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Wie lassen sich die programmatischen Erwartungen an die

Lernförderlichkeit in Schülerinteraktionen im Kontext der Jahr-

gangsmischung und der Inklusionsforderung empirisch basiert

einschätzen?

Mithilfe der dokumentarischen Videointerpretation werden aufgabenbe-

zogene Schülerinteraktionen in jahrgangsübergreifenden Lerngruppen

an einer Förderschule und an einer inklusiven Grundschule als Typen

der Ko-Konstruktion, Instruktion und Konkurrenz in Dimensionen von

Differenzkonstruktionen, Positionierungen und Teilhabe rekonstruiert.

Teilhabe wird in einem performativen Verständnis in den Interaktionen

verortet und in einer wissenssoziologischen Logik unterschieden von

einer formalen Ebene, auf der sich Inklusion und Exklusion vor allem

als Frage der „richtigen“ Schulform darstellt. In dieser rekonstruktiven

Fokussierung wird ein forschungsmethodisches Vorgehen entwickelt,

das sowohl Lernprozesse als auch Dimensionen von Inklusionen und

Exklusionen empirisch in den Blick nimmt.

Mit einem Vorwort von Tanja Sturm.
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Vorwort

Die Suche nach unterrichtlichen Konzepten und ‚Rezepten‘ für die Gestaltung von inklusivem 
Unterricht hat derzeit Konjunktur. Sie wird nicht selten in pädagogischen Programmatiken 
gefunden, die ihrerseits versprechen, Lösungen anzubieten, die in bestehende Strukturen und 
Kontexte integriert werden können; und vielfach ohne, dass die, zumeist positiven Wirkun-
gen einer empirischen Analyse in der (inklusiven) unterrichtlichen Praxis unterzogen wur-
den. Die vorliegende Arbeit von Anja Hackbarth geht deutlich über eine solche Perspektive 
hinaus, indem sie am Beispiel des ‚jahrgangsübergreifenden Unterrichts‘ einen Bruch zwischen 
pädagogischer Programmatik einerseits und handlungspraktischer Umsetzung im schulisch-
unterrichtlichen Alltag andererseits rekonstruieren konnte. Dieser Bruch, der anhand gegen-
standsbezogener, unterrichtlicher Interaktionen zwischen Schulkindern im Grundschulalter 
diff erenziert und empirisch gestützt, nachgezeichnet wird, konkretisiert sich insbesondere in 
den Interaktionen von Kindern, die unterschiedlichen Jahrgängen und/oder Bildungsgängen, 
also mit/ohne ‚sonderpädagogischen Unterstützungsbedarf ‘, angehören. Hieran wird deut-
lich, dass genau jene schulsystemischen Kategorien, die der Jahrgangszugehörigkeit und die 
der Bildungsgangzugehörigkeit, die mit dem Ansatz des jahrgangsübergreifenden Unterrichts 
überwunden werden sollen, in der unterrichtlichen Handlungspraxis der Schüler*innen von 
hoher Relevanz sind. Diese Zugehörigkeit geht handlungspraktisch im Kontext von Erklärun-
gen gegenstandsbezogener, unterrichtlicher Sachverhalte der Schüler*innen untereinander mit 
Inklusionen und Exklusionen einher und birgt im Fall unterschiedlicher Zugehörigkeiten das 
Potenzial wiederholter Marginalisierung einzelner Schüler*innen – insbesondere jener, denen 
Zugehörigkeit zum jeweils niedrigeren Status attestiert wird. 
Die Arbeit von Anja Hackbarth ist aber nicht allein aufgrund der gegenstandsbezogenen 
Rekonstruktionen ein Gewinn für die erziehungswissenschaft liche, v.a. die schul- und inklu-
sionspädagogische, Diskussion, sondern auch, weil es ihr gelingt, die beiden bis dato weitge-
hend voneinander getrennt geführten teildisziplinären Diskurse aufeinander zu beziehen und 
so zu ihrer Weiterentwicklung beizutragen. Dies wird verbunden mit einer meta-theoretisch 
fundierten, methodologisch wie methodisch anspruchsvollen Form der rekonstruktiven Un-
terrichtsforschung. Das gewählte videografi sch fundierte Vorgehen wurde wesentlich von Anja 
Hackbarth im Rahmen der Arbeitsgruppe um Prof. Dr. Barbara Asbrand und Vertr.-Prof. Dr. 
Matthias Martens an der Goethe-Universität Frankfurt konzipiert, forschungspraktisch erprobt 
und refl ektiert. Es ist nicht zuletzt dieses doppelte Betreten von thematisch-inhaltlichem und 
methodologisch-methodischem Neuland, das die Arbeit für die Erziehungswissenschaft  inter-
essant und lesenswert macht. In dem kontinuierlichen Hinterfragen normativer Setzungen in 
vielversprechenden, pädagogischen Programmatiken wird das Zukunft sweisende der Arbeit be-
sonders deutlich. Hierin liegt das Potenzial, Erziehungswissenschaft  als Disziplin und Diskurs 
zu gestalten, die sich von normativen Zielsetzungen für das jeweilige pädagogische Handlungs-
feld abgrenzen und so, wenn auch implizit und mit bester Absicht, zu unrealistischen respekti-
ve einseitig konnotierten Erwartungen an die (professionellen) pädagogischen Akteur/-innen 
beitragen. Die Arbeit von Anja Hackbarth stellt eine Inspiration für eine solche erziehungswis-
senschaft liche Perspektive dar.

