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1 Vorwort

Diese Diplomarbeit steht im Zusammenhang mit einer Diplomarbeit, die ich im Zuge meines
Pédagogikstudiums geschrieben habe. Der Titel jener Diplomarbeit lautet ,,Inklusive Didaktik am
Beispiel des Unterrichtsfaches Mathematik. Moglichkeit eines inklusiven Mathematikunterrichts fiir
alle Schiiler und Schiilerinnen in der Sekundarstufe 1.“ und es wird darin eine theoretische
Moglichkeit vorgestellt, wie ein inklusiver Mathematikunterricht geplant werden kann, der sowohl
Anspriichen aus der Heilpddagogik bzw. Inklusiven Pddagogik wie auch aus der Fachdidaktik
Mathematik gerecht wird. Das Forschungsinteresse dieser Arbeit besteht darin, an diesem Thema
weiterzuarbeiten und die theoretische Ausarbeitung in Bezug zum praktischem Unterricht in einer
heterogenen Klasse zu setzen. Dadurch sollen theoretische und praktische Arbeit zum Thema
»inklusive Didaktik* in Verbindung zueinander gebracht und so fruchtbar fiireinander gemacht

werden.



2 Einleitung

Inklusive Didaktik bzw. inklusiver Unterricht sind Schlagworte, denen in der wissenschaftlichen
Literatur immer mehr Beachtung geschenkt wird (vgl. zB. Biewer 2010, Seitz 2004). Das hingt
zum Einen mit der UN Konvention 2008 zusammen, die festlegt, dass alle Schiilerinnen und
Schiiler mit einer Behinderung das Recht haben ,,gleichberechtigt mit anderen in der Gemeinschaft,
in der sie leben, Zugang zu einem integrativen, hochwertigen und unentgeltlichen Unterricht an
Grundschulen und weiterfiihrenden Schulen* zu erhalten und ,,angemessene Vorkehrungen fiir die
Bediirfnisse des Einzelnen getroffen werden* um ,,ihre erfolgreiche Bildung zu erleichtern®. Dieses
Gesetz wurde auch in Osterreich unterschrieben und ratifiziert und somit garantiert der Staat
Osterreich die ,,Verwirklichung dieses Rechts* (UN-Konvention 2008, S. 23-24). Ein weiterer
entscheidender Grund, der dafiir sorgt, dass inklusiver Unterricht immer mehr gefordert wird, sind
verschiedene wissenschaftliche Untersuchungen, die belegen, dass Kinder mit einer Behinderung in
einer Regelklasse bessere Lernergebnisse erzielen konnen als in Sonderschulklassen. Auch fiir
Kinder ohne Behinderung soll dieser Unterricht in heterogenen Klassen keinen Nachteil bringen,
sondern ihre sozialen Féahigkeiten stirken (vgl. Tillmann 2007, S. 11, Ruijs, Van der Veen, Peetsma

2010, S 351-391).

Um tatsdchlich bessere Leistungen erbringen zu kdnnen, ist es m.E. unbedingt notwendig auch
didaktisch auf diese heterogene Schiilerinnen- und Schiilergruppe zu reagieren und den Unterricht
an diese Situation anzupassen. Dies erfordert die Suche nach einer geeigneten Didaktik fiir diese
neuen Herausforderungen und macht es notwendig Lehrpersonen in ihrer Arbeit zu unterstiitzen.
Die Lehrerinnen und Lehrer, die in einer inklusiven Klasse arbeiten, kénnen kaum auf
wissenschaftlich fundierte Literatur zuriickgreifen, sondern werden in ihrer pddagogischen Arbeit
meist allein gelassen, was auch bei den Lehrerinnen der untersuchten Klasse deutlich wird. Durch
diesen fehlenden wissenschaftlichen Diskurs werden Erfahrungen der Lehrpersonen unzureichend
ausgetauscht und eine ,,inklusive Didaktik* kann sich dadurch nur schwer entwickeln (vgl. Seitz

2004, S. 226).

Auf diese Problemlage soll diese Diplomarbeit reagieren, indem versucht wird Theorie und Praxis
zu verkniipfen. Dazu soll durch Beobachtungen des Mathematikunterrichts in einer heterogenen

Klasse sowie einem qualitativen Leitfadeninterview mit den Mathematiklehrerinnen



herausgefunden werden, wie die derzeitige Realitiit des Mathematikunterrichts in Osterreich in einer
Klasse mit vierzehn horenden und sechs gehorlosen Kindern aussieht. Der Begrift ,,inklusive
Klasse“ bzw. ,,inklusiver Unterricht* konnte sich in Osterreich bisher nicht durchsetzen. Auch die
Klasse, in der die Beobachtungen und das Interview durchgefiihrt wurden, wird als
»Integrationsklasse® gefiihrt, weist jedoch - wie bei der Beschreibung der Klasse noch deutlicher
wird - einige Merkmale auf, die dem Konzept der Inklusion entsprechen und aus diesem Grund eine

fiir das Anliegen der vorliegende Arbeit geeignete Klasse darstellt.

Die Ergebnisse der Auswertung der Beobachtungen und des Interviews werden dann in
Zusammenhang mit der theoretischen Ausarbeitung gebracht und verglichen. Dies soll dazu fiihren,

folgende Forschungsfragen beantworten zu konnen:

*  Welche Aspekte der theoretischen Ausarbeitung lassen sich anhand dieses Beispiels des

Mathematikunterrichts in einer inklusiven Klasse finden?
*  Welche Unterrichtsmethoden werden in dieser Klasse angewendet?
*  Wie sieht die Planung fiir diesen Mathematikunterricht aus?

*  Welche Ansatzpunkte ergeben sich durch diese Untersuchung fiir eine Optimierung der

Praxis durch Theorie und umgekehrt?

Diese Arbeit erhebt nicht den Anspruch, die Losung fiir dieses schwierige und komplexe
Problemfeld finden zu konnen, kann jedoch als ein Schritt zur wissenschaftlichen
Auseinandersetzung mit diesem wichtigen Thema angesehen werden, auf dem weitere Arbeiten

aufbauen konnen.

In dieser Arbeit steht zunichst eine Kurzfassung der theoretischen Ausarbeitung, in der das Konzept
der Inklusion sowie Ansidtze der inklusiven Piddagogik fiir eine inklusive Didaktik beschrieben
werden. Danach folgt ein kurzer Uberblick zu wichtigen Aspekten der Aufgaben der Fachdidaktik
Mathematik sowie Forderungen an den Mathematikunterricht. Es werden didaktische Prinzipien
sowie verschiedene offene Unterrichtsmethoden, die fiir einen Unterricht in heterogenen Klassen

gut geeignet sind, vorgestellt. AuBBerdem wird die ,,bildungstheoretische Didaktik® von Wolfgang



Klafki beschrieben, die helfen soll, einen Unterricht fiir eine heterogene Gruppe von Schiilerinnen
und Schiilern zu planen. Eine qualitative Beobachtung in einer heterogenen Klasse gibt
anschlielend einen Einblick in den Mathematikunterricht dieser Klasse. Zusétzlich wird mit den
Mathematiklehrerinnen dieser Klasse ein qualitatives Leitfadeninterview gefiihrt, um weitere
Informationen iiber den Unterricht zu erhalten. Die Ergebnisse dieser Untersuchungen werden mit
der theoretischen Arbeit verglichen und es werden die eingangs erwdhnten Forschungsfragen
beantwortet. Anschliefend wird ein alternativer Vorschlag zur Unterrichtsgestaltung in der
untersuchten Klasse vorgestellt, der auf der theoretischen Ausarbeitung basiert und beschreibt, wie

ein Unterricht aussehen konnte, der sinnvolle Gesichtspunkte aus Theorie und Praxis vereint.



3 Inklusive Padagogik

Dieses Kapitel soll im Uberblick darstellen, was in der theoretischen Ausarbeitung einer inklusiven
Didaktik fiir den Mathematikunterricht (vgl. Kofler 2012) erarbeitet wurde, um sie anschlieend
mit den Beobachtungen des Mathematikunterrichts in der inklusiven Klasse und dem Interview mit
den Mathematiklehrerinnen in Verbindung bringen zu kénnen. Dazu wird zundchst der Begriff
»Inklusion® erklart, anschlieBend werden wichtige Erkenntnisse aus der Heilpddagogik bzw.
Inklusiven Pddagogik sowie der Fachdidaktik Mathematik in Bezug auf gemeinsames Lernen
dargestellt. Mithilfe der ,bildungstheoretischen Didaktik im Rahmen kritisch-konstruktiver
Erziehungswissenschaft“ von Klatki (1997) wird danach eine Moglichkeit vorgestellt, wie
Unterricht geplant werden kann, der Aspekte der Heilpddagogik bzw. Inklusiven Pddagogik sowie
der Fachdidaktik Mathematik beinhaltet.

3.1 Der Begriff ,,Inklusion*

Inklusion ist eine Forderung aus dem Bereich der Heilpddagogik an die ganze Gesellschaft, die
darauf abzielt, Menschen, die bisher nicht an gesellschaftlichen Aktivititen teilhaben konnten,

einzugliedern und ihnen durch strukturelle Verdnderung eine barrierefreie Teilhabe zu garantieren.

Der Begrift ,Inklusion” stellt seit der Salamanca-Erklirung von 1994 einen bedeutenden
padagogischen Fachbegriff dar. Durch diese Weltkonferenz, die Piddagogik fiir Menschen mit
besonderen Bediirfnissen zum Thema hatte, fand er auch im deutschsprachigen Raum immer mehr
Verbreitung in wissenschaftlichen Texten (vgl. Sander 2004, S. 12). Dieser Begriff kann in Bezug
auf Schule als Weiterentwicklung des Konzeptes der Integration angesehen werden, durch das
behinderte Kinder in die Regelschulen aufgenommen und nicht mehr ganz vom Schulsystem
ausgeschlossen oder in separate Schulen geschickt wurden. Das Neue am Begriff ,,Inklusion und
dem dahinterstehenden Konzept ist die Sichtweise, dass sich nicht die ausgegrenzten Menschen
einem starren System anpassen miissen, sondern das System so gedndert werden soll, dass alle

Menschen daran teilhaben konnen (vgl. Sander 2004, S. 14).

Biewer (2010) schreibt, dass das Konzept ,Inklusion® verschiedene Interpretationen zulésst.

Trotzdem gibt er folgende Definition, die die wesentlichen Merkmale zusammenfasst:

10



»Inklusive Pddagogik bezeichnet Theorien zur Bildung, Erziehung und Entwicklung, die
Etikettierungen und Klassifizierungen ablehnen, ihren Ausgang von den Rechten
vulnerabler und marginalisierter Menschen nehmen, flir deren Partizipation in allen
Lebensbereichen pliddieren und auf eine strukturelle Verdnderung der regulédren
Institutionen zielen, um der Verschiedenheit der Voraussetzungen und Bediirfnisse aller
Nutzer/innen gerecht zu werden.* (S. 193)

Auch die Institution Schule hat im Sinne dieses Konzeptes die Aufgabe, ihre Strukturen so zu
dndern, dass es allen Kindern ermdglicht wird gemeinsam zu lernen. Dieses Konzept erfordert also
ein Umdenken der zustindigen Personen und eine Verpflichtung dafiir, dass alle Menschen diese
Moglichkeit der Teilhabe erhalten. In Bezug auf das Unterrichtsgeschehen heiflt das, dass alle
Kinder gemeinsam unterrichtet werden sollen, was mit der Forderung nach einer wissenschaftlich
fundierten Didaktik fiir diesen gemeinsamen Unterricht verbunden ist, die es allen Kindern
ermdglicht, auf bestmogliche Weise in threm Lernprozess unterstiitzt zu werden. Wie eine solche
Didaktik aussehen kann und welche Methoden sich dafiir beispielsweise eignen, wird im folgenden

Abschnitt thematisiert.

3.2 Inklusive Didaktik

In diesem Teil wird erldutert, wie sich Pddagoginnen und Pddagogen inklusiven Unterricht
vorstellen und welche Erkenntnisse bisher durch die Praxis mit heterogenen Gruppen gewonnen

werden konnten.

Durch die praktische Arbeit mit heterogenen Lerngruppen konnten sich verschiedene Methoden
herausbilden, die sich besonders gut fiir inklusiven Unterricht eignen, da durch diese
unterschiedliche Lernprozesse in einer Klasse stattfinden konnen. Die Individualisierung und
Differenzierung der Kinder steht im Vordergrund, was durch einen moglichst offenen Unterricht
und verschiedene offene Unterrichtsmethoden gut umgesetzt werden kann (vgl. Seitz 2006). Die
Schiilerinnen und Schiiler erhalten durch diese offenen Unterrichtsmethoden die Moglichkeit sich
individuell mit einem Thema auseinanderzusetzen und auf ihrem eigenen Niveau zu lernen.
Frontalunterricht wird fiir heterogene Klassen nicht als sinnvoll erachtet, da dieser nicht auf die

Individualitit der Kinder eingeht (vgl. zB. Seitz 2006, Markowetz 2004, Biewer 2001).

Seitz (2006), eine der wenigen Theoretikerinnen, die sich im deutschsprachigen Raum mit
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inklusiver Didaktik befasst hat, betont, dass der Blick auf die Gemeinsamkeiten und nicht wie
bisher vermehrt auf die Unterschiede der Schiilerinnen und Schiiler gelenkt werden soll. Diese
Gemeinsamkeiten, zum Beispiel gemeinsame Interessen, Vorlieben oder Erfahrungen, stellen die
Grundlage fiir das Suchen von Inhalten und Aspekten dar, die alle Schiilerinnen und Schiiler

betreffen und im Unterricht aufgegriffen werden sollen.

Von dieser gemeinsamen Grundlage aus soll jedoch auch die Einzigartigkeit jedes Kindes
Beachtung finden. Etikettierung und Einteilung in verschiedene Gruppen wie ,,schwer behindert*
oder auch ,,schwer begabt“ werden abgelehnt, da sie der Individualitdt der Kinder nicht gerecht
werden. Viel mehr handle es sich um ,unterschiedliche Dimensionen von Gemeinsamkeit und
Verschiedenheit* (Seitz 2006), da sich jedes Kind hinsichtlich verschiedener Kriterien wie Alter,
soziale Schicht, Interessen, Charakter usw. von anderen unterscheidet. Die Individualitit der Kinder
und ihre Erfahrungen fiihren zu unterschiedlichen Perspektiven auf ein Thema, die nicht nur
erlaubt, sondern auch erwiinscht sind. Durch diese verschiedenen Zugénge zu einem Thema wird
ein Dialog zwischen den Schiilerinnen und Schiilern angeregt, der ihnen unterschiedliche
Sichtweisen eroffnet und sie dadurch voneinander und miteinander lernen kénnen. Um dies
verwirklichen zu kdnnen, soll insbesondere der Einstieg in ein Thema offen gestaltet und viel

Spielraum fiir unterschiedliche Zugédnge ermoglicht werden (vgl. Seitz 2006).

Die Schiilerinnen und Schiiler sollen sowohl gemeinsam lernen kdnnen, als auch immer wieder die
Moglichkeit haben, sich selbststindig und den eigenen Anspriichen entsprechend einem Inhalt zu
widmen. Dieser Inhalt soll jedoch ein gemeinsamer aller Schiilerinnen und Schiiler sein, der
Ansatzpunkte fiir Kommunikation zwischen den Schiilerinnen und Schiilern liefert (vgl. Markowetz

2004, S. 173).

Individualisierung und Differenzierung stellen zwei Moglichkeiten dar, die als grundlegend fiir den
gemeinsamen Unterricht angesehen werden. Differenzierung wird als ,,das variierende Vorgehen in
der Darbietung und Bearbeitung von Lerninhalten* (Bonisch 1995, S. 21-23 zit. nach Markowetz
2004, S. 170) sowie als ,,Einteilung bzw. Zugehorigkeit von Lernenden zu Lerngruppen nach
bestimmten Kriterien (Bonisch 1995, S. 21-23 zit. nach Markowetz 2004, S. 170) definiert.
Dadurch sollen jedem Schiiler und jeder Schiilerin ,,auf optimale Weise Lernchancen (Bonisch
1995, S. 21-23 zit. nach Markowetz 2004, S. 170) angeboten werden. Mit Binnendifferenzierung
wird eine gruppeninterne Differenzierung bezeichnet, die sich nach verschiedenen Kriterien wie

,Lerngeschwindigkeit, Arbeitsmenge, Leistungshohe, Lernschwierigkeiten, Arbeitsweisen,
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Kooperation, Interessen usw.” (Bonisch 1995, S. 21-23 zit. nach Markowetz 2004, S. 170) richten
kann. Diese Binnendifferenzierung kann sich ,,im Extremfall* als Individualisierung gestalten, da
jedes Kind ein Individuum darstellt und strenggenommen nicht mit anderen Kindern verglichen und
einer Gruppe zugeteilt werden kann (vgl. Bonisch 1995, S. 21-23 zit. nach Markowetz 2004, S.
170).

Unter Individualisierung wird ein Unterrichtsprinzip verstanden, das auf die Einzigartigkeit eines
Schiilers oder einer Schiilerin eingeht. Die eingesetzten Methoden und Maflnahmen werden nach
den speziellen Bediirfnissen eines Kindes gewidhlt und durch diese begriindet. Dadurch soll fiir
dieses Kind ein idealer Lernprozess stattfinden konnen (vgl. Biewer 2001, S. 74).
Individualisierung kann auf vielen verschiedenen Ebenen stattfinden. Einige davon werden in

folgender Abbildung dargestellt.

Lernziele

Leistungsbewertung

Lerntatigkeit

Arbeitsmaterial

Individualisierung

Tempo

Lernort

Arbeitszeit

Arbeitsrhythmus

Abb. 1: Ebenen der Individualisierung (Biewer 2001, S. 74)

Im englischsprachigen Raum gibt es bereits seit einigen Jahren einen Diskurs zu ,,inclusive
education®. Dabei handelt es sich um ,Diskussionszusammenhidnge von Wissenschaftlern

insbesondere aus den USA und Grofbritannien, aber auch anderen englischsprachigen Landern wie
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Australien und Kanada® (Biewer 2001, S. 249), die sich mit einer ,,Reform der allgemeinen Schule,
die Kinder mit Behinderungen und speziellen Problemen in Zukunft nicht mehr aussondern soll*

(Biewer 2001, S. 249) befassen.

Bei einer Online-Zeitschriften-Recherche zu diesem Thema, auf Basis einer Datenbank der
Universitit Wien', lieBen sich einige Artikel finden, die auf die Haltung und Einstellung der
Lehrperson zu inklusivem Unterricht als entscheidendes Kriterium hinweisen. Von dieser
Einstellung hingt es ab, ob inklusiver Unterricht gelingen kann oder nicht. Nur wenn die
Lehrperson daran glaubt, dass dieser Unterricht fiir die Kinder sinnvoll und wichtig ist, kann er
auch Erfolg bringen (vgl. Carrington 2010, S. 264). Diese Aussagen haben jedoch nicht nur in
Zusammenhang mit inklusivem Unterricht ihre Berechtigung. Der Einstellung der Lehrperson zum
Unterricht und dem Glauben an die Fihigkeiten der Schiilerinnen und Schiiler wird in einem
anderen Beitrag fiir jeden Mathematikunterricht ein wichtiger Stellenwert eingerdumt (Roesken,
Pepin, Toerner 2011, S. 451-455) und auch fiir jedes andere Fach scheint diese Aussage zutreffend

Zu sein.

In einer anderen Studie wurde der Frage nachgegangen, welche Faktoren die Einstellungen der
Lehrpersonen zu inklusivem Unterricht beeinflussen. Dabei wurde herausgefunden, dass sich die
befragten Lehrpersonen grundsétzlich eher unsicher beim Unterrichten von Kindern mit
Behinderung fiihlen (vgl. de Boer, Pij, Minnaert 2011, S. 347). Die Art der Behinderung einer
Schiilerin oder eines Schiilers beeinflusst die Einstellung einer Lehrerperson zum gemeinsamen
Unterricht. Die gréfften Probleme haben Lehrerinnen und Lehrer nach dieser Studie mit
Lernbehinderungen  und  Verhaltensauffilligkeiten. = Korperlichen  Behinderungen  und
Sinnesschidigungen werde im Gegensatz dazu eher mit einer positiven Einstellung begegnet (vgl.
de Boer, Pij, Minnaert 2011, S. 347). Auch die bereits gemachten Erfahrungen im Unterrichten
konnten als ein Faktor identifiziert werden, der Einfluss auf die Einstellung der Lehrpersonen zu
inklusivem Unterricht hat. Je ldnger eine Lehrperson bereits in homogenen Klassen unterrichtet hat,
umso kritischer steht sie dem gemeinsamen Unterricht gegentiber. Bereits gemachte Erfahrungen im
Unterricht mit Kindern mit Behinderungen sowie zusétzliche Kurse beeinflussen die Einstellungen

der Lehrpersonen positiv (vgl. Boer, Pij, Minnaert 2011, S. 347).

Die Zusammenarbeit von Lehrpersonen wird als gute Moglichkeit der Weiterentwicklung des

Unterrichts angesehen und das gegenseitiges Beobachten und Lernen voneinander als duBerst

1 https://univpn.univie.ac.at
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niitzlich fiir Lehrpersonen beschrieben (vgl. Ainscow, Booth, Dyson 2006, S. 304-305). Auch das
gemeinsame Unterrichten von zwei Lehrpersonen, einer Fachlehrperson und einer Sonderpddagogin
oder einem Sonderpddagogen, in einer inklusiven Klasse wird als geeigneter Weg angesehen, den
Verschiedenheiten der Schiilerinnen und Schiiler zu begegnen (vgl. Gurgur, Uzuner 2009, S. 590).
Kritisiert wird, dass die Rollenverteilung oft nicht gleichberechtigt ist und die Fachlehrperson die
Verantwortung fiir den Unterricht in der Klasse nicht teilen mochte (vgl. Gurgur, Uzuner 2009, S.
601). Der Unterricht werde auch nicht gemeinsam geplant und so konne fiir die Sonderpddagogin
oder den Sonderpddagogen das Gefiihl entstehen, eine untergeordnete Rolle zu spielen und sehr
stark von der Fachlehrperson abhingig zu sein (vgl. Gurgur, Uzuner 2009, S. 600). Vorgeschlagen
wird, sich zu verdeutlichen, dass die Sonderpddagogin oder der Sonderpidagoge Expertin oder
Experte auf ihrem oder seinem Gebiet ist und ihr oder ihm die n6tigen Mittel zur Verfiigung gestellt
werden sollen, die Kindern mit Lernschwierigkeiten auf bestmogliche Art und Weise zu fordern

(vgl. Gurgur, Uzuner 2009, S. 603).

Zusammenfassend eignen sich also laut den oben angefiihrten Autorinnen und Autoren offene
Unterrichtsmethoden besonders gut fiir den Unterricht in heterogenen Klassen, da durch diese auf
die Bediirfnisse der einzelnen Kinder eingegangen werden kann. Seitz (2006) ist der Ansicht, dass
mehr auf die Gemeinsamkeiten der Kinder, wie zum Beispiel Interessen, Erfahrungen, Zuginge zu
verschiedenen Themen, Vorlieben usw. geachtet und versucht werden soll, dies als Ansatzpunkte fiir
gemeinsames Lernen heranzuziehen. Die Schiilerinnen und Schiiler sollen nicht nach bestimmten
Kriterien kategorisiert und verschiedenen Gruppen zugeordnet werden, sondern jedes Kind soll als
Individuum wahr- und ernstgenommen werden. Verschiedene Zugidnge der Schiilerinnen und
Schiiler zu einem Thema liefern die Moglichkeit, diese Perspektiven zu thematisieren und fiir die
Kinder zugénglich zu machen. So kdnnen die Schiilerinnen und Schiiler voneinander und aus ihrer
Verschiedenheit lernen. Bonisch (1995, S. 21-23 zit. nach Markowetz 2004, S. 170) nennt im
Unterschied zu Seitz Kriterien, nach denen die Kinder verschiedenen Gruppen zugeteilt werden
konnen. Allerdings schlégt er viele verschiedene Kriterien sowie flexible Gruppen vor, nach denen

diese Einteilung geschehen soll.

Im Diskurs iiber ,,inclusive education* wird die Einstellung einer Lehrperson gegeniiber inklusivem
Unterricht als entscheidend fiir dessen Gelingen genannt (vgl. Carrington 2010, S. 264). Auch das
gemeinsame Lernen von und mit anderen Lehrpersonen kann eine Moglichkeit bieten, den eigenen
Unterricht weiterzuentwickeln (vgl. Ainscow, Booth, Dyson 2006, S. 304-305). Der gemeinsame

Unterricht von zwei Lehrpersonen wird als durchaus sinnvoll erachtet, wenn auf eine
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gleichberechtigte Rollenverteilung und das mdglichst gute Einbringen aller Kompetenzen geachtet

wird (vgl. Gurgur, Uzuner 2009, S. 590-603).

Nachdem nun die Sicht der Heilpadagogik und Inklusiven Pddagogik auf den Unterricht dargestellt
wurde, sollen nun Aspekte der Fachdidaktik Mathematik folgen. Diese zwei Perspektiven werden
herangezogen, um eine breite Sichtweise auf inklusiven Mathematikunterricht zu ermdglichen und

die Erkenntnisse beider Wissenschaften in den Unterricht einzubringen.

3.3 Fachdidaktik Mathematik

Dieser Abschnitt widmet sich der Fachdidaktik Mathematik und beschreibt Aspekte der Aufgaben
dieses wissenschaftlichen Faches sowie die Perspektive auf Mathematik-Lernen. Es werden
auBBerdem ausgewihlte didaktische Grundsitze vorgestellt, die helfen sollen, wissenschaftliche
Erkenntnisse in den Mathematikunterricht einzubringen und es werden verschiedene offene

Unterrichtsmethoden fir den Mathematikunterricht beschrieben.

Mit zwei ausgewihlten Aspekten versucht Steinbring (1998) wesentliche Aufgaben der
Fachdidaktik Mathematik und des Lernens von Mathematik zu beschreiben. Der erste Aspekt sei,
dass Mathematik keine ,,abgeschlossene Wissenschaft, kein ,,fertiges Produkt™ (Steinbring 1998, S.
162) sei, das aufgrund seiner logischen Struktur sofort von jeder Schiilerin und jedem Schiiler
verstanden werden miisste, sondern, dass sich dieses Wissen geschichtlich entwickelt und so erst zu
diesen Strukturen gefunden habe. Mathematisches Wissen werde sich auch in Zukunft entwickeln

und soll auch im Mathematikunterricht als ,,dynamisches Wissen* vermittelt werden.

Der zweite Aspekt bezieht sich darauf, dass die logische Struktur der Mathematik nicht mit dem
Lernprozess der Schiilerinnen und Schiiler gleichzusetzen ist. Letzterer gestaltet sich um einiges
komplexer. Auf diese Ansichten soll in der Fachdidaktik Mathematik reagiert werden (vgl.
Steinbring 1998, S 161-162).

Ein weiterer wichtiger Grundsatz, der sich seit den 80er Jahren entwickelt hat, sind die

»ganzheitlichen Zuginge* (Krauthausen, Scherer 2001, S. 102), mit denen ein Thema behandelt
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werden soll. Entgegen der fritheren ,,Kleinschrittigkeit (Krauthausen, Scherer 2001, S. 102), die
die Kinder in ihrem Lernprozess vor einer Uberforderung schiitzen sollte, wird nun seit einigen
Jahren ein umfassenderes Verstindnis eines Inhaltes als wichtig erachtet und der Lernprozess soll
sich als ,,aktiv-entdeckendes® (Krauthausen, Scherer 2001, S. 103) und ,,soziales” (Krauthausen,
Scherer 2001, S. 103) Lernen gestalten. Aktiv-entdeckendes Lernen bedeutet, dass die Schiilerinnen
und Schiiler moglichst viel selbst erarbeiten und im Unterricht viel durch eigene Handlungen
entdecken sollen. Dies steht im Gegensatz zu einem Unterricht, bei dem der Lehrer oder die
Lehrerin vorrechnet und die Aufgabe der Kinder nur im Abschreiben und Auswendig Lernen der
Rechenwege besteht. Mit sozialem Lernen ist der Unterricht als Interaktion zwischen Lehrpersonen
und Schiilerinnen sowie Schiilern gemeint, bei dem die Schiilerinnen und Schiiler voneinander und

miteinander lernen und dadurch auch im sozialen Umgang miteinander Erfahrungen sammeln.

Die Aufgabe der Lehrperson wird entsprechend dieser Perspektive auf den Lernprozess der
Schiilerinnen und Schiiler darin gesehen, Angebote zu bieten, anhand derer die Schiilerinnen und
Schiiler in selbststéndiger oder gemeinsamer Arbeit einen Lerninhalt entdecken und sich aneignen
konnen. Eigene Losungswege zu finden, ist dabei wiinschenswert und zeigt, dass sich die
Schiilerinnen und Schiiler intensiv mit einem Inhalt auseinandergesetzt haben (vgl. Krauthausen,

Scherer 2001, S. 105-107).

Einige didaktische Prinzipien sollen helfen, wesentliche Erkenntnisse aus der Wissenschaft in die
praktische Schulsituation zu bringen (vgl. Krauthausen, Scherer 2001, S. 122). Die im Anschluss
beschriebenen didaktischen Grundsdtze konnen m.E. als besonders bedeutend angesehen werden,

da sie wesentlich dazu beitragen, den Lernprozess der Schiilerinnen und Schiiler zu unterstiitzen.

3.3.1 Didaktische Grundsitze

Die folgenden didaktischen Grundsitze stellen eine Auswahl an Prinzipien dar, die im
Mathematikunterricht beachtet werden sollten. Je nach Autor oder Autorin werden unterschiedliche
Prinzipien als wichtig erachtet. Didaktische Prinzipien kdnnen sich in manchen Fillen auch
widersprechen oder zu unterschiedlichen Vorgehensweisen fiithren. Die Entscheidung, welchem
Prinzip gefolgt wird, liegt bei der Lehrperson, die sich iliberlegen muss, welcher Grundsatz in dieser
speziellen Situation und fiir diese spezielle Gruppe von Schiilerinnen und Schiilern der wichtigere

ist. Didaktische Grundsitze sind also nur eine Hilfe, an der sich eine Lehrperson orientieren kann.
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Sie konnen ihr aber nicht die Entscheidung, welche Vorgangsweise in einer konkreten Situation die

bessere ist, abnehmen.

