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Zusammenfassung

Ausgangspunke bildet die Annahme, dass der Sachunterricht, als Kernfach der Primarstufe
tiber seinen Allgemeinbildungsanspruch, der eine vielperspektivische und an der Lebenswelt
der Kinder orientierte SacherschlieSung beinhaltet, ein besonderes Potenzial sowohl fiir ein
Lernen in inklusiven Lerngruppen wie spezifisch fir Schiilerinnen und Schiiler mit sonder-
pidagogischem Forderbedarf im Bereich der sozial-emotionalen Entwicklung besitzt. Wie
diese Potenziale in der Praxis genutzt werden bzw. wie sich eine diesbeziigliche Praxis im Ge-
meinsamen Unterricht der Grundschule bzw. Férderschule iiberhaupt gestaltet, stellt jedoch
ein umfassendes Desiderat dar, dem sich die vorliegende Arbeit widmet. Als analytische Re-
ferenzpunkte werden die bisher weitgehend unverbundenen Bezugsdiskurse der Sachunter-
richtsdidaktik sowie der Sonderpidagogik im Forderschwerpunkt emotionale und soziale
Entwicklung hinsichtlich ihrer zentralen pidagogisch-didaktischen Leitprinzipien befragt
und in Bezichung zueinander gesetzt. Die geschaffene theoretisch-konzeptionelle Grundla-
gen bildet den Rahmen fiir eine zweiphasige Mixed-Methods-Studie zur Unterrichtspraxis
sowie handlungsleitenden Motiven von Lehrkriften im Gemeinsamen Unterricht sowie an
Forderschulen mit dem Férderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung in Nord-
rthein-Westfalen. Die Erhebung setzt sich aus einer teilstandardisierte Fragenbogenerhebung
(n=80) sowic nachgelagerten qualitative Experteninterviews (n=10) zusammen, deren Er-
gebnisse iiber eine konsequente Triangulationsstrategie aufeinander bezogen werden, um die
sachunterrichtliche Angebotsstrukeur sowie damit verkniipfte Einflussfaktoren auf Ebene
der Lehrkrifte, der Rahmenbedingungen sowie der Lerngruppen im Vergleich der beiden
Beschulungssettings zu explorieren. Die Ergebnisse werfen dabei bedeutsame Frage fiir die
konzeptionelle Weiterentwicklung einer inklusiven Sachunterrichtsdidaktik im Kontext von
Lebensweltorientierung, gestorten Lehr-Lern-Interaktionen sowie professionellem Planungs-
handeln zwischen Kind, Methode und Material auf. Die Untersuchung umreifit hierzu gemafl
ihrem explorativen Charakter mégliche zukiinftige Entwicklungsfelder.



Abstract

The assumption social studies and science in primary education to be a key-component in rea-
lizing inclusive teaching in primary classrooms for all children but especially for children with
emotional and behavioral difficulties in special needs education is fundamental to this work.
Nevertheless, there is nearly no research-based evidence on how potentials for inclusion and so-
cial learning are used in primary schools or special schools nor is there research on how teaching
is planned, realized, and accounted for. This desiderate is addressed in this work. By analyzing
and thereby linking the discourses in social studies and science in primary education and spe-
cial education for children with emotional and behavioral difficulties, principles for education
and teaching in both domains are summarized. This is the theoretical foundation of a mixed-
methods-study with a two-step-design to explore the teaching practices and teachers’ beliefs of
teachers in inclusive primary schools and special schools for children with emotional and beha-
vioral difficulties in North Rhine-Westfalia, Germany. The study is composed of a partly stan-
dardized questionnaire survey (n = 80) followed by qualitive interviews with teachers as experts
(n=10). Data is consequently triangulated to explore the structure of teaching practices and
possible determinants concerning the teachers, framework conditions and the learning groups.
The results indicate that life-world-oriented education, disturbed student-teacher-interactions
and professional lesson planning between child, method and teaching materials are important
issues for the development of inclusive teaching in social studies and science in primary educa-
tion. Consequently, the study outlines future fields of research and development derived from
an explorative view at teaching practices in inclusive and separative education settings.



Inhaltsverzeichnis

1 Einleitung ... 11
1.1 Problemaufriss ... ...ovnireree ittt e e 11
1.2 Zieleder Arbeit ......oviuirii i 13
1.3 Inklusiv, integrativ oder segregiert — Versuch einer Verortung ................. 13
1.4 Unterrichtspraxis beschreiben — ein Rahmenmodell fiir die Untersuchung ... . .. 17
1.5 Aufbauder Arbeit .. ..o 21

2 Sachunterricht zwischen Regeldidaktik und Allgemeinbildungsanspruch ....... 27
2.1 Sachunterricht als Disziplin und Schulfach ... 27

2.1.1 Schultheoretische Verortung des Sachunterrichts ...................... 29
2.1.2 Bildungsanspruch des Sachunterrichts ....................oooo 30
2.1.3 Erziechungsanspruch des Sachunterrichts .............................. 34
2.1.4 Perspektivrahmen der GDSU als zentrale Bildungskonzeption .......... 35
2.1.5 Planungstheoretischer Rahmen fiir den Sachunterricht ................. 38
2.2 Sachunterrichtsdidaktische Forschung ....................ooo oL, 45
2.2.1 Forschung zu Unterrichtsmethoden und -qualitdt...................... 46
2.2.2 Forschung zu Themen und Inhalten des Sachunterrichts ................ 53
2.2.3 Forschung zu professionellem Handeln von Lehrkriften im
Sachunterricht ... 57
2.2.4 Forschung zum Medien- und Materialeinsatz im Sachunterricht......... 70
2.2.5 Zusammenfassung des Forschungsstandes zur Unterrichtspraxis im
Sachunterricht .. ... 74
2.3 Didaktische Prinzipien in aktuellen Konzeptionen des Sachunterrichts . ....... 76
2.3.1 Vielperspektivischer Sachunterricht ..., 79
2.3.2 Lebensweltorientierung ..............ooiiiiiiiiiiiiii 82
2.3.3 Handlungsorientierung............ooooiiiiiiiiiiii i 88
2.3.4 Offnung von Sachunterricht ............coooiiiiiiiiii i 92
2.3.5 Kommunikativer Sachunterricht ......................coiiiiiiini... 95
2.3.6 Soziales Lernen im Sachunterricht .............. ... oot 98
2.3.7 Methodenorientierung und Methodenvielfale ......................... 104
2.4 Sachunterricht in sonderpidagogischen Handlungsfeldern ................... 113
2.4.1 Sachunterricht im Férderschwerpunkt emotionale und soziale
Entwicklung........oooooii 114
2.4.2 Konzeptionen zum Sachunterricht im Forderschwerpunket Lernen ...... 115
2.4.3 Zwischen Bildungsanspruch und Forderspezifik ....................... 120
2.4.4 Empirische Befunde zum Sachunterricht im Kontext der
Sonderpadagogik ... 122
2.5 Sachunterricht in integrativen bzw. inklusiven Handlungsfeldern ............. 126
2.5.1 Integration und Inklusion im Diskurs des Sachunterrichts .............. 128
2.5.2 Forschung zum inklusiven Sachunterricht ......................oo L. 131
2.5.3 Gestaltungsprinzipien inklusiven Sachunterrichts ...................... 137
2.6 Zusammenfassung und Schlussfolgerungen fiir die Untersuchung ............. 153
2.6.1 Faktoren auf Seiten der Schiilerinnen und Schiiler ..................... 154

2.6.2 Kontextfaktoren . .......ouuuuininit et 155



3

4

Inhaltsverzeichnis

2.6.3 Faktoren auf Seiten der Lehrkrifte ...t 156
2.6.4 Faktoren auf Seiten des Unterrichts .............ooiiiiiiiiiiiinnn.. 156
Pidagogik und Didaktik im Férderschwerpunkt emotionale und soziale
Entwicklung ... 161
3.1 Schiilerinnen und Schiiler im Férderschwerpunkt emotionale und soziale
Entwicklung ... 161
3.1.1 Gesellschaftliche Ebene...........ccooviiiiiiiiiiiii i 163
3.1.2 Familiire Ebene ... 167
3.1.3 Personliche Ebene: ..o 170
3.1.4 Schulische Ebene .........oooiiiiiiiii i 173
3.1.5 Statistische Angaben zur Schiilerschaft im Forderschwerpunkt
emotionale und soziale Entwicklung ............ ... 178
3.2 Strukturell-organisatorische und konzeptionelle Bedingungen schulischer
Erzichungshilfe ......... ... 182
3.2.1 Schulischen Erziehungshilfe im Kontext von Integration und Inklusion . 184
3.2.2 Forderschulen als segregierter Form schulischer Erzichungshilfe ........ 189
3.2.3 Forschungsbefunde und statistische Kennwerte zur Organisationsstruktur
der Forderschule ... 202
3.3 Unterricht im Férderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung —
Konzepte und Problemstellen ... 204
3.3.1 Unscharfe Konturen einer (Spezial-)Didakeik ..., 205
3.3.2 Didaktische Konzeptionenund Modelle ............................. 209
3.3.3 Forschungsstand zum Unterricht im Forderschwerpunkt emotionale
und soziale Entwicklung ..............oo oo 235
3.3.4 Kernmerkmale guten Unterrichts (auch) im Férderschwerpunkt
emotionale und soziale Entwicklung ... 251
3.3.5 Zusammenfassung didaktischer Kernmerkmale ........................ 276
3.4 Zusammenfassung und Schlussfolgerungen fiir die UntersuchungIl .......... 278
3.4.1 Faktoren auf Seiten der Schiilerinnen und Schiiler ..................... 278
3.4.2 Kontextfaktoren ........ouuiueiereii et iei et eieeieeaaennns 279
3.4.3 Faktoren auf Seiten der Lehrkrifte ..o .., 280
3.4.4 Faktoren auf Seiten des Unterrichts ..o, 280
AnlagederStudie ....... ... . 283
4.1 Forschungsfragen ............ooiiiiiiiiiiiii i i 283
4.2 Forschungsdesign ..o 285
4.3 Befragungsstichprobe und Feldzugang......................oo 288
4.3.1 Forschungsfeld und Feldzugang ..., 289
4.3.2 Sampling der Fragebogenerhebung .......................oooL 290
4.3.3 Qualitative Teilstichprobe der Experteninterviews ..................... 292
Zur Forschungsmethodik — Erhebungsphase I ............................ ... 295
5.1 Entwicklung des Fragebogens ... 296
5.2 Formal-strukturelle Konstruktion des Fragebogens .......................... 297
5.3 Inhaltliche Konstruktion des Fragebogens .....................oooos. 300
5.3.1 Inhaltsbereich A: Personenbezogene Angaben......................... 303

5.3.2 Inhaltsbereich B: Rahmenbedingungen der Schule und des Unterrichts .. 303
5.3.3 Inhaltsbereich C: Qualifikationsmerkmale der Lehrkrifte .............. 307



Inhaltsverzeichnis

5.3.4 Inhaltsbereich D: Einstellungen zum Fach Sachunterriche ..............
5.3.5 Inhaltsbereich E: Inhalte und Themenfelder des Sachunterrichts ........
5.3.6 Inhaltsbereich F: Methodische Ausgestaltung des Sachunterrichts .......
5.3.7 Inhaltsbereich G: Medien im Sachunterricht ..........................
5.3.8 Inhaltsbereich H: Differenzierung im Sachunterricht ..................
5.3.9 Inhaltsbereich I: Unterrichtsstorungen im Sachunterriche ..............
5.4 Pretest des Fragenbogens ...
5.5 AuSWertungsstrateZien ............oeuueiniiieineitiiii i
5.5.1 Deskriptiv-statistische Auswertung ...
5.5.2 Explorativ-statistische Auswertung .................ooooiiiiiiiiin,
5.5.3 Qualitative Auswertung der offenen Frageitems........................

