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Deborah Lutz, Jonas Becker, Felix Buchhaupt, Dieter Katzenbach,
Alica Strecker & Michael Urban

Qualifizierung fiir Inklusion in der Sekundarstufe -
zur Kontextualisierung der Ertrige eines aktuellen
Forschungsprogramms

1. Einleitung - Entstehungskontext und Ziele der Reihe ,,Qualifizierung
der padagogischen Fachkrifte fiir inklusive Bildung*

Im Rahmen der vom Bundesministerium fiir Bildung und Forschung (BMBF) aus-
geschriebenen Forderrichtlinie zur ,Qualifizierung padagogischer Fachkrifte fiir in-
klusive Bildung® (BMBE, 2016) wurden im Zeitraum von 2017 bis 2021 insgesamt 39
Forschungsprojekte geférdert. Diese haben sich der Thematik der Qualifizierung pa-
dagogischer Fachkrifte fiir Inklusion, tiber alle Bildungsbereiche hinweg, mit sehr
unterschiedlichen Fragen und Methoden genidhert. Eines dieser Projekte ist das Me-
tavorhaben ,MQInkBi“ (Forderkennzeichen: 01NV1701), das neben der Vernetzung
der Projekte insbesondere auch die Verbreitung und den Transfer der Ergebnisse aus
der Forderrichtlinie unterstiitzt. Dazu dient u.a. die Herausgabe der auf vier Bén-
de angelegten Reihe ,Qualifizierung der padagogischen Fachkrifte fiir inklusive Bil-
dung®, deren dritter, hier vorliegender Band zur Sekundarstufe' die Forschungser-
gebnisse und Produkte der 15 Projekte vorstellt, die sich mit der Qualifizierung des
padagogischen Personals fiir Inklusion in der Sekundarstufe auseinandergesetzt ha-
ben. Die hier versammelten Forschungsprojekte orientieren sich an unterschied-
lichen Forschungsparadigmen und nutzen verschiedene Forschungsdesigns; doch
gilt fiir die meisten, dass sie eine Entwicklungs- und Transferdimension enthalten.
Bei vielen dieser Projekte stand diese Dimension im Zentrum der Forschungs- und
Entwicklungsaktivititen. Insgesamt soll die Reihe einen wesentlichen Beitrag dazu
leisten, die Ertrdge der im Kontext der Forderrichtlinie durchgefiithrten Forschung
zusammenhidngend zu erschlieflen. Damit soll die Dissemination sowohl der For-
schungsergebnisse als auch der entwickelten Aus-, Fort- und Weiterbildungskonzep-
te, der Instrumente und der Materialien in die differenten gesellschaftlichen Bereiche
der Wissenschaft, der Aus-, Fort- und Weiterbildungseinrichtungen, der Bildungsad-
ministration, der Politik und nicht zuletzt auch der Bildungspraxis unterstiitzt wer-
den.

Dieser Entstehungskontext des vorliegenden Herausgeber:innenbandes und der
heterogene Kreis von Adressat:innen bringt es mit sich, dass er unterschiedliche

1 In dieser Reihe ist der schulische Bildungsbereich in Grundschule und Sekundarstufe aufge-
teilt. Letzteres fokussiert die Bildung in weiterfithrenden Schulen, die in allen Bundesldndern
der BRD nach Abschluss der Grundschule, in der Regel nach der vierten Klasse, aber auch
nach einer Orientierungsstufe, die aus der finften und sechsten Klasse besteht, beginnen
kann. Diese ,,Mischformen“ existieren in allen Bundeslandern, aufler in Berlin und Branden-
burg (Bellenberg & Klemm, 2014). Dort existiert ausschlieSlich die sechsjdhrige Grundschule.
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Aufgaben zu erfiillen hat und unterschiedliche Lesarten bzw. Rezeptionsformen er-
moglicht. Der vorliegende Band soll die den Bereich der Sekundarstufe betreffenden
Forschungsergebnisse aus der Forderrichtlinie {ibersichtlich darstellen und dadurch
erstens einer breiteren Offentlichkeit einen Uberblick iiber aktuelle Entwicklungs-
tendenzen in diesem Feld vermitteln und zweitens den in diesem Bereich forschen-
den Wissenschaftler:innen einen Einstieg in die tiefergehende Rezeption der Resulta-
te dieses Forschungsprogramms ermdoglichen.

Um die Dissemination in das Wissenschaftssystem zu unterstiitzen, werden zusétz-
lich die Publikationen der einzelnen Forschungsprojekte iiber die Homepage des Me-
tavorhabens (www.qualifizierung-inklusion.de) fortlaufend gesammelt und veréftent-
licht und die Online-Zeitschrift ,QfI - Qualifizierung fiir Inklusion (www.qfi-oz.de)
herausgegeben. Dariiber hinaus werden derzeit Systematic Reviews zu unterschiedli-
chen Bildungsbereichen vorbereitet, die eine Einordnung der Forschung aus der For-
derrichtlinie im internationalen Kontext erlauben. Der vorliegende Band soll ferner
einen Uberblick iiber die auf dieser Forschung basierenden, praxisrelevanten Pro-
dukte bieten. Diese Zielsetzung diirfte von besonderem Interesse fiir diejenigen sein,
deren Aufgabe es ist, Aus-, Fort- und/oder Weiterbildungsangebote im Bereich der
Qualifizierung fiir inklusive Bildung in der Sekundarstufe zu konzipieren und durch-
zufiihren.

In der auf die Sekundarstufe bezogenen Biindelung bietet der Band einen Uber-
blick iber die in diesem Bildungsbereich genutzten Qualifizierungsansitze und
-konzeptionen, sowie dazugehdrige Aus-, Fort- und Weiterbildungsmaterialien. Die
entwickelten Konzepte sind jeweils den nachfolgenden Projektbeitrdgen zu entneh-
men, die dazugehorigen Materialien sind teilweise auch tiber externe Links (Open
Educational Resources) abrufbar? In dieser Hinsicht kommt dieser von uns fur die
Sekundarstufe herausgegebenen Sammlung - wie auch den drei sich auf andere Bil-
dungsbereiche beziehenden Binden - eine intermediire, Wissenschaft und Pra-
xis vernetzende Aufgabe zu. Diese kann man in Anlehnung an Watling Neal, Neal,
Kornbluh, Mills und Lawlor (2015) insofern auch als eine Brokerage-Funktion be-
schreiben, als dass die Sammelbénde einen wichtigen Ausschnitt der einschldgigen
Forschung zur Qualifizierung fiir Inklusion und die daraus hervorgehenden Trans-
ferprodukte auch jenseits des wissenschaftlichen Feldes in einer leicht zugénglichen
Form darbieten.

Weitere Zielsetzungen des Bandes liegen darin, auch im Bereich der Bildungs-
administration fiir inklusionsbezogene Qualifizierungsbedarfe der péddagogischen
Fachkrifte zu sensibilisieren und fiir den Bereich der Bildungs- und Wissenschafts-
politik mit der Ergebnisprasentation zugleich die Desiderate zu verdeutlichen, denen
sich zukiinftige Steuerungsimpulse fiir das Feld der empirischen Bildungsforschung
im Hinblick auf Inklusion widmen kénnten. In dieser Dimension schlieffit der Band
an die von Dobert und Weishaupt (2013b) zusammengetragenen Expertisen, darun-
ter die von Hillenbrand, Melzer und Hagen (2013, S. 33-68), Heinrich, Urban und

2 Eine tabellarische Ubersicht iiber die in der gesamten Férderrichtlinie in den verschiedenen
Bildungsbereichen entwickelten Konzepte, Materialien sowie Hinweise zu deren Verfiigbarkeit
und Erwerb finden sich unter www.waxmann.com/buch4514.
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Werning (2013, S. 69-133) sowie Moser (2013, S. 135-146) zur Qualifizierung pa-
dagogischer Fachkrifte im Kontext von Schule und Unterricht an. Auch bei den von
Débert und Weishaupt versammelten Expertisen handelt es sich um hybride Tex-
te, die zwar im wissenschaftlichen Diskurszusammenhang geschrieben wurden, For-
schungsstdnde synthetisieren und analysieren, aber darin doch auf eine politische
Zielsetzung bezogen waren, insofern sie die Forschungsdesiderate im Hinblick auf
Governance und Forschungsférderung beschrieben und Handlungsempfehlungen
aussprachen, die sich nicht nur auf Wissenschaft, sondern ebenso auf andere gesell-
schaftliche Bereiche bezogen.

Schon diese 2013 verdffentlichte Expertise war durch das BMBF beauftragt
und kann als eine unmittelbare Vorarbeit betrachtet werden, auf deren Grund-
lage die Forderrichtlinie zur ,Qualifizierung der padagogischen Fachkrifte fiir in-
klusive Bildung“ konzipiert wurde. Damit steht das der Forderrichtlinie zugrund-
liegende Programm in einem spezifischen, nicht nur wissenschaftlich bestimmten,
sondern mindestens ebenso stark forschungs- und bildungspolitisch beeinflussten
Entstehungszusammenhang. Man kann dies als eine intersektorale Ko-Konstrukti-
on betrachten, die aus der Kooperation oder dem vernetzten Zusammenwirken von
Prozessen in der Wissenschaft, der Politik, der Bildungspraxis und der Offentlich-
keit erwuchs und die exemplarisch dafiir stehen kann, dass in einer solchen komple-
xen Konstellation normative Thematiken zunehmend als gesellschaftlich dridngend
und fiir das Zusammenspiel dieser unterschiedlichen gesellschaftlichen Bereiche re-
levant betrachtet werden konnen. Bezogen auf die Thematik der Inklusion kann so-
gar mit der 2009 von der BRD ratifizierten UN-Behindertenrechtskonvention (UN-
BRK) eine sehr markante einzelne Landmarke identifiziert werden, die sehr stark
in die differenten gesellschaftlichen Felder hineingewirkt und deren Wahrnehmung
die jeweils auch feldspezifisch ausgepréigten, zugleich aber auch intersektoral kor-
respondierenden Prozesse stark beschleunigt hat. So hatten beispielsweise Dobert
und Weishaupt in ihrer Expertise das Erfordernis nicht nur einer Qualifizierung der
padagogischen Fachkrifte fir Inklusion, sondern eines Umbaus des gesamten Bil-
dungssystems als eindeutige Konsequenz der Ratifizierung der UN-BRK gesetzt:

Wie auch immer vorgegangen wird, eines diirfte von Anfang an unstrittig sein:
Die Realisierung des konzeptionellen Anspruchs der UN-Behindertenrechts-
konvention und damit der Ubergang zu inklusiver Bildung diirfte ein ldn-
gerfristiger Prozess in Deutschland werden. Die besondere Herausforderung
besteht darin, alle im Bildungswesen aktuell wie kiinftig notwendigen Entschei-
dungen, Schritte und Mafinahmen strategisch am Ziel inklusiver Bildung aus-
zurichten. (Débert & Weishaupt, 2013a, S. 7)

Dennoch sollten weder die Ratifizierung der UN-BRK noch das Zustandekommen
dieser Forderrichtlinie oder die hier zusammengestellten Forschungs- und Entwick-
lungsresultate vergessen lassen, dass die normative Inklusionsforderung jenseits
des Rechts zwar nicht weniger, aber eben auch nicht mehr ist als eine normative
Setzung, ein Impuls, der sich in die spezifischen Logiken unterschiedlicher gesell-
schaftlicher Felder tibersetzen muss und dort auf eine widerspriichliche Gemengela-
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ge historisch ausdifferenzierter Strukturen und mehr oder weniger routinierter und
schwer veranderbarer Prozessabldufe trifft (vgl. Urban, 2019). Der mit diesem Im-
puls verbundene Reformanspruch an Bildungssysteme 16st aber neben grundsitzli-
cher Zustimmung auch ,,Abwehrhaltungen und Skepsis“ (Wischer, 2008, S. 17) aus,
da theoretische und strukturelle Widerspriiche und Leerstellen nicht aufgelost und
Konflikte mit anderen gesellschaftlichen Erwartungen an Bildungsinstitutionen auch
mit dem Ziel der Inklusion bestehen bleiben (vgl. z.B. Reiss-Semmler, 2019, S. 26ff;
Wischer & Trautmann, 2019).

Auch die Forderrichtlinie ,Qualifizierung piddagogischer Fachkrifte fiir inklusi-
ve Bildung® selbst kann als eine Ubersetzung betrachtet werden, in der eine nor-
mative Orientierung in eine ganz konkrete textliche Ausgestaltung der Ausschrei-
bung der Férdermoglichkeit von Forschungsschwerpunkten iibertragen wurde. Dies
betrifft u.a. die Priorisierung von Qualifizierungsprozessen gegentiber Themen wie
Diagnostik, ein Thema, das in der im Dezember 2019 ausgeschriebenen und 2021
gestarteten Forderrichtlinie ,,Férderbezogene Diagnostik in der inklusiven Bildung®
bearbeitet wird, oder auch ganz anderen Themen, die im Zusammenhang mit dem
Aufbau inklusiver Bildungssysteme hitten fokussiert werden kénnen.

Des Weiteren betriftt dies auch die theoretische Formierung des in der Forder-
richtlinie ,Qualifizierung padagogischer Fachkrifte fiir inklusive Bildung“ zugrunde
gelegten Inklusionsbegriffs. In der fachlichen Diskussion hat sich in den Bildungs-
wissenschaften die Unterscheidung zwischen einem engen und einem weiten In-
klusionsbegrift etabliert, wobei nur das enge Begriffsverstindnis ausschliefllich auf
Menschen mit Behinderungen abzielt. Ein weites Verstandnis von Inklusion umfasst
demgegeniiber alle Dimensionen der Heterogenitit bzw. Differenz (vgl. Lindmeier &
Liitje-Klose, 2015; Loser & Werning, 2015). Mit diesem weiten Verstdndnis von In-
klusion geht auch eine Annidherung von Sonderpiddagogik und allgemeiner Erzie-
hungswissenschaft einher (Sturm, 2016), wie sie z.B. schon Hinz (2004) in der Ent-
wicklung von der Praxis der Integration zur Praxis der Inklusion dargestellt hat. In
der Ausschreibung der Forderrichtlinie ,Qualifizierung padagogischer Fachkrifte
fiir inklusive Bildung“ wurde allerdings das Ziel formuliert, dass eine wissenschaft-
lich fundierte Grundlage zur Qualifizierung der Fachkrifte geschaffen werden soll,
um ,gemeinsame Lehr-Lernprozesse behinderter und nicht behinderter Lernender®
(BMBE 2016, S. 1) erfolgreich umsetzen zu konnen. Damit wurde fiir die Projek-
te der Forderrichtlinie ein auf das Differenzmerkmal der Behinderung fokussiertes
Inklusionsverstdndnis vorgegeben. Auch die Fragen, in welchem Umfang und mit
welchen Zeitkontingenten Fordermittel bereitgestellt werden, welche Maf3gaben zum
Transfer und zur Dissemination formuliert werden, lassen sich als solche Uberset-
zungsleistungen verstehen.
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2. Inklusion in der Sekundarstufe

Herausforderungen bei der Umsetzung von Inklusion ergeben sich in Deutschland
vor allem im schulischen Kontext. Wahrend die Grundschule, deren Griindung mit
einem gewissen Gleichheitsversprechen auch als Schule der Demokratie oder Schu-
le fir alle Kinder bezeichnet wurde (Gotz & Sandfuchs, 2014; Rodehiiser, 1989; vgl.
kritisch zu dieser Sichtweise Tenorth, 2000), wird in der darauf aufbauenden Sekun-
darstufe viel stirker nach Leistung differenziert. Die der Sekundarstufe immanen-
te Selektionsfunktion macht sich dadurch bemerkbar, dass die Sekundarstufe in ver-
schiedene Schultypen gegliedert ist (z.B. Hauptschule, Realschule, Gymnasium und
Gesamtschule), mit denen unterschiedliche Bildungsgange und Schulabschliisse ver-
bunden sind. Es wird allerdings auch innerhalb der gleichen Schulform selektiert wie
bspw. in der Gesamtschule, die durch die Vergabe unterschiedlich wertiger Bildungs-
titel eine Form von Selektion ausiibt. Schiiler:innen in der Sekundarstufe erfahren in
dieser Bildungsphase erstmalig, tiber die in den Bundeslindern unterschiedlich ge-
regelten Schulempfehlungen, eine Selektion basierend auf ihren Leistungen. Im in-
ternationalen Vergleich erfolgt diese Selektion in Deutschland zu einem sehr frithen
Zeitpunkt und sie nimmt dementsprechend friih Einfluss auf Bildungsbiografien von
Schiiler:innnen.

Inklusive Bildung zielt darauf ab, gleichberechtigte und uneingeschriankte Teilha-
be aller Schiiler:innen zu verwirklichen. Dieses Vorhaben innerhalb eines wie oben
beschriebenen vertikal gegliederten, stufenartigen Schulsystems umzusetzen, schaftt
ein Spannungsfeld, das gewisse Herausforderungen mit sich bringt. Auf der einen
Seite wird von Lehrkraften erwartet, dass sie nach Leistung differenzieren; auf der
anderen Seite sollen sie alle Schiiler:innen ,erreichen, indem sie Bildungsprozes-
se so gestalten, dass gleichberechtigte Teilhabe am Unterricht erméglicht wird, auf
individuelle Lernbedarfe eingegangen wird und bei allen Schiiler:innen das Gefiihl
von Zugehorigkeit zu einer Lerngemeinschaft entstehen kann (Klemm, 2014; Seitz &
Haas, 2015; Slee, 2019). Der systemimmanente Fokus auf Leistungsselektion erzeugt
jedoch Ausgrenzungsmechanismen von bestimmten Schiiler:innen und erschwert
das Eingehen auf individuelle Lernbedarfe (Arndt, Becker, Loser, Urban & Werning,
2021; Heinrich et al.,, 2013; Sturm, 2015; Urban, Becker, Arndt, Loser & Werning,
2020; Werning, 2018). Die Selektionsfunktion der Sekundarstufe konfligiert dem-
nach mit dem Ziel der inklusiven Bildung.

In den letzten Jahrzehnten gab es immer wieder Bildungsreformen, die Implika-
tionen fiir die Umsetzung von inklusiver Bildung in der Sekundarstufe hatten. Zum
Beispiel empfahl der deutsche Bildungsrat in den 60er Jahren, eine Gesamtschule
in Westdeutschland einzufiihren; dies auch vor dem Hintergrund, dass das Schul-
system aus England und den USA Einfluss auf das bildungspolitische Denken nahm
(Werning, 2018). In den 70er Jahren wurden dann erstmalig Gesamtschulen in den
meisten Bundesldndern Deutschlands eingefiihrt. Diese Idee war Bestandteil der
Schulpolitik der SPD-regierten Lander und stief3 bei den konservativen Parteien auf
starken Widerstand, der mit der Sorge um den unterstellten Verlust der Leistungsfi-
higkeit des gegliederten Schulsystems begriindet wurde. Anfang der 80er Jahre ent-
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schied die Kultusministerkonferenz (KMK), dass die Erprobung der Gesamtschule
enden sollte (Drewek, 2006; Fend, 2009) und beschloss die Rahmenvereinbarung
fiir die gegenseitige Anerkennung von Abschliissen an integrierten Gesamtschulen
(Fuhr, 1982). Das bedeutete, dass Gesamtschulabschliisse auch in Bundeslindern
anerkannt werden mussten, die das Modell Gesamtschule nicht fortgefiihrt hatten;
Lernziele und inhalte mussten jedoch laut der Vereinbarung den jeweiligen Anforde-
rungen des nach Schularten gegliederten Schulwesens entsprechen, was erneut Me-
chanismen der Leistungsdifferenzierung erzeugte (Drewek, 2013). Diese Entwicklun-
gen zeigen auf, dass es Bemithungen und Versuche gab, die Selektion im Schulwesen
in der Sekundarstufe abzuschwichen, dies jedoch nicht umfassend gelang.

Schiiler:innen mit Behinderungen wurden im Rahmen der Entstehung des drei-
gliedrigen Schulsystems und der Gesamtschuldebatte wenig beachtet. Auch wenn
Ende der 70er Jahre bereits einzelne Schiiler:innen mit Behinderungen allgemeine
Schulen besuchten (Fend, 1990), wurden sie vorwiegend separat in den damals so
genannten Hilfsschulen oder Sonderschulen beschult. In den spéten 80er Jahren und
frithen 90er Jahren wurden Schiiler:innen mit und ohne Behinderungen zusehends
gemeinsam unterrichtet. Dies geschah bspw. durch die Integration von Klassen, be-
stehend aus Schiiler:innen mit sonderpadagogischem Forderbedarf, in allgemeinen
Schulen (Henn et al., 2014; Hinz, 2006).

Mit dem Bildungsgesamtplan der Bund-Lander-Kommission fiir Bildungspla-
nung von 1973 wurde eine entsprechende Moglichkeit der allgemeinen Reform des
Schulsystems auf den Weg gebracht. Als Ziel wurde hier unter der Uberschrift ,,Pro-
bleme der Sonderpddagogik® formuliert, dass ,die Sonderpiddagogik nicht mehr auf
das Sonderschulwesen begrenzt sein® (Deutscher Bundestag, 1973, S. 23) wird. Und
auch dann brauchte es noch eine lange Phase der Modell- und Schulversuche, bis
mit den Empfehlungen der KMK (1994) zur ,sonderpddagogischen Forderung in
den Schulen in der Bundesrepublik Deutschland“ die Beschulung von Kindern mit
Behinderung als ,,gemeinsame Aufgabe fiir grundsétzlich alle Schulen® (Kultusmi-
nisterkonferenz, 1994, S. 3) ein entscheidender bildungspolitischer Schritt gegangen
wurde (vgl. fir eine ausfiihrliche Darstellung z.B. Schnell, 2003). Die Verankerung
des Ziels der Integration in die Schulgesetze der Bundeslander stand dabei auch im
Zusammenhang mit der Verankerung des Benachteiligungsverbots aufgrund einer
Behinderung im Grundgesetz im Jahr 1994 (Graumann, 2014), wobei an dieser Stel-
le auf die sehr unterschiedlichen Entwicklungen in den einzelnen Bundeslindern
nur hingewiesen werden kann.

Mit der Erkldrung von Salamanca (1994) und der UN-BRK (2006) wurde die
Forderung nach Integration und Inklusion — im engen und weiten Verstindnis —
weiter vorangetrieben. Im Zuge der Ratifizierung der UN-BRK entstand zusehends
Druck auf die Kultusministerien hinsichtlich der Umsetzung des Artikels 24, des
Rechts auf inklusive Bildung. Schiiler:innen mit sonderpadagogischem Forderbe-
darf sollte auch nach der Grundschule der Zugang zu einer allgemeinen Schule mit
gemeinsamem Unterricht und inklusiver Beschulung gewédhrt werden (Miflling &
Uckert, 2014). Dieser Druck fiihrte schlieSlich auch dazu, dass die KMK mit Be-
zug auf die Kategorie der Behinderung die Idee der Inklusion in ihrem Beschluss zur
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»Inklusiven Bildung von Kindern und Jugendlichen mit Behinderungen in Schulen®
2011 aufgriff (KMK, 2011; vgl. auch z.B. Kahlert & Heimlich, 2014; Speck-Hamdan,
2015).

Um einschétzen zu konnen, inwieweit diese an das Bildungssystem herangetra-
genen bildungspolitischen Entscheidungen und Zielsetzungen schon zu substan-
ziellen Verdnderungen gefithrt haben, lohnt ein Blick in die allgemeinen Schulsta-
tistiken. Das Statistische Bundesamt zahlt einen Anstieg von 83.600 Schiiler:innen
mit sonderpadagogischem Forderbedarf in Regelschulen der Klassenstufen 1 bis 10
im Schuljahr 2008/09 auf 231.500 Schiiler:innen im Schuljahr 2018/19 (Statistisches
Bundesamt, 2021, S. 104), was auf den ersten Blick als ein Entwicklung zunehmen-
der inklusiver Beschulung gesehen werden konnte. Dieser Anstieg geht aber ein-
her mit einem ebenfalls deutlichen Anstieg des Anteils von Schiiler:innen mit son-
derpadagogischem Forderbedarf an der gesamten Schiilerschaft von 6,3 % auf 7,8 %
im gleichen Zeitraum (Statistisches Bundesamt, 2021, S. 104), wodurch die gestie-
gene Inklusionsquote mehr als relativiert wird. Daher lohnt sich fiir eine Einschit-
zung der Entwicklung der Blick auf die Exklusionsquote, d.h. auf den Anteil der
Schiiler:innen mit sonderpadagogischem Férderbedarf, die separiert in Forderschu-
len unterrichtet werden. Vom Schuljahr 2008/09 bis zum Schuljahr 2018/19 ging die
Exklusionsquote von 4,8% um 0,6 Prozentpunkte auf 4,2% zuriick (Hollenbach-
Biele & Klemm, 2020, S. 10). Damit scheint deutlich zu sein, dass die bildungspoli-
tischen Entscheidungen zumindest auf dieser statistischen Ebene zu noch sehr iber-
schaubaren systemischen Entwicklungen gefiithrt haben.

Erginzend zu dieser allgemeinen Betrachtung zeigt ein detaillierterer Blick auf
die Sekundarstufe auch hier verschiedene Aspekte der Entwicklung mit dem Ziel der
inklusiven Beschulung:

o Der Anteil der direkten Einschulung von Kindern in die Forderschule ist laut Au-
torengruppe Bildungsberichterstattung von 2009 bis 2017 um 0,6 Prozentpunk-
te auf 3,0% gesunken, was in einen Zusammenhang mit dem Inkrafttreten der
UN-BRK gebracht wird (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2018, S. 83).
Dabei ist aber darauf hinzuweisen, dass 3% weiterhin etwa 21.700 der schul-
pflichtigen Kindern entsprechen und zudem der Anteil im Jahr 2005 ebenfalls bei
Lnur 3,1 % lag (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2018, S. 289).

o Im Schuljahr 2018/19 sind insgesamt 25.662 Schiiler:innen von der Regelschule
auf die Forderschule gewechselt, davon 15.090 aus den weiterfithrenden Sekun-
darstufen (Hollenbach-Biele & Klemm, 2020, S. 12).

o Etwas iltere Daten legen nahe, dass im Verlauf vom Elementarbereich, iiber die
Grundschule, bis schliefSlich in die Sekundarstufe die Inklusionsquote der Kinder
mit sonderpadagogischem Forderbedarf von Stufe zu Stufe in den Regelschulen
deutlich sinkt. Wahrend im Schuljahr 2013/14 deutschlandweit immerhin 67,0 %
der Kinder mit einem sonderpadagogischen Forderbedarf allgemeine Einrich-
tungen der Elementarbildung besuchten, lag der Anteil in der Grundschule bei
46,9 % und in der Sekundarstufe I nur noch bei 29,9 % (Klemm, 2015, S. 55). Die
Zahlen der einzelnen Bundesldnder unterscheiden sich dabei mitunter zwar sehr
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deutlich, in der Tendenz ist dieser Verlauf aber in allen Lindern sichtbar. Die
hinter diesen Daten stehenden biografischen Briiche und Erfahrungen des Aus-
schlusses der einzelnen Kinder und Jugendlichen sollten durch die Entwicklung
des Bildungssystems zu mehr Inklusion zunehmend verhindert werden.

o Die zuvor genannte Problematik (inklusives Unterrichten in einem gegliederten
und auf Exklusion ausgerichtetem Schulsystem), die mit der Sekundarstufe ver-
bunden ist, wird daran deutlich, dass sich die einzelnen Bildungswege der Se-
kundarschulen sehr unterschiedlich am inklusiven Unterricht beteiligen: Von den
in der Sekundarstufe inklusiv unterrichteten Jugendlichen lernen deutschlandweit
lediglich 6,9 Prozent an Gymnasien und 7,7 Prozent an Realschulen, 5,3 Prozent
an Orientierungsstufen und 16,5 Prozent an Hauptschulen. Nahezu zwei Drittel
werden an Schulen mit mehreren Bildungsgingen (20,4 %) und an Gesamtschu-
len (42,6 %) unterrichtet. Dieses Verteilungsmuster findet sich — mit geringfii-
gigen Variationen — auch in den einzelnen Bundeslindern (Hollenbach-Biele &
Klemm, 2020, S. 15).

Diese Daten weisen nachdriicklich darauf hin, dass in der Entwicklung des Bil-
dungs- und Schulsystems vor dem Hintergrund des in der UN-BRK formulierten
Rechts von Menschen mit Behinderungen, ,nicht aufgrund von Behinderung vom
unentgeltlichen und obligatorischen Grundschulunterricht oder vom Besuch weiter-
fithrender Schulen ausgeschlossen [zu] werden (UN-BRK, Art. 24 Absatz 2a) zwar
schon manches erreicht wurde, viele Entwicklungsziele aber weiterhin bestehen. Die
Forderrichtlinie zur ,Qualifizierung padagogischer Fachkrifte fiir inklusive Bildung“
hat als einen zentralen Schritt zu diesen Zielen den Aspekt der Qualifizierung in den
Fokus genommen.

3. Qualifizierung fiir Inklusion in der Sekundarstufe

In den bereits erwihnten Expertisen im Band von Dobert und Weishaupt (2013b)
zu Schule und Unterricht wurden verschiedene Desiderate und Perspektiven fiir die
Qualifizierung und Forschung herausgearbeitet. Diese bilden einen systematischen
Ausgangspunkt zur Betrachtung und Einordnung der Ertrige der Forderrichtlinie
und der in diesem Band versammelten Beitridge der Projekte aus dem Bereich der
Sekundarstufe. Im Folgenden werden daher die Handlungsperspektiven und For-
schungsdesiderate aus den Expertisen zu den Bereichen Schule und Unterricht von
Hillenbrand, Melzer und Hagen (2013), Heinrich, Urban und Werning (Heinrich et
al., 2013) und Moser (2013) kurz angefithrt und dabei der Versuch einer groben Sys-
tematisierung unternommen. Diese bilden den Hintergrund fiir die anschliefflende
Darstellung und entsprechende Einordnung der Beitrige dieses Bandes.

Im Vergleich zur Grundschule, wo Klassenlehrer:innen noch primar fiir Schi-
ler:innen zustdndig sind, vergrofiert sich die Zahl der zustindigen paddagogischen
Fachkrifte in der Sekundarstufe. Des Weiteren trifft hier ein recht heterogenes
Fachpersonal aufeinander (z.B. Fachlehrer:innen der Regelschule, Sonderpida-
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gog:iinnen, Berufsschullehrkrifte, Schulsozialarbeiter:innen, Schulbegleiter:innen,
Mitarbeiter:innen der Agentur fiir Arbeit etc.). Inklusiver Unterricht in der Se-
kundarstufe verlangt die Kooperation dieser unterschiedlichen Berufsgruppen. Ei-
nen Handlungsbedarf im Kontext von Kooperation sahen Heinrich et al. (2013)
in der Umstrukturierung der Studiengdnge Sonderpadagogik und Lehramt an all-
gemeinen Schulen. Sie kamen zu dem Schluss, dass die Kooperation beider Grup-
pen von Lehrkriften unabdingbar fiir gelingende schulische Inklusion sei und dass
Sonderpéddagog:innen mehr Fachlichkeit bezogen auf konkrete Unterrichtsficher be-
notigten und Lehrkrifte der allgemeinen Schule mehr sonderpddagogisches Wissen
erwerben miissten.

Kooperation bzw. multi- und interdisziplindre Zusammenarbeit zwischen pada-
gogischen Fachkriften heben nicht nur die oben genannten Expertisen als Hand-
lungsbedarfe im Hinblick auf die Professionalisierung von Fachkriften fiir inklusive
Bildung hervor. Die Kooperation verschiedener Berufsgruppen in der Sekundarstu-
fe wird auch in internationalen Empfehlungen fiir die Entwicklung von inklusiven
Bildungsprozessen aufgefithrt (Armstrong, Armstrong & Spandagou, 2010; Florian,
2017; Ritter, Wehner, Lohaus & Krdmer, 2018; Strnadova, Foreman & Arthur-Kelly,
in press). Dabei wird Kooperation sowohl im Kontext der Zusammenarbeit in mul-
tiprofessionellen Schulteams als auch im Hinblick auf die Zusammenarbeit mit den
Eltern wahrgenommen (Cummings, Sills-Busio, Barker & Dobbins, 2015; Eckert &
Sodogé, 2016).

Neben Fragen der inter- bzw. multiprofessionellen Kooperation innerhalb der Se-
kundarstufe bzw. auch der Kooperation mit den mit der Sekundarstufe verbundenen
schulischen und auf8erschulischen Strukturen, finden sich in den erwéhnten Experti-
sen im Band von Débert und Weishaupt (2013b) weitere Themen, von denen an die-
ser Stelle nur einige beispielhaft genannt werden konnen. Diese wiéren Einstellungen
und Haltungen von Lehrkriften, praktische Erfahrungen in der Qualifizierung pé-
dagogischer Fachkrifte und die Ausbildung (sonder-)péadagogischer Kompetenzen.

Zum Thema Einstellungen und Haltungen von Sekundarschullehrkriften in Be-
zug auf inklusive Bildung gibt es zahlreiche internationale Studien, die belegen,
dass sich Qualifizierungsmafinahmen positiv auf Einstellungen und Haltungen aus-
wirken kénnen (Bhatnagar & Das, 2014a, 2014b; Costello & Boyle, 2013; Oxztiirk,
2019; Sharma & Sokal, 2015). Hillenbrand et al. (2013) markieren Einstellungen in
ihrer Expertise nicht als wesentliches Forschungsdesiderat, sondern betonen ledig-
lich, dass Forschung zu Einstellung und Einstellungsinderungen zur Inklusion be-
reits international verbreitet sind und vorliegende Befunde darauf hinweisen, dass
Anderungen nur schwer zu erreichen sind. Moser (2013) nennt Einstellungen in
ihrer Expertise jedoch als wichtigen Forschungsschwerpunkt. Sie weist darauthin,
dass Uberzeugungen der Lehrkrifte hinsichtlich Lerngegenstinde, Lehr-Lernpro-
zesse und der Funktion von Schule wesentlichen Einfluss auf die Lernprozesse von
Schiiler:innen haben. Grundsitzliche Bedenken gegeniiber der stark komplexitétsre-
duzierenden und kaum noch aussagekriftigen Form der Untersuchung von Einstel-
lungen in der internationalen Inklusionsforschung formulieren Gasterstadt und Ur-
ban (2016).
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Trotz der kritischen Haltung gegeniiber Einstellungsforschung, weisen Hillen-
brand et al. (2013) inhaltlich darauthin, dass die Qualifizierung fiir eine inklusive
schulische Bildung auf die Verkniipfung von Einstellungen, Wissen und Handeln
im Kontext inklusiver Beschulung ausgerichtet sein sollte (Hillenbrand et al., 2013),
bzw. auf die Entwicklung einer positiveren Wertorientierung zur Inklusion und zum
allgemeinen Unterricht (Heinrich et al., 2013). Neben der Vermittlung von Bera-
tungskompetenzen fithren Heinrich et al. (2013) auch die Vermittlung von schulkul-
turellen Bedingungen und die Thematisierung des Verhiltnisses von Leistungsori-
entierung und sonderpddagogischer Forderung an, um eine kohirente Haltung zu
diesem wichtigen Aspekt inklusiver Beschulung entwickeln und in das eigene Pro-
fessionsverstdndnis integrieren zu konnen.

Fir die Qualifizierung in der Aus-, Fort- und Weiterbildung fiir Inklusion wer-
den sowohl von Heinrich et al. (2013) als auch von Hillenbrand et al. (2013) als
Adressat:innen grundsitzlich alle Lehrdmter, bzw. insbesondere die Lehrkrifte der
Regelschule benannt. Dariiber hinaus werden von Heinrich et al. (2013) Personen
in Unterstiitzungs- und Ausbildungssystemen fiir Schulen sowie Schulleitungen als
moglichst unmittelbar zu qualifizierende Personengruppen angefiihrt.

In einer allgemeinen Perspektive wird, ausgehend von der Feststellung, dass es
trotz vieler bestehender Konzepte kaum gesichertes Wissen zur Lehrer:innenbildung
gibt (Heinrich et al., 2013), von Moser (2013) dariiber hinaus konstatiert, dass es
insbesondere an empirischem Wissen iiber (sonder)pddagogische Kompetenzen in
inklusiven Schulen mangelt. Eine mégliche Ursache fiir diesen Mangel an empiri-
schen Daten lédsst sich mit Heinrich et al. (2013) in der empirisch noch nicht oder
nur vereinzelt und in Ansitzen vorhandenen und damit auch empirisch nicht fass-
baren inklusiven schulischen Bildung sehen. Sie sehen daher eine der empirischen
Erforschung vorgelagerte Aufgabe darin, ein normatives Modell inklusiver Bildung
als Grundlage der Lehrer:innenbildung zu entwickeln.

Bezogen auf konkretere Forschungsdesiderate werden zur Gestaltung von Un-
terricht empirische Untersuchungen zum Zusammenhang zwischen Merkmalen des
Unterrichts, der Lehrkrifte und der Leistungsentwicklung der Schiiler:innen (Mo-
ser, 2013) ebenso benannt wie die Erforschung der Wirkung unterschiedlicher Or-
ganisationsformen sonderpéddagogischer Forderung im inklusiven Unterricht, die
Bedeutung des Classroom Managements und die Verkniipfung von sonderpéadagogi-
scher Diagnostik mit der Planung und Umsetzung von inklusivem Unterricht (Hein-
rich et al,, 2013). Hillenbrand et al. (2013) kritisieren daneben auch den Mangel an
Forschung dariiber, wie das vorhandene bzw. vermittelte Wissen von Lehrkriften im
unterrichtlichen Handeln umgesetzt werden kann. Auch Heinrich et al. (2013) sehen
Forschungsbedarf in Hinblick auf die Modalitdten und Bedingungen der Verkniip-
fung von fachlichem, fachdidaktischem und sonderpadagogischem Wissen.

Bezogen auf die konkreten Kompetenzen und Wissensbestinde des pddagogi-
schen Personals, sieht Moser (2013) eine Notwendigkeit in der Entwicklung empi-
risch basierter Professionsmodelle, die auch Auskunft dariiber geben, welche Aufga-
ben durch welche Profession zu erfiillen und welche Kompetenzen dafiir notwendig
sind. Hinsichtlich der Gestaltung der Ausbildung sehen Heinrich et al. (2013) ein
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Forschungsdesiderat in der Entwicklung einer inklusionsorientieren Verkniipfung
von erster und zweiter Phase der Lehrer:innenausbildung und der Differenzierung
von Kollegien in der Fort- und Weiterbildung hinsichtlich des vorhandenen Wis-
sens- und Ausbildungsstandes in Bezug auf Inklusion.

Diese Forschungsdesiderate werden in den Expertisen um konkrete Vorschldge
und Perspektiven fiir die Gestaltung der aktuellen Qualifizierungsmafinahmen fiir
eine inklusive schulische Bildung erginzt. Neben einer allgemeinen Klarung der
zum Zeitpunkt der Expertisen als diffus betrachteten Inhalte und des Auftrags der
Mafinahmen zur Qualifizierung fiir Inklusion, sehen Hillenbrand et al. (2013) ins-
besondere im Studium des sonderpadagogischen Lehramts eine fehlende empirische
Orientierung.

Schliefdlich machen Heinrich et al. (2013) auf die Bedeutung praktischer Erfah-
rungen fiir die Qualifizierung aufmerksam. Sie betonen dazu die Bedeutung von
Praktika, die in Schulen absolviert werden sollten, die eine erfolgreiche inklusive
Praxis entwickelt haben. Auch das Referendariat sollte demnach in einer inklusi-
ven Schule erméglicht werden. Diese praktischen Erfahrungen sollen die Basis dafiir
schaffen, dass Lehrkrifte dauerhaft in der Lage bleiben, sich neue wissenschaftliche
Erkenntnisse anzueignen und diese in die eigene professionelle Praxis zu integrieren
(Arthur-Kelly, Sutherland, Lyons, Macfarlane & Foreman, 2013). In diesem Kontext
geht es auch darum, dass durch praktische Erfahrungen Féahigkeiten zur Selbstrefle-
xivitit — die Uberpriifung und Verinderung der eigenen Haltungen, Werte, Uber-
zeugungen und Einstellungen gegeniiber inklusiven Lernsettings — gefordert werden.
Innere Widerstande hinsichtlich einer Umsetzung inklusiven Unterrichts und einer
inklusiven Lernkultur sollen dadurch besser erkannt und reflektiert werden (z.B.
durch Reflexionsnotizen in einem Tagebuch, Feedbackprozesse, formelle Fort- und
Weiterbildungen und kollegiale Beratung). Dieser Prozess soll ein kritisches Hin-
terfragen des eigenen piadagogischen Handelns und der damit verbundenen profes-
sionellen Rolle im Spannungsfeld von Leistungsdifferenzierung und individueller
Forderung anregen. Im Idealfall kann dadurch ein konstruktiver Umgang mit per-
sonlichen Grenzen und Maglichkeiten erlernt werden.

Einige der genannten Desiderate aus den Expertisen zu den Bereichen Schule
und Unterricht wurden in den 15 Projekten mit einem Schwerpunkt in der Sekun-
darstufe aus der Forderrichtlinie ,,Qualifizierung padagogischer Fachkrifte fiir inklu-
sive Bildung® aufgegriffen und beforscht. So gibt es bspw. einige Projekte, die im
Themenfeld Kooperation forschten (z.B. GeLernt, IKU, BiFoKi, FallKo, ProfKOOP,
ProFiS) und die Zusammenarbeit unterschiedlicher Berufsgruppen im Blick hatten.
Andere Projekte untersuchten Qualifizierung fiir einen inklusiven Unterricht in ei-
nem fachdidaktischen Zusammenhang (z.B. Nawi-In, Matilda, IMAGINE, KLUG,
GeoLink, QiS), konzentrierten sich auf einen bestimmten sonderpédagogischen For-
derbedarf (z.B. RAISE) oder behandelten gezielt Themen wie die inklusive Berufso-
rientierung (z.B. BEaGLE) oder Fragen des reflexiven Umgangs von Lehrkréften mit
Leistung in der inklusiven Sekundarstufe (z.B. ReLInk).

Abschlieflend ist anzumerken, dass positive Effekte von Qualifizierungsmafinah-
men auf die praktische Umsetzung von schulischer Inklusion erkennbar sind (Eu-
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ropean Agency for Development in Special Needs Education, 2012; Gesser & Mar-
tins, 2019); dies verlangt jedoch weitere wissenschaftliche Untersuchungen, wie
bspw. Vergleiche zwischen (universitiren) Aus-, Fort- und Weiterbildungsprogram-
men. Mit Hilfe solcher Untersuchungen lassen sich ggf. Riickschliisse auf Wirkung
und Nutzen von Qualifizierungsmafinahmen fiir Lehrkrifte in der Sekundarstufe
hinsichtlich der Umsetzung von Inklusion ziehen. Eine Verbesserung der Qualifi-
zierungsmafinahmen alleine wird insgesamt jedoch nicht ausreichen, um Inklusion
in der Sekundarstufe zu verwirklichen. Es miissen auch Verdnderungen in der schu-
lischen Infrastruktur und der Schulpolitik vorgenommen, sowie institutionelle Res-
sourcen bereitgestellt werden.

4. Kurzvorstellung der Beitriage

Dieser Band beginnt mit einem Beitrag von Simone Abels und Kolleg:innen aus
dem Projekt Nawi-In. Der Beitrag beschiftigt sich mit der Frage, wie Studierende
im Master darauf vorbereitet werden, inklusiven naturwissenschaftlichen Unterricht
kriteriengeleitet zu erkennen und zu unterrichten. Wahrend eines Vorbereitungs-
und eines Begleitseminars zum Langzeitpraktikum, werden die Wahrnehmungen der
Studierenden in Unterrichtsvideos mit Hilfe des Instruments KinU (Kategoriensys-
tem inklusiver naturwissenschaftlicher Unterricht) untersucht. In eigenen und frem-
den Videos beziiglich inklusiven naturwissenschaftlichen Unterrichts wird mit dem
ACMs (Analytical Competency Model) untersucht, wie Studierende das Wahrge-
nommene analysieren.

Ann-Sophie Winklmaier und Kolleg:innen aus dem Projekt GeoLink berichten
in ihrem Beitrag tiber die Entwicklung eines Workshops fiir Studierende und Geo-
grafielehrpersonen zum Thema inklusiver Geografieunterricht. Im Beitrag werden
Grundlagen und Struktur des Workshops hinsichtlich des fachdidaktischen Wissens,
sowie ausgewdhlte Materialien des Workshops vorgestellt.

Der Beitrag aus dem Projekt BEaGLE von Thomas Bienengriber und Kolleg:in-
nen thematisiert ein im Projekt entwickeltes Qualifikationstableau fiir padagogische
Fachkrifte, die im Kontext der inklusiven Berufsorientierung titig sind. Befunde aus
Gruppendiskussionen im Rahmen multiprofessioneller Expert:innenenworkshops
geben Aufschluss iiber Mafinahmen und Desiderate im Kontext der inklusiven Be-
rufsorientierung.

Jan Kuhl, Claudia Wittich und Susanne Prediger aus dem Projekt Matilda ent-
wickelten eine fiinfteilige Fortbildungsreihe fiir Lehrkrifte mit sonderpiddagogischer
oder regelschulbezogener Ausbildung, die im Fach Mathematik der Sekundarstufe
unterrichteten. Mit Hilfe eines so genannten Job-Ability-Frameworks wurden fach-
didaktische und sonderpiddagogische Perspektiven in ein einheitliches Framework
systematisiert und integriert, um Fortbildungsbedarfe der Lehrkrifte zu analysieren
und Praktiken zur Bewiltigung von Anforderungen im inklusiven Unterricht zu er-
arbeiten.
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Uta Hisel-Weide und Kolleg:innen berichten tiber die Qualifizierung von Lehr-
personen fiir inklusiven Mathematikunterricht im Projekt IMAGINE. Sie stellen eine
interdisziplindre Seminarkonzeption zur reflexiven Professionalisierung angehender
Mathematiklehrkréfte in der Sekundarstufe und Seminarmodule mit Blick auf die
erste Phase der Mathematiklehrer:innenbildung vor und berichten iiber deren kon-
krete hochschuldidaktische Ausgestaltung.

Jan Erhorn und Wiebke Langer aus dem Projekt QiS berichten iiber die Entwick-
lung eines kompetenzbasierten hochschuldidaktischen Konzepts zur Vermittlung
professioneller Kompetenzen fiir einen inklusiven Sportunterricht, das auf einem
weiten Inklusionsverstindnis beruht. Dies wurde durch die Analyse von Anforde-
rungssituationen an Lehrkrifte, der Entwicklung einer Lehrsequenz bestehend aus
einem Seminar und Praxissemester, Fallarbeit und Portfolioarbeit und der Entwick-
lung von Testskalen fiir die Uberpriifung der Wirksamkeit der Lehrsequenz erzielt.

Clemens Hillenbrand und Kolleg:innen berichten aus dem Projekt KLUG. In ih-
rem Beitrag fokussieren die Autor:innen die Implementation inklusiver Bildung
durch eine theoretisch fundierte Qualifizierung von Geschichtslehrkriften. Histori-
sches inklusives Lernen begreifen sie dabei bspw. anhand des FUER-Modells (For-
derung und Entwicklung eines reflektierten und (selbst-)reflexiven Geschichtsbe-
wusstseins) und des Universal Design for Learning. Eine effektive Umsetzung von
empirisch bewidhrten Methoden (Feedback, Kooperatives Lernen, Advance Organi-
zer) wird abschlieflend anhand konkreter historischer Beispiele erarbeitet.

