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Edutainment — als Muster fiir Binnendifferenzierung?
Rekonstruktion einer Doppelstunde inklusiven
Geschichtsunterrichts

Zusammenfassung

Wie fachliche Vermittlungsprozesse in inklusiven Klassen im Schulalltag umgesetzt werden, wur-
de trotz der Relevanz dieser Frage fiir Theorie und Praxis bislang selten untersucht. Anhand einer
Doppelstunde Geschichtsunterrichts in einer stark heterogenen, achten Klasse einer integrierten
Gesamtschule konnte sequenzanalytisch ein didaktisches Muster rekonstruiert werden, das als
inklusiv zu bezeichnen ist und zugleich fachlichen Anspriichen geniigt. Obwohl keine digitalen
Medien zum Einsatz gekommen sind, mutet das vorgefundene didaktische Handeln wie eine
interaktive Geschichtsdokumentation an. Es drdngen sich tieferliegende Gemeinsamkeiten von
Didaktik und Programmierung auf, die die Wahrnehmung von digitalisierungsbezogenen Innova-
tionen schulischen Unterrichts scharfen diirften.

Schlagwérter: Unterrichtsforschung, Unterrichtsreform, Inklusion, Digitalisierung, Binnendiffe-
renzierung, Geschichtsunterricht, sonderpddagogischer Férderbedarf

Edutainment - as a way of differentiated instruction? Reconstruction of an inclusive history
lesson

The realisation of subject-related processes in everyday inclusive lessons has been rarely investi-
gated so far, even though the relevance of this topic for theory and practice is unquestioned. A di-
dactic pattern could be reconstructed by sequence analysis that can be described as inclusive and
simultaneously meets subject-specific demands based on a two-hour history lesson in a compre-
hensive school’s highly heterogeneous eighth-grade class. Although no digital media were used,
the found practice reminds of interactive history documentation. There are deeper commonalities
between didactics and programming, which should sharpen the perception of digitalisation-re-
lated innovations in school lessons.

Keywords: instructional research, educational reform, inclusion, digitalisation, differentiated in-
struction, history education, special educational needs

1 Einleitung

Didaktisches Handeln im inklusiven Unterricht wurde bislang vergleichsweise selten
explizit zum Gegenstand von Fallrekonstruktionen gemacht (z.B. Ludwig 2021; Abels
etal. 2018). Aufgrund der Aktualitit des Themas sind nach wie vor starke konzeptio-
nelle Bemithungen zu verzeichnen (z.B. Sasse & Lada 2019; Riegert & Musenberg
2015). Zudem geraten entsprechende Interaktionen regelméfig auch dann in qualitativ-
empirischen Studien in den Blick, wenn sie nicht deren priméaren Fokus bildeten (z.B.
Sturm etal. 2020; Budde & Blasse 2017). Didaktisches Handeln bestimmt nicht nur
oberflachlich einen groBen Teil des Unterrichts. Vielmehr enthalten didaktische Adres-
sierungen stets Vorannahmen iiber Schiiler*innen, mit denen diese dann zumindest
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implizit umgehen miissen (vgl. KoBmann 2020). Vor diesem Hintergrund wurde an-
hand von Datenmaterial aus dem HILDE-Fallarchiv' das didaktische Handeln in einer
stark heterogenen Klasse sequenzanalytisch rekonstruiert (vgl. Gruschka 2013; Wernet
2009). Nachzeichnen lie sich ein Muster, das trotz Aufrechterhaltung inhaltlicher An-
spriiche in einem positiven Sinn als inklusiv zu bezeichnen ist (vgl. Ainscow 2021).
Obwohl die alleine unterrichtende Lehrkraft ausschlieSlich nicht-digitale Medien (wie
Tafel, Overheadprojektor und Arbeitsblatter) eingesetzt hat, konnte der unten skizzierte
Unterricht dies durch ein didaktisches Handeln leisten, das dem einer ,interaktiven Ge-
schichtsdokumentation® entspricht und daher Merkmale von Edutainment aufweist (vgl.
Klein 2017; Apostolidou, 2015).

1.1 Inklusion, Digitalisierung, Edutainment: aus didaktischer
Perspektive

Unabhéngig von verschieden ,weiten‘ Inklusionsbegriffen bezeichnet Inklusion ein po-
litisch-normatives Ziel (vgl. Ainscow 2021). Mit Digitalisierung sind inhaltliche Ziele
verkniipft, wie die Steigerung von Kompetenzen im Umgang mit digitalen Medien. An-
ders als Inklusion hat Digitalisierung aber keinen normativen Wert, sondern bezeichnet
vor allem ein Set an Mitteln, um z. B. zeit- und ortsunabhéngiges Arbeiten, aber auch ein
hoheres Mal3 an Binnendifferenzierung und individualisiertem Unterricht zu ermdgli-
chen (vgl. Bjarne & Martens 2020). Wéhrend im englischsprachigen Raum zur gemein-
samen Unterrichtung von Schiiler*innen mit unterschiedlichen Voraussetzungen oftmals
flexible Mafle an Scaffolding, insb. iiber den Einsatz von Software, vorgeschlagen wer-
den (z.B Robinson & Meyer 2012), scheint inklusiver Unterricht im deutschsprachigen
Raum eher mittels anderer Formen von ,differentiated instruction® (Pozas & Schneider
2019), wie mittels nach Lernniveau gestuften Aufgaben und der Zusammenstellung leis-
tungsgemischter Arbeitsgruppen, angestrebt zu werden (z. B. Pozas et al. 2020).

