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1 Einleitung

Die Verabschiedung der UN-Behindertenrechtskonvention (UN-BRK) Ende
2006 gilt als wichtige Zdsur in der Geschichte fiir Menschen mit Behinderungen.
Sie markiert nicht weniger als einen »Paradigmenwechsel«, wie Theresia Degener
es formuliert hat (2009, S. 200). Hauptverantwortlich dafiir ist laut Degener und
Franziska Witzmann die Bedingungslosigkeit, mit der Menschen mit Behinde-
rungen seitdem Rechte zugesprochen werden:

Im Gegensatz zu den Erklirungen der 1970er Jahre enthilt die Konvention keine
Vorbehalte in Bezug auf die Méglichkeit, die Menschenrechte unter den Bedingungen
einer Behinderung zu genieflen. Rehabilitation, Privention und Definition von Be-
hinderung sind nicht mehr die zentralen Themen der Behindertenpolitik. Sie wurden
durch die Vorgabe der Freiheit und Gleichheit fiir alle behinderten Menschen abgelost.
(Degener & Witzmann, 2023, S. 20)

Knapp 20 Jahre nach Inkrafttreten der UN-BRK hinkt Deutschland den eigenen
Zielen im Zusammenhang mit Inklusion hinterher, zumindest wenn man der
Einschitzung Jiirgen Dusels folgt, dem Beauftragten der Bundesregierung fiir die
Belange von Menschen mit Behinderungen, fiir den sich im Bereich der Bildung
»viel zu wenig« (Fokken, 2024) bewegt. Dusel bezieht sich in seiner umfassenden
Kritik unter anderem auf einen UNO-Bericht aus dem Jahr 2023, der vor allem
das Bildungssystem in Deutschland aufgrund seines segregierenden Charakters
geriigt und dabei insbesondere auf das Fortbestehen der Férderzentren ver-
wiesen hatte. Die Kritik am deutschen Schulsystem und speziell den Forder-
zentren ist dabei keine neue Entwicklung. Praktisch seit der Ratifizierung der
UN-BRK in Deutschland 2009 wird der mediale Diskurs iiber Inklusion vom
Thema Bildung bestimmt. Kritiker:innen wie Dusel fordern eine Auflsung von
Forderzentren, wie es bereits in einigen Bundeslindern geschehen ist bzw. in
nicht allzu ferner Zukunft umgesetzt werden soll (Lange, 2017, S. 30-38), Ver-
fechter:innen der Forderzentren argumentieren unter anderem mit den fehlen-
den Ressourcen an allgemeinbildenden Schulen, um den besonderen Bediirf-
nissen ihrer Schiiler:innenschaft gerecht zu werden (siehe dazu ausfiihrlich etwa
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12 Einleitung

Dalgaard, 2022). Trotz dieser Differenzen iiber den richtigen Umgang mit be-
stehenden Forderzentren sind sich Bildungswissenschaftler:innen aber grofi-
tenteils darin einig, dass die schulische Inklusion von Schiiler:innen mit Be-
hinderungen bisher nicht den vorgegebenen Standards der UN-BRK nach um-
gesetzt worden ist (z.B. Lange, 2017; Klemm & Bertelsmann Stiftung, 2018;
Hollenbach-Biele et al., 2020). Obwohl Unklarheit dariiber besteht, welche Kri-
terien ein Schulsystem konkret erfiillen muss, um als inklusiv zu gelten, werden
in vielen Fillen die Inklusions- bzw. Exklusionsquoten als Indikatoren ange-
fithrt, um den Erfolg bzw. Misserfolg von Inklusion messen zu kénnen. Ein Blick
auf aktuelle Zahlen in Deutschland bestitigt die bildungswissenschaftliche
Einschitzung: Zwar ist die Inklusionsquote, sprich die Quote von Schiiler:innen
mit diagnostiziertem Forderbedarf, die eine Regelschule besuchen, seit dem
Schuljahr 2008/2009 von 1,1 % auf 3,5 % im Schuljahr 2021/2022 gestiegen,
jedoch sank die Exklusionsquote, also die Quote von Schiiler:innen, die an einem
Forderzentrum unterrichtet werden, im gleichen Zeitraum nur um 0,5 % von
4,8 % auf 4,3 % (Statista Research Department, 2024).

Dass das Bildungssystem von einer niedrigeren Exklusionsquote profitieren
diirfte, wurde bereits in verschiedenen Arbeiten plausibel hergeleitet. In den von
der Deutschen UNESCO-Kommission e. V. herausgegebenen Leitlinien fiir die
Bildungspolitik (2014) werden beispielweise vier Griinde angefiihrt, die fiir die
Implementierung eines inklusiveren Schulsystems sprechen wiirden:

Fiir die Umsetzung inklusiver Bildung gibt es gute Griinde. Zunichst besteht eine
padagogische Begriindung: Da inklusive Bildungsinstitutionen alle Kinder gemeinsam
unterrichten, miissen sie Mittel und Wege finden, bei der Lehre auf individuelle Un-
terschiede einzugehen. Davon profitieren alle. Zweitens gibt es eine soziale Begriin-
dung: Inklusive Schulen kénnen durch den gemeinsamen Unterricht Einstellungen zu
Vielfalt positiv verdndern. Sie bilden damit die Basis fiir eine gerechte und tolerante
Gesellschaft. Drittens gibt es eine dkonomische Begriindung: International wird davon
ausgegangen, dass es auf lange Sicht wirtschaftlicher ist, Schulen einzufiihren und zu
erhalten, die alle Kinder gemeinsam unterrichten, als ein komplexes System unter-
schiedlicher Schultypen beizubehalten, die jeweils auf verschiedene Gruppen speziali-
siert sind. [...] Und viertens besteht eine Verbindung zwischen inklusiver Bildung und
qualitativ hochwertiger Bildung. (Romer et al., 2014, S. 11)

Dass die Umsetzung eines inklusiven Schulsystems nicht an fehlenden padago-
gischen, sozialen und 6konomischen Begriindungen, sondern vielmehr an
pragmatischen Hiirden zu scheitern scheint, belegen Ergebnisse aktueller Er-
hebungen. Wie verschiedene Umfragen zeigen, wird die generelle Idee der
schulischen Inklusion von weiten Teilen der Gesellschaft mitgetragen, wenn-
gleich eine grofle Skepsis hinsichtlich der Umsetzbarkeit von Inklusion an
Schulen besteht (z.B. forsa, 2020; Mitteldeutscher Rundfunk, 2021; Bayerischer
Lehrer- und Lehrerinnenverband, 2022; Norddeutscher Rundfunk, 2023). So gab
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Einleitung 13

beispielsweise knapp ein Drittel der befragten Lehrkréfte bei einer forsa-Umfrage
an, dass zu wenig Fachpersonal und eine unzureichende materielle Ausstattung
Inklusion erschweren wiirden (2020, S. 41-42), in einer Befragung des Nord-
deutschen Rundfunks (NDR) befanden mehr als die Hilfte der Befragten die
Bedingungen an Schulen unzureichend, um Inklusion an Regelschulen umzu-
setzen (2023). Prinzipiell scheint der Wille in Deutschland also da zu sein, ein
inklusives Schulsystem zu etablieren, nur scheint es bisher an praktikablen
Konzepten zu fehlen, Inklusion im schulischen Kontext realisieren zu kénnen.

Wihrend weitere finanzielle Ressourcen fiir das Bildungssystem sicherlich
dabei helfen wiirden, mehr Fachpersonal und eine bessere - sprich: barriereér-
mere - materielle Ausstattung in Schulen zu ermdglichen, stehen auch die
fachdidaktischen Wissenschaften in der Verantwortung, Losungen fiir ein ink-
lusiveres Schulsystem in Deutschland anzubieten, wie Bettina Amrhein und
Myrle Dziak-Mahler bereits 2014 forderten: »Uns scheint eine Verpflichtung zur
inklusiven Bildung jedoch nur von begrenztem Wert, wenn sie nicht in prakti-
sches Handeln und der Ebene des Unterrichts tibersetzt werden kann und somit
zum erfolgreichen Lernen aller Schiilerinnen und Schiiler beitragen kann.«
(Amrhein & Dziak-Mahler, 2014, S. 11) Dass sich viele Fachdidaktiken dabei
noch am Anfang ihrer Bemiihungen befinden, verdeutlicht die Feststellung Anke
Langners, die konstatierte, dass aus fachdidaktischer Perspektive noch unklar ist,
wie »dem nicht trivialen Anspruch eines gemeinsamen Lernens in einer hete-
rogenen Schiilerschaft aus fach- und berufsdidaktischer Perspektive Rechnung
getragen werden kann« (2018, S. 9) und dabei insbesondere auf die noch (wei-
testgehend) fehlende empirische Basis im Kontext inklusiver Schulbildung ver-
wies.

Die deutschsprachige Geschichtsdidaktik hat in den vergangenen Jahren
durchaus ihren Teil zu einem inklusiven fachdidaktischen Diskurs beigetragen:
Auch wenn die Disziplin gerade mit Blick auf empirische Studie noch ganz am
Anfang ihrer Forschungsbemiihungen rund um den Themenkomplex Inklusion
steht, sind seit der Ratifizierung der UN-BRK vermehrt Anstrengungen unter-
nommen worden, Konzepte fiir einen Geschichtsunterricht zu entwickeln, der
auch Schiiler:innen mit Behinderungen die Teilhabe am historischen Lernen
ermoglicht. Emblematisch fiir diese Entwicklung stehen die verschiedenen
Sammelbdnde, in denen in den letzten knapp 10 Jahren eine Vielzahl von Bei-
tragen veroffentlicht wurde, die sich aus pragmatischen und theoretischen Be-
trachtungswinkeln mit ganz unterschiedlichen Gruppen von Schiiler:innen mit
Behinderungen beschiftigen (Barsch, 2011; Barsch, 2014b; Alavi & Liicke, 2016a;
Kiihberger & Schneider, 2016; Barsch et al., 2020b; Musenberg et al., 2021).
Fokussiert wurden hier und in anderen Veréffentlichungen viele verschiedene
Facetten des Geschichtsunterrichts: So finden sich beispielsweise Uberlegungen
zur Unterrichtsplanung (z.B. Barsch, 2020a; Kithberger & Barsch, 2020), Her-
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14 Einleitung

stellung von materieller Barrierefreiheit (z.B. Barsch & Liicke, 2020; Degner &
Seidenfuf3, 2020) oder sprachlichen Unterstiitzung von Schiiler:innen (z.B.
Barsch, 2019, 2023), um nur einige der Arbeiten zu nennen, die im For-
schungsstand dieser Arbeit (Kapitel 2.2.3) vollumfinglich dargestellt werden.

Doch obgleich die UN-BRK zu einer vertieften Auseinandersetzung mit bis
dato weniger beachteten Schiiler:innengruppen in der Geschichtsdidaktik ge-
fithrt hat, sind zentrale Fragen fiir den inklusiven Geschichtsunterricht nach wie
vor ungeklért, insbesondere mit Hinblick auf Schiiler:innen mit Lernschwie-
rigkeiten. Barbel Volkel kritisiert etwa, dass »unsere Definition von Geschichte
besondere Fihigkeiten von Menschen verlangt, die in gleicher Weise nicht allen
Menschen zur Verfiigung stehen.« (2017, S. 7) Als Losungsansatz schldgt Volkel
einen leibphdnomenologischen Zugang vor, der das individuelle Zeitbewusstsein
von Schiiler:innen betont und Geschichtsunterricht somit weniger kognitivis-
tisch gestalten mochte. Auf Volkels Entwurf zu einer inklusiven Geschichtsdi-
daktik wird in Kapitel 2.3.2 detailliert eingegangen, jedoch erscheint eine Aus-
einandersetzung mit ihrem Kernargument bereits an dieser Stelle sinnvoll, zielt
es doch auf ein Charakteristikum der Geschichtsdidaktik ab, das die Umsetzung
eines Geschichtsunterrichts, an dem alle Schiiler:innen teilnehmen kdnnen, in
der Tat erheblich erschwert: ihre hochgradig kognitivistische Ausrichtung. Um
sich mit Geschichte auseinandersetzen zu konnen, miissen Schiiler:innen - darin
besteht weitestgehend Konsens in der deutschsprachigen Geschichtsdidaktik - in
der Lage sein, komplexe »mentale[] Operationen« (Riisen, 1997, S. 58) zu voll-
ziehen. Unabhingig von ldnderspezifischen Vorgaben sollen Schiiler:innen an
praktisch allen deutschen Schulen im Geschichtsunterricht lernen, dass Ge-
schichte nicht eine feststehende Aneinanderreihung historischer Ereignisse ist,
die in Form einer (nationalen) Meistererzéhlung auswendig gelernt werden
kann, sondern stets einen narrativen Charakter besitzt, die sie von Vergangen-
heit, also der Gesamtheit fritherer Zeiten, abgrenzt. Geschichte ist demnach nicht
als statisches Gebilde zu verstehen, sondern vielmehr als Produkt von Re- bzw.
Dekonstruktionsprozessen, fiir dessen Vollziehen Schiiler:innen auf die zitierten
»mentalen Operationen« zuriickgreifen (sollen) (z.B. Schreiber et al., 2006;
Trautwein et al., 2017).

Eng verkniipft mit diesem konstruktivistischen Verstdndnis von Geschichte
ist der Begriff der »Narrativitdt, der von Michele Barricelli als das »konstituie-
rende Prinzip« (2012, S. 255) der Geschichtsdidaktik charakterisiert worden ist.
Barricellis Aussage steht reprisentativ fiir die disziplindre Auffassung hinsicht-
lich der Bedeutung von Narrativitit: Bereits vor der Jahrtausendwende erklérte
Jorn Riisen, dass das historische Erzihlen als die »spezifisch historische Form
des menschlichen Wissens« (1997, S. 57) verstanden werden kann. Jérg van
Norden postulierte knapp eineinhalb Jahrzehnte spéter programmatisch: »Ge-
schichte ist Narration.« (Norden, 2013, S. 33) Der konstruktivistische Charakter
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von Geschichte ldsst sich folglich als eine theoretische Grundannahme innerhalb
der Geschichtsdidaktik charakterisieren, wie Lars Deile erklirt:

Geschichten werden als Narrationen iiber Vergangenheit verstanden, die jeder zwar
kultur- und diskursgebunden und damit nicht beliebig, aber doch individuell und
eigensinnig erzahlt. Selbst wenn das (noch) keine flichendeckende Unterrichtspraxis
ist, geschichtsdidaktisch zweifelt kaum jemand an den Grundannahmen dieses narra-
tivistischen Paradigmas. (Deile, 2016, S. 106)

Riisen, van Norden, Barricelli, Deile und andere Geschichtsdidaktiker:innen, die
die Zentralitdt des narrativen Charakters fiir die Vermittlung von Geschichte in
Schule (und auflerhalb) betont haben, verweisen in diesem Zusammenhang in
aller Regel auf die erzahltheoretischen Ansétze in der Geschichtstheorie, die
gemeinhin mit Namen wie Arthur C. Danto und Hayden White verkniipft wer-
den. Danto prigte insbesondere in seinem Werk Analytical Philosophy of History
(1968) die Fachtermini narrativity und narrative und entwickelte eine ver-
meintlich simple Formel, um die Bedeutung von Narrativitidt fiir die Ge-
schichtswissenschaft zu erklédren:

Danto nahm [...] an, dass ein Historiker zwei zeit- und zustandsdifferente Punkte t1
und t3 im Geschehensverlauf auswéhlt, um sie auf eine nicht beliebige Art und Weise,
namlich durch Einfiigung einer auf der Zeitachse sich vollziehenden »Entwicklung« t2,
beschreibend miteinander zu verkniipfen. Da der Logik folgend von den zwei Ex-
trempunkten des Hergangs immer mindestens einer in der Vergangenheit liegt, ist es
keine Anmafiung, wenn sich die Geschichtswissenschaft als genuine Verwalterin von
Narrativitit, das heifft von Verdnderung (in der Zeit) {iberhaupt ausgibt: Historisches
Wissen ist demnach immer narratives Wissen (und vice versa!). (Barricelli, 2012, S. 258)

In der Folge wurden von Geschichtstheoretiker:innen verschiedene Typologien
von historischen Erzéhlungen entwickelt, um vor allem historische Narrationen
von literarischen unterscheiden zu konnen und somit der angestof3enen Debatte
ein disziplineigenes theoretisches Fundament geben zu konnen. Eine dieser
Typologien geht auf Hayden White zuriick, der seine Uberlegungen zu histori-
schen Narrationen in der Monographie Metahistory (1973) vorstellte. White
kategorisierte historische Erzahlungen in die vier Dimensionen Emplotments
(literarische Erzdhlformen: Romance, Tragedy, Comedy und Satire), Formal
Arguments (formale Argumentation: Formism, Mechanism, Organicism und
Contextualism), ideologische Implikationen (Elemente der Beurteilung: Anar-
chism, Radicalism, Conservatism, Liberalism) und fundamentale sprachliche
Sinngebungen (Metaphor, Metonymy, Synecdoche, Irony). Er verstand seine
Typologie als universell einsetzbares Kategorisierungsinstrument, um sich den
Arbeiten von Historiker:innen theoretisch zu nahern:

I have suggested that a given historian will be inclined to choose one or another of the
different modes of explanation, on the level of argument, emplotment, or ideological
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implication, in response to the imperatives of the trope which informs the linguistic
protocol he has used to prefigure the field of the historical occurrence singled out by
him for investigation. (White, 2014, S. 427)

Whites Metahistory erfuhr in geschichtswissenschaftlichen Kreisen viel Auf-
merksamkeit und war hauptverantwortlich fiir »White’s near to total domination
of philosophy of history for almost four decades« (2022), wie Frank Ankersmit
vor wenigen Jahren die besondere Stellung Whites in der Geschichtstheorie zu-
sammengefasst hat. Auch auf die deutschsprachige Geschichtsdidaktik iibte
Whites Typologie mafigeblichen Einfluss auf, wie beispielsweise anhand der
Rezeption von White in Riisens Arbeiten offenkundig wird. Zwar kritisierte
Riisen, dass bei White »das Historische im Unterschied zu anderen Erzidhlmodi,
nicht zum Ausdruck, sondern eher unkenntlich gemacht« (1997, S. 59) werden
wiirde, allerdings finden sich Whites Uberlegungen auch in Riisens Typologie
zum historischen Erzéhlen wieder, die bis heute als einer der wichtigsten Beitréige
im Narrativitdtsdiskurs der deutschsprachigen Geschichtsdidaktik gilt. Riisen
unterschied dabei zwischen traditionalem, exemplarischem, kritischem und
genetischem historischem Erzahlen und verkniipfte seine Typologie mit dem
damals wie heute viel diskutierten Begriff des Geschichtsbewusstseins:

Die von der Geschichtsdidaktik angesprochenen Phinomene des Geschichtsbewuf3tseins
lassen sich als narrative Sprachhandlungen identifizieren, erforschen und bestimmen.
Die Fachspezifik des historischen Lernens ldsst sich sowohl auf der Ebene von Alltags-
befunden wie auch auf der Ebene elementarer und allgemeiner Operationen des
menschlichen Bewuf3tseins mit den besonderen Eigenschaften des historischen Erzah-
lens ausmachen und in iibergreifenden Lernbereichen des gesellschaftswissenschaftli-
chen Aufgabenfeldes zur Geltung bringen. Die Einheit des Geschichtsbewuftseins laf3t
sich als innere Kohérenz der mentalen Operationen des historischen Erzahlens begreifen,
und historisches Lernen ldf3t sich als Bildung von Geschichtsbewuf3tsein durch Erzahlen
thematisieren. (Riisen, 1997, S. 62)

Doch obgleich Riisens Uberlegungen iiber die Narrativitit in »Deutschland und
teilweise dariiber hinaus« (Barricelli, 2012, S. 264) eine gewichtige Rolle im ge-
schichtsdidaktischen Narrativititsdiskurs einnahmen bzw. einnehmen, ist er,
wie anhand der angefiihrten Zitate von Barricelli und van Norden weiter oben
ersichtlich geworden sein sollte, bei weitem nicht die einzige Person, die sich in
der deutschsprachigen Geschichtsdidaktik mit Narrativitit auseinandergesetzt
hat. Dieser Diskurs ist bereits von anderen Autor:innen iiberzeugend dargestellt
worden und soll in dieser Arbeit nicht erneut im Detail abgebildet werden (z.B.
Pandel, 2015; Rein, 2021, S. 59-74). Wichtig erscheint aus inklusiver Perspektive
insbesondere die Tatsache, dass unabhédngig von Autor:innen und zeitlichem
Kontext praktisch seit Beginn der disziplindren Auseinandersetzung mit Nar-
rativitit die Notwendigkeit bestimmter kognitiver Fahig- und Fertigkeiten, die
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Menschen benétigen, um »sinntrachtige[] Erzahlungen« (Barricelli, 2016, S. 47)
verfassen zu konnen, herausgearbeitet worden ist. Dieser Umstand ist nicht nur
von der bereits zitierten Volkel kritisiert, sondern von verschiedenen Ge-
schichtsdidaktiker:innen bemingelt worden. Franziska Rein etwa moniert, dass
»Narrativitit untrennbar mit hohen Anforderungen an kognitiv-sprachliche
Leistungen [verbunden ist], was diesem zentralen Strukturmerkmal historischen
Lernens Exklusivitdt verleiht.« (2021, S. 61) Bereits 2015 erkldrte Bettina Degner
(ehemals Alavi), dass »die Uberlegungen, was zu einer historischen Erzéhlleis-
tung gehort, aber noch weit von der Herausforderung des historischen Lernens in
inklusiven Klassen entfernt« (Alavi, 2016, S. 100) ist. Als einen moglichen Lo-
sungsansatz schlidgt Degner eine stirkere Ausdifferenzierung der zu vermit-
telnden historischen Kompetenzen vor, um auch leistungsschwécheren Schiiler:
innen narrative Kompetenz beibringen zu kénnen. Hierbei miissten, so ihre Idee,
bestehende »Teilkompetenzen quasi nach unten« (Alavi, 2015, S. 99) kleingear-
beitet werden, um Niveauanpassungen fiir kognitive Diversitdt zu ermdglichen.
Ob eine Kleinarbeitung von Kompetenzen tatsdchlich die Losung fiir einen
inklusiven Geschichtsunterricht sein kann, wird in Kapitel 4.3 diskutiert. Fest
steht aber, dass eine solche Mafinahme und damit verbundene mogliche in-
klusive Anndherung an das Narrativititsparadigma dadurch erschwert wird,
dass innerhalb des wissenschaftlichen Diskurses noch keine Einigkeit dariiber
besteht, welche kognitiven Fdhig- und Fertigkeiten iiberhaupt gebraucht
werden bzw. welche Kompetenzen vermittelt werden sollten, um historisch
erzdhlen zu kénnen. Rein verweist in diesem Zusammenhang auf »etliche
Beispiele fiir rational und kognitiv-sprachlich orientierte Paradigmen« (2021,
S.94), die sie an den Uberlegungen von Paul Ricceur (Sprechen-Kénnen, Sich-
Erinnern-Kénnen, Fiir-sein-Handeln-Einstehen-Kénnen, Handeln-Konnen,
Erzdhlen-Konnen), Riisen (Wahrnehmen-Kénnen, Deuten-Kénnen, Orien-
tieren-K6énnen), Jeismann (Analysieren-Kénnen, Deuten-Konnen, Urteilen-
Konnen) und Gautschi (Wahrnehmen-Kénnen, Erzihlen-Konnen, Urteilen-
Konnen, Interpretieren-Kénnen) beispielhaft illustriert (ebd., S. 91-93). Ei-
nigkeit herrscht im geschichtsdidaktischen Diskurs nur dahingehend, dass
kognitive Operationen notwendig sind, um zu einer sinnhaften Geschichts-
konstruktion zu gelangen, wie Ulrich Trautwein und Kolleg:innen diese
Grundiiberzeugung innerhalb der Geschichtsdidaktik auf den Punkt bringen:
»Vergangenheit steht fiir die Wirklichkeit fritherer Zeiten, die nicht als solcher
erfassbar ist, und Geschichte fiir diejenige grundsétzlich narrative Form, in
welcher Vergangenes, als Ergebnis historischer Denkprozesse, allein darge-
stellt werden kann.« (Trautwein et al., 2017, S. 15)

In dem Zitat von Trautwein und Kolleg:innen fallt der Begriff, um den sich die
Diskussionen iiber die vermeintlich notwendigen kognitiven Fahig- und Fertig-
keiten zur Geschichtskonstruktion drehen: das historische Denken. Sowohl im
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nationalen als auch internationalen geschichtsdidaktischen Diskurs nimmt das
historische Denken eine zentrale Stellung ein, in den letzten Dekaden haben
»theories and research on the teaching and learning of history« dem historischen
Denken eine »key role« attestiert, wie Cosme Jesis Gémez Carrasco und Jorge
Sdiz Serrano hinsichtlich der Urspriinge und Entwicklung des historischen
Denkens aus Forschungsperspektive angemerkt haben (2022, S. 25). Wahrend
national und international zunehmend mehr empirische Studien zu verzeichnen
sind, die sich mit dem historischen Denken beschiftigen (dazu ausfiihrlich in
Kapitel 2.3.1), ist tiberraschend, wie wenig Untersuchungen sich auf das histo-
rische Denken in inklusiven Kontexten konzentrieren.

Dabei gdbe es durchaus eine Menge an interessanten Fragestellungen, mit
denen sich die Geschichtsdidaktik beschiftigen konnte. 2014 formulierte Barsch
beispielsweise folgende Frage, die auch knapp elf Jahre spiter erstens unbe-
antwortet und zweitens nach wie vor weitreichende Implikationen fiir die Dis-
ziplin hat: »Wie wirkt sich eine massive Lernbeeintrichtigung auf die Fahigkeit
aus, Geschichte zu Re- und De-Konstruieren?« (Barsch, 2014a, S. 6) Versteht man
das historische Denken als konstitutiv fiir die Fahigkeit, Geschichte konstruieren
zu konnen, wiirde das fiir Menschen mit Lernschwierigkeiten, denen aus me-
dizinischer bzw. psychologischer Perspektive mittels des Verweises auf einen
unterdurchschnittlichen IQ-Wert - dazu ausfiihrlicher Kapitel 2.1.3 - mitunter
(zumindest implizit) abgesprochen wird, komplexe Kognitionsleistungen zu
vollziehen, konsequenterweise bedeuten, dass diese schlichtweg keine Moglich-
keit hitten, Geschichte zu de- bzw. rekonstruieren und somit de facto von his-
torischen Bildungsprozessen ausgeschlossen wiren, wie Rein mit Bezug auf den
viel diskutierten Begriff des Geschichtsbewusstseins im Kontext der Debatte iiber
das historische Denken (Kapitel 2.3) festgestellt hat:

[W]elche Stellung haben dann Schiiler*innen, die Geschichte nicht in der Weise denken
konnen, wie es in der Disziplin diskutiert und bei historischen Lernprozessen verfolgt
wird? Die Antwort erscheint einfach: Schiiler*innen, die nicht als Trdger*innen von
Geschichtsbewusstsein gelten, haben keine Stellung; sie kommen in der Didaktik nicht
vor. (Rein, 2021, S. 95)

Wie bereits angesprochen, ist die Problematik von Geschichtsdidaktikerinnen
wie Degner, Volkel und Rein erkannt worden, die auf verschiedenen Wegen
versucht haben, diese aufzulosen. Vélkel und Rein schlagen etwa die Imple-
mentierung eines leibphdnomenologischen Ansatzes vor, der weniger Gewicht
auf die kognitiven Fahig- und Fertigkeiten legt, Degner votiert hingegen fiir eine
Kleinarbeitung von Kompetenzen >nach unten«. Die Vorschldge klingen plausi-
bel, beabsichtigen sie doch, die vermeintlichen kognitiven Unterschiede von
Schiiler:innen mit Lernschwierigkeiten auszugleichen, und haben dennoch ein
zentrales Problem: Bisher ist vollig unklar, wie Schiiler:innen mit Lernschwie-
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rigkeiten Geschichte konstruieren. Insofern greift auch die intendierte Aus-
klammerung von kognitiven Féhig- und Fertigkeiten bei Vlkel und Rein bzw.
die Kompetenzerweiterung um weniger kognitivistische Teilaspekte bei Degner
zu kurz, weil bisher kaum erforscht ist, welche kognitiven und nicht-kognitiven
Operationen Schiiler:innen mit Lernschwierigkeiten in historischen Konstruk-
tionsprozessen vollziehen bzw. nicht vollziehen.

An diesem Punkt kniipft die vorliegende Arbeit an. Sie setzt sich zum Ziel,
Erkenntnisse dariiber zu gewinnen, wie Schiiler:innen mit Lernschwierigkeiten
gemeinschaftlich Geschichte konstruieren, indem sie einerseits das historische
Denken und andererseits angenommene konstituierende Aspekte, wie etwa
materielle und personelle Unterstiitzungsstrukturen, fiir die historischen Kon-
struktionsprozesse jener Gruppe fokussiert. Eine Betrachtung der historischen
Konstruktionsprozesse von Schiiler:innen mit Lernschwierigkeiten erscheint
dabei nicht nur aus einer forschungstheoretischen, sondern auch aus einer
schulpragmatischen Perspektive notwendig: Definiert man als eines der Ziele des
Geschichtsunterrichts, wie es beispielsweise die Lehrpldne, Fachanforderungen
oder Kerncurricula fiir das Fach Geschichte in Niedersachsen (2011), Nordrhein-
Westfalen (2014), Rheinland-Pfalz (2016), dem Saarland (2019) und Schleswig-
Holstein (2016) tun, Schiiler:innen den Konstruktionscharakter von Geschichte
zu vermitteln, so muss sich eine inklusiv ausgerichtete Geschichtsdidaktik mit
der Frage beschiftigen, ob bzw. inwieweit dieser Zielsetzung auch in Lern-
gruppen nachgekommen werden kann, die von kognitiver Diversitdt geprégt sind
(ausfiihrlicher dazu Kapitel 2.4.1). Dafiir braucht es wiederum Wissen dariiber,
wie historische Konstruktionsprozesse in schulischen Lerngruppen vollzogen
werden - sowohl bei Lernenden mit als auch ohne Lernschwierigkeiten. Die
vorliegende Arbeit erhebt folglich keinen Anspruch darauf, allgemeingiiltige
Aussagen iiber die Auseinandersetzung mit Geschichte seitens deutschsprachi-
ger Schiiler:innen zu treffen, sondern legt ihren Fokus auf eine spezifische
Gruppe von Lernenden, die in den letzten Jahren, wie die oben angefiihrten
Uberlegungen belegen, vermehrt in den Blickwinkel inklusiver geschichtsdi-
daktischer Forschung geraten ist. Ferner erscheint eine Untersuchung von his-
torischen Konstruktionsprozessen, die nicht ausschliellich das individuelle
Vorgehen, sondern auf die Gruppenspezifik der partizipierenden Schiiler:innen
ausgerichtet ist, von Relevanz fiir den Geschichtsunterricht. Schliellich kann
Geschichtsunterricht als ein soziales System verstanden werden, dass »sich in
Kommunikation [realisiert]« (Bracke et al., 2018, S. 65) und folglich nicht nur
individuelle Schiiler:innenaktivititen beinhaltet, sondern auch Interaktionen
zwischen den Lernenden bzw. dem Lernenden und der Lehrkraft mitdenken
muss (ausfithrlicher dazu Kapitel 2.3.2). Ziel der Untersuchung ist es demzu-
folge, Auskiinfte dariiber zu erlangen, wie historische Konstruktionsprozesse
von Schiiler:innen mit Lernschwierigkeiten in Gruppen vollzogen werden, sprich
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zu untersuchen, ob bzw. inwiefern die entstehenden Geschichten als Kopro-
duktionen verstanden werden konnen. Es gilt zu iiberpriifen, ob Geschichte in
den beobachteten Schiiler:innengruppen tatsachlich »nicht individuell >gelernt«
werden« kann und vielmehr »intersubjektiv ausgehandelt« wird, wie Barsch
kiirzlich postuliert hat (2023, S. 249).

Um dem eigenen Anspruch dieser Arbeit, historische Konstruktionsprozes-
sen von Schiiler:innen mit Lernschwierigkeiten in Gruppen nachvollziehen zu
konnen, gerecht zu werden, greift die Arbeit auf ein ethnographisches Unter-
suchungsdesign zuriick, mithilfe dessen das Vorgehen der untersuchten Gruppe
in einer sogenannten inklusiven Lernumgebung beschrieben wird. Ubergeord-
netes Ziel der Implementierung der inklusiven Lernumgebung, die in Kapitel 3.2
detailliert beschrieben wird, ist es, in einem ersten Schritt den partizipierenden
Schiiler:innen eine eigenstindige Auseinandersetzung mit Geschichte zu er-
moglichen, um so fundiert die genuinen historischen Konstruktionsprozesse
jener Gruppe nachvollziehen zu kénnen. In einem zweiten Schritt werden dann
auf Basis der beobachteten Handlungen der Schiiler:innen Riickschliisse auf
eine zukiinftige inklusive Geschichtsunterrichtspraxis, die die Bediirfnisse von
Schiiler:innen mit Lernschwierigkeiten mitdenkt, gezogen. Dementsprechend
werden die im Untertitel dieser Arbeit angefiihrten teilhabeorientierten Prakti-
ken einer inklusiven Geschichtsdidaktik auf zwei verschiedenen Wegen unter-
sucht: Erstens ist es ein Erkenntnisziel dieser Arbeit, bereits theoretisch erar-
beitete Konzepte mit Hinblick auf eine inklusive Geschichtsdidaktik in die Praxis
zu {berfithren und an die Bediirfnisse von Schiiler:innen mit Lernschwierig-
keiten anzupassen. Zweitens wird reflektiert, inwiefern diese erprobten, theo-
retisch hergeleiteten Konzepte sich als tragfihig fiir einen Geschichtsunterricht
erweisen, der gleichermaflen auf eine Teilhabe von Schiiler:innen mit und ohne
Lernschwierigkeiten abzielt.

Die iibergeordnete Forschungsfrage, die im Zentrum der Untersuchung steht,
ist also die folgende: Wie konstruieren Schiiler:innen mit Lernschwierigkeiten in
Gruppen Geschichte in einer inklusiven Lernumgebung? Zur Beantwortung
dieser aufgeworfenen Fragestellung gilt es insgesamt vier untergeordnete Fragen
zu beantworten, die jeweils unterschiedliche, in der Forschungsfrage aufgewor-
fenen Aspekte untersuchen. Erstens wird, wie bereits erwihnt, die Rolle des
historischen Denkens in den historischen Konstruktionsprozessen von Schiile-
rinnen mit Lernschwierigkeiten eruiert. Spielt das historische Denken, wie
aufgrund der kognitivistischen Ausrichtung des Konzepts (implizit) angenom-
men, tatsdchlich keine bzw. eine weniger zentrale Rolle in ihren historischen
Konstruktionsprozessen? Und falls tatsdchlich nicht, welche Konsequenzen hat
das Fehlen bzw. weniger hdufige Auftreten historischer Denkoperationen fiir die
konstruierten Geschichten? Zweitens werden Handlungen und Praktiken in den
Blick genommen, die in den bisherigen theoretischen Anndherungen an das
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historische Denken keine bzw. nur eine untergeordnete Relevanz besitzen.
Denn - so viel sei an dieser Stelle vorweggenommen - scheinen derlei Aspekte
eine zentrale Rolle fiir die historischen Konstruktionsprozesse jener Gruppe zu
spielen. Hierbei wird die Frage beantwortet, welche Vorgehensweisen von
Schiiler:innen mit Lernschwierigkeiten insbesondere fiir eine gemeinschaftliche
Konstruktion von Geschichte im Vordergrund stehen und welche Erkenntnisse
sich hieraus fiir die Theorie einer inklusiv ausgerichteten Geschichtsdidaktik
ableiten lassen. Drittens wird die Gruppendynamik des gemeinschaftlichen
Konstruierens von Geschichte dahingehend detailliert beschrieben, als dass Er-
kenntnisse hinsichtlich der angesprochenen, von Barsch formulierten Zentralitit
von Aushandlungsprozessen fiir inklusive Lerngruppen gesammelt werden.
Lasst sich das Konstruieren von Geschichten in Gruppen tatsédchlich als ein
intersubjektiver Prozess beschreiben, der individuelle Perspektiven miteinander
verbindet? Oder sind individuelle Zugénge zu Geschichte auch in kooperativen
Settings von iibergeordneter Relevanz, wie es die bisherige Theoriebildung zum
historischen Denken vermuten lidsst? Viertens und letztens werden die bereits
beschriebenen Unterstiitzungsstrukturen in Form der inklusiven Lernumgebung
untersucht. Welche materiellen Unterstiitzungsangebote erweisen sich als hilf-
reich, damit Schiiler:innen mit Lernschwierigkeiten Geschichte konstruieren
konnen? Wie wirken sich personelle Unterstiitzungsstrukturen auf das Vorgehen
der beobachteten Gruppen aus?

Um all diese Fragen beantworten zu konnen, gliedert sich die Arbeit in ins-
gesamt fiinf Teile. Nach den einleitenden Bemerkungen werden im theoretischen
Kapitel dieser Arbeit zentrale Begrifflichkeiten, die fiir die vorliegende Unter-
suchung von Relevanz sind, gekldrt. Hierbei wird zundchst eruiert, wer iiber-
haupt gemeint ist, wenn von Schiiler:innen mit Lernschwierigkeiten gesprochen
wird (Kapitel 2.1). Wie zu sehen sein wird, haben sich in den letzten knapp
30 Jahren mehrere Modelle entwickelt, die den ehemals primér medizinischen
Betrachtungswinkel auf diese Gruppe erweitert haben. Ferner werden verschie-
dene Definitionen vorgestellt, die genutzt werden, um Schiiler:innen mit Lern-
schwierigkeiten zu beschreiben. Aus diesen divergierenden Ansitzen zur Cha-
rakterisierung der fokussierten Gruppe wird dann eine Arbeitsdefinition abge-
leitet, mit der im weiteren Verlauf der Untersuchung gearbeitet wird. Der zweite
zentrale Terminus dieser Arbeit, der einer ndheren Untersuchung bedarf, ist
jener der Inklusion (Kapitel 2.2). Nach einer Auseinandersetzung mit den ver-
schiedenen Implikationen der »engen«< bzw. »weiten< Inklusion fiir den schuli-
schen Kontext wird die Bedeutung einer inklusiv ausgerichteten Geschichtsdi-
daktik herausgearbeitet und der bisherige Forschungsstand zu dieser Thematik
dargestellt. Das dritte Unterkapitel der theoretischen Ausfithrungen setzt sich
mit dem fiir die historischen Konstruktionsprozesse als so zentral befundenen
Begriff des historischen Denkens auseinander (Kapitel 2.3). Dabei werden nicht
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22 Einleitung

nur die verschiedenen nationalen Diskurse des historischen Denkens dargestellt,
sondern auch erste inklusive Wendungen des Begriffs thematisiert. Aufbauend
auf den Uberlegungen zum historischen Denken wird anschliefend versucht, die
Implikationen der Theorie in eine (mdogliche) inklusive Praxis der geschichts-
didaktischen Forschung zu iiberfithren (Kapitel 2.4). Zunichst wird hierbei ein
Modell vorgestellt, das inklusiven Geschichtsunterricht modelliert, daran an-
schlieffend der Begriff der inklusiven Lernumgebung besprochen und abschlie-
Bend Bezug auf Fragen der Forschungsethik genommen.

Das methodische Kapitel dieser Arbeit setzt sich ebenfalls aus vier Unterka-
piteln zusammen. Zundchst wird hier die Ethnographie als Methodologie pra-
sentiert (Kapitel 3.1). In diesem Zusammenhang werden erstens Grundlagen der
ethnographischen Forschung herausgearbeitet, zweitens die bisherige ethno-
graphische Forschung in der Geschichtsdidaktik umrissen und drittens das
Konzept der fokussierten Ethnographie, auf das sich diese Arbeit bezieht, vor-
gestellt. Anschlieflend konzentrieren sich die Ausfithrungen auf das Untersu-
chungsdesign (Kapitel 3.2). Hier werden Charakteristika der Studie zusam-
mengefasst, wobei ein besonderes Augenmerk auf den praktischen Umsetzungen
der geschichtsdidaktischen Theorie aus inklusiver Perspektive liegt. Im Kapitel,
das sich mit der Erhebungsmethodik beschéftigt, geht es zundchst um das
Prinzip der Triangulation und seine Bedeutung fiir die Umsetzung eines eth-
nographischen Untersuchungsdesigns (Kapitel 3.3). In diesem Kontext werden
die verschiedenen Datenerhebungsinstrumente (Audioaufnahmen, Feldnotizen,
Interviews) vorgestellt und Giitekriterien der Datenerhebung dargelegt, an denen
sich die Untersuchung orientiert. Das Methodenkapitel schliefit mit der Vor-
stellung der Auswertungsmethodik (Kapitel 3.4). Hier wird einerseits der Einsatz
der qualitativen Inhaltsanalyse als geeignetes Auswertungsinstrument der vor-
liegenden Studie reflektiert und andererseits der Ansatz des Intercodings pra-
sentiert, das als zentral fiir die Qualitdtssicherung des Datenauswertungspro-
zesses verstanden wird.

Im Ergebnisteil der Arbeit werden die Ergebnisse zunichst dargestellt und
anschlieflend diskutiert. Dabei werden erstens die Ergebnisse der Untersuchung
an der Fluss-Schule vorgestellt (Kapitel 4.1) und zweitens die Resultate der
Feldstudie an der Berg-Schule thematisiert (Kapitel 4.2)." Die Ergebnisse beider
Studien werden vor dem Hintergrund der aufgeworfenen Fragestellungen sowie
den theoretischen Grundlagen, auf die diese Arbeit Bezug nimmt, abschlieend
eruiert und diskutiert (Kapitel 4.3). Ein besonderes Augenmerk wird in der
Diskussion auf die Implikationen der Forschungsergebnisse fiir die (inklusive)
geschichtsdidaktische Theoriebildung gelegt, zudem werden die Limitationen

1 Die Namen der beiden Schulen, an denen die beiden Erhebungen stattgefunden haben,
wurden aus Anonymisierungsgriinden gedndert.
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der Untersuchung dargestellt und mdogliche Anschlusspunkte fiir kommende
Forschungsprojekte besprochen.

Abschlieflend werden die Ausfithrungen dieser Arbeit in einem Fazit zu-
sammengefiihrt (Kapitel 5). Dariiber hinaus wird ein Ausblick gewagt, inwieweit
die Ergebnisse der Arbeit dabei helfen kénnen, eine inklusivere Praxis im Ge-
schichtsunterricht zu ermdglichen.
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2 Schiiler:innen mit Lernschwierigkeiten im Spiegel
inklusiver geschichtsdidaktischer Diskurse

Auch knapp 15 Jahre nach der Verabschiedung der UN-BRK in Deutschland ist
die geschichtsdidaktische Suche nach Antworten fiir eine inklusive Unter-
richtspraxis ebenso wenig abgeschlossen wie die Frage nach der Bedeutung des
Inklusionsparadigmas fiir die geschichtsdidaktische Theorie und Empirie. Se-
bastian Barsch, Bettina Degner, Christoph Kiithberger und Martin Liicke liefern
fiir die bis dato nur bedingt erfolgte Auseinandersetzung mit Inklusion aus
geschichtsdidaktischer Perspektive zwei Erkldrungsansitze:

Ein Grund fiir die zuriickhaltende Reaktion in der Geschichtsdidaktik ist sicher in ihrer
Gymnasialorientierung zu sehen, aber auch darin, dass fiir eine Forschung iiber das
historische Lernen in inklusiven Settings sonderpiddagogisches Wissen notwendig ist,
das durch transdisziplindre Kontakte meist erst geschaffen werden muss. (Barsch et al.,
2020a, S. 13)

Sicherlich sollte nicht verschwiegen werden, dass sich seit der Veré6ffentlichung
des Sammelbandes, aus dem dieses Zitat stammt, Einiges getan hat in der ge-
schichtsdidaktischen Forschung. Mit den Arbeiten von Barsch (2020b) und Rein
(2021) sind, neben der bereits angesprochenen Studie von Degner (2016), die
ersten empirischen geschichtsdidaktischen Studien erschienen, die sich explizit
mit dem historischen Lernen von Schiiler:innen mit Lernschwierigkeiten be-
schiftigen, mehrere Dissertationsprojekte sind gestartet, die sich mit inklusiven
geschichtsdidaktischen Themen auseinandersetzen (fiir einen Uberblick siehe
Ortmann et al., 2023) und Barsch (2021, 2022) ver6ffentlichte gleich mehrere
Untersuchungsergebnisse, die (weitere) Anhaltspunkte {iber die Rolle von
Leichter Sprache fiir den Geschichtsunterricht liefern. In all diesen genannten
Studien spielen sonderpddagogische Ansdtze eine gewichtige Rolle, der 2020
implizit geforderte Aufbau bzw. Ausbau eines sonderpddagogischen Wissens-
bestandes innerhalb der Geschichtsdidaktik hat mittlerweile also begonnen.
Doch trotz dieser verstirkten Fokussierung inklusiver Aspekte fehlt es bisher an
theoretischen Ansitzen, die die bisherige geschichtsdidaktische Theoriebildung
um inklusive Facetten, wie beispielsweise die Frage nach kognitiver Diversitit
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26 Schiiler:innen mit Lernschwierigkeiten

oder Unterstiitzungsstrukturen, erweitern. Volkels leibphdanomenologischer
Ansatz etwa, der etablierte geschichtsdidaktische Konzepte wie das Geschichts-
bewusstsein hinterfragt, findet bisher nur bedingt Resonanz im geschichtsdi-
daktischen Fachdiskurs; ein Umstand, der beispielsweise anhand der Tatsache,
dass ihre Theorie kaum Eingang in die in den letzten Jahren erschienenen ge-
schichtsdidaktischen Uberblickswerke findet, offenkundig wird (z.B. Baum-
gartner, 2019; Fenn & Ziilsdorf-Kersting, 2023a). Systematische und theoretisch
begriindete Alternativ- bzw. Ergidnzungsvorschlige zum leibphdnomenologi-
schen Ansatz von Volkel fehlen jedoch noch grofitenteils. Dementsprechend
steht die Geschichtsdidaktik in der Pflicht — zumindest, wenn sie den Forde-
rungen der UN-BRK Folge leisten und zu einer inklusiven Unterrichtspraxis im
Fach Geschichte beitragen will - den begonnenen Prozess weiterzuverfolgen und
die bisher eher lose, denn miteinanderverbundene Sammlung an inklusiven
Praktiken fiir das historische Lernen zu einer Theorie zusammenzufiihren, die
einen gewissen geschichtsdidaktischen Konsens abbildet. Ein solcher Konsens
erscheint deshalb als notwendig, da er dazu beitragen konnte, der weit verbrei-
teten Unsicherheit mit dem Thema Inklusion im historischen Bildungsbereich
produktiv zu begegnen. Erst kiirzlich bemerkte Alice Modena beziiglich jener
propagierten Unsicherheit von Lehrkréften:

Today, teachers from across Europe still struggle with diverse classroom. In fact, in the
past years we have assisted to an increased [sic!] in the amount of teachers requiring
subject-specific training that will help them create and follow through with educational
actions that cater to every child’s individual needs, without removing them from the
classroom into a separate learning environment. (Modena, 2023)

Das folgende Kapitel beabsichtigt nicht, eine umfingliche Theorie einer inklu-
siven Geschichtsdidaktik zu entwickeln, mochte aber sehr wohl auf drei Arten zu
einer Erweiterung des bisherigen Diskurses beitragen. Erstens sollen die etab-
lierten Ansdtze zur Modellierung des historischen Denkens um inklusive
Uberlegungen erweitert werden. Zweitens wird mit der inklusiven Lernumge-
bung ein Konzept vorgestellt, das aufbauend auf interdisziplindren inklusiven
Uberlegungen historische Lernprozesse fiir Schiiler:innen mit Lernschwierig-
keiten ermoglichen will. Und drittens werden Reflexionen iiber forschungs-
ethische Aspekte aus geschichtsdidaktischer Perspektive angestellt, die bisher im
Fachdiskurs weitestgehend fehlen. Diese theoretischen Ausfithrungen fungieren
nicht nur als Erweiterung bisheriger geschichtsdidaktischer Theorie, sondern
bilden auch das theoretische Fundament der empirischen Studie, die den Kern
dieser Untersuchung darstellt. Zunédchst wird aber die Gruppe, die in dieser
Arbeit beforscht wird, ndher vorgestellt und ein Einblick in den bisherigen ge-
schichtsdidaktischen Forschungsstand gegeben.
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2.1 Definitorische Annaherung an die Terminologie >Menschen
mit Lernschwierigkeiten<

Den Begriff >Behinderung« zu definieren, gestaltet sich mitunter als komplex,
insbesondere mit Bezug auf die Charakterisierung von spezifischen Behinde-
rungsformen. Die in dieser Arbeit thematisierte Gruppe ist ein représentatives
Beispiel hierfiir, wie der Sonderpddagoge Otto Speck mit Blick auf die klinische
Symptomatik von Menschen mit Lernschwierigkeiten erklért:

Unter den verschiedenen Behinderungsarten bereitet der Begriff der geistigen Behin-
derung besondere Schwierigkeiten. Dies liegt nicht nur daran, dass es sich - etwa im
Unterschied zu einer sensorischen oder motorischen Schidigung - nicht um eine
einzelne beeintrichtigte Funktion handelt, sondern um eine komplexe Behinderung,
die sich genuin auf den ganzen Menschen erstreckt. (Speck, 2018, S. 44)

Konsequenterweise findet sich mittlerweile ein grofies Sammelsurium an Woér-
tern, um Menschen mit Lernschwierigkeiten zu beschreiben (siehe fiir eine
Ubersicht von (mitunter nicht mehr zeitgemifen) Begriffen Stoppler, 2017,
S. 16-17). Wie in Kapitel 2.1 gezeigt werden wird, liegen den verschiedenen
Termini jeweils divergierende disziplindre Verstdndnisse zugrunde, die je nach
Rahmung unterschiedliche Personengruppe unter dem Begriff »Menschen mit
Lernschwierigkeiten« vereinen. Dementsprechend ist es zundchst notwendig, zu
definieren, wer iiberhaupt zur Personengruppe zdhlt, die in dieser Arbeit als
Schiiler:innen mit Lernschwierigkeiten beschrieben wird. Dafiir wird zu Beginn
ein Uberblick iiber die verschiedenen Modelle von Behinderung gegeben, um die
folgenden Ausfithrungen, die die Terminologie >Lernschwierigkeiten< aus his-
torischer Perspektive und unterschiedlichen Wissenschaftsdisziplinen beleuch-
ten, im Diskurs {iber Behinderung allgemein verorten zu kénnen.

2.1.1 Vom medizinischen zum kulturellen Modell von Behinderung

Die oben angefiihrte Charakterisierung von Behinderung als komplexes Phi-
nomen leitet sich auch daraus ab, dass es schwierig ist, eine klare Antwort darauf
zu geben, wer zur Gruppe der Menschen mit Behinderungen gehért und wer
nicht. Denn Behinderung ldsst sich nur schwer von »anderen Phdnomen wie
Krankheit, Alter oder auch physisiogeomische[r] Deformation« abgrenzen, wie
die Historikerin Gabriele Lingelbach angemerkt hat (2019, S. 8). Um zu verste-
hen, wer in einer Gesellschaft als behindert gilt, muss man sich zunichst ver-
gegenwidrtigen, dass Behinderung in der Forschung nicht mehr als ein blofler, im
Individuum verankerter Mangel verstanden wird. Behinderung ist eine Kategorie
der Ungleichheit, die von verschiedenen Parametern wie Zeit, Ort oder auch dem
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gesellschaftlichen Verstindnis von Behinderung beeinflusst wird. Christopher F.
Goodey verdeutlicht dies anhand eines historischen Beispiels:

[I]f we sent people we now call intellectually disabled in a time machine to ancient Greek
and asked if they resembled the people in that society with some seemingly equivalent
label (>foolss, etc.), the answer would be no, even though such an experiment would yield
a positive result for physical disability and in part for mental illness. (Goodey, 2011, S. 1)

Diesem komplexen Verstindnis von Behinderung folgend sind verschiedene
Modelle entwickelt worden, die versuchen, Behinderung begrifflich fassbar zu
machen. Beispielsweise benennt Anne Waldschmidt in ihrer Einfithrung in die
Disability Studies alleine sechs Modelle, die »in dem Diskurs [der Disability
Studies] als zentral angesehen werden« (2020, S. 73) und nennt einige weitere
Modelle, deren Relevanz sie fiir weniger gewichtig hilt.” Wihrend die Modelle
von Behinderung das Verstindnis von Behinderung nicht simplifiziert, sondern
noch komplexer haben werden lassen, sind sie dennoch »entscheidend dafiir, wie
Behinderung verstanden, représentiert und produziert wird, und haben somit
auch Einfluss darauf, welche Lebensmdglichkeiten und welchen Zugang zu ge-
sellschaftlichen Ressourcen behinderte Menschen haben.« (Hirschberg, 2022,
S. 94) Um die in dieser Arbeit untersuchte Gruppe beschreiben und konzeptuell
fassen zu konnen, werden also zunichst drei prominente Modelle von Behin-
derung dargestellt, die fiir das Verstindnis der fokussierten Gruppe als zentral
bewertet werden: das medizinische bzw. individuelle, das soziale und das kul-
turelle Modell.

Individuelles Modell

Das individuelle bzw. medizinische Modell begreift Behinderung als einen im
Individuum verankerten Defekt auf physischer, psychischer oder kognitiver
Ebene, den es mittels praventiver oder korrigierender Mafinahmen zu verhin-
dern bzw. zu beheben gilt (dazu ausfiihrlich z. B. Fine & Asch, 1988; Olkin, 1999).
Der Ansatz »denkt die komplexe Differenzkategorie primér von der einzelnen
Person aus und blendet die gesellschaftlichen Bedingungen weitestgehend aus«
(2020, S. 73), so Waldschmidt. Dieses Behinderungsverstdndnis war insbeson-
dere in den 1970er und 1980er Jahren, zumindest in den westlichen Industrie-
landern, allgegenwirtig, war doch in jener Zeit ein allumfassender Versuch un-
ternommen worden, das Rehabilitationssystem fiir Menschen mit Behinderun-
gen auszubauen, und »die Vorstellung vorherrschend [...], man kénne iiber
Behandlungs- und Arbeitsmarktprogramme die Gruppe der gesundheitlich Be-
eintrdchtigten relativ reibungslos (wieder)eingliedern.« (Waldschmidt, 2005)

2 Fiir einen englischsprachigen Uberblick, in dem einige der von Waldschmidt genannten
Modelle (und andere) ausfiihrlicher dargestellt werden, siehe Retlef & Letsosa, 2018.
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Das Rehabilitationsparadigma setzte sich samt Interpretation von Behinderung
als individueller Defekt in der westlichen Welt in jenen Jahren durch, stellver-
tretend dafiir stand die Klassifikation von Behinderung der World Health Or-
ganization (WHO), die zwischen Schidigung (impairment), Beeintrachtigung
(disability) und Benachteiligung (handicap) unterschied (1980). Sowohl disabi-
lity als auch handicap wurden in dieser Kategorisierung der WHO als Kausalitét
eines korperlichen oder kognitiven impairment beschrieben. Folgendes Beispiel
eignet sich zur Veranschaulichung der Annahmen des medizinischen Modells:
Das Problem einer Person mit einer Sehbehinderung ist sein schlechtes Seh-
vermogen. Aufgabe der Gesellschaft ist es, Moglichkeiten bereitzustellen, das
schlechte Sehvermdgen zu verbessern (z.B. durch eine Brille) und ihr dabei zu
helfen, trotz ihrer Behinderung einen Job ausiiben zu konnen.

Soziales Modell

Kritik an diesem Verstindnis von Behinderung hatte es bereits in den spéten
1960er und friihen 1970er Jahren gegeben.’ Allerdings formierte sich erst im
Verlauf der 1980er Jahre ein konkurrierendes Modell zum individuellen Ansatz
der Beschreibung von Behinderung, welches vom britischen Wissenschaftler
Michael Oliver (1983) als soziales Modell bezeichnet wurde. Anhénger:innen des
sozialen Modells von Behinderung kritisierten primér die oben skizzierte Auf-
fassung, die im Individuum verankerte Schadigung als alleinigen Grund fiir
Beeintrichtigung und Benachteiligung zu stilisieren. Vielmehr wurde Behinde-
rung als Phdanomen verstanden, welches es gezielt durch das Abbauen sozio-
struktureller Barrieren im Alltag zu verhindern bzw. zu verbessern galt (siehe
dazu ausfithrlich zu. B. Thomas, 1993; Barnes et al., 2011). Damit einher ging
auch eine implizite Umdeutung der Begriffe impairment und disability, die auf
Definitionsversuche der Union of Physically Impaired Against Segregation
(UPIAS) zuriickgingen: Impairment wurde als »lacking part of or all of a limb, or
having a defective limb, organ or mechanism of the body« definiert, wahrend
disability als »disadvantage or restriction of activity caused by a contemporary
social organisation which takes no or little account of people who have physical
impairments and thus excludes them from participation in the mainstream of
social activities« beschrieben wurde (1976, S. 14). Das soziale Modell begreift
Behinderung folglich nicht als Ergebnis einer medizinischen Pathologie, sondern
als »das Produkt sozialer Organisation« (Waldschmidt, 2005), das Menschen mit
spezifischen Merkmalen erst behindert werden ldsst. Dem Verstdndnis des so-

3 Erving Goffman hatte beispielsweise mithilfe seiner Beobachtungen in Anstalten illustriert,
welchen groflen Einfluss Ort und Personal auf die Handlungsméglichkeiten der Bewohner:
innen haben und damit die Vorstellung, dass (Un-)Fahigkeit losgel6st von dufleren Einfliissen
in einem Individuum existiert, kritisiert, siche Goffmann, 1968.
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zialen Modells nach ist die weiter oben als Beispiel genannte Person mit einer
Sehbehinderung also nur deswegen behindert, weil der Staat nicht geniigend
unternimmt, um dem Menschen eine unbeschwerte Teilhabe am alltdglichen
Leben zu erméglichen, beispielsweise weil die Schrift auf Stralenschildern nicht
angepasst wird, um von jener Person gelesen werden zu kénnen.

Insbesondere in den 1990ern und frithen 2000ern rief diese Fokussierung auf
behindernde gesellschaftliche Strukturen jedoch - genau wie in den 1980er
Jahren im Kontext des individuellen Modells - erneute Kritik hervor: Kritisch
angemerkt wurde vor allem die im sozialen Modell implizierte Dichotomisierung
von vermeintlich behinderten und nicht-behinderten Menschen, da jene Zu-
schreibungsprozesse aufgrund der definitorischen Unschirfe des Begriffs >Be-
hinderung« an vielerlei Stellen mehr Probleme als Losungen schaffen wiirden:

The argument here is that the social model [...] has both reified the disability identity
and reduced it to particular kinds of impairments - physical, immutable, tangible and
»severe< ones — in a way, which can deter many people from adopting a disabled identity
and participating in a disability community. (Humphrey, 2000, S. 69)

Ferner versteht auch das soziale Modell die vorliegenden gesundheitlichen Be-
eintriachtigungen als biologisch unabdingbar, obgleich aus »einer theoretisch
differenzierten Sicht [...] nicht nur Behinderung, sondern auch die Schidi-
gungsebene als gesellschaftlich hergestellt begriffen werden [muss]« (Wald-
schmidt, 2005). So konne eine Behinderung auch (aber nicht nur) durch ge-
sellschaftlich bedingte Umsténde, wie zum Beispiel Arbeit, entstehen, was wie-
derum die Adaptierung des urspriinglich im individuellen Modell verwendeten
Begriffs impairment aufgrund seiner biologisch-medizinischen Implikationen
problematisch erscheinen lief}e (Siminski, 2003, S. 709).

Kulturelles Modell

Als Konsequenz dieser formulierten Kritik etablierte sich in den 1990ern ein
drittes Modell, das als kulturelles Modell bezeichnet wird. Analog zum sozialen
Modell werden auch hier fiir Menschen mit Behinderung diskriminierende
Barrieren benannt. Allerdings seien diese Barrieren kultureller Natur, die auf
Stereotype und Kategorisierungen seitens der Gesellschaft zurtickgefiihrt werden
miissten (dazu ausfiithrlich u.a. Shakespeare & Michalko, 2003; Titchkosky,
2007). Vertreter:innen dieses Modells argumentieren, dass »Behinderungen erst
durch Zuschreibungs-, Deutungs- und Benennungsprozesse entstiinden« (Lin-
gelbach, 2019, S.11), wodurch die Frage danach, was genau iiberhaupt unter
»Normalitdt« bzw. >Behinderung« zu verstehen ist, in den Fokus der Disability
Studies gertickt werden soll. Diverse Arbeiten im Bereich der Disability History
konnten dabei zeigen, wie zeitgebunden Behinderungsvorstellungen sind und
dadurch die Wandelbarkeit und Konstruktionsmechanismen des Phanomens
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Behinderung beschreiben (Barsch & Lingelbach, 2020). In der Logik des kultu-
rellen Modells wird die genannte fiktive Person mit einer Sehbehinderung nur als
behindert beschrieben, weil in der gegenwirtigen Zeit eine Sehschwiche als
Behinderung interpretiert wird, wiahrend Augen mit groferer Sehkraft als
»Normalitdt« gelten.

Jedoch blieb auch das kulturelle Modell nicht kritiklos. Waldschmidt fasst die
Kritik in drei Punkten zusammen: Erstens beriefe sich das kulturelle Modell
oftmals lediglich auf ein verengtes Kulturverstindnis und priorisiere bildende
und darstellende Kiinste gegeniiber Alltagsleben und Populdrkultur (2020, S. 91).
Zweitens lieffen Arbeiten, die auf jenem Modell fufien, teilweise aufler Acht, dass
»immer auch (materielle) Dinge, Objekte, Maschinen, Technologien und Insti-
tutionen als konkrete Objektivationen von Kultur« (ebd.) von Relevanz seien;
zentrale Bedingungsfaktoren der Lebenswelten von Menschen mit Behinde-
rungen kénnten somit unter Umstédnden ignoriert werden. Drittens tendiere das
Modell dazu, die Bedeutung von Kultur im Generellen zu iiberhéhen. Proble-
matisch sei dies insbesondere dann, wenn infolgedessen »Machtverhiltnisse und
Probleme von Herrschaft, Gewalt und sozialer Ungleichheit vernachlissigt«
(ebd.) wiirden.

2.1.2  Eine historisch-terminologische Einordnung des Begriffs sMenschen mit
Lernschwierigkeiten«

Wihrend bereits die divergierenden Modellierungen von Behinderungen die
Definition einer bestimmten Gruppe von Menschen mit Behinderungen er-
schweren, wird eine terminologische Annéherung durch die mitunter verschie-
den genutzten Begriffe zur Charakterisierung von Personen mit Behinderungen
noch verkompliziert. Folglich néhert sich die Arbeit im kommenden Kapitel der
untersuchten Gruppe aus einer historisch-terminologischen Perspektive, um
erkliren zu konnen, warum in dieser Studie der Ausdruck >Menschen mit
Lernschwierigkeiten« genutzt wird.

Irina Metzler verweist in ihrer Monographie Fools and Idiots? auf die zahl-
reichen historischen Begriffe, die dazu benutzt worden sind, Menschen mit
Lernschwierigkeiten in Vergangenheit und Gegenwart zu beschreiben und be-
merkt, dass diese »wide range of terms« (2016, S. 32) nicht nur die historische
Auseinandersetzung mit zeitgendssisch als problematisch bewerteten Begriffen
erschwert, sondern auch dazu beitrigt, gewdhlte Terminologien zur Charakte-
risierung von Menschen mit Lernschwierigkeiten als ahistorische Zustandsbe-
schreibungen zu interpretieren. Dabei konstatieren die diversen Wechsel in der
Wortwahl zur Beschreibung von Menschen mit Lernschwierigkeiten, so Metzler,
einen kontinuierlichen »change of attitudes« (ebd., S. 31) gegeniiber jener Per-
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sonengruppe, den es fiir jeden historischen Abschnitt neu zu analysieren gelte.
Zu welcher Zeit iiberhaupt angefangen wurde, Menschen mit Lernschwierig-
keiten als eine homogene Gruppe zu beschreiben, ist nur schwer festzumachen.
Bis in das beginnende 19. Jahrhundert wurde der Begriff >Idiot« vor allem fiir
Menschen verwendet, die angeblich »no minds« (Noll & Trent, 2004, S. 1) hétten
und dementsprechend auch nicht lernfahig seien. In den 1840er Jahren begann
sich dieses Verstdndnis von Menschen mit Lernschwierigkeiten - zumindest
vereinzelt — zu verdndern: Edward Seguin etwa konstatierte, dass »Idiotie« das
Resultat einer »flawed interaction of the will and the nervous system« (Trent,
2017, S. 40) wire - ein Problem, dass mittels entsprechender Erziehung behoben
werden konnte.* Auf Basis von Seguins Uberlegungen wurden erste Versuche
unternommen, die bis dato nur sporadischen Erziehungsversuche von Menschen
mit Lernschwierigkeiten zu standardisieren (Ellger-Riittgardt, 2019, S. 30-37).
An der Terminologie zur Beschreibung der Gruppe von Menschen mit Lern-
schwierigkeiten dnderte sich trotz der nun vertieften Bemiithungen zur Erziehung
jener Personengruppe zunichst allerdings wenig. In Deutschland etablierte sich
beispielsweise erst Mitte des 20. Jahrhunderts der Begriff >geistig behindert« auf
eine Initiative der Griindungsmitglieder des 1958 in Marburg gegriindeten
Vereins Lebenshilfe fiir das geistig behinderte Kind hin, die die Umschreibung
»geistig behindert¢, analog zum Begriffsgebrauch in anderen Regionen, fiir eine
Intelligenzminderung wiahlten, »um die intellektuelle Beeintrachtigung hervor-
zuheben und zu betonen, dass keine Beeintrdchtigung der gesamten Person-
lichkeit vorhanden sei.« (Barsch, 2007, S. 13) Damit sollten andere, als abwertend
empfundene Begriffe wie >Idiotie« oder auch »Schwachsinn«bzw. »geisteskrank« -
sprich Worter, die den vermeintlichen Krankheitsstatus der Betroffenen be-
tonten - ersetzt werden, die bis dato genutzt worden waren, um jene Perso-
nengruppe zu beschreiben (Theunissen, 2016, S. 127). Eine dhnliche begriffliche
Umdeutung ldsst sich auch fiir den angloamerikanischen Sprachraum beob-
achten. Dort riickte man in den 1950ern von Begriffen wie »idiot¢, »imbecil< oder
»moron¢ ab und charakterisierte Menschen mit Lernschwierigkeiten fortan als
»mentally retarded« bzw. beschrieb eine >geistige Behinderung« als »mental re-
tardation« (Tass & Mehling, 2018). Da es sich bei der Zuschreibung >geistig be-
hindert« / >mentally retarded« jedoch »von Anfang an [um] einen Fachbegriff«
handelte und »keine Selbstbezeichnung von Betroffenen darstellte« (Nief3, 2016,
S. 8), geriet der Ausdruck spdtestens in den 1990er Jahren in die Kritik: Weil als
»geistig behindert« bezeichnete Menschen »nicht mehr auf ihre Behinderung

4 Seine Ideen iiber die Erziehung von Menschen mit Lernschwierigkeiten wurden in dem Buch
Idiocy: And Its Treatment by the Physiological Method verdffentlicht (Séguin, 1907). Fiir eine
dezidierte Auseinandersetzung mit der Person Edward Séguin und seinen Ideen siehe Hénsel,
1974.
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reduziert werden« (Schmuhl, 2010, S. 90) sollten, setzte sich allmihlich die Praxis
durch, dem Begriff »geistige Behinderung« einen Zusatz hinzuzufiigen, also bei-
spielsweise von »Menschen mit geistiger Behinderung«im deutschen oder >people
with intellectual disabilites< im angloamerikanischen Sprachraum zu sprechen
(Cloerkes et al., 2007, S. 2-8). Mittlerweile wird der Ausdruck »>geistige Behin-
derung« jedoch generell kritisch gesehen, wie Georg Theunissen erklart:

Nicht wenige Fachwissenschaftler riumen ein, dass er [der Begriff der »geistigen Be-
hinderung«] zu negativen Assoziationen verleitet, und Menschen, die als geistig be-
hindert bezeichnet werden und sich in Selbstvertretungsgruppen organisieren, fithlen
sich durch den Begriff stigmatisiert und nicht ernst genommen. (Theunissen, 2021,
S.11)

Vor allem von selbstadvokatorischen Gruppen wurde deshalb versucht, jene
Begriftlichkeit durch eine weniger negativ konnotierte zu ersetzen, die auf das
Wort>Behinderung«/>disability« bzw. >behindert«/ »disabled« génzlich verzichtet.
Im deutschen Sprachraum wird dabei insbesondere die Begriffsbezeichnung
»Menschen mit Lernschwierigkeiten< von dem betroffenen Personenkreis selbst
als passendste verstanden, so zumindest die Interpretation einiger Interessens-
vertretungen jener Gruppe. Der Mensch zuerst - Netzwerk People First Deutsch-
land e. V. etwa, ein Zusammenschluss von und fiir Menschen mit Lernschwie-
rigkeiten, schreibt diesbeziiglich auf seiner Webseite: »Menschen mit Lern-
Schwierigkeiten werden manchmal auch geistig behindert genannt. Das wollen
wir nicht. Denn das macht uns schlecht. Denken hat nichts mit dem Geist zu tun.
Deshalb nennen wir uns Menschen mit Lern-Schwierigkeiten.« (Netzwerk
People First Deutschland e. V., zuletzt abgerufen am 23.08.2024) Der Begriff
»Menschen mit Lernschwierigkeitenc stellt den vorldufigen Schlusspunkt einer
Entwicklung dar, die »von einem defektorientierten funktionalistischen hin zu
einem individualistisch subjektorientierten Forderverstindnis« (Stéppler &
Wachsmuth, 2010, S. 15) reicht.’

Ungeachtet aller terminlogischen Vorschldge gilt das bereits 2007 von Barsch
benannte Problem der fehlenden »interdisziplindre[n] Verbindlichkeit und
mehrheitlicher Zustimmung in den verschiedenen Fachdisziplinen« (2007, S. 15)
eines Alternativbegriffs zu >Menschen mit geistiger Behinderung« jedoch nach
wie vor. In aktuelleren deutschsprachigen Publikationen in der Sonderpiadagogik
beispielweise findet die Terminologie >Menschen mit Lernschwierigkeiten« (z.B.

5 Im angloamerikanischen Sprachraum herrscht momentan Uneinigkeit dariiber, welcher Be-
griff Verwendung finden soll: In Grof3britannien fordern Interessensverbénde den Nutzen des
Begriffs >people with learning disabilities«, wihrend in den USA nach wie vor der Begriff
»people with intellectual disabilities< zur Beschreibung des Personenkreises verwendet wird.
»Learning disabilities« beschreiben in den USA Phidnomene wie beispielsweise Dyskalkulie
oder Dyslexie, die allerdings bei Menschen mit (iiber-)durchschnittlicher Intelligenz vorliegen
(Hardie & Tilly, 2012, S. 4-7).
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Werning & Liitje-Klose, 2016) ebenso Beachtung wie der Begriff »Menschen mit
geistiger Behinderung« (z.B. Speck, 2018; Theunissen, 2021). In dieser Arbeit
wird - insofern moglich - mit der Bezeichnung »Menschen mit Lernschwierig-
keiten< bzw. >Schiiler:innen mit Lernschwierigkeiten« zur Beschreibung der fo-
kussierten Gruppe gearbeitet. Dies hat gleich mehrere Griinde: Erstens wird
durch den Riickgriff auf die Ausdriicke »Menschen mit Lernschwierigkeiten«
bzw. >Schiiler:innen mit Lernschwierigkeiten« in den folgenden Ausfiihrungen
dafiir Sorge getragen, dass der Forderung betroffener Personen selbst Folge
geleistet und dadurch auf sprachlicher Ebene den Bestrebungen von People First
nachgekommen wird. Zweitens wird durch den Verzicht der sprachlichen Her-
vorhebung der »>geistigen Behinderung« gezielt versucht, Stigmatisierungspro-
zessen entgegenzuwirken, die - wie an den oben angefiihrten Ausfithrungen von
Theunissen ersichtlich wird - durch eine wissenschaftliche Reproduktion der
Terminologie begiinstigt werden kénnten.

2.1.3 (Inter-)disziplindre Zuginge zur Konstituierung des Personenkreises
>Menschen mit Lernschwierigkeiten<

Neben den skizzierten zeitlichen und rdumlichen Aspekten ist die Frage, wer zur
der Personengruppe der >Menschen mit Lernschwierigkeiten« z&hlt, laut Rein-
hilde Stoppler auch eine der wissenschaftlichen Disziplin: »Geistige Behinderung
wird aus unterschiedlichen wissenschaftlichen Disziplinen, die das Phinomen
aus spezifischer Perspektive beleuchten, gesehen. Jede Profession verfiigt dabei
iiber eigene Zugangsweisen.« (Stoppler, 2017, S. 23) In der Geschichtsdidaktik
finden sich bisher keine professionseigenen Versuche, Menschen mit Lern-
schwierigkeiten als Gruppe definitorisch zu fassen. Im Folgenden wird daher ein
Uberblick iiber die doménenspezifischen Definitionsversuche der untersuchten
Personengruppe in der Medizin, Soziologie und Pddagogik gegeben sowie ein
interdisziplindrer Ansatz vorgestellt, um die Rolle der Perspektivitit in der Be-
schreibung der fokussierten Gruppe zu reflektieren. Darauf aufbauend wird
dann im kommenden Kapitel eine Arbeitsdefinition vorgestellt, mithilfe derer
sich der Personenkreis, der in der vorliegenden Arbeit als Schiiler:innen mit
Lernschwierigkeiten charakterisiert wird, beschreiben ldsst.

Medizin

Aus einer medizinischen Perspektive wird davon ausgegangen, dass jede »geis-
tige Behinderung [...] ihre physische Basis hat« (Speck, 2018, S. 57), sprich bei
Menschen mit Lernschwierigkeiten ein (zumeist auf eine Hirnschddigung zu-
riickzufiihrender) Defekt vorliegt, den es zu diagnostizieren und zu behandeln
gelte (fiir einen Uberblick iiber die Atiologie von geistigen Behinderungsformen
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siehe Neuhduser, 2013). Diese dem individuellen Modell von Behinderung ent-
sprechende defizitorientierte Beschreibung von Menschen mit Lernschwierig-
keiten hat seine Urspriinge im 18. Jahrhundert und wird - wie bereits weiter oben
beschrieben - mittlerweile kritisch betrachtet, erfiille aber dennoch wichtige
Aufgaben fiir Menschen mit Lernschwierigkeiten, wie Stoppler argumentiert:
»Dennoch ist die medizinische Sichtweise fiir das Verstdndnis fiir die besonderen
Starken und Schwiéchen des Kindes mit geistiger Behinderung relevant; das
Wissen tiiber das jeweilige Syndrom mit seinen phédnotypischen Auspragungen
ermdglicht ein positives Einwirken.« (Stoppler, 2017, S. 23) Im Kontext der
medizinischen Betrachtungsweise wurde bzw. wird oftmals auf die Notwendig-
keit psychologischer Tests verwiesen, um mittels des Nachweises eines gemin-
derten Intelligenzquotienten (IQ) die Zuordnung einer Person zur Gruppe von
Menschen mit Lernschwierigkeiten zu legitimieren. So versuchte etwa das in-
ternational anerkannte System der WHO, das International Classification of
Diseases (ICD), lange Zeit, das Phanomen >geistige Behinderung¢ tiber die Er-
hebung des IQ zu klassifizieren. Ausgegangen wurde dabei von einer Normal-
verteilung der Intelligenz, wobei ein IQ von 100 als Durchschnittswert gilt. Eine
»geistige Behinderung« wurde dabei als solche klassifiziert, wenn der IQ einer
Person zwei Standardabweichungen unter dem Durchschnittswert bei unter 70
lag. Die ICD-10, die bis Ende 2024 giiltig war, unterschied dabei beispielsweise in
vier verschiedene Stufen der Intelligenzminderung: leichte Intelligenzminde-
rung (IQ: 50-69), mittelgradige Intelligenzminderung (IQ: 35-49), schwere In-
telligenzminderung (IQ: 20-34) und schwerste Intelligenzminderung (IQ: > 20)
(Tab. 1).6

IQ- Klassifikation Symptomatik

Wert

50-69 | Leichte Intelligenzminderung: Lernschwierigkeiten in der Schule. Viele
Debilitit, leichte geistige Behinde- | Erwachsene kénnen arbeiten, gute soziale
rung Beziehungen unterhalten und ihren Bei-

trag zur Gesellschaft leisten.

35-49 | Mittelgradige Intelligenzminde- | Deutliche Entwicklungsverzgerung in der
rung: Mittelgradige geistige Be- Kindheit. Die meisten kénnen aber ein
hinderung gewisses Maf} an Unabhéngigkeit errei-
chen und eine ausreichende Kommunika-
tionsfdhigkeit und Ausbildung erwerben.
Erwachsene brauchen in unterschiedli-
chem Ausmaf Unterstiitzung im taglichen
Leben und bei der Arbeit.

6 Ein weiteres Klassifizierungssystem, auf das zur Beschreibung einer Intelligenzminderung
zuriickgegriffen wird, ist das Diagnostische und statistische Manual Psychischer Storungen
(DSM). Auch hier wird in vier Schweregrade unterschieden, die abhidngig vom IQ-Wert der
getesteten Person sind (American Psychiatric Association, 2022).
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(Fortsetzung)
IQ- Klassifikation Symptomatik
Wert
21-35 | Schwere Intelligenzminderung: Andauernde Unterstiitzung ist notwendig.

Schwere geistige Behinderung
Unter | Schwerste Intelligenzminderung: | Die eigene Versorgung, Kontinenz, Kom-
20 Schwerste geistige Behinderung munikation und Beweglichkeit sind hoch-
gradig beeintrichtigt.

Tab. 1: Vorgeschlagene Stufen des ICD-10 zur Klassifikation von Intelligenzminderungen
(Deutsches Institut fiir Medizinische Dokumentation und Information, 2013)

Die psychologische Beschreibung von Menschen mit Lernschwierigkeiten wird
insbesondere aufgrund ihrer Defizitorientiertheit und Eindimensionalitit kri-
tisiert, weil »die Entwicklungsfihigkeit eines Menschen sowie die sozialen und
kulturellen Bedingungen in diesen statistischen Angaben nicht beriicksichtigt
werden.« (Stoppler, 2017, S. 25) Auflerdem wurde von verschiedenen Autor:in-
nen darauf hingewiesen, dass die Messung eines IQ-Wertes ohnehin proble-
matisch ist, da bei dem Begriff >Intelligenzquotienten< nach wie vor Unklarheit
dariiber herrscht, ob und inwieweit {iberhaupt von einer Intelligenz bzw. meh-
rerer Intelligenzen gesprochen werden muss und wie diese sinnvoll zu be-
schreiben und zu erheben ist bzw. sind (dazu ausfiihrlich u.a. Mensh & Mensh,
1991; Gardner, 2005; Rost, 2009; Stern & Neubauer, 2013). Dieser Kritik wurde in
der der neusten Auflage der ICD im Kapitel Disorders of intellectual development
zumindest in Teilen entgegengekommen: Zwar wird auch in der ICD-11 nach wie
vor argumentiert, dass sich Storungen der kognitiven Entwicklung dadurch
bemerkbar machen wiirden, dass sich das »intellectual functioning and adaptive
behaviour [...] approximately two or more standard deviations below the mean
[...] based on appropriately normed, individually administered standarized
tests« (WHO, 2025, Kapitel 6A00) befinden, allerdings wird hier nicht mehr tiber
einen geminderten IQ-Wert argumentiert, sondern vielmehr auf fehlende Fahig-
und Fertigkeiten verwiesen, die charakteristisch fiir eine vermeintliche >geistige
Behinderung« sind.

Soziologie

In der eher soziologischen Lesart von Menschen mit Lernschwierigkeiten geht es
um die Betrachtung der Lebensrealitit der Personen, denen das Attribut
»Lernschwierigkeiten« zugeschrieben wird. So geht beispielsweise Giinther
Cloerkes davon aus, dass es sich bei Behinderungen um »Merkmale mit Stimu-
lusqualitdt« (2007, S. 7) handelt, die zu vorrangig negativen gesellschaftlichen
Reaktionen fiihren. Entscheidend fiir die Zuschreibung einer geistigen Behin-
derungsform sind demnach nicht individuelle Faktoren, vielmehr spielen das
gesellschaftliche Verhalten und Einstellungen gegeniiber Menschen mit Lern-
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schwierigkeiten die zentrale Rolle in der Konstituierung des Personenkreises.
Reinhard Markowetz definiert Menschen mit Lernschwierigkeiten dem sozio-
logischen Verstidndnis entsprechend wie folgt:

Ein Mensch wird als geistig behindert bezeichnet, »wenn eine unerwiinschte Abwei-
chung vorliegt, die soziale Reaktion auf ihn entschieden negativ ist und deshalb seine
Partizipationsmdglichkeiten am gesellschaftlich-sozialen Leben nachhaltig beschrankt
werden und desintegrative, aussondernde Mafinahmen der Institutionalisierung von
Behinderung auf den Plan rufen.« (Markowetz, 2008, S. 249; zitiert nach Stoppler, 2017,
S. 25-26)

Kritisch anzumerken ist an dem soziologischen Ansatz zur Beschreibung von
Behinderung vor allem, dass er die individuellen Behinderungserfahrungen be-
troffener Personen grofitenteils auler Acht ldsst. Andreas Kuhlmann bemerkte
diesbeziiglich bereits 2003: »Behinderte Menschen leiden nicht nur darunter, daf§
ihr Leben als minderwertig abqualifiziert wird. Sie leiden in vielen Fillen auch
darunter, daf$ ihre Mitmenschen sich von den Schwierigkeiten, mit denen sie zu
tun haben, kein angemessenes Bild machen kénnen [...].« (Kuhlmann, 2003,
S. 123) So folgt die Soziologie in ihrer Konstituierung einer (geistigen) Behin-
derung - zumindest idealtypisch - ebenfalls einer eindimensionalen Logik, die
medizinische Aspekte nicht beriicksichtigt. Ein solcher Ansatz lduft Gefahr, »zu
leugnen, daf eben viele tatsdchlich mit ihrem Koérper hochst negative, hdufig
dramatisch frustrierende Erfahrungen machen« (ebd., S. 123) und demzufolge
den Wunsch von Menschen mit (geistigen) Behinderungen einer Linderung ihrer
Beschwerden mittels therapeutischer oder chirurgischer Eingriffe zu diskredi-
tieren.

Pédagogik

Fiir die Pddagogik bedeutet eine Form der »geistigen Behinderung« »sowohl ein
Phdnomen vorgefundener und komplex und differenziert zu erfassender Wirk-
lichkeit als auch eine Aufgabe, die darauf gerichtet ist, trotz der Behinderung
Erziehung und Bildung zu ermdglichen.« (Speck, 2018, S. 72 [Hervorhebung im
Original]) Konkret geht es in der Auffassung vieler Pddagog:innen darum,
Menschen mit Lernschwierigkeiten ihren individuellen Voraussetzungen nach
bestmoglich zu férdern. Dadurch wird eine kognitive Verschiedenheit der Per-
sonengruppe zwar angenommen, jedoch nicht als unverdnderbarer Zustand
verstanden. So argumentiert beispielsweise Meike Nief3, dass »die Rahmenbe-
dingungen und die Lernumgebung entscheidend dafiir [sind], ob Lernen gelingt
oder aber Schwierigkeiten entstehen.« (2016, S. 9) Kennzeichnend fiir das pada-
gogische Verstindnis einer >geistigen Behinderung« sind somit Uberlegungen
iiber die bestmdogliche Bildung von Menschen mit Lernschwierigkeiten, die sich
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an den gegebenen institutionellen und politischen Rahmenbedingungen des
jeweiligen Landes orientieren.

Spitestens mit der Verabschiedung der UN-BRK im Jahr 2006 geriet jedoch
auch der piadagogische Definitionsversuch von Menschen mit Lernschwierig-
keiten in die Kritik. Insbesondere in Deutschland und anderen Lindern, die auf
gegliederte Schulsysteme inklusive Férderzentren setzen, férdere die Attestie-
rung eines >sonderpiddagogischen Forderbedarfs« in der Praxis, so Kritiker:innen
wie beispielsweise Justin J. W. Powell und Lisa Pfahl, »den sozialen Status der
Anormalitit« (2008, S. 4) der Schiiler:innen mit Lernschwierigkeiten und fithre
zu einer Stigmatisierung des Personenkreises sowie einem wahrscheinlichen
Ausschluss vom ersten Arbeitsmarkt. Die Arbeitsmarktproblematik gilt insbe-
sondere fiir Schiiler:innen, die an Forderschulen unterrichtet worden sind, wie
eine Studie von Laura Menze und Kolleg:innen aus dem Jahr 2021 zeigt. Die
Autor:innen kommen unter anderem zu dem Ergebnis, dass im »Vergleich zu
Schiilerinnen und Schiilern von Regelschulen mit vergleichbarem Schulab-
schlussniveau [...] es ehemaligen Forderschiilerinnen und -schiilern seltener
[gelingt], auf dem Ausbildungs- und Arbeitsmarkt Fuf zu fassen.« (2021) Dazu
kommt, dass die sonderpidagogische Diagnostik aufgrund fehlender einheitli-
cher Richtlinien und dem sogenannten »Etikettierungs-Ressourcen-Dilemma«
(Preuss-Lausitz & Klemm, 2011, S. 27) - sprich der von vielen Bildungswis-
senchaftler:innen angenommenen kiinstlichen Erzeugung eines Mehrs an For-
derschiiler:innen, um die personellen Kapazititen an Schulen zu erhdhen (zur
Kritik an der sonderpddagogischen Diagnostik ausfiihrlicher u. a. Preuss-Lausitz
& Klemm, 2011, S. 21-26; Barsch, 2018, S. 66-67) — ohnehin kritisch bedugt wird:
Erst kiirzlich kam ein von der Landesregierung Nordrhein-Westfalen in Auftrag
gegebenes Gutachten zum Schluss, dass »die AO-SF-Gutachtenpraxis [Ausbil-
dungsordnung sonderpéddagogische Forderung] in NRW zu einem Anstieg der
Kinder mit sonderpddagogischem Unterstiitzungsbedarf fiihrt und nahezu alle
Gutachten auch positiv beschieden werden.« (Ministerium fiir Schule und Bil-
dung des Landes Nordrhein-Westfalen, 2024, S. 9) Versucht man Menschen mit
Lernschwierigkeiten dem pddagogischen Verstindnis nach zu charakterisieren,
besteht also das Risiko, bestehende, fiir die Lebenswelt der Schiiler:innen fol-
genreiche Etikettierungen zu reproduzieren und somit »die Chancengleichheit
von Kindern und Jugendlichen zu behindern und ihr Menschenrecht auf Bildung
zu verletzten.« (Pfahl, 2011, S. 25)

Interdisziplindirer Ansatz

Wie anhand der vier idealtypisch dargestellten Professionsverstindnisse von
Menschen mit Lernschwierigkeiten ersichtlich wird, lasst sich der in dieser Ar-
beit untersuchte Personenkreis sowohl iiber individuelle als auch gesellschaft-
liche Blickwinkel beschreiben. Mittlerweile finden sich dariiber hinaus jedoch
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auch Modellierungen von geistigen Behinderungsformen, die »eine Perspektive
des >Sowohl-als-auch« (Hermes, 2022, S. 11) vertreten. Der wohl am hiufigsten
rezipierte interdisziplindre Framework zur Beschreibung von Behinderungen ist
die von der WHO konzipierte International Classification of Functioning,
Disability and Health (ICF), bei der es sich um eine »multipurpose classification
intended for a wide range of uses in different sectors« (2002, S. 2) handelt. ICF
geht von einer Wechselwirkung zwischen der health condition, zum Beispiel
einer vorliegenden geistigen Behinderungsform, und contextual factors, den
institutionellen und gesellschaftlichen Voraussetzungen, aus und bemiiht sich
explizit um die Verbindung von Aspekten des individuellen, sozialen und (im-
plizit anteiligen) kulturellen Modells von Behinderung in Form eines soge-
nannten biopsychosocial model (ebd., S. 9). Eine Behinderung liegt diesem Mo-
dell nach dann vor, wenn Funktionsstdrungen in einem oder mehreren der drei
Bereiche Body Functions & Structure, Activity oder Participation festgestellt
werden.”

Doch trotz des Versuchs des ICF, verschiedene Bedingungsfaktoren fiir die
Kategorisierung einer »geistigen Behinderung« zu benennen, wurde auch das
Modell der WHO kritisiert: Theunissen bemingelt beispielsweise die Uberdi-
mensionierung der biologischen Komponente, weil diese »in keinem angemes-
senen Verhiltnis zu den anderen Kategorien, insbesondere zu den Kontextfak-
toren« (2021, S. 34) stehen wiirde. Ferner seien bei der Konzeptionierung auch
personenbezogene Aspekte vernachldssigt worden, da diese - so die These
Theunissens - nur schwer standardisiert gemessen werden kénnten (ebd., S. 35).%

2.1.4 Menschen mit Lernschwierigkeiten — eine Arbeitsdefinition

An dieser exemplarischen Gegeniiberstellung verschiedener (inter-)disziplinirer
Ansitze zeigt sich, wie komplex und kontextgebunden die Eingrenzung der in
dieser Arbeit untersuchten Personengruppe ist. Eine »geistige Behinderung«ldsst
sich der Logik der weiter oben skizzierten Behinderungsmodelle folgend mittels
eines individuellen (Medizin und Psychologie), sozialen (Pddagogik) oder kul-
turellen (Soziologie) Modells sowie einer Verbindung der verschiedenen Ansitze
(ICF) beschreiben. Wie bereits erwihnt, fehlt es der Geschichtsdidaktik noch an
einem eigenen Definitionsversuch, um den in dieser Arbeit untersuchten Per-
sonenkreis konzeptionell zu fassen. Bis dato herrscht disziplindre Uneinigkeit

7 Fiir einen Review iiber den Anwendungsbereich und Nutzen von ICF in den ersten beiden
Jahrzehnten des 21. Jahrhunderts siehe Leonardi et al., 2022.

8 Theunissen schldgt daher ein vier faktorielles Modell zur Beschreibung einer »geistigen Be-
hinderung« vor, dass neben biologischen, sozialen und psychologischen Faktoren auch eine
Subjektperspektive beinhaltet. Siehe dazu ausfiihrlich Theunissen, 2021, S. 18-32.
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dariiber, wie genau Menschen mit Lernschwierigkeiten definiert werden kénnen.
Dass Einigkeit diesbeziiglich zumindest aus einer forschungstheoretischen
Perspektive wiinschenswert wire, um gewonnene Erkenntnisse innerhalb der
Geschichtsdidaktik systematisieren zu kénnen, veranschaulicht ein Blick auf die
untersuchten Gruppen, die unter dem deutschsprachigen Begriff Menschen mit
Lernschwierigkeiten< subsumiert werden, in der angloamerikanischen For-
schung: So rekurrieren einige Arbeiten beispielsweise auf das psychologische
Verstdndnis, indem vor der Untersuchung der IQ der untersuchten Schiiler:in-
nen festgestellt wurde (z.B. Ferretti et al., 2001; MacArthur et al., 2002; Espin et
al., 2007), wihrend andere Untersuchungen mittels einer Unterscheidung zwi-
schen der General Education und Special Education dem pidagogischen Ansatz
folgen (z.B. De La Paz, 2005; Gersten et al., 2006; Ferretti et al., 2007) oder gar
nicht erst ndher auf die Definitionsproblematik eingehen (z.B. Herndndez-
Ramos & De La Paz, 2009). In deutschsprachigen Arbeiten wurde die Auswahl
von Menschen mit Lernschwierigkeiten bisher vor allem - wenn auch teilweise
implizit und ohne konkrete Herleitung - padagogisch begriindet. Empirische
Forschungsansitze haben sich iiberwiegend auf Schiiler:innen konzentriert, die
Forderzentren besuchen, und folglich als Gruppen beschrieben, die dem pad-
agogischen Verstidndnis entsprechend aufgrund besonderer Lernvoraussetzun-
gen auf angepasste Rahmenbedingungen angewiesen sind (Alavi, 2016; Barsch,
2020b, 2022; Rein, 2021). Rein betont zwar, dass ihrer Arbeit ein »phdnomeno-
logisch orientiertes Modell« (Rein, 2021, S. 19) zum Verstdndnis ihrer unter-
suchten Personengruppe zu Grunde liegt, bezieht sich in der Auswahl ihrer
Proband:innen aber ebenfalls auf Schiiler:innen aus Férderschulen.

Auch in der vorliegenden Arbeit ist die untersuchte Gruppe mittels sonder-
padagogischer Auswahlkriterien bestimmt worden, um Aussagen iiber Schii-
ler:innen treffen zu konnen und somit die schulische Realitit abzubilden. Jedoch
wird, dem Vorgehen von Rein folgend, in dieser Arbeit ebenfalls zwischen
Auswahlkriterien und Verstdndnis beziiglich der fokussierten Gruppe unter-
schieden: Der Arbeit liegt kein padagogisches Verstindnis der Personengruppe
zugrunde, sondern ein interdisziplinires, das sich an der skizzierten Charakte-
risierung von Menschen mit Lernschwierigkeiten mittels des ICF orientiert. Eine
»geistige Behinderung« wird demzufolge als komplexer Wirkungszusammen-
hang individueller, sozialer und kultureller Faktoren verstanden, aufgrund derer
die an der Studie partizipierenden Schiiler:innen an Forderzentren unterrichtet
werden. Eine Unterscheidung zwischen Auswahl und Verstdndnis der fokus-
sierten Gruppe vorzunehmen, erscheint vor allem in Anbetracht der For-
schungsfragen notwendig. Ob bzw. inwieweit die Entscheidung zur Beschulung
der Schiiler:innen in einem der beiden teilnehmenden Forderzentren aufgrund
der biologischen, sozialen und kulturellen Voraussetzungen des jeweiligen
Kindes als plausibel angesehen werden kann, ist kein Erkenntnisinteresse dieser
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Arbeit. Ebenso wenig sind die kognitiven Féhig- und Fertigkeiten der teilneh-
menden Schiiler:innen vor Beginn der beiden Erhebungen tiberpriift worden, um
die von den Schulen vorgenommene Klassifizierung als »Schiiler:innen mit
Lernschwierigkeiten« zu tiberpriifen. Von Relevanz fiir das Forschungsvorhaben
war lediglich, dass die Schiiler:innen in einer Schule unterrichtet werden, in
der von einem sonderpiddagogischen Unterstiitzungsbedarf der unterrichteten
Schiiler:innenschaft ausgegangen wird, um die Teilhabe am Unterrichtsgesche-
hen zu erméglichen.

2.2 Inklusion und ihre Implikationen fiir die Geschichtsdidaktik

Die Frage danach, wie schulische Bildung inklusiv gestaltet werden kann, wird
seit vielen Jahren nicht nur auf nationaler, sondern auch auf internationaler
Ebene diskutiert. In den Debatten darum, wie Inklusion am besten umgesetzt
werden konnte, spielten Schiiler:innen mit Lernschwierigkeiten (und anderen
Behinderungen) von Beginn an eine zentrale Rolle: Bereits 1994 wurde mit dem
Salamanca Statement and Framework for Action on Special Needs Education ein
von 92 Landern mitgetragener Aktionsplan verabschiedet, der explizit zum Ziel
hatte, eine Bildung fiir alle Menschen, unabhingig von moglichen Behinde-
rungsformen, zu ermédglichen und einen vermeintlich »weltweiten Konsens tiber
zukiinftige Richtungen der Padagogik fiir besondere Bediirfnisse« (UNESCO,
1994, S. 1) zu symbolisieren. Von {ibergeordneter Bedeutung fiir die Umsetzung
dieses Vorhabens wurde die Integration von Schiiler:innen mit Behinderung in
das Regelschulwesen verstanden. So heift es beispielsweise in den einleitenden
Worten der Erklarung:

Wir glauben und erkléren, [...] dass Regelschulen mit dieser integrativen Orientierung
das beste Mittel sind, um diskriminierende Haltungen zu bekdmpfen, um Gemein-
schaften zu schaffen, die alle willkommen heissen, um eine integrierende Gesellschaft
aufzubauen und um Bildung fiir Alle zu erreichen; dariiber hinaus gewahrleisten in-
tegrative Schulen eine effektive Bildung fiir den Grossteil aller Kinder und erhéhen die
Effizienz sowie schliesslich das Kosten-Nutzen-Verhiltnis des gesamten Schulsystems.
(ebd., S. 2)

War der in Salamanca entstandene Aktionsplan lediglich eine Absichtserkldrung
gewesen, in der unterzeichnende Staaten ihr Bemiithen um ein inklusives
Schulsystem bekundeten, bedeutete die bereits mehrmals erwéhnte, 2008 in
Kraft getretene UN-BRK eine rechtliche Bindung, an die sich unterzeichnende
Nationen in ihrem Streben nach schulischer Inklusion zu halten hatten bzw.
haben. Behinderung wird in der UN-BRK nicht als im Individuum verankertes
Problem definiert, sondern als Phidnomen, das »sie in Wechselwirkung mit
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verschiedenen Barrieren an der vollen, wirksamen und gleichberechtigten Teil-
habe an der Gesellschaft hindern« (UN General Assembly, 2007, S. Art. 1) kann.
Zwar stellte der Bezug auf ein soziales Modell von Behinderung keine ginzliche
Neuerung im Diskurs {iber Behinderung dar, jedoch iibertrug dieses Verstindnis
den unterzeichnenden Staaten eine direkte Verantwortung, die potenziellen
Barrieren, die einer gesellschaftlichen Teilhabe von Menschen mit Behinderung
im Weg standen, abzubauen. Als integraler Bestandteil der gesellschaftlichen
Teilhabe von Menschen mit Behinderung wird in der UN-BRK die Beschulung
von Schiiler:innen mit Behinderung in einem integrativen Bildungssystem be-
wertet. In Artikel 24 wird zum Beispiel festgehalten, dass »Menschen mit Be-
hinderungen nicht aufgrund von Behinderung vom allgemeinen Bildungssystem
ausgeschlossen werden« diirfen und sie Zugang zu einem »integrativen, hoch-
wertigen und unentgeltlichen Unterricht an Grundschulen und weiterfithrenden
Schulen haben« miissen (ebd., Art. 24). Insbesondere fiir Deutschland bedeutete
der rechtliche Rahmen ein Umdenken: Zwar ist seit den 1990er Jahren ein stetiges
Anwachsen der Gruppe von Schiiler:innen, die mit einem diagnostizierten son-
derpddagogischen Forderbedarf an Regelschulen unterrichtet werden, zu be-
obachten (Klemm, 2020, S. 10), jedoch begann erst nach der Ratifizierung der
UN-BRK in (Teilen von) Deutschland ein Prozess, der »die Intention der UN-
Konvention aufgreift und fiir alle Schiilerinnen und Schiiler mit sonderpédago-
gischem Forderbedarf den Zugang zum Lernort in allgemeinen Schulen er-
reichbar« (ebd., S. 47) gemacht hat.

Ob und inwieweit die Inklusion von Schiiler:innen mit Behinderungen in das
deutsche Regelschulsystem gelungen ist, ist nicht Gegenstand dieser Arbeit, sehr
wohl aber die Frage danach, wie schulische Inklusion mittlerweile umgesetzt
wird, insbesondere im Geschichtsunterricht. Bevor bisherige Ideen fiir eine in-
klusive Vermittlung von Geschichte skizziert werden, wird zundchst der Begriff
»Inklusion« thematisiert. Denn obgleich die Bediirfnisse von Schiiler:innen mit
Behinderungen auch knappe dreiflig Jahre nach der Erklirung von Salamanca
eine wichtige Rolle im Diskurs iiber schulische Inklusion spielen, werden mitt-
lerweile auch andere Gruppen genannt, die es in den hiesigen (Geschichts-)
Unterricht zu integrieren gilt. Schliefllich wiirde eine ausschliefSlich sonder-
padagogische Inklusion die »soziale[] Wirklichkeit der Schulen« (Barsch et al.,
2020a, S. 9), die durch eine Vielfalt von marginalisierten Gruppen gekenn-
zeichnet ist, verkennen, die im Streben nach einer von der UNESCO als solche
bezeichnete Education for All bedacht werden muss, so Barsch und Kolleg:innen.
Folglich setzt sich das kommende Unterkapitel zundchst mit den verschiedenen
Lesarten von Inklusion auseinander. Darauf aufbauend wird ein Einblick in die
Implikationen des Inklusionsparadigmas fiir die schulische Wirklichkeit von
Schiiler:innen mit Lernschwierigkeiten gegeben, bevor abschlieflend bisherige
inklusive geschichtsdidaktische Forschungsansétze thematisiert werden.
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2.2.1 sEnge<und >weite< Inklusion

Peder Haug charakterisiert Inklusion als eine rhetorische Meisterleistung, da der
Begriff »easy to accept and difficult to be against or even criticize« (2017, S. 207)
sei. Die vermeintliche normative Ubereinstimmung birgt jedoch - vor allem im
Kontext der schulischen Inklusion - ein pragmatisches, nationsiibergreifendes
Problem, wie Haug bemerkt: »In spite of an overriding formal normative con-
sensus, it is not possible to find one universally institutionalized definition of
inclusive education.« (ebd., S. 207) Tatsdchlich haben sich in den vergangenen
drei Jahrzehnten im internationalen Diskurs verschiedene, mitunter stark von-
einander abweichende Auffassungen von Inklusion entwickelt, denen oftmals
Dichotomien inhdrent sind: So weisen Melanie Schaumburg und Kolleg:innen
(2020) beispielsweise auf ein moderates bzw. radikales Begriffsverstindnis, Mel
Ainscow und Kolleg:innen (2006, S. 14) auf deskriptive und praskriptive Lesarten
und David Mitchell (2015) auf die Interpretation von Inklusion als ein- bzw.
mehrdimensionales Phidnomen hin. Einigkeit besteht im dritten Jahrzehnt des
21. Jahrhunderts im Grunde genommen nur dahingehend, dass Inklusion aus
einer »engen« oder >weiten« Perspektive heraus gedacht werden kann, weswegen
im Folgenden versucht wird, sich Inklusion mittels dieses Begriffspaars zu
nihern.

Wie entscheidend eine Reflexion iiber das renge« bzw. »weite« Begriffsver-
standnis von Inklusion insbesondere im Kontext der schulischen Bildung ist,
verdeutlicht ein 2017 verdffentlichter deutscher Lindervergleich der Friedrich-
Ebert-Stiftung, in dem unter anderem die verschiedenen Interpretationen des
Inklusionsverstidndnisses auf landespolitischer Ebene herausgearbeitet werden:
Wihrend zehn Bundesldnder Inklusion als »Anspruch an inklusive Bildung, der
alle Schiiler_innen einschlief3t«, deuteten, interpretierten Hessen, Mecklenburg-
Vorpommern, Nordrhein-Westfalen und Sachsen inklusive Bildung als Anpas-
sung der schulischen Bedingungen an die Bediirfnisse von »vornehmlich Schii-
ler_innen mit Behinderungen«, wihrend Baden-Wiirttemberg und Nieder-
sachsen vollends »auf die klare Formulierung eines Leitbildes zu inklusiver Bil-
dung« verzichten (Lange, 2017, S. 26-27). Demzufolge scheint eine Hinwendung
zu einem >engen« bzw. »weiten« Begriffsverstdndnis von Inklusion auf politischer
Ebene mitunter dariiber zu entscheiden, welche Gruppen von Schiiler:innen in
schulpolitischen Entscheidungen mitbedacht, wie Gelder verteilt und welche
Weiterentwicklungsangebote konzeptioniert werden. Allerdings entpuppt sich
die dichotome Zuordnung inklusiver Uberlegungen als weitaus komplexer als in
vielen Arbeiten skizziert, wie die folgenden Darstellungen iiber die >engen« bzw.
»weiten< Inklusionsiiberlegungen im schulischen Kontext veranschaulichen.
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>Enge< Inklusion

Lange Zeit war - und ist in manchen Lindern immer noch - die Einbindung von
Menschen mit Behinderungen in gesellschaftliche Strukturen das primére Ziel
von Inklusion. Mitentscheidend fiir die zentrale Rolle, die Menschen mit Be-
hinderungen in den Anfingen der Inklusionsdebatte in den 1980ern und 1990ern
einnahmen, waren die Eltern und Lehrkrifte von Schiiler:innen mit Behinde-
rungen, die in jener Zeit in Landern wie den USA, England, Australien und
Neuseeland auf Missstinde hinsichtlich der Beschulung ihrer Schiitzlinge hin-
wiesen. Ann Cheryl Armstrong und Kolleg:innen fassen die formulierte Kritik
jener Zeit wie folgt zusammen:

The critique disputed three main assumptions of existing policy and practice. First, that
there is a threshold to the level of education that some students are able to access due to
the type and/or severity of their disability. Second, that in order to meet effectively the
distinct needs of students identified as having special education needs and disabilities,
there must be a complex system of identification and assessment based on the at-
tributes or behaviour of the individual child. Third, that special forms of provision for
instruction are required, frequently necessitating removal of the child with special
educational needs from the regular classroom for a substantial part of their school life.
(Armstrong et al., 2010, S. 27)

Gepaart mit der zunehmend mehr Beachtung findenden Debatte in jener Zeit
iiber das Verstdndnis von Behinderung als nicht nur individuelles, sondern vor
allem gesellschaftlich zu l6sendes Problem (Kapitel 2.1.1), erscheint die ur-
spriingliche Fokussierung auf den >engen< Inklusionsbegriff nur konsequent.
Diskutiert wurden und werden im Zusammenhang der schulischen Inklusion
von Menschen mit Behinderungen vor allem zwei Fragen: Einerseits lassen sich
Debatten nachvollziehen, die sich auf das »Wo?« einer schulischen Unterbringung
von Schiiler:innen mit Behinderungen konzentrieren und zweitens solche, die
sich mit dem >Wie? einer inklusiven Beschulung jener Schiiler:innengruppe
beschiftigen. Représentativ hierfiir sind die Ergebnisse eines Reviews von
Kerstin Goransson und Claes Nilholm, die in ihrer Aufarbeitung publizierter
Literatur iiber Inklusion unter anderem zu dem Ergebnis kommen, dass sich die
von ihnen analysierte Fachliteratur im Kontext der Inklusion von Schiiler:innen
mit Behinderungen einerseits auf eine placement definition und andererseits auf
eine specified individualised definition bezieht (2014, S. 268). Veroffentlichun-
gen, die sich auf die placement definition stiitzen, thematisieren in erster Linie
Fragen iiber die >richtige« Schulform fiir Schiiler:innen mit Behinderungen und
titen dies vor allem, um die Effekte von Inklusion messen zu kdnnen, wie die
beiden Autorinnen erkldren: »It is only when inclusion is defined as the place-
ment of pupils with disabilities in mainstream classrooms [...] that it becomes
reasonable to ask what effects inclusion gives rise to in terms of social/academic
outcomes for pupils or the quality of the educational environment.« (ebd., S. 269)
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Viele Autor:innen argumentieren in diesem Zusammenhang, dass die vielver-
sprechendste Moglichkeit, Schiiler:innen mit Behinderungen Inklusion zu er-
moglichen, eine Beschulung in reguldren Schulen zusammen mit Schiiler:innen
ohne Behinderungen sei. Haug beschreibt diese Vorstellung als »dominating
ideal [...] of inclusive education« (2017, S. 208) im Zusammenhang des »engenc
Begriffsverstandnis von Inklusion, verweist aber zeitgleich auf eine weitere In-
terpretation, die nicht primir auf die Partizipation von Schiiler:innen mit Be-
hinderungen im Regelschulbetrieb abzielt, sondern Schulen mit einem best-
moglichen Unterstiitzungsangebot Vorrang gibt: »Benefit then becomes supe-
rior to fellowship and participation when deciding about placement, which also
could be an argument for retaining special school within an inclusive ideology.«
(ebd., S. 209)

Die specified individualised definition verweist hingegen auf ein Verstidndnis
von >enger« Inklusion, das nicht nur den Ort, wo Schiiler:innen mit Behinde-
rungen unterrichtet werden, mitdenkt, sondern auch vorwiegend im sonder-
padagogischen Diskurs verortet ist. Als Beispiel fithren die beiden Autorinnen
die von Mitchell vorgebrachte Definition von Inklusion an, der den Begriff
mittels folgender Formel zusammenzufassen versucht:

Inclusive education=V + P + 5As + S+ R+ L

where: V = Vision; P = Placement; 5As = Adapted Curriculum, Adapted Assessment,
Adapted Teaching, Acceptance, Access, S = Support; R = Resources; L = Leadership. (D.
Mitchell, 2008, S. 29)

Inklusion ist demnach als komplexer Wirkungszusammenhang verschiedener
Faktoren zu betrachten, der auf eine bestmogliche Beschulung von Schiiler:innen
mit Behinderungen abzielt. Die von G6éransson und Nilholm herausgearbeitete
Unterscheidung innerhalb des >engen« Begriffsverstindnisses von Inklusion
lassen sich auch im deutschsprachigen Raum nachvollziehen. Alfred Sander
(2006) nihert sich Inklusion zum Beispiel mittels einer Untergliederung, in der
Inklusion I ein Verstidndnis beschreibt, nach dem Schiiler:innen mit Behinderung
durch sonderpiddagogische Unterstiitzung an Regelschulen unterrichtet werden
konnen und Inklusion II als moderates Inklusionsverstindnis charakterisiert
wird, in der zwar weiterhin von einer Dichotomie von Schiiler:innen mit und
ohne Behinderungen ausgegangen wird, allerdings »weitere neue Qualitdten«
(Schaumburg et al., 2020) wie Systemanpassung oder Binnendifferenzierung
hinzukommen.

>Breite< Inklusion

Wenngleich das dominante Begriffsverstindnis von Inklusion bis in die 2010er
Jahre hinein ein >enges< war (Norwich, 2014, S. 496-497), wird Inklusion - sowohl
von akademischer als auch politischer Seite — zunehmend >breit« definiert. 2006
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von Ainscow und Kolleg:innen noch als »increasing trend« (2006, S. 19) be-
schrieben, hat sich die Idee einer schulischen Inklusion, die moglichst alle
marginalisierten Gruppen miteinschlief3t, mittlerweile vielerorts durchgesetzt.
Armstrong und Kolleg:innen charakterisieren das >breite« Begriffsverstandnis
von Inklusion wie folgt: »Broad« definitions of inclusion [...] do not focus on
specific groups of students, but rather on diversity and how schools respond to
the diversity of all students and every other member of the school community.«
(Armstrong et al., 2010, S. 30) Goransson und Nilholm unterscheiden im >brei-
ten« Begriffsverstindnis von Inklusion zwischen einer general individualised
definition und einer community definition. Die general individualised definition
verortet Inklusion in einem nicht ausschliellich sonderpddagogischen Diskurs,
sondern charakterisieren Inklusion als ein Phidnomen, das die akademischen
und sozialen Bedarfe aller Schiiler:innen mitdenken muss. Schule wird hier als
ein Ort verstanden, der niemanden exkludiert, passende Lehr- und Lernres-
sourcen bereitstellt, um den individuellen Anforderungen aller Schiiler:innen
gerecht zu werden und Moglichkeiten eruiert, alle Lernenden so gewShnlich wie
moglich zu unterrichten (Goransson & Nilholm, 2014, S. 269).

Anhinger:innen der community definition begreifen Inklusion als eine
»creation of communities« (ebd., S. 270), die sich auf die Herausarbeitung von
fiir Inklusion notwendigen Charakteristika einer Kultur bzw. Gruppe fokussie-
ren. Nicht die Schaffung optimaler schulischer Begebenheiten fiir Individuen
stehen hier im Vordergrund, sondern die Konstruktion eines inklusiven Kol-
lektivs. Solche Kollektive kénnen beispielsweise Klassengemeinschaften sein, die
sich durch das Aufbauen und Einhalten inklusiver Werte, wie Gleichheit, Ver-
sorgung, Gerechtigkeit, Subjektorientierung und Diversitét auszeichnen (ebd.,
S. 270).

2.2.2 Praktische Konsequenzen der Inklusionsdebatte fiir Schiiler:innen mit
Lernschwierigkeiten

Wenngleich im akademischen Diskurs ein zunehmend grofier werdender Teil an
Wissenschaftler:innen nicht mehr ausschliellich Menschen mit Behinderungen
im Zusammenhang mit Inklusion bedenkt, konzentriert sich eine Vielzahl der
praktischen Umsetzungsversuche von Inklusion nach wie vor darauf, insbe-
sondere die schulische Situation von Schiiler:innen mit Behinderungen zu ver-
bessern. Deutschland ist hierfiir ein mustergiiltiges Beispiel: So betont bei-
spielsweise die Kultusministerkonferenz (KMK) in ihrer Empfehlung zur Um-
setzung einer inklusiven Beschulung, dass »Kinder und Jugendliche mit und
ohne Behinderungen an jedem Lernort ihren Bediirfnissen und Anspriichen
entsprechend lernen« (2011, S. 3) sollen, wiahrend das Bundesministerium fiir
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Arbeit und Soziales (BMAS) das Recht von Menschen mit Behinderungen auf
»umfassende Teilhabe« (Bundesministerium fiir Arbeit und Sozialesc, zuletzt
abgerufen am 24.08.2024) hinsichtlich des anvisierten Abbaus von Barrieren
betont und das Bundesministerium fiir Bildung und Forschung (BMBF) die
Notwendigkeit erkldrt, mehr Wissen hinsichtlich der inklusiven Beschulung von
Schiiler:innen mit Behinderungen zu generieren (Bundesministerium fiir Bil-
dung und Forschung, zuletzt abgerufen am 24.08.2024). Es ist anzunehmen, dass
der Grund fiir die nach wie vor anhaltende Fokussierung auf die Lehr- und
Lernbediirfnisse von Schiiler:innen mit Behinderungen die UN-BRK ist, die
bildungspolitischen Institutionen und Akteur:innen rechtlich bindende Ver-
pflichtungen auferlegt, die es auf nationalem Level umzusetzen gilt; ein ver-
gleichbarer Rahmen fiir die Inklusion von Schiiler:innen, die unter dem >weitenc
Begriff von Inklusion subsumiert werden, existiert bisher noch nicht. Zwar
verabschiedete die UNESCO im Jahr 2000 mit dem Dakar Framework for Action,
Education for All eine von 164 Regierungen unterzeichnete Erkldrung, mit der
man sich fiir eine umfassende Bildung fiir alle Lernenden, unabhéngig von be-
stehenden Ungleichkategorien, aussprach, jedoch beinhaltete die Absichtser-
klarung keine rechtliche Bindung und war nur bedingt erfolgreich, wie es im
Abschlussbericht der UNESCO 2015 heifit: »The lessons are clear. New education
targets must be specific, relevant and measurable. Marginalized and disadvan-
taged groups, hardest to reach and still not enjoying their right to education,
must be a priority.« (GEM Report UNESCO, 2015, S. i-ii)

Im Fokus der praktischen Umsetzung von Inklusion stand und steht in
Deutschland primir der Umgang mit dem Verhiltnis von Forderzentren und
Regelschulen. Denn die Beschulung von Schiiler:innen mit Behinderungen an
ihren individuellen Bediirfnissen angepassten Forderzentren galt hier lange Zeit
als vielversprechendster Weg, die Bildung jener Lernenden zu ermdglichen: Der
in den 1960ern begonnene und in den 1970ern intensivierte Ausbau des For-
derschulsystems hatte bis 2009 - also dem Jahr, in dem sich Deutschland mittels
der Unterzeichnung der UN-BRK zum Abbau von exkludierenden Strukturen
verpflichtete - dafiir gesorgt, dass Deutschland iiber ein engmaschiges Netz an
Férdereinrichtungen verfiigte, das denkbar schlechte Startbedingungen fiir eine
Umsetzung der UN-BRK bedeutete, wie Ute Erdisek-Rave anschaulich erklart:

Was wir bisher unter schulischer Integration verstanden haben, hinkt nicht nur deutlich
hinter dem europdischen Durchschnitt her, sondern steht ziemlich genau im umge-
kehrten Verhiltnis dazu: etwa 85 Prozent der Schiilerinnen und Schiiler mit Forder-
bedarf sind in integrativer Beschulung - das ist der europiische Durchschnittswert. In
Deutschland sind es nach der letzten KMK-Statistik fiir 2008 gerade einmal rund
18 Prozent. (Erdsiek-Rave, 2011, S. 39)
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Befiirworter:innen einer zumindest temporéren Instandhaltung des segregierten
Schulsystems verweisen vor allem auf die mangelnden finanziellen Moglichkei-
ten, Schiiler:innen mit Behinderungen addquat im Regelschulbetrieb zu inklu-
dieren. Eine Anpassung von Regelschulen an die rdumlichen und personellen
Bedarfe briuchte Zeit und wiirde viele finanzielle Ressourcen binden, die nicht
zwangsldufig vorhanden wiéren, so die Argumentation. Sinnbildlich hierfiir steht
der sogenannte >Ressourcenvorbehalt« vieler Bundesldnder, die sich zu einer
inklusiven Beschulung verpflichtet haben: Demnach kénnen Schulen Schiiler:-
innen mit Behinderungen ablehnen, insofern sie den individuellen Bediirfnissen
der Lernenden aufgrund fehlender personeller oder sichlicher Mittel nicht ge-
recht und diese nicht durch einen »vertretbaren Mehraufwand« nachgebessert
werden kénnen (Lange, 2017, S. 23). Akteur:innen, die auf eine schnellstmogliche
Auflosung der Forderschulen und damit einhergehende vollstindige Inklusion
von Schiiler:innen mit Behinderungen in das Regelschulsystem pochen, argu-
mentieren primér mit der Rechtsgebundenheit an die UN-BRK und den damit
einhergehenden Pflichten, den Deutschland bis dato nicht gerecht geworden ist:
In Priifungen zur Umsetzung von schulischer Inklusion kam ein UNO-Aus-
schuss sowohl 2015 als auch 2023 zum Ergebnis, dass Deutschland den selbst-
auferlegten Zielen nur bedingt nachkommt (Deutsches Institut fiir Menschen-
rechte, 2023, S. 3). In einem 2023 veré6ffentlichten Statement des UN Disability
Rights Committee heif3t es diesbeziiglich:

The Committee raised concerns about the lack of full implementation of inclusive
education, the prevalence of special schools and classes, and the many barriers children
with disabilities and their families encounter to enroll in and complete mainstream
schooling. It called on Germany to develop a comprehensive plan to accelerate the
transition from special schooling to inclusive education at Linder and municipal levels,
with specific timeframes, human, technical and financial resource allocation, and clear
responsibilities for implementation and monitoring. (United Nations, 2023)

In der o6ffentlichen Debatte um die »>richtige« Schulform haben Menschen mit
Lernschwierigkeiten in der jlingsten Vergangenheit nicht selten eine zentrale
Rolle eingenommen. 2014 wurde der Fall von Henri, einem Schiiler mit Down-
Syndrom, dem die Beschulung an einem bayrischen Gymnasium verwehrt
worden war, zu einem Politikum (z.B. Crolly, 2015; Greiner, 2015; Langenau,
2015), in den Diskussionen um das bereits thematisierte »Ressourcen-Etikettie-
rungs-Dilemma« wurden verstirkt die Benachteiligungen, die fiir Schiiler:innen
mit Lernschwierigkeiten aufgrund der Zuschreibung >geistig behindert« entste-
hen, thematisiert (z. B. Himmelrath, 2021; Straatmann, 2023).° Trotz des an-

9 Eine viel zitierte Studie in diesem Kontext ist die Arbeit von Marcel Helbig und Sebastian
Steinmetz, die zeigen konnten, dass die Diagnose eines Forderbedarfs zwischen 1995 und 2017
trotz riicklaufiger Bevolkerungszahlen stetig zugenommen hat; die Autoren vermuten, dass
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dauernden medialen Diskurses tiber die passende Schulform sind in der ver-
gangenen Dekade zunehmend mehr Schiiler:innen mit Behinderungen in den
Regelschulunterricht mitaufgenommen worden: Wie bereits in der Einleitung
erwidhnt, ist seit dem Schuljahr 2008/2009 die Inklusionsquote, sprich der Anteil
von Schiiler:innen mit Forderbedarf, der gemessen an der Gesamtzahl aller
Schiiler:innen eine Regelschule besucht, von 1,1 Prozent auf 3,5 Prozent im
Schuljahr 2021/2022 gestiegen (Statista Research Department, 2024). Verléssliche
Zahlen dariiber, wie viel Prozent dieser Schiiler:innen solche mit Lernschwie-
rigkeiten sind, fehlen zwar, jedoch illustriert die (im Vergleich zu anderen eu-
ropdischen Landern langsam) steigende Inklusionsquote die Notwendigkeit der
Regelschulen, sich den verdndernden Gegebenheiten auch aus methodischer und
didaktischer Perspektive anzupassen. Nicole Hollenbach-Biele und Klaus
Klemm machen die erfolgreiche Anpassung vor allem an der Akquise sonder-
padagogischen Fachpersonals fest:

Fiir ein Gelingen des Inklusionsprozesses in den allgemeinbildenden Schulen ist es -
unabhidngig vom Lernort der Schiiler und Schiilerinnen mit einem sonderpédagogi-
schen Forderbedarf - unerlésslich, dass eine ausreichende Zahl sonderpadagogisch
qualifizierter Lehrkrifte sowie Lehrkrifte mit der Lehramtsausbildung fiir die Schulen
der Primarstufe und der Sekundarstufe I zur Verfiigung stehen. (Hollenbach-Biele et
al., 2020, S. 31)

Von der Integration einer moglichst groflen Anzahl an Sonderpiddagog:innen in
das Regelschulsystem erhofft man sich, das bereits bestehende sonderpadago-
gische Wissen tiiber die Lernbediirfnisse von Schiiler:innen mit Lernschwierig-
keiten (und anderen Behinderungen) in ein Schulsystem zu iiberfiihren, das bis
dato nur wenig Kontakt zu jenem Wissensbestand hatte. Zwar ist es nicht Ziel der
folgenden Ausfithrungen, dieses sonderpddagogische Wissen im Detail vorzu-
stellen - dafiir gibt es schlichtweg zu viele verschiedene Ansitze und Vorschlége
fiir die sonderpddagogische Beschulung der fokussierten Gruppe dieser Arbeit
(siehe etwa E. Fischer, 2008; Fornefeld, 2008; Stoppler & Wachsmuth, 2010; Ratz,
2011; Terfloth & Bauersfeld, 2012; Frohlich et al., 2017; Riegert & Musenberg,
2017) -, jedoch werden zumindest die zwei Konzepte naher erldutert, die in der
UN-BRK bzw. in ihrer Umsetzung eine gewichtige Rolle inne haben und - wie im
kommenden Kapitel zu sehen sein wird - auch die geschichtsdidaktische Un-
terrichtsforschung mafigeblich beeinflusst haben: sprachliche Adaptionen und
Universal Design.

der Grund hierfiir das Selbsterhaltungsinteresse der Forderschulen ist, die seit 2009 mit Re-
gelschulen um Schiiler:innen konkurrieren wiirden (Helbig & Steinmetz, 2021).
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Sprachliche Adaptionen

Ein Konzept, das seit dem Beginn der 2010er besonders viel Aufmerksambkeit zur
Anpassung von Rezeptionsmoglichkeiten von Menschen mit Lernschwierigkei-
ten - sowohl von der Sonderpddagogik als auch der Linguistik - bekommen hat,
ist die Anpassung von Schriftsprache. Bereits in den 1990ern hatte es in
Deutschland erste Bemithungen gegeben, das Konzept der sogenannten >Leich-
ten Sprache, das seine Urspriinge im Skandinavien der 1960er Jahre hat, mittels
der Mitwirkung am Projekt von Inclusion Europe in den deutschsprachigen
Raum zu iiberfiithren (fiir einen Uberblick iiber die historischen Wurzeln von
Leichter Sprache siehe beispielsweise Kellermann, 2014; Bredel & Maaf, 2016a;
Helmle, 2017). Der Terminus >Leichte Sprache« wurde dabei zwar von Anfang an
gebraucht, unterliegt aber nach wie vor einer begrifflichen Unschirfe. Diverse
Definitionsansdtze beziehen sich auf die Kategorie der zu leistenden leichteren
Verstdndlichkeit, haben dabei aber das Problem, dass »auch dieser Begriff, wenn
auch besser erforscht, oft unscharf bleibt und nicht eindeutig zu definieren ist.«
(Gutermuth, 2020, S. 40) Vermeintliche Ubereinstimmung herrscht lediglich in
zwei Punkten: Zum einen ist sich die deutsche Sprachwissenschaft weitestgehend
dariiber einig, dass es sich bei Leichter Sprache um eine Varietit des Deutschen
und nicht um eine eigene, natiirliche Sprache handelt (Bredel & Maaf3, 2016a,
S. 24-44). Leichte Sprache ist demnach als eine »verstdndnisoptimierte Reduk-
tionsvarietit der deutschen Standardsprache« (Gutermuth, 2020, S. 41) zu ver-
stehen, die auf die sprachliche Anpassung von Texten fiir eine vorher zu spezi-
fizierende Zielgruppe abzielt. Als Zielgruppe der Leichten Sprache gelten dabei
mittlerweile nicht mehr nur Menschen mit Lernschwierigkeiten, sondern auch
andere Personenkreise, wie zum Beispiel Demenzerkrankte, Hor- und Sehge-
schidigte, (funktionale) Analphabeten, Betroffene einer Aphasie sowie Migrant:
innen (Bredel & Maaf3, 2016a, S. 146-171). Zum anderen besteht ein Konsens
dahingehend, dass Leichte Sprache ein bestimmtes Ziel verfolgt: »Die iiber allem
stehende Funktion der Leichten Sprache als Instrument der barrierefreien
Kommunikation, Zugang zu Informationen und damit die Chance auf selbst-
bestimmte gesellschaftliche und politische Partizipation im Sinne des Em-
powerment zu er6ffnen, ist unbestritten.« (Gutermuth, 2020, S. 42)

Dem Anspruch auf Inklusion entsprechend ist die Bereitstellung von Texten
in Leichter Sprache mittlerweile auch gesetzlich festgeschrieben: Im Rahmen der
Umsetzung der UN-BRK (Bundesministerium fiir Arbeit und Soziales, 2016)
wird Leichte Sprache als ein Vehikel verstanden, um Menschen mit Behinderung
durch die Bereitstellung von Informationsangeboten in adressatengerechter
Sprache »in ihrer personlichen Entwicklung zu unterstiitzen« (Bredel & Maaf3,
2016b, S. 19). 2011 wurden zudem die 2019 zuletzt angepasste Barrierefreie-
Informationstechnik-Verordnung 2.0 (BITV 2.0) sowie der Nationale Aktions-
plan zur Umsetzung der UN-BRK, der 2016 in einer neuen Auflage herausge-
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geben wurde, verabschiedet (Bundesministerium fiir Arbeit und Soziales, 2016).
Beide rechtliche Leitlinien erwdhnen explizit den Themenkomplex Leichte
Sprache und weisen auf die Notwendigkeit jener Varietét hin, um Barrierefreiheit
fiir Menschen mit und ohne Behinderung zu gewihrleisten (Bredel & Maaf,
2016c¢, S. 19-20). Der bis dato letzte Entwicklungsschritt der gesetzlichen Ent-
wicklung, der die »Position der Leichten Sprache [verfestigt] und [...] ihre em-
pirisch-wissenschaftliche Erforschung umso dringlicher [macht]« (Gutermuth,
2020, S. 40), ist die Novellierung des Behindertengleichstellungsgesetz aus dem
Jahr 2016, das einen Anspruch auf sprachliche Barrierefreiheit deklariert (Bun-
desministerium fiir Arbeit und Soziales, 2016).

Trotz der weitverbreiteten Bemiihungen auf gesellschaftlicher Ebene, Leichte
Sprache zu einem festen Bestandteil des Alltags werden zu lassen, hat sich in den
vergangenen Jahren zunehmend Kritik hinsichtlich der Wirksamkeit (z. B. Bock
et al., 2017; Lasch, 2017) und des Stigmatisierungspotenzials (z.B. Lasch, 2017;
Diiver, 2019) von Leichter Sprache formiert. So fithrt Alexander Lasch bei-
spielsweise aus, dass es nahezu unmoglich sei, mit der Leichten Sprache ver-
schiedene Adressat:innen anzusprechen, insbesondere mit Hinblick auf Men-
schen mit Lernschwierigkeiten:

Mit anderen Worten, nicht nur die Zielvarietdt >Leichte Sprache« und die Durch-
gangsvarietdten in unterschiedlichen Niveaus fiir Sprachlerner sind zu unterscheiden,
sondern auch bereits die eigentliche Zielgruppe der Menschen mit kognitiver Beein-
trachtigung ist zu heterogen, um einen fixen, restriktiven und normativen Regelkatalog
zum Ausschluss von lexikalischen, morphologischen, syntaktischen und textgram-
matischen Varianten aufzustellen. (Lasch, 2017, S. 281)

Julia Diiver bemerkt hinsichtlich des Stigmatisierungspotenzials, dass »in der
Offentlichkeit vor allem reduktive Eigenschaften der Leichten Sprache und die
damit einhergehende starke Diskrepanz zum Standardsprachlichen wahrge-
nommen wird« (2019, S. 27), wodurch Nutzer:innen der Leichten Sprache
sprachliche und kognitive Defizite attestiert werden wiirden. Der Kritik wird
zumindest in Teilen dahingehend entgegengewirkt, als dass mittlerweile auch mit
dem Konzept der sogenannten >einfachen Sprache« im Kontext inklusiver An-
sdtze gearbeitet wird. Vorldufer der einfachen Sprache sind die sogenannten
»biirgernahen Sprachen« der 1980er Jahre, die sich fiir eine Vereinfachung der
rechtlich-biirokratischen Kommunikation aussprachen (Schubert, 2013). Im
Gegensatz zur Leichten Sprache ist einfache Sprache weniger strikt geregelt und
wirkt so in inklusiven Kontexten dem ausgemachten Stigmatisierungspotenzial
entgegen, bedeutet allerdings gleichzeitig aufgrund ihrer gréfleren Nédhe zur
Standardvarietdt auch einen hoéheren Schwierigkeitsgrad auf Rezeptionsebene
(Magris & Ross, 2015, S. 12). Einfache Sprache spielt auch in der UN-BRK eine
Rolle. Dort heifit es in Artikel 2, dass die Teilhabe an Kommunikation von
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Menschen mit Behinderungen unter anderem dadurch sichergestellt werden soll,
dass »schriftliche, auditive, in einfache Sprache tibersetzte, durch Vorleser zu-
ginglich gemachte sowie erginzende und alternative Formen, Mittel und For-
mate der Kommunikation« (UN General Assembly, 2007, Art. 2) fiir die Ziel-
gruppe bereitgestellt werden sollen.