Xiaokang Sun und Kolleg:innen aus dem Projekt GeLernt fokussieren in ihrem
Beitrag die multiprofessionelle Kooperation zwischen Regelschullehramtsstudie-
renden der naturwissenschaftlichen Ficher (Biologie, Chemie, Physik) und Lehr-
amtsstudierenden der Sonderpadagogik. Sie berichten iiber die Entwicklung eines
Kompetenzmodells, das Gelegenheiten zur multiprofessionellen Kooperation der
Studierenden beider Studiengidnge im Bereich der Diagnose und Lernmaterialent-
wicklung schafft.

Im Projekt IKU wurde eine Qualifizierungsmafinahme fiir Tandems aus
Sonderpddagog:innen und Fachlehrkriften der Sekundarstufe konzipiert, erprobt
und evaluiert. Der daraus entstandene Beitrag fokussiert eine interprofessionelle ko-
operative Unterrichtsreihenplanung von Sonderpédagog:innen und Fachlehrkriften.
Silvia Greiten und Kolleg:innen stellen in ihrem Beitrag die Qualifizierungsmafinah-
me und Arbeitsmaterialien in Form von Reflexionsaufgaben zur Kooperation, Pla-
nungstools zur Unterrichtsreihenplanung und Arbeitshilfen fiir die Kooperation vor.

Birgit Liitje-Klose und Kolleg:innen gehen in ihrem Beitrag auf die Entwicklung
von multiprofessionellen Kooperationsstrukturen und -praktiken anhand des Pro-
jekts BiFoKi ein. Sie verkniipfen die Fortbildungsangebote der Sekundarstufe fiir die
Entwicklung von Teamstrukturen im Jahrgangsteam mit dem Aufbau der Schule-
Eltern-Kooperation und stellen Prinzipien des fortbildungsdidaktischen Vorgehens
vor. Zur Evaluation vorhandener Ressourcen im Jahrgangsteam wird das didaktische
Instrument der ,,Schatzkiste“ herangezogen.

Mirja Silkenbeumer und Nina Thieme stellen das Projekt FallKo vor, das auf ei-
ner Untersuchung von Fallarbeit in inklusiven Schulkontexten in gemeinsamer Ver-
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antwortung von sonder- und sozialpidagogischen Professionellen basiert. Aus-
gewihlte Befunde finden in der universitdren Ausbildung in Form fallbasierter Lehre
Eingang in die Qualifizierung Studierender, um dariiber in Lehrveranstaltungen die
Entwicklung reflexiver Kompetenzen des Fallverstehens zu unterstiitzen.

Martin Heinrich und Kolleg:innen sensibilisieren im Projekt ProFiS fiir das zu-
nehmend heterogene Schulpersonal und die dadurch erforderliche Rollenkldrung
péadagogischer Akteur:innen im inklusiven Unterricht. Als Grundlage fiir die multi-
professionelle Zusammenarbeit unterschiedlicher Fachkrifte in Schulen wurden an-
hand empirisch-rekonstruktiver Studien zu Unterricht, Teamgesprichen, auflerun-
terrichtlichem Schulgeschehen und Elternarbeit Materialien entwickelt, die in Aus-,
Fort- und Weiterbildungsformaten nach dem Ansatz der praxisreflexiven Kasuistik
eingesetzt werden konnen.

Der Beitrag aus dem Projekt ProfKOOP von Barbel Kracke und Kolleg:innen be-
schaftigt sich mit Formen der professionellen Kooperation von Regelschullehrkriften
und sonderpddagogischen Lehrkriften hinsichtlich der Unterrichtsplanung und der
Leistungsbewertung in einer inklusiven Schul- und Unterrichtskultur. Es wird be-
schrieben, wie im Rahmen des Projekts Inhalte und Strukturen der Aus-, Fort- und
Weiterbildung fiir Regelschullehrkrifte und sonderpadagogische Lehrkrifte heraus-
gearbeitet wurden und eine Differenzierungsmatrix als Planungsmodell fiir inklusi-
ven Unterricht entwickelt wurde.

Bettina Amrhein und Kolleg:innen aus dem Projekt RAISE erkunden neue Wege
im Umgang mit dem Férderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung und
stellen ein Qualifizierungsprogramm zum Umgang mit Konflikten im Kontext die-
ses Forderschwerpunkts vor. Auf der Basis des Restorative Practice Approach, einem
internationalen Professionalisierungs- und Schulentwicklungsanasatz zur Férderung
von Beziehungen, wurde eine fiinftigige interdisziplindre Qualifizierungsmafinahme
konzipiert und mit Lehrkriften und Schulpersonal erprobt.

Dieser Band endet mit einem Beitrag von Ann-Kathrin Arndt und Kolleg:innen
aus dem Projekt ReLInk. Die Autor:innen stellen ausgewéhlte Ergebnisse einer qua-
litativen Studie zum spannungsreichen Verhéltnis von Leistung und Inklusion vor,
auf deren Basis kasuistische Materialien fiir Fortbildungsworkshops von Lehrkraf-
ten der Sekundarstufe entwickelt wurden. Fiir die Gestaltung der Fortbildungswork-
shops wurde die Methode der sequenzanalytischen praxisreflexiven Kasuistik einge-
setzt, deren Einsatz im Beitrag kritisch reflektiert wird.

Die tabellarische Ubersicht iiber die entwickelten Konzepte,
Materialien sowie Hinweise zu deren Verfiigbarkeit und Erwerb
finden sich unter www.waxmann.com/buch4514.




Qualifizierung fir Inklusion in der Sekundarstufe | 21
Literatur

Armstrong, A., Armstrong, D. & Spandagou, I. (2010). Inclusive Education: International Po-
licy & Practice. London: SAGE. https://doi.org/10.4135/9781446221990

Arndt, A.-K,, Becker, J., Loser, J. M., Urban, M. & Werning, R. (2021). Leistung und Inklu-
sion: Eine Einladung zur Reflexionspause. Die Materialwerkstatt. Zeitschrift fiir Konzepte
und Arbeitsmaterialien fiir Lehrer*innenbildung und Unterricht, 3, 1-16.

Arthur-Kelly, M., Sutherland, D., Lyons, G., Macfarlane, S. & Foreman, P. (2013). Reflections
on enhancing pre-service teacher education programmes to support inclusion: Perspec-
tives from New Zealand and Australia. European Journal of Special Needs Education, 28,
217-233. https://doi.org/10.1080/08856257.2013.778113

Autorengruppe Bildungsberichterstattung. (2018). Bildung in Deutschland 2018. Ein indikato-
rengestiitzter Bericht mit einer Analyse zu Wirkungen und Ertrdgen von Bildung. Bielefeld:
W. Bertelsmann Verlag. https://doi.org/10.3278/6001820fw

Bellenberg, G. & Klemm, K. (2014). Die Grundschule im deutschen Schulsystem. In W.
Einsiedler, M. Gotz, A. Hartinger, F Heinzel, J. Kahlert & U. Sandfuchs (Hrsg.), Hand-
buch Grundschulpidagogik und Grundschuldidaktik (4. Aufl,, S. 46-52). Bad Heilbrunn:
Klinkhardt.

Bhatnagar, N. & Das, A. (2014a). Attitudes of secondary regular school teachers toward in-
clusive education in New Delhi, India: A qualitative study. Exceptionality Education Inter-
national, 24, 17-30.

Bhatnagar, N. & Das, A. (2014b). Attitudes of secondary school teachers towards inclusive
education in New Delhi, India. Journal of Research in Special Educational Needs, 14, 255-
263. https://doi.org/10.1111/1471-3802.12016

BMBE (2016). Richtlinie zur Forderung der Forschung zu ,Qualifizierung der pidagogischen
Fachkrdfte fiir inklusive Bildung“ (Bundesanzeiger AT 29.03.2016 B5).

Costello, S. & Boyle, C. (2013). Pre-Service Secondary Teachers’ Attitudes towards Inclusive
Education. Australian Journal of Teacher Education, 38, 1-16.

Cummings, K. P, Sills-Busio, D., Barker, A. F. & Dobbins, N. (2015). Parent-professional
partnerships in early education: Relationships for effective inclusion of students with dis-
abilities. Journal of Early Childhood Teacher Education, 36, 309-323. https://doi.org/10.10
80/10901027.2015.1105329

Deutscher Bundestag. (1973). Unterrichtung durch die Bundesregierung. Bildungsgesamtplan.
Drucksache 7/1474. Zugriff am 24.05.2021. Verfiigbar unter: http://dipbt.bundestag.de/
doc/btd/07/014/0701474.pdf

Dobert, H. & Weishaupt, H. (2013a). Einleitung. In H. Dobert & H. Weishaupt (Hrsg.), In-
klusive Bildung professionell gestalten: Situationsanalyse und Handlungsempfehlungen
(S. 7-10). Munster: Waxmann.

Dobert, H. & Weishaupt, H. (Hrsg.). (2013b). Inklusive Bildung professionell gestalten. Situati-
onsanalyse und Handlungsempfehlungen. Miinster: Waxmann.

Drewek, P. (2006). Geschichte der Schule. In K. Harney & H.-H. Kriiger (Hrsg.), Einfiih-
rung in die Geschichte von Erziehungswissenschaft und Erziehungswirklichkeit (3., erwei-
terte und aktualisierte Auflage, S. 183-207). Opladen: Barbara Budrich.

Drewek, P. (2013). Das dreigliedrige Schulsystem im Kontext der politischen Umbriiche und
des demographischen Wandels im 20. Jahrhundert. Zeitschrift fiir Pddagogik, 59, 508-
525.

Eckert, A. & Sodogé, A. (2016). Kooperation mit Eltern an inklusiven Schulen. Schweizeri-
sche Zeitschrift fiir Heilpddagogik, 22, 7-13.

European Agency for Development in Special Needs Education. (2012). Inklusionsorientierte
Lehrerbildung. Ein Profil fiir inklusive Lehrerinnen und Lehrer (European Agency for De-
velopment in Special Needs Education, Hrsg.). Odense und Briissel.


https://doi.org/10.4135/9781446221990
https://doi.org/10.1080/08856257.2013.778113
https://doi.org/10.3278/6001820fw
https://doi.org/10.1111/1471-3802.12016
https://doi.org/10.1080/10901027.2015.1105329
https://doi.org/10.1080/10901027.2015.1105329
http://dipbt.bundestag.de/doc/btd/07/014/0701474.pdf
http://dipbt.bundestag.de/doc/btd/07/014/0701474.pdf

22 | Deborah Lutz, Jonas Becker, Felix Buchhaupt, Dieter Katzenbach, Alica Strecker & Michael Urban

Fend, H. (1990). Bilanz der empirischen Bildungsforschung. Zeitschrift fiir Pidagogik, 36,
687-709.

Fend, H. (2009). Neue Theorie der Schule: Einfiihrung in das Verstehen von Bildungssystemen.
Wiesbaden: Springer VS.

Florian, L. (2017). The heart of inclusive education is collaboration. Pedagogika, 126, 248-
253.

Fiihr, C. (1982). Dokumentation: Umstrittener GesamtschulkompromifS. Zur Rahmenverein-
barung der Kultusministerkonferenz fiir die gegenseitige Anerkennung von Abschliissen
an integrierten Gesamtschulen. Bildung und Erziehung, 35, 335-348.

Gasterstidt, J. & Urban, M. (2016). Einstellung zu Inklusion? Implikationen aus Sicht qua-
litativer Forschung im Kontext der Entwicklung inklusiver Schulen. Empirische Sonder-
pddagogik, 8, 54-66.

Gesser, M. & Martins, R. M. (2019). Contributions of a teacher training program to inclusive
education. Paidéia, 29. https://doi.org/10.1590/1982-4327e2907

Gotz, M. & Sandfuchs, U. (2014). Geschichte der Grundschule. In W. Einsiedler, M. Gotz, A.
Hartinger, F. Heinzel, J. Kahlert & U. Sandfuchs (Hrsg.), Handbuch Grundschulpddagogik
und Grundschuldidaktik (4. Aufl, S. 32-45). Bad Heilbrunn: Klinkhardt.

Graumann, O. (2014). Integration behinderter Kinder in der Grundschule. In W. Einsiedler,
M. Gétz, A. Hartinger, E Heinzel, J. Kahlert & U. Sandfuchs (Hrsg.), Handbuch Grund-
schulpidagogik und Grundschuldidaktik (4. Aufl,, S. 99-103). Bad Heilbrunn: Klinkhardt.

Heinrich, M., Urban, M. & Werning, R. (2013). Grundlagen, Handlungsstrategien und For-
schungsperspektiven fir die Ausbildung und Professionalisierung von Fachkriften fiir
inklusive Schulen. In H. Débert & H. Weishaupt (Hrsg.), Inklusive Bildung professionell
gestalten. Situationsanalyse und Handlungsempfehlungen (S. 69-133). Miinster: Waxmann.

Henn, K., Thurn, L., Besier, T., Kiinster, A. K., Fegert, J. M. & Ziegenhain, U. (2014). Schul-
begleiter als Unterstiitzung von Inklusion im Schulwesen — Erhebung zur gegenwirtigen
Situation von Schulbegleitern in Baden-Wiirttemberg = School escorts in inclusive edu-
cation — The current situation in the state of Baden-Wiirttemberg. Zeitschrift fiir Kin-
der- und Jugendpsychiatrie und Psychotherapie, 42, 397-403. https://doi.org/10.1024/1422-
4917/2000318

Hillenbrand, C., Melzer, C. & Hagen, T. (2013). Bildung schulischer Fachkrifte fir inklusi-
ve Bildungssysteme. In H. Dobert & H. Weishaupt (Hrsg.), Inklusive Bildung professionell
gestalten. Situationsanalyse und Handlungsempfehlungen (S. 33-68). Miinster: Waxmann.

Hinz, A. (2004). Vom sonderpéddagogischen Verstindnis der Integration zum integrationspa-
dagogischen Verstidndnis der Inklusion!? In I. Schnell & A. Sander (Hrsg.), Inklusive Pd-
dagogik (S. 41-74). Bad Heilbrunn: Klinkhardt.

Hinz, A. (2006). Integration und Inklusion. Pddagogik bei geistigen Behinderungen - Ein
Handbuch fiir Studium und Praxis, 251-263.

Hollenbach-Biele, N. & Klemm, K. (2020). Inklusive Bildung zwischen Licht und Schatten.
Eine Bilanz nach zehn Jahren inklusiven Unterrichts. Giitersloh: Bertelsmann Stiftung.
https://doi.org/10.11586/2020035

Kahlert, J. & Heimlich, U. (2014). Inklusion als Aufgabe des Bildungssystems, insbesonde-
re der Grundschule. In W. Einsiedler, M. Gétz, A. Hartinger, F Heinzel, J. Kahlert &
U. Sandfuchs (Hrsg.), Handbuch Grundschulpddagogik und Grundschuldidaktik (4. Aufl.,
S. 104-116). Bad Heilbrunn: Klinkhardt.

Klemm, K. (2014). Auf dem Weg zur inklusiven Schule: Versuch einer bildungsstatisti-
schen Zwischenbilanz. Zeitschrift fiir Erziehungswissenschaft, 17, 625-637. https://doi.
org/10.1007/s11618-014-0543-0

Klemm, K. (2015). Inklusion in Deutschland. Daten und Fakten. Giitersloh: Bertelsmann Stif-
tung.

KMK. (2011). Inklusive Bildung von Kindern und Jugendlichen mit Behinderungen in Schulen.
Beschluss der Kultusministerkonferenz vom 20.10.2011. Zugriff am 24.05.2021. Verfugbar


https://doi.org/10.1590/1982-4327e2907
https://doi.org/10.1024/1422-4917/a000318
https://doi.org/10.1024/1422-4917/a000318
https://doi.org/10.11586/2020035
https://doi.org/10.1007/s11618-014-0543-0
https://doi.org/10.1007/s11618-014-0543-0

Qualifizierung fir Inklusion in der Sekundarstufe | 23

unter:  https://www.kmk.org/fileadmin/Dateien/veroeffentlichungen_beschluesse/2011/
2011_10_20-Inklusive-Bildung.pdf

Kultusministerkonferenz. (1994). Empfehlungen zur sonderpidagogischen Forderung in den
Schulen in der Bundesrepublik Deutschland. Beschluf$ der Kultusministerkonferenz vom
06.05.1994. Zugriff am 21.07.2021. Verfiigbar unter: https://www.kmk.org/fileadmin/Da-
teien/veroeffentlichungen_beschluesse/1994/1994_05_06-Empfehl-Sonderpaedagogische-
Foerderung.pdf

Lindmeier, C. & Liitje-Klose, B. (2015). Inklusion als Querschnittsaufgabe in der Erziehungs-
wissenschaft. Erziehungswissenschaft, 26, 7-16.

Loser, J. M. & Werning, R. (2015). Inklusion - allgegenwirtig, kontrovers, diffus? Erziehungs-
wissenschaft, 26, 17-24. Verfigbar unter: http://nbn-resolving.de/urn:nbn:de:0111-pe-
docs-115679

Miflling, S. & Uckert, O. (2014). Inklusive Bildung: Schulgesetze auf dem Priifstand (Deut-
sches Institut fiir Menschenrechte, Hrsg.). Berlin.

Moser, V. (2013). Professionalisierungsforschung als Unterrichtsforschung. In H. Ddébert
& H. Weishaupt (Hrsg.), Inklusive Bildung professionell gestalten. Situationsanalyse und
Handlungsempfehlungen (S. 135-146). Miinster: Waxmann.

Oztiirk, M. (2019). An Evaluation of an Innovative In-Service Teacher Training Model in
Turkey. International Journal of Higher Education, 8, 23-36. Verfiigbar unter: https://
search.proquest.com/docview/2228634271%accountid=10957

Reiss-Semmler, B. (2019). Schulische Inklusion als widerspriichliche Herausforderung. Empi-
rische Rekonstruktionen zur Bearbeitung durch Lehrkrifte. Bad Heilbrunn: Verlag Julius
Klinkhardt.

Ritter, R., Wehner, A., Lohaus, G. & Kramer, P. (2018). Multi-professional and mono-pro-
fessional collaboration and their association with teacher trainee’s attitudes towards con-
cepts of inclusive education. Paralleltitel: Multi-professionelle und mono-professionelle
Zusammenarbeit und ihre Verbindung zu den Einstellungen von Lehramtstudierenden
zu Konzepten von schulischer Inklusion. Empirische Sonderpidagogik, 10, 185-203. Ver-
fiigbar unter: https://nbn-resolving.org/urn:nbn:de:0111-pedocs-160050

Rodehiiser, F. (1989). Epochen der Grundschulgeschichte. Darstellung und Analyse der histori-
schen Entwicklung einer Schulstufe unter Beriicksichtigung ihrer Entstehungszusammenhdn-
ge und maglicher Perspektiven fiir die Zukunft (2. Aufl.). Bochum: Winkler.

Schnell, 1. (2003). Geschichte schulischer Integration. Gemeinsames Lernen von SchiilerInnen
mit und ohne Behinderung in der BRD seit 1970. Weinheim: Juventa.

Seitz, S. & Haas, B. (2015). Inklusion kann gelernt werden! Weiterbildung von Lehrkriften
fiir die Inklusive Schule = Inclusion can be learned! Further training of teachers for the
inclusive school. Vierteljahresschrift fiir Heilpddagogik und ihre Nachbargebiete, 84, 9-20.
https://doi.org/10.2378/vhn2015.art02d

Sharma, U. & Sokal, L. (2015). The impact of a teacher education course on pre-service
teachers’ beliefs about inclusion: An international comparison. Journal of Research in Spe-
cial Educational Needs, 15, 276-284. https://doi.org/10.1111/1471-3802.12043

Slee, R. (2019). Belonging in an age of exclusion. International Journal of Inclusive Education,
23, 909-922.

Speck-Hamdan, A. (2015). Inklusion: der Anspruch an die Grundschule. In D. Blomer,
M. Lichtblau, A.-K. Jittner, K. Koch, M. Kriiger & R. Werning (Hrsg.), Perspektiven auf
inklusive Bildung. Gemeinsam anders lehren und lernen (Jahrbuch Grundschulforschung,
Bd. 18, S. 13-22). Wiesbaden: Springer VS. https://doi.org/10.1007/978-3-658-06955-1_2

Statistisches Bundesamt. (2021). Bildung. Auszug aus dem Datenreport 2021. Zugriff am
24.05.2021. Verfiigbar unter: https://www.destatis.de/DE/Service/Statistik-Campus/Da-
tenreport/Downloads/datenreport-2021-kap-3.pdf?__blob=publicationFile

Strnadova, 1., Foreman, P. & Arthur-Kelly, M. (Hrsg.). (in press). Inclusion in action. Mel-
bourne: Cengage Learning Australia.


https://www.kmk.org/fileadmin/Dateien/veroeffentlichungen_beschluesse/2011/2011_10_20-Inklusive-Bildung.pdf
https://www.kmk.org/fileadmin/Dateien/veroeffentlichungen_beschluesse/2011/2011_10_20-Inklusive-Bildung.pdf
https://www.kmk.org/fileadmin/Dateien/veroeffentlichungen_beschluesse/1994/1994_05_06-Empfehl-Sonderpaedagogische-Foerderung.pdf
https://www.kmk.org/fileadmin/Dateien/veroeffentlichungen_beschluesse/1994/1994_05_06-Empfehl-Sonderpaedagogische-Foerderung.pdf
https://www.kmk.org/fileadmin/Dateien/veroeffentlichungen_beschluesse/1994/1994_05_06-Empfehl-Sonderpaedagogische-Foerderung.pdf
http://nbn-resolving.de/urn:nbn:de:0111-pedocs-115679
http://nbn-resolving.de/urn:nbn:de:0111-pedocs-115679
https://search.proquest.com/docview/2228634271?accountid=10957
https://search.proquest.com/docview/2228634271?accountid=10957
https://nbn-resolving.org/urn:nbn:de:0111-pedocs-160050
https://doi.org/10.2378/vhn2015.art02d
https://doi.org/10.1111/1471-3802.12043
https://doi.org/10.1007/978-3-658-06955-1_2
https://www.destatis.de/DE/Service/Statistik-Campus/Datenreport/Downloads/datenreport-2021-kap-3.pdf?__blob=publicationFile
https://www.destatis.de/DE/Service/Statistik-Campus/Datenreport/Downloads/datenreport-2021-kap-3.pdf?__blob=publicationFile

24 | Deborah Lutz, Jonas Becker, Felix Buchhaupt, Dieter Katzenbach, Alica Strecker & Michael Urban

Sturm, T. (2015). Inklusion: Kritik und Herausforderung des schulischen Leistungsprinzips.
Erziehungswissenschaft, 26, 11-12.

Sturm, T. (2016). Phasen der Entwicklung Inklusiver Bildung. In I. Hedderich, G. Biewer,
J. Hollenweger & R. Markowetz (Hrsg.), Handbuch Inklusion und Sonderpddagogik
(S. 179-183). Bad Heilbrunn: Klinkhardt; UTB.

Tenorth, H.-E. (2000). Die Historie der Grundschule im Spiegel ihrer Geschichtsschrei-
bung. Zeitschrift fiir Pidagogik, 46, 541-554. Zugriff am 13.05.2021. Verfiigbar unter:
urn:nbn:de:0111-opus-69123

United Nations Educational, Scientific and Cultural Organization. (1994). World Conference
on Special Needs Education: Access and Quality.

Urban, M. (2019). Inklusion aus systemtheoretischer Perspektive. Ein Hinweis auf theoreti-
sche Komplikationen und die Skizzierung eines komplexen Forschungsprogramms. In M.
Hartmann, M. Hummel, M. Lichtblau, J. M. Loser & S. Thoms (Hrsg.), Facetten inklusi-
ver Bildung. Nationale und internationale Perspektiven auf die Entwicklung inklusiver Bil-
dungssysteme (S. 40-47). Bad Heilbrunn: Klinkhardt.

Urban, M., Becker, J., Arndt, A.-K,, Loser, ]. M. & Werning, R. (2020). Leistung als Integrati-
onsmodus? Ein inklusionspadagogischer Beitrag zur Bildungsforschung. In M. Grosche,
J. Decristan, K. Urton, N. Jansen, G. Bruns & B. Ehl (Hrsg.), Sonderpddagogik und Bil-
dungsforschung — Fremde Schwestern? (S. 81-85). Bad Heilbrunn: Klinkhardt.

Watling Neal, J., Neal, Z. P, Kornbluh, M., Mills, K. J. & Lawlor, J. A. (2015). Brokering the
Research-Practice Gap: A typology. American Journal of Community Psychology, 56, 422-
435. https://doi.org/10.1007/s10464-015-9745-8

Werning, R. (2018). Scheitert die Inklusive Bildung? Anmerkungen zur aktuellen Entwick-
lung. In A. Langner (Hrsg.), Inklusion im Dialog. Fachdidaktik - Erziehungswissenschaft -
Sonderpddagogik (S. 42-55). Bad Heilbrunn: Klinkhardt.


https://doi.org/10.1007/s10464-015-9745-8

Simone Abels, Matthias Barth, Sarah Brauns, Daniela Egger,
Sabine Richter & Katja Sellin

Lehre und Forschung im Projekt ,,Naturwissenschaftlichen
Unterricht inklusiv gestalten (Nawi-In)

Zusammenfassung

Fiir (angehende) Lehrpersonen ist es eine der zentralen Aufgaben und Herausforderungen,
Fachunterricht inklusiv zu gestalten und somit fachliches Lernen mit inklusiven Anspriichen
zu verkniipfen. Im BMBF-Projekt ,Naturwissenschaftlichen Unterricht inklusiv gestalten®
(Nawi-In) werden Studierende im Master darauf vorbereitet, inklusiven naturwissenschaft-
lichen Unterricht kriteriengeleitet zu erkennen und naturwissenschaftlichen Sachunterricht
in der Primarstufe oder Chemie und/oder Biologie bzw. Naturwissenschaften in der Sekun-
darstufe I inklusiv unterrichten zu kénnen. Wir beforschen mittels Fragebogen, videostimu-
lierter Reflexionen und Videografie wihrend eines Vorbereitungs- und eines Begleitseminars
zum Langzeitpraktikum, was die Studierenden in eigenen und fremden Unterrichtsvideos
bzgl. inklusiven naturwissenschaftlichen Unterrichts wahrnehmen, wie sie das Wahrgenom-
mene interpretieren und welche inklusiv-naturwissenschaftlichen Elemente Studierende in
ihrem eigenen Unterricht umsetzen. Die Daten werden deskriptiv statistisch und qualitativ
inhaltsanalytisch ausgewertet.

Zur qualitativen Datenauswertung werden zwei Analyseinstrumente verwendet. Zum ei-
nen wird das KinU (Kategoriensystem inklusiver naturwissenschaftlicher Unterricht) einge-
setzt, das inklusive Zugdnge zu naturwissenschaftlichen Spezifika literaturbasiert aufzeigt.
Mit dem KinU wird analysiert, was die Studierenden in eigenen und fremden Videos wahr-
nehmen, und welche inklusiv naturwissenschaftlichen Elemente sie in ihrem eigenen Unter-
richt umsetzen. Das KinU dient den Studierenden zugleich als Grundlage, um naturwissen-
schaftlichen Unterricht inklusiv zu planen, zu analysieren und zu reflektieren. Zum anderen
wird das ACDM (Analytical Competency Development Model) eingesetzt, um untersuchen
zu konnen, wie die Studierenden das Wahrgenommene in eigenen und fremden Videos be-
ziiglich inklusiven naturwissenschaftlichen Unterrichts analysieren.

Die Ergebnisse unserer Studien zeigen eine Zunahme der Kompetenzen der Studieren-
den. Sie nehmen mehr und vielféltigere Aspekte inklusiven Fachunterrichts in fremden und
eigenen Unterrichtsvideos wahr und berticksichtigen diese begriindet bei der eigenen Un-
terrichtsplanung und -durchfithrung. Sie koénnen die theoriegeleiteten Aspekte starker zur
Analyse und Reflexion von eigenem und fremdem Unterricht heranziehen. Die Studierenden
schitzen das kriteriengeleitete Vorgehen als Basis ihrer Professionalisierung.

Die Ergebnisse haben Implikationen fiir die weitere kriteriengeleitete Systematisierung
der Lehrkrifteaus- und -fortbildung sowie die Beforschung inklusiven naturwissenschaftli-
chen Unterrichts, wofiir das KinU angewendet werden kann. Es kann auflerdem Grundlage
fir andere Unterrichtsficher und deren inklusive Gestaltung sein.

Schliisselworte: Inklusion, Primarstufe, Professionelle Unterrichtswahrnehmung, Sekundar-
stufe I, Videobasierte Forschung

Abstract

One of the central tasks and challenges for prospective teachers is to design inclusive sub-
ject lessons and thus to link subject learning with inclusive demands. In the BMBF project
“Naturwissenschaftlichen Unterricht inklusiv gestalten” (Teaching Science Education Inclu-
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sively), students in a master’s program are prepared to recognise inclusive science teaching
based on criteria and to be able to teach science in the primary level or chemistry and/or bi-
ology respectively science in the lower secondary level in an inclusive way. We use question-
naires, video-stimulated reflections, and videography during a preparatory seminar and an
accompanying seminar for the long-term internship to investigate what students perceive in
their own and others’ instructional videos regarding inclusive science instruction, how they
interpret what they perceive, and which inclusive science elements students implement in
their own instruction. The data will be evaluated descriptively statistically and qualitatively
content-analytically.

Two analytical tools are used for qualitative data evaluation. On the one hand, the KinU
(category system for inclusive science teaching) is used, which shows inclusive approaches
to science specifics in a literature-based way. The KinU is used to analyse what students per-
ceive in their own and others’ videos, and which inclusive science elements they implement
in their own teaching. At the same time, the KinU serves as a basis for students to plan,
analyse, and reflect on science education in an inclusive way. Second, the ACDM (Analytical
Competency Development Model) is used to find out how students analyse what they per-
ceive in their own and others’ videos regarding inclusive science teaching.

The results of our studies show an increase in students’ competencies. They perceive
more and more diverse aspects of inclusive subject teaching in others” and their own instruc-
tional videos and take them into account more soundly in their own lesson planning and
implementation. They can use the theory-based aspects to a greater extent for the analysis
and reflection of their own and other teachers’ teaching. The pre-service teachers appreciate
the criterion-guided approach as a basis for their professionalisation.

The results have implications for further criterion-guided systematisation of teacher edu-
cation and professional development as well as research into inclusive science teaching, for
which the KinU can be applied. It can also be the basis for other subjects and their inclusive
design.

Keywords: Inclusion, lower secondary education, primary education, professional vision, vi-
deo-based research

1. Ziele des Projekts

Im Rahmen des Projekts ,Naturwissenschaftlichen Unterricht inklusiv gestalten®
(Nawi-In)! werden Lehramtsstudierende fiir den inklusiven naturwissenschaftli-
chen Unterricht vorbereitet und erhalten die Chance, Erfahrungen im inklusiven
naturwissenschaftlichen Unterricht zu sammeln und zu reflektieren. Eine Heraus-
forderung zur Gestaltung und Realisierung inklusiven naturwissenschaftlichen Un-
terrichts ist die Verkniipfung der unterschiedlichen Perspektiven aus Fachdidaktik
und inklusiver Padagogik (vgl. Musenberg & Riegert, 2015) und damit zum einen
die Merkmale des naturwissenschaftlichen Unterrichts (z.B. Experimente, Fachspra-
che, Modelle, Phdnomene) und zum anderen zugleich die Perspektiven des inklusi-
ven Unterrichts (Differenzierung, Abbau von Barrieren etc.) zu beriicksichtigen. Ziel
ist es, allen Lernenden die Partizipation an fachspezifischen Lernprozessen sowie
den Erwerb einer naturwissenschaftlichen Grundbildung zu ermdglichen (vgl. Men-

1 Das Projekt wurde vom Bundesministerium fiir Bildung und Forschung unter dem Forder-
kennzeichen 01NV1731 gefordert.
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the et al., 2017). Empfehlungen zur inklusiven Unterrichtsgestaltung fiir den Fach-
unterricht sind dabei hiufig allgemein- oder inklusionspddagogisch und kaum fach-
didaktisch ausgerichtet (vgl. Musenberg & Riegert, 2015).

Im Projekt Nawi-In fokussieren und untersuchen wir prozessbezogen die Kom-
petenzentwicklung von Lehramtsstudierenden fiir die Primar- und Sekundarstufe I
im Hinblick auf die Anforderungen eines inklusiven naturwissenschaftlichen Unter-
richts. Dafiir wird auf den in den Naturwissenschaften bewédhrten Ansatz des For-
schenden Lernens (engl. inquiry-based learning; IBL) zuriickgegriffen (Abels & Koli-
ander, 2017; Brauns, Egger & Abels, 2020). Um die Kompetenzentwicklung sichtbar
zu machen, wird auf einen in der Aus- und Fortbildung von Lehrkriften etablier-
ten videobasierten Ansatz zuriickgegriffen (vgl. Sellin, Brauns, Egger, Abels & Barth,
2020). Unterrichtsvideos sind ein bewihrtes Instrument, um zu erforschen, wie die
Entwicklung der professionellen Wahrnehmung von Lehrpersonen erfasst und un-
terstiitzt bzw. geschult werden kann (Sherin & van Es, 2002).

Professionelle Wahrnehmung lésst sich nach Sherin (2007) in zwei aufeinander
bezogene Teilprozesse unterscheiden. Der Teilprozess des noticing bezieht sich auf
die Aspekte, die eine Lehrkraft wahrnimmt und fokussiert, wiahrend sie sich ein Vi-
deo von einer Klassensituation ansieht. Dabei geht es nicht darum, jeden Aspekt in
einem Video wahrzunehmen, sondern die relevanten Situationen zu identifizieren
(Sherin, 2007; Schwindt, 2008). Im zweiten Teilprozess des knowledged-based rea-
sonings erklart eine (angehende) Lehrperson die wahrgenommenen Aspekte basie-
rend auf ihrem Wissen und ihren Erfahrungen (Sherin, 2007). Nach Sherin und van
Es (2009) lasst sich dieses reasoning wiederum in drei Schritte unterteilen: Beschrei-
ben, Bewerten und Interpretieren. Wihrend des reasoning Prozesses lasst sich beson-
ders bei erfahrenen Lehrpersonen bzw. Personen mit einer hohen Expertise die Ent-
wicklung und Abwigung verschiedener Handlungsalternativen feststellen (Schwindt,
2008; Gold, Hellermann & Holodynski, 2016).

Professionelle Wahrnehmung wird bisher vorwiegend in Bezug auf padagogisch-
psychologische (z.B. Seidel & Stiirmer, 2014; Gold et al., 2016) oder fachbezoge-
ne Unterrichtsaspekte (z.B. Star & Strickland, 2008; Scholten, Hottecke & Sprenger,
2018) untersucht. In Nawi-In steht hingegen die professionelle Wahrnehmung von
inklusivem naturwissenschaftlichen Unterricht im Vordergrund. Das Projekt bear-
beitet dabei die folgende Fragestellung:

Welche Professionelle Kompetenzentwicklung fiir inklusiven naturwissenschaftlichen
Unterricht lisst sich bei Lehramtsstudierenden im Masterstudium feststellen?

Zur Beantwortung dieser iibergreifenden Forschungsfrage wurde zunéchst ein Kate-
goriensystem inklusiver naturwissenschaftlicher Unterricht (KinU) entwickelt, welches
die Charakteristika inklusiven naturwissenschaftlichen Unterrichts abbildet (Brauns
& Abels, 2020; s. Abschnitt 3.1). Mit dieser Referenznorm wurde eine systematische
Analyse der Wahrnehmung (in zu reflektierenden Videovignetten) und der Anwen-
dung (in eigenen, videografierten Unterrichtssituationen) von Charakteristika inklu-
siven naturwissenschaftlichen Unterrichts durch die Studierenden erméglicht.
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Darauf autbauend wurde ein Analytical Competency Development Model (ACDM)
entwickelt und eingesetzt, durch das die Analysekompetenzen der Lehramtsstudie-
renden zum inklusiven naturwissenschaftlichen Unterricht untersucht werden konn-
ten (s. Abschnitt 3.2).

2. Forschungsdesign und Lehrkonzept

Um die leitende Forschungsfrage nach der professionellen Kompetenzentwicklung
der Masterstudierenden beantworten zu konnen, wurden Daten aus drei Kohorten
erhoben, jeweils von Studierenden aus dem Sachunterricht (Primarstufe, Ngmmt=41)
mit einem naturwissenschaftlichen Bezugsfach und Studierenden mit naturwissen-
schaftlichem Fach (Biologie und/oder Chemie) der Sekundarstufe I (Ngesamt:35)'

In jeder Kohorte wurden im Rahmen eines Projektseminars im Master {iber zwei
Semester zu drei Erhebungszeitpunkten (pre, re und post) Daten erhoben.

e Pre: Vor dem 1. Mastersemester, in dem die Studierenden ihr Wissen und ihre
Erfahrungen zu inklusivem naturwissenschaftlichen Unterricht und Forschendem
Lernen (IBL) vertiefen sowie die videobasierte Reflexion von Unterricht tiben

o Re: zwischen dem 1. Mastersemester und vor Beginn der Praxisphase

o DPost: Zwischen Ende der Praxisphase und dem Begleitseminar im 2. Masterse-
mester, in dem die Studierenden dabei unterstiitzt werden, ihren eigenen Natur-
wissenschaftsunterricht in Bezug zu Inklusion zu reflektieren

Die Daten setzen sich aus einem Fragebogen, Videoaufzeichnungen des eigenen Un-
terrichts sowie videostimulierten Reflexionen von Fremd- und Eigenvideos zusam-
men. Alle Daten wurden deskriptiv statistisch und/oder qualitativ inhaltsanalytisch
(Kuckartz, 2018) ausgewertet. Mit dem Fragebogen wurden die Selbstwirksamkeit,
Einstellungen und selbsteingeschitzte fachdidaktische Kompetenzen in Bezug auf in-
klusiven naturwissenschaftlichen Unterricht der Studierenden erhoben (Troll et al.,
2019). Die Reflexionen der Studierenden wurden sowohl durch eine Videovignette
einer erfahrenen Lehrkraft als auch durch ausgewihlte Videoszenen des eigenen Un-
terrichts stimuliert.

Fiir die sog. Video-Stimulated Reflection (VSRef; Powell, 2005; Endacott, 2016)
sahen sich alle Studierenden individuell eine fiinfminiitige Videovignette an, in der
eine Lehrperson im Sachunterricht eine Stunde zum Thema Loslichkeit durchfiihrt
(4. Klasse, Primarstufe). Zu allen drei Erhebungszeitpunkten wurde dieselbe Video-
vignette gezeigt, aus der die Studierenden bis zu drei Szenen auswihlen und in ei-
nem Dreischritt aus Beschreiben, Interpretieren und Handlungsalternativen generieren
(Schwindt, 2008), inklusive und exklusive Momente naturwissenschaftlichen Unter-
richts reflektieren sollten. Sie wurden aufgefordert Szenen zu wiéhlen, in denen sie
inklusive oder auch exklusive Momente naturwissenschaftlichen Lernens identifizie-
ren konnten. Die Reflexionen wurden audiografiert, im Anschluss transkribiert und
ausgewertet (s. Abschnitt 3).
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Mit dem gleichen Fokus und im gleichen Dreischritt reflektierten die Studieren-
den in den sog. Video-Stimulated Recalls (VSR; Powell, 2005) ausgewdhlte Szenen aus
zwei eigens aufgenommenen Unterrichtsvideos. Diese Videos wurden in der Praxis-
phase zu Beginn bzw. zum Ende des fiinfmonatigen Praktikums erstellt. Die Reflexi-
onen wurden im Begleitseminar im zweiten Mastersemester vorgestellt und es wurde
sowohl Peer-Feedback als auch Feedback der Seminarleitung gegeben. Die Studie-
renden stellten sich auf dieser Basis Entwicklungsaufgaben fiir ihre weitere Professi-
onalisierung.

Die Unterrichtsvideos wurden nach eingehender Schulung von den Studierenden
mit zwei Kameras aufgezeichnet (Riegel, 2013). Die Videos dienten im Sinne der Ak-
tionsforschung (Altrichter, Posch & Spann, 2018) der Reflexion im Rahmen der VSR
und gleichzeitig als Datenbasis fiir unsere Begleitforschung.

3. Systematische Beforschung der Kompetenzentwicklung der
Studierenden

3.1 Kategoriensystem inklusiver naturwissenschaftlicher Unterricht (KinU)

Wenngleich bereits Kategoriensysteme zur Darstellung inklusiven Unterrichts exis-
tieren (z.B. Schurig, Weif$, Kiel, Heimlich & Gebhardt, 2020; European Agency,
2017; Soukakou, 2016; Booth, Ainscow & Kingston, 2006), wurde die Verbindung
aus Inklusion und den Naturwissenschaften bisher nur theoretisch in einem Raster
dargestellt (Stinken-Rdsner et al., 2020). Um inklusiven naturwissenschaftlichen Un-
terricht umsetzen und beforschen zu kénnen, wurde im Nawi-In Projekt unter an-
derem das Kategoriensystem inklusiver naturwissenschaftlicher Unterricht (KinU)?
entwickelt (Brauns & Abels, 2020). Mit der Erstellung des KinUs wurde das Ziel ver-
folgt, die Verbindung von Inklusion und naturwissenschaftlichem Unterricht nicht
nur abzubilden, sondern auch so konkret darzustellen, dass fiir Forschende und Leh-
rende praktisch umsetzbare Losungsvorschldge dargestellt werden.

Hierzu konnten durch ein systematisches Literaturreview die Kategorien des
KinU aus der Literatur abgeleitet werden (Brauns & Abels, 2020). Insgesamt wur-
den bei der systematischen Literatursuche n=297 Titel identifiziert, die sich expli-
zit auf den inklusiven naturwissenschaftlichen Unterricht beziehen. Mittels qualitati-
ver Inhaltsanalyse wurden nach der fokussierten Zusammenfassung (Kuckartz, 2018)
n=935 Kategorien inklusiven naturwissenschaftlichen Unterrichts aus der Stichpro-
be induktiv abgeleitet. Dabei wurden n=16 Hauptkategorien zusammengefasst, die
jeweils ein naturwissenschaftliches Spezifikum darstellen, das mit einer inklusiven
Umsetzung verbunden wird, z.B. Naturwissenschaftliche Kontexte inklusiv gestalten
oder Modelle inklusiv vermitteln (Brauns & Abels, 2020).

Die Hauptkategorien des KinU spezifizieren die abstrakte Ebene von naturwis-
senschaftlichem Unterricht und Inklusion. Auf drei weiteren Ebenen wird diese Ver-

2 Das KinU ist online verfiigbar unter www.leuphana.de/inclusive-science-education.
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bindung von der Subkategorienebene {iber die Codeebene bis hin zur Subcodeebe-
ne immer konkreter. Dies zeigt sich in dem Beispiel aus dem KinU in Abbildung 1.
Wiahrend der Code immer noch die Frage offen lésst, wie sich die Entwicklung von
Fachsprache multilingual umsetzen ldsst, werden auf der Subcodeebene mit dem
Ubersetzen von Fachbegriffen und der Verwendung bilingualer Wérterbiicher kon-
krete Handlungshinweise bzw. Umsetzungsmoglichkeiten gegeben.

Hauptkategorie Subkategorie Code Subcode
Entwicklung von Fachsprache ::> Entwicklung von Fachsprache :> Entwicklung von Fachsprache =) ... durch das Ubersetzen von
inklusiv gestalten % sprachlich unterstiitzen % multilingual ermdglichen Fachbegriffen in mdglichst viele Sprachen

... durch die Verwendung von
bilingualen Worterbtichemn

Abbildung 1: Beispiel der Abstraktionsebenen aus dem KinU (Brauns & Abels, 2020, S. 99)

Da das KinU zunidchst aus der Literatur abgeleitet wurde und die Kategorien zu ei-
nem Anteil von etwa 59% aus theoretisch-konzeptionellen Veréffentlichungen
stammten, wurde das KinU in einem mehrstufigen Prozess weiterentwickelt und va-
lidiert (Brauns & Abels, 2021a). Um das KinU nicht nur als theoretisch fundiertes
Konstrukt, sondern als in der Praxis anwendbares System zu begriinden, wurde das
KinU durch die Anwendung in der Praxis (Lamnek & Krell, 2010), in diesem Fall an
den im Projekt vorliegenden Daten (s. Abschnitt 2) validiert. Auf diese Weise wurde
mit der Analyse der Video-Stimulated Reflections (VSRef) und den Unterrichtsvideos
nicht nur das KinU weiterentwickelt, sondern parallel auch die professionellen Kom-
petenzen von Lehramtsstudierenden bzgl. inklusiven naturwissenschaftlichen Unter-
richts beforscht. Wahrend der Anwendung des KinU auf die unterschiedlichen Da-
ten wurden insgesamt n=399 weitere Kategorien abgeleitet (Brauns & Abels, i. V. a).
Induktive Kategorien wurden iiberwiegend auf der Subcodeebene formuliert und bei
der Analyse der Unterrichtsvideos abgeleitet. Kategorien beispielsweise zu der inklu-
siven Gestaltung naturwissenschaftlicher Kontexte (Kat. 5) oder des Aufstellens von
Hypothesen und naturwissenschaftlichen Fragestellungen (Kat. 10) haben besonders
von der Weiterentwicklung profitiert, weil in diesen Hauptkategorien zuvor nur we-
nige Kategorien aus der Literatur abgeleitet wurden und durch die Anwendung auf
die Praxis diese Hauptkategorien um 29 % fiir Kat. 5 bzw. um sogar 52 % fiir Kat. 10
gewachsen sind (Brauns & Abels, 2021b).

3.2 Das Analytical Competency Development Model (ACDM)

Wie konnen nun wahrgenommene Charakteristika inklusiven naturwissenschaft-
lichen Unterrichts von den Studierenden interpretiert und begriindet werden? Um
die vorliegenden Daten mit unserem spezifischen Forschungsfokus auf den Teil-
schritt des reasonings (Professional Vision) zielgerichtet analysieren zu kénnen, wur-
de ein eigenes Modell entwickelt, das ACDM (Analytical Competency Development
Model) (Egger & Abels, i.R.). Das ACDM synthetisiert die Erkenntnisse unter-
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schiedlicher Studien zur Entwicklung in der Profession Lehramt, zu Analysekom-
petenzen von Lehrpersonen und zu deren professioneller Unterrichtswahrnehmung
in ein Modell, das sowohl operationalisierbar an den VSRefs anwendbar ist als auch
eine Stufung der Kompetenzen der Studierenden erlaubt, sodass eine Entwicklung
der Analysekompetenzen anhand der Performanz der Studierenden sichtbar gemacht
werden kann.

