklassen und den inklusiven Grund-
schulklassen feststellen. Besonders wegweisend ist der festgestellte Zu-
sammenhang zwischen einer positiven Fehlerkultur und dem schulischen 
Wohlbefinden (Stelling, 2018).

Dem äusserst geringen Forschungsstand zum Umgang mit Fehlern in nicht 
spezifisch inklusiven Settings ist zu entnehmen, dass die Forschung zu-
künftig den Umgang mit Fehlern nicht nur auf Seiten der Lehrpersonen 
untersuchen sollte, sondern ebenfalls auf Seiten der Lernenden. So gaben 
Schüler*innen in der Studie von Hascher und Hagenauer (2010) an, dass sie 
neben negativen Reaktionen der Lehrperson insbesondere diejenigen der 
Peers fürchten.
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In der Studie von Stelling (2018) konnte die Bedeutung einer positiven 
Fehlerkultur aufgrund des festgestellten Zusammenhangs mit dem Wohlbe-
finden im inklusiven Unterricht aufgezeigt werden. Abgesehen davon, ist auf 
die immense Forschungslücke hinsichtlich der Untersuchung vom Umgang 
mit Fehlern in inklusiven Schulsettings hinzuweisen.

5.2.6.4 Zusammenfassung

Der Umgang mit Fehlern im Zusammenhang mit sozial-emotionaler Unter-
stützung von Schüler*innen zeichnet sich in einem ‚guten‘ Unterricht durch 
eine positive Fehlerkultur aus, in der ein Verständnis und eine Offenheit 
gegenüber dem Auftreten von Fehlern existieren. Somit sind negative Reak-
tionen auf Fehler (z. B. Auslachen, Bloßstellen) im Unterricht zu vermeiden. 
Demgegenüber ist ein möglichst konstruktiver Umgang mit Fehlern, der von 
Geduld, Sensibilität und Ermutigung geprägt ist, auf Seiten der Lehrperso-
nen und der Lernenden zu etablieren. Mithilfe einer positiven Fehlerkultur 
sollten zwischenmenschlichen Beziehungen durch das Auftreten von Feh-
lern im Unterricht nicht gefährdet werden. Damit wird das Ziel verfolgt, dass 
Fehler als Teil des Lernprozesses begriffen und kritische Rückmeldungen 
für den eigenen Lern- und Entwicklungsprozess genutzt werden können.

Der Forschungsstand zum Umgang mit Fehlern im (nicht spezifisch) in-
klusiven Unterricht ist äusserst gering. In einer Studie ließ sich die Zuord-
nung einer positiven Fehlerkultur zur sozial-emotionalen Unterstützung in-
soweit bestätigen, als dass zwischen einer positiven Fehlerkultur und dem 
schulischen Wohlbefinden bei Schüler*innen mit Lernbeeinträchtigungen 
ein signifikant positiver Zusammenhang festgestellt werden konnte. Zu-
künftige Forschung sollte in Bezug auf den Umgang mit Fehlern sowohl den 
Fokus auf die Lehrpersonen als auch auf die Schüler*innen richten. Auf-
grund der großen Forschungslücke zum Umgang mit Fehlern im inklusiven 
Unterricht wird dieser Unterrichtsaspekt in der vorliegenden Arbeit aufge-
griffen und untersucht.

5.2.7 Sozial-emotionale Unterstützung – Zusammenfassung und 
Ausblick auf das Instrument

Im inklusiven Unterricht dürfte der sozial-emotionalen Unterstützung bzw. 
positiv geprägter sozialer Interaktionsprozesse zwischen den Lehrperso-
nen und den Lernenden sowie zwischen Kindern mit Beeinträchtigungen 
und ihren Peers ohne Beeinträchtigungen eine höchst relevante Bedeutung 
zukommen. Erste Studien zeigen, dass zwischen sozial-emotionaler Unter-
stützung und dem sozialen Selbstkonzept und der sozialen Partizipation 
von Kindern mit sonderpädagogischem Förderbedarf ein positiver Zusam-
menhang bestehen kann (Kap. 5.2.2).
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Die sozial-emotionale Unterstützung lässt sich in mehrere Dimensionen 
aufschlüsseln. In der Unterrichtsforschung zählt dazu beispielsweise die 
Interaktion zwischen Lehrpersonen und Lernenden, die von gegenseitiger 
Wertschätzung, Respekt und Zuwendung geprägt sein sollte. Insofern dies 
zutrifft, können daraus positive Auswirkungen auf die Schulleistungen, das 
Engagement und die prosozialen Kompetenzen hervorgehen. Inwieweit dies 
ebenfalls im inklusiven Unterricht zutrifft, ist bislang kaum oder erst an-
satzweise geklärt.

Wenn positive, sozial-emotional unterstützende Interaktionsprozesse 
(Kap. 5.3.2) zwischen der Lehrperson und den Lernenden mit sonderpäd-
agogischem Förderbedarf in inklusiven Settings stattfinden, kann dies die 
soziale Partizipation unterstützen. Allerdings stellten vereinzelte Studien 
fest, dass sich Lernende mit Beeinträchtigungen von ihren Klassenlehrper-
sonen weniger akzeptiert fühlten als ihre Peers ohne Beeinträchtigungen. 
Dies kann auf unterschiedliche Ursachen zurückgeführt werden wie die 
Einstellung der Klassenlehrperson zur Inklusion von Lernenden mit Be-
einträchtigungen, die Auffassung der Verantwortlichkeit (Verantwortung 
gegenüber allen Lernenden vs. keine Verantwortung gegenüber Lernenden 
mit sonderpädagogischem Förderbedarf) und die allfällig daraus hervor-
gehende Delegation der Förderung und Interaktion an sonderpädagogi-
sche Fachpersonen (Kap. 5.2.3). Deshalb ist bei Untersuchungen inklusiven 
Unterrichts die nested instruction zu berücksichtigen. Konkret soll erörtert 
werden, inwieweit die Klassenlehrpersonen und Fachpersonen der Schuli-
schen Heilpädagogik jeweils mit Kindern mit sonderpädagogischem Förder-
bedarf interagieren und ob sich hinsichtlich der Häufigkeit, Dauer und Qua-
lität der Interaktionen Gemeinsamkeiten oder Unterschiede zwischen den 
Professionsgruppen zeigen. Da in diesem Bereich eine große Forschungs-
lücke besteht, wird die Ausgangslage von nested instruction in der vorlie-
genden Arbeit aufgegriffen und mit Fokus auf die folgenden Dimensionen 
untersucht: Respektvoller Umgang der Klassenlehrperson mit Kindern 
mit intellektueller Beeinträchtigung, respektvoller Umgang der Fach-
person der Schulischen Heilpädagogik mit Kindern mit intellektueller 
Beeinträchtigung sowie der Einbezug der Kinder mit intellektueller Be-
einträchtigung von Seiten der Klassenlehrperson. Zudem wird das Aus-
maß an interaktiver Begleitung von Kindern mit intellektueller Beein-
trächtigung (Interaktionshäufigkeit und -dauer) im Unterricht erfasst.

Eine weitere Dimension sozial-emotionaler Unterstützung stellt die In-
teraktion zwischen den Schüler*innen dar. Eine sozial-emotional unterstüt-
zende Interaktion beruht auf wechselseitigem Respekt, Wertschätzung und 
Hilfsbereitschaft. Nicht unterstützende Interaktionen sind hingegen abwer-
tende Äußerungen, Auslachen und Beschimpfungen. In der Unterrichtsfor-
schung konnte festgestellt werden, dass sozial-emotional unterstützende 
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Interaktionen zu einem Anstieg des Selbstwert- und Zugehörigkeitsgefühls 
führen (Kap. 5.2.4).

Bei der Erforschung inklusiver Settings ist ein spezifischer Fokus auf die 
sozialen Interaktionsprozesse zwischen Lernenden mit Beeinträchtigungen 
und ihren Peers ohne Beeinträchtigungen zu legen, da erstere tendenziell 
weniger häufig Peer-Interaktionen initiieren und empfangen sowie die so-
ziale Partizipation bei Kindern mit Beeinträchtigungen geringer ausfällt 
als bei Kindern ohne Beeinträchtigungen. Es wird davon ausgegangen und 
konnte vereinzelt nachgewiesen werden, dass interaktive Unterrichtspha-
sen mit Peers die soziale Partizipation von Lernenden mit Beeinträchtigun-
gen begünstigen sowie zu entwicklungsbedeutsamen sozialen Erfahrungen 
führen können. Damit dies gelingt, bedarf der Unterricht jedoch einer spezi-
fischen Förderung sozialer Interaktion (z. B. durch die Förderung von So-
zialkompetenzen), des kontinuierlichen Angebots von Interaktionsanlässen 
(z. B. Partnerarbeitsphasen, kooperatives Lernen) und sozial-unterstützen-
der Interaktionen zwischen den Schüler*innen. Da bislang zu Peer-Interak-
tionen in inklusiven Settings wenig geforscht wurde, ist es notwendig weite-
re Studien durchzuführen, die sich mit den sozialen Interaktionsprozessen 
auseinandersetzen (Kap. 5.2.4).

Die vorliegende Arbeit untersucht deshalb die Dimensionen respekt-
voller Umgang zwischen Kindern mit intellektueller Beeinträchtigung 
und ihren Peers sowie Kooperation zwischen Kindern mit intellektuel-
ler Beeinträchtigung und ihren Peers während Partner- und Gruppen-
arbeitsphasen. Zusätzlich wird erfasst, in welchem Ausmaß interaktive 
Sozialformen für heterogene Lerngruppen (z. B. Kleingruppenunterricht, 
Partnerarbeitsphase), das heißt für Kinder mit und ohne intellektuelle Be-
einträchtigung, eingesetzt werden.

Damit Schüler*innen interagieren können, spielt – abgesehen von den oben 
aufgeführten Aspekten – die Positionierung bzw. die Nähe und Distanz zwi-
schen den verschiedenen Positionen der Schulkinder in den Schulzimmern 
eine zentrale Rolle. Darauf können Klassenlehrpersonen und Fachpersonen 
der Schulischen Heilpädagogik Einfluss nehmen, indem sie beispielsweise 
den Unterricht so gestalten, dass Lernende mit und ohne Beeinträchtigung 
entweder in gemeinsamen oder separierten Interaktionsräumen positio-
niert sind. Ein gemeinsamer Interaktionsraum ist dann vorhanden, wenn 
zum Beispiel Kinder mit und ohne sonderpädagogischen Förderbedarf wäh-
rend des Unterrichts nebeneinandersitzen. Hingegen gilt der Interaktions-
raum als separiert, wenn eine Interaktion aufgrund der Distanz nicht mög-
lich oder stark eingeschränkt ist (Kap. 5.2.5).

Aus bisherigen Studien geht hervor, dass Lernende mit Beeinträchtigun-
gen im Vergleich zu Lernenden ohne Beeinträchtigungen vermehrt außer-
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halb des Klassenzimmers von Schulischen Heilpädagog*innen unterrich-
tet werden. Dadurch werden die Interaktionsmöglichkeiten während der 
Unterrichtszeit mit den Peers begrenzt oder teilweise ganz verhindert. Ob-
schon sich erst vereinzelt Studien mit dem sozialen Raum im Unterricht in 
inklusiven Settings befassten, wird deutlich, dass die bloße Unterscheidung 
in der Anordnung der Schüler*innen inner- versus außerhalb des Klassen-
zimmers für die Raumforschung in inklusiven Unterrichtssettings nicht aus-
reicht. Innerhalb des Klassenzimmers können verschiedene soziale Räume 
nebeneinander existieren, was bedeutet, dass gleichermaßen gemeinsame 
und/oder separierte Interaktionsräume zwischen Lernenden mit und ohne 
sonderpädagogischem Förderbedarf bestehen können (Kap. 5.2.5). Auf-
grund dessen wird in der vorliegenden Arbeit das Ausmaß gemeinsamer 
Interaktionsräume für Kinder mit und ohne intellektuelle Beeinträch-
tigung untersucht.

Eine weitere Dimension, die der sozial-emotionalen Unterstützung von Sei-
ten der Unterrichtsforschung zugeordnet wird, ist diejenige eines positiven 
Umgangs mit im Unterricht auftretenden Fehlern bzw. einer positiven Feh-
lerkultur. Eine positive Fehlerkultur setzt ein Verständnis voraus, das Feh-
ler als Teil des Lernprozesses versteht. Dementsprechend liegen negative 
oder ignorierende Reaktionen auf Fehler fern von einem positiv geprägten 
Umgang mit Fehlern. Vielmehr sollen sich Schüler*innen beim Auftreten von 
Fehlern unterstützt fühlen, indem die Lehrperson sensibel, ermutigend und 
geduldig reagiert. Damit wird das Ziel verfolgt, dass die Lernenden keine 
Angst vor Fehlern entwickeln und die Beziehung zwischen ihnen und der 
Lehrperson nicht durch Fehler gefährdet sehen. Durch eine positive Fehler-
kultur sollte es den Lernenden außerdem eher gelingen, die Rückmeldungen 
der Lehrpersonen anzunehmen und für den eigenen Lernprozess zu nutzen 
(Kap. 5.2.6).

Der Forschungsstand zum Umgang mit Fehlern ist gegenwärtig äusserst 
gering. In vereinzelten Studien ließ sich eine mehrheitlich positive Fehler-
kultur in nicht spezifisch inklusiven, in inklusiven Settings sowie in Förder-
schulen feststellen. Dennoch gibt es vereinzelt Schüler*innen, die über eine 
negative Fehlerkultur berichten (Kap. 5.2.6). In der vorliegenden Arbeit ist 
daher, unter Berücksichtigung von nested instruction, die Untersuchung ei-
nes sozial-emotional unterstützenden Umgangs der Klassenlehrperso-
nen beim Auftreten von Fehlern seitens der Kinder mit intellektueller 
Beeinträchtigung sowie der sozial-emotional unterstützende Umgang 
von Schulischen Heilpädagog*innen beim Auftreten von Fehlern sei-
tens der Kinder mit intellektueller Beeinträchtigung von Interesse.
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5.3 Inhaltsbezogene Unterstützung unter 
Berücksichtigung des Faches Mathematik

5.3.1 Inhaltsbezogene Interaktionen
Um Schüler*innen in ihrem Lernprozess zu unterstützen, ist es notwendig, 
möglichst viel Unterrichtszeit für die (interaktive) Auseinandersetzung mit 
mathematischen Inhalten zu gewährleisten im Sinne von echter Lernzeit 
(Meyer, 2004; Kap. 2). Dementsprechend sind die Interaktionen zwischen 
Lehrenden und Lernenden sowie zwischen den Schüler*innen während des 
Mathematikunterrichts idealerweise von mathematischem Inhalt.

Im Mathematikunterricht gilt es mathematikbezogene Interaktionen 
von Interaktionen mit organisatorischem Inhalt zu unterscheiden. Letzte-
re können sich auf die zu bearbeitenden Mathematikaufgaben, das Arbeits-
material oder die Arbeitsform beziehen (Krammer, 2009). Wenn die Lehr-
person beispielsweise Hinweise zu einer bevorstehenden Schulreise oder 
Prüfungen gibt, disziplinarisch eingreift sowie wenn Zeit aufgrund von 
mangelhafter Vorbereitung verloren geht, handelt es sich um organisatori-
sche Unterrichtssequenzen, die als off-task zu bezeichnen sind (Krammer, 
2009; Meyer, 2004). Das bedeutet, dass diese Interaktionsinhalte in keiner-
lei Verbindung mit den mathematischen Aufgabenstellungen im Unterricht 
stehen (Krammer, 2009). Time off task entspricht somit nicht der Anforde-
rung eines ‚guten‘ Unterrichts, die Unterrichtzeit als echte Lernzeit zu nut-
zen (Meyer, 2004; Kap. 2, 4.3.2). Deshalb sollten sich Lehrpersonen darum 
bemühen, organisatorische Belange während des Unterrichts auf ein Mini-
mum zu beschränken. Um einen möglichst hohen Inhaltsbezug zu gewähr-
leisten, ist eine sorgfältige Unterrichtsvorbereitung und klare Unterrichts-
strukturierung notwendig (vgl. Meyer, 2004).

Die Bedeutung inhaltsbezogener Interaktionen konnte durch die Unter-
richtsforschung bereits vor einigen Jahrzehnten belegt werden. Je häufiger 
inhaltsbezogene Interaktionen zwischen Lehrpersonen und Lernenden 
im Unterricht vorkommen, desto mehr Lernfortschritte machen die Schü-
ler*innen, wie Wang et al. (1993) in ihrer Metaanalyse aufzeigen.

Die Bedeutsamkeit inhaltsbezogener Interaktionen wurde ebenfalls für den 
inklusiven Unterricht festgestellt. Die Zeit, die eine Lehrperson für die in-
haltsbezogene Interaktion mit den Schüler*innen unter Berücksichtigung 
ihrer unterschiedlichen Voraussetzungen aufwendet, ist ein wesentliches 
Merkmal ‚guten’ Unterrichts in inklusiven Settings (Jordan & Stanovich, 
2001). Eine für das Lernen gewinnbringende Interaktion machen Rix et al. 
(2009) auf Basis ihrer Review mit 134 Studien an folgendem Vorgehen der 
Lehrpersonen fest: „[they] promoted higher-order interaction characterised 
by questions and statements involving higher-order thinking, reasoning and 
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implicating a point of view. They engaged in prolonged interactions with 
pupils with special educational needs and used most of the available time 
to offer learners the opportunity to problem-solve, to discuss and describe 
their ideas and to make connections with their own experiences and prior 
understandings“ (Rix et al., 2009, S. 91). Allerdings konnte in einer weiteren 
Studie festgestellt werden, dass inhaltsbezogene Interaktionen zwischen 
Lehrpersonen und Schüler*innen mit intellektueller Beeinträchtigung le-
diglich während 7.50% der Unterrichtszeit stattfanden (Yildiz, 2015).

In inklusiven Settings kann es außerdem vorkommen, dass Lehrpersonen 
sich insbesondere bei Schüler*innen mit schwererer Beeinträchtigung mit 
deren passiven Anwesenheit bereits zufriedengeben, ohne ihnen die Teilha-
be an Bildungsinhalten zu ermöglichen (Klauß, 2010). Ein solches Vorgehen 
gefährdet beispielsweise in Bezug auf den Mathematikunterricht die Ausein-
andersetzung mit Mathematik von Lernenden mit intellektueller Beeinträch-
tigung. Doch ist spezifisch das Unterrichten mathematischer Inhalte für das 
Mathematiklernen von Schüler*innen mit intellektueller Beeinträchtigung 
hoch effektiv, wie Browder, Spooner, Ahlgrim-Delzell, Harris & Wakeman 
(2008) in ihrer Metaanalyse aufzeigen. Deshalb sollten keine Schüler*innen 
vom Mathematiklernen ausgeschlossen werden (Kornmann, 2014), sondern 
die Partizipation am Mathematikunterricht ermöglicht werden.

Ein bedeutsames Merkmal inklusiven (Mathematik-)Unterrichts stellt dem-
nach die inhalts- bzw. mathematikbezogene Interaktion zwischen den Leh-
renden und Lernenden unter Berücksichtigung der unterschiedlichen Lern-
voraussetzungen dar. Somit sollten sowohl Interaktionen ohne Inhaltsbezug 
als auch das Vorenthalten von Unterrichtsinhalten möglichst vermieden 
werden, um allen Schüler*innen ausreichend Lerngelegenheiten anzubie-
ten. Doch darüber, in welchem Ausmaß inhaltsbezogene Interaktionen zwi-
schen Lehrpersonen und Lernenden mit intellektueller Beeinträchtigung 
im Unterricht tatsächlich vorkommen, ist bislang wenig bekannt, weshalb 
dieser Frage in der vorliegenden Arbeit nachgegangen wird.

5.3.2 Gemeinsame Lernsituationen
Nachdem unter der sozial-emotionalen Unterstützung bereits herausge-
arbeitet wurde, welche positiven Effekte sozial-unterstützende Interaktio-
nen zwischen den Lernenden hervorrufen können (Kap. 5.2.4) und weshalb 
im inklusiven Unterricht ein gemeinsamer Interaktionsraum für Lernende 
mit und ohne Beeinträchtigung ermöglicht werden sollte (Kap. 5.2.5), wird 
hier mit den gemeinsamen Lernsituationen über die soziale Partizipation 
hinausgegangen und eine Verknüpfung mit sachbezogenen Lernprozessen 
hergestellt.
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5.3.2.1 Begriffsklärung gemeinsame Lernsituationen

Im deutschsprachigen Raum existieren verschiedene Definitionen von ge-
meinsamen Lernsituationen in inklusiven Schulsettings.

Korff (2016) definiert gemeinsame Lernsituationen als Unterrichtssitua-
tionen, in denen soziale und inhaltsbezogene Kontakte zwischen den Schü-
ler*innen vorgesehen sind. Dabei sind gemeinsame Lernsituationen nicht 
stets als kooperatives Lernen oder anderweitige Gruppenarbeitsphasen 
aufzufassen. Zwar können unterrichtsbezogene Lernsituationen in indivi-
duelle und gemeinsame Lernsituationen unterteilt werden, jedoch sind sie in 
der Unterrichtspraxis teilweise nicht immer absolut eindeutig voneinander 
unterscheidbar. Dies liegt daran, dass die Lehrperson nicht sämtliche Unter-
richtsinteraktionen steuern kann, respektive Lernende teilweise ebenfalls 
in individuellen Lernsituationen soziale und inhaltsbezogene Interaktionen 
mit ihren Peers lancieren (Korff, 2016). 

Falls in einer gemeinsamen Lernsituation ein Dialog zwischen den Ler-
nenden mit deutlichem Bezug auf den Lerninhalt stattfindet, womit diese 
Lernsituation als ko-konstruktiv bezeichnet werden kann, verwendet Korff 
(2016) den Begriff des Mit- und Voneinander-Lernens. Diesen setzt sie gleich 
mit dem gemeinsamen Gegenstand bei Feuser (1989; Kap. 3.2.1) und den soli-
darischen Lernsituationen bei Wocken (1998, s. unten).

Eine weitere Begriffsauffassung als bei Korff (2016) lässt sich bei Wocken 
(1998) vorfinden. Sein Theorem gemeinsamer Lernsituationen umfasst (1) 
koexistente Lernsituationen, (2) kommunikative Lernsituationen, (3) sub-
sidiäre Lernsituationen, (3a) unterstützende Lernsituationen, (3b) proso-
ziale Lernsituationen, (4) kooperative Lernsituationen, (4a) komplementäre 
Lernsituationen und (4b) solidarische Lernsituationen.

In koexistenten Lernsituationen stehen die individuellen Handlungen 
und Aktivitäten im Fokus. Koexistent bezieht sich lediglich auf die gleich-
zeitige Anwesenheit zweier oder mehrerer Schüler*innen im selben Raum, 
soziale Interaktionen sind hingegen nebensächlich.

Bei kommunikativen Lernsituationen findet eine Verlagerung von der in-
haltlichen Auseinandersetzung hin zur sozialen Interaktion statt. Da solche 
Interaktionen sich nicht auf einen Lerninhalt oder Lerngegenstand bezie-
hen, werden sie oftmals ignoriert und unterschätzt. Allerdings beeinflussen 
solche ungeplanten, informellen Kommunikationssituationen das soziale 
Unterrichtsklima und können aufzeigen, ob Schüler*innen mit und ohne Be-
einträchtigungen innerhalb einer Klasse miteinander interagieren.

In subsidiären Lernsituationen spielt sowohl der Inhaltsbezug als auch 
die soziale Interaktion eine Rolle. Bei den untergeordneten unterstützenden 
Lernsituationen leistet ein*e Schüler*in einem anderen Kind kurzzeitig Un-
terstützung, beispielsweise durch einen kurzen Hinweis zu einem Arbeits-



135

auftrag, sodass der eigene Arbeits- und Lernprozess weitergeführt werden 
kann. Eine prosoziale Lernsituation beschreibt hingegen eine langfristigere 
Unterstützung. Die helfende Person vernachlässigt den eigenen Arbeitspro-
zess und die eigenen Ziele, um eine hilfsbedürftige Person zu unterstützen.

Kooperative Lernsituationen stehen für Unterrichtssequenzen, in denen 
Lerninhalte und Kooperation miteinander verknüpft sind. Diese Verknüp-
fung kann auf Basis der Zielsetzung unterschiedlich stark sein, was aus den 
folgenden beiden Subkategorien hervorgeht. Eine komplementäre Lernsitua-
tion beschreibt eine Unterrichtsphase, in der Lernende unterschiedliche Zie-
le verfolgen, jedoch für die Zielerreichung eine Zusammenarbeit notwendig 
ist (z. B. bei Spielen) (Wocken, 1998). Ein gemeinsames Ziel wird hingegen 
in solidarischen Lernsituationen angestrebt, wofür die Mitarbeit aller betei-
ligten Personen benötigt wird: „Kooperative, solidarische Lernsituationen 
vereinigen in höchster Form alle gemeinsamkeitsstiftenden, integrations-
förderlichen Faktoren: Die Aufgaben und Ziele sind aufeinander bezogen, 
die Tätigkeit und Arbeitsprozesse sind koordiniert und wechselseitig ab-
gestimmt, es gibt einen Fundus an gemeinsamen Erfahrungen und Erleb-
nissen“ (Wocken, 1998, S. 46). Obschon solche Unterrichtssequenzen für 
einen inklusiven Unterricht einen hohen Stellenwert besitzen, ist deren Rea-
lisierung nicht beliebig möglich. Es sei utopisch dieses didaktische Ideal von 
der inklusiven Unterrichtspraxis unablässig einzufordern (Wocken, 1998), 
womit Wocken die Kooperation am gemeinsamen Gegenstand von Feuser 
anspricht (Kap. 3.2.1).

Insgesamt lassen sich bei Wockens Theorem gemeinsamer Lernsituatio-
nen inhaltsbezogene Interaktionen ausschließlich bei den subsidiären und 
kooperativen Lernsituationen ausmachen. Allerdings kritisiert Korff (2016) 
die fehlende Ausführung zu konkreten Unterrichtsinhalten.

Wocken (1998) fast den Begriff gemeinsamer Lernsituationen sehr weit, 
wobei bei koexistenten Lernsituationen keinerlei ‚verbale’ Interaktionen 
eine Rolle spielen und bei kommunikativen Lernsituationen der Inhaltsbe-
zug wegfällt. Aus diesem Grund wird die Auffassung gemeinsamer Lernsi-
tuationen mit Wocken (1998) nicht gänzlich geteilt. Dennoch wird in dieser 
Arbeit eine weitere Begriffsauffassung bevorzugt als beim gemeinsamen 
Gegenstand von Feuser (1989) (Kap. 3.2.1).

Gemeinsame Lernsituationen meint hier in Anlehnung an Korff (2016) 
Unterrichtssituationen, in denen gemeinsame Lerngelegenheiten in Form 
von inhaltlichen und sozialen Auseinandersetzungen allen Schüler*innen 
eröffnet werden. Gemeinsame Lernsituationen können sowohl kooperativ 
(z. B. Ansatz des kooperativen Lernens, Kap. 5.2.4.2) als auch nicht koope-
rativ sein (vgl. subsidiäre Lernsituationen bei Wocken, 1998). Unabhängig 
von der kooperativen Ausprägung sind gemeinsame Lernsituationen stets 
von sozialen Interaktionsmöglichkeiten geprägt (vgl. Korff, 2016), sodass 
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gemeinsame Lernsituationen als sozial-interaktives Lernen zu verstehen 
sind, bei denen alle Schüler*innen involviert sind. Somit ist es die Aufgabe 
der Lehrperson und der Fachperson der Schulischen Heilpädagogik darauf 
zu achten, dass alle Lernenden Zugang zu den gemeinsamen Lerninhalten, 
beispielsweise während Klassengesprächen oder Gruppenarbeitsphasen, 
haben, damit gemeinsame Lernsituationen entstehen können. Dabei ist die 
Rolle der Lehrperson je nach gewählter Unterrichtsform unterschiedlich. 
Während Klassengesprächen nimmt sie eher eine leitende und bei Sequen-
zen des kooperativen Lernens eher eine begleitende Funktion ein.

Der gewählte Begriff der gemeinsamen Lernsituation ist insofern etwas 
unpräzise, als er Lernen beinhaltet und dieses sozusagen impliziert. Mit 
Verweis auf das Angebot-Nutzungs-Modell (Helmke, 2015) geschieht Lernen 
jedoch nicht per se durch den angebotenen Unterricht, sondern ist ebenfalls 
abhängig von dessen Nutzung. Genauer wäre in diesem Sinne somit die Be-
zeichnung gemeinsame Lernangebote oder -gelegenheiten. Damit die Be-
griffswahl anschlussfähig ist, wird hier dennoch der Begriff gemeinsame 
Lernsituationen beibehalten.

5.3.2.2 Bedeutung sozialer Prozesse für das (Mathematik-)Lernen

Ein wesentliches Merkmal des Unterrichts ist die Tatsache, dass er die 
Zone der nächsten Entwicklung schafft, das heißt, durch ihn werden 
beim Kind viele innere Entwicklungsprozesse ins Leben gerufen und in 
Bewegung gebracht, die das Kind zunächst nur in der Wechselwirkung 
mit der Umgebung, nur in der Zusammenarbeit meistern kann, die aber 
eine innere Entwicklung erfahren und dann zum inneren Besitz des 
Kindes werden. (Vygotskij, 2003, S. 303)

Demnach werden Lern- und Entwicklungsprozesse zunächst durch sozia-
le Tätigkeiten (Wechselwirkung mit Umwelt, in Kooperation mit anderen 
Personen) lanciert, die anschließend in individuellen Tätigkeiten (inneren 
Denkprozessen) münden (Vygotskij, 2003). Aus einer solchen soziokonst-
ruktivistischen Perspektive findet Lernen primär im Rahmen sozialer Pro-
zesse statt. Für den Aufbau von Wissen wird die interpersonelle Interaktion 
und somit der soziale Kontext als essenziell angesehen, da dadurch bisheri-
ge Kenntnisse eines Individuums präzisiert, korrigiert und neue Erkennt-
nisse gewonnen werden (Kunter & Trautwein, 2013). Dass soziale Prozesse 
ebenfalls für das mathematische Lernen von Bedeutung sind, verdeutlicht 
Wittmann (1998): Mathematiklernen erfolgt nicht durch einen direkten 
Wissenstransfer von der Lehrperson auf die Lernenden, sondern indem Ler-
nende sich mathematische Konzepte in einem fortwährenden sozialen Pro-
zess rekonstruierend aneignen. Der soziale Prozess respektive Austausch 
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ist notwendig, um fehlerhafte Konzepte zu erkennen, zu revidieren und ein 
höheres mathematisches Verständnis aufzubauen (Wittmann, 1998).

Ausgehend von soziokonstruktivistischen Ansätzen werden gemeinsa-
me Lernsituationen und von Kooperation geprägte Unterrichtsformen für 
Lernende mit unterschiedlichen Voraussetzungen als Grundpfeiler eines 
inklusiven (Mathematik-)Unterrichts angesehen (vgl. z. B. Avci-Werning & 
Lanphen, 2013; Feuser, 2013b; Korff, 2016).

5.3.2.3 Effekte gemeinsamer Lernsituationen auf die Schulleistung

Es existieren verschiedene Möglichkeiten gemeinsame Lernsituationen im 
Unterricht herzustellen, eine davon ist der Ansatz des kooperativen Ler-
nens. In mehreren Metaanalysen aus der Unterrichtsforschung ließen sich 
positive Effekte auf die Leistungsentwicklung durch kooperatives Lernen 
in unterschiedlichen Unterrichtsfächern nachweisen (z. B. Capar & Tarim, 
2015; Hattie, 2009; Kyndt, Raes, Lismont, Timmers, Cascallar & Cochy, 2013; 
Slavin, 1995). Weniger eindeutig fallen die Effekte des kooperativen Lernens 
hingegen auf die Leistungsentwicklung von Schüler*innen mit Lernbeein-
trächtigungen aus, wie beispielhaft aus der Metaanalyse mit 15 Studien von 
McMaster und Fuchs (2002) hervorgeht. Dennoch ergeben sich aufgrund der 
Befunde der bisherigen Forschung einige Hinweise dafür, wie kooperatives 
Lernen in Schulklassen mit Kindern mit Lernbeeinträchtigungen effektiver 
umgesetzt werden kann. So ist kooperatives Lernen effektiver, wenn die in-
dividuelle Verantwortlichkeit der einzelnen Gruppenmitglieder sowie die 
Belohnung der Gruppe für ihre erbrachten Leistungen bei der Umsetzung 
kooperativen Lernens berücksichtigt werden (McMaster & Fuchs, 2002). 
Außerdem stellte sich in einer Studie von Gillies und Ashman (2000) heraus, 
dass strukturiertes kooperatives Lernen27 für Klassen im dritten Schuljahr 
mit Kindern mit Lernbeeinträchtigungen effektiver ist als unstrukturiertes 
kooperatives Lernen. In den Gruppen, die strukturiert kooperatives Ler-
nen umsetzen, unterstützen sich die Kinder signifikant häufiger und waren 
stärker in die Gruppenaktivitäten involviert als in den unstrukturierten 
Gruppen. Die Kinder in den strukturierten Gruppen erzielten bei einem Ver-
ständnistest zudem bessere Resultate als die Kinder in den unstrukturier-
ten Gruppen (Gillies & Ashman, 2000). In einer Interventionsstudie zeigte 

27 Strukturiertes kooperatives Lernen leiten Gillies und Ashman (2000) von den Basisele-
menten kooperativen Lernens (Kap. 5.2.4.2) ab. Zum einen erfahren die Schüler*in-
nen, wie bzw. durch welches Verhalten Partizipation in Kleingruppen sichergestellt 
werden kann (z. B. Aufteilung der Aufgabenstellung, individuelle Verantwortlichkeit, 
Informationsaustausch). Zum anderen sollen die Lernenden soziale Kompetenzen 
und Verhalten, die für eine erfolgreiche Gruppenkooperation notwendig sind, ken-
nenlernen und einüben (z. B. einander zuhören, versuchen andere Perspektiven von 
Gruppenmitgliedern zu verstehen) (Gillies & Ashman, 2000). 
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sich zudem hinsichtlich der Mathematikleistung kein signifikanter Unter-
schied zwischen Gruppen, welche die mathematischen Aufgabenstellungen 
individuell oder durch strukturiertes kooperatives Lernen bearbeiteten 
(Moser Opitz, Grob, Wittich, Häsel-Weide & Nührenbörger, 2018).

Anhand des geringen Forschungsstandes wird der Bedarf an weiteren 
Studien zum kooperativen Lernen in inklusiven Settings mit Kindern mit 
unterschiedlichen sonderpädagogischen Förderbedarfen deutlich. Bei zu-
künftigen Studien gilt es abgesehen von den unterschiedlichen Umsetzungs-
formen und dem Output kooperativen Lernens, den möglichen Einfluss ver-
schiedener schulischer Settings auf das kooperative Lernen zu untersuchen. 
Wie McMaster und Fuchs (2002) in ihrer Metaanalyse festgestellt haben, 
spielt es eine Rolle, ob kooperatives Lernen in separativen oder inklusiven 
Settings durchgeführt wird. In inklusiven Settings erwies sich kooperatives 
Lernen als effektiver.

In Form von peer tutoring lassen sich ebenfalls gemeinsame Lernsituatio-
nen herstellen (Kap. 5.2.4.2). Eine Review mit 16 Studien zeigt auf, dass der 
Einsatz von peer tutoring effektiv für das mathematische Lernen von Ler-
nenden mit intellektueller Beeinträchtigung ist (Butler, Miller, Lee & Pierce, 
2001). Weniger positiv ist das Resultat einer Metaanalyse von Kroesbergen 
und van Luit (2003). Peer tutoring ist im Vergleich zu anderen Interventio-
nen wie direkte Instruktion weniger effektiv für Schüler*innen mit Lern-
beeinträchtigungen oder intellektuellen Beeinträchtigungen (Kroesbergen 
& van Luit, 2003).

Wie bereits beim kooperativen Lernen zeigt sich ebenso in Bezug auf 
das peer tutoring in heterogen zusammengesetzten Gruppen mit Lernenden 
mit und ohne Beeinträchtigungen ein zu geringer Forschungsstand, um ge-
neralisierende Aussagen zu formulieren.

Insgesamt ergibt sich folgender Eindruck: Kooperatives Lernen sowie peer 
tutoring lassen sich im inklusiven Unterricht mit heterogenen Lerngruppen 
in manchen Schulklassen wirksam einsetzen. Allerdings sind diese Unter-
richtsformen nicht per se förderlich für Lernende mit Lernbeeinträchti-
gungen oder intellektueller Beeinträchtigung, weshalb einerseits auf eine 
geeignete Umsetzung (z. B. strukturiertes kooperatives Lernen, individu-
elle Verantwortlichkeit aller Gruppenmitglieder) und ausreichend Unter-
stützung zu achten ist. Andererseits gilt es in der Praxis zu überprüfen, 
inwieweit kooperatives Lernen in der jeweiligen Unterrichtsphase zu Lern-
erfolgen führt oder ob eventuell eine andere Unterrichtsform effektiver sein 
könnte, insbesondere für Kinder mit sonderpädagogischem Förderbedarf.
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5.3.2.4 Gemeinsame Lernsituationen im inklusiven Mathematikunterricht

Anforderungen gemeinsamer Lernsituationen
Im inklusiven Mathematikunterricht sind unter anderem gemeinsame Lern-
situationen von Relevanz (Häsel-Weide & Nührenbörger, 2017). Da für die 
mathematische Entwicklung die Notwendigkeit besteht, dass sich das Kind 
mit seiner Umwelt auseinandersetzt, wofür soziale Interaktionsprozesse 
bedeutsam sind (Moser Opitz, 2001). Aus diesem Grund gilt ein inhaltsbezo-
gener Austausch zwischen den Lernenden im inklusiven Mathematikunter-
richt als erstrebenswert (Korff, 2016). Ein inklusiver Mathematikunterricht 
bedarf demnach mehr gemeinsamer als individueller Lerngelegenheiten 
(Häsel-Weide & Nührenbörger, 2017; Korff, 2016), weshalb es wichtig ist, 
Sozialformen der Partner- und Gruppenarbeit sowie weitere gemeinsame 
Lerngelegenheiten im Mathematikunterricht möglichst häufig und regelmä-
ßig einzusetzen (Lütje-Klose & Miller, 2015; Schipper & Merschmeyer-Brü-
wer, 2014).

Hinsichtlich der Umsetzung gemeinsamer Lernsituationen gilt es einiges 
zu beachten. Da im inklusiven Unterricht Lernende mit unterschiedlichsten 
Lernausgangslagen aufeinandertreffen, sind die Lernziele und -aufgaben-
stellungen zu differenzieren. Damit gemeinsame Lernsituationen dennoch 
realisiert werden können, ist eine inhaltliche Verknüpfung zwischen den 
unterschiedlichen Lernzielen und den differenziert angebotenen Lernge-
legenheiten notwendig (Häsel-Weide & Nührenbörger, 2017; Häsel-Weide, 
Nührenbörger, Moser Opitz & Wittich, 2014; Korff, 2015, 2016).

Bei gemeinsamen Lernsituationen nehmen mit Verweis auf die soziale 
Partizipation Interaktionsprozesse eine wichtige Stellung ein (vgl. Häsel-
Weide & Nührenbörger, 2017). Damit geht die Notwendigkeit einher, den 
Mathematikunterricht in Richtung Kooperation und Interaktion zu öffnen 
(Schipper & Merschmeyer-Brüwer, 2014), wobei es die Aufgabe der Lehr-
person ist, die Interaktionsqualität auf fachlicher und kognitiver Ebene 
zwischen den Lernenden zu sichern, indem sie Unterstützungsmaßnah-
men anbietet und den Lernprozess als fachliche Expertin begleitet (Pauli & 
Reusser, 2000). Dieser Aspekt ist insbesondere im Unterricht mit Kindern 
mit intellektueller Beeinträchtigung zentral, da für deren Lernprozess die 
Komplexität, die mit dem wechselseitigen, fachlichen Kommunizieren im 
Unterricht verbunden ist, nicht unterschätzt und unberücksichtigt bleiben 
sollte (vgl. Podlesch, 2018). Daher gilt eine gezielte Förderung des fachbezo-
genen Dialoges im Mathematikunterricht mit Lernenden mit intellektueller 
Beeinträchtigung als besonders relevant (Göransson, Hellblom-Thibblin & 
Axdorph, 2016).
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Umsetzung gemeinsamer Lernsituationen in inklusiven Settings 
als Herausforderung
Mit den obengenannten Anforderungen tun sich manche Lehrpersonen in 
der Praxis allerdings schwer. So konnte in einer videobasierten Studie zum 
inklusiven Mathematikunterricht der Primarstufe aufgezeigt werden, dass 
sich die arithmetische Diskursanregung für Lehrpersonen als anspruchs-
voll erweist. Nur knapp der Hälfte der Lehrpersonen gelang die Diskursan-
regung gut bis sehr gut (Pfister et al., 2015; Pfister, 2016). In einer weiteren 
Videostudie mit sechs Klassen mit Lernenden mit intellektueller Beein-
trächtigung ließen sich keine spezifischen Strategien erkennen, mit denen 
die Lehrpersonen mathematikbezogenen Dialoge zwischen den Schüler*in-
nen förderten. Vielmehr unterschieden sich die Klassen darin, ob die Lehr-
personen die Möglichkeit zum fachlichen Austausch anboten oder nicht (Gö-
ransson et al., 2016).

Eine weitere Herausforderung neben der fachlichen Diskursanregung 
bzw. der Sicherung der Interaktionsqualität stellen die heterogenen Lern-
voraussetzungen der Schüler*innen dar. Je grösser die Leistungsdifferenz 
zwischen den Lernenden ist, desto schwieriger gestaltet sich die Umset-
zung gemeinsamer Lernsituationen für die Lehrpersonen. Deshalb finden in 
manchen Klassen praktisch keine gemeinsamen Lernsituationen zwischen 
Lernenden mit und ohne sonderpädagogischem Förderbedarf statt, wie 
aus einer qualitativen Studie von Pool Maag und Moser Opitz (2014) her-
vorgeht. In einer weiteren qualitativen Interviewstudie berichten Lehrper-
sonen insbesondere für den Bereich der Arithmetik über Schwierigkeiten, 
gemeinsame Lernsituationen für Lernende mit und ohne sonderpädagogi-
schen Förderbedarf zu ermöglichen (Korff, 2015). Die Gründe dafür liegen, 
gemäß den Lehrpersonen, unter anderem an der arithmetischen Abstrakt-
heit, die manche Schüler*innen überfordere, sowie die Schwierigkeit einen 
handlungsorientierten Zugang zur Arithmetik anzubieten. Aufgrund dessen 
schätzen die Lehrpersonen die Bearbeitung von arithmetischen Inhalten in 
Form von Einzelarbeit für geeigneter ein als gemeinsame Lernsituationen 
(Korff, 2016).

Eine weitere Schwierigkeit dürfte darin liegen, dass Kinder mit intel-
lektueller Beeinträchtigung in unterschiedlichem Ausmaß oftmals Beein-
trächtigungen im Bereich Sprache und Kommunikation aufweisen (vgl. 
z. B. Fischer, 2016; Speck, 2012; Stöppler & Wachsmuth, 2010). Aus mehre-
ren Studien leiten Stöppler und Wachsmuth (2010) ab, dass 40–60 % der 
Lernenden mit intellektueller Beeinträchtigung über keine (ausreichende) 
Lautsprache verfügen. Sprach- und Kommunikationsbeeinträchtigung kom-
men für gemeinsame Lernsituationen im inklusiven Mathematikunterricht 
mit Lernenden mit intellektueller Beeinträchtigung somit oftmals erschwe-
rend hinzu.



141

Verschiedene Möglichkeiten zur Umsetzung gemeinsamer Lernsituationen
Es stellt sich nun die Frage, wie gemeinsames Lernen im inklusiven Ma-
thematikunterricht umgesetzt werden kann. Dies kann auf unterschiedli-
che Weise erfolgen. So besteht die Möglichkeit des Einsatzes verschiedener 
Sozialformen wie Klassengespräche, Partner- oder Gruppenarbeitsphasen 
während des Unterrichts. Ebenso kann eine Verbindung mehrerer Sozialfor-
men in Anlehnung an das think-pair-share Prinzip im inklusiven Mathema-
tikunterricht sinnvoll sein, bei dem die Lernenden in einem ersten Schritt 
allein und in einem zweiten Schritt gemeinsam arbeiten (Häsel-Weide & 
Hintz, 2017). Im Mathematikunterricht wird entsprechend zuerst den Schü-
ler*innen eine mathematische Aufgabenstellung zur individuellen Bearbei-
tung aufgegeben, die sie im Anschluss in einer gemeinsamen Austausch- und 
Reflexionsrunde besprechen (Häsel-Weide & Nührenbörger, 2015). Für die-
ses Vorgehen ist eine inhaltliche Verknüpfung zwischen den differenziert 
angebotenen Aufgabenstellungen notwendig (vgl. Häsel-Weide & Nühren-
börger, 2017), wozu sich unterschiedliche mathematische Aufgabenformate 
wie offene, geöffnete, strukturgleiche und parallelisierte Aufgaben eignen 
(vgl. Häsel-Weide et al., 2014; Krauthausen & Scherer, 2007).

Im Rahmen offener und geöffneter Aufgabenformaten sollen die Schü-
ler*innen die Möglichkeit erhalten, Anspruchsniveau, Arbeitsmittel, Lö-
sungs- und Darstellungswege selbst zu wählen. Durch diese Wahlmöglich-
keiten ergeben sich automatisch unterschiedliche Herangehensweisen, wie 
eine Aufgabe gelöst wird. In der Austauschrunde geht es deshalb darum, 
diese unterschiedlichen Herangehensweisen aufzuzeigen und zu diskutie-
ren (vgl. Krauthausen & Scherer, 2008).

Im Gegensatz zur Wahlmöglichkeit hinsichtlich des Anspruchsniveaus 
für die Lernenden bei geöffneten oder offenen Aufgaben, erfolgt bei par-
allelisierten Aufgabenstellungen28 (z. B. 5 + 5, 15 + 15, 115 + 115) die an den 
Kindern orientierte Zuweisung von individuellen Aufgaben durch die Lehr-
person, welche je nach Voraussetzungen unterschiedlich große Zahlenräu-
me auswählt. Im Anschluss an die individuelle Bearbeitungsphase der zu-
gewiesenen Aufgaben, findet eine gemeinsame Lernsituation statt, in der 
die Schüler*innen ihre bearbeiteten Aufgabenstellungen miteinander ver-
gleichen. Mit Hilfe dieser Vergleiche können Beziehungen zwischen den Auf-
gabenstellungen auf differenzierte Art und Weise entdeckt und besprochen 
werden. Dies kann sich darin äußern, dass manche Lernende mathemati-
sche Zusammenhänge und Strukturen erkennen, andere wiederum Gesetz-
mäßigkeiten operativer Strukturen benennen und darzustellen vermögen 
(Häsel-Weide et al., 2014).

28 Parallelisierte Aufgaben werden auch als struktur-analoge Aufgaben bezeichnet (Hä-
sel-Weide & Hintz, 2017).
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Nach Häsel-Weide und Hintz (2017) lässt sich das oben beschriebene 
Vorgehen mit den fünf Basiselementen29 kooperativen Lernens (Kap. 5.2.4.2) 
verknüpfen, um die fachlichen und sozialen Anforderungen, die mit gemein-
samen Lernsituationen einhergehen, zu strukturieren und zu unterstützen. 
Je nach Aufgabenstellung lassen sich jedoch nicht alle Basiselemente be-
rücksichtigen, wie sich exemplarisch an einer struktur-analogen Aufgabe 
aufzeigen lässt: Bei der Aufgabe sollen die Lernenden zum nächsten Zehner 
ergänzen, entweder im Zahlenraum 10 oder 20. Dazu ergänzen bzw. zeich-
nen sie die fehlenden Punkte in einem Zwanzigerpunktefelder und notieren 
den zweiten Summanden in der Addition. Beim anschließenden Vergleich in 
Zweiergruppen, können die Kinder Einsicht in dekadische Analogien erhal-
ten. Durch die Vergleichs- bzw. Austauschrunde erhalten beide Kinder eine 
Würdigung ihrer Arbeit. Während die individuelle Verantwortlichkeit – ein 
weiteres Basiselement kooperativen Lernens – durch die individuelle Bear-
beitungsphase vorhanden ist, kann es sein, dass sich beim Austausch nicht 
beide Kinder gleichermaßen einbringen, weil dies nicht zwingend verlangt 
wird (Häsel-Weide & Hintz, 2017). Deshalb wäre bei dieser Aufgabenstel-
lung von Seiten der Lehrperson auf die Partizipation bei der Austauschrun-
de zu achten und den Lernenden diesbezüglich Unterstützung anzubieten.

Eine weitere Option, gemeinsame Lernsituationen im inklusiven Ma-
thematikunterricht mit Lernenden mit und ohne intellektuelle Beeinträch-
tigung herzustellen, besteht darin, eine Aufgabenstellung in mehrere Teil-
aufgaben zu unterteilen, um auf diese Weise unterschiedlich anspruchsvolle 
Aufgaben einer heterogenen Lerngruppe anzubieten. Dies lässt sich sowohl 
in Phasen des Klassenunterrichts als auch während Gruppenarbeitsphasen 
umsetzen, indem die Lehrperson den Lernenden mit intellektueller Beein-
trächtigung individuelle Teilaufgaben innerhalb eines Gesamtauftrages zu-
weisen. Beispielsweise können sie bei einer Aufgabe zur Addition einzelne 
Zahlen lesen, mit Hilfe von Eierschachteln Objekte bündeln (Zehnerbündel 
mit Zehnereierschachtel) und unter Anweisung Zahlenkarten zum Dienes-
Material, das von anderen Kindern gelegt wurde, hinzufügen oder dasselbe 
in umgekehrter Reihenfolge vollziehen (Krähenmann et al., 2015).

Falls sich in einer Schulklasse Kinder mit intellektueller Beeinträchti-
gung befinden, bei denen die Kommunikation erschwert oder beispielswei-
se aufgrund einer elektronischen Kommunikationshilfe länger dauert, ist 
von Seiten der Lehrperson darauf zu achten, dass sich die Kinder dennoch 
ausreichend an interaktiven Anlässen mit ihren Peers beteiligen können 
(Stöppler & Wachsmuth, 2010). Insbesondere der fachliche Austausch (auf 
verbaler Ebene) mit ihren Mitschüler*innen bedeutet für Schüler*innen mit 

29 Die fünf Basiselemente kooperativen Lernens setzen sich aus positiver Interdepen-
denz, individueller Verantwortlichkeit, Face-to-Face-Kommunikation, Sozialkompe-
tenzen und Gruppenreflexion zusammen (Johnson & Johnson, 2002).



143

intellektueller Beeinträchtigung eine große Herausforderung, was bei der 
Umsetzung gemeinsamer Lernsituationen berücksichtigt werden sollte.

Wichtig ist daher die Option, ebenfalls nonverbal eigene Ideen und Lö-
sungswege zu den mathematischen Aufgabenstellungen auszutauschen 
(Korff, 2016), indem diese durch Handlungen am Material mitgeteilt werden 
können (Tiedemann, 2015). Daran wird die Bedeutsamkeit des Materialein-
satzes für gemeinsame Lernsituationen erkennbar. Zudem eignen sich Ma-
terialbezüge für den Austausch zwischen Lernenden mit unterschiedlichen 
individuellen Voraussetzungen, um mathematische Zusammenhänge zu 
verdeutlichen (Korff, 2015; Kap. 5.3.4).

5.3.2.5 Zusammenfassung

Die Relevanz gemeinsamer Lernsituationen im Sinne interaktiver Unter-
richtssituationen (z. B. Klassengespräch, Gruppenarbeitsphasen), in die alle 
Schüler*innen involviert sind und bei denen sie Zugang zu den Lerninhalten 
haben, wird theoretisch durch soziokonstruktivistische Ansätze untermau-
ert, da im Rahmen derer soziale Interaktionen als eine Voraussetzung für 
das Lernen gesehen werden (Kap. 5.3.2.2). Zudem sind die Effekte gemeinsa-
mer Lernsituationen, die in Bezug auf den Einsatz kooperativen Lernens un-
tersucht wurden, für die Leistungsentwicklung von Schüler*innen ohne Be-
einträchtigungen positiv. Die Resultate fallen für das kooperative Lernen als 
auch für peer tutoring jedoch bei Schüler*innen mit Lernbeeinträchtigungen 
oder intellektueller Beeinträchtigung weniger eindeutig respektive wider-
sprüchlich aus. Somit lässt sich kooperatives Lernen und peer tutoring als 
gemeinsame Lernsituationen im inklusiven Mathematikunterricht nur sinn-
voll einsetzen, insofern auf strukturiertes kooperatives Lernen und die indi-
viduelle Verantwortlichkeit der einzelnen Gruppenmitglieder zur Aufrecht-
erhaltung der Partizipation aller Schüler*innen geachtet wird. Allerdings ist 
für Lernende mit sonderpädagogischem Förderbedarf der Einsatz weiterer 
Unterrichtsformen notwendig. Es gilt deshalb jeweils unter Berücksichti-
gung des Kontextes und der individuellen Voraussetzungen der Lernenden 
abzuwägen, wann und in welcher Form gemeinsame Lernsituationen eben-
falls für Lernende mit intellektueller Beeinträchtigung geeignet sind.

Zu beachten ist hier außerdem, dass gegenwärtig erst wenige Studien 
zu gemeinsamen Lernsituationen mit Kindern mit und ohne (intellektuel-
le) Beeinträchtigungen im inklusiven (Mathematik-)Unterricht existieren 
(Kap. 5.3.2.3).

Mit der Umsetzung gemeinsamer Lernsituationen im inklusiven Mathe-
matikunterricht sind darüber hinaus hohe Anforderungen verbunden. Die-
se umfassen das Angebot differenzierter Aufgabenstellungen, die fachlich 
so verknüpft sind, dass trotz der unterschiedlichen Lernvoraussetzungen 
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innerhalb einer Schulklasse interaktive bzw. gemeinsame Lernsituationen 
möglich sind. Zudem besteht der Anspruch einer Diskursanregung und Un-
terstützung, damit sich alle Lernenden unabhängig ihrer kommunikativen, 
kognitiven und mathematischen Kompetenzen an gemeinsamen Lernsitua-
tionen beteiligen können und zugleich die fachbezogene Interaktionsquali-
tät gewährleistet bleibt (Kap. 5.3.2.4).

Hinzu kommt die Tatsache, dass sich die Schüler*innen in inklusiven 
Settings hinsichtlich ihrer Kompetenzen stark voneinander unterscheiden. 
Zum Beispiel weisen Lernende mit intellektueller Beeinträchtigung oftmals 
Schwierigkeiten im Bereich Sprache und Kommunikation auf, was einen 
fachbezogenen Austausch zusätzlich erschwert.

Dies sowie die oben genannten Anforderungen dürften die Gründe sein, 
weshalb befragte Lehrpersonen darüber berichten, nahezu keine gemein-
samen Lernsituationen für Lernenden mit und ohne sonderpädagogischen 
Förderbedarf zu realisieren. Dass dies insbesondere für das Fach Mathema-
tik bzw. den Fachbereich Arithmetik zutrifft, liegt gemäß den Aussagen der 
Lehrpersonen an der Abstraktheit der Arithmetik, die einen handlungsori-
entierten Unterricht erschwert (Kap. 5.3.2.4).

Dennoch gibt es Möglichkeiten, gemeinsame Lernsituationen im Arith-
metikunterricht umzusetzen, wie aus der mathematikdidaktischen Fach-
literatur hervorgeht. Dazu eigenen sich Aufgabenstellungen, die sowohl 
eine Differenzierung als auch eine fachliche Verknüpfung zulassen, wie of-
fene und geöffnete Aufgaben, die unterschiedliche Herangehensweisen und 
Lösungswege zulassen. Ebenfalls eignen sich parallelisierte Aufgaben, die 
strukturell gleich sind, jedoch durch die Bearbeitung in unterschiedlichen 
Zahlenräumen den individuellen Voraussetzungen entsprechend einge-
setzt werden können. Nachdem die Aufgaben individuell bearbeitet werden, 
erfolgt in Form einer Austausch- und Reflexionsrunde eine gemeinsame 
Lernsituation, in der die Lernenden fachlich miteinander interagieren. Eine 
weitere Möglichkeit besteht darin, Aufgabenstellungen in gemeinsamen 
Lernsituationen in mehrere unterschiedlich schwierige Teilaufgaben zu 
unterteilen, damit sich Lernende mit unterschiedlichen Voraussetzungen an 
der Bearbeitung einer Aufgabe beteiligen können (Kap. 5.3.2.4).

Um die mathematikbezogenen Interaktionen zwischen den Lernenden 
zu unterstützen, bietet sich der Einsatz von Material an. Dies ist insbeson-
dere für diejenigen Lernenden wichtig, die nonverbal kommunizieren, da 
sie auf diese Weise durch Handlungen am Material ihre Überlegungen mit-
teilen können. Zudem sollte die Lehrperson darauf achten, den Lernenden 
mit intellektueller Beeinträchtigung und Kommunikationsschwierigkei-
ten ausreichend Möglichkeiten und Zeit für die Interaktion zu verschaffen 
(Kap. 5.3.2.4).
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Das Spannungsverhältnis zwischen der Umsetzung gemeinsamer Lern-
situationen für Lernende mit und ohne intellektuelle Beeinträchtigung und 
den hohen Anforderungen, die damit im Mathematikunterricht verbunden 
sind, tritt hier deutlich hervor (Kap. 5.3.2.4).

5.3.3 Innere Differenzierung
5.3.3.1 Begriffsklärung Differenzierung

Im Diskurs existieren neben Differenzierung weitere Begriffe wie Binnen-
differenzierung und Individualisierung. Teilweise geschieht eine synonyme 
Verwendung der Begriffe oder eine Über- und Unterordnung, je nachdem 
welcher Begriff als Oberbegriff gewählt wird. 

Eine der wichtigsten Definitionen zur Differenzierung im deutschen 
Sprachraum, in der die Unterscheidung zwischen innerer und äußerer Diffe-
renzierung hervorgehoben wird, ist diejenige von Klafki und Stöcker (2007):

„Innere Differenzierung“ meint dabei alle jene Differenzierungsformen, 
die innerhalb einer gemeinsam unterrichteten Klasse oder Lerngruppe 
vorgenommen werden, im Unterschied zu allen Formen sog. äußerer 
Differenzierung, in der Schülerpopulationen nach irgendwelchen Glie-
derungs- oder Auswahlkriterien – z. B. den Gesichtspunkten unter-
schiedlichen Leistungsniveaus oder unterschiedlicher Interessen – in 
Gruppen aufgeteilt werden, die räumlich getrennt und von verschiede-
nen Personen bzw. zu verschiedenen Zeiten unterrichtet werden. (Klaf-
ki & Stöcker, 2007, S. 173)

Die äußere Differenzierung bezweckt demnach die Einteilung von Schü-
ler*innen in Leistungsniveaugruppen (engl. „ability grouping“). Dies ist zum 
Beispiel der Fall, wenn die Lernenden beim Übertritt von der Primar- in die 
Sekundarstufe aufgrund ihrer Schulleistungen in unterschiedliche Schul-
formen eingeteilt werden. Nach dieser erfolgten äußeren Differenzierung 
ist es wiederum möglich, im Unterricht der jeweiligen Oberstufenklassen 
innere Differenzierung vorzunehmen (Klafki & Stöcker, 2007). Als äußere 
Differenzierung wird zudem sowohl sonderpädagogischer Förderunterricht 
für Kleingruppen oder für einzelne Schüler*innen außerhalb des Regel-
unterrichts (vgl. Haeberlin et al., 1991; Sandfuchs, 2014) als auch die Über-
weisung von Schüler*innen mit sonderpädagogischem Förderbedarf aus der 
Regelschule in eine Sonderschule (Eberwein, 1990) angesehen.

Anstelle des Begriffs der inneren Differenzierung verwenden einige 
Autorinnen und Autoren den Begriff der Binnendifferenzierung (z. B. In-
ckemann, 2014). Innere Differenzierung kann außerdem in offene und ge-
schlossene Differenzierung unterteilt werden. Bei der geschlossenen Dif-
ferenzierung wählt die Lehrperson die Lerninhalte auf der Grundlage des 
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Curriculums aus und gibt anhand der schulischen Leistungen der Schü-
ler*innen individuelle Lernwege vor. Bei der offenen Differenzierung lernen 
die Schüler*innen hingegen in einer Lernumgebung, in der verschiedene, 
individuelle Lernwege zulässig sind und von ihnen selbstständig gewählt 
werden können (Heymann, 1991).

Oftmals im Zusammenhang mit Differenzierung wird der Begriff Indi-
vidualisierung – häufig als Synonym – verwendet. Teilweise wird Individu-
alisierung aber auch als weiterer Ausbau der Differenzierung verstanden: 
Lernangebote werden nicht ausschließlich für Lerngruppen differenziert, 
sondern darüber hinaus für einzelne Lernende individualisiert (Trautmann & 
Wischer, 2009).

Für die vorliegende Arbeit wird der Begriff innere Differenzierung in An-
lehnung an Klafki und Stöcker (2007) gewählt, da sowohl innere Differen-
zierung sowie die Unterscheidung zwischen innerer und äußerer Differen-
zierung ebenfalls im inklusiven Kontext zentral ist.

5.3.3.2 Innere versus äußere Differenzierung im inklusiven Unterricht

Innere und äußere Differenzierung werden im Diskurs in Bezug auf Unter-
richt in inklusiven Schulsettings teilweise kontrovers diskutiert. Während 
manche ausschließlich für eine innere Differenzierung im inklusiven Unter-
richt plädieren (z. B. Feuser, 2013a; Praschak, 2010; Prengel, 2006; Ziemen, 
2018), befürworten andere sowohl innere als auch äußere Differenzierung 
(z. B. Hofmann et al., 2012; Markowetz, 2016).

Letzteres wird beispielsweise mit der folgenden Begründung gefordert: 
Äußere Differenzierung „wird vielfach bereits praktiziert und entlastet die 
jeweiligen Klassenlehrkräfte von dem Anspruch dauernd zu differenzieren. 
[…] In den sachkundlichen und musischen Fächern gehört die Klassengruppe 
zusammen, die dann – wenn es nötig ist – nach innen differenziert zusam-
menarbeiten kann“ (Hofmann et al., 2012, S. 133 f.). Diese Argumentation 
irritiert jedoch, da mit Differenzierung bezweckt wird Schüler*innen im 
Unterricht optimal zu fördern und nicht die Lehrpersonen zu entlasten. Sto-
ßend ist zudem die Haltung, Fächer wie Mathematik und Deutsch bedürften 
von vorneherein einer äußeren Differenzierung. Bei Betrachtung inklusions-
didaktischer Ansätze fällt auf, dass lediglich im Rahmen des RTI-Modells für 
Schüler*innen mit Schwierigkeiten beim Lernen äußere Differenzierung auf-
geführt wird (Kap. 3.2.6). Allerdings mit dem Ziel im Anschluss an die äußere 
Differenzierung in Form einer intensivierten Förderung der Schüler*innen in 
kleineren Gruppen oder einzeln, diese wieder in den Regelunterricht zu inte-
grieren. Dieses Vorgehen ist zwar ebenfalls nicht frei von Kritik (Kap. 3.2.3), 
jedoch geht es dabei nicht um die Entlastung der Lehrpersonen, sondern ein-
deutig um die gezielte Förderung der Lernenden.
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Ein weiterer Kritikpunkt an äußerer Differenzierung ist, dass diese im 
Regelunterricht primär für Lernende mit sonderpädagogischem Förderbe-
darf eingesetzt wird, was zu deren Trennung von der Klasse führt und sie 
zu isoliertem Lernen anhält (Prengel, 2006). Dadurch entsteht die Gefahr, 
bei Lernenden mit sonderpädagogischem Förderbedarf soziale Isolierung 
und Stigmatisierung hervorzurufen oder zusätzlich zu verstärken (Brode-
rick, Mehta-Parekh & Reid, 2005). Insbesondere vor diesem Hintergrund 
und da äußere Differenzierung Lernen in heterogenen Gruppen verhin-
dert, wird innere Differenzierung für einen inklusiven Unterricht gefordert 
(Kap. 3.1.2). Aufgrund der ausgeprägten Heterogenität in Schulklassen in 
inklusiven Settings (z. B. Lernvoraussetzungen, Bedürfnisse), ist insbeson-
dere auf eine Differenzierung hinsichtlich der Lernziele zu achten (vgl. Pren-
gel, 2006). Das bedeutet, dass Schüler*innen im inklusiven Unterricht nicht 
an denselben Lernzielen, sondern an unterschiedlichen Lernzielen arbeiten 
(Ahrbeck, 2014; Reich, 2014), wofür eine Orientierung an den individuellen 
Fähigkeiten der Lernenden notwendig ist (vgl. Sander, 2008).

5.3.3.3 Bedeutsamkeit innerer Differenzierung

Das Ziel inklusiven Unterrichts ist es, jedes Kind ausgehend von seinem ak-
tuellen Entwicklungsniveau im Bereich seiner Zone der nächsten Entwick-
lung zu fördern (z. B. durch Nachahmen der Lehrperson). Sobald es diese Tä-
tigkeiten nicht mehr ausschließlich im sozialen Kontext bzw. mit Hilfe von 
Unterstützung bewältigen kann, sondern verinnerlicht hat und selbststän-
dig ausführt, ist der Entwicklungsprozess vorangeschritten und die Zonen 
der aktuellen sowie der nächsten Entwicklung haben sich verschoben (Vy-
gotskij, 2003).

Damit eine solche Förderung im Unterricht möglich ist, bedarf es nach 
Klafki und Stöcker (2007) der inneren Differenzierung: „Wenn Unterricht 
jeden einzelnen Schüler optimal fördern will, wenn er jedem zu einem mög-
lichst hohen Grad von Selbsttätigkeit und Selbständigkeit verhelfen und 
Schüler zu sozialer Kontakt- und Kooperationsfähigkeit befähigen will, 
dann muß er im Sinne Innerer Differenzierung durchdacht werden“ (Klafki 
& Stöcker, 2007, S. 181). Für ein qualitativ hohes Differenzierungsniveau im 
Unterricht ist daher insbesondere die Orientierung an den einzelnen Schü-
ler*innen notwendig (Pietsch, 2010), die eine diagnostische Kompetenz 
seitens der Lehrpersonen verlangt (Helmke, 2015). Bereits Slavin (1987) 
schätzt die Ausrichtung des Unterrichts an den Voraussetzungen der Ler-
nenden als zentralen Aspekt eines effizienten Unterrichts ein und zugleich 
als die vermutlich größte Schwierigkeit: „Perhaps the most difficult prob-
lem of school and classroom organization is accommodating instruction to 
the needs of students with different levels of prior knowledge and different 
learning rates“ (Slavin, 1987, S. 94). Dies entspricht ebenfalls der Auffassung 
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von Pietsch (2010), der Differenzierung als schwierigste bzw. höchste Quali-
tätsstufe30 im Unterricht einordnet.

5.3.3.4 Konzept Innere Differenzierung nach Klafki und Stöcker

Von Klafki und Stöcker (2007) werden zwei Grundformen innerer Differen-
zierung unterschieden: (1) die Differenzierung von Methoden und Medien 
sowie (2) die Differenzierung von Lernzielen und -inhalten. Obschon es nach 
den Autoren wünschenswert wäre, wenn im Rahmen der ersten Grundform 
alle Lernenden an denselben Lernzielen und -inhalten arbeiteten und aus-
schließlich hinsichtlich der Methoden und Medien differenziert würde, ist 
dies utopisch, da nie alle Lernenden stets die gleichen Lernziele in jedem 
Unterrichtsfach erreichen können.

Die Differenzierung von Lernzielen und -inhalten lässt sich durch die 
Aufteilung in ein Fundamentum und Additum gewährleisten. Das Fundamen-
tum ist auf diejenigen Inhalte und Ziele ausgerichtet, die alle Schüler*innen 
bearbeiten respektive erreichen sollten. Das Additum ist in mehrere Auf-
baustufen aufgegliedert und beinhaltet zusätzliche Lerninhalte und -ziele. 
Zudem ist die Durchlässigkeit zwischen Fundamentum und Additum im 
Unterricht zentral, um einer Verfestigung entgegenzuwirken und damit 
möglichst viele Schüler*innen ebenfalls additive Lerninhalte- und ziele be-
arbeiten können (Klafki & Stöcker, 2007).

Eine Form der Differenzierung im Bereich der zweiten Grundform ist der 
Einsatz verschiedener Sozialformen wie der Einzel-, Partner- und Gruppen-
arbeit. Das höchste Potential für den wechselseitigen Austausch zwischen 
Lernenden mit unterschiedlichen Voraussetzungen und Fähigkeiten sehen 
Klafki und Stöcker (2007) bei der heterogenen Gruppenarbeit (Kap. 5.3.2).

Für die innere Differenzierung im Unterricht haben die Autoren ein Ras-
ter mit drei Dimensionen (A–C) und dazugehörige Kriterien formuliert.

Die Dimension A bezieht sich auf vier Unterrichtsphasen, die in Auf-
gabenstellung, Erarbeitungsprozess, Festigung des Erarbeiteten, Anwen-
dung/Transfer eingeteilt sind (Klafki & Stöcker, 2007).

Unter der Dimension B werden sechs Differenzierungsaspekte im Hin-
blick auf verschiedene Aneignungsprozesse von Schüler*innen aufgeführt. 
Dazu zählen (1) der Zeitaufwand und die Aufgabenmenge, (2) der Komple-
xitätsgrad einer Aufgabenstellung, (3) die Anzahl notwendiger Durchgän-
ge beziehungsweise Wiederholungen bis ein neues Verfahren oder Prinzip 
verstanden wird, (4) der Grad der Selbstständigkeit respektive der Bedarf 
an direkter Hilfe durch die Lehrperson zum Beispiel in Form von Rückmel-

30 Stufenmodell zur Unterrichtsqualität: Auf der Stufe 1 wird in erster Linie das Unter-
richtsklima, auf der Stufe 2 die Klassenführung, auf der Stufe 3 Motivation, aktivie-
rende Lernprozesse und Ermöglichung von Wissenstransfers zugeordnet und auf der 
Stufe 4 die Differenzierung (Pietsch, 2010).
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dungen, (5) inhaltliche oder methodische Zugänge zur Thematik aufgrund 
der Vorerfahrung, Einstellung, Interessen und Lebenssituation, (6) die Ko-
operationsfähigkeit, die bei Schüler*innen einer Klasse vorhanden und zu 
entwickeln ist. Diese Differenzierungsaspekte, die die Autoren als Entwurf 
bezeichnen, sollen durch weitere Forschung korrigiert und ergänzt werden 
(Klafki & Stöcker, 2007).

Die Dimension C umfasst drei Aneignungs- und Handlungsebenen, die 
von Klafki und Stöcker (2007) in Anlehnung an Piaget (1947, 1973), Rose 
(1953), Galperin (1967, 1969), Galperin & Leontjew (1972), Lompscher 
(1972) und Drefenstedt (1975) aufgestellt wurden. Die erste Ebene bezieht 
sich auf die konkrete Aneignungs- bzw. Handlungsebene. Auf dieser Ebene 
vollziehen Lernende Handlungen an konkreten Gegenständen. Auch visuel-
le Repräsentanten von Objekten werden auf dieser Ebene verwendet. Die 
Sprache spielt hier eine untergeordnete Rolle. Auf der nachfolgenden zwei-
ten Ebene, der explizit-sprachlichen Aneignungs- bzw. Handlungsebene, wer-
den die Handlungen aus der ersten Ebene zunehmend mit Sprache abstra-
hiert, zum Beispiel durch Analysen, Strukturierungen und Begründungen. 
Als dritte Ebene wird die ‚rein gedankliche‘ Aneignungs- bzw. Handlungsebene 
aufgeführt. Auf dieser Ebene bedürfen die Lernenden keiner sprachlichen 
Erläuterungen mehr, da die Operationen nun rein abstrakt und durch inne-
re Denkprozesse gelingen (Klafki & Stöcker, 2007, S. 193 f.). Etwas verein-
fachend könnten die Ebenen in jeweils eine konkrete, sprachliche und abs-
trakte Aneignungs- bzw. Handlungsebene unterteilt werden (Kap. 5.3.4.2).

Im Rahmen innerer Differenzierung spielt zudem die Bildung von Lern-
gruppen eine wesentliche Rolle. Die Gruppenbildung sollte möglichst fle-
xibel gehandhabt werden, sodass neue Gruppenzusammensetzungen rei-
bungslos durchführbar sind. Außerdem sollen die Lernenden ab der ersten 
Grundschulklasse bei Fragen zur Differenzierung im Unterricht einbezogen 
werden. Hier zeichnet sich eine weitere wesentliche Rahmenbedingung für 
die innere Differenzierung ab: Die Lernatmosphäre sollte offen und koope-
rativ sein, sodass ein Austausch zwischen den Lernenden und Lehrenden 
stattfindet, um Lernprozesse, -schwierigkeiten und -beurteilungen zu be-
sprechen. Dadurch wird die Offenheit gegenüber unterschiedlichen Lernwe-
gen im Unterricht deutlich (Klafki & Stöcker, 2007).

5.3.3.5 Formen der inneren Differenzierung im Unterricht

In der Fachliteratur wird im Zusammenhang mit Differenzierung oftmals 
auf mehrere unterschiedliche Differenzierungsformen verwiesen. Dazu 
zählt die Differenzierung hinsichtlich der Aufgabenmenge (Lipowsky, 2015) 
und des Zeitaufwandes (Klafki & Stöcker, 2007) bzw. Lerntempos (Hugener 
& Krammer, 2010), welche auch als quantitative Differenzierung (Peschel, 
2006) bezeichnet werden. Eine weitere Form ist die qualitative Differenzie-
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rung (Krauthausen & Scherer, 2014), die sich auf die Variierung des Schwie-
rigkeitsgrades von Aufgaben bezieht (Hugener & Krammer, 2010; Klafki & 
Stöcker, 2007). Dabei werden die individuellen Voraussetzungen der Ler-
nenden berücksichtigt und gegebenenfalls die Lernziele entsprechend indi-
vidualisiert (Hugener, Krammer & Pauli, 2008). Die Anpassung des Grades 
an Selbstständigkeit (Klafki & Stöcker, 2007) als weitere Differenzierungs-
form erfolgt zum Beispiel durch Möglichkeiten der Selbstkontrolle (Hugener 
& Krammer, 2010). Insofern die Lernenden in Form von unterschiedlichen 
Wahloptionen selbst differenzieren können, wird dies als eine Möglichkeit 
zur Öffnung des Unterrichts31 (vgl. Peschel, 2006) betrachtet, was teilweise 
als offene Differenzierung (Heymann, 1991) oder Selbstdifferenzierung (Leu-
ders & Prediger, 2012) bezeichnet wird. Die soziale Differenzierung bezieht 
sich auf den Einsatz unterschiedlicher Sozialformen (Krauthausen & Sche-
rer, 2014) wie die kooperative Bearbeitung von Aufgabenstellungen (Huge-
ner & Krammer, 2010) in Gruppenarbeitsphasen. Die methodische Differen-
zierung umfasst die Verwendung diverser Methoden, zu denen zum Beispiel 
Projektunterricht oder Wochenplanarbeit zählen. Die Verwendung unter-
schiedlicher Materialien bzw. Medien wie Arbeitsmittel, iPads, Arbeitshefte 
etc. umschreibt die mediale Differenzierung (Krauthausen & Scherer, 2014; 
vgl. Tomlinson, Brighton, Hertberg, Callahan, Moon, Brimijoin, Conover & 
Reynolds, 2003).

In ihrem Kompetenzstufenmodell beschreiben Drinhaus und Werner 
(2015) die höchste Kompetenzstufe hinsichtlich Differenzierung dann als 
erreicht, wenn zahlreiche Differenzierungsformen eingesetzt werden, die 
auf eine sorgfältige Unterrichtsplanung zurückzuführen sind. Hier ist ein-
zuwenden, dass nicht zwingend die Quantität, sondern eher die Qualität der 
umgesetzten Differenzierungsformen in einem ‚guten‘ Unterricht resultie-
ren dürfte.

31 Der offene Unterricht definiert sich durch die Öffnung der Organisation, Methode, 
des Inhalts und des Sozialen: Mit einer organisatorischen Öffnung geht die Öffnung 
von Zeit, Raum und Sozialformen (z. B. Wahl des Arbeitsplatzes, der Pausen) einher. 
Die methodische Öffnung bezweckt die Öffnung der individuellen Lernwege und eige-
ner Produkte. Dadurch sowie mit Hilfe gemeinsamer Austauschphasen erfahren die 
Lernenden verschiedene Herangehensweisen und Darstellungsmöglichkeiten und 
erweitern so ihre Methodenkompetenz. Mit inhaltlicher Öffnung ist die Öffnung von 
Fächern gemeint, sodass ein überfachliches und von den eigenen Interessen geleitetes 
Lernen entsteht. Somit richtet sich das Lernen nicht nach einem strikten Curriculum, 
sondern öffnet dieses und fokussiert ausschließlich die grundlegenden fachspezifi-
schen Inhalte (z. B. dezimales Stellenwertsystem). Der Unterricht soll darüber hinaus 
eine soziale Öffnung erfahren, damit die Lernenden sich untereinander austauschen 
sowie im unterrichtsbezogenen Kontext mitbestimmen können (Peschel, 2006). Der 
Ansatz des offenen Unterrichts von Peschel wird als gewinnbringend für einen inklu-
siven Unterricht eingeschätzt (Stellbrink, 2012) und bietet ebenfalls eine Antwort, 
wie mit Heterogenität im Unterricht umgegangen werden kann.
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Quantitative versus qualitative Differenzierungsform
Der Nutzen der verschiedenen Differenzierungsformen wird unterschied-
lich eingeschätzt. So wird insbesondere die quantitative Differenzierung im 
Hinblick auf den Mathematikunterricht als wenig sinnvoll betrachtet (Kraut-
hausen & Scherer, 2008; Peschel, 2006). Da die individuellen Voraussetzun-
gen zu wenig berücksichtigt werden und mit zusätzlichen Arbeitsblättern 
in der Regel dasselbe noch einmal bearbeitet wird (Moser Opitz, 2010). Dies 
widerspricht zudem der Anspruchshaltung Lernende hinsichtlich der Zone 
der nächsten Entwicklung (Vygotskij, 2003) zu fördern. Im Kontext eines 
inklusiven Unterrichts ist die quantitative Differenzierung aus einem wei-
teren Blickwinkel als unzureichend einzustufen, weil damit dieselben Lern-
ziele für alle Schüler*innen vorausgesetzt werden (Kap. 5.3.3.2).

Dahingegen gilt die qualitative Differenzierungsform als besonders 
wichtig sowohl für inklusiven als auch für nicht spezifisch inklusiven Unter-
richt. Bei der qualitativen Differenzierungsform werden beispielsweise Auf-
gabenstellungen hinsichtlich ihres Schwierigkeitsgrades differenziert, was 
die Arbeit an individuellen Lernzielen zulässt (vgl. Hugener et al., 2008). 
Mithilfe eines solchen Vorgehens können gemäß einer Studie soziale Ver-
gleichsprozesse in Grundschulklassen abgeschwächt werden (vgl. Lipowsky, 
Kastens, Lotz & Faust, 2011), was insbesondere im Umgang mit Heterogeni-
tät von Bedeutung ist. Allerdings setzen Schulische Heilpädagog*innen zur 
Vermeidung sozialer Vergleichsprozesse oftmals äußere Differenzierung 
respektive separativen Kleingruppen- oder Einzelunterricht für Lernende 
mit sonderpädagogischem Förderbedarf ein (vgl. Pool Maag & Moser Opitz, 
2014; Textor et al., 2014).

Obschon im Diskurs die Ansicht vertreten wird, qualitative Differen-
zierungsformen sind quantitativen vorzuziehen, verwendeten gemäß einer 
Studie von Roy, Guay und Valios (2013) Primarlehrpersonen, die in inklu-
siven Settings arbeiten und Differenzierung einsetzen, am häufigsten die 
quantitative Differenzierungsform und am seltensten die qualitative Diffe-
renzierungsform. Dies lasse sich darauf zurückzuführen, dass Lehrperso-
nen Differenzierungsformen wie die quantitative, die mit dem geringsten 
Arbeitsaufwand verbunden ist, aufwendigeren Differenzierungsformen 
vorziehen (Roy et al., 2013).

Kritikpunkte in Bezug auf die Formen innerer Differenzierung
Bei den Formen Innerer Differenzierung werden von Krauthausen und Sche-
rer (2014) zwei Aspekte kritisch betrachtet. Dazu gehört zum einen, dass 
die inneren Differenzierungsformen mehrheitlich durch Vorgaben der Lehr-
person geprägt sind und die Lernenden somit nicht am Differenzierungs-
prozess beteiligt werden. Zum anderen beziehen sich alle Differenzierungs-
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formen für gewöhnlich zu wenig stark auf das Fach, dessen Inhalte und 
Spezifika.

Dem ersten Kritikpunkt kann begegnet werden, indem offene Differen-
zierung bzw. Selbstdifferenzierung im Unterricht zum Einsatz kommt, um 
die Schüler*innen in den Differenzierungsprozess einzubeziehen (Kraut-
hausen & Scherer, 2014). Durch diese Partizipationsmöglichkeit äußern die 
Lernenden, welche Inhalte sie wie bearbeiten können und wollen. Dies ver-
mittelt der Lehrperson wichtige Hinweise zu ihrem Entwicklungsprozess 
und zeigt auf, inwiefern die Schüler*innen ihren Lern- und Arbeitsprozess 
selbst einschätzen und gestalten können. Dass dies für einige Kinder eine 
große Herausforderung darstellt, liegt auf der Hand. Daher ist abzuwägen, 
inwieweit welche Kinder bei der Selbstdifferenzierung Unterstützung be-
nötigen.

Als Antwort auf den zweiten Kritikpunkt ist bei der inneren Differenzie-
rung viel stärker das Fach in den Fokus zu rücken (Krauthausen & Scherer, 
2014; vgl. Tomlinson et al., 2003; Kap. 5.3.3.3). Es erscheint einleuchtend, 
dass insbesondere beim Gebrauch qualitativer Differenzierung fachdidak-
tische Überlegungen anzustellen sind (vgl. Schneuwly, 2014). Dies setzt kon-
sequenterweise eine hohe fachdidaktische Kompetenz auf Seiten der Lehr-
personen voraus (Amrhein & Reich, 2014; Hattermann, Meckel & Schreiber, 
2014; Krauthausen & Scherer, 2008; Schneuwly, 2014).

5.3.3.6 Differenzierung im inklusiven Mathematikunterricht

Im Zusammenhang mit der inneren Differenzierung im inklusiven Mathe-
matikunterricht stellt sich die Frage, wie eine qualitative, inhaltsbezogene 
Differenzierung32 für Schüler*innen mit unterschiedlichen Lernvorausset-
zungen vorgenommen werden kann. Diese Fragestellung ist insofern von 
Relevanz, da damit die Umsetzung einer hohen Differenzierungsqualität 
verbunden ist (vgl. Schneuwly, 2014) und Lehrpersonen gerade diesbezüg-
lich respektive im Hinblick auf Unterrichtsaktivitäten und -material Schwie-
rigkeiten äußerten, einen differenzierten Unterricht zu gestalten (Gaitas & 
Alves Martins, 2017).

Für eine inhaltsbezogene Differenzierung eignet es sich im Bereich der 
Arithmetik auf der Grundschulstufe insbesondere den Fokus auf Aufgaben-
formate zu legen, mit dem Ziel, durch diese vielfältige mathematische Lern-
gelegenheiten anzubieten und mit spezifischen Differenzierungsmaßnah-
men vom Fach her die unterschiedlichen Kompetenzen der Schüler*innen 
zu berücksichtigen (Häsel-Weide & Nührenbörger, 2015).

Allerdings setzt die Differenzierung von Aufgabenstellungen eine aus-
geprägte Fachkompetenz der Lehrenden voraus (Leuders & Prediger, 2012; 

32 Aus Gründen der Lesbarkeit wird der Begriff nachfolgend auf inhaltsbezogene Diffe-
renzierung verkürzt.
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Moser Opitz, 2010). So muss einerseits der Schwierigkeitsgrad der Aufgaben 
eingeschätzt werden und andererseits abgewogen werden, welchen Stellen-
wert der Inhalt für den arithmetischen Entwicklungsprozess des jeweiligen 
Kindes einnimmt. Zum Beispiel nehmen Kenntnisse zum Dezimalsystem 
einen hohen Stellenwert ein, da sie als fundamentaler Fachinhalt bzw. ma-
thematischer Basisstoff eine Voraussetzung für den weiteren Entwicklungs-
prozess darstellen. Bevor der Basisstoff des Dezimalsystems nicht angeeig-
net wurde, besitzt das Erlernen beispielsweise der schriftlichen Division 
keinen bzw. einen tieferen Stellenwert (Moser Opitz, 2010).

Hier stellt sich die Frage, was im Bereich Arithmetik als Basisstoff bzw. 
als Fundamentum (vgl. Klafki & Stöcker, 2007; Kap. 5.3.3.2) betrachtet wird. 
Wittmann (1998) hat dazu sieben fundamentale Ideen bestimmt. Dazu ge-
hören 1) die Zahlenreihe und das Zählen, 2) numerische Operationen, 3) 
Dezimalsystem, 4) Rechenverfahren, 5) Zahlenmuster bzw. arithmetische 
Gesetzmäßigkeiten, 6) Zahlen in der Umwelt aufgreifen und 7) durch die 
Sprache der Arithmetik reale Situationen zu mathematisieren (ebd.). Nach 
Häsel-Weide und Nührenbörger (2017) lassen sich diese fundamentalen 
Ideen als Ausgangslage bzw. Basisstoff im inklusiven Arithmetikunterricht 
für die gesamte Klasse verwenden, indem sie auf verschiedenen Aneignungs-
niveaus bearbeitet werden (Häsel-Weide & Nührenbörger, 2017). Allerdings 
sind ebenfalls diesbezüglich die individuellen Entwicklungsprozesse der 
Schüler*innen zu berücksichtigten und zusätzlich die mathematischen Vor-
aussetzungen, die mit der jeweiligen fundamentalen Idee verbunden sind. So 
sind Zahlen-Größen-Vorstellungen erforderlich für den Verständnisaufbau 
von Rechenverfahren (Ennemoser & Krajewski, 2013; Kap. 5.3.4.1). Deshalb 
ist auch bei fundamentalen Ideen zur Arithmetik jeweils abzuwägen, wel-
chen Stellenwert sie für das jeweilige Kind zum gegenwärtigen Zeitpunkt 
besitzen (vgl. Moser Opitz, 2010) und entsprechend den Unterricht aufzube-
reiten. Somit lassen sich die von Wittmann (1998) aufgeführten fundamen-
talen Ideen nur dann in einem inklusiven Arithmetikunterricht verwenden, 
wenn einerseits deren Bearbeitung auf verschiedenen Aneignungsniveaus 
ermöglicht (Häsel-Weide & Nührenbörger, 2017) und andererseits inner-
halb einer Klasse die Arbeit an unterschiedlichen Ideen zugelassen wird. 
Das wäre gegeben, wenn sich die Lernenden in einer Mathematikstunde je 
nach individuellem Entwicklungsprozess beispielsweise mit der Zahlenrei-
he und dem Zählen, dem Dezimalsystem oder mit Rechenverfahren ausein-
andersetzen können.

Differenzierung mit Fokus auf mathematische Aufgabenstellungen
Im inklusiven Mathematikunterricht sollten die Schüler*innen gemäß ih-
rem Entwicklungsprozess zum einen an individuellen Lernzielen arbeiten 
können (Korff, 2016; Häsel-Weide et al., 2014). Zum anderen sind neben in-
dividuellen ebenso gemeinsame, interaktive Lerngelegenheiten anzubieten. 
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Somit ist es notwendig, die von den Lernenden zu bearbeitenden Aufgaben-
stellungen inhaltlich miteinander zu verknüpfen (vgl. Häsel-Weide & Nüh-
renbörger, 2017), wozu sich die folgenden Differenzierungsmaßnahmen 
eignen.

– Differenzierung hinsichtlich des Zahlenraums (Zahlenraum bis 
20/100/1000) (Häsel-Weide et al., 2014; Häsel-Weide & Nührenbör-
ger, 2017): Die Lernenden bearbeiten die gleiche Aufgabenstellung 
(z. B. Aufgaben zum Verdoppeln, Halbieren oder Grundoperationen) 
in unterschiedlichen Zahlenräumen

– Einsatz unterschiedlicher Repräsentationsebenen  
(enaktiv – ikonisch – symbolisch) (Häsel-Weide & Nührenbörger, 
2015; Moser Opitz, 2006; Kap. 5.3.4.2)

– Verwendung von Arbeitsmitteln und Veranschaulichungen  
(vgl. Heymann, 1991; Krähenmann et al., 2015; Kap. 5.3.4)

– Einsatz offener, geöffneter und geschlossener Aufgaben  
(Häsel-Weide et al., 2014; Hussmann & Prediger, 2007; Scherer & 
Moser Opitz, 2010)

Bei der Differenzierung hinsichtlich des Zahlenraums bearbeiten die Lernen-
den die gleiche Aufgabenstellung, zum Beispiel Aufgaben zum Verdoppeln, 
Halbieren oder Grundoperationen, in unterschiedlichen Zahlenräumen (vgl. 
Häsel-Weide et al., 2014; Häsel-Weide & Nührenbörger, 2017). Das heißt, 
während einige Schüler*innen eine Addition im Zahlenraum 20 lösen, be-
rechnen sie andere im Zahlenraum 100. Dabei bestehen Austauschmöglich-
keiten beispielsweise hinsichtlich angewendeter Strategien.

Zur Differenzierung von Aufgabenstellungen lassen sich ebenfalls un-
terschiedliche Repräsentationsebenen einsetzen (Häsel-Weide & Nührenbör-
ger, 2015; Moser Opitz, 2006), indem zum Beispiel manche Lernende eine 
Aufgabenstellung handelnd bzw. auf enaktiver Repräsentationsebene bear-
beiten und andere auf symbolischer Repräsentationsebene, um sie anschlie-
ßend miteinander zu verknüpfen und dadurch einen Transfer zwischen 
den verschiedenen Repräsentationsebenen herzustellen (ausführlicher im 
Kap. 5.3.4.2).

Das Lösen einer Aufgabenstellung kann außerdem mithilfe von Arbeits-
mitteln und Veranschaulichungen unterstützt werden. Somit kann je nach 
mathematischen Kompetenzen der Kinder eine Aufgabe mit oder ohne Ar-
beitsmittel respektive Veranschaulichungen bearbeitet werden (vgl. Hey-
mann, 1991; Krähenmann et al., 2015; ausführlicher im Kap. 5.3.4).
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Geschlossene Aufgaben lassen den Lernenden in der Regel keine Wahl-
möglichkeiten (Munser-Kiefer, 2014). Sie können jedoch ebenfalls differen-
ziert werden, wie exemplarisch an parallelisierten Aufgaben mit strukturell 
analogen Aufgabenstellungen (z. B. 3 + 3, 13 + 13, 113 + 113) aufgezeigt wer-
den kann. Die Kinder bearbeiten eine ihnen individuell von der Lehrperson 
zugewiesene Aufgabe beispielsweise in einem kleineren oder größeren Zah-
lenraum, mit oder ohne Arbeitsmittel und Veranschaulichungen. Danach 
vergleichen sie ihre Aufgaben innerhalb der Lerngruppe, worauf explizit 
die analoge Aufgabenstellung besprochen werden sollte (Häsel-Weide et al., 
2014; Kap. 5.3.2).

Bei geöffneten Aufgaben ist zum Beispiel das Ergebnis vorgegeben und 
die Kinder sollen dazu mögliche Operationen suchen (Häsel-Weide et al., 
2014; Scherer & Moser Opitz, 2010). Von Munser-Kiefer (2014) werden sol-
che Aufgaben als Arbeitszielaufgaben bezeichnet, sofern die Methode im Sin-
ne einer Öffnung von Unterricht frei wählbar ist.

Offene Aufgaben werden von Heckmann und Padberg (2014) als gute 
Differenzierungsmöglichkeit betrachtet, da sie zugänglich für verschiede-
ne Entwicklungsniveaus sind und einen großen Bearbeitungsspielraum je 
nach Fähigkeiten bieten. Zu den offenen Aufgaben zählen beispielsweise so-
genannte Impulsaufgaben, welche die höchstmögliche Offenheit aufweisen, 
da sie sowohl methodische als auch inhaltliche Wahlfreiheiten gewähren 
(Munser-Kiefer, 2014). Ein Beispiel hierfür ist das Freie Rechnen, bei wel-
chem die Lernenden Aufgabenstellungen und Rechengeschichten selbst er-
finden (Peschel, 2006).

Offene und geöffnete Aufgaben werden als wichtiger Bestandteil eines 
inklusiven Mathematikunterrichts betrachtet (Korff, 2016; Wember, 2013) 
und die vielfältigen Herangehensweisen lassen sich für gemeinsame Aus-
tausch- und Reflexionsrunden nutzen. Allerdings ist bei offenen Aufgaben 
der individuelle Entwicklungsprozess zu berücksichtigen, „sodass jedem 
Kind gezielt die Freiheitsspielräume eröffnet werden, mit denen es zurecht-
kommt und in denen es sich kompetent, selbstbestimmt und sozial einge-
bunden fühlt“ (Munser-Kiefer, 2014, S. 369).

Offene und geöffnete Aufgabenstellungen kommen ebenfalls im Kon-
zept der Natürlichen Differenzierung vor (s. unten). Eine Übersicht der 
Zuordnung der genannten Differenzierungsmöglichkeiten bei mathemati-
schen Aufgabenstellungen zu den Differenzierungsformen ist in Tabelle 5 
aufgeführt.
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Tabelle 5  Zuordnung der Differenzierungsmöglichkeiten bei mathematischen Auf-
gabenstellungen zu den verschiedenen Differenzierungsformen

Differenzierungsmöglichkeit  
bei mathematischen Aufgabenstellungen

Zuordnung  
Differenzierungsaspekt/-form

(Kap. 5.3.3.2, 5.3.3.5)

Anpassung des Zahlenraums Komplexitätsgrad einer Aufgabenstellung  
bzw. qualitative Differenzierung 

Einsatz unterschiedlicher Repräsentationsebenen Komplexitätsgrad einer Aufgabenstellung  
bzw. qualitative Differenzierung 

Verwendung von Arbeitsmitteln und 
Veranschaulichungen

Mediale Differenzierung; 
Komplexitätsgrad einer Aufgabenstellung  
bzw. qualitative Differenzierung 

Verschiedene Offenheitsgrade
(1)  geschlossen  

(→ parallelisierte Aufgabenstellungen)
(2) geöffnet oder offen

(1)  Komplexitätsgrad einer Aufgabenstellung  
bzw. qualitative Differenzierung

(2)  Komplexitätsgrad einer Aufgabenstellung  
bzw. qualitative Differenzierung; 
offene Differenzierung bzw.  
Selbstdifferenzierung; 
offene Differenzierung führt ggf. zusätzlich zu 
sozialer und/oder medialer Differenzierung

Die in der Tabelle 5 aufgeführten Differenzierungsoptionen bei mathema-
tischen Aufgabenstellungen lassen sich alle der qualitativen Differenzie-
rungsform zuordnen. Falls geöffnete oder offene Aufgabenstellungen für 
den Mathematikunterricht gewählt werden, entspricht dies einer offenen 
Differenzierung, wodurch je nach gewähltem Vorgehen der Schüler*innen 
weitere Differenzierungsformen (z. B. sozial, medial) zum Einsatz kommen. 

Insofern die genannten Differenzierungsmaßnahmen auf geeignete 
Weise mit den mathematischen Inhalten im Unterricht unter Berücksichti-
gung der individuellen Lernvoraussetzungen verknüpft werden, erfolgt eine 
qualitative, mathematikbezogene Differenzierung.

Natürliche Differenzierung
Das Konzept Natürliche Differenzierung wurde für das Fach Mathematik ent-
wickelt und berücksichtigt sowohl unterschiedliche Voraussetzungen der 
Lernenden als auch gemeinsame Lernsituationen in heterogenen Gruppen 
(Krauthausen & Scherer, 2014; Wittmann, 2003) und wird für den inklusi-
ven Mathematikunterricht empfohlen (Häsel-Weide & Nührenbörger, 2015; 
Hengartner, Hirt & Wälti, 2007). 

Wittmann (2007) bezeichnet die Natürliche Differenzierung als Lern-
umgebung, in der die Kinder – nach sorgfältiger Einführung durch die Lehr-
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person – selbst differenzieren (vgl. offene Differenzierung, Heymann, 1991). 
Natürliche Differenzierung ist nach Krauthausen und Scherer (2008) als 
eine Form innerer Differenzierung zu verstehen und zeichnet sich durch 
die folgenden Merkmale aus. Die Kinder einer Klasse arbeiten ausnahms-
los am gleichen Lernangebot, das eine Aufgabe oder ein Problemkontext 
beinhalten kann. Die Lernangebote haben das Ganzheitlichkeitskriterium 
zu erfüllen, wozu eine gewisse Komplexität gehört und unterschiedliche 
Schwierigkeitsgrade bei Frage- und Aufgabestellungen enthalten sind. Nicht 
die Lehrperson wählt das Schwierigkeitsniveau für die Schüler*innen, son-
dern die Lernenden wählen das Schwierigkeitsniveau sowie die Lösungs-
wege, Arbeitsmittel, Darstellungsweisen und ggf. die Problemstellung für 
sich selbst aus. Die unterschiedlichen Herangehensweisen der Schüler*in-
nen werden gemeinsam besprochen und ausgetauscht, sodass die Kinder 
mit- und voneinander lernen (Krauthausen & Scherer, 2008). Eine natürliche 
Differenzierung lässt sich im Bereich der Arithmetik zum Beispiel durch die 
Aufgabenformate Zahlenmauern, Zahlenketten oder Rechendreiecke um-
setzen (Krauthausen & Scherer, 2008; Krauthausen & Scherer, 2014; Witt-
mann, 2003). Diese Aufgabenformate können alle als substanzielle Aufga-
beformate mit festgelegter Grundform bezeichnet und als offene Aufgaben 
eingesetzt werden. So können die Kinder die Zahlen bzw. den Zahlenraum, 
in dem sie arbeiten möchten, selbst wählen. Anstelle von Zahlen können 
Wendeplättchen für die Bearbeitung der Aufgabenformate verwendet wer-
den. Grundlage für den gemeinsamen Austausch bieten somit die unter-
schiedlichen Herangehensweisen, Lösungswege sowie die von den Lernen-
den selbstgewählte Differenzierung „von der Sache her“ (Wendeplättchen/
Zahlen, kleiner/großer Zahlenraum) an dem gleichen Lernangebot (Kraut-
hausen & Scherer, 2014).

Die natürliche Differenzierung hat jedoch auch ihre Grenzen. Die Inhalte 
bzw. Aufgabenstellungen der natürlichen Differenzierung orientieren sich 
am Curriculum der Regelschule und ihre Bearbeitung setzt somit gewis-
se Kompetenzen zum Beispiel im Bereich Sprache und Mathematik voraus 
(z. B. das Schreiben von Zahlen) (vgl. Korff, 2016) oder das Kommunizieren 
eigener Denkwege (Dürrenberger & Tschopp, 2007). Basale Zugänge zur 
Mathematik werden damit ausgeklammert, was im inklusiven Kontext zu 
Barrieren für das Lernen mancher Schüler*innen wie mit intellektueller Be-
einträchtigung führen kann (vgl. Korff, 2016; Siegemund, 2018). So könnten 
Kinder mit intellektueller Beeinträchtigung mit Aufgabenformaten wie den 
Zahlenmauern überfordert sein, da sie oftmals über keine präzise Größen-
vorstellung verfügen (vgl. Baroody, 1999; Bashash, Bochner & Outhred, 
2003; Garrote, Moser Opitz & Ratz, 2015). Die Arbeit mit den Zahlenmauern, 
bei denen die Werte der leeren Steine in der Mauer herauszufinden sind, ver-
langt jedoch bereits Kenntnisse im Bilden von Summen bzw. in der Zerle-
gung in Summanden (Schmassmann & Moser Opitz, 2007). 



158

Abgesehen davon bergen offene Aufgabenformate eventuell das Risiko 
weiterer Überforderung (vgl. Hussmann & Prediger, 2007), da Kindern mit 
intellektueller Beeinträchtigung das selbstgesteuerte Lernen nicht leicht-
fällt (Siegemund, 2018). Aus diesem Grund ist es wichtig, die Aufgabenfor-
mate unter Berücksichtigung der individuellen Voraussetzungen so zu wäh-
len, dass jedes Kind damit zurechtkommt (Munser-Kiefer, 2014). Geeignete 
basale Aufgabenformate für Lernende mit intellektueller Beeinträchtigung 
finden sich bei Schnepel (2019).

5.3.3.7 Studien zur Differenzierung im inklusiven (Mathematik-)Unterricht

Mangel an innerer Differenzierung
Während von erziehungswissenschaftlicher Seite innere Differenzierung 
im Unterricht wie selbstverständlich zu einem ‚guten’ Unterricht dazuge-
hört, zeigt sich in der Praxis ein anderes Bild. Nicht nur in nicht spezifisch 
inklusiven Settings wird innere Differenzierung wenig bis gar nicht einge-
setzt (z. B. Hugener et al., 2008; Baer, Kocher, Wyss, Guldimann, Larcher & 
Dörr, 2011; Schneuwly, 2014), sondern auch an Grund- und Mittelschulen 
mit einem Inklusionsprofil bzw. einer sehr ausgeprägten heterogenen Zu-
sammensetzung der Schüler*innen gaben lediglich etwas mehr als die Hälf-
te der 140 befragten Regellehrpersonen und Fachpersonen der Schulischen 
Heilpädagogik an, einen zieldifferenten Unterricht durchzuführen (Preiß et 
al., 2016). Am häufigsten wird hingegen äußere Differenzierung umgesetzt. 
Die Aufteilung der Lernenden erfolgt meistens aufgrund der Leistung und 
des sonderpädagogischen Förderbedarfs (Preiß et al., 2016), wobei insbe-
sondere Lernende mit intellektueller Beeinträchtigung von äußerer Diffe-
renzierung im Sinne einer räumlich separierten Förderung betroffen sind 
(Langner, 2015; Preiß et al., 2016).

Vernachlässigung der qualitativen Differenzierungsform
Gemäß den Ergebnissen mehrerer Studien wird eine qualitative und inhalts-
bezogene Differenzierung für Lernende mit Beeinträchtigungen bzw. in in-
klusiven Settings zu wenig oder gar nicht umgesetzt (Prinz & Kulik, 2018; 
Strogilos et al., 2017; Sucuoglu et al., 2010; Yildiz, 2015). Falls Differenzie-
rung im inklusiven Unterricht umgesetzt wird, ist dies in der Regel in Form 
einer quantitativen Differenzierung (vgl. Prinz & Kulik, 2018; Roy et al., 
2013; Strogilos et al., 2017) beispielsweise bei der Wochenplanarbeit (Prinz 
& Krulik, 2018) sowie durch das Zurverfügungstellen zusätzlicher Bear-
beitungszeit (Strogilos et al., 2017). Diese eher ernüchternden Ergebnisse 
spiegeln sich in denen einer videobasierten Studie wider: Schüler*innen mit 
intellektueller Beeinträchtigung bearbeiten während nur knapp 15 % des 
Unterrichts geeignete Aufgabenstellungen (Yildiz, 2015). Anstatt einen dif-
ferenzierten Unterricht für alle Lernenden anzubieten, scheinen sich Lehr-
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personen eher am Leistungsdurchschnitt einer Klasse zu orientieren (Lab-
hart, Pool Maag & Moser Opitz, 2018). Die Ergebnisse einer weiteren Studie 
verdeutlichen, dass Differenzierungsmaßnahmen für Schüler*innen ohne 
Beeinträchtigung komplett wegfallen, währenddessen Schüler*innen mit 
Beeinträchtigungen durch die Fachperson der Schulischen Heilpädagogik 
individuell unterstützt werden (z. B. durch die Verwendung vereinfachter 
Erläuterungen). Dies mit dem Ziel, dass sie dem gleichen, undifferenzierten 
Curriculum folgen können wie die anderen der Klasse (Strogilos et al., 2017).

Aus den berichteten Studien geht hervor, dass innere Differenzierung in der 
Unterrichtspraxis zu selten eingesetzt wird, und falls sie umgesetzt wird, 
handelt es sich primär um quantitative Differenzierungsformen und eher 
selten um qualitative Differenzierungsformen. 

5.3.3.8 Zusammenfassung

Die Bedeutsamkeit innerer Differenzierung wird auf theoretischer Ebe-
ne verdeutlicht (Klafki & Stöcker, 2007) und ebenfalls auf den inklusiven 
Unterricht (z. B. Feuser, 1989; Prengel, 2006) und (inklusiven) Mathematik-
unterricht (z. B. Häsel-Weide & Nührenbörger, 2015; Heckmann & Padberg, 
2014) übertragen. Zudem ist in den letzten Jahren eine vermehrte Untersu-
chung von unterrichtsbezogener Differenzierung feststellbar, was als Indiz 
für die gegenwärtige Bedeutung von Differenzierung interpretiert werden 
kann (Valiandes, 2015). Bislang zeigen mehrere Studien zum inklusiven 
Unterricht auf, dass der Einsatz von innerer Differenzierung in inklusiven 
Settings nicht selbstverständlich ist respektive nicht zum Unterrichtsstan-
dard gehört (Labhart et al., 2018; Prinz & Kulik, 2018; Sucuoglu et al., 2010; 
Yildiz, 2015). Insofern innere Differenzierung umgesetzt wird, betrifft dies 
in erster Linie eher aufwandsarme bzw. quantitative Differenzierungsfor-
men anstelle aufwendigerer qualitativer Differenzierungsformen (vgl. Roy 
et al., 2013). 

In Bezug auf einen inklusiven Mathematikunterricht wird zusammenfas-
send deutlich, dass ein Lernen im Gleichschritt bzw. einheitliche Lernziele, 
Aufgabenstellungen und Herangehensweisen der Heterogenität der Schü-
ler*innen und ihren individuellen Voraussetzungen nicht gerecht werden 
können. Deshalb ist eine innere Differenzierung im Mathematikunterricht 
notwendig. Eine Beschränkung der Differenzierung auf organisatorisch-me-
thodischer Ebene ist jedoch nicht zielführend. Unbedingt ist das Fach in den 
Fokus zu rücken, was durch den Einsatz qualitativer Differenzierungsfor-
men bei mathematischen Aufgabenstellungen gelingen kann (Kap. 5.3.3.5).

Für eine mathematikbezogene, qualitative Differenzierung bieten sich 
unterschiedliche Aufgabenformate (geschlossen, geöffnet, offen) an sowie 
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eine Differenzierung hinsichtlich des zu bearbeitenden Zahlenraums, der 
Unterstützung durch Arbeitsmittel und Veranschaulichungen sowie durch 
die Bearbeitung und Verknüpfung unterschiedlicher Repräsentationsebe-
nen. Wenn Lehrpersonen eine solche Differenzierung im Mathematikun-
terricht umsetzen und dabei die individuellen Entwicklungsprozesse und 
Voraussetzungen der Lernenden berücksichtigten, ergibt sich daraus die 
Chance von einer ‚defizitorientierten Unterstützung’ ausschließlich für Ler-
nende mit Beeinträchtigungen wegzukommen hin zu einem entwicklungs-
orientierten, fachdidaktisch sinnvoll differenzierten Mathematikunter-
richt. Da die Differenzierungsmaßnahmen zudem dem Anspruch genügen 
müssen soziale Austauschprozesse respektive gemeinsame Lernsituationen 
zuzulassen, ist eine inhaltliche Verknüpfung zwischen den Aufgabenstellun-
gen, welche die Schüler*innen allein oder in Gruppen bearbeiten, notwen-
dig. Dazu ist eine Orientierung am Konzept der natürlichen Differenzierung 
möglich (Kap. 5.3.3.6). Für den Mathematikunterricht mit Kindern mit intel-
lektueller Beeinträchtigung ist jedoch eine weitergehende Differenzierung 
notwendig, die ebenfalls basale Zugänge zur Mathematik gewährt (z. B. das 
Verdoppeln von Objekten33), da ansonsten die Gefahr der Überforderung be-
steht (Kap. 5.3.4.1).

Oben wurde unter anderem auf die Differenzierungsmöglichkeit durch den 
Einsatz von Arbeitsmitteln und Veranschaulichungen bei mathematischen 
Aufgabenstellungen hingewiesen. Allerdings gilt es dabei einige zentrale 
Aspekte zu berücksichtigen, die nicht unterschätzt werden sollten, weshalb 
diese im folgenden Kapitel vertieft werden.

5.3.4 Unterstützung beim Mathematiklernen durch Arbeitsmittel 
und Veranschaulichungen

5.3.4.1 Mathematischer Entwicklungsprozess bei Kindern  
mit intellektueller Beeinträchtigung – die Bedeutung 
mathematischer Basiskompetenzen

Der Aufbau mathematischer Basiskompetenzen bzw. Mengen-Zahlen-Kompe-
tenzen sowie Konventions- und Regelwissen spielt eine übergeordnete Rolle 
für die mathematische Entwicklung (Ennemoser, Krajewski & Schmidt, 2011; 
vgl. auch Jordan, Glutting & Ramineni, 2010; Moser Opitz, 2007), weshalb sie 
wichtiger Bestandteil des Mathematikunterrichts der Grundschule sind.

33 Aufgabenstellungen zum Verdoppeln eignen sich für einen inklusiven Mathematikun-
terricht, da sie auf allen drei Repräsentationsebenen und in unterschiedlich großen 
Zahlräumen bearbeitet und im gemeinsamen Austausch miteinander verglichen bzw. 
verknüpft werden können (Krähenmann & Schnepel, 2016).
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Die Bedeutung der Basiskompetenzen für Schüler*innen mit intellek-
tueller Beeinträchtigung ist ebenfalls empirisch erwiesen. Dies liegt insbe-
sondere daran, dass der mathematische Entwicklungsprozess zum Erwerb 
eines tiefen Zahlverständnisses bei Kindern mit intellektueller Beeinträch-
tigung gleich verläuft wie bei Kindern ohne intellektuelle Beeinträchtigung, 
wenn auch zeitlich verzögert (vgl. Brankaer, Ghesquière & De Smedt, 2011). 
Somit kann für den Aufbau mathematischer Basiskompetenzen bei Lernen-
den mit und ohne intellektuelle Beeinträchtigung eine Orientierung entlang 
derselben mathematischen Prinzipien erfolgen (vgl. Baroody, Priya Bajwa & 
Eiland, 2009).

Mathematisches Lernen bei Kindern mit intellektueller Beeinträchtigung
Die folgenden Studien zeigen auf, welche mathematische Kompetenzen Kin-
der mit intellektueller Beeinträchtigung aufweisen bzw. im Fokus der För-
derung stehen sollten. So stellt der Aufbau präziser Größenvorstellungen 
einen zentralen Bestandteil der mathematischen Förderung von Lernenden 
mit intellektueller Beeinträchtigung dar, da diese oftmals (im Grundschul-
alter) unzureichend vorhanden sind (Baroody, 1999; Bashash et al., 2003; 
Brankaer et al., 2011; Garrote et al., 2015; Sermier Dessemontet, Moser 
Opitz & Schnepel, 2020). 

Insofern der Aufbau präziser Größenvorstellungen im Fokus der ma-
thematischen Förderung steht, gilt es zu berücksichtigen, dass dafür die 
Zählkompetenzen eine wichtige Voraussetzung darstellen (vgl. Bashash et 
al., 2003). Somit ist die Forderung, Zählkompetenzen möglichst frühzeitig 
zu fördern (Aunola, Leskinen, Lerkkanen & Nurmi, 2004; Desoete & Stock, 
2013), ebenfalls für Kinder mit intellektueller Beeinträchtigung relevant. 
Der Forschungsstand belegt zudem, dass die spezifische Förderung des 
Zählens sowie weiterer Basiskompetenzen zu positiven Effekten hinsicht-
lich der mathematischen Entwicklung bei Lernenden mit intellektueller Be-
einträchtigung führt (Baroody, 1999; Jimenez & Kemmery, 2013; Lemons, 
Powell, King & Davidson, 2015).

Allerdings gibt es Kinder mit intellektueller Beeinträchtigung, die be-
reits über eine präzise Größenvorstellung verfügen (Garrote et al., 2015; Ser-
mier Dessemontet et al., 2020). Somit besteht eine Heterogenität bezüglich 
des Zahlverständnisses bei Kindern mit intellektueller Beeinträchtigung im 
Primarschulalter, wie in einer aktuellen Studie von Sermier Dessemontet 
et al. (2020) deutlich dargelegt wird. Während manche Schüler*innen mit 
intellektueller Beeinträchtigung Schwierigkeiten haben basale Zahlkompe-
tenzen im Zahlenraum 10 aufzubauen, können andere im Zahlenraum 100 
die Verknüpfung zwischen Zahlwörtern, Ziffern und Anzahlen herstellen 
und verfügen somit über eine präzise Größenvorstellung. Deshalb sollen 
sich die Lernziele und -inhalte für Kinder mit intellektueller Beeinträchti-
gung nicht an deren IQ-Werten orientieren, sondern an deren Zahlkompe-
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tenzen, um sie möglichst entwicklungsorientiert zu fördern (Sermier Des-
semontet et al., 2020).

Abgesehen davon kann die mathematische Entwicklung von Lernenden 
mit intellektueller Beeinträchtigung über ein vertieftes Zahlverständnis hi-
nausgehen, was sich in Form von verschieden ausgeprägten Rechenkompe-
tenzen zeigt (vgl. Browder et al. 2008; Garrote et al., 2015; Huffmann, Flet-
cher, Bray & Gruppe, 2004; Sermier Dessemontet et al., 2020).

Im Hinblick auf die mathematische Förderung von Lernenden mit intel-
lektueller Beeinträchtigung sind somit deren individuellen Voraussetzun-
gen und Konzepte (Baroody, 1999) bzw. Zahlkompetenzen zu berücksich-
tigen und nicht die IQ-Werte (Sermier Dessemontet et al., 2020; Kap. 1.2). 
Wie sich konkrete Fördermaßnahmen für einen inklusiven Mathematikun-
terricht mit Schüler*innen mit intellektueller Beeinträchtigung entwickeln 
lassen, ist detailliert bei Schnepel (2019) aufgeführt (s. auch Krähenmann 
et al., 2015; Schnepel, Krähenmann, Moser Opitz, Hepberger & Ratz, 2015; 
Moser Opitz et al., 2016).

Zusammenfassend lässt sich festhalten, dass der Aufbau mathematischer 
Basiskompetenzen für alle Schüler*innen relevant ist. Wobei bei Lernenden 
mit intellektueller Beeinträchtigung insbesondere die Förderung präziser 
Größenvorstellungen im Zentrum steht. Da manche Kinder mit intellek-
tueller Beeinträchtigung jedoch bereits über präzise Größenvorstellungen 
verfügen, sind generell für eine möglichst optimale Unterstützung der ma-
thematischen Entwicklungsprozesse die individuellen Voraussetzungen zu 
berücksichtigen. Der Aufbau numerischer Kompetenzen lässt sich mithilfe 
von Arbeitsmitteln und Veranschaulichungen unterstützen, wie aus den fol-
genden Kapiteln hervorgeht.

5.3.4.2 Arbeitsmittel und Veranschaulichungen  
im Mathematikunterricht

Die Bedeutung von Arbeitsmitteln und Veranschaulichungen im Mathema-
tikunterricht wird durch deren Verwendung für verschiedene Darstellungs-
formen bzw. Repräsentationen von mathematischen Objekten auf enaktiver, 
ikonischer und symbolischer Ebene deutlich, die dem Aufbau mathemati-
scher Kompetenzen dienen (Kuntze, 2013). Daher ist die Existenz zahlrei-
cher Arbeitsmittel und Veranschaulichungen für den Mathematikunterricht 
wenig erstaunlich. Deren Begriffsbezeichnung und -verständnis ist jedoch 
nicht einheitlich (Krauthausen & Scherer, 2008; Kuhnke, 2013) und zahlrei-
che Begriffe wie Anschauungsmittel/-hilfen/-materialien, Darstellungsmit-
tel, (Lern-)Material, Arbeitsmittel, Visualisierungen, Veranschaulichungs-
mittel/-materialien und Veranschaulichungen werden in der Fachliteratur 
verwendet. 
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Krauthausen und Scherer (2008) verwenden die Begriffe Arbeitsmittel 
und Veranschaulichungen. Während sie konkretes Material wie Wendeplätt-
chen, Dienes-Material oder Rechenrahmen als Arbeitsmittel beschreiben, 
sind mit Veranschaulichungen zum Beispiel Tabellen, Diagramme, Einsplu-
seinstafel oder der Rechenstrich gemeint. Die konkreten, gegenständlichen 
Arbeitsmittel34 werden zudem in Form von Veranschaulichungen bildhaft 
respektive ikonisch dargestellt (Schipper, 2009). Allerdings lassen sich 
Arbeitsmittel und Veranschaulichungen nicht immer klar voneinander ab-
grenzen. Beispielsweise werden Veranschaulichungen wie die Stellentafel in 
Verbindung mit Arbeitsmitteln wie Wendeplättchen im Mathematikunter-
richt eingesetzt (Scherer & Moser Opitz, 2010), woraus eine Mischform ent-
steht.

Unstrukturierte und strukturierte Arbeitsmittel und Veranschaulichungen
Eine weitere wichtige Unterscheidung bei den Arbeitsmitteln liegt darin, sie 
in strukturierte und unstrukturierte Materialien zu unterteilen. Dabei wer-
den strukturierte Materialen wiederum in solche mit festen oder flexiblen 
Einheiten unterschieden (Scherer & Moser Opitz, 2010). Mit unstrukturier-
ten Arbeitsmitteln sind zum Beispiel lose Steine, Nüsse und Wendeplättchen 
gemeint. Damit lassen sich kleine Anzahlen flexibel darstellen (Scherer & 
Moser Opitz, 2010), um zum Beispiel mit Anzahlen bis 5 die Simultanerfas-
sung (‚auf einen Blick‘) zu üben (Schipper, 2009).

Bei strukturierten Arbeitsmitteln mit festen Einheiten handelt es sich um 
Materialien, mit denen Zahlen als Einheiten zusammengefasst dargestellt 
werden (z. B. Zehnerstab oder Hunderterplatte beim Dienes-Material), wo-
bei oftmals die Einer-, Fünfer- und/oder Zehnerstruktur erkennbar bzw. 
eingekerbt oder markiert ist. Dadurch wird eine strukturierte bzw. quasi-
simultane Anzahlerfassung begünstigt (Scherer & Moser Opitz, 2010).

Außerdem existieren strukturierte Arbeitsmittel mit flexiblen Einhei-
ten (Scherer & Moser Opitz, 2010), die auch als Mischformen (z. B. Schipper, 
2009) bezeichnet werden. Die Einheiten des Materials lassen sich im Gegen-
satz zu strukturierten Arbeitsmitteln mit festen Einheiten manipulieren, 
wie dies beim Legen von Wendeplättchen auf dem strukturierten Zwanzi-
gerfeld, durch den erzeugten Farbewechsel (z. B. Grau oder Rot) beim Dre-
hen der Kugeln auf dem strukturierten Abaco oder durch das Verschieben 
der Kugeln auf dem strukturierten Rechenrahmen der Fall ist (Scherer & 
Moser Opitz, 2010). Dadurch können die Arbeitsmittel gleichermaßen wie 
unstrukturierte oder strukturierte Arbeitsmittel, also für das Abzählen 
oder die quasi-simultane Anzahlerfassung, eingesetzt werden und eignen 
sich beispielsweise insbesondere für den Zehnerübergang (Schipper, 2009).

34 Schipper (2009) verwendet den Begriff Materialien.
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Bei den strukturierten Arbeitsmitteln und Veranschaulichungen ist 
darauf zu achten, dass deren Struktur für einen größeren Zahlenraum er-
weiterbar ist (Schipper, 2009), wie beim Zehnerfeld, das mit der gleichen 
Fünfer- und Zehnerstruktur ebenso als Zwanziger- oder Hunderterfeld an-
geboten werden kann.

Funktionen von Arbeitsmitteln und Veranschaulichungen
Im Mathematikunterricht lassen sich für Arbeitsmittel und Veranschauli-
chungen nach Krauthausen und Scherer (2008) drei unterschiedliche Funk-
tionen ausmachen.

1) Mittel zur Zahldarstellung: Konkrete Materialien wie Wendeplättchen, 
natürliche Materialien wie Muscheln als auch ikonische Repräsentationen 
können zur Darstellung von Zahlen verwendet werden, um das Zahlver-
ständnis zu fördern. 2) Mittel zum Rechnen: Anhand von Arbeitsmitteln und 
Veranschaulichungen können Rechenoperationen dargestellt werden, idea-
lerweise so, dass mehrere verschiedene Lösungswege möglich sind und die-
se miteinander verglichen werden können. 3) Argumentations- und Beweis-
mittel: Arbeitsmittel und Veranschaulichungen wie Skizzen oder konkrete 
Handlungsabfolgen können rein sprachliche Erklärungen und Beweise er-
gänzen oder ersetzen. 

Dabei ist zu berücksichtigen, dass Kinder sich die Bedeutung des je-
weiligen Arbeitsmittels bzw. der Veranschaulichung erst aneignen müssen, 
bevor diese als Lernhilfen für sie fungieren können (Schipper, 2009). Wie 
oben aufgeführt, eignen sich Arbeitsmittel und Veranschaulichungen dar-
über hinaus als Mittel zur Kommunikation, Argumentation und Reflexion 
(Schipper, 2009), wodurch die Partizipation am Diskurs im Mathematikun-
terricht (Häsel-Weide et al., 2014) sowie die Umsetzung gemeinsamer Lern-
situationen (Fetzer & Söbbeke, 2017; Kap. 5.3.2) ermöglicht wird. Mit Hilfe 
von Arbeitsmitteln und Veranschaulichungen wird letztendlich der Aufbau 
mentaler Vorstellungen bezweckt (Schipper, 2009). Arbeitsmittel und Ver-
anschaulichungen dienen als „Anker für den Begriffsaufbau“ (Kuntze, 2013, 
S. 26) im mathematischen Lernprozess. 

Verschiedene Repräsentationsebenen
Durch den Einsatz von Arbeitsmitteln und Veranschaulichungen können 
die Repräsentationsebenen enaktiv, ikonisch und symbolisch35 im Mathema-
tikunterricht aufgegriffen werden. Insbesondere die Nutzung nicht symbo-

35 Die Unterteilung von Repräsentationen in drei Ebenen ist auf die Lerntheorie des 
Kognitionspsychologen Jerome Bruner (1915–2016) zurückzuführen, die dieser in 
Anlehnung an Piaget entwickelt hat. Die drei Repräsentationsebenen setzen sich aus 
einer enaktiven (handelnd), ikonischen (bildhaft/visuell) und symbolischen (mathe-
matische Symbole/Abstraktion) Ebene zusammen. Zwischen diesen aufeinander auf-
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lischer Darstellungen ermöglichen Zugänge zur Mathematik auf enaktiver 
Ebene, die zu einer Reduktion der Komplexität führt (Kuntze, 2013). Denn 
die enaktive wie auch die ikonische Repräsentationsebene helfen Kindern, 
Einsichten und Erkenntnisse in mathematische Zusammenhänge zu gewin-
nen, um so zunehmend die abstrakte Repräsentation von Zahlen und Opera-
tionen zu verstehen, zu verinnerlichen und selbst anzuwenden (Häsel-Weide 
et al., 2014). 

Die Verinnerlichung mathematischer Begriffe und Konzepte erfolgt je-
doch nicht direkt oder automatisch aufgrund von Handlungen mit einem 
Arbeitsmittel (Krauthausen & Scherer, 2008; Scherer & Moser Opitz, 2010). 
Da der Verinnerlichung ein konstruktiver Prozess unterliegt, der je nach 
individuellem Vorwissen und Voraussetzungen unterschiedlich verläuft 
(Krauthausen & Scherer, 2008). Dennoch besteht die Möglichkeit, diesen 
Lernprozess zu unterstützen, indem die Transferleistungen zwischen den 
verschiedenen Repräsentationsebenen angeregt werden (vgl. Häsel-Weide 
& Nührenbörger, 2015; Krauthausen & Scherer, 2008).