Universal Design

Nicht nur auf die Bereitstellung sprachlicher Unterstiitzung, sondern auf die
Herstellung eines moglichst vollstdndigen inklusiven Lernsettings ausgerichtet,
ist das sogenannte Universal Design for Learning (UDL) bzw. Universal Design of
Instruction (UDI). Die Idee von UDL geht auf eine US-amerikanische For-
scher:innengruppe um Anne Meyer und David Rose zuriick, die sich in den
1980ern urspriinglich zum Ziel gesetzt hatten, Menschen mit Lernschwierig-
keiten durch Computertechnologie beim Lernen zu unterstiitzen (CAST, zuletzt
abgerufen am 24.08.2024). Meyer und Kolleg:innen waren zu dem Ergebnis
gekommen, dass Curricula »the source of barriers« (ebd.) fiir Schiiler:innen mit
Lernschwierigkeiten reprisentierten und begannen in der Folge damit, auf Basis
eines aus der Architektur stammenden Ansatzes zur Reduzierung von Barrieren
im Alltag Richtlinien zu entwickeln, mit deren Hilfe Barrieren im Unterrichts-
alltag abgebaut werden sollten (Meyer et al., 2014). Die Richtlinien umfassen
Uberlegungen zum Engagement, zur Representation und zur Action &Expression
von Lerngruppen, die iiber den Einsatz verschiedener Sinneszugénge hergestellt
werden sollen und auf Erkenntnissen der Neuro- und Bildungswissenschaften
sowie der kognitiven Psychologie fulen (CAST, 2024b). Insbesondere fiir Men-
schen mit Lernschwierigkeiten bietet UDL - zumindest in der Theorie - einige
Vorteile, wie von verschiedenen Autor:innen herausgearbeitet worden ist (Rao et
al., 2017; Alessandro, 2020; Kenny et al., 2023). Neil Kenny und Kolleg:innen
schreiben diesbeziiglich:

In adopting a UDL informed approach, access and flexibility can be frontloaded into the
design process based on informed understanding of participant’s profiles or prefer-
ences. Such an approach is vital given the diversity of profiles or presentations among
cohorts of individuals with CCCP [Complex Communicative and Cognitive Profiles],
and to fostering an inclusive and flexible medium for engaging these participants within
research. (Kenny et al., 2023, S. 5)

Zwar sind bisher nur wenige Studien erschienen, die sich mit der Effektivitit des
Ansatzes fiir Schiiler:innen mit (geistigen) Behinderungen beschéftigen (Taun-
ton et al., 2017; Loman et al., 2018), jedoch existiert mittlerweile eine Vielzahl an
theoretischen Uberlegungen {iber UDL (siehe fiir einen Uberblick Oliveira et al.,
2019). Das Universal Design of Instruction (UDI) fufit auf den Prinzipien von
UDL und erweitert diese um Richtlinien, die insbesondere fiir Lehrpersonen von
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Relevanz sind. Sheryl Burgstahler (2020), Begriinderin von UDI, nennt insgesamt
sieben Bereiche, die von Lehrenden bedacht werden miissen, um Unterrichts-
stunden zu designen, die zuginglich fiir alle Lernenden sind, unabhingig von
ihren korperlichen, kognitiven und emotionalen Voraussetzungen: Class Cli-
mate, Interaction, Physical Environments and Products, Delivery Method, In-
formation Resources and Technology, Feedback and Assessment sowie Accom-
modations. Simultan zur Leichten Sprache verfiigen UDL bzw. UDI iiber eine
rechtliche Rahmung, die eine Implementierung der Konzepte verpflichtend
macht. Im Wortlaut der UN-BRK heifit es, dass das Universal Design ein »Design
von Produkten, Umfeldern, Programmen und Dienstleistungen in der Weise,
dass sie von allen Menschen mdglichst weitgehend ohne Anpassung oder ein
spezielles Design genutzt werden kénnen« (2007, Article 2), umfasst. Zudem
diirfe Universal Design keine »Hilfsmittel fiir bestimmte Gruppen von Menschen
mit Behinderungen, soweit sie benotigt werden« (ebd.), ausschlieflen.

2.2.3 Geschichtsdidaktische Inklusionsforschung

Obgleich Ideen zur sprachlichen Adaption und UDL verschiedenen geschichts-
didaktischen Forschungsansitzen als theoretische Basis gedient haben, findet
sich mittlerweile eine ganze Bandbreite an Ideen und Konzeptionierungen, wie
historisches Lernen mdéglichst inklusiv gestaltet werden kann. Im deutschspra-
chigen Raum dominieren bisher eher theoretische Ansétze den Diskurs, wihrend
international - vor allem in den USA - iiberwiegend empirische Arbeiten dies-
beziiglich entstanden sind. Ein Grofiteil der bisherigen Forschung bezieht sich
auf Ideen zur Umsetzung eines inklusiven Geschichtsunterrichts fiir Schiiler:in-
nen mit Behinderungen, jedoch sind gerade in den vergangenen knapp zehn
Jahren zunehmend mehr Arbeiten entstanden, die sich mit der Bedeutung von
Inklusion auflerhalb der Schule befassen. Zwar handelt es sich bei der vorlie-
genden Untersuchung um eine, die dem Bereich der Unterrichtsforschung zu-
geordnet werden kann, allerdings erscheint es aufgrund der insgesamt noch
tiberschaubaren Anzahl an auf Inklusion ausgerichteten Arbeiten in der Ge-
schichtsdidaktik sinnvoll und notwendig, einen méglichst umfassenden Uber-
blick iiber den bisherigen Forschungsstand zu geben. Bevor jedoch néher auf die
geschichtsdidaktische Forschung innerhalb und auflerhalb von Schule einge-
gangen wird, werden zunichst die bisher erarbeiteten theoretischen Grundlagen
einer inklusiven Geschichtsdidaktik besprochen.

Vorab noch ein Hinweis zum thematischen Fokus des Kapitels: Zwar ver-
deutlicht die bisherige Studienlage, dass sich die deutschsprachige Geschichts-
didaktik tiberwiegend auf einen >engenc Begriff in ihrer inklusionsbasierten
Forschung gestiitzt hat, jedoch findet sich mittlerweile insbesondere im US-
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amerikanischen Kontext eine wachsende Anzahl an theoretischen und empiri-
schen Arbeiten, die unter dem >weiten< Inklusionsbegriff zusammengefasst
werden kann und den Geschichtsunterricht bzw. die Social Studies aus jener
Perspektive betrachten (z. B. Barton & Avery, 2016). Ziel des Kapitels ist es, einen
Uberblick iiber das deutschsprachige geschichtsdidaktische Forschungsfeld im
Hinblick auf Inklusion zu geben und diesen Fokus lediglich mit Blick auf die
thematisierte Schiiler:innengruppe dieser Arbeit um eine internationale Per-
spektive zu erweitern. Dementsprechend erhebt das folgende Kapitel nicht den
Anspruch, nationale und internationale geschichtsdidaktische Perspektiven auf
Inklusion vollumfinglich wiederzugeben, sondern primér inklusive Ansétze, die
fiir Schiiler:innen mit Lernschwierigkeiten von Belang sind, vorzustellen.

2.2.3.1 Theoretische Grundlagen einer inklusiven Geschichtsdidaktik

Die Auseinandersetzung mit Kindern und Jugendlichen auflerhalb des Regel-
schulsystems ist ein verhéltnismaf3ig junges Phanomen in der deutschsprachigen
Geschichtsdidaktik: War der hiesige Blick im Rahmen des Geschichtsunterrichts
bis Ende der 2000er Jahre vor allem auf die gymnasiale Oberstufe ausgerichtet
gewesen, sind in den vergangenen knapp fiinfzehn Jahren Uberlegungen iiber
einen inklusiven Geschichtsunterricht zu einem Forschungsgegenstand der
Geschichtsdidaktik geworden, welcher sich darum bemiiht, méglichst viele
Klassenstufen und Leistungsniveaus in ihre Uberlegungen miteinzubeziehen
(Alavi & Liicke, 20164, S. 13). Ziel ist es laut Liicke, mittels dieser Forschungs-
bemiihungen einen Geschichtsunterricht fiir eine heterogene Schiiler:innen-
schaft zu ermdglichen, »in dem es nicht um den Erwerb von deklaratorischem
Wissen [...] geht, sondern darum, sich in einer durch soziale Ungleichheiten
gepragten Lebenswelt Vergangenheit durch historisches Erzéhlen als Geschichte
anzueignen.« (2012, S. 137) Dabei hat sich in der deutschsprachigen ge-
schichtsdidaktischen Forschung simultan zur in Kapitel 2.2.1 skizzierten Ent-
wicklung zusehends der Konsens herausgebildet, Inklusion nicht lediglich als
Untersuchungsfeld zu betrachten, in dem tiiber Schiiler:innen mit sonderpad-
agogischen Forderbedarf geforscht wird, sondern als einen Themenkomplex zu
verstehen, der auf die wissenschaftliche Auseinandersetzung mit »schulische[r]
Vielfalt generell, wozu auch Unterschiede beziiglich sozio-6konomischen Hin-
tergriinden, Sprache, religioser Anschauung, sexuellen Identitdten etc. zdhlen«
(Barsch, 2020a, S. 4), abzielt. Reprisentativ fiir diesen Anspruch steht das
Handbuch Diversitiit im Geschichtsunterricht. Inklusive Geschichtsdidaktik, das
sich laut den Herausgeber:innen darum bemiiht, die zunehmende Verlagerung
der Perspektive »von einer spezifisch sonderpadagogischen Betrachtung[...] hin
zu einem weiten Verstindnis von Inklusion« (Barsch et al., 2020a, S. 9) innerhalb
des Sammelbandes abzubilden (Barsch et al., 2020b). Auffillig ist, dass sich trotz
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dieses Bekenntnisses innerhalb der deutschsprachigen Geschichtsdidaktik zu
einer »weiten«< Inklusion der iiberwiegende Teil der theoretischen und empiri-
schen Anndherungen auf die Lehr- und Lernvoraussetzungen von Schiiler:innen
mit Behinderungen bezieht. Forschungsfelder, die auch andere Ungleichkate-
gorien untersuchen, befinden sich noch grofitenteils in ihrer Entstehungsphase,
wenngleich verschiedene theoretische Beitrdge in den vergangenen Jahren zu
verzeichnen sind, die den bisherigen Fokus zu erweitern versuchen. Beispiele
hierfiir sind Reflexionen iiber die Rolle von Klasse (z.B. Heuer, 2020; Scherr,
2020), >Race« (z.B. Briining et al., 2016; Yildirim & Liicke, 2020) und >Gender<
(z.B. Bennewitz & Burkhardt, 2016; Liicke, 2020). Empirische Studien, die diese
theoretischen Ansitze liberpriifen oder erweitern kénnten, fehlen bis auf wenige
Ausnahmen - wie etwa der Studie von Lale Yildirim zum Geschichtsbewusstsein
vom Schiiler:innen mit tiirkischem Migrationshintergrund (2018) - aber noch
grofitenteils.

Folglich ist es wenig verwunderlich, dass im Zuge der Bemiihungen der
deutschsprachigen Geschichtsdidaktik, historisches Lernen inklusiver zu ge-
stalten, vor allem dariiber nachgedacht worden ist, inwiefern bisherige theore-
tische Grundannahmen des Faches neu konzipiert werden miissen, um Schii-
ler:innen mit Behinderungen die aktive Teilhabe am Geschichtsunterricht zu
ermdglichen. Insbesondere die bereits in der Einleitung thematisierten Uberle-
gungen von Volkel sind in diesem Kontext zu nennen, die mit ihrer Monographie
Inklusive Geschichtsdidaktik die erste Arbeit publizierte, die sich »der inklusiven
Geschichtsdidaktik von der grundlegenden Theoriebildung her« (Krause, 2017,
S. 1) ndhert. Volkel kritisiert das »Primat der Nationalgeschichte« (2017, S. 7)
und die damit einhergehende Marginalisierung der Geschichten heterogener
Schiiler:innengruppen im Geschichtsunterricht. Ferner macht sie ein Problem in
den kognitiven Anforderungen des Faches Geschichte aus, denen nicht alle
Schiiler:innen nachkommen konnten, und formuliert folgende These: »Wir
haben es [...] mit einem strukturellen Defizit in unserer geschichtsdidaktischen
Theoriebildung zu tun, das einen inklusiven, historisch kulturelle wie auch
geistig-kommunikative Andersheit einschlieffenden Geschichtsunterricht der-
zeit nicht erlaubt.« (ebd.) Als Ausgangspunkt einer inklusiven Geschichtsdi-
daktik schldgt die Autorin deshalb einen phidnomenologischen Ansatz vor, der
den Leib in den Mittelpunkt der Uberlegungen riickt und somit ein Menschen-
bild anschlussfahig macht, das »den »fdhigen< Menschen nicht mehr nur [als] rein
kognitiv und rational« (ebd., S. 90) versteht. Volkel schlieft damit an Ideen von
Edmund Husserl (Husserl & Held, 2021) und Maurice Merleau-Ponty (Merleau-
Ponty et al., 2010) an und plddiert letztendlich fiir ein Umdenken hin zu einem
Geschichtsunterricht, der die unabhingig von kognitiven Voraussetzungen
existierenden Erfahrungen einer heterogenen Schiiler:innenschaft als Basis eines
kontinuierlichen Austausches nimmt und somit einen dialogischen Umgang mit
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Geschichte ermdglicht (Volkel, 2017, S. 214-230). Ein solches Umdenken wiirde
auch eine weniger starke Fokussierung auf das theoretische Konstrukt Ge-
schichtsbewusstsein ermdglichen, das dem Verstidndnis Vélkels nach aufgrund
seiner Fixierung auf kognitive Denkoperationen exkludierend sei (ebd., S. 155-
170). Rein greift diese Kritik in ihrer Dissertation auf und bemingelt neben der
kognitiv-exkludierenden Annahmen auch die »historisch-kulturell-nationale(]
Rahmung von Geschichtsbewusstsein.« (2021, S. 91) Rein fasst die von Volkel
und ihr ausgemachten Probleme folgendermaflen zusammen:

Die aktuellen konsensualen Diskussionen zu Geschichtsbewusstsein bergen einige
Probleme, die dem Anspruch einer Theorie, die alle Menschen einbindet, entgegen-
stehen. Solange die Aspekte konsensual als zentral fiir die Konzepte historischen Ler-
nens diskutiert werden, behalten Geschichtsdidaktik und Geschichtsunterricht ihre
exklusive Stellung und wirken ausschlieflend. (ebd., S. 85)

Wihrend auf die Kritik von Vélkel und Rein zu einem spéteren Zeitpunkt dieser
Arbeit ausfiihrlicher eingegangen wird (Kapitel 2.3.2), steht sie sinnbildlich fiir
den begonnenen Prozess innerhalb der Geschichtsdidaktik, ihre theoretischen
Grundlagen im Spiegel des eigenen Inklusionsanspruchs zu reflektieren. Diese
Reflexion umfasst nicht nur das Geschichtsbewusstsein, sondern auch eine
zweite Zentralkategorie der Geschichtsdidaktik: die Geschichtskultur. Andreas
Korber erkldrt hinsichtlich der Notwendigkeit einer inklusiven Geschichtskultur,
dass diese gleichzeitig Anspruch von und ein Prozess innerhalb einer Gesell-
schaft sein sollte, die nach Inklusion strebt. Mitglieder solcher Gesellschaften
miissten lernen, »ihre eigenen Interessen, Positionen, Anspriiche usw. zu er-
kennen und mit ihnen umzugehen, aber auch die spezifischen Interessen an,
Perspektiven auf und Prinzipien des Umgangs mit Geschichte der jeweils an-
deren als Teil der gemeinsamen (diversen) Geschichtskultur anzuerkennen.«
(2020, S. 254) Ausgehend von diesem geschichtskulturellen Verstindnis leitet
Korber Anspriiche und Bestimmungsfaktoren einer inklusiven Geschichtsdi-
daktik ab: Diese miisse erstens bedenken, dass eine »Mehrzahl einander ergin-
zender wie konkurrierender Traditionsbestinde an Wissen, Werten und Ori-
entierungen« (ebd., S. 255) bestiinde, die den Prozess des historischen Lernens
beeinflusst, zweitens dafiir Sorge tragen, dass die Besonderheiten aller Lernen-
den in historischen Vermittlungsprozessen wahrgenommen werden (ebd.) und
drittens im Angesicht dieser Herausforderungen nicht den fachlichen Kern,
sprich die Vermittlung geschichtsdidaktischer Prinzipien, der Disziplin ver-
nachldssigen:

Das bedeutet gerade keine Beliebigkeit der Arten und Weisen der Beteiligung, keine
Kriterienlosigkeit, sondern die stdndige Verhandlung der Prinzipien und Standards
und die Befihigung und Beteiligung aller zur Teilhabe an ihr. Solche Standards diirfen
also nicht einfach die Fortschreibung derjenigen der bisherigen Kultur sein, sondern
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miissen die Anspriiche und Prinzipien aller reflektieren und offen sein fiir Verande-
rung. Indem inklusiver Geschichtsunterricht nicht durch Reduktion des »Stoffes< bzw.
der Themen und Probleme auf einen von allen zu bewiltigenden Kern-Kanon an Ge-
schichten, Wissen und Deutungen sowie Befdhigungen und die Ausweisung von Addita
fur leistungsstirkere oder mit gesonderten Fdhigkeiten oder Perspektiven versehene
Lernende konzipiert wird, tragt er zur inklusiven Transformation der Gesellschaft bei.
(ebd., S. 256)

Mit Blick auf einen inklusiven Geschichtsunterricht verweist Kérbers Zitat auf
eine Komponente, die fiir die Gestaltung eines solchen von besonderer Bedeu-
tung ist: die Auseinandersetzung mit den historischen Inhalten, die vermittelt
werden sollen. Im Kontext der geschichtsdidaktischen Forschung tiber Inklusion
im Geschichtsunterricht ist jedoch nicht nur die Inhaltsseite analysiert worden,
sondern auch verschiedene methodische und didaktische Aspekte. Im kom-
menden Abschnitt werden die bisherigen Uberlegungen iiber einen inklusiven
Geschichtsunterricht im Detail dargelegt.

2.2.3.2 Uberlegungen zu einem inklusiven Geschichtsunterricht

Wie bereits zu Beginn dieses Kapitels erwéhnt, bezieht sich ein Grofiteil der
geschichtsdidaktischen Uberlegungen iiber Inklusion auf den Kontext Schule.
Zwar fehlt es noch an Studien, »die ein klares Bild zur Effektivitdt von Methoden
fiir den inklusiven Geschichtsunterricht erlauben« (Barsch, 2020, S. 7), jedoch hat
sich die deutschsprachige geschichtsdidaktische Forschung hinsichtlich der
Theorie und Praxis eines inklusiven Geschichtsunterrichts in den letzten Jahren
merklich intensiviert. Von {ibergeordnetem Interesse waren dabei erstens die
Planung und Durchfithrung von Geschichtsunterricht, zweitens die Rolle von
Sprache in der Vermittlung von Geschichte sowie drittens die Gestaltung und
Anpassung von inklusivem Unterrichtsmaterial.

Inklusive Planung und Durchfiihrung von Geschichtsunterricht

Im Zuge der Uberlegungen iiber die theoretischen Konzeptionen einer inklusi-
ven schulischen Geschichtsdidaktik ist unter anderem untersucht worden, wie
Geschichtsunterricht geplant und ausgefithrt werden muss, um den Bediirfnissen
von heterogenen Schiiler:innen- und Klassengruppen gerecht zu werden. Im
Zuge dieser Uberlegungen ist auch darauf verwiesen worden, dass die Unter-
scheidung zwischen >heterogenen« und >homogenen« Lerngruppen eine kiinst-
liche und iiberfliissige Unterscheidung ist, da eine Lerngruppe stets heterogen
ist, wie beispielsweise Barsch erkldrt (2023, S. 235). Beispiele fiir den ge-
schichtsdidaktischen Diskurs rund um Planung und Durchfithrung von inklu-
sivem Geschichtsunterricht sind die Monographie Inklusiven Geschichtsunter-
richt planen (Barsch, 2020a) und mehrere Aufsitze in den Sammelbanden In-
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klusion im Geschichtsunterricht. Zur Bedeutung geschichtsdidaktischer und
sonderpidagogischer Fragen im Kontext inklusiven Unterrichts (Kithberger &
Schneider, 2016) sowie Geschichtsunterricht ohne Verlierer!? Inklusion als Her-
ausforderung fiir die Geschichtsdidaktik (Alavi & Liicke, 2016a). Auch wenn sich
die verschiedenen Vorschlige fiir eine inklusive Geschichtsunterrichtsplanung in
Detailfragen unterscheiden, besteht Konsens dariiber, die Subjektorientierung in
das Zentrum der Unterrichtsgestaltung zu riicken, um »der Heterogenitét der
Schiiler*innen hinsichtlich einer Vielzahl von Diversitdtskategorien (Geschlecht,
Ethnie, Beeintrichtigungen etc.) gerecht zu werden.« (Degner, 2020b, S. 323)
Subjektorientierung, die in Kapitel 2.3.2 ausfiihrlich besprochen wird, im Kon-
text des Geschichtsunterrichts wird dabei als eine Grundhaltung verstanden, die
»durch eine Fokussierung auf die einzelnen lernenden Menschen deren jeweilige
Eigenart und ihr[en] Eigensinn [nutzt], um entlang der sich zeigenden Diffe-
renzen Lernprozesse fiir die einzelnen Subjekte, aber auch fiir die Lerngruppe zu
initiieren.« (Kithberger & Schneider-Reisinger, 2020, S. 32) Zur Umsetzung jener
Subjektorientierung sind verschiedene Prinzipien erarbeitet worden, die den
Geschichtsunterricht inklusiv werden lassen sollen. Diese Prinzipien sind dabei
im iiberwiegenden Mafle nicht als genuin geschichtsdidaktisch zu begreifen,
sondern eher als Adaption von Konzepten, die sich in allgemeinpéddagogischen
und -didaktischen Kontexten bewéhrt haben (siehe fiir allgemeindidaktische
Uberlegungen zur Inklusion beispielsweise Amrhein & Dziak-Mahler, 2014;
Frohn et al., 2019). Dazu zéhlen die Individualisierung, die »die Vereinfachung
von Texten oder die spezifische Aufbereitung von Unterrichtsmedien« (Barsch,
2023, S. 238) fiir einzelne Schiiler:innen meint, die Herstellung von Barriere-
freiheit, beispielsweise bei Quellen und Darstellungen (Barsch & Liicke, 2020),
die Binnendifferenzierung, also der Versuch, einen gemeinsamen Lerngegen-
stand fiir eine heterogene Schiiler:innengruppe aufzubereiten (dazu ausfiihrlich
Adamski, 2017) oder auch eine fachdidaktische Diagnostik, unter der die Do-
kumentation der Lernausgangsvoraussetzung sowie Lernentwicklung verstan-
den wird (z.B. Gautschi et al., 2016). Um den Anforderungen eines subjektori-
entierten Geschichtsunterrichts gerecht werden zu kénnen, sind methodische
und didaktische Vorschlédge zur Arbeit mit heterogenen Lerngruppen erarbeitet
worden. Dabei wurden unter anderem kooperative Lernformate, projektférmi-
ges Lernen, édsthetische Zugdnge und die Zusammenarbeit in multiprofessio-
nellen Teams als sinnvolle Bestandteile eines inklusiven Geschichtsunterrichts
identifiziert (Barsch, 2020a; Degner, 2020b). Barsch und Dziak-Mahler entwi-
ckelten zudem ein Konzept fiir einen inklusiven, problemorientierten Unter-
richt, der »den Ausgangspunkt historischer Lernarrangements auf Basis der
Fragekompetenz, oder genauer auf Basis der Schiilerfragen« (2014, S. 128) setzt.

Ein anderes Feld, dessen Relevanz fiir die Planung und Durchfiihrung eines
inklusiven Geschichtsunterrichts erkannt worden ist, ist das der Lernsettings.
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Mittlerweile gibt es in der Geschichtsdidaktik erste Uberlegungen dariiber, wie
Lernrdume gestaltet werden konnen, um mdglichst vielen Schiiler:innen die
Teilnahme am Geschichtsunterricht zu ermdglichen (fiir einen Uberblick siehe
Kiihberger & Barsch, 2020). Vor allem der weiter oben explizierte UDL-Ansatz ist
in diesem Zusammenhang vermehrt thematisiert worden. In geschichtsdidak-
tischen Uberlegungen wird UDL primir als Moglichkeit verstanden, den Ler-
nenden bei der ErschliefSung historischer Quellen und Darstellungen zu helfen,
indem beispielsweise verschiedene Materialzugdnge (haptisch, taktil, visuell,
auditiv etc.) angeboten werden, um sich mit einem historischen Inhalt ausein-
anderzusetzen (Kithberger & Barsch, 2020, S. 302). Dabei wurde unter anderem
auf den Nutzen digitaler Lernumgebungen zur Umsetzung der Anforderungen
von UDL verwiesen. Emily C. Bouck und Kolleginnen (2009) stellen in diesem
Zusammenhang die Vereinbarkeit des Virtual History Museum (VHM) mit UDL
dar. Das VHM ermoglichte Lehrkriften und Schiiler:innen gleichermafien den
Zugang zu digitalen Quellen und Darstellungen zu bestimmten Themenkom-
plexen, die iiber verschiedene Sinneskanile erschlossen werden konnten.!® Die
Autor:innen beschreiben vor allem die Niitzlichkeit, die der digitale Zugriff auf
inklusivaufbereitete historische Quellen und Darstellungen fiir Lehrkrifte haben
kann: »Itis a tool to help teachers create a more flexible and equitable curriculum
within an environment students find enjoyable and engaging.« (Bouck et al.,
2009, S. 19-20) Mehr den Nutzen fiir Schiiler:innen mit Lernschwierigkeiten als
den fiir Lehrkrifte betonen Kristin H. Robinson und Anne Meyer, die in ihrem
Aufsatz eine weitere digitale Lernumgebung namens Making History vorstellen.
Die beiden Autorinnen skizzieren in ihren Ausfithrungen, wie Making History
dazu genutzt werden kann, sprachliche Barrieren in Quellen abzubauen, etwa
durch text-to-speech Programme, wodurch Lernenden der notwendige Support
gegeben werden wiirde, »meaning from the disparate information presented in
primary source materials« (2012, S. 104) herzustellen.

Sprache fiir einen inklusiven Geschichtsunterricht

Ein besonderes Augenmerk im Diskurs iiber einen inklusiven Geschichtsun-
terricht ist auf die verwendete Sprache in der Vermittlung von Geschichte gelegt
worden. Zwar besitzt die 2019 von Barsch formulierte Aussage, dass der »Zu-
sammenhang von Sprache, Lernen und Inklusion sowohl in der Geschichtsdi-
daktik als auch in der sonderpddagogischen Theorie nur wenig erforscht ist«
(2019b, S. 79), nach wie vor Giiltigkeit, jedoch ist jener beschriebene Zusam-
menhang in den letzten Jahren unter Schlagwdrtern wie >Sprachvielfalt< oder
»Sprachsensibilitidt« vermehrt in den Fokus der geschichtsdidaktischen For-

10 Das VHM ist mittlerweile digital nicht mehr zuginglich, fiir eine Beschreibung der digitalen
Lernumgebung siehe Bouck et al., 2009, S. 16.
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schung gertickt. Stellvertretend hierfiir stehen die vier Sammelbande Sprache(n)
des Geschichtsunterrichts. Sprachliche Vielfalt und Historisches Lernen (Bramann
et al., 2020), Sprachbildung im Geschichtsunterricht. Zur Bedeutung der kogni-
tiven Funktion von Sprache (Grannemann et al., 2018), Sprachsensibler Ge-
schichtsunterricht. Von der Theorie iiber die Empirie zur Pragmatik (Bertram &
Kolpatzik, 2019) und Sprachsensibler Geschichtsunterricht. Geschichts-didakti-
sche Forschungsperspektiven und -befunde (Handro & Schénemann, 2022). Grob
lasst sich die bisherige theoretische Forschung zum Einsatz und zur Funktion
von Sprache in einer inklusiven Geschichtsdidaktik in zwei Stringe kategori-
sieren. Erstens wurde versucht, das Verhiltnis zwischen sprachlichem und
fachlichem Lernen herauszuarbeiten. Insbesondere die Arbeiten von Saskia
Handro sind an dieser Stelle zu nennen, die etwa 2015 erdrterte, dass eine Be-
schreibung des Verhiltnisses von Sprachfihigkeiten und historischen Lernpro-
zessen noch ausstehe (2015, S. 9). Handro verwies somit auf eine Grundproble-
matik, die als solche erst in den letzten Jahren innerhalb des geschichtsdidak-
tischen Diskurses erkannt worden ist: »Erst wenn die sprachlichen Kompetenzen
Lernender Beriicksichtigung finden, kann man narrative Kompetenz und Qu-
ellenorientierung inklusionsorientiert diskutieren [...] und durch (sprachliche)
Férderung pragmatisch werden.« (Handro, 2020, S. 96) Fiir eine stirkere Be-
riicksichtigung der sprachlichen Kompetenz von Lernenden schldgt Handro eine
Fokussierung auf die Sprachbildung im Geschichtsunterricht vor, die sich in drei
Bereiche gliedern lédsst: Sprachwissen, sprachliche Fahigkeiten und Fertigkeiten
sowie Sprachbewusstsein (2023, S. 207). Im Rahmen eines inklusiven Ge-
schichtsunterrichts gelte es darauf zu achten, die Schiiler:innen in der Ausbil-
dung der drei genannten Bereiche zu unterstiitzen, etwa durch eine Bereitstel-
lung sprachlicher Hilfsmittel wie Scaffolds, Modelltexte oder Lesestrategien
(ebd., S. 213). Insbesondere Scaffolds sind nicht nur von Handro, sondern auch
von anderen Geschichtsdidaktiker:innen als sinnvolle Méglichkeit beschrieben
worden, den Geschichtsunterricht sprachsensibel zu gestalten: Das aus anderen
Féchern (insbesondere Deutsch als Zweitsprache) bekannte Prinzip beschreibt
einen Prozess der Anpassung der Lernumgebung im Sinne der Lernenden
(Gibbons & Hammond, 2007). Den Schiiler:innen wird ein Geriist aus sprachli-
chen Hilfsmitteln zur Seite gestellt, das sie beispielsweise zur Bearbeitung von
Aufgaben nutzen konnen, aber nicht miissen (Barsch, 2023, S. 243). Fiir ein
nutzbares Aufgaben-Scaffolding im Geschichtsunterricht formulieren bei-
spielsweise Korber und Kolleg:innen die Notwendigkeit lebensweltlicher und
historischer Validitdt, Differenzierung, Mehrdimensionalitidt und Flexibilitit,
Zusitzlich- und Verfiigbarkeit sowie Kompetenzpotenzial (2020, S. 408).
Zweitens ist damit begonnen worden, sonderpiddagogische und sprachwis-
senschaftliche Erkenntnisse auf die deutschsprachige Geschichtsdidaktik zu
adaptieren und ihre Moglichkeiten fiir eine heterogene Schiiler:innenschaft
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auszuloten. Von besonderem Interesse war bzw. ist dabei das weiter oben erér-
terte Konzept der Leichten Sprache. In der deutschsprachigen Geschichtsdi-
daktik wurden auf theoretischer Ebene unter anderem die moglichen Funktio-
nen von Leichter Sprache fiir den Geschichtsunterricht thematisiert (Partizipa-
tionsfunktion, Lernfunktion, Briickenfunktion) (Degner, 2020, S. 378) sowie der
Frage nachgegangen, wie unterschiedliche Sprachniveaus und -varietdten im
Geschichtsunterricht dazu genutzt werden konnen, die Kommunikation inner-
halb einer Klassengemeinschaft anzuregen (Riegert & Musenberg, 2017). Dabei
wurde auch vermehrt darauf hingewiesen, dass bislang noch nicht geklart ist, ob
bzw. inwieweit sich Leichte Sprache tatsdchlich als Konzept fiir den Ge-
schichtsunterricht anbietet, da ein mehrmals genanntes und in empirischen
Studien - dazu weiter unten ausfiihrlich - thematisiertes Problem, die Anpas-
sung von Quellen, mitunter zu Problem fithren kann:

Insbesondere fiir die Arbeit mit Quellen [...] muss zudem gefragt werden, ob es legitim
ist, deren textliche Beschaffenheit durch Ubersetzungen an einzelne Lerngruppen an-
zupassen. Immerhin kénnte hier die Gefahr drohen, dass dadurch die >Dignitét« der
Quelle, die sich auch in ihrer Alteritidt und >Sperrigkeit« &uflern kann, umgangen wird.
(Barsch, 2022, S. 123)

Inklusives Unterrichtsmaterial

Mehr oder minder als direkte Konsequenz der geleisteten Forschung hinsichtlich
inklusiver Konzeption von und Sprachsensibilitdt im Geschichtsunterricht sind
mittlerweile verschiedene Unterrichtsmaterialien erarbeitet worden, die versu-
chen, der Zielvorstellung von inklusivem Geschichtsunterricht gerecht zu wer-
den. Hierbei wurde sowohl auf inhaltlicher als auch methodologischer Ebene
Arbeit geleistet. Hinsichtlich des Themenkomplexes Behinderung setzt sich
beispielsweise Heike Wolter (2016) mit Ideen beziiglich einer Integration der
Disability History in Themen der Sekundarstufe I des Lehrplans in Bayern
auseinander, wihrend Erik Beck und Anne Timm (2015) untersuchen, ob und
inwieweit das Thema Behinderung sinnvoll in die historische Untersuchung des
Mittelalters eingebaut werden kann. Ein Versuch, »inklusiv und multiperspek-
tivisch auf Lebenslagen von Menschen mit Behinderung in Deutschland nach
1945 zu blicken« (Rossel, 2020, S. 192), ist die 2018 geschaffene digitale Daten-
bank Quellen zur Geschichte von Menschen mit Behinderungen (QGMB)
(Christian-Albrechts-Universitét zu Kiel, zuletzt abgerufen am 27.09.2024). Die
QGMB wurde im Rahmen des Kieler DFG-Projekts Menschen mit Behinderung
in Deutschland seit 1945. Selbstbestimmung und Partizipation im deutsch-
deutschen Vergleich: Ein Beitrag zur Disability History aufgebaut und verfolgt
das Ziel, Forschungsergebnisse »einer breiten, ausdriicklich auch nichtakade-
mischen Offentlichkeit« (Réssel, 2020, S. 192) zu prisentieren und darauf auf-
bauend Lehrmaterial bereitzustellen, das zur Vermittlung von Disability History
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in Schulen, Universititen und anderen Lernorten genutzt werden kann. In
einem anderen Kieler Projekt mit dem Titel DisHist - Menschen mit Behinde-
rungen in der DDR wurden zudem Unterrichtsmaterialien fiir eine Themati-
sierung der Geschichte von Menschen mit Behinderungen in der DDR erarbeitet,
die neben einfithrendem Material auch Ausarbeitungen zu den Themenkom-
plexen Familie, Technik und Medien erhalten (Menschen mit Behinderungen in
der DDR, zuletzt abgerufen am 27.09.2024). Mittlerweile konnen Lehrkrifte
auch auf aufbereitete englischsprachige Quellen zur Disability History zuriick-
greifen, die von der in Grofibritannien ansédssigen Historical Association zur
Verfiigung gestellt werden (Historical Association, 2024). Zwar betonen Barsch
und Lingelbach, die in ihrem Aufsatz detailliert auf die bisher entstandenen
theoretischen und praktischen Ansdtze zur Inkorporierung von Disability
History in den deutschsprachigen Geschichtsunterricht eingehen, dass bislang
»nur wenige Arbeiten vor[liegen], die sich mit der Diversitdtskategorie >Behin-
derungc als Inhalt oder auch Thema von Geschichtsunterricht befassen« (2020,
S. 183), jedoch zeigt sich auch hier anhand der Publikationen der vergangenen
Jahre das wachsende Interesse am Thema Inklusion innerhalb des geschichts-
didaktischen Diskurses. Inwieweit das von EuroClio - eine von der Europdi-
schen Union mitfinanzierte NGO, die sich auf darauf spezialisiert hat, europa-
weit historische Bildung auszubauen (EuroClio, zuletzt abgerufen am 02.04.
2025) - initiierte Projekt School EducatioN for Sustainable and Equal Inclusion
(SENSEI), das sich explizit zum Ziel gesetzt hat, inklusive Unterrichtsmateria-
lien zu erarbeiten, zum Ausbau des bisherigen Angebots in diesem Bereich
beitragen kann, bleibt abzuwarten. Jedoch symbolisiert jenes Projekt ein iiber
die Grenzen Deutschlands hinausreichendes Verstindnis tiber die Notwendig-
keit, Inklusion und Unterrichtsmaterial im Geschichtsunterricht zusammen-
zudenken (Modena, 2023).

Parallel zu den inhaltlichen Uberlegungen sind dariiber hinaus mehrere
Versuche unternommen worden, Unterrichtsmaterial fiir den Geschichtsunter-
richt inklusiv zu gestalten, sprich so zu konzipieren, dass es von Schiiler:innen
mit und ohne Behinderungen gleichermaflen genutzt werden kann. Beispiels-
weise existiert mit der von Heike Schuster herausgegebenen Schulbuchreihe
Methodenlernen differenziert nunmehr ein Geschichtsschulbuch fiir die Klas-
senstufen 5 bis 10 (2015, 2018, 2019), das sich explizit zum Ziel gesetzt hat,
»unterschiedliche Lerntypen, Lerngeschwindigkeiten und auch Einschrénkun-
gen (Inklusion)« (Schuster, 2015, S. 3) zu beriicksichtigen. Ahnlich ausgerichtet
ist auch das von Barsch und Wilkening (2025) konzipierte Unterrichtsmaterial.
Im Rahmen des Projekts Reckahner Modelle zur inklusiven Unterrichtsplanung
(ReMi) entstanden, machen die beiden Autoren verschiedene Vorschldge zur
Auseinandersetzung mit divergierenden historischen Sachverhalten auf unter-
schiedlichen Aneignungs- und Niveauebenen, um historische Lernprozesse fiir
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heterogene Lerngruppen initiieren zu kénnen. Auflerdem finden sich gleich
mehrere Praxisbeispiele fiir inklusiven Geschichtsunterricht, die einzelne his-
torische Themenkomplexe explizit fiir heterogene Schiiler:innengruppen ge-
stalten. Prominente Beispiele fiir dieses Vorgehen sind die Werke Inklusions-
Material Geschichte Klasse 5-10 (Alavi et al., 2017) und Geschichte an Stationen
9/10. Materialien zur Einbindung und Forderung lernschwacher Schiiler (Hertje,
2015). Inwiefern solche Materialanpassungen aber tiberhaupt sinnvoll sind, um
die Teilhabe von Lernenden im Geschichtsunterricht zu erméglichen, ist bis dato
nicht gekldrt. Noch gibt es nkaum empirische Befunde zur Quellenarbeit in nicht-
gymnasialen Klassen und noch keine zur Quellenarbeit in inklusiven Lernset-
tings« (2020, S. 287), wie Degner und Manfred Seidenfufl festgestellt haben.
Insofern miissen die hier vorgestellten Uberlegungen zur Herstellung von Bar-
rierefreiheit als Konsequenz der weiter oben thematisierten Ideen der Quellen-
und Darstellungsadaption verstanden werden, tiber deren Nutzen von Schiiler:-
innen mit und ohne Behinderungen bisher kaum etwas bekannt ist. Erschwerend
kommt hinzu, dass theoretische Ideen in der Geschichtsdidaktik zur Modifika-
tion von Materialien eher in Form von Best Practice Beispielen, denn einer sys-
tematischen Betrachtung vorliegen. Einigkeit besteht nur dahingehend, dass die
primére Aufgabe der Aufbereitung von historischen Quellen und Darstellungen
darin bestehen miisse, Materialen so anzupassen, »dass unterschiedliche Lern-
zielabstufungen oder Lernzielmodifikationen erreicht werden konnen.« (ebd.,
S. 290).

2.2.3.3 Inklusive Geschichtsvermittlung an auflerschulischen Orten

Die Vermittlung von Geschichte findet nicht nur in der Schule statt, sondern
auch an digitalen und physischen Orten im nicht-schulischen Alltag, sowohl in
professionellen als auch nicht-professionellen Kontexten. Zwar wird die Vor-
bereitung und Analyse dieser aulerschulischen historischen Vermittlungspro-
zesse auch als Forschungsfeld der Geschichtsdidaktik verstanden, jedoch hat sich
mit der Public History mittlerweile eine weitere Wissenschaftsdisziplin etabliert,
die sich mit der offentlichen Ausstellung und Vermittlung von Geschichte be-
schiftigt (fir eine detaillierte Ausfiihrung tiber die Anfinge der Public History
im deutschsprachigen Raum siehe unter anderem Liicke & Ziindorf, 2018 und
Zindorf & Zentrum fiir Zeithistorische Forschung Potsdam, 2016, iiber die
Anfinge der Public History in den USA siehe Cauvin, 2022, S. 26-46). Obgleich
die Forschungsschnittmengen von Geschichtsdidaktik und Public History nicht
abschlieflend geklért sind und nach wie vor Diskussionen dariiber gefiihrt wer-
den, ob bzw. inwiefern sich die Interessenlagen der beiden Disziplinen unter-
scheiden (z.B. Dean, 2017), wird im kommenden Kapitel nicht versucht, eine
disziplindre Einteilung der dargestellten Forschungsprojekte und -literatur
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vorzunehmen. Vielmehr geht es darum, einen Uberblick iiber die bisherigen
theoretischen und praktischen Uberlegungen iiber die Umsetzung von Inklusion
auflerhalb von Schule zu geben, die sich auf die Vermittlung von Geschichte
beziehen.

Inklusive Prisentationsformen von Geschichte

Inklusion an auflerschulischen Orten bedeutet vielerorts, thematisierte histori-
sche Inhalte fiir eine moglichst grofie Anzahl von Personen zugénglich zu ma-
chen und eine mdglichst umfassende Barrierefreiheit zu schaffen (Stringer, 2014;
Cole & Lott, 2019; Catlin-Legutko et al., 2021). Ein Beispiel hierfiir sind die
sowohl national als auch international entstandenen Checklisten, die zuneh-
mend von auflerschulischen Lern- und Vermittlungsorten versucht werden
praktisch umzusetzen, um so den Bediirfnissen von Menschen mit Behinde-
rungen gerecht zu werden (z.B. Department of Justice, 2010; Galla, 2013; Garibay
& Huerta Migus, 2014). So achtet eine wachsende Anzahl an Einrichtungen
darauf, passende physische Prasentationsformen anzufertigen, die Darstellun-
gen nach dem Prinzip der »Mehr-Kanal-Regel« (Tronnier & Metag, 2012, S. 40)
erlauben, sprich mehr als ein Sinnesorgan als Rezeptionsmoéglichkeit anzu-
sprechen. Aktuelle Beispiele fiir dieses Vorgehen sind die Aufbereitung der
Dauerausstellung in der Gedenk- und Bildungsstitte Haus der Wannsee-Konfe-
renz (Gedenk- und Bildungsstdtte Haus der Wannsee-Konferenz, zuletzt abge-
rufen am 25.08.2024) oder die geplante Umsetzung der »Euthanasie«-Gedenk-
stdtte Liineburg (Psychiatrische Klinik Liineburg b, zuletzt abgerufen am 25.08.
2024). Auch in digitalen Ausstellungen wird vermehrt versucht, Inklusion her-
zustellen, indem Inhalte beispielsweise nicht nur in Schrift, sondern auch in
Audioform zur Verfiigung gestellt werden. Ein prominentes Beispiel hierfiir ist
die digitale Fithrung im Louvre (siehe dazu ausfiihrlich Louvre, zuletzt abgerufen
am 25.08.2024). Fiir Menschen mit Lernschwierigkeiten ist sowohl fiir physische
als auch digitale Ausstellungen die Anpassung von Sprache als ein probates
Mittel verstanden worden, historische Inhalte zuginglicher zu gestalten. Insbe-
sondere Museen bieten zunehmend Méglichkeiten an, das Dargestellte mittels
alternativer Texte, die in komplexititsreduzierten Varietdten, oftmals nach dem
Vorbild der Leichten Sprache, verfasst sind, zu rezipieren. Ein physisches Bei-
spiel ist die Dauerausstellung in der Gedenk- und Bildungsstitte Haus der
Wannsee-Konferenz (Gedenk- und Bildungsstétte Haus der Wannsee-Konferenz,
zuletzt abgerufen am 25.08.2025), digitale Beispiele die Brandenburgischen Ge-
denkstiitten (2024) sowie die Gedenkstiitte Deutscher Widerstand (2016). Der
groBer werdenden Relevanz von Inklusion in Museen entsprechend gibt es
mittlerweile ein Journal, das sich mit der Theorie und Praxis von Inklusion im
musealen Kontext auseinandersetzt, das International Journal of the Inclusive
Museum.
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Die versuchte Herstellung von Barrierefreiheit obliegt zumeist den Mitarbei-
tenden von Museen und Gedenkstitten und ist bis dato nur in Einzelféllen von
betroffenen Personen selbst mitgestaltet worden; ein Umstand, der in der jiin-
geren Vergangenheit mitunter zu Kritik gefithrt hat (z. B. Britheim, 2022). Damit
reiht sich die Kritik tiber die vermeintlich mangelnde Teilhabe von Menschen mit
Behinderungen in einen grofieren, seit mehreren Dekaden anhaltenden Diskurs
iiber Partizipation in Museen ein, der, wie Anja Piontek zusammenfasst, »von
Extrempositionen dominiert wird, also entweder erbitterte Gegnerschaft oder
glithende Befiirwortung.« (2017, S. 14) Aufgrund der Vielschichtigkeit des Be-
griffs >Partizipation« verweist Piontek demzufolge auf die Notwendigkeit, dass
»jeder (Wissenschafts-)Bereich gut daran tut, eine jeweils fachspezifische Dis-
kussion tiber das eigene Begriffsverstidndnis zu fithren.« (ebd., S. 15) Zwar hat es
eine solche Diskussion in der Geschichtsdidaktik beziiglich der auflerschuli-
schen Inklusion von Menschen mit Behinderungen bis dato nicht gegeben, der
Gegenstand ist aber von der Public History aufgegriffen worden. Unter dem
Begriff »shared authority, der auf die Arbeiten des Oral Historian Michael Frisch
(1990) zuriickzufiihren ist, werden in der Public History Diskussionen subsu-
miert, die sich mit der Frage beschiftigen, wie und zu welchem Grad die Of-
fentlichkeit an der Darstellung von Geschichte mitwirken soll (Cauvin, 2022,
S. 49-50). »Shared authority« wird dabei als Moglichkeit verstanden, eine »more
broadly, democratic cultural practice« (Shopes, 2003, S. 103) zu implementieren;
ein Vorsatz, der bisher nur vereinzelt in der 6ffentlichen Vermittlung von Ge-
schichte eingelost worden ist, insbesondere im Kontext der Gruppe von Men-
schen mit Lernschwierigkeiten (Atkinson & Walmsley, 2010). Ein explizites
Beispiel fiir den Versuch, Menschen mit Lernschwierigkeiten in Gestaltungs-
prozesse miteinzubeziehen, ist die Konzeption der Ausstellung LeibEigenschaf-
ten, fiir die der besagte Personenkreis hinzugezogen wurde, um die Ausstel-
lungstexte in Leichte Sprache zu iibersetzen (Jiirgens & Uhle, 2012). Ein dhnli-
ches Vorgehen findet sich mittlerweile auch vermehrt in anderen Museen, wie
etwa der »Euthanasie«-Gedenkstdtte Liineburg (Psychiatrische Klinik Liineburg
a, zuletzt abgerufen am: 25.08.2024), in denen professionelle Ubersetzungs-
teams, die sich im Regelfall aus beschiftigten Menschen mit Lernschwierigkeiten
zusammensetzen, beauftragt werden, die sprachliche Komplexitdt von Ausstel-
lungsinhalten zu reduzieren. Einen Schritt weiter geht die digitale Ausstellung
des bereits erwdhnten Projekts DisHist - Menschen mit Behinderungen in der
DDR: Hier sollte unter Miteinbeziehung des in Kiel anséssigen Instituts fiir in-
klusive Bildung (IfIB), die Masterstudierende an der Christian-Albrechts-Uni-
versitit zu Kiel in der Ubersetzung von komplexen Texten in einfache Sprache
unterstiitzten, dafiir Sorge getragen werden, dass das von Historiker:innen zu-
sammengestellte Quellenmaterial sowohl von behinderten als auch nicht be-
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hinderten Besucher:innen auf sprachlicher Ebene rezipiert werden kann (Balling
et al., 2021).

Teilhabeorientierte historische Forschung

Auflerschulische Ansitze, die sich um die Partizipation von Menschen mit Be-
hinderungen in historischen Projekten bemiihen, finden sich nicht nur auf
prasentativer, sondern vereinzelt auch auf inhaltlicher Ebene, indem versucht
wird, betroffene Personengruppen direkt in Forschungsprozesse miteinzubin-
den. Pionierarbeit im Kontext der deutschsprachigen Geschichtsdidaktik hat die
Arbeit in der Gedenkstétte Hadamar geleistet. So wurden in Hadamar Menschen
mit Lernschwierigkeiten nicht nur in die sprachliche Gestaltung der Ausstellung
zum Thema Euthanasie wihrend der NS-Zeit miteinbezogen, sondern halfen
dariiber hinaus auch, »das Konzept hinsichtlich der Themenfelder Gedenken,
lebenslanges Lernen, Frauen im Nationalsozialismus und Empowerment« (Ge-
orge, 2013, S. 78) auszudifferenzieren. Uta George hat in diesem Zusammenhang
mehrere Publikationen verfasst, die iiber die partizipative Arbeit in der Ge-
denkstdtte informieren (z.B. George & Winter, 2005; George & G6hling, 2008;
George, 2009;). Auf internationaler Ebene haben sich mehrere Historiker:innen
unter dem Schlagwort Life History darum bemiiht, Menschen mit Lernschwie-
rigkeiten in die Aufarbeitung ihrer eigenen Biografie miteinzubeziehen. So
haben sich etwa Michael Dillon und Steve Holburn (2003) sowie Corinne Man-
ning (2010) mittels Interviews den Erlebnissen der untersuchten Fokusgruppe in
Heimen und Anstalten angenihert, wiahrend Dorothy Atkinson (1997, 2004)
mithilfe der Oral History Methodik versucht hat, nicht nur mehr iiber die Ge-
schichte von Menschen mit Lernschwierigkeiten zu erfahren, sondern die un-
tersuchten Personen aktiv in den Forschungsprozess miteinzubinden.

Bei den skizzierten Beispielen handelt es sich jedoch in erster Linie um Best
Practice Beispiele, die erstens nur vereinzelt vorzufinden sind und zweitens
wenig systematisch bzw. theoriegeleitet agieren. Ein erster theoretischer Ansatz,
der sich mit der Konzeption einer inklusiven historischen Forschung fiir Men-
schen mit Lernschwierigkeiten beschiftigt, ist die Arbeit von Wilkening (2024).
Wilkening stellt ein Modell vor, das Menschen mit Lernschwierigkeiten in Ko-
operation mit anderen Akteur:innen dazu befdhigen soll, an historischen For-
schungsprozessen aktiv teilnehmen zu kénnen. Im Rahmen dieses Ansatzes wird
dafiir pladiert, einem viergliedrigen Arbeitsprozess zu folgen und die jeweiligen
Schritte - enquiring, formulating, revising, und presenting - mithilfe sonder-
pidagogischer und geschichtsdidaktischer Uberlegungen méglichst inklusiv zu
gestalten.
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2.2.3.4 Empirische geschichtsdidaktische Forschung tiber Menschen mit
kognitiven Besonderheiten

Wenngleich sich die geschichtsdidaktische Forschung tiber Menschen mit Be-
hinderungen in den letzten Jahren intensiviert hat, ist Rein beizupflichten, die
die empirischen Ansitze zur Auseinandersetzung mit Menschen mit Lern-
schwierigkeiten innerhalb der Geschichtsdidaktik als »defizitar« (2021, S. 21)
bezeichnet hat. Allerdings, so bemerken Barsch und Barte, ist das »Zusam-
mentragen einer Ubersicht {iber Ansitze und Studien zu dieser Gruppe [...]
nicht einfach« (2020, S. 189), da die verwendeten Terminologien zur Beschrei-
bung der fokussierten Gruppe, wie bereits in Kapitel 2.1.4 erldutert, insbesondere
im amerikanischen Forschungsdiskurs mitunter variieren und dementspre-
chend Verwirrung dariiber herrscht, von welcher spezifischen Gruppe gespro-
chen wird, wenn von Lernschwierigkeiten die Rede ist. Dieser Relativierung zum
Trotz ist auffillig, wie wenig Untersuchungen sich dezidiert mit dem historischen
Denken und Lernen von Menschen auseinandersetzen, deren kognitive Leis-
tungsfdhigkeit vermeintlich eingeschréinkt ist. Bereits vor knapp eineinhalb
Jahrzehnten von Musenberg und Pech als »Leerstelle« (2010, S. 230) der ge-
schichtsdidaktischen Forschung bezeichnet, ist das benannte Desiderat in den
letzten Jahren - wenn iiberhaupt - nur punktuell geschlossen worden. Barsch
und Barte sehen einen Hauptgrund hierfiir im Fehlen passender Methoden zur
Erforschung historischer Denkprozesse jener Gruppe bzw. bisher fehlende Be-
mithungen, unbekannte Methoden zu erproben:

Die geringe Anzahl der bislang vorliegenden Untersuchungen zum historischen Den-
ken von Menschen mit kognitiven Beeintrichtigungen mag in den groflen Herausfor-
derungen begriindet liegen, bei dieser Gruppe mit etablierten Methoden der empiri-
schen Bildungsforschung zu validen Ergebnissen zu kommen. Schriftliche Test oder
umfangreiche Fragebdgen sind fiir viele Probanden sehr anspruchsvoll. Dies fithrt dazu,
dass standardmiflig genutzte Erhebungsmethoden meist modifiziert werden. (Barsch
& Barte, 2020, S. 190)

Rein sieht einen weiteren Grund in der bis Ende des 20. Jahrhunderts noch
allgegenwirtigen Vorstellung in der geschichtsdidaktischen Forschung, dass
insbesondere Schiiler:innen mit Lernschwierigkeiten die Kompetenz fehle, sich
tiberhaupt historisch orientieren zu konnen (2021, S. 23). Zwar habe sich dieses
Verstdndnis mittlerweile relativiert, allerdings noch nicht dazu gefiihrt, dass sich
die Forschung in diesem Bereich intensiviert hitte. Auch die weiter oben be-
schriebene Fokussierung auf die Erforschung von sprachlichen Zusammen-
héngen innerhalb einer inklusiven Geschichtsdidaktik kann ein Erkldrungsan-
satz fiir die noch nicht erschlossene Forschung hinsichtlich des historischen
Denkens von Menschen mit Lernschwierigkeiten sein: Durch den »Fokus auf
rationale und kognitiv-sprachliche Aspekte« (ebd., S. 24) in Forschungen iiber
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das historische Denken sind, so das Argument von Rein, bisweilen Personen
ausgeschlossen worden, die nicht in der Lage seien, historische Denk- und
Lernprozesse sprachlich zu artikulieren. Dass dies durchaus maglich ist, zeigen
beispielsweise Musenberg und Pech (2010), die historische Lernprozesse von
Schiiler:innen mit Lernschwierigkeiten mittels Bildern und Collagen darstellen
konnten. Im Folgenden werden die empirischen geschichtsdidaktischen Studien
von Schiiler:innen mit Lernschwierigkeiten vorgestellt.

Deutschsprachige Studien

Studien, die sich im deutschsprachigen Raum explizit mit dem historischen
Denken und Lernen von Menschen mit Lernschwierigkeiten auseinandergesetzt
haben, sind bisher rar: Die 2008 verdffentlichte, bereits genannte Studie von
George war die erste ihrer Art und beschiftigte sich damit, wie Menschen mit
Lernschwierigkeiten den museal aufgearbeiteten Euthanasieverbrechen begeg-
neten. Ziel der Studie, die unter anderem qualitative Interviews zur Datenerhe-
bung nutzte, war es, sich mit den kollektiven Erinnerungen von Menschen mit
Lernschwierigkeiten auseinanderzusetzen und zu eruieren, inwiefern die NS-
Zeit im kulturellen Geddchtnis der untersuchten Gruppe eine Rolle spielte. Ge-
orge kam zu dem Ergebnis, dass die Teilnehmenden die NS-Vergangenheit »als
einen Teil ihrer Geschichte verstehen« (2008, S. 194), der identititsstiftend sei.
Ferner konstatierte die Autorin, dass das Projekt zum Empowerment der Gruppe
beigetragen hitte (ebd., S. 195). Auch wenn die Arbeit keine »grundlegende
Einordnung in den aktuellen geschichtsdidaktischen Theoriekomplex« (Rein,
2021, S. 27) vornahm, leistete sie aufgrund ihrer empirischen Erforschung von
Menschen mit Lernschwierigkeiten aus einer historischen Perspektive dennoch
Grundlagenarbeit und ebnete den Weg fiir weitere Untersuchungen, wie zum
Beispiel der von Barsch (2009). Barsch untersuchte in einer west- und ostdeut-
schen Vergleichsstudie, wie Menschen mit Lernschwierigkeiten ihre historisch-
politische Historie beurteilten und kam dabei unter anderem zu dem Ergebnis,
dass jene Personengruppe »generell Orientierung in biografischer Perspektive«
(Barsch & Barte, 2020, S. 191) vollziehen kann. Rein thematisierte die biografi-
sche Perspektive von Menschen mit Lernschwierigkeiten ebenfalls im Rahmen
ihrer Dissertation mithilfe der Repertory Grid Interview Methode und analysierte
mittels eines phdnomenologischen Ansatzes, inwiefern historische Sinnbildung
bei Menschen mit Lernschwierigkeiten iiber die Thematisierung der eigenen
Lebensgeschichte vollzogen werden kann. Sie gelangte zu der Erkenntnis, dass
alle Teilnehmer:innen der Studie leiblich reflektiert und nicht-bewusst Sinn
entwickeln konnten und diese Sinnbildungsleistung als biografisch-historisch
eingeordnet werden kann (2021, S. 302). Zudem stellte sie die These auf, dass
Menschen mit Lernschwierigkeiten elaboriert-historisch Sinn bilden kénnen
(ebd., S. 346). Auch die bereits skizzierte Forschung zu den Themenkomplexen
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Leichte und einfache Sprache kann als eine Auseinandersetzung mit dem his-
torischen Denken und Lernen von Menschen mit Lernschwierigkeiten verstan-
den werden, selbst wenn historische Denk- und Lernprozesse hier nur peripher
beriicksichtigt werden und die primire Zielsetzung darin besteht, »Teilhabe-
moglichkeiten dieser Gruppe am Geschichtsunterricht zu verbessern.« (Barsch &
Barte, 2020, S. 191) Degner (ehemals Alavi) untersuchte beispielsweise anhand
der gemeinschaftlichen Ubersetzung einer historischen Quelle in Leichte Spra-
che von Studierenden, welche Probleme mitunter aus geschichtsdidaktischer
Perspektive bei der Ubersetzungsarbeit entstehen kénnen. Unter anderem er-
orterte die Geschichtsdidaktikerin, dass eine Verallgemeinerung in der iiber-
setzten Geschichte zu beobachten war und die in der Leichten Sprache préferierte
Zeitform des Prisens sowie visuelle Ergdnzungen die Kennzeichnung und
Analyse des historischen Gehalts einer Quelle erschwert (Alavi, 2015). 2016
veroffentlichte Degner eine weitere Studie, in der mittels Leichter Sprache
Textquellen fiir die Arbeit von Schiiler:innen mit und ohne Lernschwierigkeiten
angepasst worden waren (Alavi, 2016, S. 92). Diese Anpassung, so die Schluss-
folgerung Degners, ermdglichte den Schiiler:innen ein zieldifferenziertes histo-
risches Lernen (ebd., S. 99). Barsch erweiterte die empirische Forschung tiber den
Einsatz von Leichter Sprache im Geschichtsunterricht durch zwei Studien, die
sich mit der Moglichkeit, Quellen in Leichte Sprache zu iibersetzen, beschif-
tigten. 2019 présentierte Barsch die Ergebnisse eines Workshops, in dem Men-
schen mit und ohne Lernschwierigkeiten historische Quellen kooperativ iiber-
setzt hatten, um so »gemeinsames Narrativieren in inklusiven Gruppen zu er-
moglichen.« (2019b, S. 113) Zwar intendierte die Studie nicht, die Wirksamkeit
von Leichter Sprache empirisch zu iiberpriifen, konnte aber zeigen, dass die
gemeinsame Ubersetzungsarbeit einer heterogenen Gruppe die Moglichkeit bot,
sich mit Geschichte auseinanderzusetzen und eine »intersubjektive Verstindi-
gung {iber Inhalt und Aussagekraft« (ebd., S. 124) zu evozieren. Mittels einer
Erhebung an drei schleswig-holsteinischen Schulen (zwei Gemeinschaftsschu-
len, ein Forderzentrum) konnte Barsch zudem zeigen, dass die untersuchten
Schiiler:innen mit Lernschwierigkeiten durch die Ubersetzung einer Quelle in
Leichte Sprache einerseits dazu angeregt wurden, iiber Retrospektivitit und
Temporalitdt zu reflektieren und dabei andererseits auf deklaratives Wissen
zuriickgriffen, um den Ubersetzungsprozess vollziehen zu kénnen (2020b). Al-
lerdings wurde auch ersichtlich, dass »in den Gruppen hauptsédchlich >reine«
Spracharbeit vollzogen wurde und historische Reflexionen eher nachgelagert
stattfanden.« (2022, S. 107) Die Spracharbeit artikulierte sich unter anderem
darin, dass die Schiiler:innen zwischen einer Erlduterungs- (Form des indivi-
duellen lauten Nachdenkens) und Erklérsprache (Form der Kommunikation mit
Mitschiiler:innen) wechselten, um Inhalte gemeinsam zu erschliefen (2020b,
S. 228). Hauptverantwortlich dafiir waren vor allem die kognitiv fahigeren
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Schiiler:innen, die oftmals eine Fithrungsrolle innerhalb der kognitiv heteroge-
nen Lerngruppen tibernahmen: »Dominierende Schiiler*innen paraphrasierten
oft zunéchst in ihrer Alltagssprache den Inhalt der Quellen, bevor sie ihn ihren
Gruppen [sic!] an die Mitglieder weitertrugen.« (ebd., S. 229) Eine gesonderte
Auswertung der Studie kam zudem zum Ergebnis, dass die Quelle und deren
Ubersetzung #hnliche mentale Modelle hervorriefen und Leichte Sprache dem-
zufolge »grundsitzlich dhnliche Vorstellungen wie Standardsprache transpor-
tieren kann.« (2022, S. 123)

Englischsprachige Interventionsstudien

Abseits der deutschsprachigen Untersuchungen tiber das historische Denken
und Lernen von Menschen mit Lernschwierigkeiten finden sich zudem einige
amerikanische Interventionsstudien, die sich darum bemiihen, Aufschluss iiber
die Wirksamkeit von Maflinahmen zur Unterstiitzung jener Schiiler:innengrup-
pen im Geschichtsunterricht zu geben. Wie in Kapitel 2.1.2 erwéhnt, ist eine
Vergleichbarkeit der Gruppenzugehérigkeit von Menschen mit Lernschwierig-
keiten zwischen dem deutschen und englischsprachigen Raum mitunter nur
schwer herzustellen, weswegen im Folgenden die entstandenen Studien vorge-
stellt werden, die sich mit Schiiler:innen mit kognitiven Besonderheiten der so-
genannten Special Education beschiftigt haben. Dieser Forschungszweig folgt
den traditionellen Versuchen der amerikanischen Special Education Forschung,
Schiiler:innen »foundational skills and behaviors that address deficits« (Okolo &
Ferretti, 2014, S. 463) zu vermitteln und diese Versuche dann auf ihre Funktio-
nalitdt hin zu tiberpriifen. Cynthia M. Okolo und Ralph P. Ferretti fithren das
aufkommende Interesse an Interventionsstudien auf den No Child Left Behind
Act (2001) zuriick, der fiir Schiiler:innen mit Lernschwierigkeiten die gleichen
Standards vorsah wie fiir Schiiler:innen ohne Lernschwierigkeiten und dem-
entsprechend dazu beitrug, dass Moglichkeiten erprobt wurden, um das Lern-
niveau von Schiiler:innen mit Lernschwierigkeiten zu verbessern (fiir eine kri-
tische Auseinandersetzung mit dem No Child Left Behind Act aus Inklusions-
perspektive siehe Hulgin & Drake, 2011).

Grob lassen sich die amerikanischen Studien in drei Teilbereiche unterglie-
dern: alternative Unterrichtsformate, Materialanpassungen und Implementie-
rung von Lernstrategien. Die ersten Studien, die sich mit alternativen Unter-
richtsformaten auseinandersetzen, sind die Arbeiten von McArthur, Ferretti und
Okolo, die sich damit beschéftigten, wie Menschen mit Lernschwierigkeiten die
Mitarbeit im Geschichtsunterricht - und den Social Studies im Allgemeinen -
durch eine gezielte Anpassung der Unterrichtsmethodik und des Curriculums
erleichtert werden konnte (Ferretti & Okolo, 1996; Ferretti et al., 2001, 2005, 2007;
MacArthur et al., 2002). 2001 veréffentlichten Ferretti, McArthur und Okolo eine
Studie, die aufbauend auf einem strategy-supported project based learning iiber
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die amerikanische Westausdehnung im 19. Jahrhundert versucht hatte, Schii-
ler:innen mit und ohne Lernschwierigkeiten sowohl historische Inhalte als auch
historische Denkprozesse zu vermitteln. Die Forscher:innen konnten zeigen,
dass sowohl Schiiler:innen mit als auch ohne Lernschwierigkeiten iiber ein
fundierteres inhaltliches und methodisches Wissen verfiigten als vor der Inter-
vention, auch wenn Schiiler:innen ohne Lernschwierigkeiten auf inhaltlicher
Ebene mehr iiber die Westausdehnung lernten als Schiiler:innen mit Lern-
schwierigkeiten (Ferretti et al., 2001). 2007 wurde die Studie neu aufgelegt, die
Ergebnisse waren vergleichbar (Ferretti et al., 2007). Die drei Autor:innen pu-
blizierten 2002 eine weitere Studie, die ebenfalls auf einer projektformigen In-
tervention beruhte, diesmal aber zum Ziel hatte, den Nutzen von lehrkraftan-
geleiteten Diskussionen fiir das Lernen und die Vermittlung von Geschichte fiir
Schiiler:innen mit und ohne Behinderungen zu eruieren. Auf Basis der Ergeb-
nisse kamen die Autor:innen unter anderem zu dem Schluss, dass sich Debatten
im Geschichtsunterricht dafiir eignen, Schiiler:innen mit Behinderungen zu in-
tegrieren, da diese praktisch ebenso viel in die Diskussionen mit eingebunden
waren wie ihre nicht behinderten Mitschiiler:innen, und sich ihr Wissensstand
iiber das behandelte Thema (Migration in den USA im spiten 19. und frithen
20. Jahrhundert) vergréflerte (MacArthur et al., 2002). Eine auf die Lehrkrifte
fokussierte Auswertung derselben Studie aus dem Jahr 2007 kam dariiber hinaus
zu dem Ergebnis, dass die von den Lehrkréften initiierten Diskussionen »highly
effective« (Okolo et al., 2007, S. 154) waren, um das historische Wissen und
Verstehen von Schiiler:innen mit und ohne Lernschwierigkeiten zu férdern. Dass
projektformige Interventionen, die auf eine Anpassung der Partizipationsmog-
lichkeiten von Schiiler:innen mit Lernschwierigkeiten abzielen, dazu geeignet
sind, das historische Wissen jener Lerngruppe zu erweitern, zeigte eine weitere
Studie von Okolo und Kolleg:innen aus dem Jahr 2011, die auf die Wirksamkeit
von inklusiv gestalteten Lernumgebungen fiir den Aufbau von historischem
Wissen verweist (fiir eine detailliertere Explikation der verwendeten Lernum-
gebung, dem Virtual History Museum, siehe Okolo et al., 2007; Bouck et al.,
2009). Mithilfe einer digitalen Lernumgebung sollten sich Schiiler:innen mit und
ohne Lernschwierigkeiten Informationen iiber den amerikanischen Prasidenten
Andrew Jackson aneignen. Die Ergebnisse lieflen darauf schlieflen, dass web-
basiertes Arbeiten die Moglichkeit bietet, die Qualitdt historischen Lernens »by
embodying more effective instructional practices and by making it more feasible
for teachers to supplement text-based instruction, improve motivation, and offer
differentiated instructional activities« (Okolo et al., 2011, S. 424) zu verbessern.
Ausschlaggebend fiir diese Annahme war unter anderem der Befund, dass
Schiiler:innen mit Lernschwierigkeiten {iber mehr Wissen tiber Andrew Jackson
verfiigten als zu Beginn der Studie und sich ihre historische Argumentations-
fahigkeit verbessert hatte (ebd., S. 425). Pedro Herndndez-Ramos und Susan De
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La Paz stiitzten sich in ijhrer Studie ebenfalls auf die Implementierung einer
digitalen Lernumgebung, mit der Schiiler:innen mit und ohne Lernschwierig-
keiten mit Hilfe von Quellen und Medien historisches Wissen iiber die West-
ausdehnung generieren sollten. Auch hier konnte gezeigt werden, dass eine
multimediales Vorgehen Schiiler:innen mit Lernschwierigkeiten eher dabei hilft,
historisches Wissen aufzubauen, als Unterrichtsformate, die nicht auf multi-
mediale Unterstiitzungsangebote setzen (Herndndez-Ramos & De La Paz, 2009).
Die Studien, die auf einer Anpassung des Unterrichtsformat beruhen, wurden
durch Arbeiten von Herbert J. Rieth und Kolleg:innen sowie Russell Gersten und
Kolleg:innen erginzt, die sich primér mit der Niitzlichkeit von sogenannten
anchored instructions fiir einen inklusiven Geschichtsunterricht auseinander-
setzten. Das Forschungsteam um Rieth konnte zeigen, dass eine multimediale
Verankerung historischer Themen nicht nur dabei helfen kann, den Unterricht
interaktiver zu gestalten (Glaser et al., 1999; Rieth et al., 2003), sondern auch ein
hoheres Niveau der Qualitdt an Fragen, die Schiiler:innen mit Lernschwierig-
keiten stellen, zu evozieren (Rieth et al., 2003). Ahnlich zum Vorgehen von
Ferretti, McArthur und Okolo entwickelte das Team um Gersten ein fiir die
Studie als sinnvoll erachtetes Curriculum zur Biirgerrechtsbewegung in den USA
des 20. Jahrhunderts, das allerdings im Gegensatz zu herkémmlichen Curricula
auf Inhalte zuriickgriff, »that would not require strong or even average reading
skills for accessibility.« (Gersten et al., 2006, S. 265) Ferner wurde auch in dieser
Studie Wert auf eine hohe Interaktionsrate zwischen Schiiler:innen und Lehr-
kraft gelegt, die primar mittels der Diskussion {iber Videoausschnitte hervor-
gerufen werden sollte. Die Autor:innen kamen zu dem Schluss, dass Schiiler:in-
nen mit Lernschwierigkeiten »relatively complex grade-level material in Ame-
rican history« (ebd., S. 276) erfassen konnen, wenn darauf geachtet wird,
Arbeitsmaterial zuginglich und Instruktionen sowie Interaktionen inklusiv zu
gestalten. Eine separate Auswertung von Interviews mit Schiiler:innen mit
Lernschwierigkeiten, die wiahrend der gleichen Studie durchgefiihrt wurden, lief3
Christine A. Espin und Kolleg:innen (2007) auflerdem zu dem Ergebnis kommen,
dass Schiiler:innen mit Lernschwierigkeiten vor allem solche Ereignisse gut er-
innern konnen, die eine hohe Konnektivitdt haben, sprich in kausalen Zusam-
menhang zu mehreren anderen historischen Ereignissen stehen. Im Endeffekt
bestitigten die Ergebnisse, so die Autor:innen, Vermutungen anderer Studien:
»The pattern of recall by students with LD found in the present replicates that
seen in studies of the comprehension of narrative text: Events that are more
causally important are more likely to be recalled.« (ebd., S. 181)

Ob Texte, die darauf ausgerichtet sind, Zusammenhinge zwischen Ereignissen
und Handlungen aufzuzeigen, Schiiler:innen mit Lernschwierigkeiten dabei
helfen kénnen, historisches Wissen besser aufzunehmen, war auch die zentrale
Fragestellung einer Reihe von Studien eines Forschungsteams um Douglas
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Carnine, Donald B. Crawford und Mark K. Harniss (Carnine et al., 1994a; Car-
nine et al., 1994b; Carnine et al., 1998; Crawford & Carnine, 2000; Harniss et al.,
1994, 2007). Ausgehend von einem von den Forschern entworfenen Schulbuch,
das auf die Vermittlung historischer Konzepte - und nicht wie in den 1990ern
und 2000ern in den amerikanischen Schulbiichern iiblich auf die Vermittlung
deklarativen Wissens - ausgerichtet war,'' konnten die Studien zeigen, dass das
auf der Vermittlung historischer Konzepte beruhende Schulbuch sowohl Schii-
ler:innen mit als auch Schiiler:innen ohne Lernschwierigkeiten dabei half, mehr
deklaratives Wissen zu erwerben als Schiiler:innen, die das traditionelle Schul-
buch benutzt hatten (Crawford & Carnine, 2000, S. 410; Harniss et al., 2007,
S. 107). Des Weiteren beschrieben die Arbeiten die Wichtigkeit einer zum
Schulbuch passenden Instruktion seitens der Lehrkrifte, um das Potenzial des
Mediums fiir Schiiler:innen mit Lernschwierigkeiten vollends ausschépfen zu
konnen (u.a. Harniss et al., 1994, S. 246). Die Forschung von Carnine, Crawford
und Harniss steht damit représentativ fiir ein Feld von amerikanischen Studien,
das sich um eine Verbesserung von Textstruktur und -kohirenz bemiiht, um die
Zugénglichkeit fiir Schiiler:innen mit Lernschwierigkeiten zu erh6hen und somit
die Aufnahme historischen Wissens zu verbessern. Okolo und Ferretti fassen
diese Studien wie folgt zusammen:

[...]itis not surprising that a cluster of studies has focused on enhancements to history
texts. These include studies of text reconstruction, in which history text is redesigned or
rewritten to incorporate features known to improve text processing, comprehension,
and coherence. Other studies have examined ways to enhance existing texts without the
reconstructive component. (Okolo & Ferretti, 2014, 471)

Der letzte systematisch erforschte Teilbereich, der in diesem Abschnitt bespro-
chen werden soll, ist der der Implementierung von Lernstrategien. Dabei sind
unter anderem die Studien von De La Paz zu nennen, die sich vor allem mit der
Vermittlung und Wirksamkeit von Schreibstrategien im Geschichtsunterricht
beschéftigte (De La Paz, 2005; De La Paz et al., 2007, 2017; Wissinger & De La Paz,
2020). 2005 untersuchte De La Paz in einer inklusiven Klasse, inwiefern eine
an die Arbeiten von Wineburg zum historischen Probleml6ésen angelehnte
Schreibstrategie Schiiler:innen mit und ohne Lernschwierigkeiten dabei helfen
kann, bessere Essays im Geschichtsunterricht zu verfassen."”” Die Qualitit der
Essays wurde dabei anhand der verarbeiteten Informationen, Uberzeugungs-
kraft sowie der Lange der verfassten Arbeiten bewertet (De La Paz, 2005, S. 149-
151). De La Paz kam unter anderem zu dem Ergebnis, dass Schiiler:innen mit
Lernschwierigkeiten nach der Intervention lingere und iiberzeugendere Essays

11 Fiir eine Beschreibung, nach welchen Prinzipien das Schulbuch gestaltet worden war, siche
Carnine et al., 1994b; Harniss et al., 1994.
12 Fiir die Studien von Wineburg siehe u.a. Wineburg, 1991; Wineburg, 1998.

Open-Access-Publikation (CC BY-NC-ND 4.0)
© 2025 V&R unipress | Brill Deutschland GmbH
ISBN Print: 9783847118961 — ISBN E-Lib: 9783737018968



74 Schiiler:innen mit Lernschwierigkeiten

verfassten (2005, S. 152; 2007, S. 143). Eine von De La Paz und Kolleg:innen im
Jahr 2016 durchgefiihrte Studie gelangte zu dhnlichen Ergebnissen. Die auf der
Vermittlung einer Schreibstrategie basierende Intervention kam zu dem
Schluss, dass das Vorgehen zu einer Verbesserung des »historical writing and
general argument writing for diverse learners« (2017, S. 48) beigetragen hatte.
2020 wurden die Befunde durch eine Studie von Daniel R. Wissinger und De La
Paz dahingehend ergédnzt, als dass die Vermittlung von Schreibstrategien im
Geschichtsunterricht Schiiler:innen mit Lernschwierigkeiten nicht nur dabei
helfen konnen, ihre geschichtsspezifischen, sondern auch ihre allgemeinen
Schreibfahigkeiten zu verbessern (2020, S. 209). Ergénzt wurden die Studien von
De La Paz durch Interventionen, die von einem Forschungsteam um Margo A.
Mastropieri konzipiert wurden und sich um eine Vermittlung von Strategien zur
Verbesserung der mnemonischen Féhigkeiten bemiihten. Zu den mnemoni-
schen Interventionsstudien zéhlen unter anderem die Arbeiten von Mastropieri
und Kolleg:innen, in denen gezeigt werden konnte, dass die Vermittlung von
Gedichtnisstrategien Schiiler:innen mit Lernschwierigkeiten dabei helfen kann,
zentrale historische Begrifflichkeiten zu lernen und zu behalten (u.a. Mastro-
pieri & Scruggs, 1989; Fontana et al., 2007). Eine 2011 veroffentlichte Studie
konnte zudem aufzeigen, dass die klasseninterne, gegenseitige Vermittlung von
Schiiler:innen mit und ohne Lernschwierigkeiten besonders hilfreich in der
Einiibung solcher mnemonischen Strategien in inklusiven Klassen sein kann
(Marshak et al., 2011, S. 73).

2.2.3.5 Implikationen der bisherigen geschichtsdidaktischen
Inklusionsforschung fiir die vorliegende Arbeit

Der Uberblick des geschichtsdidaktischen Forschungsstandes zur Inklusion von
Menschen mit Lernschwierigkeiten verdeutlicht, dass die deutschsprachige Ge-
schichtsdidaktik die Inklusion von Menschen mit Behinderungen seit Verab-
schiedung der UN-BRK als Thema fiir sich entdeckt hat, sowohl im schulischen
als auch auflerschulischen Kontext. Doch trotz dieser kaum bestreitbaren Stei-
gerung inklusiver Forschungsbemiihungen wird bei ndherer Betrachtung der bis
dato geleisteten Arbeiten ersichtlich, dass es in der deutschsprachigen (und in-
ternationalen) Geschichtsdidaktik noch eine Reihe von empirischen For-
schungsdesideraten mit Hinblick auf Schiiler:innen mit Lernschwierigkeiten
gibt, die in den kommenden Jahren und Jahrzehnten geschlossen werden sollten.

Erstens fehlt es noch weitestgehend an empirischen Studien, die sich mit der
Wirksamkeit der vorgebrachten theoretischen und pragmatischen Ansitze zur
Herstellung inklusiver Unterrichtssettings im Geschichtsunterricht beschafti-
gen. Untersuchungen diesbeziiglich hat es bis dato praktisch nur in amerikani-
schen Schulen gegeben, bei denen primdr die Wirksamkeit von spezifischen
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Unterrichtsformaten, Materialanpassungen und angepassten Lernstrategien
tiberpriift worden ist. Fraglich ist, ob bzw. inwieweit die hier gewonnenen Er-
kenntnisse eins zu eins auf den deutschsprachigen Kontext tibertragbar sind. Zu
different ist das nordamerikanische Schulsystem mit Blick auf Inklusion (fiir
eine Gegeniiberstellung der beiden Schulsysteme aus inklusiver Perspektive siehe
zum Beispiel Felder, 2018). Sicherlich konnen die thematisierten Studien Hin-
weise und Ideen liefern, wie empirische Studien zur Uberpriifbarkeit der Wirk-
samkeit vereinzelter inklusiver MafSnahmen gestaltet werden konnen, allerdings
tun sich auch hier Liicken auf: So wurde im Zusammenhang mit den Material-
anpassungen beispielsweise lediglich untersucht, inwiefern eine Anpassung von
schriftlichen Materialien hilfreich fiir Schiiler:innen mit divergierenden kogni-
tiven Fahigkeiten sind, wihrend andere Zugangsmoglichkeiten wie visuelle,
auditive, audiovisuelle oder haptische Formate bisher noch nicht hinsichtlich
ihrer Effektivitit fiir inklusive Lernsettings tiberpriift wurden. Ahnlich verhalt es
sich mit den Studien zu Unterrichtsformaten und Lernstrategien, die ebenfalls
wenig Streuung in ihren Untersuchungskontexten aufweisen. Bei den Unter-
richtsformaten wurden primér projektférmige Lernsettings untersucht, die auf
eine erh6hte Anzahl an medialen Zugingen zuriickgriffen, bei den Lernstrate-
gien primédr die Wirksamkeit von Instruktionen fiir die schriftlichen Féhig- und
Fertigkeiten von Schiiler:innen mit besonderen kognitiven Voraussetzungen.
Eine Erweiterung sowohl der Untersuchungsradien der Studien als auch des
nationalen Kontexts — schliellich operiert das amerikanische Schulsystem unter
wesentlich anderen Voraussetzungen als das deutsche - ist notwendig, um die
entwickelten Theoreme zu iiberpriifen. Erschwerend kommt hinzu, dass ein
Grof3teil der amerikanischen Studien vor mittlerweile mehr als 20 Jahren
durchgefiihrt wurde und aktuelle (technische) Méglichkeiten zur Inklusion von
Schiiler:innen mit Lernschwierigkeiten, wie beispielsweise das Nutzen von Ta-
blets oder Smartphones, zu jener Zeit noch keine Rolle spielten. Wiinschenswert
wiren folglich auf den deutschen Schulkontext angepasste Wirksamkeitsstudien,
die insbesondere die neueren in der deutschsprachigen Geschichtsdidaktik
diskutierten Konzepte zur Adaption bzw. Anpassung von Quellen und Darstel-
lungen tiberpriifen, die jenseits von Leichter Sprache liegen. Wirksamkeitsstu-
dien, die sich mit der Effektivitdt von UDL fiir den (deutschsprachigen) Ge-
schichtsunterricht beschéftigen, fehlen etwa noch véllig, genauso wie Erhebun-
gen, die den potenziellen Mehrwert einer verstirkten Nutzung audiovisueller
Medien in inklusiven Lernsettings im Geschichtsunterricht erforschen.
Zweitens gab es bisher wenig Bestrebungen zu eruieren, wie Geschichtsun-
terricht in inklusiven Lernsettings verlduft. Noch ist unklar, wie bzw. ob theo-
retische Uberlegungen in die Praxis iiberfithrt werden und inwiefern Ge-
schichtsunterricht in inklusiven Lerngruppen den theoretischen Grundlagen der
Geschichtsdidaktik folgt bzw. diese anpassen muss. Gerade Forderzentren sind -
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mit Ausnahme der genannten Studien von Barsch - bis zum jetzigen Zeitpunkt
vernachldssigt worden.

Die hier vorliegende Studie beabsichtigt, zumindest in Teilen die bestehenden
Forschungsdesiderate zu fiillen. Zwar handelt es sich nicht um eine Wirksam-
keitsstudie, die die bisherigen theoretische Annahmen iiberpriifen will, sehr wohl
beabsichtigt sie aber, entstandene Konzepte in die Praxis zu iiberfithren. So
bezieht sich die Studie auf Ideen der deutschsprachigen Geschichtsdidaktik
beziiglich der Adaption von Quellen und Darstellungen, orientiert sich an den
Erkenntnissen der amerikanischen Wirksamkeitsstudien und bedenkt die vor-
getragene Kritik an den theoretischen Grundlagen der (deutschsprachigen)
Geschichtsdidaktik (Kapitel 3.2.2). Primédres Erkenntnisinteresse der Erhebung
ist dabei nicht zu iiberpriifen, wie effektiv welche Mafinahme ist, allerdings kann
sie zumindest einen Einblick geben, welche Rolle die verschiedenen Aspekte in
der Konstruktion von Geschichte von Schiiler:innen mit Lernschwierigkeiten
spielen. Ferner will die Studie auch dabei helfen, fundierte Einblicke in das
Geschehen innerhalb inklusiver Lerngruppen zu bekommen. Natiirlich ist nicht
der alltdgliche Geschichtsunterricht als solcher Beobachtungsgegenstand.
Nichtsdestotrotz intendiert die Untersuchung, Aussagen dariiber treffen zu
konnen, wie Lernende in einem ihnen bekannten Umfeld operieren, das lediglich
punktuell fiir die Erhebung angepasst worden ist. Insofern ist es moglich, nicht
nur Riickschliisse auf das Verhalten der Schiiler:innen mit Lernschwierigkeiten
ziehen zu konnen, sondern Faktoren, die inklusive Lerngruppen beeinflussen,
mitzuberticksichtigen.

2.3 Uber historisches Denken und seine Vereinbarkeit mit
inklusiven Forderungen

Wie in den einleitenden Worten dieser Arbeit erklirt, ist das historische Denken
fiir die Geschichtskonstruktion laut geschichtsdidaktischer Theorie unerldsslich.
Dementsprechend ist es wenig tiberraschend, dass das historische Denken ins-
besondere im Kontext Schule eine zentrale Rolle in geschichtsdidaktischen
Uberlegungen spielt. Allerdings bleibt sowohl in Lehrpldnen und Curricula als
auch bei vielen Geschichtslehrkriften selbst oftmals unklar, was genau mit dem
Begriff >historisches Denken« iiberhaupt gemeint ist. Ein Grund dafiir ist si-
cherlich die Tatsache, dass seit den 1970er Jahren sowohl im deutsch- als auch
englischsprachigen Raum zahlreiche Versuche unternommen worden sind, sich
dem Konstrukt »historisches Denken« definitorisch anzunéhern. Monika Fenn
und Meik Ziilsdorf-Kersting bemerken diesbeziiglich: »Es gibt in der Literatur
der zuriickliegenden 50 Jahre so viele Begriffe, Modelle und Theorien, dass man
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bisweilen den Wald vor lauter Biumen nicht zu sehen meint.« (Fenn & Ziilsdorf-
Kersting, 2023, S. 11-12) Eine Untersuchung, die den Begriff >historisches
Denken¢ in das Zentrum ihres Forschungsanliegens riickt, muss zumindest
versuchen, diesen von Fenn und Ziildorf-Kersting angesprochenen Wald zu
durchdringen. Schliefflich lassen sich nur dann Aussagen dariiber treffen, welche
Rolle das historische Denken fiir die historischen Konstruktionsprozesse von
Geschichte von Schiiler:innen mit Lernschwierigkeiten spielt, wenn geklart ist,
wie historisches Denken in der vorliegenden Arbeit operationalisiert wird. Dafiir
werden im kommenden Kapitel Einblicke in die theoretischen Konzeptionen des
historischen Denkens gegeben und iiberblicksartig empirische Erkenntnisse
zu den verschiedenen Auslegungen jenes Konstruktes vorgestellt, die den
deutschsprachigen Diskurs mafigeblich beeinflusst haben.

Ziel der folgenden Ausfithrungen ist es dabei, sich dem Themenkomplex
unter besonderer Beriicksichtigung inklusiver Aspekte zu ndhern und zu eru-
ieren, inwiefern inklusive Ansitze in bisherigen Uberlegungen iiber das histo-
rische Denken beriicksichtigt worden sind. Es ist explizit kein Ziel der folgenden
Seiten, einen vollstindigen Uberblick iiber die theoretische Modellierung und
empirische Erforschung des historischen Denkens zu geben, da es hierfiir erstens
bereits mehrere nationale und internationale Metastudien gibt (z. B. Seixas, 2017;
Lévesque & Clark, 2018; Koster et al., 2019; Carrasco & Serrano, 2022; Nitsche et
al., 2025) und zweitens, wie bereits in Kapitel 2.2.3 erklirt, nur in seltenen Fillen
Schiiler:innen mit Lernschwierigkeiten Gegenstand dieser Studien waren. Folg-
lich sollten die hier gegebenen Einblicke in die Ideen zum historischen Denken
als Grundlage anschlieender Uberlegungen, welche Rolle historisches Denken
fir die Konstruktionen von Geschichte bei Schiiler:innen mit Lernschwierig-
keiten spielt bzw. spielen kann, verstanden und nicht als Versuch einer voll-
standigen ErschlieSung eines komplexen Forschungsfeldes gelesen werden.

2.3.1 Historisches Denken als individuelles kognitives Phinomen

Theoretische Annidherungen an das historische Denken nehmen in den Debatten
iiber die Zielsetzung des Geschichtsunterrichts, die Schule, Wissenschaft und
Politik gleichermafien seit langem bewegen, einen prominenten Platz ein, sowohl
in Deutschland als auch iiberall sonst auf der Welt. Wie Keith C. Barton und
Linda S. Levstik Anfang des 21. Jahrhunderts mit Blick auf die USA bemerkten,
werden diese Debatten oftmals kontrovers gefiihrt: »No one likes the way history
is taught. Conservatives think it’s too multicultural, and multiculturalists think
it’s too conservative.« (Barton & Levstik, 2004, S. 1) Zwar hat auch mehr als zwei
Jahrzehnte spéter die Diskussion dariiber, wie »guter« Geschichtsunterricht im
Detail aussehen soll, vielerorts nicht an Schirfe verloren - man denke bei-
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spielsweise an den deutschsprachigen Diskurs iiber die verschiedenen Kompe-
tenzmodelle (Korber, 2017) -, jedoch besteht mittlerweile ein internationaler
Konsens in der Geschichtsdidaktik dahingehend, im Geschichtsunterricht von
der bloflen Vermittlung deklarativen Wissens abzuriicken: War es bis in die
1960er Jahre hinein vor allem darum gegangen, Schiiler:innen nationale Meis-
tererzdhlungen mittels des Lernens als wichtig angesehener Daten und Fakten zu
vermitteln, konzentrierten sich die Forderungen von Geschichtsdidaktiker:innen
in den vergangenen knapp 50 Jahren darauf, curriculare Veranderungen durch-
zusetzen, die auf »complex thinking in history education, advancing historical
thinking, developing historical consciousness, and teaching competence in
historical sense making« (Ercikan & Seixas, 2015, S. 255) abzielen. Diese For-
derungen lassen sich als globales und durchaus erfolgreiches Phdnomen be-
schreiben, wie eine Studie von Maria Martinez-Hita, Cosme Gémez-Carrasco
und Pedro Miralles-Martinez verdeutlicht, die sich mit der Verankerung des
historischen Denkens in Curricula weltweit - als Untersuchungsgegenstinde
fungierten Lehrpldne in Kanada, USA, Mexico, Chile, Argentinien, Australien,
England, Portugal, Frankreich und Spanien - beschiftigt haben:

The results showed that these concepts [historisches Denken] were incorporated into
most curricula according to educational studies conducted on this subject. The results
showed that most of the curricula have echoed the educational research carried out on
this theme, including such concepts in their study programs. (Martinez-Hita et al.,
2022, S. 2)

Dariiber, wie diese curricularen Verdnderungen im Detail aussehen sollen, be-
steht jedoch auch im dritten Jahrzehnt des 21. Jahrhunderts nach wie vor Un-
klarheit, da die Forderungen iiberwiegend vom nationalen Kontext abhingig
sind, in dem das Phinomen historisches Lernen diskutiert wird. Fest steht, dass
als Jahre des Umdenkens hinsichtlich der Vermittlung von Geschichte von vielen
Autor:innen die 1970er bezeichnet worden sind (z. B. bei Lévesque, 2009; Sexias,
2017; Bracke et al., 2018). Peter Seixas schrieb diesbeziiglich 2017:

Since the 1970s, with challenges from literary theory, feminism, postcolonialism and
various strains of poststructuralism, it is fair to say that the community of academic
historians has variously reacted, adapted, and reformed its topics, questions, and
methods: not even the most traditional of academic history departments have remained
untouched by theoretical issues. (Seixas, 2017, S. 593)

Doch obgleich diese curricularen Verdnderungen sich im Detail unterschieden
bzw. unterscheiden, zeigen sich in Lehrpldnen weltweit Uberschneidungen hin-
sichtlich ihrer theoretischen Fundierung, wie etwa die siidamerikanischen Bei-
spiele Kolumbien (z.B. Navarro-Rolddn, 2020) und Chile (z.B. Rubio & Ma-
turana, 2022) verdeutlichen, die sich in ihren schulischen Vorgaben fiir den
Geschichtsunterricht ebenfalls auf die in Europa und Nordamerika iiberwiegend
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rezipierten Ideen des historischen Denkens beziehen. Wohlwissend, dass eine
Skizzierung der theoretischen Annahmen iiber das historische Denken mittels
der drei am hdufigsten rezipierten Stromungen simplifizierend ist, erscheint ein
solches Vorgehen in Anbetracht der Zielsetzung dieser Arbeit, Inklusion und
historisches Denken miteinander in Beziehung zu setzen, ausreichend. Denn:
Wie zu sehen sein wird, zielten die drei Ansétze in eine dhnliche Stof8richtung -
namentlich auf die kognitivistische Auseinandersetzung mit Geschichte -, ver-
suchten diese Zielvorstellung aber jeweils unterschiedlich umzusetzen. Dem-
entsprechend werden auf den kommenden Seiten theoretische Pramissen und
empirische Erkundungen der drei prominentesten Anséitze zum historischen
Denken dargestellt. Dariiber hinaus werden auch knapp die Weiterentwicklun-
gen der drei Theorien in Form der Modellierungen von Carla van Boxtel und
Jannet van Drie sowie Sexias thematisiert.

First and Second Order Concepts

In Grof3britannien konzentriert sich der Diskurs um die >richtige« Vermittlung
von Geschichte seit den 1970er Jahren iiberwiegend auf die Aneignung von
verschiedenen Konzepten, mit denen Schiiler:innen im Geschichtsunterricht
konfrontiert werden sollen. Ausgangspunkt dieser Debatten waren die kritischen
Anmerkungen von verschiedenen Wissenschaftler:innen und Lehrkréften in den
1970er und 1980er Jahren iiber die bisherige Vermittlung von historischem
Faktenwissen in Schulen, die wenig effektiv gewesen wire, um Schiiler:innen
dabei zu helfen, sinnvoll mit der Vergangenheit umzugehen: »Research, common
sense and brief experience all indicated the pointlessness of teaching the >facts<of
history, however >relevant< or otherwise [...].« (Wolfson, 1980, S. 25) Als pro-
blematisch wurde insbesondere angesehen, dass die Schiiler:innen zwar histo-
rische Inhalte kennenlernten, diese aber nur dazu nutzen kénnten, um Fragen
nach dem >Wer?,»Was?¢,>Wann?«und »Wo?«zu beantworten; die »logic of history
and the meaning of such key concepts as >change, >developments, >cause and
effect<and so on« (Shemilt, 1980, S. 4; zitiert nach Lee et al., 1993, S. 2) wiirde den
Schiiler:innen hingegen verborgen bleiben.

Als Losung fiir dieses Problem wurde die Implementierung von sogenannten
second order concepts im Geschichtsunterricht verstanden. Die theoretische
Grundlage der Vermittlung von Konzepten lieferte die conceptual change For-
schung, die in den 1960er Jahren begonnen hatte. Unter conceptual change wird
in der Lernpsychologie eine Konzeptinderung von einem nicht-wissenschaftli-
chen hin zu einem wissenschaftlich-fundierten Konzept verstanden, das durch
Schulunterricht evoziert werden soll. Betont wird dabei die Notwendigkeit, dass
Lernende neue Ideen auf der Basis bereits bekannter Konzepte entwickeln und
folglich bereits bestehende Konzepte nicht ausgetauscht, sondern lediglich ge-
dndert werden sollen. Mittlerweile auf eine Vielzahl von theoretischen Uberle-
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gungen und empirischen Studien zuriickblickend (dazu ausfiihrlich u.a. Ozde-
mir & Clark, 2007), beriefen sich britische Geschichtsdidaktiker:innen insbe-
sondere auf die Ausfithrungen von Bruner zum conceptual change (Seixas, 2017;
Ammerer, 2022). Vor allem Bruners Uberlegungen iiber die >fundamentalen
Ideen< im Schulfach Mathematik fanden fachiibergreifende Rezeption, wie
Heinrich Ammerer anmerkt:

Mit dem Begriff [der »fundamentalen Ideen<] beschrieb Bruner die grundlegenden
Fragestellungen, Methoden, Vorstellungen, Axiome und Limitierungen jeder Disziplin,
mit denen sich SchiilerInnen intensiv befassen sollten, um zu erkennen, welche Rolle
ein neuer Lerninhalt im groflen Gefiige der Fachstruktur spiele und welche Voraus-
setzungen, Implikationen und Konsequenzen er mit sich brachte. (Ammerer, 2022, S. 9)

Britische Geschichtsdidaktiker:innen wie Denis Shemilt, Peter Lee und Rosalyn
Ashby plddierten dafiir, dass auch Schiiler:innen im Geschichtsunterricht da-
hingehend einen conceptual change vollziehen sollten, als dass sie Geschichte
nicht lediglich als eine blofle Ansammlung von Daten und Fakten verstanden,
sondern »as a discipline with its own characteristic ways of exploring and making
sense of human experience in the past« (School History Project, 2015). Unter-
schieden wurde in der Adaption der conceptual change Logik in first order und
second order concepts. Als first order concepts wurden hierbei basale historische
Konzepte zur Beschreibung von Personen (z.B. Konig), Ereignissen (z.B. Krieg)
oder Epochen (z.B. Mittelalter) beschrieben, wohingegen second order concepts
Konzepte charakterisierten, die dazu genutzt werden sollten, historische Perso-
nen, Ereignisse bzw. Epochen miteinander in Verbindung zu setzen, wie bei-
spielsweise die bereits angefithrten Konzepte >Wandels, >Entwicklung« oder
»Ursache« und »Wirkung« von Shemilt.

Zentral fiir die theoretische Konzeptionierung und empirische Uberpriifung
der second order concepts waren die beiden Projekte School’s Council History 13-
16 Project (SCHP) und Concepts of History and Teaching Approaches, 7 to 14
(CHATA) in den 1970ern respektive 1990er Jahren. Das 1972 begonnene SCHP
ging von der Primisse aus, dass Schiiler:innen im Geschichtsunterricht ein auf
Konzepten beruhendes Verstindnis von Geschichte entwickeln sollten. Dafiir
wurde einerseits ein Framework entwickelt, das auf den Konzepten change,
continuity und empathy beruhte, und andererseits ausgehend von diesem
Framework Kurse entworfen, die dabei helfen sollten, den Schiiler:innen bei der
Erfiillung ihrer Bediirfnisse nach einem Verstindnis iiber ihre Lebensrealitit, der
Realisierung einer eigenen Identitdt, dem Prozess von Kontiunitdt und Wandel,
ihren historischen Freizeitinteressen sowie einem kritischen Denken zu unter-
stiitzen (fiir ein Einblick in Unterrichtsmaterial, das auf Basis des Projekts be-
ruht, siehe zum Beispiel Culpin et al., 2009). An die Ideen von SCHP ankniipfend
startete mit CHATA in den 1990er Jahren ein weiteres Projekt, das einerseits
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darauf ausgerichtet war, den Nutzen und die Entwicklung von prozeduralen
Konzepten von Schiiler:innen zu verstehen, und andererseits beabsichtigte,
Ansitze zur Vermittlung eben jener Konzepte in der Schule zu entwickeln (Lee et
al., 1993, 1996). Auf Basis von SCHP und CHATA wurden Listen von Konzepten
erstellt, die es britischen Schiiler:innen zu vermitteln galt und unter anderem
folgende Begriffe umfassten: cause and consequence, continuity and change,
evidence, significance und accounts (Lomas, 1992; Lee & Ashby, 2009, S. 200). Das
Messen von second order concepts wurde nach der Jahrtausendwende zum »gold
standard of history education research« (Seixas, 2017, S. 595), vor allem, aber
nicht nur, in Grofibritannien. Die Unterteilung in deklarative und prozedurale
Wissensformen bzw. Konzepte finden sich auch in vielen der folgenden Ansitze
zur Theoretisierung des historischen Denkens.

Stéphane Lévesque und Penney Clark stellten in einem Uberblick iiber die
bisherige empirische Forschung zum historischen Denken fest, dass es in Eng-
land seit den 1970er Jahren »a significant amount of empirical research« (2018,
S. 120) gegeben hitte, der insbesondere fiir die nordamerikanische Forschung
von hoher Relevanz gewesen sei bzw. ist. Laut Lee und Arthur Chapman lassen
sich die bisherigen Forschungsergebnisse dieser Bemiithungen grob wie folgt
darstellen: Erstens zeigt die britische Forschung zum historischen Denken, dass
die Auseinandersetzung mit Geschichte keiner universal zu vermittelnder Logik
folgt. Eigene Ideen tiber die Funktion, die Geschichte einnimmt, »play a key role
in determining whether history seems to students to offer genuine knowledge, or
something very old« (2019, S. 213), wie die beiden Autoren es formulieren.
Zweitens wiirde die bisherige Forschung verdeutlichen, dass Schiiler:innen iiber
Zeit »increasingly powerful second-order ideas about history« (ebd., S. 214)
entwickeln wiirden, die selbst (zu einem geringeren Grad) bei siebenjéhrigen
Lernenden nachvollziehbar wéren. Drittens weisen die durchgefiihrten empiri-
schen Studien daraufhin, dass das Verstdndnis und die Entwicklung von zu-
mindest einigen second order concepts skaliert werden konnen. Mittlerweile
existieren Modelle »for evidence, intentional or rational understanding and the
related concept of empathy, for cause, for change, and for accounts« (ebd., S. 214)
fiir den englischsprachigen Raum, die sich darum bemiihen, die Entwicklung
individueller second order concepts messbar zu machen. Viertens konnte ins-
besondere das CHATA-Projekt aufzeigen, wie stark die Komplexitdt der Ideen
historischer Konzepte innerhalb von Altersklassen mitunter variiert. Lee und
Chapman schreiben dazu: »Some seven year-olds worked with ideas typical of
14-year-olds, and some 14-year-olds thought like most seven-year-olds.« (ebd.,
S.215-216) Fiinftens ldsst sich aus den Erkenntnissen der bisherigen Forschung
im englischen Raum schlussfolgern, dass die Entwicklung einzelner historischer
Konzepte nicht an die Entwicklung anderer historischer Konzepte gekoppelt ist,
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sondern die »progression in different conceptual strands [...] decoupled« (ebd.,
S. 216) ist.

Historical Literacy

Simultan zum Diskurs in Groflbritannien iiber eine Anpassung des Ge-
schichtsunterrichts entwickelte sich auch in den USA in den 1970er Jahren eine
Diskussion dariiber, wie von der blofSen Vermittlung von Daten und Fakten tiber
die nordamerikanische Geschichte abgeriickt bzw. diese erweitert werden
konnte. Allerdings konzentrierten sich die Uberlegungen hierbei iiberwiegend
auf die Methodik: »It is only a slight overstatement to say that the methods of
doing history became the ends of learning history.« (Seixas, 2017, S. 596) Sinn-
bildlich fiir dieses Verstindnis stand das Ambherst Project (1959-1972), mit
dessen Hilfe Lehrkréften in Form von Sommerseminaren beigebracht werden
sollte, wie sie Schiiler:innen den >richtigen« Umgang mit Quellen vermitteln
konnen (Committee on the Study of History at Hampshire College, 1969). Diese
Sommerseminare waren durch Diskussionen zwischen Lehrkriften und Histo-
riker:innen initiiert worden, in denen insbesondere die Historiker:innen, so
Bruce VanSledright, fiir einen verinderten Umgang mit historischem Wissen
pladiert hatten:

Despite the absence of a unanimous response to this question, the historians generally
agreed that they cared less about students possessing a fixed body of knowledge and
more about them having the capacity to work with cognitive tools that formed a critical
approach to the history they might study. (VanSledright, 2010, S. 16)

Um dieser Zielsetzung nachkommen zu konnen, wurden neben der Durchfiih-
rung von Sommerseminaren auch Lehrpldne entworfen, die die Ideen des Am-
herst Project in die Schulen tragen sollten (fiir allgemeine Bemerkungen zum
Aufbau und Konzept der entworfenen Lehrpldne siehe Committee on the Study
of History at Hampshire College, 1969, S. 23-33). Obgleich sich die praktische
Umsetzung des neuen Ansatzes, namentlich die praktische Vermittlung der
Lehrplaninhalte, fiir viele Lehrkrifte schwierig gestaltete, war das Amherst Pro-
ject »the most notable attempt to reformulate how the subject was taught and
learned« (VanSledright, 2010, S. 14) bis dato in den USA gewesen und hatte
weitreichende Implikationen fiir die theoretische Entwicklung des historischen
Denkens.

Denn obwohl das Projekt iiberwiegend von Lehrkriften getragen wurde, die
nur tiber eine »marginal relationship« (Weber, 2017, S. 44) zum ortsansissigen
Ambherst College verfiigten, und auch dariiber hinaus kaum akademische An-
bindungen besaflen, initiierte das Amherst Project in den kommenden Jahren
Auseinandersetzungen auf universitdrer Ebene, von denen insbesondere die
Arbeiten von Samuel S. Wineburg zum Lesen historischer Quellen nachhaltigen
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Einfluss auf die Entwicklung der Theorie zum historischen Denken hatten
(Wineburg, 1991a, 1991b, 1998, 2001). Wineburg konnte die im Vergleich zu
Schiiler:innen unterschiedlichen Umgangsweisen mit historischen Texten von
Historiker:innen nicht nur empirisch belegen, sondern fand fiir die Vorge-
hensweise der Fachleute Begriffe, die bis heute global rezipiert werden: sourcing,
contextualisation und corraboration. Wineburg definierte die drei Begriffe wie
folgt: »(a) corroboration, the act of comparing documents with one another;
(b) sourcing, the act of looking first to the source of the document before reading
the body of the text; and (c) contextualization, the act of situating a documentin a
concrete temporal and spatial context.« (Wineburg, 1991a, S. 77) Wineburg
pladierte fiir eine Vermittlung eben jener Heuristiken und eine Anpassung von
Lehrplinen und Schulbiichern, wenn Schiiler:innen in der Lage sein sollten,
»historical texts differently from their driver’s education manuals« (1991b,
S.519) lesen zu kénnen. Denn dhnlich wie Lee und Kolleg:innen im Rahmen des
CHATA-Projekts postuliert hatten, befand auch Wineburg (2001) historisches
Denken als einen unnatural act, der den Schiiler:innen in Form einer fundierten
Umgangsweise mit historischen Texten erst beigebracht werden musste. Als
passenden Rahmen, um Schiiler:innen diesen unnatural act vermitteln zu kén-
nen, konzipierten Wineburg und sein Team ein Curriculum mit dem Titel Rea-
ding Like a Historian, das in den USA viel Anklang fand (fiir einen Uberblick
iiber das Curriculum siehe Digital Inquiry Group, zuletzt abgerufen am 26.08.
2024).

Mittlerweile gibt es eine Vielzahl von empirischen Studien zum Umgang mit
historischen Quellen, die sich auf die Arbeiten von Wineburg berufen (fiir einen
Uberblick siehe beispielsweise Boxtel & Drie, 2018, S. 153; Lévesque & Clark,
2018, S. 132; Carrasco & Serrano, 2022, S. 28). Die Ergebnisse dieser Studien im
Detail vorzustellen, erscheint miiflig und wenig zielfithrend in Anbetracht der
Tatsache, dass sich keine dieser Studien mit der in dieser Arbeit fokussierten
Gruppe beschiftigt hat, weswegen hier kurz auf die Ergebnisse einer Metastudie
von Martin Nitsche und Kolleg:innen verwiesen werden soll, die nicht nur die
nordamerikanischen, sondern auch deutsche Studien zum Umgang mit histo-
rischen Quellen gesichtet haben (Nitsche et al., 2025). Dabei kommen die Au-
tor:innen zu folgendem Schluss:

Zusammenfassend wird deutlich, dass sich anhand empirischer Studien die Medien-
kritik, der Medienvergleich, der Umgang mit Medienaussagen, die Kontextualisierung,
die Beriicksichtigung von Mediengenre und -perspektiven sowie die theoriebasierte
Deutung als wesentliche Operationen des Umgangs mit historischen Medien heraus-
arbeiten lassen. Dabei scheinen Kriterien wie die Funktionalitit, Vollstindigkeit,
Strukturiertheit, Wissenschaftsformigkeit, Vernetztheit, Komplexitit oder Hiufigkeit
fiir die Differenzierung derartiger Operationen geeignet. (Nitsche et al., 2025, S. 200)
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Geschichtsbewusstsein und historische Kompetenzen

In deutschsprachigen Landern war und ist die Diskussion iiber das historische
Denken eng mit dem Begriff »Geschichtsbewusstsein« verkniipft. In welcher Zeit
diese Auseinandersetzung jedoch begann, ist umstritten: Wiahrend viele Ge-
schichtsdidaktiker:innen simultan zu den Entwicklungen im angloamerikani-
schen Sprachraum auf die 1970er Jahre als Startpunkt der Diskussionen um das
Geschichtsbewusstsein verweisen (z.B. Schreiber et al., 2006; Deile, 2014; Thii-
nemann, 2014), verortet van Norden jene Debatte auf einen wesentlich fritheren
Zeitraum, ndamlich auf die Zeit nach dem Ersten Weltkrieg in der Weimarer
Republik (2018, S. 13). Einigkeit besteht hingegen darin, dass insbesondere die in
den 1970ern gestartete Thematisierung des Geschichtsbewusstseins bis heute fiir
die Theorie der deutschsprachigen Geschichtsdidaktik von zentraler Bedeutung
ist. Denn die Konzeption des Geschichtsbewusstseins als Zentralkategorie der
deutschsprachigen Geschichtsdidaktik in jener Zeit ging mit der Vorstellung
einher, dass »eine moderne Geschichtsdidaktik sich nicht nur auf den Status
einer Unterrichtsfachdidaktik beschrinken darf, sondern dass ihre Erkenntnis-
und Forschungsinteressen weit iiber die Schule hinausreichen« (2018, S. 80), wie
Sebastian Bracke und Kolleg:innen die Denkweise der damaligen Zeit zusam-
mengefasst haben. Allerdings blieb zunéchst unklar, was tiberhaupt unter >Ge-
schichtsbewusstsein« zu verstehen sei: Van Norden argumentiert, dass sowohl in
der DDR als auch der BRD verschiedene Auffassungen tiber das Geschichtsbe-
wusstsein miteinander konkurrierten und sich letztendlich die Interpretation
von Karl-Ernst Jeismann durchsetzen konnte, weil sein Konzept »eben nicht neu
war, sondern in vielen Punkten an die Tradition« angeschlossen hitte und Ge-
schichtsbewusstsein so formalisiert worden sei, dass dieses »die althergebrachten
Curricula nicht in Frage stellte«, wodurch ein weiterer Konfliktherd innerhalb
der Geschichtsdidaktik der damaligen Zeit aufgelost worden wire (2018, S. 309-
310). Federfiihrend in dem Versuch, das Geschichtsbewusstsein als Zentralka-
tegorie der hiesigen Geschichtsdidaktik zu etablieren, war, wie bereits aus der
skizzierten Argumentation van Nordens hervorgeht, der Historiker und Ge-
schichtsdidaktiker Jeismann. Jeismann versuchte, historisches Denken iiber das
Zusammenspiel und die Wechselwirkungen dreier Dimensionen des Ge-
schichtsbewusstseins zu definieren: Analyse, Sachurteil und Wertung (z.B. 1977,
1980, 1988, 2000). Menschen, sowohl in als auch auflerhalb der Schulen, miissten
in der Lage sein, historische Inhalte zu analysieren, sich mittels der Analyse ein
Sachurteil tiber den vorliegenden Zusammenhang zu bilden und historische
Inhalte dariiber hinaus bewerten zu kénnen. Hierbei ging er von einer »gegen-
seitigen Durchdringung« der drei Dimensionen aus, die zudem durch »affektive
Besetzungen, emotional geprigte Zu- und Abneigungen« gekennzeichnet seien
(Jeismann, 1978, S. 60; zitiert nach Bracke et al., 2018, S. 83). Im Kontext seiner
Aufficherung des Geschichtsbewusstseins unterstrich Jeismann zudem die
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Notwendigkeit, die drei Zeitebenen Vergangenheit, Gegenwart und Zukunft
miteinander zu verbinden und fiir den Geschichtsunterricht operationalisierbar
zu machen:

Er [Geschichtsunterricht] hat sich vielmehr zu begreifen als einen Teil dieser allge-
meinen Arbeit der Auseinandersetzung mit der Vergangenheit und muf sich das Ziel
setzen, die Heranwachsenden zu befahigen, mit den unterschiedlichen und in Zukunft
sich stets wandelnden Angeboten historischer Deutung im Horizont ihrer Gegenwart
sich auseinanderzusetzen und selber in wichtigen Fragen zu einer begriindeten ge-
schichtlichen Vorstellung zu finden - d.h., fdhig zu werden zur »Geschichtsbewuf3t-
heit«. (Jeismann, 2000, S. 48)

Die Theorie des Geschichtsbewusstseins und insbesondere das Zusammenspiel
der drei Zeitebenen wurden in den folgenden Jahren und Jahrzehnten mafi-
geblich erweitert, wobei insbesondere die Uberlegungen von Riisen fiir die
zeitgenossische (deutschsprachige und internationale) Geschichtsdidaktik von
zentraler Bedeutung waren bzw. sind (z.B. 1997, 2020). Fiir Riisen vollzieht sich
historisches Lernen als »Sinnbildung iiber Zeiterfahrung« (1997, S. 62), Ge-
schichtsbewusstsein wird in der Riisen’schen Lesart als Moglichkeit verstanden,
historische Erzdhlungen vollziehen und dekonstruieren zu konnen. Riisen stellte
zur Operationalisierung des Geschichtsbewusstseins die bereits in der Einleitung
erwihnte Typologie zur historischen Sinnbildung bzw. zum historischen Er-
zéhlen vor (traditionale Sinnbildung / traditionales Erzdhlen, exemplarische
Sinnbildung / exemplarisches Erzéhlen, kritische Sinnbildung / kritisches Er-
zdhlen und generische Sinnbildung / generisches Erzahlen), mithilfe derer »sich
konkrete empirische Befunde des historischen Erzédhlens in einzelne, fiir die
jeweilig erfolgte historische Sinnbildung maf3gebliche Faktoren zerlegen« (ebd.,
S. 62) lieen. Einen anderen Versuch, das theoretische Konstrukt Geschichts-
bewusstsein greifbarer zu machen, geht auf Hans-Jiirgen Pandel (1987) zurtick.
Pandel unterschied in seiner Konstruktion von Geschichtsbewusstsein in die
insgesamt sieben verschiedenen Bewusstseinsebenen Zeitbewusstsein (frither -
heute/morgen), Wirklichkeitsbewusstsein (real - historisch - imaginir), Histo-
rizitdtsbewusstsein (statisch - verdnderlich), Identititsbewusstsein (wir - ihr/
sie), politisches Bewusstsein (oben - unten), 6konomisch-soziales Bewusstsein
(arm - reich) und moralisches Bewusstsein (richtig - falsch). Ahnlich zu dem
Ansatz von Riisen stellte auch Pandels Modellierung des Geschichtsbewusstseins
einen Versuch dar, die einzelnen Operationen, die Menschen vollziehen miissen,
um sich mit Geschichte auseinanderzusetzen, empirisch iiberpriifbar zu machen.

Wihrend Pandels Uberlegungen zu den verschiedenen Ebenen des Ge-
schichtsbewusstseins in jingeren Publikationen der deutschsprachigen Ge-
schichtsdidaktik nur selten thematisiert werden und vor allem in mehreren,
momentan geltenden Fachanforderungen bzw. Lehrplidnen eine Rolle spielen
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(z.B. Ministerium fiir Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-West-
falen, 2014; Ministerium fiir Schule und Berufsbildung des Landes Schleswig-
Holstein, 2016), werden Jeismanns und Riisens Ausfithrungen iiber das Ge-
schichtsbewusstsein im 21. Jahrhundert im deutschen Raum weiterhin vielfach
rezipiert. Ausschlaggebend dafiir ist vor allem die Tatsache, dass das »Jeismann-
Riisen-Paradigma« (Bracke et al., 2018, S. 92) in diversen erarbeiteten histori-
schen Kompetenzmodellen, die nicht nur in Deutschland, sondern auch in Os-
terreich und der Schweiz als Ausgangspunkt des historischen Lernens im Ge-
schichtsunterricht fungieren (sollen), eingearbeitet worden ist. Dass es iiber-
haupt eine so grofle Zahl an verschiedenen Kompetenzmodellen gibt, fithren
Michele Barricelli, Peter Gautschi und Andreas Kérber darauf zuriick, dass die
»Theoriebildung zum kompetenzorientierten Lernen [...] in der Geschichtsdi-
daktik weniger konzentriert als kompetitiv« (2017, S. 211) verlief. Das logische
Resultat dieser kompetitiven Grundhaltung ist, dass mittlerweile »mehrere
Vorschlédge fiir Kompetenzmodelle nebeneinander bestehen und miteinander in
Wettstreit treten« (ebd.) und die Auswahl eines bestimmten Modells gleicher-
mafen fiir Politik (z.B. fiir das Ausformulieren von Bildungsplidnen), Schulen
(z.B. aufgrund der Unklarheit fiir Lehrkrifte, was genau unter einer historischen
Kompetenz zu verstehen ist) und Wissenschaft (z.B. als theoretischen Bezugs-
punkt fiir empirische Forschungsansitze) verkompliziert. Barricelli und Kolle-
gen nennen insgesamt neun Kompetenzmodelle, die im deutschsprachigen
Raum Anschluss gefunden haben, und weisen zeitgleich darauf hin, dass die
Kompetenzmodelle »bislang samtlich theoretisch begriindet« (ebd., S. 230) sind
und eine empirische Validierung zwar machbar ist, aber noch aussteht. Ziel der
Kompetenzmodelle ist es, historisches Denken in Form von Kompetenzen zu
modellieren, die die Schiiler:innen im Geschichtsunterricht erlernen bzw. er-
weitern sollen. Historisches Lernen kann erst dann vollzogen werden, so der
Tenor in dem iiberwiegenden Teil der deutschsprachigen Kompetenzmodelle,
wenn das historische Denken in Form eines sicheren Kompetenzeinsatzes ein-
geiibt und angewandt worden ist, wie Trautwein und Kolleg:innen erkléren:

Lernen kann also nicht mehr als die Ubernahme eines grundsitzlich (wenn auch nicht
vollstindig) objektiven, fiir alle gleichermaflen giiltigen Wissensbestandes gedacht und
organisiert werden. Vielmehr zielt Lernen auf die Befihigung zu eigenstdndigem
Vollzug der Operationen historischen Denkens. Erworben werden die dafiir notwen-
digen Kompetenzen an begriindet ausgewéhlten Inhalten und Themen. (Trautwein et
al., 2017, S. 24)

Empirische Studien, die sich mit historischen Kompetenzen von Schiiler:innen
befassen, stehen, wie bereits erwdhnt, bisher noch weitestgehend aus. Zwar
wurde im Rahmen des Projekts Historical Thinking - Competencies in History
(HiTCH) ein Instrument fiir die Messung historischer Kompetenzen, die sich am
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FUER-Modell orientieren (ausfiihrlicher zu FUER Kapitel 3.4.2), entwickelt, mit
dessen Hilfe »historisches Denken in psychometrisch ssauber< konstruierten
standardisierten Aufgaben erfasst werden kann« (ebd., 2017, S. 116), jedoch fehlt
es noch an breitangelegten Studien, die sich um eine Messung historischer
Kompetenzen bemiihen.

Historical Thinking Concepts

Einen Versuch der Synthese und Erweiterung bisheriger Ideen zum historischen
Denken unternahmen in den spiten 2000er und frithen 2010er Jahren der ka-
nadische Geschichtsdidaktiker Seixas und sein Team durch die Erarbeitung der
sogenannten Historical Thinking Concepts (Lévesque, 2009; Seixas, 2009, 2017;
Seixas & Morton, 2013). Seixas beschreibt den Einfluss der drei Schulen auf das
kanadische Modell wie folgt:

The model of historical thinking was developed - pragmatically, like the American and
British - in order to be communicable and intelligible to teachers and their students,
and yet rich enough (like the German) to lead them into explorations of fundamental
epistemological and ontological problems of history. (Seixas, 2017, S. 597)

Seixas und Tom Morton stellen in ihrer Monographie The Big Six: Historical
Thinking Concepts (2013) insgesamt sechs Konzepte vor, um die Interaktionen
von Menschen mit Geschichte zu beschreiben. Um historisch denken zu kénnen,
sei es notwendig, eine historische Signifikanz (Historical Significance) zu etab-
lieren. Damit ist gemeint, dass Personen in der Lage sein sollen, signifikante
historische Ereignisse zu benennen und zu erkldren, warum gerade diese und
nicht andere Ereignisse von Relevanz sind (ebd., S. 12-39). Auflerdem miissten
Lernende in der Lage sein, Kontinuitdt und Wandel (Continuity and Change) zu
identifizieren (ebd., S. 74-101) und Ursache und Wirkung (Cause and Conse-
quence) zu analysieren (ebd., S. 102-135). Seixas und Morton beziehen sich bei
der Herleitung dieser drei Konzeptes explizit auf die second order concepts von
Lomas und Lee, die ebenfalls fiir eine Vermittlung der Konzepte continuity and
change, cause and consequence sowie significance pladieren. Fiir das Konzept
»Nutzen von Quellen« (Evidence) schlieflen die beiden Historiker hingegen an
den Uberlegungen Wineburgs iiber sourcing, contextualisation und corrobora-
tion an, pladieren aber fiir eine Erweiterung der Ideen (ebd., S. 40-73). Die Trias
von Wineburg impliziere, dass »sources simply appear before me to be analy-
zed«, und ignoriere »first, the questions or lines of inquiry, whose answers might
be provided or enriched by those sources; and second, what I already know about
the context of the sources.« (Seixas, 2017, S. 599) Demzufolge sei der »richtige«
Umgang mit Quellen auch immer ein Produkt der Wechselwirkung zwischen
Gegenwart und Vergangenheit sowie der historischen Disziplin und dem Alltag.
Explizite Beziige zur Theorie Jeismanns zum Geschichtsbewusstsein finden sich
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hingegen in den beiden Konzepten Historical Perspectives (Seixas & Morton,
2013, S. 136-167) und The Ethical Dimension (ebd., S. 168-214). Das Bedenken
historischer Perspektiven meint in den Uberlegungen von Seixas und Morton
den Versuch, das Verhalten historischer Personen nachzuvollziehen und ver-
stehen zu kdnnen und spiegelt somit Uberlegungen zum Sachurteil bei Jeismann
wider. Das Verstehen der ethischen Dimension der historischen Interpretation
meint wiederum die Féhigkeit, nicht anachronistisch die Handlungen histori-
scher Figuren zu bewerten und schliefit somit an die Jeismann’schen Ideen zum
Werturteil an.

Genau wie mit Hinblick auf die historischen Kompetenzmodelle im deutsch-
sprachigen Raum, steht auch im kanadischen Kontext eine empirische Vali-
dierung der theoretischen Ideen noch gréfitenteils aus, wenngleich sie sich auf
verschiedene Konzepte auf Konstrukte beziehen, die - wie im Verlauf dieses
Kapitels gezeigt — bereits beforscht worden sind. Bisher gibt es jedoch nur einige
wenige kanadische Studien, die sich explizit damit beschéftigen, die vorge-
schlagenen Historical Thinking Concepts hinsichtlich ihrer Rolle fiir das Lernen
und Denken von Schiiler:innen zu evaluieren (z.B. Peck & Seixas, 2008; Ercikan
& Seixas, 2015).

Historical Reasoning

Die niederldndische Diskussion rund um das historische Denken wird seit nun
mehr knapp zwei Jahrzehnten von der Idee des Historical Reasoning dominiert
und findet zunehmend Beriicksichtigung im internationalen Diskurs (Gémez-
Carrasco et al., 2022). Die Uberlegungen zum Historical Reasoning gehen auf ein
Modell von van Drie und van Boxtel zurtick, die analog zu ihren kanadischen
Kollegen Prozesse des historischen Denkens mittels sechs Konzepten model-
lieren (Boxtel & Drie, 2004; Drie & Boxtel, 2008). In einer neueren Version ihres
Modells haben van Boxtel und van Drie den sechs Konzepten noch drei Typen
hinzugefiigt, auf die sich Historical Reasoning beziehen kann: Demnach versucht
Historical Reasoning »justifiable conclusions about processes of continuity and
change, causes and consequences, and/or differences and similarities between
historical phenomena or periods« (2018, S. 151) herzustellen, indem historische
Fragen gestellt, historische Kontextualisierungen vorgenommen, Argumente
geliefert sowie historische Konzepte, Meta-Konzepte und Quellen benutzt werden
(ebd., S. 152). Die beiden Autorinnen inkorporieren demnach, wie sie selbst
erkldren, Ideen der First und Second Order Concepts sowie der Historical Literacy
(ebd., S. 155-160). Doch wenngleich verschiedene Ideen iiber das historische
Denken aus dem angloamerikanischen Verstindnis in die Modellierung des
Historical Reasoning miteinfliefen, argumentieren die beiden Autorinnen, dass
Historical Reasoning im Gegensatz zur Darstellung vom historischen Denken in
vergleichbaren Ansitzen zielgerichteter sei:
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Historical reasoning is a blend of subskills that are each complex, such as explaining,
asking historical questions, historical contextualization, and the ability to investigate
historical sources. Many of these historical reasoning skills are also conceptualized as
historical thinking skills. Historical reasoning, however, is a coherent set of historical
thinking activities which together lead to a conclusion and includes argumentation
processes, such as the assessment of claims and arguments. (ebd., S. 167)

Generell wiirde ihr Ansatz mehr Wert darauflegen, die aktive Rolle der Ler-
nenden zu betonen, wihrend andere Konzepte, zu denen die Autorinnen auch
die Theorie des Geschichtsbewusstseins zéhlen, »more general abilities and at-
titudes« (Drie & Boxtel, 2008, S. 89) in den Blick nehmen wiirden.

Mittlerweile sind einzelne Teilaspekte des historical reasoning empirisch un-
tersucht worden. In einem Uberblick iiber die bisherige niederlédndische For-
schung thematisiert van Boxtel insgesamt drei verschiedene Bereiche, denen in
den vergangenen Jahren vermehrt Aufmerksamkeit gewidmet wurde: die Rolle
historischer Fragen fiir das historische Denken, die Wirksamkeit direkter In-
struktionen fiir den Aufbau als notwendig angesehenen strategischen Wissens
sowie der Nutzen von Scaffolds fiir historical reasoning (Boxtel, 2019, S. 278-
284). Im Kontext der Erforschung der historischen Fragen wurde beispielweise
offenkundig, dass evaluative historische Fragen einen hoheren Effekt auf die
Qualitdt von Schiiler:innentexten haben als deskriptive historische Fragen (z.B.
Drie, 2005). Ferner konnte eine Studie von Albert Logtenberg (2012) zeigen, dass
das Formulieren historischer Fragen unmittelbar mit »historical interest, prior
knowledge, affect and historical reasoning« (Boxtel, 2019, S. 279) zusammen-
héngt. Hinsichtlich der Wirksamkeit direkter Instruktionen fiir das historical
reasoning konnte eine Studie von Gerhard Stoel, van Drie und van Boxtel (2017)
veranschaulichen, dass die Vermittlung von »explicated second-order concepts
and modeled strategies connected to historical causation« (Boxtel, 2019, S. 282)
einen messbaren Effekt auf die Qualitit der historischen Argumentationen hatte
und mit Blick auf den Nutzen von Scaffolds konnte die bereits genannte, von van
Drie (2005) angefertigte Studie erste Hinweise darauf geben, dass insbesondere
das Arbeiten mit Matrizen - im Vergleich zu den zwei anderen getesteten Scaf-
folds Diagrammen und Listen - Schiiler:innen beim historical reasoning unter-
stiitzen kann.

2.3.2 Inklusive Perspektiven auf historisches Denken

Wie anhand des Diskurses iiber das historische Denken zu sehen ist, haben
bisherige Modellierungen des Phidnomens primir die individuellen kognitiven
Fihig- und Fertigkeiten der Lernenden fokussiert. Zentral fiir alle Uberlegungen
iiber das historische Denken sind spezifisch historische Denkoperationen, die
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von Schiiler:innen im Geschichtsunterricht eingeiibt und verinnerlicht werden
sollen. Der knappe Uberblick iiber bisherige empirische Arbeiten verdeutlicht,
dass Schiiler:innen durchaus dazu in der Lage scheinen, bestimmte historische
Denkoperationen zu vollziehen, wenngleich in mehreren Zusammenhingen
theoretische Annahmen iiber das historische Denken noch nicht (hinreichend)
iiberpriift worden sind. Wie bereits in den einfithrenden Worten dieser Arbeit
erkldrt, ist die Fokussierung auf individuell einzuiibende Denkoperationen in
den vergangenen Jahren im Kontext inklusiver Theoriebildung vermehrt in die
Kritik geraten. Insbesondere Volkel kritisiert die kognitivistische Auslegung der
Theorie iiber das historische Denken scharf. Ausgehend von ihrer explizierten
Kritik an der exkludierenden Konzeption des Geschichtsbewusstseins weist
Vélkel darauf hin, dass sdmtliche Theorien, die als Grundlage auf kognitiv fahige
Menschen rekurrieren, wenig zielfithrend seien, um allen Schiiler:innen einen
inklusiven Geschichtsunterricht zu erméglichen:

Wie schon im Zusammenhang der gesellschaftsvertraglichen Theoriebildung haben
wird [sic!] es auch in der geschichtsdidaktischen Theoriebildung mit einem struktu-
rellen Defizit zu tun: Die geschichtsdidaktische Theorie sieht einen Menschen, der an
der Hiirde >fahiger Mensch« scheitert, gar nicht vor. (Vélkel, 2017, S. 56)

Zwar bewertet Volkel den Ansatz, »Gleichheit bei den Inhalten, aber Differen-
zierung in Bezug auf die Aneignungsebenen« (ebd., S. 55) als niitzlich, um einen
inklusiven Geschichtsunterricht zu gestalten, sieht hierin aber keine Lsung fiir
bestimmte Gruppen von Schiiler:innen mit Lernschwierigkeiten, die iiber keine
(erkennbaren) verbalsprachlichen Fahigkeiten verfiigen (siehe ausfiihrlicher fiir
eine Definition dieses Personenkreises z. B. Bernasconi, 2023). Die vermeintliche
Unvereinbarkeit von geschichtsdidaktischer Theoriebildung und bestimmten
Gruppen von Menschen mit Lernschwierigkeiten wurde auch von anderen Au-
tor:innen thematisiert. Rein verweist in ihrer Dissertation in Anlehnung an
Voélkel darauf, dass die grundlegenden Theoriekonzepte der Geschichtsdidaktik
»dominant mit hochkomplexen kognitiv-sprachlichen Aspekten« (2021, S. 31)
verbunden seien und folglich vor allem Schiiler:innen mit Lernschwierigkeiten
marginalisiert werden wiirden. Und auch Barsch hat jiingst die Problematik, die
Schiiler:innen ohne erkennbare verbalsprachliche Artikulationsméglichkeiten
fiir die geschichtsdidaktische Theorie bedeuten, angesprochen: »Bislang unge-
16st ist die Frage, wie Schiiler*innen ohne erkennbare Kommunikationsfihig-
keiten (weder verbale noch alternative Kommunikation iiber Gebdrden, Talker,
Piktogramme etc.) am Geschichtsunterricht selbstbestimmt teilhaben kdnnen.«
(Barsch, 2023, S. 245)

Fiir die vorliegende Arbeit ergibt sich aus der bisherigen Theoriebildung zum
historischen Denken und der vorgebrachten Kritik hinsichtlich ihrer Verein-
barkeit mit den Partizipationsméglichkeiten von Schiiler:innen mit Lern-
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schwierigkeiten am Geschichtsunterricht bzw. der historischen Bildung im All-
gemeinen vor allem die Frage, ob bzw. inwieweit eine Modellierung der histo-
rischen Konstruktionsprozesse von Schiiler:innen mit Lernschwierigkeiten
ausschliefllich tiber individuelle historische Denkoperationen erfolgen kann. Zur
Auseinandersetzung mit den historischen Konstruktionsprozessen beschrénkt
sich die Arbeit folglich nicht ausschliellich auf bisherige Theorien zum indivi-
duellen historischen Denken, sondern fuf$t auf mehreren, in den letzten Jahren
entwickelten Ideen zur Herstellung eines inklusiven historischen Lernens, die
sich um eine Erweiterung der Theoriebildung des historischen Denkens aus einer
inklusiven Perspektive bemiiht haben. Konkret geht es dabei um die Ansétze der
Subjektorientierung, Leiblichkeit und des intersubjektiven historischen Lernens,
die im Folgenden néher vorgestellt werden.