Das Modell beruht auf den Stufen des Model of Skill Acquisition von Stuart Drey-
fus und Hubert Dreyfus (1986) und der Adaption auf die Entwicklung von Lehrper-
sonen nach Berliner (1994; 2001; 2004). Ergénzt wurde das ACDM um Aspekte der
professionellen Unterrichtswahrnehmung von verschiedenen Personengruppen aus
der Profession Lehramt nach Schwindt (2008). Die im ACDM beschriebenen Kom-
petenzstufen orientieren sich an der SOLO-Taxonomy (Structure of the Observed
Learning Outcome) von Biggs und Collis (1982), die eine Einordnung der transkri-
bierten sprachlichen Auflerungen der beforschten Studierenden in das ACDM er-
laubt. Anhand der Taxonomie kann erfasst werden, wie einfach oder komplex die
Studierenden ihre Analyse der Szenen aus der Videovignette versprachlicht haben.
Um die Verkniipfung zu inklusivem naturwissenschaftlichen Unterricht einordnen
zu konnen, wurden der Taxonomie verschiedene Wissensbereiche (allgemeinpédda-
gogisch, naturwissenschaftsdidaktisch, inklusionspadagogisch und inklusiver natur-
wissenschaftlicher Unterricht®) zugeordnet. Damit lassen sich sechs Hauptkategorien
der Taxonomie analytisch unterscheiden:

o Prestructural: Studierende verkennen den wesentlichen Punkt bei der Analyse der
Videovignette, das heif3t, sie sprechen nicht {iber einen der drei Wissensbereiche
oder treffen inhaltlich falsche Aussagen oder es kommt zu Missverstindnissen
des Gesehenen.

o Unistructural: Studierende nennen bei der Analyse der Videovignette einen re-
levanten Aspekt aus einem der drei Wissensbereiche und bleiben auf der Ebene
von einzelnen sichtbaren Unterrichtsereignissen.

o Multistructural: Studierende identifizieren oder zéhlen Ereignisse aus mindestens
zwei der drei Wissensbereiche parallel und unverkniipft auf.

o Relational A*: Studierende bringen mehrere Wissensbereiche in einen Zusam-
menhang und stellen Beziehungen zwischen diesen her. Ab dieser Stufe wird der
Wissensbereich inklusiver naturwissenschaftlicher Unterricht erkannt und the-
matisiert. Dies geschieht jedoch noch oberfldchlich in den Reflexionen der Stu-
dierenden. Sie explizieren oder begriinden den Zusammenhang nicht.

 Relational B: Studierende verkniipfen inklusive Pddagogik mit naturwissenschaft-
lichem Unterricht und dessen Inhalten und interpretieren ihn vertieft mit Theo-

3 Dieser Wissensbereich wird erst ab Relational genannt, deshalb wird in den Definitionen von
Pre- zu Multistructural drei Wissensbereiche geschrieben.

4 Relational wurde in A und B unterteilt, da die Identifizierung von inklusivem naturwissen-
schaftlichen Unterricht zwar erfolgte, aber dann nur auf oberflichlicher Ebene (Relational A).
Wenn vertieft, aber noch nicht auf Niveau von Extended Abstract interpretiert wurde, wurde
Relational B bei der Codierung angewendet.
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riebezug und auf einer globalen Wahrnehmungsebene des gezeigten Unterrichts.
Es konnen Voraussagen iiber Unterrichtssituationen getroffen werden.

o Extended Abstract: Studierende reflektieren bezogen auf den gesamten Unter-
richtsprozess, verkniipfen ihre Hypothesen und Voraussagen mit iibergeordneten
Konzepten und ordnen diese lehr-lerntheoretisch ein.

Zur Validierung in der Vorgehensweise wurde die Analyse der Reflexionen aus
der Studierenden-Stichprobe mit den Ergebnissen aus der Analyse der Reflexionen
durch Expert:innen verglichen. Die Expert:innen (N=5) inklusiven naturwissen-
schaftlichen Unterrichts hatten jeweils einen fachdidaktischen Hintergrund in Bio-
logie, Chemie, Physik oder Sachunterricht mit naturwissenschaftlichem Bezugsfach.

4. Projektergebnisse
4.1 Ausgewihlte Ergebnisse aus der Anwendung des KinU

Basierend auf dem KinU konnten die professionellen Kompetenzen von Lehramts-
studierenden in Unterrichtsreflexionen und -videos kriteriengeleitet analysiert und
der Fokus gezielt auf die professionelle Wahrnehmung und Implementierung in-
klusiv naturwissenschaftlicher Aspekte gelegt werden. Alle Daten wurden mit dem
KinU zunéchst kodiert und dann sowohl mittels deskriptiver Statistik als auch quali-
tativer Inhaltsanalyse (Kuckartz, 2018) ausgewertet.

Die Ergebnisse der Analyse der Video-Stimulated Reflections (VSRef) zeigen,
dass die Studierenden ihre Wahrnehmung hauptsichlich auf die Kategorien des
KinUs ,Aufstellen von Hypothesen und naturwissenschaftlichen Fragestellungen
inklusiv gestalten® (Kat. 10) und ,Anwendung naturwissenschaftlicher Untersu-
chungsmethoden inklusiv gestalten (Kat. 13) fokussierten (Abb. 2). Damit haben die
Lehramtsstudierenden auf die in der Videovignette am haufigsten vorkommenden
Zugénge als Stimulus reagiert. So wurde beispielsweise das Aufstellen der Vermu-
tungen in der Videovignette durch Abbildungen, Strukturierung mit einer Tabelle,
Ankreuzen und gegenseitiges Unterstiitzen in der Gruppe durch die Lehrkraft er-
moglicht. Zusdtzlich zu den im KinU berticksichtigten Kriterien wurden auch wahr-
genommene allgemeinpddagogische und allgemein naturwissenschaftliche Aspekte
kodiert. Die Anzahl der kodierten allgemeinpadagogischen Aspekte gehorte dabei zu
den drei meist kodierten Kategorien. Das zeigt, dass die Studierenden trotz der Auf-
gabe, sich auf inklusiv naturwissenschaftliche Aspekte zu beziehen, Schwierigkeiten
hatten, dies zu tun.
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16. Verstandnis von Nature of Science inklusiv vermitteln
15. Datenauswertung und Ergebnisdarstellung inklusiv gestalten  m——
14. Schiler:innenvorstellungen inklusiv entwickeln
16. Naturw. Untersuchungsmethoden inklusiv gestalten
12. Naturw. Dokumentieren inklusiv gestalten
17. Naturw. Informationsmedien inklusiv gestalten — mem
10. Aufstellen von Hypothesen und naturw. Fragestellungen inklusiv...
9. Modelle inklusiv gestalten
8. Phdanomene inklusiv gestalten m
7. Forschendes Lernen inklusiv gestalten
6. Fachsprache inklusiv gestalten — m—
5. Naturw. Kontexte inklusiv gestalten s
4. Naturw. Konzepte inklusiv vermitteln »
3. Diagnostizieren naturw. Spezifika (inklusiv gestalten) 1
2. Sicherheit fiir den inklusiven Unterricht adaptieren
1. Naturw. Lernorte inklusiv gestalten
Naturwissenschaftlich — m——

Allgemeinpddagogisch

0 50 100 150 200 250 300 350 400 450

Abbildung 2: Verteilung der meist kodierten Kategorien des KinUs bei den VSRef (verandert nach
Brauns & Abels, i. V. b)

In Bezug auf die Entwicklung der professionellen Kompetenzen der Studierenden
wurde ein signifikanter Anstieg wahrgenommener Aspekte der Kat. 13 von pre zu
re festgestellt. Im Vergleich der Primar- und Sekundarstufenstudierenden lagen die
wahrgenommenen inklusiv naturwissenschaftlichen Aspekte in Kat. 13 und bei den
allgemeinpadagogischen Aspekten bei der Sekundarstufe signifikant hoher. Die Ana-
lyse der Unterrichtsvideos mit dem KinU zeigt, dass hauptsichlich Kategorien aus
»Aufstellen von Hypothesen und naturwissenschaftlichen Fragestellungen inklu-
siv gestalten (Kat. 10), , Anwendung naturwissenschaftlicher Untersuchungsmetho-
den inklusiv gestalten“ (Kat. 13) und ,,Datenauswertung und Ergebnisdarstellung in-
klusiv gestalten® (Kat. 15) kodiert wurden. Quantitativ konnten in der Entwicklung
der professionellen Kompetenzen der Studierenden keine signifikanten Unterschie-
de festgestellt werden. In der qualitativen Darstellung der Ergebnisse waren dennoch
Entwicklungen zu verzeichnen. In Bezug auf die Kat. 13 zur inklusiven Gestaltung
der Anwendung naturwissenschaftlicher Untersuchungsmethoden sind die Lehr-
amtsstudierenden beispielsweise mehr in den Dialog mit den Schiiler:innen getreten,
anstatt das methodische Vorgehen im Vortrag vorzugeben. Zudem wurden weitere
Zugénge tiber die Verwendung digitaler Medien erméglicht und die Lehramtsstudie-
renden haben beispielsweise nicht nur mittels Alltagssprache, sondern auch mittels
Fachsprache kommuniziert.

Insgesamt haben die Analysen mit dem KinU gezeigt, dass leichte Entwicklun-
gen der Kompetenzen der Studierenden in Bezug auf die Wahrnehmung und Um-
setzung inklusiven naturwissenschaftlichen Unterrichts zu verzeichnen waren. Die
Grenzen ergeben sich dabei fiir die Studierenden in der Formulierung von Hand-
lungsalternativen, wie weitere mogliche Zuginge zum naturwissenschaftlichen Un-
terricht gestaltet werden kénnen sowie in der Umsetzung unterschiedlicher Zuginge
zum naturwissenschaftlichen Unterricht, statt fiir alle Schiiler:innen jeweils den glei-
chen Zugang zur Verfiigung zu stellen.
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4.2 Ausgewihlte Ergebnisse aus der Anwendung des ACDM

Bei den Studierenden der Sekundarstufe I (N=5 in der ersten Kohorte) konnte eine
Entwicklung der Analysekompetenzen bezogen auf den inklusiven naturwissen-
schaftlichen Unterricht in der Videovignette festgestellt werden (Abb. 3). Von der
Pre- zur Posterhebung duflerten sich die Studierenden deutlich vertiefter, theorie-
bezogener und ausfiihrlicher zu inklusiv gestaltetem naturwissenschaftlichen Unter-
richt. In Abbildung 3 ist die prozentuale Veridnderung von Pre zu Post deutlich sicht-
bar, in der sich die Anteile der codierten Segmente ab Relational A erhéhen und bei
der Post-Erhebung Codierungen in der Hauptkategorie Relational B erfolgten. Im
Vergleich von der Post-Erhebung zu den Ergebnissen der Expert:innen finden sich
dhnliche Werte. Dies konnte bedeuten, dass sich die Studierenden durch die Teilnah-
me am Seminar und die gezielte Schulung der professionellen Wahrnehmung den
Expert:innen aus der Vergleichsgruppe annihern konnten.

Auffillig bei allen Erhebungszeitpunkten und der Expert:innengruppe ist der fast
gleichbleibend hohe prozentuale Anteil von Kodierungen in der Kategorie Unistruc-
tural. Eine mogliche Erkldrung ist, dass die Codierung mit Unistructural immer
dann greift, wenn ein einzelner Aspekt aus den vier Wissensbereichen genannt wur-
de, den die Testpersonen eigentlich beschreiben sollten, die Situation aber schon in-
terpretierten. Bspw. wurden bei der vermeintlichen Beschreibung des Settings einige
Elemente aus dem Classroom-Management genannt, die jeweils mit dem Aspekt all-
gemeinpddagogisch und Unistructural codiert wurden.

100%
90%
80%
70%
60%
50%
40%
30%
20%

10%

4
VSRef_Pre VSRef_Post VSRef_Expert:innen

mPrestructural  mUnistructural  m Multistructural ~ m Relational A Relational B Extended Abstract

0%

Abbildung 3: Vergleich der Kodierungen von VSRef Pre und Post der Studierenden mit den VSRef
der Expert:innen
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In der Abbildung 3 ist ebenfalls zu erkennen, dass bei der Expert:innenstichprobe
Extended Abstract codiert wurde, was bei allen Erhebungen der Studierenden fehl-
te. Eine mégliche Interpretation dieser Ergebnisse ist, dass die Studierenden sich den
Expert:innen zwar anndhern, aber dieses Niveau erst durch mehr Erfahrung und
weiteren theoretischen Input erreichen konnen.

Die ersten Ergebnisse zeigen, dass sich die Analysekompetenzen durch eine ver-
tiefte Auseinandersetzung mit inklusivem naturwissenschaftlichen Unterricht und
der Schulung der professionellen Unterrichtswahrnehmung iiber ein dreisemestriges
Projektseminar deutlich steigern lassen.

5. Konklusion

Mit dem in der Forschung entwickelten und empirisch tiberpriiften Kategoriensys-
tem KinU und dem ACDM als Modell zur Erfassung und Beurteilung der Analy-
sekompetenzen von Lehramtsstudierenden zum inklusiven naturwissenschaftlichen
Unterricht liegen zwei Bausteine zur Einschitzung der Entwicklung professioneller
Handlungskompetenz fiir inklusiven naturwissenschaftlichen Unterricht bei Lehr-
amtsstudierenden vor. Diese erlauben systematisch Riickschliisse insbesondere auf
die Wahrnehmungsfahigkeit und zur Interpretation und Begriindung dieser Wahr-
nehmungen vorzunehmen.

Die Analyse der Unterrichtsreflexionen und -videos konnte dabei zunichst die
Eignung des KinUs zur Beforschung der Wahrnehmung und Umsetzung inklusiv
naturwissenschaftlicher Charakteristika bestitigen. Mit der Anwendung des Analy-
semodells ACDM in der universitdren Lehre wurde dariiber hinaus ein Instrument
zur Erfassung des Kompetenzerwerbs tiber mehrere Semester hinweg erprobt und
eingefithrt. Die damit vorliegenden Instrumente eignen sich jedoch nicht allein als
Forschungsinstrumente in einer Analyse durch Dritte. Sie sind vielmehr - und auch
dies konnte im Projekt erprobt und bestitigt werden - zur Eigenreflexion und damit
zur Beforschung des eigenen Unterrichts geeignet.

Insbesondere das Kategoriensystem KinU entfaltet dariiber hinaus auch Poten-
tiale zur Planung von inklusivem naturwissenschaftlichen Unterricht fiir die Lehr-
amtsstudierenden. Die Studierenden haben das KinU, das im Verlaufe des Projekt-
bands sukzessive eingefithrt wurde, als unterstiitzendes Scaffolding wahrgenommen,
das den eigenen Lern- und Reflexionsprozess kriteriengeleitet unterstiitzte. So konn-
ten die Studierenden im Projektband beispielsweise die Reflexion von Videoszenen
mit dem Fokus auf bestimmte naturwissenschaftliche Spezifika und deren Kategori-
en erproben, bevor umfangreiche Reflexionsaufgaben von Fremd- und Eigenvideos
vorgenommen wurden. Die Entwicklung des KinU wiederum profitierte in einem
solchen iterativen Prozess von den Riickmeldungen der Studierenden, die fiir die
Uberarbeitung und Weiterentwicklung beriicksichtigt werden konnten (vgl. hierzu
ausfiihrlicher Brauns & Abels, 2021b).

Der sequentielle Aufbau der Mafinahmen zur Kompetenzentwicklung mit der
schrittweisen Entwicklung von Fremdreflexion zur Eigenreflexion von videografier-
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ten Unterrichtssequenzen machte noch eine weitere kritische Einflussgrof3e deutlich.
Eine Erprobung und Umsetzung von inklusivem naturwissenschaftlichen Unterricht
durch Studierende in der Praxisphase bedarf einer Offenheit und Unterstiitzung an
den beteiligten Schulen durch die Mentor:innen der Studierenden. Hierfiir erwiesen
sich die im Rahmen des Projekts durch ScienceLab e.V.> entwickelten und durch-
gefithrten Weiterbildungen zur Umsetzung von inklusivem Fachunterricht fiir die
Mentor:innen als sehr bedeutsam. Mit der Weiterbildung konnten einige der Lehr-
krafte erreicht werden, die im Anschluss die Studierenden wéhrend des Praktikums
betreuten. Durch das Konzept der Weiterbildung der Mentor:innen war es moglich,
dass diese Studierenden die theoretischen Inhalte aus dem Seminar auch in einer
forderlichen Lernumgebung in der Praxis anwenden und umsetzten konnten. Da-
mit konnte ein gemeinsames Verstandnis von inklusiven Lehr-Lernsettings zum For-
schenden Lernen entwickelt und befordert werden.

Die so entwickelte Vorgehensweise und die entwickelten Modelle und Katego-
riensysteme werden weiterhin in der Lehre zur Professionalisierung eingesetzt und
fortlaufend weiterentwickelt. Insbesondere das Kategoriensystem inklusiver natur-
wissenschaftlicher Unterricht (KinU) gibt den Studierenden dabei konkrete Mafi-
nahmen an die Hand, um ihren naturwissenschaftlichen Unterricht inklusiv zu ge-
stalten.
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Inklusiver Geographieunterricht — Entwicklung,

Struktur, ausgewihlte Materialien sowie Erkenntnisse der
Begleitforschung eines Workshops zur Qualifizierung von
(angehenden) Geographielehrpersonen

Zusammenfassung

Der Qualifizierung von (angehenden) Lehrpersonen fiir inklusiven Geographieunterricht
kommt fiir das Gelingen von gemeinsamen fachlichen Lernprozessen von Schiiler:innen mit
und ohne sonderpidagogischen Forderbedarf eine grofie Bedeutung zu, jedoch fehlen bis-
lang Professionalisierungskonzepte und darauf bezogene Forschungserkenntnisse. Vor die-
sem Hintergrund erfolgte im Projekt ,GeoLInk® eine Auseinandersetzung mit den dafiir
notwendigen professionellen Kompetenzen der Lehrpersonen, insbesondere mit Blick auf
fachdidaktisches Wissen. Darauf aufbauend wurde ein Workshop fiir Studierende und im
Dienst befindliche Geographielehrpersonen zum Thema Inklusiver Geographieunterricht ent-
wickelt, eingesetzt und forschend begleitet. Im Beitrag werden sowohl die Grundlagen des
Workshops hinsichtlich des fachdidaktischen Wissens als auch die Struktur sowie ausge-
wihlte Materialien des Workshops vorgestellt. Zudem werden tberblickshaft das methodi-
sche Vorgehen und zentrale Erkenntnisse der begleitenden Forschung dargelegt. In dieser
Hinsicht erweist sich der entwickelte und erprobte Workshop als geeignet fiir den Aufbau
professioneller Kompetenzen fiir einen inklusiven Geographieunterricht.

Schliisselworte: Geographieunterricht, Geographiedidaktik, Inklusion, universitire Lehrer:in-
nenbildung, Lehrer:innenfortbildung, professionelle Handlungskompetenzen, sonderpadago-
gische Forderschwerpunkte

Abstract

The qualification of prospective teachers for inclusive geographical education is of great im-
portance for the success of joint learning processes of students with and without special edu-
cational needs. However, so far there has been a lack of professionalisation concepts and
related research findings. Against this background, the “GeoLInk” project dealt with the nec-
essary professional competencies of teachers, especially with regard to pedagogical content
knowledge. Based on this, a workshop for prospective geography teachers on the topic of in-
clusive geographical education was developed, implemented and accompanied by research.
The article presents the basics of the workshop in terms of pedagogical content knowledge as
well as the structure and selected materials of the workshop. In addition, the methodological
procedure and central findings of the accompanying research are presented which suggests
that the developed and tested workshop proves to be suitable for building professional com-
petencies for inclusive geographical education.

Keywords: Geography education, inclusion, university teacher education, in-service teacher
training, professional competencies, special educational needs
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1. Ziele des Projekts

Inklusive Bildung ist ein zentrales bildungspolitisches Anliegen (Deutsche UNESCO-
Kommission, 2009; WHO, 2011). Die Auseinandersetzung mit Chancen und He-
rausforderungen von Inklusion hat sich mit dem Inkrafttreten der UN-Behinderten-
rechtskonvention in Deutschland 2009 erheblich intensiviert (Ellinger & Stein, 2012).
Inklusion und die Beschiftigung mit inklusivem Fachunterricht kann in einem wei-
ten Sinne eine Vielzahl von Heterogenititsdimensionen umfassen (Gesellschaft fiir
Fachdidaktik, 2015). Im Projekt ,Qualifizierung von Geographie-Lehrpersonen fiir
Inklusive Bildung. Entwicklung und Evaluation von Aus- und Fortbildungsange-
boten fiir inklusiven Geographieunterricht im Design-Based-Research (GeoLink)“!
wurde der Fokus entsprechend der Vorgabe der Forderrichtlinie auf einen engen In-
klusionsbegrift und somit auf sonderpiadagogische Forderschwerpunkte gelegt (Bun-
desministerium fiir Bildung und Forschung, 2016; Kultusministerkonferenz, 2011).
Behinderung ist jedoch nicht (nur) als individuelles Merkmal reduzierbar, sondern
sollte zusdtzlich in sozialem Kontext verstanden werden, wodurch gesellschaftlich
zugeschriebene Stigmatisierungen und Benachteiligungen in den Fokus geraten (Au-
torengruppe Bildungsberichterstattung, 2014). Die Kultusministerkonferenz (2011,
2021) unterscheidet mehrere sonderpadagogische Forderschwerpunkte (Lernen,
Sprache, emotionale und soziale Entwicklung, Héren, Sehen, kérperliche und mo-
torische Entwicklung, geistige Entwicklung sowie den Foérderschwerpunkt Lernen,
Sprache, emotionale und soziale Entwicklung (LSE) und zusitzlich die Bereiche For-
derschwerpunkt iibergreifend und Kranke), wobei zu konstatieren ist, dass erhebli-
che Unterschiede zwischen diesen Bereichen bestehen (Ellinger & Stein, 2012) und
die Beeintrichtigungen der Schiiler:innen, welche unter den gleichen sonderpida-
gogischen Forderschwerpunkt fallen, zudem stark variieren (z.B. Moosecker, 2020;
Ratz, 2020). Zwar sollte im Sinne einer inklusiven Pddagogik ,eine Kategorisierung
nach Beeintrachtigungen im Schulalltag so weit wie moglich vermieden [...]“ (Fi-
scher, Heimlich, Kahlert & Lelgemann, 2011, S. 8) werden, Aufgabe inklusiver Di-
daktik ist es jedoch zugleich, Unterschiede ,bewusst wahrzunehmen, zu akzeptieren
und zu reflektieren, um daran ankniipfend didaktisch handeln zu kénnen (Kull-
mann, Liitje-Klose & Textor, 2014, S. 89).

Spezifisch geographiedidaktische Perspektiven auf inklusiven Fachunterricht sind
bislang — mit sehr wenigen Ausnahmen (Langer, 2018) — kaum vorhanden und be-
schrianken sich eher indirekt auf die Ebene der Grundschule und den dort veran-
kerten Sachunterricht, fiir welchen inklusive Planungs- und Handlungsmodelle vor-
liegen (Gebauer & Simon, 2012; Kahlert & Heimlich, 2012; Seitz, 2008; Tretter &
Lange-Schubert, 2017). Vor diesem Hintergrund verfolgt das vorgestellte Projekt die
iibergeordnete Zielstellung, (angehende) Lehrpersonen fiir inklusiven Geographie-
unterricht zu qualifizieren.

Fir dieses Ziel wurden im Projekt universitire Seminare fiir Studierende des
Lehramts Geographie sowie Fortbildungsveranstaltungen fiir im Dienst befindliche

1 Das Projekt wurde vom Bundesministerium fiir Bildung und Forschung unter dem Forder-
kennzeichen 01NV1726 gefordert.
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Geographielehrpersonen (nachfolgend gesammelt als Workshop bezeichnet) entwi-
ckelt, durchgefithrt und forschend begleitet. Dabei wurde - bestitigt durch die ers-
ten Erprobungen der Veranstaltungen — davon ausgegangen, dass iberwiegend kaum
Vorkenntnisse in den Bereichen Sonderpadagogik bzw. inklusiver Didaktik bei den
Teilnehmer:innen vorhanden sind. Vor diesem Hintergrund sind die entwickelten
Veranstaltungen als grundlegende Veranstaltungen zu verstehen, die eine erste fach-
bezogene Auseinandersetzung mit dem Themenkomplex Inklusiver Geographieunter-
richt leisten sollen. Von den Schulungen der Studierenden und der Lehrpersonen
sollen Schiiler:innen im Geographieunterricht mit und ohne sonderpidagogischen
Forderbedarf profitieren.

2. Grundlagen des Workshops Inklusiver Geographieunterricht

Mit Blick auf die (erfolgreiche) Umsetzung inklusiven Fachunterrichts ist die Qua-
lifizierung der Lehrpersonen von entscheidender Bedeutung (Loreman, Forlin &
Sharma, 2014). Bereits wihrend des Lehramtsstudiums ist eine entsprechende Vor-
bereitung auf inklusiven Fachunterricht notwendig (Krdmer, Nessler, Schliiter & Er-
bring, 2014; Kultusministerkonferenz, 2011; Reich, 2012). Fiir den im Projekt ent-
wickelten Workshop zum Thema Inklusiver Geographieunterricht riicken damit die
(notwendigen und aufzubauenden) professionellen Handlungskompetenzen bei den
(angehenden) Lehrpersonen in den Mittelpunkt.

Etablierte Modelle weisen Professionswissen, Uberzeugungen/Werthaltungen/
Ziele, Motivationale Orientierungen sowie Selbstregulation als Facetten professi-
oneller Kompetenzen von Lehrpersonen aus, wobei Professionswissen unter ande-
rem in Fachwissen, Pddagogisches Wissen und Fachdidaktisches Wissen gegliedert
wird (Baumert & Kunter, 2006, 2011; Krauss et al.,, 2017). Letzterem kommt aus
fachbezogener Perspektive mit Blick auf die Konzeption eines Workshops eine be-
sondere Bedeutung zu - es stellte sich im Projekt zunéchst die Frage, welches geo-
graphiedidaktische Wissen fiir inklusiven Fachunterricht benétigt wird und (in ei-
nem zweiten Schritt) wie dessen Erwerb unterstiitzt werden kann. Daher erfolgte
vor der Workshop-Konzeption eine theoriegestiitzte Auseinandersetzung mit fach-
didaktischem Wissen zu inklusivem Fachunterricht. Wihrend fiir die Geographie
theoretische und empirische Ansdtze zur Konzeptualisierung von geographiedidak-
tischem Wissen weder auf allgemeiner Ebene noch mit Blick auf Inklusion vorla-
gen, konnte auf Projekte aus anderen Fachern zur professionellen Handlungskom-
petenz und zu fachdidaktischem Wissen zuriickgegriffen werden (Uberblick siehe
Krauss, Lindl, Schilcher & Tepner, 2017, S. 31f.). Studien wie COACTIV (Baumert &
Kunter, 2011) und FALKO (Krauss et al., 2017) differenzieren das fachdidaktische
Wissen (ohne spezifischen Fokus auf Inklusion) in einzelne Facetten aus. Diese Aus-
differenzierungen wurden aus geographiedidaktischer Perspektive analysiert, aus die-
ser fachbezogenen Sichtweise leicht modifiziert, fiir die Geographie (um-)formuliert
und mit Fachkolleg:innen diskutiert. Grundlegend wird dabei (Geographie-)Unter-
richt als Angebot verstanden, welches durch die Lernenden in unterschiedlichem
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Maf3e genutzt wird bzw. werden kann, woraus wiederum unterschiedliche Lernertra-
ge auf Seiten der Lernenden resultieren (Helmke, 2017). Die Erstellung dieses Ange-
bots unter Beriicksichtigung einer hohen Passung zu den Lernvoraussetzungen der
Schiiler:innen, addquater UnterstiitzungsmafSnahmen fiir alle Schiiler:innen etc. er-
folgt durch die Lehrperson und kann nur mit ausreichendem und passendem fach-
didaktischen Wissen der Lehrperson gelingen. Dabei gehen wir von der Grundan-
nahme aus, dass qualitativ guter (Geographie-)Unterricht, welcher die Heterogenitit
der Lerngruppe in all ihren Facetten beriicksichtigt, zugleich auch guten inklusiven
Unterricht darstellt (z. B. Heimlich & Bjarsch, 2020, S. 279; Tretter & Lange-Schu-
bert, 2017, S. 243). Die Heterogenitét der Lerngruppe ist in Zusammenhang mit der
inklusiven Beschulung von Schiiler:innen mit diagnostiziertem sonderpiadagogischen
Forderbedarf jedoch potenziell grofler als in einem nicht-inklusiven Geographieun-
terricht. Daher bedarf es fiir inklusiven Geographieunterricht eines umfassenderen
(fachdidaktischen) Wissens der Lehrperson, beispielsweise zu geeigneten Verfahren
zur Diagnose von Lernstinden und zu instruktionalen Mafinahmen.

Im Ergebnis entstand vor diesem Hintergrund eine Gliederung des geographiedi-
daktischen Wissens in folgende Facetten: (1) Wissen {iber geographiebezogene Lern-
voraussetzungen von Schiiler:innen, (2) Wissen iiber geographiebezogene Lehrstrate-
gien, (3) Wissen iiber die Diagnose von geographiebezogenen Lernstdnden und tiber
entsprechende Riickmeldungen sowie (4) Wissen iiber Geographie-Curricula. Fiir
die Konzeption des Workshops stellten diese Facetten einen wichtigen Bezugspunkt
dar; sie wurden mit Blick auf die spezifischen Anforderungen an einen inklusiven
Geographieunterricht konkretisiert, wobei fachdidaktische und sonderpadagogische
Perspektiven zusammengefithrt wurden. Da Wissensbestidnde beziiglich des Wissens
iiber Curricula landerabhingig variieren, liegt der Fokus des Workshops im Beson-
deren auf den drei anderen Kompetenzfacetten geographiedidaktischen Wissens.

Eine Qualifizierung fiir inklusiven Fachunterricht muss neben padagogischen As-
pekten fachdidaktisches Wissen (Kramer et al., 2014; Reich, 2012) fokussieren, je-
doch auch weitere Bereiche in den Blick nehmen: ,Neben dem Wissenserwerb kann
die Ausbildung giinstiger padagogischer Uberzeugungen im Allgemeinen sowie Ein-
stellungen und Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen in Bezug zu Inklusion im Beson-
deren bereits im Lehramtsstudium als ein wichtiges Lern- und Lehrziel gesehen wer-
den® (Knigge & Rotter, 2015, S. 225). In diesem Sinne zielt der Workshop neben
dem Erwerb von fachdidaktischem Wissen zu inklusivem Geographieunterricht u.a.
auch auf den Aufbau von positiven Einstellungen beziiglich Inklusion.

Dem Charakter und der Zielstellung des Workshops als Grundlegung im Be-
reich inklusiven Geographieunterrichts entsprechend erfolgte keine Beschriankung
auf einen oder zwei einzelne Forderschwerpunkte. Vielmehr wurden die sieben sta-
tistisch am haufigsten vorkommenden sonderpiadagogischen Forderschwerpunkte
(Kultusministerkonferenz, 2016, 2021) aufgegriffen und mit geographiedidaktischen
Perspektiven in Verbindung gebracht. Auch wenn jeder dieser Forderschwerpunk-
te fir sich genommen schon eine grofle innere Bandbreite aufweist, die Forder-
schwerpunkte zum Teil in Kombination auftreten und eine Betonung der Forder-
schwerpunkte eine Gefahr der Etikettierung birgt, wurde dennoch im Sinne eines
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heuristisch-pragmatischen Ansatzes ein erster Zugriff iiber sonderpddagogische For-
derschwerpunkte geschaffen. Dabei waren insbesondere folgende Gedanken und Ar-
gumente leitend:

o Um fachliche Lernprozesse fiir alle Schiiler:innen zu ermdéglichen, wird fachdi-
daktisches Wissen zu fachlichen Lernvoraussetzungen aller Schiiler:innen, zu dia-
gnostischen Verfahren der fachlichen Lernstdnde bei allen Schiiler:innen und zu
addquaten instruktionalen Mafinahmen fiir alle Schiiler:innen (inklusive dem
Schaffen vielfiltiger Lernzuginge) benétigt. Je nach Art der Beeintrichtigung
bzw. des Forderbedarfs eignen sich zum Beispiel bestimmte Diagnoseverfahren
in besonderer Weise, andere sind ungeeignet. Es wird also ein grundlegendes
Wissen iiber mogliche Beeintrachtigungen bzw. Férderschwerpunkte und sonder-
padagogische Perspektiven (zum Beispiel zur Diagnostik) benétigt, die wiederum
auf spezifische fachlich-geographische Aspekte (zum Beispiel zum Umgang mit
Karten) zu beziehen sind.

o In der schulischen Praxis existieren derzeit sonderpadagogische Férderschwer-
punkte; ein universitires Studium zielt zwar nicht auf eine unreflektierte Fort-
schreibung derzeitiger Unterrichts- bzw. Schulpraxis, kann und sollte aber (auch)
auf schulische und unterrichtliche Realitdten vorbereiten.

Fiir den Workshop wurden in diesem Sinne sonderpddagogische und geographie-
didaktische Perspektiven zusammengefiihrt. Zugleich wurde die Strukturierung an
Forderschwerpunkten und geographiedidaktischen Ansétzen in den néchsten Schrit-
ten relativiert und konkretisiert, indem zum einen mit Fallbeispielen gearbeitet wur-
de und zum anderen konkrete unterrichtsplanerische Schritte durchlaufen wurden.
Neben diesen auf Inklusion bezogenen Anforderungen an den Workshop wurden
grundlegende Qualitétskriterien fiir universitdre Seminare bzw. Fortbildungsveran-
staltungen fiir die Konzeption beriicksichtigt (Helmke & Schrader, 2010; Lipowsky
& Rzejak, 2017).

3. Vorstellung des Workshop-Konzepts und ausgewihlter Materialien

Der entwickelte Workshop gliedert sich in fiinf Abschnitte (inklusive Prolog und
Epilog). Die inhaltliche Arbeit besteht im Wesentlichen aus drei Abschnitten in de-
nen es — verkiirzt und pointiert dargestellt - um sonderpadagogische Basics, um den
Aufbau von geographiedidaktischem Wissen strukturiert nach Forderschwerpunkten
sowie um Ubungen zur Planung und Analyse von inklusivem Geographieunterricht
geht.

Diese sind dadurch gekennzeichnet, dass instruktional-informierende Anteile
sukzessive zugunsten eigenstandiger Arbeits- und Entwicklungsphasen sowie unter-
richtsplanerischer Tétigkeiten abnehmen. Methodenvielfalt, anschaulich aufbereitete
Materialien und ein praktisch-handelnder Umgang mit ausgewéhlten Gegenstdnden
sollen Lernprozesse auch auf motivationaler Ebene fordern. Im Folgenden werden
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das Konzept des Workshops, Strategien sowie exemplarisch Materialien strukturiert
entlang der funf Abschnitte (1) Prolog - Erwartungen und Erfahrungen, (2) Inklusi-
on im Schulkontext, (3) Geographiedidaktisches Wissen zu Inklusion, (4) Planung und
Analyse inklusiven Geographieunterrichts sowie (5) Epilog — Abschluss und Reflexion
differenziert dargestellt. Das Gesamtdokument der Workshop-Materialien (Tellesch-
Biilow et al.,, 2021) ist frei zugénglich verfiigbar.

3.1 Prolog - Erwartungen und Erfahrungen

Zu Beginn des Workshops werden Erwartungen und Vorerfahrungen hinsichtlich
inklusiven (Geographie-)Unterrichts gesammelt, auf die im Workshop und der Ab-
schlussreflexion Bezug genommen wird. Anhand eines kurzen Dokumentationsfilms
(Bertelsmann Stiftung, 2020) wird die Einstiegsrunde mit einer Diskussion tiber He-
rausforderungen schulischer Inklusion abgeschlossen.

3.2 Sonderpédagogische Basics — Inklusion im Schulkontext

Die Kldrung ausgewdhlter Grundlagen zur Inklusion im Schulsystem wird als not-
wendige Voraussetzung dafiir erachtet, dass im weiteren Verlauf des Workshops da-
ran ankniipfend eine geographiedidaktische Perspektive auf Inklusion fokussiert
werden kann. Daher werden grundlegende Begriffe im Kontext von schulischer In-
klusion geklart. Methodisch wird dabei unter anderem mit einem Stop-Motion-Film
gearbeitet, der die Begriffe Exklusion, Separation, Integration und Inklusion erklart
und abgrenzt (Hinz, 2004; Sander, 2004). Anhand der sieben im Workshop fokus-
sierten sonderpddagogischen Forderschwerpunkte Lernen, emotionale und sozia-
le Entwicklung, korperliche und motorische Entwicklung, geistige Entwicklung, Horen,
Sprache und Sehen erfolgt eine Auseinandersetzung hinsichtlich des Status quo der
Inklusion im deutschen Schulsystem (Klemm, 2015; Kultusministerkonferenz, 2016).
Des Weiteren werden exemplarisch einige Befunde zu inklusiven Settings im Hin-
blick auf Effekte im Leistungs- und Personlichkeitsbereich von Schiiler:innen mit
und ohne diagnostizierten sonderpadagogischen Forderbedarf vorgestellt (z.B. Bear,
Minke & Manning, 2002; Feyerer, 1998). Einen Uberblick tiber schulorganisatorisch-
rechtliche Rahmenbedingungen sowie iiber die Diagnose eines sonderpadagogischen
Forderbedarfs im (bayerischen) Schulsystem wird durch ein Interview (Video sowie
zusitzlich als Transkript) mit einer erfahrenen Sonderpddagogin geschaffen.

3.3 Fachdidaktisches Wissen zu inklusivem Geographieunterricht

Im dritten Abschnitt des Workshops stehen geographiedidaktische Perspektiven auf
Inklusion im Zentrum. Dazu wird zunichst eine Meta-Ebene adressiert, indem den
Teilnehmer:innen das zugrunde gelegte Professionalisierungskonzept und insbeson-
dere die Relevanz von fachdidaktischem Wissen verdeutlicht wird.



Inklusiver Geographieunterricht | 45

Unter Beriicksichtigung der Kompetenzfacetten geographiedidaktischen Wis-
sens (vgl. Abschnitt 3) wurden zu jedem der sieben ausgewéhlten sonderpadagogi-
schen Forderschwerpunkte Stationen zur eigenaktiven Erarbeitung forderbedarfsspe-
zifischer Grundlagen entwickelt. Diese sollen eigene erste Uberlegungen hinsichtlich
der Planung inklusiven Geographieunterrichts anregen. Das Anbahnen von Wissen
tiber mogliche Einschrankungen betroffener Schiiler:innen im Kontext der sieben
ausgewdhlten Forderschwerpunkte und mogliche Handlungsweisen einer Lehrper-
son hinsichtlich eines inklusiven Geographieunterrichts stellen die Grundlage fiir ei-
nen moglichst produktiven Umgang mit der groflen Heterogenitat der Schiiler:innen
im inklusiven Geographieunterricht dar. Jede der sieben Stationen beinhaltet ein
Handout zur jeweiligen Station bzw. zum jeweiligen Forderschwerpunkt sowie wei-
tere Materialien in Zusammenhang mit diesem. So kénnen an der Station zum For-
derschwerpunkt Sehen beispielsweise unterschiedliche Sehstorungen anhand speziel-
ler Brillen durch die Teilnehmer:innen nachempfunden werden. Auflerdem konnen
einige fiir den inklusiven Geographieunterricht relevante Materialien und Medien
exemplarisch als Unterstiitzungsmoglichkeiten fiir Schiiler:innen mit einem diagnos-
tizierten sonderpddagogischen Forderbedarf im Bereich Sehen kennengelernt wer-
den, beispielsweise Reliefkarten und verschiedene Karten mit Brailleschrift (siehe

Abbildung 1).

Abbildung 1: Station 7 - Férderschwerpunkt Sehen
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Die Erarbeitung der Inhalte im Rahmen der Stationenarbeit erfolgt in Partner:innen-
arbeit. Den Leitfaden fiir das Vorgehen an den Stationen stellt das jeweilige Hand-
out dar, welches aulerdem zu jedem Forderschwerpunkt nach dem gleichen Prinzip
gegliedert ist: Zundchst werden Spezifika und mégliche Ausprigungen der Ein-
schrankungen in Zusammenhang mit dem jeweiligen Forderschwerpunkt darge-
stellt. Mittels des ,,Erfahrbarmachens® als zweiten Punkt der Stationenarbeit, soll den
Teilnehmer:innen des Workshops in Ansitzen ein Hineinfiithlen in Schiiler:innen
mit bestimmten Einschrankungen ermoglicht werden. Diese individuellen Erfahrun-
gen konnen zu einer Sensibilisierung der Teilnehmer:innen fiir Schiiler:innen mit
einem sonderpddagogischen Forderbedarf beitragen. Auf diesen eher handlungsori-
entierten Zugriff (hands-on) folgt strukturiert durch entsprechende Aufgaben ein
Durchdenken (minds-on) aus geographiedidaktischer Perspektive anhand von kon-
kreten Situationen im inklusiven Geographieunterricht. Uberlegungen zur unter-
richtspraktischen Umsetzung werden auf vorbereiteten Arbeitsblittern festgehalten;
als Abschluss der Stationenarbeit werden diese in der gesamten Gruppe thematisiert
und diskutiert. Hinweise zum Umgang mit dem jeweiligen Forderschwerpunkt im
Unterricht, wie beispielsweise Moglichkeiten zur forderbedarfsspezifischen Diagnose
von Lernvoraussetzungen der Schiiler:innen, schlieffen im Handout an die Aufgabe
an. Zudem werden weiterfithrende Links, Literaturempfehlungen und die verwen-
dete Literatur angegeben. Abgeschlossen wird die Bearbeitung jeder Station anhand
zweier Reflexionsfragen hinsichtlich mdglicher Beeintrichtigungen im Kontext des
Forderschwerpunktes sowie didaktisch-methodischer Besonderheiten im Umgang
mit dem jeweiligen Forderschwerpunkt im Geographieunterricht.

Eine Zwischenreflexion erfolgt, nachdem vier der sieben Stationen bearbeitet
wurden. Dazu finden sich die Teilnehmer:innen in neuen Paaren zusammen und
tauschen sich beztiglich padagogischer und fachlicher Chancen der Heterogenitit im
inklusiven Geographieunterricht fiir die gesamte Klasse aus. Nachdem die Bearbei-
tung der drei noch ausstehenden Stationen in den urspriinglichen Paaren erfolgt ist,
findet als Abschluss der Stationenarbeit eine Besprechung der bearbeiteten Aufgaben
im Plenum statt. An dieser Stelle werden zudem zentrale und, wo dies méglich ist,
verallgemeinerbare Merkmale und Strategien im Umgang mit den unterschiedlichen
Forderschwerpunkten bei der Planung und Durchfithrung inklusiven Geographieun-
terrichts herausgestellt.

Eine Aufgabe zur Eignung unterschiedlicher Sozialformen in Abhingigkeit des
jeweiligen Forderschwerpunktes soll als Anlass zur Diskussion hinsichtlich der Ge-
fahr einer Stigmatisierung bzw. Etikettierung aufgrund eines diagnostizierten son-
derpéadagogischen Forderbedarfs dienen. Zudem wird mit Blick auf die Planung in-
klusiven Geographieunterrichts darauf hingewiesen, dass die Lerngruppe in all ihren
Heterogenitdtsdimensionen den Ausgangspunkt darstellt.
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3.4 Planung und Analyse inklusiven Geographieunterrichts

Die Planung und Analyse inklusiven Geographieunterrichts wird im vierten Ab-
schnitt des Workshops in den Mittelpunkt gestellt. Auf Grundlage der im dritten
Block erarbeiteten Spezifika der jeweiligen sonderpadagogischen Forderschwerpunk-
te im Kontext des Geographieunterrichts sollen Unterrichtseinheiten hinsichtlich
beispielhafter Klassensituationen modifiziert werden. Das Ziel bildet die Planung ei-
nes inklusiven Geographieunterrichts, welcher méglichst allen Schiiler:innen gerecht
wird und allen Kompetenzzuwéchse erméglicht. Im Sinne einer effektiven Zeitnut-
zung wird im Workshop auf bereits vorstrukturierte Unterrichtsabldufe zuriickgegrif-
fen, sodass der Fokus auf der didaktisch-methodischen Umsetzung zur Beriicksich-
tigung der unterschiedlichen Bediirfnisse der Schiiler:innen liegen kann. Aufgrund
der Relevanz experimenteller Arbeitsweisen sowie der Arbeit mit Karten im Geo-
graphieunterricht, wurden diese als Gegenstinde der Unterrichtseinheiten im Kon-
text des Workshops ausgewihlt. Die erste Unterrichtseinheit Erarbeitung des Einflus-
ses der Bodenart auf das Wasserhaltevermogen mit Hilfe experimenteller Arbeitsweisen
soll vor dem Hintergrund einer Lerngruppe modifiziert werden, in welcher sich auch
ein:e Schiiler:in mit einem sonderpadagogischen Forderbedarf im Bereich Lernen
befindet. Da Schiiler:innen mit einem diagnostizierten sonderpadagogischen Forder-
bedarf im Bereich Lernen den grofiten Anteil der inklusiv beschulten Schiiler:innen
darstellen (Kultusministerkonferenz, 2016, 2021), soll zunachst eine intensive Ausei-
nandersetzung mit diesem Forderschwerpunkt stattfinden. Die Erarbeitung im Rah-
men des Workshops erfolgt in Gruppenarbeit, ergdnzend zur Aufgabenstellung und
zu einem tabellarischen Verlaufsplan mit einer freien Spalte fiir Anmerkungen, er-
halten die Teilnehmer:innen eine schriftlich formulierte Darstellung der Klassensi-
tuation. Umsetzungsmoglichkeiten werden nach der kooperativen Erarbeitungspha-
se in Kleingruppen mit allen Workshopteilnehmer:innen diskutiert, wodurch Raum
fiir mogliche weitere Anregungen zur Planung inklusiven Geographieunterrichts ge-
schaffen wird. Moderiert wird dieser Austausch durch die Dozierenden.

Das Modifizieren einer weiteren Unterrichtseinheit zur Kartenarbeit (siehe
exemplarisch Abbildung 2) erfolgt mit Blick auf ausformulierte Klassensituationen
anhand von Aufgabenstellungen, welche nach Schulart differenziert sind und lehr-
planrelevante geographische Themen beriicksichtigen. Die Teilnehmer:innen des
Workshops finden sich zur Uberarbeitung der Unterrichtseinheiten zur Kartenarbeit
in Kleingruppen innerhalb ihrer studierten Schulart zusammen und erhalten neben
der Aufgabenstellung und Klassensituation jeweils eine Vorgehensbeschreibung der
Unterrichtseinheit.
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Planung inklusiven Geographieunterrichts Il — Aufgabenstellung
GS 4 | Kartenarbeit — Landwirtschaftliche Produktion in Bayern

Anbei finden Sie die Grobplanung einer Unterrichtseinheit zur Kartenarbeit fiir die Grundschule. Der
inhaltliche Fokus liegt dabei auf der landwirtschaftlichen Produktion in Bayern. Als Materialien werden
fur die Stunde die beigefligte Karte zur landwirtschaftlichen Nutzung Bayerns sowie das entsprechende
Arbeitsblatt genutzt.