Zur Forschungsmethodik — Erhebungsphase II ................................
6.1 Zum Expertenbegriff — Sachunterrichtslehrkrifte als Expertinnen
UNd EXPErten ..o ovvviiiiiiii i
6.2 Zielsetzung der Experteninterviews im Kontext der eigenen Untersuchung . ...
6.3 Entwicklung des Interviewleitfadens fir die Experteninterviews ..............
6.3.1 Intervieweinstieg. .. ... ovun ettt
6.3.2 Themenblock Kind ...ttt
6.3.3 Themenblock Methode/Sache ..............ccoviiiiiiiiiiiiiiiin...
6.3.4 Themenblock Sachunterricht als Lernbereich . .........................
6.3.5 Themenblock Qualifikations- und Erfahrungshintergrund .............
6.3.6 Themenblock Rahmenbedingungen ....................... oo,
6.3.7 Themenblock Unterrichtsstorungen ...,
6.4 Beschreibung der Interviewsettings . ...........oooviiiiiiiiiiiiiiiiiii,
6.5 Transkription der Interviews .............oiiiiiiiiiiiiiiiiiiii i,
6.6 Auswertung der Experteninterviews mittels qualitativer Inhaltsanalyse ........
6.6.1 Phase 1: Initiierende Textarbeit ..........ccoiviiiiiiiiiiiiinnnnnn..
6.6.2 Phase 2: Entwickeln von thematischen Hauptkategorien ...............
6.6.3 Phase 3: Erster Kodierprozess ...........oovviiiiiiiiiiiiiineiiinn...
6.6.4 Phase 4: Zusammenstellen aller mit der gleichen Hauptkategorie
kodierten Textstellen ..........oiuiiiiii i
6.6.5 Phase 5: Induktives Bestimmen von Subkategorien am Material .........
6.6.6 Phase 6: Zweiter Kodierprozess ...........oooiiiiiiiiiiiniiineinnn..
6.6.7 Phase 7: Kategoriebasierte Auswertung und Darstellung . ...............

7 Ergebnisse ... ..o

7.1 Merkmale der Stichprobe ............. ... .o
7.1.1 Fragebogendaten — Personenbezogene Angaben der Lehrkrifte .........
7.1.2 Interviewdaten — Personenbezogene Merkmale der Lehrkrifte der

qualitativen Stichprobe ...............o o

7.2 Schiilerinnen und Schiiler im Sachunterricht ....................... ... ...,
7.2.1 Fragebogendaten — Merkmale der Lerngruppen .......................
7.2.2 Interviewdaten — Kategorie Lerngruppe ...,
7.2.3 Interviewdaten — Kategorie Schiilerinnen und Schiiler im Sachunterriche. ..
7.2.4 Interviewdaten — Kategorie Schiilerinnen und Schiiler mit

sonderpidagogischem Forderbedarf ................. o
7.2.5 Interviewdaten — Kategorie Problemlagen von Schiilerinnen und
Schiilern ohne Forderbedarf ........ ...



10

Inhaltsverzeichnis

7.3 Kontextfaktoren des Sachunterrichts ............. ... .. i 390
7.3.1 Strukturelle Rahmenbedingungen ............ ... 390
7.3.2 Personale Rahmenbedingungen ... 404
7.3.3 Unterrichtliche Organisation ..................ooooii .. 409

7.4 Faktoren auf Seiten der Lehrkrifte ........ooviiiiiiiiiii i, 416
7.4.1 Qualifikationsmerkmale der Lehrkrifte ...t 416
7.4.2 Allgemeine Einstellungen der Lehrkrifte zum Sachunterricht ........... 426
7.4.3 Spezifika pidagogisch-didaktischer Orientierungen im Vergleich der

Beschulungssettings ............coooiiiiiiii i 440

7.5 Unterricht .. ... e 447
7.5.1 Inhaltliche Ausgestaltung des Sachunterrichts ......................... 448
7.5.2 Methodische Ausgestaltung des Sachunterrichts ................... ... 504
7.5.3 Einsatz von Medien und Materialien im Sachunterricht ................ 565
7.5.4 Unterrichtliche Differenzierung ..., 576
7.5.5 Offenheit und Strukturierung im Sachunterricht ...................0. 587

7.6 Unterrichtsstorungen ............uuiiiiiuiiiiiiiiii i 595
7.6.1 Belastung der Unterrichtssituation im Sachunterricht durch

Unterrichtsstdrungen ... 595

7.6.2 Interviewdaten — Kategorie Erklirungen fiir Unterrichtsstorungen ... ... 604

7.6.3 Umgang mit Unterrichtsstérungen ............. ..., 607

7.6.4 Interviewdaten — Kategorie Didaktische Problemstellen ................ 619

8 Zusammenfassende Ergebnisinterpretation und -diskussion .................... 627

8.1 Ergebnisdiskussion ............ ..o o 627
8.1.1 Fragen zur Ausgestaltung der sachunterrichtlichen Angebotsstrukeur (Q1).. 627
8.1.2 Fragen zu Einflussfaktoren auf die Sachunterrichtspraxis (Q2) .......... 643

8.2 Zusammenfithrungzentraler Ergebnisse ...................ooooo 667
8.2.1 Hohe Variabilitit in der Themensetzung und Methodennutzung . ....... 667
8.2.2 Vorrangstellung naturwissenschaftlicher Themen ...................... 667
8.2.3 Marginalisierung der sozialwissenschaftlichen Perspektive .............. 668

82.4 Lebensweltorientierung zwischen Bedeutsamkeit und Belastungsmomenten . 668
8.2.5 Korrespondenz von Inhalt und Methode mit einem Vorrang des

Methodischen ......o.oiini i 669
8.2.6 Materialorientierung oder Orientierung am Material ................... 670

8.2.7 Fachdidaktische Organisationstrukturen zwischen unterstiitzender
Verbindlichkeit und flexiblen Freiriumen ..................cooii... 671
8.2.8 Kooperation und Zeit — Problemstellen fiir den Sachunterricht ......... 672
8.3 Implikationen aus den zentralen Befunden der Studie..................... ... 674
8.4 Limitationen der Untersuchung ........... ... 677
8.5 Zukinftige Forschungsperspektiven und Ausblick ....................... .. 681
Verzeichnisse . .. ..ot e 685
5133 P 685
Abbildungsverzeichnis ............ oo i 725
Tabellenverzeichnis . ... ..ottt e e 726

Abkiirzungsverzeichnis ....... ... o 728



1 Einleitung

1.1 Problemaufriss

Dem Sachunterricht als perspektiventibergreifendem Lernbereich der Primarstufe wird durch
seinen Allgemeinbildungsanspruch (vgl. Kaiser, 2013b, S. 161£.; Klatki, 1992; Kéhnlein, 2012,
S. 248f.) wie auch seiner spezifischen Bezugnahme zur Lebenswelt der Kinder besonderes Po-
tential fiir einen inklusiven Unterricht in der Grundschule zugeschrieben (vgl. Hinz, 2011; Pech
& Schomaker, 2013; Pech, Schomaker & Simon, 2017). Gleichzeitig wird Sachunterricht in der
Verschrinkung von handlungsorientierten und subjektiv bedeutsamen Lerngelegenheiten als
besonders geeignete Moglichkeit fiir eine Verbindung fachlicher und entwicklungsbezogener
Zielsetzung im Kontext sonderpidagogischer Forderung bestimmt (vgl. Kahlert & Heimlich,
2012; Schmeinck & Hennemann, 2014; Werning, 1996). In dieser Weise werden umfassende
Erwartungen an ein sachunterrichtliches Lernen sowohl im Kontext inklusiver Bildungsange-
bote wie auch sonderpidagogischer Handlungsfelder gestellt, aus denen sich Anspriiche an die
jeweilige Praxis des Sachunterrichts ergeben.

So liegen aktuell erste konzeptionelle Vorschlige zu einer inklusiven Sachunterrichtsdidaktik
(vgl. etwa Gebauer & Simon, 2012b; Kahlert & Heimlich, 2012; Kucharz, 2015; Pech, Scho-
maker & Simon, 2018; Schomaker, 2013b; Schroeder & Miller, 2017; Seitz, 2008c) vor, entlang
derer eine vielperspektivische Sachbegegnung innerhalb pluraler Zugangsweisen in kooperativ-
kommunikativen Lernsituationen fiir notwendig erachtet wird. Der Fokus des Sachunterrichts,
der prinzipiell immer in einer Polaritit von Fach- und Lebensweltbezug gedacht werden muss
(vgl. Kahlert, 2004b; Kahlert, 2016a), verschiebt sich fiir einen inklusiven Sachunterriche, fiir
den ein gemeinsames Lernen zum Kern der Sache konstitutiv ist (vgl. Seitz, 2006, 2008c), hin
auf die Perspektivitit und Vielfalt der Kinder. Dies bedeutet in spezifischer Weise das emotio-
nal-soziale Erfahrungen der Kinder Gegenstand des Sachunterrichts werden miissen bzw. als
Lernfeld zu erschliefen sind (vgl. Kaiser & Seitz, 2017). Verbindungslinien zu Fragen der sozial-
emotionalen Entwicklung von Kindern in ihrer Bedeutung fiir sachunterrichtliches Lernen sind
nahliegend, wurde jedoch bisher weder im Diskurs zu einer inklusiven Sachunterrichtsdidaktik
vertiefend bedacht, noch werden entsprechende fachdidaktische Fragestellungen in der sonder-
pidagogischen Fachrichtung des Forderschwerpunktes emotionale und soziale Entwicklung be-
arbeitet. Es handelt sich um zwei weitgehend unverbundene Fachdiskurse (vgl. Kaiser, 2000a;
Schmeinck & Hennemann, 2014; Schmidt, 2014), sodass sich fiir die theoretische Anlage der
vorliegenden Arbeit die Aufgabe ergibt zunichst grundsitzliche Beziige herzustellen, Gemein-
samkeiten zu bestimmen wie auch Widerspriiche aufzudecken.