In der Mathematikdidaktik werden zwei Transferleistungen voneinan-
der unterschieden. Zum einen der intermodale Transfer, womit der Wechsel 
zwischen verschiedenen Repräsentationsebenen beschrieben wird (z. B. 
der Wechsel von der enaktiven zur ikonischen Repräsentationsebene). Als 
intramodaler Transfer wird zum anderen der Darstellungswechsel auf der 
gleichen Ebene bezeichnet (Kuntze, 2013). Solche Transfers sind hinsicht-
lich ihrer Herausforderung für die Schüler*innen nicht zu unterschätzen. 
Dennoch oder gerade deswegen sind sie ein zentraler Bestandteil des Ma-
thematikunterrichts, da sie wichtige Hinweise zu den mathematischen 
Kompetenzen der Schüler*innen liefern. Anhand eines vorgenommenen 
Transfers zeigt sich, wie flexibel ein Kind seine mathematischen Kenntnisse 
einsetzen kann oder welche Fehlvorstellungen bestehen (Kuntze, 2013). Ein 
mathematischer Begriff ist dann grundlegend vorhanden respektive mental 
repräsentiert, wenn ein expliziter und begründbarer intermodaler Transfer 
vollzogen werden kann (Lorenz, 2013).

Eine Förderung dieser Transfers kann im Rahmen von Unterrichtsge-
sprächen, in denen die Auseinandersetzung und der Umgang mit den Ar-
beitsmitteln und Veranschaulichungen thematisiert wird, erfolgen (Häsel-
Weide et al., 2014). Dabei kommt der Lehrperson eine zentrale Bedeutung 
zu. Beim Einsatz verschiedener Repräsentationsebenen soll sie diese für die 
Schüler*innen nachvollziehbar miteinander verknüpfen. Dazu ist es beson-

bauenden Repräsentationsebenen kann beliebig gewechselt werden (z. B. von enaktiv 
zu ikonisch oder von symbolisch zu ikonisch) (Bruner, 1972). Ziel ist es, dass die Ler-
nenden Einsicht in „die zugrundeliegende Struktur eines Phänomens“ (Bruner, 1972, 
S. 88) erhalten. Sobald ein Kind flexibel die verschiedenen Repräsentationsebenen 
miteinander verknüpfen kann, entspricht dies einem erfolgreichen mathematischen 
Lernprozess (Bruner, 1972).
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ders wichtig, dass die Lehrperson ihre Handlungen und Überlegungen stets 
verbal äußert (Moser Opitz, 2001). Die Versprachlichung von Handlungs- 
und Denkprozessen ist ebenfalls auf Seiten der Lernenden wesentlich, ins-
besondere bei Kindern mit Schwierigkeiten im mathematischen Lernpro-
zess (Schipper, 2009). Damit möglichst eine vertiefte Auseinandersetzung, 
mit dem Ziel mathematische Einsichten zu erlangen, stattfindet.

Exemplarisch kann ein Kind aufgefordert werden, vier Wendeplättchen 
auf den Tisch zu legen (enaktive Repräsentationsebene). Das Kind begleitet 
seine Handlungen verbal: „Ich lege 1, 2, 3, 4 Wendeplättchen“. Anschließend 
soll es die passende Zahlenkarte 4 (symbolische Repräsentationsebene) da-
zulegen, mit dem Hinweis: „Das sind vier Wendeplättchen“ (Schipper, 2003). 
Dieses Beispiel beschreibt das Prinzip der Handlungsorientierung, bei der 
ausgehend von Handlungen am Arbeitsmittel (Wendeplättchen legen) der 
Aufbau mentaler Vorstellungen durch gezielte Maßnahmen (Zahlenkarte 
als symbolische Repräsentation und sprachliche Beschreibung) gefördert 
wird (Schipper, 2009). Somit dienen Arbeitsmittel und Veranschaulichun-
gen als „Ausgangspunkt für den Aufbau mentaler Vorstellungen deren wei-
terer Schematisierung bis hin zu Operationen“ (Schipper, 2009, S. 301). Aus 
diesem Grund genügt es nicht, Kinder mit mathematischen Lernschwierig-
keiten ausschließlich mit Arbeitsmitteln Mathematikaufgaben bearbeiten 
zu lassen, ohne dabei den Aufbau mentaler Vorstellungen zu unterstützen 
(Schipper, 2009). Mit dem Aufbau mentaler Vorstellungen sollte längerfris-
tig eine Ablösung von Arbeitsmitteln einhergehen (Scherer & Moser Opitz, 
2010). „Aus dem Denken in Handlungen soll ein Denken in Strukturen wer-
den, aus den konkreten Handlungen die Handlungsstruktur36, das Schema 
herausgelöst werden“ (Schipper, 2009, S. 301).

In einem inklusiven Mathematikunterricht kommt dem Einsatz ver-
schiedener Repräsentationsebenen mit Hilfe von Arbeitsmitteln und Veran-
schaulichungen eine weitere wichtige Bedeutung zu, indem sie zur inneren 
Differenzierung (Kap. 5.3.3.6) genutzt werden (Korff, 2016; Moser Opitz, 
2010). So ist die Auswahl der Repräsentationsebene(-n) eines mathemati-
schen Objekts von Seiten der Lehrperson unter Berücksichtigung der indi-
viduellen Lernvoraussetzungen zu wählen (vgl. Kuntze, 2013). Daraus lässt 
sich für einen inklusiven Mathematikunterricht ableiten, dass die Auseinan-
dersetzung mit einem mathematischen Objekt von Kindern mit unterschied-
lichen Entwicklungsniveaus auf verschiedenen Repräsentationsebenen 
erfolgt. Eine Verknüpfung zwischen den unterschiedlichen Entwicklungsni-
veaus lässt sich anschließend im Rahmen einer gemeinsamen Lernsituation 
durch einen intermodalen Transfer herstellen (vgl. Korff, 2016). 

36 Mit Handlungsstruktur ist der mathematische „Kern der Handlung“ gemeint (Schip-
per, 2009).
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5.3.4.3 Empirische Befunde zum Einsatz von Arbeitsmitteln und 
Veranschaulichungen bei Kindern mit (intellektueller) 
Beeinträchtigung

Aktuelle standardisierte Reviews zeigen auf, dass sich der Einsatz von Ar-
beitsmitteln und Veranschaulichungen bzw. verschiedenen Repräsentatio-
nen für das mathematische Lernen von Schüler*innen mit Lernbeeinträchti-
gung, intellektueller Beeinträchtigung und/oder Autismus als lernförderlich 
erweist (Bouck & Park, 2018; Jitendra, Nelson, Pulles, Kiss & Houseworth, 
2016; Peltier, Morin, Bouck, Lingo, Pulos, Scheffler, Suk, Mathews, Sinclair 
& Deardorff, 2020; Spooner, Root, Saunders & Browder, 2019). Dabei spielt 
es keine Rolle, ob die Lernenden im Primar- oder Sekundarschulalter sind 
(Peltier et al., 2020). Die in den oben aufgeführten Reviews verwendeten 
Studien involvierten mehrheitlich Kinder auf der Grundschulstufe.

Welche Arbeitsmittel und Veranschaulichungen am effizientesten für das 
mathematische Lernen von Schüler*innen mit Beeinträchtigungen sind, 
lässt sich allerdings nicht bestimmen (Bouck & Park 2018; Jitendra et al., 
2016). Dies liegt daran, dass in den Studien verschiedenste Arbeitsmittel 
und Veranschaulichungen verwendet wurden von konkret bis hin zu virtu-
ell. Dazu gehören zum Beispiel konkrete Gegenstände, base 10 blocks bzw. 
Dienes-Material, Cuisenaire-Stäbe, Rechenrahmen, counters (kreisförmige 
Plättchen), fraction tile (Plättchen zur Darstellung von Brüchen), Steckku-
ben, Geld, Uhr, Diagramme und der Zahlenstrahl, die für den Unterricht ver-
schiedener mathematischer Fachbereiche wie Zahlverständnis, Rechnen, 
Sachaufgaben, Brüche, Algebra, Geometrie eingesetzt wurden (vgl. Bouck & 
Park, 2018; Jitendra et al., 2016; Peltier et al., 2020; Spooner et al., 2019). Die 
Effekte auf den mathematischen Lernfortschritt bleiben jedoch konsistent, 
unabhängig davon, ob konkrete oder virtuelle Arbeitsmittel zum Einsatz 
kommen oder welche mathematischen Inhalte im Unterricht (z. B. Zahlver-
ständnis, Rechnen, Geld, Sachaufgaben, Brüche, Algebra, Geometrie) behan-
delt werden (Peltier et al., 2020). Allerdings liefern die Studien oftmals zu 
wenig Informationen darüber, wie die Umsetzung der Fördersequenzen, in 
denen mit den Arbeitsmitteln gearbeitet wurde, erfolgte. Aus diesem Grund 
sind dazu keine Aussagen möglich (Peltier et al., 2020).

Eine spezifische Methode, conrete-representational-abstract (CRA), wur-
de jedoch in der Review von Bouck & Park (2018) berücksichtigt. Bei der 
CRA-Methode werden zum Lösen mathematischer Aufgabenstellungen zu 
Beginn konkrete Arbeitsmittel respektive dreidimensionale Objekte ein-
gesetzt. Danach erfolgt eine Übertragung im Sinne einer Repräsentation, 
indem Abbildungen eingesetzt werden. Anschließend werden auf der abs-
trakten Ebene ausschließlich mathematische Symbole verwendet, ohne die 
Hinzunahme von Arbeitsmitteln und Veranschaulichungen (Morin & Miller, 
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1998). Bei der CRA-Methode geht es somit um die Verwendung und Ver-
knüpfung verschiedener Repräsentationsebenen bei der Bearbeitung einer 
mathematischen Aufgabe (Kap. 5.3.4.2). Die Review von Bouck und Park 
(2018) ergab, dass durch den Einsatz der CRA-Methode eine Förderung ma-
thematischer Lernprozesse möglich ist.

Ausgehend von dieser Review und dem Befund, dass Lernende mit in-
tellektueller Beeinträchtigung im Vergleich zu Gleichaltrigen ohne intellek-
tuelle Beeinträchtigung deutlich größere Schwierigkeiten aufweisen bei der 
Verknüpfung von Größen und Zahlen, was sich insbesondere auf der symbo-
lischen Repräsentationsebene äußert (Brankaer et al., 2011), sind die ver-
schiedenen Repräsentationsebenen sowie der intermodale Transfer bei der 
mathematischen Förderung von Lernenden mit intellektueller Beeinträchti-
gung explizit zu berücksichtigen. Arbeitsmittel und Veranschaulichungen las-
sen sich jedoch nicht nur für den individuellen Lernprozess einsetzen. Sie kön-
nen ebenfalls für die mathematikbezogene Interaktion zwischen Lernenden 
mit intellektueller Beeinträchtigung als auch mit ihren Lehrpersonen unter-
stützend wirken, wie aus einer Studie von Göransson et al. (2016) hervorgeht.

Von Seiten (sonder-)pädagogischer Lehrpersonen wird der Einsatz von Ar-
beitsmitteln und Veranschaulichungen für die mathematische Förderung 
von Kindern mit intellektueller Beeinträchtigung (und Trisomie 21) eben-
falls empfohlen (Clarke & Faragher, 2015; Jimenez & Stanger, 2017). Der 
Verwendung konkreter Arbeitsmittel wird ein großer Wert für den Aufbau 
von Zahlkompetenzen beigemessen (Jimenez & Stanger, 2017). Dennoch 
können bei manchen Schüler*innen mit intellektueller Beeinträchtigung 
diverse Schwierigkeiten im Zusammenhang mit Arbeitsmitteln auftreten. 
Beispielsweise besteht eine mögliche Herausforderung im Bereich der Grob- 
und Feinmotorik. Eine weitere Herausforderung liegt in der Fokussierung 
mathematischer Inhalte. Das zeigt sich, wenn bei Kindern mit intellektueller 
Beeinträchtigung das eingesetzte Arbeitsmittel zwar deren Aufmerksam-
keit erweckt, jedoch nicht – wie vorgesehen – in Verbindung mit einem ma-
thematischen Inhalt (Jimenez & Stanger, 2017).

Der Forschungsstand zeigt auf, dass der Einsatz verschiedenster Arbeitsmit-
tel und Veranschaulichungen das mathematische Lernen von Schüler*innen 
mit (intellektueller) Beeinträchtigung in verschiedenen Fachbereichen der 
Mathematik effektiv zu unterstützen vermag. Allerdings bleibt unklar, mit 
welchen spezifischen Arbeitsmitteln und Veranschaulichungen besonders 
hohe Lerneffekte erreicht werden können und welche Rahmenbedingungen 
(z. B. Unterrichtsmethode) dabei eine Rolle spielen. Das liegt daran, dass in 
den für die Review verwendeten Studien verschiedenste Arbeitsmittel und 
Veranschaulichungen in unterschiedlichen Fachbereichen der Mathematik 
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zum Einsatz kamen. Dadurch wird die Vergleichbarkeit der Studien in Frage 
gestellt. Dennoch stimmen die vorliegenden Ergebnisse der Reviews mit der 
Bedeutung, die Arbeitsmitteln und Veranschaulichungen für den mathema-
tischen Lernprozess im fachdidaktischen Diskurs beigemessen wird, über-
ein (Kap. 5.3.4.2).

Trotz der positiven Befunde, ebenfalls in Bezug auf die Einsatzmöglich-
keiten von Arbeitsmitteln und Veranschaulichungen für inhaltsbezogene 
Interaktionsprozesse, zeigen sich einige Herausforderungen für Lernende 
mit intellektueller Beeinträchtigung. Dazu zählen die symbolische Reprä-
sentationsebene, intermodale Transfers, fein- und grobmotorische Fähig-
keiten und das Risiko der Ablenkbarkeit.

5.3.4.4 Zentrale Aspekte beim Einsatz von Arbeitsmitteln  
und Veranschaulichungen

Da der gegenwärtige Forschungsstand relativ gering ist, sind hinsichtlich 
zentraler Aspekte, die beim Einsatz von Arbeitsmitteln und Veranschauli-
chungen zu berücksichtigen sind, theoretische Ansätze aus der Fachdidak-
tik heranzuziehen.

Chancen und Risiken beim Einsatz von Arbeitsmitteln und 
Veranschaulichungen
Wie weiter oben erwähnt, besteht zwischen einem Arbeitsmittel (z. B. 
 Abaco) und den Denkprozessen von Schüler*innen keine direkte Verbin-
dung. Zuerst muss sich das Kind das Arbeitsmittel kognitiv aneignen, um 
anschließend darauf aufbauend mentale Vorstellungen zu konstruieren 
(Krauthausen & Scherer, 2008). Mit anderen Worten: Jedes Arbeitsmittel 
und jede Veranschaulichung sind zu Beginn Lernstoff, bis die Schüler*innen 
deren Bedeutung mittels Reflexion erfasst haben und bevor es zur Lernhilfe 
wird (vgl. Schneider, Küspert & Krajewski, 2013). 

Damit die Aneignung von Repräsentationen gelingt, sollten Lehrper-
sonen Arbeitsmittel und Veranschaulichungen auf eine Weise einsetzen, 
die für die Lernenden möglichst verständlich und nachvollziehbar ist (Hill, 
Rowan & Loewenberg Ball, 2005). Die Einführung zu vieler oder zu ähnli-
cher Arbeitsmittel neben oder kurz nacheinander ist beispielsweise nicht 
empfehlenswert. Da dadurch Verwirrungen entstehen können, die sich kon-
traproduktiv auf den mathematischen Lernprozess auswirken (Gaidoschik, 
2015), indem sie vor allem die erforderlichen Transfers für leistungsschwä-
chere Lernende erschweren (Lorenz, 2013).

Zudem ist den Schüler*innen, insbesondere denjenigen, die Schwierig-
keiten beim mathematischen Lernen aufweisen, genügend Zeit zu gewäh-
ren, um über die Auseinandersetzung mit Arbeitsmitteln und Veranschau-
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lichungen mathematische Sachverhalte zu erkennen und zu verfestigen 
(Gaidoschik, 2015; Schneider et al., 2013).37

Unterstützend können dabei die kommunikative Begleitung von Hand-
lungs- und Denkprozessen beim Einsatz von Arbeitsmitteln und Veran-
schaulichungen auf Seiten der Lehrperson und der Lernenden (Moser Opitz, 
2001; Schipper, 2003) sowie damit einhergehende Reflexionsphasen wirken 
(Fetzer & Söbbeke, 2017; Kuntze, 2013). Mit Hilfe geäußerter Denkprozesse 
zur eigenen Vorgehensweise können sich Kinder zugrundeliegender Struk-
turen ihrer Handlungen bewusster werden (Schipper, 2009). Dies ist eben-
falls möglich, wenn Kinder in Reflexionsphasen ihre Lösungswege beispiels-
weise hinsichtlich unterschiedlicher und gemeinsamer Vorgehensweisen 
vergleichen (z. B. „Haben wir die Plättchen gleich hingelegt oder nicht?“ „Ist 
deine/meine Anordnung richtig/falsch?“ „Woran liegt das?“) (Fetzer & Söb-
beke, 2017). Somit kann der Einsatz von Arbeitsmitteln und Veranschauli-
chungen in gemeinsamen Lernsituationen dazu beitragen, unterschiedliche 
mathematische Vorstellungen von Schüler*innen aufzugreifen und in Bezie-
hung zueinander zu reflektieren (Fetzer & Söbbeke, 2017). Dadurch ergibt 
sich die Chance des Voneinander-Lernens. Zugleich erhält die Lehrperson 
Einsicht in die Denkprozesse der Schüler*innen (Schipper, 2009).

Zu berücksichtigen sind darüber hinaus das Vorhandensein notwendi-
ger Vorkenntnisse für Arbeitsmittel, bevor die Schüler*innen diese begrei-
fen und für ihren Lernprozess nutzen können (Gaidoschik, 2015). Somit sind 
insbesondere im inklusiven Mathematikunterricht die individuellen Ent-
wicklungsprozesse und das Vorwissen der einzelnen Lernenden für einen 
adäquaten Einsatz von Arbeitsmitteln und Veranschaulichungen einzube-
ziehen. Dies stellt jedoch kein einfaches Unterfangen für die Lehrpersonen 
dar, die aus einer Fülle von Arbeitsmitteln eine Auswahl treffen müssen und 
neben pädagogischen auch fachdidaktischen Ansprüchen gerecht werden 
sollten (Krauthausen & Scherer, 2008).

Unterscheidung zwischen geeigneten und ungeeigneten Arbeitsmitteln 
und Veranschaulichungen
Für Lehrpersonen ist es wichtig zu wissen, dass nicht jedes beliebige Ar-
beitsmittel die Förderung des mathematischen Lern- und Vorstellungspro-
zesses begünstig. Manche Arbeitsmittel sind gar ungeeignet oder können 
je nach Einsatz kontraproduktive Auswirkungen haben (Schipper, 2003). 
Nicht geeignet sind beispielsweise Veranschaulichungen, die mehrere, un-
terschiedliche Eigenschaften aufweisen (z. B. viele verschiedene Farben, die 

37 „Eine verfrühte Abkehr von anschaulichen Darstellungen, bevor wirklich tragfähige 
mentale Bilder vom Kind konstruiert und genutzt werden können, kann als der Kardi-
nalfehler des Anfangsunterrichts bezeichnet werden“ (Krauthausen & Scherer, 2008, 
S. 247).
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nicht mit der Anzahl in Verbindung stehen und dadurch von der Anzahl ab-
lenken) (Ennemoser & Krajewski, 2013).

Zudem existieren Arbeitsmittel, die das zählende Rechnen38 fördern, 
wenn sie zum Beispiel nicht über eine Fünfer- oder Zehnerstruktur verfügen. 
Ebenfalls lineare Darstellungen kleinerer Einheiten an der Zahlenreihe, die 
nur eine beschränkte Sicht zulassen, verstärken die Abzählstrategie (Häsel-
Weide et al., 2014). Somit fördern unstrukturierte Arbeitsmittel und Veran-
schaulichungen die Abzählstrategie, wenn die Anzahl grösser als 5 ist, da die 
Kinder dazu angehalten sind, die Anzahl per Abzählen zu ermitteln. Dahin-
gegen kann durch den Einsatz strukturierter Arbeitsmittel und Veranschau-
lichungen ein Verfestigen der Abzählstrategie39 verhindert werden, da mit 
Hilfe der Strukturierung eine quasi-simultane Anzahlerfassung bei Anzah-
len grösser als 5 möglich ist (Häsel-Weide et al., 2014; Schipper, 2009). Ein ge-
eignetes Beispiel für ein strukturiertes Arbeitsmittel ist das Zwanzigerfeld, 
welches die Anwendung der Strategie ‚Kraft der 5’ unterstützt (Wittmann, 
1998). Eine Fünfer- als auch eine Zehnerstruktur werden aus den genannten 
Gründen bei Arbeitsmitteln und Veranschaulichungen zur Ablösung vom Ab-
zählen in der Fachliteratur generell empfohlen (z. B. Voß, Sikora & Hartke, 
2015). Damit die Ablösung vom zählenden Rechnen jedoch gelingt, ist es zu-
sätzlich notwendig, dass die Kinder mithilfe von geeigneten Arbeitsmitteln 
und Veranschaulichungen die Zählprinzipien40 erlernen (Schipper, 2009).

38 Wenn Kinder trotz fehlender Einsichten in Zählprinzipen Operationen lösen sollen, 
verwenden sie nicht selten die Strategie des zählenden Rechnens. Dabei zählen sie 
meistens in Einerschritten, verfügen über keine strukturierte Anzahlerfassung (z. B. 
‚Kraft der 5‘), besitzen allenfalls ein Zahlverständnis, das sich auf das Prinzip der sta-
bilen Ordnung beschränkt, erkennen weder Zahlbeziehungen noch Zusammenhänge 
zwischen Operationen, kennen das Bündelungsprinzip nicht, verfügen über mangeln-
de Einsichten in das dezimale Stellenwertsystem und benötigen viel Zeit für Opera-
tionen, die häufig fehleranfällig sind (Häsel-Weide et al., 2014). Hieran wird deutlich, 
dass eine verfestigte Abzählstrategie keine Lösung für die Bearbeitung von Opera-
tionen ist, sondern ein Hindernis für den Erwerb mathematischer Kompetenzen dar-
stellt. Für den Mathematikunterricht ist deshalb die Kenntnis, wie eine Ablösung von 
Abzählstrategie erreicht werden kann, von zentraler Bedeutung. 

39 Im Rahmen einer Studie ließ sich bestätigen, dass strukturierte Arbeitsmittel die 
Bearbeitung von Additionen ohne Abzählstrategie (Fingereinsatz) begünstigen. Da-
durch erreichten die Lernenden zudem eine schnellere Beantwortungszeit (Chao, 
Stigler & Woodward, 2000). 

40 Zu den Zählprinzipien gehören das Eindeutigkeitsprinzip (Eins-zu-eins-Zuordnung, 
also die Objekt-zu-Zahlwort-Zuordnung), das Prinzip der stabilen Ordnung (die Rei-
henfolge der Zählwörter in der Zahlwortreihe ist unveränderbar), das Kardinalzahl-
prinzip (im Zählprozess z. B. von Objekten entspricht das zuletzt genannte Zahlwort 
der Anzahl Objekte), Abstraktionsprinzip (die drei erstgenannten Prinzipien – auch 
als how-to-count principles bezeichnet – können für jede beliebige Anzahl Einheiten 
angewendet werden) und die Irrelevanz der Anordnung (für die Anzahl spielt die An-
ordnung der Objekte keine Rolle) (Gelman & Gallistel, 1978).
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Insgesamt ist für die Schüler*innen ein verständlicher, klarer Einsatz von 
Arbeitsmitteln und Veranschaulichungen relevant, bei dem sie ausreichend 
Zeit erhalten für die Auseinandersetzung mit dem Material. Förderlich wir-
ken sich diesbezüglich das Kommunizieren von Denk- und Handlungspro-
zessen aus, unter anderem im Rahmen von gemeinsamen Austausch- und 
Reflexionsphasen. Kontraproduktiv wirkt sich hingegen ein zu Verwirrung 
und Überforderung führender Einsatz von Arbeitsmitteln und Veranschauli-
chungen aus. Zum Beispiel ausgelöst durch zu viele oder zu ähnliche Arbeits-
mittel und Veranschaulichungen oder bei Eigenschaften eines Arbeitsmit-
tels, die vom eigentlichen mathematischen Inhalt ablenken. Unstrukturierte 
Arbeitsmittel und Veranschaulichungen ab einer Anzahl von 5 begünstigen 
die Abzählstrategie bzw. das zählende Rechnen, weshalb strukturierte Ma-
terialien mit Fünfer- und Zehnerstrukturen zu verwenden sind.

5.3.4.5 Gütekriterien für Arbeitsmittel und Veranschaulichungen

Wie im vorherigen Kapitel erwähnt, sind im Mathematikunterricht geeig-
nete von ungeeigneten Arbeitsmitteln und Veranschaulichungen zu unter-
scheiden. Zu diesem Zweck wird hier als Orientierungshilfe eine reduzierte 
Auswahl an „wesentlichen Gütekriterien zur Beurteilung von Arbeitsmitteln 
und Veranschaulichungen“ (Krauthausen & Scherer, 2008, S. 262 f.) aufge-
führt, die auf der Grundlage mehrerer Kriteriensammlungen aus der mathe-
matikdidaktischen Fachliteratur (Lorenz, 1995; Radatz, 1991; Radatz et al., 
1996; Wittmann, 1993, 1998) basieren (vgl. Krauthausen & Scherer, 2008):

1. Wird die jeweilige Grundidee angemessen verkörpert?

2. Wird die Simultanerfassung von Anzahlen bis 5 beziehungsweise 
die strukturierte (Quasi-simultan-)Erfassung von grösseren Anzah-
len unterstützt?

3. Wird die Verfestigung des zählenden Rechnens vermieden bezie-
hungsweise die Ablösung vom zählenden und der Übergang zum 
denkenden Rechnen unterstützt?

4. Ist die Handhabbarkeit auch für Kinderhände und ihre Motorik an-
gemessen?

Zentral ist, dass nicht das Arbeitsmittel oder die Veranschaulichung exis-
tiert, die sämtlichen Gütekriterien in jeder mathematischen Lernsituation 
gerecht würde (Krauthausen & Scherer, 2008). Deshalb gehört zum päda-
gogisch-didaktischen Handeln ebenfalls die situative Wahrnehmungs- und 
Beobachtungsfähigkeiten einer Lehrperson, die für adäquates Handeln 
während Lernsituationen im Mathematikunterricht von Bedeutung sind 
(Gasteiger & Benz, 2016). Situativ angepasste Handlungen der Lehrperson 
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sind unter anderem dann notwendig, wenn ein Kind bei einem mathema-
tischen Lernangebot über- oder unterfordert ist. Zur Unterstützung lassen 
sich zum Beispiel Arbeitsmittel und Veranschaulichungen einsetzen. Doch 
diese allein sind nicht entscheidend für eine ‚gute’ mathematikbezogene Un-
terstützung. Vielmehr zählt ein geeigneter Einsatz von Arbeitsmitteln und 
Veranschaulichungen in einer konkreten Unterrichtssituation (Hasemann & 
Gasteiger, 2014). So kann ein Arbeitsmittel wie der Abaco zum Lösen von 
Operationen für den Aufbau mathematischer Kompetenzen zwar kontra-
produktiv wirken, wenn die einzelnen Kugeln abgezählt werden, er lässt 
sich jedoch bei geeigneter Verwendung zur Förderung der quasi-simultanen 
Anzahlerfassung nutzen (Scherer & Moser Opitz, 2010). Daraus geht hervor: 
„Die Qualität eines Arbeitsmittels ist keine Frage der materiellen Beschaf-
fenheit, sondern eine der Handlungen, die das Material ermöglicht bzw. na-
helegt. Denn nicht die Materialien selbst, sondern die Handlungen an ihnen 
sind die Grundlage für Lernprozesse“ (Schipper, 2009, S. 293).

5.3.4.6 Zusammenfassung

Zentral ist der Einsatz von Arbeitsmitteln und Veranschaulichungen hin-
sichtlich der Förderung mathematischer Basiskompetenzen, die einen be-
sonders hohen Stellenwert für den mathematischen Entwicklungsprozess 
sowohl für Lernende mit als auch ohne intellektuelle Beeinträchtigung dar-
stellen (Kap. 5.3.4.1, 5.3.4.3). Deshalb sind sie ein wichtiger Bestandteil des 
inklusiven Mathematikunterrichts auf der Grundstufe.

Weshalb die Verwendung von Arbeitsmitteln und Veranschaulichungen 
im inklusiven Mathematikunterricht von hoher Relevanz ist, zeigt sich zu-
dem entlang ihrer vielfältigen Funktionen, die sie im mathematischen Lern-
prozess von Schüler*innen einnehmen. Mit Hilfe geeigneter Arbeitsmittel 
und Veranschaulichungen können unterschiedliche Repräsentationsebenen 
im Mathematikunterricht miteinander verknüpft werden, sodass Lernende 
mit unterschiedlichen Entwicklungsniveaus Einsichten in mathematische 
Ideen sowohl auf einer konkreten als auch einer abstrakten Ebene erhal-
ten und dadurch mentale Repräsentationen aufbauen. Zudem besteht eine 
Differenzierungsmöglichkeit beim Bearbeiten mathematischer Aufgaben-
stellungen, indem je nach individuellem Entwicklungsniveau zur Unterstüt-
zung Arbeitsmittel oder Veranschaulichungen eingesetzt oder weggelassen 
werden. Darüber hinaus spielen Arbeitsmittel und Veranschaulichungen 
eine wichtige Rolle für inhaltsbezogene Interaktionen (Kap. 5.3.1), indem 
sie für Erläuterungen und das Aufzeigen von Handlungs- und Denkprozes-
sen genutzt werden. Entweder die Lehrperson oder einzelne Schüler*innen 
können ihre Handlungen und Überlegungen verdeutlichen, wodurch der 
inhaltsbezogene Austausch begünstigt wird (vgl. gemeinsames Lernen, 
Kap. 5.3.2; 5.4.3.2).
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Aufgrund der Existenz zahlreicher Arbeitsmittel und Veranschauli-
chungen für den Mathematikunterricht, die teilweise ungeeignet sind bzw. 
sich kontraproduktiv auf den mathematischen Lernprozess auswirken, ist 
es zentral, eine Auswahl geeigneter Arbeitsmittel und Veranschaulichungen 
zu treffen. Als Hilfe zur Einschätzung von geeigneten gegenüber ungeeig-
neten Arbeitsmitteln und Veranschaulichungen dienen mathematikdidak-
tische Kriterienkataloge. Diese weisen insbesondere auf die Relevanz der 
Verkörperung der mathematischen Grundidee, die Unterstützung der Si-
multanerfassung bzw. strukturierten (quasi-simultanen) Anzahlerfassung 
(Fünfer- und Zehnerstruktur), Vermeidung bzw. Ablösung vom zählenden 
Rechnen und der Handhabbarkeit hin. Zusätzlich ist in der Praxis drauf zu 
achten, eher weniger als zu viele Arbeitsmittel und Veranschaulichungen 
einzusetzen, um eine Überforderung des kognitiven Aufnahme- und Verar-
beitungsprozesses zu vermeiden. Bei den Arbeitsmitteln und Veranschau-
lichungen, die verwendet werden, sind die Lernenden so zu unterstützen, 
dass sie diese verstehen und für ihren Lernprozess möglichst effektiv nut-
zen können. Außerdem ist zu überprüfen, ob die Arbeitsmittel und Veran-
schaulichungen Ablenkungspotential von der mathematischen Auseinan-
dersetzung bergen, was es zu vermeiden gilt. Besonders wichtig, und daher 
hier nochmals erwähnt, ist eine handlungsorientierte und verbalisierte Ver-
knüpfung der verschiedenen Repräsentationsebenen, die sowohl essenziell 
für individuelle als auch für gemeinsame Lernsituationen im inklusiven Ma-
thematikunterricht ist. 

Zuletzt ist zu betonen, dass es nicht das Arbeitsmittel oder die Veran-
schaulichung gibt. Ein von Qualität geprägter Einsatz von Arbeitsmitteln 
und Veranschaulichungen lässt sich zum einen anhand der gewählten Ar-
beitsmittel und Veranschaulichungen für den Unterricht (vgl. Gütekriterien) 
und durch die Orientierung an den individuellen Lernvoraussetzung der 
Kinder erkennen (Kap. 5.3.4.5). Zum anderen zeigen die konkrete Verwen-
dung bzw. die Handlungen entlang der Arbeitsmittel und Veranschaulichun-
gen auf, inwieweit sie für die jeweilige Unterrichtssequenz geeignet sind. 

5.3.5 Inhaltsbezogene Unterstützung – Zusammenfassung und 
Ausblick auf das Instrument

Allen Schüler*innen im inklusiven Mathematikunterricht eine inhaltsbezo-
gene Unterstützung für ihren individuellen Lernprozess zu bieten, stellt ein 
wesentliches Qualitätsmerkmal dar. Zur Umsetzung dieses Qualitätsmerk-
mals ist in erster Linie auf inhalts- bzw. mathematikbezogene Interak-
tionen zwischen allen Beteiligten während des Unterrichts zu achten, damit 
die Schüler*innen möglichst viel Zeit für die inhaltsbezogene Auseinander-
setzung aufwenden können. Im aktuellen Forschungsstand ist wenig dar-
über bekannt, in welchem Ausmaß inhaltsbezogene Interaktionsprozesse 
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zwischen Lehrpersonen und Lernenden mit intellektueller Beeinträchti-
gung stattfinden. Aus diesem Grund wird diese Frage in der vorliegenden 
Arbeit untersucht.

Zentrale Dimensionen, die der inhaltsbezogenen Unterstützung zugeordnet 
werden können, stellen im inklusiven (Mathematik-)Unterricht gemeinsa-
me Lernsituationen und die innere Differenzierung dar. Obgleich dies auf 
theoretischer Ebene klar dargelegt wird (Kap. 3.1.1, 3.1.2, 5.3.2.2, 5.3.3.3), 
zeigen sich diesbezüglich diverse Forschungslücken. Vorsichtig kann auf 
Grundlage der wenigen Studien ausgesagt werden, dass für Lernende mit in-
tellektueller Beeinträchtigung gemeinsame Lernsituationen mit kooperati-
ver Komponente nicht per se lernwirksam sind wie bei Kindern ohne Beein-
trächtigungen (Kap. 5.3.2.3). Die wenigen Untersuchungen, die zur inneren 
Differenzierung in inklusiven Settings existieren, stellen eine Vernachlässi-
gung innerer Differenzierung fest, obgleich tendenziell ein leicht positiver 
Effekt durch Differenzierung auf die Leistungsentwicklung besteht. Doch 
insofern innere Differenzierung umgesetzt wird, handelt es sich dabei sel-
ten bis gar nicht um eine qualitative, inhaltsbezogene Differenzierungsform 
(Kap. 5.3.3.7).

Hinsichtlich der Umsetzung gemeinsamer Lernsituationen und innerer Dif-
ferenzierung mit Bezug zum Fach Mathematik gilt es einzuräumen, dass 
dies kein einfaches Unterfangen für die Unterrichtspraxis darstellt. Viel-
mehr sind relativ viele und anspruchsvolle Anforderungen zu erfüllen, um 
eine gewisse Qualität in der Umsetzung zu gewährleisten.

Im inklusiven Unterricht bedarf es im Rahmen gemeinsamer Lern-
situationen bzw. sozial-interaktiver Lerngelegenheiten differenzierter 
Angebote, mit denen die unterschiedlichen Lernvoraussetzungen der Kin-
der berücksichtigt werden und dennoch durch inhaltliche Verknüpfungen 
zwischen den Angeboten inhalts- bzw. mathematikbezogene Interaktionen 
möglich sind. Gemeinsame Lernsituationen können zum Beispiel als Grup-
penarbeitsphasen oder in Form von Klassengesprächen stattfinden. Im in-
klusiven Mathematikunterricht eignen sich die Verbindung mehrerer So-
zialformen nach dem think-pair-share Prinzip, bei dem einer individuellen 
Arbeitsphase eine gemeinsamen Austausch- und Reflexionsrunde folgt.

Ein wichtiges Augenmerk ist bei gemeinsamen Lernsituationen in inklu-
siven Settings insbesondere auf die Diskursanregung und die Partizipation 
aller Beteiligten zu richten. Letzteres kann in Sequenzen des kooperativen 
Lernens durch die Übertragung individueller Verantwortlichkeit an die ein-
zelnen Gruppenmitglieder begünstigt werden. Zusätzlich eignen sich für die 
Umsetzung ein strukturiertes kooperatives Lernen und peer tutoring (z. B. 
klare Aufteilung der Aufgabenstellung, koordinierter Informationsaus-
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tausch), wodurch sich die Kinder unter anderem stärker gegenseitig unter-
stützen und partizipieren (Kap. 5.3.2).

Wie oben erwähnt, gibt es in Bezug auf gemeinsame Lernsituationen 
in inklusiven Schulsettings zahlreiche Forschungslücken. Mit dieser Arbeit 
wird versucht zu erörtern, inwieweit gemeinsame Lernsituationen für Kin-
der mit und ohne intellektuelle Beeinträchtigungen im Mathematikunter-
richt umgesetzt werden, sodass sozial-interaktive Auseinandersetzungen 
mit mathematischem Inhalt zustande kommen.

Eine geeignete Umsetzung gemeinsamer Lernsituationen im inklusi-
ven Unterricht bedarf unter anderem einer inneren Differenzierung. Von 
den verschiedenen Formen innerer Differenzierung eignet sich für den in-
klusiven Unterricht allen voran die qualitative, inhaltsbezogene Differen-
zierungsform. Durch diese wird eine Differenzierung beim Inhalt (z. B. bei 
Aufgabenstellungen) vorgenommen, wodurch die Schüler*innen im Mathe-
matikunterricht an verschiedenen Lernzielen arbeiten können. Für eine 
solche qualitative, mathematikbezogene Differenzierung eignen sich neben 
verschiedenen Aufgabenformaten (z. B. geöffnet, offen) weitere Differenzie-
rungsmöglichkeiten hinsichtlich des zu bearbeitenden Zahlenraums, dem 
Einsatz von Arbeitsmitteln und Veranschaulichungen und damit verbunden 
die Verwendung der enaktiven, ikonischen und symbolischen Repräsenta-
tionsebene sowie der Ermöglichung basaler Zugänge zum Fach Mathematik. 
Mit anderen Worten soll es den Schüler*innen gemäß ihrer unterschiedli-
chen Lernvoraussetzungen ermöglicht werden, mathematische Aufgaben-
stellungen, die unterschiedlich komplex, sich auf unterschiedlich große 
Zahlenräume beziehen, mit oder ohne Verwendung von Arbeitsmitteln und 
Veranschaulichungen, auf verschiedenen Repräsentationsebenen und/oder 
durch die Wahl eigener Vorgehensweisen zu bearbeiten (Kap. 5.3.3). Ausge-
hend von dem geringen Forschungsstand zur (inneren) Differenzierung im 
inklusiven Unterricht wird hier der Frage nachgegangen, inwiefern innere 
Differenzierung im Sinne einer qualitativen, inhaltsbezogenen Differenzie-
rung im inklusiven Mathematikunterricht eingesetzt wird.

Im Rahmen der inneren Differenzierung wurde bereits auf das Poten-
tial von Arbeitsmitteln und Veranschaulichungen zur differenzierten Be-
arbeitung mathematischer Aufgabenstellungen hingewiesen. So lassen sich 
zum einen Aufgaben je nach mathematischem Entwicklungsniveau mit oder 
ohne Arbeitsmittel und Veranschaulichungen bearbeiten. Zum anderen kön-
nen mithilfe von Arbeitsmitteln und Veranschaulichungen unterschiedliche 
Repräsentationsebenen dargestellt und miteinander verknüpft werden. Im 
Unterricht bietet sich dadurch die Chance, Schüler*innen mit unterschiedli-
chen Lernvoraussetzungen Einsichten in mathematische Begriffe und Kon-
zepte auf konkreter bis hin zur abstrakten Ebene zu geben. Dieses Vorge-
hen begünstigt den Aufbau mentaler Repräsentationen. Im Zusammenhang 
mit gemeinsamen Lernsituationen nehmen Arbeitsmittel und Veranschau-
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lichungen ebenfalls eine wichtige Funktion ein. Sie dienen dazu in sozial-
interaktiven Situationen durch Handlungen am Material und dazugehörigen 
Erläuterungen Denk- und Handlungsprozesse zu veranschaulichen bzw. of-
fenzulegen. Dies unterstützt die inhaltsbezogenen Interaktionen zwischen 
den Lehrenden und Lernenden und regt den Lernprozess an. Insgesamt 
zeichnen sich somit diverse vorteilhafte Funktionen von Arbeitsmitteln und 
Veranschaulichungen im inklusiven Mathematikunterricht ab. Dieses posi-
tive Bild wird durch den aktuellen Forschungsstand bestätigt: Der Einsatz 
von Arbeitsmitteln und Veranschaulichungen fördert den mathematischen 
Lernprozess von Schüler*innen mit intellektueller Beeinträchtigung. Aller-
dings ist nicht geklärt, welche Arbeitsmittel und Veranschaulichungen sich 
besonders positiv auf den Lernprozess auswirken. Ausgehend von der ma-
thematikdidaktischen Fachliteratur besteht dennoch Einigkeit darin, dass 
nicht alle Arbeitsmittel und Veranschaulichungen gleichermaßen für den 
Mathematikunterricht geeignet sind. Vielmehr gilt es, entlang von Gütekri-
terien Arbeitsmittel und Veranschaulichungen auszuwählen. 

Auf der Grundschulstufe setzen sich die zentralsten Gütekriterien wie 
folgt zusammen: Verkörperung der mathematischen Grundidee, struktu-
rierte Darstellung von Anzahlen (Fünfer- und Zehnerstruktur) zur quasi-si-
multanen Anzahlerfassung, keine Förderung des zählenden Rechnens sowie 
die Handhabbarkeit des Materials. Darüber hinaus sollten die Arbeitsmittel 
und Veranschaulichungen nicht vom mathematischen Inhalt ablenken und 
nicht zu Verwirrung oder Überforderung führen. Sofern möglich sollten 
Handlungen am Material immer verbal begleitet werden. Es ist keine Studie 
bekannt, die sich mit der Frage auseinandergesetzt hat, inwiefern geeignete 
Arbeitsmittel und Veranschaulichungen im inklusiven Mathematikunter-
richt sinnvoll eingesetzt werden. Um diese Forschungslücke zu schließen, 
wird dies in der vorliegenden Arbeit mit Fokus auf die mathematische För-
derung von Lernenden mit intellektueller Beeinträchtigung untersucht.

Zur Beschreibung und Einschätzung der inhaltsbezogenen Unterstützung 
im inklusiven Mathematikunterricht mit spezifischem Fokus auf Kinder mit 
intellektueller Beeinträchtigung werden die folgenden Aspekte untersucht:

Ausmaß mathematikbezogener Interaktionen zwischen Lehren-
den und Lernenden mit intellektueller Beeinträchtigung und die qua-
litative Ausprägung eines geeigneten Einsatzes von Arbeitsmitteln 
und Veranschaulichungen für die mathematische Unterstützung von 
Lernenden mit intellektueller Beeinträchtigung auf Seiten der Klas-
senlehrperson bzw. der Fachperson für Schulische Heilpädagogik. Auf 
Klassenebene erfolgt die Auswertung hinsichtlich des Ausmaßes an in-
haltlichen Aktivitäten, der qualitativen Ausprägung gemeinsamer Lern-
situationen und innerer, inhaltsbezogener Differenzierung mit Fokus 
auf den Fachbereich Arithmetik für heterogene Lerngruppen.
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6. Unterrichtsgestaltung und -qualität  
mit Fokus auf Klassenführung und   
Unterstützung im inklusiven Mathematik
unterricht – ein Modell

Mit dem Ziel, eine Übersicht zu den berichteten Merkmalen zur Unterrichts-
gestaltung und -qualität mit Fokus auf Klassenführung und Unterstützung im 
inklusiven Mathematikunterricht mit Kindern mit und ohne intellektuelle Be-
einträchtigung zu liefern, erfolgt hier eine Darstellung in Form eines Modells 
(vgl. Abb. 2).

Anmerkungen. KLP = Klassenlehrperson; SHP = Schulische Heilpädagog*in; SuS = Schüler*innen; IB = Intellektuelle 
Beeinträchtigung

Abbildung 2  Modell zur Unterrichtsgestaltung und qualität mit Fokus auf Klassen
führung und Unterstützung von Schüler*innen im inklusiven Mathema
tikunterricht (Quelle: Eigene Abbildung)
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Dieses Modell erhebt keineswegs Anspruch auf Vollständigkeit. Vielmehr 
soll verdeutlicht werden, welche Forschungsbereiche und Kontextfaktoren 
des Forschungsgegenstands für die Entwicklung des Theoriekomplexes im 
Hinblick auf das Instrument zur Analyse der Videodaten verwendet und 
miteinander verknüpft werden.

Erläuterungen zu den dunkelgrau-weißen Außenfeldern
Da Gestaltung und Qualität inklusiven Unterrichts einen komplexen und um-
fangreichen Forschungsgegenstand darstellen, wurden für die vorliegende 
Arbeit mehrere Schwerpunkte gesetzt. Wie aus den fetten Markierungen 
in Abbildung 2 hervorgeht, erfolgte die Berücksichtigung wesentlicher 
Merkmale eines inklusiven Unterrichts (Kap. 3, 3.1), wozu eine interdis-
ziplinäre Zusammenarbeit insbesondere zwischen Klassenlehrpersonen und 
Fachpersonen der Schulischen Heilpädagogik, die soziale Partizipation aller 
Schüler*innen sowie die Herstellung einer Lerngemeinschaft und auf didakti-
scher Ebene die Entwicklungsorientierung und innere Differenzierung zählen.

Weiter erfolgte eine Orientierung an zwei von drei Basisdimensionen 
zur Unterrichtsqualität aus der Unterrichtsforschung (Kap. 2, 2.2.2): eine 
effiziente Klassenführung und die Unterstützung von Schüler*innen. Die Ori-
entierung an der Unterrichtsforschung erscheint sinnvoll und notwendig. 
Mehrere Merkmale ‚guten‘ Unterrichts, die sich im Rahmen ‚allgemeinen‘ 
Unterrichts als bedeutsam herausgestellt haben, sind im inklusiven Unter-
richt ebenfalls essenziell (z. B. respektvoller Umgang der Lehrpersonen mit 
den Schulkindern). Allerdings sind dies Merkmale, um Spezifika inklusiven 
Unterrichts anzupassen und zu erweitern. Abgesehen davon wurde die Qua-
lität inklusiven Unterrichts bislang nicht systematisch erforscht und somit 
besteht bisher keine einheitliche Operationalisierung von Unterrichtsquali-
tät in inklusiven Schulsettings.

Sowohl im Rahmen der Basisdimensionen als auch hinsichtlich der 
Merkmale eines inklusiven Unterrichts – insbesondere bei der inneren Dif-
ferenzierung – gilt es, den Fachbezug (Kap. 3) herzustellen und die dazu-
gehörige Fachdidaktik zu berücksichtigen. In der vorliegenden Arbeit steht 
der Fachbereich Arithmetik im Fokus.

Neben diesen drei Bereichen, die aus verschiedenen, mehrheitlich er-
ziehungswissenschaftlichen Teildisziplinen stammen, sind diverse Kon-
textfaktoren zu berücksichtigen. Fokussiert werden hier lediglich eini-
ge spezifisch schulbezogene Faktoren, zusammengefasst als inklusive 
Schulsettings. Diese sind auf den Untersuchungsgegenstand aus dem For-
schungsprojekt SirIus (Kap. 8.2.1) zurückzuführen, in dessen Rahmen diese 
Arbeit verfasst wurde. Ein zentraler kontextueller Aspekt stellen die inklusi-
ven Grundschulklassen mit einer hoch ausgeprägten Heterogenität (z. B. hin-
sichtlich Lernvoraussetzung, Kompetenzen, in denen ebenfalls Kinder mit 
intellektueller Beeinträchtigung unterrichtet werden) dar (Kap. 1). Da bis-
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lang der Regelunterricht mit Kindern mit intellektueller Beeinträchtigung im 
Hinblick auf die Unterrichtsgestaltung und -qualität nahezu nicht erforscht 
wurde (Kap. 3.3), liegt hierauf ein spezifischer Fokus. Eine Besonderheit 
inklusiver Schulsettings ist zudem das interdisziplinär zusammengesetz-
te Schul- und Klassenteam. In Bezug auf den Unterricht ist daher in erster 
Linie die nested instruction von Klassenlehrpersonen und Fachpersonen der 
schulischen Heilpädagogik (Jones & Brownell 2014; Kap. 3.3) von Bedeutung, 
wobei die zugewiesenen Ressourcen für sonderpädagogische Förderung 
eine Rolle spielen können und je nach kantonalem Schulort voneinander ab-
weichen.

Ausführungen zu den helllgrau-weißen Innenfeldern (in der Mitte der Abb. 2)
In dieser Arbeit wird das Ziel verfolgt, die vier oben aufgeführten Bereiche 
zu einem Instrument zusammenzuführen. Zur Strukturierung wurden die 
beiden Basisdimensionen Klassenführung und Unterstützung von Schü-
ler*innen als Ausgangpunkte gewählt. 

Die Klassenführung besteht aus den drei Merkmalen: effizientes Zeit-
management, Regelklarheit und gemeinsame Klassenführung durch die Klas-
senlehrperson und die Fachperson der Schulischen Heilpädagogik. Um der 
nested instruction gerecht zu werden, wird das Zeitmanagement und die 
Regelklarheit jeweils für die Klassenlehrperson sowie für die Fachperson 
der Schulischen Heilpädagogik aufgeführt. Abgesehen davon beinhaltet 
diese Basisdimension zum einen die Merkmale Zeitmanagement und Re-
gelklarheit aus der Unterrichtsqualitätsforschung. Zum anderen wird eine 
Verknüpfung mit dem zentralen Aspekt der interdisziplinären Zusammen-
arbeit zwischen Klassenlehrpersonen und Schulischen Heilpädagog*innen 
im inklusiven Unterricht hergestellt (Kap. 4).

Die Unterstützung von Schüler*innen wird in die beiden Bereiche so-
zial-emotional und inhaltsbezogen unterteilt (Kap. 5.1). In den Bereich so-
zial-emotionale Unterstützung von Schüler*innen fließt zum einen die 
soziale Partizipation und Herstellung einer Lerngemeinschaft als relevan-
ter Aspekt eines inklusiven Unterrichts ein. Zum anderen werden Merkma-
le, die gemäß der Unterrichtsqualitätsforschung einer sozial-emotionalen 
Unterstützung entsprechen, berücksichtigt. Der Fokus liegt hierbei primär 
auf Kindern mit intellektueller Beeinträchtigung und ihren Interaktionspart-
ner*innen, die entweder die Klassenlehrperson, die Fachperson der Schuli-
schen Heilpädagogik oder die Mitschüler*innen sind. Dieser Fokus lässt sich 
damit begründen, dass insbesondere bei Kindern mit (intellektueller) Be-
einträchtigung die soziale Partizipation in Regelklassen teilweise erschwert 
ist und wird, weshalb darauf ein spezifisches Augenmerk im inklusiven Un-
terricht zu legen ist (Kap. 5.2).

Diesbezüglich werden mehrere Merkmale jeweils auf Seiten der Klassen-
lehrperson und der Fachperson der Schulischen Heilpädagogik zur expliziten 
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Berücksichtigung der nested instruction aufgeführt: Interaktionshäufigkeit, 
ein respektvoller Umgang mit Kindern mit intellektueller Beeinträchtigung so-
wie ein sozial-emotional unterstützender Umgang beim Auftreten von Fehlern 
seitens der Kinder mit intellektueller Beeinträchtigung. Ein weiteres Merkmal 
auf Seiten der Klassenlehrperson ist der Einbezug von Kindern mit intellek-
tueller Beeinträchtigung in Unterrichts- bzw. Interaktionsprozesse, da eine 
Delegation jeglicher Verantwortung und Interaktionen an die Fachperson 
der Schulischen Heilpädagogik nicht den Anforderungen eines inklusiven 
Unterrichts entspricht (Kap. 5.2).

Bei der Unterrichtgestaltung ist zudem der Einsatz interaktiver Sozial-
formen sowie gemeinsamer Interaktionsräume für Lernende mit und ohne in-
tellektuelle Beeinträchtigung relevant. Dabei ist es entscheidend, inwiefern 
der Umgang zwischen den Kindern mit intellektueller Beeinträchtigung und 
ihren Peers von gegenseitigem Respekt bzw. sozial-emotionaler Unterstüt-
zung geprägt ist (vgl. 5.2).

Die inhaltsbezogene Unterstützung von Schüler*innen soll insbe-
sondere der Herstellung eines Fachbezugs gerecht werden in Kombination 
mit zentralen Aspekten eines inklusiven Unterrichts (Entwicklungsorien-
tierung und innere Differenzierung, soziale Partizipation und Herstellung 
einer Lerngemeinschaft). Daraus gehen mit Fokus auf die gesamte Schul-
klasse die Merkmale Ausmass an inhaltlichen Aktivitäten, gemeinsame Lern-
situationen sowie innere, inhaltsbezogene Differenzierung für heterogene 
Lerngruppen mit Fokus auf den Fachbereich Arithmetik hervor. Eine Möglich-
keit zur Differenzierung stellt ein geeigneter Einsatz von Arbeitsmitteln 
und Veranschaulichungen dar, der zugleich das Potential besitzt, den ma-
thematischen Lernprozess, der insbesondere bei Kindern mit intellektuel-
ler Beeinträchtigung erschwert ist, zu unterstützen. Deshalb wird dieses 
Merkmal – geeigneter Einsatz von Arbeitsmitteln und Veranschaulichungen 
für die mathematische Unterstützung von Kindern mit intellektueller Beein-
trächtigung auf Seiten der Klassenlehrperson bzw. der Fachperson für Schuli-
sche Heilpädagogik – mit deutlichem Fokus auf die Fachdidaktik untersucht. 
Gemäß der Unterrichtsforschung ist das zeitliche Ausmass an mathematik-
bezogener Interaktion eine grundlegende Basis für Lehr-Lernprozesse im 
Unterricht. Vor diesem Hintergrund wird der Fokus auf das Ausmass ma-
thematikbezogener Interaktionen zwischen der Klassenlehrperson bzw. der 
Fachperson der Schulischen Heilpädagogik mit den Kindern mit intellektueller 
Beeinträchtigung gelegt und als weiteres Merkmal für die inhaltsbezogene 
Unterstützung spezifisch von Schüler*innen mit intellektueller Beeinträch-
tigung aufgeführt (Kap. 5.3).

Die theoretischen Modelle und Ansätze sowie empirischen Erkenntnisse, 
die zur Konzeptualisierung einzelner Merkmale der Klassenführung, der 
sozial-emotionalen und inhaltsbezogenen Unterstützung von Schüler*in-
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nen dienen, sind in Kapitel 4 und 5 detailliert aufgeführt. Konkrete Erläu-
terungen zu den Instrumenten für die Videoanalysen folgen im Methoden-
teil. Dort wird ersichtlich, welche Merkmale mittels eines Codierverfahrens 
niedrig bis mittel inferent erfasst und welche durch ein hoch inferentes Ra-
tingverfahren eingeschätzt werden (Kap. 8.3).
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7. Fragestellungen

7.1 Forschungsfragen zur Repräsentativität 
der Videodaten und Reliabilität 
der videobasierten Codierungen und Ratings

7.1.1 Forschungsfrage zur Repräsentativität der Videodaten
Bei der Erhebung von Videomaterial aus Unterrichtsstunden stellt sich stets 
die Frage, inwieweit die Daten einem möglichst repräsentativen Unterricht 
entsprechen. Durch die Filmsituation ist es möglich, dass das Verhalten der 
schulischen Akteur*innen während des Unterrichts nicht dem ihren sonst 
üblichen Verhalten entspricht, da sie zum Beispiel das Filmteam ablenkt, sie 
nervös, aufgeregt oder gehemmt sind. Dies kann zu einem Mangel an Au-
thentizität des Videomaterials führen. Um abzuklären, inwieweit sich das 
Filmmaterial für weiterführende Auswertungen und Analysen eignet, wird 
daher die folgende Frage untersucht.

Frage 1: Inwiefern ist das erhobene Filmmaterial aus den Mathematik
stunden in inklusiven Settings repräsentativ?

7.1.2 Forschungsfragen zur Reliabilität der videobasierten 
Codierungen und Ratings

Anhand eines niedrig und mittel inferenten Codierverfahrens wird das 
Filmmaterial von mehreren Personen analysiert. Hierbei ist von Relevanz, 
inwieweit die Beobachtungen der Codierer*innen übereinstimmen (Inter-
coderreliabilität, Kap. 8.1.2). 

Frage 2: Ist die Intercoderreliabilität der externen Beobachter*innen hin
sichtlich der niedrig und mittel inferent erfassten Codierdaten ausreichend 
vorhanden?
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Die Videodaten werden von mehreren Personen entlang eines hoch inferen-
ten Ratingsystems eingeschätzt. Entscheidend ist für die Verwendung der 
Ratingdaten für weitere Analysen, ob die Interraterreliabilität zufrieden-
stellend ist (Kap. 8.1.5, 8.1.6).

Frage 3: Fällt die hoch inferente Einschätzung der Merkmale zur Unter
richtsqualität im inklusiven Mathematikunterricht durch die Rater*innen 
ausreichend reliabel aus?

7.2 Forschungsfragen zur Unterrichtsgestaltung 
und -qualität im inklusiven Mathematikunterricht

Die übergeordnete Fragestellung lautet: Wie gestalten Klassenlehrpersonen 
und Schulische Heilpädagog*innen den Mathematikunterricht in Primarschul
klassen (1.–3. Schuljahr) in inklusiven Settings, in denen mindestens ein Kind 
mit intellektueller Beeinträchtigung unterrichtet wird? Welche qualitative 
Ausprägung weist der Mathematikunterricht hinsichtlich der Klassenführung, 
der sozialemotionalen und der inhaltsbezogenen Unterstützung auf?

Um diese Fragen zu beantworten, wird der Fokus auf die beiden Dimen-
sionen Klassenführung (Kap. 4), die sozial-emotionale und inhaltsbezogene 
Unterstützung von Schüler*innen (Kap. 5) gelegt. Es werden mehrere da-
zugehörige zentrale Merkmale gemäß dem Modell zur Unterrichtsgestal-
tung und -qualität (Kap. 6) untersucht. Bei beiden Dimensionen bzw. den 
jeweiligen Fragestellungen wird der Situation der nested instruction (vgl. 
Jones & Brownell, 2014; Kap. 3.3), durch das gleichzeitige Unterrichten der 
Klassenlehrpersonen und der Fachperson der Schulischen Heilpädagogik, 
Rechnung getragen. Zudem wird bei der Basisdimension Unterstützung von 
Schüler*innen ein spezifisches Augenmerk auf die Unterstützung von Ler-
nenden mit intellektueller Beeinträchtigung gerichtet, weil der gemeinsa-
me Unterricht von Lernenden mit und ohne intellektuelle Beeinträchtigung 
infolge des Behindertengleichstellungsgesetzes und der UN-Behinderten-
rechtskonvention zwar in der Schweiz zunehmend Realität wird, jedoch 
zum jetzigen Zeitpunkt keine Selbstverständlichkeit darstellt. Mit Blick auf 
den Forschungsstand lässt sich in diesem Bereich zwar eine Zunahme an 
wissenschaftlichen Publikationen feststellen, dennoch bestehen weiterhin 
zahlreiche Forschungslücken (Kap. 5).

7.2.1 Forschungsfragen zur Klassenführung
Ausprägung der Klassenführung
Bislang existieren erst vereinzelt Studien, die Beurteilungen von Klassen-
führung oder zumindest Teilaspekten davon in inklusiven Unterrichtsset-
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tings beinhalten. Aus einer Studie von Baumann et al. (2015) geht hervor, 
dass Schüler*innen im 3.-6. Schuljahr der Primarstufe die Merkmale time on 
task und störungsfreier Unterricht im Durchschnitt als eher zutreffend be-
werten. Demnach wird die Klassenführung in Unterrichtsstunden, in denen 
sowohl eine Klassenlehrperson als auch eine Fachperson der Schulischen 
Heilpädagogik unterrichten, von den Lernenden positiv eingeschätzt. Eben-
falls deutlich positiv fiel die Beurteilung des inklusiven Unterrichts und der 
interdisziplinären Teamarbeit, wozu unter anderem ein gut organisierter 
Unterricht und die Zusammenarbeit im Team zählen, in einer Beobach-
tungsstudie mit geschulten Rater*innen von Heimlich et al. (2018) aus, die 
Gesamt- und Mittelschulen untersuchten. Deutlich weniger positiv fielen die 
Befunde einer videobasierten Studie aus, in der festgestellt wurde, dass ein 
Großteil der Primarlehrpersonen in Bezug auf die Regelklarheit Schwierig-
keiten aufweist bzw. diese nicht umsetzt (Sucuoglu et al., 2010). Aussagen 
lassen sich anhand dieses Forschungsstandes nicht treffen, weshalb hier die 
folgende Fragestellung formuliert wird.

Frage 4: Welche qualitative Ausprägung weisen die Unterrichtsmerkmale 
der Klassenführung in inklusiven Primarschulsettings auf?

Vergleich der beiden Professionsgruppen hinsichtlich der Klassenführung
In der Fachliteratur wird stets die Bedeutung der Zusammenarbeit von Re-
gel- bzw. Klassenlehrpersonen und Fachpersonen der Schulischen Heilpäd-
agogik in Bezug auf die gemeinsame Unterrichtsplanung und -umsetzung in 
inklusiven Settings hervorgehoben (z. B. Heimlich et al., 2016; Kreis et al., 
2015; Lindmeier & Beyer, 2011). Wenn die Zusammenarbeit gelingt, dürften 
Zusammenhänge in den Ausprägungen der Klassenführungsmerkmale zwi-
schen den beiden Professionen erwartet werden. Die bisherigen Forschungs-
befunde weisen jedoch auf einen eher seltenen Einsatz von Co-Teaching im 
Unterricht hin (Brendle et al., 2017; Salovitta, 2018; Schwab, 2017; Strogilos 
& Tragoulia, 2013). Falls Co-Teaching im Unterricht eingesetzt wird, über-
nimmt mehrheitlich die Klassenlehrperson den ‚lead’ und die Fachperson 
der Schulischen Heilpädagogik übernehmen die assistierende Rolle, bei der 
sie primär die Lernenden mit sonderpädagogischem Förderbedarf unter-
stützen (Arndt & Werning, 2013; Brendle et al., 2017; Scruggs et al., 2007; 
Soli et al., 2012; Strogilos & Tragoulia, 2013). Somit zeigen sich in der Regel 
ungleiche Rollenverteilungen und unterschiedliche Verantwortungsberei-
che zwischen den beiden Professionen (Strogilos & Tragoulia, 2013; Stro-
gilos et al., 2017). Inwieweit die ungleiche Rollenverteilung zwischen den 
beiden Professionsgruppen und die eher seltene Umsetzung gemeinsamen 
Co-Teaching im Unterricht ebenfalls zu verschiedenen Ausprägungen der 
Klassenführungsmerkmale führt, geht aus dem aktuellen Forschungsstand 
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allerdings nicht hervor. Aufgrund dessen wird die folgende Fragestellung 
untersucht.

Frage 5: Zeigen sich Unterschiede bei der qualitativen Ausprägung der 
Klassenführung hinsichtlich Zeitmanagement und Regelklarheit zwischen 
den beiden Professionsgruppen Klassenlehrpersonen und Fachpersonen der 
Schulischen Heilpädagogik?

7.2.2 Forschungsfragen zur Unterstützung der Schüler*innen
7.2.2.1 Fragen zur sozial-emotionalen Unterstützung der Schüler*innen

Interaktive Begleitung
In manchen Schulklassen befinden sich die Lernenden mit intellektueller 
Beeinträchtigung nie in unmittelbarer Interaktionsnähe zur Klassenlehr-
person, wie aus einer Studie von Chung et al. (2012) hervorgeht. Dies zeigt 
sich vermehrt, wenn Klassenlehrpersonen die Verantwortung und Interak-
tion mit Lernenden mit sonderpädagogischem Förderbedarf an sonderpä-
dagogische Fach- und Assistenzpersonen delegieren (vgl. Cameron, 2014). 
Während manche Klassenlehrpersonen somit die Interaktion mit den Ler-
nenden mit sonderpädagogischen Förderbedarf verweigern oder ignorie-
ren, gibt es jedoch ebenso Klassenlehrpersonen, welche die individuellen 
Bedürfnisse wahrnehmen und sich vermehrt den Kindern mit sonderpäd-
agogischem Förderbedarf widmen (Cameron, 2014; Jordan, 2018). Dennoch 
zeigt sich in der Studie von Chung et al. (2012), dass Lernende mit intellek-
tueller Beeinträchtigung am häufigsten mit Schulischen Heilpädagog*innen 
interagieren. 

Frage 6: In welchem zeitlichen Umfang findet eine interaktive Begleitung 
der Kinder mit intellektueller Beeinträchtigung von Seiten der Klassenlehr
person oder der Fachperson der Schulischen Heilpädagogik während des 
Unterrichts statt? Zeigen sich Unterschiede hinsichtlich der interaktiven Be
gleitung zwischen den beiden Professionsgruppen?

Trotz der wenigen Studien in diesem Bereich lässt sich annehmen, dass die 
Dauer der interaktiven Begleitung zwischen Lernenden mit intellektueller 
Beeinträchtigung und Fachpersonen der Schulischen Heilpädagogik länger 
ausfällt als mit den Klassenlehrpersonen. 

Hypothese 6: Das Ausmass interaktiver Begleitung von Lernenden mit 
intellektueller Beeinträchtigung ist auf Seiten der Schulischen Heilpäda
gog*innen signifikant grösser als bei den Klassenlehrpersonen während des 
Mathematikunterrichts.
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Sozialer Interaktionsraum und Sozialformen
Bezüglich des sozialen Interaktionsraums und der Sozialformen steht fol-
gende Fragestellung übergeordnet im Interesse.

Frage 7: Wie wird der Unterricht hinsichtlich des sozialen Interaktions
raums und (gelenkter) Sozialformen für die Schüler*innen mit und ohne in
tellektuelle Beeinträchtigung gestaltet und begründet?

Mehrere Studien zeigen auf, dass Schulische Heilpädagog*innen Lernende 
mit sonderpädagogischem Förderbedarf (zum Teil) außerhalb des Klas-
senzimmers separiert von ihren Peers ohne sonderpädagogischen Förder-
bedarf unterrichten (z. B. Baumann et al., 2015; Preiß et al., 2016). Durch 
dieses Vorgehen bzw. durch den Ausschluss von gemeinsamen Unterrichts-
aktivitäten verfügen Lernende mit Beeinträchtigungen über weniger Inter-
aktionsmöglichkeiten mit ihren Peers (Eriksson et al., 2007). Dennoch sind 
die Interaktionsmöglichkeiten ebenfalls innerhalb des Klassenzimmers 
genauer zu überprüfen, wie die Studie von Feldman et al. (2015) aufzeigt. 
Bei näherer Betrachtung der Interaktionsmöglichkeiten für Lernende mit 
intellektueller Beeinträchtigung im Klassenzimmer konnte eine Interak-
tionsnähe zu ihren Peers im Durchschnitt während knapp der Hälfte der 
Unterrichtszeit festgestellt werden, wobei auf die großen Unterschiede zwi-
schen den Klassen hinzuweisen ist. In manchen Klassen ließ sich keine In-
teraktionsnähe nachweisen, während in anderen Klassen eine stetige bzw. 
hundertprozentige Interaktionsnähe gegeben war (Feldman et al., 2015). 
Anhand dieser einen Studie lässt sich keine Hypothese hinsichtlich des ge-
meinsamen Interaktionsraums für Lernende mit und ohne intellektuelle 
Beeinträchtigung innerhalb des Klassenzimmers formulieren, weshalb die 
folgende Fragestellung aufgestellt wird.

Frage 7.1: Wie häufig befinden sich Lernende mit und ohne intellektuelle 
Beeinträchtigung während des Unterrichts in einem gemeinsamen Interak
tionsraum?

Falls Lernende jedoch außerhalb des Klassenzimmers gefördert werden, 
kann auf Basis des Forschungsstandes angenommen werden, dass Kinder 
mit intellektueller Beeinträchtigung häufiger davon betroffen sind als Kin-
der ohne intellektuelle Beeinträchtigung. Daraus geht die folgende Hypothe-
se hervor. 

Hypothese 7.1: Schüler*innen mit intellektueller Beeinträchtigung wer
den häufiger außerhalb des Klassenzimmers und von ihren Peers separiert 
unterrichtet als Lernende ohne intellektuelle Beeinträchtigung.
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In Bezug auf die Gestaltung des sozialen Interaktionsraums im Unterricht 
für Kinder mit intellektueller Beeinträchtigung interessiert zusätzlich die 
folgende Frage.

Frage 7.2: Wie wird die Gestaltung des sozialen Interaktionsraums bzw. 
der Lernorte für die Schüler*innen mit intellektueller Beeinträchtigung von 
Seiten der Klassenlehrpersonen und Schulischen Heilpädagog*innen be
gründet?

Damit wird bezweckt zu erfahren, ob sich gewisse Begründungsmuster für 
das Unterrichten von Kindern mit intellektueller Beeinträchtigung in sozial 
gemeinsamen oder getrennten Interaktionsräume zu ihren Peers erkennen 
lassen. 

Hinsichtlich gemeinsamer Interaktionsräume spielen ebenfalls weite-
re Komponenten der Unterrichtsorganisation eine Rolle. Dazu gehören die 
eingesetzten Sozialformen wie Gruppenarbeitsphasen für Lernende mit 
und ohne intellektuelle Beeinträchtigung und Sozialformen des gelenkten 
Unterrichts wie gemeinsamer Klassenunterricht für Kinder mit und ohne 
intellektuelle Beeinträchtigung. Daraus ergeben sich die folgenden Frage-
stellungen.

Frage 7.3: In welchem zeitlichen Ausmass werden Gruppen und Partner
arbeitsphasen in heterogenen Gruppen für Lernende mit und ohne intellek
tuelle Beeinträchtigung umgesetzt?

Frage 7.4: Welchen Anteil des Gesamtunterrichts nehmen Sozialformen des 
gelenkten Unterrichts, in denen Kinder mit und ohne intellektuelle Beein
trächtigung gemeinsam unterrichtet werden, ein?

Ausprägung der sozialemotionalen Unterstützung
Im Interesse steht die qualitative Ausprägung der sozial-emotionalen Un-
terstützung für Schüler*innen mit intellektueller Beeinträchtigung im Ma-
thematikunterricht, woraus sich die folgende übergeordnete Fragestellung 
ergibt.

Frage 8: Welche qualitative Ausprägung weist die sozialemotionale Unter
stützung von Lernenden mit intellektueller Beeinträchtigung in inklusiven 
Settings auf?
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Aus zwei Studien geht hervor, dass sich die Kinder mit sonderpädagogischem 
Förderbedarf von Seiten der Klassenlehrperson weniger gut akzeptiert 
fühlten als ihre Peers ohne sonderpädagogischem Förderbedarf (Huber & 
Wilbert, 2012; Jäntsch & Spörer, 2016). Zudem fiel die Beziehung zwischen 
Lernenden mit intellektueller Beeinträchtigung zu ihren Klassenlehrperson 
negativer (z. B. konfliktreicher) aus als bei ihren Mitschüler*innen ohne Be-
einträchtigungen (Eisenhower et al., 2007; McIntyre et al., 2006; Murray & 
Greenberg, 2001). An diesem geringen Forschungsstand orientiert, könnte 
angenommen werden, dass bei Klassenlehrpersonen die qualitative Ausprä-
gung der Merkmale hinsichtlich der sozial-emotionalen Unterstützung von 
Lernenden mit intellektueller Beeinträchtigung tendenziell gering ausfällt. 
Ein Vergleich der sozial-emotionalen Unterstützung, den Lernende ohne 
intellektuelle Beeinträchtigung durch die Klassenlehrperson erhalten, ist 
jedoch in der vorliegenden Arbeit nicht vorgesehen (Kap. 6). Deshalb wird 
hier eine offene Forschungsfrage untersucht.

Frage 8.1: Welche qualitative Ausprägung weist die sozialemotionale Un
terstützung von Lernenden mit intellektueller Beeinträchtigung durch Klas
senlehrpersonen in inklusiven Settings auf?

Kinder mit intellektueller Beeinträchtigung interagieren gemäß der Studie 
von Chung et al. (2012) am häufigsten mit Fachpersonen der Schulischen 
Heilpädagogik. Jedoch ist nicht bekannt, inwiefern die Interaktionsprozesse 
sozial-emotional positiv oder negativ geprägt sind, weshalb hier eine Unter-
suchung ausgehend von einer offenen Forschungsfrage vorgenommen wird.

Frage 8.2: Welche qualitative Ausprägung weist die sozialemotionale 
Unterstützung von Lernenden mit intellektueller Beeinträchtigung durch 
Schulische Heilpädagog*innen in inklusiven Settings auf?

Bekannt ist, dass die soziale Partizipation von Lernenden mit sonderpäd-
agogischem Förderbedarf in inklusiven Settings insgesamt geringer aus-
fällt als bei Lernenden ohne sonderpädagogischen Förderbedarf (vgl. z. B. 
Krawinkel et al., 2017; Krull et al., 2014; Nepi et al., 2015). Zudem stellten 
Koster et al. (2010) bei Lernenden mit sonderpädagogischem Förderbedarf 
seltener das Empfangen und Initiieren von Peer-Interaktionen fest als bei 
ihren Mitschüler*innen ohne sonderpädagogischem Förderbedarf (Koster 
et al., 2010). Allerdings ließen sich keine Studien ausmachen, bei denen die 
sozial-emotionale Unterstützung zwischen Schulkindern mit und ohne in-
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tellektueller Beeinträchtigung im Fokus stand. Deshalb soll die folgende 
Forschungsfrage beantwortet werden.

Frage 8.3: Welche qualitative Ausprägung weist die sozialemotionale Un
terstützung zwischen Lernenden mit intellektueller Beeinträchtigung und 
ihren Peers ohne intellektuelle Beeinträchtigung in inklusiven Settings auf?

Vergleich der Akteursgruppen
Hinsichtlich der sozial-emotionalen Unterstützung von Lernenden mit in-
tellektueller Beeinträchtigung werden drei Akteursgruppen – Klassenlehr-
personen, Schulische Heilpädagog*innen, Schüler*innen ohne intellektuelle 
Beeinträchtigungen – untersucht, weshalb ein Vergleich zwischen den Ak-
teursgruppen von Interesse ist. 

Frage 9: Zeigen sich Zusammenhänge bzw. Unterschiede hinsichtlich der 
qualitativen Ausprägung der sozialemotionalen Unterstützung zwischen 
den verschiedenen Akteursgruppen?

In der Unterrichtsforschung zeigen Studien vereinzelt auf, dass eine sozial-
emotional unterstützende Interaktion zwischen der Lehrperson und den 
Schüler*innen eine positive Auswirkung auf das Peer Verhalten hat, zu aus-
geprägteren prosozialen Kompetenzen (Luckner & Pianta, 2011), zu weni-
ger aggressivem Verhalten und höheren Selbstregulierungskompetenzen 
bei den Lernenden führt (Merritt et al., 2012). Eine Studie in inklusiven Set-
tings weist zudem positive Auswirkungen auf die soziale Partizipation nach, 
insofern die Klassenlehrperson allen Lernenden mit Akzeptanz und Wert-
schätzung begegnet (Jäntsch & Spörer, 2016). Dies könnte mit der Vorbild-
funktion von Seiten der Lehrperson in Bezug auf den zwischenmenschlichen 
Umgang begründet werden (Waldis et al., 2010b), im Sinne von Lernen am 
Modell (Bandura, 1971), respektive mit sozialen Referenzierungsprozessen, 
bei denen die Lehrperson als soziale Referenz hinsichtlich ihres Verhaltens 
gegenüber einzelnen Schüler*innen dient und sich die Kinder daran orien-
tieren (Huber, 2011). Für inklusive Settings mit Lernenden mit und ohne 
intellektuelle Beeinträchtigungen stellt sich vor diesem Hintergrund die fol-
gende Frage in Bezug auf die sozial-emotionale Unterstützung von Kindern 
mit intellektueller Beeinträchtigung.

Frage 9.1: Ergeben sich Zusammenhänge beim Vergleich der Merkmals
ausprägungen zur sozialemotionalen Unterstützung von Lernenden mit 
intellektueller Beeinträchtigung zwischen den Peers und den Klassenlehr
personen?
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Aufgrund von nested instruction, der unterschiedlichen Ausbildungen der 
beiden Professionsgruppen und der damit verknüpften Rollenzuschreibung 
und Verantwortungsbereiche (vgl. Abs. zur Frage 5) wird untersucht, inwie-
fern Unterschiede hinsichtlich der sozial-emotionalen Unterstützung von 
Lernenden mit intellektueller Beeinträchtigung beim Vergleich der beiden 
Professionen bestehen.

Frage 9b: Lassen sich Unterschiede beim Vergleich der Merkmalsausprä
gungen zur sozialemotionalen Unterstützung von Lernenden mit intellek
tueller Beeinträchtigung zwischen Fachpersonen der Schulischen Heilpäda
gogik und Klassenlehrpersonen ausmachen?

Zusammenhänge zwischen den Merkmalen zur sozialemotionalen 
Unterstützung
Zur sozial-emotionalen Unterstützung von Lernenden mit intellektueller 
Beeinträchtigung wurden mehrere Merkmale zur Unterrichtsgestaltung 
und -qualität herausgearbeitet und es stellt sich die Frage, inwieweit zwi-
schen den Merkmalen Korrelationen bestehen. 

Frage 10: Zeigen sich hinsichtlich der sozialemotionalen Unterstützung 
von Schüler*innen mit intellektueller Beeinträchtigung Zusammenhänge 
zwischen den Merkmalen der Unterrichtsgestaltung und qualität?

Einigen Studienergebnissen zufolge ist die Beziehung zwischen Klassenlehr-
personen und Lernenden mit intellektueller Beeinträchtigung oftmals ne-
gativer als bei ihren Mitschüler*innen ohne intellektuelle Beeinträchtigung 
(Eisenhower et al., 2007; McIntyre et al., 2006; Murray & Greenberg, 2001). 
Außerdem befinden sich die Lernenden mit intellektueller Beeinträchtigung 
selten in der Interaktionsnähe zur Klassenlehrperson und interagieren da-
her häufiger mit der Fachperson der Schulischen Heilpädagogik (Chung et 
al., 2012). Daher könnte es sein, dass ein häufigeres Interaktionsausmaß 
zwischen der Klassenlehrperson und Lernenden mit intellektueller Beein-
trächtigung mit einer ausgeprägteren sozial-emotionalen Unterstützung 
von Lernenden mit intellektueller Beeinträchtigung einhergeht.

Frage 10.1: Zeigt sich ein Zusammenhang zwischen dem Ausmass an in
teraktiver Begleitung von Lernenden mit intellektueller Beeinträchtigung 
durch die Klassenlehrperson mit der qualitativen Ausprägung des sozial
emotional unterstützenden Umgangs der Klassenlehrperson mit Kindern 
mit intellektueller Beeinträchtigung?
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Die Unterrichtsgestaltung spielt eine zentrale Rolle in Bezug auf die Er-
möglichung sozialer Interaktionsprozesse im inklusiven Unterricht, wozu 
beispielsweise Gruppenarbeitsphasen und kooperatives Lernen einge-
setzt werden können (vgl. Pavri & Monda-Amaya, 2001; Rix et al., 2009; 
Kap. 5.2.4.2). Durch das kooperative Lernen können sich die sozialen Bezie-
hungen zwischen Lernenden mit und ohne Beeinträchtigungen verbessern 
(Johnson & Johnson, 1981) und die soziale Partizipation von Kindern mit in-
tellektueller Beeinträchtigung gesteigert werden (Piercy, Wilton & Towns-
end, 2002). Allerdings erhalten insbesondere Lernende mit Beeinträchti-
gungen weniger Möglichkeiten, an gemeinsamen Unterrichtsaktivitäten 
bzw. sozialen Interaktionen mit ihren Peers teilzunehmen, da sie häufiger in 
Form von Einzelförderung unterrichtet werden (Eriksson et al., 2007). Die 
empirische Beweisgrundlage ist jedoch relativ gering, weshalb hier folgende 
Frage untersucht werden soll.

Frage 10.2: Bestehen zwischen dem Ausmass an gemeinsamen Interakti
onsräumen, Gruppenarbeitsphasen und gelenktem Klassen/Kleingruppen
unterricht für Lernende mit und ohne intellektuelle Beeinträchtigung und 
der Ausprägung eines sozialemotional unterstützenden Umgangs zwischen 
Lernenden mit intellektueller Beeinträchtigung und ihren Peers Zusammen
hänge?

7.2.2.2 Fragen zur inhaltsbezogenen Unterstützung der Schüler*innen  
im Mathematikunterricht

Zeitnutzung für mathematische Aktivitäten und Interaktionen
Ein zentrales Merkmal der Unterrichtsqualität ist die Nutzung der Unter-
richtszeit (Lipowsky, 2015), daher interessiert in Bezug auf die Unterrichts-
gestaltung folgende Fragestellung.

Frage 11: In welchem Ausmass wird die Unterrichtszeit für mathematische 
Aktivitäten und Interaktionen genutzt?

Da im Mathematikunterricht möglichst viel Zeit für die inhaltliche Ausei-
nandersetzung (time on task) aufzuwenden ist (vgl. Meyer, 2004), sollten 
die Interaktionen während des Unterrichts von inhaltlichem und nicht bei-
spielsweise von schulorganisatorischem oder außerschulischem Gehalt 
(time off task) sein (vgl. Krammer, 2009; Meyer, 2004). Ein hohes zeitliches 
Ausmass an inhaltsbezogener Interaktion im Unterricht wirkt sich günstig 
auf die Lernfortschritte der Schüler*innen aus (Wang et al., 1993) und gilt 
auch in inklusiven Settings als wesentliches Merkmal ‚guten’ Unterrichts 
(Jordan & Stanovich, 2001). Allerdings belegt eine Studie, dass zwischen 
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Lehrpersonen und Schüler*innen mit intellektueller Beeinträchtigung le-
diglich während 7.5 % der Unterrichtszeit inhaltsbezogene Interaktionen 
stattfinden (Yildiz, 2015). Es stellt sich somit die Frage, ob sich dieses eher 
negativ zu wertende Ergebnis der genannten Studie von Yildiz (2015) be-
stätigen lässt oder nicht. Denn insbesondere Lernende mit intellektueller 
Beeinträchtigung sind auf inhaltsbezogene Unterstützung im Fach Mathe-
matik angewiesen. Anhand dieser einen Studie lässt sich jedoch keine Hypo-
these formulieren, weshalb hier die folgenden Fragen untersucht werden.

Frage 11.1: In welchem zeitlichen Umfang finden mathematische Aktivi
täten im Unterricht für die Klasse statt? 

Frage 11.2: Welches zeitliche Ausmass lässt sich für mathematikbezogene 
Interaktionen zwischen Kindern mit intellektueller Beeinträchtigung und 
der Klassenlehrperson oder der Fachperson der Schulischen Heilpädagogik 
ausmachen?

Ausprägung der inhaltsbezogenen Unterstützung
Im Zusammenhang mit der qualitativen Ausprägung der inhaltsbezogenen 
Unterstützung steht als übergeordnete Frage, die folgende im Fokus.

Frage 12: Welche qualitative Ausprägung weist die inhaltsbezogene Unter
stützung im inklusiven Mathematikunterricht auf?

In manchen Schulklassen fehlt das Angebot gemeinsamer Lernsituationen 
für Kinder mit und ohne sonderpädagogischen Förderbedarf gänzlich (Pool 
Maag & Moser Opitz, 2014). Zudem berichten Lehrpersonen insbesondere 
im Fachbereich Arithmetik über Umsetzungsschwierigkeiten hinsichtlich 
gemeinsamer Lernsituationen für Lernende mit und ohne sonderpädagogi-
schen Förderbedarf, weshalb sie Einzelarbeitsphasen gemeinsamen Lernsi-
tuationen vorziehen (Korff, 2016). Welche qualitative Ausprägung hinsicht-
lich gemeinsamer Lernsituationen im inklusiven Mathematikunterricht 
besteht, wurde bislang nicht untersucht.

Frage 12.1: Welche qualitative Ausprägung weist die inhaltsbezogene Un
terstützung in Bezug auf gemeinsame Lernsituationen im inklusiven Mathe
matikunterricht auf?

Der aktuelle Forschungsstand zeigt einen großen Mangel an innerer Diffe-
renzierung in inklusiven Schul-/Unterrichtssettings auf. Insbesondere die 
inhaltsbezogene Differenzierung wird zu wenig bis gar nicht umgesetzt (vgl. 
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Prinz & Kulik, 2018; Roy et al., 2013; Strogilos et al., 2017; Sucuoglu et al., 
2010; Yildiz, 2015). Denn im Gegensatz zur Auffassung, dass innere Diffe-
renzierung ein wesentliches Merkmal eines ‚guten‘ inklusiven Unterrichts 
darstellt, wird am häufigsten äußere Differenzierung nach der Zwei-Grup-
pen-Theorie (separativer Unterricht für Lernende mit und ohne sonderpäd-
agogischen Förderbedarf) in der Praxis umgesetzt (Preiß et al., 2016). Von 
einer Äußeren Differenzierung sind insbesondere Lernende mit intellek-
tueller Beeinträchtigung betroffen (Langner, 2015; Preiß et al., 2016). Der 
Forschungsstand bezieht sich nicht explizit auf den inklusiven Mathema-
tikunterricht mit Lernenden mit und ohne intellektuelle Beeinträchtigung, 
weshalb die folgende Frage von Interesse ist.

Frage 12.2: Welche qualitative Ausprägung weist die inhaltsbezogene 
Unterstützung in Bezug auf die innere, inhaltsbezogene Differenzierung im 
inklusiven Mathematikunterricht mit Lernenden mit und ohne intellektuelle 
Beeinträchtigung auf?

Der Einsatz von Arbeitsmitteln und Veranschaulichungen im Mathematik-
unterricht erweist sich als wirksame Unterstützung der Lernprozesse von 
Kindern mit intellektueller Beeinträchtigung (Bouck & Park, 2018; Jitendra 
et al., 2016; Peltier et al., 2020; Spooner et al., 2019) und der mathematikbe-
zogenen Interaktionsprozesse zwischen den Lernenden mit intellektueller 
Beeinträchtigung sowie mit ihren Lehrpersonen (Göransson et al., 2016). 
Allerdings ist bislang unklar, welche spezifischen Arbeitsmittel und Veran-
schaulichungen sich besonders eignen respektive hohe Lerneffekte bewir-
ken. Ebenfalls ist zu wenig über geeignete, lernförderliche Vorgehensweisen 
beim Einsatz von Arbeitsmitteln und Veranschaulichungen bekannt. Ledig-
lich vereinzelte Studien zeigen einige Herausforderungen bei der Verwen-
dung von Arbeitsmitteln und Veranschaulichungen auf. Dazu zählen fein- 
und grobmotorische Fähigkeiten, die Ablenkbarkeit sowie die intermodalen 
Transfers insbesondere in Verbindung mit der symbolischen Repräsenta-
tionsebene.

Es ist keine Studie bekannt, welche die qualitative Ausprägung des Ein-
satzes von Arbeitsmitteln und Veranschaulichungen zur mathematischen 
Förderung von Lernenden mit intellektueller Beeinträchtigung untersucht 
hätte.

Frage 12.3: Welche qualitative Ausprägung weist die inhaltsbezogene 
Unterstützung in Bezug auf den geeigneten Einsatz von Arbeitsmitteln und 
Veranschaulichungen zur mathematischen Unterstützung von Schüler*in
nen mit intellektueller Beeinträchtigung auf?
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Zusammenhänge zwischen den Merkmalen zur inhaltsbezogenen 
Unterstützung
Zur inhaltsbezogenen Unterstützung von Schüler*innen im inklusiven 
Mathematikunterricht wurden diverse Merkmale zur Unterrichtsquali-
tät erfasst bzw. eingeschätzt. Dazu gehören die qualitative Ausprägung 
gemeinsamer Lernsituationen für Lernende mit und ohne intellektuelle 
Beeinträchtigung, einer inneren, inhaltsbezogenen Differenzierung, eines 
geeigneten Einsatzes von Arbeitsmitteln und Veranschaulichungen zur mathe
matischen Unterstützung von SuS mit IB sowie das Vorhandensein individu
eller Lernziele und inhalte für SuS mit IB im Mathematikunterricht . Es stellt 
sich die Frage, ob zwischen diesen zusammengeführten Variablen Korrela-
tionen bestehen.

Frage 13: Zeigen sich Zusammenhänge zwischen den Merkmalen der Un
terrichtsqualität in Bezug auf die inhaltsbezogene Unterstützung von Schü
ler*innen im inklusiven Mathematikunterricht?

7.3 Forschungsfragen zum Konstrukt 
des Ratinginstruments

Diese Arbeit bzw. das entwickelte Ratingsystem orientiert sich an den drei 
Basisdimensionen aus der Unterrichtsforschung im deutschsprachigen 
Raum. Die Verwendbarkeit dieses dreistufigen Modells für die Einschätzung 
von Unterricht mittels eines hoch inferenten Ratingverfahrens wurde für 
die Grundschulstufe (z. B. Fauth et al., 2014, 2016) und die Sekundarstufe 
(z. B. Baumert et al., 2010, Waldis et al., 2010a) bestätigt (Kap. 2.2.2). Aus 
diesen drei Basisdimensionen werden die folgenden zwei näher betrachtet: 
Klassenführung und Unterstützung von Schüler*innen. Die Klassenführung 
wurde erweitert um Unterrichtsmerkmale, die den Kontext inklusiver Un-
terrichtssettings, beispielsweise in Bezug auf nested instruction durch eine 
Klassenlehrperson und eine Fachperson der Schulischen Heilpädagogik, be-
rücksichtigen (Kap. 4.3, 4.4, 8.3.4.1). Die Unterstützung von Schüler*innen 
beinhaltet sowohl einen sozial-emotionalen als auch einen inhaltsbezoge-
nen Bereich mit jeweils mehreren Unterrichtsmerkmalen (Kap. 5.1). Bei Ers-
terem steht die sozial-emotionale Unterstützung von Schüler*innen mit in-
tellektueller Beeinträchtigung im Fokus, während bei der inhaltsbezogenen 
Unterstützung je nach Unterrichtsmerkmal der Fokus entweder auf Lernen-
den mit intellektueller Beeinträchtigung liegt oder auf dem Unterricht ge-
nerell für alle Schüler*innen (Kap. 5.2, 5.3, 8.3.4.1). Eine solche Anpassung 
und Erweiterung der Basisdimensionen wurden bislang nicht untersucht. 
Daher ist es notwendig, dieses induktiv und deduktiv entwickelte Modell 
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(Kap. 6, 8.3.2) hinsichtlich seiner Konstruktvalidität zu überprüfen, woraus 
sich die folgenden Fragen ergeben.

Frage 14: Ist das induktiv und deduktiv entwickelte Instrument für das 
hoch inferente Rating inklusiven Mathematikunterrichts in der Grundschule 
geeignet?

Frage 14.1: Können die mittels des hoch inferenten Ratingsystems einge
schätzten Qualitätsmerkmale eines inklusiven Mathematikunterrichts zu 
übergeordneten Dimensionen zusammengefasst und beschrieben werden? 
Welche Aussagen lassen sich bezüglich der Anzahl Dimensionen, deren Aus
prägungen und Interkorrelationen machen?

7.4 Forschungsfragen zu Gruppierungen der Daten

7.4.1 Forschungsfrage zum Clustering der Ratingdaten
Zur Unterrichtsqualität in inklusiven Settings werden diverse Merkmale 
hoch inferent erhoben (Kap. 6) und es stellt sich die Frage, inwieweit sich 
der Mathematikunterricht in den verschiedenen Schulklassen hinsichtlich 
der Merkmalsausprägungen ähnelt respektive unterscheidet. Deshalb soll 
erörtert werden, ob sich ausgehend von den hoch inferenten Ratingdaten 
zur Unterrichtsqualität im inklusiven Mathematikunterricht Cluster bilden 
lassen. 

Frage 15: Lassen sich die gefilmten Mathematikstunden anhand der hoch 
inferent eingeschätzten Merkmale zur Qualität im inklusiven Mathematik
unterricht in verschiedene Cluster unterteilen und beschreiben?

Daran anschließend wird ermittelt, ob die Cluster sich hinsichtlich diverser 
Kontextvariable wie der Anzahl Förderstunden im Mathematikunterricht, 
dem Intelligenzquotienten der Kinder mit IB, der Anzahl Jahre an Berufs-
erfahrung (mit Kindern mit IB) der Klassenlehrpersonen bzw. der Schuli-
schen Heilpädagog*innen voneinander unterscheiden. Da die Anzahl För-
derstunden je nach Kanton unterschiedlich hoch ausfällt (Kap. 1.3), sind 
die Ressourcen für die Umsetzung inklusiven Mathematikunterrichts nicht 
in jeder Schule identisch und es könnte sein, dass sich dies in der Qualität 
des Unterrichts niederschlägt. So wurden in einer Studie Kinder mit son-
derpädagogischem Förderbedarf vermehrt separiert unterrichtet, wenn 
weniger Förderstunden vorhanden waren (Pool Maag & Moser Opitz, 2014), 
was nicht vereinbar ist mit der Realisierung innerer Differenzierung oder 
gemeinsamer Lernsituationen für Kinder mit und ohne IB. 
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Der Intelligenzquotient der Lernenden mit IB wird als Kontextvariab-
le ebenfalls aufgegriffen, da es sich bei Kindern mit IB um eine heterogene 
Personengruppe, beispielsweise hinsichtlich ihrer Lernvoraussetzungen, 
handelt (z. B. Kuhl & Euker, 2016) und in der Schweiz für die Diagnose IB 
der Intelligenzquotient nach wie vor stark gewichtet wird (Kap. 1.2). Aus 
der Forschung geht zugleich hervor, dass die Einstellungen von Lehrperso-
nen zur Inklusion von Lernenden mit erhöhtem Förderbedarf, wozu Kinder 
mit IB zählen, negativer ausfallen (de Boer, Pijl & Minnaert, 2011; Eichfeld & 
Algermissen, 2016), und unterrichtsbezogene Interaktionen zwischen den 
Kindern mit IB und deren Klassenlehrpersonen oftmals nicht oder in einem 
geringen Ausmass stattfinden und an die Fachperson der Schulischen Heil-
pädagogik delegiert werden (Chung et al., 2012; Kap. 5.2.3.2). Dies dürfte 
sich in der Unterrichtsqualität (z. B. sozial-emotionale oder inhaltsbezogene 
Unterstützung) zeigen, da bei Lehrpersonen, die ihre Verantwortung gegen-
über allen Schüler*innen wahrnahmen, qualitativ gehaltvollere Interaktio-
nen bzw. besserer Unterricht festgestellt werden konnte (Jordan, 2018; Rix 
et al., 2009). Allenfalls dürfte diesbezüglich auch die Anzahl Jahre Berufs-
erfahrung (mit Kindern mit IB) der Klassenlehrperson und der Fachperson 
der Schulischen Heilpädagogik eine Rolle spielen. 

Frage 16: Unterscheiden sich die Cluster zur Unterrichtsqualität hinsicht
lich der Anzahl Förderstunden im Mathematikunterricht, dem Intelligenz
quotienten der Lernenden mit intellektueller Beeinträchtigung, der Anzahl 
Jahre Berufserfahrung (mit Schüler*innen mit intellektueller Beeinträchti
gung) der Klassenlehrpersonen als auch der Schulischen Heilpädagog*innen?

7.4.2 Forschungsfragen zur Typenbildung auf Basis der Interview-, 
Codier- und Ratingdaten

In der Theorie wurde die Bedeutung eines sozialen Interaktionsraums für 
alle Schüler*innen sowie von gemeinsamen Lernsituationen für heteroge-
ne Gruppen im Sinne eines inklusiven Mathematikunterrichts dargelegt 
(Kap. 5.2.5, 5.3.2). Diese Aspekte werden in der vorliegenden Arbeit mit-
tels unterschiedlicher Daten und methodischen Verfahren untersucht. Die 
Organisation des sozialen Interaktionsraums wird anhand der Videodaten 
niedrig inferent codiert und ausgewertet, die qualitative Ausprägung ge-
meinsamer Lernsituationen wird mittels eines hoch inferenten Ratings der 
Videodaten beurteilt und die Begründung des Klassenteams für die Ler-
nortwahl für Schüler*innen mit intellektueller Beeinträchtigung geht aus 
einer inhaltlich strukturierenden Analyse der Interviewdaten hervor. Als 
weiterer Schritt wird das Ziel verfolgt, eine datenübergreifende Analyse 
des sozialen Interaktionsraums und der gemeinsamen Lernsituationen in 
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Form einer Typenbildung vorzunehmen, um vertiefte Erkenntnisse zu ge-
winnen.

Frage 17: Welche Typen lassen sich auf Basis der Daten zur Organisation 
des sozialen Interaktionsraums, der gemeinsamen Lernsituationen für hete
rogene Gruppen und der Begründung zur Lernortwahl für Kinder mit intel
lektueller Beeinträchtigung bilden?

Es ist durchaus möglich, dass die gebildeten Typen zum Interaktions- und 
Lernraum41 im inklusiven Mathematikunterricht sich hinsichtlich verschie-
dener Kontextvariablen (Anzahl Förderstunden, Anzahl Jahre Berufserfah-
rung der unterrichtenden Fachpersonen, Intelligenzquotient der Kinder mit 
IB) voneinander unterscheiden. So werden je nach Kanton unterschiedlich 
viele Förderstunden zugewiesen (Kap. 1.3) und es stellt sich daher die Fra-
ge, ob dies einen Einfluss auf die Ausbringung des Unterrichts hat. Die Stu-
die von Pool Maag und Moser Opitz (2014) liefert einen ersten Hinweis dazu: 
Bei einer geringeren Anzahl Förderstunden werden Kinder mit sonderpä-
dagogischem Förderbedarf häufiger separiert unterrichtet, als wenn mehr 
Förderstunden zur Verfügung stehen. Darüber hinaus weisen Lehrpersonen 
daraufhin, dass es ihnen schwer fällt gemeinsame Lernsituationen im Arith-
metikunterricht für Kinder mit und ohne sonderpädagogischen Förderbe-
darf herzustellen, da die Abstraktheit der Arithmetik manche Kinder über-
fordere (Korff, 2015, 2016). Hieraus stellt sich die Frage, ob die Anzahl Jahre 
an Berufserfahrung eine Rolle spielen könnte in der Unterrichtsgestaltung. 
In einer Studie von Sundqvist et al. (2021) konnte die Umsetzung eines aus-
schließlich separativen Unterrichts für Kinder mit sonderpädagogischem 
Förderbedarf versus den Einsatz eines gemeinsamen Unterrichts mit Co-
Teaching nicht erklärt werden. Ein weiterer Grund für einen separierten Un-
terricht stellt der sonderpädagogische Förderbedarf dar. So werden Kinder 
mit sonderpädagogischem Förderbedarf häufiger separiert unterrichtet als 
Kinder ohne sonderpädagogischen Förderbedarf (Kap. 5.2.5.4). Daher stellt 

41 Die Typbezeichnung Gemeinsamer Interaktions und Lernraum lehnt sich an die Be-
zeichnung von Köpfer „gemeinsame Lern- und Kommunikationsräume“ (Köpfer, 
2014, S. 296) an. Gemeinsamer Interaktions und Lernraum wird hier als Kurzform für 
die beiden in der Arbeit verwendeten Begriffe gemeinsamer (sozialer) Interaktions
raum und gemeinsame Lernsituationen für heterogene Gruppen eingesetzt. Mit ge-
meinsamer Interaktionsraum ist gemeint, dass im Unterricht ein sozialer Raum exis-
tiert, der für Lernende mit und ohne intellektuelle Beeinträchtigung die Möglichkeit 
schafft, miteinander zu interagieren (Kap. 5.2.5, 8.3.3.2). Gemeinsame Lernsituatio-
nen umfasst Unterrichtssequenzen, in denen Schüler*innen mit und ohne intellek-
tuelle Beeinträchtigung gemeinsam an inhaltlichen Aktivitäten arbeiten und inhalts-
bezogen interagieren (z. B. während Phasen des Klassenunterrichts oder während 
Gruppenarbeitsphasen) (Kap. 5.3.2, 8.3.4.1).
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sich die Frage, ob die intellektuelle Beeinträchtigung bzw. der diagnostizier-
te Intelligenzquotient als Kontextfaktor von Bedeutung ist hinsichtlich der 
Typenbildung. 

Frage 18: Unterscheiden sich die gebildeten Typen zum Interaktions und 
Lernraum hinsichtlich der Anzahl Förderstunden im Mathematikunterricht, 
dem Intelligenzquotienten der Lernenden mit intellektueller Beeinträchti
gung, der Anzahl Jahre Berufserfahrung der Klassenlehrpersonen und der 
Schulischen Heilpädagog*innen?
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8. Methodisches Vorgehen

8.1 Videobasierte Analyse von Unterrichtsprozessen

Die Erforschung von Unterricht mittels Videostudien existiert in der Er-
ziehungswissenschaft seit ungefähr fünfzig Jahren (Nagro & Cornelius, 
2013) und hat sich auf internationaler und nationaler Ebene etabliert 
(Seidel & Thiel, 2017). Mathematik stellt das bislang am häufigsten video-
gestützt untersuchte Schulfach dar (Riegel, 2013). Videobasierte Unter-
richtsforschung gewinnt zunehmend an Popularität und dient als „konkrete 
Grundlage für die Weiterentwicklung des interdisziplinären, fach- und all-
gemeindidaktischen wissenschaftlichen Diskurses im Zusammenhang mit 
Unterrichtsqualität“ (Reusser & Pauli, 2010b, S. 355). Videobasierte Zugän-
ge werden darüber hinaus für die Untersuchung von Unterrichtsprozessen 
in inklusiven Settings gewählt (z. B. Molinari & Mameli, 2013; Pfister, 2016; 
Sturm & Wagner-Willi, 2015).

Mithilfe einer videobasierten Dokumentation von Unterrichtsprozes-
sen wird das Ziel verfolgt, Unterricht möglichst valide und reliabel zu unter-
suchen (Seidel & Thiel, 2017). Des Weiteren werden Videoaufnahmen für die 
Messung der Kompetenzen von Lehrpersonen im Rahmen von standardi-
sierten Testverfahren sowie in der Ausbildung angehender Lehrpersonen 
verwendet (Seidel & Thiel, 2017).

Für die videobasierte Analyse von Unterrichtsprozessen werden unter-
schiedliche methodische Verfahren eingesetzt, dazu zählen qualitative Ver-
fahren (z. B. die dokumentarische Methode nach Bohnsack, 2011) oder auch 
quantitative Verfahren mit ansatzweise qualitativen Komponenten (Gabriel, 
2014). Letztere werden üblicherweise in der empirischen Unterrichtsquali-
tätsforschung eingesetzt und beinhalten niedrig bis hoch inferente Codier- 
und Ratingverfahren, um die Sicht- und Tiefenstruktur des Unterrichts zu 
erfassen (Kap. 2.3).

8.1.1 Vorteile und Herausforderungen videobasierter 
Unterrichtsforschung

Vorteile videobasierter Unterrichtsforschung
In der empirischen Unterrichtsforschung werden die Vorteile der Videofor-
schung oftmals der direkten Beobachtung im Unterricht gegenübergestellt. 
Hierzu schildert Kounin (1976, 2006) einleuchtend, weshalb er nach mehr-
monatiger Unterrichtsbeobachtung mit der Datensammlung unzufrieden 
war. Unter anderem beklagte er die Unvollständigkeit der Beobachtungs-
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protokolle, die Tendenz zur selektiven Wahrnehmung, die vorschnelle In-
terpretation und Beurteilung von Verhalten sowie die daraus resultieren-
de Etikettierung. Damit sich die Daten hingegen mehrmals betrachten und 
für weitere Analysen nutzen lassen konnten, entschieden sich Kounin und 
sein Forschungsteam künftig für Videoaufnahmen: „Die Linse [...] nimmt al-
les auf, was innerhalb ihrer Reichweite anfällt, und sie unterscheidet nicht 
nach […] außergewöhnlich und normal […]. Und das Video-Band berichtet 
über alles dieses, ohne dass es dabei vergisst, übertreibt, theorisiert, urteilt, 
interpretiert oder auslässt“ (Kounin, 1976, 2006, S. 74). Die mehrmalige 
Betrachtung von Videodaten eröffnet somit die Möglichkeit, unterschiedli-
che Methoden und Auswertungsverfahren (z. B. die Analyse der Sicht- und 
Tiefenstruktur) einzusetzen (Reusser & Pauli, 2010a). Zudem können ver-
schiedene Aspekte untersucht oder ein Aspekt aus diversen Blickwinkeln 
betrachtet werden (Heath, Hindmarsh & Luff, 2010; Riegel, 2013). Eine 
weitere vorteilhafte Möglichkeit liegt in der Begutachtung von Videodaten 
durch mehrere Forscher*innen zu unterschiedlichen Zeitpunkten (Derry, 
Pea, Barron, Engle, Erickson, Goldman, Hall, Koschmann, Lemke, Gamoran 
Sherin & Sherin, 2010).

Hohe Realitätsnähe und dennoch selektive Perspektive
Zur Erforschung von Unterricht werden neben Videostudien und Unter-
richtsbeobachtungen auch Interview- und Fragebogenuntersuchungen ge-
nutzt. Allerdings zeigt sich bei Videostudien und Unterrichtsbeobachtungen 
eine ausgeprägtere Nähe zu den Unterrichtsprozessen als bei Befragungen. 
Obschon Videodaten mehr Realitätsnähe aufweisen, lassen sich durch die 
Positionierung der Kameras und Mikrofone lediglich Ausschnitte der Un-
terrichtsrealität abbilden (Krammer, 2009; Riegel, 2013). Die gesamten 
Unterrichtsprozesse können somit ebenfalls nicht in Form von Videodaten 
erhoben werden (Petko, Waldis, Pauli & Reusser, 2003). Welche Unterrichts-
prozesse gefilmt werden, hängt zudem von der Schulung des Kamerateams 
und vom Kameraskript für die Erhebung der Videodaten ab, welches bei-
spielsweise den Filmfokus und den Umgang mit der Zoomfunktion festlegt. 
Dieses Vorgehen wird benötigt, um eine gewisse Standardisierung der Vi-
deoaufnahmen zu gewährleisten, damit die Videodaten miteinander vergli-
chen werden können (Krammer, 2009; Petko et al., 2003).

Repräsentativität des Filmmaterials
Ein weiterer kritischer Aspekt ist die mögliche Beeinflussung des Unter-
richts durch die Filmsituation respektive die Anwesenheit eines Kamera-
teams, weshalb die Repräsentativität des gefilmten Materials kritisch zu 
hinterfragen ist (Gabriel, 2014). Aus diesem Grund ist es in Videostudien 
üblich Angaben zur Repräsentativität der gefilmten Unterrichtsstunde zu 
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liefern. Dies kann durch eine Befragung der Lehrpersonen im Anschluss an 
die Videoaufnahme erfolgen, in der die Authentizität des Verhaltens der Ak-
teur*innen während der gefilmten Unterrichtssequenz eingeschätzt wird 
(vgl. Gabriel, 2014; Pauli & Reusser, 2010). Bisherige Videostudien zeigen, 
dass die Lehrpersonen die gefilmten Unterrichtsstunden mehrheitlich als 
typisch bzw. repräsentativ einschätzten (z. B. Lotz, 2016; Petko et al., 2003). 
Neben solchen Selbst- und Fremdeinschätzungsverfahren zur Authentizi-
tät des Verhaltens setzten Praetorius, McIntyre und Klassen (2017) in einer 
Studie ein Eye-Tracking-Verfahren ein. Anhand von Eye-Tracking-Brillen, 
welche die Lehrpersonen trugen, war nur kurz zu Beginn der Unterrichts-
stunde eine Reaktivität auf das Kamerateam und -equipment feststellbar. 
Danach konzentrierten sich die Lehrpersonen auf den Unterricht. Aufgrund 
dessen kann angenommen werden, dass die Reaktivität auf die Filmsitua-
tion auf Seiten der Lehrpersonen keinen großen Einfluss auf die Ergebnisse 
von Videostudien hat (Praetorius et al., 2017). Dies stimmt mit der Auffas-
sung überein, dass der Kameraeffekt weniger ins Gewicht fällt, als zu ver-
muten wäre (Petko et al., 2003). Zudem gehen Petko et al. (2003) von einer 
gewissen Stabilität des Unterrichtsstils aus, der sich nicht absichtlich für die 
Videoaufnahmen verändern lässt. Dennoch dürften die Lehrperson sich be-
mühen, aus ihrer Perspektive möglichst ‚guten’ Unterricht durchzuführen, 
wenn sie beim Unterrichten gefilmt werden (Petko et al., 2003).

Die Problematik der Repräsentativität spiegelt sich auch im Ungleich-
gewicht zwischen validen Messinstrumenten und reliablen Analysen wider 
(Blömeke, 2013): „Je näher die Erhebung an der alltäglichen Situation mit 
ihrer Unbestimmtheit und Mehrdimensionalität liegt, desto höher ist die 
Validität der Messung – desto mehr Einbußen muss man aber vermutlich 
im Hinblick auf deren Zuverlässigkeit hinnehmen“ (Blömeke, 2013, S. 40). 
So dürften Vorgaben, die von Lehrpersonen während der gefilmten Unter-
richtsstunde befolgt werden sollten, den Unterricht beispielsweise hinsicht-
lich der Strukturierung beeinflussen (Gabriel, 2014).

Die oftmals kleinen Stichprobengrößen von Videostudien stellen eine 
weitere Schwierigkeit in Bezug auf die Repräsentativität des gesammelten 
Videomaterials dar: Je kleiner die Stichprobe ist, desto geringer fällt die Re-
präsentativität aus (Lindmeier, 2013).

Einen weiteren Einfluss auf die Repräsentativität des Videomaterials hat 
das Forschungsdesign insofern, als dass es eine Rolle spielen dürfte, ob ein-
zelne Unterrichtssequenzen, eine gesamte oder mehrere Unterrichtsstun-
den gefilmt werden. In einer Studie untersuchten Praetorius et al. (2014) 
diese Frage im Zusammenhang mit den drei Basisdimensionen (Kap. 2.2.2) 
und hoch inferenten Ratingverfahren. Die Ergebnisse zeigen, während im 
Hinblick auf die Klassenführung und die Unterstützung von Lernenden eine 
Unterrichtsstunde für die Beurteilung ausreichend ist, trifft dies für die Ein-
schätzung der kognitiven Aktivierung nicht zu.
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Nachteile videobasierter Unterrichtsforschung
Ein einschneidender Nachteil videobasierter Unterrichtsforschung, der oben 
bereits angesprochen wurde, bezieht sich auf die Ressourcen. Die Durchfüh-
rung von Videostudien ist mit einem äusserst hohen Zeitaufwand und ho-
hen Kosten verbunden (Begrich, Fauth, Kunter & Klieme, 2017; Riegel, 2013; 
Seidel & Thiel, 2017). Abgesehen davon ist die Durchführung von Videostu-
dien relativ komplex (Jacobs, Hollingsworth & Givvin, 2007). So müssen die 
Forscher*innen Kenntnisse unter anderem zu Analyseverfahren, Technolo-
gien und ethischen Aspekten aufbauen (Derry et al., 2010). Bereits bei der 
Datenerhebung sind zahlreiche Faktoren zu berücksichtigen bzw. Fragen zu 
klären, beispielsweise zur Kameraausrüstung, zu den Filmbedingungen, zur 
Kameraposition und zum Kamerateam (Jacobs et al., 2007). Zudem gilt es – 
wie auch bei anderen Erhebungsmethoden – die Datenschutzbestimmungen 
zu gewährleisten und die Einverständniserklärungen der gefilmten Perso-
nen bzw. bei Kindern der Erziehungsberechtigten einzuholen (Riegel, 2013).

Zusammenfassend lässt sich festhalten, dass Videostudien zur Erforschung 
von Unterrichtsprozessen zahlreiche Vorteile bieten: in Bezug auf die Rea-
litätsnähe der Daten, die Möglichkeiten der mehrmaligen Betrachtung der 
Videoaufnahmen durch verschiedene Personen (z. B. Forschungsteam, Lehr-
personen, Schüler*innen), den Einsatz unterschiedlicher Analyseverfahren 
sowie die vertiefte Untersuchung mehrerer Aspekte oder eines Aspektes 
aus verschiedenen Perspektiven.

Dennoch gilt es, einige Schwierigkeiten im Zusammenhang mit Video-
studien zu benennen. Unter anderem stellt sich die Frage der Repräsenta-
tivität mehrfach. Zum Beispiel hinsichtlich der gewählten Filmausschnitte 
aus dem Unterricht bei der Datenerhebung, der Beeinflussung des Verhal-
tens der Lehrenden und Lernenden aufgrund der Filmsituation im Unter-
richt, der Gewichtung von validen Messinstrumenten gegenüber reliablen 
Analysen sowie kleiner Stichprobengrößen. Bei Videostudien sind auch der 
hohe Ressourcenaufwand, die hohe Komplexität und die diversen Kompe-
tenzen, die sich Forscher*innen aneignen müssen, nicht zu unterschätzen.

8.1.2 Niedrig und mittel inferente Codierverfahren
Die Beobachtung, Beschreibung und Beurteilung von videogestützten Un-
terrichtsaufnahmen kann auf einem Kontinuum von niedrig bis hoch infe-
rent erfolgen (Pauli 2012; Kap. 2.3). Die Inferenz bezieht sich hierbei auf das 
Ausmaß an Schlussfolgerungen, die für die Beobachtung und Einschätzung 
des Videomaterials erforderlich sind (Seidel & Thiel, 2017). Entsprechend 
fallen Schlussfolgerungen bei niedrig inferenten Codierverfahren in einem 
geringeren Ausmaß an als bei hoch inferenten Ratingverfahren.
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Niedrig inferente Codierverfahren dienen zur Erfassung von unterrichts-
bezogenen Sichtstrukturen bzw. Oberflächenmerkmalen (Praetorius, 
2014). Das bedeutet, die Merkmale sind direkt beobachtbar (Petko et al., 
2003). Mithilfe der Sichtstrukturen lässt sich die Unterrichtgestaltung be-
schreiben (Lotz, Berner & Gabriel, 2013). Als Oberflächenmerkmale gelten 
zum Beispiel unterschiedliche Sozial- und Interaktionsformen. Diese wer-
den hinsichtlich ihres Vorkommens bzw. ihrer Anteilshäufigkeit und Dauer 
im Unterricht quantitativ erfasst, wozu lediglich ein geringes Verständnis 
von Unterricht erforderlich ist. Deshalb und aufgrund der unmittelbaren 
Beobachtbarkeit gestaltet sich die Codierung bzw. die Zuordnung der Merk-
male relativ einfach (Clausen et al., 2003). 

Allerdings lassen sich nicht alle Codierverfahren als niedrig inferent ein-
ordnen. Während die Codierung beispielsweise von Sozialformen bzw. Ein-
zel-, Partner-, Gruppenarbeitsphasen oder Klassenunterricht relativ simpel 
ist, gibt es Codierungen, die ein höheres Ausmaß an Deutungen und Schluss-
folgerungen erfordern (z. B. Codierung verschiedener Fragetypen, welche 
die Lehrperson im Unterricht stellt) (Pauli, 2012). Solche Verfahren werden 
teilweise als mittel inferent bezeichnet (z. B. Lotz, Berner & Gabriel, 2013).

Maßnahmen für ein standardisiertes Vorgehen beim Codierverfahren
Unabhängig davon, ob es sich um ein niedrig oder mittel inferentes Verfahren 
handelt, braucht es für eine standardisierte Beobachtung die Entwicklung 
eines Beobachtungsinstruments bzw. Codiermanuals (vgl. Pauli, 2012). In 
einem solchen Codiermanual ist das Kategoriensystem exakt zu definieren, 
um beim Codierverfahren den Interpretationsspielraum auf Seiten der Be-
obachter*innen möglichst gering zu halten (Gabriel, 2014; Petko et al., 2003). 

Zusätzlich ist die Entscheidung zu treffen, ob die Codierungen mittels 
event sampling oder time sampling erfolgen sollen. Beim event sampling (Er-
eignisstichprobe) wird das Videomaterial bezüglich eines Merkmals bzw. 
eines gewissen Ereignisses oder einer Tätigkeit im Unterricht durchforstet. 
Falls das Ereignis oder die Tätigkeit beobachtbar ist, gilt es, den präzisen 
Start- und Endzeitpunkt und damit die Länge des Auftretens zu erfassen. 
Dieses Vorgehen wird so häufig durchgeführt, wie Sequenzen mit dem Merk-
mal in der gefilmten Unterrichtsstunde vorkommen. Die festgehaltenen Se-
quenzen werden anhand des Kategoriensystems codiert (Pauli, 2012). Wird 
hingegen ein time sampling eingesetzt, findet zu Beginn die Unterteilung des 
Videomaterials in gleich lange, fixe Zeitabschnitte statt. Anschließend er-
folgt die Codierung dieser zeitlich festgelegten Intervalle (Pauli, 2012). Das 
heißt, jedem einzelnen Intervall wird eine Kategorie zugewiesen (Lotz, Ber-
ner & Gabriel, 2013).

Damit die Codierer*innen die Regeln für das Codierverfahren kennen 
und anwenden lernen, bedarf es eines Trainings inklusive der Überprüfung 
bei Probecodierungen, ob die Übereinstimmung zwischen den Codierer*in-
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nen ausreichend ist (Petko et al., 2003). Die sogenannte Intercoderreliabi-
lität wird bei nominalskalierten Kategoriensystemen mit den klassischen 
Massen der Beobachterübereinstimmung prozentuale Übereinstimmung 
(PÜ) und Cohens Kappa berechnet (Clausen et al., 2003; Döring & Bortz, 
2016). Die prozentuale Übereinstimmung lässt sich berechnen, indem die 
Anzahl gleicher Codierentscheidungen bei zwei (oder mehreren) Codie-
rerinnen durch die Anzahl der Codierentscheidungen geteilt und anschlie-
ßend mit 100 % multipliziert wird (Wirtz & Caspar, 2002). Die prozentuale 
Übereinstimmung sollte dabei mindestens 85 % erreichen (Hugener, 2006b; 
Krammer, 2009; Lotz, Berner & Gabriel, 2013). Allerdings wird die tatsächli-
che Übereinstimmung bei der prozentualen Übereinstimmung überschätzt, 
da zufällige Übereinstimmungen ebenfalls inbegriffen sind (Döring & Bortz, 
2016). Deshalb wird in dieser Arbeit ebenfalls das am häufigsten einge-
setzte zufallskorrigierte Übereinstimmungsmaß Cohens Kappa kalkuliert. 
Dessen Berechnung basiert zwar auf der prozentualen Übereinstimmung, 
jedoch werden hinsichtlich der Codierentscheidungen zusätzlich die per Zu-
fall zu erwartenden prozentualen Übereinstimmungen im Verhältnis zu den 
beobachteten prozentualen Übereinstimmungen einbezogen (Wirtz & Cas-
par, 2002) und wie folgt berechnet (Wirtz & Caspar, 2002, S. 56):

Differenz der beobachteten PÜ/100 % und der bei Zufall erwarteten PÜ/100 %

Differenz der maximal möglichen PÜ/100 % und der bei Zufall erwarteten PÜ/100 %
Cohens к =

Der Wert von Cohens Kappa liegt zwischen .0 und 1.0, wobei 1.0 einer per-
fekten Übereinstimmung entspricht (Schuster, 2010). Cohens Kappa sollte 
mindestens ≥ .70 betragen (Lotz, Berner & Gabriel, 2013). Falls die Überein-
stimmung unzureichend ausfällt, ist ein erneutes Training und gegebenen-
falls eine Anpassung des Codiermanuals notwendig (Petko et al., 2003). Die 
Überprüfung der Übereinstimmung zwischen den Codierer*innenn ist so-
wohl während der Trainingsphase als auch zwingend bei der tatsächlichen 
Codierung vorzunehmen.

Potenzial niedrig inferenter Codierverfahren
Durch das niedrig inferente Codieren können Aussagen über Häufigkeiten 
und Dauer (z. B. Wie häufig kommen Gruppenarbeitsphasen zum Einsatz? 
Wie lange dauern diese Gruppenarbeitsphasen?) gemacht werden. Sicht-
strukturen wie die Sozialformen können darüber hinaus dazu genutzt 
werden, um Tiefenstrukturen, die mittels hoch inferenter Ratingverfahren 
erhoben werden, einzuordnen (z. B. Klassenführung während Einzelarbeits-
phasen) (Seidel & Thiel, 2017). Alleinig anhand von niedrig inferenten Codie-
rungen getroffene Aussagen zur Unterrichtsqualität erscheinen jedoch weni-
ger gewinnbringend bzw. aussagekräftig (vgl. Clausen, 2002; Gabriel, 2014). 
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Bei niedrig inferenten Codierverfahren ist jedoch mit einer geringeren 
Fehlervarianz auf Seiten der Beobachter*innen zu rechnen als bei hoch infe-
renten Ratingverfahren. Allerdings gibt es zahlreiche zentrale Unterrichts-
aspekte, die sich nicht ausschließlich über die Sichtstrukturen respektive 
quantitativ erfassen lassen, sondern einer Beobachtung und Beurteilung der 
Tiefenstruktur mittels hoch inferenter Ratingverfahren bedürfen (Praeto-
rius, 2014).

8.1.3 Hoch inferente Ratingverfahren
Komplexere Merkmale und Prozesse im Unterricht, die sich nicht anhand 
eines niedrig oder mittel inferenten Codierverfahrens quantitativ erfassen 
lassen, können mithilfe hoch inferenter Ratingverfahren qualitativ einge-
schätzt werden (Rakoczy & Pauli, 2006). Im Gegensatz zu niedrig inferen-
ten Codierverfahren wird mit hoch inferenten Ratingverfahren nicht eine 
Beschreibung, sondern eine Beurteilung der Unterrichtsgestaltung vorge-
nommen (Lotz, Berner & Gabriel, 2013). Diese erfordern somit ein höheres 
Ausmaß an Schlussfolgerungen und Interpretationen seitens der Beobach-
ter*innen (Clausen et al., 2003).

Konkret wird bei Ratingverfahren ein Messobjekt (z. B. Klassenlehr-
person im Unterricht) hinsichtlich eines festgelegten Merkmals (z. B. Zeit-
management), das gemäß bisherigen wissenschaftlichen Theorien und 
Erkenntnisse von Bedeutung ist, während einer Zeitstichprobe (z. B. eine 
Unterrichtsstunde im Fach Mathematik) beobachtet. Dieses Merkmal stellt 
den Beobachtungsfokus für die*den Rater*in dar. Das Messobjekt hinterlässt 
hinsichtlich des zu beobachtenden Merkmals einen Eindruck bei der raten-
den Person, der in eine Beurteilung transferiert wird. Dazu wird die Aus-
prägung des Merkmals mithilfe einer abgestuften Skala eingeschätzt. Das 
Ergebnis des Ratingverfahrens ist somit der Skalenwert (Langer & Schulz 
von Thun, 2007). Für hoch inferente intervallskalierte Ratingsysteme wird 
in der empirischen Unterrichtsforschung nicht selten eine vierstufige Ska-
la für die Einschätzung von Merkmalen der Unterrichtsqualität verwendet 
(vgl. z. B. Helmke, Helmke, Schrader, Wagner, Nold & Schröder, 2008; Lotz, 
2016; Vehmeyer et al., 2007).