In Ihrer Klasse mit 25 Schiiler:innen befinden sich auch zwei Schiiler:innen (Lena und Lukas), die einen
diagnostizierten sonderpddagogischen Foérderbedarf im Bereich ,,Lernen” haben. Bei Lena haben Sie im
Laufe des Schuljahres bereits hdufiger festgestellt, dass sie verschiedene geographische Inhalte (wie
2.B. den Aufbau und die Arbeit mit Karten) durchaus versteht. Soll sie dazu allerdings Aufgaben
bewidltigen, so beschdftigt sie sich bereits nach sehr kurzer Zeit wieder mit anderen Dingen und lenkt
dabei teilweise auch ihre Mitschiiler:innen ab. Auf Grundlage von Beobachtungen im Unterricht haben
Sie bei Lukas festgestellt, dass er beispielsweise das Prinzip der ,Kartenorientierung” erst dann
verstanden hat, als sowohl Sie als auch ein Mitglied seiner Lerngruppe ihm das Konzept kleinschrittig
erkldrt haben. Den Inhalt von thematischen Karten konnte Lukas in einer Lernzielkontrolle noch nicht
eigenstdndig herausarbeiten, er hat das grundlegende , Konzept” einer Karte und deren Bedeutung als
geographisches Medium allerdings verstanden.

Abbildung 2: Exemplarische Klassensituation

3.5 Abschluss

Eine Abschlussreflexion, in welcher insbesondere auch auf die zu Anfang des Work-
shops formulierten Erwartungen Bezug genommen wird, schliefSt den Workshop ab.
Die Materialsammlung (Handouts an Stationen, Arbeitsblétter etc.) kann von den
Teilnehmer:innen als Unterstiitzungsmittel zur Planung inklusiven Geographieunter-
richts in der Unterrichtspraxis herangezogen werden.

4. Evaluation des Workshops durch begleitende Forschung

Der Workshop wurde im Rahmen eines Design-Based-Research-Ansatzes (DBR),
der Forschungs- und Entwicklungsarbeit verbindet, entwickelt, optimiert und for-
schend begleitet (Edelson, 2002; Design-Based Research Collective, 2003; Wilhelm
& Hopf, 2014). Wihrend der initiale Zyklus dem Sammeln erster Erfahrungen dien-
te, kam im zweiten Zyklus bereits das (nahezu) vollstindige Workshop-Konzept zum
Einsatz und es fand eine strukturiert-systematische Begleitforschung mit Pra- und
Post-Messungen sowie eine Evaluation des Workshops durch die Teilnehmer:innen
(N = 23) statt. Nach Uberarbeitungen des Workshops und der Messinstrumente der
Begleitforschung zielte der dritte Zyklus auf die Qualifikation zahlreicher (angehen-
der) Lehrpersonen und der Generierung belastbarer Forschungsdaten zur Wirksam-
keit des Workshops ab. Dieser wurde vor dem genannten Hintergrund an fiinf ver-
schiedenen Universititen mit insgesamt N = 295 Lehramtsstudierenden im Fach
Geographie durchgefiihrt. Forschungsmethodisch wurde dabei mit einem Pra-Post-
Follow-Up-Design mit unbehandelter Kontrollgruppe (N = 165) gearbeitet. Dabei
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kam zu den drei Messzeitpunkten ein schriftlicher Fragebogen als Paper-Pencil-Test
zum Einsatz, der fiir Messzeitpunkt t, (follow up) auf fiinf Skalen reduziert wurde
(Thieroff et al., 2021). Der zu t, (prd) und t, (post) eingesetzte Fragebogen umfass-
te, orientiert am Modell professioneller Handlungskompetenzen (Baumert & Kunter,
2006), Skalen zu den Bereichen Uberzeugungen, motivationale Orientierungen und
fachdidaktisches Wissen. Wihrend fiir die beiden erst genannten Bereiche Items auf
jeweils 6-stufigen Antwortskalen (mit 1 = stimme gar nicht zu bis 6 = stimme voll-
kommen zu und einem Skalenmittel von 3.5) bewertet werden mussten, umfasste der
Bereich des fachdidaktischen Wissens auch Aufgaben mit offenem Antwortformat
sowie geschlossene Items.

Im Bereich der Uberzeugungen wurden auf iibergeordneter Ebene padagogische
Grundiiberzeugungen beziiglich Unterricht erfasst, wobei etablierte Skalen {ibersetzt
bzw. angepasst wurden (Kauertz et al.,, 2014; Organisation for Economic Co-Ope-
ration and Development [OECD], 2010). Zudem wurden allgemeine Einstellungen
zum inklusiven Schulsystem mithilfe der PREIS-Items (Litke & Grosche, 2018) so-
wie Uberzeugungen zu inklusivem Geographieunterricht (geographiespezifisch er-
ginzte [USK-Items, Kopp, 2009) erfasst. Hinsichtlich motivationaler Orientierungen
wurden die allgemeine Lehrer:innen-Selbstwirksamkeit (ausgewéhlte und gekiirzte
Skalen aus Schulte, 2008) und die Selbstwirksamkeit beziiglich inklusiven Geogra-
phieunterrichts (geographiespezifisch erginzte IUSK-Items, Kopp, 2009) erhoben.
Mit Blick auf das fachdidaktische Wissen kamen zum einen Selbsteinschitzungsska-
len zum Einsatz, und zwar zum selbst eingeschitzten Wissen im Klassenmanage-
ment im Geographieunterricht (geographiespezifisch ergidnzte SEWIK-Items, Thiel,
Ophardt & Piwowar, 2013) sowie zum selbst eingeschdtzten fachdidaktischen Wis-
sen zu inklusivem Geographieunterricht (eigenentwickelte Skala). Zum anderen
wurden zur Erfassung des fachdidaktischen Wissens zum inklusiven Geographieun-
terricht in Anlehnung an andere Studien (Krauss et al., 2017) offene Aufgaben und
geschlossene Items konstruiert.

Zusitzlich zu den fragebogengestiitzt erfassten quantitativen Daten wurden mit
einzelnen Teilnehmer:innen Interviews gefiihrt, die insbesondere der Identifizierung
von Gelingensbedingungen der Workshops dienten. Die Fortbildungsveranstaltung
konnte im dritten Zyklus trotz umfangreicher Werbemafinahmen angesichts gerin-
ger Anmeldezahlen von Lehrpersonen nur einmal stattfinden, sodass fiir diesen Be-
reich nur qualitative Interviewdaten vorliegen.

Die quantitativen Daten wurden deskriptiv und inferenzstatistisch ausgewer-
tet. Im Kern zeigen sich als Ausgangslage (t,, prd) sowohl bei den Teilnehmer:innen
(Treatmentgruppe) als auch bei der Kontrollgruppe klar positive allgemeine Einstel-
lungen zu einem Inklusiven Schulsystem und Uberzeugungen zu einem Inklusiven
Geographieunterricht. Wahrend die allgemeine Lehrer:innenselbstwirksamkeit, die
Selbstwirksamkeit beziiglich inklusivem Geographieunterricht sowie das selbst ein-
geschitzte Wissen im Klassenmanagement im Geographieunterricht zu t, bei bei-
den Gruppen etwa im Bereich der Mitte der Skala liegen, ist das selbst eingeschétz-
te fachdidaktische Wissen zu inklusivem Geographieunterricht sehr gering. Nach
dem Workshop zeigen sich im Vergleich zu t in nahezu allen Bereichen fiir die Kon-
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trollgruppe keine Verinderungen, bei der Treatmentgruppe zeigen sich hingegen
Zuwichse in allen Bereichen mit Ausnahme der piddagogischen Grundiiberzeugun-
gen. Im Vergleich zur Kontrollgruppe sind mittlere bis hohe Zuwéchse sowohl bei
den Uberzeugungen, bei den motivationalen Orientierungen mit Blick auf inklusi-
ven Geographieunterricht als auch beim fachdidaktischen Wissen zu verzeichnen.
Die Follow-Up-Erhebungen zeigen, dass diese Veranderungen relativ stabil sind, ins-
besondere bei den konkret auf inklusiven Geographieunterricht bezogenen Skalen.
Insgesamt kann also von einer guten Wirksamkeit des Workshops in den relevanten
und adressierten Facetten professioneller Kompetenz (Fachdidaktisches Wissen zu
inklusivem Geographieunterricht, Uberzeugungen/Einstellungen zu inklusivem Geo-
graphieunterricht und Selbstwirksamkeitserwartungen zu inklusivem Geographieun-
terricht als Teil des motivationalen Systems) ausgegangen werden.

5. Konklusion und Ausblick

Zusammenfassend kann konstatiert werden, dass im Projekt ein einfithrender bzw.
grundlegender Workshop zur Qualifizierung von (angehenden) Lehrpersonen zum
Thema Inklusiver Geographieunterricht entwickelt und mit insgesamt etwas mehr
als 300 Teilnehmer:innen durchgefithrt worden ist, welcher sich in der begleitenden
Forschung als geeignet zum Aufbau von geographiedidaktischem Wissen sowie po-
sitiven Uberzeugungen zu inklusivem Geographieunterricht erweist. Der Workshop
ist in das Lehrveranstaltungsportfolio der FAU integriert und wird auch zukiinftig
regelméflig angeboten. Durch die Bereitstellung aller Materialien (Tellesch-Biilow et
al., 2021) ist eine Durchfithrung des vollstindigen Konzepts oder in Form einzel-
ner Bausteine auch an anderen Universititen moglich - Ahnliches gilt fiir die Ebene
der Lehrer:innenfortbildungen. Derzeit wird zusitzlich an einer Uberfithrung in ei-
nen Online-Workshop gearbeitet, um die Dissemination zu erleichtern. Das Work-
shop-Konzept und die begleitende Forschung stellen eine erste wichtige Zusammen-
fithrung von sonderpddagogischen und geographiedidaktischen Perspektiven dar
und erweitern den geographiedidaktischen Diskurs zu Heterogenitit, der sich bis-
lang tiberwiegend auf Diversitaitsmerkmale wie Alter, Gender etc. sowie fachbezo-
gene kognitive und motivationale Schiiler:innenvariablen bezieht, jedoch kaum mit
sonderpddagogischen Férderschwerpunkten verkniipft ist. Insofern kann das Projekt
als wichtiger Schritt und Grundlage fiir die Qualifizierung von Geographielehrper-
sonen fiir gemeinsames fachliches Lernen von Schiiler:innen mit und ohne Behinde-
rung angesehen werden.

Mit Blick in die Zukunft gibt es aus geographiedidaktischer Perspektive eine Viel-
zahl relevanter Aufgaben- und Handlungsfelder hinsichtlich inklusiven Geographie-
unterrichts — dazu zdhlen u.a. unterrichtspraktisch handhabbare Diagnoseverfahren
fachlicher Lernstinde von Schiiler:innen mit und ohne sonderpddagogischen For-
derbedarf, exemplarische Materialien bzw. best-practice-Beispiele inklusiven Geogra-
phieunterrichts sowie Erkenntnisse tiber (mogliche) fachliche Lernwege bzw. Pro-
gressionen.
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Zusammenfassung

Mit dem Forschungsvorhaben BEaGLE wurde das Ziel verfolgt, ein Qualifikationstableau fiir
Lehrkrifte und weitere padagogische Fachkrifte zu entwickeln, die innerhalb eines inklu-
siven Schulsystems fiir die inklusive Berufsorientierung Verantwortung tragen oder daran
mitwirken. Dieses Qualifikationstableau wurde unter Einsatz von qualitativen und quantita-
tiven Methoden der empirischen Forschung entwickelt und tiberpriift. Ausgangspunkt dieses
Erkenntnisinteresses war das Fehlen universitarer Studiengidnge bzw. Studienangebote inner-
halb der Bildungswissenschaften und der einschldgigen Fachdidaktiken, die angehende Lehr-
krafte auf die schulische Aufgabe der beruflichen Orientierung von Schiiler:innen mit son-
derpiadagogischem Forderbedarf und zieldifferentem Lernen curricular vorbereiten.

Als Methode der Datenerhebung wurden in einer ersten Phase Gruppendiskussionen
im Rahmen multiprofessioneller Expert:innenenworkshops eingesetzt, die qualitativ-inhalts-
analytisch ausgewertet wurden. Im Ergebnis lag ein detailliertes Bild der derzeitigen Praxis
vor: Welche Mafinahmen, Konzepte, Ideen und Vorstellungen von inklusiver Berufsorien-
tierung sind dort anzutreffen und und welche Probleme, offenen Fragen oder hemmenden
Unklarheiten bestehen, fiir die es noch keine Losungen, Antworten oder Verantwortlichkei-
ten gibt. Das aus den qualitativen Daten vorldufig erstellte Qualifikationstableau wurde in ei-
ner bundesweiten Fragebogenstudie einer quantitativ-empirischen Uberpriifung unterzogen.

Perspektivisch konnen die im Forschungsprojekt BEaGLE gewonnenen Erkenntnisse zu
den Qualifikationsanforderungen und -bedarfen dazu genutzt werden, sowohl konkrete sys-
temische Verdnderungen der beteiligten Institutionen als auch curriculare Anpassungen im
Lehrer:innenbildungssystem oder in der Lehrer:innenaus- und -fortbildung vorzunehmen.
Sie dienen insbesondere dazu, anforderungsgerechte Qualifizierungsmafinahmen zu entwi-
ckeln und zu realisieren, um die Professionalitit aller beteiligten Akteur:innen zu verbessern.
Schliisselworte: Inklusive Berufsorientierung, Ubergang Schule-Beruf, Lehrer:innenbildung,
Professionalisierung

Abstract
The aim of the BEaGLE research project was to develop a qualification table for teachers and
other pedagogical professionals responsible for or involved in inclusive vocational orienta-
tion within an inclusive school system. The qualification table was developed and tested us-
ing qualitative and quantitative research methods. The starting point of this research interest
was the lack of university courses within the educational sciences and the relevant special-
ized didactics, which curricularly prepare prospective teachers for the school task of voca-
tional orientation of students with special educational needs and target-differentiated learn-
ing.

For the collection of data, group discussions in the context of multiprofessional ex-
pert workshops were used in a first phase, which were evaluated qualitatively and content-
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analytically. As a result, a detailed picture of the current practice was available, on one hand
showing measures, concepts, ideas and conceptions of inclusive vocational orientation and
problems, open questions or inhibiting ambiguities on the other hand. The qualification
table provisionally developed from qualitative data was validated in a quantitative-empirical
examination in a nationwide questionnaire study.

The findings of the BEaGLE project can be used to make concrete systemic changes in
the institutions involved as well as curricular adjustments in the teacher education system or
in initial and in-service teacher training. In particular, they serve to develop and implement
qualification measures that meet the requirements in order to improve the professionalism
of all actors involved.

Keywords: inclusive vocational orientation, transition from school to work, teacher training,
professionalisation

1. Ziele des Projekts

Theoretische Hintergriinde zu den Professionalisierungserfordernissen
Die inklusive Berufsorientierung ist auch einige Jahre nach der Identifikation des
Forschungsdesiderats (Bergs & Niehaus, 2016a; Buchmann & Bylinksi, 2013; Moser,
2016) unzureichend beforscht, wenngleich sich einzelne Studien dem Handlungsfeld
mit ausgewéhlten Fragestellungen naherten. So wurde etwa die Beriicksichtigung in-
dividueller Bedingungen von Schiiler:innen (Koch, 2015) als eine Mafinahme zur
Gestaltung einer erfolgreichen inklusiven Berufsorientierung benannt, die Bedeu-
tung von kooperativen Strukturen (Bergs & Niehaus, 2016b) sowie eines zielorien-
tierten schulischen Wissensmanagements (Bogaczyk, Schroder, Retzmann & Bienen-
graber, 2020) herausgestellt sowie Gelingensbedingungen fiir das Organisieren von
Schiiler:innenbetriebspraktika (Greiten, Bienengréber, Retzmann, Turhan & Schro-
der, 2019) aufgezeigt. Erste praxisbezogene Erkenntnisse zur Qualifizierung von Kol-
legien fiir die inklusive Berufsorientierung fassen Greiten, Geber, Bienengraber und
Retzmann (2020) zusammen. Als besonders relevant konnten hier unter anderem
der Aufbau von Wissen zu den individuellen Unterstiitzungs- und Férderbedarfen,
die Qualifizierung fiir Schulentwicklungsprozesse sowie zur Initiierung und Star-
kung von inner- und auflerschulischen Kooperationen herausgestellt werden.
Berufsorientierung ist eine Querschnittsaufgabe aller Institutionen, die am Uber-
gang der Schulabginger:innen in den Beruf angesiedelt sind. Das Ziel von Berufs-
orientierung besteht darin, Jugendlichen einen mdglichst passgenauen sowie rei-
bungs- und verzdgerungsfreien Ubergang vom Schulsystem in die Berufstitigkeit
beziehungsweise in die berufliche Bildung zu erméglichen. Inklusive Berufsorientie-
rung stellt die Schulen der Sekundarstufen I und II vor besondere An- und Heraus-
forderungen, da ihre praktische Umsetzung mit einer Verdnderung bzw. Erweiterung
des Aufgabenspektrums jener piadagogischen Fachkrifte einhergeht, die mit dieser
Aufgabe betraut sind. Im Rahmen von inklusiver Berufsorientierung miissen aufer-
und tiberschulische Kooperationen in hoher Zahl eingegangen werden (Knauf, 2009,
S. 279) - es ist erforderlich, dass unterschiedlichste Professionen wie die Berufs-,
die Wirtschafts- und die Sonderpddagogik zusammenarbeiten, dariiber hinaus die
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Akteure der Ausbildungsbetriebe des dualen Systems der Berufsausbildung (Bienen-
griaber, Retzmann, Greiten & Turhan, 2019, S. 103). So entstehen im Rahmen von
inklusiver Berufsorientierung sowohl durch die Anforderung subjektorientierter In-
tervention als auch durch die Vernetzung und Kooperation mit inner- und aufler-
schulischen Partner:innen zwei neue, komplexe Handlungsbereiche (Bylinski, 2016,
S. 216).

Wird inklusive Berufsorientierung nicht als ein zeitlich relativ eng begrenz-
ter Prozess verstanden, an dessen Ende das Aufnehmen eines sozialversicherungs-
pflichtigen Arbeitsverhiltnisses steht, sondern wird das verstirkte Aufkommen so-
genannter flexibler Arbeitsverhdltnisse mit in den Blick genommen, dann handelt es
sich bei inklusiver Berufsorientierung letztlich um einen lebenslangen Prozess, bei
dem die Eignung und Neigung des Individuums mit den Moglichkeiten, Bedarfen
und Anforderungen der Arbeits- und Berufswelt in Ubereinstimmung gebracht wer-
den miissen - ein Prozess, der allgemein als Matching bezeichnet werden kann. Be-
trachtet man dariiber hinaus noch den Sachverhalt, dass insbesondere inklusive Be-
rufsorientierung ein tiberaus individualisierter Prozess ist und auch sein muss (im
Uberblick Briiggemann, Driesel-Lange & Weyer, 2017), dann wird deutlich, dass
dazu bestens ausgebildete padagogische Fachkrifte erforderlich sind. In der derzeiti-
gen Lehrer:innenbildung fehlen jedoch entsprechende Studienangebote, die auf das
Handlungsfeld vorbereiten. Zudem sind die jeweiligen Lehrkrifte der forderpddago-
gisch, allgemein- und berufsbildend ausgerichteten Schulen in Bezug auf Berufsori-
entierung, aber auch auf die zu unterrichtenden Facher und Schwerpunkte, sehr un-
terschiedlich ausgebildet. Sie verfiigen am Ende ihrer Ausbildungsphase letztlich nur
tiber unzureichendes Wissen in Bezug auf mogliche Kooperationen, deren Struktu-
ren und Organisation. Die wenigsten padagogischen Fachkrifte, die in der inklusi-
ven Berufsorientierung eingesetzt sind, diirften auf diese Aufgaben in ausreichen-
dem Mafle vorbereitet sein (Dreer, 2013; Greiten et al., 2019, S. 316).

Mit dem Ziel, eine Grundlage zur Bewiltigung dieses Qualifikationsproblems
zu schaffen, konzentrierte sich das Projekt ,Berufsorientierung im Gemeinsamen
Lernen der Sekundarstufen - eine Herausforderung fiir padagogische Fachkrafte®
(BEaGLE)! auf die Entwicklung eines Qualifikationstableaus zur inklusiven Berufs-
orientierung, das fiir Lehrkrifte und sonstige pddagogische Fachkrifte die individu-
ell-qualifikatorische Basis fiir Schul- und Unterrichtsentwicklungsprozesse in der in-
klusiven Berufsorientierung zu legen vermag.

Spezifische Fragen und spezifisches Thema des Projekts

Der Fokus des Projekts lag auf der Frage nach dem Stand der Qualifizierungsbe-
darfe von Lehrkriften und weiterem péadagogischen Personal an inklusiven Schulen
der Sekundarstufen hinsichtlich inklusiver Berufsorientierung. Konkret wurde un-
tersucht, wie Schulen sich durch Mafinahmen zur inklusiven Berufsorientierung sys-
temisch verandern, welche Konzepte, Ideen und Vorstellungen die betroffenen In-
stitutionen diesbeziiglich entwickelt haben und welche Qualifikationen Lehrkrifte

1 Das Projekt wurde vom Bundesministerium fiir Bildung und Forschung unter dem Forder-
kennzeichen 01NV1723A-B gefordert.



58 | Thomas Bienengriber et al.

bendtigen, um inklusive Berufsorientierung sowohl schiiler:innenbezogen als auch
schulsystemisch planen, gestalten und evaluieren zu konnen. Im Laufe des Projektes
konkretisierten sich Fragen nach dem Weiterbildungsbedarf des betroffenen piadago-
gischen Fachpersonals, nach den konkreten curricularen Verdnderungen hinsichtlich
des allgemeinen Konzepts zur Berufsorientierung und der Verzahnung mit Schiiler-
betriebspraktika und Unterrichtsthemen sowie nach Kooperationen und deren Aus-
gestaltung mit Blick auf die Schul- und Institutionsentwicklung.

Zielsetzung des Projektes in Bezug auf Aus-, Fort- und Weiterbildung

In der inklusiven Berufsorientierung an Schulen der Sekundarstufe I und berufs-
bildenden Schulen kooperieren Lehrkrifte verschiedener Schulen und Schulformen
wie Forderschulen, berufs- und allgemeinbildende Schulen. Dariiber hinaus werden
sie von weiteren padagogischen Fachkriften wie Sozialpddagog:innen, Sozialarbei-
ter:innen oder Psycholog:innen unterstiitzt. Das Qualifikationstableau beschreibt
finf Handlungsfelder, mit denen die Lehrkrifte - unter Beachtung der schul-
systemischen Bedingungen und Kooperationsbeziehungen zu weiteren Akteur:innen
der inklusiven Berufsorientierung — den aktuellen Entwicklungsstand der inklusiven
Berufsorientierung beschreiben und davon ausgehend Prozesse der Professionalisie-
rung und der Schul- und Unterrichtsentwicklung planen und umsetzen kénnen.

Das Tableau eignet sich fiir die Fort- und Weiterbildung des Gesamtkollegiums
einer Schule, beispielsweise in einer schulinternen Lehrer:innenfortbildung, fiir die
Steuergruppe als Koordinationsgremium und auch fiir Kooperations-Projektgrup-
pen mit Betrieben und weiteren Institutionen. Das Qualifikationstableau kann auch
in der hochschulischen Lehrer:innenbildung eingesetzt werden, als Querschnitts-
thema in den Bildungswissenschaften, in der fachwissenschaftlichen und fachdi-
daktischen Ausbildung von Unterrichtsfichern, in der Sonderpiddagogik und in be-
rufsbildenden Studiengingen. Ministerien und Institute der Lehrer:innenfort- und
-weiterbildung koénnen es als Basis fiir die Konzeption und Durchfithrung von
Lehrer:innenfortbildungen nutzen.

Das Qualifikationstableau richtet sich vorrangig an Lehrkrifte und weiteres pa-
dagogisches Personal. In der Folge geht es aber darum, Jugendliche unter Beriick-
sichtigung ihrer individuellen Bedingungen, Interessen und Moglichkeiten in der
beruflichen Orientierung zu unterstiitzen und Wege in die Ausbildung, in Arbeits-
verhiltnisse oder weitere berufliche Mafinahmen aufzuzeigen. Fiir Jugendliche mit
sonderpddagogischen Forderbedarfen und weiteren Handicaps ist die Qualifikation
der mit der beruflichen Orientierung betrauten Lehrkréfte und weiterer padagogi-
schen Fachkrifte besonders wichtig, weil dadurch Zuginge zum Arbeitsmarkt an-
gebahnt werden kénnen und durch schulsystemische Verankerung inklusiver Be-
rufsorientierung die Potenziale der Jugendlichen und Passungen zur Arbeitswelt
frithzeitig in den Blick genommen werden.
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2. Grundlagen des Projektes und Forschungsdesign

2.1 Forschungsdesign

Die wissenschaftliche Studie des BEaGLE-Projektes wurde im Mixed-Methods-De-
sign (Creswell, Plano & Vicki, 2011) konzipiert. Die Datenerhebung der ersten qua-
litativen Phase erfolgte durch Gruppendiskussionen mit Expert:innen aus verschie-
denen an der inklusiven Berufsorientierung beteiligten Institutionen. Um einen
direkten schulpraktischen Einblick zu erhalten, wurden weitere Gruppendiskussio-
nen mit Projektgruppen an Schulen der Sekundarstufe I und beruflichen Schulen
gefithrt. Auf der Basis der Daten aus der ersten Phase wurde mit der inhaltsanalyti-
schen Auswertung im zweiten Schritt das Qualifikationstableau entwickelt, das dann
in einem dritten Schritt mit quantitativen Daten validiert werden konnte. Im Folgen-
den werden diese Forschungsschritte erldutert:

=
—)
<4

Abbildung 1: Forschungsdesign

Die im Zuge der ersten Phase befragten Expert:innen setzten sich zusammen aus
Vertreter:innen innerschulischer und auflerschulischer Perspektiven (Schroder,
Bienengriber, Retzmann & Greiten, i.E.). Die innerschulische Perspektive repri-
sentierten Lehrkrifte wie Klassenleitungen, StuBO-Koordinator:innen, Sonder-
padagog:innen und Schulleitungen. Daritiber hinaus wurden sonstige padagogische
Fachkrifte befragt wie z.B. Sozialpaddagog:innen. Die auflerschulische Perspektive
wurde eingenommen von Schulamtskoordinator:innen, KAoA-Verantwortlichen und
KAoA-Projektleitungen. Dariiber hinaus nahmen Vertreter:innen aus Amtern, regio-
nalen Bundesagenturen und Verbadnden teil sowie Fachkrifte aus Berufsforderungs-
werken. Die gebildeten Diskussionsgruppen waren mit Blick auf die Beteiligung
moglichst vieler Professionen heterogen zusammengesetzt und bestanden jeweils aus
sechs Personen. Ausgewertet wurden die aufgezeichneten und transkribierten In-
terviews mit der qualitativen Inhaltsanalyse auf Basis induktiver Kategorienbildung
(Kuckartz, 2018, S. 72-78; Mayring, 2010, S. 85-86). Die so gebildeten Kategorien
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wurden thematisch geclustert, so dass ein Kategoriensystem mit Ober- und Subka-
tegorien entstand. Das Kategoriensystem wurde zunichst an drei Transkripten mit
vier Kodierer:innen erprobt, um die intersubjektive Nachvollziehbarkeit zu sichern
(Kuckartz, 2018, S. 210-212). Anschlieflend wurden die Transkripte unabhingig
voneinander kategorienweise von je zwei Personen kodiert und erneut konsensuell
tberpriift. Auf Basis der so aus den Gruppendiskussionen herausgearbeiteten Anfor-
derungen und Kompetenzen wurden in einem weiteren Auswertungsschritt Hand-
lungsfelder beschrieben. Diesen wurden abschlieflend entsprechende Qualifikationen
fiir Lehrkrifte und weitere padagogische Fachkrifte zugeordnet und auf diese Weise
das Qualifikationstableau generiert.

Ein weiterer Bestandteil des qualitativen Designs des Projekts waren Gruppen-
diskussionen in Schulen der Sekundarstufe I, IT und Berufskollegs in NRW, mit dem
Ziel, schulische Entwicklungsprozesse der inklusiven Berufsorientierung zu untersu-
chen. Die in das BEaGLE-Projekt einbezogenen Schulen stellten je eine Gruppe mit
Personen zusammen, die fiir die Berufsorientierung verantwortlich sind. An jeder
Schule wurden mit diesen multiprofessionell zusammengesetzten Gruppen im Ver-
lauf eines Jahres drei oder vier Diskussionen gefithrt, um Entwicklungen der inklu-
siven Berufsorientierung und fiir die Schule typische Argumentations- und Hand-
lungsmuster rekonstruieren zu kénnen. Die Diskussionen wurden voll transkribiert
und mit der Dokumentarischen Methode (Bohnsack, 2014) ausgewertet. Uber die
Gruppendiskussionen und die praxeologisch-wissenssoziologisch ausgerichtete Aus-
wertung konnten Orientierungsrahmen der jeweiligen Schulen herausgearbeitet und
Einblicke in die organisationalen Voraussetzungen fiir die Anwendung des Qualifi-
kationstableaus gewonnen werden (Geber & Greiten, i. V.).

Im Zuge der quantitativen Phase des Forschungsprozesses wurden zunichst aus
dem im Qualifikationstableau formulierten Wissen und Koénnen fir jedes Hand-
lungsfeld Items abgeleitet und in einen weitgehend geschlossenen, zweiteiligen Fra-
gebogen {berfithrt. Der erste Fragebogenteil befasste sich mit der Erhebung des
»Ist-Zustands“ an den teilnehmenden Schulen, er fragte also danach, ob bestimm-
te Kenntnisse und Kompetenzen innerhalb des Systems ,,Schule“ vorhanden sind.
Demgegentiber fokussierte der zweite Teil des Fragebogens den ,,Soll-Zustand“ und
war damit darauf ausgerichtet, das im System ,Schule“ notwendige Wissen und
Konnen fiir die Durchfithrung inklusiver Berufsorientierung zu erheben. Da der
Fragebogen insgesamt zu umfangreich war, um ihn einzelnen Proband:innen vorzu-
legen (Beantwortungsdauer ca. 45 min.), wurde er geteilt und in Form eines ,,Multi-
Matrix-Samplings“ an verschiedene Schulen bundesweit online verschickt. Im Zuge
dieser Vollerhebung lief sich ein Riicklauf von mehr als 1000 Fragebogen verzeich-
nen. Die Datenauswertung mittels deskriptiver Statistik ist zu diesem Zeitpunkt
noch nicht abgeschlossen. Sie zielt auf eine Validierung des zuvor qualitativ entwi-
ckelten Qualifikationstableaus ab.
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2.2 Eigene (empirische) Befunde zu Professionalisierungsbedarfen

Aus der Studie ergeben sich fiir Lehrkrifte und weiteres piddagogisches Personal
Professionalisierungsbedarfe fiir die inklusive berufliche Orientierung an Schulen.
Dazu zahlt, padagogische Beziehungen zu Schiiler:innen aufzubauen und zu gestal-
ten, um vor allem die individuellen Bedingungen zu erfassen und zu verstehen, um
daraus Folgerungen fiir die berufliche Orientierung abzuleiten. Ein bedeutsamer
Bereich der inklusiven Berufsorientierung bezieht sich auch auf Organisation und
Koordination. Die Berufsorientierungsmafinahmen zu organisieren und zu beglei-
ten, mit innerschulischen und auflerschulischen Partner:innen zu kooperieren, be-
trifft alle Lehrkrifte in der individuellen Unterstiitzung von Schiiler:innen. Innerhalb
der Schulen gibt es aber auch Koordinator:innen oder auch Steuergruppen, die die
auf berufliche Orientierung bezogenen Schulentwicklungsprozesse planen, gestalten
und evaluieren. Ihnen kommt eine besondere Rolle in der Schulprogrammarbeit und
Verankerung zu. Ausgehend von den KMK-Standards zur Berufsorientierung finden
sich auch in den Unterrichtsfichern Ansatzpunkte zur Berufsorientierung. Lehrkraf-
te werden durch die fachlichen Curricula dazu angehalten, in den unterschiedlichen
Jahrgingen auf das Fach bezogene Berufe und berufliche Tatigkeiten mit Unter-
richtsinhalten zu verbinden und auch berufliche Kompetenzen weiterzuentwickeln.
In der schulischen Praxis jedoch ist berufliche Orientierung fiir einige Lehrkrifte
kein relevantes Unterrichtsthema.

Die beschriebenen Professionalisierungsbedarfe spiegeln sich in dem Qualifikati-
onstableau wider, welches nachfolgend beschrieben wird.

3. Qualifikationstableau zur inklusiven Berufsorientierung und
Empfehlungen fiir die Lehrer:innenbildung

3.1 Vorstellung des Qualifikationstableaus

Das Qualifikationstableau orientiert sich in Syntax und Semantik an den ,,Standards
fir die Lehrerbildung: Bildungswissenschaften® (KMK, 2014). Inhaltlich wurde es
aus der Datenanalyse der ersten Forschungsphase aufgebaut. Das Tableau besteht
aus finf Handlungsfeldern: (1) piddagogische Beziehungen aufbauen und gestalten,
(2) BerufsorientierungsmafSinahmen organisieren und begleiten, (3) mit innerschu-
lischen und auflerschulischen Partner:innen kooperieren, (4) Schulentwicklungspro-
zesse kennen und gestalten sowie (5) Berufsorientierungsinhalte unterrichten. Die
ersten vier Handlungsfelder wurden auf Basis der multiprofessionell zusammenge-
setzten Gruppendiskussionen (vgl. Kapitel 3) entwickelt. Die Teilnehmenden thema-
tisierten Unterricht als Bezugspunkt fiir inklusive Berufsorientierung nahezu nicht.
Daher wurde das fiinfte Handlungsfeld aus einer weitreichenden Literaturrecher-
che sowie einer anschlieffenden Analyse der curricularen Verankerung im Unter-
richt entwickelt. Es besteht die Vermutung, dass das Unterrichten von Berufsorien-
tierungsinhalten in Schulen seitens der Befragten nicht genannt wurde, weil es nicht
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oder nur defizitdr curricular im Unterricht verankert ist und daher nicht als Hand-
lungsfeld inklusiver Berufsorientierung verstanden wird (Lenzen, Greiten, Bienen-
graber & Retzmann, i. V.). Diese Vermutung wird dadurch gestiitzt, dass sich die
einzelnen Bundeslinder zwar auf eine curriculare Verankerung und Einbindung
der Berufsorientierung im Unterricht verstandigt haben (KMK, 2017, S. 3), es aber
grundsitzlich je nach Bundesland und Schulform starke Unterschiede in den Curri-

cula gibt (Frank, 2020, S. 474).

1.1 Schiile- 2.1 Standardisier- 3.1 Innerschuli- 4.1 Schulsystemi- 5.1 Allgemeine
r:innen- te Mafinahmen sche Kooperation sche Rahmenbe- Kompetenzen der
eigenschaften dingungen Schiiler:innen
1.2 Unterstiit- 2.2 Individuelle 3.2 Auferschuli- ~ 4.2 Innerschuli- 5.2 Spezifische
zungsbedarfe von Mafinahmen sche Kooperation sche Rahmenbe- Kompetenzen der
Schiiler:innen dingungen und  Schiiler:innen

5 Entwicklungs-

o) prozesse

%D 1.3 Individu- 2.3 Ausbildungs- 3.3 Zwischen- 4.3 Schulisches 5.3 Berufswahl-

E elle Forderung  und Arbeitsmarkt schulische Koope- Wissensmanage- kompetenz der

= in BO von ration ment Schiiler:innen

5 Schiiler:innen

w
1.4 Beratungs- 2.4 Praktika 5.4 Curriculare
gesprache mit Implementierung
Schiiler:innen der BO im schul-
und Erziehungs- internen Lehrplan
berechtigten

2.5 Uberginge

Personale Kompetenzen, Organisationale Bedingungen

Abbildung 2:  Uberblick und Aufbau der Handlungs- und Sub-Handlungsfelder

Die Handlungsfelder wurden datengestiitzt in Subhandlungsfelder unterteilt (vgl.
Abb. 2), die Kompetenzen ausweisen, die in einer inklusiven Schule vorhanden sein
sollten, um den Anforderungen an eine inklusive Berufsorientierung gerecht wer-
den zu koénnen. Der Fokus liegt in der Beschreibung jener Kompetenzen, die in
der Schule durch Lehrkrifte und weitere padagogische Fachkrifte in den jeweiligen
(Sub-)Handlungsfeldern erfiillt werden miissen oder aber fiir die sie qualifiziert wer-
den sollten (Greiten et al., 2020).

Handlungsfeld 1: Pddagogische Beziehungen aufbauen und gestalten

Eine gewachsene (Vertrauens-)Beziehung zwischen Schiiler:innen und Lehrkriften
ist fiir viele Berufsorientierungsmafinahmen zutraglich oder gar unerldsslich. Dazu
tragt besonders in inklusiven Settings das Wissen iiber individuelle Voraussetzungen
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und Eigenschaften von Schiiler:innen mafigeblich bei, bildet es doch die Grundlage
fir das Eruieren von Unterstiitzungs- und Férderungsmoglichkeiten. Mit dem ersten
Handlungsfeld wird dementsprechend das Ziel verfolgt, pddagogische Beziehungen
sowie personenbezogenes Wissen {iber Schiiler:innen aufzubauen und zu starken.
Auf dieser Basis soll eine bedarfsgerechte Begleitung, Unterstiitzung und Férderung
aller Schiiler:innen in der Berufsorientierung gewahrleistet werden.

Die Subhandlungsfelder beziehen sich auf ,Schiiler:inneneigenschaften®, ,,Unter-
stiitzung und individuelle Forderung von Schiiler:innen“ sowie auf ,Beratungsge-
sprache mit Schiiler:innen und Erziehungsberechtigten®

Handlungsfeld 2: BerufsorientierungsmafSnahmen organisieren und begleiten
Die Organisation und Durchfithrung von Praktika und weiteren MafSnahmen ist
zum einen ein zentraler Baustein fiir den Erfolg der inklusiven schulischen Berufso-
rientierung, zum anderen stellt das Handlungsfeld fiir Lehrkrifte hdufig eine beson-
dere und nicht selten neue Herausforderung dar. Das zweite Handlungsfeld zielt da-
rauf ab, die Organisation von BerufsorientierungsmafSnahmen zu optimieren sowie
die Vorbereitung und Begleitung von Schiiler:innen in Ubergangsphasen zu stirken.
Dabei kommt dem Aufbau von Wissen uber standardisierte, aber auch individuelle
Mafinahmen zur Berufsorientierung eine zentrale Bedeutung zu. Ebenso relevant ist
ferner das Erlangen grundlegender Kenntnisse zum Ausbildungs- und Arbeitsmarkt
sowie zu Praktikumsmoglichkeiten der Schiiler:innen.

Das Handlungsfeld ist unterteilt in die Subhandlungsfelder ,,standardisierte Maf3-
nahmen®, ,individuelle Mafinahmen®, ,,Ausbildungs- und Arbeitsmarkt®, ,Praktika“
sowie ,,Ubergiinge"

Handlungsfeld 3: Mit innerschulischen und aufSerschulischen Partnern kooperieren
Mit dem dritten Handlungsfeld sollen Kooperationen relevanter Akteur:innen ziel-
orientiert aufgebaut und als zentraler Baustein inklusiver Berufsorientierung veran-
kert werden. In diesem Zusammenhang gilt es zunéchst, innerschulische Akteur:in-
nen zu identifizieren, die an dem Prozess der inklusiven Berufsorientierung beteiligt
werden sollten sowie die Zusammenarbeit in dem Handlungsfeld zu gestalten
und zu stirken. Dariiber hinaus sollen auflerschulische Wissenstrager:innen und
Akteur:innen bestimmt sowie Kooperationen und Netzwerke auf- und ausgebaut
werden. Dazu zihlen neben der Zusammenarbeit mit relevanten Verbanden, Schul-
tragern und weiteren auflerschulischen Institutionen auch der Austausch und die
Vernetzung mit anderen, umgebenden Schulen.

Das Handlungsfeld ist in die drei Subhandlungsfelder ,innerschulische Koopera-
tion, ,,aulerschulische Kooperation“ und ,,zwischenschulische Kooperation“ unter-
teilt.

Handlungsfeld 4: Schulentwicklungsprozesse kennen und gestalten

Das vierte Handlungsfeld zielt zunéchst auf einen Wissensaufbau in Hinblick auf ge-
setzliche und landespolitische Vorgaben sowie innerschulische Voraussetzungen und
Rahmenbedingungen der inklusiven Berufsorientierung ab. Ausgehend von dieser
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Wissensgrundlage sollen Lehrkrifte aktiv in die (Weiter-)Entwicklung schulischer
Konzepte und Handlungsoptionen eingebunden werden. Dariiber hinaus wird das
Ziel verfolgt, die Padagog:innen dazu anzuleiten, ein systematisches Wissensmanage-
ment in der inklusiven Berufsorientierung zu initiieren, ein Bewusstsein {iber die
Bedeutung der Steuerung des Aufbaus, der Speicherung und Weitergabe von Wissen
in dem Handlungsfeld zu schaffen und im Rahmen der Schulkultur zu etablieren.

Das Handlungsfeld besteht aus den drei Subhandlungsfeldern ,,Schulsystemische
Rahmenbedingungen®, ,innerschulische Rahmenbedingungen® sowie ,schulisches
Wissensmanagement*

Handlungsfeld 5: Berufsorientierungsinhalte unterrichten

Dieses Handlungsfeld entspricht der Bedeutung des Unterrichts zur Umsetzung der
inklusiven Berufsorientierung. Die fiir dieses Handlungsfeld identifizierten Kompe-
tenzen beziehen sich auf Kenntnisse zur curricularen Verankerung der Berufsori-
entierung im Unterricht. Dazu gehéren das Wissen um den Inhalt der curricularen
Vorgaben sowie Qualifikationen zur Umsetzung dieser Vorgaben.

Das Handlungsfeld ist in die vier Subhandlungsfelder ,, Allgemeine Kompetenzen
der Schiler:innen®, ,,Spezifische Kompetenzen der Schiiler:innen, ,,Berufswahlkom-
petenz der Schiiler:innen® sowie ,Curriculare Implementierung der Berufsorientie-
rung im schulinternen Lehrplan® unterteilt.

Das beschriebene Qualifikationstableau wird in einer ausfithrlichen Fassung er-
lautert. Diese enthilt auch Empfehlungen zur Verwendung in der Professionalisie-
rung von Lehrkréften sowie in der Schul- und Unterrichtsentwicklung und steht
zum Download bereit: https://www.beagle.msm.uni-due.de/qualifikationstableau/.

3.2 Anwendungsmdglichkeiten des Qualifikationstableaus in Aus-, Fort- und
Weiterbildungskontexten

Das Qualifikationstableau bietet eine Ubersicht zu verschiedenen Handlungsfeldern
der inklusiven Berufsorientierung. Die dort beschriebenen Qualifikationen sollten
im System der Schule vorhanden sein. Welche Person {iber die beschriebenen Quali-
fikationen verfiigt und wie diese dann in Kooperationsprozessen auch genutzt wer-
den koénnen, ist in dem Tableau nicht festgelegt. Die beschriebenen Qualifikationen
bieten Ansatzpunkte fiir die Schul- und Unterrichtsentwicklung und damit auch fiir
zu entwickelnde Kompetenzen von Lehrkriften und weiterem padagogischen Perso-
nal.

Verwendung in der Lehrerfort- und -weiterbildung

Zur Anwendung des Tableaus, ob in Lehrer:innenfortbildungen oder Projektgrup-
penarbeit, bietet es sich an, dieses wie eine Art Checkliste fiir einen Soll-Ist-Abgleich
zu nutzen, an dem sich die nichsten Schritte der Schul- und Unterrichtsentwicklung
orientieren. So konnen beispielsweise Themenfelder konturiert werden, in denen
in der Schulprogrammarbeit Schwerpunkte gesetzt werden sollen. Fiir eine schul-
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interne Lehrer:innenfortbildung kann das Tableau als Evaluationsinstrument ein-
gesetzt werden. Ergebnisse der Evaluation bieten der Steuergruppe oder dem Ar-
beitskreis ,,Berufsorientierung® Anlass, einen Steuerungsprozess zu initiieren. Das
Qualifikationstableau kann auch in Teilen genutzt werden, indem beispielsweise
Lehrer:innenfortbildungen zu einzelnen Handlungsfeldern konzipiert werden. Auf
der Ebene des Unterrichts konnen Fachkonferenzen und einzelne Lehrkrifte das
Handlungsfeld ,Berufsorientierungsinhalte unterrichten“ auf die Bedingungen des
jeweiligen Faches transferieren.

Mogliche leitende Fragen:

«  Was haben/machen wir schon? Was fehlt uns noch?

o Wer ist bei uns wofiir zustindig?

o Was sind die nichsten Schritte?

o Welche Fortbildungen benétigen wir?

o Wie wollen wir die inklusive Berufsorientierung weiterentwickeln (Schulpro-
gramm)?

o Wie wollen wir den Schulentwicklungsprozess zur inklusiven Berufsorientierung
evaluieren?

Verwendung in der Lehrer:innen(aus)bildung

In der Ausbildung von Lehrkriften in der ersten und zweiten Phase der Lehrer:in-
nenbildung fiir die Sekundarstufe I und II sowie fiir Berufskollegs oder beruf-
liche Schulen kann das Qualifikationstableau als Grundlage fiir die Entwicklung
von (Teil-)Modulen verwendet werden, die sich spezifisch mit inklusiver Berufs-
orientierung auseinandersetzen. Die beschriebenen (Sub-)Handlungsfelder des Ta-
bleaus bieten Ausgangspunkte fiir die inhaltliche Gestaltung dieser Module. Somit
kénnen empirisch fundierte Qualifikationsbedarfe in die curriculare Weiterentwick-
lung in Lehramtsstudiengdngen an Hochschulstandorten einflieflen. Weitergehend
lasst sich das Qualifikationstableau auch zur Entwicklung von Seminarkonzepten
denken. Dabei verweisen die Handlungsfelder auf Kompetenzen bzw. Kompetenzbe-
reiche, von denen ausgehend Seminareinheiten planbar sind.

4. Evaluation des Qualifikationstableaus

Zur Gewinnung des Qualifikationstableaus wurde zunéchst ein komplexes qualita-
tiv-empirisches Forschungsdesign entwickelt und realisiert. Es startete mit Grup-
pendiskussionen in heterogen zusammengesetzten Expert:innenworkshops. Dem
folgten mehrere Gruppendiskussionen in Schulen des allgemein- und berufsbil-
denden Schulwesens. Durch deren qualitativ-inhaltsanalytische Auswertung wur-
de schliefllich das oben geschilderte Qualifikationstableau generiert. Die abschlie-
Blende bundesweite Fragebogenstudie (Bienengriber, Retzmann, Greiten, Lenzen &
Schréder, i.V.) diente der empirisch-quantitativen Uberpriifung der darin ausge-
wiesenen Handlungsfelder. Ergebnisse lagen im Juni 2021 vor. Die geplante Evalua-



66 | Thomas Bienengriber et al.

tion des Qualifikationstableaus mit den an dem BeaGLE-Projekt teilnehmenden Pro-
jektschulen und in Gruppendiskussionen mit multiprofessionell zusammengesetzten
Expert:innengruppen konnte aufgrund der pandemiebedingten Schulschlieungen
nicht mehr durchgefiihrt werden.