2.3.2.1 Subjektorientierung als Erweiterung des individuell-kognitivistischen
Paradigmas

Die Forderung nach einer Subjektorientierung hat in der deutschsprachigen
Geschichtsdidaktik mittlerweile »breiten Anklang« (2021, S. 12) gefunden, wie
Thomas Hellmuth, Christine Ottner-Diesenberger und Alexander Preisinger
kiirzlich angemerkt haben. Zwar wendete sich die Geschichtsdidaktik erst in den
2010er Jahren verstdrkt der Subjektorientierung zu, allerdings handelt es sich bei
dem Konzept laut mehreren Geschichtsdidaktikern um kein génzlich neues in-
nerhalb des disziplindren Diskurses: Markus Bernhardt etwa verortet die An-
finge der Uberlegungen iiber einen subjektorientierten Geschichtsunterricht auf
die »vorcurriculare[n] Zeiten« (2015, S. 132) der 1960er Jahre und auch Wolfgang
Hasberg charakterisiert die Subjektorientierung mehr als einen konstanten
Wegbegleiter der Geschichtsdidaktik denn als neuaufkommendes Phdnomen
der vergangenen Jahre:

Die Rolle des Subjekts wurde im geschichtsdidaktischen Diskurs allerdings von jeher
betont, wenn etwa tiefenpsychologische Aspekte (P. Schulz-Hageleit), wenn die An-
kniipfung an den subjektiven Erfahrungsbezug zum Plddoyer erhoben, der subjektive
Geltungsanspruch des Willens neben dem Willen zum historischen Verstehen gesetzt
oder Geschichte als Bedingung und Elixier des Lebens, Geschichte als Bildung, be-
trachtet wurde. (Hasberg, 2015, S. 149)

Trotz dieser Kontextualisierungsversuche ob des Beginns der Thematisierung im
geschichtsdidaktischen Diskurs ist unbestreitbar, dass der Subjektorientierung
seit den beginnenden 2010er Jahren verstdrkt in den Fokus der Geschichtsdi-
daktik geriickt ist, insbesondere im Kontext der Auseinandersetzung mit In-
klusion. Auch wenn die 2015 von V6lkel vorgebrachte Kritik, dass »bislang nicht
eindeutig geklirt ist, wer oder was das >Subjekt« im Geschichtsunterricht ist und
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was das »Objekt« (2015, S. 73), auch knapp ein Jahrzehnt spéter noch nicht
vollends aufgeldst worden ist, wie Manuel Koster (2022) in einer Rezension zum
Sammelband Was heif$t subjektorientierte Geschichtsdidaktik? (2021) angemerkt
hat, ist kaum zu leugnen, dass sich »im geschichtsdidaktischen Diskurs zuneh-
mend die Erkenntnis, dass Geschichtsunterricht dann erfolgreich ist, wenn er das
lernende Subjekt fokussiert« (Barsch et al., 2020a, S. 9), durchgesetzt hat.

Als allgemeindidaktischer Bezugspunkt fiir die geschichtsdidaktische Theo-
riebildung zur Subjektorientierung wurde von vielen Autor:innen auf die soge-
nannte >Schiiler:innenorientierung« verwiesen. Zwar ist eine definitorische An-
ndherung an den Begriff der Schiiler:innenorientierung nicht einfach, da dieser
seit den 1970ern »verschiedenste Konjunkturen und Erweiterungen erlebt, so
dass weder in der Allgemeinen Didaktik noch in der Geschichtsdidaktik eine
prézise Definition gegeben werden kann« (Kiihberger, 2015, S. 15), erscheint hier
aber dennoch notwendig, um die Ideen der und den Diskurs tiber die Subjekt-
orientierung nachvollziehbar darstellen zu konnen. Benjamin Vétterle be-
schreibt Schiiler:innenorientierung etwa in Anlehnung an Ideen des Schulpada-
gogen Werner Wiater als ein Unterrichtsverstidndnis, das »die Lehrerzentriertheit
zugunsten eines Unterrichts [aufgibt], der vom Schiiler her, mit dem Schiiler
zusammen und auf den Schiiler hin geplant und gestaltet ist« (2007, S. 4). Die
Aufgabe einer Lehrkraft besteht demnach in einem schiiler:innenorientierten
Unterricht primér darin, Schiiler:innen passende Moglichkeiten zu erdffnen, sich
gleichermaflen auf inhaltlicher Ebene mit einem Lerngegenstand produktiv
auseinanderzusetzen als auch auf persénlicher Ebene die Entwicklung demo-
kratiefreundlicher Wertvorstellungen anzuregen. Schiiler:innen werden in einem
schiiler:innenorientierten Unterricht nicht mehr als die »bloflen Adressaten
eines Informationstransports« verstanden, sondern sollen stattdessen »zu
selbststandiger Informationsbeschaffung und -verarbeitung angeleitet werden.«
(Kock, 2000, S. 213; zitiert nach Kiihberger, 2015, S. 16) Als passende Moglich-
keiten werden hierbei Zuginge beschrieben, die an die Interessen und motiva-
tionalen Begebenheiten der Schiiler:innen anschlieffen. Prigend fiir dieses
Verstdndnis sind die Begriffe der >Individualisierung« und >Differenzierung:.
Verknappt formuliert wird unter Individualisierung die Anpassung eines
Lerngegenstandes an die individuellen Lernbediirfnisse von Schiiler:innen und
unter Differenzierung die Summe von methodischen und didaktischen Ent-
scheidungen, um dem individuellen Lernvoraussetzungen gerecht zu werden,
verstanden (siehe ausfiihrlicher zu den beiden Konzepten im geschichtsdidak-
tischen Kontext Kiihberger & Windischbauer, 2013).

Obgleich die Subjektorientierung in der geschichtsdidaktischen Lesart durch-
aus Riickbezug zur Schiiler:innenorientierung nimmt, setzt sich doch andere
Akzentuierungen, wie Kiithberger und Schneider-Reisinger herausgearbeitet
haben:
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Die Subjektorientierung, wie sie hier verstanden wird, nimmt durchaus diese Impulse
[der Schiiler:innenorientierung] auf, fokussiert aber verstarkt das historische Lernen
der Subjekte, indem personliche und lebensweltliche Bedeutsamkeiten als Ausloser von
Bereitschaften, Wahrnehmungen und Denkakten gelten und die Ergebnisse der Aus-
einandersetzung mit Vergangenheit und Geschichte selbst wieder als diagnostisch zu
betrachtende Manifestationen gelten, um zu férdern und zu fordern. Dabei gilt es aber
auch die in den Vorstellungswelten der lernenden Subjekte lagernden subjektiven
mentalen Strukturen evidenzbasiert aufzugreifen und weiterzuentwickeln. (Kithberger
& Schneider-Reisinger, 2020, S. 31)

Eine subjektorientierte Geschichtsdidaktik kann demzufolge als eine Zielvor-
stellung verstanden werden, die »Schiiler/-innen mit ihrem je individuellen
historischen Orientierungsbediirfnis und personlichen Lernvoraussetzungen in
den Mittelpunkt der geschichtsdidaktischen Bemiihungen stellen mochte«
(Ammerer et al., 2015, S. 6) und die Lehr- und Lerninteressen von Schiiler:innen
als Ausgangspunkt fiir das historische Denken begreift: Formen des historischen
Denkens sollten demnach nicht losgeldst von individuellen Prigungen, sondern
mit ihnen zusammen gedacht werden, um »nicht nur zu behaupten, dass man die
Schiiler/-innen dort abholt, wo sie stehen, sondern dies je individuell auch iiber
evidenzbasierte Zugidnge gewihrleistet« (Kithberger, 2015, S. 21). Fiir den Ge-
schichtsunterricht sollten daher die »biografischen und damit identitédtsbeein-
flussenden und -konkreten Pragungen der Lernsubjekte zentrale Ausgangs-
punkte fiir das historische Lernen« (ebd., S. 27) sein, die den lernenden Sub-
jekten die (Weiter-)Entwicklung des historischen Denkens ermdglichen:

Eine subjektorientierte Geschichtsdidaktik, dies kann soweit festgestellt werden, nimmt
zwar Strange der Diskussion rund um die Schiilerorientierung auf, will jedoch histo-
risches Denken bzw. historisches Lernen an die denkenden Subjekte riickbinden und
dies im doppelten Sinn: Einerseits iiber persénliche und damit lebensweltliche Be-
deutsamkeiten als Ausloser von historischen Denkakten und Bereitschaften, welche
andererseits gleichzeitig die subjektiven mentalen Strukturen (= die das historische
Denken eines Subjekts strukturierenden Konzepte und Vorstellungswelten) evidenz-
basiert aufgreifen und weiterentwickeln. (ebd., S. 24)

Diese Vorstellung der gegenseitigen Bedingung von Subjektorientierung und
dem historischen Denken findet sich nicht nur in den Ausfithrungen von Kiih-
berger. Zum Beispiel betont auch Johannes Meyer-Hamme die Notwendigkeit
von Reflexionen tiber die Bedeutung der Subjektorientierung fiir das historische
Denken, wenn er schreibt: »Subjektorientierung ist [...] ein fundamentales
Moment historischen Denkens und Lernens, d.h. es ist immer auch subjektiv
gepragt und zugleich in Geschichtskultur eingebettet.« (2021, S. 17)

Gemein ist all diesen Explikationen, dass historisches Denken in den bishe-
rigen Uberlegungen iiber Subjektorientierung als ein primér kognitiver, indivi-
dueller Prozess verstanden wird; ein Verstindnis, das, wie weiter oben skizziert,
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im Zuge der Theoriebildung einer inklusiven Geschichtsdidaktik mitunter kri-
tisiert worden ist. Nichtsdestotrotz bilden die geschichtsdidaktischen Ideen zur
Subjektorientierung eine Erweiterung der theoretischen Ansétze zum histori-
schen Denken. Schliefllich fordert das Mitdenken der individuellen Prigungen
als Ausgangspunkt historischen Lernens implizit zu einem »Umdenken auf,
historisches Denken in seiner Vielfalt wahrzunehmen und verschiedene Zu-
gangswege zur Vergangenheit als moglich und/oder gleichberechtigt anzuer-
kennen« (2020a, S. 12), wie Barsch und Kolleg:innen eine der Zielvorstellungen
einer inklusiven Geschichtsdidaktik beschreiben. Konkret wiirde ein solch
subjektorientierter Zugang zum historischen Denken verlangen, dass historische
Denkoperationen weniger eng und komplex definiert werden, wie es mitunter in
den skizzierten theoretischen Ansdtzen zum historischen Denken der Fall ist.
Vielmehr sollten auch basalere Formen des historischen Denkens als solche
gedeutet werden, wie kiirzlich Kiithberger gefordert hat. Kithberger kritisiert,
dass bisher zu viel Wert auf das vergleichsweise hohe Niveaus des historischen
Denkens gelegt worden sei, dass die historischen Kompetenzvorschlage »wis-
senschaftsorientiert angelegt« wiren und bisher »kaum die Beschiftigung mit
Aneignungsprozessen auf >basalem Niveau« - letztlich mit alltdglichen Formen
eines Umgangs mit Vergangenheit und Geschichte« evoziert hétten (2024, S. 47).
Solchen Denkoperationen sollte jedoch ein »Eigenwert fiir das Verstehen eines
Umgangs mit Vergangenheit und Geschichte [zugestanden werden], aus dem
Erkenntnisse fiir Prozesse historischen Denkens und Lernens gewonnen werden
konnen« (ebd., S. 48), so Kiihberger weiter. In eine dhnliche (wenn auch von
traditionellen Konzepten der Geschichtsdidaktik abweichende) Richtung wie die
Ausfiihrungen Kiihbergers zielen auch die Ideen von Volkel zur Leiborientie-
rung, die im kommenden Unterkapitel besprochen werden.

2.3.2.2 Leiborientierung als Gegenentwurf des individuell-kognitivistischen
Paradigmas

Der bis dato neueste Ansatz zur Entwicklung einer inklusiven Geschichtsdi-
daktik bezieht sich auf phanomenologische Uberlegungen zur Leiblichkeit. In
der Phidnomenologie wird mit den Begriffen der Leiblichkeit und des Leibes
versucht, sich dem Zusammenspiel von Korper und Bewusstsein zu ndhern.
Obgleich eine Auseinandersetzung mit dem Dualismus von Koérper und Be-
wusstsein bis in die Antike zuriickreicht (Alloa, 2019a; Heimerl, 2019), werden
die Anfinge des phianomenologischen Leiblichkeitsdiskurses zumeist im be-
ginnenden 20. Jahrhundert ausgemacht. Als wichtige Vertreter der phidnome-
nologischen Auseinandersetzung mit Leiblichkeit gelten unter anderem Ed-
mund Husserl (z. B. Husserl, 2023), Maurice Merleau-Ponty (z. B. Merleau-Ponty,
2010) und Bernhard Waldenfels (z.B. Waldenfels & Giuliani, 2000). Eine tiefer-
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gehende Auseinandersetzung mit den Theoremen der jeweiligen Autoren ist an
anderer Stelle bereits geleistet worden und soll hier nicht wiederholt werden (z. B.
Dodd, 1997; Soentgen, 1998; Fischer et al., 2001; Moran, 2012; Alloa, 2019b; Alloa
& Depraz, 2019; Andermann, 2019; Kristensen, 2019; Sternagel, 2019). Vielmehr
geht es darum, die grundsitzlichen Ideen des leibphdnomenologischen Ansatzes
zu skizzieren, auf die sich geschichtsdidaktische Uberlegungen, insbesondere die
von Vélkel, beziehen, um deren beschriebenen Potenziale fiir einen inklusiven
Geschichtsunterricht kontextualisieren zu kénnen.

Ausgangspunkt der phinomenologischen Uberlegungen ist eine Kritik an
dem cartesianischen Verstdndnis der Beziehung von Korper und Geist. Der auf
René Descartes zuriickgehende Cartesianismus unterscheidet zwischen einer res
extensa, einem Bereich der physischen Dinge, und einer res cogitans, einem
Bereich des Denkens (Specht, 2017). Der Mensch wird in diesem dualistischen
Verstdndnis als gespaltenes Wesen verstanden, wie Volkel erkldrt: »Sein Korper
gehort in den Bereich der Natur und reiht ihn hier ein als Spezies. Sein Gehirn
jedoch, das sich im Verlauf der Evolution immer weiterentwickelt hatte, macht
ihn zu einem denkenden Wesen.« (Vélkel, 2017, S. 62) Phianomenologen wie
Husserl, Merleau-Ponty und Waldenfels kritisierten die dualistische Vorstellung
von Decartes und begriindeten ihre Position mit der angenommenen Existenz
des Leibes, der eine Art Verbindung zwischen Korper und Geist darstellen wiirde.
Die Leibphdnomenologie wird von Vertreter:innen gemeinhin als »Korrektivam
Korper-Geist-Dualismus« (Alloa & Depraz, 2019, S. 8) verstanden und geht von
einer sogenannten Korper-Leib-Differenz aus, bei der man zwischen einem
materiell vorliegenden Korper und einem Leib, in dem physisches Erleben
greifbar wird, unterscheidet:

Mit dem Leibbegriff wird eine Dimension kérperlichen Daseins benannt, die nicht in
einem objektivistischen oder materialistischen Korperverstindnis aufgeht, sondern
aufs engste mit der Kategorie der Erfahrung verbunden ist. Gerade hierhin steht er zu
jeder Reduktion der Leiblichkeit auf die Ausdehnung eines Korpers bzw. die Idee einer
Korpermaschine quer und eréffnet damit eine theoretische Perspektive, deren Tie-
fendimension noch immer nicht hinreichend abgeschritten wurde [...]. (Alloa et al.,
2019, S. 1)

Die Korper-Leib-Differenz wird mitunter mittels des von Merleau-Ponty vor-
getragenen Beispiels des Phantomglieds verdeutlicht. Ein Phantomglied be-
schreibt eine fehlende Extremitét, die laut betroffenen Personen nach der Am-
putation weiterhin wahrgenommen wird und mitunter zu sogenannten Phan-
tomschmerzen fiihrt (ausfiihrlicher dazu z.B. Kaur & Guan, 2018). Merleau-
Ponty (2010) argumentiert, dass sich ein solches Phantomglied »weder seelisch
als Verdrangung des Verlustes, noch kérperlich als fortbestehende Aktivitit der
Nervenbahnen, umfassend beschreiben« (Wendt, 2015, S. 101) liefle und fiihrt als
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Begriindung fiir dieses Phanomen an, dass das amputierte Glied nach wie vor im
sogenannten habituellen Leib verankert sei. Ausdrucksformen des habituellen
Leibs kénnen demnach beispielsweise Bewegungen eines amputierten Arms
beim Klavierspielen oder Autofahren sein. Laut Anna Orlikowski »konstituiert
und positioniert sich der Leibkorper durch eine Vielzahl von habituellen Ver-
haltensweisen« (2019, S. 127), die in einer Ubernahme (oder dem Fortbestehen)
von Gesten und Gedanken zum Ausdruck kommt. Thomas Fuchs (2012) spricht
in diesem Zusammenhang von dem Leibgeddchtnis, das in der Gedé4chtnisfor-
schung als implizites Gedédchtnis beschrieben wird. Laut Fuchs werden im leib-
lichen Gedichtnis prozedurale, situative, zwischenleibliche, inkorporative und
traumatische Wissensbestdnde gespeichert, die jeweils »verschiedene Phéno-
mene des Leibgeddchtnisses« (ebd., S. 104) repréasentieren. Der Leib wird folglich
von vielen Phanomenolog:innen als »Wahrnehmungsorgan« (Alloa et al., 2019,
S. 2) verstanden, das zur Orientierung in der Welt essenziell ist.

Dass der leibphdnomenologische Ansatz auch fiir die Geschichtsdidaktik
produktiv sein kann, wurde erstmals von Vélkel im Rahmen ihrer Uberlegungen
zu einer inklusiven Theorie fiir den Geschichtsunterricht verdeutlicht. Vlkel
versteht den Leib in Anlehnung an die Ausfithrungen von Merleau-Ponty zum
habituellen Leib als Bindeglied zwischen menschlicher Psyche und Physis, die
»so miteinander in Beziehung gesetzt werden konnen, dass beide in die Existenz
integriert werden, um sich von hier aus der Welt zuzuwenden« (2017, S. 70). Sie
charakterisiert ihn als Schnittstelle, in der »Geist und Korper, Kultur und Natur
im Menschen ineinander iibergehen« (ebd., S. 69). Fiir Vélkel bildet der leib-
phdnomenologische Ansatz eine sinnvolle Méglichkeit, die bisher ihrem Ver-
stdndnis nach rein kognitivistische geschichtsdidaktische Theorie gleicherma-
Ben zu erweitern und zu kritisieren. Sie beméngelt insbesondere, dass die ko-
gnitive Reflexivitdt, die »im Paradigma des reflektierten Geschichtsbewusstseins
zum Ausdruck« (ebd., S. 74) kommt, zu kurz greife, um die menschliche Aus-
einandersetzung mit Geschichte zu beschreiben. Vielmehr miisse die Notwen-
digkeit der leiblichen Reflexivitit Einfluss auf geschichtsdidaktische Uberle-
gungen nehmen, um historische Erfahrungen allumfassend beschreiben zu
konnen: »Im Leib [...] sitzt eine qualitativandere historische Erfahrung, als tiber
die reine Kognition erfasst werden kann.« (ebd., S. 75) Diese »qualitativ andere
historische Erfahrung« begriindet Vélkel mit den Konzepten des »orientierten
Raums« und der »orientierten Zeit«. Als orientierten Raum beschreibt Volkel die
Handlungen eines jeden in einem fiir ihn bedeutsamen Raum, fiir das es keine
kognitiven Anstrengungen bedarf. Leibliche Reflexivitit zeige sich demnach »als
plausibles Handeln im konkreten Raum« (ebd., S. 82) und sei allen Menschen
unabhiéngig von ihren kognitiven Voraussetzungen durch Bewegungen méglich.
Das Handeln setze in der leibphdnomenologischen Logik also vor dem Denken
ein und konterkariere somit den zentralen Gedanken in der geschichtsdidakti-
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schen Theorie, dass »das historische Denken dem klugen, als zukunftsfahigen
gedachten Handeln vorausgeht« (ebd., S. 81). Mit der Idee des orientierten
Raums und der Prioritit des Handelns gegeniiber dem Denken einher geht das
Konzept der orientierten Zeit. Fiir Volkel sollte nicht die Auseinandersetzung
mit Geschichte, sondern mit Zeit in den Fokus der Geschichtsdidaktik riicken.
Sie pladiert dafiir, den »Unterschied des Erlebens von Zeit und des Nachdenkens
iiber die Zeit in den Mittelpunkt der geschichtsdidaktischen Theoriebildung zu
stellen« (ebd., S. 94) und dadurch Geschichte biographisch bedeutsamer werden
zu lassen. Ziel miisse es sein, die jedem Individuum inhérente orientierte Zeit
produktiv nutzbar zu machen, um einen Geschichtsunterricht zu erméglichen,
der an die Lebenswelt der Schiiler:innen anschliefit. Im Zentrum des Ge-
schichtsunterrichts sollte folglich nicht das kognitivistische reflektierte Ge-
schichtsbewusstsein stehen, das von den Menschen eine Reflektion iiber die fiir
ihn unerhebliche historische Zeit verlangen wiirde, sondern die Thematisierung
des inneren Zeitbewusstseins:

Worum wir uns also derzeit in der Geschichtsdidaktik viele Gedanken machen ist, wie
wir ein wissenschaftliches Konzept, namlich Geschichte, so aufbereiten konnen, dass
das bei den Schiiler*innen unterstellte Geschichtsbewusstsein reflektierter und
selbstreflexiver werden kann. [...] Ein Geschichtsbewusstsein, wie wir es in der Ge-
schichtsdidaktik dem einzelnen Menschen unterstellen, gibt es nicht (zumindest dann
nicht, wenn man den phéanomenologischen Einlassungen zum inneren Zeitbewusstsein
Plausibilitdt zuerkennen kann). Der Mensch bringt dafiir etwas mit, das es in der
Geschichtsdidaktik derzeit nicht gibt — eine orientierte Zeit. (ebd., S. 95 [Hervorhebung
im Original])

Unm sich der orientierten Zeit theoretisch nihern zu kénnen, verweist Volkel auf
die von Husserl geprégten Begriffe der >Retention, »Protention< und »Urim-
pression«. Als Urimpression wird demnach die erstmalige Sinneswahrnehmung
eines Phdnomens bezeichnet, als Retention die primére Erinnerung an die Ur-
impression und als Protention die Erwartung, dass die Sinneswahrnehmung
anhilt (ebd., S. 98-99). Das Zusammenspiel dieser drei Phinomene begreift
Volkel als Basis des inneren Zeitbewusstseins und somit der orientierten Zeit:
»Urimpression, Retention und Protention {iberlagern sich im inneren Zeitbe-
wusstsein, sie duflern sich als Erleben von Dauer und bilden damit die Grundlage
meiner orientierten Zeit.« (ebd., S. 100) Grundlage von Vélkels Uberlegungen
iiber eine leibphdnomenologisch ausgerichtete Geschichtsdidaktik ist also die
Uberzeugung, dass die subjektiven Erlebnisse Ausgangspunkt einer geschichts-
didaktischen Theorie sein miissten, denn ohne »Erleben gibt es [...] auch kein
inneres Zeitbewusstsein.« (ebd., S. 101) Erst eine Wiedererinnerung dieser Er-
lebnisse wiirde es Menschen méglich machen, sich produktiv mit Zeit ausein-
anderzusetzen:
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Zusammenfassend gesagt, ermdglicht uns die Retention die Wahrnehmung von Dauer
und die Wiedererinnerung die [sic!] der Kontinuitdt und Konstanz und damit den
Objektcharakter zeitlicher Phdnomene. Eine erfahrungsgesittigte Zukunft ist uns vom
Leib her gesehen damit aufgrund unseres Zeitbewusstseins auch ohne narrativierte
Geschichte méglich. (ebd., S. 105)

Aus ihren Uberlegungen iiber die leibliche Reflexivitit, den orientierten Raum
und die orientierte Zeit formuliert Volkel Anforderungen an eine historische
Bildung, die sich an leibphdnomenologischen Ideen orientiert. So sollte eine
solche unter anderem die Handlungsfahigkeit in den Mittelpunkt ihrer Bil-
dungsansitze stellen, den Aufbau eines retentionalen Bewusstseins fordern und
den Dialog tiber Geschichte als einen Grundpfeiler ihrer Vermittlungsversuche
betrachten (ebd., S. 152-154). Erst eine Orientierung an diesen Prinzipien konne
eine Geschichtsdidaktik inklusiv werden lassen, da durch eine leibphdnomeno-
logische Theoriebildung wirklich alle Menschen in historische Bildungsprozesse
miteinbezogen werden kénnten. Denn fiir Volkel fungiert der leibphdnomeno-
logische Ansatz und die mit ihm verbundenen Ableitungen als eine Art univer-
seller Bezugsrahmen, der fiir simtliche Menschen, unabhéngig von moglichen
Behinderungsformen, gilt:

Jeder Mensch, der lebt, erlebt sich seine Lebenswelt in der gleichen Weise: Indem er sich
in dieser intentional bewegt, macht er Wahrnehmungen, die sein retentionales Be-
wusstsein, sein inneres Zeitbewusstsein, bereichern. Immer hat der Mensch damit
Vergangenheits- und Zukunftsbeziige, Retentionen in Form eines soeben gewesen und
gleichzeitig eines sogleich werdens. Dies gilt gleichermaflen fiir Menschen mit Kom-
plexen Behinderungen wie auch fiir hoch begabte Menschen. (ebd., S. 155 [Hervorhe-
bungen im Original])

Vélkels Theorie stellt nicht weniger als eine »Fundamentalkritik am derzeitigen
Theoriekonzept der Geschichtsdidaktik« (2017, S. 3) dar, wie Susan Krause an-
gemerkt hat. Auch Barsch versteht die Uberlegungen Vélkels als den Versuch
einer »neue[n] theoretische[n] Fundierung der Geschichtsdidaktik.« (2017) Bis
dato sind die Uberlegungen Vélkels allerdings wenig im geschichtsdidaktischen
Diskurs rezipiert worden. Bei der schon mehrmals erwdhnten Dissertation von
Rein (2021) handelt es sich um die bisher einzige Untersuchung, die sich um eine
empirische Auseinandersetzung mit den Thesen Voélkels bemiiht. Mit ihrer
Ausarbeitung der beiden Bewusstseinsebenen - elaboriert-historisches Be-
wusstsein und biografisch-historisches Bewusstsein - trdgt Rein zwar zu einer
»fundierten Weiterentwicklung der Theorie Volkels« (Wilkening, 2023) bei,
indem sie die von Volkel geforderte kategorische Abkehr von einem kogniti-
vistischen Zugriff im Geschichtsunterricht mittels der Formulierung einer ko-
gnitiv-sprachlichen Ebene zu relativieren versucht, jedoch liefert ihre Arbeit
auch keine Antworten auf die von Barsch skizzierte Problematik der fehlenden

Open-Access-Publikation (CC BY-NC-ND 4.0)
© 2025 V&R unipress | Brill Deutschland GmbH
ISBN Print: 9783847118961 — ISBN E-Lib: 9783737018968



Uber historisches Denken und seine Vereinbarkeit mit inklusiven Forderungen 99

intersubjektiven Uberpriifbarkeit. SchlieBlich, so das Argument Barschs, sei
nicht nachvollziehbar, was in einem leibphdnomenologischen Geschichtsunter-
richt passieren wiirde: »Fiir die Praxis bedeutet dies nichts anderes, als dass v6llig
beliebig ist, was im Geschichtsunterricht passiert, da nicht beobachtet werden
kann, was im »Leib« des Anderen vor sich geht.« (Barsch, 2017) Ob und inwieweit
das momentan laufende Forschungsprojekt von Sebastian Bauer (fiir einen
Einblick in das Forschungsprojekt siche Ortmann et al., 2023) oder die theore-
tisch-pragmatischen Uberlegungen zum Begriff der historischen Erfahrung
(Norden & Yildirim, 2022), die sich mitunter ebenfalls auf Volkels Theorie be-
ziehen, dazu beitragen kénnen, Antworten hierauf zu finden, bleibt abzuwarten.

Doch trotz der Kritik an dem leibphdnomenologischen Ansatz liefern Vélkels
Uberlegungen einen wichtigen theoretischen Impuls fiir die hier vorliegende
Arbeit: Fiir eine Auseinandersetzung mit Geschichte muss nicht zwangsldufig
nur das historische Denken von Bedeutung sein. Dariiber hinaus sollten auch
Moglichkeiten eruiert werden, wie Praktiken, die bis dato keine wesentliche Rolle
in der (inklusiven) Theoriebildung der Geschichtsdidaktik gespielt haben, in den
Blick genommen werden kénnen. Ethnographische Feldstudien sind fiir einen
solchen Ansatz geradezu pridestiniert, erlauben sie doch, wie in Kapitel 3.1
ausfiihrlich skizziert werden wird, bereits bekannte theoretische Ansitze in ihr
Untersuchungsdesign miteinflieflen zu lassen, aber zeitgleich eigene Theorie auf
Basis empirischer Beobachtungen zu generieren, wie Anthony Kwame Harrison
erkldrt: »As such, ethnographic inquiry is not so much theory driven but rather
contributes to theory by generating new insights and/or novel applications of
existing theoretical models.« (Kwame Harrison, 2018, S. 78)

2.3.2.3 Intersubjektives historisches Denken und Lernen als Erginzung des
individuell-kognitivistischen Paradigma

Neben Uberlegungen iiber passende individuelle Zuginge hat es in den ver-
gangenen Jahren auch erste Ideen beziiglich der intersubjektiven Komponente
einer inklusiven Vermittlung von Geschichte gegeben. Insbesondere Barsch hat
vermehrt auf die Zentralitdt intersubjektiver Prozesse fiir das Gelingen eines
inklusiven Geschichtsunterrichts hingewiesen (z.B. 2023, S. 249). Dass die Aus-
einandersetzung mit Geschichte nicht nur als individuelles, sondern auch als
kollektives Phinomen zu verstehen ist, ist dabei kein sonderlich neues Postulat.
Insbesondere im Zusammenhang mit Uberlegungen iiber das Geschichtsbe-
wusstsein wurde in der deutschsprachigen Geschichtsdidaktik vermehrt auf den
gesellschaftlichen Rahmen hingewiesen, der in der Auseinandersetzung mit
Geschichte eine Rolle spielt (z.B. Hoffrogge et al., 2021). Bereits 1982 erklérte
beispielsweise Kurt Rottgers, dass es im Interesse aller sei, eine »Gemeinsamkeit
iiber Geschichten« (Rottgers, 1982, S. 32; zitiert nach Wilfert & Lankes, 2018,
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S. 157) herzustellen. 2018 haben Christoph Wilfert und Simone Lankes die
kommunikative Dimension des historischen Denkens dann wie folgt beschrie-
ben:

Wenn folglich jeder historische Denkprozess durch soziale bzw. kommunikative Be-
zugnahmen geprégt ist, dann geschieht dies auf zweierlei Arten. Zum einen dadurch,
dass jede historische Sinnbildungsleistung notwendigerweise an bestehende Traditio-
nen ankniipft, das heiflt an kollektiv verfiigbare Geschichten, die als Bestandteil der
Geschichtskultur innerhalb von sozialen Gruppen und Gesellschaften immer schon
vorhanden sind und die durch unterschiedliche Formen der Kommunikation kon-
struiert, stabilisiert oder modifiziert werden. Sie bilden die gemeinsame Basis, auf der
jede Verstindigung iiber Geschichten notwendigerweise beruht; denn so kontrovers
eine solche Verstindigung auch immer verlaufen mag, ist sie doch stets an Bedingungen
eines vorgingigen Einverstdndnisses an ihr Beteiligten gebunden. Zum anderen ist jede
individuelle historische Denkleistung auch stets das Ergebnis einer (mehr oder weniger
bewussten) Auseinandersetzung mit bestimmten »diskursiven Akzeptabilitdtsstan-
dards« (Rottgers 1982, 37), die in den verschiedenen sozialen Kontexten, in denen sich
der Einzelne bewegt, gelten. Diese Akzeptabilitdtsstandards konstituieren und stabili-
sieren sich im kommunikativen Austausch iiber Geschichten und werden in der Form
von Ordnungsschemata und Deutungsmustern an die Kommunikationsteilnehmer
tradiert (vgl. ebd., 33). Auf diese Weise liefern sie wesentliche Kriterien fiir die Auswahl,
Deutung und Bewertung vergangener Ereignisse und sind somit konstitutiver Be-
standteil historischer Denkprozesse. (Wilfert & Lankes, 2018, S. 158)

Dass die von Wilfert und Lankes beschriebenen bestehenden Traditionen und
Akzeptabilititsstandards auch fiir den Geschichtsunterricht von Bedeutung sind,
erscheint als nachvollziehbare Konsequenz des sich zunehmend durchsetzenden
Verstdndnisses — zumindest innerhalb der universitiren Geschichtsdidaktik —
vom Geschichtsunterricht als kommunikatives System (Ziilsdorf-Kersting, 2018;
Koster, 2023). Geschichte wurde und wird in Klassenverbidnden unterrichtet,
Geschichtsunterricht ist folglich stets von kommunikativen Strukturen geprégt,
wie Koster erklirt: »Geschichtsunterricht realisiert sich in Kommunikation, ist
iiberwiegend sprachgebunden und erzeugt {iberstrukturelle Kopplungen mit
dem Geschichtsbewusstsein der Akteur*innen kognitiv-emotionale Effekte.«
(Koster, 2023, S. 107)

Ausgehend von diesem Verstdndnis von Geschichtsunterricht als soziales
System stellt Barsch die These auf, dass die intersubjektive Komponente von
Geschichtsunterricht gerade in inklusiven Settings eine gréflere Rolle spielen
sollte (Barsch, 2019a, 2020c, 2021; Barsch & Leinung, 2019). Barsch stiitzt seine
These auf theoretische Uberlegungen und empirische Uberpriifungen hinsicht-
lich des gemeinsamen Ubersetzens von Quellentexten in Leichte Sprache in in-
klusiven Klassengemeinschaften: In den bereits in Kapitel 2.2.3 genannten Stu-
dien erprobte Barsch ein Vorgehen, bei dem die Forschungsteilnehmer:innen
einen Konsens iiber den Inhalt von Quellen herstellen sollten. Dafiir sollten
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jeweils in Gruppen, die sich aus Personen mit unterschiedlichen kognitiven
Voraussetzungen zusammensetzten, Quellen gemeinsam in eine allen Grup-
penmitgliedern verstindliche Varietit iiberfiihrt werden. Nicht die Erstellung des
Produktes ist dabei fiir das historische Lernen essenziell, sondern vielmehr der
vorausgehende Aushandlungsprozess:

Durch das Aushandeln einer Ubersetzung der Quellen in »Leichte Sprache« erfahren die
Schiilerinnen und Schiiler den Konstruktcharakter von Geschichte. Sie erkennen, dass
Geschichtsschreibung ein sozialer Prozess ist, welcher von gegenwirtigen Normvor-
stellungen und narrativen Strukturen ebenso beeinflusst wird, wie von den empirischen
Daten (Quellen) selbst. (Barsch & Leinung, 2019, S. 10)

Dass ein solches gemeinschaftliches Vorgehen insbesondere fiir inklusive
Lerngruppen sinnvoll ist, machen Barsch und Silja Leinung an insgesamt drei
Punkten fest: Erstens wiirde das Zusammenarbeiten in (kognitiv) heterogenen
Gruppen »eine intensive und idealerweise kontroverse Diskussion iiber den In-
halt der Textquelle« (ebd., S. 11) ermdglichen. Zweitens konnte auf diesem Wege
die narrative Kompetenz unabhingig von den kognitiven Féhig- und Fertigkeiten
der Schiiler:innen geférdert werden, da die Lernenden »auf Basis von Quellen
eigene historische Narrationen erstellen« (ebd., S. 10) und somit das Narrati-
vieren von Geschichte auf einem individuell passenden Niveau praktizieren
kénnten. Drittens wiirde der Ubersetzungsprozess auch zu einer besseren Ver-
standlichkeit von Geschichte fiir die ihn ausiibenden Gruppen fiihren, weil die
historische Ubersetzungsarbeit dazu beitriige, »marginalisierten Gruppen eine
Teilhabe an historischer Sinnbildung zu erméglichen, indem sie tiber Geschichte
in der jeweils fiir sie verstandlichen Sprache sprechen.« (Barsch, 2020b, S. 218)

Auch wenn die Ergebnisse der Studien, wie in Kapitel 2.2.3 geschildert, die
Annahmen von Barsch nur in Teilen validieren konnten, liefern die theoretischen
Uberlegungen doch wichtige Anhaltspunkte fiir ein inklusives historisches Ler-
nen. Ahnlich zu der Leiblichkeitstheorie von Vélkel wird historisches Denken
hier als ein Phdnomen charakterisiert, dass nicht zwangsldufig bestimmte ko-
gnitive Niveaus erreichen muss, um als solches gedeutet zu werden. Vielmehr ist
von Relevanz, dass in einer gemeinsamen Erarbeitung individuelle Auseinan-
dersetzungen mit Geschichte Raum einnehmen kénnen, die aufgrund eines in-
tersubjektiven Austausches historische Reflexionen fiir alle Lernenden unab-
hingig von ihren intellektuellen Fdhig- und Fertigkeiten ermdoglichen. Zwar
liefert auch dieser Ansatz keine Antwort auf die nach wie vor ungeldste Frage, wie
Schiiler:innen ohne verbalsprachliche Kommunikationsméglichkeiten am Ge-
schichtsunterricht teilhaben kénnen, allerdings zeigt er eine weitere Moglichkeit
auf, zumindest mehr Schiiler:innen als bisher eine aktive Rolle in der Themati-
sierung von Geschichte zukommen zu lassen.
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2.4 Theoretische Ideen in die Praxis iiberfiihren: Uberlegungen
zur Empirie einer inklusiven Geschichtsdidaktik

Wie in Kapitel 2.2.3 geschildert, finden sich bis dato nur wenige empirische
Studien innerhalb der Geschichtsdidaktik mit inklusiver Schwerpunktsetzung.
Ein moéglicher Erkldrungsansatz hierfiir ist die Komplexitdt des Forschungsfel-
des, die es zu bedenken gilt: Wie Inklusion im Geschichtsunterricht umgesetzt
wird, hdngt nicht nur von Lehrkriften und Schiiler:innen ab, sondern bei-
spielsweise auch von landesweiten und schulinternen Richtlinien, politischen
Bestimmungen und finanziellen Ressourcen. Gleichzeitig bedeutet inklusiver
Geschichtsunterricht stets das Vorhandensein einer heterogenen Lerngruppe,
deren Voraussetzungen mitunter deutlich von denen abweichen, wie sie in Re-
gelschulklassen vorzufinden sind. Zwar merkt Barsch zu Recht an, dass »sowieso
nicht davon ausgegangen werden kann, dass es homogene Lerngruppen iiber-
haupt gibt« (2023, S. 235), jedoch erfordert das Vorhandensein einer Schiiler:in-
nenschaft, die sich zum Beispiel durch heterogene kognitive Fihigkeiten aus-
zeichnet, im Normalfall mehr Reflexionsarbeit hinsichtlich der Erstellung pas-
sender materieller, methodischer und didaktischer Ansitze als in Klassen, die
sich aus Lernenden eines vergleichbareren kognitiven Spektrums zusammen-
setzt. Studien, die sich aus (geschichts-)didaktischer Perspektive dem Themen-
komplex Inklusion ndhern, miissen also eine Vielzahl von Faktoren bedenken,
bevor sie mit der (empirischen) Arbeit beginnen kénnen. Zu diesen Faktoren
zéhlt auch die Forschungsethik, die in Untersuchungen, die sich mit Schiiler:in-
nen mit Lernschwierigkeiten beschiftigen, einen hohen Stellenwert einnehmen
muss, wie beispielsweise der Fachbereichstag der Heilpddagogik (2017) am
Beispiel disziplininterner Reflexionen iiber die eigene Forschungspraxis illus-
triert hat. Eine vergleichbare Reflexion iiber die forschungsethischen Pramissen
der Geschichtsdidaktik mit Bezug zu inklusiven Lerngruppen steht noch aus.

Um zukiinftige Arbeiten im Bereich der Geschichtsdidaktik, die sich mit In-
klusion beschiftigen wollen, zu erleichtern und das methodische Vorgehen der
hier vorliegenden Arbeit zu begriinden, werden im folgenden Kapitel zwei
Themenkomplexe behandelt. Erstens wird ein Modell vorgestellt, das sich mit
den theoretischen Implikationen einer inklusiv gedachten Geschichtsdidaktik
fiir die empirische Forschung beschiftigt. Da das Modell jedoch dem >weitenc
Inklusionsbegriff folgt und dementsprechend beabsichtigt, fiir eine Vielzahl von
Unterrichtssettings anwendbar zu sein, wird darauf aufbauend niher auf die
spezifischen Bedingungen der Arbeit mit Schiiler:innen mit Lernschwierigkeiten
eingegangen. Zweitens werden die forschungsethischen Implikationen der vor-
liegenden Arbeit vorgestellt und explizit unter Beriicksichtigung der ge-
schichtsdidaktischen Disziplin reflektiert. Ziel ist es, nicht nur die eigene For-
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schung forschungsethisch zu begriinden, sondern auch Anhaltspunkte fiir
kommende Untersuchungen zu liefern, mithilfe derer geschichtsdidaktische
Forschungsvorhaben tiberpriift werden konnen.

2.41 Historisches Denken und Lernen als Produkt von Individualitt,
Intersubjektivitat und Unterstitzungsstrukturen

Laut Nicole J. Saam miissen Modelle drei Merkmale erfiillen: Erstens das Ab-
bildungsmerkmal, das die Abbildung der zu modellierenden Realitdt meint,
zweitens das Verkiirzungsmerkmal, das die Miteinbeziehung lediglich relevanter
Merkmale hervorhebt und drittens das pragmatische Merkmal, das auf die
pragmatische Handhabung eines Modellentwurfs rekurriert (Saam, 2009, S. 517).
Der Ausgangspunkt des hier explizierten Modells von Barsch, Rein und Wilke-
ning ist ein idealtypischer inklusiver Geschichtsunterricht, der verkiirzt mittels
seiner Zielvorstellung der Férderung des historischen Denkens, das pragmatisch
als Zusammenspiel dreier Ebenen verstanden wird, in dem Modell abgebildet
werden soll (Abb. 1).

Support

Cognition Communication

Individual
Perspective

Intersubjective
Perspective

Historical Thinking

Perspective

Embodiment Tl

Support

Abb. 1: Modell der zu beriicksichtigenden Ebenen eines inklusiven historischen Lernens (Barsch
et al., 2025, S. 7)

Im Folgenden wird das Modell der drei Autor:innen niher expliziert. Ziel ist es
dabei, die drei Ebenen individuelle Perspektive, intersubjektive Perspektive und
Unterstiitzung zu beschreiben und die Bedeutung, die Kommunikation, Per-
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spektivitdt, Kognition und Embodiment fiir das historische Denken spielen, zu
erkldren. Wichtig ist dabei zu erwédhnen, dass das Modell, wie bereits erwdhnt,
einem »breiten< Verstindnis von Inklusion folgt und dementsprechend nicht
explizit auf die Bediirfnisse der in dieser Arbeit thematisierten Gruppe von
Schiiler:innen angepasst ist. Zwar liegt ein besonderer Fokus auf den »needs of
students with disabilities« (Barsch et al., 2025, S. 2), allerdings beabsichtigt das
Modell nicht, lediglich Anregungen fiir einen inklusiven Geschichtsunterricht
fiir Schiiler:innen mit Lernschwierigkeiten zu geben. Ferner stellt das Modell von
Barsch, Rein und Wilkening keinen génzlich neuen Ansatz zur Auseinander-
setzung mit dem historischen Denken dar, sondern versucht primir, bereits
existierende Ansitze zusammenzufithren und punktuell zu erweitern.

Individuelle Perspektive

Mit der individuellen Perspektive sollen einerseits die in Kapitel 2.3.1 gelisteten
Konzeptionierungen des historischen Denkens beschrieben werden, die tiber-
wiegend kognitive individuelle Aspekte fokussieren, und andererseits das Em-
bodiment, das unter anderem in den Uberlegungen von Vélkel zur Leiblichkeit
eine zentrale Rolle spielt. Folglich werden unter dem Pfeiler Kognition die bisher
gangigen Ideen zur Auseinandersetzung mit dem historischen Denken vereint.
Fiir die Autor:innen ist im Zusammenhang mit inklusiven Uberlegungen zum
historischen Denken und Lernen dabei allerdings von untergeordneter Wich-
tigkeit, ob das individuelle historische Denken iiber Konzepte, Kompetenzen
oder andere Theoreme operationalisiert wird. Vielmehr betonen Barsch, Rein
und Wilkening die Zentralitit der Subjektorientierung bei der empirischen Er-
kundung des Phdnomens. Sie verweisen auf die Notwendigkeit, »students’ in-
dividual analytical approaches towards history« (ebd., S. 7) zu fokussieren und
zu thematisieren, um Riickschliisse auf geeignete Unterrichtsformate fiir einen
inklusiven Geschichtsunterricht ziehen zu kénnen. Drei Fragen miissen dafiir
laut den Autor:innen beantwortet werden: »How can there be a greater focus on
langauge skills of all those involved in history education? [...] How can cognitive
diversity be addressed? How can history education help ensure that all people can
participate in the culture of history, regardless of their individual abilities and
skills?« (ebd., S. 6) Eine Moglichkeit, eben jene allumfassende Partizipation zu
ermdglichen, ist eine verstirkte Miteinbeziehung von Uberlegungen zum Em-
bodiment. Darunter zdhlen neben der Theorie Vélkels zur geschichtsdidakti-
schen Wendung der Leiblichkeit auch »aesthetic and emotional aspects of his-
torical thinking and learning.« (ebd., S. 8) Eine grofle Bedeutung wird dabei den
subjektiven Empfindungen und Wahrnehmungen beigemessen, die gezielt zum
Gegenstand von Geschichtsunterricht gemacht werden sollen, um eine Mitein-
beziehung aller Schiiler:innen zu gewéhrleisten. Denn iiber eigene Empfindun-
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gen und Wahrnehmungen verfiigen alle Lernenden, vollig unabhéngig von
moglichen Ungleichkategorien innerhalb der Lerngruppen.

Wie bereits in Kapitel 2.3.2 erwdhnt, stehen empirische Erhebungen, die sich
mit Embodiment aus geschichtsdidaktischer Perspektive beschiftigen, noch
grofitenteils aus. Folglich muss dieser Aspekt des Modells mehr als theoretischer
Impuls, denn empirisch gesicherter Baustein einer inklusiven Konzeptionierung
des historischen Denkens verstanden werden.

Intersubjektive Perspektive

Erste empirische Erkenntnisse zum zweiten Baustein des Modells, der inter-
subjektiven Perspektive, gibt es hingegen bereits. Die Studien von Barsch sollen
an dieser Stelle nicht erneut ausgefiihrt werden, spielen fiir die Uberlegungen im
Modell aber eine zentrale Rolle. Die Autor:innen folgen dem Ansatz Barschs, dass
Geschichte im Geschichtsunterricht verhandelt wird bzw. werden sollte und
fordern, dass ein groflerer Fokus darauf gelegt werden miisste, »what happens
within groups when they think and learn historically.« (Barsch et al., 2025, S. 8)
Zwei Aspekte gilt es laut Barsch, Rein und Wilkening dafiir in empirischen
Studien zu bedenken: Erstens die Kommunikation innerhalb einer Klassenge-
meinschaft und zweitens die zu beobachtende Perspektivitit der Schiiler:innen.
Beziiglich der Kommunikation fordern die Autor:innen von Lehrpersonen, dafiir
Sorge zu tragen, dass eine Sprache im Geschichtsunterricht etabliert wird, in der
alle miteinander kommunizieren kénnen. Damit sind nicht nur verschiedene
Landessprachen gemeint, sondern auch divergierende Komplexitdtsniveaus, auf
denen sich Lernende verstindigen kénnen. Mogliche Fragen, die fiir eine Aus-
einandersetzung mit der Kommunikation im Geschichtsunterricht - sowohl aus
pragmatischer als auch empirischer Perspektive - von Relevanz sein konnten,
sind demnach beispielsweise:

For example, what is the meaning of certain historical words in different languages
(including sign language). How do their connotations differ, and why and how can
common understanding be ensured despite the differences? How does the language
need to be adapted for the whole group so that all can understand? What type of
language needs to be invoked and networked? (ebd., S. 9)

Neben einer Thematisierung inklusiver sprachlicher Kommunikationszusam-
menhinge verweisen die Autor:innen auch auf die Notwendigkeit, sich mit der
Frage zu beschiftigen, woriiber Lernende kommunizieren (sollten). Die Aus-
einandersetzung mit Themen und Inhalten, die fiir Lerngruppen, die sich aus
Schiiler:innen mit heterogenen sozio6konomischen und ethnischen Hinter-
griinden zusammensetzen, geeignet scheinen, ist davon ebenso von Interesse wie
der kommunikative Austausch iiber eben diese Themen. Als mégliche thema-
tische Ausgangspunkte verweisen Barsch, Rein und Wilkening auf migrantische,
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postkoloniale und behinderungsgeschichtliche Perspektiven (ebd.). Im direkten
Zusammenhang mit Fragen nach den Kommunikationsformen und -inhalten
innerhalb von Lerngruppen im Geschichtsunterricht steht auch die Beschéfti-
gung mit der Perspektivitit, die sich in kommunikativen Prozessen abbildet.
Dass Perspektivitit stets eine Rolle im Geschichtsunterricht spielt, ist seit jeher
Teil des geschichtsdidaktischen Diskurses. Allerdings wurde sich dabei primér
auf die Perspektiven einzelner Schiiler:innen konzentriert und nicht ausfiihrlich
debattiert, wie mit dem Konglomerat an Perspektiven innerhalb einer Klasse im
Geschichtsunterricht umgegangen werden sollte. Barsch, Rein und Wilkening
verstehen die divergierenden Perspektiven der Schiiler:innen als sinnvollen
Baustein fiir einen inklusiven Geschichtsunterricht und schlagen einen drei-
stufigen Prozess vor, der sich an einem Modell zum dialogischen Lernen ori-
entiert (Badr Goetz, 2007). An erster Stelle steht der gruppeninterne Austausch
tiber die jeweils individuellen Perspektiven einzelner Schiiler:innen. Ein solcher
Austauschprozess sei insbesondere fiir die Kontextualisierung der eigenen
Perspektive relevant, wie die drei Autor:innen argumentieren:

Perspectives on history are influenced by a variety of factors, such as a potential mi-
gration background, a possible form of disability, or divergent socio-economic back-
grounds, to name just a few. Students should be allowed to learn about these different
historical perspectives of their peers in order to contextualize their own understanding
of history. (Barsch et al., 2025, S. 10)

Darauf aufbauend sollten Schiiler:innen in die Lage versetzt werden, sich iiber
jene verschiedenen individuellen Perspektiven auf historische Themen und In-
halte auszutauschen und diese zu diskutieren, bevor sie abschlieflend (idealer-
weise) zu einem Konsens finden. Die Vorstellung von Barsch, Rein und Wilke-
ning ist, dass durch ein solches Vorgehen dafiir Sorge getragen werden kann, dass
nicht individuell-bestimmte Narrative, sondern intersubjektiv-verhandelte in
den Blickpunkt eines inklusiven Geschichtsunterrichts riicken kénnen.

Unterstiitzung

Die dritte Ebene, die in dem vorgeschlagenen Modell besprochen wird, betrifft
die Unterstiitzung im Geschichtsunterricht, die gerade (aber nicht nur) in in-
klusiven Unterrichtssettings von grofler Wichtigkeit ist. Schliellich findet das
historische Denken und Lernen der Lernenden nicht in einem Vakuum statt,
sondern wird von zahlreichen Akteur:innen beeinflusst. Auf die Rolle, die der
Lerngruppe hierbei zukommt, ist bereits eingegangen worden. Bisher weniger
beachtet wurde hingegen die Funktion, die Lehrpersonen in den historischen
Denk- und Lernprozessen im Geschichtsunterricht einnehmen. Dass Lehrkrifte
einen entscheidenden Einfluss darauf haben, in welchem Mafie Schiiler:innen
historisch denken lernen konnen, ist unbestritten und bereits in mehreren
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Studien thematisiert worden (siehe etwa die kiirzlich begonnenen bzw. abge-
schlossenen Studien von Thurn et al., 2023 und Zimmermann, 2023). Allerdings
ist bisher wenig auf die Unterstiitzungsstrukturen eingegangen worden, die von
Lehrkriften installiert werden miissen, um inklusiven Geschichtsunterricht zu
ermoglichen. Denn insbesondere Schiiler:innen mit Behinderungen bendtigen
hier verschiedene Hilfsmittel, die von der Schule bzw. Lehrkréften zur Verfiigung
gestellt werden miissen (siehe einfithrend Barsch et al., 2020b). Barsch, Rein und
Wilkening unterteilen potenzielle Unterstiitzungsstrukturen in eine personelle
und materielle Ebene. Mit personellen Unterstiitzungsstrukturen sind einerseits
die Hilfestellungen von Lehrkriften in der Bewiltigung des Geschehens im Ge-
schichtsunterricht und andererseits die spezifischen Assistenzfachkrifte, die
beispielsweise fiir Schiiler:innen mit Behinderungen oder Sprachbildungsbedarf
mitunter notwendig sind, gemeint (Barsch et al., 2025, S. 11). Ziel von empiri-
schen und pragmatischen Uberlegungen mit Bezug zu einem inklusiven Ge-
schichtsunterricht muss es also sein, zu eruieren, wie die Unterstiitzung von
Lehrkréften und Assistenzfachkridften im Konkreten aussieht bzw. aussehen
sollte und welche Auswirkungen und Effekte diese Unterstiitzungsstrukturen auf
das historische Denken und Lernen von Schiiler:innen haben. Ebenfalls wenig
erforscht ist der Zusammenhang zwischen materiellen Unterstiitzungsstruktu-
ren und dem Lehr- und Lernverhalten von Schiiler:innen im Geschichtsunter-
richt. Wie in Kapitel 2.2.3 erklért, finden sich mittlerweile diverse Uberlegungen
dazu, wie Quellen und Darstellungen fiir einen inklusiven Geschichtsunterricht
aufbereitet werden konnen (Alavi & Liicke, 2016b; Alavi et al., 2017; Barsch et al.,
2020b). Jedoch ist bis dato kaum bekannt, ob bzw. inwieweit diese Uberlegungen
zur Anpassung von Material im Geschichtsunterricht iiberhaupt wirksam fiir die
intendierten Gruppen sind, geschweige denn, inwiefern von inklusiven Materi-
alanpassungen auch Schiiler:innen ohne besondere Lernbediirfnisse profitieren.
Die Autor:innen verweisen auf dieses Desiderat und sehen zudem im Konzept
vom UDL einen sinnvollen Ansatzpunkt, um materielle und personelle Unter-
stiitzungsstrukturen zusammenzudenken. Im Kontext ihres Modells fiir einen
inklusiven Geschichtsunterricht betonen sie, dass Lehrkréften die wichtige
Aufgabe zukommt, sprachsensible Unterstiitzungsstrukturen zu schaffen, die
laut Barsch, Rein und Wilkening das Fundament fiir jeden erfolgreichen inklu-
siven Geschichtsunterricht legen (Barsch et al., 2025, S. 9).
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2.42 Teilhabe erméglichen: Eine inklusive Lernumgebung fiir Schiiler:innen
mit Lernschwierigkeiten

Wie aber konnen empirische Studien im Detail aussehen, die sich mit Schiiler:-
innen mit Lernschwierigkeiten beschiftigen wollen? Folgt man den Uberlegun-
gen von Barsch, Rein und Wilkening hinsichtlich der drei verschiedenen Ebenen,
die es in inklusiven Forschungsprojekten innerhalb der Geschichtsdidaktik zu
beriicksichtigen gilt, sollten in empirischen Studien jeder Art Uberlegungen
angestellt werden, die individuelle und intersubjektive Perspektiven ebenso re-
flektieren wie Unterstiitzungsstrukturen. Ob bzw. inwieweit alle Ebenen in der
tatsdchlichen Realisierung eines empirischen Forschungsprojektes Beriicksich-
tigung finden, ist zweitrangig; wichtig erscheint vor allem ein Reflexionsprozess
dariiber, welche Ebene auf welche Art und Weise untersucht werden soll. Im
Folgenden werden Uberlegungen zusammengetragen, welche Aspekte es in
ethnographischen Studien, die sich mit dem Umgang von Schiiler:innen mit
Lernschwierigkeiten mit Geschichte beschiftigen, zu bedenken gilt und wie diese
Aspekte realisiert werden konnen. Sicherlich konnen diese Ausfithrungen nicht
ohne Weiteres auf andere empirische, nicht ethnographisch arbeitende Studien
iibertragen werden, jedoch sollen die hier vorgestellten Konzepte zur Umsetzung
einer geschichtsdidaktischen Inklusionsforschung Anreize liefern, welche Fak-
toren in Studien mit vergleichbaren Gruppen beriicksichtigt werden sollten.

Auf die methodologischen Besonderheiten von ethnographischen Feldstudien
wird in Kapitel 3.1 ndher eingegangen. Fiir die folgenden Ausfithrungen ist von
primidrer Relevanz, dass sich jedes ethnographische Vorhaben auf ein vorher
festgelegtes Feld konzentriert, das beobachtet und analysiert werden soll.
Dementsprechend werden im folgenden Kapitel Ideen beschrieben, wie ein Feld,
dem sich aus einer geschichtsdidaktischen Perspektive gendhert wird und eine
umfassende Teilhabe erméglichen soll, méglichst inklusiv konstruiert werden
kann, um den (angenommenen) besonderen Bediirfnissen von Schiiler:innen
mit Lernschwierigkeiten gerecht zu werden. Dieses Feld wird im Folgenden in-
klusive Lernumgebung genannt. Uber die Notwendigkeit, im Rahmen der vor-
liegenden Studie Teilhabemdglichkeiten fiir Schiiler:innen mit Lernschwierig-
keiten zu eroffnen, ist bereits in der Einleitung gesprochen worden: Nur, wenn es
den teilnehmenden Schiiler:innen méglich ist, sich eigenstdndig mit Geschichte
zu beschidftigen, konnen Riickschliisse auf die historischen Konstruktionspro-
zesse der fokussierten Gruppe gezogen werden.

Bei dem Aufbau von Lernumgebungen, die sich darum bemiihen, eben jene
Teilhabe zu ermdglichen, gilt es eine Balance hinsichtlich der bereitgestellten
Unterstiitzungsstrukturen zu finden. Denn einerseits sollen die Teilnehmer:in-
nen moglichst wenig in ihren Handlungsoptionen begrenzt werden, andererseits
aber sind Unterstiitzungsstrukturen, so zumindest der bisherige, in Kapitel 2.3.3
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skizzierte Tenor innerhalb der Geschichtsdidaktik, mitunter notwendig, um
Schiiler:innen mit Lernschwierigkeiten iiberhaupt erst eine eigenstdndige Aus-
einandersetzung mit Geschichte zu ermdglichen. Als eine Option, passende
Unterstiitzungsstrukturen fiir die beforschte Gruppe zu schaffen, bieten sich die
theoretischen Annahmen des UDL an (zur theoretischen Fundierung des Kon-
zepts siehe Kapitel 2.2.2). Schlief3lich ist es erkldrtes Ziel des UDL, »teaching and
learning for all people based on scientific insights« (CAST, 2024b) zu ermogli-
chen, wobei die Handlungsfreiheit der Lernenden als zentrales Element dekla-
riert wird. Fiir die Konstruktion einer inklusiven Lernumgebung, die auf den
Pramissen von UDL fufit, sollte dabei insbesondere auf die drei Kernbereiche von
UDL - Engagement, Representation und Action & Expression - Riicksicht ge-
nommen werden, deren Rolle zur Realisierung eines auf Teilhabe ausgerichteten,
ethnographisch beobachtbaren Feldes folgend skizziert wird.

Engagement

Mit Engagement ist im Kontext von UDL die Herstellung einer hohen Motivation
gemeint, die von den Begriinder:innen als essentiell fiir den Lernerfolg von
Lernenden bewertet wird. Dafiir sei es notwendig, Moglichkeiten zu bieten, das
Interesse zu erneuern, nachhaltige Anstrengungen und Ausdauer zu evozieren
und die Selbstregulierung anzuregen (Biewer, 2022, S. 224). Ein Lernansatz, der
geeignet dazu scheint, die Forderungen des UDL umzusetzen, ist das sogenannte
projektorientierte Lernen. Der Begriff hat in Deutschland eine lange Tradition,
ist aber nur schwer abzugrenzen von anderen Termini wie zum Beispiel >Pro-
jektunterricht< oder >Projektarbeit« (Zapf, 2015, S. 14-15). Damit einher gehen
auch unterschiedliche Definitionsversuche, um projektorientiertes Lernen zu
charakterisieren: Wie Silke Traub herausgearbeitet hat, finden sich alleine im
deutschsprachigen Raum fiinf verschiedene Definitionsansdtze, die mitunter
ganz »unterschiedliche Zielsetzungen« (2012, S. 64) aufweisen. Traub bewertet es
daher als sinnvoll, sich dem projektorientierten Lernansitzen mittels eines
Kriterienkatalogs zu ndhern, in dem gemeinsame Grundiiberzeugungen von
divergierenden Ansdtzen zum Vorschein kommen. Die Autorin schligt insge-
samt acht verschiedene Kriterien vor, mithilfe derer sich projektorientierte An-
sidtze beschreiben lassen: Schiilerorientierung, Handlungsorientierung, Pro-
duktorientierung, Anpassung der unterrichtlichen Rahmenbedingungen, Pha-
senstruktur der Arbeitsorganisation, Problemorientierung, selbstgesteuertes
Vorgehen der Lernenden sowie ein ernsthaftes Lernen, das Vergniigungs- bzw.
Erlebnisprojekte ausschlieit (ebd.). Auch wenn von anderen Autor:innen an-
gemerkt worden ist, dass eine Anpassung des projektorientierten Lernens mit
Blick auf die Bediirfnisse der Lerngruppe unumgénglich ist (z. B. Barandun, 2021;
Bender, 2021), erscheinen die zusammengetragenen Merkmale von Traub
sinnvoll, um einen Umriss eines projektorientiertes Lernens zu skizzieren, der
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fiir die vorliegende Arbeit leitend ist: Projektorientiertes Lernen beschreibt
demnach ein schiiler:innenzentriertes Vorgehen, bei dem die Lernenden in
einem von Lehrendenseite vorstrukturierten Prozess produktorientiert arbeiten
kénnen.

In der Geschichtsdidaktik wird projektorientiertes Lernen gemeinhin als
forschendes Lernen bzw. Inquiry Based Learning verstanden. Wenngleich defi-
nitorische Unterschiede zwischen projektorientierten und forschenden Lern-
formaten bestehen, sind die methodischen Parallelen der beiden Ansitze kaum
von der Hand zu weisen. Folglich ist es wenig verwunderlich, dass sich im
Handbuch Methoden im Geschichtsunterricht (Adamski et al., 2016) kein Beitrag
zum projektorientierten Lernen, sehr wohl aber einer zum forschenden Lernen
wiederfindet (Henke-Bockschatz, 2016). Gerhard Henke-Bockschatz erklart die
Eignung des forschenden Lernens, das er in seinem Aufsatz als forschend-ent-
deckendes Lernen beschreibt, wie folgt:

»Entdecken« bezieht sich also sowohl darauf, eine Zeit fiir sich zu entdecken, als auch
darauf, Antworten auf Fragen zu Phdnomenen der Zeit zu finden. Eine dritte Sorte von
Entdeckungen ergibt sich, wenn den Lernenden selbstreflexiv einsichtig wird, warum
eine entdeckte Erkenntnis nicht offen zu Tage lag - sei es wegen des »objektiven
Scheins, der das Vordrdngen zum »Wesen« der Sache erschwert, sei es wegen eigener
einschrinkender oder verfilschender Perspektiven. Entdeckendes Lernen erschopft
sich nicht im Entdecken bisher unbekannter Zusammenhénge der vergangenen Ge-
schehnisse. Es ist immer auch ein Entdecken der eigenen Klischees, Vorurteile und
vorschnellen Verallgemeinerungen. (ebd., S. 22)

Henke-Bockschatz versteht das forschend-entdeckende Lernen folglich erstens
als Moglichkeit, eigenstindig Fragen an die Geschichte zu formulieren und diese
inhaltlichen Auseinandersetzungen zweitens auf die eigene Lebenswelt bezogen
reflektieren zu kénnen. Fiir den Geschichtsunterricht sehen Barsch und Dziak-
Mabhler, wie bereits in Kapitel 2.2.3 beschrieben, vor allem in der Moglichkeit,
Schiiler:innen eigene Fragestellungen formulieren zu lassen, mithilfe derer sie
sich historischer Inhalte ndhern kénnen, eine Moglichkeit, diesen inklusiver zu
gestalten, da ein solches Vorgehen individuellere Zuginge erlauben wiirde als
herkémmlicher Unterricht (2014, S. 130). Dass projektorientierte Lernformate
insbesondere fiir Schiiler:innen mit Lernschwierigkeiten von Vorteil sein kon-
nen, verdeutlichen die ebenfalls in Kapitel 2.2.3 skizzierten amerikanischen In-
terventionsstudien (z. B. Ferretti & Okolo, 1996; Ferretti et al., 2001; MacArthur
etal., 2002; Herndndez-Ramos & De La Paz, 2009; Okolo et al., 2011). Zwar wurde
in den amerikanischen Studien projektorientiertes Lernen zumeist als blofle
Herstellung von Zuginglichkeit auf Materialebene und nicht als Méglichkeit zur
Entwicklung eigener Fragestellungen verstanden, jedoch zeigen einige der Stu-
dien, dass ein projektorientiertes Arbeiten die Motivation der partizipierenden
Schiiler:innen nachhaltig erhdhen und einen positiven Einfluss auf die Aneig-
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nung historischer Inhalte haben kann (Ferretti & Okolo, 1996; Ferretti et al.,
2001; Okolo et al., 2011).

Fiir die Umsetzung einer inklusiven Lernumgebung, die auf die Teilhabe von
Schiiler:innen mit Lernschwierigkeiten abzielt, bietet sich die Implementierung
eines projektorientierten Lernansatzes folglich an. Hierfiir ist allerdings eine
Vorstrukturierung der lehrenden Personen notwendig, um das projektorien-
tierte Lernen den Bediirfnissen der Schiiler:innen und den ausgegebenen Lern-
zielen entsprechend auszurichten. Leitend fiir diese Vorstrukturierung kann die
von Traub geforderte Phasenstruktur des projektorientierten Lernens sein, die
sich fiir geschichtsdidaktische Forschungszwecke grob dreiteilen ldsst: In der
Vorbereitungsphase muss sich zunichst mit der Themenauswahl beschéftigt
werden. Mogliche Fragen konnen sein: Welches Thema soll von den Lernenden
erarbeitet werden? Welche Materialien werden dafiir ben6tigt? Und inwiefern
werden die Schiiler:innen in die Themenauswahl miteinbezogen? Des Weiteren
muss in dieser Phase auch eruiert werden, inwiefern Materialanpassungen - dazu
mehr im folgenden Abschnitt - notwendig sind, um die Mitarbeit von Lernenden
zu ermdglichen. Ferner gilt es auch Uberlegungen iiber die Sozialformen, das zu
erstellende Produkt sowie den Aufbau der Projektarbeit anzustellen. Die
Durchfiihrungsphase sollte insofern vorstrukturiert werden, als dass den Schii-
ler:innen ersichtlich ist, welche Aufgaben wann wie bearbeitet werden miissen.
Zeitliche Planungsaspekte spielen hierfiir ebenso eine Rolle wie Absprachen iiber
die konkreten Arbeitsschritte. In der Nachbereitungsphase sollten zudem
Moglichkeiten zur Vertiefung bzw. Reflexion ausgelotet werden, um die Er-
kenntnisse des projektorientierten Lernens nicht im luftleeren Raum stehen zu
lassen. Wie eine solche Vorstrukturierung von Projektarbeit in einem ge-
schichtsdidaktischen Forschungsvorhaben aussehen kann, wird in Kapitel 3.2.2
ausgefiihrt.

Representation

Mit Representation sind beim UDL Darstellungsformen des Lerngegenstandes
gemeint, die Moglichkeiten zur Wahrnehmung, zur Artikulation und zum Ver-
stehen bieten sollen (Biewer, 2022, S. 224). Eine iibergeordnete Bedeutung
kommt in diesem Zusammenhang der Anpassung von Lernmaterialien zu.
Durch eine Adaption von Materialien, mit denen Lernende arbeiten, soll dafiir
gesorgt werden, dass eine Lerngruppe sich Inhalte nicht nur mittels eines Sinnes
erschlieflen kann, sondern mehrere sensitive Zugangsmoglichkeiten bereitge-
stellt bekommt (CAST, 2024a). Ein Text kann dieser Logik nach beispielsweise
nicht nur schriftlich, sondern auch vertont dargestellt werden, um Lernende zu
unterstiitzen, die Probleme mit der Verarbeitung schriftlicher Informationen
haben. Ferner soll neben der Adaption von Materialien auch dafiir Sorge ge-
tragen werden, dass Hilfssysteme zur Verfiigung gestellt werden, die Schiiler:in-
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nen dabei unterstiitzen konnen, mit dem vorliegenden Material zu arbeiten
(ebd.). Als Beispiele hierfiir konnen Scaffolds angefiihrt werden, wie sie in Ka-
pitel 2.2.3 beschrieben worden sind.

Fiir die Umsetzung einer inklusiven Lernumgebung sollte dementsprechend
eine Adaption von Quellen- und Darstellungsmaterial anvisiert werden, die sich
an den Bediirfnissen von Schiiler:innen mit Lernschwierigkeiten orientiert und
zum Ziel hat, moglichst barrierefreie Quellen und Darstellungen zur Verfiigung
zu stellen. Allerdings ist die Praxis der Materialanpassungen im Rahmen eines
inklusiven Geschichtsunterrichts mitunter kritisch bedugt worden. Denn ins-
besondere eine Adaption einer Quelle ist stets verbunden mit einem Eingriff in
den »Originalcharakter« (Barsch & Liicke, 2020, S. 368) eben jener; ein Vorgang,
der zu einem Informationsverlust historischen Wissens bzw. einer Umdeutung
seitens der Person fithren kann, die die Quelle bearbeitet hat. Dementsprechend
bedacht sollte eine Modifikation von Quellen und Darstellungen im Ge-
schichtsunterricht sein, wie Barsch und Liicke erkliren:

Aus geschichtsdidaktischer Perspektive muss fiir den Einsatz von Mafinahmen der
Herstellung von Barrierefreiheit jedoch stets gefragt werden, ob fachliche Fragen zu-
gunsten padagogischer Mafinahmen in den Hintergrund riicken. Moglicherweise ist es
auch nicht moglich, jede historische Quelle oder Darstellung barrierefrei zu gestalten.
(ebd., S. 372)

So berechtigt die Kritik an der Adaption von Quellen und den Materialanpas-
sungen fiir einen inklusiven Geschichtsunterricht im Allgemeinen ist, ist die
Bearbeitung von Quellen und Darstellungen doch schon ldngst Teil der Realitét
im Geschichtsunterricht. Denn, wie Barsch und Liicke anmerken, »werden
Schiiler_innen seit jeher mit umgeschriebenen Quellen konfrontiert, namlich
immer dann, wenn z.B. lateinische oder mittelhochdeutsche Texte in die Ge-
genwartssprache iibersetzt werden [...].« (ebd., S. 368) Gerade in Schulbiichern
findet sich eine Vielzahl von »sprachlichen und inhaltlichen Vereinfachungen
von Quellentexten und [...] Sachdarstellungen« (Alavi, 2015, S. 177), mit denen
Schiiler:innen im Geschichtsunterricht konfrontiert werden, wie Degner erklért.
Demzufolge stellt eine Modifikation von Materialien fiir inklusive Lernsettings
kein gdnzlich neues Vorgehen dar, sondern bedeutet lediglich die Erweiterung
bereits stattfindender und ritualisierter Praktiken im Geschichtsunterricht, die
insbesondere mit Hinblick auf die Teilhabe von Schiiler:innen essentiell ist.
Uber konkrete Mdglichkeiten zur Adaption von Quellen und Darstellungen ist
bereits in Kapitel 2.2.3 ausfiihrlich gesprochen wurden, fiir die Reduktion be-
stehender Barrieren im Material in einer inklusiven Lernumgebung kann sich
folglich an diesen orientiert werden. Eine andere, systematischere Moglichkeit
bietet allerdings der Ansatz der Kommunikationsbarrieren von Isabel Rink
(2019), die in insgesamt sieben verschiedene Kommunikationsbarrieren unter-
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teilt, die es bei der Herstellung einer barrierearmen Rezeption von Informatio-
nen zu bedenken gilt: Sinnesbarrieren, Fachbarrieren, Fachsprachebarrieren,
Kulturbarrieren, Kognitionsbarrieren, Sprachbarrieren und Medienbarrieren.
Als Sinnesbarrieren beschreibt Rink Barrieren, die entstehen, sobald »ein zur
Aufnahme von Information notwendiger Sinneskanal in seiner Funktion er-
heblich beeintrichtigt« (ebd., S. 30) ist. Fachbarrieren werden als Barrieren
verstanden, die sich »in der Verwendung der Sprache« (ebd.) manifestieren,
beispielsweise weil inhaltliches Wissen zur Erschlieffung eines Textes fehlt.
Fachsprachebarrieren fithren nach Rink zu dhnlichen Rezeptionsschwierigkei-
ten wie Fachbarrieren, meinen aber die besondere Fachsprache, etwa die Sprache
in Gesetzestexten, die zu Schwierigkeiten in der Erschliefung von Informationen
fithrt (ebd.). Kulturbarrieren definiert Rink als Fehlen kulturell notwendigen
Wissens, das auch die fehlende Kenntnis »um Diskurse und Textsorten sowie
deren sprachliche, mediale und konzeptuelle Gestaltung« (ebd., S. 31) meint, um
Texte zu erschlieflen. Mit Kognitionsbarrieren sind Barrieren gemeint, die auf-
treten, sobald die inhaltliche Komplexitdt einer Information »die Verarbei-
tungskapazitit der Adressatenschaft iibersteigt« (ebd.) und die rezipierende
Person Inhalte kognitiv nicht aufnehmen bzw. verarbeiten kann. Sprachbarrie-
ren zielen »auf die Ebene des sprachlichen Codes als Tragermedium von Infor-
mationen« (ebd.) ab und meinen Barrieren, die beispielsweise aufgrund feh-
lender Deutschkenntnisse entstehen konnen. Medienbarrieren liegen laut Rink
dann vor, wenn »das als Wahrnehmungskanal zur Informationsaufnahme er-
forderliche Sinnesorgan nicht funktionstiichtig ist [...].« (ebd., S. 32) Zum
Beispiel kann eine Medienbarriere dann entstehen, wenn ein Text fiir blinde
Menschen nicht im Audioformat vorliegt.

Wenngleich inklusive Lernsettings darauf achten sollten, moglichst alle von
Rink genannten Barrieretypen so weit wie moglich abzubauen, stehen fiir in-
klusive Lernumgebungen, die sich primér auf Schiiler:innen mit Lernschwie-
rigkeiten konzentrieren, insbesondere die Kognitionsbarrieren im Fokus, um
den kognitiven Besonderheiten dieser Gruppe gerecht werden zu konnen. Im
Abbau von Barrieren sollte unter anderem Riicksicht auf Erkenntnisse aus der
kognitiven Psychologie genommen werden, die auf eine Funktionsminderung
des Arbeitsgeddchtnisses bei vielen Menschen mit Lernschwierigkeiten hinweist
(z.B. Méhler, 2007; Swanson et al., 2009). Grob zusammengefasst ist das Ar-
beitsgedéchtnis fiir die Auseinandersetzung mit Informationen zustindig, ein
eingeschrianktes Arbeitsgeddchtnis hat demensprechend zu Folge, dass weniger
Informationen verarbeitet werden koénnen als bei einem funktionalen Arbeits-
gedichtnis (Hermes, 2022, S. 66). Empirische Erkenntnisse aus der Erforschung
von Leichter Sprache unterstiitzen diese Annahme: Im Rahmen der Erforschung
der Wirksamkeit der Varietdt wurde sich auch mit der Effektivitit der gefor-
derten Informationsreduktion auseinandergesetzt. Gutermuth kommt dabei
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unter anderem zu dem Ergebnis, dass eine reduzierte Komplexitdt von Texten
zur Verstdndlichkeit beitragen kann: »Je weniger komplex die Varietit, desto
besser ist sie verstiandlich. Je verstindlicher die Varietit, desto besser wird sie aus
der Erinnerung wiedergegeben.« (Gutermuth, 2020, S. 255) Demzufolge sollte in
inklusiven Lernumgebungen davon ausgegangen werden, dass es Lernenden mit
Lernschwierigkeiten unter Umstdnden schwerer féllt als anderen Gruppen von
Schiiler:innen, aufgenommene Informationen aus den Materialien zu erinnern
und zu verarbeiten, weswegen die Informationsdichte der zur Verfiigung ge-
stellten Materialien komprimiert werden sollte. Hierbei kann unter anderem auf
sprachwissenschaftliche Erkenntnisse zur Leichten Sprache hinsichtlich Text-
gestaltung und -anpassung zuriickgegriffen werden (Alexander, 2017; Lasch,
2017; Bock, 2019).

Trotz aller empirischen Evidenz, sich im Zusammenhang mit Menschen mit
Lernschwierigkeiten auf den Abbau kognitiver Barrieren zu konzentrieren,
sollten inklusive Lernumgebungen nicht ausschlieflich mogliche Reduktionen
dieser Art von Barrieren reflektieren. Grundsitzlich gilt: Je mehr Barrieren ab-
gebaut bzw. reduziert werden konnen, desto inklusiver ist das Lernsetting. Es
sollte folglich fiir den Einzelfall entschieden werden, ob bzw. inwieweit Fach-,
Fachsprach-, Kultur-, Sprach- und Medienbarrieren fiir das Arbeiten der Gruppe
von Relevanz sind und wie diesen Barrieren begegnet werden kann.

Action & Expression

Unter Action & Expression werden im UDL-Framework Mafinahmen subsu-
miert, die darauf abzielen, Schiiler:innen in die Lage zu versetzen, eigenstindig
zu arbeiten. Gottfried Biewer fasst diesen Ansatz als Gewdhrung von Moglich-
keiten zu korperlichen Handlungen, des Ausdrucks und der Kommunikation
sowie zur Ausfithrung von Funktionen zusammen (2022, S. 224). Als zentral fiir
das Herstellen von Handlungsmoglichkeiten werden Unterstiitzungsangebote
bewertet, die die Lernenden in der Bewiltigung der ihnen iibertragenen Aufga-
ben assistieren. Eine Form der Unterstiitzung konnen sicherlich die bereits
thematisierten materiellen Materialmodifikationen sein, eine weitere personelle
Unterstiitzungsstrukturen, die im Folgenden vorgestellt werden.

Dass historische Bildungsprozesse nicht ausschliellich mittels materieller,
sondern auch durch personelle Unterstiitzungsstrukturen angeregt werden
konnen, ist eine verhiltnisméaflig junge Feststellung innerhalb der Geschichts-
didaktik. Personelle Unterstiitzungsstrukturen sind dabei insbesondere in au-
Berschulischen Lernsettings reflektiert worden, wie beispielweise im Rahmen der
bereits mehrmals thematisierten Studie von Barsch iiber das gemeinsame
Ubersetzen von Quellen in Leichte Sprache im Kontext der Special Olympics
(Barsch, 2019a; Barsch & Leinung, 2019). Daneben finden sich auch erste Aus-
fithrungen tiber personelle Unterstiitzungsstrukturen in der Public History:
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Wilkening (2024) betont in seinen Ausfithrungen iiber die Moglichkeiten einer
inklusiven historischen Forschung unter anderem die Wichtigkeit von Unter-
stiitzer:innen, auf die Menschen mit Lernschwierigkeiten mitunter angewiesen
sind, um sich mit Geschichte auseinandersetzen zu kénnen. Fiir den schulischen
Rahmen stehen Uberlegungen diesbeziiglich noch weitestgehend aus. Zum
Beispiel ist bisher nicht erforscht, welchen Einfluss Schulbegleitungen oder
Sonderpéddagog:innen, die in vielen Schulen mittlerweile zum alltdglichen Un-
terricht dazu gehoren, auf die historische Bildung von Schiiler:innen nehmen.
Ferner fehlt es an verldsslichen Angaben dariiber, welche Unterstiitzungsange-
bote Schiiler:innen (mit Lernschwierigkeiten) von assistierenden Personen
iiberhaupt erhalten, um im Geschichtsunterricht mitwirken zu kénnen. Trotz
fehlender empirischer Einblicke in die Bedeutung von personellen Unterstiit-
zungsstrukturen fiir das historische Lernen miissen solche Angebote in der Er-
stellung von inklusiven Lernumgebungen mitgedacht werden. Vor allem in
Férderzentren wird das alltidgliche Unterrichtsgeschehen nicht nur von Lehr-
kriften und Schiiler:innen beeinflusst, sondern auch von unterstiitzendem
Personal, wie zum Beispiel Schulbegleitungen (fiir die personellen Konstella-
tionen an deutschen Forderzentren siehe beispielsweise Gewerkschaft, Erzie-
hung und Wissenschaft, 2020). Folglich scheinen Reflexionen tiber die Rollen
und Aufgaben, die Schiiler:innen und andere Akteur:innen in den inklusiven
Lernumgebungen einnehmen sollen, notwendig; in der vorliegenden Arbeit
werden jene Reflexionen in Kapitel 3.2.2 vollzogen.

2.4.3 Forschungsethische Reflexionen tiber die besonderen Voraussetzungen
von Schiiler:innen mit Lernschwierigkeiten

Wie in den einleitenden Worten dieses Kapitels erkldrt, gilt es fiir Forschungs-
projekte mit Schiiler:innen mit Lernschwierigkeiten neben Partizipationsmog-
lichkeiten auch forschungsethische Fragen zu beriicksichtigen. Denn lange Zeit
herrschte, sowohl in Deutschland als auch in anderen Regionen der Welt, das
Prinzip vor, Menschen mit Lernschwierigkeiten systematisch aus Forschungs-
anliegen auszuschlieflen, um der als vulnerabel charakterisierten Gruppe mog-
lichst viel Schutz zu erméglichen. Markus Dederich schreibt hierzu:

Wo beispielsweise vor dem Hintergrund historischen Unrechts Menschen mit geistiger
Behinderung vor Instrumentalisierung und Integritétsverletzungen geschiitzt werden
sollen, wird in der Regel das Prinzip der Vermeidung von Schaden priorisiert. In den
Jahrzehnten nach den medizinischen Verbrechen der NS-Zeit hat diese Haltung den
Diskurs und die Forschungspraxis dominiert. Sie artikulierte sich vielfach darin,
Menschen mit geistiger Behinderung erst gar nicht zu beforschen. (Dederich, 2017, S. 7)
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Dass vereinzelte Forscher:innen von diesem Verstindnis abweichen und die
Beteiligung gegeniiber dem vermeintlichen Schutz von Menschen mit Lern-
schwierigkeiten priorisieren, ist folglich ein verhéltnismafig junges Phanomen.
Im angloamerikanischen Sprachraum in den 1980er Jahren aufgekommen, las-
sen sich in deutschsprachigen Lindern erst seit Beginn der 2000er Jahre Be-
miihungen erkennen, Personen in Forschungsprozesse aktiv miteinzubeziehen
und nicht nur iber sie, sondern mit ihnen zusammen zu forschen. Ausschlag-
gebend fiir diese Entwicklung waren aus Sicht von Jan Walmsley und Kelley
Johnson einerseits das Aufkommen neuer bzw. die Weiterentwicklung bereits
bekannter methodologischer Ideen wie dem Participatory Action Research, Fe-
minist Research und der qualitativen Sozialforschung in den 1960er und 1970er
Jahren und andererseits ein sich wandelndes Verstdndnis von Behinderung in-
nerhalb der Gesellschaft, das seinen Ausdruck beispielsweise in dem bereits
erdrterten sozialen Modell von Behinderung sowie der vermehrten Adaption des
Normalisierungsprinzips fand (Walmsley & Johnson, 2003, S. 23-60)."* Koope-
rative Forschungsansitze, in denen Menschen mit Lernschwierigkeiten mitwir-
ken, werden je nach Raum bzw. Zielsetzung unterschiedlich bezeichnet, im
deutschsprachigen Forschungskontext haben sich die Begrifflichkeiten partizi-
pative Forschung und inklusive Forschung weitestgehend durchgesetzt. Zwar
unterscheiden sich die beiden Ausrichtungen hinsichtlich des Grades der Teil-
habe, der Menschen mit Lernschwierigkeiten eingerdumt wird - dazu spéter
mehr -, jedoch eint die beiden Ansétze die Tatsache, dass sie nach wie vor ein
»Nischendasein« (Goeke, 2016, S. 37) in der hiesigen Forschungslandschaft in-
nehaben.

Die vorliegende Arbeit versteht sich nicht als Forschungsprojekt, das nach den
Grundannahmen von partizipativer oder inklusiver Forschung operiert und
damit bisherigen Leerstellen in der geschichtsdidaktischen Forschung zu fiillen
versucht, sehr wohl aber als Untersuchung, die Ideen dieser Forschungsrich-
tungen implementiert, um der in der Einleitung formulierten Notwendigkeit,
Teilhabe fiir die beobachteten Schiiler:innen zu ermdéglichen, nachzukommen.
Im Folgenden werden dafiir zunichst forschungsethische Fragen iiber Schiiler:-
innen mit Lernschwierigkeiten diskutiert, bevor darauf aufbauend skizziert wird,
welche Implikationen diese forschungsethischen Aspekte fiir die im Rahmen der
Arbeit durchgefiihrten Erhebungen haben.

13 Siehe fiir weiterfithrende Informationen zum Normalisierungsprinzip und seine Implika-
tionen fiir den Umgang mit Menschen mit Behinderungen beispielsweise Wolfensberger,
1972 und Bosl, 2009
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2.4.3.1 Forschungsethische Prinzipien fir die Forschung mit und tiber
Schiiler:innen mit Lernschwierigkeiten

Ethische Fragen rund um die Forschungsmethodik mit und iiber Menschen mit
Lernschwierigkeiten sind bisher nicht dezidiert in den Fokus geisteswissen-
schaftlicher Disziplinen geriickt. Wahrend solche Fragen in medizinischen
Diskursen schon seit Lingerem eine Rolle spielen, stehen zum Beispiel »im Be-
reich der heil- und inklusionspidagogischen Forschung [diese Uberlegungen]
noch weitgehend aus.« (Schuppener et al., 2020, S. 147) Auch in der Ge-
schichtsdidaktik finden sich bisher wenig Reflexionen dariiber, welche Rolle
Menschen mit Lernschwierigkeiten in Forschungsprozessen spielen sollten. Das
liegt, so die naheliegende Vermutung, zum einen an der ohnehin spérlichen
geschichtsdidaktischen Forschung iiber diese Gruppe und zum anderen daran,
dass in bisherigen Studien primér iiber aber nicht mit Menschen mit Lern-
schwierigkeiten geforscht und folglich keine Notwendigkeit gesehen wurde,
forschungsethische Fragen zu besprechen. Dies gilt sowohl fiir den deutschen als
auch den angloamerikanischen Sprachraum: In denen in Kapitel 2.2.3 skizzierten
Arbeiten geht nur Rein (sehr knapp) explizit auf den Themenkomplex der Ethik
ein (2021, S. 165-166).

Wie die folgenden Ausfithrungen des Methodenkapitels zeigen, wird zwar
auch in dieser Arbeit primér iiber Menschen mit Lernschwierigkeiten geforscht,
jedoch nimmt die erforschte Gruppe eine aktivere Rolle in diesem Prozess ein als
in bisherigen vergleichbaren Arbeiten der Geschichtsdidaktik. Demzufolge ist es
notwendig, sich tiefergehend mit forschungsethischen Fragen zu beschiftigen.
Als Ausgangspunkt dieser Uberlegungen bieten sich die vorgeschlagenen Re-
flexionsfelder von Dederich an, der sich unter anderem auf die forschungsethi-
schen Prinzipien von Tom L. Beauchamps und James F. Childress (2019), Martin
W. Schnell und Charlotte Heinritz (2006) sowie Michael Fuchs und Kolleg:innen
(2010) bezieht und dafiir plddiert, forschungsethische Aspekte im Zusammen-
hang mit Menschen mit Lernschwierigkeiten anhand dreier Aspekte zu be-
trachten: erstens auf Basis der Einwilligungsbedingungen, zweitens hinsichtlich
des Zusammenhangs von methodischen und ethischen Aspekten und drittens im
Kontext der Bedeutung von Werten fiir das Forschungsvorhaben (Dederich,
2017). Als Bezugspunkt hitten sich auch andere Ausarbeitung zur Forschungs-
ethik im Zusammenhang mit Menschen mit Lernschwierigkeiten angeboten,
beispielsweise die Reflexionspapiere des Fachbereichstags Heilpadagogik (2017)
oder der Deutschen Interdisziplindren Gesellschaft zur Foérderung der For-
schung fiir Menschen mit geistiger Behinderung e. V. (2020), jedoch zielen De-
derichs Uberlegungen noch konkreter auf Fragen beziiglich der Forschungs-
methodik ab, weswegen sich letztendlich fiir seine Ausarbeitung als Basis der
folgenden Uberlegungen entschieden wurde.
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Einwilligung und Schutz

In Anbetracht der vergangenen Verbrechen, die an Menschen mit Lernschwie-
rigkeiten im Kontext von Forschung veriibt worden sind, erscheint es notwendig,
trotz der oben angesprochenen Weiterentwicklung vom Schutz- zum Partizi-
pationsgedanken nach wie vor dem Schutz des Personenkreises in Untersu-
chungen eine hohe Prioritdt beizumessen. Dederich begreift die informierte
Einwilligung dabei als »wichtigstes Prinzip zur Abwehr von Nachteilen oder
Schiden« (2017, S. 6) von Menschen mit Lernschwierigkeiten, wenngleich er
anmerkt, dass die Frage der Zustimmungsfihigkeit bei manchen Personen, die
der Gruppe zugeordnet werden, schwer zu kliren sei. Ob bzw. inwiefern eine
Zustimmung zu einem Forschungsvorhaben von Personen, die sich nicht bzw.
kaum verbal ausdriicken konnen, gleichzusetzen ist mit einem Verstehen iiber
das Forschungsvorhaben als solches, sei oftmals nicht einfach zu lésen und
miisse deswegen schon im Vorfeld der Erhebung klargestellt werden:

Bei der Einholung der Zustimmung von den Betroffenen selbst muss jeweils einge-
schitzt werden, ob sie tatsdchlich verstanden haben, worum es in dem Projekt geht. Im
Vorfeld muss ggf. geklart werden, wer aus dem Umfeld der betreffenden Person in der
Lage ist, eine solche Einschitzung zuverldssig vorzunehmen. Im Falle einer fehlenden
Einwilligungsfidhigkeit muss gekldrt werden, wer eine Zustimmung zur Teilnahme
geben kann und darf. Und es muss gewihrleistet werden, dass die Einschdtzung zu-
verlédssig ist und die Entscheidung im besten Interesse der Betroffenen erfolgt. (ebd.)

Als rechtliche Grundlage der informierten Einwilligung gilt die WMA Declara-
tion of Helsinki (1964), in der in den Artikeln 25 bis 32 der Prozess des Informed
Consent hinldnglich beschrieben und festgehalten wird, dass »no individual ca-
pable of giving informed consent may be enrolled in a research study unless he or
she freely agrees.« (Art. 25) Um eine informierte Einwilligung von Menschen mit
Lernschwierigkeiten zu erhalten, werden zunehmend mehr Formate erarbeitet,
um die fokussierte Gruppe dabei zu unterstiitzen, ein Verstdndnis fiir das For-
schungsvorhaben zu erlangen. Willi Horner-Johnson und Danielle Bailey (2013)
erarbeiteten beispielsweise sechs Fragen zur Uberpriifung des Verstindnisses
von teilnehmenden Menschen mit Lernschwierigkeiten an einer klinischen
Studie und kamen zu dem Ergebnis, dass die Fragen dazu geeignet sind, die
Zustimmungsfihigkeit von teilnehmenden Personen festzustellen. Neben stan-
dardisierten Einwilligungserklarungen in komplexer Sprache werden zudem
alternative Einwilligungsmoglichkeiten fiir Menschen mit Lernschwierigkeiten
erprobt und eingesetzt. Zum Beispiel werden Bilder, Piktogramme und Symbole
benutzt, um Forschungsvorhaben zu erkldren und eine informierte Einwilligung
von Menschen mit Lernschwierigkeiten sicherstellen zu kénnen (Dederich, 2017,
S.6).Jesse G. Strickler und Susan M. Havercamp (2023) haben dariiber hinaus die
Wirksamkeit von Einwilligungserkldrungen in Leichter Sprache und in gespro-
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chener Sprache erprobt und kamen zu dem Ergebnis, dass beide Formen ef-
fektiver als herkommliche Einwilligungserkldrungen seien. Trotz den mittler-
weile existierenden Optionen zur standardisierten Einwilligungserkldrung er-
scheint es wenig sinnvoll, fiir eine solch heterogene Gruppe wie Menschen mit
Lernschwierigkeiten ein bestimmtes Einwilligungsinstrument als besonders
hilfreich zu deklarieren; vielmehr miissen bei der Einholung der informierten
Einwilligung auf die Individualitdt der Forschungsteilnehmer:innen Riicksicht
genommen und im Zweifelsfall verschiedene Formate genutzt werden, um
Menschen mit Lernschwierigkeiten iiber das geplante Forschungsvorhaben und
deren Risiken aufzukléren.

Um potenziellen Schddigungen von Menschen mit Lernschwierigkeiten, wie
etwa dem unbewussten Inkaufnehmen von Risiken wihrend des Forschungs-
prozesses, vorzubeugen, sollten Forschungsprojekten jedoch nicht nur auf das
Sicherstellen einer informierten Einwilligung abzielen, sondern auch daten-
schutzrechtliche Aspekte mitbedenken. Vertraulichkeit und Anonymitit spielen
eine zentrale Rolle in allen wissenschaftlichen Untersuchungen, weswegen es im
deutschsprachigen Raum eine Vielzahl von Datenschutzbestimmungen gibt, die
es hierzu zu beriicksichtigen gilt (siehe dazu u. a. Bundesministerium der Justiz &
Bundesamt fiir Justiz, 2017, § 3 Abs. 6). Fiir die qualitative Sozialforschung stellen
sich aufgrund der im Vergleich zu quantitativen Studien geringeren Anzahl von
Teilnehmer:innen besondere Herausforderungen, die von einem »Spannungs-
feld zwischen (umfassender) Anonymitét gewdhren und der gleichzeitigen Be-
deutsamkeit von Kontextualitit und Kontextualisierungen bei der Datenaus-
wertung« (Schuppener et al., 2020, S. 150) geprégt sind. Hella von Unger schlégt
daher vor, Anonymisierungsaspekte und mogliche Folgen der Veré6ffentlichung
von Daten mit Forschungsteilnehmer:innen dialogisch zu kldren und dabei auf
die besonderen kognitiven Umstinde der beteiligten Menschen mit Lern-
schwierigkeiten Riicksicht zu nehmen (2014, S. 92).

Methodik und Ethik

Wie beschreiben, begann in den 1980er Jahren ein Umdenken hinsichtlich des
Umgangs mit Menschen mit Lernschwierigkeiten in der Forschung. Sie wurden
nicht mehr lediglich als ein schutzbediirftiger Personenkreis charakterisiert,
sondern als Gruppe, die aktiv in die Forschung eingreifen sollte. Hintergrund
dieser Forderung war unter anderen die Kritik an bewéhrten Forschungsme-
thoden, denen »eine Tendenz zur Verdinglichung von Menschen mit geistiger
Behinderung vorgeworfen [wird] sowie eine Erkenntnis- und Wissensproduk-
tion, die sich zu weit von den Erfahrungen der betreffenden Menschen und von
dem, was fiir sie in ihrem Leben relevant ist, entfernt hat.« (Dederich, 2017, S. 7)
Als Forschungsmethoden, die explizit auf die Bediirfnisse von Menschen mit
Lernschwierigkeiten zugeschnitten waren, wurden die partizipative und inklu-
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sive Forschung entwickelt, die »machtkritische Gegendiskurse zu etablierten
Forschungsstrategien und -methoden« (ebd.) ermdglichen sollten bzw. sollen.
Partizipative Forschung beschreibt einen Prozess, in dem Forscher:innen und
Menschen mit Lernschwierigkeiten als gleichberechtigte Partner:innen auftre-
ten, um einer Forschungsfrage nachzugehen. Diese Forschungsfrage kann von
jedem beteiligten Forschungsmitglied aufgeworfen werden, von zentraler Be-
deutung ist dabei, dass »sie [...] in jedem Fall von Interesse von Menschen mit
intellektueller Behinderung« (2011, S. 7) sein muss, wie Tobias Buchner und
Kolleg:innen ausfithren. Beispiele fiir partizipative Forschungsvorhaben sind die
Arbeiten im Rahmen des Life Story Research, zu denen auch die weiter oben
aufgefiihrten Studien von Atkinson (1997, 2004) zihlen. Denn in ihren Arbeiten
konzentriert sich Atkinson nicht nur auf die Aufarbeitung der Lebensgeschichte
von Menschen mit Lernschwierigkeiten, sondern beschreibt dariiber hinaus auch
Archivrecherchen, die kooperativ durchgefiihrt werden (2004, S. 691). Menschen
mit Lernschwierigkeiten konnen in der partizipativen Forschung jedoch nicht
nur als Forscher:innen auftreten, sie konnen beispielsweise auch als (Mit-)
Herausgeber:innen von Forschungspublikationen oder als Mitglieder von Be-
ratungsgremien fungieren, die den Forschungsprozess unterstiitzen (Buchner et
al., 2011, S. 6). Das in Kapitel 2.2.3 skizzierte Vorgehen im Projekt LeibEigen-
schaften, in die Teilnehmer:innen als Expert:innen eingesetzt wurden, um sich
mit der Zugdnglichkeit der angestrebten Ausstellung auseinanderzusetzen, steht
sinnbildlich fiir eine Konsultierung von Menschen mit Lernschwierigkeiten als
Unterstiitzer:innen (Steinbriick, 2012, S. 48).

Inklusive Forschung baut weitestgehend auf den Ideen der partizipativen
Forschung auf, nur kann sie gewissermaflen als »Reinform« (Buchner et al., 2011,
S.7) des eben explizierten Forschungsansatzes verstanden werden. In dem 2003
verdffentlichten Buch Inclusive Research with People with Learning Disabilities.
Past, Present and Futures pladieren Walmsley und Johnson nicht nur fiir eine
Beteiligung von Menschen mit Lernschwierigkeiten am Forschungsprozess,
sondern fordern die Ubergabe der Kontrolle iiber die Forschung seitens der
Forscher:innen an Menschen mit Lernschwierigkeiten, die an allen Phasen der
Untersuchung (Fragestellung, Forschungsprozess und -bericht) beteiligt werden
miissten. Ferner sollen die Forschungsergebnisse - soweit moglich - fiir alle
Personen rezipierbar gestaltet werden, beispielsweise durch den Nutzen von
Leichter Sprache oder visuellen Alternativen (Walmsley & Johnson, 2003, S. 64).
Forschungsprojekte, die diesen Maximen folgen, sind im Kontext der Ge-
schichtsdidaktik nicht bekannt.

Wenngleich partizipative bzw. inklusive Forschungsansétze ihren Eingang in
die Forschungslandschaft gefunden haben und es mittlerweile auch erste
Uberlegungen zu den Giitekriterien gemeinsamer Forschung von Menschen mit
und ohne Lernschwierigkeiten gibt (Hauser, 2020), birgen sie doch aufgrund
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ihrer aktivistischen Stoflrichtung ein gewisses Risiko fiir die Wissenschaftlich-
keit von Untersuchungen. Da partizipative bzw. inklusive Forschungsprojekte
grundlegend darauf ausgerichtet sind, im Interesse von Menschen mit Lern-
schwierigkeiten zu agieren, gefihrden sie mitunter die anvisierte Objektivitit
von Wissenschaft; ein Umstand, dem zwar von Interessensvertretungen mit dem
Hinweis darauf, dass Wissenschaft nie objektiv ist, versucht wird entgegenzu-
wirken (Fachbereichstag Heilpadagogik, 2017; Deutsche Interdisziplindre Ge-
sellschaft zur Forderung der Forschung fiir Menschen mit geistiger Behinderung
e. V., 2020), jedoch aufgrund der verschiedenen Rollen, die Menschen mit
Lernschwierigkeiten theoretisch in partizipativen bzw. inklusiven Forschungs-
projekten bekleiden sollen, nicht ignoriert werden kann, wie Dederich erklrt:

Diese verschiedenen Rollen (Teil der beforschten Gruppe, Co-Forschende, potenzielle
NutzniefSer(innen) des Projekts) sind unter Umstdnden mit unterschiedlichen Inter-
essen und Anspriichen verkniipft, die nicht ohne weiteres miteinander in Einklang zu
bringen sind. Dariiber hinaus ist unschwer einzusehen, dass diese Gemengelage von
Interessen Einfluss auf den Prozess der Forschung und die Ergebnisse hat. (Dederich,
2017, S. 8)

Moglichen Interessenskonflikte miissen daher vor Beginn von partizipativen
bzw. inklusiven Projekten offengelegt und reflektiert werden, um eine allzu ak-
tivistische Zielsetzung, die die Wissenschaftlichkeit des Forschungsvorhabens
potenziell gefdhrdet, zu vermeiden. Denn die »handlungsbezogenen, wertba-
sierten und politischen Komponenten sind wichtige Anliegen« (Unger, 2014,
S. 3) solcher Forschungsansitze, die allerdings in Abgrenzung zur Aktionsfor-
schung der 1970er Jahre nicht primér darauf abzielen wiirden, so von Unger,
aktivistische Interessen auf wissenschaftlicher Ebene durchzusetzen (fiir eine
Aufarbeitung der Anfinge der Aktionsforschung siehe beispielsweise Masters,
1995).

Wissenschaft und Werte

Die Diskussion um die Rolle, die Aktivismus in Forschung spielen soll, ist ins-
besondere in den Disability Studies keine neue (siehe zur Einfithrung in die
Disability Studies und ihrer Geschichte unter anderem Davis, 1997; Wald-
schmidt, 2020; Watson & Vehmas, 2020). Die Disability Studies entstanden mehr
oder weniger als direkte Folge der US-amerikanischen Behindertenrechtsbewe-
gung der 1960er und 1970er Jahre, die sich unter anderem fiir einen verédnderten
Umgang mit Menschen mit Behinderungen einsetzte (Racino, 2014). Menschen
mit Behinderungen sollten nicht mehr als zu bemitleidende oder zu pflegende
Objekte verstanden werden, sondern als Subjekte, die in der Lage sind, ihr ei-
genes Leben zu fithren. Diese verdnderte Wahrnehmung von Behinderung wurde
auch von einigen in der Behindertenforschung titigen Akademiker:innen

Open-Access-Publikation (CC BY-NC-ND 4.0)
© 2025 V&R unipress | Brill Deutschland GmbH
ISBN Print: 9783847118961 — ISBN E-Lib: 9783737018968



122 Schiiler:innen mit Lernschwierigkeiten

iibernommen, die forderten, dass Menschen mit Behinderungen am For-
schungsprozess teilnehmen diirfen. James Charlton brachte diesen Gedanken in
seinem Buch Nothing About Us Without Us (2000) zum Ausdruck, durch dessen
Titel »schlagwortartig die unabdingbare Teilhabe von Menschen mit Behinde-
rung in allen sie betreffenden Strukturen und Prozessen und damit auch und
damit auch am wissenschaftlichen Diskurs tiber Behinderung verlangt wird.«
(Lingelbach & Schlund, 2014) Die Forderung, Menschen mit Lernschwierigkei-
ten als Subjekte anzuerkennen, erlangte durch die 2007 verabschiedete UN-BRK
nicht nur diszipliniibergreifende Aufmerksamkeit in der Wissenschaft, sondern
auch eine rechtliche Fundierung. Die UN-BRK schreibt unter anderem vor, dass
»Menschen mit Behinderungen die Mdoglichkeit haben sollen, aktiv an Ent-
scheidungsprozessen iiber politische Konzepte und iiber Programme mitzu-
wirken, insbesondere wenn diese sie unmittelbar betreffen [...].« (2007, Pri-
ambel) Staaten, die die UN-BRK unterzeichneten bzw. in der Zukunft unter-
zeichnen wollen, verpflichten sich somit zu einer Anerkennung von Menschen
mit Behinderungen als Subjekte, die in die Position gebracht werden sollen, ihr
Leben mdoglichst selbststindig zu gestalten. Ein Beispiel fiir eine Hinwendung
zum Verstdndnis von Menschen mit Lernschwierigkeiten als Subjekte ldsst sich
in Deutschland beispielsweise an den Regelungen zum sogenannten personli-
chen Budget erkennen. Demnach kénnen Personen, denen Assistenz zur Be-
wiltigung ihres Alltags rechtlich zusteht, selbststindig dariiber entscheiden, wie
sie mit dem Budget, das ihnen fiir Sozialleistungen zur Verfiigung steht, umge-
hen: »Als Experten in eigener Sache entscheiden sie so selbst, welche Hilfen fiir
sie am besten sind und welche Dienste und welche Personen zu dem von ihm
gewiinschten Zeitpunkt eine Leistung erbringen soll.« (Bundesministerium fiir
Arbeit und Soziales a, zuletzt abgerufen am 27.08.2024)

Fiir die Wissenschaft stellt das Inklusionsparadigma nicht zwangsldufig ein
Problem, aber mindestens einen Reflexionsanlass dar. Denn Forscher:innen, die
sich mit Inklusion beschéftigen, kommen nicht drum herum, »virulente Wert-
fragen, die die eigene Forschung anleiten oder sich auf Rezeption und Verwer-
tung von Forschungsergebnissen auswirken, kritisch zu reflektieren.« (Dederich,
2017, S. 9) Dies gilt insbesondere fiir die Forschung iiber und mit Menschen mit
Lernschwierigkeiten, da wissenschaftliche Uberlegungen {iiber jenen Personen-
kreis »letztlich immer darauf ab[zielen], in der Gegenwart oder Zukunft nicht
nur einen selbstzwecklichen Erkenntnisgewinn hervorzubringen, sondern ir-
gendwie auch von praktischem Nutzen zu sein.« (ebd.) Insofern stellen sich
beispielsweise fiir partizipative Projekte, die Menschen mit Lernschwierigkeiten
die Moglichkeit geben wollen, sich aktiv am Forschungsprozess zu beteiligen,
oftmals Fragen nach der Qualitdt und Legitimitédt ihrer Vorhaben, weil eine
Trennung zwischen »action and inquiry« (Ospina et al., 2008, S. 428) nicht immer
vollzogen werden kann, worunter unter Umstdnden die Giite der Ergebnisse
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leiden kann. Unger verdeutlicht diese Problematik am Beispiel der Theoriebil-

dung:
Allerdings ist die Entwicklung von Theorie in den meisten Ansétzen der partizipativen
Forschung [...] nicht das oberste Anliegen, und sie kommt in der Umsetzung héufig zu
kurz. Dazu tragen verschiedene Faktoren bei: Zum einen miissen verschiedene
Adressaten bedient werden. Theorie wird hauptsichlich von der Wissenschaft einge-
fordert und diese ist nicht die einzige oder der Hauptadressat, sondern die Praxis, die
Politik und/oder die Community. Zum anderen hat die Wissenschaft in manchen
Ansidtzen und partizipativen Projekten eher einen Dienstleistungscharakter und das
kann dazu fithren, dass Theorieproduktion gar nicht vorgesehen ist. (Unger, 2014, S. 96)

Forschung im Kontext von Menschen mit Lernschwierigkeiten ist also stets mit
einer Reflexion iiber Werte, die den Forschungsprozess bedingen, und Ziele, die
durch die Forschung erreicht werden sollen, verbunden und muss transparent
dargestellt werden, um nicht in die Bredouille zu geraten, Ergebnisse durch einen
aktivistischen Impetus verfilschend darzustellen. Auf den kommenden Seiten
wird dieser Anforderung Folge geleistet, indem Wertvorstellungen und Zielset-
zungen, die die Untersuchungen {iber die historischen Konstruktionsprozesse
von Menschen mit Lernschwierigkeiten beeinflussen, reflektiert werden.

2.4.3.2 Implikationen fiir eine teilhabeorientierte geschichtsdidaktische
Forschung

Um das Verhiltnis zwischen Ethik, Forschungsmethodik und Werten fiir das
vorliegende Projekt auszuloten, empfiehlt es sich, die jeweiligen Uberlegungen
iber die fokussierte Gruppe anhand der verschiedenen Schritte im For-
schungsprozess abzuhandeln. Konkret werden im folgenden Abschnitt ethische
Aspekte im Rahmen des Forschungsdesigns, des Feldzugangs, der informierten
Einwilligung, der Datenerhebung, der Datenauswertung sowie des Umgangs mit
den Forschungsergebnissen dargestellt.

Forschungsdesign

Fiir das Erkenntnissinteresse des Projektes spielt die Teilhabeorientierung kaum
eine Rolle, sehr wohl aber fiir die methodologische Ausrichtung. Aus ge-
schichtsdidaktischer Perspektive ist es Ziel, mehr iiber die historische Kon-
struktionsprozesse von Schiiler:innen mit Lernschwierigkeiten herauszufinden;
die Lebenswelt der fokussierten Gruppe bzw. eine Verdnderung eben jener - etwa
durch eine mogliche Anpassung des Geschichtsunterricht auf Basis der Ergeb-
nisse der Untersuchung - wurde nicht explizit in den Fokus geriickt, wenngleich
eine Nutzung der Ergebnisse zur fundierteren Auseinandersetzung mit Inklu-
sion im Geschichtsunterricht in Folge der Arbeit natiirlich wiinschenswert wire.
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Nichtsdestotrotz waren teilhabeorientierte Aspekte bei der Erarbeitung des
Forschungsdesigns insofern von Relevanz, als dass auf methodologischer Ebene
dafiir Sorge getragen werden sollte, den Forderungen von und rechtlichen
Rahmenbedingungen iiber Menschen mit Lernschwierigkeiten nachzukommen.
Wie erdrtert, wird der Inklusion von Menschen mit Lernschwierigkeiten sowohl
von politischer als auch wissenschaftlicher Seite eine zunehmend hohere Be-
deutung zugeschrieben, weswegen im Projekt versucht worden ist, der Forderung
nach Inklusion durch eine Miteinbeziehung der untersuchten Gruppe in den
Forschungsprozess nachzukommen. Dafiir wurde erstens mit der Ethnographie
eine Erhebungsmethodik gewihlt, die eine Teilhabeorientierung erméglicht und
zweitens durch die Auswahl der historischen Inhalte eine thematische Erhe-
bungsgrundlage gelegt, in der die Forderungen und Interessen von Menschen
mit Lernschwierigkeiten mitbedacht werden.

Die Ethnographie erlaubt deshalb eine Teilhabeorientierung, weil in ethno-
graphischen Feldstudien ein Fokus auf die (Inter-)Aktionen der beobachteten
Personen gelegt und folglich davon ausgegangen werden kann, dass diese Per-
sonen als aktive Subjekte — und nicht als passive Objekte - auftreten. Im Kontext
Schule, und insbesondere in Forderzentren, stellt sich die Frage, inwieweit dieses
Handeln von institutionellen oder personellen Vorgaben determiniert ist und
Schiiler:innen mit Lernschwierigkeiten tatséchlich als aktive Subjekte verstanden
werden koénnen. Jedoch wurde versucht, dieser Einengung der Handlungsmog-
lichkeiten durch eine Rollenverteilung, die explizit darauf ausgerichtet war, die
Schiiler:innen zu agierenden Akteuren zu machen, und niher in Kapitel 3.2.2
beschrieben wird, entgegenzuwirken.

Auch bei der Auswahl der historischen Inhalte, auf dessen Basis die Kon-
struktionsprozesse von Schiiler:innen mit Lernschwierigkeiten nachvollzogen
werden sollten, wurde versucht, der Teilhabeorientierung Folge zu leisten. Vor
Beginn der Erhebung wurde reflektiert, welche Themen sich fiir eine Erhebung
mit Schiiler:innen mit Lernschwierigkeiten anbieten wiirden. Zur Auswahl
standen unter anderem eine Auseinandersetzung mit der Geschichte der deut-
schen Behindertenrechtsbewegung (ausfithrlich dazu beispielsweise Stoll; 2017;
Kobsell, 2023), die Historisierung der Lebensumstinde von Menschen mit
Lernschwierigkeiten in Schleswig-Holstein seit dem Ende des zweiten Weltkriegs
und das Thema Special Olympics. Alle Themen ermdglichten einen Bezug zu
einem historischen Inhalt, der explizit die Geschichte von Menschen mit Lern-
schwierigkeiten betrifft. Dass letztendlich die Geschichte der Special Olympics
als thematischer Ausgangspunkt der ersten Erhebung gewihlt wurde, ist zum
einen das Resultat der zur Verfiigung stehenden, verhiltnismégig breiten Basis
an verfiigbaren Quellen und Darstellungen, die es insbesondere bei einer The-
matisierung der Nachkriegsgeschichte von Menschen mit Lernschwierigkeiten in
Schleswig-Holstein nicht in gleicher Qualitit und Quantitdt gegeben hitte
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(ausfiihrlich zu den genutzten Quellen und Darstellungen berichtet Kapitel 3.2.2)
und zum anderen die Folge der bisherigen spérlichen Forschung zur Geschichte
der Organisation. Denn die Geschichte von Special Olympics ist bisher nur
vereinzelt in den Fokus wissenschaftlicher Publikationen geriickt (Alford et al.,
2020a, 2020b, 2020c). Dementsprechend bot sich eine Auseinandersetzung mit
der Entwicklung von Special Olympics an, weil dadurch nicht lediglich eine blof8e
Nacherzahlung bereits ausfiihrlich erforschter historischer Themenkomplexe -
wie es beispielsweise bei der Wahl der Aufarbeitung der Geschichte der deut-
schen Behinderungsbewegung der Fall hitte sein konnen - angestrebt, sondern
vielmehr versucht wurde, Schiiler:innen mit Lernschwierigkeiten die Moglich-
keit zu geben, iiber ein bis hierhin weitestgehend unbeachteten historischen
Gegenstand mehr zu erfahren. Dem weiter oben beschriebenen Motto »Nothing
about us without us« folgend wurde also ein historischer Inhalt zum Thema
gemacht, der (vermeintlich) Berithrungspunkte mit der Lebenswelt von Men-
schen mit Lernschwierigkeiten hat und ihnen Teilhabe an dessen Erforschung -
zugegebenermaflen in einem sehr kleinen und vorgegebenen Rahmen - er-
moglichen sollte. Obwohl die Herleitung der Themenauswahl mit Bezugnahme
auf die angestrebte Teilhabeorientierung zu Beginn des Projektes sinnvoll er-
schien, ergab sich dennoch ein praktisches Problem, auf das bei der Themenwahl
der zweiten Erhebung eingegangen wurde: das Interesse der Schiiler:innen
(ausfiihrlich dazu Kapitel 3.2.1.2).

Feldzugang

Die DIFGB weist in ihrem Reflexionspapier zu forschungsethischen Fragen
darauf hin, dass sich die Lebensrealitit von Menschen mit Lernschwierigkeiten
zumeist in »verschiedenen Sonderwelten« (2020, S. 6) abspielt, die im Regelfall
von Gatekeepern, die »paradoxerweise auch als Gatecloser fungieren konnen«
(ebd. [Hervorhebung im Original]), reguliert und beeinflusst werden. Bei For-
derzentren handelt es sich um »Sonderwelten, in denen primér Schulleitung
und Lehrkrifte als Gatekeeper, die die Tiiren fiir Forschung 6ffnen bzw. schlie-
Ben koénnen, fungieren. Fiir die vorliegende Arbeit waren Schulleitung und
Lehrkrifte nicht nur fiir die eigentliche Bereitstellung von Zugingen zu For-
derzentren entscheidend, sondern auch fiir die Gruppe von Schiiler:innen, mit
denen zusammengearbeitet wurde.

Wie in Kapitel 2.1.4 beschrieben, folgt diese Arbeit einer interdisziplindren
Auffassung von »geistiger Behinderungy, die als eine komplexe Behinderungs-
form verstanden wird, in dessen Konstruktion sowohl biologische als auch so-
ziale und kulturelle Bedingungsfaktoren von Bedeutung sind. Diesem Ver-
standnis nach wurde es als wenig zielfiihrend bewertet, die Gruppe der partizi-
pierenden Schiiler:innen iiber kognitive Auswahlkriterien, wie zum Beispiel
einen IQ-Test, zusammenstellen. Vielmehr wurde als konstituierende Gemein-
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samkeit der teilnehmenden Schiiler:innen ihre Beschulung auf einem Forder-
zentrum fiir Menschen mit dem Forderschwerpunkt geistige Entwicklung defi-
niert. Vor der ersten Erhebung wurden daher folgende drei Auswahlkriterien
festgelegt, die auch fiir die zweite Erhebung leitend waren: Erstens sollte eine
Lerngruppe ausgewiahlt werden, die ausschliefllich aus Schiiler:innen mit Lern-
schwierigkeiten bestand, um moglichst genuin die historischen Konstruktions-
prozesse der fokussierten Gruppe beschreiben zu konnen. Zweitens sollte eine
Lerngruppe partizipieren, deren Grofle zwischen 10 und 15 Schiiler:innen liegt,
um dem in Kapitel 3.2.2 explizierten Vorgehen gerecht werden zu kénnen, das
vorsah, drei verschiedene Gruppe konstruieren zu konnen, die sich mit dem
bereitgestellten Material auseinandersetzen. Drittens sollte bei der Auswahl
Riicksicht auf die Heterogenitit der Gruppe von Menschen mit Lernschwierig-
keiten genommen werden. Da es sich um einen Personenkreis mit vielschichti-
gen Bediirfnissen beziiglich der Herstellung von Barrierearmut handelt, wurden
keine Anforderungen an teilnehmende Schulen formuliert, nur Schiiler:innen
teilnehmen zu lassen, die festgelegte Kriterien, wie etwa den Nachweis eines
bestimmten IQ-Wertes oder ein Mobilititsminimum, erfiillten.

Um eine Gruppe von Teilnehmenden fiir die jeweiligen Erhebungen gene-
rieren zu koénnen, wurden die Schulleitungen und Lehrkrifte, die an den Pro-
jekten beteiligt waren, gebeten, die partizipierenden Schiiler:innen auszuwahlen.
Die Auswahl der teilnehmenden Schiiler:innen iiber die kontaktierten Schullei-
tungen und Lehrkréfte wurde als sinnvoll erachtet, da diese iiber Informationen
iiber die verschiedenen Lerngruppen der beiden Schulen verfiigten, die dem
Projektteam nicht vorlagen. Die DIFGB bewertet ein solches Vorgehen als
sinnvoll, verweist aber auch auf Probleme, die hierdurch entstehen kénnen:

Forscher*innen haben einerseits die Moglichkeit, iiber Gatekeeper Personen in ihre
Vorhaben einzubeziehen, die sonst aufgrund der Exklusivitét ihrer Lebensrealitéit wenig
bis keine Méglichkeiten zu einer Teilnahme an Forschung haben. Andererseits stellen
Organisationskulturen zwangslaufig asymmetrische Beziehungsstrukturen her. Thnen
wohnt ein Machtgefille von Vor-Annahmen sowie Vor-Urteilen iiber (antizipierte)
Fahigkeiten und Unfihigkeiten inne. (ebd. [Hervorhebung im Original])

Informierte Einwilligung

Das Einholen einer informierten Einwilligung von Menschen mit Lernschwie-
rigkeiten fiir Forschungsvorhaben wird in der sonderpidagogischen Forschung
schon linger nicht mehr als ein alleinstehendes Ereignis verstanden, sondern
vielmehr als ein dynamischer Prozess charakterisiert, der wissenschaftliche
Untersuchungen von Beginn bis Ende begleitet. In Anlehnung an Artikel 12 der
UN-BRK pléddieren viele Sonderpddagog:innen fiir eine »unterstiitzte[] Ent-
scheidungsfindung« (ebd., S. 9), die von einer dialogischen Kldrung zwischen
Menschen mit und ohne Lernschwierigkeiten gepragt ist. Zwar gibt es bisher
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»nur wenige empirische Befunde zur tatsdchlichen Wirkung von Unterstiitzung
in Entscheidungsverfahren« (Heusner et al., 2022, S. 337), jedoch wird bei den
bisher existierenden theoretischen Ansitzen insbesondere auf die Bedeutsam-
keit von Beziehungen zwischen Menschen mit Lernschwierigkeiten und ihren
Bezugspersonen, die sie gegebenenfalls im Alltag unterstiitzen, hingewiesen (z. B.
Bigby et al., 2017; Keeley et al., 2019; Tolle & Stoy, 2020). Auf Férderschulebene
sind fiir diesen »relationale[n] Anspruch« (Schuppener et al., 2020, S. 149) ins-
besondere Lehrkrifte aufgrund ihrer alltiglichen Begegnungen mit Schiiler:in-
nen von grofler Bedeutung. Demzufolge wurde vor den Erhebungen der Ein-
willigungsprozess zundchst mit den Lehrkriften abgestimmt, um dadurch ei-
nerseits einen Einblick in die Informationsbediirfnisse der Schiiler:innen zu
erhalten und andererseits die Lehrkréfte von Beginn an zu einem Teil der un-
terstiitzten Entscheidungsfindung zu machen.

In Absprache mit den Lehrkréften wurde fiir beide Erhebungen ein zweistu-
figes System etabliert. Auf Basis der zur Verfiigung gestellten Informationen der
Lehrkrifte hinsichtlich der Lese- und Verstehenskompetenz der Schiiler:innen
wurden zunichst en Anschreiben in einfacher Sprache fiir die Teilnehmer:innen
erstellt, die Informationen iiber den Ablauf und die Datenerhebungsinstrumente
des Projektes enthielten (siehe fiir die erstellten Schreiben Anhang 1). Aufgrund
der Heterogenitit der Lerngruppen wurden die Anschreiben zudem im regulé-
ren Unterricht mit den Lehrkriften besprochen, um eventuelle Nachfragen be-
reits vor dem schriftlichen Einwilligen kldren zu kénnen. Im zweiten Schritt
wurde das Projekt zunédchst wihrend eines Schulbesuchs des Projektteams zu-
sammen mit allen Beteiligten der Erhebungen besprochen. Dabei sollten offene
Fragen iiber den Forschungsprozess, die Inhalte, Ziele und Risiken der Erhebung
dialogisch gekldrt werden. Diese personlichen Treffen wurden wahrend des
Verlaufs des Projekts in unregelmifligen Abstinden wiederholt, beispielsweise
vor der Verdffentlichung der Arbeitsergebnisse auf der zusammen konzipierten
Webseite oder den nach den Erhebungen durchgefiihrten Interviews. Mit allen
Schiiler:innen wurde zudem direkt vor Beginn der individuellen Interviews
dariiber gesprochen, welche Daten wie fiir die Dissertation genutzt werden, um
Unsicherheiten diesbeziiglich auszurdumen.

Datenerhebung

Fiir die Datenerhebung gilt es laut DIFGB, primir Forschungsmethoden, Orte
bzw. Rdume sowie Forschungsbeziehungen zwischen Menschen mit und ohne
Lernschwierigkeiten zu reflektieren, um potenzielle Auswirkungen auf die
Teilnehmenden hinreichend evaluieren zu kénnen (2020, S. 12-14). Hinsichtlich
der Forschungsmethoden wurden im Zuge der Planung der ethnographischen
Feldstudien Audioaufnahmen, Feldnotizen und Interviews gewahlt, um das
Geschehen in der inklusiven Lernumgebung bestméglich beobachten zu kénnen.
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Sicherlich waren die erkenntnistheoretischen Potenziale der Trias Audioauf-
nahmen, Feldnotizen und Interviews, die in Kapitel 3.3 detailliert thematisiert
werden, fiir die Auswahl als Erhebungsinstrumente entscheidend, jedoch spiel-
ten bei der Operationalisierung der drei Zuginge auch forschungsethische As-
pekte eine Rolle. Denn mitentscheidend fiir die Auswahl von Erhebungsme-
thoden in der Forschung iiber und mit Menschen mit Lernschwierigkeiten sind,
so Saskia Schuppener und Kolleg:innen, die Bediirfnisse der fokussierten
Gruppe, weswegen »mdoglichst immer multimethodische Zugénge gewidhlt wer-
den [sollten], welche an den jeweiligen individuellen Bedarfen der Teilnehmen-
den orientiert sind.« (2020, S. 149) Auch Caren Keeley charakterisiert eine Me-
thodentriangulation als »auerordentlich sinnvoll« (2015, S. 118), um Menschen
mit Lernschwierigkeiten an Forschungsprozessen zu beteiligen. Sie betont dabei
die Notwendigkeit des Zusammenspiels von beobachtenden und befragenden
Methoden, damit »eine Fragestellung, eine Problematik, eine Zielperspektive aus
der subjektiven Sicht der Betroffenen umfassend« (ebd.) dargestellt werden
kann. Dementsprechend wurde sich vor Beginn der Untersuchung dazu ent-
schieden, alle Schiiler:innen unabhingig von ihrer Rolle wihrend der Erhebung
bzw. ihrem Aktivitdtsgrad bei der Erarbeitung der Ergebnisse zu interviewen, um
einen moglichst umfangreichen Einblick in die subjektiven Perspektiven der
teilnehmenden Schiiler:innen zu bekommen. Auch die Auswahl von zwei ver-
schiedenen Beobachtungsmethoden unterstreicht diesen Anspruch: Ziel sollte es
nicht nur sein, die verbalen Verhaltensweisen durch Audioaufnahmen abzubil-
den, sondern auch non-verbale Handlungen mittels Feldnotizen nachvollziehen
zu konnen.

Schuppener und Kolleg:innen bemerken beziiglich der Auswahl von Rdumen
und Orten fiir Forschungsprojekte, die Menschen mit Lernschwierigkeiten
mitberticksichtigen, dass jede Erhebungssituation an Lokalitdten gebunden ist,
»denen spezifische Interaktionsgeschehen, Beziehungsgefiige und Machtpro-
zesse innewohnen« (Schuppener et al., 2020, S. 149) und folglich einer Reflexion
bediirfen. Fiir das vorliegende Projekt wurde sich nach Absprache mit den
Lehrkriften dazu entschieden, die Erhebungen jeweils direkt in den Forder-
zentren durchzufiihren, um die Schiiler:innen in ihrem vertrauten Umfeld zu
belassen. Dadurch sollte einerseits einer von Seiten der Lehrkrifte befiirchteten
kognitiven Uberforderung, die durch die Auseinandersetzung mit fremden
Réumen bzw. Orten hitte entstehen konnen, vorgebeugt werden und anderer-
seits die von Schuppener und Kolleg:innen beschriebenen »Interaktionsge-
schehen, Beziehungsgefiige und Machtprozesse« zwischen den Schiiler:innen
und ihrem unterstiitzenden Umfeld méglichst unberiihrt bleiben, um die Par-
tizipation der Schiiler:innen am Forschungsprozess so niederschwellig wie
moglich zu gestalten.
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Datenauswertung

Der Schutz der erhobenen Daten ist fiir jedes Forschungsprojekt essentiell. Von
zentraler Bedeutung fiir rechtliche und institutionelle Datenschutzbestimmun-
gen ist der Prozess der Anonymisierung bzw. Pseudonymisierung, der »als Akt
der Maskierung der Identitdten der Forschungsteilnehmer*innen zur Wahrung
ihrer Personlichkeit und damit zusammenhédngender Integritdt von Selbigen
verstanden werden soll.« (Deutsche Interdisziplindre Gesellschaft zur Forderung
der Forschung fiir Menschen mit geistiger Behinderung e. V., 2020, S. 14) Bei der
vorliegenden Untersuchung spielen datenschutzrechtliche Bedenken noch eine
groflere Rolle als in Erhebungen mit Menschen ohne Lernschwierigkeiten, weil
oftmals detaillierte Beschreibungen in Aktenform iiber jenen Personenkreis
vorliegen, der eine Identifizierungsmdoglichkeit wahrscheinlicher werden lisst als
bei anderen Gruppen, wie die DIFGB erklart:

Biographische Details werden [...] exzessiv gesammelt und in Akten dokumentiert. Sie
sind verschiedenen Professionellen zuginglich. Im Zuge der Verdffentlichung von
Forschungsergebnissen muss dieser Aspekt unbedingt mitgedacht werden, um Riick-
schliisse auf Personen und mogliche, damit einhergehende Konsequenzen zu verhin-
dern. (ebd.)

Um méglichen Identifizierungen vorbeugen zu kénnen, wurden in den Tran-
skriptionen der Audioaufnahmen und Interviews sowie den Feldnotizen, die zur
Auswertung der Daten genutzt worden sind, vom Verfasser dieser Arbeit alle
Namen und Stidte, die Riickschluss auf die Wohnsituation oder das soziale
Leben der Teilnehmer:innen hitten geben kénnen, gedndert.

Zur Pseudonymisierung der Daten trug zudem das gewdhlte Transkripti-
onssystem bei. Fiir die Transkription von auditiven Daten kénnen verschiedene
Systeme mit jeweils unterschiedlichen Ausrichtungen genutzt werden, Thorsten
Pehl und Thorsten Dressing unterscheiden in ihrer Einfithrung beispielsweise in
reinfache« und >detaillierte« Transkripte. Einfache Transkripte wiirden sich da-
durch auszeichnen, dass der Fokus hier »auf einer guten Lesbarkeit, leichter
Erlernbarkeit und nicht zu umfangreicher Umsetzungsdauer« und die Prioritdt
folglich auf dem »Inhalt des Gespréchs« liegen wiirde (Dresing & Pehl, 2015,
S. 18). Detaillierte Transkripte sind dann hilfreich, wenn nicht nur der seman-
tische Inhalt, sondern »genauer auf die Prosodie eingegangen und damit auf
Tonhohenverldufe, Nebenakzente, Lautstirke und Sprechgeschwindigkeit«
(ebd.) geachtet werden soll. Im Kontext forschungsethischer Aspekte erschien
die Verwendung eines einfachen Transkriptionssystems aus zwei Griinden
sinnvoll (siehe fiir eine ausfiihrliche Beschreibung des Transkriptionssystems
Anhang 2). Erstens sollte durch die Glattung der Sprache, die im von Dresing und
Pehl vorgeschlagenen System zum Beispiel die Uberfiihrung von Dialekten in das
Hochdeutsche, das Auflésen von Wortverschleifungen oder auch das Auslassen
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von Stottern beinhaltet (ebd., S. 21-22), lautsprachliche Kennzeichen der Er-
hebungsteilnehmer:innen kaschiert werden. Dies hat den Hintergrund, dass
einzelne Schiiler:innen markante Sprachmuster - insbesondere mit Hinblick auf
die Syntaxbildung - vorweisen, weswegen eine Zuordnung des Gesagten, zu-
mindest fiir Menschen, die den partizipierenden Schiiler:innen nahestehen,
moglich gewesen wire. Zweitens wurde sich von einem einfachen Transkripti-
onssystem versprochen, einer potenziellen Stigmatisierung der Forschungsteil-
nehmer:innen entgegenzuwirken. Durch die Fokussierung auf die Semantik der
Aussagen der Schiiler:innen und die damit einhergehende Glédttung der Sprache
war es Ziel, negativen Assoziationen bei der Rezeption der Ergebnisse vorzu-
beugen.