Hinsichtlich der benannten diskursiven Leerstellen liegen bisher nur wenige empirische Ar-
beiten zu Méglichkeiten und Bedingungen eines inklusiven Sachunterrichts (vgl. Blumberg &
Mester, 2017b; Demir-Walther, 2018; Rott & Marohn, 2018; Schomaker, 2007a; Schroeder
& Miller, 2019; Seitz, 2005b; Simon, 2015f.) vor, sodass sich ein umfassendes Forschungs-
desiderat ergibt (vgl. Pech et al., 2018; Schroeder, 2018; Seitz, 2018). Dies steht in gewisser
Weise in einem paradoxen Verhiltnis zu der Tatsache, dass bereits seit Jahrzehnten eine um-
fassende Sachunterrichtspraxis in integrativen bzw. nun mehr oder minder inklusiven Grund-
schulklassen vorhanden, jedoch nicht empirisch erschlossen ist (vgl. Seitz, 2004, 20052, 2018).
Dies muss ebenso fir den Kontext der Forderschulen gelten. Auch hier finden sich tiber die
verschiedenen Forderschulformen hinweg kaum Untersuchungen zur Unterrichtspraxis noch
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liegen spezifische Studien mit fachdidaktischem Schwerpunket auf dem Sachunterricht vor
(vgl. Kaiser, 2000a; Seitz, 2005a). Dies trifft in besonderer Weise fiir den Férderschwerpunke
emotionale und soziale Entwicklung zu, in dessen Fachdiskurs didaktische Fragestellungen
generell bisher wenig Beachtung gefunden haben (vgl. Baier, Reiter & Winkler, 2008; Hillen-
brand, 2011; Stein, 2014). Die wenigen Untersuchungen zur Unterrichtspraxis dieses Forder-
schwerpunktes (vgl. Hennemann, Ricking & Hillenbrand, 2009; Petermann, 1993b; Textor,
2007; von Stechow, 2013) liefern nur ein unvollstindiges Bild, wie Lehrkrifte' mit zentralen
didaktischen Primissen (vgl. Baier et al., 2008; Hartke, 2008; Stein & Stein, 2014), wie Struk-
turierung, Individualisierung und Differenzierung oder Lebenswelt- und Prozessorientierung,
umgehen bzw. ob diese iiberhaupt praxisleitend Beriicksichtigung im unterrichtlichen Han-
deln finden.

Obwohl es problematisch erscheinen muss fachdidaktische Fragen im Kontext des Sachunter-
richts unter einer prinzipiell unscharfen Defizitkategorie sonderpidagogischen Forderbedarfs
betrachten zu wollen (vgl. Kaiser & Seitz, 2007; Seitz, 2018), muss es notwendig erscheinen
insbesondere fiir Kinder mit cher ungiinstigen Lernvoraussetzungen bzw. aus benachteiligten
Milieus, wie sich diese im Forderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung wiederfin-
den (vgl. Ellinger, 2008; Herz, 2010b), nach geeigneten Unterrichtsformen und -konzepte an
den unterschiedlichen Forderorten zu fragen. Einerseits kann aus dem anzunehmenden héhe-
ren Maf8 storungskritischen Schiilerverhaltens (vgl. Thiel, 2016) unter didaktischer Perspektive
der Fokus auf die Bedeutung von Unterrichtsstérungen (vgl. Hillenbrand, 2011) gerichtet wer-
den, die als storfaktorielle Aspekte (vgl. Winkel, 2011) Einfluss auf die didaktisch-methodische
Ausgestaltung des Sachunterrichts haben kdnnen. Andererseits kénnen lebensweltliche Prob-
lem- und Konfliktlagen als didaktisch relevante Kategorie gedacht werden (vgl. Baulig, 1982;
Brocher, 1997b; Wittrock & Ricking, 2017), sodass eine Re-Interpretation des fiir den Sach-
unterrichts bedeutsamen Prinzips der Lebensweltorientierung zu diskutieren ist. Im Anschluss
an die Uberlegungen von Baier et al. (2008) kann gefragt werden, welche Faktoren sachunter-
richtliches Lernen erschweren konnen wie auch Potentiale fiir eine ,ungestorte” Sachbegegnung
gemifl dem Titel dieser Arbeit zu explorieren sind.

Dies muss mit dem Ziel geschehen ,,den Anspriichen an eine grofStmigliche Chancengleichheit
und personale und soziale Stirkung nach[zulkommen.” (Liitje-Klose & Miller, 2015, S. 20f.).
Eine Verschrinkung fachdidaktischer, schulstufenspezifischer, allgemeindidaktischer wie auch
sonderpidagogischer Perspektiven kann gewinnbringend sein, um notwendige Bedingungen
fiir adaptive und binnendifferenzierte Lernangebote entlang individualisierter Curricula und in
gemeinschaftlicher Kooperation zu schaffen (vgl. Kullmann, Liitje-Klose & Textor, 2014, S. 96-
99). Fiir den Sachunterricht unter Perspektive emotional-sozialer Férderbedarfe, sowohl im
Kontext integrativer bzw. inklusiver Lerngruppen wie auch im Setting der Férderschule, muss
dies zu der Frage fithren, ob spezifische Prinzipien der beiden bisher unverbundenen Fachdis-
kurse von Lehrkriften in ihrer Sachunterrichtspraxis rezipiert bzw. wie diese in Synthese ge-
bracht werden. Hierzu erscheint es notwendige bisherige Praktiken des Sachunterrichts in den
beiden Beschulungssettings zu beschreiben und Bedingungen, Hindernisse wie Chancen fiir
den Sachunterricht unter Beachtung emotional-sozialer Entwicklungsbedarfe von Kindern zu
explorieren.

1 Im Sinne einer gendergerechten Sprache erfolgt in der Arbeit weitgehend der Gebrauch geschlechtsneutraler Formu-
lierungen. An Stellen, an denen dies nicht méglich ist, werden Doppelnennungen (z.B. Schiilerinnen und Schiiler)
verwendet. Bei Komposita (z. B. Experteninterviews) wird aus Griinden der Lesbarkeit die Variante des generischen
Maskulinums genutzt. Ein solcher Gebrauch schliefit aber in jedem Fall alle Geschlechter mit ein.
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1.2 Ziele der Arbeit

Aus diesem Problemaufriss zum Forschungsgegenstand lassen sich erste zentrale Ziele ableiten,
die es entlang ciner differenzierten Rezeption der zunichst nur skizzierten Bezugsdiskurse zu
elaborieren (vgl. Kap. 2 & 3) und in konkrete Forschungsfragen zu tiberfiihren gilt. Als wesent-
liche Zielsetzung lasst sich die Deskription und Exploration bisheriger Sachunterrichtspraxis
in den Beschulungssettings des Gemeinsamen Unterrichts sowie der Forderschule mit dem
Forderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung im Sinne einer Bestandsaufnahme
bestimmen. Die didaktisch-methodische Ausgestaltung des Sachunterricht wie auch zentrale
Bedingungsfaktoren hinsichtlich unterrichtlicher Rahmenbedingungen werden tiber die Be-
fragung von praxiserfahrenen Lehrkriften erfasst. Auf Seiten der Lehrkrifte sind, entlang der
Verortung der Arbeit in zwei weitgehend durch normativ-priskriptive Setzungen geprigten
Fachdiskursen, die handlungsleitenden Motive bzw. didaktischen Orientierungen der Lehrkrif-
te zu erheben, aus denen sich Begriindungen fiir sachunterrichtliche Planungsentscheidungen
ergeben wie auch Bedingungsgefiige des jeweiligen unterrichtlichen Handelns erkennbar wer-
den. Eine tibergeordnete Fragestellung lautet demnach:

Wie gestalten Lehrkrifte an Forderschulen mit dem Férderschwerpunkt emotionale und so-
ziale Entwicklung und im Gemeinsamen Unterricht an Grundschulen ihren Sachunterricht
und was sind hierbei handlungsleitende Motive und beeinflussende Rahmenbedingungen?

Ausgehend von dieser grundsitzliche Zielbestimmung sind einleitend zwei zentrale Aufga-
ben zu leisten. Erstens ist eine begriffliche Verortung hinsichtlich der Charakeeristik integra-
tiv, inklusiv bzw. segregiert vorzunehmen, sodass bezogen auf die Unterscheidungskategorie
Beschulungssetting eine terminologische Klirung erfolgt. Zweitens ist aufzuzeigen, wie tiber
ein geeignetes Rahmenmodell ein Zugriff auf Unterrichtspraxis als komplexem Planungs- und
Interaktionsgeschehen unter Beachtung maéglicher Bedingungsfaktoren systematisch erfolgen
kann und diesbeziiglich das Konstrukt der handlungsleitenden Motive einzuordnen ist.

1.3 Inklusiv, integrativ oder segregiert — Versuch einer Verortung

Aus der grundsitzlichen Zielbestimmung sachunterrichtliche Praxis im Vergleich unterschied-
licher Beschulungssettings zwischen Integration bzw. Inklusion und Segregation zu erfassen,
ergibt sich die Herausforderung einer niheren Begriffsbestimmung, was hierunter begriffskon-
zeptionell verstanden wird. Es geht um die Herausarbeitung spezifischer Charakteristika, in
denen eine notwendige Unterscheidung zwischen integrativen bzw. inklusiven und segregierten
Beschulungsformen vollzogen werden kann. Insbesondere fiir die Erforschung unterrichtlicher
Praxis im Kontext inklusiver Beschulungsformenergibt sich eine nicht-triviale Begriffsproble-
matik, die aus terminologischen Unklarheiten sowie einer nicht hinreichenden Operationalisie-
rung des Inklusionsbegriffs resultiert (vgl. Grosche, 2015, S. 17). Inklusion erscheint sowohl in
ihrer Umsetzung im Bildungsbereich (vgl. Werning, 2017, S. 18£.) wie auch in Forschungskon-
texten als mehrdeutiges bzw. diffuses Konstruke (vgl. Grosche, 2015, S. 19; Léser & Werning,
2015, S. 15). Eine konsensuelle Definition fehlt bisher und ,einzelnen Definitionen, Dimensio-
nen und Ausprigungen sind dabei weder trennscharf noch widerspruchsfrei“ (vgl. Grosche, 2015,
S. 35). Dies betrifft sowohl den Inklusionsbegriffs selbst wie auch dessen Abgrenzung zum In-
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tegrationsbegriff. Beziiglich des Inklusionsbegriffs finden sich aktuell vorrangig zwei divergen-
te Lesarten (vgl. Biewer, 2016, S. 124; Grosche, 2015, S. 19; Lindmeier & Liitje-Klose, 2015,
S. 7f; Liitje-Klose, 2018, S. 9). Ein erster Begriffsgebrauch im Sinne eines engen Inklusionsbe-
griffs fokussiert die Debatte auf Fragen spezifischer Férder- und Unterstiitzungsmaglichkeiten
von Schiilerinnen und Schiilern mit sonderpidagogischem Forderbedarf in der allgemeinen
Schule. Inklusion wird als konzeptionelle Weiterentwicklung und Verbesserung bisheriger In-
tegrationsbestrebungen verstanden (vgl. Lindmeier & Liitje-Klose, 2015, S. 7f.; Sander, 2004,
S. 240f.; Wocken, 2013a, S. 59-70), mit dem Ziel

»nach und nach den Unterricht und das gesamt Klassenleben [zu verindern, R.S], weil die Unterschied-
lichkeit der Kinder nicht mehr als Storfaktor betrachtet, sondern als Ausgangslage und auch als Zielvor-
stellung der pidagogischen Arbeit” (Sander, 2004, S. 242)

betrachtet wird. Ein solches Inklusionsverstindnis findet sich aktuell etwa in den Empfehlun-
gen der Kultusministerkonferenz zur inklusiven Bildung von Kindern und Jugendlichen mit Be-
hinderungen in Schulen (vgl. KMK, 2011) wieder und bildet damit den Schwerpunkt momen-
taner Bildungspolitik in den Bundeslindern. Dies geht mit einer verstirkten Beschulung von
Schiilerinnen und Schiilern mit sonderpidagogischem Forderbedarf in der allgemeinen Schule
einher, ohne dass weitergehende Implikationen fiir eine Neustrukturierung des Bildungssystems
insgesamt verfolgt bzw. die Existenz von Férderschulen grundsitzlich in Frage gestellt werden
(vgl. Loser & Werning, 2015, S. 18f.; Werning, 2017, S. 18£.). So sicht Hinz (2013, S. 0.S.) in
kritischer Sicht auf aktuelle Entwicklung diese lediglich als Bemiithungen um eine mehr oder
minder weitreichende Form der der De-Segregation an.