5. Konklusion und Ausblick

Mit dem BEaGLE-Projekt ist es gelungen, auf Basis qualitativer Forschungsmetho-
dik ein Qualifikationstableau fiir Lehrkrifte und sonstige padagogische Fachkrif-
te zu entwickeln, die an Schulen der Sekundarstufen und weiteren berufsbildenden
Schulen mit inklusiver Berufsorientierung befasst sind. Da die quantitativen Ergeb-
nisse noch ausstehen, wird sich erst nach dem Projektende zeigen, inwieweit die-
ses Tableau nur auf das Bundesland Nordrhein-Westfalen bezogen ist, oder auch
fiir andere Bundeslander Giiltigkeit beanspruchen kann. Bis dahin aber kann es sei-
nen Nutzen - auch iiber Nordrhein-Westfalen hinaus - als Grundlage fiir Schulent-
wicklungsprozesse, Lehrer:innenfortbildung und in der ersten und zweiten Phase der
Lehrer:innenbildung entfalten. In der Schulentwicklung wére es insbesondere als Re-
flexionsinstrument einsetzbar, anhand dessen man die im Qualifikationstableau ge-
nannten Kompetenzen darauthin priift, ob sie fiir die an der eigenen Schule etablier-
ten Prozesse Relevanz tragen. Auf diese Weise wire es eine Diskussionsgrundlage,
um Reflexionsprozesse iiber den Entwicklungsstand des eigenen Schulsystems an-
zuregen. In gleicher Weise wire es in der Lehrer:innenaus- und -weiterbildung hilf-
reich, ohne den Anspruch zu erheben, dass die genannten Kompetenzen in dem je-
weiligen Bundesland tatsdchlich zu den Weiterbildungsbedarfen von Lehrkriften
und weiterem padagogischen Fachpersonals zdhlen. Gleichzeitig konnte die Arbeit
mit dem Qualifikationstableau dazu beitragen, die bundesweit fiir alle foderalen Bil-
dungssysteme entwickelten Kompetenzen innerhalb der Handlungsfelder auf die lan-
derspezifischen Gegebenheiten anzupassen.

In Schulen in Nordrhein-Westfalen wire eine andere Herangehensweise denk-
bar, da die im Tableau herausgearbeiteten Kompetenzen ja auf qualitativen Daten
fuflen, die aus eben diesem Bundesland stammen. Thre Relevanz ist fiir dieses Bun-
desland zwar ebenfalls noch nicht validiert, und insofern trigt das Qualifikationstab-
leau auch hier noch Hypothesencharakter, aber die erarbeiteten Ergebnisse entstam-
men eben nicht einem fremden Schulsystem, sondern bewegen sich innerhalb der
eigenen ldnderspezifischen Rahmenbedingungen. Insofern sollte eine ggf. erforder-
liche Anpassungsleistung an die linderspezifischen Gegebenheiten deutlich geringer
ausfallen als in anderen Bundesliandern. Dazu kénnte bspw. in den BEaGLE-Projekt-
schulen das Tableau als solches diskutiert werden, um es auf diese Weise diskursiv
zu evaluieren.

Einen weiteren Beitrag konnte das Qualifikationstableau fiir die Verbesserung der
in Abschnitt 4.1 erwédhnten defizitaren curricularen Verankerung inklusiver Berufs-
orientierung leisten. Da das Handlungsfeld 5, das Unterrichten von Berufsorientie-
rungsinhalten, nicht aus den qualitativ erhobenen Daten aus Gruppendiskussionen
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erhoben werden konnte, liegt der Verdacht nahe, dass dieser Inhalt im Unterricht
in den Sekundarstufen nicht (oder zumindest nicht systematisch) vorkommt (Len-
zen et al, i. V.). Hier konnte die Diskussion des Tableaus dazu beitragen, das ent-
sprechende Bewusstsein fiir die zentrale Bedeutung des Unterrichts zur Umsetzung
der inklusiven Berufsorientierung sowohl bei den Lehrkriften, als auch bei den
Curriculumentwickler:innen zu schaffen, um dieses o. g. Defizit zu beseitigen.
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Professionalisierung von Lehrkriften fiir inklusiven
Mathematikunterricht

Design und Evaluation einer mathematikdidaktisch-
sonderpiadagogischen Fortbildung

Zusammenfassung

Inklusiver Fachunterricht stellt an Lehrkrifte der Sekundarstufe hohe fachdidaktische und
sonderpddagogische Anforderungen. Diese fokussiert das interdisziplindre Fortbildungs-
forschungsvorhaben Matilda (,Mathematik inklusiv lehren lernen®), das vom Bundes-
ministerium fiir Bildung und Forschung geférdert wurde. Das Projekt spezifizierte den
Fortbildungsgegenstand (d.h. die notwendige Expertise von Lehrkriften fiir inklusiven Ma-
thematikunterricht), entwickelte das Fortbildungsdesign der fiinfteiligen Fortbildungsreihe
(samt Verschriftlichung in einer 54-seitigen Handreichung) und erforschte die qualitativen
und quantitativen Wirkungen auf Lehrkrifte- und Lernendenebene. Adressiert wurden Lehr-
krafte mit sonderpadagogischer oder regelschulbezogener Ausbildung der Sekundarstufe in
multiprofessionellen Tandems. Die Anforderungen und Fortbildungsbedarfe wurden theorie-
geleitet und empirisch-qualitativ rekonstruiert und im Job-Ability-Framework systematisiert.
Praktiken zum Bewiltigen der Jobs wurden mit den Lehrkriften in einer Fortbildung erar-
beitet, die um die Vorbereitung, Erprobung und Reflexion einer inklusiven Unterrichtsein-
heit (zur Prozentrechnung und ihren Verstehensgrundlagen) zentriert war. Die Fortbildung
zeigte sich als wirksam fiir die Weiterentwicklung der Expertise der Lehrkrifte und des fach-
lichen Verstandnisses der Lernenden, die signifikant hohere Lernergebnisse hatten als die
Kontrollklassen. Die qualitativen Analysen von begleitenden Interviews, Unterrichts- und
Fortbildungsvideographien verdeutlichten allerdings auch weitere Bedarfe zur Umgewich-
tung von Unterstiitzungs- auf Forderpraktiken sowie zum Einbringen individueller Lernvo-
raussetzungen ins gemeinsame Lernen.

Schliisselworte: Inklusiver Mathematikunterricht, inklusive Praktiken, Orientierungen, Fort-
bildung, Effekte

Abstract

Inclusive subject-matter classrooms introduce high didactical and pedagogical demands for
secondary teachers. The interdisciplinary professional development (PD) research project
“Matilda” was conducted by mathematics education and special education specialists and fi-
nancially supported by the German Ministry of Education and Research to overcome these
challenges. The project specified the PD content (i.e., relevant components of expertise for
inclusive mathematics instruction), developed a PD design for five PD sessions (and writ-
ten PD material of 54 pages) and investigated the effects qualitatively and quantitatively, on
teacher and student levels. The PD targeted secondary mathematics teachers and special
education teachers in multiprofessional learning teams. The didactical and pedagogical de-
mands were identified based on the literature and on qualitative investigations, and were
systematised in the newly established job-ability framework. The PD program focused on
inclusive practices for mastering these jobs, centered around the planning, enactment and
reflection of an inclusive teaching unit (on percentages and their underlying basic concepts).
The PD program proved to be effective for developing teachers’ expertise and for promot-
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ing students’ understanding of percentages, as the Matilda classes outperformed the con-
trol classes in the post test. However, the qualitative analyses of interviews, classroom videos
and PD videos revealed further PD needs in order to prioritise enhancement practices more
than the currently dominant compensation practices and to orchestrate individual abilities in
phases of joint learning.

Keywords: Inclusive mathematics instruction, inclusive practices, orientations, professional
development, effectiveness

1. Ziele des Fortbildungsforschungsprojekts Matilda

1.1 Zielgruppe

Zielgruppe des Fortbildungsforschungsprojekts ,,Mathematik inklusiv lehren lernen®
(Matilda)!, waren Tandems von Mathematik- und Sonderpadagogik-Lehrkriften,
die inklusive Klassen im siebten Schuljahr unterrichteten. Die Klassen, in denen die
Lehrkrifte unterrichteten, wiesen eine starke Heterogenitit in Bezug auf Vorwissen,
Sprachkompetenz und weitere Lernvoraussetzungen auf. In den meisten Klassen be-
fanden sich auch Lernende mit den Forderschwerpunkten Lernen und emotional-so-
ziale Entwicklung. Lernende mit dem Forderschwerpunkt geistiger Entwicklung wa-
ren nur in wenigen Klassen vertreten.

1.2 Theoretische Hintergriinde zu Anforderungen des inklusiven
Mathematikunterrichts

Inklusiver Unterricht stellt an Lehrkréfte die Anforderung, gemeinsames Lernen und
individuelle Férderung fachdidaktisch angemessen und adaptiv im Hinblick auf he-
terogene Lernvoraussetzungen zu kombinieren (Wember, 2001; Hésel-Weide & Niih-
renborger, 2013). Didaktisch relevant sind dabei weniger unterrichtsferne Hinter-
grundmerkmale von Lernenden (wie Migrationshintergrund, soziodkonomischer
Status, Mehrsprachigkeit), sondern die, durch die Hintergrundmerkmale teilwei-
se mitgepragten, unterrichtsndheren individuellen Lernvoraussetzungen. Die in der
lernpsychologischen Forschung als einflussreich fiir erfolgreiches Weiterlernen her-
ausgearbeiteten Faktoren werden von Hasselhorn und Gold (2013) in ihrem Modell
der kognitiven und motivational-volitionalen individuellen Voraussetzungen erfolgrei-
chen Lernens (INVO-Modell) zusammengefasst. Fiir inklusiven Mathematikunter-
richt sind dabei die folgenden individuellen Lernvoraussetzungen bedeutsam. Das
mathematische Vorwissen ist wesentlicher Pradiktor fiir Lernerfolg, weil Lernen im-
mer ein Ankniipfen an fachliches Vorwissen erfordert (Dochy, 1990). Dies gilt ge-

1 Das interdisziplindre, mathematikdidaktisch-sonderpiddagogische Fortbildungsforschungsvor-
haben Matilda (,,Mathematik inklusiv lehren lernen“) wurde von 2017 bis 2020 unter dem
Kennzeichen 01NV1704 vom Bundesministerium fiir Bildung und Forschung (BMBF) gefor-
dert. Wir danken Claudia Ademmer, Sarah Burd, Christian Biischer, Imke Pulz und Sarah
Schulze fiir ihre aktive und kompetente Mitarbeit im Projekt.
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rade auch fiir die Entwicklung mathematischer Kompetenz iiber die Schulzeit (Kra-
jewski & Schneider, 2009), da bei einem kohérenten Lernbereich wie Mathematik
komplexere Inhalte stark auf Verstehensgrundlagen und Basiskonnen aufbauen (Pre-
diger & Schink, 2014; Moser Opitz, 2013). Sprachkompetenz ist ein weiterer wichti-
ger Vorwissensaspekt, weil Sprache ein entscheidendes Kommunikations- und Denk-
werkzeug bildet (Snow & Uccelli, 2009). Die Aufmerksamkeitssteuerung bestimmt,
welche Reize wihrend des Lernprozesses aufgenommen werden, wobei zielfithrend
die Ausblendung irrelevanter auditiver, visueller Reize fiir die eigentliche Lernhand-
lung ist. Daneben entscheiden Arbeitsgediichtnisprozesse, inwiefern Informationen
verarbeitet und fiir eine Lernaufgabe bereitgehalten werden konnen. Die kurzfristige
Speicherung von sprachlichen und visuell-raumlichen Informationen erfolgt dabei
in zwei verschiedenen Subsystemen des Arbeitsgeddchtnisses: Der phonologischen
Schleife und dem visuell-rdumlichen Notizblock. Die Verarbeitung der Informatio-
nen wird von einer zentralen Funktion (Zentrale Exekutive) gesteuert. Beim mathe-
matischen Lernen sind alle Komponenten des Arbeitsgedachtnisses beteiligt (Allo-
way, Gathercole, Willis & Adams, 2005). Weitere im INVO-Modell beriicksichtigte
Lernvoraussetzungen sind Strategienutzung und metakognitive Regulation sowie mo-
tivational-volitionale Komponenten. Letztere werden im Fortbildungskonzept nur pe-
ripher thematisiert, um Uberfrachtung zu vermeiden.

Inklusiv zu unterrichten erfordert von Lehrkriften, diese unterschiedlichen Lern-
voraussetzungen systematisch und differenzierend zu beriicksichtigen, indem sie die
Lernbedingungen (z.B. Inhalte, Methoden, Interaktionen) individuell anpassen und
gemeinsame Lernsituationen geméfd den individuellen Voraussetzungen der Beteilig-
ten gestalten (Warwas, Hertel & Labuhn, 2011). Was dies jedoch im Einzelnen be-
deutet, ist ausgesprochen vielféltig und wird in den verschiedenen Disziplinen unter-
schiedlich akzentuiert.

Seit vielen Jahren ist der Umgang mit Heterogenitit bereits zentrales Thema der
mathematikdidaktischen Unterrichtsentwicklung und -forschung. Aufbauen kann das
Projekt Matilda etwa auf Ansétze der natiirlichen Differenzierung, die gemeinsames
Lernen auf unterschiedlichen Leistungsniveaus und Lernstufen ermdglicht (Witt-
mann, 1995), auf Forderkonzepte zum Aufarbeiten von Verstehensgrundlagen (z.B.
Schulz & Wartha, 2012) sowie vielfiltige Ansétze der Differenzierung (Bruder, Lin-
neweber-Lammerskitten & Reibold, 2015). Die Sonderpéddagogik hat Ansitze zur in-
dividualisierten mathematischen Férderung entwickelt (Maccini, Mulcahy & Wil-
son, 2007), die in den inklusiven Unterricht integriert werden kénnen. Im Hinblick
auf das Adressieren individueller Voraussetzungen unterscheidet die Sonderpadago-
gik das langfristig orientierte Fordern von dem ressourcenbezogenen kurzfristigen
Unterstiitzen (Kuhl, Hecht & Euker, 2016; Kuhl, Hecht & Vossen, 2021a; Wember,
2001). Entwicklungsbezogenes Fordern bedeutet, die Lernschritte einer langfristig
aufzubauenden Kompetenz systematisch einzuplanen und zu fokussieren. Dies ent-
spricht der Orientierung an Verstehensgrundlagen aus fachdidaktischer Perspekti-
ve (Prediger & Schink, 2014). Ressourcenbezogenes Unterstiitzen dagegen zielt auf
das Umgehen nicht gut férderbarer Lernvoraussetzungen, um kognitive Ressourcen
fir andere Aspekte freizulegen. Beispielsweise konnen das Arbeitsgeddchtnis und die
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Aufmerksamkeitssteuerung entlasten werden, indem bei Unterrichtsmaterialen und
Instruktionen auf irrelevante und ablenkende Elemente verzichtet wird (Kuhl et al.,
2021a). Fordern und Unterstiitzen kénnen produktiv ineinandergreifen. So setzt das
Umgehen unnétiger Anforderungen Ressourcen frei, um inhaltliche oder sprachli-
che Aspekte zu férdern. Umgekehrt kann das Férdern der Automatisierung von Ba-
siskdnnen dazu fithren, dass das Arbeitsgeddchtnis entlastet wird (Kuhl et al., 2016).

Trotz einiger Uberschneidungen sind die fachdidaktischen und sonderpidagogi-
schen Ansitze jeweils von disziplindren Schwerpunkten geprigt. Die Fachdidaktik
stellt den Lerngegenstand in den Mittelpunkt und betrachtet entweder klassenbezo-
gen die gemeinsame Beschiftigung mit dem Gegenstand oder individuumsbezogen
die Aneignung des Gegenstands durch Lernende. Auch Lernschwierigkeiten wer-
den vor allem auf den Lerngegenstand bezogen verstanden. Die Sonderpadagogik
blickt hingegen zentral auf den Lernenden und seine individuumsbezogene, aber
meist gegenstandsiibergreifenden Aneignungsschwierigkeiten. Je nach sonderpida-
gogischem Ansatz werden dabei unterschiedliche 6kologische und individuelle Fak-
toren betrachtet (Hasselhorn & Gold, 2013). Im Matilda-Fortbildungskonzept sollten
gegenstandsbezogene, individuumsbezogene und klassenbezogene Perspektiven ver-
kniipft werden, dies wurde in ersten Studien zur Expertise von (Grundschul-)Lehr-
kraften zum inklusiven Mathematikunterricht als notwendig herausgearbeitet (Korft,
2015). Zwar gibt es fiir die entwickelten unterrichtlichen Ansitze bereits empirische
Wirksamkeitsnachweise aus Interventionsstudien, jedoch fehlen bislang empirische
Befunden dazu, welche spezifische Expertise Mathematiklehrkrifte und sonderpa-
dagogische Lehrkrifte genau brauchen. Es stellt sich die Frage, wie sie fachdidaktisch
treffsicher und adaptiv individuelles und gemeinsames Lernen verkniipfen und da-
bei die vorhandenen Ansitze sinnvoll in die Komplexitat unterrichtlichen Handelns
integrieren konnen (Hiasel-Weide, 2017; Korft, 2015; Riegert, Rink & Wachtel, 2017).

2. Grundlage des Matilda-Fortbildungskonzepts: Theoretisch und
empirisch spezifizierter Fortbildungsgegenstand im Job- Ability-
Framework

Welche Expertise brauchen Lehrkrifte zur Umsetzung inklusiver unterrichtlicher
Ansitze? Angelehnt an Brommes (1992) Expertisemodells spezifizieren wir dhnlich
wie Moser, Schifer & Jakob (2010) die Expertise ausgehend von wiederkehrenden
unterrichtlichen didaktischen Anforderungen, kurz gesagt Jobs (Prediger, 2019). Aus
diesen lassen sich dann durch Literaturaufarbeitung und empirischen Rekonstruk-
tionen die relevanten Orientierungen und Kategorien ableiten (Prediger, Kuhl, Bii-
scher & Burd, 2020). Die Jobs erméglichen eine systematische Ausdifferenzierung,
was es bedeutet, heterogene Lernvoraussetzungen (Abilities) zu beriicksichtigen und
konnen auf jede der vier zentralen Lernvoraussetzungen bezogen werden (vgl. Ab-
bildung 1):
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o Identifizieren von Anforderungen bzgl. der Lernvoraussetzung und diagnostizie-
ren relevanter Teilaspekte der Lernvoraussetzungen (z.B. Welche sprachlichen
Anforderungen stellt dieser Schreibauftrag, und wer kann sie bewiltigen?).

o Setzen differenzierter Schwerpunkte bzgl. der Lernvoraussetzung (z.B. ist bei Lisa
mein Ziel, dass sie tiberhaupt anfingt zu schreiben, wihrend Serkan lernen soll,
argumentative Konnektiva zu nutzen).

o Unterstiitzen, so dass fehlende Lernvoraussetzungen umgangen werden koénnen,
durch Scaffolding (z.B. da Paul nicht so gut lesen kann, erhilt er einen starker
vorstrukturierten Text) oder alternative Zugénge (z.B. kann Paul den Text anho-
ren).

o Fordern zum sukzessiven Aufbau der Lernvoraussetzung (z.B. werden fiir Paul
Lesestrategien thematisiert, damit er besser lesen lernt).

o Einbringen der Lernvoraussetzung in das Gemeinsame Lernen, z.B. indem un-
terschiedliche Lernstufen in Klassengesprichen verkniipft werden (z.B. Sven be-
schreibt seine Beobachtungen sehr alltagssprachlich, und dies kann ich dann
vernetzen durch Zeyneps stirker fachsprachliche Formulierung, davon lernen
beide).

Lernvoraussetzungen als relevante
C Denk- und Wahrnehmungskategorien
O

- " Fachliches Vorwissen Sprach- Strategien & Arbeitsgedachtnis &
Individuums- . . . n
b Verstehensgrundlagen & p 1z ufmerk
€zogen Basiskonnen Regulation steuerung
Anforderungen bzgl.
LV identifizieren
Differenzierte
Schwerpunkte setzen
Gegenstands-
und individuums- Unterstiitzen,
bezogen um LV zu umgehen
Fokussiert férdern,
um LV aufzubauen
Auch klassen- LV ins gemeinsame
bezogen Lernen einbringen

Abbildung 1: Spezifizierter, interdisziplinir integrierter Fortbildungsgegenstand im Job-Ability-
Framework: Expertise zum Bewiltigen von fiinf Jobs fiir vier Lernvoraussetzungen
(Prediger et al., 2020; Prediger & Burd, 2022)

Mit dem Job-Ability-Framework wurden im Matilda-Projekt die fachdidaktischen
und sonderpddagogischen Perspektiven in ein einheitliches Framework integriert,
indem gegenstandsbezogene, individuumsbezogene und klassenbezogene Jobs in ih-
ren Formulierungen verkniipft wurden. Parallelisiert wird damit der Umgang mit
den bislang fachdidaktisch fokussierten Lernvoraussetzungen (fachliches Vorwissen,
insbesondere Verstehensgrundlagen und Basiskénnen; Schulz & Wartha, 2012 und
Sprachkompetenz, Prediger, 2019) mit den sonderpadagogisch zusitzlich fokussier-
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ten Lernvoraussetzungen (Strategien und metakognitive Regulation sowie Arbeits-
gedichtnis und Aufmerksamkeitssteuerung, Kuhl et al., 2021a). Die finf Jobs lassen
sich einheitlich auf alle Lernvoraussetzungen anwenden.

Fiir jede Zelle des Frameworks entwickeln Lehrkrifte unterschiedliche Praktiken,
sowohl die genauere Ausgestaltung der Praktiken innerhalb einer Zelle als auch das
Ansteuern der Zellen wird durch zugrundeliegende Denk- und Wahrnehmungskate-
gorien (wie z.B. die Lernvoraussetzungen in den Spalten der Abbildung 1) und Ori-
entierungen gesteuert. So stellte sich in zwei Interviewstudien heraus, dass eine star-
ke Dominanz von Unterstiitzungs- gegeniiber Férderpraktiken auch bei forderbaren
Lernvoraussetzungen bei Lehrkriften zu identifizieren ist, die lediglich in kurzfristi-
ger Orientierung die Aufgabenbewiltigung optimieren, nicht in entwicklungsbezo-
gener langfristiger Orientierung die Lernfortschritte (Korff, 2015; Prediger & Buro,
2022). Solche Orientierungen gehen auch mit subjektiven Relevanzeinschitzungen
fiir einzelne Jobs und Praktiken einher, die ebenfalls handlungsleitend wirken kon-
nen (Bromme, 1992; Staub & Stern, 2002) und daher in der Evaluation erfasst wer-
den (Abschnitt 5).

3. Design der Matilda-Fortbildungsreihe

In einer fiinfteiligen Fortbildungsreihe iiber sechs Monate wurden die theoretischen
Hintergriinde des Job-Ability-Frameworks, die moglichen produktiven Praktiken so-
wie wichtige Kategorien zu ihrer Umsetzung erarbeitet und am Beispiel einer aus-
gearbeiteten und mehrfach erprobten Unterrichtsreihe fiir die multiprofessionellen
Teams erlebbar und reflektierbar gemacht. Die Fortbildung folgt zentralen Gestal-
tungsprinzipien fiir lernwirksame Fortbildungen: Langfristigkeit, fachliche Konkre-
tisierung, Fallbezug durch eigene Erprobungs- und Reflexionsmoglichkeiten sowie
Kommunikationsférderung in professionellen Lerngemeinschaften (Timperley, Wil-
son, Barrar & Fung, 2007).

Die ins Zentrum gestellte Unterrichtsreihe ,,Prozente verstehen“ (Pohler, Predi-
ger & Strucksberg, 2018) realisiert einen differenzierenden Zugang zum Prozentver-
stindnis, der sowohl das mathematische Vorwissen, Strategien und Sprachkompe-
tenz systematisch berticksichtigt und dafiir Fordergelegenheiten bietet (dies wurde
bereits in einer Vorfassung realisiert), als auch das Arbeitsgedachtnis und Aufmerk-
samkeitsfokussierung sowie metakognitive Regulation adressiert (dies wurde fiir das
Matilda-Projekt ergdnzt und in einer ausfithrlichen Handreichung erldutert: Prediger
et al., 2019; die Einheit und ihre Vorldufer sind beschrieben in Kuhl, Prediger, Schul-
ze, Wittich & Pulz, 2021b).

Abbildung 2 zeigt Struktur und Inhalt der Sitzungen, zwischen Sitzung 3 und 5
wurde die Reihe erprobt. Die Strukturierung des Fortbildungsgegenstands in Jobs er-
maoglicht, fiir die Fortbildung stets unterrichtsnahe Aktivitidten anzubieten, in denen
die Jobs simuliert werden, z.B.
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Inhalt

Einstieg: Sammlung schon genutzter Ansitze fir individuelles und gemeinsames Lernen; Idee der Balance

o Hintergriinde zu zwei der Lernvoraussetzungen (LV) aus dem INVO-Modell: Mathematisches Vorwissen:
Verstehensgrundlagen, Arbeitsgedéchtnis und Aufmerksamkeitssteuerung

Adaptivitit durch Unterstiitzungspraktiken an Beispiel-LV Arbeitsgedéchtnis

Adaptivitit durch Forderpraktiken an Beispiel-LV Vorwissen, insbesondere Verstehensgrundlagen

Gemeinsames Lernen durch vielfiltige Zuginge und natiirliche Differenzierung, auch als Voneinander-
Lernen

Vorbereitung Distanzphase: Individuelle Auswahl eines zu erprobenden Ansatzes fiir eigenen Unterricht
(allein oder im Tandem, z.B. mehr Fokus auf Verstehensgrundlagen, natiirlich differenzierender Auftrag,
Vielfalt der Zugangsweisen 0.4.)

o individuelles Ausprobieren des selbst ausgewiahlten Ansatzes fiir eigenen Unterricht

Reflektion der Distanzphase: Austausch iiber eigene Erprobung des selbst gewihlten Ansatzes

o Individuelle Lernvoraussetzungen als Modell fiir alle Kinder, Ausweitung auf weitere Lernvoraussetzungen
Sprachkompetenz, metakognitive Regulation

o Unterstiitzen & Fordern von Verstehensgrundlagen im individuellen und gemeinsamen Lernen (eingefiihrt

am Thema Volumen, dann Transfer auf Thema Proportionalitit)

Hintergriinde zur individuellen Lernvoraussetzung Sprachkompetenz und Identifizieren der sprachlichen
Anforderungen zum Thema Volumen

Einfithrung der Jobs: 1. Anforderungen identifizieren, 2. differenzierte Schwerpunkte setzen, 3. unterstiitzen,
4. fokussiert fordern, 5. ins gemeinsame Lernen einbringen (jeweils fiir alle 4 LV)

Unterstiitzen & Fordern von Arbeitsgeddchtnis und Aufmerksamkeitssteuerung (am Thema Proportionalitit)

Vorbereitung Distanzphase: Beobachtungsauftrag bzgl. 4 LV

e Beobachtung der eigenen Klassen bzgl. vier Lernvoraussetzungen

Fachdid. Hintergrund der Unterrichtseinheit Prozente: Lernziele, Verstehensgrundlagen, Darstellungen

o Anforderungen bzgl. Vorwissen und Sprache identifizieren: Verstehensgrundlagen und Sprachhandlungen
& Sprachmittel fiir Prozentverstindnis und -rechnung

Individuelle Schwerpunkte setzen in den Stufen des fachlichen und sprachlichen Lernpfads zu Prozenten
(Einbezug der Beobachtungen zu 4 LV aus Distanzphase)

¢ Anforderungen bzgl. Aufmerksamkeitssteuerung und metakognitiver Regulation identifizieren:
Textaufgaben-Strategien zum Knacken von Prozentaufgaben

Vorbereitung Distanzphase: Sichtung des Unterrichtsmaterials zur Prozentrechnung

e Planung und ggf. Start der Erprobung der inklusiven Unterrichtseinheit Prozente

Reflektion der Distanzphase: Austausch iiber Planung und erste Erfahrungen zur Unterrichtseinheit
o Fokussiertes Fordern der Verstehensgrundlagen und Sprachmittel fiir Prozente

Unterstiitzen des Arbeitsgedédchtnisses und Fordern durch Automatisierung der Verstehensgrundlagen

o Individuelle Schwerpunkte setzen und fokussiertes Férdern von Textaufgaben-Strategien zur
Aufmerksamkeitssteuerung der Forderkinder

o Differenzierte Schwerpunkte in Verstehensgrundlagen / Lernzielen und Sprache ins gemeinsame Lernen

einbringen: Beispiele aus Unterrichtsgesprachen

Vorbereitung Distanzphase: Gruppenarbeiten zur Planung des Unterrichts

e Erprobung der inklusiven Unterrichtseinheit Prozente

o Reflexion der Distanzphase: Austausch iiber Erfahrungen und Beobachtungen zur Unterrichtseinheit
bzgl. aller fiinf Jobs und vier Lernvoraussetzungen

Ubertragung der fiir bedeutsam erachteten Ansitze auf neue Unterrichtseinheit

Abbildung 2: Struktur und Inhalte der fiinfteiligen Matilda-Fortbildungsreihe (leicht adaptiert aus
Prediger et al., 2020)

o Analyse einer Aufgabe bzgl. der mathematischen und sprachlichen Anforderun-
gen (Anforderungen identifizieren)

o Diskussion sinnvoller differenzierter Lernziele fiir ausgewéhlte Lernende (diffe-
renzierte Schwerpunkte setzen)

o gegenseitiges Berichten tiber mogliche Forderpraktiken zu spezifizierten Schwer-
punkten (fokussiert fordern)

o Analysieren eines kurzen Unterrichtsvideos bzgl. der Klarheit der Arbeitsauftri-
ge (unterstiitzen)
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o Planung einer Plenumsphase, um Verstehensgrundlagen und neu gelernte Inhalte
argumentativ aufeinander zu beziehen (Lernvoraussetzung ins gemeinsame Ler-
nen einbringen)

Die Fortbildungsaktivititen konnten nicht nur triges Wissen generieren, sondern
als Probehandeln gezielt auf die unterrichtlichen Jobs vorbereiten. Die eigene un-
terrichtliche Erprobung der Unterrichtseinheit mithilfe eines ausfiihrlich gestalte-
ten Materials ermoglichte darauf aufbauend, das Gelernte tiefgehend durchzuarbei-
ten und zu reflektieren (genauer beschrieben in Prediger et al., 2020). Dazu bot die
54-seitige Handreichung zu jeder Aufgabe nicht nur die gegenstandsbezogenen Hin-
tergriinde, sondern auch Tipps zu moéglichen Praktiken aus dem Job-Ability-Frame-
work (Prediger et al., 2019).

4. Evaluation des Matilda-Fortbildungskonzepts

4.1 Bereits berichtete Evaluationsergebnisse auf drei Ebenen

Die Evaluation des Matilda-Fortbildungskonzepts erfolgte auf drei Ebenen, wie Ab-
bildung 3 zeigt. Die Fortbildungsbedarfe sowie Professionalisierungsprozesse von
insgesamt N = 82 Lehrkriften wurden in drei Designexperimentzyklen und qualita-
tiven Erhebungen durch Interviews, Unterrichts- und Fortbildungsvideographie er-
mittelt, um das inklusionsspezifische Expertisemodell auszuformulieren und in die
Gestaltung der Fortbildung einzuspeisen. Auf Lernenden-Ebene wurde die Wirk-
samkeit des Fortbildungs- und Unterrichtskonzepts quantitativ untersucht.

Spezifizierung der Matilda-Fortbildung
Fortbildungsbedarfe Zyklus 1 (Pilotstudie) und Evaluation auf Evaluation auf Evaluation auf

Entwicklung des Job- ZyKlus 2 (Hauptstudie) Lehrkréfteebene Unterrichtsebene === Lernendenebene

Ability-Frameworks
(Kapitel 3 dieses Beitrags)
durch Literaturarbeit &
Qualitative Analysen
in Pilot-Fortbildung
(Prediger et al., 2019)

Qualitative Interview-
studie zu selbst-

berichteten Praktiken
(Prediger & S. Burd, 2021a)

Qualitative Interview-

studie zu Praktiken &

Orientierungen
(Prediger & S. Burd, 2021)

Quantitative Frage-
bogenstudie zu
Orientierungen und
Selbstwirksamkeit

(in Abschnitt 5 dieses
Beitrags)

Videoanalyse der
inklusiven Praktiken
im Zyklus 2

im Job-Ability
Framework

(Prediger & R. Buro, 2021)

Signifikant hohere
Nachtestleistungen

in Matilda-Klassen als
in Kontrollklassen

in quasi-experimenteller
Pilotstudie in Zyklus 1
(Kuhl et al., eingereicht)

in quasi-experimenteller
Hauptstudie in Zyklus 2

(Prediger et al., eingereicht)

Abbildung 3: Qualitative und quantitative Evaluation der Matilda-Fortbildung auf drei Ebenen

Folgende Forschungs- und Evaluationsergebnisse wurden bereits andernorts berich-

tet:

» Die Spezifizierung der Fortbildungsbedarfe erfolgte im Zyklus 0 und 1 durch qua-
litative Videoanalyse der ersten Fortbildungen sowie durch qualitative Interviews
mit Lehrkriften. Das dabei sukzessive herausgebildete Job-Ability-Framework
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wurde zum Kern der schriftlichen Fortbildungshandreichung (vgl. Kapitel 3 und
4).

Fir die Evaluation auf Unterrichtsebene wurde das Job-Ability-Framework eben-
falls genutzt: In der Videoanalyse der inklusiven Praktiken von 25 Unterrichts-
videos aus 17 verschiedenen Klassen mit 22 Matilda-Lehrkriften wurden ins-
gesamt 3862 Codes gesetzt, d.h. etwa dreimal pro Minute wurde einer der Jobs
bzgl. einer oder mehreren Lernvoraussetzungen beobachtet, mit insgesamt 133
unterscheidbaren Praktiken. Die Aufmerksamkeitsfokussierung und das Arbeits-
gedichtnis wurden am haufigsten beriicksichtigt, die metakognitive Regulation
am wenigsten. Allerdings tauchten Unterstiitzungspraktiken doppelt so hiufig auf
wie Forderpraktiken (33 zu 17 Prozent), ins gemeinsame Lernen wurden Lern-
voraussetzungen selten eingebracht (Prediger & Burd, 2022). Damit zeigt sich ei-
nerseits, dass Lehrkrifte nach der Fortbildung ein breites Repertoire haben, ande-
rerseits auch relevante Einschrankungen.

Diese Beobachtungen wurden durch die qualitative Interviewstudie auf Ebene der
Lehrkrdfte besser verstehbar: Einige Lehrkrifte tendierten noch immer dazu, ge-
meinsames Lernen als Lernen im Gleichschritt misszuinterpretieren, nicht aber
unterschiedliche Lernstufen im Sinne des Voneinander-Lernens produktiv auf-
einander zu beziehen, so dass individuelle Lernvoraussetzungen beriicksichtigt
werden konnten (Prediger & Burd, 2021). Die Uberbetonung der Unterstiitzungs-
praktiken gegeniiber den Forderpraktiken wurde analytisch zuriickgefiihrt auf
eine kurzfristige Orientierung an Aufgabenbewiltigung statt einer langfristigen
Orientierung an Lernfortschritten.

Trotz dieser Einschrankungen bei einigen Lehrkriften konnte auf Lernendenebe-
ne sowohl in Zyklus 1 als auch in Zyklus 2 die Wirksamkeit der Fortbildung und
Unterstiitzung durch Unterrichtsmaterial und Handreichungen in zwei quasi-ex-
perimentellen Pri-Post-Designs mit N = 204 Lernenden und 25 Lehrkriften (in
der Pilotstudie) und N = 1191 Lernenden und 57 Lehrkriften (in der Hauptstu-
die) nachgewiesen werden: In beiden Zyklen zeigten die Matilda-Klassen signi-
fikant bessere Lernergebnisse zum Prozentverstindnis im Nachtest als die Kon-
trollklassen mit vergleichbarem Vorwissen und Lernvoraussetzungen, die einen
herkémmlichen Unterricht mit dem reguldren Schulbuch erhielten. In den Re-
gressionsmodellen zeigten sich p von 0.20 bis 0.33 zugunsten der Matilda-Inter-
vention nach Kontrolle aller relevanten Lernvoraussetzungen (Kuhl et al., 2021b.;
Prediger et al., i. V.; weitere Artikel in Vorbereitung). Die Wirksamkeit des Unter-
richtkonzepts erwies sich vor allem bei Lernenden mit durchschnittlichem oder
tiberdurchschnittlichem Vorwissen. Auch fiir die schwachen Lernenden hohere
Lernzuwichse zu erzeugen, gelang nur einigen Lehrkraften. Positiv ist aber, dass
die Zuwiéchse des Gros der Klasse nicht zu Lasten der schwachen Lernenden gin-
gen.
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4.2 Ergebnisse der quantitativen Fragebogenstudie auf Lehrkrifte-Ebene

Erstmalig berichtet werden hier Ergebnisse der quantitativen Pra-Post-Fragebogen-
studie im Zyklus 2 zur Entwicklung der Einschitzungen und Selbstwirksamkeitser-
wartungen der Lehrkrifte zum inklusiven Mathematikunterricht sowie zur Akzep-
tanz der Fortbildung und des Materials.

Von einer Wartekontrollgruppe und von insgesamt 23 Lehrkriften aus der Ma-
tilda-Gruppe konnten Fragebdgen vor und nach der Fortbildung erfasst werden mit
u.a. standardisierten Items zu:

o Selbstwirksamkeitserwartungen (z.B. ,Ich kann Ideen entwickeln, um Materialien
und Methoden im Unterricht an die individuellen Lernvoraussetzungen der Ler-
nenden anzupassen.), da die Einschitzung der eigenen Fihigkeiten entscheidend
fur die Auswahl der Jobs sein kann, denen sich eine Lehrkraft stellt (Schwarzer &
Jerusalem, 2002).

o Relevanzeinschitzungen, insbesondere
- individuumsbezogene Einschiatzungen zum adaptiven Lehren (z.B. ,Meine

Unterrichtsinhalte zu adaptieren, so dass lernschwache Lernende daran arbei-
ten konnen, bedeutet fiir mich kognitive Lernvoraussetzungen zu berticksich-
tigen.”)

- gegenstandsbezogene Einschitzungen zu fachdidaktischen Qualitdtsaspekten
(z.B. ,Fur die Gestaltung von Materialien und Foérderung fiir lernschwache
Lernende sind vielfiltige Visualisierungen wichtig, um die Aufgabenstellun-
gen in unterschiedlichen Formaten zu présentieren.)

- klassenbezogene Einschitzungen zum gemeinsamen Lernen (z.B. ,Fiir einen
inklusiven Mathematikunterricht ist mir besonders wichtig, dass die Lernen-
den gemeinsam im Unterrichtsgesprich Losungswege austauschen.®)

In der Auswertung der Vorerhebung zeigte sich dabei eine Korrelation der ge-
genstandsbezogenen und klassenbezogenen Einschitzungen von r = .57 (p < .01;
n = 23), d.h. je relevanter Lehrkrifte fachdidaktisch gegenstandsbezogene Aspekte
inklusiven Unterrichts einschdtzten, desto relevanter werden auch Qualitatsaspekte
des gemeinsamen Lernens eingeschitzt. In der Nacherhebung korrelierten auch die
individuumsbezogenen Relevanzeinschitzungen zum adaptiven Lehren stirker mit
den gegenstandsbezogenen Einschitzungen (n = 23; r = .71, p < .01) und klassenbe-
zogenen Einschitzungen zum gemeinsamen Lernen (n = 23; r = .51, p < .05).

Zwischen Vor- und Nacherhebung zeigten sich in der Wartekontrollgruppe kaum
Anderungen, bei den Matilda-Lehrkriften dagegen eine sichtbare Verinderung der
Relevanzeinschdtzungen in die intendierte Richtung (von M, = 170.22 auf M, =
177.13), die allerdings nicht signifikant wurde (mit F, ,, =2.85 p = .11, 7’ = .12).
Da sich die Effektstirke im oberen mittleren Bereich befindet, liegt die Vermutung
nahe, dass vor allem die kleine Stichprobe (n = 23) eine Absicherung des Befunds
verhindert hat.
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Die Selbstwirksamkeitserwartungen der Matilda-Lehrkrafte wuchsen von der Vor-
zur Nacherhebung (von M, = 36.61 auf M, = 39.83) mit mittlerem Effekt, nicht
jedoch bei der Wartekontrollgruppe.

Informelle Zwischenevaluationen nach den jeweiligen Fortbildungssitzungen zur
Akzeptanz weisen darauf hin, dass nach der ersten Fortbildungssitzung zwar eini-
ge Lehrkrifte den Input zum Teil zu theoretisch fanden, dennoch bereits ihre Auf-
merksamkeit auf Verstehensgrundlagen, differenzierende Aufgabenformate umfo-
kussierten, auch die Lernvoraussetzungen Sprachkompetenz, Arbeitsgeddchtnis und
Aufmerksamkeit gewannen an Relevanz. Daraus entstanden erste eigene Vorhaben
fiir die Erprobungen, wie das vermehrte Nutzen offenerer Aufgabenformaten, ver-
stehensunterstiitzende Visualisierungen einzusetzen und die eigene Sprachsensibili-
tat zu beobachten. Im weiteren Verlauf riickte das gemeinsame Lernen bei einigen in
den Fokus, bedeutsam blieben die Verstehensgrundlagen, die Verstehensforderung
am Prozentstreifen und die Unterstiitzungspraktiken mit ressourcenschonenden Ma-
terialien, Instruktionen und Darstellungen.

Die ausfiihrliche Handreichung und die Unterrichtsmaterialien wurden insge-
samt mit positiver Tendenz beurteilt. Hervorgehoben wurde die Eignung des Unter-
richtsmaterials fiir unterschiedliche Lernendengruppen der eigenen Klasse, der For-
dernutzen des Prozentstreifens und die Nitzlichkeit der aufgabenscharfen Tipps zu
Praktiken in den Handreichungen fiir die Planung und Durchfithrung des Unter-
richts.

Insgesamt bestdtigen die quantitativen Daten auf Lehrkrifte-Ebene damit die
qualitativen Befunde, dass es einige Lernfortschritte gab, aber Expertise fiir die
Komplexitit inklusiven Unterricht {iber lingere Zeit aufgebaut werden muss und in
finf Sitzungen nicht vollstandig erreicht wurde.

5. Fazit und Ausblick

Im Matilda-Projekt konnte ein interdisziplindr angelegtes inklusives Fortbildungs-
konzept mit konkretisierender Unterrichtsreihe als lernwirksam fiir Lehrkrafte und
Lernende nachgewiesen werden.

Dazu war zunichst entscheidend, den Fortbildungsgegenstand inklusionsbezogene
Expertise fiir den Fachunterricht moglichst konkret zu spezifizieren und dabei fach-
didaktische und sonderpiddagogische Perspektiven zu individuums-, gegenstands-
und klassenbezogenen didaktischen Anforderungen nicht additiv nebeneinander ste-
hen zu lassen, sondern im Job-Ability-Framework einheitlich zu systematisieren und
integrieren. Die Strukturierung iiber fiinf Jobs erméglicht eine handlungsnahe Auf-
bereitung. Die einheitliche Behandlung von vier fachdidaktisch und sonderpadago-
gisch relevanten Lernvoraussetzungen ermdglicht eine Parallelisierung der Jobs. Ins-
gesamt belegt das Projekt die hohe Relevanz interdisziplindrer Zusammenarbeit auf
Unterrichts- und Fortbildungsebene.

Am Beispiel einer Unterrichtsreihe wurden alle Praktiken zum Beriicksichtigen
heterogener Lernvoraussetzungen integrierend thematisiert. Die gemeinsame Erar-



80 | Jan Kuhl, Claudia Wittich & Susanne Prediger

beitung, individuelle Durchfithrung und angeleitete Reflexion der Erprobungserfah-
rungen erwiesen sich fiir die Aneignung relevanter Praktiken und den Ausbau pro-
duktiver Orientierungen als ausgesprochen fruchtbar. Die Lehrkrifte zeigten eine
hohe Zustimmung zum erarbeiteten Unterrichtskonzept und integrierten zuneh-
mend ihre zunichst getrennten Einschitzungen zu gegenstands- und individuums-
bezogenen Aspekten. Weitere fortgesetzte Fortbildungsbedarfe bestehen vor allem
bzgl. der Dominanz der Unterstiitzungs- vor Forderpraktiken und der Schwierigkei-
ten der teilnehmenden Lehrkrifte, tatsichlich heterogene Lernvoraussetzungen in
Phasen des gemeinsamen Lernens produktiv fir das Voneinander-Lernen zu nutzen.
Diese Ausbaubedarfe sollten in zukiinftigen Projekten zur inklusionsbezogenen Fort-
bildungsforschung bearbeitet werden.

Gleichwohl sollten weitere Fortbildungsforschungsprojekte noch treffsichere In-
strumente entwickeln, um die Erfassung der Praktiken, Orientierungen und Kate-
gorien der Lehrkrifte auf Basis der qualitativen Ergebnisse auszuschirfen und in-
haltlich valide auszugestalten. Dadurch soll die Weiterentwicklung der Expertise der
Lehrkrifte auch quantitativ differenzierter und verdnderungssensitiver erfassbar wer-
den.

Insgesamt hat das Forschungsprojekt nicht nur Belege fiir die Wirksamkeit des
Matilda-Fortbildungs- und Unterrichtskonzepts erbracht, sondern auch fiir dessen
gute Implementierbarkeit. Die Fortbildung der Lehrkrifte durch Workshops und
Material fand unter 6kologisch validen Bedingungen statt, so dass die Matilda-Fort-
bildungsreihe und die Unterrichtsreihe auch ohne Anbindung an ein Forschungs-
projekt und unter Alltagsbedingungen umgesetzt werden kénnen, zumal die Hand-
reichung und die Unterrichtsreihe als Open Educational Resources zur Verfiigung
stehen. Daher laden wir herzlich dazu ein, mit den Konzepten in Zukunft weiter-
zuarbeiten und Studien zur unabhingigen Replikation der Befunde durchzufithren.
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Interdisziplindre Seminarkonzeption zur reflexiven
Professionalisierung angehender Mathematiklehrkrifte
in der Sekundarstufe

Zusammenfassung

Die Qualifizierung von Lehrpersonen fiir inklusiven Mathematikunterricht erfordert in al-
len Phasen der Lehrer:innenbildung vernetzte Angebote, die dazu anregen, fach- und inklu-
sionsdidaktisches Wissen zu vertiefen, zu verflechten und mit Bezug auf die Unterrichtspra-
xis zu reflektieren. Im Beitrag werden Seminarmodule vorgestellt, die mit Blick auf die erste
Phase der Mathematiklehrer:innenbildung fiir die Sekundarstufe entwickelt wurden. Es flie-
Ben Erkenntnisse und Produkte aus Interviews mit Expert:innen und Noviz:innen des inklu-
siven Mathematikunterrichts ein, die im Rahmen des BMBF-geforderten Projekts Inklusiver
Mathematikunterricht — Noviz:innen und Expert:innen - IMAZINE gewonnen wurden.

Nach einer kurzen Beschreibung der Ausgangslage und der Ziele des Projekts fokussiert
der Beitrag die entwickelten Produkte, ihre Konzeptionsprinzipien, die konkrete hochschul-
didaktische Ausgestaltung, Einsatzmoglichkeiten und Erfahrungen aus ersten Erprobungen.
Schliisselworte: Professionalisierung, Lehrer:innenbildung, Fachdidaktik, inklusiver Mathe-
matikunterricht, Reflexion

Abstract

The qualification of teachers for inclusive mathematics education requires interlinked pro-
gram options in all phases of teacher education, which intend to deepen and interweave sub-
ject and inclusion-related didactic knowledge and reflect it in relation to teaching practice.
The paper presents seminar modules developed with the first phase of secondary mathema-
tics teacher education in mind. It incorporates findings and products from interviews with
experts and novices in inclusive mathematics education, as part of the BMBF-funded project
IMAGINE.