Die Beurteilung beispielsweise des Merkmals Zeitmanagement erfolgt 
anhand einer exakten Definition (Grundidee) und von Indikatoren, die 
einem idealtypischen Unterricht entsprechen und in einem Ratingmanual 
festgelegt sind (Rakoczy & Pauli, 2006). Mithilfe dieser Indikatoren wird 
eine Gesamteinschätzung des Zeitmanagements während einer Unterrichts-
stunde auf einer Skala von 1 (sehr geringe Ausprägung) bis 4 (sehr hohe 
Ausprägung) vorgenommen (Pauli, 2012). Das bedeutet, dass je höher der 
Wert des Zeitmanagements ist, desto stärker entspricht sie dem Idealtyp 
bzw. einer hohen Unterrichtsqualität in Bezug auf das untersuchte Merkmal 
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(Rakoczy & Pauli, 2006). Insofern externe Beobachter*innen das hoch infe-
rente Rating vornehmen, werden mindestens zwei geschulte Rater*innen 
für das gesamte Videomaterial eingesetzt (z. B. Gabriel & Lipowsky, 2013a; 
Rakoczy & Pauli, 2006).

Dieses Vorgehen, zu untersuchende Merkmale im Voraus festzulegen 
und zu definieren, um anschließend die Rater*innen in Bezug auf das je-
weilige Merkmalverständnis zu trainieren, entspricht einem konzeptorien-
tierten Rating. Für die ratende Person bedeutet ein konzeptorientiertes Ra-
ting, dass sie nicht selbst entscheiden können, was sie unter einem Merkmal 
verstehen respektive wie sie es intuitiv beurteilen würden. Von ihnen wird 
im Gegenteil eine deutliche Konzeptorientierung hinsichtlich des Beobach-
tungsauftrags und der Beurteilung mithilfe der Schätzskala erwartet. Das 
Ratingtraining dient somit dazu, das entwickelte Konzept zur Beurteilung 
festgelegter Merkmale im Unterricht zu verstehen und zu verinnerlichen. 
Daraus sollte eine sogenannte Konzepttreue hervorgehen, die als Gütekrite-
rium zur internen Validitätssicherung gilt und bei hoch inferenten, konzept-
orientierten Ratingverfahren zu überprüfen ist (Langer & Schulz von Thun, 
2007; Kap. 7.1.4).

Ratingverfahren als Methode zur Erforschung von Unterricht wurden 
lange kontrovers diskutiert (Pauli, 2012). Insbesondere wurden Ratings 
eine geringe Reliabilität und Validität aufgrund einer vermeintlich hohen 
Subjektivität und der Verwendung eines undifferenzierten Verfahrens vor-
geworfen (Langer & Schulz von Thun, 2007). Erst seitdem im Rahmen der 
videobasierten Unterrichtsqualitätsforschung eine Weiterentwicklung hin 
zu besseren Ratinginstrumenten und -verfahren stattgefunden hat, ist die 
Einhaltung wissenschaftlicher Gütekriterien möglich. Dazu bedarf es je-
doch qualitativ guter Instrumente sowie Maßnahmen zur Qualitätssiche-
rung (Pauli, 2012).

8.1.4 Gütekriterien zur Objektivitäts- und Validitätssicherung
Die nachfolgend aufgeführten Maßnahmen zur Erfüllung der wissenschaft-
lichen Gütekriterien Objektivität und Validität in Anlehnung an die klas-
sische Testtheorie, sind sowohl auf Codier- als auch auf Ratingverfahren 
übertragbar, werden hier jedoch in Bezug auf Ratingverfahren formuliert. 
Das Gütekriterium Reliabilität wird in einem eigenen Kapitel abgehandelt 
(Kap. 8.1.6).

Gütekriterium Objektivität
Die Repräsentativität des Videomaterials (Kap. 8.1.1) sowie Fehler im Be-
urteilungsprozess (Kap. 8.1.5) können für die Unterrichtsforschung eine 
Herausforderung darstellen. Deshalb ist es umso wichtiger, das Vorgehen 
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zur Gewinnung und Analyse von Videodaten möglichst transparent zu hal-
ten (vgl. Hugener, 2006a; Wullschleger, 2017). Mithilfe dessen sollte die Be-
einflussung durch die Film- und Ratingteams minimiert werden, damit die 
Daten möglichst unabhängig von diesen sind. Das heißt, mit demselben Ra-
tingsystem sollten andere Forschungsteams zu vergleichbaren Resultaten 
kommen, um das Gütekriterium der Objektivität zu erfüllen (vgl. Gabriel, 
2014).

Gütekriterium Validität
Die Validitätssicherung erfolgt nach Langer und Schulz von Thun (2007) 
mithilfe eines dreischrittigen Vorgehens. Der erste Schritt bezieht sich auf 
das Ratingkonzept bzw. -manual, mit dem eine sorgfältige Beschreibung der 
zu beobachtenden und zu beurteilenden Merkmale erfolgt. Die verschiede-
nen Ausprägungen eines Merkmals werden in Bezug auf die Abstufungen 
der Skala festgehalten und mit Ankerbeispielen versehen. In einem zweiten 
Schritt wird ein Trainingsprogramm für die Rater*innen aufgestellt, mit dem 
Ziel, dass diese das Ratingkonzept kennen und anwenden lernen. Dadurch 
sollen die Rater*innen befähigt werden, Merkmale hinsichtlich unterschied-
licher Ausprägungen präzise zu unterscheiden. Die Reihenfolge, in der die 
Merkmale zu beurteilen sind, ist im Konzept ebenfalls aufgeführt. Zuletzt 
erfolgt die Überprüfung der internen Validität in Bezug auf die Konzepttreue 
bei den einzelnen Rater*innen. Dafür wird ein Probe- und Testverfahren im 
Anschluss an das Ratingtraining eingesetzt, bei dem die Rater*innen das 
Messobjekt beurteilen. Deren Ratingwerte werden danach mit den konzept-
gemäßen Ratingwerten – von der Verfasserin bzw. dem Verfasser des Ra-
tingkonzepts definierte Werte – hinsichtlich ihrer Übereinstimmung vergli-
chen. Liegt die Differenz bei den Messobjekten bei (nahezu) null, kann von 
einer Konzeptreue der ratenden Person ausgegangen werden und sie können 
für das tatsächliche Ratingverfahren zugelassen werden. Während das Ra-
tingtraining für mehrere ratende Personen durchgeführt werden kann, ist 
beim eigentlichen Ratingvorgang ein individuelles, von anderen Rater*in-
nen unabhängiges Arbeiten angesagt. Die Einschätzung der Objekte erfolgt 
ohne das Wissen über die Bewertung durch die anderen (Langer & Schulz 
von Thun, 2007). 

Zusätzlich sind für das Rating nicht beliebige Personen auszuwählen, 
sondern solche, die potenziell für ein Ratingverfahren geeignet sind. Sie 
sollten Erfahrung im Objektbereich besitzen und ‚neutral‘ eingestellt res-
pektive unabhängig sein, damit sie ihre Ratings am Ratingmanual orientiert 
abgeben können (Langer & Schulz von Thun, 2007).
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8.1.5 Ratereffekte bei hoch inferenten Ratingverfahren
Bei der Umsetzung hoch inferenter Ratingverfahren können mehrere 
Schwierigkeiten auftreten. Dazu gehören insbesondere Unsicherheiten und 
Fehler im Beurteilungsprozess auf Seiten der Rater*innen.

Als Herausforderung stellt sich dabei die Klärung verschiedener Fragen, 
die im Rahmen eines Ratingverfahrens notwendig ist, um zu einer Gesamt-
einschätzung eines zu beurteilenden Merkmals bei der videographierten 
Unterrichtsstunde zu gelangen (Rakoczy & Pauli, 2006):

– Wie häufig bzw. in welchem zeitlichen Ausmaß ist das Merkmal im 
Unterricht beobachtbar? 

– In welcher Intensität und Ausprägung kommt das Merkmal im Unter-
richt vor bzw. wie viele Indikatoren sind ersichtlich? 

– Wie zeigt sich die Verteilung des Merkmals im Unterricht? (z. B. Ist das 
Verhalten nur gegenüber einzelnen Schüler*innen oder gegenüber der 
gesamten Klasse feststellbar?) (Rakoczy & Pauli, 2006)

Aufgrund der Schlussfolgerungen und Interpretationen, die bei einem hoch 
inferenten Rating anstehen, besteht eine erhöhte Wahrscheinlichkeit für 
das Auftreten systematischer und unsystematischer Ratingfehler (Clausen 
et al., 2003). Diese führen zu einem unterschiedlichen Ausmaß an Mess-
verzerrungen bezüglich der Unterrichtsbeurteilung. Zu den Beurteilungs-
fehlern (‚Rater-Bias’ bzw. Ratereffekte) bei externen Beobachter*innenn 
zählen nach Pietsch und Tosana (2008) insbesondere:

– Halo-Effekte: Für unterschiedliche Dimensionen eines 
Unterrichtsmerkmals werden die gleichen Bewertungen vergeben.

– Milde-/Strenge-Fehler: Ein Unterrichtsmerkmal wird generell zu 
positiv bzw. stets zu negativ eingeschätzt.

– Primacy-/Recency-Effekte: Die sequenzielle Ordnung eines zu be-
urteilenden Merkmals spielt hier eine Rolle im Ratingprozess. Bspw. 
kann ein zu Beginn eingeschätztes Merkmal bei einem Messobjekt 
als Orientierung für weitere Beurteilungen des Merkmals dienen, 
womit diese nicht mehr unabhängig sind.

– Zentrale Tendenzen: Neigung, die mittleren Beurteilungskategorien 
einer Skala zu verwenden. 

– Rater*in-Ratee-Interaktionen: Wenn ein*e Rater*in sich mit einem zu 
beurteilenden Merkmal hinsichtlich seiner Eigenschaften identifi-
ziert (Ähnlichkeitsfehler) oder nicht identifiziert (Kontrastfehler).

– Mangelhafte interindividuelle Übereinstimmung bei den Ratings: Damit 
sind weitere individuelle bzw. subjektive Fehler während des Ratings 
gemeint, die eine interindividuellen Übereinstimmung minimieren.
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Insbesondere bei ungeschulten Rater*innen dürften solche Rater-Bias ins 
Gewicht fallen (Praetorius, 2013). Deshalb sind Personen, die das Rating 
vornehmen, im Voraus gezielt zu trainieren. Dazu ist ein Instrument not-
wendig, mit dem jedes zu beurteilende Merkmal nachvollziehbar definiert 
ist. Zudem ist Klarheit hinsichtlich der Einstufung auf der Ratingskala zu 
schaffen (Kap. 8.1.3, 8.1.4), um beispielsweise zentrale Tendenzen zu mini-
mieren. Die Vorab-Aufklärung der Rater*innen über mögliche Ratingfehler 
zielt darauf ab, dass die Rater*innen diesbezüglich aufmerksam und selbst-
kritisch bleiben und stellt damit eine weitere Strategie zur Prävention von 
Rater-Bias dar (Myford & Wolfe, 2003).

Vor dem Hintergrund potenzieller Rater-Bias wird die Relevanz der Quali-
tätsüberprüfung von Messungen im Rahmen externer Unterrichtsbeurtei-
lungen deutlich. Eine solche Überprüfung kann bei hoch inferenten Ratings 
mithilfe der Generalisierbarkeitstheorie erfolgen (vgl. Clausen et al., 2003; 
Pietsch & Tosana, 2008; Praetorius, 2014).

8.1.6 Generalisierbarkeitstheorie zur Reliabilitätsüberprüfung 
hoch inferenter Ratings

Da hoch inferente Ratings intervallskaliert sind, kann die Berechnung der 
Übereinstimmungsmasse nicht wie bei nominalskalierten, niedrig infe-
renten Codierverfahren mit Übereinstimmungsprüfungen der klassischen 
Testtheorie (z. B. prozentuale Übereinstimmung, Cohens Kappa) vorgenom-
men werden. Zur Überprüfung der Qualität hoch inferenter Ratings lässt 
sich jedoch nach Clausen et al. (2003) die Generalisierbarkeitstheorie von 
Cronbach, Gleser, Nanda und Rajaratnam (1972) einsetzen. Der Vorteil der 
Generalisierbarkeitstheorie (GT) im Vergleich zur klassischen Testtheorie 
liegt unter anderem darin, dass aus einer gemessenen Varianz nicht ein ein-
ziger Wert hervorgeht, sondern die Anteile mehrerer, verschiedener Fehler- 
bzw. Varianzquellen differenziert bestimmt werden (Hoyt & Melby, 1999; 
Praetorius, Lenske & Helmke, 2012; Shavelson & Webb, 1991). Dadurch wird 
der Komplexität von Untersuchungsgegenständen in den Sozialwissenschaf-
ten wie der Unterrichtsqualität Rechnung getragen (vgl. Shavelson & Webb, 
1991).

Konkret wird mit dem Ansatz der Generalisierbarkeitstheorie be-
zweckt, bei einer Messung (z. B. Rating eines Unterrichtsmerkmals) die ein-
zelnen Varianzquellen bzw. -facetten (z. B. verschiedene Messobjekte, un-
terschiedliche Rater*innen) zu erfassen und deren jeweiligen Anteil an der 
Varianz zu berechnen (Clausen et al., 2003; Praetorius, 2014). Zu ermitteln 
ist bei jedem Merkmal zum einen die ‚wahre‘ Varianz, womit die tatsäch-
lichen Unterschiede zwischen den gefilmten Unterrichtsstunden gemeint 
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sind. Zum anderen gilt es, den Anteil systematischer Fehlervarianz differen-
ziert zu bestimmen, was sich auf die Rater-Bias bezieht, sowie den Anteil 
unsystematischer Varianz (Clausen et al., 2003).

Somit sind die Varianzfacetten und deren Anzahl, die untersucht wer-
den sollen, festzuhalten. In der vorliegenden Arbeit wird ein Zwei-Facetten-
Design bzw. eine Zwei-Facetten-G-Studie (vgl. Clausen et al., 2003) eingesetzt. 
Eine Facette bezieht sich auf die Videoaufnahmen des Unterrichts (v) und 
die andere Facette auf die Rater*innen (r) (vgl. Clausen et al., 2003; Lotz, 
Berner & Gabriel, 2013). Im Rahmen der G-Studie werden die ,wahre’ Vari-
anz (σ2

v) und die systematische Fehlervarianz (σ2
r) erfasst . Zusätzlich wird 

der Interaktionseffekt zwischen den Facetten (v x r) gekoppelt mit dem Re-
siduum (e) als unsystematische Fehlervarianz (σ2

vr,e) bestimmt (vgl. Clausen 
et al., 2003; Praetorius, 2014; Shavelson & Webb, 1991). Obschon stets mit 
einem gewissen Ausmaß an systematischer und unsystematischer Fehler-
varianz zu rechnen ist, erweist es sich als wünschenswert, wenn diese mög-
lichst gering ausfällt und die Unterschiede primär auf den gefilmten Unter-
richtsstunden beruhen (vgl. Clausen et al., 2003; Pietsch & Tosana, 2008).

Zur Bestimmung der Messgenauigkeit werden die universale Varianz (σ2
ρ) 

im Verhältnis zur Gesamtvarianz, das heißt universale Varianz plus Fehler-
varianz, berechnet (Praetorius, 2014). Daraus gehen Generalisierbarkeits-
koeffizienten (relativer und absoluter G-Koeffizient) hervor, die äquivalent 
zu den in der klassischen Testtheorie vorkommenden Reliabilitätskoeffi-
zienten sind (vgl. Clausen et al., 2003; Praetorius, 2014; Shavelson & Webb, 
1991). Spielen bei einer Studie beispielsweise intra- und interindividuelle 
Vergleiche bzw. die Rangreihe bei den gemessenen Unterrichtsmerkmalen 
eine Rolle, wird nicht der absolute G-Koeffizient (φ) verwendet, bei dem die 
absolute Höhe der Ratings im Vordergrund steht, sondern der relative G-
Koeffizient (Eρ2) (Praetorius, 2014). Beim relativen G-Koeffizienten wird le-
diglich die unsystematische Fehlervarianz miteinbezogen (Rakoczy & Pauli, 
2006).

Die Formel zur Berechnung des relativen G-Koeffizienten lautet wie folgt 
(vgl. Lotz, Berner & Gabriel, 2013):

σ 2
ρ

σ 2
ρ + σ 2

fehler

E (ρ2) =

Als Kriterium für eine ausreichende Rating- bzw. Datenqualität gilt ein relati-
ver Generalisierbarkeitskoeffizient von ≥ .65 (Gabriel, 2014; Rakoczy & Pauli, 
2006) oder ≥ .70 (Lotz, Berner & Gabriel, 2013; vgl. Praetorius, 2014).
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Somit können durch den Ansatz der Generalisierbarkeitstheorie sowohl die 
relativen Anteile der Varianzkomponenten als auch die Generalisierbar-
keitskoeffizienten berechnet werden. Diese Methode wird in videogestütz-
ten Studien zur Unterrichtsqualität zunehmend häufiger eingesetzt (Pauli, 
2014) und ist ebenfalls Bestandteil der vorliegenden Arbeit.

8.1.7 Ausblick auf das Vorgehen in der vorliegenden Arbeit
Für die Untersuchung der formulierten Hypothesen und Fragestellungen 
(Kap. 7) in Bezug auf den Mathematikunterricht in inklusiven Schulsettings 
wird eine Videostudie durchgeführt. Dabei wird das Ziel verfolgt, mit einem 
niedrig und mittel inferenten Codierverfahren die Unterrichtsgestaltung zu 
beschreiben und mithilfe eines hoch inferenten Ratingverfahrens die Un-
terrichtsqualität zu beurteilen. Das Codierverfahren sowie das Ratingver-
fahren erfolgen nicht intuitiv, sondern konzeptorientiert mit jeweils zwei 
Codierer*innen bzw. zwei Rater*innen. Dazu werden mehrere Maßnahmen, 
wie die Entwicklung eines Codierinstruments und eines Ratinginstru-
ments, umgesetzt. Die beiden Instrumente sind selbstentwickelt, da bisher 
kein Instrument zur Klassenführung und Unterstützung von Lernenden im 
inklusiven Mathematikunterricht mit Lernenden mit intellektueller Beein-
trächtigung existiert, das übernommen werden könnte. 

Bei den Codier- und Ratingverfahren erfolgt zudem die Überprüfung 
der Datenqualität. Während beim Codierverfahren die Berechnung der 
Übereinstimmungsmasse mit Cohens Kappa und der prozentualen Über-
einstimmung erfolgt, werden beim hoch inferenten Ratingverfahren die 
Varianzkomponenten und der relative Generalisierbarkeitskoeffizient im 
Rahmen einer Zwei-Facetten-G-Studie bestimmt.

8.2 Datenerhebung und -aufbereitung  
im Rahmen der Videostudie

8.2.1 Untersuchungskontext: Forschungsprojekt SirIus
Die hier vorliegende Studie fand im Rahmen des großangelegten Forschungs-
projekts Effective Teaching Practices in Inclusive Classrooms, das vom Schwei-
zer Nationalfonds gefördert wurde, unter der Projektleitung von Elisabeth 
Moser Opitz und Gérard Bless statt. Als Projektname wurde im Nachhinein 
SirIus (Soutenir l’intégration – Integration unterstützen) gewählt. Beim Pro-
jekt SirIus handelt es sich um eine Unterrichtsstudie in inklusiven Grund-
schulklassen im 1.–3. Schuljahr, in denen jeweils mindestens ein Kind mit 
vom Schulpsychologischen Dienst oder einer anderen Fachstelle zugewiese-
nen intellektuellen Beeinträchtigung unterrichtet wurde.
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Die Teilnahme am SirIus-Projekt war freiwillig und die (Fach-)Lehrper-
sonen konnten sich anmelden, wenn sie eine Klasse mit mindestens einem 
Kind mit intellektueller Beeinträchtigung im zweiten oder dritten Grund-
schuljahr in einem deutsch- oder französischsprachigen Kanton der Schweiz 
unterrichteten. Mehrjahrgangsklassen, beispielsweise mit Lernenden im 
1.–3. Schuljahr, waren ebenfalls zugelassen.

Die Rekrutierung gestaltete sich relativ schwierig. Dies lässt sich primär 
damit begründen, dass nicht in allen Schweizer Kantonen inklusive Regel-
klassen existierten und Kinder mit intellektueller Beeinträchtigung sowohl 
in Sonderschulen als auch in Regelschulen unterrichtet werden (Kap. 1.3). 
Damit genügend Schulklassen am Projekt teilnahmen, wurde die Stichpro-
bengewinnung und Datenerhebung zeitlich von einem auf zwei Schuljahre 
ausgeweitet. Die Stichprobe bestand somit aus zwei Kohorten und die Da-
tenerhebung erfolgte in den Schuljahren 2014/15 und 2015/16. In der nach-
folgenden Abbildung 3 wird das Forschungsdesign des SirIus-Projekts zur 
Übersicht dargestellt.

Abbildung 3  Forschungsdesign des gesamten SirIus-Projekts (Quelle: Adaptierte 
Abbildung aus dem SirIus-Projekt)

Im Rahmen des SirIus-Projekts erfolgten Interventionen zur Förderung hin-
sichtlich der mathematischen Entwicklung von Schüler*innen (Gruppe A) 
sowie der sozialen Integration (Gruppe B). Für die beiden Fördergruppen 
fanden je zwei Treffen statt, ein Einführungstreffen (u. a. Kennenlernen des 
Fördermaterials) und ein Treffen für den Erfahrungsaustausch. Die Wirk-
samkeit der beiden Interventionen wurden längsschnittlich untersucht. 
Zur Gewinnung von Daten zum mathematikspezifischen professionellen 
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Wissen der Fachpersonen der Schulischen Heilpädagogik, der Einstellung 
der Klassenlehrperson zur Inklusion von Kindern mit intellektueller Be-
einträchtigung und zur Kooperationszufriedenheit der beiden erwähnten 
Professionsgruppen wurden Fragebögen eingesetzt. Darüber hinaus wurde 
in allen Schulklassen eine Mathematikstunde gefilmt. Die vorliegende Un-
tersuchung bezieht sich auf die videobasierte Datenerhebung und -analyse 
von Mathematikstunden, wobei es darum geht, Einsicht in die Unterrichts-
gestaltung und -qualität zu gewinnen (Kap. 7).

8.2.2 Stichprobe der Videostudie
Die Stichprobe der vorliegenden Videostudie umfasst insgesamt 34 Grund-
schulklassen mit 512 Schüler*innen. Davon hatten 41 Kinder eine diagnos-
tizierte intellektuelle Beeinträchtigung. Die Schulklassen wurden von 34 
Klassenlehrpersonen und 34 Fachpersonen der Schulischen Heilpädagogik 
in zehn verschiedenen deutsch- und französischsprachigen Kantonen der 
Schweiz unterrichtet.

Insbesondere der videobasierten Datenerhebung wird mit mehr Skepsis 
begegnet, weshalb es häufiger vorkommt als beispielsweise bei Fragebogen-
erhebungen, dass die Teilnahme an Videostudien abgelehnt wird. In der vor-
liegenden Studie war dies bei einer Lehrperson der Fall, was direkte Aus-
wirkungen auf die Stichprobengröße hat. Bei einer weiteren Klasse durften 
die beiden Kinder mit intellektueller Beeinträchtigung nicht gefilmt werden, 
weshalb diese Klasse aus der Stichprobe ausgeschlossen wurde.

Stichprobenbeschreibung der Schulklassen
Insgesamt setzte sich die Stichprobe für die Videostudie aus 34 Klassen zu-
sammen. Die Mehrheit der Klassen befand sich im zweiten Schuljahr der 
Grundschulstufe. Neben 25 Jahrgangsklassen gab es neun Mehrjahrgangs-
klassen, das heißt zum Beispiel, ein Teil der Schüler*innen einer Klasse be-
suchte das erste Schuljahr und der andere Teil das zweite Schuljahr. Die 
Lehrpersonen unterrichteten die Kinder im Mathematikunterricht teilweise 
in Halbklassen bzw. unterschiedlicher Zusammensetzung hinsichtlich der 
Jahrgänge. Daraus resultierten für die Videoaufnahmen in drei Klassen an-
dere Jahrgangszusammensetzungen (vgl. Tab. 6). In allen Klassen wurden die 
Kinder mit intellektueller Beeinträchtigung und einer Filmerlaubnis während 
der Mathematikstunde gefilmt. In der Regel handelte es sich dabei pro Klasse 
um ein Kind mit intellektueller Beeinträchtigung, weshalb nur in sieben Klas-
sen jeweils zwei Kinder mit intellektueller Beeinträchtigung auf den Video-
aufnahmen zu sehen sind. Zudem konnten mit 61.76 % deutlich mehr Klassen 
aus dem deutschsprachigen Raum für die Videostudie gewonnen werden als 
auch dem französischsprachigen Raum der Schweiz (vgl. Tab. 6).
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Tabelle 6 Stichprobe bezüglich der Schulklassen

Anzahl Schulklassen 
34

Schuljahr
1. 
2. 
3. 
4.

9 
26 
11 

1

Klassenzusammensetzung  
Jahrgänge 2. 

3. 
1.–2. 
1.–3. 
3.– 4.

17 
6 
6 
3 
2

Klassenzusammensetzung  
Jahrgänge auf Videoauf-
nahmen

2.
3.

1.–2.
1.–3.
2.–3.
3.– 4.

18
7
5
2
1
1

Sprachregion Schweiz
Deutschsprachig 

Französischsprachig
21 
13

Anzahl Kinder mit IB  
in der Klasse 1 Kind mit IB

2 Kinder mit IB
27 

7

Anzahl gefilmter Kinder  
mit IB in der Klasse 1 Kind mit IB

2 Kinder mit IB
28 

6

Anmerkungen. IB = intellektuelle Beeinträchtigung

Abgesehen davon waren aufgrund von einer nicht vorhandenen Filmerlaub-
nis oder aus krankheitsbedingten Gründen in mehreren Klassen nicht alle 
Schüler*innen anwesend und fehlten somit auf der Videoaufnahme. Zum 
Beispiel durften in zwei der vierunddreißig Klassen nicht alle, sondern nur 
ein bzw. zwei Kinder mit intellektueller Beeinträchtigung gefilmt werden. 
Daraus ergibt sich in manchen Schulklassen eine geringere Klassengröße 
und eine andere Klassenzusammensetzung als gewöhnlich, wodurch die 
Repräsentativität des Videomaterials reduziert wird. Um dieses Ausmaß 
abzuschätzen, wurde der prozentuale Anteil der gefilmten Schüler*innen 
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an der tatsächlichen Klassengröße erfasst und gemittelt: M = 86.14 %, SD = 
12.99 %, Md = 88.50 %. Ein höherer prozentualer Anteil gefilmter Schü-
ler*innen wäre zwar wünschenswert gewesen, dennoch wird der gegebene 
insgesamt als relativ gut bewertet. Denn auch unabhängig von den Video-
aufnahmen treten diverse Absenzen, zum Beispiel krankheitsbedingt, im 
Schulalltag auf.

Stichprobenbeschreibung zu den Schüler*innen ohne intellektuelle 
Beeinträchtigung
An den videografierten Mathematikstunden nahmen von 557 insgesamt 
471 Schüler*innen ohne intellektuelle Beeinträchtigung aus dem franzö-
sisch- und deutschsprachigen Raum der Schweiz teil. Die Kinder befinden 
sich vorwiegend im zweiten Schuljahr der Grundschulstufe und sind durch-
schnittlich 7.69 Jahre alt (SD = 8.35 Monate, Md = 7.67 Jahre). Während die 
Verteilung von Mädchen und Jungen insgesamt ausgeglichen ist, erlernten 
rund ein Viertel der Kinder eine andere Erstsprache als Schweizerdeutsch 
bzw. Französisch (vgl. Tab. 7).

Tabelle 7  Stichprobe der Schüler*innen ohne intellektuelle  Beeinträchtigung

Anzahl SuS ohne IB
auf Videoaufnahmen 

471

Schuljahr
1. 
2. 
3. 
4.

48 
300 
112 

11

Sprachregion Schweiz
Deutschsprachig

Französischsprachig
265 
206

Erstsprache
Deutsch/Französisch 

Andere Erstsprache 
Keine Angabe

323 
117 

31

Gender
Mädchen 

Jungen
235 
236

Anmerkungen. IB = intellektuelle Beeinträchtigung



217

Stichprobenbeschreibung zu den Schüler*innen mit intellektueller 
Beeinträchtigung
Die Stichprobe der Schüler*innen mit intellektueller Beeinträchtigung, die 
während des Mathematikunterrichts gefilmt wurden, setzt sich aus 41 von 
insgesamt 43 Kindern im zweiten und dritten Schuljahr zusammen (vgl. 
Tab. 8). Bei diesen Kindern wurde von einer Fachstelle wie dem Schulpsy-
chologischen Dienst im Rahmen eines standardisierten Abklärungsverfah-
ren eine intellektuelle Beeinträchtigung diagnostiziert, was mehrheitlich 
mit einem IQ < 70 einhergeht. Aufgrund dieser Diagnose erhalten die Kinder 
spezifische und verstärkte Fördermaßnahmen, die als sogenannte Integra-
tive Sonderschulung bezeichnet werden. Die Fördermaßnahmen umfassen 
insbesondere die Begleitung und Unterstützung des Kindes durch eine son-
derpädagogisch ausgebildete Fachperson in einer Regelschule, was zugleich 
eine Zusammenarbeit zwischen Schulischen Heilpädagog*innen und Klas-
senlehrpersonen sowie weiteren (schulischen) Akteur*innen erforderlich 
macht. 

Vorhandene Ressourcen für die Integrative Sonderschulung werden an 
der Anzahl Förderstunden bemessen, die für die Unterstützung durch eine 
Fachperson der Schulischen Heilpädagogik zur Verfügung stehen. Diese fal-
len je nach Kanton und Sprachregion unterschiedlich aus, was sich in der 
Stichprobe deutlich zeigt: Für das Fach Mathematik stehen wöchentlich 
je nach Schulklasse zwischen eineinhalb und fünf Förderstunden (jeweils 
45 Minuten) zur Verfügung (M = 3.65, SD = 1.10, Md = 3.50). Das heißt, es 
gibt mehrere Schulklassen, in denen der Mathematikunterricht immer in 
Doppelbesetzung durch eine Klassenlehrperson und eine Fachperson der 
Schulischen Heilpädagogik abgedeckt ist. Dies ist jedoch nicht überall der 
Fall. Insbesondere unterscheiden sich die Ressourcen in den französisch-
sprachigen Klassen (M = 2.61, SD = 0.71, Md = 2.75) im Vergleich zu den 
deutschsprachigen Klassen (M = 4.21, SD = 0.83, Md = 4.50) hinsichtlich 
ihrer Anzahl Förderstunden im Mathematikunterricht signifikant, wie ein 
Mann-Withney-U-Test ergab (U = 32.00, z = -4.35, p = .000).
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Tabelle 8 Stichprobe der Kinder mit intellektueller Beeinträchtigung

Anzahl SuS mit IB 
auf Videoaufnahmen 

41

Schuljahr
1.
2.
3.
4.

– 
30 
11 

–

Sprachregion Schweiz
Deutschsprachig 

Französischsprachig
27 
14

Erstsprache
Deutsch/Französisch 

Andere Erstsprache
23 
18

Gender
Mädchen 

Jungen
16 
25

Anmerkungen. IB = intellektuelle Beeinträchtigung

Stichprobenbeschreibung zu den Fachpersonen der Schulischen Heilpädagogik
An der Videostudie nahmen insgesamt 34 Fachpersonen der Schulischen 
Heilpädagogik teil. Während die Stichprobe in Bezug auf die Berufserfah-
rung und das Alter relativ heterogen ist, zeigt sich eine deutliche Homogeni-
tät im Bereich der Genderangabe: Bis auf einen Mann sind alle anderen Frau-
en. Die meisten sind in einem Alter zwischen dem 31. und 65. Lebensjahr 
und besitzen zwischen zwei bis zwanzig Jahren Berufserfahrung als Fach-
person für Schulische Heilpädagogik (M = 9.38, SD = 8.01, Md = 8.00). Daraus 
lässt sich ableiten, dass es sich um eine relativ erfahrene Gruppe Schulischer 
Heilpädagog*innen handelt. Dennoch ist zu berücksichtigen, dass einige 
von ihnen erst wenige Jahre Berufserfahrung als Fachperson für Schulische 
Heilpädagogik aufweisen und je nach Ressourcenzuweisungen ihnen unter-
schiedlich viele Förderstunden im Mathematikunterricht (1.5–5 Förder-
stunden) zur Verfügung stehen (vgl. Tab. 9).
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Tabelle 9 Stichprobe der Fachpersonen der Schulischen  Heilpädagogik

Anzahl SHP 
34

Berufserfahrung als SHP
< 5 Jahre 

5–10 Jahre 
10–20 Jahre 

> 20 Jahre 
Keine Angaben

11 
4 

12 
1 
6

Alter
20–30
31–40
41–50
51–65

4 
10 

8 
12

Gender
Weiblich

Männlich
33 

1

Sprachregion Schweiz
Deutschsprachig 

Französischsprachig
21
13

Anmerkungen. SHP = Schulische Heilpädagog*in

Stichprobenbeschreibung zu den Klassenlehrpersonen
An der Videostudie nahmen ebenso viele Klassenlehrpersonen (N = 34) 
wie Schulische Heilpädagog*innen aus deutsch- und französischsprachigen 
Schweizer Kantonen teil. Zufälligerweise entspricht die Genderverteilung 
bei den Klassenlehrpersonen der bei den Fachpersonen der Schulischen Heil-
pädagogik. Die vier Alterskategorien sind bei den Klassenlehrpersonen re-
lativ ausgeglichen vertreten. Entsprechendes trifft für die Berufserfahrung 
in der Funktion als Klassenlehrperson zu, wobei die Mehrheit bereits über 
zwanzig Jahre Berufserfahrung mitbringt. Obwohl es sich mehrheitlich um 
Klassenlehrpersonen mit vielen Jahren Berufserfahrung handelt, haben die 
meisten erst wenig Berufserfahrung im Bereich integrative Sonderschulung 
gesammelt. Während der Großteil der Klassenlehrpersonen 1 bis 5 Jahre 
Erfahrung mit integrativer Sonderschulung aufweisen, machen acht Klas-
senlehrpersonen im aktuellen Schuljahr, in dem die Videostudie stattfindet, 
ihre ersten Erfahrungen mit dem Unterrichten von einem oder mehreren 
Kindern mit intellektueller Beeinträchtigung (vgl. Tab. 10). Da sich alle Kin-
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der mit intellektueller Beeinträchtigung im zweiten oder dritten Schuljahr 
befinden, lässt sich für acht Schulklassen ableiten, dass die Klassenlehrper-
son das Kind bzw. die Kinder mit intellektueller Beeinträchtigung im ersten 
Schuljahr noch nicht unterrichtete. 

Tabelle 10 Stichprobe der Klassenlehrpersonen

Anzahl KLP
34

Berufserfahrung als KLP
< 5 Jahre

5–10 Jahre
11–20 Jahre

> 20 Jahre

9 
7 
6

12

Berufserfahrung mit IS
Einige Monate

≥ 1 Jahr
2–3 Jahre
4–5 Jahre
≥ 5  Jahre

8 
8
8
7
3

Alter
20–30 Jahre
31–40 Jahre
41–50 Jahre
51–65 Jahre

11
8
6
9

Gender
Weiblich

Männlich
33 

1

Sprachregion Schweiz
Deutschsprachig 

Französischsprachig
21 
13

Anmerkungen. KLP = Klassenlehrpersonen; IS = integrative Sonderschulung

Stichprobenbeschreibung zu den Klassenteams
Als Folge der integrativen Sonderschulung werden interdisziplinäre Klas-
senteams gebildet, die in der Regel aus einer Klassenlehrperson und einer 
Fachperson der Schulischen Heilpädagogik42 bestehen, weshalb diese für die 

42 Auf weitere Fach-, Förderlehrpersonen und Assistenzpersonen, die gegebenenfalls 
ebenfalls Bestandteil des Klassenteams sind, wird im Rahmen dieser Studie nicht nä-
her eingegangen.
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Datenerhebung43 gefilmt wurden. Von daher ist es von Interesse, wie viele 
Jahre die Zusammenarbeit zwischen die beiden Professionsgruppen zum 
Zeitpunkt der Videostudie existiert (vgl. Tab. 11).

Tabelle 11  Anzahl gemeinsamer Kooperationsjahre der Klassenlehr person und der 
Fachperson der Schulischen Heilpädagogik

Anzahl Klassenteams  
(KLP + SHP)

34

Anzahl Kooperationsjahre
< 1 Jahr

1–2 Jahre
2.5–5 Jahre

> 5 Jahre
Keine Angaben

9
16

5
2
2

Anmerkungen. KLP = Klassenlehrperson, SHP = Schulische Heilpädagog*in

Größtenteils existieren die Klassenteams seit ein bis zwei Schuljahren. Den-
noch gibt es insgesamt neun Klassenteams in der Stichprobe, die seit weni-
ger als einem Jahr zusammenarbeiten. Es kann daher vermutet werden, dass 
in diesen Klassenteams die Organisation der Kooperation und des Unter-
richts erst am Anfang steht.

8.2.3 Ablauf der Videostudie
Die Videoaufnahmen einer Mathematikstunde in der ersten und zweiten Ko-
horte fanden während des Schuljahrs in den Monaten November, Dezember 
und Januar statt. Im Anschluss an jede Videoaufnahme erfolgte ein Leifade-

43 Bei drei Schulklassen waren jedoch weitere Personen in der gefilmten Unterrichts-
stunde anwesend. In einer Klasse war dies die ‚zweite‘ Klassenlehrperson, in einer 
weiteren Klasse ein Praktikant und in der dritten Klasse eine Assistenzperson. Bei der 
Sichtung der Videoaufnahmen fällt auf, dass diese drei Personen sich jedoch nicht an 
der Klassenführung oder an Klassengesprächen beteiligten. Die ‚zweite‘ Klassenlehr-
person und der Praktikant begleiten lediglich einige Schüler*innen während Einzel-
arbeitsphasen. Die Assistenzperson begleitet täglich den Schüler mit intellektueller 
Beeinträchtigung, ist aber während der gefilmten Unterrichtsstunde nahezu inaktiv 
und überlässt die Begleitung komplett der Schulischen Heilpädagogin. Sie hilft nur ein-
mal bei der Einstellung eines technischen Hilfsgerätes. Somit sind diese drei Personen 
zwar während der gefilmten Unterrichtsstunde anwesend, sie nehmen jedoch keine 
führende bzw. tragende Rolle ein. Aus Gründen des Forschungsinteresses und des Da-
tenerhebungsverfahren (Fokusse auf Interaktionszonen der Klassenlehrperson und 
der Fachperson der Schulischen Heilpädagogik, Kap. 8.2.4) konnten diese drei Perso-
nen nicht zur Stichprobe gezählt werden.
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ninterview mit der Klassenlehrperson und der Fachperson der Schulischen 
Heilpädagogik, das in erster Linie zur Überprüfung der Repräsentativität 
des Videomaterials genutzt wurde.

Vor der Videoaufnahme wurde bei allen Klassenlehrpersonen, Fach-
personen der Schulischen Heilpädagogik und Schüler*innen bzw. ihren Er-
ziehungsberechtigten das Einverständnis zur Teilnahme an der Videostudie 
eingeholt. Zudem erhielten die Klassenlehrpersonen und Schulischen Heil-
pädagog*innen spezifische Informationen zur Vorbereitung auf die Video-
aufnahme. 

Vorinformationen an die Klassenlehrperson und Fachperson  
der Schulischen Heilpädagogik
Die Lehrpersonen wurden über das Ziel der Videoaufnahmen informiert: 
Es ging darum, einen möglichst authentischen Eindruck einer Mathematik-
unterrichtsstunde in Regelschulklassen mit einem oder mehreren Kindern 
mit intellektueller Beeinträchtigung zu erhalten.

Die Vorgaben für die Mathematikstunde beliefen sich deshalb darauf, 
dass möglichst alle Kinder und insbesondere die Kinder mit intellektueller 
Beeinträchtigung, bei denen eine von den Erziehungsberechtigten unter-
schriebene Filmerlaubnis vorliegt, am Mathematikunterricht (ca. 45 Minu-
ten) teilnehmen. Wenn der Mathematikunterricht für gewöhnlich in Form 
von Halbklassenunterricht organisiert wird, sollte dies für die Videoauf-
nahmen so beibehalten werden. Wird der Mathematikunterricht sowohl in 
Halb- als auch Ganzklassenunterricht durchgeführt, sollte Letzterer für die 
Videoaufnahme gewählt werden. 

Eine weitere Vorgabe lautete, dass während der videographierten Ma-
thematikstunde sowohl die Klassenlehrperson als auch die Fachperson der 
Schulischen Heilpädagogik unterrichten. Dabei sollen sie die vorhandenen 
Unterrichtsräumlichkeiten wie gewohnt nutzen. Das Filmteam passt sich je-
weils daran an, ob der Unterricht in einem oder mehreren Unterrichtsräum-
lichkeiten stattfindet. Außerdem war der Inhalt der Mathematikstunde frei 
wählbar, sollte sich jedoch auf den Fachbereich Arithmetik beziehen. 

Letzteres mag etwas ungewöhnlich erscheinen und nicht mit der üb-
lichen inhaltlichen Standardisierung bei Videostudien in nicht inklusiven 
Schulsettings (z. B. Videoaufnahmen einer Unterrichtsstunde zur Multipli-
kation, in dem das Malzeichen eingeführt wird, vgl. Gabriel, 2014) einher-
gehen. Allerdings kann durch inhaltliche Vorgaben insbesondere auf den 
Unterricht mit inklusiv zusammengesetzten Schulklassen relativ stark Ein-
fluss genommen werden. Eine Vorgabe, wie das Thema Multiplikation, liesse 
sich zwar für Kinder mit verschiedenen Lernvoraussetzungen durchführen, 
wenn ausreichend differenziert wird. Dies nimmt jedoch vorweg, dass im 
Unterricht eine innere Differenzierung mit Bezug zum Inhalt vorgenommen 
wird und nicht, wie es teilweise in der Praxis vorkommt, die Kinder mit 
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und ohne intellektuelle Beeinträchtigung an komplett unterschiedlichen 
Inhalten arbeiten und keine gemeinsamen Unterrichtssequenzen stattfin-
den. Deshalb erscheint ebenso eine Vorgabe zum Beispiel zur Durchführung 
einer Themeneinführung oder Übungssequenz für die vorliegende Arbeit 
nicht zielführend. Solche Vorgaben würden in das Unterrichtsgeschehen in 
einem Ausmaß eingreifen, die zu einer Reduktion der Validität des Video-
materials führen könnten. Hieran zeigt sich das Spannungsverhältnis zwi-
schen Reliabilität und Validität deutlich (vgl. Blömeke, 2013; Kap. 8.1.1). In 
der vorliegenden explorativen Videostudie wurde das Vorgehen hinsichtlich 
der Unterrichtsvorgaben stärker zu Gunsten der Videoaufnahmen einer 
möglichst authentischen und alltäglichen Mathematikstunde respektive der 
Validität entschieden. Andernfalls wäre die Einflussnahme durch die inhalt-
lichen Vorgaben unkontrollierbar gewesen (z. B. in Bezug auf gemeinsamen 
oder separierten Unterricht, Gruppenarbeitsphasen oder Einzelförderung) 
und hätte die Beantwortung der Fragestellungen (Kap. 7) verzerrt. 

Die Lehrpersonen wurden zudem gebeten, ihre Klasse auf die bevorste-
hende Videoaufnahme vorzubereiten und für diejenigen Kinder ohne Film-
erlaubnis eine alternative Unterrichtsmöglichkeit beispielsweise in einer 
benachbarten Klasse zu suchen. Zur Vorbereitung des Filmteams auf die 
Mathematikstunde waren die Lehrpersonen dazu angehalten einen Raum-
plan und eine Kurzbeschreibung des Unterrichtsverlaufs (z. B. Beschreibung 
der Unterrichtsaktivitäten, Sozialformen etc.) zu senden. Vor der Videoauf-
nahme sollte dem Filmteam die Möglichkeit gegeben werden, sich technisch 
einzurichten (z. B. Mikrofonbefestigung bei den Lehrpersonen) sowie sich 
kurz vorzustellen und allfällige Fragen der Schüler*innen zu beantworten. 
Direkt im Anschluss an die Videoaufnahme wurde ein Klassenfoto zur Iden-
tifikation der Kinder gemacht. Ebenfalls wurden Fotografien des Wandta-
felbildes sowie Kopien der Arbeitsblätter und Schulbuchseiten, die während 
des Unterrichts bearbeitet wurden, angefertigt. 

Anschließend erfolgte ein circa zehnminütiges Leitfadeninterview mit 
Tonaufnahme mit der Klassenlehrperson und Fachperson der Schulischen 
Heilpädagogik, in dem erörtert wurde, wie die gefilmte Mathematikstunde 
aus Sicht der beiden Lehrpersonen ablief und inwiefern sie einer gewöhn-
lichen Mathematikstunde ähnelt.

8.2.4 Erhebung und Aufbereitung der Video- und Interviewdaten
Kameraskript 
In der Fachliteratur wird empfohlen, ein detailliertes Kameraskript (u. a. 
zur Kameraführung) zu entwickeln, damit die Erhebung der Videoaufnah-
men systematisch erfolgt und die Videodaten miteinander verglichen wer-
den können (Krammer, 2009; Jacobs et al., 2007). Dementsprechend ist das 
Kameraskript zentral für die Schulung des Filmteams und zur Erläuterung 
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der Filmbedingungen (Jacobs et al., 2007). Für die vorliegende Arbeit wur-
de ein Kameraskript in Anlehnung an Petko (2006), Pfister (2016), Schild, 
Roost & Burger (2012) entwickelt, das jegliche Hinweise zum Vorgehen vor, 
während und nach der Videoaufnahme beinhaltet, die hier gekürzt aufge-
führt werden.

Neben der Terminorganisation für die Filmaufnahmen gehörte zur Vorbe-
reitungsphase insbesondere die Überprüfung auf Vorhandensein und Funk-
tionstüchtigkeit des Kameraequipments. Vor der Videoaufnahme bedurfte es 
eines kurzen Aufnahmetests, um sicherzustellen, dass die Tonübertragung 
vom Funkmikrofon der Lehrperson zum Richtmikrofon auf der Kamera funk-
tioniert, die Lichtverhältnisse stimmen und die Aufnahme gelingt. 

Ressourcenbedingt konnten nicht mehr als zwei Kameras für die Vi-
deoaufnahmen eingesetzt werden. Während der Aufnahme bediente somit 
jede Kamerafrau eine digitale Handkamera. Der Stativeinsatz war optional, 
aufgrund der hohen Mobilität der Lehrpersonen verzichteten jedoch alle 
Filmteams darauf. Das bedeutet, die Person mit der Kamera bewegte sich 
flexibel im Raum. Um dabei die nested instruction (Jones & Brownell 2014; 
Kap. 3.3) zu berücksichtigen, folgte eine Kamerafrau bzw. eine Kamera der 
Klassenlehrperson und fokussierte ihre Interaktionszone bzw. Interaktio-
nen mit den Schüler*innen und ihre Aktivitäten während des Unterrichts. 
Die andere Kamera nahm die Fachperson der Schulischen Heilpädagogik mit 
ihren Interaktionen und Aktivitäten in den Fokus. Dabei war das Ziel der 
Kamerapositionierung, möglichst viel vom interaktionsrelevanten Kontext 
einzufangen sowie die Sicht auf möglichst alle Kinder, insbesondere die Kin-
der mit intellektueller Beeinträchtigung und die Klassenlehrperson bzw. die 
Fachperson der Schulischen Heilpädagogik zu gewährleisten. Die Aufnahme 
der Interaktionszone der Kinder mit intellektueller Beeinträchtigung war 
primär Aufgabe der Kamera, die der Fachperson der Schulischen Heilpäd-
agogik folgte. Je nach Unterrichtsorganisation konnte es jedoch sein, dass 
sich die Fachperson der Schulischen Heilpädagogik und das Kind oder die 
Kinder mit intellektueller Beeinträchtigung nicht in der gleichen Interak-
tionszone befanden, weshalb dann die ‚Klassenlehrperson-Kamera‘ ein-
sprang. Zugleich war ein Filmen der anderen Kameraperson zu vermeiden.

Für den gleichzeitigen Filmstart wurde ein gemeinsames akustisches 
oder optisches Startsignal vereinbart und zum Beispiel aus Fingerschnipsen 
vor der Kameralinse bestand. Die Lehrpersonen waren ebenfalls über die-
ses Startsignal informiert und begannen danach mit dem Unterricht. Das-
selbe Signal wurde für das Beenden der Videoaufnahme gewählt. Nach der 
Videoaufnahme war eine Kamerafrau für das Erstellen des Klassenfotos, 
der Kopien der Arbeitsblätter und Fotografien des Wandtafelbilds zuständig 
und die andere Kamerafrau führte das Leitfadeninterview. 
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Interview im Anschluss an die Videoaufnahme
Beim Interview ging es zum einen darum, den Lehrpersonen Wertschätzung 
für die Ermöglichung einer Videoaufnahme ihrer Mathematikstunde entge-
genzubringen. Zum anderen sollte in Erfahrung gebracht werden, inwieweit 
die videographierte Mathematikstunde dem üblichen Mathematikunter-
richt entspricht. Da es sich bei der Videoaufnahme um eine Momentauf-
nahme handelt, ist nicht sichergestellt, inwieweit sie die Unterrichtsrealität 
abbildet. Zur Erörterung dieser Fragestellung wurde deshalb ein Interview-
leitfaden mit mehreren Leitfragen erstellt. Zum Beispiel: Wie haben Sie die 
Unterrichtsstunde erlebt? Wie hat sich die Klasse verhalten? Konnten Sie so 
unterrichten, wie Sie es gewohnt sind? Konnten Sie die Unterrichtsstunde nach 
Plan durchführen? Arbeiten Sie beide häufig in dieser Form (gemäß gefilmter 
Mathematikstunde konkretisieren) zusammen? Was war heute anders im Ver-
gleich zu sonstigen Mathematikstunden? Trotz dieser Lenkung bzw. Struk-
turierung durch den Interviewleitfaden soll das Interview möglichst offen 
gestaltet sein, das heißt, die Klassenlehrperson und die Fachperson der 
Schulischen Heilpädagogik sollen die Möglichkeit haben frei auf die Fragen 
zu reagieren, ohne jegliche Antwortvorgabe (vgl. problemzentriertes Inter-
view, Mayring, 2016).

Das ungefähr zehnminütige Interview wurde von einer Person des Film-
teams in einem möglichst ruhigen Raum durchgeführt und mit der Kamera 
lediglich auf Ton aufgenommen. Zudem verfasste die Interviewerin ein Erin-
nerungsprotokoll nach dem Interview, falls Besonderheiten im Zusammen-
hang mit dem Interview auftraten.

Datendokumentation und erste Datenaufbereitung
Jedes Filmteam war für die Dokumentation und die Hinterlegung der 
Daten zuständig. Dazu gehörte der Eintrag und eine präzise Beschriftung 
aller erhobenen Daten auf dem Begleitblatt Datenträger (Übersichtsliste). 
Die technische Datenaufbereitung, die als erster wichtiger Schritt der 
Aufbereitung des Video- und Tonmaterial gilt (Berner, Corvacho del Toro, 
Gabriel & Denn, 2013), erfolgte, indem sämtliche Daten in digitaler Form auf 
einem gemeinsamen und passwortgeschützten Share auf einem Server ab-
gelegt wurden. Zusätzlich wurde das gesamte Datenmaterial auf externen 
Festplatten abgespeichert. Die Video- und Tonaufnahmen wurden von der 
Kamera auf einen Computer überspielt und die Videoaufnahmen anschlie-
ßend mit dem Programm Movie Maker von Windows auf den Filmanfang 
und das Filmende zugeschnitten (Start- und Endsignal dienen als Orientie-
rung). 
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Zusammensetzung Filmteams
Für die Datenerhebung der Kohorten 1 und 2 wurden jeweils zwei fixe Film-
teams, bestehend aus zwei Personen, gegründet. Zwei Personen filmten so-
wohl die Mathematikstunden der ersten als auch der zweiten Kohorte und 
galten für die zweite Runde sozusagen als Filmexpertinnen, weshalb sie bei 
der Datenerhebung der zweiten Kohorte in Filmteams mit einer unerfahre-
nen Person zusammenarbeiteten. Die Filmteams bestanden in der Regel aus 
Studentinnen der Erziehungswissenschaft. 

Filmtraining
Für eine systematische Datenerhebung ist es von großer Bedeutung, die 
Filmteams darin zu trainieren, die Kameraausrüstung im Feld zu verwen-
den und sich an die Vorgaben des Kameraskripts zu halten (vgl. Jacobs et al., 
2007).

Das erste Training bestand aus einem gemeinsamen Treffen. Dort lern-
ten sich alle kennen, es erfolgte eine Einführung in das Forschungsprojekt 
und das Kameraskript wurde erarbeitet. Dabei wurde unter anderem an-
hand skizzierter Raumpläne aufgezeigt, wo die Positionierung der Kameras 
sinnvoll erscheint. Beispiele verschiedener Kameraperspektiven wurden 
ebenfalls angebracht und diskutiert. Im Anschluss wurde jedes Filmteam 
mit zwei Kamerasets und zwei Stativen ausgerüstet. Die Teams lernten in 
einer ersten Übungsphase das Filmequipment kennen, indem sie einfache 
Handlungen (z. B. Kamera an-/ausschalten, Zoomfunktion, Akku aufladen, 
Mikrofoneinsatz) durchführten. Danach wurden zwei Filmbeispiele von 
Probeaufnahmen verschiedener Mathematikstunden in Grundschulklassen 
abgespielt und gezielte Fragen beispielsweise zur Kameraperspektive oder 
dem Einsatz der Zoomfunktion gestellt und allfällige Verbesserungsmög-
lichkeiten diskutiert.

Im Anschluss daran erfolgte die Erprobungsphase der Datenerhebung, 
in der die jeweiligen Filmteams, die auch später gemeinsam im Filmeinsatz 
waren, zusammenarbeiteten. Sie waren dazu angehalten sämtliche Schrit-
te für die Datenerhebung durchzuführen (z. B. Filmequipment vorberei-
ten, Verwendung des Videoprotokolls44). Dazu wurde jedem Filmteam eine 

44 Für jede Klasse wurde ein Videoprotokoll erstellt, dass zur Vor- und Nachbereitung 
der Videoaufnahmen diente. Darauf sind die Kontaktangaben der Klassenlehrperson 
und der Fachperson der Schulischen Heilpädagogik, die Schulhausadresse, klassen-
spezifische Hinweise (z. B. Schuljahr/-e, Filmerlaubnis) und die Kontakte des gesam-
ten Filmteams der Videostudie aufgeführt. Zur Planung gab es zudem eine Checkliste 
(z. B. Terminvereinbarung, Erhalt des Raumplans), der zeitliche Ablauf hinsichtlich 
Videoaufnahme, Interviewdurchführung usw. sowie ein ‚Erinnerungsprotokoll‘ auf 
dem neben Anwesenheiten/Absenzen Störungen und technische Probleme festgehal-
ten wurden.
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Grundschulklasse zugewiesen, die nicht an der Studie teilnahm und ledig-
lich als ‚Probeklasse‘ fungierte. Während der Erprobungsphase begleitete 
die Autorin die Filmteams, schrieb ein Beobachtungsprotokoll zur Filmsitu-
ation und wertete im Anschluss die Datenerhebung aus, um im Rahmen des 
zweiten gemeinsamen Treffens den Filmteams eine Rückmeldung geben zu 
können.

Das zweite Treffen begann mit einem Austausch zu den gesammelten 
Erfahrungen während der Erprobungsphase. Anschließend wurde einzelne 
Filmausschnitte der Filmteams gezeigt und im Hinblick auf Optimierungs-
möglichkeiten gemeinsam diskutiert. Alle weiteren Inhalte bezogen sich auf 
die bevorstehende Datenerhebung bei der tatsächlichen Stichprobe (z. B. Or-
ganisation der Filmtermine, Informationsschreiben zur Videoaufnahme für 
die Lehrpersonen). 

Sobald die eigentliche Datenerhebung beginnt, sind die Videoaufnah-
men fortlaufend zu kontrollieren, um den Filmteams dazu Rückmeldungen 
zu geben, damit eine konsistente und qualitative Videodatenerhebung ge-
währleistet wird (Jacobs et al., 2007). Die Autorin setzte die Kontrolle des 
weiteren Datenmaterials um und stand zur Gewährleistung eines reibungs-
losen Ablaufs der Datenerhebungsphase in ständigen Austausch mit den 
Filmteams.

Transkriptionen zur Datenaufbereitung
Bei der Aufbereitung von Daten aus Videostudien zählt die Transkription 
als wichtiger Schritt (vgl. Berner et al., 2013; Jacobs et al., 2003; Pauli, 2006; 
Seidel, Kobarg & Rimmele, 2005). In der vorliegenden Studie existieren pro 
Schulklasse jeweils zwei Videoaufnahmen zur Mathematikstunde und eine 
Tonaufnahme des Interviews mit der Klassenlehrperson und der Fachper-
son der Schulischen Heilpädagogik. Dieses Datenmaterial wurde von meh-
reren studentischen Hilfskräften transkribiert. Für die Transkription der 
Daten war zum einen eine hohe Tonqualität erforderlich, zum anderen sehr 
gute Sprachkenntnisse in Deutsch bzw. Französisch, was bei der Auftrags-
besetzung berücksichtig wurde (z. B. Erstsprache Französisch, Studium des 
Französischen am Romanischen Seminar der Universität). 

Die studentischen Hilfskräfte wurden für die Transkription in die Arbeit 
mit dem Audiotranskriptionsprogramm f4pro (Dresing & Pehl, 2013) und in 
die erstellte Transkriptionsanleitung eingeführt. Die Transkription erfolgte 
als event sampling und nicht als time sampling. Beim time sampling unter-
liegen sämtliche Transkriptionsintervalle der gleichen konstanten Zeitvor-
gabe (Seidel et al., 2005). Das event sampling bezieht sich in der vorliegenden 
Arbeit auf die Redebeiträge, das heißt, der Redebeitrag einer Person ist ein 
Event bzw. Ereignis. Sobald eine sich äußernde Person durch eine andere 
Person im Gespräch abgelöst wird, erfolgt ein sogenannter turn. Durch die-
sen turn wird der Anfangs- und Endzeitpunkt eines Redebeitrags auf die 
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Sekunde genau festgelegt und bedarf daher beim Transkribieren einer Ent-
scheidung und Schlussfolgerung, was beim time sampling nicht der Fall ist. 
Allerdings wurde hier das event sampling gewählt, da es das Unterrichtsge-
spräch zwischen verschiedenen schulischen Akteur*innen strukturiert und 
dadurch eine gute Grundlage für die weiteren Analyseverfahren darstellt 
(vgl. Berner et al., 2013).

Während bei einer Tonaufnahme eines Interviews lediglich drei Perso-
nen am Gespräch beteiligt waren, ist die Anzahl Personen bei den Videoauf-
nahmen weitaus grösser, was die Transkription erschwert. Deshalb wurden 
in erster Linie die Interaktionen zwischen Lehrpersonen und Lernenden 
sowie zwischen Schüler*innen transkribiert, die auf der Videoaufnahme 
nicht nur hörbar, sondern auch sichtbar waren. Weitere Gespräche von 
Schüler*innen, die auf dem Video zum jeweiligen Zeitpunkt nicht erkennbar 
waren und unverständlich blieben, waren somit nicht Bestandteil der Tran-
skription (vgl. Pauli, 2006). 

Zur Transkription wurden einfache Transkriptionsregeln eingesetzt, wo-
mit auf eine Feintranskription bzw. eine detaillierte Darstellung der Aus-
sprache, Pausen etc. verzichtet wurde. Mithilfe der einfachen Transkription 
wird ein erleichterter, schneller Zugang zu den Unterrichtsgesprächsinhal-
ten ermöglicht (vgl. Dresing & Pehl, 2013). Dies ist für die Auswertungsver-
fahren in der vorliegenden Arbeit zielführend, da die Auswertung bei den 
Interviewdaten transkriptbasierend mit einer qualitativen Inhaltsanalyse 
erfolgt und sich auf die Aussagen, und nicht zum Beispiel die (non-)verbale 
Ausdrucksweise, bezieht. Die Auswertung des Videomaterials mithilfe von 
Codier- und Ratingverfahren erfolgt hingegen basierend auf den Videoauf-
nahmen, wobei den Transkripten eine wichtige Funktion zukommt. Sie die-
nen zur Verständnisunterstützung, damit zum Beispiel Gesprächsinhalte 
nicht mehrmals angehört werden müssen, bis sie verstanden werden oder 
sprachlichen Missverständnissen vorgebeugt wird, was insbesondere für 
die Auswertung des Datenmaterials aus den französischsprachigen Klassen 
zentral ist. 

Die einfachen Transkriptionsregeln für diese Arbeit beinhalten zum 
Beispiel, dass wörtlich transkribiert und Dialekte möglichst wortgenau in 
die Standardsprache übersetzt wurden. Dies war eher selten notwendig, 
da im Unterricht üblicherweise die Standardsprache Deutsch bzw. Franzö-
sisch verwendet wird. Während beispielsweise Wortverschleifungen nicht 
transkribiert wurden, werden unter anderem Wort- und Satzbrüche mit /, 
Pausen mit (…) und Sprecherüberlappungen mit // markiert (Dresing & Pehl, 
2013). Da im Mathematikunterricht viele Zahlwörter verwendet werden, 
galt es, diese zu Gunsten der Übersichtlichkeit als Ziffern zu schreiben. 

In der Transkriptionsanleitung wurde ebenfalls die Zuweisung der 
Codes zu den einzelnen Sprecherinnen und Sprecher klar definiert. Zur 
Identifikation der einzelnen Schüler*innen auf den Videoaufnahmen wur-
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den die mit Codes versehenen Klassenfotos eingesetzt, um eine korrekte Zu-
ordnung und eine Anonymisierung der Personen auf den Transkriptionen 
zu gewährleisten.

Zur Qualitätssicherung erfolgte die Kontrolle der verfassten Transkrip-
tionen. Passagen, die als unverstanden (unv.) markiert waren, wurden von 
einer anderen Person (i. d. R. studentische Hilfskraft) abermals angehört 
und wenn möglich transkribiert. Zudem erhielten die transkribierenden 
Personen fortlaufend Rückmeldungen zu ihrer Arbeit.

8.3 Auswertung der Daten

In diesem Kapitel wird aufgezeigt, mit welchen methodischen Verfahren die 
Auswertung der Interviewdaten (35 Interviews45) und Videodaten (1662 
bzw. 3324 Minuten46) erfolgte. Die Strukturierung dieses Kapitels ist nicht 
an den Fragestellungen ausgerichtet, sondern an den gewonnenen Daten, 
deren Auswertung und Verwendung für weiterführende Analysen. Daher 
wird zu Beginn auf die Auswertung der Interviews in Form von qualitativen 
Inhaltsanalysen eingegangen und im Anschluss auf die Analyse der Video-
aufnahmen, die in eine niedrig bis mittel inferente Codierung und das hoch 
inferente Rating unterteilt ist. Darauffolgend wird ausgeführt, welche Ver-
fahren für die Auswertung der Daten auf Basis der qualitativen Inhaltsana-
lyse, der niedrig bis mittel inferenten Codierung und des hoch inferenten 
Ratings eingesetzt werden.

8.3.1 Qualitative Inhaltsanalyse zur Auswertung der Interviews
Für die Auswertung der Interviewdaten wurden die Transkriptionen der In-
terviews sowie das Kategoriensystem in das Programm MAXQDA 12 (VER-
BI Software) eingefügt. Mithilfe von MAXQDA konnte die Codierung bzw. die 
Zuordnung ausgewählter Interviewpassagen zu den Kategorien des jeweili-
gen Kategoriensystems vorgenommen werden.

8.3.1.1 Repräsentativität des Videomaterials

Die Einschätzung der Authentizität des Videomaterials erfolgte in Anleh-
nung an die evaluative qualitative Inhaltsanalyse nach Kuckartz (2014). Dazu 

45 Ein Klassenteam konnte nur getrennt interviewt werden, woraus zwei Interviews re-
sultierten, und nicht wie üblich ein Interview. Daher entspricht die Anzahl der Inter-
views nicht der Stichprobengröße von 34 Klassenteams.

46 Die 1662 Minuten stellen die Summe der Dauer aller Lektionen der gefilmten Mathe-
matikstunden dar. Die doppelte Minutenangabe von 3324 bezieht sich darauf, dass 
die beiden Kameras unterschiedliche Interaktionszonen filmten und daher je nach 
Unterrichtsgestaltung mehr Videomaterial beobachtet und beurteilt wurde.
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wurde jedes Interview einzeln entlang eines ordinalskalierten Kategorien-
systems von einer studentischen Hilfskraft (Masterstudium Erziehungswis-
senschaft, Berufserfahrung als Klassenlehrperson) codiert und von der Au-
torin überprüft. Bestand kein Konsens, wurde die Diskussion eröffnet, um 
auf diesem Weg einen Konsens zu finden. Das Kategoriensystem beinhaltet 
zwei Bereiche: zum einen das Verhalten der verschiedenen schulischen Ak-
teur*innen, die während der videographierten Mathematikstunde anwe-
send waren, und zum anderen die dargebotene Unterrichtsorganisation in 
Bezug auf die Zusammenarbeit und die Nutzung der Räumlichkeiten. 

Die Interviewpassagen zum Verhalten wurden den Hauptkategorien Verhal-
ten der Schüler*innen (SuS), Verhalten der Klassenlehrperson (KLP) oder 
Verhalten der Fachperson der Schulischen Heilpädagogik (SHP) zugewiesen. 
Je nach Interviewaussagen wurde das Verhalten entlang der Subkategorien 
typisch = 1, eher typisch = 2, eher untypisch = 3 oder untypisch = 4 eingeschätzt. 
Als eher typisch gilt beispielsweise, wenn die Klassenlehrperson oder die 
Fachperson der Schulischen Heilpädagogik äußern, dass sie zu Beginn et-
was nervös waren, sich dieser Zustand im Verlauf der Mathematikstunde 
jedoch legte. Die Einschätzung eher untypisch erfolgt bei Aussagen, die eine 
anhaltende Anspannung durch die Videosituation zum Ausdruck bringen, 
was sich im Verhalten während des Unterrichts widerspiegelt.

Die videographierte Organisation der Zusammenarbeit zwischen der Klas-
senlehrperson und der Fachperson der Schulischen Heilpädagogik sowie 
die Räumliche Organisation als Hauptkategorien wurden anhand der Inter-
viewaussagen in die Subkategorien immer so = 1, teilweise so = 2 und nie so = 
3 eingeordnet. Eine typische Aussage, die als teilweise so codiert wurde, 
zeigt das folgende Beispiel auf: „Je nachdem“ (KLP13080). „Je nachdem ja, 
was anfällt, oder?“ (SHP13090). „Wenn wir schon vorher merken, dass jetzt der 
IS-Schüler47 mehr Unterstützung braucht, hilft sie [SHP] natürlich schon eher 
ihm. Aber sie nimmt zum Teil auch andere Kinder zu sich, also das ist/ unter-
schiedlich“ (KLP13080). „Und da habe ich auch einen Raum noch, wo ich zum 
Beispiel das Grüpplein kann rausnehmen. Oder eben mit der ganzen Klasse, 
oder eben einzeln, je nachdem, was eben, was los ist. Was es braucht, oder. Und 
weil es heute jetzt ebenso eine Einführung gewesen ist, ist es gerade günstig so 
im Teamteaching zu arbeiten, oder. Ist halt nicht immer gleich“ (SHP13090). 
„Ja, genau“ (KLP13080).

47 IS = integrative Sonderschulung; hier ist die Rede von dem Kind mit zugewiesenem 
sonderpädagogischem Förderbedarf aufgrund einer diagnostizierten intellektuellen 
Beeinträchtigung.
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Zu Beginn wurden alle Interviewpassagen zum Beispiel zur Einschät-
zung des Verhaltens der Schüler*innen jeweils einer Subkategorie von 
typisch bis untypisch zugeordnet. Danach erfolgte die tabellarische Zu-
sammenstellung der zugewiesenen Subkategorien pro gefilmte Unterrichts-
stunde bzw. Schulklasse und es wurde festgelegt, welche Subkategorie bzw. 
welche Ausprägung von typisch bis eher untypisch am ehesten zutreffend ist, 
damit ein Wert pro Schulklasse vergeben werden konnte. Falls keine Kate-
gorie zugeordnet war, wurde dies als fehlender Wert vermerkt. Eine Heraus-
forderung bestand darin, dass die Wahrnehmung der interviewten Lehr-
personen beispielsweise bezüglich des Verhaltens der Schüler*innen nicht 
immer identisch war. In solchen Fällen waren die Codierer*innen gefordert, 
mit der Festlegung der Ausprägung möglichst beide Meinungen abzubilden.

In Bezug auf die Repräsentativität des Videomaterials wird pro Schul-
klasse zusätzlich der prozentuale Anteil der Anzahl gefilmter Schüler*in-
nen in Bezug auf die tatsächliche Klassengröße ausgerechnet. Anschließend 
werden die Werte deskriptiv statistisch ausgewertet und beschrieben. Da 
insbesondere die Lernenden mit intellektueller Beeinträchtigung (IB) im 
Fokus der vorliegenden Studie stehen, wird ebenfalls der prozentuale An-
teil der Anzahl gefilmter Kinder mit intellektueller Beeinträchtigung an 
der eigentlichen Anzahl Kinder mit intellektueller Beeinträchtigung in den 
Schulklassen berechnet.

8.3.1.2 Begründungen zur Organisation der Lernorte

Die Auswertung der Lernortwahl wurde in Anlehnung an eine inhaltlich 
strukturierenden qualitativen Inhaltsanalyse (Kuckartz, 2014) ausgewertet. 
In einem ersten Schritt wurden alle Interviewstellen der Fachperson der 
Schulischen Heilpädagogik und der Klassenlehrperson, die eine Begrün-
dung zur Lernortwahl beinhalteten, markiert und in die folgenden Haupt-
kategorien eingeordnet.

a) Gemeinsamer Lernort innerhalb des Klassenzimmers für Kinder 
mit und ohne IB
Ankerbeispiel: „[J]e trouve que j’ai la chance avec M. [KLP] de oui, de 
pouvoir avoir des petits moments où c’est aussi moi qui intervient avec 
la classe, non pas seulement avec mon élève [Kind mit IB]. (...) Mais 
aussi avec tout le groupe de la classe, oui. C’est vrai que c’est une élève 
qui est beaucoup en classe“ (SHP 23290).

b) Gemeinsamer Lernort außerhalb des Klassenzimmers für Kinder 
mit und ohne IB
Ankerbeispiel: „Es ist schon so, dass du (SHP) meistens in der Plan-
arbeit mal ein Grüppchen [SuS mit und ohne IB] rausnimmst und ich 
bin eben im Zimmer drin mehr der Coach [für SuS mit und ohne IB]. 
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Wenn wir aber jetzt Zeit haben, wo wir mit den Kindern Besprechungen 
haben, und diese Pläne besprechen, dann bist du manchmal auch im 
Zimmer. Ja. //Das machen wir vorneweg ab //“ (KLP12680). „Das ist 
auch eigentlich // Ja, das ist auch eigentlich nicht in diesem Sinne eine 
pädagogische Entscheidung, sondern mehr eine praktische, weil die 
Zimmer halt klein sind“ (SHP12690).

c)  Separierter Lernort inner-/außerhalb des Klassenzimmers  
für Kinder mit IB
Ankerbeispiel: „Und weil sie [Kind mit IB] so weit weg ist. Also eben sie 
ist noch im Zahlenraum 1 bis 10 und ist da noch sehr unsicher äh in ge-
wissen Bereichen. Und es hat auch, also es sind sehr, sehr starke Kinder. 
Wir haben mehrheitlich gute, starke Kinder und dann ist es natürlich 
umso schwieriger dann so ein Kind, wenn man jetzt auch noch ein 
anderes Schwaches hätte, könnte man vielleicht sagen, ja, wir könnten 
dort irgendwie noch ein bisschen eine Verbindung schaffen, aber ähm 
das ist wirklich/ das wäre gesucht. (...) tun wir separieren und dann 
ja/“ (SHP14690). „Ja. Ja.“ (KLP14680). „Läuft das, ja, wirklich sepa-
rat, aber im Klassenzimmer drin. Weil das eigentlich gut drin liegt, so 
nebeneinander“ (SHP14690).

Die Textstellen pro Hauptkategorie wurden zusammengestellt und davon 
ausgehend erfolgte die Bildung von Subkategorien, was einem induktiven 
Vorgehen entspricht. Das ausdifferenzierte Kategoriensystem (vgl. Tab. 12, 
Tab. 13) wurde anschließend für die Analyse der gesamten Interviewdaten 
eingesetzt, die ebenfalls in Form eines Konsensverfahrens zwischen einer 
studentischen Hilfskraft und der Autorin erfolgte. Die codierten Textstellen 
wurden in Form von sogenannten Memos im Programm MAXQDA 12 (VER-
BI Software) zusammengefasst. Die Auswertung der Interviewdaten zur 
Organisation der Lernorte wurde für eine weiterführende Analyse mit den 
Videodaten verknüpft (Kap. 8.3.5.7).
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Tabelle 12  Kategoriensystem zur Begründung der Lernortwahl

Hauptkategorien Subkategorien

1)  Gemeinsamer Lernort innerhalb des Klassen-
zimmers für SuS mit und ohne IB

2)  Gemeinsamer Lernort außerhalb des Klassen-
zimmers für SuS mit und ohne IB

3)  Separierter Lernort inner-/außerhalb  
des Klassenzimmers für SuS mit IB

– Gemeinsames Lehren und Lernen
– Erhöhte Leistungsbereitschaft/Selbstständig-

keit für SuS mit IB
– Abhängig von Unterrichtsform/-inhalt

– Akustische, räumliche Gründe

– Zu hohe Leistungsanforderungen für SuS mit IB
– Abhängig von Unterrichtsinhalt/-form und 

 Unterstützungsbedarf der SuS mit IB
– Akustische, räumliche Gründe

Anmerkungen. SuS = Schüler*innen; IB = intellektuelle Beeinträchtigung; KLP = Klassenlehrperson, SHP = Schulische 
Heilpädagog*in

Tabelle 13 Definitionen der Subkategorien zu den Hauptkategorien

Haupt- 
kategorie 

(Nr.)

Subkategorien Definition Beispiele aus  
dem Interviewmaterial

1 Umsetzung/Potenzial für 
gemeinsames Lehren und 
Lernen

Die KLP und SHP übernehmen ge-
meinsam die Verantwortung für alle 
SuS während des Unterrichts oder 
die SHP unterstützt neben SuS mit 
IB ebenfalls SuS ohne IB, was in ge-
meinsame Lernsituationen für SuS 
mit und ohne IB resultieren kann.

– Unterstützung der SuS mit 
IB durch KLP und SHP

– Unterstützung der SuS 
ohne IB durch SHP

– Kooperation zwischen SuS 
mit und ohne IB

Förderung oder 
verbessertes 
Arbeitsverhalten der SuS 
mit IB

Bezieht sich auf die erhöhte Leis-
tungsbereitschaft und Selbststän-
digkeit von Kindern mit IB, wenn sie 
mit ihren Peers im Klassenzimmer 
unterrichtet werden.

– Möglichkeit zur Förderung 
der Selbstständigkeit bei 
SuS mit IB

– Kind mit IB wünscht sich 
nicht ständige Betreuung 
durch SHP

– Erhöhte Leistungsbereit-
schaft bei SuS mit IB

Abhängig von 
Unterrichtsform/-inhalt

Je nach Unterrichtsform/-inhalt 
wird ein gemeinsamer Lernort für 
Kinder mit IB mit ihren Peers im 
Klassenzimmer gewählt.

– Teamteaching für themati-
sche Einführung

– Atelierunterricht ermöglicht 
gemeinsamen Unterricht
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Haupt- 
kategorie 

(Nr.)

Subkategorien Definition Beispiele aus  
dem Interviewmaterial

2 Akustische, räumliche 
Gründe

Umfasst Aussagen zu Platzmangel 
aufgrund zu kleiner Klassenzim-
mergröße und zu hohem Lärmpegel 
im Schulzimmer, weshalb SuS mit 
und ohne IB neben dem Klassen-
zimmer in weiteren Schulräumlich-
keiten unterrichtet werden.

– Zu geringe Klassenzimmer-
größe

– Es wird im Klassenzimmer 
zu laut, wenn alle SuS im 
Klassenzimmer arbeiten.

3 Zu hohe Leistungs-
anforderungen  
für SuS mit IB

Die Leistungsanforderungen im 
Mathematikunterricht sind für die 
SuS mit IB zu hoch, weshalb sie 
separiert von der Klasse unter-
richtet werden und u. U. an anderen 
Inhalten als die Klasse arbeiten.

– Zu große Leistungsdifferenz 
– SuS mit IB arbeitet an 

 anderen Inhalten als die 
Klasse.

– SuS mit IB kann in Einzel-
setting gemäß individuel-
lem Lernniveau arbeiten.

Abhängig von 
Unterrichtsinhalt/-
form und Unter-
stützungsbedarf  
der SuS mit IB

Je nach Unterrichtsform/-inhalt 
wird ein separierter Lernort für 
Kinder mit IB inner-/außerhalb des 
Klassenzimmers gewählt.

– Hoher Unterstützungs-
bedarf bei SuS mit IB 
resultiert in separierter 
Einzelförderung.

– Frontalunterricht ist für SuS 
mit IB zu schwierig.

Akustische, räumliche 
Gründe

Aufgrund von Platzmangel wegen 
zu kleiner Klassenzimmergröße, 
zu hoher Anzahl Lehrpersonen im 
Klassenzimmer und der Möglichkeit 
in einem anderen Zimmer lauter zu 
sprechen bzw. Inhalte zu erläutern, 
werden SuS mit IB von ihrer Klasse 
separiert unterrichtet.

– Zu geringe Klassenzimmer-
größe

– Einzelunterricht mit Kind 
mit IB, da ansonsten zu 
viele Lehrpersonen im 
Klassenzimmer sind

– Erläuterungen und lauteres 
Sprechen in anderem 
Zimmer möglich

Anmerkungen. SuS = Schüler*innen; IB = intellektuelle Beeinträchtigung; KLP = Klassenlehrperson, SHP = Schulische 
Heilpädagog*in

8.3.2 Übersicht über die Beobachtungsinstrumente
Ausgehend vom Modell, das aus dem theoretischen Hintergrund entwickelt 
wurde (Kap. 6), wird in Abbildung 4 aufgezeigt, mit welchem methodischen 
Verfahren die einzelnen Merkmale zur Klassenführung und Unterstützung 
von Schüler*innen im inklusiven Mathematikunterricht erfasst werden. 
Merkmale, die niedrig inferent codiert werden, sind mit einer hochgestell-
ten 1 gekennzeichnet. Mittel inferent codierte Merkmale weisen eine hoch-
gestellte 2 und Merkmale, die hoch inferent geratet wurden, eine hochge-
stellte 3 auf.
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Anmerkungen. KLP = Klassenlehrperson; SHP = Schulische Heilpädagog*in; SuS = Schüler*innen; IB = Intellektuelle 
Beeinträchtigung 

1 = niedrig inferentes Codierverfahren 
2 = mittel inferentes Codierverfahren
3 = hoch inferentes Ratingverfahren

Abbildung 4  Methodische Verfahren zur Erfassung von Merkmalen der Unterrichts-
gestaltung und -qualität mit Fokus auf Klassen führung und Unterstüt-
zung von Schüler*innen im inklusiven  Mathematikunterricht (Quelle: 
Eigene Abbildung)
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Daraus abgeleitet ergeben sich im Hinblick auf die Beobachtungsinstru-
mente die folgenden Beobachtungsschwerpunkte für das Kategorien- und 
Ratingsystem, die in Tabelle 14 zur Übersicht aufgeführt sind. Während 
die Bezeichnung der Merkmale für das hoch inferente, intervallskalierte 
Ratingsystem bestehen bleiben, werden die Bezeichnungen für das niedrig 
und mittel inferente Kategoriensystem teilweise ‚neutralisiert‘, da bei Letz-
teren keine Beurteilung, sondern eine Beschreibung des Unterrichts statt-
findet. Das heißt, es wird zum Beispiel anstelle des Unterrichtmerkmals 
hohes zeitliches Ausmaß an inhaltlichen Aktivitäten (time on task) die neu-
tralere Bezeichnung inhaltliche Aktivitäten (vgl. Tab. 14) verwendet. Dies 
ist insofern passender, als dass beim Beobachtungsschwerpunkt inhaltli-
che Aktivitäten zu erfassen war, in welchen Zeiträumen wie lange und wie 
häufig Unterrichtszeit für die mathematische Arbeit, für Organisatorisches 
und für nicht mathematische Arbeit im Unterricht eingesetzt wurde. In Ta-
belle 14 wird zusätzlich dargestellt, welche Beobachtungsschwerpunkte 
alle Schüler*innen oder lediglich die Kinder mit intellektueller Beeinträch-
tigung betreffen.

Tabelle 14 Beobachtungsinstrumente in der Übersicht

Verfahren Beobachtungsschwerpunkte  
(Kategorien-/Ratingsysteme)

Betrifft 
alle SuS

Betrifft  
nur SuS 
mit IB

Niedrig 
inferentes 
Codieren

– Lektionsdauer

– Sozialformen

– Sozialformen des gelenkten Unterrichts mit Fokus  
auf Kinder mit IB

– Ausmaß an interaktiver Begleitung von Kindern mit IB

– Organisation des sozialen Interaktionsraums für Kinder 
mit und ohne IB

– Inhaltliche Aktivitäten

Mittel 
inferentes 
Codieren

– Gesprächsinhalt zwischen Kindern mit IB und  
der KLP/SHP

Hoch 
inferentes 
Rating

Klassenführung

– Effizientes Zeitmanagement der KLP/SHP  

– Regelklarheit der KLP/SHP

– Gemeinsame Klassenführung von KLP und SHP
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Verfahren Beobachtungsschwerpunkte  
(Kategorien-/Ratingsysteme)

Betrifft 
alle SuS

Betrifft  
nur SuS 
mit IB

Hoch 
inferentes 
Rating

Sozial-emotionale Unterstützung

– Respektvoller Umgang der KLP/SHP mit Kindern mit IB

– Einbezug der Kinder mit IB von Seiten der KLP

– Sozial-emotional unterstützender Umgang der KLP/SHP 
beim Auftreten von Fehlern seitens der Kinder mit IB

– Respektvoller Umgang zwischen den Lernenden mit IB 
und ihren Peers

– Kooperation zwischen Kindern mit IB und ihren Peers 
während Partner- und Gruppenarbeitsphasen

Inhaltsbezogene Unterstützung

– Innere, inhaltsbezogene Differenzierung mit Fokus auf  
den Fachbereich Arithmetik

– Innere Differenzierung (Zusatzrating):  
Individuelle Lernziele/-inhalte für Kinder mit IB

– Gemeinsame Lernsituationen für heterogene  Gruppen

– Geeigneter Einsatz von Arbeitsmitteln und Veranschau-
lichungen für die mathematische Unterstützung von 
Kindern mit IB auf Seiten der KLP/SHP

Anmerkungen. IB = intellektuelle Beeinträchtigung; KLP = Klassenlehrperson; SHP = Schulische Heilpädagog*in

Das Vorgehen zur Entwicklung der Instrumente erfolgte in Orientierung an 
Studien aus der bisherigen videobasierten Unterrichtsforschung (z. B. Jacobs 
et al., 2003; Lotz, Lipowsky & Faust, 2013; Rakoczy & Pauli, 2006). Für die 
vorliegende Arbeit wurde ebenfalls eine Kombination von induktivem und de-
duktivem Vorgehen, wie es für die Instrumentenentwicklung in Videostudien 
üblich ist (z. B. Ewerhardy et al., 2012; Lotz, 2016) gewählt. Das deduktive 
Vorgehen basiert auf der Erarbeitung des theoretischen Hintergrunds, wozu 
theoretische Ansätze, empirische Befunde sowie die Analyse bestehender Be-
obachtungsinstrumente bisheriger videobasierter Studien zählen (vgl. Lotz, 
2016), mit denen unterschiedliche Merkmale von Unterrichtsqualität in in-
klusiven und nicht spezifisch inklusiven Settings erfasst wurden (Kap. 2–6). 
Da bislang kaum Videostudien zur Unterrichtsgestaltung und -qualität im 
inklusiven Mathematikunterricht auf der Grundschulstufe, indem ebenfalls 
Kinder mit intellektueller Beeinträchtigung unterrichtet werden, existieren, 
erweist sich ein induktives Vorgehen als besonders bedeutsam. Zu diesem 
Zweck wurde das Videomaterial zur Entwicklung von Kategorien und Items 
sorgfältig gesichtet. Zudem wurden aus den Daten einschlägige Ankerbeispie-
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le für das Codiermanual verwendet. Bevor auf die Kategoriensysteme und das 
Ratingsystem im Detail eingegangen wird, soll Abbildung 5 zur Veranschau-
lichung des Vorgehens in Bezug auf deren Entwicklung und Einsatzes dienen.
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Abbildung 5  Veranschaulichung des Vorgehens zur Entwicklung und des Einsatzes 
der Kategorien- und Ratingsysteme in Anlehnung an Lotz, Berner & Ga-
briel (2013) und Wullschleger (2017)
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8.3.3 Niedrig und mittel inferente Codierung der Videodaten
8.3.3.1 Entwicklung und Erprobung des Instruments  

zur Basiscodierung

Zu Beginn erfolgte eine Basiscodierung, mit der niedrig inferent die Oberflä-
chenmerkmale Lektionsdauer und die eingesetzten Sozialformen (vgl. Hu-
gener, 2006b) bei jeder Videoaufnahme codiert wurden. Mit der Festlegung 
der Lektionsdauer wird geklärt, wann die Unterrichtsstunde beginnt und 
endet. Diese Codierung ist für die weiterführenden Codier- und Ratingver-
fahren zentral, bei denen die gesamte Unterrichtsstunde die Analyseeinheit 
bildet. Mithilfe der Codierung der Sozialformen ist eine erste Beschreibung 
des Unterrichtsverlauf möglich und die Codierungen der Sozialformen Part-
ner- und Gruppenarbeiten gelten als Analyseeinheit für die Einschätzung 
der sozial-emotional unterstützenden Interaktionen zwischen Kindern mit 
IB und ihren Peers während Partner- und Gruppenarbeitsphasen (Beobach-
tungsschwerpunkt der sozial-emotionalen Unterstützung).

Für die Basiscodierung der Lektionsdauer und der Sozialformen wurde 
ein event sampling gewählt. Im Rahmen des event sampling werden beobach-
tete Ereignisse (z. B. Einzelarbeitsphase), die länger als eine Minute dauern, 
mit einem Code gemäss des Manuals zur Basicodierung codiert. Das bedeu-
tet, die codierende Person legt den Anfang und das Ende eines Codes fest. 
Somit können die Codes unterschiedlich lang sein. Eine andere Vorgehens-
weise stellt das time sampling, bei dem fixe Zeitintervalle (z. B. immer eine 
Minute) über das Ganze zu beobachtende Datenmaterial hinweg festgelegt 
werden. Für jeden dieser Zeitintervalle wird ein Code vergeben (vgl. Lotz, 
Berner & Gabriel, 2013).

Exemplarisch wird in der nachfolgenden Tabelle 15 ein Auszug aus dem 
Kategoriensystem (Anhang 14.1) zu den Sozialformen aufgeführt, wobei nur 
eine beschränkte Auswahl aller Haupt- und Subkategorien bereitgestellt 
wird und die Codierhinweise weggelassen werden.
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Tabelle 15  Basiscodierung – Auszug aus dem Kategoriensystem zu den Sozialformen

Sozialformen (SOZ)

Die Facette Sozialformen gliedert sich in die Hauptkategorien öffentlicher Unterricht, nicht öffentlicher 
Unterricht, Mischform und Wechselzone. Von diesen Hauptkategorien sind die Kategorien öffentlicher 
Unterricht und nicht öffentlicher Unterricht in mehrere Subkategorien unterteilt.

Hauptkategorie öffentlicher Unterricht (OEU)

Die Subkategorien zum öffentlichen Unterricht werden mit den Sozialformen Klassen- oder Gruppen-
unterricht definiert. Darin werden Unterrichtsphasen erfasst, in denen sich die verbalen Äußerungen 
der KLP/SHP an die ganze Klasse oder einen Teil der Klasse richten und z. B. einen Einstieg in ein neues 
Thema oder das gemeinsame Erarbeiten einer neuen Aufgabe beinhalten. Ein Teil der Klasse umfasst 
als Größe eine Gruppe von zwei oder mehr SuS, die von der KLP/SHP unterrichtet werden. Klassen- oder 
Gruppenunterrichtssequenzen werden von der KLP/SHP geleitet und gelenkt.

Hauptkategorie nicht öffentlicher Unterricht (NOEU)

Die Subkategorien zur Kategorie nicht öffentlicher Unterricht werden mit den Sozialformen Einzel-, Part-
ner- oder Gruppenarbeit definiert. Die verbalen Äußerungen der KLP/KLP2/SHP/KH richten sich jeweils 
an SuS, die in EA, PA oder GA sind.

Subkategorie Gruppenarbeit (GA)

Die SuS ohne und mit IB arbeiten in Gruppen von drei oder mehr SuS gemeinsam an einer Lernaufgabe, 
die von der KLP/KLP2/SHP/KH begleitet werden kann.
Ankerbeispiel zu SOZ-NOEU-GA (KLPK232): Zwei SuS legen je eine beliebige Anzahl Zehnerstäbe und 
Einerwürfel in einen Behälter. Die anderen SuS der GA folgen der Handlung und notieren die entspre-
chende Zahl. 
→  Codeanfang (08:55) nachdem die KLP allen Gruppen das Material verteilt und einen Arbeitsort zu-

gewiesen hat.
→ Codeende (24:47) vor dem akustischen Signal der KLP.

Anmerkungen. IB = intellektuelle Beeinträchtigung; KLP = Klassenlehrperson; KLPK = Kamera, mit der die Klassenlehrper-
son und ihr Interaktionsraum gefilmt wurde; SHP = Schulische Heilpädagog*in; SHPK = Kamera, mit der die Fachperson der 
Schulischen Heilpädagogik und ihr Interaktionsraum gefilmt wurde; KLP2 = ‚zweite‘ Klassenlehrperson; KH = Klassenhilfe 
(z. B. Praktikant, Assistenzperson); SuS = Schüler*innen

Für die Basiscodierung wurden mehrere studentische Hilfskräfte einge-
arbeitet, denen allen gemeinsam war, dass sie Erziehungswissenschaft stu-
dierten. Bei einem gemeinsamen Treffen fand eine Einführung in das das 
Forschungsvorhaben in Bezug auf die Videostudie sowie die Schulung zur 
Basiscodierung statt. Im Zusammenhang mit der Basiscodierung wurde 
neben der Einarbeitung in das Manual zur Basiscodierung, der Umgang mit 
den Daten sowie die Nutzung des Share erläutert. Da die Codierung mit dem 
Programm MAXQDA 11 (VERBI Software) erfolgte, wurden die studenti-
schen Hilfskräfte mithilfe eines Arbeitsskripts und dem Kennenlernen des 
Programms vor Ort (z. B. Projekt erstellen, Codieren im Multimedia-Brow-
ser etc.) eingeführt.
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Vor der eigentlichen Codierphase ist es üblich, das Codieren zu erpro-
ben, indem eine Videoaufnahme von jeder studentischen Hilfskraft allein 
codiert und hinsichtlich der Übereinstimmung mit der Mastercodierung 
überprüft wird (Lotz, Berner & Gabriel, 2013). Für die Übereinstimmungs-
prüfung wurde bei den vorgenommenen Codierungen die zeitliche Überein-
stimmung bzw. Differenz ermittelt. Nicht akzeptabel waren Differenzen, die 
mehr als zehn Sekunden betrugen. Alles, was zeitlich darunter lag, wurde 
als zufriedenstellend gewertet. Der Vorteil dieses Vorgehens liegt darin, 
dass eine Übereinstimmungsprüfung für jeden einzelnen gesetzten Code 
erstellt und sichtbar gemacht wurde, bei dem eine Nicht-Übereinstimmung 
vorlag (z. B. gesetzter Code beginnt viel später als bei der Mastercodierung) 
und für Rückmeldegespräche mit den Codierer*innen genutzt werden konn-
te. Auf Basis der ausgewerteten Codes (Übereinstimmung vorhanden/nicht 
vorhanden) erfolgte die Berechnung der prozentualen Übereinstimmung 
und Cohens Kappa, die mindestens 85 % (Hugener, 2006b; Krammer, 2009) 
bzw. k ≥ .70 (Lotz, Berner & Gabriel, 2013) betrugen (Kap. 8.1.2), bevor die 
eigentliche Codierung am Datenmaterial vorgenommen werden konnte.

8.3.3.2 Entwicklung und Erprobung des Instrumentes  
zur niedrig inferenten Codierung

Übersicht zum niedrig inferenten Kategoriensystem
Wie bei der Basiscodierung erfolgt bei der niedrig inferenten Codierung eine 
Zuweisung von spezifischen Kategorien, die aufgrund genauer Betrachtung 
und Beobachtung der Videoaufnahmen und auf Basis der Codierregeln vor-
genommen werden. Durch die niedrig inferente Codierung wird eine Sicht-
struktur des gefilmten Mathematikunterrichts erkennbar, die quantitative 
Schlüsse hinsichtlich der Unterrichtsgestaltung in inklusiven Settings zulässt.

Im Fokus der vorliegenden niedrig inferenten Codierung werden pri-
mär die Videoaufnahmen der SHPK48 codiert; bei einigen Kategorien wird 
die KLPK49 ebenfalls codiert. Im Kategoriensystem ist die Unterscheidung 
von verschieden zusammengesetzten Gruppen bedeutsam: Gruppen, beste-
hend aus Lernenden mit intellektueller Beeinträchtigung (SmIB), Gruppen 
mit Lernenden ohne intellektuelle Beeinträchtigung (SoIB) und Gruppen 
mit Lernenden mit und ohne intellektuelle Beeinträchtigung (SmoIB). Da in 
manchen Klassen mehr als ein Kind mit intellektueller Beeinträchtigung un-
terrichtet wird, waren dafür einige spezifische Kategorien notwendig, die 
zur Orientierung mit zwei ** gekennzeichnet sind (vgl. Tab. 16).

48 SHPK = Kamera mit Fokus auf die Fachperson der Schulischen Heilpädagogik und 
ihren Interaktionsraum, in dem sich häufig ebenfalls das Kind oder die Kinder mit 
intellektueller Beeinträchtigung befinden.

49 KLPK = Kamera mit Fokus auf die Klassenlehrperson und ihren Interaktionsraum im 
Mathematikunterricht.
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Tabelle 16 Übersicht zum niedrig inferenten Kategoriensystem

Facette Hauptkategorie Subkategorie

Organisation  
des sozialen Inter-
aktionsraums  
für Kinder mit und 
ohne IB

Innerhalb des Klassenzimmers Gemeinsamer Interaktionsraum 
Separierter Interaktionsraum 
Mischform **

Außerhalb des Klassenzimmers Ein Kind oder mehrere Kinder mit IB 
Ein Kind oder mehrere Kinder ohne IB 
Mehrere Kinder mit und ohne IB

Ausmaß an inter-
aktiver Begleitung 
von Kindern mit IB

Schüler*in mit IB (SmIB01) Klassenlehrperson 
Zweite Klassenlehrperson 
Fachperson der Schulischen Heil-
pädagogik 
Klassenhilfe (z. B. Assistenzperson) 
Tutoring 
Ohne Begleitung 
Mehrere Personen 
Begleitung nicht zuweisbar

Schüler*in mit IB (SmIB02) ** Klassenlehrperson** 
Zweite Klassenlehrperson** 
Fachperson der Schulischen Heil-
pädagogik** 
Klassenhilfe** 
Tutoring** 
Ohne Begleitung durch Person** 
Mehrere Personen** 
Begleitung durch Person nicht zu-
weisbar**

Sozialformen  
des gelenkten 
Unterrichts mit 
Fokus auf Kinder 
mit IB

Unterricht in der (Halb-)Klasse

Unterricht in der Kleingruppe Zwei Kinder mit IB**  
Kinder mit und ohne IB

Einzelunterricht Schüler*in mit IB (SmIB01) 
Schüler*in mit IB (SmIB02)**

Inhaltliche 
Aktivitäten

Mathematische Arbeit (on task)

Mathematikstunden-Organisation (off task)

Nicht mathematische Arbeit (off task)

Nicht mathematische Arbeit Videoorganisation (off task)

Mischform (on/off task)

Anmerkungen. IB = intellektuelle Beeinträchtigung; SmIB = Schüler*in mit intellektueller Beeinträchtigung
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Für alle Facetten stellte die gesamte Lektionsdauer die Analyseeinheit dar. 
Es handelte sich hierbei um eine flächendeckende Codierung, die als event 
sampling vorgenommen wurde.

Codierteam und Codiertraining
Für die Codierung der Videodaten wurden drei studentische Hilfskräfte ein-
gesetzt, die alle Erziehungswissenschaft studierten. Alle drei Codierer*in-
nen verfügten über einen gymnasialen Abiturabschluss in Französisch, die-
jenigen Personen mit Unterrichtserfahrung unterrichteten zudem das Fach 
Französisch in deutschsprachigen Primarschulklassen. Als vierte Person 
nahm die Autorin selbst Codierungen vor (Mastercodierung).

Für die Einarbeitung in das niedrig inferente Kategoriensytem wurde 
ein Training während mehrerer Tage durchgeführt. Darin wurden die Co-
dierer*innen anhand des Manuals zur niedrig inferenten Codierung und von 
konkreten Videobeispielen geschult.

Überprüfung der Intercoderreliabilität
Nach dem Codiertraining sowie zu zwei weiteren Messzeitpunkten wurde 
anhand der Videodaten die Intercoderreliabilität (ICR) zwischen den Codie-
rungen der einzelnen studentischen Hilfskräfte und der Mastercodierung 
der Autorin überprüft. Dazu wurden die Übereinstimmungsmasse prozen-
tuale Übereinstimmung sowie Cohens Kappa berechnet (Kap. 9.1.2)

Niedrig inferente Codierung: Kategorien zur Organisation des sozialen 
Interaktionsraums für Kinder mit und ohne IB
Mit dieser Facette soll beobachtet werden, wie die Klassenlehrperson und 
die Fachperson der Schulischen Heilpädagogik den Mathematikunterricht 
hinsichtlich der vorhandenen schulischen Räumlichkeiten und der sozialen 
Interaktionsräume organisieren. Das Ziel ist es herauszufinden, ob eine Öff-
nung oder Schließung sozialer Interaktionsräume für Kinder mit und ohne 
intellektuelle Beeinträchtigung innerhalb und/oder außerhalb der Klassen-
zimmer stattfindet (vgl. Tab. 17; Theoretischer Hintergrund: Kap. 5.2.5). So-
mit liegt der Beobachtungsfokus primär auf den Kindern mit intellektueller 
Beeinträchtigung und ihrem sozialen Interaktionsraum. Neben der Sicht-
barkeit der Organisation des sozialen Interaktionsraums sollen ebenfalls 
dazugehörige verbale Äußerungen beispielsweise von der Fachperson der 
Schulischen Heilpädagogik berücksichtigt werden.

Das dazugehörige Kategoriensystem umfasst insgesamt drei Hauptka-
tegorien, die sich auf die Nutzung der schulischen Räumlichkeiten beziehen: 
innerhalb des Klassenzimmers und außerhalb des Klassenzimmers. Die Hauptka-
tegorie innerhalb des Klassenzimmers ist in drei Subkategorien (gemeinsamer 
Interaktionsraum, getrennter Interaktionsraum und Mischform) unterteilt, die 
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sich auf die Organisation des sozialen Interaktionsraums beziehen. Die Haupt-
kategorie außerhalb des Klassenzimmers umfasst ebenfalls drei Subkategorien, 
bei denen die Gruppenzusammensetzung in Lernende mit intellektueller Be-
einträchtigung, Lernende ohne intellektuelle Beeinträchtigung sowie Lernen-
de mit und ohne intellektuelle Beeinträchtigung beobachtet wird (vgl. Tab. 17).

Tabelle 17  Übersicht zu den Kategorien Organisation des sozialen Interaktions-
raums für Kinder mit und ohne IB

Facette Hauptkategorie Subkategorie

Organisation des sozialen  
Interaktionsraums für Kinder  
mit und ohne IB

Innerhalb des 
 Klassenzimmers

Gemeinsamer Interaktionsraum 
Separierter Interaktionsraum 
Mischform **

Außerhalb des Klassen-
zimmers

Ein Kind oder mehrere Kinder mit IB  
Ein Kind oder mehrere Kinder ohne IB 
Mehrere Kinder mit und ohne IB

Anmerkungen. IB = intellektuelle Beeinträchtigung

Nachfolgend werden die Definitionen der Kategorien mitsamt der Anker-
beispiele aufgeführt (vgl. Tab. 18, Exemplarische Codierhinweise im Anhang 
14.2.1). Wenn zwei Kinder mit intellektueller Beeinträchtigung sich in einer 
Klasse befinden, wäre es möglich, dass ein Kind innerhalb und das andere 
außerhalb des Klassenzimmers unterrichtet wird. Dies ist in der Praxis eher 
unüblich und kam in der vorliegenden Studie nicht vor, weshalb eine solche 
Kategorie nicht im Kategoriensystem aufgelistet ist.

Tabelle 18  Definitionen zu den Kategorien Organisation des sozialen Interaktions-
raums für Kinder mit und ohne IB

Haupt-/Sub-
kategorien

Definition Ankerbeispiel

Innerhalb des 
Klassenzimmers

Die SuS mit und ohne IB befinden 
sich während des Mathema-
tikunterrichts innerhalb des 
Klassenzimmers.

Gemeinsamer 
Interaktionsraum

Alle SuS mit und ohne IB oder 
mind. ein Kind mit IB und 
mind. ein Kind ohne IB werden 
am selben Lernort im Klassen-
zimmer unterrichtet.

SHPK235, Codeanfang (00:05:20): Zur selben Zeit 
wie der Beginn der Lektionsdauer, da der SmIB 
wie die SuS ohne IB an seinem Schreibtisch sitzt.
Codeende (00:53:34): Die SHP bittet ein SoIB 
zurück an seinen Arbeitsplatz zu gehen und 
somit den gemeinsamen Lernort (Teppich) zu 
verlassen. Das Codeende wird mit dem sicht-
baren Verlassen des gemeinsamen Lernortes 
des SoIB gesetzt.
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Haupt-/Sub-
kategorien

Definition Ankerbeispiel

Separierter 
Interaktionsraum

Die SuS mit IB werden von 
 Kindern ohne IB räumlich 
 separiert bzw. an einem  
anderen Lernort im Klassen- 
zimmer unterrichtet.

SHPK124, Codeanfang (00:04:30): Nachdem die 
SHP zu dem SmIB sagt: „Wir gehen schon mal 
nach hinten“ und beide SmIB den Sitzkreis mit 
den SuS ohne IB verlassen haben.
Codeende (00:31:23): Nachdem die SHP zu den 
beiden SmIB sagt: „Ok, dann geht es los“ und 
die SmIB den separierten Lernort (Gruppentisch) 
verlassen und sich an ihre Schreibtische, wie die 
anderen SuS ohne IB setzen.

Mischform** In Klassen mit zwei Kindern mit 
IB kann es vorkommen, dass 
ein Kind mit IB gemeinsam und 
ein anderes separiert von den 
SuS ohne IB unterrichtet wird. 
In einem solchen Fall wird die 
Mischform codiert.

SHPK128, Codeanfang (00:20:30): Nachdem 
die SHP zu der SmIB sagt: „Darum gehen wir 
jetzt nach hinten. An die Tafel schreiben.“ Die 
andere SmIB bleibt am selben Lernort wie die 
SuS ohne IB.
Codeende (00:22:11): Nachdem die SHP zu der 
SmIB sagt: „Gut und jetzt gehen wir.“ Die beiden 
verlassen den separierten Lernort. 

Außerhalb des 
Klassenzimmers

Einige SuS arbeiten außerhalb 
des Klassenzimmers.

Ein Kind oder 
mehrere Kinder 
mit IB

Ein Kind oder mehrere Kinder 
mit IB befinden sich während 
des gesamten Unterrichts oder 
einzelnen Unterrichtssequenzen 
außerhalb des Klassenzimmers.

SHPK140, Codeanfang und -ende einheitlich mit 
der Lektionsdauer: Die Mathematikstunde, in 
der die SHP den SmIB unterrichtet, findet außer-
halb des Klassenzimmers ohne SoIB statt.

Ein Kind oder 
mehrere Kinder 
ohne IB

Ein Kind oder mehrere Kinder 
ohne IB befinden sich während 
des gesamten Unterrichts oder 
einzelnen Unter-richtssequenzen 
außerhalb des Klassenzimmers.

SHPK126, Codeanfang (00:15:36): Kurz bevor 
die SHP die Klassenzimmertür öffnet, um mit 
einer Gruppe von SOID außerhalb des Klassen-
zimmers (Schulgang) zu arbeiten.
Codeende (00:25:34): Nachdem die SoIB den 
Lernort im Schulgang in Richtung Klassenzim-
mer verlassen und die Interaktion zwischen der 
SHP und den SoIB zu Ende ist.

Mehrere Kinder  
mit und ohne IB

Mehrere SuS mit und ohne IB 
befinden sich während des 
gesamten Unterrichts oder 
einzelnen Unterrichtssequenzen 
außerhalb des Klassenzimmers.

SHPK126, Codeanfang (00:26:04): Kurz bevor 
eine SmIB und ein SoIB im Bild außerhalb des 
Klassen-zimmers erscheinen und auf die SHP 
zugehen.
Codeende (00:33:45): Nachdem die SmIB und 
der SoIB den Schulgang verlassen und zurück 
ins Klassenzimmer gehen.

Anmerkungen. IB = intellektuelle Beeinträchtigung; SHP = Schulische Heilpädagog*in; SHPK = Kamera mit der die Fach-
person der Schulischen Heilpädagogik und ihr Interaktionsraum gefilmt wurde; SmIB = Schüler*in mit intellektueller 
Beeinträchtigung; SoIB = Schüler*in ohne intellektuelle Beeinträchtigung; SuS = Schüler*innen



246

Niedrig inferente Codierung: Kategorien zum Ausmaß an interaktiver 
Begleitung von Kindern mit intellektueller Beeinträchtigung
Die Facette Ausmaß an interaktiver Begleitung von Kindern mit intellektuel-
ler Beeinträchtigung erfasst, welche Personen (z. B. SHP, KLP, KLP2, KH) 
das jeweilige Kind mit intellektueller Beeinträchtigung während der Un-
terrichtszeit begleiten und in welchen Phasen das Kind mit intellektueller 
Beeinträchtigung ohne Begleitung ist (vgl. Tab. 19; Theoretischer Hinter-
grund: Kap. 5.2.3). Die Codierung umfasst die Begleitung durch Personen 
somit während sämtlicher öffentlicher und nicht öffentlicher Sozialformen 
sowie während der Wechselzonen, in denen ein Kind mit intellektueller Be-
einträchtigung zum Beispiel seinen Arbeitsplatz einrichtet und dabei von 
der Fachperson der Schulischen Heilpädagogik unterstützt wird. Demnach 
ist die Begleitung nicht an mathematische Aktivitäten gebunden. Die Beglei-
tung des Kindes mit intellektueller Beeinträchtigung kann 1:1 erfolgen oder 
in Form von Klassenunterricht, wenn zum Beispiel die Klassenlehrperson 
und die Fachperson der Schulischen Heilpädagogik gemeinsam alle Schü-
ler*innen in ein neues Thema einführen.

Für die Codierung sind die Fragen Wann beginnt eine (non-)verbale Inter-
aktion? und Wann ist eine (non-)verbale Interaktion zu Ende? relevant. Häufig 
beginnt eine Interaktion nonverbal: Beispielsweise, wenn (a) zwei Personen 
Blickkontakt aufnehmen und danach ein Dialog beginnt, (b) eine Person zu 
einer anderen Person hingeht und diese anspricht oder (c) sich eine Person 
einer anderen Person zugewandt hinstellt oder hinsetzt. Oftmals wird das 
Ende einer Interaktion nonverbal verdeutlicht und folgt unmittelbar nach 
einer letzten verbalen Äußerung zwischen zwei Interaktionspartner*innen. 
Zum Beispiel wenn (a) eine Person, nachdem sie einen letzten Satz gesagt 
hat, aufsteht oder weggeht und somit den Interaktionsraum verlässt, (b) 
sich eine Person von ihrer*m Interaktionspartner*in abwendet und mit je-
mand anderem in Interaktion tritt oder (c) wenn die Interaktion länger als 
15 Sekunden von außen (andere Person, Störung etc.) unterbrochen wird. 
Auszüge zur Kategorisierung, exemplarische Ankerbeispiele und Codierhin-
weise sind im Anhang 14.2.2 einsehbar.
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Tabelle 19  Übersicht zu den Kategorien Ausmaß an interaktiver  Begleitung von 
Kindern mit intellektueller Beeinträchtigung

Facette Hauptkategorie Subkategorie

Zeitliches und personelles 
Ausmaß der Begleitung  
von Kindern mit IB

Schüler*in mit IB (SmIB01) Klassenlehrperson 
Zweite Klassenlehrperson 
Fachperson der Schulischen Heilpädagogik 
Klassenhilfe (z. B. Assistenzperson) 
Tutoring 
Ohne Begleitung 
Mehrere Personen 
Begleitung nicht zuweisbar

Schüler*in mit IB (SmIB02) ** – wie oben –

Anmerkungen. IB = intellektuelle Beeinträchtigung; SmIB = Schüler*in mit intellektueller Beeinträchtigung

Niedrig inferente Codierung: Kategorien zu den Sozialformen des gelenkten 
Unterrichts mit Fokus auf Kinder mit intellektueller Beeinträchtigung
Mit dieser Facette wird festgehalten, in welcher Sozialform und Gruppen-
konstellation die Kinder mit intellektueller Beeinträchtigung durch eine 
Klassenlehrperson oder eine Fachperson der Schulischen Heilpädagogik 
unterrichtet werden. Zum Beispiel soll erfasst werden, wenn es sich um 
Kleingruppenunterricht handelt und ob an diesem ebenfalls Kinder ohne 
intellektuelle Beeinträchtigung teilhaben (vgl. Tab. 21; theoretischer Hin-
tergrund: Kap. 5.2.4; Kategorisierung: Anhang 14.2.3). Einen wichtigen In-
dikator für diese Facette stellt das Lenken des Unterrichts dar (z. B. neues 
Thema oder mathematischen Begriff erarbeiten) durch die Fachperson der 
Schulischen Heilpädagogik oder die Klassenlehrperson. Davon ausgeschlos-
sen sind Hilfestellungen – unabhängig ihrer Intensität – während Phasen, 
in denen selbstständig gearbeitet wird (z. B. Gruppenarbeit), sowie Wieder-
holungen von Aufgabenstellungen, die bereits im öffentlichen Unterricht er-
läutert wurden. Als Orientierungshilfe für die Codierung dienen die Facette 
Sozialform der Basiscodierung und die Facette zeitliches und personelles Aus-
maß der Begleitung von Kindern mit intellektueller Beeinträchtigung.
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Tabelle 20  Übersicht zu den Kategorien Sozialformen des gelenkten  Unterrichts mit 
Fokus auf Lernende mit intellektueller  Beeinträchtigung

Facette Hauptkategorie Subkategorie

Sozialformen des  
gelenkten Unterrichts  
mit Fokus auf Kinder  
mit IB

Unterricht in der (Halb-)Klasse 

Unterricht in der Kleingruppe Zwei Kinder mit IB** 
Kinder mit und ohne IB

Einzelunterricht Schüler*in mit IB (SmIB01) 
Schüler*in mit IB (SmIB02)**

Mischform**

Anmerkungen. IB = intellektuelle Beeinträchtigung; SmIB = Schüler*in mit intellektueller Beeinträchtigung

Niedrig inferente Codierung: Kategorien zu den inhaltlichen Aktivitäten
Mit der Beobachtung und Beschreibung inhaltlicher Aktivitäten in der Mathe-
matikstunde wird das Ziel verfolgt herauszufinden, wie viel Zeit für Aktivi-
täten im Sinne von on task verwendet wird und wie viel Unterrichtszeit für off 
task-Aktivitäten verloren geht (Theoretischer Hintergrund: Kap. 2.2.; 5.3.1). 
Für die Analyse werden die folgenden Hauptkategorien eingesetzt, wobei sich 
lediglich die erste Hauptkategorie auf on task-Aktivitäten bezieht: mathemati-
sche Arbeit (z. B. die theoretische Erarbeitung eines mathematischen Begriffs, 
inhaltliche Hinweise zu einer Schulbuchseite, mathematische Regelspiele, das 
Lösen von Rechenaufgaben), Mathematikstunden-Organisation (z. B. die An-
kündigung eines Mathematiktests, die Prüfungs- und Notenverteilung einer 
zurückliegenden Mathematikprüfung), nicht mathematische Arbeit (z. B. die 
Besprechung von Ferien, Adventskalender) und nicht mathematische Arbeit 
mit Bezug auf die Videoorganisation (z. B. das Vorstellen des Filmteams, Erklä-
rungen zum Beschriften der Arbeitsblätter für das Filmteam) (vgl. Tab. 21). 
Die ersten drei Kategorien wurden in Anlehnung an Jacobs et al. (2003) und 
Waldis (2010) definiert (Kategorisierung: Anhang 14.2.4).

Tabelle 21  Übersicht zu den Kategorien inhaltliche Aktivitäten

Facette Hauptkategorie

Inhaltliche Aktivitäten Mathematische Arbeit (on task) 
Mathematikstunden-Organisation (off task) 
Nicht mathematische Arbeit (off task) 
Nicht mathematische Arbeit Videoorganisation (off task) 
Mischform (on/off task)
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8.3.3.3 Entwicklung und Erprobung des Instruments  
zur mittel inferenten Codierung

Ein mittel inferentes Codierverfahren kam beim Gesprächsinhalt zwischen 
Kindern mit intellektueller Beeinträchtigung und der Fachperson der Schuli-
schen Heilpädagogik oder der Klassenlehrperson zum Einsatz, da diese Co-
dierung sich aufgrund der Interpretations- und Schlussfolgerungserfor-
dernissen auf Seiten der Codierer*innen komplexer gestaltete als die zuvor 
beschriebenen niedrig inferenten Codierungen. Die Zusammensetzung des 
Codierteams sowie das Codiertraining entsprachen denen beim niedrig in-
ferenten Codierverfahren (Kap. 8.3.3.1).

Ursprünglich war es vorgesehen, diese Kategorie ebenfalls in Form ei-
nes event sampling durchzuführen. Allerdings ergaben die Überprüfungen 
nach der Codierschulung keine zufriedenstellende Intercoderreliabilität 
(ICR). Deshalb wurden die dazugehörigen Kategorien überarbeitet und als 
Codierverfahren das time sampling mit fixen Zehn-Sekunden-Intervallen für 
die gesamte Lektionsdauer der Unterrichtsstunde gewählt. Die Überprü-
fungen der Übereinstimmung zwischen den einzelnen Codierer*innen und 
der Mastercodierung erfolgten nach demselben Prinzip wie beim niedrig in-
ferenten Codierverfahren (Kap. 9.1.2).

Mittel inferente Codierung: Kategorien zum Gesprächsinhalt  
zwischen Kindern mit intellektueller Beeinträchtigung und der Fachperson 
der Schulischen Heilpädagogik oder der Klassenlehrperson
Bei dieser Facette sind die Gesprächsinhalte, die zwischen der Klassenlehr-
person oder der Fachperson der Schulischen Heilpädagogik und der Schü-
ler*in mit intellektueller Beeinträchtigung individuell, in kleinen Gruppen 
oder im Klassenunterricht stattfinden, von Interesse. Die Gesprächsinhal-
te werden in die Hauptkategorien mathematischer Inhalt, organisatorischer 
Inhalt, sonstiger Inhalt, kein Gespräch und nicht bestimmbar unterteilt. Die-
se Kategorien werden sowohl in Anlehnung an Krammer (2009) definiert 
als auch datengeleitet entwickelt (vgl. Tab. 22; Theoretischer Hintergrund: 
Kap. 5.3.1).

Es ist bei dieser Facette außerdem zu beachten, dass die Kategorisie-
rung (Anhang 14.3) keine Aussagen über die Wirksamkeit der Gesprächsin-
halte für das jeweilige Kind mit intellektueller Beeinträchtigung zulässt. Es 
wird lediglich eine Festlegung der Gesprächsinhalte vorgenommen.
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Tabelle 22  Übersicht zu den Kategorien Gesprächsinhalt zwischen Kindern mit 
intellektueller Beeinträchtigung und der Fachperson der Schulischen 
Heilpädagogik oder der Klassenlehrperson

Facette Hauptkategorie Subkategorie

Gesprächsinhalt 
zwischen Kind  
mit IB und der 
KLP/SHP

Mathematischer Inhalt SmIB01 
SmIB02**

Organisatorischer Inhalt Organisation Allgemein 
 
 
Organisation mathe matischer 
Aufgabenstellungen

SmIB01 
SmIB02** 
 
SmIB01 
SmIB02**

Sonstiger Inhalt Unterrichtsbezogen 
 
 
Schulbezogen 
 
 
Außerschulisch

SmIB01 
SmIB02** 
 
SmIB01 
SmIB02** 
 
SmIB01 
SmIB02**

Kein Gespräch SmIB01 
SmIB02**

Nicht bestimmbar SmIB01 
SmIB02**

Anmerkungen. IB = intellektuelle Beeinträchtigung; KLP = Klassenlehrperson; SHP = Schulische Heilpädagog*in; SmIB = 
Schüler*in mit intellektueller Beeinträchtigung

8.3.4 Hoch inferentes Rating der Videodaten
8.3.4.1 Entwicklung des Ratinginstruments

Zur Beobachtung und Einschätzung der Unterrichtsqualität diente ein hoch 
inferentes Ratingverfahren, das sich aus den Dimensionen Klassenführung 
und Unterstützung von Schüler*innen zusammensetzt. Während die Klassen-
führung insgesamt drei zu ratende Unterrichtsmerkmale umfasst, sind es 
bei der sozial-emotionalen Unterstützung fünf und bei der inhaltsbezoge-
nen Unterstützung ebenfalls drei. 

Das gesamte Ratingvorgehen und -system wurde in Form eines Manu-
als verfasst (konzeptorientiertes Rating, Kap. 8.1.3). Die Strukturierung 
des Ratingsystems orientiert sich an den Arbeiten von Rakoczy und Pauli 
(2006), Gabriel und Lipowsky (2013a, 2013b) und Lotz, Berner & Gabriel 
(2013). Eine inhaltliche Beschreibung der Unterrichtsmerkmale bzw. der zu 
untersuchenden Items erfolgte zunächst im Abschnitt Grundidee. Anschlie-
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ßend wurden mehrere (Negativ-)Indikatoren beschrieben, die mögliche Be-
obachtungsmomente in den Videoaufnahmen des Unterrichts darstellen. 
Sie dienten den Rater*innen als Orientierungshilfe bzw. Leitfaden für die 
Beurteilung der Items. Wichtig ist die Unterscheidung zwischen Indikato-
ren, mit denen Hinweise für einen idealtypischen Unterricht beschrieben 
werden, und den Negativindikatoren. Letztere beschreiben, was in einem 
qualitativ hoch ausgeprägten Unterricht nicht beobachtbar sein sollte. Unter 
Anmerkungen finden sich für die Einschätzung weitere relevante Hinweise 
(z. B. zusätzliche Berücksichtigung von Arbeitsblattkopien). Im Anschluss 
daran sind die Antwortmöglichkeiten in Form einer vierstufigen Antwort-
skala bzw. Likert-Skala50 von 1 (sehr geringe Ausprägung) bis 4 (sehr hohe 
Ausprägung) aufgelistet. Bei der 1 handelt es sich somit um die niedrigste 
und bei der 4 um die höchste Bewertung. Pro Item beruht die Gesamtein-
schätzung auf dem zeitlichen Unterrichtsanteil des sichtbaren Unterricht-
merkmals, der Intensität und Ausprägung des Unterrichtmerkmals (Menge 
der zutreffenden Indikatoren) und der Verteilung des Unterrichtmerkmals 
innerhalb der Klasse (z. B., ob das Unterrichtsmerkmal/Handeln/Verhalten 
gegenüber allen Lernenden oder nur gegenüber einzelnen Lernenden vor-
kommt). Wenn keine Einschätzung möglich war, wurde eine 0 vergeben. 
Wie oben erwähnt, wurde die codierte Lektionsdauer als Analyseeinheit 
(Angaben in Minuten: M = 48.88, SD = 10.33) für das hoch inferente Rating 
verwendet. Um einen Gesamtwert pro Item zu erhalten, wurden anschlie-
ßend die Bewertung des*r Rater*in 1 (z. B. Wert 4) und die Bewertung des*r 
Rater*in 2 (z. B. Wert 3) beispielsweise zum Item Gemeinsamen Lernsitua-
tionen gemittelt (z. B. Wert 3.5).

Das hoch inferente Ratingsystem wird in Tabelle 24 dargestellt, aus 
Platzgründen werden jedoch lediglich Auszüge aus dem Ratingmanual und 
pro Dimension exemplarisch ein Unterrichtsmerkmal wiedergegeben (alle 
Unterrichtsmerkmale sind im Anhang 14.4 aufgeführt). Bei den Items zur 
inhaltsbezogenen Unterstützung war es zudem der Zweck des Manuals, den 
Rater*innen neben der Grundidee zusätzlich theoretisches Hintergrund-
wissen (z. B. zur Ablösung vom Abzählen) zu vermitteln. Aus Gründen der 
Übersichtlichkeit werden die Entwicklungs- und Quellenangaben für das 
hoch inferente Ratingsystem gesondert zuvor in Tabelle 23 aufgeführt.