3.3.1.1 Fundamentale Ideen

Mit dem Begriff ,,fundamentale Ideen” werden zentrale Themengebiete des Faches Mathematik
bezeichnet. Aufgrund ,,der Fiille mathematisch wichtiger Einzelergebnisse* (Vollrath 2001, S. 37)
und der begrenzten Zeit innerhalb eines Schuljahres muss entschieden werden, welche Inhalte als
besonders wichtig erachtet werden. Es wurden unterschiedliche Listen vorgeschlagen, welche
Inhalte zu den fundamentalen Ideen gehoren, wobei sowohl ,klar umrissene Begriffe wie Menge,
Zahl, Funktion* (Vollrath 2001, S. 37) als auch ,,weniger klar umrissene Begrifte* (Vollrath 2001,
S. 37) wie , Linearisierung (einen linearen Zusammenhang annehmen), Approximation
(Ndherungslosungen suchen), Optimieren (eine kleinste, groBte, beste Losung suchen),
Algorithmieren (ein automatisch durchzufiihrendes Losungsverfahren suchen “ (Vollrath 2001, S.
37) genannt wurden. Diese nicht wirklich greifbare Auflistung fundamentaler Ideen sei gewollt, da

sich ihnen ,,Begriffe und Sachverhalte zuordnen lassen* (Vollrath 2001, S. 37) sollen.

Diesen zentralen Inhalten soll im Unterricht viel Zeit geschenkt werden, wiahrend andere Inhalte nur
kurz thematisiert oder sogar weggelassen werden konnen. Der Inhalt soll fiir die Schiilerinnen und
Schiiler verstdndlich aufbereitet sein und mathematisch korrekt dargestellt werden, den
Schiilerinnen und Schiilern einen Eindruck tiber das Wesen der Mathematik vermitteln und sie zu
Forscherinnen und Forschern der Mathematik machen (vgl. Krauthausen, Scherer 2001, S. 142-
144). Von Wittenberg (1990, S. 50-51 zit. nach Vollrath, Roth 2012, S. 24) stammt folgendes Zitat,

das m.E. die Idee dieses Prinzips gut zusammenfasst:

,,Im Unterricht muf sich fiir den Schiiler eine gultige Begegnung mit der Mathematik,
mit deren Tragweite, mit deren Beziehungsreichtum, vollziehen; es mufl thm am
Elementaren ein echtes Erlebnis dieser Wissenschaft erschlossen werden. Der
Unterricht mufl dem gerecht werden, was Mathematik wirklich ist.”

Dieses Prinzip wird auch von Martin Wagenschein mit seinem exemplarischen Lehren als besonders
bedeutsam fiir jedes Unterrichtsfach - insbesondere aber fiir Mathematik aufgrund der Strenge
seines Aufbaus - angesehen. Es schlidgt vor ,der Stofffiille durch exemplarisches Lehren zu
begegnen (Wagenschein 1992, S. 27), um nicht ,,im Stoff ersticken® (Wagenschein 1992, S. 28) zu

miissen.
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Er mochte das exemplarische Lehren vom Unterricht als ,,Lehr-Gang* (Wagenschein 1992, S. 28)
abgrenzen, bei dem der Inhalt ,,vom Anfang bis zum Ende* (Wagenschein 1992, S. 27), ,,vom
Einfachen zum Verwickelten* (Wagenschein 1992, S. 27) und ,,ohne eine Stufe auszulassen*
(Wagenschein 1992, S.27) durchlaufen wird. Dies sei zwar besonders im Fall von Mathematik

verfilhrerisch, jedoch ,nicht padagogisch® (Wagenschein 1992, S. 28). Er beschreibt dieses

Vorgehen folgendermalfien:

,Ein solcher systematischer Lehrgang verfiihrt zur Vollstindigkeit, (denn er will
bereitstellen), damit zur Hast und also zur Ungriindlichkeit. So baut er einen
imposanten Schotterhaufen. Gerade, indem er sich an die Systematik klammert,
begrébt er sie, und verstopft den Durchblick® (Wagenschein 1992, S. 29).

Bildung ist laut Wagenschein ,,kein addierender Prozef3*“ (Wagenschein 1992, S. 29), sondern durch
»Auswahlprinzipien (Wagenschein 1992, S. 30), die ,,.Beschrinkung auf das Wesentliche*
(Wagenschein 1992, S. 30) und den ,Mut zur Liicke* (Wagenschein 1992, S. 30) konnen
sinnvollere Lernprozesse stattfinden. Das Exemplarische soll dabei nicht Teil oder Stufe des
Ganzen darstellen, sondern die Beziechung zwischen Einzelnem und Ganzem ,,ist von der Art des
Schwerpunktes, der zwar einer ist, in dem aber das Ganze getragen wird*“ (Wagenschein 1992, S.

32). Weiters schreibt Wagenschein (1992, S. 32):

,Dieses Einzelne hauft nicht, es trigt, es erhellt; es leitet nicht fort, sondern es strahlt an.
Es erregt das Fernere, doch Verwandte durch Resonanz.*

Um seine Ausfiihrungen an einem provozierenden Beispiel zu verdeutlichen, heifit es dann, dass
sich ein ,radikal exemplarischer Mathematikunterricht (Wagenschein 1992, S. 33) auf die
Betrachtung eines einzigen antiken Beweises beschrinken kdnnte und dabei womdglich mehr iiber
Mathematik gelernt werden konne ,,als mancher ,mitgekriegt™ hat, der die Reifepriifung in ,Mathe’

ungeschoren passierte.” (Wagenschein 1992, S. 33).

Wagenschein raumt an dieser Stelle ein, dass das Beispiel ,,absichtlich libertrieben* (Wagenschein
1992, S. 33) ist. Interviews, die von Malle (1993, S. 1-4) mit verschiedenen Akademikerinnen und
Akademikern und auch mit Schiilerinnen und Schiillern zum Thema ,.elementare Algebra“
durchgefiihrt wurden und in denen nach dem richtigen Gebrauch von Variablen und

Termumformungen gefragt wurde, konnten zeigen, dass es wirklich gro8e Probleme damit gibt.
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,Wer zum ersten Mal mit solchen Interviewergebnissen konfrontiert wird, zeigt meist eine gewisse
Skepsis® (Malle 1993, S. 3), heilit es und dass es eine Reihe von Beispielen gibt, die ,,enorme
Defizite der befragten Personen aufweisen und zeigen, dal diese Personen trotz mehrjdhriger
Ausbildung in elementarer Algebra nicht gelernt haben, Variable so zu gebrauchen, wie sie von
Mathematikern gebraucht werden (Malle 1993, S. 3). Obwohl diese Aussagen nicht statistisch
nachgewiesen werden konnen, kann ,,vermutet werden, dal zumindest die Haélfte aller

Schulabgénger Schwierigkeiten im Umgang mit Variablen hat* (Malle 1993, S. 3).

Diese Aussagen lassen die Forderung nach dem Erwerb von Grundvorstellungen, womit ein
grundlegendes Verstdndnis der Mathematik gemeint ist, umso wichtiger erscheinen. Sie
verdeutlichen, dass es im Mathematikunterricht verstirkt darum gehen sollte, ein allgemeines
Verstindnis zu erreichen und nicht irgendwelche Regeln und Sonderfille zu lernen, die nach ein

paar Jahren ohnehin vergessen werden.

3.3.1.2 Orientierung am Vorwissen

Ein weiteres Prinzip ist die Orientierung am Wissen, das die Schiilerinnen und Schiiler bereits
haben (Krauthausen, Scherer S. 126). Von diesem Alltagswissen oder dem Wissen, das die
Schiilerinnen und Schiiler schon in der Schule gelernt haben, ausgehend soll der weitere Inhalt mit
den Schiilerinnen und Schiilern erarbeitet werden (vgl. Krauthausen, Scherer 2001, S. 126-127).
Um dies moglichst gut verwirklichen zu konnen, stellt es einen Vorteil dar, im Vorhinein schon
moglichst viel iiber das Wissen der Kinder herauszufinden. Vollrath und Roth (2012, S. 116)
schreiben, dass der Unterricht obwohl er sich am Vorwissen der Kinder orientiert, auch gegentiber
dem Fach Mathematik ,, authentisch* sein soll. Das heilit, dass Inhalte korrekt dargestellt werden
sollen, auch wenn es fiir die Kinder durch Vereinfachungen besser zu verstehen wire. Gleichzeitig
soll der Unterrichtsinhalt ,, addquat “ (Vollrath und Roth 2012, S. 116) fiir die geistige Entwicklung
der Schiilerinnen und Schiiler sein und sie nicht iiberfordern. Auch hierfiir gibt es ein Zitat, das

m.E. eine passende Zusammenfassung der wesentlichen Charakteristika dieses Prinzips darstellt:

,Es muB eine die Spontaneitit des Lernenden herausfordernde Staunensfrage sein, die
dem ,Leben’ moglichst nahestehen sollte. Der ,Einstieg” ist also nicht als Fenster,
sondern als ,Gang" zu denken. Er hat einen ,lebensnahen’ Zugang und einen schon
fachlich bestimmten Ausgang; ist aber im ganzen jedenfalls Frage, Problem.*
(Wagenschein 1970, S. 401 zit. nach Vollrath, Roth 2012, S. 131)
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3.3.1.3 Spiralprinzip

Das Spiralprinzip geht auf Jerome Bruner zuriick, der behauptet, dass es mdoglich ist, einem Kind
auf jeder Entwicklungsstufe einen Inhalt so zu préisentieren, dass er fiir das Kind versténdlich ist
und der Sache gerecht wird. Aus diesem Grund plddiert Bruner fiir das Spiralprinzip, bei dem
Inhalte auf jeder Entwicklungsstufe wiederholt werden, dies jedoch auf einem hoher werdenden

Niveau bis hin zu einer ,,abstrakten formalisierten Darstellung* (Weigand, S. 2?) stattfindet.

Dieses Prinzip wird auch in der Schule angewendet. Themen, die als ,,fundamentale Ideen* der
Mathematik bezeichnet werden konnen, wiederholen sich jedes Schuljahr und werden auf einem
hoheren Niveau thematisiert. Sie werden anfangs kindgerecht, trotzdem auch mathematisch korrekt
dargestellt und jeweils auf eine komplexere Stufe gebracht. Wichtig sei es, dass schon von Beginn
an darauf geachtet wird, dass ein mathematischer Inhalt korrekt dargestellt wird, da es ansonsten
dazu fithren konnte, dass etwas im Nachhinein als falsch zugegeben werden miisse und die

Schiilerinnen und Schiiler etwas Neues lernen miissen (vgl. Krauthausen, Scherer 2001, S. 128).

3.3.1.4 Fortschreitende Schematisierung

Das Prinzip der ,,fortschreitenden Schematisierung® soll den Schiilerinnen und Schiilern helfen, von
konkreten Gegenstinden zur Bearbeitung von abstrakten und formalen Aufgaben zu kommen.
Durch den Einstieg in ein Thema mittels einer bestimmten Situation oder eines bestimmten
Gegenstands soll dieser Inhalt fiir die Schiilerinnen und Schiiler eine Bedeutung erhalten und
verstandlich sein. In weiterer Folge treten diese konkreten Beziige dann immer mehr in den
Hintergrund und es wird fiir die Kinder moglich, eine formale Aufgabe zu 16sen. Auch bei diesem
Prinzip wird betont, dass es wichtig ist, einen Inhalt von Beginn an korrekt darzustellen. Eine
Aufgabe soll schon von Anfang an in ihrer Komplexitét dargestellt werden, was fiir Schiilerinnen
und Schiiler den Vorteil bieten kann, einen Uberblick iiber dieses Thema zu erlangen, auch wenn
dabei nicht jedes Detail verstanden wird. Es ist wichtiger, die Struktur, die hinter einer Aufgabe
steckt, zu verstehen. Eine gute Moglichkeit sei es, die Schiilerinnen und Schiiler verschiedene

Losungswege ausprobieren zu lassen, diese miteinander zu vergleichen und auch spiter im

2 download im Internet unter : http://www.didaktik.mathematik.uni-

wuerzburg.de/fileadmin/10040500/dokumente/Texte_zu Grundfragen/weigand didaktische prinzi
pien.pdfam 10.7.2012)
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Unterricht zu thematisieren. Zu Beginn sollen einzelne Aufgaben gelost werden, die anschlieBend
zu einer Verallgemeinerung fiir 4hnliche Aufgaben fiihren kann (vgl. Krauthausen, Scherer 2001, S.

131-135).

3.3.1.5 Operatives Prinzip

Ein weiterer wichtiger Grundsatz in der Mathematik ist das ,,operative Prinzip*. Dieses Prinzip, das
urspriinglich auf Piaget (1969) zuriickgeht, thematisiert das eigenstindige Handeln der
Schiilerinnen und Schiiler. Dieses Handeln hilft den Schiilerinnen und Schiilern einen Inhalt spater
auch rein formal zu begreifen (vgl. Krauthausen, Scherer 2001, S. 135). Das hei3t fiir den
Unterricht, dass die Schiilerinnen und Schiiler moglichst viel selbst ausprobieren und durch eigenes

Handeln erfahren sollen, um es sich moglichst gut zu merken und auch zu verstehen.

Malle (1993, S.33) fordert ebenfalls eine neue Sichtweise fiir den Mathematikunterricht, bei dem
,sinnloses Erkliren und stereotypes Uben in den Hintergrund gedringt werden®. ,Individuelle
Zugdnge* (Malle 1993, S. 34) ohne ,,hektischen Druck, mit der Moglichkeit, eigene Entdeckungen
zu machen, eigene Vorschldge zu unterbreiten, verschiedene Vorschliage miteinander zu vergleichen
und zu beurteilen, eigene Erfahrungen zu sammeln, mit eigenen Fehlern konstruktiv umzugehen

usw* (Malle 1993, S.34) werden als sinnvoll erachtet und in der Aufforderung deutlich:

»Mehr Gelegenheiten zu eigenem Tun und zum Entdecken!* (Malle 1993, S.33)

Um die eben beschriebenen Prinzipien umsetzen zu konnen, diirften sich, aufgrund der bisherigen
Ausflihrungen, offene Unterrichtsformen besonders gut eignen, da die Schiilerinnen und Schiiler
dadurch die Mdglichkeit erhalten, selbststindig Inhalte zu erarbeiten und ihre eigenen Wege zu
finden. Einige Methoden, die speziell fiir den Mathematikunterricht ausgerichtet sind, werden nun

vorgestellt.
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3.3.2 Methoden fiir den Mathematikunterricht

Unterrichtsmethoden stellen einen von mehreren Aspekten dar, die bei der Planung des Unterrichts
eine Rolle spielen. Daneben gilt es auch die jeweiligen Voraussetzungen der Schiilerinnen und
Schiiler, die zu erreichenden Ziele, geeignete Aufgaben und zur Verfiigung stehende Medien zu
beriicksichtigen. Der passende Einsatz einer Unterrichtsmethode kann ,.einen entscheidenden
Einfluss auf die Qualitit und die Ergebnisse des Unterrichts* (Barzel, Biichter, Leuders 2011, S. 13)
haben und ,,aus einem Repertoire an Methoden schopfen® (Barzel, Biichter, Leuders 2011, S 13),
»spezifische Methoden fiir seinen Unterricht auswéhlen, flexibel anpassen und weiterentwickeln*
(Barzel, Biichter, Leuders 2011, S. 13) zu konnen, wird als ,wesentlicher Bestandteil

professionellen Handelns* (Barzel, Biichter, Leuders 2011, S. 13) beschrieben.

Exemplarisch werden nun Methoden vorgestellt, die sich m.E. besonders gut fiir heterogene
Klassen eignen, da die Schiilerinnen und Schiiler die Mdglichkeit erhalten, eigenstindig und ihrem
Niveau entsprechend zu arbeiten, trotzdem aber immer wieder in Kontakt mit ihren Mitschiilerinnen

und Mitschiilern zu treten.

3.3.2.1 Aufgabenkartei

Bei dieser Methode werden die Schiilerinnen und Schiiler dazu aufgefordert, eigenstindig Aufgaben
mit dazugehorigen Losungen zu erstellen. Moglich ist es, dass Aufgabenformate vorgegeben
werden, an denen sich die Schiilerinnen und Schiiler orientieren koénnen. Durch diese
Unterrichtsmethode entsteht innerhalb von kurzer Zeit ,,individuelles Ubungsmaterial von der
Klasse fiir die Klasse® (Barzel, Biichter, Leuders 2011, S. 60). Diese Methode lédsst die
Schiilerinnen und Schiiler den Schwierigkeitsgrad ihrer Aufgaben selbst bestimmen und fiihrt
dadurch zu einer ,,natiirlichen Differenzierung® (Barzel, Biichter, Leuders 2011, S. 60) innerhalb der
Klasse. Die ,,Arbeitsmotivation sowie die Kritikbereitschaft™ (Barzel, Biichter, Leuders 2011, S. 60)
der Schiilerinnen und Schiiler wird durch diese Aufgabe gefordert, da sie durch die eigenstindige
Produktion von Aufgaben selbst ,,die Bedeutung einer sauberen Darstellung, einer korrekten
Losung, eines realistischen Schwierigkeitsgrads und der Losbarkeit von Aufgaben® (Barzel,
Biichter, Leuders 2011, S. 60) erkennen und erfahren. Die Schiilerinnen und Schiiler werden zu

einer Reflexion ,,iiber Charakteristika und Konstruktion von Aufgaben* (Barzel, Biichter, Leuders
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2011, S. 60) angeregt, wodurch sie Strukturen der Mathematik besser erkennen konnen.

Mithilfe dieser Methode lassen sich einige Forderungen der Fachdidaktik und der eben genannten
didaktischen Prinzipien gut umsetzen. Durch das eigene Produzieren von Aufgaben setzen sich die
Schiilerinnen und Schiiler mit Strukturen der Mathematik auseinander, was fiir ein grundlegendes
Verstdndnis mathematischer Aufgaben forderlich ist. Eigenes Handeln und Produzieren steht ganz

im Sinne des operativen Prinzips.

Da in der untersuchten Klasse gerade das Multiplizieren von Termen und die binomischen Formeln
gelernt wurde, werden in weiterer Folge Beispiele gewéhlt, die zu diesem Thema passen. Die
Methode der Aufgabenkartei eignet sich beispielsweise sehr gut, um das Multiplizieren von Termen
zu iiben. Die Schiilerinnen und Schiiler konnten sich gegenseitig Aufgaben mit unterschiedlicher
Schwierigkeit stellen, deren Losungen sie auch selbst ausrechnen miissen und diese anschlieend
kontrollieren konnen. Moglich wire es, dass bei diesem Thema &hnliche Aufgaben wie die

folgenden entstehen wiirden.

(3xy+5z+3)(2x+8)

Losung:
(2x+3)-(4x+2) 6X2y+10Xz+6x+24xy+402+24
Losung:
8x*+16x+6
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3.3.2.2 Gruppenexploration

Die Gruppenexploration ist eine Methode, die sich besonders gut dann eignet, wenn anhand von
vielen verschiedenen Beispielen, die die Schiilerinnen und Schiiler bereits kennen und ldsen
konnen, auf eine allgemeine Regel oder einen Begriff geschlossen werden soll. Die Schiilerinnen
und Schiiler sollen sich dabei verschiedene Aufgaben aufteilen, die sie in Einzelarbeit oder in
kleinen Gruppen l6sen und anschlieBend die Ergebnisse prasentieren. Die Schiilerinnen und Schiiler
erfahren dabei die ,,Kraft kooperativen Arbeitens* (Barzel, Biichter, Leuders 2011, S. 90), da sie
diese Fiille an Aufgaben allein nicht in dieser Zeit bewiltigen konnten. Sie konnen selbststindig
entscheiden, wer welche Aufgaben erledigt und ,,s0 zu Akteuren der Binnendifferenzierung*

(Barzel, Biichter, Leuders 2011, S. 90) werden.

Auch bei dieser Unterrichtsmethode lassen sich einige didaktische Prinzipien wiederfinden.
Ausgegangen wird vom Vorwissen der Schiilerinnen und Schiiler, das Grundlage fiir die
Ausarbeitung der Aufgaben darstellt. Wieder kommt das operative Prinzip zum FEinsatz, da sie
selbststindig handeln und auch eigenstéindig auf die allgemeine Regel kommen sollen. Deutlich
wird hier auch der Einsatz der fortschreitenden Schematisierung, da die Schiilerinnen und Schiiler
ausgehend von konkreten Aufgaben zu einer hoheren Stufe der Abstraktheit gelangen sollen und die
dahintersteckende Regel erkennen. Auch soziales Lernen kann bei dieser Methode stattfinden, da

die Schiilerinnen und Schiiler zusammenarbeiten miissen.

Mit dieser Methode lassen sich beispielsweise die binomischen Formeln gut erarbeiten. Im
Unterricht wire es moglich, jedem Kind eine Aufgabe zu geben, die es zunichst selbst 16sen soll
und anschlieBend in drei Gruppen, die jeweils Aufgaben zu einer der drei binomischen Formeln
haben, auf dhnliche Strukturen der Ergebnisse und somit auf die allgemeinen Formeln zu kommen.

Die Aufgaben dazu konnten folgendermallen aussehen:
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Gruppenaufgabe: Teilt die einzelnen Beispiele in eurer Gruppe so auf, dass jeder und jede ein
Beispiel hat. Lost dieses zundchst allein und versucht anschlieBend gemeinsam durch den
Vergleich eurer Aufgaben Ahnlichkeiten der Lésungen zu finden! Stellt eine Vermutung auf,

wie die Formel zur Berechnung solcher Aufgaben lauten konnte.

(a+b)? (a—b)? (a+b)-(a—b)
(x+y) (x=y) (x+y){x=)
(3x+4) (2x—3) (x+5)-(x—5)
(2y+4z) (x=7) (»+9)-(y-9)

Bei dieser Methode ist es wichtig, dass die Lehrperson anschlieBend an die Erarbeitungen der
Schiilerinnen und Schiiler versucht, alles Wichtige noch einmal zusammenzufassen und
festzuhalten, sodass jede Schiilerin und jeder Schiiler die Ergebnisse der Erarbeitung im Heft notiert

und verstanden hat.

3.3.2.3 Gruppenpuzzle

Das Gruppenpuzzle wird als Beispiel fiir ,kooperative Lernformen mit individueller
Verantwortungsiibernahme* (Krauthausen, Scherer 2001, S. 96) bezeichnet. Bei dieser Methode
wird ein Thema in mehrere Teilgebiete unterteilt. In der ersten Runde beschéftigt sich jede Gruppe
von Schiilerinnen und Schiilern mit einem anderen Teilgebiet, sodass sie zu ,,Experten® oder
»Expertinnen auf diesem Gebiet werden. In einem zweiten Durchgang werden neue Gruppen so
zusammengestellt, dass in jeder Gruppe ein Experte oder eine Expertin fiir jedes Teilgebiet ist. Die
Schiilerinnen und Schiiler erkldren als Experte oder Expertin auf ihrem Teilgebiet den anderen
Schiilerinnen und Schiilern die wesentlichen Inhalte. So hort jeder Schiiler und jede Schiilerin die
wichtigsten Inhalte jedes Teilaspektes und es kann ein ganzheitliches Bild des Themas entstehen

(vgl. Krauthausen, Scherer 2001, S. 96).

Da nicht alle Teilaspekte das gleiche Niveau haben miissen, sondern in einfachere und schwerere
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Themenaspekte eingeteilt werden konnen, kann beim Gruppenpuzzle eine Differenzierung gut
stattfinden. Die leistungsstdarkeren Schiilerinnen und Schiiler konnen die schwierigeren Teile
erarbeiten und versuchen ihren Gruppenmitgliedern das wesentliche so zu erkléren, dass es fiir sie

nachvollziehbar ist.

Auch diese Methode wiirde sich fiir das Erarbeiten der binomischen Formeln gut eignen und kénnte
beispielsweise zusammen mit der Gruppenexploration angewendet werden. Wie bei der
Gruppenexploration beschrieben, konnten die Schiilerinnen und Schiiler Aufgaben zu einer der drei
binomischen Formeln erhalten und in der Gruppe versuchen, die allgemeine Formel zu erkennen.
Nachdem mit der Lehrperson kurz Riicksprache gehalten wurde, ob die Formel richtig ist, konnen

die Schiilerinnen und Schiiler folgende Aufgabe erhalten:

Jetzt kennst du eine der drei binomischen Formeln. Gestalte nun in Einzelarbeit eine
Zusammenfassung, auf der die Formel sowie einige Beispiele mit Zwischenschritten stehen
und such dir je eine Schiilerin oder einen Schiiler aus beiden anderen Gruppen. Erklért euch

nun in Dreiergruppen gegenseitig eure Formeln und wie ihr darauf gekommen seid.

Auch dabei ist es wieder die Aufgabe der Lehrperson dafiir zu sorgen, dass alle Schiilerinnen und
Schiiler am Ende alle Regeln verstanden haben und diese anschliefend noch einmal gemeinsam

besprochen und notiert werden, um sie auch spiter noch zur Verfiigung zu haben.

3.3.2.4 Projekt

Ein Projekt fiir den Mathematikunterricht wird als ,,methodische GroBform* definiert, die iiber
mehrere Unterrichtsstunden oder sogar iiber mehrere Wochen gehen kann. Die Schiilerinnen und
Schiiler konnen selbst mitentscheiden, was das Ziel ihres Projektes sein soll und wie die
Herangehensweise aussehen soll. Das Projekt kann sich auf mehrere Unterrichtsfacher beziehen und
eventuell auch durch Kooperation der Lehrpersonen gemeinsam mit anderen Féchern gestaltet
werden. Das Ziel des Projektes soll die Herstellung eines ,konkretes Produkt (Krauthausen,

Scherer 2001, S. 174) sein, dass dann auch prasentiert werden kann. Durch diese Methode werden
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verschiedene allgemeine Kompetenzen, wie ,,Problemlosen” (Krauthausen, Scherer 2001, S. 174),
,Kooperieren (Krauthausen, Scherer 2001, S. 174) und ,,Prdsentieren” (Krauthausen, Scherer
2001, S. 174) gefordert und fiir die Schiilerinnen und Schiiler entstehen ,,neue Horizonte des
authentischen Arbeitens, der Praxisrelevanz und Interdisziplinaritit [...], die der Entwicklung eines

ausgewogenen Mathematikbildes zutrdglich sind* (Krauthausen, Scherer 2001, S. 174).

Bei dieser Methode steht das operative Prinzip im Vordergrund, da es darum geht, ein konkretes
Produkt herzustellen. Die Schiilerinnen und Schiiler kénnen viel selbst entscheiden und lernen in

Kooperation miteinander zu arbeiten.

3.3.2.5 Stationenzirkel

Als letzte dieser kleinen Auswahl an verschiedenen Methoden fiir den Mathematikunterricht wird
nun der ,,Stationenzirkel* vorgestellt. Hierbei werden von der Lehrperson verschiedene Stationen
mit unterschiedlichen Aufgaben und Materialien flir die Schiilerinnen und Schiiler zur Verfiigung
gestellt. In eigenstindiger Arbeit oder in Kleingruppen konnen dann die einzelnen Stationen
abgearbeitet werden. Die dort vorgefundenen Ubungen kénnen in Wahl- und Pflichtaufgaben
aufgeteilt werden. Aufgabenreihenfolge und Aufenthaltsdauer bei den Stationen konnen die
Schiilerinnen und Schiiler in einem begrenzten Zeitrahmen selbst wéhlen. Der Stationenzirkel
ermoglicht den Schiilerinnen und Schiilern eine Vielfalt an Aspekten erleben zu konnen, die ein
Thema in sich birgt. Dadurch konnen also ,verschiedene Zuginge, Kontexte, Aspekte,
Grundvorstellungen usw.* (Krauthausen, Scherer 2001, S. 198) von den Schiilerinnen und Schiilern
erlebt werden und es wird mdglich, dass sie ihre ,,individuelle[n] Lernwege® (Krauthausen, Scherer

2001, S. 198) gehen konnen.

Bei dieser Methode stellt das operative Prinzip wiederum ein wichtiges didaktisches Prinzip dar.
Die Schiilerinnen und Schiiler konnen selbststindig entscheiden, wie sie beim Losen der Aufgaben

vorgehen mochten und koénnen ihrem individuellen Lernweg folgen.

Wie bereits erwihnt, eignet sich der Stationenzirkel fiir sehr unterschiedliche Themen, wenn diese
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eine Fiille von verschiedenen Aufgaben bieten, die die Schiilerinnen und Schiiler in eigenstindiger
Arbeit oder in Gruppen bearbeiten konnen. Wie diese Methode im Zusammenhang mit binomischen

Formeln umgesetzt werden kann, wird in Kapitel 7 anhand eines ausfiihrlichen Beispiels expliziert.

Die in diesem Abschnitt beschriebenen didaktischen Prinzipien und Methoden fiir den
Mathematikunterricht sind Anhaltspunkte, die es einer Lehrperson erleichtern konnen, Unterricht
fiir heterogene Lerngruppen zu gestalten. Im folgenden Teil wird mit der ,,bildungstheoretischen
Didaktik® von Wolfgang Klafki (1997) eine Moglichkeit vorgestellt, einen Unterricht fiir eine
bestimmte Gruppe von Schiilerinnen und Schiilern zu planen und die eingangs beschriebenen
Forderungen der Heilpddagogik und Inklusiven Pddagogik sowie der Fachdidaktik Mathematik in

den Unterricht einzubringen.

3.4 Bildungstheoretische Didaktik

In diesem Abschnitt wird zunichst eine kurze, allgemeine Erlduterung der Perspektive von
Wolfgang Klafki auf Schule und Lernen gegeben und anschlieBend wird seine
,bildungstheoretische Didaktik* vorgestellt und erldutert.

Klafkis Didaktik wird in verschiedenen Texten zu inklusiver Didaktik als theoretische Grundlage
angegeben (vgl. Seitz 2006, Korft 2009). Dies kann auch darauf zuriickgefiihrt werden, dass sich
Klafki fiir die Integration von selektierten Schiilerinnen und Schiiler in Regelschulen ausspricht und
seine Didaktik fiir alle Kinder anlegt. Er richtet sich explizit ,,gegen die Festschreibung
gesellschaftlich bedingter Ungleichheit der Chancen zur Entwicklung menschlicher Fahigkeiten*
(Klatki 1994, S. 53) und verlangt eine ,,Bildung fiir alle* (Klafki 1994, S. 53). Er spricht sich fiir
den ,,Abbau selektiver Faktoren im Bildungswesen* (Klafki 1994, S. 53) und gegen ,,den Einbau
neuer Selektionselemente® (Klatki 1994, S. 53) aus. Er fordert eine ,,generelle Verwirklichung einer
mindestens zehnjihrigen Schulpflicht* (Klafki 1994, S. 54) und eine ,,Integrierte Gesamtschule auf
der Sekundarstufe 1 bis zum 16. Lebensjahr (Klatki 1994, S. 55). AuBBerdem ist er fiir eine
,»Weiterfiihrung und Ausdehnung der Modellversuche zur Integration von sog. Allgemeinbildenden

und berufsbildenden Schulformen auf der Sekundarstufe 11 (Klafki 1994, S. 56).