Ergebnisdarstellung

Mehrere Autor:innen, die sich in ihrer Forschung mit Menschen mit Lern-
schwierigkeiten beschiftigen, weisen darauf hin, dass nicht nur der For-
schungsprozess transparent fiir die Zielgruppe gestaltet werden muss, sondern
auch die Ergebnisdarstellung (z.B. Walmsley & Johnson, 2003, S. 64; O’Brien et
al., 2022, S. 7-8). Die DIFGB schreibt hierzu, dass die Ergebnisse so aufbereitet
werden miissen, »dass die Teilnehmer*innen sie verstehen kénnen.« (2020, S. 16)
Wenngleich Leichte Sprache nicht fiir alle Menschen mit Lernschwierigkeiten
verstdndlich ist, wurden in den letzten Jahren gezielt Versuche unternommen,
Publikationen bzw. Ergebnisse von Forschungsprozessen in komplexitétsredu-
zierter Sprache zu ver6ffentlichen, um Forschungsresultate fiir Menschen mit
Lernschwierigkeiten greifbarer zu machen. Das Bundesministerium fiir Arbeit
und Soziales verdffentlicht beispielsweise alle Forschungsberichte, die im Auf-
trag des Ministeriums erstellt werden, in Leichter Sprache (siehe fiir eine
Ubersicht Bundesministerium fiir Arbeit und Soziales, o. J. b, zuletzt abgerufen
am 28.08.2024). Ein Beispiel hierfiir aus der linguistischen Forschung ist das
Werk Leichte Sprache - Kein Regelwerk. Sprachwissenschaftliche Ergebnisse und
Praxisempfehlungen aus dem LeiSA-Projekt (Bock, 2019). Ziel der Veroffentli-
chung war es, Forschungsergebnisse des LeiSA-Projektes, das sich um eine
empirische Auseinandersetzung mit dem Einsatz von Leichter Sprache am Ar-
beitsplatz beschiftigte (siehe ausfithrlich dazu LeiSA, zuletzt abgerufen am
28.08.2024), moglichst allgemeinwissenschaftlich darzustellen. Als probates
Mittel wurde dafiir auch der Einsatz von Leichter Sprache zur Zusammenfassung
von grof3eren Texteinheiten verstanden:

Zu Beginn der einzelnen Kapitel und gréfleren Abschnitte gibt es einfache Kurzzu-
sammenfassungen der wichtigsten Inhalte. Wer sich einen groben Uberblick ver-
schaffen will, oder wer eine kurze und weniger komplexe Darstellung sucht, der findet
hier Hinweise. [...] Das heif3t, diese kurzen Texte richten sich an alle Leserinnen und
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Leser, die einen schnelleren und kompakten Zugang suchen. Das konnen auch Nut-
zerinnen und Nutzer »Leichter Sprache« sein. (Bock, 2019, S. 12)

Obwohl die angefiihrte Forderung der DIFGB im Kontext des inklusiven Para-
digmas sinnvoll ist und Bettina Bocks Werk zeigt, wie eine konkrete Umsetzung
dieser Forderung aussehen kann, ergeben sich forschungspragmatische Pro-
bleme fiir eine potenzielle Darstellung von Forschungsergebnissen in Leichter
Sprache. Erstens werden Autor:innen, die wissenschaftliche Texte in Leichter
Sprache verfassen, mit Fragen der Qualitdt ihrer wissenschaftlichen Leistung
konfrontiert; dies gilt insbesondere fiir Verfasser:innen von Dissertationen. Zwar
herrscht Uneinigkeit dariiber, wie Texte in Leichter Sprache konkret aussehen
sollen," jedoch ist sich der Grofiteil der Expert:innen auf diesem Gebiet einig
dariiber, dass es sich bei Leichter Sprache um eine »Reduktionsvarietit«
(Gutermuth, 2020, S. 41) handelt, in der Inhalte zugunsten der Lesbarkeit
komprimiert dargestellt werden sollen. Eine verknappte Darstellung von For-
schungsergebnissen bringt Vorteile mit sich, insbesondere hinsichtlich der
Lesbarkeit und Verstdndlichkeit, birgt aber auch Nachteile, vor allem in Bezug
auf die Wissenschaftlichkeit der Darstellungen: Eine Promotion richtet sich in
erster Linie an ein Fachpublikum, um die eigene wissenschaftliche Arbeitsfa-
higkeit zu illustrieren; eine verkiirzte, komplexitatsreduzierte Ergebnisprésen-
tation kann also mitunter kontraproduktiv fiir die wissenschaftliche Karriere
von Doktorand:innen sein. Zweitens ist eine Publikation in Leichter Sprache
auch eine Frage von Ressourcen. Sicherlich wire es machbar und wiinschens-
wert, wissenschaftliche Publikationen, wie beispielsweise eine Doktorarbeit,
nicht nur in komplexer Sprache, in der moglichst detaillierte Forschungser-
gebnisse dargestellt werden, zu verfassen, sondern dariiber hinaus auch eine
Version der Arbeit zu erstellen, die auf eine komplexititsreduzierte Sprache
zuriickgreift. Nur wiirde ein solches Vorgehen nicht nur zeitliche Kapazititen
binden, sondern auch finanzielle, die oftmals nicht fiir sprachlich angepasste
Publikationen der gleichen Arbeit vorgesehen sind. Aufgrund der dargelegten
Bedenken wurde sich wiahrend der Erstellung der Arbeit dagegen entschieden,
die Dissertation auch in Leichter Sprache zu veroffentlichen.

Obwohl sich eine ganzheitliche Darstellung der verschriftlichten For-
schungsergebnisse nicht adressatengerecht realisieren lief3, wurde dafiir Sorge

14 Alleine im deutschsprachigen Raum finden sich drei prominente Handreichungen, auf die
beim Verfassen von Texten in Leichter Sprache rekurriert wird: das Regelwerk von Inclusion
Europe, die Regeln des Netzwerk Leichte Sprache sowie die Vorschldge der Verordnung zur
Schaffung barrierefreier Informationstechnik nach dem Behindertengleichstellungsgesetz von
2011. Wie Bredel und Maaf festgestellt haben, variieren die Regelwerke mitunter massiv
untereinander: Von den insgesamt 120 etablierten Regeln erscheinen nur 17 in allen drei
Handreichungen, siehe ausfiihrlicher dazu Maaf, 2020, S. 74 sowie Bredel & Maaf3, 20164,
2016b.
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getragen, dass die inhaltlichen Ergebnisse, die von den Schiiler:innen wahrend
der Erhebungen produziert worden waren, fiir die Teilnehmer:innen versténdlich
dargestellt wurden. Dadurch wurde beabsichtigt, den Teilnehmer:innen zu-
mindest teilweise den von Schuppener und Kolleg:innen geforderten »Zugang zu
den Ergebnissen« (2020, S. 50) zu ermdglichen. Vor Beginn der Erhebungen
wurde von den partizipierenden Schiiler:innen diesem Anspruch entsprechend
jeweils ein passendes Ausstellungsformat gewéhlt, mit Hilfe dessen die inhaltli-
chen Ergebnisse préisentiert werden sollten. Bei der ersten Erhebung entschieden
sich die Schiiler:innen dafiir, ihre Forschungsergebnisse iiber Special Olympics
auf einer Webseite festzuhalten, die auf eine komplexitdtsreduzierte Sprache
zuriickgreift.”” Auch die zweite partizipierende Lerngruppe entschloss sich fiir
eine Ergebnisdarstellung in Webseitenform,'® plddierte aber zudem dafiir, eine
physische Ausstellung an der Universitdt zu K6ln abzuhalten (siehe Ausstel-
lungsplakate in Anhang 3). Die Ergebnisprisentationen wurden vom Projekt-
team nur hinsichtlich Formatierung und Rechtschreibung bearbeitet und den
Schiiler:innen sowie den Schulleitungen nach dem Lektorat zur Einwilligung zur
Verfiigung gestellt.

15 Die Webseite war bis zu Projektabschluss unter folgender Adresse abrufbar: https://gemein
sam-geschichte-schreiben.jimdofree.com/. Um den Schutz der teilnehmenden Schiiler:innen
zu garantieren, wurde die Webseite nach Projektende jedoch geldscht.

16 Die Webseite war bis zu Projektabschluss unter folgender Adresse abrufbar: https://geschich
te-fussball-usa.jimdosite.com/. Um den Schutz der teilnehmenden Schiiler:innen zu garan-
tieren, wurde die Webseite nach Projektende jedoch geloscht.
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3  Methodische Uberlegungen zum Erfassen
historischer Konstruktionsprozesse von
Schiiler:innen mit Lernschwierigkeiten

Bei der Ethnographie handelt es sich um eine Methodologie, die in geschichts-
didaktischen Forschungskontexten bisher wenig Aufmerksambkeit erfahren hat.
Ein 2021 erschienener Sammelband (Kiihberger, 2021a) sowie eine 2024 verdf-
fentlichte Monographie (Kiihberger, 2024) sollten eher als Ausnahme in der
methodologischen Forschungslandschaft der deutschsprachigen Geschichtsdi-
daktik verstanden werden, denn als Regel. Kiithberger mutmaf3t, dass der Grund
fiir die bisherige Zuriickhaltung innerhalb der Geschichtsdidaktik gegeniiber
ethnographischen Settings »in der Ausrichtung der Geschichtsdidaktik in den
letzten Jahren zu suchen [ist], in denen die Disziplin ihren wissenschaftlichen
Wert iiber etablierte und anerkannte Methoden [...] zu steigern suchte.« (2024,
S. 45) Nichtsdestotrotz verdeutlichen die beiden Arbeiten das Potenzial der
Ethnographie fiir die Geschichtsdidaktik, die laut Kiithberger unter anderem in
einer Perspektiverweiterung traditionellerer geschichtsdidaktischer Forschungs-
ansitze liegt:

Systemisch-strukturelles Erforschen historischen Lernens muss ndmlich zwangsldufig
Pluralitdt und Subjektivitdt von Ausdrucksweisen historischen Denkens und seiner
Vorformen in ganz unterschiedlichen kulturellen Rdumen einschrinken, wenn nicht
sogar ignorieren und biifft damit im Bereich des Erkldrens von Phdnomen, die den
beforschten Gegenstand mitkonstituieren, viel ein. Der wissenschaftliche Wert ist
davon zwar nicht unbedingt betroffen, jedoch durchaus die mogliche Niitzlichkeit der
damit gewonnenen Aussagen. (Kiihberger, 2021b, S. 15)

Gerade das von Kithberger angesprochene Erkldren von »Phédnomenen, die den
beforschten Gegenstand mitkonstruieren, ist von zentraler Bedeutung fiir diese
Arbeit, insbesondere wenn man den theoretischen Annahmen hinsichtlich In-
klusion innerhalb der Geschichtsdidaktik folgt: Ein inklusives historisches Ler-
nen ist demnach, wie in Kapitel 2.2.3 beschrieben, in vielen Fillen als Anpassung
methodischer, didaktischer und inhaltlicher Gegebenheiten verstanden worden,
sei es mit Hinblick auf das eingesetzte Material oder die Rolle der Lehrkraft im
Unterricht. Folglich konnen auch historische Konstruktionsprozesse, die in
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einer inklusiven Lerngruppe vollzogen werden, nicht kontextlos beschrieben und
verstanden werden, weswegen eine Nutzung der ethnographischen Methodologie
nicht nur niitzlich, sondern notwendig fiir die vorliegende Arbeit ist.

3.1 Ethnographie — Einfiihrung in eine bis dato wenig genutzte
Methodologie der Geschichtsdidaktik

Unter Ethnographie wird gemeinhin eine Methodologie verstanden, die es For-
scher:innen erlaubt, Riickschliisse auf eine »culture or social world« (Kwame
Harrison, 2018, 5) zu ziehen, indem Untersuchungssubjekte in einem vor Beginn
der Erhebung definierten Feld mit Hilfe sozialwissenschaftlicher Verfahren be-
obachtet und analysiert werden. Zunéchst ging es Ethnograph:innen dabei pri-
mir um die Beobachtung von - aus Sicht westlicher Wissenschaftler:innen - fiir
sie vorher unbekannter Welten und Kulturen. Ziel war eine »systematische Er-
fassung und Beschreibung der besonderen Lebensweisen und der kulturellen
Eigenarten fremder Volker und Ethnien« (Thomas, 2019b, S. 8), die, durch
den Kolonialismus europdischer Lander vorangetrieben, spétestens Mitte des
19. Jahrhunderts breiten Anklang bei westlichen Anthropolog:iinnen fand.
Dieses urspriingliche Verstdndnis ist insbesondere aufgrund des »exploitative
arrangement of privileged Western scholars« (Kwame Harrison, 2018, 58) kri-
tisiert worden (siehe dafiir ausfiihrlich beispielsweise Gupta, 2002). Als Reaktion
auf dieses problematische Verstindnis von Ethnographie wurde die Reflexion
des eigenen Handelns mittlerweile zu einer Notwendigkeit erkldrt. Thomas
schldgt fiir diesen Reflexionsprozess folgende Fragen vor: »Wurde iiber die
Hintergriinde und Verfahrensabldufe der Forschung ausreichend aufgeklart?
Wie wurde die Rolle der Ethnografin (fortlaufend) transparent gemacht? Sind
die Studienteilnehmenden {iber mégliche negative Konsequenzen aufgeklart
worden?« (Thomas, 2019b, S. 64) Solche und dhnliche Fragen wurden bereits im
Rahmen der forschungsethischen Ausfithrungen (Kapitel 2.4.3) diskutiert und
sollen an dieser Stelle nicht vertieft werden, allerdings verdeutlicht das nicht nur
von Stefan Thomas, sondern von einer grofien Anzahl an Ethnograph:innen
eingeforderte Reflexionsvermdgen den notwendigen Prozess der Auseinan-
dersetzung mit den Bedingungen, die die Erforschung eines Feldes beeinflussen.

Auch Geschichtsunterricht ist mittlerweile als ein Sozialraum definiert wor-
den, der mittels ethnographischer Studien analysiert werden kann (Kiihberger,
2021a). Wie gesagt, die deutschsprachigen geschichtsdidaktischen Studien mit
einem ethnographischen Untersuchungsdesign miissen nach wie vor als
»randstandig« (Kiithberger, 2021b, S. 12) bezeichnet werden, jedoch verdeutli-
chen die im Sammelband von Kiihberger versammelten Beitrage ein wachsendes
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Bewusstsein innerhalb der Disziplin, ethnographisch zu arbeiten (z.B. Bern-
hard, 2021; Hues, 2021; Mielke, 2021). Eine reflexive Auseinandersetzung mit
dem Feld, die Grundlage der Ethnographie werden soll, ist dabei Bestandsteil
einer jedem ethnographischen Feldstudie, sowohl in der Geschichtsdidaktik als
auch allen anderen Disziplinen. Georg Breidenstein und Kollegen sehen im
Zusammenhang mit der Feldkonstruktion drei Moglichkeiten, wie »die Feld-
forschung zu ihren Feldern kommt« (2015, S. 70): Erstens iiber eine Selbst-
konstitution, in der das Feld durch eine von dem im Feld agierenden Akteur:
innen vorgenommene Grenzziehung selbst bestimmt wird, zweitens durch eine
analytische Konstitution, bei der die forschenden Ethnograph:innen das Feld
festlegen und drittens iiber eine Prozesskonstruktion, bei der sich das Feld im
Verlauf der Studie zunéchst grob herausbildet und anschlieflend geschérft wird
(ebd., S. 70-71). Fiir das vorliegende Projekt kann von einer analytischen
Konstitution des Feldes gesprochen werden, da die Schiiler:innengruppe vor der
Erhebung von den Lehrkriften zusammengestellt bzw. ausgewéhlt worden ist
und auch die alltdglichen Rollen und damit verbundenen Aufgaben, sowohl der
Schiiler:innen als auch der Lehrkrifte, angepasst wurden. Zwar war es Ziel, die
bestehenden Beziehungen zwischen den Schiiler:innen, Lehrkriften und ande-
ren Akteur:innen, wie etwa Personen, die ein freiwilliges soziales Jahr absol-
vieren (ESJler) und Schulbegleiter:innen, des Sozialraums mitzureflektieren,
jedoch wurde das Feld zweifelslos »in Abhéngigkeit von Forschungsinteressen«
(ebd., S. 71) konstruiert und kann somit der analytischen Konstituierung zu-
geordnet werden. Wie diese analytische Konstituierung konkret aussieht, ist
Gegenstand des Kapitels 3.2.2.

Ziel ethnographischer Studien ist es einerseits, das beobachtete Feld best-
moglich zu beschreiben und andererseits auf Grundlage der Erkenntnisse zu der
Theoriebildung der Disziplin beizutragen. Ethnographie hat also, so Thomas,
stets einen zweifachen Erkenntnisanspruch, ndmlich »eine verstehende, imma-
nente Deskription des Feldes aus der Innenansicht der Akteur*innen und eine
erklidrend-analytische Rekonstruktion der psychischen und sozialen Struktur
aus der Auflenperspektive.« (2019b, S. 24) Um eine »verstehende, immanente
Deskription« des Feldes leisten zu konnen, verweisen viele Ethnograph:innen auf
die Notwendigkeit, eine moglichst detaillierte Beschreibung des Geschehenen zu
erstellen: Von Clifford Geertz als »thick description« (1973, S. 6) beschrieben,
wird in der Ethnographie davon ausgegangen, auf ein divergierendes und
reichhaltiges Datenmaterial zuriickgreifen zu miissen, um zu fruchtbaren For-
schungsergebnissen zu kommen. Dieses Datenmaterial kann beispielsweise
durch einen moglichst langen Aufenthalt im beobachteten Feld zustande kom-
men oder durch den Einsatz eines mehrteiligen Erhebungsinstrumentariums,
dessen gewonnenen Daten zur Beschreibung des Phanomens verwendet werden,
sichergestellt werden. Die in dieser Studie angefertigte »thick description« dient
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nicht nur dazu, die historischen Konstruktionsprozesse beschreiben zu kénnen,
die Schiiler:innen mit Lernschwierigkeiten in einer inklusiven Lernumgebung
vollziehen. Vielmehr sollen auch die Rahmenbedingungen, in denen sich die
Schiiler:innen mit Geschichte beschiftigen und einen Einfluss auf die histori-
schen Konstruktionen nehmen, beschrieben und erkliart werden.

Um eine fundierte Auswahl passender Strategien zur Herstellung einer
dichten Beschreibung treffen zu konnen, ist es der ethnographischen Theorie
nach sinnvoll, die eigene Positionierung bzw. Rolle als Ethnograph:in zu re-
flektieren. Zwar agieren Ethnograph:innen gewissermaflen stets in einer Dop-
pelrolle, da sie einerseits ein Feld beobachten und andererseits im fokussierten
Geschehen teilnehmen, jedoch lassen sich verschiedene Grade der Beobachtung
bzw. Teilnahme feststellen: Bei einer vollstdindigen Teilnahme besteht eine
»vollige Identifikation mit dem Feld« (Thomas, 2019b, S. 44) seitens der For-
scher:innen, die eine Rolle innerhalb des beobachteten Sozialraums einnehmen.
Fiir Teilnehmer:innen als Beobachter:innen steht die Beobachtung im Vorder-
grund. Die Ethnograph:innen verfiigen hier »iiber ein hoheres Maf} an Distanz
zum sozialen Geschehen« (ebd.), weil die Forschenden nicht vollstindig in die
Sozialstruktur des Feldes miteingebunden sind, wenngleich die beobachtenden
Personen nach wie vor ein Bestandteil des Sozialraums sind. Die Beobachter:in-
nen als Teilnehmer:innen sind zu einem noch geringeren Mafle in das Feld
integriert und fokussieren sich primér auf das Beobachten. So wird, zumindest
theoretisch, eine vermeintlich objektive Beobachtung »kaum durch eine unre-
flektierte und unkritische Ubernahme der kulturellen Selbstverstindlichkeiten
bedroht.« (ebd.) Eine vollstindige Beobachtung schlussendlich bemiiht sich um
eine groftmogliche Distanz zum beobachteten Sozialraum, lduft aber Gefahr, die
Beobachtungen aufgrund fehlender Einbindung in das Feld durch eine »ethno-
zentrische[] Perspektivverkiirzung« (ebd., S. 45) zu verfilschen. Aufgrund der
verhiltnismaflig kurzen Beobachtungsdauer der beiden Felder in den zwei Er-
hebungen fungierte der Verfasser dieser Arbeit in der vorliegenden Untersu-
chung als Beobachter als Teilnehmer. Zwar war er, dazu Kapitel 3.2.2 ausfiihrlich,
durchaus im Feld aktiv, beispielsweise durch die Unterstiitzung der Schiiler:in-
nen bei der Erarbeitung ihrer jeweiligen Geschichte, jedoch war es sein priméres
Ziel, den Sozialraum bestmoglich zu beobachten und nur dann einzugreifen,
wenn dazu eine Notwendigkeit bestand. Das Eingreifen ist auch der Hauptgrund
dafiir, dass nicht von einer vollstindigen Beobachtung gesprochen werden kann;
dafiir partizipierte der Verfasser dieser Arbeit zu aktiv im Untersuchungspro-
zess.
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3.1.1 Fokussierte Ethnographie als Zugang fiir bildungswissenschaftliche
Forschung

Die konventionelle Ethnographie geht von der Notwendigkeit aus, iiber einen
langen Zeitraum Beobachtungen zusammentragen zu miissen, um zu stichhal-
tigen Erkenntnissen zu gelangen. Bronislaw Malinowski, ein polnischer Ethno-
graph im 20. Jahrhundert forderte beispielsweise, dass Forschende »iiber min-
destes ein Jahr in ihren Dorfern leben« (Breidenstein et al., 2015, S. 19) miissten,
um das Feld, das erforscht werden sollte, durchdringen zu konnen. Wenngleich
viele Ethnograph:innen weniger konkrete Zeitangaben als Malinowski iiber die
optimale Verweildauer in einer Umgebung machen, besteht doch weitestgehend
Konsens dahingehend, dass ein hoher Zeitaufwand die Wahrscheinlichkeit er-
hoht, zu belastbaren Ergebnissen zu gelangen. Mario Luis Small und Jessica
McCroy Calarco schreiben beispielsweise im Kontext von Giitekriterien fiir
qualitative Sozialforschung, auf die in Kapitel 3.3.5 und 3.4.3 detailliert einge-
gangen wird, iiber die Notwendigkeit einer moglichst langen Beobachtungs-
dauer:

Nevertheless, there is one precondition all good field projects possess. It is a high degree
of what we call »exposure«. The core advantage of both ethnographic observation and
in-depth interviews is the direct contact each method has with the social world or its
people. The greater the contact, the better the data. [...] In participant observation,
exposure derives directly from the number of hours exposed to the field, and ethno-
graphers generally agree that more time in the field produces better data. (Small &
Calarco, 2022, S. 18-19)

Die Forderungen von Ethnograph:innen, moglichst viel Zeit innerhalb eines
Feldes zu verbringen, ist nachvollziehbar und dennoch - insbesondere in bil-
dungswissenschaftlicher Forschung - mitunter schwer umzusetzen. Gerade
Schulen operieren oftmals in einem engen Zeitkorsett, das ein Abweichen vom
reguldren Unterricht auf Kosten von Forschungsinteressen erschweren kann.
Vor allem Studien, wie die hier vorliegende, bei der nicht lediglich alltaglicher
Unterricht beobachtet werden soll, sondern das Abweichen vom reguldren Un-
terrichtssetting intendiert wird, haben nur selten die Moglichkeit, die Dauer des
Aufenthalts im Feld eigenstindig zu bestimmen und sind auf Vorgaben der
teilnehmenden Schulen angewiesen. Folglich finden sich nunmehr unter dem
Begriff der >fokussierten Ethnographie« systematische Uberlegungen iiber kiir-
zere ethnographische Aufenthalte, die insbesondere fiir Projekte der Bildungs-
forschung sinnvoll erscheinen, wie Petra Herzmann und Johannes Kénig her-
ausgearbeitet haben (2023, S. 58). Wie kurz Aufenthalte sind bzw. sein diirfen, die
unter der fokussierten Ethnographie subsumiert werden, ist nicht geklirt.
Kiihberger charakterisiert den zeitlichen Rahmen seiner ethnographischen
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Studie, die er als fokussierte Ethnographie beschreibt, etwa als »Feldbesuche in
den einzelnen Kinderzimmern in kurzen und intensiven Zeitfenstern [...].«
(2024, S. 44) Konkrete Versuche einer zeitlichen Verortung fokussierter Ethno-
graphien unternimmt Hubert Knoblauch, der 2001 beispielsweise erklirte, dass
sich »einzelne Untersuchungen lediglich auf sehr kurze >Feldaufenthalte« von
mehreren Tagen stiitzen« (2001, S. 130), knappe 20 Jahre spéter prézisierte er die
Richtlinien auf »wenige Stunden an mehreren Tagen« (Knoblauch & Vollmer,
2022, S. 355) - ein Zeitrahmen, der auch fiir die hier thematisierte Studie um-
gesetzt wurde.

Zusammenfassend ldsst sich die (fokussierte) Ethnographie als Forschungsstil
beschreiben, der sich aufgrund seiner intendierten Zielsetzung, sowohl Phino-
mene datenintensiv beschreiben als auch zu einer Theoriebildung beitragen zu
konnen, als geeignet erweist, um den aufgeworfenen Fragestellungen dieser
Untersuchung nachzugehen. Erstens erlaubt der Ansatz der dichten Beschrei-
bung eine Beobachtung verschiedener Praktiken, die sich nicht nur aus der
geschichtsdidaktischen Theorie ableiten lassen, sondern erst noch in diese auf-
genommen werden miissen. Somit konnen gleichermaflen Phidnomene des his-
torischen Denkens und Handlungen, die nicht als solche zu interpretieren sind,
Gegenstand des Auswertungsprozesses sein und folglich zu einer Beantwortung
der ersten beiden formulierten Forschungsfragen beitragen. Zweitens erméogli-
chen die Feldbeobachtungen Riickschliisse auf die kontextualisierenden Fakto-
ren der historischen Konstruktionsprozesse der beobachteten Schiiler:innen mit
Lernschwierigkeiten und konnen dementsprechend Hinweise darauf geben, von
welcher Bedeutung Aushandlungsprozesse und Unterstiitzungsstrukturen fiir
das Vorgehen der Schiiler:innen sind, die in der vorliegenden Arbeit mittels der
dritten und vierten Forschungsfrage fokussiert werden. Zwar sind die Erkennt-
nismoglichkeiten des gewidhlten ethnographischen Zugangs dahingehend limi-
tiert, als dass der zeitliche Rahmen, in dem die Feldstudien stattfinden, begrenzt
ist und das beobachtete Feld, wie bereits in den einleitenden Worten erklirt,
kaum mit dem schulischen Alltag der teilnehmenden Schiiler:innen vergleichbar
ist, jedoch soll insbesondere die in dieser Arbeit hergestellte Datenintensitit
dabei helfen, zu fundierten Erkenntnissen zu gelangen. Bevor jedoch im Detail
auf die Datenerhebung und das Prinzip der Triangulation, mithilfe dessen die
Datenintensitdt produktiv genutzt werden soll, sowie die Datenauswertung néher
eingegangen wird, wird zunéchst das Erhebungssetting vorgestellt.
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3.2 Inklusive Lernumgebungen als Ausgangspunkte
ethnographischer Feldstudien

Obwohl sich in der Literatur zur qualitativen Sozialforschung verschiedene Be-
griffe finden, mit der das Untersuchungsdesign gemeint ist (z.B. Untersu-
chungsart, Untersuchungsplan, Forschungsdesign oder Studiendesign), »haben
sich eine Reihe von Beschreibungsdimensionen etabliert« (Déring, 2023, S. 184),
anhand derer das Untersuchungsdesign charakterisiert werden kann. Nicola
Doéring nennt insgesamt neun verschiedene Kennzeichen von Untersuchungs-
designs, die auch fiir diese Arbeit zur Beschreibung der Studie herangezogen
werden: Wissenschaftstheoretischer Ansatz, Erkenntnisziel, Gegenstand, Da-
tengrundlage, Erkenntnisinteresse, Bildung und Behandlung von Untersu-
chungsgruppen, Untersuchungsort, Untersuchungszeitpunkte sowie die Anzahl
der Untersuchungsobjekte (ebd., S. 185). Da der wissenschaftstheoretische An-
satz, das Erkenntnisziel, das Erkenntnisinteresse und der Gegenstand der vor-
liegenden Untersuchung bereits im bisherigen Verlauf dieser Arbeit mehrmals
besprochen worden sind und die Datengrundlage thematischer Gegenstand von
Kapitel 3.3. ist, soll in den folgenden Ausfithrungen primir auf die Teilneh-
menden sowie den Erhebungsort und -zeitpunkt eingegangen werden. Zur
besseren Ubersichtlichkeit gliedert sich das folgende Kapitel in zwei Unterka-
pitel, in denen die konzipierten Lernumgebungen, die als Felder der zwei
durchgefiihrten ethnographischen Feldstudien fungieren, hinlénglich beschrie-
ben werden. Im ersten Unterkapitel steht die Bildung und Behandlung der Un-
tersuchungsgruppen, die Untersuchungszeitpunkte sowie die Anzahl der Un-
tersuchungsobjekte im Fokus, wihrend das zweite Unterkapitel sich explizit mit
dem Untersuchungsort und den vorgenommenen Anpassungen im Rahmen der
inklusiven Lernumgebungen beschiftigt. Wie in den Uberlegungen zur For-
schungsethik ausfiihrlich dargestellt (Kapitel 2.4.3), gilt es in empirischen For-
schungsprojekten, die sich auf Schiiler:innen mit Lernschwierigkeiten fokus-
sieren, im Bereich des Untersuchungsdesigns eine Vielzahl von Faktoren zu
bedenken. Die folgenden Ausfithrungen verdeutlichen dies, insbesondere zeigen
sie auf, welch tiefgreifenden Implikationen theoretische Uberlegungen fiir eine
geschichtsdidaktische Forschungspraxis spielen, die sich auf Schiiler:innen mit
Lernschwierigkeiten konzentriert.
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3.2.1 Uber den Aufbau inklusiver Lernumgebungen

Bei der Planung von empirischen Studien ldsst sich hinsichtlich des Untersu-
chungsortes grob zusammengefasst zwischen >Labor« und >Feld« unterscheiden,
obgleich Déring auf »ein breites Spektrum« (2023, S. 207) verweist, das zwischen
den beiden Extremen existiert. Fiir ethnographische Feldstudien sind, wie es der
Name bereits verrdt, Felder die praferierten Untersuchungsorte. Felder, die
Ausgangspunkt ethnographischer Feldstudien sind, sind dabei nicht als natiir-
liche Entitdten zu verstehen. Vielmehr werden sie durch Ethnograph:innen be-
ziehungsweise die Forschungsfragen, die Forschende dazu bringen, sich mit
einem definierten Feld auseinanderzusetzen, konstruiert. Thomas schreibt dazu:

Auch wenn das Feld in der Sozialwelt aufzusuchen ist, handelt es sich durchweg um eine
analytische Kategorie. Denn was als Feld definiert wird, entscheidet der Ethnograf und
schneidet gegeniiber der Eigenstrukturiertheit mehr oder weniger beliebig aus der
ganzheitlichen Sozialwelt der Informant*innen einen Untersuchungsbereich heraus.
(Thomas, 2019b, S. 37)

Wie bereits mehrmals angesprochen, handelt es sich bei den Feldern, die in
dieser Arbeit als »Brennpunkte in der explorativen Sondierung der Sozialwelt«
(ebd.) der Schiiler:innen fungieren, um zwei verschiedene Manifestationen einer
inklusiven Lernumgebung. Nicht der alltdgliche Geschichtsunterricht ist in
dieser Arbeit von Interesse, sondern eine mehr oder minder theoretisch herge-
leitete angenommene Idealform eines inklusiven Geschichtsunterrichts, der auf
die Teilhabemoglichkeiten von Schiiler:innen mit Lernschwierigkeiten abzielt.
Eine solche Konstituierung des Feldes birgt gleichermafien Vor- und Nachteile.
Kritisch anzumerken ist, dass die Beobachtung einer bzw. mehrerer inklusiven
Lernumgebung(en) wenig Aussagekraft fiir die alltdgliche Unterrichtspraxis der
Schiiler:innen hat. Dariiber, wie Schiiler:innen mit Lernschwierigkeiten an For-
derzentren im alltdglichen Geschichtsunterricht Geschichte konstruieren, kann
die Arbeit ebenso wenig aussagen, wie iiber die Frage, wie solche historischen
Konstruktionsprozesse ohne die im Folgenden ausgefiihrten Hilfestellungen
aussehen. Generalisierende Schlussfolgerungen aus den Erkenntnissen der Ar-
beit fiir den Geschichtsunterricht an deutschen Forderzentren ziehen zu konnen,
ist also kaum mdoglich. Dementsprechend wirkt die Konstruktion eines Feldes
beinahe kontraintuitiv fiir ethnographische Feldforschung, zumindest wenn
man der Argumentation von Mayring folgt, der die Vorteile eines ethnographi-
schen Vorgehens wie folgt zusammenfasst:

Es sind vor allem zwei Vorteile, die man sich davon [von Feldforschung] verspricht.
Einmal will man die Verzerrungen vermeiden, die durch den Eingriff des Untersu-
chungs-instrumentariums entstehen. Experiment, Fragebogenuntersuchung, Inter-
viewstudie verdndern die Realitdt, greifen in natiirlich ablaufende Prozesse ein. Zum
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anderen verspricht man sich, durch Feldforschung néher an die Realitdt hinzukommen,
die Innenperspektive der Beteiligten aus ndchster Nahe kennen zu lernen. (Mayring,
2023, S. 50)

Doch wenngleich eine inklusive Lernumgebung »natiirlich ablaufende Prozesse«
innerhalb eines Forderzentrums zunéchst nicht abzubilden vermag, schafft sie
gewissermaflen (zeitlich stark begrenzte) neue »natiirlich ablaufende Prozesse«,
die fiir diese Studie von Relevanz sind. Als Vorteile einer Feldkonstruktion, die
theoretischen Ideen iiber die Konzeptionierung von inklusiven Lernumgebun-
gen folgt, kénnen einerseits die Schiiler:innen- und andererseits die Zukunfts-
orientierung bewertet werden. Im Zentrum des Forschungsinteresses stehen
Schiiler:innen mit Lernschwierigkeiten, folglich miissen diese im beobachteten
Feld eine prominente Rolle einnehmen. Eine inklusive Lernumgebung, die den in
Kapitel 2.4.2 skizzierten theoretischen Vorgaben Folge zu leisten versucht, strebt
genau das an: die Anpassung von Lernumgebungen zugunsten von Schiiler:innen
mit Lernschwierigkeiten, um ihnen Handlungsoptionen zu geben. Zudem sollte
die angefiihrte Uberlegung, dass die beobachteten inklusiven Lernumgebungen
nicht als Status Quo des alltdglichen Geschichtsunterrichts verstanden werden
sollten, nicht automatisch als Hindernis in der Implementierung eben solcher
betrachtet werden. Dass Geschichtsunterricht sich andern muss, um inklusive
theoretische Uberlegungen in die Praxis umzusetzen, erscheint in Anbetracht der
thematisierten Kritik innerhalb der geschichtsdidaktischen Community zu-
mindest aus einer wissenschaftlichen Perspektive offensichtlich (Kapitel 2.3.2).
Insofern kann die hier erprobte Feldkonstruktion unter Umsténden als theore-
tische Inspiration fiir die schulische Praxis dienen, um bisherige Ansétze in der
Vermittlung von Geschichte in inklusiven Lernsettings zu {iberdenken bzw. an-
zupassen.

Wie erkldrt, wird eine inklusive Lernumgebung in dieser Arbeit als Feld ver-
standen, das unter Miteinbeziehung der theoretischen Rahmung des UDL
Schiiler:innen mit Lernschwierigkeiten Teilhabemdglichkeiten in der Kon-
struktion von Geschichte ermdglicht. Dieser Setzung entsprechend wurde so-
wohl in der Fluss-Schule als auch der Berg-Schule beabsichtigt, die theoretischen
Uberlegungen iiber die Implementierung von Mafinahmen zur Umsetzung von
Engagement, Representation und Action & Expression in die Praxis zu iiber-
fithren. Zwar unterscheiden sich die praktischen Ubersetzungen in Detailfragen
und sind auch von den jeweiligen historischen Inhalten abhingig, die Kern der
beiden Erhebungen waren, variieren hinsichtlich der strukturellen Umsetzung
aber kaum.
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3.2.1.1 Inklusive Lernumgebung I: Fluss-Schule

Wie anhand der Ausfithrungen in Kapitel 2.4.2 ersichtlich wird, bedeutet eine
Orientierung an den theoretischen Ausfithrungen zu einer inklusiven Lernum-
gebung fiir Schiiler:innen mit Lernschwierigkeiten die Implementierung eines
projektorientierten Lernsettings sowie den Aufbau von materiellen und perso-
nellen Unterstiitzungsstrukturen. Auf den folgenden Seiten soll die Umsetzung
dieser drei konzeptuellen Pfeiler in der Fluss-Schule besprochen werden.

Projektorientiertes Lernsetting

Wie in Kapitel 2.4.2 erklért, zeichnet sich das projektorientierte Arbeiten unter
anderem durch einen hohen Grad an Vorstrukturierung aus, der eine Einteilung
des Projekts in einzelne Phasen vorsieht. Diesem Prinzip wurde in beiden Er-
hebungen Folge geleistet: In der Fluss-Schule wurde die Erhebung an jeweils
einem Tag in drei aufeinanderfolgenden Wochen durchgefiihrt, wobei an den
drei Erhebungstagen ein jeweils unterschiedlicher methodischer Fokus gesetzt
wurde (siehe fiir einen ausfiihrlichen Zeitplan der Erhebung Anhang 4). Der erste
Erhebungstag sollte von den Schiiler:innen dazu genutzt werden, in ihren
Gruppen das zur Verfiigung stehende Quellen- und Darstellungsmaterial zu
sichten und sich mit diesem vertraut zu machen. Am zweiten Erhebungstag
sollten die Gruppen dann aus diesem Material einzelne Quellen oder Darstel-
lungen auswihlen, die sie fiir die Konstruktion einer Geschichte von Special
Olympics als notwendig erachteten. Mithilfe dieser ausgewidhlten Quellen und
Darstellungen sollte schlussendlich am dritten Tag der Erhebung eine Geschichte
verfasst werden. Pro Tag wurden nach Riicksprache mit den Lehrkréften drei
Stunden Erarbeitungszeit fiir die Schiiler:innen veranschlagt, in denen sie an
ihren Geschichten arbeiten konnten. Gerahmt wurden die Erarbeitungsphasen
durch zwei bzw. drei Plenumssitzungen vor und nach den Arbeitsphasen, in
denen die Aufgaben fiir den Tag und die erarbeiteten Teilergebnisse der Gruppen
mit allen Teilnehmenden zusammen besprochen worden, die zusammenge-
rechnet knapp eine Stunde pro Tag andauerten. Bei der Setzung des zeitlichen
Rahmens wurde sich am Vorschlag der Lehrkrifte orientiert, weil diese - so die
Annahme - am ehesten ein realistisches Bild iiber die zeitlichen Arbeitskapazi-
tdten der Schiiler:innen zeichnen konnten. Die Gruppeneinteilung der Schiiler:-
innen erfolgte in der zweiten Plenumssitzung des ersten Tages. Die Gruppen
wurden nach dem zur Verfiigung stehenden Quellen- und Darstellungsmaterial
aufgeteilt und konnten von den Schiiler:innen frei gewéhlt werden. Die Eintei-
lung erfolgte nach einer kurzen Prisentation des mitgebrachten Quellenmate-
rials. Vom ersten bis dritten Erhebungstag blieben die drei Gruppen, die ange-
lehnt an die gewidhlten materiellen Schwerpunkte im Folgenden >Fernsehen-
Gruppe« (bestehend aus S1, S2, S5, S6 und S10), >Interviews-Gruppe« (bestehend
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aus S3, S4, S9, S12 und S14) und >Spiele-Gruppe« (bestehend aus S7, S8, S11 und
S13) genannt werden, weitestgehend in ihrer urspriinglichen Zusammensetzung
beisammen, nur die >Interviews-Gruppe« wurde ab dem zweiten Erhebungstag
durch eine weitere Schiilerin (S12) erginzt, die am ersten Tag krankheitsbedingt
gefehlt hatte. Allen Gruppen wurde nach der Einteilung mitgeteilt, dass sie fiir
ihre Erarbeitung der Geschichte von Special Olympics auf simtliches Quellen-
und Darstellungsmaterial, das sie wiahrend des angesprochenen Rundgangs in
der ersten Plenumssitzung kennengelernt hatten und weiter unten ausfiihrlich
dargestellt wird, zuriickgreifen kénnen, auch wenn dieses nicht in ihrem Ar-
beitsraum lag. Nichtsdestotrotz wurden den Gruppen bestimmten Quellenarten
zugewiesen, die die jeweilige Basis fiir die Auseinandersetzung mit der Ge-
schichte von Special Olympics legen sollten: Die >Fernsehen-Gruppe« sollte sich
primdr mit den NDR-Fernsehbeitridgen iiber Special Olympics beschiftigen, die
»Interviews-Gruppe« mit den Interviews der Wegbegleiter:innen von Special
Olympics Deutschland und die »Spiele-Gruppe« mit den Sommer- und Winter-
spielen von Special Olympics Deutschland. Ergidnzend erhielt jede Gruppe Zu-
griff auf Karten, die das institutionelle Wachstum von Special Olympics Inter-
national und Special Olympics Deutschland beschrieben und allgemeine, in
Leichter Sprache verfasste Informationen zu Special Olympics in Plakatform.
Zudem durften die Schiiler:innen iPads und Computer nutzen, die fiir eine In-
ternetrecherche zur Verfiigung standen. Als Ziel der Erarbeitung wurde in der
ersten Plenumssitzung die Erarbeitung einer Ausstellung {iber die Geschichte der
Special Olympics festgelegt. Die Schiiler:innen (S1 - S14) sollten tiber die Aus-
stellungsform entscheiden und legten in diesem Kontext fest, dass eine digitale
Ausstellung das Produkt ihrer Erarbeitung sein sollte.

Personelle Unterstiitzungsstrukturen

Um den Schiiler:innen in den Erarbeitungsphasen ein moglichst eigenstdndiges
Arbeiten zu ermdglichen, wurde mit allen an der Erhebung beteiligten Personen
zundchst gekldrt, wie ihre Rolle innerhalb der Studie aussehen sollte. Dafiir
wurden insgesamt vier verschiedene Rollen mit jeweils divergierenden Anfor-
derungsprofilen definiert: Mit den Schiiler:innen wurde vereinbart, dass sie
zustdndig fiir die inhaltliche Ausarbeitung der Ausstellung waren und folglich als
»Forscher:in« agieren sollten (fiir eine Ubersicht iiber das Rollenprofil der
Schiiler:innen in beiden Erhebungen siehe Anhang 5). Durch jene Rollenfestle-
gung sollte dafiir Sorge getragen werden, dass sich die Schiiler:innen erstens ihrer
eigenen Verantwortlichkeit {iber den Lernprozess bewusst werden und zweitens
allen anderen am Geschehen beteiligten Personen vor Augen gefiihrt wird, dass
nicht sie, sondern die Schiiler:innen inhaltliche Entscheidungen treffen sollen.
Die drei anwesenden Lehrkrifte (LK1, LK2 und LK3) sollten den Schiiler:innen
wihrend der Erarbeitung in der vorgesehenen Rolle der »Unterstiitzer:in« assis-
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tieren, etwa durch technische (z.B. Bedienung von Laptops oder iPads) oder
sprachliche (z.B. Rechtschreibung) Hilfestellungen (fiir eine Ubersicht iiber das
Rollenprofil der Lehrkrifte in beiden Erhebungen siehe Anhang 5). Ein Ein-
greifen der Lehrkrifte in die thematische Erarbeitung war nur vorgesehen fiir
den Fall, dass die Schiiler:innen Probleme in der eigenstdndigen Bewdltigung der
skizzierten Teilziele hatten. Eine dhnliche Rolle wurde auch von einem FSJler
wahrgenommen, der lediglich am ersten Tag der Erhebung vor Ort war und am
Geschehen in Gruppe 3 partizipieren wollte. Als theoretischer Orientierungs-
punkt jenes Rollenprofils fungierten Uberlegungen von Barsch und Volker Gaul
(2018), die sich mit der Rolle von Geschichtslehrkriften in projektorientierten
Lernsettings beschiftigt haben. Von universitirer Seite waren wissenschaftliche
Hilfskrifte, ein Professor und der Verfasser dieser Arbeit vor Ort. Die wissen-
schaftlichen Hilfskréfte wurden mit der Beobachtung des Geschehens betraut
(WHI1, WH2 und WH3), ihre Rolle wurde gegeniiber den Schiiler:innen als
»Beobachter:in« beschrieben. Sie sollten Feldnotizen erstellen und hatten dafiir
vor Beginn der Erhebung eine Einfiihrung in die ethnographische Methodologie
bekommen (fiir einen Uberblick iiber das Rollenprofil der wissenschaftlichen
Hilfskrifte siehe Anhang 5). Der anwesende Professor (M1) sollte die Rolle der
»Moderator:in« iibernehmen, indem er die Plenumssitzungen anleiten und
wihrend der Erhebungsphase die Schiiler:innen hinsichtlich arbeitsorganisato-
rischer Fragen unterstiitzen sollte (fiir einen Uberblick iiber das Rollenprofil der
Moderatoren siehe Anhang 5). Die theoretische Fundierung der Moderatoren-
rolle geht dabei auf Ansitze aus der sonderpadagogischen Forschung zuriick: So
verweisen Rebecca Goeke und Stephanie Terfloth auf die méglichen divergie-
renden Wissensstdnde und Wahrnehmungsvoraussetzungen von Menschen mit
und ohne Lernschwierigkeiten im Kontext kooperativer Forschungssettings, die
es erfordern wiirden, eine Instanz in das gemeinsame Arbeiten zu integrieren,
um »die Kommunikation zu strukturieren, ggf. ausgleichend einzugreifen und
die gemeinschaftliche Kommunikation zu einem bestimmten Ziel zu fithren«
(2006, S. 50). Die Autorinnen sehen in einer Moderationsrolle die Moglichkeit,
eine Person mit der Aufgabe zu betrauen, auf die Einhaltung der Arbeits- und
Kommunikationsregeln zu achten (ebd.); eine Aufgabe, die insbesondere auf-
grund der verdnderten Rolle der Lehrkrifte in der vorliegenden Studie an Re-
levanz gewann. Der Verfasser dieser Arbeit (M2) stand den anwesenden Personen
ebenfalls fiir arbeitsorganisatorische Fragen zur Verfiigung und agierte zudem in
einer Art iibergreifenden Beobachterrolle, in der wahrgenommene Gesamtzu-
sammenhinge der Erhebung dokumentiert werden sollten. Er fiillte demzufolge
sowohl die Rolle der »Beobachter:in« als auch die der >Moderator:in« aus. Auf
Basis dieser Rollenverteilung wurden die drei Gruppen von jeweils einer Lehr-
kraft und einer wissenschaftlichen Hilfskraft begleitet, um den Schiiler:innen
einerseits personelle Unterstiitzung fiir ihre Erarbeitung zur Verfiigung zu
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stellen und andererseits das Vorgehen der Gruppe dokumentieren zu kénnen.
M1 und M2 nahmen an den Erarbeitungsprozessen aller drei Gruppen in der
Fluss-Schule teil, um erstens das Vorgehen der Schiiler:innen - falls nétig - zu
unterstiitzen und zweitens die Ausarbeitungen und Interaktionen der Teilneh-
mer:innen zu beobachten.

Materielle Unterstiitzungsstrukturen

In Kapitel 2.4.2 ist auf die Problematik von Kognitionsbarrieren und die Not-
wendigkeit, diese in inklusiven Lernumgebungen abzubauen, hingewiesen
worden. Dementsprechend wurde bei der Feldkonstruktion an der Fluss-Schule
darauf geachtet, in Form von Materialanpassungen so viele antizipierte kognitive
Barrieren wie moglich abzubauen. Ubergeordnete Ziele der Quellen- und Dar-
stellungsmodifikationen waren dabei einerseits eine Informationsreduktion und
andererseits sinnliche Zugangserweiterungen, um den Schiiler:innen verschie-
dene Rezeptionsmdoglichkeiten anzubieten. Im Sinne einer angestrebten Infor-
mationsreduktion wurden daher zunichst bestimmte Quellen und Darstellun-
gen aus dem Materialpool ausgewihlt und dadurch eine Materialmenge festge-
legt, die auf Basis der von den Lehrkriften bereitgestellten Informationen zu den
Schiiler:innen und dem bereits abgesprochenen Zeitrahmen als handhabbar
bewertet wurde. Darauf aufbauend wurden die Zugangsmoglichkeiten zu den
verschiedenen Quellen- und Darstellungstypen angepasst und weitere, klein-
schrittigere Informationsreduktionen vorgenommen, um den kognitiven Bar-
rieren moglichst vielschichtig begegnen zu kénnen. Im Folgenden werden das
genutzte Material und die vorgenommenen Anpassungen erklart.

a) Fernsehbeitrige des NDR

Im Rahmen der Vorbereitung der Erhebung wurde unter anderem Kontakt zum
Deutschen Rundfunkarchiv (DRA) aufgenommen. Ziel war es einerseits, tiber
das DRA audiovisuelle Quellen zu finden, die einen Einblick in die Geschichte
von Special Olympics vor der Griindung von Special Olympics Deutschland
(SOD) geben, da der iiberwiegende Teil der schriftlichen Quellen, die aus der Zeit
vor 1991 stammen, auf englischer Sprache verfasst waren; ein Umstand, der
aufgrund der fehlenden Englischsprachkenntnisse der Fokusgruppe aus Sicht
der Lehrkrifte ein Problem darstellte. Die Recherche ergab jedoch, dass Special
Olympics vor 1991 lediglich ein einziges Mal im westdeutschen Fernsehen er-
wihnt worden war, weswegen der anféngliche Plan, den Schiiler:innen Einblicke
in die Vorgriindungszeit von SOD mittels Fernsehbeitrdgen zu geben, verworfen
wurde. Andererseits wurde sich erhofft, durch das Zuriickgreifen auf Fernseh-
beitrdge einen Uberblick iiber die mediale Berichterstattung von Special Olym-
pics zu erhalten. Auf diesem Weg sollten die Schiiler:innen die Moglichkeit be-
kommen, sich mit komprimierten nicht-schriftlichen Quellen auseinanderzu-

Open-Access-Publikation (CC BY-NC-ND 4.0)
© 2025 V&R unipress | Brill Deutschland GmbH
ISBN Print: 9783847118961 — ISBN E-Lib: 9783737018968



146 Methodische Uberlegungen

setzen. Da eine Bereitstellung aller recherchierten Beitrdge, die iiber Special
Olympics im deutschen Fernsehen bis zum Beginn der Erhebung berichteten,
aufgrund der groflen Menge (insgesamt 148 Beitridge) nicht angemessen fiir den
Zeitrahmen und die kognitiven Besonderheiten der Fokusgruppe erschien, aber
trotzdem ein chronologischer Uberblick iiber die Berichterstattung von Special
Olympics gegeben werden sollte, wurde ausschlief3lich auf Fernsehbeitrage vom
Norddeutschen Rundfunk (NDR) zuriickgegriffen.

Insgesamt handelte es sich hierbei um 20 Fernsehbeitriage, die im NDR zwi-
schen 1995 und 2018 ausgestrahlt wurden und iiber nationale und internationale
Special Olympics Spiele berichten (fiir einen Uberblick iiber die ausgestrahlten
Beitrdge sieche Anhang 6). Die Beitrdge wurden vor dem Start der Geschichts-
werkstatt bearbeitet und aufbereitet, indem zunéchst die Dauer der Videoclips
gekiirzt und anschliefend Abschnitte, die die Special Olympics nicht themati-
sierten, herausgeschnitten wurden. Ziel der Kiirzungen war es, den Schiiler:innen
komprimierte Versionen der Ausgangsclips zur Verfiigung zu stellen, die aus-
schliefflich iiber Special Olympics berichteten. Um auch die Bedienbarkeit der
Fernsehbeitrdge zu vereinfachen, wurde eine PowerPoint-Présentation erstellt,
in der die Videoclips in chronologischer Reihenfolge aufgelistet und iiber ein
Inhaltsverzeichnis - falls gewiinscht - via Klick auf die Jahreszahl der jeweiligen
Spiele angeschaut werden konnten (fiir einen schematischen Uberblick iiber die
PowerPoint-Prisentationen siehe Anhang 7).

b) Interviews iiber Special Olympics

Eine andere Quellenart, die wihrend der Erhebung verwendet wurde, waren
Interviews, die grofitenteils im Rahmen des 25jdhrigen Jubildums (2016) von
SOD entstanden sind und iiber die Entwicklung der Organisation seit den 1990er
Jahren berichten."” Die vorliegenden Interviews wurden auf gleich mehrere Arten
bearbeitet. Zundchst wurden die Originalinterviews, die eine Lange von zwei bis
vier DIN A4 Seiten in Schriftgréfle 12 (Times New Roman) hatten, gekiirzt. Die
bearbeiteten Versionen besaflen eine Linge von maximal einer halben DIN A4
Seite in Schriftgr6f3e 12 und bestanden aus jeweils drei Fragen, die vom Verfasser
der Arbeit ausgewihlt wurden (siehe beispielhaft fiir die skizzierte Bearbeitung
das Interview von Bernhard Conrads in Anhang 9). Ergdnzt wurden die ge-
kiirzten Interviews durch ein Bild der interviewten Person und einen kurzen
Einfithrungstext (ein bis zwei Sitze), der die jeweilige Person vorstellte. Zudem
wurden sdmtliche Interviews von zwei wissenschaftlichen Hilfskréften einge-

17 Die Interviews waren bis August 2022 iiber folgende Internetseite abrufbar: https://specialol
ympics.de/was-ist-sod/25-jahre-sod/interviewreihe/. Mittlerweile ist die Webseite von SOD
aktualisiert worden und die Interviews nicht mehr Teil der vorzufindenden Informationen
auf der Webseite.
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sprochen. Die Tonaufnahmen wurden den Schiiler:innen via QR-Code zur Ver-
fiigung gestellt. Damit wurden die Interviews im Sinne der Richtlinien fiir Bar-
rierefreie Grafikgestaltung fiir Print und Digital angepasst (Digitale Barriere-
freiheit, zuletzt abgerufen am 28.08.2024). Durch die Anpassung der Interviews
wurde intendiert, den Schiiler:innen in der Erarbeitung der Geschichte der
Special Olympics auf zwei Arten zu helfen: Erstens sollte die Kiirzung der In-
terviews zu der beabsichtigten Informationsreduktion beitragen. Zweitens soll-
ten durch das Einfligen der Bilder und Einfiihrungstexte, die zu eine Kontex-
tualisierung des Verschriftlichten beitragen und den Schiiler:innen Informatio-
nen dariiber geben sollten, um wen es sich bei den interviewten Personen
handelt, und das Einsprechen der Texte weitere Zugangsmoglichkeiten zur Er-
schliefung von Informationen bereitgestellt werden.

c) Die nationalen Sommer- und Winterspiele von Special Olympics Deutschland
Zentrales Element der Special Olympics Organisation sind die Wettbewerbe, die
abhidngig von nationalen und regionalen Rahmenbedingungen regelmiflig
stattfinden (sollen). In Deutschland werden unter anderem im zweijahrlichen
Abstand Sommer- und Winterspiele veranstaltet, wobei zwischen 1998 und 2018
die Sommerspiele in geraden und die Winterspiele zwischen 1999 und 2017 in
ungeraden Jahren ausgetragen wurden."® Um den Schiiler:innen einen Einblick
in die Funktionsweise und Entwicklung der sportlichen Wettbewerbe geben zu
konnen, wurde Material von allen bisher durchgefiihrten Sommerspielen und
vereinzelten Winterspielen zusammengetragen. Dass nur Winterspiele in den
2010er Jahren beriicksichtigt wurden, hingt damit zusammen, dass keinerlei
archiviertes bzw. digital zugéngliches Material zur Verfiigung stand, mit dessen
Hilfe die Winterspiele von 1999 bis 2011 hitten dargestellt werden konnen.

Das zusammengetragene Quellenmaterial der von SOD veranstalteten Spiele
setzte sich aus Flyern, Bildern, Videos und einer Daten- und Faktensammlung
zusammen. Soweit moglich wurde den Schiiler:innen fiir alle Spiele ein Flyer
bereitgestellt, der als Werbematerial von SOD eingesetzt worden war und
grundlegende Informationen iiber die ausgetragenen Spiele wie Ort, Zeitrahmen
und Programm beinhaltete (siehe dafiir beispielsweise den Flyer der Sommer-
spiele in Kiel 2018 im Anhang 10). Damit die Schiiler:innen ein Verstdndnis tiber
die Vorgiange wiahrend der Wettkdmpfe entwickeln konnten, wurde zusitzlich
Bild- und Videomaterial bereitgestellt, dass {iberwiegend iiber QR-Codes ein-
gesehen werden konnte und in vereinzelten Féllen auch physisch vorlag (fiir eine
idealtypische Prisentation des Bild- und Videomaterials im Zusammenhang mit
den Sommerspielen in Kiel 2018 siehe Anhang 11). Physische Kopien von Bildern

18 2020 sollte dieser Rhythmus umgestellt werden, aufgrund der Corona-Pandemie fanden bzw.
finden die Sommer- und Winterspiele seit 2018 aber in unregelmifligen Abstinden statt.
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wurden beispielsweise, wie im Fall der Sommerspiele in Hamburg 2004, erstellt,
wenn keine digitalen Bildergalerien vorlagen, wie es seit den ausgehenden 2000er
Jahren zum Usus bei SOD geworden ist.” Bei den Bildern handelte es sich
grofitenteils um Bildergalerien, die von SOD im Anschluss an die ausgetragenen
Spiele zusammengestellt worden waren, bei den Videos wurde einerseits auf
YouTube zuriickgegriffen und andererseits mit digitalisierten Videokassetten
aus Privatarchiven gearbeitet, die Einblicke in die fritheren Sommerspiele von
SOD geben, die auf YouTube nicht eingesehen werden konnten (fiir ein bei-
spielhaftes Video der Sommerspiele in Berlin 2000 siehe QR-Code im Anhang
12). Der letzte Baustein der Sommer- und Winterspieledarstellung war die Da-
ten- und Faktensammlung, die sich jeweils aus drei Angaben zusammensetzte:
dem Zeitraum des Wettbewerbs, der teilnehmenden Athlet:innenzahl und der
Sportartenzahl. Durch die Zusammenstellung dieser drei Informationen sollte es
den Schiiler:innen ermdéglicht werden, gesammelte, schriftliche Informationen
zu erhalten, ohne dafiir die vorliegenden Flyer vollstandig durchlesen zu miissen.
Ferner bot sich das Bereitstellen der Daten- und Faktensammlung auch dahin-
gehend an, dass nicht fiir alle Spiele Flyer vorlagen und dementsprechend or-
ganisationsrelevante Informationen anders bereitgestellt werden sollten (fiir eine
idealtypische Présentation der Daten- und Faktensammlung im Zusammenhang
mit den Sommerspielen in Kiel 2018 siehe Anhang 13).

d) Karten zur Institutionalisierung von Special Olympics

Bei Special Olympics handelt es sich um eine internationale Organisation, die
mittlerweile in vielen Landern Tochterorganisationen hat. Fiir die Erhebung
sollte diese Entwicklung visuell dargestellt werden, um den Schiiler:innen die
Mabglichkeit zu geben, sich mit den institutionellen Wachstumsprozessen von
Special Olympics auseinanderzusetzen. Diese Wachstumsprozesse wurden ei-
nerseits in einem internationalen und andererseits in einem nationalen Kontext
prasentiert. Um den globalen Wachstumsprozess zu veranschaulichen, wurden
leere Weltkarten, die lediglich die Grenzverldufe heutiger Nationen abbilden, in
Dekadenschritten (1960er, 1970er, 1980er, 1990er, 2000er, 2010er, 2020er) suk-
zessive durch Ausmalen der Staaten, in denen in den jeweiligen Jahrzehnten
Special Olympics gegriindet wurde, farblich ausgefiillt (fiir einen Uberblick iiber
die Karten siehe Anhang 14). Als Anhaltspunkte wurden die jeweiligen Griin-
dungsdaten, nicht die Akkreditierung der Organisationen durch Special Olym-
pics International, genommen. Ein #hnliches Vorgehen wurde auch fir die
Darstellung der Entwicklung von SOD gewéhlt. Simultan zur Herangehensweise

19 Siehe dafiir zum Beispiel die Fotos der Special Olympics 2016 in Hannover: https://kiel
-2018.specialolympics.de/fotos/2017/04/fotogalerie-rueckblick-special-olympics-hannover-
2016/ [zuletzt abgerufen am 23.08.2024].
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an die Darstellung der globalen Institutionalisierung wurde eine leere Deutsch-
landkarte gewahlt, die die Grenzverldufe der Bundesldnder beinhaltete. In dieser
leeren Deutschlandkarte wurden dann - erneut in Dekadenschritten (1990er,
2000er, 2010er, 2020er) - die Bundeslinder eingefirbt, die im abgebildeten
Jahrzehnt einen Special Olympics Landesverband erhielten.

e) Allgemeine Informationen tiber Special Olympics

Ergidnzend zu den Quellen und Darstellungen, die Riickschliisse auf die histo-
rische Entwicklung von Special Olympics geben sollten, wurden dariiber hinaus
noch Darstellungen bereitgestellt, die Auskunft iiber den gegenwirtigen Stand
der Organisation geben. 2017 fand im Deutschen Olympia- und Sportmuseum
(DOSM) in Koln eine Foto-Ausstellung statt, in der Bilder tiber die Special
Olympics von Fotograf:innen mit und ohne Behinderungen ausgestellt wurden.
Zur Kontextualisierung der Fotos hatte sich das DOSM dazu entschieden, auch
Plakat-Sdulen zu erstellen, mit Hilfe derer Besucher:innen mehr iiber die Or-
ganisation erfahren konnten. Die Informationen auf den Plakat-Sdulen wurden
in einfacher Sprache verfasst und dem Projektteam vom DOSM fiir die Ge-
schichtswerkstatt in digitaler Form zur Verfiigung gestellt. Von den urspriing-
lichen 12 Plakaten wurden sechs genutzt: Die Geschichte: Special Olympics In-
ternational, Die Geschichte: Special Olympics Deutschland, Der Sport: Die Ziele
und Regeln von Special Olympics und drei Plakate zum Thema Mehr als Sport: Die
Alltags-Bewegung Special Olympics (fiir einen Uberblick iiber die Plakate siehe
Anhang 15). Die Plakate wurden in DIN A2 ausgedruckt und in jedem der drei
Gruppenrdume sichtbar fiir die Schiiler:innen platziert, um gegebenenfalls als
Hilfsangebot genutzt zu werden, wenn es grundsitzliche Fragen zur Organisation
geben sollte.

Wenngleich der primdre Fokus in der Modifikation des Quellenmaterials
darauf gerichtet war, kognitive Barrieren abzubauen, veranschaulicht das Vor-
gehen doch den in Kapitel 2.4.2 geforderten Ansatz, Barrieren in inklusiven
Lernumgebungen méglichst allumfassend abzubauen. Sprachbarrieren wurde
durch die Entscheidung, nur deutschsprachige Quellen und Darstellungen zu
benutzen, entgegengewirkt, Sinnes- und Medienbarrieren wurden mittels der
Verwendung verschiedener Medien, die multisensuale Rezeptionsméglichkeiten
schaffen sollten, reduziert. Ein besonderes Augenmerk lag zudem auf dem
Abbau von Fach- bzw. Fachsprachebarrieren: Vor Beginn der Erhebung wurde
Unterrichtsmaterial vorbereitet, mit denen sich die teilnehmenden Schiiler:in-
nen fiinf Wochen vor dem Start der Erhebung auseinandersetzten. Aufgrund
eines anstehenden Schiiler:innenpraktikums musste der vorbereitende Unter-
richt mehrere Wochen vor Projektstart stattfinden; ein Umstand, der wegen der
langen Pause zwischen Unterrichtsbehandlung und Geschichtswerkstattbeginn
von Seiten der Lehrkréfte kritisch angemerkt wurde, letztendlich aber aufgrund
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des vorgegebenen Zeitrahmens der Fluss-Schule nicht verdndert werden konnte.
Der vorbereitende Unterricht wurde in zwei Blocken a 90 Minuten von einer
Lehrkraft der Fluss-Schule durchgefiihrt. Das Unterrichtmaterial fiir die Stunden
wurde vom Projektteam vorbereitet und in zwei thematische Blocke unterteilt: in
»Wie arbeiten Historiker?« und >Was sind die Special Olympics?«.”* Das Unter-
richtsmaterial fiir den Block »Wie arbeiten Historiker?« setzte sich aus den zwei
Bausteinen >Was machen Historiker?« und >Wie kann man etwas iiber die Ver-
gangenheit herausfinden?« zusammen, die darauf abzielten, den Schiiler:innen
generelle, vereinfachte Einblicke in die Arbeit von Historiker:innen zu geben, um
sie auf jhre Aufgabe als forschende Subjekte im Rahmen der Geschichtswerkstatt
vorzubereiten. Das Unterrichtsmaterial fiir den Block >Was sind die Special
Olympics?« umfasste einerseits den Baustein »Die Special Olympics — Geschichte
und Gegenwart< und andererseits eine vom Projektteam aufgenommene Ton-
spur, in der knapp iiber die Geschichte von Special Olympics berichtet wird (fiir
einen Uberblick iiber die Unterrichtsbausteine siehe Anhang 16). Ziel der Be-
reitstellung des Unterrichtsmaterials zum Thema Special Olympics war es, den
Schiiler:innen grundlegende Informationen iiber den inhaltlichen Gegenstand
der Erhebung zu geben, die Lehreinheiten zur Arbeit von Historiker:innen sollte
wiederum dabei behilflich sein, den Schiiler:innen einen Einblick in das Fach-
vokabular der Geschichtswissenschaften zu geben, auf das sich die Schiiler:innen
wihrend der Erhebung stiitzen konnten. Das vorbereitete Unterrichtsmaterial
wurde von der Lehrkraft eigenstdndig in die Ausgestaltung der beiden Unter-
richtsmodule iiberfiihrt, die zusammen mit allen teilnehmenden Schiiler:innen
an der Erhebung durchgefithrt wurde (fiir einen Ubersichtsplan der beiden
Module siehe Anhang 17). Als Ergebnis der Vorbereitung stand eine Mappe mit
den Arbeitsmaterialien der Unterrichtsmodule fiir alle Lernenden, die sie zur
Erhebung mitnehmen sollten und als eine Art Stiitze fiir das bereits gesammelte
Vorwissen fungierte, sowie von den Schiiler:innen erarbeitete Plakate, die im
Plenumsraum wiahrend der Durchfiihrung der Erhebung sichtbar fiir alle Teil-
nehmenden aufgehingt waren (fiir eine Ubersicht iiber die erarbeiteten Ergeb-
nisse sieche Anhang 18).

Zusammengefasst ldsst sich die beobachtete inklusive Lernumgebung in der
Fluss-Schule wie folgt darstellen (Abb. 2):

20 Aus Griinden der Verstandlichkeit wurde das Unterrichtsmaterial nicht gegendert.
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Fernsehen- Interviews- Spiele-
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WH1 +WH2 + WH3

Abb. 2: Graphische Darstellung der inklusiven Lernumgebung in der Fluss-Schule

3.2.1.2 Inklusive Lernumgebung I1: Berg-Schule

Der Aufbau der inklusiven Lernumgebung in der Berg-Schule orientierte sich
maflgeblich an den Uberlegungen zur Fluss-Schule. Allerdings sollten sich die
Schiiler:innen im Gegensatz zur ersten Erhebung bei der zweiten Erhebung ein
Thema aussuchen, mit dem sie arbeiten wollten. Wie schon in Kapitel 2.4.3.2 kurz
angesprochen, sollte durch eine Miteinbeziehung der Schiiler:innen vor allem
das Interesse der teilnehmenden Lerngruppe am historischen Inhalt der zweiten
inklusiven Lernumgebung erh6ht werden. Zwar war eine Themensetzung fiir die
erste Erhebung insofern unumginglich gewesen, als dass dadurch eine intensive
Recherche iiber die Geschichte von Special Olympics und eine anschlieffende
inklusive Aufbereitung des Quellen- und Datenmaterials erméglicht wurde, je-
doch konnte aufgrund dieses gewéhlten Vorgehens nicht ndher auf die Interes-
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sen der partizipierenden Schiiler:innen eingegangen werden. Bei der zweiten
Erhebung wurde das Mantra »Nothing about us without us« folglich dahinge-
hend umgedeutet, als dass nicht ein historischer Inhalt der Disability History
vorgegeben wurde, zu dem die teilnehmenden Schiiler:innen aufgrund ihrer
Charakterisierung als Gruppe von Menschen mit Lernschwierigkeiten einen
vermeintlich personlichen Bezug aufwiesen. Stattdessen wurde zusammen mit
den Schiiler:innen vor Beginn der Erhebung ein Thema erarbeitet, {iber das sie
gerne mehr erfahren wollten.

Die Themenbestimmung wurde in zwei Blécken von je 90 Minuten zu zwei
unterschiedlichen Terminen durchgefiihrt. Im ersten Block wurden die Schii-
ler:innen dazu aufgefordert, sich in Gruppen mithilfe des Arbeitsbogens »>Viele
spannende Geschichten!« dariiber Gedanken zu machen, welche Orte, Ereignisse
oder Personen aus der Geschichte sie spannend finden und welche Geschichte sie
wihrend des Projekts erforschen wollen (siehe fiir den Arbeitsbogen Anhang 19).
Die Ergebnisse dieses Brainstormings wurden gesammelt und besprochen. Viele
Schiiler:innen interessierten sich demnach fiir Fuflball (genannt wurden bei-
spielsweise >Bayern Miinchen« und >Pelé«), Ereignisse bzw. Personen, die mit den
USA in Verbindung standen (z. B. »Vietnams, >World Trade Center< und >Michael
Jackson«) sowie den Zweiten Weltkrieg (etwa >Ausschwitz« oder >Holocaust«).
Nach Riicksprache mit der anwesenden Lehrkraft und den Schiiler:innen wurde
dann eine erste Abstimmung veranlasst, bei der die verschiedenen Themen nach
Riicksprache mit der Lehrkraft und den Schiiler:innen in drei Blocke zusam-
mengefasst wurden: »USA, >Fuf8ballc und »Kino«. Dass nicht »Zweiter Weltkrieg«
als mogliches Thema zur Verfiigung gestellt wurde und stattdessen »Kinos, geht
auf die Intervention der Lehrkraft zuriick, die anmerkte, dass sich die Klasse erst
kiirzlich mit dem Zweiten Weltkrieg beschiftigt hitte. Die Klasse stimmte dem zu
und entschloss sich nach einem kurzen Austausch dazu, »Kino« als drittes Thema
in die Abstimmung mitaufzunehmen. Bei der ersten Abstimmung erhielt das
Thema >USA«die meisten Stimmen (5), »Kino« (4) die zweitmeisten und >Fuf§ball¢
die drittmeisten (3). Da das Ergebnis der Klasse laut Aussage der Lehrkraft zu
uneindeutig war, wurde ein zweites Mal abgestimmt, dieses Mal iiber sUSA«und
»Kino«. In dieser Abstimmung erhielt das Thema >USA« deutlich mehr Stimmen
(9) als >Kino« (3), folglich wurde als thematischer Rahmen fiir die zweite Erhe-
bung die Geschichte der USA festgelegt (fiir einen genauen Uberblick iiber die
Abstimmungsergebnisse siehe Anhang 20).

Da eine Bearbeitung der Geschichte der USA ohne weitere Eingrenzung so-
wohl dem Verfasser der Arbeit als auch den Lehrkriften aufgrund der méglichen
inhaltlichen Varianz problematisch erschien, wurden infolge des ersten Zu-
sammentreffens Vorschldge zur thematischen Eingrenzung der Geschichte der
USA erarbeitet. In diesem Prozess entschied sich der Verfasser dieser Arbeit
dafiir, auch andere artikulierte Wiinsche wahrend der Abstimmungsphase der
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Schiiler:innen zu beriicksichtigen und erarbeitete folglich Themen, die mit der
Geschichte der USA und Sport zusammenhingen. Das Resultat dieser Erarbei-
tung waren die drei Themen >Die Geschichte der NBA¢, »Die Geschichte vom
Fuflball in den USA«und »Die Geschichte der Special Olympics«. >Die Geschichte
der NBAs, also eine historische Auseinandersetzung mit der nordamerikani-
schen Ménnerprofibasketballliga, wurde als mogliches sinnvolles Thema fiir die
Klasse befunden, da es einerseits die Themen USA und Sport miteinander ver-
band und andererseits verschiedene Schiiler:innen wihrend des ersten Besuches
ihr Interesse an Basketball artikuliert hatten. Das zweite erarbeitete Thema >Die
Geschichte vom Fuflball in den USA« beabsichtigte, die von den Schiiler:innen
préferierten Themenkomplexe USA und Fuflball miteinander zu verbinden,
wiéhrend das dritte Thema >Die Geschichte der Special Olympics« als sinnvoll
befunden wurde, weil erstens bereits aufgrund der ersten Erhebung viel Material
vorlag, mit dem hitte gearbeitet bzw. das hétte adaptiert werden kénnen und
zweitens mehrere Schiiler:innen im ersten Zusammentreffen erklirt hatten, dass
sie wiissten, was Special Olympics sei. Die drei erarbeiteten Themen wurden den
Schiiler:innen dann im zweiten Zusammentreffen mithilfe von kurzen Texten
und Videos vorgestellt (siehe dafiir die genutzten Visualisierungen, Anhang 21).
Den Schiiler:innen wurde erklért, dass sie als Gruppe entweder eines der drei
vorgestellten Themen wiahlen oder ein anderes, nicht vorbereitetes Thema be-
nennen sollten, mit dem sie arbeiten wollen wiirden, falls die drei mitgebrachten
Themen als zu uninteressant befunden worden wiren. Bei der ersten Abstim-
mung erhielten die Themen >Die Geschichte der NBA« und >Die Geschichte des
Fufiballs in den USA« gleich viele Stimmen (3), das Thema »>Die Geschichte der
Special Olympics«lediglich eine Stimme und die Kategorie >Anderes Themac die
meisten Stimmen (4). Die Schiiler:innen verstandigten sich darauf, eine weitere
Abstimmung abzuhalten, bei der anstelle des Themas >Die Geschichte der Special
Olympics< das Thema >Boxen, welches von einem Schiiler vorgeschlagen worden
war, zur Wahl neben die beiden anderen mitgebrachten Themen gestellt werden
sollte. Bei dieser Abstimmung setzte sich das ThemaDie Geschichte des Fuf3balls
in den USA« verhiltnismiBig deutlich (6 Stimmen) vor den Themen >Die Ge-
schichte der NBA« (3 Stimmen) sowie >Boxen« (3 Stimmen) durch und wurde
folglich als Thema fiir die anstehende Erhebung festgelegt. Im Anschluss an die
Abstimmung wurde nochmals die Arbeit von Historiker:innen als Wiederholung
zum ersten Zusammentreffen thematisiert, um den Schiiler:innen die Méglich-
keit zu geben, ihr aufgebautes Wissen noch weiter zu verfestigen (siehe fiir die
Thematisierung der Arbeit von Historiker:innen Anhang 22).
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Projektorientiertes Lernsetting

Die zweite Erhebung selbst wurde simultan zur Erhebung an der Fluss-Schule an
jeweils einem Tag in drei aufeinanderfolgenden Wochen durchgefiihrt. Pro Tag
wurden wie bei der ersten durchgefiihrten Feldstudie auch drei Stunden Erar-
beitungszeit fiir die Schiiler:innen veranschlagt, die in den Schultag der Schii-
ler:innen integriert wurden. Die Erarbeitungsphasen wurden erneut durch zwei
bzw. drei Plenumssitzungen vor und nach den Arbeitsphasen flankiert, in denen
der Erhebungsablauf und die erarbeiteten Teilergebnisse der Gruppen bespro-
chen wurden. Die Gruppen setzten sich in dieser Erhebung aus drei bis fiinf
Schiiler:innen zusammen, jedoch variierte die Zusammensetzung an den ein-
zelnen Tagen aufgrund einer Streitsituation zwischen zwei Schiilerinnen und
Krankheiten. Wahrend an Tag 1 eine Schiilerin (S15) noch in der >Rundfunk-
Gruppe« mitgearbeitet hatte, wechselte sie an Tag 2 und 3 aufgrund eines Streits
mit einer Mitschiilerin (S19) in die YWM-Gruppe«. Zudem fielen im Gegensatz
zur Erhebung in der Fluss-Schule mehrere Schiiler:innen krankheitsbedingt aus.
Dies fithrte dazu, dass in einer Gruppe an Tag 1 und 3 ein Schiiler (S17) mitar-
beitete, der an Tag 2 praktisch durch einen anderen Schiiler (S25) ersetzt wurde,
da er an diesem Tag nicht mitwirken konnte. Genau wie in der ersten Erhebung
erhielten die Gruppen Zugriff aus sémtliches zur Verfiigung stehendes Material,
sollten sich jedoch primér auf einen Kern von Quellen und Darstellungen, dazu
ausfiihrlicher weiter unten, fokussieren, den sie sich in der ersten Plenumssit-
zung aussuchen durften. Die sogenannte >Horfunk-Gruppes, bestehend aus (an
Tag 1) S15, S18, S19 und S23, konzentrierte sich diesem Verfahren nach auf
Horfunkbeitrige, die >Rundfunk-Gruppe« (520, S21 und S17 bzw. S25) auf Ra-
diobeitrige und die YWM-Gruppe« (S22, S26, S28 und ab Tag 2 S15) auf Welt-
meisterschaften, an denen Frauen- und Herrennationalmannschaften der USA
teilgenommen haben. Alle Gruppen erhielten zudem Plakate mit allgemeinen
Informationen zu den nordamerikanischen Fuflballprofiligen sowie Karten, auf
denen die Entwicklung der Zuschauer:innenzahlen der beiden Profiligen Na-
tional Women’s Soccer League (NWSL) und Major League Soccer (MLS) abge-
bildet waren. Die Zielsetzungen der drei Tage folgten dabei dem Ablaufmuster
der ersten Erhebung: An allen Tagen sollten jeweils vergleichbare Teilziele
(Sichtung der Quellen, Bestimmung von Materialien, Erstellen einer Geschichte)
abgearbeitet werden, um eine Ausstellung iiber die Geschichte vom Fufiball in
den USA - die auch in diesem Fall von den Schiiler:innen als eine digitale fest-
gelegt wurde - erstellen zu konnen. An Tag 1 sollten die Schiiler:innen in ihren
Gruppen das zur Verfiigung gestellte Material sichten, an Tag 2 dann aus diesem
Material einzelne Quellen bzw. Darstellungen auswihlen, die sie fiir die Kon-
struktion ihrer Geschichte nutzen wollten und an Tag 3 abschliefSend mithilfe des
gewidhlten Materials ihre Geschichte verfassen.
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Personelle Unterstiitzungsstrukturen

Auch in der Erhebung in der Berg-Schule wurden in der ersten Plenumssitzung
Aufgabenbereiche definiert. Simultan zur ersten Erhebung erhielten die Schiile-
r:innen (S15 - S28) die Forscher-, Lehrkrifte (LK4, LK5 und LK6) die Unter-
stiitzer- und wissenschaftliche Hilfskrifte (WH4, WH5 und WH6) die Be-
obachter-Rolle. Zudem nahm der teilnehmende Professor (M1), der bereits
wiahrend er ersten Erhebung als Moderator fungiert hatte, seine urspriingliche
Rolle wieder ein, wihrend der Verfasser dieser Arbeit (M2) erneut in einer Be-
obachter- und Moderationsrolle agierte. Anpassungen hinsichtlich der Rollen-
zuteilung fanden gegeniiber der ersten Erhebung lediglich in Bezug auf das
anvisierte Vorgehen der Lehrkrifte statt: Da nur zwei Lehrkrifte (LK4 und LK5)
konstant vor Ort waren, die dritte Lehrkraft (LK6) war nur sporadisch am Ge-
schehen beteiligt, wurden diese nicht fest den Gruppen zugeteilt, sondern sollten
im Rotationsprinzip die Schiiler:innen unterstiitzen. Eine Schulbegleitung, die
ebenfalls im Klassenverbund tdtig war, iibernahm keine festgelegte Rolle. So
waren in den drei Gruppen lediglich jeweils die drei Beobachter:innen neben den
Schiiler:innen iiber die komplette Erhebungsdauer anwesend.

Materielle Unterstiitzungsstrukturen

Auf Basis der gemeinsamen Themenabsprache wurden vom Verfasser der Arbeit
Quellen und Darstellungen zur Geschichte des Fuflballs in den USA zusam-
mengetragen, mit denen die Schiiler:innen wiahrend der Erhebung arbeiten
sollten. Bei der Auswahl des Materials wurde sich an den Prinzipien orientiert,
die auch fiir die Quellen- und Darstellungswahl vor der ersten Erhebung mafi-
geblich gewesen waren: Durch eine Auswahl an zur Verfiigung gestellten infor-
mationsreduzierten schriftlichen, visuellen, auditiven und audio-visuellen Ma-
terialen sollten moglichst viele kognitive Barrieren abgebaut werden. Um eine
materielle Vergleichbarkeit zwischen der ersten und zweiten Erhebung herzu-
stellen, wurden erneut drei Stationen erarbeitet, die jeweils unterschiedliche
Zugangsmoglichkeiten boten. Bei der Materialrecherche wurde mithilfe des
DRAs Kontakt zu mehreren Rundfunk- und Horfunkanstalten aufgenommen,
unter anderem wurden der NDR, SWR, HR, Deutschlandradio und Radio Bre-
men kontaktiert. Des Weiteren wurden auch mehrere Museen angeschrieben
und Webseiten durchsucht. Nach einer Vorauswahl vermeintlich passender
Quellen wurde ein Teil des zusammengetragenen Materials an die antizipierten
und mit den Lehrkriften vorab besprochenen Bediirfnisse der Lerngruppe an-
gepasst. Das Material wurde den Schiiler:innen multisensitiv zur Verfiigung
gestellt, strukturell vereinfacht und teilweise durch kurze schriftliche Explika-
tionen in vereinfachter Sprache gerahmt. Alle Quellen und Darstellungen - mit
Ausnahme von zwei YouTube-Videos (dazu weiter unten ausfiihrlicher) - wur-
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den den Schiiler:innen in deutscher Sprache zur Verfiigung gestellt. Im Folgen-
den werden die Spezifika des jeweiligen Materials néher beschrieben.

a) Fernsehbeitriige des NDRs
Wie erklért, wurde eine Vergleichbarkeit zwischen den beiden Erhebungen in
materieller Hinsicht angestrebt. Demzufolge sollten auch bei der zweiten Erhe-
bung Fernsehbeitrage zum Einsatz kommen, die sich mit dem Thema beschéf-
tigen. Erneut wurde dafiir, wie beschrieben, das DRA kontaktiert, das eine Liste
von insgesamt 99 Fernsehbeitridgen zur Verfiigung stellte, die vermeintlich iiber
Fuflball in den USA seit Archivierung der Beitrdge des DRAs berichteten. Die
Fernsehbeitriage thematisieren verschiedene Themen, die mit dem Fufiball in den
USA in Verbindung stehen. Beispielsweise wird in mehreren Beitrdgen der
Stellenwert bzw. die Entwicklung des Fuf8balls in den USA dokumentiert, der
Aufstieg bzw. Niedergang der heimischen Profiligen besprochen, bekannte
(deutsche) Fuflballer:innen thematisiert und die (Miss-)Erfolge der Frauen- und
Minnernationalmannschaft wiahrend globaler Turniere, meistens Weltmeister-
schaften, beschrieben. Um im Rahmen der fiir notwendig befundenden Re-
duktion des verfiigbaren Materials nicht willkiirlich Beitrdge wéhlen zu miissen,
wurden systematisch alle Beitrdge vom NDR gesichtet. Von den gelisteten Bei-
tragen des NDRs wurden jedoch nicht alle verwendet, da einige Beitréage lediglich
Fuflball, aber nicht den Fuf$ball in den USA thematisierten. Zudem iiberschnitten
sich einige Beitrdge aus den gleichen Jahren thematisch, weswegen im Sinne der
angestrebten Materialreduktion jeweils nur ein Beitrag pro Jahr gewahlt wurde.
Infolge des Auswahlprozesses wurden insgesamt elf Fernsehbeitriage gewhlt,
die zwischen 1977 und 2023 im NDR ausgestrahlt worden waren und iiber den
Fuf$ball in den USA berichteten (fiir eine Ubersicht iiber die gewihlten Beitrdge
siehe Anhang 23). Simultan zum Vorgehen vor der ersten Erhebung wurden die
Beitrage gekiirzt, um themenunspezifische Informationen aus den Videos zu
schneiden und somit die beabsichtigte Materialreduktion noch zu komple-
mentieren. Erneut wurde eine PowerPoint-Prisentation erstellt, in der die Vi-
deoclips in chronologischer Reihenfolge aufgelistet und iiber ein Inhaltsver-
zeichnis angesteuert werden konnten, um die Navigation zwischen den Vi-
deobeitragen fiir die Schiiler:innen zu erleichtern. Zusétzlich wurden kurze Texte
mit maximal drei Sitzen in einfacher Sprache in die PowerPoint-Prédsentation
eingefiigt, die den Schiiler:innen ermdglichen sollten, den Inhalt bei Bedarf auch
schriftlich zu rezipieren bzw. sich schneller innerhalb der Prisentation orien-
tieren zu konnen (siehe fiir einen beispielhaften Einblick in die PowerPoint-
Prisentation Anhang 24).
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b) Radiobeitriige des Deutschlandradios

Wihrend in der ersten Erhebung vertonte Interviews genutzt worden sind, um
auditive Zugangsmoglichkeiten fiir Schiiler:innen zu schaffen, wurden in der
zweiten Erhebung fiir dieses Bestreben Radiobeitrage verwendet. Wihrend der
ersten Erhebung war aufgefallen, dass die Interviews kaum genutzt wurden,
gleich mehrere Schiiler:innen erkldrten in ihren Interviews, dass die Interviews
schlichtweg zu lang gewesen und deswegen kaum genutzt worden waren. Dem-
entsprechend wurde vor der zweiten Erhebung ein noch gréf3eres Augenmerk auf
das Gesamtvolumen der auditiven Informationen, mit dem sich die Schiiler:in-
nen beschiftigen konnten, gelegt. Zur Losung des Problems wurde erneut auf
Quellen des DRAs zuriickgegriffen, diesmal allerdings nicht auf Rund-, sondern
auf Hoérfunkbeitrige. Insgesamt stellte das DRA 365 Horfunkbeitrige bereit, von
denen angenommen wurde, dass sie im Bezug zum zu erforschenden Thema
standen. Thematisch dhneln die Berichte denen der Rundfunkbeitrage. Auch im
deutschsprachigen Horfunk, deren Beitrdge vom DRA dokumentiert sind, fo-
kussierte der Diskurs grofitenteils die Entwicklung des FufSballs in den USA, den
Status Quo der Profiligen zu verschiedenen Zeitpunkten, renommierte Fuf3-
ballpersonlichkeiten und die Rolle der Nationalmannschaften bei Weltturnieren.
Simultan zur Auswahl der Rundfunkbeitrdge wurde auch hier zunéchst mit dem
Deutschlandradio (DR) ein Sender ausgewdhlt, deren Beitrédge systematisch ge-
sichtet wurden, um den Umfang des Materials fiir die Schiiler:innen zu redu-
zieren. Anschlieffend wurden die Beitrdge vom DR hinsichtlich ihres themati-
schen Bezugs iiberpriift, insgesamt 22 Beitrdge wurden in diesem Kontext vom
Verfasser dieser Arbeit als inhaltlich passend bewertet. Da 22 Beitridge ebenfalls
noch als eine zu grofle Materialmenge verstanden wurden, wurde parallel zum
Vorgehen hinsichtlich der Rundfunkbeitrége jeweils ein Beitrag pro Jahr aus-
gewdhlt, mit dem die Schiiler:innen arbeiten sollten.

Nach dieser Vorauswahl wurden die verbleibenden zehn Radiobeitrage den
antizipierten Bediirfnissen der Schiiler:innen entsprechend angepasst (siehe fiir
eine Aufstellung der gewihlten Beitrdge Anhang 26). Auch hier wurden Inhalt
rausgeschnitten, die thematisch als nicht passend eingestuft wurden, beispiels-
weise, wenn der Radiobeitrag mehrere Inhalte umfasste, von denen nur einer
explizit mit dem Fuf3ball in den USA in Verbindung stand. Zur Nutzung der
Radiobeitridge wurde eine PowerPoint-Présentation erstellt, die in ihrer Grund-
konzeption identisch zu der der Rundfunkbeitridge war: Sdémtliche Radiobeitrage
wurden chronologisch angeordnet, konnten mittels eines Inhaltsverzeichnisses
nach Bedarfangesteuert werden und umfassten einen kurzen, maximal drei Sitze
langen Text, der als Inhaltsangabe fungieren sollte, um den Schiiler:innen die
Orientierung in der PowerPoint-Présentation zu erleichtern.
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c) Die Weltmeisterschaften der Frauen- und Mcdnnernationalmannschaften

In Anlehnung an die erste Erhebung wurden auch fiir die zweite Erhebung
Quellen und Darstellungen gesammelt, mithilfe derer eine chronologische Ab-
folge im Zusammenhang mit dem Fuflball in den USA fiir die Schiiler:innen
erkennbar werden sollte. Konkret war es Ziel, den Schiiler:innen mithilfe der
Darstellung der Teilnahmen der Frauen- und Médnnernationalmannschaften der
USA an Weltmeisterschaften Einblicke in das Auftreten des amerikanischen
Fuf3balls in internationalen Zusammenhiangen zu geben. Die Turnierteilnahmen
wurden in Frauen- und Minnermannschaften unterteilt, um den Schiiler:innen
einerseits verschiedene Aufarbeitungsmoglichkeiten zu geben und andererseits
dem Interesse einzelner Schiilerinnen am Frauenfufiball, das wihrend der
Treffen zur Themenfindung von einzelnen Schiilerinnen artikuliert worden war,
nachzukommen.

Das Material beinhaltete pro aufbereiteter Weltmeisterschaft ein YouTube-
Video, das die amerikanische Nationalmannschaft in Aktion zeigt und mithilfe
eines QR-Codes abgerufen werden konnte, ein Bild der partizipierenden Na-
tionalmannschaft sowie eine Daten- und Faktensammlung, die einen kurzen
Text in einfacher Sprache iiber die ausgetragene Weltmeisterschaft sowie eine
Angabe zur Platzierung des US-Teams beinhaltete. Im Vergleich zur ersten Er-
hebung wurde an dieser Station deutlich weniger Material zur Verfiigung gestellt,
weil viele Quellen und Darstellungen der Station, die bei der ersten Erhebung
Winter- und Sommerspiele von Special Olympics fokussiert hatte, von den
Schiiler:innen nicht genutzt worden waren. Als Grund wurde dafiir vom Ver-
fasser der Arbeit und den interviewten Lehrkriften die Materialmenge ausge-
macht, weswegen diese fiir die zweite Erhebung reduziert wurde (siehe fiir eine
beispielhafte Aufbereitung der Frauenfuflballweltmeisterschaft 1991 Anhang
26).

d) Darstellung der Zuschauer:innenzahlen von MLS und NWSL

Ahnlich zum Vorgehen wihrend der ersten Erhebung sollten den Schiiler:innen
Entwicklungsprozesse visuell veranschaulicht werden. Dafiir wurde auf die Zu-
schauer:innenzahlen der US-amerikanischen Fufiballprofiligen MLS und NWSL
zuriickgegriffen,” mittels derer sich ein Anstieg bzw. Abfall der totalen Zu-
schauer:innenzahlen der Ménner- bzw. Frauenliga nachvollziehen ldsst (fiir
einen beispielhaften Einblick in das Material siche Anhang 27).

21 Zahlen stammen aus: https://en.wikipedia.org/wiki/Major_League_Soccer_attendance bzw.
https://en.wikipedia.org/wiki/National Women%27s_Soccer_League_attendance [zuletzt
abgerufen am 24.08.2024].
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e) Allgemeine Informationen iiber die Geschichte des Fuftballs in den USA
Auch in der Erhebung in der Fluss-Schule wurden allgemeine Informationen zur
Verfiigung gestellt, um die Schiiler:innen bei einer gegenwirtigen Bestandsauf-
nahme des untersuchten historischen Themas unterstiitzen zu konnen. Dafiir
wurden auf Basis einer Internetrecherche Informationen auf einem Plakat zu-
sammengetragen, die Auskunft tiber die beiden bereits mehrmals genannten
Profifufiballligen in den USA, die MLS und die NWSL, gaben (fiir einen bei-
spielhaften Ausschnitt aus den bereitgestellten Plakaten siche Anhang 28). Dazu
wurden auf dem Plakat Einblicke in die Geschichte der jeweiligen Liga geben,
einerseits in Form eines Flieltextes und andererseits mittels eines Zeitstrahls.
Alle schriftlichen Informationen wurden in einfacher Sprache verfasst, dazu
wurden verschiedene visuelle Elemente eingefiigt. Die Gestaltung der Plakate
orientierte sich, genau wie die Aufarbeitung der Interviews iiber die Geschichte
von Special Olympics wéhrend der ersten Erhebung, an den Richtlinien fiir
Barrierefreie Grafikgestaltung fiir Print und Digital (Digitale Barrierefreiheit,
zuletzt abgerufen am 28.08.2024).

Der angestrebte Abbau der Barrieren verlief somit vergleichbar zur ersten
Erhebung. Medien-, Sinnes- und Kognitionsbarrieren wurde mittels der Mate-
rialanpassungen begegnet, Fach- und Fachsprachenbarrieren sollten durch den
erneuten Einsatz des im Kontext des Feldes der Fluss-Schule beschriebenen
Materials iiber die Vorgehensweise von Historiker:innen abgebaut werden. Die
Arbeitsbldtter wurden zusammen mit den Schiiler:innen in der Vorbereitung, bei
der auch das Thema bestimmt worden war, bearbeitet. Allerdings war der Bar-
rierenabbau in der zweiten Erhebung mit mehr Herausforderungen verbunden
als bei der ersten Erhebung: Aufgrund fehlender Videos in deutscher Sprache
wurden bei manchen Daten- und Faktensammlungen tiber die Weltmeister-
schaften Videos in englischer Sprache verwendet. Sprachbarrieren wurden somit
nicht allumfénglich abgebaut.

Folglich lasst sich die inklusive Lernumgebung in der Berg-Schule wie folgt
darstellen (Abb. 3):
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Horfunk- Rundfunk- WM-
Gruppe Gruppe Gruppe
LK1+
LK2 +
LK3

WH4 + WH5 + WH6

Abb. 3: Graphische Darstellung der inklusiven Lernumgebung in der Berg-Schule

3.2.2 Uber die Teilnehmer:innen der inklusiven Lernumgebungen

Bei der vorliegenden Untersuchung handelt es sich um eine Gruppenstudie.
Gruppenstudien beabsichtigen, eine »Stichprobe von Untersuchungseinheiten
aus der interessierenden Grundgesamtheit bzw. dem interessierenden For-
schungsfeld« zu bilden, um auf diese Art und Weise »mehr oder minder genaue
Riickschliisse auf die Grundgesamtheit« ziehen zu konnen (D6ring, 2023, S. 216).
Diese Stichprobenbildung wird in der qualitativen Sozialforschung als Fallaus-
wahl beschrieben (ebd., S. 294). Die Fallauswahl der vorliegenden Untersuchung
orientierte sich am Prinzip der theoretischen Stichprobenziehung nach Barney
G. Glaser und Anselm L. Strauss (2010). Den Prinzipien der theoretischen
Stichprobenziehung nach wurde zunichst mit der Fluss-Schule ein Férderzen-
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trum ausgewdhlt, an dem die erste Erhebung stattfinden sollte, bevor auf den
Ergebnissen dieser Erhebung aufbauend ein zweites Férderzentrum ausgesucht
wurde. Nach der zweiten Erhebung wurden die Ergebnisse vom Verfasser der
Arbeit als so zufriedenstellend eingestuft, dass von einer theoretischen Sittigung
mit Bezug zu den Forschungsfragen gesprochen werden kann. Die Auswahl eines
dritten Falles wurde folglich fiir nicht notwendig befunden.

Die Fallauswahl fiir die vorliegende Arbeit stellte einen zweistufigen Prozess
dar: Erstens mussten passende Schulen und zweitens passende Proband:innen
gefunden werden, die an den Erhebungen teilnehmen sollten. Um fiir eine Er-
hebung sinnvolle Fille auswéhlen zu kdnnen, gilt es zunidchst Auswahlkriterien
festzulegen, die der Forschungsfrage entsprechend konstruiert sind. Im Kontext
der forschungsethischen Fragen in Kapitel 2.4.3 ist bereits auf die Auswahlkri-
terien fiir die Schiiler:innenschaft eingegangen worden, weswegen diese hier
nicht nochmal angefiihrt werden. Fiir die Auswahl der passenden Schulen wurde
vorab lediglich ein Auswahlkriterium formuliert: Bei allen teilnehmenden
Schulen sollte es sich um Forderzentren mit dem Fdrderschwerpunkt geistige
Entwicklung handeln, um eine ausreichend grofle Gruppe von Schiiler:innen mit
Lernschwierigkeiten in die Studie integrieren zu konnen. So sollte sichergestellt
werden, dass — im Gegensatz zu einer ebenfalls angedachten Beobachtung in
inklusiven Regelschulklassen - der Fokus primdr auf dem Schiiler:innenkreis
liegt, der fiir das Erkenntnisinteresse dieser Arbeit die zentrale Rolle spielt.

3.2.2.1 Fallauswabhl I: Fluss-Schule

Bei der ersten teilnehmenden Schule handelt es sich um ein Férderzentrum im
Norden Deutschlands, in dem insgesamt knapp 100 Schiiler:innen beschult
werden. Die Fluss-Schule wird laut eigener Aussage von Schiiler:innen besucht,
die entwicklungs-, handlungs- oder fachorientierten Férderbedarf haben. Um an
der Fluss-Schule unterrichtet werden zu konnen, bedarf es zunichst eines Gut-
achtens, das einen Forderbedarf der Schiiler:innen im Bereich geistige Ent-
wicklung attestiert (fiir ndhere Informationen iiber das Begutachtungsrichtlinien
von Schiiler:innen in Férderschulen siehe beispielsweise Bundschuh & Winkler,
2019). Die Lehrkrifte verfiigen, so die Aussage der teilnehmenden Schule, tiber
Expertise in den Bereichen geistige Entwicklung, Lernen, Erziehungshilfe und
Sprache. Neben den Lehrkriften zéhlen auch Heilpddagog:innen, Erzieher:in-
nen, sozialpadagogische Assistenzen und verschiedene Therapeut:innen zum
Team, zusitzlich unterstiitzen FSJler und BFDlern (Personen, die einen Bun-
desfreiwilligendienst absolvieren) die Schiiler:innen im Unterrichtsalltag.

Das Sampling wurde entsprechend folgenden Kriterien durchgefiihrt: Zur
Akquise einer passenden Schule wurden zu Beginn der Untersuchung ver-
schiedene Foérderzentren im Norden Deutschlands kontaktiert, in denen Schii-
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ler:innen, die der untersuchten Fokusgruppe zugeordnet werden, unterrichtet
werden. Dafiir wurden sowohl persdnliche Kontakte als auch eine Ausschreibung
iiber Special Olympics Schleswig-Holstein, die {iber das Projekt in Kenntnis
gesetzt worden waren, genutzt. Insgesamt bekundeten drei Schulen generelles
Interesse am Projekt, wovon sich schlussendlich die oben beschriebene Fluss-
Schule nach Einfithrungsgesprichen bereit erkldrte, am Projekt mitzuwirken.
Das Sampling der Schiiler:innen wurde durch die Lehrkrifte vorgenommen und
kann somit als das bereits in Kapitel 2.4.3 thematisierte Gatekeeper-Sampling
beschrieben werden. Die Lehrkrifte der Fluss-Schule wurden iiber das geplante
methodische Vorgehen und die Zielsetzung der Erhebung in einem Vorgesprich
informiert und entschieden sich auf Basis des Austausches fiir die Zusammen-
stellung der teilnehmenden Gruppe. Als priméres Auswahlkriterium definierten
die Lehrkrifte dabei die kognitiven Fahigkeiten der Schiiler:innen, die potenziell
an der Erhebung hitten teilnehmen konnen. Mehrmals war eine Befiirchtung der
Uberforderung ob der Zielsetzung der Erhebung von Seiten der Lehrkrifte ar-
tikuliert worden, weswegen gezielt vermeintlich leistungsstarke Schiiler:innen
ausgewdhlt wurden.

Von den von Lehrkraftseite vorgeschlagenen 15 Schiiler:innen nahmen ins-
gesamt 14 Schiiler:innen (n = 14) teil, eine Schiilerin musste ihre Teilnahme
krankheitsbedingt absagen. Zehn der 14 teilnehmenden Schiiler:innen besuch-
ten eine Inklusionsmafinahe an einer benachbarten Schule im gleichen Ort und
wurden dort als Klassenverband unterrichtet, die vier anderen Schiiler:innen
besuchten den Regelschulbetrieb der Fluss-Schule. Die partizipierenden Schii-
ler:innen waren zwischen 16 und 19 Jahre alt, das Durchschnittsalter lag bei 17, 1
Jahren, es nahmen acht Jungen und sechs Médchen an der Erhebung teil (Tab. 2).

Name? Geschlecht Alter Schulform

S1 m 16 Inklusionsmafinahme
S2 w 18 Regelschulbetrieb

S3 w 18 Inklusionsmafinahme
S4 m 19 Inklusionsmafinahme
S5 m 16 Inklusionsmafinahme
S6 m 16 Regelschulbetrieb

S7 w 18 Inklusionsmafinahme
S8 m 17 Regelschulbetrieb

S9 w 17 Inklusionsmafinahme
S10 m 19 Inklusionsmafinahme
S11 m 16 Inklusionsmafinahme

22 Die Namen der Schiiler:innen sind aus datenschutzrechtlichen Griinden pseudonymisiert.
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(Fortsetzung)
Name Geschlecht Alter Schulform
S12 w 18 Inklusionsmafinahme
S13 w 16 Inklusionsmafinahme
S14 m 16 Regelschulbetrieb

Tab. 2: Teilnehmende Schiiler:innen der Fluss-Schule

3.2.2.2 Fallauswahl I1: Berg-Schule

Der Idee der theoretischen Sittigung folgend wurde, wie beschrieben, nach
Ablauf der ersten Erhebung eine zweite Erhebung mit einer vergleichbaren
Schiiler:innengruppe durchgefiihrt. Bei der Auswahl einer passenden zweiten
Schule fiir die Erhebung wurde darauf geachtet, dass sowohl die Schul- als auch
Altersstrukturen der partizipierenden Schiiler:innen miteinander vergleichbar
waren. Folglich wurde auch fiir die zweite Erhebung ein Férderzentrum mit dem
Forderschwerpunkt geistige Entwicklung gesucht, das Schiiler:innen im Alter
von 16 bis 19 Jahren beschult und an einer Teilnahme an der Studie interessiert
war. Die Kontaktaufnahme lief in diesem Fall zundchst {iber diverse Schuldmter
in Nordrhein-Westfalen, die allerdings nicht dabei helfen konnten, eine passende
Schule zu finden. Demzufolge wurde erneut iiber personliche Kontakte Ver-
bindungen zu gleich mehreren Forderzentren aufgenommen, von denen die
Berg-Schule am schnellsten Interesse an einer Zusammenarbeit signalisierte. Bei
der Berg-Schule handelt es sich um ein Forderzentrum in Nordrhein-Westfalen,
in dem insgesamt knapp 150 Schiiler:innen beschult werden. Die Berg-Schule
wird genau wie die Fluss-Schule von Schiiler:innen besucht, denen der Férder-
schwerpunkt geistige Entwicklung attestiert wurde. Auch hinsichtlich der per-
sonellen Besetzung sind sich die beiden Schulen sehr @hnlich: An der Berg-Schule
gehoren ebenfalls neben Forderschullehrkréften auch Heilpddagog:innen, Er-
zieher:innen, sozialpadagogische Assistenzen und verschiedene Therapeut:in-
nen zum Team, zudem wird der Unterricht von FSJlern und BFDlern sowie
Integrationshelfer:innen unterstiitzt.

Das Sampling der Schiiler:innen wurde durch die Schule vorgenommen und
entsprach ebenfalls der Logik des Gatekeeper-Sampling, wobei dieses Mal eine
komplette Klasse und nicht wie bei der Fluss-Schule einzelne Schiiler:innen, die
als besonders geeignet von den Lehrkriéften eingestuft worden waren, ausgewéhlt
wurde. Simultan zur ersten Erhebung wurden die Lehrkrifte der teilnehmenden
Klasse der Berg-Schule vor Projektbeginn iiber das geplante methodische Vor-
gehen und die Zielsetzung der Erhebung in einem Vorgespréch informiert. Auf
Grundlage dieser Gespréache entschieden sich die insgesamt drei teilnehmenden

Open-Access-Publikation (CC BY-NC-ND 4.0)
© 2025 V&R unipress | Brill Deutschland GmbH
ISBN Print: 9783847118961 — ISBN E-Lib: 9783737018968



164 Methodische Uberlegungen

Lehrkrifte, die der Klasse zugeordnet waren, dazu, die komplette Klasse an der
Erhebung teilnehmen zu lassen, wenngleich drei Schiiler:innen eine eher passive
Rolle aufgrund ihrer fehlenden verbalsprachlichen Kommunikationsméglich-
keiten zugedacht wurde.

Insgesamt bestand die Klasse zum Zeitpunkt der Erhebung aus 14 Schiiler:-
innen, von denen alle an der Studie teilnahmen (n = 14). Die teilnehmenden
Schiiler:innen waren zwischen 14 und 19 Jahre alt, das Durchschnittsalter lag bei
15,7 Jahren und war somit niedriger als in der ersten Erhebung. An der Erhebung
waren zehn Jungen und vier Méddchen beteiligt (Tab. 3).

Name” Geschlecht Alter Schulform

S15 w 15 Regelschulbetrieb
S16 w 14 Regelschulbetrieb
S17 m 15 Regelschulbetrieb
S18 m 17 Regelschulbetrieb
S19 w 15 Regelschulbetrieb
S20 m 15 Regelschulbetrieb
S21 m 14 Regelschulbetrieb
S22 m 17 Regelschulbetrieb
S23 m 16 Regelschulbetrieb
S24 m 17 Regelschulbetrieb
S25 m 15 Regelschulbetrieb
S26 m 18 Regelschulbetrieb
S27 w 16 Regelschulbetrieb
S28 m 17 Regelschulbetrieb

Tab. 3: Teilnehmende Schiiler:innen der Berg-Schule

3.3 Triangulation als methodischer Ansatz zur Datenerhebung in
inklusiven Lernumgebungen

Fiir ethnographische Feldstudien ist ein offenes Vorgehen essentiell, um das
beobachtete Feld moglichst umfanglich erschliefen und zu einer dichten Be-
schreibung gelangen zu konnen. Thomas spricht in diesem Zusammenhang vom
»Ideal einer maximalen Variation der Perspektiven« (2019b, S. 68), das nach
Méglichkeit erreicht werden soll. Folgt man diesen Uberlegungen, gilt es im Zuge
von ethnographischen Feldstudien im Zusammenhang der Datenerhebung also
in erster Linie darum, méglichst viele verschiedene Perspektiven auf ein Feld zu

23 Die Namen der Schiiler:innen sind aus datenschutzrechtlichen Griinden pseudonymisiert.
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generieren, mithilfe derer schlussendlich die anvisierte dichte Beschreibung
eines Feldes vollzogen werden kann. Ein in der qualitativen Sozialforschung viel
zitierter Ansatz zur Herstellung einer solchen Perspektivenvielfalt ist das Prinzip
der sogenannten Triangulation. Die Begriffsgeschichte der Triangulation reicht
bis in die Mitte des 20. Jahrhunderts zurtick: Bereits seit den spdten 1950er und
frithen 1960er Jahren finden sich Stimmen, die darauf verweisen, dass eine sin-
guldre Methode mitunter nicht ausreichend ist, um zu validen Forschungser-
gebnissen zu kommen (Campbell & Fiske, 1959; Webb et al., 1966). Stattdessen
beschreiben Vertreter:innen der Triangulation der Notwendigkeit der Bertick-
sichtigung verschiedener Datenquellen zur vollstindigen Erschlieffung des em-
pirischen Feldes einer Studie. Uwe Flick definiert Triangulation diesem Grund-
verstdndnis nach wie folgt:

Triangulation beinhaltet die Einnahme unterschiedlicher Perspektiven auf einen un-
tersuchten Gegenstand oder allgemeiner: bei der Beantwortung von Forschungsfragen.
Diese Perspektiven kénnen sich in unterschiedlichen Methoden, die angewandt werden,
und/oder unterschiedlichen gewidhlten theoretischen Zugéngen konkretisieren, wobei
beides wiederum miteinander in Zusammenhang steht bzw. verkniipft werden sollte.
[...] Durch die Triangulation (etwa verschiedener Methoden oder verschiedener Da-
tensorten) sollte ein prinzipieller Erkenntniszuwachs moglich sein, dass also bspw.
Erkenntnisse auf unterschiedlichen Ebenen gewonnen werden, die damit weiter rei-
chen, als es mit einem Zugang moglich wire. (Flick, 2011, S. 12)

Flick unterscheidet in verschiedene Moglichkeiten der Triangulation, die sich auf
Beobachtungs-, Theorie- oder Methodenebene vollziehen kénnen. So kénnen
beispielsweise mehrere Beobachter:innen und Personen miteinbezogen werden,
die das gleiche Phianomen beobachten, um dadurch potenzielle Verzerrungen,
die aufgrund der Perspektive lediglich einer forschenden Person entstehen
konnten, zu vermeiden (ebd., S. 14). Auf theoretischer Ebene kann es hingegen
ratsam sein, mehrere Theorien bzw. Hypothesen miteinzubeziehen, um ver-
schiedene Ansatzpunkte zur Interpretation der Daten zur Verfiigung zu haben.
Vor allem in Feldern, die »durch ein geringes Maf$ an Kohirenz gekennzeichnet
sind« (ebd.), bietet sich ein solches Vorgehen laut Flick an. Die am meisten
rezipierte und thematisierte Variante der Triangulation ist jedoch die metho-
dische: Durch das Hinzuziehen mehrerer Datenerhebungsinstrumente soll si-
chergestellt werden, dass ein Feld mit mehr als einer Datenquelle beschrieben
wird, um so einen mdglichen Bias zu reduzieren und die Validitdt der For-
schungsergebnisse zu erhéhen (ebd.). Ziel einer Triangulation ist dabei nicht die
»wechselseitige Uberpriifung von Ergebnissen« (ebd., S. 111), wie zunichst von
Vertreter:innen eines triangulierten Vorgehens gefordert wurde, sondern eine
Erweiterung der Perspektiven zur Generierung von Erkenntnissen.”* Mit Beug

24 Die Vorstellung, die Ergebnisse eines Erhebungsinstruments durch Ergebnisse eines anderen
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zur Ethnographie erkldrt Flick den »flexible[n] Einsatz unterschiedlicher me-
thodischer Zugdnge entsprechend der jeweiligen Situation und des jeweiligen
Gegenstandes« (ebd., S. 53) als besonders hilfreich fiir Feldstudien, die sich um
eine komplexe Beschreibung des untersuchten Feldes bemiihen.

In der vorliegenden Arbeit findet sich ein triangulatives Vorgehen auf allen
drei beschriebenen Ebenen von Flick. So wurde erstens versucht, eine Be-
obachtungstriangulation mittels des Einbeziehens mehrerer Personen in die
Datenerhebung umzusetzen. Wie im kommenden Kapitel erkldrt wird, waren bei
Erstellung der Feldnotizen insgesamt sieben Personen beteiligt: sechs wissen-
schaftliche Hilfskréfte und der Verfasser dieser Arbeit. Dementsprechend finden
sich im Kontext der Feldnotizen gleich mehrere Beobachtungsperspektiven auf
das Geschehen, die dem Verfasser dieser Arbeit folglich ermoglichten, die in
Kapitel 3.1 explizierte, von Thomas als Beobachter:in als Teilnehmer:in be-
schriebene Rolle, die sich um eine Distanz zum beobachteten Feld bemiiht, den
Anforderungen entsprechend auszufiillen. Zweitens wurde auch der Idee einer
theoretischen Triangulation insofern Folge geleistet, als dass zur Herleitung der
Forschungsfragen, der Konstruktion des Feldes und der Thematisierung for-
schungsethischer Aspekte nicht lediglich auf geschichtsdidaktische Theorien
zuriickgegriffen wurde, sondern auch sonderpddagogische Ansitze bertick-
sichtigt worden sind. Der Mehrwert dieser divergierenden theoretischen Per-
spektiven zeigt sich unter anderem in der Diskussion der Ergebnisse, die an
spéterer Stelle dieser Arbeit erfolgt (Kapitel 4.3). Drittens verdeutlicht die Aus-
wahl der Methoden den triangulativen Ansatz dieser Studie: Um eine méglichst
dichte Beschreibung des beobachteten Feldes erzielen zu kénnen, wurden mit
Audioaufnahmen, Feldnotizen und Interviews insgesamt drei verschiedene
Datenerhebungsinstrumente zur Datengewinnung gewéhlt. Im Folgenden wer-
den die Datenerhebungsinstrumente naher vorgestellt.

3.3.1 Audioaufnahmen: »Unverzichtbare« Daten zur Rekonstruktion von
Kommunikationsprozessen

Um das Geschehen wihrend der Erhebung umfassend dokumentieren zu koén-
nen, wurden die Arbeitsphasen der Gruppen sowie die gemeinsamen Plenums-
sitzungen in beiden ethnographischen Feldstudien mittels digitaler Aufnahme-
gerite aufgenommen. Audioaufnahmen werden den Beobachtungsmethoden

zu validieren, wurde vor allem deshalb kritisiert, weil sie impliziert, dass verschiedene Er-
hebungsinstrumente die gleiche Realitdt abbilden; eine Annahme, die insbesondere aus
konstruktivistischer Perspektive als wenig haltbar bewertet worden ist. Fiir eine detailliertere
Kritik dieses Verstdndnisses von Triangulation siehe zum Beispiel Fielding & Fielding, 1986.
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der qualitativen Sozialforschung zugeordnet, die sich in Forschungssettings
anbieten, »wenn man etwas {iber Handlungsweisen und ihre Bedeutungen in der
Interaktion wissen mochte.« (Pohlmann, 2022, S. 138) Die Verwendung von
Audioaufnahmen ist ein oft genutztes Mittel in der Ethnographie: Breidenstein
und Kollegen bezeichnen Gesprachsmitschnitte als »unverzichtbar, wenn man
sich fiir Kommunikationsprozesse in einem Feld interessiert«, da durch sie
»soziale Ereignisse zeitgleich, detailreich und relativ deutungsfrei« festgehalten
werden konnen (2015, S. 104). Da sich historische Konstruktionsprozesse und
insbesondere historisches Denken als Phinomene verstehen lassen, die sich — wie
in Kapitel 2.3.2 erdrtert — auch in der Kommunikation der Schiiler:innen un-
tereinander ausdriicken, wurden die anvisierten vollstindigen Aufnahme der
Gruppengesprdche als sinnvolles Erhebungsinstrument betrachtet, um ein
moglichst detailliertes Bild von in den Gruppen ausgetragenen historischen
Konstruktionsprozessen zu bekommen (fiir einen beispielhaften Ausschnitt
einer transkribierten Audioaufnahme siehe Anhang 29). Dariiber hinaus kénnen
Audioaufnahmen auch fiir eine Entlastung der Ethnograph:innen sorgen, indem
sie »die korpereigene Beobachtungskapazitit [unterstiitzen] und [...] es so
[erleichtern], sich auf die Qualititen des Feldes einzustellen.« (ebd.)

3.3.2 Feldnotizen: Das Fundament ethnographischer Feldstudien

Das Erstellen von Feldnotizen gehért zu den giangigsten Datenerhebungsprak-
tiken in der Ethnographie. Feldnotizen, auch Beobachtungsprotokolle genannt,
setzen sich zum Ziel, »das Beobachtete [...] in zusammenhé&ngenden, intersub-
jektiv nachvollziehbaren Beobachtungsprotokollen niederzuschreiben« (Streck
et al., 2013) und dadurch einen umfassenden Blick auf das Feldgeschehen zu
geben. Thomas schlédgt fiir das Erstellen von Feldnotizen einen dreigliedrigen
Ablauf vor: Zunichst sollen mentale Notizen erstellt werden, bei denen es sich
um deskriptive Beschreibungen von beobachteten Situationen handelt, die dann
in einer Protokollskizze stichpunktartig verschriftlicht werden sollen, bevor
abschlieflend ein Feldprotokoll in Form eines Volltextes erstellt wird, das das
beobachtete Geschehen detailliert wiedergibt (Thomas, 2019, S. 108-110). Die so
entstandenen Protokollskizzen sollen dann in einem Protokollarchiv gesammelt
werden, um einen Uberblick iiber das gesammelte Datenmaterial zu erlangen
(ebd., S. 110). In den beschriebenen Erhebungen an der Fluss-Schule und Berg-
Schule wurden nach diesem Schema Feldprotokolle von den mitwirkenden
wissenschaftlichen Hilfskriften und dem Verfasser dieser Arbeit erstellt, die
anschlieflend in einem Protokollarchiv gesammelt wurden. Um diese Feldnoti-
zen miteinander vergleichen zu kénnen, wurde jeweils vor Beginn der beiden
Erhebungen mit den teilnehmenden wissenschaftlichen Hilfskréften ein Briefing
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abgehalten, in dem die préferierte Struktur der Erstellung von Feldnotizen nach
Thomas erdrtert wurde und die Forschungsfragen skizziert wurden, um den
Beobachter:innen eine Fokussierung auf das Gesehene zu ermdoglichen. Auf-
grund des Forschungsanliegens dieser Arbeit, das sich mit den historischen
Konstruktionsprozessen der Schiiler:innen auseinandersetzen mochte, wurden
die Beobachter:innen dazu angehalten, sich primér auf das Vorgehen und Ver-
halten der Schiiler:innen zu konzentrieren. Insofern wurde eine Fokussierung
vorgenommen, jedoch beabsichtigt, den Beobachter:innen einen méglichst
groflen Spielraum in der Umsetzung der Beobachtungshinweise zu geben. Die
Vorbereitungstreffen hatten dariiber hinaus noch ein weiteres Ziel: Zwar ist es
aufgrund der selektiven Wahrnehmung von Beobachter:innen nahezu unmdog-
lich, das Verfassen von Feldnotizen in einem systematischen Stil zu erméglichen,
wenn mehrere Beobachter:innen das Geschehen in einem Feld dokumentieren
(Streck et al., 2013), jedoch wurde sich von den Workshops versprochen, zu-
mindest ein gemeinsames Verstindnis fiir die Methodik und den inhaltlichen
Fokus der Dokumentation herzustellen.

Wie in Kapitel 3.2.2 erkldrt, wurden zum jeweiligen Erhebungsbeginn drei
verschiedene Gruppen gebildet. Um alle Gruppen in einem vergleichbaren
Rahmen beobachten zu konnen, wurden die jeweils drei partizipierenden wis-
senschaftlichen Hilfskrédfte auf die drei Gruppen aufgeteilt. Jede wissenschaft-
liche Hilfskraft blieb wéhrend der beiden Erhebungen bei >ihrer< Gruppe, in
Krankheitsfillen wurden die gruppenspezifischen Feldnotizen vom Verfasser
dieser Arbeit erstellt, um einen Uberblick iiber die Geschehnisse in jener Gruppe
zu erhalten. Ansonsten erstellte der Verfasser dieser Arbeit Feldnotizen, in denen
versucht wurde, das Geschehen innerhalb der inklusiven Lernumgebung im
Gesamt abzubilden. Zur Auswertung der Daten wurden ausschliefllich die Be-
obachtungsprotokolle der einzelnen Gruppen herangezogen, um eine moglichst
grofle Vergleichbarkeit der Daten zu erzeugen (fiir einen beispielhaften Aus-
schnitt aus einem Beobachtungsprotokoll siehe Anhang 30). Durch den Einsatz
mehrerer Beobachter:innen wurde sich erhofft, zu einer fundierteren Daten-
grundlage - sprich einer gréfleren und detaillierter verfassten Anzahl an ver-
schriftlichten Aufzeichnungen - zu gelangen, als wenn lediglich eine Person mit
der Beobachtung mehrerer Gruppen betraut gewesen wire. Die Feldnotizen des
Verfassers dieser Arbeit, die sich auf das Gesamtgeschehen innerhalb der in-
klusiven Lernumgebungen konzentrierten, wurden hingegen dazu genutzt, die
weiter oben beschriebenen Audioaufnahmen zu konkretisieren bzw. kontex-
tualisieren.
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3.3.3 Interviews: Zur Erfassung der Erfahrungen der beteiligten Akteur:innen

Laut Thomas ist das Ziel von Interviews, die in ethnographischen Settings ein-
gesetzt werden, die Perspektiven der beobachteten Akteur:innen auf das Feld
bzw. gemachten Erfahrungen in jenem einzuholen, um mittels dieser die vorher
angestellten Beobachtungen noch erweitern zu kdnnen. So wiirden Aspekte des
Feldes sichtbar werden, die »fiir die Forscherin nicht direkt beobachtbar« (2019b,
S. 84) seien. Dabei sollten Interviews nicht »als >Factual Account¢, sondern als
»Accounting«Praxen interpretiert werden, in denen nicht einfache Sachverhalte
dargestellt, sondern soziale Wirklichkeiten konstruiert werden« (ebd., S. 86), die
zu einer dichten Beschreibung eines Feldes beitragen konnen. Fiir die vorlie-
gende Studie wurde das Durchfithren von Interviews aus zwei Griinden fiir
notwendig erachtet: Erstens war es durch die Interviews moglich, wie von Tho-
mas erklirt, das beobachtete Geschehen noch konkreter beschreiben zu kénnen,
als es mithilfe der Audioaufnahmen und Feldnotizen mdglich gewesen wire.
Denn obgleich versucht wurde, durch den Einsatz mehrerer Audiogerdte und
Beobachter:innen die inklusiven Lernumgebungen mdglichst umfassend be-
schreiben zu konnen, zeigte sich in beiden Erhebungen die Tendenz der Grup-
pen, in Einzel- oder Partnerarbeit vorzugehen. Demzufolge entstand eine Viel-
zahl von Kommunikationssituationen, die nicht allesamt mittels der anderen
beiden Datenerhebungsinstrumente erfasst werden konnten und folglich, zu-
mindest teilweise, mithilfe der Interviewgespriche aufgearbeitet werden sollten.
Zweitens sollten mittels den durchgefiihrten Befragungen Erklarungsansitze fiir
die beobachteten historischen Konstruktionsprozesse der Schiiler:innen mit
Lernschwierigkeiten gefunden bzw. iiberpriift werden. Zwar koénnen auch
Feldnotizen dafiir genutzt werden, erste Hypothesen hinsichtlich des beobach-
teten Handelns im Feld aufzustellen, jedoch verfiigen die Akteur:innen aufgrund
ihrer gemachten Erfahrungen im Feld iiber genuine, den beobachtenden Per-
sonen unzugingliche Perspektiven, die als »ein wichtiges Korrektiv der eigenen
Schlussfolgerungen« (Breidenstein et al., 2015, S. 95) dienen kénnen.
Grundsitzlich kénnen in ethnographischen Feldstudien »alle mdglichen
Formen von qualitativen Interviews gefiihrt werden« (ebd., S. 93), um Daten zu
generieren. Im Regelfall werden dabei auf unstrukturierte oder halbstrukturierte
Interviewformate zuriickgegriffen, um die von Kathy Charmaz geforderte
»substantial experience« (2006, S. 29) der interviewten Personen offen legen zu
koénnen. Unstrukturierte Interviews zeichnen sich vor allem dadurch aus, dass sie
iiber »little present structure« (Brinkmann, 2014, S. 286) verfiigen, wie es bei-
spielsweise bei narrativen Interviews der Fall ist. Semi-strukturierte Interviews
folgen hingegen einem vorher festgelegten Leitfaden, der aber im Gegensatz zu
strukturierten Interviews im Verlauf des Interviews angepasst werden kann, um
sowohl dem Interviewenden als auch den Interviewten mehr Spielraum in der
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Frage- und Antwortgestaltung zu ermdéglichen (ebd.). In der vorliegenden Studie
wurde auf leidfadengestiitzte Interviews zuriickgegriffen, um den besonderen
Voraussetzungen der fokussierten Gruppe gerecht werden zu konnen. Denn aus
Sicht mehrerer im Bereich der Sonderpiddagogik forschenden Autor:innen bieten
sich leidfadengestiitzte Interviews besonders fiir Menschen mit Lernschwierig-
keiten an, weil sie viele als zentral befundende Kriterien fiir die Datenerhebung
im Kontext dieser Personengruppe erfiillen (Buchner, 2008; Mesdag & Hitzel,
2008; Schallenkammer, 2016). So ermdglichen leidfadengestiitzte Interviews eine
Offenheit in der Fragegestaltung, die es der interviewenden Personen erlaubt, auf
die individuellen Kommunikationsbediirfnisse und -méglichkeiten jener Per-
sonengruppe einzugehen. Ferner erlaubt ein vorbereiteter Leitfaden die Refle-
xion der zum Einsatz kommenden Sprache seitens des Interviews. Nadine
Schallenkammer betont die Wichtigkeit »einer verstdndlichen und nachvoll-
ziehbaren Sprache« (2016, S. 49), die wihrend des Interviews zum Einsatz
kommen soll. Jonathan Perry schldgt unter anderem konkret vor, kurze und
einfache Sitze bzw. Satzstrukturen zu benutzen, auf Passivformen zu verzichten,
die Gegenwartsform - falls moglich - zu verwenden und doppelte Verneinungen,
Jargon, figurative Sprache sowie Umgangssprache zu vermeiden (2004, S. 119-
120).

Fiir die Erstellung der Leitfiden fiir die Schiiler:inneninterviews wurde ver-
sucht, den Vorschldgen hinsichtlich Offenheit und sprachliche Komplexititsre-
duktion nachzukommen. Die Interview-Leitfiden wurden zwischen den beiden
Erhebungen nur marginal hinsichtlich der Nutzung bestimmter Begriffe ange-
passt (siehe fiir den genutzten Interview-Leitfaden Anhang 31). Inhaltlich waren
beide Interview-Leitfdden in die gleichen drei Abschnitte untergliedert: in einen
einleitenden Teil, einen Teil zum Feldgeschehen und zuletzt einen Reflexionsteil.
Mit den einleitenden Fragen wurde einerseits das Einverstdndnis sowie die Da-
ten, die vom Verfasser dieser Arbeit verarbeitet werden sollten, thematisiert und
andererseits ein kurzer inhaltlicher Einstieg gegeben, indem nach dem Ge-
schichtsverstindnis der interviewten Schiiler:innen gefragt wurde. Im Inter-
viewabschnitt, der sich mit dem Geschehen wihrend der Erhebungen beschif-
tigte, wurde (in komplexitdtsreduzierter Sprache) zum einen die materiellen
bzw. personellen Unterstiitzungsstrukturen besprochen und zum anderen die
Erarbeitungsergebnisse der Gruppen thematisiert. Im abschlieSenden Teil
wurden die interviewten Schiiler:innen dazu eingeladen, die durchgefiihrte Er-
hebung zu reflektieren und Riickmeldung hinsichtlich der Funktionalitit des
Untersuchungsdesigns zu geben. Fiir insgesamt 24 der 27 befragten Schiiler:in-
nen wurde dieser vorgestellte Interview-Leitfaden benutzt. Bei den drei anderen
Interviews, die allesamt in der zweiten Erhebung stattfanden, kam in Absprache
mit den Lehrkriften offenere Interviewformate zum Einsatz, um den weniger
ausgepragten verbalsprachlichen Fihigkeiten der drei Schiiler:innen entgegen-
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zukommen. In diesen drei Interviews wurde versucht, mit den Schiiler:innen
iiber eine haptische Annédherung an die Erhebung in Kontakt zu treten, indem
den drei Schiiler:innen die bereitgestellten Quellen und Darstellungen angeboten
wurden und der Umgang mit den Materialien vom Verfasser dieser Arbeit in
Form von Feldnotizen dokumentiert wurde.

In der Vorbereitung und Durchfithrung der Interviews wurde zudem auf
weitere aus der sonderpddagogischen Forschung stammende Vorschldge Riick-
sicht genommen, um den Bediirfnissen der fokussierten Gruppe gerecht zu
werden. So wurde vor und wihrend der Durchfithrung der Interviews, die nach
Beendigung der jeweiligen Erhebung stattfanden, mehrmals betont, dass zwar
potenziell jede teilnehmende Person interviewt werden kann, aber nicht an den
Interviews teilnehmen muss. Damit sollte dafiir gesorgt werden, dass der Frei-
willigkeitsaspekt der Interviewteilnahme hervorgehoben wird und diese nicht,
wie etwa von Buchner und Schallenkammer angemahnt, als Testsituation
wahrgenommen wird (Buchner, 2008; Schallenkammer, 2016, S. 48). Ferner sollte
durch das Angebot an alle Schiiler:innen, an den Interviews teilzunehmen, einer
potenziellen Einflussnahme der Lehrkrifte entgegengewirkt werden, die ihre
Gatekeeper-Funktion hitten nutzen konnen, um bestimmte Schiiler:innen, die
sie fiir besonders fihig hitten halten konnen, ein Interview zu geben, auszu-
wihlen; ein mogliches Problem, auf das unter anderem Schallenkammer hin-
weist (2016, S. 48). Zuletzt sollte durch das Durchfiihren der Interviews an den
jeweiligen Schulen der Schiiler:innen ohne vorgegebenen zeitlichen Rahmen
dafiir gesorgt werden, dass das Interviewsetting moglichst offen und vertraut fiir
die Interviewten war (Buchner, 2008, S. 522). Im Vergleich zur ersten Erhebung
wurden die gefiihrten Interviews nach der zweiten Erhebung nur an einer Stelle
angepasst: Da sieben der insgesamt 14 interviewten Schiiler:innen der Fluss-
Schule im Verlauf ihres Interviews angegeben hatten, dass sie sich an bestimmte
Aspekte ihrer Erarbeitung, wie zum Beispiel, die Inhalte, mit denen sie sich
beschiftigt hatten, oder die Quellen, die von ihnen genutzt worden waren, nicht
mehr erinnern konnten, wurden wihrend den Interviews an der Berg-Schule
Erinnerungsstiitzen fiir die Schiiler:innen bereitgestellt. Dabei handelte es sich
einerseits um die aufgerufene Webseite, die von den Schiiler:innen erstellt wor-
den war, und andererseits um die bereitgestellten Quellen und Darstellungen, auf
die jeweils im Rahmen der einfithrenden Worte des Interviews verwiesen wurde.

Neben den Schiiler:inneninterviews wurden auch Interviews mit den anderen
teilnehmenden Akteur:innen der inklusiven Lernumgebung gefiihrt. Priméres
Ziel der Interviews mit den Lehrkriften, wissenschaftlichen Hilfskriften sowie
dem Moderator war es, ergdnzende Perspektiven auf das Vorgehen der Schii-
ler:innen wéhrend der Erhebung zu erhalten und allen beteiligten Akteur:innen
somit die Moglichkeit zu geben, vorher nicht (schriftlich) artikulierte Beob-
achtungen zu teilen. Die Leitfadeninterviews konzentrierten sich erstens in
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einem einleitenden Teil auf die jeweiligen Vorerfahrungen der interviewten
Personen mit der Schiiler:innengruppe, zweitens auf das jeweilige Rollenver-
stindnis wahrend der Erhebung, drittens auf das beobachtete Feldgeschehen und
viertens auf die Reflexion der inklusiven Lernumgebungen (fiir die vollstdndigen
Leitfdden der jeweiligen Personengruppe siehe Anhang 32).

3.3.4 Gltekriterien fur die Datenerhebung in ethnographischen Feldstudien

Die Offenlegung von Giitekriterien wissenschaftlicher Untersuchungen erfiillt
vor allem den Zweck, die Transparenz des eigenen Forschungsvorhabens zu
gewidhrleisten. Wahrend fiir die quantitative Sozialforschung Konsens hin-
sichtlich der Giitekriterien Validitdt, Reliabilitdit und Objektivitdt besteht,
herrscht in der qualitativen Sozialforschung nach wie vor Uneinigkeit dariiber,
an welchen Kriterien sich Forschende orientieren sollen. Déring spricht bei-
spielsweise von mehr als 100 Kriterienkatalogen, die fiir Forscher:innen in
qualitativen Forschungsprojekten Anhaltspunkte zur Qualititssicherung sein
sollen (siehe ausfiihrlich zur Diskussion der Giitekriterien Déring, 2023, S. 106-
114). Folglich ist es wenig iiberraschend, dass es auch fiir die Ethnographie bisher
keine standardisierten Giitekriterien gibt. Thomas fordert etwa, bei ethnogra-
phischen Giitekriterien grundsdtzlich in zwei Ebenen zu unterscheiden: »Unter
dem Aspekt der Giite steht damit sowohl die Zuverldssigkeit der erhobenen
Daten als auch die Giiltigkeit der Generalisierung zur Diskussion.« (Thomas,
2019b, S. 55) Auch in dieser Arbeit wird eine Unterscheidung der beiden Giite-
perspektiven als sinnvoll betrachtet, da mit der qualitativen Inhaltsanalyse eine
Auswertungsmethodik gewéhlt wurde, iiber die es mittlerweile eigene Diskurse
zur Qualitétssicherung gibt, die nicht unbedingt an Uberlegungen iiber die Giite
von ethnographischen Feldstudien anschliefen. Folglich wird in diesem Kapitel
zunéchst auf die Giite der Datenerhebung eingegangen, bevor in Kapitel 3.4.3 die
analytischen Giitekriterien skizziert werden.