Basel, im November 2016, Tanja Sturm
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1 Einleitung

Mit der hier vorliegenden Dissertationsstudie, die aus dem Projekt „KeKS – Kinder erklären 
Kindern Sachverhalte“ (Hackbarth 2014) entstanden ist, werden die Handlungspraktiken und 
Orientierungen in aufgabenbezogenen Schülerinteraktionen im Kontext der Jahrgangsmi-
schung in inklusiven und exklusiven Schulformen rekonstruiert und bezüglich der normativen 
Erwartungen an eine inklusionspädagogische Jahrgangsmischung refl ektiert. 
Der Fokus auf die Jahrgangsmischung als Organisationsform des Unterrichts begründet sich 
einerseits in den normativen Vorstellungen bzgl. der förderlichen Wirkung von Schülerinterak-
tionen, was sich u.a. in den Konzepten des gegenseitigen Helfens, des kooperativen Lernens und 
der Schülerkooperation wieder fi ndet (vgl. Götz & Krenig 2014; Prengel et al. 2001; Prengel 
2007). Vor allem dem schülerseitigen Erklären wird dabei eine hohe Wirksamkeit zugespro-
chen, hier insbesondere in Bezug auf das Potential der ‚Weitergabe‘ von Wissen (vgl. Laging 
2007; Hanke 2007). Dieses konkretisiert sich im Kontext des jahrgangsübergreifenden Ler-
nens u.a. in dem Konzept des gegenseitigen Helfens (vgl. Naujok 2000; Wagener 2014). Die 
lernförderlichen Erwartungen an das Helfen werden durchaus empirisch bestätigt (vgl. hierzu 
Kucharz & Wagener 2009; Wagener 2014). Allerdings fi nden sich auch Hinweise auf prob-
lematische Aspekte, die sich z.B. mit der Bearbeitung asymmetrischer Beziehungsstrukturen 
erklären lassen (vgl. Krappmann & Oswald 1995). Diese werden ergänzt durch empirische Hin-
weise darauf, dass die didaktische Qualität der Hilfestellung in den Interaktionen als zumindest 
fragwürdig einzuschätzen ist (vgl. Breidenstein 2014, S. 42). Zudem verweisen Studien darauf, 
dass in Hilfesituationen Zuschreibungen und Positionierungen, wie z.B. als „Lernschwache“ 
(Benkmann 2009); „Langsame“, „Kreative“ und „Hilfsbedürft ige“ (Rabenstein & Reh 2013), 
hergestellt werden. Das pädagogische Problem dieser Zuschreibungen liegt in der Gefahr der 
Stabilisierung und permanenten Adressierung (vgl. u.a. Benkmann 2009; Rabenstein & Reh 
2013; Sturm 2016a).
Werden Schülerinteraktionen dagegen in einem deskriptiven Verständnis von Schülerkoopera-
tion auf „jede Art von aufgabenbezogener Interaktion“ (Naujok 2000, S. 12) bezogen, schließt 
das auch Interaktionen mit persönlichen Th emen (ebd., S. 157f.) bzw. solche, die jenseits di-
daktischer Inszenierungen im Unterricht stattfi nden, ein (vgl. u.a. Rabenstein & Reh 2007). 
Krummheuer (2007) geht es z.B. mit dem Blick auf mathematische Lernprozesse „um die in der 
Interaktion aktuell hervorgebrachten Realisierungen von Kooperation“ (ebd., S. 61). Aus einer 
fachlichen Perspektive lassen sich in den Interaktionen bspw. mathematische Argumentationen 
als „Rationalisierungspraxis, das dabei emergierende Produktionsdesign und das Rezipienten-
design“ (Krummheuer 2007, S. 66; vgl. auch Fetzer 2011) identifi zieren. Mit dieser rekonstruk-
tiven Unterrichtsforschungsperspektive können „Situationen des Mathematiklernens unter den 
Alltagsbedingungen von Schule und Unterricht“ (Krummheuer 2007, S. 82) als Interaktions-
aushandlungen bezogen auf den fachlichen Gegenstand erforscht werden. 
In Bezug auf das Lernen in heterogenen Lerngruppen bzw. den inklusiven Unterricht konkre-
tisieren sich Schülerinteraktionen vor allem in Formen des Kooperativen Lernens bzw. Peer-
Tutorings (vgl. Benkmann 2009, 2010; Büttner et al. 2012, 2015; Avci-Werning & Lanphen 
2013; Werning & Arndt 2015; Wocken 1998, 2013). Kooperatives Lernen ist dabei explizit für 
Gruppen konzipiert und in der Durchführung sehr strukturiert. Peer-Tutoring fi ndet dagegen 
in Dyaden statt, ist aber ebenso in den Tätigkeiten und Materialien stark durchstrukturiert (vgl. 
Büttner et al. 2012). Empirische Belege für die Lerneff ektiviät von Methoden des Kooperativen 
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10  | Einleitung