Ein weites Inklusionsverstindnis grenzt sich hingegen deutlich von einem sonderpidagogischen
Inklusionsverstindnis wie auch dem Integrationsbegriff ab, wie dies insbesondere Hinz (2002,
2013) herausgearbeitet hat. Integration stellt nach Hinz (2002, S. 359) die Eingliederung von
Kindern mit bestimmten sonderpidagogischen Férderbedarfen in die allgemeine Schule dar,
folgt also im Beharren auf spezifischen Behinderungskategorien einer Zwei-Gruppen-Theorie.
Uber einen individuumzentrierten Ansatz, bei dem die Ressourcenzuweisung an Erikettie-
rungsprozesse gebunden bleibt, werden durch sonderpidagogische Unterstiitzungsleistungen
spezifische Fordermafinahmen in der allgemeinen Schule implementiert, die eine Teilnahme
am reguliren Unterricht erméglichen. Demgegeniiber wird Inklusion in einem umfassenderen
Verstindnis (vgl. Lindmeier & Liitje-Klose, 2015, S. 8) als das Zusammenleben und -lernen aller
Kinder durch Formen individualisierten, differenzierten und gemeinschaftlichen Unterrichts
(vgl. etwa Feuser, 2009; Kullmann et al., 2014; Seitz & Scheidt, 2012) in gemeinsamer Ver-
antwortung aller in der Klasse pidagogisch Titigen verstanden. Ausgehend von der Theorie
einer heterogenen Lerngruppe findet ein Verzicht auf Kategorisierungen statt und ein syste-
mischer Ansatz der Ressourcenzuweisung wird verfolgt. (vgl. auch Liitje-Klose, 2018, S. 18;
Textor, 2015a, S. 31) Somit betont ein weites Begriffsverstindnis das gemeinsame Lernen aller
Kinder und Jugendlichen unter Beriicksichtigung verschiedenster Differenzkategorien. Inklu-
sion bezieht sich hierbei ,aufalle Menschen, die mir Lernbarrieren konfrontiert sind, ob diese mit
Geschlechterrollen, sozialen Milieus, Religion oder Bebinderung zu tun haben” (A. Hinz, 2009,
S.172). Dies spezifiziert Wocken (2013a) zu einer Leitdefinition inklusiven Unterrichts: ,, /-
klusiver Unterricht bedeutet, dass 1. Alle Kinder (\Vielfalt der Kinder’) 2. sich allgemeine Bildung
(Vielfalt des Unterrichts?) 3. mit aktiver Unterstiitzung (\Vielfalt der Pidagogen’) aneignen kin-
nen.“(S. 116) Im Kontext des bisherigen deutschen Bildungssystems diirfte dieser Anspruch am
chesten fiir die Grundschule erfiillt sein, da diese in ihrem originiren Auftrag Schule fiir alle
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Kinder zu sein, mit weitgehend unausgelesenen und stark heterogenen Lerngruppen arbeitet
(vgl. Geiling & Simon, 2017, S. 102; Kluczniok, Grof8e & Rofibach, 2011, S. 180f;; Seitz, 2014,
S.28). Allerdings erfahren auch dort Kinder, durch Zuschreibung eines Forderstatus entlang
der Differenzkategorien Leistungsfihigkeit bzw. Beeintrichtigung, bisher Ausgrenzung (vgl.
Geiling & Simon, 2017, S. 102; Seitz, 2014, S. 28f.). Dem folgend kann Inklusion verstanden
werden als ,,partikulire Hervorhebung derjenigen Gruppen von Lernenden, fiir die Exklusion,
Marginalisierung und Underarchievement ein besonderes Risiko darstellen” (Lindmeier & Liitje-
Klose, 2015, S. 10). Dies betrifft im Rahmen der Grundschule zentral Kinder mit einem zuge-
schriebenen sonderpidagogischen Forderbedarf, sodass der Anspruch der Grundschule Schule
fiir alle Kinder zu sein, trotz bestehenden Erfahrungen mit herkunftsbedingter Heterogenitit,
weiterhin als Zukunftsaufgabe gelten kann (vgl. Prengel, 2013a, S. 26f; Seitz, 2014, S. 28).

Hieraus ergibt sich, im Sinne eines weiterfithrenden Begriffsverstindnis von Inklusion, die Ver-
antwortlichkeit fiir alle Lernenden bei besonderer Beachtung vulnerabler und marginalisierter
Gruppen (vgl. Lindmeier & Liitje-Klose, 2015, S. 8f.), wie dies Biewer (2017) in seiner Defini-
tion fiir Bildungskontexte bestimmt:

»Inklusive Pidagogik bezeichnet Theorien zur Bildung, Erziehung und Entwicklung, die Etikettierung
und Klassifizierungen ablehnen, ihren Ausgang von den Rechten vulnerabler und marginalisierter Men-
schen nehmen, fiir deren Partizipation in allen Lebensbereichen plidieren und auf eine strukeurelle
Verinderung der reguliren Institutionen zielen, um der Verschiedenheit der Voraussetzungen und Be-
diirfnisse aller Nutzer/innen gerecht zu werden! (S. 202)

Die formulierten Zielsetzungen der ,, Maximierung von Partizipation und Minimierung sozialer
Ausgrenzung fiir marginalisierte Gruppen” (Lindmeier & Liitje-Klose, 2015, S. 9) kann unter dem
Forschungsfokus der eigenen Arbeit als besonders ertragreich gelten, da inklusiver Sachunterricht
unter spezifischer Perspektive auf Kinder mit emotional-sozialen Entwicklungsrisiken betrachtet
werden soll. Hierbei wird zwar die grundsitzliche Problematik, Unterricht unter Perspektive der
Differenzkategorie sonderpidagogischen Forderbedarfs wahrzunehmen, als Grunddilemmata
einer Forschung zu inklusivem Unterricht (vgl. Budde & Blasse, 2017, S. 250f.) gesehen, jedoch
geschieht dies mit der Intention Spezifika fiir eine besonders vulnerable Gruppe (vgl. Herz, 2016;
auch Kap. 3.1) zu bestimmen und somit Partizipationsméglichkeiten in Kenntnis besonderer Be-
diirfnisse zu erschlieffen (vgl. Lindmeier & Liitje-Klose, 2015, S. 10).

Gleichzeitig soll in der Frage inklusiver Beschulungsformen schulische Inklusion mit Ainscow,
Booth und Dyson (2006, S. 25) nicht als feststehende Zustandsbeschreibung fiir ein System, son-
dern als Prozess zunchmender Teilhabe aller Lernenden durch Restrukturierung schulischer Kultu-
ren, Strukturen und Praktiken unter spezifischem Einbezug vulnerabler Schiilerinnen und Schiiler
verstanden werden. Indem Inklusion als Prozessmerkmal bestimmt wird, bedeutet dies gleichzeitig,
dass eine vorab Kategorisierung inklusiver Lerngruppen im Kontext des intendierten Gruppenver-
gleichs hochst schwierig erscheint, da erst in Analyse der beschriebenen unterrichtlichen Praktiken,
die inklusive Qualitit des jeweiligen Unterrichts hervortritt. Dies korrespondiert mit der Schwierig-
keit, dass sich unter dem Label Inklusion bzw. inklusive Lerngruppe aktuell ein Spektrum vielfaltiger
und héchst divergenter Prakeiken subsumiert findet. Das Spektrum reicht von einer Beschrinkung
auf die Platzierung von Kindern mit sonderpidagogischem Forderbedarf in Regelschulen bis zur
umfassenden Verinderung unterrichtlicher und schulischer Strukturen mit Perspektive auf die Viel-
fale aller Lernenden (vgl. Grosche, 2015, S. 30; Loser & Werning, 2015, S. 21). Hieraus wird fiir
die eigenen Arbeit die Konsequenz gezogen, in der notwendigen Gruppeneinteilung zunichst auf

15



16 | Einleitung

eine Bestimmung entlang der schulrechtlichen Kategorie Gemeinsamer Unterricht? zuriickzugrei-
fen (vgl. KMK, 2011). Dies verweist im Sinne einer kritisch zuschenden ,,Zwei- Gruppen-Defini-
tion“ (Grosche, 2015, S. 34) zunichst nur auf den Umstand, dass in einer Lerngruppe Kinder mit
sonderpadagogischem Forderbedarf anwesende sind und mit Kindern ohne Férderstatus gemein-
sam unterrichtet werden. Alternativ wird die Doppelbegrifflichkeit der integrativen bzw. inklusiven
Lerngruppen genutzt, um zu verdeutlichen, dass obwohl schulpolitisch wie schulrechtlich der In-
klusionsbegriff Verwendung findet, es sich hinsichtlich der tatsichlich realisierten Umsetzungsfor-
men noch vielfach vorrangig um Praktiken der Integration bzw. De-Segregation handelt (vgl. ctwa
Dworschak, 2017; Hinz, 2013; Loser & Werning, 2015; Wocken, 2014). Die inklusive Prozess-
qualitit (vgl. etwa Booth & Ainscow, 2017) innerhalb der jeweiligen Lerngruppe lisst sich hin-
gegen erst ex post facto in Auswertung der erhobenen Daten zur Unterrichtsgestaltung analytisch
erschlieffen und stelle demnach cinen wesentlichen Bestandteil der eigenen Forschungsarbeit dar.

Kontrastierend wird hierzu die Unterrichtsgestaltung an Forderschulen mit dem Forderschwer-
punkt emotionale und soziale Entwicklung, die dahingehend als segregiertes Beschulungssetting
bestimmt werden, betrachtet. Als Separation oder Segregation, teils im synonymen Wortgebrauch,
kann mit Feuser (2017a, 2017b) ein Prozess des Ausschlusses bzw. der Absonderung aus dem all-
gemeinen Erzichungs-, Bildungs- und Unterrichtssystem in Sondereinrichtungen verstanden wer-
den, sodass diese Gegenbegriffe zur Zielsetzung der Inklusion darstellen. Allerdings sollte im schu-
lischen Kontext korrekter Weise von Segregation und nicht von Separation gesprochen werden,
da der Prozess der Aussonderung vorrangig ,als Folge der Unfibigkeit eines inklusionskompeten-
ten Erziehungs-, Bildungs- und Unterrichtssystems erfolgt” (Feuser, 2017b, S. 211; auch Stichweh,
2013, 0.S.). Sander (2004, S.243; 2008, S. 28f.) gebraucht hingegen den Begriff der Separation
als Beschreibungskategorie fiir das historisch bedingte Entwicklungsstadium einer getrennten Be-
schulung in spezifischen Sonderschulformen bzw. einer Unterrichtung behinderter Kinder und
Jugendlicher in eigenen Bildungseinrichtungen. Der Begriff der Exklusion soll an dieser Stelle wie
im weiteren Verlauf der Arbeit zur Charakeerisierung des Beschulungssettings Forderschule ver-
mieden werden, da auch der Besuch der Férderschule zunichst einen Einbezug in das allgemei-
ne Bildungssystem darstellt (vgl. Heimlich, 2012, S. 86; Sander, 2008, S. 28f.). Gleichzeitig sind
Forderschulen als solche nicht als Bestandteil eines inklusiven Bildungssystems zu betrachten, da
sie aussondern, separieren und durch ein negatives Image zur Diskriminierung von Schiilerinnen
und Schiilern mit sonderpidagogischem Forderbedarf beitragen (vgl. Heimlich, 2012, S. 81£.),
worin die ,,Uberweisung in Forderschulen letztendlich von bildungspolitischen Vorgaben abhingt
und nicht mit den Forderbediirfnissen von Schiilerinnen und Schillern legitimiert werden kann.”
(vgl. ebd., S. 90) Auch wenn das Spektrum zwischen inklusiven bzw. integrativen und segregierten
Bildungsangeboten bzw. Forderorten insbesondere fiir den Forderschwerpunkt emotionale und
soziale Entwicklung (vgl. Heimlich, 2012; Hennemann, Ricking & Huber, 2015; Mutzeck, Pal-
lasch & Popp, 2007; Popp, 2014; Reiser, Willmann & Urban, 2007; Stein, 2011; Urban, Reiser &
Willmann, 2008; Wittrock, 2007) als vielfiltig gestuftes System unterschiedlicher Organisations-
formen sonderpidagogischer Forderung erscheinen muss, soll fiir den intendierten Gruppenver-
gleich eine dichotome Unterscheidung in stationire Beschulungsvarianten (vgl. Heimlich, 2012,
S.87£.) in Form der Férderschule mit dem Forderschwerpunkt emotionale und soziale Entwick-