50 Mithilfe der Likert-Skala erfolgt hier die Einschätzung eines Unterrichtmerkmals an-
hand mehrerer Indikatoren auf Intervallskalenniveau (vgl. Döring & Bortz, 2016).
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Tabelle 23  Entwicklungs- und Quellenangaben zum hoch inferenten Ratingsystem

Merkmal/Item Entwicklungs- und  
Quellenangaben

Theoretischer  
Hintergrund

(Verweis auf die  
Kapitel in der vor-
liegenden Arbeit)

Dimension Klassenführung

Effizientes 
Zeitmanagement  
der KLP/SHP

1.  Gabriel & Lipowsky (2013), adaptiert
2.  Jordan, Glenn & McGhie-Richmond (2010), adaptiert 
3.  In Anlehnung an: Helmke & Weinert (1997); Klieme 

et al. (2001); McGhie-Richmond et al. (2007); Meyer 
(2004); Ophardt & Thiel (2017); Pianta et al. (2008)

Kap. 2.1.2; 2.2; 4.1; 
4.2; 4.3.2; 4.4; 6

Regelklarheit  
der KLP/SHP

1.  Gabriel & Liposwky (2013), adaptiert
2.  In Anlehnung an: Ewerhardy et al. (2012); Fauth et al. 

(2014); Helmke & Schrader (1997); Joller-Graf (2006); 
Klieme et al. (2001); Marzano et al. (2003); Meyer 
(2004); Textor (2007)

Kap. 2.2.2; 4.2; 4.3.3; 
4.4; 6 

Gemeinsame 
Klassenführung  
von KLP und SHP

Eigenentwicklung
In Anlehnung an: Kreie (2009); Langner (2015); 
Lütje-Klose & Willenbring (1999); Urban & Lütje-Klose 
(2014); Willmann (2009b)

Kap. 3.1.3; 3.2.6; 3.3; 
3.4; 3.5; 4.2; 4.3.1; 
4.3.1.1; 4.3.1.2; 
4.3.1.3; 4.4; 6

Dimension sozial-emotionale Unterstützung

Respektvoller  
Umgang der KLP/SHP 
mit Kindern mit IB

1.  Gabriel & Liposwky (2013), adaptiert
2.  In Anlehnung an: Helmke & Schrader (1997); Huber 

& Wilbert (2012); Jäntsch & Spörer (2016); Kahlert & 
Kazianka-Schübel (2016); Prengel (1995); Rakoczy & 
Pauli (2006); Waldis et al. (2010a)

Kap. 3.1.1; 5.2.1; 
5.2.3.1; 5.2.3.2; 
5.2.3.3; 5.2.7; 6

Einbezug der Kinder 
mit IB von Seiten  
der KLP

1.  Rakoczy & Pauli (2006), adaptiert
2.  In Anlehnung an: Gasser & Tettenborn (2015); Hinz 

(2002); Jäntsch & Spörer (2016); Kampshoff (2013); 
Meyer (2004)

Kap. 3.1.1; 3.2.6; 3.4; 
5.2.7; 6

Sozial-emotional 
unterstützender 
Umgang der KLP/SHP 
mit Fehlern seitens  
der Kinder mit IB

1.  Gabriel & Lipowsky (2013), adaptiert
2.  Rakoczy & Pauli (2006), adaptiert
3.  Helmke, Helmke, Heyne, Hosenfeld, Schrader & 

Wagner (2007), adaptiert 
4.  In Anlehnung an: Clausen et al. (2003); Hascher & 

Hagenauer (2010); Helmke (2015); Joller-Graf (2006); 
Oser & Spychiger (2005); Spychiger et al. (1999); 
Steuer, 2014

Kap. 2.2.2; 5.2.6; 
5.2.6.1; 5.2.6.2; 
5.2.6.3; 5.2.6.4; 
5.2.7; 6

Respektvoller  
Umgang zwischen  
den Lernenden mit  
IB und ihren Peers

1.  Gabriel & Lipowsky (2013), adaptiert
2.  In Anlehnung an: Eckermann & Heinzel (2013); Meyer 

(2004); Pijl et al. (2008); Prengel (2013)

Kap. 3.1.1; 5.2.4.1; 
5.2.4.2; 5.2.7; 6
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Merkmal/Item Entwicklungs- und  
Quellenangaben

Theoretischer  
Hintergrund

(Verweis auf die  
Kapitel in der vor-
liegenden Arbeit)

Kooperation zwischen 
Kindern mit IB und  
ihren Peers während 
Partner- und Gruppen-
arbeitsphasen

1.  Rakoczy & Pauli (2006), adaptiert
2.  In Anlehnung an: Benkmann (2009); Gabriel & 

Lipowsky (2013); Praschak (2010); Prengel (2013); 
Slavin (1995)

Kap. 3.1.1; 5.2.4.1; 
5.2.4.2; 5.2.4.3; 
5.2.4.4; 5.2.7; 6

Dimension inhaltsbezogene Unterstützung

Innere, inhalts-
bezogene Differen-
zierung mit Fokus 
auf den Fachbereich 
Arithmetik

(Zusatzrating: 
individuelle  
Lernziele/-inhalte  
für Kinder mit IB)

Eigenentwicklung
In Anlehnung an: Feuser & Meyer (1987); Häsel-
Weide et al. (2014); Häsel-Weide & Nührenbörger 
(2015); Heymann (1991); Hugener & Krammer (2010); 
Hussmann & Prediger (2007); Klafki & Stöcker (2007); 
Krähenmann et al. (2015); Krauthausen & Scherer 
(2008, 2014); Moser Opitz (2014); Peschel (2006); 
Prengel (2006); Sander (2002); Scherer & Moser Opitz 
(2010)

Kap. 3.1.2; 3.2; 
3.3; 3.4; 3.5; 5.3.3; 
5.3.5; 6

Gemeinsame 
Lernsituationen für 
heterogene Gruppen

Eigenentwicklung
In Anlehnung an: Feuser (1982, 2013); Häsel-Weide 
et al. (2014); Häsel-Weide & Nührenbörger (2015); 
Kahlert & Heimlich (2014); Korff (2015, 2016); 
Krähenmann et al. (2015); Krauthausen & Scherer 
(2007); Prengel (2006); Scherer & Moser Opitz (2010); 
Werning (2013); Wittmann (1998); Wocken (1998)

Kap. 3.1.1; 3.2; 3.4; 
3.5; 5.3.2; 5.3.5; 6

Geeigneter Einsatz  
von Arbeitsmitteln und 
Veranschaulichungen 
für die mathematische 
Unterstützung von 
Kindern mit IB auf 
Seiten der KLP/SHP

Eigenentwicklung
In Anlehnung an: Baroody (1999); Brankaer et al. 
(2011); Gaidoschik (2015); Gaidoschik et al. (2017); 
Häsel-Weide et al. (2014); Häsel-Weide & Nühren-
börger (2015); Jitendra et al., 2016; Krauthausen & 
Scherer (2008, 2014); Kuntze (2013); Lorenz (2015); 
Ratz & Moser Opitz (2016); Moser Opitz (2001, 2010); 
Rottmann (2015); Scherer & Moser Opitz (2010); 
Schipper (2003, 2009); Schulz & Wartha (2011)

Kap. 5.3.3.5; 5.3.3.6; 
5.3.4; 5.3.5; 6

Anmerkungen. IB = intellektuelle Beeinträchtigung; KLP = Klassenlehrperson; SHP = Schulische Heilpädagog*in
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Tabelle 24 Auszüge aus dem hoch inferenten Ratingsystem

Dimension
Merkmal/Item

Grundidee (Auswahl, Kurzfassung)
Indikatoren und Negativindikatoren (Auswahl, Kurzfassung)

Klassenführung

Gemeinsame Klassenführung von KLP und SHP
Im inklusiven Unterricht ist es von Bedeutung, dass die KLP/SHP gemeinsam auf eine effiziente Klassen-
führung achten und sich dabei gegenseitig unterstützen. Damit geht einher, dass beide das Regelsystem 
kennen, akzeptieren und auf dessen Einhaltung achten. 

Indikatoren
–  Die KLP und die/der SHP erinnern die SuS bei 

nicht regelkonformen Verhalten an die bestehen-
den Regeln.

–  Die KLP und die/der SHP achten auf dieselben 
Regeln.

Negativindikatoren
–  Es treten Missverständnisse und Konflikte hin-

sichtlich des Unterrichtsverlaufs auf.
–  Bei Unterrichtsstörungen helfen sich die KLP/

SHP nicht gegenseitig.
–  Bei Regelerinnerungen wird die Verantwortung 

übertragen (z. B.: „Die KLP hat gesagt, dass ihr 
flüstern müsst.“).

Sozial-emotionale Unterstützung

Respektvoller Umgang der KLP/SHP mit Kindern mit IB
Ein zentraler Aspekt der sozialen Eingebundenheit in eine Klassen-gemeinschaft ist die grundlegende 
Wertschätzung, welche die KLP/SHP den SuS entgegenbringt. Diese ist geprägt von einem respektvol-
len, fürsorglichen Umgang. Dies ist insbesondere für SuS mit erhöhtem sonderpädagogischem Förder-
bedarf zentral, da sie sich von der KLP weniger anerkannt fühlen. 

Indikatoren
–  Die KLP/SHP greift Fragen der Kinder mit IB wohl-

wollend auf. 
–  Die KLP/SHP geht auf Wünsche, Bedürfnisse und 

Emotionen der Kinder mit IB ein.

Negativindikatoren
–  SmIB werden von der KLP/SHP lächerlich ge-

macht, beschämt oder bloßgestellt.
–  Die KLP/SHP spricht laut/ungeduldig mit dem 

Kind mit IB.
–  Die KLP und SHP reden defizitorientiert über die 

Leistungen/das Verhalten eines Kindes mit IB, 
das sich in Hörweite befindet.
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Dimension
Merkmal/Item

Grundidee (Auswahl, Kurzfassung)
Indikatoren und Negativindikatoren (Auswahl, Kurzfassung)

Inhaltsbezogene Unterstützung

Gemeinsame Lernsituationen für heterogene Gruppen
Für den Lernprozess sind soziale Interaktionen mit einem deutlichen Inhaltsbezug von hoher Relevanz, 
weshalb gemeinsame Lernsituationen unter Berücksichtigung unterschiedlicher Lernvoraussetzungen 
der Kinder Bestandteil eines inklusiven Arithmetikunterrichts sein sollten. Gemeinsame Lernsituationen 
mit inhaltsbezogener Interaktion und Kooperation lassen sich auf verschiedene Weisen organisieren. 
Während Klassenunterrichts- und Gruppenarbeitsphasen sind Aufgabenstellung für unterschiedliche 
Aneignungsniveaus anzubieten. Dazu kann bspw. dem Kind mit IB eine individuelle Aufgabenstellung 
innerhalb der Gesamtaufgabe zugewiesen werden (z. B. das Lesen von Zahlen oder das Hinzulegen 
von Zahlenkarten zu gelegtem Dienes-Material). Eine weitere Möglichkeit besteht darin, unterschied-
lich komplexe Aufgaben zuerst individuell bearbeiten zu lassen, um anschließend eine gemeinsame 
Austausch- und Reflexionsrunde über die verschiedenen Vorgehensweisen anzuregen. Dafür eignen sich 
verschiedene mathematische Aufgabenformate wie offene, geöffnete, strukturgleiche und parallelisierte 
Aufgaben. Durch deren Einsatz wird neben einer inhaltsbezogenen Differenzierung ebenfalls der mathe-
matische Austausch bspw. durch die gleiche Aufgabenstruktur möglich.

Indikatoren
– Der KLP/SHP gelingt es, inhaltliche Anknüp-

fungspunkte zwischen Aktivitäten aller SuS, 
also auch zwischen den SuS mit und ohne IB, 
herzustellen.

– Bei einer Aufgabenstellung an die ganze Klasse 
oder eine Lerngruppe werden unterschiedlich 
komplexe Teilaufgaben einzelnen SuS zugewie-
sen, sodass sich sowohl Kinder mit und ohne IB 
beteiligen können.

– Im Unterricht werden gemeinsame Austausch-/
Reflexionsphasen für SuS mit unterschiedlichen 
Voraussetzungen (mit/ohne IB) zu verschiedenen 
Herangehensweisen, Lösungswegen, mathe-
matischen Strukturen und Gesetzmäßigkeiten 
durchgeführt.

– In Austausch-/Reflexionsphasen achtet die KLP/
SHP darauf, dass Kindern mit IB (und Kommu-
nikationsschwierigkeiten) genügend Zeit für 
die Beteiligung eingeräumt wird und sich diese 
alternativ nonverbal (z. B. durch Handlungen am 
Material) einbringen können.

Negativindikatoren
– Im Unterricht findet kein inhaltlicher Austausch 

zwischen den SuS mit und ohne IB statt.
– In Partner- und Gruppenarbeitsphasen werden 

nicht alle SuS inhaltlich beteiligt (z. B. hält das 
Kind mit IB den Briefumschlag, aus dem die 
anderen Kinder die Zahlenkarten ziehen, um die 
mathematische Aufgabe zu bearbeiten).

– Der Unterricht ist durch äußere Differenzierung 
geprägt, sodass kein sozial eingebundenes 
inhaltliches Lernen für Kinder mit IB möglich ist.

Anmerkungen. IB = intellektuelle Beeinträchtigung; KLP = Klassenlehrperson; SHP = Schulische Heilpädagog*in
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Umgang bei der Beurteilung mit nested instruction
Bei mehreren Items wird die nested instruction (Jones & Brownell 2014; 
Kap. 3.3) berücksichtig, indem zwei Werte pro Unterrichtsstunde vergeben 
werden: Ein Wert für die Klassenlehrperson und ein Wert für die Fachper-
son der Schulischen Heilpädagogik. Dies ist der Fall beim Zeitmanagement, 
der Regelklarheit, dem respektvollen Umgang mit Lernenden mit intellektu-
eller Beeinträchtigung, einem sozial-emotional unterstützenden Umgang in 
Fehlersituationen von Kindern mit intellektueller Beeinträchtigung sowie 
bei einem geeigneten Einsatz von Arbeitsmitteln und Veranschaulichungen 
für die mathematische Unterstützung von Lernenden mit intellektueller Be-
einträchtigung. 

Ein Gesamtwert pro Klasse wird hingegen bei der inneren, inhaltsbe-
zogenen Differenzierung mit Fokus auf den Fachbereich Arithmetik und 
gemeinsame Lernsituationen für heterogene Gruppen vergeben. Da nicht 
beobachtbar ist, welche Differenzierungsmaßnahmen bei den Aufgabenstel-
lungen auf die Klassenlehrperson, die Fachperson der Schulischen Heilpäda-
gogik oder beide zurückzuführen sind. Das Gleiche gilt für die gemeinsamen 
Lernsituationen: Bei der gemeinsamen Klassenführung wird ebenfalls ein 
Gesamtwert pro Unterrichtsstunde festgelegt, weil sowohl die Fachperson 
der Schulischen Heilpädagogik als auch die Klassenlehrperson zu den Gelin-
gensbedingungen beitragen.

8.3.4.2 Ablauf des Ratingverfahrens

Rater*innen
Das hoch inferente Rating wurde von vier Rater*innen (externe Beobachte-
rinnen) vorgenommen, von denen eine die Autorin selbst war. Bei den drei 
anderen Rater*innen handelte es sich um studentische Hilfskräfte, die im 
Forschungsprojekt SirIus tätig waren und die alle Erziehungswissenschaft 
studierten.

Die Rater*innen wurden in Zweiergruppen eingeteilt und beurteilten in 
diesen Gruppen die ihnen zugewiesene Ratingdimension (Klassenführung, 
sozial-emotionale Unterstützung, inhaltsbezogene Unterstützung). Das heißt, 
die beiden Rater*innen einer Gruppe schätzten unabhängig voneinander alle 
Items einer Ratingdimension bei allen gefilmten Unterrichtsstunden ein. 

Ratingtraining
Vor dem eigentlichen Ratingtraining erfolgten die Einführung in die video-
basierte Unterrichtsforschung, Erläuterungen zu den niedrig und mittel in-
ferenten Codierverfahren innerhalb der Videostudie sowie die Einsicht in 
mehrere SirIus-Unterrichtsvideos. Ebenfalls wurde der Umgang mit dem 
Programm MAXQDA, wozu die Rater*innen ein Skript erhielten, und die 
Arbeit mit dem gemeinsamen Share geübt. Im Anschluss daran lernten die 
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Rater*innen während eines mehrtägigen Ratingtrainings das Ratingmanu-
al (Kap. 8.3.4.1, Anhang 14.4) kennen und wurden unter anderem auf typi-
sche Rating-Bias hingewiesen (Kap. 8.1.5). 

Die anschließende Anwendung des Ratingsystems erfolgte anhand zwei-
er Beispielvideos aus der SirIus-Stichprobe, die sich für die Videostichprobe 
nicht verwenden ließen und deshalb als Videomaterial für das Ratingtrai-
ning eingesetzt wurden. Zuerst wurde das erste Beispielvideo gemeinsam 
beobachtet, beurteilt und die Einschätzungen wurden diskutiert. Danach 
fand ein individuelles Proberating des zweiten Beispielsvideos statt, das je-
de*r Rater*in selbstständig und orientiert am Ratingmanual sowie dem Ab-
lauf des Ratingverfahrens vornahm. Zusätzlich verwendeten die Rater*in-
nen für ihre Beurteilungen sämtliche pro Klasse zur Verfügung stehenden 
Datenmaterialien wie den anonymisierten Klassenspiegel, Kopien von Ar-
beitsblättern, Fotos von Unterrichtsmaterialien, Transkripte der KLPK und 
SHPK sowie die Codiermanuale. Die Beurteilungen erfolgten schriftlich in 
einer Excel-Tabelle, in der jeweils pro Item und ggf. pro Person (KLP/SHP) 
eine Gesamteinschätzung mit den Werten 1 bis 4 vergeben wurde. Falls eine 
Einschätzung nicht möglich war (z. B. wenn während einer Unterrichtsstun-
de keine Gruppenarbeitsphase mit Kindern mit und ohne intellektuelle Be-
einträchtigung stattfindet), sollte der Wert 0 für ‚nicht beurteilbar‘ eingetra-
gen werden. Für jede Ratingentscheidung ist es zentral, nachvollziehen zu 
können, weshalb dieses Urteil gefällt wurde. Deshalb wird die Begründung 
schriftlich in der Excel-Tabelle festgehalten, sodass die Beurteilung auch zu 
einem späteren Zeitpunkt nachvollzogen werden kann.

Nach diesem Proberating wurden die Ratingwerte aller vier Rater*in-
nen miteinander verglichen und besprochen. Als ein ausreichendes Ver-
ständnis des Ratingkonzeptes festgestellt werden konnte, begann die Ra-
tingphase des Videomaterials. 

Messung der Interraterreliabilität
Da immer dieselben zwei Rater*innen alle Items einer Ratingdimension für die 
gesamte Stichprobe beurteilten, ließ sich eine G-Studie (Generalisierbarkeits-
theorie, Kap. 8.1.6) mit zwei Facetten (Unterrichtsvideos und Rater*innen) zur 
Messung der Interraterreliabilität (IRR) durchführen. Dazu wurden die Be-
urteilungswerte der Rater*innen für jedes der 16 Items51 nach dem Rating der 
gesamten Stichprobe in die Software EduG-Programm für G-Studien (Swiss 
Society for Research in Education Working Group, 2010) übertragen und die 
Varianzkomponenten sowie der relative G-Koeffizient berechnet (Kap. 9.1.3).

51 Die G-Studie wurde aufgrund der Untergliederung mehrerer Items (z. B. Regelklar-
heit der KLP, Regelklarheit der SHP) sowie dem Zusatzrating bei der inneren Differen-
zierung an insgesamt 16 Items vorgenommen (vgl. Tab. 14; Anhang 14.4).
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8.3.5 Auswertungsverfahren auf Basis der Inhaltsanalyse-,  
Codier- und Ratingdaten

8.3.5.1 Deskriptive Statistik

Nach der Datenaufbereitung wurde mit den Daten der Basiscodierung sowie 
der niedrig und mittel inferenten Codierung anhand einer deskriptiven Sta-
tistik der prozentuale Anteil der einzelnen Kategorien an der Lektionsdauer 
erfasst. Pro Kategorie (z. B. bei der Facette inhaltlicher Aktivität zur mathe-
matischen Arbeit) werden jeweils der Mittelwert, die Standardabweichung, 
das Minimum und das Maximum der Stichprobe angegeben.

Bei der deskriptiven Statistik zu den Ratingdaten werden ausgehend 
von den eingeschätzten Ratingitems dieselben Angaben gemacht. Zusätzlich 
wird der Schwierigkeitsindex sowie die prozentuale Häufigkeitsverteilung 
der Stichprobe auf der Ratingskala der einzelnen Items angegeben. Dazu 
wurde die Software SPSS Statistics 26 eingesetzt.

8.3.5.2 Analysen zu Zusammenhängen und Unterschieden

Die Zusammenhangs- und Unterschiedsanalysen erfolgen zwischen verschie-
denen Variablen der Codierdaten (prozentualer Anteil am Unterricht) und Ra-
tingdaten (gemittelter Ratingwert zwischen 1 bis 4 aus den Einschätzungen 
der beiden Rater*innen) mithilfe des Softwareprogramms SPSS Statistics 26. 
Für die Untersuchung von einfachen, linearen Zusammenhängen wird die 
Rangkorrelation nach Spearman gewählt. Dieses nichtparametrische Ver-
fahren eignet sich, da lediglich ein Ratingitem normalverteilt ist und die Va-
riablen mindestens ordinalskaliert sind (Hellbrück, 2011). Darüber hinaus ist 
die Rangkorrelation besonders stabil gegenüber Ausreißern (Siebertz, van 
Bebber & Hochkirchen, 2017). Mit der bivariaten Rangkorrelationsanalyse 
wird untersucht, ob zwischen zwei Variablen ein positiver oder negativer 
Zusammenhang besteht. Der Zusammenhang ist zusätzlich einer Signifi-
kanzprüfung zu unterziehen (vgl. Döring & Bortz, 2016). Ausgehend vom 
Korrelationskoeffizienten (rs) kann direkt die Effektgröße eines Zusam-
menhangs bestimmt werden (Field, 2018), wozu am häufigsten auf das Ef-
fektgrößenmaß Cohens d zurückgegriffen wird. Bei r = .10 handelt es sich 
um einen schwachen, bei r = .30 um einen mittleren und bei r = .50 um einen 
starken Effekt (Cohen, 1992).

Zur Hypothesenüberprüfung, ob zwischen verschiedenen Akteursgruppen 
in der Stichprobe Unterschiede hinsichtlich erfasster Unterrichtsmerkma-
le existieren, bedarf es eines statistischen Testverfahrens inklusive einer 
Signifikanzüberprüfung. Bei verbundenen Stichproben, wie es in der vor-
liegenden Studie der Fall ist (z. B. KLP und SHP unterrichten als Klassen-
team die gleiche Schulklasse), erfolgt der Vergleich der zentralen Tendenz 
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zweier Gruppen. Konkret geht es darum, zu ermitteln, ob die Mittelwerte 
der beiden Gruppen sich signifikant voneinander unterscheiden (Eid, Goll-
witzer & Schmitt, 2013). Da es sich um eine kleine Stichprobe handelt und 
die zu untersuchenden Variablen nicht normal verteilt sind, wird anstelle 
eines t-Tests für abhängige Stichproben der nichtparametrische Wilcoxon-
Test gewählt (vgl. Eid et al., 2013; Field, 2018). Wesentlich ist, ebenfalls die 
Effektgröße zu berichten (Fritz, Morris & Richler, 2012).

Anhand des Ergebnisses kann die Effektgröße des Unterschieds wiederum 
in Orientierung an Cohen (1992) bestimmt werden: .10 bedeutet ein schwa-
cher, .30 ein mittlerer und .50 ein starker Effekt. In der vorliegenden Studie 
lassen sich aufgrund der kleinen Stichprobe aus den Ergebnissen der oben 
genannten Analysen Tendenzen feststellen, die mit einer größeren Stichpro-
be zukünftig zu überprüfen wären.

8.3.5.3 Reliabilitätsanalyse zur Prüfung der internen Konsistenz

Zur Messung der Reliabilität des hoch inferenten Ratings wurde die Genera-
lisierbarkeitstheorie eingesetzt. Durch die Ausführung einer sogenannten 
G-Studie können Aussagen zu verschiedenen Fehler- und Varianzquellen 
(z. B. Rater*innen) sowie zum Generalisierbarkeitskoeffizienten bzw. zur 
Ratingqualität gemacht werden (Kap. 8.1.6). Zusätzlich gilt es, das entwi-
ckelte Ratingverfahren hinsichtlich seiner Reliabilität mit Fokus auf die 
Items zu untersuchen (Messgenauigkeit). Dazu wird in der vorliegenden 
Arbeit auf die Klassische Testtheorie zurückgegriffen, um die Itemschwie-
rigkeit, Itemtrennschärfe und interne Konsistenz berichten zu können.

Um zu erfassen, „ob und wie gut die Merkmalsdifferenzierung des je-
weiligen Items i mit der Merkmalsdifferenzierung, die alle Items gemein-
sam leisten, übereinstimmt“ (Kelava & Moosbrugger, 2020, S. 153f.), wird 
die Trennschärfe (rit ) der Items berichtet (Kap. 9.3.1). Die Werte von rit liegen 
zwischen -1 und 1 (Kelava & Moosbrugger, 2020). Sie definieren die biva-
riate Korrelation zwischen einem Item und dem Gesamtscore (vgl. Döring 
& Bortz, 2016). Es ist somit das Ziel, mit rit zu erfassen, inwieweit das hoch 
inferente Rating zwischen Mathematikstunden mit hohen qualitativen 
Merkmalsausprägungen und solchen mit niedrigen qualitativen Merkmals-
ausprägungen deutlich zu unterscheiden vermag.

Zur Ermittlung der internen Konsistenz wurde der Koeffizient Cron-
bachs alpha (α) berechnet. Dieser zeigt die durchschnittliche Korrelation 
zwischen allen Items auf. Umso höher Cronbachs alpha ausfällt, desto besser 
ist die interne Konsistenz bzw. Reliabilität. Allerdings gibt es keine allge-
meingültige Grenze für die Mindesthöhe von Cronbachs alpha (Schermel-
leh-Engel & Werner, 2012), weshalb sich keine ‚mechanische‘ Interpretation 
von Cronbachs alpha empfiehlt (Kelava & Moosbrugger, 2020.). Enthält ein 
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Merkmal eher heterogen zusammengesetzte Items, ist dies bei der Beurtei-
lung von Cronbachs alpha zu berücksichtigen. Da bei heterogenen Items die 
interne Konsistenz niedriger ausfällt und die eigentliche Reliabilität ent-
sprechend unterschätzt werden kann (Schermelleh-Engel & Werner, 2012).

8.3.5.4 Explorative Faktorenanalyse

Konstruktvalidität des Ratinginstruments
Die eingesetzten Items sollten dem Anspruch genügen, möglichst das Merk-
mal bzw. die Dimension, die gemessen wird, adäquat abzubilden (Döring & 
Bortz, 2016). Somit stellt sich die Frage, ob mit dem in dieser Arbeit konst-
ruierten Ratinginstrument bzw. den Items das erfasst wird, was gemessen 
werden sollte (Konstruktvalidität). „Unter Konstruktvalidität versteht man, 
dass ein Testergebnis bezogen auf ein theoretisch definiertes Konstrukt 
interpretiert werden kann“ (Hartig, Frey & Jude, 2012, S. 146). Im Rahmen 
des vorliegenden Ratinginstruments wurden diverse Unterrichtsmerkma-
le (z. B. Regelklarheit der SHP) den zwei Basisdimensionen Klassenführung 
sowie Unterstützung von Schüler*innen zugeordnet, wobei Letztere in die 
zwei Dimensionen sozial-emotionale Unterstützung und inhaltsbezogene Un-
terstützung unterteilt ist. Bei der Entwicklung des Ratinginstruments wur-
de das inklusive Unterrichtssetting, wie beispielsweise nested instruction 
(Jones & Brownell 2014; Kap. 3.3) durch eine Klassenlehrperson und eine 
Fachperson der Schulischen Heilpädagogik (z. B. Regelklarheit der KLP, Re-
gelklarheit der SHP), berücksichtigt. Daraus entstand ein neu entwickeltes 
theoretisches Konstrukt mit mehreren Unterrichtsmerkmalen, die für das 
Rating der Unterrichtsqualität im inklusiven Mathematikunterricht ver-
wendet wurden (vgl. Abb. 4). Dessen Konstruktvalidität ist faktoranalytisch 
( faktorielle Validität, vgl. Döring & Bortz, 2016) zu überprüfen. Da bislang 
keine Untersuchung zur Strukturierung von Unterrichtsqualitätsmerkma-
len im Hinblick auf die Klassenführung und Unterstützung von Schüler*in-
nen im inklusiven Mathematikunterricht auf der Primarstufe existiert und 
hierzu ein neues Ratinginstrument entwickelt wurde, ist die Datenreduk-
tion/-strukturierung mittels einer explorativen Faktorenanalyse unter Ver-
wendung des Softwareprogramms SPSS zu untersuchen.

Explorative Faktorenanalyse (EFA)
Die explorative Faktorenanalyse kann als Methode der multivariaten Ana-
lyse zur Datenstrukturierung und -reduktion eingesetzt werden (Backhaus, 
Erichson, Plinke & Weiber, 2018), wobei es sich um ein hypothesengenerie-
rendes Verfahren handelt (Moosbrugger & Schermelleh-Engel, 2012). Für 
die vorliegende Arbeit soll mit der Durchführung einer EFA ermittelt wer-
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den, ob die theoretisch hergeleitete Struktur mit den beiden latenten Fakto-
ren Klassenführung und Unterstützung von Schüler*innen geeignet ist oder 
eine andere Strukturierung mit weiteren Faktoren (z. B. Klassenführung, 
sozial-emotionale Unterstützung von SuS, inhaltsbezogene Unterstützung 
von SuS) sinnvoller wäre, um die Items zusammenzufassen.

Im Rahmen der EFA werden „Gruppen von Variablen identifiziert, die 
hoch miteinander korreliert sind und diese von weniger korrelierten Grup-
pen trennt“ (Backhaus et al., 2018, S. 366), woraus sich die Anzahl Fakto-
ren ergibt (Backhaus et al., 2018). Dieses Vorgehen bewirkt somit neben der 
Strukturierung der Daten eine Datenreduktion, da aus der Gesamtanzahl 
mehrerer beobachteter Variablen bzw. eingeschätzter Unterrichtsmerkma-
le eine geringere Anzahl latenter Faktoren (Dimensionen), die nicht direkt 
beobachtet wurden, hervorgeht (Kopp & Lois, 2014).

Für die Durchführung einer EFA sind die Variablenzusammenhänge in 
einem ersten Schritt hinsichtlich ihrer Eignung für eine EFA zu prüfen. Dazu 
werden die folgenden Prüfkriterien eingesetzt: Eignung der Korrelations-
matrix, Bartlett-Test und Kaiser-Meyer-Olkin-Kriterium. Eine Normalver-
teilung der Variablen stellt keine Voraussetzung für eine EFA dar, ist jedoch 
ein Kriterium für die Durchführung des Bartlett-Tests (Backhaus et al., 
2018). Aus diesem Grund wird eine Prüfung auf Normalverteilung mit dem 
Kolmogorov-Smirnov-Test durchgeführt (Kap. 9.3.2.1).

Bei einer EFA gilt es festzulegen, ob die Hauptkomponentenanalyse 
oder die Hauptachsenanalyse als Extraktionsmethode anzuwenden ist 
(Moosbrugger & Schermelleh-Engel, 2012). Die Wahl fällt in dieser Arbeit 
auf die Hauptkomponentenanalyse (principal components analysis, PCA), da 
davon ausgegangen wird, dass die Gesamtvarianz der Variablen durch die 
extrahierenden Faktoren bzw. Hauptkomponenten abgedeckt wird und kei-
ne Einzelrestvarianz übrigbleibt. Aufgrund dieser Annahme ist im Rahmen 
einer Hauptkomponentenanalyse, im Gegensatz zu einer Faktorenanalyse, 
die Unterscheidung zwischen Einzelrestvarianz und Kommunalitäten nicht 
notwendig, womit sich eine Schätzung der Kommunalitäten erübrigt (Back-
haus et al., 2018).

Zur Anzahlbestimmung relevanter Faktoren, welche die Interkorre-
lationen der beobachteten Merkmale erklären, erfolgt die Orientierung 
am Kaiser-Kriterium. „Nach dem Kaiser-Kriterium werden alle Faktoren 
mit Eigenwerten grösser als eins als bedeutsam (relevant) erachtet, da sie 
mehr Varianz erklären als eine einzelne standardisierte Variable aufweist“ 
(Moosbrugger & Schermelleh-Engel, 2012, S. 330). Zusätzlich kann die Be-
trachtung des Screeplot bzw. des darin sichtbaren ‚Knicks‘ Aufschluss darü-
ber geben, wie viele Faktoren mit Eigenwerten sich klar von den Eigenwer-
ten anderer Faktoren unterscheiden (Döring & Bortz, 2016).
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Sobald die Faktorenanzahl festgelegt wurde, geht es in einem nächsten 
Schritt darum, zu ermitteln, welche Beziehungen bzw. Zusammenhänge 
zwischen den einzelnen Variablen mit den jeweiligen Faktoren gegeben sind. 
Dazu werden die Faktorenladungen berechnet, deren Werte zwischen -1 und 
+1 liegen und die wie Korrelationskoeffizienten interpretierbar sind (Moos-
brugger & Schermelleh-Engel, 2012). Bei der Berechnung der Faktorenla-
dungen wird mithilfe einer Faktorenrotation bezweckt eine Einfachstruktur 
beim Landungsmuster der Variablen zu erreichen. Das bedeutet, „jede Va-
riable [soll] nur auf einem einzigen Faktor eine hohe Ladung (Primärladung) 
aufweisen und auf allen anderen Faktoren keine oder nur geringe Ladun-
gen (Sekundärladungen)“ (Moosbrugger & Schermelleh-Engel, 2012, S. 332). 
Welche Modellstruktur für das hoch inferente Rating von Unterrichtsquali-
tät im inklusiven Mathematikunterricht am geeignetsten ist, zeigt sich bei 
der EFA, wenn das Faktorenmodell eine hohe Varianzaufklärung aufzeigt 
und die Items, die einem Faktor (z. B. Klassenführung) zugeordnet sind, eine 
hohe Faktorladung auf diesen Faktor aufweisen und zugleich nicht auf den 
anderen Faktor (z. B. Unterstützung von Schüler*innen) laden oder zumin-
dest in einem geringeren Ausmaß. Damit wird eine Lösung angestrebt, die 
eine eindeutige, inhaltliche Interpretation begünstigt (Kopp & Lois, 2014; 
Wolff & Bacher, 2010). Bei der dazu vorzunehmenden Faktorenrotation ist 
es möglich, zwischen einer orthogonalen (rechtwinkligen) und einer obliquen 
(schiefwinkligen) Rotation zu wählen. Falls eine Korrelation zwischen den 
Faktoren angenommen wird, ist die oblique Rotationsmethode zu wählen 
(Backhaus et al., 2018). Bei der orthogonalen Rotationsmethode wird hin-
gegen von einer nicht vorhandenen Korrelation respektive Unabhängigkeit 
zwischen den Faktoren ausgegangen (Kopp & Lois, 2014).

Im Anschluss an die Berechnung der Faktorladungsmatrix erfolgt eine 
Reliabilitätsanalyse der Faktorenlösung. Insofern diese reliabel ausfällt, 
können die gemittelten Summenwerte der extrahierten Faktoren berichtet 
und deskriptiv statistisch analysiert werden. Ausgehend von den Summer-
werten der explorativen Faktorenlösung erfolgt in einem weiteren Schritt 
die Überprüfung der Konstruktvalidität.

Fehlende Werte
Für die EFA ließen sich aufgrund fehlender Werte nicht alle Unterrichts-
merkmale des hoch inferenten Ratings einbeziehen. Fehlende Werte re-
sultierten größtenteils aus nicht umsetzbaren Bewertungen, das heisst, 
wenn ein Merkmal während der Unterrichtsstunden nicht beobachtbar 
war. In solchen Fällen wurde der Wert 0 vergeben und im Programm SPSS 
dies als fehlender Wert vermerkt. In Folge von nested instruction kam es in 
zahlreichen Fällen vor, dass gewisse Unterrichtsmerkmale lediglich bei der 
Fachperson der Schulischen Heilpädagogik beobachtbar waren und bei der 
Klassenlehrperson hingegen nicht. Deshalb werden hier Variablen mit mehr 
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als vier fehlenden Werten ausgeschlossen. Dazu gehören die Variablen so-
zial-emotional unterstützender Umgang der KLP beim Auftreten von Fehlern 
seitens der Kinder mit IB und geeigneter Einsatz von Arbeitsmitteln und Ver-
anschaulichungen für die mathematische Unterstützung von Kindern mit IB auf 
Seiten der KLP. Die Variable Kooperation zwischen Kindern mit IB und ihren 
Peers während Partner- und Gruppenarbeitsphasen wird ebenfalls aufgrund 
zu vieler missings ausgeschlossen. Der Grund dafür liegt darin, dass in zwei 
Dritteln der Mathematikstunden Partner- und Gruppenarbeitsphasen ein-
gesetzt wurden und für mehrere Fälle (> 4) keine Bewertung vorgenommen 
werden konnte. Für die Faktorenanalyse sind außerdem intervallskalierte 
Variablen zu verwenden (Schnaudt, 2020), was zu einem Ausschluss des or-
dinalskalierten Zusatzratings individuelle Lernziele/-inhalte für SuS mit IB 
(Kap. 8.3.4.1, Anhang 14.4) führt.

8.3.5.5 Clusteranalyse

Bei der Clusteranalyse handelt es sich um ein exploratives Verfahren, das 
zur multivariaten Datenanalyse gehört (Backhaus et al., 2018) und mit 
dem das Ziel verfolgt wird, eine systematische Klassifizierung von Unter-
suchungsobjekten zu generieren. Dazu werden die Objekte in verschiedene 
Gruppen bzw. Cluster eingeordnet, wobei die Unterschiede zwischen den 
Objekten innerhalb eines Clusters möglichst klein und diejenigen zwischen 
den Clustern möglichst groß ausfallen sollen. Demnach steht die Ähnlichkeit 
und Unähnlichkeit (Distanz) zwischen den Objekten im Zentrum der Clus-
terbildung, weshalb die Objekte anhand der gleichen Merkmale untersucht 
worden sein müssen (Bortz & Schuster, 2010). Dies ist in der vorliegenden 
Arbeit bei den Videodaten unter anderem durch das hoch inferente Rating-
verfahren, bei dem die gleichen Merkmale zur Qualität im inklusiven Ma-
thematikunterricht bei allen gefilmten Schulklassen eingeschätzt wurden 
(Kap. 8.3.4.1), der Fall. Allerdings ist abzuwägen, welche Merkmale bzw. 
Ratingitems für eine Clusteranalyse verwendet werden. So ist eine Über-
repräsentation gewisser Objekteigenschaften, eine mangelnde Ausdifferen-
zierung und die Verwendung irrelevanter Merkmale zu vermeiden (Bortz & 
Schuster, 2010). Zusätzlich ist die nested instruction (Jones & Brownell 2014; 
Kap. 3.3) in den videographierten Mathematikstunden zu berücksichtigen, 
weshalb insgesamt drei Clusteranalysen durchgeführt werden und deren 
Merkmale sich entweder gemeinsam auf die Professionsgruppen KLP und 
SHP als Klassenteams oder auf jeweils eine Professionsgruppe beziehen. 

In die Clusteranalyse mit Fokus auf das Klassenteam werden nicht sämt-
liche Ratingitems einbezogen, da das Risiko der Überrepräsentation bestün-
de. Aufgrund vorgefundener Korrelationen und Unterschiede innerhalb und 
zwischen den Akteursgruppen (Kap. 9.3.3, 9.3.4.2) wird auf die dreifaktori-
elle Lösung aus der explorativen Faktorenanalyse (Kap. 8.3.5.4, 9.3.4.2) zu-
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rückgegriffen. Das bedeutet, dass die gemittelten Summenwerte des Faktors 
1 Klassenführung eine für die Clusteranalyse verwendete Variable darstellen. 
Je eine weitere Variable besteht aus den gemittelten Summenwerten zum 
Faktor 2 Sozial-emotionale Unterstützung von Kindern mit IB durch die KLP und 
Peers und Faktor 3 Sozial-emotionale Unterstützung von Kindern mit IB durch 
die SHP. Zwischen den drei Faktoren bestehen keine signifikanten Korrela-
tionen. Zusätzlich werden zwei weitere Ratingitems herangezogen, die nicht 
in der Faktorenlösung vorhanden sind, jedoch von Interesse für die Cluster-
analyse sind. Dazu gehören gemeinsame Lernsituationen für heterogene Grup-
pen und innere, inhaltsbezogene Differenzierung mit Fokus auf den Fachbereich 
Arithmetik. Diese beiden Variablen korrelieren weder miteinander noch mit 
den Variablen aus der Faktorenanalyse. Somit basiert die Clusteranalyse auf 
drei Variablen (Klassenführung, gemeinsame Lernsituationen, inhaltsbezoge-
ne Differenzierung), die sich gleichermaßen auf die KLP und die SHP bezie-
hen. Bei einer Variablen stehen die KLP und SuS im Fokus (sozial-emotionale 
Unterstützung) und bei einer weiteren die SHP (sozial-emotionale Unterstüt-
zung). Auf diese Weise kann einer Überrepräsentation einer Akteursgruppe 
vorgebeugt werden, wenngleich nicht sämtliche Informationen bzw. nicht 
alle Items aus dem ursprünglichen Rating in die Clusteranalyse einfließen. 

Bei den professionsspezifischen Clusteranalysen werden hoch korrelier-
te Ratingitems verwendet, wobei die höchste Korrelation rs = .76 aufweist. 
Als Grenzwert geben Backhaus et al. (2018) Korrelationen > .90 an. Bei der 
Clusteranalyse mit Fokus auf die KLP sind die folgenden hoch inferent einge-
schätzten Merkmalsausprägungen involviert: Zeitmanagement der KLP, Rege-
klarheit der KLP, respektvoller Umgang der KLP mit SuS mit IB und Einbezug der 
SuS mit IB durch die KLP. Die Clusteranalyse mit Fokus auf die SHP setzt sich 
aus den folgenden Merkmalsausprägungen zusammen: Zeitmanagement der 
SHP, Regeklarheit der SHP, respektvoller Umgang der SHP mit SuS mit IB, sozial-
emotional unterstützender Umgang der SHP mit Fehlern seitens der SuS mit IB 
sowie geeigneter Einsatz von Arbeitsmitteln und Veranschaulichungen für die 
mathematische Unterstützung von SuS mit IB auf Seiten der SHP.

Die drei Clusteranalysen erfolgen nach einem hierarchisch-agglomerati-
ven Verfahren. Die Ähnlichkeiten bzw. Distanzen der Merkmalsausprägung 
zwischen jeweils zwei Objekten werden mithilfe des Proximitätsmaßes be-
stimmt (Backhaus et al., 2018). Konkret bedeutet dies, dass zu Beginn je-
des Objekt bzw. jeder beurteilte Mathematikunterricht pro Schulklasse ein 
eigenes Cluster darstellt. In einem nächsten Schritt werden paarweise die 
Distanzen zwischen allen Objekten berechnet, um jeweils diejenigen zwei 
Objekte zu einem Cluster zusammenführen, welche die geringste Distanz 
zueinander aufweisen. Dieses Vorgehen wird schrittweise fortgesetzt, so-
dass sich die Anzahl Cluster kontinuierlich verkleinert, bis alle Objekte zu 
einem einzigen Cluster zusammengeführt sind (Bortz & Schuster, 2010). 
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Eine zusammenfassende Darstellung dieses Fusionierungsprozesses kann 
mittels eines Dendrogrammes erfolgen. Daraufhin ist die optimale Anzahl 
an Cluster zu bestimmen (Backhaus et al., 2018).

Es existieren verschiedene hierarchisch-agglomerative Verfahren, von 
denen für die vorliegende Arbeit zunächst das Single-Linkage-Verfahren 
(nächstgelegener Nachbar) zum Einsatz kommt, um allfällige Ausreißer zu 
ermitteln und gegebenenfalls auszuschließen. Denn die Eliminierung von 
Ausreisern stellt eine Voraussetzung für die Ward-Methode dar. Anschlie-
ßend wird mit der Ausreißer-freien Objektmenge die Clusteranalyse gemäß 
der Ward-Methode durchgeführt. Für diese ist es zentral, dass die (quadrier-
te) euklidische Distanz als Proximitätsmaß eingesetzt werden kann. Dies ist 
bei intervallskalierten Merkmalen, wie den Ratingdaten, möglich (vgl. Bortz 
& Schuster, 2010). Bei der Ward-Methode werden diejenigen Objekte bzw. 
Cluster fusioniert, die das Heterogenitätsmaß (Fehlerquadratsumme) res-
pektive die Varianz innerhalb eines Clusters am geringsten erhöhen. Damit 
wird das Ziel verfolgt, Cluster zu bilden, die so homogen wie möglich sind. 
Die optimale Anzahl Cluster wird ausgehend vom Dendrogramm (Darstel-
lung des Fusionierungsprozesses) und einem Screeplot (Entwicklung des 
Heterogenitätsmaßes) bestimmt. Ist auf dem Screeplot ein Knick bzw. ein 
sogenannter Ellbogen erkennbar, kann dieser als Entscheidungskriterium 
für die Clusteranzahl verwendet werden (Bortz & Schuster, 2010). Nachdem 
die Clusteranzahl bestimmt ist, wird die Struktur der Clusterlösung mittels 
einer Diskriminanzanalyse, einem konfirmatorischen Verfahren, überprüft 
(vgl. Backhaus et al., 2018; Decker, Rašković & Brunsiek, 2010). Die Diskri-
minanzanalyse ermöglicht die Abhängigkeit der Clustervariable von den 
intervallskalierten Merkmalsvariablen, die auf dem hoch inferenten Rating 
basieren, zu berechnen (Decker et al., 2010). Dies entspricht einem diagnos-
tischen Ansatz (Decker et al., 2010). Bei diesem wird konkret untersucht, 
inwieweit die Unterschiede zwischen den Clustern signifikant sind und wel-
che Bedeutung den einzelnen Merkmalsvariablen für die Unterscheidung 
zukommt. Zudem wird die Diskriminanzfunktion bestimmt (Decker et al., 
2010). Sowohl für die Diskriminanzanalyse als auch die Clusteranalyse wird 
die Software SPSS Statistics 26 verwendet.

Darauf erfolgt entlang von deskriptiv statistischen Ergebnissen und 
stellenweise unter Berücksichtigung der Indikatoren zu den Items aus dem 
entwickelten Ratinginstrument (Kap. 8.3.4.1, Anhang 14.4) die Beschrei-
bung der einzelnen Cluster sowie die Beschreibung der Clusterzugehörig-
keiten über die verschiedenen Clusterlösungen hinweg. In einem weiteren 
Schritt wird überprüft, ob die Kontextvariablen Anzahl der wöchentlichen 
Förderstunden im Mathematikunterricht, IQ der SuS mit IB, der Anzahl Jahre 
Berufserfahrung der KLP bzw. der SHP und der Berufserfahrung der KLP mit 
SuS mit IB zur Unterscheidung der Cluster beitragen. Da es sich um nicht 
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intervallskalierte Variablen handelt, die pro Cluster mehrheitlich nicht nor-
malverteilt sind, wird der nichtparametrische Kruskal-Wallis-Test mit einer 
exakten Signifikanzprüfung aufgrund der teilweise geringen Anzahl Fälle 
pro Cluster angewandt.

8.3.5.6 Typenbildung

Um die Daten aus den Interviewaussagen der Klassenteams zur Lernortbe-
gründung für SuS mit IB während des Mathematikunterrichts mit den Co-
dierdaten zum sozialen Interaktionsraum und den Ratingdaten zu gemein-
samen Lernsituationen zusammenzuführen und vertiefter zu analysieren, 
wird untersucht, ob sich anhand der Unterrichtsaussagen, -umsetzung und 
-qualität hinsichtlich des Interaktions- und Lernraums für SuS mit IB im 
Mathematikunterricht gewisse Muster in der Stichprobe zeigen. Aus diesem 
Grund wird eine Typenbildung vorgenommen. 

Beim Verfahren der Typenbildung gilt es, möglichst ähnliche Fälle an-
hand der Daten zu einem Typ zusammenfassen (interne Homogenität), mit 
dem Ziel, dass sich diese deutlich von anderen Typen unterscheiden (maxi-
male Heterogenität). Zur Typenbildung wird daher die Kontrastierung und 
das Vergleichen von Fällen, hier Schulklassen, notwendig (Kuckartz, 2014; 
2020).

Als Grundlage respektive Merkmalsraums für die Typenbildung (Ku-
ckartz, 2020) dienen diverse Daten aus der vorliegenden Studie, die sich auf 
den sozialen Interaktionsraum von Schüler*innen mit und ohne IB während 
des Mathematikunterrichts beziehen. Zur Verwendung kommen zum einen 
die Daten aus der inhaltlich strukturierenden Inhaltsanalyse, die auf Basis 
der Interviewaussagen der KLP und SHP mit Fokus auf deren Begründung 
zum Lernort für die Kinder mit IB während des Mathematikunterrichts ge-
wonnen wurden (Kap. 8.3.1.2). Zum anderen werden die niedrig inferent 
erfassten Codierdaten zur Organisation des sozialen Interaktionsraums für 
Kinder mit und ohne IB (Kap. 8.3.3.2) sowie die hoch inferent Ratingdaten 
zu gemeinsamen Lernsituationen für heterogene Gruppen herangezogen 
(Kap. 8.3.4.1). Von der Hinzunahme weiterer Daten (z. B. Sozialformen des 
gelenkten Unterrichts mit Fokus auf Kinder mit IB aus der niedrig inferente 
Codierung) zum Merkmalsraum wird abgesehen, da diese die Typenbildung 
einerseits verkompliziert. Andererseits besteht mit den drei ausgewählten 
Merkmalen eine ausgewogene Merkmalsverteilung zwischen den drei ver-
wendeten Datenquellen, das heißt es wird jeweils ein Merkmal aus den Da-
ten der Interviewanalyse, den Codierdaten und den Ratingdaten verwendet.

Insgesamt handelt es sich somit um einen dreidimensionalen Merkmals-
raum. Nach dem systematischen Ordnen und Gruppieren der Fälle zu Typen 
respektive der Konstruktion der Typologie werden die Typen detailliert be-
schrieben. Hierauf folgt die explizite Zuordnung der einzelnen Schulklassen 
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zu den gebildeten Typen (vgl. Kuckartz, 2020). Da die Typen aus empirischen 
Daten gebildet werden, handelt es sich bei dieser Typologiekonstruktion um 
eine natürliche Typologie, wobei die Typen normalerweise merkmalshetero-
gen (polythetisch) sind. Das bedeutet, dass die Fälle bzw. Schulklassen, die 
einem Typen zugeordnet sind, nicht alle hinsichtlich der drei ausgewählten 
Merkmale identisch sind (Kuckartz, 2020). Nach der Beschreibung der Häu-
figkeitsverteilung innerhalb der Typologie wird in einem nächsten Schritt 
mit dem nichtparametrischen Kruskal-Wallis-Test für unabhängige Stich-
proben untersucht, ob sich die zentralen Tendenzen der einzelnen Typen 
hinsichtlich verschiedener Kontextfaktoren der Stichprobe signifikant un-
terscheiden. Als Kontextfaktoren werden die Anzahl wöchentlichen Förder-
stunden im Mathematikunterricht, der Intelligenzquotient der SuS mit IB, die 
Anzahl Jahre Berufserfahrung der KLP als auch die Anzahl Jahre Berufserfah-
rung der SHP hinzugezogen. Aus diesen Ergebnissen lassen sich allenfalls 
Erklärungen für die unterschiedliche Unterrichtsumsetzung und -qualität 
der vier Typen ableiten.

Dreidimensionaler Merkmalsraum
Eingehender sollen hier die Daten des dreidimensionalen Merkmalsraums 
beschrieben werden. Da die Daten aus der inhaltlich strukturierenden In-
haltsanalyse, der niedrig inferenten Codierung und dem hoch inferenten Ra-
ting relativ umfassend sind, bedarf es einer einiger Anpassungen, bevor die 
Typenbildung vorgenommen werden kann.

Die drei Hauptkategorien aus der inhaltlich strukturierenden Inhalts-
analyse (gemeinsamer Lernort innerhalb des Klassenzimmers, gemeinsamer 
Lernort außerhalb des Klassenzimmers und separierter Lernort außerhalb des 
Klassenzimmers) und die dazugehörigen Subkategorien werden beibehalten 
(Kap. 8.3.1.2). Dahingegen werden aus der niedrig inferenten Codierung zur 
Facette Organisation des sozialen Interaktionsraums für Kinder mit und ohne 
IB mit insgesamt zwei Haupt- und sechs Subkategorien (Kap. 8.3.3.2) aus-
schließlich die folgenden Haupt-/Subkategorien, die für die Typenbildung von 
Relevanz sind, verwendet:

– Innerhalb des Klassenzimmers, gemeinsamer Interaktionsraum
– Innerhalb des Klassenzimmers, separierter Interaktionsraum
– Außerhalb des Klassenzimmers, mehrere Kinder mit und ohne IB
– Außerhalb des Klassenzimmers, ein Kind oder mehrere Kinder mit IB

Diese werden aus Gründen der Übersichtlichkeit auf die zwei Kategorien 
gemeinsamer Interaktionsraum (inner-/außerhalb des Klassenzimmers) und 
separierter Interaktionsraum (inner-/außerhalb des Klassenzimmers) redu-
ziert und der prozentuale Anteil (0–100 %) am Unterricht wird wie folgt 
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eingeteilt: 0–25 % (Wert 1); 26–50 % (Wert 2); 51–75 % (Wert 3); 76–100 
% (Wert 4). Die Ratingdaten zu gemeinsamen Lernsituationen für heterogene 
Gruppen (vgl. Kap 8.3.4.1) werden anhand der ursprünglichen Ratingskala 
von 1 bis 4 umcodiert in geringe Ausprägungen (Ratingwerte ≤ 2.50, neu: 
1) und hohe Ausprägung (Ratingwerte > 2.50, neu: 2). Dieses Vorgehen soll 
nicht darüber hinwegtäuschen, dass die Typen aus Fällen gebildet werden, 
die sich zwar möglichst ähnlich (z. B. neuer Ratingwert 2), jedoch nicht iden-
tisch sind (der neue Ratingwert 2 umfasst Fälle, die mit einer hohen bis sehr 
hohen Ausprägung bewertet wurden). Deshalb handelt es sich hier um die 
Form der merkmalsheterogenen (polythetischen) Typenbildung. Für die 
Umcodierung wird ein neuer Datensatz mit der Software SPSS Statistics 26 
zusammengestellt, der anschließend in eine Excel-Tabelle exportiert wird, 
um die natürliche Typologie durch „systematisches geistiges Ordnen“ (Ku-
ckartz, 2020, S. 803) der Fälle auf Basis der drei Merkmale zu konstruieren.
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9. Ergebnisse

9.1 Repräsentativität der Videodaten und Reliabilität 
der Messinstrumente

9.1.1 Repräsentativität des Videomaterials

Frage 1: Inwiefern ist das erhobene Filmmaterial aus den Mathematikstun-
den in inklusiven Settings repräsentativ?

Um zu erfahren, welche Authentizität die erhobenen Videodaten aufwei-
sen, wurden die Interviewdaten (Kap. 8.4.2) herangezogen und mittels ei-
ner evaluativen qualitativen Inhaltsanalyse (Kuckartz, 2014) ausgewertet 
(Kap. 8.3.1). Die Ergebnisse sind für die gesamte Stichprobe (N = 34 Schul-
klassen) in Tabelle 25 dargestellt. Zum einen beziehen sich die Ergebnisse 
auf das Verhalten aller Schüler*innen, Klassenlehrpersonen und Schulischen 
Heilpädagog*innen, das in 1 = typisch, 2 = eher typisch, 3 = eher untypisch 
und 4 = untypisch eingeordnet wurde. In Tabelle 25 ist neben dem jeweiligen 
Mittelwert und der Standardabweichung die prozentuale Verteilung auf die 
Subkategorien typisch, eher typisch, eher untypisch und untypisch aufgeführt. 
Zum anderen sind die Ergebnisse (M, SD und prozentuale Verteilung) aus 
der Auswertung der Organisation der Zusammenarbeit zwischen der Klas-
senlehrperson und der Fachperson der Schulischen Heilpädagogik als auch 
zur räumlichen Organisation während des gefilmten Unterrichts dargestellt 
(Subkategorien: 1 = immer so, 2 = teilweise so und 3 = nie so).

Tabelle 25  Authentizität der Videodaten gemäß Interviewaussagen für die gesamte 
Stichprobe (N = 34)

M (SD) typisch (%) eher typisch (%) eher untypisch (%) untypisch (%)

Verhalten Klasse 1.64 (.54) 41 59 – –

Verhalten SHP 1.71 (.86) 45 39 16 –

Verhalten KLP 1.65 (.72) 44 41 15 –

M (SD) immer so (%) teilweise so (%) nie so (%)

Organisation Zusam-
menarbeit zwischen 
KLP und SHP 

1.52 (.73) 47 50 3

Räumliche Organi-
sation 

1.59 (.69) 52 37 11

Anmerkungen. KLP = Klassenlehrperson; SHP = Fachperson der Schulischen Heilpädagogik
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Aus Tabelle 25 geht hervor, dass das Verhalten der Schüler*innen sowie der 
Klassenlehrpersonen und der Fachpersonen der Schulischen Heilpädagogik 
insgesamt als eher typisch bis typisch einzuordnen sind. Somit liegt bei den 
Videodaten in Bezug auf das Verhalten aller schulischen Akteur*innen, die 
während der Mathematikstunde gefilmt wurden, ein zufriedenstellendes 
Ausmaß an Authentizität vor.

Hinsichtlich der Unterrichtsorganisation zeigt sich hingegen, dass 11 % 
der Stichprobe bzw. 3 von 34 Schulklassen sich nie so wie in der gefilmten 
Unterrichtstunde arrangieren (vgl. Tab. 25). Die Sichtung der dazugehöri-
gen Interviewstellen ergab, dass in den drei Klassen die jeweilige Klassen-
lehrperson und Fachperson der Schulischen Heilpädagogik für die Videoauf-
nahme gemeinsam innerhalb des Klassenzimmers unterrichteten, obschon 
sie üblicherweise praktisch nie im gleichen Klassenzimmer arbeiten. Wie 
beispielsweise die Aussagen einer Schulischen Heilpädagogin aufzeigt: „[M]
oi je suis pas souvent vraiment dans la classe […] M. [KLP] fait une activité, moi 
je fais une autre activité, mais pas dans la même classe […] donc on est jamais 
les deux dans la classe comme cette après-midi. Mais pour une fois je trouvais 
que c’était intéressant, de voir et aussi de participer en fait“ (SHP23390).

Insgesamt weisen die Interviewdaten hinsichtlich des Verhaltens der schu-
lischen Akteur*innen (KLP, SHP, SuS) während der gefilmten Mathematik-
stunde ein zufriedenstellendes Ausmaß an Authentizität auf. Dies ist für die 
Unterrichtsorganisation nicht der Fall. Bei 3 von 34 Klassen wurde die Un-
terrichtsorganisation explizit für die Videoaufnahmen von der Klassenlehr-
personen und Schulischen Heilpädagog*innen angepasst. Sie unterrichteten 
ausnahmsweise beide innerhalb des Klassenzimmers und nicht wie sonst 
üblich voneinander getrennt. Dies machte gewisse Anpassungen erforder-
lich und führte zu fehlenden Werten bei einigen niedrig und mittel inferen-
ten Beobachtungskategorien sowie bei den hoch inferent eingeschätzten 
Unterrichtsmerkmalen zur Klassenführung. Aufgrund dieser Anpassung 
handelt es sich jedoch beim verwendeten Filmmaterial für die weiterfüh-
renden Analysen dennoch um repräsentatives Filmmaterial aus der vorlie-
genden Stichprobe.

Zusätzlich stellt sich die Frage, ob die Anzahl der tatsächlich gefilmten 
Schüler*innen in den Mathematikstunden ausreichend repräsentativ bzw. 
mit der eigentlichen Klassengröße vergleichbar ist (Kap. 8.2.2). Dazu wurde 
der prozentuale Anteil gefilmter Schüler*innen an der tatsächlichen Klas-
sengröße pro Klasse berechnet und anschließend gemittelt, woraus sich 
die folgenden Werte ergeben: M = 86.14 %, SD = 12.99 %, Md = 88.50 %. 
Ein höherer prozentualer Anteil gefilmter Schüler*innen wäre zwar wün-
schenswert gewesen, dennoch wird der gegebene insgesamt als relativ gut 
bewertet. Außerdem konnten von den SuS mit IB bis auf zwei Kinder alle 
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gefilmt werden, das heißt 41 von 43 (Kap. 8.2.2), was ebenfalls einem hohen 
prozentualen Anteil von 95.35 % entspricht. Aus diesen Ergebnissen kann 
abgeleitet werden, dass die Anzahl der tatsächlich gefilmten Kinder in der 
vorliegenden Studie insgesamt repräsentativ ist.

9.1.2 Intercoderreliabilität

Frage 2: Ist die Intercoderreliabilität der externen Beobachter*innen hin-
sichtlich der niedrig und mittel inferent erfassten Codierdaten ausreichend 
vorhanden?

Die Intercoderreliabilität (ICR) zwischen den Codierungen der einzelnen 
studentischen Hilfskräfte und der Autorin (Mastercodierung) bei ausge-
wählten Videoaufnahmen wurden zu jeweils drei Zeitpunkten während 
des niedrig und mittel inferenten Codierverfahrens überprüft (Kap. 8.1.2; 
8.3.3). Als Beobachterübereinstimmungsmasse wurden die prozentuale 
Übereinstimmung (PÜ) und Cohens Kappa (k) verwendet, wobei pro Facette 
und Überprüfungszeitpunkt die tiefsten Übereinstimmungswerte zwischen 
der Mastercodierung und der Codierung einer studentischen Hilfskraft an-
gegeben werden. Als Richtmaß für eine zufriedenstellende Beobachterüber-
einstimmung gilt eine prozentuale Übereinstimmung von mindestens 85 % 
(Hugener, 2006; Krammer, 2009) und Cohens Kappa ≥ .70 (Lotz, Berner & 
Gabriel, 2013).

Intercoderreliabilität bei den niedrig inferenten Codierungen
Nach dem Codiertraining und der ersten Videoauswertung wurde zum ers-
ten Mal anhand der Videodaten einer deutschsprachigen Klasse die ICR zwi-
schen der Codierung einer bzw. einem studentischen Codierer*in und der 
Mastercodierung überprüft. Dazu wurde bei den Sozialformen des gelenk-
ten Unterrichts mit Fokus auf die Kinder mit IB die 10-Sekunden-Regel ein-
gesetzt. Das bedeutet, wenn beim Vergleich eines gesetzten Codes zwischen 
der Mastercodierung und der Codierung einer studentischen Hilfskraft der 
Codeanfang und das Codeende nicht mehr als zehn Sekunden Differenz be-
trägt, dies als Übereinstimmung gilt. Bei den anderen Kategorien wurde die 
5-Sekunden-Regel angewandt. Die niedrigsten Übereinstimmungswerte 
wurden bei der Codierung der Facette Zeitliches und personelles Ausmaß der 
Begleitung von Kindern mit IB zwischen einer bzw. einem Codierer*in und 
der Mastercodierung mit PÜ = 86.36 % und k = .84 festgestellt. Somit wur-
den zwischen allen Codierer*innen und der Mastercodierung die erforder-
liche prozentuale Übereinstimmung (PÜ) ≥ 85 % und Cohens Kappa (k) ≥ 
.75 erreicht (vgl. Tab. 26), was nach konventionellen Standards als sehr gut 
eingestuft werden kann (Döring & Bortz, 2016).
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Die zweite ICR-Überprüfung erfolgte nach der Hälfte der Codierungen 
(midpoint) anhand der Videoaufnahme einer französischsprachigen Schul-
klasse. Der niedrigste Übereinstimmungswert zwischen einer bzw. einem 
Codierer*in und der Mastercodierung lag bei PÜ = 89.36 % und k = .86. 

Nachdem das gesamte Datenmaterial codiert war, wurde die letzte ICR 
anhand dreier Videoaufnahmen von deutsch- und französischsprachigen 
Klassen durchgeführt und resultierte in mindestens PÜ = 93 % und k = .90. 
Somit fielen die Werte zu allen Überprüfungszeitpunkten der ICR zufrieden-
stellend aus (vgl. Tab. 26).

Tabelle 26  Intercoderreliabilität zwischen der Mastercodierung und den geschulten 
Codierer*innen beim niedrig inferenten Codierverfahren

Facette Testzeitpunkt Prozentuale 
Überein

stimmung

Cohens  
Kappa

Organisation  
des sozialen 
Interaktions-
raums für Kinder 
mit und ohne IB

1. Test nach der ersten Videoauswertung (Video-
daten einer deutschsprachigen Klasse)

2. Test nach 50 % der Codierungen
(Videodaten einer französischsprachigen Klasse)

3. Test nach 100 % der Codierungen (Videodaten 
von zwei deutsch- und einer französischsprachi-
gen Klasse)

100.00

100.00

100.00

1.00

1.00

1.00

Ausmaß an 
interaktiver 
Begleitung von 
Kindern mit IB 

1. Test nach der ersten Videoauswertung
(Videodaten einer deutschsprachigen Klasse)

2. Test nach 50 % der Codierungen
(Videodaten einer französischsprachigen Klasse)

3. Test nach 100 % der Codierungen (Videodaten 
von zwei deutsch- und einer französischsprachi-
gen Klasse)

≥ 86.36

≥ 89.36

≥ 93.01

≥ .84

≥ .86

≥ .90

Sozialformen 
des gelenkten 
Unterrichts mit 
Fokus auf Kinder 
mit IB

1. Test nach der ersten Videoauswertung
(Videodaten einer deutschsprachigen Klasse)

2. Test nach 50 % der Codierungen
(Videodaten einer französischsprachigen Klasse)

3. Test nach 100 % der Codierungen (Videodaten 
von zwei deutsch- und einer französischsprachi-
gen Klasse)

100.00

100.00

100.00

1.00

1.00

1.00
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Facette Testzeitpunkt Prozentuale 
Überein

stimmung

Cohens  
Kappa

Inhaltliche 
Aktivitäten

1. Test nach der ersten Videoauswertung
(Videodaten einer deutschsprachigen Klasse)

2. Test nach 50 % der Codierungen
(Videodaten einer französischsprachigen Klasse)

3. Test nach 100 % der Codierungen (Videodaten 
von zwei deutsch- und einer französischsprachi-
gen Klasse)

100.00

100.00

100.00

1.00

1.00

1.00

Intercoderreliabilität bei der mittel inferenten Codierung
Die Überprüfungen der Übereinstimmung des mittel inferenten Codier-
verfahrens zum Gesprächsinhalt zwischen Kindern mit intellektueller Be-
einträchtigung und der Fachperson der Schulischen Heilpädagogik oder der 
Klassenlehrperson zwischen den einzelnen Codierer*innen und der Master-
codierung erfolgten nach demselben Prinzip wie beim niedrig inferenten 
Codierverfahren. Der einzige Unterschied liegt darin, dass beim mittel infe-
renten Codierverfahren nicht ein event sampling, sondern ein time sampling 
mit 10-Sekundenintervallen vorgenommen wurde. Wie der Tabelle 27 zu 
entnehmen ist, lag der niedrigste Wert zwischen der Codierung einer bzw. 
einem geschulten Beobachter*in und der Mastercodierung bei PÜ = 86.04 % 
und k = .84. Somit kann die ICR im time sampling für das mittel inferente 
Codierverfahren als zufriedenstellend bezeichnet werden.

Tabelle 27  Intercoderreliabilität zwischen der Mastercodierung und den geschulten 
Codierer*innen beim mittel inferenten  Codierverfahren

Facette Testzeitpunkt Prozentuale 
Überein

stimmung

Cohens  
Kappa

Gesprächsinhalt 
zwischen Kind  
mit IB und der 
KLP/SHP

1.  Test nach der ersten Videoauswertung (Video-
daten einer französischsprachigen Klasse)

2.   Test nach 50 % der Codierungen (Videodaten 
einer deutschsprachigen Klasse)

3.  Test nach 100 % der Codierungen (Videodaten 
von zwei deutsch- und einer französischspra-
chigen Klasse)

≥ 86.04

≥ 90.22

≥ 97.49

.84

.89

.96
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Zusammenfassend lässt sich festhalten, dass sowohl beim niedrig als auch 
beim mittel inferenten Codierverfahren die Intercoderreliabilität zu allen 
drei Überprüfungszeitpunkten zufriedenstellend ausfiel.

9.1.3 Interraterreliabilität

Frage 3: Fällt die hoch inferente Einschätzung der Merkmale zur Unter-
richtsqualität im inklusiven Mathematikunterricht durch die verschiedenen 
Rater*innen ausreichend reliabel aus?

Zur Messung der Interraterreliabilität (IRR) beim hoch inferenten Rating 
erfolgte die Durchführung einer G-Studie mit zwei Facetten (Unterrichts-
videos und Rater*innen) (Kap. 8.1.6). Dazu wurden nach dem gesamten Ra-
ting der Stichprobe die Bewertungen der Rater*innen für jedes der 16 Items 
in die Software EdUG-Programm (Swiss Society for Research in Education 
Working Group, 2010) eingegeben, um pro Item die Varianzkomponenten 
sowie den relativen G-Koeffizienten zu berechnen. In Tabelle 28 sind die Er-
gebnisse der G-Studien für die 16 Items nach der Einschätzung der 34 Unter-
richtsvideos aufgeführt. 

Die Berechnungen für die IRR erfolgte in einem ersten Durchgang mit 
dem Wert 052 und in einem zweiten Durchgang ohne den Wert 0. Einerseits 
ist es wichtig zu überprüfen, ob die Rater*innen sich einig waren, wann der 
Wert 0 zu vergeben bzw. keine Einschätzung möglich war (vgl. Lotz, Berner 
& Gabriel, 2013). Andererseits kann die Berechnung der IRR mit dem Wert 
0 zu einem zu hohen Generalisierbarkeitskoeffizienten führen, wenn bei-
spielsweise beim Item Kooperation zwischen Kindern mit IB und ihren Peers 
während Partner- und Gruppenarbeitsphasen in mehreren Unterrichtsstun-
den die Sozialform Partner- und Gruppenarbeit für Kinder mit und ohne IB 
nicht eingesetzt wurde und somit ein bedeutsamer Anteil an Unterrichts-
videos den Wert 0 erhielt. Aus diesem Grund werden hier die Interrater-
reliabilität für diejenigen Items, bei denen der Wert 0 häufiger als einmal 
vorkam, sowohl mit dem Wert 0 als auch ohne den Wert 0 aufgeführt. Die 
Angabe zweier Koeffizienten sehen ebenfalls Wirtz und Caspar (2002) als 
sinnvollstes Vorgehen bei der Analyse der Interraterreliabilität seltener Er-
eignisse. In Tabelle 28 wird die IRR für alle Items mit dem Wert 0 angegeben 
und in Tabelle 31 für drei Items die IRR ohne den Wert 0. 

52 Eine Null wird beim Rating vergeben, wenn keine Einschätzung (1–4) bei einer Klasse 
möglich bzw. wenn eine Ratingdimension nicht bewertbar ist. Ein Beispiel: Die SHP 
unterrichtet das Kind mit IB allein in einem Nebenzimmer. Die Bewertung der KLP 
zum respektvollen, fürsorglichen Umgang mit dem Kind mit IB im Unterricht ist da-
her nicht möglich und es wurde entsprechend der Wert 0 vergeben.
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Anhand von Tabelle 28 wird deutlich, dass in dieser Stichprobe bei drei 
Items gehäuft der Wert 0 (‚nicht bewertbar‘) vergeben wurde. Dies lässt sich 
exemplarisch am ersten Item zur Kooperation zwischen Kindern mit IB und 
ihren Peers während Partner- und Gruppenarbeitsphasen erläutern. Bei die-
sem Item erhielten zwölf Klassen den Wert 0, während 22 Klassen mit einem 
Wert von 1 bis 4 beurteilt wurden. Der Grund hierfür liegt darin, dass nicht 
in allen Unterrichtsstunden die Sozialformen Partner- und Gruppenarbeit für 
Lernende mit und ohne intellektuelle Beeinträchtigung zum Einsatz kamen. 
Eine häufige Vergabe des Wertes 0 zeigt sich bei zwei weiteren Items, welche 
die Klassenlehrperson betreffen. Dies lässt sich mit der nested instruction 
sowie der Aufgaben- und Verantwortungsaufteilung zwischen der Klassen-
lehrperson und der Fachperson der Schulischen Heilpädagogik in manchen 
Klassen begründen, in denen die Klassenlehrperson ausschließlich Kinder 
ohne sonderpädagogischen Förderbedarf und die Fachperson der Schuli-
schen Heilpädagogik Kinder mit sonderpädagogischem Förderbedarf unter-
richtet. Falls dies in den gefilmten Unterrichtsstunden der Fall war, konnte 
die Klassenlehrperson hinsichtlich ihres Umgangs mit Fehlern von Kindern 
mit intellektueller Beeinträchtigung oder dem geeigneten Einsatz von Ar-
beitsmitteln bei der mathematischen Unterstützung von Kindern mit intel-
lektueller Beeinträchtigung nicht beurteilt werden.

Tabelle 28  Varianzkomponenten und relative Generalisierbarkeits koeffizienten für 
die hoch inferenten Ratingitems (mit Wert 0)

Item Unter 
gliederung (N )

g relativ
(mit Wert 0)

Varianzkomponenten (VK)
(mit Wert 0)

Video (%) Rater*in (%) VxR+e (%)

Effizientes Zeitmanagement KLP (34) 
SHP (34)

.88 

.84
78.0 
71.5

0.0 
2.2

22.0 
26.3

Regelklarheit KLP (34) 
SHP (34)

.85 

.86
72.4 
74.8

1.8 
0.0

25.8 
25.2

Gemeinsame Klassenführung KLP +  
SHP (34)

.88 76.7 1.8 21.5

Respektvoller Umgang mit 
Kindern mit IB

KLP (34) 
SHP (34)

.87 

.74
77.0 
58.4

0.0 
0.6

23.0 
41.0

Einbezug der Kinder mit IB KLP (34) .93 86.3 0.0 13.7

Sozial-emotional unterstützen-
der Umgang mit Fehlern seitens 
der Kinder mit IB

KLP (34) 
SHP (34)

.91 

.82
83.8 
69.9

0.0 
0.0

16.2 
30.1
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Item Unter 
gliederung (N )

g relativ
(mit Wert 0)

Varianzkomponenten (VK)
(mit Wert 0)

Video (%) Rater*in (%) VxR+e (%)

Respektvoller Umgang 
 zwischen den Lernenden  
mit IB und ihren Peers

Klassen (34) .84 70.9 2.0 27.1

Kooperation zwischen  
Kindern mit IB und ihren Peers 
während PA/GA

Klassen (34) .98 97.0 0.0 3.0

Innere, inhaltsbezogene 
 Differenzierung mit Fokus auf 
den Fachbereich Arithmetik

Zusatzrating: Individuelle 
 Lernziele/Lerninhalte für 
Kinder mit IB

KLP + SHP (34) 
 
 
 

KLP + SHP (34)

.94 
 
 
 

.95

89.2 
 
 
 

90.8

0.0 
 
 
 

0.3

10.8

 
 

9.0

Gemeinsame Lernsituationen 
für heterogene Gruppen

KLP + SHP (34) .97 94.5 0.0 5.5

Geeigneter Einsatz von 
 Arbeitsmitteln und Veran-
schaulichungen für die 
mathematische Unterstützung 
von Kindern mit IB

KLP (34) 
SHP (34)

.96 

.93
91.3 
86.2

0.4 
0.0

8.2 
13.8

Anmerkung. Die Summe aller Varianzkomponenten ergibt nicht bei jedem Item 100 % aufgrund von Rundungen.

Tabelle 29  Varianzkomponenten und relative Generalisierbarkeits koeffizienten für 
die hoch inferenten Ratingitems (ohne Wert 0)

Item Unter 
gliederung (N )

g relativ
(ohne Wert 0)

Varianzkomponenten (VK)
(ohne Wert 0)

Video (%) Rater*in (%) VxR+e (%)

Kooperation zwischen Kindern 
mit IB und ihren Peers während 
PA/GA

Klassen (22) .89 80.5 0.0 19.5

Sozial-emotional unterstützen-
der Umgang mit Fehlern seitens 
der Kinder mit IB

KLP (16) .82 69.5 0.0 30.5

Geeigneter Einsatz von Arbeits-
mitteln und Veranschaulichun-
gen für die mathematische 
Unterstützung von Kindern 
mit IB

KLP (8) .92 84.6 0.0 15.4
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Die Berechnung der relativen Generalisierbarkeitskoeffizienten ergibt über 
alle Items hinweg Werte zwischen .74 und .98. Damit sind alle relativen Ge-
neralisierbarkeitskoeffizienten ≥ .70. Die Daten, die aus dem hoch inferen-
ten Rating hervorgehen, gelten somit hinsichtlich ihrer Generalisierbarkeit 
als qualitativ zufriedenstellend (Kap. 8.1.6) und können für weiterführende 
Analysen verwendet werden. Dies gilt ebenfalls für diejenigen Items, die in 
Tabelle 28 (ohne Wert 0) aufgeführt sind. Bei näherer Betrachtung der Va-
rianzkomponenten fällt auf, dass die größte Varianz bei allen Items in einem 
hohen Ausmaß auf den Videos beruht (VK Video, min = 58.4 %, max = 97 %).53 
Das heißt, in den vorgenommenen Ratings werden die Qualitätsunterschie-
de zwischen den verschiedenen Mathematikstunden (wahre Varianz) zu 
einem hohen Prozentsatz wiedergegeben, was in der Unterrichtsqualitäts-
forschung generell angestrebt wird, da damit eine prozentual geringere 
Fehlervarianz einhergeht (Kap. 8.1.6). Dies zeigt sich hier im geringen Anteil 
an systematischer Fehlervarianz bzw. den Ratingunterschieden, die durch 
die Rater*innen (Ratereffekte, Kap. 8.1.5) hervorgehen (VK Rater*in, min = 
0 %, max = 2.2 %). Zudem fällt die Varianzkomponente, mit der die Inter-
aktion zwischen den beiden Facetten Videos und Rater*innen sowie den un-
systematischen Fehlern ermittelt wurde, deutlich geringer aus (V x R + e, 
min = 5.5 %, max = 41 %) als die wahre Varianz (VK Video) (vgl. Tab. 28, 29). 
Obgleich insgesamt lediglich geringe systematische Ratereffekte bestehen, 
ist ein höherer Anteil unsystematischer Fehler zu verzeichnen.  

Insgesamt fallen die relativen Generalisierbarkeitskoeffizienten und die 
Verteilung der Varianzquellen ausreichend reliabel aus. Mit der vorliegen-
den G-Studie lässt sich eine gute bis sehr gute Messqualität feststellen. Dies 
hat zur positiven Konsequenz, dass auf Grundlage der Daten aus dem hoch 
inferenten Rating Aussagen zur Unterrichtsqualität in den videographier-
ten Mathematikstunden in inklusiven Settings gemacht werden können.

9.1.4 Zusammenfassung
Hinsichtlich des Videomaterials lässt sich vornewegnehmen, dass dieses 
ausreichend repräsentativ ist und für weiterführende Analysen verwendet 
werden kann. Dies geht zum einen aus der evaluativen qualitativen Inhalts-
analyse der Interviews, die mit den Klassenteams geführt wurden, hervor. 
So weisen die schulischen Akteur*innen (KLP, SHP, SuS) in den gefilmten 
Mathematikstunden gesamtheitlich ein zufriedenstellendes Ausmaß an 
authentischem Verhalten im Vergleich zu sonstigen Mathematikstunden 

53 Als maximaler Wert bei g relativ wird hier das Item gemeinsame Lernsituationen für he-
terogene Gruppen (.97) und nicht Kooperation zwischen Kindern mit IB und ihren Peers 
während Partner- und Gruppenarbeitsphasen (.98) verwendet, da Letzteres bei 14 Klas-
sen den Wert 0 erhielt und ohne diese Klassen g relativ .89 beträgt (vgl. Tab. 29).
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auf. In Bezug auf die Unterrichtsorganisation lässt sich zwar größtenteils 
ebenfalls eine hohe Authentizität ausmachen, jedoch ist dies nicht für alle 
Schulklassen zutreffend. Aus diesem Grund wurden bei den Daten dieser 
Schulklassen gewisse Anpassungen erforderlich und führten bei einigen 
niedrig und mittel inferenten Beobachtungskategorien sowie bei den hoch 
inferent eingeschätzten Ratingitems zur Klassenführung zu fehlenden Wer-
ten. Zum anderen wird die Repräsentativität des Videomaterials durch den 
relativ hohen prozentualen Anteil gefilmter Schüler*innen an der eigentli-
chen Klassengröße (M = 86.14 %, SD = 12.99 %, Md = 88.50 %) sowie den 
sehr hohen prozentualen Anteil der Anzahl gefilmter Schüler*innen mit IB 
an der tatsächlichen Anzahl Schüler*innen mit IB in den Klassen (95.35 %) 
bestärkt. 

Im Rahmen der Videoanalyse wurden durch verschiedene Personen die 
Videoaufnahmen niedrig bis mittel inferent codiert, weshalb die Intercoder-
reliabilität zwischen den Codierer*innen und der Autorin zu verschiedenen 
Zeitpunkten überprüft wurde. Diese fällt für alle Variablen und zu allen 
Überprüfungszeitpunkten ausreichend reliabel aus. Da die Videodaten eben-
falls entlang verschiedener Variablen von jeweils zwei Rater*innen hoch in-
ferent eingeschätzt wurden, galt es, die Interraterreliabilität mittels einer 
G-Studie zu überprüfen. Die relativen Generalisierbarkeitskoeffizienten so-
wie die Verteilung der Varianzquellen fallen insgesamt reliabel aus. Durch 
die G-Studie kann den Daten, die aus dem hoch inferenten Ratingverfahren 
hervorgehen, eine gute bis sehr gute Messqualität zugewiesen werden. Infol-
gedessen sind auf Grundlage der Daten aus den niedrig bis mittel inferenten 
Codierungen Angaben zur Unterrichtsgestaltung und auf denjenigen Daten 
aus dem hoch inferenten Rating Aussagen zur Unterrichtsqualität in den vi-
deographierten Mathematikstunden in inklusiven Settings möglich.

9.2 Unterrichtsgestaltung und -qualität 
mit Fokus auf die Klassenführung und 
Unterstützung von Schüler*innen im inklusiven 
Mathematikunterricht

Die nachfolgend berichteten Ergebnisse basieren auf den Daten der niedrig 
bis mittel inferenten Codierung (Kap. 8.3.3) sowie des hoch inferenten Ra-
tings (Kap. 8.3.4) der Videoaufnahmen. Nach den Angaben zur niedrig in-
ferent erfassten Lektionsdauer und einer Gesamtübersicht zur qualitativen 
Ausprägung der hoch inferent eingeschätzten Unterrichtsmerkmale, erfolgt 
die Strukturierung der Ergebnisdarstellung, und zwar orientiert am Modell 
zur Unterrichtsgestaltung und -qualität mit Fokus auf die Klassenführung 
und die Unterstützung von Schüler*innen (Kap. 6; 8.3.2). Dabei liegt der 
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Schwerpunkt auf induktiv und deduktiv herausgearbeiteten Unterrichts-
merkmalen, weshalb hier ausschließlich das Zentrum bzw. der grüne Be-
reich des Modells zur Übersicht abgebildet wird (vgl. Abb. 6). 
 

Anmerkungen. KLP = Klassenlehrperson; SHP = Fachperson der Schulischen Heilpädagogik; SuS = Schüler*innen; IB = Intellektuelle Beein-
trächtigung  
 
1 = niedrig inferentes Codierverfahren  
2 = mittel inferentes Codierverfahren 
3 = hoch inferentes Ratingverfahren 

 

 

Klassenführung Unterstützung von Schüler*innen 

 sozial-emotional inhaltsbezogen 
 
 
 
 
 
 
 
 
- Effizientes Zeitmanagement 

der KLP/SHP3 
- Regelklarheit der KLP/SHP3 
- Gemeinsame Klassenführung  

von KLP und SHP3 

-  Ausgeprägtes Ausmaß an interaktiver 
Begleitung von SuS mit IB1  

- Interaktive Sozialformen für hetero-
gene Lerngruppen1 

- Gemeinsame Interaktionsräume für 
SuS mit und ohne IB1 
 
 

- Respektvoller Umgang der KLP/SHP 
mit SuS mit IB3 

- Einbezug der Kinder mit IB von Seiten 
der KLP3 

- Sozial-emotional unterstützender 
Umgang der KLP/SHP beim Auftreten 
von Fehlern seitens der SuS mit IB3 

- Respektvoller Umgang zwischen SuS 
mit IB und ihren Peers3 

- Kooperation zwischen SuS mit IB und 
ihren Peers während Partner- und 
Gruppenarbeitsphasen3 

- Hohes zeitliches Ausmaß an inhaltli-
chen Aktivitäten1 
 

- Ausgeprägtes zeitliches Ausmaß an 
mathematikbezogenen Interaktio-
nen zwischen KLP/SHP und SuS mit 
IB2 

 
- Gemeinsame Lernsituationen für 

heterogene Gruppen3 
- Innere, inhaltsbezogene Differenzie-

rung mit Fokus auf den Fachbereich 
Arithmetik3 

- Geeigneter Einsatz von Arbeitsmit-
teln und Veranschaulichungen für 
die mathematische Unterstützung 
von SuS mit IB auf Seiten der 
KLP/SHP3 

Anmerkungen. KLP = Klassenlehrperson; SHP = Fachperson der Schulischen Heilpädagogik; SuS = Schüler*innen; IB = 
Intellektuelle Beeinträchtigung

1 = niedrig inferentes Codierverfahren 
2 = mittel inferentes Codierverfahren
3 = hoch inferentes Ratingverfahren

Abbildung 6  Merkmale der Unterrichtsgestaltung und -qualität mit Fokus auf 
Klassenführung und Unterstützung von Schüler*innen im inklusiven 
Mathematikunterricht und Angaben zu den  methodischen Verfahren 
(Quelle: Eigene Abbildung)

9.2.1 Lektionsdauer
Die niedrig inferent codierte Lektionsdauer liegt zwischen 22 und 86 Mi-
nuten und variiert damit stark, obwohl die Vorgabe bestand, eine Mathe-
matikstunde mit einer Dauer von ca. 45 Minuten für die Videoaufnahmen 
zu halten. Nichtsdestotrotz konnte dies bei der Mehrheit der Schulklassen 
umgesetzt werden (vgl. Tab. 30).

Tabelle 30 Lektionsdauer – deskriptive Statistik (N = 34 Schulklassen)

M SD Md Min Max

48.88 10.33 47.50 22.00 86.00
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Da die Lektionsdauer je nach Schulklasse unterschiedlich lang ausfiel, wird 
für die weiteren Codierungen anstelle der Dauer in Minuten jeweils der pro-
zentuale Anteil an der Unterrichtsstunde angegeben.

9.2.2 Übersicht zur qualitativen Ausprägung der hoch inferent 
eingeschätzten Unterrichtsmerkmale

In Tabelle 31 werden nachfolgend die Ergebnisse aufgeführt, die sich auf die 
qualitative Ausprägung der untersuchten Unterrichtsmerkmale zur Klas-
senführung, sozial-emotionalen sowie inhaltsbezogenen Unterstützung be-
ziehen. Im dazu durchgeführten hoch inferenten Rating (Kap. 8.3.4) wurden 
die Videodaten mittels einer vierstufigen Skala (1 bis 4) von zwei Rater*in-
nen eingeschätzt. Diese beiden Ratings wurden für jedes Item einzeln gemit-
telt, um pro Klasse für weitere Berechnungen einen Wert zu erhalten. Wenn 
ein Item bei einer videographierten Unterrichtsstunde ‚nicht bewertbar‘ 
war, wurde der Wert 0 vergeben (Kap. 9.1.3). Zusätzlich entstanden bei eini-
gen Fällen missings aufgrund mangelnder Authentizität bei der Unterrichts-
organisation, wie aus den Interviewdaten hervorging (Kap. 9.1.1). Dies führ-
te bei drei Klassen zur Umwandlung der ursprünglichen Bewertung in den 
fehlenden Wert -99.

Tabelle 31  Ausprägung der Unterrichtsmerkmale zur Klassenführung und zur Unter-
stützung der Schüler*innen – deskriptive Statistik und Schwierigkeits-
index

Item Untergliederung (N ) M SD Min Max Ρi

Klassenführung

Effizientes Zeitmanagement KLP (30) 
SHP (31)

2.52 
2.77

0.76 
0.63

1.00 
1.00

4.00 
4.00

50.67 
59.00

Regelklarheit KLP (30) 
SHP (31)

3.15 
3.31

0.77 
0.63

2.00 
2.00

4.00 
4.00

71.67 
77.00

Gemeinsame Klassenführung KLP + SHP (31) 2.51 0.64 1.00 3.00 50.34

Sozial-emotionale Unterstützung

Respektvoller Umgang mit 
Kindern mit IB

KLP (33) 
SHP (34)

2.68 
3.39

0.69 
0.75

1.00 
1.50

4.00 
4.00

56.00 
79.67

Einbezug der Kinder mit IB KLP (33) 3.23 0.78 1.00 4.00 74.34

Sozial-emotional unter-
stützender Umgang beim 
Auftreten von Fehlern seitens 
der Kinder mit IB

KLP (19) 
SHP (34)

2.79 
3.19

0.89 
0.88

1.00 
1.50

4.00 
4.00

59.67 
73.00
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Item Untergliederung (N ) M SD Min Max Ρi

Respektvoller Umgang 
zwischen den Lernenden mit 
IB und ihren Peers

SuS (33) 2.95 0.63 1.00 4.00 65.00

Kooperation zwischen Kin-
dern mit IB und ihren Peers 
während PA/GA

SuS (22) 3.27 0.81 1.00 4.00 75.67

Inhaltsbezogene Unterstützung

Innere, inhaltsbezogene 
Differenzierung mit Fokus auf 
den Fachbereich Arithmetik

Zusatzrating: Individuelle 
Lernziele/Lerninhalte für 
Kinder mit IB

KLP + SHP (33) 
 
 
 

KLP + SHP (33)

2.02 
 
 
 

1.45

1.03 
 
 
 

0.49

1.00 
 
 
 

1.00

4.00 
 
 
 

2.00

34.00 
 
 
 

45.00

Gemeinsame Lernsituationen 
für heterogene Gruppen

KLP + SHP (34) 2.76 1.26 1.00 4.00 58.67

Geeigneter Einsatz von 
Arbeitsmitteln und Ver-
anschaulichungen für die 
mathematische Unterstüt-
zung von Kindern mit IB

KLP (9) 
SHP (33)

1.94 
2.06

0.95 
0.98

1.00 
1.00

3.00 
4.00

31.34 
35.34

Bei Betrachtung von Tabelle 31 fällt auf, dass bei sechs Items nicht die ge-
samte Abstufung (1 bis 4) bei den Bewertungen verwendet wurde. Der ma-
ximale Wert 4.00 wurde bei den Items gemeinsame Klassenführung von KLP 
und SHP sowie geeigneter Einsatz von Arbeitsmitteln und Veranschaulichun-
gen für die mathematische Unterstützung von Kindern mit IB auf Seiten der 
KLP und respektvoller Umgang der SHP mit Kindern mit IB nicht zugewiesen. 
Die Vergabe des minimalen Werts 1.00 fand hingegen bei den folgenden 
Items nicht statt: Regelklarheit der KLP/SHP, respektvoller Umgang der SHP 
mit Kindern mit IB, sozial-emotional unterstützender Umgang der SHP beim 
Auftreten von Fehlern seitens der Kinder mit IB.

Die Mittelwerte variieren relativ stark zwischen 1.94 beim Item geeig-
neter Einsatz von Arbeitsmitteln und Veranschaulichungen für die mathemati-
sche Unterstützung von Kindern mit IB auf Seiten der KLP und 3.39 beim Item 
respektvoller Umgang der SHP mit Kindern mit IB (das Zusatzrating ist zwei-
stufig, weshalb es hier nicht aufgeführt ist). Liegen die Mittelwerte bei der 
Klassenführung (2.51 bis 3.31) und der sozial-emotionalen Unterstützung 
(2.68 bis 3.39) im (tendenziell) positiven Bereich bzw. über dem theoreti-
schen Mittelwert (2.50), ist dies bei der inhaltsbezogenen Unterstützung 
(1.94 bis 2.76) nicht der Fall. Lediglich die Ausprägung des Merkmals ge-
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meinsame Lernsituationen für heterogene Lerngruppen (2.76) wurde insge-
samt als positiv bewertet. Dies schlägt sich ebenfalls im Schwierigkeitsin-
dex nieder.

9.2.3 Klassenführung
9.2.3.1 Qualitative Ausprägung der Klassenführung

Frage 4: Welche qualitative Ausprägung weisen die Unterrichtsmerkmale 
der Klassenführung in inklusiven Primarschulsettings auf? 

Die Ergebnisse zur Beantwortung der Forschungsfrage 4 lassen sich Tabelle 
32 und Abbildung 7 entnehmen. Der geringste Mittelwert lässt sich bei der 
gemeinsamen Klassenführung (M = 2.51, SD = .64) und der höchste Mittel-
wert bei der Regelklarheit der SHP (M = 3.31, SD = .63) feststellen. Der Me-
dian hinsichtlich eines effizienten Zeitmanagements der KLP liegt auf der 
theoretischen Mitte von 2.50, während die Mediane der restlichen Items mit 
3.00 (hohe Ausprägung) deutlich über dem theoretischen Mittelwert liegen 
(vgl. Tab. 32).

Tabelle 32  Deskriptive Statistik zur Ausprägung der Unterrichtsmerkmale zur Klas-
senführung

Item Untergliederung (N ) M SD Md Min Max

Effizientes 
 Zeitmanagement

KLP (30) 
SHP (31)

2.52 
2.77

0.76 
0.63

2.50 
3.00

1.00 
1.00

4.00 
4.00

Regelklarheit KLP (30) 
SHP (31)

3.15 
3.31

0.77 
0.63

3.00 
3.00

2.00 
2.00

4.00 
4.00

Gemeinsame 
 Klassenführung KLP + SHP (31) 2.51 0.64 3.00 1.00 3.00

Dies bildet sich ebenfalls im Balkendiagramm zur Häufigkeitsverteilung ab 
(vgl. Abb. 7). Der minimale Wert 1 wurde beim Rating der Regelklarheit nie 
vergeben und der Mehrheit der Professionellen wurde ein Wert ≥ 3 zugewie-
sen. Von der gesamten Skala von 1 bis 4 wurde hingegen beim Rating des 
Zeitmanagements Gebrauch gemacht. Obwohl dies für das Zeitmanagement 
beider Professionsgruppen zutrifft, zeigt sich ein tendenziell besser bewer-
tetes Zeitmanagement bei den SHP. Bei der gemeinsamen Klassenführung 
weisen die Hälfte der Klassenteams eine hohe Ausprägung aus, jedoch wur-
de der Maximalwert 4 nie vergeben. Zudem wurde die gemeinsame Klas-
senführung bei knapp einem Drittel der Klassenteams als gering oder sehr 
gering ausgeprägt eingeschätzt (vgl. Abb. 7).
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Abbildung 7  Prozentuale Häufigkeitsverteilung infolge des hoch inferenten Ratings 
zu den Items der Klassenführung (Quelle: Eigene Abbildung)

Insgesamt betrachtet weisen die Resultate im Mittel auf eine mittlere bis hohe 
Ausprägung der Klassenführung hin. Dennoch fällt bei der Häufigkeitsvertei-
lung auf, dass es zwischen den einzelnen Klassen und den Professionsgruppen 
sichtbare Unterschiede in der Ausprägung von sehr gering bis (sehr) hoch gibt. 
Hierbei handelt es sich jedoch um rein deskriptiv beschriebene Unterschiede. 
Für zuverlässige Aussagen werden deshalb zusätzlich Unterschiedsanalysen 
vorgenommen und einer Signifikanzüberprüfung unterzogen.

9.2.3.2 Unterschiede zwischen den Professionsgruppen hinsichtlich 
der Klassenführung

Frage 5: Zeigen sich Unterschiede bei der qualitativen Ausprägung der Klas-
senführung hinsichtlich Zeitmanagement und Regelklarheit zwischen den bei-
den Professionsgruppen Klassenlehrpersonen und Fachpersonen der Schuli-
schen Heilpädagogik?

Die für die Untersuchung der Unterschiede zwischen den Professionsgrup-
pen verwendeten Ratingitems (Zeitmanagement der KLP/SHP, Regelklarheit 
der KLP/SHP) sind bis auf das Item Zeitmanagement der KLP nicht normal-
verteilt. Außerdem handelt es sich bei den Professionsgruppen um eine 
verbundene Stichprobe: Jede Schulklasse wird von einem Klassenteam, be-
stehend aus KLP und SHP, unterrichtet. Die einzelnen Klassenteams sind 
voneinander unabhängig. Aus diesen Gründen wird für die Ermittlung von 
Unterschieden zwischen den Professionsgruppen der nichtparametrische 
Wilcoxon-Test gewählt.
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Das Zeitmanagement der KLP (Md = 2.50) unterscheidet sich nicht signifi-
kant von dem der SHP (Md = 3.00) (asymptotischer Wilcoxon-Test: z = -1.87, 
p = .06, n = 30). Zwischen der Regelklarheit der KLP und derjenigen der SHP 
lässt sich ebenfalls kein signifikanter Unterschied feststellen (asymptoti-
scher Wilcoxon-Test: z = -1.24, p = .22, n = 30). 

Ausgehend von den hoch inferenten Ratings zur Klassenführung zeigen 
sich hinsichtlich des Zeitmanagements und der Regelklarheit keine signifi-
kanten Unterschiede zwischen den beiden Professionsgruppen.

9.2.4 Sozial-emotionale Unterstützung der Schüler*innen
9.2.4.1 Ausmaß an interaktiver Begleitung von Kindern mit IB

Frage 6: In welchem zeitlichen Umfang findet eine interaktive Begleitung 
der Kinder mit intellektueller Beeinträchtigung von Seiten der Klassenlehr-
person oder der Fachperson der Schulischen Heilpädagogik während des 
Unterrichts statt? Zeigen sich Unterschiede hinsichtlich der interaktiven Be-
gleitung zwischen den beiden Professionsgruppen?

Hypothese 6: Das Ausmaß interaktiver Begleitung von Lernenden mit intel-
lektueller Beeinträchtigung ist auf Seiten der Schulischen  Heilpädagog*innen 
signifikant größer als bei den Klassenlehrpersonen während des Mathema-
tikunterrichts.

In Tabelle 33 sind die prozentualen Anteile des Ausmaßes an interaktiver 
Begleitung von Lernenden mit IB während der Mathematikstunde zuerst 
aufgeteilt in Kind mit IB (Code SmIB01) und Kind mit IB (Code SmIB02) an-
gegeben, da bei zwei Kindern mit IB in der Klasse der Anteil unterschiedlich 
ausfallen kann. Die prozentualen Anteile fallen jedoch auch bei zwei Kin-
dern mit IB in der Klasse ähnlich aus. Deshalb und für die Berechnung wei-
terführender Analysen werden die prozentualen Anteile bei zwei Kindern 
mit IB in der Klasse zusammengeführt bzw. gemittelt.
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Tabelle 33  Ausmaß an interaktiver Begleitung von Kindern mit IB –  deskriptive 
Statistik (N = 34 Schulklassen)

Item M (%) SD (%) Min (%) Max (%)

Kind mit IB (SmIB01) (N = 31)

Klassenlehrperson 19.51 14.19 0.00 50.04
Zweite Klassenlehrperson 1.81 10.09 0.00 56.16
Fachperson der Schulischen Heilpädagogik 52.56 23.66 1.60 100.00
Klassenhilfe (z. B. Praktikant/in) 1.25 6.5 0.00 36.27
Tutoring 0.00 0.00 0.00 0.00
Ohne Begleitung 18.67 15.91 0.00 60.38
Mehrere Personen 4.83 10.72 0.00 51.59
Begleitung nicht zuweisbar 0.38 1.26 0.00 6.53

Kind mit IB (SmIB02) (N = 7)

Klassenlehrperson 17.75 15.09 2.51 45.31
Zweite Klassenlehrperson 0.19 0.50 0.00 1.32
Fachperson der Schulischen Heilpädagogik 53.37 9.85 40.51 69.61
Klassenhilfe (z. B. Praktikant/in) 0.46 1.23 0.00 3.25
Tutoring 0.00 0.00 0.00 0.00
Ohne Begleitung 19.41 14.97 1.36 42.73
Mehrere Personen 4.78 7.26 0.00 19.30
Begleitung nicht zuweisbar 4.02 10.64 0.00 28.15

Kinder mit IB (SmIB01 + SmIB02) (N = 31)

Klassenlehrperson 19.63 14.08 0.00 50.04
Zweite Klassenlehrperson 0.93 5.04 0.00 28.08
Fachperson der Schulischen Heilpädagogik 53.90 19.62 7.55 100.00
Klassenhilfe (z. B. Praktikant/in) 0.72 3.56 0.00 19.76
Tutoring 0.00 0.00 0.00 0.00
Ohne Begleitung 18.67 14.73 0.00 50.27
Mehrere Personen 4.91 10.75 0.00 51.59
Begleitung nicht zuweisbar 0.77 2.91 0.00 15.05

Die Beobachtung und Codierung der interaktiven Begleitung von Kindern 
mit IB zeigt auf, dass dies nie durch Tutoring (peer tutoring) und äusserst 
selten durch eine zweite Klassenlehrperson oder eine Klassenhilfe ge-
schieht. Am häufigsten findet eine interaktive Begleitung durch die SHP 
statt, was im Mittel etwas mehr als die Hälfte der Unterrichtszeit ausmacht 
(M = 53.90 %, SD = 19.62 %). Weniger häufig begleiten KLP die Kinder mit IB 
(M = 19.63 %, SD = 14.08 %). Während knapp einem Fünftel der Mathematik-
stunde sind Kinder mit IB ohne interaktive Begleitung.

Zur Überprüfung der Hypothese wird aufgrund der verbundenen Stich-
probe und den nicht normalverteilten Items der nichtparametrische Wilcoxon-
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Test eingesetzt. Zwischen den beiden Professionsgruppen KLP (Md = 20.95 %) 
und SHP (Md = 55.65 %) zeigt sich hinsichtlich des jeweiligen Ausmaßes an in-
teraktiver Begleitung der Lernenden mit IB ein hoch signifikanter Unterschied 
(asymptotischer Wilcoxon-Test: z = -4.33, p = .00, n = 31) mit einem starken 
Effekt (r = .78) (vgl. Cohen, 1992). Die Hypothese 6 ist demnach anzunehmen.

9.2.4.2 Gestaltung des sozialen Interaktionsraums und der Sozialformen

Frage 7: Wie wird der Unterricht hinsichtlich des sozialen Interaktions-
raums und (gelenkter) Sozialformen für die Schüler*innen mit und ohne in-
tellektuelle Beeinträchtigung gestaltet und begründet?

Frage 7.1: Wie häufig befinden sich Lernende mit und ohne intellektuelle Beein-
trächtigung während des Unterrichts in einem gemeinsamen Interaktionsraum?

Hypothese 7.1: Schüler*innen mit intellektueller Beeinträchtigung wer-
den häufiger außerhalb des Klassenzimmers und von ihren Peers separiert 
unterrichtet als Lernende ohne intellektuelle Beeinträchtigung.

Gestaltung des sozialen Interaktionsraums
Die Ergebnisse zur Gestaltung des sozialen Interaktionsraums für Kinder 
mit und ohne IB sind in Tabelle 34 aufgeführt. Ausgehend von den codierten 
Kategorien wurde zusätzlich der prozentuale Anteil des separierten Inter-
aktionsraums inner- oder außerhalb des Klassenzimmers für Schüler*innen 
mit IB berechnet (vgl. Tab. 34).

Tabelle 34  Gestaltung des sozialen Interaktionsraums für Kinder mit und ohne IB – 
deskriptive Statistik (N = 34 Schulklassen)

M (%) SD (%) Min (%) Max (%)

Innerhalb des Klassenzimmers

Gemeinsamer Interaktionsraum 73.26 27.89 0.00 100
Separierter Interaktionsraum 8.50 20.59 0.00 82.00
Mischform 0.18 0.69 0.00 4.00

Außerhalb des Klassenzimmers

Ein Kind oder mehrere Kinder mit IB 14.71 35.95 0.00 100.00
Ein Kind oder mehrere Kinder ohne IB 2.09 8.86 0.00 46.00
Mehrere Kinder mit und ohne IB 2.77 9.98 0.00 53.00

Inner-/außerhalb des Klassenzimmers

Separierter Interaktionsraum für Kind(-er) 
mit IB

23.32 38.12 0.00 100.00
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In den gefilmten Mathematikstunden wurde der soziale Interaktionsraum 
für Kinder mit und ohne IB am häufigsten gemeinsam innerhalb des Klas-
senzimmers organisiert (M = 73.26 %, SD = 27.89 %). Insofern Schüler*innen 
außerhalb des Klassenzimmers unterrichtet wurden, betrifft dies deutlich 
häufiger Kinder mit IB (M = 14.71 %, SD = 35.95 %) als Kinder ohne IB (M = 
2.09 %, SD = 8.86 %), was den Vorannahmen entspricht. Dieser Unterschied 
zwischen den beiden Gruppen ist signifikant, wie aus dem asymptotischen 
Wilcoxon-Test hervorgeht (z = -1.93, p = .03, n = 34). Die Effektstärke beträgt 
r = .33, was einem mittleren Effekt entspricht. Die Hypothese 7.1 kann somit 
bestätigt werden.

Insgesamt wurden Kinder mit IB während durchschnittlich 23.32 % 
der Mathematikstunden in separierten Interaktionsräumen unterrichtet. 
Dies entspricht knapp einem Viertel der Unterrichtszeit. Da die Vertei-
lung je nach Klasse relativ unterschiedlich ausfällt und von 0 % bis 100 % 
reicht, wird die prozentuale Verteilung der einzelnen Kategorien während 
der Unterrichtsstunde pro Klasse in einem Histogramm (vgl. Abb. 8) dar-
gestellt. Bei zwei Klassen liegen die prozentualen Anteile über 100 %, was 
daran liegt, dass verschiedene Kategorien parallel während des Unterrichts 
beobachtet wurden. So zeigt sich bei der Klasse 126, dass während 83 % der 
Unterrichtszeit ein gemeinsamer Interaktionsraum für die Schülerin mit IB 
und einer variierenden Anzahl Mitschüler*innen ohne IB im Klassenzimmer 
vorhanden ist. 17 % der Unterrichtszeit befindet sich die Schülerin mit IB 
in einem gemeinsamen Interaktionsraum mit Lernenden ohne IB außer-
halb des Klassenzimmers. Es kommt während 46 % der Unterrichtszeit vor, 
dass eine Gruppe von Schüler*innen ohne IB außerhalb des Klassenzimmers 
unterrichtet wird, während parallel dazu sich die Schülerin mit IB in einem 
gemeinsamen Interaktionsraum mit den restlichen Lernenden ohne IB im 
Klassenzimmer befindet.
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Abbildung 8  Prozentuale Verteilung der Kategorien zur Organisation des sozialen 
Interaktionsraums für Lernende mit intellektueller Beeinträchtigung 
pro Schulklasse (Quelle: Eigene Abbildung)

Die Abbildung 8 lässt zudem erkennen, dass in fünf Klassen der Stichprobe 
nie ein gemeinsamer Interaktionsraum für Kinder mit und ohne IB organi-
siert ist. Das heißt, Kinder mit IB wurden gänzlich von den Kindern ohne IB 
separiert und außerhalb des Klassenzimmers unterrichtet. Zudem konnte 
bei den meisten Klassen, 23 von 34, lediglich eine Kategorie aus der Facette 
sozialer Interaktionsraum, zugewiesen werden. Das war in fünf Fällen ein(e)/
mehrere SuS mit IB außerhalb des Klassenzimmers und in 18 Fällen gemeinsa-
mer Interaktionsraum im Klassenzimmer. Das Diagramm verdeutlicht, dass 
sowohl innerhalb des Klassenzimmers als auch außerhalb des Klassenzim-
mers gemeinsame oder getrennte Interaktionsräume für Lernende mit und 
ohne IB organisiert werden. So gibt es sieben Mathematikstunden, in denen 
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alle Schüler*innen sich stets innerhalb des Klassenzimmers aufhielten. Al-
lerdings befanden sich die Kinder mit und ohne IB nicht während der ge-
samten Lektionsdauer in gemeinsamen Interaktionsräumen. Interessant ist 
ebenfalls zu erfahren, ob Räumlichkeiten außerhalb des Klassenzimmers 
ausschließlich für Kinder mit IB oder gleichermaßen für Kinder ohne IB ge-
nutzt werden. Letzteres ist bei vier Schulklassen der Fall.

Zusammenfassend lässt sich festhalten, dass Lernende mit IB im Mittel 
überproportional häufiger in separierten Interaktionsräumen unterrichtet 
werden als Lernende ohne IB. Dennoch werden in der Mehrheit der gefilm-
ten Mathematikstunden gemeinsame Interaktionsräumen für alle Schü-
ler*innen umgesetzt, was sich durchschnittlich auf drei Viertel der Unter-
richtszeit beläuft (Forschungsfrage 7.1).

Begründungen zur Gestaltung des sozialen Interaktionsraums

Frage 7.2: Wie wird die Gestaltung des sozialen Interaktionsraums bzw. der 
Lernorte für die Schüler*innen mit intellektueller Beeinträchtigung von Sei-
ten der Klassenlehrpersonen und Schulischen Heilpädagog*innen begründet?

Aus der inhaltlich strukturierenden qualitativen Inhaltsanalyse (Kuckartz, 
2014) zur Gestaltung von Lernorten gingen die in Tabelle 35 dargestellten 
Ergebnisse hervor. Die jeweiligen Subkategorien und Begründungen der KLP 
und SHP sind in die drei Hauptkategorien gemeinsamer Lernort innerhalb des 
Klassenzimmers für SuS mit und ohne IB, gemeinsamer Lernort außerhalb des 
Klassenzimmers für SuS mit und ohne IB und separierter Lernort inner-/außer-
halb des Klassenzimmers für SuS mit IB unterteilt. In den Klammern ist je-
weils die Anzahl Nennungen pro Subkategorie und Begründung aufgeführt. 
Die Anzahl Schulklassen stimmt nicht mit der Anzahl Begründungen über-
ein, da manche Klassenteams mehrere Gründe für die Lernortwahl nannten 
(vgl. Tab. 35).
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Tabelle 35  Kategorienbasierte Auswertung (N = 22 Klassenteams)

Haupt 
kategorie Subkategorien (n) Zusammengefasste Aussagen (n)

Ge
m

ei
ns

am
er

 Le
rn

or
t i

nn
er

ha
lb

 d
es

 K
la

ss
en

zim
m

er
s

Umsetzung/
Potential für 
gemeinsames 
Lehren und 
Lernen  
(10)

KLP und SHP begleiten SuS mit und ohne IB während des  
Unterrichts. (1)

SHP unterrichtet SuS mit und ohne IB. Sie übernimmt auch die 
Klassenführung. (1)

Wenn zeitlich möglich unterstützt die SHP neben dem SmIB auch 
andere SuS ohne IB. (1)

SHP unterrichtet SuS mit und ohne IB, die sehr viel Unterstützung 
benötigen bzw. Schwierigkeiten beim mathematischen Lernprozess 
aufzeigen. (3)

Die SHP unterrichtet den SmIB und die SuS ohne IB des 1. Schul-
jahres, da diese mehr Zeit brauchen als die SuS ohne IB des 2. und 
3. Schuljahres, die von der LP unterrichtet werden. (1)

SHP begleitet SuS mit und ohne IB, da SmIB nicht will, dass SHP sich 
immer neben ihm befindet. (1)

SmIB arbeitet an ähnlichen Inhalten wie SuS ohne IB. (1)

SmIB soll mit SuS ohne IB zusammenarbeiten und von ihnen Unter-
stützung erhalten können. (1)

Förderung oder 
verbessertes 
Arbeitsverhalten 
der SuS mit IB  
(3)

Wenn die SHP mit dem SmIB im Klassenzimmer bleibt, arbeitet er 
besser. (1)

SmIB ist ruhiger, wenn er sieht, dass die anderen SuS auch am 
Arbeiten sind. (1)

SHP möchte das selbstständige Arbeiten der SmIB fördern. (1)

Abhängig von 
Unterrichtsform/
-inhalt  
(2)

Für die Einführung in ein neues Thema bietet sich Teamteaching  
an. (1)

Atelierunterricht ermöglicht das gemeinsame Unterrichten aller SuS 
im Klassenzimmer. (1)

Ge
m

. L
er

no
rt 

au
ße

rh
al

b 
de

s 
Kl

as
se

nz
im

m
er

s Akustische,  
räumliche  
Gründe  
(2)

SHP arbeitet mit SuS mit und ohne IB außerhalb des Klassenzimmers, 
weil dieses für die Planarbeitsphase zu klein ist bzw. es dann zu laut 
wird. (1)

SHP unterrichtet SuS mit und ohne IB im Klassenzimmer oder im 
Schulhausgang, da ihr kein anderes Zimmer zur Verfügung steht. (1)
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Haupt 
kategorie Subkategorien (n) Zusammengefasste Aussagen (n)

Se
pa

rie
rte

r L
er

no
rt 

in
ne

r-/
au

ße
rh

al
b 

de
s K

la
ss

en
zim

m
er

s f
ür

 S
uS

 m
it 

IB
Zu hohe  
Leistungs- 
anforderungen  
für SuS mit IB  
(5)

Große Leistungsdifferenz zwischen SmIB und SuS ohne IB. (1)

SmIB zeigt schwache Mathematikleistungen, während der Rest 
der Klasse (SuS ohne IB) besonders leistungsstark ist. Es ist daher 
schwierig eine inhaltliche Verbindung zu schaffen. (1)

SmIB arbeitet an ganz anderen Inhalten als die Klasse. (1)

SmIB kann dem Mathematikunterricht nicht mehr folgen. (1)

SHP arbeitet mit SmIB separiert, weil er ansonsten mit den anderen 
SuS zusammenarbeiten will, die jedoch an Aufgaben arbeiten, die 
nicht seinem Lernniveau entsprechen. (1)

Abhängig von 
Unterrichtsinhalt/
-form und Unter-
stützungsbedarf 
der SuS mit IB  
(2)

Wenn bei einem Thema hoher Unterstützungsbedarf beim SmIB 
auftritt, erfolgt eine separierte Einzelförderung. Zudem ist Frontal-
unterricht für den SmIB zu schwierig, weshalb die SHP dann das 
Klassenzimmer mit dem SmIB verlässt. (1)

Wenn die Unterrichtsplanung der LP zu schwierig ist, unterrichtet die 
SHP teilweise den SmIB außerhalb des Klassenzimmers. (1)

Akustische,  
räumliche  
Gründe  
(2)

Wenn die Anzahl LP im Klassenzimmer zu hoch ist, unterrichtet die 
SHP die SmIB außerhalb des Klassenzimmers. (1)

SHP kann in Einzelsetting gegenüber SmIB mehr erklären und lauter 
sprechen. (1)

Wie aus Tabelle 35 hervorgeht, liegt die häufigste Begründung für einen ge-
meinsamen Lernort innerhalb des Klassenzimmers für Lernende mit und 
ohne intellektuelle Beeinträchtigung darin, dass die SHP neben den SuS mit 
IB ebenfalls SuS ohne IB im Unterricht unterstützen. Primär fokussieren sie 
dabei auf SuS ohne IB, die Schwierigkeiten beim mathematischen Lernen 
aufweisen. Dadurch ergibt sich das Potential für gemeinsames Lehren im 
Klassenteam sowie gemeinsamer Lernsituationen für SuS mit und ohne IB. 
Bei einigen Äußerungen scheint dieses Unterrichtskonzept konkretisiert zu 
sein, wenn bspw. die SHP die Klassenführung phasenweise übernimmt oder 
sowohl die KLP als auch die SHP die SuS mit IB während des Unterrichts in 
ihrem Lernprozess begleiten. Ein weiterer Aspekt, der jedoch nur ein ein-
ziges Mal genannt wurde, ist die Möglichkeit der Zusammenarbeit zwischen 
den SuS mit und ohne IB sowie die Unterstützung, die die SuS mit IB von 
ihren Peers erhalten können.

Das Klassenzimmer als gemeinsamer Lernort für alle SuS wird ebenfalls 
bevorzugt, da dies zu einem verbesserten Arbeitsverhalten der SuS mit IB 
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führen kann (z. B. erhöhte Leistungsbereitschaft, ruhigeres Verhalten) oder 
Fördervorhaben ermöglicht wie die vermehrte Selbstständigkeit von SuS 
mit IB beim Arbeiten. 

Das Hauptargument für die räumliche Separation von Kindern mit IB 
stellen hingegen die zu hohen Leistungsanforderungen im Mathematik-
unterricht dar. Dies wird auf die große Leistungsdifferenz zwischen den 
SuS ohne und mit IB zurückgeführt, die es erschwert, inhaltliche Verknüp-
fungspunkte im Mathematikunterricht herzustellen. Von einer SHP wird 
geäußert, dass das Kind mit IB gerne mit seinen Mitschüler*innen zusam-
menarbeiten würde, jedoch die Aufgabenstellungen nicht seinem Lernstand 
entsprechen. Aufgrund dieser Situation, die zu einer Überforderung der SuS 
mit IB führt bzw. führen würde, sehen die SHP und KLP die einzige Möglich-
keit in einer separierten Förderung für SuS mit IB. Dementsprechend wur-
de die Möglichkeit Differenzierungsmaßnahmen im Unterricht einzusetzen 
von keinem dieser Klassenteams genannt.

Die Wahl eines gemeinsamen oder separierten Lernortes für SuS mit IB 
wird auch in Abhängigkeit der Unterrichtsform, des Unterrichtsinhaltes und 
des Unterstützungsbedarfs der SuS mit IB begründet. So werden Atelierun-
terricht oder die Einführung in ein neues Thema für die Co-Teaching-Form 
Teamteaching/Teaming als günstig für ein gemeinsames Unterrichten aller 
SuS erachtet, während Frontalunterricht eine zu große Herausforderung 
bedeuten kann, weshalb in solchen Fällen ein separierter Lernort bevorzugt 
wird. Eine Einzelförderung für SuS mit IB wird ebenfalls umgesetzt, wenn 
die Unterrichtsplanung der KLP zu schwierig ist bzw. der Unterrichtsinhalt 
zu einem hohen Unterstützungsbedarf auf Seiten der SuS mit IB führt. Hie-
ran zeigt sich, dass bei diesen Klassenteams ein Co-Teaching je nach Unter-
richtsform zum Einsatz kommt. Allerdings scheint das Co-Planning bzw. die 
gemeinsame Unterrichtsplanung ausbaufähig zu sein, damit zum Beispiel 
die Unterrichtsplanung für alle SuS angemessen ist.

Akustische und räumliche Begründungen für die Lernortwahl werden 
sowohl für gemeinsame als auch separierte Lernorte außerhalb des Klas-
senzimmers herangezogen. Gemeinsam ist diesen die zu geringe Klassen-
zimmergröße oder die Lautstärke, die entweder im Klassenzimmer stört 
oder stören würde, wenn alle SuS vor Ort arbeiten oder nicht leise gespro-
chen wird/werden kann. Ein weiterer Grund für die separierte Lernortwahl 
für SuS mit IB ist die Anzahl Lehrpersonen im Klassenzimmer. Hieran zeigt 
sich eine Dysbalance zwischen räumlichen Ressourcen und Förderressour-
cen (in der Stundenplanung), die zu direkten Auswirkungen auf das Unter-
richtssetting der SuS mit IB führen. Erkennbar wird anhand einer weiteren 
Interviewaussage, dass der Schulklasse mit Kindern mit und ohne IB neben 
dem Klassenzimmer keine weiteren Schulräumlichkeiten außer des Schul-
hausgangs für den Unterricht zur Verfügung stehen.
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Zusammenfassend lässt sich festhalten, dass die Mehrheit der Klassenteams 
einen gemeinsamen Lernort innerhalb des Klassenzimmers für SuS mit 
und ohne IB bevorzugen, damit insbesondere für die SHP die Möglichkeit 
besteht, neben den SuS mit IB ebenfalls SuS ohne IB während des Mathema-
tikunterrichts zu unterstützen. Außerdem werden im Zusammenhang mit 
dem gemeinsamen Lernort mehrere Vorteile für SuS mit IB gesehen wie die 
Kooperation mit SuS ohne IB, ruhigeres Arbeitsverhalten und eine erhöhte 
Leistungsbereitschaft in Orientierung an den Peers als auch deren Beglei-
tung durch die KLP (Kap. 3.1.1; 5.2.5.4).

Die Lernortwahl, ob separiert oder gemeinsam, ist selbstverständ-
lich auch von räumlichen und akustischen Gegebenheiten (z. B. Zimmergrö-
ße, Lautstärke) abhängig. Da die räumlichen Ressourcen von Schulgebäude 
zu Schulgebäude sehr unterschiedlich ausfallen, ist dies wenig erstaunlich. 
Entscheidend für einen separierten oder gemeinsamen Lernort sind außer-
dem die gewählten Unterrichtsformen und -inhalte. Falls die SHP diese als 
zu große Herausforderung für die SuS mit IB einschätzt, wird mit Einzel-
förderunterricht darauf reagiert. Andernfalls, zum Beispiel beim Atelier-
unterricht, sei das gemeinsame Lehren und Lernen möglich. Hier stellt sich 
die Frage, inwieweit die Unterrichtsplanung im Klassenteam tatsächlich ge-
meinsam erfolgt, um die verschiedenen Lernvoraussetzungen aller SuS der 
Klasse zu berücksichtigen (Kap. 3.1.3; 4.3.1.2; 4.3.1.2). Dasselbe gilt für das 
am häufigsten genannte Argument im Zusammenhang mit einem separier-
ten Lernort für die SuS mit IB: Die große Leistungsdifferenz zwischen den 
SuS mit und ohne IB im Fach Mathematik. 

Wie die hier berichteten Ergebnisse aus der inhaltlich strukturieren-
den Interviewanalyse sich mit den Daten aus der Unterrichtsgestaltung und 
-qualität verknüpfen lassen, wird anhand des Verfahrens einer Typenbil-
dung in Kapitel 9.4.4 dargestellt.

Ausmaß interaktiver Sozialformen für heterogene Lerngruppen

Frage 7.3: In welchem zeitlichen Ausmaß werden Gruppen- und Partner-
arbeitsphasen in heterogenen Gruppen für Lernende mit und ohne intellek-
tuelle Beeinträchtigung umgesetzt?

Im Rahmen der niedrig inferenten Basiscodierung wurden verschiedene So-
zialformen des öffentlichen und nicht öffentlichen Unterrichts beobachtet 
und codiert. Für die vorliegende Arbeit wurden daraus die beiden Sozial-
formen Partnerarbeiten und Gruppenarbeiten zusammengeführt und ver-
wendet, sofern die Gruppen heterogen, das heißt mit Lernenden mit und 
ohne intellektuelle Beeinträchtigung, zusammengesetzt waren. Die Werte 
in Tabelle 36 basieren auf den prozentualen Anteilen der Sozialform an den 
gefilmten Mathematikstunden. Es zeigt sich, dass im Durchschnitt gut ein 
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Fünftel der Mathematikstunden für die Sozialform Partner- und Gruppen-
arbeit eingesetzt wird. Der Minimal- und der Maximalwert weisen jedoch 
darauf hin, dass das prozentuale Ausmaß je nach Mathematikstunde stark 
variiert.

Tabelle 36  Sozialform Partner- und Gruppenarbeit – deskriptive Statistik  
(N = 31 Schulklassen)

M (%) SD (%) Min (%) Max (%)

Partner- und  Gruppenarbeit 20.92 21.92 0.00 73.00

Die konkrete Verteilung der prozentualen Anteile von Partner- und Grup-
penarbeit am Mathematikunterricht wird aus Abbildung 9 ersichtlich. Ins-
gesamt setzen zehn Schulklassen nie Partner- und Gruppenarbeitsphasen 
für heterogene Gruppen ein, während in elf gefilmten Mathematikstunden 
der prozentuale Anteil von Partner- und Gruppenarbeitsphasen für Kinder 
mit und ohne IB ≥ 25 % beträgt. In vier Mathematikstunden ließ sich die 
Sozialform sogar während mehr als der Hälfte des Mathematikunterrichts 
beobachten.

Abbildung 9  Diagramm zum prozentualen Anteil von Partner- und Gruppenarbeit am  
Mathematikunterricht (Quelle: Eigene Abbildung)
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Insgesamt betrachtet, fällt der prozentuale Anteil an Partner- und Gruppen-
arbeitsphasen in heterogenen Gruppen für Kinder mit und ohne IB je nach 
Mathematikstunde äusserst unterschiedlich aus. In zehn gefilmten Unter-
richtsstunden kam diese Sozialform gar nicht vor, in anderen lediglich wäh-
rend relativ kurzer Sequenzen (10 % einer durchschnittlichen Lektionsdau-
er von 48.88 Minuten betragen knapp 5 Minuten). Wiederum werden in vier 
Schulklassen Partner- und Gruppenarbeitsphasen für heterogene Gruppen 
während mehr als der Hälfte der Unterrichtszeit eingesetzt.

Sozialformen des gelenkten Unterrichts mit Fokus auf Kinder mit IB

Frage 7.4: Welchen Anteil des Gesamtunterrichts nehmen Sozialformen des 
gelenkten Unterrichts, in denen Kinder mit und ohne intellektuelle Beein-
trächtigung gemeinsam unterrichtet werden, ein?

Die am häufigsten vorkommenden Sozialformen des gelenkten Unterrichts 
für Schüler*innen mit IB sind der (Halb-)Klassenunterricht gemeinsam mit 
ihren Mitschüler*innen (M = 22.53 %, SD = 16.85 %) sowie der Einzelunter-
richt (M = 18.29 %, SD = 37.62 %). Weit weniger häufig kommt Kleingrup-
penunterricht entweder ausschließlich für Kinder mit IB oder für Gruppen 
mit Kindern mit und ohne IB vor (vgl. Tab. 37).