After situating the project and describing its aims, the article focuses on the developed
products, their design principles, the concrete arrangement, possible applications and expe-
riences from initial trials.

Keywords: Professionalisation, teacher education, subject didactics, inclusive mathematics
education, reflection

1. Ziele des Projekts

Lehrpersonen stehen aktuell insgesamt unter dem Anspruch, ihren Unterricht in-
klusionsbezogen weiterzuentwickeln. Dabei ist dieser in der Sekundarstufe vor allem
durch ausdifferenzierte Facherstrukturen mit den jeweiligen Fachkulturen geprigt,
die auch die erste und zweite Phase der Lehr:innenbildung pragen (Cramer, Konig,
Rothland & Blomeke, 2020, S. 14). Fiir einen inklusionsorientierten Unterricht ist
es jedoch erforderlich, die spezifischen fachlichen und fachdidaktischen Wissensbe-
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stinde mit pidagogischen sowie allgemein- und inklusionsdidaktischen Uberlegun-
gen sinnhaft zu verflechten (Leuders & Prediger, 2020). Denn es gilt, den Unterricht
sowohl fachdidaktisch fundiert zu gestalten als auch die Heterogenitit der Lernen-
den und deren fachliche und personale Entwicklung zu beachten, sodass individuel-
le mit gemeinsamen Lernprozessen verkniipft werden (Hasel-Weide & Niithrenbor-
ger, 2017; Seitz, 2020).

Zum Aufbau einer derartigen Expertise bedarf es der (reflexiven) Vermittlung
zwischen unterschiedlichen Wissensvorriten wie padagogischem, fachwissenschaft-
lichem und fachdidaktischem Wissen und reflektierter Praxiserfahrung, um entspre-
chende spezifische Handlungspraktiken entwickeln zu konnen (Terhart, 2011; Ter-
hart, Bennewitz & Rothland, 2014). Die unterschiedlichen Wissensformen sind in
Verflechtung zueinander aufzubauen und reflexiv miteinander in Beziehung zu se-

hen (Abb. 1).

Wissen
(= il padag.- Organi  Bera- (Forsche
wissen-  didak- n i o N ‘Wl&la)ga%b.
schaftiich ~ tisch |~ PSYen- | -sation | iung S7exio,
A

Handlungspotenziale

Handeln
in der
Situation

Fahigkeiten Fertigkeiten

\\/\

Wertorientierung

vationale Orientierung und Selbstregulation

Abbildung 1: Verkniipfungsmodell der Professionalisierung inklusionsbezogenen Handelns von
Lehrpersonen (Reis & Seitz, 2019; Reis, Seitz & Berisha-Gawlowski, 2020)

Der Aufbau von Handlungswissen hingt, dies wird damit deutlich, eng mit den Er-
fahrungs- und Vernetzungsmoglichkeiten zusammen, die (angehende) Lehrperso-
nen in Studium und Praxisphasen machen. Inklusionsbezogene berufliche Erfahrun-
gen in der Sekundarstufe sind dabei in Deutschland allerdings vor allem dadurch
geprégt, dass der auf internationaler Ebene vereinbarte strukturelle Ausbau inklusi-
ver Schulen bis auf wenige Ausnahmen strukturkonservativ innerhalb eines strati-
fizierten Schulsystems erfolgt (Amrhein, 2011; Dobert & Weishaupt, 2013) und auf
Bundeslandebene vielfach abgeschwicht oder gar verhindert wird (Seitz, Hamisch,
Kaiser, Slodczyk & Wilke, 2020; MfSB, 2018; 2020). Zudem ist die universitire
Lehrer:innenbildung bis auf wenige Ausnahmen (Liitje-Klose, Miller & Ziegler, 2014;
Seitz, 2011) weiterhin durch die tradierten Lehramtstypen eines segregierenden
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Schulsystems strukturiert (Terhart, 2020). Hieraus ergeben sich zahlreiche Friktio-
nen - so nehmen sowohl Studierende als auch erfahrene Lehrpersonen vielfach die
Qualititsanforderungen und konzeptionellen Wissensgrundlagen der Inklusionsfor-
schung als nicht anschlussfihig an Praxiserfahrungen in Schulen wahr (Lau, Hein-
rich & Liibeck, 2019; Seitz, 2018). Diese Erfahrungen sind jedoch bedeutungsvoll fiir
die Dispositionen von (angehenden) Lehrpersonen, die sich entlang von Wissenser-
werb und Erfahrung bzw. deren forschend-reflexiver Verkniipfung als Handlungs-
wissen entwickeln (Abb. 1). Dabei wirkt sich das wechselseitige Zusammenspiel von
Wissen, Handlungspotenzial und Wertorientierung auf die jeweilige Situationswahr-
nehmung und -analyse aus, woraus die situative Handlungsféhigkeit resultiert (Kai-
ser, Seitz & Slodczyk, 2020).

In der konkreten Ausgestaltung inklusiven Mathematikunterrichts konnen Lehr-
personen einerseits auf die - fast ausschliefllich allgemeindidaktisch angelegten
- Wissensbestinde und Konzepte der Integrations- und Inklusionsforschung zu-
riickgreifen (Seitz, 2006; 2020) sowie andererseits auf fachdidaktisch spezifizierte
(Hisel-Weide, 2017). Diese sind bislang insgesamt immer noch wenig aufeinander
bezogen, denn inklusionspddagogische Ansdtze sind weiterhin wenig fachlich aus-
gestaltet (Seitz & Simon, 2021) und mathematikdidaktische nur zum kleinen Teil in-
klusionspadagogisch und -didaktisch reflektiert (Hackbarth & Martens, 2018; Hasel-
Weide, Seitz, Wallner, Wilke & Heckmann, 2021).

Die im Rahmen des Projekts ,Inklusiver Mathematikunterricht — Noviz:innen
und Expert:innen“ (IMAGINE)! entwickelten Seminarmodule zur universitiren
Lehrer:innenbildung stellen angesichts dieser Unverbundenheiten und Divergenzen
insofern einen Gegenentwurf dar, der explizit auf die Vernetzung von fachdidakti-
schen mit allgemein- bzw. inklusionsdidaktischen Wissensfacetten setzt und Studie-
rende schon in dieser Phase zu einer kritischen Reflexion von Unterrichtssituationen
und hier verorteten Praktiken der Verkniipfung von Gemeinsamkeit und Individu-
alisierung anzuregen sucht. Sie greifen dabei auf Erkenntnisse zuriick, die in Inter-
views mit Expert:innen und Noviz:innen zur Professionalisierung fiir inklusiven Ma-
thematikunterricht gewonnen wurden (Seitz et al., 2020; Héasel-Weide et al., 2021).

Die Module richten sich primédr an angehende Lehrpersonen eines sekundar-
stufenbezogenen Lehramts mit dem Fach Mathematik, d.h. an Studierende des
Lehramts Haupt-/Real-/Gesamt- und Sekundarschule bzw. Gymnasium/Berufs-
kolleg sowie ferner des Lehramts fiir Sonderpadagogische Forderung?. Durch die
forschungsbasierte und aufeinander abgestimmte, aber nicht ihrer Eigenlogiken der
beteiligten Disziplinen beraubte, hochschuldidaktische Konzeption in den Studien-
anteilen der Bildungswissenschaften und der Mathematikdidaktik soll dabei ein Bei-
trag zur relationierten Kohdrenz (Cramer, 2020, S. 271) in Bezug auf die Vernet-
zungsaufgabe und somit zur Professionalisierung geleistet werden.

1 Gefordert durch das BMBE Kennzeichen 01NV1736.
Studierende des Lehramts Sonderpadagogische Forderung in NRW miissen verpflichtend das
Fach Mathematik bzw. mathematische Grundbildung oder das Fach Deutsch bzw. sprachliche
Grundbildung wahlen.
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2. Grundlagen der Konzeption

Fiir die konzeptionelle Gestaltung inklusiven (Mathematik)Unterrichts sind curricu-
lare und soziale Teilhabe und Mitbestimmung (participation) sowie individuell ab-
gestimmte hohe Leistungsanforderungen (achievement) zentrale Elemente (Prengel,
2017; Seitz, 2020). Inklusiver (Mathematik)Unterricht richtet sich reflexiv an dem
wahrgenommenen Verhiltnis aus Gleichheit und Differenz der Schiiler:innen einer
Lerngruppe aus, begegnet ihren unterschiedlichen Ideen, Vorstellungen und Erfah-
rungen wertschitzend (Booth & Ainscow, 2017) und sucht diese unter der Fragestel-
lung verbindender und kommunikativer Elemente mit gegenstandsbezogenen Ana-
lysen zu verbinden. Die fachdidaktische Perspektive nimmt ihren Ausgangspunkt in
inhaltlichen Planungsfragen und erschliefit von hier aus das Verhaltnis von Lernen-
den und Gegenstidnden (Hésel-Weide & Prediger, 2017; Ritter, 2021).

Ubergreifendes Ziel sind dabei Lernangebote, die es allen Schiiler:innen ermég-
lichen, auf der Basis ihrer geteilten Zugangsweisen und individuell unterschied-
lichen Fahigkeiten und Erfahrungen das Lernen mitzugestalten. Dazu werden fach-
liche Lernangebote entwickelt, die auch auf der Mikro-Ebene des Unterrichts sowohl
Partizipation als auch verschiedene Zugangsweisen und Verstehensniveaus er-
moglichen. Inklusiver (Mathematik-)Unterricht zielt somit im Unterrichtsvollzug
schiiler:innenbezogen auf universelle Gemeinsamkeiten, geteilte Zugangsweisen und
(Vor-)Erfahrungen, um auf diesem Weg die im Unterricht verhandelte Frage- oder
Problemstellung mit Komplexitat auszustatten und individuell bedeutungsvolles Ler-
nen zu ermoglichen (Seitz, 2020).

Hierfiir eignen sich, wie gezeigt werden konnte, vor allem offene Auftrage und
natiirlich differenzierende Aufgaben (Pfau & Winter, 2008; von der Groeben, 2013;
Hengartner, Hirt & Wilti, 2010; Hasel-Weide, 2017; Seitz, 2012) sowie Konzepte, die
mit aufeinander bezogenen Aufgaben und individuellen Vertiefungen arbeiten, um
immer wieder Ankniipfungspunkte und Mdglichkeiten der Partizipation zu bieten.
Eine spezifische Herausforderung der konkreten Gestaltung und Umsetzung inklusi-
ven Mathematikunterrichts besteht in der Frage danach, wie und unter welchen Pra-
missen mit den normativen Erwartungen an die Aneignung des Gegenstands umge-
gangen wird (Schottler, 2019). Dabei scheinen ein lernférderlicher Umgang mit der
Vielfalt der Kompetenzen der Lernenden und die damit einhergehenden Anforde-
rungen an Differenzierung Lehrpersonen in der Sekundarstufe Schwierigkeiten zu
bereiten (Amrhein, 2011), was auf ein allgemeines Professionalisierungsproblem ver-
weist, das nicht erst mit der Anforderung inklusiver Ausgestaltung der Praxis ent-
steht.

In unserer Studie konnten wir zeigen, dass Lehrpersonen mit langjéhriger Exper-
tise im inklusiven Mathematikunterricht der Sekundarstufe eine besonders gelunge-
ne Stunde als ein fachlich produktives Miteinander aller Lernenden charakterisieren,
was einen inhaltlich ertragreichen Diskurs durch Schiiler:innen mit differierenden
Lernausgangslagen beinhaltet (Hésel-Weide et al., 2021; Seitz et al., 2020). Neben
so als positiv und gelungen erlebten Situationen berichten die Lehrkrifte aber auch,
dass eine derartige Gestaltung nicht durchgehend gelingt und insbesondere in héhe-
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ren Klassen aufgrund unterschiedlicher Themen bezogen auf die curricularen Vorga-
ben als schwierig angesehen wird. Ebenso wird z. T. als Herausforderung geschildert,
dass wegen mangelnder personaler, zeitlicher und raumlicher Ressourcen nur un-
zureichend auf fehlende, aber fiir fachlich ertragreiches Lernen notwendige Lernvo-
raussetzungen eingegangen werden kann und nicht ausreichend herausfordernde
Angebote gemacht werden konnen.

Inklusiver Unterricht im oben skizzierten Sinne stellt folglich auch fiir Lehrper-
sonen eine gelungene Umsetzung von qualitativ gutem Unterricht dar, gelingt zu-
mindest punktuell und stellt Anforderungen sowohl an die Ressourcen als auch an
die Expertise von Lehrer:innen. Denn es gilt, den Mathematikunterricht differenziert
zu gestalten, den Gegenstand in seiner fundamentalen Idee zu durchdringen und
hierbei bedeutungsvolles Lernen zu erméglichen, in Form von geeigneten Aufga-
ben lernforderliche Angebote zu machen, die Lernprozesse zu begleiten und das Ler-
nen zu dokumentieren. In die didaktische Ausgestaltung von Unterricht ist somit die
Leistungsriickmeldung prozessual eingebunden und als kommunikative und partizi-
pative Praxis substantieller Teil desselben (Prengel, 2017; Bohl, 2009; Winter, 2018).

So begriindet stellen wir aus diesem komplexen Geflecht an Handlungsanforde-
rungen bezogen auf die Professionalisierung die Aspekte ,, Aufgaben und , Leistung®
in den Mittelpunkt unserer Betrachtung.

Professionalisierung im Umgang mit Aufgaben im inklusiven Mathematikunterricht
Aufgaben nehmen bei der Gestaltung des Mathematikunterrichts eine zentrale Rol-
le ein (Bromme, Seeger & Steinbring, 1990), da sich in ihnen der (gemeinsame) Ge-
genstand konkretisiert, sie Lernprozesse initiieren und ihr methodischer Einsatz die
Art und Weise der (Zusammen)Arbeit steuert (Hammer, 2015). Aufgaben realisieren
das mathematische Wissen im Unterricht und sie sind bedeutsam fiir die Organisati-
on der Wissenserwerbsprozesse im Unterricht. Letztere aber unterliegen selbst einer
eigenen Dynamik und Logik und sind von einer Vielzahl von Komponenten abhan-
gig, die diese beeinflussen (Bromme et al., 1990). Auswahl, Modifikation und Ge-
staltung des Unterrichts mit Aufgaben sprechen somit zentrale Aspekte des profes-
sionellen Wissens und Handelns an, z. B. das Wissen tiber Kriterien fiir substantielle
Aufgabenformate, Darstellungsmodi oder (natiirliche) Differenzierung, aber auch zu
Lernvoraussetzungen, kritischen Stellen und diskursiven Zugénglichkeiten und Um-
setzungsmoglichkeiten. Dabei erzeugt nicht die Summe der einzelnen Aspekte die
Expertise, sondern deren reflektierte Vernetzung.

Vorliegende Forschungsergebnisse zu diesen Zusammenhédngen zeigen, dass
Lehrpersonen fachdidaktische und inklusionspadagogische Konzeptionen nicht im-
mer produktiv verkniipfen, sondern die Verbindungen fragmentarisch bleiben oder
in Widerspruch zueinander stehen (Prediger & Buro, 2020). Bohlmann und Dexel
(2019) kommen in ihrer Studie zur Analyse von Praxismaterialien fiir den inklusi-
ven Mathematikunterricht hinsichtlich inklusionspddagogischer und mathematikdi-
daktischer Aspekte zu dem Schluss, dass Studierende beide Aspekte beriicksichtigen;
das methodische Vorgehen erlaubt jedoch keine Riickschliisse dazu, inwiefern dies
additiv oder aufeinander bezogen erfolgt.
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Unsere Analysen zeigen nun hier ankniipfend, dass die von uns befragten
Expert:innen Wissen aus verschiedenen Facetten in Bezug auf den Einsatz von
Aufgaben im Mathematikunterricht heranziehen, sich die explizite Vernetzung al-
lerdings nicht durchgehend in den Aussagen der Lehrpersonen findet. Vor allem
gegenstandsspezifische Argumentationen und eine genaue Analyse der Zusammen-
hinge zwischen dem fachlichen Gegenstand, den Voraussetzungen und den Mog-
lichkeiten eines fachlichen Diskurses im Unterricht bei unterschiedlichen Zugén-
gen erweist sich als anspruchsvoll (Hésel-Weide et al., 2021). Darauf ist demnach in
Qualifizierungsangeboten besonders zu achten.

Professionalisierung im Umgang mit Leistungen im inklusiven Mathematikunterricht
Bei der Dokumentation von Lernen und Leistung besteht eine spezifische Heraus-
forderung dahingehend, iiber dieselbe unweigerlich Leistungsdifferenz herzustellen
(Reh, Fritzsche, Idel & Rabenstein 2015), sie jedoch nicht als solche festzuschrei-
ben. Der alltigliche Mathematikunterricht ist dabei geprigt von Widerspriichlichkei-
ten und Inkonsistenzen bezogen auf die Kriterien und Normen an denen mathema-
tisches Wissen gemessen wird (Gellert & Hiimmer, 2008). Angehende Lehrpersonen
sehen sich somit in der konzeptionellen Anforderung, Leistungsbeurteilung padago-
gisch professionell und damit partizipativ und prozessorientiert zu gestalten, wih-
rend Leistungsbewertung in der Sekundarstufe strukturell bedingt weiterhin mit
machtvollen Selektions- und Ausschlussentscheidungen und hieriiber justifizierten
ungleichen Zugingen zu weiterfithrenden Bildungskarrieren und Anschlusschancen
verkniipft ist (Jiirgens & Lissmann, 2015; van Ackeren & Kiihn, 2017), was mit sum-
mativen Verfahren klarer abzubilden scheint, jedoch Partizipation effektiv verhin-
dert. Methoden und Verfahrensweisen fiir die Umsetzung partizipativer und prozess-
orientierter Verfahren liegen somit zwar vor (Winter, 2018), sind jedoch empirisch
noch kaum aus dem Blickwinkel inklusiver Didaktik erschlossen worden (Holder &
Kessels, 2019).

Unsere Befunde hierzu zeigen zusammenfassend, dass Lehrpersonen mit Experti-
se fur inklusiven Mathematikunterricht in der Sekundarstufe bestrebt sind, die Leis-
tungsfahigkeit aller Lernenden anzuerkennen und (wieder)herzustellen, da diese in
ihrer Wahrnehmung oftmals mit negativen Selbstwahrnehmungen in Bezug auf das
Fach Mathematik einhergehen und/oder nicht anschlussfahig sind an die curricu-
laren Vorgaben zu Wissensbestdnden. Leistungen im Mathematikunterricht werden
dabei nicht als reine Darlegung von Wissen in Priifungssituationen verstanden, viel-
mehr wird einem prozessbezogenen Leistungsverstdndnis gefolgt, in das individuelle
Starken und Spezifika einflieffen (Seitz et al., 2020; Seitz & Wilke, 2021).

Dabei zeigen sich in den daran anschliefenden Handlungspraktiken der Lehr-
krafte Divergenzen. So nutzen Teile der Befragten Mechanismen der inneren und
dufleren Differenzierung und lassen dadurch die Anpassung an schulische und ad-
ministrative Vorgaben zum zentralen Element der Leistungsbeurteilung werden. An-
dere setzen sich padagogisch reflektiert bewusst iiber administrative Vorgaben und
deren schulische Wendungen hinweg, wenn diese fiir das Lernen und Leisten der
Schiiler:innen als hinderlich erlebt werden und nutzen entsprechende Gestaltungs-
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spielrdume. In diesem Kontext brauchbarer Illegalitit (Luhmann, 1987) wird der
Fortschritt der Lernenden primér unter einer kriterial-individuellen Bezugsnorm
(Prengel, 2017) betrachtet, was den Lehrpersonen eine piddagogisch konsistente in-
dividuelle Férderung aller Lernenden auch unter den dysfunktionalen Vorgaben un-
terschiedlicher Curricula ermdéglicht (Seitz & Wilke, 2021, Seitz et al., 2020).

3. Professionalisierung fiir inklusiven Mathematikunterricht im
universitaren Studium

Die empirischen Befunde unserer Untersuchung wurden konzeptionell gewendet zu
einer hochschuldidaktischen Rahmenkonzeption fiir Seminarmodule in der Mathe-
matikdidaktik und den Bildungswissenschaften. Grundlegend hierfiir war der Ge-
danke, die reflexive Verflechtung von Zugingen und Wissensfacetten aus beiden Stu-
dienanteilen nicht nur selbst zu konzipieren, sondern diese auch den Studierenden
als Teil ihres Professionalisierungsprozesses fiir inklusiven Mathematikunterricht be-
wusst zu machen.

Als konkrete Produkte wurden (vertonte) Prasentationen von empirischem Ma-
terial und hier ankntipfende, digital aufbereitete Auftrige erstellt, in denen die spe-
zifischen Erkenntnisse aus den empirischen Analysen mit deren Theoretisierung
verwoben wurden. Dabei zeigte sich vor allem der Befund, dass Lehrpersonen mit
Expertise keine homologen Deutungen und Handlungsstrategien schildern, als ge-
winnbringend fiir die Konzeption der Materialien und der Seminarmodule, da die
divergierenden Ausfithrungen ein zusitzliches Reflexionsmoment bilden.

Auch wenn die Module fiir den Einsatz in der ersten Phase der Lehrer:innen-
bildung konzipiert wurden, kénnen sie durch ihre modulare Struktur leicht an An-
forderungen der zweiten und dritten Phase angepasst werden und durch ihre Grund-
prinzipien zu einer (weiteren) Verflechtung und reflexiven Anbindung einen Beitrag
zur Professionalisierung leisten.

3.1 Grundprinzipien

Professionalisierung ist kein eindimensionaler Prozess, der auf der Rezeption von
unverbundenen Inhalten aufbaut. Die spezifische Professionalitit fiir inklusiven Ma-
thematikunterricht setzt sich vielmehr @iber die reflexive Verkniipfung von (inklusi-
ons-)padagogischem und -didaktischem, fachlichem und fachdidaktischem Wissen
zusammen (Baumert & Kunter, 2011). Dies schliefit auch implizite Wissensanteile
ein (Neuweg, 2020), die aus praxeologischer Sicht auch als handlungsleitende Ori-
entierungen verstanden werden (Bohnsack, 2017). Diese professionalisierungstheo-
retischen Perspektiven wurden bislang kaum verbunden (Kaiser, et al.,, 2020), sind
aber fiir fachdidaktisch und allgemeindidaktisch reflektiertes professionelles Handeln
hochrelevant. Diesem Gedanken folgend orientieren wir uns bei der Konzeption an
den folgenden handlungsleitenden Prinzipien.
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Interdisziplinaritit: Verbindung von Fach- und inklusiver Didaktik
Hochschuldidaktische Konzeptionen erfordern einerseits innerfachliche und fachdi-
daktische Fragestellungen und andererseits Fragen nach der allgemeindidaktischen
bzw. inklusionsdidaktischen Gestaltung von Unterricht, die es aus der jeweiligen
Perspektive zu beleuchten und zu vernetzten gilt. Spezifisch ertragreiche Professio-
nalisierungsmomente fiir (angehende) Lehrkrifte liegen dabei etwa darin, Synchro-
nizititen und Divergenzen zwischen diesen zu erkennen und zu reflektieren. So lie-
gen, wie oben aufgezeigt, inklusionsdidaktisch begriindet sowohl allgemein- als auch
fachdidaktisch hinterlegte Uberlegungen zur Gestaltung von Aufgaben sowie zum
Umgang mit Schiiler:innenleistungen vor, diese sind aber im Diskurs noch kaum
aufeinander bezogen. Daher befassen sich die Seminare inhaltlich mit identischen
Fragen zur Gestaltung von Aufgaben, der Einbindung individueller Profile und der
Analyse/Beurteilung von Leistungen aus der Perspektive inklusiver Didaktik bzw.
mathematikdidaktischer Perspektive.

Verflechtung von Professionalisierungsfeldern

Die beiden Qualifizierungsaufgaben der Unterrichtsgestaltung mit Aufgaben und
der Leistungsbewertung sind in der Konzeption insofern miteinander verflochten,
als dass das gleiche didaktische wie auch empirische Material aus unterschiedlichen
Professionalisierungsperspektiven bearbeitet wird und so einer tibergreifenden Re-
flektion zuginglich gemacht werden kann. Dabei sind die verschiedenen Seminar-
sitzungen so aufeinander abgestimmt, dass diese frei miteinander kombinierbar sind
und somit die beiden Perspektiven zum jeweiligen Gegenstand miteinander verbun-
den werden konnen.

Lernanldsse zu einem zentralen fachlichen Gegenstand

Die oben genannten Prinzipien wurden am Gegenstand ,,Briiche®, einem fiir die Se-
kundarstufe zentralen Inhaltsbereich (Padberg & Wartha, 2017), konkretisiert. Aus
diesem Bereich wird exemplarisch eine zentrale Aufgabenstellung in den Mittel-
punkt des Seminars gestellt. Diese wird zunéchst in Bezug auf fachdidaktische und
inklusionsdidaktische Aspekte hin analysiert, diskutiert und variiert. Im zweiten
Schritt dienen Unterrichtsvideos aus der kooperativen Bearbeitung der Aufgabe im
inklusiven Unterricht als Gegenstand der Beobachtung und Analyse der Lern- und
Interaktions- und Leistungsriickmeldungsprozesse. Statt also auf eine Breite an Ge-
genstinden und eine Vielfalt an Aufgaben zu setzen, wird hier eine intensive Ausei-
nandersetzung mit einer exemplarischen Aufgabenstellung in unterschiedlicher Ge-
stalt zum konkreten Lern- und Reflexionsanlass.

Anregung reflexiver Momente iiber das Handeln und die institutionellen Gelegenheiten
Situationsbezogenes Handeln auf der Ebene der Performanz kann {iber forschend-
reflexive Prozesse an die Dispositionen der (angehenden) Lehrpersonen riickgebun-
den werden. Die Professionalisierung angehender Lehrer:innen ist damit mit Pro-
zessen der Reflexion zu verbinden (te Poel & Heinrich, 2020). Fiir die ausgearbeitete
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Seminarkonzeption wurden exemplarisch drei unterschiedliche Reflexionsanlisse he-

rangezogen.

a) Unterrichtsdokumente und -videos werden genutzt, um mdégliche Zuginge, Dif-
ferenzierungsméoglichkeiten, Hiirden und unterrichtliche Interaktionsprozesse zu
analysieren und zu reflektieren. Dabei werden die gleichen Videovignetten ein-
gesetzt, die auch in den Interviews mit den Lehrkriften als erzdhlgenerierendes
Moment verwendet wurden (Hisel-Weide et al., 2021; Seitz et al., 2020). Videovi-
gnetten erlauben es, die gleiche Situation gezielt aus unterschiedlichen Blickwin-
keln zu betrachten (Krammer, 2020), was ein facettenreicheres Bild des von Si-
multanitit gepragten Unterrichtsgeschehens ohne Handlungsdruck ermdglicht.

b) Selbstreflexionen, eigene Einschidtzungen und der Austausch mit Peers dienen
dem Bewusstwerden und der Weiterentwicklung von Dispositionen und werden
als Strukturelemente deutlich gemacht.

c) Dichte Passagen aus den Interviews mit den Lehrpersonen werden als Spiegel
und Erweiterung der eigenen Einschitzungen und Uberlegungen herangezogen.
Im Abgleich und in Abgrenzung zu den Aussagen von erfahrenen Lehrpersonen
und anderen Noviz:innen kann die eigene Position und Haltung, aber auch die
Tiefe des eigenen Verstehens reflektiert werden. Die Aussagen der Lehrpersonen
dienen der ,Befremdung des eigenen Blicks“ (Hacker, 2019, S. 93) und machen
so die spezifische Kultur der Professionalisierungsprozesse deutlich.

3.2 Aufbau der Seminarmodule

Die Seminarmodule sind in drei Etappen aufgebaut, die zentrale Aspekte der fokus-
sierten Schwerpunkte Aufgaben bzw. Leistungen im inklusiven Mathematikunter-
richt thematisieren. Im Sinne eines Baukastens konnen je nach Einsatz entweder alle
sechs Einheiten in Vernetzung von Bildungswissenschaften und Mathematikdidak-
tik eingesetzt oder ein Schwerpunkt gewéhlt werden, der aber durch den gemein-
samen Gegenstand und die Produkte/Lernanldsse aus dem inklusiven Mathematik-
unterricht immer noch Verflechtungs- und Verzahnungsmdoglichkeiten bietet. Ein
solches Vorgehen wurde in der Pilotierung gewdhlt, um zunéchst die Schwerpunk-
te Aufgaben und Leistung besser fokussieren zu konnen. Auch ein Einsatz einzelner,
verflochtener Paare ist moglich, wobei sich hier vor allem der erste und ggf. der letz-
te Block anbieten.
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Tabelle 1: Ubersicht Module

Schwerpunkt Mathematikdidaktik Schwerpunkt inklusive Didaktik
AUFGABEN LEISTUNG
Aufgabenauswahl mit Blick auf fachdidaktische Aufgabenauswahl aus allgemeindidaktischer
Differenzierungskonzeptionen Perspektive

Ausgehend von den Vorkenntnissen und Einschatzungen der Studierenden werden Kriterien fiir
die Gestaltung inklusiven Mathematikunterrichts (mit Aufgaben) formuliert, gegeniibergestellt
und diskutiert. Dabei werden verschiedene mathematikdidaktische Vorschlige (Hasel-Weide &
Nithrenborger, 2015; Leuders & Wittman, 2017; Scherer, 2015) aufgegriffen sowie Gestaltungs-
kriterien aus allgemeindidaktischer Perspektive (Seitz, 2020; von der Groeben, 2013) zu Ein-
schitzungen von Expert:innen in Beziehung gebracht und entsprechend reflektiert.

Variation und Adaption von Aufgaben mit Blick| Umgang mit Schiiler:innenleistungen mit Blick
auf individuelle Profile und Partizipation auf individuelle Profile und Partizipation

Schwerpunkt des mittleren Blocks ist die Auseinandersetzung mit der Aufgabe ,Briiche bil-
den und ordnen, deren Potential kriteriengeleitet einzuschdtzen und dann fiir den inklusi-
ven Mathematikunterricht zu variieren ist. Ausgangspunkt sind eigene Analysen und Variati-
onen, die im Spiegel von durch Lehrpersonen kommentierten Variationen reflektiert werden.
Dabei kommen die erarbeiteten Kriterien zur Gestaltung inklusiven Unterrichts zum Tragen.
Ebenso werden Beurteilungskriterien fiir die Bewertung von Leistungen mit Blick auf Heterogeni-
tit erarbeitet und damit die Verzahnung didaktischer und (formativer) leistungsbezogener Uberle-
gungen gestérkt. Die so erarbeiteten Kriterien einer Beurteilung dienen dann als Reflexionsgrund-
lage der Aussagen der Lehrkrifte und werden mit diesen in einen ,,Dialog® gebracht.

Unterrichtsbeobachtung und Analyse von Unterrichtsbeobachtung und formative
Aufgabenbearbeitungen Dimensionen der Leistungsbeurteilung

Ziel und Kern der dritten Seminarsitzung ist die Beobachtung und die Analyse der videogra-
phierten Bearbeitung zweier Lernender der variierten Aufgabe ,Briiche bilden und ordnen®
Dabei werden unterschiedliche Analyseschwerpunkte eingesetzt — des Bruchverstdndnisses und
lernférderlicher Aktivititen in der Kooperation einerseits sowie aufgabenbasierter Kooperations-
formen (Hackbarth, 2017) und Dimensionen der Leistungsbeurteilung andererseits. Die eigene
Beobachtung wird im Hinblick auf die Einschitzung anderer Noviz:innen einerseits sowie der von

Expert:innen andererseits reflektiert.

3.3 Exemplarischer Einblick

Die Umsetzung der Prinzipien und der Inhalte erldutern wir im Folgenden am Bei-
spiel der ersten Seminarsitzung , Aufgabenauswahl® mit Blick auf fachdidaktische
Differenzierungskonzeptionen.

Mit der Fragestellung ,Worauf wiirden Sie achten, wenn Sie Aufgaben fiir inklu-
siven Mathematikunterricht auswéhlen miissen?“ werden die Studierenden direkt zu
Beginn der Seminarsitzung zur Selbstpositionierung und Reflexion aufgefordert und
das eigene Vorwissen aktiviert. Auf diesem Weg konnen divergierende Denkweisen
der Studierenden erkennbar und kommunizierbar werden und metakognitive Pro-
zesse angeregt werden, was erst im Anschluss durch einen Input aus der Fachlitera-
tur erweitert wird.
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(] |
Was ist meine Einschatzung? [ ] [

X . . \ernetzung
Worauf wiirden Sie achten, wenn Sie Aufgaben /_QTLG_\ Was empﬁeh't d|e Fach"teratur?
fir den inklusiven Mathematikunterricht . . . )
N . Kriterien zur Gestaltung inklusiven Unterrichts
auswahlen miissen? ) p
mit Aufgaben Gegeniiberstellung
verschiedener Ansétze und Schwerpunkte

Was sagen die Expert*innen? Was bedeutet das bezogen

D)
Was hat sie Uberrascht? Bei welcher Sichtweise auf konkrete AUfgaben '
kénnen Sie mitgehen, was sehen sie anders? Mit vier Zahlenkarten Briiche bilden und ordnen

Wahle vier Zahlenkarten aus den Zahlen 1 bis 9.
Bilde mit immer zwei Karten alle mdglichen Briiche. Ordne sie der GroRe nach.
Wie viele Briiche kannst du bilden?

vgl. Hengartner, Hirt & Walti, 2006

Abbildung 2: Spiral-Reflexion am Beispiel der Seminarsitzung ,, Aufgabenauswahl®

Nach der individuellen Anndherung an den Problemzusammenhang folgt der Zu-
gang iiber die Fachliteratur. Fiir den mathematikdidaktischen Schwerpunkt werden
ausgewihlte Fachtexte aus der Mathematikdidaktik zum Umgang mit Aufgaben und
Differenzierungskonzeptionen eingesetzt (Hasel-Weide & Nithrenborger, 2015; Leu-
ders & Wittmann, 2017; Scherer, 2015). Aus bildungswissenschaftlicher Perspektive
liegt der Schwerpunkt an dieser Stelle auf der Auseinandersetzung mit ausgewéhlten
Fachtexten zur Aufgabengestaltung in heterogenen Lerngruppen der Sekundarstu-
fe (von der Groeben, 2013; Seitz 2012). Je nach individueller Anlage kann in der Ar-
beit mit den Texten ein Schwerpunkt auf eine spezifische Perspektive gelegt werden,
wobei durch die Literaturauswahl und die auf den inklusiven Mathematikunterricht
bezogene Fragestellung eine Verflechtung erfolgt. Beide Perspektiven kénnen entwe-
der explizit kontrastierend und zugleich verzahnt oder in direkter Néhe zueinander
eingesetzt werden.

Die Studierenden arbeiten Kriterien zur Gestaltung inklusiven Unterrichts he-
raus, vergleichen diese und setzen diese in Zusammenhang mit den notierten eige-
nen Uberlegungen. Damit findet ein Wechsel zwischen (mathematikdidaktischem)
Wissensaufbau und der eigenen Reflexionskompetenz statt.

Im Anschluss an die theoretische Einordnung werden Interviewpassagen von er-
fahrenen Lehrpersonen zur Aufgabenauswahl im inklusiven Mathematikunterricht
als Reflexionsanlass eingesetzt. Dazu werden drei Expert:innenaussagen ausgewihlt,
die teils unterschiedliche Aspekte fokussieren, sodass eine Breite an Bezugspunkten
gegeben ist, wie Moglichkeiten zum kooperativen Lernen und die Zugénglichkeit fir
alle Lernenden (Herr Hoffmann), die Gestaltung der Aufgabenstellung (Herr Enge-
mann) sowie die Motivation und der Lebensweltbezug als wichtige Aspekte ebenso
wie curriculare Vorgaben (Frau Buhmann).
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ich bin ein Fan des des kooperativen Lernens und so und kooperativ Lernen heilit ja nicht, dass man da
permanent nur in der Gruppe arbeitet, sondern das sind natuTlichauch Einzelarbeitssequenzen dabei. ne.

eben auch die Méglichkeit gibt &h: sowohl (.) sowohl ah schwéchere als auch starkere da eben einen interessierten Zugang zu b ieten. das bringt ja Nichts wenn ich
da jetzt eine tolle interessante Aufgabe hab, da aber nur fiinf Leute irgendwie &h einen Zugang zu haben.

sondern auch auch bei der Einstiegsaufgabe kann man ja eben auch &h eine vertiefende Fragestellung da mitanbringen. ne

ja also fiir die, fir die Einstiegsphase halt eine Aufgabe, die eben (.) ja an an der klar an der Lebenswelt der Schiller irgendwie orientiert ist so ne und ahm und dann 7
dass man erstmal (.) sowas was im Grunde (.) ja jeder kdnnen miisste oder sollte 7

Herr Hoffmann

wenn ich eine Aufgabe auswahle, dann gucke ich als erstes (.) mit was kann ich die Schiiler motivieren, also was packt sie,
welches Themenfeld. Also im Grunde genommen, dass was ich bei der Didaktik immer als Erstes angucke.

N\veaus brauche ich. Lasst sich die Aufgabe die ich mir vorstelle so runter brechen, dass ich so wie hier bei uns vier Niveau s hinbekomme? Also wir differenzieren vierfacl
hier. so das heil3t ahm (2) ich gucke erstmal, Lebenswelt der Schiiler, wie kann ich sie packen und zweitens, passt das was ich mir so vorstelle fiir meine Lerngruppe?

ﬁ und wenn ich dann an die Aufgaben rein gehe, klar das muss natiirlich zu meinem (.) zu den curricularen Vorgaben passen. ]

Frau Suhmann also ich muss mir ja schon irgendwie die Aufgaben so aussuchen, aber ich versuche immer, wenn ich so einen Einstieg mache ers tmal auch so ein Problem in
den Vordergrund zu stellen, was wir irgendwie [3sen wollen.

nd dann &hm im ndchsten Schritt suche ich mir die Aufgabe aber danach aus, dass ich mir meine Klassengruppe angucke und Uberleg e okay, welche verschiedenen }
h

hm () ich finde () es ist total wichtig, gute Aufgaben zu haben.

Ahm jetzt ist natiirlich sowieso wieder, was sind gute Aufgaben, ne? Also fiir unseren Fall hier, mit diesen ganzen Lernplanen, Lemplanarbeiten () h gute
Aufgaben, wo mdglichst, die sich mglichst selbsténdig erschlossen werden kénnen, (.) weil man sonst wieder in Erklérungsnot kommt so was, sc was wenn
immer Nachfragen kommen, dass man, kann man nicht fiir die anderen da sein, die vielleicht Hilfe brauchen.

deswegen ist gute Aufgaben zu stellen, gute Aufgaben bestehen aus, hm, sagen wir, nein, gute Aufgaben bestehen, in
guten Aufgaben kommen auch die richtigen Operatoren vor, die wichtig sind, zum Verstehen einer guten Aufgabe.

Herr Engemann

Abbildung 3: Expert:innenaussagen als Reflexionsimpulse

Die Studierenden bekommen durch dieses reichhaltige Angebot an differenten Deu-
tungsweisen und handlungsleitenden Orientierungen fiir aufgabenbezogene didak-
tische Entscheidungen die Moglichkeit, ihre eigene Einschitzung zu erweitern, sich
eigener Dispositionen bewusst zu werden und gewonnenes Wissen aus der Fachlite-
ratur zu vertiefen und zu reflektieren. Entsprechende Fragen wie z.B. ,Was haben Sie
vorher nicht erwartet? Was hat Sie iberrascht? Was kénnen Sie von den Lehrkriften
lernen? Bei welcher Sichtweise konnen Sie mitgehen, was sehen sie anders?“ dienen
als Reflexionsimpulse.

Abschlieflend wird Bezug zum zugrunde gelegten Modell der Professionalisie-
rung genommen. Mit diesem Schritt wird die Vernetzung von einzelnen Wissens-
elementen transparent gemacht, aber auch die eigene (forschende) Selbstreflexion als
bedeutsam herausgestellt. Die Aussagen der Lehrpersonen kénnen an dieser Stelle
noch einmal beziiglich der Verflechtung der Wissenselemente analysiert werden.

4. Erfahrungen und Evaluation

Die Seminarmodule wurden im WS 20/21 pilotiert und unter den Rahmenbedin-
gungen der Corona-Pandemie als digitale Seminare in einer Kombination aus asyn-
chroner und synchroner Lehre an der Universitdt Paderborn umgesetzt. Dabei wur-
de in der ersten Erprobung jeweils ein Schwerpunkt gesetzt. Zur Evaluation wurde
ein Fragebogen in Anlehnung an die tiblicherweise eingesetzte Veranstaltungskritik
entwickelt und als digitales Feedback-Tool auf Moodle-Basis programmiert, um ge-
zielt das Feedback der angehenden Lehrkrifte zu den eingesetzten Modulen einzu-
holen.
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Mit den verwendeten Items wird die Einschdtzung zum eigenen Lernzuwachs,
zum Interesse an und zur Bedeutung der Inhalte erhoben. Zudem werden Items ver-
wendet, die gezielt auf die Prinzipien der Seminargestaltung abzielen. Diese wer-
den im Folgenden erldutert und durch Aussagen der Studierenden aus der Seminar-
durchfiihrung illustriert, die z. B. per Chat oder in den geteilten Notizen gesammelt
wurden.

Von Seminarteilnehmer:innen, die an der Evaluation teilnahmen, stimmten 81%
(vollstindig) der Aussage zu, dass die Inhalte des Seminars sie zum Nachdenken
tiber ihre Rolle als Lehrperson gebracht haben und 73 % der, dass sie die Ausein-
andersetzung mit den Aussagen der Lehrpersonen als gewinnbringend erlebt haben
(Abb. 4).

Die Inhalte des Themenblocks haben Die Auseinandersetzung mit den Der Riickbezug zum Modell der
mich zum Nachdenken (iber meine Rolle Aussagen der Lehrkréfte war fiir mich Professionalisierung erschien mir sinnvoll
als Lehrperson gebracht gewinnbringend
70 70 70
56 56 56
42 37 42 35 @ 34
27
28 2 28 28
16
14 8 14 14
3 5 5 1
0 0 0

trifft tiberhaupt nicht zu
trifft nicht zu
trifft zu
trifft vollstandig zu
keine Angabe
trifft Uberhaupt nicht zu
trifft nicht zu
trifft zu
trifft vollstandig zu
keine Angabe
trifft tiberhaupt nicht zu
trifft nicht zu
trifft zu
trifft vollsténdig zu
keine Angabe

Abbildung 4: Feedback der Studierenden kumuliert aus allen Erprobungen

Die unterschiedlichen Deutungen im Datenmaterial der Lehrpersonen erwiesen
sich somit als diskursanregendes Element der Seminare und zeigten sich auch in der
Wahrnehmung der Studierenden als wirksames Reflexionsmoment. Dabei nahmen
sie differenziert Stellung zu den Aussagen der Expert:innen und positionierten sich
hierzu. Auch formulierten sie, was fiir sie Relevanz hat und was sie fiir ihre zukiinf-
tige Tétigkeit als Lehrperson behalten méchten.

Wihrend die Design-Prinzipien der reflexiven Momente im Seminarverlauf von
den Studierenden als gewinnbringend wahrgenommen wurden, sollte fiir kiinftige
Durchldufe der Seminarmodule darauf geachtet werden, dass der Rickbezug auf das
Professionalisierungsmodell (vgl. Abb. 1) konkreter und kontinuierlicher geschieht,
damit die Sinnhaftigkeit dieses Riickbezugs fiir die Studierenden deutlicher wird.
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5. Ausblick

Das Anliegen des Projekts IMAGINE und der auf Basis der empirischen Erkennt-
nisse entwickelten Module ist es, einen Beitrag zur Qualifizierung von Lehrkriften
fiir den inklusiven Mathematikunterricht zu leisten. Unsere empirischen Ergebnis-
se zeigen, dass Lehrpersonen mit Expertise fir inklusiven Mathematikunterricht in
der Sekundarstufe iibereinstimmend bestrebt sind, die Leistungsfihigkeit aller Ler-
nenden anzuerkennen, sie dazu differenzierende Angebote nutzen und Kontingenz-
situationen mit Hilfe von elaboriertem und vernetztem Wissen bewiltigen bzw.
selbst herbeifithren (Seitz et al., 2020). Deutlich wurde jedoch auch, dass verschie-
dene Wissensfacetten zwar sichtbar werden, allerdings auch von Expert:innen nicht
durchgehend aufeinander bezogen werden (Hésel-Weide et al., 2021). Auch reflexive
Momente werden zwar deutlich, jedoch fithren Werthaltungen und Umgangsweisen
mit Differenzierung und Beurteilung nicht immer zu krisenfreien Losungen, denn
diese lassen sich oftmals nicht widerspruchsfrei innerhalb administrativer Vorgaben
und Handlungsauftrige verorten (Seitz et al., 2020).

In der daran ankniipfenden Konzeption der in diesem Beitrag vorgestellten Mo-
dule geht es neben der Vermittlung von spezifischen Konzepten und Methoden folg-
lich vor allem darum, Reflexionsfihigkeit in einer Weise anzulegen und zu stéirken,
die es Studierenden ermdoglicht, ihren Unterricht und getroffene (fach-)didaktische
Entscheidungen fallbezogen auf die damit einhergehenden Kontingenzen zu reflek-
tieren, dies im kollegialen Team kommunizieren zu konnen und zukiinftige Hand-
lungsentscheidungen auf der Basis vernetzter Kenntnisse zu treffen.

Dabei liegt der Gewinn in der aufeinander bezogenen Gestaltung innerhalb un-
terschiedlicher Studienficher. Ausgehend von eigenen Reflexionen und Vorschli-
gen aus der Fachliteratur betrachten, variieren und analysieren diese die konkrete
Gestaltung und die Reflexion inklusiven Mathematikunterrichts mit Aufgaben bzw.
den Umgang mit Leistungen an konkreten Aufgaben zum Gegenstand ,,Briiche®. Das
zentrale Innovationsmoment der Konzeption besteht somit vor allem in der horizon-
talen Vernetzung der fach- und inklusionsdidaktischen Wissens- und Handlungsfel-
der und der hieran gekniipften Herangehensweisen.