Als wesentliche Ziele des Unterrichts sieht er die ,,Selbstbestimmungs- und Solidaritdtsfihigkeit*

29



(Klafki 1997, S. 15) sowie die ,,Mitbestimmungsfihigkeit“ (Klafki 1997, S. 15) der Schiilerinnen
und Schiiler an. Aus diesem Grund miisse Lernen ein ,,sinnhaftes, verstehendes und entdeckendes
bzw. nachentdeckendes Lernen* (Klafki 1997, S. 15) sein. Eine ,reproduktive Ubernahme von
Kenntnissen und alles Trainieren, Uben, Wiederholen* (Klafki 1997, S. 15) usw. sei diesem Lernen
»hachgeordnet™ (Klafki 1997, S. 15). Der Unterricht soll nicht nur fiir die Schiilerinnen und Schiiler,
sondern auch im Rahmen ihrer Féahigkeiten mit ihnen geplant werden. Das sieht er im Sinne des
»Selbst- und Mitbestimmungsprinzips® (Klaftki 1997, S. 15) als Verwirklichung dieser zu
erlangenden Fdhigkeiten an. Der Unterricht wird als ,,Interaktionsvorgang®™ (Klatki 1997, S. 16)
verstanden, was darauf aufmerksam machen soll, dass Unterricht auch ein sozialer Prozess ist, in
den ,,unterschiedliche soziale Wahrnehmungen, Vorurteile, Handlungsweisen und Einstellungen
(Klafki 1997, S. 16) eingehen. Das kann zu verschiedenen ,,Konflikten und Stérungen, Kontakten
und Kompromissen, Ubertragungen oder Abwehrreaktionen (Klafki 1997, S. 16) fiihren. Wichtig
ist es in diesem Zusammenhang, dass auch auf das ,, soziale Lernen* (Klafki 1994, S. 53) im Sinne

einer ,,demokratischen Sozialerziehung “ (Klatki 1994, S. 53) eingegangen wird.

Klafkis Vorschlag zur Unterrichtsplanung soll auf die eben beschriebenen Voraussetzungen eines
Unterrichts reagieren und eine Struktur bieten, die die Planung von Unterricht erleichtert. Diese
Unterrichtsplanung enthélt sieben ,,Problemfelder bzw. Fragedimensionen®, die beantwortet werden
sollen um das wesentliche eines bestimmten Themas fiir eine bestimmte Gruppe von Schiilerinnen
und Schiilern herauszuarbeiten, das dann im Unterricht erarbeitet werden soll (vgl. Klatki 1997, S.

16).

Noch vor der eigentlichen Unterrichtsplanung soll die Bedingungsanalyse stattfinden, womit Klafki
Uberlegungen bezeichnet, die zwar wichtig fiir den Unterricht sind, jedoch nicht zu der eigentlichen
Planung zéhlen. Es soll eine ,Analyse der konkreten soziokulturell vermittelten
Ausgangsbedingungen einer Lerngruppe® (Klatki 1997, S. 17) sowie der Lehrperson stattfinden.
Weiters sollen Bedingungen bedacht werden, die fiir den Unterricht relevant sind und auch an

»Schwierigkeiten bzw. Storungen* (Klafki 1997, S. 17), die eintreten konnten, gedacht werden.
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(Vorliufiges) Perspektivenschema zur Unterrichtsplanung

Bedingungsanalyse: Analyse der kankreten, sozio-kultureli vermittelten Ausgangsbedingungen einer Larngruppe (Klasse), des/der
Lehrenden sowie der unterrichtsrelevanten (kurzfristig dnderbaren oder nicht dnderbaren) institutionellen Bedingungen, einschliellich
maglicher ader wahrscheinlicher Schwierigkeiten bzw. "Stérungen”.

! | | J

(Begriindungszusammenhang) (thematische Strukturierung) (Bestimmung von Zugangs- . (methadische Strukturierung)
Darstellungsméglichkeiten)

\ 7. Lehr-Lern-Prozess-
s b struktur, verstanden
4. Thematische Struktur (einschl. s Ao g ;

: : Isvariables Konzept
2. Zukunftsbedeutung  £&—— P : ; Darstellbarkeit (u.a, <— 9vara p
9 Teillemziele und soziale Lemziele) <_ durchbzw, i M(edien) notwendiger oder mégl.

Org.-u. Vollzugsformen
/ des Lernens (einschliel3l.
3. Exemplarische Bedeutung, sukzessiver Abfolgen) u.

ausgedrickt in den allgemeinen entspr. Lernhilfen, zugleich
Zielsetzungen der UE-Einheit, als Interaktionsstruktur
des Projekts oder der Lehrgangs- und Medium sozialer
seguenz. Lernprozessae

1. Gegenwartsbedeutung

5. Erweisbarkeit und Uberprifung

Abb. 2: Perspektivenschema zur Unterrichtsplanung (Klafki 1997, S. 18)

Die einzelnen Problemfelder, die im obigen Schema angefiihrt sind, werden nun kurz erldutert. Die
Pfeile, die in der Skizze angebracht sind, sollen Beziehungen zwischen ihnen darstellen. Ein Pfeil
auf ein anderes Problemfeld bedeutet, dass sich das Problemfeld, von dem der Pfeil ausgeht in
Bezug auf das Problemfeld, auf das der Pfeil zeigt, beantworten ldsst. Pfeile in beide Richtungen
bedeutet, dass es sich bei diesen Problemfeldern um gegenseitige Abhdngigkeiten handelt (vgl.
Klaftki 1997, S. 17).

3.4.1 Gegenwartsbedeutung

Dieses Problemfeld widmet sich der ,,Frage nach den von Kindern und Jugendlichen erfahrenen und
praktizierten Sinnbeziehungen und Bedeutungssetzungen in ihrer Alltagswelt™ (Klatki 1997, S. 19).
Das heiB3t, dass hier die Frage im Vordergrund steht, welche Bedeutung ein bestimmter Inhalt im
Moment fir die  Schiilerinnen und  Schiiler hat. Dabei sollen auch die
»Sozialisationsvoraussetzungen (Klafki 1997, S. 19) der jeweiligen Schiilerinnen und Schiilern
eine Rolle spielen, da sich dadurch die individuelle Bedeutung eines Inhaltes stark von anderen

unterscheiden kann.
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3.4.2 Zukunftsbedeutung

Die Zukunftsbedeutung, die ein gewisser Inhalt fiir die Zukunft der Schiilerinnen und Schiiler haben
wird, kann nur vermutet werden. Das heit auch, dass sich die Sicht der Lehrperson stark von der
Sicht der Schiilerinnen und Schiiler auf ihre Zukunftsbedeutung eines Themas unterscheiden kann.
Dieser Unterschied der Perspektiven der Lehrperson sowie auch zwischen den Schiilerinnen und
Schiilern konne als ,,besonders wirksamer Anstof3 zur kritischen Reflexion auf gesellschaftliche
Ungleichheitsverhéltnisse* (Klafki 1997, S. 19) herangezogen werden. Auch die Gegenwarts- und
Zukunftsbedeutung eines Inhaltes fiir die Lehrperson soll hier thematisiert werden, wodurch
»Voreinstellungen, Vorurteile, Interessen* (Klafki 1997, S. 20) der Lehrperson entdeckt und

reflektiert werden sollen.

3.4.3 Exemplarische Bedeutung

Zur didaktischen Rechtfertigung eines Inhaltes wird neben der Gegenwarts- und der
Zukunftsbedeutung auch die exemplarische Bedeutung als wesentlich angesehen. An einem Thema
,miissen sich allgemeinere Zusammenhidnge, Beziehungen, GesetzmiBigkeiten, Strukturen,
Widerspriiche, Handlungsmoglichkeiten erarbeiten lassen (Klatki 1997, S. 21) konnen. Die Frage
dieses Problemfeldes kann sich auch als Frage nach den ,allgemeineren und spezielleren
Lernziele[n], die anhand eines als mogliches Unterrichtsthema zu durchdenkenden Inhalts

angestrebt werden konnen bzw. sollen* (Klafki 1997, S. 21) formulieren lassen.

3.4.4 Thematische Struktur

Diese Problemfeld bezieht sich vorwiegend darauf, verschiedene Aspekte eines Themas
herauszuarbeiten und sich zu {berlegen, welche Aspekte fiir eine bestimmte Gruppe von
Schiilerinnen und Schiilern und fiir das jeweilige Fach wichtig sind. Dabei werden verschiedene
Teilfragen aufgeworfen, die hier beantwortet werden sollen. Die erste Frage ist die nach der
Perspektive, unter der ein Thema erarbeitet werden soll. Aulerdem soll die ,,immanent-methodische
Struktur (Klatki 1997, S. 26), die ein gewisses Thema hat, entdeckt werden. Weiters soll der
Zusammenhang der wichtigen Elemente herausgearbeitet werden und die Frage nach ,,notwendigen,

begrifflichen, kategorialen Voraussetzungen (Klafki 1997, S. 26) beantwortet werden, die fiir die
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»Auseinandersetzung mit dem Thema* (Klafki 1997, S. 26) wichtig ist.

3.4.5 Erweisbarkeit und Uberpriifung

Das fiinfte Problemfeld bezieht sich auf die Ausarbeitung der thematischen Struktur eines Themas.
Diese soll dabei helfen Moglichkeiten zu finden einen ,,erfolgreich vollzogenen Aneignungs- bzw.
Auseindersetzungsprozess[es]“ (Klatki 1997, S. 27) zu {iberpriifen. Es geht hier darum, sich zu
iiberlegen, ,an welchen erworbenen Fiahigkeiten, welchen Erkenntnissen, welchen
Handlungsformen, welchen ,Leistungen” im weitesten Sinn des Wortes* (Klatki 1997, S. 27) sich
zeigen lisst, dass ein erfolgreicher Lernprozess stattgefunden hat. Diese Uberlegungen sollen nicht
allein von der Lehrperson angestellt werden, sondern auch die Schiilerinnen und Schiiler sollen
immer mehr dazu angeleitet werden, ihren Lernprozess mithilfe ,,mitbestimmter, begriindeter
Zielsetzungen* (Klafki 1997, S. 27) bewerten zu konnen. Klafki wendet sich an dieser Stelle gegen
die behavioristische Lerntheorie, nach der eine Leistung ,im Sinne einer aullengesteuerten
Verhaltensanderung® (Klatki 1997, S 27) beurteilt werden soll. Er schreibt, dass Schiilerinnen und
Schiiler gemeinsam mit der Lehrperson insbesondere bei komplexeren Themengebieten eine Art
»Symptomatologie* (Klatki 1997, S 28) entwickeln sollen, die als ,,Hinweise* (Klafki 1997, S. 28)
herangezogen werden, um beurteilen zu konnen, ob die Schiilerinnen und Schiiler einen

,Lernfortschritt* (Klafki 1997, S. 28) gemacht haben.

3.4.6 Zuginglichkeit bzw. Darstellbarkeit

Als Beispiele fiir die Zugdnglichkeit bzw. Darstellbarkeit eines Themas werden ,konkrete
Handlungen, Spiele, Erkundigungen, Rekonstruktionen oder Konstruktionen* (Klafki 1997, S. 29)
und ,,Medien* (Klafki 1997, S. 29) genannt. Dieses Problemfeld bezieht sich stark auf die
Bedingungsanalyse, in der nach ,sozialisationsspezifisch unterschiedlichen Zugangs- bzw.
Darstellungsmoglichkeiten oder -notwendigkeiten bzw. vermutlichen Schwierigkeitsgraden
hinsichtlich der Zuginge zur Thematik [...] gefragt wurde* (Klafki 1997, S. 29). Diese
Bedingungen konnen grofen Einfluss auf unterschiedliche Zugénge der Schiilerinnen und Schiiler
haben und sollten aus diesem Grund beachtet werden. Auch die Frage nach rdumlichen und

»institutionellen Bedingungen des Unterrichts* (Klafki 1997, S. 29) soll hier gestellt und
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beantwortet werden.

3.4.7 Lehr-Lern-Prozessstruktur

Die siebte und letzte Frage richtet sich nach den Methoden eines Lehr- und Lernprozesses. Diese
sollen im Zusammenhang mit der bisherigen Ausarbeitung der Unterrichtsplanung stehen und in
eine ,,sukzessive Abfolge eines Lehr-Lern-Prozesses® (Klatki 1997, S. 30) miinden. Methoden
sollen hier ,,auch in ihrer Funktion als Anreger oder Vermittler (oder auch als Begrenzungen)
sozialer Lernprozesse durchdacht und fiir den gezielten Einsatz im Unterricht geplant werden*
(Klafki 1997, S. 30). Auch der Bezug zur ,Lehr- und Lernforschung® soll hier stattfinden und
Lernprozesse, ,,verstanden als aktive Aneigungs- und Auseinandersetzungsprozesse* (Klatki 1997,

S. 30), sollen gefordert werden.

Zusammenfassend stellt das gerade beschriebene ,,Perspektivenschema zur Unterrichtsplanung®
eine Moglichkeit dar, wesentliche Aspekte eines bestimmten Themas herauszuarbeiten und ihnen in
Bezug auf die jeweiligen Schiilerinnen und Schiiler eine Bedeutung bzw. einen Wert zu geben.
Durch die klare Struktur dieses Schemas und verschiedene Fragen kann es m.E. eine gute Hilfe fiir
eine Unterrichtsplanung darstellen. Auch die oben vorgestellten Erkenntnisse bzw. Forderungen der
Inklusiven Pddagogik und der Fachdidaktik Mathematik lassen sich mithilfe dieses Schemas gut in
den Unterricht einbringen, wie in Kapitel 7 anhand eines Beispiels dargestellt wird.

Zundchst soll nun anhand eines Beispiels beschrieben werden, wie die Praxis des
Mathematikunterrichts in einer inklusiven Klasse aussieht. Dies wird mit einer qualitativen
Beobachtung des Mathematikunterrichts in einer heterogenen Klasse sowie einem qualitativen
Leitfadeninterview mit den Mathematiklehrerinnen erfolgen. Die verwendeten Methoden werden
im ndchsten Kapitel vorgestellt, um sie in den Kapiteln darauf in Bezug auf die Beobachtungen des
Mathematikunterrichts in dieser Klasse bzw. das Leitfadeninterview mit den Lehrerinnen anwenden

zu kdnnen.

34



4 Methodologie

Die Beobachtungen sowie das Leitfadeninterview, mit deren Hilfe ein Vergleich zwischen der
vorgestellten theoretischen Moglichkeit von inklusiver Didaktik und Mathematikunterricht in einer
heterogenen Klasse stattfinden wird, lehnen sich an die qualitative Forschung an. Als ,,wesentliche
Kennzeichen*  (Flick 2011, S. 26) einer qualitativen Forschung werden ,die
Gegenstandangemessenheit von Methoden und Theorien, die Beriicksichtigung und Analyse
unterschiedlicher Perspektiven sowie der Reflexion des Forschers iiber die Forschung* (Flick 2011,
S. 26) angegeben. Um diesen Anforderungen geniigen zu konnen, wird der Methodologie dieser

Forschungsarbeit ein eigenes Kapitel gewidmet, indem diese Themen behandelt werden.

Zuerst wird die Methode der qualitativen Beobachtung vorgestellt sowie ihre Angemessenheit fiir
diese Untersuchung erldutert und eine Reflexion meiner Rolle als Beobachterin in der Klasse
angefiihrt. Um zusitzliche Informationen iiber Hintergriinde dieses Unterrichts zu erhalten, wird mit
den Mathematiklehrerinnen der Klasse ein Interview durchgefiihrt. Dieses findet in Form eines
qualitativen Leitfadeninterviews statt. Merkmale dieser Methode sowie eine Begriindung fiir die
Wahl dieser Form des Interviews und eine Reflexion der Rolle als Interviewerin werden
anschlieBend beschrieben. Das durchgefiihrte Interview wird mit der Methode der ,,qualitativen
Inhaltsanalyse” nach Mayring (2008) ausgewertet. Diese Methode samt Vorgangsweise wird

ebenfalls in diesem Kapitel thematisiert.

4.1 Qualitative Beobachtung

Qualitative Beobachtungen zeichnen sich im Unterschied zu quantitativen Beobachtungen dadurch
aus, dass auf ,,vorab konstruierte Beobachtungsschemata, standardisierte Verfahrensweisen und
-regeln (Atteslander, Cromm 2003, S. 85) verzichtet wird und auf die Beobachtungssituation offen
zugegangen wird. Fiir die Nachvollziehbarkeit einer qualitativen Beobachtung ist es forderlich, die
gesamte Situation der Beobachtung moglichst genau darzulegen. Die Beschreibung des
,Beobachtungsfeldes” soll Aufschluss iiber Ort, Zeitpunkt und Rahmenbedingungen der
Beobachtung geben (vgl. Atteslander, Cromm 2003, S. 88), wihrend die ,,Beobachtungseinheiten*
beschreiben sollen, wer und was zu welchem Zeitpunkt beobachtet wird (vgl. Atteslander, Cromm

2003, S. 90).
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Die qualitative Beobachtung wird fiir diese Arbeit als sinnvoll angesehen, da verschiedene
Interaktionen der Schiilerinnen und Schiiler sowie der Lehrpersonen beobachtet werden konnen.
AuBerdem konnen verschiedene Methoden, die in der Klasse angewendet werden, beobachtet und
beschrieben werden sowie der Umgang der Schiilerinnen und Schiiler mit dieser Methode und mit
ihren Mitschiilerinnen und Mitschiilern. Durch den Umstand, dass es sich bei dieser Klasse um eine
Klasse handelt, in der teilweise gehorlose Kinder sitzen und zum Teil in Gebédrdensprache
miteinander kommuniziert wird, wire ein Tonbandmitschnitt in diesem Fall keine brauchbare
Alternative zur Beobachtung gewesen. Eine Videoaufnahme wire fiir eine weitere Analyse des
Unterrichtsgeschehens ideal, konnte jedoch aus organisatorischen Griinden nicht durchgefiihrt
werden. Beobachtungen bieten im Vergleich zu Videoaufnahmen jedoch den Vorteil, dass sie ohne
technische Instrumente auskommen und fiir die Schiilerinnen und Schiiler weniger auffillig sind

und sie dadurch eventuell weniger beeinflussen.

In meiner Rolle als Beobachterin setzte ich mich ganz hinten in das Klassenzimmer, sodass ich alle
Schiilerinnen und Schiiler sowie die Lehrerinnen im Blick hatte. Bei den Lehrerinnen in dieser
Klasse handelt es sich jeweils um eine Fachlehrerin (FL), die zusétzliche Unterstiitzung durch eine
Gebéardensprachelehrerin (GL) erhdlt. Die Mathematiklehrerin stellte mich der Klasse gar nicht vor,
sondern sagte mir sofort, dass ich mich einfach nach hinten setzen konne und zusehen soll. Die
Schiilerinnen und Schiiler hatten nach Aussage der Fachlehrerin schon viel Erfahrung mit
Beobachtungen, da immer wieder Untersuchungen in dieser Klasse stattfinden. Natiirlich wird auch
meine Anwesenheit die Schiilerinnen und Schiiler etwas beeinflusst haben. Einige sahen immer
wieder zu mir hin und beobachteten mich. Ich verhielt mich jedoch eher passiv und lichelte den
Schiilerinnen und Schiilern hochstens zu, wenn Blickkontakt entstand. Ansonsten beteiligte ich
mich nicht am Unterricht und auch die Lehrerinnen beriicksichtigten mich nicht wihrend ihres
Unterrichts. Da sich das Verhalten der Schiilerinnen und Schiiler wéhrend den vier beobachteten
Stunden — aus meiner Sicht — kaum verdnderte, kann angenommen werden, dass sie durch meine
Anwesenheit nicht besonders beeinflusst waren und sich der Unterricht von den gewdhnlichen

Mathematikstunden dieser Klasse kaum unterschied.
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4.2 Qualitatives Leitfadeninterview

Ein Leitfadeninterview zeichnet sich dadurch aus, dass die Fragen moglichst offen gestellt werden
und der interviewten Person dadurch viel Freiraum in der Beantwortung der Fragen gelassen wird.
Fragen bzw. Themen werden grob vorgegeben, werden aber so gestellt, dass die interviewte Person
viel erzdhlen kann und der Verlauf des Interviews auf sie abgestimmt wird. Damit ist der Wunsch
verbunden, dass Aspekte zum Vorschein kommen, die der interviewten Person wichtig sind und die
bei einem Fragebogen oder einem standardisierten Interview moglicherweise nicht zur Sprache

kommen wiirden (vgl. Flick 2011, S. 194).

Leitfadeninterviews lassen sich in das fokussierte Interview, das halbstandardisierte Interview, das
problemzentrierte Interview, das Experten-Interview und das ethnographische Interview einteilen
(Flick 2011, S. 194). Je nach Forschungsfrage kann eine passende Methode gewihlt werden, die

jeweils unterschiedliche Vor- und Nachteile aufweist.

Fiir diese Forschungsarbeit passend ist das Experten-Interview, in diesem Fall besser bezeichnet als
Expertinnen-Interview, da das Interesse dieses Interviews weniger darin liegt, die Lehrerinnen ,,als
(ganze) Person[en]* (Flick 2011, S. 214) zu betrachten, sondern sie in ihrer Rolle als Expertinnen

fur den Unterricht in dieser Klasse zu interviewen.

Durch das qualitative Leitfadeninterview, das zusétzlich zu den Beobachtungen stattfand, sollte
herausgefunden werden, ob die beobachteten Stunden als exemplarisch fiir den
Mathematikunterricht in dieser Klasse angesehen werden konnen und es sollten weitere
Informationen tiiber den Mathematikunterricht in dieser Klasse gewonnen werden. Fiir das
Interview wurde im Vorhinein ein Leitfaden erstellt, der grob in vier Themen, nidmlich die
Entstehung und Zusammensetzung der Schiilerinnen und Schiiler in der Klasse, das gemeinsame
Lernen der Schiilerinnen und Schiiler, die Besonderheiten im Unterricht in dieser Klasse und die

Planung des Unterrichts fiir diese Klasse eingeteilt wurden.

Beim Interview versuchte ich moglichst offene Fragen zu stellen und die Lehrerinnen moglichst
viel von sich aus erzdhlen zu lassen. Ich verwendete den Leitfaden, den ich erstellt hatte, dnderte
aber die Reihenfolge und die Formulierung der Fragen, um sie an das Interviewgesprich
anzupassen. Die Lehrerinnen antworteten abwechselnd auf die Fragen und bestdtigten ihre

Aussagen oft gegenseitig. Die Fragen waren auch meist so gestellt, dass die Lehrerinnen selbst
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entscheiden konnten, wer auf die jeweilige Frage antworten mdchte. Kritisch anzumerken ist, dass
ich bei einigen Erkldrungen zu wenig genau nachgefragt habe und aus diesem Grund nicht immer

ganz deutlich wurde, was die Lehrerinnen wirklich meinen.

4.3 Qualitative Inhaltsanalyse

Die Auswertung des qualitativen Leitfadeninterviews wird mit der Methode der qualitativen
Inhaltsanalyse durchgefiihrt. Diese stellt eine Moglichkeit dar Texte oder andere Formen der
nHhxierte[n] Kommunikation® (Mayring 2008, S. 12) systematisch zu bearbeiten. Diese Methode
sieht sich als gegensitzlich zur ,freien Interpretation® vorliegender Texte, da es sich um ein
»systematische[s] Vorgehen (Mayring 2008, S. 12) handelt und ,,die Analyse nach expliziten
Regeln ablduft* (Maryring 2008, S. 12).

Das allgemeine, systematische Vorgehen der qualitativen Inhaltsanalyse wird durch folgende
Abbildung verdeutlicht. Die einzelnen Schritte werden bis zu Punkt sechs, ,,Bestimmung der
Analysetechnik(en) und Festlegung des konkreten Ablaufmodells” (Mayring 2008, S. 54), kurz
erklart, um sie im néchsten Kapitel anwenden zu konnen. In diesem sechsten Schritt wird eine
spezielle Form der qualitativen Inhaltsanalyse, ndmlich die Zusammenfassung, gewahlt, die
wiederum weitere besondere Schritte notwendig macht. Ab diesem Schritt wird also dem Ablauf der

Zusammenfassung gefolgt, die sich etwas vom allgemeinen Ablauf unterscheidet.
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Abb. 3: Allgemeines inhaltsanalytisches Ablautmodell (Mayring 2008, S. 54)

4.3.1 Festlegung des Materials

Der erste Schritt dieses systematischen Vorgehens besteht darin, zu klidren, was das zu bearbeitende
Material ist. In einigen Féllen ist aus einem groBen Datenmaterial auszuwéhlen, da nicht alles
bearbeitet werden kann. Eine Erweiterung oder Verdnderung des Materials sollte wihrend der
Bearbeitung nur ,unter bestimmten begriindbaren Notwendigkeiten (Mayring 2008, S. 47)
erfolgen. Wenn nétig soll bei der Auswahl des Datenmaterials darauf geachtet werden, dass der
Inhalt reprisentativ fiir das gesamte Material ist und nicht einfach zufillig eine bestimmte Auswahl

getroffen werden (vgl. Mayring 2008, S. 47).
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4.3.2 Analyse der Entstehungssituation

AnschlieBend soll genau erldutert werden, ,,von wem und unter welchen Bedingungen das Material
produziert wurde“ (Mayring 2008, S. 47). Von besonderer Bedeutung seien in diesem
Zusammenhang ,,der Verfasser bzw. die an der Entstehung des Materials beteiligten Interagenten*
(Mayring 2008, S. 47) sowie sein ,,Handlungshintergrund“ (Mayring 2008, S. 47). Auch die
,konkrete Entstehungssituation® (Mayring 2008, S. 47) soll an dieser Stelle erwéhnt werden, um

einen moglichst guten Eindruck davon zu haben, wie das Material zustande kam.

4.3.3 Formale Charakteristika des Materials

Mit ,formale Charakteristika des Materials“ ist die Form des Materials gemeint. Ublicherweise
werden fiir eine qualitative Inhaltsanalyse Transkriptionen verwendet. Diese miissen jedoch nicht
vom Autor selbst geschrieben worden sein und es konnen zusitzlich Beobachtungsprotokolle
eingesetzt werden. Beim Erstellen der Transkription ist darauf zu achten, bestimmten Regeln zu
folgen, da die Transkription ein Datenmaterial ,,bereits erheblich verdndern* (Mayring 2008, S. 47)

kann.

4.3.4 Richtung der Analyse

Ausgehend vom Datenmaterial soll nun geklart werden, in welche Richtung die Analyse laufen soll.
Als Beispiele fiir unterschiedliche Richtungen werden Interesse am Inhalt des Textes, am Verfasser
des Textes oder an den ,,Wirkungen des Textes bei der Zielgruppe* (Mayring 2008, S. 50) genannt.
Auch verschiedene Modelle der Inhaltsanalyse konnen unterschieden werden, wie zum Beispiel
eine ,,Dokumentenanalyse®, eine ,,Inhaltsanalyse in der Psychotherapie* oder die Analyse des sozio-

kulturellen Hintergrundes in der Literaturwissenschaft (Mayring 2008, S. 50).
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4.3.5 Theoretische Differenzierung der Fragestellung

Als charakteristisch fiir die qualitative Inhaltsanalyse wird ihre ,, Theoriegeleitetheit” (Mayring
2008, S. 52) genannt. Theorie wird dabei als ,,System allgemeiner Sitze {iber den zu
untersuchenden Gegenstand*“ (Mayring 2008, S. 52) definiert und soll die ,,Erfahrungen anderer
iiber diesen Gegenstand“ (Mayring 2008, S. 52) beschreiben. Konkret bedeutet das, dass ,,die
Fragestellung der Analyse vorab genau geklart sein muf3, theoretisch an die bisherige Forschung
iiber den Gegenstand angebunden und in aller Regel in Unterfragestellungen differenziert werden*

(Mayring 2008, S. 52) muss.

4.3.6 Bestimmung der Analysetechnik(en) und Festlegung des konkreten
Ablaufmodells

In diesem Schritt soll die passende Analysetechnik fiir das Material festgelegt und der Ablauf der
Analyse fixiert werden. Durch diese Festlegung der einzelnen Schritte und die genaue Beschreibung
dessen, was gemacht wird, wird die Analyse ,flir andere nachvollziehbar und intersubjektiv

tiberpriifbar* (Mayring 2008, S. 53).

Als Grundformen der Interpretation werden die Zusammenfassung, Explikation und Strukturierung
genannt. Je nach Fragestellung und Forschungsinteresse kann eine dieser Formen gewihlt werden.
Die Zusammenfassung hat zum Ziel ,,das Material so zu reduzieren, dall die wesentlichen Inhalte
erhalten bleiben* (Mayring 2008, S. 58), es jedoch moglich wird, ,,durch Abstraktion einen
iiberschaubaren Corpus zu schaffen, der immer noch Abbild des Grundmaterials ist“ (Mayring
2008, S 58). Die Explikation soll zu einzelnen unklaren Textabschnitten weiteres Material
herantragen, ,,das das Verstindnis erweitert, das die Textstelle erldutert, erklirt, ausdeutet™ (Mayring
2008, S. 58). Die Strukturierung verfolgt das Ziel ,bestimmte Aspekte aus dem Material
herauszufiltern, unter vorher festgelegten Ordnungskriterien einen Querschnitt durch das Material

zu legen oder das Material aufgrund bestimmter Kriterien einzuschétzen (Mayring 2008, S. 58).

Da in dieser Arbeit eine Zusammenfassung des Datenmaterials folgen wird, wird an dieser Stelle

auch nur auf diese Grundform eingegangen. Eine zusammenfassende Inhaltsanalyse legt die
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~jeweilige Abstraktionsebene der Zusammenfassung™ (Mayring 2008, S 59) auf die das
Datenmaterial verdndert wird genau fest. Diese ,,Abstraktionsebene wird nun ,schrittweise

verallgemeinert” (Mayring 2008, S. 59), sodass die Zusammenfassung immer abstrakter wird.