Lernens fi nden sich u.a. in den Meta-Analysen von Slavin (1995), hier vor allem im Vergleich 
zum kompetitiven und individualisierten Lernen (vgl. Lipowsky 2007; Büttner et al. 2012). Die 
Prozesse des Kooperativen Lernens selbst sind dabei noch weitgehend unerforscht, auch ist die 
Befundlage für den inklusiven Unterricht insgesamt als uneinheitlich und als noch nicht abge-
schlossen zu beschreiben (vgl. u.a. Büttner et al. 2012, 2015).
In dieser Studie wird – in Abgrenzung zu einem statischen Forschungsparadigma in Bezug auf 
die Schüler-Schüler-Interaktionen (vgl. Naujok et al. 2008, S. 288) – nicht das Kooperative Ler-
nen bzw. Peer Tutoring im Sinne methodisch strukturierter Arrangements fokussiert. Es geht 
hier – ähnlich wie in den Studien von Krappman und Oswald (1995) sowie Naujok (2000) – 
um spontan emergierende Interaktionen zwischen Schüler*innen während der Aufgabenbear-
beitung und damit auch um eine deskriptive Perspektive auf Schülerinteraktionen. Allerdings 
wird in dieser Studie der Begriff  der aufgabenbezogenen Schülerinteraktion verwendet. Damit 
verbunden ist die Zielsetzung, Schülerkooperation als empirisches Phänomen zu bestimmen. 
Diese Perspektive bewegt sich in refl exiver Distanz zu normativen Konnotationen, dies insbe-
sondere da der Kooperationsbegriff  in pädagogischen Kontexten in seiner didaktischen Bedeu-
tung bereits etabliert ist (vgl. hierzu u.a. Wocken 1998). 
Dieser normativ konnotierte und empirische Fokus auf Schülerinteraktionen in jahrgangsüber-
greifenden Lerngruppen ist des Weiteren beeinfl usst von der Inklusionsforderung, was sich in 
der als inklusionspädagogisch verstandenen Jahrgangsmischung konkretisiert. Inklusion ist in 
Deutschland seit der Ratifi zierung der UN-Behindertenrechtskonvention (UN-BRK) im Jahr 
2009 als menschenrechtlich begründete Forderung nach einer Schule für alle Kinder (vgl. Bie-
lefeldt 2012; Degener & Diehl 2015) eine der aktuell bedeutendsten Herausforderungen für 
das Bildungssystem (vgl. Heinrich et al. 2013). Mit dieser Aufgabe, das gemeinsame Lernen für 
alle Schüler*innen an den Regelschulen zu ermöglichen (vgl. u.a. Prengel 2006, 2013), gerät 
die „historisch gewachsene schulische Praxis in Deutschland […] unter Druck“ (Heinrich et al. 
2013, S. 73f.). 
Zur Inklusion bzw. zum inklusiven Unterricht gibt es in Deutschland bisher nur wenige Studi-
en (vgl. hierzu die Forschungsüberblicke von Gebhardt 2015; Liebers & Seifert 2014; Merl & 
Winter 2014). In diesen Studien fi ndet sich vor allem ein enges Verständnis von Inklusion und 
Behinderung, mit dem zugleich Normalitätsvorstellungen in einer binären Logik von Behin-
derung/Nicht-Behinderung, als auch die Gefahr der Reifi zierung der Kategorie Behinderung 
verbunden sind (vgl. hierzu Hinz 2013). Ähnlich gelagert sind Forschungen, die Inklusion als 
eine Schulbesuchsfrage bzw. als Inklusion von Schüler*innen mit sonderpädagogischen För-
derbedarf in die Regelschulen fokussieren (vgl. hierzu u.a. Kocaj et al. 2014; Voß et al. 2016). 