Beziiglich der Unterrichtsdurchfiihrung unter Einsatz digitaler Medien wurde bis-
her selbst in extrem gut ausgestatteten Schulen eher Konstanz als Innovation beobachtet
(vgl. Cuban 2018). Ein Erklarungsansatz dafiir konnte in einer bislang nicht diskutierten
Strukturdhnlichkeit liegen. Denn Didaktik ist ebenso wie Programmierung eine ,,se-
mantische Technik* (Johnson 1980: 791):

[D]ie Welt des Programmes [...] besteht aus der Kombination von interpretierten Datenstrukturen und
solchen Regeln, wobei diese, Instruktionen genannt, wahrend der Ausfiihrung gleichzeitig einem
vom Programmierer vorgegebenen Schema und den faktischen Gegebenheiten der Daten entspre-
chend angewandt werden. (ebd.: 798)

Am deutlichsten ist es beim Programmierten Unterricht (Mager 2014 [1962]), dass die-
ser eine vorab generierte Programm-Welt aufweist: Das Prozessieren der Lehre soll zu-
vor so kleinschrittig und klar sequenziert worden sein, dass fiir jede Gelenkstelle algo-
rithmisch bestimmt wurde, in jeweils welche Richtung die Lernenden zu leiten sind, um

1 Es gehtum den Datensatz Nr.131. Die Datensdtze des HILDE-Fallarchivs sind zum Zweck
von Forschung und Lehre nach Registrierung kostenfrei zugdnglich: https://www.uni-
hildesheim.de/fr/celeb/projekte/fallarchiv-hilde/
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den definierten Inhalt bestmoglich erfassen zu konnen. Bereits Mager sieht ,,programmed
instruction® als unabhéngig von einem ,,human instructor (ebd.: 54), allerdings keines-
falls als unabhéingig von den vorab eingeschatzten Fertigkeiten der Schiiler*innen. Wie
im didaktischen Dreieck iiblich, konstituiert sich auch hier die didaktische Représenta-
tion des Inhalts inklusive der ersonnenen inhaltlichen Interaktionen aus zweierlei: der
fachlichen Logik des Inhalts und den vermuteten Eigenschaften der Schiiler*innen (vgl.
Gruschka 2002: 96). Selbst beim sokratischen Lehren wird auf den zweiten Blick klar,
dass weder der fiktive Sokrates noch die moderne Lehrkraft ihr jeweiliges Fachwissen
Llive® mit den Schiiler*innen im Gespréch erwirbt (vgl. ebd.: 141). So lassen sich zwei
didaktische Faktoren unterscheiden: Zum einen die Vorarbeiten, wozu alle Sedimente
didaktischen Handelns zu zdhlen sind (vgl. ebd.: 121), von Lehrwerken, iiber Lern-Apps
bis hin zur eigenen Unterrichtsplanung. Zum anderen die unterrichtliche Performanz
der Lehrkraft als ,,zweiten didaktischen Faktor” (ebd.: 101). Diese macht der Idee nach
den Unterschied zum reinen Programm. Denn durch sie kann potenziell jedwede didak-
tische Vorarbeit verwissert, jedoch auch mangelhafte performativ ausgebiigelt oder gar
gute Vorarbeit situationsangepasst {iber sich hinausgefiihrt werden.

Hinsichtlich des Einsatzes von Materialien, die als Edutainment gelten konnen,
wird geraten, diese im Unterricht unter Anleitung der Lehrkraft kritisch betrachten zu
lernen; etwa durch Gegeniiberstellung mehrerer Filme mit Dokumentationscharakter zu
einem historischen Thema, um iiber die Machart der Inszenierungen Unterschiede in der
Darstellung des Themas offenzulegen und so Medienkompetenz sowie, in diesem Fall,
Historisches Denken zu fordern (Apostolidou 2015). Buckingham und Scanlon fassen
Edutainment grundlegend als ,,hybrid mix of education and entertainment that relies
heavily on visual material, on narrative or game-like formats, and on more informal,
less didactic styles of address™ (2005: 46). Hierbei wird digitalen Varianten, wie Soft-
ware und Online-Programmen, zwar Prominenz zugesprochen, aber deren Nutzen skep-
tisch eingeschétzt. Letztlich 1dsst sich nicht rein argumentativ entscheiden, inwiefern
die Schwermiitigkeit des deutschen Bildungsgedankens in Frage zu stellen und Edutain-
ment chancenreich ist (vgl. Klein 2017), oder Edutainment eher dem zeitgendssischen
Geist von Didaktik als ,,Kulturindustrie* entspricht (vgl. Gruschka 2007).