1. Schritt

r Bestimmung der Analyseeinheiten

2. Schritt

Paraphrasierung der inhaltstragenden
Textstellen (Z 1-Regeln)

Bestimmung des angestrebten
Abstraktionsniveaus

Generalisierung der Paraphrasen
unter diesem Abstraktionsviveau

Ein Z2-Regeln
Schritt ( geln)

bei
grofen

]
Mengen ]—rscm

1. Reduktion durch Selektion,
Streichen bedeutungsgleicher
Paraphrasen (Z3-Regeln)

5. Schritt

2. Reduktion durch Biindelung,
Konstruktion, Integration von
Paraphrasen auf dem angestrebten
Abstraktionsniveau (Z4-Regeln)

Zusammenstellung der neuen Aus-
sagen als Kategoriensystem

3

Riickiiberpriifung des zusammen-
fassenden Kategoriensystems am
Ausgangsmaterial

Abb. 4: Ablaufmodell zusammenfassender Inhaltsanalyse (Mayring 2008, S. 60)
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Diese Abbildung verdeutlicht die weiteren Schritte im Zusammenhang mit der Grundform der
Zusammenfassung. Nachdem bestimmt wurde, welche Einheiten analysiert werden sollen, werden
diese in eine ,knappe nur auf den Inhalt beschrinkte, beschreibende Form umgeschrieben
(Paraphrasierung). Dabei werden bereits nichtinhaltstragende (ausschmiickende) Textbestandteile
fallengelassen” (Mayring 2008, S. 61). Die Paraphrasen sollen auf eine einheitliche Sprache
gebracht und in ,,grammatikalische[n] Kurzform* (Mayring 2008, S. 61) umgeschrieben werden.
AnschlieBend wird das Abstraktionsniveau der Paraphrasen bestimmt und alle Paraphrasen, die
unter diesem Niveau liegen, werden verallgemeinert. In einem néchsten Schritt werden dann
mehrere Paraphrasen, die sich auf das gleiche Thema beziehen, zusammengefasst und durch eine
weitere Verallgemeinerung beschrieben. An dieser Stelle soll auch kritisch tiberpriift werden, ob alle
Paraphrasen eingearbeitet wurden und das Datenmaterial durch die verallgemeinerten Aussagen
repriasentiert wird. In manchen Fillen ist eine weitere Reduktion notwendig, die das Material
wiederum auf eine hdhere Abstraktionsebene bringt. Die ,,nachlaufenden Interpretationsschritte®
(Mayring 2008, S. 61) werden ,neu durchlaufen (Mayring 2008, S. 61) und anschliefend

wiederum iiberpriift, ob das Ausgangsmaterial inhaltlich der Zusammenfassung entspricht.

Der eben beschriebene theoretische Hintergrund wird in den folgenden Kapiteln anhand der
qualitativen Beobachtung, des qualitativen Leitfadeninterviews und der anschlieenden qualitativen

Inhaltsanalyse praktisch umgesetzt.
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5 Qualitative Beobachtung

In diesem Kapitel wird die Durchfiihrung und Auswertung der qualitativen Beobachtung
thematisiert. Zuniichst wird die Situation von Integrationsklassen in Osterreich kurz dargestellt, um
die Klasse, in der die Untersuchungen stattfanden, einordnen zu kénnen. Es wird beschrieben, wie
die Kontaktaufnahme mit der Mathematiklehrerin dieser Klasse zustande kam und die Schule
sowie die Klasse, in der die Beobachtungen durchgefiihrt wurden, werden kurz vorgestellt.
AnschlieBend werden die einzelnen Beobachtungen in Hinblick auf bestimmte Kategorien
analysiert. Ziel dieser Beobachtungen ist es, herauszufinden, welche Aspekte der theoretischen
Ausarbeitung sich in diesen Unterrichtsstunden finden lassen. Insbesondere soll auf die Methoden
geachtet werden, die wihrend dieser Stunden stattfinden, sowie die Kommunikation und
Interaktion der Schiilerinnen und Schiiler untereinander und mit den Lehrerinnen. Die

ausfiithrlichen Beobachtungstranskripte sind im Anhang dieser Arbeit zu finden.

5.1 Datenerhebung

An dieser Stelle wird zundchst beschrieben, wie die Einbeziehung von Kindern mit Behinderungen
in Regelschulen in Osterreich in Bezug auf die Sekundarstufe I derzeit aussieht. Diese kurze
Ausfithrung hat den Sinn, einen Uberblick der schulischen Situation von Kindern mit
Behinderungen in Osterreich zu erméglichen, um anschlieBend auf die Klasse einzugehen, in der

die Beobachtungen stattfanden.

5.1.1 Schulische Integration in Osterreich

Die erste Integrationsklasse im Sekundarstufenbereich gab es in Osterreich im Jahr 1988 in
Oberwart im Burgenland. Diese Initiative ging auf die Eltern der behinderten Kinder dieser Klasse
zurlick und hatte eine Vorbildwirkung fiir die Entstehung vieler weiterer Integrationsklassen. In
Osterreich gibt es noch immer Sonderschulen, in denen behinderte Kinder getrennt von anderen
Kindern unterrichtet werden. Die Eltern dieser Kinder haben das Recht zu wihlen, ob ihr Kind in
eine Sonderschule gehen soll oder mit Kindern ohne Behinderung gemeinsam unterrichtet werden.

(Feyerer, Prammer 2003, S. 25-29)
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In Osterreich gibt es derzeit vier unterschiedliche Formen des gemeinsamen Unterrichts, nimlich
die [Integrationsklasse, die Stiitzlehrerklasse, die Kooperationsklasse und die Klein- oder
Férderklasse. In eine Integrationsklasse werden durchschnittlich vier bis sieben Kinder mit einer
Behinderung aufgenommen und meist ist die Anzahl der Schiilerinnen und Schiiler in der Klasse
eher gering. Es gibt in diesen Klassen keine Leistungsgruppen, sondern zwei Lehrpersonen
unterrichten gemeinsam in der Klasse. Es ist moglich, dass neben dem allgemeinen Lehrplan auch
andere Lehrpline fiir einzelne Kinder verwendet werden und die Kinder unterschiedliche
Leistungsbeurteilungen erhalten. Fiir die Kinder mit einer Behinderung steht ein Zusatz im Zeugnis
auf dem vermerkt wird, nach welchem Lehrplan sie unterrichtet wurden (vgl. Feyerer, Prammer

2003, S. 30-31).

In Stiitzlehrerklassen wird fiir einzelne Schiilerinnen oder Schiiler mit einer Behinderung ein
Sonderpiddagoge oder eine Sonderpddagogin eingesetzt, die das Kind in seinem Lernprozess
unterstiitzt. Diese Unterstlitzung soll sich an die Bediirfnisse des Kindes anpassen und mit der
Lehrperson in dieser Klasse soll so gut wie moglich zusammengearbeitet werden (vgl. Feyerer,

Prammer 2003, S. 31).

In Kooperativen Klassen werden Schiilerinnen und Schiiller mit einer Behinderung in
Sonderschulklassen getrennt von Kindern ohne Behinderung unterrichtet. Der Unterricht der Kinder
mit und ohne Behinderung findet allerdings im selben Gebéude statt, sodass Kontakte zwischen den
Kindern stattfinden konnen und bei Schulveranstaltungen treffen die Kinder immer wieder

aufeinander (vgl. Feyerer, Prammer 2003, S. 32).

Klein- oder Forderklassen werden aus durchschnittlich sechs bis zehn Kindern mit einer
Behinderung zusammengesetzt und meist von einem Sonderschullehrer oder einer
Sonderschullehrerin unterrichtet. Das Ziel dieser Klassen ist es, den Anschluss an die Regelklassen
wieder zu finden, sodass die Kinder nach einer gewissen Zeit wieder in der Regelklasse unterrichtet

werden konnen (Feyerer, Prammer 2003, S. 33-34).

Die Klasse, in der die Beobachtungen stattfanden, wird als Integrationsklasse gefiihrt, weist jedoch

zu den iiblichen Merkmalen einer Integrationsklasse zusitzliche Ressourcen auf, die in Richtung
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,inklusive Klasse“ deuten. Was diese zusitzlichen Ressourcen sind und warum diese Klasse als

geeignet flr diese Arbeit angesehen wird, wird im Laufe dieses Abschnittes deutlich.

5.1.2 Kontaktaufnahme mit der Mathematiklehrerin

Der Kontakt zu der Mathematiklehrerin dieser Klasse kam durch meine Diplomarbeitsbetreuerin
zustande. Sie erhielt von einer Bekannten die Emailadresse dieser Lehrerin und ich schrieb der
Lehrerin bald darauf eine Email mit der Bitte, in ihrer Klasse Untersuchungen durchfiihren zu
diirfen. Nach einigen weiteren Emails und Telefongesprachen bekam ich dann die Erlaubnis in der

Klasse beobachten zu diirfen und konnte einen Termin mit der Mathematiklehrerin ausmachen.

Die Untersuchung in dieser Klasse sollte wurspriinglich mit der Methode der
erziehungswissenschaftlichen Videographie stattfinden. Die Datenerhebung mit Hilfe von Videos
wird fiir die erziehungswissenschaftliche Forschung immer mehr verwendet und bietet neue
Zuginge ,,von wissenschaftlich herausragender Bedeutung, weil unter Riickgriff auf audiovisuelle
Daten Fragen beantwortet werden konnen, die ohne sie empirisch ungeklért bleiben miissen.
(Dinkelaker, Herrle 2009, S 9-10) Die Datenerhebung mit einer Videokamera wire auch fiir diese
Arbeit niitzlich gewesen, da so insbesondere die Interaktionen der Schiilerinnen und Schiiler
deutlicher herausgearbeitet hitten werden kdnnen, war aber in diesem Fall leider nicht moglich. Die
Lehrerin meinte, dass in dieser Klasse schon so viele Untersuchungen durchgefiihrt worden waren
und es aus diesem Grund fiir die Klasse ungiinstig wére, wenn schon wieder Aufregung wegen der
Kameras entstehen wiirde. Reine Beobachtungen seien allerdings kein Problem, hie3 es bei einem
Telefongespriach, und so entschied ich mich dazu qualitative Beobachtungen in dieser Klasse
durchzufiihren. Ich hatte im Vorhinein keine feste Struktur davon, wie ich beobachten wollte. Ich
wollte aber insbesondere darauf achten, ob sich Aspekte der theoretischen Ausarbeitung inklusiven
Unterrichts finden lassen, welche Methoden im Unterricht verwendet werden und wie die

Kommunikation und Interaktion der Schiilerinnen und Schiiler untereinander ist.
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5.1.3 Schule

Die Beobachtungen fanden am Gymnasium und Realgymnasium XII, Erlgasse in Wien statt. Diese
Schule hat derzeit 26 Klassen, 625 Schiilerinnen und Schiiler und 68 Lehrer und Lehrerinnen. In
dieser Schule werden partnerschaftliches Arbeiten und ein wiirdevoller Umgang miteinander als
leitende Werte angestrebt, wie auf der Homepage der Schule unter ,pddagogische Ziele*

nachzulesen ist:

,,Wir wollen eine Schule verwirklichen, in der

* Lehrende und Lernende einander nicht als Gegner, sondern vielmehr als Partner mit
unterschiedlicher Verantwortung sehen,

* Fine gemeinsame Erkldrung der Schulpartnerlnnen als Praambel unserer
Verhaltensvereinbarungen:

* Lehren und Lernen als gemeinsames Ziel bejaht werden,

* Offenheit flireinander und die Bereitschaft sich aufeinander einzulassen den Umgang
miteinander pragen,

* Meinungsfreiheit selbstverstindlich und angstfreies Sprechen in jeder Situation
moglich ist,

* von keiner Seite Macht missbraucht wird,

 die Wiirde jedes Menschen geachtet wird,

*  Wohlwollen eine Grundhaltung aller ist und auch Frohlichkeit ihren Platz hat.*

(Homepage des GrG XII Erlgasse, download am 13. April 2012)

Unter ,,besondere Angebote* steht auf der Homepage dieser Schule neben ,,Schiilerbetreuung, Peer-
Mediation, Lese-Forderung, Legasthenie-Betreuung® (Homepage des GrG XII Erlgasse, download
am 13. April 2012) und anderen Aktivititen, dass es eine ,,Integrationsklasse* an dieser Schule gibt,

deren Besonderheiten anschlief3end kurz beschrieben werden.

5.1.4 Klasse

Die Integrationsklasse besteht aus insgesamt 20 Schiilerinnen und Schiilern, von denen 6 Kinder
gehorlos sind und 14 Kinder horend. Diese Schulklasse gibt es seit dem Schuljahr 2009/10 und ist
nun eine dritte Klasse der Sekundarstufe 1. Es heif3t weiter, dass die gehorlosen Kinder gemeinsam

aus der Volksschule in diese Schule kamen und sich die anderen Schiilerinnen und Schiiler

47



freiwillig dazu entscheiden konnten, in diese Klasse zu gehen. Damit verbunden war die Forderung,
dass alle horenden Kinder die Gebérdensprache erlernen, um mit den gehdrlosen Kindern
kommunizieren zu konnen. Inzwischen funktioniere die Kommunikation zwischen hérenden und
gehorlosen Schiilerinnen und Schiilern und es haben sich ,,schon viele neue Freundschaften

ergeben* (Homepage des GrG XII Erlgasse, download am 13. April 2012).

Diese Beschreibung zeigt, dass durch das Erlernen einer gemeinsamen Sprache aller Schiilerinnen
und Schiiler eine optimale Voraussetzung dafiir geschaffen wird, dass die Schiilerinnen und Schiiler
miteinander kommunizieren und lernen kénnen. Somit werden Strukturen verdndert, wie dies im
Sinne der Inklusion steht, um den gehorlosen Kindern den Unterricht gemeinsam mit horenden
Kindern zu vereinfachen und optimale Lernprozesse zu ermdglichen. Diese Verdnderung von
Strukturen stellt also eine Rechtfertigung dafiir dar, diese Klasse als ,,inklusive Klasse* bezeichnen
zu konnen, auch wenn andere Merkmale, wie der Ausschluss von Kindern mit anderen

Behinderungen in dieser Klasse nicht dem Prinzip der Inklusion entsprechen..

In dieser Klasse gibt es zwolf Burschen und 8 Madchen. Von den sechs gehdrlosen Kindern sind je
drei Médchen und Burschen. Auffallend ist die Sitzordnung in dieser Klasse, die so angelegt ist,
dass die gehorlosen Kinder mitten unter den anderen Kindern sitzen, wie Abb. 5 zeigt. Ich sal}
hinten im Klassenzimmer, sodass ich sowohl die Schiilerinnen und Schiiler, wie auch die

Lehrerinnen im Blick hatte und gut beobachten konnte.

/ o () Hérende Kinder

® . Gehorlose Kinder

‘ ‘ ‘ ‘ ‘ ‘ . Lehrerinnen

© @ O O O O @ O © Beobachterin

® O O O | | |
| | | ® O @ O

O ® 0 O o

Abb. 5: Sitzordnung in der Klasse
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Die Beobachtungen fanden im Zeitraum von einer Woche im April 2012 in vier
aufeinanderfolgenden Unterrichtsstunden statt. Diese Klasse hat wdchentlich am Montag,
Donnerstag und Freitag Mathematik. Die erste Beobachtung fand an einem Freitag von 12.55 Uhr
bis 13.45 Uhr statt und die nidchsten drei Beobachtungen in der darauffolgenden Woche. Die zweite
Beobachtung war am folgenden Montag von 12.00 Uhr bis 12:55 Uhr. Aufgrund organisatorischer
Probleme fanden die letzten zwei Stunden nicht wie iiblich am Donnerstag und Freitag statt,
sondern am Donnerstag war eine Doppelstunde Mathematik. Die erste Stunde war von 10.00 Uhr
bis 10. 50 Uhr und die zweite Stunde folgte nach einer zehnminiitigen Pause von 11.00 Uhr bis

11.50 Uhr.

5.2 Datenauswertung

In diesem Abschnitt werden die einzelnen Beobachtungen der Unterrichtsstunden beschrieben. Es
wird zunidchst ein kurze Erkldarung des Ablaufs der jeweiligen Unterrichtsstunde und aufgefundene
Aspekte, die in der theoretischen Ausarbeitung beschrieben wurden, angefiihrt und anschlieBend
noch speziell auf die verwendete Methode in dieser Unterrichtsstunde sowie auf die

Kommunikation und Interaktion der Schiilerinnen und Schiiler sowie der Lehrerinnen eingegangen.

5.2.1 Beobachtung am 13.4.2012

Diese erste Beobachtung diente mehr einem ersten Kennenlernen der Schulklasse, da die
Fachlehrerin dieser Klasse wihrend der Stunde nicht anwesend war, sondern die
Gebidrdensprachelehrerin allein in der Klasse unterrichtete. Die Schiilerinnen und Schiiler bekamen
die Aufgabe in Stillarbeit einige Beispiele aus dem Mathematikbuch zu 16sen. Das Thema dieser
Unterrichtsstunde war das ,,Multiplizieren von Termen®. Die Fachlehrerin schrieb am Anfang der
Stunde eine Nummer aus dem Mathematikbuch an die Tafel und die Schiilerinnen und Schiiler
verbrachten die gesamte Stunde damit diese Beispiele zu losen und fiir jedes Beispiel auch eine

Probe durchzufiihren.
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5.2.1.1 Unterrichtsmethode

Die einzige Methode, die wihrend dieser Unterrichtsstunde verwendet wurde, war Einzelarbeit der
Schiilerinnen und Schiiler. Die Schiilerinnen und Schiiler unterhielten sich allerdings untereinander
und wenn es Fragen gab, konnten die Schiilerinnen und Schiiler auflerdem zur
Gebdrdensprachelehrerin gehen, die ihnen Antworten auf die Fragen gab. Die Schiilerinnen und
Schiiler stellten ihre Fragen entweder in der Lautsprache oder der Gebérdensprache und die
Gebiardensprachelehrerin antwortete dementsprechend entweder in Laut- oder Gebardensprache.
Dieser Wechsel zwischen den Sprachen schien kein Problem zu sein und funktionierte ohne

Probleme.

5.2.1.2 Kommunikation und Interaktion

Wihrend der Einzelarbeiten war zu beobachten, dass die Schiilerinnen und Schiiler einander immer
wieder Fragen stellten und ihre Ergebnisse miteinander verglichen. Die gehdrlosen Kinder, die quer
verteilt im Klassenzimmer sallen, kommunizierten teilweise auch quer durch den Raum, wéhrend
die horenden Kinder meist nur mit ihren Sitznachbarn sprachen. Auch zwischen den hérenden und
gehorlosen Kindern fand eine Kommunikation statt und sie erklérten sich die Aufgaben gegenseitig
in Gebardensprache. Eine Schiilerin, die frither als die anderen mit dem Losen der Beispiele fertig
war, bekam den Auftrag, einem hérenden Mitschiiler beim Losen der Aufgaben zu helfen, da dieser
Schiiler die Beispiele nicht verstand. Sie gingen gemeinsam in den Gang der Schule, damit sie die

anderen Kinder nicht storten und sie ihm die Beispiele erkldren konnte.

5.2.2 Beobachtung am 16.4.2012

In dieser Stunde waren wieder beide Lehrerinnen anwesend. Das Thema dieser Stunde war wieder
»Multiplikation von Termen®, wobei das Neue an diesem Thema fiir die Schiilerinnen und Schiiler
war, dass nun dreigliedrige Terme mit zweigliedrigen Termen multipliziert wurden. Die
Fachlehrerin schrieb Rechnungen an die Tafel, wobei die erste Rechnung von einem Schiiler laut
vorgerechnet wurde und die anderen Rechnungen von den Schiilerinnen und Schiilern selbst

gerechnet werden sollten. Die Gebardensprachelehrerin schrieb diese Rechnungen auf einem
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Smartboard, das links neben der Tafel stand ab und ergidnzte es durch Anmerkungen, die von der
Fachlehrerin teilweise miindlich hinzugefiigt wurden. Durch diese Arbeiten entstanden zwei

verschiedene Tafelbilder, die in folgenden Abbildungen (Abb. 6, Abb. 7) dargestellt werden.

53- Schuliibung 16-4-2072
(3x°—5x—8)(2x+3)=6x"—10x"—16x+9x°— 15x —24 =6x"—x" —31x —24
Probe: x=2

(5x°—6x+1)-(4x—2)

Probe: x=2 44- HU bis DO
(2x*+3xy—4y’)-(5x +6y) 436 a)-d), 437 a)-d)

Probe: x=2, y=3

Abb. 6: Tafelbild der Fachlehrerin

53. SU

Fortsetzung: Multiplikation von Termen

Dreigliedrige Terme (Trinome) mal zweigliedrige Terme (Binome)
Bsp. 1:  (3x’—5x—8)-(2x+3)

1. Multiplizieren

2. nach Potenzen ordnen

3. zusammenfassen

Probe: x=2
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Nicht vergessen:
1. Potenzen ausrechnen
2. Multiplizieren

3. Addieren

zB.: 6x’—x’'—31x—24

6@22—31*2—24

6p—4—62-24

4804

Bsp. 2:  (5x—6x+1)-(4x—2)

Merken: (+) * (+) = +

(") =2

Bsp. 3: (2x2+ 3xy—4y2)~(5x+6y)

Rechne im Kopf:
(2)(2)-(5)()=+10X3
(+3xy)-(5x)=+15x"y

(—4y’)-(5x)=—20xy”

Tipp: Immer eine neue Zeile anfangen!
-  Angabe =
Zeile 1 =

Zeile 2 =

1. Potenzen
2. Punktrechnung

3. Strichrechnung

()% () = -

()% () = -

(2x*)(+6y)=+12x"-y
(+3xy)-(+6y)=+ 18Xy2

(—4y’)-(+6y)=—24y’

Abb. 7: Mitschrift der Gebardensprachelehrerin auf dem Smartboard
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Beim Vergleich dieses Tafelbild und der Mitschrift auf dem Smartboard wird deutlich, dass von der
Gebidrdensprachelehrerin viel mehr schriftlich festgehalten wird als von der Fachlehrerin. Die
Fachlehrerin fiigte zwar einige Anmerkungen miindlich hinzu und erarbeitete mit den horenden
Schiilerinnen und Schiilern den Inhalt, fiir die spétere Nachvollziehbarkeit stellt es jedoch fiir alle
Kinder einen groflen Vorteil dar, dies auch noch verschriftlicht zu haben. Der
Gebidrdensprachelehrerin gelingt es auBBerdem durch eine geschickte Strukturierung auf mogliche
Fehler beim Rechnen hinzuweisen und diese vorwegzunehmen. Auch Rechenregeln werden
wiederholt und durch den Einsatz von bunten Farben hervorgehoben. Das Smarboard stellt also fiir

den Unterricht eine grof3e Hilfe dar und wird von der Gebéardensprachelehrerin sehr gut eingesetzt.

Wihrend die Schiilerinnen und Schiiler anschlieBend eigenstindig versuchten die Beispiele zu
l6sen, gingen die Lehrerinnen im Klassenzimmer herum und halfen den Schiilerinnen und
Schiilern. Auffallend war, dass die Gebérdensprachelehrerin nur den gehdrlosen Kindern half,
wihrend die Fachlehrerin fast ausschlieBlich den horenden Kindern half. Die Schiilerinnen und
Schiiler wendeten sich auch nur an die fiir sie ,,zustdndige* Lehrerin, auch wenn die andere Lehrerin

bereits neben ihnen stand.

5.2.2.1 Unterrichtsmethode

Fast die ganze Stunde rechneten die Schiilerinnen und Schiiler eigenstéindig Beispiele und die
beiden Lehrerinnen gingen durch das Klassenzimmer und halfen bei Problemen. Teilweise erklarten
sich die Schiilerinnen und Schiiler auch gegenseitig etwas oder verglichen ihre Ergebnisse

miteinander.

5.2.2.2 Kommunikation und Interaktion

Zu Beginn dieser Stunde redete die Fachlehrerin mit einem Schiiler und die anderen Schiilerinnen
und Schiiler redeten wéhrend dieser Zeit auch untereinander. Auffallend war, dass die gehorlosen
Kinder trotz des rdumlichen Abstandes aufgrund der Sitzordnung quer durchs Klassenzimmer
gebirdeten. Die horenden Kinder horten dem Gespriach der Fachlehrerin mit dem Schiiler zu oder

redeten mit ihren Sitznachbarn.
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Die Fachlehrerin begann anschlieend mit einer kurzen Wiederholung der bereits gelernten Inhalte.
Sie stellte den Schiilerinnen und Schiilern Fragen zu den Inhalten, die die gehorlosen Kinder jedoch
nicht verstehen konnten und so auch nicht darauf antworten konnten. Die Gebérdensprachelehrerin
iibersetzte flir die gehdrlosen Kinder das Gesagte zwar etwas zeitversetzt in die Gebdrdensprache
und schrieb es anschlieBend in Stichworten ans Smartboard, aktiv beteiligen konnten sich die

gehorlosen Kinder am Unterricht jedoch kaum.

5.2.3 Beobachtung der ersten Stunde am 19.4.2012

In dieser Unterrichtsstunde war die Gebardensprachelehrerin zuerst allein im Klassenzimmer, da die
Fachlehrerin noch etwas zu erledigen hatte. Die Gebdrdensprachelehrerin forderte die Kinder auf
sich zu setzen und die Hefte herauszunehmen. Es wurde jedoch nicht mit dem Unterricht begonnen,
sondern darauf gewartet, dass die Fachlehrerin ins Klassenzimmer kam. Als diese hereinkam,
standen die Schiilerinnen und Schiiler noch einmal auf und die Unterrichtsstunde schien nun
»wirklich* zu beginnen. Es wurden einige organisatorische Punkte gekldrt, was fast die Hélfte der

Unterrichtsstunde beanspruchte.

5.2.3.1 Unterrichtsmethode

Diese Stunde wurde wiederum so gehalten, dass die Fachlehrerin Rechnungen an die Tafel schrieb,
die zuerst gemeinsam miindlich besprochen wurden und anschlieBend von den Schiilerinnen und
Schiilern selbststindig gelost werden sollten. Die Gebirdensprachelehrerin schrieb wiederum am
Smartboard mit, wobei sie die miindlichen Anmerkungen der Fachlehrerin sowie einige zusitzliche
Informationen festhielt. Dabei entstand ein sehr dhnliches Tafelbild bzw. eine Mitschrift auf dem
Smartboard wie in dieser ersten beobachteten Stunde. Beide Lehrerinnen halfen den Schiilerinnen

und Schiilern und erklarten ihnen in Gebardensprache oder Lautsprache die Beispiele.

5.2.3.2 Kommunikation und Interaktion

Auch in dieser Unterrichtsstunde lieBen sich wieder 4&dhnliche Kommunikations- und
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Interaktionsmuster beobachten. Die Fachlehrerin schien den Unterricht zu leiten und die
Gebidrdensprachelehrerin iibersetzte den Inhalt fiir die gehorlosen Kinder in die Gebardensprache.
In dieser Unterrichtsstunde kam es jedoch oOfters vor, dass die Fachlehrerin etwas fragte oder nur
miindlich erkldrte und die Gebédrdensprachelehrerin dies nicht in die Gebirdensprache {ibersetzte, da
sie mit einem einzelnen Schiiler oder einer Schiilerin gebdrdete. Dies fiihrte dazu, dass die
gehorlosen Schiilerinnen und Schiiler teilweise nicht mitbekommen konnten, was im Unterricht
geschah und beispielsweise die Losungen der Beispiele nicht verstanden. Auffallend war aulerdem,
dass die Fachlehrerin Fragen an die Schiilerinnen und Schiiler stellte, die wiederum nicht in die
Gebiardensprache iibersetzt wurden, somit von den gehorlosen Kindern nicht verstanden werden

konnten und sie so gar nicht die Moglichkeit hatten, auf diese Fragen zu antworten.

5.2.4 Beobachtung der zweiten Stunde am 19.4.2012

Aufgrund einer Stundenplandnderung hatten die Schiilerinnen und Schiiler an diesem Tag zwei
Stunden Mathematik. In dieser Stunde wurde mit einem neuen Thema, namlich den ,,Binomischen
Formeln* begonnen. Die Fachlehrerin fiihrte dieses Thema mit einer Wiederholung davon ein, wie

x> noch angeschrieben werden kénne. Die Schiilerinnen und Schiiler antworteten, dass das
dasselbe sei wie x-x . Dies machte die Fachlehrerin anschlieBend auch mit (a+b)* ,

(a—b)* und (a+b)-(a—b) . Die Fachlehrerin fragte die Schiilerinnen und Schiiler, wie das
nun ausgerechnet werden konne und lief sich die einzelnen Schritte von den Schiilerinnen und
Schiilern erkldren. Die Gebdrdensprachelehrerin schrieb die Rechnungen von der Tafel ab und
ergénzte sie durch Anmerkungen. Gemeinsam wurden an der Tafel noch einige Beispiele gerechnet,
wobei sich die Fachlehrerin von den Schiilerinnen und Schiilern die Ergebnisse und Rechenschritte
ansagen liefl und diese kommentierte und verbesserte. Danach sollten die Schiilerinnen und Schiiler

wieder selbststindig Beispiele rechnen, die dann miteinander verglichen wurden.

5.2.4.1 Unterrichtsmethode

In dieser Stunde wurde wieder dhnlich gearbeitet wie in den Stunden davor. Der einzige

Unterschied bestand darin, dass die Schiilerinnen und Schiiler, nachdem sie einige Beispiele gelost
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hatten die Beispiele an die Tafel schreiben durften und diese nicht miindlich besprochen wurden.
Dies bot fiir die gehorlosen Schiilerinnen und Schiiler den Vorteil, dass sie ebenfalls mitbekamen,

was die richtigen Losungen der Beispiele waren.

5.2.4.2 Kommunikation und Interaktion

Die binomischen Formeln wurden von der Klasse gemeinsam erarbeitet. Die Fachlehrerin stand an
der Tafel und fragte die Schiilerinnen und Schiiler nach den einzelnen Rechenschritten und
Losungen. An dieser Stelle war zu beobachten, dass auch gehorlose Schiilerinnen und Schiiler
aufzeigten und sich beim Losen der Beispiele beteiligen wollten. Die Fachlehrerin nahm jedoch nur
horende Schiilerinnen und Schiiler dran. Dies schien einen gehdrlosen Schiiler zu verédrgern und er
gebirdete darauthin aufgebracht mit der Gebérdensprachelehrerin. Diese schien ihn beruhigen zu

wollen und ihn dafiir zu loben, dass er auch das richtige Ergebnis gewusst hitte.

Die Fachlehrerin versuchte in dieser Stunde mehrmals sich auch die Beispiele der gehorlosen
Schiilerinnen und Schiiler anzusehen und ihnen verstindlich zu machen, ob die Ergebnisse richtig
sind oder nicht. Dies machte sie dadurch deutlich, dass sie den gehorlosen Schiilerinnen und
Schiilern entweder zunickte wenn die Ergebnisse richtig waren oder ihr Gesicht etwas verzog und
auf den Fehler im Heft hindeutete. Einem gehdrlosen Schiiler wollte sie den Fehler, den er bei
einem Beispiel gemacht hatte erklaren. Dies funktionierte jedoch nicht wirklich und so rief sie nach

der Gebardensprachelehrerin, die dem Schiiler dann erklérte, was er falsch gemacht hatte.