2 Seit dem 9. Schulrechtsinderungsgesetz findet mit dem Schuljahr 2014/15 in Nordrhein-Westfalen der Terminus
des ,Gemeinsamen Lernens” fir die Beschulung von Kindern und Jugendlichen mit sonderpidagogischem Forder-
bedarf in der allgemeinen Schule Anwendung (vgl. SchulG NRW, 2014). In der vorliegenden Arbeit soll jedoch der
Begriff des ,Gemeinsamen Unterrichts“genutzt werden, da dieser in anderen Bundeslindern bzw. auf Ebene der KMK
(vgl. KMK, 2011, S. 15) weiterhin gebriuchlich ist, wie auch zum Erhebungszeitpunke die giiltige Begrifflichkeit
darstellte. So war dieser Begriff auch gemeinsame Kommunikationsgrundlage in der Befragung der Lehrkrifte.
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lung sowie integrativen bzw. inklusiven Moglichkeiten der Beschulung im Rahmen eines Gemein-
samen Unterrichts in der Grundschule vorgenommen werden.

Im Folgenden wird im Sinne einer operationalen Definition folglich zwischen den beiden
Beschulungssettings Gemeinsamer Unterricht, als Anwesenheit von Kindern mit sonder-
pidagogischem Férderbedarf in der Grundschule, und Férderschulen mit dem Férder-
schwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung, als stationirem Beschulungsangebot
fir Kinder mit einem ausgewiesenem sonderpidagogischen Férderbedarf im entspre-
chenden Forderschwerpunke, differenziert.

1.4 Unterrichtspraxis beschreiben — ein Rahmenmodell fiir die Untersuchung

Eine weitere Herausforderung im Kontext der artikulierten Zielsetzung besteht in der Erfassung
relevanter Strukturmomente des Unterrichts bzw. unterrichtlicher Praxis (vgl. Jank & Meyer, 2002,
S. 62f)). Es geht um die Logiken, die den Strukturmomenten in Wechselwirkung von Zielen, In-
halten und Methoden zugrunde liegen (vgl. ebd., S. 63). Es wird der Annahme gefolgt, dass die
Zielsetzungen und Prinzipien der Unterrichtsplanung in gleicher Weise fiir die analytische Unter-
suchung von Unterricht geeignet erscheinen miissen (vgl. Klafki, 2007, S. 250). Entlang des Struk-
turmodells von Jank und Meyer (2002, S. 691F) lisst sich ein erster deskriptiver Zugriff auf diese
Strukturlogik von Unterricht bzw. unterrichtlicher Praxis hinsichtlich Zeit-, Inhalts-, Handlungs-
und Verlaufsplanung sowie Gestaltung der Sozialstruktur kategorial-systematisch vollziehen. Mit
Klafki (2007, S. 272) riicken somit der Begriindungszusammenhang fiir didaktische-methodische
Entscheidungen (Gegenwart-, Zukunftsbedeutung, Exemplaritit), die thematische Strukeurierung,
Entscheidungen iiber Zugangs- und Darstellungsméglichkeiten (auch Medien) sowie die metho-
dischen Entscheidungen zum Lehr-Lern-Prozess ins Zentrum der Betrachtungen. Dies wird etwa
von Kaiser (2013b, S. 9ff) in ihrer Bootsmetapher und den Fragen nach dem Kurs (Ziele), den Bau-
methoden (Inhalt und Methode), der Reihung der Inhalte (Plan) sowie den Kindern (Interessen
und Voraussetzungen) fiir den Sachunterricht spezifiziert. In letzterem Punke schliefit die Analyse
des Unterrichts auch die Bedingungsanalyse zu sozio-kulturellen Ausgangsbindungen der Lern-
gruppe, institutionellen Rahmenbedingungen und antizipierbaren Schwierigkeiten und Stérungen
ein (vgl. Klafki, 2007, S.272). Dies kniipft an Uberlegungen des Berliner Modells von Heimann,
Otto und Schulz (1976, S.46) an, in dem die Analyse der anthropogenen und sozial-kulturellen
Voraussetzungen den Entscheidungen iiber Intentionen, Themen, methodische Schwerpunkte und
bevorzugte Medien stirker vorgelagert gedacht werden, wie auch die unterrichtlichen Planungs-
momente cher interdependent denn linear angelegt sind. Die Frage nach den Voraussetzungen der
Schiilerinnen und Schiiler muss mit Blick auf die spezifische Perspektive auf Bedarfe in der sozial-
emotionalen Entwicklung von besonderer Relevanz sein. Ebenso sind innerhalb einer solchen Be-
dingungsanalyse die Voraussetzungen der Lehrkrifte zu beachten (vgl. Tinzer, 2010a, S. 66£.).

Alternativ bietet das Didaktische Dreieck, wie Reusser (2008, S.225) dies in Schnittmenge von
Allgemeiner Didaktik und Lehr-Lernforschung ausdifferenziert, eine analytische Perspektive, um
unterrichtliche Dynamiken zu beschreiben. Zwischen Gegenstand und Lehrkraft ist die Ziel- und
Stoftkultur als personale und kulturelle Bedeutsamkeit der Inhalte zu betrachten. In der Bezichung
von Gegenstand und Lernenden riicken die Lehr-Lernqualitit und Verstehensprozesse in den Fo-
kus. Die Kommunikations- und Unterstiitzungskultur entscheidet schliefflich tiber die Interak-
tions-, Bezichungs- und Lernhilfequalitit zwischen Lehrkraft und Lernenden. Unterriche kann
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so zwar struketurell erschlossen werden, allerdings muss es an dieser Stelle als unterkomplexes Be-
trachtungsmodell gelten, um die vielfiltigen Einflussfaktoren auf die realisierte Unterrichtspraxis
hinreichend abzubilden. So verweisen die Modelle zwar auf den ,,operativen Kern berufsbezogener
Aufgaben von Lebrkrifien” (ebd., S.229), beriicksichtigen jedoch situationelle und institutionelle
Rahmenbedingungen fiir Unterricht nicht hinreichend.

Abgeleitet aus den referierten analytischen Zugriffen auf die Planung und Durchfithrung
von Unterricht soll fiir die eigene Untersuchung Unterricht in seiner Realisationsform zu-
nichst tiber Strukturmomente von Zielen, Themen und Inhalten, Methode und Organi-
sation des Lehr-Lernprozesses sowie medialen Angeboten beschrieben werden. Diese Ele-
mente stellen zentrale Analysekategorien fiir die Untersuchung dar. Diese sind jedoch um
Fragen nach vorgeschalteten Bedingungen fiir diese Entscheidungsprozesse zu erginzen.

Ein erweiterter Rahmen, um Unterricht in diesen Bedingungs- und Wirkzusammenhingen
umfassender zu beschreiben, stellt das Angebots-Nutzungsmodell nach Helmke (2010, S.73)
dar (vgl. Abbildung 1). Neben dem operationalen Kern, also dem Unterriche als Angebotsstruk-
tur, werden die Merkmale der Lehrkraft, der Kontext sowie familiire und individuelle Bedin-
gungen der Schiilerinnen und Schiiler als wesentliche Blocke im Sinne von Einflussfaktoren auf
die Lernaktivititen (Nutzung) und die erzielten Wirkungen (Ertrag) des Unterrichts bestimmt.
Systematisch kénnen mogliche situationelle und institutionelle Bedingungs- und Wirkfaktoren
im Zusammenhang mit der realisierten Unterrichtspraxis erfasst und analysiert werden. Dies
lasst es als analytisches Rahmenmodell geeignet erscheinen. Allerdings ergeben sich durch die
spezifische Herkunft des Modells aus dem Kontext der Lehr-Lernforschung und der damit ver-
bundenen Zielsetzung Aussagen iiber die Lernwirksamkeit von Unterricht treffen zu wollen,
spezifische Einschrinkungen und Grenzen, soll dies fiir die Deskription und Analyse von Un-
terrichtspraxis auf Basis einer Lehrkriftebefragung genutzt werden. Die zentralste Einschrin-
kung betrifft den Nutzungs- und Wirkungsaspeke des Unterrichts, der iiber die Befragung von
Lehrkriften methodenbedingt kaum erschlossen werden kann und somit auf eine wesentliche
Erkenntnisgrenze verweisen muss. Wie die Schiilerinnen und Schiiler das bereitgestellte Sach-
unterrichtsangebot nutzen, kann nur indirekt und wenig valide iiber die Auskiinfte der Lehr-
krifte deduziert werden (vgl. Helmke, 2010, S. 131F; Wellenreuther, 2000, S. 350). Zu den
Wirkungen, im Sinne des fachlichen Kompetenzzuwachses kann keinerlei Aussage getitigt wer-
den. Beides ist jedoch nicht Zielstellung, sodass diese beiden Blocke des Unterrichtsprozesses
fir die Untersuchung unberiicksichtigt bleiben und stattdessen der Fokus auf der Angebotsseite
und damit verbundenen Einflussfaktoren liegt. Eine weitere Einschrinkung des Modells ist, dass

»Unterricht als Angebot auch aus Sicht der Lehr-Lernforschung auf Merkmale zugreift, die in der Pla-
nung bzw. Vorbereitung des Unterrichts festgelegt werden. Zugleich aber fehlt der empirischen Unter-
richtsforschung just jene Kategorien des Lehrerhandelns:® (Arnold, 2009a, S. 37).