Tabelle 37  Sozialformen des gelenkten Unterrichts mit Fokus auf Kinder mit IB –  
deskriptive Statistik (N = 34 Schulklassen)

M (%) SD (%) Min (%) Max (%)

Unterricht in der (Halb-)Klasse, Kinder  
mit und ohne IB 22.53 16.85 0.00 55.48

Unterricht in der Kleingruppe 
 Zwei Kinder mit IB 2.09 9.16 0.00 49.64
 Kinder mit und ohne IB 3.07 9.25 0.00 42.28

Einzelunterricht, Kind mit IB 18.29 37.62 0.00 100.00

Gelenkter Unterricht findet für Kinder mit IB gemeinsam mit ihren Peers 
ohne IB durchschnittlich zu knapp einem Viertel der Mathematikstunde in 
Form von (Halb-)Klassenunterricht oder Kleingruppenunterricht statt. Der 
prozentuale Unterrichtsanteil, in dem Kinder mit IB in Form von gelenktem 
Kleingruppen- oder Einzelunterricht gefördert werden, beträgt im Mittel 
20.38 %. Beim Einzelunterricht wird außerdem die komplette Spannweite 
des Lektionsanteils von 0 bis 100 % ausgeschöpft.
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Abbildung 10  Diagramm zum prozentualen Anteil an Klassen-/Kleingruppenunter-
richt für SuS mit und ohne IB (Quelle: Eigene Abbildung)

Aus Abbildung 10 geht hervor, dass in sechs Schulklassen nie Sozialformen 
des gelenkten Unterrichts gemeinsam für Schüler*innen mit IB vorkommen. 
In 17 Schulklassen macht der Anteil mehr als 25 % der Mathematikstunde 
aus.

Abbildung 11  Diagramm zum prozentualen Anteil an Einzel-/Kleingruppenunter-
richt für SuS mit IB (Quelle: Eigene Abbildung)
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Gelenkte Einzel- und Kleingruppenunterrichtphasen ausschließlich für Ler-
nende mit IB kommen in 25 Schulklassen nicht vor (vgl. Abb. 11). In insge-
samt vier Klassen lassen sich unterschiedliche prozentuale Anteile an der 
Mathematikstunde von 21.32 % bis 78.85 % feststellen und in fünf Klassen 
kann lediglich Einzelunterricht für Kinder mit IB während der gesamten 
Lektionsdauer ausgemacht werden. 

Insgesamt betrachtet, lässt sich festhalten, dass im Großteil der Stichprobe 
Sozialformen des gelenkten Klassen-/Kleingruppenunterrichts für Schü-
ler*innen mit und ohne IB während mindestens einem Viertel der Unter-
richtszeit vorkommen. Allerdings lassen sich in knapp 18 % der Stichprobe 
keine gemeinsamen Klassen-/Kleingruppenunterrichtsphasen in der Ma-
thematikstunde ausmachen und in knapp 15 % der Stichprobe findet wäh-
rend der gesamten Mathematikstunden ausschließlich Einzelunterricht für 
die Kinder mit IB statt. 

9.2.4.3 Qualitative Ausprägung der sozial-emotionalen Unterstützung

Frage 8: Welche qualitative Ausprägung weist die sozial-emotionale Unter-
stützung von Lernenden mit intellektueller Beeinträchtigung in inklusiven 
Settings auf?

Frage 8.1: Welche qualitative Ausprägung weist die sozial-emotionale Un-
terstützung von Lernenden mit intellektueller Beeinträchtigung durch Klas-
senlehrpersonen in inklusiven Settings auf?

Frage 8.2: Welche qualitative Ausprägung weist die sozial-emotionale 
Unterstützung von Lernenden mit intellektueller Beeinträchtigung durch 
Schulische Heilpädagog*innen in inklusiven Settings auf?

Frage 8.3: Welche qualitative Ausprägung weist die sozial-emotionale Un-
terstützung zwischen Lernenden mit intellektueller Beeinträchtigung und 
ihren Peers ohne intellektuelle Beeinträchtigung in inklusiven Settings auf? 

Bei dieser Ratingdimension wurden die sozial-emotional unterstützenden 
Interaktionsprozesse unterschiedlicher Akteur*innen (KLP, SHP, Peers) mit 
den Kindern mit IB eingeschätzt, weshalb zur jeweiligen Akteursgruppe die 
Forschungsfragen (8.1– 8.3) beantwortet werden sollen.
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Tabelle 38  Deskriptive Statistik zur Ausprägung der Unterrichtsmerkmale zur sozial- 
emotionalen Unterstützung

Item Untergliederung (N) M SD Md Min Max

Respektvoller Umgang mit Kindern 
mit IB

KLP (33) 
SHP (34)

2.68 
3.39

0.69 
0.75

2.50 
3.75

1.00 
1.50

4.00 
4.00

Einbezug der Kinder mit IB KLP (33) 3.23 0.78 3.50 1.00 4.00

Sozial-emotional unterstützender 
Umgang beim Auftreten von Fehlern 
seitens der Kinder mit IB

KLP (19) 
SHP (34)

2.79 
3.19

0.89 
0.88

3.00 
3.50

1.00 
1.50

4.00 
4.00

Respektvoller Umgang zwischen den 
Lernenden mit IB und ihren Peers

SuS (33) 2.95 0.63 3.00 1.00 4.00

Kooperation zwischen Kindern mit IB 
und ihren Peers während PA/GA

SuS (22) 3.27 0.81 3.50 1.00 4.00

Ausgehend von den in Tabelle 38 dargestellten Resultaten zeigt sich, dass der 
Median bezüglich eines respektvollen Umgangs der KLP mit Kindern mit IB sich 
auf dem theoretischen Mittelwert von 2.50 befindet, während die Mediane zum 
Einbezug der Kinder mit IB von Seiten der KLP und einem sozial-emotional unter-
stützenden Umgang der KLP beim Auftreten von Fehlern seitens der Kinder mit 
IB deutlich über diesem liegen. Die qualitative Ausprägung der sozial-emotio-
nalen Unterstützung von Lernenden mit IB fällt auf Seiten der KLP insgesamt 
mittel bis hoch aus (Forschungsfrage 8a). Diese Aussage soll jedoch nicht dar-
über hinwegtäuschen, dass innerhalb der Stichprobe ein nicht unbeachtlicher 
Anteil der KLP eine Bewertung ≤ 2 erhielt. Dieser liegt beim respektvollen Um-
gang der KLP mit Kindern mit IB bei 27 %, beim Einbezug der Kinder mit IB von 
Seiten der KLP bei 12 % und beim sozial-emotional unterstützenden Umgang der 
KLP beim Auftreten von Fehlern seitens der Kinder mit IB bei 36 % (vgl. Abb. 12).

Eine höhere und durchschnittlich deutlich hohe bis sehr hohe Ausprä-
gung der sozial-emotionalen Unterstützung von Kindern mit IB lässt sich 
vergleichsweise auf Ebene der SHP feststellen (Forschungsfrage 8b), wie sich 
anhand der Einschätzungen zum respektvollen Umgang der SHP mit Kindern 
mit IB (Md = 3.75) und zum sozial-emotional unterstützenden Umgang der SHP 
beim Auftreten von Fehlern seitens der Kinder mit IB (Md = 3.50) zeigt (vgl. Tab. 
38). So erreichen insgesamt 83 % der SHP hinsichtlich des respektvollen Um-
gangs der SHP mit Kindern mit IB einen Wert ≥ 3, beim sozial-emotional unter-
stützender Umgang der SHP beim Auftreten von Fehlern seitens der Kinder mit IB 
sind dies 68 % (vgl. Abb. 12).

Auf Ebene der Lernenden mit IB und ihren Peers weisen der respektvolle 
Umgang zwischen den Lernenden mit IB und ihren Peers (Md = 3.00) und die Ko-
operation zwischen Kindern mit IB und ihren Peers während Partner- und Grup-
penarbeitsphasen (Md = 3.50) auf eine insgesamt hohe Ausprägung hin (For-
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schungsfrage 8c). Dennoch fiel für einige Klassen die Bewertung dieser beiden 
Ratingitems sehr gering bis gering aus. So wurden 15 % der Stichprobe beim 
respektvollen Umgang zwischen den Lernenden mit IB und ihren Peers mit den 
Werten 1 oder 2 eingeschätzt (vgl. Abb. 12).

Abbildung 12  Prozentuale Häufigkeitsverteilung infolge des hoch inferenten Ra-
tings zu den Items der sozial-emotionalen Unterstützung  
(Quelle: Eigene Abbildung)
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Die Mediane der Ratingitems zur sozial-emotionalen Unterstützung von 
Lernenden mit IB liegen zwischen 2.50 (respektvoller Umgang der KLP mit 
Kindern mit IB) und 3.75 (respektvoller Umgang der SHP mit Kindern mit IB), 
wobei fünf von sechs Merkmalsausprägungen den theoretischen Mittelwert 
von 2.50 deutlich übertreffen (vgl. Tab. 38). Die prozentuale Häufigkeitsver-
teilung (vgl. Abb. 12) visualisiert außerdem, dass bei jedem Ratingitem und 
jeder Akteursgruppe einer Mehrheit der Stichprobe ein Wert ≥ 3 zugewiesen 
wurde, was mindestens einer hohen Ausprägung entspricht. Somit lässt sich 
die Forschungsfrage 8 wie folgt beantworten: Die Ratings der Unterrichts-
merkmale zur sozial-emotionalen Unterstützung von Lernenden mit IB fal-
len über die gesamte Stichprobe hinweg tendenziell positiv aus.

9.2.4.4 Vergleich zwischen den Akteursgruppen hinsichtlich  
der sozial-emotionalen Unterstützung von Lernenden mit IB

Frage 9: Zeigen sich Zusammenhänge bzw. Unterschiede hinsichtlich der 
qualitativen Ausprägung der sozial-emotionalen Unterstützung zwischen 
den verschiedenen Akteursgruppen?

Frage 9.1: Ergeben sich Zusammenhänge beim Vergleich der Merkmalsaus-
prägungen zur sozial-emotionalen Unterstützung von Lernenden mit intel-
lektueller Beeinträchtigung zwischen den Peers und den Klassenlehrperso-
nen?

Frage 9.2: Lassen sich Unterschiede beim Vergleich der Merkmalsausprä-
gungen zur sozial-emotionalen Unterstützung von Lernenden mit intellek-
tueller Beeinträchtigung zwischen Fachpersonen der Schulischen Heilpäda-
gogik und Klassenlehrpersonen ausmachen?

Da die deskriptiv beschriebenen Unterrichtmerkmale entlang der Mittel-
werte keine Aussage über tatsächliche Unterschiede oder Zusammenhänge 
zulassen, werden nachfolgend entsprechende Analysen vorgenommen und 
diese auf ihre Signifikanz hin überprüft. Die dafür verwendeten Ratingin-
tems sind nicht normalverteilt, weshalb ausschließlich nichtparametrische 
Tests zum Einsatz kommen. Für die Korrelationsanalysen wird deshalb die 
Rangkorrelation nach Spearman verwendet. Zudem handelt es sich bei der 
Untersuchung der verschiedenen Akteurs- bzw. Professionsgruppen um 
eine verbundene Stichprobe, da sich jede gefilmte Schulklasse aus KLP, SHP 
und SuS zusammensetzt, die verschiedenen Klassen jedoch voneinander un-
abhängig sind. Die Ermittlung von Unterschieden erfolgt daher anhand des 
Wilcoxon-Tests.
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Tabelle 39  Bivariate Korrelationen nach Spearman zu ausgewählten, hoch inferent 
eingeschätzten Variablen zur sozial-emotionalen Unterstützung  
(N = 34 Schulklassen)

1 2 3 4

1: Respektvoller Umgang der KLP mit SuS mit IB

2: Einbezug der SuS mit IB von Seiten der KLP .622

3:  Sozial-emotional unterstützender Umgang der KLP  
mit Fehlern seitens der SuS mit IB .686 .556

4: Respektvoller Umgang zwischen SuS mit und ohne IB .422 .372 .262

5:  Kooperation zwischen SuS mit und ohne IB während 
Partner-/ Gruppenarbeitsphasen .368 .291 .598 .586

Im Bereich der sozial-emotionalen Unterstützung existieren zwischen den 
Variablen zu den Akteursgruppen KLP und SuS mehrere signifikante Kor-
relationen (vgl. Tab. 39, fett gekennzeichnete Korrelationskoeffizienten rs). 
Ein signifikanter Zusammenhang zeigt sich zwischen dem respektvollen Um-
gang mit Kindern mit IB der KLP und dem respektvollen Umgang zwischen den 
SuS mit und ohne IB (rs = .42, p = .01, n = 33) sowie zwischen dem respektvollen 
Umgang mit Kindern mit IB der KLP und der Kooperation zwischen SuS mit 
und ohne IB während Partner- und Gruppenarbeitsphasen (rs = .37, p < .05, n = 
22). Diese Zusammenhänge entsprechen nach Cohen (1992) jeweils einem 
mittleren Effekt. Ein weiterer signifikanter Zusammenhang von mittlerer 
Effektstärke besteht zwischen dem Einbezug der Kinder mit IB von Seiten der 
KLP und einem respektvollen Umgang zwischen den SuS mit und ohne IB (rs = 
.37, p < .05, n = 33). Ein sozial-emotional unterstützender Umgang beim Auf-
treten von Fehlern seitens der Kinder mit IB der KLP korreliert außerdem mit 
einer hohen Effektstärke (vgl. Cohen, 1992) signifikant mit der Kooperation 
zwischen SuS mit und ohne IB während Partner- und Gruppenarbeitsphasen 
(rs = .60, p = .01, n = 14).

Es gehen somit aus der Rangkorrelationsanalyse zwischen den Variab-
len zur sozial-emotionalen Unterstützung seitens der KLP sowie der SuS 
durchweg positive Korrelationen hervor, von denen vier signifikant sind 
(vgl. Tab. 39). Diese weisen mittlere bis hohe Effektstärken auf. Somit zeigt 
sich die Tendenz, dass je ausgeprägter der sozial-emotional unterstützen-
de Umgang mit SuS mit IB von Seiten der KLP im Mathematikunterricht ist, 
desto positiver fällt der Umgang zwischen den SuS mit und ohne IB auf der 
sozial-emotionalen Ebene aus.

Hinsichtlich eines respektvollen Umgangs mit Kindern mit IB ist zwischen der 
KLP (Md = 2.50) und der SHP (Md = 3.75) ein deutlicher, hoch signifikanter 
Unterschied feststellbar (asymptotischer Wilcoxon-Test: z = -3.50, p = .00, 
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n = 33) mit einer Effektstärke von r = .61, was nach Cohen (1992) einem star-
ken Effekt entspricht.

Aufgrund der kleinen Stichprobe (n = 19) wurde für die Analyse der Ra-
tingitems Sozial-emotional unterstützender Umgang beim Auftreten von Feh-
lern seitens der Kinder mit IB der KLP (Md = 3.00) und der SHP (Md = 3.50) 
ein exakter Wilcoxon-Test durchgeführt. Dieser zeigt keinen signifikanten 
Unterschied zwischen den Professionsgruppen auf (W = 25.50, p = .32).

Während sich hinsichtlich des respektvollen Umgangs mit Kindern mit 
IB zwischen der KLP und der SHP ein signifikanter Unterschied mit einer 
starken Effektstärke ausmachen lässt, unterscheiden sich die beiden Profes-
sionsgruppen hinsichtlich des Umgangs mit Fehlern seitens der Kinder mit 
IB nicht signifikant. In Bezug auf die sozial-emotionale Unterstützung zeigt 
sich somit ausschließlich ein signifikanter Unterschied im respektvollen 
Umgang mit Kindern mit IB zwischen den beiden Professionen, wobei der 
respektvolle Umgang von SHP deutlich höher ausgeprägt ist als derjenige 
von KLP (Forschungsfrage 9.2).

Insgesamt sind bei der untersuchten Stichprobe in Bezug auf die Ein-
schätzung der sozial-emotionalen Unterstützung bei den verschiedenen 
Akteursgruppen mehrere signifikant positive Zusammenhänge zwischen 
der KLP und den SuS auszumachen als auch ein signifikanter Unterschied 
hinsichtlich des respektvollen Umgangs mit Kindern mit IB zwischen den 
beiden Professionen (Forschungsfrage 9). Dieses Ergebnis zeigt einerseits 
die Differenzen hinsichtlich des pädagogischen Agierens mit den SuS mit IB 
zwischen den beiden Professionsgruppen auf, was sich ebenfalls im unter-
schiedlichen Ausmaß der interaktiven Begleitung abbildet (Kap. 9.2.4.1). 
Andererseits wird deutlich, wie wichtig es ist, die Ratingitems zur sozial-
emotionalen Unterstützung pro Akteursgruppe voneinander getrennt ein-
zuschätzen und nicht beispielsweise einen Ratingwert für die KLP und die 
SHP hinsichtlich des respektvollen Umgangs mit Kindern mit IB gemeinsam 
zu bestimmen. Dies würde die vorhandene nested instruction nicht ausrei-
chend berücksichtigen.
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9.2.4.5 Zusammenhangsanalysen

Frage 10: Zeigen sich hinsichtlich der sozial-emotionalen Unterstützung 
von Schüler*innen mit IB Zusammenhänge zwischen den Merkmalen der Un-
terrichtsgestaltung und -qualität?

Frage 10.1: Zeigt sich ein Zusammenhang zwischen dem Ausmaß an inter-
aktiver Begleitung von Lernenden mit intellektueller Beeinträchtigung durch 
die Klassenlehrperson und der qualitativen Ausprägung des sozial-emotional 
unterstützenden Umgangs der Klassenlehrperson mit Kindern mit intellek-
tueller Beeinträchtigung?

Frage 10.2: Bestehen zwischen dem Ausmaß an gemeinsamen Interakti-
onsräumen, Gruppenarbeitsphasen und gelenktem Klassen-/Kleingruppen-
unterricht für Lernende mit und ohne IB und der Ausprägung eines sozial-
emotional unterstützenden Umgangs zwischen Lernenden mit IB und ihren 
Peers Zusammenhänge?

Für die Berechnung von Zusammenhängen der nicht normalverteilten Va-
riablen zur sozial-emotionalen Unterstützung wird die nichtparametrische 
Rangkorrelation nach Spearman eingesetzt. Signifikante Korrelationen 
p < .05 sind in Tabelle 40 fett gekennzeichnet. Für die Zusammenhangsana-
lyse wurden die Variablen Klassenunterricht für SuS mit und ohne IB so-
wie Klassengruppenunterricht für SuS mit und ohne IB zu einer Variable 
Klassen- und Kleingruppenunterricht für Lernende mit und ohne IB zusam-
mengeführt, da deren getrennte Betrachtung keine zusätzlich relevanten 
Informationen liefert. Das Gleiche gilt für die zusammengesetzte Variable 
Kleingruppen- und Einzelunterricht für Lernende mit IB. Variablen mit Misch-
formen (z. B. beim Sozialen Interaktionsraum) sowie Kategorien, die Unter-
richtssequenzen umfassen, die nicht eindeutig zuweisbar sind (z. B. interak-
tive Begleitung, Begleitung nicht zuweisbar), werden weggelassen. 

Wie aus Tabelle 40 hervorgeht, gibt es zahlreiche signifikante Korre-
lationen (fett gekennzeichnet) zwischen den Merkmalen der Unterrichts-
gestaltung und -qualität. Zuvor sei aufgrund der kleinen Stichprobe darauf 
hingewiesen, dass die Ergebnisse lediglich als Tendenzen aufzufassen sind.

Das Ausmaß an interaktiver Begleitung von SuS mit IB durch die KLP und 
ein respektvoller Umgang mit SuS mit IB durch die KLP korrelieren signifikant 
positiv (rs = .43, p < .01, n = 30) mit einer mittleren Effektstärke (Cohen, 1992) 
(vgl. Tab. 40). Ein weiterer signifikant positiver Zusammenhang lässt sich 
zwischen der interaktiven Begleitung von SuS mit IB durch die KLP und dem 
Einbezug der SuS mit IB durch die KLP (rs = .32, p < .05, n = 30), der eine mittle-
re Effektstärke aufweist (Cohen, 1992), feststellen.
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In Bezug auf die Frage 10.2 lassen sich Tabelle 40 die folgenden Ergebnis-
se entnehmen. Zwischen einem gemeinsamen Interaktionsraum für Lernende 
mit und ohne IB im Klassenzimmer und dem respektvollen Umgang zwischen 
Lernenden mit und ohne IB besteht ein signifikant positiver Zusammenhang 
(rs = .40, p = .01, n = 33) mit einer mittleren Effektstärke (vgl. Cohen, 1992). 
Ein ähnliches Bild zeigt sich betreffend den prozentualen Anteil an Partner- 
und Gruppenarbeitsphasen in heterogenen Gruppen während des Unterrichts, 
dieser korreliert signifikant positiv mit dem respektvollen Umgang zwischen 
Lernenden mit und ohne IB (rs = .53, p = .001, n = 30). Der Effekt bei dieser 
Korrelation ist als hoch zu werten (vgl. Cohen, 1992). Überdies bestehen 
zwischen dem Ausmaß an Klassen- und Kleingruppenunterricht für SuS mit 
und ohne IB und dem respektvollen Umgang zwischen Lernenden mit und ohne 
IB eine signifikant positive Korrelation (rs = .37, p < .05, n = 33) von mittlerem 
Effekt (vgl. Cohen, 1992) als auch mit der Kooperationsqualität zwischen SuS 
mit und ohne IB eine signifikant positive Korrelation (rs = .61, p = .001, n = 22) 
mit hohem Effekt (vgl. Cohen, 1992). Alle sechs Korrelationen gehen in die 
erwartete positive Richtung, wovon vier signifikant ausfallen (vgl. Tab. 40).

Zur Beantwortung der Forschungsfrage 10 sind zu den oben aufgeführten 
Korrelationen, einige weitere signifikant positive als auch negative Korre-
lationen zu berichten. Auf der Ebene der Unterrichtsgestaltung korrelieren 
der gemeinsamen Interaktionsraum für Lernende mit und ohne IB im Klassen-
zimmer mit den gelenkten Sozialformen Klassen- und Kleingruppenunterricht 
für SuS mit und ohne IB positiv (rs = .48, p < .05, n = 34) mit einer mittle-
ren Effektstärke (vgl. Cohen, 1992). Der gemeinsamen Interaktionsraum für 
Lernende mit und ohne IB im Klassenzimmer korreliert ebenfalls positiv mit 
Partner- und Gruppenarbeitsphasen in heterogenen Gruppen während des 
Unterrichts (rs = .56, p = .001, n = 31), wobei es sich nach Cohen (1992) um 
einen starken Effekt handelt. Zudem korrelieren das prozentuale Ausmaß 
des Klassen- und Kleingruppenunterrichts für SuS mit und ohne IB positiv mit 
demjenigen an interaktiver Begleitung der Kinder mit IB von Seiten der KLP 
(rs = .45, p < .05, n = 31) bei einer mittleren Effektstärke (vgl. Cohen, 1992). 
Zwischen dem prozentualen Ausmaß an Partner- und Gruppenarbeitsphasen 
in heterogenen Gruppen und der interaktiven Begleitung der Kinder mit IB von 
Seiten der KLP besteht ebenfalls eine positive Korrelation (rs = .39, p < .05, n = 
31) von mittlerer Effektstärke (vgl. Cohen, 1992). Wird der Unterricht für 
Kinder mit IB hingegen als Einzel- oder Kleingruppenunterricht mit anderen 
Kindern mit IB organisiert, bedeutet dies, dass Kinder mit IB häufiger eine 
interaktive Begleitung durch die SHP erfahren (rs = .55, p = .001, n = 31). Bei 
dieser Korrelation besteht nach Cohen (1992) ein hoher Effekt.
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Wie bereits berichtet, bestehen zwischen den hoch inferent eingeschätzten 
Variablen zur sozial-emotionalen Unterstützung der Lernenden mit IB von 
Seiten der KLP und Peers durchgehend signifikant positive Korrelationen 
(Kap. 9.2.4.4, Tab. 39, 40). Auffallend ist, dass die beiden hoch inferent be-
urteilten Variablen zur sozial-emotionalen Unterstützung von SuS der mit 
IB durch die SHP zwar positiv miteinander korrelieren: Sozial-emotional 
unterstützender Umgang beim Auftreten von Fehlern seitens der Kinder mit IB 
der SHP und respektvoller Umgang mit Kindern mit IB der SHP (rs = .76, p < .001, 
n = 34) und die Korrelation einen starken Effekt aufweist (vgl. Cohen, 1992). 
Allerdings ist dies mit anderen Variablen zur sozial-emotionalen Unterstüt-
zung nicht der Fall. Dahingegen korreliert insbesondere die Ausprägung 
des respektvollen Umgangs zwischen Lernenden mit und ohne IB mit zahl-
reichen weiteren Variablen sowohl auf Ebene der Unterrichtsgestaltung als 
auch auf Ebene der Unterrichtsqualität (s. oben, Kap. 9.2.4.4).

Signifikant negative Korrelationen hinsichtlich der Unterrichtsgestal-
tung und -qualität zeigen sich zwischen dem prozentualen Ausmaß an Einzel- 
oder Kleingruppenunterricht für Kinder mit IB und dem respektvollen Umgang 
zwischen Lernenden mit und ohne IB (rs = -.36, p < .05, n = 33) sowie zwischen 
dem Einzel- oder Kleingruppenunterricht für Kinder mit IB und der Koopera-
tionsqualität zwischen SuS mit und ohne IB während Partner- und Gruppen-
arbeitsphasen (rs = .-47, p < .05, n = 22). Beide negativen Korrelationen zeugen 
von einer mittleren Effektstärke (vgl. Cohen, 1992). Ein vergleichbares Re-
sultat zeigt sich hinsichtlich des separierten Interaktionsraums inner- oder 
außerhalb des Klassenzimmers für Kinder IB. So besteht ein signifikant ne-
gativer Zusammenhang zwischen dem separierten Interaktionsraum für Kin-
der mit IB und dem respektvollen Umgang zwischen Lernenden mit und ohne 
IB (rs = -.48, p < .01, n = 30) und es lässt sich nach Cohen (1992) ein mittlerer 
Effekt feststellen. Negativ korrelieren ebenfalls das prozentuale Ausmaß 
hinsichtlich eines separierten Interaktionsraums für Kinder mit IB und der 
Kooperationsqualität zwischen SuS mit und ohne IB (rs= -.50, p < .05, n = 22) 
mit einer hohen Effektstärke (vgl. Cohen, 1992). Außerdem geht hervor, dass 
Schüler*innen mit IB in den gefilmten Mathematikstunden für gewöhnlich 
von einer und nicht von mehreren Personen parallel interaktiv begleitet 
werden (Kap. 9.2.4.1). Das heißt, wenn die Kinder mit IB häufiger von der KLP 
interaktiv begleitet werden, dann fällt der Anteil an interaktiver Begleitung 
durch die SHP geringer aus und umgekehrt, weshalb eine negative Korre-
lation (rs = -.42, p < .05, n = 31) zwischen den beiden Variablen besteht (vgl. 
Tab. 40). Die Doppelbesetzung im Unterricht wird von den KLP und SHP in 
der vorliegenden Stichprobe demnach größtenteils nicht für eine gemeinsa-
me Begleitung der Kinder mit IB genutzt. Vielmehr wird die interaktive Be-
gleitung unter der KLP und SHP aufgeteilt, wobei der prozentuale Anteil an 
interaktiver Begleitung auf Seiten der SHP weitaus größer ist (Kap. 9.2.4.1).
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Insgesamt weisen die Ergebnisse, die aufgrund der kleinen Stichprobe ledig-
lich als Tendenzen einzuschätzen sind, mehrere signifikante Korrelationen 
zwischen den niedrig bis hoch inferent erfassten Daten zur Unterrichtsge-
staltung und -qualität hinsichtlich der sozial-emotionalen Unterstützung 
von Lernenden mit IB auf. Es zeigt sich, dass das Ausmaß an interaktiver 
Begleitung von SuS mit IB durch die KLP mehrheitlich signifikant mit der 
qualitativen Ausprägung der sozial-emotionalen Unterstützung der SuS 
mit IB durch die KLP einhergeht. Ein weiterer Befund liegt in den vorge-
fundenen positiven Zusammenhängen zwischen dem Ausmaß an gemeinsa-
men Interaktionsräumen, Gruppenarbeitsphasen und gelenktem Klassen-/
Kleingruppenunterricht für Lernende mit und ohne IB und der Ausprägung 
eines sozial-emotional unterstützenden Umgangs zwischen SuS mit IB und 
ihren Peers, die mehrheitlich signifikant ausfallen.

Anhand der vorgefundenen Zusammenhänge zeichnen sich außerdem 
zwei Optionen für die Umsetzung des Mathematikunterrichts mit Lernen-
den mit und ohne IB ab. Die eine Option (A) respektive Umsetzung besteht 
darin, Schüler*innen mit und ohne IB in einem gemeinsamen Interaktions-
raum innerhalb des Klassenzimmers in Form eines gelenkten Klassen-, 
Kleingruppenunterrichts oder in Partner- und Gruppenarbeitsphasen zu 
unterrichten, wodurch Kinder mit IB eine häufigere Begleitung von Seiten 
der KLP erfahren. Die andere Option (B) umfasst Einzel- oder Kleingrup-
penunterricht in von den Peers separierten Interaktionsräumen inner- oder 
außerhalb des Klassenzimmers für Kinder mit IB, wobei in der Regel eine 
interaktive Begleitung durch die SHP erfolgt.

Während diese beiden Unterrichtsoptionen nicht mit der Ausprägung so-
zial-emotionaler Unterstützung auf Seiten der SHP zusammenhängen, zeigt 
sich ein anderes Bild in Bezug auf die qualitativen Ausprägungen der sozial-
emotionalen Unterstützung auf Seiten der KLP und der Mitschüler*innen 
ohne IB, die positiv mit der Option A zusammenhängen. Die sozial-emotio-
nale Unterstützung von SuS mit IB durch ihre Peers korreliert zusätzlich mit 
der Option B negativ. Konkret bedeutet das, dass das Ausmaß an (gelenkten) 
Sozialformen für heterogene Gruppen bzw. gemeinsamen Interaktionsraum 
für Kinder mit und ohne IB innerhalb des Klassenzimmers während des Ma-
thematikunterrichts mit einem respektvolleren Umgang zwischen Kindern 
mit und ohne IB einhergeht. Wenn hingegen häufiger separierter Interak-
tionsraum inner- und außerhalb des Klassenzimmers in Form von Einzel- 
und Kleingruppenunterricht für Kinder mit IB, der von der SHP gelenkt wird, 
vorkommt, werden der respektvolle Umgang sowie die Kooperationsqualität 
zwischen Kindern mit IB und ihren Peers negativer beurteilt. Daran zeigt sich 
insbesondere die bedeutsame Wechselwirkung zwischen der Unterrichtsge-
staltung und der qualitativen Ausprägung eines sozial-emotional unterstüt-
zenden Umgangs zwischen SuS mit und ohne IB im Mathematikunterricht.



308

9.2.4.6 Zusammenfassung

Nachfolgend werden die Befunde zur Unterrichtsgestaltung und -qualität 
in Bezug auf die sozial-emotionale Unterstützung von SuS mit IB chrono-
logisch zusammengeführt. 

Aufgrund der nested instruction ist es möglich, dass SuS mit IB in inklu-
siven Settings von verschiedenen Personen in unterschiedlichem Ausmaß 
während des Mathematikunterrichts interaktiv begleitet werden. In der 
untersuchten Stichprobe kommt peer tutoring nie vor und die interaktive 
Begleitung durch eine zweite KLP oder KH ist durchschnittlich äusserst 
gering. Vielmehr ergeben die Auswertungen der niedrig inferenten Codier-
daten, dass die interaktive Begleitung im Mathematikunterricht entweder 
durch die KLP (knapp 1/5 der Unterrichtszeit) oder SHP (1/2 der Unter-
richtszeit) erfolgt oder keine interaktive Begleitung (1/5 der Unterrichts-
zeit) stattfindet. Dagegen geschieht die interaktive Begleitung relativ selten 
durch mehrere Personen. Es zeigt sich, dass die Aufgabe der interaktiven 
Begleitung primär die SHP übernehmen. Wie angenommen, erfolgt die Be-
gleitung der SuS mit IB signifikant weniger häufig durch die KLP als durch 
die SHP (Kap. 9.2.4.1).

Hinsichtlich der Gestaltung des sozialen Interaktionsraums wird an-
hand der untersuchten Schulklassen deutlich, dass SuS mit IB im Vergleich 
zu ihren Mitschüler*innen ohne IB signifikant häufiger in einem von ihren 
Peers separierten Interaktionsraum inner- oder außerhalb des Klassenzim-
mers unterrichtet werden. Daher kommt es auch sehr selten vor, dass SuS 
ohne IB außerhalb des Klassenzimmers unterrichtet werden. Am häufigsten 
konnte in den gefilmten Mathematikstunden ein gemeinsamer Interakti-
onsraum innerhalb des Klassenzimmers für SuS mit und ohne IB beobachtet 
werden. Diese Form der Unterrichtsgestaltung wird vor allem gewählt, da-
mit die SHP die Möglichkeit hat, neben SuS mit IB ebenfalls SuS ohne IB wäh-
rend des Mathematikunterrichts zu unterstützen. Abgesehen von dieser 
Begründung sehen die Klassenteams weitere Vorteile in den gemeinsamen 
Interaktionsräumen für SuS mit und ohne IB, wozu beispielsweise die Ko-
operationsmöglichkeiten in heterogenen Lerngruppen, die Unterstützung 
durch die KLP von SuS mit IB oder die erhöhte Leistungsbereitschaft der SuS 
mit IB im Klassensetting zählen. Dieses Resultat soll nicht darüber hinweg-
täuschen, dass SuS mit IB durchschnittlich ein Viertel der Unterrichtszeit im 
Fach Mathematik in separierten Interaktionsräumen inner- oder außerhalb 
des Klassenzimmers unterrichtet werden. Zwischen den Schulklassen las-
sen sich diesbezüglich große Unterschiede feststellen, die von 0 % bis 100 % 
Unterrichtsanteil reichen. Die häufigste Begründung für die Wahl eines se-
parierten Interaktionsraums für SuS mit IB ist die Leistungsdifferenz zwi-
schen SuS mit IB. Aufgrund der niedrigen Mathematikleistungen der SuS mit 
IB erfolgt eine räumliche Separierung. Relevant für die Entscheidung eines 
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gemeinsamen oder separierten Interaktionsraums sind außerdem neben 
Unterrichtsinhalten und Unterrichtsform die räumlichen und akustischen 
Gegebenheiten (Kap. 9.2.4.2). 

Die unterschiedliche Gestaltung des Mathematikunterrichts hinsicht-
lich des sozialen Interaktionsraums spiegelt sich bei den (gelenkten) Sozial-
formen, die Interaktionen zwischen den SuS mit und ohne IB ermöglichen 
oder verhindern, wider. In einem Großteil der Stichprobe werden während 
mindestens einem Viertel der Unterrichtszeit Formen des gelenkten Klas-
sen- oder Kleingruppenunterrichts für SuS mit und ohne IB umgesetzt. Da-
hingegen findet in fünf Schulklassen ausschließlich Einzelunterricht für SuS 
mit IB statt. Der prozentuale Anteil an Partner- und Gruppenarbeitsphasen 
in heterogenen Lerngruppen variiert von Schulklasse zu Schulklasse eben-
falls stark. In 10 von 34 Schulklassen kommt diese Sozialform gar nicht vor, 
in einigen Schulklassen nur für eine sehr kurze Unterrichtssequenz und in 
vier Klassen während mehr als der Hälfte der Unterrichtszeit (Kap. 9.2.4.2).

Insgesamt betrachtet, fällt die qualitative Ausprägung der sozial-emo-
tionalen Unterstützung von SuS mit IB seitens der KLP mittel bis hoch, der 
SHP hoch bis sehr hoch und der Peers hoch aus. Die Hypothese betreffs einer 
geringen Ausprägung der sozial-emotionalen Unterstützung von SuS mit IB 
durch die KLP muss somit verworfen werden (Kap. 9.2.4.3).

Die Ausprägung der sozial-emotionalen Unterstützung von SuS mit IB 
durch die KLP hängt bedeutsam mit der sozial-emotionalen Unterstützung 
von SuS mit IB durch ihre Peers ohne IB zusammen. Mit anderen Worten, 
je stärker ein sozial-emotional unterstützender Umgang auf Seiten der 
KLP gegenüber SuS mit IB ausgemacht werden kann, desto positiver fällt 
der Umgang zwischen den Kindern mit IB und ihren Peers auf der sozial-
emotionalen Ebene aus. Betreffs der sozial-emotionalen Unterstützung von 
Lernenden mit IB zeigt sich zwischen den Professionsgruppen ein signifi-
kanter Unterschied von hoher Effektstärke hinsichtlich der Ausprägung des 
respektvollen Umgangs mit SuS mit IB. Dieser wird bei SHP deutlich höher 
eingeschätzt als bei KLP. Aufgrund der vorgefundenen Korrelationen und 
Unterschiede zwischen den drei Akteursgruppen wird deutlich, dass die 
Einschätzung der sozial-emotionalen Unterstützung von SuS mit IB pro Ak-
teursgruppe einzeln und nicht gemeinsam erfolgen sollte (Kap. 9.2.4.4). 

Ausgehend von den Resultaten aus der Zusammenhangsanalyse zur 
Unterrichtsgestaltung und -qualität, die sozial-emotionale Unterstützung 
von SuS mit IB betreffend, zeigen sich folgende Befunde, die als Tendenzen 
aufzufassen sind: Zwischen dem Ausmaß an interaktiver Begleitung von 
SuS mit IB durch die KLP und der qualitativen Ausprägung der sozial-emo-
tionalen Unterstützung von SuS mit IB durch die KLP besteht ein positiver 
Zusammenhang. Außerdem zeigt sich, dass je häufiger ein gemeinsamer 
Interaktionsraum, Gruppenarbeitsphasen und Klassen- oder Kleingrup-
penunterricht für SuS mit und ohne IB umgesetzt werden, desto höher fällt 
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die sozial-emotionale Unterstützung zwischen den SuS mit und ohne IB aus 
(Kap. 9.2.4.5). 

Darüber hinaus lassen sich infolge der vorgefundenen Zusammenhänge 
insbesondere zwei Optionen für die Gestaltung des Mathematikunterrichts 
für SuS mit und ohne IB ausfindig machen. Wird Option A umgesetzt, wer-
den SuS mit und ohne IB in einem gemeinsamen Interaktionsraum innerhalb 
des Klassenzimmers beispielsweise in Form eines gelenkten Klassen- oder 
Kleingruppenunterrichts, in Partner- oder Gruppenarbeitsphasen unter-
richtet. Dabei kommt eine interaktive Begleitung der SuS mit IB durch die 
KLP vermehrt vor. Bei der Option B befinden sich SuS mit IB in einem von ih-
ren Peers separierten Interaktionsraum inner- oder außerhalb des Klassen-
zimmers. Dabei werden sie üblicherweise in Form eines Einzel- oder Klein-
gruppenunterrichts ggf. mit anderen SuS mit IB von der SHP unterrichtet. 
Weder Option A noch Option B hängen mit der Ausprägung der sozial-emoti-
onalen Unterstützung von SuS mit IB seitens der SHP zusammen, jedoch zei-
gen sich positive Zusammenhänge zwischen der Option A und der Ausprä-
gung der sozial-emotionalen Unterstützung von SuS mit IB seitens der KLP 
sowie der Peers und negative Zusammenhänge zwischen der Option B und 
der Ausprägung der sozial-emotionalen Unterstützung von SuS mit IB sei-
tens der Peers. Das heißt, je häufiger Option A respektive ein gemeinsamer 
Interaktionsraum und Sozialformen für heterogene Lerngruppen im Unter-
richt eingesetzt werden, desto stärker ist der Umgang zwischen SuS mit und 
ohne IB von Respekt geprägt. Wenn hingegen häufiger Option B respektive 
separierter Interaktionsraum inner- und außerhalb des Klassenzimmers in 
Form von Einzel- und Kleingruppenunterricht für Kinder mit IB, der von der 
SHP gelenkt wird, zum Einsatz kommt, fällt sowohl der respektvolle Um-
gang als auch die Kooperationsqualität zwischen Kindern mit IB und ihren 
Peers geringer aus. Hieran wird die Wechselwirkung zwischen der Unter-
richtsgestaltung und der qualitativen Ausprägung eines sozial-emotional 
unterstützenden Umgangs zwischen SuS mit und ohne IB im Mathematik-
unterricht deutlich erkennbar (Kap. 9.2.4.5).

Die wichtigsten Befunde sagen für die untersuchte Stichprobe, insgesamt 
betrachtet, aus, dass SuS mit IB primär durch die SHP im Mathematikun-
terricht interaktiv begleitet werden und dies signifikant häufiger der Fall 
ist als durch KLP. Am häufigsten wird ein gemeinsamer Interaktionsraum 
im Klassenzimmer für die SuS mit und ohne IB eröffnet. Dennoch werden 
SuS mit IB signifikant häufiger in separierten Interaktionsräumen inner- 
oder außerhalb des Klassenzimmers unterrichtet als ihre Peers ohne IB. 
Im Mittel machen separierte Interaktionsräume für SuS mit IB ein Viertel 
der Unterrichtszeit aus, wobei große Unterschiede zwischen den Schul-
klassen (0–100 % der Unterrichtszeit) bestehen. Diese Unterschiede zeigen 
sich ebenfalls in der Unterrichtsgestaltung hinsichtlich Partner-, Grup-
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penarbeitsphasen, Kleingruppen- und Klassenunterricht für SuS mit und 
ohne IB oder dem Einzel- und Kleingruppenunterricht für SuS mit IB. Der 
Mathematikunterricht in inklusiven Settings wird entweder in Form eines 
gemeinsamen Interaktionsraum beispielsweise durch Klassen-, Kleingrup-
penunterricht, Partner- oder Gruppenarbeitsphasen für SuS mit und ohne IB 
gestaltet, wodurch SuS mit IB vermehrt durch die KLP interaktiv begleitet 
werden (Option A) oder in Form eines von der SHP gelenkten Kleingruppen- 
oder Einzelunterricht in einem von den Peers separierten Interaktionsraum 
für SuS mit IB durchgeführt (Option B). Je häufiger Option A eingesetzt wird, 
desto respektvoller ist nicht nur der Umgang zwischen SuS mit und ohne 
IB, sondern dieser geht ebenfalls mit einem sozial-emotional stärker unter-
stützenden Umgang seitens der KLP einher. Wird der Unterricht hingegen 
häufiger gemäß Option B gestaltet, fällt sowohl der respektvolle Umgang 
als auch die Kooperationsqualität zwischen Kindern mit IB und ihren Peers 
geringer aus. 

Die qualitative Ausprägung der sozial-emotionalen Unterstützung fällt 
insgesamt bei den KLP mittel bis hoch, bei den SHP hoch bis sehr hoch und 
den Peers hoch aus. Obwohl diese Ausprägungen mehrheitlich über dem 
theoretischen Mittelwert liegen, unterscheiden sich die KLP und SHP hin-
sichtlich eines respektvollen Umgangs mit SuS mit IB, der bei den SHP höher 
ausfällt, signifikant und stark voneinander. Abgesehen davon, zeigen sich 
die folgenden drei zentralen Befunde: Je sozial-emotional unterstützender 
die KLP mit SuS mit IB umgehen, trifft dies ebenfalls auf die Peers zu. Inso-
fern KLP in einem höheren Ausmaß SuS mit IB während des Unterrichts in-
teraktiv begleiten, ist deren sozial-emotionale Unterstützung der SuS mit IB 
höher ausgeprägt. Wenn die Unterrichtsgestaltung von einem höheren Aus-
maß an gemeinsamem Interaktionsraum, Klassen-, Kleingruppenunterricht 
und Gruppenarbeitsphasen geprägt ist, geht dies mit einer ausgeprägteren 
sozial-emotionalen Unterstützung zwischen den SuS mit und ohne IB einher.

9.2.5 Inhaltsbezogene Unterstützung der Schüler*innen
9.2.5.1 Ausmaß mathematischer Aktivitäten und Interaktionen

Frage 11: In welchem Ausmaß wird die Unterrichtszeit für mathematische 
Aktivitäten und Interaktionen genutzt?

Frage 11.1: In welchem zeitlichen Umfang finden mathematische Aktivi-
täten im Unterricht für die Klasse statt? 

Inhaltliche Aktivitäten während der Mathematikstunde
Die Ergebnisse zur prozentualen Verteilung der Kategorien während der 
Mathematikstunde sind über alle Schulklassen hinweg in Tabelle 41 aufge-
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führt. Daraus geht hervor, dass zu einer deutlichen Mehrheit mathematische 
Arbeit (on task) bei den inhaltlichen Aktivitäten während des Unterrichts 
beobachtet werden konnte. Der Mittelwert liegt mit 97.46 % (SD = 3.61 %) 
bei nahezu 100 %. Alle anderen Kategorien sind bei Betrachtung der Mittel-
werte vernachlässigbar, da sie alle einen Anteil von unter 1.5 % an der Un-
terrichtsstunde einnehmen. Lediglich bei drei Schulklassen beträgt der pro-
zentuale Anteil nicht-mathematischer Arbeit zwischen 5.56 % und 12.46 %, 
was relativ wenig Unterrichtszeit ausmacht, und in Anbetracht der Filmsitu-
ation, im Sinne einer ‚Vorzeige‘-Unterrichtsstunde, leicht verwunderlich ist.

Tabelle 41  Inhaltliche Aktivitäten – deskriptive Statistik (N = 34 Schulklassen)

Item M (%) SD (%) Min (%) Max (%)

Mathematische Arbeit (on task) 97.46 3.61 84.13 100.00

Mathematikstunden-Organisation (off task) 0.07 0.40 0.00 2.35

Nicht-mathematische Arbeit (off task) 1.44 2.68 0.00 12.46

Nicht-mathematische Arbeit Videoorganisation (off task) 0.19 0.58 0.00 2.83

Mischform (on task/off task) 0.84 2.46 0.00 11.96

Aus den Ergebnissen geht hervor, dass in den gefilmten Mathematikstunden 
im Mittel zu einem beachtlichen Anteil bzw. nahezu 100 % on task an mathe-
matischen Inhalt gearbeitet wurde. Das Ausmaß an off task-Aktivitäten ist 
dahingegen verschwindend klein und kommt in der Mehrheit der Mathema-
tikstunden gar nicht erst vor (Forschungsfrage 11.1). 

Gesprächsinhalte zwischen Kindern mit IB und der KLP/SHP

Frage 11.2: Welches zeitliche Ausmaß lässt sich für mathematikbezogene 
Interaktionen zwischen Kindern mit intellektueller Beeinträchtigung und 
der Klassenlehrperson oder der Fachperson der Schulischen Heilpädagogik 
ausmachen? 

Die Ergebnisse zum prozentualen Anteil der jeweiligen Kategorie zum Ge-
sprächsinhalt sind in Tabelle 42 einsehbar. Zuerst sind die Angaben für Ler-
nende mit IB mit dem Code SmIB01 und anschließend, falls ein zweites Kind 
mit IB in der Klasse unterrichtet wird, für Lernende mit dem Code SmIB02 
aufgeführt. Zwischen diesen beiden Gruppen gibt es keinen signifikanten 
Unterschied, weshalb die prozentualen Anteile für Fälle mit zwei Kindern 
mit IB gemittelt wurden. 
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Tabelle 42  Gesprächsinhalt zwischen Kindern mit IB und der KLP/SHP –  deskriptive 
Statistik

Item M (%) SD (%) Min (%) Max (%)

Kind mit IB (SmIB01) (N = 31)

Mathematischer Inhalt 34.23 17.04 2.83 92.62

Organisatorischer Inhalt
Organisation allgemein 
Organisation mathematischer Aufgaben-
stellungen

 
2.14 
8.30

 
1.94 
6.05

 
0.00 
0.47

 
6.98 

29.22

Sonstiger Inhalt
Unterrichtsbezogen 
Schulbezogen 
Außerschulisch

 
0.78 
0.07 
0.06

 
2.21 
0.28 
0.22

 
0.00 
0.00 
0.00

 
11.22 
1.40 
1.17

Kein Gespräch 51.41 19.33 1.50 90.22

Nicht bestimmbar 3.02 10.27 0.00 46.96

Kind mit IB (SmIB02) (N = 7)

Mathematischer Inhalt 25.29 12.75 4.64 41.38

Organisatorischer Inhalt
Organisation allgemein 
Organisation mathematischer Aufgaben-
stellungen

 
3.88 

10.58

 
5.94 
5.70

 
0.00 
3.87

 
16.60 
20.25

Sonstiger Inhalt
Unterrichtsbezogen 
Schulbezogen 
Außerschulisch

 
0.21 
0.00 
0.00

 
0.57 
0.00 
0.00

 
0.00 
0.00 
0.00

 
1.51 
0.00 
0.00

Kein Gespräch 54.81 22.10 22.30 89.93

Nicht bestimmbar 5.23 11.12 0.04 30.37

Kinder mit IB (SmIB01+SmIB02) (N = 31)

Mathematischer Inhalt 34.60 16.22 5.77 92.62

Organisatorischer Inhalt
Organisation allgemein 
Organisation mathematischer Aufgaben-
stellungen

 
2.32 
8.33

 
2.49 
5.39

 
0.00 
1.41

 
11.66 
24.74

Sonstiger Inhalt
Unterrichtsbezogen 
Schulbezogen 
Außerschulisch

 
0.80 
0.07 
0.04

 
2.21 
0.28 
0.14

 
0.00 
0.00 
0.00

 
11.22 
1.40 
0.59

Kein Gespräch 51.63 19.25 1.50 90.22

Nicht bestimmbar 2.24 7.10 0.00 32.51
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Im Durchschnitt kommen die Sequenzen, in denen kein Gespräch zwischen 
Kindern mit IB und KLP/SHP, am häufigsten vor (M = 51.63 %, SD = 19.25 %). 
Falls Gespräche geführt werden, ist der prozentuale Anteil mathematischer 
Inhalte am höchsten (M = 34.60 %, SD = 16.22 %). Organisatorische Inhalte 
kommen in Gesprächen zwischen Kindern mit IB und KLP/SHP mit etwas 
mehr als 10 % vor, wobei es sich deutlich häufiger um die Organisation in 
Bezug auf mathematische Aufgabenstellungen handelt (M = 8.33 %, SD = 
2.32 %). Äusserst selten werden Gespräche zu sonstigem Inhalt geführt, die-
se erreichen zusammengenommen im Mittel nicht einmal 1%. Auffallend ist 
beim Anteil des mathematischen Gesprächsinhalts, dass dieser mit 5.77% 
bis 92.62 % der Lektionsdauer eine hohe Spannweite aufweist. Um eine ge-
nauere Übersicht zu den kategorialen Verteilungen zu erhalten, werden die-
se pro Schulklasse in Abbildung 13 dargestellt. Während bei einer klaren 
Mehrheit der Schulklassen, insgesamt 20, der prozentuale Anteil des mathe-
matischen Gesprächsinhalts zwischen 25–75 % liegt, fallen insbesondere 
zwei Klassen hinsichtlich ihrer ‚Extremwerte‘ auf. Bei der Klasse 264 zeigt 
sich, dass der Anteil mathematischer Gesprächsinhalte mit 5.77 %. äusserst 
gering ist. Zugleich finden während der meisten Unterrichtszeit keine Ge-
spräche statt. Nahezu das gegenteilige Bild zeichnet sich bei der Klasse 140 
ab. Gespräche mit mathematischem Inhalt ließen sich während 92.62 % des 
Unterrichts beobachten.
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Abbildung 13  Prozentuale Verteilung der Kategorien zum Gesprächsinhalt  zwischen 
Lernenden mit IB und der KLP/SHP (Quelle: Eigene Abbildung)

Insgesamt zeigt sich, dass Gespräche zwischen Lernenden mit IB und der 
KLP/SHP im Durchschnitt während etwas weniger als der Hälfte der Lek-
tionsdauer stattfinden. Am häufigsten konnten bei den geführten Gesprä-
chen mathematische Inhalte festgestellt werden (M = 34.60 %, SD = 16.22 %, 
Min = 5.77 %, Max = 92.62 %). Trotz dieser deutlichen Gewichtung mathe-
matischer Gesprächsinhalte, ist darauf aufmerksam zu machen, dass in 
manchen Mathematikstunden der prozentuale Anteil an mathematischen 
Gesprächsinhalten gering ausfällt. So macht in 4 von 31 Schulklassen der 
prozentuale Anteil mathematischer Gesprächsinhalte weniger als 20 % der 
gesamten Unterrichtszeit aus (vgl. Abb. 13) (Forschungsfrage 11.2).
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9.2.5.2 Qualitative Ausprägung der inhaltsbezogenen Unterstützung

Frage 12: Welche qualitative Ausprägung weist die inhaltsbezogene Unter-
stützung im inklusiven Mathematikunterricht auf?

Frage 12.1: Welche qualitative Ausprägung weist die inhaltsbezogene Un-
terstützung in Bezug auf gemeinsame Lernsituationen im inklusiven Mathe-
matikunterricht auf?

Frage 12.2: Welche qualitative Ausprägung weist die inhaltsbezogene 
Unterstützung in Bezug auf die innere, inhaltsbezogene Differenzierung im 
inklusiven Mathematikunterricht mit Lernenden mit und ohne IB auf?

Frage 12.3: Welche qualitative Ausprägung weist die inhaltsbezogene 
Unterstützung in Bezug auf den geeigneten Einsatz von Arbeitsmitteln und 
Veranschaulichungen zur mathematischen Unterstützung von Schüler*in-
nen mit intellektueller Beeinträchtigung auf?

Das Item Gemeinsame Lernsituationen für heterogene Gruppen liegt gemäß 
den Ratings mit einem Median von 3.25 deutlich über dem theoretischen 
Mittelwert (vgl. Tab. 43). Während bei 56 % der Unterrichtsstunden zu die-
sem Item eine hohe bis sehr hohe Ausprägung festgemacht wurde, sind es 
bei 39 % eine sehr geringe bis geringe Ausprägung (vgl. Abb. 14). Die qua-
litative Ausprägung der gemeinsamen Lernsituationen in den Mathematik-
stunden ist insgesamt betrachtet hoch ausgeprägt (Forschungsfrage 12.1).

Tabelle 43  Deskriptive Statistik zur Ausprägung der Unterrichtsmerkmale zur 
inhaltsbezogenen Unterstützung

Item Untergliederung 
( N )

M SD Md Min Max

Innere, inhaltsbezogene Differenzie-
rung mit Fokus auf den Fachbereich 
Arithmetik

KLP + SHP (33) 2.02 1.03 1.50 1.00 4.00

Gemeinsame Lernsituationen  
für heterogene Gruppen KLP + SHP (34) 2.76 1.26 3.25 1.00 4.00

Geeigneter Einsatz von Arbeitsmit-
teln und Veranschaulichungen für die 
mathematische Unterstützung von 
Kindern mit IB

KLP (9) 
SHP (33)

1.94 
2.06

0.95 
0.98

2.00 
2.00

1.00 
1.00

3.00 
4.00

Dahingegen von einer sehr geringen bis geringen Ausprägung ist die durch-
schnittliche Beurteilung der inneren, inhaltsbezogenen Differenzierung. Der 
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Median liegt mit 1.50 deutlich unter dem theoretischen Mittelwert von 2.50 
(vgl. Tab. 43). Einen Wert ≤ 2 erhielten 66 % der Fälle (vgl. Abb. 14). Demnach 
ist die qualitative Ausprägung der inneren, inhaltsbezogenen Differenzie-
rung insgesamt gesehen als sehr gering bis gering einzustufen (Forschungs-
frage 12.2). Das Zusatzrating, mit dem beurteilt wurde, ob Lernende mit IB 
an individuellen Lernzielen und -inhalten arbeiten, zeigt bei Betrachtung der 
Häufigkeitsverteilung (vgl. Abb. 15), dass in 42 % der Mathematikstunden 
bei SuS mit IB das Arbeiten an individuellen Lernzielen bzw. -inhalten be-
obachtbar war. In einer knappen Mehrheit mit 52 % waren hingegen keine 
individuellen Lernziele und Lerninhalte für SuS mit IB feststellbar. Bei 6 % 
bzw. zwei Klassen liegt der Wert bei 1.50, da die Rater*innen bei der Bewer-
tung nicht übereinstimmten (vgl. Abb. 15). 

Die aufgeführten Resultate machen deutlich, dass die qualitative Aus-
prägung zur inhaltsbezogenen Unterstützung der Schüler*innen im inklu-
siven Mathematikunterricht in Form einer inneren, inhaltsbezogenen Diffe-
renzierung sehr gering bis gering ausfällt (Forschungsfrage 12.2). 

Die Ausprägung der Ratingitems in Bezug auf einen geeigneten Einsatz 
von Arbeitsmitteln und Veranschaulichungen für die mathematische Unterstüt-
zung von Kindern mit IB fällt gleichermaßen für die KLP (Md = 2.00) als auch 
für die SHP (Md = 2.00) gering aus (vgl. Tab. 43). Lediglich 33 % der geringen 
Anzahl Klassenlehrpersonen, bei denen der Einsatz von Arbeitsmitteln und 
Veranschaulichungen zur mathematischen Unterstützung von Kindern mit 
IB beobachtet und bewertet werden konnte, erzielten einen Wert von 3.00. 
Einen Wert ≥ 3.00 erreichten ebenfalls nur 30 % der SHP (vgl. Abb. 14). Ein 
geeigneter Einsatz von Arbeitsmitteln und Veranschaulichungen zur mathe-
matischen Unterstützung von SuS mit IB ist in der untersuchten Stichprobe 
gering ausgeprägt (Forschungsfrage 12.3).

Abbildung 14  Prozentuale Häufigkeitsverteilung infolge des hoch inferenten 
Ratings zu den Items der inhaltsbezogenen Unterstützung (Quelle: 
Eigene Abbildung)
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Abbildung 15  Prozentuale Häufigkeitsverteilung infolge des Zusatzratings zu indi-
viduellen Lernzielen/-inhalten für SuS mit IB (N = 33) (Quelle: Eigene 
Abbildung)

Die Ratingitems zur inhaltsbezogenen Unterstützung weisen Mediane von 
1.50 bis 3.25 auf, wobei diese bei drei der vier Items unter dem theoreti-
schen Mittelwert von 2.50 liegen (vgl. Tab. 43). Der Mehrheit der Stichpro-
be wurden entsprechend sehr geringe bis geringe Ratingwerte zugeordnet, 
wie aus der prozentualen Verteilung klar hervorgeht (vgl. Abb. 14). Gesamt-
haft betrachtet fällt die qualitative Ausprägung der inhaltsbezogenen Un-
terstützung im Mathematikunterricht bei drei Ratingitems (sehr) gering 
und bei einem Ratingitem, den gemeinsamen Lernsituationen, hoch aus 
(Forschungsfrage 12).

9.2.5.3 Zusammenhangsanalysen

Frage 13: Zeigen sich Zusammenhänge zwischen den Merkmalen der Un-
terrichtsqualität in Bezug auf die inhaltsbezogene Unterstützung von Schü-
ler*innen im inklusiven Mathematikunterricht?

Zur Berechnung der Zusammenhänge zwischen den hoch inferent erfass-
ten Variablen zur inhaltsbezogenen Unterstützung, die nicht normalverteilt 
ausfallen, wird eine nichtparametrische Rangkorrelationsanalyse nach Spe-
arman vorgenommen. Alle signifikanten Korrelationen p < .05 sind in Tabel-
le 44 fett markiert. Da die Ergebnisse auf einer kleinen Stichprobe basieren, 
sind die Ergebnisse lediglich als Tendenzen aufzufassen.
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Tabelle 44  Bivariate Korrelationen nach Spearman zu den Variablen zur Unter-
richtsqualität hinsichtlich der inhaltsbezogenen Unterstützung  
(N = 34 Schulklassen)

1 2 3 4

1: Gemeinsame Lernsituationen

2: Innere, inhaltsbezogene Differenzierung – ,212

3: Individuelle Lernziele/-inhalte, SuS mit IB – ,692 ,502

4:  Einsatz von Arbeitsmitteln u. Veranschau-
lichungen der KLP, SuS mit IB – , 251 – ,367 ,165

5:  Einsatz von Arbeitsmitteln u. Veranschau-
lichungen der SHP, SuS mit IB – ,078 ,301 ,320 ,292

Aus Tabelle 44 geht zwischen den Variablen innere, inhaltsbezogene Differen-
zierung und individuelle Lernziele und -inhalte für SuS mit IB eine signifikan-
te Korrelation (rs = .50, p = .001, n = 33) hervor, die eine hohe Effektstärke 
aufweist (vgl. Cohen, 1992). Dieser hohe Zusammenhang bedeutet, dass je 
ausgeprägter innere, inhaltsbezogene Differenzierungen im Mathematik-
unterricht vorkommen, umso häufiger arbeiten SuS mit IB an individuellen 
Lernzielen und -inhalten, was zu erwarten ist. Die beiden Variablen weisen 
außerdem signifikant positive Korrelationen zum geeigneten Einsatz von 
Arbeitsmitteln und Veranschaulichungen zur mathematischen Unterstützung 
von SuS mit IB durch die SHP auf, mit jeweils mittlerer Effektstärke (vgl. Co-
hen, 1992): innere, inhaltsbezogene Differenzierung (rs = .30, p < .05, n = 32), 
individuelle Lernziele und -inhalte für SuS mit IB (rs = .32, p < .05, n = 32). Das 
bedeutet, dass wenn im Mathematikunterricht eine innere, inhaltsbezogene 
Differenzierung für alle SuS sowie individuelle Lernziele und -inhalte für 
SuS mit IB umgesetzt werden, es den SHP tendenziell ebenfalls gelingt, zur 
mathematischen Unterstützung von SuS mit IB geeignete Arbeitsmittel und 
Veranschaulichungen einzusetzen.

Darüber hinaus bestehen negative Korrelationen zwischen den qualita-
tiven Ausprägungen der Variablen gemeinsame Lernsituationen und innere, 
inhaltsbezogene Differenzierung (rs = -.21, p = .118, n = 33) sowie gemeinsame 
Lernsituationen und individuelle Lernziele und -inhalte für SuS mit IB (rs = -.70, 
p = .000, n = 33), von denen ausschließlich Letztere von einem hohen Effekt 
geprägt ist (vgl. Cohen, 1992) und der Signifikanzprüfung standhält.

9.2.5.4 Zusammenfassung

Die Untersuchung zur Unterrichtsgestaltung und -qualität auf Ebene der in-
haltsbezogenen Unterstützung von SuS mit IB bringt zusammengefasst die 
folgenden Befunde hervor.
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Bei den Ergebnissen zu inhaltlichen Aktivitäten ergibt sich ein relativ 
einheitliches Bild. Die meiste Zeit wird in den Unterrichtsstunden für ma-
thematische Arbeit aufgewendet und liegt bei der Mehrheit der Klassen zwi-
schen 97 % bis 100 % der Unterrichtszeit. Die prozentualen Anteile an Ma-
thematikstunden-Organisation, nicht mathematischer Arbeit (aufgrund der 
Videoorganisation) sind demnach für die vorliegende Stichprobe äusserst 
gering. (Kap. 9.2.5.1). Im Vergleich dazu lassen sich Gespräche zwischen SuS 
mit IB und KLP/SHP von mathematischem Inhalt ebenfalls am häufigsten 
beobachten. Diese machen im Mittel knapp 35 % Anteil an der Lektionsdau-
er aus. Der prozentuale Anteil an mathematischen Gesprächsinhalten fällt 
jedoch pro Klasse sehr unterschiedlich aus. Bei der Mehrheit liegt der Anteil 
zwischen 25 % bis 75 %, bei einigen Klassen liegt der Anteil unter 20 % der 
Unterrichtszeit. In den Mathematikstunden finden im Mittel während etwas 
weniger als der Hälfte der Lektionsdauer Gespräche zwischen SuS mit IB 
und der KLP/SHP statt (Kap. 9.2.5.1).

In Bezug auf die qualitative Ausprägung der inhaltsbezogenen Unter-
stützung im inklusiven Mathematikunterricht zeigt sich, dass lediglich die 
gemeinsamen Lernsituationen über die gesamte Stichprobe hinweg als hoch 
ausgeprägt eingeschätzt wurden. Dahingegen fällt die innere, inhaltsbezo-
gene Differenzierung mehrheitlich sehr gering bis gering aus, was die Hypo-
these bestätigt. Der geeignete Einsatz von Arbeitsmitteln und Veranschauli-
chungen für die mathematische Unterstützung von SuS mit IB ist sowohl bei 
den KLP als auch bei den SHP gering ausgeprägt (Kap. 9.2.5.2).

Aus der Zusammenhangsanalyse zwischen den Merkmalen zur Unter-
richtsqualität hinsichtlich der inhaltsbezogenen Unterstützung von Schü-
ler*innen im inklusiven Mathematikunterricht gehen einige signifikante 
Zusammenhänge hervor. Ein Befund ist, dass je höher die Ausprägung der in-
neren, inhaltsbezogenen Differenzierung im Mathematikunterricht ausfällt, 
desto eher arbeiten SuS mit IB an individuellen Lernzielen und -inhalten und 
desto eher setzen SHP geeignete Arbeitsmittel und Veranschaulichungen 
zur mathematischen Unterstützung von SuS mit IB ein. Im Gegensatz dazu 
werden bei einer ausgeprägteren Umsetzung gemeinsamer Lernsituationen 
weniger häufig individuelle Lernziele und -inhalte für SuS mit IB im Mathe-
matikunterricht angeboten. Damit geht die negative Korrelation zwischen 
gemeinsamen Lernsituationen und einer inneren, inhaltsbezogenen Diffe-
renzierung einher, die jedoch nicht signifikant ist (Kap. 9.2.5.3).

Folgendes Bild lässt sich insgesamt für die Stichprobe ausführen. Der Mathe-
matikunterricht in den inklusiven Settings wird fast ausnahmslos von ma-
thematischen Aktivitäten bestimmt, während diesen finden zu knapp der 
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Hälfte der Unterrichtszeit Gespräche zwischen SuS mit IB und den KLP/SHP 
statt, die mehrheitlich von mathematischem Inhalt geprägt sind. Während 
es den Klassenteams vermehrt gelingt, gemeinsame Lernsituationen für SuS 
mit und ohne IB im Mathematikunterricht herzustellen, ist der Unterricht in 
Bezug auf eine innere, inhaltsbezogene Differenzierung (sehr) niedrig und 
einen geeigneten Einsatz von Arbeitsmitteln und Veranschaulichungen zur 
mathematischen Unterstützung von SuS mit IB niedrig ausgeprägt. 42 % der 
SuS mit IB arbeiten während der gefilmten Mathematikstunde an individu-
ellen Lernzielen und -inhalten. Dies ist insbesondere bei einer höheren Aus-
prägung gemeinsamer Lernsituationen signifikant seltener Fall. Wiederum 
gehen ein Angebot an individuellen Lernzielen und -inhalten für SuS mit IB 
mit der inneren, inhaltsbezogenen Differenzierung einher. Letztere hängt 
ebenfalls mit dem geeigneten Einsatz von Arbeitsmitteln und Veranschau-
lichungen zur mathematischen Unterstützung von SuS mit IB zusammen.

9.3 Überprüfung des Ratinginstruments

Frage 14: Ist das induktiv und deduktiv entwickelte Instrument für das 
hoch inferente Rating inklusiven Mathematikunterrichts in der Grundschule 
geeignet?

9.3.1 Reliabilitätsanalyse zur Prüfung der internen Konsistenz
Vor der faktoranalytischen Modellüberprüfung wird eine Reliabilitätsana-
lyse (Kap. 8.3.5.3) ausgehend von dem im Theorieteil dargelegten Konst-
rukt für das hoch inferenten Ratinginstrument (Abb. 16, Kap. 6, 8.3.4.1, An-
hang, 14.4), in dem die Dimensionen Klassenführung, sozial-emotionale sowie 
inhaltsbezogene Unterstützung von Schüler*innen mit den dazugehörigen Va-
riablen (z. B. Zeitmanagement der KLP) operationalisiert wurden, durchge-
führt. Zum einen werden die Trennschärfen der einzelnen Items berichtet. 
Eine Trennschärfe sagt aus, inwieweit ein Item (hier: hoch inferent erfasstes 
Unterrichtsmerkmal) ähnlich zu differenzieren vermag wie alle Items der 
Skala (Kelava & Moosbrugger, 2020). Dazu wird die bivariate Korrelation 
zwischen dem jeweiligen Item und dem Gesamtscore berechnet (Döring & 
Bortz, 2016). Zum anderen wird für die Ermittlung der internen Konsistenz 
der Koeffizient Cronbachs alpha (α) herangezogen, der innerhalb einer Skala 
die durchschnittliche Korrelation zwischen allen Items angibt (Schermel-
leh-Engel & Werner, 2012).
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Abbildung 16  Struktur des deduktiv und induktiv entwickelten Rating instruments 
(Quelle: Eigene Abbildung)

Um die interne Konsistenz zu ermitteln, wird die Reliabilitätsanalyse pro 
Einzelskala vorgenommen, also einzeln für Klassenführung, sozial-emotiona-
le Unterstützung und inhaltsbezogene Unterstützung. In den Tabellen 45 bis 
47 werden die Trennschärfen (rit), die Veränderung des Wertes von Cron-
bachs α, wenn das Item weggelassen würde, und Cronbachs α für die gesam-
te Skala dargestellt.

Tabelle 45  Reliabilitätsanalyse für die Skala Klassenführung  
(N = 30, Cronbachs α = .79)

Item rit Cronbachs α,
wenn das Item weggelassen wird

1 Effizientes Zeitmanagement der KLP .75 .69

2 Effizientes Zeitmanagement der SHP .57 .75

3 Regelklarheit der KLP .62 .74

4 Regelklarheit der SHP .40 .80

5 Gemeinsame Klassenführung von KLP und SHP .54 .76

Die Skala Klassenführung weist gute Trennschärfenwerte zwischen .40 bis 
.75 auf und Cronbachs α liegt mit .79 in einem zufriedenstellenden Bereich 
und verbessert sich nicht wesentlich, wenn eines der Items weggelassen 
würde (vgl. Tab. 45).
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Tabelle 46  Reliabilitätsanalyse für die Skala sozial-emotionale Unterstützung  
(N = 33, Cronbachs α = .63)

Item rit Cronbachs α,
wenn das Item weg

gelassen wird

6 Respektvoller Umgang der KLP mit Kindern mit IB .55 .50

7 Respektvoller Umgang der SHP mit Kindern mit IB .44 .55

8 Einbezug der Kinder mit IB von Seiten der KLP .37 .59

9 Sozial-emotional unterstützender Umgang der SHP beim 
Auftreten von Fehlern seitens der Kinder mit IB .36 .59

10 Respektvoller Umgang zwischen den Lernenden mit IB 
und ihren Peers .23 .64

Das Ergebnis der Reliabilitätsprüfung fällt bei der Skala sozial-emotionale 
Unterstützung weitaus weniger zufriedenstellend aus. Beim Item 10 liegt die 
Trennschärfe unter dem mindestens erforderlichen Wert von .30 und der 
zweifelhafte Wert von Cronbachs α von .63 lässt sich auch nicht durch die 
Entfernung eines der Items ausreichend erhöhen (vgl. Tab. 46).

Tabelle 47  Reliabilitätsanalyse für die Skala inhaltsbezogene Unterstützung  
(N = 34, Cronbachs α = .07)

Item rit Cronbachs α,
wenn das Item weg

gelassen wird

11 Innere, inhaltsbezogene Differenzierung mit Fokus auf 
den Fachbereich Arithmetik .07 -.06

12 Gemeinsame Lernsituationen für heterogene Gruppen -.10 .43

13 Geeigneter Einsatz von Arbeitsmitteln und Veranschau-
lichungen für die mathematische Unterstützung von 
Kindern mit IB auf Seiten der SHP

.16 -.28

Ein Ergebnis wie das dieser Reliabilitätsanalyse zur Skala inhaltsbezogene 
Unterstützung würde man am liebsten nicht berichten, da sowohl die Trenn-
schärfen als auch die interne Konsistenz nahe 0 für eine Skala absolut inak-
zeptabel sind (vgl. Tab. 47). Hieran zeigt sich das Problem einer mangelnden 
Itemhomogenität deutlich.
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Insgesamt betrachtet, zeigt die Reliabilitätsanalyse auf, dass die ursprüng-
lich angenommene Datenstrukturierung des Ratinginstruments nicht aus-
reichend reliabel ist. Deshalb gilt es, einen Schritt zurückzugehen bzw. 
herauszufinden, wie sich die vorliegenden Daten überhaupt sinnvoll struk-
turieren lassen. Zu diesem Zweck wird nachfolgend eine explorative Fakto-
renanalyse durchgeführt.

9.3.2 Explorative Faktorenanalyse

Frage 14.1: Können die mittels des hoch inferenten Ratingsystems einge-
schätzten Qualitätsmerkmale eines inklusiven Mathematikunterrichts zu 
übergeordneten Dimensionen zusammengefasst und beschrieben werden? 
Welche Aussagen lassen sich bezüglich der Anzahl Dimensionen, deren Aus-
prägungen und Interkorrelationen machen?

9.3.2.1 Dateneignung für eine explorative Faktorenanalyse

Bevor hier eine explorative Faktorenanalyse (EFA) (Kap. 8.3.5.4) zur Daten-
strukturierung und Datenreduktion der Unterrichtsqualitätsmerkmale 
des hoch inferenten Ratingsystem vorgenommen werden kann, sind die 
Daten aus dem hoch inferenten Rating auf ihre Eignung für eine explorati-
ve Faktorenanalyse hin zu überprüfen. Einige Variablen mussten bereits im 
Vorfeld aufgrund von zu vielen fehlenden Werten ausgeschlossen werden 
(Kap. 8.3.5.4). Da eines der Prüfkriterien, der Bartlett-Test, eine Normalver-
teilung der Variablen voraussetzt, wird zuerst eine Überprüfung der aus-
gewählten Variablen auf Normalverteilung mit dem Kolmogorov-Smirnov-
Test durchgeführt. Anschließend werden verschiedene Prüfkriterien für 
die Durchführung einer EFA (Korrelationsmatrix, Bartlett-Test und Kaiser-
Meyer-Olkin-Kriterium) angewandt und deren Ergebnisse interpretiert.

Kolmogorov-Smirnov-Test
Für die Überprüfung auf Normalverteilung wurde der Kolmogorov-Smir-
nov-Test bei den 13 Variablen bzw. Unterrichtsqualitätsmerkmalen durch-
geführt. Bis auf eine Variable, Zeitmanagement der Klassenlehrperson, unter-
scheiden sich alle anderen Variablen signifikant von einer Normalverteilung, 
da p < .05 ausfällt. Somit sind die Variablen insgesamt nicht normalverteilt. 
Dies stellt lediglich eine Voraussetzung für die Durchführung des Bartlett-
Tests, jedoch nicht der EFA dar (Backhaus et al., 2018).
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Korrelationsmatrix
Mithilfe von statistischen Korrelationsrechnungen lässt sich überprüfen, 
ob zwischen den verschiedenen Variablen Zusammenhänge bestehen, so-
dass sie zu einer Gruppe zusammengefasst bzw. gebündelt werden könnten 
(Backhaus et al., 2018). Dazu wird die Rangkorrelationsanalyse nach Spear-
man bzw. Spearman-Rho eingesetzt, da gemäß dem Kolmogorov-Smirnov-
Test die Variablen nicht normalverteilt sind (vgl. Abs. a oben). Inwiefern die 
Daten für eine Faktorenanalyse geeignet sind, lässt sich anhand der Prüfung 
auf Signifikanz bei den Korrelationen zwischen den Variablen feststellen 
(Backhaus et al., 2018). Deshalb sind alle signifikanten Korrelationen, bei 
denen p < .05 beträgt, in Tabelle 48 fett markiert. Diese bedeuten, dass die 
Nullhypothese bzw. die Annahme, dass keine Korrelation zwischen den bei-
den Variablen vorhanden ist, abgelehnt werden kann (Backhaus et al., 2018).
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Tabelle 48  Bivariate Korrelationen nach Spearman zu den Variablen des hoch infe-
renten Ratings (N = 34 Schulklassen)

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12

1:  Zeit  
(KLP)

2:  Zeit  
(SHP) .442

3:  Regel  
(KLP) .774 .251

4:  Regel  
(SHP) .373 .511 .362

5:  Gem. Klas-
senführung .398 .134 .358 .056

6:  Respekt 
(KLP) .366 .181 .241 .167 .499

7:  Respekt 
(SHP) .172 .274 .150 -.062 .419 .188

8:  Einbezug 
(KLP) .288 .156 .069 .124 .236 .622 -.034

9:  Fehler  
(SHP) .006 .121 .087 -.097 .403 .090 .763 .023

10:  Respekt 
(SuS) .021 .088 -.136 .142 .075 .422 -.037 .372 -.177

11:  Differen-
zierung .413 .231 .143 .115 .045 .210 .068 .195 -.040 -.008

12:  Gem. Lern-
situationen -.198 .010 .317 -.199 .070 -.131 -.046 -.082 -.074 .383 -.212

13:  Einsatz A. 
& V. (SHP) -.177 -.058 -.132 .086 .192 -.036 .158 .108 .145 -.023 .301 -.078

Anmerkungen. 1: Effizientes Zeitmanagement (KLP); 2: Effizientes Zeitmanagement (SHP); 3: Regelklarheit (KLP); 4: Re-
gelklarheit (SHP); 5: Gemeinsame Klassenführung (KLP + SHP); 6: Respektvoller Umgang mit Kindern mit IB (KLP); 7: 
Respektvoller Umgang mit Kindern mit IB (SHP); 8: Einbezug der Kinder mit IB (KLP); 9: Sozial-emotional unterstützender 
Umgang beim Auftreten von Fehlern seitens der Kinder mit IB (SHP); 10: Respektvoller Umgang zwischen den Lernen-
den mit IB und ihren Peers (SuS); 11: Innere, inhaltsbezogene Differenzierung mit Fokus auf den Fachbereich Arithmetik 
(KLP + SHP); 12: Gemeinsame Lernsituationen für heterogene Gruppen (KLP + SHP); 13: Geeigneter Einsatz Arbeitsmittel 
und Veranschaulichungen für die mathematische Unterstützung von Kindern mit IB (SHP)

Insgesamt sind 19 Korrelationen signifikant mit Korrelationskoeffizienten 
(r) zwischen .301 und .774, was mittleren bis starken Effekten entspricht. 
Eine signifikante Korrelation, diejenige zwischen den Variablen 12 und 3, 
fällt jedoch negativ aus. Bei den nicht signifikanten Korrelationen liegen 
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geringe Werte von r zwischen -.212 und .288 vor. Dies ist ein Hinweis auf 
eine vorhandene Datenheterogenität. Von daher stellt sich die Frage, inwie-
weit diese Variablen für die Faktorenanalyse geeignet sind (Backhaus et al., 
2018). Dennoch lässt sich feststellen, dass jede Variable bzw. jedes Unter-
richtsmerkmal mit mindestens einer weiteren Variablen signifikant korre-
liert. Bei genauerer Betrachtung zeigen sich bei der Mehrheit der Variablen 
mindestens zwei signifikante Korrelationen, am meisten sind bei der Vari-
able 1 effizientes Zeitmanagement der KLP zu verzeichnen. Bei der Variable 
12 gemeinsame Lernsituationen für heterogene Gruppen (KLP + SHP) fallen 
sieben Korrelationen negativ und drei positiv aus, wovon jeweils lediglich 
eine negative und eine positive Korrelation signifikant sind und zwei der 
positiven Korrelationen nahe 0 liegen. Die Variable 13 geeigneter Einsatz von 
Arbeitsmitteln und Veranschaulichungen für die mathematische Unterstützung 
von Kindern mit IB auf Seiten der SHP korreliert ausschließlich mit der Vari-
able 11 innere, inhaltsbezogene Differenzierung mit Fokus auf den Fachbereich 
Arithmetik signifikant positiv (vgl. Tab. 48). Somit wäre es bereits möglich, 
einige Variablen auszuschließen, bevor die Faktorenanalyse durchgeführt 
wird. Die Entscheidung fiel jedoch gegen einen frühzeitigen Ausschluss aus, 
bevor nicht weitere Prüfkriterien herangezogen wurden. 

Bartlett-Test
Da die Voraussetzung der Normalverteilung der Daten nicht erfüllt ist, 
können hier die Ergebnisse des Bartlett-Tests nicht herangezogen werden, 
wenngleich er für die vorliegenden Daten signifikant ausfällt. Mit dem Bart-
lett-Test wird die Nullhypothese, nämlich ob die Items in der Erhebungs-
einheit unkorreliert sind, überprüft. Fällt der Bartlett-Test signifikant aus, 
trifft die Nullhypothese nicht zu und es ist davon auszugehen, „dass die 
Korrelationsmatrix der Items überzufällig von einer sog. Einheitsmatrix ab-
weicht, in der keine Korrelationen zwischen den Items vorliegen“ (Kopp & 
Lois, 2014, S. 95).

Kaiser-Meyer-Olkin- bzw. KMO-Kriterium
Nicht nur mithilfe des Bartlett-Tests, sondern ebenfalls anhand des KMO-Kri-
teriums lässt sich die Zusammengehörigkeit der Variablen prüfen. Das KMO-
Kriterium gilt als wichtigstes Prüfkriterium für die faktoranalytische Daten-
eignung (Backhaus et al., 2018). Aus dem KMO-Wert, der zwischen 0 und 1 
liegt, lässt sich somit ableiten, ob eine Faktorenanalyse mit den vorhandenen 
Variablen befürwortet werden kann oder nicht. Die kritische Grenze liegt bei 
einem KMO-Wert von .50 respektive sollte der Wert für KMO > .50 betragen 
(Backhaus et al., 2018; Kopp & Lois, 2014). Dieses Kriterium wird mit den 13 
Variablen erfüllt, da der KMO-Wert bei .55 liegt. Allerdings handelt es sich 
dabei um einen relativ geringen KMO-Wert, was auf die Datenheterogenität 
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zurückführen ist, die bereits aus der Korrelationsmatrix (vgl. Tab. 48) her-
vorgeht. Der Grund dafür liegt in den unterschiedlichen Unterrichtsmerkma-
len bzw. Items, die für das hoch inferente Rating der Unterrichtsqualität in 
Mathematikstunden in inklusiven Settings verwendet wurden. Obschon das 
KMO-Kriterium nur knapp den Grenzwert von .50 überschreitet, gilt die Kor-
relationsmatrix insgesamt als geeignet für eine Faktorenanalyse.

9.3.2.2 Hauptkomponentenanalyse

Vor der Durchführung einer Hauptkomponentenanalyse ist zu entscheiden, 
welche Faktorenrotationsmethode eingesetzt wird, mit dem Zweck, eine Ein-
fachstruktur beim Ladungsmuster der Variablen zu erreichen (Moosbrugger 
& Schermelleh-Engel, 2012; Kap. 8.3.5.4). Die Daten zu den eingeschätzten 
Unterrichtsqualitätsmerkmalen der vorliegenden Arbeit lassen auf theore-
tischer Grundlage die Annahme einer vorhandenen Korrelation zwischen 
den Faktoren plausibel erscheinen, was für eine oblique Rotation sprechen 
würde. Allerdings wurden sehr unterschiedliche Unterrichtsmerkmale 
untersucht, was sich auch in den relativ wenig signifikanten Korrelationen 
zwischen den Variablen widerspiegelt (vgl. Tab. 48) und unter anderem auf 
die verschiedenen Fokusse der Unterrichtsmerkmale zurückzuführen ist: 
Während bei manchen Items der Fokus ausschließlich auf der Umsetzung 
des Merkmals für Kinder mit intellektueller Beeinträchtigung liegt (z. B. re-
spektvoller Umgang der SHP mit Kindern mit IB), stehen hinsichtlich anderer 
Items die Unterrichtsausprägung für alle Schüler*innen im Zentrum (z. B. ge-
meinsame Lernsituationen) (vgl. Tab. 14, Kap. 8.3.2). Daher sowie anhand der 
Ergebnisse der unrotierten Komponentenmatrix, die aus Platzgründen hier 
nicht berichtet wird, bestehen geringe Korrelationen zwischen den Fakto-
ren, weshalb die orthogonale Rotationsmethode (Varimax) zu bevorzugen ist 
(Wolff & Bacher, 2010) und für die vorliegenden Daten gewählt wurde.

Durch die Hauptkomponentenanalyse erfolgt die Ermittlung der Anzahl 
Hauptkomponenten bzw. Faktoren, mit denen korrelierende Variablengrup-
pen zusammengefasst werden können. Dazu lassen sich verschiedene Ver-
fahren einsetzen (vgl. Backhaus et al., 2018; Schnaudt, 2020). Für diese Stu-
die werden die beiden Verfahren Kaiser-Kriterium und der Screeplot/-test 
ausgewählt, die in der Forschung am häufigsten und oftmals in Kombination 
eingesetzt werden (Mayer, 2020). Durch den Einsatz zweier Verfahren be-
steht die Möglichkeit, dass unterschiedliche Ergebnisse bezüglich der An-
zahl Faktoren hervorgebracht werden (Schnaudt, 2020).

Kaiser-Kriterium
Auf das Kaiser-Kriterium gestützt, gehen die extrahierten Faktoren aus der 
Anzahl der Faktoren mit Eigenwerten > 1 hervor (Backhaus et al., 2018; 
Kopp & Lois, 2014; Mayer, 2020). Dieser Grenzwert ist damit zu begründen, 
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dass „ein Faktor, dessen Varianzerklärungsanteil über alle Variablen kleiner 
als eins ist, weniger Varianz erklärt als eine einzelne Variable“ (Backhaus 
et al., 2018, S. 397). Das bedeutet, wenn der Eigenwert eines Faktors > 1 ist, 
kann dieser Faktor mehr Varianz aufklären als eine einzelne standardisier-
te Variable (Moosbrugger & Schermelleh-Engel, 2012). Aus der unten auf-
geführten Tabelle 49 geht hervor, dass fünf Faktoren das Kaiser-Kriterium 
erfüllen, da ihr Eigenwert > 1 ist. Diese fünf Faktoren zusammen (vgl. Spalte 
Kumulierte %) erklären 76.67 % der Gesamtvarianz aller Variablen. 

Tabelle 49 Erklärte Gesamtvarianz mit 13 Faktoren

Faktor Anfängliche Eigenwerte Summen von quadrierten 
 Faktorladungen für Extraktion

Rotierte Summe  
der quadrierten Ladungen
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1 3.74 28.75 28.75 3.74 28.75 28.75 2.56 19.71 19.71

2 1.92 14.74 43.49 1.92 14.74 43.49 2.37 18.22 37.92

3 1.63 12.55 56.04 1.63 12.55 56.04 2.16 16.58 54.50

4 1.40 10.80 66.84 1.40 10.80 66.84 1.57 12.05 66.55

5 1.28 9.83 76.67 1.28 9.83 76.67 1.32 10.11 76.67

6 .82 6.29 82.95

7 .64 4.95 87.91

8 .53 4.09 92.00

9 .34 2.62 94.62

10 .27 2.05 96.67

11 .19 1.45 98.12

12 .14 1.04 99.16

13 .11 .84 100.00

Screeplot
Mit dem Screeplot erfolgt eine graphische Darstellung beginnend beim Fak-
tor mit dem höchsten Eigenwert. Die weiteren Faktoren werden gemäß ih-
ren Eigenwerten, mit denen sie den Anteil an der Gesamtvarianz zu erklären 
vermögen, in absteigender Reihenfolge aufgeführt. Die Anzahl geeigneter 
Faktoren liegt vor dem sogenannten ‚Knick‘, da die nachfolgenden Faktoren 
sich in ihren Eigenwerten nicht mehr deutlich voneinander abheben (Ma-
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yer, 2020). Wie aus dem Screeplot in Abbildung 17 hervorgeht, gibt es nicht 
einen einzigen Knick. Es gibt einen klaren ersten Knick beim zweiten Faktor 
und einen etwas weniger eindeutigen Knick beim sechsten Faktor. Letzte-
rer könnte je nach subjektiver Betrachtungsweise negiert werden. Deshalb 
wurde in die Abbildung 17 zusätzlich das Kaiser-Kriterium eingefügt.

Abbildung 17  Screeplot basierend auf 13 Faktoren (Quelle: Eigene Abbildung)

Die Ergebnisse der Extraktionskriterien fallen unterschiedlich bzw. nicht 
eindeutig aus. Orientiert am Kaiser-Kriterium lassen sich fünf Faktoren fest-
legen und anhand des Screeplots je nach Betrachtungsweise ein und/oder 
fünf Faktoren, weshalb eine subjektive Entscheidungsfindung fällig wird 
(Backhaus et al., 2018). Während eine einfaktorielle Lösung ausgehend von 
der theoretischen Grundlage der dreizehn Variablen und den relativ weni-
gen signifikanten Korrelationen zwischen den Variablen (vgl. Tab. 50) kaum 
Sinn ergibt, wird die fünffaktorielle Lösung überprüft.

9.3.2.3 Faktorenlösung

Fünffaktorielle Lösung
Nachfolgend werden die Ergebnisse der fünffaktoriellen Lösung präsentiert 
und diskutiert. Wie hoch die Faktorladung einer Variablen auf einen Faktor 
sein sollte, um für eine Faktorenlösung als bedeutsam zu gelten, ist in der 
Fachliteratur unterschiedlich festgelegt. Sie reicht von > .30 bis hin zu > .60 
(Wolff & Bacher, 2010). Da es sich in der vorliegenden Arbeit um eine kleine 
Stichprobe handelt, werden Werte > .40 berichtet.
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Tabelle 50  Varimaxrotierte Faktorladungsmatrix (PCA) mit fünf extrahierten Fakto-
ren, interne Konsistenz und Kommunalitäten

Item Faktor Kommu na
litäten

1 2 3 4 5

1: Zeit (KLP) .71 (.43) .80

2: Zeit (SHP) .73 .77

3: Regel (KLP) .66 (-.43) .77

4: Regel (SHP) .81 .72

5: Gem. Klassenführung .52 (.48) .70

6: Respekt (KLP) .88 .78

7: Respekt (SHP) .91 .86

8: Einbezug (KLP) .88 .75

9: Fehler (SHP) .92 .86

10: Respekt (SuS) (.50) .66 .71

11: Differenzierung .47 .62

12: Gem. Lernsituationen .87 .76

13: Einsatz A. & V. (SHP) .88 .77

Cronbachs α .76 .52 (.74) .88 (.78) .45 (-.40)

Anmerkungen. Angaben von Faktorladungen ab einem Wert ≥ .40, kleinere Werte wurden unterdrückt. Sekundär- bzw. 
Nebenladungen werden in Klammern ( ) aufgeführt. Bei Cronbachs α werden bei den Angaben in Klammern die Sekundär-
ladungen in die Analyse der internen Konsistenz einbezogen.

Wie aus Tabelle 50 hervorgeht, lädt jede Variable auf mindestens einen Fak-
tor. Allerdings ist die Verteilung der Anzahl Variablen auf die fünf Faktoren 
nicht gleichmäßig. Während zum Beispiel Faktor 1 vier Variablen mit Pri-
märladungen aufweist, ist dies bei Faktor 5 lediglich bei einer Variable ge-
geben. Somit sind die Faktoren unterschiedlich gewichtet und weisen nicht 
die minimal erforderliche Anzahl von drei Variablen auf (Kopp & Lois, 2014), 
was unter anderem auf die Anzahl vorhandener Variablen zurückführbar ist.

Einen weiteren Aspekt, den es zu berücksichtigen gilt, ist die geringe 
Stichprobengröße. Als Kriterium wird in der Fachliteratur deshalb häufig 
auf die folgende Regel nach Guadagnoli und Velicer (1988) verwiesen: Wird 
der Anspruch erhoben, dass eine Komponentenmatrix unabhängig ihrer 
Stichprobengröße generalisierend interpretierbar ist, sollten bei jedem 
Faktor mindestens vier Variablen Faktorladungen > .60 aufweisen (Bortz & 
Schuster, 2010; Field, 2018). Dies ist bei der oben aufgeführten Faktorenla-
dungsmatrix lediglich beim Faktor 1 zutreffend. Obgleich die Interpretation 
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der Faktoren nicht generalisierbar ist, werden sie nachfolgend zu Gunsten 
der Ganzheitlichkeit aufgeführt.

Die Interpretation der zugeordneten Variablen gestaltet sich teilweise 
als schwierig. Dies ist beim ersten Faktor nicht der Fall, bei dem deutlich 
hervorgeht, dass sich die Variablen auf die Klassenführung beziehen. Eine 
erste grobe Beschreibung des dritten Faktors ließe sich mit sozial-emotio-
naler Unterstützung von Kindern mit IB durch die SHP und die des vierten 
Faktors mit sozial-emotionaler und inhaltsbezogener Unterstützung in der 
Lerngemeinschaft erreichen. Komplexer ist hingegen die Interpretation des 
zweiten Faktors, da diverse Variablen aus verschiedenen Ratingdimensio-
nen zugeordnet wurden. Eine tragende Rolle scheint hier die Klassenlehr-
person zu spielen, was sich allenfalls als sozial-emotionale und inhaltsbezo-
gene Unterstützung der Kinder mit IB durch die KLP in Zusammenarbeit mit der 
SHP umschreiben liesse. Dies erscheint jedoch inhaltlich wenig sinnvoll. Der 
fünfte Faktor wird nicht interpretiert, da dort lediglich eine Variable mit 
einer positiven Faktorladung vorhanden ist. Bei Betrachtung der Sekundär- 
bzw. Nebenladungen fällt auf, dass bei der Variablen gemeinsame Klassen-
führung die Primär- und Sekundärladung sehr nahe beieinander liegen. Was 
sich inhaltlich allenfalls damit begründen lässt, dass die gemeinsame Klas-
senführung unter anderem mit Indikatoren wie gegenseitige Unterstützung 
zwischen der KLP und SHP operationalisiert wurde (Kap. 8.3.4.1). Daraus 
ließe sich interpretieren, dass wenn die SHP sozial-emotional unterstützen-
des Verhalten gegenüber den Kindern mit IB zeigt, tut sie dies auch in der ge-
meinsamen Klassenführung mit der KLP, und umgekehrt. Nichtsdestotrotz 
ist die gewünschte Einfachstruktur aufgrund der ähnlichen Faktorladungen 
bei der gemeinsame Klassenführung nicht vorhanden. 

Darüber hinaus fällt die interne Konsistenz lediglich bei der Klassenfüh-
rung (.76) als auch bei der sozial-emotionaler Unterstützung von Kindern mit 
IB durch die SHP (.88) zufriedenstellend aus. Beim Faktor sozial-emotionale 
und inhaltsbezogene Unterstützung der Kinder mit IB durch die KLP in Zusam-
menarbeit mit der SHP ist Cronbachs α mit .52 mangelhaft, während die übri-
gen beiden Faktoren inakzeptable Werte aufweisen. 

Die Kommunalitäten liegen bei allen Variablen über einem Wert von .60. 
Demnach wird mit dem fünffaktoriellen Modell der Anteil an der Gesamt-
varianz einer jeden Variablen zufriedenstellend erklärt. 

Obgleich letztere Ergebnisse in Bezug auf die Kommunalitäten positiv 
ausfallen, gibt es wichtige Argumente, die gegen diese fünffaktorielle Lö-
sung sprechen. Dazu zählen die zu geringe Anzahl Variablen bei manchen 
Faktoren, die Nebenladungen bei der Variablen gemeinsame Klassenführung, 
die nicht ausreichend vorhandene interne Konsistenz sowie die teilweise 
schwierige Interpretation der Faktorenladungen, weswegen die fünffakto-
rielle Lösung verworfen wird.



333

Weiteres Vorgehen
Auf der Suche nach einer geeigneten Faktorenlösung erfolgte anschließend 
in einem iterativen Prozess die Überprüfung verschiedener faktorieller Lö-
sungen, indem der Ausschluss problematischer Variablen in unterschied-
lichen Konstellationen vorgenommen und mittels der oben erwähnten 
Kriterien geprüft wurde (vgl. Backhaus et al., 2018). Variablen, die für ein 
Ausschlussverfahren in Frage kamen, wurden an mehreren Kriterien fest-
gemacht, die nachfolgend dargelegt werden.

Zum einen erfolgte eine Orientierung an der rotierten Komponenten-
matrix (vgl. Tab. 50). Darin zeigte sich die Variable 5 gemeinsame Klassen-
führung von KLP und SHP aufgrund ihrer ähnlich hohen Nebenladungen als 
problematische Variable, die zum Zweck einer Einfachladung ausgeschlos-
sen werden kann. Zum anderen wurden die Daten bei einer kleinen Stich-
probe erhoben und es empfiehlt sich daher, geringe Faktorladungen aus-
zuschließen. Sollten mindestens vier Variablen mit > .60 auf einen Faktor 
laden (Guadagnoli & Velicer, 1988 zit. nach Bortz & Schuster, 2010), ist bei 
der geringen Anzahl von dreizehn Variablen dieses Kriterium auf alle Va-
riablen zu übertragen. Ausgehend von der Faktorladungsmatrix (vgl. Tab. 
50) sind demnach die Variable 5 gemeinsame Klassenführung von KLP und 
SHP sowie die Variable 11 innere, inhaltsbezogene Differenzierung mit Fokus 
auf den Fachbereich Arithmetik auszuschließen und die Analysen zu wieder-
holen. Zusätzlich wurde das MSA-Kriterium (Measure for Sampling Adequacy 
bzw. Mass der Stichprobeneignung) bei den einzelnen Variablen angesetzt. 
Der MSA-Wert sollte bei jeder Variablen > .50 betragen und liegt ab Werten > 
.80 in einem wünschenswerten Bereich (Backhaus et al., 2018; Kopp & Lois, 
2014). Für die folgenden Variablen ist dies nicht der Fall: Regelklarheit der 
SHP (4), respektvoller Umgang der SHP mit Kindern mit IB (V7), geeigneter 
Einsatz von Arbeitsmitteln und Veranschaulichungen für die mathematische 
Unterstützung von Kindern mit IB auf Seiten der SHP (V13) und gemeinsame 
Lernsituationen für heterogene Gruppen (V12). 

Dreifaktorielle Lösung als geeignetste explorative Faktorenlösung
Infolge des iterativen Prozesses zeigte sich insbesondere eine Faktoren-
lösung als geeigneter als die oben berichtete fünffaktorielle Lösung. Dazu 
mussten jedoch von den ursprünglich dreizehn Variablen insgesamt vier 
ausgeschlossen werden. Dazu zählen: Regelklarheit der SHP (4); innere, in-
haltsbezogene Differenzierung mit Fokus auf den Fachbereich Arithmetik 
(V11); geeigneter Einsatz von Arbeitsmitteln und Veranschaulichungen für die 
mathematische Unterstützung von Kindern mit IB auf Seiten der SHP (V13) 
und gemeinsame Lernsituationen für heterogene Gruppen (V12).
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Der KMO-Wert mit .67 liegt für diese Variante deutlich höher als bei der 
fünffaktoriellen Lösung. Zudem liegen alle MSA-Werte mit > .50 in einem 
mindestens akzeptablen Bereich, was bei der fünffaktoriellen Lösung nicht 
der Fall war. 

Die Eigenwerte von drei Faktoren sind > 1, womit gemäß dem Kaiser-
Kriterium eine dreifaktorielle Lösung für die insgesamt neun Variablen in 
Frage kommt. Diese drei Faktoren erklären zusammen 72.82 % der Gesamt-
varianz (vgl. Tab. 51), was somit in einem zufriedenstellenden Bereich liegt. 
Mit der zuvor durchgeführten fünffaktoriellen Lösung konnten mit 76.67 % 
lediglich einige Prozente mehr der Gesamtvarianz erklärt werden.

Tabelle 51  Erklärte Gesamtvarianz mit neun Faktoren

Faktor Anfängliche Eigenwerte Summen von quadrierten 
 Faktorladungen für Extraktion

Rotierte Summe  
der quadrierten Ladungen
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1 3.48 38.69 38.69 3.48 38.69 38.69 2.34 25.96 25.96

2 1.75 19.48 58.17 1.75 19.48 58.17 2.17 24.16 50.12

3 1.32 14.64 72.82 1.32 14.64 72.82 2.04 22.70 72.82

4 .87 9.66 82.74

5 .61 6.80 89.27

6 .38 4.20 93.47

7 .23 2.60 96.07

8 .20 2.24 98.30

9 .15 1.70 100.00

Anhand des Screeplots (vgl. Abb. 18) lässt sich ein deutlicher Knick erken-
nen, der auf eine einfaktorielle Lösung hinweist. Da eine einfaktorielle Lö-
sung unter Berücksichtigung der Theorie wenig Sinn ergibt, werden hier 
orientiert am Kaiser-Kriterium drei Faktoren extrahiert.
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Abbildung 18  Screeplot basierend auf neun Faktoren (Quelle: Eigene Abbildung)

Die Ergebnisse der varimaxrotierten Faktorladungsmatrix mit drei extra-
hierten Faktoren zeigt auf, dass alle Variablen mit einer Faktorladung von 
> .50 positiv und hoch auf einen Faktor laden (vgl. Tab. 52). Bei jeder Variab-
len liegen die Ladungen auf die anderen beiden Faktoren deutlich unter .50. 
Dennoch liegt keine Einfachstruktur vor, da bei der Variablen gemeinsame 
Klassenführung die Differenz zwischen der Hauptladung auf den Faktor 1 
(.51) und den Nebenladungen auf die Faktoren 2 und 3 (je .44) relativ gering 
ausfällt. Da diese Nebenladungen einerseits theoretisch begründbar sind 
und andererseits der Ausschluss der Variablen zu keiner besseren Fakto-
renlösung führte, wird diese Variable beibehalten und die Nebenladungen 
werden in den Interpretationen berücksichtigt. Abgesehen davon ist die 
Verteilung der Variablen auf die einzelnen Faktoren nicht gleichmäßig und 
dem Faktor 3 können lediglich zwei Variablen zugeordnet werden, sofern 
die Variable gemeinsame Klassenführung mit einer Nebenladung < .50 ausge-
schlossen wird. Die kleine Stichprobengröße fällt ebenfalls bei dieser Fakto-
renlösung weiterhin ins Gewicht, da die Anforderung, dass mindestens vier 
Variablen mit > .60 auf einen Faktor laden, nicht erfüllt ist. Dahingegen fällt 
die interne Konsistenz mit Cronbachs α bei allen Faktoren mit > .70 bzw. > 
.80 ausreichend bis gut aus. Eine Interpretation der Faktorladungsmatrix 
kann erfolgen, ist jedoch unter Berücksichtigung der kleinen Stichproben-
größe54 und der Faktorladungen mit Vorsicht zu betrachten.

54 Aufgrund des paarweisen Ausschlusses fehlender Werte variiert die Stichproben-
größe zwischen 30 bis 34 Schulklassen. 
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In Bezug auf die Kommunalitäten (vgl. Tab. 52) lässt sich feststellen, 
dass bei nahezu allen Variablen mehr als 50 % der Varianz der einzelnen 
Variablen durch die drei extrahierten Faktoren erklärt werden. Lediglich 
die Variable effizientes Zeitmanagement der SHP weist eine Kommunalität 
< .50 auf und der Varianzanteil, der bei dieser Variablen nicht durch das 
dreifaktorielle Modell erklärt werden kann bzw. die Residualvariable εi fällt 
deutlich höher aus als bei den anderen Variablen. Insgesamt betrachtet las-
sen sich die neun Items relativ zufriedenstellend durch die drei extrahierten 
Faktoren repräsentieren.

Tabelle 52  Varimaxrotierte Faktorladungsmatrix (PCA) mit drei extrahierten Fakto-
ren, interne Konsistenz und Kommunalitäten

Item Faktor Kommuna
litäten

1 2 3

1: Effizientes Zeitmanagement der KLP .91 .87

2: Effizientes Zeitmanagement der SHP .51 .39

3: Regelklarheit der KLP .92 .84

5: Gemeinsame Klassenführung von KLP  
und SHP .52 .44 .44 .66

6: Respektvoller Umgang der KLP mit 
Kindern mit IB .80 .75

7: Respektvoller Umgang der SHP mit 
Kindern mit IB .92 .88

8: Einbezug der Kinder mit IB von Seiten  
der KLP .80 .68

9: Sozial-emotional unterstützender 
 Umgang der SHP beim Auftreten von 
Fehlern seitens der Kinder mit IB

.95 .90

10: Respektvoller Umgang zwischen den 
Lernenden mit IB und ihren Peers .75 .58

Cronbachs α .80 .73 (.77) .88 (.78)

Anmerkungen. Angaben von Faktorladungen ab einem Wert ≥.40.

Wie aus Tabelle 52 hervorgeht, beinhaltet der Faktor 1 vier Variablen: effi-
zientes Zeitmanagement der KLP, effizientes Zeitmanagement der SHP, Regel-
klarheit der KLP und gemeinsame Klassenführung. Während die beiden auf 
die KLP bezogenen Variablen sehr hoch auf den Faktor 1 laden, ist dies bei 
den beiden anderen, effizientes Zeitmanagement der SHP und gemeinsamen 
Klassenführung, deutlich weniger der Fall. Dies kann daran liegen, dass die 
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KLP bei diesen weniger bzw. nicht im Zentrum steht. Aus theoretischer Sicht 
ergeben diese unterschiedlich hohen Ladungen auch insofern Sinn, als dass 
Klassenlehrpersonen in der Regel im Unterricht eine bedeutendere Rolle in 
Bezug auf die Klassenführung einnehmen. Die gemeinsame Klassenführung 
lädt etwas geringer ebenfalls auf die Faktoren 2 und 3, was inhaltlich erklär-
bar ist, wie unten aufgeführt wird. Aufgrund der Theorie wird jedoch die ge-
meinsame Klassenführung (Kap. 4.3.1.3) dem Faktor 1 zugewiesen. Der Fak-
tor 1 lässt sich somit als Klassenführung beschreiben (Kap. 4.3, 4.4, 6, 8.3.4). 

Auf den Faktor 2 laden die folgenden drei Variablen mit > .70 hoch: re-
spektvoller Umgang der KLP mit Kindern mit IB, Einbezug der Kinder mit IB 
von Seiten der KLP und respektvoller Umgang zwischen den Lernenden mit IB 
und ihren Peers. Im Vergleich dazu fällt die Ladung der Variablen gemeinsame 
Klassenführung mit .44 relativ gering aus und ist für die Interpretation ver-
nachlässigbar, da die Ladung < .50 beträgt (vgl. Backhaus et al., 2018). Den-
noch lässt sich diese Nebenladung theoretisch begründen. Wenn die KLP 
Lernende mit IB in ihren Unterricht miteinbezieht und ihnen respektvoll be-
gegnet, setzt dies zugleich ein gewisses Ausmaß an Kooperation mit der SHP 
voraus, was in einer gemeinsamen Klassenführung zum Tragen kommt. Die 
gemeinsame Klassenführung der KLP und SHP beinhaltet ebenfalls Aspekte 
eines gegenseitig respektvollen Umgangs (z. B. gegenseitige Unterstützung, 
Konfliktfreiheit; Kap. 8.3.4.1). Dies kann wiederum mit einem respektvol-
len Umgang zwischen den Lernenden mit IB und ihren Peers einhergehen, 
indem die KLP und SHP für die Schüler*innen als Vorbild für einen sozial-
emotional unterstützenden Umgang miteinander dienen. Der Faktor 2 kann 
demnach der Dimension sozial-emotionale Unterstützung (Kap. 5.2, 6, 8.3.4) 
zugeordnet werden. Unter Vernachlässigung der relativ geringen Ladung 
der gemeinsamen Klassenführung, lassen sich die anderen drei, hoch laden-
den Variablen als sozial-emotionale Unterstützung von Kindern mit IB 
durch die KLP und Peers beschreiben. 

Beim Faktor 3 sind zwei Variablen in Tabelle 52 aufgeführt, die mit > .90 
sehr hoch auf diesen Faktor laden: respektvoller Umgang der SHP mit Kin-
dern mit IB und sozial-emotional unterstützender Umgang der SHP beim Auf-
treten von Fehlern seitens der Kinder mit IB. Auf diesen Faktor lädt ebenfalls 
die gemeinsame Klassenführung mit einem Wert von < .50 relativ gering, was 
jedoch theoretisch plausibel erscheint. Wie oben aufgeführt beinhaltet die 
Variable gemeinsame Klassenführung Bestandteile eines sozial-emotional 
unterstützenden Umgangs zwischen der SHP und der KLP. In einem Unter-
richt, der insgesamt als sozial-emotional unterstützend wahrgenommen 
wird, dürfte sich dies sowohl im Umgang der SHP mit den Lernenden mit 
IB als auch in der Zusammenarbeit mit der KLP niederschlagen. Der Faktor 
3 kann demnach ebenfalls der Dimension sozial-emotionale Unterstützung 
(Kap. 5.2, 6, 8.3.4) zugeordnet werden. Dennoch bedarf es einer Spezifizie-
rung in Abgrenzung zum Faktor 2, die sich auf die beiden Variablen mit den 
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äusserst hohen Ladungen > .90 stützt und wie folgt bezeichnet werden kann: 
sozial-emotionale Unterstützung von Kindern mit IB durch die SHP.

Interessanterweise laden die Variablen eines sozial-emotionalen unter-
stützenden Umgangs der KLP und derjenigen der SHP mit Kindern mit IB bei 
keiner der zahlreich überprüften Faktorenvarianten nie auch nur ansatz-
weise auf den gleichen Faktor. Hier liegt somit ein nicht vorhandener Zusam-
menhang in den Einschätzungen der beiden Professionsgruppen hinsicht-
lich ihrer sozial-emotionalen Unterstützung von Lernenden mit IB nahe. Vor 
diesem Hintergrund sind die Nebenladungen der Variablen gemeinsamen 
Klassenführung auf die Faktoren 2 und 3 überraschend, da sie die beiden 
Professionsgruppen mit dieser zusammenführen. 

Die oben aufgeführte dreifaktorielle Lösung führt zwar zu einem nicht un-
wesentlichen Informationsverlust durch den Ausschluss von vier Variablen 
im Vergleich zur fünffaktoriellen Lösung, von denen insbesondere die im 
Ratinginstrument als der inhaltsbezogenen Unterstützung zugeordneten 
Variablen betroffen sind. Anhand der angewandten statistischen Kriterien 
wie KMO-Wert, MSA-Wert, Faktorladungen und Interne Konsistenz der ein-
zelnen Faktoren ist jedoch die dreifaktorielle Lösung gegenüber der fünf-
faktoriellen Lösung klar zu bevorzugen, und auch die Interpretationen las-
sen sich inhaltlich klarer herleiten.

9.3.2.4 Reliabilitätsanalyse der dreifaktoriellen Lösung

Für die Reliabilitätsanalyse zu den einzelnen Faktoren werden lediglich die-
jenigen Variablen einbezogen, die eine Faktorladung > .50 aufweisen. Die 
Variable gemeinsame Klassenführung wird dem Faktor 1 zugeordnet, was 
auch nach inhaltlichen Überlegungen am sinnvollsten erscheint, und die Se-
kundärladungen (< .50) werden nicht berücksichtigt. Um die Güte der Skala 
darzulegen, wird zum einen für jeden Faktor Cronbachs α berechnet, der 
sich aus der Zusammenfassung aller zugewiesenen Variablen ergibt, sowie 
der veränderte Wert von Cronbachs α, wenn die jeweilige Variable wegge-
lassen wird. Zum anderen wird der Trennschärfenkoeffizient (rit) berichtet 
(vgl. Kopp & Lois, 2014).
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Tabelle 53  Faktor 1 Klassenführung (N = 30, Cronbachs α = .80)

Item M SD Faktor
ladung

rit Cronbachs α,
wenn das Item 

weggelassen wird

1 Effizientes Zeitmanagement der KLP 2.52 .76 .91 .79 .65

2 Effizientes Zeitmanagement der SHP 2.75 .63 .51 .33 .81

3 Regelklarheit der KLP 3.15 .77 .92 .56 .75

5 Gemeinsame Klassenführung 
von KLP und SHP 2.57 .58 .52 .35 .77

Wie aus Tabelle 53 hervorgeht, weist der Faktor 1 Klassenführung über alle 
vier Items hinweg Cronbachs α = .80 auf und ist somit zufriedenstellend. Die 
Trennschärfen liegen zwischen .30 und .79. Die Differenzen lassen sich mit 
den verschiedenen Zusammensetzungen bzw. Beobachtungsschwerpunk-
ten der Variablen begründen. Während bei den beiden Variablen (V1, V3) 
mit hohen Trennschärfen die KLP bei den Ratings im Fokus stand, waren es 
bei der einen Variable (V2) die SHP und bei der anderen (V5) die SHP und 
die KLP gemeinsam.

Tabelle 54  Faktor 2 Sozial-emotionale Unterstützung von Kindern mit IB durch die 
KLP und Peers (N = 33, Cronbachs α = .73)

Item M SD Faktor
ladung

rit Cronbachs α,
wenn das Item 

weggelassen wird

6 Respektvoller Umgang der KLP  
mit Kindern mit IB 2.68 .69 .80 .69 .48

8 Einbezug der Kinder mit IB von 
Seiten der KLP 3.23 .78 .80 .60 .61

10 Respektvoller Umgang zwischen den 
Lernenden mit IB und ihren Peers 2.96 .63 .75 .41 .80

Für den Faktor 2 sozial-emotionale Unterstützung von Kindern mit IB durch 
die KLP und Peers (vgl. Tab. 54) beträgt Cronbachs α = .73. Dieser Wert ist 
unter Berücksichtigung der geringen Anzahl Items akzeptabel (vgl. Kopp & 
Lois, 2014). Er ließe sich auf .80 erhöhen, wenn V10 aus der Skala ausge-
schlossen würde. Inhaltlich ist dies plausibel und spiegelt sich ebenfalls in 
den Trennschärfenkoeffizienten wider, da die V10 nicht wie die V6 und V8 
die KLP und ihren Umgang mit Kindern mit IB fokussiert, sondern den res-
pektvollen Umgang zwischen Schüler*innen mit IB und ihren Peers in den 
Mittelpunkt stellt. Durch den Ausschluss der V10 käme es zu einem wesent-
lichen Informationsverlust und die Skala würde nur noch zwei anstelle von 
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drei Items beinhalten. Unter Berücksichtigung dessen wird hier auf einen 
Ausschluss der V10 verzichtet und der geringere Wert von Cronbachs α in 
Kauf genommen.

Tabelle 55  Faktor 3 Sozial-emotionale Unterstützung von Kindern mit IB durch die 
SHP (N = 34, Spearman-Brown-Koeffizient = .89)

Item M SD Faktor
ladung

rit

7 Respektvoller Umgang der SHP  
mit Kindern mit IB 3.39 .75 .92 .80

9 Sozial-emotional unterstützender  
Umgang der SHP beim Auftreten von 
Fehlern seitens der Kinder mit IB

3.19 .88 .95 .80

Für den Faktor 3 sozial-emotionale Unterstützung von Kindern mit IB durch 
die SHP fällt der Spearman-Brown-Koeffizient mit .89 hoch aus. Der Trenn-
schärfenkoeffizient fällt mit .80 ebenfalls hoch aus (vgl. Tab. 55).

Insgesamt weisen die Berechnungen von Cronbachs α und des Spear-
man-Brown-Koeffizient daraufhin, dass das dreifaktorielle Messinstrument 
reliabel ist. Allerdings ist die geringe Anzahl Items (< 3) beim Faktor 3 nicht 
ideal.

9.3.2.5 Summenwerte

Für die Skalenkonstruktion bzw. Berechnung der Summenwerte pro Faktor 
wurden lediglich ‚Marker-Variablen‘ (Schnaudt, 2020) verwendet, die einen 
bestimmten Wert, hier .50, bei der Ladung auf einen Faktor überschreiten. 
Das hat zur Folge, dass die Variable gemeinsame Klassenführung ausschließ-
lich dem Faktor 1 Klassenführung zugeordnet wird. Zu den gemittelten 
Summenwerten werden Angaben der deskriptiven Statistik wie Mittelwert, 
Standardabweichung und Schiefekoeffizienten vorgenommen (Kopp & Lois, 
2014). Unter Berücksichtigung, dass die Werte abhängig von der Stichprobe 
sind und eine Generalisierung dadurch schwierig ist, können Summenwerte 
miteinander verglichen werden und relative Aussagen formuliert werden 
(Wolff & Bacher, 2010). Da es sich in der vorliegenden Arbeit um eine kleine 
Stichprobe handelt, ist ein faktorieller Beleg mit einer größeren Stichprobe 
ausstehend.
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Tabelle 56  Deskriptive Statistik für die Summenwerte der drei extrahierten Faktoren

Variable bzw. Faktor Min Max M SD Schiefe Kurtosis

1: Klassenführung (N = 30) 1.25 3.75 2.75 0.55 -.83 1.30

2: Sozial-emotionale Unterstüt-
zung von Kindern mit IB durch 
die KLP und Peers (N = 33)

1.67 4.00 2.96 0.57 -.28 .33

3: Sozial-emotionale Unterstüt-
zung von Kindern mit IB durch 
die SHP (N = 34)

1.50 4.00 3.29 .77 -.74 -.88

Über alle drei Faktoren hinweg zeigt sich, dass in keiner Mathematikstunde 
das absolute Minimum von 1.00 in der Summe der addierten Items vorhan-
den ist (vgl. Tab. 56). Unter dem theoretischen Mittelwert von 2.50 liegen 
beim Faktor 1 Klassenführung insgesamt sechs Klassenteams, bestehend aus 
KLP und SHP. Beim Faktor 2 sozial-emotionale Unterstützung von Kindern mit 
IB durch die KLP und Peers betrifft dies fünf Fälle und beim Faktor 3 sozi-
al-emotionale Unterstützung von Kindern mit IB durch die SHP sind es sechs 
Schulische Heilpädagog*innen. 

Während bei den Faktoren 2 und 3 zur sozial-emotionalen Unterstüt-
zung der absolute Maximalwert von 4.00 erreicht wird, ist dies beim Fak-
tor 1, der Klassenführung, nicht der Fall. Das Klassenteam mit der höchsten 
Summe erreicht einen Wert von 3.75 (vgl. Tab. 56). 

Sowohl der Faktor 1 als auch der Faktor 2 sind gemäß der Durchführung 
des Kolmogorov-Smirnov-Tests normalverteilt, was für den Faktor 3 nicht 
zu trifft. Die Verteilung des Faktors 3 ist in Orientierung am Schiefekoeffi-
zienten deutlich linksschief. Dies weist daraufhin, dass die Bewertung der 
sozial-emotionalen Unterstützung von Kindern mit IB durch die SHP deutlich 
häufiger hoch als niedrig ausfielen. Insgesamt weisen 12 von 34 SHP den 
Maximalwert von 4.00 als Summenwert auf. Dies lässt sich ebenfalls am re-
lativ hohen Mittelwert (3.29) festmachen und dem Median, der bei 3.50 liegt 
(vgl. Tab. 56).

Aufgrund des Vergleichs der Mittelwerte der drei Faktoren ist für die 
untersuchte Stichprobe die Umsetzung einer effizienten und gemeinsamen 
Klassenführung mit 2.75 weniger hoch ausgeprägt als bei den beiden Fakto-
ren zur sozial-emotionalen Unterstützung von Schüler*innen mit IB. Deren 
soziale-emotionale Unterstützung fällt jedoch durch die Schulischen Heilpä-
dagog*innen mit durchschnittlich 3.29 deutlich positiver aus als von Seiten 
der Klassenlehrpersonen und Peers mit 2.96 (vgl. Tab. 56).
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Anhand der unten abgebildeten Boxplots (vgl. Abb. 19) lassen sich die drei 
extrahierten Faktoren visualisieren und hinsichtlich ihrer Lage- und Streu-
ungsmaße miteinander vergleichen. Es ist deutlich erkennbar, dass die 
Mediane (Strich in der grauen Box) bei allen drei Faktoren über dem theo-
retischen Mittelwert von 2.5 liegen. Den höchsten Median weist der dritte 
Faktor sozial-emotionale Unterstützung von Kindern mit IB durch die SHP mit 
einem Wert von 3.5 auf, das heißt, die Beurteilungen fielen hier am höchsten 
aus. Mit einem Median von 3.0 wurde der Faktor 2 sozial-emotionale Unter-
stützung von Kindern mit IB durch die KLP und Peers im Vergleich zum Faktor 
3 weniger hoch eingeschätzt. Die niedrigste Beurteilung lässt sich beim Fak-
tor 1 Klassenführung feststellen, bei dem der Median bei 2.75 liegt. Der Fak-
tor 1 weist außerdem als einziger Ausreiserwerte (einzelne Punkte) ≤ 1.50 
auf. Die Streubereiche stellen dar, dass Minimalwerte von 1 bei keinem der 
Faktoren vorhanden sind. Während der Faktor 1 ebenfalls den Maximalwert 
von 4 nicht erreicht, ist dies bei den Faktoren 2 und 3 der Fall.

Abbildung 19  Boxplots der drei extrahierten Faktoren im Vergleich (Quelle: Eigene 
Abbildung)

Mittels einer Korrelationsberechnung soll überprüft werden, ob es einen 
Zusammenhang zwischen den Summenwerten der Faktoren gibt. Dazu wur-
de die nichtparametrische Rangkorrelation nach Spearman eingesetzt, da 
nicht alle Faktoren normalverteilt sind und es sich um eine kleine Stichprobe 
handelt. Die Ergebnisse zeigen, dass zwischen keinem der Faktoren ein sig-
nifikanter Zusammenhang besteht: Zwischen Faktor 1 und Faktor 2 (rs = .20, 
p = .30; N = 30); zwischen Faktor 1 und Faktor 3 (rs = .24, p = .21, N = 30) und 
zwischen Faktor 2 und Faktor 3 (rs = -.04, p = .84, N = 33). Dies bestätigt, dass 
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das orthogonale Vorgehen für die explorative Faktorenanalyse gerechtfer-
tigt ist. Gleichzeitig widerlegen diese nicht vorhandenen Zusammenhänge 
der Skalensummen aus den Faktoren 2 und 3 wie auch die Faktorladungs-
matrix (Tab. 54) die theoretische Annahme, dass sich die sozial-emotionale 
Unterstützung von Seiten der KLP mit jener der SHP zusammenführen ließe. 
Dies stellt einen wichtigen Hinweis bei der Untersuchung von Unterrichts-
qualität im Zusammenhang mit nested instruction in inklusiven Settings dar. 

9.3.3 Zusammenfassung
Das induktiv und deduktiv entwickelte Ratinginstrument wurde gemäß der 
Aufteilung in drei Skalen mit den jeweils zugewiesenen Unterrichtsmerk-
malen in einem ersten Schritt mithilfe einer Reliabilitätsanalyse überprüft. 
Dabei zeigte sich, dass die lediglich für die konzipierte Skala Klassenführung 
die interne Konsistenz (Cronbachs α = .79) zufriedenstellend ist und eben-
falls die Trennschärfen zwischen den einzelnen Items und dem Gesamtscore 
gute Werte zwischen .40 bis .75 aufweisen. Die Skala Sozial-emotionale Un-
terstützung fällt weniger zufriedenstellend aus (Cronbachs α = .63) und be-
inhaltet ein Item mit einer Trennschärfe > .30. Die größte Problematik zeigt 
sich jedoch bei der Skala Inhaltsbezogene Unterstützung, bei der die Trenn-
schärfen aller Items sowie Cronbachs α nahe null liegen. Die ursprünglich 
angenommene Datenstrukturierung beim hoch inferenten Rating zur Er-
fassung der Unterrichtsqualität im inklusiven Mathematikunterricht kann 
somit nicht übernommen werden (Forschungsfrage 14).