Diese Studien geben wenig Auskunft  darüber, wie sich Inklusion in den Interaktionen bzw. 
Handlungspraktiken im Unterricht zeigt und was die Inklusion für die einzelnen Kinder in 
dem jeweiligen Kontext bedeutet. Zudem werden in diesem Verständnis einer Inklusion der 
Schüler*innen mit sonderpädagogischen Förderbedarf in die Regelschulen ebenso Normalitäts-
vorstellung, Essentialisierungen und Stigmatisierungen von Behinderung befördert (vgl. Hinz 
2002, 2013).
In Studien, die vorrangig mit Inklusionsquoten argumentieren, werden die durch die Ratifi -
zierung der UN-BRK evozierten Veränderungen in Schule und Unterricht ebenso wenig the-
matisiert. Inklusion zeigt sich hier in einer tendenziell gleichbleibenden Exklusionsquote, bei 
gleichzeitigem Anstieg der Inklusions- und Förderquote (vgl. u.a. Klemm 2015; Wocken 2013). 
In diesen Quoten wird nicht deutlich, wer in welcher Art und Weise inkludiert bzw. exkludiert 
wird. Sichtbar ist in diesen Statistiken allerdings eine veränderte Diagnosepraxis, die als Reakti-
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on auf die bildungspolitisch gerahmten Anforderungen mit Bezug auf die UN-BRK verstanden 
werden kann. 
Auf der Suche nach Strukturen, die Inklusion auf der Ebene des Unterrichts ermöglichen, wird 
das jahrgangsübergreifende Lernen als inklusionspädagogisch motivierte Veränderung der Or-
ganisationsstruktur der Grundschule aufgerufen (vgl. Prengel et al. 2001; Prengel 2006; Gei-
ling 2012; Carle & Metzen 2014). Das zeigen auch die sogenannten inklusiven ‚best-practice 
Schulen‘, die häufi g in Jahrgangsmischungen organisiert sind (vgl. hierzu Carle & Metzen 2014; 
Stähling & Wenders 2013; Sonntag 2012). Das inklusionspädagogische Potential konkretisiert 
sich in der Jahrgangsmischung u.a. in einer Flexibilisierung der Lernzeit, der Individualisierung 
des Unterrichts, der Aufnahme aller Kinder in die Grundschule sowie dem Vermeiden von Zu-
rückstellungen und Klassenwiederholungen (vgl. Faust 2008). 
Die Argumentation für das inklusionspädagogische Potential der Jahrgangsmischung ist da-
bei historisch eng mit der Kritik an der Jahrgangsklasse (vgl. Ingenkamp 1969; Radtke 1999) 
und der daraus entwickelten Figur der Würdigung der Heterogenität verbunden (vgl. Bräu & 
Schwerdt 2005; Prengel 2006; Budde 2012). Diese Argumentationslinie wird durch empirische 
Befunde bzgl. der Heterogenität der Lerngruppe unterstützt (vgl. u.a. Ingenkamp 1969; Roß-
bach & Tietze 1996; Prengel et al. 1999; Martschinke & Kammermeyer 2003; Moser 2005; 
Baumert 2006; OECD 2016). 
Mit der Jahrgangsmischung an sich wird bereits – zumindest in Bezug auf das Alter – eine Er-
höhung der Heterogenität angestrebt. Heterogenität erhält in dieser Perspektive einen positi-
ven Zuspruch, was dann wiederum münden kann in einer Suche nach der „richtigen“ Haltung 
bzw. den „richtigen Methoden“ bzgl. des Umgangs mit der Heterogenität (vgl. hierzu Bönsch 
2015; Groeben von der 2013; refl exiv u.a. Budde 2013). Im erziehungswissenschaft lichen Dis-
kurs fi nden sich in Bezug auf die positive Deutung der Heterogenität auch kritische Stimmen. 