Die unter allgemein- wie fachdidaktischer Perspektive relevante Frage von Begriindungs- und
Entscheidungszusammenhingen im Verhiltnis von Zielen, Inhalten und Methoden auf der An-
gebotsseite des Unterrichts wird nach Arnold (20094, S. 39f.) nur unzureichend beriicksichtig. So
erweitert er das Angebots-Nutzungs-Modell um eben jene Perspektiven didaktischer Prinzipien
und Intentionen in der Planung der Angebotsstruktur des Unterrichts (vgl. Arnold, 2009a, S. 41;
Arnold, 2009b, S. 19).
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Abb. 1: Angebots-Nutzungsmodell der Wirkungsweisen des Unterrichts (aus Helmke, 2010, S. 73)

Eine zentrale Aufgabe im Sinne des grundlegenden Erkenntnisinteresses ist es daher, neben
Beschreibungen zur Angebotsstruktur die dahinterstehenden Intentionen bzw. Motive und
Orientierungen der Lehrkrifte abzubilden. Diese werden im Prozessmodell unter dem Fak-
tor Merkmale der Lehrkrifte verortet, worunter sowohl die unterrichtsrelevante Expertise wie
auch andere Personenmerkmale der Lehrkrifte subsumiert werden (vgl. Helmke, 2010, S. 78£.).
Ubergeordnet betrifft dies Fragen des Professionswissens und des professionellen Handelns der
Lehrkrifte. Dies folgt der grundsitzlichen Annahme, dass Lehrkrifte tiber spezifische Wissens-
bestinde verfiigen, die sie zu professionellen padagogischen Handlungen befihigen, um im
Unterricht Lernprozess ihrer Schiilerinnen und Schiiler zu férdern (vgl. Reinisch, 2009, S. 39).
Professionalitit kann als kognitive Disposition (vgl. Lechmann-Grube & Nickolaus, 2009) ver-
standen werden, die Grundlage fiir das padagogisch-didaktische Handeln im Unterriche ist. Als
besonders einflussreich muss hierbei das Modell professioneller Kompetenz der COACTIV-
Studie (vgl. Kunter, Klusmann & Baumert, 2009; Kunter & Voss, 2011) gelten, nach dem sich
zunichst zwischen Professionswissen, Uberzeugungen, motivationalen Orientierungen und der
Fihigkeit zur Selbstregulation unterscheiden lasst. Das Professionswissens differenziert sich
weiter aus in Fachwissen, fachdidaktisches Wissen, pidagogisches Wissen, Organisationswissen
und Beratungswissen (vgl. Baumert & Kunter, 2011, S. 32). Das Professionswissen als solches
steht jedoch nicht im spezifischen Forschungsfokus der eigenen Arbeit, sondern es geht darum
unterrichtliche Gestaltungspraktiken zu erfassen bzw. vor dem Hintergrund artikulierter Be-
grindungszusammenhinge zu rekonstruieren, da die Konstruktion von Unterricht nicht nur
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durch das padagogisch-didaktische Wissen der Lehrkrifte bestimmt wird, sondern die Einstel-
lungen und Lehr-Lernvorstellungen wesentlichen Einfluss haben (vgl. Wuttke, 2009, S. 671)
Orientierung kann das integrierende Modell der kognitiven Handlungsgrundlagen nach Lehmann-
Grube (2010, S. 65) geben (vgl. auch Lehmann-Grube & Nickolaus, 2009; Wahl, 1991), bei dem
fiir die Argumentationsstruktur im Kontext alltiglichen Unterrichtshandelns von einer ,,inneren
Verflechtung, wenn nicht gar Verschmelzung der Wissens- und Handlungsbereiche, die deren analy-
tische Trennung in Fragebogenskalen und Beobachtungskategorien so schwer macht(Lehmann-Gru-
be, 2010, S. 63f.) ausgegangen wird. Subjektive Theorien umspannen in diesem Verstindnis den
kompletten Prozess von Zielbildung, Planung, Realisation und Bewertung im Unterrichthandeln,
indem Uberzeugungen und Wissen der Lehrkrifte in die Bildung von Unterrichtsroutinen und
-praktiken, die Auswahl von Unterrichtsthemen, deren Ausgestaltung sowie das Klassenmanage-
ment einfliefen. Entsprechend erscheint eine solche Sichtweise einer Verschrinkung von Wissens-
und Uberzeugungskomponente zu einem Biindel von handlungsleitenden Motiven im Kontext
des eigenen Erkenntnisinteresses sowie des gewahlten forschungsmethodischen Zugangs ergiebiger.
Sichtweisen der Lehrkrifte auf Unterrich, verstanden als handlungsleitende Motive, sollen

»als Cluster komprimierten Wissens, betrachtet und als iibergreifende Grundausrichtungen bzw. Biin-
del von Vorstellungen, die die Wahrnehmung von Situationen und Sachverhalten vorstrukeurieren.
Sie sind erfahrungsbasiert und resultieren aus einer Verdichtung von Wissenskomponenten bzw. einer

Ubergeneralisierung von Erlebtem* (Sembill & Seifried, 2009, S. 346).

Fiir die Gestaltung des Unterrichts werden diese als Planungsentscheidungen im Vorfeld oder
als interaktive Entscheidungen in der direkten Unterrichtssituation wirksam (vgl. Dann &
Haag, 2017, S. 111). Nach Hofer (1986, S.261f.) bezichen sich entsprechende Handlungs-
entwiirfe, die damit als subjektive Reprisentationen aus handlungsleitenden Kognitionen der
Lehrkrifte hervorgebracht werden, auf Fachinhalte, Methoden, Organisationsformen, Hilfs-
mittel und psychologische Aspekte, worunter etwa erzicherische Mafinahmen oder das Klas-
senmanagement verstanden werden (vgl. auch Dann & Haag, 2017, S. 111£.). Allerdings findet
sich auch Kritik an der Idee einer zielgerichteten Handlung auf Basis von handlungsleitendem
Wissen, da viele Entscheidungen im Kontext unterrichtlicher Situationen spontan ohne expli-
ziten Zugriff auf bewusst verfugbares Regelwissen erfolgen wiirden. Stattdessen finde haufiger
ein handlungsrechtfertigendes Wissen Anwendung, mit dem nachgehende getroffene pida-
gogisch-didaktische Entscheidungen begriindet und legitimiert wiirden. (vgl. Neuweg, 2002,
S. 13£.) Diese Gefahr muss insbesondere fiir eine Befragungssituation geschen werden, bei der
Lehrkrifte eigenes Handeln ggf. im Nachgang plausibilisieren bzw. in eine konsistenten Begriin-
dungszusammenhang bringen wollen (vgl. auch Wellenreuther, 2000, S. 308).

Dieser intentionale Ebene als Verflechtung von Wissens-, Uberzeugungs- und Handlungs-
komponente in der Entscheidung tiber Ziele, Inhalte, Medien und die methodische-organi-
satorische Prozessstruktur des Unterrichts, die in der eigenen Untersuchung erfasst bzw. re-
konstruiert wird, soll mit Begriff der handlungsleitenden Motive entsprochen werden. Dies
geschicht unter der Einschriankung, dass diese handlungsleitenden Motive nicht zwangsliufig
mit dem tatsichlich realisierten Lehrkriftehandeln im Unterricht korrespondieren miissen.

Die gewihlte Begrifflichkeit weist deutliche Schnittmenge zu dhnlichen Begriffen wie Subjek-
tiven Theorien, epistemologischen Uberzeugungen oder didaktischen Orientierungen auf (vgl.
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Helmke, 2010, S. 117f; Kunter & Trautwein, 2013, S. 151f,; Pauli & Reusser, 2009, S. 681;
Sembill & Seifried, 2009, S. 346f.) und kann hiervon nicht véllig trennscharf unterschieden
werden. Gleichzeitig miissen Entscheidungen auf Basis handlungsleitender Motive bzw. Uber-
zeugungen als beeinflusst durch das Wissen iiber die Schiilerinnen und Schiiler und deren vo-
rausgegangenes Verhalten, selbstbezogene Kognitionen und Emotionen der Lehrkraft sowie
duf8eren Rahmenbedingungen gelten (vgl. Dann & Haag, 2017, S. 111£.).

An dieser Stelle lisst sich wiederum an das Prozessmodell nach Helmke (2010, S. 73) anschlie-
Ben, da es Verbindungslinien zwischen den handlungsleitenden Kognitionen bzw. Motiven,
subsumiert als Merkmale der Lehrkrifte, den Merkmalen der Schiilerinnen und Schiilern sowie
dufleren Rahmenbedingungen zur Entscheidungsebene der unterrichtlichen Angebotsstruktur
herstellt. Ebenso wird deutlich, dass es zentraler Beziige zu (fach-)didaktischen Konzepten und
Prinzipien bedarf, um die von Hofer (1986) bestimmten Entscheidungsmomente, auf die sich
die handlungsleitenden Motive bezichen, in einem intentionalen Begriindungszusammenhang
zu erschlieffen und die explizite Planungsleistung zu analysieren (vgl. Arnold, 2009a, S. 39f.).
Aus der spezifischen Perspektive der Didaktik des Sachunterrichts geht Tinzer (2010a) davon
aus, dass das Angebots-Nutzungs-Modell

»aufgrund seiner expliziten Bezugnahme auf die Didaktik der Unterrichtssituation gut geeignet ist, leh-
rerrelevante Bedingungenfaktoren der Planung sachunterrichtlicher Unterrichtseinheiten differenziert
zu benennen’ (S. 69)

Eine notwendige fachdidaktische Ausdifferenzierung wird dementsprechend in Kapitel 2.1.6 ge-
leistet. Ahnlich argumentiert Hillenbrand (2011, S. 40fF), dass mit dem Prozessmodell von Helm-
ke (2010) das Zusammenspiel von Faktoren auf Angebots- und Nutzungsseite im Kontext einer
sozial-emotionalen Férderung im Unterricht beschrieben werden kénnen. Dem folgend soll dieses
in modifizierter Form als Rahmenmodell genutzt werden, indem systematisch-analytisch Fakeo-
ren der Unterrichtspraxis und darin wirksamer handlungsleitender Motive auf den Ebenen

o Lehrkrifte

o Angebotsstruktur (Ziele, Inhalte, Methoden etc.)

e Merkmale der Schiilerinnen und Schiiler

¢ rahmende Kontextfaktoren unterschieden werden.

Zusammenhinge zwischen den Faktoren, wie auch Divergenzen auf den verschiedenen Ebenen
entlang des Beschulungssettings, sollen empirisch erfasst und analytisch-interpretativ erschlos-
sen werden.

1.5 Aufbau der Arbeit

Ausgehend von dem skizzierte Erkenntnisinteresse wird eine klassische Gliederungslogik empi-
rischer Arbeiten verfolgt, indem im Theorieteil bestechend aus den Kapitel 2 und 3 der Theorie-
und Forschungsstand zum Gegenstandsbereich erschlossen wird, bevor zentrale Forschungs-
fragen fiir die eigene Untersuchung abgeleitet werden. Dementsprechend schliefit sich der
empirische Teil der Arbeit mit der Darstellung des Forschungsdesigns und des methodischen
Vorgehens in Auswertung, Analyse und Interpretation der erhobenen Daten in den Kapiteln 4,
5 und 6 an. Dem folgt die Ergebnisdarstellung und -diskussion in den Kapiteln 7 und 8.

Im Theorieteil erfolgt in den Kapiteln 2 und 3, ausgehend von der einleitend bestimmten Pro-
blemstellung zweier bisher weitgehend unverbundener Fachdiskurse, zunichst eine umfingli-
chere theoretische Verortung mit dem Ziel zentrale Pramissen zur Unterrichtsgestaltung aus
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den unterschiedlichen disziplinidren Perspektiven bestimmen sowie mégliche Schnittmengen
wie auch Widerspriichlichkeiten aufzeigen zu kénnen. Gleichzeitig gilt es den jeweiligen For-
schungsstand zu sichten, um mégliche Referenzpunkete fiir die eigene Untersuchung herauszu-
arbeiten.