Ausblickend lassen sich hier Hinweise dahingehend erkennen, dass eine Qualifi-
zierung, die von miteinander verzahnten Elementen getragen ist, einen spezifischen
Beitrag zur inklusionsbezogenen Professionalisierung von Lehrpersonen leisten kann
und ihnen ein souverdnes Agieren in einem transformatorisch ausgerichteten Un-
terricht ermdoglicht, was Ubertragungen auf weitere Fachdidaktiken vielversprechend
erscheinen lésst.
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Qualifizierung angehender Sportlehrkrifte fiir einen
inklusiven Sportunterricht

Zusammenfassung

Die Qualifizierung von Sportlehrkriften fiir einen inklusiven Sportunterricht stellt eine zen-
trale Herausforderung fiir die sportdidaktische Lehre und Forschung dar. Allerdings exis-
tiert bisher kein dem aktuellen Diskussionsstand entsprechendes Modell professioneller
Kompetenzen von Sportlehrkriften fiir einen inklusiven Sportunterricht und in der Folge
auch kein darauf aufbauendes hochschuldidaktisches Lehrkonzept. Ziel des vom BMBF ge-
forderten Projekts ,Qualifizierung angehender Sportlehrkrifte fiir einen inklusiven Sportun-
terricht ist es daher, ein dem aktuellen Diskussionsstand entsprechendes, kompetenzbasier-
tes hochschuldidaktisches Konzept zur Vermittlung professioneller Kompetenzen fiir einen
inklusiven Sportunterricht zu entwickeln und zu evaluieren. In einem ersten Schritt wird
ein Modell professioneller Kompetenzen generiert. Dafiir werden auf der Folie eines weiten
Inklusionsverstdndnisses zundchst typische Anforderungssituationen ermittelt, welche eine
Lehrkraft in einem inklusiven Sportunterricht zu bewiltigen hat, sowie die dafiir notwendi-
gen Handlungsweisen, situationsspezifischen Fahigkeiten und Dispositionen bestimmt (BI6-
meke, Gustafsson & Shavelson, 2015; Bromme, 2008; Oser, Bauder, Salzmann & Heinzer,
2013). Darauf aufbauend wird in einem zweiten Schritt eine Lehrsequenz bestehend aus ei-
nem Seminar und dem Praxissemester entwickelt, in welcher die ermittelten typischen An-
forderungssituationen in Form von Fall- und Portfolioarbeit erschlossen und darauf bezoge-
ne Kompetenzfacetten vermittelt werden. In einem dritten Schritt wird die Wirksamkeit der
Lehrsequenz mithilfe von drei selbst entwickelten Testskalen tiberpriift sowie in deren Rah-
men auftretende Lehr-Lern-Prozesse analysiert. Im Beitrag werden das Design und die zen-
tralen Arbeitsergebnisse prisentiert sowie ein Ausblick auf mogliche Anschlussvorhaben ge-
geben.

Schliisselworte: Sportlehrkraftebildung, Hochschuldidaktik, Kompetenzmodellierung, Kom-
petenztestung, inklusiver Sportunterricht

Abstract

The qualification of teachers for inclusive physical education is a central challenge for sports
research and university teaching. However, up to now, no model of professional competence
of physical education teachers for inclusive physical education exists that corresponds to the
current state of discussion and consequently there is no teaching concept based on it. The
aim of the BMBF-funded project “Qualification of prospective physical education teachers
for inclusive physical education” aims to develop and evaluate a competence-based didactic
concept for teaching professional competences for inclusive physical education that corres-
ponds to the current state of discussion. First, a model of professional competencies is ge-
nerated. Typical situations that teachers have to cope with in inclusive physical education
are identified on the basis of a broad understanding of inclusion and the necessary courses
of action, situation-specific skills and dispositions are determined (Blomeke, Gustafsson &
Shavelson, 2015; Bromme, 2008; Oser & Bauder, 2013). Based on this, a teaching sequence
is developed, consisting of a seminar and the practical semester, in which the typical requi-
rement situations identified are developed in form of case work and portfolio work and rela-
ted competence facets are taught. Finally, the effectiveness of the teaching sequence is tested
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with the help of three self-developed test scales and the teaching-learning processes which
occurred during the teaching sequence are analysed. The article presents the design, the cen-
tral results and gives an outlook for future research.

Keywords: Academic PE teacher training, university didactics, modeling of professional com-
petencies, measurement of professional competencies, inclusive physical education

1. Ziele des Projekts

Viele Lehrkrifte fithlen sich den mit einem inklusiven Sportunterricht verbundenen
Herausforderungen nicht gewachsen und stehen einem inklusiven Sportunterricht
nicht selten kritisch gegentiber (Block & Obrusnikova, 2007; Reuker et al., 2016).
Insbesondere fithlen sie sich oft nicht hinreichend ausgebildet, auf der Ebene des
Unterrichts mit einer hohen Heterogenitit der Lernenden umzugehen (Tiemann,
2016). Es ist bisher noch nicht hinreichend geklért, durch welche wiederkehrenden
Anforderungssituationen der inklusive Sportunterricht gekennzeichnet ist und tiber
welche professionellen Kompetenzen Sportlehrkrifte verfiigen miissen, um diese be-
wiltigen zu konnen. Zudem ist unklar, wie diese professionellen Kompetenzen im
Rahmen der universitiren Lehre addquat vermittelt werden konnen. Zwar existie-
ren fiir einen inklusiven Sportunterricht bereits Rahmenkonzepte fiir die Gestaltung,
empirische Studien, erste Kompetenzmodelle und hochschuldidaktische Lehrforma-
te (vgl. Erhorn, Moller & Langer, 2020), diese werden jedoch der Komplexitit des
unterrichtlichen Geschehens nicht in hinreichendem Mafle gerecht. Eine systema-
tische Literaturrecherche zeigte, dass bisher kein zufriedenstellendes, an konkreten
sportunterrichtlichen Anforderungen orientiertes, kompetenzbasiertes und evaluier-
tes Lehrkonzept existiert (Erhorn, Moéller & Langer, 2020). Vor diesem Hintergrund
verfolgt das hier beschriebene Projekt ,Qualifizierung von Sportlehrkriften fiir einen
inklusiven Sportunterricht® (QiS)' das Ziel, bereits in der ersten Phase der Sport-
lehrkriftebildung einen Beitrag zur besseren Qualifizierung zu leisten, indem ein
kompetenzbasiertes hochschuldidaktisches Konzept zur Vermittlung professionel-
ler Kompetenzen fiir einen inklusiven Sportunterricht entwickelt und evaluiert wird
(vgl. Baumert & Kunter, 2006, 2011; Kunter, Baumert, Blum & Neubrand, 2011). Auf
diese Weise soll sichergestellt werden, dass moglichst viele Schiiler:innen von einem
qualitativ hochwertigen inklusiven Sportunterricht profitieren und unabhéngig von
ihren Lernvoraussetzungen Freude an Bewegung, Spiel und Sport in der Schule ent-
wickeln konnen.

2. Grundlagen und Forschungsdesign

Eine wichtige Basis fiir die im QiS-Projekt entwickelte Lehrsequenz bilden die Kons-
trukte der Inklusion bzw. eines inklusiven Sportunterrichts sowie der professionellen

1 Das Projekt wurde vom Bundesministerium fiir Bildung und Forschung unter dem Forder-
kennzeichen 01NV1712 gefordert.
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Kompetenz. Diese werden in diesem Abschnitt erldutert und das Gesamtdesign des
Projekts wird vorgestellt.

2.1 Anspruchsdimensionen eines inklusiven Sportunterrichts

Im erziehungswissenschaftlichen Fachdiskurs wird Inklusion oft als ein diffuser Be-
griff bezeichnet (Werning, 2010; Wocken, 2014), da er sich auf organisationaler,
rechtlicher oder sozialer Ebene bestimmen lésst (vgl. Grosche, 2015). In der Sport-
padagogik und in der Sportdidaktik herrscht eine rege Diskussion dariiber, was un-
ter einem inklusiven Sportunterricht verstanden werden soll (vgl. u.a. Giese &
Weigelt, 2015; Meier & Ruin, 2015; Tiemann, 2015a, 2018). Dabei kann grob unter-
schieden werden zwischen einem engen Verstandnis, welches Forderbedarfe im Sin-
ne von Forderschwerpunkten als zentrale heterogenititsbestimmende Differenzkate-
gorie fokussiert (vgl. u.a. Fediuk, 2008; Giese & Weigelt, 2015; Giese, 2016a, 2016b;
Neumann, 2019) und einem weiteren Verstdndnis, welches vielfaltigere heterogeni-
titsbestimmende Differenzkategorien beriicksichtigt wissen mdchte oder sogar eine
Dekategorisierung fordert (Tiemann, 2015a, 2015b, 2019). Den Verstindnissen ist
gemeinsam, dass der Teilhabe und Anerkennung aller Schiiler:innen in ihren unter-
schiedlichen Lernausgangslagen und -voraussetzungen eine zentrale Bedeutung bei-
gemessen wird, was bei der Planung und Durchfithrung von Unterricht konsequent
zu beriicksichtigen ist (Giese & Weigelt, 2015; Tiemann, 2015a). Bisher wurde aller-
dings darauf verzichtet, den Anspruch der individuellen Férderung in die Definiti-
on eines inklusiven Sportunterrichts aufzunehmen, obwohl diesem Aspekt unter den
Bedingungen von Heterogenitit eine besondere Bedeutung zugesprochen wird (vgl.
Neuber & Pfitzner, 2012). Im Rahmen des QiS-Projekts wird daher unter einem in-
klusiven Sportunterricht ein Unterricht verstanden, in dem die Anspruchsdimensio-
nen der Teilhabe, Anerkennung und individuellen Forderung konsequent verfolgt wer-
den und allen Schiiler:innen ein hochst mogliches Maf3 an Teilhabe, Anerkennung
und individueller Férderung zuteil wird (vgl. Erhorn, Langer & Méller, 2020).

2.2 Professionelle Kompetenz und Kompetenzprofile

Fir die theoretische Rahmung des Projekts ebenfalls konstitutiv ist das Konstrukt
der Kompetenz, welches nach Weinert (2001, S. 27) verstanden wird als ,,[...] die
bei Individuen verfiigbaren oder durch sie erlernbaren kognitiven Fahigkeiten und
Fertigkeiten, um bestimmte Probleme zu losen, sowie die damit verbundenen mo-
tivationalen, volitionalen und sozialen Bereitschaften und Fahigkeiten, um die Pro-
blemlgsungen in variablen Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen
zu konnen® Professionelle Kompetenzen von Lehrkriften sind, neben relativ sta-
bilen und schwer zu beeinflussenden Personlichkeitsmerkmalen, ein bedeutsamer
Einflussfaktor fiir die Unterrichtsqualitdt und die Lernergebnisse der Schiiler:innen
(Kunter et al., 2011). Im kompetenztheoretischen Diskurs der Sportdidaktik haben
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sich in den letzten Jahren dispositions- und performanzorientierte Modelle sowie
Versuche von integrativen Modellen etabliert (vgl. Erhorn, Setzer & Wohlers, 2019).
Im QiS-Projekt wird einem integrativen Modell gefolgt, in dem Kompetenz als Kon-
tinuum zwischen Disposition und Performanz betrachtet wird, bei dem situations-
spezifischen Féhigkeiten eine zentrale Vermittlungsfunktion zwischen beiden Polen
zukommt (vgl. Blomeke et al., 2015; Santagata & Yeh, 2016). Professionelle Kom-
petenzen werden als auf Uberzeugungen, motivationalen Orientierungen und Wis-
sensbestdnden basierend angesehen, die jedoch situationsaddquat in unterrichtliches
Handeln tiberfithrt werden miissen. Dies schliefit die Fahigkeit der Wahrnehmung
und Interpretation sowie der Entscheidungsfindung mit ein (Blomeke et al., 2015).
Professionelle Kompetenzen konnen anforderungssituationsbezogen auf mittlerer
Abstraktionsebene als Kompetenzprofile formuliert werden. Oser (2013) versteht un-
ter einem Kompetenzprofil ,,[...] ein in komplexen Situationen des Unterrichts ab-
grenzbares, zieladdquates, effektives und ethisch gerechtfertigtes Einflusshandeln,
welches das Lernen von Schiilerinnen und Schiilern differentiell fordert. Es wird re-
flexiv von der Lehr-Lernsituation mitbestimmt®. Kompetenzprofile sind beschreibbar
und folgen der Idee, dass mehrere Teilhandlungen und Teilkompetenzen zur Bewdl-
tigung einer Anforderungssituation notwendig sind. Zudem sind sie klar vonein-
ander abgrenzbar und es ist eine Aussage tiber die Qualitit des Gelingens méoglich
(Oser, 2013).

2.3 Projektdesign

Das komplexe Design des QiS-Projekts besteht aus mehreren aufeinander aufbauen-
den Teilschritten (siehe Abb. 1).
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~
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Abbildung 1: Gesamtdesign des QiS-Projekts
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In einem ersten Schritt wurde ein umfangreicher Datenkorpus von 104 Sportunter-
richtsstunden videografisch erhoben. Dabei wurde in 14 Klassen an sechs Schulen
(drei Grundschulen, drei Stadtteilschulen) jeweils eine komplette Unterrichtseinheit
mit zwei Kameras gefilmt. Eine Kamera erfasste die Raumtotale, wihrend die zweite
Kamera mit Funkmikrofon auf die Sportlehrkraft fokussiert war. Ergdnzend wurden
70 Video-Stimulated Recall Interviews mit den Akteur:innen gefiihrt, die an beson-
ders relevant erscheinenden Situationen beteiligt waren (vgl. Erhorn, Langer & Mol-
ler, 2020). Auf dieser Datengrundlage wurden zu bewiltigende Anforderungssitua-
tionen sowie fiir die Bewiltigung notwendige professionelle Kompetenzen ermittelt
und in ein Kompetenzmodell transformiert (vgl. Erhorn et al., 2019; Erhorn & Bran-
des, i. V.). In einem zweiten Schritt wurde dann eine hochschuldidaktische Lehrse-
quenz entwickelt, die aus einem Seminar und einer Begleitveranstaltung des Praxis-
semesters besteht. In dieser sollten tiber eine kasuistische Auseinandersetzung mit
wiederkehrenden Anforderungssituationen eines inklusiven Sportunterrichts profes-
sionelle Kompetenzen von angehenden Sportlehrkriften angebahnt werden, insbe-
sondere die Facette der situationsspezifischen Fahigkeiten (Erhorn & Langer, i.V.).
Um die Wirksamkeit der entwickelten Lehrsequenz tberpriifen zu kénnen, wur-
de ein video-vignettenbasiertes Testinstrument mit den drei Testskalen Anerken-
nung, individuelle Forderung und Teilhabe entwickelt (vgl. Langer, Bruns & Erhorn,
i.E., i. V.). Die Lehrsequenz wurde in zwei Versuchsgruppen in Osnabriick (volle In-
tervention) und Flensburg (reduzierte Intervention) durchgefithrt. Zudem wurden
Kontrollgruppen an anderen Standorten (Liineburg, Kéln, Vechta) gebildet. Von den
urspriinglich geplanten zwei Messzeitpunkten konnten durch die pandemiebeding-
te Sonderform des Praxissemesters und der zugehorigen Begleitveranstaltung nur
zwei Messzeitpunkte realisiert werden. Dafiir wurde fiir das Seminar ein Konzept fiir
die Prasenzlehre und fiir die digitale Lehre entwickelt. Neben der Produktevaluation
erfolgte fiir das Seminar die Durchfithrung einer Prozessevaluation, wobei ein be-
sonderer Fokus auf die Kleingruppendiskussionen bei der Bearbeitung von Fallbei-
spielen sowie auf die schriftlichen Fallauswertungen gelegt wurde (Erhorn, Langer &
Moller, 2020; Erhorn, Lehnert & Langer, i. V.).

3. Vorstellung zentraler Projektergebnisse

Als zentrale Projektergebnisse werden nachfolgend der Datenkorpus und das Fallar-
chiv, die ermittelten Kompetenzprofile, die entwickelte Lehrsequenz sowie die kons-
truierten Testinstrumente vorgestellt und auf vertiefende Veréffentlichungen verwie-
sen.
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3.1 Datenkorpus und Fallarchiv

Im Projektkontext wurde ein Datenkorpus von 104 Sportunterrichtsstunden erho-
ben. Die Unterrichtsstunden wurden in guter Bild- und Tonqualitdt aus zwei Kame-
raperspektiven gefilmt (siehe Abb. 2).

Abbildung 2: Erhobene Kameraperspektiven (Lehrkraftfokus mit Funkmikrofon und Totale mit

Raummikrofon)

Auf diese Weise wurden Videodokumente zu Unterrichtseinheiten in unterschiedli-
chen Schulstufen und mit unterschiedlichen Inhalten erhoben, die nun fur weitere
Forschungsvorhaben genutzt werden konnen (siehe Tab. 1).

Tabelle 1: Ubersicht iiber die videografierten Unterrichtsstunden
Klassenstufe | Themen/Inhalte Umfang (in US)

1 Bewegungslandschaft; Kleine Spiele 9

2 Stationsaufbau zur allgemeinen Bewegungsforderung; 9
Bewegungslandschaft

4 Kleine Spiele; Stationsaufbau zum Werfen/Laufen 6

3/4 Kleine Spiele; Stationsaufbau ,,Gleichgewicht und Balance® 10

3/4 Stationsaufbau ,Werfen* 4

1 Stationsaufbau ,,Gleichgewicht und Balance®; Ballschule 10

1 Stationsautbau ,Gleichgewicht und Balance®; Ballschule 10

4 Kleine Spiele 4

8-10 Einfiihrung ins Kimpfen 10

5 Fitnessorientiertes Stationstraining; Allgemeine Spielfihigkeit in 10

Sportspielen

6 Allgemeine Spielfihigkeit in Sportspielen (u.a. Brettball) 4

7 Einfiihrung Riickschlagspiele: Squash; Kleine Spiele 10

8 Fitnessorientiertes Stationstraining 4

8 Einfiihrung Riickschlagspiele: Squash 4
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Aus diesem Datenkorpus wurden besonders lehrreiche Unterrichtssituationen he-
rausgearbeitet und als Fallarchiv systematisiert. Diese Fallbeispiele wurden zur Ent-
wicklung der Lehrveranstaltung und fiir die Testentwicklung eingesetzt, stehen aber
auch fiir den Einsatz in der Aus-, Fort- und Weiterbildung zur Verfiigung. Sie kon-
nen passwortgeschiitzt iitber die Webseite des Instituts fiir Sport- und Bewegungswis-
senschaften der Universitdt Osnabriick abgerufen werden.

3.2 Kompetenzprofile

Ein méglichst tiefgreifendes Verstindnis der im inklusiven Unterricht ablaufen-
den sozialen und péadagogischen Prozesse stellt fiir die Konzipierung eines Modells
professioneller Kompetenzen fiir den inklusiven Sportunterricht eine wichtige Vo-
raussetzung dar. In der Forschung ist dieser Bereich bisher leider noch unterbelich-
tet. Daher werden in einem ersten Schritt relevante Situationen aus dem inklusiven
Sportunterricht rekonstruiert, um typische Handlungsverldufe und Erlebnisweisen,
Einstellungen und Alltagstheorien, sowie damit verbundene Herausforderungen
nebst geeigneten, ungeeigneten und ambivalenten Handlungsstrategien zu ermitteln.
Die videographischen Daten werden durch fokussierte Interviews erginzt, um die
Perspektiven der an den relevanten Unterrichtssituationen beteiligten Personen zu
erfassen (vgl. Erhorn & Krieger, 2011; Krieger, 2011). Durch diese Vorgehensweise
konnten Merkmale professioneller Kompetenz (siehe Abb. 3) sowie firr die Durch-
fithrung eines inklusiven Sportunterrichtes benétigte Kompetenzprofile herausgear-
beitet werden (sieche Abb. 4), die eine Orientierung fiir die Entwicklung von Forma-
ten der Aus-, Fort- und Weiterbildung bieten.
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o \deograpie - Handlungen der Lehrkraft \
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=1 ! '
T & E i U ter Si i ! !
o O mreerie ) reevan N d Situationsspezifische Fahigkeiten !
q:, % im inklusiven Sportunterricht l\ (Wahrnehmung, Interpretation und Entscheidungen) ,'
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Abbildung 3: Vorgehen bei der Datenauswertung im Kontext der Kompetenzmodellierung
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Kompetenzprofile

3.3 Lehrsequenz

Das Design der hochschuldidaktischen Lehrsequenz basiert auf der zentralen An-
nahme, dass das Lernen formaler Theorien und Konzepte im Kontext akademischer
Professionalisierung von (Sport-) Lehrpersonen notwendig, aber nicht hinreichend
ist. Dariiber hinaus muss eine Verkniipfung von Theorie und Praxis gelingen (Bie-
dermann, 2011), bei der situationsbezogenes Lernen fiir hochgradig bedeutsam er-
achtet wird (ebd.) und die situationsspezifischen Facetten von Lehrer:innenexpertise
eine wichtige Briicke bilden (Blomeke et al., 2015; Santagata & Yeh, 2014). Vor dem
Hintergrund, dass im handlungsentlastenden Kontext hochschuldidaktischer Quali-
fizierung zundchst weniger die konkrete Planungs- und Handlungsgenerierung im
Zentrum steht als vielmehr die Basis dessen, d.h. die Wahrnehmung und theorie-
geleitete, forschende Auseinandersetzung mit relevanten unterrichtspraktischen An-
forderungssituationen, wird hier der Fokus auf den Erwerb bzw. die Steigerung von
Wahrnehmungskompetenz gerichtet. Zur Anbahnung der professionellen Wahr-
nehmung im Rahmen situationsbezogenen Lernens wird der Fallarbeit eine grofle
Bedeutung zugeschrieben, sodass die kasuistische Auseinandersetzung mit den er-
mittelten Anforderungssituationen den Kern der Lehrsequenz bildet (Erhorn, 2016;
Liisebrink, 2006; Liisebrink, Krieger, Wolters & Koérner, 2009; Wolters, 2015). In
der Lehrveranstaltung Inklusion und Umgang mit Heterogenitit sollen die Studie-
renden durch die Auswertung von Fremdfillen ihre Uberzeugungen und motiva-
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tionalen Orientierungen tberpriifen, ihre Wissensbestdnde erweitern und ihre Fi-
higkeiten der Wahrnehmung, Interpretation und Entscheidungsfindung verbessern.
Hierfiir werden zunéchst zentrale Begriffe, Theorien und heuristische Konzepte be-
handelt, bevor die Studierenden Fallvignetten zu den Anforderungssituationen bear-
beiten. Im Praxissemester mit Begleitveranstaltung erweitern die Studierenden ihre
professionellen Kompetenzen durch eine an den Anforderungssituationen orien-
tierte Auswertung beobachteten Sportunterrichts sowie eine systematische Planung,
Durchfithrung und Auswertung einer eigenen Unterrichtseinheit. Schon wahrend
des Seminars fithren die Studierenden ein E-Portfolio, in das sie in wochentlichen
Abstdanden ausgewertete Fallbeispiele und andere Aufgaben einpflegen miissen. Das
E-Portfolio wird auch wihrend des Praxissemesters weitergefithrt (siehe Abb. 5).
Hier sollen die Studierenden weitere Fille von Anforderungssituationen sammeln,
diese auswerten und den eigenen Lernfortschritt dokumentieren. Die Seminarver-
anstaltung wurde in einer Vollversion fiir 2 SWS und in einer reduzierten Version
fir 1 SWS entwickelt. Fiir beide Seminare liegen wiederum Konzepte fiir die Durch-
fithrung in Prasenzveranstaltungen und als digitale Lehre vor. Fiir die gesamte Lehr-
veranstaltungssequenz liegt ein Manual vor, welches der Fachoffentlichkeit und inte-
ressierten Lehrenden in Form eines Readers zur Verfiigung gestellt wird (Erhorn &
Langer, i. V.).

3.4 Testinstrumente

Um die Wirksamkeit der entwickelten Lehrsequenz tiberpriifen zu kdnnen, wurden
im Projekt geeignete Testinstrumente entworfen. Dies war notwendig, weil bis da-
hin keine Testinstrumente vorlagen, die eine situierte und systematische Erfassung
der professionellen Wahrnehmung von relevanten Anspruchsdimensionen im inklu-
siven Sportunterricht ermdglichen. Korrespondierend zu dem zugrundeliegenden
Verstindnis von inklusivem Sportunterricht mit seinen zentralen Anspruchsdimen-
sionen der individuellen Forderung, Teilhabe sowie Anerkennung wurden drei video-
vignettenbasierte Testskalen entwickelt und validiert (Erhorn et al., i.V;; Langer et
al,, i.E., i. V7).

Die Konstrukt- und Testentwicklung folgte dem messtheoretisch fundierten An-
satz des Construct Modelling nach Wilson (2005). Demgemif3 wurden Items entwi-
ckelt, in denen sich die professionelle Wahrnehmung der Anspruchsdimensionen je-
weils in konkret beobachtbaren Situationen manifestiert. Um von der Antwort einer
Person auf das Item Schlussfolgerungen auf die latenten Konstrukte ziehen zu kon-
nen, wurde zunéchst der jeweilige Ergebnisraum festgelegt. Hierfiir wurde ein diffe-
renzierter Erwartungshorizont erstellt, die Antworten entsprechend in ein Kategori-
enschema eingeordnet (gescort) und damit fiir sich anschlieffende psychometrische
Modellierungen aufbereitet. Bei dem eingesetzten Messmodell wurde sich insofern
die Grundannahme der Item-Response-Theorie zunutze gemacht, als dass sich die
Personenfahigkeit in dem latenten Konstrukt und die Schwierigkeit der Items auf ei-
ner Messskala abbilden lassen (Wilson, 2005, S. 85).
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Auf die beschriebene Art und Weise wurde die Skala Wahrnehmung und Inter-
pretation von Anforderungssituationen in der Anspruchsdimension Anerkennung (Lan-
ger et al., i.E.) entwickelt und validiert, die im Folgenden exemplarisch abgebildet
ist (siehe Tab. 2). Mit ihrer Hilfe konnen die Fahigkeiten der Testpersonen gemes-
sen werden, Anerkennungs- und Missachtungsprozesse auf sozialer und emotionaler
Ebene in Situationen des Sportunterrichts wahrnehmen und entsprechend des zu-
grundeliegenden Konstrukts interpretieren zu konnen.

Tabelle 2: Skala Wahrnehmung und Interpretation von Anforderungssituationen in der

Anspruchsdimension Anerkennung (Langer et al., i.E.)

Konstrukt ,Wahrnehmung und Interpretation Item

von Anerkennungs-/Missachtungsprozessen ...«

auf emotionaler Ebene 01: Affenkrankenhaus

auf sozialer Ebene 02: Spielauswertung beim Brennball

auf emotionaler Ebene 03: Offene Bewegungslandschaft

auf sozialer Ebene 04: Rundenlauf

auf sozialer Ebene 05: Mannschaftseinteilung

auf emotionaler Ebene 06: ,,Feuer, Wasser, Blitz*

auf sozialer Ebene 07: Wagnisstation ,,bergab“

Zur Durchfithrung der Erhebung wurde der Fragebogen zu den videobasierten Fall-
analysen in ein onlinebasiertes Anwendertool (limesurvey) integriert, das die indi-
viduelle Bearbeitung der Items unterstiitzt. Die Video-Vignetten zum entsprechen-
den Item wurden einmalig vor der jeweiligen Aufgabenbearbeitung von geschulten
Testhelfer:innen im Plenum gezeigt. Insgesamt ist die Testbearbeitung auf einen Be-
arbeitungszeitraum von 90 Minuten angesetzt.

Die entwickelten video-vignettenbasierten Testskalen werden in wissenschaftli-
chen Fachzeitschriften publiziert. Zusitzlich werden die Skalen in Form von Testma-
nualen verdffentlicht (Erhorn et al., i. V.). Somit kénnen sie zukiinftig fiir die Evalua-
tion von Formaten der Aus-, Fort- und Weiterbildung eingesetzt werden.

4. Erfahrungen und Evaluationen

Das entwickelte Seminar wurde an der Universitit Osnabriick sowie an der Euro-
pa-Universitit Flensburg durchgefithrt und von Lehrenden und Studierenden posi-
tiv bewertet. Die Produktevaluation der Lehrsequenz sollte in Form eines Pra-Post-
Experimental-Kontrollgruppen-Designs mit drei Messzeitpunkten realisiert werden.
Das Praxissemester mit Begleitseminar konnte pandemiebedingt allerdings nur mit
grofien Einschriankungen durchgefiihrt werden, sodass keine belastbaren Riickmel-
dungen fiir den dritten Messzeitpunkt vorliegen. Es liegen jedoch umfangreiche Da-
ten zur Produkt- und Prozessevaluation vor. Diese wurden mit einem Fokus auf die
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sachgerechte und valide Ermittlung professioneller Kompetenzen ausgewertet. Auch
der Frage inwiefern die videobasierte Lehrveranstaltungssequenz zur Entwicklung
und Verbesserung situationsspezifischer Fahigkeiten fiir einen inklusiven Sportun-
terricht beitrdgt, wurde nachgegangen.
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Abbildung 5: Intervention und Produktevaluation

Im Rahmen der Prozessevaluation wurden die Lehr-Lern-Prozesse im Kontext der
Lehrveranstaltungen an der Universitit Osnabriick in den Blick genommen. Dabei
wurde ein Fokus auf Diskussionen und Gespriche im Plenum oder in Kleingruppen
sowie die von den Studierenden erstellten Artefakte gelegt. Zu diesem Zweck wur-
den im Seminar umfangreiche Tonbandaufnahmen durchgefiihrt und die schrift-
lichen Fallauswertungen der Studierenden gesammelt. Die auf diese Weise gewon-
nen Daten werden derzeit mit den Verfahren der Grounded Theory ausgewertet (vgl.
Strauss & Corbin, 1999).

Die Veroffentlichung der Ergebnisse der Produktevaluation und der Prozesseva-
luation stehen bisher noch aus (Erhorn et al, i. V.). Die Ergebnisse sind jedoch fiir
die Aus-, Fort- und Weiterbildung von Sportlehrkriften von hoher Relevanz.

5. Fazit und Ausblick

Das QiS-Projekt konnte einen bedeutsamen konzeptionellen Beitrag zur Verbes-
serung der Qualifizierung von angehenden Sportlehrkriften fiir einen inklusiven
Sportunterricht in der ersten Phase der Lehrkriftebildung leisten. Die entwickelte
Lehrsequenz wurde inzwischen bereits an mehreren universitiren Standorten im-
plementiert, sodass Auswirkungen auf die Sportlehrkriftebildung zu erwarten sind.
Durch die weiteren Arbeitsergebnisse des Projekts (Kompetenzmodell, der umfang-
reiche Video-Datenkorpus, das Fallarchiv sowie die Testinstrumente) sind weitere
nachhaltige Auswirkungen auf die Forschung und die (hochschuldidaktische) Leh-
re zu erwarten.
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Die Entwicklung professioneller Kompetenzen ist mit der ersten Phase der Lehr-
kraftebildung keinesfalls abgeschlossen. Sie setzt sich in der zweiten Phase der Lehr-
kraftebildung fort und miindet in eine dritte Phase der Lehrkriftebildung (Fort- und
Weiterbildung) sowie bestenfalls in eine berufsbegleitende Selbstprofessionalisierung
(vgl. Biedermann, 2011). Eine systematische Entwicklung professioneller Kompeten-
zen fur einen inklusiven Sportunterricht sollte sich somit zumindest auch tber die
zweite Phase der Lehrkriftebildung erstrecken und ohne inhaltliche Briiche erfolgen.
Daher wird eine Fortsetzung des Vorhabens angestrebt, in deren Kontext ein didak-
tisches Konzept fiir den Vorbereitungsdienst entwickelt werden soll, welches auf dem
entwickelten Modell professioneller Kompetenzen fiir den inklusiven Sportunterricht
basiert — jedoch einen Schwerpunkt auf die Entwicklung der Performanz im Kontext
eines inklusiven Sportunterrichts legt.
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Teilhabe durch historische Kompetenzen

Die KLUG-Konzeption einer evidenzbasierten Lehrkriftebildung
fiir inklusiven Geschichtsunterricht

Zusammenfassung

Dem Geschichtsunterricht kommt insbesondere wegen der zahlreichen Orientierungsmog-
lichkeiten durch historisches Denken fiir die Teilhabe an der Gesellschaft und damit fiir die
Umsetzung inklusiver Bildung eine grofie Bedeutung zu. Frithere Untersuchungen haben ge-
zeigt, dass Lehrkrifte fiir eine wirksame und individuelle Unterstiitzung aller Lernenden ent-
sprechendes Wissen, Kénnen und Einstellungen benétigen. Entsprechende Qualifizierungs-
angebote fiir Geschichtslehrkrifte fehlten bisher jedoch weitgehend. An dieser Stelle setzt
das Verbundprojekt , Inklusiv Geschichte lehren (KLUG)“ an. Es unterstiitzt die Implemen-
tation inklusiver Bildung durch eine theoretisch fundierte Qualifizierung von Geschichts-
lehrkriften. Das dem KLUG-Projekt zugrunde gelegte Verstindnis historischen Lernens
beruht dabei auf dem FUER-Modell (Forderung und Entwicklung eines reflektierten und
(selbst-)reflexiven Geschichtsbewusstseins). Dieses wird verbunden mit den iiberfachlich ge-
dachten Basisdimensionen der Unterrichtsqualitit und dem Konzept des Universal Design
for Learning, das die Zuginglichkeit fiir moglichst alle Lernenden unterstiitzt. An konkreten
historischen Beispielen wird erarbeitet, wie empirisch bewahrte Methoden (Feedback, Ko-
operatives Lernen, Advance Organizer) effektiv umgesetzt werden konnen.

Neben der Entwicklung des Fortbildungskonzepts besteht ein Schwerpunkt des KLUG-
Projekts in der Evaluierung der Wirksamkeit des Ansatzes. Erste Analysen bestétigen bishe-
rige Befunde zur Bedeutsamkeit von Einstellungen und Vorerfahrungen zu Inklusion sowie
deren Zusammenhang fiir inklusiven Geschichtsunterricht.

Schliisselworte: Lehrkriftequalifikation, Inklusiv Geschichte lehren, FUER-Modell, Universal
Design for Learning (UDL), Mixed-Method-Ansatz

Abstract

History education is of great importance for participation in society and thus for the imple-
mentation of inclusive education, especially because historical thinking opens up numerous
orientation opportunities for students. Past research has shown that teachers need appropri-
ate knowledge, skills and attitudes for effective and individual support of all learners. How-
ever, respective qualification programs for history teachers have been missing so far. To ad-
dress this gap, the joint project “Teaching History in an Inclusive Setting (KLUG)” supports
the implementation of inclusive education through a theoretically sound professional devel-
opment program for history teachers. The understanding of historical learning underlying
the KLUG project is based on the FUER model (Research and Development of Reflexive
Historical Consciousness). This is linked to the generic basic dimensions of teaching qual-
ity and to the concept of Universal Design for Learning, which supports accessibility for as
many learners as possible. Concrete historical examples are used to develop an understand-
ing of how empirically proven methods (feedback, cooperative learning, Advance Organizer)
can be effectively implemented.
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In addition to the training development concept, the KLUG project focuses on evalua-
ting the effectiveness of the approach. Initial analyses confirm previous findings about the
importance of attitudes towards and prior experiences of inclusion as well as their connec-
tion for inclusive history teaching.

Keywords: teacher qualification, teaching history inclusively, FUER model, Universal Design
for Learning (UDL), mixed-method approach

1. Einleitung

Die Bedeutung historischen Denkens fiir die Selbstbestimmung und gesellschaftliche
Teilhabe findet im fachlichen Diskurs breite Anerkennung (Barsch & Barte, 2020;
Baumann, 2014, S. 168f.; Korber, 2020, S. 256f.; Kithberger & Schneider-Reisinger,
2020, S. 31; Meyer-Hamme & Albers, 2020, S. 244f.; Schreiber, 2007; Werner, Lan-
ge & Franz, 2014, S. 259). So kann Geschichte sowohl Orientierungsleistungen in
Bezug auf die Entwicklung von inklusiven Gesellschaften erbringen (vgl. auch Ala-
vi & Liicke, 2016), als auch durch die individuelle Forderung historischer Orientie-
rungskompetenz einen Beitrag zur gesellschaftlichen Teilhabe der Lernenden leisten
(Barsch, 2011, 2016; Barsch, Degner, Kithberger & Liicke, 2020; Brauer & Schreiber,
2016; Korber & Seidl, 2016; Korber, Seidl, Witt & Bormuth, 2020; Lehmann, 2014).
Geschichtsunterricht ist daher fiir den Auftrag inklusiver Bildung von groflem Inte-
resse.

Wihrend vor einigen Jahren noch vergleichsweise wenige Uberlegungen fiir den
Unterricht in inklusiven Settings bzw. fiir Schiiler:innen mit sonderpadagogischem
Forderbedarf (Lehmann, 2014, S. 124) in der geschichtsdidaktischen Forschung exis-
tierten, hat sich der Diskurs dynamisch weiter entwickelt (Korber, 2019) und weitere
Kontexte des Lernens in heterogenen Lerngruppen erschlossen (Barsch et al., 2020;
Bartosch, Schreiber & Thomas, 2018). Die daraus entstehende Anforderung, die Im-
plementation inklusiver Bildung durch eine wirksame Qualifizierung von Lehrkraf-
ten zu unterstiitzen, bildet den Gegenstand des Verbundprojekts ,,Inklusiv Geschich-
te lehren (KLUG)"

Das Ziel dieses Beitrags besteht vorrangig in der Vorstellung dieser evidenzba-
sierten Fortbildungskonzeption fiir Geschichtslehrkrifte als Beitrag zur Forderung
historischer Kompetenzen im inklusiven Geschichtsunterricht. Nach einer kurzen
Skizze zum aktuellen Diskurs in der Geschichtsdidaktik (1) und der im KLUG-Pro-
jekt herangezogenen Theorie historischen Lernens (2) sowie der Kldrung des zu-
grundeliegenden Verstindnisses von inklusiver Bildung sowie ihrer evidenzbasierten
Realisierung (3) wird das Qualifikationskonzept in der Konvergenz geschichtsdi-
daktischer, pddagogisch-psychologischer und sonderpddagogischer Forschungen
skizziert (4). Die darauf beruhende Fortbildungskonzeption (5) zeigt die Konkreti-
sierung dieses mehrperspektivischen Zugangs. Weil die Datenerhebung und Auswer-
tung noch nicht abgeschlossen sind, konnen vorerst nur exemplarische Ergebnisse
des KLUG-Projekts vorgestellt werden (6). Sie beziehen sich auf die Prd-Erhebung
und verdeutlichen den Zusammenhang zwischen Einstellungen und Vorerfahrungen
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zu Inklusion mit anderen wichtigen Dimensionen inklusiven Geschichtsunterrichts,
z.B. der Selbstwirksamkeitserwartung.

2. Der Diskurs zum inklusiven Geschichtsunterricht

Das aktuelle ,,Handbuch Diversitit im Geschichtsunterricht (Barsch et al., 2020)
mit dem Untertitel ,,Inklusive Geschichtsdidaktik will mit einer Aufarbeitung der
bisherigen Forschungsansitze zu einem Zwischenergebnis kommen. Es verwen-
det den Terminus Diversitidt im Titel, um einen Wandel der ,,Perspektive von einer
spezifisch sonderpddagogischen Betrachtung zunehmend hin zu einem weiten Ver-
stindnis von Inklusion® (Barsch et al., 2020, S. 9) auszudriicken. Daher beriicksich-
tigen die Beitrdge gemdf3 einem intersektionalen Verstindnis (vgl. Hinni & Zurbrig-
gen, 2018) zahlreiche Kategorien von Diversitit. Es fehlt jedoch bisher an konkreten
Projekten zur Umsetzung in der Lehrkriftebildung. Dies kann als ein Beleg fiir die
Dynamik des Diskurses in der Geschichtsdidaktik angesehen werden, in dem iiber
das Phidnomen Behinderung hinausgehend Diversitdtskriterien in geschichtsdidak-
tischen Kontexten thematisiert werden. Dabei muss allerdings die Riickfrage erlaubt
sein, ob nicht bereits der von der UNESCO 1994 initiierte Begriff Inklusion genau
ein solches Verstindnis meint. ,,Inclusive schools must recognize and respond to the
diverse needs of their students“ (UNESCO, 1994, S. 11). Insofern beinhaltet der in-
ternationale Begrift ,,inclusive education” (UN, 2006, §24) auch diese Diversitatskri-
terien.

Das KLUG-Projekt greift den Auftrag zu inklusiver Bildung fiir alle konsequent
auf, indem ,,diverse needs of their students” in der ganzen Breite verstanden wird.
Insofern besteht Ubereinstimmung mit dem im Handbuch skizzierten Anliegen ei-
nes weiten Verstdndnisses von Inklusion. Im KLUG-Projekt wird davon ausgegan-
gen, dass die Vermittlung von Kompetenzen fiir Lehrkrifte dazu beitrdgt, im Rah-
men des Unterrichts diesen unterschiedlichen Bedarfen aller Lernenden (UNESCO,
2014) moglichst weitgehend gerecht zu werden, und das auf der Basis evidenzbasier-
ter Vorgehensweisen (Hillenbrand & Casale, 2021).

Der bisherige Diskurs der Geschichtsdidaktik zum Auftrag inklusiver Bildung,
wie er im Handbuch Diversitit im Geschichtsunterricht aufgegriffen wird und wie
Korber (2019) ihn in einem Uberblicksreferat zusammenfasst, reflektiert normati-
ve und ideale Positionen des Begriffs inklusiver Bildung (Kérber, 2019, S, 9ff.) und
gelangt so zu einem Verstindnis von Inklusion als einer regulativen Idee (Korber,
2019, S. 12). Korber expliziert seine Aufgabenbestimmung in komplexen, die Refle-
xivitdt herausstellenden ,,Prinzipien fiir Geschichtslernen® (Korber, 2019, S. 17), die
in modalverbialen Formulierungen von Empfehlungen und Aufforderungen (,soll-
te®) ausgedriickt werden und in der Zielbeschreibung miindet, das ,vielféltige Spek-
trum der Geschichtsbeziige und Deutungen zu erkunden und dafiir und dabei wis-
senschaftlich valide Begriffe, Methoden und Kriterien fiir eigenstidndiges kritisches
Denken zu entwickeln® (Korber, 2019, S. 29). Die Frage, wie aus Anforderungen und
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Reflexivitit konkretes unterrichtliches Handeln wird, ist damit allerdings noch nicht
beantwortet.

Das KLUG-Fortbildungskonzept entwickelt eine Lehrkriftefortbildung und legt
dafiir eine theoriebasierte Analyse der Zielsetzungen und Anforderungen zugrun-
de. Die Theoriebasis bildet einerseits das FUER-Kompetenzstrukturmodell (Kérber,
Schreiber & Schoner, 2007; Schreiber, 2008; Schreiber, Wagner, Trautwein & Brefeld,
2019) (vgl. Abschnitt 3). Zum anderen beziehen wir uns auf die generischen Basis-
dimensionen guten Unterrichts (Trautwein, Schreiber & Hasenbein, 2021) und den
Ansatz des Universal Designs of Learning (vgl. Abschnitt 4).

Durch ein Mixed Method-Konzept wird im KLUG-Projekt die Wirksamkeit des
Ansatzes untersucht. Damit leistet das Projekt einen Beitrag, um die Liicke empiri-
scher Forschung zur Geschichts-Lehrkrifte-Fortbildung zu schliefien.

3. Zur Theorie historischen Lernens

Das dem KLUG-Konzept zugrunde gelegte Verstindnis historischen Lernens beruht
auf dem FUER-Modell (Forderung und Entwicklung eines reflektierten und (selbst-)
reflexiven Geschichtsbewusstseins). Kompetenzforderlicher Unterricht basiert auf ei-
ner Fragestellung, die zum Ziel hat, Beschiftigung mit Vergangenem zu aktivieren
und das Suchen nach Antworten methodisch reguliert zu steuern. Dies beinhaltet
auch, dass die betreffende Fragestellung Teil einer historischen Narration und de-
ren Diskussion ist. Bei der Entwicklung der Fragestellung erfolgt ein Abgleich mit
Orientierungsproblemen, die Gegenstand der Beschiftigung mit Vergangenem sind.
Die fiir den Prozess notwendigen Fahigkeiten, Fertigkeiten und Bereitschaften wer-
den durch die drei prozeduralen Kompetenzbereiche der historischen Frage-, Me-
thoden-, und Orientierungskompetenz ausgedriickt. Unter der kategorial gedachten
Sachkompetenz, die sich in der Modellierung mit allen genannten Bereichen iiber-
lappt, ist die Fahigkeit gemeint, durch Begriffskonzepte inhalts-, theorie-, methoden-
und subjektbezogen zu kategorisieren und strukturieren. Dariiber hinaus unterschei-
det das FUER-Modell basale, konventionelle und elaborierte Niveaus (Trautwein et
al,, 2021).

Bezogen auf die Ausdifferenzierung der Fragestellung folgt das KLUG-Projekt ei-
nem Ansatz Riisens (2013), wonach zentrale Themen historischen Lernens sich auf
Grundspannungen des Lebens beziehen lassen, die universell, also fiir alle Men-
schen bedeutsam sind. Als anthropologische Merkmale konnen sie auf unterschiedli-
chen Ebenen, in unterschiedlicher Breite und Tiefe bearbeitet werden, abhéngig von
Lern- und Leistungsvoraussetzungen, von vorhandenen Kompetenzen und Wissens-
strukturen, aber auch von Erfahrungen und Interessen. Krieg und Frieden, arm und
reich, religios und nicht religios, Macht und Ohnmacht, Handeln und Leiden, gut
und bose - das sind zeitiiberschreitende Themen, die sich in Geschehnissen der Ver-
gangenheit konkretisieren und in ihrer Bedeutung fiir Gegenwart und Zukunft ver-
stehen lassen.
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Diese Grundspannungen, so Riisen, sind universalhistorisch gesehen Motoren der
Verdnderung (Rusen, 2013, S. 116-123). Entwicklungen zwischen Natur und Kul-
tur verweisen z.B. auf den Wert der Nachhaltigkeit, zwischen Mann und Frau auf
Gleichheit, zwischen Macht und Ohnmacht auf Gerechtigkeit, zwischen Freund und
Feind auf Frieden, zwischen innen und auflen auf die Anerkennung von Differenz
(Riisen, 2013). Das Fach Geschichte kann damit Prozesse, die fiir Inklusion und Ex-
klusion von Bedeutung sind, transparent und konkret und damit Inklusion als histo-
risches Thema zugédnglich machen (Barsch & Lingelbach, 2020; Erdmann & Hasberg,
2011; Liicke, 2015; Schreiber & Trautmannsberger, 2018).

4. Inklusive Bildung

Eine wichtige Grundlage aller Forschung zum Thema Inklusion besteht nach Gro-
sche (2015) in der Kldrung des zugrundeliegenden Inklusionsbegriffs. Das KLUG-
Projekt bezieht sich, wie schon gesagt, auf die UN-Konvention {iber die Rechte von
Menschen mit Behinderung. Dort wird ein allgemeines Bildungsrecht definiert,
ganz besonders akzentuiert fiir Lernende aller Altersstufen, die aufgrund ihrer Be-
hinderung unter der Gefahr der Marginalisierung und Benachteiligung am Bil-
dungssystem teilnehmen (United Nations, 2006, § 24). Fir die Umsetzung dieses
lebenslangen Lernens enthdlt die UN-Konvention explizite Forderungen nach ei-
ner iiberpriifbaren Verbesserung der Bildungsprozesse durch nachgewiesenerma-
Ben wirksame Mafinahmen: ,Effective individualized support measures are provided
in environments that maximize academic and social development, consistent with
the goal of full inclusion® (ebd.). Lehrkrifte, auch im Geschichtsunterricht, benéti-
gen zur Realisierung inklusiver Bildung demnach das Wissen, Kénnen und die Ein-
stellungen fiir eine wirksame individuelle Unterstiitzung aller Lernenden (Dobert &
Weishaupt, 2013). Denn nach einem aktuellen Uberblick zur internationalen For-
schung zu inklusiver Bildung scheint die Struktur und das ,Setting allein (inklusiv
vs. segregierend) eine weniger bedeutende Rolle zu spielen als die konkrete Ausge-
staltung inklusiver Bildung® (Hillenbrand & Casale, 2021, S. 21). Der Fokus ist da-
her auf proximale Faktoren (Wild, Liitje-Klose, Neumann & Gorges, 2018) und da-
mit auf ,,die Qualitit piadagogischer und sonderpddagogischer Forderung“ zu richten
(Hillenbrand & Casale, 2021, S. 21) - nur dann kann inklusive Bildung fiir die Ler-
nenden positiv wirksam werden.