Nachdem die Schiilerinnen und Schiiler ihre Beispiele gelost hatten, wurden die richtigen Losungen
an die Tafel geschrieben. Dies wurde von der Fachlehrerin nur miindlich erklart mit dem Zusatz,
dass sich Madchen und Burschen immer abwechseln sollen. Als ein gehdrloses Madchen die Kreide
bekam und ein Beispiel an die Tafel schrieb, gab sie die Kreide einem anderen gehdrlosen Méadchen
weiter. Die beiden Schiilerinnen schienen {iberrascht, als ihnen von den anderen Schiilerinnen und
Schiilern mitgeteilt wurde, dass die Kreide nun an einen Burschen weitergegeben werden miisse. Es

schien so, als ob diese Information an den gehorlosen Schiilerinnen vorbeigegangen wire.
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5.3 Zusammenfassung

Der Ablauf fast aller beobachteten Stunden gestaltete sich sehr dhnlich. Die Fachlehrerin erarbeitete
mit den Schiilerinnen und Schiilern zunéchst einen Inhalt durch gemeinsames Losen einer Aufgabe
an der Tafel, rechnete dann noch einige Beispiele an der Tafel vor, wobei sie sich von den
Schiilerinnen und Schiilern die Rechenschritte und Losungen aufsagen lieB und forderte die
Schiilerinnen und Schiiler anschlieend dazu auf, selbst einige Beispiele aus dem Buch zu l9sen.
Die Aufgabe der Gebérdensprachelehrerin schien darin zu bestehen, den Inhalt, den die
Fachlehrerin den horenden Kindern sagte in Gebardensprache zu iibersetzen und zusétzlich zu den

Beispielen Anmerkungen sowie weitere Hilfen am Smartboard schriftlich festzuhalten.

Wihrend die Schiilerinnen und Schiiler die Beispiele 16sten, gingen beide Lehrerinnen zu den
Schiilerinnen und Schiilern und halfen ihnen bei den Aufgaben. Dabei gab es eine klare
Rollenverteilung, die nur selten durchbrochen wurde. Die Gebardensprachelehrerin half
ausschlieflich den gehdrlosen Schiilerinnen und Schiilern und fiihlte sich scheinbar nicht
angesprochen, wenn horende Schiilerinnen und Schiiler aufzeigten oder nach der ,,Frau Professor*
riefen. Die Fachlehrerin kiimmerte sich hauptséchlich um die hérenden Schiilerinnen und Schiiler,
ging jedoch auch zu gehorlosen Schiilerinnen und Schiilern und versuchte mit ihnen zu
kommunizieren. Dies klappte jedoch nicht immer, worauf sie die Gebédrdensprachelehrerin um Hilfe

bat.

Auftallend war, dass sich die gehorlosen Schiilerinnen und Schiiler kaum aktiv am gemeinsamen
Unterricht beteiligten. Sie kommunizierten fast nur mit der Gebédrdensprachelehrerin und bekamen
auch nur von dieser Antworten auf ihre Fragen. Fragen, die von der Fachlehrerin an die
Schiilerinnen und Schiiler gestellt wurden, wurden meist entweder nicht sofort in Gebéardensprache
iibersetzt, sodass die gehorlosen Schiilerinnen und Schiiler nicht antworten konnten, da sie die
Frage nicht verstanden, oder die gehorlosen Kinder wurden von der Fachlehrerin nicht aufgerufen
obwohl sie aufzeigten. Nur einmal konnte beobachtet werden, dass ein gehorloser Schiiler eine
Frage stellte, die von der Gebérdensprachelehrerin fiir die Fachlehrerin {ibersetzt wurde und von
dieser beantwortet wurde. Dabei handelte es sich jedoch nur um eine Frage zu der

Stundenplandnderung und nicht zum mathematischen Inhalt, der erarbeitet wurde.
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Kommuniziert wurde fast ausschlieBlich zwischen der Gebéardensprachelehrerin und den gehorlosen
Kindern sowie zwischen der Fachlehrerin und den horenden Kindern. Eine Ausnahme stellte die
erste Stunde dar, in der die Gebirdensprachelehrerin auch mit Lautsprache die Fragen der horenden
Kinder beantwortete. Als die Fachlehrerin jedoch wieder im Klassenzimmer war, {iberlie3 die
Gebéardensprachelehrerin ihr die Kommunikation mit den hérenden Schiilerinnen und Schiilern. Die
Fachlehrerin startete einige Male den Versuch mit den gehdrlosen Kinder zu kommunizieren,
scheiterte jedoch daran, die Gebérdensprache nicht zu beherrschen und sich dadurch nicht

verstindlich machen zu koénnen.

Die Kommunikation zwischen den gehorlosen und horenden Schiilerinnen und Schiilern
untereinander gestaltete sich in den beobachteten Stunden abwechslungsreicher. Zwar war vor allem
vor und nach dem Beginn des Unterrichts zu beobachten, dass die gehorlosen Kinder eher
untereinander kommunizierten, wihrend den Stunden kommunizierten jedoch auch die horenden
Kinder mit den gehorlosen Kindern. Einige gehorlose Kinder stellten horenden Kindern mit der

Gebdrdensprache Fragen zu den Aufgaben, die ihnen auch erkldrt wurden.

Offene Unterrichtsformen, wie sie im theoretischen Teil dieser Arbeit vorgestellt wurden, konnten
wihrend den Unterrichtsstunden nicht beobachtet werden. Die Schiilerinnen und Schiiler arbeiteten
entweder alleine an ihren Aufgaben oder erarbeiteten ein Beispiel mit der Fachlehrerin, wobei sich

an dieser Aktivitét nur die horenden Kinder aktiv beteiligten.

Von den vorgestellten ,,didaktischen Prinzipien konnte nur die ,,Orientierung am Vorwissen‘
beobachtet werden, als die Fachlehrerin bei der Einfiihrung der binomischen Formeln an schon
Bekanntes ankniipfte und ausgehend davon den neuen Inhalt erarbeitete. ,,Didaktische Prinzipien*
lassen sich jedoch auch nicht so einfach beobachten, sondern stellen eher ein Hintergrundwissen

bzw. Konzept der Lehrerinnen dar.

Die von der inklusiven Didaktik vorgeschlagene ,,Differenzierung und Individualisierung® der
Schiilerinnen und Schiiler konnte bei den Beobachtungen ebenfalls nicht entdeckt werden. Alle
Schiilerinnen und Schiiler bekamen dieselben Aufgaben und sollten diese eigenstindig ausrechnen.

Auch einer Kommunikation der Schiilerinnen und Schiiler wurde im Unterricht nicht viel Raum
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gegeben. Trotzdem besprachen einige Schiilerinnen und Schiiler die Aufgaben oder erklirten sie
sich gegenseitig. Eine Schiilerin, die frither mit dem Ldsen der Aufgaben fertig war, bekam von der

Gebérdensprachelehrerin den Auftrag, einem anderen Schiiler die Aufgaben zu erkléren.

Der Einstieg in das neue Thema ,binomische Lehrsitze* wurde nicht, wie von der inklusiven
Didaktik vorgeschlagen, offen gestaltet, sondern die Fachlehrerin gab den Einstieg sehr stark vor.
Auf die Frage, ob sich diese Formeln auch fiir  (a+5)’ oder groBere Hochzahlen anwenden lasse,
meinte die Fachlehrerin, dass das jetzt nicht das Thema sei und ging nicht ndher darauf ein.
Eigenstindiges Arbeiten der Schiilerinnen und Schiiler war wahrend den Unterrichtsstunden immer
wieder zu beobachten. Eine anschlieBende Kommunikation der Schiilerinnen und Schiiler wurde
jedoch nicht angeregt und die gehorlosen Schiilerinnen und Schiiler bekamen vermutlich oft nicht

mit, ob ihre Ergebnisse richtig sind oder nicht, da diese nur miindlich besprochen wurden.

Insgesamt gesehen konnten bei den Beobachtungen also kaum Gemeinsamkeiten zwischen der
vorgeschlagenen theoretischen Ausarbeitung von inklusivem Unterricht und dem Unterricht in
dieser Klasse gefunden werden. Um herauszufinden, wie die Mathematiklehrerinnen dieser Klasse
thren Unterricht sehen und welche Besonderheiten es im Unterricht noch gibt, die bei den
Beobachtungen nicht entdeckt werden konnten, wird im nédchsten Kapitel das mit den Lehrerinnen

gefiihrte Interview dargestellt, durch das diese Fragen beantwortet werden sollen.
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6 Qualitatives Leitfadeninterview

In diesem Kapitel wird das qualitative Leitfadeninterview mit den Lehrerinnen dieser Klasse
beschrieben und ausgewertet. Mit Hilfe des qualitativen Leitfadeninterviews sollen zusitzlich zu
den Beobachtungen Informationen zum Unterricht in dieser Klasse gewonnen werden. Auch hier
soll nach Methoden und den Interaktionen der Schiilerinnen und Schiiler untereinander gefragt
werden. Ein weiteres Hauptaugenmerk liegt bei der Frage nach der Planung des Unterrichts fiir

diese Schiilerinnen und Schiler.

6.1 Datenerhebung

Das Interview fand fast zwei Monate nach den Beobachtungen am 11. Juni 2012 statt, da die
Lehrerinnen terminlich sehr eingespannt waren. Urspriinglich sollte das Interview nur mit der
Fachlehrerin stattfinden, diese meinte jedoch, dass auch die Gebardensprachelehrerin dabei sein
solle, da sich diese hauptsdchlich um die gehorlosen Schiilerinnen und Schiiler kiimmere. Wir
vereinbarten ein Treffen um 11.30 Uhr. Es gab ein Missverstindnis zwischen den Lehrerinnen und
so erschien die Gebirdensprachelehrerin erst um etwa 11.45 Uhr. Wir begannen dann sofort mit
dem Interview, da die Lehrerinnen um 12.00 Uhr wieder Unterricht hatten und setzten uns in eine

ruhige Ecke im Gang der Schule.

6.2 Leitfaden

Fiir das Interview wurde ein Leitfaden erstellt, der Anhaltspunkte fiir das Fiihren des Interviews
gab. Der Leitfaden wurde grob in vier Themen gegliedert, die jeweils noch einige Unterfragen
beinhalteten. Dieser Leitfaden stellte jedoch blof3 eine Orientierung dar und es wurde versucht, die

Lehrerinnen méglichst viel erzihlen zu lassen und auf ihre Ausfithrungen einzugehen.
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6.2.1 Allgemeines zur Klasse

Sie unterrichten gemeinsam Mathematik in einer besonderen Klasse. Erzéhlen Sie mir bitte,
wie es zu der Zusammensetzung dieser Klasse kam? (Eltern?)

Warum sind in dieser Klasse nur gehorlose Kinder und keine Kinder mit einer anderen
Behinderung?

Wie denken die Eltern der Schiilerinnen und Schiiler iiber die Klasse?

Wie war fiir Sie am Beginn der Unterricht in dieser Klasse?

Wie funktioniert die Zusammenarbeit zwischen Thnen?

Haben Sie sich speziell auf die Arbeit in dieser Klasse vorbereitet?

Haben Sie eine spezielle Ausbildung?

Welche Tipps wiirden Sie Lehrerinnen und Lehrern geben, die beginnen in einer

heterogenen Klasse zu unterrichten?

6.2.2 Gemeinsames Lernen

Wie funktioniert das gemeinsame Lernen der Kinder in dieser Klasse?

Werden Schiilerinnen und Schiiler in bestimmte Gruppen eingeteilt und differenziert

unterrichtet?
Ist die Klassengemeinschaft gut? Gibt es AuBBenseiter oder Griippchenbildungen?

Wie sind die Leistungen der Schiilerinnen und Schiiler dieser Klasse?

6.2.3 Besonderheiten der Klasse

Was sind die grofiten Unterschiede zum Unterrichten in anderen Klassen?
Verwenden Sie spezielle Methoden bzw. welche Methoden werden oft verwendet?

Was sind sonst die grofften Besonderheiten? Ist die Notengebung anders als in anderen
Klassen?

Gibt es spezielle Probleme in der Klasse, die Sie bisher noch nicht 16sen konnten?
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6.2.4 Planung des Unterrichts

*  Worauf achten Sie bei der Planung des Unterrichts in dieser Klasse?

*  Was sind die Schritte, die sie bei einer Planung durchfiihren?

*  Werden die besonderen Ausgangsbedingungen der Schiilerinnen und Schiiler miteinbezogen
oder wird in jeder Klasse gleich unterrichtet?

*  Welche Bedeutung hat der Mathematikunterricht fiir die Zukunft der Kinder?

*  Was sind die Ziele, die Sie durch ihren Unterricht erreichen wollen?

6.3 Datenauswertung

Fiir die Auswertung des Interviews wird die in Kapitel 4.3. vorgestellte Methode der qualitativen
Inhaltsanalyse in Form einer Zusammenfassung gewéhlt. Den in diesem Zusammenhang
vorgestellten Schritten der Analyse wird gefolgt und mit dieser systematischen Vorgangsweise
versucht, zu einer nachvollziehbaren und begriindeten Auswertung der wichtigsten Aussagen des

Interviews zu gelangen.

Der Inhalt des kompletten qualitativen Leitfadeninterviews, das mit den beiden
Mathematiklehrerinnen durchgefiihrt wurde, wird als Material fiir die Datenauswertung verwendet,
da es sich bei diesem Interview um eine tiberschaubare Menge an Material handelt und alle Aspekte

des Interviews fiir die Beantwortung der Forschungsfragen relevant sind.

Wie eingangs schon beschrieben, fand das Interview vor einer Mathematikstunde der beiden
Lehrerinnen im Gang des Schulgebdudes statt. Durch ein Missverstindnis zwischen den
Lehrerinnen war die Zeit fiir das Interview etwas knapp und die Lehrerinnen wirkten zu Beginn
etwas gestresst. Sie nahmen sich jedoch die Zeit, alle meine Fragen zu beantworten und blieben
auch noch sitzen, als ihre Mathematikstunde eigentlich schon begonnen hitte. Allerdings schienen
die Lehrerinnen nach dem Lé&uten der Schulglocke etwas unruhig zu werden, weswegen das

Interview dann auch relativ rasch beendet wurde.

Das Interview wurde mit einem Tonbandgeréit aufgenommen und anschlieBend transkribiert. Die
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Lehrerinnen sprachen abwechselnd und antworteten meist sehr fliissig und verstiandlich, sodass es
fiir die Transkription keine besonderen Zeichen oder Ausfiihrungen bendtigte. Das einzige kleine
Problem stellte die hohere Lautstdrke im Schulgebdude wihrend der Pause dar, sodass es beim

Transkribieren einzelne Worter gab, die nicht ganz verstdndlich waren.

Die Analyse des Interviews soll sich auf den Inhalt des transkribierten Interviews beziehen und
zusiétzliche Informationen zum Unterricht in dieser Klasse liefern. Emotionale Aspekte oder eine
spezifische Wortwahl sind fiir diese Auswertung nicht von Relevanz, da es sich um ein

Expertinneninterview handelt und die Lehrerinnen in ihrer Rolle Informationen vermitteln sollen.

Mithilfe des Interviews soll ein vertiefter Einblick in den Unterricht in dieser Klasse moglich
werden. Im theoretischen Teil dieser Arbeit wurden verschiedene Aspekte herausgearbeitet, die fiir
einen Unterricht in einer heterogenen Klasse als sinnvoll angesehen werden. Das Interview soll nun
zusétzlich zu den Beobachtungen helfen, einen Vergleich zwischen Theorie und Praxis zu
ermdglichen und festzustellen, welche Gemeinsamkeiten und Unterschiede es gibt. Die Fragen, die
im Leitfaden dargestellt wurden, sollten dabei helfen, auf Aspekte der theoretischen Ausarbeitung

Bezug zu nehmen und so einen moglichst guten Vergleich moglich machen.

Da es sich um eine iiberschaubare Menge an Datenmaterial handelt und die Fragen schon zu
bestimmten Themen gestellt wurden, wird die Methode der Zusammenfassung gewahlt, um einen
guten Uberblick des Interviews zu ermdglichen. Das Datenmaterial wird hinsichtlich der im
Leitfaden erstellten Themen ,,Allgemeines zur Klasse®, ,,gemeinsames Lernen®, ,,Besonderheiten in

der Klasse* und ,,Planung des Unterrichts* analysiert.

6.3.1 Allgemeines zur Klasse

Lehrerin | Zeile |Paraphrase Generalisierung Reduktion

FL 45,6 |Gehorlose Kinder waren|Gehorlose Kinder|K1: Integrationsklasse
gemeinsam in der|waren schon in der|- wurde von Volksschule
Volksschule hatten AHS-|Volksschule in einer| weitergefiihrt
Reife und suchten nach|Klasse und suchten|- Idee einer
AHS in  der  sie aufgrund ihrer AHS-|Integrationsklasse wurde an
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gemeinsam  unterrichtet
werden konnen

Reife nach geeigneter
AHS

FL

Wohnortnédhe
entscheidend fur
der AHS

war
Wahl

Nidhe zum Wohnort
war entscheidende
Grund fur Schulwahl

FL

Kinder waren
teilweise schon
gemeinsam mit
gehorlosen Kindern in der
Volksschule

Horende

Einige horende Kinder
kamen gemeinsam mit
gehorlosen  Kindern
aus der Volksschule

GL

14-23

Vereinbarung mit
Stadtschulrat, dass
mindestens 4 gehorlose
Kinder gemeinsam in
einer Klasse unterrichtet
werden

Gehorlose Kinder
haben gegeniiber
Kindern mit anderen
Behinderungen  eine
besondere Stellung

GL

16-18

Gehorlose Kinder
kommen im
gemeinsamen Unterricht
mit Kindern mit anderen
Behinderungen zu kurz

Erfahrungen  zeigen,
dass gehorlose Kinder
im  Unterricht mit
anderen Kindern mit
Behinderungen
benachteiligt werden

GL

27-32

Berufsbegleitende
Ausbildung zur
Gebidrdensprachelehrerin
gemacht

Ausbildung
Gebérdensprache-
lehrerin

zur

FL

33;34

Keine
Ausbildung

spezielle

Keine Ausbildung

GL, FL

143-
145

Keine spezielle
Zusammenarbeit mit
Eltern der gehorlosen
Kinder

Keine
Zusammenarbeit  mit
Eltern der gehorlosen
Kinder

FL

146-
152

Mehr Kontakt zu Eltern
der gehorlosen
Schiilerinnen und Schiiler

Kontakt zu Eltern der
gehorlosen in der

FL

197;19

Gehorlose Kinder konnen
grundsétzlich jede
weiterfithrende Schule
besuchen

Schulbesuch
weiterfithrenden
Schule fiir gehorlose
Kinder moglich

jeder

GL

201;20

Wahl der weiterfuhrenden
Schule héngt von
Interessen der Kinder ab

Interessen der Kinder
als entscheidend fiir
Schulwahl

FL

208-
210

Der Unterricht in dieser
Klasse ist sinnvoll

Sinnvoller Unterricht
in dieser Klasse

GL

211-

Unterricht ist fur die

Unterricht als Chance

die AHS herangetragen

- Kinder haben alle AHS-
Reife

- Wohnortndhe war der
Grund fiir die Entscheidung
des Gymnasiums

- Gehorlose und horende
Kinder waren teilweise
gemeinsam in der
Volksschule

K2:  Gehorlose  Kinder
haben Sonderstellung
gegeniiber Kindern mit
anderen Behinderungen, da
sie  sonst  benachteiligt
werden

K3:
Gebirdensprachelehrerin
hat spezielle Ausbildung fiir
gehorlose Kinder

- Fachlehrerin hat keine
spezielle Ausbildung

K4:
Gebirdensprachelehrerin
hat viel Kontakt mit Eltern
der gehorlosen Kinder

K5: Gehorlose Kinder
kénnen sich je nach
Interesse fir eine
weiterfithrende Schule
entscheiden

K6: Unterricht in dieser

Klasse ist sinnvoll und gute
Chance fiir die gehdrlosen
Kinder

K7: Fiir das Gelingen eines
solchen Unterrichts ist viel
Vorarbeit, Kommunikation,
Zeit und das Wollen der
beteiligten Personen
notwendig
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216 gehorlosen Kinder eine|fir die gehorlosen
gute Chance Kinder
GL 219 Um so ein Projekt zu|Viel Vorarbeit fiir
beginnen ist viel | Gelingen eines
Vorarbeit notwendig solchen  Unterrichts
notwendig
GL 229 Kommunikation Kommunikation  ist
zwischen Lehrerinnen | sehr wichtig
und Beteiligten ist fiir das
Gelingen dieses
Unterrichts das wichtigste
GL 231- | Teambesprechungen und|Teambesprechungen
234 Zeit nehmen, um {iber und Zeit fiir
Probleme zu sprechen|Problemldsungen
sehr wichtig wichtig
GL 236;23 |Eigene Entscheidung in|Selbst fiir Unterricht
7 dieser Klasse zu/in  dieser  Klasse
unterrichten entschieden
FL 241 Integration  kann  nur|Wille zur Integration
funktionieren wenn alle | ist wichtig
wollen
GL 243 Freiwilligkeit und Wille | Freiwilligkeit und
als Voraussetzung Wille voraussetzend
FL 253;25 | Gehorlosen Kindern geht|Gehorlosen  Kindern
4 es gut in der Klasse geht es gut
GL 256 Gehorlose Kinder sehen|Gehorlose Kinder

Unterricht in dieser

Klasse als Chance

sehen Unterricht als
Chance

Die Zusammenfassung des Interviews ergab sieben Kategorien im Zusammenhang mit
Allgemeinem zur Klasse. Die gehorlosen Kinder waren gemeinsam in der Volksschule und suchten
nach einer AHS, in der sie gemeinsam unterrichtet werden konnen, da sie alle die AHS- Reife
hatten. Die Ndhe des Wohnortes der Kinder zum Gymnasium stellte einen wichtigen Grund dar,
sich fiir diese Schule zu entscheiden. Die Idee einer Integrationsklasse wurde an diese Schule
herangetragen und so entstand diese Klasse. Interessant ist, dass auch bei dieser Klasse die Idee der
Integrationsklasse von den Schiilerinnen und Schiilern bzw. deren Eltern oder anderen engagierten
Personen an die Schule herangetragen wurde, wie es auch schon bei der ersten Integrationsklasse in
Osterreich im Jahr 1988 der Fall war. Von den hérenden Kindern in dieser Klasse waren einige
schon gemeinsam mit den gehorlosen Kindern in der Volksschule, die anderen kamen dann in der

AHS dazu.
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Mit dem Stadtschulrat gibt es eine Vereinbarung, dass mindestens vier gehdrlose Kinder gemeinsam
in einer Schulklasse unterrichtet werden. Der Unterricht mit Kindern mit anderen Behinderungen
wird laut der Gebérdensprachelehrerin fiir gehorlose Kinder als nicht sinnvoll angesehen, da
Erfahrungen zeigen, dass gehorlose Kinder dann benachteiligt werden. Inwiefern gehorlose Kinder
im Unterricht mit anderen Kindern mit Behinderungen tatsachlich benachteiligt werden, kann im
Zuge dieser Arbeit nicht beantwortet werden. Im Sinne der Inklusion steht diese Sonderstellung der
gehorlosen Kinder gegeniiber Kindern mit anderen Behinderungen jedoch nicht, da es bei dieser
Vorstellung darum geht, alle Kinder gemeinsam zu unterrichten und eben nicht nach bestimmten

Kriterien zu ordnen.

Die Gebirdensprachelehrerin hat eine zusétzliche Ausbildung, die sie berufsbegleitend gemacht hat,
wiahrend die Fachlehrerin keine spezielle Ausbildung fiir den Unterricht mit Kindern mit
Behinderung hat. Die Gebirdensprachelehreirn hat auch mehr Kontakt zu den Eltern der gehdrlosen
Kinder und gibt ihnen beispielsweise Informationen zu den weiteren schulischen Moglichkeiten
threr Kinder. Die gehorlosen Kinder kénnen nach der AHS Unterstufe grundsitzlich in jede
weiterfiihrende Schule gehen. Die Wahl der Schule héngt nach Aussagen der Lehrerinnen von den
Interessen der Schiilerinnen und Schiiler ab. Die Frage, ob es in den weiterfiihrenden Schulen auch
zusidtzliche Forderungen wie Dolmetsch gibt, blieb im Zuge dieses Interviews leider unbeantwortet.
Anzunehmen ist jedoch, dass die Zusatzforderungen nur erhalten bleiben, wenn die Anzahl der

gehorlosen Schiilerinnen und Schiiler hoch genug bleibt, um diese bewilligt zu bekommen.

Beide Lehrerinnen sehen den Unterricht in dieser Klasse als sinnvoll an und sind der Meinung, dass
das eine wichtige Voraussetzung fiir das Gelingen des Unterrichts ist. Als weitere Kriterien werden
Freiwilligkeit, Zeit, viel Kommunikation und das Wollen der Beteiligten genannt. Von der
Fachlehrerin wird aulerdem erwihnt, dass viel Vorarbeit notwendig ist, um ein solches Projekt zu
beginnen. Diese Ansichten sind sehr dhnlich zu den Meinungen anderer Lehrpersonen, die bei der
Debatte zu ,,inclusive education®, die in englischen wissenschaftlichen Zeitschriftenartikel
stattfindet, beschrieben wurden. Auch da heilit es, dass ein Unterricht in heterogenen Klassen nur

dann funktioniert, wenn die Beteiligten vom Sinn dieser Arbeit iiberzeugt sind.
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6.3.2 Gemeinsames Lernen

Lehrerin | Zeile Paraphrase Generalisierung Reduktion
FL 68;69 Zusammenarbeit der Kaum Zusammenarbeit | K8: Zusammenarbeit
gehorlosen und hérenden | zwischen horenden und | der Schiilerinnen und
Kinder sehr wenig gehorlosen Kindern | Schiiler:
FL 71,72 Unter den gehorlosen Gehorlose Kinder |~ kagrll? vorhanden d
Kindern hat sich eine haben Clique gebildet |~ ha llque Kgn(;er cn
Clique gebildet gehorlosen hindern
que 8 - gehorlose  Kinder
FL 73 Gehé'?rlose Kinder suchen Gehorlose Kinder | helfen sich gegenseitig
Hilfe untereinander helfen sich gegenseitig |- Kinder werden dazu
GL 78;79 Hingt von den Gruppenarbeiten gezwungen _
Unterrichtsfichern ab ob kénnen nur in - funktioniert wenn die
Gruppenarbeiten gemacht | bestimmten Féachern Sch?lerlanen und
werden gemacht werden Schiiler miissen
. : - Unterrichtsfach
FL 82 Kinder werden dazu Zusammenarbeit der Vol URICTTCHsiac
. . abhingig
gezwungen gemeinsam zu | Kinder durch Zwang
arbeiten KO: Kommunikation
GL 85 Wenn Kinder dazu Zusammenarbeit zwischen horenden und
gezwungen werden funktioniert wenn | gehorlosen Kindern:
funktioniert Kinder dazu - funktioniert
Zusammenarbeit gezwungen werden |- ist komplizierter als
GL 87 | Verstandigung funktioniert Verstandigung lel,te; gehdrlosen
hon irgendwi funktioniert indern
SCHON TTECnawie Hnkronte - horende Kinder hatten
GL 88;89 Kommunikation unter Kommunikation unter | Gebardenunterricht
gehorlosen Kindern gehorlosen Kindern |- aus sozialer
einfacher unkomplizierter Perspektive ein Gewinn
GL 93:94 Kommunikation in Kommunikation '
gemischten Gruppen zwischen gehorlosen |K 10: Lelsmngen: ‘
funktioniert und horenden Kindern |-  Leistungsbeurteilung
funktioniert bei allen Kindern gleich
FL | 9597 | Horende Kinder hatten alle | Horende Kinder hatten |, oowungen  der
- orende Kin erh atten alle | Horende Km er hatten gehorlosen Kinder
b% \Zel Jahre ich zwel Jahre ) unterschiedlich
Gebérdenunterricht Gebérdenunterricht gehorlose  Kinder
FL 96;97 | Verstandigung funktioniert Verstidndigung haben Probleme mit
wenn es sein muss untereinander Textaufgaben
funktioniert - beim Rechnen alle
FL 141;14| Leistungsbeurteilung wie | Leistungsbeurteilung K1nler glleéf:hd hab
2 bei horenden Kindern bei allen Kindern atle  “ahcer - haben
. unterschiedliche
gleich
Begabungen
FL,GL 103- | Leistungen der gehorlosen Leistungen der
106 Kinder teilweise wie gehorlosen Kinder

Leistungen der anderen
Kinder

unterschiedlich
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FL 107 Gehorlose Kinder haben Gehorlose Kinder

108 sprachliche Probleme haben Probleme mit
der Sprache
FL 108; | Beim Rechnerischen haben | Beim Rechnen sind
109 alle Kinder die gleiche | alle Kinder etwa gleich
Ausgangssituation gut

GL 110; | Textbeispiele sind groles | Textbeispiele sind fiir
111 Problem fiir gehorlose die gehorlosen Kinder

Kinder sehr schwierig
GL 113; Rechenanleitung Rechenanleitung aus
114 herauslesen ist eine Text herauslesen fallt
spezielle Herausforderung thnen schwer
GL 116 Kinder haben Kinder haben
unterschiedliche unterschiedliche
Begabungen Begabungen
GL 119- | Mathematische Begabung Mathematische
121 hat nichts mit Begabung hat nichts
Horschddigung zu tun mit Horschidigung zu
tun

GL 258;25 Klassengemeinschaft Klassengemeinschaft

9 funktioniert gut
GL 260- Austausch zwischen Gehorlose und horende
263 gehorlosen und horenden | Kinder kommunizieren
Kindern da miteinander
GL 263- Vom Sozialen her ein Aus sozialer
266 Gewinn Perspektive ein
Gewinn

Bei Fragen zum gemeinsamen Lernen der Schiilerinnen und Schiiler stellte sich heraus, dass
Zusammenarbeit zwischen den Schiilerinnen und Schiilern in dieser Klasse kaum stattfindet. Unter
den gehdrlosen Kindern hat sich eine Clique gebildet und die gehorlosen Kinder helfen sich lieber
untereinander, als andere Kinder nach Hilfe zu fragen. Nach Meinung der Lehrerinnen hingt es
vom Schulfach ab, ob Gruppenarbeiten gemacht werden konnen oder nicht. Wenn die Schiilerinnen
und Schiiler dazu ,,gezwungen* (Z. 82, 85) werden gemeinsam zu arbeiten, funktioniert die

gemeinsame Arbeit auch recht gut meinten die Lehrerinnen.