1.2 Qualitativ-empirische Unterrichtsforschung zu Inklusion und
Digitalisierung

Abels etal. (2018) untersuchten die Interaktion zwischen Lehrkraft und Schiiler*innen
hinsichtlich des Verhiltnisses von fachlichen und partizipatorischen Anspriichen in
einer Doppelstunde inklusiven Chemicunterrichts. Rekonstruieren konnten sie einen
Orientierungsrahmen der ,,Partizipationserméglichung®™ (ebd.: 149), in welchem die
Lehrkraft durch ,,Zulassen der Unbestimmtheit in der Kommunikation® zwar hohe
Schiiler*innenbeteiligung ermdglicht hat, jedoch ,nicht als Erklarende/Belehren-
de* aufgetreten ist (ebd.: 146-148). Vergleichbare Befunde zur Begiinstigung hoher
Schiiler*innenbeteiligung durch inhaltliches ,,Downgrading® lassen sich auch in den
Studien von Gruschka (2013: 248-250) und Kabel (2019) finden. Ein davon verschiede-
nes Muster konnte Ludwig (2021) an Fallausschnitten skizzieren. In diesen wurde Be-
teiligung auch tiber multimodale Darbietungen der Inhalte begiinstig. Zudem wurde auf
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klassendffentliche, fachlich nicht vollstindig korrekte Beitrdge von Schiiler*innen mit
,bestitigende[n] fachliche[n] Modifizierungen* reagiert, wodurch die Lehrkraft ,,Uber-
setzungsversuche der Schiilerbeitrage™ (ebd.:0.S.) leistete. Die Untersuchung einer
Unterrichtssequenz durch Hackbarth und Miiller (2021) macht deutlich, dass sogar ein
weitgehender Verzicht auf direkte Instruktionen seitens der Lehrkraft in inklusiven Set-
tings vorgefunden werden kann, indem ,,[d]ie Fachlichkeit [...] an die Materialien und
iiber das formal kooperative Setting an die Peers delegiert [wird]* (ebd.:0.S.). Sturm
etal. (2020) fanden u.a., dass ,,,Regel‘-Schiiler*innen* fachlich angesprochen werden,
wihrend jene mit ,,besonderem Bildungsbedarf™ eher hinsichtlich ihrer Leistung des
selbststindigen Arbeitens oder anderer nicht-fachlicher Aspekte adressiert wurden.
Wihrend z.B. Kooperation zwischen verschiedenen Professionen als vergleichsweise
umfassend beforscht gelten darf (z.B. Budde etal. 2019) und es eine Reihe von Stu-
dien gibt, die erkenntnisreich der Herstellung und Bearbeitung von Differenz jenseits
der Fachlichkeit des Unterrichts nachgehen (z.B. Merl 2019), gibt es nicht zuletzt auf-
grund der Breite an Fachern und Settings noch zahlreiche Desiderate bzgl. der Frage,
wie vorab als verschieden eingeschitzten Schiiler*innen fachlicher Inhalt nahe gebracht
wird (vgl. Koimann 2020). Zugleich gibt es Hinweise, dass insb. die Anforderung, in
einem Klassenraum zugleich ,zielgleiche® und ,zieldifferente® Schiiler*innen zu un-
terrichten, mit irritierenden Formen der Beteiligung der Zieldifferenten (vgl. Budde &
Blasse 2017) und problematischen Praktiken der Leistungsmessung einhergehen kann
(vgl. Akbaba & Bréau 2019).

Qualitativ empirische Studien zum Einsatz digitaler Medien im Unterricht legen
bislang eher den Fokus auf Implikationen fiir die Sozialstruktur des Unterrichts und or-
ganisationale Aspekte. Ersten Forschungsberichten ist zu entnehmen, dass die Nutzung
insb. von Tablets durch die Schiiler*innen im Unterricht die Sichtbarmachung von Ar-
beitsergebnissen — und damit die Offentlichmachung von Hinweisen auf die individuelle
Leistungsfahigkeit — grundlegend verdndert (Thiersch & Wolf 2020; Herrle etal. 2020;
siche auch Charteris etal. 2021).

Obwohl Inklusion als politisch-normatives Ziel und Digitalisierung als didaktischer
Anspruch kategorial auf unterschiedlichen Ebenen liegen, stellen beide Themen dar, die
auch in die Didaktik des Unterrichts einflieBen miissen, soll aktuellen Anforderungen
und Bedingungen des Unterrichtens Rechnung getragen werden. Die didaktische Um-
setzung wurde indes bislang kaum betrachtet.

Gerade die Frage, wie auf als heterogen wahrzunehmende Lerngruppen reagiert
wird, erscheint weiter empirisch beantwortenswert. Denn der Anspruch auf ,,[i]ndivi-
duelle Forderung findet sich in den Schulgesetzen aller Bundesldnder wieder” (Dumont
2019: 250).

2 Forschungsausrichtung und Datengrundlage

Dazu, wie inklusiver Unterricht didaktisch konzipiert werden sollte, gibt es vielverspre-
chende Vorschlédge (z.B. Sasse & Lada 2019; Riegert & Musenberg 2015), Systemati-
sierungen an Methoden zu ,differentiated instruction® (Pozas & Schneider 2019) sowie
Studien zu deren Verbreitung im Unterrichtseinsatz (z. B. Pozas et al. 2020). Diese Stu-
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dien sind jedoch keine Falluntersuchungen, mit denen sich beantworten liee, inwiefern
Unterschiede in der inhaltlichen Darbietung eines Themas gemacht werden — insb. zwi-
schen den regelmaBig in inklusiven Klassen anzutreffenden Schiiler*innen mit sonder-
padagogischem Unterstiitzungsbedarf im Lernen (Kultusministerkonferenz 2019; fortan
SPU-L) und den stets sich in der Mehrheit befindlichen ,normalen‘ Schiiler*innen.