Gemif! dem fachdidaktischen Schwerpunke der Arbeit wird in Kapitel 2 eine Auseinander-
setzung mit dem zentralen Bezugsdiskurs der Didaktik des Sachunterrichts geleistet. Hierzu
erfolgt zunichst eine erste grundlegende Verortung in diszipliniren wir auch schultheoreti-
schen Beziigen (vgl. Kap.2.1) unter der Zielsetzung den Bildungs- und Erziehungsanspruch
des Sachunterrichts als Fundamentum sachunterrichtlicher Lehr-Lernprozesse im Unterriche zu
eruieren (vgl. Kap. 2.1.2 & 2.1.3). Dies geschieht unter Beriicksichtigung aktueller Tendenzen
zur Kompetenzorientierung, wie diese in der momentan mafigeblichen Bildungskonzeption des
GDSU-Perspektivrahmens (vgl. Kap. 2.1.4) angelegt sind. So kann ein erster Ausgangspunkt
fiir das Verhiltnis von Kind und Sache im Kontext des sachunterrichtlichen Bildungsanspru-
ches herausarbeitet werden. Die Bestimmung des Verhiltnisses von Kind und Sache bildet
den Fokus in den nachfolgenden Ausfiihrungen zur Planung sachunterrichtlicher Lehr-Lern-
prozesse (vgl. Kap. 2.1.5). Hierbei geht es darum, mégliche Planungsprimissen fiir Lehrkrifte
offenzulegen, die einen systematischeren Zugriff auf die Gestaltung der Sachunterrichtspra-
xis ermdglichen. Dies ist notwendig, um eine fachdidaktische Ausdifferenzierung des fiir die
Untersuchung zentralen Prozessmodells (vgl. Kap. 1.3) vorzunehmen und sachunterrichespe-
zifische Merkmale auf Ebene der Angebotsstruktur wie auch der Lehrkrifte beriicksichtigen zu
konnen. Im Teilkapitel 2.2 wird der fiir die Fragestellung der Arbeit relevante sachunterrichtsdi-
daktische Forschungsstand aufgearbeitet. Der Schwerpunke liegt auf deskriptiv ausgerichteten
Studien zur Ausgestaltung des Sachunterrichts in der schulischen Praxis. Gemif vorliegenden
Systematisierungen sachunterrichtsdidaktischer Forschungsperspektiven (vgl. Einsiedler, 2002;
Hartinger, 2015; Hempel, 2011) werden vorhandene Untersuchungen zum Methodeneinsatz
bzw. der Unterrichtsqualitit (vgl. Kap. 2.2.1), zur thematisch-inhaltlichen Ausgestaltung (vgl.
Kap. 2.2.2), dem professionellen Handeln der Lehrkrifte im Sachunterricht und damit verbun-
denen Uberzeugungen und Orientierungen (vgl. Kap. 2.2.3) sowie zur Medien- und Material-
nutzung (vgl. Kap. 2.2.4) rezipiert und auf ihre Relevanz fiir das eigene Erkenntnisinteresse hin
befragt. Dies geschieht mit dem Ziel einen Uberblick iiber den einschligigen Forschungsstand
zur Sachunterrichtspraxis an Grundschule als erster Referenzfolie fiir die eigenen Untersuchung
zu entwickeln (vgl. Kap. 2.2.5). Analog erfolgt im Kapitel 2.3 eine Befragung bestehender sach-
unterrichtsdidaktischer Konzeptionen hinsichtlich iibergreifender Prinzipien als moglicher
Leitlinien fiir die Ausgestaltung des Sachunterrichts in der Praxis. Entsprechende Prinzipien
der Vielperspektivitit (vgl. Kap. 2.3.1), Lebensweltorientierung (vgl. Kap. 2.3.2), Handlungs-
orientierung (vgl. Kap. 2.3.3), sachunterrichtlicher OEnung (vgl. Kap. 2.3.4), Kommunikation
(vgl. Kap. 2.3.5), des sozialen Lernens (vgl. Kap.2.3.6) und der Methodenorientierung (vgl.
Kap. 2.3.7) werden in ihrer Bedeutung fiir sachunterrichtliche Lehr-Lernprozesse eingeordnet
und auf mogliche konzeptionelle Schnittmengen zu pidagogisch-didaktischen Primissen aus
dem sonderpidagogischen Fachdiskurs hin analysiert. Es wird auf Ebene normativ-priskriptiver
Setzungen das Bedingungsfeld eines guten bzw. qualititsvollen Sachunterrichts ausgelotet, um
einen Vergleichsrahmen fiir die vorzufindende Praxis der befragten Lehrkrifte zu gewinnen.
Hierzu ist es notwendig bisheriger Sachunterrichtskonzeptionen sowie Forschungsbefunde
aus der Sonderpidagogik des Forderschwerpunktes emotionale und soziale Entwicklung (vgl.
Kap. 2.4.1) bzw. dem hinsichtlich Zielgruppe und Diskurslinien angrenzenden Férderschwer-
punke Lernen (vgl. Kap. 2.4.2) aufzugreifen. Dies geschieht einerseits, um Aussagen und Befun-
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de aus dem sonderpidagogisch orientierten Sachunterrichtsdiskurs mit den zuvor bestimmten
Theorie- und Forschungslinien des allgemein sachunterrichtdidaktischen Diskurses vergleichen
zu kdnnen, wie auch andererseits mégliche Spezifika fiir die Sachunterrichtspraxis im Forder-
schulkontext herauszuarbeiten. In dhnlicher Weise sind nachfolgend erste konzeptionelle Ent-
wiirfe eines inklusiven Sachunterrichts (vgl. Kap.2.5.1) sowie der diesbeziiglich verfiigbare
Forschungsbefunde (vgl. Kap. 2.5.2) zu sichten. In Synopse bestechender Ansitze werden vier
zentrale Gestaltungsprinzipien inklusiver Sachunterrichtsdidaktik (vgl. Kap. 2.5.3) bestimmt,
entlang derer die bestechende Praxis des Sachunterrichts im Gemeinsamen Unterricht sowie
mogliche handlungsleitende Motive der Lehrkrifte eingeordnet werden kénnen. Zum Ab-
schluss des zweiten Kapitels erfolgt systematisiert entlang der Ebenen des Prozessmodells eine
Zusammenfassung (Kap. 2.6) zentraler Implikationen zum Forschungsgegenstand.

Im dritten Kapitel wird analog die spezifische Perspektive einer Pidagogik und Didaktik im
Forderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung auf den Gegenstandsbereich der
Arbeit als weiterem relevanten Bezugsdiskurs bestimmt. Um zu konkretisieren, wie sich die
spezifische Ausgangslage von Schiilerinnen und Schiilern, die diesem sonderpidagogischen
Férderschwerpunkt zugewiesen sind, darstellt, werden im Kapitel 3.1 entlang eines 6kosystemi-
schen Verstindnisses erschwerter Lern- und Lebensbedingungen im Anschluss an die KMK-
Empfehlungen (vgl. KMK, 2000) die verschiedenen Ebenen von Gesellschaft (vgl. Kap. 3.1.1),
Familie (vgl. Kap. 3.1.2), Person (vgl. Kap. 3.1.3) und Schule als Institution (vgl. Kap. 3.1.4)
betrachtet. Ziel ist es, Implikationen hinsichtlich relevanter psychosozialer Schiilermerkmale
als Ausgangslage fiir sachunterrichtliche Lernprozesse herauszuarbeiten. Diese kénnen Ver-
gleichspunkte zu den konkret beschriebenen Schiilerinnen und Schiiler in der Befragung bilden
und somit Riickschliisse auf Schiilermerkmale als Einflussfaktoren auf die Planung und Durch-
fithrung des Sachunterrichts erméglichen. Weiterhin werden bildungsstatistische Daten (vgl.
Kap. 3.1.5) einbezogen, um quantitativ die Gruppe der integrativ bzw. inklusiv sowie segregiert
unterrichteten Schiilerinnen und Schiiler dieses Forderschwerpunktes eingrenzen zu kénnen.
Anschliefend umreifit das Kapitel 3.2 organisatorische wie pidagogisch-konzeptionelle Bedin-
gungen schulischer Erziechungshilfe in Kontrastierung integrativer bzw. inklusiver sowie segre-
gierter Beschulungssettings. Einerseits sind bedeutsame organisatorisch-strukturelle Merkmale
zu bestimmen, um die fiir den Gruppenvergleich relevante Unterscheidung inhaltlich auszu-
schirfen wie auch mégliche Kontextfaktoren auf Seiten des jeweiligen Beschulungssettings als
Rahmenbedingungen fiir den Sachunterricht zu bestimmen. Ebenso werden mégliche pida-
gogisch-konzeptionelle Spezifika fiir das jeweilige Handlungsfeld herausgearbeitet, die hand-
lungsleitend fiir die Lehrkrifte sein kénnen. Fiir beide Beschulungssettings sind konzeptionel-
le Uberlegungen aus dem Fachdiskurs mit vorliegenden Forschungsbefunden zu Wirkungen
einer integriert bzw. inklusiven oder segregierten Beschulung zu kontrastieren. Um die Arbeit
in der Diskussion zu einem Unterricht in Feldern schulischer Erzichungshilfe zu verankern,
werden im Kapitel 3.3 pidagogisch-didaktische Prinzipien und Konzeptionen dieses Forder-
schwerpunktes einer vertiefenden Analyse unterzogen. Ausgangspunkt ist die kritische Frage,
inwieweit sich tiberhaupt eine sonderpidagogische Spezialdidaktik in diesem Feld konstituiert
und in welchem Verhiltnis diese hinsichtlich eines dualen Auftrages schulischer Erzichungshilfe
im Spektrum integrativer bzw. inklusiver sowie segregierter Beschulungsformen zu verorten ist.
Vorrangig mit Blick auf Unterricht im Férderschulkontext werden Ansitze padagogisch-the-
rapeutischer Unterrichtsmodelle gemifl ihrer Verortung in unterschiedlichen Theorieperspek-
tiven in ihrer Spezifik betrachtet (vgl. Kap. 3.3.2), da sich so erste Prinzipien fiir Unterricht in
diesem Forderschwerpunke ableiten lassen. Kontrastierend zu diesen vorrangig konzeptionellen
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Uberlegungen erfolgt eine Auseinandersetzung mit dem Forschungsstand zum Unterricht in
segregierte wie auch integrativen bzw. inklusiven Beschulungsformen (vgl. Kap. 3.3.3), um Hin-
weise auf mégliche Unterrichtspraktiken und damit einhergehende handlungsleitende Motive
von Lehrkriften als Referenzpunkee fiir die eigene Untersuchung herauszuarbeiten. Weitere Be-
zugspunkete fiir die Erfassung der Unterrichtspraxis werden mit der Frage nach moglichen Kern-
merkmalen eines guten Unterrichts in Handlungsfeldern schulischer Erzichungshilfe in den
Blick genommen. Strukturierung, Classroom-Management, ein Wissen um storfaktorielle As-
pekte im Unterricht, Differenzierung und Individualisierung sowie aktive Bezichungsgestaltung
sollen als Spezifika bestimmt und in ihrer méglichen Bedeutung fiir sachunterrichtliche Lehr-
Lernprozesse vertiefend betrachtet werden. Ziel ist es aus den theoretisch-konzeptionellen wie
auch empirisch hergeleiteten Annahmen iiber Unterricht im Férderschwerpunkt emotionale
und soziale Entwicklung didaktische Kernmerkmale (vgl. Kap. 3.3.4) synoptisch zusammenzu-
fithren, die als Vergleichspunkte relevant sein miissen. Aus dem so aufgearbeiteten Fachdiskurs
werden analog zum Kapitel 2 zusammenfassende Schlussfolgerungen im Kontext des eigenen
Forschungsinteresses deduziert (vgl. Kap. 3.4). Dies geschieht erneut systematisiert entlang der
Ebenen des genutzten Prozessmodells iiber Merkmale der Lehrkrifte, der Unterrichtstrukeur,
den Rahmenbedingungen und Merkmalen der Schiilerinnen und Schiiler.