Durch den Gebéardenspracheunterricht, den alle horenden Kinder zwei Jahre lang hatten,
funktioniere die Kommunikation zwischen den hérenden und den gehérlosen Kindern recht gut. Die
Lehrerinnen halten die Kommunikation zwischen gehorlosen und hérenden Kindern jedoch fiir

komplizierter als zwischen gehorlosen Kindern. Aus sozialer Perspektive wird dieser gemeinsame
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Unterricht jedoch als Gewinn angesehen, da die gehorlosen Kinder so lernen, auch mit hérenden

Mitmenschen zu kommunizieren und umgekehrt.

6.3.3 Besonderheiten im Unterricht

Lehrerin | Zeile Paraphrase Generalisierung Reduktion
FL 35-37 Keine spezielle Nicht speziell auf  |K11: Vorbereitung fiir
Vorbereitung notwendig | Unterricht vorbereitet |diesen Unterricht:
FL 38 Keine Probleme weil Keine Probleme weil |~ W&t nicht ngtwendlg
immer Dolmetsch dabei Dolmetsch da war |7 durch Einsatz von
war Dolmetsch gab es keine
Probleme
FL 39;40 | Unterricht grundsétzlich Unterricht wie in
wie in jeder andere Klasse anderen Klassen
GL 42; 43 Unterricht wie in jeder Unterricht wie in K 12: Unte}‘richt:
anderen Klasse und anderen Klassen und |- Wie in jeder anderen
spezielle Zusatzforderungen | Klasse und
Zusatzforderungen Zusatzforderungen
- Dolmetsch und
GL 45-47 | Dolmetsch qnd Smartboard Dolmetsch und Smartboard wichtige
als Hilfsmittel Smgrtboqrd als Hilfsmittel
Hilfsmittel ) wird in
GL 49-51 | Unterricht wird einfach in Unterricht wird in | Gebédrdensprache
Gebardensprache iibersetzt Gebardensprache | libersetzt
iibersetzt - besondere Sitzordnung
GL 51-53 | Mit Hilfe des Smartboards Schriftliche
konnen Erkldrungen Erklarungen werden K 15: Smartboardz ,
schriftlich gegeben werden mit Smartboard o um schriftliche
gegeben Erklarungen zu gqben
- PDF-Datei wird an
GL 55-57 | Mitschrift aus Smartboard PDF-Datei vom Kinder geschickt
wird als PDF-Datei an Smartboard wird an  |. weil Kinder nicht
Kinder geschickt Kinder geschickt gleichzeitig abschreiben
GL 58;59 | Gehorlose Kinder kdnnen Von der Tafel und  auf  Gebirden
nicht gleichzeitig von der | abschreiben und auf |schauen konnen
Tafel abschreiben und auf | Gebédrden schauen |- miindliche
Gebirden schauen funktioniert nicht | Erkldrungen werden
gleichzeitig gehorlosen Kindern
. : . diktiert
GL 61-63 Gehorlose K}ndgr Mup_dhch gegebene | als tolle Ressource
bekommen miindlich Erkldrungen werden
gegebeng Erkléirungen gehérloger} Kindern | 14 susitzliche
diktiert diktiert Hilfen:
GL 65 Smartboard ist eine tolle Smartboard ist eine |- Forderkurs
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Ressource tolle Ressource - Worterklarungen bei
FL 99:100 Smartboard als Smartboard als Sc]}jlu}arét)eﬁteln bei 1
Unterstiitzung zum Unterstuitzung - bet schular eltgn 3
normalen Unterricht Minuten lidnger Zeit .
- Mathematik-
FL 102 Normaler Ablauf des Normaler Ablaufund | Begriffeheft
Unterrichts und zusétzliche Hilfen
Zusatzsachen
GL 125- | Fiir die gehorlosen Kinder Forderkurs fiir
131 wurde zusétzlich ein gehorlose Kinder
Forderkurs angeboten
FL 132- Gehorlose Kinder Gehorlose Kinder
135 bekommen bei den bekommen bei den
Schularbeiten Schularbeiten
Worterkldrungen Worterkldrungen
FL 137; Gehorlose Kinder haben Gehorlose Kinder
138 bei Schularbeiten 15 haben bei
Minuten lidnger Zeit Schularbeiten 15
Minuten ldnger Zeit
GL 155- | Mathematik-Begriffeheft Mathematik-
159 wird zur Unterstiitzung Begriffeheft wird
gefiihrt zusitzlich gefiihrt
FL,GL | 267- Besondere Sitzordnung | Besondere Sitzordnung
270 beabschichtigt in der Klasse

Zu den Besonderheiten im Unterricht in dieser Klasse wurden vier Kategorien erstellt. Eine
spezielle Vorbereitung fiir den Unterricht mit diesen Kindern fand von der Fachlehrerin nicht statt.
Sie bekam von Anfang an die Unterstiitzung eines Dolmetschers oder einer Dolmetscherin und
somit gab es fiir sie ,.keine Probleme* (Z. 38). Der Mathematikunterricht in dieser Klasse wird wie
in jeder anderen Klasse durchgefiihrt mit Ausnahme einiger Zusatzforderungen, die angeboten
werden. Von der Gebérdensprachelehrerin wird der Unterricht in Gebardensprache iibersetzt und
mithilfe des Smartboards werden die gesprochenen Inhalte fiir die gehorlosen Schiilerinnen und
Schiilern notiert. Es gibt auBerdem eine besondere Sitzordnung in dieser Klasse, sodass die

gehorlosen Kinder immer zwischen horenden Kindern sitzen.

Das Smartboard wird von der Gebérdensprachelehrerin als ,tolle Ressource” (Z. 65)
wahrgenommen. Da die Kinder nicht gleichzeitig von der Tafel abschreiben und auf ihre Gebédrden
schauen konnen, werden zusitzliche Erkldarungen schriftlich gegeben und den Kindern ,,diktiert* (Z.

62). Diese Datei wird den Kindern dann als PDF geschickt, sodass sie zu Hause die Mdoglichkeit
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haben, alles noch einmal genau durchzulesen.

Neben der Unterstiitzung durch das Smartboard werden von der Gebirdensprachelehrerin

zusétzliche Forderkurse fiir Mathematik angeboten. Die gehorlosen Kinder erhalten auferdem

Worterkldarungen bei Schularbeiten und sie bekommen 15 Minuten ldnger Zeit fiir die Schularbeit.

Die Gebédrdensprachelehrerin fiihrt mit den Kindern ein ,,Mathematik-Begriffeheft (Z. 155-156), in

das wichtige mathematische Begriffe und ihre Bedeutung eingetragen werden.

6.3.4 Planung des Unterrichts

Lehrerin| Zeile Paraphrase Generalisierung Reduktion
FL 164 Planung ist wie bei jeder | Planung wie bei jeder K 15: Planung des
anderen Klasse auch Klasse Unterrichts
FL 165 Bei Fachvokabular oder Bei speziellen ) %rundsle;tlzhch wie bei
speziellen Begriffen wird | Begriffen wird nach | 2" elrefn. kagsen d
nach anderen Erkldrungen | anderen Erkldrungen |- K cinig Flten werden
gesucht gesucht zusétzlich tiberlegt
- spezielle Begriffe
FL 169 Grundplanung wie sonst | Kleinigkeiten werden |werden anders erklirt
nur Kleinigkeiten im bei der Planung
Vorhinein tiberlegt zusitzlich iiberlegt
FL 171- Thema wird gemeinsam Gemeinsam wird das |K 16: quammenarbeit
173 besprochen und wenn es | Thema besprochen und | der Lehrerinnen:
spezielle Vokabeln gibt, | bei speziellen Vokabeln |- Th?ma besprechen uqd
wird gemeinsam nach nach Erklarungen Erklgrungen fir
guten Erkldrungen gesucht gesucht spezielle Vokabeln
h
GL 174 Es wird gemeinsam nach | Gemeinsam wird nach suchien
guten Erkldrungen gesucht |  guten Erkléilrlungen K 17: Bedeutung des
gesucht Mathematikunterrichts:
FL 178 Fachvokabular wird Fachvokabular wird |- wie bei jedem anderen
gemeinsam besprochen | gemeinsam besprochen |Kind
FL 183- Bedeutung des Bedeutung des i('alzihanglllg A(Iiiag on, \;lvas
185 | Mathematikunterrichts ist | Mathematikunterrichts lﬁ nac machen
wie fiir jedes andere Kinder| wie fiir jedes andere | ™'
Kind
o K 18 Ziele des
GL 186- | Lebenspraktische Sachen Lebenspraktische | Mathematikunterrichts:
189 | wie Flichenberechnungen Aufgaben sind das  |. lebenspraktische
und Prozentrechnungen wichtigste Aufgaben lernen

sind das wichtigste
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GL 191- Je nachdem, was die Bedeutung der - Freude an Mathematik
196 Kinder spéiter machen Mathematik hdngt |- mathematisches
wollen hat Mathematik eine| davon ab, was Kinder | Wissen
andere Bedeutung fiir sie | danach machen wollen |- positiver Abschluss
FL 197 Je nachdem, was sie dann Unterschiedliche
machen wollen andere Bedeutung je nachdem
Bedeutung was sie dann machen
wollen
FL 204- Freude an Mathematik, Wichtigste Ziele sind
207 mathematisches Wissen | Freude an Mathematik,
und ein positiver Abschluss | mathematisches Wissen
sind die wichtigsten Ziele und ein positiver
Abschluss

Die Planung des Unterrichts funktioniert &hnlich wie in anderen Klassen. Eine weitere gute Idee der
Lehrerinnen ist es, sich gemeinsam Erkldrungen fiir Begriffe oder andere ,,Kleinigkeiten* (Z. 169)
zu liberlegen. Die Lehrerinnen besprechen gemeinsam das Thema und suchen nach Erkldrungen fiir
schwierige Worter. Die Bedeutung des Mathematikunterrichts sei fiir die gehorlosen Kinder die
gleiche wie fiir horende Kinder. Je nachdem was die Kinder spdter machen wollen, sei die
Bedeutung unterschiedlich. Die Gebérdensprachelehrerin sieht fiir die Zukunft der Kinder
besonders die lebenspraktischen Aufgaben wie Prozentrechnen oder Flichenberechnungen als
wichtig an. Der Fachlehrerin ist es wichtig, durch ihren Unterricht Freude an der Mathematik und
mathematisches Wissen zu vermitteln und sieht auerdem einen positiven Abschluss fiir alle Kinder

als sehr wichtig an.

6.4 Zusammenfassung

Durch das Interview konnten einige Zusatzinformationen zu den beobachteten Stunden und der
Entstehung dieser Klasse gewonnen werden. Diese werden nun noch einmal zusammenfassend

dargestellt.

Die gehorlosen Kinder kamen gemeinsam aus der Volksschule und suchten nach einem
Gymnasium, in dem sie unterrichtet werden kdnnen. Das Gymnasium Erlgasse kam diesem Wunsch

nach und so wurde eine Integrationsklasse mit 6 gehorlosen Kindern und 14 hoérenden Kindern
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gegriindet. Die Mathematiklehrerin dieser Klasse entschied sich freiwillig dazu, in dieser Klasse zu
unterrichten und sieht ihre Arbeit auch als sehr sinnvoll an. Sie hat keine spezielle Ausbildung und
hat sich auch nicht speziell auf den Unterricht in dieser Klasse vorbereitet, da ihr immer Hilfe durch
Dolmetsch zur Verfligung stand und es fiir sie dadurch ,keine Probleme* (Z. 38) gab. Die
Gebiardensprachelehrerin kam erst vor ein paar Monaten dazu und sieht ebenfalls Freiwilligkeit und
das Wollen aller Beteiligten als wichtig fiir das Gelingen des Unterrichts an. Sie hat eine spezielle
Ausbildung und arbeitet auch mehr mit Eltern und der Schulleitung zusammen als die Fachlehrerin.
Der Integrationsunterricht wird von den Lehrerinnen als gute Chance fiir die gehorlosen Kinder
angesehen und ihrer Meinung nach fiihlen sich die gehorlosen Kinder auch wohl in der Klasse.
Gehorlose Kinder haben gegeniiber Kindern mit einer anderen Behinderung eine Art Sonderstellung
und mit dem Stadtschulrat gibt es eine Vereinbarung, in der es heiflt, dass gehorlose Kinder nicht
mit Kindern mit einer anderen Behinderung unterrichtet werden, da sie sonst tendenziell

benachteiligt werden.

Die Zusammenarbeit der Schiilerinnen und Schiiler untereinander funktioniert in dieser Klasse nicht
besonders gut. Die gehorlosen Kinder fragen und helfen sich lieber untereinander und die Arbeit in
»gemischten Gruppen™ (Z. 93) muss von den Lehrerinnen erzwungen werden. Obwohl die
Kommunikation funktioniert und alle Schiilerinnen und Schiiler Gebérdensprache beherrschen,

bevorzugen die Schiilerinnen und Schiiler die Kommunikation innerhalb ihrer ,,Clique* (Z. 72).

Der Mathematikunterricht findet nach Aussagen der Lehrerinnen wie in jeder anderen Klasse statt
und es werden bis auf den Einsatz des Smartboards keine speziellen Unterrichtsmethoden
verwendet. Von der Gebérdensprachelehrerin wird das Gesagte in Gebédrdensprache iibersetzt und
mit Hilfe des Smartboards, das eine wichtige Rolle fiir diesen Unterricht spielt, fiir die gehorlosen
Kinder festgehalten. Als zusitzliche Hilfen werden von der Gebérdensprachelehrerin Forderkurse
angeboten. Die gehorlosen Schiilerinnen und Schiiler erhalten aullerdem teilweise andere
Erklarungen fiir bestimmte mathematische Begriffe und es wird ein ,,Mathematik-Begriffeheft*
gefiihrt. Bei Schularbeiten werden den gehdrlosen Schiilerinnen und Schiilern zusétzliche
Worterkldrungen gegeben und sie bekommen 15 Minuten ldnger Zeit fiir das Bearbeiten der
Schularbeit. Die Leistungsbewertung ist bei allen Kindern gleich und orientiert sich am AHS-
Lehrplan. Ein groB8es Problem fiir die gehorlosen Schiilerinnen und Schiiler stellen Textaufgaben
dar. Aus einem Text eine Anleitung fiir das Rechnen herauszulesen, fillt den gehdrlosen Kindern

sehr schwer.
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Auch die Planung fiir den Unterricht in dieser Klasse unterscheidet sich kaum zum Unterricht in
anderen Klassen. Von den Lehrerinnen werden nur Kleinigkeiten, wie eine gute Erkldrung fiir einen

bestimmten Begriff, gemeinsam besprochen.

Wie schon bei den Beobachtungen lieBen sich auch beim Interview nicht viel mehr
Gemeinsamkeiten zwischen der vorgestellten Theorie und dem Unterricht in dieser Klasse finden.
Offener Unterricht wird auch hier nicht angesprochen und die Lehrerinnen beschreiben ihren
Unterricht als dhnlich wie in anderen Klassen, was aufgrund der Beobachtungen vermutlich
bedeutet, dass entweder die Lehrerinnen etwas erklidren oder die Schiilerinnen und Schiiler selbst

Beispiele rechnen.

Individualisierung und Differenzierung findet insofern statt, als die gehorlosen Schiilerinnen und
Schiiler zusitzliche Forderungen bekommen. Dies dufert sich darin, dass sie entweder separat von
den anderen Kindern Forderunterricht bekommen, der Unterricht fiir sie in Gebérdensprache
tibersetzt wird, zusétzliche Anmerkungen am Smartboard festgehalten werden, ein spezielles
Begriffeheft gefiihrt wird und sie bei Schularbeiten Hilfestellungen sowie etwas mehr Zeit
bekommen. Die Aufgabenstellungen im Unterricht sind fiir alle Schiilerinnen und Schiiler die

gleichen und auch die Benotung ist bei allen Schiilerinnen und Schiilern gleich.

Zusammenarbeit zwischen den Schiilerinnen und Schiilern gibt es im Mathematikunterricht nur
selten und nur aufgrund von Zwang der Lehrerinnen. Die Kinder kdnnen zwar miteinander in
Gebidrdensprache kommunizieren, machen dies jedoch nur dann, wenn sie von den Lehrerinnen

dazu aufgefordert werden.

Um den beschriebenen Problemen in dieser Klasse, wie dem Zwang zur Zusammenarbeit oder
gegenseitiger Hilfe in der eigenen Clique, begegnen zu konnen, wird im folgenden Kapitel ein
Alternativvorschlag zur Unterrichtsgestaltung in dieser Klasse beschrieben. Das Thema sind die
binomischen Formeln, die auch in der untersuchten Klasse gelehrt wurden, um einen guten

Vergleich zu ermdglichen.
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7 Alternativer Vorschlag zur Unterrichtsgestaltung

Obwohl es bei Klafki heif3t, dass sich sinnvoller Unterricht ,,nur im Blick auf bestimmte Kinder und
Jugendliche* (1969, S.12) und ,,auf eine bestimmte, geschichtlich-geistige Situation mit der ihr
zugehorigen Vergangenheit und der vor ihr sich 6ffnenden Zukunft* (Klatki 1969, S. 12) planen
lasst, soll an dieser Stelle ein Beispiel einer Stundenvorbereitung fiir die untersuchte Gruppe von
Schiilerinnen und Schiilern folgen, um aufzuzeigen, wie das Planungsschema von Klafki verstanden
werden kann und wie dadurch die Anforderungen der Inklusiven Pddagogik sowie der Fachdidaktik
Mathematik Beachtung finden. In diesem Beispiel wird versucht, sowohl Aspekte der theoretischen
Auseinandersetzung mit inklusivem Mathematikunterricht als auch gut gelungene Ideen aus der

Praxis aufzugreifen und miteinander zu verbinden.

Um einen Vergleich mit den Beobachtungen des Unterrichts der inklusiven Klasse, die in dieser
Arbeit beschrieben wurden, zu ermoglichen, wird auch bei dieser Planung von einer dritten Klasse
AHS ausgegangen. Als Thema werden ebenfalls die binomischen Formeln gewihlt, die in dieser

Klasse gerade gelehrt wurden.

7.1 Gegenwartsbedeutung

Nachdem die Schiilerinnen und Schiiler das Multiplizieren von zwei- und dreigliedrigen Termen
schon gelernt haben, konnen sie diese Aufgaben schon 16sen. Bisher miissen sie jedoch jeden Term
einzeln berechnen und die erhaltenen einzelnen Ergebnisse zusammenfassen, um auf das Ergebnis

zu kommen, das sie durch die binomischen Formeln sofort erhalten.

7.2 Zukunftsbedeutung

Die Zukunftsbedeutung des Erlernens der binomischen Formeln ist in erster Linie eine
innermathematische. Im Mathematikunterricht wird das Rechnen mit Termen noch bis zur Matura

eine wichtige Rolle spielen. Die binomischen Formeln stellen eine Vereinfachung dieser
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Rechnungen und eine Einsparung von Rechenzeit dar und helfen den Schiilerinnen und Schiiler
Aufgaben zu 16sen. Die binomischen Formeln werden im Mathematikunterricht immer wieder
benotigt, wie beispielsweise fiir den folgenden Beweis des Satzes von Pythagoras, der auch in der

dritten Klasse Unterstufe gelehrt wird.

/ A (x+y)2=4(%xy)+z2

x4+ 2xy+y°=2xy+2z°

Xty

z szryzzz2
y
Y

y X

Weiters wird auch das ,,Erkennen von Termstrukturen® (Malle 1993, S. 254) als wichtig fiir den
weiteren Mathematikunterricht angesehen, da es eine Voraussetzung fiir das ,,Umformen
algebraischer Ausdriicke” (Malle 1993, S. 254) und das Anwenden von Regeln darstellt und somit
immer wieder bendtigt wird. Termstrukturen zu erkennen bedeutet eine bestimmte ,,Sichtweise®
(Malle 1993, S. 254) auf einen Term zu erlangen, die geschichtlich entstanden ist und auf
Konventionen beruht. Diese kann ein Schiiler oder eine Schiilerin nicht selbst entdecken, sondern es
muss ihm oder ihr durch Kommunikation vermittelt werden, ,,wie Terme in der Mathematik zu

,sehen’sind* (Malle 1993, S. 254).

7.3 Exemplarische Bedeutung

Exemplarisch fiir die Mathematik am Beispiel der binomischen Formeln ist die Verwendung von
Variablen, um einen Zusammenhang darzustellen. ,,Variable (und damit Terme und Formeln) sind
Mittel zur allgemeinen Darstellung von Sachverhalten®, heillit es bei Malle (1993, S. 9). Das
bedeutet, dass in diese Formel jede beliebige Zahl eingesetzt werden kann und mithilfe dieser
Darstellungsweise eine kurze und eindeutig verstdndliche Art gewahlt wird, dies auszudriicken. Das
Aufstellen von Formeln ist ,eine sinnvolle und grundlegende mathematische Téatigkeit” (Malle

1993, S. 56) und es wird als ein Ziel des Mathematikunterrichts bezeichnet, dass die Schiilerinnen
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und Schiiler dies erkennen (vgl. Malle 1993, S. 56).

Die binomischen Formeln konnen auch geometrisch dargestellt werden. Dieser Zusammenhang
zwischen Geometrie und Algebra ist ebenfalls exemplarisch und es kann fiir die Schiilerinnen und
Schiiler eine Hilfe darstellen, sich die binomischen Formeln auch visuell vorzustellen und dadurch

besser zu verstehen.

7.4 Thematische Struktur

Die Schiilerinnen und Schiiler lernen zuerst wie Terme miteinander multipliziert werden und
wiederholen die Rechenregeln beim Potenzrechnen. Damit sind alle Voraussetzungen gegeben, dass
die Schiilerinnen und Schiiler die binomischen Formeln selbst entdecken konnen, indem durch das
Losen mehrerer solcher Aufgaben eine allgemeine Struktur erkannt wird. Die Schiilerinnen und
Schiiler kénnen die binomischen Formeln nun anhand verschiedener Zugédnge, wie einem
geometrischen ,,Beweis* der binomischen Formeln oder einer akustischen Wiederholung dieser
Formeln, iiben und eine Sicherheit im Anwenden der Formeln erhalten. Zu diesem Zeitpunkt

konnen auch schon Vermutungen angestellt werden, ob es filir dhnliche Rechnungen mit hoheren

Exponenten wie (a+b)’ oder (2x—y)’ ebenfalls allgemeine Formeln gibt.

7.5 Erweisbarkeit/Uberpriifung

Das Beherrschen der Formeln kann ganz einfach durch einige Beispiele iiberpriift werden, die die
Schiilerinnen und Schiiler ohne Zwischenschritte auf moglichst einfache Art und Weise berechnen
sollen. Durch geometrische Veranschaulichungen ist es moglich, den Schiilerinnen und Schiilern zu
verdeutlichen, was diese Formeln ausdriicken und durch das Erkliaren oder Aufzeichnen eines
geometrischen Beispiels durch die Schiilerinnen und Schiiler kann tiberpriift werden, ob sie diesen

Zusammenhang verstanden haben.
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7.6 Zuginglichkeit/Darstellbarkeit

Dieses Thema eignet sich gut dafiir, die Schiilerinnen und Schiiler die Formeln selbst entdecken zu
lassen. Anhand einiger Beispiele, die sie in Gruppen 16sen und anschlieBend vergleichen kénnen,
gelingt es ihnen moglicherweise eine allgemeine Struktur der Losungen zu erkennen und so auf die
Formeln zu kommen. Diese Vorgehensweise fordert eine eigenstindige Beschéftigung mit dem
Thema und durch den Erfolg des eigenstindigen Entdeckens kann ein besseres Verstédndnis fiir die

Formeln erreicht werden.

7.7 Lehr-Lern-Prozessstruktur

Einstieg

Der Einstieg in dieses Thema kann mithilfe einer Gruppenexploration bzw. in Kombination mit
einem Gruppenpuzzle, wie sie bei den Methoden des Mathematikunterrichts beschrieben wurden,
erfolgen. Durch diese Zuginge konnen die Schiilerinnen und Schiiler die Formeln selbst entdecken
und merken sie sich dadurch besser. Somit kann auch ein Beitrag zum ,, Termstrukturerkennen
geleistet werden, da sich die Schiilerinnen und Schiiler mit den Strukturen dieser Aufgaben
auseinandersetzen miissen um auf eine allgemeine Formel zu kommen. Dieser Einstieg ist sehr
offen gehalten und die Schiilerinnen und Schiiler kdnnen fiir die Bearbeitung der Aufgaben und den
Vergleich zwischen den einzelnen Aufgaben ihre Herangehensweise selbst wihlen. Diese Methoden
konnen auch das soziale Lernen in der Klasse fordern, da die Schiilerinnen und Schiiler
zusammenarbeiten miissen um auf die allgemeinen Formeln zu kommen und so die ,Kraft
kooperierenden Arbeitens™ (Barzel, Biichter, Leuders 2011, S. 90) spiiren. Die Schiilerinnen und
Schiiler werden dazu angeregt miteinander zu kommunizieren, da sie gemeinsam auf das Ergebnis

kommen sollen.

Erarbeitung

Nach diesem Einstieg konnten mit einem Stationenzirkel verschiedene Aufgaben zu diesem Thema
gemacht werden, um die Formeln zu iiben und sie sich gut zu merken. In diesem Beispiel werden
unterschiedliche Zugénge zum Thema, wie eine geometrische Betrachtung der Formeln oder auch

ein akustischer Zugang ermdglicht. Die Schiilerinnen und Schiiler erhalten bei diesem
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Stationenzirkel die Mdglichkeit, sich allein mit den Aufgaben auseinanderzusetzen und nach ihren
eigenen Kriterien zu arbeiten, werden jedoch auch immer wieder dazu aufgefordert, mit anderen
Kindern in Kontakt zu treten und gemeinsam nach Losungen zu suchen oder ihre Lésungen zu

vergleichen.

Bei der ersten Station geht es darum, dass sie die eben erarbeiteten Formeln anwenden und anhand
einiger Beispiele iliben. Die zweite Station zielt darauf ab, dass die Schiilerinnen und Schiiler die
geometrische Bedeutung dieser Formeln erkennen und sich selbst davon iiberzeugen, dass sie auch
wirklich iibereinstimmen. Bei der dritten Station geht es um Flachenberechnungen und darum, dass
die Schiilerinnen und Schiiler erkennen, dass sie die binomischen Formeln immer wieder gut
einsetzen konnen. Bei der vierten Aufgabe sollen die Schiilerinnen und Schiiler gemeinsam mit
anderen Kindern eine Textaufgabe zu einer binomischen Formel erstellen. Dies hat den Sinn, dass
sie sich mit Strukturen von Textaufgaben auseinandersetzen, was ihnen dabei helfen kann den
Aufbau von anderen Textaufgaben besser zu verstehen. Die fiinfte Station stellt eine Zusatzaufgabe
dar und ist fiir besonders interessierte Schiilerinnen und Schiiler gedacht, die sich damit
auseinandersetzen mdchten, ob es auch Formeln fiir hohere Exponenten gibt. Die Ergebnisse dieser
Ausarbeitung kdnnen von den Schiilerinnen und Schiilern prisentiert werden und anschlieBend mit

der ganzen Klasse besprochen werden.

Fir die gemeinsame Besprechung und Prédsentationen der Aufgaben sollte ein Weg gefunden
werden, wie wirklich alle Schiilerinnen und Schiiler einbezogen werden. Ideal wire es, wenn beide
Lehrerinnen die Gebérdensprache beherrschen und die gemeinsame Besprechung in der
Gebérdensprache stattfinden wiirde. Da dies jedoch in der untersuchten Klasse nicht der Fall war,
wire eine andere Moglichkeit, dass die Gebérdensprachelehrerin die Leitung dieser Besprechung
tibernimmt und die Unterhaltung in der Gebardensprache stattfindet, jedoch auch in Lautsprache
iibersetzt wird, sodass niemand ausgeschlossen wird. So haben alle Schiilerinnen und Schiiler die
Moglichkeit sich einzubringen und Fragen zu stellen oder tiber Erfahrungen beim Stationenzirkel zu
berichten. Ideal wiére dafiir ein Sitzkreis, sodass sich alle Schiilerinnen und Schiiler gegenseitig

sehen konnen und die Kommunikation erleichtert wird.
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1. Station: Beispiele losen

Lose die folgenden Beispiele mit Hilfe der binomischen Formeln und ohne

Zwischenschritte anzuschreiben! Kontrolliere anschlielend mit deinem Sitznachbarn die

Ergebnisse.

(5x+2) = 4a’—1 =
(7y—8) = 64—16b> =
(14+3x) = 4+4a+a® =
(12a+8b)* = 16x>—8x+1 =
(3+x)(3-x) = Y —6y+9 =
(2z—x) = A*—B* =
(1+5z)(1-52) = 362°+48z+16 =
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2. Station: geometrische Figuren

Schneide die folgenden Figuren aus und iiberpriife durch Zusammensetzen der Teile,
ob (a+b)’ tatsichlich flichengleich zu  a*+2ab+h’ bzw.  (a—b)

flichengleich zu  a’—2ab+ b

axb b Gl b
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3. Station: Flachenberechnungen
Berechne den Fliacheninhalt der farbigen Figuren mit den binomischen Formeln
und vereinfache die Ergebnisse. Vergleiche deine Ergebnisse und den Rechenweg

mit einem Mitschiiler oder einer Mitschiilerin.

x+2 Z

x+2 z

4. Station: Textaufgabe

Geht in Gruppen zu je 3 Schiilerinnen und Schiilern zusammen und {iiberlegt euch

gemeinsam eine Textaufgabe zu folgendem Term (zum Beispiel eine geometrische

Aufgabe):

(2x+3)

Schreibt eure Textaufgabe auf das Smartboard. Die Lehrerin hilft euch beim Speichern
eurer Aufgabe, damit ihr sie in der nédchsten Stunde der ganzen Klasse présentieren

konnt und wir sie dann gemeinsam besprechen kdnnen.
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5. Station: Zusatzaufgabe

Wie du nun gelernt hast, ergibt (a+b)=a’+2ab+b’
Was ergibt (a+b)'=(a+b)-(a+b)(a+b)=(a’+2ab+b")-(a+b) ?