Als theoretischer Bezugspunkt der Auseinandersetzung mit den Giitekriterien
dieser Arbeit bieten sich die Ausfiihrungen von Small und Calarco (2022) an, die
sich explizit mit der Giite der Datenerhebung in ethnographischen Feldstudien
beschiftigt haben. Die beiden Autor:innen eruieren, »how to assess, based on the
finished text, whether the interviews or ethnographic field notes were collected
effectively (and thus produced good data)« (ebd., S. 10) und stellen dafiir eine
Grundpriamisse auf: Je hoher die exposure (Belichtung) des beobachteten Feldes,
desto besser die Daten (ebd., S. 18). Mit anderen Worten: Je mehr Zeit eine
Ethnographie durchfithrende Person Einblick in den untersuchten Sozialraum
hat, desto gewinnbringender sind die Daten, die erhoben worden sind. So
iberzeugend das Argument beider ist, bleibt unklar, wie hoch die exposure sein
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muss, um >gute Daten« generieren zu konnen. Bei der vorliegenden Untersu-
chung verbrachte der Verfasser dieser Arbeit beispielsweise knapp 40 Stunden -
30 Stunden wihrend der Erhebungen und zehn Stunden im Zuge der Inter-
viewfiihrung - an zwei unterschiedlichen Erhebungsorten, dazu kommen die
Personenstunden der bereits angesprochenen wissenschaftlichen Hilfskrifte, die
wihrend ihrer Aufenthalte ebenfalls jeweils knapp 15 Stunden an einem der
beiden Erhebungsorte verweilten, um Beobachtungsprotokolle zu erstellen. Ob
und inwieweit das nun eine ausreichende Menge an Zeit war, die in dem be-
obachteten Sozialraum verbracht wurde, ist schwer zu beantworten. Fakt ist, dass
viele Ethnographien iiber einen Beobachtungszeitraum von Wochen, Monaten
und manchmal Jahren entstanden sind bzw. entstehen (siehe fiir eine detaillierte
Thematisierung des jeweiligen Entstehungsprozess ihrer Ethnographien bei-
spielsweise Sarroub, 2001; Schweber, 2007; Vavrus, 2015). Somit wiirde eine
Gegeniiberstellung der vorliegenden Untersuchung und langerfristig angelegten
ethnographischen Feldstudien beinahe schon zwangsldufig zu einer Diskredi-
tierung der in dieser Arbeit vorgelegten Ergebnisse fithren. Allerdings wiirde die
blofle Bewertung der zeitlichen Komponente der vorliegenden Arbeit ohne
Vergleichsparameter zu kurz greifen: Sicherlich wéire mehr Beobachtungszeit
wiinschenswert gewesen, jedoch sind die Erhebungen mit einem hohen Orga-
nisationsaufwand - sowohl fiir die Schulen als auch das Projektteam - verbunden
gewesen, weshalb der Zeitrahmen insgesamt von allen beteiligten Akteuren als
passend beurteilt worden ist. Insofern kann an dieser Stelle wenig iiber die Giite
der exposure gesprochen und muss an anderer Stelle — ndmlich falls Erhebungen
mit dhnlichem Untersuchungsdesigns in zukiinftigen Arbeiten genutzt werden -
verhandelt werden, um Aufschluss iiber eine hinreichende Beobachtungsdauer
im Kontext der geschichtsdidaktischen Erforschung die historischen Kon-
struktionsprozesse von Schiiler:innen mit Lernschwierigkeiten in Forderzen-
trum zu bekommen. Auch die anderen fiinf von Small und Calarco vorgeschla-
genen Giitekriterien weisen mitunter eine definitorische Unschirfe auf, bilden
aber ein sinnvolles Fundament, um die Entscheidungen der vorliegenden Un-
tersuchung hinsichtlich der Qualitétssicherung der Datenerhebung rahmen zu
konnen. Folgende Giitekriterien schlagen die Autor:innen dabei vor: cognitive
empathy, heterogenity, palpability, follow-up und self-awareness.

Cognitive Empathy

Cognitive empathy (kognitive Empathie) wird von Small und Calarco als Fi-
higkeit von Forschenden beschrieben, die es ihnen erlaubt, zu verstehen »how
those interviewed or observed view the world and themselves - from their per-
spective.« (2022, S. 23) Je hoher der Grad an kognitiver Empathie, desto préziser
kann das Gesagte bzw. Beobachtete kontextualisiert und beschrieben werden.
Der Grad der kognitiven Empathie wird wiederum iiber die Trias Perception
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(Wahrnehmung), Meaning (Bedeutung) und Motivation (Motivation) ermittelt:
Je mehr die forschenden Personen iiber die Wahrnehmung der untersuchten
Menschen iiber sich selbst und ihre Umwelt, die Bedeutung des Gesagten bzw.
Beobachteten der beobachteten Individuen und die Motivationen ihrer Hand-
lungen erfahren kénnen, desto hoher die kognitive Empathie (ebd., S. 26-28).
Um die Wahrnehmung der teilnehmenden Schiiler:innen moglichst allumfas-
send beschreiben zu konnen, wurde einerseits die weiter oben skizzierten
Workshops, in denen auch auf die Notwendigkeit hingewiesen wurde, sich in
ihren Notizen auf die (kommunikativen) Handlungen der Schiiler:innen zu fo-
kussieren, abgehalten und andererseits in den Interviewleitfiden, wie beschrie-
ben, explizite Fragen nach der Wahrnehmung bzw. Interpretation des Gesche-
hens wahrend der Erhebung verankert. Um die Bedeutung der Interaktionen der
beobachteten und interviewten Personen verstehen zu kénnen, verweisen Small
und Calarco auf die Notwendigkeit der Erstellung einer dichten Beschreibung
(ebd., S. 40). Wie bereits mehrmals angesprochen, ist es Ziel der Untersuchung
eben jene dichte Beschreibung durch ein triangulatives Vorgehen zu erreichen;
die Rekonstruktion der Bedeutungen wurde folglich versucht, {iber den Einsatz
der verschiedenen Datenerhebungsinstrumente herzustellen. Die Motivation der
beobachteten Schiiler:innen herauszuarbeiten, war wiederum Teil des Inter-
viewprozesses, in dem durch das Formulieren von »Warum?«-Fragen versucht
worden ist, Einblicke in die Begriindungen verschiedener Handlungen zu be-
kommen (siehe dafiir die genutzten Leitfdden zu den Interviews mit den teil-
nehmenden Schiiler:innen in Anhang 29).

Heterogenity

Unter heterogenity (Heterogenitét) verstehen Small und Calarco den »degree to
which the perceptions, experiences, motivations, and other aspects of the po-
pulation or context studied are represented as diverse.« (ebd., S. 47) Die Au-
tor:innen gehen davon aus, dass Homogenitdt in den beobachteten Interaktionen
sowie getitigten Aussagen nicht ein Indikator fiir eine qualitativ hochwertige
Arbeit ist, sondern eher dafiirspricht, dass die Forschung »not sufficiently ex-
posed or [...] deeply enough« (ebd., S. 49) durchgefiihrt worden ist. Eine Arbeit,
die keine Heterogenitdt der Ergebnisse thematisiert, sei »deeply suspect.« (ebd.,
S. 79) Natiirlich ist die Pauschalitit dieser Aussage der beiden Autor:innen
hinterfragbar, auch fehlt es ihnen an einer tiberzeugenden Begriindung, warum
als homogen interpretierbare Resultate gleichbedeutend mit mangelnder Qua-
litat sind. Allerdings erscheint der Verweis auf Heterogenitét insbesondere bei
ethnographischen Studien, die sich um die Bemiithungen mehrerer Individuen
bzw. Gruppen bemiihen, durchaus gerechtfertigt, wie die vorliegende Arbeit
zeigt: Wéhrend auf die gesammelten Aussagen und Beobachtungen erst im Er-
gebnisteil im Detail eingegangen wird (Kapitel 4.1 bzw. 4.2), ldsst sich mit Bezug
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zur Heterogenitdt der erhobenen Daten bereits aussagen, dass beispielsweise die
angefertigten Audioaufnahmen mitunter ganz unterschiedliche Gruppendyna-
miken festhalten und folglich zu einer Heterogenitét der thematisierten Daten
beitragen.

Palpability

Mit dem Begriff palpability (Greifbarkeit) versuchen Small und Calarco, die
Notwendigkeit einer konkreten Ergebnisdarstellung zu beschreiben: »Palpabi-
lity, as we use the term, is the extent to which the reported findings are presented
concretely rather than abstractly.« (Small & Calarco, 2022, S. 80) Je weniger die
erhobenen Daten in ihrer Deskription generalisiert werden, desto gréf3er ist die
Wahrscheinlichkeit, dass die Daten das Geschehen detailliert eingefangen haben
und fiir die Rezipient:innen greifbar erscheinen lassen. Auch hier erscheint die
Herleitung von Small und Calacro insofern problematisch, als dass kaum
nachvollziehbar ist, wann ein passender Grad der Konkretisierung erreicht ist.
Wie beschrieben, ist es Ziel ethnographischer Studien, zu einer Theorie zu ge-
langen, die zwangsldufig auf generalisierende Momente rekurrieren sollte. In-
wiefern die Darstellung der Daten dafiir konkret genug ist, ist letztendlich spe-
kulativ und eine Frage des personlichen Ermessens. Nichtsdestotrotz erméglicht
das Untersuchungsdesign theoretisch eine duflerst konkrete Thematisierung der
Daten. Das liegt unter anderem daran, dass mit den Transkriptionen der Au-
dioaufnahmen und Interviews wortgetreue Abbildungen der Erhebungssituation
vorliegen, die entsprechend fundierte Einblicke in die kommunikative Struktur
des beobachteten Sozialraums geben. Eine angemessene Greifbarkeit der Er-
gebnisse fiir Rezipient:innen herzustellen, ist somit durchaus machbar - trotz
aller Unbestimmtheit des Begriffs palpability.

Follow-Up

Als follow-up (Nachsetzen) verstehen Small und Calarco »the extent to which the
researcher collected data to answer questions that arose during the data-
collection process itself.« (ebd., S. 99) Im Kontext von Interviews kénnen bei-
spielsweise Fragen angepasst oder hinzugefiigt, neue Interviewleitfiden ent-
worfen, neue Interviewpartner:innen gefunden, die Interviews durch weitere
Datensitze ergdnzt oder génzlich neue Forschungsfragen entworfen werden, um
die Erkenntnisse aus einem beobachteten Sozialraum besser verstehen bzw. er-
weitern zu konnen (ebd., S. 102-108). Beobachtungsinstrumente, wie Audio-
aufnahmen oder Feldnotizen, konnen dahingehend angepasst werden, dass auf
Basis der erfassten Daten Nachfragen im weiteren Verlauf der Beobachtung ge-
stellt oder die gewéhlten Instrumente in einem anderen Feld eingesetzt werden,
um die Ergebnisse des ersten Beobachtungsortes einordnen zu kénnen. In der
vorliegenden Untersuchung ist durch die zweiteilige Erhebung ein logisches
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follow-up in Form einer zweiten Erhebung durchgefiihrt worden, das - wie
skizziert — auf ein angepasstes Untersuchungsdesign sowie in Form der Inter-
viewleitfiden auf (marginal) verdnderte Erhebungsinstrumente zuriickgreift. Ob
bzw. inwieweit dieses follow-up als hinreichend zu bewerten ist, ist - erneut - eine
Frage der Interpretation und kann schlussendlich nur durch weitere Studien
beantwortet werden.

Self-Awareness
Das letzte Giitekriterium, das Small und Calarco anfiihren, ist die self-awareness
(Selbstwahrnehmung) der Forschenden:

But field-workers matter to the data collected in an even more fundamental sense: who
they are - their gender, race, heigh and weight, level of extraversion, grace or awk-
wardness, hairstyle, clothing, coabulary and intonation, class background, religion,
fundamental beliefs, sympathy or disdain for others, and ignorance, and every other
aspect of their identity - affects how easily they reach others, what others do and say in
front of them, and how they interpret what they have heard or observed. (Small &
Calarco, 2022, S. 119)

Die Betonung der Zentralitéit der forschenden Person fiir die Datenerhebung in
ethnographischen Feldstudien ist bereits von verschiedenen Ethnograph:innen
herausgearbeitet worden (z.B. Wolcott, 1990; Walsh & Seale, 2018) Im
deutschsprachigen Raum ist in diesem Kontext vor allem von der sogenannten
»Standortgebundenheit« die Rede, die beispielsweise von Herzmann und Kénig
als Reflexion der eigenen Rolle im Forschungsprozess sowie der erzeugten
Daten charakterisiert wird (2023, S. 30). Die Reflexion der eigenen Rolle erfolgt
in einer Vielzahl von Ethnographien iiber autoethnographische Anndherungen,
wie sie zum Beispiel in der geschichtsdidaktischen Forschung jiingst von Kiih-
berger (2024) im Zusammenhang mit der bereits angesprochenen Kinderzim-
merstudie vollzogen worden sind. Kithberger merkt diesbeziiglich an, dass ihm
»im deutschsprachigen Bereich keine geschichtsdidaktische Studie bekannt ist,
die auch nur ansatzweise eine personliche Positionierung gegeniiber dem be-
forschten Gegenstand thematisiert und im Sinne der Perspektivierung oder
parteiischen Einflussnahme ernst nimmt.« (ebd., S. 29) Die von Kiihberger
diagnostizierte Zuriickhaltung innerhalb der Geschichtsdidaktik, verstarkt auf
eine autoethnographische Positionierung zu setzen, mag auch mit der Kritik an
jenem Vorgehen zusammenhingen, das héufig fiir seine vermeintliche Nicht-
vereinbarkeit mit Giitekriterien bzw. Prinzipien der qualitativen Sozialfor-
schung kritisiert worden ist (z.B. Delamont, 2009; Geimer, 2011; Ploder &
Stadlbauer, 2016; Adams et al., 2020). So merken Tony E. Adams und Kolleg:-
innen beispielsweise an, dass autoethnographische Zugénge fiir Vertreter:innen
der traditionellen Ethnographie »bezogen auf sozialwissenschaftliche Stan-
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dards, mithin nicht geniigend streng, theoretisch und analytisch bzw. zu &s-
thetisch, emotional und therapeutisch« (2020, S. 11) seien. Noch konkreter
werden Andreas Geimer, der moniert, dass sich die Autoethnographie »gegen
intersubjektive Priifbarkeit« (2011, S. 309) sperren wiirde, und Andrea Ploder
sowie Johanna Stadlbauer, die unter anderem darauf verweisen, dass jener
methodische Ansatz Probleme hitte, Daten zu produzieren »that can be mea-
sured against traditional quality criteria.« (2016, S. 757)

Um die intersubjektive Nachvollziehbarkeit der Ergebnisse dieser Untersu-
chung nicht zu erschweren, wurde daher auf einen autoethnographischen Ansatz
in dieser Arbeit verzichtet. Jedoch soll Kiihbergers Forderung, die »Perspekti-
vierung« der eigenen Forschung ernst zu nehmen, insofern nachgekommen
werden, als dass dem von Small und Calarco vorgeschlagene Dreischritt zur
Reflexion der eigenen Person Folge geleistet wird. Small und Calarco versuchen,
die Konsequenzen eines reflektierten Verhaltens von Forschenden anhand dreier
Themenkomplexe zu skizzieren: access (Zugang), disclosure (Offenlegung) und
interpretation (Interpretation) (2022, S. 122-124). Hinsichtlich des Zugangs
vertreten die beiden Autor:innen die Ansicht, dass einer vertrauenswiirdigen
Person - unabhingig davon, wie dieses Vertrauen zustande kommt - eher ein
Zugang zu den zu beobachtenden Sozialrdumen bereitgestellt wird als weniger
vertrauensvollen Forscher:innen. Wie vertrauenswiirdig der Verfasser dieser
Arbeit auf die weiter oben thematisierten Gatekeeper gewirkt hat, ist schwer zu
beantworten, allerdings wurde ihm Zugang zu zwei Férderzentren gewéhrt, in
denen die Erhebungen stattfinden sollten; daher ist davon auszugehen, dass die
self-awareness hier grofl genug war, um forschen zu kénnen. Auch iiber den Grad
der Offenlegung, die der Verfasser dieser Arbeit seitens der Teilnehmenden er-
fahren hat, kann nur spekuliert werden: Sicherlich waren die Daten dahingehend
von hoher Qualitdt, als dass den Forschungsfragen nachgegangen werden
konnte. Inwiefern aber noch reichhaltigeres Datenmaterial durch eine hohere
Selbstreflexivitdt zustande gekommen wire, ist nicht zu beantworten. Erneut sei
an dieser Stelle auf mogliche nachfolgende Studien verwiesen. Auf die Inter-
pretation der Daten und wie mit der Rolle des Verfassers dieser Arbeit umge-
gangen worden ist, wird im Rahmen der Giitekriterien der Datenanalyse einge-
gangen (Kapitel 3.4.3). Somit bleibt festzuhalten, dass bei der Datenerhebung
versucht wurde, den (teils recht unscharfen) Giitekriterien von Small und Cal-
arco Folge zu leisten.
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3.4 Zur Auswertung der Daten: Methodische Uberlegungen zur
Vorbereitung und Durchfiihrung einer qualitativen
Inhaltsanalyse

In empirischen Forschungsprojekten, die der qualitativen Sozialforschung zu-
geordnet werden, laufen Datenerhebung und -auswertung nicht immer in einem
linearen Prozess ab. Vielmehr wechseln sich Datenerhebung, -aufbereitung und
-analyse ab und bilden einen zirkuldren Prozess, sodass »Zwischenergebnisse der
qualitativen Datenanalyse die weitere qualitative Datenerhebung und Daten-
analyse steuern« (Do6ring, 2023, S. 589). Auch in dem vorliegenden Projekt wurde
nach diesem zirkuldren Ansatz vorgegangen, in dem sich konzeptuelle, daten-
erhebende und analysierende Phasen abwechselten (Abb. 4). Zunichst wurde die
erste Erhebung in der Fluss-Schule konzeptioniert, auf dessen Basis eine inklu-
sive Lernumgebung entwickelt wurde, die wiederum Ausgangspunkt der Da-
tenerhebung war. Daran anschlieflend wurden sowohl erste Daten in einer ersten
Kodierphase kodiert als auch die konzeptuellen Begebenheiten der ersten Er-
hebung analysiert und eine zweite konzeptuelle Phase initiiert, die sich mit der
Planung der zweiten Datenerhebung beschiftigte. Im Rahmen dieser konzep-
tuellen Phase wurden, wie bereits beschrieben, vereinzelte Verdnderungen am
Design der zweiten inklusiven Lernumgebung vorgenommen, die wiederum
Grundlage der Datenerhebung in der Berg-Schule waren. Auch diese Daten
wurden anschlieflend in einer zweiten Kodierphase analysiert und auf die bereits
gewonnenen Daten riickbezogen (ausfithrlich zu den Kodierphasen Kapi-
tel 3.4.2).

Simultan zu den verschiedenen Datenerhebungsmethoden kénnen dabei
auch in der Datenaufbereitungs- sowie Datenanalysephase auf ganz unter-
schiedliche Methoden zuriickgegriffen werden, um sich mit dem gewonnenen
Material auseinanderzusetzen. Im folgenden Kapitel wird daher zunichst die
Datenaufbereitung besprochen, bei der sowohl der Einsatz eines passenden
Transkriptionssystems als auch die aufbereiteten Datensitze selbst thematisiert
werden. Anschlieflend widmet sich das folgende Unterkapitel der Datenanalyse,
in der Reflexionen iiber eine passende Auswertungsmethodik angestellt, die
qualitative Inhaltsanalyse nach Udo Kuckartz (2018) vorgestellt und der genutzte
Kodierleitfaden theoretisch hergeleitet und begriindet werden.
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Abb. 4: Darstellung des zirkuldren Forschungsprozesses dieser Arbeit

3.4.1 Hinweise zur Aufbereitung der Daten

Mithilfe eines Transkriptionssystem (siehe Anhang 2), das an die Richtlinien des
einfachen Transkriptionssystems nach Dresing und Pehl (2015) angelehnt war,
wurde, wie ausfiihrlich in Kapitel 2.4.3 dargestellt, eine vollstdndige Transkrip-
tion des transkribierbaren vorliegenden Rohmaterials, bestehend aus Audio-
aufnahmen und Interviews, durchgefiihrt. Vor Beginn der Transkriptionen fand
bereits eine erste Datentransformation statt, indem fiir das Forschungsanliegen
als fiir den Erkenntnisprozess der Arbeit nicht férdernde eingestufte Passagen
der Audioaufnahmen rausgeschnitten wurden. Zum Beispiel wurden Pausen-
gespriche der Schiiler:innen oder Interaktionen nach Beendigung der Arbeits-
phasen aus forschungsethischen Griinden entfernt. Die anschlieflenden Tran-
skriptionen wurden vom Verfasser dieser Arbeit zusammen mit wissenschaftli-
chen Hilfskriften unter der Zuhilfenahme von kiinstlicher Intelligenz erstellt.
Dabei wurden vom Verfasser der Arbeit noch kontextualisierende Informationen
in die Transkriptionen eingefiigt, beispielsweise von welchen laufenden Videos
im Hintergrund konkret die Rede ist oder auf welche Texte sich bezogen wird, um
die transkribierten Texte besser nachvollziehbar fiir andere Personen zu machen,
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die mit im Kodierprozess involviert, aber nicht vor Ort wahrend den jeweiligen
Erhebungen waren. Die Audioaufnahmen und Interviews wurden durch die
entstandenen Feldnotizen wihrend der Erhebungen ergidnzt. Die Feldnotizen
wurden nur dahingehend bearbeitet, als dass vom Verfasser der Arbeit Recht-
schreib- und Grammatikfehler korrigiert wurden und das Design der unter-
schiedlichen Feldnotizen der jeweiligen wissenschaftlichen Hilfskrifte syste-
matisiert wurde. Somit wurden insgesamt sechs Datensdtze angefertigt, die fiir
die Datenanalyse genutzt wurden: Zwei Datensétze von den Audioaufnahmen,
wobei beide Datensitze jeweils aus allen transkribierten Audioaufnahmen der
ersten bzw. zweiten Erhebung bestehen, zwei Datensitze von den Interviews, die
sich aus dem jeweiligen Konglomerat der durchgefiihrten Interviews mit den
Teilnehmer:innen eines Untersuchungsortes zusammensetzen und zwei Daten-
sdtze von Feldnotizen, in denen alle Feldbeobachtungen vom Geschehen in der
Fluss- bzw. Berg-Schule gesammelt sind. Die sechs Datensdtzen wurden mit
Metadaten versehen und anschlieflend pseudonymisiert. Auch auf die Notwen-
digkeit der Pseudonymisierung ist bereits in Kapitel 2.4.3 eingegangen worden.
Die Datenbereinigung wurde vom Verfasser dieser Arbeit iibernommen, indem
samtliche angefertigte Datensitze jeweils nach Fertigstellung auf sprachliche
Fehler und ungeniigende Pseudonymisierung hin iiberpriift wurden, etwaige
Fehler wurden vor der Datenanalyse verbessert. Die Daten wurden abschlieflend
den Datenschutzrichtlinien der Universitdt zu K6ln entsprechend verschliisselt
und auf einem vorgesehenen digitalen Speicherplatz hinterlegt.

3.4.2 Uber das Zusammenspiel von deduktiven und induktiven Kategorien zur
Anniherung an historische Konstruktionsprozesse

Das primére Ziel einer jeden Datenanalyse ist es, die »zum Forschungsproblem
formulierten Forschungsfragen systematisch und nachvollziehbar auf der Basis
der vorliegenden empirischen Daten zu beantworten« (2023, S. 588), wie D6ring
zusammenfasst. Fiir die vorliegende Arbeit bedeutet das, zu kldren, welche Daten
wie genutzt werden konnen, um zu der anvisierten dichten Beschreibung der
beobachteten inklusiven Lernumgebung zu gelangen. Thomas hilt prinzipiell
zwei divergierende Ansitze fiir geeignet, um eine dichte Beschreibung erstellen
zu konnen: Erstens eine »synthetische Verdichtung von Situationsbeschreibun-
gen« und zweitens »eine analytische Zerlegung der Daten.« (2019b, S. 116)
Als eine synthetische Verdichtung versteht Thomas eine Aufschichtung von
»Wirklichkeitsansicht[en]« (ebd.), die beispielsweise durch das Nutzen ver-
schiedener Datenerhebungsinstrumente oder unterschiedlichen Beobachtungs-
zeitpunkten oder -objekten entsteht: »Praktisch gewendet erfordert eine solche
Synthese, eine Momentaufnahme auf die andere, ein Protokoll auf das andere,
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ein Datenstiick auf das andere, eine Folie auf die andere zu legen.« (ebd., S. 121)
In Abgrenzung zu diesem synthetischen Vorgehen beschreibt Thomas einen
analytischen Ansatz, der auf »die Zerlegung der einzelnen Beobachtungen, um
daraus eine Vielzahl an inkorporierten Bedeutungen zu extrahieren« (ebd.,
S. 125) abzielt. Klassischerweise wird fiir eine solche Zerlegung ein Kategorien-
system genutzt, das dabei helfen kann, die vorgefundenen Begriffe in den Auf-
zeichnungen in eine »kohdrentes Ganzes, in eine begriffliche Ordnung einge-
passt [wird] (Konstruktion zweiter Ordnung), die sich aus der sozialen Ordnung
der Empirie (Konstruktion erster Ordnung) ableitet.« (ebd.)

In den wenigen ethnographisch ausgerichteten Studien der deutschsprachi-
gen Geschichtsdidaktik finden sich sowohl synthetische als auch analytische
Ansitze zur Datenanalyse. So sind Arbeiten entstanden, die mittels Kodiersys-
temen (Barsch, 2020b; Bernhard, 2021) oder einem diskursanalytischen Vorge-
hen (Mielke, 2021) versuchen, zu einer dichten Beschreibung ihres Beobach-
tungsgegenstandes zu kommen, wihrend andere einer synthetischen Logik
folgen, indem sie ihre Beobachtungen sukzessive darstellen und zusammenfas-
sen (Hues, 2014; Bramberger, 2021; Eszter Morgan, 2021; Koster, 2021; Kiih-
berger, 2024). Zur Datenauswertung wurde in der vorliegenden Arbeit auf einen
analytischen Ansatz zuriickgegriffen, der, wie beschrieben, darauf abzielt, Au-
dioaufnahmen, Feldnotizen und Interviews in das Zentrum seines Analysepro-
zesses zu riicken. Dafiir wurden die Transkriptionen von insgesamt 31 Audio-
aufnahmen, 18 Beobachtungsprotokolle und 33 Interviews genutzt, wobei 24 der
gefiihrten Interviews auf Schiiler:innen, sechs auf wissenschaftliche Hilfskrifte
und drei auf Lehrkrifte entfallen. Vier Schiiler:inneninterviews (S16, S19, S24
und S27) zwei Lehrkrifteinterviews (LK4 und LK5) und die beiden Interviews mit
dem Moderator (M1) wurden hingegen nicht genutzt, wofiir es verschiedene
Begriindungen gibt. S19 wollte nicht interviewt werden, folglich sind auch keine
Interviewdaten dieser Schiilerin entstanden. S16, S24 und S27 wurden intervie-
wet, allerdings konnten diese Daten nicht genutzt werden, da wihrend des In-
terviews keine fiir den Verfasser dieser Arbeit interpretierbaren Auflerungen
artikuliert wurden (zur Problematisierung des Untersuchungssettings fiir
Schiiler:innen ohne erkennbare verbalsprachliche Fahigkeiten siehe Kapi-
tel 4.3.3). Die Interviews mit den Lehrkréften LK4 und LK5 wurden aufgrund der
weiter oben skizzierten Anpassung des Untersuchungssettings bei der zweiten
Erhebung nicht in die Datenanalyse mitaufgenommen: Weil beide Lehrkrifte
wihrend der Erhebung gleichermafen alle drei eingeteilten Gruppen betreuten,
konnten die Auflerungen - anders als bei den interviewten Lehrkriften nach der
ersten Erhebung - nicht explizit einer jeweiligen Gruppe zugeordnet werden und
wurden folglich aus der Datenanalyse herausgehalten. Die Interviews mit dem
Moderator waren wiederum nicht Teil der Datenanalyse, da er als Leiter des
Projekts, in dessen Rahmen diese Arbeit entstanden ist, fungierte und ein In-
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teressenskonflikt hinsichtlich der Erzeugung der Daten nicht ausgeschlossen
werden konnte. Nichtsdestotrotz sollen vereinzelte Aussagen der Lehrkréfte und
des Moderators im Diskussionsteil dieser Arbeit diskutiert werden, um die Er-
gebnisse der Datenanalyse zu rahmen. Insofern kénnen die gefiihrten Interviews
mit jenen Personen als erginzende Perspektiven auf die beobachteten Phéno-
mene in den inklusiven Lernumgebungen verstanden werden.

3.4.2.1 Reflexionen zur Entscheidung pro qualitativer Inhaltsanalyse

Auswertungsmethoden fiir ethnographische Feldstudien gibt es, um es mit den
Worten von Thomas auszudriicken, wie »Sand am Meer« (2019b, S. 118), die
oben angefiihrten ethnographischen Arbeiten innerhalb der deutschsprachigen
Geschichtsdidaktik veranschaulichen diesen Befund. Besonders geeignet zur
Datenanalyse von ethnographischen Studien sind laut Thomas »offene und auf
Entdeckung gerichtete Auswertungsverfahren« (ebd.), um dem explorativen
Charakter solcher Arbeiten gerecht zu werden. Als Beispiel fiir ein offenes
Auswertungsverfahren wird in der Ethnographie - und der qualitativen Sozial-
forschung im Allgemeinen - oft die Grounded Theory Methodologie (GTM)
genannt. Die GTM wurde von Barney G. Glaser und Anselm L. Strauss entwickelt
und in Form des Buches The Discovery of Grounded Theory der Offentlichkeit
zugénglich gemacht (Glaser & Strauss, 1967). Glaser und Straus kritisierten, dass
sich bis dato in der soziologischen Methodologie vor allem darauf konzentriert
worden war, bereits existierende Theorien zu iiberpriifen, nicht aber, neue zu
entwickeln:

Most writing on sociological method has been concerned with how accurate facts can be
obtained and how theory can thereby be more rigorously tested. In this book we address
ourselves to the equally important enterprise of how the discovery of theory from data -
systematically obtained and analyzed in social research - can be furthered. (ebd., S. 1
[Hervorhebung im Original])

Um diesem von den Autoren wahrgenommenen Ubergewicht an deduktiven
Forschungsansitzen entgegenzuwirken, erarbeiteten Glaser und Strauss eine
induktive Methodologie, die zum Ziel hatte bzw. hat, auf Basis vorliegender
Daten theoriegenerierend zu arbeiten. Die Entwicklung der GTM reihte sich
damit in eine Vielzahl von soziologischen Arbeiten ein, die in den 1950ern und
1960ern damit begonnen hatten, den Primat der quantitativen Sozialforschung
zu kritisieren (fiir eine detaillierte Einordnung des historischen Kontexts der
GTM siehe Bryant & Charmaz, 2007). Der Logik der GTM nach wird die Theo-
riebildung dabei als »praktische, interaktiv zu bewiltigende und zu organisie-
rende Téatigkeit« (Striibing, 2021, S. 11) verstanden, die als Resultat eines itera-
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tiven und simultan stattfindenden Prozesses von Datenerhebung und -analyse
vonstattengehen soll.

Wihrend die Verwendung der GTM zur Beantwortung der aufgeworfenen
Fragestellungen insofern sinnig erscheint, als dass bisher kaum etwas iiber die
historischen Konstruktionsprozesse von Menschen mit Lernschwierigkeiten
bekannt ist und folglich ein induktives Vorgehen fiir eine Theoriebildung ge-
eignet scheint, hétten sich durch den Einsatz der GTM fiir die vorliegende Arbeit
gleich mehrere Probleme ergeben. Erstens beruht eine Auseinandersetzung mit
dem historischen Denken von Schiiler:innen mit Lernschwierigkeiten auf einer,
wie in Kapitel 2.3 gezeigt, Bandbreite von theoretischen Vorannahmen, die ein
rein induktives Vorgehen erschweren. Bei der Geschichtsdidaktik handelt es sich
um eine Disziplin, in der zentrale Leitkategorien wie »Geschichtsbewusstseins,
>historisches Denken« oder historisches Lernenc« seit jeher groflen Raum im
»sehr kategorieorientierten« (Barsch, 2016, S. 226) Fachdiskurs einnehmen; ein
an den Grundsdtzen der GTM angelehntes, primdr induktives Vorgehen, das
theoretische Vorannahmen im Erkenntnisprozess zundchst auflen vor ldsst, er-
scheint demzufolge kaum realisierbar, selbst im Kontext einer untersuchten
Gruppe, iiber die es bis dato praktisch keine Erkenntnisse gibt hinsichtlich ihrer
historischen Konstruktionsprozesse. Franz Breuer bringt diese Problematik auf
den Punkt, wenn er schreibt, dass sich die

Kodier-Arbeit sowie die gesamte Forschungsstruktur im GTM-Sinne [...] als ein ge-
dankenvolles Ringen um Begriffe kennzeichnen [ldsst], bei dem es gerade um das
Transzendieren vertrauter Beschreibungs- und Theoriewelten, um das Generieren
neuartiger Konzepte geht. Diese Haltung und Vorgehensweise hat mit dem Prozedere
konventioneller inhaltsanalytischer Verfahren (Kodieren als Einordnung von in ein
vorgegebenes oder theoretisch abgeleitetes bzw. inspiriertes Kode-Inventar) wenig zu
tun. (Breuer et al., 2019, S. 54)

Insofern ist es wenig verwunderlich, dass in der geschichtsdidaktischen For-
schung bisher wenig auf die GTM zuriickgegriffen worden ist. Ausnahmen bilden
die Arbeiten von Carlos Kolbl (2004), der die GTM-Methodologie nutzte, um sich
dem Geschichtsbewusstsein von Jugendlichen zu nihern, Kristina Lange (2011),
die die GTM hingegen zur Rekonstruktion des historischen Bildverstehens von
Schiiler:innen heranzog, und Barsch (2020b), der auf die Methodologie zu-
riickgriff, um den Einsatz von Leichter Sprache in der gemeinschaftlichen
Ubersetzung historischer Quellen zu evaluieren. Aber selbst in diesen Arbeiten
wird sich nur »lose« (Koster, 2016, S. 45) an der Verfahrensweise der Methodo-
logie orientiert. Sicherlich ist die Radikalitét, mit der Breuer versucht, die GTM
von inhaltsanalytischen Ansdtzen abzugrenzen, problematisch, haben sich doch
gerade seit der Jahrtausendwende zunehmend mehr Ansitze entwickelt, die
versuchen, die diszipliniren theoretischen Hintergriinde produktiv fiir die
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Konstruktion induktiver Kategorien zu wenden (z.B. Charmaz, 2006). Nichts-
destotrotz ist die generelle Problematik des GTM-Ansatzes fiir Arbeiten, die sich
wie diese auf die (Mit-)Erforschung disziplinir fest verankerter Konzepte kon-
zentriert, nicht von der Hand zu weisen.

Eine Methode, die gleichermaflen induktive wie deduktive Herangehenswei-
sen erlaubt und somit als geeignet fiir die Beantwortung der aufgeworfenen
Forschungsfragen erscheint, ist die qualitative Inhaltsanalyse (QIA) nach Ku-
ckartz (2018). Die QIA entstand in den 1950er Jahren als angestrebte Weiter-
entwicklung zu den bis dato gdngigen quantitativen Inhaltsanalysen, die sich vor
allem auf die Analyse von Zeitungsberichten konzentriert hatten. Im Zentrum
dieser Analysen standen zahlenlastige Analyseverfahren wie Haufigkeits-, Va-
lenz-, Intensitdts- oder Kontingenzanalysen, die primér intendierten, Texte in
zéhlbare Sinneinheiten zu {iberfithren (Mayring, 1995, S. 209). Kuckartz benennt
Siegfried Kracauer als Begriinder der QIA, der diese in den 1950er Jahren als
»notwendige Ergdnzung und Prizisierung der Mainstream Inhaltsanalyse, die
sich immer weiter quantitative entwickelte« (2018, S. 23), begriff. Kracauer und
spéter Jiirgen Ritsert entwickelten Ansitze (z.B. Kracauer, 1952; Ritsert, 1964),
die »zum Aufspiiren latenter Sinngehalte« (Mayring, 1995, S. 209) gedacht waren
und in den folgenden Jahrzehnten sukzessive Anklang in der deutschsprachigen
qualitativen Sozialforschung fanden. Allerdings wurde erst in den 1980er Jahren
von Mayring eine Abhandlung mit dem Titel Qualitative Inhaltsanalyse verfasst,
die die QIA vollumfinglich als eigenstindige Methode vorstellte. Mayring be-
absichtigte, das quantitative Vorgehen zur Analyse von Texten mithilfe qualita-
tiver Ansdtze zu erweitern, ohne auf den urspriinglich quantitativen Kern der
Methode zu verzichten: »Der Grundgedanke dieses Vorgehens besteht darin, die
Systematik der qualitativen Inhaltsanalyse ohne vorschnelle Quantifizierungen
beizubehalten, aber auch ohne den Weg zur Quantifizierung zu verbauen.« (ebd.,
S. 210) Mayrings Ver6ffentlichung kann als Beginn der systematischen Ausein-
andersetzung mit der QIA verstanden werden, die zu einer Vielzahl von Publi-
kationen gefiihrt hat, die sich mit der Funktion und den Nutzen der Methodik
beschiftigen (siehe fiir einen Uberblick Kuckartz, 2019). Trotz der Ausdiffe-
renzierung der urspriinglichen QIA folgt die Mehrzahl der neueren Uberlegun-
gen den urspriinglichen Grundiiberzeugungen Mayrings, Kuckartz benennt in
diesem Zusammenhang fiinf Charakteristika, die allen QIA-Ansétze gemein sind
(2018, S. 26):

1. Diekategorienbasierte Vorgehensweise und die Zentralitdt der Kategorien fiir
die Analyse.
2. Das systematische Vorgehen mit klar festgelegten Regeln fiir die einzelnen

Schritte.

3. Die Klassifizierung und Kategorisierung der gesamten Daten und nicht nur
eines Teils derselben.

Open-Access-Publikation (CC BY-NC-ND 4.0)
© 2025 V&R unipress | Brill Deutschland GmbH
ISBN Print: 9783847118961 — ISBN E-Lib: 9783737018968



Zur Auswertung der Daten 185

4. Die von der Hermeneutik inspirierte Reflexion iiber die Daten und die in-
teraktive Form ihrer Entstehung.

5. Die Anerkennung von Giitekriterien, das Anstreben der Ubereinstimmung
von Codierenden.

In der Geschichtsdidaktik hat die QIA in den vergangenen Jahren zunehmend
mehr Beachtung gefunden, Johannes Meyer-Hamme bemerkte vor nicht allzu
langer Zeit in einer Rezension, dass die QIA mittlerweile vielfach zur Auswertung
»ganz unterschiedlicher Daten« (2023) in geschichtsdidaktischen Qualifizie-
rungsarbeiten genutzt wird. Das vermehrte Zuriickgreifen auf die QIA lésst sich
vor allem damit erkldren, dass verschiedenen Datensitze mithilfe der QIA ana-
lysiert werden kénnen, um »Aussagen von Personen oder Gruppen iiber Ge-
schichte, Geschichtsunterricht, Vergangenheit etc. zu analysieren und interpre-
tieren« (Barsch, 2016, S. 226) und die Auswertungsmethodik dabei nicht auf ein
blof} induktives bzw. deduktives Ablaufschema beschrénkt ist.

Wenngleich die qualitative Inhaltsanalyse als brauchbare Methode fiir die
Geschichtsdidaktik befunden wurde, muss sich jede Arbeit, die sich mit ge-
schichtsdidaktischen Themen beschiftigt, mit der Frage auseinandersetzen, mit
welchem der vielen QIA-Ansitze sie arbeiten mochte. Im Folgenden wird erér-
tert, warum die inhaltlich strukturierende Inhaltsanalyse (ISI) nach Kuckartz als
plausibelster methodischer Ansatz erscheint, um sich den historischen Kon-
struktionsprozessen von Schiiler:innen mit Lernschwierigkeiten zu nihern.
Dabei werden auch die Kodiersysteme vorgestellt, mit denen die erhobenen
Daten ausgewertet worden sind.

3.4.2.2 Die inhaltlich strukturierende Inhaltsanalyse nach Kuckartz

Wie anhand der Ausfiihrungen weiter oben ersichtlich wurde, bedarf es zur
Beantwortung der Forschungsfrage dieser Arbeit einer Methode, die sowohl die
induktive als auch deduktive Kategorienbildung erlaubt. Einerseits sollen mit-
hilfe deduktiver Kategorien geschichtsdidaktische Phinomene, die sich im
Verhalten und den Interaktionen der Schiiler:innen widerspiegeln, abgebildet
werden, andererseits konnen induktive Kategorien dabei helfen, dem explora-
tiven Charakter des ethnographischen Vorgehens gerecht zu werden, indem
Beobachtungen iiber den Umgang von Menschen mit Lernschwierigkeiten mit
Geschichte, die bisher nicht im geschichtsdidaktischen Diskurs thematisiert
worden sind, in Sprache iiberfiihrt werden. Die ISI bietet sich fiir einen Ansatz an,
der auf beide Formen der Kategorienbildung zuriickgreifen will, wie Kuckartz
erklart:
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In Bezug auf die Entwicklung der Kategorien, mit denen in der inhaltlich strukturie-
renden Inhaltsanalyse gearbeitet wird, ldsst sich ein weites Spektrum konstatieren, das
von der vollstindig induktiven Kategorienbildung am Material bis hin zur weitgehend
deduktiven Bildung von Kategorien reicht. (Kuckartz, 2018, S. 97)

Ein weiterer Vorteil ist laut Kuckartz die Variabilitit der Methode auf ver-
schiedene Datentypen, denn prinzipiell liefle sich die ISI gleichermaflen auf
»leidfadenorientierte, problemzentrierte und fokussierte Interviews« sowie
»Gruppendiskussionen oder andere Formen des Interviews« anwenden (ebd.,
S.98). Diese Anwendungsvarianz kommt der vorliegenden Studie aufgrund ihrer
triangulativen Ausrichtung entgegen, schliefllich sollen mit Audioaufnahmen,
Feldnotizen und Interviews gleich drei verschiedene Datentypen analysiert
werden. Im idealtypischen Vorgehen bei der ISI wird nach einem siebenstufigen
Ablaufmodell vorgegangen, dessen Ausgangspunkt die gewéhlte(n) Forschungs-
frage(n) darstellen (ebd., S. 100).

Initiierende Textarbeit, Memos, Fallzusammenfassungen

In der ersten Phase werden die erhobenen Daten einer ersten vorsichtigen
Strukturierung unterzogen. Alle als wichtig bewerteten Textstellen werden
markiert, erste Memos verfasst und Fallzusammenfassungen erstellt. Unter dem
Erstellen von Memos wird in der qualitativen Sozialforschung ein Verfahren
verstanden, dass das Erstellen von Notizen und Anmerkungen zu ausgewihlten
Textstellen meint und praktisch in jeder Methode, die mit Kodierungen arbeitet,
zum Einsatz kommt. Memos konnen vielseitig eingesetzt werden, beispielsweise
zum Anfertigen von Aufzeichnungen »zum Thema, zum Forschungsfeld, zur
Verquickung und Beriihrung mit der eigenen Person im Feld, zu Behagen und
Unbehagen, zu Leseerfahrungen, zu Reaktionen in der eigenen Forscherinnen-
Gemeinschaft, zu Forschungsplanung, zu»Erleuchtungen«und >Sackgassencaller
Art.« (Breuer et al., 2019, S. 175) Zwar spielen Memos laut Kuckartz in der QIA
keine vergleichbar zentrale Rolle wie in anderen methodischen Herangehens-
weisen, wie beispielsweise der GTM, jedoch bewertet er auch fiir die QIA als
»durchaus hilfreiche Arbeitsmittel, die sinnvollerweise dhnlich wie bei der
Grounded Theory wahrend des gesamten Analyseprozesses eingesetzt werden.«
(2018, S. 58) Als Fallzusammenfassungen charakterisiert Kuckartz »systematisch
ordnende zusammenfassende Darstellungen der Charakteristika« (ebd.) von
Einzelfdllen, sprich beispielsweise von einem Datensatz an Interviews. Im Ge-
gensatz zu Memos sollen in Fallzusammenfassungen nicht eigene Ideen und
Gedanken ausgedriickt werden, sondern »eine faktenorientierte, eng am Text
arbeitende Komprimierung« (ebd.) erstellt werden, die erste Hinweise zur Be-
antwortung der Forschungsfrage geben soll. Bei der vorliegenden Arbeit wurden
Fallzusammenfassungen fiir alle Datensitze erstellt, sprich systematische Noti-
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zen zu allen Interviews, den Feldnotizen sowie Audioaufnahmen angefertigt (fiir
ein Beispiel dieser Fallzusammenfassungen siehe Anhang 33).

Hauptkategorien entwickeln

Die zweite Phase, die idealtypisch das Entwickeln von thematischen Hauptka-
tegorien umfasst, beschreibt das Erstellen eines ersten Kodierleitfadens, der fiir
eine erste Auswertungsrunde des Materials verwendet werden kann. Fiir das
Erstellen der Hauptkategorien ist entscheidend, dass »sie hdufig mehr oder
weniger direkt aus der Forschungsfrage abgeleitet werden kénnen und sie bereits
bei der Erhebung von Daten leitend waren.« (ebd., S. 101) Die genutzten
Hauptkategorien kénnen sowohl deduktivaus dem theoretischen Bezugsrahmen
als auch induktiv aus der initiilerenden Textarbeit der ersten Phase hergeleitet
werden und sollten anhand eines Testdurchlaufs auf ihre Funktionalitdt hin
iiberpriift und gegebenenfalls geschirft werden. Als Testdurchlauf wurden
fiir die vorliegende Untersuchung einzelne Datensédtze der Audioaufnahmen
(E1_S_220524_Fernsehen_Handy_1), der Feldnotizen (E1_220530_Feldnoti-
zen_Fernsehen) und Interviews (I_S10; I_S5) aus der >Fernsehen-Gruppe« aus
der ersten Erhebung genutzt. Nach dem Testdurchlauf wurden dann Hauptka-
tegorien fiir den ersten Kodierdurchlauf festgelegt (Tab. 4). Der vollstindige
Kodierleitfaden fiir den ersten Kodierdurchlauf wird an dieser Stelle nicht an-
gefiihrt, sehr wohl aber eine kurze Beschreibung der genutzten Kategorien zur
besseren Nachvollziehbarkeit der folgenden Ausfithrungen.

Hauptkategorien Beschreibung

Historisches Denken

Historische Fragekompetenzen Alle Textstellen, in denen Schiiler:innen
historische Fragen selbst formulieren oder
historische Fragestellungen von anderen
erkennen und verstehen. Fragen gelten als
historisch, sobald ein Bezug zur Vergan-
genheit hergestellt wird.

Historische Orientierungskompetenzen Alle Textstellen, in denen Schiiler:innen
sich in der Zeit orientieren, indem sie Un-
terscheidungen zwischen den Zeitebenen
vornehmen oder thematisierte Informa-
tionen mit ihrer eigenen Lebenswelt in
Beziehung setzen.

Historische Methodenkompetenzen Alle Textstellen, in denen Schiiler:innen
Narrationen re- oder dekonstruieren bzw.
diese Konstruktionsprozesse durch eine
Quellenkritik oder die Herausarbeitung
von Informationen mittels einer histori-
schen Kontextualisierung oder themati-
schen Bestimmung vorbereiten.
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(Fortsetzung)
Hauptkategorien Beschreibung
Historische Sachkompetenzen Alle Textstellen, in denen Schiiler:innen

epistemologische Prinzipien (z.B. Retro-
perspektivitdt, Partikularitdt, Konstrukti-
vitdt), subjektbezogene Konzepte (z.B.
historische Identitit, Alteritit), zur Be-
schreibung, Erklirung und Strukturierung
von Kontinuitdt und Wandel allgemeine
Kategorien (z.B. Politik, Gesellschaft,
Wirtschaft) oder methodische Verfahrens-
scripts (z. B. Heuristik, innere und &uflere
Quellenkritik) nutzen, um ihre Geschich-
ten zu strukturieren bzw. zu erschlielen.
Handlungen Alle Textstellen, in denen Praktiken, die
nicht explizit in der (ausgewéhlten) Theo-
rie des historischen Denkens gefasst sind,
offenkundig werden.

Aushandlungsprozesse Alle Textstellen, in denen ersichtlich wird,
dass die Schiiler:innen eine gemeinsame
Entscheidungsfindung auf Basis ihrer
performativen Akte des historischen Den-
kens oder ihrer nachvollziehbaren Hand-
lungen anstreben.

Unterstiitzung Alle Textstellen, in denen ersichtlich wird,
wie die Schiiler:innen unterstiitzt werden,
um die ihnen aufgetragenen Aufgaben bzw.
sich selbst gesetzten Ziele erfiillen zu
koénnen.

Tab. 4: Genutzte Hauptkategorien fiir den ersten Kodierdurchgang

Die Herleitung der Hauptkategorien ergab sich aus den in der Einleitung her-
geleiteten vier Subfragen zur Beantwortung der Fragestellung nach den histori-
schen Konstruktionsprozessen von Schiiler:innen mit Lernschwierigkeiten:
Erstens sollte mit der Kategorie »Historisches Denken« eine Kategorie genutzt
werden, die Riickschliisse auf die Rolle, die das historische Denken in histori-
schen Konstruktionsprozessen der beobachteten Gruppe spielt, erlaubt. Dabei
wurde auch eruiert, ob ein rein induktives Vorgehen zur spiteren Ausdifferen-
zierung der Kategorie sinnvoll sein kdnnte, sich aber schlussendlich aufgrund
der Bandbreite an bereits existierenden theoretischen Anndherungen an das
historische Denken dagegen entschieden. Zweitens sollte die Kategorie >Hand-
lungen«dazu dienen, Praktiken kodieren zu kénnen, die ebenfalls im Kontext der
historischen Konstruktionsprozesse der Schiiler:innen zu beobachten sind, al-
lerdings nicht mittels der (vom Verfasser dieser Arbeit ausgewdhlten) Theorie
des historischen Denkens gefasst werden konnen. Sicherlich ldsst sich auch hier
argumentieren, dass ein primir induktives Vorgehen, wie der Verzicht auf
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Subkategorien im ersten Kodierdurchgang deutlich macht, insofern nur schwer
zu bewerkstelligen ist, als dass das Untersuchungsdesign einen gewissen Rahmen
vorgibt: Aufgrund der Aufgabenstellungen waren die teilnehmenden Schiiler:in-
nen beispielsweise dazu angehalten, mit Quellen und Darstellungen zu arbeiten
oder eine eigene Geschichte zu produzieren. Nichtsdestotrotz erschien eine Er-
weiterung der Kategorie durch induktive Subkategorien erst nach dem ersten
Kodierdurchgang als sinnvoll, da zunichst alle Praktiken gesammelt werden
sollten, die anschlieflend in einem an der Logik des Untersuchungsdesigns
ausgerichteten Gruppierungsprozess gegliedert werden konnten. Drittens sollte
die intersubjektive Komponente des Vorgehens der Schiiler:innen mit Lern-
schwierigkeiten durch den Code »>Aushandlungsprozesse« greifbar gemacht
werden. Von iibergeordnetem Interesse im ersten Kodierdurchgang war vor al-
lem, Textstellen zu sammeln, die als Verhandlungs- oder Abstimmungsprozesse
interpretierbar waren und so zu schauen, ob Aushandlungsprozesse iiberhaupt
einen Platz in den beobachteten historischen Konstruktionsprozessen finden.
Viertens und letztens wurde mit >Unterstiitzung« eine Kategorie gebildet, die
Aufschluss tiber die personelle Unterstiitzungsstruktur und deren Nutzen fiir die
Schiiler:innen liefern sollte. Dass die Unterstiitzung ein zu beobachtendes Phi-
nomen in den inklusiven Lernumgebungen ist, wird alleine aufgrund der in
Kapitel 2.4.2 dargelegten Uberlegungen zur fiir notwendig befundenen materi-
ellen und personellen Unterstiitzung der Schiiler:innen offenkundig; Fragen
stellten sich lediglich dahingehend, in welchen Bereichen die beobachteten
Gruppen unterstiitzt worden sind, weswegen auch hier eine induktive Subkate-
gorienbildung im néchsten Schritt des von Kuckartz nahegelegten Ablaufsche-
mas als sinnvoll erachtet wurde. Im Folgenden werden nun die vier Hauptka-
tegorien im Detail vorgestellt.

a) Historisches Denken

Wie bereits wiederholt angesprochen, handelt es sich beim historischen Denken
laut geschichtsdidaktischer Theorie um die Basis aller historischen Konstrukti-
onsprozesse. Aufgrund der aufgezeigten vielfdltigen Moglichkeiten, sich dem
historischen Denken theoretisch zu ndhern, wurde nach der initiierenden
Textarbeit die Entscheidung getroffen, historisches Denken in der vorliegenden
Arbeit nach dem Kompetenzmodell der FUER-Gruppe zu operationalisieren
(Schreiber et al., 2006).”> FUER beabsichtigt in ihrem Kompetenzmodell, den
»Prozess des historischen Denkens« (ebd., S. 18) abzubilden, indem sie insge-
samt vier verschiedene Kompetenzbereiche definieren, deren Nutzung und
Anwendung historisches Denken représentiert: historische Fragekompetenzen,

25 FUER ist ein Akronym und steht fiir Forderung und Entwicklung von reflektiertem Ge-
schichtsbewusstsein.
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historische Methodenkompetenzen, historische Orientierungskompetenzen und
historische Sachkompetenzen (ebd., S. 30). Die Frage-, Methoden- und Orien-
tierungskompetenzen entspringen dabei laut den Autor:innen »unmittelbar aus
den Prozessen historischen Denkens«, wihrend die Sachkompetenzen »zur
Strukturierung des historischen Denkens« dient (ebd., S. 18-19). Die histori-
schen Fragekompetenzen meinen dabei die Fahig- und Fertigkeit, einerseits
»eigene Fragen an Vergangenheit und Geschichte zu stellen« und andererseits
»Fragen, welche vorliegende historische Narrationen behandeln, zu erkennen
und zu verstehen und auf die eigene Fragestellung zu beziehen.« (ebd., S. 21)
Historische Fragen wiirden, so die FUER-Gruppe, gewissermaflen die »Kon-
struktion der Geschichte, die spiter als Antwort angeboten wird« (ebd.), steuern.

Die historische Methodenkompetenzen werden bei FUER als Fihig- und
Fertigkeiten verstanden, Antworten auf aufgeworfene bzw. erarbeitete histori-
sche Fragen zu finden. Kern dieses Kompetenzbereichs sind die »Basisopera-
tionen des De- und Rekonstruierens« (ebd., S. 22), sprich die Befdhigung, his-
torische Narrationen zu entwickeln (Re-Konstruktion) bzw. diese zu analysieren
und zu erfassen (De-Konstruktion). Das Re-Konstruieren umfasst demnach
sowohl das Herausarbeiten einzelner Informationen iiber die Vergangenheit als
auch das Herstellen von Zusammenhingen zwischen diesen verschiedenen
Vergangenheitspartikeln, das De-Konstruieren ist hingegen als analytische
Auseinandersetzung mit bereits bestehenden Narrationen zu verstehen, durch
die »Konstruktionsmuster [...], die zugrunde liegenden Intentionen, auch die
verfolgten Orientierungsabsichten« (ebd., S. 24) sichtbar werden. Als Basis dieser
Konstruktionsprozesse fungieren laut FUER einerseits Heuristik und Quellen-
kritik und andererseits »das Herausarbeiten von »Vergangenheitspartikeln«, das
»in der Regel durch den Vergleich verschiedener Quellenaussagen und der Er-
kenntnisse aus historischen Darstellungen (Quelleninterpretation)« bewerk-
stelligt wird (ebd., S. 23).

Historische Orientierungskompetenzen meinen die Kompetenzen, die »notig
sind, um historisches Denken und seine Ergebnisse lebensweltlich wirksam
werden zu lassen.« (ebd., S. 24) Die FUER-Gruppe unterscheidet hierbei in
insgesamt vier verschiedene Kompetenzen: Erstens ist die Féhig- bzw. Fertigkeit
gemeint, eigene »mentale Dispositionen« (ebd., S. 25) fiir die Auseinanderset-
zung mit Geschichte zu reflektieren bzw. zu erweitern, zweitens das Verméogen,
die eigenen Vorstellungen »von der gegenwartigen wie der vergangenen Welt und
ihren Menschen auf Basis gewonnener historischer Einsichten umzubauen«
(ebd.), drittens die Fahig- bzw. Fertigkeit, das eigene Selbstverstehen zu erwei-
tern, indem Vorstellungen iiber die historische Welt iiberpriift werden und
viertens in das Vermogen, eigene Handlungspositionen durch eine Auseinan-
dersetzung mit der historischen Welt zu reflektieren und gegebenenfalls zu er-
weitern (ebd., S. 25-26).
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Mit den historischen Sachkompetenzen ist das Beherrschen von Prinzipien,
Konzepten, Kategorien und Scripts gemeint, die fiir den Umgang mit Geschichte
essenziell sind. Schreiber und Kolleg:innen charakterisieren den Kompetenz-
bereich wie folgt: »Der Kompetenzbereich historische Sachkompetenz(en) um-
fasst die Fahigkeit, Fertigkeit, Bereitschaft, die Domine des Historischen mit
Hilfe der genannten Prinzipien/Konzepte/Kategorien und Scripts zu struktu-
rieren und mit dafiir entwickelten bzw. adaptierten Begriffen zu erschlieflen.«
(ebd., S. 28) Der Kompetenzbereich wird durch epistemologische Prinzipien, die
laut den Autor:innen »konstitutiv fiir historische Erkenntnis« (ebd.) sind, sub-
jektbezogene Konzepte (z.B. historische Identitdt und Alteritit), inhaltsbezo-
gene Kategorien wie beispielsweise Politik, Gesellschaft oder Wirtschaft und
kategorialen Bestimmungen von Verfahrensscripts wie etwa Heuristik, Quel-
lenkritik oder auch Gattungsunterscheidungen systematisiert (ebd.).

Die Entscheidung, historisches Denken in der vorliegenden Untersuchung
mittels FUER zu operationalisieren, geht insbesondere auf die diagnostizierte
Anschlussfahigkeit des Modells an inklusive Ideen eines historischen Denkens
bzw. Lernens zuriick: Die Kompetenzbereiche bei FUER sind so aufgebaut, dass
sie prinzipiell von Menschen mit verschiedenen kognitiven Profilen genutzt bzw.
entwickelt werden konnen. Das Kompetenzmodell weist als einziger der in Ka-
pitel 2.3.1 genannten theoretischen Ansédtze zum historischen Denken eine
Graduierungslogik auf, die divergierende Fdhig- und Fertigkeiten in der Aus-
einandersetzung mit Geschichte mitdenkt. Durch die Unterteilung der Kompe-
tenzgrade in >basal¢, »intermedidr« und >elaboriert« wird in dem Kompetenz-
modell zumindest implizit davon ausgegangen, dass das Konzept >historisches
Denkenc als eine Rahmung fiir verschiedene mentale Operationen mit diver-
gierenden Komplexitdtsgraden verstanden werden kann, die beherrscht bzw.
erlernt werden sollen. Empirische Untersuchungen iiber die postulierte Stufung
des historischen Denkens nach FUER liegen noch nicht vor und auch diese Arbeit
ist nicht darum bemiiht, den Diskurs um die Graduierung historischer Kom-
petenzen zu erweitern. Jedoch erscheint die Grundiiberlegung von FUER, einen
theoretischen Rahmen zu schaffen, in dem die historischen Denkoperationen
moglichst vieler Menschen abgebildet werden kénnen, anschlussfihig fiir das
hier besprochene Forschungsvorhaben, das sich mit einer Gruppe von Schiiler:-
innen beschiftigt, die bisher noch nicht auf ihre Féhigkeit, historisch denken zu
konnen, untersucht worden ist. Die in dieser Arbeit vorgenommene inklusive
Lesart des FUER-Modells ldsst sich durch Beispiele aus den beiden Erhebungen
veranschaulichen: So wird die historische Fragenkompetenz einiger beobachte-
ter Schiiler:innen beispielsweise dadurch erkenntlich, dass sie vermeintlich
wenig komplexe historische Fragen wie »Wieso wurde Special Olympics ge-
griindet?« (E1_S_220530_Interviews_Handy) oder »Wann war das denn?« (E2_
231116_WM_1) formulieren, die den historischen Konstruktionsprozess der
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jeweiligen Gruppen zumindest in Teilen - dazu ausfiihrlich Kapitel 4.1 bzw. 4.2 -
steuern. Ob bzw. inwieweit der Komplexitdtsgrad dieser und anderer formu-
lierter historischen Fragen ausreichend ist, um die von FUER als notwendig
erachteten und angenommenen »Verunsicherungen« (Trautwein et al., 2017,
S. 32) zu adressieren bzw. aufzuldsen, ist schwer zu beantworten, jedoch sollen
Fragen solcher Art durchaus als historische Fragen interpretiert werden, um das
historische Denken von den beobachteten Schiiler:innen mit Lernschwierigkei-
ten moglichst konkret mit Hinblick auf die geschichtsdidaktische Theorie re-
flektieren zu konnen. Auch die als historische Methodenkompetenzen be-
schriebenen Prozesse erdffnen einen theoretischen Spielraum, in dem bereits
elementare mentale Operationen als historisches Denken gedeutet werden
konnen. FUER versteht beispielsweise »die Schritte einer methodisch geleiteten
Quellenarbeit, von der Heuristik, iiber die innere und duflere Quellenkritik, die
Interpretation der Quellen zur kontextualisierenden Narrativierung der Ergeb-
nisse« (ebd., S. 33) als Prozesse, die fundamental fiir Rekonstruktionsprozesse
sind. Wo eine »methodisch geleitete[] Quellenarbeit« allerdings anfingt bzw. wo
sie aufhort, erscheint weniger eindeutig, da bis dato unklar zu sein scheint,
welche Teiloperationen ein solches Vorgehen beinhaltet. In der vorliegenden
Arbeit wurde dementsprechend etwa bereits die bewusste Auswahl bestimmter
Informationen als das Vorhandensein einer historischen Methodenkompetenz
gedeutet, wie beispielsweise das Vorgehen eines Schiilers, der »entscheidet, [...]
von welchen Sportarten genau Videos auf der Webseite erscheinen sollen.«
(E1_220607_Feldnotizen_Fernsehen) Solchen und #hnlichen Auswahlprozes-
sen - so viel sei an dieser Stelle bereits vorweggenommen - geht im Normalfall
keine »methodisch geleitete[] Quellenarbeit« voraus, sondern ein Informati-
onssammlungsprozess, der wiederum nicht als historische Methodenkompetenz
definiert worden ist. Jedoch kann das Auswihlen von Informationen durchaus
als performativer Akt des historischen Denkens - sprich als beobachtbare
Handlung, die auf einen historischen Denkprozess schliefSen ldsst - gedeutet
werden, trigt er doch zur »kontextualisierenden Narrativierung der Ergebnisse«
bei, wie die Ergebnisdarstellungen in Kapitel 4.1 und 4.2 zeigen. Fiir besagte
Narrativierung spielt laut FUER jedoch nicht nur die historische Methoden-
kompetenz eine Rolle, sondern auch die Orientierungskompetenz, die - wie
bereits erkldrt — dazu beitrédgt, dass »die Erkenntnisse und Einsichten, die durch
die Re- und De-Konstruktionsprozesse gewonnen werden, explizit als historische
Sinnbildung auf die eigene Gegenwart und Zukunft« (Trautwein et al., 2017,
S. 34) bezogen werden. Fiir die vorliegende Arbeit wird die historische Orien-
tierungskompetenz zunichst einmal als Fdhigkeit begriffen, sich zeitlich zu
orientieren, sprich Vergangenheit, Gegenwart und Zukunft voneinander ab-
grenzen zu konnen. Denn eine zeitliche Orientierung vollziehen zu konnen,
bildet die Grundlage, um {iberhaupt das »eigene historische Selbstverstandnis zu
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reflektieren, das »eigene Geschichtsbewusstsein zu reorganisieren« oder »his-
torisch fundierte Dispositionen gegenwirtiger und zukiinftiger Handlungen zu
reflektieren«, wie FUER fordert (ebd., S. 24). Folglich werden in den beiden
Erhebungen auch solche Auflerungen als historische Orientierungskompetenz
charakterisiert, die zeitliche Differenzierungsprozesse der Schiiler:innen offen-
kundig werden lassen, ohne dass sich aus diesen zeitlichen Orientierungen
konkrete Zukunftsentscheidungen herauskristallisieren. Die Aussage eines
Schiilers, der davon {iiberzeugt ist, dass Segeln als Sportart bei den Special
Olympics 2018 in Kiel angeboten wurde, weil das »ndmlich in der Kieler Férde«
(E1_220607_Feldnotizen_Fernsehen) war, ist ein représentatives Beispiel fiir die
in dieser Arbeit zugrunde gelegte Interpretation der historischen Orientie-
rungskompetenz. Eine zu den drei »prozeduralen Kompetenzen« vergleichbare
inklusive Lesart erscheint im Kontext der historischen Sachkompetenzen weni-
ger realisierbar, da die »Fertigkeit und Bereitschaft zur begrifflichen Kategori-
sierung« (Trautwein et al., 2017, S. 34) wenig Interpretationsspielraum lésst:
Entweder verfiigt man iiber die Kategorien, Begriffe und Konzepte, um sich »iiber
historische Orientierungen auszutauschen, Unterschiede und Gemeinsamkeiten
zu bezeichnen« bzw. »raum-, zeit- und kulturabhingige Verdnderungen zu be-
schreiben« oder es fehlt einem das Wissen, um jene Kategorien, Begriffe und
Konzepte operationalisieren zu konnen (ebd.). Dementsprechend wurden die
historischen Sachkompetenzen im Kontext der Kategorisierung nicht weiter
angepasst.

b) Handlungen

Mit der Kategorie >Handlungen« soll Raum fiir die Subsumierung von Hand-
lungspraktiken der untersuchten Schiiler:innen mit Lernschwierigkeiten ge-
schaffen werden, die sich nicht deduktiv aus der gewéhlten Operationalisierung
des historischen Denkens ableiten lassen. Somit ist die Kategorie »Handlungen«
als komplementdr zur Kategorie »Historisches Denken« zu verstehen, die zu-
sammengenommen beabsichtigen, simtliche Praktiken, die in Zusammenhang
mit den historischen Konstruktionsprozessen von Schiiler:innen mit Lern-
schwierigkeiten stehen, zu erfassen. Dafiir gilt es eine Kategorie zu schaffen, die
Handlungen, die im FUER-Modell ausgeklammert werden, aber von den be-
obachteten Schiiler:innen im Rahmen der Untersuchung vollzogen worden sind,
subsumiert. Darunter fallen beispielsweise instrumentelle Handlungen, wie etwa
die Auseinandersetzung mit bereitgestellten oder selbstgewihlten Quellen und
Darstellungen, oder kommunikative Handlungen, wie zum Beispiel das Verteilen
von festgelegten Aufgaben oder das gegenseitige Informieren iiber die Inhalte
des rezipierten Materials. Demgegeniiber zielt die Kategorie »Handlungen« nicht
darauf ab, die von Volkel und Rein thematisierten Handlungen im Kontext
eines leibphdnomenologischen Ansatzes zu untersuchen, demzufolge auch das
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raumlich-zeitliches Agieren eine Dimension des Umgangs mit Geschichte ist
(Volkel, 2017; Rein, 2021). Vielmehr stehen solche Handlungen im Fokus, die im
Rahmen der beschriebenen inklusiven Lesart des FUER-Modells keine direkten
Beziige zur Theorie des historischen Denkens zulassen.

c) Aushandlungsprozesse

Wie in Kapitel 2.3.2 beschrieben, ist die Auseinandersetzung mit Geschichte in
schulischen Settings im Regelfall nicht nur als individuelles, sondern als inter-
subjektives Phdnomen zu begreifen. Insbesondere dann, wenn man historisches
Denken und Lernen als kommunikativ geprégte[n] Prozess« (Wilfert & Lankes,
2018, S. 159) versteht, an dem mehrere Personen beteiligt sind, stellt sich un-
weigerlich die Frage danach, welche Funktion intersubjektive kommunikative
Prozesse in den historischen Konstruktionsprozessen von Gruppen inne haben.
Gerade aufgrund der angenommenen Heterogenitdt der untersuchten Gruppe
erscheint die Frage danach, wie Entscheidungen beziiglich der Beschaffenheit der
gemeinsam konstruierten Geschichten getroffen werden, interessant: Handelt es
sich bei den Entscheidungen dariiber, welche Vergangenheitspartikel in die
Narrationen einflieffen, um einen gemeinschaftlichen Aushandlungsprozess?
Oder entscheiden einzelne, kognitiv begabte Schiiler:innen iiber die Inhalte der
gemeinsamen Geschichten, wie es erste empirische Ergebnisse einer Studie von
Barsch (2020b) vermuten lassen?

d) Unterstiitzung

Nicht nur das Schiiler:innenverhalten, sondern das Vorgehen aller in den in-
klusiven Lernumgebungen agierenden Akteur:innen soll mit Hilfe der Haupt-
kategorie >Unterstiitzung« abgebildet werden. Hier werden Textstellen gesam-
melt, die den Einfluss anderer Akteur:innen auf die historischen Konstrukti-
onsprozesse der beobachteten Schiiler:innen abzubilden. Wie erklirt, sollten die
Schiiler:innen wahrend der Erarbeitungsphasen von den anwesenden Lehr-
kriften und Moderatoren unterstiitzt werden, um dem Gedanken der inklusiven
Lernumgebung Rechnung zu tragen. Unterstiitzung spielt gewissermaflen in
allen schulischen Auseinandersetzungen mit Geschichte eine Rolle, werden die
Lernenden doch stets auf die eine oder andere Weise von der unterrichtenden
Lehrkraft betreut. Nichtsdestotrotz erscheint eine fundierte Betrachtung der
Unterstiitzungsstrukturen gerade in inklusiven Lernsettings notwendig, weil
hieriiber Erkenntnisse gewonnen werden konnen, in welchen Bereichen ihres
Umgangs mit Geschichte Schiiler:innen mit Lernschwierigkeiten — wenn {iiber-
haupt - tatsdchlich auf Unterstiitzung angewiesen sind. Wie in Kapitel 2.2.3
erklart, fehlt es bisher an empirischen Studien, die Einblicke in die Wirksamkeit
inklusiver Ansdtze im deutschsprachigen Geschichtsunterricht geben, die Ana-
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lyse der Kategorie »Unterstiitzung< kann hier - so die Hoffnung - erste Einblicke
geben.

Daten mit Hauptkategorien kodieren (1. Codierprozess)

In der dritten Phase wird das Material erstmals vollstdndig codiert. Dieser Pro-

zess soll so gestaltet sein, »dass man jeden Text sequenziell, d.h. Zeile fiir Zeile

von Beginn bis zum Ende durchgeht und Textabschnitte den Kategorien zu-
weist.« (Kuckartz, 2018, S. 102) Bevor mit der Kodierung jedoch begonnen
werden kann, miissen Kodierregeln festgelegt werden, um die Kodierung
transparent und nachvollziehbar zu machen. Fiir die Kodierungen des vorlie-
genden Materials - nicht nur in diesem, sondern allen Durchgingen - wurden
folgende Regeln erarbeitet, die sich an den vorgeschlagenen Kodierregeln von

Kuckartz orientieren (ebd., S. 104):

1. Sinneinheiten bestehen aus Siatzen, die mehrere Wérter und ein Satzzeichen
(.« »i; »lg »2¢ »/«) enthalten. Einzelne Worter sind keine Sinneinheiten.

2. Eine codierte Sinneinheit muss mindestens einen Satz umfassen, kann aber
aus mehreren (Ab-)Sitzen bestehen.

3. Sofern eine einleitende (oder zwischengeschobene) Aussage (in den Audio-
aufnahmen und Interviews) bzw. Textpassage (in den Feldnotizen) zum
Verstandnis erforderlich ist, wird diese ebenfalls mitcodiert.

4. Beim Zuordnen der Kategorien gilt es, ein gutes Maf zu finden, wie viel Text
um die relevante Information herum mitcodiert wird. Wichtigstes Kriterium
ist, dass die Textstelle ohne den sie umgebenden Text fiir sich allein ausrei-
chend verstandlich ist.

5. Eine Sinneinheit kann mit verschiedenen Codes codiert werden. Dabei kann
es auch zu Uberlappungen kommen, sprich ein Absatz mit zwei verschie-
denen Codes belegt werden.

6. Wenn zwei aufeinanderfolgende Textstellen mit dem gleichen Code codiert
werden, werden diese jeweils einzeln und nicht als eine »grofle« Sinneinheit
codiert. Wenn zum Beispiel die Handlungen von Schiiler A als >Umgang mit
Material« interpretiert und daran anschlieend Handlungen von Schiilerin B
als »Umgang mit Material« gedeutet werden, wird der Code »Umgang mit
Material« zweimal vergeben.

Induktive Kategorien bilden

In Phase vier werden die Hauptkategorien mittels der vorgenommenen Kodie-
rungen weiter ausdifferenziert. Dafiir werden alle Kodierungen einer Hauptka-
tegorie gesammelt und aus auf Basis dieser Zusammenstellung neue Subkate-
gorien gebildet, die anschlieflend definiert, gegebenenfalls noch weiter ausdi-
mensioniert und in das Kodierhandbuch mitaufgenommen werden (fiir einen
vollstindigen Uberblick aller so erstellten Subkategorien inklusive Dimensio-
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nierungen siche Anhang 34). Fiir die vorliegende Arbeiten wurden nach Sichtung
des kodierten Materials nach dem ersten Kodierdurchgang lediglich die
Hauptkategorien >Handlungens, >Aushandlungsprozesse« und »Unterstiitzung«
mit weiteren Subkategorien versehen, da die deduktiv hergeleitete Kategorie
»Historisches Denkens, wie berichtet, bereits wiahrend des ersten Kodierdurch-
gangs iiber Subkategorien verfiigte, die fiir den Erkenntnisprozess der vorlie-
genden Arbeit nicht weiter ausdifferenziert werden mussten. Eine Aufschliisse-
lung aller so entstandenen Kategorien erscheint an dieser Stelle wenig ziel-
fithrend, da im Kontext der Aufarbeitung der Resultate der qualitativen
Inhaltsanalyse ndher auf die jeweiligen Subkategorien und die Aussagekraft jener
kodierten Textstellen eingegangen wird (Kapitel 4.1 und 4.2). Jedoch ist ein
Hinweis zum Aufbau der Subkategorien bzw. des Kodierleifadens durchaus
notwendig, um den zweiten Kodierdurchlauf nachvollziehen zu kénnen: Bei dem
ausgearbeiteten finalen Kodiersystem handelt es sich im Grunde genommen um
zwei eigenstdndige, ineinandergreifende Teilsysteme. Das erste Kodiersystem
setzt sich aus allen Kategorien zusammen, die im Zusammenhang mit dem
»Historischen Denken« und den >Handlungen« der Schiiler:innen stehen, und
beabsichtigt, simtliche Praktiken, die im Zusammenhang mit den historischen
Konstruktionsprozessen jener Gruppe stehen, zu erfassen. Das zweite Kodier-
system baut auf jenen deduktiv und induktiv hergeleiteten Praktiken des ersten
Kodiersystems auf, indem es dieses als Grundlage nutzt. Die Kategorie »Aus-
handlungsprozesse« erfasst ausschliefllich Diskussions- und Abstimmungspro-
zesse der Schiiler:innen, die im Kontext mit ihren nachvollziehbaren Praktiken
im Umgang mit Geschichte stehen; andere Aushandlungsprozesse, die das
Vorgehen der beobachteten Gruppen beeinflusst hitten, waren nicht beobacht-
bar. Ahnlich sind auch die Subkategorien der Hauptkategorie »Unterstiitzungc
gegliedert, die neben der Fokussierung auf die Praktiken der Schiiler:innen auch
wahrgenommene Unterstiitzung hinsichtlich der Aushandlungsprozesse mit-
aufgreift. Ferner wurde die induktive Subkategorie >lernumgebungsspezifische
Unterstiitzung« gebildet, in der Unterstiitzungsangebote und -forderungen be-
schreiben werden, die nicht in direkter Verbindung mit den Handlungen oder
Aushandlungsprozesse der Schiiler:innen im Rahmen ihrer Geschichtskon-
struktion stehen, diese aber - so die hier vertretende These - erst ermdglichen.

Daten mit Subkategorien kodieren (2. Codierprozess)

Die fiinfte Phase beschreibt letztendlich den gleichen Prozess wie in Phase drei,
nur dass jetzt das vollstindige Material mit dem iiberarbeiteten Kodierhand-
buch, das nun auch induktiv gebildete Kategorien enthilt, bearbeitet wird. Im
Anschluss an den zweiten Kodierprozess sollten zudem, wie Kuckartz vorschlégt,
fallbezogene thematische Zusammenfassungen in Form von Kreuztabellen er-
stellt werden, um die Analyse des kodierten Materials vorzubereiten. In der
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Themenmatrix sollen die einzelnen Datensdtze den jeweiligen Kodierungen ge-
geniibergestellt werden, wodurch ein »kategoriale[s] Rahmenwerk« (2018, S. 112)
entsteht, das einen (komplexen) Uberblick iiber die vorgenommenen Kodie-
rungen gibt, auf deren Grundlage Fallzusammenfassungen erstellt werden

kénnen (Tab. 5).

Historisches Handlungen
Denken
Audio- Textstellen von | Textstellen von | Textstellen von | Fallzusammen-
aufnahme A Audioaufnah- | Audioaufnah- | Audioaufnah- |fassung Audio-
me A zur me A zur meAzu... aufnahme A
Hauptkategorie | Hauptkategorie
»Historisches »Handlungenc«
Denkenc¢
Feldnotizen A | Textstellen von | Textstellen von | Textstellen von | Fallzusammen-
Feldnotizen A | Feldnotizen A | Feldnotizen A | fassung Feld-
zur Hauptkate- | zur Hauptkate- | zu ... notizen A
gorie »Histori- | gorie >Hand-
sches Denken¢ | lungenc«
Interview- Textstellen von | Textstellen von | Textstellen von | Fallzusammen-
Person A Interview Per- | Interview Per- | Interview Per- | fassung Inter-
son A zur son A zur son A zu ... view Person A
Hauptkategorie | Hauptkategorie
»Historisches »Handlungenc¢
Denkenc¢
Kategorienbasierte Auswertung zu ...
Historisches Handlungen
Denken

Tab. 5: Themenmatrix angelehnt an Kuckartz, 2018, S. 112

Einfache und komplexe Analysen

Phase sechs in der inhaltlich strukturierenden Inhaltsanalyse umfasst einfache
und komplexe Analysen, fiir die Kuckartz ein separates Ablaufmodell, bestehend
aus sechs Phasen vorschldgt (2018, S. 118-120): Erstens soll eine kategorienba-
sierte Auswertung der Hauptkategorien stattfinden, in der deskriptiv iiber die
codierten Textstellen aller Hauptkategorien berichtet wird, zweitens die Zu-
sammenhinge zwischen den Haupt- und Subkategorien thematisiert und ana-
lysiert, drittens Zusammenhidnge zwischen den einzelnen Hauptkategorien
dargestellt, viertens Kreuztabellen, die »Verbindungen zwischen gruppierenden
Merkmalen - bspw. Soziodemographischer Art - und den codierten Auflerun-
gen« (ebd., S. 119) umfassen, erstellt, fiinftens die Konfigurationen der Kate-
gorien, also beispielsweise ein quantifizierender Vergleich mehrerer Kategorien,
durchgefithrt und sechstens Zusammenhinge, etwas durch Concept Maps, vi-
sualisiert werden. Auf die konkreten Formen der einfachen und komplexen
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Analysen, die in dieser Arbeit Beriicksichtigung finden, soll im Kontext der
Ergebnisdarstellung eingegangen werden.

Ergebnisse veriffentlichen, Vorgehen dokumentieren

Die Ergebnisse der Analyse sollten dann schlussendlich in Phase sieben in Form
einer Publikation kohirent fiir die Offentlichkeit dargestellt werden, wozu die
hier vorliegende Arbeit genutzt werden soll.

3.4.3 Intersubjektive Nachvollziehbarkeit als Guitekriterium qualitativer
Inhaltsanalysen

Uber die Notwendigkeit der Thematisierung der Giitekriterien bei Inhaltsana-
lysen schreibt Mayring: »Wenn die Inhaltsanalyse den Status einer sozialwis-
senschaftlichen Forschungsmethode fiir sich beanspruchen will, so muss sie sich
Giitekriterien stellen, muss jede einzelne Analyse anhand solcher Giitekriterien
auf ihre Tauglichkeit hin eingeschitzt werden.« (Mayring, 2022, S. 118) Mayrings
Argument ist nachvollziehbar, nur ist auch im Kontext der Diskussion iiber
Giitekriterien in der QIA nicht klar, um welche Glitekriterien es konkret geht.
Simultan zu der gefiihrten Diskussion iiber Giitekriterien in der qualitativen
Sozialforschung herrscht auch im Bereich der QIA Unklarheit dariiber, auf
welche Giitekriterien Forscher:innen sich beziehen sollten. Klaus Krippendorff
(1980) schldgt etwa vor, die Kriterien semantische Giiltigkeit, Stichprobengiil-
tigkeit, korrelative Giiltigkeit, Vorhersagegiiltigkeit, Konstruktgiiltigkeit, Stabi-
litdt, Reproduzierbarkeit und Exaktheit zu beriicksichtigen. Mayring (2016)
thematisiert hingegen sechs Giitekriterien, namentlich Regelgeleitetheit, Ver-
fahrensdokumentation, Ndhe zum Gegenstand, kommunikative Validierung,
Triangulation und Interpretationsabsicherung mit Argumenten, wihrend Ku-
ckartz (2018) in interne Studiengiite und externe Studiengiite unterscheidet, fiir
die er verschiedene Vorschlidge in Form von Checklisten unterbreitet, die abge-
arbeitet werden miissten. Alle drei genannten Autoren beziehen sich in ihren
Uberlegungen sowohl auf die Datenerhebung als auch Datenauswertung. Uber
die Giitekriterien der Datenauswertung ist bereits in Kapitel 3.3.5 ausfiihrlich
gesprochen worden, weswegen an dieser Stelle nur Bezug auf die Ideen beziiglich
der Giitekriterien der Datenauswertung genommen wird.

Wihrend sich die Begrifflichkeiten und der Ablauf der Analyse bei Krip-
pendorff, Mayring und Kuckartz in Detailfragen unterscheiden, sind sich die
Autoren doch dahingehend einig, dass das sogenannte Intercoding von iiber-
geordneter Bedeutung fiir die Auswertung von Daten mithilfe der QIA ist.
Als Intercoding wird gemeinhin die Kodierung des vorliegenden Materials
von mehreren Personen bezeichnet, die dabei helfen soll, eine intersubjektive
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Nachvollziehbarkeit der Datenanalyse zu ermdglichen. Die intersubjektive
Nachvollziehbarkeit »bezeichnet den Anspruch, dass die Interpretation fiir
Dritte nachvollziehbar und plausibel ist bzw. Forschende mit dem gleichen Er-
kenntnisinteresse, Datenmaterial und Auswertungsverfahren zu den gleichen
Deutungen kommen« (2023, S. 32-33, so Herzmann und Ko6nig, und gilt als
Kernelement zur Sicherung der Qualitdt von Forschungsvorhaben im Kontext
der qualitativen Sozialforschung. Durch den gemeinschaftlichen Kodierungs-
prozess soll eine Intercoder-Reliabilitit — von Kuckartz auch als Intercoder-
Ubereinstimmung bezeichnet - hergestellt werden, die, angelehnt an den Ter-
minus der quantitativen Sozialforschung, zur Reliabilitit der Ergebnisse und
somit der Uberpriifbarkeit der Ergebnisse beitragen soll. Kuckartz bemerkt be-
ziiglich der Wichtigkeit des Intercodings fiir die Datenauswertung:

In den meisten Fillen wird man sich wohl dariiber einig sein, dass die Ubereinstim-
mung von zwei (oder mehr) Codierenden bei der Anwendung eines Kategoriensystems
erstrebenswert ist und ein Giitekriterjum fiir die Analyse darstellt. Denn was wiren die
kategorienbasierten Auswertungen und die Analysen der Zusammenhinge zwischen
Codes noch wert, wenn man sich - umgangssprachlich formuliert - nicht auf die Co-
dierungen verlassen kann? (Kuckartz, 2018, S. 210)

Zur Uberpriifung der Intercoder-Reliabilitdt schligt Kuckartz zwei Varianten
vor: Einerseits sei ein konsensuelles Kodieren mdglich, andererseits ein quan-
titativer Abgleich der Kodierungen durch die Berechnung eines geeigneten Ko-
effizienten, wie zum Beispiel den Kappa-Wert (ebd., S. 211). Bei dem Kappa-Wert
handelt es sich um quantitatives Maf3 zur Berechnung der Ubereinstimmung von
Messungen zweier Personen, das im Kontext von Intercoder-Prozessen Auskunft
dariiber gibt, ob »ein bestimmtes Maf} an Ubereinstimmungen auch dann zu
erwarten wire, wenn die Codierenden rein zufillig den Codiereinheiten Kate-
gorien zuweisen wiirden.« (ebd., S. 208) Beide Formen der Intercoder-Reliabilitit
wurden in der vorliegenden Arbeit genutzt und werden folgend dargestellt.

Konsensuelles Kodieren

Als konsensuelles Kodieren wird die Thematisierung von Differenzen in den
Kodierungen verschiedener Kodierender verstanden, die mittels eines Aus-
handlungsprozesses behoben werden sollen (dazu ausfiihrlich zum Beispiel Hopf
& Schmidt, 1993). Durch die Diskussion iiber die Kodierungen »wird die Be-
schreibung des Codes so prizisiert, dass Konsens erreicht werden kann« und der
»subjektive Akt des Codierens um eine intersubjektive Komponente erweitertc,
so Philipp McLean (2023, S. 120). Mithilfe des konsensuellen Kodierens konnen
folglich Kodierungen tiberpriift und Kategorien gegebenenfalls geschérft wer-
den, wenn bei dem Abgleichen beispielsweise Unklarheit hinsichtlich des Ver-
gebens einer Kategorie besteht. Zum generellen Erstellen eines Kategoriensys-

Open-Access-Publikation (CC BY-NC-ND 4.0)
© 2025 V&R unipress | Brill Deutschland GmbH
ISBN Print: 9783847118961 — ISBN E-Lib: 9783737018968



200 Methodische Uberlegungen

tems bietet sich das konsensuelle Vorgehen hingegen nicht an, wie Kuckartz
erklart, weil es sich bei der Kategorienbildung um einen individuellen Prozess
handelt, der »auf dem Vorwissen, der Erfahrungsbasis und nicht zuletzt den
»World Views« der Analysierenden beruht.« (2018, S. 206) Zu erwarten, dass
mehrere Kodierende zu gleichen Kategorien kommen, sei demzufolge utopisch.
Das konsensuelle Kodieren wurde dementsprechend nicht fiir das Erstellen der
Codes benutzt, sondern zur Uberprﬁfung der intersubjektiven Nachvollzieh-
barkeit der Kategorien. Als Materialbasis fiir das konsensuelle Kodieren wurden
simtliche Audioaufnahmen, Feldnotizen und Interviews aus der ersten Erhe-
bung an der Fluss-Schule genutzt, das vom Verfasser dieser Arbeit und einer
weiteren Person mit geschichtsdidaktischem Professionswissen unabhingig
voneinander mit den Hauptkategorien kodiert wurde. Anschlieffend wurden die
Ergebnisse dieses ersten Kodierdurchgangs miteinander verglichen und eruiert,
inwiefern Einig- bzw. Uneinigkeit iiber einzelne Textpassagen vorlag. Durch
dieses Vorgehen sollte sichergestellt werden, dass bei beiden kodierenden Per-
sonen Einigkeit {iber die Anwendung der Kategorien herrschte, die fiir den
zweiten Kodierdurchgang durch induktive Kategorien erginzt wurden. Fiir das
Sicherstellen der Qualitit des zweiten Kodierdurchgangs wurde jedoch nicht auf
das konsensuelle Kodieren, sondern auf einen quantitativen Abgleich zuriick-
gegriffen.

Quantifizierendes Intercoding

Neben dem konsensuellen Kodieren kann auch eine Berechnung der Kodierer-
Ubereinstimmung erfolgen, wenngleich sich dieses Verfahren schwieriger ge-
staltet als bei quantitativen Inhaltsanalysen, da die Kodierenden in der QIA frei
sind in der Bestimmung von der Lénge einer kodierten Sinneinheit. Nichtsdes-
totrotz ist es denkbar, Ubereinstimmungsberechnungen anzustellen, indem man
beispielsweise jedes analysierte Dokument als eine Kodiereinheit betrachtet und
auf Basis dieser Bestimmung prozentuale Ubereinstimmungen oder Kappa be-
rechnet (Kuckartz, 2018, S. 212).%

Der Forderung nach einem Intercoding-Prozess wurde in der vorliegenden
Untersuchung gefolgt. Zunéchst wurde dafiir, wie bereits erwéhnt, auf Basis der
Ergebnisse des konsensuellen Kodierens vom Verfasser der Arbeit ein Kodier-
leitfaden erstellt, der vor dem eigentlichen Intercoding-Prozess, der erneut vom
Verfasser der Arbeit (Person 1) und der bereits wihrend des konsensuellen
Kodierens zum Einsatz kommenden Person (Person 2) durchgefiihrt worden ist,
besprochen wurde. Das iiberarbeitete Subkategoriensystem wurde dann ver-
wendet, um vom Verfasser der Arbeit bestimmte Daten der beiden Erhebungen

26 Siehe ausfiihrlich zur Berechnung von Maf3zahlen in der qualitativen Inhaltsanalyse Miiller-
Benedict, 1997.
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in einem Intercoder-Prozess zu kodieren und quantitativ zu tiberpriifen. Konkret
handelte es sich bei diesen Daten um zwei Audioaufnahmen (E1_220524_Fern-
sehen Handy_1;E1_231102_WM_1), zwei Beobachtungsprotokolle (E1_220530_
Feldnotizen_Interviews; E2_231116_Feldnotizen_Rundfunk) und zwei Inter-
views (I_S11; I_S17), die einen Teil des beobachteten Geschehens an allen drei
Erhebungstagen in beiden Erhebungen abbilden sollten. Die Analyse des In-
tercoder-Prozesses ergab bei einer Codeiiberlappung an Segmenten von min-
destens 90 % einen Kappa-Wert von 0,89 (Abb. 5). In vielen Interpretationen des
Kappa-Werts werden Werte von iiber 0,8 als ein iiberzeugender Wert fiir die
Bestimmung der Giite der Ubereinstimmung charakterisiert, Richard Landis
und Gary G. Koch beschreiben einen Wert zwischen 0,81 und 1 beispielsweise als
»Almost Perfect« (1977, S. 165). Demzufolge wurden die genutzten Kategorien
zur Analyse der Daten als intersubjektiv nachvollziehbar bewertet und das
vorliegende Datenmaterial mit dem erarbeiteten Kategoriensystem vollstindig
vom Verfasser dieser Arbeit kodiert.

Person1
1 (0]
1 a=462 b =30 492
Person 2
0 c=23 0 23
485 30 515

Abb. 5: Tabellarische Darstellung der Berechnung des Kappa-Wertes im Rahmen des Inter-
coding-Prozesses
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4  Wie Schiiler:innen mit Lernschwierigkeiten
Geschichte konstruieren

Die Ergebnisprdsentation orientiert sich an den vorgeschlagenen Analyseop-
tionen von Kuckartz, der in seinen Ausfiihrungen iiber die inhaltlich struktu-
rierende Inhaltsanalyse in insgesamt sechs verschiedene Auswertungsformen,
welche die entworfenen Haupt- und Subkategorien in den »Mittelpunkt des
Auswertungsprozesses« (2018, S. 117) stellen, unterscheidet: kategorienbasierte
Auswertung der Hauptkategorien, Zusammenhinge der Subkategorien inner-
halb der Hauptkategorie, Zusammenhinge zwischen Hauptkategorien, Kreuz-
tabellen - qualitativ und quantitativ, Konfiguration von Kategorien, Visualisie-
rung von Zusammenhdngen (ebd., S. 118-121). Ziel ist es nicht, den jeweiligen
Uberlegungen Kuckartz’ beziiglich der einzelnen Analyseoptionen dogmatisch
zu folgen, sondern diese mit Hinblick auf die aufgeworfenen Fragestellungen zu
beachten, um eine mdglichst strukturierte und nachvollziehbare dichte Be-
schreibung des Geschehens wihrend beider Erhebungen gewihrleisten zu kén-
nen. Zur Darstellung der Ergebnisse wird die Auswertung der jeweiligen Feld-
studie daher entlang der beschriebenen Hauptkategorien >Historisches Denkens,
»Handlungen¢, >Aushandlungsprozesse« und »Unterstiitzung« erfolgen, wobei
auch die jeweiligen Subkategorien und ihre Bedeutung fiir die Forschungsfrage
besprochen werden. Die Thematisierung der Aussagekraft der verschiedenen
Hauptkategorien erfolgt in einer anschlielenden Zusammenfithrung der Er-
gebnisse fiir die jeweiligen Feldstudien, in der auch Zusammenhinge zwischen
den Hauptkategorien aufgeworfen werden, um die historischen Konstruktions-
prozesse der Schiiler:innen der Fluss- bzw. Berg-Schule hinreichend beschreiben
und erkldren zu kénnen.

Zur besseren Nachvollziehbarkeit der dichten Beschreibung wird bereits an
dieser Stelle auf die visuelle Darstellung der historischen Konstruktionsprozesse
von den beobachteten Schiiler:innen mit Lernschwierigkeiten hingewiesen
(Abb. 6). Sie fungiert als rekurrierender Bezugspunkt der folgenden Ausfiih-
rungen, um das Vorgehen der fokussierten Gruppe greifbarer werden zu lassen.
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Verfugbares Material

Quellenkritische
Auseinandersetzung

Formulieren
historischer
Fragen

Dekonstruieren
von Geschichte

Informationsbasis

%, % Geschichte

stilisierung

Verkniipfung

Strukturierung

Abb. 6: Visuelle Darstellung der historischen Konstruktionsprozesse der beobachteten Schii-
ler:innen mit Lernschwierigkeiten

4.1 Fluss-Schule: Geschichte(n) der Special Olympics

Wie bereits in Kapitel 3.2.2 angesprochen, musste das Setting der Untersuchung
nach dem ersten Erhebungstag angepasst werden. Eine der Lehrkriéfte (LK1) war
an jenem Tag in der »>Spiele-Gruppe« sehr dominant aufgetreten und hatte den
Schiiler:innen wenig Mdglichkeiten gelassen, das intendierte forschende Lernen,
bei dem die Schiiler:innen méglichst eigensténdig eine Geschichte der Special
Olympics erarbeiten sollten, umzusetzen. Folglich wurden ab dem zweiten Tag
der Erhebung die Lehrkrifte aus den jeweiligen Gruppen herausgezogen,
rdumlich von den Schiiler:innen getrennt und sollten nur auf explizite Nachfrage
der Schiiler:innen hin unterstiitzen. Dass diese Mafinahme mit Blick auf das
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beabsichtigte Erhebungssetting notwendig war, verdeutlicht ein Blick auf die
Kodierungen der Audioaufnahmen am ersten Erhebungstag: 113 der insgesamt
146 Kodierungen (77,4 %), die in den Audioaufnahmen der »Spiele-Gruppe« am
ersten Tag vorgenommen wurden, sind der Hauptkategorie »Unterstiitzungs
zuzuordnen, Aushandlungsprozesse wurden im besagtem Datensatz kein ein-
ziges Mal kodiert. Auch in der >Fernsehen-Gruppe« (26,4 % aller kodierten
Textstellen in den betreffenden Audioaufnahmen) und der >Interview-Gruppe«
(36 % aller kodierten Textstellen in den betreffenden Audioaufnahmen) nimmt
die Unterstiitzung am ersten Erhebungstag einen gewichtigen Platz ein, aller-
dings in einem deutlich geringeren Ausmaf} als in der >Spiele-Gruppe«. Zudem
lieBen sich in beiden Gruppen Aushandlungsprozesse beobachten, die auch in
der Auswertung der Audioaufnahmen sichtbar werden (bei beiden Gruppen
jeweils sechs Kodierungen). Folglich wurde das urspriinglich geplante Erhe-
bungssetting am zweiten und dritten Erhebungstag dahingehend geéndert, als
dass den Lehrkriften, wie bereits erkldrt, eine passivere Rolle im Erarbeitungs-
prozess zugewiesen wurde und die wissenschaftlichen Hilfskréfte die in Kapi-
tel 2.4.2 explizierte Unterstiitzungsrolle einnehmen sollten. Dementsprechend
sind mit dem Wortlaut »unterstiitzende Personen«im folgenden Kapitel nicht nur
die Lehrkrifte und Moderatoren gemeint, die zu Beginn der Erhebung fiir diese
Rolle vorgesehen waren, sondern auch die wissenschaftlichen Hilfskréfte WHI,
WH2 und WH3, die in einer Art Doppelfunktion sowohl das Geschehen beob-
achten als auch in dieses Eingreifen sollten, sobald Unterstiitzung von ihnen als
notwendig fiir das Erfiillen der Arbeitsauftrige und Zielsetzung erachtet wurde.

4.1.1 Historisches Denken

Die Auswertung der Daten ergibt, dass Performanzen des historischen Denkens,
die der in Kapitel 3.4.2 explizierten inklusiven Lesart des FUER-Modells ent-
sprechen, in dem beobachteten Vorgehen der Schiiler:innen in der Fluss-Schule
ersichtlich werden. Zwar zeigen sich insgesamt deutlich weniger performative
Akte des historischen Denkens im direkten Vergleich zur Hauptkategorie
»Handlungen« - Ausdrucksformen des historischen Denkens wurden gruppen-
tibergreifend 109 mal kodiert (5,5 % aller Kodierungen der Erhebung in der
Fluss-Schule), wihrend der Code sHandlung: fiir den gleichen Datensatz 970 mal
(49 % aller Kodierungen der Erhebung in der Fluss-Schule) vergeben wurde -,
allerdings kommt das historisches Denken innerhalb der untersuchten Perso-
nengruppe in Form von ausgedriickter Kompetenz an allen drei Erhebungstagen
zum Vorschein (Tab. 6).
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»Fernsehen- »Interview- »Spiele- Gesamt

Gruppe« Gruppe« Gruppe«
Orientierungs- | 11,48 % 9,84 % 3,83 % 25,14 %
kompetenzen (21) (18) (7) (46)
Frage- 9,29 % 7,65 % 1,64 % 18,58 %
kompetenzen (17) (14) (3) (34)
Methoden- 15,30 % 15,85 % 14,75 % 45,90 %
kompetenzen (28) (29) (27) (84)
Sach- 6,01 % 3,28 % 1,09 % 10,38 %
kompetenzen (11) (6) 2) (19)
Gesamt 42,08 % 36,61 % 21,31 % 100 %

(77) (67) (39) (183)

Tab. 6: Tabellarische Ergebnisdarstellung des Kodierungsprozesses der Hauptkategorie
»Historisches Denkenc in der Fluss-Schule

Orientierungskompetenzen

Hinsichtlich der Orientierungskompetenzen fillt zunéchst auf, dass ein Grof3teil
der beobachteten Schiiler:innen in der Fluss-Schule iiber eben jene zu verfiigen
scheinen: Bei neun der vierzehn teilnehmenden Schiiler:innen wurden eine oder
mehrere Textstellen mit dem Code >Orientierungskompetenzen« versehen, bei
mehreren dieser Schiiler:innen sind es verschiedene Textstellen, die auf vorlie-
gende Orientierungskompetenzen schlieffen lassen, wie etwa bei S3 (z.B.
E1_S_220607_Interviews_1 oder E1_S_220607_Interviews_2, S9 (z.B. E1_S_
220524 _Interviews_Handy oder E1_S_220530_Interviews_Handy), S10 (z.B.E1_
S_220524_Fernsehen_Handy_1 oder E1_S_220524 Fernsehen Handy 2) und
S11 (z.B. E1_S_220607_Spiele_Handy oder E1_220607_Feldnotizen_Spiele). Die
orientierungskompetenten Schiiler:innen vollziehen beispielsweise eine Unter-
scheidung von verschiedenen Zeitebenen, wie etwa an den verwendeten Begriffen
»altc und >neuc bzw. »frither« und >heute« zur Beschreibung von Jahreszahlen
deutlich wird. S3 erklért ihr geplantes Vorgehen ihren Gruppenmitgliedern zum
Beispiel wie folgt: »Ich dachte, das bringt was, mal nach Bildern zu kucken. Der
Unterschied, frither und heute so, weifit du so.« (E1_S_220530_Interviews_
Handy) S9, eine andere Schiilerin aus der »Interview-Gruppey, fragt am gleichen
Erhebungstag: »Bei SOD gibt es 27 Sportarten, aber gibt es noch mehrere? Jetzt in
der Zeit gibt es ja mehr.« (E1_S_220530_Interviews_Handy) Ein weiterer re-
kurrierender Hinweis auf die Orientierungskompetenzen der Schiiler:innen der
Fluss-Schule ist der vermehrte Bezug auf Geburtstage von sich selbst oder ihnen
nahestehende Personen. Der Geburtstagsbezug findet sich dabei nicht nur als
direkte Aussagen der Schiiler:innen im Material wieder, sondern auch in den
erstellten Feldnotizen, wie die folgenden Ausziige der wissenschaftlichen Hilfs-
kraft WH2 verdeutlichen: »S3 bemerkt, dass 2005 (eine genannte Jahreszahl auf
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einem der Interviews) ihr Geburtsjahr darstellt, [...]. S9 kommentiert, dass sie
das Interview ausgewdéhlt hitte, da in diesem ihr Geburtsjahr 2005 genannt wird.«
(E1_220524_Feldnotizen_Interviews) Neben den biografischen Orientierungs-
punkten beziehen sich die Schiiler:innen zudem auf &rtliche Bezugspunkte, um
sich dem Material zu ndhern. Besonders deutlich wird dieser Zusammenhang in
der »Fernsehen-Gruppes, die sich mit den Special Olympics in Kiel beschaftigt:

S$10: Ach, Kiel. Warte mal, 2018!

S6: Ich war da mit meiner Schule.

$10: Okay.

§2: Ich habe da nichts von Kiel gehort. [...]

$10: Ich weif3 nicht, aber ich habe da auch mal was gesehen. Jedenfalls weif3 ich nicht, ob
das jetzt die Special Olympics waren oder nicht.

(E1_S220524_Fernsehen_Handy_1)

In der Folge setzt sich die Gruppe primér mit den Special Olympics in Kiel
auseinander; ein Umstand, der auch in den Feldnotizen der beobachtenden
wissenschaftlichen Hilfskraft WH1 vermerkt ist:

Die Gruppe nennt die Spiele 2018 in Kiel und mehrere Mitglieder erkldren, dass sie
davon irgendwie mitbekommen haben: »Da bin ich mal vorbeigefahren.« »War das bei
der Kieler Férde?« »Ich habe das mitbekommen.« »Es ist so nah an uns allen dran.«
(E1_220530_Feldnotizen_Fernsehen)

Fragekompetenzen

Eine weitere, frequentiert auftretende historische Kompetenz, die sich an allen
Tagen der ersten Erhebung gruppeniibergreifend beobachten lésst, ist die Fra-
gekompetenz. Allerdings bezieht sich ein Grofiteil der kodierten Textstellen in
diesem Zusammenhang auf die beiden Schiiler:innen S9 und S10 (24 der insge-
samt 34 Kodierungen wurden Auflerungen der beiden Schiiler:innen zugeord-
net), die in ihren jeweiligen Gruppen historische Fragen formulieren, die den
Rechercheprozess mitunter steuern. Viele der formulierten historischen Fragen
zielen dabei darauf ab, Fragen nach dem >Wann?¢, sWer?< und >Wo?« zu beant-
worten. Vereinzelt werden insbesondere von S9 auch Fragen gestellt, die nach
dem »>Warum?« fragen, jedoch handelt es sich bei Formulierungen wie »Wieso
wurde Special Olympics gegriindet?« (E1_S_220530_Interviews_Handy) ledig-
lich um Ausnahmen, die sich insgesamt nur sechs Mal im Material zeigen.
Uberwiegend werden vor allem solche Fragen gestellt, die auf die Klarung des
wann, wer und wo der Special Olympics Spiele abzielen. In den Feldnotizen der
wissenschaftlichen Hilfskraft WH1, die die >Fernsehen-Gruppe«beobachtet, wird
dieses Vorgehen an einer Stelle repridsentativ zusammengefasst, indem das
Verhalten von S10 wie folgt beschrieben wird: »Er [...] stellt konkrete Fragen zu
den Videos iiber die Special Olympics Spiele: »Was habt ihr rausgefunden?<, yWo
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war das?, >Wann war das?, >Wie viele waren da?« (E1_220524_Feldnoti-
zen_Fernsehen) Obgleich die historischen Fragekompetenz vor allem bei S9 und
S10 erkennbar ist, zeigt sie sich auch vereinzelt in der »Spiele-Gruppe« bei den
Schiilern S8 (einmal) und S11 (zweimal). Inhaltlich zielen die historischen Fragen
in eine vergleichbare Richtung, wie diese Aussage von S11 verdeutlicht: »Aber das
wire auch interessant fiir die Webseite, Event, Spieler, die Weltspiele und die
Sommerspiele. Wann das war und wie viele Leute dabei waren.« (E1_S_220530_
Spiele_Handy) S8 fragt an anderer Stelle »Wann hat Special Olympics begon-
nen?« (E1_S_220530_Spiele_Handy) und auch in den Feldnotizen zu dieser
Gruppe finden sich Beobachtungen zur Fragekompetenz der Schiiler am dritten
Erhebungstag: »Bei S11 stellen sich in diesem Kontext die Fragen, von wann das
eine Bild ist, ob die Person auf dem Bild gewonnen hat und wann das Bild
entstanden ist.« (E1_220607_Feldnotizen_Spiele)

Methodenkompetenzen

Die Methodenkompetenzen lassen sich von allen vier Kompetenzen am hiu-
figsten (Tab. 6) in der Erhebung an der Fluss-Schule nachvollziehen und treten
tages- und gruppeniibergreifend auf. Dabei zeigen sich sowohl Re- als auch
Dekonstruktionsprozesse, obgleich die Rekonstruktionsprozesse deutlich fre-
quentierter beobachtbar sind als die Dekonstruktionsprozesse, die in lediglich
acht der insgesamt 84 Kodierungen auftreten. Die historischen Rekonstruktio-
nen manifestieren sich primér in den beobachtbaren Auswahlprozessen: In allen
Gruppen werden bestimmte Informationen explizit ausgewihlt, um Teil der je-
weiligen Geschichte zu sein, die die Schiiler:innen verfassen. Die Auswahlpro-
zesse der Schiiler:innen bauen dabei zu groflen Teilen auf einer jeweils erstellten
schriftlichen Informationsbasis in den Gruppen auf, die in den folgenden Aus-
fithrungen im Kontext der Hauptkategorie »Handlungen« néher erldutert werden
soll. So finden sich beispielsweise alle notierten Sportarten, die von der >Fern-
sehen-Gruppe« und ihren Mitschiiler:innen, die sie am zweiten Erhebungstag
dazu befragt hatten, als interessant befunden worden waren, in ihrer Geschichte
wieder (vgl. Anhang 35), in der >Interview-Gruppe« werden Podcasts aufge-
nommen, die Teil der konstruierten Geschichten sind und jeweils im Wortlaut
vorher schriftlich gesicherte Informationen enthalten (vgl. Anhang 36) und die
»Spiele-Gruppe« iibernimmt aus Notizen von S11 und S7 bzw. S13 wortwortlich
verschriftlichte Informationen iiber die Teilnehmer:innenzahlen verschiedener
Sommerspiele von Special Olympics Deutschland sowie die Griindung von
Special Olympics International (vgl. Anhang 37). Allerdings bleibt es nicht bei
der bloflen Ubernahme bereits bekannter Informationen, vielmehr zeichnet sich
der Auswahlprozess in den beobachteten Gruppen der Fluss-Schule auch da-
durch aus, dass zum einen ergédnzende mediale Elemente den bis dato gesam-
melten schriftlichen Informationen hinzugefiigt werden und zum anderen eine
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erneute Auswahl der bereits bekannten Informationen erfolgt. So entscheidet
sich beispielsweise die >Fernsehen-Gruppe« dafiir, ihren verschriftlichten Infor-
mationen iiber die Sportarten noch Videos hinzuzufiigen. Der Impuls, sich
dariiber Gedanken zu machen, ob neben dem Text noch weitere Elemente in ihre
Geschichte miteinflieflen sollen, war zwar von M1 gekommen, jedoch hatte dieser
der Gruppe nahegelegt, noch nach passenden Bildern fiir ihre Geschichte zu
suchen. Die Idee, nicht nur auf Bilder zurtickzugreifen, kommt von S1, der seiner
Gruppe vorschldgt, »vielleicht noch ein paar Videos« (E1_S_220530_Fernse-
hen_Handy_2) fiir ihre Geschichte zu nutzen. Warum die Gruppe in der Folge
dann tatsidchlich ausschlieflich Videos nutzt, ist schwer nachzuvollziehen, WH1
mutmaflt in ihrem Interview, dass diese Entscheidung vor allem mit dem
Wunsch der Gruppe zusammenhingt, dass »andere Leute wissen, was diese
Sportart ist, wenn sie die nicht kennen.« (I_WH1) Weder die >Interview-Gruppe
noch die»Spiele-Gruppe« nutzen fiir ihre Geschichte Videos, sie entscheiden sich
im Verlauf der Erhebung dafiir, nach passenden Bildern fiir ihre Geschichte zu
suchen, die sie dann auch in ihren Geschichten verarbeiten (z.B. E1_S_220607_
Interviews_2 oder auch E1_S_220607_Handy). Als Grund hierfiir erkldrt S11
beispielsweise seiner Gruppe, dass Bilder »ja auch wichtig [sind] und nicht nur
Text« (E1_S_220530_Spiele_Handy), S9 argumentiert an mehreren Stellen, dass
Bilder grundsitzlich »interessant« (z.B. E1_S_220607_Interviews_1) seien und
deswegen in der Geschichte ihrer Gruppe Beriicksichtigung finden sollten. Je-
doch werden in der »Interview-Gruppe« nicht wahllos Bilder aufgenommen, zum
Teil werden Vorschldge hinsichtlich der zu ergdnzenden Elemente auch abge-
lehnt: S12 schligt etwa vor, statt eines Fotos ein GIF zu nehmen, kann sich mit
ihrem Vorschlag allerdings nicht durchsetzen, da S3 darauf beharrt, das Foto zu
nehmen, »was ich ausgesucht habe.« (E1_S_220607_Interviews_2) Ein ver-
gleichbarer Auswahlprozess ldsst sich auch in der »Fernsehen-Gruppe« beob-
achten, die sich etwa dagegen entscheidet, das Datum der Special Olympics Spiele
in Kiel 2018 mit in ihre Geschichte aufzunehmen, weil S1, S5 und S6 die Jah-
reszahl als ausreichenden zeitlichen Marker fiir das Event beurteilen (E1_S_
220607_Fernsehen_Handy_2). Und in der >Spiele-Gruppe« erkldrt S8, dass er
seine gesicherten Informationen zur Gesundheitsteststationen bei den Special
Olympics 2018 in Kiel »nicht so wirklich« (E1_S_220530_Spiele_Handy) in die
Geschichte mitaufnehmen mochte, woraufhin diese Informationen auch nicht
weiter genutzt werden.

Dass die beobachteten Schiiler:innen der Fluss-Schule aber nicht nur tiber
Kompetenzen zu verfiigen scheinen, die fiir einen Rekonstruktionsprozess von
Geschichte zentral sind, sondern auch iiber solche, die fiir eine historische De-
konstruktion notwendig sind, wird insbesondere anhand des Umgangs mit
denen zur Verfiigung gestellten Karten, die den Institutionalisierungsprozess
von Special Olympics auf nationaler und internationaler Ebene beschreiben,
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offenkundig. Mittels des Vergleichs der Karten aus verschiedenen Jahrzenten
gelangen zwei Schiilerinnen aus der >Interviews-Gruppe« zur Erkenntnis, dass
sich Special Olympics im Verlauf der Jahre verbreitet hat; eine Erkenntnis, die sie
auch mit ihrer Gruppe teilen:

$3: Man kann ja daraus ja auch irgendwie eine Geschichte machen, weil man sieht das ja /
S9: Es hat ja zuerst angefangen und dann hat sich immer verbreitet.

S3: Auf der ersten Seite sieht man ja, wo das noch, also, kannst du mal kurz zu der
ersten Seite wieder zurtick, wo es ja ist und das war?

S12: 1960.

$3: Richtig, und das wird ja immer mehr.

S9: Dass es sich weiterentwickelt hat.

(E1_S_220530_Interviews_Handy)

In der zweiten Gruppe, in der ersichtlich wird, dass die beobachteten Schiiler:-
innen iiber die Féhigkeit verfiigen, Geschichte zu dekonstruieren, ldsst sich das
Vorhandensein der Kompetenzen an Beispielen festmachen, die - genau wie im
Fall von S3 und S9 - im Zusammenhang mit der ErschlieSung von bereitge-
stelltem Material stehen und auf den Umgang mit verdnderten quantitativen
Verhiltnissen abzielen. Auf die Frage von M1 hin, was die >Spiele-Gruppe« her-
ausgefunden hat, entsteht folgender Dialog zwischen S7 und M1 iiber die Teil-
nehmerzahlen von Athlet:innen bei den deutschen Special Olympics Spielen:

S7: Ja, die Teilnehmerzahlen sind unterschiedlich.

M1: Okay. Super. Und wie ist das hinten? Fillt euch da auch noch was auf?

S7: Hier waren weniger Leute.

M1: [bejahend] Hm.

S7: Hier ein bisschen mehr. Hier auch. Hier auch. Hier. Und hier ist richtig viel.
(E1_S_220530_Spiele_Handy)

Sachkompetenzen

Sachkompetenzen lassen sich hingegen lediglich 19-mal im Material der ersten
Erhebung nachvollziehen (10,4 % aller Kodierungen der Hauptkategorie >His-
torisches Denken«). Im Gegensatz zur Methodenkompetenz finden sich sach-
kompetente Schiiler:innen in allen drei Gruppen, wobei sich die ausgemachte
Sachkompetenz stets gleich konstituiert: durch das Uberpriifen von zusam-
mengetragenen Informationen. Eine wissenschaftliche Hilfskraft fasst dieses
Phdnomen in der von ihr beobachteten »Fernsehen-Gruppe« wie folgt zusammen:
»Zum Teil werden Informationen kritisch hinterfragt; so berichtet ein Schiiler
beispielsweise von 200-300 Teilnehmern bei den Spielen im Jahr 2012. Die
Gruppe wundert sich dariiber, weil die Zahlen in den vorherigen Jahren viel
hoher gewesen sind.« (E1_220524_Feldnotizen_Fernsehen) Eine andere wis-
senschaftliche Hilfskraft beobachtet am zweiten Erhebungstag in der >Interview-
Gruppe« etwas Ahnliches und schreibt: »S9 ist sich nicht sicher, ob es sich dabei
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um das richtige Datum handelt, erhdlt aber Unterstiitzung von einer anderen
Schiilerin, die sagt: >Bei mir steht es auch.c Darauf notiert S9 das Griindungs-
datum.« (E1_220530_Feldnotizen_Interviews) Und auch in der >Spiele-Gruppe«
lasst sich dieses Muster erkennen, wenn etwa S8 erklirt, dass eine angefragte
Information von S10, einem Schiiler aus einer anderen Gruppe, bei ihm »da auch
nochmal« (E1_S_220530_Spiele_Handy) stehen wiirde oder S11 mit den Worten
»hier steht es auch« (E1_S_220530_Spiele_Handy) eine Information iiber das
Stattfinden von Special Olympics Spielen in Berlin validiert.
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Abb. 7: Visuelle Darstellung des historischen Denkens der beobachteten Schiiler:innen der Fluss-
Schule

Insofern ldsst sich festhalten, dass das historische Denken der beobachteten
Schiiler:innen in verschiedenen Kontexten der Erarbeitungsprozesse ersichtlich
wird (Abb. 7). Erstens zeigen sich performative Akte des historischen Denkens
im Umgang mit dem verfiigbaren Material, mit dem sich mitunter quellenkri-
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tisch auseinandergesetzt, das vereinzelt dekonstruiert und vor allem von den
Schiiler:innen S9 und S10 dazu genutzt wird, historische Fragen zu formulieren,
um Rechercheprozesse innerhalb ihrer Gruppe zu initiieren. Zweitens sind
gruppen- und tagesiibergreifend Auswahlprozesse beobachtbar, mithilfe derer
Informationen bestimmt werden, die in den konstruierten Geschichten der
Schiiler:innen Platz finden sollen. Drittens lassen sich zeitliche Orientierungen
der Schiiler:innen in biografischen und rdumlichen Zusammenhingen rekon-
struieren, mithilfe derer die Gruppen die Zeitebenen Vergangenheit und Ge-
genwart voneinander abgrenzen.

4.1.2 Handlungen

Wie in Kapitel 3.4.2 erwihnt, wurden fiir die Hauptkategorie »Handlungen« im
zweiten Kodierdurchgang induktiv drei weitere Subkategorien herausgearbeitet,
die wiederum jeweils iiber mehrere Dimensionierungen verfiigen: >Arbeitsor-
ganisations, Recherche« und »Umgang mit Informationen«. Handlungen, die den
jeweiligen Subkategorien zugeordnet werden konnen, treten im Vergleich zu
performativen Akten des historischen Denkens wesentlich hiufiger auf, wenn-
gleich weitaus mehr Praktiken, die dem Informationsumgang zugewiesen wor-
den sind, in der Fluss-Schule kodiert wurden als Handlungen, die im Zusam-
menhang mit der Arbeitsorganisation oder den Recherchetitigkeiten stehen
(Tab. 7). Gruppeniibergreifend zeigen sich vergleichbare Frequenzen hinsicht-
lich des quantitativen Auftretens der Subkategorien, lediglich die niedrige An-
zahl der Kodierungen im Bereich der Arbeitsorganisation der >Spiele-Gruppe«
sticht heraus, auf die weiter unten ndher eingegangen wird.

»Fernsehen- »Interview- »Spiele- Gesamt
Gruppe« Gruppe« Gruppe«
Arbeits- 8,49 % 9,20 % 2,56 % 20,24 %
organisation (83) (90) (25) (198)
Recherche 7,36 % 12,88 % 5,83 % 26,07 %
(72) (126) (57) (255)
Umgang mit 18,92 % 16,46 % 18,30 % 53,68 %
Informationen | (185) (161) (179) 525)
Gesamt 34,76 % 38,54 % 26,68 % 100 %
(340) (377) (261) (978)

Tab. 7: Tabellarische Ergebnisdarstellung des Kodierungsprozesses der Hauptkategorie
»Handlungenc« in der Fluss-Schule
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Arbeitsorganisation

Im Kontext der Arbeitsorganisation wurden mit >thematische Planungy, >Zeit-
planungs, >Rechercheplanungy, >Sicherungsplanung« und >Aufgabenverteilung:
insgesamt fiinf weitere Dimensionierungen der Subkategorie entwickelt, mithilfe
derer sich das arbeitsorganisatorische Vorgehen der Schiiler:innen der Fluss-
Schule beschreiben lisst (Tab. 8).

»Fernsehen- »Interview- »Spiele- Gesamt
Gruppe« Gruppe« Gruppe«
Thematische 1,54 % 0% 0 % 1,54 %
Planung (3) (0) (0) (3)
Zeitplanung 7,18 % 4,10 % 2,65 % 13,33 %
(14) 8) 4 (26)
Recherche- 11,79 % 10,26 % 3,08 % 25,13 %
planung (23) (20) (6) (49)
Sicherungs- 2,56 % 7,18 % 5,64 % 15,38 %
planung (5) (14) (11) (30)
Aufgaben- 19,49 % 24,62 % 2,05 % 46,15 %
verteilung (38) (48) 4) (90)
Gesamt 41,03 % 46,15 % 12,82 % 100 %
(80) (90) (25) (195)

Tab. 8: Tabellarische Ergebnisdarstellung des Kodierungsprozesses der Subkategorien der
Kategorie »Arbeitsorganisation« in der Fluss-Schule

Dabei zeigt sich, dass Rechercheplanungs- und Aufgabenverteilungsprozesse
deutlich frequentierter auftreten als die anderen drei beobachtbaren Dimen-
sionen der Arbeitsorganisation: Wahrend diese beiden Codes zusammenge-
nommen knapp drei Viertel aller Félle in der Subkategorie >Arbeitsorganisation«
ausmachen (71,3 %), zeigt sich bei der thematischen Planung, Zeit- und Siche-
rungsplanung eine wesentlich weniger hiufig auftretende Zuordnung (zusam-
mengenommen 28,7 % aller Kodierungen in der Subkategorie »Arbeitsorgani-
sation¢). Die thematische Planung findet sich zum Beispiel nur in einer der drei
beobachteten Gruppen: Die »Fernsehen-Gruppes, die sich zu Beginn vor allem
mit den Videos vom NDR zu den Special Olympics beschiftigt hatte, einigt sich
an Tag zwei der Erhebung darauf, die Special Olympics 2018 in Kiel zu ihrem zu
erforschenden Thema zu machen. Im Interview begriindet S2 diese thematische
Planung als eine pragmatische Entscheidung: »Ne, das war spontan, haben wir
einfach gekuckt, wir nehmen Kiel, weil wir ja alle Kiel angekuckt haben.« (I_S2)
S10s Aussagen zu diesem Themenkomplex stehen nicht im direkten Wider-
spruch zu denen von S2, lassen aber noch eine andere Komponente, namentlich
die Ndhe zum Erhebungsort, als Grund fiir die Auswahl vermuten: »Weil das halt
dicht dran ist an uns halt tatsichlich. Auch iiberall. Es war ja wirklich an uns allen
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recht dicht dran, Kiel. Ich glaube sogar, dass Neuhafen® dicht an Kiel dran ist.«
(1_S10) Zeitplanungsprozesse finden sich sowohl in der >Fernsehen-Gruppe« als
auch >Interview-Gruppe«. Im Fokus steht hier in den meisten Fillen die Auf-
gliederung von Arbeits- und Pausenphasen. So ist folgender Dialog zwischen S9
und S3 représentativ fiir mehrere Gespréche innerhalb der beiden Gruppen, die
mit dem Code »Zeitplanung« versehen wurden:

S9: Wollen wir um elf eine Pause machen?
$3: Konnen wir machen.

S9: Also 20 Minuten.
(E1_S_220530_Interviews_Handy)

An anderen Stellen lassen sich dariiber hinaus Konkretisierung der Zeiteintei-
lung fiir die Arbeitsphasen feststellen, etwa wenn S10 seiner Gruppe vorschlégt,
noch weitere 40 Minuten zu arbeiten (E1_S_220607_Fernsehen_Handy_2) oder
S9 ihrer Gruppe nahelegt, begonnene Aufgaben zu Hause zu Ende zu fithren
(E1_S_220530_Interviews_Handy).

Die Rechercheplanung tritt, wie bereits erwahnt, deutlich frequentierter auf
und ldsst sich in allen drei Gruppen beobachten. Im Kontext der Recherche wird
innerhalb der Gruppen primér geplant, wie das vorliegende Material zu er-
schlieflen ist, sprich welche Quellen und Darstellungen wie rezipiert werden
sollen. Folgender Dialog aus der >Fernsehen-Gruppe«, die iiber das weitere
Vorgehen mit Hinblick auf die Rezeption der vorliegenden Videos zu den Special
Olympics beraten, steht fiir diesen modus operandi représentativ:

$10: Tatsdchlich jetzt 2019 haben wir soweit. 2010 haben wir. (...) Und haben wir eine
gute, eine Seite kann man so sagen, fast.

S1: 19992

S10: (...) 1999 ist das noch, oder wie?

§2: Das habe ich mir auch nochmal angekuckt, weil /

S1: Ich glaube, das haben wir noch nicht.

$10: Nein, haben wir tatsdchlich noch nicht.

S$2: (unv.) aber ich habe das auch noch angekuckt.

$10: 1999 haben wir noch nicht, 2001 haben wir nicht, 2004, 2005, 2007 haben wir nicht.
S$2: 20012

$10: 2001 haben wir auch noch nicht. Ich schreibe mal auf, was wir noch nicht haben.
[schreibend] Also 1999 fehlt uns noch. 2001, 2004, 2005 auch noch, ne?

S2: Ja.

S10: Ja?

§2: Ich habe das auch noch nicht angekuckt. Nur 2005.

S10: Nein, ich auch noch nicht. 2007, warte mal.

§2: (..) 2007 haben wir auch angekuckt.

$10: 2007 haben wir auch noch nicht. Wir haben alles bis 1995, 97 haben wir, 2018, 16

27 Name des Wohnorts des Schiilers aus Anonymisierungsgriinden geéndert.

Open-Access-Publikation (CC BY-NC-ND 4.0)
© 2025 V&R unipress | Brill Deutschland GmbH
ISBN Print: 9783847118961 — ISBN E-Lib: 9783737018968



Fluss-Schule: Geschichte(n) der Special Olympics 215

haben wir. (...) Ja gut, das heift, bis 2000 und (...) 2012 hatten wir auch gehabt, ne,
oder?

S2: Ich weif3 es nicht, ich habe es mir noch nicht angekuckt.
(E1_S_220524_Fernsehen_Handy_2)

Vergleichbare Dialoge zeigen sich auch in den anderen beiden Gruppen. So berit
die >Interview-Gruppe« ebenfalls am ersten Tag der Erhebung dariiber, wie sie am
sinnvollsten die verschiedenen Interviews rezipieren konnte und kommt zu
folgendem Ergebnis:

§9: So, und was sollen wir jetzt machen?

§3: Wir konnten ja sonst /

S4: (unv.)

S3: Einen Zettel aussuchen und dann da und QR-Code /

S$9: Jeder sucht eins aus oder liest es sich durch /

$3: Oder jeder hort sich eins an oder liest es sich durch /

§9: Was man interessant findet /

$3: Und dann kann man das ja mitteilen, was bei denjenigen rausgekommen ist. (...)
Keine Ahnung.

§9: Oder jemand liest oder mit diesem QR-Codes und dass man dann vielleicht kurz
einmal sagt, um was es da geht so, weift du?

S3: (zustimmend) Hm.

§9: Oder (...) wie lange schon, da steht jetzt ja z. B. was mit Zeit. Wir wollen in diese Zeit.
S3: Zeit um 2005.

§9: Dass man das auch versteht, um was es dann da iiberhaupt geht.
(E1_S_220524_Interviews_Handy)

In der »Spiele-Gruppe« tauchen keine vergleichbar langen Dialoge iiber die Pla-
nung des Recherchevorgehens im Datenmaterial auf, jedoch zeigen sich auch
hier Prozesse zur Planung der systematischen ErschlieSung von Informations-
quellen. Hier stehen insbesondere Prozesse im Fokus, die auf die Recherche im
Internet abzielen. Die beobachtende wissenschaftliche Hilfskraft WH3 notiert
dazu in ihren Feldnotizen: »Sie [S11 und S8] teilen sich ein Tablet und iiberlegen
auch zusammen, wie sie ihre Aufgabe als Google-Suche am besten formulieren
konnen.« (E1_220530_Feldnotizen_Spiele) Mit dem Code »>Sicherungsplanung«
wurden in der Subkategorie »Arbeitsorganisation« wiederum all die Textstellen
markiert, in denen ersichtlich wird, wie die Schiiler:innen beabsichtigen, ihre
gesammelten Informationen zu sichern. Dabei zeigt sich, dass die Schiiler:innen
sich primér darauf verstidndigen, die fiir relevant befundenen Informationen
schriftlich festzuhalten. Gegenstand dieses Planungsprozesses sind einerseits
Fragen danach, wie viel aufgeschrieben werden muss und andererseits Uberle-
gungen dariiber, wie die gefundenen Informationen notiert werden koénnen.
Zum Beispiel lassen sich sowohl in der >Interview-Gruppe« als auch >Fernsehen-
Gruppe« gleich mehrere Austauschprozesse im Datenmaterial finden, in denen
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dariiber gesprochen wird, wie sichtbar die Informationen gesichert werden
sollen, sprich ob auf Zetteln oder Plakaten (z.B. E1_S_220524 Fernse-
hen Handy 2 oder auch E1_S 220524 Interviews Handy). In der >Spiele-
Gruppe«wird hingegen besprochen, wie viel Text notiert bzw. ob iibernommener
Text nochmals kontrolliert werden soll, wobei stets S11 im Zentrum der The-
matisierungen steht (siehe etwa E1_S_220530_Spiele_Handy oder auch E1_S_
220607_Spiele_Handy).

Der am héufigsten vergebene Code mit Hinblick auf die Arbeitsorganisation
ist der der »Aufgabenverteilung« (insgesamt 90 Kodierungen), die in allen drei
Gruppen tagesiibergreifend eine Rolle spielt. Dabei zeigt sich, dass die zu erle-
digenden Aufgaben zumeist von einzelnen Schiiler:innen bestimmt werden, die
in ihrer jeweiligen Gruppe eine Art Moderationsrolle iibernehmen. Besonders in
der »Fernsehen-Gruppe« wird dieses Rollenverstidndnis offenkundig. An allen
drei Erhebungstagen erkldrt S10 seiner Gruppe, welche Person was zu tun hitte,
beispielsweise indem er S1 am ersten Erhebungstag dazu anhdlt, »nur die
wichtigsten Dinge erstmal« (E1_S_220524_Fernsehen Handy_2) aufzuschrei-
ben, S6 am zweiten Erhebungstag Inhalte zuweist, die er prisentieren soll
(E1_S_220530_Fernsehen Handy 2) und S1 am dritten Erhebungstag be-
schreibt, wie der Abgleich der Ergebnisse zu funktionieren hitte: »Warte mal. Ich
wiirde sagen, wir markieren einmal alles. (an S1 gerichtet) Du markierst jetzt
einmal, was wir alles haben. Ich lese dir hier vor: Badminton. (..) Das ist das
obere. Einmal wegstreichen schon mal.« (E1_S_220607_Fernsehen_Handy 1)
Dieses Vorgehen von S10 wird mehrmals in den Feldnotizen erwdhnt, wie die
folgenden Ausfithrungen der wissenschaftlichen Hilfskraft WH1 verdeutlichen:
»Auf Vorschlag ihres neuen Moderators teilen sie die verbleibenden, noch nicht
geguckten Videos unter sich auf, um jeweils Informationen aus diesen heraus-
zufiltern und diese dann in der Gruppe zu sammeln [...].« (E1_220524_Feld-
notizen_Fernsehen) Dass S10 diese Rolle durchaus bewusst ausfiihrt, zeigt sich
im Interview mit ihm. Hier fasst er seine Funktion innerhalb der Gruppe mit
folgenden Worten zusammen:

Also ich weif3 nicht, bei den anderen habe ich denen nédmlich gesagt, dass sie sich das
zweimal angucken sollen. Haben sie auch gemacht. Dann haben sie zwischendurch mal
gestoppt. Wenn da eine richtig wichtige Information war, haben die das noch gesagt.
Nachher wo dann alle fertig waren, da haben sie mir das dann gesagt. Bin ich immer
herumgegangen, habe immer gefragt: »So was waren die wichtigsten Informationen,
wann war es, wo?« (I_S10)

Eine dhnliche Rollenverteilung ist auch in der >Interview-Gruppe« zu beobachten,
wenngleich die Aufgabenverteilung hier nicht lediglich von einem Schiiler,
sondern in Form von S3 und S9 von zwei Schiilerinnen hauptverantwortlich
iibernommen wird. Insbesondere S9 ist bemiiht darum, ihren Mitschiiler:innen
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Aufgaben zu iibertragen, die fiir die Erarbeitung einer Geschichte der Special
Olympics als notwendig erachtet werden. Am zweiten Tag heif3t es beispielsweise
in den Feldnotizen dazu, dass S9 »mittlerweile die Rolle der Organisatorin
iibernommen [hat], die anderen Schiiler*innen sind stark auf sie und ihre An-
weisungen fokussiert.« (E1_S_220530_Feldnotizen_Interviews) Auch am dritten
Erhebungstag finden sich vergleichbare Beobachtungen in den Feldnotizen, in
denen davon berichtet wird, dass S14 etwas aufschreiben mochte, woraufhin »S9
entscheidet, dass er nach Bildern suchen soll.« (E1_220607_Feldnotizen_Inter-
views) Arbeitsauftrage erhilt S14 allerdings nicht nur von S9, sondern auch von
S$3, die ihm beispielsweise am ersten Tag der Erhebung nahelegt, sich »noch eins«
(E1_S_220524 Interviews_Handy) zu suchen - gemeint ist ein Interview, mit
dem er sich beschiftigen soll - oder ihn dazu ermuntert, eine Textpassage fiir die
Gruppe vorzulesen (E1_S_220524_Interviews_Handy). An anderer Stelle erklart
S$3 ihrer Mitschiilerin S12, dass sie nach etwas googlen solle, »was dich interes-
siert« (E1_S_220530_Interviews_Handy), um der Bitte von S12, die unschliissig
ist, wie sie weiterarbeiten kann, nachzukommen. S12 ist sich dieser Aufgaben-
verteilung innerhalb ihrer Gruppe bewusst und erklirt diesbeziiglich in ihrem
Interview, dass S3 und S9 sich um das Sammeln von Informationen gekiimmert
hétten, wohingegen sie »nur die [war], die abtippt.« (I_S12) Wiahrend die Auf-
gabenverteilung in der >Fernsehen-Gruppe« und >Interview-Gruppe« also an
vielen Stellen von den Schiiler:innen selbst {ibernommen wird, zeigt sich in der
»Spiele-Gruppe« kein vergleichbares Vorgehen. Zwar beabsichtigt M1 am zweiten
Erhebungstag, die beiden Schiilerinnen S7 und S13 dazu zu ermutigen, die
Gruppe »ein bisschen zu moderieren« (E1_S_220530_Spiele_Handy), jedoch
werden sowohl am ersten als auch zweiten Erhebungstag keinerlei Prozesse er-
sichtlich, die Riickschluss dariiber geben wiirden, welche Aufgaben von den
Schiiler:innen untereinander verteilt wurden. Dies obliegt an allen drei Tagen der
Erhebung weitestgehend - eine Ausnahme bildet das sporadische Vorgehen von
S11 am dritten Erhebungstag (E1_S_220607_Spiele_Handy) - dem unterstiit-
zenden Personal, dazu in Kapitel 4.1.4 ausfiihrlicher.