So verweist Budde (2015, S. 97) darauf, dass die von Tillmann (2007) formulierte „Illusion 
der homogenen Klasse“ mittlerweile zur „Illusion der vielfältigen Klasse“ (Budde 2015, S. 97) 
avanciert ist. Zudem zeigen empirische Analysen, dass der pädagogische Umgang mit der He-
terogenität der Lerngruppe, wie z.B. in dem individualisierenden Unterricht, Bildungsdispa-
ritäten verstärken kann (vgl. Walgenbach 2014). Auch zeigt sich, dass für das Lernen und die 
Leistungsentwicklung bedeutsam ist, wie heterogen eine Lerngruppe ist (vgl. Hinz et al. 1998; 
Werning & Lütje-Klose 2012).
Bezüglich der programmatischen bzw. normativen Erwartungen an die Jahrgangsmischung ma-
chen rekonstruktive Studien auf Spannungsverhältnisse und Widersprüche, dies insbesondere 
bezogen auf die inklusionspädagogischen Erwartungen, aufmerksam. Auch in der Jahrgangsmi-
schung fi nden sich auf der Unterrichtsebene bzw. in den Handlungspraktiken weiterhin Orien-
tierungen an der Kategorie Jahrgang (vgl. u.a. Nührenbörger 2007; Geiling 2012). Diese zeigen 
sich beispielsweise als Adressierungen, die u.a. Marginalisierungen hervor bringen können, in 
den Interaktionen selbst sowie in dem Umgang mit unterrichtlichen Dingen (vgl. u.a. Sturm 
2012; Rabenstein et al. 2014; Hackbarth 2015). In Bezug auf das Lernen in den heterogenen 
Lerngruppen ist dabei empirisch noch nicht geklärt, wie die Schüler*innen auf der Handlungs-
ebene mit der Heterogenität in den Schulklassen umgehen (vgl. Panagiotopoulou 2008; Hein-
zel & Prengel 2012; Eckermann & Heinzel 2013). Während qualitativ-rekonstruktive Studien 
vor allem auf Selektionspraktiken und Diff erenzkonstruktionen verweisen, zeigen sich in den 
groß angelegten quantitativen Erhebungen, wie z.B. zur FLEX Brandenburg, Tendenzen der 
positiven Evaluation der Jahrgangsmischung in einem inklusionspädagogischen Verständnis 
(vgl. Götz 2008; Prengel 2008). 
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Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass weder die Forschungen zur Jahrgangsmi-
schung, noch die zur Inklusion bisher hinreichend Belege dafür bieten, in welcher Art und Wei-
se allen Schüler*innen die Teilhabe und Partizipation in einem inklusiven Unterricht an den 
Grundschulen ermöglicht werden kann. Das wird insbesondere dann deutlich, wenn vor allem 
die formale Ebene der Organisation von Schule und Unterricht forciert wird. Inklusion ver-
standen als gemeinsamer Besuch der Regelschule und Jahrgangsmischung als die gemeinsame 
Anwesenheit unterschiedlicher Jahrgänge in einer Lerngruppe, erlaubt weder Aussagen über 
den Umgang in und mit heterogenen Lerngruppen, noch über Fragen der Teilhabe und Partizi-
pation. Der ausgewählte Forschungsgegenstand wirft  zudem im Hinblick auf die Programmati-
ken und Forschungen zu Schülerinteraktionen in jahrgangsübergreifenden Lerngruppen Fragen 
nach der „Lernförderlichkeit“, dem fachlichen Wissen in der Interaktion und der Interaktions-
gestaltung im Kontext von Heterogenität auf. 