Das Kapitel 4 gibt einen Uberblick iiber das realisierte zweiphasige Forschungsdesign. Auf
Basis der theoretischen Auseinandersetzung mit den beiden relevanten Fachdiskursen der Di-
daktik des Sachunterrichts und der Sonderpidagogik im Forderschwerpunkt emotionale und
soziale Entwicklung werden in einer Ausschirfung des Forschungsinteresses im Kapitel 4.1 die
leitenden Forschungsfragen fiir die Untersuchung bestimmt. Hiervon ausgehend erfolgt eine
forschungsmethodologische Einordnung des eigenen Untersuchungsdesigns im Rahmen der
Mixed-Methods-Forschung verbunden mit dem weitergehenden Ziel die grundsitzlich ge-
troffenen methodischen Entscheidungen in den zwei Erhebungsphasen von Fragebogenerhe-
bung und Experteninterviews im Gesamtkontext des Designs zu begriinden (vgl. Kap. 4.2). In
Verbindung zu der Anlage der Untersuchung als Lehrkriftebefragung mit quantitativen und
qualitativen Anteilen in der Datenerhebung und -auswertung wird das Forschungsfeld und die
realisierte Stichprobe fiir beide Erhebungsphasen transparent gemacht (vgl. Kap. 4.3). Hierbei
wird im Vergleich zur Zielpopulation nordrhein-westfilischer Lehrkrifte aufgezeigt, inwiefern
die eigene Studie trotz ihres explorativen Charakters in begrenztem Mafle auch generalisierbare
Aussagen in der Ergebnisinterpretation zulisst. Die in Kapitel 4 dargestellten grundsitzlichen
forschungsmethodologischen wie auch -methodischen Entscheidungen werden in den Kapiteln
5 und 6 jeweils fiir die beiden Erhebungsphasen vertiefend dargestellt und begriindet.

Fiir die erste Erhebungsphase in Form einer teilstandardisierten Fragebogenerhebung wird das
Vorgehen bei der Entwicklung des Fragenbogens (vgl. Kap. 5.1) erliutert, um daran anschlie-
Bend methodische Entscheidungen sowohl in der formal-strukeurellen Anlage des Instruments
(Kap. 5.2), insbesondere hinsichtlich eingesetzter Frage-Antwortformate, sowie beziiglich der
inhaltlichen Ausgestaltung der Frageitems (vgl. Kap. 5.3) darzulegen. Fiir die inhaltliche Kons-
truktion des Fragebogens werden in enger Verschrinkung zu den zuvor bestimmten Implika-
tionen der Bezugsdiskurse (vgl. Kap. 2.6 & 3.4) die verschiedenen Schwerpunkesetzungen in
den tibergeordneten Fragblocken wie auch auf Ebene der cinzelnen Frageitems erldutert und
begriindet. Hierbei wird auch auf notwendige Modifikationen auf Grundlage des durchgefiihr-
ten qualitativen Pretests im Vorfeld der Untersuchung hingewiesen (vgl. Kap. 5.4). In Passung
zur explorativen Zielstellung der Untersuchung werden die genutzten deskriptiv- und explora-
tiv-statistischen Strategien der quantitativen Datenauswertung vorgestellt (vgl. Kap. 5.5). Die
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methodischen Entscheidungen folgen an dieser Stelle der Primisse die vorliegenden Daten als
Indikatoren fiir sachunterrichtliche Praktiken, handlungsleitende Motive und Rahmenbedin-
gungen nicht nur beschreiben, sondern ebenso auf Unterschiede hinsichtlich des Beschulungs-
settings hin interferenzstatistisch zu analysieren. Aus den eingesetzten offenen Antwortforma-
ten liegen dariiber hinaus qualitative Daten, vorrangig zu Begriindungsmotiven fiir getroffene
inhaltlich-methodische Entscheidungen, vor, sodass die genutzte inhaltsanalytische Auswer-
tungsstrategie ebenfalls begriindend dargestellt wird.

Vergleichbar wird im sechsten Kapitel das forschungsmethodische Vorgehen der zweiten Er-
hebungsphase mittels leitfadengestiitzter Experteninterviews erldutert. Dies beinhaltet die
Klirung des zugrundliegenden Expertenbegriffs im Kontext einer Lehrkriftebefragung (vgl.
Kap. 6.1) ebenso wie eine hieraus abgeleitete nihere Bestimmung der Zielsetzungen, die mit
dieser Methode im Zusammenhang mit eigenen dem Erkenntnisinteresse verbunden werden
(vgl. Kap. 6.2). Ausgehend vom rezipierten Theorie- und Forschungsstand wird entlang der
eigenen Forschungsfragen der Aufbau des eingesetzten Interviewleitfadens ausgefiihrt und be-
griindet. Dem schliefit sich eine Erlduterung des realisierten Interviewsetting an (vgl. Kap. 6.4),
bevor die Transkriptionsregeln (vgl. Kap. 6. 5), nach denen die Interviews verschriftlicht wur-
den, transparent gemacht werden. Die Auswertung der Interviews erfolgt mittels eines qualita-
tiv inhaltsanalytischen Vorgehens, sodass die genutzten Strategien der strukturierenden, quali-
tativen Inhaltsanalyse nach Kuckartz (2014) schrittweise zu erértern und in ihrer Zielsetzung
transparent zu machen sind (vgl. Kap. 6.6).

Im siebten Kapitel werden die Ergebnisse aus der ersten und zweiten Phase der Untersuchung
zusammenfassend dargestellt. Dies bildet demnach den Kern der vorliegenden Untersuchung.
Zunichst erfolgt eine Beschreibung der realisierten Stichproben in Fragebogenerhebung so-
wie Experteninterviews (Kap. 7.1), um endang relevanter personenbezogener Daten einen
Vergleich mit den Merkmalen der Zielpopulation vornehmen zu kénnen. Hierbei wird die
spezifische Zusammensetzung hinsichtlich Reprisentativitit bzw. Reprisentanz ex-post-facto
diskutiert. Nachfolgend werden entlang des Rahmenmodells Ergebnisse auf Ebene von Merk-
malen der Schiilerinnen und Schiiler bzw. der Lerngruppen (Kap. 7.2), der Kontextfaktoren
(Kap. 7.3), Merkmale der Lehrkrifte (Kap. 7.4) sowie des Unterrichts (Kap. 7.5) aus beiden
Erhebungsphasen berichtet. Ergebnisse zum Bereich Unterrichtsstorungen (Kap. 7.6) werden
in einem weiteren Kapitel als separatem Ergebnisteil ausgewiesen, da diese als intermedieren-
der Faktor zwischen Angebotsstruktur und Nutzungsverhalten unter Perspektive des Forder-
schwerpunktes emotionale und soziale Entwicklung als besonders relevante Einflussgrofie auf
sachunterrichtliche Praxis zu betrachten sind. Inwieweit dies aus Sicht der befragten Lehrkrifte
der Fall ist, soll daher getrennt analysiert werde. In der Ergebnisdarstellung wird eine durch-
gingige Triangulationsstrategie zwischen qualitative und quantitative Daten verfolgt. Dies ge-
schieht mit der Intention einer konsequenten Bezugnahme der Befunde aufeinander, um somit
das Potential eines multimethodischen Zugriffs auf den Gegenstandbereich zu nutzen und so
den Erklarungswertes der eigenen Daten zu erhéhen.

Eine umfassende Interpretation und Diskussion der Befunde erfolgen im abschliefenden ach-
ten Kapitel. Entlang der zuvor aufgeworfenen Forschungsfragen (vgl. Kap. 4.1) werden die
Ergebnisse (Kap. 8.1), d.h. die Befunde zur Unterrichtspraxis bzw. den handlungsleitenden
Motiven vor dem Hintergrund des relevanten Forschungsstandes der beiden Bezugsdiskurse
diskutiert. Dies stellt den Versuch dar, die formulierten Forschungsfragen vorliufig zu beant-
worten. Die zentralen Befunde werden nachgehend in Systematik des genutzten Prozessmodells
eingeordnet (vgl. Kap. 8.2), um in der zusammenfassenden Betrachtung der Befunde weiter-
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fithrende Thesen (vgl. Kap. 8.3) zur Sachunterrichtspraxis in den beiden Beschulungssettings
zu formulieren und Implikationen fiir einen zukiinftig auszugestaltenden Sachunterricht unter
Beachtung storfakeorieller Aspekte und lebensweltlicher Problemlagen abzuleiten. Es werden
Problemstellen wie auch Chancen fiir den Sachunterricht unter Perspektive des Férderschwer-
punktes emotionale und soziale Entwicklung bestimmt. Die Einordnung der eigenen Befunde
hat dabei auch die forschungsmethodischen Limitationen (vgl. Kap. 8.4) als Erkenntnisgrenzen
der eigenen Arbeit auszuweisen. Entsprechend schlief8t die Arbeit mit der Bestimmung mog-
licher Forschungsperspektiven (vgl. Kap. 8.5), die sich aus diesen Grenzen, aber ebenso aus ex-
plorativ neu erschlossenen Fragestellungen ergeben, ab. In diesem Sinne kann die vorliegende
Arbeit einen ersten Beitrag zur Erkundung des Sachunterrichts in den beiden Handlungsfeldern
Gemeinsamer Unterricht und Férderschule unter der gewihlten Perspektive sozial-emotiona-
ler Entwicklungsbedarfe leisten, ist sich aber der Grenzen der im folgenden dargestellten For-
schungsarbeit deutlich bewusst.
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Wie gestalten Lehrkrafte unter Beriicksichtigung (sonder-)péddagogi-
schen Forderbedarfs in der emotional-sozialen Entwicklung Sach-
unterricht an Grund- und Férderschulen? Was sind handlungsleiten-
de Motive? Lassen sich Unterschiede zwischen den Schulformen
feststellen? Diesen Fragen geht eine zweiphasige Lehrkraftebefra-
gung nach, die mittels Fragebogenerhebung (n = 80) und Experten-
interviews (n = 10), Praktiken, didaktische Uberzeugungen sowie
Kontextfaktoren des Sachunterrichts an nordrhein-westfalischen
Grund- und Forderschulen exploriert. Im Ergebnis tritt die Bedeutung
storfaktorieller Aspekte sowie sozialer Dimensionen im Unterricht
hervor. Didaktische Postulate nach Offnung treffen auf ein leitendes
Motiv der Strukturierung, sodass das Methodische Vorrang genieBt.
Lebensweltorientierung bedarf der Reflexion sozialer Problemlagen.
Sichtbar wird aber auch das férderliche Potential des Sachunterrichts.
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