Um nicht durch Vorenthaltung von Wissensbestdnden gegeniiber Schiiler*innen mit
Beeintrachtigungen des Lernens im inklusiven Unterricht ungewollt doch deren Ex-
klusion zuzuarbeiten, wird davon abgeraten, ihnen Lerngegenstinde zu offerieren, die
vom gemeinsamen Thema abweichen (vgl. Kithberger 2020). Zur Gestaltung inklusiven
Unterrichts werde deshalb und ,,[aJufgrund fehlender fachdidaktischer Konzeptionen*
auch im Fach Geschichte oftmals Feusers ,,Gemeinsamer Gegenstand“ zum Ausgangs-
punkt genommen (ebd.: 279). Kiihberger spezifiziert mit Riickgriff insb. auf die vier
verschiedenen ,,Wissenstypen™ nach Anderson etal. (2014), dass der Gemeinsame Ge-
genstand nicht in beliebigem, fragmentarischem Faktenwissen liegen konne, sondern es
um ,,konzeptionelles Wissen™ — wie etwa das ,,Konzept ,Revolution‘“ — gehen miisse,
welches fiir Historisches Denken zentral sei (Kithberger 2020: 272). Dabei diirfe sich
jedoch ,.die Fachlichkeit durch Komplexitédtsreduktionen bei der Aufbereitung des zu
verhandelnden Gegenstands nicht verdndern* (Kiithberger 2020: 279). Zentrale Konzep-
te fiir verschiedene Lernniveaus vermittelbar zu machen, ohne, dass durch Komplexi-
tatsreduktionen der Inhalt verbogen wird, diirfte nicht nur theoretisch, sondern auch in
der Umsetzung anspruchsvoll sein (s.o0.).

Um derartige didaktische Prozesse im inklusiven Unterricht zu explorieren, er-
scheint u.a. der Fall Nr. 131 aus dem HILDE-Fallarchiv als vielversprechend. Denn
bereits vor der Aufnahme war klar, dass die Lehrkraft die Stunde in dieser stark he-
terogenen Klasse allein durchfithren wiirde. Im Unterschied zu Settings, in welchen
im Team mit sonderpadagogischen Lehrkriften und anderem pédagogischem Personal
gearbeitet wird, ist somit davon auszugehen, dass die Lehrkraft die Stunde bereits mit
Blick auf die Verschiedenheit der Schiiler*innen geplant hat und ihre Performanz dem-
entsprechend eine bewusste Reaktion auf das volle Spektrum an Schiiler*innen war:
In dieser achten Klasse einer integrierten Gesamtschule gab es sowohl Schiiler*innen,
die auf den Haupt- oder Realschulabschluss zuarbeiteten, davon einige mit Deutsch
als Zweitsprache, und auch einige Schiiler*innen mit sonderpddagogischem Unterstiit-
zungsbedarf (fiinf mit SPU-L sowie eine Person mit SPU Sprache; siche Zusatzmaterial
zum Fall Nr. 131). Inhaltlich handelt es sich um die vierte Doppelstunde einer insgesamt
fiinf Doppelstunden umfassenden Einheit zum Thema ,,Franzosische Revolution®.

Aufgezeichnet wurde die gesamte Einheit sowie weitere Stunden im Fach Mathe-
matik und eine Einheit im Fach Deutsch (mit Nutzung von Schiiler*innen-Tablets) in je
stark heterogenen Klassen im Kontext des Projekts ,, Wahrnehmung binnendifferenzier-
ten Unterrichts aus Schiiler*innenperspektive™. Zusétzlich zur Unterrichtsvideografie
wurden nach den Stunden i.d.R. mit vier, leistungsmiBig als unterschiedlich einge-
schétzten Schiiler*innen ,,Aneignungsinterviews* (Pollmanns 2019) gefiihrt, welche
um Aspekte zu Inklusion und digitalisiertem Unterricht erweitert wurden. Das Projekt
soll mit Riickgriff auf die drei hochkontrastiven Settings explorative Einsichten zur
Wahrnehmung ,derselben‘ Unterrichtssituationen aus Sicht von als verschieden lei-
stungsfahig eingeschétzten Schiiler*innen liefern. Analog zu den Untersuchungen von
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Pollmanns (ebd.) bedarf es hierzu zundchst einer ErschlieBung der Strukturlogik der
vorangegangenen Unterrichtsstunde.

2.1 Methode

Anhand entsprechender Protokolle, wie Unterrichtsvideografien, -transkripten und Fo-
tos der didaktischen Materialien, ldsst sich didaktische Performanz mitsamt der dar-
in eingewobenen sozialen Implikationen detailliert rekonstruieren (vgl. Kabel 2019;
KoBmann 2019a; Pollmanns 2019; Martens & Gresch 2018; Wenzl 2014; Gruschka
2013). Fiir die vorliegende Untersuchung wurde die Methode der Objektiven Herme-
neutik angewandt (Wernet 2009). Um sich nicht im Detailreichtum des Datenmaterials
zu verlieren, sei durch eine moglichst prazise Fallbestimmung (KoBmann 2019a) die
Forschungsfrage wie folgt zugespitzt: Wenn die fachleistungsbezogene Heterogenitét
der Schiiler*innen in einer Klasse als erhoht einzuschétzen ist, aber keine wesentlich
neuen didaktischen Konzepte hierzu vorliegen und auf keine zusétzlichen personellen
Ressourcen zuriickgegriffen werden kann, dréngt sich umso stirker die Frage auf, ob
und wie ein Gemeinsamer Gegenstand ohne Verlust an Fachlichkeit fiir verschiedene
Lernniveaus gefunden und den entsprechenden Schiiler*innen vermittelt werden kann.
Welche didaktischen Handlungsmuster als Reaktion auf diese Anforderungsstruktur las-
sen sich, insb. neben den von Ludwig (2021) und Abels etal. (2018) gefundenen, in der
Praxis beobachten?