Zusammenfassend ldsst sich die Arbeitsorganisation der Schiiler:innen der
Fluss-Schule folglich als eine Vielzahl von Planungsprozessen beschreiben, die
insbesondere in der »Fernsehen-Gruppe« (S10) und »Interview-Gruppe« (S3 und
S9) von einzelnen Schiiler:innen initiiert bzw. koordiniert werden (Abb. 8).
Konkret zeigen sich im Datenmaterial thematische, zeitliche, auf die Sicherung
von Informationen abzielende sowie Recherche vorbereitende Planungsprozes-
se, die durch die Bestimmung von Aufgaben, die sowohl Aufforderungen zur
Auseinandersetzung mit bestimmten Quellen und Darstellungen (z.B. Inter-
netrecherche) als auch das Festlegen instrumenteller Handlungen (z.B. das
Notieren von Informationen) beinhalten konnen, gerahmt werden.
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Abb. 8: Visuelle Darstellung der Arbeitsorganisation der beobachteten Schiiler:innen der Fluss-
Schule

Recherche

Im Zuge der Subkategorisierung wurde mit >Recherche« eine Kategorie erstellt,
mithilfe derer abgebildet werden sollte, mit welchen Medien sich die Schiiler:-
innen im Verlauf der Erhebung beschiftigten. Die Subkategorie wurde in einem
zweiten Schritt in die Dimensionen >unspezifische Internetnutzungs, »>Audioss,
»Videoss, »Bilder« und »Texte« aufgegliedert, deren binédre Unterteilung wiederum
Riickschlusse darauf zulédsst, ob sich die Gruppen mit bereitgestellten oder
selbstgewdhlten Materialien beschéftigen (Tab. 9).
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»Fernsehen- »Interview- »Spiele- Gesamt
Gruppe« Gruppe« Gruppe«
unspezifische 1,57 % 5,10 % 2,75 % 9,41 %
Internet- (4) (13) (7) (24)
nutzung
bereitgestellte | 0 % 4,71 % 0% 4,71 %
Audios (0) (12) (0) (12)
selbstgewdhlte | 0 % 0% 0 % 0 %
Audios (0) (0) (0) (0)
bereitgestellte 15,69 % 0% 0,78 % 16,47 %
Videos (40) (0) (2) (42)
selbstgewdhlte | 2,35 % 0% 0 % 2,35 %
Videos (6) (0) (0) (6)
bereitgestellte | 0,78 % 8,63 % 1,18 % 10,59 %
Bilder (2) (22) (3) (27)
selbstgewdhlte | 0 % 3,53 % 1,57 % 5,10 %
Bilder (0) 9) (4) (13)
bereitgestellte | 0,39 % 11,76 % 6,27 % 18,43 %
Texte (1) (30) (16) (47)
selbstgewihlte | 7,45 % 15,69 % 9,80 % 32,94 %
Texte (19) (40) (25) (84)
Gesamt 28,24 % 49,41 % 22,35 % 100 %
(72) (126) (57) (255)

Tab. 9: Tabellarische Ergebnisdarstellung des Kodierungsprozesses der Subkategorien der
Kategorie >Recherche« in der Fluss-Schule

Dabei fallt bei einer globalen Betrachtung der Kategorie insbesondere die haufig
auftretende Nutzung des Internets zur Erschliefung von Quellen und Darstel-
lungen auf, die mit der Dimensionierung >selbstgew#hlt« der Kategorien »Videos,
»Bild¢ und >Text< bzw. der Dimensionierung »unspezifische Internetnutzungs
beschrieben worden ist. Knapp die Hélfte der codierten Daten verweist auf eine
Dimensionierung, die im Zusammenhang mit der Internetnutzung steht (49,8 %
aller kodierten Textstellen in der Subkategorie >Recherche). Besonders héufig
wird dabei Google bemiiht, um nach Informationen zu suchen. In der Dimen-
sionierung >unspezifische Internetnutzungs, in der alle Textstellen summiert
sind, die nicht eindeutig mit der Nutzung eines schriftlichen, auditiven, visuellen
oder audio-visuellen Mediums in Verbindung gebracht werden kénnen, finden
sich beispielsweise mehrere Textstellen, in den Schiiler:innen innerhalb ihrer
Gruppe auf die Notwendigkeit verweisen, in der Suchmaschine nachzuschauen
(z.B. E1_S_220530_Interviews_Handy oder auch E1_S_220607_Interviews_1).
Dass wéhrend den Erarbeitungsphasen verhéltnismiflig viel auf Google zu-
riickgegriffen wird, wird auch von den Schiiler:innen in den Interviews betont.
Die Nutzung des Internets zu Recherchezwecken wird hier mehrfach mit dem
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Adjektiv »hilfreich« (I_S9;1_S12) beschrieben, S1 erkldrt gar: »Man muss ja etwas
googlen, wenn man nichts weifl.« (I_S1) Wahrend anhand der unspezifischen
Internetnutzung bereits der verstirkte Bezug auf das Internet im Kontext von
Recherchehandlungen seitens der Schiiler:innen der Fluss-Schule deutlich wird,
verstirkt ein Blick auf die kodierten Textstellen im Zusammenhang mit
schriftlichen Materialien den Eindruck noch, da hier Kodierungen mit Bezug zur
Internetnutzung am haufigsten auftreten (insgesamt 84 Kodierungen). In allen
drei Gruppen wird das Internet vorrangig genutzt, um entweder nach unspezi-
fischen Suchbegriffen, wie zum Beispiel »>Special Olympics¢, zu googlen und
anschlieflend schriftliche Informationen auf Seiten wie der Homepage der Or-
ganisation oder Wikipedia zu sondieren oder spezifische Suchbegriffe einzuge-
ben, um weiterfithrende Informationen zu einem Thema zu bekommen, das von
den Schiiler:innen vorher bereits recherchiert worden war. Als Beispiel fiir die
erste Option, in der unspezifisch nach Informationen gesucht wird, dient fol-
gender Dialog zwischen S3, $4, S9 und S12, in dem sich auf die Googleergebnisse
zum Suchbegriff >Informationen Special Olympics« bezogen wird:

§9: Kuck mal, ich finde sogar was heraus! Ich habe jetzt Informationen einfach mal
eingegeben. Vielleicht gibt es ja was, was spannend ist. (S4 lacht)

$3: Willst du mitgucken?

S4: Ja.

§9: (vorlesend) Grofite Sportbewegung /

S3: Was?

S12: Das ist 4.

§9: (7 Sekunden unverstindliches Vorlesen) Und darf als einzige Orga / Olympics
nutzen.

(E1_S_220530_Interviews_Handy)

Die zweite Option, sprich das spezifische Suchen nach Informationen, wird
beispielsweise anhand einer Suchanfrage von S1 und S10 deutlich, die heraus-
bekommen wollen, welcher Zusammenhang zwischen den Wértern >Roller< und
»Special Olympics«< besteht, die ihnen in einer vorgelagerten Recherche aufge-
fallen waren. Beide versuchen abwechselnd mittels der Spracheingabe auf ihren
iPads und der Formulierung »Special Olympics, Roller« (E1_S_220607_Fernse-
hen_Handy) fiindig zu werden. Eine weitere Moglichkeit der spezifischen Suche,
auf die alle Gruppen zuriickgreifen, ist das Formulieren von (historischen)
Fragen, die dann in der Google-Suchmaske eingegeben werden. Dieses Vorgehen
wird unter anderem von der wissenschaftlichen Mitarbeiterin, die die >Spiele-
Gruppe« beobachtet, in jhren Feldnotizen folgendermafien beschrieben: »Spater
schligt die Gruppe nochmal nach, wann Special Olympics gegriindet wurde, und
S13 nimmt sich direkt das iPad, um es zu googlen.« (E1_S_220607_Feldnoti-
zen_Spiele) Die Schiiler:innen selbst verweisen in ihren Interviews ebenfalls auf
dieses Prozedere, wie beispielsweise S3, die den Umgang ihrer Gruppe mit den
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iPads wie folgt darlegt: »Wir hatten sehr viel mit den iPads gearbeitet, um her-
auszufinden, wo, wann es gegriindet ist, weswegen es gegriindet worden ist, ja.«
(1_S3) Diese spezifizierte Suche sticht insofern aus den codierten Textpassagen
hervor, als dass dhnlich konkrete Suchvorginge in den bereitgestellten Mate-
rialien, mit denen sich die Schiiler:innen beschiftigen, gréfitenteils nicht vor-
kommen. Zwar rezipieren die Schiiler:innen der >Interview-Gruppe« gleicher-
maflen Texte auf den Plakaten (z.B. E1_S_220530_Interviews_Handy) sowie die
Transkriptionen der Interviews zur Griindung von Special Olympics Deutsch-
land (E1_S_220524_Interviews_Handy), wahrend sich etwa die >Spiele-Gruppe«
mit den bereitgestellten Flyern und der aufgebauten Daten-und-Fakten-
Sammlung auseinandersetzt (E1_S_220524_Spiele_Handy), jedoch wird hier
nicht nach spezifischen Informationen gesucht, sondern vielmehr versucht,
einen kursorischen Uberblick iiber das bereitgestellte Material zu bekommen. S9
fasst diese Verfahrensweise mit dem bereitgestellten, schriftlich zu rezipierenden
Material anhand ihres Umgangs mit den mitgebrachten Plakaten zusammen:
»Und da auf den Plakaten konnte ich halt gucken. Ich habe da ja auch so gekuckt,
was man vielleicht von da benutzen kann, also schreiben kann.« (I_S9)

Eine dhnliche Untergliederung zeigt sich auch in den anderen Dimensionie-
rungen der Subkategorie >Recherche«. Im Kontext der Auseinandersetzung mit
Bildern iiber die Special Olympics, die Teil des Rechercheprozesses der beiden
Gruppen >Interviews« und >Spiele« ist, wird das Internet insbesondere am letzten
Erhebungstag dazu genutzt, spezifische Bilder rauszusuchen, die zur Ausge-
staltung der erarbeiteten Geschichte dienen sollen. Beobachtungen dazu finden
sich in den jeweiligen Feldnotizen beider Gruppen. WH3 merkt beispielsweise
an, dass »S13 und S11 schon wieder daran [arbeiten], das Foto zu finden«
(E1_220607_Feldnotizen_Spiele), das die Gruppe fiir passend befunden hatte,
wihrend WH2 sowohl iiber S12 als auch S14 schreibt, dass diese nach Bildern
suchen, um andere Inhalte zu ergidnzen (E1_220607_Feldnotizen_Interviews).
Die Internetbildsuche macht allerdings nur knapp ein Drittel der kodierten
Textstellen aus (13 der insgesamt 40 Kodierungen in der Dimensionierung
»Bilder«), wesentlich hiufiger finden sich Kodierungen, die auf eine unspezifi-
sche, Material durchsuchende Herangehensweise der Schiiler:innen schlieflen
lassen, die sich vor allem in der >Interview-Gruppe« auf die Karten zur Institu-
tionalisierung der Special Olympics fokussiert. Wahrend diese Karten in den
anderen beiden Gruppen nur bedingt eine Rolle spielen (z.B. E1_220530_Feld-
notizen_Spiele), wird jenes Material von der >Interview-Gruppe« an den ersten
beiden Tagen mehrmals begutachtet (E1_S_220524_Interviews_Handy; E1_S_
220530_Interviews_Handy). In den Interviews erwdhnen drei der insgesamt fiinf
befragte Gruppenmitglieder die Karten, weisen aber auch daraufhin, dass dieses
Material in ihrem Arbeitsprozess insgesamt wenig Aufmerksamkeit bekommen
hitte. S3 erklért: »Also wir haben uns die Karten einmal angekuckt, aber wirklich
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damit viel gearbeitet haben wir halt nicht. Wir haben uns halt nur einen Blick
gemacht, wie es angefangen hat, wie es sich verbreitet hat, aber wirklich viel
damit gearbeitet haben wir nicht.« (I_S3) Dariiber hinaus setzt sich die >Inter-
view-Gruppe« als einzige der beobachteten drei Gruppen mit den Bildern auf den
Plakaten auseinander (z.B. I_S3 oder auch E1_220607_Feldnotizen_Interviews).
Recherchehandlungen, die sich auf Bilder beziehen, wie zum Beispiel im Kontext
der Auseinandersetzung mit den via QR-Code abrufbaren Bildergalerien in der
»Spiele-Gruppe« (E1_S_220524_Handy), zeigen sich bei den anderen Gruppen
insgesamt nur vereinzelt, nur neun der insgesamt 40 Kodierungen in den Di-
mensionierungen >selbstgewihlte Bilder« und »bereitgestellte Bilder« entfallen auf
die >Fernsehen-Gruppe« und »Spiele-Gruppe-.

Auch im Kontext der Auseinandersetzung mit auditiven Medien besitzt die
»Interview-Gruppe« gewissermaflen ein Alleinstellungsmerkmal, da sie sich als
einzige Gruppe mit Audioaufnahmen wéhrend der Erhebung auseinandersetzt.
Diese Beobachtung ist insofern nicht iiberraschend, als dass sich die Schiiler:in-
nen dieser Gruppe am ersten Tag der Erhebung dazu entschieden hatten, sich mit
den Interviews zu beschiftigen. Andere Audioaufnahmen wurden nicht zur
Verfiigung gestellt, zudem wurde das Internet von den drei Gruppe nicht dazu
genutzt, weitere Audioformate, wie zum Beispiel Podcasts, zu rezipieren. Die
Recherche in den bereitgestellten Interviews wird dabei nur am ersten Tag er-
sichtlich, an dem die Schiiler:innen alle Interviews einmal horten (E1_S_220524_
Interviews_Handy). Dass die Interviews letztlich an dem zweiten und dritten Tag
der Erhebung »nicht wirklich« (I_S3) weiterverwendet werden, wie S3 formuliert,
liegt laut S9 einerseits daran, dass »die anderen Sachen [...] hilfreicher« (I_S9)
waren und andererseits an der Quantitédt der Interviews: »War zu viel, ja. Das
waren ja auch viele Seiten.« (I_S9)

Simultan zur >Interview-Gruppe« setzt sich auch die >Fernsehen-Gruppe« vor
allem mit einem Medium auseinander, das in den anderen beiden Gruppen kaum
eine Rolle spielt. Bei den von den Schiiler:innen jener Gruppen genutzten Videos
handelt es sich iiberwiegend um die bereitgestellten Videos vom NDR, die an den
ersten beiden Erhebungstagen als Ausgangspunkt von Recherchetitigkeiten
fungieren. Dabei versuchen die Schiiler:innen moglichst alle vorliegenden Videos
zu sichten, zumindest vor ihrer Festlegung als Gruppe auf die Special Olympics in
Kiel als thematischen Rahmen. Die beobachtende wissenschaftliche Hilfskraft
W1 liefert fiir das Vorgehen der Gruppe in ihrem Interview folgenden Erklad-
rungsansatz:

Die Videos wurden alle gekuckt. Also sie haben jedes einzelne Video gekuckt und da
haben sie auch in der ersten Stunde echt Wert drauf gelegt. Ich glaube aber auch, weil sie
ein Stiick weit auch dachten, sie sollen genau das machen. Also sie waren so »Okay, wir
miissen jetzt noch die und die gucken.«, da haben sie die Poster und Plakate, also diese
Karten zur Institutionalisierung, gar nicht beachtet. Und in der nichsten Stunde hatten
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sie sich schon auf Kiel eingeschossen und dann waren sie nicht mehr spannend, weil die
waren halt nicht speziell zu Kiel, sondern ja iibergreifender. (I_WHI)

Neben den Videos vom NDR setzt sich die Gruppe am dritten Erhebungstag auch
mit YouTube-Videos auseinander, die Sportarten der Special Olympics in Kiel
darstellen. Erneut wird das Internet hier als Moglichkeit fiir eine spezifizierte
Suche verstanden, um fehlende Informationen rezipieren zu konnen. Denn Ziel
der YouTube-Recherche ist es, passende Videos fiir die bereits zusammenge-
tragenen Informationen zu finden, wie anhand der Feldnotizen von WH1 an
besagtem Tag ersichtlich wird: »Anschlieflend suchen sie, zum Teil mit Unter-
stiitzung des Moderators, nach Videos dariiber auf YouTube und entscheiden, ob
diese zu der von ihnen gewahlten Thematik der Webseite passen.« (E1_220607_
Feldnotizen_Fernsehen) Videorecherchen abseits der >Fernsehen-Gruppe« sind
nur zu einem Zeitpunkt in der >Spiele-Gruppe« nachvollziehbar, in der S11 sich
mit einem Video aus dem bereitgestellten Material {iber die Special Olympics
2000 in Berlin beschiftigt (E1_220524_Feldnotizen_Spiele).

Verfugbares Material

Abb. 9: Visuelle Darstellung der Recherche der beobachteten Schiiler:innen der Fluss-Schule

Hinsichtlich der beobachtbaren Recherchetdtigkeiten der Schiiler:innen der
Fluss-Schule ldsst sich folglich festhalten, dass sich die Schiiler:innen auf sdmt-
liche bereitgestellten sowie mehrere selbstgewéhlte Quellen und Darstellungen
aus dem Internet beziehen und jenes Material in unterschiedlicher Intensitét
nutzen (Abb. 9). Die Schiiler:innen greifen dabei primér auf schriftliche Mate-
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rialien zuriick, wenngleich in allen Gruppen tagesiibergreifend verschiedene
Materialbestinde genutzt werden, um sich mit der Geschichte der Special
Olympics auseinanderzusetzen.

Umgang mit Informationen

Im Kontext der Subkategorie »>Umgang mit Informationen< wurden erneut zwei
Dimensionierungen vorgenommen. Erstens wurden die Dimensionen >Verar-
beitung« und >Produktion« erarbeitet, mithilfe derer sich das Vorgehen der
Schiiler:innen in einen vorbereitenden (Verarbeitung) und durchfithrenden Teil
(Produktion) der Geschichtskonstruktionen untergliedern ldsst. Im vorberei-
tenden Teil zeigen sich dabei insgesamt vier weitere Dimensionierungen: >Re-
zeption, >Konkretisierung, »Relevanzsetzung« und »Sicherung« (Tab. 10).

»Fernsehen- »Interview- »Spiele- Gesamt
Gruppe« Gruppe« Gruppe«
Rezeption 15,29 % 23,31 % 17,04 % 55,64 %
(61) (93) (68) (222)
Konkreti- 3,01 % 2,00 % 3,51 % 8,52 %
sierung (12) (8) (14) (34)
Relevanz- 7,27 % 2,76 % 5,01 % 15,04 %
setzung (29) (11) (20) (60)
Sicherung 6,77 % 6,52 % 7,52 % 20,80 %
(27) (26) (30) (83)
Gesamt 32,33 % 34,59 % 33,08 % 100 %
(129) (138) (132) (399)

Tab. 10: Tabellarische Ergebnisdarstellung des Kodierungsprozesses der Subkategorien der
Kategorie »Verarbeitung« in der Fluss-Schule

In der Kategorie >Rezeption« wurden alle Textstellen subsumiert, in denen er-
sichtlich wird, mit welchen Informationen sich die Schiiler:innen im Kontext der
Recherche beschiftigen. Einschrankend sei darauf hingewiesen, dass hier le-
diglich die Informationen eingefangen werden konnten, die von den Schiiler:in-
nen, etwa durch Vorlesen oder dem gemeinschaftlichen Sammeln von Infor-
mationen, kommuniziert worden sind; welche Informationen dariiber hinaus
von den einzelnen Schiiler:innen rezipiert wurden, ist aufgrund des Untersu-
chungssettings nicht nachvollziehbar. Nichtsdestotrotz sind die kodierten
Textstellen durchaus aussagekriftig mit Hinblick darauf, mit welchen Informa-
tionen sich die verschiedenen Gruppen beschiftigen. So zeigt sich in der
»Fernsehen-Gruppes, dass sich diese im Rechercheprozess vor allem mit den
Austragungsorten und -zeiten der Special Olympics Spiele, den Teilnehmer:in-
nenzahlen jener Spiele sowie den Sportarten, denen bei den Spielen nachge-
gangen werden kann, auseinandersetzen. S10 fasst seine Rechercheergebnisse
beispielsweise wie folgt zusammen: »Ich habe ndmlich 2019 gekuckt, dass da um
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und bei 7000 Teilnehmer teilgenommen haben aus 192 verschiedenen Landern
tatsdchlich. (5 Sekunden) Und halt, dass die Special Olympics 2019 in Abu Dhabi
waren. Das habe ich auch noch rausbekommen [...].« (E1_S_220524_Fernse-
hen_Handy 1) Auch bei den anderen Schiiler:innen der >Fernsehen-Gruppe«
zeigt sich, dass diese Aussagen zu den Orten und Teilnehmenden der unter-
schiedlichen Special Olympics Spiele treffen konnen. Allerdings wird hier erneut
offenkundig, welche zentrale Rolle S10 in sémtlichen Handlungsprozessen der
Gruppe spielt: Er leitet den Informationsaustausch dariiber, welche Informa-
tionen die verschiedenen Schiiler:innen der Gruppe den jeweiligen geschauten
Videos entnommen haben, mafigeblich an, indem er wiederholt (historische)
Fragen formuliert, die die anderen Schiiler:innen beantworten sollen. Praktisch
allen Textstellen in den Audioaufnahmen der >Fernsehen-Gruppe«, die einen
Riickschluss auf die Informationsrezeption der Schiiler:innen zulassen, begin-
nen mit Fragen von S10, wie folgende Textstelle illustriert:

$10: Dann gehen wir einmal so rum. Was hast du gesehen? Welches Jahr hast du dir
angeguckt?

S2: Das letzte habe ich 2010 angeguckt.

$10: Wo ist es zum Beispiel, wo waren die, also welchem Land?

S2: Haben die nicht gesagt. Also eines war in Shanghai oder wie immer das heifit. [...]
Ich glaube, Japan oder China, eins von den Landern muss es gewesen sein.

§10: K6nnen wir nachher noch herausfinden.

S$2: Ich weif3 nicht mehr, welche Stadt oder welches Land das ist.

§10: Das ist auch nicht so schlimm, alles gut. Okay, wie viel Teilnehmer zum Beispiel
waren da?

§2: (7 Sekunden) Da habe ich jetzt nicht drauf geachtet.

§10: Okay.

§2: Irgendwas mit 1000 oder 100.

(E1_S_220524_Fernsehen_Handy_1)

In der »Interview-Gruppe« lassen sich Rezeptionsprozesse der Schiiler:innen
gewissermaflen ungefiltert beobachten, da sich die Gruppe am ersten Erhe-
bungstag unter anderem dazu entscheidet, die Interviews im Kollektiv zu lesen.
So wird offenkundig, dass sich die Schiiler:innen am ersten Tag der Erhebung
primdr mit den Griindungsprozessen von Special Olympics beschiftigen
(E1_S_220524 Interviews_Handy); ein Themenkomplex, der auch am zweiten
Tag im Rahmen einer Internetrecherche von S9 eine Rolle spielt (E1_S_220530_
Interviews_Handy). Am zweiten und dritten Tag der Erhebung setzt sich die
Gruppe zudem mit der Griindung von Special Olympics International, den
Sportarten und Austragungsorten bzw. -zeiten der Special Olympics, der Insti-
tutionalisierung sowie den Funktionslogiken (z.B. Teilnahmebedingungen und
Ehrungen) der Organisation auseinander (E1_S_220530_Interviews_Handy; E1_
S_220607_Interviews_1; E1_S_220607_Interviews_2; E1_220524_Feldnotizen_
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Interviews; E1_220530_Feldnotizen_Interviews; E1_220607_Feldnotizen_Inter-
views). Welche Informationen rezipiert bzw. kommuniziert werden, hdngt dabei
im Gegensatz zur >»Fernsehen-Gruppe« weitaus weniger von dem Vorgehen eines
einzelnen Schiilers ab, jedoch zeigt sich auch in der >Interview-Gruppe« verein-
zelt, dass die rezipierten Informationen mitunter die direkte Folge von Vorgaben
bzw. Vorschldgen von S9 sind. So fdngt S3 erst an, nach Informationen tiber die
heutzutage an Special Olympics teilnehmenden Athlet:innen zu suchen, nach-
dem ihr S9 nahegelegt hatte, genau danach zu suchen (E1_220530_Feldnotizen_
Interviews). Die »Spiele-Gruppe« setzt sich mit vergleichbaren Themen zu denen
der Fernsehen-Gruppe« und >Interview-Gruppe« auseinander. Auch hier werden
Austragungsorte und -zeiten, Teilnehmer:innenzahlen, die Griindung von Spe-
cial Olympics International und Special Olympics Deutschland und Funktions-
logiken von Special Olympics, beispielsweise hinsichtlich der Teilnahmebedin-
gungen an den Special Olympics Spielen oder des Aufbaus der Organisation
Special Olympics Deutschland, rezipiert (E1_S_220524_Spiele_Handy; E1_S_
220530_Spiele_Handy; E1_S_220607_Spiele_Handy; E1_220524_ Feldnotizen_
Spiele; E1_220530_Feldnotizen_Spiele; E1_220607_Feldnotizen_Spiele). Vorga-
ben, welche Inhalte rezipiert werden sollen, zeigen sich auch hier, allerdings
primér im Zusammenhang des Handelns von LK1, das in Kapitel 4.1.4 aus-
fithrlich thematisiert wird.

Wihrend die Gruppen also vergleichbare Informationen rezipieren, zeigen
sich im Zusammenhang der Sicherung von Informationen mitunter grofle Un-
terschiede. In der >Fernsehen-Gruppe« werden, den rezipierten Informationen
entsprechend, vorrangig Angaben zu den Austragungsorten und -zeiten sowie
den Teilnehmer:innenzahlen und Sportarten gesichert. In den Aufzeichnungen
der Gruppe, die von S10 angefertigt worden sind, zeigen sich an den ersten beiden
Tagen ausschliellich Notizen zu diesen Themen (siehe dafiir exemplarisch die
Notizen von S10 am ersten Erhebungstag in Anhang 38). Allerdings wird bei
ndherer Betrachtung der Textstellen, die als sichernde Praktiken kodiert wurden,
noch ein weiteres Phinomen ersichtlich: Mitunter werden Informationen, die
von den Schiiler:innen der Gruppe rezipiert und auch présentiert worden sind,
nicht gesichert. S10 entscheidet dabei mehr oder minder allein, welche Infor-
mationen verschriftlicht werden und welche nicht. Ein Beispiel hierfiir ist fol-
gender Dialog zwischen S2, S6 und S10:

$10: Gut, dann fangen wir an. Fangen wir mal bei S6 an. Was hast du rausgekriegt?
S6: (..) Das war eine Behorde.

S2: (..) Eine was?

$10: Okay. Gut. Noch irgendetwas? Zum Beispiel, wo waren die oder so?

S6: Die waren in Kiel.

$10: Na, das schreibe ich mal auf. 2018 war es ne, ja? (schreibt auf)
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S6: Ja.
(E1_S_220524_Fernsehen_Handy_2)

Dass es sich bei Special Olympics laut S6 um eine Behorde handelt, findet sich
ebenso wenig in den Verschriftlichungen der Gruppen wieder wie die von S1
gelieferte Information, dass bei den nationalen Sommerspielen der Special
Olympics in Deutschland 2012 angeblich 300 Athlet:innen dabei waren, da S10
die Aussage von S1 nochmals tiberpriifen will, indem er in den Videos nach-
schaut, »ob das auch wirklich [so] war.« (E1_S_220524_Fernsehen_Handy_2) In
der >Interview-Gruppe« werden auch vereinzelte Informationen zu den Austra-
gungsorten und -zeiten der Spiele, mit denen sich die Gruppe, wie erwéhnt, in der
Erhebung ebenfalls auseinandersetzt, gesichert, allerdings spielen die eine
weitaus kleinere Rolle als in der >Fernsehen-Gruppe«: Lediglich die ersten Special
Olympics Spiele in Chicago von 1968 sowie die ersten Special Olympics Spiele in
Deutschland (1998 in Stuttgart) werden in den Aufzeichnungen der Gruppe
erwdhnt. Weitaus mehr Raum nehmen Notizen zu den Funktionslogiken der
Organisation ein, wie etwa die Ehrungen der Athlet:innen bei den Spielen, mit
denen sich insbesondere S3 beschiftigt (z.B. E1_220530_Feldnotizen_Inter-
views), das Konzept der Gesundheitsbereiche, das von S9 notiert wird
(E1_S_220530_Interviews_Handy) oder die Teilnahmebedingungen, mit denen
sich $4 auseinandersetzt (E1_220607_Feldnotizen_Interviews). Dariiber hinaus
spielt auch der Griindungsprozess in den Aufzeichnungen der Gruppe eine
grof3e Rolle, der sowohl in Form der Griindung von Special Olympics Interna-
tional als auch von Special Olympics Deutschland verschriftlicht wird (Anhang
36). Die Bestimmung der Informationen, mit denen weitergearbeitet werden
soll, lauft dabei nicht so zentralisiert ab wie in der »Fernsehen-Gruppe, sondern
wird von mehreren Personen, insbesondere S3 und S9, iibernommen, auch wenn
hier ebenfalls vereinzelte Informationen anscheinend als nicht sicherungswiir-
dig betrachtet werden: So berichtet S12 ihrer Gruppe, dass die maximale »Anzahl
der Sportarten in den Sommerspielen auf 28 festgelegt« (E1_S_220530_Inter-
views_Handy) sei, jedoch findet ihre Mitteilung genau so wenig Resonanz wie
ihre kommunizierten Informationen iiber die Special Olympics Spiele 2022 in
Berlin, die als »Testlauf« (E1_S_220530_Interviews_Handy) fiir die World
Games 2023 in Berlin veranstaltet worden seien. Wahrend in der >Fernsehen-
Gruppe« und »Interview-Gruppe« die Entscheidungen dariiber, welche Infor-
mationen gesichert werden und welche nicht, iiberwiegend von den Schiiler:-
innen selbst getroffen werden, verhilt es sich bei der »Spiele-Gruppe« insbe-
sondere am ersten Tag der Erhebung anders. Grund dafiir ist das bereits in den
einleitenden Worten dieses Kapitels thematisierte Verhalten von LK1, die in
ihrer Gruppe grofitenteils vorgibt bzw. mitbestimmt, welche Informationen
gesichert werden und welche nicht. Ein Beispiel hierfiir ist ihr Austausch mit S8
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und S11, in dem es um die Anzahl der Sportarten geht, die bei Special Olympics
Spielen ausgeiibt werden kénnen:

LK1: Genau, Volleyball zum Beispiel. Was meint ihr? Ist das eine interessante Infor-
mation?

S8: Ja.

LK1: Ja, ich finde auch eine Menge, 19 Sportarten. Sollen wir das mit draufschreiben?
S11: Ja.

(E1_S_220524_Spiele_Handy)

Insofern ist, zumindest am ersten Erhebungstag, schwer zu erkldren, welche
Informationen die Schiiler:innen selbst gerne sichern wollen. Am zweiten Tag der
Erhebung zeigt sich hingegen eher, welche Informationen die Gruppe bestimmt,
mit denen sie weiterarbeiten mochten: Auch sie notieren die jeweiligen Griin-
dungen von Special Olympics International und Special Olympics Deutschland
sowie Teilnehmer:innenzahlen von ausgewihlten in Deutschland stattfindenden
Special Olympics Spielen (E1_S_220530_Spiele_Handy). Ferner werden zudem
Informationen zum Aufbau von Special Olympics Deutschland - nédmlich, dass
es sich bei der Organisation um einen Bundesverband handelt - notiert (Anhang
37). Andere Informationen, wie beispielsweise die zu den Teilnahmebedingun-
gen, die, wie weiter oben ausgefiihrt, am ersten Tag der Erhebung rezipiert
worden sind, werden hingegen nicht gesichert. Dementsprechend ist auch bei
dieser Gruppe, genau wie bei der »Fernsehen-Gruppe« und >Interview-Gruppes,
eine Eingrenzung der rezipierten Informationen auf vereinzelt bestimmte
nachvollziehbar, die allerdings weniger auf die Nichtberiicksichtigung gedu-
Berter Informationen von Mitschiiler:innen zurtickzufiihren ist. Vielmehr ist sie
eine Konsequenz davon, dass das zusammen mit LK1 erstellte Plakat zu den
Ergebnissen des ersten Erhebungstages in den beiden folgenden Tagen de facto
keine Rolle mehr spielt und der Informationsbestimmungsprozess an Tag zwei
von Neuem beginnt.

Dass es sich bei den gesicherten Informationen der Schiiler:innen in der Fluss-
Schule mitunter um solche handelt, die von den Schiiler:innen selbst als relevant
interpretiert und nicht nur zufillig ausgewahlt werden, verdeutlicht ein Blick auf
die Dimensionierung >Relevanzsetzungen«. Tages- und gruppeniibergreifend
zeigt sich, dass die Schiiler:innen - auch auf Anregungen der unterstiitzenden
Personen hin - als wichtig deklarierte rezipierte Informationen sichern und diese
als Basis ihrer weiteren Erarbeitung nutzen wollen. Exemplarisch hierfiir steht
der Umgang der >Fernsehen-Gruppe« mit jhrem Kernthema: Wie berichtet,
entscheidet sich die Gruppe am zweiten Tag dafiir, eine Geschichte iiber die
Special Olympics Spiele 2018 in Kiel zu verfassen. Grund dafiir, zumindest lassen
die vorliegenden kodierten Textstellen diese Schlussfolgerung zu, ist das Inter-
esse innerhalb der Gruppe an jenen Spielen, das im Kontext der Rezeption der

Open-Access-Publikation (CC BY-NC-ND 4.0)
© 2025 V&R unipress | Brill Deutschland GmbH
ISBN Print: 9783847118961 — ISBN E-Lib: 9783737018968



Fluss-Schule: Geschichte(n) der Special Olympics 229

bereitgestellten Videos und eigenen Internetrecherchen offenkundig wird. S10
erklart beispielsweise gegen Ende des ersten Erhebungstages: »Das heifit, das,
was ich so wichtig fand, war, dass die 2004 in Hamburg waren, was ja auch nicht
gerade jetzt, was relativ nah dran ist. Hamburg, Kiel, Hannover sind da, wo die
Ecken, die bei uns relativ nah dran sind tatsidchlich.« (E1_S_220524_Fernse-
hen_Handy_2) Auch S6 zeigt sich am ersten Tag der Erhebung interessiert an den
Special Olympics in Kiel, wie anhand der folgenden Aussagen von LK3 offen-
sichtlich wird:

LK3: Ich kann mich daran erinnern, dass S6, wenn ich das noch ergénzen darf, du warst
zu Beginn ganz aufgeregt, glaube ich, als du mitbekommen hast, dass die Special
Olympics in Kiel waren.

S6: Ja.

LK3: Oder habe ich das falsch gesehen? Da warst du so: »Boah, in Kiell« Das wirkte so,
als ob du das besonders toll finden wiirdest.

(E1_S_220524_Fernsehen_Handy_2)

S6 benennt die besagten Spiele in seinem Interview als einziges Ereignis der
Geschichte von Special Olympics, an das er sich erinnert und unterstreicht die
Beobachtung von LK3 damit zumindest implizit (I_S6), noch deutlicher wird
jedoch S10, der erklart:

Also was ich gut fand halt, was ich auch nicht wusste, dass die ja 2018 in Kiel waren. Das
wusste ich am Anfang wirklich rein gar nicht. Ich habe da mal in der Forde mal was
gesehen. Ja. Also das da mal was war. Aber was ganz genau, das wusste ich wiederum
nicht. Das heifit, dass Special Olympics waren, das wusste ich ndmlich gar nicht. (I_S10)

Ein dhnliches Phianomen ldsst sich auch in der >Interview-Gruppe« beobachten,
in der mehrmals die Relevanz der Griindung von Special Olympics fiir die Ge-
schichte der Organisation erwdhnt wird. In den Feldnotizen iiber die >Interview-
Gruppe« heifit es beispielsweise: »S9 schldgt vor, dass S3 nach dem Grund re-
cherchieren kénnte und spezifiziert: >Wieso wurde Special Olympics gegriindet?«
S9 sagt, dass sie dieses entscheidend findet.« (E1_S_220607_Feldnotizen_Inter-
views) S9 selbst erklédrt im Interview auf die Frage, ob bzw. welche verarbeiteten
Informationen sie als besonders relevant erachtet, dass »man ja auch wissen
[muss], wer das {iberhaupt gegriindet hat« (I_S9) und auch S3 betont in jhrem
Interview die Zentralitdt der Griindung von Special Olympics fiir die eigene
Geschichte (I_S3). In der >Spiele-Gruppe« werden insbesondere national statt-
findende Special Olympics Spiele als zentral fiir das Vorhaben interpretiert. S11
duflertin seiner Gruppe zum Beispiel, dass die zum Zeitpunkt der Erhebung noch
in der Zukunft liegenden Spiele in Berlin 2023 von Relevanz sind: »Das ist in-
teressant, dass die nichsten Sommerspiele in Berlin stattfinden nichstes Jahr.«
(E1_S_220530_Spiele_Handy) Am selben Tag erweitert er diesen 6rtlichen Fokus
noch, indem er erklért, dass es »auch wichtig jetzt« (E1_S_220530_Spiele_Han-
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dy) wire, sich ganz generell mit den nationalen Spielen zu beschiftigen. S8
pflichtet ihm bei: »Es sind ja deutsche Spiele, eigentlich sind die ja wichtig.«
(E1_S_220530_Spiele_Handy) S7 befindet wiederum das Herausarbeiten der
Teilnehmer:innenzahlen, die ebenfalls in der Gruppe gesichert werden, als
wichtig, wie aus den Feldnotizen von WH3 vom ersten Erhebungstag hervorgeht:
»An einer Stelle sagt S7, dass es wichtig ist, wie viele Sportler das sind, die bei den
Spielen mitmachen.« (E1_220524_Feldnotizen_Spiele)

Bei einer Betrachtung der kodierten Textstellen wird allerdings auch deutlich,
dass eine Relevanzsetzung der Schiiler:innen nicht gleichbedeutend ist mit einer
Sicherung. So betont der eben erwdhnte S8 beispielsweise die Wichtigkeit des
Zusammenspiels von Menschen mit und ohne Behinderung, indem er gegeniiber
seinen Mitschiiler:innen artikuliert, dass solch ein Zusammenwirken »schon
Geschichte« (E1_S_220524_Spiele_Handy) sei, im Interview antwortet er auf die
Frage, welche Aspekte der Geschichte von Special Olympics von besonderer
Relevanz seien, Folgendes: »Ja, dass Menschen auch ohne Behinderung oder mit
Behinderung zusammenarbeiten und zusammen Sport machen. Das fand ich
besonders gut. [...] Jeder ist gleich, jeder macht Spot unterschiedlich.« (I_S8)
Doch trotz dieser Relevanzsetzung von S8 werden die Informationen iiber die
sogenannten >Unify«-Wettbewerbe in der >Spiele-Gruppe« nicht gesichert und
auch spiter nicht wieder aufgegriffen. Ahnlich verhilt es sich in der >Interview-
Gruppes, in der S12 in jhrem Interview argumentiert, dass es wichtig sei, dass »auf
jeden Fall jeder, der eine Behinderung hat, dass da jeder mitmachen kann, denn
das fande sie »schon mal gut, so dass jeder berechtigt ist, Sportarten mitmachen
zu diirfen.« (I_S12) Verweise auf diese Informationen finden sich allerdings nicht
in den Notizen der Gruppe.

Jedoch scheint nicht nur die Relevanzsetzung von Informationen fiir die Si-
cherung eben jener von Bedeutung zu sein, sondern auch ein weiteres Phdnomen,
das gruppeniibergreifend beobachtbar ist: die sogenannte >Konkretisierung« von
rezipierten Informationen. Unter Konkretisierung sind all die Textstellen sub-
sumiert worden, in denen offenkundig wird, dass Schiiler:innen rezipierte In-
formationen mithilfe anderer, (nicht-)materialbezogener Informationen kon-
textualisieren, Zusammenhénge zwischen rezipierten Informationen herstellen
oder vermeintlich fehlende Informationen suchen und ergénzen. Die >Fernse-
hen-Gruppe« macht sich etwa Gedanken dariiber, in welchem Land die Stadt
Toronto liegt, weil diese Informationen angeblich in dem Video zu den Special
Olympics Spielen von 1997 nicht genannt wird:

$10: [aufgeregt] Toronto? (...) Ah perfekt, 1997. [schreibt auf] (12 Sekunden) Klasse,
Toronto ist doch Portugal, glaube ich, oder?

S2: Toronto, ist doch /

S$10: Warte mal, Toronto.

S2: Hort sich an wie Japan.
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$10: Hort sich an wie Italien, wiirde ich jetzt sagen.

§2: Oder Italien, keine Ahnung.

§10: Toronto hort sich an wie Italien, wiirde ich jetzt sagen.
S2: (lacht) Ich kenn nicht die Linder, (unv.) weif ich nicht.
$10: Ne ne, na egal.

S2: Toronto hort sich echt an wie (unv.).
(E1_S_220524_Fernsehen_Handy)

Durch Unterstiitzung der Lehrkraft LK3 wird letztendlich herausgearbeitet, dass
die Stadt Toronto in Kanada liegt, und diese Informationen notiert. Die >Spiele-
Gruppe« agiert mitunter vergleichbar, indem sie beispielsweise erst weitere In-
formationen zu den Special Olympics Spielen 2023 herausarbeitet, bevor diese
gesichert werden: Die Information, dass die Spiele im Jahr 2023 in Russland
abgesagt wurden, reicht S11 nicht, vielmehr setzt er sich in der Folge damit
auseinander, wo jene Spiele stattdessen stattfinden sollen und stofit in diesem
Zusammenhang auf den alternativen Austragungsort Berlin, der anschlieend
notiert wird (E1_S_220530_Spiele_Handy). Allerdings ist eine Konkretisierung
von Informationen - dhnlich wie im Kontext der Relevanzsetzung — nicht immer
gleichbedeutend mit einer Sicherung eben dieser. So féllt S9 aus der >Interviews-
Gruppe« zum Beispiel auf, dass »es [...] nur drei Mddchen und der Rest [...] nur
Minner« (E1_S_ 220524 Interviews_Handy) sind, die an den zur Verfiigung
gestellten Interviews teilgenommen haben, jedoch wird diese Information nicht
gesichert, wie WH2 in ihrem Interview anmerkt (I_WH?2). An anderer Stelle zielt
die Konkretisierung der rezipierten Informationen eher darauf ab, das weitere
Vorgehen zu strukturieren, indem etwa in der >Fernsehen-Gruppe« {iberlegt wird,
wo sie weitere Informationen zu der Stadt Washington D.C. herausfinden kon-
nen und den Suchradius dadurch eingrenzen, dass sie die Thematisierung der
Stadt auf eines der Videos »von den Neunzehnhundert irgendwas« (E1_S_
220524_Fernsehen_Handy_1) verorten und folgend in jenen Videos nach wei-
teren Informationen zu Washington D. C. suchen.

Somit ldsst sich festhalten, dass die Schiiler:innen der Fluss-Schule darum
bemiiht sind, eine Art Informationsbasis fiir ihre Geschichten zu schaffen, die
sich mitunter (aber nicht ausschliefllich) aus (konkretisierten) Informationen,
die sie fiir relevant erachten, zusammensetzt (Abb. 10). Simultan zu den ar-
beitsorganisatorischen Prozessen wird auch im Kontext der Erstellung der
Informationsbasen die moderierende Rolle einzelner Schiiler:innen, die so-
wohl Rezeptions- als auch Sicherungsprozesse gezielt lenken, indem sie dar-
iiber entscheiden, welche Informationen rezipiert bzw. gesichert werden, er-
sichtlich.

Die erarbeiteten Informationsbasen werden anschliefend von den drei
Gruppen dazu genutzt, Geschichten tiber die Special Olympics zu konstruieren.
Auf den Auswahlprozesse bestimmter Informationen fiir die jeweiligen Ge-
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Verfligbares Material

Informationsbasis

Geschichte

Abb. 10: Visuelle Darstellung der Verarbeitungspraktiken der beobachteten Schiiler:innen der
Fluss-Schule

schichten ist bereits mit Hinblick auf die performativen Akte des historischen
Denkens eingegangen worden, allerdings zeigen sich daneben noch weitere
Handlungen, die im Kontext mit der Geschichtskonstruktion stehen und in der
Dimensionierung >Produktion« subsumiert wurden (Tab. 11).

»Fernsehen- »Interview- »Spiele-Gruppe« | Gesamt
Gruppe« Gruppe«
Strukturierung | 1,59 % 1,59 % 11,11 % 14,29 %
) 2 (14) (18)
Verkniipfung 2,38 % 11,11 % 12,70 % 26,19 %
®3) (14) (16) (33)
Stilisierung 40,48 % 5,56 % 13,49 % 59,52 %
(51) 7) (17) (75)
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(Fortsetzung)
»Fernsehen- »Interview- »Spiele-Gruppe« | Gesamt
Gruppe« Gruppe«
Gesamt 44,44 % 18,25 % 37,30 % 100 %
(56) (23) (47) (126)

Tab. 11: Tabellarische Ergebnisdarstellung des Kodierungsprozesses der Subkategorien der
Kategorie >Produktion« in der Fluss-Schule

Zwar werden die ausgewihlten Informationen gréfitenteils nicht semantisch
zueinander in Beziehung gesetzt, jedoch lassen sich mit der Verkniipfung,
Strukturierung und Stilisierung drei weitere Praktiken beobachten, mithilfe
derer die Schiiler:innen Geschichten konstruieren. Mit der Dimensionierung
»Verkniipfung«wurden alle Textstellen kodiert, in denen ersichtlich wird, dass die
Schiiler:innen ausgewéhlte Informationen miteinander in einen nicht-semanti-
schen Bezug setzen, sprich verschiedene Medien miteinander kombinieren, die
in ihren jeweiligen Geschichten Platz finden sollen. Hierbei zeigt sich, dass die
Gruppen iiberwiegend Texte mit ergdnzenden Medien, wie etwa Bildern oder
Videos verbinden. In der >Fernsehen-Gruppe« werden etwa, wie bereits erwdhnt,
passende Videos gesucht, um die vorher ausgewéhlten Informationen der
Sportarten von Special Olympics zu ergénzen. S10 fragt sich beispielsweise, was
»flir Videos man nehmen konnte« (E1_S_220607_Fernsehen_Handy_1), um die
Geschichte zu komplementieren. S2 beschreibt den Prozess der Verkniipfung
von Videos und Text, die sich letztlich auch im finalen Produkt der Gruppe
findet, folgendermaflen: »Das haben wir auf die Seite da gestellt. Da haben wir
noch Videos rausgesucht, die dazu passen.« (I_S2) Ahnliches ist in der >Inter-
view-Gruppe« zu beobachten, die nicht Videos mit Texten verkniipfen, sondern
Texte mit vermeintlich passenden Bildern. So ist es S9 wichtig, dass die Karten
der Institutionalisierung, in den folgenden AuBerungen >Weltkarten« genannt,
nicht nur schriftlich in ihrer Geschichte erwidhnt werden, sondern auch visuell
abgebildet sind: »Und jetzt (..) wollen wir noch was mit der Weltkarte ja, dass
man das auch vielleicht Bilder macht, damit man auch so erzihlen kann zum
Beispiel, wie es da aussah, wie es auf dem nichsten Bild aussah.« (E1_S_220530_
Interviews_Handy) S3, die sich ebenfalls fiir eine Verkniipfung von Text und Bild
hinsichtlich der Karten zur Institutionalisierung ausspricht (E1_S_220530_In-
terviews_Handy), fordert zudem, dass sich ihre verschriftlichten Informationen
zu der Platzierungslogik von Special Olympics »neben das Foto« (E1_S_220607_
Interviews_2) von Medaillen schreiben kénnte und pliddiert folglich fiir die
Verkniipfung von schriftlichen und bildlichen Informationen. Dasselbe Vorge-
hen zeigt sich ebenfalls in der >Spiele-Gruppes, die auch auf eine Verzahnung von
Bildern und Texten aus ist, wie sich aus den Feldnotizen des dritten Tages jener
Gruppe ableiten ldsst: »Als es um die Bilder geht, die die Gruppe schon in der
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vorherigen Woche hat, hingen sich die Schiiler*innen ein bisschen daran auf,
welchen Text sie den entsprechenden Bildern zuordnen konnten [...]J.« (E1_
220607_Feldnotizen_Spiele)

Die Gruppen wihlen Informationen fiir ihre Geschichten also nicht nur aus,
sondern setzen auch verschiedene Medien, {iberwiegend Text und Bild bzw. Text
und Video, miteinander in Verbindung. Dariiber hinaus zeigt sich mit der
Strukturierung der ausgewéhlten Informationen ein weiteres Phanomen, das in
allen Gruppen zu Tage tritt. In der >Interviews-Gruppe« lassen sich Strukturie-
rungsprozesse der ausgewahlten Informationen primir im Zusammenhang mit
den Karten zur Institutionalisierung beobachten: S3 und S9 iiberlegen diesbe-
ziiglich, welche Karten sie explizit nehmen und wie anordnen sollten, um die
Entwicklung von Special Olympics zu zeigen (E1_S_220607_Interviews_2). Auch
in der >Fernsehen-Gruppe« finden sich Strukturierungsprozesse an verschiede-
nen Stellen des verfiigbaren Datenmaterials. In diesen werden (sehr vage)
Uberlegungen von S10 ersichtlich, der sich beispielsweise iiberlegt, ob die Teil-
nehmer:innen- bzw. Athlet:innenzahlen {iber oder unter den gesammelten
Sportarten stehen sollen (E1_S_220607_Fernsehen_Handy 1) und ferner vor-
schldgt, das »Neue« (E1_S_220607_Fernsehen_Handy_2), obgleich unklar bleibt,
was konkret damit gemeint ist, an den Anfang des Textes zu setzen. Wesentlich
hiufiger zeigen sich Strukturierungsprozesse in der >Spiele-Gruppe« (14 der
18 Kodierungen in der Dimensionierung »Strukturierungs), in der insbesondere
S11 darum bemiiht ist, die verschiedenen ausgewidhlten Informationen seiner
Gruppe in eine fiir ihn als sinnvoll wahrgenommene Reihenfolge zu bringen. So
definiert er zwei zeitliche Fixpunkte, zwischen denen er versucht, verschiedene
andere Informationen einzusortieren. Als ersten Fixpunkt macht er die Griin-
dung von Special Olympics aus: »Man konnte ja machen: Zuerst ja die erste
Special Olympics kommt, wenn man das so reinschreibt nachher. Wann das das
erste Mal war und wann es entstanden ist. Ja. Das widre gut fiir oben.«
(E1_S_220607_Spiele_Handy) Als zweiten Fixpunkt deklariert er die 2023 in
Berlin stattgefundenen Special Olympics, die zum Zeitpunkt der Erhebung, wie
bereits erwdhnt, noch in der Zukunft lagen: »Meine Idee wire halt vielleicht
unten jetzt nochmal hinschreiben, wann das néchste Spiel stattfindet. Also halt
nichstes Jahr Deutschland halt und dann einfach Ende machen.« (E1_S_220607_
Spiele_Handy) Zwischen diesen Start- und Endpunkten der Geschichte werden
verschiedene andere Informationen gewissermaflen einsortiert (siche Anhang
39), wobei vor allem mit den Wortern >oben< oder >unten<«bzw. >iiber< oder »unter«
gearbeitet wird. Stellvertretend fiir dieses Vorgehen steht folgender Auszug aus
den Feldnotizen von WH3: »Als es um die Frage geht, an welcher Stelle die die
Teilnehmer*innenzahlen auf die Webseite sollen, die S13 und S7 in der vorhe-
rigen Woche herausgesucht haben, wird vor allem diskutiert, ob sie iiber oder
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unter die Tabellen zu den internationalen Sommer- und Winterspielen sollen.«
(E1_220607_Feldnotizen_Spiele)

Diese so entstandenen Geschichten werden dann abschlieffend noch stilistisch
bearbeitet bzw. finalisiert. Unterscheiden lisst sich hierbei wiederum in dsthe-
tisierende und iiberpriifende Praktiken. Asthetisierende Handlungen finden sich
in der »Fernsehen-Gruppe« und »Spiele-Gruppe«, wahrend vergleichbare Prakti-
ken in der >Interview-Gruppe« ausbleiben. Sowohl die Schiiler:innen der >Fern-
sehen-Gruppe« als auch die der >Spiele-Gruppe« setzen sich zum Beispiel mit
Uber- bzw. Unterschriften fiir ihre Geschichten auseinander, die ihre Darstel-
lungen rahmen sollen. In der >Fernsehen-Gruppe« nimmt in diesen Uberlegun-
gen erneut S10 eine gewichtige Rolle ein:

S10: [...] Also (.) WARTE mal. Jetzt komme ich wieder zu. Wenn man Videos hat, bei
YouTube zum Beispiel. (..) Wisst ihr, ne? (..) Oder? Dass da meistens noch so eine
richtig lange Uberschrift steht?

S2: Unter dem Video?

$10: Ja.

WH1: Eine richtig lange?

$10: Ja, sind schon zwei Sitze. [...] Zum Beispiel habe ich auch schon gesehen bei
manchen Videos, ich gucke auch sehr viel YouTube zum Beispiel, steht, worum es
ungefihr geht.

(E1_S_220607_Fernsehen_Handy_2)

Die von S10 vorgeschlagenen Videobeschreibungen finden tatsdchlich Eingang
in die fertige Geschichte, wenn auch in sehr verknappter und iiberschriftsartiger
Form. Auch in der »Spiele-Gruppe« zeigen sich &sthetisierende Prozesse mittels
des Einfiigens von Uberschriften (z. B. E1_220607_Spiele_Handy), zudem macht
sich die Gruppe auch Gedanken iiber das Design der Texte. So merkt S11 etwa an,
dass ein verfasster Text »ein bisschen linger gezogen« (E1_S_220607_Spie-
le_Handy) sein kénnte, an anderer Stelle moniert er, dass ein weiterer Text »viel
zu grofl« (E1_S_220607) sei und entsprechend angepasst werden miisste. Solche
Design-Thematisierungen zeigen sich auch in der »Fernsehen-Gruppes, wie aus
den Feldnotizen von WH1 hervorgeht: »Mitglieder der letzteren [Gruppe] den-
ken neben der konkreten Formulierung der Uberschriften auch iiber Fragen des
Designs nach, wie die Linge der Uberschrift und ihre Schriftgrofe.« (E1_220607_
Feldnotizen_Fernsehen) Neben idsthetisierenden Praktiken werden zudem
tiberpriifende Handlungen ersichtlich. Gemeint sind hiermit sdmtliche Text-
stellen, in denen Schiiler:innen ihre Ergebnisse auf Vollstindigkeit bzw. Recht-
schreibung hin iiberpriifen. Besonders hiufig tritt dieses Phidnomen in der
»Fernsehen-Gruppe« auf, bei der insbesondere S10 iiberpriift, ob sie alle Infor-
mationen irgendwo gesichert haben, die sich interessieren:
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Also, Fuf8ball haben wir. Schwimmen haben wir so. (5 Sekunden) Basketball haben wir
auch, Fuflball haben wir, Badminton haben wir. Reiten haben wir noch nicht. [...]
Fuf$ball, Handball, Bowlen / Haben wir noch nicht, oder? (4 Sekunden) Bowling. Und
Handball haben wir da noch. (...) Das war es. (E1_S_220530_Fernsehen_Handy)

In der »Spiele-Gruppe« zeigen sich vergleichbare Prozesse, wie etwa durch den
Versuch der Sicherstellung, dass alle Bilder, mit denen sie gearbeitet haben,
vorhanden sind:

S11: Wie viele Bilder haben wir denn, drei Stiick oder zwei?
§$8: (8 Sekunden) Hier gerade sind nur zwei.

S$13: (an S7 gerichtet) Wir hatten zwei, ne? [...]

S7: Ich habe eins. [...]

S11: Also insgesamt fiinf Bilder. [...]

$13: Thr habt ja auch zwei, ne?

S11: Ja, wir haben auch zwei.

(E1_S_220530_Spiele_Handy)

Beziiglich der Rechtschreibpriifung, die ausschlieflich im Kontext von kodier-
tem Datenmaterial der >Fernsehen-Gruppe« ersichtlich wird, heiflt es in Feld-
notizen jener Gruppe:

Als erstes entscheiden sie sich dafiir, die Schreibweise der bereits beim letzten Mal dort
aufgeschriebenen Sportarten zu kontrollieren und, falls nétig, auch zu korrigieren. Ich
finde, dass sie dabei sehr systematisch vorgehen, indem sie ihre Notizen mit den bis-
herigen Eintragen auf der Webseite Punkt fiir Punkt abgleichen, Worter gegebenenfalls
korrigieren und die noch fehlenden ergianzen. (E1_220607_Feldnotizen_Fernsehen)

Die Produktionspraktiken der Schiiler:innen der Fluss-Schule kénnen also in
Verkniipfungs-, Strukturierungs- und Stilisierungsprozesse untergliedert wer-
den, die allesamt in den drei beobachteten Gruppen ersichtlich werden (Abb. 11).
Hinsichtlich der vorgenommenen Verkniipfungen ist vor allem auffillig, dass
primar schriftliche Informationen mit visuellen Elementen von den Schiiler:in-
nen miteinander in Beziehung gesetzt werden, wihrend im Kontext der Struk-
turierungsprozesse insbesondere die vorgenommenen zeitlichen Verankerungen
mittels der Benennung von Start- und Endzeitpunkten in den konstruierten
Geschichten wiederholt beobachtbar sind. Als Stilisierungsprozesse lassen sich
wiederum dsthetisierende Praktiken, wie etwa die Anpassung des Designs der
gesammelten Informationen auf den jeweiligen Webseiten, oder iiberpriifende
Handlungen, zum Beispiel in Form einer Rechtschreibiiberpriifung, beschrei-
ben, die gruppeniibergreifend beobachtbar sind.
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Verfligbares Material

Informationsbasis

Geschichte

stilisierung

Verkniipfung

Strukturierung

Abb. 11: Visuelle Darstellung der Produktionspraktiken der beobachteten Schiiler:innen der
Fluss-Schule

4.1.3 Aushandlungsprozesse

Mit Blick auf die Aushandlungsprozesse lasst sich zundchst festhalten, dass
insgesamt nur knapp ein Zehntel (10,5 %) aller kodierten performativen Akten
des historischen Denkens und sonstigen Handlungen, die im Zusammenhang
mit den historischen Konstruktionsprozessen der beobachteten Schiiler:innen in
der Fluss-Schule stehen, Gegenstand von Diskussionen bzw. Abstimmungen
sind. Dabei lassen sich jene Prozesse ausschliefllich in den Bereichen >Metho-
denkompetenzen, »Arbeitsorganisationen< und >Umgang mit Materialc fest-
stellen, die respektive 23,76 %, 30,69 % und 45,54 % aller Kodierungen in diesem
Kontext ausmachen, wohingegen Handlungen, die dem Bereich >Recherche
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zugeordnet werden konnen, nicht zum Gegenstand von Aushandlungen in der
Fluss-Schule werden (Tab. 12).

»Fernsehen- »Interview- »Spiele- Gesamt
Gruppe« Gruppe« Gruppe«
Orientierungs- | 0 % 0% 0% 0%
kompetenzen (0) (0) (0) (0)
(Aushand-
lungs-
prozesse)
Frage- 0 % 0% 0% 0%
kompetenzen (0) (0) (0) (0)
(Aushand-
lungs-
prozesse)
Methoden- 10,89 % 6,93 % 5,94 % 23,76 %
kompetenzen (11) (7) (6) (24)
(Aushand-
lungs-
prozesse)
Sach- 0% 0 % 0% 0 %
kompetenzen (0) (0) (0) (0)
(Aushand-
lungs-
prozesse)
Arbeits- 10,89 % 14,85 % 4,95 % 30,69 %
organisation (11) (15) (5) (31)
(Aushand-
lungs-
prozesse)
Recherche 0 % 0 % 0 % 0 %
(Aushand- (0) (0) (0) (0)
lungs-
prozesse)
Umgang mit 12,87 % 11,88 % 20,79 % 45,54 %
Informationen | (13) (12) (21) (46)
(Aushand-
lungs-
prozesse)
Gesamt 34,65 % 33,66 % 31,68 % 100 %
(35) (34) (32) (101)

Tab. 12: Tabellarische Ergebnisdarstellung des Kodierungsprozesses der Subkategorien der
Kategorie »Aushandlungsprozesse« in der Fluss-Schule

Die performativen Akte des historischen Denkens werden, wie gesagt, lediglich
im Kontext der beobachtbaren Methodenkompetenzen ausgehandelt und treten
hierbei ausschliefllich im Zusammenhang mit den bereits skizzierten Auswahl-
prozessen der Schiiler:innen auf. So wird beispielsweise in der >Fernsehen-
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Gruppe« mehrmals dariiber abgestimmt, welche Sportarten in ihre Geschichte
von den Special Olympics mitaufgenommen werden sollen (z.B. E1_S_220530_
Fernsehen_Handy_1 oder E1_S_220607_Fernsehen_Handy_1). Ferner wird in
der Gruppe auch die weiter oben skizzierte Ergidnzung von (audio-)visuelle
Elemente in Form von Bildern oder Videos besprochen. Ein Beispiel fiir dieses
Vorgehen ist der folgende Dialog:

S$2: Habt ihr konkrete Sportarten, von denen ihr Videos haben mochtet? Weil es sind ja
ganz schon viele.

$10: Fuf3ball auf jeden Fall. Tischtennis wiirde ich auch sagen.

M1: Aber vielleicht kann ja jeder mal was vorschlagen.

§10: Ja. (an S1 gerichtet) Fangen wir bei dir an.

S1: Vielleicht Tischtennis, oder? [...]

S10: Ja, Tischtennis haben wir. S5, was willst du noch so?

S5: (5 Sekunden) Was haben wir denn noch? Haben wir schon irgendwas?

$10: Ja, Tischtennis haben wir bisher jetzt. Das finde ich namlich auch interessant, das
mal mit reinzunehmen, also echt. Da kann man mal sehen, wie es da so abgeht. (lacht)
S5: Schwimmen?

S10: Schwimmen?

S5: Ja.

(E1_S_220607_Fernsehen_Handy_1)

In der >Interview-Gruppe« wird ebenfalls einerseits diskutiert, welche der gesi-
cherten Informationen mit in die Geschichte aufgenommen werden sollen und
andererseits, welche Elemente noch ergidnzt werden miissen. Unter anderem
entscheidet die Gruppe gemeinschaftlich dariiber, die Karten zur Institutiona-
lisierung mit in ihre Geschichte aufzunehmen und schriftliche Informationen,
namentlich die Platzierungslogik, die bereits als Bestandteil der Geschichte de-
klariert worden waren, durch Fotos zu ergdnzen (E1_S_220607_Interviews_2).
Auch bei der »Spiele-Gruppe« zeigen sich Aushandlungsprozesse im Kontext der
Auswahl, allerdings fokussieren sich diese ausschliefSlich auf die Ergéinzung der
Geschichte durch visuelle Elemente: Mehrmals wird am zweiten Tag der Erhe-
bung dariiber diskutiert, welche Bilder bzw. Bildertypen passend fiir die Ge-
schichte wiéren (E1_S_220530_Spiele_Handy), in den Feldnotizen wird bei-
spielsweise das Vorgehen von S13 wie folgt beschrieben: »S13 weist bei einer
Fotowahl daraufhin, dass das Foto erst noch den anderen gezeigt werden muss
und die anderen auch mit der Auswahl einverstanden sein miissen [...].«
(E1_220530_Feldnotizen_Spiele)

Wihrend die thematische Planung zu keinem Zeitpunkt zum Gegenstand von
Aushandlungen in der Erhebung in der Fluss-Schule wird, zeigt sich im Kontext
der arbeitsorganisatorischen Handlungen, dass die anderen beobachtbaren
Planungsprozesse zumindest vereinzelt ausgehandelt werden. Unter anderem
wird die Rechercheplanung in allen drei Gruppen zum Gegenstand von Dis-
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kussions- und Abstimmungsprozessen, wie beispielsweise in der »Fernsehen-
Gruppes, die aushandelt, wer sich welches Video anschaut. Zwar beabsichtigt S10
die Rechercheaufgaben ohne weiteren Gruppeninput zu verteilen, muss sein
Vorgehen - zumindest am ersten Tag - aber aufgeben, da die anderen Schiiler:-
innen der Gruppe eigene Ideen haben, welches Video sie rezipieren mochten, wie
der folgende Ausschnitt illustriert:

S10: [...] S5, dann machst du 2010 zur Not, dann tauschen wir das einmal.

S5: Habe ich aber schon gekuckt.

§2: (..) Ich habe 2005 auch schon gekuckt. (lacht)

$10: Wow, dann bin ich ja der einzige /

S5: Kann ich 2006 machen?

$10: Dann wiirde ich 2018 namlich S6 geben, weil das war ja in Deutschland, das ist ja ein
bisschen leichter fiir ihn tatsdchlich.

S5: Ja, stimmt.

$10: Dann machst du (...) 2016?

S5: Ja.

§10: Gut, dann machst du 2016. Dann trage ich das einmal ein, dann machst du 2018.
(...) Du machst 2016. S1, du machst 2012 noch weiter, ne?

S1:Ja.

(E1_S_220524_Fernsehen_Handy_2)

Auch in der >Interview-Gruppe« wird am ersten Tag als Gruppe dariiber ent-
schieden, wer welches Material rezipieren soll. Initiiert von S3, wird dariiber
gesprochen, wer welches Interview liest bzw. hort. Der Prozess endet mit dem von
der Gruppe akzeptierten Vorschlag von S9, die sich dafiir ausspricht, dass »jeder
[...] eins aus[sucht] und wir héren alle von den, die wir ausgesucht haben«
(E1_S_220524_Interviews_Handy). In der »Spiele-Gruppe« lassen sich ebenfalls
zwei Aushandlungsprozesse iiber die Rechercheplanung beobachten, die am
zweiten Tag der Erhebung ersichtlich werden. In dem (kurzen) Austausch zwi-
schen S8 und S11 geht es darum, zu kldren, ob bzw. inwieweit Wikipedia dazu
geeignet ist, weitere Informationen iiber die Special Olympics herauszufinden:

S8: So, fillt dir noch was ein?

S11: Man konnte ja Wikipedia nochmal drauf gucken, vielleicht ist ja noch mehr.

$8: Stimmt. [...] Ja, das [unbekannte Informationen iiber Special Olympics] hatten wir
schon hier.

S11: (bejahend) Hm.

(E1_S_220530_Spiele_Handy)

Neben den zu beobachtenden Aushandlungsprozessen iiber die Recherche
werden im Kontext der Arbeitsorganisation auch diskursive Auseinanderset-
zungen mit der Sicherungs- und Zeitplanung ersichtlich. In der »Fernsehen-
Gruppe« wird beispielsweise gemeinschaftlich entschieden, dass die Ergebnisse
erstmal »auf dem kleinen Zettel« (E1_S_220524_Fernsehen Handy_2) - und
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nicht, wie von LK3 und WHI nahegelegt, auf einem Plakat - gesammelt werden
sollen, S3 und S9 einigen sich in der >Interview-Gruppe« auf einen gemeinsamen
Wortlaut, der notiert wird (E1_S_220530_Interviews_Handy), und in der »Spiele-
Gruppe« verstidndigen sich S8 und S11 darauf, die Schreibweise des Namen der
Griinderin von Special Olympics, Eunice Kennedy-Shriver, nochmals nachzu-
schauen, bevor sie diese in ihre Notizen {ibernehmen (E1_S_220607_Spie-
le_Handy) Beobachtbare Aushandlungsprozesse im Hinblick auf die Zeitpla-
nung in den drei Gruppen beziehen sich primér auf das gemeinsame Festlegen
einer Pausenzeit (z.B. E1_S_220524 Fernsehen_Handy 1 oder auch E1_S_
220530_Interviews_Handy). Die Diskussionen und Abstimmungen im Kontext
der Aufgabenverteilung konzentrieren sich wiederum stellenweise auf vorge-
schlagene Aufgaben von S10, der beispielsweise gerne mochte, dass S1 die Ver-
schriftlichung von Informationen iibernimmt (E1_S_220530_Fernsehen_Han-
dy_2) oder S9, die S3 dazu animiert, einen Textabschnitt der Gruppe vorzulesen
(E1_S_220524_Interviews_Handy), die erst nach kurzer Riicksprache mit den
jeweiligen anderen Schiiler:innen akzeptiert und begonnen werden.

Ein dhnlich ausdifferenziertes Bild hinsichtlich der Diskussions- und Ab-
stimmungsprozesse zeigt sich auch im Kontext des Umgangs der Schiiler:innen
mit Informationen: Die Verarbeitungsprozesse in den Gruppen werden lediglich
hinsichtlich der Sicherung zum Gegenstand von Aushandlungen, wobei die Re-
zeption (eine Kodierung) sowie Konkretisierung (vier Kodierungen) kaum und
die Relevanzsetzung gar nicht debattiert werden. Dabei zeigt sich, dass Siche-
rungsprozesse ausschlieffllich in der >Interview-Gruppe« und >Spiele-Gruppes
ausgehandelt werden, wohingegen sich in der >Fernsehen-Gruppe« keine solcher
diskursiven Praktiken zeigen. S8 und S11 versichern sich beispielsweise bei
mehreren Informationsbestimmungen gegenseitig, ob die rezipierten Informa-
tionen tibernommen werden sollen. Dialoge wie der folgende finden sich am
zweiten Erhebungstag mehrmals:

S11: Geschichte der Weltspiele, Sommerspiele, Winterspiele, Angebote, Sportarten.
(...) Qualifikation. Das ist ja recht viel. Na ja, hier unten hitte man ja schon Geschichte
davon.

$8: (bejahend) Hm.

S11: Das konnten wir nochmal aufschreiben hier. Dass die erste Special Olympics in den
USA mit 100 Athleten stattgefunden hat.

$8:Ja. Ich glaube, das wire auch spannend fiir die Leute, die auf die Webseite tiberhaupt
raufgehen.

(E1_S_220530_Spiele_Handy)

Die vermehrte diskursive Auseinandersetzung im Kontext der Sicherung wird
auch anhand der Feldnotizen von WH3 deutlich, die schreibt: »Sie sprechen sich
ab mit Fragen wie >konnen wir aufschreiben, oder?«« (E1_220530_Feldnoti-
zen_Spiele) Eine dhnliche Form des Absprechens zeigt sich dartiiber hinaus in der
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»Interview-Gruppes, die, ebenfalls vorrangig am zweiten Erhebungstag, mitunter
aushandelt, welche Informationen gesichert werden sollen. So versucht S9 an
einer Stelle, die Suchanfrage von S3 zu korrigieren, indem sie sagt: »Da steht ja:
Wo waren die ersten Special Olympics?« (E1_S_220530_Interviews_Handy) S3
erkldrt daraufhin, dass sie diese Information - und nicht die urspriinglich ge-
suchte - aufschreiben solle, was wiederum von S4 als sinnvolles Vorgehen be-
statigt wird. Noch deutlicher wird der Versuch der Gruppe, die Informations-
bestimmung (zumindest teilweise) zu verhandeln, aber in dem folgenden Dialog,
in dem es darum geht, welche Informationen iiber die Griindung von Special
Olympics notiert werden sollen:

S9: Ist das jetzt auch wirklich, wo die / Ach, mir egal, ich schreibe das jetzt einfach auf.
$3: Sonst kuck doch mal, meistens /

$9: Naja, da steht 2. August 19. Jahrhundert 68, Washington DC [...]. Oder soll ich das
jetzt aufschreiben?

§12: (...) Wurde das jetzt erfunden, oder? [...]

S$9: Aber kuck mal, hier steht: Griinderin, Eunice Kennedy-Shriver. Griindung, 2. Au-
gust 1969. Hauptsitz, Washington. Vermogen, 85 Komma /

S$3: Bei mir steht es aber auch schon.

§9: 30 Millionen USD 2012, Einnahmen, 105,5 Millionen USD 2012. Tochtergesell-
schaften, Special Olympics Columbia.

$3: 892 Ich schreibe das auf, weil bei mir steht es auch. Ich habe auch nochmal gegoogelt.
§9: Okay, dann lass es mal da, dass ich auch aufschreiben kann.
(E1_S_220530_Interviews_Handy)

In der Dimensionierung >Produktion« zeigen sich, wenn auch selten (insgesamt
27 Kodierungen), Diskussions- bzw. Abstimmungsprozesse in allen ausge-
machten Praktiken. So werden die Strukturierungsprozesse beispielsweise im
Kontext der weiter oben beschriebenen Entscheidung von S3 und S9, wie die
Karten der Institutionalisierung in ihrer Geschichte angeordnet sein sollen, zu
einem Diskussionsgegenstand:

S9: Erstmal vielleicht das erste, wo noch nichts ist.
WH2: (bejahend) Hm.

S9: Dann das Ende, wo alle Lander mitmachen.

S3: Und dann wiirde ich noch eins in die Mitte nehmen.
S9: (auf Karte verweisend) Das wire heute.

$3: Und eins in die Mitte.

(E1_S_220607_Interviews_2)

Die vorgeschlagene Reihenfolge wird spater fiir die Geschichte der Gruppe so
tibernommen, genauso wie der Vorschlag von S11, an das Ende der Geschichte
der >Spiele-Gruppe« die Special Olympics Spiele 2023 in Berlin zu setzen. Grund
dafiir, so die naheliegende Vermutung, ist die von S13 initiierte Abstimmung
dariiber, ob der Vorschlag von S11 sinnvoll sei:
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S11: (...) Meine Idee wire halt vielleicht unten jetzt nochmal hinschreiben, wann das
néchste Spiel stattfindet. Also halt nidchstes Jahr Deutschland halt und dann einfach
Ende machen. Also /

§13: (an S7 und S8 gerichtet): Wie findet ihr das?

S8: Yes. Kann man machen.

(E1_S_220607_Spiele_Handy)

Mit Abstimmungsverfahren wird auch in der >Fernsehen-Gruppe« gearbeitet,
allerdings im Kontext der Stilisierung, dessen Aushandlung ebenfalls im ko-
dierten Material beobachtbar ist. Die Gruppe ist sich uneinig dariiber, ob
Uberschriften fiir ihre Geschichte gebraucht werden oder nicht und entscheidet,
nachdem S2 fiir den Gebrauch von Uberschriften pladiert hatte, in der Folge per
Votum:

S10: (an S6 gerichtet) Mochtest du mit oder ohne? (...) Uberschrift.

S6: (6 Sekunden) Ohne.

S10: S52 Mit oder ohne?

S5: Ohne.

§10: Zwei ohne. (an S1 gerichtet) Du?

S1: Mit.

$10: Zwei mit. (auf sich selbst bezogen) Mit. Drei gegen zwei. Machen wir.
(E1_S_220607_Fernsehen_Handy_2)

Ob bzw. inwieweit Uberschriften genutzt werden sollen, wird auch in der >Spiele-
Gruppe« verhandelt, wie WH3 in ihren Feldnotizen festhilt:

Alsich auf den Zettel verweise, auf dem die Schiiler*innen eine Uberschrift fiir ihren Teil
der Webseite notieren konnen, greift S11 die Idee von S8 bzgl. der Uberschrift auf, die S8
in der Einfithrungsrunde auf M1 s Nachfrage hin in den Raum geworfen hatte. Er fragt
S8 direkt nach der Idee und fragt im Anschluss auch die beiden Madchen, ob sie noch
andere Vorschldge haben.

(E1_220607_Feldnotizen_Spiele)

Ebenso wird die Verkniipfung von Informationen zum Aushandlungsgegen-
stand. In der >Interview-Gruppe« wird etwa dariiber debattiert, ob die aufge-
nommenen Podcasts nacheinander laufen oder zusammengeschnitten werden
sollen (E1_S_220607_Interviews_2) und in der »Spiele-Gruppe« wird beispiels-
weise {iber eine mogliche Verbindung von Text und Bild diskutiert (E1_S_
220607_Spiele_Handy). Aushandlungsprozesse, die im Zusammenhang von der
Verkniipfung von Informationen stehen, finden sich in der »Fernsehen-Gruppe«
hingegen nicht.

Somit ldsst sich festhalten, dass viele, aber nicht alle beobachtbaren Praktiken
der Schiiler:innen der Fluss-Schule vereinzelt ausgehandelt werden (Abb. 12).
Recherchehandlungen werden etwa ebenso wenig diskutiert bzw. abgestimmt
wie die iiberwiegende Anzahl der ersichtlichen performativen Akte des histori-

Open-Access-Publikation (CC BY-NC-ND 4.0)
© 2025 V&R unipress | Brill Deutschland GmbH
ISBN Print: 9783847118961 — ISBN E-Lib: 9783737018968



244 Wie Schiler:innen mit Lernschwierigkeiten Geschichte konstruieren

schen Denkens. Lediglich die weiter oben skizzierten Auswahlprozesse werden
zum Gegenstand von Aushandlungsprozessen, in denen einerseits iiber die
Aufnahme von bereits gesicherten Informationen und andererseits iiber die
Erginzung nicht-schriftlicher Elemente in die konstruierten Geschichten teil-
weise gemeinschaftlich entschieden wird. Zudem werden arbeitsorganisatori-
sche Prozesse — mit Ausnahme der thematischen Uberlegungen - in allen
Gruppen abgestimmt, im Zusammenhang mit den beobachtbaren informati-
onsverarbeitungs- und produktionsspezifischen Handlungen werden Aus-
handlungen primér in den Bereichen der Sicherung, Verkniipfung, Strukturie-
rung und Stilisierung ersichtlich.

Verfligbares Material

Informationsbasis

Geschichte

Abb. 12: Visuelle Darstellung der Aushandlungsprozesse der beobachteten Schiiler:innen der
Fluss-Schule

Open-Access-Publikation (CC BY-NC-ND 4.0)
© 2025 V&R unipress | Brill Deutschland GmbH
ISBN Print: 9783847118961 — ISBN E-Lib: 9783737018968



Fluss-Schule: Geschichte(n) der Special Olympics 245

4.1.4 Unterstlitzung

Bei niherer Betrachtung der personellen Unterstiitzungsstrukturen zeigt sich,
dass diese in nahezu allen beschriebenen Teilbereichen der Handlungsweisen der
Schiiler:innen, die im Zusammenhang mit den historischen Konstruktionspro-
zessen stehen, nachvollziehbar sind (Tab. 13). Ferner wird offenkundig, dass in
der umgesetzten inklusiven Lernumgebung nicht nur geschichtsspezifische
Unterstiitzungsstrukturen eine Rolle spielen, sondern auch lernumgebungs-
spezifische, die mehr als ein Viertel (27,11 %) aller kodierten Textstellen im
Datenmaterial der Fluss-Schule ausmachen.

»Fernsehen- »Interview- »Spiele- Gesamt
Gruppex« Gruppe« Gruppe«
Historisches 2,55 % 1,07 % 3,49 % 7,12 %
Denken (19) (8) (26) (53)
(Unterstiit-
zung)
Handlungen 17,99 % 15,03 % 30,74 % 63,76 %
(Unterstiit- (134) (112) (229) (475)
zung)
Aushandlungs- | 0,54 % 0% 1,48 % 2,01 %
prozesse (4) (0) (11) (15)
(Unterstiit-
zung)
lernum- 12,21 % 6,71 % 8,19 % 27,11 %
gebungs- (91) (50) (61) (202)
spezifische
Unterstiitzung
Gesamt 33,29 % 22,82 % 43,88 % 100 %
(248) (170) (327) (745)

Tab. 13: Tabellarische Ergebnisdarstellung des Kodierungsprozesses der Subkategorien der
Kategorie »Unterstiitzung« in der Fluss-Schule

Mit Hinblick auf die Unterstiitzung des historischen Denkens zeigt sich, dass
insbesondere die bereits mehrmals thematisierten Auswahlprozesse vom un-
terstiitzenden Personal angeregt werden (sollen) (Tab. 14).

»Fernsehen- »Interview- »Spiele-Gruppe« | Gesamt
Gruppe« Gruppe«
Orientierungs- | 3,77 % 0% 3,77 % 7,55 %
kompetenzen | (2) (0) (2) (4)
(Unterstiit-
zung)
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(Fortsetzung)
»Fernsehen- »Interview- »Spiele-Gruppe« | Gesamt
Gruppe« Gruppe«
Frage- 0% 0 % 0% 0%
kompetenzen (0) (0) (0) (0)
(Unterstiit-
zung)
Methoden- 32,08 % 15,09 % 45,28 % 92,45 %
kompetenzen | (17) (8) (24) (49)
(Unterstiit-
zung)
Sach- 0% 0% 0% 0%
kompetenzen (0) (0) (0) (0)
(Unterstiit-
zung)
Gesamt 35,85 % 15,09 % 49,06 % 100 %
(19) (8) (26) (53)

Tab. 14: Tabellarische Ergebnisdarstellung des Kodierungsprozesses der Subkategorie
»Historisches Denken« der Hauptkategorie »Unterstiitzung« in der Fluss-Schule

Dabei wird in allen Gruppen insofern ein vergleichbares Muster ersichtlich, als
dass die unterstiitzenden Personen danach fragen, welche spezifischen Infor-
mationen in die Geschichte mitaufgenommen bzw. ob die schon vorhandenen
Informationen noch durch weitere ergénzt werden sollen (z.B. E1_S_220607_
Fernsehen_Handy_2; E1_S_220607_Interviews_2; E1_S_220607_Spiele_Handy).
In ihren Feldnotizen berichtet WH1 beispielsweise von M1, der die >Fernsehen-
Gruppe« fragt, »was sie dort [auf der Webseite] einbringen méchten« (E1_
220530_Feldnotizen_Fernsehen), WH3 beschreibt ihre Unterstiitzungsangebote
an die >Spiele-Gruppe« folgendermaflen: »Da habe ich dann am Ende auch noch
mal gefragt, ob sie die auch noch irgendwie einbinden wollen auf die Seite, weil
vorher nur die Ergebnisse von den beiden Jungs drauf waren, oder nicht.«
(I_WH3) M1 unterstiitzt die Gruppen mitunter auch durch vermeintlich bei-
laufige Hinweise, um historische Denkprozesse zu evozieren, beispielsweise
durch Riickfragen, ob »Bowlen auch eine Sportart von Special Olympics« (E1_S_
220607_Fernsehen_Handy_1) sei oder »wann es zu viele Videos werden wiirden«
(E1_220607_Feldnotizen_Fernsehen) auf der Webseite. Weitaus weniger prasent
in der Erhebung an der Fluss-Schule sind Unterstiitzungsangebote, die auf die
anderen Kompetenzbereiche abzielen, lediglich mit Hinblick auf die Orientie-
rungskompetenzen zeigen sich vereinzelte Anregungen von M1, der zum Beispiel
folgenden Dialog mit S8 fiihrt:

S8: In Deutschland steht einfach mal nichts.
M1: Gar nichts?
$8: N6, gar nix.

Open-Access-Publikation (CC BY-NC-ND 4.0)
© 2025 V&R unipress | Brill Deutschland GmbH
ISBN Print: 9783847118961 — ISBN E-Lib: 9783737018968



Fluss-Schule: Geschichte(n) der Special Olympics 247

MI1: Warum? Warum steht da nichts? Idee?

§8: Weil das nicht stattgefunden hat irgendwie?
M1: Sondern? (..) Kuck mal auf die Jahreszahl.
S§8: (...) 2023. (lacht) Ja, war ja noch nicht. (lacht)
(E1_S_220530_Spiele_Handy)

Ein Grofiteil der kodierten Textstellen im Kontext der ausgemachten Unter-
stiitzungsangebote bezieht sich jedoch auf die Praktiken der Schiiler:innen, die
nicht dem historischen Denken zugeordnet worden sind. Dabei zeigt sich, dass
Unterstiitzung vor allem in den Bereichen der Arbeitsorganisation und im
Umgang mit Informationen angeboten bzw. gefordert wird, wohingegen die
Schiiler:innen mit Bezug zu ihren Recherchetdtigkeiten zwar tages- und grup-
peniibergreifend unterstiitzt werden, hier jedoch eine niedrigere Frequenz der
vergebenen Codes erkennbar ist (Tab. 15).

»Fernsehen- »Interview- »Spiele-Gruppe« | Gesamt
Gruppe« Gruppe«
Arbeits- 11,37 % 8,21 % 20,21 % 39,79 %
organisation (54) (39) (96) (189)
(Unterstiit-
zung)
Recherche 3,79 % 4,42 % 4,63 % 12,84 %
(Unterstiit- (18) (21) (22) (61)
zung)
Umgang mit 13,05 % 10,95 % 23,37 % 47,37 %
Informationen | (62) (52) (111) (225)
(Unterstiit-
zung)
Gesamt 28,21 % 23,58 % 48,21 % 100 %
(134) (112) (229) (475)

Tab. 15: Tabellarische Ergebnisdarstellung des Kodierungsprozesses der Subkategorie
»Handlungen« der Hauptkategorie »Unterstiitzung« in der Fluss-Schule

In der Arbeitsorganisation entfillt der Grofiteil der Kodierungen auf die Re-
cherche- und Sicherungsplanung sowie die Aufgabenverteilung, 154 der insge-
samt 189 Kodierungen entfallen auf diese Dimensionierungen (81,5 %). Mit
Hinblick auf thematische Planungsprozesse werden lediglich wenige Unter-
stiitzungsprozesse sichtbar (sechs Kodierungen), anhand derer primér die Rolle
von M1 in der Themenfindung der >Fernsehen-Gruppe« offenkundig wird. Wie
erwihnt, einigt sich die Gruppe am zweiten Tag auf eine Auseinandersetzung mit
den Special Olympics in Kiel 2018. Dieser Prozess wird maf3geblich von M1
initiiert, wie der folgende Textausschnitt verdeutlicht:

M1: Okay, jetzt als Vorschlag. Du hast gesagt, Kiel ist eigentlich ein spannendes Thema
fiir euch.
$10: Ja.
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M1: Dann versucht doch noch mal, irgendwie alles herauszufinden, was ihr iiber die
Kieler Special Olympics, also ein Vorschlag, ihr konnt sagen, das macht ihr nicht, aber
versucht doch mal alles rauszufinden, was ihr iiber die Kieler Special Olympics raus-
finden kénnt. Und dann konnt ihr hier gucken und euch die Sachen angucken. Viel-
leicht wissen ja auch welche aus den anderen Gruppen Bescheid, dass die unterstiitzen
konnen.

(E1_S_220530_Fernsehen_Handy_1)

Vergleichbare Vorschlage fiir das Vorgehen der Schiiler:innen seitens der un-
terstiitzenden Personen zeigen sich auch im Kontext der Zeitplanung. Hier geht
es insbesondere um das Festlegen von Pausenzeiten und die Bestimmung von
Lingen der Erarbeitungsphasen. So schlagen unterschiedliche Lehrkrifte, wis-
senschaftliche Hilfskrifte und die Moderatoren an allen drei Erhebungstagen
vor, den Arbeitsprozess durch Pausen zu unterbrechen. LK3 erkldrt der >Fern-
sehen-Gruppe« am ersten Tag beispielsweise, dass sie »auch noch eine Pause
machen« (E1_S_220524_Fernsehen_Handy_1) diirfen, M1 formuliert als Frage
an die gleiche Gruppe am zweiten Tag »Ihr denkt an eure Pause?« (E1_S_220530_
Fernsehen_Handy_1) und WH3 erkldrt der »Spiele-Gruppes, dass sie eine Pause
machen konnen, »wann ihr wollt.« (E1_S_220530_Spiele_Handy) Weniger als
Anregungen, denn mehr als Setzungen sind wiederum die Hinweise zur (noch
verbleibenden) Dauer der Erarbeitungsphasen zu verstehen, die sich ebenfalls in
allen Gruppen tagesiibergreifend zeigen. Besonders deutlich wird das an der
Vorgehensweise von LK1 am ersten Tag, die der >Spiele-Gruppe« Folgendes
mitteilt: »Ich wiirde jetzt sagen, bis zehn nach elf bearbeitet ihr mal eure Texte
und dann kénnt ihr schon mal ein bisschen gucken, was ihr so auf ein Papier
bringen konnt.« (E1_S_220524_Spiele_Handy) In der >Interview-Gruppe« gibt
M1 am zweiten Tag den Hinweis, dass die Gruppe »heute gar nicht mehr SO viel
Zeit« hitte und sie planen sollten, wie »es nichste Woche weiter geht.« (E1_S_
220530_Interviews_Handy) Und in der >Fernsehen-Gruppe« schligt M1 den
Schiiler:innen am dritten Erhebungstag vor, einen Plan zu machen, damit sie
wissen, was sie »heute alles machen« (E1_S_220607_Fernsehen_Handy_1)
konnten. Hinsichtlich der Rechercheplanung zeigen sich zwei zu unterschei-
dende Vorgehensweisen der unterstiitzenden Personen. Einerseits assistieren sie
den Schiiler:innen dabei, eine Auswahl zu treffen, welches Material sie rezipieren
wollen. So weisen M1, LK1 und WH2 die Schiiler:innen beispielsweise an un-
terschiedlichen Zeitpunkten des ersten Erhebungstages darauf hin, dass es auch
QR-Codes gibt, die gescannt werden kénnen (E1_S_220524_Spiele_Handy; E1_
S_220524_Interviews_Handy), WH3 erkldrt den Schiiler:innen S7 und S13, dass
sie sich sowohl Fotos iiber die Special Olympics anschauen als auch Informa-
tionen zu diesen googlen kénnen (E1_S_220530_Spiele_Handy) und LK3 be-
starkt S6 darin, sich ein Video anzuschauen, da er sich »richtig gut« (E1_S_
220524_Fernsehen_Handy_1) Sachen merken konne. Andererseits unterstiitzen
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die Lehrkrifte, Moderatoren und wissenschaftlichen Hilfskrafte dabei, Wege zu
finden, um an spezifische Informationen heranzukommen, nach denen die
Schiiler:innen auf der Suche sind. Ein Beispiel fiir dieses Verhalten der unter-
stiitzenden Personen ist am ersten Erhebungstag LK3, der die >Fernsehen-
Gruppe« mehrmals darin unterstiitzt, eine Mglichkeit zu finden, fehlende bzw.
nicht bekannte Informationen mittels Recherchetdtigkeiten zu erschlieffen. Zum
Beispiel assistiert er der Gruppe dabei, einen Plan zu entwickeln, wie fehlende
Informationen auf Basis ihres ausgewéhlten Vorgehens erschlossen werden
konnten:

LK3: Thr habt doch die Méglichkeit, das war doch der Gedanke, den du geduflert hast,
erst mal ein paar Videos anzugucken. Und das ist nur ein Vorschlag, eine Idee. Wenn
jetzt zum Beispiel S6 sagt, 2018 war das in Kiel und ihr seid euch unsicher, habt jhr doch
bestimmt eine Mdglichkeit /

§10: Das nochmal anzugucken, ja richtig.

LK3: Genau [...].

(E1_S_220524_Fernsehen_Handy_1)

An anderer Stelle animiert er die Gruppe dazu, die weiter oben beschriebene
Unsicherheit hinsichtlich der Verortung der Stadt Toronto dadurch aufzulsen,
indem die Schiiler:innen nach dieser googlen sollen (E1_S 220524 Fernse-
hen_Handy_1). Den Vorschlag, fehlende Informationen zu googlen, unterbreitet
auch WH3 in der »Spiele-Gruppe« am dritten Erhebungstag. Vermehrt weist sie
die Schiiler:innen darauf hin, die iPads zu benutzen, um rauszubekommen, ob es
sich bei einzelnen nationalen Special Olympics Spielen, mit denen sich die
Gruppe im Verlauf der Erhebung befasst hat, um Sommer- oder Winterspiele
handelt:

WH3: Okay. (10 Sekunden) Dann sind es jetzt noch 2002, 2010 und 2012.

S11: (in iPad tippend, fliisternd) 2002.

WH3: Wenn ihr die gleichen Jahre iibernehmen wollt. (58 Sekunden, an Gruppe ge-
richtet) Thr habt ja noch ein zweites iPad, ne.

S$8: (..., an S8 gerichtet) Warum guckst du mich jetzt auf einmal so [an]?

WH3: (7 Sekunden) Euch fehlen noch drei Jahreszahlen. Wenn ihr das so aufteilen wollt.
(E1_S_220607_Spiele_Handy)

Die am hiufigsten kodierte Dimensionierung im Rahmen der Unterstiitzungs-
angebote hinsichtlich der Arbeitsprozessplanung ist die der»Sicherungsplanung«
(insgesamt 74 Kodierungen). Dabei lassen sich erneut zwei verschiedene Arten
von Unterstiitzung ausmachen. Zum einen finden sich tages- und gruppen-
iibergreifend Hinweise der unterstiitzenden Personen beziiglich der Notwen-
digkeit, erarbeitete Ergebnisse zu sichern. Aufforderungen, wie die von LK2 am
ersten Tag in der >Interview-Gruppes, sich kurz zu tiberlegen, wie »ihr das vor-
stellen wollt, was ihr gemacht habt« (E1_S_220524_Interviews_Handy), lassen
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sich vermehrt nachvollziehen (z.B. E1_S_220530_Fernsehen_Handy_1; E1_S_
220530_Spiele_Handy; E1_S_220607_Fernsehen_Handy_1), teilweise wird den
Schiiler:innen auch nahegelegt, die Informationen auf fiir sinnvollen befundenen
Formaten, etwa Plakaten, zu sichern (E1_S_220524_ Fernsehen_Handy 2). Noch
hiufiger sind jedoch Unterstiitzungsangebote beobachtbar, die auf die Struk-
turierung der zu sichernden Informationen abzielen. Dies wird insbesondere am
ersten Tag in der >Spiele-Gruppe« offensichtlich: Knapp die Hilfte der zuge-
ordneten Kodierungen finden sich in Materialien wieder, die im Rahmen des
ersten Erhebungstages in dieser Gruppe entstanden sind (34 Kodierungen der
insgesamt 74 kodierten Textstellen), ein Grofiteil davon ldsst sich als Struktu-
rierungswunsch der unterstiitzenden Personen deklarieren. Der Grund hierfiir
sind die konstanten Aufforderungen von LK1, die herausgearbeiteten Informa-
tionen ihren Vorstellungen entsprechend auf einem Plakat zu sichern; ein Vor-
gehen, dass von WH1 in ihren Feldnotizen an mehreren Stellen als »Lehrkraft-
lenkung« (E1_220524_Feldnotizen_Spiele) charakterisiert wird. LK1 macht der
Gruppe immer wieder konkrete Vorschldge, wie die Informationen am besten
auf einem Plakat, das sie selbst als sinnvolles Medium zur Sicherung der Infor-
mationen bewertet, visualisiert werden kénnten. Ein représentatives Beispiel fiir
das Handeln von LK1 ist ihre folgende Auf8erung:

Ihr konnt einmal das, was FSJ1 [Pseudonym des teilnehmenden FSJlers am ersten
Erhebungstag] vorgeschlagen hat oder was ihr da auch an der Tafel seht, dass ihr in die
Mitte, sozusagen das, was du eben rausgefunden hast, S7. Du hast rausgefunden, es geht
um die Special Olympics, dass ihr das in die Mitte schreibt und dann konnt ihr ja mal
gucken, wo haben die eigentlich iiberall stattgefunden? Dann kann man das ja vielleicht
rundum schreiben. (E1_S_220524_Spiele_Handy)

Die Vorschldge von LK1 werden allesamt iibernommen, folglich entsteht ein
Plakat, das insbesondere den Vorstellungen der Lehrkraft entspricht, wie diese
auch im Interview erklidrt: »Und dann natiirlich bei der Prisentation. Da waren
wir natiirlich voll, oder ich insbesondere, im Lehrer-Modus: >Okay, da soll gleich
was erzdhlt werden. Wie haben wir das noch gemacht? Wie geht ein Plakat?< So,
und das haben wir natiirlich auch verbal formuliert.« (I_LK1) Wenngleich die
Quanti- und Qualitét der Strukturierungshinweise am ersten Tag in der >Spiele-
Gruppe« ein Novum darstellt, das in anderen Gruppen oder Tagen nicht im
gleichen Ausmaf} beobachtbar ist, spielen Hilfsangebote fiir eine als sinnvoll
wahrgenommene Strukturierung von unterstiitzenden Personen auch in anderen
Kontexten eine Rolle. M1 rdt S7 und S13 beispielsweise dazu, erst »die Jahreszahl
und dann die Sportler« (E1_S_220530_Spiele_Handy) aufzuschreiben und WH3
bittet die Gruppe, die Informationen iiber ein ausgewéhltes Bild so zu notieren,
dass »ihr nachste Woche noch wisst, welches Bild ihr meint« (E1_S_220530_
Spiele_Handy). In der >Fernsehen-Gruppe« und >Interview-Gruppe« sind solche
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Strukturierungshinweise weniger beobachtbar, zeigen sich aber auch im ko-
dierten Material (z.B. E1_S_220607_Fernsehen_Handy_1 oder E1_S_220607_
Interviews_2). Bei Betrachtung der kodierten Textstellen im Zusammenhang mit
der Aufgabenverteilung zeigt sich, dass assistierende Handlungen insbesondere
von M1 ausgehen, der den Schiiler:innen dabei hilft, vermeintlich passende
Rollen im Arbeitsprozess einzunehmen. Dies wird unter anderem im Kontext der
von S10 ausgeiibten Moderationsrolle ersichtlich, die weiter oben bereits ange-
sprochen wurde. S10 bekommt am ersten Erhebungstag von M1 die Aufgabe
zugewiesen, die Ergebnissammlung seiner Gruppe zu koordinieren. Konkret
bittet er S10, »ein bisschen [zu] moderieren und zusammen|[zu]fassen«, um
herauszubekommen, was »die [Schiiler:innen] herausgefunden haben« (E1_S_
220524 Fernsehen_Handy_1). Eine vergleichbare Rollenzuweisung versucht M1,
wie bereits in Kapitel 4.1.2 angesprochen, auch in der >Spiele-Gruppe« anzu-
bringen, indem er S7 und S13 dazu animiert, »ein bisschen zu moderieren« (E1_
S_220530_Spiele_Handy), allerdings entfaltet der Vorschlag von M1 nicht seine
Wirkung: Weder S7 noch S13 stehen mit dem Code »Aufgabenverteilung« an
irgendeiner Textstelle in Verbindung, vielmehr ist es S11, der diese Rolle spiter
iibernimmt, wie WH3 in ihrem Interview erklirt: »Irgendwann hat es [das Mo-
derieren] S11 dann gemacht, vor allen Dingen am dritten Tag.« (I_WH3) Die
Unterstiitzungsangebote hinsichtlich der Moderation der Gruppen erstreckt sich
allerdings nicht nur auf die (versuchte) Rollenbestimmung von M1, sondern
auch auf Ubernahmen dieser Rollen durch die wissenschaftlichen Hilfskrifte,
die, wie bereits angesprochen, vor allem am zweiten und dritten Tag zunehmend
von einer beobachtenden in eine unterstiitzende Rolle wechseln. Sowohl WH2 als
auch WH3 charakterisieren ihre Aufgaben ab Erhebungstag zwei als das Mo-
derieren bzw. Anleiten der Gruppen, WH2 erklért beispielsweise, dass sie sich »so
ein bisschen in der Verantwortung [sah], das dann eben auch zu moderieren und
eben auch ein bisschen losungsorientiert zu gestalten« (I_WH?2), an spiterer
Stelle des Interviews beschreibt sie sich selbst als einen »Mikromoderator«
(I_WH2). Noch deutlicher wird WH3, die sich folgedermaflen duflert:

Und als die Lehrkrifte dann weggefallen sind, am zweiten und dritten Tag, eigentlich
waren sie an beiden Tagen nicht mehr so richtig involviert, hat sich das so ein bisschen
gedndert. Also da habe ich ein bisschen versucht, mich von M1 s Moderationsrolle, was
ich da mitbekommen habe, inspirieren zu lassen. Und Anregungen méglichst weit zu
formulieren: » Also ihr konnt, wenn ihr Bilder haben wollt, im Internet suchen, ihr konnt
hier in den Materialien suchen, ihr kdnnt machen, was ihr wollt.« (I_WH3)

Ein Ubernehmen von Rollen, die die Schiiler:innen einnehmen, zeigt sich in
anderen Kontexten nicht, sehr wohl aber punktuelle Hilfestellungen bei den
Zuweisungen bestimmter Rollen bzw. Aufgaben an ausgewéhlte Schiiler:innen.
So schlidgt M1 beispielsweise in der >Fernsehen-Gruppe« und >Spiele-Gruppe«
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einzelnen Schiiler:innen definierte Rechercheauftrige vor: S2, S5 und S6 sollen
demnach etwa nach passenden Videos zu jeweils einer Sportart suchen (E1_
220607 _Fernsehen_Handy_1), in der >Spiele-Gruppe« macht M1 wiederum den
Vorschlag, dass S7 und S13 das mitgebrachte Material sichten, um Teilnehmer:-
innenzahlen zu sondieren, wihrend S8 und S11 im Internet nach dem Griin-
dungsdatum von Special Olympics International suchen sollen (E1_S_220530_
Spiele_Handy). In der >Fernsehen-Gruppe« eruieren sowohl M1 als auch WH1
zusammen mit den Schiiler:innen, wer konkret Ergebnisse notieren kann (E1_S_
220530_Fernsehen_Handy_2; E1_S_220607_Fernsehen_Handy_1) und LK3 un-
terstiitzt S10 dabei, den Sammlungsprozess der Ergebnisse dem Rezeptions-
tempo der Schiiler:innen anzupassen (E1_S_220524_Fernsehen_Handy 1).

Wie bereits in Kapitel 4.1.2 thematisiert, zeigt sich Unterstiitzung fiir die
Schiiler:innen im Bereich der Recherche im kodierten Material der Fluss-Schule
seltener als in den anderen beiden Subkategorien. Nur vereinzelt werden die
Schiiler:innen in der Auseinandersetzung mit Quellen und Darstellungen un-
terstiitzt, im Kontext der Auseinandersetzung der Videos und Audios bei-
spielsweise primdr dabei, diese iiberhaupt erst abspielen zu kénnen (z.B.
E1_S 220524 Fernsehen Handy 1 oder E1_S_220524_Interviews_Handy). Auch
in Rechercheprozessen, die sich auf Bilder konzentrieren, wird nur gelegentlich
assistiert, etwa indem LK1 S7 und S13 gezielt zu ihrer Wahrnehmung der Ath-
let:innen von Special Olympics befragt (E1_220524_Feldnotizen_Spiele) oder
die Schiiler:innen S3 und S4 ihrem Mitschiiler S14 nahelegen, sich einen be-
stimmten Kartenabschnitt der Karten zur Institutionalisierung anzuschauen,
damit dieser nachvollziehen kann, womit sich die Gruppe wihrend seiner Ab-
wesenheit beschiftigt hat (E1_S_220524_Interviews_Handy). Bei der Beschif-
tigung mit Textmaterialien und Googleeintrdgen werden hingegen haufiger
Unterstiitzungsangebote ersichtlich. Insbesondere LK1 bemiiht sich am ersten
Erhebungstag in der »Spiele-Gruppe« darum, dass die Schiiler:innen von ihr als
sinnvoll deklarierte Informationen rezipieren. Beispielsweise bittet sie S7,
nochmals ihren Text genauer auf Sportarten hin zu untersuchen, weil sie diese
»auch ganz interessant« (E1_S_220524_Spiele_ Handy) finden wiirde. An an-
derer Stelle bittet sie S11, den Zeitraum der Special Olympics Spiele in Berlin
2000 rauszufinden, und regt S8 dazu an, die Teilnehmer:innenzahlen in seinem
Text ausfindig zu machen (E1_S_220524_Spiele_Handy). Weniger zielgerichtet,
aber dennoch auf die Beschiftigung mit Texten fokussiert, zeigen sich auch
Unterstiitzungsangebote von LK3 in der >Fernsehen-Gruppe« (E1_S_220524_
Fernsehen_Handy_2) und WH2 in der »Interview-Gruppe« (z.B. E1_S_220607_
Spiele_Handy), die den Schiiler:innen dabei helfen, Informationen, die diese
suchen, in den vorliegenden Texten zu lokalisieren.

Im Zusammenhang mit der Unterstiitzung, die sich in der Dimensionierung
»Umgang mit Informationen« verorten ldsst, ist zunéchst festzuhalten, dass diese
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bei den Handlungen, die der Verarbeitung zugeordnet werden, knapp doppelt so
hiufig auftritt (insgesamt 145 Kodierungen) wie bei den Praktiken, die im
Kontext der Produktion stehen (insgesamt 68 Kodierungen). Mit Hinblick auf
die Rezeption werden die Schiiler:innen insbesondere dann unterstiitzt, wenn
Worter oder Begriffe unklar bleiben. So weist M1 in der >Fernsehen-Gruppe«
beispielsweise S10 darauf hin, dass der von ihm verwendete Begriff >Religion«
nicht in dem von S10 rezipierten Video genannt wird, sondern es sich vielmehr
um den Begriff >Region< handelt (E1_S_220524_Interviews_Handy). In der
»Spiele-Gruppe« hilft M1 wiederum S8 dabei, den Begriff »Athleten< zu kldren
(E1_S_220524__Spiele_Handy) und in der >Interview-Gruppe« erkldrt M2 auf
Riickfrage von S9, was der Unterschied zwischen »Disziplinen< und >Sportartenc
ist (E1_S_220530_Interviews_Handy). Dariiber hinaus erfragen die Schiiler:in-
nen auch die Bedeutung mehrerer Abkiirzungen, wie beispielsweise »DOSB¢
(E1_S_220524_Interviews_Handy), »SOD« (E1_S_220524_Interviews_Handy)
oder >NA« (E1_S_220607_Interviews_1). Zudem werden die Schiiler:innen in
den weiter oben beschriebenen Sammlungsprozessen, in denen rezipierte In-
formationen gegenseitig vorgestellt werden, unterstiitzt, wie etwa von LK1 (E1_
S_220524_Spiele_Handy) LK3 (E1_S_220524_Fernsehen Handy 1 und E1_S_
220524 Fernsehen_Handy_2), WH1 (E1_S_v220607_Fernsehen_Handy_2) und
WH3 (E1_S_220530_Spiele_Handy und E1_S_220607_Spiele_Handy). Hin-
sichtlich der angebotenen Unterstiitzung bei der Sicherung von Informationen
entfallen - bis auf zwei Ausnahmen (E1_S_220530_Fernsehen_Handy_2 und
E1_S_220607_Interviews_1) - samtliche Kodierungen auf die >Spiele-Gruppe-.
Insbesondere am ersten Erhebungstag wurden verhéltnismégig viele Textstellen
kodiert; ein Umstand, der auf das bereits im Kontext der Sicherungsplanung
thematisierten Vorgehens von LK1 zuriickzufiihren ist: Nicht nur legt sie den
Schiiler:innen nahe, wie sie die herausgesuchten Informationen sichern sollen,
sondern gibt an vielen Stellen selbst vor, welche Informationen iiberhaupt von
scheinbarer Relevanz fiir die Geschichte der Special Olympics sind. Immer
wieder fordert sie die schreibenden Personen (wahlweise S13, S11 oder FSJ1) auf,
nach dialogischer Kldarung mit den Schiiler:innen Informationen aufzuschrei-
ben. Folgendes Gesprich zwischen S11 und ihr steht représentativ fiir ihre Art
des Handelns:

LK1: (an S11 gerichtet) Was meinst du? Was sagt uns das, wenn wir das horen, diese
groflen Zahlen, S11?

S11: Dass sehr viele Leute drauf Lust hatten da.

LK1: Richtig. Genau. Wollen wir das einfach aufschreiben?

S11: Ja.

(E1_S_220524_Spiele_Handy)
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Vereinzelt iibernimmt sie die Aufgabe der Sicherung von Informationen jedoch
auch vollends allein, wie folgendes Beispiel aufzeigt: »Okay. Ja, das war auch
wichtig, was du [S8] gesagt hast. Bundesweit. Ich mache erstmal nur »SP« fiir die
Olympics. Und das sollen ja 40.000 Menschen sein. Habe ich auch nicht gemacht.
Ich mache hier mal so einen Mannequin hin, dann weiflt du, was das sein soll.«
(E1_S_220524_Spiele_Handy) Ein vergleichbares Auftreten von unterstiitzenden
Personen zeigt sich mit Blick auf die Relevanzsetzungen der Schiiler:innen nicht.
Zwar werden auch im Kontext der Bewertung von Informationen Versuche der
unterstiitzenden Personen ersichtlich, zusammen mit Schiiler:innen zur Ein-
schitzung von rezipierten Informationen zu gelangen, allerdings geschieht dies
iiberwiegend dialogisch. Unterstiitzung diesbeziiglich sind nur in der >Fernse-
hen-Gruppe« sowie >Spiele-Gruppe« beobachtbar, etwa wenn WHI1 oder M1
Schiiler:innen explizit fragen, was ihnen »besonders wichtig« (E1_S_220524_
Fernsehen_Handy_2) bzw. »was das Wichtigste von dem Blatt« (E1_S_220524_
Spiele_Handy) sei. Auffillig ist, dass die Relevanzsetzungen von den Schiiler:-
innen iiberwiegend mittels Fragen der unterstiitzenden Personen eingeleitet
werden, die explizit danach fragen, ob die Schiiler:innen bestimmte Informa-
tionen besonders spannend oder interessant finden. Dieses Vorgehen zeigt sich
nicht nur im Verhalten von M1 (z.B. E1_S_220530_Fernsehen_Handy_1), son-
dern auch bei WH3, die ihrer Gruppe unter anderem Folgendes am zweiten
Erhebungstag vorschlagt:

Gibt es vielleicht irgendetwas, was ihr als Gruppe spannend findet? Vielleicht konnt ihr
euch ja mal dariiber unterhalten. (...) Entweder, ob ihr alle was zusammen spannend
findet, oder vielleicht sagt der eine auch: »Ich finde DAS total spannend.« Und der
andere sagt: »Ne, finde ich gar nicht so spannend.« (...) Ihr sollt das ja am Ende als
Gruppe sozusagen zusammentragen auf die Webseite. (E1_S_220530_Spiele_Handy)

Fragen bilden auch die Grundlage vieler assistierender Prozesse mit Hinblick auf
die Produktionshandlungen der Schiiler:innen. Mittels »Wo2«-Fragen versucht
das unterstiitzende Personal beispielsweise im Kontext der Strukturierung die
Schiiler:innen an einigen (wenigen) Stellen dabei zu unterstiitzen, iiber die
Reihenfolge bzw. Chronologie ihrer fiir die Geschichte ausgewahlten Informa-
tionen nachzudenken. M1 schldgt S10 zum Beispiel vor, zu iiberlegen, »wo das
hier am besten noch hinpasst« (E1_S_220607_Fernsehen Handy_1), WHI er-
muntert die Gruppe dazu, zu iiberpriifen, »ob euch der Text so gefillt, wo was
steht, ob das alles richtig angeordnet ist.« (E1_S_220607_Fernsehen_Handy_2).
Stilisierungsprozesse der Schiiler:innen werden insofern unterstiitzt, als dass M1
und die wissenschaftlichen Hilfskrafte mit dem Schiiler:innen insbesondere am
letzten Tag dariiber sprechen, mit welchen Medien die ausgewdhlten Informa-
tionen in die Geschichten eingebaut, ob noch Uberschriften in ihre Geschichten
eingefiigt bzw. inwiefern die Optik einzelner Textelemente, wie zum Beispiel
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Fotos oder verfasste Texte, angepasst werden sollten. So fordert WHI1 ihre
Gruppe etwa dazu auf, dariiber nachzudenken, ob sie ihre ausgewéhlten Infor-
mationen »noch einsprechen« oder »aufschreiben« wollen (E1_S_220607_
Fernsehen_Handy 1). WH2 agiert dhnlich, indem sie die >Interview-Gruppes
fragt, ob sie schon eine Idee hitten, »was fiir Infos ihr als Text haben wollt und was
als Podcast?« (E1_S_220607_Interviews_1) Ein Beispiel fiir die Thematisierung
der Uberschriften ist in den Feldnotizen von WH1 dokumentiert, die schreibt:
»Ich frage nach, ob es fiir Leute, die das Thema nicht kennen, ersichtlich wird,
dass dies die Sportarten der Special Olympics Kiel sind. Die Gruppe verneint dies
und entscheidet sich dafiir, eine Uberschrift fiir die Auflistung zu formulieren.«
(E1_220607_Feldnotizen_Fernsehen) Und die Optimierung der Asthetik der
konstruierten Geschichte wird insbesondere in der »Spiele-Gruppe« besprochen,
wie der nachfolgende Dialog zwischen S11 und WH3 beispielhaft aufzeigt:

WH3: [auf Anordnung eines Fotos auf Webseite bezogen] Soll das da bleiben oder wollt
ihr das woanders hin haben?

S11: Ich finde es gut so, kann so bleiben.

WH3: Ja?

S11: Vielleicht ein bisschen linger gezogen.

WH3: [bearbeitet Foto] So meinst du?

S11: Ja.

(E1_S_220607_Spiele_Handy)

Wihrend die unterstiitzenden Personen im Kontext der Strukturierung und
Stilisierung iiberwiegend mit Fragen operieren, um die Schiiler:innen ihrem
Verstdndnis nach angemessen zu unterstiitzen, arbeiten sie hinsichtlich der
Verkniipfung mit konkreten Vorschldgen, einzelne mediale Formate miteinan-
der in Verbindung zu setzen. In der >Interview-Gruppe« ldsst sich etwa folgender
Austausch zwischen WH2 und den Schiilerinnen S3 und S9 beobachten:

WH2: Hast du irgendeine Idee, wie du das mit den Karten machen kannst? Also, was du
vielleicht zu schreiben kannst?

§9: Wie jetzt mit der Karte?

WH2: Ja?

S9: Hier sind Bilder, wie es sich weiterentwickelt hat. Also, wie es halt aussieht, wie es
sich verbreitet hat. Dass jetzt auch viele, also, dass jetzt alle Linder mitmachen. Und das
mit ein paar Bilder halt.

WH2: Aber meinst du nicht, das kann man eigentlich auch gut aufschreiben?

§9: Ich weif3 nicht, ob man das eher sagen oder schreiben [kann]. [...]

WH2: Und dann konntet ihr ja noch tiberlegen, was ihr dazuschreiben wollt. (4 Se-
kunden) Oder wollt ihr was dazuschreiben? Irgendwas Kurzes zu den Karten?

S9: Dass es die Entwicklung ist von Special Olympics in Deutschland, dass jetzt alle
Lander mitmachen.

WH2: Vielleicht schreibt das auch so, ist doch eine gute Idee, oder?
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S9: (5 Sekunden) Dann schreibe ich es einmal da noch mit drauf.
(E1_220607_Interviews_2)

Ein vergleichbares Vorgehen wird auch bei WH3 ersichtlich, die ihrer Gruppe am
zweiten Erhebungstag folgenden Hinweis mit auf den Weg gibt: »Also, ihr habt ja
jetzt ein paar Fotos und dann koénntet ihr euch vielleicht schon mal so ein
bisschen iiberlegen: Welcher Text soll vielleicht zu welchem Foto? Was macht da
vielleicht Sinn, was passt ganz gut, was passt vielleicht nicht so gut?« (E1_S_
220530_Spiele_Handy) Dass diese konkreten Vorschldge zur Verkniipfung von
den wissenschaftlichen Hilfskriften unterbreitet werden, lisst sich auch dadurch
erkldren, dass von M1 zu Beginn des letzten Tages der Erhebung im Plenum
vorgeschlagen worden war, falls gewiinscht, noch (audio-)visuelle Medien in die
Geschichten einzufiigen. Ahnliche Vorschlige hatte es im Kontext der Struktu-
rierung nicht gegeben, hinsichtlich der Stilisierung war nur darauf hingewiesen
worden, dass Informationen nicht ausschliefllich verschriftlicht, sondern in
Form von Podcasts auch vertont werden konnten.

Im Kontext der Aushandlungsprozesse wird ersichtlich, dass mit Hinblick auf
die Gesamtanzahl an kodierten Textstellen, die im Zusammenhang mit den
Unterstiitzungsangeboten und -forderungen stehen, verhiltnisméflig wenig
konkrete Hilfestellungen im Rahmen der Diskussionen und Abstimmungen
zwischen den Schiiler:innen gegeben bzw. gefordert werden: Die 15 Kodierungen
machen lediglich zwei Prozent der insgesamt 734 Kodierungen aus, der iiber-
wiegende Teil dieser 15 Kodierungen entfillt dabei auf die >Spiele-Gruppe«
(Tab. 16).

»Fernsehen- »Interviews- »Spiele-Gruppe« | Gesamt
Gruppe« Gruppe«
Aushandlungs- | 26,67 % 0% 73,33 % 100 %
prozesse (4) (0) (11) (15)
(Unterstiit-
zung)

Tab. 16: Tabellarische Ergebnisdarstellung des Kodierungsprozesses der Subkategorie
»Aushandlungsprozesse« der Hauptkategorie >Unterstiitzung« in der Fluss-Schule

Dabei gehen alle kodierten Auflerungen von WH3 aus, die am zweiten und
dritten Erhebungstag versucht, Diskussionen innerhalb der >Spiele-Gruppe« zu
initiieren. Zum Beispiel schlégt sie der Gruppe vor, die Auswahl der Informa-
tionen fiir die Geschichte untereinander abzustimmen: »Aber das kénnt ihr ja
zusammen besprechen, was die anderen vielleicht meinen. Da hat ja jeder viel-
leicht eine andere Meinung oder eine Idee.« (E1_S_220530_Spiele_Handy) Auch
in der >Fernsehen-Gruppe« zeigen sich solche Aufforderungen seitens des un-
terstiitzenden Personals vereinzelt, WHI1 schldgt der Gruppe mehrmals vor,
»gemeinsam [zu] iiberlegen« (E1_S_220607_Fernsehen Handy_1) bzw. »als
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Gruppe [zu] iiberlegen« (E1_S_220607_Fernsehen_Handy_1), welche Informa-
tionen in ihre Geschichte mitaufgenommen werden sollen. In der >Interview-
Gruppe« sind Formen dieser Unterstiitzung nicht nachvollziehbar.

Neben den Unterstiitzungsangeboten, die sich auf die arbeitsprozessspezifi-
schen Handlungen und Aushandlungsprozesse fokussieren, zeigt sich im ko-
dierten Material der Fluss-Schule dariiber hinaus eine weitere Form der Unter-
stiitzung, die die historischen Konstruktionsprozesse der Schiiler:innen zu be-
einflussen scheint. Die Subkategorie Jlernumgebungsspezifische Unterstiitzungs
lasst sich hierbei mittels der Dimensionierungen »Aktivierungs, >Sprache« und
»Arbeitsumfeld« beschreiben (Tab. 17).

»Fernsehen- »Interviews- »Spiele-Gruppe« | Gesamt
Gruppex« Gruppe«
Aktivierung 14,85 % 9,90 % 14,85 % 39,60 %
(30) (20) (30) (80)
Arbeitsumfeld | 20,30 % 9,41 % 10,40 % 40,10 %
(41) (19) (1) (81)
Sprache 9,90 % 5,45 % 4,95 % 20,30 %
(20) (11) (10) (41)
Gesamt 45,05 % 24,75 % 30,20 % 100 %
(91) (50) (61) (202)

Tab. 17: Tabellarische Ergebnisdarstellung des Kodierungsprozesses der Subkategorie
»lernumgebungsspezifische Unterstiitzung« der Hauptkategorie »Unterstiitzung« in der
Fluss-Schule

Bei nidherer Betrachtung zeigt sich, dass Unterstiitzung, die im Zusammenhang
mit der Aktivierung der Schiiler:innen beobachtbar ist, zumeist in Form von
Aufgabenerkliarungen oder Nachfragen auftritt. Auslgser fiir Unterstiitzungs-
angebote in diesem Bereich ist in vielen Fillen das Arbeitsverhalten der Schii-
ler:innen, wie alle drei teilnehmenden wissenschaftlichen Hilfskrifte in ihren
Interviews zu Protokoll geben. WHI1 erklért, dass es in der »Fernsehen-Gruppe
teilweise dazu kommt, dass der Arbeitsprozess »komplett im Stocken war«,
woraufhin sie dann am dritten Tag der Erhebung angefangen hitte, »mal so eine
offene Frage reinzustellen.« (I_WH1) Nahezu identisch duflert sich WH2, die
lediglich am ersten und dritten Erhebungstag anwesend war:

Also am ersten Tag habe ich eigentlich versucht, so wenig wie méglich mit den Schii-
ler*innen zu interagieren. Also ich habe jetzt bewusst auch Pausen einfach ausgesessen.
Also wenn eben nichts gesagt wurde oder wenn irgendwie Stille aufkam, habe ich
versucht, nicht einzugreifen. Und am dritten Tag habe ich auch schon offene Fragen
formuliert. (I_WH2)

Und auch WH3 arbeitet laut eigener Aussage mit offenen Fragen, um »so ein
bisschen dann Gruppendynamik reinzubringen.« (I_WH3) Tatsdchlich zeigt sich
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insbesondere in den kodierten Textstellen der Audioaufnahmen, dass das in den
Interviews beschriebene Verhalten tages- und gruppeniibergreifend auftritt: An
gleich mehreren Zeitpunkten formulieren WH1 (z.B. E1_S_220524_Fernsehen_
Handy 1; E1_S_220530_Fernsehen_Handy 1), WH2 (z.B. E1_S_220607_Inter-
views_2) und WH3 (E1_220607_Spiele_Handy) Nachfragen, um lingere Still-
phasen zu durchbrechen; ein Vorgehen, dass auch bei M1 (z.B. E1_S_220530_
Interviews_Handy; E1_S_220530_Spiele_Handy) oder LK1 (E1_220524_Spiele_
Handy) ersichtlich wird. M1 beabsichtigt zudem einige Male, die Stillphasen
mittels einer erneuten Erklirung der Aufgabe(n) aufzuheben. Folgende Aussa-
gen von M1 stehen dabei reprisentativ fiir ein Unterstiitzungsangebot, dass in
allen Gruppen praktiziert wird:

MI: Hallo. Braucht ihr ein bisschen Unterstiitzung oder kommt ihr klar? Also, ich kann
ja nochmal erkldren. Also am Schluss, ndchste Woche, wollen wir eine Ausstellung
machen. Und euer Job ist so ein bisschen, was ist euer Thema? Womit beschiftigt ihr
euch?

S$2: Videos?

$10: Also Videos halt.

M1: Wisst ihr genau, was fiir eine Art von Video das ist? Also, wo kommt das her?
§10: Also die Sender habe ich auf jeden Fall. Das ist namlich NDR und ARD.

MI1: Super.

$10: Habe ich né@mlich schon nachgefragt. (lacht)

M1: Genau. Also, ihr habt Fernsehen, Special Olympics in den Nachrichten. Das ist euer
Thema. Jetzt sollt ihr {iberlegen, [...] was ist denn ein total spannendes Video? Und
dann unterhaltet ihr euch im néchsten Schritt dariiber, was findet ihr dariiber span-
nend? Und dann kénnt ihr iiberlegen, wie konnen wir das in unsere Ausstellung
bringen? Was kénnen wir dariiber erzdhlen?

(E1_S_220530_Fernsehen_Handy_1)

Die sprachlichen Unterstiitzungsangebote zielen primdr auf die inhaltliche
Klarung bzw. Rechtschreibung von Begriffen ab. So wird beispielsweise in allen
Gruppen tagesiibergreifend geklért, wie bestimmte Worter richtig geschrieben
werden, bevor sie schriftlich gesichert werden (z.B. E1_S_220524_Fernse-
hen_Handy_2; E1_S_220524_Spiele_Handy; E1_S_220607_Interviews_2). Dar-
iiber hinaus finden sich auch sprachliche Unterstiitzungsangebote, die im
Rahmen des Vorlesens einzelner Textpassagen beobachtbar sind, wobei sich die
Schiiler:innen vor allem gegenseitig unterstiitzen, um schwierige Begriffe korrekt
aussprechen zu konnen (z.B. E1_S_220607_Spiele_Handy oder auch E1_S_
220607_Interviews_2). Die Unterstiitzung im Bereich des Arbeitsumfelds zielt
einerseits auf ein Assistieren im Umgang mit den technischen Gegebenheiten der
inklusiven Lernumgebung und andererseits auf die Bereitstellung von Schreib-
materialien ab. Gruppen- und tagesiibergreifend sind die unterstiitzenden Per-
sonen darum bemiiht, die Schiiler:innen im Umgang mit der bereitgestellten
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Technik zu unterstiitzen, beispielsweise durch das Bereitstellen von Kopfhérern
(z.B. E1_S_220524 Fernsehen_Handy_1) oder Passwortern fiir die mitge-
brachten Laptops (z.B. E1_S_220530_Fernsehen_Handy 2). Besonders fre-
quentiert tritt die technische Unterstiitzung im Kontext der Webseite auf. Hier
erkldren insbesondere M1 und WH3 den Schiiler:innen zu mehreren Zeit-
punkten der Erhebung, wie sie mit dieser umgehen kénnen, also wie zum Beispiel
Texte bzw. Bilder auf die Seite eingefiigt werden miissen oder wie von einer Seite
zu einer anderen navigiert werden kann (z.B. E1_S_220607_Fernsehen_Handy_2
oder E1_S_220607_Spiele_Handy). Ergénzend zu der technischen Unterstiitzung
sind die wissenschaftlichen Hilfskrifte, Lehrkrifte und Moderatoren zudem
darum bemiiht, den Gruppen ausreichend Material zur Verfiigung zu stellen,
mithilfe dessen sie Informationen niederschreiben und sichern kénnen (z.B.E1_
S_220530_Fernsehen_Handy_2 oder E1_S_220530_Interviews_Handy).

Zusammengefasst sind Unterstiitzungsangebote und -forderungen also in
nahezu allen Handlungsbereichen der Schiiler:innen der Fluss-Schule be-
obachtbar (Abb. 13). Allerdings variiert die Frequenz der Hilfestellungen in den
einzelnen Aspekten der historischen Konstruktionsprozesse: So wird Unter-
stiitzung mit Bezug zu performativen Akten des historischen Denkens iiber-
wiegend bei den beschriebenen Auswahlprozessen der Schiiler:innen ersichtlich,
wihrend der Vollzug zeitlicher Orientierungen nur sporadisch und das For-
mulieren von historischen Fragen sowie der quellenkritische Umgang mit Ma-
terialien gar nicht Teil der kodierten Segmente der Hauptkategorie »Unterstiit-
zung« sind. Beziiglich der beobachtbaren arbeitsorganisatorischen, recherche-
spezifischen und informationsumgangsspezifischen Praktiken zeigt sich ein
ahnlich ausdifferenziertes Bild, da hier deutlich hdufiger Unterstiitzungen auf-
treten, die mit der Arbeitsorganisation oder dem Umgang mit Informationen in
Verbindung stehen, als solche, die sich auf die Recherche der Schiiler:innen
beziehen. Aushandlungsprozesse werden insgesamt nur selten unterstiitzt, wo-
hingegen die lernumgebungsspezifischen Unterstiitzungsformen tages- und
gruppeniibergreifend Bestandteil der beobachtbaren Erarbeitungsprozesse der
Schiiler:innen sind.
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Verfligbares Material

Informationsbasis

Geschichte

Abb. 13: Visuelle Darstellung der Unterstiitzung fiir die beobachteten Schiiler:innen der Fluss-
Schule

4.1.5 Zwischenfazit zu den historischen Konstruktionsprozessen der
Schiiler:innen der Fluss-Schule

Abschlieflend lassen sich die historischen Konstruktionsprozesse der Schiiler:-
innen der Fluss-Schule als ein vielschichtiges Phanomen charakterisieren, bei
dem sowohl Praktiken, die der inklusiven Lesart des FUER-Modells nach als
historischen Denkens beschrieben werden kdnnen, als auch solche, die losgeldst
von bisherigen geschichtsdidaktischen Ansitzen betrachtet worden sind, eine
Rolle spielen: Auf Basis von bereitgestellten und selbstgewdhlten Quellen und
Darstellungen initiieren die Schiiler:innen einen Rechercheprozess, der die Re-
zeption verschiedener Medien beinhaltet und als Resultat arbeitsorganisatori-
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scher Planungsschritte zu begreifen ist. Das historische Denken ist hierbei in-
sofern von Relevanz, als dass auch (aber nicht nur) mittels der Formulierung
historischer Fragen bestimmte Informationen herausgearbeitet werden, die zu-
mindest teilweise einen Bezug zur eigenen Lebenswelt aufweisen. Ob bzw. in-
wieweit die herausgearbeiteten Informationen gesichert und somit zu einem Teil
der beschriebenen Informationsbasen werden, die als Grundlage fiir die ent-
stehenden Geschichten fungieren, hidngt dabei unter anderem davon ab, ob jene
Informationen als relevant verstanden bzw. mittels kontextualisierender Infor-
mationen konkretisiert werden. Die so entstandene Informationsbasis bildet
schliefflich den Ausgangspunkt fiir Auswahlprozesse, die als Manifestation des
historischen Denkens gedeutet werden konnen, und Produktionspraktiken,
mittels derer ausgewshlte Informationen strukturiert, verkniipft und stilisiert
werden.

Wenngleich die konstruierten Geschichten der drei Gruppen dahingehend als
gemeinschaftliches Produkt verstanden werden konnen, als dass alle Schiiler:-
innen erstens in der Recherche miteingebunden sind, zweitens Informationen
zur Erstellung der Informationsbasis beitragen und drittens in den Produkti-
onsprozess involviert werden, tragen sie dennoch deutlich erkennbar die
Handschrift individueller Schiiler:innen, die im Kontext der Aufgabenverteilung,
Rezeption und Sicherung zentrale Entscheidungen oftmals eigenstindig treffen
bzw. durchsetzen. Zwar zeigen sich in vielen Teilbereichen der historischen
Konstruktionsprozesse der Schiiler:innen Diskussionen und Abstimmungen,
allerdings treten diese global betrachtet nur in wenigen Féllen der beobachtbaren
Praktiken auf. Insofern lassen sich die konstruierten Geschichten der Schiiler:-
innen der Fluss-Schule als Ergebnis eines kollektiven Prozesses beschreiben, in
dem einzelne Personen eine weitaus tragendere Rolle spielen als andere.