Dieses zu erforschen bedarf einer rekonstruktiven Perspektive, die auf die konkreten Hand-
lungsvollzüge im Unterricht, das jeweils relevante Wissen und die Interaktionsgestaltung der 
Akteur*innen abzielt. Daran anschlussfähig ist ein Inklusionsverständnis, dass in Anlehnung an 
Ainscow (2008) als Teilhabe und Partizipation im Unterricht verstanden wird (vgl. Ainscow et 
al. 2006; Heinrich et al. 2013; Sturm 2015a,c; Werning & Arndt 2015; kritisch dazu u.a. Puhr 
2013). Aus diesem Verständnis des Forschungsgegenstandes lassen sich folgende Forschungs-
fragen konkretisieren:
I. Welche Handlungspraktiken und Orientierungen zeigen sich in den aufgabenbezogenen In-

teraktionen in jahrgangsübergreifenden Lerngruppen in Bezug auf
a. das Erklären
b. die soziale Dimension der Interaktionsgestaltung?

II. Wie lassen sich die Programmatiken einer inklusionspädagogischen Jahrgangsmischung und 
der lernförderlichen Erwartungen an die Schülerinteraktionen im Hinblick auf die Inklusi-
onsforderung empirisch basiert refl ektieren?

Die Auswahl des Forschungsfeldes begründet sich aus dem Diskurs um die inklusionspädagogi-
sche Jahrgangsmischung; so werden die Daten für diese Studie in jahrgangsübergreifenden Lern-
gruppen an einer inklusiven Grundschule erhoben. Kontrastierend dazu werden jahrgangsüber-
greifende Lerngruppen einer Förderschule, hier mit dem Förderschwerpunkt Sprache, ausgewählt. 
Das Gemeinsame der Schulen ist die Jahrgangsmischung im Grundschulbereich, die an beiden 
Schulen seit 2 Jahren implementiert ist. In beiden Schulen fi ndet sich ein vergleichbarer und mehr-
heitlicher Anteil an Schüler*innen mit einer einwanderungsbedingten Mehrsprachigkeit. An der 
Förderschule gibt es im Unterschied zu der inklusiven Grundschule deutlich kleinere Lerngruppen 
mit ca. 14 Schüler*innen mit einem Anspruch auf sonderpädagogische Förderung. In der inklu-
siven Grundschule fi nden sich ca. 25 Schüler*innen, von denen 3 Schüler*innen einen Anspruch 
auf sonderpädagogische Förderung aufweisen. Einen weiteren Unterschied stellt der Umfang der 
Jahrgangsmischung dar: In der inklusiven Grundschule sind die Klassenstufen 1–4 gemischt, wo-
hingegen in der Förderschule die Lerngruppen 1–2 jahrgangsübergreifend organisiert sind. 
Forschungslogisch schränkt die Auswahl von jeweils zwei Lerngruppen an zwei Schulen den 
Aussagegehalt der mit dieser Studie generierten Erkenntnisse ein. Andererseits können durch 
diesen mikroanalytischen Blick auf die Handlungspraxis und Orientierungen in den aufgaben-
bezogenen Schülerinteraktionen Strukturen und Typen der aufgabenbezogenen Interaktionen 
in ihrer Mehrdimensionalität rekonstruiert und für den weiteren Diskurs um Inklusion und 
Exklusion genutzt werden.
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Den methodologischen Rahmen bildet ein rekonstruktives Vorgehen auf Basis der Praxeolo-