Anhand der nachfolgend aufgegriffenen Ausschnitte soll auf knappem Raum ein
Eindruck von der 85 Minuten umfassenden Unterrichtsaufnahme (HILDE-Fall Nr. 131)
ermdglicht werden. Das Transkript hat etwa 1500 Zeilen. Auch die fiir die objektiv her-
meneutische Analysemethode charakteristische ,,Kernprozedur der Bedeutungsexplika-
tion“ (Wernet 2009: 39) wird beziiglich der aufgegriffenen Stellen keinesfalls in Génze
wiedergegeben. Gleichwohl wird versucht, die Ergebnisse methodennah zu berichten.

2.2 Sequenzanalysen

Direkt im Anschluss an den Guten-Morgen-Grufl wird inhaltlich eingestiegen. Aus dem
Unterrichtstranskript werden hierzu schrittweise die Zeilen 8 bis 16 betrachtet:

Lin:  (12.0) ich méchte mit euch, (--) die nédchsten-() fiinf bis zehn minuten, (--) nochma::l, ()
tiber::dh das:-(.) &h sprechen was ihr euch in den letzten stunden erarbeitet habt.

Nimmt man die Lehrkraft wortwortlich, darf angenommen werden, dass die Schii-
ler*innen sich ,,in den letzten Stunden® etwas selbst ,,erarbeitet” haben. Es konnte eine
Lerntheke mit Texten gegeben haben, deren Inhalt die Schiiler*innen sich strukturiert
durch entsprechende Aufgaben selbst erschlossen oder zumindest zentrale Informatio-
nen daraus entnommen haben. Dass die Lehrkraft mit der Klasse ,,nochma::1* dariiber
sprechen ,,mochte’, konnte bedeuten, dass diese Arbeitsergebnisse zum Ende der letzten
Stunde bereits vorgestellt wurden. Erwartbar wire nun, dass die Lehrkraft fragt, wer mit
der Wiederholung anfangen mochte, um dann mit neuen Inhalten auf diese aufzubauen.
Stattdessen spricht die Lehrkraft direkt wie folgt weiter:
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(-) weil das-(-) ah wichtig ist, dass man sich das nochmal; (--) klar macht, dam dass man ungefdhr
weiB was da passiert ist-(-)

Statt des Einstiegs in die Wiederholung erfolgt ein Metakommentar. Solche Kommenta-
re konnen gerade zu Beginn einer Aufnahme einer Reaktivitit auf die Aufnahmesituati-
on geschuldet sein. Unabhéngig von der Frage, ob die Lehrkraft eher die Schiiler*innen
oder die Aufnehmenden adressiert, ist auffillig, dass ,,man* — trotz der Wiederholung
der Inhalte — nur ,,ungefahr* wissen miisse, was in den letzten Stunden thematisch war.
Der Anspruch an den Lernerfolg wird damit auffallend stark reduziert (vgl. Komann
2019b: 211), womit die Schiiler*innen der Klasse kollektiv als solche adressiert werden,
die entweder nicht umfanglich lernen kdnnen oder wollen.

Spannender noch ist der Zusatz ,,was da passiert ist*: Begibt man sich auf die Su-
che nach Geschichten bzw. Alternativkontexten, in welchen diese Sequenz wohlgeformt
auftauchen kann, kommt man z. B. auf einen Ful3ballkommentator der Folgendes sagt:
,Der FC Bayern hat in diesem Jahrhundertspiel gegen die Kickers Offenbach verloren.
Es ist unglaublich, was da passiert ist.”“ Derartige Geschichten legen die Implikation
offen, dass iiber etwas als AuBerliches gesprochen wird (etwa ,,da*, auf dem FuBball-
feld), bei dem man nicht selbst mitgemacht hat, sondern Zuschauer*in war. Haben die
Schiiler*innen sich ,,in den letzten Stunden® selbst etwas erarbeitet oder waren sie eher
nur Zuschauer*innen? Als Hypothese beziiglich des vergangenen Geschichtsunterrichts
steht damit im Raum, dass fiir diesen komplexere Formen kognitiver Aktivierung (Ziils-
dorf-Kersting 2020) postuliert werden, aber vielleicht eher nur ,Fakten® vorgetragen
und rezipiert wurden. Die Lehrkraft fahrt wie folgt fort:

das ist halt wichtig fiir das was jetzt kommt. (--) und &h ich hdnge nur, das hab ich heute morgen
ganz schnell noch dh aufgeschrieben, ((hdngt einen etwas groferen Zettel an die Tafel)) das sind
nu:r () so:: (-) hilfen. dh also ihr kénnt das benutzen; ihr kdnnt aber auch (.) h-(-) das einfach da:
so hdngen lassen und gar nicht weiter drauf achten,

Dass die Wiederholung ,.halt* wichtig sei, ,,flir das was jetzt kommt®, 14sst schon er-
ahnen, dass der nachfolgende Inhalt eher komplex und die Wiederholung daher sinn-
voll ist. Das vorangestellte ,,halt” indiziert jedoch wiederholt Zweifel daran, dass die
Schiiler*innen fiir diese inhaltliche Begriindung empfanglich wiren. Viel eher scheinen
sie fiir etwas vorgewarnt zu werden, was ihnen des inhaltlichen Programms wegen zu-
zumuten ist. ,Ans Eingemachte® geht es jedoch mit den folgenden Sequenzen, insb.:
»das sind nu:r (.) so:: (-) hilfen®.