Diese These wird auch durch die Beobachtungen hinsichtlich der Unterstiit-
zungsstrukturen unterstrichen, die fiir das Gelingen der historischen Kon-
struktionsprozesse von mafigeblicher Bedeutung zu sein scheinen. In nahezu
allen Bereichen der historischen Konstruktionsprozesse der drei beobachteten
Gruppen in der Fluss-Schule wird das Wirken der wissenschaftlichen Hilfskrifte,
Lehrkrifte und Moderatoren sichtbar, mitunter wird die angestrebte eigen-
standige Erarbeitung der Schiiler:innen durch das Vorgehen der unterstiitzen-
den Personen gar eingeschrankt. Dass die Unterstiitzungsstrukturen aber
durchaus notwendig sind, um tiberhaupt zu einer Geschichte zu gelangen, ver-
deutlichen unter anderem die wiederkehrenden Aktivierungsbestrebungen,
mithilfe derer die Erarbeitung der Schiiler:innen unterstiitzt wird, und das
Agieren der verschiedenen Akteur:innen mit Hinblick auf die Verarbeitungs-
und Produktionsprozesse der Schiiler:innen, die einerseits durch gezielte Fragen
evoziert und andererseits mittels des Eingehens auf Unterstiitzungsforderungen
der Schiiler:innen erst ermdglicht werden (sollen).
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4.2 Berg-Schule: Fuflball in den USA im 20. und 21. Jahrhundert

Das Untersuchungsdesign in der Berg-Schule wurde, wie in Kapitel 3.2.2 berichtet,
punktuell im Vergleich zur Erhebung an der Fluss-Schule angepasst. Die Lehrkrifte
wurden nicht einer festgelegten Gruppe zugeordnet, sondern sollten lediglich in das
Geschehen der Schiiler:innen eingreifen, wenn diese darum baten. Zudem wurde
mit der Geschichte des Fufiballs in den USA im 20. und 21. Jahrhundert ein von den
Schiiler:innen selbstgewdhltes Thema bearbeitet, fiir das erneut Quellen und Dar-
stellungen aufbereitet wurden. Auf die Darstellung der Ergebnisse haben diese
Anpassungen keinen Einfluss, da die Rollenprofile der Lehrkrifte unveréndert
blieben und das bereitgestellte Material vergleichbare multimodale Zugangsmog-
lichkeiten anbot wie bei der ersten Erhebung. Demzufolge sollen auch die Resultate
der zweiten durchgefiihrten ethnographischen Feldstudie entlang der vier Haupt-
kategorien >Historisches Denkens, >Handlungens, >Aushandlungsprozesse« und
»Unterstiitzung« vorgestellt werden, wobei zur Kontextualisierung Riickbezug auf
die Ergebnisse der Fluss-Schule genommen wird.

4.2.1 Historisches Denken

Eine quantitative Betrachtung der Ergebnisse des Kodierprozesses des Materials der
Berg-Schule zeigt zunichst, dass performative Akte des historischen Denkens in
einer vergleichbaren Frequenz auftreten wie im Datenmaterial der Fluss-Schule:
Insgesamt 190 Kodierungen stehen den 183 Kodierungen an der Fluss-Schule ge-
geniiber (Tab. 18). Auch die Verteilungen &hneln sich insofern, als dass historische
Methodenkompetenzen und Orientierungskompetenzen wesentlich frequentierter
auftreten als historische Fragekompetenzen oder Sachkompetenzen.

»Hérfunk- »Rundfunk- »WM- Gesamt

Gruppe« Gruppe« Gruppe«
Orientierungs- | 9,29 % 8,74 % 18,58 % 36,61 %
kompetenzen 17) (16) (34) (67)
Frage- 0,55 % 0 % 10,38 % 10,93 %
kompetenzen (1) (0) (19) (20)
Methoden- 18,58 % 15,30 % 19,13 % 53,01 %
kompetenzen (34) (28) (35) (97)
Sach- 0% 0% 3,28 % 3,28 %
kompetenzen | (0) (0) (6) (6)
Gesamt 28,42 % 24,04 % 51,37 % 100 %

(52) (44) (94) (190)

Tab. 18: Tabellarische Ergebnisdarstellung des Kodierungsprozesses der Hauptkategorie
»Historisches Denkenc in der Fluss-Schule
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Orientierungskompetenzen

Die Orientierungskompetenzen zeigen sich in der Berg-Schule tages- und
gruppeniibergreifend. So vollziehen die Schiiler:innen zeitliche Differenzierun-
gen, in denen sie explizit die Gegenwart von der Vergangenheit abgrenzen. In der
»Horfunk-Gruppe« berichtet S21 beispielsweise im Zusammenhang seiner Aus-
einandersetzung mit den Zuschauerzahlen der Major League Soccer (MLS), dass
das Jahr 2021 in der Vergangenheit liegen wiirde, da es »auch schon zwei Jahre«
(E2_231102_Horfunk_2) her sei, wihrend er 2023 - sprich das Jahr, in dem die
Erhebung stattfand - als Gegenwart beschreibt. An anderer Stelle befindet der-
selbe Schiiler einen Radiobeitrag von 1999 fiir alt, da sich »die Stimme alt«
(E2_231102_Feldnotizen_Ho6rfunk) anhéren wiirde, wie WH5 in seinen Feld-
notizen festhilt. In der >Rundfunk-Gruppe« zeigt sich ein vergleichbares Unter-
scheiden der Zeitebenen im Zusammenhang mit der Thematisierung von Han-
dys, die in einem Video von 2023 zur Sprache gebracht werden. Fiir S15 (und
andere Gruppenmitglieder) besteht ein Unterschied zwischen >neuen< und »al-
ten« Handys, wie anhand des folgenden Ausschnitts aus den Feldnotizen von
WHS6 offenkundig wird: »Auch S15 verneint die Nachfrage, ob es damals Handys
gab und erldutert gestikulierend ihre Vorstellungen von alten Telefonen, wih-
rend die anderen teilweise verhalten Zustimmung signalisieren.« (E2_231102_
Feldnotizen_Rundfunk) Auch die beiden Schiiler S22 und S28 aus der »WM-
Gruppe« argumentieren dhnlich, indem sie wiederholt darauf verweisen, dass
bestimmte Videos oder Bilder alt bzw. neu seien. Beispielsweise steht in den
Feldnotizen des dritten Erhebungstages, dass S22 auffallen wiirde, »dass die
Leute in den schwarzweiflen Videos wahrscheinlich schon gestorben sind« (E2_
231116_Feldnotizen_ WM), an anderer Stelle wird Folgendes notiert: »Mir fallt in
dem beobachteten Gesprich auflerdem auf, dass die Schiiler eine Unterschei-
dung zwischen alt und neu vornehmen. Eines der gezeigten Bilder (wahr-
scheinlich das der Frauen-WM 1991) wird von S28 und S22 als alt beschrieben.
S22 sagt, dass das >frither mal war«.« (E2_231116_Feldnotizen_WM) Auch S26,
der dritte Schiiler der Gruppe, der an allen drei Erhebungstagen in jener Gruppe
arbeitet, zeigt sich im Kontext der Beschreibung von Bildern orientierungs-
kompetent, indem er beispielsweise Unterschiede in den Frisuren zwischen
frither und heute ausmacht und jenen Unterschied als Marker prasentiert, der
dltere von neueren Fotos unterscheidbar werden liefle (E2_231102_WM_2).
Neben den zeitlichen Differenzierungen zeigen sich in den AufBerungen der
Schiiler:innen auch biografische Beziige, die mit Blick auf die Schiiler:innen der
Fluss-Schule allerdings weniger auf die eigenen Geburtstage abzielen - auch
wenn solche Bezugspunkte durchaus vereinzelt von Schiiler:innen genutzt wer-
den (z.B. E2_231109_WM_1) -, sondern vielmehr im Kontext der eigenen Er-
fahrungen, insbesondere mit Fuflball, stehen. S25 aus der >Horfunk-Gruppe«
etwa kontextualisiert das Geschehen in mehreren Videos, die er sich anschaut,
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durch stetige Beziige auf Situationen, die er in Verbindung zu eigenen (Fufiball-)
Erlebnissen setzt. So berichtet er S21, einem weiteren Gruppenmitglied, hin-
sichtlich einer dargestellten Motivationsrede eines Trainers beispielsweise, dass
das »bei unserem Fuflballturnier auch so in der Kabine« (E2_231109_Hér-
funk_2) gewesen sei, wenig spiter erkldrt er in Bezug auf die Erwdhnung der
Niederlande in einem Video, dass er dort selbst letztens mit der Familie seiner
Freundin gewesen war. Ahnlich verhilt sich auch S18 aus der >Rundfunk-
Gruppes, der Fuflballszenen mehrmalig auf sein eigenes Verhalten auf dem
Fufballfeld bezieht. WH6 berichtet er diesbeziiglich, dass er, dhnlich wie die
thematisierten Fufiballspieler im Material, den »Ball sehr viel« (E2_231116_
Rundfunk_1) passen wiirde. Wie allgegenwirtig der Bezug des Rezipierten auf
die Lebenswelt von S18 zu sein scheint, wird im Interview mit ihm deutlich, bei
dem er unter anderem Folgendes erklart:

M2: [...] Erzihl doch mal, was ist Geschichte fiir dich?

$18: Geschichte ist bei Fuflball fiir das ganze Leben.

M2: Fiir das ganze Leben? Okay, erzdhl.

$18: Weil das ganze Leben tief in mir.

M2: In dir? Okay.

§18: Weil es mein Fleisch und Blut ist. [...] Und noch fiir mein Leben noch kriftig
werden.

M2: Kriftig werden? Okay, also, das du /

S18: Mit Gefiihl!

M2: Mit Gefiihl?

S18: Ja! Mit Gefiihl, sehr viele ordentliche Pésse, ich mache immer sehr viele Pisse,
sowas.

M2: Okay. Also, Geschichte ist Fuf$ball fiir dich?

S18: Ja, genau.

(1_S18)

Auch in der YWM-Gruppe« zeigt sich dieser Konnex zwischen rezipierten Fufi-
ballereignissen und der eigenen Lebenswelt. Insbesondere S28 zieht zwischen
Szenen aus Videos, mit denen er sich beschiftigt, und der Gegenwart Parallelen,
zum Beispiel durch den Verweis darauf, »dass es auch ihm beim Fufball
manchmal passiert, dass gefoult wird.« (E2_231109_Feldnotizen_WM). Im In-
terview gibt er zudem an, dass - genau wie fiir S18 - Fuflball und Geschichte stark
miteinander verkniipft wiren, weil sein Lieblingsfufiballspieler Christiano Ro-
naldo eine Geschichte hitte, die er kennen wiirde; schlieflich sei besagter
Christiano Ronaldo »erst Portugal« (I_S28) und spdter dann bei Real Madrid
gewesen.
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Fragekompetenzen

Wihrend sich Orientierungskompetenzen also durchaus frequentiert bei meh-
reren Schiiler:innen der Berg-Schule zeigen, lassen sich Fragekompetenzen nur
sporadisch beobachten: In der >Rundfunk-Gruppe« wurde keine einzige Text-
stelle entsprechend kodiert, in der >Horfunk-Gruppe« lediglich eine, die einen
Hinweis darauf gibt, dass 525 es prinzipiell fiir sinnvoll hélt, historische Fragen
wie etwa »wie lange Dinosaurier gelebt haben« (I_S25) zu nutzen, um etwas {iber
die Vergangenheit herauszufinden. In der YWM-Gruppe« zeigen sich S22 und S26
fragekompetent, obgleich die mehreren von S22 formulierten historischen Fra-
gen praktisch stets auf das Herausarbeiten der zwei gleichen Information ab-
zielen: Erstens scheint ihn zu interessieren, wann das jeweilige Geschehen in den
von ihm rezipierten Videos stattgefunden hat. An gleich mehreren Stellen fragt er
seine Gruppe oder die unterstiitzenden Personen vor, wihrend oder nach der
Rezeption von einzelnen Videos »Wann war das?« (E1_231116_WM_1); ein
Vorgehen, dass auch von WH4 an zwei der drei Tagen in ihren Feldnotizen
vermerkt wird (E2_231109_Feldnotizen_. WM; E2_231116_Feldnotizen_ WM).
Auflerdem interessiert ihn, ob die zu sehenden Akteur:innen in den Videos noch
leben. LK4 fragt er beispielsweise: »Guck mal, gibt es die noch? Oder sind die
gestorben?« (E2_231116_WM_1) S26, der zweite Fragenkompetenz zeigende
Schiiler, setzt sich ebenfalls mit dem >Wann?« auseinander, indem er sich damit
beschiftigt, wann die MLS gegriindet wurde (E2_231109_WM_1). Dariiber
hinaus formuliert er eine weitere historische Frage, die sich mit dem »>Wie?« der
Griindungen der amerikanischen Profifuflballligen beschiftigt: »Ich werde jetzt
mal Wikipedia oder so gucken, aber die Geschichte von den USA, wie die Liga
entstanden ist, so.« (E2_231109_ WM_1)

Methodenkompetenzen

Genau wie in der Erhebung in der Fluss-Schule lassen sich auch in der Berg-
Schule die Methodenkompetenzen von allen Kompetenzbereichen am héufigs-
ten beobachten (Tab. 18). Zwar zeigen sich gegeniiber der ersten Erhebung - mit
Ausnahme von S26, der seinen Mitschiiler:innen beispielsweise erklirt, dass die
Minnernationalmannschaft die Weltmeisterschaft so selten gewonnen hitte,
weil Fuflball »in den USA nicht so beliebt« (E2_231102_WM_1) sei - keine
vollzogenen Dekonstruktionsprozesse der Schiiler:innen mit Hinblick auf das
bereitgestellte bzw. selbstgewdhlte Material, jedoch werden auch hier in allen
Gruppen Rekonstruktionsprozesse erkennbar, die sich tiberwiegend in Form von
Auswahlprozessen ausdriicken. In der >Horfunk-Gruppe:« ist es vor allem S17,
der - teilweise in Absprache, teilweise ohne - bestimmte Informationen aus-
wihlt, die in der Geschichte seiner Gruppe beriicksichtigt werden sollen. In
diesem Zusammenhang entscheidet er sich unter anderem dazu, von der Gruppe
am zweiten Erhebungstag, an dem er selbst krankheitsbedingt nicht anwesend
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war, gesicherte Informationen als nicht passend zu deklarieren. Konkret geht es
dabei um die von S21 und S25 verschriftlichten Informationen zu der Fufiball-
weltmeisterschaft 1998 in Frankreich, die er nicht in die Geschichte mitaufneh-
men wiirde, da es »praktisch Quatsch [ist], das ganze hier aufzuschreiben, weil es
ja mit den USA nichts zu tun hat.« (E2_231116_Hé6rfunk_1) Auch andere In-
formationen, die S21 am ersten Erhebungstag gesichert hatte und von WH5 auf
einen Umfang von »eine[r] halbe[n] Seite« (I_WHS5) geschétzt werden, werden -
soweit beobachtbar - ignoriert. Stattdessen erscheinen ihm die auf dem Plakat
bereitgestellten Informationen zu den nordamerikanischen Profifufballigen als
passender fiir das Thema und die damit einhergehende Thematisierung des
deutschen Fuf8ballers Lothar Matthidus, weil dieser »bei der Major League Soccer
war« (E2_231116_Horfunk_1). Seine beiden Mitschiiler S20 und S21 zeigen sich
insofern als methodenkompetent, als dass sie im weiteren Verlauf des Tages
Bilder bestimmen, die vermeintlich zu den von S17 ausgewéhlten Informationen
passen (E2_231116_Horfunk_2). Ein dhnliches Vorgehen wird auch in der 'WM-
Gruppe« erkennbar. Hier ist es vor allem S26, der Informationen auswéhlt, die in
die Geschichte seiner Gruppe mitaufgenommen werden sollen. Zwar tragen auch
S15, S22 und S28 zu den ausgewihlten Informationen bei, indem sie vor allem
Bilder und Videos festlegen, die einen Platz in ihrer Geschichte haben sollen (z. B.
E2_231116_Feldnotizen_ WM; E2_231116_WM_1), allerdings ist es primér S26,
der sich fiir die Auswahl vermeintlich passender Inforationen verantwortlich
fiihlt. In seinem Interview beschreibt er sein Vorgehen in diesem Zusammen-
hang wie folgt:

M2: Okay, super, genau, dann vielleicht so die letzte Frage dazu. Ihr habt jetzt was
geschrieben iiber die MLS, also den Fufball in den USA und die Weltmeisterschaften.
Warum habt ihr diese Sachen ausgewdhlt? Warum fandet ihr das wichtig fiir eure
Geschichte?

§26: Das mit den Weltmeisterschaften fand ich nicht so interessant. Ich habe es ja mit
reingenommen, aber die Geschichte der USA, wie die entstanden ist und so, das fand ich
schon sehr interessant, wie die entstanden ist, wie es die erste Vorstellung dafiir gab,
wann die gegriindet worden ist, in welchem Jahr.

M2: Okay, jetzt hattest du gesagt, dass du das mit der Weltmeisterschaft gar nicht so
interessant fandst. Warum habt ihr das trotzdem mit aufgenommen? Was war da der
Grund?

S26: Also, das fand S15 sehr interessant und da habe ich gesagt: »Okay, wenn du das
interessant findest, konnen wir zwei Abschnitte von mir aus machen: Ein Abschnitt, wo
generell die Geschichte iiber die Liegen dabei sind, und ein Abschnitt, wo die Welt-
meisterschaften dabei sind.« Und das haben wir auch aufgeteilt, damit S15s Sachen
auch da mit drin sind, weil sie konnte auch nichts anfangen, und da habe ich gedacht:
»Ach, komm, packen wir das auch noch mit rein.«

(1_S26)
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Auch in der >Rundfunk-Gruppe« zeigen sich Auswahlprozesse vor allem bei
einem Schiiler. Hier ist es primér S18, der vermehrt versucht, seine Gruppe davon
zu {iberzeugen, bestimmte Informationen in ihre Geschichte aufzunehmen.
Insbesondere am letzten Tag schldgt er seiner Gruppe gleich mehrmals vor,
bestimmte, von ihm ausgewdhlte Bilder und Videos in ihre Geschichte mitauf-
zunehmen. Seine Vorschldge werden mitunter in der Gruppe debattiert, dazu
ausfiihrlich Kapitel 4.2.3, viele seiner ausgewdhlten Informationen finden sich
schlussendlich in der konstruierten Geschichte der sRundfunk-Gruppe« wieder.
WHS6 beschreibt eine Szene, die reprisentativ fiir das Vorgehen der Gruppe in
diesem Zusammenhang steht, mit folgenden Worten: »S19 und S23 stimmen
leidenschaftslos S18s Wunsch zu, das Video von Messi zu nehmen.« (E2_231116_
Feldnotizen_Rundfunk)

Sachkompetenzen

Die Sachkompetenzen machen nur einen sehr geringen Anteil aller kodierter
historischer Kompetenzen in der Berg-Schule aus (3,28 % aller Kodierungen der
Hauptkategorie >Historisches Denkenc). Dies ist insofern wenig tiberraschend,
als dass sich ausschlieSlich S26 in den drei Erhebungstagen an der Berg-Schule
sachkompetent zeigt, indem er einerseits mit historischen Begrifflichkeiten bzw.
Konzepten arbeitet und andererseits rezipierte Informationen tiberpriift. Seinen
Mitschiiler:innen erkldrt er etwa auf Anregung einer Lehrkraft mit folgenden
Worten die Bedeutung von Quellen fiir die Geschichte:

Eine Quelle ist zum Beispiel (unv.) oder wo du Sachen rausfindest, wenn du [...] zum
Beispiel, in einem Buch suchst. Okay, wo, in welchem Jahr war zum Beispiel, was weif3
ich/ (.) In welchem Jahr fand die Bundesliga statt, zum Beispiel, und wenn das in einem
Buch steht, dann ist das eine Quelle. (E2_231116_WM_1)

Auch in seinem Interview zeigt S26 einen sicheren Umgang mit historischen
Begriffen. Hier nutzt er unter anderem Termini wie »Sportgeschichte« oder
»Fortschritte«, um sein Verstdndnis von Geschichte zu erkldren, und argumen-
tiert mit Begrifflichkeiten der NS-Geschichte zur Darstellung seines priferierten
Themas fiir die Erhebung an der Berg-Schule: »Also, wenn wir hier auch tiber
Deutschland geredet hitten, meine Idee war zum Beispiel das Deutsche Reich
und oder Adolf Hitler. Das war auch meine Idee, weil ich mich dafiir auch sehr
interessiere.« (I_S26) Auch die Notwendigkeit, Informationen auf ihre Triftigkeit
hin zu iiberpriifen, bevor sie in einer Geschichte Platz finden konnen, themati-
siert 526 in seinem Interview. Auf die Frage hin, was ihm wéhrend der Erhebung
besonders viel Spafi bereitet hétte, antwortet er:

Tatsdchlich im Internet zu recherchieren, weil die meisten Sachen, die im Internet
stehen, zum Beispiel mit diesen Sachen, mit diesen finanziellen Problemen, war auf dem
Plakat gerade nicht. Ich habe bei den Plakaten auch schon geguckt: Okay, da war
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beispielsweise die MLS, was kann ich davon aufschreiben? Dann habe ich geguckt, okay,
das und das, [...] da habe ich dann auch eben im Dings geguckt, im Internet geguckt:
Okay, da ist das auch im Internet wichtig, das nehme ich auch noch mit rein. (I_S26)

Tatsdchlich zeigt sich sein von ihm beschriebenes Vorgehen auch in den Au-
dioaufnahmen (E2_231109_WM_2) und Feldnotizen (E2_231116_Feldnoti-
zen_WM), wohingegen vergleichbare Stellen, die auf ein dhnliches Agieren seiner
Mitschiiler:innen hinweisen wiirden, in dem kodierten Datenmaterial fehlen.
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Abb. 14: Visuelle Darstellung des historischen Denkens der beobachteten Schiiler:innen an der
Berg-Schule

Das historische Denken der Schiiler:innen der Berg-Schule wird folglich in
mehreren Kontexten ersichtlich (Abb. 14). Erstens zeigen sich gruppeniiber-
greifend zeitliche Orientierungsprozesse, die sich zum einen mittels der Ge-
geniiberstellung von »alten< und >neuen« Ereignissen und zum anderen durch
biografische Bezugspunkte, die oftmals im Zusammenhang mit personlichen
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Fuflballerfahrungen stehen, beschreiben lassen. Zweitens sind in allen Gruppen
Auswahlprozesse beobachtbar, infolge derer schriftliche und visuelle Informa-
tionen bestimmt und teilwiese wieder verworfen werden, die Teil der jeweiligen
Geschichten der Schiiler:innen sein sollen. Drittens werden in der YWM-Gruppe
historische Fragen formuliert, mit denen »Wann?- und >Wie?«Fragen zu histo-
rischen Ereignissen der Geschichte des Fufiballs in den USA im 20. und
21. Jahrhundert beantwortet werden sollen und viertens zeigt sich ein Schiiler,
S$26, insofern methodenkompetent, als dass er einerseits mit historischen Kon-
zepten und Begriffen argumentiert und andererseits ausgewahlte Materialien mit
anderen Darstellungen abgleicht, um die Glaubwiirdigkeit der dargebotenen
Informationen zu iiberpriifen.

4.2.2 Handlungen

Die Hauptkategorie >Handlungen« umfasst auch in der zweiten Erhebung an der
Berg-Schule deutlich mehr Textstellen als die Hauptkategorie >Historisches
Denken<und dhnelt in der Verteilung der insgesamt 887 Kodierungen denen der
Fluss-Schule (Tab. 19).

»Horfunk- >Rundfunk- »WM- Gesamt
Gruppe« Gruppe« Gruppe«
Arbeits- 6,09 % 2,82 % 5,18 % 14,09 %
organisation (54) (25) (46) (125)
Recherche 11,95 % 10,71 % 9,36 % 32,01 %
(106) (95) (83) (284)
Umgang mit 16,35 % 15,67 % 21,87 % 53,91 %
Informationen | (145) (139) (194) (478)
Gesamt 34,39 % 29,20 % 36,41 % 100 %
(305) (259) (323) (887)

Tab. 19: Tabellarische Ergebnisdarstellung des Kodierungsprozesses der Hauptkategorie
»Handlungen« in der Berg-Schule

Arbeitsorganisation

Auch die Verteilung der Dimensionierungen in der Subkategorie »Arbeitsorga-
nisation« ist mit der in der Fluss-Schule vergleichbar: Erneut machen die Re-
chercheplanung und Aufgabenverteilung einen Grofiteil (85,6 % aller Kodie-
rungen in der Subkategorie »Arbeitsorganisation¢) aller vergebenen Codes in
dieser Kategorie aus, arbeitsorganisatorische Prozesse mit Hinblick auf die
thematische Planung, Zeit- und Sicherungsplanung sind nur sporadisch nach-
vollziehbar (Tab. 20).
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»Horfunk- >Rundfunk- »WM- Gesamt
Gruppe« Gruppe« Gruppe«
thematische 2,40 % 0% 0% 2,40 %
Planung (3) (0) (0) (3)
Zeitplanung 4,80 % 0% 2,40 % 7,20 %
(6) (0) (3) )
Recherche- 24,00 % 5,60 % 18,40 % 48,00 %
planung (30) (7) (23) (60)
Sicherungs- 0,80 % 1,60 % 2,40 % 4,80 %
planung (1) (2) (3) (6)
Aufgaben- 11,20 % 12,80 % 13,60 % 37,60 %
verteilung (14) (16) (17) (47)
Gesamt 43,20 % 20,00 % 36,80 % 100 %
(54) (25) (46) (125)

Tab. 20: Tabellarische Ergebnisdarstellung des Kodierungsprozesses der Subkategorien der
Kategorie »Arbeitsorganisation« in der Berg-Schule

Die thematische Planung ist dabei, genau wie in der Fluss-Schule auch, nur in
einer Gruppe beobachtbar. In der >Horfunk-Gruppe« machen sich S21 und S25
am zweiten Erhebungstag Gedanken, woriiber sie eine Geschichte erzéhlen
mochten, und entscheiden sich in diesem Zusammenhang fiir die Fulballwelt-
meisterschaft 1998 in Frankreich. Zwar wird diese Idee, wie in Kapitel 4.2.1 er-
ldutert, am dritten Erhebungstag von S21 wieder verworfen, jedoch zeigt sich am
folgenden Dialog zwischen S21 und S25, dass die Gruppe dariiber nachdenkt, ob
bzw. inwieweit ein spezifisches historisches Ereignis den Ausgangspunkt fiir ihre
Geschichte bilden soll:

$25: (an M2 gerichtet) Wie findest du den Anfang?

M2: Also, das heif3t, ihr wollt jetzt / Also Uberschrift, dann wollt ihr haben von wann bis
wann die Fuflball-WM stattgefunden hat und dann wollt ihr einen Ubergang zur
Fuf3ball-WM aufgeschrieben haben?

S21: (zustimmend) Mhm.

$25: Ja.

M2: Okay.

$25: Also wir schreiben erstmal so ein bisschen iiber die WM, was wir bekommen haben,
s0.

M2: Also wollt ihr was iiber die WM 1998 machen? Also ist das /

§25: [...] Weil es bestimmte / (.) Wie heifit das / (...) Interessant so gesehen.

M2: Also okay, das heifit, ihr findet das interessant, iiber die Fuflball-WM 1998 was zu
machen, und dann mochte ich dir dazu jetzt auch in der nichsten Woche noch mehr
machen. Habe ich das richtig verstanden?

S21: (zustimmend) Mhm.

M2: Ja? Okay.

§25: Also so gesehen bin ich fiir das Projekt, das wir machen, jetzt in der Gruppe.
M2: Also, okay, du mochtest als Projekt in der Gruppe /
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§25: Also so wie ich jetzt hier mitbekomme.

M2: Ja, also, S21, fiir dich ist das auch in Ordnung, du findest das auch schon, wenn ihr
das macht, 1998?

S21: (zustimmend) Mhm.

$25: Okay, also lassen wir lieber das mit dem / Also machen wir nur 1998 und lassen die
anderen zwei Jahre raus.

S21: (zustimmend) Mhm.

(E2_231109_Hbrfunk_2)

Eine Zeitplanung wird ebenfalls nicht in allen Gruppen ersichtlich, sondern nur
in der >Horfunk-Gruppe« und Y WM-Gruppe«. Simultan zu dem Vorgehen der
Schiiler:innen der Fluss-Schule wird in den Gruppen einerseits iiber eine Auf-
gliederung von Arbeits- und Pausenphasen gesprochen (z.B. E2_231109_Feld-
notizen_Ho6rfunk; E2_231102_WM_1) sowie andererseits iiber Konkretisierun-
gen der Zeiteinteilung geredet, wie beispielsweise in der 'WM-Gruppes, in der S22
vorschldgt, noch »[flinf Minuten« (E2_231109_WM_1) weiterzumachen, um
den Arbeitsprozess abzuschlieflen. Auch Planungsprozesse, die sich um die Si-
cherung von Informationen drehen, sind im Material der Berg-Schule nur selten
beobachtbar (insgesamt sechs Kodierungen). So zeigt sich etwa in der >Rund-
funk-Gruppe, dass S19 mit ihrer Gruppe dariiber redet, ob sie bestimmte In-
formationen tiberhaupt aufschreiben soll (E2_231102_Feldnotizen_Rundfunk)
und S18 beabsichtigt, S19 »beim Formulieren zu helfen« (E2_231102_Feldnoti-
zen_Rundfunk), um seiner Mitschiilerin eben jene mégliche Verschriftlichen der
gesammelten Informationen zu erleichtern. Jedoch stellen solche Planungspro-
zesse sowohl in der >Rundfunk-Gruppe« als auch den anderen beiden Gruppen
Ausnahmen dar, im Normalfall werden Informationen ohne Absprachen von
individuellen Schiiler:innen auf eine Art und Weise gesichert, die diese fiir
sinnvoll halten.

Weitaus mehr Riickschliisse lassen sich auf die Rechercheplanungsprozesse
der drei Gruppen ziehen, die primér darauf abzielen, die Rezeption von Quellen
und Darstellungen vorzubereiten. In der »Horfunk-Gruppe« sind alle vier Schii-
ler:innen in die Vorbereitung der Recherche involviert und planen jeweils fiir sich
passende Zugidnge zum Material. S20 etwa entscheidet - oftmals in Absprache
mit unterstiitzenden Personen - am ersten Erhebungstag mehrmals dariiber,
welche Radiobeitrédge er rezipieren mochte. Hierbei wihlt er nicht nur neue
Beitrédge aus, sondern gibt auch zu verstehen, wenn er laufende - trotz Auffor-
derung, sich mit anderen zu beschiftigen - weiterh6ren mochte, wie folgendes
Gespriach mit WHS5 illustriert:

WHS5: Thr konntet jetzt noch einmal versuchen, etwas da zu finden, was besonders neu /
S20: Nein, erst Ende horen. Erstmal das Ende horen.

S21: Erstmal das Ende horen, mochte der.

WHS5: Erstmal ganz durchhéren?
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S20: Ja.
(E2_231102_Horfunk_2)

Vergleichbare medienspezifische, individuelle Planungsprozesse sind auch bei
S17 (z.B. E2_231116_Hoérfunk_1), S21 (z.B. E2_231102_Ho6rfunk _2) und S25
(z.B. 231109_Horfunk_1) zu beobachten, bei denen jedoch neben der Medien-
spezifik noch weitere Faktoren ersichtlich werden, die die Rechercheplanung
beeinflussen. S25 erkldrt beispielsweise, dass er »die Frauenliga [...] aber nicht
horen« will, da Frauenfuf3ballspielerinnen »nicht so gut wie die Ménner« seien
(E2_231109_Horfunk_1). S17 hingegen koppelt die Rechercheplanung nicht an
geschlechterspezifische Differenzen, sondern vielmehr an den Mehrwert, den
einzelne mediale Zuginge gegentiber anderen haben. Mit Blick auf die ange-
strebte Suche nach Videos erklirt er, dass er »mal lieber im Internet« nach-
schauen wiirde, weil es im vorliegenden Material Videos geben wiirde, die »so
unverstdndlich sind, dann guck ich das lieber im Internet.« (E2_231116_Hor-
funk_1) In der »WM-Gruppe« finden sich solche Uberlegungen ebenfalls,
wenngleich diese ausschliefSlich bei S26 zu beobachten sind. Fiir den Schiiler
scheint die Rechercheplanung vor allem dadurch beeinflusst zu werden, sich ein
moglichst vollstindiges Bild iiber die bereitgestellten Materialien machen zu
konnen. Am ersten Erhebungstag erkldrt er den unterstiitzenden Personen und
seiner Gruppe, dass es notwendig sei, »auf jeden Fall von beiden« (E2_231109_
WM_1) Bestanden der Frauen- und Minnerweltmeisterschaften Informationen
zu rezipieren; eine Idee, die er auch noch am dritten Erhebungstag zu verfolgen
scheint, da er LK4 gegeniiber erwihnt, dass er vorhat, »noch was zu der Frau-
enliga« (E2_231116_WM_1) rauszusuchen. Die anderen Mitglieder der Gruppe
konzentrieren sich vordergriindig darauf, zu eruieren, welche Bestidnde der be-
reitgestellten Quellen und Darstellungen noch erschlossen werden sollten. S22
und S28 planen in diesem Zusammenhang unter Mithilfe von LK4 mehrmals, ob
sie sich mit Videos bzw. Fotos beschiftigen sollten, wofiir folgender Austausch
zwischen den drei Akteur:innen ein reprisentatives Beispiel darstellt:

LK4: Ah, wollt ihr die Videos nochmal gucken oder wollt ihr Fotos raussuchen?

§22: Fotos aussuchen.

LK4: Reicht einfach durch.

$28: Warte, ich mach dasselbe.

LK4: Thr wollt noch mal Videos gucken, ne? (., an S22 gerichtet) Mochtest du Fotos
raussuchen?

$22: Ja.

LK4: Ja, okay. Da kannst du dir auch ein Tablet holen, dann holst du dir ein eigenes.
(E2_231109_WM_2)

Auch in der >Rundfunk-Gruppe« zeigt sich, dass die Rechercheplanung der
Schiiler:innen im engen Zusammenhang mit Unterstiitzungsangeboten steht.
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Hier sind es insbesondere LK5 und M1, die mit der Gruppe zusammen ab-
stimmen, welche Materialien rezipiert werden sollen. Ein Beispiel fiir das Vor-
gehen von LK5 und dem damit einhergehenden Rechercheplanungsprozess der
Gruppe ist folgender Ausschnitt vom ersten Erhebungstag:

LK5: Und dann musst du iiberlegen, welche Quellen sind wichtig fiir die Geschichte vom
Fuflball und welche Geschichte konnt ihr mit den Quellen erzihlen? Das heifdt, du
solltest gucken, ob du dich fiir ein Video entscheidest, was du besonders interessant
findest. (10 Sekunden) S19, hast du gehért, was ich gesagt habe, oder soll ich nochmal
sagen oder einen holen? [...] Dass du die Videos mit den Fragen im Blick hast, S19,
welche von den findest du besonders interessant und die suchst du dann aus.

S$19: Das.

LK5: Das da? Das neuste? Okay.

(E2_231109_Rundfunk_1)

Mit Hinblick auf die Aufgabenverteilung zeigt sich auch in der Erhebung an der
Berg-Schule das bereits in der Fluss-Schule beobachtete Moderationsphdnomen,
insbesondere mit Hinblick auf das Verhalten von S26: Gezielt verteilt er Ar-
beitsauftrige an seine Mitschiiler:innen, die teilweise erst als Reaktion auf Fra-
gen der anderen Schiiler:innen entstehen. S28 mochte etwa wissen, wie er seiner
Gruppe im Arbeitsprozess helfen kann, woraufhin S26 ihm nahelegt, »vielleicht
die Bilder« (E2_231109_WM_2) rauszusuchen, was S28 in der Folge dann auch
tut. S22 schliefit sich wenig spéter der Bildersuche an und wartet in diesem
Zusammenhang auf Anweisungen von S26, der ihm vorschligt, Bilder von »der
amerikanischen Frauenliga« (E2_231109_WM_2) zu suchen. Und auch S15, die
vierte Schiilerin in der Gruppe, erhélt am dritten Erhebungstag Anweisungen von
S26, der sie dazu animiert, zusammen mit ihm die von seiner Gruppe konstru-
ierte Geschichte auf die Webseite zu tibertragen (E2_231109_WM_2). S26 ist sich
seiner Rolle durchaus bewusst, wie anhand der folgenden Aussage aus seinem
Interview ersichtlich wird:

Also ich kenne mich, ich weif8 nicht, damit aus, will ich jetzt nicht sagen, aber [...] ich
habe da relativ viel geleitet, und wenn die anderen mal eine Frage hatten. Da haben sie
mich auch angesprochen, mich und die LK4. Das heif3t, ich war ein bisschen der Leiter
und habe dann auch ein bisschen geholfen, wenn sie mal nicht weiterkamen.

(1_S26)

Eine vergleichbare Fokussierung auf die Anweisungen eines Mitschiilers zeigt
sich in den anderen beiden Gruppen nicht, jedoch werden auch hier spezifische
Rollen definiert, die von einzelnen Schiiler:innen erfiillt werden sollen. In der
yHorfunk-Gruppe« wird beispielsweise an allen drei Erhebungstagen dariiber
gesprochen, wer fiir die Verschriftlichung der gesammelten Informationen zu-
standig ist; eine Aufgabe, die nach jeweiliger Riicksprache mit S21 am ersten und
dritten Tag von S17 (E2_231102_Horfunk 1) und am zweiten Tag von S25
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(E2_231109_Hoérfunk_1) iibernommen wird. Sowohl S17 und S25 reflektieren
jene beschriebene Rollenverteilung in ihren Interviews: S25 gibt zu Protokoll,
dass S21 und er sich geeinigt hitten, wer »von uns schreiben wiirde« (I_S25),
noch ausfithrlicher wird S17, der die Aufgabenverteilung innerhalb seiner
Gruppe wie folgt charakterisiert:

Also meistens hat immer jeder etwas [gemacht]. Wir haben auch, wir haben Radio-
sendungen gehort, haben Computer eingetippt, haben auch viel korrigiert. Also es war
eigentlich auch immer so, dass immer einer am Computer geschrieben hat und einer
hat halt aufgeschrieben, wir haben quasi unsere Aufgaben auch geteilt.

(1_S17)

Die Aufgabe, bestimmte Informationen zu notieren, wird auch in der >Rundfunk-
Gruppe« vergeben und sowohl am ersten als auch zweiten Erhebungstag von S19
nach Absprache i{ibernommen (E2_231102_Rundfunk 1; E2_231109_Rund-
funk 2). Am dritten Erhebungstag wird mehrmals dariiber diskutiert, ob nun
S19 oder S23 schreiben soll, woraufhin sich verstindigt wird, dass beide ab-
wechselnd Informationen notieren diirfen (E2_231116_Rundfunk_1). S18 teilt
sich wahrenddessen - nach Absprache mit M1 - die Aufgabe zu, vermeintlich
passende Bilder fiir ihre Geschichte zu recherchieren (E2_231116_Feldnoti-
zen_Rundfunk); ein Vorschlag, der von S19 und S23 akzeptiert wird (E2_231116_
Rundfunk_1).

Im Kontext der Arbeitsorganisation der Schiiler:innen der Berg-Schule zeigen
sich also verschiedene Planungsprozesse, die wiahrend den Erarbeitungsphasen
der drei Gruppen beobachtbar sind (Abb. 15). Die >Horfunk-Gruppe« plant etwa
an einem Erhebungstag ihre thematische Ausrichtung, zudem werden in jener
Gruppe Prozesse ersichtlich, in denen die Schiiler:innen iiber eine Einteilung von
Arbeits- und Pausenzeiten entscheiden. Jener Einteilungsprozess zeigt sich
ebenfalls in der >Horfunk-Gruppes, in der dariiber hinaus - genau wie in den
anderen beiden Gruppen auch - geklirt wird, wer fiir die Verschriftlichung der
gesammelten Informationen zustdndig ist. Uberlegungen dariiber, wie diese
Informationen konkret gesichert werden sollen, finden sich im kodierten Text-
material allerdings kaum, wohingegen Rechercheplanungsprozesse gruppen-
iibergreifend ersichtlich werden, die sich unter anderem in den medien- und
inhaltsspezifischen Zugangsweisen der Schiiler:innen ausdriicken. Diese Pla-
nungsprozesse werden von Aufgabenverteilungen gerahmt, die in der Berg-
Schule dadurch zum Ausdruck kommen, dass S26 in der yWM-Gruppe« eine
moderatorendhnliche Rolle iibernimmt, die er dazu nutzt, um gezielt Aufgaben
an die anderen drei Gruppenmitglieder zu verteilen, wéhrend sowohl in der
»Horfunk-Gruppe« als auch >Rundfunk-Gruppe« Personen bestimmt werden, die
Notizen zu den gesammelten Informationen erstellen sollen.
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Abb. 15: Visuelle Darstellung der Arbeitsorganisation der beobachteten Schiiler:innen an der

Berg-Schule

Recherche

Im Zusammenhang mit den Ergebnissen der Kategorie »Recherche«in der Berg-

Schule ist zunéchst auffillig, dass die beobachteten Schiiler:innen zwar auch mit
selbstgewdhlten Quellen und Darstellungen arbeiten, diese aber im Gegensatz
zur Erhebung an der Fluss-Schule weniger frequentiert genutzt werden als be-

reitgestellte Materialien (Tab. 21).

yHorfunk- »Rundfunk- »WM- Gesamt
Gruppe« Gruppe« Gruppe«
unspezifische | 3,87 % 1,76 % 0,70 % 6,34 %
Internetnut- (11) (5) (2) (18)
zung
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(Fortsetzung)
»Horfunk- >Rundfunk- »WM- Gesamt
Gruppe« Gruppe« Gruppe«
bereitgestellte 18,31 % 0% 0% 18,31 %
Audios (52) (0) (0) (52)
selbstgewdhlte | 0 % 0 % 0 % 0 %
Audios 0) (0) (0) (0)
bereitgestellte | 0,35 % 21,48 % 12,32 % 34,15 %
Videos (1) (61) (35) (97)
selbstgewihlte | 2,46 % 1,41 % 0% 3,87 %
Videos (7) (4) (0) (11)
bereitgestellte | 2,46 % 0,70 % 3,52 % 6,69 %
Bilder (7) (2) (10) (19)
selbstgewdhlte | 4,58 % 7,39 % 2,82 % 15,49 %
Bilder (13) (21) (8) (44)
bereitgestellte | 2,82 % 0% 5,99 % 8,80 %
Texte (8) (0) (17) (25)
selbstgewihlte | 2,46 % 0% 3,87 % 6,34 %
Texte 7) (0) (11) (18)
Gesamt 37,32 % 33,45 % 29,23 % 100 %
(106) (95) (83) (284)

Tab. 21: Tabellarische Ergebnisdarstellung des Kodierungsprozesses der Subkategorien der
Kategorie »Recherche« in der Berg-Schule

In der >Horfunk-Gruppe« steht in diesem Zusammenhang insbesondere die
Arbeit mit bereitgestellten auditiven Medien, sprich den vorbereiteten Radio-
beitrdgen, im Fokus. Diese werden tagesiibergreifend rezipiert: Wahrend am
ersten Tag »einmal wirklich alle Radiobeitrdge durchgehort« (I_WHS5) werden,
wie WH5 das Vorgehen seiner beobachteten Gruppe beschreibt, finden die Ra-
diobeitrige auch am zweiten und dritten Tag der Erhebung Verwendung, werden
dort allerdings deutlich selektiver eingesetzt. Doch obgleich die Rezeption der
Radiobeitrdge einen wesentlichen Teil der Arbeitszeit der Schiiler:innen der
»Horfunk-Gruppe« einnimmt, wird in den Interviews mit den Schiiler:innen
insbesondere die Internetnutzung als wichtiger Informationszugang beschrie-
ben. Zwar berichtet S21, dass das auditive Material »auch super« gewesen wire,
merkt jedoch an, dass manche der Beitrdge »ein bisschen langweilig« gewesen
seien (I_S21). Wesentlich positiver fillt sein Fazit zum Nutzen des Internets aus,
bei dem er vor allem die Moglichkeit betont, spezifische Informationen her-
ausfinden zu konnen, wie der folgende Dialog verdeutlicht:

M2: Du hast erzéhlt, dass ihr beim Internet, oder mit dem Internet, was gemacht habt?
S21: Genau, wir haben im Internet rumgeforscht, auch alles aufgeschrieben und haben
alles dann auf den Zettel geschrieben.

M2: Warum habt ihr das Internet benutzt?
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$21: Und da gibt es auch schéne, gute Sachen, die man auch aufschreiben kann, und ich
kann auch fiir andere Schiiler und Schiilerinnen, nicht hier aus der Schule, sondern
auch in anderen Schulen dabei sagen: Nimmt Internet, das ist gut!

M2: Warum ist das gut? Das Internet? Also warum sagst du das anderen Schiilerinnen
und Schiilern, dass das Internet gut ist?

$21: Da kann man richtig gut rausforschen und eigentlich sollte man nicht so viel im
Internet glauben, aber meistens sind das gute Sachen [...].

(I_21)

Ahnlich duiern sich auch S25, der erklirt, dass das Internet seiner Gruppe dabei
geholfen hitte, »mehrere Informationen rauszukriegen fiir die amerikanische
Fuflballliga« (I_S25) und S17, der darauf verweist, dass er »viel im Internet
nachgekuckt« (I_S17) hitte, um mehr iiber die Geschichte des Fuf$balls in den
USA im 20. und 21. Jahrhundert zu erfahren. Die Audioaufnahmen und Feld-
notizen bestétigen die Einschédtzungen der Schiiler:innen dahingehend, als dass
in jenen die Auseinandersetzung mit YouTube-Videos (z.B. E2_231109_Hor-
funk_2), Wikipedia-Artikeln (z.B. E2_231109_Feldnotizen_H6rfunk) und der
Bildersuche auf Google (z.B. E2_231116_Feldnotizen_Horfunk) erkenntlich
wird. $17 nutzt zudem, wie bereits weiter oben angesprochen, insbesondere am
letzten Erhebungstag die bereitgestellten Texte auf den Plakaten (z.B. E2_
231116_Feldnotizen_Hoérfunk).

Die Plakate werden von der >Rundfunk-Gruppe« hingegen nicht genutzt. Die
Schiiler:innen dieser Gruppe setzten sich priméar mit den bereitgestellten Videos
auseinander und nutzen andere Quellen und Darstellungen nur punktuell. WH6
beschreibt das Vorgehen der Gruppe mit folgenden Worten in seinem Interview:

Hm, also, bei mir in der Gruppe waren das ja die Videos, und das war auch absolut
primér die Quelle, die die verwendet haben, auch immer die gleichen Videos. Ich glaube,
ich habe es auch versucht zu verzeichnen, wenn die gleichen Videos zum fiinften, zum
zehnten Mal wieder angeguckt wurden und das Internet wurde bei mir, glaube ich, erst
wirklich am dritten Tag verwendet. Also, die haben nicht vorher selbst recherchiert,
sondern erst dann am dritten Tag und da auch dann am Laptop, nur um Bilder zu
finden, um die Seite zu illustrieren und jetzt nicht, um Fakten oder sowas zu recher-
chieren.

(1_WHS)

Tatsdchlich konzentriert sich die Gruppe vor allem auf zwei Videos: ein bereit-
gestelltes Video von 1978, das den deutschen Fufiballspieler Wolfgang Siinholz
thematisiert (z. B. E2_231102_Rundfunk_2), und eines von 2023, das die Ankunft
des argentinischen Fuf3ballers Lionel Messi bei seinem neuen Verein Inter Miami
zeigt (z.B. E2_231109_Feldnotizen_Rundfunk). Der Nutzen anderer medialer
Zugénge ist, wie gesagt, kaum beobachtbar. Das Arbeiten mit auditiven Medien
und Texten wird in dieser Gruppe gar nicht ersichtlich, die Internetnutzung nur
in Momenten beobachtbar, in denen die Schiiler:innen Bilder rezipieren. Vor
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allem S18 schaut sich viele verschiedene Bilder an und liefert dafiir in seinem
Interview zwei Begriindungen: Erstens, weil ihm das schlichtweg »Spafl macht«
(1_S18) und zweitens, weil Bilder fiir ihn wichtige Erinnerungen seien:

M2: Gab es noch was, was du interessant fandest?

§18: Nur Bilder.

M2: Nur Bilder. Die Bilder waren gut.

§18: Ja. Bilder ist nur bei mir Erinnerung.

M2: Bilder sind Erinnerungen?

$18: Ja, dann sammle ich immer nur Erinnerungen ein.

M2: Okay also, Bilder halten Erinnerung fiir dich fest?

$18: Ja.

M2: Und darum sind Bilder wichtig?

S$18: (zustimmend) Mhm.

M2: Oder warum sind / Also, du kannst auch mal erzéhlen, warum sind Bilder wichtig
fiir dich?

§18: Weil fiir meine Erinnerungen, die in meinem Herzen lieg[en].
(1_S18)

Ein deutlich breiterer Ansatz des Umgangs mit den Materialien zeigt sich in der
»WM-Gruppes, die alle ihnen zur Verfiigung stehenden Quellen und Darstel-
lungen rezipieren und zudem mehrmals selbstgewéhltes Material im Verlauf der
Erhebung nutzen. Vor allem S26 bemiiht sich um eine Rezeption méglichst vieler
bereitgestellter Quellen und Darstellungen, wie beispielsweise aus den Feldno-
tizen von WH4 vom ersten Erhebungstag hervorgeht: »S26 liest sich erneut die
Texte durch und geht als einziger auf die Anmerkung, dass auf der anderen Seite
auch die Geschichte der Frauenliga ausliegt, auch auf die andere Seite und liest
sich dort die Texte durch.« (E2_231102_Feldnotizen_WM) Zudem arbeitet er
auch viel mit Wikipedia. Fiir S26 représentiert das Nutzen des Internets den
bereits mehrmals thematisierten, von den Schiiler:innen beider Erhebungen
angesprochenen Vorteil, weitere bzw. fehlende Informationen zu erschlieflen,
wie er im Interview mittels eines Vergleiches der bereitgestellten Plakate und
dem selbstgewdhlten Internetzugang erklart:

Ich finde, eine der interessanten Sachen waren auf jeden Fall die Plakate, nicht nur fiir
mich, sondern auch generell fiir diejenigen, die nicht so gut lesen kénnen, die ich auch
einige Informationen auch hierbei zum Beispiel. Also fiir mich war das Internet sehr,
sehr, sehr wichtig dafiir, weil auch die Sachen, die ich interessant fand, die hierbei nicht
dabeistanden, die ich aber generell sehr interessant fand.

(1_S26)

Wihrend S26 also primér textlastige Medien zu nutzen scheint, konzentrieren
sich §22 und S28 vorrangig auf (audio-)visuelle Medien. An allen drei Erhe-
bungstagen nutzen sie die bereitgestellten QR-Codes, um sich Videos zu den
Weltmeisterschaften anzuschauen (z.B. E2_231102_Feldnotizen_. WM; E2_
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231109_WM_2; E2_231116_WM_2). S22 berichtet diesbeziiglich in seinem In-
terview, dass er Videos »mit S28 geschaut« (I_S22) hitte und auch S28 spricht
das gemeinsame Videoschauen mit S22 »auf dem Tablet« (I_S28) an. Zudem
thematisieren die beiden Schiiler in ihren Interviews das Rezipieren von Bildern,
das primir am zweiten und dritten Erhebungstag zu beobachten ist. Zwar be-
griinden die beiden, anders als S18, nicht, warum sie so viel mit den Bildern
gearbeitet hétten, weisen aber dennoch darauthin, dass sie »auf Google« (1_S22)
nach Bildern iiber Fuf8ball, die »immer alt« (I_S28) seien, gesucht hatten.

Verfugbares Material

Abb. 16: Visuelle Darstellung der Recherche der beobachteten Schiiler:innen an der Berg-Schule

Somit ldsst sich rekapitulieren, dass die beobachteten Schiiler:innen der Berg-
Schule verschiedene Materialien nutzen, um Geschichten iiber den Fuf$ball in
den USA im 20. und 21. Jahrhundert konstruieren zu kénnen, wobei iiberwie-
gend - trotz der Betonung des Mehrwerts des Internets von den interviewten
Schiiler:innen - ein Nutzen von bereitgestellten audiovisuellen Quellen und
Darstellungen beobachtbar ist (Abb. 16). Die Handhabung der Medien variiert
dabei von Gruppe zu Gruppe: Wihrend in der >Horfunk-Gruppe« insbesondere
das Nutzen der bereitgestellten Radiobeitrdge und einzelner schriftlicher Ma-
terialien, wie zum Beispiel der Plakate oder einzelner Texte auf Wikipedia, er-
sichtlich wird, konzentriert sich die >Rundfunk-Gruppe« primér auf zwei be-
reitgestellte Videos und, zumindest der Schiiler S18, auf die Suche nach Bildern
im Internet. In der 'WM-Gruppe« zeigt sich ein breiterer Ansatz zur Rezeption
der verschiedenen medialen Formate, wenngleich die Nutzung einzelner Mate-
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rialien hier vor allem auf die vermeintlichen Priferenzen einzelner Schiiler:innen
zuriickzufiihren ist.

Umgang mit Informationen

Hinsichtlich der Verarbeitung von Informationen zeigt sich auch an der Berg-
Schule, dass die beobachteten Schiiler:innen Informationen rezipieren, diese
konkretisieren, Relevanzsetzung vornehmen und ausgewidhlte Informationen

sichern (Tab. 22).

yHérfunk- >Rundfunk- »WM- Gesamt
Gruppe« Gruppe« Gruppe«
Rezeption 14,98 % 14,75 % 22,35 % 52,07 %
(65) (64) (97) (226)
Konkreti- 4,84 % 3,69 % 5,30 % 13,82 %
sierung (21) (16) (23) (60)
Relevanz- 3,46 % 4,61 % 5,99 % 14,06 %
setzung (15) (20) (26) (61)
Sicherung 7,60 % 5,30 % 7,14 % 20,05 %
(33) (23) (31) (87)
Gesamt 30,88 % 28,34 % 40,78 % 100 %
(134) (123) (177) (434)

Tab. 22: Tabellarische Ergebnisdarstellung des Kodierungsprozesses der Subkategorien der
Kategorie »Verarbeitung« in der Berg-Schule

Die rezipierten Informationen in den drei Gruppen dhneln sich dabei sehr. So
werden beispielsweise in allen drei Gruppen die Profiligen und ihre Mann-
schaften thematisiert. In der >Horfunk-Gruppe« setzt sich S21 am ersten Erhe-
bungstag mit einem Fuflballteam in Seattle und dessen Bedeutung fiir die Stadt
auseinander (E2_231102_Horfunk_1), zudem beschiftigt er sich mit dem be-
reitgestellten Material tiber die Zuschauerzahlen und fokussiert sich hierbei
vor allem auf die Spielzeiten vor, wahrend und nach der Coronapandemie
(E2_231102_Horfunk_2). S17 setzt sich wiederum mit dem FC Cincinatti, der
zum Zeitpunkt der Erhebung erstplatzierten Mannschaft der MLS, auseinander
(E2_231102_Horfunk_2), wohingegen S15 in der sWM-Gruppe« Informationen
zum Verein D.C. United rezipiert (z.B. E2_231109_Feldnotizen_WM). Zudem
befasst sich in jener Gruppe auch S26 mit der US-amerikanischen Profiligen,
indem er Informationen zu der finanziellen Lage, den Zuschauerzahlen und der
Griindung der MLS sowie National Women’s Soccer League (NWSL) einholt (z. B.
E2_231109_WM_1). Auch die >Rundfunk-Gruppe« thematisiert (ehemalige) US-
amerikanische Profivereine wie die Los Angeles Aztecs oder Inter Miami, al-
lerdings ist diese Thematisierung primir an die Auseinandersetzung mit ein-
zelnen Personen, die vermeintlich eine Verbindung zur Geschichte des ameri-
kanischen Fufiballs im 20. und 21. Jahrhundert aufweisen, gekniipft. Dabei steht
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insbesondere der argentinische Fuflballer Lionel Messi (z.B. E2_231102_Rund-
funk_1), der seit 2023 beim amerikanischem MLS-Club Inter Miami spielt, im
Zentrum der Rezeptionsprozesse der Gruppe sowie zu einem geringeren Grad
die deutschen Fufiballer Franz Beckenbauer (E2_231102_Rundfunk 2) und
Wolfgang Stinholz (E2_231109_Rundfunk_1), die in den 1970ern in den USA ihr
Geld mit Fuf3ball spielen verdienten, und die Kapitdnin der US-amerikanischen
Frauenfuflballnationalmannschaft, Megan Rapinoe (E2_231102_Rundfunk_1).
Die Rezeption von Informationen, die im Zusammenhang mit Lionel Messi
stehen, beschrinken sich dabei nicht nur auf den Fufballer selbst, sondern auch
auf die Fans, die im bereitgestellten Video von 2023 ausfiihrlich thematisiert
werden: So setzt sich die Gruppe mit der Nationalitit der argentinischen Fans
auseinander, den im Kontext einer Willkommensfeier abgebildeten Handys eben
jener Fans sowie einem anschlieflenden Feuerwerk zu Ehren Messis (E2_231109_
Rundfunk_1; E2_231109_Rundfunk_2). In der >Horfunk-Gruppe« werden
ebenfalls verschiedene Fuf$baller thematisiert, wie etwa der deutsche Fufiball-
nationalspieler Lothar Matthdus (z.B. E2_231109_Horfunk_1) oder der brasi-
lianische Fufiballer Pelé (z.B. E2_231109_Feldnotizen_Horfunk), die respektive
in den 2000ern bzw. 1970ern in der amerikanischen Fuf8ballprofiligen spielten.
In der s WM-Gruppe« finden sich hingegen weniger Bezlige zur Rezeption von
Fuf3baller:innen, hier fallt S26 lediglich auf, dass Pelé in den USA in den 1970ern
Fuflball gespielt hat (E2_231109_WM_1). In dieser Gruppe werden vor allem die
Weltmeisterschaften der Frauen und Méinner, an denen die USA teilgenommen
haben, rezipiert. Insbesondere S22 und S28 setzen sich tagesiibergreifend mit
den verschiedenen Weltmeisterschaften anhand des bereitgestellten Materials
auseinander und fokussieren sich hierbei einerseits darauf, ob es sich bei den
rezipierten Informationen um solche handelt, die Mdnner bzw. Frauen behan-
deln, und andererseits auf die Frage, inwiefern die beteiligten Nationalmann-
schaften der USA erfolgreich bzw. nicht erfolgreich waren, wie beispielsweise
folgender Ausschnitt aus den Feldnotizen von WH4 veranschaulicht: »Im Ge-
spriach mit M1 kam heraus, dass die Jungs von den Videos mitbekommen haben,
dass die Frauen den Pokal gewonnen haben und die Méinner nicht.« (E2_
231109_Feldnotizen_ WM) In der >Horfunk-Gruppe« wird, wie bereits ange-
sprochen, die Fu$ballweltmeisterschaft der Herren von 1998 am zweiten Erhe-
bungstag thematisiert und in diesem Kontext Informationen zu verschiedenen
teilnehmenden Spielern und Mannschaften rezipiert (siehe dafiir zum Beispiel
den Internetverlauf der Gruppe am zweiten Erhebungstag in Anhang 40), wo-
hingegen in der >Rundfunk-Gruppe« keine Auseinandersetzung mit Fufiball-
weltmeisterschaften offenkundig wird. Auffillig ist zudem, dass sich alle drei
Gruppen mehrmals mit Fuflballszenen, die im Kontext der Auseinandersetzung
mit der MLS und den Weltmeisterschaften in Videos zu sehen bzw. in Radio-
beitrdgen zu horen sind, befassen. In der »Horfunk-Gruppe«ist es beispielsweise
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S20, der seinen Mitschiilern und den unterstiitzenden Personen davon berichtet,
dass in den von ihm rezipierten Beitragen Tore fallen, wie unter anderem aus den
Feldnotizen von WH5 hervorgeht: »S20 reifit, scheinbar in Bezug auf etwas, das
er gehort hat, begeistert die Arme hoch und sagt mir >war Tor« und zeigt einen
Daumen nach oben.« (E2_231102_Feldnotizen Horfunk) Vergleichbare Re-
zeptionsprozesse zeigen sich auch bei $18, der WH6 zum Beispiel erzéhlt, dass er
sich »auf die Ballbewegung« (E2_231102_Rundfunk_1) in einem von ihm rezi-
pierten Video konzentriert hitte, und zu einem anderen Zeitpunkt LK5 ge-
geniiber erwihnt, dass er sich etwas »mit einem Ball und Menschen« (E2_
231102_Rundfunk_ 1) anschauen wiirde. Und auch in der s WM-Gruppe« zeigt
sich ein dhnliches Verhaltensmuster bei S22 und S28, die im Kontext der eben
erwdhnten Rezeption der Fuflballweltmeisterschaften an verschiedenen Stellen
auf Fuflballaktionen, wie das Foulen bzw. Gefoult werden oder Tor schiefien
aufmerksam machen (z.B. E2_231109_WM_1; E2_231109_Feldnotizen_WM).
Reprisentativ hierfiir steht folgender Auszug aus dem Interview mit S28, der
berichtet, an welche der rezipierten Informationen er sich erinnert:

M2: Oder was ist dir denn von der Geschichte vom Fufiball in den USA in Erinnerung
geblieben? Erinnerst du dich an Sachen, die ihr euch angeschaut habt?

S28: Ja.

M2: Was denn?

§28: Die Ménner haben auch gespielt.

M2: Die Médnner haben gespielt, okay.

$28: Aber da hat einer gefoult.

M2: Gefoult, okay.

§28: Und das hat nicht geschafft zu Toren und danach hat er doch ein Tor geschossen.
(1_28)

Viele der rezipierten Informationen werden anschlieflend auch gesichert. In der
»Horfunk-Gruppe« notiert S17 Informationen zum FC Cincinnati (z.B. E2_
231102_Feldnotizen_Hérfunk), S21 verschriftlicht seine Erkenntnisse zu Seattle
(z.B. E2_231102_Horfunk_2) und S25 beabsichtigt, méglichst alle Teams, die an
der Weltmeisterschaft 1998 teilgenommen haben, niederzuschreiben (z.B. E2_
231109_Feldnotizen_Horfunk), merkt aber in seinem Interview an, dass es »ei-
gentlich mehrere« (I_S25) gewesen wiren, die er allerdings nicht alle notiert
hétte. Ebenso wenig notiert S25 Informationen iiber die von ihm rezipierten
Personen Lothar Matthius und Pelé, die zumindest in seinen Notizen nicht
auftauchen. Wihrend in der >Ho6rfunk-Gruppe« gleich mehrere Schiiler Infor-
mationen sichern, lduft dieser Prozess sowohl in der >Rundfunk-Gruppe« als
auch >WM-Gruppe« zentralisierter ab, indem S19 respektive S26 fiir die Siche-
rung rezipierter Informationen zustindig sind. S19 verschriftlicht hierbei In-
formationen, die zusammen in der Gruppe besprochen werden, wie beispiels-
weise die genannten Thematisierungen der FuSballspieler:innen Wolfgang Siin-
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holz (E2_231109_Rundfunk_1), Lionel Messi (E2_231109_Rundfunk_1) und
Megan Rapinoe (E2_231102_Rundfunk_2). Dabei werden mitunter auch Infor-
mationen zu den jeweiligen Vereinen und den kontextualisierenden Faktoren der
Messi-Begriiffung in Miami, wie etwa das stattfindende Feuerwerk, notiert (z.B.
E2_231109_Rundfunk_1). Ahnlich wie in der Erhebung an der Fluss-Schule zeigt
sich in diesem Zusammenhang, dass S19 ein wichtiger Faktor dafiir ist, welche
Informationen letztendlich wie gesichert werden: So entscheidet sie sich etwa
gegen den Wunsch von S18, aufzuschreiben, dass in einem Video das Gesif3 von
einem Mann zu sehen ist (E2_231109_Rundfunk_2) und formuliert an mehreren
Stellen Gedanken ihrer Mitschiiler:innen um bzw. schreibt diese in eigenen
Worten auf, wie WH6 am zweiten Erhebungstag folgendermaflen in seinen
Feldnotizen vermerkt: »Dies [das die Gruppe Fans von Messi interessant findet]
formuliert S18 eher in Stichworten, die S19 von sich aus in ganze Sitze umfor-
muliert, als sie aufschreibt.« (E2_231109_Feldnotizen_Rundfunk) Ein dhnliches
Verhaltensmuster zeigt auch S26, der in seiner Gruppe fiir die Sicherung von
Informationen zustdndig ist. In diesem Zusammenhang notiert er Informatio-
nen zu den Fuflballweltmeisterschaften, die ihm von S22 und S28 genannt wer-
den, wenngleich S26 nicht immer alle Informationen verschriftlicht, die ihm
mitgeteilt werden, wie das folgende Gesprich zwischen den Schiilern verdeut-
licht:

$26: (an S22 und S28 gerichtet) Nein, was mit da rein soll, was ihr wichtig findet, was
auch wieder da rein sollen?

$22: Frauen.

WH4: Ihr hattet doch vorhin gesagt, was der Unterschied war bei den Frauen und den
Ménnern?

$28: Fufiballer.

WH4: Nein, ob die gewonnen haben oder nicht, hattet ihr gesagt.

§22: Die hat noch nicht /

§28: Die haben nicht gewonnen, die Ménner!

WH4: Und die Frauen?

§28: Die haben schon gewonnen, da gab es den Pokal!

WH4: Ja, das kénnt ihr $26 doch nochmal sagen.

§28: Die anderen haben einen Pokal und haben geschossen (.) und noch Kopfschuss!
$22: Was?

§28: Kopfschuss, mit Ball, Kopfschuss.

$26: Kopfball?

S28: Ja.

$26: Ja, das kann ich noch schreiben.

(E2_231109_ WM_1)

Tatsdchlich zeigt sich in den Notizen von S26 an jenem Tag, dass er die Infor-
mationen hinsichtlich des Gewinns des der Weltmeisterschaft der Frauen von
1991 notiert, allerdings finden sich keine Bemerkungen hinsichtlich des von S28
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angesprochenen Kopfballs (siehe dafiir die gesicherten Informationen von $26 in
Anhang 41). Zudem formuliert er an einigen Stellen auch Informationen um, die
ihm von seinen Mitschiiler:innen geliefert werden. S28 teilt S26 beispielsweise
mit, dass die Frauen vier Tore geschossen hitten, woraufhin S26 der anwesenden
LK4 mitteilt: »LK4, ich habe aufgeschrieben, die Frauen haben viele Tore ge-
schossen.« (E2_231109_WM_1) Neben den Notizen, die auf den Vorschligen
seiner Mitschiiler:innen beruhen, fertigt S26 zudem schriftliche Informationen
zu der MLS und NWSL an, die mehr oder minder den Informationen entspre-
chen, die aus den kodierten Textstellen der Kategorie >Rezeptions, die im Zu-
sammenhang mit S26 stehen, hervorgehen (Anhang 41).

Sowohl in der >Rundfunk-Gruppe« als auch s WM-Gruppe« wird bei niherer
Betrachtung der gesicherten Informationen zudem offenkundig, dass sich
diese oftmals an den Relevanzsetzungen der Schiiler:innen orientieren. In der
»Rundfunk-Gruppe« wird dieser Zusammenhang insbesondere an den Interes-
sensbekundungen an bestimmten Fuflballer:innen offensichtlich: So erkliren
S15 und S18 mehrmals, dass sie Lionel Messi spannend finden (z.B.
E2_231102_2), S15 bekundet dariiber hinaus ihr Interesse an der »eine[n] Frau da,
die in Amerika gewonnen hat« (E2_231102_2), womit Megan Rapinoe gemeint ist,
und S23 charakterisiert das Videos von 1978, in dem Wolfgang Stinholz thema-
tisiert wird, auf Riickfrage als »[g]eht so«, wihrend alle anderen Videos, mit denen
er sich beschiftigt hitte, »langweilig« seien (E2_231109_Rundfunk_1). Auch er-
ganzende Informationen zu den Spielern, wie etwa, dass Wolfgang Siinholz in
einer Mannschaft, die aus lediglich 14 Spielern bestand, gespielt hat oder das
aufgrund von Lionel Messis Ankunft geziindete Feuerwerk sowie die Handys der
argentinischen Fans werden als wichtig deklariert (E2_231109_Feldnotizen_
Rundfunk). Bei der sWM-Gruppe« lassen sich die Relevanzsetzungen zwar ge-
geniiber denen der >Rundfunk-Gruppe« als unspezifischer charakterisieren, je-
doch zeigt sich auch hier eine Verbindung zwischen den gesicherten und als
wichtig empfundenen Informationen. S22 und S28 betonen auf Nachfrage von
unterstiitzenden Personen oder S26 beispielsweise mehrmals, dass sie Fufiball und
dabei insbesondere die Unterteilung in Ménner und Frauen sowie vereinzelt be-
obachtete Szenen spannend finden wiirden. Charakteristisch hierfiir steht fol-
gender Dialog zwischen S22, $28 und M1 am zweiten Erhebungstag:

M1: Fandet ihr eins wichtig fiir unser Thema, fiir Fulball in USA, oder waren beide
wichtig oder eins nicht so wichtig wie das andere?

§22: Beide wichtig.

M1: Warum?

S22: Weil die da Fuf3ball spielen, die Frauen.

M1: Okay, und bei dem anderen, was war da?

S$28: Ménner.

$22: Fuf3ball und USA.
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M1: Und was war daran wichtig?

§28: Auch Minner haben Fuf3ball gespielt. (.) Erst haben die Frauen ein Tor geschossen
und dann hat er auf das Tor geschossen und dann hat er einen Pokal verdient.
(E2_231109_WM_1)

Auch die von S26 als interessant befundenen Aspekte decken sich mit einem Teil
der Informationen, die er verschriftlicht hat, wie aus dem Interview mit ihm
hervorgeht. Auf Nachfrage, an welche Aspekte der Geschichte des Fufiballs in
den USA im 20. und 21. Jahrhundert er sich erinnern wiirde, antwortet er wie
folgt:

Es gibt natiirlich, es gibt schon einige Sachen, auch von Fuf3ball in den USA. Das wusste
ich schon vor diesem Geschichtsprojekt, zum Beispiel, dass Fufiball nicht so beliebt ist
in den USA. Das wusste ich schon relativ direkt. Also das ist ja schon vor, also das war
fiir mich nichts Neues. Was ich SEHR interessant dabei fand, dass die USA diese Mega-
Finanzprobleme hatten, in den ersten acht Jahren oder so war das, wo die sieben
Milliarden Dollar verloren haben, da habe ich schon gestutzt. Oder dass, weil zum
Beispiel in Deutschland gibt es EINEN Verband fiir Fulball und in den USA, die kriegen
zum Beispiel Geld von den Verbanden aus Mexiko, Kanada, aus einigen der Verbande.
Da fand ich auch sehr krass, was ich gedacht habe, die haben einen einigen festen
Verband, die geben Geld. Ich habe nicht gewusst, dass das generell auch andere Lénder,
also alle gewissen Fuflballlinder, das auch machen. (I1_S26)

In der >Horfunk-Gruppe« zeigen sich ebenfalls Uberschneidungen zwischen den
verschriftlichten und den fiir interessant befundenen Informationen. Auch hier
wird ersichtlich, dass einige Informationen, die als interessant eingestuft werden,
wie etwa die Anzahl der teilnehmenden Lénder an der Weltmeisterschaft 1998
(1_S25) oder die Tatsache, dass Cincinnati zum Zeitpunkt der Erhebung Tabel-
lenfiithrer der MLS ist (E2_231102_Feldnotizen_Hérfunk), schlussendlich notiert
werden, wenngleich insbesondere Relevanzsetzungen von S21 mitunter nicht
verschriftlicht werden: Auf die Nachfrage von S25, welche Dinge er spannend an
seinen rezipierten Beitrdgen von 2000 und 2011 findet, antwortet S21, »[d]ass die
Spieler [...] ofters richtig zusammenspielen.« (E2_231109_Horfunk_1) Wenig
spdter prazisiert er, dass die Spieler »richtig drauf eingelassen [sind] zu gewin-
nen« (E2_231109_Horfunk_1). Ob seine Auflerungen nicht verschriftlicht wer-
den, weil sich S25 dagegen entscheidet oder die weitergegebenen Informationen
schlichtweg vergessen werden, wird in den vorliegenden Daten allerdings nicht
ersichtlich.

Neben den Relevanzsetzungen zeigen sich auch in der Berg-Schule die schon
in der Fluss-Schule beobachtbaren angestrebten Konkretisierungen von Infor-
mationen, die mitunter ebenfalls Teil der Verschriftlichung der Informationen
sind. In diesem Zusammenhang werden beispielsweise in allen drei Gruppen
erginzende geographische Angaben zu Stidten bzw. Fuflballteams, mit denen
sich die Schiiler:innen beschiftigen, gesucht. So erkldrt S17 seiner Lehrkraft auf
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Nachfrage, dass er »nachgucken« (E2_231102_Horfunk_2) wiirde, wo genau
Cincinnati liegt, S23 ist wiederum bestrebt, zu kldren, wo Argentinien - also das
Heimatland von Lionel Messi - liegt (E2_231102_Rundfunk_2), S18 klért zu-
sammen mit LK5, welchem Land Miami, also der neue Verein von Lionel Messi,
zugehorig ist (E2_231109_Rundfunk_1) und S15 findet nach einer weiteren In-
ternetrecherche heraus, dass es sich bei Washington »um eine Stadt handle«
(E2_231109_Feldnotizen_WM), wie WH4 in ihren Feldnotizen anfiihrt. Neben
der Ergidnzung vermeintlich fehlender Informationen werden dariiber hinaus
vereinzelt rezipierte Begriffe kontextualisiert: S26 charakterisiert die United
States Soccer Federation etwa als »amerikanische[n] Fufballbund« (E2_231109_
WM_1), um den Begriff fiir sich und seine Gruppe kldren zu kdénnen, und S25
beschreibt seinen Mitschiiler:innen, um wen es sich genau bei Lothar Matthédus
handeln wiirde, mit dem er sich zuvor beschiftigt hatte: »Er erkldrt der Gruppe
und mir, dass der >gute alte« Lothar Matthdus der beste deutsche Fuf3baller war
[...] und weist darauf hin, dass er mal beim FC Bayern Miinchen gespielt hat.«
(E2_231109_Feldnotizen_Horfunk)

Die Verarbeitungspraktiken der Schiiler:innen der Berg-Schule lassen sich
folglich als ein Zusammenspiel von Rezeptions-, Relevanzsetzungs-, Konkreti-
sierungs- und Sicherungsprozessen beschreiben, die in allen drei beobachteten
Gruppen ersichtlich werden (Abb. 17). Hierbei werden oft, aber nicht durch-
gangig, fiir relevant befundene Informationen konkretisiert und gesichert, ob-
gleich der Sicherungsprozess mafigeblich von den Schiiler:innen beeinflusst
wird, die fiir die Sicherung der Informationen verantwortlich sind. Denn wie
anhand mehrerer kodierter Textstellen ersichtlich wird, entscheiden jene Schii-
ler:innen dariiber, ob die ihnen mitgeteilten rezipierten Informationen ihrer
Mitschiiler:innen notiert werden oder nicht.

Insofern lésst sich auch in der Berg-Schule der Aufbau einer Informations-
basis nachvollziehen, auf Basis derer die Informationen anschliefend im Kon-
text der Konstruktionen der jeweiligen Geschichten ausgewéhlt bzw. miteinan-
der in Verbindung gesetzt werden. Die beobachtbaren Produktionsprozesse in
der Berg-Schule sind dabei weniger stark ausgeprégt als in der Fluss-Schule -
insgesamt wurden in der zweiten Erhebung nur 44 Textstellen im Vergleich zu
den 126 Textstellen der ersten Erhebung kodiert -, werden aber dennoch in allen
Gruppen ersichtlich (Tab. 23).

»Horfunk- >Rundfunk- »WM- Gesamt
Gruppex« Gruppe« Gruppe«
Strukturierung | 4,55 % 6,82 % 20,45 % 31,82 %
() (3) 9 (14)
Verkniipfung | 2,27 % 0 % 0% 2,27 %
(1) (0) (0) (1)
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Verfligbares Material

Informationsbasis

Geschichte

Abb. 17: Visuelle Darstellung der Verarbeitungspraktiken der beobachteten Schiiler:innen an der
Berg-Schule

(Fortsetzung)
yHérfunk- >Rundfunk- YWM- Gesamt
Gruppex« Gruppe« Gruppe«
Stilisierung 18,18 % 29,55 % 18,18 % 65,91 %
(8) (13) (8) (29)
Gesamt 25,00 % 36,36 % 38,64 % 100 %
(11) (16) (17) (44)

Tab. 23: Tabellarische Ergebnisdarstellung des Kodierungsprozesses der Subkategorien der
Kategorie >Produktion« in der Berg-Schule

Kaum eine Rolle spielt die Verkniipfung von Informationen, die lediglich in der
»Horfunk-Gruppe« von S17 an einem Zeitpunkt des dritten Erhebungstages an-
gestrebt wird, indem er zwei herausgesuchte Fotos seiner Gruppe als passend fiir
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den entstandenen Text bewertet, da diese einerseits Lothar Matthius und an-
dererseits das Wappen der MLS zeigen und somit aus Sicht von S17 die beiden
Kernthemen der Geschichte seiner Gruppe widerspiegeln wiirden (E2_231116_
Horfunk_1). Strukturierungsprozesse zeigen sich in der >Horfunk-Gruppe« (zwei
Kodierungen), genau wie in der >Rundfunk-Gruppe« (drei Kodierungen), eben-
falls selten: Lediglich vereinzelt versuchen die Schiiler:innen der beiden Gruppen
die zur Verfiigung stehenden Informationen chronologisch zu ordnen, etwa
mittels der Vorschldge von S17, einen Radiobeitrag unter einen entstandenen
Text einzufligen (E2_231116_Horfunk_2) oder S19, ihre Geschichte mit dem Text
zum ausgewdhlten Video von 1978 zu beginnen, da »das ein bisschen besser«
(E2_231109_Rundfunk_2) sei als gar keine chronologische Abfolge festzulegen.
Weniger chronologisch, denn vielmehr thematisch strukturiert die "WM-Grup-
pe< hingegen ihre Geschichte: Bereits am zweiten Erhebungstag verstdndigt sich
die Gruppe darauf, ihre Geschichte in die Themenabschnitte Profiligen und
Weltmeisterschaften zu untergliedern, weil diese »sonst uniibersichtlich« (E2_
231109_WM_2) sei, wie S26 bemerkt. Die Gruppe einigt sich wenig spéter darauf,
mehrere Stapel zu erstellen, die dann von den verschiedenen Gruppenmitglie-
dern bearbeitet werden sollen. S26 erkldrt das geplante Vorgehen LK4 mit den
folgenden Worten: »Wir wollen zum Beispiel ein Blatt, wo nur die Sachen von den
WDMs dabei sind, und ein Blatt, wo nur Sachen von der Liga drauf sind.« (E2_
231109_WM_2) Anschlieflend sortieren dann noch S15 und S26 »ihre Informa-
tionen nach Minnern und Frauen« (E2_231109_Feldnotizen_WM), wie WH4 in
ihren Feldnotizen schreibt, um den Strukturierungsprozess ihrer Geschichte
abzuschlieflen. S26 bemerkt in seinem Interview, dass das dargelegte Vorgehen
seiner Gruppe auch den Vorteil gehabt hitte, den beiden Schiilern S22 und S28
die Arbeitsauftrige zu erleichtern, da die Unterteilung dazu beigetragen hiitte,
dass »das deutlich einfacher« (I_S26) fiir die beiden gewesen sei.

Mit Hinblick auf die stilisierenden Praktiken der Schiiler:innen in der Berg-
Schule werden erneut die bereits in der Fluss-Schule beobachtbaren {iberprii-
fenden und dsthetisierenden Praktiken ersichtlich. In der s WM-Gruppe« zeigt
sich etwa zu verschiedenen Zeitpunkten eine Uberpriifung der verschriftlichten
Informationen auf Rechtschreibung und Syntax hin, die sowohl von LK4 und
LK6 begleitet wird (z.B. E2_231116_WM_1; E2_231116_WM_2). Eine dhnlich
fundierte Uberpriifung findet in den anderen beiden Gruppen nicht statt, hier
werden lediglich vereinzelt Fotos (z.B. E2_231116_Ho6rfunk_2) oder Absténde in
den Texten (z.B. E2_231116_Rundfunk_1) angepasst. Dariiber hinaus wird in
allen drei Gruppen am dritten Erhebungstag — auf Ratschlag von M1 hin - nach
passenden Uberschriften fiir die konstruierten Geschichten gesucht, wobei sich
die Schiiler:innen jeweils auf eine eigens entwickelte einigen konnen (z.B. E2_
231116_Horfunk_1; E2_231116_Rundfunk_1; E2_231116_Feldnotizen_ WM).
Im Kontext des Vorgehens der "WM-Gruppe« lassen sich bei der Uberschrif-
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tenbestimmung auch inhaltliche Riickbeziige beobachten, die die gewéhlten
Uberschriften mafigeblich mitbestimmen. So schldgt M1 S15 und S26 eine
mégliche Uberschrift fiir ihre Geschichte vor, die diese nach Riicksprache mit
S17, der sich ebenfalls im Raum befindet, aber aufgrund der vermeintlich feh-
lenden Reprisentanz der Inhalte ablehnen bzw. dndern wollen:

M1: Gruppe Weltmeisterschaft wiirde auf jeden Fall zu eurem Thema passen.

$26: (an S15 gerichtet) Nicht unbedingt, oder?

S§15: Was wiirdest du sagen?

S17: Also Weltmeisterschaft wire jetzt nur so ein Vorschlag, der alles iiberschreiben
wiirde.

S26: Ja.

$17: Man konnte ja Weltmeisterschaft auch dndern.

§26: Ja eben, wir schreiben ja generell iiber den Fuf8ball. Also nicht iiber /

S$17: Habt ihr jetzt {iber die MLS geschrieben oder auch iiber andere?

$26: Ja, die S15 hatte iiber die Weltmeisterschaften geschrieben und ich habe iiber die
MLS und iiber die Frauenliga geschrieben. [...]

S§15: Wir kénnen uns auch anders nennen.

M1: Genau, erstmal, wie man das nennt, also was das Thema eurer Gruppe ist.

$26: Die Geschichte des amerikanischen Fuf3balls.

S17: Ja.

M1: S15, was sagst du?

$15: Die erste Weltmeisterschaft?

MI: Geht es nur um die erste Weltmeisterschaft bei euch?

S26: Nein. Es geht generell um den amerikanischen Fufiball, also S15 hat iiber die
Weltmeisterschaften geschrieben und ich habe iiber die amerikanischen Ligen ge-
schrieben. [...]

$17: Wenn das jetzt zu lange ist das Wort, dann ist das auch /

S26: Wir konnen ja, also meine Idee wire ja: Die Geschichte des amerikanischen
Fuf3balls.

S§17: Ja, kénnen wir nehmen, ja.

$26: (an S15 gerichtet) Okay?

S15: (zustimmend) Mhm.

(E2_231116_WM_2)

Ahnlich ausgerichtete Thematisierungen der Uberschriften zeigen sich in den
anderen beiden Gruppen nicht, obgleich auch in der >Hoérfunk-Gruppe« ver-
schiedene Uberschriftenvorschlige zwischen S17 und S21 besprochen werden,
die sich letztendlich auf Gruppe »Radio« (E2_231116_Hérfunk_2) als Uber-
schrift einigen und somit, genau wie die >Rundfunk-Gruppes, die ihrer Ge-
schichte die Uberschrift Alte Videos und neue Videos (E2_231116_Rundfunk 1)
gibt, die bearbeiteten Materialien zum zentralen Gegenstad ihrer Betitelung
machen.

Folglich ldsst sich festhalten, dass in der Erhebung an der Berg-Schule
Strukturierungs- und Stilisierungsprozesse beobachtbar sind, wohingegen Ver-
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kniipfungspraktiken - bis auf eine Ausnahme in der »Horfunk-Gruppe« - nicht
im Vorgehen der Schiiler:innen ersichtlich werden (Abb. 18). Die vorgenom-
menen Strukturierungen zeigen sich einerseits in den vereinzelt auftretenden
chronologischen Ordnungsversuchen der »Horfunk-Gruppe« sowie >Rundfunk-
Gruppe« und andererseits in den thematisch ausgerichteten Sortierungen der
»WM-Gruppes, deren Schiiler:innen einzelne historische Inhalte definierten
Themenfeldern zuordnen. Die Stilisierungspraktiken werden wiederum erstens
an den gruppeniibergreifend Asthetisierungsprozessen, die vordergriindig im
Kontext von Uberschriftenbestimmungen beobachtbar sind, und zweitens an der
Rechtschreibiiberpriifung, die sich ausschliefllich in der »WM-Gruppe« be-
schreiben lisst, ersichtlich.

Verfligbares Material

Informationsbasis

Geschichte

stilisierung

Verkniipfung

Strukturierung

Abb. 18: Visuelle Darstellung der Produktionspraktiken der beobachteten Schiiler:innen an der
Berg-Schule
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4.2.3 Aushandlungsprozesse

In der Erhebung an der Berg-Schule zeigt sich simultan zu der an der Fluss-
Schule durchgefiihrten Studie, dass insgesamt nur wenig performative Akte des
historischen Denkens und sonstige Praktiken, die im Zusammenhang mit den
historischen Konstruktionsprozessen der Schiiler:innen stehen, ausgehandelt
werden. Lediglich 7 % (76 Kodierungen bei insgesamt 1077 vergebenen Codes in
den Hauptkategorien >Historisches Denken< und »Handlungenc) aller kodierten
Textstellen der Hauptkategorien »Historisches Denken« und »Handlungen« sind
ebenfalls mit dem Code >Aushandlungsprozesse« versehen worden. Auch die
Verteilung dieser Kodierungen dhnelt der in der Fluss-Schule: Diskussionen bzw.
Abstimmungen zeigen sich primidr im Kontext der historischen Methoden-
kompetenzen, der Arbeitsorganisation sowie dem Umgang mit Informationen;
Aushandlungsprozesse anderer performativer Akte des historischen Denkens
sind nicht beobachtbar, Rechercheprozesse lediglich dreimal in der >H6rfunk-
Gruppe« (Tab. 24).

»Horfunk- >Rundfunk- YWM- Gesamt

Gruppex« Gruppe« Gruppe«
Historische 0% 0% 0% 0%
Orientierungs- | (0) (0) (0) (0)
kompetenzen
(Aushand-
lungs-
prozesse)
Frage- 0 % 0 % 0 % 0%
kompetenzen (0) (0) (0) (0)
Aushandlungs-
prozesse)
Methoden- 10,53 % 11,84 % 0 % 22,37 %
kompetenzen (8) 9) (0) (17)
(Aushand-
lungs-
prozesse)
Sach- 0 % 0 % 0 % 0 %
kompetenzen (0) (0) (0) (0)
(Aushand-
lungs-
prozesse)
Arbeits- 11,84 % 5,26 % 5,26 % 22,37 %
organisation 9) (4) (4) (17)
(Aushand-
lungs-
prozesse)
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(Fortsetzung)

»Horfunk- >Rundfunk- »WM- Gesamt
Gruppe« Gruppe« Gruppe«

Recherche 3,95 % 0% 0% 0%

(Aushand- 3) (0) (0) (3)

lungs-

prozesse)

Umgang mit 17,11 % 15,79 % 27,63 % 51,32 %

Informationen | (13) (12) (21) (39)

(Aushand-

lungs-

prozesse)

Gesamt 48,68 % 34,21 % 17,11 % 100 %
37) (26) (13) (76)

Tab. 24: Tabellarische Ergebnisdarstellung des Kodierungsprozesses der Subkategorien der
Kategorie »Aushandlungsprozesse« in der Berg-Schule

Im Zentrum der Aushandlungen der Resultate des historischen Denkens stehen
erneut die Auswahlprozesse, die sowohl in der »>Horfunk-Gruppe« als auch
»Rundfunk-Gruppe« vereinzelt ausgehandelt werden. So stimmen S17 und S21
zusammen ab, ob die von S17 fiir ihre Geschichte ausgewihlten Informationen
zur MLS passend bzw. ausreichend sind. Mehrmals besprechen sie sich diesbe-
ziiglich am letzten Erhebungstag, wofiir folgender Dialog stellvertretend steht:

S21: Was hast du denn alles geschrieben? Lies mal fiir mich vor.

S17: (vorlesend) 2000 spielte der deutsche Fufiballspieler Lothar Matthdus fiir einen
Verein der Major League Soccer, bevor er 2001 seine Karriere nach iiber 22 Jahren
beendete. (...) Die Major League Soccer ist die hochste Spielklasse im US-amerikani-
schen Fuf3ball. [...] Sie wurde 1995 als eigenstindige Organisation gegriindet. Durch die
Fuf$ball-WM 2002 interessierten sich viele Menschen fiir die Nationalmannschaft, weil
sie iiberraschend ins Viertelfinale kam. Die erste Saison in der Major League Soccer
fand 1996 statt und [es] spielten dort zehn Mannschaften. Es gewann in der ersten
Saison die Mannschaft DC United. In diesem Jahr 2023 spielen mittlerweile dort 29
Mannschaften.

$21: Mhm. Okay.

(E2_231116_Hoérfunk_1)

Auch die Frage kurz vor dem Ende des dritten Erhebungstages, ob die ausge-
wihlten Informationen denn ausreichend wiren, wird von den beiden zusam-
men - und ohne Riicksprache mit dem auch anwesenden S20 - getroffen, indem
S17 auf Riickfrage von S21 antwortet, dass die »anderen [...] ja auch noch was
geschrieben [haben], das wird ja alles zusammengefiigt.« (E2_231116_Hor-
funk_1). Dass die Entscheidungsfindungsprozesse mit Hinblick auf die Auswahl
von Informationen fiir die Geschichte der >Horfunk-Gruppe« zwar mitunter ge-
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meinschaftlich von S17 und S21 getroffen werden, dabei aber nicht gesondert auf
S20 eingegangen wird, thematisiert auch WHS5 in seinem Interview:

S17 hat auf jeden Fall so ein bisschen um die Ergebnisdarstellung gekiimmert und auch
am intensivsten an der Aufgabe gearbeitet. Der hat aber sich immer wieder mit $21 auch
abgesprochen. Vor allem hat er, wenn er einen Text geschrieben hat, jedes Mal S21
geholt, um einmal nachzufragen, ob der Text ihn geféllt, und S21 hat der Text dann auch
immer gefallen. Der hat aber also tendenziell eher alleine und relativ zielstrebig In-
formationen von den Plakaten zum Beispiel rausgeschrieben. Aber ja, also 50 Prozent
vielleicht alleine gemacht. Die anderen 50 Prozent mit S21 in der Zusammenarbeit
gemacht und S21 hat sich zwischendurch auch immer mal wieder mit S20 zusam-
mengesetzt, der aber / Fiir S21 war das immer so ein bisschen eher: »Okay, ich schalte
§20 jetzt nochmal einen Radiobeitrag an.« Also das war nicht, wir arbeiten zusammen
an irgendwas, oder ich schaue mir an, was S20 fiir ein Bild rausgesucht hat, sondern S21
ein hat einen Radiobeitrag fiir ihn angeschaltet oder mal kurz mit ihm gequatscht und
S$20 hat S21 immer wieder gefragt auch nach Sachen und hat S21 manchmal gesagt so:
»Ne, jetzt nicht.« Und manchmal hat er ihn dann bei irgendwas geholfen. Was sie
allerdings beide, also S17 und S21 geachtet haben, ist, dass es das nicht irgendwie
schreibt bei Word oder sowas, weil er das dann, glaube ich, auch nicht kann. Aber
trotzdem, er wollte auch gerne, oder er hat auch einmal handschriftlich was geschrie-
ben, was allerdings nicht entzifferbar war, und ich glaube, da haben beide darauf
geachtet, dass S20 an der Ergebnisdarstellung dann nicht beteiligt ist.

(I_WHS5)

In der >Rundfunk-Gruppe« sind hingegen alle drei Schiiler:innen in die Aus-
handlungsprozesse der ausgewdhlten Informationen involviert. Sie diskutieren,
wie bereits in Kapitel 4.2.1 angedeutet, insbesondere dariiber, ob bzw. inwieweit
von S18 ausgewidhlte Informationen in ihre Geschichte mitaufgenommen werden
sollen. So wird neben dem bereits angefiihrten Video iiber Lionel Messi auch
debattiert, ob sie ein Bild iiber den fiktiven Fuf$baller Tsubasa aus der Net-
flix-Serie Captain Tsubasa: Super Kickers 2006 in ihrer Geschichte haben
(E2_231116_Rundfunk_2) und das im bereitgestellten Video von 2023 gezeigte
Feuerwerk thematisieren wollen (E2_231109_Rundfunk_2). Zwar sind S19 und
$23 zundchst gegen den Vorschlag von S23, stimmen aber spéter zu, wie aus den
Feldnotizen von WH6 hervorgeht: »S18 ist zunédchst zuriickhaltend. Sagt dann:
sFeuerwerk.« S19 ist zunéchst dagegen. Sie schauen dann nochmal die Szene aus
dem Video von 2023 zusammen. Nach etwas hin und her formuliert S18 einen
Satz zum Feuerwerk, der notiert wird.« (E2_231109_Feldnotizen_Rundfunk)
Im Zusammenhang mit den arbeitsorganisatorischen Aushandlungsprozes-
sen zeigt sich, dass diese in den Bereichen >thematische Planung« (einmal),
»Zeitplanung« (einmal) und Sicherungsplanung« (kein Mal) kaum bzw. gar nicht
auftauchen. Lediglich in der >Horfunk-Gruppe« stimmen sich S21 und S$25 am
zweiten Erhebungstag dariiber ab, inwiefern sie die Mannerfufiballweltmeister-
schaft 1998 zum zentralen Gegenstand ihrer Geschichte machen wollen (E2_
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231109_Horfunk_2), und S20 und S21 eruieren am selben Tag, ob sie schon fertig
mit ihrer Arbeit sind und in die Pause gehen kénnten (E2_231109_Hoérfunk_1).
Die Aufgabenverteilung wird sowohl in der »Horfunk-Gruppe« als auch >Rund-
funk-Gruppe« diskutiert, dreht sich dabei allerdings stets darum, wer in der
jeweiligen Gruppe fiir das Schreiben zustidndig ist. In der »Horfunk-Gruppes,
deren Aushandlungsprozesse im Kontext der Schreibverteilung bereits weiter
oben kurz angeschnitten worden sind, wird beispielsweise entschieden, dass S20,
der »auch etwas aufschreiben will«, dies nicht tun sollte, da S21 findet, dass
»lieber S17 statt S20« schreiben sollte, wie es in den Feldnotizen von WHS5 heif3t
(E2_231102_Feldnotizen_Horfunk). In der >Rundfunk-Gruppe« wird an einigen
Stellen dariiber debattiert, ob S19 oder S23 Informationen verschriftlichen
diirfen, wofiir folgender Ausschnitt ein Beispiel ist:

$23: Kann ich schreiben?
§19: Das dauert zu lange.
§23: Egal. (.) Wo bist du?
S19: Das da, da bist du.
(E2_231116_Rundfunk_1)

Die Rechercheplanung ist wiederum Gegenstand punktueller Aushandlungs-
prozesse in der YWM-Gruppe« (drei Kodierungen) und >Horfunk-Gruppe« (vier
Kodierungen). S22 und S28 diskutieren zum Beispiel mehrmals dariiber, welche
Videos sie bereits gesehen haben bzw. noch sehen wollen (z.B. E2_231102_
WM_1), 520 und S21 dariiber, ob noch weitere Informationen iiber Google zum
Thema Fuflball in der USA recherchiert werden sollen (E2_231109_Horfunk_1)
und S17 und S21 entscheiden sich zusammen dafiir, »einen anderen Beitrag
raus[zusuchen], den sie gemeinsam und konzentriert anhéren« (E2_231116_
Feldnotizen_Horfunk) kénnen, nachdem S17 artikuliert hatte, dass er keinen
Beitrag tiber die Frauenweltmeisterschaften horen mochte.

Wie erwihnt, werden Rechercheprozesse nur in der »Horfunk-Gruppe« spo-
radisch ausgehandelt. Konkret geht es hierbei um Gespréche zwischen S17 und
S$21, in denen die beiden entscheiden, welche Teile zweier Videos sie horen bzw.
nicht héren wollen (E2_231116_Horfunk_2) und ob S21 sich weiter mit einem
Bild beschiftigen sollte, dass er herausgesucht hat (E2_231116_Feldnoti-
zen_Horfunk). Tages- und gruppeniibergreifend zeigen sich demgegeniiber
Aushandlungsprozesse im Umgang mit den Informationen, sowohl im Kontext
der Verarbeitung als auch der Produktion. Hinsichtlich der Verarbeitung wird
primir die Sicherung von Informationen debattiert bzw. abgestimmt (elf Ko-
dierungen), obgleich Rezeptions- (vier Kodierungen) und Relevanzsetzungs-
prozesse (sechs Kodierungen) zumindest vereinzelt ausgehandelt werden: So
stimmt sich die >HOrfunk-Gruppe« beispielsweise am zweiten Erhebungstag
dariiber ab, ob sie sich ndher mit »FIFA, WM, USA« oder »Kader« beschiftigen
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sollen, worauthin S21 vorschligt, die verschiedenen von S25 gegoogelten Aspekte
der Fufiballweltmeisterschaft 1998 in Frankreich »nacheinander erstmal« zu
gucken und S25 dem Vorschlag zustimmt (E2_231109_Horfunk_2). Ein anderes
Beispiel fiir Aushandlungsprozesse im Kontext der Rezeption ist ein Gespriach
von S22 und S28 am ersten Erhebungstag, in dem die beiden versuchen zu kléren,
ob der in einem Video thematisierte Pokal fiir Ménner- oder Frauennational-
mannschaften bestimmt ist (E2_231102_WM_1). Die >Rundfunk-Gruppe«
stimmt hingegen dariiber ab, ob es wichtig sei, dass in dem mehrmals von ihnen
rezipierten Video von 1978 die Stadt Berlin genannt wird, wie aus den Feldno-
tizen des zweiten Erhebungstages hervorgeht: »S18 findet es wichtig, dass es in
Berlin begonnen hat. S19 findet es nicht wichtig. M1 sagt, dass sie sich abstim-
men sollen, S18 passt sich S19 s Meinung an.« (E2_231109_Feldnotizen_Rund-
funk) Auch die Sicherung von Informationen wird in der Gruppe zumindest zu
einem Zeitpunkt diskutiert, indem S18, S19 und S23 dariiber verhandeln, ob sie
den von S18 vorgeschlagenen Satz »Wir lassen alle Zuschauende das Feuerwerk
anschauen« so in ihre Aufzeichnungen iibernehmen. Nach einer kurzen, von M1
initiierten Diskussion entscheiden sie sich dafiir, die Formulierung »Zuschauer
schaut auf Feuerwerk« zu tibernehmen (E2_231109_Rundfunk_2). Frequen-
tierter (insgesamt zehn Kodierungen) zeigen sich ausgehandelte Sicherungs-
prozesse — zumindest am zweiten Erhebungstag - in der >Horfunk-Gruppe, die
sich gleich mehrmals dahingehend abstimmt, welche Informationen sie ver-
schriftlichen mdchte. So entscheiden S21 und S25 unter andere gemeinschaftlich
dariiber, die Jahreszahlen der Radiobeitrége, die sie sich angeh6rt haben, sowie
das Endergebnis eines Spiels zwischen Deutschland und den USA zu notieren
und die bereits von S17 am ersten Erhebungstag gesicherten Informationen nicht
in ihre Informationssammlung miteinzubeziehen, da sie »in der kommenden
Woche direkt mit S17 iiber seine Ideen« (E2_231109_Feldnotizen_Ho6rfunk)
sprechen wollten (E2_231109_Horfunk_1; E2_231109_Horfunk_2). Dabei ist es
S21 und $25 zumindest im Kontext der Informationssicherung am zweiten Er-
hebungstag auch wichtig, die Verschriftlichung mit S20 mit Hinblick auf seine
Ergebnisse abzustimmen, wie folgender Auszug aus den Feldnotizen zu jener
Gruppe verdeutlicht:

Auf inhaltlicher Ebene achten S25 und S21 darauf, méglichst alle Ideen und Meinungen
der Gruppe einzuholen. So fragt S25 S20 direkt, was dieser interessant findet und
aufgeschrieben werden soll. S20 erklirt, dass der FC Bayern Miinchen mitaufgenom-
men werden soll. $25 schreibt den Wunsch von S20 auf.
(E2_231109_Feldnotizen_Horfunk)

Hinsichtlich der Produktionsprozesse werden Aushandlungsprozesse primér an
Diskussionen {iiber die Stilisierung der konstruierten Geschichten ersichtlich.
Neben den bereits weiter oben skizzierten Aushandlungsprozessen hinsichtlich
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der Uberschriften zeigen sich insbesondere in der >Rundfunk-Gruppe« auch
mehrere Debatten dariiber, wie die Uberschriften designtechnisch umgesetzt
werden sollen, ob bzw. inwieweit die schon thematisierten Abstinde in den
Texten gesetzt werden miissen und inwiefern Satzteile mit Punkten oder Kom-
mata voneinander abgetrennt werden konnen (z.B. E2_231116_Rundfunk 1).
Mit Blick auf die Strukturierung wird sowohl in der >Rundfunk-Gruppe« als auch
»WM-Gruppe« jeweils eine Entscheidung gemeinschaftlich abgestimmt: Die
>Rundfunk-Gruppe« kommt gemeinsam zu dem Ergebnis, dass der Vorschlag
von S19, mit dem Video von 1978 zu beginnen, eine sinnvolle Idee sei
(E2_231109_Rundfunk_2) und die "\WM-Gruppe« einigt sich zusammen auf die
Unterteilung der Geschichte in einen Ligen- und einen Weltmeisterschaftsteil
(E2_231109_WM_2). Dabei zeigt S26 das schon aus der Fluss-Schule von S10
praktizierte Muster, alle seine Mitschiiler:innen reihum zu fragen, um so einen
demokratischen Entscheidungsprozess zu evozieren, an dessen Ergebnis sich die
Gruppe letztendlich hilt:

S26: (an S22 und S28 gerichtet) Sollen wir das alles (.) sortiert machen oder einfach
einen Stapel machen? Also gemischt oder sortiert, also machen wir erst sortiert. (.) Nein,
sollen wir das dann nach Liga oder WM sortieren oder gemischt lassen?

S28: Lassen.

§26: Was sagst du, S222 (.) Sollen wir die sortieren?

S22: Ja, so sortieren.

$26: Oder so lassen?

§22: Sortieren.

§26: Okay. (an S15 gerichtet) Was willst du?

S$15: Ich wiirde mischen sagen, aber ich weif3 nicht. Wir / Lass die sortieren!

S$26: Ja, okay, ich wire auch fiir sortieren, weil man verliert einfach den Uberblick.
(E2_231109_WM_2)

Der eine beschriebene Verkniipfungsprozess in der >Rundfunk-Gruppe« hin-
sichtlich der Vereinbarkeit von Bildern und Text zu Lothar Matthdus und der
MLS unterliegt keiner Aushandlung, folglich zeigt sich in dieser Kategorie kein
einziger diskursiver Prozess.

Die beobachtbaren Aushandlungsprozesse in der Erhebung an der Berg-
Schule zeigen sich also im Zusammenhang mit mehreren Praktiken, die die
historischen Konstruktionsprozesse der Schiiler:innen konstituieren, wenn-
gleich eine Mehrzahl ersichtlich werdender Handlungen nicht Gegenstand von
Diskussions- bzw. Abstimmungsprozessen ist (Abb. 19). So sind Aushand-
lungsprozesse im Kontext des historischen Denkens nur mit Hinblick auf die
Auswahl passender Informationen fiir die konstruierten Geschichten be-
obachtbar, die verschiedenen Dimensionierungen der Arbeitsorganisation wer-
den lediglich in einzelnen Gruppen debattiert und Recherchetétigkeiten aus-
schliefflich in der »Horfunk-Gruppe« zum Diskussionsgegenstand. Im dem be-
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obachtbaren Umgang mit den Informationen zeigt sich zudem, dass primar
Sicherungs- und Stilisierungsprozesse ausgehandelt werden, obgleich diskursive
Auseinandersetzungen {iber die Rezeption und Relevanzsetzungen ebenfalls —
zumindest vereinzelt — Bestandteil der Erarbeitungsprozesse der Schiiler:innen
sind.

Verfligbares Material

Informationsbasis

Geschichte

Abb. 19: Visuelle Darstellung der Aushandlungsprozesse der beobachteten Schiiler:innen an der
Berg-Schule

4.2.4 Unterstltzung

Die Hauptkategorie »Unterstiitzung« wurde in der Auswertung der Daten der
Erhebung an der Berg-Schule am héufigsten vergeben (insgesamt 899 Kodie-
rungen). Dabei zeigt sich, dass alle drei Gruppen in einem vergleichbaren
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quantitativen Umfang unterstiitzt werden, wobei der Grofiteil der Assistenz auf
die Handlungsprozesse entfillt (Tab. 25). Auch die bereits in der Fluss-Schule
beobachtbare lernumgebungsspezifische Unterstiitzung spielt in allen drei
Gruppen eine Rolle und macht knapp einen Drittel (29,56 %) aller vergebenen
Kodierungen aus.

»Horfunk- >Rundfunk- »WM- Gesamt
Gruppe« Gruppe« Gruppe«
Historisches 2,34 % 2,67 % 4,67 % 9,68 %
Denken (21) (24) (42) (87)
(Unterstiit-
zung)
Handlungen 17,91 % 18,90 % 23,26 % 60,10 %
(Unterstiit- (161) (170) (209) (540)
zung)
Aushandlungs- | 0,22 % 0,44 % 0% 0,67 %
prozesse 2) (4) (0) (6)
(Unterstiit-
zung)
lern- 12,01 % 9,45 % 8,12 % 29,56 %
umgebungs- (108) (85) (73) (266)
spezifische
Unterstiitzung
Gesamt 32,47 % 31,46 % 36,04 % 100 %
(292) (283) (324) (899)

Tab. 25: Tabellarische Ergebnisdarstellung des Kodierungsprozesses der Subkategorien der
Kategorie »Unterstiitzung« in der Berg-Schule

Hinsichtlich der performativen Akten des historischen Denkens der beobach-
teten Schiiler:innen zeigt sich, dass diese von unterstiitzenden Personen in der
Berg-Schule primér im Kontext der historischen Orientierungs- sowie Metho-
denkompetenzen evoziert werden; AuBerungen, die als Resultate von Frage- bzw.
Sachkompetenzen gedeutet werden konnen, lassen sich gar nicht bzw. nur ein-
mal in der 'WM-Gruppe« nachvollziehen (Tab. 26).

»Horfunk- >Rundfunk- »WM- Gesamt
Gruppe« Gruppe« Gruppe«
Orientierungs- | 2,30 % 4,60 % 16,09 % 22,99 %
kompetenzen 2) (4) (14) (20)
(Unterstiit-
zung)
Frage- 0% 0% 0% 0%
kompetenzen (0) (0) (0) (0)
(Unterstiit-
zung)
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(Fortsetzung)

»Horfunk- >Rundfunk- »WM- Gesamt
Gruppe« Gruppe« Gruppe«

Methoden- 21,84 % 22,99 % 31,03 % 75,86 %

kompetenzen | (19) (20) (27) (66)

(Unterstiit-

zung)

Sach- 0% 0% 1,15 % 1,15 %

kompetenzen (0) (0) (1) (1)

(Unterstiit-

zung)

Gesamt 24,14 % 27,59 % 48,28 % 100 %
(21) (24) (42) (87)

Tab. 26: Tabellarische Ergebnisdarstellung des Kodierungsprozesses der Subkategorie
»Historisches Denken« der Hauptkategorie »Unterstiitzung« in der Berg-Schule

Die Unterstiitzungen im Zusammenhang mit der historischen Orientierung der
Schiiler:innen #hnelt sich tages- und gruppeniibergreifend und lisst sich unter
anderem mit einer Entscheidung des Projektteams am ersten Erhebungstag
begriinden: Da wéhrend des ersten Erarbeitungszeitraums am ersten Erhe-
bungstag mehrere Fragen von verschiedenen Schiiler:innen an die beiden Mo-
deratoren hinsichtlich der konkreten Aufgabe gerichtet worden waren, ent-
schieden sich die beiden Moderatoren dazu, in der Plenumssitzung vor der
zweiten Arbeitsphase den Gruppen die Aufgabe mit auf den Weg zu geben, in
ihren jeweils zur Verfiigung stehenden Materialien nach besonders alten bzw.
neuen Informationen zu suchen. Dadurch sollte das Vorgehen der Schiiler:in-
nen - zumindest fiir einen kurzen Zeitraum - noch stirker strukturiert werden,
um die Einarbeitung in das bereitgestellte Material zu simplifizieren. Eine der
Folgen dieser Vorgabe sind unter anderem kontinuierlich formulierte Fragen
von den drei Lehrkriften LK4, LK5 und LK6 am ersten, aber auch noch zweiten
Erhebungstag nach alten bzw. neuen Markern im Material, die wiederum die
Schiiler:innen zu zeitlichen Orientierungen anregen. Ein Beispiel hierfiir aus der
»Rundfunk-Gruppex« ist folgender Dialog zwischen S15 und LKé6:

LK6: Das heifit, hatten die frither auch schon Handys?

S15: (verneinend) Mhm!

LK6: Haben sie frither auch schon Fotos mit den Handys gemacht? Bei dem ersten
Fuf3ballvideo in Amerika gab es da schon Handys? Zu der Zeit, wo /

§15: Gibts da nicht diese (.) Telefone, die nicht so wie ein Handy aussehen?

LK6: Genau.

§15: So wie dieses Telefon dahinten.

(E2_231102_Rundfunk_2)
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In der >Horfunk-Gruppe« agiert LK4 am ersten Erhebungstag vergleichbar,
indem sie beispielsweise S17 bittet »[e]twas ganz altes« (E2_231102_H6rfunk_2)
herauszusuchen, woraufhin dieser argumentiert, dass er sich ja mit Diego Ma-
radona beschiftigen konnte, da dieser frither einmal ein berithmter Fuflballer
gewesen sei. Und auch in der 'WM-Gruppe« beabsichtigt LK4 mit solchen oder
dhnlichen Fragen S22 und S28 kontinuierlich dazu anzuregen, bestimmte In-
formationen als alt zu deklarieren und die somit von der Gegenwart abzugrenzen
(z.B. E2_231116_WM_2). Zudem versucht in der '\WM-Gruppe, vor allem am
ersten Erhebungstag, auch M1, die Schiiler:innen mit gezielten Fragen zum
Nachdenken iiber zeitliche Unterschiede zu bewegen. Insbesondere S26 geht auf
diese Fragen ein und veranschaulicht dadurch mehrmals seine Fihigkeit, zeit-
liche Orientierungen zu vollziehen, wie der folgende Austausch zwischen ihm
und M1 hinsichtlich der bereits in Kapitel 4.2.1 angesprochenen verschiedenen
Frauenfrisuren illustriert:

M1: Genau, es sind Frauen, und was sieht denn da so ein bisschen anders aus als
vielleicht heute?

S26: Die Haare.

M1: Ja, beschreib mal.

S$26: Also ein paar haben, die haben die Frauen relativlange Haare, das ist auch geguckt,
zum Beispiel. (.) Die zum Beispiel, die Torhiiterin, die hatte nicht so lange Haare, wie
heutzutage.

(E2_231102_WM_2)

An anderer Stelle fragt M1 den Schiiler S28, der sich mit einem Video von 1991
beschiftigt, ob dieser »da schon geboren« (E2_231109_WM_1) gewesen sei,
woraufhin dieser erwidert, dass er erst 2006 geboren worden wire und damit
seine Fahigkeit zur zeitlichen Orientierung mittels eines biografischen Bezugs
veranschaulicht. Noch frequentierter als Unterstiitzungen im Kontext der Ori-
entierungskompetenzen (insgesamt 20 Kodierungen) treten allerdings solche im
Bereich der Methodenkompetenzen auf (insgesamt 66 Kodierungen), die mit
denen der Fluss-Schule vergleichbar sind: Auch in der Berg-Schule fragen die
unterstiitzenden Personen die Schiiler:innen zu mehreren Zeitpunkten, welche
(weiteren) Informationen mit in ihre Geschichte aufgenommen werden sollen
und regen somit die vorgenommenen Auswahlprozesse an. In der >Horfunk-
Gruppe ist es primdr M1, der den Schiiler:innen diesbeziigliche Fragen stellt,
beispielsweise indem er S17 fragt, ob der bereits verfasste Text reichen wiirde
oder ob »da noch was anderes geschrieben werden« (E2_231116_Ho6rfunk_2)
sollte. S20 fragt er hingegen, ob noch »irgendwelche Bilder« gebraucht werden
wiirden, die »man auf die Seite tut« und S21 soll wiederum Auskunft dariiber
geben, inwieweit noch einer (oder mehrere) der gehérten Radiobeitrége in der
Geschichte Verwendung finden sollen (E2_231116_Horfunk 1). Auch in der
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»Rundfunk-Gruppe« agiert M1 vereinzelt nach dem gleichen Muster (z.B.
E2_231109_Rundfunk_2), allerdings ist es hier vor allem WHS6, der am dritten
Erhebungstag immer wieder Fragen an die Gruppen formuliert, inwiefern die
bereits ausgewahlten Informationen ausreichend sind oder noch ergénzt werden
sollten, wie folgender Austausch zwischen ihm und den Schiiler:innen S18 und
S19 beispielhaft zeigt:

WHS: Thr habt ja jetzt schon entschieden, was ihr schreibt. Das habt ihr schon aufge-
schrieben. Kénnt ja noch iiberlegen, welche Fotos ihr zeigen wollt.

§18: Stimmt. Kopfbille!

WHS5: Kopfbille?

S18: Ja. Boom. Von der Seite.

WHS5: Kopfbille, willst du vielleicht mal ein neues Blatt nehmen, S19, und schon mal
aufschreiben, welche Fotos ihr zeigen wollt? Der S18 hat gerade schon etwas vorge-
schlagen.

S19: Ja?

$18: Kopf!

(E2_231109_Rundfunk_2)

In seinem Interview beschreibt WH6 diesbeziiglich insbesondere seine Unter-
stiitzung von S18 in der Auswahl vermeintlich passender Bilder. Auf die Frage
hin, ob bzw. inwieweit er in die inhaltliche bzw. stilistische Umsetzung der Er-
gebnisse in Form der entstandenen Webseite involviert war, antwortet er:

Ich glaube am ehesten dariiber, dass ich S18 dabei unterstiitzt habe, wenn er Bilder
gesucht hat und irgendwie welche cool fand, dass ich dann gesagt habe: »Ah, cooles Bild,
das du da ausgesucht hast.« Vielleicht so in dem Sinne, am stérksten, dass irgendwie
diese Auswahl der Bilder ich quasi unterstiitzt habe, die dann auch, glaube ich, am Ende
auf der Seite gelandet sind, aber bei der Gestaltung des Gesagten insgesamt, jetzt
irgendwie zu sagen, was da reingeschrieben werden soll oder was wohin soll, habe ich
nicht so wirklich eingegriffen. Ich glaube / Obwohl ich glaube, ich habe ein, zwei Mal,
auch irgendwie auch vorgeschlagen, ob man nicht noch Video einbauen will oder so,
aber weifd ich gerade nicht mehr so, aber kann ich wahrscheinlich nach / Aber ich habe
jetzt, glaube ich, nicht bei der Website, dann, als sie wirklich an der Website saf3en, habe
ich nicht gesagt: »Schieb das doch mal hin und her.«

(1_WHS)

In der YWM-Gruppe« helfen wiederum primédr LK4 und LK6 den Schiiler:innen
dabei, bestimmte Informationen fiir ihre Geschichte auszuwdhlen. So fragt LK4
die Schiiler S22 und S28 zum Beispiel mehrmals, ob bzw. inwiefern sie rezipierte
Videos und Bilder mit in die Geschichte aufnehmen wollen (z.B. E2_231116_
WM_2; E2_231116_Feldnotizen_ WM). Allerdings beschrénkt sich die Assistenz
im Kontext der Auswahlprozesse nicht nur auf Fragen, inwiefern welche Infor-
mationen mitaufgenommen werden sollen, sondern auch auf konkrete Vor-
schlige, bestimmte Informationen zu verwenden. Dies wird insbesondere wih-

Open-Access-Publikation (CC BY-NC-ND 4.0)
© 2025 V&R unipress | Brill Deutschland GmbH
ISBN Print: 9783847118961 — ISBN E-Lib: 9783737018968



302 Wie Schiler:innen mit Lernschwierigkeiten Geschichte konstruieren

rend eines aufgenommenen Podcast von S22 und S28 deutlich, den die beiden auf
der Webseite platzieren wollen. In jenem Podcast fithrt LK6 eine Art Interview
mit den beiden Schiilern, in dem sie den beiden Schiilern immer wieder vor-
schligt bzw. vorgibt, was diese nun sagen sollen, wofiir folgender Auszug ein
représentatives Beispiel ist:

$28: Was muss ich sagen?

LK6: Dass das die erste Weltmeisterschaft auf der ganz /
S$28: Erste Fuflballweltmeisterschaft.

LK6: Und die war 19 /

528: 1939.

LKé6: Super.

(E2_231116_WM_2)

Unterstiitzte performative Akte des historischen Denkens, die den anderen
beiden Kompetenzbereichen zugeordnet werden koénnen, finden sich hingegen
kaum. Lediglich die bereits thematisierte kurze Erlduterung von S26, mithilfe
derer er seinen Mitschiiler:innen erklirt, worum es sich konkret bei einer Quelle
handelt, wird mittels des Vorschlags von LK4, »das dem S22 [zu] erkldren«
(E2_231116_WM_1), initiiert.

Anders verhilt es sich mit den Praktiken, die nicht dem historischen Denken
der Schiiler:innen zugeordnet wurden. Diese werden tages- und gruppeniiber-
greifend unterstiitzt, wobei besonders hdufig Unterstiitzungsangebote und
-forderungen im Kontext des Umgangs mit Informationen ersichtlich werden
(Tab. 27).

»Horfunk- >Rundfunk- »WM- Gesamt
Gruppe« Gruppe« Gruppe«
Arbeits- 10,56 % 5,00 % 8,70 % 24,26 %
organisation (57) (27) (47) (131)
(Unterstiit-
zung)
Recherche 6,67 % 7,59 % 6,30 % 20,56 %
(Unterstiit- (36) (41) (34) (111)
zung)
Umgang mit 12,59 % 18,89 % 23,70 % 55,19 %
Informationen | (68) (102) (128) (298)
(Unterstiit-
zung)
Gesamt 29,81 % 31,48 % 38,70 % 100 %
(161) (170) (209) (540)

Tab. 27: Tabellarische Ergebnisdarstellung des Kodierungsprozesses der Subkategorie
»Handlungen« der Hauptkategorie »Unterstiitzung« in der Berg-Schule
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Mit Hinblick auf die Arbeitsorganisation ldsst sich zundchst festhalten, dass die
thematische Planung, die, wie weiter oben beschrieben, ohnehin nur vereinzelt in
der >Horfunk-Gruppe« im vorliegenden Material der Berg-Schule festzustellen
ist, auch ausschlieffllich in jener Gruppe durch M1 und M2 angeregt wird. So
bestirkt M2 insbesondere S25 darin, sich auf das Thema Fufiball zu konzen-
trieren und nicht andere Ideen, die im Zusammenhang mit der Sportart Boxen
stehen, zu verfolgen (E2_231109_Horfunk_1), wohingegen M1 der Gruppe am
gleichen Tag zu Beginn der zweiten Erarbeitungsphase nahelegt, sich bei der
Konstruktion ihrer Geschichte auch zu iiberlegen, warum sie mit dem Jahr 1998
anfangen wollen und wie das in der Verbindung zu dem Jahr 2011 steht, das -
zumindest kurz - ebenfalls von den Schiiler:innen der Gruppe am zweiten Er-
hebungstag thematisiert wird: »Hier steht es noch, wir finden das Jahr 1998 bis
2011 interessant. Ich glaube, fiir so eine Geschichte wire noch ganz schon, dass
da ein bisschen steht: Warum.« (E2_231109_Hoérfunk_2) Wesentliche Beachtung
findet der Vorschlag von M1 jedoch nicht, da Begriindungszusammenhéinge bzw.
kausale Erkldrungsansitze fiir die Informationsauswahl in der finalen Ge-
schichte jener Gruppe nicht auftauchen. Die Zeitplanung wird hingegen sowohl
in der >Horfunk-Gruppe« als auch >-WM-Gruppe« vereinzelt von verschiedenen
Personen unterstiitzt und zielt iiberwiegend darauf ab, den Schiiler:innen in der
Einteilung von Arbeits- und Pausenphasen zu assistieren (z.B. E2_231102_
Hoérfunk_2; E2_231109_WM_1). Stellvertretend hierfiir steht eine beschriebene
Interaktion zwischen S25 und M2 in den Feldnotizen des zweiten Erhebungstages
der »Horfunk-Gruppe« »S25 fragt mich gegen 12:15 Uhr, wie viel Zeit sie noch
hitten. Ich antworte ihm, dass sie noch ungefihr eine Viertelstunde arbeiten
konnen, S25 stohnt, weil er das anscheinend als zu wenig Zeit empfindet.« (E2_
231109_Feldnotizen_Ho6rfunk) Auch die Sicherungsplanung wird lediglich
punktuell unterstiitzt, etwa in der sRundfunk-Gruppes, in der die Lehrkraft LK5
dem Schiiler S18 mitteilt, dass er fiir sich interessante Informationen, die er
wihrend des Anschauens von Videos beobachtet, auf einem Zettel notieren soll
(E2_231109_Feldnotizen_Rundfunk), oder in der 'WM-Gruppes, in der LK4 die
Gruppe mit folgenden Worten dazu ermutigt, rezipierte Informationen schrift-
lich festzuhalten: »Ich glaube, ihr solltet das da drauf schreiben, ich glaube, dass
macht schon Sinn, weil wir das sonst vergessen haben.« (E2_231102_WM_2)
Hinsichtlich der Aufgabenverteilung zeigen sich primér Hilfestellungen von M1,
der in allen drei Gruppen einzelnen Schiiler:innen vermeintlich passende Auf-
gaben zuweist, die diese {ibernehmen sollen. So beratschlagt er etwa am ersten
Erhebungstag zusammen mit S17 und S21, wer in der >Horfunk-Gruppe« ge-
sammelte Informationen verschriftlichen kénnte, woraufhin beide Schiiler:-
innen beginnen, ihre rezipierten Informationen zu notieren (E2_231102_Hor-
funk_1). In der >Rundfunk-Gruppe« agiert er dhnlich, indem er die Schiiler:innen
zunidchst fragt, wer »denn schreiben« (E2_231102_Rundfunk_1) kénnte, wor-
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aufhin sich S19 bereit erklért, die Verschriftlichung fiir alle Gruppenmitglieder
zu tibernehmen. In der " WM-Gruppe« wird hingegen keine explizite Rolle als
schreibende Person von M1 - oder anderen unterstiitzenden Personen - verge-
ben, vielmehr wird diese, wie in Kapitel 4.2.3 berichtet, selbststdndig von S26
iibernommen. Allerdings werden sowohl in der "WM-Gruppe« als auch >Rund-
funk-Gruppe« zwei weitere Rollen definiert und an Schiiler:innen vergeben:
erstens die Moderationsrolle und zweitens die Rolle der Informationssammler:
in. So wird beispielsweise S26 von M1 gebeten, seine Gruppe zu »managen« (E2_
231109_Feldnotizen_WM), was der Schiiler dann auch im weiteren Verlauf tut,
wie in Kapitel 4.2.2 bereits besprochen wurde. Den Versuch, eine:r Schiiler:in
eine Moderationsrolle zu {ibertragen, unternimmt M1 auch in der >Rundfunk-
Gruppes, hat hier allerdings wenig Erfolg mit seinem Vorhaben: Sowohl S15, die
am ersten Erhebungstag noch in jener Gruppe mitarbeitet, als auch S19 lehnen
die Zuschreibung von M1 ab, die Kommunikation innerhalb der Gruppe zu
»regeln« (E2_231102_Rundfunk_2), woraufhin jene Rolle von LK4 bzw. LK5, je
nachdem, wer gerade im Raum ist, iibernommen wird, wie WH6 in seinen
Feldnotizen festhilt. Emblematisch fiir die Ubernahme der eigentlich den
Schiiler:innen zugedachten Rolle steht folgender Ausschnitt: »M1 sagt, dass es
nicht notwendig sei, die Videos erneut zu schauen. Stattdessen solle jemand die
Selbstorganisation der Gruppe iibernehmen. Als niemand sich bereit erkldrt,
iibernimmt die anwesende LK4 eine moderierende Rolle.« (E2_231102_Feldno-
tizen_Rundfunk) Zudem werden die Schiiler:innen der »Rundfunk-Gruppe« und
»WM-Gruppe« darin unterstiitzt, bestimmten Schiiler:innen die Aufgabe zu
iibertragen, spezifische Medien zu rezipieren bzw. Informationen zu sammeln.
Die skizzierte Aufgabe von S18, in der »Rundfunk-Gruppe« Bilder zu suchen, ist
beispielsweise das direkte Resultat der Aufforderung von M1 an die Gruppe,
gemeinschaftlich dariiber nachzudenken, wie S18 den Arbeitsprozess seiner
Gruppe unterstiitzen kann, wie folgender Austausch verdeutlicht:

M1: Hat der S18 eine Aufgabe in eurer Gruppe?

S19: Ja.

M1: Was denn?

§19: Wir sollen das abschreiben.

MI: Der S18?2

§19: Nein, der hat keine Aufgabe.

MI: Dann iiberlegt mal, was kénnte der S18 irgendwie machen?
S18: Fotos.

M1: Fotos suchen, super.

(E2_231116_Rundfunk_1)

Ein dhnliches Muster zeigt sich in der YWM-Gruppe«. Hier ist es vor allem LK4,
die nach Aufgaben fiir S22 und S28 sucht und dabei primér Riicksprache mit
S26 hilt:
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LK4: Und wie kann der S28 euch da helfen?

S26: Die konnen vielleicht die Bilder oder so raussuchen. Die Bilder oder die Videos.
LK4: (an S28 gerichtet) Okay, willst du dir ein Tablet holen?

S28: Ja, Tablet.

LK4: Der S26 hat dir gerade einen Auftrag gegeben.

$26: Du kannst die Bilder raussuchen.

$22: (10 Sekunden) Mochte die S15 jetzt auch? Weltmeisterschaft heift das?

LK4: (an S22 gerichtet) Und der S26 hat euch gerade einen Auftrag gegeben. Ihr sollt
Fotos raussuchen.

S22: Fotos?

LK4: (zustimmend) Mhm.

S22: Fiir was denn?

LK4: Gute Frage, fiir was denn, S26?

S26: Hier fiir den Beitrag.

LK4: Und was sollen die / Was fiir Fotos sollen die rausgeben? Was?

S26: Aus der MLS.

(E2_231109_WM_2)

In der »>Horfunk-Gruppe« zeigen sich keine vergleichbaren Zuweisungen, hier
bestimmen die Schiiler:innen in Einzel- (S20) bzw. Partnerarbeit (S21 und S25
bzw. S17 und S21) weitestgehend ihre eigenen Aufgaben, die es zu erledigen gilt.
Wesentlich mehr Unterstiitzung erfihrt die >Horfunk-Gruppe« hingegen im
Kontext der Rechercheplanung, die in allen drei beobachteten Gruppen der Berg-
Schule die am héufigsten vergebene Kodierung in der Dimensionierung »Ar-
beitsorganisation (Unterstiitzung)« ist (77 der insgesamt 131 Kodierungen).
Dabei zeigt sich, dass die Unterstiitzung vor allem in zwei Bereichen der Re-
chercheplanung beobachtbar ist: Zum einen werden die Schiiler:innen in den
Auswahlprozessen ihres rezipierten bzw. zu rezipierenden Materials unterstiitzt,
zum anderen schlagen die beiden Lehrkriafte LK4 und LK5 den Schiiler:innen
bestimmte Recherchestrategien vor, mithilfe derer sie sich dem Material ver-
meintlich sinnvoll ndhern konnen. In der s Horfunk-Gruppe« erhdlt insbesondere
S20 vermehrt Unterstiitzung bei der Auswahl seines Materials: So bespricht er an
allen drei Erhebungstagen mit verschiedenen unterstiitzenden Personen, wie
etwa M1, LK5 und WHS5, welches Material er sich nach Beendigung seiner mo-
mentan rezipierten Quelle bzw. Darstellung anschauen will (z.B. E2_231102_
Horfunk_1; E2_231109_Horfunk_2; E2_231116_Horfunk_1). Insbesondere mit
WHS5 fiihrt er mehrere Gespriéche, die mit dem folgenden vergleichbar sind:

$20: Hallo? [...] Kann man weiter horen?

WHS5: Ist es vorbei, horst du nichts mehr?

$20: Nein.

WHS5: Dann kannst du noch was anderes anmachen. Aber was du gehort hast, war das
neu oder war das alt?

$20: Neu.
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WH5: Neu? Okay, dann kannst du jetzt noch mal gucken, ob du was Alteres findest oder
was noch Neueres.
(E2_231102_Hbrfunk_2)

Auch die anderen Schiiler der Gruppe werden in ihren Auswahlprozessen un-
terstiitzt, beispielsweise gibt LK4 am ersten Erhebungstag einen Hinweis, dass es
neben den bereits gehdrten Radiobeitrdgen auch anderes Material wie Plakate
gebe, mit dem sich die Schiiler S17 und S21 beschiftigen konnten (E2_231102_
Horfunk_2), wihrend M2 am zweiten Erhebungstag auf Nachfrage S25 erklirt,
dass dieser durchaus auch auf Wikipedia nach weiteren Informationen suchen
diirfe (E2_231109_Hoérfunk_2). In der »Rundfunk-Gruppe« sind es abwechselnd
LK4 und LK5, die die Schiiler:innen bei der Auswahl von zu rezipierendem
Material unterstiitzen, indem sie den Schiiler:innen beispielsweise nahelegen,
»weitere Videos zu gucken« oder den Vorschlag unterbreiten, »ein Video ge-
meinsam anzuschauen«, wie WH6 in seinen Feldnotizen des ersten Erhe-
bungstages schreibt (E2_231102_Feldnotizen Rundfunk). Zudem fragt auch M1
vereinzelt nach, ob noch irgendwelche weiteren Quellen und Darstellungen re-
zipiert werden sollen, woraufhin insbesondere S18 reagiert und seine Recherche
zusammen mit M1 plant bzw. vertieft, indem beispielsweise iiber weitere Such-
begriffe nachgedacht wird (z.B. E2_231116_Rundfunk_1). Die Schiiler:innen in
der 'WM-Gruppe« besprechen ihre Auswahlprozesse ebenfalls mit LK4 und M1,
die die Schiiler:innen an allen drei Erhebungstagen dazu anregen, neben den
bereits rezipierten Materialien noch weitere zu erschlieffen (z.B. E2_231102_
WM_2; E2_231109_WM_1; E2_231116_Feldnotizen_ WM). Dariiber hinaus ist
aber insbesondere auch LK4 darum bemiiht, mit den Schiiler:innen spezifische
Recherchestrategien zu erarbeiten, die diese nutzen kénnen, um ihre weiteren
Rechercheprozesse zu planen. In diesem Zusammenhang stimmt sie zum Bei-
spiel mit der Gruppe ab, rezipierte Materialien im Kontext der in Kapitel 4.2.1
thematisierten Alt-Neu-Bestimmung in Stapel zu untergliedern, sodass die
Schiiler:innen wissen, womit sie bereits gearbeitet haben und was noch fehlt:

LK4: Wollt ihr euch hier mal die Bilder angucken und gucken, was alt aussieht?
$22: Das ist neu.

LK4: Das ist neu, sagst du?

S22: Ja.

LK4: Das sollen wir ndmlich auch rausfinden. Das war, dass zweite, was ganz neu
aussieht. Willst du schon mal zur Seite legen, was neu ist?

$22: Das da ist neu.

LK4: Ja, dann guckt euch mal alle Bilder an!

S28: Das ist auch neu.

LK4: Dafiir miisst ihr aufstehen, guckt mal was besonders alt ist.

S26: Habe eins.

$22: Das ist neu.
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LK4: Wo willst du das denn hinlegen, das neue?

$22: Dahin.

LK4: Okay, da machst du das. Das ist eine gute Idee. S28, stehst du auch einmal auf und
guckst mal.