Es wurde daraufhin eine explorative Faktorenanalyse durchgeführt, um zu 
erörtern, wie sich die Ratingdaten zur Unterrichtsqualität sinnvoll struk-
turieren lassen könnten. Nachdem aufgezeigt werden konnte, dass sich die 
Daten – abgesehen von der kleinen Stichprobe – für eine explorative Fak-
torenanalyse eignen, wurde eine Hauptkomponentenanalyse durchgeführt, 
basierend auf der Annahme, dass die Gesamtvarianz der Variablen durch 
die extrahierenden Faktoren/Komponenten abgedeckt wird und keine 
Einzelrestvarianz übrigbleibt. Diese resultierte in einer fünffaktoriellen 
Lösung, die jedoch aufgrund wesentlicher Argumente wie einer unzurei-
chenden Anzahl Items bei einigen Faktoren, Nebenladungen, einer nicht 
ausreichenden internen Konsistenz und inhaltlich schwierigen Interpreta-
tion verworfen werden musste. In einem iterativen Prozess wurde die Über-
prüfung unterschiedlicher faktorieller Lösungsmodelle vorgenommen, bei 
dem kriteriengeleitet der Ausschluss gewisser Variablen in verschiedenen 
Variationen erfolgte. Es stellte sich heraus, dass eine dreifaktorielle Lösung 
am geeignetsten für die vorliegenden Daten ist, selbst wenn damit ein Infor-
mationsverlust aufgrund des Ausschlusses mehrerer Variablen einhergeht, 
wovon insbesondere die Variablen zur inhaltsbezogenen Unterstützung (z. B. 
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gemeinsame Lernsituationen für heterogene Gruppen) betroffen sind. Die 
den drei Faktoren zugeordneten Variablen können übergeordnet als Klas-
senführung (Faktor 1), sozial-emotionale Unterstützung von SuS mit IB durch 
die KLP und Peers (Faktor 2) und sozial-emotionale Unterstützung von SuS mit 
IB durch die SHP (Faktor 3) benannt werden. Diese dreifaktorielle Lösung 
wurde einer Reliabilitätsanalyse unterzogen, die für alle drei Faktoren hin-
sichtlich der Trennschärfen und der internen Konsistenz zufriedenstellend 
ausfiel. Das dreifaktorielle Messinstrument kann somit als reliabel bezeich-
net werden. Ausstehend ist jedoch ein faktorieller Beleg mit einer größeren 
Stichprobe (Forschungsfrage 14.1). 

Ausgehend von diesen Ergebnissen wird deutlich, dass sich nicht alle der 
hoch inferent beurteilten Qualitätsmerkmale zum inklusiven Mathematik-
unterricht zu übergeordneten Faktoren bzw. Dimensionen zusammenfassen 
lassen. Während nahezu alle Variablen zur Klassenführung und sozial-emo-
tionalen Unterstützung Bestandteil der geeignetsten Faktorlösung sind, fal-
len die Variablen zur inhaltsbezogenen Unterstützung raus. Der Hauptgrund 
dürfte hierfür in der nicht vorhandenen Homogenität der Items liegen, da 
mit diesen Variablen zum einen sehr unterschiedliche Unterrichtsmerkmale 
(z. B. innere, inhaltsbezogene Differenzierung und gemeinsame Lernsitua-
tionen für heterogene Gruppen) erfasst wurden. Zum anderen lag der Be-
urteilungsschwerpunkt bei einer Variablen auf den Kindern mit IB und bei 
den beiden anderen Variablen auf der Unterrichtsumsetzung von Seiten der 
KLP und SHP für die gesamte Klasse. 

Bei der geeignetsten Faktorenlösung gab es hinsichtlich der Faktoren-
anzahl und deren Zusammensetzung eine Überraschung in Bezug auf die so-
zial-emotionale Unterstützung. Die Variablen zur sozial-emotionalen Unter-
stützung lassen sich, nicht wie theoretisch angenommen, zu einem Faktor 
zusammenfassen, sondern resultieren in zwei Faktoren. Diese Aufteilung 
der Variablen in zwei Faktoren ist auf die hoch inferente Einschätzung ver-
schiedener Ratingitems zu unterschiedlichen schulischen Akteur*innenn 
zurückzuführen. Während die Variablen zur Einschätzung der KLP und der 
Peers zu einem Faktor zusammengefasst werden konnten, ließen sich die 
Variablen der SHP nicht mit diesen vereinen und wurden einem eigenen Fak-
tor zugeordnet.

In einem nächsten Schritt wurden die Summenwerte der einzelnen Fak-
toren berechnet, wobei auf deren Stichprobenabhängigkeit hinzuweisen ist. 
Der vorgenommene Vergleich der Faktoren anhand der Summenwerte ergab, 
dass die Mittelwerte und Mediane für alle Faktoren über dem theoretischen 
Mittel von 2.50 liegen und bei keinem Faktor der Minimalwert 1.00 der Ra-
tingskala (1.00–4.00) vorkommt. Die besten Beurteilungswerte ließen sich 
beim Faktor 3 sozial-emotionale Unterstützung von SuS mit IB durch die SHP 
ausmachen, die vergleichsweise am niedrigsten beim Faktor 1 Klassenfüh-
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rung. Außerdem konnte festgestellt werden, dass zwischen keinem der drei 
Faktoren ein signifikanter Zusammenhang besteht (Forschungsfrage 14.1).

Insgesamt betrachtet, kann das Modell mit den drei Faktoren Klassenfüh-
rung (Faktor 1), sozial-emotionale Unterstützung von Kindern mit IB durch die 
KLP und Peers (Faktor 2) und sozial-emotionale Unterstützung von Kindern 
mit IB durch die SHP (Faktor 3) als reliabel bezeichnet werden. Dies wird 
durch die vorgenommene Reliabilitätsanalyse zur Überprüfung der inter-
nen Konsistenz für alle drei Faktoren deutlich. Das dreifaktorielle Modell 
ließ sich in der vorliegenden Arbeit an einer kleinen Stichprobe anwenden, 
weshalb ein faktorieller Beleg mit einer größeren Stichprobe aussteht. Dazu 
wären jedoch ein Ratinginstrument mit weiteren Items zur sozial-emotio-
nalen Unterstützung von SuS mit IB auf Seiten der SHP notwendig. Darüber 
hinaus steht die Frage offen, wie inhaltsbezogene Unterstützung im inklusi-
ven Mathematikunterricht operationalisiert werden könnte.

9.4 Analysen zur Gruppierung der Daten

9.4.1 Clusteranalyse zur Unterrichtsqualität
9.4.1.1 Clusterlösungen

Frage 15: Lassen sich die gefilmten Mathematikstunden anhand der hoch 
inferent eingeschätzten Merkmale zur Qualität im inklusiven Mathematik-
unterricht in verschiedene Cluster unterteilen?

Mit der hierarchisch-agglomerativen Clusteranalyse (Kap. 8.3.5.5) wird das 
Ziel verfolgt, die videographierten Mathematikstunden anhand der hoch 
inferent eingeschätzten Merkmalsausprägungen zur Klassenführung, sozial-
emotionalen Unterstützung von SuS mit IB und inhaltsbezogenen Unterstüt-
zung von SuS systematisch in Gruppen bzw. Cluster einzuteilen, um anhand 
derer weitere Erkenntnisse zur Qualität im inklusiven Mathematikunter-
richt zu gewinnen. Dazu werden insgesamt drei Clusteranalysen durchge-
führt, die sich entweder auf Merkmalsausprägungen der Klassenteams55, 
der KLP oder der SHP beziehen. 

Bei jeder Clusterlösung sollen die Unterschiede hinsichtlich der Ausprä-
gungen der Ratingitems innerhalb eines Clusters so gering und zwischen 
den Clustern so groß wie möglich ausfallen. Zuerst wird ein Single-Link-
age-Verfahren zur Identifizierung allfälliger Ausreißer eingesetzt, um nach 
deren Eliminierung das Ward-Verfahren mit der quadrierten euklidischen 

55 Hierbei handelt es sich um Variablen wie die innere, inhaltsbezogene Differenzierung, 
bei der die Professionsgruppen gemeinsam bewertet wurden. 
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Distanz als Proximitätsmaß durchzuführen (vgl. Bortz & Schuster, 2010). 
Die Ergebnisse des Ward-Verfahrens werden mittels einer Diskriminanz-
analyse überprüft (vgl. Backhaus et al., 2018; Kap. 8.3.5.5).

Clusteranalyse mit Fokus auf die Klassenteams
Für die Clusteranalyse mit primärem Fokus auf die Klassenteams werden 
die Merkmalsausprägungen zur Klassenführung, sozial-emotionalen Unter-
stützung von Kindern mit IB durch die KLP und Peers, sozial-emotionalen 
Unterstützung von Kindern mit IB durch die SHP, gemeinsamen Lernsituatio-
nen für heterogene Gruppen und innere, inhaltsbezogene Differenzierung mit 
Fokus auf den Fachbereich Arithmetik verwendet. Aus dem Single-Linkage-
Verfahren (N = 30) gehen drei gefilmte Schulklassen als deutliche Ausreißer 
hervor, die aus dem Datensatz eliminiert werden. Das Ward-Verfahren wird 
somit mit 27 Fällen durchgeführt. Anhand der Koeffizienten aus der Zuord-
nungsübersicht ist der Anstieg der Fehlerquadratsumme bzw. der stärkste 
Heterogenitätszuwachs vom 24. zum 25. sowie vom 25. zum 26. Fusionie-
rungsschritt erkennbar (vgl. Tab. 57). Dabei handelt es sich um einen ersten 
Hinweis auf eine Drei- oder Zwei-Clusterlösung, was sich ebenfalls aus dem 
Dendrogramm, das den Fusionierungsprozess visualisiert, ablesen lässt. Im 
Dendrogramm erscheint die Drei-Clusterlösung jedoch tendenziell geeig-
neter (vgl. Abb. 20), was sich mit dem angefertigten Screeplot56, der einen 
deutlichen Knick bzw. elbow bei der Anzahl von drei Clustern aufzeigt, be-
stätigen lässt (vgl. Abb. 21). Die Anzahl der Cluster wird dementsprechend 
auf drei festgelegt.

56 Die Ein-Clusterlösung wird graphisch nicht dargestellt, da stets der größte Heteroge-
nitätssprung von der Zwei- zur Ein-Clusterlösung besteht und somit einen (weiteren) 
Ellbogen abbilden würde, weshalb nach Backhaus et al. (2018) darauf zu verzichten 
ist.
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Tabelle 57  Schrittweise Entwicklung der Fehlerquadratsumme basierend auf den 
Ratingdaten zu den Klassenteams

Zuordnungsübersicht

Schritt Zusammengeführte
Cluster

Koeffizienten Erstes Vorkommen
des Clusters

Nächster 
Schritt

Cluster 1 Cluster 2 Cluster 1 Cluster 2

1 20 26 .039 0 0 4

2 9 19 .248 0 0 15

3 14 30 .475 0 0 8

4 20 22 .756 1 0 15

5 2 10 1.080 0 0 17

6 15 17 1.414 0 0 18

7 12 29 1.790 0 0 9

8 14 18 2.280 3 0 19

9 1 12 2.794 0 7 20

10 6 13 3.337 0 0 19

11 5 7 3.952 0 0 14

12 11 28 4.682 0 0 16

13 23 27 5.506 0 0 20

14 5 25 6.371 11 0 22

15 9 20 7.271 2 4 21

16 4 11 8.181 0 12 23

17 2 3 9.699 5 0 21

18 15 16 11.368 6 0 22

19 6 14 13.983 10 8 23

20 1 23 17.344 9 13 24

21 2 9 21.267 17 15 24

22 5 15 25.597 14 18 25

23 4 6 30.322 16 19 25

24 1 2 35.655 20 21 26

25 4 5 50.600 23 22 26

26 1 4 85.227 24 25 0
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Abbildung 20  Dendrogramm basierend auf den Ratingdaten zu den Klassenteams 
(Quelle: Eigene Abbildung)

Abbildung 21  Screeplot zur Bestimmung der Clusteranzahl basierend auf den 
 Ratingdaten zu den Klassenteams (Quelle: Eigene Abbildung)
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Für die Drei-Clusterlösung werden die mittleren Skalenwerte, Standard-
abweichungen und Mediane deskriptiv statistisch berichtet, und zur Visu-
alisierung von Lage- und Streuungsmaßen der Merkmalsausprägungen in 
den einzelnen Clustern werden Boxplots eingesetzt (vgl. Abb. 22). Zusätzlich 
werden die Ergebnisse aus der Diskriminanzanalyse zu den Unterschieden 
zwischen den Clustern (Trennstärke) aufgeführt (vgl. Tab. 58), die nachfol-
gend erläutert werden, bevor die Beschreibung der Clusterlösung erfolgt.

Für die Gruppierungsvariable bei der Diskriminanzanalyse wird die Zu-
ordnung der Fälle gemäß der Clusteranalyse (Cluster 1, 2 oder 3) direkt 
übernommen, die anhand der Merkmalsausprägungen der fünf Variablen 
(Klassenführung, sozial-emotionale Unterstützung von Kinder mit IB durch die 
KLP und Peers, sozial-emotionale Unterstützung von Kindern mit IB durch die 
SHP, gemeinsame Lernsituationen für heterogene Gruppen und Innere, inhalts-
bezogene Differenzierung mit Fokus auf den Fachbereich Arithmetik) gebildet 
wurden. Da es sich bei der Anzahl Gruppen um eine polytome Größe mit 
insgesamt drei Gruppen bzw. Clustern handelt, lassen sich mehr als eine, 
jedoch maximal zwei Diskriminanzfunktionen berechnen (vgl. Backhaus et 
al., 2018; Decker et al., 2010). 

Zur Prüfung der Diskriminanz wird der Wert von Wilks’ Lambda heran-
gezogen. Je kleiner der Wert von Wilks’ Lambda ausfällt, desto höher ist die 
Trennkraft zwischen den Gruppen (Backhaus et al., 2018). Bei Wilks’ Lamb-
da lässt sich unter Berücksichtigung beider Diskriminanzfunktionen mit 0.3 
ein geringer Wert feststellen, was auf eine hohe Unterschiedlichkeit der drei 
untersuchten Cluster hinweist (Decker et al., 2010), und durch den Signi-
fikanztest mit p < .001 bestätigt wird. Der quadrierte kanonische Korrela-
tionskoeffizient fällt, als Gegenstück zu Wilks’ Lambda (Elle, 2005), hoch 
aus und beträgt für die erste Diskriminanzfunktion .93 und für die zweite 
Diskriminanzfunktion .87. In Anbetracht dieser Ergebnisse fällt die Dis-
kriminanzprüfung zufriedenstellend aus. Allerdings tragen die einzelnen 
Merkmalsvariablen nicht gleichermaßen zur Trennung der drei Cluster bei 
(vgl. Tab. 58). Am bedeutsamsten für die Unterscheidung in die drei Cluster 
ist die Variable Gemeinsame Lernsituationen für heterogene Gruppen, da sie 
signifikant und den kleinsten Wert von Wilks’ Lambda (.16) aufweist. Von 
Bedeutung ist ebenfalls die Variable Innere, inhaltsbezogene Differenzierung 
mit Fokus auf den Fachbereich Arithmetik, bei der Wilks’ Lambda .30 beträgt 
und signifikant ausfällt. Dahingegen kann bei den verbleibenden drei Va-
riablen lediglich eine geringe und nicht signifikante Trennkraft ausgemacht 
werden, was sich anhand der hohen Werte bei Wilks’ Lambda zeigt (vgl. 
Tab. 58). Aus diesem Grund erfolgt die nachfolgende Clusterbeschreibung 
mit einem verstärkten Fokus auf die Ausprägung der beiden für die Cluster-
trennung relevanten Variablen, was sich anhand der Cluster-Bezeichnungen 
verdeutlicht.
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Tabelle 58  Drei-Clusterlösung zur Qualität des inklusiven Mathematikunterrichts mit 
Fokus auf die Klassenteams und Diskriminanzanalyse (N = 27)

Item Cluster 1  
(n = 13)

Gemeinsam ohne 
Differenzierung

Cluster 2  
(n = 8)

Fokus auf 
 Differenzierung

Cluster 3  
(n = 6)

Niedrige Differen-
zierung und keine 
bzw. sehr niedrige 

gemeinsame 
 Lernsituationen

M (SD) Md M (SD) Md M (SD) Md F p Wilks’ λ

Klassenführung 2.66 
(.57)

2.63 2.73 
(.35)

2.75 3.06 
(.34)

3.06 1.50 .24 .89

Sozial-emotionale Unter-
stützung von Kindern mit IB 
durch die KLP und Peers

2.91 
(.58)

2.92 3.12 
(.34)

3.17 2.86 
(.68)

2.75   .52 .60 .96

Sozial-emotionale Unter-
stützung von Kindern mit IB 
durch die SHP

3.37 
(.66)

3.50 3.31 
(.76)

3.63 3.88 
(.21)

4.00 1.67 .21 .88

Gemeinsame Lernsitua tionen 
für heterogene Gruppen

3.96 
(.14)

4.00 2.69 
(.65)

2.75 1.42 
(.66)

1.00 61.76 .00 .16

Innere, inhaltsbezogene 
Differenzierung mit Fokus auf 
den Fachbereich Arithmetik

1.54 
(.59)

1.50 3.50 
(.46)

3.50 2.00 
(.70)

2.00 28.34 .00 .30

Abbildung 22  Boxplots der drei extrahierten Cluster zur Unterrichtsqualität im in-
klusiven Mathematikunterricht (N = 27) (Quelle: Eigene Abbildung)
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Sozial-emotionale Unter- 
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tionen

Innere, inhaltsbezogene 
Differenzierung
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Anhand der deskriptiven Statistik in Tabelle 58 und der dazugehörigen Ab-
bildung 22 der drei extrahierten Cluster in Form von gruppierten Boxplots 
können die drei Cluster hinsichtlich der Lage- und Streuungsmaße mitein-
ander verglichen und stellenweise in Orientierung an den Indikatoren des 
hoch inferenten Ratings (Kap. 8.3.4.1) beschrieben werden. 

Die Gegenüberstellung der drei Cluster bringt hervor, dass bei den Schul-
klassen in Cluster 2 (n = 8) mittlere bis sehr hohe Ausprägungen vorhanden 
sind. Alle Mediane liegen deutlich über dem theoretischen Mittelwert von 
2.50. Dies ist bei Cluster 1 (n = 13) ebenso der Fall mit Ausnahme der inneren, 
inhaltsbezogenen Differenzierung, die niedrig ausgeprägt ist. Beim Cluster 3 
(n = 6) sind sowohl die innere, inhaltsbezogene Differenzierung als auch die 
gemeinsamen Lernsituationen niedrig bzw. sehr niedrig ausgeprägt, wäh-
rend die Klassenführung und die sozial-emotionale Unterstützung mittel 
bis sehr hoch ausfallen. Zur Unterscheidung der Cluster spielen somit ins-
besondere die innere, inhaltsbezogene Differenzierung und die gemeinsamen 
Lernsituationen eine Rolle, wie ebenfalls aus den Berechnungen im Rahmen 
der Diskriminanzanalyse hervorgeht. Die Ausprägungen aller Variablen be-
trachtend, zeigt sich, dass die Fälle im Cluster 2 die höchsten und diejenigen 
im Cluster 3 die niedrigsten Ausprägungen aufweisen. Die Variable innere, 
inhaltsbezogene Differenzierung ist bei der Mehrheit der Klassenteams nied-
rig ausgeprägt, was sowohl aus dem Cluster 1 als auch aus dem Cluster 3 
deutlich hervorgeht, die zusammen 19 von 27 Klassenteams umfassen. Im 
Gegensatz dazu ist die Variable Sozial-emotionale Unterstützung von Kindern 
mit IB durch die SHP bei allen drei Clustern am höchsten ausgeprägt und bei 
der Mehrheit der Fälle ist die Ausprägung hoch bis sehr hoch.

Cluster 1: Der Mathematikunterricht in den Schulklassen im Cluster 1 (n = 
13) ist hinsichtlich der inneren, inhaltsbezogenen Differenzierung gering bis
sehr gering ausgeprägt, während die Klassenführung eine tendenziell mittle-
re Ausprägung aufweist. Dahingegen ist die sozial-emotionale Unterstützung
insgesamt hoch bis sehr hoch ausgeprägt, wobei sie auf Seiten der SHP höher 
ausfällt als auf Seiten der KLP und Peers. Hieran zeigt sich ein Mathematik-
unterricht, der weniger durch die Klassenführung überzeugt, sondern durch
die sozial-emotionale Unterstützung, die mit einem deutlichen Fokus auf die
Umsetzung gemeinsamer Lernsituationen für SuS mit und ohne IB einhergeht 
und sehr hoch ausgeprägt ist. Da die innere, inhaltsbezogene Differenzierung
zugleich mangelhaft bzw. inexistent ist, kann daraus abgeleitet werden,
dass während gemeinsamer Lernsituationen die SuS mit und ohne IB mehr-
heitlich an den gleichen Inhalten bzw. Aufgabenstellungen arbeiten und eine 
Differenzierung, beispielsweise durch den Einsatz von Arbeitsmitteln oder
durch das Angebot verschiedener Schwierigkeitsniveaus bei den mathema-
tischen Aufgaben, ausbleibt. Aus diesem Grund wird dieses Cluster als ge-
meinsam ohne Differenzierung bezeichnet.



352

Cluster 2: Eine mittlere Ausprägung zeigt sich im Mathematikunterricht der 
dem Cluster 2 zugeordneten Schulklassen (n = 8) bei der Klassenführung und 
den gemeinsamen Lernsituationen. Besonders stark bzw. hoch bis sehr hoch 
ausgeprägt ist die innere, inhaltsbezogene Differenzierung. Die sozial-emo-
tionale Unterstützung von SuS mit IB fällt ebenfalls hoch bis sehr hoch aus. 
Demnach gelingt es den Klassenteams einen von innerer, inhaltsbezogener 
Differenzierung geprägten Mathematikunterricht umzusetzen und gleicher-
maßen die sozial-emotionale Unterstützung von SuS mit IB zu gewährleisten. 
Die qualitative Ausprägung hinsichtlich gemeinsamer Lernsituationen und 
der Klassenführung fällt hingegen mehrheitlich mittelmäßig aus und wäre 
somit entwicklungsfähig, damit die Unterrichtszeit optimaler für das ma-
thematische Lernen in heterogenen Gruppen genutzt werden könnte. Vor 
diesem Hintergrund wird die Bezeichnung Fokus auf Differenzierung für 
das Cluster 2 gewählt. 

Cluster 3: Die sozial-emotionale Unterstützung von SuS mit IB durch die SHP 
ist in den Schulklassen (n = 6) im Cluster 3 sehr hoch und im Vergleich zu den 
anderen Variablen mit Abstand am stärksten ausgeprägt. Dahingegen zeigt 
sich eine mittlere Ausprägung bei der sozial-emotionalen Unterstützung von 
SuS mit IB durch die KLP und Peers. Die Klassenführung ist mehrheitlich hoch 
ausgeprägt. Auffallend in diesem Cluster ist die niedrige bzw. sehr niedrige 
Ausprägung der inneren, inhaltsbezogenen Differenzierung und der gemein-
samer Lernsituationen. Demnach handelt es sich bei diesen Fällen um einen 
Mathematikunterricht, in dem die SuS mit IB von der SHP sozial-emotional 
in einem sehr hohen Ausmaß unterstützt werden, es jedoch mehrheitlich 
nicht gelingt, die Unterrichtsinhalte differenziert und im Rahmen gemein-
samer Lernsituationen anzubieten. Das Cluster 3 wird deshalb als niedrige 
Differenzierung und keine bzw. sehr niedrige gemeinsame Lernsituatio-
nen benannt.

Aufgrund von nested instruction (Jones & Brownell, 2014; Kap. 3.3) und den 
vorgefundenen Unterschieden zwischen den Professionsgruppen KLP und 
SHP (Kap. 9.2.4.4; 9.3.2.3) wird nicht nur eine Clusteranalyse zu Variablen 
auf Klassenteamebene, sondern ebenfalls je eine professionsspezifische 
Clusteranalyse durchgeführt. Diese basieren auf den hoch inferent einge-
schätzten Ratingitems mit Fokus auf die KLP bzw. SHP und es wird das glei-
che methodische Vorgehen wie oben angewandt. Vorneweg genommen: die 
Güte der Clusterlösungen zur KLP und zur SHP fallen besser aus als beim 
Klassenteam. 
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Clusteranalyse mit Fokus auf die KLP
Die Clusteranalyse zur Unterrichtsqualität der KLP bezieht sich auf die fol-
genden Ratingitems: Zeitmanagement, Regeklarheit, respektvoller Umgang 
mit SuS mit IB, Einbezug der SuS mit IB. Das Single-Linkage-Verfahren wies 
drei Fälle als Ausreisser aus, woraufhin diese beseitigt wurden. Das an-
schließende Ward-Verfahren (N = 27) legt eine Drei-Clusterlösung nahe, wie 
aus dem Screeplot hervorgeht (vgl. Abb. 23).

Abbildung 23  Screeplot zur Bestimmung der Clusteranzahl basierend auf den 
Ratingdaten zu den KLP (Quelle: Eigene Abbildung)

Die Angaben zu den Mittelwerten, Standardabweichungen und Medianen 
der vier Merkmalsausprägungen erfolgen pro Cluster in Tabelle 59 und 
die Verteilung der Merkmalsausprägungen wird anhand eines Boxplots 
(vgl. Abb. 24) visualisiert. In Tabelle 59 sind ebenfalls die Ergebnisse aus 
der Diskriminanzanalyse, bei der zwei Diskriminationsfunktionen berech-
net werden, aufgeführt, die ausweisen, wie stark die jeweilige Variable zur 
Trennung der drei Cluster beiträgt. Die Diskriminanzprüfung fällt zufrie-
denstellend aus mit einer hohen kanonischen Korrelation von .87 für die 
erste und .82 für die zweite Diskriminanzfunktion sowie einem niedrigen 
Wert von Wilks’ Lambda mit .08 für die beiden Diskriminanzfunktionen, der 
signifikant (p < .001) ist. Demnach weisen die drei Cluster eine bedeutsame 
Unterschiedlichkeit auf. Die einzelnen Merkmalsausprägungen haben insge-
samt eine mittlere Trennkraft. Die höchste Trennkraft ist bei der Regelklar-
heit (Wilks’ λ = .36) feststellbar und die niedrigste beim Einbezug der SuS 
mit IB (Wilks’ λ = .55). Alle Variablen tragen signifikant zur Unterscheidung 
der drei untersuchten Cluster bei.
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Tabelle 59  Drei-Clusterlösung zur Qualität des inklusiven Mathematikunterrichts 
mit Fokus auf die KLP und Diskriminanzanalyse (N = 27)

Item Cluster 1  
(n = 14)

Durchwachsene 
Klassen-

führung und 
sozial-emotionale 

 Unterstützung

Cluster 2  
(n = 8)

Hohe bis sehr 
hohe Klassen-
führung und 

sozial-emotionale 
Unterstützung

Cluster 3  
(n = 5)

Hohe Klassen-
führung, 

durchwachsene 
sozial-emotionale 

Unterstützung

M (SD) Md M (SD) Md M (SD) Md F p Wilks’ λ

Zeitmanagement 2.21 
(.43)

2.00 3.00 
(.53)

3.00 3.30 
(.57)

3.50 12.20 .00 .50

Regelklarheit 2.71 
(.55)

3.00 3.75 
(.38)

4.00 4.00 
(.00)

4.00 21.81 .00 .36

Respektvoller Umgang  
mit SuS mit IB

2.59 
(.39)

2.50 3.50 
(.53)

3.50 2.25 
(.43)

2.00 15.45 .00 .44

Einbezug der SuS mit IB 3.39 
(.47)

3.25 3.88 
(.23)

4.00 2.70 
(.76)

3.00 9.70 .00 .55

Abbildung 24  Boxplots der drei extrahierten Cluster zur Qualität des inklusiven 
Mathematikunterrichts mit Fokus auf die KLP (N = 27) (Quelle: Eigene 
Abbildung)
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Regelklarheit der KLP
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Beim Vergleich der drei Cluster ist erkennbar, dass die Fälle im Cluster 2 
(n = 8) insgesamt die höchste Ausprägung aufweisen. Die vier Variablen sind 
hoch bis sehr hoch ausgeprägt und alle Mediane liegen deutlich über dem 
theoretischen Mittelwert (2.50). Dahingegen zeigt sich bei der Mehrheit der 
Fälle, die dem Cluster 1 zugeordnet sind (n = 14), eine niedrige bis hohe Aus-
prägung. Das Cluster 3 (n = 5) zeichnet sich durch eine hohe bis sehr hohe 
Ausprägung bei den Variablen Zeitmanagement und Regelklarheit aus. Wäh-
rend der Einbezug der SuS mit IB durch die KLP ebenfalls hoch ausfällt, ist 
der respektvolle Umgang mit SuS mit IB durch die KLP und Peers niedrig aus-
geprägt. Die Variable Regelklarheit ist, über alle drei Cluster hinweg betrach-
tet, die am höchsten ausgeprägte und fällt insbesondere in den Clustern 2 
und 3 sehr hoch aus. 

Cluster 1: Die dem Cluster 1 zugewiesenen Fälle (n = 14) erzielen bei den 
vier untersuchten Merkmalen unterschiedliche Ausprägungen von niedrig 
bis hoch. Die niedrigste Ausprägung lässt sich beim Zeitmanagement der KLP 
ausmachen. Die Regelklarheit der KLP fällt höher aus und liegt tendenziell im 
hohen Bewertungsbereich. Der respektvolle Umgang mit SuS mit IB durch die 
KLP und Peers ist mittel ausgeprägt, wohingegen der Einbezug der SuS mit IB 
durch die KLP hoch und somit am höchsten ausfällt. Ausgehend von diesen 
Werten zeichnet sich der Mathematikunterricht bei diesen Schulklassen da-
durch aus, dass die Unterrichtszeit nicht optimal genutzt wird, jedoch die 
Umsetzung der Unterrichtsregeln mehrheitlich stringent ist. Abgesehen da-
von werden die SuS mit IB häufig von der KLP in das Unterrichtsgeschehen 
einbezogen. Dennoch gelingt den KLP und Peers lediglich ein mittelmässig 
respektvoller Umgang mit den SuS mit IB. Die Ausprägungen sind insgesamt 
betrachtet durchwachsen, weshalb die Bezeichnung durchwachsene Klas-
senführung und sozial-emotionale Unterstützung gewählt wird. Die Klas-
senführung umfasst die Variablen Zeitmanagement und Regelklarheit der KLP, 
die sozial-emotionale Unterstützung den respektvollen Umgang mit SuS mit IB 
durch die KLP und Peers sowie den Einbezug der SuS mit IB durch die KLP. 

Cluster 2: Die Werte fallen bei den Fällen im Cluster 2 (n = 8) insgesamt hoch 
bis sehr hoch aus. Die niedrigste Ausprägung ist bei der Variablen Zeitma-
nagement der KLP feststellbar, die dennoch eine hohe Ausprägung aufweist. 
Am höchsten ausgeprägt ist der Einbezug der SuS mit IB durch die KLP. Die 
dem Cluster 2 zugeordneten Fälle umfassen somit einen Mathematikunter-
richt, indem die KLP und Peers einen äusserst respektvollen Umgang mit 
den SuS mit IB pflegen und diese stark in das Unterrichtsgeschehen einbe-
zogen werden. Neben einem hohen Zeitmanagement überzeugen die KLP im 
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Unterricht insbesondere durch eine sehr hoch ausgeprägte Regelklarheit. 
Aufgrund dieser durchgehend hohen bis sehr hohen Ausprägungen bei allen 
Variablen wird das Cluster 2 als hohe bis sehr hohe Klassenführung und 
sozial-emotionale Unterstützung umschrieben.

Cluster 3: Bei den Fällen im Cluster 3 (n = 5) zeigt sich, dass die Ausprä-
gung beim Zeitmanagement und der Regelklarheit hoch bis sehr hoch aus-
fallen, während der Einbezug der SuS mit IB tendenziell im hohen Bewer-
tungsbereich liegt. Im Gegensatz dazu ist der respektvolle Umgang mit SuS 
mit IB durch die KLP und Peers niedrig ausgeprägt. Der Unterricht in diesen 
Schulklassen wird demnach von KLP mit einer ausgeprägten Klassenfüh-
rungskompetenz geleitet. Zugleich entspricht die sozial-emotionale Unter-
stützung für SuS mit IB von Seiten der KLP nicht dem Idealbild, da ein re-
spektvoller Umgang mit SuS mit IB nicht durchweg vorhanden ist und der 
Einbezug der SuS bei manchen KLP ausbaufähig wäre. Dieses Cluster wird 
deshalb als hohe Klassenführung, durchwachsene sozial-emotionale Un-
terstützung bezeichnet.

Clusteranalyse mit Fokus auf die SHP
Die Clusteranalyse zur Unterrichtsqualität der SHP bezieht sich auf die Ra-
tingitems Zeitmanagement, Regeklarheit, respektvoller Umgang mit SuS mit 
IB, sozial-emotional unterstützender Umgang der SHP mit Fehlern seitens der 
SuS mit IB und geeigneter Einsatz von Arbeitsmitteln und Veranschaulichun-
gen für die mathematische Unterstützung von SuS mit IB auf Seiten der SHP. 
Durch das Single-Linkage-Verfahren ließen sich drei Fälle als Ausreißer aus-
machen, die anschließend eliminiert wurden. Das darauffolgende Ward-Ver-
fahren (N = 27) legt eine Drei-Clusterlösung nahe, wie aus dem Screeplot 
hervorgeht (vgl. Abb. 25).
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Abbildung 25  Screeplot zur Bestimmung der Clusteranzahl basierend auf den 
Ratingdaten zu den SHP (Quelle: Eigene Abbildung)

Deskriptiv statistisch werden die Mittelwerte, Standardabweichung und 
Mediane zu den fünf Merkmalsausprägungen aufgeführt (vgl. Tab. 60) und 
deren Verteilung anhand von Boxplots dargestellt (vgl. Abb. 26). Zusätzlich 
sind in Tabelle 60 die Ergebnisse aus der Diskriminanzanalyse, bei der zwei 
Diskriminationsfunktionen berechnet werden, angegeben. Diese zeigen auf, 
wie stark die einzelnen Variablen zur Trennung der drei Cluster beitragen. 
Die Diskriminanzprüfung kann mit einer hohen kanonischen Korrelation 
von .94 für die erste und .84 für die zweite Diskriminanzfunktion und einem 
niedrigen Wert von Wilks’ λ = .03 für beide Diskriminanzfunktionen, der 
signifikant (p < .001) ist, als zufriedenstellend bezeichnet werden. Demnach 
handelt es sich um ein gutes Diskriminanzmodell, bei dem sich zwischen 
den drei Clustern eine bedeutsame Unterschiedlichkeit ausmachen lässt. 
Die einzelnen Merkmalsausprägungen weisen jedoch unterschiedliche 
Trennstärken auf. Die höchste Trennkraft ist bei der Sozial-emotional unter-
stützender Umgang der SHP mit Fehlern seitens der SuS mit IB (Wilks’ λ = .16) 
feststellbar und die niedrigste beim Zeitmanagement der SHP (Wilks’ λ = 
1.00). Insgesamt tragen drei von fünf Variablen signifikant zur Unterschei-
dung der drei untersuchten Cluster bei. Dazu gehören respektvoller Umgang 
mit SuS mit IB, sozial-emotional unterstützender Umgang der SHP mit Fehlern 
seitens der SuS mit IB und geeigneter Einsatz von Arbeitsmitteln und Veran-
schaulichungen für die mathematische Unterstützung von SuS mit IB auf Seiten 
der SHP. Aus diesem Grund werden die genannten drei Variablen in der nach-
folgenden Beschreibung der drei Cluster verstärkt aufgegriffen, was anhand 
der Cluster-Bezeichnungen erkennbar ist.
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Tabelle 60  Drei-Clusterlösung zur Qualität des inklusiven Mathematikunterrichts 
mit Fokus auf die SHP und Diskriminanzanalyse (N = 27)

Item Cluster 1  
(n = 8)

Durchwachsene 
sozial- emotionale 

Unterstützung, 
wenig geeigneter 

Einsatz von Arbeits-
mitteln und Veran-

schaulichungen

Cluster 2  
(n = 9)

Sehr hohe 
sozial-emotionale 

Unterstützung, kein 
geeigneter Einsatz 
von Arbeitsmitteln 
und Veranschau-

lichungen

Cluster 3  
(n = 10)
Sehr hohe 

sozial-emotionale 
Unterstützung, 

geeigneter Einsatz 
von Arbeitsmitteln 
und Veranschau-

lichungen

M (SD) Md M (SD) Md M (SD) Md F p Wilks’ λ

Zeitmanagement 2.81 
(.59)

3.00 2.83 
(.71)

3.00 2.90 
(.39)

3.00 .06 .94 1.00

Regelklarheit 3.50 
(.46)

3.50 3.17 
(.87)

3.00 3.25 
(.49)

3.00 .63 .54 .95

Respektvoller Umgang  
mit SuS mit IB

2.78 
(.36)

3.00 3.89 
(.22)

4.00 3.85 
(.34)

4.00 34.11 .00 .26

Sozial-emotional unterstüt-
zender Umgang der SHP mit  
Fehlern seitens der SuS mit IB

2.13 
(.23)

2.00 3.61 
(.42)

3.50 3.85 
(.34)

4.00 64.10 .00 .16

Geeigneter Einsatz von Ar-
beitsmitteln und Veranschau-
lichungen für die mathemati-
sche Unterstützung von SuS 
mit IB auf Seiten der SHP

1.93 
(.86)

2.00 1.33 
(.38)

1.25 3.10 
(.57)

3.00 19.97 .00 .38

Abbildung 26  Boxplots der drei extrahierten Cluster zur Qualität des inklusiven Ma-
thematikunterrichts mit Fokus auf die SHP (N = 27) (Quelle: Eigene 
Abbildung)
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Der Vergleich der drei Cluster bringt hervor, dass das Cluster 3 (n = 10) bei 
allen Variablen eine mindestens hohe Ausprägung aufweist und dement-
sprechend alle Mediane deutlich über dem theoretischen Mittelwert von 
2.50 liegen. Beim Cluster 2 (n = 9) zeigt sich ein ähnliches Bild mit Ausnahme 
der Variablen geeigneter Einsatz von Arbeitsmitteln und Veranschaulichun-
gen für die mathematische Unterstützung von SuS mit IB auf Seiten der SHP, 
die sehr niedrig ausgeprägt ist. Diese Variable ist im Cluster 1 (n = 8) zwar 
höher ausgeprägt, liegt aber mit einem Median von 2.00 deutlich unter dem 
theoretischen Mittelwert von 2.50 und ist damit niedrig ausgeprägt. Die Va-
riable sozial-emotional unterstützender Umgang der SHP mit Fehlern seitens 
der SuS mit IB ist ebenfalls niedrig ausgeprägt, während die übrigen Varia-
blen hoch ausgeprägt sind. Die Variablen Zeitmanagement und Regelklarheit 
der SHP sind – abgesehen von vereinzelten Extremwerten – für alle Cluster 
sehr ähnlich hoch ausgeprägt und tragen somit nicht zur wesentlichen Unter-
scheidung der drei Cluster bei, wie dies ebenfalls anhand der Diskriminanz-
analyse deutlich wird. In den Clustern 1 und 2, die gemeinsam 17 Fälle um-
fassen, ist erkennbar, dass die Variable geeigneter Einsatz von Arbeitsmitteln 
und Veranschaulichungen für die mathematische Unterstützung von SuS mit IB 
auf Seiten der SHP am geringsten ausgeprägt ist. 

Cluster 1: Der Mathematikunterricht im Cluster 1 (n = 8) ist von einem ten-
denziell hohen Zeitmanagement und einer hohen bis sehr hohen Regelklarheit 
der SHP geprägt. Während auch der respektvolle Umgang der SHP mit SuS mit IB 
tendenziell hoch ausfällt, ist der sozial-emotional unterstützende Umgang der 
SHP mit Fehlern seitens der SuS mit IB niedrig ausgeprägt. Dies trifft ebenfalls 
auf den geeigneten Einsatz von Arbeitsmitteln und Veranschaulichungen für die 
mathematische Unterstützung von SuS mit IB auf Seiten der SHP zu. Die SHP in 
diesem Cluster überzeugen, wenn das Zeitmanagement und die Regelklarheit 
zusammengefasst betrachtet werden, durch eine hoch bis sehr hoch ausge-
prägte Klassenführung im Mathematikunterricht. Es gelingt ihnen mehrheit-
lich ein respektvoller Umgang mit den SuS mit IB, außer in Fehlersituationen, 
in denen die SHP wenig sozial-unterstützend für die SuS mit IB wirken. Für die 
mathematische Unterstützung von SuS mit IB setzen die SHP keine geeigneten 
Arbeitsmittel und Veranschaulichungen (z. B. kein Vorhandensein einer Fün-
fer-/Zehnerstruktur) ein, beziehungsweise verwenden sie diese nicht in einer 
geeigneten Form (z. B. explizite Förderung des zählenden Rechnens). Daraus 
ergibt sich für das Cluster 1 die folgende Bezeichnung: Durchwachsene sozial-
emotionale Unterstützung, wenig geeigneter Einsatz von Arbeitsmitteln 
und Veranschaulichungen.

Cluster 2: Abgesehen von wenigen Extremwerten ist das Zeitmanagement und 
die Regelklarheit der SHP (n = 9) im Cluster 2 hoch ausgeprägt. Sehr hoch aus-
geprägt ist außerdem der respektvolle Umgang der SHP mit SuS mit IB und der 
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sozial-emotional unterstützende Umgang der SHP mit Fehlern seitens der SuS mit 
IB. Dahingegen fällt die Ausprägung des geeigneten Einsatzes von Arbeitsmit-
teln und Veranschaulichungen für die mathematische Unterstützung von SuS mit 
IB auf Seiten der SHP stark ab bzw. ist sehr niedrig ausgeprägt. In diesen Klas-
sen gelingt es den SHP mit einer sehr hoch ausgeprägten sozial-emotionalen 
Unterstützung der SuS mit IB sowie einer hoch ausgeprägten Klassenführung 
zu überzeugen. Allerdings lässt sich bei den SHP kein geeigneter Einsatz von 
Arbeitsmitteln und Veranschaulichungen zur mathematischen Unterstützung 
der SuS mit IB erkennen, beispielsweise weil unstrukturierte Arbeitsmittel, 
die eine Verfestigung des zählenden Rechnens begünstigen, verwendet wer-
den. Vor diesem Hintergrund wird das Cluster 2 mit sehr hohe sozial-emotio-
nale Unterstützung, kein geeigneter Einsatz von Arbeitsmitteln und Veran-
schaulichungen umschrieben.

Cluster 3: Das Zeitmanagement und die Regelklarheit der SHP ist im Cluster 3 
(n = 10) mit Ausnahme vereinzelter Extremwerte hoch ausgeprägt. Eine sehr 
hohe Ausprägung zeigt sich hinsichtlich der beiden Variablen respektvoller 
Umgang der SHP mit SuS mit IB und sozial-emotional unterstützender Umgang 
der SHP mit Fehlern seitens der SuS mit IB. Wiederum eine hohe Ausprägung 
ist bei der Variable geeigneter Einsatz von Arbeitsmitteln und Veranschaulichun-
gen für die mathematische Unterstützung von SuS mit IB auf Seiten der SHP fest-
stellbar. Demnach überzeugen die SHP dieses Clusters mit einer hoch bis sehr 
hoch ausgeprägten Unterrichtsqualität auf allen Ebenen. So gelingt nicht nur 
die Klassenführung, sondern auch die sozial-emotionale Unterstützung und 
die mathematische Unterstützung entlang eines geeigneten Einsatzes von 
Arbeitsmitteln und Veranschaulichungen für die SuS mit IB. Dementsprechend 
wird das Cluster 3 wie folgt umschrieben: Sehr hohe sozial emotionale Unter-
stützung, geeigneter Einsatz von Arbeitsmitteln und Veranschaulichungen.

Zusammenfassung
Nachdem die Diskriminanzanalyse zur ersten Clusteranalyse bzw. -lösung 
zur Qualität des inklusiven Mathematikunterrichts ergab, dass die Cluster 
sich untereinander signifikant unterscheiden, jedoch lediglich zwei von fünf 
Variablen zur Unterscheidung zwischen den Clustern signifikant beitragen, 
wurden anhand der hoch inferenten Daten weitere Clusteranalysen berech-
net. Es zeigt sich, dass die getrennte Betrachtung der beiden Professionsgrup-
pen zwei weitere Clusterlösungen von besserer Güte hervorbringt. Während 
sich bei allen Clusterlösungen eine signifikante Unterschiedlichkeit zwischen 
den jeweils drei Clustern zeigt, überzeugt die Drei-Clusterlösung mit Fokus 
auf die KLP am meisten, da alle Variablen signifikant zur Trennung zwischen 
den Clustern beitragen. Dies beläuft sich bei der Drei-Clusterlösung mit Fokus 
auf die SHP auf drei von fünf Variablen. Um welche Variablen es sich dabei 
handelt, geht aus Tabelle 61 hervor, in der diese fett gekennzeichnet sind.



361

Tabelle 61  Übersicht zu den drei Clusterlösungen

Variablen Cluster 1 Cluster 2 Cluster 3

A. Drei-Cluster-
lösung zur Qualität 
des inklusiven
Mathematikunter-
richts mit Fokus auf
die Klassenteams 
(N = 27)

– Klassenführung
– Sozial-emotionale Unter-

stützung durch die KLP 
und Peers

– Sozial-emotionale Unter-
stützung durch die SHP

– Gemeinsame Lernsitua
tionen

– Innere, inhaltsbezogene
Differenzierung

Gemeinsam 
ohne Differen-
zierung
(n = 13)

Fokus auf 
Differenzierung 
(n = 8)

Niedrige 
Differenzierung 
und keine bzw. 
sehr niedrige 
gemeinsame 
Lernsituationen 
(n = 6)

B. Drei-Cluster-
lösung zur Qualität 
des inklusiven
Mathematikunter-
richts mit Fokus 
auf die KLP 
(N = 27)

– Zeitmanagement der KLP
– Regelklarheit der KLP
– Respektvoller Umgang mit

SuS mit IB durch die KLP
– Einbezug der SuS mit IB 

durch die KLP

Durchwachsene 
Klassenführung 
und so-
zial-emotionale 
Unterstützung 
(n = 14)

Hohe bis sehr 
hohe Klassen-
führung und so-
zial-emotionale 
Unterstützung 
(n = 8)

Hohe Klassen-
führung, 
durchwachsene 
sozial-emotio-
nale Unterstüt-
zung (n = 5)

C. Drei-Cluster-
lösung zur Qualität 
des inklusiven
Mathematikunter-
richts mit Fokus 
auf die SHP 
(N = 27)

– Zeitmanagement der SHP
– Regelklarheit der SHP
– Respektvoller Umgang mit

SuS mit IB durch die SHP
– Sozialemotional unter

stützender Umgang der 
SHP mit Fehlern seitens
der SuS mit IB

– Geeigneter Einsatz von 
Arbeitsmitteln und Ver
anschaulichungen für 
die mathematische Unter
stützung von SuS mit IB 
auf Seiten der SHP

Durchwachsene 
sozial-emo-
tionale Unter-
stützung, wenig 
geeigneter 
Einsatz von 
Arbeitsmitteln 
und Veran-
schaulichungen 
(n = 8)

Sehr hohe so-
zial-emotionale 
Unterstützung, 
kein geeigneter 
Einsatz von 
Arbeitsmitteln 
und Veran-
schaulichungen 
(n = 9)

Sehr hohe so-
zial emotionale 
Unterstützung, 
geeigneter 
Einsatz von 
Arbeitsmitteln 
und Veran-
schaulichungen  
(n = 10)

Für die Drei-Clusterlösungen ließen sich aufgrund von missings 30 der 
34 Schulklassen einbeziehen und wegen Ausreißern blieben insgesamt 
27 Schulklassen übrig. Diese sind nicht in allen Clusterlösungen identisch, 
da unterschiedliche Ausreißer aufgrund der Ergebnisse des Single-Linkage-
Verfahrens eliminiert wurden.

Pro Clusterlösung lässt sich eine gewisse Abstufung der drei Cluster an-
hand der unterschiedlichen Merkmalsausprägungen vornehmen. Es wird 
jeweils mit dem Cluster mit der höchsten Merkmalsausprägung begonnen 
(vgl. Abb. 27 zur Gesamtübersicht).
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Bei A. Drei-Clusterlösung zur Qualität des inklusiven Mathematikun-
terrichts gestaltet sich die Abstufung folgendermaßen: 

a) Cluster 2: Fokus auf Differenzierung (n = 8)

b) Cluster 1: Gemeinsam ohne Differenzierung (n = 13)

c) Cluster 3:  Niedrige Differenzierung und keine bzw. sehr niedrige
 gemeinsame Lernsituationen (n = 6)

Während die Klassenführung und die sozial-emotionale Unterstützung 
über alle Cluster hinweg mittel bis sehr hoch ausfallen, zeigen sich deutliche 
Unterschiede hinsichtlich der inneren, inhaltsbezogenen Differenzierung 
und gemeinsamen Lernsituationen. Lediglich den acht Klassenteams im 
Cluster 2 gelingt ein Unterricht, in dem sowohl gemeinsame Lernsituationen 
als auch eine innere, inhaltsbezogene Differenzierung in einer Ausprägung 
deutlich über dem theoretischen Mittelwert von 2.50 umgesetzt werden. Die 
Klassenteams im Cluster 1 setzen in einer sehr hohen Ausprägung gemein-
same Lernsituationen um, jedoch ohne inhaltsbezogenen zu differenzieren 
und im Cluster 3 sind mehrheitlich weder eine innere, inhaltsbezogene Dif-
ferenzierung noch gemeinsame Lernsituationen feststellbar.

Bei B. Drei-Clusterlösung zur Qualität des inklusiven Mathematikun-
terrichts mit Fokus auf die KLP ist die Abstufung wie folgt: 

a) Cluster 2:  Hohe bis sehr hohe Klassenführung und sozial-emotionale
Unterstützung (n = 8)

b) Cluster 3:  Hohe Klassenführung, durchwachsene sozial-emotionale
Unterstützung (n = 5)

c) Cluster 1:  Durchwachsene Klassenführung und sozial-emotionale
Unterstützung (n = 14)

Augenfällig ist, dass am meisten KLP dem Cluster 1 mit der niedrigsten qua-
litativen Ausprägung zugewiesen sind. Abgesehen von Cluster 1 ist die Klas-
senführung, mit Fokus auf das Zeitmanagement und die Regelklarheit, bei 
den KLP hoch bis sehr hoch ausgeprägt. Hinsichtlich der sozial-emotionalen 
Unterstützung der SuS mit IB zeigt sich bei den Clustern 1 und 3, dass der 
respektvolle Umgang mit SuS mit IB durch die KLP und Peers mittel bzw. 
niedrig ausfällt. 
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Die drei Clusters bei C. Drei-Clusterlösung zur Qualität des inklusiven 
Mathematikunterrichts mit Fokus auf die SHP lassen sich folgenderma-
ßen abstufen: 

a) Cluster 3:  Sehr hohe sozial-emotionale Unterstützung, geeigneter Ein-
satz von Arbeitsmitteln und Veranschaulichungen (n = 10)

b) Cluster 2:  Sehr hohe sozial-emotionale Unterstützung, kein geeigneter
Einsatz von Arbeitsmitteln und Veranschaulichungen (n = 9)

c) Cluster 1:  Durchwachsene sozial-emotionale Unterstützung, wenig
geeigneter Einsatz von Arbeitsmitteln und Veranschau-
lichungen (n = 8).

Die Ausprägungen zum Zeitmanagement und der Regelklarheit der SHP 
fallen in allen Clustern ähnlich hoch bzw. (sehr) hoch ausgeprägt aus. 
Unterschiede zeigen sich im Zusammenhang mit der sozial-emotionalen 
Unterstützung und dem geeigneten Einsatz von Arbeitsmitteln und Ver-
anschaulichungen für die mathematische Unterstützung von SuS mit IB. In 
Cluster 1 gelingt den SHP sowohl die sozial-emotionale Unterstützung in 
sehr hoher und der geeignete Einsatz von Arbeitsmitteln und Veranschau-
lichungen für die SuS mit IB in hoher Ausprägung. Dahingegen ist der ge-
eignete Einsatz von Arbeitsmitteln und Veranschaulichungen zur mathema-
tischen Unterstützung von SuS mit IB in den Clustern 1 und 2 gering bzw. 
sehr gering ausgeprägt, was den Großteil der hier untersuchten Stichprobe 
betrifft. Während der respektvolle Umgang der SHP mit SuS mit IB in den 
meisten Fällen aller Cluster hoch bis sehr hoch ausfällt, gelingt es den SHP 
im Cluster 1 nicht auf auftretende Fehler von Seiten der SuS mit IB sozial-
emotional unterstützend zu reagieren.
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•Fokus auf Differenzierung (Cluster 2, n = 8)
•Gemeinsam ohne Differenzierung (Cluster 1, n = 13)
•Niedrige Differenzierung und keine bzw. sehr niedrige 
gemeinsame Lernsituationen (Cluster 3, n=6)

Qualität des inklusiven 
Mathematikunterrichts 

Fokus Klassenteams 
Innere, inhaltsbezogene 

Differenzierung und gemeinsame 
Lernsituationen

•Hohe bis sehr hohe Klassenführung und sozial-emotionale 
Unterstützung (Cluster 2, n=8)

•Hohe Klassenführung, durchwachsene sozial-emotionale 
Unterstützung (Cluster 3, n=5)

•Durchwachsene Klassenführung und sozial-emotionale 
Unterstützung (Cluster 1, n=14)

Qualität des inklusiven 
Mathematikunterrichts 

Fokus KLP 
Klassenführung und sozial-emotionale 

Unterstützung von SuS mit IB

•Sehr hohe sozial emotionale Unterstützung, 
geeigneter Einsatz von Arbeitsmitteln und 
Veranschaulichungen (Cluster 3, n=10)

•Sehr hohe sozial-emotionale Unterstützung, 
kein geeigneter Einsatz von Arbeitsmitteln  und 
Veranschaulichungen (Cluster 2, n=9)

•Durchwachsene sozial-emotionale Unterstützung,
wenig geeigneter Einsatz von Arbeitsmitteln und 
Veranschaulichungen (Cluster 1, n=8)

Qualität des inklusiven 
Mathematikunterrichts 

Fokus SHP
Sozial-emotionale Unterstützung und 

Einsatz von Arbeitsmitteln und 
Veranschaulichungen zur 

inhaltsbezogenen Unterstützung von 
SuS mit IB

Abbildung 27 

Übersicht zu den drei Clusterlösungen mit den jeweiligen 
Clustern in abgestufter Reihenfolge

Abbildung 27  Übersicht zu den drei Clusterlösungen mit den jeweiligen Clustern in 
abgestufter Reihenfolge

Bei Betrachtung aller Clusterlösungen sticht hervor, dass für die Klassen-
führung bei nahezu allen Clustern der Median jeweils über dem theoreti-
schen Mittelwert von 2.50 liegt. Ausgenommen davon ist die Einschätzung 
des Zeitmanagements der KLP mit einem Median von 2.00 im Cluster 1 
(Durchwachsene Klassenführung und sozial-emotionale Unterstützung). Dem-
nach funktioniert die Umsetzung einer effizienten Klassenführung bei-
spielsweise im Hinblick auf die Regelklarheit im Mathematikunterricht bei 
einer deutlichen Mehrheit problemlos, ein effizientes Zeitmanagement ist 
jedoch nicht bei allen KLP vorhanden.

Abgesehen davon lässt sich pro Clusterlösung (vgl. Abb. 27) eine deutli-
che Schwierigkeit für die Klassenteams bzw. die jeweilige Professionsgrup-
pe bei der Umsetzung eines inklusiven Mathematikunterrichts erkennen. 
So gelingt es einer deutlichen Mehrheit der Klassenteams nicht, sowohl ge-
meinsame Lernsituationen als auch innere, inhaltsbezogene Differenzie-
rungsmaßnahmen für die SuS mit und ohne IB im Mathematikunterricht 
umzusetzen. Eine weitere Schwierigkeit zeigt sich darin, dass der respekt-
volle Umgang mit SuS mit IB durch die KLP in der Mehrheit der vorliegen-
den Stichprobe gering bis mittel ausgeprägt ausfällt. Bei den meisten SHP ist 



365

die Ausprägung hinsichtlich eines geeigneten Einsatzes von Arbeitsmitteln 
und Veranschaulichungen zur Unterstützung der SuS mit IB in ihrem mathe-
matischen Lernprozess gering bis sehr gering und stellt somit eine weitere 
Schwierigkeit im Mathematikunterricht dar.

Für die fallweise Betrachtung der Clusterzugehörigkeiten basierend auf der 
jeweiligen Drei-Custerlösung (Fokus Klassenteam/KLP/SHP) ließen sich 
insgesamt 22 Fälle untersuchen, die bei allen drei Clusterlösungen vorkom-
men. Aus Tabelle 62 geht hervor, dass es keinen einzigen Fall gibt, der über 
alle drei Clusterlösungen hinweg weder die höchsten Clusterzugehörigkei-
ten noch durchwegs die tiefsten Clusterzugehörigkeiten aufweist. Insge-
samt sind 14 verschiedene Varianten der Clusterzugehörigkeiten vorfind-
bar, wovon lediglich fünf Varianten bei mindestens zwei Fällen auftreten. 
Dazu gehört auch die am niedrigsten ausgeprägte Variante, der zwei Fälle 
zugeordnet sind, und bei der im Mathematikunterricht zwar gemeinsame 
Lernsituationen umgesetzt werden, jedoch ohne innere, inhaltsbezogene 
Differenzierung. Die sozial-emotionale Unterstützung der Kinder mit IB fällt 
sowohl bei der KLP als auch bei der SHP durchwachsen aus, dasselbe gilt für 
die Klassenführung durch die KLP. Der Einsatz von Arbeitsmitteln und Ver-
anschaulichungen zur Unterstützung des mathematischen Lernens der Kin-
der mit IB durch die SHP wird als wenig geeignet eingeschätzt. Die beiden 
am häufigsten vorkommenden Varianten weisen bei den Clusterlösungen 
zur KLP und zur SHP das gleiche Bild auf: Die KLP (n = 7) sind dem Cluster 
1 durchwachsene Klassenführung und sozial-emotionale Unterstützung und 
die SHP (n = 7) dem Cluster 3 sehr hohe sozial-emotionale Unterstützung, 
geeigneter Einsatz von Arbeitsmitteln und Veranschaulichungen zugehörig. 
Während bei der einen Variante gemeinsame Lernsituationen ohne innere, 
inhaltsbezogene Differenzierung stattfinden (n = 4), liegt bei der anderen 
der Fokus auf der inneren, inhaltsbezogenen Differenzierung (n = 3). Bei den 
erwähnten Varianten, jedoch auch über alle aufgeführten Fälle hinweg be-
trachtet, sind deutlich mehr SHP (n = 10) dem „höchsten“ Cluster innerhalb 
der jeweiligen Clusterlösung zugeordnet als KLP (n = 5).

Auffallend ist bei den Clusterzugehörigkeiten, dass bei denjenigen Klas-
senteams, die im Mathematikunterricht eine qualitativ niedrige innere, 
inhaltsbezogene Differenzierung und keine bzw. sehr niedrig ausgeprägte 
gemeinsame Lernsituationen umsetzen, bei den KLP mehrheitlich eine hohe 
bis sehr hohe Klassenführung und eine durchwachsene bis (sehr) hohe so-
zial-emotionale Unterstützung der Kinder mit IB besteht. Die SHP dieser 
Klassenteams weisen durchgehend eine sehr hohe sozial-emotionale Un-
terstützung der Lernenden mit IB auf, der Einsatz von Arbeitsmitteln und 
Veranschaulichungen variiert jedoch von nicht geeignet bis hin zu geeignet. 
Anders sieht es bei den Klassenteams aus, die in der Mathematikstunde 
gemeinsame Lernsituationen ohne inhaltsbezogene Differenzierung oder 
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den Fokus auf die innere, inhaltsbezogene Differenzierung legen. Bei die-
sen Klassenteams weisen zwölf KLP eine durchwachsene Klassenführung 
und sozial-emotionale Unterstützung von Lernenden mit IB, zwei KLP eine 
hoch ausgeprägte Klassenführung und eine durchwachsene sozial-emotio-
nale Unterstützung von Lernenden mit IB auf und lediglich von zwei KLP ist 
die Klassenführung sowie die sozial-emotionale Unterstützung von Kindern 
mit IB hoch bis sehr hoch ausgeprägt. Die SHP dieser Klassenteams decken 
ebenfalls alle Cluster ab, von durchwachsene sozial-emotionale Unterstüt-
zung der Kinder mit IB und wenig geeigneter Einsatz von Arbeitsmitteln 
und Veranschaulichung zur mathematischen Unterstützung von Kindern 
mit IB bis hin zu sehr hoher sozial-emotionaler Unterstützung der Kinder 
mit IB und einem geeigneten Einsatz von Arbeitsmitteln und Veranschau-
lichungen zur mathematischen Unterstützung von Lernenden mit IB. Letz-
terem bzw. dem höchst ausgeprägten Cluster sind jeweils am meisten SHP 
zugeteilt. Dies ist ein Hinweis darauf, dass es den meisten SHP vor allem ge-
lingt, eine sehr hohe sozial-emotionale Unterstützung den Kindern mit IB 
zu bieten, unabhängig davon, ob und in welcher qualitativen Ausprägung im 
Unterricht inhaltsbezogene Differenzierung und/oder gemeinsame Lern-
situationen stattfinden. Dahingegen zeigt sich bei den KLP in Mathema-
tikstunden, die durch gemeinsame Lernsituationen ohne inhaltsbezogene 
Differenzierung oder durch den Fokus auf eine inhaltsbezogene Differenzie-
rung geprägt sind, mehrheitlich eine durchwachsene Klassenführung sowie 
eine durchwachsene sozial-emotionale Unterstützung der Kinder mit IB. In 
den Mathematikstunden mit gemeinsamen Lernsituationen ohne inhaltsbe-
zogene Differenzierung gelingt keiner KLP eine sehr hohe Klassenführung 
und die sozial-emotionale Unterstützung der Kinder mit IB ist durchwach-
sen. Offen bleibt, welche Auswirkungen dies auf die Schüler*innen hat.
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Tabelle 62  Übersicht Clusterzugehörigkeiten bei den drei verschiedenen Drei-Clus-
terlösungen (N = 22)
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9.4.1.2 Clusterlösungen in Verbindung mit Kontextvariablen

Frage 16: Unterscheiden sich die Cluster zur Unterrichtsqualität hinsicht-
lich der Anzahl Förderstunden im Mathematikunterricht, dem Intelligenz-
quotienten der Lernenden mit IB, der Anzahl Jahre Berufserfahrung (mit 
Schüler*innen mit IB) der Klassenlehrpersonen als auch der Schulischen Heil-
pädagog*innen?
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Von Interesse ist, inwieweit die Clusterlösungen mit den verschiedenen 
Schwerpunkten sich hinsichtlich ausgewählter Kontextvariablen wie der 
Anzahl der wöchentlichen Förderstunden im Mathematikunterricht, IQ der 
SuS mit IB, der Anzahl Jahre Berufserfahrung der KLP bzw. der SHP und der 
Berufserfahrung der KLP mit SuS mit IB voneinander unterscheiden. In den 
Tabellen 63–65 werden die Mittelwerte und Standardabweichungen für die 
jeweiligen Variablen pro Cluster aufgeführt. Da die Variablen nicht intervall-
skaliert sowie pro Cluster in der jeweiligen Clusterlösung mehrheitlich nicht 
normalverteilt sind, wird zur Überprüfung, ob basierend auf den Kontext-
variablen Unterschiede zwischen den Clustern bestehen, der nichtparame-
trische Kruskal-Wallis-Test eingesetzt. Aufgrund der teilweise geringen An-
zahl Fälle pro Cluster wird eine exakte Signifikanzprüfung durchgeführt.

Aus Tabelle 63 geht hervor, dass lediglich die Variable IQ der SuS mit IB 
signifikant zur Unterscheidung zwischen den Clustern, die auf den Merk-
malsausprägungen des inklusiven Mathematikunterrichts mit Fokus auf 
die Klassenteams gründen, beiträgt. Der durchgeführte Post-hoc-Test zum 
paarweisen Vergleich zwischen den Clustern in Bezug auf die Verteilung des 
IQ der SuS mit IB bringt einen einzigen signifikanten Unterschied hervor 
und dieser liegt zwischen dem Cluster 1 gemeinsam ohne Differenzierung 
und Cluster 3 niedrige Differenzierung und keine bzw. sehr niedrige gemeinsa-
me Lernsituationen (z = 2.50, p = .04). Sowohl Cluster 2 Fokus auf Differenzie-
rung und Cluster 1 gemeinsam ohne Differenzierung als auch Cluster 2 Fokus 
auf Differenzierung und Cluster 3 niedrige Differenzierung und keine bzw. sehr 
niedrige gemeinsame Lernsituationen unterscheiden sich nicht signifikant 
voneinander. Demnach sind die Unterschiede zwischen den Clustern nicht 
auf die Anzahl Förderstunden im Mathematikunterricht oder die Berufs-
erfahrungen der KLP und der SHP zurückzuführen. Lediglich der IQ der SuS 
mit IB fällt zwischen den Clustern 1 und 3 signifikant unterschiedlich aus, 
wobei der Unterschied zwischen den beiden Clustern in der Ausbringung ge-
meinsamer Lernsituationen für SuS mit und ohne IB zurückgeführt werden 
kann. So weisen die SuS mit IB im Cluster 1 gemeinsam ohne Differenzierung 
im Mittel einen höheren IQ-Wert auf als im Cluster 3 niedrige Differenzierung 
und keine bzw. sehr niedrige gemeinsame Lernsituationen. Daraus lässt sich 
die Tendenz ableiten, dass Klassenteams für SuS mit IB und einem höheren 
IQ eher die Teilhabe an einem qualitativ ausgeprägten gemeinsamen, jedoch 
undifferenzierten Unterricht ermöglichen als für SuS mit IB und einem nied-
rigerem IQ.
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Tabelle 63  Drei-Clusterlösung zur Qualität des inklusiven Mathematikunterrichts 
mit Fokus auf die Klassenteams und Kontextvariablen (N = 27)

Cluster 1  
(n = 13)

Cluster 2  
(n = 8)

Cluster 3  
(n = 6)

M SD M SD M SD Chi2 p

Anzahl Förderstunden  
im Mathematikunterricht 
pro Woche

3.38 1.00 3.88 1.25 3.50 1.26 .91 .65

IQ der SuS mit IB 70.85 11.71 62.88 9.19 56.50 10.17 6.97 .03

Berufserfahrung der KLP57 2.23 1.17 2.63 1.19 3.00 1.26 1.74 .43

Berufserfahrung der KLP 
mit SuS mit IB58 2.23 1.17 2.63 1.30 3.17 1.47 1.99 .38

Berufserfahrung der SHP59 2.64 .81 1.75 1.03 2.00 1.00 3.79 .16

Die untersuchten Kontextvariablen für die Unterscheidung zwischen den 
Clustern, die auf den Merkmalsausprägungen der KLP im Unterricht basie-
ren, sind nicht bedeutsam, wie aus dem Kruskal-Wallis-Test hervorgeht (vgl. 
Tab. 64). Das heißt, die unterschiedlichen Cluster bzw. Ausprägungen der 
Unterrichtsmerkmale auf Seiten der KLP werden nicht durch die Anzahl För-
derstunden im Mathematikunterricht, den IQ-Wert der SuS mit zugewiesener 
IB oder die Berufserfahrung der KLP beeinflusst.

57 Berufserfahrung in Anzahl Jahren: 1 = weniger als 5 Jahre; 2 = zwischen 5–10 Jahren; 
3 = 10–20 Jahren; 4 = mehr als 20 Jahre.

58 Berufserfahrung mit SuS mit IB in Anzahl Jahren: 1 = erste Erfahrungen im laufenden 
Schuljahr; 2 = 1 Jahr; 3 = 2–3 Jahre; 4 = 4–5 Jahre; 5 = mehr als 5 Jahre.

59 Berufserfahrung in Anzahl Jahren: 1 = weniger als 5 Jahre; 2 = zwischen 5–10 Jahren; 
3 = 10–20 Jahren; 4 = mehr als 20 Jahre.
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Tabelle 64  Drei-Clusterlösung zur Qualität des inklusiven Mathematikunterrichts 
mit Fokus auf die KLP und Kontextvariablen (N = 27)

Cluster 1  
(n = 14)

Cluster 2  
(n = 8)

Cluster 3  
(n = 5)

M SD M SD M SD Chi 2 p

Anzahl Förderstunden im Mathe-
matikunterricht pro Woche 3.29 1.09 3.88 1.16 4.10 1.02 2.62 .28

IQ der SuS mit IB 65.00 11.81 63.50 9.06 64.80 13.68 .22 .90

Berufserfahrung der KLP 2.79 .98 2.38 1.51 1.80 1.30 2.62 .27

Berufserfahrung der KLP mit SuS 
mit IB 2.57 1.40 2.88 1.13 2.60 1.34 .30 .87

Die drei Cluster zur Merkmalsausprägung der Unterrichtsqualität von SHP 
unterscheiden sich in Bezug auf die untersuchten Kontextvariablen nicht si-
gnifikant (vgl. Tab. 65). Somit besteht keine Beeinflussung der unterschied-
lichen Cluster bzw. Ausprägungen der Unterrichtsmerkmale auf Seiten der 
SHP durch die Anzahl Förderstunden im Mathematikunterricht, den IQ-Wert 
der SuS mit zugewiesener IB oder der Berufserfahrung der SHP.

Tabelle 65  Drei-Clusterlösung zur Qualität des inklusiven Mathematikunterrichts 
mit Fokus auf die SHP und Kontextvariablen (N = 27)

Cluster 1  
(n = 8)

Cluster 2  
(n = 9)

Cluster 3  
(n = 10)

M SD M SD M SD Chi2 p

Anzahl Förderstunden im Mathe-
matikunterricht pro Woche 3.56 .73 4.00 1.37 3.45 1.01 1.94 .39

IQ der SuS mit IB 65.75 8.14 66.33 12.64 60.70 9.92 2.29 .39

Berufserfahrung der SHP 2.20 1.10 1.88 1.13 2.22 .97 .66 .72

Insgesamt betrachtet beeinflussen die verschiedenen Kontextvariablen 
die auf den hoch inferent geschätzten Merkmalsausprägungen basieren-
den Clusterlösungen in der vorliegenden Stichprobe nicht bedeutsam. Aus-
schließlich bei der Clusterlösung mit Ratingitems zu den Klassenteams gibt 
es einen signifikanten Unterschied zwischen zwei Gruppen hinsichtlich der 
IQ-Werte der SuS mit IB. Aus diesem geht hervor, dass in einem gering bis 
nicht differenzierten Mathematikunterricht SuS mit IB und einem höheren 
IQ-Wert an qualitativ hoch ausgeprägten gemeinsamen Lernsituationen mit 
ihren Peers teilhaben können, während dies für SuS mit IB und einem nied-
rigeren IQ nicht zutrifft oder lediglich für qualitativ gering ausgeprägte ge-
meinsamen Lernsituationen.
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Unter Berücksichtigung der Ergebnisse der Diskriminanzanalysen, 
dass nicht bei allen Clusterlösungen die einzelnen Merkmalsausprägungen 
zur Unterscheidung beigetragen haben und der kleinen Stichprobe, zeigt 
sich eine nahezu nicht vorhandene Bedeutung der Kontextvariablen auf die 
Merkmalsausprägungen der verschiedenen Cluster. Dies ist unabhängig da-
von, ob Merkmalsausprägungen zu beiden oder zu einzelnen Professions-
gruppen in die Clusterlösung einfließen. Lediglich bei der Ausbringung ge-
meinsamer Lernsituationen durch das Klassenteam kann der IQ der SuS mit 
IB eine Rolle spielen. Die Überprüfung der hier dargelegten Irrelevanz der 
Kontextvariablen auf die Merkmalsausprägungen der jeweiligen Cluster im 
inklusiven Mathematikunterricht an einer größeren Stichprobe ist ausste-
hend.

9.4.1.3 Zusammenfassung

Durch die vorgenommenen Clusteranalysen ergaben sich insgesamt drei 
Clusterlösungen auf Basis der hoch inferenten Ratingdaten zur qualitativen 
Ausprägung des inklusiven Mathematikunterrichts. Die erste Clusterlösung 
fokussiert auf Variablen, die sich auf den Unterricht durch das Klassen-
team beziehen. Für die beiden weiteren Clusterlösungen wurden Variablen 
mit Fokus jeweils auf eine Professionsgruppe (KLP oder SHP) ausgewählt. 
Die pro Clusterlösung durchgeführte Diskriminanzanalyse zeigt auf, dass 
eine signifikante Unterschiedlichkeit zwischen den Clustern bei allen drei 
Clusterlösungen gegeben ist. Allerdings tragen nicht bei allen Clusterlö-
sungen die ausgewählten Variablen zur signifikanten Trennung zwischen 
den Clustern bei. Davon betroffen sind die Clusterlösungen zu den Klassen-
teams und den SHP. Dahingegen weist die Clusterlösung zu den KLP eine ein-
wandfreie Güte auf. Aus diesem Grund wurden pro Clusterlösung diejenigen 
Variablen, die eine signifikante Trennstärke aufweisen, als Schwerpunkte 
für die Beschreibung und Einordnung der jeweiligen Clusterlösung gesetzt 
(Kap. 9.4.3.1).

Bei der Clusterlösung zu den Klassenteams sind dies die innere, inhalts-
bezogene Differenzierung und gemeinsame Lernsituationen. Daraus erge-
ben sich die folgenden drei Clusterbeschreibungen und -anordnungen: Fo-
kus auf Differenzierung (Cluster 2, n = 8); gemeinsam ohne Differenzierung 
(Cluster 1, n = 13); niedrige Differenzierung und keine gemeinsamen Lernsitu-
ationen (Cluster 3, n = 6) (vgl. Abb. 27). Es lässt sich feststellen, dass es einer 
deutlichen Mehrheit der Klassenteams nicht gelingt, sowohl innere, inhalts-
bezogene Differenzierung und gemeinsame Lernsituationen im Mathema-
tikunterricht mit Lernenden mit und ohne IB umzusetzen (Kap. 9.4.3.1).

Die Clusterlösung der KLP beinhaltet Variablen zur Klassenführung und 
zur sozial-emotionalen Unterstützung von SuS mit IB, woraus sich die nach-
folgende Clusterbezeichnung und abgestufte Reihenfolge ergeben: hohe bis 
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sehr hohe Klassenführung und sozial-emotionale Unterstützung (Cluster 2, 
n = 8); hohe Klassenführung, durchwachsene sozial-emotionale Unterstützung 
(Cluster 3, n = 5); durchwachsene Klassenführung und sozial-emotionale Un-
terstützung (Cluster 1, n = 14) (vgl. Abb. 27). 

Ein zentraler Befund aus der Clusterlösung ist, dass ein respektvoller 
Umgang mit SuS mit IB bei der Mehrheit der KLP lediglich gering mit mittel 
ausgeprägt ist (Kap. 9.4.3.1). 

Bei der Clusterlösung mit Fokus auf die SHP wurden die Variablen zur 
sozial-emotionalen Unterstützung von SuS mit IB sowie der Einsatz von 
Arbeitsmitteln und Veranschaulichungen für die mathematische Unterstüt-
zung von SuS mit IB auf Seiten der SHP für die folgende Clusterbezeichnung 
und -anordnung verwendet: sehr hohe sozial-emotionale Unterstützung, ge-
eigneter Einsatz von Arbeitsmitteln und Veranschaulichungen (Cluster 3, n = 
10); sehr hohe sozial-emotionale Unterstützung, kein geeigneter Einsatz von 
Arbeitsmitteln  und Veranschaulichungen (Cluster 2, n = 9); durchwachsene 
sozial-emotionale Unterstützung, wenig geeigneter Einsatz von Arbeitsmitteln 
und Veranschaulichungen (Cluster 1, n = 8) (vgl. Abb. 27). Während die so-
zial-emotionale Unterstützung von SuS mit IB durch die SHP mehrheitlich 
sehr hoch ausgeprägt ist, zeigt sich ein konträres Bild hinsichtlich des Ein-
satzes von Arbeitsmitteln und Veranschaulichungen zur Unterstützung der 
SuS mit IB in ihrem mathematischen Lernprozess. Dieser ist bei den meisten 
SHP gering bis sehr gering ausgeprägt und eignet sich somit nicht zur ma-
thematikbezogenen Unterstützung von SuS mit IB (Kap. 9.4.3.1). 

Jede Clusterlösung wurde in Beziehung zu verschiedenen Kontextvariablen 
(Anzahl Förderstunden im Mathematikunterricht pro Woche, Berufserfahrung 
der KLP bzw. SHP, Berufserfahrung der KLP mit SuS mit IB, IQ der SuS mit IB) 
gesetzt. Die ausgewählten Kontextvariablen sind für die drei Clusterlösun-
gen, die auf hoch inferent eingeschätzten Merkmalsausprägungen basieren, 
nahezu nicht von Bedeutung. Bloss bei der Clusterlösung mit Fokus auf die 
Klassenteams gibt es hinsichtlich der IQ-Werte der SuS mit IB einen signifi-
kanten Unterschied zwischen zwei Clusters, der aufzeigt, dass in einem Ma-
thematikunterricht mit geringer oder nicht vorhandener inneren, inhaltsbe-
zogenen Differenzierung SuS mit IB und einem höheren IQ an qualitativ hoch 
ausgeprägten gemeinsamen Lernsituationen teilhaben können, wohingegen 
SuS mit IB und einem niedrigeren IQ entweder nicht in gemeinsamen Lernsi-
tuationen oder in qualitativ sehr niedrig ausgeprägten gemeinsamen Lern-
situationen unterrichtet werden. Die Unbedeutsamkeit der Kontextvariab-
len auf die Clusterstruktur und die dazugehörigen Merkmalsausprägungen 
im inklusiven Mathematikunterricht mit Fokus auf die KLP oder die SHP ist 
bei einer größeren Stichprobe zu überprüfen (Kap. 9.4.3.2).
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9.4.2 Typenbildung mit Fokus auf Interaktions- und Lernräume 
9.4.2.1 Typenbildung

Frage 17: Welche Typen lassen sich auf Basis der Daten zur Organisation 
des sozialen Interaktionsraums, der gemeinsamen Lernsituationen für he-
terogene Gruppen und der Begründung zur Lernortwahl für Kinder mit IB 
bilden?

Mithilfe der Typenbildung (Kap. 8.3.5.6) soll herausgefunden werden, ob 
sich Muster bezüglich der Unterrichtsaussagen, -umsetzung und -qualität 
in Bezug auf den Interaktions- und Lernraum für SuS mit IB im Mathema-
tikunterricht in der Stichprobe erkennen lassen, die eine vertiefte inhalt-
liche Analyse sowie weiterführende Analysen mit Kontextvariablen (z. B. 
Anzahl Förderstunden im Mathematikunterricht) der Stichprobe ermög-
lichen. Für die Typenbildung wurde ein dreidimensionaler Merkmalsraum 
gewählt, der sich aus den Merkmalen Begründung der Lernortwahl für SuS 
mit IB (inhaltlich strukturierende qualitative Inhaltsanalyse; Kap. 9.2.4.2), 
der Organisation des sozialen Interaktionsraumes für SuS mit IB (niedrig in-
ferente Codierung; Kap. 9.2.4.2) und der qualitativen Ausprägung gemein-
samer Lernsituationen für heterogene Gruppen (hoch inferentes Rating; 
Kap. 9.2.5.2) im Mathematikunterricht zusammensetzt.

Die konstruierte Typologie zum Interaktions- und Lernraum60 für SuS mit 
IB im Mathematikunterricht umfasst insgesamt vier Typen: Gemeinsamer 
Interaktions- und Lernraum, gemeinsamer Interaktions- und Lernraum in 
verschiedenen Schulräumlichkeiten, gemeinsamer Interaktionsraum mit qua-
litativ gering ausgeprägten gemeinsamen Lernsituationen und separativer In-
teraktions- und Lernraum aufgrund der Mathematikleistungen. Diese werden 
nachfolgend hinsichtlich einer möglichen räumlichen Anordnung der schu-
lischen Akteur*innen (vgl. Löw, 2001; Kap. 5.2.5) visualisiert (vgl. Abb. 28–
31) und beschrieben.

60 Die Typbezeichnung gemeinsamer Interaktions- und Lernraum lehnt sich an die Be-
zeichnung von Köpfer „gemeinsame Lern- und Kommunikationsräume“ (Köpfer, 
2014, S. 296) an. Gemeinsamer Interaktions- und Lernraum wird hier als Kurzform 
für die beiden in der Arbeit verwendeten Begriffe gemeinsamer (sozialer) Interak-
tionsraum und gemeinsame Lernsituationen für heterogene Gruppen eingesetzt.  Mit 
gemeinsamer Interaktionsraum ist gemeint, dass im Unterricht ein sozialer Raum 
existiert, der für SuS mit und ohne IB die Möglichkeit erschafft, miteinander zu inter-
agieren (Kap. 5.2.5, 8.3.3.2). Gemeinsame Lernsituationen umfassen Unterrichtsse-
quenzen, in denen SuS mit und ohne IB gemeinsam an inhaltlichen Aktivitäten arbei-
ten und inhaltsbezogen interagieren (z. B. während Phasen des Klassenunterrichts 
oder während Gruppenarbeitsphasen) (Kap. 5.3.2, 8.3.4.1). 
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Typ 1: Gemeinsamer Interaktions- und Lernraum

Abbildung 28  Mögliche Anordnung der schulischen Akteursgruppen im Mathema-
tikunterricht bei Typ 1 (Quelle: Eigene Abbildung)

Dieser Typ 1 (vgl. Abb. 28) ist geprägt von einem Unterricht, in dem ein ge-
meinsamer Interaktionsraum für Lernende mit und ohne IB verfügbar ist, was 
an der Unterrichtsgestaltung mit gemeinsamen Klassenunterrichts-, Klein-
gruppenunterrichts-, Partner- und Gruppenarbeitsphasen deutlich wird. Die 
SHP arbeitet wie die KLP im Klassenzimmer und unterstützt sowohl SuS mit 
und ohne IB während des Unterrichts. Primär begleitet die SHP die SuS mit 
IB sowie diejenigen SuS ohne IB, die Schwierigkeiten beim mathematischen 
Lernen oder (hohen) Unterstützungsbedarf bei einem mathematischen The-
ma aufweisen. Die Klassenführung, insbesondere während des Klassenunter-
richts, wird in der Regel von der KLP übernommen, außer es handelt sich um 
Halbklassen- und Kleingruppenunterricht, den die SHP lenkt. Unterschied-
liche Co-Teaching-Formen wie one teach, one assist, parallel teaching und al-
ternative teaching (vgl. Friend & Bursuck, 2014; Kap. 4.3.1.1) kommen zum 
Einsatz und ermöglichen gemeinsames Lehren und Lernen. Die Ausprägung 
der gemeinsamen Lernsituationen im Mathematikunterricht wird mehrheit-
lich als sehr hoch, vereinzelt als hoch eingeschätzt. Das bedeutet, dass es dem 
Klassenteam gelingt, inhaltliche Anknüpfungspunkte zwischen Aktivitäten 
von SuS mit und ohne IB herzustellen. Es wird mit gezielten Hilfestellungen 
darauf geachtet, dass die SuS mit IB sich während Partner-/Gruppenarbeits-
phasen und Klassen-/Kleingruppenunterrichtphasen inhaltlich beteiligen 
und austauschen können. Dieser Typ entspricht somit den Anforderungen, 
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einen gemeinsamen Interaktions- und Lernraum für alle SuS in einem inklusi-
ven Mathematikunterricht herzustellen (Kap. 3.5, 5.2.5, 5.3.2).

Typ 2: Gemeinsamer Interaktions- und Lernraum in verschiedenen 
Schulräumlichkeiten

Abbildung 29  Mögliche Anordnung der schulischen Akteursgruppen im Mathema-
tikunterricht bei Typ 2 (Quelle: Eigene Abbildung)

Dieser Typ 2 (vgl. Abb. 29) umfasst einen Unterricht, in dem ein gemein-
samer Interaktionsraum für Lernende mit und ohne IB in verschiedenen 
Schulräumlichkeiten verfügbar ist, was an der Unterrichtsgestaltung mit 
gemeinsamen Klassen-, Kleingruppenunterrichts-, Partner- und Gruppen-
arbeitsphasen deutlich wird. Die SHP arbeitet häufig wie die KLP im Klas-
senzimmer und unterstützt sowohl SuS mit und ohne IB während des Un-
terrichts. Falls das Klassenzimmer für gewisse Unterrichtssequenzen (z. B. 
Planarbeit, Halbklassen-, Kleingruppenunterricht) als zu klein oder zu laut 
eingeschätzt wird, unterrichtet die SHP SuS mit und ohne IB in unterschied-
lichen Gruppenzusammensetzungen außerhalb des Klassenzimmers. So 
kommt es vor, dass die KLP zeitweise SuS mit und ohne IB innerhalb des 
Klassenzimmers unterrichtet, während die SHP SuS ohne IB außerhalb des 
Klassenzimmers unterrichtet. Bei diesem Typ lässt sich demnach eine ge-
wisse Flexibilität hinsichtlich der Nutzung der schulischen Räumlichkeiten, 
einer flexiblen Gruppenzusammensetzung der SuS mit und ohne IB und des 
Einsatzes verschiedener Co-Teaching-Formen ausmachen. Zugleich wird ein 
gemeinsamer Interaktionsraum für SuS mit und ohne IB stets gewährleistet. 
Die Ausprägung der gemeinsamen Lernsituationen im Mathematikunter-
richt wird als hoch bis sehr hoch eingeschätzt. Das bedeutet, dass es dem 
Klassenteam gelingt, inhaltliche Anknüpfungspunkte zwischen Aktivitäten 
von SuS mit und ohne IB herzustellen. Es wird mit gezielten Hilfestellungen 
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darauf geachtet, dass die SuS mit IB sich während Partner-/Gruppenarbeits-
phasen und Klassen-/Kleingruppenunterrichtphasen inhaltlich beteiligen 
und austauschen können. Dieser Typ entspricht somit den Anforderungen, 
einen gemeinsamen Interaktions- und Lernraum für alle SuS in einem inklu-
siven Mathematikunterricht herzustellen (Kap. 3.5, 5.2.5, 5.3.2).

Typ 3: Gemeinsamer Interaktionsraum mit qualitativ gering ausgeprägten 
gemeinsamen Lernsituationen

Abbildung 30  Mögliche Anordnung der schulischen Akteursgruppen im Mathema-
tikunterricht bei Typ 3 (Quelle: Eigene Abbildung)

Mit diesem Typ 3 (vgl. Abb. 30) wird ein Unterricht beschrieben, der von 
einem gemeinsamen Interaktionsraum innerhalb des Klassenzimmers für 
SuS mit und ohne IB geprägt ist. Dies zeigt sich unter anderem daran, dass in 
gewissen Unterrichtssequenzen Klassen-, Kleingruppenunterrichtsphasen 
und teilweise Partner- und/oder Gruppenarbeitsphasen für alle SuS einge-
setzt werden. Bei diesem Typ wird die Zuständigkeit der SHP für die SuS mit 
IB in Bezug auf die Unterrichtsvorbereitung und -umsetzung stark betont. 
Zusätzlich begleitet die SHP zeitweise oder während des gesamten Unter-
richts SuS ohne IB. Dabei handelt es sich um SuS, die entweder niedrige 
Mathematikleistungen aufweisen oder sich im ersten Schuljahr einer Mehr-
jahrgangsklasse befinden und daher gemeinsam mit den SuS mit IB von der 
SHP unterrichtet werden. Die Ausprägung der gemeinsamen Lernsituatio-
nen im Mathematikunterricht wird mehrheitlich als sehr gering, vereinzelt 
als gering oder durchschnittlich eingeschätzt. Das bedeutet, dass es trotz 
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des gemeinsamen Interaktionsraums nicht gelingt, ausreichend inhaltliche 
Anknüpfungspunkte zwischen den Aktivitäten der SuS mit und ohne IB für 
einen inhaltlichen Austausch herzustellen. Die inhaltliche Beteiligung von 
SuS mit IB fällt in Klassenunterrichts-, Partner-, Gruppenarbeitsphasen un-
zureichend aus, was sich u. a. darin niederschlägt, dass den SuS mit IB nicht 
genügend Zeit für die Kommunikation eingeräumt wird. Dieser Typ erfüllt 
die Anforderungen an einen gemeinsamen Interaktionsraum für alle SuS in 
einem inklusiven Mathematikunterricht (Kap. 5.2.5), jedoch ist die qualita-
tive und quantitative Umsetzung von gemeinsamen Lernsituationen deut-
lich ausbaufähig. Diesbezüglich ist insbesondere auf die inhaltliche Teilhabe 
und Teilnahme von SuS mit IB zu achten (Kap. 5.3.2).

Typ 4: Separativer Interaktions- und Lernraum aufgrund 
der Mathematikleistungen

Abbildung 31  Mögliche Anordnung der schulischen Akteursgruppen im Mathema-
tikunterricht bei Typ 4 (Quelle: Eigene Abbildung)

Dieser Typ umfasst ein Mathematikunterricht, in dem die SuS mit IB größ-
tenteils gänzlich von ihren Mitschüler*innen ohne IB in einem separierten 
Interaktionsraum unterrichtet werden. Dieser separierte Einzelunterricht 
findet üblicherweise außerhalb des Klassenzimmers statt. Der separative 
Interaktionsraum für SuS mit IB wird damit begründet, dass zwischen den 
SuS mit IB und den anderen SuS ohne IB eine große Leistungsdifferenz im 
Fach Mathematik besteht. Daraus ergeben sich große Schwierigkeiten in-
haltliche Anknüpfungspunkte zu schaffen bzw. arbeiten die SuS mit IB an 
anderen Inhalten als der Rest der Klasse, damit sie gemäß ihrem individuel-
len Leistungsniveau gefördert werden können. Die Ausprägung der gemein-
samen Lernsituationen fällt mehrheitlich sehr gering aus, da der Unterricht 
durch äußere Differenzierung geprägt ist, die ein sozial eingebundenes, in-
haltliches Lernen für Kinder mit IB im Klassenverband verhindert. Dieser 
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Typ erfüllt somit die Anforderungen an einen gemeinsamen Interaktions- 
und Lernraum für alle SuS in einem inklusiven Mathematikunterricht nicht 
(Kap. 3.5, 5.2.5, 5.3.2).

Häufigkeitsverteilung der vier Typen
Den vier Typen konnten aufgrund von fehlenden Angaben insgesamt 17 Fäl-
le zugeordnet werden, was der Hälfte der Stichprobe entspricht. Wie aus Ab-
bildung 32 hervorgeht, ist die Verteilung der Fälle auf die vier Typen nicht 
regelmäßig. Am meisten Schulklassen konnten dem Typ 1, am wenigsten 
dem Typ 2 zugeordnet werden.

Abbildung 32  Prozentuale Verteilung der Fälle auf die vier Typen zum sozialen Inter-
aktionsraum für SuS mit IB (N = 17) (Quelle: Eigene Abbildung)

Der Unterricht der Typen 1 bis 3 ist von einem gemeinsamen Interaktions-
raum für SuS mit und ohne IB geprägt, was drei Viertel (76.5 %) der hier 
untersuchten Stichprobe entspricht. In knapp einem Viertel (23.5 %) der 
Fälle werden SuS mit IB hingegen in einem separativen Interaktionsraum 
unterrichtet. Allerdings wurde der Unterricht im Hinblick auf gemeinsame 
Lernsituationen in heterogenen Gruppen nur bei den Typen 1 und 2 (47.1 %) 
als hoch ausgeprägt eingeschätzt. Bei den Typen 3 und 4 (52.9 %) fiel die 
Bewertung niedrig bis sehr niedrig aus. Demnach wird in gut der Hälfte der 
ausgewerteten Mathematikstunden keine hohe Qualität hinsichtlich der 
Umsetzung gemeinsamer Lernsituationen erreicht (vgl. Abb. 32). Dies ist 
beim Typ 4 wenig erstaunlich, da in den Aussagen aus den Interviews die 
separative Einzelförderung von Kindern mit IB im Fach Mathematik damit 
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begründet wird, dass die Leistungsdifferenz zwischen dem Kind mit IB und 
den anderen Kindern ohne IB in der Klasse zu groß sei, um diese gemein-
sam zu unterrichten. Allerdings stellt sich die Frage, weshalb beim Typ 3 die 
gemeinsamen Lernsituationen niedrig bewertet wurden, obgleich im Ma-
thematikunterricht gemeinsame Interaktionsräume für SuS mit und ohne 
IB hergestellt werden. Anhand der Interviewaussagen zeigen sich zwischen 
den Typen 1, 2 und dem Typ 3 gewisse Unterschiede. Bei den Typen 1 und 
2 scheint die Unterstützung von SuS ohne IB durch die SHP im Unterricht 
etabliert und explizit eingesetzt zu werden. Es kommt vor, dass die SHP bei-
spielsweise Kleingruppenunterricht für SuS mit und ohne IB durchführt, die 
alle gewisse Schwierigkeiten bei einem mathematischen Inhalt aufzeigen 
(Co-Teaching-Form: alternative teaching; Friend & Bursuck, 2014). Doch tei-
len die SHP und die KLP die Klasse auch in zwei Hälften (Co-Teaching-Form: 
parallel teaching; Friend & Bursuck, 2014), wodurch SuS mit und ohne IB mit 
verschiedensten Lernvoraussetzungen gemeinsam unterrichtet werden. 
Im Vergleich dazu wurden solche Unterrichts-/Co-Teaching-Formen in den 
Interviews der Klassenteams, die dem Typ 3 zugeordnet wurden, nicht er-
wähnt. Vielmehr wurde die Zuständigkeit der SHP für die SuS mit IB stark 
hervorgehoben und die Begleitung von SuS ohne IB durch die SHP scheint 
von niedrigen mathematischen Leistungen von SuS ohne IB und zeitlichen 
Ressourcen der SHP abhängig zu sein.

9.4.2.2 Typenbildung in Bezug zu Kontextvariablen

Frage 18: Unterscheiden sich die gebildeten Typen zum Interaktions- und 
Lernraum hinsichtlich der Anzahl Förderstunden im Mathematikunterricht, 
dem Intelligenzquotienten der Lernenden mit IB, der Anzahl Jahre Berufs-
erfahrung der Klassenlehrpersonen und der Fachperson der Schulischen 
Heilpädagogik?

Häufigkeitsverteilung von Kontextvariablen auf die vier Typen
Von Interesse ist zudem, wie gewisse Kontextvariablen der Stichprobe sich 
über die vier Typen hinweg verteilen und ob sich diesbezüglich Unterschie-
de vorfinden lassen (vgl. Tab. 66), die allenfalls Erklärungen für die unter-
schiedliche Unterrichtsgestaltung und -qualität der gebildeten Typen lie-
fern könnten.

Bei den Förderstunden im Fach Mathematik fällt auf, dass bei allen vier 
Typen Schulklassen mit der maximal möglichen Anzahl von 5 Förderstun-
den pro Woche vertreten sind, das heisst in jeder Mathematikstunde unter-
richten die KLP und die SHP. Schulklassen mit relativ wenig wöchentlichen 
Förderstunden, sodass die SHP nur während 1.5, 2 oder 2.5 Mathematik-
stunden unterrichten, kommen ebenfalls bei allen Typen vor (vgl. Tab. 66).
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Hinsichtlich des Intelligenzquotienten bei den SuS mit IB zeigt sich, dass 
bei den Typen 1, 3 und 4 die Intelligenzwerte im Mittel als mild bezeichnet 
werden können (vgl. WHO, ICD-10, Kap. 1.2). Bei den Typen 3 und 4 befinden 
sich ebenfalls Kinder mit einem IQ im Bereich moderate (Kap. 1.2). Dürfte 
dies gegebenenfalls der Grund sein, weshalb gemeinsame Lernsituationen 
bei den Typen 3 und 4 qualitativ weniger gut umgesetzt bzw. vermieden 
werden? Dem widerspricht, dass alle vier Typen SuS mit IB beinhalten, die 
einen IQ > 70 aufweisen, obgleich eine intellektuelle Beeinträchtigung in der 
Schweiz üblicherweise an einem IQ < 70 festgemacht wird (Kap. 1.2). Ein 
weitaus einheitlicheres Bild zeigt sich bei der Anzahl Jahre Berufserfahrung 
der KLP, wobei sich kein merklicher Unterschied ausmachen lässt. Im Gegen-
satz dazu weisen SHP der Typen 3 und 4 im Mittel weniger Berufserfahrung 
auf als diejenigen der Typen 1 und 2. So haben alle SHP des Typs 4 weniger 
als fünf Jahre Erfahrung im Beruf als SHP (vgl. Tab. 66). Inwieweit dieser 
sowie die anderen Unterschiede signifikant sind, wird mittels eines Krus-
kal-Wallis-Test, der bei nicht normalverteilten Variablen eingesetzt werden 
kann, überprüft.

Tabelle 66  Häufigkeitsverteilung der Kontextvariablen auf die vier Typen (N = 17)

Typ Anteil Anzahl  
MFörderstunden

IQ SmIB
M (SD)

Anzahl Jahre  
Berufserfahrung 

KLP

Anzahl Jahre  
Berufserfahrung 

SHP

% M (SD) Min Max M (SD) Min Max M (SD) Min Max M (SD) Min Max

1
(n = 6)

35.29 3.75
(.94)

2.50 5 67.33 
(9.00)

52 79 2.83
(1.17)

1 4 2.00
(1.15)

1 3

2
(n = 2)

11.76 2.50
(.71)

2 3 80
(19.10)

67 94 2.50
(2.12)

1 4 2.50
(.71)

2 3

3
(n = 5)

29.41 3.60
(1.39)

1.50 5 57.60
(13.15)

42 73 2.40
(1.52)

1 4 1.33
(1.00)

1 2

4
(n = 4)

23.53 3.00
(1.41)

2 5 57.25
(10.90)

49 72 2.75
(.96)

2 4 1.00
(0.00)

1 1

Anmerkung. Anzahl Jahre Berufserfahrung 1 = weniger als 5 Jahre, 2 = zwischen 5–10 Jahren, 3 = 10–20 Jahren, 4 = mehr 
als 20 Jahre

Unterschiedsanalyse zu den Kontextvariablen
Aufgrund der geringen Stichprobengröße (N = 17) wird beim Kruskal-Wal-
lis-Test die exakte Signifikanz berechnet. Aus dem Kruskal-Wallis-Test geht 
hervor, dass die Typen von keinem der Kontextvariablen beeinflusst wer-
den. So gibt es keine signifikanten Unterschiede hinsichtlich der Anzahl 
Förderstunden im Mathematikunterricht (Chi2 = 2.32, p = .55), des IQ der 
SuS mit IB (Chi2 = 3.77, p = .31), der Anzahl Jahre Berufserfahrung der KLP 
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(Chi2 = .33, p = .31) und der SHP (Chi2 = 4.58, p = .22). Daraus geht hervor, 
dass sich die Typen hinsichtlich der aufgeführten Kontextvariablen nicht 
signifikant voneinander unterscheiden und die Gründe für die unterschied-
liche Unterrichtsgestaltung und -qualität woanders liegen. Allenfalls wäre 
zusätzlich zu kontrollieren, wie die Mathematikleistungen der SuS ausfallen 
oder ob die Einstellung des Klassenteams zur Inklusion gewisse Unterschie-
de erklären. Auf jeden Fall spielt die tatsächliche Unterrichtsplanung und 
-umsetzung, was sich ebenfalls an den Begründungen zur Lernortwahl ma-
nifestierte, eine große Rolle hinsichtlich der festgestellten Gestaltung und 
Qualität des Interaktions- und Lernraums im Mathematikunterricht für die 
SuS mit IB. Es zeichnen sich zwei Pole ab: Entweder werden gemeinsame 
Interaktions- und Lernräume in der Stichprobe als Möglichkeitsraum für die 
vielseitige Nutzung von Förderressourcen und -maßnahmen sowie Co-Tea-
ching- und Lernformen angesehen, oder aber diese werden als eine zu große 
Herausforderung aufgrund der bestehenden Leistungsdifferenz zwischen 
den SuS mit und ohne IB erachtet, womit der separierte Einzelunterricht für 
SuS mit IB legitimiert wird. Die Anzahl Fälle bei letztgenanntem Pol ist bei 
dieser Stichprobe vergleichsweise untervertreten. Es ist jedoch zu berück-
sichtigen, dass es sich hier um eine kleine Stichprobe handelt, die auf einer 
freiwilligen Studienteilnahme basiert. Die Untersuchung mit einer größeren 
Stichprobe ist somit ausstehend.

9.4.2.3 Zusammenfassung

Ausgehend von einem dreidimensionalen Merkmalsraum, mit den Merkma-
len Begründung der Lernortwahl für SuS mit IB (inhaltlich strukturierende 
qualitative Inhaltsanalyse; Kap. 9.2.4.2), der Organisation des sozialen Inter-
aktionsraumes für SuS mit IB (niedrig inferente Codierung; Kap. 9.4.2.4) und 
der qualitativen Ausprägung gemeinsamer Lernsituationen für heterogene 
Gruppen (hoch inferentes Rating; Kap. 9.2.5.2), wurde eine Typenbildung 
(Kap. 8.3.5.6) vorgenommen. Daraus ergeben sich insgesamt vier Typen bei 
einer Stichprobe von 17 Schulklassen: gemeinsamer Interaktions- und Lern-
raum (Typ 1, n = 6); gemeinsamer Interaktions- und Lernraum in verschiede-
nen Schulräumlichkeiten (Typ 2, n = 2); gemeinsamer Interaktionsraum mit 
qualitativ gering ausgeprägten gemeinsamen Lernsituationen (Typ 3, n = 5); 
separativer Interaktions- und Lernraum aufgrund der Mathematikleistungen 
(Typ 4, n = 4).

Der Mathematikunterricht zeichnet sich bei den Typen 1 bis 3 mit einem 
gemeinsamen Interaktionsraum für SuS mit und ohne IB aus, was drei Vier-
tel der Stichprobe entspricht. Beim Typ 4 findet der Unterricht für SuS mit IB 
in einem separierten Interaktionsraum statt. Hinsichtlich der gemeinsamen 
Lernsituationen in heterogenen Gruppen mit SuS mit und ohne IB lassen sich 
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jedoch nur bei den Typen 1 und 2 bzw. knapp der Hälfte der Stichprobe eine 
hohe Ausprägung feststellen, was für die Typen 3 und 4 nicht zutrifft.

Beim Typ 4 lässt sich dieser Befund auf die Wahl eines separierten Inter-
aktionsraums für SuS mit IB im Mathematikunterricht aufgrund der hohen 
Leistungsdifferenz zwischen SuS mit IB und ihren Mitschüler*innen ohne IB 
zurückführen. Im Gegensatz dazu ermöglicht der Typ 3 wie die Typen 1 und 
2 einen gemeinsamen Interaktionsraum für SuS mit und ohne IB. Allerdings 
fällt die Fokussierung auf gemeinsame Lernsituation weniger stark aus, was 
sich nicht nur anhand der qualitativen Ausprägung, sondern auch durch 
den Vergleich der Interviewaussagen und der Unterrichtsgestaltung ablei-
ten lässt. So werden von den Klassenteams der Typen 1 und 2 verschiedene 
Unterrichtsarrangements und Co-Teaching-Formen (vgl. Friend & Bursuck, 
2014; Kap. 4.3.1.1) erwähnt, die zum Einsatz kommen, was bei den Klassen-
teams im Typ 3 nicht der Fall ist. Zudem scheint bei den Typen 1 und 2 die 
Unterstützung von SuS ohne IB durch die SHP im Unterricht etabliert zu sein 
und explizit eingesetzt zu werden. Dahingegen wird von den Klassenteams 
des Typs 3 die Zuständigkeit der SHP für die SuS mit IB stärker betont. Falls 
die SHP SuS ohne IB begleitet, scheint dies vermehrt von niedrigen mathe-
matischen Leistungen der SuS ohne IB und zeitlichen Ressourcen der SHP 
abhängig zu sein. Darüber hinaus zeigt sich, dass der Typ 3 in einem signi-
fikant geringeren Ausmaß Partner- und Gruppenarbeitsphasen einsetzt als 
die beiden anderen Typen (Kap. 9.4.4.1). 

Die gebildete Typologie wurde anschließend zu mehreren Kontextvariablen 
(Anzahl der wöchentlichen Förderstunden im Mathematikunterricht, der An-
zahl Jahre Berufserfahrung der KLP bzw. der SHP, IQ der SuS mit IB) in Bezug 
gesetzt. Die deskriptiv statischen Ergebnisse zeigen einige Unterschiede 
zwischen den vier Typen auf, die jedoch nicht signifikant ausfallen.

Demnach sind die Gründe für die unterschiedliche Unterrichtsgestal-
tung und -qualität in Bezug auf den Interaktions- und Lernraum bei den vier 
Typen nicht in den Kontextvariablen zu suchen, sondern vielmehr in der tat-
sächlichen Unterrichtsplanung und -umsetzung, wie sich insbesondere an 
der Begründung zur Lernortwahl für die Schüler*innen verdeutlicht. Die 
dazugehörigen Befunde zeigen auf, dass sich die Stichprobe zwischen zwei 
Polen befindet. Bei dem einen Pol werden gemeinsame Interaktions- und 
Lernräume von den Klassenteams als Möglichkeitsraum für die vielseitige 
Nutzung von Förderressourcen und -maßnahmen sowie Co-Teaching- und 
Lernformen angesehen. Beim anderen Pol gelten gemeinsame Interaktions- 
und Lernräume als zu große Herausforderung aufgrund bestehender Leis-
tungsdifferenzen zwischen den SuS mit und ohne IB, weshalb separierter 
Einzelunterricht für SuS mit IB im Fach Mathematik eingesetzt wird. In der 
hier untersuchten Stichprobe tendieren mehr Fälle zum erstgenannten als 
zum letztgenannten Pol (Kap. 9.4.4.2).
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10. Zusammenfassung und Diskussion

In der vorliegenden Studie geht es darum, ein möglichst authentisches und 
umfassendes Bild von der Gestaltung und Qualität inklusiven Mathematik-
unterrichts mit Schüler*innen mit und ohne intellektuelle Beeinträchtigung 
(IB) in den ersten Schuljahren der Primarstufe zu gewinnen. Dieses Vorha-
ben wurde in Form einer Videostudie (N = 34 Schulklassen) im Rahmen des 
SNF-Projekts SirIus (Soutenir l’intégration – Integration unterstützen) um-
gesetzt. Dabei wurden insbesondere die folgenden Hauptanliegen verfolgt: 
Zum einen stellt sich die Frage, wie Klassenlehrpersonen (KLP) und Schuli-
sche Heilpädagog*innen (SHP) den Mathematikunterricht in Primarschul-
klassen (1.–3. Schuljahr) in inklusiven Settings, in denen mindestens ein 
Kind mit IB unterrichtet wird, gestalten und zum anderen, welche qualita-
tiven Ausprägungen dieser Mathematikunterricht aufweist. Diesbezüglich 
galt es herauszufinden und festzulegen, welche Merkmale zur Unterrichts-
gestaltung und Unterrichtsqualität erfasst werden sollen und wie sich diese 
im beschriebenen Setting auf der Basis von Videodaten messen lassen.

Bisher wurden erst vereinzelt Videostudien zur Untersuchung von qua-
litativen Aspekten auf Unterrichtsprozessebene in inklusiven Settings mit 
Schüler*innen durchgeführt (z. B. Häsel-Weide & Nührenbörger, 2021; Pfis-
ter 2016; Molinari & Mameli, 2013; Sturm & Wagner-Willi, 2015), die jedoch 
kaum Lernende mit IB wie bei Sucuoglu et al. (2010) involvieren. Obgleich 
sich die Durchführung von Videostudien in der Unterrichtsforschung seit ca. 
50 Jahren (Nagro & Cornelius, 2013) auf internationaler und nationaler Ebe-
ne etabliert hat (Seidel & Thiel, 2017), scheint dies bislang zur Erforschung 
inklusiver Unterrichtssettings nicht oder erst ansatzweise der Fall zu sein. 
Dies liegt möglicherweise an der erhöhten Komplexität, die in inklusiven Un-
terrichtssettings vorzufinden ist (z. B. unterrichten mehrere Personen wie 
KLP und SHP eine Klasse, Kap. 10.1.5; es werden verschiedene Schulräum-
lichkeiten für den Unterricht genutzt, Kap. 10.2.1) und dem hohen Ressour-
cenaufwand, der mit Videostudien verbunden ist. Doch in Anbetracht dessen, 
dass die videobasierte Unterrichtsforschung als „konkrete Grundlage für die 
Weiterentwicklung des interdisziplinären, fach- und allgemeindidaktischen 
wissenschaftlichen Diskurses im Zusammenhang mit Unterrichtsqualität“ 
(Reusser & Pauli, 2010b, S. 355) dient, sollte die Forschung zu inklusivem 
Unterricht Teil davon sein. Insbesondere da die Inklusionsbestrebungen im 
Bildungskontext auf menschenrechtlicher Grundlage (UN-BRK, 2006)61 und 

61 „[D]ie Vertragsstaaten [stellen] sicher, dass […] Menschen mit Behinderungen gleich-
berechtigt mit anderen in der Gemeinschaft, in der sie leben, Zugang zu einem integ-
rativen, hochwertigen und unentgeltlichen Unterricht an Grundschulen und weiter-
führenden Schulen haben“ (UN-BRK, 2006, Art. 24, Abs. 2.b).
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auf nationalstaatlicher Ebene verankert sind, wie am Beispiel der Schweiz 
mit dem Bundesgesetz über die Beseitigung von Benachteiligungen von Men-
schen mit Behinderungen (Behindertengleichstellungsgesetz, BehiG, 2002)62 
und der Interkantonalen Vereinbarung über die Zusammenarbeit im Bereich 
der Sonderpädagogik (2007)63 deutlich wird. Dies führt dazu, dass in Regel-
schulklassen zunehmend nicht nur Schüler*innen mit dem Förderschwer-
punkt Lernen, sondern auch solche mit erhöhtem Förderbedarf wie geisti-
ge Entwicklung bzw. intellektueller Beeinträchtigung unterrichtet werden 
(Kap. 1.3). In diesem Bereich bestehen neben diversen Herausforderungen 
für die Praxis, wie das Herstellen gemeinsamer Lernsituationen im Mathe-
matikunterricht (vgl. Korff, 2015; Kap. 5.3.2.4), zahlreiche Forschungslü-
cken, zum Beispiel zur qualitativen Umsetzung von Klassenführung, wenn 
Klassenlehrpersonen und Schulische Heilpädagog*innen gemeinsam unter-
richten (Kap. 4.3.1.3; 4.4).

Vor diesem Hintergrund wird mit dieser Arbeit angestrebt, Anknüp-
fungspunkte zur bisherigen videobasierten Unterrichtsforschung zu schaf-
fen, ohne dabei die Spezifika inklusiven Mathematikunterrichts mit Ler-
nenden mit und ohne IB aus den Augen zu verlieren. Die Anknüpfung an die 
empirische Unterrichtsforschung erfolgt in Orientierung an zwei von drei 
Basisdimensionen (Kap. 2.2.2) aus Gründen der Machbarkeit: Klassenfüh-
rung sowie Unterstützung von Schüler*innen. Die beiden Basisdimensio-
nen dienen der Strukturierung des theoretischen Modells (Abb. 33, Kap. 6), 
wobei die Unterstützung aufgeteilt wird in die sozial-emotionale Unter-
stützung mit spezifischem Fokus auf Lernende mit IB und die inhaltsbe-
zogene Unterstützung. Dieses Modell stellt die Grundlage für die Entwick-
lung des Instruments zur Messung der Unterrichtsgestaltung und -qualität 
(Kap. 8.3.2–8.3.4) dar. Es wurde ausgehend von der theoretischen und empi-
rischen Forschung diverser Teildisziplinen der Erziehungswissenschaft (v.a. 
Inklusionspädagogik, Fachdidaktik Mathematik, Unterrichtsforschung) zur 
Unterrichtsgestaltung und -qualität im inklusiven Mathematikunterricht 
mit Lernenden mit und ohne IB konzipiert (Kap. 2–5). Die Messung der Un-
terrichtsgestaltung (Sichtstruktur) erfolgte anhand von niedrig bis mittel 
inferenten Codierverfahren (Kap. 8.1.2) und jene der Unterrichtsqualität 
(Tiefenstruktur) durch den Einsatz von hoch inferenten Ratingverfahren 
(Kap. 8.1.3). Neben der Analyse der Videodaten wurden die erhobenen In-
terviewdaten, bei denen die Klassenlehrpersonen und Schulischen Heilpä-

62 „Die Kantone fördern, soweit dies möglich ist und dem Wohl des behinderten Kindes 
oder Jugendlichen dient, mit entsprechenden Schulungsformen die Integration behin-
derter Kinder und Jugendlicher in die Regelschule“ (BehiG, 2002, Art. 20, Abs. 2).

63 „fördern sie [die Kantone] die Integration dieser Kinder und Jugendlichen in der Re-
gelschule“ (Interkantonalen Vereinbarung über die Zusammenarbeit im Bereich der 
Sonderpädagogik, 2007, Art. 1, Abs. b; Art. 2, Abs. b).
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dagog*innen zur Authentizität und Organisation der gefilmten Mathematik 
befragt wurden, mittels einer qualitativen Inhaltsanalyse (Kap. 8.3.1) aus-
gewertet.

Entlang der Modellstruktur werden in Kapitel 10.1 die jeweiligen Fra-
gestellungen und dazugehörigen Ergebnisse zur Unterrichtsgestaltung und 
-qualität im inklusiven Mathematikunterricht diskutiert. Die Diskussion des 
methodischen Vorgehens und der damit verbundenen Fragestellungen und 
Befunde, zum Beispiel zur Reliabilität der Messverfahren und zum Konst-
rukt des Ratinginstruments, ist Bestandteil des Kapitels 10.2. Abschließend 
werden im Kapitel 10.3. Ansätze und Fragen für die weitere Forschung for-
muliert.

Klassenführung Unterstützung von Schüler*innen

sozial-emotional inhaltsbezogen

– Effizientes Zeitmanagement 
der KLP/SHP3

– Regelklarheit der KLP/SHP3

– Gemeinsame Klassenführung 
von KLP und SHP3

– Ausgeprägtes Ausmaß an 
interaktiver Begleitung von 
SuS mit IB1 

– Interaktive Sozialformen für 
heterogene Lerngruppen1

– Gemeinsame Interaktionsräu-
me für SuS mit und ohne IB1

– Respektvoller Umgang der 
KLP/SHP mit SuS mit IB3

– Einbezug der Kinder mit IB von 
Seiten der KLP3

– Sozial-emotional unterstützen-
der Umgang der KLP/SHP beim 
Auftreten von Fehlern seitens 
der SuS mit IB3

– Respektvoller Umgang 
zwischen SuS mit IB und ihren 
Peers3

– Kooperation zwischen SuS mit 
IB und ihren Peers während 
Partner- und Gruppenarbeits-
phasen3

– Hohes zeitliches Ausmaß an 
inhaltlichen Aktivitäten1

– Ausgeprägtes zeitliches Aus-
maß an mathematikbezogenen 
Interaktionen zwischen KLP/
SHP und SuS mit IB2

– Gemeinsame Lernsituationen 
für heterogene Gruppen3

– Innere, inhaltsbezogene 
Differenzierung mit Fokus auf 
den Fachbereich Arithmetik3

– Geeigneter Einsatz von Arbeits-
mitteln und Veranschaulichun-
gen für die mathematische 
Unterstützung von SuS mit IB 
auf Seiten der KLP/SHP3

Anmerkungen. KLP = Klassenlehrperson; SHP = Schulische Heilpädagog*in; SuS = Schüler*innen; IB = Intellektuelle 
Beeinträchtigung

1 = niedrig inferentes Codierverfahren 
2 = mittel inferentes Codierverfahren
3 = hoch inferentes Ratingverfahren

Abbildung 33  Merkmale der Unterrichtsgestaltung und -qualität mit Fokus auf 
Klassenführung und Unterstützung von Schüler*innen im inklusiven 
Mathematikunterricht und Angaben zu den methodischen Verfahren 
(Quelle: Eigene Abbildung)
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10.1 Die Gestaltung und Qualität inklusiven 
Mathematikunterrichts auf der Primarstufe

Nachstehend erfolgt die Diskussion der Ergebnisse (Kap. 9) zur Unterrichts-
gestaltung und -qualität im inklusiven Mathematikunterricht. Die ersten 
drei Kapitel (10.1.1–10.1.3) orientieren sich an der Modellstruktur (Abb. 33) 
und sind entsprechend in Klassenführung (Kap. 10.1.1), sozial-emotionale 
Unterstützung von Schüler*innen mit IB (Kap. 10.1.2) und inhaltsbezogene Un-
terstützung der Lernenden (Kap. 10.1.3) aufgegliedert. Daran anschließend 
werden die Erkenntnisse aus der Clusteranalyse zu ähnlichen oder sich 
unterscheidenden Merkmalsausprägungen zwischen den verschiedenen 
Schulklassen, die auf den Ratingdaten basieren, diskutiert (Kap. 10.1.4). Um 
einen differenzierten Einblick in die Gestaltung und Qualität hinsichtlich 
gemeinsamer Lern- und Interaktionsräume im Mathematikunterricht zu 
gewinnen, wurde eine Typenbildung ausgehend von ausgewählten Codier-, 
Rating- und Interviewdaten vorgenommen, die ebenfalls Inhalt des Kapi-
tels 10.1.4 sind. Die Ausbringung des hier untersuchten Mathematikunter-
richts erfolgte in jeder Schulklasse durch eine Klassenlehrperson und eine 
Fachperson der Schulischen Heilpädagogik, was einer ‚nested instruction‘ 
(Kap. 3.3) entspricht. Zahlreiche Unterrichtsaspekte wurden für die beiden 
Professionsgruppen gesondert beobachtet und beurteilt wie das effiziente 
Zeitmanagement (vgl. Merkmale in der Abb. 33 mit der Bezeichnung KLP/
SHP). Spezifische Fragestellungen zu den beiden Professionsgruppen bzw. 
nested instruction werden daher in einem eigenen Kapitel gesondert aufge-
griffen und diskutiert (Kap. 10.1.5). Abschließend werden Schlussfolgerun-
gen für die Aus- und Weiterbildung von Klassenlehrpersonen und Schuli-
schen Heilpädagog*innen formuliert (Kap. 10.1.6). 

10.1.1 Klassenführung

Welche qualitative Ausprägung weisen die Unterrichtsmerkmale der Klas-
senführung in inklusiven Primarschulsettings auf? (Forschungsfrage 4)

Für die gesamte Stichprobe lässt sich aussagen, dass die Klassenführung, über 
die fünf Variablen (Zeitmanagement KLP/SHP, Regelklarheit KLP/SHP, gemein-
same Klassenführung) hinweg betrachtet, im Mathematikunterricht von Sei-
ten der Klassenlehrpersonen und Schulischen Heilpädagog*innen eine quali-
tativ mittlere bis hohe Ausprägung aufweist (Kap. 9.2.3.1). Dies ist insgesamt 
betrachtet als tendenziell positiv zu werten, da eine effiziente Klassenfüh-
rung gemäß der Unterrichtsforschung einen Rückgang von Unterrichtsstö-
rungen und eine Steigerung der Schulleistungen bewirken kann (Metaanaly-
sen: z. B. Marzano et al., 2003; Korpershoek et al., 2016; Grundschulstudien: 
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z. B. Denn et al., 2019; Fauth et al., 2014; Kap. 10.2.4). Zudem gilt eine kom-
petente Klassenführung als Gelingensbedingung für einen inklusiven Fach-
unterricht (z. B. Liebsch & Patzer, 2020). Zwischen den einzelnen Fällen der 
Stichprobe lassen sich dennoch relativ große Unterschiede in der Ausprä-
gung der Klassenführung ausmachen (Kap. 9.2.3.1), was am Beispiel der ge-
meinsamen Klassenführung nachfolgend verdeutlicht werden soll.

Bei der gemeinsamen Klassenführung erreichen die Hälfte der Klassen-
teams eine hohe Ausprägung, während sie bei knapp einem Drittel als (sehr) 
gering eingeschätzt wurde (Kap. 9.2.3.1). Diese negative Ausprägung bei 
einem Drittel der Stichprobe lässt sich auf Missverständnisse zwischen der 
Klassenlehrperson und der Fachperson für Schulische Heilpädagogik hin-
sichtlich des Unterrichtsablaufs und der Unterrichtsorganisation während 
der Mathematikstunde zurückführen, sowie darauf, dass der Umgang mit 
Unterrichtsstörungen respektive Regelerinnerungen zwischen der Klassen-
lehrperson und der Fachperson für Schulische Heilpädagogik unterschied-
lich ausfällt und die Verantwortung für die Einhaltung der Klassenregeln 
nicht gemeinsam getragen wird (Kap. 8.3.4.1). Während Ersteres als Hin-
weis auf eine mangelnde gemeinsame Unterrichtsplanung und -absprache 
aufgefasst werden kann, zeigt sich bei Letzterem, dass das Klassenteam die 
Doppelbesetzung nicht nutzt, um sich gegenseitig bei der Eindämmung von 
Unterrichtsstörungen zu unterstützen, mit dem Ziel, einen möglichst stö-
rungsfreien Mathematikunterricht zu erreichen. Dementsprechend wird ein 
effizienter und reibungsloser Ablauf des Mathematikunterrichts erschwert.

Weshalb bei einem beachtlichen Anteil von Klassenteams die gemein-
same Klassenführung negativ ausgeprägt ist, lässt sich möglicherweise mit 
den in der Fachliteratur aufgeführten Herausforderungen für die multi-
professionelle Zusammenarbeit von Klassenlehrpersonen und Schulischen 
Heilpädagog*innen im Unterricht erklären. Die verschiedenen Professionen 
der Regel- und Sonderpädagogik und die daraus differierend hervorgehende 
Sozialisation und Spezialisierung (vgl. Batzdorfer & Kullmann, 2016; Kum-
mer Wyss, 2010; Willmann, 2009a), unterschiedliche und ungeklärte Rol-
lenverständnisse sowie damit verbundene Erwartungshaltungen, Konflikte 
wie auch struktureller Zeitmangel für die Zusammenarbeit (vgl. Eberwein 
& Knauer, 2009; Kreie, 2009; Lindmeier & Beyer, 2011; Paulsrud & Nilholm, 
2020; Willmann, 2009a) sind häufig genannte Herausforderungen.

Werden die Befunde zur Klassenführung der vorliegenden Studie mit Studien 
in nicht spezifisch inklusiven Settings der Grundschule verglichen, fällt die Ein-
schätzung der Ausprägung der Klassenführung von externen Beobachter*in-
nen bei Letzteren nicht nur teilweise, sondern im Mittel klar hoch aus (z. B. 
Denn et al., 2019; Drexl & Streb, 2016; Eckert et al., 2012; Fauth et al., 2014), 
was vermutlich auf die geringere Komplexität hinsichtlich des Unterrichts-
settings und der Zusammensetzung der Schulklassen im Vergleich zu inklusi-
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ven Settings zurückzuführen ist, sowie auf die obengenannten Herausforde-
rungen in der multiprofessionellen Zusammenarbeit. Aufgrund des geringen 
Forschungsstandes lassen sich kaum Vergleiche zu anderen Studien, welche 
die Ausprägung der Klassenführung in inklusiven Settings auf der Primar-
stufe untersuchten und publizierten, ziehen. Bei der Gegenüberstellung der 
Ausprägung der Regelklarheit mit der Studie von Sucuoglu et al. (2010) zeigen 
die Befunde in entgegengesetzte Richtung. Bei Sucuoglu et al. (2010) weist die 
Mehrheit der Klassenlehrpersonen eine niedrige Ausprägung hinsichtlich der 
Regelklarheit auf, was sich in einer unklaren Kommunikation und inkonse-
quenten Umsetzung der Unterrichtsregeln manifestiert. Dahingegen setzen in 
der vorliegenden Studie knapp 70 % der Klassenlehrpersonen eine hohe bis 
sehr hohe Regelklarheit im inklusiven Mathematikunterricht um (Kap. 9.2.3.1). 
Allerdings gilt es zu berücksichtigen, dass die Umsetzung der Klassenführung 
für die Klassenlehrpersonen in der Studie von Sucuoglu et al. (2010) vergleichs-
weise erschwert sein dürfte, da die Klassenlehrpersonen in Einzelbesetzung 
eine Regelschulklasse mit Kindern mit unterschiedlichsten sonderpädagogi-
schen Förderbedarfen und nicht wie in der vorliegenden Studie in Doppelbe-
setzung mit einer Fachperson der Schulischen Heilpädagogik unterrichteten. 
Dies lässt sich einerseits dahingehend interpretieren, dass die Klassenführung 
von Kontextfaktoren wie dem Unterrichtsetting, der Besetzung im Unterricht 
durch eine oder mehrere Fachpersonen und der Klassenzusammensetzung 
abhängig ist. Andererseits wird damit die weitverbreitende Ansicht gestützt, 
dass inklusiver Unterricht durch ein multiprofessionelles Team und nicht in 
Einzelbesetzung ausgebracht werden sollte (z. B. Finkelstein, Shama & Furlon-
ger, 2021; Lütje-Klose & Urban, 2014). Dies wird durch eine weitere Studie von 
Baumann et al. (2015) bestätigt, in der Unterrichtstunden, in denen die Klas-
senlehrpersonen und Schulischen Heilpädagog*innen gemeinsam unterrichte-
ten im Vergleich zu einem separiert organisierten Unterricht, in dem die Klas-
senlehrperson und die Fachperson der Schulischen Heilpädagogik voneinander 
getrennt unterrichten, von den Schüler*innen als effizienter hinsichtlich des 
Zeitmanagements und eines störungsfreien Unterrichts eingeschätzt wurden.