Denken ldsst sich folgender didaktischer Alternativkontext; ndmlich ein Seminar
an der Volkshochschule z.B. zum Umgang mit PowerPoint. In diesem duflert die*der
Seminarleiter*in: ,,An der Tafel neben der Tir habe ich Euch eine Liste mit Stichwor-
tern und jeweils niitzlichen Erkldrvideos dazu hingehéngt, in denen nochmal einzelne
Funktionen im Detail gezeigt werden, die man bei der Erstellung einer aufwindigeren
Présentation nutzen kann. Aber das sind nur so Hilfen. Wir haben das ja schon geiibt
und vieles in PowerPoint erklért sich ja schon durch die Meniifithrung und Symbole von
selbst.” Der Sprechakt im Alternativkontext, dass es sich ,lediglich um Hilfen handele,
ist deshalb wohlgeformt, weil dort im Folgenden irgendeine Art von Einzelarbeit zu er-
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warten ist, bei der man dann die Hilfen leicht unbeachtet lassen kann. Gemal3 des bishe-
rigen inneren Kontexts im zu untersuchenden Fall ist hingegen zu erwarten, dass gleich
eine Wiederholung von Inhalten der vorangegangenen Stunden einsetzt, welche iiblicher-
weise im Plenum stattfindet. Die ,etwas groBeren Zettel‘, die von der Lehrkraft an der
Tafel angebracht wurden, diirften dann nur schwerlich zu ignorieren sein. Es dréngt sich
folgende Fallstrukturhypothese zum Umgang mit der Heterogenitit der Lernniveaus auf:

Die Klasse wird als Gruppe von Schiiler*innen behandelt, die global als weniger
leistungsstark eingeschétzt wird. Aus diesem Grund wird oberflachlich an den allgemei-
nen Anspriichen von Schule und Unterricht festgehalten, performativ scheinen diese
jedoch ausgehebelt zu werden. Erfolgen konnte dies im vorliegenden Fall dadurch, dass
,Hilfen® zwar fiir das unterrichtliche Geschehen eine zentrale, tragende Rolle einneh-
men, dies aber gegeniiber den Schiiler*innen herunterzuspielen versucht wird.

2.3 Uberpriifung und Prizisierung der Fallstrukturhypothese

Nach einer kurzen Besprechungszeit der Schiiler*innen in den Tischgruppen erfolgt die
Wiederholung der Inhalte aus den vergangenen Stunden tatsdchlich auf der Grundlage
der ,,Zettel“, die die Lehrkraft anfangs an die Tafel geheftet hat. Direkt zum Einstieg der
Wiederholung bittet die Lehrkraft einen Schiiler mit SPU-L, anzufangen (Z. 109 bis 119):

Arif:  d:hm;() also;(-) dh wir haben (nachgeda) also wir haben gesagt, dass die zwei prozent, (-)
nur der erste, (.) und der zweite stand haben; () keine steuern bezahlen.

L’in:  ((nimmt einen der Zettel von der linken Tafelh&lfte in die Hand)) gut jetzt hast sogar was dh
ge oh du hast mehrere begriffe gesa:gt, (--) die ich gar nicht aufgeschrieben habe ne, das ist
ja super;

S?m:  ((lacht)

L’in:  perfecto. ((hangt den Zettel in die Tafelmitte)) ja ist ja noch besser; (--) du brau ihr braucht
die gar nicht. (--) gut. (--) nimm mal weiter dran.

Unter Bezugnahme auf die Hilfen schaffen es alle aufgerufenen Schiiler*innen, sich
zu beteiligten. Auch unprizisere AuBerungen werden als korrekte Beitriige behandelt,
indem die entsprechenden Stichwort-Zettel von der Lehrkraft an bestimmte Stellen der
Tafel in ein Gesamtbild sortiert und mit Kommentaren versehen werden. Ungenauigkei-
ten seitens der Schiiler*innen werden so nicht explizit korrigiert (vgl. Abels etal. 2018),
z.B. Z.132 bis 142:

Selma: dhm; ludwig der vierzehnte sagte, (--) der staat bin ich weil-(---) e:r-(--) also; weil er, (-) also
er bestimmte was die menschen machen sollten und nicht, also er war der quasi die regel,
(-) also er stellte quasi die regeln,(5.0) ja; (-) ich nehme-(2.0) corinna.

Corinna: ((rduspert sich)) und dhm er entmachten adel, (-) und ersetzt ihn durch einen gebildeten
mann aus dem-(--) «leise> rittertum,> (-)ahm::- (2.0) ((guckt sich um)) rosali.

Rosali: d:hm:-(--) ludwig der vierzehnte lebte im () und () der (klerus gehort zu) den zwei prozent;

L’in: (3.0) [boah ich komm gar nicht hinterher; () man man man;]

Rosali: [und besteht au::s] &::hm (--) priestern?

L’in:  hm? ((wie bitte))
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Die Lehrkraft bezieht ,,boah ich komm gar nicht hinterher offenkundig nicht darauf,
dass sie mit dem Prdzisieren oder gar Korrigieren der Schiiler*innen nicht hinter-
herkommt. Vielmehr kommentiert sie ihre eigene Geschwindigkeit, mit der sie nach
,sprachlicher Beriihrung® eines der auf den Hilfs-Zetteln notierten Begriffen durch eine
Schiiler*innen-AuBerung ebendiese Zettel zu einem beachtlichen Gesamt-Tafelbild
synthetisiert (siche Abb. 1):

Abbildung 1:  Fertiges Tafelbild zur Wiederholung
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Bemerkenswert ist, dass die Lehrkraft das fertige Tafelbild nicht von den Schiiler*innen
zusammenfassen und interpretieren ldsst. Nachdem sie mehrere Schiiler*innen dazu
aufgefordert hat, den Begriff Absolutismus genauer zu bestimmen und dies nicht ausrei-
chend geklappt hat, lobt sie die Schiiler*innen dafiir, dass sie noch ,,ganz vie:l-(.) dh be-
halten* haben (Z.252), und beginnt einen Mini-Vortrag iiber die damaligen Verhéltnisse
zu leisten. Auf diese Weise schreitet sie im Thema fort (Z.252 bis 277):