Probiert jeweils in Gruppen von drei Schiilerinnen und Schiilern dhnliche Beispiele aus
und stellt eine Vermutung auf, ob es fiir hohere Exponenten ebenfalls binomische
Formeln gibt. Wir besprechen eure Ergebnisse anschliefend gemeinsam mit der
ganzen Klasse. Betrachtet auch das folgende Dreieck, das ,,Pascal sches

Dreieck* genannt wird.

Ln
st
=
=
Ln
ey

An diesem Beispiel wird deutlich, dass die von der inklusiven Pddagogik vorgeschlagenen offenen
Unterrichtsformen sowie Differenzierung und Individualisierung fiir einen Unterricht von
heterogenen Gruppen von Schiilerinnen und Schiilern auch bei einem Thema, das nicht von
vornherein als ideal dafiir angesehen wird, moglich ist. Dieser Stationenzirkel enthédlt Aufgaben mit
unterschiedlichem Schwierigkeitsgrad, die die Schiilerinnen und Schiiler auch herausfordern sollen.
Sie sollen teilweise selbststindig arbeiten und zum Teil auch mit ihren Mitschiilerinnen und
Mitschiilern gemeinsam Aufgaben erarbeiten. Durch den Austausch mit anderen Schiilerinnen und

Schiilern, wie beispielsweise beim Erstellen einer Textaufgabe, konnen die Schiilerinnen und
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Schiiler voneinander lernen und das gemeinsame Arbeiten wird dadurch sinnvoll im Unterricht
angewendet. Dies konnte in der beschriebenen Klasse eine Hilfe fiir die gehorlosen Schiilerinnen
und Schiiler darstellen, die Probleme mit dem Ldsen von Textaufgaben haben. Dadurch, dass sie
nun selbst eine Textaufgabe erstellen sollen, setzen sie sich mit dem Aufbau einer Textaufgabe

auseinander, was ihnen moglicherweise beim Losen anderer Aufgaben helfen kann.

Auch Forderungen der Fachdidaktik Mathematik konnen in diesem Beispiel einer
Unterrichtsplanung umgesetzt werden. Durch die didaktische Analyse wurde herausgearbeitet, was
das Exemplarische an diesen Aufgaben ist, wodurch deutlich wird, welche ,,fundamentalen Ideen*
dabei gelernt werden sollen. Die Ausarbeitung der Gegenwartsbedeutung dieses Themas hilft, das
Prinzip der ,,Orientierung am Vorwissen® im Unterricht umzusetzen. Die Zukunftsbedeutung des
Themas fiir die Schiilerinnen und Schiiler verdeutlicht, was die Schiilerinnen und Schiiler unbedingt
mitnehmen miissen und was in den kommenden Schuljahren im Sinne des ,,Spiralprinzips* wieder
aufgegriffen und erweitert wird. Die weiteren Problemfelder der didaktischen Analyse helfen dabei
dieses Thema zu ordnen und einen Zugang fiir die Schiilerinnen und Schiiler zu finden. Die
vorgestellten offenen Unterrichtsmethoden fiir den Mathematikunterricht stellen verschiedene

Moglichkeiten dar, wie Unterricht stattfinden kann.

Bei diesem Beispiel wurden auch einige Aspekte aus der vorgestellten Praxis einbezogen. Die
gemeinsame Sprache, ndmlich die Gebirdensprache, wird als Unterrichtssprache geniitzt, um die
gehorlosen Kinder nicht auszuschlieBen. M.E. sollte die Lautsprache im Unterricht jedoch nicht
verboten werden, sondern die horenden Kinder sollen die Moglichkeit haben, sich auch in
Lautsprache miteinander zu unterhalten. Es sollte jedoch eine Sensibilisierung dafiir angestrebt
werden, gehdrlosen Kinder dadurch nicht auszugrenzen. Durch diese gemeinsame
Unterrichtssprache wihrend der Phase der Besprechung des Stationenzirkels ermoglicht den
gehorlosen Kindern eine direkte Beteiligung am Unterricht und hilft ihnen mehr mitarbeiten zu

konnen.

Das Smartboard wurde dafiir eingesetzt, die Textaufgaben der Schiilerinnen und Schiiler zu
speichern, um sie anschlieBend gemeinsam besprechen zu konnen. Auch dafiir kann das Smartboard
gut eingesetzt werden, da so alle Schiilerinnen und Schiiler die Textaufgabe sehen und gut

besprechen konnen.
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Da die Sitzordnung schon so organisiert ist, dass die gehorlosen Kinder neben hérenden Kindern
sitzen, kann dies fiir die Gruppeneinteilung der ersten Aufgabe verwendet werden. Die Sitzordnung
kann so dabei helfen, die Kinder nicht zu einer bestimmten Gruppeneinteilung zwingen zu miissen,

sondern vorhandene Strukturen zu niitzen.
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8 Resiimee

Durch die Beobachtungen in der heterogenen Klasse und das Interview mit den
Mathematiklehrerinnen wurde eine Moglichkeit vorgestellt, wie in einer heterogenen Klassen
unterrichtet werden kann. Dabei konnten einige gute Ideen beobachtet werden und es wurden auch
einige Probleme deutlich. Mithilfe der theoretischen Ausarbeitung lieBen sich einige Aspekte
finden, die fiir den Unterricht in heterogenen Klassen sehr sinnvoll erscheint und wodurch auf

einige Probleme der Praxis geantwortet werden kann.

In dieser Klasse ist in jedem Unterrichtsfach neben der Fachlehrperson eine zweite Lehrperson
anwesend, die eine spezielle Ausbildung hat und auf die gehorlosen Kinder eingeht. Diese
Lehrperson beherrscht die Gebardensprache und ermoglicht so die Kommunikation zwischen den
gehorlosen  Schiilerinnen und  Schiilern und den Fachlehrpersonen. Ein sehr sinnvolles
Zusatzangebot fir die horenden Schiilerinnen und Schiiller ist es, dass sie
Gebirdenspracheunterricht erhalten und so die Kommunikation zwischen allen Schiilerinnen und
Schiilern moglich wird. So profitieren die horenden Kinder davon, eine zusdtzliche Sprache zu
erlernen und sie auch tagtiaglich mit ihren Mitschiilerinnen und Mitschiilern verwenden zu konnen.
Auch fiir die gehorlosen Kinder entsteht dadurch die Moglichkeit mit hoérenden Kindern
kommunizieren zu lernen. Dieses Angebot fordert das soziale Lernen aller Schiilerinnen und

Schiiler und steht ganz im Sinne des Konzepts der Inklusion.

Zusitzlich bietet das Smartboard fiir den Mathematikunterricht eine groe Hilfe, da es so moglich
wird, zusdtzliche Anmerkungen festzuhalten und in Form einer PDF-Datei an die Kinder zu
schicken. Die Gebirdensprachelehrerin niitzte das Smartboard wéhrend den beobachteten
Unterrichtsstunden auch sehr geschickt, indem sie viele zusétzliche Tipps festhielt und durch eine
klare Strukturierung einen guten Uberblick der zu beachtenden Regeln und Hinweise lieferte. Diese
Datei stellt flir die Schiilerinnen und Schiiler eine gute Lernhilfe dar, da durch das Notieren der

einzelnen Schritte und Tipps die Rechenwege auch spiter noch gut nachzuvollziehen sind.

Von der Gebérdensprachelehrerin fiir das Fach Mathematik wird ein Forderkurs fiir die gehorlosen

Kinder angeboten, der ihnen beim Lernen helfen soll. Aulerdem wird ein Mathematik-Begriffeheft
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gefiihrt, da die gehorlosen Kinder nach Aussagen ihrer Mathematiklehrerinnen sprachliche
Probleme haben. Die gehdrlosen Schiilerinnen und Schiiler erhalten auch bei den Schularbeiten
Worterkldrungen zu Begriffen, die sie moglicherweise nicht verstehen und erhalten die Moglichkeit

15 Minuten langer an einer Schularbeit zu arbeiten als die horenden Kinder.

Die Sitzordnung in der Klasse stellt eine weitere gute Idee dar. Die gehorlosen Kinder sitzen
zwischen horenden Kindern, wodurch dem Bilden von Gruppen und Cliquen zwischen den
gehorlosen und den horenden Kindern entgegengewirkt wird. Die gehorlosen Kinder sowie die
horenden Kindern werden dadurch dazu angeregt, miteinander zu kommunizieren, was fiir alle

Kinder einen grof3en Vorteil bietet.

Uber die Planung des Unterrichts konnte im Zuge des Interviews nicht sehr viel herausgefunden
werden. Die Lehrerinnen meinten, dass sie dhnlich planen wie in andere Klassen auch. Was dies
jedoch genau bedeutet, wurde nicht klar. Die Lehrerinnen sprechen sich zum Beispiel dariiber ab,
wie ein bestimmter Begriff erkldrt werden soll, wenn es dafiir andere oder zusitzliche Erklarungen
fiir die gehorlosen Kinder braucht. Dieser Austausch von Ideen ist eine gute Moglichkeit,

voneinander zu lernen und dadurch passende Herangehensweisen zu finden.

Aspekte der theoretischen Ausarbeitung konnten im Unterricht dieser Klasse fast keine beobachtet
werden und wurden auch im Interview kaum erwdhnt. Gemeinsames Lernen zwischen gehdrlosen
und horenden Kindern findet im Mathematikunterricht dieser Klasse kaum statt, obwohl das
Beherrschen der Gebédrdensprache aller Schiilerinnen und Schiiler als Voraussetzung fiir
gemeinsames Arbeiten vorhanden ist und der Unterricht m.E. unbedingt auf diese Ressource
ausgelegt werden sollte. Nur im selben Klassenzimmer zu sitzen macht m.E. noch keinen guten
integrativen bzw. inklusiven Unterricht aus, sondern das Wichtige ist der Austausch der
Schiilerinnen und Schiiler untereinander. Der besondere Sitzplan dieser Klasse wiirde es auch schon
bei Partner- bzw. Partnerinnenarbeit ermdglichen einen Austausch zwischen den Schiilerinnen und
Schiilern anzuregen. Im Mathematikunterricht dieser Klasse wird jedoch hauptsidchlich

Frontalunterricht oder Einzelarbeit der Schiilerinnen und Schiiler durchgefiihrt.

Auch die Kommunikation zwischen den gehorlosen und den hérenden Schiilerinnen und Schiilern
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funktioniert nach Aussagen der Lehrerinnen nur dann, wenn die Kinder dazu ,,gezwungen* werden.
Individualisierung und Differenzierung konnte nur in der Form beobachtet werden, dass der
Unterricht, den die Fachlehrerin fiihrte, von der Gebardensprachelehrerin fiir die gehorlosen Kinder
in Gebdrdensprache iibersetzt wurde und einige Zusatzforderungen fiir sie angeboten werden. Durch
diese meist etwas zeitversetzte Ubersetzung hatten die gehorlosen Kinder kaum die Chance auf
Fragen der Fachlehrerin zu antworten und konnten sich somit nur sehr schlecht aktiv am Unterricht
beteiligen. Dass die gehdrlosen Kinder fast keine Chance dazu haben, im Unterricht mitzuarbeiten
ist sehr schade, besonders da beobachtet werden konnte, dass die Schiilerinnen und Schiiler

mitarbeiten wollen und ein Schiiler beleidigt war, als er nicht aufgerufen wurde.

Offene Unterrichtsformen, wie sie im theoretischen Teil dieser Arbeit vorgestellt wurden, kdnnten
dabei helfen die Schiilerinnen und Schiiler selbst mehr erarbeiten zu lassen und die Kommunikation
zwischen ihnen zu fordern. Bei der Gruppenexploration oder Gruppenpuzzle sind die Kinder
aufeinander angewiesen und stellen Hilfen flireinander beim Erlernen des Stoffes dar. Dadurch wire
es moglich, die Kommunikation der Schiilerinnen und Schiiler aufgrund ihres eigenen Interesses am
mathematischen Inhalt anzuregen, den sie gemeinsam erarbeiten und sie nicht zur Zusammenarbeit
zwingen zu miissen. Auch beim angefiihrten Vorschlag zur Unterrichtsgestaltung wurden die Kinder
immer wieder dazu aufgefordert, miteinander zu arbeiten und gemeinsam nach Losungen zu
suchen. Durch diese offenen Unterrichtsformen kdnnten sich die gehodrlosen Kinder auch mehr in
den Unterricht einbringen und sich mit ihren Mitschiilerinnen und Mitschiilern austauschen.
Moglich wire es, dass die Kinder durch diese Zusammenarbeit nicht nur miteinander sondern auch

voneinander lernen und so gegenseitig profitieren.

Eine weitere Ressource, aus der m.E. noch mehr gemacht werden konnte, ist, dass zwei Lehrerinnen
gemeinsam den Mathematikunterricht in dieser Klasse fiihren. Bei den Beobachtungen war ein
klare Rollenverteilung zu beobachten und auch das Interview verstirkte diese Sicht. Die
Fachlehrerin unterrichtet in dieser Klasse ,wie in jeder anderen Klasse und die
Gebirdensprachelehrerin {ibernimmt die Ubersetzung des Unterrichts fiir die gehorlosen Kinder.
Die Fachlehrerin scheint fiir den Unterricht in dieser Klasse verantwortlich zu sein und die
Gebidrdensprachelehrerin - eher als zusétzliches Hilfsmittel eingesetzt zu werden. Diese
Rollenverteilung stellt in der Literatur zu inklusivem Unterricht keinen Einzelfall dar, sondern
wurde schon von mehreren Forscherinnen und Forschern beobachtet, wie im Diskurs tiber

»inclusive education beschrieben wurde. Als sinnvoller wird eine gleichberechtigte Verteilung der
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Aufgaben angesehen, um auch das Expertinnen- bzw. Expertenwissen der Sonderpiddagogin oder

des Sonderpiddagogen besser einbringen zu konnen (vgl. Gurgur, Uzuner 2009, S. 603).

Bei den Aufgaben, die die Kinder selbststindig 16sen sollten und bei denen die Lehrerinnen ihnen
bei Fragen weiterhalfen, wurde auBerdem klar, welche Lehrerin fiir welche Schiilerinnen und
Schiiler ,,zustdndig® ist. Die Fachlehrerin beantwortete fast nur Fragen der horenden Schiilerinnen
und Schiiler und die Gebardensprachelehrerin half ausschlieSlich den gehoérlosen Kindern. Bei den
Versuchen der Fachlehrerin auch den gehdrlosen Schiilerinnen und Schiilern deutlich zu machen, ob
die Aufgaben richtig geldost wurden oder ob es Fehler gibt, wurde ersichtlich, dass diese
Kommunikation nur begrenzt funktioniert und die Ubersetzung der Gebirdensprachelehrerin

unbedingt notwendig ist.

Auch bei der Planung des Unterrichts konnten die Lehrerinnen noch mehr zusammenarbeiten. Die
Gebirdensprachelehrerin scheint fast nur die Ubersetzung des Unterrichts zu iibernehmen und gar
nicht genau zu wissen, wie die Fachlehrerin bei einem bestimmten Thema vorgehen mochte. Das
wurde auch deutlich, als die Fachlehrerin etwas spdter in die Klasse kam und die
Gebiardensprachelehrerin gemeinsam mit den Schiilerinnen und Schiilern auf die Fachlehrerin
wartete und erst mit ihrem Eintreffen der Unterricht begann. Auch an dieser Stelle zeigt sich die
unterschiedliche Rollenverteilung der Lehrerinnen und eine gemeinsame Planung des Unterrichts
konnte helfen, das Expertinnen-Wissen der Gebédrdensprachelehrperson einzusetzen und so auch fiir

die horenden Schiilerinnen und Schiiler zu verwenden.

Von der in dieser Arbeit vorgestellten Praxis konnen zusammenfassend folgende wichtige Aspekte
als sehr sinnvoll und erweiternd flir die theoretische Ausarbeitung festgehalten werden. Das
Erlernen einer gemeinsamen Sprache von allen Schiilerinnen und Schiiler stellt fiir alle
Schiilerinnen und Schiiler einen Vorteil dar und kann fiir den Unterricht sehr gewinnbringend sein.
Die zusitzliche Lehrperson stellt eine weitere Mdglichkeit dar, die helfen kann einen qualititsvollen
Unterricht fiir heterogene Klassen umzusetzen. Auch der Einsatz des Smartboards als zusitzliche
Unterstiitzung fiir die gehdrlosen Schiilerinnen und Schiiler scheint fiir den Unterricht eine grof3e
Hilfe zu sein. Die zusétzlichen Anmerkungen, die auf dem Smartboard festgehalten werden, stellen
jedoch fiir alle Schiilerinnen und Schiiler eine gute zusétzliche Lernhilfe dar und konnten auch fiir

alle Schiilerinnen und Schiiler eingesetzt werden. Auch die Mdoglichkeit Forderkurse fiir die
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gehorlosen Schiilerinnen und Schiiler anzubieten, stellt vermutlich fiir einige Schiilerinnen und
Schiiler eine groBe Hilfe dar. Jedoch wire es m.E. auch fiir horende Schiilerinnen und Schiiler
durchaus sinnvoll, sie an diesen Forderstunden teilhaben zu lassen, wobei auch in diesen Stunden
dann gemeinsam gelernt werden konnte. Das Fiihren eines Begriffe-Heftes fiir den
Mathematikunterricht scheint eine weitere sehr gute und sinnvolle Idee der Lehrerinnen zu sein.
Das Fiihren eines Begriffe-Heftes konnte jedoch wiederum auch fiir hérende Kinder durchaus
sinnvoll sein und konnte m.E. mit allen Schiilerinnen und Schiilern gemeinsam gemacht werden.
Auch die Hilfe in Form von Worterkldarungen und mehr Zeit, die die gehdrlosen Schiilerinnen und
Schiiler bei den Schularbeiten bekommen kann als zusdtzliche Ressource verstanden werden. Da
die gehorlosen Schiilerinnen und Schiiler sich von ihrer mathematischen Begabung laut Aussagen
der Lehrerinnen jedoch nicht oder nur teilweise von den hérenden Kindern unterscheiden, stellt sich
die Frage ob das gegeniiber den anderen Kindern gerecht ist bzw. ob diese Hilfe tatséchlich fiir alle

gehorlosen Schiilerinnen und Schiiler notwendig ist.

Diese eben genannten Ressourcen konnten m.E. noch besser genutzt werden, wozu die theoretische
Ausarbeitung eingesetzt werden konnte. Die in diesem Teil vorgestellten Aspekte wie
Individualisierung und Differenzierung, gemeinsames Lernen und Kommunikation, offene
Unterrichtsformen, der Einsatz von didaktischen Prinzipien und die Planung mithilfe der
bildungstheoretischen Didaktik von Klafki konnten helfen, die im praktischen Unterricht
angesprochenen Probleme wie den Zwang zur Zusammenarbeit oder das Fehlen einer aktiven

Beteiligung der gehorlosen Schiilerinnen und Schiiler zumindest teilweise zu 19sen.

Inklusive Didaktik bleibt auch weiterhin eine Aufgabe, an der noch viel gearbeitet werden muss.
Anhand dieser Arbeit konnte jedoch gezeigt werden, dass eine ganze Reihe von zusétzlichen
Forderungen moglich sind und inklusiver Unterricht funktionieren kann. Weiters wurde deutlich,
dass sich Theorie und Praxis sinnvoll ergédnzen kénnen und durch deren Kombination ein weiterer
Schritt in Richtung einer inklusiven Didaktik und in spdterer Folge einer inklusiven Gesellschaft

getan werden kann.
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10 Anhang

10.1 Beobachtungsprotokoll vom 13.4.2012

Dies war die erste Stunde, die ich in dieser Klasse beobachten durfte. Sie fand an einem Freitag in
der 6. Stunde, das heifit von 12:55 Uhr bis 13:45 Uhr statt. Die Fachehrerin (FL) begriiBte mich
einige Minuten vor Stundenbeginn und wir stellten uns einander vor. Sie entschuldigte sich gleich
dafiir, dass sie in dieser Unterrichtsstunde kaum anwesend sein werde, da sie mit einem Schiiler
beim Direktor ein Gesprich habe. Es war jedoch eine zweite Lehrerin anwesend, die auch in dieser
Klasse unterrichtet. Diese zweite Lehrerin (GL) beherrscht auBBerdem die Gebérdensprache und
iibersetzt fiir die gehdrlosen Kinder das Gesagte. Fiir mich war diese Stunde gut geeignet um einen

Eindruck von der Klasse zu erhalten und mir alles genau anzusehen.

An diesem Tag waren alle 20 Kinder der Klasse anwesend. Relativ schnell wurde deutlich, welche
Kinder horend waren und bei welchen Kindern es sich um gehorlose Kinder handelte. Dies war zum
Einen an den Cochlear-Implantaten, die vier der sechs gehorlosen Kinder hatten, zu erkennen und
auBBerdem gebirdeten die gehorlosen Kinder miteinander, wihrend sich die hérenden Kinder in
Lautsprache miteinander unterhielten. Anfangs hatte ich den Eindruck, dass die gehorlosen Kinder
mehr untereinander kommunizierten und die hérenden Kinder untereinander, dieser Eindruck legte
sich jedoch nach einiger Zeit und ich beobachtete, dass die gehdrlosen Kinder auch mit den
hoérenden Kindern kommunizierten. Die Sitzordnung begiinstigte diese Kommunikation auch, da die

gehorlosen Kinder gut verteilt zwischen den horenden Kindern saf3en.

Es handelte sich bei dieser beobachteten Stunde um die 6. Stunde des Vormittags fiir die
Schiilerinnen und Schiiler. Es war aulerdem die letzte Stunde der Schiilerinnen und Schiiler vor
dem Wochenende. Sie begann um 12.55 Uhr und endete um 13.45 Uhr. Ich ging mit den zwei
Lehrerinnen in die Klasse und setzte mit nach ganz hinten im Klassenzimmer, sodass ich alle

Schiilerinnen und Schiiler sowie die Lehrerinnen im Blick hatte.

Zuerst wurden von FL die Hausiibungshefte eingesammelt. Die GL iibersetzte alles, was FL sagte
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fast simultan in die Gebardensprache. FL wirkte dabei so, als ob sie diejenige sei, die bestimmt, was
in der Klasse geschieht, wiahrend GL eher zuriickhaltender wirkt. Nachdem die Hausiibungshefte
eingesammelt wurden, schrieb FL die Nummer einer Aufgabe im Mathematikbuch an die Tafel, die
die Schiilerinnen und Schiiler allein 16sen sollten, wahrend sie das Klassenzimmer verlie3. Das
Thema des Mathematikunterrichts waren ,,Terme* und die Schiilerinnen und Schiiler sollten

verschiedene Beispiele dazu 16sen.

Die Schiilerinnen und Schiiler machten sich gleich an die Arbeit. Sie sprachen teilweise miteinander
und fragten sich beispielsweise, ob sie die gleichen Ergebnisse bei einer Aufgabe haben. Dies
geschah teilweise in Gebérdensprache, teilweise aber auch in Lautsprache. Es schien jedoch so, als
ob alle Schiilerinnen und Schiiler die Gebérdensprache beherrschen und sich gut miteinander
unterhalten kénnen. Wenn ein Schiiler oder eine Schiiler eine Frage hatte, konnte sie zu GL gehen,
die vorne am Pult sal und Hefte korrigierte. Die Fragen der Schiilerinnen und Schiiler wurden
ebenfalls entweder in Gebérdensprache oder in Lautsprache gestellt und GL antwortete

dementsprechend auch in Gebédrdensprache oder Lautsprache.

Ein horender Schiiler ging nach ca. 10 Minuten zu einem anderen Schiiler und sagte ihm, dass er
thm diese Aufgaben erkldren solle, weil er liberhaupt nicht wisse, was er machen muss. Der
angesprochene Schiiler ldchelte, ging jedoch nicht weiter darauf ein. Nach etwa einer halben Stunde
ging ein anderer Schiiler zu dem Schiiler hin, der die Aufgaben nicht 16sen konnte und versuchte
ihm etwas zu erkldren. Nach einiger Zeit ging der Schiiler wieder an seinen Platz. Nach etwa 40
Minuten sagte eine Schiilerin, dass sie mit allen Beispielen dieser Aufgabe fertig sei. GL {iberlegte
kurz, was sie jetzt sagen soll und bat die Schiilerin dann, dem Schiiler, der die Aufgaben nicht gut
16sen konnte, zu helfen. Die Schiilerin und der Schiiler gingen in den Gang hinaus, damit sie die

anderen Schiilerinnen und Schiiler nicht storten.

Kurz vor dem Ende dieser Stunde kam FL wieder herein und fragte, wie es den Schiilerinnen und
Schiilern mit den Beispielen gegangen sei und ob sie schon alle damit fertig seien. Die meisten
Schiilerinnen und Schiiler verneinten dieses Frage und FL sagte, dass der Rest der Beispiele

Hausiibung seien.
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10.2 Beobachtungsprotokoll vom 16.4.2012

Diese zweite Unterrichtsstunde, dich ich beobachtete, war am folgenden Montag in der 5. Stunde,
die von 12:00 Uhr bis 12:50 Uhr dauerte. Ich setzte mich wiederum hinten ins Klassenzimmer und
hatte einen guten Uberblick iiber die Klasse. Es waren auch an diesem Tag alle 20 Schiilerinnen und

Schiiler anwesend.

Um 12:00 begriifite FL die Klasse und unterhielt sich mit einem Schiiler {iber ein Fu3ballspiel, das
am Wochenende stattfand. GL {ibersetzte das Gesagte in die Gebidrdensprache. Auch die
Schiilerinnen und Schiiler unterhielten sich noch miteinander, wobei wieder auffillig war, dass die
gehorlosen Kinder sich quer durchs Klassenzimmer miteinander unterhielten und weniger mit ihren

Sitznachbarn.

Um 12:05 Uhr mochte FL mit dem Unterrichtsinhalt, Multiplikation von Termen beginnen. GL
unterhielt sich jedoch noch mit einer Schiilerin, sodass FL wartete bis GL fertig war. Zuerst wird
durch Fragen an die Klasse wiederholt, was bisher schon im Unterricht besprochen wurde. Dabei

antworten nur die horenden Kinder.

FL schreibt an die Tafel und erklart den Schiilerinnen und Schiilern dabei, was sie heute neues
lernen, wie sie vorgehen sollen und was bei diesen Aufgaben zu beachten ist. Wihrend FL an die
Tafel schreibt, schreibt GL an ein Sideboard, das links neben der Tafel steht. GL schreibt das ab,
was FL an die Tafel schreibt und fligt noch einige Zusatzbemerkungen an. Diese sind vermutlich in
erster Linie fir die gehorlosen Kinder gedacht. FL schreibt eine Rechenaufgabe an die Tafel und
lasst sich von einem Schiiler vorrechnen, was das Ergebnis dieser Aufgabe ist. Sie schreibt mit und
verbessert den Schiiler bzw. bejaht seine Aussagen. Die Probe dieser Aufgabe soll jeder Schiiler und

jede Schiilerin selbststindig 16sen.

Wihrend die Schiilerinnen und Schiiler rechnen gehen GL und FL durch das Klassenzimmer und
helfen den Schiilerinnen und Schiilern. Auffallend dabei ist, dass GL sich nur um die gehorlosen
Schiilerinnen und Schiiler zu kiimmern scheint und FL fast nur den horenden Schiilerinnen und

Schiilern hilft. Besonders deutlich war das dadurch zu beobachten, dass eine Schiilerin eine Frage
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hatte und GL direkt neben ihr stand. Trotzdem fragte die Schiilerin FL, ob FL ihr helfen konne.
Zwei weitere Situationen bestdtigten ebenfalls, dass es eine klare Rollenverteilung zu geben scheint.
FL stand zwei mal bei einem gehdrlosen Schiiler und korrigierte seine Rechnung. Als GL das sah,

kam sie sofort auch zu dem Schiiler und {ibernahm das Erkldren der Aufgabe.

FL schrieb ein weiteres Beispiel an die Tafel und sagte, dass jeder Schiiler und jede Schiilerin
versuchen solle, dieses Beispiel alleine zu 16sen. GL schrieb das Beispiel wiederum auf dem
Smartboard ab und notierte noch einige Anmerkungen fiir die Schiilerinnen und Schiiler. GL und FL
gehen wiederum durch die Klasse und beantworten die Fragen der Schiilerinnen und Schiiler, wobei
wiederum eine klare Rollenverteilung zu beobachten ist. Das ganze wiederholt sich anschlieend
noch mit einem dritten Beispiel. FL schrieb anschlieBend die Hausiibung an die Tafel und GL

speichert das, was sie auf das Smartboard geschrieben hat auf dem Computer.

In den letzten 10 Minuten hielt ein Schiiler eine Referat zum Thema ,,Schule®. Dieses hatte er in der
Deutschstunde schon gehalten und wollte es in dieser Stunde noch einmal prisentieren. Er schob
das Smartboard vor die Tafel, damit alle Schiilerinnen und Schiiler die Powerpointprisentation, die
er vorbereitet hatte, gut sehen konnten. FL setzt sich neben den Computer, der auf dem Pult steht. G
stellt sich neben den Schiiler und {ibersetzt fiir die gehorlosen Kinder die Prasentation in

Gebérdensprache.
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10.3 Beobachtungsprotokoll erste Stunde 19.4.2012

Die dritte beobachtete Unterrichtsstunde fand an einem Donnerstag in der dritten Stunde von 10.00
— 10.50 Uhr statt. Wie in den vorangegangenen Stunden waren alle Schiilerinnen und Schiiler

anwesend. Das Thema dieser Stunde war wiederum das Multiplizieren von Termen

Zuerst betrat GL allein das Klassenzimmer, da FL noch etwas zu erledigen hatte. Die Schiilerinnen
und Schiiler standen auf und GL sagte ihnen, dass sie sich setzen konnen und ihre Schuliibungshefte
herausnehmen sollen. Die Schiilerinnen und Schiiler setzen sich und unterhalten sich untereinander.
Auffallend war, dass die gehorlosen Schiilerinnen und Schiiler sich miteinander unterhielten und die
horenden Schiilerinnen und Schiiler untereinander. Zwei gehorlose Schiiler gebédrdeten wiederum
von einer Seite des Klassenzimmers zum anderen, wihrend sich die horenden Schiilerinnen und

Schiiler mit ihren Sitznachbarn unterhielten.

Nach etwa 5 Minuten betrat FL den Raum. Die Schiilerinnen und Schiiler standen wiederum auf
und begriiiten FL. FL begriilte die Kinder und sagte, dass sie zuerst einige organisatorische
Angelegenheiten regeln miissen. Wahrend FL dies den Schiilerinnen und Schiilern erklarte,
iibersetzte GL des Gesagte in Gebardensprache. Einige horende Schiilerinnen und Schiiler stellten
Fragen, die von FL beantwortet wurden. Auch ein gehdrloser Schiiler zeigte auf und stellte eine
Frage. GL iibersetzte es fiir FL in die Lautsprache und FL beantwortete die Frage. Die Schiilerinnen
und Schiiler sollten anschlieBend ihre Mitteilungshefte  herausnehmen, um eine
Stundenplaninderung zu notieren. FL diktierte den Schiilerinnen und Schiiler die Anderungen und

GL schrieb es an die Tafel.