10.1.2 Sozial-emotionale Unterstützung von Schüler*innen  
mit intellektueller Beeinträchtigung

Qualitative Ausprägung

Welche qualitative Ausprägung weist die sozial-emotionale Unterstützung 
von Lernenden mit intellektueller Beeinträchtigung in inklusiven Settings auf?  
(Forschungsfrage 8)

Welche qualitative Ausprägung weist die sozial-emotionale Unterstützung von 
Lernenden mit IB durch KLP in inklusiven Settings auf? (Forschungsfrage 8.1)
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Welche qualitative Ausprägung weist die sozial-emotionale Unterstützung 
von Lernenden mit IB durch SHP in inklusiven Settings auf? (Forschungs-
frage 8.2)

Welche qualitative Ausprägung weist die sozial-emotionale Unterstützung 
zwischen Lernenden mit IB und ihren Peers ohne IB in inklusiven Settings 
auf? (Forschungsfrage 8.3)

Die qualitative Ausprägung der sozial-emotionalen Unterstützung von Lernen-
den mit IB fällt bei den Klasssenlehrpersonen insgesamt mittel bis hoch, bei 
den Schulischen Heilpädagog*innen hoch bis sehr hoch und bei den Peers 
hoch aus. Es wurde angenommen, dass die sozial-emotionale Unterstützung 
von Schüler*innen mit IB durch die Klassenlehrperson, die sich aus drei 
hoch inferent eingeschätzten Variablen zusammensetzt, niedrig ausfallen 
würde. Doch während der respektvolle Umgang von KLP mit Lernenden mit IB 
eine mittlere Ausprägung aufweist und somit vergleichsweise am gerings-
ten ausgeprägt ist, fielen der sozial-emotional unterstützende Umgang der 
KLP beim Auftreten von Fehlern seitens der Kinder mit IB sowie der Einbezug 
der Kinder mit IB von Seiten der KLP hoch aus (Kap. 9.2.4.3). Basierend auf 
dieser deskriptiv statistisch vorgenommenen Auswertung zeigt sich zusam-
menfassend ein mehrheitlich positives Bild für die sozial-emotionale Unter-
stützung von Lernenden mit IB durch die verschiedenen Akteursgruppen 
im inklusiven Mathematikunterricht, mit einer Tragweite, die nicht zu un-
terschätzen ist: Obgleich in einer Studie Schüler*innen mit sonderpädago-
gischem Förderbedarf ihre soziale Partizipation niedriger einschätzen als 
Lernende ohne sonderpädagogischen Förderbedarf, vermag ein sozial-emo-
tional unterstützender Unterricht bzw. eine positives Unterrichtsklima die-
se Differenz zu verringern (Zurbriggen, Hofmann, Lehofer & Schwab, 2021).

Der positive Befund zur sozial-emotionalen Unterstützung in der vorlie-
genden Arbeit soll jedoch nicht darüber hinwegtäuschen, dass der respekt-
volle Umgang von KLP mit Lernenden mit IB einen kritischen Punkt darstellt, 
wie auch aus der Clusterlösung mit Fokus auf die Klassenlehrpersonen her-
vorgeht (Kap. 9.4.3.1; 10.1.4). Rund 27 % der Klassenlehrpersonen gelingt es 
nicht ausreichend, den Kindern mit IB mit Wertschätzung zu begegnen und 
auf ihre Bedürfnisse und Fragen wohlwollend einzugehen. Vielmehr kommt 
es vor, dass diese Klassenlehrpersonen ungeduldig mit den Kindern mit IB 
kommunizieren, sie bloßstellen und mit der Fachperson der Schulischen 
Heilpädagogik defizitorientiert über die Leistungen oder das Verhalten eines 
Kindes mit IB, das sich in Hörweite befindet, sprechen (Kap. 8.3.4.1). Daher 
ist ein Hauptaugenmerk auf den Umgang bzw. die Beziehung zwischen der 
Klassenlehrperson und den Kindern mit IB auf sozial-emotionaler Ebene 
in inklusiven Settings zu richten, worauf ebenfalls Schäfer (2017a, 2017b) 
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im Rahmen seines didaktischen Konzepts MehrPerspektivenSchemas 
(Kap. 3.2.5) und die Erkenntnisse aus bisherigen Studien hinweisen. So füh-
len sich Schüler*innen mit sonderpädagogischem Förderbedarf und nied-
rigen Schulleistungen von Klassenlehrpersonen weniger gut akzeptiert als 
ihre Peers (Huber & Wilbert, 2012; Jäntsch & Spörer, 2016). Insbesondere 
bei Lernenden mit IB fallen die Beziehungen zur Klassenlehr-person nega-
tiver aus als bei ihren Peers (Eisenhower et al., 2007; McIntyre et al., 2006; 
Murray & Greenberg, 2001). Wenn Schüler*innen mit sonderpädagogischem 
Förderbedarf ihre Beziehung zur Lehrperson hingegen positiv wahrnehmen, 
schätzen sie ebenfalls ihre soziale Partizipation positiver ein (Krawinkel et 
al., 2017). Hieran zeigt sich das Potential einer positiven Beziehung zwischen 
Klassenlehrpersonen und Schüler*innen mit sonderpädagogischem För-
derbedarf im Kontext eines sozial-emotional unterstützenden Unterrichts, 
durch den die soziale Partizipation verbessert werden kann. 

Gestaltung des Unterrichts hinsichtlich interaktiver Begleitung  
und des sozialen Interaktionsraums

In welchem zeitlichen Umfang findet eine interaktive Begleitung der Kinder 
mit intellektueller Beeinträchtigung von Seiten der Klassenlehrpersonen 
oder der Fachperson der Schulischen Heilpädagogik während des Unter-
richts statt? Zeigen sich Unterschiede hinsichtlich der interaktiven Beglei-
tung zwischen den beiden Professionsgruppen? (Forschungsfrage 6)

Das Ausmaß interaktiver Begleitung von Lernenden mit intellektueller Be-
einträchtigung ist auf Seiten der Schulischen Heilpädagog*innen signifikant 
größer als bei den Klassenlehrpersonen während des Mathematikunter-
richts (Hypothese 6)

Wie wird der Unterricht hinsichtlich des sozialen Interaktionsraums und 
(gelenkter) Sozialformen für die Schüler*innen mit und ohne IB gestaltet 
und begründet? (Forschungsfrage 7)

Wie häufig befinden sich Lernende mit und ohne IB während des Unter-
richts in einem gemeinsamen Interaktionsraum? (Forschungsfrage 7.1)

Schüler*innen mit IB werden häufiger außerhalb des Klassenzimmers und 
von ihren Peers separiert unterrichtet als Lernende ohne intellektuelle Be-
einträchtigung. (Hypothese 7.1)

Im videographierten Mathematikunterricht der vorliegenden Arbeit wer-
den die Schüler*innen mit IB während etwas mehr als der Hälfte der Unter-
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richtszeit von der Fachperson der Schulischen Heilpädagogik und während 
knapp einem Fünftel der Unterrichtszeit von der Klassenlehrperson wäh-
rend öffentlicher und nicht öffentlicher Sozialformen interaktiv begleitet. 
Der Unterschied im Ausmaß an interaktiver Begleitung zwischen den Pro-
fessionsgruppen fällt wie erwartet signifikant aus (Kap. 9.2.4.1; s. Erklä-
rungsansätze in Kap. 10.1.5). Zugleich werden im Mathematikunterricht am 
häufigsten gemeinsame Interaktionsräume für Schüler*innen mit und ohne 
IB innerhalb des Klassenzimmers ermöglicht. Trotz dieser Tatsache wer-
den Kinder mit IB signifikant häufiger in separierten Interaktionsräumen 
inner- oder außerhalb des Klassenzimmers unterrichtet als Kinder ohne IB 
(Kap. 9.2.4.2). Dieses Ergebnis ist nicht überraschend. Falls Schüler*innen in 
inklusiven Schulsettings außerhalb des Klassenzimmers unterrichtet wer-
den, handelt es sich dabei in der Regel um Lernende mit sonderpädagogi-
schem Förderbedarf, wie diversen Forschungsarbeiten entnommen werden 
kann (z. B. Korff, 2016; Preiß et al., 2016). Besonders davon betroffen sind 
gemäß einer Studie von Langner (2015) Schüler*innen mit IB. 

Die vorliegende Arbeit zeigt zudem auf, dass Lernende mit IB durch-
schnittlich während eines Viertels des Mathematikunterrichts in separier-
ten Interaktionsräumen unterrichtet werden. Allerdings ist auf die großen 
Unterschiede zwischen den Schulklassen (0–100 % der Unterrichtszeit) 
hinzuweisen (Kap. 9.2.4.2). Eine ähnlich große Spannweite hinsichtlich der 
Präsenz von Lernenden mit IB im Klassenzimmer ließ sich bei Feldman et al. 
(2015) feststellen, wobei in keiner Schulklasse gar keine Präsenz im Klas-
senzimmer vorkam. Im Unterschied dazu ist dies bei fünf Klassen der vor-
liegenden Studie der Fall (Kap. 9.2.4.2).

Die Befunde zur interaktiven Begleitung und der Gestaltung des sozialen In-
teraktionsraums lassen sich in Bezugnahme auf die relativistische Raumthe-
orie bzw. den Sozialen Raum nach Bourdieu (1989) einordnen, bei dem an-
hand der Bewegungen und Platzierungen von Akteur*innen räumliche Nähe 
und Distanz in Relation zueinander ersichtlich wird. Durch die unterschied-
lichen Abstände zwischen den Personen im Sozialen Raum manifestiert sich 
Differenz, die Hinweise auf die soziale Ordnung sowie auf soziale Ein- und 
Ausschlussprozesse liefert (Kap. 5.2.5.1). Die relativistische Raumtheorie 
ist mit Fokus auf die (An)Ordnung der Lernenden und Lehrenden auf den 
Kontext von Schule und Unterricht übertragbar (Löw, 2001), was ebenfalls 
für inklusive Unterrichtssettings gilt (Kap. 5.2.5.1–5.2.5.3). 

Ausgehend von den Ergebnissen der vorliegenden Arbeit wird deutlich, 
dass die Gestaltung des sozialen Interaktionsraums respektive die Anord-
nung im sozialen Raum der Schüler*innen mit und ohne IB während des Ma-
thematikunterrichts von diesen nicht beliebig wählbar ist, sondern von der 
Klassenlehrpersonen und der Fachperson der Schulischen Heilpädagogik 
reguliert wird. Die unterschiedlichen Abstände zwischen den Kindern mit 
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und ohne IB sowie deren Nähe oder Distanz zur Klassenlehrperson oder der 
Fachperson der Schulischen Heilpädagogik (re-)produzieren Differenz. So 
befinden sich in den untersuchten Schulklassen Lernende mit IB vermehrt 
in der Nähe zur Fachperson der Schulischen Heilpädagogik und häufiger 
in Distanz zur Klassenlehrperson, wie aus dem signifikanten Unterschied 
in der interaktiven Begleitung von Lernenden mit IB zwischen den beiden 
Professionsgruppen hervorgeht (Kap. 9.2.4.1). Durch die in manchen Schul-
klassen räumlich vorgenommene Separation von Kindern mit IB von ihren 
Mitschüler*innen (Kap. 9.2.4.2), wird die (Re-)Produktion von Differenz 
aufgrund des zugewiesenen sonderpädagogischen Förderbedarfs bzw. der 
diagnostizierten intellektuellen Beeinträchtigung zwischen den Schulkin-
dern weiter verstärkt. Darin spiegelt sich eine Zwei-Gruppen-Theorie (be-
einträchtig oder nicht beeinträchtigt) wider, die einerseits im Diskurs teil-
weise stark kritisiert wird (z. B. Boban & Hinz, 2012; Heimlich, 2013; Hinz & 
Köpfer, 2016), da sie die Gefahr einer Stigmatisierung und sozialen Ausgren-
zung von Schüler*innen mit sonderpädagogischem Förderbedarf bergen. 
Andererseits lässt sich diese Differenzlinie zwischen Lernenden mit und 
ohne sonderpädagogischem Förderbedarf auf bildungspolitische Vorgaben 
zurückführen, da ohne die Feststellung eines sonderpädagogischen Förder-
bedarfs üblicherweise keine Ressourcen auf der Systemebene zugewiesen 
werden (vgl. Ressourcen-Etikettierungs-Dilemma, Speck 2012). Hieran wird 
der Widerspruch in Bezug auf die Produktion von Differenz bei sonderpä-
dagogischem Förderbedarf zwischen der Systemebene und den Anforde-
rungen an einen inklusiven Unterricht deutlich. Die Klassenteams sind mit 
diesem Spannungsverhältnis konfrontiert und können die bereits aus der 
Systemebene hervorgehende Zwei-Gruppen-Theorie durch ihr pädagogi-
sches Handeln in der Unterrichtsgestaltung entweder zusätzlich verstärken 
bzw. reproduzieren (z. B. durch separierte Interaktionsräume für Kinder 
mit IB) oder abschwächen (z. B. durch gemeinsame Interaktionsräume für 
alle Schüler*innen). 

Begründung der Lernortwahl für Schüler*innen mit IB

Wie wird die Gestaltung des sozialen Interaktionsraums bzw. der Lern-
orte für die Schüler*innen mit IB von Seiten KLP und SHP begründet? 
 (Forschungsfrage 7.2)

Der Hauptgrund, weshalb die multiprofessionellen Klassenteams einen 
gemeinsamen Lernort für die Kinder mit und ohne IB innerhalb des Klas-
senzimmers während des Mathematikunterrichts bevorzugen, liegt in der 
Möglichkeit, dass die Fachperson der Schulischen Heilpädagogik neben 
den Lernenden mit IB ebenfalls Lernende ohne IB unterstützen kann. Die-
se Unterstützung durch die Schulischen Heilpädagog*innen kann als Vor-
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teil für die Schüler*innen ohne IB gesehen werden. Weitere Begründungen 
beziehen sich auf Vorteile, die für die Kinder mit IB durch diese Lernort-
wahl ausgemacht werden wie die Begleitung durch die Klassenlehrperson 
und Kooperationsmöglichkeiten mit Peers ohne IB. Außerdem stellen einige 
Klassenteams bei den Kindern mit IB ein ruhigeres Arbeitsverhalten und 
eine erhöhte Leistungsbereitschaft fest, wenn diese sich an einem gemein-
samen Lernort mit Kindern ohne IB befinden (Kap. 9.2.4.2).

Die Entscheidung für einen gemeinsamen oder einen separierten Lernort 
ist darüber hinaus von räumlichen und akustischen Gegebenheiten abhän-
gig, wobei die räumliche Ausstattung und Größe des Klassenzimmers eine 
wichtige Rolle spielen dürfte. Zusätzlich fällt die Lernortwahl je nach Unter-
richtsform und -inhalt unterschiedlich aus. Für den Atelierunterricht wird 
zum Beispiel ein gemeinsamer Lernort als günstig betrachtet. Falls der Unter-
richtsinhalt als zu herausfordernd für die Lernenden mit IB von Seiten der 
Schulischen Heilpädagog*innen eingeschätzt wird, leiten diese eine Einzelför-
derung für das Kind mit IB ein. Für die Wahl eines separierten Lernortes wird 
am häufigsten mit der großen Leistungsdifferenz zwischen den Schüler*in-
nen mit und ohne IB im Fach Mathematik argumentiert (Kap. 9.2.4.2). Dieses 
Hauptargument der Leistungsdifferenz wird ebenfalls in anderen Studien für 
eine separierte Förderung von Lernenden mit sonderpädagogischem Förder-
bedarf seitens der Klassenlehrpersonen und Schulischen Heilpädagog*innen 
angeführt (z. B. Korff, 2016; Pool Maag & Moser Opitz, 2014).

In Anbetracht der Befunde ist festzuhalten, dass diejenigen Klassenteams, 
die einen gemeinsamen Lernort wählen, die Förderressourcen der Schuli-
schen Heilpädagogik sowohl für Schüler*innen mit und ohne IB ausschöp-
fen, eine gemeinsame Klassenführung durch das multiprofessionelle Team 
realisieren (Kap. 4.3.1.3) und diverse Vorteile und Fördermöglichkeiten für 
die Schüler*innen mit IB im gemeinsamen Unterricht sehen. Dahingegen 
wirken die Begründungen im Zusammenhang mit Leistungsdifferenz für 
einen separierten Lernort relativ defizitorientiert. Die Lernortwahl wird 
dabei an den individuellen Leistungsschwächen der Schüler*innen mit IB 
in Mathematik festgemacht, wodurch deren Separierung von der Klasse 
legitimiert werden soll. Zwar wird die Herausforderung der inhaltlichen 
Verknüpfung im Klassenverband dadurch deutlich, jedoch ist der Umgang 
mit dieser Herausforderung fragwürdig, da zum einen (fach-)didaktische 
Möglichkeitsräume bzw. Alternativen ausgeklammert werden (z. B. inne-
re Differenzierung, Kap. 5.3.3.6) und die Vermutung einer nicht bzw. nicht 
ausreichend vorhandenen Unterrichtsplanung im Klassenteam naheliegt 
(Kap. 3.3.1). Zum anderen sind die Anforderungen an einen inklusiven Un-
terricht nicht erfüllt (z. B. Herstellung einer Lerngemeinschaft, Kap. 3.1.1), 
indem die Differenz zwischen Lernenden mit und ohne IB (re-)produziert 
wird (Zwei-Gruppen-Theorie, s. oben). 
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Obwohl die Mehrheit der hier untersuchten Klassenteams mit der ge-
meinsamen Lernortwahl eine Interaktionsnähe zwischen Schüler*innen 
mit und ohne IB ermöglicht, bedeutet dies noch nicht, dass diese tatsäch-
lich miteinander kommunizieren. Chung et al. (2012) konnten in ihrer Stu-
die feststellen, dass Lernende mit IB hauptsächlich mit der Fachperson der 
Schulischen Heilpädagogik interagierten, obwohl sie sich in Interaktionsnä-
he zu ihren Peers befanden. Ein vergleichbares Resultat liefert die Studie 
von Spörer, Henke und Bosse (2021). Wird im Unterricht Co-Teaching ins-
besondere in der Form von one teach, one assist umgesetzt, interagieren die 
Lernenden mit sonderpädagogischem Förderbedarf vermehrt mit der Fach-
person der Schulischen Heilpädagogik oder der zweiten Lehrperson und sel-
tener mit ihren Peers.

Zwei Varianten der Unterrichtsgestaltung: Option A oder B

Zeigen sich Zusammenhänge bzw. Unterschiede hinsichtlich der qualita-
tiven Ausprägung der sozial-emotionalen Unterstützung zwischen den 
verschiedenen Akteursgruppen? (Forschungsfrage 9)

Ergeben sich Zusammenhänge beim Vergleich der Merkmalsausprägungen 
zur sozial-emotionalen Unterstützung von Lernenden mit intellektueller 
Beeinträchtigung zwischen den Peers und den Klassenlehrpersonen? (For-
schungsfrage 9.1)

Zeigen sich hinsichtlich der sozial-emotionalen Unterstützung von Schü-
ler*innen mit IB Zusammenhänge zwischen den Merkmalen der Unter-
richtsgestaltung und -qualität? (Forschungsfrage 10)

Zeigt sich ein Zusammenhang zwischen dem Ausmaß an interaktiver Be-
gleitung von Lernenden mit intellektueller Beeinträchtigung durch die 
Klassenlehrperson mit der qualitativen Ausprägung des sozial-emotional 
unterstützenden Umgangs der Klassenlehrperson mit Kindern mit intellek-
tueller Beeinträchtigung? (Forschungsfrage 10.1)

Bestehen zwischen dem Ausmaß an gemeinsamen Interaktionsräumen, 
Gruppenarbeitsphasen und gelenktem Klassen-/Kleingruppenunterricht 
für Lernende mit und ohne IB und der Ausprägung eines sozial-emotional 
unterstützenden Umgangs zwischen Lernenden mit IB und ihren Peers Zu-
sammenhänge? (Forschungsfrage 10.2) 
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In der vorliegenden Studie zeigt sich, dass je nach Unterrichtsgestaltung die 
vorherrschende Zwei-Gruppen-Theorie abgeschwächt oder verstärkt wer-
den kann. Dies soll an den herausgearbeiteten Gestaltungsoptionen A und B 
auf Basis der analysierten Mathematikstunden in inklusiven Schulsettings 
(Kap. 9.2.4.5) dargelegt werden.

Die Option A umfasst einen Mathematikunterricht, indem ein gemeinsamer 
Interaktionsraum für alle Schüler*innen beispielsweise durch den Einsatz 
von Klassenunterricht, Kleingruppenunterricht, Partner- oder Gruppen-
arbeitsphasen in heterogen zusammengesetzten Gruppen eröffnet wird, bei 
dem sowohl die Fachperson der Schulischen Heilpädagogik als auch die Klas-
senlehrperson die Begleitung von Lernenden mit und ohne IB übernehmen 
(Kap. 9.2.4.5). Dadurch wird die dichotome Kategorisierung in Schüler*in-
nen mit und ohne IB abgeschwächt, sie werden gemeinsam beispielsweise 
mittels der Co-Teaching-Form teaming/teamteaching (Friend & Bursuck, 
2014; Kap. 4.3.1.1) unterrichtet und es ist für die extern beobachtende 
Person nicht stets auf Anhieb erkennbar, wer einen sonderpädagogischen 
Förderbedarf aufweist und wer nicht. Ein solcher Unterricht, in dem die 
Herstellung einer gemeinsamen Lerngemeinschaft, die alle Schüler*innen 
sowie das Klassenteam umfasst, angestrebt wird, entspricht einer Grundan-
forderung inklusiven Unterrichts (z. B. Carle, 2017; Feuser 2013b; Werning, 
2013; Kap. 3.1), was auch aus den beiden Unterrichtskonzeptionen Gemein-
samer Gegenstand und UDL hervorgeht (Kap. 3.2.1, 3.2.4, 3.2.6). Die Umset-
zung gemeinsamer Interaktionsräume im Mathematikunterricht, in denen 
interaktive und kooperative Aktivitäten für Lernende mit unterschied-
lichen Voraussetzungen angeboten werden, mit denen Distanz zwischen 
den Akteur*innen abgebaut und zugleich Nähe aufgebaut wird, dienen der 
Förderung sozialer Interaktionsprozesse bzw. sozialer Partizipation (vgl. 
Avramidis, 2013; Soodak, 2003; Kap. 3.1; 3.2.1, 5.2.4). Dies ist insofern von 
hoher Relevanz, da Schüler*innen mit sonderpädagogischem Förderbedarf 
innerhalb einer Schulklasse in inklusiven Settings sozial weniger akzeptiert 
sind im Vergleich zu ihren Peers ohne sonderpädagogischen Förderbedarf 
(z. B. Krawinkel et al., 2017; Krull et al., 2014; Nepi et al., 2015). Außerdem 
initiieren und empfangen Lernende mit sonderpädagogischem Förderbe-
darf weniger Peer-Interaktionen als Lernende ohne sonderpädagogischen 
Förderbedarf, wie aus einer Studie von Koster et al. (2010) hervorgeht.

Die Bedeutsamkeit einer Unterrichtsgestaltung gemäß Option A geht 
ebenfalls aus der vorliegenden Studie hervor. Ein höheres Ausmaß an ge-
meinsamem Interaktionsraum, Klassenunterricht, Kleingruppenunterricht 
und Gruppenarbeitsphasen in der Unterrichtsgestaltung geht, wie ange-
nommen, mit einem stärker sozial-emotional unterstützenden Umgang mit 
Kindern mit IB seitens der Klassenlehrperson sowie der Peers ohne IB, zum 
Beispiel in Bezug auf einen respektvollen und wertschätzenden Umgang, 
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einher (Kap. 9.2.4.5). Somit begünstigt ein interaktiv und kooperativ gestal-
teter Mathematikunterricht einen sozial-emotional unterstützenden Um-
gang durch die Klassenlehrperson und Peers für die Kinder mit IB. 

Zudem zeigt sich, dass je häufiger Klassenlehrpersonen Lernende mit IB 
im Mathematikunterricht interaktiv begleiten, desto höher ausgeprägt ist 
auch deren sozial-emotionale Unterstützung gegenüber Schüler*innen mit 
IB (Kap. 9.2.4.5). Allenfalls äußert sich in einem sozial-emotional unterstüt-
zenden Umgang der Klassenlehrpersonen zugleich ihr Interesse gegenüber 
Kindern mit IB, was sich in häufigeren Interaktionen niederschlägt.

Ein weiterer Befund macht deutlich, dass insofern die sozial-emotiona-
le Unterstützung von Lernenden mit IB durch die Klassenlehrperson höher 
ausgeprägt ist, dies ebenfalls auf die sozial-emotionale Unterstützung zwi-
schen Schüler*innen mit und ohne IB zutrifft (Kap. 9.2.4.4). Eine mögliche 
Deutung dessen ist, dass sich Kinder im zwischenmenschlichen Umgang mit 
ihren Peers mit IB an der Klassenlehrperson orientieren, im Sinne von Ler-
nen am Modell (Bandura, 1971). Dass diese Orientierung an der Klassenlehr-
person von Bedeutung ist, zeigt eine Studie von Hellmich und Loeper (2018) 
auf. Die Einstellung von Kindern gegenüber Peers mit sonderpädagogischem 
Förderbedarf lässt sich unter anderem durch das wahrgenommene Verhal-
ten der Klassenlehrperson erklären (Hellmich & Loeper, 2018). Weitere Stu-
dienergebnisse zu inklusiven Schulsettings untermauern die Relevanz der 
Lehrperson in ihrer Funktion als Modell, Vorbild bzw. soziale Referenz. Aus-
grenzende Verhaltensweisen bei Schüler*innen können verstärkt werden, 
wenn Lehrpersonen Ausschlussprozesse basierend auf Beeinträchtigungen 
moralisch unterstützen (Gasser & Tettenborn, 2015). Günstig auf die soziale 
Partizipation wirkt es sich hingegen aus, wenn die Klassenlehrperson al-
len Schüler*innen mit Akzeptanz und Wertschätzung begegnet (Jäntsch & 
Spörer, 2016), die Kinder mit sonderpädagogischem Förderbedarf ihre Be-
ziehung zur Klassenlehrperson positiv (Krawinkel et al., 2017) und das Un-
terrichtsklima ebenfalls positiv bzw. sozial-emotional unterstützend wahr-
nehmen (Zurbriggen et al., 2021).

Überdies hängt die Kooperationsqualität stark mit einem respektvollen 
Umgang zwischen Schüler*innen mit und ohne IB zusammen (Kap. 9.2.4.5). 
Dies kann als Hinweis dahingehend verstanden werden, dass Partner- und 
Gruppenarbeitsphasen von ausgeprägter Kooperationsqualität zwischen 
Lernenden mit und ohne IB ein Potential für die Förderung sozialer Parti-
zipation beinhalten. Von dieser Annahme in Bezug auf das kooperative Ler-
nen (Kap. 5.2.4.2) gehen ebenfalls Ewald und Huber (2017) aus. Ein weite-
rer Grund, der für den Einsatz von Partner- und Gruppenarbeitsphasen für 
Schüler*innen mit und ohne IB spricht, liegt darin, dass gemäß einer Studie 
von Baurain und Nader-Grosbois (2012) Kinder mit IB in Peer-Interaktio-
nen vermehrt ihre Emotionen ausdrückten, regulierten und sich in ihrem 
Sozialverhalten übten als in Erwachsenen-Kind-Interaktionen. Vor diesem 
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Hintergrund birgt ein Unterricht mit Partner- und Gruppenarbeitsphasen 
in heterogenen Gruppen und zugleich einem sozial-emotional unterstützen-
den Umgang zwischen den Lernenden mit und ohne IB die Chance, neben der 
sozialen Partizipation ebenfalls die Entwicklung sozio-emotionaler Fähig-
keiten von Lernenden mit IB zu unterstützen.

Bei der Option B findet der Mathematikunterricht für die Schüler*innen mit IB 
in einem von den Peers ohne IB separierten Interaktionsraum, in Form eines 
durch die Fachperson der Schulischen Heilpädagogik gelenkten Kleingrup-
pen- oder Einzelunterrichts statt. In manchen Klassen werden auch Misch-
formen von A und B eingesetzt (Kap. 9.2.4.5). Wenn im Rahmen von Option 
B die Separierung einen Weggang der Kinder mit IB und der Fachperson der 
Schulischen Heilpädagogik aus dem Klassenzimmer in eine andere schulische 
Räumlichkeit involviert, wird die Distanz zwischen den Schüler*innen mit und 
ohne IB sowie zwischen den beiden Professionsgruppen vergrößert. Dadurch 
wird die Differenz zwischen Schüler*innen mit und ohne IB und den Professi-
onsgruppen erhöht und die Zwei-Gruppen-Theorie verschärft. Zugleich lassen 
sich anhand dieser räumlichen Anordnung gewisse hierarchische Strukturen 
bzw. Machtverhältnisse ablesen (vgl. Löw, 2001; Kap. 5.2.5.1). Wenn jemand 
das Klassenzimmer verlässt, sind das in der Regel die Kinder mit IB und die 
Schulischen Heilpädagog*innen, während die Kinder ohne IB und die Klassen-
lehrpersonen im Klassenzimmer verbleiben (9.2.4.2). 

Diesbezüglich mit der Organisationslogik zu argumentieren, dass die 
kleinere Anzahl Personen das grosse Klassenzimmer verlässt und nicht die 
größere Anzahl Personen, würde zu kurz greifen. Vielmehr ist die deutliche 
Differenzherstellung zwischen Schüler*innen mit und ohne IB vor dem Hin-
tergrund der soziokulturellen Entwicklung von der Separation von Kindern 
mit Beeinträchtigungen hin zur Inklusion im schulischen Kontext erklärbar. 
Vor den ersten Integrationsversuchen von Kindern mit sonderpädagogi-
schem Förderbedarf in die Regelschule (z. B. Feuser & Meyer, 1987; Wocken, 
1987) war das Klassenzimmer von der Regelklassenlehrperson sowie den 
Regelschülerinnen und -schülern besetzt, während Kinder mit Beeinträchti-
gungen ausschließlich Sonderschulen besuchten. Im Zuge der internationa-
len und nationalen Inklusionsbestrebungen im Bildungsbereich (Salamanca 
Erklärung der UNESCO, 1994) und dem Schweizer BehiG (2002), in dem der 
Besuch einer Regelschule für Kinder mit Beeinträchtigung soweit möglich 
von den Kantonen zu fördern ist (Art. 20, Abs. 2), befinden sich in der Schweiz 
vermehrt Kinder mit erhöhtem sonderpädagogischem Förderbedarf in Re-
gelschulklassen (Kap. 1.3). Wenn der Mathematikunterricht für Lernende 
mit und ohne IB gegenwärtig nicht gemeinsam, sondern voneinander sepa-
riert umgesetzt wird, findet eine Anknüpfung an die früher vorherrschenden 
Verhältnisse (Separation) statt. Dadurch ist die Teilhabe der Kinder mit IB 
am Mathematikunterricht erschwert. Das Etikett intellektuelle Beeinträchti-
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gung kann somit einen Prozess des Behindertwerdens auslösen (schulische 
Behinderung, Powell, 2017) und es wird deutlich, dass Kinder mit IB im Ver-
gleich zu Kindern ohne IB an gewissen Regelschulen schwächer gestellt sind. 

Eine weitere mögliche Begründung für den separierten Unterricht könn-
te aus theoretischer Perspektive auch in Absonderungsprozessen zwischen 
den Klassenlehrpersonen und Schulischen Heilpädagog*innen gesehen wer-
den, die konträr zu einem kooperativen Prozess stehen (vgl. Kreie, 2009; Lüt-
je-Klose & Urban, 2014; Kap. 4.3.1.1). Die Gründe für einen solchen Absonde-
rungsprozess sind vielfältig. Sie können in unterschiedlichen Vorstellungen 
der Unterrichtsumsetzung liegen, in einem Aufrechterhalten der Autonomie 
von Schulischen Heilpädagog*innen (Lütje-Klose et al., 2005) oder dem Aus-
weichen potenzieller Konflikte, die zum Beispiel durch den Klärungsbedarf 
von Zuständigkeiten bei Lernenden mit sonderpädagogischem Förderbedarf 
ausgelöst werden könnten (vgl. Lindmeier & Beyer, 2011).

Festzuhalten ist darüber hinaus, dass ein separierter Unterricht, bei-
spielsweise in Form von Einzelunterricht für das Kind mit IB, negative 
Konsequenzen für die Lernenden mit IB haben kann, was sich anhand der 
Befunde der vorliegenden Studie zeigt. Je häufiger der Unterricht gemäss 
Option B gestaltet wird, desto geringer ist der respektvolle Umgang zwi-
schen Kindern mit und ohne IB ausgeprägt (Kap. 9.2.4.5). Dies äusserst sich 
beispielsweise, indem sie sich nicht unterstützen, abwertend zueinander 
sind, sich gegenseitig auslachen oder beschimpfen (Anhang 14.4). Mit der 
Zunahme einer Unterrichtsgestaltung nach Option B, fällt ebenfalls die Aus-
prägung der Kooperationsqualität zwischen Kindern mit IB und ihren Peers 
während Partner- und Gruppenarbeitsphasen im Mathematikunterricht ge-
ringer aus (Kap. 9.2.4.5). So interagieren die Lernenden mit und ohne IB zum 
Beispiel nicht oder nur dank häufiger Aufforderung der Klassenlehrperson 
oder der Fachperson der Schulischen Heilpädagogik miteinander. Außerdem 
kommt es zu Konflikten und die Kinder ohne IB reagieren ablehnend auf die 
Zusammenarbeit mit dem Kind mit IB (Anhang 14.4). 

Somit bringt die Regulierung des sozialen Interaktionsraumes in in-
klusiven Unterrichtssettings bestimmte räumliche Erfahrungen hervor, die 
Einfluss auf die Kommunikation und das Verhalten der Schüler*innen mit 
und ohne IB (vgl. Ecarius 1997; Rieger-Ladich & Ricken, 2009; Westphal & 
Hoffmann, 2007) und im erweiterten Rahmen auf die soziale Partizipation 
und Etablierung einer Lerngemeinschaft nehmen können. Dies wird von ei-
ner Studie von Wiener und Tardif (2004) bestätigt. Wenn Schüler*innen mit 
Lernbeeinträchtigungen außerhalb des Klassenzimmers unterrichtet wur-
den, fiel deren soziale Akzeptanz durch die Peers geringer aus als bei denje-
nigen, die innerhalb des Klassenzimmers gefördert wurden. Zudem wiesen 
die Erstgenannten häufiger ein problematisches Verhalten auf, führten we-
niger gute freundschaftliche Beziehungen und fühlten sich häufiger einsam. 
Deshalb wäre es wichtig, Unterrichtskonzepte, die separierte Einzel- oder 
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Kleingruppenförderung für Kinder mit speziellem Förderbedarf proklamie-
ren (z. B. RTI-Modell, Kap. 3.2.3, 3.2.6) hinsichtlich ihrer Auswirkungen auf 
sozial-emotionaler Ebene zu untersuchen. 

Insgesamt lässt sich daraus ableiten, dass separierte Interaktionsräume so-
ziale Ausschlussprozesse eher befördern, wohingegen gemeinsame Interak-
tionsräume und Unterrichtsaktivitäten soziale Einschlussprozesse tenden-
ziell begünstigen. Der Forschungsstand diesbezüglich ist jedoch äusserst 
gering. Um vertiefte Erkenntnisse zu gewinnen, welche Praktiken an Schu-
len die Stigmatisierungen spezifischer Personengruppen im sozialen Raum 
begünstigen oder verhindern (Köpfer, 2014), bedarf es weiterer Studien.

10.1.3 Inhaltsbezogene Unterstützung der Schüler*innen

In welchem Ausmaß wird die Unterrichtszeit für mathematische Aktivitä-
ten und Interaktionen genutzt? (Forschungsfrage 11)

In welchem zeitlichen Umfang finden mathematische Aktivitäten im Unter-
richt für die Klasse statt? (Forschungsfrage 11.1)

Welches zeitliche Ausmaß lässt sich für mathematikbezogene Interaktionen 
zwischen Kindern mit intellektueller Beeinträchtigung und der Klassen-
lehrperson oder der Fachperson der Schulischen Heilpädagogik ausma-
chen? (Forschungsfrage 11.2)

In der Forschung zum inklusiven Unterricht gilt das Vorhandensein von 
ausreichend Zeit für inhaltsbezogene Interaktionsprozesse zwischen den 
Lehrpersonen und den Schüler*innen mit unterschiedlichen Lernvoraus-
setzungen sowie zwischen den Lernenden als wesentliches Merkmal eines 
‚guten‘ inklusiven Unterrichts (Kap. 3.3). Diesem Anspruch wird der Ma-
thematikunterricht in der untersuchten Stichprobe gerecht, da dieser na-
hezu ausnahmslos von mathematischen Aktivitäten (on task) geprägt ist 
(Kap. 9.2.5.1). Zudem finden mehrheitlich Gespräche von mathematischem 
Inhalt zwischen den Lernenden mit IB mit der Klassenlehrperson oder der 
Fachperson der Schulischen Heilpädagogik statt, die im Mittel ein Drittel der 
Unterrichtszeit ausmachen (Kap. 9.2.5.1). 

Diese Ergebnisse sind ebenfalls im Vergleich zur Studie von Yildiz 
(2015), in der im Mittel lediglich während 7.50 % der Unterrichtzeit inhalts-
bezogene Interaktionen zwischen den Lernenden mit IB und der Klassen-
lehrpersonen beobachtbar waren, insgesamt betrachtet als positiv zu wer-
ten. Bei der Studie von Yildiz (2015) ist jedoch zu berücksichtigen, dass die 
Klassenlehrpersonen die Schüler*innen allein unterrichteten und nicht wie 
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bei der vorliegenden Studie gemeinsam mit einer Fachperson der Schuli-
schen Heilpädagogik. Umso mehr ist der Befund, dass in einer der hier unter-
suchten Schulklassen der inhaltsbezogene Gesprächsanteil nur 5.77 % der 
Unterrichtszeit erreicht (Kap. 9.2.5.1), besorgniserregend und fällt eben-
falls gemessen am Mittelwert in der Studie von Yildiz (2015) unterdurch-
schnittlich aus. In weiteren drei Klassen der hier untersuchten Stichprobe 
liegen die mathematischen Gesprächsinhalte unter 20 % der Unterrichtszeit 
(Kap. 9.2.5.1). Werden derart wenige mathematikbezogene Gespräche für 
Lernende mit IB verwirklicht, sind der Klassenlehrpersonen und der Fach-
person der Schulischen Heilpädagogik die Bedeutung und Notwendigkeit 
sprachlicher Begleitung beim mathematischen Lehren und Lernen nicht be-
wusst oder sie werden missachtet.

Die sprachliche Begleitung dient der Verbalisierung von Handlungen 
und Denkvorgängen, wenn zum Beispiel die Lehrperson verschiedene Re-
präsentationsebenen bei einer Aufgabenstellung miteinander verknüpft, 
mit dem Ziel dieses Vorgehen den Lernenden nachvollziehbar zu vermitteln 
(Moser Opitz, 2001). Zentral ist die Versprachlichung der Handlungs- und 
Denkprozesse ebenfalls auf Seiten der Lernenden (Schipper, 2009), um bei-
spielsweise Fehlvorstellungen aufzudecken (vgl. Oser & Spychiger, 2005) 
und die weitere Förderung entsprechend anzupassen. Beim Aufbau von ma-
thematischen Begriffen bzw. den Transferleistungen vom Objekt, über das 
Bild bis hin zu Symbol dient die Sprache somit als zentrale Unterstützungs-
hilfe (vgl. Aebli, 1983, 2011) und sollte daher im Mathematikunterricht ziel-
gerichtet zum Einsatz kommen.

Gemeinsame Lernsituationen

Welche qualitative Ausprägung weist die inhaltsbezogene Unterstützung 
im inklusiven Mathematikunterricht auf? (Forschungsfrage 12)

Welche qualitative Ausprägung weist die inhaltsbezogene Unterstützung 
in Bezug auf gemeinsame Lernsituationen im inklusiven Mathematikunter-
richt auf? (Forschungsfrage 12.1)

Inhaltsbezogene Interaktionsprozesse zwischen Schüler*innen können in 
Form von gemeinsamen Lernsituationen angeboten werden und gelten in 
der Fachliteratur für mathematische Lernprozesse und den Mathematik-
unterricht in inklusiven Settings als bedeutsam (z. B. Häsel-Weide & Nüh-
renbörger, 2017, 2021; Korff, 2016; Korten, 2020; Kap. 5.3.2.4). 

In der vorliegenden Studie gelingt es etwas mehr als der Hälfte aller 
Klassenteams gemeinsame Lernsituationen für Kinder mit und ohne IB im 
Mathematikunterricht gut bis sehr gut umzusetzen (Kap. 9.2.5.2), indem 
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beispielsweise inhaltliche Anknüpfungspunkte zwischen den Aktivitäten 
der Lernenden hergestellt und gemeinsame Austausch- und Reflexionsrun-
den zu verschiedenen Lösungsstrategien und -wegen durchgeführt werden 
(Kap. 8.3.4.1). In einer ähnlichen Größenordnung liegt der Befund von Pfis-
ter et al. (2015), die in ihrer Studie die mathematikbezogene Diskursanre-
gung gesondert betrachtet haben und bei knapp der Hälfte der Lehrperso-
nen eine gute bis sehr gute Diskursanregung feststellten.

Während es in der hier untersuchten Stichprobe etwas mehr als jeder 
zweiten Lehrperson bzw. jedem zweiten Klassenteam gelingt, inhaltsbe-
zogene Interaktionsgelegenheiten im Arithmetikunterricht gemeinsam 
für Schulkinder mit und ohne IB zu lancieren, scheinen die anderen dies-
bezüglich Schwierigkeiten zu besitzen (Kap. 9.2.5.2). Solche Umsetzungs-
schwierigkeiten gemeinsamer Lernsituationen sind nicht unüblich, wie aus 
der Studie von Korff (2016) hervorgeht. Die befragten Lehrpersonen mach-
ten für die Schwierigkeiten die Abstraktheit der Arithmetik respektive den 
mangelnden Zugang zu arithmetischen Inhalten über eine ‚handlungs- und 
materialbezogene‘ Ebene verantwortlich. Aufgrund dieser Argumentation 
und um den Leistungsunterschieden eher gerecht zu werden, favorisierten 
sie individuelle gegenüber gemeinsamen Lernsituationen im Fachbereich 
Arithmetik. Somit kommt es vor, dass in gewissen Schulklassen keinerlei 
Angebot an gemeinsamen Lernsituationen für Schüler*innen mit und ohne 
sonderpädagogischem Förderbedarf im Unterricht besteht (Korff, 2015; 
Pool Maag & Moser Opitz, 2014), wie es auch in der vorliegenden Studie für 
einige Fälle zutrifft (Kap. 9.2.4.2; 9.4.4.1). 

Nicht nur auf der Ebene der Lehrpersonen sind Schwierigkeiten in den 
Praxen zur Umsetzung gemeinsamer Lernsituationen im inklusiven Mathe-
matikunterricht feststellbar, sondern auch auf Ebene der Schüler*innen. In 
der vorliegenden Untersuchung liess sich zwar nur bei einem kleinen Anteil 
Schulklassen eine geringe bis mittlere Kooperationsqualität (24%) zwischen 
den Lernenden mit und ohne IB während Partner- und Gruppenarbeitspha-
sen feststellen, jedoch kam es vereinzelt vor, dass die Lernenden nicht mit-
einander interagierten (Kap. 9.2.4.5, 10.1.2). Korten (2020) hat zwei zent-
rale Hürden in ihrer Studie ausgemacht, die sich darauf beziehen, weshalb 
Schüler*innen während eines gemeinsamen Lernarrangements im Mathe-
matikunterricht teilweise nicht miteinander in Interaktion treten. Dies liegt 
zum einen daran, dass Kinder mit sonderpädagogischem Förderbedarf den 
mathematikbezogenen Ausführungen, beispielsweise zu Lösungsansätzen, 
eines anderen Kindes nicht folgen können. Zum anderen spielt die motivatio-
nale Komponente, sich an einer Interaktion beteiligen zu wollen, sowohl bei 
Kindern mit als auch ohne sonderpädagogischen Förderbedarf eine wichtige 
Rolle. Manche Kinder waren trotz ausreichender mathematischer Kenntnis-
se nicht gewillt, sich mit den Zugängen zum Lerngegenstand eines anderen 
Kindes auseinanderzusetzen. Die Gründe hierfür sind offen.
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Somit zeichnen sich diverse Gelingensbedingungen gemeinsamer Lern-
situationen im inklusiven Mathematikunterricht ab. Diese beginnen bereits 
beim fachdidaktischen Wissen (pedagogical content knowledge, PCK, vgl. Kö-
nig, Doll, Buchholtz, Förster, Kaspar, Rühl, Strauß, Bremerich-Vos, Fladung & 
Kaiser, 2018) der Lehrpersonen, betreffen die Planung und Umsetzung des 
Mathematikunterrichts, indem beispielsweise die Inhalte differenziert an-
geboten werden, sodass ein gemeinsamer und interaktiver Zugang zu den 
Lerninhalten für alle Lernenden gewährleistet wird, und führen bis hin zur 
Motivation der Lernenden sich auf inhaltsbezogene Interaktionen in ge-
meinsamen Auseinandersetzungen mit einem Lerngegenstand einzulassen.

Innere, inhaltsbezogene Differenzierung

Welche qualitative Ausprägung weist die inhaltsbezogene Unterstützung 
in Bezug auf die innere, inhaltsbezogene Differenzierung im inklusiven 
Mathematikunterricht mit Lernenden mit und ohne IB auf? (Forschungs-
frage 12.2)

Zeigen sich Zusammenhänge zwischen den Merkmalen der Unterrichtsqua-
lität in Bezug auf die inhaltsbezogene Unterstützung von Schüler*innen im 
inklusiven Mathematikunterricht? (Forschungsfrage 13)

Im Vergleich zu den gemeinsamen Lernsituationen fällt der untersuchte 
Mathematikunterricht hinsichtlich einer inneren, inhaltsbezogenen Dif-
ferenzierung weitaus negativer mit einer mehrheitlich niedrigen bis sehr 
niedrigen Ausprägung aus (Kap. 9.2.5.2). Dieses Ergebnis reiht sich in den 
aktuellen Forschungsstand ein. Die inhaltsbezogene Differenzierungsform 
(Kap. 5.3.3.5; 5.3.3.6) wird für Lernende mit Beeinträchtigungen bzw. in in-
klusiven Unterrichtssettings selten bis gar nicht eingesetzt (Prinz & Kulik, 
2018; Strogilos et al., 2017; Sucuoglu et al., 2010; Yildiz, 2015), obgleich es 
sich dabei um ein Qualitätsmerkmal inklusiven Mathematikunterrichts han-
delt (Kap. 5.3.3.3; 5.3.3.6), weshalb es auch in nahezu allen aufgeführten Kon-
zepten einer inklusiven Didaktik, beispielsweise im Rahmen der inklusionsdi-
daktischen Netzwerke (Kahlert & Heimlich, 2014, Kap. 3.2.2), aufgeführt wird 
(Kap. 3.2.6). Insofern eine innere Differenzierung umgesetzt wird, handelt 
es sich üblicherweise um eine quantitative Differenzierungsform (vgl. Prinz 
& Kulik, 2018; Roy et al., 2013; Strogilos et al., 2017; Kap. 5.3.3.5). Beispiels-
weise wird zusätzliche Zeit für die Bearbeitung von Aufgaben zur Verfügung 
gestellt (Strogilos et al., 2017) oder ‚schnellere‘ Schüler*innen bearbeiten im 
Rahmen der Wochenplanarbeit mehr Aufgaben (Prinz & Krulik, 2018).

Es stellt sich die Frage, woran dies liegen könnte. Diesbezüglich lassen 
sich unterschiedliche Erklärungsansätze ausmachen wie a) eine defizit-
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orientierte Vorgehensweise im Sinne einer äußeren Differenzierung oder 
kompensatorischen Förderung, b) die Fachperson der Schulischen Heilpä-
dagogik als Assistenz, c) unterrichtsbezogene Kooperation zwischen Klas-
senlehrpersonen und Schulischen Heilpädagog*innen sowie d) die Planung 
und Umsetzung von innerer, inhaltsbezogener Differenzierung als Heraus-
forderung auf Ebene der professionellen Kompetenzen. Diese Aspekte wer-
den nachfolgend einzeln aufgegriffen und diskutiert.

Erklärungsansätze für eine mangelnde innere, inhaltsbezogene 
Differenzierung

a) Defizitorientierte Vorgehensweise im Sinne einer äußeren  Differenzierung 
oder kompensatorischen Förderung

Gemäss der Studie von Strogilos et al. (2017) wurde in den von ihnen unter-
suchten inklusiven Unterrichtssettings größtenteils das Ziel verfolgt, dass 
alle Lernenden, ebenfalls diejenigen mit sonderpädagogischem Förderbedarf, 
dem gleichen Curriculum folgen und an den gleichen Lerninhalten arbeiten. 
Ein solches Vorgehen entspricht einer kompensatorischen Förderung, mit dem 
Ziel „Behinderung [zu] beseitigen“ und Lernende mit sonderpädagogischem 
Förderbedarf „zum Mitkommen in der homogenen Jahrgangsklasse [zu] be-
fähigen“ (Prengel, 2006, S. 139). Dazu setzten die Klassenteams in der Studie 
von Strogilos et al. (2017) zwei Differenzierungsmaßnahmen ein. Entweder 
wurden die Lernenden mit sonderpädagogischen Förderbedarf aufgrund 
ihrer großen Leistungsdefizite einzeln von der Fachperson der Schulischen 
Heilpädagogik unterrichtet (äußere Differenzierung) oder sie erhielten im 
Klassenunterricht individuelle Unterstützung auf Instruktionsebene (z. B. 
sprachlich vereinfachte Anweisungen) durch die Fachperson der Schulischen 
Heilpädagogik. Anstatt die Differenzierung auf die Inhalte anzuwenden und 
als Unterrichtsmethode für alle Schüler*innen einzusetzen, wurden Diffe-
renzierungsmaßnahmen an den individuellen Lernschwierigkeiten der Schü-
ler*innen mit sonderpädagogischem Förderbedarf festgemacht, was einer de-
fizitorientierten Vorgehensweise entspricht (Strogilos et al., 2017).

Eine solche Vorgehensweise ist in der vorliegenden Studie ebenfalls bei 
der Mehrheit der untersuchten Klassenteams vorzufinden, deren Unterricht 
hinsichtlich der inneren, inhaltsbezogenen Differenzierung negativ einge-
schätzt wurde (Kap. 9.2.5.2). Negative Einschätzungen erfolgten entlang 
des Messinstruments, wenn alle Schüler*innen unberücksichtigt ihrer Lern-
voraussetzungen und mathematischen Entwicklungsprozesse die gleichen 
Aufgabenstellungen mit den gleichen Arbeitsmitteln bearbeiteten, sowie im 
Falle einer Differenzierung entlang der Zwei-Gruppen-Theorie, also der Auf-
teilung in Lernende mit und Lernende ohne IB, die voneinander separiert 
unterrichtet wurden (äußere Differenzierung) (Anhang 14.4). 
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Aus dieser Studie sowie aus anderen Forschungsbefunden geht die re-
lativ häufige Umsetzung äußerer Differenzierung in Orientierung am son-
derpädagogischen Förderbedarf im Unterricht in inklusiven Settings hervor 
(vgl. Preiß et al., 2016; Strogilos et al., 2017). Eine äußere Differenzierung 
kann beispielsweise dazu führen, dass keine inhaltlichen Anknüpfungs-
punkte zwischen den verschiedenen Lerngruppen bestehen (Prinz & Kulik, 
2018). Das stellt unter anderem einen Grund dafür dar, weshalb der Einsatz 
innerer Differenzierung für den Unterricht von heterogenen Lerngruppen 
gegenüber äußerer Differenzierung in der Fachliteratur klar bevorzugt (z. B. 
Ziemen, 2018; Kap. 3.1.2) und nur vereinzelt kontrovers diskutiert wird 
(z. B. Markowetz, 2016). 

b) Die Fachperson der Schulischen Heilpädagogik als Assistenz
Die bei a) erwähnte Differenzierung, bei der Schulische Heilpädagog*innen 
die Rolle einer individuellen Assistenz von Lernenden mit sonderpädagogi-
schem Förderbedarf einnehmen, damit diese dem undifferenzierten Unter-
richtsstoff folgen können (vgl. Strogilos et al., 2017), was der in der Praxis 
weit verbreiteten Co-Teaching-Form one teach, one assist (vgl. z. B. Spörer et 
al., 2021; Kap. 4.3.1.1) entspricht, zeichnet sich ebenfalls in der vorliegenden 
Studie ab. Dies lässt sich nicht nur aus den niedrigen Ratings zur inneren, 
inhaltsbezogenen Differenzierung der vorliegenden Studie ableiten, sondern 
bildet sich ebenfalls im Resultat, dass während des gefilmten Mathematikun-
terrichts mehr als die Hälfte der Kinder mit IB nicht an individuellen Lernzie-
len und -inhalten arbeiteten, ab (Kap. 9.2.5.2). Diese zusammenführende Be-
trachtung wird durch den signifikant positiven und starken Zusammenhang 
zwischen den individuellen Lernzielen und -inhalten für Kinder mit IB und der 
inneren, inhaltsbezogenen Differenzierung gestützt (Kap. 9.2.5.3). Das heißt, 
je niedriger die innere, inhaltsbezogene Differenzierung beurteilt wurde, 
desto seltener arbeiteten Lernende mit IB im Mathematikunterricht an in-
dividuellen Lernzielen und -inhalten. Wenn die Lernenden mit IB also nicht 
an individuellen Lernzielen und -inhalten arbeiten und zugleich die Differen-
zierung im Mathematikunterricht negativ beurteilt wurde, bestehen für die 
gesamte Schulklasse die gleichen Lernziele und -inhalte. Die einzige Diffe-
renzierung, die dann wahrgenommen wird, ist die assistierende Begleitung 
der Lernenden mit IB durch die Fachperson der Schulischen Heilpädagogik.

Bezüglich dieser Differenzierung, die lediglich in der individuellen Be-
gleitung von Lernenden mit IB durch die Schulischen Heilpädagog*innen 
liegt und sich nicht auf die Unterrichtsinhalte bezieht, besteht die Gefahr ei-
nes sozialen Abhängigkeitsverhältnisses respektive i. w. S. einer „erlernten 
Hilflosigkeit“ (Speck, 2016, S. 97) für die Kinder mit IB. Das eng angeleitete 
Schulkind mit IB ist bei der Auseinandersetzung mit Unterrichtsinhalten, die 
nicht seinem Kenntnisstand bzw. Entwicklungsprozess entsprechen, stets, 
sei es in Einzel- oder Gruppenarbeitsphasen, auf externe Hilfe angewiesen. 
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Infolge des undifferenzierten Lerninhaltes ist eine (annähernd) selbststän-
dige Auseinandersetzung mit dem Lerngegenstand je nach Lernvoraus-
setzungen erschwert oder unmöglich. Wenn diese externe Hilfe durch eine 
Fachperson der Schulischen Heilpädagogik wegfällt, ist das Kind hilflos und 
es kann nicht arbeiten. Damit der Klassenunterricht in dieser Organisation-
form ohne innere, inhaltsbezogene Differenzierung funktioniert, sind nicht 
nur die Lernenden mit sonderpädagogischem Förderbedarf auf die Unter-
stützung der Fachperson der Schulischen Heilpädagogik angewiesen, son-
dern auch für die Klassenlehrperson muss die individuelle Unterstützung 
der Schüler*innen mit sonderpädagogischem Förderbedarf durch die Fach-
person der Schulischen Heilpädagogik garantiert sein. Dies führt wiederum 
zu einer Abhängigkeit von der Anwesenheit der Fachperson der Schulischen 
Heilpädagogik und somit indirekt von den vorhandenen Förderressourcen 
wie der Anzahl Förderstunden im Mathematikunterricht. Diese Überle-
gungen sollen nicht die Bedeutung einer individuellen Lernbegleitung von 
Schüler*innen mit IB im Mathematikunterricht durch sonderpädagogisch 
ausgebildete Fachpersonen schmälern. Vielmehr wird für einen Unterricht 
plädiert, der die Inhalte für alle Schüler*innen unter Berücksichtigung ihrer 
mathematischen Lernprozesse differenziert anbietet und eine bedarfsori-
entierte Lernbegleitung durch die Klassenlehrperson und die Fachperson 
der Schulischen Heilpädagogik beinhaltet. Bei einem solchen Vorgehen wer-
den mehrere positive Effekte für das mathematische Lernen von Kindern 
mit IB vermutet wie eigenaktive Handlungs- und Denkprozesse im Mathe-
matikunterricht, der Aufbau eines mathematischen Selbstkonzeptes sowie 
gemeinsame Aktivitäten mit Peers, in denen sie eine aktive anstelle einer 
hilfsbedürftigen Rolle einnehmen, die es zukünftig zu erforschen gilt. 

c) Unterrichtsbezogene Kooperation zwischen Klassenlehrpersonen und 
Schulischen Heilpädagog*innen

Wie unter b) angedeutet, spielt die Kooperation zwischen Klassenlehrper-
sonen und Schulischen Heilpädagog*innen eine Rolle für die Umsetzung 
einer inneren, inhaltsbezogenen Differenzierung. In der vorliegenden Stu-
die kooperieren fünf Klassenteams während des Mathematikunterrichts nie 
miteinander, da die Klassenlehrpersonen und Schulischen Heilpädagog*in-
nen die Kinder mit und ohne IB während der gesamten Unterrichtszeit 
ausschließlich voneinander separiert in unterschiedlichen Schulzimmern 
unterrichten (Kap. 9.2.4.2). Aufgrund dieser Unterrichtsgestaltung und 
der nicht vorhandenen unterrichtsbezogenen Kooperation findet in diesen 
Schulklassen keine innere Differenzierung im Mathematikunterricht statt. 

Nach einer Studie von Hartwig und Schwabe (2018) kann das Ausmaß 
der Kooperation die Differenzierung im Unterricht vorhersagen. Zudem zeigt 
sich, dass Lehrende, welche die Wirksamkeit von Kooperation positiv ein-
schätzen, gegenüber dem Unterrichten von heterogenen Lerngruppen und 
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Anpassungen der Lerninhalte positiv eingestellt sind (Baumann et al., 2013; 
Kunz, Maag Merki, Werner & Luder, 2013; Strogilos & Stefanidis, 2015). Eine 
Abnahme bzw. Verschlechterung der Zusammenarbeit kann hingegen durch 
Kooperationsschwierigkeiten verursacht werden. Dementsprechend stellen 
Kooperationsprobleme eine Barriere für die Umsetzung eines differenzier-
ten Unterrichts dar (Strogilos et al., 2017). Problematisch ist zudem, wenn 
keine gemeinsame Verantwortungsübernahme für alle Lernenden durch die 
Klassenlehrperson und die Fachperson der Schulischen Heilpädagogik exis-
tiert. Dies zeigt sich darin, dass Klassenlehrpersonen eine solche prinzipiell 
ablehnen (Prinz & Krulik, 2018) oder aussagen, das mathematische Lernen 
von Schüler*innen mit IB bewusst nicht zu berücksichtigen (Korff, 2016).

d) Planung und Umsetzung von innerer, inhaltsbezogener Differenzierung 
als Herausforderung auf Ebene der fachdidaktischen Kompetenzen

Neben einem teilweise defizitorientierten Differenzierungsvorgehen und 
-verständnis in der Praxis liegt ein weiterer Erklärungsansatz für die (sehr) 
niedrige Ausprägung innerer, inhaltsbezogener Differenzierung der hier unter-
suchten Stichprobe (Kap. 9.2.5.2) in den großen Herausforderungen, die da-
mit einhergehen. So äußern Lehrpersonen, dass sie Schwierigkeiten mit der 
Umsetzung inhaltsbezogener Differenzierungsmaßnahmen haben (Gaitas & 
Alves Martins, 2017) und geben insbesondere eine mangelnde Ausbildung als 
Grund dafür an (Strogilos et al., 2017). Dies deckt sich mit der Fachliteratur, 
die für eine inhaltsbezogene Differenzierung im Fach Mathematik auf Seiten 
der Lehrpersonen eine hohe fachdidaktische Kompetenz als erforderlich an-
sieht, damit mathematische Aufgabenstellungen differenziert angeboten 
werden können (vgl. z. B. Leuders & Prediger, 2012; Moser Opitz, 2010). 

Differenzierungsmöglichkeiten mathematischer Aufgabenstellungen 
sind, soweit die Kenntnisse dazu vorhanden sind, vielfältig (z. B. Differen-
zierung durch Anpassung des Zahlenraums, Kap. 5.3.3.6). Doch neben der 
Einschätzung des Schwierigkeitsgrades einer Aufgabe, gilt es gleicherma-
ßen zu erörtern, welcher Stellenwert dem Inhalt für den mathematischen 
Entwicklungsprozess des jeweiligen Schulkindes zukommt (Moser Opitz, 
2010). Deshalb sind für Fachpersonen, die inklusiven Mathematikunterricht 
in den ersten Grundschuljahren anbieten, Kenntnisse zum mathematischen 
Entwicklungsprozess sowie zur Bedeutsamkeit und zum Aufbau mathema-
tischer Basiskompetenzen essenziell (vgl. z. B. Ennemoser et al., 2011; Bran-
kaer et al., 2011). Auf förderdiagnostischer Ebene gilt es bei Schüler*innen 
mit IB primär abzuklären, über welche mathematischen Zahl- und Rechen-
kompetenzen sie verfügen. Oftmals, jedoch nicht in allen Fällen, stellt der 
Aufbau einer präzisen Größenvorstellung ein wichtiges Element der mathe-
matischen Förderung von Primarschulkindern mit IB dar (z. B. Sermier Des-
semontet et al., 2020; vgl. ZGV-Modell von Krajewski, 2013).
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Einsatz von Arbeitsmitteln und Veranschaulichungen

Welche qualitative Ausprägung weist die inhaltsbezogene Unterstützung 
in Bezug auf den geeigneten Einsatz von Arbeitsmitteln und Veranschau-
lichungen zur mathematischen Unterstützung von Schüler*innen mit 
intellektueller Beeinträchtigung auf? (Forschungsfrage 12.3)

Zeigen sich Zusammenhänge zwischen den Merkmalen der Unterrichtsqua-
lität in Bezug auf die inhaltsbezogene Unterstützung von Schüler*innen im 
inklusiven Mathematikunterricht? (Forschungsfrage 13)

Im Mathematikunterricht wird dem Einsatz von Arbeitsmitteln und Ver-
anschaulichungen ein wichtiger Stellenwert beigemessen (vgl. Ennemoser 
& Krajewski, 2013). So dienen konkrete Materialien oder ikonische Reprä-
sentationen von Zahlen als Mittel zur Zahldarstellung, mit dem Ziel, das 
Zahlverständnis zu fördern bzw. den Zahlbegriff aufzubauen (Krauthausen 
& Scherer, 2008). Darüber hinaus können Arbeitsmittel und Veranschauli-
chungen als Kommunikations- und Argumentationsmittel, indem Denk- und 
Handlungsprozesse an ihnen aufgezeigt und verbalisiert werden, für ge-
meinsame Austausch- und Reflexionsphasen genutzt werden (Kap. 5.3.4.2) 
und dienen zugleich als inhaltsbezogenes Differenzierungsmittel bei der Be-
arbeitung von Aufgabenstellungen im Mathematikunterricht.

Vor diesem Hintergrund ist das Ergebnis der vorliegenden Studie, dass 
der geeignete Einsatz von Arbeitsmitteln und Veranschaulichungen der SHP 
zur mathematischen Unterstützung von SuS mit IB mehrheitlich negativ aus-
fällt, wenig erfreulich. Lediglich 30 % aller Schulischen Heilpädagog*innen 
erhielten eine hohe bis sehr hohe Bewertung (Kap. 9.2.5.2). Die übrigen 
Schulischen Heilpädagog*innen fördern beispielsweise explizit das zählen-
de Rechnen mit den eingesetzten Arbeitsmitteln oder setzen unstrukturier-
te Arbeitsmittel ein, die ebenfalls zu einer Verfestigung des zählenden Rech-
nens führen. Eine Verbalisierung der Denk- und Handlungsprozesse bei der 
Verwendung von Arbeitsmitteln und Veranschaulichungen bleibt aus und 
die eingesetzten Arbeitsmittel und Veranschaulichungen überfordern oder 
verwirren, da zum Beispiel das verwendete Arbeitsmittel nicht der Abbil-
dung auf dem Arbeitsblatt entspricht (Kap. 8.4.3.1). Der in der vorliegenden 
Studie signifikant positive Zusammenhang zwischen einem geeigneten Ein-
satz von Arbeitsmitteln und Veranschaulichungen der SHP zur mathematischen 
Unterstützung von SuS mit IB und der inneren, inhaltsbezogenen Differenzie-
rung (Kap. 9.2.5.3) bestärkt den Erklärungsansatz, dass nicht nur für die 
innere, inhaltsbezogene Differenzierung, sondern auch für einen geeigneten 
Einsatz von Arbeitsmitteln und Veranschaulichungen zur mathematischen 
Unterstützung von Schüler*innen mit IB ausgeprägtes fachdidaktisches 
Wissen im Fachbereich Arithmetik notwendig ist.
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Die fachdidaktischen Kenntnisse für einen geeigneten  Einsatz von Ar-
beitsmitteln und Veranschaulichungen zur Unterstützung mathematischer 
Lernprozesse reichen von verschiedenen Funktionen und Verwendungs-
möglichkeiten von Arbeitsmitteln und Veranschaulichungen, dem Nutzen 
unstrukturierter und strukturierter Arbeitsmittel und Veranschaulichun-
gen, dem Einsatz verschiedener Repräsentationsebenen und dazugehöriger 
Transfers, Chancen (z. B. Aufbau mentaler Vorstellungen, Diskursanregung) 
und Risiken (z. B. Verwirrung durch den Einsatz zu vieler unterschiedlicher 
Arbeitsmittel, Verfestigung des zählenden Rechnens) bis hin zu möglichen 
Herausforderungen für Schüler*innen mit IB (z. B. Feinmotorik, Ablenkung 
der Aufmerksamkeit vom mathematischen Inhalt, intermodaler Transfer) 
(Kap. 5.3.4.2; 5.3.4.4).

Obschon bislang das fach- bzw. mathematikdidaktische Wissen bei 
Schulischen Heilpädagog*innen in der Forschung kaum untersucht wurde 
(vgl. van Garderen, Scheuermann, Poch & Murray, 2018), reiht sich die in 
dieser Arbeit nachweislich negative Ausprägung hinsichtlich eines geeigne-
ten Einsatzes von Arbeitsmitteln und Veranschaulichungen der Schulischen 
Heilpädagog*innen zur mathematischen Unterstützung von Schüler*innen 
mit IB in bisherige Befunde ein. So verfügen befragte Schulischen Heilpäda-
gog*innen nicht über das notwendige fachdidaktische Wissen zum Einsatz 
von Arbeitsmitteln und Veranschaulichungen für die mathematische Förde-
rung von Lernenden mit (intellektueller) Beeinträchtigung (Jandl & Moser 
Opitz, 2017; van Garderen et al., 2018), was in der vorliegenden Arbeit auf 
Basis der videobasierten Analyse des Mathematikunterrichts bei der Mehr-
heit der Schulischen Heilpädagog*innen ersichtlich wurde.

Eine Schwierigkeit des aktuellen Forschungsstandes liegt außerdem 
darin, dass sich auf Basis bisheriger Reviews zwar ein gewisses Förder-
potential durch den Einsatz von Arbeitsmitteln und Veranschaulichungen 
für das mathematische Lernen von Schüler*innen mit (intellektueller) Be-
einträchtigung bestätigen lässt (z. B. Peltier et al., 2020; Schnepel & Aunio, 
2021; Spooner et al., 2019), jedoch unklar bleibt, welche Arbeitsmittel und 
Veranschaulichungen besonders hohe Lerneffekte erzeugen (z. B. Bouck 
& Park 2018; Kap. 5.3.4.3). Hilfreich dürften außerdem Erkenntnisse auf 
Prozessebene sein, wie bei der Studie von Häsel-Weide und Nührenbörger 
(2021), bei welcher die Praktiken zum fachlichen Diskurs im inklusiven 
Mathematikunterricht bezüglich der Darstellung des Lerngegenstandes 
auf unterschiedlichen Repräsentationsebenen und deren Verknüpfungen 
(z. B. Konkretisierung des Lerngegenstands durch Objekte und Abbildun-
gen, Verknüpfung der Repräsentationen mit Sprache) untersucht werden. 
Eine Öffnung des Diskurses findet dann statt, wenn den Schüler*innen der 
Raum gegeben wird „inhaltliche Deutungen argumentativ zu belegen und 
anhand unterschiedlich komplexer und vernetzter Darstellungen zu (re-)
präsentieren“ (Häsel-Weide & Nührenbörger, 2021, S. 63). Einzuräumen 
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ist, dass mit diesen Anforderungen gewisse Kinder, zum Beispiel mit intel-
lektueller Beeinträchtigung, überfordert sein könnten und Anpassungen 
(z. B. stärkere Handlungsorientierung) notwendig wären. Aufgrund dieses 
mangelhaften Erkenntnisstandes zur zentralen fachdidaktischen Frage: 
‚Welche Veranschaulichungen und Arbeitsmittel eigenen sich in welcher Wei-
se für den inklusiven Mathematikunterricht im Fachbereich Arithmetik in den 
ersten Schuljahren der Primarstufe? ‘, erscheint eine Orientierung an Güte-
kriterien zu Arbeitsmitteln und Veranschaulichungen aus der Fachliteratur 
gegenwärtig nützlicher zu sein. Zum Beispiel: Bei Anzahlen > 5 sollte eine 
strukturierte (Quasi-simultan-)Erfassung der Anzahlen unterstützt werden 
(Kap. 5.3.4.5), damit ein geeigneter und nicht ein kontraproduktiver bzw. 
lernhemmender Einsatz von Arbeitsmitteln und Veranschaulichungen im 
Mathematikunterricht umgesetzt wird.

Bei gesamthafter Betrachtung der Merkmale zur inhaltsbezogenen Unter-
stützung zeigt sich, dass die innere, inhaltsbezogene Differenzierung so-
wohl mit dem geeigneten Einsatz von Arbeitsmitteln und Veranschauli-
chungen als auch mit der Arbeit an individuellen Lernzielen und -inhalten 
von Schüler*innen mit IB signifikant korreliert, was wiederum für die Um-
setzung gemeinsamer Lernsituationen nicht zutrifft (Kap. 9.2.5.3). Hieran 
wird eine tendenzielle Diskrepanz zwischen der Umsetzung gemeinsamer 
Lernsituationen und innerer, inhaltsbezogener Differenzierung erkennbar. 
Diese wird durch die Ergebnisse einer Clusterlösung bestätigt. So schaffen 
es nur wenige Klassenteams, gleichermaßen gemeinsame Lernsituationen 
und eine innere, inhaltsbezogene Differenzierung im inklusiven Mathema-
tikunterricht umzusetzen (Kap. 9.4.3.1; 10.1.4), obschon diese zentralen Be-
standteile eines inklusiven (Mathematik-)Unterrichts darstellen (Kap. 3.1).

10.1.4 Merkmalsbasierte Cluster und Typen im inklusiven 
Mathematikunterricht

In dieser Arbeit wurde erörtert, welche Cluster und Typen sich ausgehend 
von analysierten Merkmalen zur Unterrichtsgestaltung und -qualität bil-
den lassen und wie sich die Schulklassen innerhalb der jeweiligen Typen 
bzw. Cluster ähneln und von den anderen Gruppierungen unterscheiden 
(Kap. 8.3.5.5; 8.3.5.6).

Clusteranalyse zur Unterrichtsqualität

Lassen sich die gefilmten Mathematikstunden anhand der hoch inferent 
eingeschätzten Merkmale zur Qualität im inklusiven Mathematikunterricht 
in verschiedene Cluster unterteilen? (Forschungsfrage 15)
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Unterscheiden sich die Cluster zur Unterrichtsqualität hinsichtlich der An-
zahl Förderstunden im Mathematikunterricht, dem Intelligenzquotienten 
der Lernenden mit IB, der Anzahl Jahre Berufserfahrung (mit Schüler*innen 
mit IB) der Klassenlehrpersonen als auch der Schulischen Heilpädagog*in-
nen? (Forschungsfrage 16)

Es wurden insgesamt drei Clusteranalysen mit ausgewählten hoch inferen-
ten Ratingdaten durchgeführt. Dabei standen entweder die Klassenteams, 
die Klassenlehrpersonen oder die Schulischen Heilpädagog*innen im Fokus 
(Kap. 8.3.5.5). Je nach Ergebnissen der Clusteranalyse und der die interne 
Güte überprüfende Diskriminanzanalyse wurden bei den Clusterlösungen 
unterschiedliche Schwerpunkte gesetzt (Kap. 9.4.3.1). 

Bei der Clusterlösung zu den Klassenteams ließen sich die folgenden Grup-
pen bzw. Cluster ausmachen: Fokus auf Differenzierung (Cluster 2, n = 8); 
gemeinsam ohne Differenzierung (Cluster 1, n = 13); niedrige Differenzierung 
und keine gemeinsamen Lernsituationen (Cluster 3, n = 6). Daraus geht her-
vor, dass es den meisten Klassenteams nicht gelingt, gemeinsame Lernsitu-
ationen mit einer inneren, inhaltsbezogenen Differenzierung im Mathema-
tikunterricht mit Lernenden mit und ohne IB zu verbinden. Allerdings stellt 
dies eine zentrale Anforderung an einen inklusiven Unterricht dar, wie aus 
diversen Konzepten einer inklusiven Didaktik (z. B. Lernen am gemeinsamen 
Gegenstand, Universal Design of Learning; Kap. 3.2) und Fachdidaktik (z. B. 
natürliche Differenzierung, Kap. 5.3.3.6) hervorgeht. Entsprechend beinhal-
tet das Konzept der Natürlichen Differenzierung im Fach Mathematik die 
Berücksichtigung unterschiedlicher Lernvoraussetzungen im Sinne einer 
inneren Differenzierung als auch die Herstellung gemeinsamer Lernsitua-
tionen in heterogenen Gruppen (Krauthausen & Scherer, 2008, 2014; Witt-
mann, 2003). Allerdings müsste das Konzept um basale Zugänge bzw. Auf-
gabenformate für Kinder mit IB erweitert werden (Kap. 5.3.3.6).

Die Clusterlösung mit Fokus auf die Klassenlehrpersonen bezieht sich auf 
Variablen zur Klassenführung und zur sozial-emotionalen Unterstützung 
von Lernenden mit IB: hohe bis sehr hohe Klassenführung und sozial-emotio-
nale Unterstützung (Cluster 2, n = 8); hohe Klassenführung, durchwachsene 
sozial-emotionale Unterstützung (Cluster 3, n = 5); durchwachsene Klassen-
führung und sozial-emotionale Unterstützung (Cluster 1, n = 14). Lediglich 
bei einer Minderheit der Klassenlehrpersonen ließ sich gleichermaßen eine 
hohe bis sehr hohe Ausprägung der Klassenführung und der sozial-emotio-
nalen Unterstützung ausmachen. Insbesondere die Ausprägung eines res-
pektvollen, wertschätzenden Umgangs mit Schüler*innen mit IB weist bei 
einem Großteil der Klassenlehrpersonen geringe bis mittlere Werte auf 
(Kap. 9.4.3.1). Darunter dürfte nicht nur die Beziehung zwischen den Klas-
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senlehrpersonen und Lernenden mit IB leiden, die gemäß bisheriger Befun-
de zwischen Klassenlehrpersonen und Lernenden mit IB negativer ausfällt 
als zwischen Klassenlehrpersonen und Lernenden ohne IB (Eisenhower et 
al., 2007; McIntyre et al., 2006; Murray & Greenberg, 2001), sondern eben-
falls die Beziehung zwischen den Kindern mit IB und ihren Mitschüler*in-
nen ohne IB, da die Klassenlehrperson im zwischenmenschlichen Umgang 
mit Schüler*innen mit IB eine wichtige Vorbildsfunktion einnimmt. Diese 
Aussage wird zum einen durch das Ergebnis der vorliegenden Arbeit, dass 
die sozial-emotionale Unterstützung auf Ebene der Schüler*innen mit und 
ohne IB mit der sozial-emotionalen Unterstützung von Lernenden mit IB 
durch die Klassenlehrpersonen zusammenhängt, gestützt (Kap. 9.2.4.4; 
10.1.2). Zum anderen wird diese Aussage durch weitere Studien bestärkt. So 
ließ sich bei Schüler*innen eine Zunahme ausgrenzender Verhaltensweisen 
feststellen, insofern Lehrpersonen soziale Ausschlussprozesse aufgrund 
der Beeinträchtigung moralisch unterstützten (Gasser & Tettenborn, 2015). 
Dahingegen kann die soziale Partizipation innerhalb von Schulklassen ge-
stärkt werden, wenn die Klassenlehrperson mit allen Schüler*innen einen 
wertschätzenden, respektvollen Umgang pflegt (Jäntsch & Spörer, 2016), 
die Lernenden mit sonderpädagogischem Förderbedarf die Beziehung zur 
Klassenlehrperson positiv (Krawinkel et al., 2017) sowie das Unterrichts-
klima generell positiv wahrnehmen (Zurbriggen et al., 2021). Daraus geht 
die Relevanz eines sozial-emotional unterstützenden Unterrichts für alle 
Lernenden und insbesondere für diejenigen mit sonderpädagogischem För-
derbedarf hervor, was die bedeutsame Rolle, welche die Klassenlehrperson 
diesbezüglich einnimmt, verdeutlicht.  

Die Clusterlösung mit Fokus auf die Schulischen Heilpädagog*innen, 
ausgehend von Variablen zur sozial-emotionalen Unterstützung von Schü-
ler*innen mit IB sowie zum Einsatz von Arbeitsmitteln und Veranschauli-
chungen für die mathematische Unterstützung von Lernenden mit IB,  be-
steht aus den folgenden Clustern: sehr hohe sozial-emotionale Unterstützung, 
geeigneter Einsatz von Arbeitsmitteln und Veranschaulichungen (Cluster 3, n 
= 10); sehr hohe sozial-emotionale Unterstützung, kein geeigneter Einsatz von 
Arbeitsmitteln und Veranschaulichungen (Cluster 2, n = 9); Durchwachsene 
sozial-emotionale Unterstützung, wenig geeigneter Einsatz von Arbeitsmitteln 
und Veranschaulichungen (Cluster 1, n = 8). 

Demnach gelingt der Mehrheit der Schulischen Heilpädagog*innen eine 
sehr hoch ausgeprägte sozial-emotionale Unterstützung von Schüler*innen 
mit IB. Die inhalts- bzw. mathematikbezogene Unterstützung von Lernenden 
mit IB gemessen an einem geeigneten Einsatz von Arbeitsmitteln und Veran-
schaulichungen ist hingegen bei einer deutlichen Mehrheit der Schulischen 
Heilpädagog*innen gering bis sehr gering ausgeprägt (Kap. 9.4.3.1). Somit 
ist die sozial-emotionale Unterstützung von Schüler*innen mit IB durch die 
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Schulischen Heilpädagog*innen in den meisten Schulklassen gegeben, wäh-
rend die inhaltsbezogene Unterstützung von Schüler*innen mit IB in Bezug 
auf den Einsatz von Arbeitsmitteln und Veranschaulichungen mehrheit-
lich klar unzureichend ist. Letzteres passt zu Erkenntnissen aus bisherigen 
Studien, die bei Schulischen Heilpädagog*innen kein ausreichendes fachdi-
daktisches Wissen hinsichtlich des Einsatzes von Arbeitsmitteln und Ver-
anschaulichungen für die mathematische Förderung von Lernenden mit (in-
tellektueller) Beeinträchtigung feststellten (Jandl & Moser Opitz, 2017; van 
Garderen et al., 2018). Dies hat zur Konsequenz, dass Lernende mit IB, die 
erwartungsgemäß Verzögerungen und Schwierigkeiten im mathematischen 
Entwicklungsprozess aufweisen und bei denen ein Förderschwerpunkt häu-
fig im Aufbau einer präzisen Größenvorstellung liegt (Kap. 5.3.4.1; vgl. z. B. 
Brankaer et al., 2011; Sermier Dessemontet et al., 2020), der durch den ge-
eigneten Einsatz von Arbeitsmitteln und Veranschaulichungen unterstützt 
werden könnte (Kap. 5.3.4.2-5.3.4.5), keine optimale mathematikbezogene 
Unterstützung erhalten. Aus diesem Grund ist ein verstärkter Fokus auf die 
Aneignung und Anwendung fachdidaktischen Wissens bzw. mathematik-
spezifischen Wissens in der Ausbildung angehender Schulischer Heilpäda-
gog*innen und Klassenlehrpersonen zu legen.

Bei Betrachtung der fallweisen Clusterzugehörigkeiten über die drei ver-
schiedenen Clusterlösungen hinweg, fällt insbesondere auf, dass weder ein 
Fall existiert, der durchwegs die am niedrigsten ausgeprägten oder aus-
schließlich die am höchsten ausgeprägten Clusterzugehörigkeiten aufweist. 
Während bei den Schulischen Heilpädagog*innen die Clusterzugehörigkeit je 
nach Ausprägung der Mathematikstunde (Fokus auf Differenzierung, gemein-
sam ohne Differenzierung, niedrige Differenzierung und keine gemeinsamen 
Lernsituationen) zwar variiert, gelingt es dennoch den meisten Schulischen 
Heilpädagog*innen den Kindern mit IB eine sehr hohe sozial-emotionale 
Unterstützung zu bieten. Im Gegensatz dazu ist bei den meisten Klassenlehr-
personen in Mathematikstunden insbesondere mit Fokus auf Differenzierung 
oder gemeinsam ohne Differenzierung sowohl die Klassenführung als auch die 
sozial-emotionale Unterstützung von Lernenden mit IB durchwachsen. Wäh-
rend unklar bleibt, weshalb die Klassenführung nicht besser ausfällt, kann 
hinsichtlich der interprofessionellen Unterschiede bei der sozial-emotiona-
len Unterstützung eine mögliche Erklärung in der Rollen- und Aufgabenver-
teilung zwischen Klassenlehrpersonen und Fachpersonen der Schulischen 
Heilpädagogik gesehen werden, bei welcher sich die Schulischen Heilpäda-
gog*innen stärker den Kindern mit IB widmen als die Klassenlehrpersonen 
(vgl. z. B. Strogilos et al., 2017). Welche Auswirkungen sich daraus für die 
Schüler*innen ergeben, bleibt offen. Da Schulischen Heilpädagog*innen je 
nach Anzahl Förderstunden jedoch nicht immer im Unterricht anwesend 
sind, wäre es für die Kinder mit IB umso wichtiger, dass die Klassenlehrper-
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sonen insbesondere in denjenigen Stunden, in denen sie allein unterrichten, 
sich hinsichtlich eines respektvollen Umgangs (z. B. wohlwollendes Eingehen 
auf Fragen von Kindern mit IB) stärker bemühen würden.

Bei jeder Clusterlösung wurde ermittelt, ob bedeutsame Unterschiede zwi-
schen den Clustern hinsichtlich verschiedener Kontextvariablen existieren. 
Dies ist in Bezug auf die Anzahl Förderstunden im Mathematikunterricht pro 
Woche, Berufserfahrung der KLP bzw. SHP und Berufserfahrung der KLP mit 
SuS mit IB nicht der Fall (Kap. 9.4.3.2). Die Anzahl Jahre an Berufserfahrung 
konnte in einer anderen Studie den Einsatz von Differenzierung in inklusiven 
Settings ebenfalls nicht erklären (Lindner, Alnahdi, Wahl & Schwab, 2019).

Lediglich bei der Clusterlösung mit Fokus auf die Klassenteams zeigt 
sich, dass in Mathematikstunden ohne oder mit gering ausgeprägter inne-
rer, inhaltsbezogener Differenzierung der IQ-Wert von SuS mit IB eine Rolle 
spielt. Fällt der IQ-Wert von Kindern mit IB höher aus, werden im Mathe-
matikunterricht gemeinsame Lernsituationen in höherer Ausprägung res-
pektive häufiger umgesetzt. Dahingegen werden Kinder mit IB und einem 
niedrigeren IQ nicht oder lediglich in qualitativ gering ausgeprägten ge-
meinsamen Lernsituationen unterrichtet (Kap. 9.4.3.2). Hieraus lässt sich 
die Intention mehrerer Klassenteams, möglichst alle Schüler*innen ohne 
inhaltsbezogene Differenzierung im Fach Mathematik zu unterrichten, ab-
leiten. Falls eine solche Umsetzung nicht möglich ist, werden die ‚Leistungs-
schwächsten‘ bzw. diejenigen mit dem niedrigsten IQ vom gemeinsamen 
Mathematikunterricht ausgesondert. Während bereits die mangelnde in-
nere Differenzierung aus (fach-)didaktischer Perspektive problematisch 
ist, stellt die äußere Differenzierung aufgrund der Leistungsdifferenz bzw. 
-schwäche eine defizitorientierte anstelle einer inklusionsorientierten Vor-
gehensweise dar. Letzteres wurde ebenfalls in der Studie von Strogilos et al. 
(2017) als gängiges Phänomen in der Praxis identifiziert (Kap. 10.1.3).

Typenbildung mit Fokus auf Interaktions- und Lernräume

Welche Typen lassen sich auf Basis der Daten zur Organisation des sozia-
len Interaktionsraums, der gemeinsamen Lernsituationen für heterogene 
Gruppen und der Begründung zur Lernortwahl für Kinder mit IB bil-
den? (Forschungsfrage 17)

Unterscheiden sich die gebildeten Typen zum Interaktions- und Lernraum 
hinsichtlich der Anzahl Förderstunden im Mathematikunterricht, dem 
Intelligenzquotienten der Lernenden mit IB, der Anzahl Jahre Berufs-
erfahrung der Klassenlehrpersonen und der Schulischen Heilpädagog*in-
nen? (Forschungsfrage 18)
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Auf Basis der Daten Begründung der Lernortwahl von SuS mit IB (Kap. 9.2.4.2), 
der Organisation des sozialen Interaktionsraumes für SuS mit IB (Kap. 9.4.2.4) 
und der qualitativen Ausprägung gemeinsamer Lernsituationen für heteroge-
ne Gruppen (Kap. 9.2.5.2) ließen sich durch ein Verfahren der Typenbildung 
in Anlehnung an Kuckartz (2012; 2020) (Kap. 8.3.5.6). die folgenden vier Ty-
pen ausmachen: gemeinsamer Interaktions- und Lernraum (Typ 1, n = 6); ge-
meinsamer Interaktions- und Lernraum in verschiedenen Schulräumlichkeiten 
(Typ 2, n = 2); gemeinsamer Interaktionsraum mit qualitativ gering ausgepräg-
ten gemeinsamen Lernsituationen (Typ 3, n = 5); separativer Interaktions- und 
Lernraum aufgrund der Mathematikleistungen (Typ 4, n = 4) (Kap. 9.4.4).

Während die Mehrheit der Typen sich durch einen gemeinsamen Interak-
tionsraum für Schüler*innen mit und ohne IB auszeichnen, ist dies beim Typ 4 
nicht der Fall (Kap. 9.4.4), der somit die Gefahr von Stigmatisierungseffekten 
und Ausschlusstendenzen (vgl. Köpfer, 2014) gegenüber Kindern mit IB birgt. 
Die Typen 1 und 2 weisen eine höhere Ausprägung in Bezug auf die Umsetzung 
gemeinsamer Lernsituationen für heterogene Gruppen im Mathematikunter-
richt auf als die Typen 3 und 4. Dies liegt zum einen am separierten Interak-
tionsraum für Lernende mit IB beim Typ 4, der mit der hohen Leistungsdif-
ferenz zwischen den Kindern mit IB und ihren Peers von den Klassenteams 
begründet wird, und durch den gemeinsame Lernsituationen unmöglich ge-
macht werden. Zum anderen werden im Mathematikunterricht des Typs 3 im 
Vergleich zu den Typen 1 und 2 seltener Partner- und Gruppenarbeitspha-
sen eingesetzt, die Zuständigkeit der Schulischen Heilpädagog*innen für die 
Lernenden mit IB wird von den Klassenteams unterstrichen und es werden 
verschiedene Unterrichtsarrangements und eingesetzte Co-Teaching-For-
men (Friend & Bursuck, 2014; Kap. 4.3.1.1) nicht thematisiert (Kap. 9.4.4.1). 
Bei der Ausbringung des Mathematikunterrichts beim Typ 3 scheint somit 
die herkömmliche Unterscheidung der Professionsgruppen mitsamt ihren 
Rollen- und Aufgabenzuteilungen sowie der Zuordnung der Schüler*innen 
in Orientierung am (Nicht-)Vorhandensein eines sonderpädagogischen För-
derbedarfs zu überwiegen und die Umsetzung von gemeinsamen Lern- und 
Interaktionsräumen für einen inklusiven Unterricht zu hemmen. 

Zusätzlich wurde analysiert, inwieweit sich die vier Typen hinsichtlich 
verschiedener Kontextvariablen (Anzahl der wöchentlichen Förderstunden im 
Mathematikunterricht, Anzahl Jahre Berufserfahrung der KLP bzw. der SHP, 
IQ der SuS mit IB) voneinander unterscheiden. Sämtliche Unterschiede fallen 
nicht signifikant aus (Kap. 9.4.4.2). Mit der Anzahl Jahre an Berufserfahrung 
konnten in der Studie von Sundqvist et al. (2021) die Unterschiede in der pro-
zentualen Häufigkeit des Einsatzes von Co-Teaching, von gar keinem Einsatz 
bzw. einem ausschließlich separativen Unterricht für Kinder mit sonderpä-
dagogischem Förderbedarf bis hin zu einem regelmäßigen Einsatz von Co-
Teaching, ebenfalls nicht erklärt werden. Im Hinblick auf die Anzahl Förder-
stunden ließ sich – im Gegensatz zur vorliegenden Studie – bei Pool Maag und 
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Moser Opitz (2014) aufzeigen, dass bei einer geringeren Anzahl Förderstun-
den häufiger ein separierter Unterricht für Schüler*innen mit sonderpädago-
gischem Förderbedarf vorkommt als bei einer höheren Förderstundenanzahl.

Aufgrund des geringen Forschungsstandes und den teilweise wider-
sprüchlichen Befunden kann die Bedeutsamkeit von Kontextvariablen wie 
der Förderstundenanzahl gegenwärtig nicht eindeutig geklärt werden. Für 
die vorliegende Studie lässt sich jedoch aussagen, dass die Unterschiede in 
der Unterrichtsgestaltung und -qualität hinsichtlich des Interaktions- und 
Lernraums bei den vier Typen vielmehr auf die tatsächliche Unterrichtspla-
nung und -umsetzung zurückzuführen sind als auf die untersuchten Kon-
textvariablen, wie auch aus den Begründungen zur Lernortwahl hervorgeht 
(z. B. Leistungsunterschiede/-anforderungen/-bereitschaft, Unterrichtsin-
halte, Kap. 9.2.4.2). 

Anhand der Typenbildung wird außerdem deutlich, dass sich die unter-
suchten Fälle zwischen zwei Polen befinden. Der eine Pol umfasst einen 
Mathematikunterricht mit gemeinsamen Interaktions- und Lernräumen, 
der von den Klassenteams als vielseitiger Möglichkeitsraum in Bezug auf 
den Einsatz von Fördermaßnahmen, Förderressourcen, Co-Teaching und 
Lernformen genutzt wird, was einem inklusionsorientierten Unterricht 
entspricht (Kap. 3.1). Der andere Pol ist durch einen Mathematikunterricht 
bestimmt, in dem Kinder mit IB und Kinder ohne IB voneinander separiert 
unterrichtet werden mit der Begründung, dass die großen Leistungsdiffe-
renzen eine zu hohe Hürde für die Realisierung gemeinsamer Interkations- 
und Lernräume darstellen. 

Die meisten Fälle der untersuchten Stichprobe tendieren zum erstge-
nannten Pol und somit in Richtung eines inklusiven Mathematikunterrichts 
gemessen an gemeinsamen Interaktions- und Lernräumen. Allerdings gibt 
es ebenfalls Fälle, die zum anderen Pol hintendieren und sich somit nicht als 
inklusionsorientierter Mathematikunterricht bezeichnen lassen (Kap. 3.1, 
5.2.4, 5.2.5; 5.3.2). Interessanterweise sind in diesen Schulklassen Kinder 
ohne IB jedoch mit sonderpädagogischem Förderbedarf (z. B. Förderschwer-
punkt Lernen/Lernbeeinträchtigung) nicht davon betroffen. Es stellt sich 
daher die Frage, ob dies anders wäre, wenn sich in der jeweiligen Schulklas-
se kein Kind mit IB befinden würde, und sich in einer Verschiebung dahinge-
hend äußerte, dass dann die Kinder mit dem Förderbedarf Lernen separiert 
unterrichtet würden. Schlussfolgernd handelt es sich hier um ein Indiz für 
die defizitorientierte Haltung und Vorgehensweise dieser Klassenteams, je-
weils das von ihnen als ‚leistungsschwächstes‘ wahrgenommene Glied in der 
Kette zu separieren. 

Hieran zeigt sich erstens, dass die Regelschule als Ort der Inklusion 
Kinder mit IB nicht in allen Fällen vor dem Ausschluss aus gemeinsamen 
Lern- und Interaktionsräumen bewahrt. Zweitens wird das Ausmaß des 
Handlungsspielraums deutlich, den Klassenlehrpersonen und Schulische 
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Heilpädagog*innen besitzen und nutzen, um Interaktions- und Lernräume 
im Unterricht für ausgewählte Lernende bzw. die Lernenden mit IB zu öffnen 
oder zu schließen (vgl. Köpfer, 2015). Die Entscheidungen, die Klassenlehr-
personen und Schulische Heilpädagog*innen hinsichtlich der Teilhabe von 
Lernenden mit IB am Mathematikunterricht in diesem Handlungsspielraum 
fällen, können somit als maßgeblich für die Umsetzung des Unterrichts in 
Richtung Inklusion oder in die Gegenrichtung angesehen werden. Drittens 
kann aufgrund der Äusserungen zur Lernortwahl der Klassenteams ge-
folgert werden, dass sich die Lehrkräfte ihrer Möglichkeiten bezüglich der 
Öffnung und Schliessung von Lern- und Interaktionsräumen für die davon 
betroffenen Schüler*innen mit IB weitestgehend bewusst sind.

10.1.5 Nested instruction in inklusiven Settings  
mit multi professionellen Klassenteams 

Zeigen sich Unterschiede bei der qualitativen Ausprägung der Klassenfüh-
rung hinsichtlich Zeitmanagement und Regelklarheit zwischen den beiden 
Professionsgruppen Klassenlehrpersonen und Fachpersonen der Schuli-
schen Heilpädagogik? (Forschungsfrage 5)

In welchem zeitlichen Umfang findet eine interaktive Begleitung der Kinder 
mit intellektueller Beeinträchtigung von Seiten der Klassenlehrperson oder 
der Fachperson der Schulischen Heilpädagogik während des Unterrichts 
statt? Zeigen sich Unterschiede hinsichtlich der interaktiven Begleitung 
zwischen den beiden Professionsgruppen? (Forschungsfrage 6)

Das Ausmaß interaktiver Begleitung von Lernenden mit intellektueller Be-
einträchtigung ist auf Seiten der Schulischen Heilpädagog*innen signifikant 
größer als bei den Klassenlehrpersonen während des Mathematikunter-
richts. (Hypothese 6)

Lassen sich Unterschiede beim Vergleich der Merkmalsausprägungen zur 
sozial-emotionalen Unterstützung von Lernenden mit intellektueller Be-
einträchtigung zwischen Fachpersonen der Schulischen Heilpädagogik und 
Klassenlehrpersonen ausmachen? (Forschungsfrage 9.2)

In der vorliegenden Studie wird der videographierte Mathematikunterricht 
von multiprofessionellen Klassenteams, bestehend aus Klassenlehrperso-
nen und Fachpersonen der Schulischen Heilpädagogik, untersucht. Diese 
Konstellation, die von Jones und Brownell (2014) als nested instruction be-
zeichnet wird, ergibt sich je nach Schulklasse und den zur Verfügung stehen-



417

den Förderstunden während einzelnen oder allen Mathematikstunden pro 
Schulwoche, wobei im Mittel mindestens drei Mathematikstunden durch die 
Doppelbesetzung abgedeckt sind (Kap. 8.2.2).

Unabhängig der Chancen (z. B. Wissenstransfer) und Risiken (z. B. Kon-
fliktpotential), die mit einer multiprofessionellen Teamarbeit verbunden 
werden (Kap. 3.1.3; 4.3.1), stellt die nested instruction für die Untersuchung 
von Unterrichtsprozessen in inklusiven Schulsettings eine große Heraus-
forderung dar, da der Einfluss der einzelnen Personen des Klassenteams 
mitsamt den unterschiedlichen Berufserfahrungen und Ausbildungen bzw. 
Professionalisierungen auf die Unterrichtsgestaltung und -qualität schwer 
zu erfassen ist (Jones & Brownell, 2014). Dies dürfte ein Grund sein, weshalb 
erst wenige Studien existieren, die den Unterricht hinsichtlich multiprofes-
sioneller Teamarbeit auf Basis von Videoaufnahmen oder Unterrichtsbeob-
achtungen (z. B. Heimlich et al., 2018) erforschten.

Befunde ausgehend von der Berücksichtigung von nested instruction
Für die in dieser Arbeit vorgenommenen Videoanalysen wurde die nested 
instruction explizit berücksichtigt und Kategorien bzw. Items zu beiden oder 
zur jeweils einzelnen Professionsgruppe entwickelt (Kap. 8.3.3.2; 8.3.3.3; 
8.3.4.1; 10.2.2; 10.2.3, Anhang 14.4). Dieses Vorgehen hat sich bewährt auf-
grund der differenzierten Einblicke, die in die multiprofessionelle Gestal-
tung und qualitative Umsetzung eines inklusiven Mathematikunterrichts 
ermöglicht wurden.

Zum einen zeigt sich dies in den auf den Clusteranalysen zu den jewei-
ligen Professionsgruppen basierenden Ergebnissen, die bei einer gemein-
samen Betrachtung nicht ersichtlich gewesen wären (Kap. 9.4.3.1; 10.1.4). 
So stellt bei Klassenlehrpersonen insbesondere der respektvolle Umgang 
mit Lernenden mit IB eine Schwierigkeit dar und bei Schulischen Heilpäda-
gog*innen die Gewährleistung eines geeigneten Einsatzes von Arbeitsmit-
teln und Veranschaulichungen zur mathematikbezogenen Unterstützung 
von Lernenden mit IB (Kap. 9.4.3.1). Zum anderen geht aus der explorativen 
Faktorenanalyse deutlich hervor, dass sich die Variablen zur sozial-emotio-
nalen Unterstützung von Kindern mit IB von den beiden Professionsgrup-
pen nicht zu einem Faktor zusammenführen lassen, was im Gegenzug bei 
der Klassenführung der Fall ist (Kap. 9.3.2; 10.2.2). Dieser Sachverhalt zeigt 
sich auch bei der Analyse von Unterschieden zwischen den Klassenlehrper-
sonen und Schulischen Heilpädagog*innen, die auf einzelnen niedrig und 
hoch inferent erfassten Unterrichtsmerkmalen basiert. Während sich die 
vorhandenen Unterschiede im Bereich der Klassenführung (Zeitmanage-
ment und Regelklarheit) und hinsichtlich eines sozial-emotional unterstüt-
zenden Umgangs beim Auftreten von Fehlern seitens der Kinder mit IB als 
nicht signifikant erweisen (Kap. 9.2.3.2; 9.2.4.4), unterscheiden sich Klas-
senlehrpersonen und Schulischen Heilpädagog*innen im Bereich der sozial-
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emotionalen Unterstützung beim respektvollen Umgang mit Schüler*innen 
mit IB (Kap. 9.2.4.4) sowie der interaktiven Begleitung von Lernenden mit IB 
(Kap. 9.2.4.1) signifikant und mit einer hohen Effektstärke voneinander. Die-
se Unterschiede fallen jeweils zu Gunsten der Schulischen Heilpädagog*in-
nen aus, das heißt, sie begleiten Lernende mit IB im Mathematikunterricht 
häufiger als die Klassenlehrpersonen und ihr Umgang mit Kindern mit IB 
wird als respektvoller und wertschätzender eingeschätzt.

Erklärungsansätze für die vorgefundenen Unterschiede zwischen  
den Professionsgruppen
Es stellt sich die Frage, weshalb keine signifikanten Unterschiede bei der 
Klassenführung vorzufinden sind, dies jedoch bei der sozial-emotionalen 
Unterstützung der Fall ist. Ein möglicher Erklärungsansatz könnte sein, 
dass eine effiziente Klassenführung als relativ klares Konzept nicht nur in 
der Theorie (Kap. 2.2.2; 4), sondern auch in der Praxis existiert. So dürfte 
die Bedeutung der hier untersuchten Variablen zu einem effizienten Zeit-
management und der Regelklarheit beiden Professionsgruppen gleicher-
maßen bewusst sein, wenn auch die Klassenlehrperson oftmals den lead 
im Klassenunterricht (z. B. Paulsrud & Nilholm, 2020) übernimmt. Zudem 
sind Absprachen zum Unterrichtsmanagement in Bezug auf die Zeit und die 
Regeln auf der organisatorischen Ebene anzusiedeln und bereiten multipro-
fessionellen Teams höchst wahrscheinlich weniger Schwierigkeiten als Ei-
nigungsprozesse hinsichtlich der Unterstützungsleistungen von Lernenden 
mit unterschiedlichen Voraussetzungen. Daher spielt das inklusive Unter-
richtssetting in Bezug auf das Zeitmanagement und die Regelklarheit ver-
mutlich eher eine untergeordnete Rolle, wenn auch deren Umsetzung insbe-
sondere dann an Komplexität zunimmt, wenn die Klassenlehrpersonen und 
Schulischen Heilpädagog*innen flexible Co-Teaching-Formen sowie Lern- 
und Interaktionsräume für den Mathematikunterricht mit Schüler*innen 
mit und ohne sonderpädagogischen Förderbedarf anwenden.

Womöglich werden, um den Arbeitsaufwand sowie Schwierigkeiten bei der 
Umsetzung der Unterstützung von Lernenden mit und ohne sonderpäda-
gogischem Förderbedarf möglichst kleinzuhalten, in der Praxis vor allem 
die Form eines gemeinsamen Unterrichts durch Umsetzung der Co-Tea-
ching-Form one teach (KLP), one assist (SHP) (vgl. z. B. Pancsofar & Petroff, 
2016) oder eines separierten Unterrichts, indem die Klassenlehrperson die 
Kinder ohne sonderpädagogischen Förderbedarf und die Fachperson der 
Schulischen Heilpädagogik die Kinder mit sonderpädagogischem Förder-
bedarf voneinander getrennt unterrichten (vgl. z. B. Strogilos et al., 2017), 
eingesetzt. Bei beiden Varianten sind die Rollen- und Verantwortungsüber-
nahmen unter den Professionellen entlang der Zwei-Gruppen-Theorie klar 
aufgeteilt: Die Fachperson der Schulischen Heilpädagogik übernimmt den 
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Einzelunterricht von Kindern mit sonderpädagogischem Förderbedarf oder 
die Rolle der Assistenz für Lernende mit sonderpädagogischem Förderbe-
darf im Klassenunterricht, während die Klassenlehrperson den Klassen-
unterricht für die Lernenden ohne sonderpädagogischem Förderbedarf lei-
tet. Diese vorherrschende Unterrichtsgestaltung führt somit offensichtlich 
zu einer vermehrten oder ausschließlichen Begleitung von Lernenden mit 
sonderpädagogischem Förderbedarf durch die Fachperson der Schulischen 
Heilpädagogik, womit auch der professionsgebundene Unterschied hinsicht-
lich der interaktiven Begleitung von Lernenden mit IB in der vorliegenden Stu-
die begründet werden kann (Kap. 9.2.4.1; 9.2.4.5).

In Anbetracht dessen, dass Schulische Heilpädagog*innen für das Unter-
richten von Lernenden mit sonderpädagogischem Förderbedarf in Sonder-
schulen oder in inklusiven Schulsettings ausgebildet werden, mag dies plau-
sibel erscheinen. Zudem ist auf Systemebene zu berücksichtigen, dass die 
jeweiligen sonderpädagogischen Konzepte der Schweizer Kantone sich in 
Bezug auf das Unterrichten von Schüler*innen mit IB bzw. verstärkten Maß-
nahmen (Kap. 1.3) voneinander unterscheiden. Während beispielsweise im 
sonderpädagogischen Konzept für die Kantone Basel-Landschaft und Basel-
Stadt (2010) neben der Teamarbeit die gemeinsame Verantwortung für die 
Verwirklichung einer Schule für alle Schüler*innen erwähnt wird, erfolgt im 
sonderpädagogischen Konzept des Kantons Freiburg (2015) zwar ebenfalls 
der Hinweis auf die Notwendigkeit der multiprofessionellen Zusammenar-
beit. Dennoch werden die unterschiedlichen Zuständigkeiten der Klassen-
lehrpersonen (z. B. Klassenführung) und Schulischen Heilpädagog*innen 
(z. B. Umsetzung des individuellen Förderplans) deutlich hervorgehoben.

Allerdings sind potenzielle Nachteile bei Anwendung der Zwei-Grup-
pen-Theorie, der äußeren Differenzierung bzw. separierten Lern- und Inter-
aktionsräume zum Beispiel im Hinblick auf die soziale Partizipation von 
Kindern mit sonderpädagogischem Förderbedarf (Kap. 5.2.4; 5.2.5) sowie 
der untergeordneten Assistenzrolle von Schulischen Heilpädagog*innen, in 
der diese vermutlich ihr Fachwissen weniger einbringen können, insbeson-
dere wenn die Unterrichtsvorbereitung nicht im Klassenteam erfolgt, nicht 
zu unterschätzen. Dieses eher negativ skizzierte Bild der Praxis wird durch 
den aktuellen Forschungsstand gestützt: Co-Planning und Co-Teaching wer-
den je nach Studie wöchentlich nur von einer Minderheit der Klassenteams 
(Salovitta, 2018; Schwab, 2017) oder gar nicht umgesetzt (Brendle et al., 
2017; Strogilos & Tragoulia, 2013). Zudem führte die am häufigsten umge-
setzte Co-Teaching-Form one teach, one assist gemäß einer Studie von Spörer 
et al. (2021) zu weniger Interaktionen zwischen Lernenden mit sonderpäd-
agogischem Förderbedarf und ihren Peers.

Weshalb der respektvolle Umgang mit SuS mit IB zwischen den beiden Profes-
sionsgruppen unterschiedlich ausfällt (Kap. 9.2.4.4), lässt sich aufgrund der 
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Daten nicht klären. Allenfalls liegt dies an der größeren Interaktionshäufig-
keit und -nähe zwischen Lernenden mit IB und der Fachperson der Schu-
lischen Heilpädagogik im Vergleich zur Klassenlehrperson (Kap. 9.2.4.1; 
9.2.4.5), die auf die Rollen- und Verantwortungsübernahme der jeweiligen 
Professionsgruppe zurückgeführt werden kann. Hierbei könnte ebenfalls 
die Professionsmoral bzw. -ethik eine Rolle spielen, von der angenom-
men wird, dass diese für den Umgang mit Heterogenität von Bedeutung 
ist (Baumert & Kunter, 2006). Ausschließen lässt sich für die untersuchte 
Stichprobe hingegen ein Zusammenhang zwischen dem respektvollen Um-
gang der Klassenlehrpersonen mit Lernenden mit IB und ihren allgemei-
nen Berufserfahrungen sowie ihren Berufserfahrungen mit Kindern mit IB 
(Kap. 9.4.3.2; 10.1.4). 

Ausgehend von diesen Ergebnissen und Interpretationen kann resümiert 
werden, dass nested instruction bzw. die Doppelbesetzung durch ein mul-
tiprofessionelles Klassenteam, insbesondere was die Unterstützung von 
Schüler*innen mit unterschiedlichen Lernvoraussetzungen durch die Klas-
senlehrperson und Schulischen Heilpädagog*innen im inklusiven Mathe-
matikunterricht anbelangt, nicht per se zu einem inklusionsorientierten 
Unterricht und mehr Unterrichtsqualität führt. Deutlich wird zudem die 
Relevanz, nested instruction bei der Erforschung von Unterrichtsprozessen 
in inklusiven Settings explizit zu berücksichtigen und jeweils abzuwägen, 
welche Unterrichtsmerkmale für die Professionsgruppen gemeinsam oder 
getrennt zu analysieren sind. Diese Studie bietet einen Anhaltspunkt für 
weitere Forschungsarbeiten, anhand dessen Merkmale eines inklusiven 
Unterrichts auf der Prozessebene unter Berücksichtigung von nested inst-
ruction durch Klassenlehrpersonen und Schulischen Heilpädagog*innen er-
fasst und eingeschätzt werden können.

10.1.6 Implikationen für die Aus- und Weiterbildung von 
Lehrpersonen und Schulischen Heilpädagog*innen

Ausgehend von den in den vorangegangenen Kapiteln zusammengefassten 
und diskutierten Forschungsergebnissen und unter Vorbehalt aufgrund der 
kleinen Stichprobe werden hier erste Folgerungen für die Aus- und Weiter-
bildung von Lehrpersonen, Schulischen Heilpädagog*innen formuliert. Die-
se gilt es in weiteren Studien mit größeren Stichproben zu überprüfen.

Fokus: Innere, inhaltsbezogene Differenzierung und gemeinsame 
Lernsituationen im Arithmetikunterricht
Die Ergebnisse der vorliegenden Arbeit zeigen auf, dass es vielen Klassen-
teams schwerfällt innere, inhaltsbezogene Differenzierung im Fachbereich 
Arithmetik umzusetzen (Kap. 10.1.3) und diese mit gemeinsamen Lernsi-
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tuationen zu verbinden (Kap. 10.1.4). Damit würde weniger äußere Diffe-
renzierung respektive Separierung für Lernende mit IB (10.1.2) und somit 
seltener ein getrenntes anstelle eines kooperativen Unterrichtens (gemein-
same Klassenführung, Kap. 10.1.1) angewandt. Aus dem Forschungsstand 
geht hervor, dass insbesondere die Umsetzung einer inneren, inhaltsbe-
zogenen Differenzierung in inklusiven Unterrichtssettings nicht die Regel 
darstellt bzw. vermehrt misslingt (vgl. Prinz & Kulik, 2018; Strogilos et al., 
2017; Sucuoglu et al., 2010; Yildiz, 2015). 

Deshalb sollte ein Schwerpunkt in der Ausbildung angehender Klassen-
lehrpersonen und Schulischer Heilpädagog*innen auf der inneren, inhalts-
bezogenen Differenzierung liegen, wobei neben der fachdidaktischen Pers-
pektive auf mögliche Differenzierungsmaßnahmen (Kap. 5.3.3.6) ebenfalls 
die Verknüpfung mit gemeinsamen Lernsituationen für heterogene Grup-
pen (Kap. 5.3.2) zu fokussieren ist. Beispielsweise stellt sich die Frage, wie 
unter Berücksichtigung der individuellen Lernvoraussetzungen der Dis-
kurs während einer gemeinsamen Austauschphase differenzierend gestal-
tet werden kann.

Diesbezüglich ist somit ein Professionalisierungsprozess erforderlich, 
bei dem der Aufbau von pedagogical knowledge (PK) und pedagogical content 
knowledge (PCK) (vgl. König et al., 2018; Voss, Kunina-Habenicht, Hoehne & 
Kunter, 2015) zur Gestaltung von inklusivem Mathematikunterricht mit 
einer inneren, inhaltsbezogenen Differenzierung und gemeinsamen Lern-
situationen im Fokus steht. Beispielsweise benötigen die Klassenlehrperso-
nen und Schulischen Heilpädagog*innen fachdidaktisches Wissen über das 
didaktische sowie diagnostische Potential von mathematischen Aufgaben-
stellungen (vgl. Baumert & Kunter, 2006).

Zusätzlich sind Werthaltungen und Überzeugungen sowie dazuge-
hörige Verhaltensweisen, die als von pädagogischem Wissen und Können 
getrennt zu betrachten sind (Baumert & Kunter, 2006; Voss et al., 2015) 
und für die Ausbringung eines inklusiven Unterrichts mit innerer, inhalts-
bezogener Differenzierung und gemeinsamen Lernsituationen förderlich 
bzw. hinderlich sein können, zu klären und zu reflektieren. Mögliche Be-
standteile solcher Austausch- und Reflexionsprozesse wären zum Beispiel 
die kompensatorische Förderung bei Kindern mit sonderpädagogischem 
Förderbedarf (vgl. Prengel, 2006), die Öffnung und Schließung gemeinsa-
mer Interaktions- und Lernräume in inklusiven Unterrichtssettings (vgl. 
Köpfer, 2015; Kap. 5.2.5; 10.1.2) sowie die Einstellung gegenüber Inklusion 
(vgl. Frey, Franz, Gietl, Grasy, Groß Ophoff, Kopp, Rank & Unverferth, 2021; 
Kap. 5.2.3.2). Diese Aspekte gilt es ebenfalls in ihren sozio-kulturellen, his-
torischen und gesellschaftlichen Zusammenhängen mitsamt ihren Konse-
quenzen (vgl. Jantzen 2007), wie beispielsweise der Zugang zu Bildungsins-
titutionen von Kindern mit (intellektueller) Beeinträchtigung, einzubetten 
und zu reflektieren. 
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Fokus: Einsatz von Arbeitsmitteln und Veranschaulichung zur 
mathematischen Förderung
Die vorliegende Arbeit liefert einen weiteren Hinweis für die Ausbildung von 
angehenden Schulischen Heilpädagog*innen im Bereich der inhaltsbezoge-
nen Unterstützung von Lernenden mit IB. Dieser liegt in einem geeigneten 
Einsatz von Arbeitsmitteln und Veranschaulichungen zur mathematischen 
Förderung von Lernenden mit IB, der in der vorliegenden Studie bei einer 
deutlichen Mehrheit der Schulischen Heilpädagog*innen gering bis sehr ge-
ring ausgeprägt ist (Kap. 9.2.5.2), und sich auf ein mangelndes fachdidak-
tisches Wissen in diesem Bereich zurückführen lässt (vgl. Jandl & Moser 
Opitz, 2017; van Garderen et al., 2018).

Mit dem Einsatz von Arbeitsmitteln und Veranschaulichungen im Ma-
thematikunterricht werden neben dem Ziel, mentale Vorstellungen bzw. 
Begriffe aufzubauen (Kuntze, 2013; Schipper, 2009), weitere Möglichkeiten 
im Unterricht eröffnet, wie die Kommunikation und Argumentation mithil-
fe von Arbeitsmitteln und Veranschaulichungen (Krauthausen & Scherer, 
2008; Schipper, 2009). Dadurch können die Partizipation am Diskurs im 
Mathematikunterricht angeregt (Häsel-Weide & Nührenbörger, 2021; Hä-
sel-Weide et al., 2014) und gemeinsame Lernsituationen (Fetzer & Söbbeke, 
2017) realisiert werden (Kap. 5.3.4.2). 

Aus den genannten Gründen sollte ein Bestandteil der Ausbildung die ge-
zielte, am individuellen Lernprozess orientierte mathematische Förderung 
durch einen geeigneten Einsatz von Arbeitsmitteln und Veranschaulichun-
gen umfassen. Zudem ist der Einsatz von Arbeitsmitteln und Veranschau-
lichungen für das Lernen in heterogenen Gruppen im Hinblick auf gemeinsa-
me Lernsituationen, Diskursanregung und Differenzierungsmaßnahmen zu 
thematisieren (Kap. 5.3.3.6; 5.3.4). Ein solcher Fokus in der Ausbildung be-
zieht sich klar auf die Aneignung von PCK, wobei unter anderem das Wissen 
über Vorstellungen von Kindern im mathematischen Lernprozess bezüglich 
typischer Stolpersteine, Fehlkonzeptionen und Strategien sowie das Wissen 
über diverse Repräsentationsmöglichkeiten zu mathematischen Lerngegen-
ständen (vgl. Baumert & Kunter, 2006) im Vordergrund steht.

10.2 Diskussion des methodischen Vorgehens

In diesem Kapitel wird zu Beginn das methodische Vorgehen in Bezug auf 
die Datenerhebung mit Fokus auf die Videoaufnahmen, die Einschätzung der 
Messinstrumente zur niedrig bis mittel inferenten Codierung und des hoch 
inferenten Ratings der Videodaten diskutiert. Daran anschließend werden 
die Grenzen der Studien aufgeführt.
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10.2.1 Datenerhebung
Bislang existieren wenige Studien (z. B. Häsel-Weide & Nührenbörger, 2021; 
Molinari & Mameli, 2013; Pfister et al., 2015), in denen basierend auf Video-
aufnahmen quantitativ, qualitativ oder mit einem Mixed-Methods-Ansatz 
zentrale Unterrichtsaspekte auf der Prozessebene in inklusiven Schulset-
tings untersucht wurden. Etwas häufiger kamen Unterrichtsbeobachtun-
gen (z. B. Heimlich et al., 2018; Strogilos & Avramids, 2016) zum Einsatz. Die 
Stichproben der Studien (Kap. 3.3) umfassen mehrheitlich Schulklassen mit 
Kindern mit dem Förderschwerpunkt Lernen und ohne sonderpädagogischen 
Förderschwerpunkt. Kinder mit dem Förderschwerpunkt geistige Entwick-
lung bzw. intellektueller Beeinträchtigung machen bei der Studie von Heim-
lich et al. (2018) einen Bruchteil von 4.4% und bei der Studie von Sucuoglu et 
al. (2010) 31.8% aller Schüler*innen mit sonderpädagogischem Förderbedarf 
aus. Bei der Videostudie von Sucuoglu et al. (2010) wird die Klassenführung 
in mehreren Fächern, unter anderem in Mathematik, untersucht. Demnach 
zählt die vorliegende Studie zu einer der wenigen Studien, welche die Unter-
richtsqualität im Fach Mathematik auf der Primarstufe in inklusiven Schul-
settings, in denen Kinder mit und ohne intellektuelle Beeinträchtigung unter-
richtet werden, auf der Basis von Videoaufnahmen untersucht.

Das Forschungsdesign der Studie brachte einige Herausforderungen un-
ter anderem hinsichtlich der Datenerhebung (Kap. 8.2.4) mit sich, was der 
komplexen Unterrichtssituation geschuldet ist. Pro Videoaufnahme standen 
zwei digitale Handkameras zur Verfügung, die es flexibel mit Fokus auf die 
Klassenlehrperson oder die Fachperson der Schulischen Heilpädagogik und 
deren jeweiligen Interaktionszonen einzusetzen galt, je nachdem, wo sich 
diese im Klassenzimmer oder in weiteren schulischen Räumlichkeiten (z. B. 
Schulgang, weitere Schulzimmer, Gruppenraum) befanden. Dies erforderte 
von den Kamerateams neben der Flexibilität einiges an Voraussicht, wes-
halb dieses Filmsetting zuerst in Schulklassen, die nicht Teil der Stichpro-
be waren, trainiert wurde. Die Annahme, dass die Lernenden mit IB sich 
mehrheitlich in der Interaktionszone der Schulischen Heilpädagog*innen 
befinden, hat sich bestätigt, weshalb es ausreichte die Interaktionszonen 
der Schulischen Heilpädagog*innen und der Klassenlehrpersonen zu filmen, 
um ebenfalls die Schüler*innen mit IB zu erfassen. Eine Ausnahme bestand, 
wenn die Klasse von weiteren Personen im Unterricht begleitet wurde (z. B. 
Klassenhilfe, zweite Klassenlehrperson) und diese ebenfalls vereinzelt mit 
Lernenden mit IB interagierten. Dies war vor allem in 2 von 34 Schulklassen 
mit zwei Kindern mit IB phasenweise während des Unterrichts der Fall. Über 
die gesamte Stichprobe hinweg betrachtet, ist der Anteil an interaktiver Be-
gleitung seitens einer zweiten Klassenlehrperson oder Klassenhilfe jedoch 
verschwindend klein mit durchschnittlich weniger als 1 % Unterrichtsan-
teil (Kap. 9.2.4.1). Dennoch wäre es in Schulklassen mit mehreren Kindern 
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mit IB und weiteren Personen, die unterrichten, unter Berücksichtigung des 
Forschungsschwerpunktes zu überlegen, ob weitere Kameras, beispielswei-
se zur spezifischen Erfassung der Perspektive der Schüler*innen (vgl. Pau-
licke, Ehmke, Pietsch & Schmidt, 2019), zum Einsatz kommen sollten. Für 
diese Arbeit kann festgehalten werden, dass das erstellte Videomaterial sich 
sehr gut mithilfe der Trankskripte für die deutsch- und französischsprachi-
gen Videoaufnahmen hinsichtlich des Bildausschnitts und der Bild- und Ton-
qualität für die Analysen eignete. Die Tatsache, dass neben deutsch- auch 
französischsprachiger Unterricht gefilmt wurde, setzte außerdem einige 
Sprachkenntnisse bei den Film-, Transkript-, Codier- und Ratingteams vo-
raus. So mussten die Filmteams nicht nur filmen, sondern ebenfalls in der 
Lage sein, ein Interview mit der Klassenlehrperson und der Fachperson der 
Schulischen Heilpädagogik im Anschluss an die Videoaufnahmen auf Fran-
zösisch zu führen.

10.2.2 Einschätzung der entwickelten Instrumente  
für die Videodatenauswertung

Ist die Intercoderreliabilität der externen Beobachter*innen hinsichtlich 
der niedrig und mittel inferent erfassten Codierdaten ausreichend vorhan-
den? (Forschungsfrage 2)

Fällt die hoch inferente Einschätzung der Merkmale zur Unterrichtsqualität 
im inklusiven Mathematikunterricht durch die verschiedenen Rater*innen 
ausreichend reliabel aus? (Forschungsfrage 3)

Ist das induktiv und deduktiv entwickelte Instrument für das hoch inferen-
te Rating inklusiven Mathematikunterrichts in der Grundschule geeig-
net? (Forschungsfrage 14)

Können die mittels des hoch inferenten Ratingsystems eingeschätzten Qua-
litätsmerkmale eines inklusiven Mathematikunterrichts zu übergeordneten 
Dimensionen zusammengefasst und beschrieben werden? Welche Aussagen 
lassen sich bezüglich der Anzahl Dimensionen, deren Ausprägungen und 
Interkorrelationen machen? (Forschungsfrage 14.1)

Entwicklung der Messinstrumente
Die bisherigen Forschungsarbeiten zur Unterrichtsqualität in inklusiven Set-
tings (Kap. 3.3) setzen den Forschungsfokus auf diverse Unterrichtsaspekte 
auf der Prozessebene, die teilweise den drei Basisdimensionen (Klassenfüh-
rung, Unterstützung von Schüler*innen, kognitive Aktivierung, Kap. 2.2.2) 
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der empirischen Unterrichtsforschung zuzuordnen sind (Klassenführung 
bei McGhie-Richmond et al., 2007; Kognitive Aktivierung bei Pfister et al., 
2015) oder gewissen Grundanforderungen eines inklusiven Unterrichts (so-
ziale Partizipation und Herstellung einer Lerngemeinschaft, Entwicklungs-
orientierung und innere Differenzierung, unterrichtsbezogene Zusammen-
arbeit von KLP und SHP, Kap. 3.1) teilweise mit einem klaren Fachbezug (z. B. 
Herstellung einer Lerngemeinschaft durch die Diskursanregung zwischen 
den Lernenden bei Griffin et al., 2013; Pfister et al., 2015) entsprechen.