Lin:  [..] und was-(.) was jetzt wichtig ist, (--) ahm; (-) ludwig der vierzehnte der ist siebzehnhun-
dertfiinfzehn ist der gestorben; ne, der hat bis siebzehnhundertfiinfzehn regiert, (--) und &h-
(.) die haben, (-)so gelebt, seit-(---) seit dem mittelalter; (-) das heiBt, (-) &h wenn man bauer
war, (-) wenn ich-(.) in ne bauers (.) familie rein, (-) geboren wurde, dann wusste ich meine
omma, (--) war bauerin, () meine mutter war bei bduerin; (-) meine tochter wird bduerin sein;
meine grof3tochter wird b&uerin sein; das war fiir alle-(.) klar. [00:15:00] wenn anette, (-) n
dh nettes burgfrdulein war, (-) ne aus ner schicken adelsfamilie-(-) dann wusste sie, (-) meine
omma, (-) die war adlige; (-) meine mutter war adlige; (-) und meine kinder und kindeskin-
der die werden auch adlige sein; das ist alles total klar. (-) seit hunderten von jahren; gings
immer so weiter. (2.5) und trotzdem, ((geht nach vorne zur Tafel, ca. 3 Sekunden)) passierte
aufeinmal was; (---) und das zeige ich euch nur auch nur ganz kurz, ((legt eine Folie auf den
Overheadprojektor, ca. 7Sekunden)) gleich, ich zeigs euch gleich; (11.5) und wir miissen
jetzt auch keine:, dhm-(-) hier erschopfende bildbeschreibung anfertigen, (-) ich mécht euch
nur mal bitten; (5.0) euch ganz kurz in das bild quasi so reinzugucken, und so das wichtigste;
(2.5) [...] das wichtigste was ihr da so erkennen kénnt. (-) das einfach mal, zu benennen.

Wihrend die Synthetisierungen im Rahmen des Tafelbilds und des anschlieBenden Mi-
ni-Vortrags als Historisches Denken (Ziilsdorf-Kersting 2020) zu bezeichnen sind, fallt
auf, dass die Lehrkraft die Anspriiche an die produktiven Leistungen der Schiiler*innen
abermals gering hilt; so auch mit Blick auf die ,,bildbeschreibung*.
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Dieses Muster wird iiber die Doppelstunde hinweg beibehalten. So wird etwa bei
der anschlieBenden Bearbeitung eines Texts (ab Z.362) mit derart vielen Erleichterun-
gen und Strukturvorgaben gearbeitet (z.B. Z.579 und ab Z.616), dass bei der Umar-
beitung der Infos in ein erneutes Tafelbild unter reger Schiiler*innenbeteiligung im
Kern die Vorgaben der Lehrkraft reproduziert werden. Sogar die Beschéftigung mit im
Schwierigkeitsniveau differenzierten Arbeitsbléttern (ab Z. 1224) erfolgt gleichermalien
anregend wie barrierefrei (vgl. Ainscow 2021; Ludwig 2021). Erméglicht wird dies u. a.
durch erneuten Austausch in den Tischgruppen (ab Z.1301) sowie durch Verzicht auf
schriftliche Resultate. Stattdessen erfolgt eine durch die Lehrkraft erneut stark gestiitzte,
die Inhalte synthetisierende Ergebnissicherung im Plenum (ab Z.1343). Die Fallstruk-
turgesetzlichkeit zum Umgang mit der heterogenen Klasse 1dsst sich fiir diesen Fall wie
folgt fassen:

Die Struktur des Unterrichts zeichnet sich durch ein Auseinanderfallen des An-
spruchsniveaus bei produktiven Aufgaben fiir die Schiiler*innen von dem Inhaltsniveau
aus, welches fiir die Schiiler*innen zur Rezeption angeboten wird. Indem die grof3e
Mehrheit der Schiiler*innen somit in einer Art Zuschauerrolle mit wenig fehleranfil-
ligen Aufgaben betraut wird, kann der Unterricht in dieser inklusiven Schulklasse in
hohem MaB fliissig und in angenehmer Atmosphére verlaufen.

Die Doppelstunde hat damit ein Format, das als ,,Edutainment* bezeichnet werden
kann (Klein 2017). Es mutet an, wie eine Kombination von Filmen und stark prafor-
mierten Mitmach-Aufgaben zum Thema mittels eines — hier didaktischen — Programms
(Johnson 1980): Bei diesem erfolgten die ,Eingabeaufforderungen‘ nicht nur vor dem
Hintergrund einer didaktisch vorstrukturierten Représentation des Inhalts, sondern zu-
dem mit hoher Toleranz gegeniiber ,Fehleingaben® im Sinne von Ungenauigkeiten und
falschen Fragmenten in den Eigenleistungen der Schiiler*innen. Die Chance zur subjek-
tiv erfolgreichen Partizipation ist zugleich ebenso hoch wie jene, aufgrund des fliissigen
Unterrichtsverlaufs die vorgefiihrten Inhalte zu rezipieren.