gischen Wissenssoziologie (vgl. Mannheim 1980; Bohnsack 2010b). Methodisch fi ndet diese 
Wissenssoziologie in der Dokumentarischen Methode (vgl. Bohnsack 1989, 2009, 2010a,b) 
und dem hierfür konstitutiven Wechsel der Analyseeinstellung ihre Anwendung. Mit der Un-
terscheidung der Wissensebenen in einerseits kommunikatives und andererseits konjunktives 
Wissen, resp. einem immanenten Sinn und einem Dokumentsinn, wird „nicht nur die interpre-
tative, sondern auch die handlungspraktische Herstellung und Konstruktion von Welt“ (Bohn-
sack 2009, S. 17; H.i.O.) erfasst. Entsprechend dieser Fokussierung des impliziten Wissens und 
der Handlungspraktiken ist es unabdingbar, die Praktiken als solche in den Rekonstruktionen 
zu erfassen. Um diese körperlich-räumlichen Bezüge in Form von Gesten und materiell bezo-
genen Handlungen in den Interaktionen angemessen berücksichtigen zu können, wurde eine 
videografi erte Datenerhebung in Anlehnung an Martens et al. (2015) gewählt, die für den For-
schungsgegenstand dieser Arbeit methodisch angepasst wurde. 
Der im Folgenden skizzierte Aufbau der Studie orientiert sich an der Logik des Forschungsge-
genstandes: In dem Kapitel 2 wird der Forschungsgegenstand der aufgabenbezogenen Schü-
lerinteraktionen in jahrgangsübergreifenden Lerngruppen im Kontext der Inklusion empirisch 
und theoretisch bestimmt. Nach einer Darstellung des Inklusionsdiskurses, dies einerseits im 
Kontext der Ratifi zierung der UN-BRK aus einer menschenrechtlichen Perspektive und ande-
rerseits mit der damit einhergehenden erziehungswissenschaft lichen und bildungspolitischen 
Perspektive (siehe Kap. 2.1.1), folgt die Darstellung der Inklusionsforschung (siehe Kap. 2.1.2). 
Dabei werden Herausforderungen, Forschungslücken und -desiderate der Inklusionsforschung 
thematisiert, um darauf aufbauend eine Forschungsperspektive, die Inklusion und Exklusion 
selber als Forschungsgegenstand fokussiert, zu begründen.
Im folgenden Kapitel 2.2 wird die Jahrgangsmischung im Kontext der Inklusion heraus gearbei-
tet. Begonnen wird mit einer Darstellung der Kritik an der Homogenitätsorientierung in den 
Jahrgangsklassen (siehe Kap. 2.2.1) und der Argumentationsfi gur der „Würdigung der Hetero-
genität“ als Gegenentwurf zu den Jahrgangsklassen (siehe Kap. 2.2.2). Anschließend folgt eine 
Darstellung des inklusionspädagogischen Potentials, dem eine empirische Perspektive auf die 
Jahrgangsmischung im Kontext der Inklusion entgegen gesetzt wird (siehe Kap. 3). 
Die Bestimmung des Forschungsgegenstandes erfolgt in dem Kapitel 3.1 mit dem Fokus auf 
Schülerinteraktionen. Dabei ist bedeutsam, den Forschungsstand dahingehend zu refl ektieren, 
welches Konzept von Schülerinterkationen jeweils gemeint ist. Der Forschungsgegenstand wird 
diesbezüglich mit der Darstellung der Konzepte der Gegenseitigen Hilfe, des Kooperativen Ler-
nens und Peer-Tutorings sowie der Schülerkooperation diff erenziert. Eine weitere Fokussierung 