Um 10.20 Uhr war alles Organisatorische besprochen und FL sagte, dass sie nun die Hausaufgaben
miteinander vergleichen werden. FL fragte die Kinder nach den Losungen und die horenden
Schiilerinnen und Schiiler antworteten. Die gehorlosen Kinder zeigten nicht auf, sondern warteten

bis GL zu ihnen kam, da sie zu jedem gehorlosen Kind ging und mit ihm die Hausiibung besprach.

Um 10.30 Uhr schrieb FL ein Beispiel an die Tafel und fragte die Schiilerinnen und Schiiler, wie

man bei diesem Beispiel vorgehen muss um es 16sen zu konnen. GL schrieb die Rechnung auf das
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Smartboard ab und schrieb die Bemerkungen, die FL dazu sagte ebenfalls auf. Wiederum stellte FL
Fragen an die Schiilerinnen und Schiiler. Da GL noch damit beschéftigt war, Anmerkungen an das
Smartboard zu schreiben, tibersetzte sie die Fragen nicht in Gebirdensprache, sodass die gehorlosen
Schiilerinnen und Schiiler nichts mitbekamen und auch nicht antworten konnten. Das nichste
Beispiel sollten die Schiilerinnen und Schiiler selbststindig 16sen. FL und GL gingen im
Klassenzimmer herum und beantworteten Fragen der Schiilerinnen und Schiiler. FL beantwortete
die Fragen der horenden Schiilerinnen und Schiiler und GL half den gehérlosen Schiilerinnen und

Schiilern.

Ein gehorloser Schiiler stellte eine Frage an einen horenden Schiiler, der daraufhin zu seinem Platz
ging und ihm mithilfe der Gebérdensprache erklérte, wie diese Aufgabe zu 16sen war und was er bei
seiner Rechnung falsch gemacht hatte. FL fragte nach der Losung des zweiten Beispieles, das von
einer Schiilerin gesagt wurde. GL erklérte gerade einem Schiiler ein Beispiel, sodass die Losung
dieses Beispiels fiir die gehorlosen Schiilerinnen und Schiiler nicht {ibersetzt wurde. FL schrieb ein
weiteres Beispiel an die Tafel, das die Schiilerinnen und Schiiler wieder selbststindig 16sen sollten.

FL und GL halfen den Schiilerinnen und Schiilern, die Probleme beim Losen dieser Aufgabe hatten.
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10.4 Beobachtungsprotokoll zweite Stunde 19.4.2012

In dieser vierten Stunde des Vormittagunterrichts hitten die Schiilerinnen und Schiiler eigentlich GZ
bei denselben Lehrerinnen. Aus organisatorischen Griinden wurde dies allerdings getauscht, sodass
die Schiilerinnen und Schiiler an diesem Tag zwei Stunden Mathematik hatten und am néchsten Tag

anstelle der Mathematik- eine GZ-Stunde. Diese Stunde fand von 11:00 — 11:50 Uhr statt.

Um 11.05 Uhr kamen FL und GL ins Klassenzimmer. FL sagte zu den Schiilerinnen und Schiiler,
dass sie Platz nehmen sollen. Eine Schiilerin tauschte einen Teil ihres Horgerétes aus und FL steckte

sich ein tragbares Mikrophon an.

FL begann mit einem neuen Thema, den ,,binomischen Lehrsédtzen®. Zur Wiederholung schrieb sie

x> an die Tafel und fragte die Schiilerinnen und Schiiler wie man das anders ausdriicken konne.
Einige Schiilerinnen und Schiiler zeigen auf und nennen die richtige Antwort. Anschlieend schreibt
FL (a+b)* an die Tafel und fragte wiederum, wie man das ausrechnen kdnne. Es zeigten einige
Schiilerinnen und Schiiler, darunter auch zwei gehorlose Schiiler, auf. FL nimmt jedoch nur hérende
Schiiler dran. Ein gehorloser Schiiler scheint dadurch verdrgert zu sein und gebirdet aufgebracht
mit GL. FL besprach mit den Schiilerinnen und Schiilern auch die Lésungen von (¢—5)> und

(a+b)-(a—b) und schrieb sie an die Tafel. GL schrieb von der Tafel ab und erginzte die
Rechnungen mit einigen Tipps fiir die Schiilerinnen und Schiiler. Ein Schiiler fragte, ob diese
Formeln auch fiir (a+b)’ oder groBere Hochzahlen gelten. Die Fachlehrerin wirkte eher genervt

von dieser Frage und meinte nur, dass der Schiiler froh sein solle, dass sie das nicht mit (a+5)’

machen, da das viel schwieriger sei und es noch lange dauern werde, bis sie so weit seien.

AnschlieBend wurden einige Beispiele gemeinsam gerechnet. FL schrieb dazu das Beispiel an die
Tafel und die Schiilerinnen und Schiiler sollten ihr die Losung flir dieses Beispiel sagen. Es
meldeten sich nur horende Schiilerinnen und Schiiler. Anschlieend sollten die Schiilerinnen und
Schiiler wieder ein Beispiel selbst rechnen. FL ging in der Klasse herum und sah sich die
Ergebnisse der Schiilerinnen und Schiiler an. Sie ging auch zu den gehorlosen Schiilerinnen und
Schiiler und sah sich ihre Losungen an. FL versuchte ihnen durch ein Léacheln oder ein Verziehen

des Gesichtes zu verstehen zu geben, ob das Ergebnis stimmte oder nicht. Ein gehdrloser Schiiler
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hat ein falsches Beispiel und FL rief GL zu Hilfe, um ihm zu erkldren, was er bei diesem Beispiel

falsch gemacht hatte.

FL schrieb eine Nummer aus dem Buch ans Tafel und sagte den Schiilerinnen und Schiilern, dass
sie alle Beispiele dieser Nummer nun allein 16sen sollen. FL probierte wiederum einem gehorlosen

Schiiler zu erkldren, was dieser bei einem Beispiel falsch gemacht hatte.

Nach einiger Zeit sagte FL, dass sie die Beispiele nun vergleichen. Sie gab einem Schiiler die
Kreide und forderte ihn dazu auf dieses Beispiel samt Losung an die Tafel zu schreiben und die
Kreide anschliefend an ein Midchen weiterzugeben, damit sie das nidchste Beispiel auf die Tafel
schreiben kann. Nachdem dieses Méddchen das Beispiel an die Tafel geschrieben hatte, wurde sie
dazu aufgefordert die Kreide nun an einen Jungen zu geben. Dies wiederholte sich nun einige male
bis die Kreide einem gehorlosen Miadchen gegeben wurde. Sie schrieb auch ein Beispiel samt
richtiger Losung an die Tafel und gab die Kreide anschlieBend wiederum an ein gehorloses
Maidchen weiter. Die anderen Schiilerinnen und Schiiler sagten ihnen, dass die Kreide an einen
Jungen weitergegeben werden miisse. Beide gehorlosen Maidchen schienen durch diese
Aufforderung etwas verwirrt zu sein. Die Kreide wurde nun an einen Jungen weitergegeben, der

noch ein letztes Beispiel an die Tafel schrieb und die Stunde dann zu Ende war.
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10.5 Interviewtranskript

I: Sie unterrichten gemeinsam Mathematik in einer besonderen Klasse. Wiirden Sie mir
erzdhlen, wie diese Klasse entstanden ist und wie es zu der Zusammensetzung von

Schiilerinnen und Schiiler kam?

FL: Ohm, des war, die die gehdrlosen Kinder waren von Anfang an gemeinsam in der
Volksschule und es ging dann darum, dass sie die AHS-Reife haben und eine AHS gesucht

haben, in der sie integrativ unterrichtet werden konnen, ja?

I: Mhm.

FL: Da ist man dann eben auch wegen Wohnnéhe und so an uns herangetreten und dadurch
ist die Zusammensetzung der Klasse zustande gekommen. Es ist ein Teil auch der horenden

Kinder mitgegangen und die restlichen Kinder wurden dann aufgefiillt.

I: Aha. Und deswegen sind es auch nur gehdrlose Kinder in der Klasse und also keine

anderen Kinder mit einer anderen Behinderung?

FL: Ja, ja!

GL: Also es ist so, @h, dass bei den gehdrlosen also bei den Integrationsklassen fiir
Horgeschédigte ist vom Stadtschul, vom Stadtschulrat gibt es eben diese Vereinbarung, dass
da mindestens vier horgeschiddigte Kinder zusammen unterrichtet werden weil einfach aus
der Erfahrung, wenn wir jetzt, &h, verschiedene Behinderung zusammenkommen, meistens
dann der Horgeschédigte der, der dann a bissl auf der Strecke bleibt weil einfach, ahm, eben
dadurch, dass er sich nicht so mitteilen kann, dhm, vielleicht auch nicht so aufmerksam
machen kann auf seine Bediirfnisse und es hat sich einfach in der Integration als sehr
hilfreich herausgestellt, wenn Horgeschiddigte eben mindestens vier gemeinsam in einer
Integrationsklasse, dh, unterrichtet werden und mit, von einem Horgeschadigtenpiddagogen,

also dass wirklich dann auch ein speziell ausgebildeter Lehrer als Integrationslehrer dabei.

I: Mhm. Und Sie haben diese spezielle Ausbildung?
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GL: Ja.

I: Okay.

GL: Die kann man berufsbegleitend machen und ja, es ist aber, ja, natiirlich gibt es auch
Kollegen und Kolleginnen, die die Ausbildung noch nicht haben oder die gerade die
Ausbildung machen, weil die dauert vier Jahre und es diirfen nur vier Kollegen gleichzeitig
die Ausbildung machen, weil es vom Supplierplan sehr schwierig ist zu organisieren und ja,
es gibt auch Kollegen, die die Ausbildung noch nicht haben, aber halt auf einer Warteliste
stehen.

I: Mhm. Haben Sie auch eine Ausbildung, oder?

FL: Nein, gar keine.

I: Okay, und wie war dann der Unterricht ganz am Beginn? Haben Sie sich da irgendwie

speziell darauf vorbereitet?

FL: Nein, durch das, das immer Dolmetsch dabei war, hat es gar keine Probleme eigentlich

gegeben.

I: Mhm. Also einfach unterrichtet wie in jeder anderen Klasse?

FL: Ja. Genau. Ja.

I: Okay. Und wie funktioniert das, 4hm, also der Unterricht in dieser Klasse?

GL: Ja, das ist im Prinzip so, dh, im Prinzip sag ich mal wie in jeder anderen Klasse auf3er,

dass es fiir, fiir die sechs Kinder spezielle Zusatzforderungen dann gibt...

FL: Genau.

GL: ..Wie eben Dolmetsch, das, das Smartboard, das in der Klasse steht...
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FL: Genau.

GL. ...als Hilfsmittel. Also im Prinzip....

FL: Ja.

GL. ...die Unterrichtsinhalte werden von mir oder im, im, also die ersten zwei Jahre hat es
eine Kollegin gemacht, ich bin jetzt erst seit September dabei, einfach halt {ibersetzt in
Gebéardensprache, damit eben dieser, dieser Input auch fiir die Gehorlosen, &h, vorhanden ist
und, d4hm, eben dadurch, dass sie das Smartboard haben ist es sehr angenechm, dass man

Erklarungen auch schriftlich mitschreiben kann

I: Mhm.

GL: also mit nachvollzichen kann und, d4hm, das auch dann auch als PDF-Datei an die
Kinder noch schicken kann, dass sie eben noch eine zusétzliche Unterstiitzung haben, wenn
sie zu Hause das noch einmal durchlesen oder ausdrucken, dass sie diese Erklarungen, die
miindlich gegeben werden, dann noch schriftlich vorhanden sind, weil das Problem eben ist,

sie konnen nicht gleichzeitig von der Tafel abschreiben und auf meine Gebérden schauen.

I: Ja.

GL. Das heit wir haben da irgendwie eine Mdglich..., eine Losung finden miissen, wie
konnen sie diese miindlich gegebenen Erkldrungen trotzdem in irgend einer Form diktiert,
dh, bekommen.

I: Mhm.

GL: Und da ist eben das Smartboard eigentlich a ganz tolle Ressource.

[Klingeln der Pausenglocke]

I: Ahm, arbeiten die Schiilerinnen und Schiiler auch zusammen, also die gehdrlosen und die

horenden oder wenig?
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FL. Wenig, eigentlich.

GL: Mhm.

FL: Wenig, weil es hat sich doch da so die Clique muss man sagen unter den Gehdrlosen

gebildet, irgendwie, oder durch das, dass sie schon alle sechs gekommen sind, die suchen

dann die Hilfe untereinander eigentlich.

GL: Mhm.

FL. Mehr als auswertig.

GL: Wobei es auch auf die Unterrichtsfacher ankommt. Insgesamt.

FL: Ja.

GL: Insgesamt gesehen kommt es auf die Unterrichtsficher an, &hm, inwiefern jetzt

Gruppenarbeiten oder so, dh, gemacht werden, aber zum Beispiel....

FL: Und wir versuchen teilweise eigentlich auch

GL: Ja.

FL: auch zu zwingen, dass sie gemeinsam arbeiten, ja?

GL: Ja.

FL: Dass es sich dann mischt.

GL: Dass es gemischte Gruppen sind und das funktioniert dann eigentlich.

FL: Das funktioniert, ja.

GL: Irgendwie verstidndigen sie sich dann schon, aber natiirlich von, von sich aus, sind sie
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eher so, dass sie den Weg, éh, wihlen der einfacheren Kommunikation und das ist natiirlich

untereinander leichter.

I: Ja.

GL: Ich mein, das ist irgendwie auch verstdndlich, aber

I: Ja.

GL: Aber wenn wir dann sagen, nein wir wollen gemischte Gruppen, dann funktioniert’s

eigentlich.

FL: Man muss auch dazu sagen die horenden Kinder hatten alle zwei Jahre
Gebidrdenunterricht und die konnen eigentlich grof3teils Gebédrdensprache und teilweise ....
und dadurch funktioniert die Verstdndigung wenn es sein muss funktioniert es einwandfrei.

I: Ja. Und was fir Methoden verwenden Sie im Mathematikunterricht?

FL: Das genannte eigentlich. Vor allem viel Whiteboard oder Smartboard dazu. Ja. Sonst im

Unterricht eigentlich der normale

GL: der normale, ja

FL: der normale Ablauf eigentlich und die Zusatzsachen dann, ja.

I: Mhm und die Leistung von den gehorlosen Kinder sind die wie von den anderen Kinder

auch?

FL. Teils, teils.

GL: Teils, teils, ja [lacht].

FL: Ich mein ein groBes Problem ist das sprachliche Problem. Das merkt man dann vor

allem bei Textaufgaben und so, ja? Beim Rechnerischen ist es eigentlich, sag ich jetzt einmal
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die gleiche Ausgangssituation.

GL: Aber ein grofles Problem liegt bei den Textbeispielen. Da wo es dann wirklich um das

sinnerfassende Lesen geht.

FL: ja.

GL: und auch eben praktisch eine Rechenanleitung herausgelesen werden muss, also, &hm,

das ist schon eine spezielle Herausforderung, sagen wir so.

FL: Mhm.

GL: und ansonsten sinds halt unterschiedliche Begabungen wie bei den horenden genauso.

Also...

I: Ja.

GL: Es gibt halt auch welche, denen Mathematik halt nicht so liegt und die dadurch auch
Schwierigkeiten haben aber, &dhm, grundsitzlich hat das jetzt nichts mit den

Horschiadigungen zu tun.

FL: Nein.

I: Und gehen Sie auf diese Probleme dann speziell ein, oder...?

FL: Ja, ahm.

GL: Ja, also ich hab zum Beispiel einen Forderkurs im ersten Semester und auch jetzt im
zweiten Semester gemacht, fiir die Gehorlosen, die eben Probleme in Mathematik gehabt
haben, habe ich einen Forderkurs zusitzlich angeboten, etwa 20 oder nicht ganz 20, 14
Wochenstunden wirklich nur Mathematik Doppelstunde am Nachmittag noch zusétzlich
Forderung also das ist ein Instrument, wo man sagen kann, gut, wenn es Probleme gibt, dann
kann man einen Forderkurs anbieten und mit Einverstindnis der Eltern, dh, wird der dann,

wird der von der Schulleitung angeboten.
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FL: Und weiters bekommen die Kinder dann auch Worterklarungen bei Schularbeiten sollte
wirklich jetzt sprachlich, also nicht Sprachausdriicke weil das ist so wie so ein Vokabular,
das sie konnen miissen, aber irgendwelche Fremdworte oder was auch immer, die dann

vorkommen, da bekommen sie dann Worterkldrungen bei den Schularbeiten auch.

I: Mhm.

FL: Und weiters haben sie dann die 15 Minuten nachher auch noch als Ausgleich bei

Schularbeiten also sie bekommen eine viertel Stunde ldnger bei den Schularbeiten.

I: Aha.

FL: Also das sind so die zusitzlichen Instrumente, die sie zur Verfiigung haben.

I: Ja und die Leistungsbeurteilung ist auch wie bei den anderen Kindern?

FL: Beides nach dem AHS-Lehrplan, genau gleich.

I: Okay, 4hm, gibt es mit den Eltern eine spezielle Zusammenarbeit oder nicht so?

GL: Nicht so, eigentlich.

FL: Auch nicht, nein.

GL: Also ich als Horgeschiadigtenlehrerin hab gemeinsam mit der, hm, Kollegin, die eben
Klassenvorstand ist und die meiste Zeit eben drinnen ist, also wir miissen schon mehr
Kontakt zu den Eltern haben, wir haben auch jetzt einen Elternabend, dh, &h, gemacht
gemeinsam mit unserer Frau Direktor und dem Institut fiir Gehorlosenbildung und da haben
wir eben die Eltern aufgeklért okay, wie sieht es aus mit den Kindern, wie schauts aus mit
der vierten Klasse, was kann man nach der vierten Klasse machen, welche Optionen stehen

da offen, also solche Sachen iibernehmen da die Integrationslehrer.

I: Mhm. Gibt es sonst noch irgendwelche Besonderheiten in der Klasse? Also auf die sie

speziell eingehen miissen oder Probleme oder so?
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GL: Also in Mathematik habe ich jetzt im September begonnen so ein Mathematik-
Begrifteheft zu fiihren eben auch um dem, dh, um da Unterstiitzung zu bieten. Welche
Vokabeln sozusagen gibt es in der Mathematik, wer, was bedeuten diese Worter und da hab
ich mit den Kindern so ein Registerheft angelegt, wo sie von A bis Z die Begriffe eintragen,

dhm, und dann auch eine Lernunterlage haben und wo sie dann wie Vokabeln lernen konnen.

I: Mhm.

GL: Also das war auch noch eine Idee wie man zuséitzlich Hilfe bieten kann eben bei

diesem, bei diesem speziellen Problem mit dem Textversténdnis.

I: Ja. Ahm, gut und worauf achten Sie bei der Planung des Unterrichts?

FL: Also im Vorhinein werden, wird geplant wie in jeder anderen Klasse auch und dann wird
abgesprochen eben auch wegen dem Fachvokabular und solche Sachen, ja? Also kommen
Begriffe vor, die im Vorhinein erkldrt werden miissen oder so, das wird im Vorhinein
tiberlegt. Oder brauchen die Kinder da eine zusitzliche Erkldrung oder eine andere
Erklarung, oder so, ja? Aber die Grundplanung lduft genauso und nur diese Kleinigkeiten

werden im Vorhinein iiberlegt.

I: Und machen Sie das gemeinsam oder gibt es da so eine Rollenverteilung?

FL: Naja, wir besprechen was in der Stunde unterrichtet wird, welches Thema behandelt
wird und wenn es Vokabeln gibt oder so, dann schauen wir, wie man das am besten erkldren
kann und ja,

GL: Ja, so was machen wir dann gemeinsam.

I: Ahm, also es gibt keine so Schritte, die Sie in der Planung beachten?

FL: Nein, nein also die Grundplanung ist vom fachlichen her ist ganz normal und der Rest

ist methodisch-didaktisch und das wird dann noch gemeinsam besprochen, aber eben solche

Sachen wie Fachvokabular oder sonstige Erklarungen oder so
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I: Ahm, welche Bedeutung wiirden sie dem Mathematikunterricht fiir die Zukunft der

Kinder geben?

FL: Eine Hohe [lacht]

I: Oder was ist so das Wichtige, das die Kinder lernen sollen in Threm Unterricht?

FL: Ich denk mir mal die Bedeutung ist wie der Mathematikunterricht fiir jedes andere Kind,
ja? Es kommt dann immer drauf an, was die Kinder nachher weiter machen wollen. Es ist

irgendwie schwer zu sagen ob es eine spezielle Bedeutung hat oder grad fiir die Kinder, also.

GL: Also ich denk mir das wichtigste sind so die lebenspraktischen Sachen. Also

Flachenberechnungen,

FL: Ja.

GL: oder Prozentrechnungen oder so. Das sind einfach Dinge, die man immer wieder
braucht und &h, jo, die auch die Gehorlosen immer wieder brauchen werden. Jo, eben
abhingig davon, was die Kinder dann nach der vierten Klasse machen wollen, miissen sie
halt selber auch erkennen, wie wichtig Mathematik ist und was sie da mitnehmen wollen,
genauso wie bei Horenden auch. Also angenommen sie wollen im Nachhinein in die HTL
gehen, na dann muss ich schauen, ob ich in Mathematik gut bin und auch sicher von der
Veranlagung und vom Interesse her ist da sicher auch schon ein Schwerpunkt erkennbar in

dem Alter.

FL: Je nachdem was sie dann halt eben weiter machen wollen.

I Wiére es dann iiberhaupt moglich, dass sie dann in eine andere Schule einfach

weitergehen?

FL. Ja.

GL: Ja, also da miissen wir jetzt noch schauen, welche Interessen sich dann jetzt noch

entwickeln, aber grundsétzlich stehen alle Wege nachher offen.
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FL: Ja.

I: Ahm, ja, und was sind so die groBten Ziele an ihrem Unterricht?

FL: Ich denk mir mal Freude an Mathematik selbst in weiterer Folge dann mathematisches
Wissen und ich denk mir mal wichtiger, ein wichtiges Ziel sollte ein positiver Abschluss sein

fiir alle, dass sie dann nachher weiter schauen konnen.

I: Okay. Ahm, und Sie halten den Unterricht in dieser Klasse fiir sinnvoll?

FL. Ja. Also ich denk mir mal, dass die Kinder bis auf die Horschddigung ja eigentlich die

gleichen Voraussetzungen haben wie die anderen Kinder und ich denk mal, ja, warum nicht

GL: Und dadurch, dass sie eben in der Volksschule auch schon im normalen Lehrplan,
Regellehrplan waren, 4hm, es gibt ja nicht irgendeine Zusatzbehinderung, dass sie eben den
Sonderschullehrplan brauchen wiirden. Also sie waren in der Volksschule schon in einer
Integrationsklasse und haben da ganz normal im Regelschullehrplan mitgemacht und von
daher denk ich mir, es ist eine wirklich gute Chance, eine tolle Chance in dieser Klasse zu

sein. [lacht]

I: Gut. Ahm, was wiirden Sie Lehrerinnen und Lehrern fiir Tipps geben, die mit in einer

Integrationsklasse beginnen zu arbeiten?

GL: Also ich denk mir, dass sicher viel Vorarbeit notwendig ist, dass man vorher schon, also
dass man mit den Eltern gut zusammenarbeiten kann, dass man eben auch wenn man eine
Schule gefunden hat, die das iibernehmen mdchte, die ein solches Projekt machen mochten,
mitmachen mochten, dass man mit den Kollegen und Kolleginnen im Vorab Kontakt
aufnimmt oder vielleicht mit den Kindern schon zu Besuch kommt. Also ich hab das in
einer KMS auch einmal gemacht, da hab ich auch Schiilerinnen von der Volksschule
genommen, bin auch vor Schulschluss schon mit denen dann in diese Schule gefahren, wir
haben auch dann Kolleginnen schon kennengelernt, die eben Klassenvorstand und so weiter
tibernehmen werden und ich denk mir das ist wichtig, dass man da schon rechtzeitig beginnt
sich kennen zu lernen und sich, dh, ja die Kooperation schon passt. Also ich denk mir

Kommunikation ist das wichtigste.
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FL: Genau.

GL: Dass man wirklich immer, wenn irgendwas ist, gleich driiber redet oder auch immer
wieder Teambesprechungen hat, wo man sich Zeit nimmt und sagt, okay, die und die Punkte
miissen wir besprechen, wie kann man das 16sen oder was gibt es dazu zu sagen, also i

glaub, Kommunikation im Team ist das Wichtigste.

I: Mhm. Und haben Sie sich speziell dazu entschlossen in dieser Klasse zu arbeiten oder

wurde das eher zugeteilt?

FL: Na, des war, des war eigentlich meine Entscheidung.

I: Mhm. Und eine gute?

FL: Eine Gute, ja. [lacht] Ich bereue es nicht.

I: Okay.

GL: Ich denk mir, also, Integration kann auch nur funktionieren wenn alle wollen.

FL: Wenns freiwillig ist.

GL: Wenns freiwillig ist und wenn alle wollen.

FL: Ja.

GL: Also es hat keinen Sinn irgendjemanden zu zwingen in einer Integrationsklasse zu
unterrichten. Ahm, das steht von Vornherein schon unter einem schlechten Stern wiird ich
sagen. Wenn, natiirlich kanns klappen und der kommt drauf, ok, das taugt mir doch und
vielleicht hat er nur einen Schups gebraucht, aber grundsitzlich glaub ich ist es wichtig, dass
das freiwillig passiert, dass die Leute sagen, ok, das ist ein Projekt, da wiird ich gern

mitmachen und ich denk mir, dann kanns gut gehn. Ich mein es kann trotzdem schief gehen

FL: Ja.
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GL: Aber ich denk mir, das ist auf jeden Fall einmal eine wichtige Voraussetzung.

I: Ja. Und wie wiirden Sie einschitzen, wie geht es den gehorlosen Kindern in der Klasse?

FL: Ich denk, recht gut

GL: Gut ja.

FL: Ich denke, die sehen das als gute Chance hier.

GL: Ja.

I: Mhm. Und die Klassengemeinschaft funktioniert auch?

FL: Funktioniert auch, ja.

GL: Dadurch, dass eben von den Horenden alle schon von der ersten Klasse an die

Moglichkeit gehabt haben einen Gebérdensprachkurs zu besuchen, gibt’s auch wirklich

einige, die wirklich sehr gut schon Gebirdensprache konnen, obwohl sie vorher nie Kontakt

damit gehabt haben und da ist durchaus auch ein Austausch dann da. Also vom Sozialen her

ist es auf jeden Fall ein Gewinn, dass sie gewohnt sind mit Horenden gemeinsam

unterrichtet zu werden auch Interaktion mit Horenden stindig zu haben und auch stindig

gefordert zu sein. Das ist halt in der wirklichen Welt dann so.

I: Ja. Mir ist auch die Sitzordnung aufgefallen in der Klasse. Ist das auch beabsichtigt?

FL: Ja.

GL: Das ist auch beabsichtigt, ja. Dass die Gehorlosen zwischen den Horenden sitzen und

horende Mitschiilerinnen und Mitschiler neben sich haben.

I: Ja. Okay, dann bedanke ich mich.

FL: Bitte gern.
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10.6 Abstract

Vor- und Nachteile von inklusivem Unterricht, das heiit dem gemeinsamen Unterricht von Kindern
mit und ohne Behinderungen, werden im wissenschaftlichen Diskurs immer mehr diskutiert. Fragen
zu einer geeigneten Didaktik fiir diesen Unterricht wurden bisher allerdings kaum thematisiert. In
dieser Arbeit werden einige theoretische Vorschlidge, die es inzwischen fiir den gemeinsamen
Mathematikunterricht gibt, mit der Praxis in einer heterogenen Schulklasse verglichen und der

Frage nachgegangen wie sich Theorie und Praxis gegenseitig verbessern konnen.

Im theoretischen Teil dieser Arbeit werden Sichtweisen der inklusiven Paddagogik sowie der
Fachdidaktik Mathematik auf guten Unterricht beschrieben. Mit der ,bildungstheoretischen
Didaktik*“ von Wolfgang Klafki wird eine Moglichkeit aufgezeigt, wie Unterricht im
Zusammenspiel inklusiver Padagogik und Fachdidaktik Mathematik geplant werden kann. Im
empirischen Teil werden Beobachtungen des Mathematikunterrichts in einer heterogenen Klasse
analysiert und durch ein qualitatives Leitfadeninterview mit den Mathematiklehrerinnen dieser
Klasse ergénzt, um Zusatzinformationen zum Mathematikunterricht dieser Klasse einzuholen. Die
erhaltenen Ergebnisse werden anschlieBend mit den theoretischen Vorschligen verglichen und es
wird ein Beispiel einer Unterrichtsplanung angefiihrt, das sinnvolle Aspekte aus Theorie und Praxis
beinhaltet. In dieser Arbeit konnte festgestellt werden, dass es zwischen den theoretischen
Vorschldgen und der Praxis in der untersuchten Klasse kaum Gemeinsamkeiten gibt, sich diese

jedoch sinnvoll ergdnzen kénnten.

The benefits of inclusive education - that is shared education for children with and without special
educational needs - are increasingly discussed in the scientific field of educational science.
Nevertheless, principles for teaching are frequently neglected in the discussion. This diploma thesis
therefore tries to counteract this lack in research by comparing and contrasting theoretical

suggestions for teaching and field experience in a heterogenous class.

The first big pillar in this paper offers theoretical insights in the field. At first, definitions of

successful education by inclusive pedagogy scholars as well as teaching methodologists for

116



mathematics and presented before Wolfgang Kalfki's "bildungstheoretische Didaktik" for
meaningful lesson planning is introduced. The empirical perspective forms the second pillar of this
paper and offers observations and analysis of mathematic lessons in a heterogenous class. The
empirical stage is completed by a qualitative guided interview with the observed class' maths

teachers, which provides further information on the individual pupils and their mathematics lessons.

The last part of the paper provides a comparison between the theoretical suggestions and empirical
findings, before a comprehensive lesson plan exemplifies possible combinations of theory and
practice. The comparison suggests that there are hardly any similarities between the theoretical
suggestions and the observed experiences. Nevertheless educational theory and teaching and

learning supplement each other and could thus benefit significantly from each other in the future.
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