Besondere Merkmale von Geschichtsunterricht, im Sinne Historischen Denkens
(Zilsdorf-Kersting 2020), lassen sich insb. in den Darbietungen der Lehrkraft erken-
nen, nur selten aber in den Aufgaben und Fragen, die den Schiiler*innen gestellt wur-
den und zumeist als Reproduktionsleistungen von Faktenwissen einzustufen sind (vgl.
Kiihberger 2020; Anderson etal. 2014). Dass die ,Eingabeaufforderungen® in diesem
didaktischen Programm {iberwiegend leistungsmaBig leicht zu bewaltigen waren (z. B.
Z.1274), dieses insgesamt aber als anregend empfunden wurde, zeigt sich neben ver-
einzelten weiterfithrenden Schiiler*innenduflerungen (z. B. Z.337) auch darin, dass Ein-
zelne nach dem Ende der Doppelstunde noch Fragen an die Lehrkraft herangetragen
haben (Z. 1482 bis 1522). Selbst wenn dies zugleich Indiz fiir ,,systematisch verkiirzte
Aneignungsprozesse (Wenzl 2014: 219) ist, verdient es das skizzierte didaktische Han-
deln weniger als Kulturindustrie denn als Edutainment in einem guten Sinne bezeichnet
zu werden. Denn mit diesem einhergehend zeigte sich eine breite Mehrheit der Klasse
ohne Moralpredigten (vgl. Gruschka 2013: 236) oder Riickgriff auf Druckmittel wie
Leistungsbeurteilung zur Mitarbeit motiviert und dies, ohne dass der Bildungsanspruch
der Veranstaltung begraben worden wire (vgl. Klein 2017: 95).
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3 Folgerungen

Mit der vorliegenden Fallrekonstruktion wurde ein Reaktionsmuster auf die Anforde-
rung fachlicher Wissensvermittlung in stark heterogenen Lerngruppen zum Vorschein
gebracht, das sich von denen von Ludwig (2021) und Abels etal. (2018) gefundenen
unterscheidet. Ahnlich wie in den Skizzen von Ludwig kam auch hier der multimodalen
Prasentation der Inhalte eine partizipationsforderliche Bedeutung zu. Die Senkung der
Anspriiche an die produktiven Leistungen der Schiiler*innen erfolgte jedoch global.
Zugleich trat die Lehrkraft, im Unterschied zur Untersuchung von Abels etal. (2018),
im vorliegenden Fall an vielen Stellen als Erklarende auf, deren Darbietungen als fach-
lich angemessen zu bezeichnen sind. Dieses Abstandsmuster von Inhaltsdarbietung
und deutlich weniger anspruchsvollen Aufgabenformaten bedeutet eine Spaltung des
didaktischen Programms, weil Vorfithrungs- und Befdhigungsebene auseinanderfallen
— wie fir Edutainment erwartbar (vgl. Klein 2017). Es ist daher ein Grenzfall sowohl
als Unterrichtsmuster als auch als Muster fiir Binnendifferenzierung (Apostolidou 2015;
Robinson & Meyer, 2012). Gleichwohl ist die Bandbreite an Leistungsniveaus der
Schiiler*innen, welche in diesem Unterricht nicht blof angstfrei, sondern interessiert
mitmachten, beeindruckend. Inwiefern inklusiver Unterricht nach diesem Muster die
erwiinschten Lernergebnisse erzielt, wird derzeit anhand von im Anschluss an diesen
Unterricht gefiihrten ,,Aneignungsinterviews* (Pollmanns 2019) untersucht. Mit Blick
auf das vorgefundene didaktische Muster darf zudem angenommen werden, dass dieses
in starker konsekutiven Fachern, wie Mathematik, eher nicht anzutreffen ist (z. B. Sturm
etal. 2020). Welche Reaktionsmuster auf die Anforderung fachlicher Wissensvermitt-
lung in dhnlich heterogenen Klassen dort vorgefunden werden koénnen, sollte in weite-
ren Studien exploriert werden.

Auch wenn sich jede zum Zweck unterrichtlicher Lehre geschaffene didaktische
Représentation an den Objekten der Wirklichkeit orientieren muss und erkenntnisma-
Big offen zu halten wére (vgl. Gruschka 2013, 2002), kann doch gesagt werden, dass
didaktisches Handeln empirisch oft die Form eines solchen, festgelegten ,Programms*
aufweist: Bereits im nicht-digitalisierten Unterricht scheinen nicht nur die Reprisenta-
tionen des Inhalts, sondern auch die ,Eingabemoglichkeiten® seitens der Schiiler*innen
erstaunlich nachhaltig vorab festgelegt, selbst wenn Schiiler*innen regelmafig Beitré-
ge im Unterricht liefern, die eigentlich ,zu Erweiterungen des Programms*® durch die
Lehrkraft-Performanz fithren sollten (vgl. z. B. Komann 2019a; Wenzl 2014; Gruschka
2013). Vielleicht ist Digitalisierung ,didaktisch indifferent® und wirkt vielmehr als Ver-
stirker von bereits in Didaktik angelegten, ambivalenten Stofrichtungen: So gestatten
digitale Lehrmittel ebenso erhohte, individuelle Zugénglichkeit von Fachwissen jenseits
der (Klassen-)Offentlichkeit (z. B. Cwiclong & Kommer 2020) wie digital abgearbeite-
te Unterrichtsaufgaben ,nebenbei‘ deutlich leichter greifbare Protokolle iiber die Lei-
stungsfahigkeit der Schiiler*innen abwerfen (vgl. Thiersch & Wolf 2020). Ob und wie
Innovationen im Zuge der Digitalisierung auch didaktisch zu Fortschritt fithren, gilt es
weiterhin zu untersuchen (vgl. Cuban 2018).
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