des Forschungsgegenstandes wird in dem Kapitel 3.2 zum Erklären vollzogen. Diese Überle-
gungen werden anschließend in dem Erkenntnissinteresse und den Forschungsfragen verdichtet 
(siehe Kap. 3.3).
Dem folgt die für die Studie relevante theoretische und methodologische Grundlagendarstel-
lung (siehe Kap. 4). Dies wird mit der Begründung einer rekonstruktiven Erkenntnisgenerierung 
(siehe Kap. 4.1), der Praxeologischen Wissenssoziologie (siehe Kap. 4.2) und der Dokumenta-
rischen Methode (siehe Kap. 4.3) vollzogen. Die Forschungsmethodik der Dokumentarischen 
Videointerpretation wird in dem darauf folgenden Kapitel 5 mit der Skizzierung der Videogra-
phie in der Erziehungswissenschaft  (siehe Kap. 5.1), der Darstellung der Erhebungssituation 
(siehe Kap. 5.2) und dem Erläutern der methodischen Schritte der Dokumentarischen Videoin-
terpretation mit je einem empirischen Beispiel aus den Interpretationen veranschaulicht (siehe 
Kap. 5.3). Letzteres beginnt entlang der forschungsmethodischen Logik mit der Beschreibung 
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der Transkription (siehe Kap. 5.3.1), dem folgen die Fotogrammanalyse (siehe Kap. 5.3.2), die 
Formulierende Interpretation des Interaktionsverlaufes (siehe Kap. 5.3.3), die Refl ektierende In-
terpretation des Interaktionsverlaufes (siehe Kap. 5.3.4) und schlussendlich die Interaktionsbe-
schreibungen, so wie sie für die Darstellung dieser Studie konzipiert wurden (siehe Kap. 5.3.5). 
Die Ergebnisdarstellung dieser Studie erfolgt dann im Kapitel 6 entlang der rekonstruierten Ty-
pen der aufgabenbezogenen Schülerinteraktionen, hier der Ko-Konstruktion (siehe Kap. 6.1), 
der Instruktion (siehe Kap. 6.2) und der Konkurrenz (siehe Kap. 6.3). Diese werden in dem 
anschließenden Diskussionskapitel bezüglich der Spannungsverhältnisse, die sich zwischen den 
Programmatiken der Jahrgangsmischung im Kontext der UN-BRK und den lernförderlichen 
Erwartungen an Schülerinteraktionen in jahrgangsübergreifenden Lerngruppen aufspannen, 
erneut refl ektiert und in fünf zentrale theoretische Überlegungen überführt. Diese beziehen 
sich auf die Kategorie ‚Jahrgang‘ in jahrgangsübergreifenden Lerngruppen (siehe Kap. 7.1), ge-
genstandsbezogene Erkenntnisse zu den Typen der aufgabenbezogenen Schülerinteraktionen 
(siehe Kap. 7.2), das Erklären in Schülerinteraktionen (siehe Kap. 7.3), Hetero- und Homoge-
nität als Konstruktionen (siehe Kap. 7.4) sowie Inklusionen und Exklusionen als analytische 
Dimension in den Interaktionen (siehe Kap. 7.5). Dabei werden zugleich Grenzen dieser Studie 
benannt und Forschungsherausforderungen für die Unterrichtsforschung, resp. in Bezug auf 
Inklusion und Exklusion, aufgezeigt.

Hackbarth, A.: Inklusionen und Exklusionen in Schülerinteraktionen   ISBN 978-3-7815-2187-2

Verlag Julius Klinkhardt, Bad Heilbrunn 2017