Die vorliegende Arbeit orientiert sich ebenfalls an den empirisch be-
stätigten und im deutschen Sprachraum etablierten Basisdimensionen 
(Kap. 2.2.2), konkret an der Klassenführung und der Unterstützung von 
Schüler*innen, sowie an spezifischen Grundanforderungen eines inklusiven 
Unterrichts (Kap. 3.1). Zusätzlich werden wissenschaftliche Erkenntnisse 
zur Fachdidaktik Mathematik mit Fokus auf einen inklusiven Mathematik-
unterricht auf der Primarstufe mit Lernenden mit und ohne intellektuelle 
Beeinträchtigung aufgenommen. Davon ausgehend wurde ein eigenes Mess-
instrument für die niedrig bis mittel inferente Codierung (Sichtstruktur) 
und eines für das hoch inferente Rating (Tiefenstruktur) der Videoaufnah-
men entwickelt (Kap. 8.3.2–8.3.4), da bisher publizierte Instrumente zur 
Einschätzung der Qualität im inklusiven Primarschulunterricht sich vorran-
gig an der Unterrichtsqualitätsforschung orientieren, zugleich aber spezi-
fische Merkmale eines inklusiven Unterrichts vernachlässigen (z. B. COS vgl. 
McGhie-Richmond et al. 2007) oder Merkmale eines inklusiven Unterrichts 
ohne klar hergestellten Bezug zur Unterrichtsqualitätsforschung gemessen 
werden (z. B. QU!S, vgl. Heimlich et al., 2018). Die Zusammenführung dieser 
beiden Bereiche wird für das Messinstrument in der vorliegenden Arbeit je-
doch als essenziell betrachtet. Als Rahmen bzw. Grundstruktur des Instru-
ments dienen deshalb die Basisdimensionen (Kap. 6). Für die Operationali-
sierung von Klassenführung und Unterstützung von Schüler*innen wurden 
aus bisherigen Instrumenten der Unterrichtsqualitätsforschung (z. B. Gabri-
el & Lipowsky, 2013; Jacobs et al., 2003; Rakoczy & Pauli, 2006) einzelne Ka-
tegorien für das niedrig bis mittel inferente Codierinstrument bzw. Dimen-
sionen und Indikatoren für das hoch inferente Ratinginstrument adaptiert. 
Zudem wurde auf Indikatoren für inklusive Unterrichtssettings (z. B. Jordan 
et al., 2010) zurückgegriffen. Die Operationalisierung wurde darüber hin-
aus in Anlehnung an diverse Forschungsarbeiten aus der Unterrichtsqua-
litätsforschung (z. B. Fauth et al., 2014), allgemeinen Didaktik (z. B. Klafki 
& Stöcker, 2007), der Inklusionspädagogik/-didaktik (z. B. Feuser, 2013a), 
Inklusionsforschung im schulischen Kontext (z. B. Jäntsch & Spörer, 2016), 
der Fachdidaktik zur Mathematik auf der Primarstufe (z. B. Scherer & Moser 
Opitz, 2010) im inklusiven Unterricht (z. B. Häsel-Weide et al., 2014) und zum 
mathematischen Lernen und Fördern von Kindern mit intellektueller Beein-
trächtigung (z. B. Brankaer et al., 2011) erweitert (Kap. 4–5; 8.3.3; 8.3.4). 
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Das Messinstrument zur Unterrichtsgestaltung für die niedrig bis mit-
tel inferente Codierung sowie dasjenige zur Unterrichtsqualität zur hoch 
inferenten Einschätzung des Videomaterials beinhalten Kategorien bzw. 
Ratingitems, die sich auf verschiedene Akteursgruppen beziehen. Dazu ge-
hören Klassenlehrpersonen, Schulische Heilpädagog*innen, Schüler*innen 
mit und ohne IB. Es wurde versucht zum einen die nested instruction (vgl. 
10.1.5) durch die Klassenlehrpersonen und Schulische Heilpädagog*innen 
explizit zu berücksichtigen, indem beispielsweise der respektvolle Umgang 
mit Kindern mit IB einerseits bei den Klassenlehrpersonen und andererseits 
bei den Schulischen Heilpädagog*innen während der gefilmten Mathema-
tikstunde eingeschätzt wurde. Andere Ratingitems beziehen sich wieder-
um auf beide Professionsgruppen. Zum Beispiel wurde beurteilt, inwieweit 
es den Klassenteams gelingt, gemeinsame Lernsituationen für heterogene 
Gruppen im Mathematikunterricht umzusetzen. Im Fokus dieser Arbeit 
stehen insbesondere Schüler*innen mit IB, weshalb sich zahlreiche Kate-
gorien und Ratingitems, wie zu Gesprächsinhalten oder zur sozial-emotio-
nalen Unterstützung, auf sie beziehen. Einige Kategorien und Ratingitems 
fokussieren jedoch den Unterricht sowohl für Lernende mit als auch ohne 
IB wie inhaltliche Aktivitäten oder die innere, inhaltsbezogene Differenzie-
rung. Daraus wird die Komplexität des Untersuchungsobjekts und der dazu 
entwickelten Messinstrumente ersichtlich und es stellt sich die Frage, in-
wieweit sich die Messinstrumente eignen, um die Gestaltung und Qualität 
inklusiven Mathematikunterrichts mit Lernenden mit und ohne IB niedrig 
bis hoch inferent zu erfassen und einzuschätzen.

Überprüfungen der Reliabilität und Validität
Nach einem standardisierten Codier- und Ratingverfahren in Orientierung 
an bisherigen Forschungsarbeiten aus der Unterrichtsqualitätsforschung 
(z. B. Gabriel & Lipowsky, 2013; Lotz, Berner & Gabriel, 2013; Rakoczy & Pau-
li, 2006) wurde die Intercoderreliabilität (Prozentuale Übereinstimmung, 
Cohens Kappa, Kap. 8.1.2) und die Interraterreliabilität (G-Studie, Kap. 8.1.6) 
gemessen. Sowohl die Intercoderreliabilität (Kap. 9.1.2) als auch die Interra-
terreliabilität (Kap. 9.1.3) fallen zufriedenstellend aus. Anhand der G-Studie 
ist in Bezug auf das hoch inferente Rating, das auf dem Ratinginstrument, 
-training und -prozess basiert, eine gute bis sehr gute Messqualität feststell-
bar (Kap. 9.1.3). 

Die Messgenauigkeit des Ratinginstruments ist hingegen nicht einwand-
frei. Wie aus der Reliabilitätsanalyse zur Ermittlung der internen Konsistenz 
(Cronbachs alpha) und den Trennschärfen pro Ratingdimension bzw. Skala 
hervorgeht, ist lediglich die Klassenführung reliabel. Weniger zufriedenstel-
lend fällt die sozial-emotionale Unterstützung aus und aufgrund einer man-
gelnden Itemhomogenität kann die inhaltsbezogene Unterstützung nicht als 
reliabel bezeichnet werden (Kap. 9.3.1). Aus diesem Grund stellte sich die 
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Frage einer sinnvollen Datenstrukturierung, wozu eine explorative Faktoren-
analyse (Hauptkomponentenanalyse, Kap. 8.3.5.4) eingesetzt wurde.

Eine Herausforderung diesbezüglich war, dass mehrere Variablen aus-
geschlossen werden mussten, da ihre Fallzahl deutlich geringer ausfiel als 
die der Gesamtstichprobe. Dies ist mehrheitlich auf die Komplexität des 
Forschungsobjekts aufgrund der nested instruction zurückzuführen. Wenn 
ausschließlich oder mehrheitlich Schulischen Heilpädagog*innen die Schü-
ler*innen mit IB während der gefilmten Mathematikstunde unterrichteten, 
konnten mehrere Ratingitems zur Klassenlehrperson nicht beobachtet 
und beurteilt werden (z. B. geeigneter Einsatz von Arbeitsmitteln und Ver-
anschaulichungen zur mathematischen Unterstützung von Schüler*innen 
mit IB seitens der Klassenlehrperson). Für die explorative Faktorenanalyse 
ließen sich somit 13 von den ursprünglich 16 Items im Ratinginstrument 
einbeziehen (Kap. 9.3.2.1). Eine dreifaktorielle Lösung mit 10 verbleibenden 
Items erwies sich unter Berücksichtigung der statistischen Kriterien am 
geeignetsten (Kap. 9.3.2.3). Die drei extrahierten Faktoren Klassenführung, 
sozial-emotionale Unterstützung von SuS mit IB durch die KLP und Peers und 
sozial-emotionale Unterstützung von SuS mit IB durch die SHP fallen ausrei-
chend reliabel aus, wenngleich einzuräumen ist, dass der letztgenannte Fak-
tor eine zu geringe Anzahl Items aufweist (Kap. 9.3.2.4). Abgesehen davon 
korrelieren die drei Faktoren nicht signifikant, wie sich anhand der Berech-
nung der Summenwerte pro Faktor und einer anschließenden Korrelations-
analyse zeigt, womit das gewählte orthogonale Vorgehen für die explorative 
Vorgehen bestätigt wird (Kap. 9.3.2.5).

Die dreifaktorielle Lösung widerlegt die verwendete Struktur im Ra-
tinginstrument hinsichtlich der Dimension sozial-emotionale Unterstützung 
von Lernenden mit IB, bei der die Ratingitems zu den drei Akteursgruppen 
Klassenlehrperson, Fachperson der Schulischen Heilpädagogik und Ler-
nende ohne IB zugeordnet wurden. Zwar lassen sich die Items der Klassen-
lehrpersonen und der Lernenden ohne IB zusammenführen, jedoch nicht 
mit denjenigen von den Schulischen Heilpädagog*innen. Eine mögliche Er-
klärung hierfür könnte in den unterschiedlichen Verantwortungsbereichen 
bzw. Aufgabenteilungen der beiden Professionsgruppen liegen, die in den 
meisten Schulklassen in inklusiven Settings vorherrscht (vgl. Strogilos & 
Tragoulia, 2013; Strogilos et al., 2017). Da die Verantwortung für die Schü-
ler*innen mit sonderpädagogischem Förderbedarf unter solchen Voraus-
setzungen üblicherweise an die Schulischen Heilpädagog*innen delegiert 
bzw. von ihr übernommen wird, ist der Befund von Chung et al. (2012), dass 
Lernende mit IB am häufigsten mit Schulischen Heilpädagog*innen wäh-
rend des Unterrichts interagieren, wenig erstaunlich. Dies könnte nicht nur 
Auswirkungen auf die Interaktionsmenge zwischen den Lernenden mit IB 
und den Schulischen Heilpädagog*innen respektive Klassenlehrpersonen 
haben, sondern auch auf die Interaktionsqualität. Diesbezüglich kann die 
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vorliegende Studie signifikante Unterschiede im Ausmaß der interaktiven 
Begleitung und dem respektvollen Umgang mit Lernenden mit IB zwischen 
den beiden Professionsgruppen aufzeigen, die jeweils zu Gunsten der Schu-
lischen Heilpädagog*innen ausfielen (Kap. 10.1.5).

Es gilt das Resultat, dass die sozial-emotionale Unterstützung von Schü-
ler*innen mit IB durch die Klassenlehrpersonen und Schulischen Heilpäda-
gog*innen anhand von verschiedenen Ratingitems nicht nur unterschiedli-
che Einschätzungen hervorbringt und auch auf einer übergeordneten Ebene 
nicht als Dimension zusammengeführt werden können (Kap. 9.3.2.3), mit 
einer größeren Stichprobe zu bestätigen. Dennoch lässt sich daraus ein 
wichtiger Hinweis in Bezug auf nested instruction in inklusiven Unterrichts-
settings für die Entwicklung zukünftiger Messinstrumente ableiten. So soll-
ten im Bereich der sozial-emotionalen Unterstützung zukünftig mindestens 
drei Ratingitems pro Akteursgruppe eingeschätzt werden, damit pro Ak-
teursgruppe ausreichend Items vorhanden sind, falls sich die Items aller Ak-
teursgruppen wiederum nicht zu einem einzigen Faktor zusammenführen 
lassen. Diesbezüglich ist jedoch die Schwierigkeit unterschiedlicher Unter-
richtsgestaltungen, wenn zum Beispiel Kinder mit IB im Fach Mathematik 
ausschließlich von der Fachperson der Schulischen Heilpädagogik unter-
richtet werden, für die Beobachtungs- und Beurteilungsmöglichkeiten noch 
nicht gelöst. Die Vermutung, dass diesem Problem nur mit einer größeren 
Stichprobe entgegenzuwirken ist, liegt nahe.

Ansätze für die Weiterentwicklung von Messinstrumenten
Für die Weiterentwicklung eines Messinstruments zur Einschätzung der 
Unterrichtsqualität in inklusiven Unterrichtssetting stellt sich somit die 
Aufgabe, weitere geeignete Items zur sozial-emotionalen Unterstützung 
von Schüler*innen mit IB zu finden und Überlegungen anzustellen, wie die 
inhaltsbezogene Unterstützung bzw. der Fachbezug sinnvoll zu operationa-
lisieren ist. 

Die Frage des Fachbezugs wird auch in der Diskussion um eine mögliche 
Weiterentwicklung der drei Basisdimensionen aufgeworfen (z. B. Dorfner et 
al., 2017; Praetorius et al., 2018). Erste Ansätze diesbezüglich zeigen sich 
in einem Systemframework von Praetorius, Herrmann, Gerlach, Zülsdorf-
Kersting, Heinitz & Nehring (2020), dem generische und fachspezifische Di-
mensionen zur Unterrichtsqualität zu Grunde liegen und das den Anspruch 
erhebt, für möglichst viele Unterrichtsfächer gemeinsame Bezugspunkte 
zu beinhalten (Praetorius & Gräsel, 2021). Fachspezifische Ausdifferenzie-
rungen bleiben jedoch insbesondere auf Ebene der Subdimensionen und 
Indikatoren notwendig (Praetorius et al., 2020). Die in der vorliegenden 
Arbeit verwendeten Dimensionen ließen sich mehrheitlich in das neue Sys-
temframework von Praetorius et al. (2020) einordnen, da es Dimensionen 
wie sozio-emotionale Unterstützung oder Unterstützung des Lernens al-
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ler Schüler*innen mit der Subdimension Differenzierung und Adaptivität 
umfasst. Allerdings wären Anpassungen bezüglich inklusionsspezifischer 
Unterrichtsmerkmale wie der multiprofessionellen Zusammenarbeit, bei-
spielweise in Bezug auf die gemeinsame Klassenführung im Fachunterricht, 
vorzunehmen. Die Einbindung von Theorie und Forschung zu einem inklu-
sionsspezifischen Unterricht wäre ebenfalls in einer zukünftig engeren Zu-
sammenarbeit, die zwischen den Disziplinen der (Fach-)Didaktik und der 
empirischen Lehr-Lern-Forschung von Reusser und Pauli (2021) als not-
wendig betrachtet wird, damit „[d]ie Aufgabe der Entwicklung eines diszi-
plinübergreifenden Grundverständnisses von Unterrichtsqualität“ (Reus-
ser & Pauli, 2021, S. 199) gelingen kann, zu berücksichtigen.

Aus der vorliegenden Arbeit geht hervor, dass die beiden Ratingitems 
gemeinsame Lernsituationen und innere, inhaltsbezogene Differenzierung, 
die auf die zwei Grundanforderungen soziale Partizipation und Herstellung 
einer Lerngemeinschaft und Entwicklungsorientierung und innere Differen-
zierung mit einem Fachbezug zurückgehen (Kap. 3.1), sich gegenwärtig für 
die Messung eines inklusiven Mathematikunterrichts mit Lernenden mit 
und ohne IB nicht zu einer Dimension vereinen lassen (Kap. 9.3.1, 9.3.2.3). 
Ein Grund liegt hierfür in der Praxis, in der es nur wenigen Klassenteams 
gelingt, sowohl eine innere, inhaltsbezogene Differenzierung vorzuneh-
men, als auch gemeinsame Lernsituationen für heterogene Gruppen im in-
klusiven Mathematikunterricht mit Kindern mit und ohne IB anzubieten 
(Kap. 9.4.3.1, 10.1.4). Hieran zeigt sich das Spannungsverhältnis zwischen 
der Förderung schulischer Leistungen als auch der Gewährleistung von Par-
tizipation auf inhaltsbezogener und sozialer Ebene im inklusiven Mathe-
matikunterricht. Beides sind mit hohen Anforderungen an die Klassenlehr-
personen und Schulischen Heilpädagog*innen verknüpft. Damit sind diese 
Unterrichtsmerkmale nicht zu vernachlässigen oder wegzulassen, da ihre 
Bedeutsamkeit zum einen aus dem aktuellen Erkenntnisstand deutlich her-
vorgeht (Kap. 3.1, 5.2.4.1). Zum anderen wird die Bedeutsamkeit der Unter-
richtsmerkmale gemeinsame Lernsituationen und innere, inhaltsbezogene 
Differenzierung in der vorliegenden Arbeit dadurch bekräftigt, dass beide 
Variablen im Rahmen einer Clusteranalyse wesentlich zur Unterscheidbar-
keit zwischen den verschiedenen Clustern auf Ebene der Klassenteams bei-
tragen (Kap. 9.4.3.1). Dementsprechend gilt es, eine Weiterentwicklung des 
Instruments anzustreben.

Für die Erforschung inklusiven Mathematikunterrichts wäre es über-
dies hilfreich, wenn die theoretischen Konzeptionen einer inklusiven Didak-
tik dahingehend weiterentwickelt würden, dass sie einerseits möglichst die 
Grundanforderungen eines inklusiven Unterrichts wie die interdisziplinäre 
Zusammenarbeit berücksichtigten. Andererseits bedarf es einer Konkreti-
sierung des Fachbezugs beispielsweise hinsichtlich der inneren Differenzie-
rung (Kap. 3.2.6). Auf Basis eines solchen theoretischen Fundaments ließe 
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sich die Operationalisierung von Unterrichtsmerkmalen eines inklusiven 
(Mathematik-)Unterrichts leichter ableiten und vereinheitlichen.

Darüber hinaus sollte der Operationalisierung von Qualität in inklusi-
ven Unterrichtssetting im wissenschaftlichen Diskurs vermehrt Aufmerk-
samkeit geschenkt werden, wie dies Finkelstein et al. (2021) in ihrer Review 
vornehmen und darauf aufbauend einen „guide to in-class observation of 
inclusive teachers“ (Finkelstein, 2021, S. 748) mit fünf zentralen Dimensio-
nen (collaboration and teamwork, social/emotionale/behavioural practices, 
instructional practices, organisational practices, determining progress) er-
stellt haben. Es bedarf weiterer solcher Anstrengungen in der Forschung.

Der Nutzen dieser Forderungen lässt sich insbesondere am Beispiel der 
Klassenführung aufzeigen, die seit den 1970er Jahren in den USA intensiv 
untersucht wird (z. B. Kounin, 1976) und als „clearest success stories“ der 
Unterrichtsforschung (Brophy, 2006, S. 761) gilt. Die Effektivität der Klas-
senführung wurde in verschiedenen Metaanalysen der letzten Jahrzehnte 
nachgewiesen (Wang et al., 1993; Marzano et al., 2003; Korpershoek et al., 
2016), und seit der Konzeption der drei Basisdimensionen von Klieme et 
al. (2001) wird Klassenführung vermehrt im deutschsprachigen Raum auf 
verschiedenen Schulstufen als auch in inklusiven Schulsettings untersucht 
(Kap. 2.2.2; 4.2). Die vergleichsweise lange Erforschung von Klassenfüh-
rung auf der Unterrichtsprozessebene dürfte ein Grund sein, weshalb die 
Basisdimension Klassenführung im Vergleich zu den Basisdimensionen Un-
terstützung von Lernenden und kognitive Aktivierung im deutschsprachi-
gen Raum über die einheitlichste Operationalisierung verfügt (Kap. 2.2.2). 
Davon profitiert ebenfalls diese Arbeit und dies dürfte mitunter eine Erklä-
rung sein, weshalb die Dimension Klassenführung den Reliabilitätsanalysen 
(G-Studie, Kap. 9.1.3; interne Konsistenz, Kap. 9.3.1) einwandfrei standhielt. 
Die Dimension Klassenführung der vorliegenden Arbeit unterscheidet sich 
jedoch von den bisherigen Forschungsarbeiten dahingehend, dass zusätz-
lich die gemeinsame Klassenführung von Klassenlehrpersonen und Schu-
lischen Heilpädagog*innen operationalisiert wurde, was in Anbetracht der 
Reliabilitäts- und Validitätsprüfungen weitestgehend gelang (Kap. 9.3.1, 
9.3.2.4) und somit eine Richtung aufzeigt, in der sich die Operationalisie-
rung von Klassenführung in inklusiven Settings weiterentwickeln lässt.
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10.2.3 Grenzen der Studie
Stichprobe
Die vorliegende Studie umfasst eine kleine Stichprobe mit insgesamt 
34 Schulklassen (Kap. 8.2.2), die aufgrund von fehlenden Werten bei einigen 
Fällen, beispielsweise bei Interviewdaten64 oder einzelnen Ratingitems65, 
für einige Analysen abermals geringer ausfiel. Dies stellt unter anderem 
eine Schwierigkeit für die Anwendung gewisser statistischer Verfahren wie 
der explorativen Faktorenanalyse dar, weshalb diese Ergebnisse nicht ver-
allgemeinernd, sondern in Bezug auf die vorliegende Stichprobe zu inter-
pretieren sind. 

In dieser Studie wurden ausserdem unterschiedliche methodische Ver-
fahren eingesetzt, die je nach Auswahl der Variablen für die jeweilige Ana-
lyse zum Ausschluss gewisser Fälle (z. B. Clusteranalyse, Kap. 9.4.2.1) oder 
fehlenden Werte bei einigen Schulklassen führten. Daraus ergeben sich bei 
den verschiedenen Analyseverfahren teilweise minimal voneinander abwei-
chende Stichprobenzusammensetzungen, was bei der Einschätzung der Er-
gebnisse zu beachten ist.

Ein weiterer Punkt, den es hinsichtlich der Stichprobe zu berücksichti-
gen gilt, ist die freiwillige Teilnahme der Klassenlehrpersonen und Schuli-
schen Heilpädagog*innen an dem SNF-Projekt SirIus (Kap. 8.2.1). Dies legt 
die Vermutung nahe, dass besonders engagierte Klassenteams sich für die 
Teilnahme an der Studie entschieden haben, was Auswirkungen auf die Er-
gebnisse und deren Aussagekraft hat.

Im Zusammenhang mit den Schüler*innen mit IB ist festzuhalten, dass 
es sich um eine sehr heterogene Personengruppe handelt (vgl. Kuhl & Euker, 
2016, Kap. 1.2), was durch die untersuchte Stichprobe bestätigt wird. Ob-
schon die Schüler*innen in Orientierung an der ICD-10 der WHO mehrheit-
lich eine als mild einzustufende intellektuelle Beeinträchtigung (IQ 50–69) 

64 Während der Datenerhebung fiel auf, welchen Mehrwert die Aussagen der KLP und 
SHP zur räumlichen Organisation im Unterricht hervorbringen. Aus diesem Grund 
wurde der Leitfaden für das Interview im Nachhinein präzisiert und die Kamera-
teams wurden entsprechend instruiert. Dies hatte zur Folge, dass zum einen zentra-
le Aussagen zur Lernortwahl erhoben werden konnten. Zum anderen war dies nicht 
mehr bei allen Klassenteams möglich, weshalb es diesbezüglich einige fehlende Wer-
te gibt. 

65 In mehreren Schulklassen konnten manche Ratingitems nicht eingeschätzt werden, 
da sich diese im Unterricht nicht beobachten ließen. Dies war vor allem der Fall, wenn 
die KLP kaum mit den Kindern mit IB interagierten und daher beispielsweise keine 
Aussagen zum geeigneten Einsatz von Arbeitsmitteln und Veranschaulichungen für 
die mathematische Unterstützung von Lernenden mit IB durch die KLP möglich wa-
ren. Dies zeigt eine der Herausforderungen, die sich aufgrund von nested instruction 
(Jones & Brownell, 2014) in der Erforschung von inklusivem Unterricht ergeben kön-
nen, auf.
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aufweisen, unterscheiden sich die Schüler*innen mit IB nicht nur hinsicht-
lich der IQ-Werte, sondern auch in Bezug auf verschiedene Erstsprachen, 
Gender, Alter und weitere Diagnosen wie Trisomie 21, Autismus Spektrum 
oder Hemiplegie (Kap. 8.2.2). 

Diese aufgezeigten Limitierungen hinsichtlich der Stichprobengröße 
und -zusammensetzung verdeutlichen, dass das Kriterium der Repräsenta-
tivität bei der Interpretation der Ergebnisse zu berücksichtigen ist. Dem-
nach lassen sich die Ergebnisse als Tendenzen verstehen und die Über-
prüfung der Ergebnisse an einer größeren Stichprobe ist ausstehend. Eine 
Herausforderung diesbezüglich zeigt sich jedoch in der relativ schwierigen 
Rekrutierung von Schulklassen in inklusiven Settings, in denen Kinder mit 
und ohne IB unterrichtet werden. So wurde im Rahmen der Stichproben-
rekrutierung für das SirIus-Projekt festgestellt, dass in einigen Schweizer 
Kantonen keine einzige Regelschulklasse mit Kindern mit IB auf der Primar-
schulstufe existierte. Eine zusätzliche Hürde können die Videoaufnahmen 
darstellen, da Probandinnen und Probanden es in der Regel eher bevorzugen 
einen Fragebogen auszufüllen, als sich beim Unterrichten filmen zu lassen. 
Abgesehen davon verzeichnen Videostudien im Bereich der Unterrichtsfor-
schung selten Stichproben mit mehr als 100 Schulklassen (Kap. 2.4) und es 
ist keine Videostudie zur Untersuchung inklusiven Unterrichts mit mehr als 
44 Schulklassen wie bei Sucuoglu et al. (2010) bekannt. Dies ist vermutlich 
der Tatsache geschuldet, dass mit Videostudien ein grosser Ressourcenauf-
wand einhergeht (vgl. Begrich et al., 2017; Seidel & Thiel, 2017; Kap. 8.1.1).

Videodaten
Die Ergebnisse auf Grundlage der ausgewerteten Videodaten beruhen auf ei-
ner gefilmten Mathematikstunde pro Schulklasse. Damit handelt es sich um 
eine Momentaufnahme. Es wäre möglich, dass eine größere Anzahl gefilm-
ter Mathematikstunden pro Schulklasse zu anderen Ergebnissen geführt 
hätte, beispielsweise weil weitere Unterrichtsvarianten (z. B. unterschied-
liche Formen der Zusammenarbeit zwischen den Akteur*innen) beobacht-
bar geworden wären. Allerdings konnten Praetorius et al. (2014) aufzeigen, 
dass eine gefilmte Unterrichtsstunde für die Einschätzung der Basisdimen-
sionen Klassenführung und Unterstützung von Schüler*innen ausreicht, 
während für die Basisdimension Kognitive Aktivierung weitaus mehr ge-
filmte Unterrichtsstunden notwendig sind (Praetorius et al., 2014). Ob sich 
diese Erkenntnis auf die Erforschung von inklusivem Unterricht übertragen 
lässt, steht offen. Dennoch wurde aufgrund dessen nicht die Kognitive Akti-
vierung, sondern die Klassenführung und Unterstützung der Schüler*innen 
unter Berücksichtigung diverser Spezifika in einem inklusiven Mathema-
tikunterricht auf der Primarstufe mit Lernenden mit und ohne IB in dieser 
Arbeit untersucht (Kap. 8.3.2). Inzwischen liefert eine aktuelle Studie von 
Gabriel-Busse & Lipowsky (2021) zur Stabilität der Basisdimensionen im 
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Mathematikunterricht auf der Grundschulstufe andere Erkenntnisse. Für 
eine reliable Erfassung der Unterrichtsqualität zur Klassenführung und zur 
kognitiven Aktivierung ist die Analyse von jeweils mindestens drei Unter-
richtsstunden und für die Unterstützung von Schüler*innen von zwei Unter-
richtsstunden notwendig. Allerdings basieren diese Ergebnisse nicht auf zu-
fälligen Unterrichtsstunden einer Lehrperson, sondern auf Doppelstunden, 
die inhaltlich und methodisch aufeinander aufbauen und somit nicht unab-
hängig voneinander sind.

Eine weitere Grenze zeigt sich hinsichtlich der Standardisierung der Video-
daten. Abgesehen von der Vorgabe, dass der Mathematikunterricht sich 
auf die Arithmetik beziehen soll, wurden keine weiteren inhaltlichen oder 
methodischen Vorgaben den Klassenteams unterbreitet. Dies entspricht 
nicht der üblichen inhaltlichen Standardisierung von Videostudien in nicht 
inklusiven Settings und birgt Grenzen bezüglich der Reliabilität des hier 
untersuchten Videomaterials. Das bestehende Spannungsverhältnis zwi-
schen Reliabilität und Validität (vgl. Blömeke, 2013; Kap. 8.1.1) wurde hier 
explizit zu Gunsten der Validität entschieden, da mit dieser explorativen Vi-
deostudie das Ziel verfolgt wurde, möglichst authentische und dem Schul-
alltag entsprechende Mathematikstunden zu filmen. Die Gründe hierfür 
werden nachfolgend erläutert. Ein Grund besteht darin, dass Schulklassen 
in inklusiven Settings in der Schweiz je nach Förderstunden stundenweise 
oder stets sowohl von Klassenlehrpersonen als auch von Schulischen Heil-
pädagog*innen im Fach Mathematik unterrichtet werden, woraus sich ein 
grosser Handlungsspielraum bezüglich der Unterrichtsgestaltung ergibt. 
So können die Klassenlehrpersonen und Schulischen Heilpädagog*innen 
die Schulklasse in unterschiedlichen Formen von Co-Teaching (Friend & 
Bursuck, 2014; Kap. 4.3.1.1) unterrichten und dazu diverse Schulräumlich-
keiten nutzen. Obgleich in der Fachliteratur oftmals für einen gemeinsamen 
Unterricht für alle Schüler*innen in inklusiven Settings plädiert wird (z. B. 
Feuser, 2013b; Köpfer, 2014; Kap. 3.1), kommt es in der Praxis vor, dass Ler-
nende mit und ohne sonderpädagogischem Förderbedarf fortwährend oder 
phasenweise voneinander separiert unterrichtet werden und an unter-
schiedlichen Themen und Inhalten arbeiten (z. B. Korff, 2016; Kap. 5.2.5.4). 
Aufgrund dieser Rahmenbedingungen in der Praxis würden inhaltliche und 
methodische Vorgaben zur videographierten Mathematikstunde stark in 
die Unterrichtsplanung und -umsetzung eingreifen und die Validität des Vi-
deomaterials wesentlich beeinträchtigen, sodass die Videodaten für weitere 
Analysen nicht verwendbar bzw. zu falschen Ergebnissen führen würden.

Diese Problematik trat trotz einer klaren Kommunikation in der unter-
suchten Stichprobe auf, da drei Klassenteams für die Videoaufnahmen alle 
Schüler*innen gemeinsam im Klassenzimmer unterrichteten, obwohl sie 
dies für gewöhnlich nie tun. Diese Tatsache ließ sich nur anhand der geführ-
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ten Interviews mit den Klassenteams aufdecken und zeigt die Bedeutung 
der Interviews im Zusammenhang mit der gefilmten Mathematikstunde auf. 
Es ist jedoch nicht auszuschließen, dass von manchen Klassenteams die Aus-
sagen in den Interviews ebenfalls stellenweise angepasst wurden.

Ein Erklärungsansatz für diese bewusst vorgenommene Anpassung des 
Unterrichts für die Videoaufnahme dürfte in der ‚sozialen Erwünschtheit‘ 
zu suchen sein, da nicht nur in einschlägiger Fachliteratur (Kap. 5.2.4, 5.2.5), 
sondern ebenfalls in den Aus- und Weiterbildungen von Klassenlehrperso-
nen und Schulischen Heilpädagog*innen sowie möglicherweise von Seiten 
der Schulbehörden, Schulleitungen, Schulhausteams und Eltern die Forde-
rung nach einem gemeinsamen und nicht separierenden Unterricht für Ler-
nende mit und ohne sonderpädagogischen Förderbedarf vermittelt wird. 

Ein möglicher Umgang mit den drei erwähnten Fällen wäre gewesen, sie 
komplett aus der Studie auszuschließen. Da jedoch insbesondere diese Fälle 
für die Studie von Interesse waren, beispielsweise hinsichtlich der räum-
lichen Organisation im Unterricht, wurden sie beibehalten und spezifische 
Anpassungen vorgenommen. Gewisse Variablen, die eine Auswertung nicht 
mehr als zulässig erscheinen ließen (z. B. Ratingitems zur Klassenführung) 
wurden komplett ausgeschlossen, während andere (z. B. Kategorisierung 
zur räumlichen Organisation) durch die Informationen aus den Interviews 
angepasst wurden (Kap. 9.1.1). Aufgrund dessen waren jedoch missings in 
mehreren Variablen nicht vermeidbar, weshalb nicht mehr durchgehend 
eine Stichprobe von 34 Fällen für alle weiterführenden Analysen zur Ver-
fügung stand.

Eine solche Situation wäre in einem Regelunterricht mit nur einer Klas-
senlehrperson gar nicht erst vorgekommen, womit eine weitere Schwierig-
keit bei der Erforschung inklusiven Unterrichts auf der Basis von Video-
aufnahmen ersichtlich wird. Deshalb ist es von zentraler Bedeutung im 
Hinblick auf zukünftige Studien zu überlegen, wie mit solchen Fällen umzu-
gehen ist bzw. welche Maßnahmen präventiv gegen eine allfällige Realitäts-
verschleierung bei Videostudien getroffen werden können. Immerhin ist es 
möglich, durch den Einsatz von Interviews der tatsächlichen Unterrichtsge-
staltung ein Stück näher zu kommen, wie es in der vorliegenden Studie der 
Fall war. Vor diesem Hintergrund und den neuen Erkenntnissen zur Stabi-
lität von Unterrichtsmerkmalen im Grundschulunterricht (Gabriel-Busse & 
Lipowsky, 2021) empfiehlt es sich außerdem für die videobasierte Analyse 
der Qualität des Unterrichts in inklusiven Settings auf der Primarschulstufe 
mindestens drei Unterrichtsstunden zu verwenden.

Codier- und Ratinginstrumente
Hinsichtlich der Ergebnisse ist ebenfalls deren Abhängigkeit von den ent-
wickelten Codier- und Ratinginstrumenten und der jeweiligen Operationali-
sierung zu erwähnen. Obschon die Instrumente induktiv und deduktiv ent-
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wickelt und gewisse Kategorien oder Ratingitems von bereits existierenden 
Codier- und Ratinginstrumenten zur Einordnung der Unterrichtsgestaltung 
bzw. Einschätzung der Unterrichtsqualität adaptiert wurden (Kap. 8.3.4.1, 
Anhang 14.4), könnte die Analyse der Videodaten mit erweiterten oder an-
deren Instrumenten bzw. Operationalisierungen66 zu anderen Ergebnissen 
führen. Eine Erweiterung des Ratinginstruments wäre zum Beispiel hin-
sichtlich der sozial-emotionalen Unterstützung denkbar. Im eingesetzten 
Ratinginstrument wird der Fokus auf die sozial-emotionale Unterstützung 
von Kindern mit IB gelegt. Zweifelsohne wäre die sozial-emotionale Unter-
stützung der anderen Schulkinder für die Qualitätseinschätzung in inklusi-
ven Unterrichtssettings ebenfalls von Interesse. Diese Erweiterung konnte 
hier nicht geleistet werden, da sie einen grossen Zusatz- und Ressourcenauf-
wand bedeutet hätte. 

In Bezug auf die vorgenommenen Operationalisierungen im Ratingins-
trument müsste ausserdem vor allem die Operationalisierung der inhalts-
bezogenen Unterstützung der Lernenden überdacht werden. Die Relevanz 
der einzelnen Ratingitems wie innere, inhaltsbezogene Differenzierung oder 
gemeinsame Lernsituationen liess sich zwar in Resultaten wie der Drei-Clus-
terlösung zur Qualität des inklusiven Mathematikunterrichts (Kap. 9.4.2.1) 
oder der Typenbildung (Kap. 9.4.3) abbilden, jedoch ist die Zusammenfüh-
rung der verschiedenen Ratingitems zur inhaltsbezogenen Unterstützung 
nicht ausreichend reliabel, wie aus den Ergebnissen der explorativen Fakto-
renanalyse (Kap. 9.3.4.2) hervorgeht. Das liegt einerseits an dem signifikant 
negativen Zusammenhang zwischen den Items gemeinsame Lernsituationen 
und innere, inhaltsbezogene Differenzierung. Andererseits könnte der ge-
mischte Fokus auf die inhaltsbezogene Unterstützung von allen Lernenden 
(z. B. gemeinsame Lernsituationen) sowie spezifisch von Lernenden mit IB 
(z. B. geeigneter Einsatz von Veranschaulichungen und Arbeitsmitteln zur ma-
thematischen Förderung von Lernenden mit IB durch die SHP) die Problematik 
verstärken. Somit vermag die vorliegende Arbeit zwar eine interessante und 
allenfalls wegweisende Richtung hinsichtlich inhaltsbezogener Unterstüt-
zung für Lernende im inklusiven Mathematikunterricht aufzuzeigen, eine 
ideale Operationalisierung ist jedoch ausstehend. Beispielsweise liessen 
sich für die Operationalisierung der gemeinsamen Lernsituationen die von 
Korten (2020) herausgearbeiteten und untersuchten zentralen Merkmale zu 
interaktiv-kooperativen Lernsituationen in einem inklusiven Mathematik-
unterricht, wie „‚Extrinsische positive Interdependenz’, um eine emotionale 
und inhaltliche Verbundenheit zwischen heterogenen Partnern anzuregen“ 
oder „‚Darstellungswechsel ermöglichen‘, als Mittel, um heterogene Zugänge 

66 Auf die Problematik unterschiedlicher Operationalisierungen der Basisdimensio-
nen wird in der Fachliteratur hingewiesen (z. B. Praetorius et al., 2014; Waldis et al., 
2010a).  
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und Deutungen miteinander in Beziehung zu setzen“ (Korten, 2020, S. 365), 
beiziehen.

Eine weitere Herausforderung hinsichtlich der Operationalisierung der 
Instrumente tat sich aufgrund der nested instruction (Jones & Brownell, 
2014), durch das gleichzeitige Unterrichten von Klassenlehrpersonen und 
Schulischen Heilpädagog*innen in inklusiven Settings auf (Kap. 3.3). In den 
Codier- und Ratinginstrumenten beziehen sich nicht alle Unterrichtsmerk-
male gleichermassen auf die beiden Professionsgruppen. So spielt der Ein-
bezug der Kinder mit IB in den Unterricht auf Seiten der Klassenlehrperso-
nen (Ratingitem) eine andere Rolle als bei der Fachperson der Schulischen 
Heilpädagogik, da die Klassenlehrperson die ständige Bezugsperson für 
die Schüler*innen in sämtlichen Unterrichtsstunden darstellt, während die 
Fachperson der Schulischen Heilpädagogik für gewöhnlich nur während ei-
ner gewissen Anzahl Förderstunden an der Klasse unterrichtet. Gleichwohl 
kann die Delegation der Verantwortung für die Lernenden mit IB von der 
Klassenlehrperson an die Fachperson der Schulischen Heilpädagogik auftre-
ten (Arndt & Werning, 2017), was zu einer geringeren Interaktion zwischen 
der Klassenlehrperson und den Kindern mit IB führt (Chung et al., 2012) 
und Auswirkungen auf den Einbezug der Kinder mit IB durch die Klassen-
lehrperson haben dürfte. Eine Variable, die hingegen für beide Professions-
gruppen beurteilt wurde, ist beispielsweise der respektvolle Umgang mit 
SuS mit IB. Dies mit der Begründung, dass ein respektvoller Umgang die so-
zial-emotionale Unterstützung von Kindern mit IB im Unterricht direkt be-
trifft und sich auf deren soziale Partizipation auswirken kann. Ausserdem 
nehmen die Klassenteams eine Vorbildfunktion und somit soziale Referenz 
im zwischenmenschlichen Umgang für die Schüler*innen ein (Kap. 5.2.3.2), 
was sich auf Basis der Ergebnisse der vorliegenden Arbeit in Bezug auf die 
Klassenlehrpersonen bestätigen liess (Kap. 9.2.4.4). Hinsichtlich der zu-
gewiesenen Variablen zu beiden oder einzelnen Professionsgruppen wäre 
auch ein anderes Vorgehen denkbar. 

Die Verknüpfung zwischen dem Codier- und dem Ratinginstrument 
wäre ebenfalls ausbaufähig. So hätte das Vorkommen verschiedener Diffe-
renzierungsformen im Mathematikunterricht niedrig inferent beobachtet 
und codiert werden können, um diese Resultate mit der hoch inferenten Ein-
schätzung zur inneren, inhaltsbezogenen Differenzierung zu verbinden und 
zu analysieren. 

Die Ergebnisse der vorliegenden Arbeit beziehen sich primär auf das 
Unterrichtsangebot, dass von Seiten der Klassenlehrpersonen und der 
Schulischen Heilpädagog*innen den Schüler*innen zur Verfügung gestellt 
wird. Welchen Nutzen67 die Lernenden daraus ziehen, kann hier nur mit-
hilfe der aufgearbeiteten Theorie und bisherigen Forschungserkenntnisse 

67 (vgl. Angebots-Nutzungs-Modell von Helmke, 2015; Kap. 2.1.2).
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interpretiert werden. Für konkrete Aussagen hinsichtlich der Unterrichts-
wirksamkeit, zum Beispiel, inwieweit der Einsatz von Arbeitsmitteln und 
Veranschaulichungen den mathematischen Lernprozess von Schüler*innen 
mit IB tatsächlich unterstützen, bräuchte es zum einen eine sorgfältige Er-
hebung des mathematischen Lernprozesses der einzelnen Kinder, um die-
se in Kontext mit den behandelten Inhalten in der gefilmten Mathematik-
stunde zu setzen. Zum anderen sind auf Basis der Videoaufnahmen gezielte 
Beobachtungen und Einschätzungen hinsichtlich der Auswirkungen der 
eingesetzten Arbeitsmittel und Visualisierungen anhand der Handlungen 
und Äusserungen des jeweiligen Kindes vorzunehmen. Dies hätte eine Er-
weiterung des Instruments und ein angepasstes Ratingtraining zur Folge, 
was hier nicht geleistet werden konnte.

Reliabilität und Konstruktvalidität der Ratingdatenstrukturierung
Die Ratingdaten wurden einer explorativen Faktorenanalyse (Kap. 9.3.4.2) 
unterzogen, woraus sich ein Modell mit drei extrahierten Faktoren Klassen-
führung (Faktor 1), sozial-emotionale Unterstützung von Kindern mit IB durch 
die KLP und Peers (Faktor 2) sowie sozial-emotionale Unterstützung von Kin-
dern mit IB durch die SHP (Faktor 3) als am besten geeignet erweist. Das drei-
faktorielle Modell ist reliabel, jedoch beinhaltet der Faktor 3 lediglich zwei 
Ratingitems (Kap. 9.3.4.3; 9.3.4.4; 10.2.2). Abgesehen davon war eine Validi-
tätsprüfung des dreifaktoriellen Modells, beispielsweise durch eine Kreuz-
validierung68 oder eine Kriteriumsvalidierung69 (Kopp & Lois, 2014; Wolff & 
Bacher, 2010), im Rahmen der vorliegenden Arbeit jedoch nicht möglich.

Die Aussagekraft der Ergebnisse anhand des dreifaktoriellen Modells 
sind insbesondere in Bezug auf den Faktor 3 begrenzt. Dennoch zeigt das 
Modell eine geeignete Richtung für die Einschätzung der Qualität hinsicht-
lich der Klassenführung und sozial-emotionalen Unterstützung der Primar-
schülerinnen und -schüler mit IB im Mathematikunterricht auf und liefert 
zentrale Anhaltspunkte für die Weiterentwicklung eines geeigneten Inst-
ruments für die zukünftige Messung von Qualität im inklusiven Unterricht.

Zur Überprüfung der Validität des dreifaktoriellen Modells zur Unter-
richtsqualität (Kap. 9.3.2.3) können verschiedene Verfahren eingesetzt wer-

68 Im Rahmen einer Kreuzvalidierung wird eine Replikation der Studie vorgenommen, 
das heißt, die Faktorenstruktur wird an einer anderen Stichprobe überprüft (Wolff & 
Bacher, 2010). 

69 Die Kriteriumsvalidität „beschreibt den Grad der Übereinstimmung der Ergebnisse 
eines Messinstruments mit den Ergebnissen für ein Außenkriterium“ (Kopp & Lois, 
2014, S. 104).
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den. Gängig sind die Kreuzvalidierung70 und Kriteriumsvalidierung71 (Kopp 
& Lois, 2014; Wolff & Bacher, 2010), die im Rahmen der vorliegenden Arbeit 
jedoch nicht möglich sind.

10.3 Ansätze und Fragen für die weitere Forschung

Best Practice
Ausgehend von der Clusteranalyse der vorliegenden Studie (Kap. 9.4.3.1) soll 
ermittelt werden, welche gefilmten Unterrichtsstunden den Ansprüchen an 
einen inklusiven Mathematikunterricht mit Lernenden mit und ohne sonder-
pädagogischen Förderbedarf bzw. intellektueller Beeinträchtigung im Sinne 
von best practice am nächsten kommt. Für die ausgewählten Fälle bietet sich 
eine qualitative Inhaltsanalyse der videographierten Mathematikstunden 
wie die der zusammenfassenden Inhaltsanalyse nach Mayring (2015) an. Da-
mit wird eine methodisch kontrollierte bzw. systematische, zusammenfas-
sende Beschreibung der ausgewählten Mathematikstunden angestrebt, bei 
welcher durch die Selektion und Bündelung von Analyseeinheiten bzw. pa-
raphrasierten Transkriptstellen der Materialumfang abnimmt und zugleich 
das Abstraktionsniveau zunimmt (Mayring, 2015; Mayring, 2016).

Weiterführende Auswertungen mit projektinternen Daten
Die Verknüpfung ausgewählter Ratingdaten mit weiteren Daten aus dem Si-
rIus-Projekt ergab, dass die Ausprägung der Klassenführung in Bezug auf 
das Zeitmanagement und die Regelklarheit der Klassenlehrpersonen die 
soziale Akzeptanz in der Klasse vorhersagt (Garrote, Felder, Krähenmann, 
Schnepel, Sermier Dessemontet & Moser Opitz, 2020), jedoch die Mathema-
tikleistungen nicht beeinflusst (Moser Opitz, Schnepel, Krähenmann, Jandl, 
Felder & Sermier Dessemontet, 2020). Ausstehend ist die Untersuchung des 
extrahierten Faktors Klassenführung, der ebenfalls die Schulischen Heilpäda-
gog*innen respektive die Zusammenarbeit zwischen den beiden Professions-
gruppen involviert, mit weiteren Daten aus dem SirIus-Projekt. Das Gleiche 
gilt für den extrahierten Faktor sozial-emotionale Unterstützung von Lernen-
den mit IB durch die KLP und Peers. Zum Beispiel stellen sich die Fragen, ob die 
sozial-emotionale Unterstützung von Kindern mit IB durch die Klassenlehr-
person und Peers von der Einstellung der Klassenlehrperson zur Inklusion 
von Schüler*innen mit IB beeinflusst wird oder die Klassenführung mit der 

70 Im Rahmen einer Kreuzvalidierung wird eine Replikation der Studie vorgenommen, 
das heißt, die Faktorenstruktur wird an einer anderen Stichprobe überprüft (Wolff & 
Bacher, 2010). 

71 Die Kriteriumsvalidität „beschreibt den Grad der Übereinstimmung der Ergebnisse 
eines Messinstruments mit den Ergebnissen für ein Außenkriterium“ (Kopp & Lois, 
2014, S. 104).
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Kooperationseinschätzung der Klassenlehrpersonen und Schulischen Heil-
pädagog*innen einhergeht. Darüber hinaus ließen sich die Clusterlösungen 
für weitere Analysen heranziehen, um beispielsweise zu untersuchen, ob die 
mathematische Leistungsentwicklungen der Schüler*innen durch die gebil-
deten Cluster bzw. Gruppen erklärt werden können.

Forschungsstand
Im Bereich der Gestaltung und Qualität eines inklusiven Mathematikunter-
richts existieren zahlreiche Forschungslücken, die auf zu wenig Studien zum 
Beispiel im Umgang mit Fehlern auf Ebene der sozial-emotionalen Unter-
stützung zurückzuführen sind (Kap. 2.5.6). Die Einordnung der Ergebnis-
se wird zusätzlich durch mangelnde Vergleichsmöglichkeiten bisheriger 
Studien erschwert, was unter anderem an einer nicht ausreichend trans-
parenten Darstellung des methodischen Vorgehens, teilweise mangelnder 
Repräsentativität aufgrund kleiner Stichproben oder unterschiedlichen 
Operationalisierungen von Unterrichtsmerkmalen liegt. Zum Beispiel wird 
Differenzierung unterschiedlich operationalisiert, was mitunter mit dem 
breiten und komplexen Konstrukt von Differenzierung zu begründen ist 
(Praetorius & Charalombous, 2018). Teilweise werden in Studien Merkmale 
wie ein klarer, strukturierter Unterrichtsablauf als Bestandteil von instruc-
tional clarity der Umsetzung von Differenzierung zugeordnet (z. B. Vantieg-
hem, Roos, Gheyssens, Griful-Freixenet, Keppens, Vanderlinde, Struyven & 
Van Avermaet, 2020), was einem breiten Konstrukt von Differenzierung 
entspricht. Ein strukturierter, reibungsloser Unterrichtsablauf wird in der 
vorliegenden Arbeit hingegen als Merkmal einer effizienten Klassenführung 
aufgefasst (Anhang 14.4). Dies macht die Notwendigkeit einer umfassenden 
Konkretisierung des Konstrukts Differenzierung für die zukünftige For-
schung zu inklusivem Mathematikunterricht deutlich. 

Doch nicht nur in diesem Bereich, sondern generell sind Merkmale für 
einen inklusiven Mathematikunterricht zu konkretisieren und weiter zu 
erforschen. Diese Forderung lässt sich allgemein auf inklusiven Unterricht 
übertragen. So wurde in einer aktuellen Review die Problematik der unter-
schiedlichen Operationalisierung und mangelnden Transparenz hinsicht-
lich der Definitionen und Konzepte von Inklusion in Studien, die inklusive 
Settings auf Kindergarten-, Primar- und Sekundarschulstufe untersuchten, 
deutlich (Finkelstein et al., 2021). In einer weiteren Review wurde der ge-
ringe Forschungsstand zu inklusiven Unterrichtspraxen daran festgemacht, 
dass die bisherige Forschung sich vermehrt den Rahmenbedingungen für 
Inklusion auf Schulebene als der tatsächlichen Umsetzung inklusiven Unter-
richts widmete (Lindner & Schwab, 2020). Demnach gilt es für die zukünf-
tige Forschung vermehrt die Umsetzung inklusiven Unterrichts zu unter-
suchen und eine transparente sowie einheitlichere Operationalisierung 
inklusiver Unterrichtsmerkmale anzustreben.
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Eine weitere Schwierigkeit für die Einordnung der Forschungsbefunde 
zur Qualität inklusiven Unterrichts liegt in unterschiedlichen Bildungskon-
texten, Stichprobenzusammensetzungen (z. B. verschiedene sonderpäda-
gogische Förderbedarfe) und Förderressourcen (z. B. sonderpädagogische 
Förderstunden bzw. Unterstützung durch Schulische Heilpädagog*innen). 
Die Problematik unterschiedlicher Förderressourcen zeigt sich in der hier 
untersuchten Stichprobe selbst. Obschon alle Schulklassen in der deutsch- 
und französischsprachigen Schweiz, in denen Kinder mit und ohne IB unter-
richtet werden, sonderpädagogische Förderressourcen erhalten, ist deren 
Ausmaß sehr unterschiedlich, wie aus der Anzahl Förderstunden pro Woche 
im Mathematikunterricht hervorgeht. Es lässt sich diesbezüglich ein signi-
fikanter Unterschied zwischen den Sprachregionen feststellen. Während 
die Anzahl Förderstunden in den französischsprachigen Schulklassen sich 
im Mittel auf 2.61 belaufen, sind es in den deutschsprachigen Schulklassen 
4.21 Förderstunden pro Woche (Kap. 8.2.2). Damit diese Schwierigkeiten 
respektive die Unterschiede zwischen den Studien bei der Einordnung der 
Forschungsbefunde berücksichtigt werden können, sind diese in weiteren 
Studien jeweils transparent und nachvollziehbar darzulegen.

Stärkere Nutzung von Interviews
Der Einsatz von Interviews liesse sich zukünftig noch stärker und gezielter 
mit Messinstrumenten der Unterrichtsgestaltung und -qualität verbinden 
und nutzen. Denkbar wären beispielsweise spezifische Fragen zur Differen-
zierung für den Leitfaden (z. B. Welche Differenzierungsformen setzen Sie 
im Unterricht ein? Wie differenzieren Sie mathematische Inhalte für Schü-
ler*innen mit unterschiedlichen Voraussetzungen? Wer übernimmt welche 
Verantwortung und Aufgaben in Bezug auf die Differenzierung?). Anschlies-
send könnten die Aussagen der Klassenteams mit der Einschätzung der 
externen Beobachter*innen verknüpft werden, wie es in der vorliegenden 
Arbeit zu den Interaktions- und Lernräumen erfolgt ist (Kap. 10.1.4).

Einbezug der Perspektive der Schüler*innen
In der Forschung zur Unterrichtsqualität überwiegt die Beurteilung durch 
externe Beobachter*innen (Kap. 2.4), in vereinzelten Studien wird eben-
falls die Perspektive von Schüler*innen berücksichtigt (z. B. Decristan et al., 
2017). Für weitere Studien zur Gestaltung und Qualität inklusiven Unter-
richts wäre es von Interesse, die Perspektive der Schüler*innen einzuholen. 
So ließe sich untersuchen, wie die sozial-emotionale Unterstützung von 
den Schüler*innen wahrgenommen wird, und sich diese mit den Einschät-
zungen der externen Beobachter*innen vergleichen. Dadurch ergibt sich 
eine mehrperspektivische Einschätzung von Unterrichtsqualität. Hierfür 
wären längsschnittliche Untersuchungen sinnvoll, um herauszufinden, ob 
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die Einschätzung insbesondere bei jüngeren Schüler*innen mit den unter-
schiedlichsten Voraussetzungen variieren und inwiefern sich signifikante 
Veränderungen diesbezüglich intra- und intersubjektiv im Laufe eines oder 
mehrerer Schuljahre zeigen. Interessant wäre es auch, zu erfahren, wie Ler-
nende mit und ohne sonderpädagogischem Förderbedarf die gemeinsame 
Klassenführung als auch gemeinsame Lernsituationen beurteilen und ob 
sich die Urteile voneinander unterscheiden. 

Im Hinblick auf die Validität der Ratings von Schüler*innen zur Unter-
richtsqualität auf der Primarstufe sind jedoch mehrere Aspekte zu beachten. 
Nach Fauth (2021) kann die Unterrichtsqualität aus der Schülerperspektive 
auf der Primarstufe in Orientierung an die drei Basisdimensionen differen-
ziert erfasst werden, insofern geeignete Messinstrumente, in denen das 
Alter der zu Befragenden berücksichtig wird, zum Einsatz kommen. In in-
klusiven Settings mit Kindern mit unterschiedlichen kognitiven und sprach-
lichen Voraussetzungen sollten nicht nur das Alter, sondern ebenfalls das 
Entwicklungsalter und die Sprachkompetenzen beachtet werden. In diesem 
Zusammenhang stellt sich außerdem die Frage, welche Unterstützung zum 
Ausfüllen eines Fragebogens angeboten wird, und bei welchen Schüler*in-
nen Gruppen- oder Einzelsettings für die Datenerhebung angezeigt sind. An-
hand dieser Ausführungen wird deutlich, dass der Einbezug der Perspektive 
von Schüler*innen zur Wahrnehmung von Unterrichtsqualitätsmerkmalen 
in inklusiven Settings sich für die Forschung als relativ komplex gestaltet. 
Gleichwohl dürften daraus gewonnene Erkenntnisse von besonderer Bedeu-
tung sein.
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14. Anhang

14.1 Basiscodierung:  
Auszug aus dem Kategorien system zur 
Lektionsdauer und den Sozialformen

Tabelle 67 Basiscodierung: Lektionsdauer

Lektionsdauer (LEKDAU)

Eine Lektion beginnt mit der ersten öffentlichen Anrede der KLP/SHP an die Klasse. Die Lektion endet 
nach (a) der letzten öffentlichen Anrede der KLP/SHP an die Klasse oder eine Gruppe von zwei oder 
mehreren SuS, (b) der letzten Interaktion zwischen der KLP/SHP und einem/mehreren Kindern, (c) 
einem akustischen Signal (z. B. Pausenklingel) oder (d) einem Hinweis der KLP/SHP, dass die Lektion 
zu Ende ist.

Codierhinweise

– Grundsätzlich wird die Lektionsdauer entsprechend dem Videoschnitt codiert.
– Die Lektionsdauer bei der KLPK und der SHPK kann unterschiedlich lang sein.
– Ausnahmen stellen zum Beispiel, die Anwesenheit von SuS ohne Filmerlaubnis im Klassenzimmer zu 

Lektionsbeginn dar. In einem solchen Fall beginnt die Lektionsdauer, nachdem diese SuS nicht mehr 
im Klassenzimmer sind, mit der ersten öffentlichen Anrede der KLP/SHP an die Klasse.

– Schlüsselwörter der KLP/SHP sind zu beachten wie also, so, jetzt, beginnen, beenden, Pause, alors, 
voilà, on commençe, bon.

Anmerkungen. KLP = Klassenlehrperson; KLPK = Kamera, mit der die Klassenlehrperson und ihr Interaktionsraum gefilmt 
wurde; SHP = Fachperson der Schulischen Heilpädagogik; SHPK = Kamera, mit der die Fachperson der Schulischen Heil-
pädagogik und ihr Interaktionsraum gefilmt wurde; SuS = Schüler*innen



494

Tabelle 68 Basiscodierung: Sozialformen

Sozialformen (SOZ)

Die Facette Sozialformen gliedert sich in die Hauptkategorien öffentlicher Unterricht, nicht öffentlicher 
Unterricht, Mischform und Wechselzone. Von diesen Hauptkategorien sind öffentlicher Unterricht und 
nicht öffentlicher Unterricht in mehrere Subkategorien unterteilt.

Codierhinweise:
– Der Beobachtungsfokus liegt bei der KLPK auf der KLP und ihrem Interaktionsraum. Entsprechend 

liegt der Beobachtungsfokus bei der SHPK auf der SHP und ihrem Interaktionsraum.
– Zeigen sich bei der LPK Unterrichtssequenzen, in welchen die SHP die Unterrichtsleitung übernimmt, 

so treten diese Personen und ihr Interaktionsraum bei der Codierung des Unterrichtsverlaufs der 
LPK in den Beobachtungsfokus. Gleiches gilt für die Codierung des Unterrichtsverlaufs bei der SHPK, 
d.h. leitet die KLP Unterrichtssequenzen, während welchen die SHP anwesend ist ohne sichtbare 
Interaktion mit der Klasse oder einzelnen SuS, so richtet sich der Beobachtungsfokus in diesen 
Unterrichtssequenzen ebenfalls auf die KLP und ihren Interaktionsraum. Dementsprechend kann 
es vorkommen, dass die Codierung der LPK auf den Unterrichtsverlauf der SHPK übertragen werden 
muss oder umgekehrt.

– Ein Code dauert mindestens eine Minute.
– Dominanzregel (z. B. Wenn ein Code < 1 Minute ist und der nachfolgende Code > 1 Minute, so wird der 

erste, kürzere Code dem nachfolgenden, längeren Code zugewiesen)

Hauptkategorie öffentlicher Unterricht (OEU)

Die Subkategorien zum öffentlichen Unterricht werden mit den Sozialformen Klassen- oder Gruppen-
unterricht definiert. Darin werden Unterrichtsphasen erfasst, in denen sich die verbalen Äußerungen 
der KLP/SHP an die ganze Klasse oder einen Teil der Klasse richten und z. B. einen Einstieg in ein neues 
Thema oder das gemeinsame Erarbeiten einer neuen Aufgabe beinhalten. Ein Teil der Klasse umfasst 
als Größe eine Gruppe von zwei oder mehr SuS, die von der KLP/SHP unterrichtet werden. Klassen- oder 
Gruppenunterrichtssequenzen werden von der KLP/SHP geleitet und gelenkt.

Hauptkategorie nicht öffentlicher Unterricht (NOEU)

Die Subkategorien zum nicht öffentlichen Unterricht werden mit den Sozialformen Einzel-, Partner- oder 
Gruppenarbeit definiert. Die verbalen Äußerungen der KLP/KLP2/SHP/KH richten sich jeweils an SuS, 
die in EA, PA oder GA sind.
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Subkategorie Gruppenarbeit (GA)

Die SuS ohne und mit IB arbeiten in Gruppen von drei oder mehr SuS gemeinsam an einer Lernaufgabe, 
die von der KLP/KLP2/SHP/KH begleitet werden kann.

Ankerbeispiel zu SOZ-NOEU-GA (KLPK232): Zwei SuS legen je eine beliebige Anzahl Zehnerstäbe und 
Einerwürfel in einen Behälter. Die anderen SuS der GA folgen der Handlung und notieren die entspre-
chende Zahl.
► Codeanfang (08:55) nachdem die KLP allen Gruppen das Material verteilt und einen Arbeitsort zu-

gewiesen hat
► Codeende (24:47) vor dem akustischen Signal der KLP

Codierhinweise 
– Allgemein: Werden die Begriffe Gruppen- und Partnerarbeit im Unterricht synonym verwendet, so 

wird GA codiert, wenn die Kriterien der Definition zu GA sichtbar sind.
Codeanfang: 
– SOZ-NOEU-GA wird nach der letzten verbalen Äußerung einer KLP/SHP an die Klasse oder eine SuS-

Gruppe gesetzt, mit der bekannt gegeben wird, dass nun in GA oder einer anderen Form des SOZ-NO-
EU gearbeitet wird.

– Wenn vor SOZ-NOEU-GA eine KLP/SHP Material verteilt und/oder Gruppen bildet, so beginnt die GA 
nachdem die KLP/SHP das Material verteilt und/oder die Gruppen gebildet hat.

– Wenn vor SOZ-NOEU-GA eine WEZO stattfindet, so beginnt die GA vor der ersten verbalen Äußerung 
einer KLP/SHP zu einer Gruppe SuS oder damit, dass die KLP/SHP eine Gruppe SuS bei der Arbeit 
beobachtet.

Codeende:
– SOZ-NOEU-GA ist vor einem akustischen Signal oder einer verbalen Äußerung einer KLP/SHP, die den 

Sozialformwechsel in OEU ankündigt, zu Ende.
– SOZ-NOEU-GA dauert bis und mit einem akustischen Signal und/oder einer verbalen Äußerung einer 

KLP/SHP, die den Sozialformwechsel in einen anderen NOEU ankündigt oder wenn anschließend zu-
erst eine WEZO folgt.

Hauptkategorie Mischform (MIX)

Diese Hauptkategorie kennzeichnet Unterrichtssequenzen, in welchen verschiedene Sozialformen 
gleichzeitig stattfinden bzw. kurz nacheinander sichtbar sind. Dieser Code erhält immer ein Memo, in 
welchem die vorkommenden Sozialformen (z. B. GU, PA und WEZO) benannt werden.

Hauptkategorie Wechselzone (WEZO)

Mit der Wechselzone werden Unterrichtsequenzen gekennzeichnet, in welchen sich die Klasse, eine 
Gruppe SuS oder einzelne SuS für eine Arbeitsphase organisieren (z. B. Arbeitsmaterial holen und ver-
teilen, aufräumen, zum Arbeitsplatz gehen und diesen einrichten, Arbeitspartnerin finden und Arbeits-
gruppen bilden). KLP/SHP können während diesen Unterrichtssequenzen weitere kurze organisatorische 
Mitteilungen oder Präzisierungen an alle oder einzelne SuS geben. Ebenfalls können SuS untereinander 
oder direkt an die KLP/SHP gewandt Nachfragen stellen und klären. Die KLP/KLP2/SHP/KH kann wäh-
rend solcher Wechselzonen einzelne SuS bei der Arbeitsorganisation begleiten und unterstützen.

Anmerkungen. Aus Platzgründen werden bei den Sozialformen zwar alle Hauptkategorien aufgeführt, jedoch nur eine 
Subkategorie. KLP = Klassenlehrperson; KLPK = Kamera, mit der die Klassenlehrperson und ihr Interaktionsraum gefilmt 
wurde; SHP = Fachperson der Schulischen Heilpädagogik; SHPK = Kamera, mit der die Fachperson der Schulischen Heil-
pädagogik und ihr Interaktionsraum gefilmt wurde; KLP2 = ‚zweite‘ Klassenlehrperson; KH = Klassenhilfe (z. B. Prakti-
kant*in, Assistenzperson), SuS = Schüler*innen; IB = intellektuelle Beeinträchtigung
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14.2 Niedrig inferentes Kategoriensystem – Auszüge

14.2.1 Organisation des sozialen Interaktionsraums  
für Kinder mit und ohne intellektuelle Beeinträchtigung

In Tabelle 69 werden die Definitionen der Kategorien zur Organisation des 
sozialen Interaktionsraums für Kinder mit und ohne intellektuelle Beeinträch-
tigung mitsamt der Ankerbeispiele dargestellt. Die jeweiligen Codierhinwei-
se werden aus Platzgründen nicht bei jeder Kategorie wiederholt. Da sie sich 
in der Regel ähnlich sind, werden sie exemplarisch bei der Subkategorie Ein 
Kind oder mehrere Kinder mit IB zur Hauptkategorie Außerhalb des Klassen-
zimmers nach der Tabelle aufgeführt.

Tabelle 69  Definitionen zu den Kategorien Organisation des sozialen Interaktions-
raums für Kinder mit und ohne IB

Haupt-/Subkategorien Definition Ankerbeispiel

Innerhalb des 
 Klassenzimmers

Die SuS mit und ohne IB befinden sich während des Mathematikunterrichts 
innerhalb des Klassenzimmers.

Gemeinsamer 
 Interaktionsraum

Alle SuS mit und ohne IB oder 
mind. ein Kind mit IB und mind. 
ein Kind ohne IB werden am 
selben Lernort im Klassenzimmer 
unterrichtet.

SHPK235, Codeanfang (00:05:20): Zur 
selben Zeit wie der Beginn der Lektions-
dauer, da der SmIB wie die SuS ohne IB 
an seinem Schreibtisch sitzt. 
Codeende (00:53:34): Die SHP bittet 
ein SOIB zurück an seinen Arbeitsplatz 
zu gehen und somit den gemeinsamen 
Lernort (Teppich) zu verlassen. Das 
Codeende wird mit dem sichtbaren Ver-
lassen des gemeinsamen Lernortes des 
SOIB gesetzt.

Separierter 
 Interaktionsraum

Die SuS mit IB werden von Kin-
dern ohne IB räumlich separiert 
bzw. an einem anderen Lernort im 
Klassen-zimmer unterrichtet.

SHPK124, Codeanfang (00:04:30): Nach-
dem die SHP zu dem SmIB sagt: „Wir 
gehen schon mal nach hinten“ und beide 
SmIB den Sitzkreis mit den SuS ohne IB 
verlassen haben.
Codeende (00:31:23): Nachdem die SHP 
zu den beiden SmIB sagt: „Ok, dann 
geht es los“ und die SmIB den separier-
ten Lernort (Gruppentisch) verlassen 
und sich an ihre Schreibtische, wie die 
anderen SuS ohne IB setzen.
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Haupt-/Subkategorien Definition Ankerbeispiel

Mischform** In Klassen mit zwei Kindern mit 
IB kann es vorkommen, dass 
ein Kind mit IB gemeinsam und 
ein anderes separiert von den 
SuS ohne IB unterrichtet wird. In 
einem solchen Fall wird die Misch-
form codiert.

SHPK128, Codeanfang (00:20:30): Nach-
dem die SHP zu der SmIB sagt: „Darum 
gehen wir jetzt nach hinten. An die Tafel 
schreiben.“ Die andere SmIB bleibt am 
selben Lernort wie die SuS ohne IB.
Codeende (00:22:11): Nachdem die SHP 
zu der SmIB sagt: „Gut und jetzt gehen 
wir.“ Die beiden verlassen den separier-
ten Lernort. 

Außerhalb des 
 Klassenzimmers

Einige SuS arbeiten außerhalb des Klassenzimmers.

Ein Kind oder mehrere 
Kinder mit IB

Ein Kind oder mehrere Kinder mit 
IB befinden sich während des ge-
samten Unterrichts oder einzelnen 
Unterrichtssequenzen außerhalb 
des Klassenzimmers.

SHPK140, Codeanfang und -ende 
einheitlich mit der Lektionsdauer: Die 
Mathematikstunde, in der die SHP den 
SmIB unterrichtet, findet außerhalb des 
Klassenzimmers ohne SOIB statt.

Ein Kind oder mehrere 
Kinder ohne IB

Ein Kind oder mehrere Kinder 
ohne IB befinden sich während 
des gesamten Unterrichts oder 
einzelnen Unter-richtssequenzen 
außerhalb des Klassenzimmers.

SHPK126, Codeanfang (00:15:36): Kurz 
bevor die SHP die Klassenzimmertür 
öffnet, um mit einer Gruppe von SOID 
außerhalb des Klassenzimmers (Schul-
gang) zu arbeiten.
Codeende (00:25:34): Nachdem die SOIB 
den Lernort im Schulgang in Richtung 
Klassenzimmer verlassen und die Inter-
aktion zwischen der SHP und den SOIB 
zu Ende ist.

Mehrere Kinder mit und 
ohne IB

Mehrere SuS mit und ohne IB 
befinden sich während des ge-
samten Unterrichts oder einzelnen 
Unterrichtssequenzen außerhalb 
des Klassenzimmers.

SHPK126, Codeanfang (00:26:04): Kurz 
bevor eine SmIB und ein SOIB im Bild 
außerhalb des Klassen-zimmers erschei-
nen und auf die SHP zugehen.
Codeende (00:33:45): Nachdem die SmIB 
und der SOIB den Schulgang verlassen 
und zurück ins Klassenzimmer gehen.

Wenn zwei Kinder mit intellektueller Beeinträchtigung sich in einer Klasse 
befinden, wäre es möglich, dass ein Kind innerhalb und das andere außer-
halb des Klassenzimmers unterrichtet wird. Dies ist in der Praxis eher un-
üblich und kam in der vorliegenden Studie nicht vor, weshalb eine solche 
Kategorie nicht im Kategoriensystem aufgelistet ist.
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Codierhinweise zu außerhalb des Klassenzimmers: Ein Kind oder mehrere Kin-
der mit IB 

– Ein Code dauert mindestens eine Minute.

– Falls die komplette Lektion für SmIB außerhalb des Klassenzimmers 
stattfindet, ist die Codelänge identisch mit der Lektionsdauer zu 
setzen.

– Falls ein Teil der Unterrichtsstunde für SmIB außerhalb des Klas-
senzimmers stattfindet, beginnt der Code mit dem Verlassen des 
Klassenzimmers. D.h. der Code beginnt mit der ersten Person (z. B. 
SmIB/SHP), die sichtbar das Klassenzimmer verlässt. 

– Der Code beginnt nach einer verbalen Äußerung der KLP/SHP, 
die einen Wechsel in der räumlichen Organisation ankündigt und 
sichtbar wird, dass danach ein oder mehrere SmIB außerhalb des 
Klassenzimmers unterrichtet werden.

– Der Code endet bis und mit dem Verlassen des anderen Raums. 
D. h. nachdem das (letzte) Kind mit IB den Lernort außerhalb des 
Klassenzimmers verlassen hat, wird das Codeende gesetzt.

– Der Code dauert bis und mit einer verbalen Äußerung der KLP/SHP, 
die einen Wechsel in der räumlichen Organisation ankündigt.

– Der Beobachtungsfokus für die Codezuweisung liegt auf dem Kind 
mit IB.

– Die Sichtbarkeit der räumlichen Organisation (z. B. das Verlassen ei-
nes Raumes) ist stärker zu gewichten als die verbalen Äußerungen, 
diese sollen jedoch mitberücksichtigt werden. Sie können wichtige 
Hinweise für die räumliche Organisation geben.

14.2.2 Ausmaß an interaktiver Begleitung von Kindern 
mit intellektueller Beeinträchtigung

Nachfolgend werden die Definitionen der Kategorien zum Ausmaß an inter-
aktiver Begleitung von Kindern mit intellektueller Beeinträchtigung sowie 
stellenweise Ankerbeispiele aufgezeigt (vgl. Tab. 70). Die jeweiligen Codier-
hinweise werden aus Platzgründen nicht bei jeder Kategorie wiederholt. Da 
sie sich in der Regel ähnlich sind, werden sie exemplarisch bei der Subkate-
gorie Fachperson der Schulischen Heilpädagogik nach der Tabelle dargestellt.
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Tabelle 70  Definitionen zu den Kategorien Ausmaß an interaktiver Begleitung von 
Kindern mit intellektueller Beeinträchtigung

Haupt-/Subkategorien Definition Ankerbeispiel

Schüler*in mit intellek-
tueller Beeinträchtigung 
(SmIB01)

Die folgenden Subkategorien sollen erfassen, von wem das Kind mit IB 
(SmIB01) während des Unterrichts begleitet wird.

Klassenlehrperson Das Kind mit IB wird von der KLP 
(non-)verbal während des Unter-
richts begleitet.

KLPK126, Codeanfang (00:19:33): 
vor der Äußerung der KLP zur SmIB 
und einem SOIB: „Das ist für euch 
zu schwierig, macht ihr eine Aufgabe 
aus dem Heft von Frau Z (SHP).“ Wäh-
rend ihrer Äußerung kniet die KLP zu 
den beiden Kindern auf den Boden.
Codeende (00:19:51): Nachdem die 
KLP zur SmIB sagt: „Nimmst du dein 
Schreibheft zum Beispiel.“ 

Zweite Klassenlehrperson Das Kind mit IB wird von der ‚zwei-
ten‘ KLP (non-)verbal während des 
Unterrichts begleitet.

Fachperson der Schuli-
schen Heilpädagogik

Das Kind mit IB wird von der Fachper-
son der Schulischen Heilpädagogik 
(non-)verbal während des Unterrichts 
begleitet.

SHPK140, Codeanfang und -ende 
einheitlich mit der Lektionsdauer: 
Die SHP begleitet das Kind mit IB 
während der gesamten Mathematik-
stunde und steht dabei in ständigem 
Austausch mit ihm. 

Klassenhilfe Das Kind mit IB wird von der KH 
(non-)verbal während des Unterrichts 
begleitet.

Ohne Begleitung Das Kind mit IB arbeitet ohne 
Begleitung durch eine Person. Das 
heißt, das Kind mit IB organisiert 
sich selbst, arbeitet allein während 
einer Einzelarbeitsphase oder selbst-
ständig mit anderen Kindern ohne 
sichtbare Begleitung durch bspw. 
eine KLP/SHP/KH.

LPK126, Codeanfang (00:15:42): 
Nach der Äußerung der KLP: „Wer ein 
Spiel macht, macht das bitte ruhig im 
Flüsterton, sonst wird es zu laut hier 
drin.“ Die SmIB macht ein Spiel mit 
einem anderen Kind und wird dabei 
nicht begleitet.
Codeende (00:19:33): vor der 
Äußerung der KLP: „Das ist für euch 
zu schwierig, macht ihr eine Aufgabe 
aus dem Heft von Frau Z (SHP).“
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Haupt-/Subkategorien Definition Ankerbeispiel

Mehrere Personen Das Kind mit IB wird von mehreren 
Personen (non-)verbal während des 
Unterrichts gleichzeitig oder kurz 
nacheinander (jeweils < 1 Min.) 
begleitet. Dies kann insbesondere 
während öffentlichen Sozialformen 
vorkommen, wenn bspw. eine 
SHP und eine KLP gemeinsam den 
Klassen-unterricht initiieren. Nimmt 
die SHP hingegen eine passive Rolle 
als Zuhörerin ein und äusserst sich 
weder im Plenum noch richtet sie 
sich an das Kind mit IB, wird der 
Code nicht gesetzt.

SHPK124, Codeanfang (00:00:00): 
Alle SuS, die KLP und die SHP sitzen 
im Sitzkreis vor der Wandtafel. Die 
KLP leitet den Klassenunterricht. 
Auf einmal beginnt die SHP einen 
Paralleldiskurs mit der SmIB.
Codeende (00:04:30): nachdem die 
SHP und die SmIB aufstehen und 
den Kreis bzw. Klassenunterricht 
verlassen.

Begleitung nicht zuweisbar Die Begleitung durch eine Person des 
Kindes mit IB ist z. B. aufgrund der 
Kameraperspektive weder bei der 
SHPK noch der KLPK zuweisbar.

Codierhinweise zur Begleitung des Kindes mit IB durch die Fachperson der 
Schulischen Heilpädagogik 

– Ein Code dauert mindestens 15 Sekunden.
– Der Code beginnt vor einer (non-)verbale Interaktion zwischen der 

SHP und dem Kind mit IB. 
– Der Code ist nach der (non-)verbalen Interaktion zwischen der SHP 

und dem Kind mit IB zu Ende.
– Wenn die Interaktion zwischen der SHP und dem Kind mit IB eher 

passiv wirkt, wird der Code ebenfalls gesetzt.
– Der Beobachtungsfokus für die Codezuweisung liegt auf dem Kind 

mit IB und dessen Interaktionspartnerinnen und -partner.

14.2.3 Sozialformen des gelenkten Unterrichts mit Fokus auf Kinder 
mit intellektueller Beeinträchtigung

In Tabelle 71 werden die Definitionen der Kategorien zu den Sozialformen 
des gelenkten Unterrichts mit Fokus auf Lernenden mit intellektueller Beein-
trächtigung sowie Ankerbeispiele aufgeführt. Die jeweiligen Codierhinweise 
werden aus Platzgründen nicht bei jeder Kategorie wiederholt. Da sie sich in 
der Regel ähnlich sind, werden sie exemplarisch bei der Kategorie Unterricht 
in Kleingruppen mit Kindern mit und ohne IB nach der Tabelle dargestellt.
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Tabelle 71  Definitionen zu den Kategorien Sozialformen des gelenkten Unterrichts 
mit Fokus auf Kinder mit intellektueller Beeinträchtigung

Haupt-/Subkategorien Definition Ankerbeispiel

Unterricht in der  
(Halb-)Klasse

Lernende mit IB werden von der KLP/
SHP im Rahmen eines (Halb-) Klas-
senunterricht mit SuS ohne IB unter-
richtet (mind. 5 SuS, ausschließlich 
öffentliche Sozialformen).

SHPK124, Codeanfang (00:00:00): 
Alle SuS, die KLP und die SHP sitzen 
im Sitzkreis vor der Wandtafel. Die 
KLP leitet den Klassenunterricht. 
Codeende (00:04:30): nachdem die 
SHP und die SmIB aufstehen und 
den Kreis bzw. Klassenunterricht 
verlassen.

Unterricht in der 
 Kleingruppe

Lernende mit IB werden von der 
KLP/SHP in einer Kleingruppe mit 
2–4 SuS mit/ohne IB unterrichtet.

SHPK124, Codeanfang (00:04:30): 
Nachdem die SHP und die beiden 
SmIB den Sitzkreis bzw. Klassen-
unterricht verlassen.
Codeende (00:31:23): Nachdem die 
SHP zu den beiden SmIB sagt: „Ok, 
dann geht es los“ und die SmIB den 
Gruppentisch verlassen.

Zwei Kinder mit IB Zwei Kinder mit IB werden in einer 
Kleingruppe von der KLP/SHP unter-
richtet.

SHPK124, Codeanfang (00:04:30): 
Nachdem die SHP und die beiden 
SmIB den Sitzkreis bzw. Klassen-
unterricht verlassen.
Codeende (00:31:23): Nachdem die 
SHP zu den beiden SmIB sagt: „Ok, 
dann geht es los“ und die SmIB den 
Gruppentisch verlassen.

Kinder mit und ohne IB Kinder mit und ohne IB werden in 
einer Kleingruppe von der KLP/SHP 
unterrichtet.

SHPK126, Codeanfang (00:26:04): 
Kurz bevor eine SmIB und ein SOIB 
auf die SHP zugehen. Es folgt eine 
gelenkte Unterrichtsphase in der 
Kleingruppe.
Codeende (00:33:45): Nachdem die 
SmIB und der SOIB den Lernort mit 
der SHP verlassen.

Einzelunterricht
(SmIB01/SmIB02)

Ein Kind mit IB wird einzeln von 
der KLP/SHP unterrichtet. Davon 
ausgenommen sind Hilfestellungen 
während Einzelarbeitsphasen. 

SHPK140, Codeanfang und -ende 
einheitlich mit der Lektionsdauer: 
Die SHP unterrichtet das Kind mit 
IB in Form eines ununterbrochenen 
Einzelunterrichts. 
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In Schulklassen mit zwei Kindern mit intellektueller Beeinträchtigung 
könnten ‚Mischformen‘ entstehen, in dem zum Beispiel ein Kind mit intel-
lektueller Beeinträchtigung dem Klassenunterricht beiwohnt, während das 
andere innerhalb einer Kleingruppe unterrichtet wird. Dies kam bei der vor-
liegenden Stichprobe nicht vor. 

Codierhinweise zum gelenkten Unterricht in Kleingruppen mit Kindern mit 
und ohne IB

– Ein Code dauert mindestens eine Minute.
– Der Code beginnt mit der Sichtbarkeit, also wenn mindestens ein 

Kind mit IB und ein Kind ohne IB von einer KLP/SHP unterrichtet 
werden. 

– Der Code dauert so lange, wie mindestens ein Kind mit IB und ein 
Kind ohne IB sichtbar im Kleingruppenunterricht von einer KLP/
SHP unterrichtet werden und ist nach dem Verlassen bzw. dem 
Beenden (verbale Äußerungen berücksichtigen) des Kleingruppen-
unterrichts zu Ende.

– Zu einer solchen Kleingruppe zählen mindestens ein Kind mit IB und 
ein bis drei SuS ohne IB.

– Die Kleingruppengröße beträgt nicht mehr als vier Schüler*innen 
mit und ohne IB.

14.2.4 Inhaltliche Aktivitäten
Nachfolgend werden die Definitionen der Kategorien Inhaltliche Aktivitäten 
sowie stellenweise Ankerbeispiele aufgeführt (vgl. Tab. 72). Die jeweiligen 
Codierhinweise werden aus Platzgründen nicht bei jeder Kategorie wieder-
holt. Da sie sich in der Regel ähnlich sind, werden sie exemplarisch bei der 
Kategorie nicht mathematische Arbeit nach der Tabelle dargestellt.
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Tabelle 72 Definitionen zu den Kategorien Inhaltliche Aktivitäten

Hauptkategorien Definition Ankerbeispiel

Mathematische Arbeit 
(on task)

Die mathematische Arbeit bezeichnet 
Unterrichtsphasen, in denen Ge-
spräche mit mathematischem Inhalt 
zwischen verschiedenen schulischen 
Akteur*innen stattfinden oder mathe-
matikbezogene Unterrichtstätigkeiten 
(z. B. Einführung in ein mathemati-
sches Thema, Mathematikaufgaben 
lösen, das Üben mit Karteikarten 
oder das gegenseitige Erklären von 
Rechenwegen) ausgeführt werden. 
Dazu zählen auch mathematische, in-
haltsbezogene Organisationsphasen 
(z. B. das Verteilen eines Arbeitsblat-
tes, das von den SuS im Unterricht 
bearbeitet wird oder die Einteilung in 
Arbeitsgruppen).

SHPK123, Codeanfang (00:00:25): Mit 
der Äußerung der KLP: „Wir möchten 
heute im Rechnen noch einmal ein 
bisschen auf die Plus und Minus-Ge-
schichten zu sprechen kommen. Wir 
haben hier ein paar Ballone. Was 
könnten wir dazu für Geschichten 
machen? Wer hat eine Idee?“
Codeende (00:45:16): Nach der 
Äußerung der KLP: „Das Blatt dürft ihr 
jetzt ins blaue Mäppchen legen [...]“

Mathematikstunden- 
Organisation
(off task)

Die Mathematikstunden-Organisation 
bezieht sich auf Unterrichtssequen-
zen, die im Zusammenhang mit dem 
Fach Mathematik stehen, sich jedoch 
nicht auf den aktuellen mathemati-
schen Inhalt der Unterrichtsstunde 
beziehen (off task). Damit gemeint 
sind bspw. Hinweise zu zurückliegen-
den oder zukünftigen Mathematikprü-
fungen, die in einer anderen Stunde 
stattgefunden haben bzw. stattfinden 
werden. Das Besprechen von Noten 
vergangener Mathematiktests sowie 
Hausaufgaben, die nicht unmittelbar 
im Unterricht für die mathematische 
Arbeit eingesetzt werden. 
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Hauptkategorien Definition Ankerbeispiel

Nicht mathematische 
Arbeit
(off task)

Die (non-)verbale Interaktion 
zwischen der KLP/SHP und den SuS 
bezieht sich auf nicht mathematische 
Inhalte (off task). Hierbei kann es 
sich bspw. um Bewegungspausen 
oder das Singen eines Liedes ohne 
mathematischen Inhalt handeln. 
Gleichwohl zählen disziplinarische 
Handlungen und Äußerungen seitens 
der KLP/SHP die sich auf „regelwidri-
ges“ oder „regelkonformes“ Verhalten 
von mindestens einem Kind beziehen 
(z. B. ein Hinweis, dass man die Hand 
heben muss, wenn man etwas sagen 
will).

SHPK122, Codeanfang (00:35:00): 
Mit der Äußerung der KLP: „Und dann 
singen wir noch ein Lied.“ findet ein 
Paralleldiskurs zwischen einem SmIB 
und der SHP statt. Die SHP erklärt 
dem SmIB, dass er nicht in die Logo-
pädie kann, weil die Logopädin krank 
ist. Der SmIB reagiert traurig darauf 
und die SHP bemüht sich darum ihn 
zu trösten.
Codeende (00:35:33): Dieses Ge-
spräch dauert bis zum Lektionsende.

Nicht mathematische 
Arbeit Videoorganisa-
tion
(off task)

Die (non-)verbale Interaktion 
zwischen der KLP/SHP und den SuS 
bezieht sich auf die Filmsituation und 
-organisation (off task). Hierbei kann 
es sich bspw. um zu Beginn oder im 
Verlauf des Unterrichts aufkommende 
Fragen zur Filmaufnahme, zur Filmer-
laubnis oder zu den Mikrofongeräten 
handeln, die nicht in direktem Bezug 
zum mathematischen Unterrichts-
inhalt stehen. Dazu zählen ebenfalls 
Unterrichts-phasen, in denen den SuS 
erklärt wird, wie sie die Arbeitsblätter 
für das Filmteam beschriften sollen. 

KLPK123, Codeanfang (00:00:05): mit 
der Äußerung der KLP: „Wie sie schon 
gesagt haben, sie sollen euch nicht 
irritieren. Die filmen uns einfach ein 
bisschen, wie wir Rechnen machen.“
Codeende (00:00:25): nach der 
Äußerung der KLP: „und deshalb sind 
die jetzt bei Frau L. am Arbeiten. Noch 
Fragen? Gut.“
(n.b. dieser Code würde eigentlich 
nicht gesetzt, da die Mindestdauer 
von 30 Sekunden nicht erreicht wird.)

Mischform
(off task)

Wenn verschiedene inhaltliche Aktivi-
täten zur selben Zeit vorkommen, wird 
dies als Mischform codiert. Zudem 
wird mittels Kommentarfunktion beim 
Code beschrieben, welche inhaltli-
chen Aktivitäten zeitgleich stattfinden 
und welche SuS (SmIB, SOIB, SMOIB) 
darin involviert sind. 

SHPK144, Codeanfang (00:41:45): 
mit der Äußerung der SHP zum SmIB: 
„Los mal N., es geht noch ganz, ganz 
kurz. Du kannst noch Buch schauen.“ 
Während der SmIB sich ein Buch ohne 
mathematischen Inhalt anschaut, 
arbeiten die SuS ohne IB weiter an 
ihren mathematischen Aufträgen, bis 
ein fließender Übergang zum Aufräu-
men der Arbeitsplätze erfolgt.
Codeende (00:44:03): vor der 
Äußerung der SHP: „Also Kreis kom-
men, schon geläutet.“
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Codierhinweise zur nicht mathematischen Arbeit

– Ein Code dauert mindestens 30 Sekunden.
– Ein akustisches Signal (Klingel, Gong, Klatschen etc.), dass den 

Lernenden signalisiert, dass eine Unterrichtsphase zu Ende ist, 
wird jeweils dem vorhergehenden Code zur Inhaltlichen Aktivität 
im Unterrichtsverlauf zugeordnet. Zum Beispiel: Die SuS arbeiten 
an ihren Mathematikaufgaben. Die KLP klingelt und sagt nach dem 
Klingeln: „So jetzt öffnen wir den Adventskalender. Wer ist an der 
Reihe?“ In einem solchen Fall wird die Arbeitsphase mit den Mathe-
matikaufgaben und das Klingeln als mathematische Arbeit codiert. 
Die nachfolgenden Äußerungen und Handlungen zum Adventskalen-
der werden als nicht mathematische Arbeit codiert.

– Der Code beginnt mit einer verbalen Äußerung und/oder einer sicht-
baren Handlung einer oder eines KLP/KLP2/SHP/KH/S, die sich auf 
eine nicht mathematische Tätigkeit (Bemerkungen zum Adventska-
lender oder zu Schulausflügen) bezieht. Die Äußerungen sind für die 
Codierung stärker zu gewichten als die Handlungen.

– Der Code dauert bis zum Ende einer verbalen Äußerung und/oder 
einer sichtbaren Handlung einer oder eines KLP/KLP2/SHP/KH/S, 
die sich auf eine nicht mathematische Tätigkeit (z. B. Bewegungs-
pause ohne mathematischen Inhalt) bezieht. Die Äußerungen sind 
für die Codierung stärker zu gewichten als die Handlungen.

– Der Beobachtungsfokus liegt je nach Unterrichtsphase und Kame-
raperspektive auf der Interaktionszone der KLP bzw. der SHP. Das 
heißt der Code beginnt, wenn die LP ein „Guten Morgen“-Lied an-
stimmt, auch wenn zwei Kinder ihre gelösten Mathematikaufgaben 
miteinander in einem Nebengespräch vergleichen.

– Das Umhergehen der oder des KLP/SHP, wenn sie oder er z. B. von 
einem Arbeitsort eines Kindes zu einem anderen Arbeitsort eines 
anderen Kindes während einer Einzelarbeitsphase wechselt, wird 
nicht als nicht mathematische Arbeit codiert. In einem solchen Fall 
liegt der Fokus auf den Schüler*innen und der für sie geplanten 
inhaltlichen Aktivität.

14.2.5 Auszug aus den allgemeinen Codierhinweisen  
für alle niedrig inferenten Codierungen

– Wenn ein Ereignis unter der Mindestdauer eines Codes liegt und der 
nachfolgende Code die Mindestdauer erfüllt, wird der erste, kürzere 
Code dem nachfolgenden, längeren Code zugewiesen.
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– Wenn ein Code die Mindestdauer nicht erfüllt und das Ereignis un-
mittelbar vor Lektionsende stattfindet, wird dieser dem vorherge-
henden Code, der die Mindestdauer erfüllt, zugewiesen. 

– Wenn zwei oder mehrere zu kurze Ereignisse/Codes nacheinander 
folgen und diese zusammen die Mindestdauer nicht erfüllen, so wird 
diese „gemischte“ und zu kurze Code-Sequenz dem nachfolgenden 
Code, der die Mindestdauer erfüllt, zugewiesen.

– Wenn unmittelbar vor Lektionsende zwei oder mehrere zu kurze 
Ereignisse/Codes nacheinander folgen und diese zusammen die Min-
destdauer nicht erfüllen, werden diese dem vorhergehenden Code, 
der die Mindestdauer erfüllt, zugewiesen. 

14.3 Mittel inferentes Kategoriensystem – Auszüge

Nachfolgend werden die Definitionen der Kategorien zu Gesprächsinhalt 
zwischen Kindern mit intellektueller Beeinträchtigung und der Fachperson 
der Schulischen Heilpädagogik oder der Klassenlehrperson sowie stellenwei-
se Ankerbeispiele aufgeführt (vgl. Tab. 74). Die jeweiligen Codierhinweise 
werden aus Platzgründen nicht bei jeder Kategorie wiederholt. Da sie sich in 
der Regel ähnlich sind, werden sie exemplarisch bei der Kategorie Mathema-
tischer Inhalt nach der Tabelle dargestellt.

Tabelle 73  Definitionen zu den Kategorien Gesprächsinhalt zwischen Kindern mit 
intellektueller Beeinträchtigung und der Fachperson der Schulischen 
Heilpädagogik oder der Klassenlehrperson

Haupt-/Subkategorien Definition Ankerbeispiel

Mathematischer Inhalt Als mathematischer Inhalt werden 
sämtliche mathematische Aufgaben-
stellungen (z. B. „Lege eine Zahl mit 
Zehnern und benenne die Zahl.“) 
Anweisungen (z. B. „Lege die Deckel 
in eine Reihe hin.“), Hinweise (z. B. 
„Achte dich auf die Einer.“), Fragen 
(z. B. „Wie hast du das gerech-
net?“), Rückmeldungen und weitere 
Äußerungen mit mathematischem 
Inhalt, die zwischen der KLP/SHP und 
dem Kind mit IB hörbar sind, codiert.

SHPK130
00:47:10–00:47:20
00:47:20–00:47:30
00:47:30–00:47:40
SHP: „Das Doppelte von zehn?“
SmIB: „Fünf.“
SHP: „Das Doppelte. Noch einmal 
zehn. Zehn und zehn?“
SmIB: „Zwanzig.“
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Haupt-/Subkategorien Definition Ankerbeispiel

Organisatorischer Inhalt Diese Hauptkategorie beinhaltet 
ausschließlich organisatorische Ge-
sprächsinhalte zwischen der KLP/SHP 
und dem Kind mit IB.

Allgemeine Organisation Die Gesprächsinhalte beziehen sich 
nicht auf den mathematischen Inhalt 
der gefilmten Unterrichtsstunde, 
sondern haben organisatorischen 
Gehalt. Dazu gehören sämtliche 
disziplinarische Bemerkungen, die 
Organisation nichtmathematischer 
Aktivitäten (z. B. Begrüßungsritual 
ohne mathematischen Inhalt), organi-
satorische Hinweise zur Filmsituation, 
zur Pause sowie zu weiteren Unter-
richtsstunden.

SHPK234
00:45:40–00:45:50
SHP zu SmIB: „Assieds-toi comme il 
faut, J.“

Organisation 
Mathematischer 
Aufgabenstellungen

Diese Subkategorie umfasst 
Äußerungen der KLP/SHP oder des 
Kindes mit IB die im direkten Zu-
sammenhang mit mathematischen 
Aufgaben-stellungen der gefilmten 
Mathematikstunde stehen. Dies kön-
nen organisatorische Bemerkungen 
zum Arbeitsmaterial, zur Arbeitsform 
und zum Arbeitsort sein. 

SHPK234
00:15:20–00:15:30
SHP: „Alors, après on met l’étiquette 
derrière.“
SmIB: „On peut fair tout seul?“
SHP: „Bien vous pouvez. Moi je reste, 
je regarde vous deux.“

Sonstiger Inhalt Die Gesprächsinhalte weisen weder 
mathematische noch organisatorische 
Komponenten auf. 

Unterrichtsbezogen Die Äußerungen der oder des KLP/
SHP/SmIB beziehen sich auf den 
Unterricht, weisen jedoch keinen 
mathematischen oder organisatori-
schen Inhalt auf (z. B. Singen eines 
Liedes ohne mathematischen Inhalt 
als Begrüßungsritual).

SHPK126
00:14:00–00:14:10
00:14:10–00:14:20
00:14:20–00:14:30

Schulbezogen Der Gesprächsinhalt bezieht sich 
nicht auf den Unterricht, jedoch auf 
die Schule. Dies ist bspw. der Fall, 
wenn ein Kind mit IB der SHP erzählt, 
was während der Pause auf dem 
Schulhof passiert ist.

SmIB singt mit der Klasse ein Lied 
ohne mathematischen oder organisa-
torischen Inhalt.
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Haupt-/Subkategorien Definition Ankerbeispiel

Außerschulisch Gesprächsinhalte, die sich weder 
direkt auf den Unterricht noch auf die 
Schule beziehen, werden mit dieser 
Subkategorie erfasst. Zum Beispiel 
erzählt das Kind mit IB der SHP, wen 
es am Wochenende besuchen wird. 

SHPK129
00:34:50–00:35:00
00:35:00–00:35:10
00:35:10–00:35:20
SmIB erzählt der SHP, dass er nicht 
gut geschlafen hat, weil ihn jemand 
in der Nacht mit der Taschenlampe 
weckte.

Kein Gespräch Kein Gespräch findet statt, wenn 
zwischen dem Kind mit IB und der 
KLP/SHP keine verbalen Äußerungen 
hörbar sind. Diese Kategorie wird 
ebenfalls gesetzt, wenn das Kind mit 
IB im öffentlichen Klassen-/Kleingrup-
penunterricht nicht direkt angespro-
chen/involviert wird.

SHPK234
00:00:00–00:00:10
Im öffentlichen Klassenunterricht mit 
allen SuS mit und ohne IB wird das 
Kind mit IB weder direkt angespro-
chen durch die KLP, noch ist es hörbar 
in ein Gespräch involviert.

Nicht bestimmbar Nicht bestimmbar wird codiert, wenn 
z. B. aufgrund der Tonaufnahmen, der 
Kameraperspektive oder aus anderen 
Gründen der Gesprächsinhalt zwi-
schen der KLP/ SHP und dem Kind mit 
IB nicht hörbar bzw. verständlich ist. 

Auszug aus den allgemeinen Codierhinweisen
– Die Codierung erfolgt im time sampling Verfahren mit 10-Sekun-

den-Intervallen. Das bedeutet, dass die Codezeiten (Codeanfang 
und -ende) nicht mehr herausgefunden werden müssen, sondern fix 
sind (00:00:00 – 00:00:10, 00:00:10 – 00:00:20, usw.).

– Es handelt sich um eine flächendeckende Codierung und die Analy-
seeinheit umfasst somit die gesamte Lektionsdauer.

– Für jedes Zeitintervall bzw. für alle 10 Sekunden muss entschieden 
werden, welche Kategorie passend ist. Da es vorkommen kann, dass 
mehrere Kategorien innerhalb von 10 Sekunden beobachtbar sind, 
ist eine Gewichtung der Kategorien notwendig. Die Gewichtungs-
abstufung sieht folgendermassen aus (stärkste Gewichtung steht 
zuoberst):
• Mathematischer Inhalt (MI)
• Organisatorischer Inhalt (OI) – Organisation Mathematikaufgaben (OM)
• Organisatorischer Inhalt (OI) – Organisation Allgemein (OA)
• Sonstiger Inhalt (SI) – Unterrichtsbezogen (UB)
• Sonstiger Inhalt (SI) – Schulbezogen (SB)
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• Sonstiger Inhalt (SI) – Außerschulisch (AU)
• Kein Gesprächsinhalt (K)

– Dies bedeutet z. B. wenn innerhalb von 10 Sekunden sowohl OM als 
auch MI beobachtbar sind, wird MI codiert. Oder wenn K und OA im 
selben Intervall vorkommen, wird OA codiert.

– Die Codierung wird nach Möglichkeiten anhand der SHPK-Videoauf-
nahmen vorgenommen. Wenn SmIB auf der SHPK nicht mehr sicht-/
hörbar sind, soll die KLPK-Videoaufnahme an der spezifischen Stelle 
angeschaut, analysiert und übertragen werden.

– Falls das Unterrichtsgespräch während einer öffentlichen Unter-
richtsphase wie dem Klassenunterricht stattfindet und mehrere 
Lernende beteiligt sind, werden ausschließlich diejenigen Sequen-
zen codiert, an denen das Kind mit IB aktiv (hörbar) beteiligt ist 
oder direkt (z. B. mit Namen) angesprochen wird. Wenn in einer 
Klassenunterrichtsphase alle Schüler*innen mit und ohne IB auf-
gefordert sind im „Chor“ z. B. bis 20 zu zählen oder ein Zahlenlied zu 
singen, wird dies als mathematischer Inhalt codiert. 

– Beim Setzen der Kategorien spielt es keine Rolle, ob die KLP/SHP 
oder das Kind mit IB die Interaktion initiiert. Falls ein Kind mit IB 
die Interaktion initiiert, wird dies mittels Kommentarfunktion fest-
gehalten.

– Es ist nicht notwendig, dass sich aufgrund einer Äußerung der KLP/
SHP zu einem Kind mit IB ein Gespräch entwickelt. Bereits eine an 
das Kind mit IB gerichtete Äußerung von Seiten der KLP/SHP wird 
eine Kategorie zugewiesen.

– Es erfolgt hier keine Codierung von Interaktionen zwischen SuS mit 
und ohne IB, außer die KLP oder SHP ist an dem Gespräch beteiligt.

– Non-verbale Interaktionen (z. B. Gestik, Mimik) werden nicht codiert, 
bspw. wenn die KLP/SHP Lernende beobachtet oder herumläuft. 

– Wenn eine Äußerung nur teilweise verständlich ist, auch nach 
erfolgter Überprüfung mit dem Transkript, und deshalb kein Code 
eindeutig zugewiesen werden kann, wird dies als Nicht bestimmbar 
codiert.
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14.4 Hoch inferentes Ratingsystem – Auszüge
Tabelle 74 Auszüge aus dem hoch inferenten Ratingsystem

Dimension
Merkmal/Item

Grundidee (Auswahl, Kurzfassung)
Indikatoren und Negativindikatoren (Auswahl, Kurzfassung)

Klassenführung

Effizientes Zeitmanagement der KLP/SHP
Ein zentraler Aspekt der Klassenführung ist der effiziente Umgang auf Seiten der KLP/SHP mit der Unter-
richtszeit. Zeit, die bspw. für das Aufräumen oder Austeilen von Arbeitsmaterial aufgewendet wird, ist von 
‚echter Lernzeit‘ bzw. time on task zu unterscheiden.

Indikatoren
– Der Unterricht beginnt pünktlich.
– Die Übergänge zwischen einzelnen Unterrichts-

phasen erfolgen reibungslos.
– Die KLP/SHP setzt Rituale, welche die Übergänge 

regeln, ein (z. B. akustische Signale).
– Die KLP/SHP hat für die einzelnen Aktivitäten 

genügen Zeit eingeplant.

Negativindikatoren
– Die Unterrichtszeit wird für nicht mathematische 

Inhalte genutzt.
– Die Übergangsphasen dauern lange, es entsteht 

Unruhe und Unsicherheiten.
– Wartezeiten für die SuS sind ersichtlich.

Regelklarheit der KLP/SHP
Wenn der Unterrichtsablauf effizient funktioniert und Unterrichtsaktivitäten ohne mehrmalige Hinweise 
und Erklärungen umgesetzt werden, kann davon ausgegangen werden, dass die KLP/SHP mit den Lernen-
den ein Regelsystem erarbeitet hat. Insbesondere bei SuS in den ersten Grundschuljahren bedarf es eines 
expliziten Umgangs mit Regeln und Routinen, diese müssen besprochen und gefestigt werden.

Indikatoren
– Die KLP/SHP sichert die Regeln fortlaufend, 

indem sie die SuS konsequent an die Regeln 
erinnern und auf deren Einhaltung achtet.

– Im Klassenzimmer sind die Regeln sichtbar (z. B. 
auf einem Plakat).

Negativindikatoren
– Die von der KLP/SHP geäußerten Regeln sind 

unklar und widersprüchlich.
– Die Umsetzung der Regeln ist willkürlich.
– Es gibt keine Hinweise auf geltende Regeln.

Gemeinsame Klassenführung von KLP und SHP
Im inklusiven Unterricht ist es von Bedeutung, dass die KLP/SHP gemeinsam auf eine effiziente Klassen-
führung achten und sich dabei gegenseitig unterstützen. Damit geht einher, dass beide das Regelsystem 
kennen, akzeptieren und auf dessen Einhaltung achten. 

Indikatoren
– Die KLP und die/der SHP erinnern die SuS bei 

nicht regelkonformen Verhalten an die bestehen-
den Regeln.

– Die KLP und die/der SHP achten auf dieselben 
Regeln.

Negativindikatoren
– Es treten Missverständnisse und Konflikte hin-

sichtlich des Unterrichtsverlaufs auf.
– Bei Unterrichtsstörungen helfen sich die KLP/

SHP nicht gegenseitig.
– Bei Regelerinnerungen wird die Verantwortung 

übertragen (z. B.: „Die KLP hat gesagt, dass ihr 
flüstern müsst.“). 
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Dimension
Merkmal/Item

Grundidee (Auswahl, Kurzfassung)
Indikatoren und Negativindikatoren (Auswahl, Kurzfassung)

Sozial-emotionale Unterstützung

Respektvoller Umgang der KLP/SHP mit Kindern mit IB
Ein zentraler Aspekt der sozialen Eingebundenheit in eine Klassen-gemeinschaft ist die grundlegende 
Wertschätzung, welche die KLP/SHP den SuS entgegenbringt. Diese ist geprägt von einem respektvollen, 
fürsorglichen Umgang. Dies ist insbesondere für SuS mit erhöhtem sonderpädagogischem Förderbedarf 
zentral, da sie sich von der KLP weniger anerkannt fühlen.

Indikatoren
– Die KLP/SHP greift Fragen der Kinder mit IB 

wohlwollend auf. 
– Die KLP/SHP geht auf Wünsche, Bedürfnisse und 

Emotionen der Kinder mit IB ein.

Negativindikatoren
– SmIB werden von der KLP/SHP lächerlich ge-

macht, beschämt oder bloßgestellt.
– Die KLP/SHP spricht laut/ungeduldig mit dem 

Kind mit IB.
– Die KLP und SHP reden defizitorientiert über die 

Leistungen/das Verhalten eines Kindes mit IB, 
das sich in Hörweite befindet.

Einbezug der Lernenden mit IB von Seiten der KLP
Zu einem sozial-emotional unterstützenden Unterricht zählt, dass die KLP keine SuS bevorzugt oder be-
nachteiligt. Inwiefern die KLP ‘selektives‘ Verhalten gegenüber den SuS hinsichtlich des Differenzmerk-
mals IB zeigt, wird durch ihren Einbezug der SuS mit IB in ihren Unterricht erfasst.

Indikatoren
– Die KLP kommuniziert mit den SuS.
– Die KLP widmet sich SuS mit IB während Einzel-

arbeitsphasen, wenn diese z. B. die Hand heben, 
um sich zu melden bzw. etwas zu fragen.

– SuS mit IB werden ins Klassengespräch mitein-
bezogen.

Negativindikatoren
– Die KLP ruft im Klassengespräch ausschließlich 

SuS ohne IB auf.
– Im Unterricht benachteiligt die KLP die SuS mit 

IB, indem sie sie ignoriert.
– Die KLP geht auf Äußerungen der SuS mit IB 

nicht ein.

Sozial-emotional unterstützender Umgang der KLP/SHP beim Auftreten von Fehlern  
seitens der Kinder mit IB
Für die SuS unterstützend wirkt sich eine positive Fehlerkultur aus, die sich durch eine ‚Fehlerfreund-
lichkeit‘ auszeichnet, in der sich die Auffassung, dass Fehler zum Lernen dazugehören, widerspiegelt. Ein 
positiver Umgang mit Fehlern ist von Zugewandtheit und Geduld geprägt, negative Reaktionen werden 
vermieden.

Indikatoren
– Die KLP/SHP reagiert auf Fehler von SuS mit IB 

geduldig.
– Die KLP/SHP unterstützt das Kind mit IB bei 

einem Fehler, indem sie es ermuntert, bspw. 
nach einem anderen Lösungsweg zu suchen.

– Die KLP/SHP achtet darauf, dass SuS mit IB 
aufgrund eines Fehlers nicht von ihren Peers 
ausgelacht werden.

– Die KLP/SHP pflegt einen offenen Umgang mit 
eigenen Fehlern (Vorbildsfunktion).

Negativindikatoren
– Bei Fehlern der SuS mit IB reagiert die KLP/SHP 

entnervt (z. B. Augenrollen, Seufzen).
– Fehler von SuS mit IB werden von der KLP/SHP 

ignoriert.
– Wenn SuS mit IB einen Fehler machen, ruft die 

KLP/SHP ein anderes Kind auf, das den Fehler 
korrigieren soll.
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Dimension
Merkmal/Item

Grundidee (Auswahl, Kurzfassung)
Indikatoren und Negativindikatoren (Auswahl, Kurzfassung)

Respektvoller Umgang zwischen den Lernenden mit IB und ihren Peers
Für die soziale Partizipation ist die gegenseitige Wertschätzung und der Respekt zwischen den SuS von 
großer Bedeutsamkeit. Dies äußert sich u. a. darin, wenn sich SuS gegenseitig im Unterricht unterstützen 
und einander helfen. Da insbesondere SuS mit sonderpädagogischem Förderbedarf sozial weniger ak-
zeptiert sind als ihre Peers, soll beurteilt werden, inwiefern zwischen den Lernenden mit und ohne IB ein 
respektvoller, sozialer Umgang vorhanden ist.

Indikatoren
– Die SuS mit und ohne IB helfen einander.
– Die SuS mit und ohne IB loben einander.
– Die SuS mit und ohne IB lassen sich gegenseitig 

ausreden.

Negativindikatoren
– Die SuS mit und ohne IB lachen sich gegenseitig 

aus.
– Die SuS mit und ohne IB reagieren gegenseitig 

abwertend oder verletzend.
– Die SuS mit und ohne IB beschimpfen einander.

Kooperation zwischen Kindern mit IB und ihren Peers während Partner- und Gruppenarbeitsphasen
Heterogene Lerngruppen können die soziale Partizipation von SuS mit IB unterstützen. Dieses Item 
erfasst, inwieweit eine sozial-emotional unterstützende Kooperation während Partner- und Gruppen-
arbeitsphasen (PA/GA) zwischen SuS mit ohne IB umgesetzt wird. Schulklassen, in denen häufig PA/GA 
eingesetzt werden, wirken hinsichtlich der Arbeitsorganisation sehr routiniert. Falls sich SuS nicht ge-
wohnt sind, zusammenzuarbeiten, kann sich dies anhand längerer Übergangsphasen zeigen oder indem 
die KLP/SHP vermehrt dazu angehalten ist, die SuS zur Zusammenarbeit zu ermuntern und aufzufordern. 

Indikatoren
– Die Organisation der PA/GA funktioniert rei-

bungslos.
– Die SuS mit und ohne IB arbeiten während der 

PA/GA konfliktfrei zusammen.
– Die SuS mit und ohne IB interagieren mit-

einander und setzten sich gemeinsam mit dem 
Arbeitsauftrag auseinander.

Negativindikatoren
– SuS ohne IB reagieren negativ (z. B. Ablehnung), 

wenn sie dazu aufgefordert sind mit einem Kind 
mit IB zusammenzuarbeiten.

– Die SuS mit und ohne IB sprechen während der 
PA/GA nicht miteinander. Die KLP/SHP muss sie 
deshalb häufig dazu auffordern.
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Dimension
Merkmal/Item

Grundidee (Auswahl, Kurzfassung)
Indikatoren und Negativindikatoren (Auswahl, Kurzfassung)

Inhaltsbezogene Unterstützung

Innere, inhaltsbezogene Differenzierung mit Fokus auf den Fachbereich Arithmetik
Damit alle SuS am Unterricht teilhaben und teilnehmen, bedarf es einer inneren Differenzierung. Im Kon-
text eines inklusiven Arithmetikunterrichts ist es deshalb zentral, vielfältige mathematische Lerngele-
genheiten für SuS mit den unterschiedlichsten Kompetenzen und Lernvoraussetzungen anzubieten, bei 
denen die Differenzierungsmaßnahmen sich auf den Inhalt beziehen. Dazu eignet sich insbesondere die 
inhaltsbezogene Differenzierung von Aufgabenstellungen (z. B. offene/geöffnete Aufgaben, unterschied-
lich große Zahlenräume, Einsatz von Arbeitsmitteln und Veranschaulichungen).

Indikatoren
– Die SuS mit und ohne IB arbeiten an Lerninhal-

ten mit verschiedenen Anspruchsniveaus:
– Die SuS bearbeiten Aufgaben in unterschied-

lichen Zahlenräumen.
– Die SuS bearbeiten unterschiedlich komplexe 

Aufgabenstellungen.
– Einige SuS arbeiten mit und andere ohne 

Arbeitsmittel/Veranschaulichungen.
– Unterschiedliche Repräsentationsebenen kom-

men im Unterricht zum Einsatz.
– Offene/geöffnete Aufgabenstellungen werden 

von den SuS bearbeitet.

Negativindikatoren
– Die Berücksichtigung verschiedener Lernvoraus-

setzungen und Entwicklungsprozesse ist im 
Unterricht nicht erkennbar. Z.B. bearbeiten alle 
SuS einer Klasse das gleiche Arbeitsblatt mit 
den gleichen Mitteln.

– Die inhaltsbezogene Differenzierung wird auf die 
Zwei-Gruppen-Theorie bzw. die Einteilung der 
Klasse in Lernende mit IB und Lernende ohne 
IB reduziert. D.h. alle SuS ohne IB arbeiten an 
denselben Lernzielen und -inhalten, lediglich für 
das Kind mit IB findet eine Differenzierung statt.

Anmerkungen: Hier kann nicht beurteilt werden, ob die Aufgaben dem Lernstand des jeweiligen Kindes 
entsprechen, sondern lediglich inwiefern ein differenziertes Angebot an mathematischen Aufgabenstel-
lungen für unterschiedliche Anspruchsniveaus ersichtlich ist.

Zusatzrating: Individuelle Lernziele/-inhalte für SuS mit IB
Zusätzlich sollte eingeschätzt werden, ob die SuS mit IB an individuellen Lernzielen/-inhalten im Unter-
richt arbeiten oder nicht (zweistufige Antwortskala). Für dieses Zusatzrating72 wurden die Videodaten, 
der Unterrichtsverlauf von der KLP und SHP sowie die im Rahmen der niedrig inferenten Codierung 
gesetzten Memos zur Organisation mathematischer Unterrichtsthemen verwendet. 

Wert 1 = Das Kind mit IB arbeitet nicht an individuellen Lernzielen/-inhalten im Mathematikunterricht.
Wert 2 = Das Kind mit IB arbeitet an individuellen Lernzielen/-inhalten im Mathematikunterricht.

72 Genaugenommen handelt es sich beim Zusatzrating zu individuellen Lernzielen/-inhalten für SuS 
mit IB nicht um ein hoch inferentes Rating, sondern um eine mittel inferente Codierung. Da diese an 
die innere, inhaltsbezogene Differenzierung anknüpft, wird sie aus logistischen Gründen als Zusatz-
rating im Ratinginstrument aufgeführt.
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Dimension
Merkmal/Item

Grundidee (Auswahl, Kurzfassung)
Indikatoren und Negativindikatoren (Auswahl, Kurzfassung)

Gemeinsame Lernsituationen für heterogene Gruppen
Für den Lernprozess sind soziale Interaktionen mit einem deutlichen Inhaltsbezug von hoher Relevanz, 
weshalb gemeinsame Lernsituationen unter Berücksichtigung unterschiedlicher Lernvoraussetzungen 
der Kinder Bestandteil eines inklusiven Arithmetikunterrichts sein sollten. Gemeinsame Lernsituationen 
mit inhaltsbezogener Interaktion und Kooperation lassen sich auf verschiedene Weisen organisieren. 
Während Klassenunterricht- und Gruppenarbeitsphasen sind Aufgabenstellung für unterschiedliche An-
eignungsniveaus anzubieten. Dazu kann bspw. dem Kind mit IB eine individuelle Aufgabenstellung inner-
halb der Gesamtaufgabe zugewiesen werden (z. B. das Lesen von Zahlen oder das Hinzulegen von Zahlen-
karten zu gelegtem Dienes-Material). Eine weitere Möglichkeit besteht darin, unterschiedlich komplexe 
Aufgaben zuerst individuell bearbeiten zu lassen, um anschließend eine gemeinsame Austausch- und 
Reflexionsrunde über die verschiedenen Vorgehensweisen anzuregen. Dafür eigenen sich verschiedene 
mathematische Aufgabenformate wie offene, geöffnete, strukturgleiche und parallelisierte Aufgaben. 
Durch deren Einsatz wird neben einer inhaltsbezogenen Differenzierung ebenfalls der mathematische 
Austausch bspw. durch die gleiche Aufgabenstruktur möglich.

Indikatoren
– Der KLP/SHP gelingt es, inhaltliche Anknüp-

fungspunkte zwischen Aktivitäten aller SuS, 
also auch zwischen den SuS mit und ohne IB, 
herzustellen.

– Bei einer Aufgabenstellung an die ganze Klasse 
oder eine Lerngruppe werden unterschiedlich 
komplexe Teilaufgaben einzelnen SuS zugewie-
sen, sodass sich sowohl Kinder mit und ohne IB 
beteiligen können.

– Im Unterricht werden gemeinsame Austausch-/
Reflexionsphasen für SuS mit unterschiedlichen 
Voraussetzungen (mit/ohne IB) zu verschiedenen 
Herangehensweisen, Lösungswegen, mathe-
matischen Strukturen und Gesetzmäßigkeiten 
durchgeführt.

– In Austausch-/Reflexionsphasen achtet die KLP/
SHP drauf, dass Kinder mit IB (und Kommuni-
kationsschwierigkeiten) genügend Zeit für die 
Beteiligung eingeräumt wird und sich diese 
alternativ nonverbal (z. B. durch Handlungen am 
Material) einbringen können.

Negativindikatoren
– Im Unterricht findet kein inhaltlicher Austausch 

zwischen den SuS mit und ohne IB statt.
– In Partner- und Gruppenarbeitsphasen werden 

nicht alle SuS inhaltlich beteiligt (z. B. hält das 
Kind mit IB den Briefumschlag, aus dem die 
anderen Kinder die Zahlenkarten ziehen, um die 
mathematische Aufgabe zu bearbeiten).

– Der Unterricht ist durch äußere Differenzierung 
geprägt, sodass kein sozial eingebundenes 
inhaltliches Lernen für Kinder mit IB möglich ist.
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Dimension
Merkmal/Item

Grundidee (Auswahl, Kurzfassung)
Indikatoren und Negativindikatoren (Auswahl, Kurzfassung)

Geeigneter Einsatz von Arbeitsmitteln und Veranschaulichungen für die mathematische Unterstützung 
von SuS mit IB auf Seiten der KLP/SHP
Für die mathematische Förderung (z. B. präzise Größenvorstellung) von Kindern mit IB hat sich der Einsatz 
von Arbeitsmitteln und Veranschaulichungen als wirksam erwiesen. Zur Einschätzung, ob der Einsatz von 
Arbeitsmitteln (z. B. Wendeplättchen) und Veranschaulichungen (z. B. Zahlenstrahl) als geeignet bezeich-
net werden kann, ist eine Orientierung an mehreren Gütekriterien73 von Relevanz wie eine angemessene 
Verkörperung der Grundidee, die Unterstützung der (quasi-)simultanen Anzahlerfassung (z. B. durch eine 
strukturierte Darstellung der Anzahlen >5, Kraft der 5/10), die Förderung der Ablösung vom zählenden Rech-
nen sowie die Gewährleistung der Handhabbarkeit der Arbeitsmittel für Kinderhände. Wenn der Einsatz von 
Arbeitsmitteln und Veranschaulichungen im Unterricht verbalisiert wird, lassen sich mathematische Denk- 
und Handlungsprozesse offenlegen, wodurch die inhaltsbezogene Interaktion zwischen KLP/SHP/SuS ge-
fördert wird. Außerdem können unterschiedliche Repräsentationsebenen (enaktiv, ikonisch, symbolisch) 
miteinander anschaulich verknüpft werden und so den intermodalen Transfer (z. B. Das Kind legt vier Wen-
deplättchen auf den Tisch und beschreibt diese Handlung verbal: „Ich lege 1, 2, 3, 4 Wendeplättchen.“ Das 
Kind sucht anschließend die passende Zahlenkarte 4 und legt sie zu den Wendeplättchen, wobei es das 
Ergebnis benennt: „Das sind vier Wendeplättchen.“)  bis hin zum Aufbau mentaler Vorstellungen anregen.

Indikatoren
– Das Arbeitsmittel bzw. die Veranschaulichung 

verkörpert die Grundidee, das heißt, es gibt den 
mathematischen Sachverhalt korrekt wieder.

– Die präzise Größenvorstellung wird durch struk-
turierte Arbeitsmittel und Veranschaulichungen 
mit festen/flexiblen Einheiten gefördert (Einer-, 
Fünfer-/Zehnerstruktur).

– Strukturierte Arbeitsmittel und Veranschau-
lichungen werden so eingesetzt, dass sie den 
Bearbeitungsprozess von mathematischen Ope-
rationen (z. B. Zwanzigerpunktefeld bei Addition) 
unterstützen, ohne dabei Abzählstrategien zu 
fördern/verfestigen.

– Wenn ein Kind mit IB Schwierigkeiten beim 
Lösen einer mathematischen Aufgabe zeigt, 
reagiert die KLP/SHP darauf, indem sie mithilfe 
von geeignetem Arbeitsmittel/Veranschau-
lichungen das Kind mit IB zu unterstützen 
versucht.

– Handlungen an und mit Arbeitsmitteln werden 
durch die KLP/SHP und je nach Fähigkeiten 
ebenfalls durch das Kind mit IB verbalisiert.

Negativindikatoren
– Die eingesetzten Arbeitsmittel und Veranschau-

lichungen unterstützen den mathematischen 
Lernprozess des Kindes mit IB nicht, sondern 
sind überflüssig, verwirrend oder überfordernd 
(z. B. entspricht der Cuisenaire-Stab nicht der 
Darstellung auf dem Arbeitsblatt, weshalb der 
Arbeitsprozess zusätzlich erschwert wird). 

– Die KLP/SHP setzt unstrukturierte Arbeitsmittel/ 
Veranschaulichungen ein, die zu einem Verfesti-
gen des zählenden Rechnens führen.

– Die KLP/SHP fördert das zählende Rechnen 
bzw. die Abzählstrategie des Kindes mit IB 
explizit durch den Einsatz eines Arbeitsmittels/
Veranschaulichung (z. B. Verwendung des 
Zahlenstrahls als Rechenmittel beim Lösen von 
Additionen, Vorrechnen mit den Fingern).

– Handlungen werden an und mit Arbeitsmitteln/
Veranschaulichungen während des Unterrichts 
durchgeführt, jedoch weder durch die KLP/SHP 
noch durch die Lernenden mit IB verbal begleitet 
bzw. Denkprozess geäußert.

73 Die Rater*innen erhielten im Manual und in der Schulung ausführliche Informationen, welche Arbeits-
mittel und Veranschaulichungen üblicherweise im Mathematikunterricht auf der Grundschulstufe in 
der Deutschschweiz und der Romandie eingesetzt und wie diese hinsichtlich der Gütekriterien ein-
geschätzt werden können (Kap. 5.3.4.5).
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