(E2_231102_WM_2)

In der Folge versuchen S22 und S28 jene vorgeschlagene Recherchestrategie von
LK4 in die Tat umzusetzen und bilden auch an den folgenden Tagen Stapel, die
ihnen ihre Recherche erleichtern sollen. Auch in der >Rundfunk-Gruppe« beab-
sichtigen die Schiiler:innen die ihnen von LK5 nahegelegten Recherchestrate-
gien - soweit beobachtbar - zu verfolgen. LK5 erkldrt den Schiiler:innen am
ersten Erhebungstag, dass sie nicht alle Videos blof3 durchschauen, sondern sich
auf einige spezifische, die sie interessant finden, konzentrieren sollten, wofiir
folgender Dialog zwischen S18 und LK5 représentativ steht:

LK5: Hast du das wieder zu Ende geguckt?

$18: Noch nicht.

LK5: Das ist ja das nichste, oder? Willst du jetzt alle noch mal durchgucken?
$18: Ja.

LK5: S18, das ist zu viel. Uberleg dir, welches du interessant findest und guck in jedes
mal rein.

$18: Ich finde nur zwei interessant.

LK5: Welche denn?

S18: Den (.) und das hier.

LK5: Okay, wenn du dich entscheiden miisstest, welches nimmst du dann?
S18: Messi!

LK5: Messi, okay.

(E2_231109_Rundfunk_1)

Auf eine dhnliche Art und Weise tauscht sich LK5 mit S19 und S23 aus, der
ebenfalls bis zum Zeitpunkt des Austausches alle Videos chronologisch geschaut
hatte, ohne sich auf einzelne Videos zu fokussieren:

LK5: (an S23 gerichtet) Hast du die fiinf schon geguckt?

S23: Welche?

LK5: Ja, die fiinf, hast du die schon geguckt? Welche hast du geguckt?

$23: (auf ein Video verweisend) Also das habe ich geguckt (.) und das da.

LK5: (zustimmend) Mhm. (.) Und willst du erst mal alle durchgucken oder willst du dir
vielleicht schon mal eins aussuchen, was dir besonders interessant vorkam? (.) Weif$t du
denn noch, was hier passiert ist?

S23: Weif$ ich nicht.

LK5: Fandst du es denn interessant (4 Sekunden) oder méchtest du noch ein anderes
gucken? Und dann? Das Ding ist nur, ihr habt ja eine Aufgabe.

S23: Welche?

LK5: Die da oben hidngen, was findest du interessant? Und dann musst du iiberlegen,
welche Quellen sind wichtig fiir die Geschichte vom Fuf3ball und welche Geschichte
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konnt ihr mit den Quellen erzahlen? Das heif3t, du solltest gucken, ob du dich fiir ein
Video entscheidest, was du besonders interessant findest.
(E2_231109_Rundfunk_1)

Bei den eigentlichen Rechercheprozessen der Schiiler:innen assistieren die
Lehrkriéfte ebenfalls. Die Unterstiitzung lasst sich hierbei als ausgeprégter denn
in der Fluss-Schule charakterisieren, wenngleich auch in der Berg-Schule im
Kontext bestimmter Medienformate kaum Hilfestellungen gegeben werden: So
werden die Schiiler:innen hinsichtlich der Textrezeption iiberwiegend nur da-
hingehend unterstiitzt, als dass ihnen punktuell der Aufbau einzelner bereitge-
stellter Materialien, wie zum Beispiel der von den Plakaten oder der Sammlung
der Informationen zu den Weltmeisterschaften der Ménner und Frauen in der
»WM-Gruppes, erklirt wird. So versucht beispielsweise WH4, den Schiilern S22
und S28 die Struktur ihrer untersuchten Materialien zu den Weltmeisterschaften
wie folgt ndherzubringen: »Die obersten, also, das oberste gehort quasi immer zu
dem Text davor. Und das gehort quasi zu dem, was ihr euch gerade rausgesucht
habt, und [...] dieses oberste Blatt miisste dann auch dazu [ge]horen, eigentlich.«
(E2_231109_WM_1) Mit Hinblick auf die Rezeption von Radiobeitrdgen zeigt
sich ebenfalls ein wiederkehrendes Muster, das in der Assistenz der unterstiit-
zenden Personen bei dem Abspielen der jeweiligen Beitrdge in der >Horfunk-
Gruppe« besteht. Insbesondere S20 fordert diesbeziiglich tagesiibergreifend
Unterstiitzung ein, die ihm insbesondere von WH5 und M1 gegeben wird, wie
WHS5 bemerkt, der zum Beispiel am ersten Erhebungstag Folgendes in seinen
Feldnotizen schreibt: »Nachdem LK5 wieder in die Klasse gegangen ist, hat S20
noch Probleme die Beitrage abzuspielen, woraufhin ich ihm helfe.« (E2_231102_
Feldnotizen_Horfunk) Die anderen Schiiler der Gruppe bendtigen keinerlei
Hilfestellungen beziiglich der Bedienung der Beitrdge, nur S25 erbittet am
zweiten Erhebungstag eine kurze Einfithrung, wie das Abspielen grundsitzlich
funktioniert, da er am ersten Erhebungstag, wie bereits erwéhnt, gefehlt hatte
(E2_231109_Hérfunk_1). Ein dhnliches Bild wird auch hinsichtlich der Unter-
stiitzung bei der Rezeption von visuellen Medien offenkundig: Wahrend S17, S21
und S25 sich grofitenteils selbststdndig mit verschiedenen selbstgewdhlten Bil-
dern beschiftigen, erhidlt S20 bei vergleichbaren Rechercheprozessen an vielen
Punkten Hilfe. Mehrmals unterstiitzen ihn M1, LK5 und WH5 dabei, Bilderga-
lerien auf Google zu 6ffnen, die er sich dann in der Folge anschauen kann (z. B.
E2_231116_Hérfunk_1; E2_231116_Feldnotizen_Hé6rfunk). In der >Rundfunk-
Gruppe« ist es wiederum primir S18, der wihrend der Auseinandersetzung mit
visuellen Quellen Hilfestellungen bekommt. Vor allem M1 unterstiitzt ihn in
diesem Kontext dabei, Suchbegriffe zu formulieren, mit denen er seine Bilder-
suche noch weiter eingrenzen kann. WH6 schreibt diesbeziiglich in seinen
Feldnotizen:
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S$18 sagt, er wiirde Bilder suchen. M1 gibt ihm diese Aufgabe und zeigt ihm, wie man im
Internet nach Bildern sucht, indem er Google Bilder als Suchmaschine aufruft. Dort
lasst er S18 zundchst nach Fufiball suchen, da S18 diesen als wichtigen Begriff feststellt.
[...] M1 kommt hinzu und hilft S18 mit dem Bild. M1 bemiiht sich im Gespréch S18
dazu zu bewegen, seine Suche zu prizisieren und nach Fuflballbildern mit USA-Bezug
zu suchen. (E2_231116_Feldnotizen_Rundfunk)

Auch in der 'WM-Gruppe« ldsst sich ein vergleichbares Vorgehen seitens des
unterstiitzenden Personals beobachten. So hilft LK4 dem Schiiler S22 gleich
mehrmals dabei, vermeintlich passende Bilder iiber eine Googlesuche mittels
einer von ihr vorgenommenen Eingrenzung bzw. Erweiterung der Suchbegriffe
herauszufinden. WH4 beschreibt das Vorgehen der Lehrkraft in ihrem Interview
mit den folgenden Worten:

M2: Also [...] ist auf der Webseite das gelandet, womit sie sich auseinandergesetzt
haben?

WH4: (...) Jaschon, weil besagter Mitschiiler [S22] eben die Bilder rausgesucht hat, [da]
war die Lehrkraft mehr oder weniger dabei, einerseits zur Sicherheit meines Handys
und andererseits, weil er sehr schnell einfach dann sich von dem Tablet hat ablenken
lassen, andere Sachen machen wollte und dann hat sie halt immer so ein bisschen ein
Auge drauf gehabt. Ich glaube, da waren noch teilweise Bilder bei, die einfach random
zu Fuf3 / Also, die einfach willkiirliche Fuf3ballbilder waren. Aber es war (...) ja, es war
dann, sie hat dann schon bisschen drauf geachtet, so dass es halt schon um die Themen
geht [...]. (I_WHS6)

Die Unterstiitzung in der >WM-Gruppe« mit Hinblick auf die Rezeption von
Videos ist hingegen weniger auf einen einzelnen Schiiler fokussiert als vielmehr
auf die ganze Gruppe, indem M1 und LK4 mehrmals darauf hinweisen, be-
stimmte Videos auch zusammenschauen zu kénnen und dadurch die nur passiv
miteingebundenen Schiiler:innen S16 und S24 in den Arbeitsprozess zu inte-
grieren. M1 bittet S22 und S28 beispielsweise, das Tablet, auf dem das Video lduft,
so hinzustellen, »dass auch S24 gucken kann«, wiahrend LK4 wenig spater darum
bittet, das Gerit so zu platzieren, dass »alle was sehen« konnen, womit sie explizit
auf den bis dato vom Prozess ausgeschlossenen S24 abzielt (E2_231102_WM_1).
Dariiber hinaus benétigt die Gruppe nur wenig Hilfe im technischen Umgang mit
den Videos und unterscheidet sich diesbeziiglich von der »Rundfunk-Gruppes, in
der vor allem LKS5 allen Schiiler:innen der Gruppe immer wieder Hinweise gibt,
wie sie die Videos sinnvoll rezipieren kénnen, indem er sie beispielsweise auf die
Moglichkeit des Vorspulens (E2_231102_Rundfunk_1), iiber ein potenzielles
Zusammenschauen eines Videos bei gleichen Interessen (E2_231109_Rund-
funk_1) oder auch iiber die Stopp-Funktion in der bereitgestellten PowerPoint-
Prisentation informiert (E2_231109_Rundfunk_1). Am zweiten Erhebungstag
geht er zudem zwischenzeitlich mit $23 aus dem Arbeitsraum, um »das Video mit
ihm in Ruhe zu gucken und zu erschlieffen« (E2_231109_Feldnotizen_Rund-
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funk), wie WH6 schreibt. M1 und WH6 versorgen die Gruppe mit &hnlichen
Hinweisen, indem sie beispielsweise ein gemeinsames Rezipieren vorschlagen
(M1) oder erkldren, wie ein Video langsamer geschaut werden kann (WHS6),
wihrend die Schiiler:innen sich mit den Videos beschiftigen (E2_231109_
Rundfunk_2). In der >Horfunk-Gruppe« finden sich hingegen kaum Unterstiit-
zungsangebote und -forderungen mit Hinblick auf das Schauen von Videos.
Lediglich ein Verweis von M2, dass die Gruppe auch Videos auf YouTube be-
nutzen kann (E2_231109_Horfunk_2), und ein Versuch von WHS5, S20 bei dem
Start eines YouTube-Videos zu helfen, den dieser wenig spdter abbricht (E2_
231116_Horfunk 1), wurden entsprechend kodiert.

Die Unterstiitzung im Umgang mit Informationen zeigt mehrere, bereits aus
der Erhebung an der Fluss-Schule bekannte Phanomene auf. So werden auch in
der Berg-Schule tages- und gruppeniibergreifend Begriffe er- bzw. geklart, wie
beispielsweise in der >H6rfunk-Gruppe« die Termini »Saison« (E2_231102_Ho6r-
funk_2) und >Kader< (E2_231109_Horfunk_2), in der >Rundfunk-Gruppe« das
englische Wort >Teamgeist« (E2_231116_Rundfunk_1) und in der 'WM-Gruppe
die Begrifflichkeiten >Franchise« und >Worldcup« (E2_231109_WM_1). Zudem
spielt erneut die Kldrung von Abkiirzungen eine Rolle: In der »H6rfunk-Gruppes
wird diesbeziiglich gemeinschaftlich eruiert, was konkret >D.C.< in »Washington
D.C.« bedeutet (E2_231116_Horfunk 1), wahrend in der >Rundfunk-Gruppe«
LK5 mehrmals auf den Zusammenhang von >LA< und Los Angeles eingeht
(E2_231109_Rundfunk_1) und M1 sowie LK4 zusammen mit S26 in der sWM-
Gruppe« kldren, dass die Abkiirzung »USSF« fiir United States Soccer Federation
steht (E2_231109_WM_1). Dariiber hinaus ist in der Berg-Schule allerdings noch
ein weiteres Phdnomen im Kontext der Unterstiitzung von Rezeptionsprozessen
beobachtbar, das in der Fluss-Schule kaum ersichtlich wird: Waren die Schii-
ler:innen in der Fluss-Schule primdr im Zusammenhang der Sammlungspro-
zesse, in dem sie eigenstidndig rezipierte Informationen ihren Mitschiiler:innen
vorstellen, unterstiitzt worden, erhalten die Schiiler:innen der Berg-Schule be-
reits wahrend der Rezeption von Quellen und Darstellungen Unterstiitzungs-
angebote von den Moderatoren, Lehrkriften und wissenschaftlichen Hilfskrif-
ten. Dies wird insbesondere in der WM-Gruppe« sowie >Rundfunk-Gruppe«
offenkundig, in denen vor allem die anwesenden Lehrkréfte den eigentlichen
Rezeptionsprozess aktiv durch Fragen mitgestalten. So versucht zum Beispiel
LK4 die beiden Schiiler S22 und S28 tagesiibergreifend dazu anzuregen, zu be-
richten, was konkret in denen von ihnen rezipierten Videos geschieht. Folgender
Dialog steht reprisentativ fiir eine Vielzahl von Gespriachen zwischen LK4 und
S22 bzw. S28:

LK4: Um wen geht es denn da?
$22: Was?
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LK4: Was machen die da? Worum geht es da?

$22: Uber Fuftball von friiher.

$28: Und er hat gefoult.

$22: Der da.

§28: Ja, der da. (.) Und dann hat der angefangen zu streiten.
(E2_231102_WM_1)

Dabei greift LK4 immer wieder auf die gleichen Fragen zuriick, die sich iiber-
wiegend um das Geschlecht der zu sehenden Personen oder die Art des Wett-
bewerbs drehen, wie auch WH4 am zweiten Erhebungstag feststellt und in ihren
Feldnotizen festhalt: »LK4 fragte die Jungs immer wieder, was sie dort eigentlich
beobachten. [...] LK4 unterstiitze die beiden Jungs darin, welche Infos sie aus
dem Video rauszuziehen: Ménner / Frauen? Weltmeisterschaft / Liga?« (E2_
231109_Feldnotizen_ WM) Ferner versucht LK4 mehrmals mit S22 und S28 zu
kldren, aus welchem Jahr die jeweiligen Videos sind, die sie sich gerade an-
schauen (z.B. E2_231109_WM_1; E2_231116_WM_1). Die Kldrung von Jahres-
zahlen strebt auch LK5 mehrmals in der >Rundfunk-Gruppe« an (z.B. E2_
231102_Rundfunk_1; E2_231102_Rundfunk_1), in der sich eine vergleichbare
Unterstiitzung im Kontext der Rezeptionsprozesse der Schiiler:innen zeigt. So
beabsichtigt auch LK5 mit gezielten Nachfragen, die Schiiler:innen in ihrer
Auseinandersetzung mit den bereitgestellten Videos zu assistieren, wofiir der
folgende Austausch mit S19 ein charakteristisches Beispiel ist:

LKS5: Was hast du denn gesehen iiberhaupt? Erzéhl mal. (6 Sekunden) Du hast bis jetzt
das eine Video geguckt, oder? (...) Und was kam im Video vor? Oder habt ihr nicht
zugeguckt? (4 Sekunden) Ist okay, du musst das nicht wissen, ist gerade kein Test. (..) Es
ging um mebhr, oder? Ging es denn um Frauenfuflball oder um Ménnerfuf$ball?

$19: Weif} ich nicht.

LK5: Was war denn noch vielleicht besonders? (5 Sekunden) Willst du das vielleicht
nochmal gucken?

(E2_231102_Rundfunk_1)

Aulffillig ist beim Vorgehen von LK5, dass er auf unterschiedliche Arten versucht,
die Schiiler:innen zur Darstellung der von ihnen rezipierten Informationen zu
bewegen. Beispielsweise arbeitet er einerseits mit Erzdhlaufforderungen, wie »Du
bist jetzt mal der Forscher und erzéhlst mal, was du rausgefunden hast.«
(E2_231102_Rundfunk_1) oder »Kurze Frage, was ist passiert? Ich habe nicht
aufgepasst.« (E2_231109_Rundfunk_1), und andererseits mit konkreten Nach-
fragen, wie WH6 in seinen Feldnotizen vom ersten Erhebungstag festhalt:
»Immer wieder versucht LK5 durch prézisere Nachfragen weitere Informationen
aus den SchiilerInnen heraus zu bekommen, etwa iiber Orte, Zeitraum oder
Personen. Jahreszahlen werden auf Nachfrage und Nachschauen in der Pri-
sentation benannt.« (E2_231102_Feldnotizen_Rundfunk) In der >Horfunk-
Gruppe« zeigen sich die konkreten Nachfragen zu Informationen in den Mate-
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rialien deutlich seltener - insgesamt 20 Kodierungen gegeniiber den 49 Kodie-
rungen in der >Rundfunk-Gruppe« respektive 54 Kodierungen in der »WM-
Gruppe« in der Dimensionierung >Rezeption« -, wenngleich auch hier M1 und
LK4 vereinzelt nachfragen und so den Rezeptionsprozess begleiten (z.B.
E2_231102_Horfunk_2). Mit Blick auf die beobachtete Unterstiitzung hinsicht-
lich der Konkretisierungen von Informationen zeigt sich eine ausgeglichenere
Verteilung der Kodierungen (13 Kodierungen in der »H6rfunk-Gruppes, 14 Ko-
dierungen in der >Rundfunk-Gruppe«und 22 Kodierungen in der 'WM-Gruppe).
Die Gruppen werden in diesem Kontext vor allem dahingehend unterstiitzt, als
dass Schlussfolgerungen iiber rezipierte Informationen, wie etwa die Tatsache,
dass die MLS im Jahr 2021 eine Umstrukturierung erfahren hat (E2_231102_
Horfunk_2) oder die maximale Anzahl von Fuflballspieler:innen, die gleichzeitig
pro Team auf dem Feld stehen diirfen, auch in den Profiligen der USA elf betragt
(E2_231109_WM_1), und das Sammeln vermeintlich fehlender Informationen,
wie zum Beispiel die bereits thematisierte Geographie des Landes Argentinien
(E2_231102_Rundfunk_2) oder der Stadt Washington D.C. (E2_231109_Feld-
notizen_WM), zusammen mit dem unterstiitzenden Personal vollzogen werden
bzw. wird. Ebenso assistieren die Moderatoren, Lehrkrifte und wissenschaftli-
chen Hilfskrifte bei den Relevanzsetzungen der Schiiler:innen, indem sie die
Schiiler:innen wiederholt dazu anregen, dariiber nachzudenken, ob etwas
»spannend« (z.B. E2_231102_Horfunk_2; E2_231102_Rundfunk_2), »interes-
sant« (z.B. E2_231102_Feldnotizen_Rundfunk; E2_231109_Rundfunk_1) oder
»wichtig« (z.B. E2_231109_Horfunk 1; E2_231109_WM_1) gewesen sei. Hin-
sichtlich der Sicherung der Informationen wird ebenfalls allen Gruppen gehol-
fen. Dabei erfahren die Gruppen auf zweierlei Arten Unterstiitzung: Erstens
werden sie von den unterstiitzenden Personen dazu animiert, rezipierte Infor-
mationen zu notieren. In der >Horfunk-Gruppe« weist beispielsweise WH5 den
Schiiler S21 daraufhin, auch Informationen von S20 in der Sicherung zu be-
riicksichtigen, wenig spiter regt dann wiederum M1 dazu an, die Informationen
zu der Stadt Seattle, mit der S21 sich beschiftigt hat, zu verschriftlichen (E2_
231102_Hérfunk_1). Ahnliches lédsst sich auch in der >Rundfunk-Gruppe« be-
obachten, in der abwechselnd M1, LK5 und WH6 die Schiiler:innen darauf
hinweisen, besprochene Informationen zu notieren (z.B. E2_231102_Rund-
funk_1; E2_231109_Rundfunk_2), da diese andernfalls »wieder weg« (E2_
231109_Rundfunk_1) seien, wie LK5 bemerkt. In der '\WM-Gruppe« ist es vor
allem LK4, die diese Aufgabe iibernimmt und versucht, die Sicherung von In-
formationen zu gewihrleisten, indem sie etwa explizit S26 dazu anhilt, eben jene
Informationssicherung zu iibernehmen, wie aus den Feldnotizen von WH4 aus
dem ersten Erhebungstag hervorgeht: »LK4 schaltet sich insofern ein, dass sie
Fragen zu dem neuen Video stellt, dass die Jungs sich ausgesucht haben. 526 soll
dabei die Antworten immer aufschreiben.« (E2_231102_Feldnotizen_WM)
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Zweitens zeigt sich bei den unterstiitzenden Personen mitunter ein Verhalten,
dass im Rahmen der Erhebung an der Fluss-Schule vor allem bei LK1 be-
obachtbar war, ndmlich die eigenstindige Sicherung von Informationen ohne
explizite Riicksprache mit den Schiiler:innen. Die gerade angesprochene LK4
ergdnzt etwa in der YWM-Gruppe« mehrmals Informationen, die ihrer Meinung
nach noch fehlen wiirden, wofiir folgende Interaktion mit S22 reprasentativ steht:

LK4: Alles klar! Hier oben stolpere ich ein bisschen driiber, dass die erste Weltmeis-
terschaft im Jahr 1991 ausgetragen wurde. Da stolpere ich ein bisschen.

S$22: 91.

LK4: (vorlesend) Fuflball ist nicht so beliebt in den USA. (kommentierend) Hat die USA
nicht alle WMs gewonnen. Die haben nicht alle WM gewonnen. (vorlesend) Die Frauen
der USA haben 91 / (kommentierend) Ah, guck mal, da geht es um die Frauen, das ist
das!

S$22: Die Frauen.

LK4: Das sind die Frauen. Die Frauen der USA haben 1991 die WM gewonnen. Da musst
du die Frauen dahinter schreiben.

(E2_231109_WM_2)

An anderer Stelle weist sie S15 daraufhin, dass »sie immer dazu schreiben muss,
ob es sich um die Ménner oder die Frauen handle« (E2_231109_Feldnoti-
zen_WM), wie WH4 bemerkt. In der >Rundfunk-Gruppe« agiert am ersten Er-
hebungstag LK6 vergleichbar, die S19 darum bittet, den Namen Franz Becken-
bauer zu notieren, obwohl die Schiiler:innen der Gruppe bis dato nicht dariiber
gesprochen hatten, inwiefern sie den Namen als sicherungswiirdig betrachten
(E2_231102_Rundfunk_2), wihrend sich derlei inhaltliche Vorgaben beziiglich
der Sicherung in der »Horfunk-Gruppe« nicht beobachten lassen.

Ebenso wenig sind in der >Horfunk-Gruppe« im Zusammenhang mit den (nur
sporadisch auftretenden) Strukturierungsprozesse Hilfestellungen erkennbar, die
ausschliefllich in der >Rundfunk-Gruppe« (drei Kodierungen) und sWM-Gruppe
(finf Kodierungen) ersichtlich werden. Die >Rundfunk-Gruppe« erhdlt dabei
Unterstiitzung von M1 bei der weiter oben thematisierten von S19 angestrebten
chronologischen Strukturierung, der die Gruppe explizit nach einer préferierten
»Reihenfolge« (E2_231109_Rundfunk_2) der Videos, die in der Geschichte ver-
arbeitet werden sollen, fragt, woraufhin S19 als Startpunkt die Aufnahmen von
1978 festlegt. In der YWM-Gruppe« unterstiitzt LK4 den weiter oben ausgefiihrten
Sortierungsprozess der Gruppe, bei dem zwischen ausgewéhlten Informationen
zu den Profiligen und Weltmeisterschaften unterteilt wird (E2_231109_WM_2).
In seinem Interview betont S26 die Notwendigkeit dieser Hilfestellung, indem er
erklért, dass der entwickelte Plan zur Untergliederung des Materials nach der Hilfe
durch LK4 »auch einigermaflen« (I_S26) funktioniert hitte. Mit Blick auf die
Verkniipfungsprozesse zeigt sich ein vergleichbares Bild, auch hier werden die
Gruppen nur wenige Male unterstiitzt, etwa indem M1, wie bereits angesprochen,
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den Schiiler S17 danach fragt, ob die gewahlten Bilder von Lothar Matthdus und
der MLS zu seinem Text passen (E2_231116_Horfunk 1) oder WH5 die >Rund-
funk-Gruppe« dazu ermuntert, zu eruieren, inwiefern sie noch passende Fotos fiir
ihre bereits verschriftlichten Informationen benétigen (E2_231109_Rundfunk_2).
Lediglich im Bereich der Stilisierung zeigen sich bei den Produktionsprozessen
vermehrt auftretende Unterstiitzungsangebote und -forderungen, die primér im
Zusammenhang mit dem Agieren von M1 stehen (insgesamt 18 Kodierungen).
Der Moderator regt alle Gruppen dazu an, iiber passende Uberschriften nach-
zudenken (z.B. E2_231116_Hérfunk_1; E2_231116_Rundfunk_1; E2_231116_
WM_2), spricht sowohl mit der >Horfunk-Gruppe« (E2_231109_Horfunk 2) als
auch >Rundfunk-Gruppe« (E2_231109_Rundfunk_2) dariiber, ob sie ihre Infor-
mationen nur verschriftlichen oder auch mittels eines Podcasts vertonen wollen
und korrigiert zusammen mit S26 Rechtschreibfehler in den Verschriftlichungen
der >WM-Gruppe« (E2_231109_WM_1). Bei der sprachlichen Uberpriifung der
»WM-Gruppe« helfen zudem LK4 und LK6, die insbesondere am dritten Erhe-
bungstag zusammen mit S15 und S26 die fertige Geschichte der Gruppe auf
Rechtschreib- und Grammatikfehler hin kontrollieren (E2_231116_WM_2; E2_
231116_Feldnotizen_ WM).

Genau wie in der Fluss-Schule auch sind unterstiitzte Aushandlungsprozesse
in der Berg-Schule nur sehr selten nachvollziehbar (Tab. 28).

»Hérfunk- >Rundfunk- »WM- Gesamt
Gruppe« Gruppe« Gruppe«
Aushandlungs- | 33,33 % 66,67 % 0% 100 %
prozesse (2) (4) (0) (6)
(Unterstiit-
zung)

Tab. 28: Tabellarische Ergebnisdarstellung des Kodierungsprozesses der Subkategorie
»Aushandlungsprozesse« der Hauptkategorie >Unterstiitzung« in der Berg-Schule

Lediglich vereinzelt versuchen sowohl M1 als auch M2 in der »H6rfunk-Gruppe
und >Rundfunk-Gruppe« Austauschprozesse zu initiieren, in die alle Schiiler:in-
nen der jeweiligen Gruppen eingebunden werden sollen (z.B. E2_231109_Hor-
funk_2; E2_231116_Rundfunk_1). So entsteht beispielsweise folgende Interak-
tion zwischen M1 und den Schiiler:innen der >Rundfunk-Gruppe« im Zusam-
menhang mit dem bereits mehrmals angefiihrten Strukturierungsprozess
hinsichtlich der Benennung des Videos von 1978 als Startpunkt ihrer Geschichte,
der charakteristisch fiir die Bemiithungen von M1 und M2 steht:

M1: Okay. Dann guck mal, dann wiirde ich mal vorschlagen, du kannst ja hier / Kannst
du mal die anderen fragen, ob die das auch so finden. $23? S18?

S18: Ja.

MI1: S19 hat / Ja, sag mal, was du vorgeschlagen hast.

§19: Also erst mal die 178 und dann die anderen aufschreiben.
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M1: Warum?

S19: Weil es ein bisschen besser ist und nicht die erste /
M1: (zustimmend) Mhm. Okay. Seid ihr einverstanden?
$18: Ja.

(E2_231109_Rundfunk_2)

Eine wesentlich gréf3ere Rolle als die Unterstiitzung beziiglich der Aushand-
lungsprozesse scheint auch in der zweiten Erhebung die lernumgebungsspezi-
fische Unterstiitzung zu spielen, die sich tagesiibergreifend in allen drei Gruppen
zeigt (Tab. 29).

»Hérfunk- >Rundfunk- »WM- Gesamt
Gruppe« Gruppe« Gruppe«
Aktivierung 15,04 % 15,42 % 6,39 % 36,84 %
(40) (41) (17) (98)
Arbeitsumfeld | 18,06 % 12,78 % 14,29 % 45,11 %
(48) (34) (38) (120)
Sprache 7,52 % 3,76 % 6,77 % 18,06 %
(20) (10) (18) (48)
Gesamt 40,60 % 31,93 % 27,44 % 100 %
(108) (85) (73) (266)

Tab. 29: Tabellarische Ergebnisdarstellung des Kodierungsprozesses der Subkategorie
»lernumgebungsspezifische Unterstiitzung« der Hauptkategorie »Unterstiitzung« in der
Berg-Schule

Dabei sind beabsichtigte Aktivierungen der Schiiler:innen primir in der >Hor-
funk-Gruppe« sowie >Rundfunk-Gruppe« beobachtbar, die sich erneut iiberwie-
gend in Form von Nachfragen oder Aufgabenerklarungen durch das unterstiit-
zende Personal duflern. Vor allem M1 tibernimmt hierbei in allen Gruppen eine
tragende Funktion, indem er insbesondere am ersten Erhebungstag mehrmals
die Aufgabenstellung wiederholt und erkldrt (z.B. E2_231102_Horfunk 2;
E2_231102_Feldnotizen_Rundfunk; E2_231102_WM_1). Die Aufgabenstellun-
gen werden auch von anderen unterstiitzenden Personen, wie zum Beispiel M2
(E2_231102_Horfunk_1), WH6 (E2_231102_Feldnotizen_Rundfunk) oder LK4
(E2_231102_WM_2) mitunter wiederholt, wenngleich die Unterstiitzungsange-
bote primdr von M1 ausgehen und viele der Unterstiitzungsforderungen der
Schiiler:innen hinsichtlich des Aufgabenverstindnisses an den Moderator
adressiert sind. Dariiber hinaus versuchen die unterstiitzenden Personen mittels
Nachfragen zu eruieren, ob bzw. inwieweit die Schiiler:innen mit den ihnen
gegebenen Aufgaben zurechtkommen. So fragt M1 zum Beispiel mehrmals nach,
ob die Gruppen »schon ein paar Sachen rausgefunden« (E2_231109_WM_1)
hitten, wahrend LK4 in der »Horfunk-Gruppe« herausfinden mochte, was die
Schiiler:innen »denn noch aufgeschrieben« (E2_231102_Horfunk_2) haben und
WH6 von S18 wissen mochte, »was jetzt gerade gemacht wird« (E2_231116_
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Rundfunk_1). WH6 charakterisiert diese Formen der Aktivierung als notwendig
fiir den Arbeitsprozess der von ihm beobachteten Gruppe, da die Schiiler:innen
ansonsten wenig getan hitten, wie er in seinem Interview erklart:

Ja, wiirde ich sagen, die haben sich das dann ganz interessiert angeguckt und die Videos
geguckt und so, aber jetzt nicht so konkret versucht, sich das anzueignen, irgendwie
konkret Wissen anzueignen oder so, sondern eher so, wie man vielleicht auch zu Hause
YouTube-Videos guckt oder so, das dann so interessiert geguckt, auch irgendwie immer
wieder nochmal oder so, und dann so nach Aufforderungen, irgendwie, wenn dann
jemand reinkam und gesagt hat: »Hey, macht doch das mal.« Dann haben sie es auch
gemacht. Aber ja, das Intrinsische war iiberschaubar. (I_WHS6)

Die ersichtlich werdende sprachliche Unterstiitzung in der Erhebung an der
Berg-Schule fokussiert sich vor allem auf Hilfestellungen bei der richtigen
Schreibweise von Wértern. In der >Horfunk-Gruppe« fordert beispielsweise S25
am zweiten Erhebungstag 6fters Hilfe, um Worter korrekt notieren zu kénnen
und begriindet dies gegeniiber M2 mit seiner vermeintlichen »Lese-Recht-
schreib-Schwiche« (E2_231109_Hé6rfunk_1). S25 erkldrt im Interview, dass er
insbesondere bei Rechtschreibfragen Hilfe gebraucht hitte und bewertet die
Hilfestellungen in diesem Bereich als »gut«, da er ausreichend Unterstiitzung
»bei Schwierigkeiten oder Fragen, wie das Wort geschrieben wird«, bekommen
hitte (I_S25). Auch S15 verweist in ihrem Interview auf die sprachliche Unter-
stiitzung der Lehrkrifte, die ihnen »beim Schreiben geholfen« (I_S15) hitten.
Tatsdchlich fordern alle Schiiler:innen der yWM-Gruppe« in diesem Bereich
Unterstiitzung ein, auch S26, der im Vergleich mit seinen Mitschiilern S22 und
S28 weniger Hilfe erhilt, wird hier mehrmals unterstiitzt, wie aus den Feldnotizen
des dritten Erhebungstages hervorgeht: »S26 benétigt bei seiner Arbeit wenig
Unterstiitzung, nur gelegentlich fragt er nach, wie bestimmte Worter geschrieben
werden. So holt er sich beispielsweise Unterstiitzung, um das Wort >Franchises«
zu schreiben.« (E2_231116_Feldnotizen_ WM) In der >Rundfunk-Gruppe« erhilt
lediglich S19 mehrmals Unterstiitzung bei der korrekten Schreibweise einiger
notierter Worter, allerdings ist das insofern wenig iiberraschend, als dass sie, wie
in Kapitel 4.2.2 ausgefiihrt, die einzige Person in ihrer Gruppe ist, die Informa-
tionen verschriftlicht (z.B. E2_231102_Rundfunk_1; E2_231109_Rundfunk_2).

Mit Blick auf die Assistenz im Bereich des Arbeitsumfeldes zeigt sich, dass
technische Unterstiitzung vor allem von S20 gefordert wird. Tagestibergreifend
erbittet er Hilfe bei der Bedienung seines Tablets, die wahlweise von M1, WH5
oder den Lehrkriften geleistet wird (z.B. E2_231102_Horfunk_1; E2_231109_
Horfunk_2; E2_231116_Feldnotizen_H6rfunk). In den anderen Gruppen scheint
technische Unterstiitzung - bis auf die einmalige Entkopplung eines Laptops
vom Bluetooth in der >Horfunk-Gruppe« (E2_231109_Rundfunk 1) und das
Erstellen eines Screenshots von herausgesuchten Bildern in der s WM-Gruppe
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(E2_231109_WM_2) - zumindest im Kontext der Bedienung der Tablets bzw.
Laptops nicht notwendig zu sein, hier hilft das unterstiitzende Personal primar
dabei, Schreibmaterial zur Verfiigung zu stellen (z.B. E2_231102_Feldnotizen_
WM; E2_231109_Rundfunk_2) oder die Arbeitsmaterialien so vorzubereiten,
dass mit ihnen nach Pausen bzw. an weiteren Erhebungstagen weitergearbeitet
werden kann (z.B. E2_231102_WM_2; E2_231109_WM_2). Allerdings zeigt sich
die Notwendigkeit der technischen Unterstiitzung erneut im Kontext der Be-
dienung der Webseite und der jeweiligen Word-Dokumente, mit dem die
Schiiler:innen arbeiten, um Informationen auf ihre jeweiligen Webseiten zu
iibertragen, die primir von M1 geleistet wird (z.B. E2_231116_Feldnotizen_
Hérfunk; E2_231116_Feldnotizen_Rundfunk; E2_231116_WM_2).

Verfligbares Material

)

Informationsbasis

Geschichte

Abb. 20: Visuelle Darstellung der Unterstiitzung der beobachteten Schiiler:innen an der Berg-
Schule
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Zusammenfassend ldsst sich die beobachtete Unterstiitzung in der Berg-Schule
als ein Phinomen beschreiben, das in nahezu allen Praktiken der Schiiler:innen,
die im Zusammenhang mit ihren historischen Konstruktionsprozessen stehen,
ersichtlich wird (Abb. 20). Performative Akte des historischen Denkens werden
an mehreren Stellen von den unterstiitzenden Personen evoziert, indem sie die
Schiiler:innen dazu anregen, tiber zeitliche Unterscheidungen nachzudenken
oder Entscheidungen dahingehend zu treffen, welche Informationen Teil ihrer
Geschichte sein sollen. Arbeitsorganisatorische Prozesse werden wiederholt
durch Fragen oder Anweisungen evoziert, Recherchetdtigkeiten durch Hilfe-
stellungen bei der Rezeption begleitet und der Umgang mit Informationen unter
anderem mittels des dialogischen Klirens von Begriffen und Abkiirzungen un-
terstiitzt. Auch lernumgebungsspezifische Unterstiitzungsformen sind tages-
und gruppeniibergreifend beobachtbar, wohingegen Aushandlungsprozesse nur
an wenigen Stellen explizit angeregt bzw. unterstiitzt werden.

4.2.5 Zwischenfazit zu den historischen Konstruktionsprozessen der
Schiler:innen der Berg-Schule

Mit Blick auf die Ergebnisse der zweiten Erhebung kann somit festgehalten
werden, dass sich die historischen Konstruktionsprozesse der Schiiler:innen an
der Berg-Schule als ein vielschichtiges Phanomen beschreiben lassen, das glei-
chermaflen von performativen Akten des historischen Denkens sowie arbeits-
organisatorischen, recherche- und informationsumgangsspezifischen Praktiken
konstituiert wird. Die verschiedenen Praktiken der Schiiler:innen werden im
Verlauf der Erarbeitungsprozesse offenkundig: Alle drei beobachteten Gruppen
erstellen auf Grundlage bereitgestellter und selbstgewdhlter Materialien Infor-
mationsbasen, die das Resultat verschiedener Rezeptions-, Konkretisierungs-,
Relevanzsetzungs- sowie Sicherungsprozesse sind und als Ausgangspunkt
mehrerer Produktionspraktiken fungieren. Denn in der Produktion der Ge-
schichten der Schiiler:innen der Berg-Schule spielen Strukturierungs-, und Sti-
lisierungspraktiken ebenso eine (kleine) Rolle wie Auswahlprozesse, die auf die
Methodenkompetenzen der beobachteten Schiiler:innen der Berg-Schule ver-
weisen, und biografische Bezugspunkte, die die Féhigkeit zur zeitlichen Orien-
tierung vieler Schiiler:innen veranschaulichen. Historische Fragen beeinflussen
die historischen Konstruktionsprozesse an der Berg-Schule hingegen nur be-
dingt, da ausschlief3lich in der 'WM-Gruppe« mit historischen Fragen gearbeitet
wird, die allerdings tiberwiegend auf die Kldrung der gleichen Frage, ndmlich
dem Entstehungszeitpunkt rezipierter Videos, abzielen. Historische Sachkom-
petenzen zeigen sich ebenfalls nur vereinzelt und sind lediglich bei einem Schiiler
beobachtbar. Hinsichtlich der genutzten Quellen und Darstellungen wird er-
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sichtlich, dass sich die beobachteten Gruppen in der Berg-Schule primdr darauf
konzentrieren, aus (audio-)visuellen Medien Informationen fiir ihre Geschichten
herauszuarbeiten, wenngleich auch andere Materialien in den drei Gruppen in
unterschiedlichen Intensitéiten genutzt werden.

Die beobachteten Handlungen werden vereinzelt zum Gegenstand von Aus-
handlungsprozessen, obwohl sich insbesondere im Kontext des historischen
Denkens mit der Diskussion von Auswahlprozessen lediglich eine Praktik zeigt,
die gruppeniibergreifend debattiert wird. Vielmehr wird das Geschehen inner-
halb der Gruppen an mehreren Punkten von einzelnen Schiiler:innen bestimmt,
die Aufgaben verteilen, {iber die Sicherung herausgearbeiteter Informationen
entscheiden oder bereits gesammelte Ergebnisse von Mitschiiler:innen wieder
verwerfen, da diese Informationen als unpassend fiir die zu konstruierende
Geschichte interpretiert werden. Weitaus frequentierter als die Kodierungen von
Aushandlungsprozessen zeigen sich solche zur Unterstiitzung im vorliegenden
Datenmaterial: Unterstiitzungsangebote und -forderungen sind kontinuierlicher
Bestandteil des Erarbeitungsprozesses aller drei beobachteten Gruppen und
driicken sich unter anderem durch eine Vielzahl an Hilfestellungen hinsichtlich
der Bearbeitung des Materials, des Kldrens von Begriffen sowie lernumge-
bungsspezifischen Aktivitidten aus.

4.3 Historische Konstruktionsprozesse von Schiiler:innen

mit Lernschwierigkeiten und ihre Bedeutung fiir
die Geschichtsdidaktik

Mithilfe einer dichten Beschreibung des Geschehens an der Fluss- und Berg-
Schule ist es also moglich, die historischen Konstruktionsprozesse von zwei ver-
schiedenen Gruppen von Schiiler:innen mit Lernschwierigkeiten darzustellen. Im
folgenden Kapitel werden die Ergebnisse der beiden Erhebungen zum einen
miteinander verglichen (Kapitel 4.3.1) und zum anderen unter Beriicksichtigung
bisheriger geschichtsdidaktischer Forschung evaluiert (Kapitel 4.3.2). Zudem
sollen Limitationen hinsichtlich des Untersuchungsdesigns (Kapitel 4.3.3) und
der Tragfahigkeit der Erkenntnisse thematisiert werden (Kapitel 4.3.4).

4.3.1 Die Ergebnisse der Fluss- und Berg-Schule in vergleichender Perspektive

Mit Blick auf die Ergebnisse der beiden durchgefiihrten ethnographischen
Feldstudien lassen sich gleich mehrere Gemeinsamkeiten im Vorgehen der
Gruppen erkennen: Erstens spielen sowohl in der Fluss- als auch der Berg-Schule
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Handlungen, die als performative Akte des historischen Denkens gedeutet
werden konnen, eine Rolle in der Konstruktion der Geschichten. So wihlt eine
Vielzahl der Schiiler:innen gruppeniibergreifend Informationen aus, die in die
jeweiligen Geschichten miteinflieffen sollen. Auch die Unterscheidung zeitlicher
Ebenen, die in dieser Untersuchung als Orientierungskompetenz gedeutet wurde
und sich unter anderem in der Fahigkeit, >neue« von >alten< Ereignissen von-
einander abzugrenzen bzw. biografische Orientierungspunkte in der Vergan-
genheit zu bestimmen, ausdriickt, ist in beiden Erhebungen tagesiibergreifend
beobachtbar. Dariiber hinaus formulieren Schiiler:innen sowohl an der Fluss- als
auch der Berg-Schule historische Fragen, die mitunter leitend fiir den Recher-
cheprozess der jeweiligen Gruppen sind. Zudem zeigt sich in beiden Erhebungen,
dass Handlungen, die auf sachkompetente Schiiler:innen schliefen lassen, kaum
ersichtlich und lediglich von wenigen Schiiler:innen ausgeiibt werden. Zweitens
werden in beiden Erhebungen arbeitsorganisatorische, recherche- und infor-
mationsumgangsspezifische Praktiken offenkundig, auf die die Schiiler:innen
der Fluss- und Berg-Schule zuriickgreifen. So arbeiten alle sechs beobachteten
Gruppen mit mehreren Materialtypen und benutzen multimodale Zugédnge zur
ErschlieSung der bereitgestellten und selbstgewéhlten Quellen und Darstellun-
gen. Selbstgewdhlte auditive Formate spielen in keiner der beiden Erhebungen
eine Rolle, dafiir arbeiten Schiiler:innen beider Schulen mit eigenstindig ge-
wihlten schriftlichen Quellen bzw. Darstellungen aus dem Internet, wie zum
Beispiel Wikipedia-Texten. Diese Rechercheprozesse werden sowohl in der Fluss-
als auch Berg-Schule mitunter vorab geplant, ebenso wie die Zeiteinteilung und
Sicherung von Informationen, wohingegen eine thematische Konzeptionalisie-
rung jeweils nur in einer der drei beobachteten Gruppen an beiden Schulen einen
(quantitativ sehr kleinen) Teil der kodierten arbeitsorganisatorischen Hand-
lungen im vorliegenden Datenmaterial ausmacht. Ebenso zeigen sich Parallelen
mit Hinblick auf die Aufgabenverteilungen: In beiden Schulen wird das Vorge-
hen der Gruppen mitunter von Leitungsfunktion iibernehmenden Schiiler:innen
bestimmt, die den Arbeitsprozess durch ein moderatorenidhnliches Auftreten
steuern. Ferner werden vergleichbare Aufgaben definiert, die von einzelnen
Schiiler:innen {ibernommen werden sollen, wie zum Beispiel die des bzw. der
Schreiber:in, der bzw. die fiir die Verschriftlichung der gesammelten Informa-
tionen zustdndig ist. Mithilfe von den verschriftlichten Informationen erstellen
alle sechs beobachteten Gruppen eine Informationsbasis, die teilweise auch
durch Konkretisierungen und Relevanzsetzungen von Informationen beeinflusst
wird. Schlussendlich wird diese Informationsbasis dann in beiden Erhebungen
zu einer Geschichte verarbeitet, indem zunichst Informationen aus den Infor-
mationsbasen ausgewéhlt und durch weitere, vorher nicht berticksichtigte In-
formationen erginzt werden. Anschliefflend werden jene ausgewéhlten Infor-
mationen vereinzelt strukturiert, miteinander verkniipft und stilisiert. Drittens
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zeigen sich im Verlauf dieser Geschichtsentstehungsprozesse nur selten Dis-
kussionen oder Abstimmungen, vielmehr wird das Geschehen vom bereits be-
schriebenen moderierenden Auftreten einzelner Schiiler:innen beeinflusst. Zwar
sind insbesondere im Kontext der Auswahlprozesse, Rechercheplanung, Siche-
rung und Stilisierung durchaus Bestrebungen der Schiiler:innen erkennbar, ge-
meinsam zu Entscheidungen beziiglich der Konstruktion ihrer Geschichten zu
gelangen, jedoch treten Aushandlungsprozesse lediglich in einem kleinen Teil
aller kodierten Textstellen auf. Viertens werden bei praktisch allen beobacht-
baren Handlungen der Schiiler:innen an beiden Schulen Unterstiitzungsange-
bote bzw. -forderungen ersichtlich, die den Arbeitsprozess der Gruppen maf3-
geblich beeinflussen. So regen die unterstiitzenden Personen die Schiiler:innen
bei beiden Erhebungen zum historischen Denken an, assistieren ihnen bei der
Arbeitsorganisation, Recherche und ihrem Umgang mit Informationen, initiie-
ren Aushandlungsprozesse und bieten lernumgebungsspezifische Unterstiit-
zungen an, die primér auf eine Dynamisierung der Arbeitsprozesse, Hilfestellung
in der Bewiltigung des Arbeitsumfelds sowie sprachliche Hilfe abzielen.

Doch obgleich die jeweiligen historischen Konstruktionsprozesse der be-
obachteten Gruppen einige Parallelen aufweisen, werden dennoch Unterschiede
in den jeweiligen Vorgehensweisen deutlich, die es bei einer abschlieflenden
Betrachtung der Ergebnisse zu bedenken gilt. Erstens wird mit Blick auf die
beobachtbaren formulierten historischen Fragen deutlich, dass diese eine weit-
aus prominentere Rolle in den historischen Konstruktionsprozessen der Grup-
pen der Fluss-Schule einnehmen als bei den drei Gruppen in der Berg-Schule:
Nicht nur zeigen sich historische Fragen in allen drei Gruppen an der Fluss-
Schule und werden von mehr Schiiler:innen (insgesamt sechs) formuliert als an
der Berg-Schule (insgesamt zwei), sie decken auch eine groflere Bandbreite an
Informationen ab, mit denen sich die Gruppe infolge der Formulierungen aus-
einandersetzen. Zweitens variieren die praferierten medialen Zuginge der
Schiiler:innen an den beiden Schulen, um sich der Geschichte ihrer jeweiligen
Themen zu nidhern. Wihrend in der Fluss-Schule regelmiflig auf textbasierte
Quellen und Darstellungen zuriickgegriffen wird, um sich mit der Geschichte von
Special Olympics zu beschéftigen, tendieren die Schiiler:innen der Berg-Schule
eher dazu, Informationen tiber die Geschichte des Fufiballs in den USA aus
(audio-)visuellen Medien herauszuarbeiten. Auffillig ist zudem die Frequenz der
Internetnutzung: In der Erhebung an der Fluss-Schule noch tages- und grup-
peniibergreifend genutzt, wird das Internet in der Berg-Schule nur sporadisch
und von insgesamt wenigen Schiiler:innen eingesetzt. Drittens werden auch in
den beobachtbaren Produktionsprozessen wihrend der beiden Erhebungen
Unterschiede offenkundig. So scheinen die Gruppen der Fluss-Schule, insbe-
sondere die >Spiele-Gruppes, deutlich bemiihter als die Schiiler:innen der Berg-
Schule zu sein, ausgewéhlte Informationen miteinander zu verkniipfen und die
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entstandenen Geschichten stilistisch zu bearbeiten. Viertens zeigen sich auch im
Grad der angebotenen und geforderten Unterstiitzung Abweichungen zwischen
den beiden Erhebungen. Zwar ist die Unterstiitzung, wie beschrieben, in beiden
ethnographischen Feldstudien fester Bestandteil der Arbeitsprozesse der Schii-
ler:innen, jedoch noch deutlich ausgeprégter in der Erhebung an der Berg-Schule
wahrnehmbar als an der Fluss-Schule: In praktisch allen Hauptkategorien und
Subkategorien ist die Uberlappung von Handlungen und Unterstiitzung in der
Berg-Schule hoher als in der Fluss-Schule, zudem beinhaltet die Hauptkategorie
»Unterstiitzung« die meisten Kodierungen an der Berg-Schule, wihrend es an der
Fluss-Schule die Hauptkategorie >Handlungen« ist.

4.3.2 Einordnung der Ergebnisse in die geschichtsdidaktische Forschung

Die Ergebnisse der beiden ethnographischen Feldstudien erméglichen Riick-
schliisse fiir die geschichtsdidaktische Forschung, sowohl aus inklusionsspezi-
fischer als auch allgemeingeschichtsdidaktischer Perspektive. Dabei lassen sich
die Erkenntnisse in theoretische, empirische und pragmatische Aspekte unter-
gliedern, die im Folgenden diskutiert werden.

Theoretische Reflexionen

Auf theoretischer Ebene weisen die dargestellten Ergebnisse auf notwendige
disziplindre Reflexionen hinsichtlich zweier in dieser Arbeit thematisierter ge-
schichtsdidaktischer Paradigmen hin. Zum einen erlauben die Beobachtungen in
den beiden ethnographischen Feldstudien Riickschliisse auf die Bedeutung in-
Kklusiver Uberlegungen fiir den Narrativitdtsdiskurs innerhalb der Geschichts-
didaktik. Wie im Verlauf der vorliegenden Arbeit mehrmals betont wurde, wird
in weiten Teilen der Geschichtsdidaktik davon ausgegangen, dass die Fihigkeit,
Geschichte(n) konstruieren zu konnen, durch mentale Operationen konstituiert
wird, die unter dem Begriff >historisches Denken«< subsumiert werden. Die Er-
gebnisse dieser Studie zeigen, dass diese Grundannahme auch fiir die hier un-
tersuchte Gruppe zutreffend ist: Einer Mehrzahl der beobachteten Schiiler:innen
ist es moglich, zeitliche Differenzierungen vorzunehmen (insgesamt 17 Schii-
ler:innen) und Auswahlprozesse durchzufithren (insgesamt 24 Schiiler:innen),
einige wenige zeigen zudem die Fahigkeiten, historische Fragen zu formulieren
(insgesamt acht Schiiler:innen), methodenkompetent zu agieren, indem sie
quellenkritisch arbeiten oder ihren Mitschiiler:innen Fachtermini erkldren
(insgesamt acht Schiiler:innen) und Inhalte von Quellen und Darstellungen zu
dekonstruieren (insgesamt drei Schiiler:innen). Gleichermaflen zeigt die Un-
tersuchung, dass historische Konstruktionsprozesse von Schiiler:innen mit
Lernschwierigkeiten nur unvollstidndig iiber eine blofie Auseinandersetzung mit
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(nicht) vorhandenen performativen Akten des historischen Denkens beschrie-
ben werden koénnen. Dafiir nehmen die nachvollziehbaren Praktiken der Ar-
beitsorganisation, der Recherche sowie des Umgangs mit den Informationen
einen zu groflen Platz im kodierten Textmaterial der beiden Erhebungen ein.
Obgleich noch gekldrt werden muss, ob in dieser Arbeit beschriebene Phéno-
mene, wie beispielsweise die >Konkretisierung« oder >Relevanzsetzung« von In-
formationen, tatsdchlich einen generalisierbaren Einfluss auf die historische Re-
bzw. Dekonstruktion von Schiiler:innen mit Lernschwierigkeiten haben, er-
scheint die unter anderem von Vélkel (2017) formulierte Kritik an der bisherigen
geschichtsdidaktischen Theoriebildung im Zusammenhang mit dem Themen-
komplex Inklusion insofern als plausibel, als dass ein inklusives historisches
Lernen nicht gleichgesetzt werden kann mit dem blof3en Beherrschen von Fi-
higkeiten, die im geschichtsdidaktischen Diskurs bisher als Ausdrucksformen
des historischen Denkens definiert worden sind. Hier ist Kithbergers Forderung
nach einer fundierteren »Beschéftigung mit Aneignungsprozessen auf >basalem
Niveau« (2024, S. 47) beizupflichten, um mdoglichst viele verschiedene Be-
schiftigungsweisen mit Geschichte in die geschichtsdidaktische Theorie mit-
einarbeiten zu koénnen. Die in der Einleitung erwéhnte, von Degner (2015) fa-
vorisierte Kleinarbeitung der historischen Kompetenzbereiche erscheint dafiir
ein sinnvoller theoretischer Baustein, wenngleich zunéchst auf empirischer
Ebene weitere Erkenntnisse gewonnen werden sollten, die eine solch vorge-
schlagene Ausdifferenzierung historischer Praktiken konkretisieren kénnten.

Das Resultat der beobachtbaren Praktiken der Gruppen in der Fluss-Schule
und Berg-Schule sind konstruierte Geschichten tiber die Special Olympics und
den Fuf3ball in den USA im 20. und 21. Jahrhundert, die zu Reflexionen iiber den
geschichtsdidaktischen Narratitionsbegriff anregen, wie der folgende Ausschnitt
aus der Erzéhlung der »>Spiele-Gruppe« verdeutlicht:

Die Geschichte der Special Olympics

Im Jahr 1968 wurde Special Olympics von Eunice Kennedy-Shriver gegriindet. Heute
hat Special Olympics 5,2 Millionen Athleten und Athletinnen in 174 Landern vertreten.
Der Deutsche Bundesverband Special Olympics wurde 1991 gegriindet. Ein Verband ist
eine Gruppe, die entscheidet, was Special Olympics macht. Die ersten Special Olympics
fanden 1986 mit 1000 Athleten und Athletinnen in Chicago statt. [...] 2023 Berlin
Special Olympics vom 17. - 25. Juni mit 170 Landern, die antreten und 24 Sportarten.
(Anhang 42)

Der bis dato verwendete Terminus der >Geschichte« zur Charakterisierung der
erarbeiteten Produkte der Schiiler:innen erscheint mit Hinblick auf das gewdhlte
Beispiel treffend, schliellich erfiillen die Ausfiihrungen der >Spiele-Gruppes
wesentliche geschichtsdidaktische Merkmale einer Narration, wie sie beispiels-
weise von Barricelli in Anlehnung an Pandel (2010) formuliert worden sind (2012,
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S. 260-261). So ist die Darstellung retrospektiv, da sie vergangene Ereignisse
(Griindung von Special Olympics International und Special Olympics Deutsch-
land, Nennung erster Special Olympics Spiele) aus heutiger Perspektive (Verweis
auf die gegenwirtige Athlet:innenzahl zum Zeitpunkt der Erhebung) beleuchtet,
selektiv, weil sich die Ausfiihrungen auf von der Gruppe gewihlte spezifische
Ereignisse beziehen, sequenziell, da die Darstellung auf einer chronologischen
Abfolge fuflt und reprisentativ, weil es sich bei den Ausfithrungen um »etwas
nachtriglich Gemachtes« (ebd., S. 261), das den Standpunkt einer kleinen
Gruppe von Menschen reprisentiert, handelt. Auch in den Abhandlungen der
»Interviews-Gruppe« (Anhang 43), »H6rfunk-Gruppe« (Anhang 44), >Rundfunk-
Gruppe« (Anhang 45) und >WM-Gruppe« (Anhang 46) zeigen sich vergleichbare
Strukturen, die den von Barricelli formulierten Charakteristika historischer
Narrationen entsprechen, lediglich bei der >Fernsehen-Gruppe« findet sich im
finalen Produkt keine Sequenzialitdt (Anhang 47). Insofern ldsst sich festhalten,
dass die beobachteten Schiiler:innen nicht nur dazu in der Lage sind, historische
Denkoperationen vorzunehmen, sondern diese in einer inklusiven Lernumge-
bung auch dazu nutzen kénnen, zielgerichtet Geschichten zu konstruieren, die
geschichtsdidaktischen Anforderungen gerecht werden.

Doch obgleich eine generelle Fahigkeit zur Geschichtskonstruktion der be-
obachteten Schiiler:innen in beiden Erhebungen ersichtlich wird, ldsst sich kaum
verneinen, dass den Geschichten ein Charakteristikum fehlt, das sie aus Per-
spektive mancher Geschichtsdidaktiker:innen erst zu solchen werden ldsst: die
Erklirung eines Wandel- bzw. Entwicklungsprozesses. Wie anhand des ge-
nannten Beispiels der >Spiele-Gruppe« deutlich wird, wird zwar durchaus ein
zeitlicher Rahmen aufgespannt, der durch Start- bzw. Endpunkte der Ge-
schichten markiert ist, jedoch fehlt es dieser Darstellung - und auch den anderen
finalen Erarbeitungen der beobachteten Gruppen - an Ausfithrungen, die die
Verdnderung ¢2 von t1 zu t3 erkldren wiirden, um es mit der in der Einleitung
dieser Arbeit thematisierten Gleichung von Danto auszudriicken. Die Ge-
schichten lassen gewissermaflen Ausfithrungen vermissen, die aus vermeintlich
zusammenhangslosen historischen Zeitpunkten »sinntréachtige[] Erzdhlungen«
(Barricelli, 2016, S. 47) werden lassen, um das ebenfalls aus der Einleitung be-
kannte Zitat von Barricelli erneut aufzugreifen. Fiir eine inklusive Geschichts-
didaktik stellt sich folglich die Frage, fiir wie zentral die Fahigkeit von Schiiler:-
innen, »sinntréchtig« historisch erzahlen zu kdnnen, bewertet wird.

Erste mdgliche Antworten auf diese Frage finden sich in Deiles Uberlegungen
zu einem dsthetischen historischen Lernen, das fiir Deile durch ein Zusam-
menspiel von Wahrnehmung, Imagination und Narration gepragt ist (2016,
S. 110). Deile kritisiert, dass sich die Geschichtsdidaktik im Kontext des Narra-
tionsdiskurses zu sehr auf den Prozess historischen Erzdhlens konzentriert hétte
und fragt, »warum [...] man beim Erzdhlen an[setzt], bei dem, was Sinnbildung
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Ausdruck verleiht und nicht bei dem Moment, der Sinnbildung vorausgeht, also
bei der Wahrnehmung.« (ebd., S. 111) Deile pliddiert dafiir, »nicht von Seiten
seiner Ergebnisse, sondern von Seiten seiner Voraussetzungen« (ebd., S. 120) her
zu iiberlegen, wie historisches Lernen gelingen kann, und votiert fiir eine Er-
weiterung der Wahrnehmungsfihigkeit als Ziel historischer Lernprozesse. Ge-
rade in Anbetracht der Tatsache, dass sich die Fahigkeit zum historischen Er-
zéhlen nicht lediglich bei der untersuchten Gruppe auf eine Art und Weise
artikuliert, die von den formulierten Zielvorstellungen innerhalb der deutsch-
sprachigen Geschichtsdidaktik abweicht (z.B. Hodel et al., 2013; Gollin & Nit-
sche, 2019), erscheint Deiles Schlussfolgerung iiberzeugend, den Erfolg histori-
schen Lernens nicht lediglich iiber die Fdhigkeit zum historischen Erzédhlen
messen zu wollen, sondern in jener Bewertung auch Aspekte zu berticksichtigen,
die vor dem Prozess des historischen Erzéhlens ansetzen. Die Ergebnisse diese
Arbeit unterstiitzen Deiles Anregungen dahingehend, als dass die beobachteten
Schiiler:innen eine Vielzahl von Handlungen vollziehen, die als Ausdrucksfor-
men eines Umgangs mit Geschichte interpretiert werden kdnnen, wenngleich
ihnen ein »sinntrachtiges« Erzdhlen - entsprechend einer streng ausgelegten
Deutung der Kriterien fiir eine solche - nicht zu gelingen scheint: Sie denken
historisch, rezipieren divergierende Quellen und Darstellungen und verarbeiten
Informationen, die sie mittels Strukturierungen, Verkniipfungen und Stilisie-
rungen zu schriftlichen Abhandlungen weiterentwickeln. Obgleich sich die Un-
tersuchung nicht explizit auf die von Deile vorgeschlagenen Konzepte der
Wahrnehmung und Imagination bezieht, zeigen die Beobachtungen in beiden
Erhebungen dennoch die Vielfalt an Handlungen, die nicht explizit im Zusam-
menhang mit einem historischen Erzdhlen stehen, sehr wohl aber als Zielvor-
stellungen eines historischen Lernens gedeutet werden konnen. Dementspre-
chend werden fiir eine inklusive Geschichtsdidaktik weitergehende Uberlegun-
gen notwendig sein, die sich damit beschéftigen, welche Minimalkriterien erfiillt
werden miissen, um von einem erfolgreichen historischen Lernen sprechen zu
kénnen.

Neben den Implikationen fiir das narrativistische Paradigma liefert die Arbeit
auch Impulse fiir systemtheoretische Uberlegungen innerhalb der Geschichts-
didaktik. Wie die Untersuchung gezeigt hat, konnen die konstruierten Ge-
schichten aller sechs beobachteten Gruppen durchaus als Resultat gemein-
schaftlicher Prozesse interpretiert werden, die mafigeblich von dem Vorgehen
einzelner Schiiler:innen sowie dem Verhalten unterstiitzender Personen ab-
hingig sind. In den konstruierten Geschichten finden Erarbeitungen praktisch
aller teilnehmenden Schiiler:innen Platz, die Gruppen sind bemiiht, die Wiinsche
auch weniger aktiver Schiiler:innen, wie etwa S4 in der Fluss-Schule oder S20 in
der Berg-Schule, zu berticksichtigen. Der von Barsch formulierten These, dass
Geschichte in historischen Lernprozessen, an denen mehrere Personen beteiligt
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sind, »intersubjektiv ausgehandelt« (2023, S. 249) wird, kann auf Basis der vor-
liegenden Ergebnisse also insofern zugestimmt werden, als dass die finalen Ge-
schichten als Produkt individueller Ideen und Arbeitsergebnisse charakterisiert
werden konnen, die die verschiedenen Perspektiven der beteiligten Akteur:innen
unterschiedlich gewichten. Gleichwohl weisen die Ergebnisse darauf hin, dass
eine tiefergehende Auseinandersetzung mit dem Begriff der >Aushandlung« im
Kontext historischer Bildungsprozesse wiinschenswert wire. SchliefSlich illus-
trieren die kodierten Textstellen in der Hauptkategorie »Aushandlungsprozesses,
dass Diskussionen und Abstimmungen iiber die gemeinsame Erarbeitung nur im
Kontext eines kleinen Teils der beobachtbaren Praktiken der Schiiler:innen
sichtbar werden und die Arbeitsprozesse nicht von kommunikativen Aus-
tauschprozessen gepragt sind, sondern vielmehr vom individuellen Entschei-
dungen einzelner Schiiler:innen konstituiert werden. In Anbetracht der Tatsache,
dass auch Barsch in einer seiner Studien feststellen konnte, dass gemeinschaft-
liche historische Lernprozesse in inklusiven Lerngruppen mitunter stark von
einzelnen Schiiler:innen beeinflusst werden (2020b, S. 229), erscheint es fiir ein
auf die Inklusion von allen Schiiler:innen ausgerichtetes historisches Lernen
essentiell, diese beobachtbaren asymmetrischen Hierarchien innerhalb der
Schiiler:innenschaft mitzudenken.

Als Ausgangspunkt dieser Uberlegungen bietet sich das von Ziilsdorf-Kerst-
ing vorgeschlagene Strukturmodell zur Beschreibung von Geschichtsunterricht
an, in dem Geschichtsunterricht als ein kommunikatives System beschrieben
wird, das Lehrkriften und Schiiler:innen gleichermaflen eine Rolle in der
»Verkettung kommunikativer Ereignisse« (2018, S. 59) zuschreibt und als Ziel
das Lernen von historischem Denken auf Basis von Quellen und Darstellung
deklariert (ebd., S. 63). Obgleich das Modell mit Lehrkréften und Schiiler:innen
bereits zwei verschiedene Akteur:innen mitdenkt, deren kommunikativen Akte
das historische Lernen im Geschichtsunterricht beeinflussen, erscheint es den-
noch sinnvoll, das Modell im Rahmen einer Theoriebildung tiber ein inklusives
historisches Lernen um zwei Aspekte zu erweitern: Erstens sollten die be-
schriebenen asymmetrischen Hierarchien innerhalb der Gruppe der Lernenden
verdeutlicht und deren Implikationen fiir die intersubjektive Ebene des histo-
rischen Lernens dargestellt werden. Geschichtsunterricht als ein soziales System
von Lernenden mit vergleichbaren Anteilen im kommunikativen Geflecht der
Lernprozesse zu begreifen, in dem divergierende Perspektiven von Schiiler:innen
unabhingig der methodischen und didaktischen Entscheidungen der Lehrkrifte
beriicksichtigt und diskutiert werden, erscheint mit Hinblick auf die empirischen
Befunde dieser Arbeit simplifizierend. Vielmehr sollte eine inklusive Ge-
schichtsdidaktik die Folgen einer heterogenen Schiiler:innenschaft auch mit
Blick auf die inhaltliche Ebene reflektieren und eruieren, ob ein pluralistisches
Nebeneinander von Perspektiven auf Geschichte ein Ziel von historischen Bil-
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dungsprozessen im 21. Jahrhundert sein oder die verstarkte Thematisierung der
Perspektiven einzelner Schiiler:innen als logische Konsequenz des Systems
Schule akzeptiert werden sollte. Zweitens zeichnen sich inklusive Lernsettings
dadurch aus, dass mitunter nicht nur eine Regelschullehrkraft und mehrere
Schiiler:innen in das historische Lernen involviert sind, sondern teilweise auch
Sonderpéddagog:innen, Schulbegleitungen oder andere unterstiitzende bzw. be-
gleitende Personen historische Lernprozesse beeinflussen. Sicherlich: Ob und
inwieweit die beobachtbare Unterstiitzung in den beiden inklusiven Lernum-
gebungen als Konsequenz des Untersuchungssettings und somit als Spezifikum
der vorliegenden Untersuchung, das kaum Aussagekraft fiir reguliren Ge-
schichtsunterricht hat, verstanden werden sollte, kénnen erst kiinftige Studien
zeigen. Jedoch erscheint es gerade im Kontext der Planung von Studien, die sich
auf inklusive Lerngruppen konzentrieren, sinnvoll, historisches Lernen nicht als
einen bilateralen Prozess zwischen einer Lehrkraft und verschiedenen Schiiler:-
innen, sondern als Zusammenspiel verschiedener Akteur:innen, zu denen glei-
chermaflen Regelschullehrkrifte, Lernende und weiteres padagogisches Perso-
nal z&hlen, zu begreifen.

Empirische Uberlegungen

Die Implikationen der vorliegenden Arbeit fiir empirische geschichtsdidaktische
Untersuchungen beschrinken sich jedoch nicht nur auf das Miteinbeziehen
theoretischer Impulse hinsichtlich des Verstidndnisses eines inklusiven histori-
schen Lernens. Sie regen dariiber hinaus zu einer Reflexion der Forschungs-
praxis sowie zu einer Auseinandersetzung mit den Potenzialen der Ethnographie
fiir eine geschichtsdidaktische Inklusionsforschung an. Wie bereits in Kapi-
tel 2.2.3 angesprochen, haben sich deutschsprachige geschichtsdidaktische
Forschungsprojekte im Kontext von Inklusion in den letzten Jahren tiberwiegend
auf Schiiler:innen konzentriert, die unter einem »engen« Begriff von Inklusion
subsumiert werden. Vor allem Schiiler:innen mit Lernschwierigkeiten haben -
im Rahmen der insgesamt iiberschaubaren Anzahl an Studien in diesem For-
schungsfeld - vermehrt Aufmerksamkeit erfahren, zudem finden sich mittler-
weile erste Ansdtze zur Auseinandersetzung mit dem historischen Denken und
Lernen von blinden und sehbehinderten Schiiler:innen (Krause, 2021). Wenn-
gleich die Erforschung von Schiiler:innengruppen, deren Zusammengehdorigkeit
iiber das vermeintliche Vorhandensein einer spezifischen Behinderungsform
definiert wird, aus einer geschichtsdidaktischen Perspektive insofern als sinnvoll
erscheint, als dass hierdurch die Erarbeitung von behinderungsspezifischen
Konzepten und Theorien fiir das historische Lernen erméglicht wird, sollte
dieses Vorgehen nicht als einzige Mdglichkeit einer geschichtsdidaktischen In-
klusionsforschung verstanden werden. Vielmehr eréffnet sich im Zusammen-
hang mit inklusiven Forschungsprojekten noch eine Vielzahl von anderen An-

Open-Access-Publikation (CC BY-NC-ND 4.0)
© 2025 V&R unipress | Brill Deutschland GmbH
ISBN Print: 9783847118961 — ISBN E-Lib: 9783737018968



328 Wie Schiler:innen mit Lernschwierigkeiten Geschichte konstruieren

sdtzen fiir die Geschichtsdidaktik, die bis dato kaum erprobt worden sind, wie
das von Mai-Anh Boger (2017; 2019) erarbeitete Konzept des Trilemmas der
Inklusion verdeutlicht. Boger hat in ihrer Systematisierung der Theoriezuginge
zu Inklusion drei Basissdtze ausgemacht, mithilfe derer sich Inklusion be-
schreiben ldsst: Empowerment (E), Normalisierung (N) und Dekonstruktion (D)
(Boger, 2017). Fiir Boger stellt Inklusionsforschung zwangsldufig ein Trilemma
dar, weil sich in inklusiven Forschungsprojekten immer nur zwei dieser drei
benannten Ebenen miteinander verbinden liefen, wéhrend als Konsequenz jener
Verbindung die dritte Ebene ausgespart werden wiirde:

[D]enn aus Betroffenenperspektive geht es bei dem Trilemma darum, dass die drei
Grundformen des Begehrens des diskriminierten Subjekts in einem dissonanten Ver-
héltnis zueinander stehen: das Begehren als Andere_r* bei den Normalen* mitspielen
zu diirfen (EN), das Begehren in seiner Individualitit ohne Zuschreibung von An-
dersheit* gesehen zu werden (ND) und das Begehren in seiner Eigenheit sein zu diirfen
und sich nicht verstecken oder anpassen zu miissen (DE). Diese dissonanten Begeh-
rensformen erzeugen eine permanente Hintergrundspannung im diskriminierten
Subjekt. Diese Tatsache sorgt dafiir, dass es — um es einmal deutlich zu formulieren -
keine Kunst ist, Betroffene zu finden, die man sich zu Legitimationszwecken oder zur
moralischen Absolution vor den Karren spannen kann. Das Konzept der Betroffe-
nenhoheit ist daher im trilemmatischen Streit ausgesetzt, da alle drei paradigmatischen
Grundformen der Inklusionsforschung und -theoriebildung ihre Anhénger_innen
haben. Vielmehr geht es darum zu verstehen, welchen Anspriichen von Betroffenen man
gerecht wird und welchen nicht. (ebd. [Hervorhebung im Original])

Nach dem (zugegebenermaflen sehr knapp dargestellten) Ansatz Bogers hat sich
die geschichtsdidaktische Inklusionsforschung im Kontext von Menschen mit
Behinderung bisher priméar auf der EN-Achse bewegt, sprich versucht, das Recht
auf Teilhabe zu betonen und Konzepte zu erarbeiten, die spezifischen Gruppen
von Lernenden die Inklusion in historische Lernprozesse erméglicht. Weniger
Aufmerksamkeit haben hingegen Forschungsansitze erfahren, die sich auf der
DE-Achse, die unter anderem emanzipatorische Ideen betont, und der ND-
Achse, die beispielsweise die Dissolution der Dichotomie >normal« und >anders«
thematisiert, verorten lassen. Dabei bieten beide Forschungsperspektiven das
Potential, die geschichtsdidaktische Forschung im Kontext ihrer inklusiven
Uberlegungen zu erweitern. In Kapitel 2.4.3 wurden inklusive Forschungsper-
spektiven mit Hinblick auf Menschen mit Lernschwierigkeiten bereits kurz
umrissen und darauf verwiesen, dass geschichtsdidaktische Forschungsansitze,
die sich an den Grundsitzen inklusiver Forschungspraxen orientieren, bisher
kaum erprobt wurden. In den in Kapitel 2.2.3 erwidhnten Studien zur Leichten
Sprache wurde weitestgehend iiber, aber nicht mit Schiiler:innen mit Lern-
schwierigkeiten geforscht (z.B. Alavi, 2015, 2016; Barsch, 2022), dhnlich verhalt
es sich mit den thematisierten nordamerikanischen Erhebungen, die Schiiler:-
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innen ebenfalls primir als beforschte Objekte und nicht als forschende Subjekte
verstanden haben (z. B. De La Paz, 2005; Ferretti et al., 2007; Okolo et al., 2007).
Am Beispiel der in dieser Arbeit thematisierten Gruppe zeigt sich, dass eine
Erprobung inklusiver Forschungsansitze in der Geschichtsdidaktik aus gleich
mehreren Griinden wiinschenswert wire. Aus rechtlicher Sicht muss sich die
geschichtsdidaktische Forschung damit beschéftigen, inwiefern sie dem »ge-
setzlich verankerten Leitgedanken von Partizipation und gesellschaftlicher
Teilhabe« (Keeley, 2015, S. 118) auch in Forschungskontexten umzusetzen ge-
denkt. Reins erprobtes Zuriickgreifen auf Repertory Grid Interviews in ihrer
Dissertation ist ein erster vielversprechender Ansatz, um die lebensgeschichtli-
che Perspektive von Menschen mit Lernschwierigkeiten zu erfassen (2021,
S.171-192), jedoch fehlt es dariiber hinaus an Studien, die jenem Personenkreis
die Moglichkeiten einrdumen, sich mit Geschichte abseits ihrer eigenen Biografie
zu beschiftigen. Die Partizipation von Menschen mit Lernschwierigkeiten ist
neben den gesetzlichen Implikationen auch deshalb fiir die geschichtsdidakti-
sche Forschung von Bedeutung, weil sie der vielfach geforderten Subjektorien-
tierung in der Geschichtsdidaktik weitere Anhaltspunkte geben wiirde. Durch
eine aktivere Beteiligung von Menschen mit Lernschwierigkeiten an ge-
schichtsdidaktischer Forschung wire es bestenfalls moglich, Konzepte zum in-
klusiven historischen Lernen zusammen mit betroffenen Personen zu entwickeln
und dadurch eine génzlich neue Perspektive auf individuelle historische Lern-
prozesse zu erarbeiten. Als mogliche Bezugspunkte fiir derlei Forschungspro-
jekte konnten einerseits die in Kapitel 2.2.3 umrissenen Ansétze der Life History
fungieren (z.B. Atkinson, 1997, 2004; Manning, 2010) und andererseits die
ebenfalls in diesem Kapitel besprochene Modellierung einer inklusiven histori-
schen Forschung von Wilkening (2024) dienen.

Neben Studien, die mit Ansdtzen der inklusiven Forschung arbeiten, wéren
zudem Projekte {iberlegenswert, die sich weniger auf spezifische Gruppen mar-
ginalisierter Schiiler:innen konzentrieren, sondern vielmehr versuchen, die
Dynamiken und Spezifika von inklusiven Lerngruppen als Ganzes zu untersu-
chen. Forschungsansitzen dieser Art wire es moglich, die Konsequenzen der von
Boger angesprochenen Dichotomisierung >normal¢ / »anders« fiir historischer
Bildungsprozesse zu thematisieren und zu reflektieren, wie das Beispiel der
Kategorie >Behinderung« verdeutlicht: Mit Hinblick auf die in dieser Arbeit
mehrmals angesprochenen rechtlichen Leitlinien der UN-BRK, die Kritik an der
deutschen Umsetzung von Inklusion im Bildungskontext (z.B. United Nations,
2023) und die - zumindest in einigen Bundeslindern (Lange, 2017; Heisig,
2018) - steigenden Inklusionsquoten ist davon auszugehen, dass der Ge-
schichtsunterricht in Deutschland in den kommenden Jahren, unabhéngig von
der Schulform, vermehrt Schiiler:innen mit und ohne Behinderungen beinhal-
ten wird, die zusammen historisch lernen. Dementsprechend erscheinen ge-
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schichtsdidaktische Forschungsansitze, die einer Entweder-Oder-Logik folgen,
sprich entweder Schiiler:innen mit Behinderungen oder Schiiler:innen ohne
Behinderungen fokussieren, wenig sinnvoll, um die schulische Realitét histori-
scher Lernprozesse, die von einem Miteinander von Schiiler:innen mit und ohne
Behinderungen geprigt sind, abzubilden. Ahnlich liefe sich im Rahmen von
Forschungsprojekten argumentieren, die Schiiler:innen, die unter dem »weiten
Begriff von Inklusion gefasst werden, thematisieren. Wie produktiv eine Abkehr
von Dichotomisierungen fiir eine geschichtsdidaktische Inklusionsforschung
sein kann, verdeutlicht die vorliegende Studie: Sicherlich hilft sie dabei, die
historischen Konstruktionsprozesse von Schiiler:innen mit Lernschwierigkeiten,
die zusammen mit anderen Schiiler:innen mit Lernschwierigkeiten in Forder-
zentren unterrichtet werden, zu verstehen. Nur liefert sie wenig Antworten auf
die Frage, ob es sich bei den beobachteten Praktiken um genuine Phanomene der
Gruppe >Schiiler:innen mit Lernschwierigkeiten« handelt oder um solche, die
ganz allgemein bei Schiiler:innen, die sich mit Geschichte beschiftigen, nach-
vollziehbar sind. Die Heterogenitét der Befunde hinsichtlich der unterschiedlich
ausgepragten (beobachtbaren) Fahigkeiten zum historischen Denken in den
beiden Erhebungen verdeutlicht diesen Umstand: Wiahrend einige Schiiler:in-
nen, wie zum Beispiel $10 und S9 in der Fluss-Schule oder S26 in der Berg-Schule,
sich in gleich mehreren Bereichen als historisch kompetent erweisen, zeigen sich
andere Schiiler:innen, wie etwa S14 in der Fluss-Schule und S20 in der Berg-
Schule, lediglich in einem historischen Kompetenzbereich kompetent. Folglich
erscheinen pauschalisierende Aussagen iiber die Fahigkeiten von Schiiler:innen
mit Lernschwierigkeiten, historisch zu denken, selbst in einer explizit von ver-
meintlich nicht-behinderten Schiiler:innen abgegrenzten Gruppe kaum méglich.
Vielmehr veranschaulichen die Befunde zum historischen Denken der be-
obachteten Schiiler:innen, wie wenig hilfreich Behinderungszuschreibungen
sind, um Erkenntnisse fiir ein inklusives historisches Lernen zu gewinnen, die
gleichermaflen fiir Schiiler:innen mit und ohne Behinderungen niitzlich sein
konnen. Insofern sollten geschichtsdidaktische Untersuchungen angestrebt
werden, die nicht vor Untersuchungsbeginn Kategorisierungen vornehmen,
sondern - falls tiberhaupt - retrospektiv die Ergebnisse unter Einbeziehung
spezifischer Kategorien bzw. Dichotomisierungen betrachten.

Um solche Untersuchungen durchzufiihren, béten sich unter anderem eth-
nographische Zugénge an, die denen der in dieser Arbeit praktizierten dhneln
oder andere Ansitze erproben, die weniger analytisch und mehr synthetisch
ausgerichtet sind, um die in Kapitel 3.4.2 thematisierte Gegeniiberstellung von
Thomas (2019b) wiederaufzugreifen. Wie mehrmals im Verlauf dieser Arbeit
angesprochen, handelt es sich bei der Ethnographie um einen bisher nur selten
eingesetzten Forschungsstil in der geschichtsdidaktischen Forschung. Dass die
Geschichtsdidaktik von einer verstirkten Fokussierung auf ethnographische
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Ansitze durchaus profitieren konnte, verdeutlichen die Untersuchungsergeb-
nisse der vorliegenden Studie: Zum einen scheinen ethnographische Feldstudien
besonders dazu geeignet, systemtheoretische Aspekte des historischen Lernens
hinlinglich beschreiben zu kénnen. Durch die Ausrichtung der Erhebung auf die
Beobachtung kommunikative Strukturen, die nicht nur den Austausch der
Schiiler:innen untereinander, sondern auch deren Interaktionen mit weiteren,
sich im Feld befindlichen Akteur:innen abbilden, war es der vorliegenden Un-
tersuchung moglich, nicht nur Erkenntnisse hinsichtlich des untersuchten
Konstruktes, sprich den historischen Konstruktionsprozessen von Schiiler:innen
mit Lernschwierigkeiten, zu produzieren, sondern dariiber hinaus Kontextua-
lisierungsaspekte jenes Phinomens in Form der personellen Unterstiitzung zu
beschreiben. Sicherlich handelt es sich bei der Ethnographie nicht um die einzige
mogliche Vorgehensweise - man denke beispielsweise an die dokumentarische
Methode (z.B. Bohnsack, 2013) - zur Auseinandersetzung mit gruppenspezifi-
schen Dynamiken, jedoch ist Kiithberger mit Hinsicht auf die vorliegenden Er-
gebnisse zuzustimmen, dass eine »ethnographisch orientierte Geschichtsdi-
daktik [...] die Chance [hat], den mehrdimensionalen Problemgehalt in der
Begegnung mit Vergangenheit und Geschichte nicht auszublenden, sondern
ihn explizit zum Gegenstand der eigenen disziplindren Reflexion machen zu
konnen.« (2021b, S. 54) Zum anderen koénnen ethnographische Zugénge der
Geschichtsdidaktik dabei helfen, ihre eigenen theoretischen Positionen und
Annahmen vor dem Hintergrund induktiv gewonnener Erkenntnisse zu reflek-
tieren. Die Befunde der vorliegenden Studie zeigen die Vielschichtigkeit histo-
rischer Konstruktionsprozesse von Schiiler:innen mit Lernschwierigkeiten, die
sich zwar auch, aber nicht nur mittels der deduktiv hergeleiteten Kategorie des
historischen Denkens beschreiben lassen. In Anbetracht des in Kapitel 2.3.1
angesprochenen dichten Theoriegeflechts der Geschichtsdidaktik erscheint es
folglich notwendig, Phanomene des Umgangs mit Geschichte in geschichtsdi-
daktischen Forschungsprojekten nicht lediglich im Kontext bestehender Theorie
zu erschlieflen, sondern, wie Kiithberger mit Hinblick auf ethnographische Zu-
giange erklirt, einen »gleichzeitig produktiven Ausgleich zu schaffen zwischen
kategorialen Setzungen mit hoher fachlicher Akzeptanz und der Mdglichkeit
einer neuen Theoriebildung aus den Erkenntnissen im Feld, um damit kon-
struktive Anschlussstellen an fachspezifische Diskussionen zu realisieren.«
(2024, S. 49)

Pragmatische Implikationen

Zuletzt werden in diesem Kapitel die pragmatischen Implikationen der Ergeb-
nisse eruiert, die auf eine Umsetzung eines subjektorientierten historischen
Lernens sowie den Aufbau von materiellen und personellen Unterstiitzungs-
strukturen fiir den Geschichtsunterricht abzielen. Wie in Kapitel 2.2.3 ausfiihr-
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lich dargestellt, pladiert eine Reihe von Geschichtsdidaktiker:innen dafiir, einen
inklusiven Geschichtsunterricht primér mittels einer subjektorientierten Vor-
gehensweise zu realisieren, der die Bediirfnisse von Schiiler:innen auf metho-
discher, didaktischer und inhaltlicher Ebene miteinbezieht (z.B. Kiihberger,
2015; Barsch, 2020a; Barsch et al., 2020b) Mit Blick auf die Untersuchungser-
gebnisse ldsst sich festhalten, dass die theoretisch hergeleitete und praktisch
umgesetzte inklusive Lernumgebung und die damit einhergehenden Unter-
stiitzungen geeignet dazu scheinen, Schiiler:innen mit Lernschwierigkeiten, die
sich verbalsprachlich artikulieren konnen, eine subjektorientierte Auseinan-
dersetzung mit Geschichte zu ermdglichen. Wie anhand der Ausfithrungen in
den Kapiteln 4.1 und 4.2 deutlich wird, lassen sich bei allen beobachteten Schii-
ler:innen, die zur verbalen Kommunikation mit ihren Mitschiiler:innen und dem
unterstiitzenden Personal fihig sind, Handlungen nachvollziehen, die im Zu-
sammenhang mit den historischen Konstruktionsprozessen ihrer jeweiligen
Gruppen stehen, wenngleich die Quanti- und Qualitdt der kommunikativen Akte,
die zu den historischen Konstruktionsprozessen beitragen, variieren. In der
ersten Erhebung sind es beispielsweise S9 und S10, die den Arbeitsprozess in
ihren jeweiligen Gruppen maf3geblich vorantreiben, wihrend Schiiler:innen wie
S1, 82, S5, S6 und S14 nur sporadisch eigenstindig in das Geschehen eingreifen,
in der zweiten Erhebung ibernehmen wiederum S17 und 526 tragende Rollen in
der Erarbeitung der Geschichten, an der S20, S22 und S28 nur vereinzelt parti-
zipieren. Und dennoch setzen sich auch die weniger auffilligen Schiiler:innen mit
Geschichte auseinander und zeigen dabei die Fahigkeit, historisch zu denken, die
Arbeitsorganisation mitzugestalten, selbststindig zu recherchieren und Infor-
mationen (produktiv) zu verarbeiten. Insofern kann der in dieser Untersuchung
verfolgte teilhabeorientierte Ansatz, der auf den Grundsétzen des projektfor-
migen Lernens, verschiedener Quellenadaptionen und der Bereitstellung per-
soneller Unterstiitzungsstrukturen beruht, durchaus als geeignet charakterisiert
werden, um ein subjektorientiertes historisches Lernen von Schiiler:innen mit
Lernschwierigkeiten zu ermdglichen, das individuelle Zugriffe auf Geschichte
erlaubt. Insbesondere das Zuriickgreifen auf ein projektformiges Lernsetting
scheint die bereits auf Grundlage der amerikanischen Wirksamkeitsstudien der
spaten 1990er und frithen 2000er Jahre (z. B. Ferretti & Okolo, 1996; Ferretti et al.,
2001; MacArthur et al., 2002; Okolo et al., 2007) formulierte Vermutung zu
verfestigen, dass jener methodische Zugriff dazu geeignet ist, subjektorientierte
Zugdnge zum historischen Lernen zu er6ffnen. Gleichwohl zeigt die Studie auch,
dass die von Dziak-Mahler und Barsch formulierte Forderung, als Ausgangs-
punkt solcher projektférmigen Lernsettings in inklusiven Lerngruppen auf
»Schiilerfragen zu setzen« (2014, S. 128), nicht zwangsldufig erfolgsversprechend
ist, da viele der beobachteten Schiiler:innen keine Fragen artikulieren, um ge-
meinsam mit jhren Mitschiiler:innen Geschichten zu konstruieren. Am Anfang
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der jeweiligen Erarbeitungen stehen vielmehr (un-)strukturierte Recherche-
prozesse, die nur vereinzelt durch historische Fragen initiiert werden.
Ausgangspunkt dieser Rechercheprozesse sind dabei oftmals die bereitge-
stellten und angepassten Materialien. Wie wirksam die gewdhlten Methoden
(z.B. multimodale Zuginge, multimediale Aufbereitung, Komplexititsreduk-
tionen durch sprachliche Anpassung und zeitliche Einsparungen) zur Adaption
von Quellen und Darstellungen letztendlich waren, um die Schiiler:innen in ihren
historischen Konstruktionsprozessen zu unterstiitzen, vermag die Studie nicht
zu beantworten. Sehr wohl aber gibt sie Hinweise auf die Nutzung jenes Materials
durch Schiiler:innen mit Lernschwierigkeiten, mithilfe derer bisherige ge-
schichtsdidaktische Uberlegungen zum Umgang mit Quellen und Darstellungen
in inklusiven Lernsettings noch erweitert werden kénnten. Bis dato hat sich
insbesondere die deutschsprachige Geschichtsdidaktik vermehrt Gedanken
dariiber gemacht, wie Quellen fiir inklusive Lerngruppe so angepasst und ver-
andert werden konnten, dass »unterschiedliche Lernzielabstufungen oder
Lernzielmodifikationen erreicht werden kénnen.« (Degner & Seidenfufi, 2020,
S. 290) Als probates Mittel zur Adaption von schriftlichen Quellen, gerade im
Zusammenhang mit Schiiler:innen mit Lernschwierigkeiten, wurde dabei ver-
mehrt auf die Moglichkeit hingewiesen, die sprachliche Komplexitédt von Quellen
zu reduzieren, etwa durch den Einsatz von Leichter oder einfacher Sprache (z. B.
Alavi, 2015, 2016; Barsch & Liicke, 2020; Degner, 2020a; Degner & Seidenfuf3,
2020). Die wihrend der beiden Erhebungen verwendeten Materialien, die mit
Leichter (Plakate von Special Olympics) oder einfacher Sprache (Plakate zu der
Geschichte der amerikanischen Fuflballprofiligen, Zusammenfassungen der
Daten der Fuflballweltmeisterschaften und Radio- bzw. Videobeitragsbeschrei-
bungen) gearbeitet haben, wurden durchaus von den Schiiler:innen genutzt,
allerdings zeigte sich insbesondere wahrend der ersten Erhebung, dass selbst-
gewihlte Texte in komplexer Sprache (z.B. Wikipedia) von den Schiiler:innen
frequentierter genutzt wurden als die bereitgestellten, sprachlich angepassten
Materialien. Nicht die sprachliche Komplexitit von Quellen und Darstellungen
scheint demzufolge das primire Auswahlkriterium fiir die (Nicht-)Nutzung
bestimmter Materialien gewesen zu sein, sondern vielmehr die Frage danach,
welche schriftlichen Materialien dazu geeignet sind, méglichst schnell konkrete
Informationen iiber die jeweiligen Themen finden zu konnen, wie beispielsweise
S3, S9 oder S21 in ihren Interviews betonten. In den Interviews (und den ko-
dierten Textstellen im Zusammenhang mit der personellen Unterstiitzung ge-
nerell) wurde zudem deutlich, dass mehr Ressourcen wihrend der Aufbereitung
der Quellen fiir den Aufbau von Wortregistern hitten verwendet werden kénnen.
Denn viele der Schiiler:innen fragten bei der Rezeption von Quellen und Dar-
stellung explizit nach der Bedeutung unklarer Begriffe, die oftmals zusammen
mit dem unterstiitzenden Personal erschlossen werden mussten. Folglich ist
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davon auszugehen, dass Wortregister, die Abkiirzungen oder komplexe Begriffe,
wie z.B. DOSB¢, »Disziplin< oder »Saisons, erkldren, eine sinnvolle Ergdnzung fiir
projektformige Lernsettings darstellen, die auf eine moglichst autonome Arbeit
der Schiiler:innen abzielen. Natiirlich kénnen auch solche, unter anderem von
Handro geforderten »Chunks« (2023, S. 213) nicht alle Probleme bereitenden
Worter antizipieren und erklédren, insbesondere wenn die Schiiler:innen selbst-
gewihlte Texte aus dem Internet nutzen. Jedoch erscheinen solche Scaffolds in
Anbetracht der Ergebnisse der beiden Erhebungen durchaus hilfreich zu sein,
um die Schiiler:innen unabhéngiger von personellen Unterstiitzungsstrukturen
zu machen.

Mit Hinblick auf die personellen Unterstiitzungsstrukturen bleibt zudem
festzuhalten, dass die Erhebung bisherige Erkenntnisse hinsichtlich der Bedeu-
tung von Lehrkréften fiir inklusive historische Lernprozesse zu bekriftigen
scheint. Sowohl im amerikanischen als auch deutschsprachigen Raum haben
Studien auf die zentrale Rolle verwiesen, die Lehrkrifte einnehmen, wenn es
darum geht, Schiiler:innen mit Lernschwierigkeiten die Auseinandersetzung mit
Geschichte zu ermdglichen (z.B. Okolo et al., 2007; Barsch, 2020b). Barsch und
Barte schrieben 2020 diesbeziiglich:

Es ist festzuhalten, dass die Lehrkraft die Diskussionen im Klassenverband grund-
satzlich fiir die Entwicklung von Vergangenheitsvorstellungen, zur Einbeziehung einer
breiten Schiilerschaft am historischen Lernprozess sowie zur Gewihrleistung des
Verstehens einsetzen kann, denn die Diskussionen bieten Gelegenheit, Problemstel-
lungen, Unklarheiten so wie Missverstdndnisse aufzuklaren. (Barsch & Barte, 2020,
S. 196)

Die vorliegende Studie veranschaulicht die vielfiltigen Hilfestellungen, die so-
wohl von den anwesenden Lehrkriften als auch dem universitdren Personal
geleistet werden, und validiert die bisherigen Forschungsergebnisse dahinge-
hend, als dass die von den Schiiler:innen konstruierten Geschichten ohne die
nachvollziehbare Unterstiitzung in dieser Form kaum hétten entstehen kénnen.
Allerdings weist das Handeln einzelner Lehrkrifte, wie etwa LK1, gleichzeitig
darauf hin, dass die angebotene Unterstiitzung mitunter die Schiiler:innen in
ihren Handlungsmoglichkeiten einschrinken kann; ein Umstand, der insbe-
sondere in projektformigen Lernsettings, die sich um einen méglichst hohen
Grad an Autonomie fiir die Teilnehmer:innen bemiihen, bedacht werden muss.
Folglich gilt es fiir historische Lernprozesse, die sich in inklusiven Lerngruppen
abspielen, die von Barsch, Rein und Wilkening (2025) beschriebene Dimension
der Unterstiitzung umfinglich zu reflektieren und zu eruieren, welche materi-
ellen und personellen Unterstiitzungsstrukturen notwendig sind, um der
adressierten Gruppe einerseits die Beschiftigung mit Geschichte zu erméglichen
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und andererseits das Eingreifen nicht fokussierter Personen moglichst zu mi-
nimieren.

4.3.3 Limitationen der Studie

Trotz des Erreichens ihres selbstformulierten Ziels, erste Hinweise auf die his-
torischen Konstruktionsprozesse von Schiiler:innen mit Lernschwierigkeiten in
inklusiven Lernumgebungen liefern zu kénnen, weist die Studie Limitationen im
Zusammenhang mit den Probdand:innen, dem Untersuchungsdesign sowie der
genutzten Erhebungs- und Auswertungsmethoden auf, die im Folgenden be-
sprochen werden sollen. Erstens ist die Aussagekraft fiir die Gesamtpopulation
von Schiiler:innen mit Lernschwierigkeiten begrenzt. Dies hangt nicht nur mit
dem qualitativen Forschungsdesign und der kleinen Stichprobe (n = 28), son-
dern auch mit der skizzierten Heterogenitdt des Personenkreises zusammen.
Denn die Studie ist ihrem Anspruch, teilhabeorientiert vorzugehen, nur mit
Hinblick auf Schiiler:innen mit Lernschwierigkeiten gerecht geworden, die sich
verbalsprachlich artikulieren konnen. Insbesondere in der zweiten Erhebung
zeigt sich, wie wenig geeignet die ausgearbeiteten inklusiven Lernumgebungen
dazu waren, auch Schiiler:innen, denen die kommunikativen Fahigkeiten, sich
mit ihren Mitschiiler:innen auszutauschen, fehlen, in den Erarbeitungsprozess
miteinzubeziehen. Uber die Umgangsweisen mit Geschichte der Schiiler:innen
S16, S24 und S27 kann die Erhebung praktisch keine Aussagen treffen, da diese
weder mittels der intersubjektiv iiberpriifbaren kommunikativen Prozesse in den
Audioaufnahmen noch mit den wenigen Erwdhnungen in den Feldnotizen hin-
reichend beschrieben werden kénnen. Auch der Versuch, die drei Schiiler:innen
zu interviewen und dadurch Aufschluss auf ihre individuellen Zugédnge zu Ge-
schichte zu erhalten, muss als nicht erfolgreich beschrieben werden, da die je-
weiligen Aulerungen von S16, $24 und S27 fiir den Verfasser dieser Arbeit nicht
interpretierbar waren. Dass in der Fluss-Schule ausschliefSlich verbalsprachlich
fahige Schiiler:innen teilnahmen, war ein Resultat der in Kapitel 3.2.3 beschrie-
benen Positivauswahl der Lehrkrifte und sollte folglich nicht als Regelfall in
Lerngruppen interpretiert werden, die sich aus Schiiler:innen mit Lernschwie-
rigkeiten zusammensetzen. Insofern gilt es Losungen fiir die bereits mehrmals
innerhalb der deutschsprachigen Geschichtsdidaktik angesprochene Proble-
matik, dass es bis dato keine Konzepte gibt, die Schiiler:innen ohne verbal-
sprachliche Fihigkeiten eine Partizipation an historischen Lernprozessen er-
moglichen, zu finden (Vélkel, 2017; Rein, 2021; Barsch, 2023). Ob und inwieweit
eine fundiertere Auseinandersetzungen mit den Arbeiten aus dem sonderpad-
agogischen Bereich iiber Menschen mit komplexen Behinderungen der Ge-
schichtsdidaktik dabei helfen kann, passende Konzepte fiir diese Personen-
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gruppe zu entwickeln, bleibt abzuwarten, scheint aber eine Moglichkeit zu sein,
um zumindest auf theoretischer Ebene die Inklusion aller Schiiler:innen, un-
abhingig von ihren kommunikativen Fihigkeiten, voranzutreiben (z.B. Ber-
nasconi & Boing, 2015, 2016; Keeley et al., 2019).

Zweitens ist das Untersuchungsdesign dahingehend limitiert, als dass es
weder Hinweise auf alters- bzw. geschlechtsspezifische Bedingungsfaktoren der
historischen Konstruktionsprozesse von Schiiler:innen mit Lernschwierigkeiten
noch eine Ubertragbarkeit der Ergebnisse auf historisches Lernen im alltiglichen
Unterricht an Forderzentren mit dem Forderschwerpunkt geistige Entwicklung
zulédsst. Zwar wurden im Kontext der Datenerhebung auch Informationen iiber
das Alter und das Geschlecht der Schiiler:innen gesammelt (Kapitel 3.2.3), al-
lerdings sind diese im Rahmen der Auswertung aufgrund der Fokussierung auf
gruppenspezifische Praktiken nicht dazu genutzt worden, Thesen iiber die Be-
deutung jener Parameter fiir die individuellen historischen Konstruktionspro-
zesse der Schiiler:innen aufzustellen. Zudem etablierte das Untersuchungsdesign
Strukturen fiir die Erhebung, die nicht mit dem alltiglichen historischen Lernen
der Schiiler:innen vergleichbar sind. Die beobachteten historischen Konstruk-
tionsprozesse sind mafigeblich von den implementierten materiellen und per-
sonellen Unterstiitzungsstrukturen sowie den formulierten Aufgabenstellungen
wihrend der Erhebung beeinflusst worden. Der von M1 in seinem Interview
vorgenommenen Charakterisierung des Vorgehens der Schiiler:innen als »Auf-
tragsarbeit« (I_M1_E1) kann insofern zugestimmt werden, als dass die Erfitillung
formulierter Tagesziele, die forschungstheoretisch und nicht schulpragmatisch
motiviert sind, den Schiiler:innen wichtig zu sein scheint, wie auch die ge-
meinschaftliche Formulierung der Schiiler:innen der Berg-Schule auf ihrer er-
stellten Webseite vermuten ldsst, auf der sie im Zusammenhang mit der Be-
schreibung ihres Vorgehens erkldren, dass ihre »Lehrer [...] stolz« (Anhang 48)
auf sie seien.

Drittens wird die Aussagekraft der Ergebnisse aufgrund der gewéhlten Er-
hebungs- und Auswertungsinstrumente eingeschrinkt. Obgleich mit dem ge-
nutzten ethnographischen Zugang versucht wurde, das Geschehen in Form von
dichten Beschreibungen mdéglichst umfangreich abzubilden, beruhen jene Er-
gebnisdarstellungen auf Audioaufnahmen, Feldnotizen und Interviews, die die
Handlungen und Interaktionen der beobachteten Schiiler:innen nicht vollstan-
dig darzustellen vermégen. Dies hdngt einerseits damit zusammen, dass inner-
halb der Gruppen viel in Einzel- und Partnerarbeit gearbeitet wurde, weswegen
die Audioaufnahmen und Beobachtungsprotokolle nicht alle Vorgehensweisen
der Schiiler:innen im gleichen Mafle aufnehmen konnten, und ist andererseits
ein Resultat der genutzten Interviewleitfiden, die sich - trotz eines angestrebten
weiten Betrachtungswinkels - explizit auf die Erfragung bestimmter Phdnomene,
wie zum Beispiel die Zusammenarbeit der Schiiler:innen untereinander oder die
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Auseinandersetzung mit dem unterstiitzenden Personal, konzentrieren und
somit den Moglichkeitsraum fiir die Antworten der befragten Teilnehmer:innen
verengen. Das Nutzen der qualitativen Inhaltsanalyse limitiert die Ergebnisse
wiederum dahingehend, als dass die Kategorisierungslogik der Methode die
Konstituierung des Begriffs >historische Konstruktionsprozesse« gewissermafien
vorgibt. Denn obwohl die Untersuchung sich darum bemiiht, historische Kon-
struktionsprozesse nicht lediglich als Resultat historischen Denkens zu begrei-
fen, sorgt sie durch den Riickgriff auf die qualitative Inhaltsanalyse als Aus-
wertungsmethode dennoch paradoxerweise fiir eine Engfiihrung der Begriff-
lichkeit: Die Arbeit plddiert dafiir, historische Konstruktionsprozesse von
Schiiler:innen mit Lernschwierigkeiten als ein Zusammenspiel der vier genutzten
Hauptkategorien >Historisches Denken, >Handlungens, >Aushandlungsprozesse«
und >Unterstiitzung« zu verstehen und klammert dadurch explizit weitere Pa-
rameter aus, die zur Beschreibung jenes Phdanomens genutzt werden kénnten.
Ein Beispiel fiir eine mogliche weitre Dimension der historischen Konstrukti-
onsprozesse von Schiiler:innen mit Lernschwierigkeiten kénnte beispielsweise
das von Barsch, Rein und Wilkening (2025) als Embodiment beschriebene
Konzept sein: Die Rolle von Emotionen oder Phdanomenen, die unter dem leib-
phdnomenologischen Ansatz von Vélkel (2017) subsumiert werden konnen, ist
in der vorliegenden Arbeit nicht nédher untersucht worden, ihre Rolle fiir die
historischen Konstruktionsprozesse von Schiiler:innen mit Lernschwierigkeiten
vermag diese Studie nicht ndher zu bestimmen. Zwar lassen sich durchlebte
Emotionen der Schiiler:innen, die von Freude, iiber Frust bis hin zur Zufrie-
denheit mit den Ergebnissen der eigenen Arbeit reichen, in den Datensitzen
rekonstruieren, allerdings ist - zumindest auf Basis der genutzten Kategorien -
kaum nachvollziehbar, ob bzw. inwieweit diese Emotionen fiir die Konstruk-
tionen der jeweiligen Geschichten der Gruppen eine Rolle spielen. Ahnlich ver-
hilt es sich mit den von Vélkel formulierten Annahmen tiber das Zeitbewusstsein
und die damit verbundenen Phinomene der >Retention¢, »Protention< und >Ur-
impression«. Insbesondere Urimpressionen, die V6lkel als erstmalige Sinnes-
wahrnehmung eines Phidnomens definiert, lassen sich in den Audioaufnahmen
nachvollziehen, die mitunter die Reaktionen der Schiiler:innen auf bereitgestellte
Materialien, mit denen sie sich zum ersten Mal beschiftigen, festhalten. Inwie-
fern diese Urimpressionen allerdings von Relevanz fiir die historischen Kon-
struktionsprozesse der Schiiler:innen sind, ist auf Basis der gewahlten Auswer-
tungsmethode nicht nachvollziehbar.
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4.3.4 Mogliche Ankniipfungspunkte einer geschichtsdidaktischen
Inklusionsforschung tiber Schiiler:innen mit Lernschwierigkeiten

Die in diesem Kapitel diskutierten Aspekte verweisen auf gleich mehrere For-
schungsfelder, die es in weiteren Untersuchungen zu erschlieflen gilt, um die
gewonnen Erkenntnisse {iber Schiiler:innen mit Lernschwierigkeiten und deren
Bedeutung fiir ein inklusives historisches Lernen noch zu erweitern. Erstens wird
es fiir ein inklusives historisches Lernen fiir die in dieser Arbeit fokussierte
Gruppe wichtig sein, fundierte Informationen dariiber zu gewinnen, welche
Unterstiitzungsstrukturen sich als wirksam erweisen, um den Bediirfnissen von
Schiiler:innen mit Lernschwierigkeiten gerecht zu werden. Wie bereits mehrmals
erwihnt, finden sich bisher beispielsweise keine Wirksamkeitsstudien - mit
Ausnahme einer zitierten Studie von Barsch (2022) iiber die Rolle von Leichter
Sprache fiir Quellenarbeit - iiber die Anpassungen von Quellen und Darstel-
lungen, die sich mit der Effektivitdt bestimmter MafSnahmen, wie zum Beispiel
sprachlichen Komplexitdtsreduktionen oder multimodaler Zuganglichkeit, be-
schiftigt haben. Solche Untersuchungen werden aber notwendig sein, um
Schiiler:innen mit Lernschwierigkeiten - und anderen Lernenden, die unange-
passte Materialien potenziell nicht nutzen kénnen - angemessene materielle
Unterstiitzungsangebote machen zu konnen, die ihnen Zugénge zum histori-
schen Lernen er6ffnen. Auch hinsichtlich der personellen Unterstiitzungs-
strukturen er6ffnen die Ergebnisse der Arbeit weitere Forschungsperspektiven:
In der vorliegenden Untersuchung wurden die verschiedenen Unterstiitzungs-
angebote des assistierenden Personals nicht hinsichtlich ihrer Wirksamkeit
bewertet, sondern schlichtweg als solche beschrieben. Wiinschenswert wiren
Untersuchungen, die sich ndher mit den kommunikativen Praktiken von Un-
terstiitzer:innen befassen und eruieren, welche Formen der personellen Unter-
stiitzung (z. B. sprachliche Mittel, Umgangsweisen oder Sozialformen) besonders
effektiv sind, um historische Lernprozesse zu evozieren.

Zweitens erscheint es sinnvoll, sich in weiteren Forschungsvorhaben damit zu
beschiftigen, inwiefern die beobachtbaren historischen Konstruktionsprozesse
von Schiiler:innen mit Lernschwierigkeiten abhingig von schulischen Parame-
tern sind. Beide Erhebungen fanden in den jeweiligen Heimatschulen der
Schiiler:innen statt, beide Erhebungen inkorporierten den Lernenden bekannte
personelle, materielle und zeitliche Strukturen in die Erarbeitungsprozesse.
Gerade mit Blick auf das mehrmals angesprochene, fiir die Disability Studies
charakteristische Motto »Nothing about us without us« stellt sich die Frage,
inwiefern ein auflerschulisches Setting, das ausschliellich Teilnehmer:innen
beriicksichtigt, die sich losgeldst von schulischen Zwéngen dazu entscheiden,
eine Geschichte iiber ein festgelegtes Thema erzéhlen zu wollen, dazu geeignet
ist, einen hoheren Grad an Selbststdndigkeit als in der vorliegenden Studie si-
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cherzustellen und somit die skizzierten Unterstiitzungsstrukturen reduzieren zu
kénnen.

Drittens und letztens sollte iiber Vergleichsstudien nachgedacht werden, die
die in dieser Arbeit gewonnenen Erkenntnisse kontextualisieren kénnen. Auf
nationaler Ebene wire beispielsweise denkbar, sich eingehender mit den histo-
rischen Konstruktionsprozessen von Schiiler:innen ohne Lernschwierigkeiten in
einem vergleichbaren projektférmigen Lernsetting auseinanderzusetzen. Gerade
in Anbetracht der in dieser Arbeit mehrmals beschriebenen, auf internationaler
sowie nationaler Ebene geduferten Kritik am segregierenden deutschen Schul-
system sollten Moglichkeiten gefunden werden, Konzepte fiir ein inklusives
historisches Lernen zu entwickeln, die auf kognitiv diverse Lerngruppen, die
sowohl Schiiler:innen mit als auch ohne Lernschwierigkeiten beinhalten, zuge-
schnitten sind. Dementsprechend gilt es zu eruieren, inwieweit die in den in-
klusiven Lernumgebungen genutzten methodischen und didaktischen Uberle-
gungen dazu geeignet sind, auch Schiiler:innen ohne Lernschwierigkeiten zu
einer produktiven Auseinandersetzung mit Geschichte anzuregen oder ob das
Untersuchungssetting eher als ein Ansatz verstanden werden sollte, der primér
fiir Lernende mit Lernschwierigkeiten geeignet und folglich vor allem in For-
derzentren mit dem Forderschwerpunkt geistige Entwicklung praktikabel ist.
Dariiber hinaus wiren auch internationale Vergleichsstudien wiinschenswert,
die aufgrund der Singularitit des deutschen Schulsystems mit Blick auf Inklu-
sion weniger eine schulpragmatische Perspektive einnehmen miissten, sondern
vielmehr auf einen theoretischen Zugewinn fiir die geschichtsdidaktische Ink-
lusionsforschung ausgerichtet sein sollten. Denn bis dato gibt es schlichtweg
keine Vergleichsstudie, die sich den Umgangsweisen mit Geschichte von Schii-
ler:innen mit Lernschwierigkeiten aus unterschiedlichen Landern komparativ
gendhert haben: In der weit rezipierten, mittlerweile knapp 30 Jahre alten Youth
and History Studie der 1990er Jahre wurden Schiiler:innen mit Lernschwierig-
keiten vollstindig ausgeklammert (Angvik & Borries, 1997), dhnlich ausgerich-
tete Studien hat es seitdem nicht mehr gegeben. Somit fehlt es auch an An-
haltspunkten dariiber, ob die historischen Denk- und Lernprozesse von Schii-
ler:innen mit Lernschwierigkeiten iiber nationale Grenzen hinweg miteinander
vergleichbar sind und folglich Bemithungen intensiviert werden sollten, nicht
nur landerspezifische Losungen fiir ein inklusives historisches Lernen zu erar-
beiten, sondern Inklusion auch in der Geschichtsdidaktik als ein international zu
beforschendes Phdanomen zu verstehen.
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5 Fazit und Ausblick

Ziel dieser Arbeit war es, zu erforschen, wie Schiiler:innen mit Lernschwierig-
keiten gemeinschaftlich Geschichte konstruieren. Dafiir sollten insgesamt vier
verschiedene Forschungsfragen beantwortet werden: Erstens sollte geklart wer-
den, welche Rolle das historische Denken in den historischen Konstruktions-
prozessen von Schiiler:innen mit Lernschwierigkeiten spielt. Zweitens sollte
eruiert werden, welche Praktiken in der Vorgehensweise der fokussierten
Gruppe, die von der geschichtsdidaktischen Theoriebildung im Kontext des
historischen Denkens bisher noch nicht erfasst wurden, beobachtbar sind.
Drittens sollten gruppenspezifische Prozesse von Schiiler:innen mit Lern-
schwierigkeiten im Zusammenhang mit der Konstruktion von Geschichte er-
forscht und viertens Einblicke in die Bedeutung von Unterstiitzungsstrukturen
fiir die historischen Konstruktionsprozesse von Schiiler:innen mit Lernschwie-
rigkeiten gegeben werden. Um Riickschliisse auf die formulierten Forschungs-
fragen ziehen zu konnen, wurden zwei ethnographische Feldstudien an zwei
verschiedenen Forderzentren mit dem Forderschwerpunkt geistige Entwicklung
durchgefiihrt. Beobachtungsgegenstand waren zwei inklusive Lernumgebungen,
in denen Schiiler:innen mit Lernschwierigkeiten durch den Abbau von Barrieren
und dem gleichzeitigen Aufbau von materiellen sowie personellen Unterstiit-
zungsstrukturen moglichst eigenstindig mit Quellen und Darstellungen arbeiten
sollten. Die empirischen Erkundungen wurden dabei von theoretischen und
methodologischen Uberlegungen gerahmt, in denen geschichtsdidaktische,
forschungsethische und teilhabeorientierte Aspekte fiir die Erforschung der
historischen Konstruktionsprozesse von Schiiler:innen mit Lernschwierigkeiten
besprochen worden sind: So wurden erstens bisherige Ansétze zur Modellierung
des historischen Denkens im Kontext einer inklusiven Geschichtsdidaktik kri-
tisch reflektiert und erste inklusive Erweiterungen des Konzepts thematisiert.
Daran anschliefend wurden Uberlegungen zur Empirie einer inklusiven Ge-
schichtsdidaktik angestellt, in dessen Rahmen zunéchst ein Framework fiir ein
inklusives historisches Denken und Lernen, das neben individuellen Aspekten
auch intersubjektive Dimensionen sowie Unterstiitzungsstrukturen betont,
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vorgestellt wurde. Aufbauend auf diesem Framework wurde die Theorie einer
inklusiven Lernumgebung fiir Schiiler:innen mit Lernschwierigkeiten vorge-
stellt, dessen Ziel die Ermdglichung einer eigenstdndigen Auseinandersetzung
mit Geschichte fiir jene Schiiler:innen ist. Abschlieflend wurde in den theoreti-
schen Ausfithrungen dieser Untersuchung auf die Notwendigkeit hingewiesen,
forschungsethische Aspekte in der wissenschaftlichen Auseinandersetzung mit
Schiiler:innen mit Lernschwierigkeiten zu beachten. Im methodischen Kapitel
dieser Arbeit wurde erstens die (fokussierte) Ethnographie sowie ihre Relevanz
bzw. ihr Potenzial fiir die geschichtsdidaktische Forschung beleuchtet, zweitens
die theoretischen Uberlegungen einer inklusiven Lernumgebung fiir Schiiler:in-
nen mit Lernschwierigkeiten in die Praxis iiberfiihrt, drittens die Erhebungsin-
strumente (Audioaufnahmen, Feldnotizen, Interviews) vorgestellt und viertens
die qualitative Inhaltsanalyse als Auswertungsmethode besprochen.

Die Untersuchungsergebnisse zeigen, dass Schiiler:innen mit Lernschwierig-
keiten in inklusiven Lernumgebungen performative Akte des historischen
Denkens vollziehen und diese dazu genutzt werden koénnen, Geschichten ge-
meinschaftlich zu konstruieren. In diesem Zusammenhang wird offenkundig,
dass alle sich verbalsprachlich artikulierende Schiiler:innen zu einem oder
mehreren Zeitpunkten der Erhebungen historisch denken, wenngleich die Be-
funde auf eine hohe Heterogenitit hinsichtlich der beobachtbaren Fahigkeiten
der verschiedenen Schiiler:innen hinweisen: Wiéhrend einige Schiiler:innen
verdeutlichen, dass sie gleichermaflen zeitliche Differenzierungen vornehmen,
passende Quellen und Darstellungen fiir eine zu konstruierende Geschichte
wihlen, historische Fragen formulieren und quellenkritisch arbeiten kénnen,
werden bei anderen Schiiler:innen nur vereinzelte Ausdrucksformen des histo-
rischen Denkens ersichtlich. Auffillig ist zudem, dass der iiberwiegende Teil der
beobachtbaren Phdnomene des historischen Denkens - eine Ausnahme bilden
die in der Fluss-Schule ersichtlich werdenden Dekonstruktionsprozesse, die sich
in dieser Form nicht in der Berg-Schule zeigen - in beiden ethnographischen
Studien nachvollziehbar ist und lediglich hinsichtlich der auftretenden Frequenz
variiert.

Hinsichtlich der Frage nach Praktiken, die nicht als historisches Denken ge-
deutet worden sind, aber dennoch eine Rolle in den historischen Konstrukti-
onsprozessen der beobachteten Schiiler:innen spielen, ldsst sich festhalten, dass
sich diese in arbeitsorganisatorischen, recherche- und informationsumgangs-
spezifischen Handlungen ausdriicken. Sowohl in der Erhebung an der Fluss-
Schule als auch der an der Berg-Schule wird in Form von Uberlegungen iiber die
Strukturierung von Rechercheprozessen, die Zeiteinteilung, Sicherungsstrate-
gien, Aufgabenverteilungen und die (sporadische) Planung der thematischen
Ausrichtung beispielsweise ersichtlich, dass die Gruppen versuchen, ihre Ar-
beitsprozesse selbststdndig zu strukturieren. Zudem illustrieren die verschie-
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denen genutzten medialen Zugangsweisen zu den bereitgestellten und selbst-
gewihlten Quellen und Darstellungen, dass die fokussierten Schiiler:innen nicht
nur divergierende Materialen zu nutzen wissen, um Geschichte zu konstruieren,
sondern diese auch gezielt auswihlen, um priferierte individuelle Zugénge fiir
die Auseinandersetzung mit der Vergangenheit zu erdffnen. Der beobachtete
Umgang mit den verfiigbaren Informationen zeigt dariiber hinaus auf, wie
vielschichtig die Auseinandersetzung der fokussierten Gruppe mit Geschichte
ist: Die Schiiler:innen rezipieren Quellen und Darstellungen nicht nur, sondern
stellen mitunter Uberlegungen hinsichtlich der Relevanz gewonnener Informa-
tionen an, konkretisieren diese noch und erstellen auf Basis ihrer Erkenntnisse
Informationsbasen, die als Ausgangspunkt der Konstruktion ihrer Geschichten
fungieren. Im Kontext der Produktion der Geschichten zeigen sich - in unter-
schiedlichen Detailgraden - Verkniipfungs-, Strukturierungs- und Stilisierungs-
prozesse, mithilfe derer die gewonnenen Informationen in Geschichten tibertra-
gen, angeordnet und schlussendlich zusammengefiihrt werden. Zwar weisen die
beobachteten Produktionshandlungen darauthin, dass in den Geschichten Er-
klarmomente fehlen, um aus den konstruierten Geschichten »sinntrichtige« Er-
zéhlungen werden zu lassen, verdeutlichen jedoch, dass es Schiiler:innen mit
Lernschwierigkeiten in Gruppen prinzipiell machbar ist, Darstellungen zu kon-
struieren, die zumindest einige geschichtsdidaktische Merkmale von Geschichten,
namentlich die Retrospektivitit, Selektivitit, Sequenzialitdt und Représentation,
erfiillen.

Im Kontext der Frage nach der gruppenspezifischen Dynamik veranschauli-
chen die Ergebnisse, dass die historischen Konstruktionsprozesse nur bedingt
von Diskussions- und Abstimmungsprozessen der Schiiler:innen beeinflusst
werden. In beiden Erhebungen zeigen sich Debatten iiber das gemeinschaftliche
Vorgehen in lediglich knapp einem Zehntel der Fille, viele Entscheidungen
hinsichtlich der Arbeitsorganisation, den Recherchetitigkeiten und dem Um-
gang mit Informationen werden von einzelnen Schiiler:innen entweder vorge-
geben oder ohne Riicksprache getroffen. Zudem werden vereinzelte Aspekte des
beobachteten Vorgehens der Schiiler:innen mit Lernschwierigkeiten gar nicht
untereinander diskutiert: So werden beobachtbare Phdnomene des historischen
Denkens, wie das Formulieren historischer Fragen, das Vollziehen zeitlicher
Orientierungen oder quellenkritische Auseinandersetzungen mit dem Material,
weder in der Fluss- noch in der Berg-Schule verhandelt, nur im Kontext der
Auswahlprozesse passender Informationen zeigen sich Aushandlungsprozesse,
die auf eine gemeinschaftliche Auseinandersetzung mit den performativen
Akten des historischen Denkens abzielen. Die unmittelbare Konsequenz dieser
nachvollziehbaren Dynamik - insbesondere in der Fluss-Schule - sind die dar-
gestellten Perspektiven in den konstruierten Geschichten, die tiberwiegend An-
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sichten einzelner Schiiler:innen - und nicht einen Gruppenkonsens - wider-
spiegeln.

Beziiglich der Frage nach den Auswirkungen von Unterstiitzungsstrukturen
fiir die historischen Konstruktionsprozesse von Schiiler:innen mit Lernschwie-
rigkeiten veranschaulichen die Ergebnisse, dass die beobachtbaren Erarbei-
tungsprozesse in beiden Erhebungen - wenngleich die Unterstiitzungsangebote
und -forderungen in der Berg-Schule hiufiger nachvollziehbar sind - mafigeb-
lich von der Begleitung und dem Eingreifen assistierender Personen abhingig
sind. Im Hinblick auf die ersichtlich werdenden performativen Akte des histo-
rischen Denkens zeigt sich beispielsweise, dass an beiden Schulen die Auswahl
von vermeintlich passenden Informationen gleichermafen von Lehrkriften und
universitdrem Personal beeinflusst wird, an der Berg-Schule wird auflerdem
offenkundig, dass den beobachteten zeitlichen Orientierungsprozessen oftmals
Aufforderungen vorausgehen, denen die Schiiler:innen Folge leisten. Ein dhnli-
ches Phidnomen zeigt sich auch hinsichtlich anderer, nicht dem historischen
Denken zugeordneten Praktiken: So wird zum Beispiel die Arbeitsorganisation,
unter anderem durch das Verteilen spezifischer Rollen oder der Vorgaben hin-
sichtlich des Sicherungsprozesses, oder der Umgang mit Informationen, etwa
mittels der Bestimmung zu rezipierender Informationen oder der Anregung zu
Relevanzsetzungen, mafigeblich von den unterstiitzenden Personen mitbe-
stimmt, die unabhédngig von ihren vor der Erhebung zugewiesenen Rollen aktiv
in das Arbeitsgeschehen eingreifen. Allerdings scheint diese aktive Rolle der
Lehrkrifte, Moderatoren und wissenschaftlichen Hilfskrifte insofern unum-
ganglich, als dass die unterstiitzenden Personen von den Schiiler:innen in beiden
Erhebungen immer wieder in den Arbeitsprozess miteingebunden werden. Ob
durch Fragen hinsichtlich der Bedeutung einzelner Begriffe, der Assistenz beim
Googlen von Informationen oder der Klirung von Aufgabenstellungen, die
personellen Unterstiitzungsstrukturen werden von den Schiiler:innen in beiden
Erhebungen zu vielen Zeitpunkten bemiiht, um Geschichten zu konstruieren.

Insofern lassen sich die gemeinschaftlichen historischen Konstruktions-
prozesse von Schiiler:innen mit Lernschwierigkeiten in inklusiven Lernum-
gebungen als Phanomen beschreiben, in dem sowohl das historische Denken
als auch arbeitsorganisatorische, recherche- und informationsverarbeitungs-
spezifische Praktiken eine Rolle spielen. Unabhingig von der Gruppenzu-
sammensetzung und den Unterstiitzungsstrukturen erarbeiten alle Gruppen
mit verschiedenen Quellen und Darstellungen Geschichten, die Uberlegungen
mehrerer verbalsprachlich fahiger Personen enthalten und folglich als ge-
meinsames Produkt interpretiert werden kénnen. Inwiefern die Ergebnisse
diese Arbeit dabei helfen konnen, Riickschliisse auf teilhabeorientierte
Praktiken einer inklusiven Geschichtsdidaktik zu ziehen, ist letztendlich eine
Frage der Perspektive: Auf der einen Seite zeigen die Ergebnisse der Unter-
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suchung, dass materielle Unterstiitzungsstrukturen in Form von Adaptionen
von Quellen und Darstellungen, die beabsichtigen, Barrieren abzubauen und
multimodale Zugénge zu er6ffnen, dabei helfen konnen, verbalsprachlich f4-
higen Schiiler:innen mit Lernschwierigkeiten individuell passende Optionen
fiir eine Auseinandersetzung mit Geschichte zu ermdéglichen. SchliefSlich las-
sen sich bei all jenen Schiiler:innen in den Erhebungen Handlungen beob-
achten, die im Zusammenhang mit historischen Konstruktionsprozessen
stehen und folglich (unterschiedliche) Teilhabemdoglichkeiten von Schiiler:in-
nen mit Lernschwierigkeiten an historischen Lernprozessen illustrieren. Au-
Berdem verdeutlicht die Studie die Notwendigkeit, personelle Unterstiit-
zungsstrukturen fiir ein inklusives historisches Lernen mitzudenken. Denn
einerseits vergegenwirtigen die beobachteten Unterstiitzungsangebote und
-forderungen den Nutzen personeller Unterstiitzung und deren Zentralitdt fiir
die Auseinandersetzung mit Geschichte, andererseits weisen die Ergebnisse
auf den Einfluss hin, den nicht explizit adressierte Personen des historischen
Lernens auf die historischen Konstruktionsprozesse von Schiiler:innen haben
konnen. In jedem Fall wird es notwendig sein, die Teilhabe von Schiiler:innen
mit und ohne Lernschwierigkeiten gleichermaflen im Zusammenhang mit
vorhandenen und nicht vorhandenen personellen Unterstiitzungsstrukturen
zu reflektieren, um ein inklusives historisches Lernen zu gestalten.

Auf der anderen Seite stellt sich die Frage, wie hilfreich die Befunde der
vorliegenden Untersuchung dabei sein kdnnen, teilhabeorientierte Praktiken fiir
historische Lernkontexte abseits des Férderzentrums mit dem Forderschwer-
punkt geistige Entwicklung zu erarbeiten. Wie mehrmals in dieser Arbeit er-
wiéhnt, bedeutet ein inklusives historisches Lernen nicht nur die Anpassung von
Lernsettings fiir Schiiler:innen mit Lernschwierigkeiten. Vielmehr muss ein in-
klusives historisches Lernen als Ansatz verstanden werden, der Schiiler:innen
unabhéngig von Zuschreibungen eine Auseinandersetzung mit Geschichte er-
moglicht. Es ist zumindest fraglich, inwiefern sich die erarbeiteten theoretischen
Konzepte und empirischen Befunde dieser Untersuchung auf Lerngruppen
iibertragen lassen, die nicht nur Schiiler:innen mit Lernschwierigkeiten, sondern
auch Schiiler:innen ohne Lernschwierigkeiten enthalten, da sich die angestellten
Ausfiihrungen ausschliefSlich auf die erstgenannte Gruppe beziehen.

Dementsprechend lésst sich festhalten, dass es noch einen grofien Spielraum
fiir weitere Forschungsprojekte gibt, die sich um eine Erweiterung der Per-
spektiven einer inklusiven Geschichtsdidaktik bemiihen. Im Verlauf der Arbeit
ist auf gleich mehrere Forschungsfelder hingewiesen worden, die es zu er-
schlieflen gilt, um ein inklusives historisches Lernen kartografieren zu kénnen:
Erstens fehlt es, wie bereits in Kapitel 4.3.4 spezifisch fiir die Gruppe von Schii-
ler:innen mit Lernschwierigkeiten herausgearbeitet, an Wirksamkeitsstudien,
die sich mit dem Nutzen von materiellen und personellen Unterstiitzungs-
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strukturen fiir Lerngruppen, unabhéngig ihrer Zusammensetzung und Schul-
formanbindung, beschiftigen. Wenn historisches Lernen inklusiv gestaltet
werden soll, bedarf es Erkenntnissen dariiber, welche Hilfestellungen fiir welche
Lerngruppe in welchen Lernsettings effektiv sind - und nicht das blofle Zu-
riickgreifen auf theoretische Konzepte, die nicht auf ihre Funktionalitit hin
iiberpriift worden sind. Zweitens finden sich bis dato keine Studien, die sich mit
den Dynamiken und Spezifika von historischen Lernprozessen in sogenannten
inklusiven Lerngruppen - sprich Lerngruppen, in denen Schiiler:innen mit In-
klusionsbedarf zusammen mit Lernenden ohne (explizit feststellbaren) Inklu-
sionsbedarf unterrichtet werden - beschéftigt haben; ein Umstand, den es ins-
besondere in Anbetracht der in der UN-BRK festgehaltenen Forderung nach
einer gemeinsamen, von Ungleichkategorien unabhédngigen Beschulung von
Schiiler:innen zu dndern gilt. Drittens hat sich die geschichtsdidaktische Inklu-
sionsforschung bisher primir auf eine Untersuchung der Lernbedingungen und
-voraussetzungen von Schiiler:innen mit Behinderungen konzentriert, ohne
hierbei emanzipatorische oder dekonstruierende Forschungspraxen zu erpro-
ben. Beide Ansitze bieten nicht nur das Potenzial einer methodologischen Er-
weiterung geschichtsdidaktischer Forschungsansétze, sondern konnen auch zu
der Erschlieflung bisher kaum thematisierter Perspektiven innerhalb der Diszi-
plin beitragen. Viertens ldsst sich die bisherige geschichtsdidaktische empirische
Inklusionsforschung als national ausgerichtet beschreiben und sollte folglich
Moglichkeiten eruieren, wie sie ihren Fokus erweitern kann. SchliefSlich kénnten
internationale Vergleichsstudien dabei helfen, erprobte inklusive Konzepte in-
nerhalb der deutschsprachigen Geschichtsdidaktik noch zu erweitern und Er-
kenntnisse dariiber zu gewinnen, wie ein inklusives historisches Lernen von
institutionellen Bedingungen und Vorgaben beeinflusst wird. Fiinftens domi-
nieren bis dato qualitative Forschungsansitze die geschichtsdidaktische Inklu-
sionsforschung. Wiahrend ein Zuriickgreifen auf qualitative Forschungsmetho-
den ob der verhiltnismaflig kleinen Gruppen, die bisher in geschichtsdidakti-
schen Studien mit inklusivem Fokus untersucht worden sind, konsequent und
logisch erscheint, liele sich durchaus argumentieren, dass quantitativ ausge-
richtete Studien, die sich beispielsweise auf Befragungen sowohl von Lehrenden
als auch Lernenden konzentrieren kénnten, um Bedarfe und Wiinsche im
Kontext eines inklusiven historischen Lernens zu ermitteln, die Wissensbasis
einer inklusiven Geschichtsdidaktik noch vertiefen wiirden. Gerade mit Hinblick
darauf, dass es quantitativen Studien im Regelfall nicht um Einzelfille, sondern
um Systeme geht, wiirden sich quantitative Untersuchungen vor dem Hinter-
grund inklusiver geschichtsdidaktischer Fragestellungen dazu eignen, die eben
angesprochene, erwiinschte Internationalisierung des Forschungsfeldes durch
Systemvergleiche und deren Auswirkungen auf das historische Lernen anzu-
stoflen.
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Trotz dieser ausgemachten Forschungsdesiderate befindet sich die deutsch-
sprachige Geschichtsdidaktik knapp 15 Jahre nach dem Inkrafttreten der UN-
BRK auf dem Weg, ihren selbstformulierten Inklusionsanspruch umzusetzen.
Diese Arbeit konnte dabei ein kleines Stiick zur inklusiven Weiterentwicklung
der Disziplin beitragen: Sie hat theoretische Konzepte fiir ein inklusives histo-
risches Lernen von Schiiler:innen mit Lernschwierigkeiten entwickelt, metho-
disch passende Zuginge fiir die Erforschung jener Personengruppe erarbeitet
und empirische Befunde geliefert, die nicht nur fiir die fokussierte Gruppe der
Untersuchung, sondern fiir die geschichtsdidaktische Inklusionsforschung im
Allgemeinen Implikationen haben. Es wird sich zeigen miissen, ob Inklusion
trotz der verstirkten Aufmerksamkeit, die andere gesellschaftlich relevante
Themen, wie in jiingste die Digitalisierung, von geschichtsdidaktischer Seite
erhalten, auch in der kommenden Zeit als zu erforschender Themenkomplex in
der Disziplin verstanden wird. Griinde fiir eine Ausweitung der geschichtsdi-
daktischen Inklusionsforschung gibt es allemal, wie die Aufzahlung der noch zu
erschlieenden Forschungsfelder hinldnglich belegt.
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