In der Padagogischen Psychologie wie auch der sonderpadagogischen Forschung
liegen inzwischen zahlreiche und differenzierte Befunde iiber die wirksame Gestal-
tung von Unterrichtsprozessen vor, die eine fundamentale Orientierung fiir die Aus-
wahl und Implementation spezifischer Mafinahmen der Unterstiitzung erlauben,
aber es mangelt bisher an Applikationen auf den Geschichtsunterricht. Kunter und
Trautwein unterscheiden in ihrer Konzeption, welche die Handlungen der Lehrkrifte
in den Mittelpunkt stellt, zwei Ebenen, die Oberflichen- und die Tiefenstruktur. Zu
den Oberflichenmerkmalen oder Sichtstrukturen gehoren Organisationsformen (z.B.
Klassenunterricht, differenzierte Lerngruppen), Unterrichtsmethoden (z.B. Projekt-
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arbeit, Direkte Instruktion) sowie Sozialformen (z.B. Gruppen-/Partner-/Einzelar-
beit) (Kunter & Trautwein, 2013, S. 63f.).

Die tatsichlichen Lehr-Lernprozesse finden jedoch unterhalb dieser Oberfldchen-
strukturen statt. Die ,,Qualitdt der Auseinandersetzung der Lernenden mit den Lern-
inhalten oder die Art der Interaktionen zwischen den handelnden Personen (Kunter
& Trautwein, 2013, S. 64) ist die wirksamere Strukturebene. Hier lassen sich die Tie-
fenstrukturen von Unterricht zuordnen (Tabelle 1), die fiir die kognitive, soziale und
motivationale Entwicklung von Schiilerinnen und Schiilern besonders wichtig sind:

Tabelle 1: Dimensionen von Tiefenstrukturen (Kunter & Trautwein, 2013, S. 77)
Dimension Erklarung Beispiele
Klassenfithrung Wie gut gelingt es, den Unter- Frithe Einfithrung von Regeln

(Classroom Management)

richt so zu steuern, dass mog-
lichst wenige Stérungen auftre-

und Routinen
Konsequenter Umgang mit Sto-

ten, alle Schiiler beim Lernen rungen
beteiligt sind und Unterrichtszeit | Gut geplante Bereitstellung von
effektiv genutzt wird? Unterrichtsmaterial

Potenzial zur kognitiven Zu welchem Grad werden die Aufgaben, die an das Vorwissen

Aktivierung Lernenden angeregt, sich aktiv | ankniipfen
mit dem Lernstoff auseinander- | Diskurs, der Meinungen der
zusetzen und sich dabei vertieft | Schiiler aufgreift

mit den Inhalten zu beschafti- Inhalte, die kognitive Konflikte
gen? bei den Lernenden auslésen

Konstruktive Unterstiitzung Auf welche Weise hilft die Konstruktiver Umgang mit

Lehrkraft den Lernenden, wenn | Fehlern

Verstdndnisprobleme auftreten | Geduld und ein angemessenes
und wie sehr ist die Interaktion | Tempo

zwischen Lehrkriften und Ler- | Freundliche, respektvolle Bezie-
nenden durch Wertschitzung hungen

und Respekt geprigt?

Die Unterscheidung von Sicht- und Tiefenstrukturen wird empirisch dadurch belegt,
dass die beiden Ebenen relativ unabhingig voneinander variieren (Knoll, 2003; Li-
powksy, 2002; Veenman, Kenter & Post, 2000). Wihrend Sichtstrukturen den Rah-
men der Unterrichtsgestaltung vorgeben, konnte in zahlreichen Studien ermittelt
werden, dass den Tiefenstrukturen in Bezug auf den Lernerfolg der Schiiler:innen
eine deutlich groflere Erklarungsmacht zukommt (Hattie, 2009; Seidel & Shavelson,
2007; Wang, Haertel & Walberg, 1993). Aus diesem Grund werden sie haufig auch
als ,Dimensionen der Unterrichtsqualitit® bezeichnet (Kunter & Trautwein, 2013,
S. 66).

Um den vielfiltigen Bedarfen der Lernenden entsprechend die Lernangebote zu
gestalten und dabei potentielle Barrieren zu minimieren, kann das international breit
bewihrte Prinzip des Universal Design for Learning (UDL) eine orientierende Funk-
tion einnehmen (Cook & Rao, 2018; Rose & Meyer, 2002). Im Gegensatz zur klas-
sischen Differenzierung, bei der die Lernmaterialien unter zumeist groflem Zeitauf-
wand auf die Lernvoraussetzungen einzelner Schiilerinnen und Schiiler angepasst
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werden, werden geméf} Konzept des UDL allen Lernenden verschiedene Materialien
in unterschiedlichen Medien und Lernniveaus angeboten. Das bedeutet auch, dass
alle Lernende Zugrift auf Unterstiitzungsangebote wie Texte in Leichter Sprache, Un-
tertitel, Vorlesefunktionen oder Piktogramme haben.

Fiir das KLUG-Projekt wurden gezielt Unterrichtsverfahren ausgewdhlt, die - so-
fern sie gut umgesetzt werden - in Einklang mit den Basisdimensionen der Unter-
richtsqualitét stehen und sich durch angemessene Effektstidrken anbieten, bspw.:

o Feedback von der Lehrperson an die Lernenden und damit die gezielte Riickmel-
dung tber Aspekte der Leistungen oder des Verstehens der Schiilerinnen und
Schiiler (d = 0,73) (Beywl & Zierer, 2018, S. 206; Hattie & Timperley, 2007) er-
moglicht die konstruktive Unterstiitzung der Lernenden durch die Lehrkraft.

o Kooperatives Lernen (d = 0,59) (Beywl & Zierer, 2018, 251f.) und Peer-Tutoring
(d = 0,55) (Beywl & Zierer, 2018, S. 221) strukturieren das Classroom Manage-
ment und kénnen das Interesse an den Lerninhalten sowie die Problemlosefihig-
keit verstarken. Auch lassen sich positive Effekte auf das Wohlbefinden, das Ge-
fithl der Wertschétzung und auf interpersonale Beziehungen beobachten (Beywl
& Zierer, 2018, S. 252f.).

o Der Einsatz des Advance Organizers (d = 0,41) (Beywl & Zierer, 2018, S. 199)
dient der Vorstrukturierung des Lernprozesses fiir die Lernenden. Durch die Ver-
kniipfung der Inhalte mit deren Vorwissen besitzt der Einsatz des Advance Orga-
nizers ein hohes Potenzial zur kognitiven Aktivierung der Schiiler:innen.

Hinzu kommt die Nutzung der durch Digitalitat eroffneten Moglichkeiten der Lern-
unterstiitzung. Bezug genommen wird u.a. auf das in Nordrhein-Westfalen flichen-
deckend zur Verfiigung stehende digitale Lehrwerk mBook gemeinsames Lernen
(https://digitale-schule.nrw/). Die skizzierten Ansdtze bilden die zentralen Themen
der Fortbildungsreihe; sie werden an historischen Themen aus unterschiedlichen
Epochen und Inhaltsfeldern konkretisiert, nicht zuletzt auch an historischen Beispie-
len von Inklusion und Exklusion.

5. Projekt KLUG: Qualifizierung und Evaluation

Der zentrale Gegenstand des KLUG-Projekts besteht in der Entwicklung (1) und
Evaluation (2) eines theoretisch fundierten Fortbildungsprogramms fiir Geschichts-
lehrkrifte der Sekundarstufe I, welches der Vertiefung fachlicher sowie tiberfach-
lich-padagogisch-psychologischer Lehrerkompetenzen fiir gemeinsames Lernen von
Menschen mit unterschiedlichen Lern- und Leistungsvoraussetzungen dient. Die
Angebote wurden von einer Projektgruppe aus der Geschichtsdidaktik, der padago-
gischen Psychologie und der Sonderpadagogik erstellt und durchgefiihrt.

Die Fortbildung erstreckt sich insgesamt {iber ein halbes Jahr und besteht aus
zwel ganztigigen Présenzveranstaltungen sowie sechs 90-miniitigen, virtuell stattfin-
denden E-Sessions (mit Live-Moderation) (Tabelle 2). Diese synchronen Elemente


https://digitale-schule.nrw/

122 | Clemens Hillenbrand et al.

werden erginzt durch fortlaufende Coaching-Angebote iiber eine digitale Lernplatt-
form, welche ,on demand® abgerufen werden kénnen (Blended Learning-Konzept).
Alle Veranstaltungen und Materialien verfolgen das Ziel, geschichtsdidaktische The-
men mit der Qualifikation fiir einen wirksamen, digital unterstiitzenden und inklusi-
ven Unterricht zu verzahnen:

Tabelle 2:

Qualifizierungsmafinahme KLUG

Veranstaltung

Thema

Historische Beispielthemen

Prisenzveranstaltung 1

Grundlagen zu gutem, digitalem und
inklusivem Geschichtsunterricht

E-Session 1 Zielklarheit herstellen: Leitende Fra- | Erster Weltkrieg (u. a. Kriegsversehr-
gestellungen & Advance Organizer | te, fiir ,,Exklusion-Inklusion®).
Erster Weltkrieg, u.a. das K t
E-Session 2 Kernkonzepte vermitteln: Begriffs- Ir’s er et ies 1l.4. Cas Ronzep
. . . »Propaganda
arbeit & direkte Instruktion
E-Session 3 Aus der Fiille der (digitalen) Angebo- | Reformation, Konfessionelles Zeit-
te geeignete Materialien auswihlen, | alter, Quellen und Darstellungen zu
unter Beachtung von Zielklarheit, ausgewdhlten Themen
Arbeitsgeddchtnis, Vorwissen,
Orientierungspotential.
E-Session 4 Methodenkompetenz (Re- und De- | Augustheisches Zeitalter (Re-Kon-

Konstruktion) stirken: Peergestiitzte
Verfahren & Feedback

struktion), fiir Exklusion/Inklusion
epochenspezifische Beispiel von der
Rolle des pater familiaris zu Euthana-
sie (De-Konstruktion)

Préasenzveranstaltung 2

Motivation, Digitalitdt, Differenzie-
rung

DDR, Differenzierung an Bsp.
Diktatur/Ideologie/Staatssicherheit
(Exklusion durch Uberwachung)

E-Session 5 Differenzierung verwirklichen: Migration, (Langsschnitt); Inklusion/
Methoden und Formate der Exklusion an biographischen und
Differenzierung strukturellen Beispielen

E-Session 6 Erfassung der Lernausgangslagen 19./20. Jhdt.

und Lernverlaufsdiagnostik

Zur Uberpriifung der Wirksamkeit der Qualifizierungsmafinahme kommt ein ran-
domisiertes Kontrollgruppendesign (Interventionsgruppe vs. Wartekontrollgrup-
pe) mit Prd- und Post-Test zur Anwendung, um die Effekte der Intervention auf
(1) Selbstwirksamkeitserwartungen der Lehrkrifte, (2) fachliche und fachdidakti-
sche Kompetenzen (erfasst mithilfe eines standardisierten Tests) sowie auf (3) Un-
terrichtsqualitdt (erfasst iiber Schiiler:innen-Urteile und einen Kompetenztest fiir
Schiiler:innen) zu untersuchen. In weitergehenden, qualitativen Analysen wird auf
Arbeitsergebnisse und Unterrichtsbeobachtungen der Lehrkrifte zuriickgegriffen, die
inhaltsanalytisch ausgewertet werden.
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6. Erste Ergebnisse

In die ersten deskriptivstatistischen Analysen werden zunidchst ausgewéhlte Varia-
blen und Konstrukte einbezogen, die Fragen inklusiver Bildung - insbesondere in-
dividuelle Vorerfahrungen mit und Einstellungen der Lehrkrifte zu inklusivem Un-
terricht - fokussieren. Die Daten zur Analyse der Effektivitit der Fortbildung liegen
zum aktuellen Zeitpunkt noch nicht vollstindig vor. In die hier berichteten Analysen
flielen die Daten aus der Befragung von N = 73 Lehrkriften (n = 41 weiblich und
n = 32 minnlich) aus Nordrhein-Westfalen ein. Die befragten Personen sind zwi-
schen 28 und 60 Jahre alt und unterrichten das Fach Geschichte in unterschiedli-
chen Schulformen (Sekundarschule, Gesamtschule, Gymnasium) mit einer Berufser-
fahrung zwischen zwei und 32 Jahren.

Die analysierten Daten entstammen einer Fragebogenerhebung fiir alle Lehrkraf-
te der Fortbildung; der Zeitpunkt der Befragung lag vor dem Start der Fortbildung.
Es ist davon auszugehen, dass die Teilnahme an einer entsprechenden Fortbildungs-
reihe von Selektionsprozessen beeinflusst ist. Dennoch zeigen die deskriptiv-statisti-
schen Ergebnisse, dass auch innerhalb eines erwartbar selektiven Samples substanti-
elle Unterschiede auftreten.

Die Abbildungen 1 und 2 vergleichen die Einschitzung der Mittelwertskalen an-
hand von Boxplots. Die Skalen (Abb. 1) erfahren mehrheitlich eine fiinfstufige Ein-
schitzung, wobei nur den Skalen zur Erfassung des ,Umgangs mit auftretenden
Schwierigkeiten® (VINS) und der ,,Selbstwirksamkeit® (SWGU) (Abb. 2) ein vierstu-
figes Rating zugrunde liegt. In der Einschitzung der Items auf der vier- bzw. fiinf-
stufigen Ratingskala entspricht ein Wert von 1 jeweils keiner Zustimmung, ein Wert
von 4 bzw. 5 starker Zustimmung. Die Skala ,Vorerfahrung im inklusiven Unter-
richt zeigt eine geringe Anzahl an Vorerfahrungen mit inklusivem Unterricht (kei-
ne bis maximal ein oder zwei Kontakte im Jahr). In den weiteren Skalen zeigt sich
dennoch, orientiert am Median, eine positive Tendenz in der Einschitzung durch
die Lehrkrifte.

Die Abbildungen finden Erginzung in Tabelle 3, die die deskriptive Statistik zu-
sammenstellt. Neben Lagemaflen werden Korrelationen zwischen den ausgewiéhlten
Mittelwertskalen aufgezeigt.

Cronbachs Alpha liegt mit Werten zwischen .61 und .94 im zufriedenstellenden
bis hohen Bereich. Allerdings gilt es hierbei, den Einfluss unterschiedlicher Itemzah-
len zwischen den Skalen zu beriicksichtigen (Schmidt-Atzert & Amelang, 2012).
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VINU POSS VINI VINA

Abbildung 1: Boxplots zu den Mittelwertskalen; VINU = Vorerfahrung im inklusiven Unterricht,
POSS = Position zum (inklusiven) Schulsystem, VINI = Einstellung zu neuen
Unterrichtsmethoden, VINA = Position der Umgebung zum inklusiven Schulsystem

3,5

2,5

1,5

0,5

VINS SWGU

Abbildung 2: Boxplots zu den Mittelwertskalen; VINS = Umgang mit auftretenden Schwierigkeiten,
SWGU = Selbstwirksamkeit
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Tabelle 3: M, SD und Korrelationen sowie Cronbachs Alpha der Mittelwertskalen; N = 73

Skala 2 3 4 5 6 M (SD) Cronbachs a
1VINU (n=71) .242% .054 .010 -.019 -.044 2.22 (.774) .61
2POSS (n=71) 341+ 679 .001 -.018 2.96 (.922) 94
3VINI(n=71) .254* -.117 192 4.11 (.639) .83
4 VINA (n =70) -.142 -.031 2.71 (.874) .84
5 VINS (n=71) 285%  3.05(:270) 75
6 SWGU (n = 70) 3.09 (.343) 91

Anmerkungen: VINU = Vorerfahrung im inklusiven Unterricht, POSS = Position zum (inklusiven) Schul-
system, VINI = Einstellung zu neuen Unterrichtsmethoden, VINA = Position der Umgebung zum inklusiven
Schulsystem, VINS = Umgang mit auftretenden Schwierigkeiten, SWGU = Selbstwirksamkeit; *p<.05, **p<.01

Ausgewihlte Skalen korrelieren signifikant miteinander. Konzentrierte Betrachtung
erfahrt die erhobene Einstellung zu Inklusion (hier: POSS, eine Adaption des PREIS;
Litke & Grosche, 2016), da sich Lehrkrafte hinsichtlich dessen voneinander unter-
scheiden und in der Folge weitere Variablen variieren. So korreliert die Einstellung
zu Inklusion auf einem Priifniveau von p < .05 (r = .242) mit ,Vorerfahrungen im
inklusiven Unterricht® (VINU). Auf einem Niveau von p < .01 sind weiterhin die
Korrelationen zu ,Einstellung zu neuen Unterrichtsmethoden® (VINL r = .341) und
»Position der Umgebung zum inklusiven Schulsystem® (VINA; r = .679) signifikant
(Tab. 3).

Eine Teilung der Stichprobe nach Geschlecht zeigt keine signifikanten Unter-
schiede in der Einschitzung der Einstellung zu Inklusion (d <|.2|) durch weibliche
und ménnliche Lehrkrifte. Eine aussagekriftige Aufteilung der Stichprobe in repra-
sentative Altersgruppen bzw. nach Berufserfahrung in Jahren ist aufgrund der gerin-
gen Stichprobengrofle nicht moglich.

Die Skala zur Erfassung der Einstellung zu Inklusion (Med = 3) fithrt in der Tei-
lung zwischen dem zweiten und dritten Quartil zu einer Gruppe von Lehrkriften
mit einer eher negativen Einstellung zu Inklusion (n = 38; 1. und 2. Quartil) versus
einer eher positiven Einstellung zu Inklusion (n = 33; 3. und 4. Quartil). Tabelle 4
bildet anhand der generierten Teilstichproben die deskriptive Statistik ab. Wahrend
innerhalb der Gruppe von Lehrkréften mit einer eher negativen Einstellung zu In-
klusion die Korrelation zu deren Vorerfahrungen im inklusiven Unterricht keine Si-
gnifikanz erreicht, ist die Korrelation von r = .375 zwischen der Einstellung und den
Vorerfahrungen in der Gruppe der Lehrkrifte mit einer eher positiven Einstellung si-
gnifikant (p < .05). Die Befunde legen den Schluss nahe, dass Vorerfahrungen von
befragten Geschichtslehrkriften im inklusiven Unterricht, beispielsweise Vorerfah-
rungen im Umgang mit Menschen mit Behinderung, mit einer eher positiven Ein-
stellung zu Inklusion zusammenhéngen.
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Tabelle 4: M, SD und Korrelationen zwischen Vorerfahrungen im inklusiven Unterricht und
Einstellung zu Inklusion; n = 38 ,.eher neg. Einstellung zu Inklusion, n = 33 ,,eher
positive Einstellung zu Inklusion®

Skala 2 4 M (SD)
»eher negative Einstellung 1 VINU 218 2.15(.823)
zu Inklusion

2 POSS 2.28 (.557)
~eher positive Einstellung 3 VINU .375% 2.29 (.718)
zu Inklusion

4 POSS 3.75 (.559)

Anmerkungen: VINU = Vorerfahrung im inklusiven Unterricht, POSS = Position zum (inklusiven) Schulsys-
tem; *p<.05

Der Faktor ,Einstellung zu Inklusion® (POSS) zeichnet sich damit bereits in einer
ersten deskriptiven Analyse der Daten als relevanter Einflussfaktor ab. Dieser steht
in Zusammenhang mit weiteren der ausgewéhlten Skalen und korreliert mit Vorer-
fahrungen im inklusiven Unterricht, der Einstellung der Lehrkrifte zu neuen Unter-
richtsmethoden und der Position der Umgebung zu einem inklusiven Schulsystem.

Den Einfluss einer eher positiven versus eher negativen Einstellung auf die einzel-
nen Variablen gilt es perspektivisch in den Blick bei weiteren Auswertungsschritten
zu nehmen, beispielsweise hinsichtlich des Selbstwirksamkeitserlebens der Lehrkraf-
te. Nach Abschluss der Datenerhebung soll es dariiber hinaus moglich sein, Pri-
Post-Vergleiche vor und nach Erhalt der Fortbildung anzustellen.

7. Diskussion und Fazit

Die Fahigkeit und Bereitschaft zu einer reflektierten und selbstreflexiven histori-
schen Orientierung stellt eine Kompetenz dar, die fiir die Individuen einen Beitrag
fir ihre Autonomie und Verantwortung in einer Gesellschaft bedeutet. Guter Ge-
schichtsunterricht unterstiitzt und ermoglicht diese Kompetenzentwicklung bei al-
len Lernenden.

Das KLUG-Projekt will einen Beitrag leisten, durch das Zusammendenken ge-
schichtsdidaktischer, unterrichtspsychologischer und sonderpddagogischer Ansit-
ze und die Nutzung digitaler Moglichkeiten die Passung des Geschichtsunterrichts
in Bezug auf diese Zielsetzung zu optimieren. Den Lehrkréften werden theoretisch
und empirisch fundierte Grundlagen fiir eine wirksame Unterrichtsgestaltung ange-
boten, wobei der Dreh- und Angelpunkt ein vertieftes Verstindnis von generischen
wie von fachspezifischen Tiefenstrukturen ist. Auf dieser Grundlage wird die For-
derung der UN-Konvention nach individueller und bedarfsbezogener Passung der
Bildungssysteme erfiillt: Die Entwicklung kognitiv aktivierender Fragestellungen, die
Vergangenes erschlieflen und dariiber hinaus historische Orientierung grundlegen,
bilden den Ausgangspunkt, darauf abgestimmte Aufgabenstellungen und Materialen
schaffen konkrete Lerngelegenheiten, die durch zielgerichtete Unterstiitzungsangebo-
te eine Zugédnglichkeit fiir alle erdffnen - gerade auch fiir Lernende, die unter Bar-
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rieren aufwachsen miissen. Das Handeln von Lehrkriften im inklusiven Geschichts-
unterricht zielt auf die Erméglichung solcher individuellen Lernprozesse - fiir alle.

Die ersten Analysen bestitigen die Relevanz von Einstellungen und Vorerfahrun-
gen zu Inklusion sowie deren Zusammenhang auch fiir die Umsetzung von Inklusi-
on im Geschichtsunterricht. Nicht zuletzt auf diesen Ergebnissen basierend, zielt die
KLUG-Fortbildung auf eine konsequente Auseinandersetzung mit dem Inklusions-
konzept der UN. Weitergehende Analysen iiber die Messzeitpunkte hinweg werden
die Wirksamkeit der Qualifizierungsmafinahme auf mehreren Ebenen priifen, qua-
litative Ergebnisse geben dann Zugang zu den individuellen Prozessen teilnehmen-
der Lehrkrifte.
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Zusammenfassung

Um Regelschullehramtsstudierende der naturwissenschaftlichen Facher (Biologie, Chemie,
Physik) und Lehramtsstudierende der Sonderpiadagogik auf die im inklusiven Unterrichts-
kontext geforderte multiprofessionelle Kooperation vorzubereiten, wurde im BMBEF-Pro-
jekt GeLernt auf der Grundlage des Kompetenzmodells zur multiprofessionellen Gestaltung
inklusiver naturwissenschaftlicher Lerneinheiten ein interdisziplinar-kooperatives Semi-
nar entwickelt, das die Studierenden dieser beiden Studiengidnge zusammenbringt und ih-
nen Gelegenheiten zur multiprofessionellen Kooperation im Bereich der Diagnose und
Lernmaterialentwicklung bietet. Dabei wird die facheriibergreifende Kommunikation auf
Grundlage des Common-Ground-Modells (Clark, 1996) strukturiert und reflektiert. Die Er-
gebnisse der qualitativen Forschung zeigen unterschiedliche Kooperationsprozesse der Stu-
dierendengruppen auf, durch deren Vergleich Einflussfaktoren der Kooperationsprozesse
identifiziert wurden.

Schliisselbegriffe: Inklusion, Kooperation, Kommunikation, Professionalisierung, Naturwis-
senschaftsdidaktik, Sonderpiadagogik

Abstract

Science teaching in inclusive classrooms requires cooperation between the teachers of sci-
ence and special education teachers. Against this background, the BMBF-joint-project Ge-
Lernt incorporated inclusive teaching as part of the curriculum of Science Education (bio-
logy, chemistry and physic) and Special Needs Education. To foster the competencies of the
students, a competence-model was developed, which focuses on the multi-professional co-
diagnosis of the pupils learning situations and co-design of learning materials in inclusive
classrooms. Based on the competence-model an interdisciplinary-cooperative seminar was
conducted and implemented, which provides opportunities for multi-professional teamwork
of students from Science Education and Special Needs Education. The results of the qualita-
tive content analysis show various cooperation processes of the students groups and by com-
paring them, the influencing factors of the cooperation processes were identified.

Keywords: Inclusion, Cooperation, Communication, Professionalization, Science Education,
Special Needs Education,
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1. Ziele des Projekts

Das zu Grunde gelegte Inklusionsverstdndnis begreift Inklusion als den Umgang mit
Diversitat, Heterogenitat und als ein ,,Miteinander der Verschiedenen® (Lindmeier
& Litje-Klose, 2015, S. 8). Fiir den inklusiven Unterricht bedeutet ein solches In-
klusionsverstdndnis, dass allen Lernenden trotz unterschiedlicher Lern- und Leis-
tungsvoraussetzungen gemeinsames Lernen ermdglicht wird (Moser & Demmer-
Dieckmann, 2012). Im Kontext des inklusiven naturwissenschaftlichen Unterrichts
fassen Stinken-Rosner et al. (2020) in Anlehnung an Hodson (2014) die Auseinan-
dersetzung mit naturwissenschaftlichen Kontexten, das Lernen naturwissenschaftli-
cher Inhalte, das Betreiben naturwissenschaftlicher Erkenntnisgewinnung und das
Lernen iiber die Naturwissenschaften als Ziele inklusiven naturwissenschaftlichen
Unterrichts zusammen. Um diese Inhalte allen Lernenden zugénglich zu machen,
gilt es aus inklusionspddagogischer Perspektive die Diversitit der Lernenden anzu-
erkennen, (Lern)Barrieren zu identifizieren und abzubauen sowie Partizipation zu
ermoglichen (Stinken-Rosner et al., 2020). Dazu kann die Sonderpadagogik einen
wichtigen Beitrag leisten (Schildmann, 2015), indem die individuellen Lernunter-
stitzungserfordernisse und die spezifischen Barrieren anhand der behinderungsspe-
zifischen Expertise diagnostiziert und abgebaut (Welskop, Gloystein & Moser, 2019)
sowie Vorschldge zur Gestaltung adaptiver Lernsituationen im inklusiven Unterricht
gemacht werden konnen (Wember & Melle, 2018).

Um sowohl die fachdidaktische als auch die sonderpadagogische Perspektive ziel-
fithrend in die Gestaltung inklusiven Unterrichts einzubinden, ist eine gelungene
multiprofessionelle Kooperation zwischen Regelschul- und Sonderpiadagogik-Lehr-
kriften erforderlich (Arndt & Werning, 2016; Liitje-Klose & Urban, 2014). Aus die-
sem Anspruch ergibt sich im Kontext der universitiren Lehrer:innenbildung (Hop-
mann & Liitje-Klose, 2018; KMK & HRK, 2015) die folgende Frage: Wie konnen
angehende Lehrkrifte bereits in ihrem Studium auf eine multiprofessionelle Koope-
ration im inklusiven Schulkontext addquat vorbereitet werden?

Das BMBF-Projekt GeLernt: Modellierung, Erfassung und Forderung profes-
sioneller Kompetenzen zur Gestaltung inklusiver Lerneinheiten in den naturwis-
senschaftlichen Fichern nimmt diese Anforderung an und entwickelt ein Kom-
petenzmodell zur multiprofessionell-kooperativen Gestaltung von inklusivem
Naturwissenschaftsunterricht (im Folgenden: GeLernt-Modell) (Schildknecht et al.,
2021). Auf dessen Grundlage wurden interdisziplinir-kooperative Seminare: Biolo-
gie/Chemie/Physik kooperativ und differenziert unterrichten konzipiert und an den
beiden Projektstandorten der Universitit Hannover und der Universitit Koblenz-
Landau implementiert!. Im Rahmen dieses Seminars kooperierten Studierende des

1 Die Seminare wurden an den beiden Standorten im Sommersemester 2019 und im Winter-
semester 2019/2020 durchgefiihrt. Als Folge der Sars-CoV-2-Pandemie wurden die Seminare
in digitalem Format im Sommersemester 2020 und Wintersemester 2020/2021 am Standort
Landau durchgefiihrt. Die digitale Umsetzung des Seminarkonzeptes wird im Artikel: Ein di-
gitales Seminarkonzept zur kooperativen und differenzierten Gestaltung von inklusivem na-
turwissenschaftlichem Unterricht (Seremet et al., i.E.) beschrieben. Der vorliegende Artikel
bezieht sich lediglich auf das Seminarkonzept fiir analoges Lernen der Prisenzseminare.
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Regelschullehramts der naturwissenschaftlichen Fiacher (Biologie, Chemie, Physik)
mit Lehramtsstudierenden der Sonderpadagogik (diverser Facher), um Lernprozesse
gemeinsam zu diagnostizieren und adaptive Lernmaterialien zu entwickeln. Im Rah-
men der qualitativen Evaluation wurde untersucht, wie die Studierenden in multi-
professionellen Gruppen miteinander kooperieren.

2. Das GeLernt-Modell als Grundlage des Seminarkonzeptes

Wie bereits erldutert gilt es, Lehramtsstudierende bereits wihrend ihrer Hochschul-
bildung auf multiprofessionelle Kooperation vorzubereiten. Damit bleibt jedoch die
Frage unbearbeitet, welche doménenspezifischen Kompetenzen und welche gemein-
samen Kompetenzen dazu notig sind bzw. wie Kooperation mit dem jeweils anderen
Lehramt zu einem Wissens- und Kompetenzzuwachs beitragen kann.

Das GeLernt-Modell versteht sich als Erweiterung der Kompetenzmodelle von
Harms und Riese (2018) sowie von Blomeke, Gustafsson und Shavelson (2015),
die multiprofessionell-kooperative Anforderungen beriicksichtigt und die erforder-
te Wissens- und Kompetenztransformation beschreibt (Schildknecht et al., 2021).
Dabei wird davon ausgegangen, dass die professionsspezifischen Kompetenzkom-
ponenten der Regelschul- und Sonderpiddagogik-Lehrkrifte, die zunéchst getrennt
voneinander betrachtet werden (linke Seite der Abb. 1), durch effektive Kommuni-
kation und multiprofessionelle Kooperation nicht mehr nur bei dem Experten oder
der Expertin des jeweiligen Lehramts verfiigbar sind, sondern z.T. auch von den
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Abbildung 1: Das GeLernt-Modell (Schildknecht et al., 2021, S. 184)
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Kooperationspartner:innen erworben werden kénnen. Dadurch kénnen die Auspri-
gungen der Kompetenzen im Lehrkrifteteam weitgehend angendhert werden (rech-
te Seite der Abb. 1). Die angendherten Kompetenzen biindeln die Potenziale beider
Lehramter und férdern eine Anerkennung der jeweiligen Expertise sowie gemein-
sam verantwortete Entscheidungen (ebd.).

Eine solche Anndherung bzw. Transformation kann nur geschehen, wenn die
Vertreter:innen der beiden Professionen die Notwendigkeit eines Perspektiven-
wechsels erkennen: Zur Planung und Gestaltung inklusiven Unterrichts bringen
Regelschul- und Sonderpiadagogik-Lehrkrifte unterschiedliche professionsspezifi-
sche Kompetenzen mit (Greiten, 2014). Das doménenspezifische Wissen und Kon-
nen fiihrt zur Expertise der jeweiligen Profession und stellt insofern die Vorausset-
zung einer multiprofessionellen Kooperation dar, kann aber die Kommunikation
auch erschweren. In Anlehnung an das Common-Ground-Modell nach Clark (1996)
und im Hinblick auf dessen Einsatz fiir fachiibergreifende Wissenskommunikation
(Bromme, Jucks & Rambow, 2003) lisst sich diese Hiirde durch einen strukturierten
Kommunikationsprozess, der dem Perspektivenwechsel dient, {iberwinden.

Perspektivwechsel

Subjektiver Bezugsrahmen

Common Ground:
SoPad geteilter
Bezugsrahmen im
multiprofessionellem

Team

Wechselseitiger Austausch von Bedeutungen

Abbildung 2: Common-Ground-Modell in Anlehnung an Clark (1996) (Schildknecht et al., 2021,
S. 186)

Vor dem Hintergrund eines gemeinsam zu losenden Problems kommunizieren Re-
gelschul- und Sonderpadagogik-Lehrkrifte ihr eigenes Wissen in einem weiten Sinne
(Bromme & Jucks, 2001). Um einen sogenannten Common Ground (= geteilten Be-
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zugsrahmen) zu entwickeln, miissen sie bereit sein, ihre eigene Perspektive dem Ge-
geniiber zugénglich und verstandlich zu machen, dem Gegeniiber zuzuhoéren, dessen
Perspektive nachzuvollziehen und in Teilen zu tibernehmen (Bromme et al., 2003)
(s. Abb. 2). Dies setzt eine anerkennende Arbeitsbeziehung in der Kooperation im
Lehrer:innenteam voraus, in der die individuellen Sichtweisen wertschitzend aus-
getauscht werden koénnen (Liitje-Klose & Willenbring, 1999). Der auf diese Weise
etablierte Common Ground kann die wechselseitige Verstindigung, die zielfithren-
de Kommunikation sowie die multiprofessionelle Kooperation ermdglichen (Brom-
me et al., 2003).

3. Seminarkonzept zur Kompetenzentwicklung zur multiprofessionell-
kooperativen Gestaltung von Lernmaterialien des inklusiven
naturwissenschaftlichen Unterrichts?

Das Seminarkonzept zielt auf die Férderung der verschiedenen Kompetenzen des
GeLernt-Modells ab und umfasst die vier folgenden Module:

Kooperation und Kommunikation im multiprofessionellen Lehrer:innenteam
Fach- und Fachdidaktisches Wissen

Universal Design for Learning (im Folgenden: UDL)

Entwicklung von Lernmaterialien

L S

Die Seminareinheiten orientieren sich an den Basismodellen von Oser und Bae-
riswyl (2001). Moduliibergreifend werden zwei Videovignetten zur Diagnose der
Lernprozesse eingesetzt. Darin sind Schiiler:innengruppen aus inklusiven Schulen zu
sehen, die je im Kontext Anpassung (Biologie), Korrosion (Chemie) und Wechsel-
wirkung (Physik) experimentieren. Videovignetten eignen sich auf praxisnahe, aber
praktikable Weise zur kriterienorientierten Analyse von konkreten Lernsituationen
(v. Aufschnaiter, Selter & Michaelis, 2017). Aufgrund der Anforderung, Lernprozesse
aus unterschiedlichen Foki zu analysieren, sind Videovignetten ein geeignetes Mittel,
um den Studierenden Anldsse zum Aufbau und zur Reflexion multiprofessioneller
Kommunikations- und Kooperationsprozesse zu bieten.

Tabelle 1 liefert eine Ubersicht iiber die der Seminarkonzeption zugrunde liegen-
den Lernziele und deren Ankniipfungspunkte an das GeLernt-Modell sowie das Ba-
sismodell von Oser und Baeriswyl (2001).

2 Die Beschreibung des Seminarkonzeptes basiert auf dem Artikel: Ein kooperatives Seminar
zur Vorbereitung von Lehramtsstudierenden der Sonderpidagogik und Studierenden des
Regelschullehramts Biologie, Chemie und Physik auf gemeinsamen inklusiven naturwissen-
schaftlichen Unterricht (Schildknecht et al., i. V.), in dem die Seminarinhalte, -gestaltung und
die Durchfithrungshinweise ausfiihrlich beschrieben werden. Dariiber hinaus sind die Materi-
alien z. T. auch online verfiigbar.
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Tabelle 1:

Ubersicht iiber die Lernziele der Module des Seminars

Modul

Lernziele

Fokussierte
Kompetenz-
aspekte

Basiskonzept
nach Oser
und Bae-
riswyl (2001)

.Die Studierenden ...

beschreiben ihre Kooperationserfahrungen und erkennen
Kooperation als eine konstruktive Zusammenarbeit zur
Erreichung eines gemeinsamen Ziels.

beschreiben die Bedingungen der gelingenden Lehrkréfte-
kooperation im inklusiven Schulkontext.

erldutern die Bedeutung des Common-Ground-Modells
fur Wissenskommunikation und Kooperation und wenden
dieses auf Diagnoseaufgaben an.

beschreiben und reflektieren ihre Kommunikations- und
Kooperationsprozesse in Orientierung an den vermittelten
Theorierahmen.

nennen die unterschiedlichen Definitionen, Zielsetzungen,
Methoden der Diagnose im schulischen Kontext” (Schild-
knecht et al., i.V.).

K1 - Affektive
Komponente

Lernen durch
Eigenerfah-
rung

,Die Studierenden ...

beurteilen das Konzept der schulischen Inklusion unter
Beriicksichtigung des drei Adressat:innenverstandnisses vor
dem Hintergrund der verschiedenen Modelle der Behinde-
rung.

stellen die notwendigen naturwissenschaftlichen Fachinhal-
te (Variablenkontrollstrategie und fachlicher Gegenstand)
zur Kldrung der experimentellen Aufgabe in der Vignette
dar.

erstellen Aspekte zur Analyse von Gruppenarbeiten im Sin-
ne der Themenzentrierten Interaktion und erarbeiten Infor-
mationen fiir eine umfassende Diagnose des individuellen
Lernverhaltens im Rahmen der Kind-Umfeld-Analyse.
diagnostizieren im Tandem Videovignette 1 unter Beriick-
sichtigung beider Expertisen” (ebd.).

,Die Studierenden ...

kennen die UDL-MaBnahmen.

kennen und reflektieren die Zusammenhange zwischen
Universal Design, UDL, inklusiver Bildung und dem Twin-
Track-Approach.

analysieren im Tandem die (Lern-)Barrieren (Videovignette
1) und wenden den UDL-Rahmen an, um die Barrieren
abzubauen” (ebd.).

K1

K2 - Profes-
sionswissen
K3 - Diagnos-
tische Kom-
ponente

Konzept-
bildung

Konzept-
bildung

,Die Studierenden ...

diagnostizieren im Tandem Videovignette 2 unter Beriick-
sichtigung beider Expertisen.

planen differenziertes Lernmaterial mithilfe der UDL-Check-
points anhand der Diagnose von Videovignette 2.
beurteilen anhand eines vorstrukturierten Feedbackbogens
Lernmaterial, welches von anderen Tandems gestaltet
wurde.

reflektieren das eigene Lernmaterial” (ebd.).

K1

K2

K3

K4 - Fach-
didaktisch-
lernbegleitende
Komponente

Problem-
16sung
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Im Folgenden werden die wesentlichen Inhalte und die methodische Gestaltung der
einzelnen Module vorgestellt.

3.1 Modul 1: Kooperation und Kommunikation im multiprofessionellen
Lehrer:innenteam (2 Sitzungen a 90 Minuten)

Modul 1 ermoglicht den Studierenden auf vielfache Weise theorie-, erfahrungs-
und reflexionsbasiertes Lernen. Die Studierenden setzen sich zunichst innerhalb
der Nachbarkonstellation mit ihren Rollenerwartungen und Aufgabenvorstellungen
als (zukiinftige) Lehrkrifte auseinander. Dabei diskutieren sie tiber die diffusen Zu-
standigkeiten der Regelschul- und Sonderpddagogik-Lehrkrifte im inklusiven Un-
terrichtskontext, wobei ihnen die Aufgabeniiberschneidungen und das Kooperati-
onspotenzial im Rahmen bestimmter Aufgabenbereiche bewusst werden (sollen).
Anschlieflend bilden sie selbst multiprofessionelle Tandems und basierend auf der
ersten Kooperationserfahrung im jeweiligen Tandem erfahren sie, dass der Koopera-
tionsprozess sich durch eine konstruktive Zusammenarbeit zum Erreichen eines ge-
meinsamen Ziels konstituiert und auf der Bereitschaft zur Kommunikation und Ko-
ordination beruht (Kullmann, 2010). Vor dem Hintergrund der Diskussion {iber die
individuellen Kooperationserfahrungen im Schulkontext werden den Studierenden
die Relevanz und die zentralen Bedingungen zum Gelingen von multiprofessioneller
Kooperation im Lehrer:innenteam (Liitje-Klose & Urban, 2014; Villa, Thousand &
Nevin, 2007) erldutert. Anschlieflend erarbeiten sie ein personliches sowie gemeinsa-
mes Vorverstindnis zum Thema ,,Diagnose im Unterricht®, das als Grundlage fiir die
Reflexion ihrer Kommunikationsprozesse dient.

Basierend auf der Reflexion ihrer Kommunikationsprozesse wird den Studieren-
den in der zweiten Sitzung eine Einfithrung zum Common-Ground-Modell gege-
ben, das zeigt, wie ein geteilter Bezugsrahmen durch den Perspektivaustausch und
-wechsel hergestellt werden kann und welchen Nutzen dieser fiir die wechselseiti-
ge Verstindigung und den Kompetenzaufbau bietet. Die Studierenden fithren an-
schliefend zuerst einzeln und danach gemeinsam eine Diagnose der Lernprozesse
der Schiiler:innen (Videovignette 1) in Tandems durch. Sie dokumentieren ihre Er-
gebnisse auf einer Vorlage des Common-Ground-Modells. Die Ergebnisse ihrer Ein-
zelarbeit bilden dabei den subjektiven Bezugsrahmen, die festgestellten Gemein-
samkeiten ihrer Beobachtungen und Beurteilung innerhalb des Tandems stellen den
geteilten Bezugsrahmen dar.
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Common Ground

Subjektiver Bezugsrahmen

Subjektiver Bezugsrahmen

Abbildung 3: Common-Ground-Modell als Arbeitsmaterial zur Reflexion von Kommunikation

Im Anschluss an die erste gemeinsam durchgefithrte Diagnose von Lernprozessen
folgt eine kurze Einleitung in das Thema Diagnose im schulischen Kontext. Vor die-
sem Hintergrund werden die Studierenden aufgefordert, die Foki und Grenzen ihrer
Diagnose zu reflektieren, um sich das Kooperationspotenzial in diesem Bereich be-
wusstzumachen (Schildknecht et al., i. V.). Zum Abschluss des Moduls werden Refle-
xionsfragen zu der gemeinsamen Diagnose und der Bedeutung der multiprofessio-
nellen Kooperation fiir die Professionalisierung der Studierenden gestellt. Insgesamt
liefert das erste Modul wichtige Kenntnisse und Erfahrungen hinsichtlich der fach-
tibergreifenden Kommunikation sowie der Bedingungen fiir gelingende multiprofes-
sionelle Kooperation im Lehrer:innenteam, die als Orientierung fiir die Kooperatio-
nen im Rahmen des Seminars dienen konnen.

Die Vorlage des Common-Ground-Modells (s. Abb. 3) wird im Seminar mehr-
fach zur Strukturierung der Kommunikationsprozesse und Dokumentation der Ein-
zel- und Tandemarbeitsergebnisse eingesetzt. Zur Veranschaulichung wird das Com-
mon-Ground-Modell (s. Abb. 2) zusitzlich auf einem Poster illustriert und steht den
Studierenden in jeder Sitzung im Seminarraum zur Verfiigung. Auf diese Weise kon-
nen sie ihren Austausch mit Hilfe des Modells strukturieren und ihre Kommunika-
tions- und Kooperationsprozesse orientiert an dem Modell beobachten. Das Modell
stellt insofern nicht nur einen theoretischen Rahmen dar, sondern dient auch da-
hingehend als Selbstreflexions- und Metakommunikationsfolie, ob und wie sich der
subjektive und geteilte Bezugsrahmen wéhrend des Seminars verdndert.
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3.2 Modul 2: Fach- und fachdidaktisches Wissen (4 Sitzungen)

Das Bewusstsein und die Reflexion des individuellen Inklusionsverstdndnisses sind

fiir die vorgesehene kooperative Diagnose und Lernmaterialentwicklung besonders

relevant, denn je nach Inklusionsverstindnis ergeben sich unterschiedliche Blickwin-
kel auf die Pddagogik und die Art und Weise der Kooperation in Lehrer:innenteams

(Schliiter, 2018). Durch die Konzeption einer inklusiven Aufgabe in Tandems wird

die Selbstreflexion beziiglich des eigenen Inklusionsverstindnisses angeregt. An-

schliefend wird das dem Seminar zugrunde gelegte Inklusionsverstindnis erlautert,
welches Inklusion und inklusive Bildung vor dem Hintergrund des menschenrechtli-
chen Modells von Behinderung (Degener, 2009; United Nations, 2006) versteht.

Zur Erarbeitung des subjektiven und geteilten Bezugsrahmens mit dem Fokus auf
Fachwissen, fachdidaktisches und sonderpadagogisches Wissen sollen die Studieren-
den:

1. die Thematik aus ihrer doméanenspezifischen Perspektive in Expert:innengruppen
erarbeiten (2. Sitzung), relevante Aspekte fiir die Diagnose der Lernprozesse
identifizieren sowie die entsprechenden Beispiele zur Erkldrung finden, um sich
auf den Expertiseaustausch vorzubereiten (3. Sitzung);

2. ihre jeweilige Expertise dem Tandempartner oder der Tandempartnerin vermit-
teln, um einen geteilten Wissensbezugsrahmen zu schaffen (4. Sitzung),

3. diesen geteilten Bezugsrahmen auf die kooperative Diagnose anwenden und des-
sen Ausgestaltung erfahrungsbasiert reflektieren (4. Sitzung).

Dieses Vorgehen kann als Muster der multiprofessionellen Kommunikation und
Kooperation betrachtet werden. In der gesamten Arbeitsphase stellen die Dozie-
renden den Studierenden Beratung und Hilfe zur Verfiigung. Die auf der Vorla-
ge des Common-Ground-Modells (s. Abb. 3) dokumentierten subjektiven und ge-
teilten Bezugsrahmen der Fachkonzepte, welche von beiden Tandempartner:innen
als relevant anerkannt sind, dienen als Grundlage ihrer kooperativen Diagnose der
Schiiler:innengruppenarbeit beim Experimentieren (Videovignette 1). Angeschlos-
sene Reflexionsphasen ermdglichen den Studierenden, sich riickblickend mit ihren
Kommunikations- und Kooperationsprozessen auseinanderzusetzen und zu reflek-
tieren, inwiefern ihr subjektiver Bezugsrahmen dadurch erweitert wird und inwie-
fern es ihnen gelingt, den geteilten Bezugsrahmen zielfithrend auf die Diagnose an-
zuwenden.

Das zweite Modul liefert somit wichtige Grundsteine fiir die Bewusstmachung,
Aktivierung und Weitervermittlung der eigenen Expertise sowie die Wissenstrans-
formation zwischen den Tandempartner:innen, welche eine theoriebasierte Diagno-
se aus beiden Perspektiven der Naturwissenschaftsdidaktik und der Sonderpéddago-
gik fordert.
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3.3 Modul 3: UDL (2 Sitzungen)

Im dritten Modul steht das UDL als Orientierungsrahmen zur Erstellung barriere-
freier Materialien im Mittelpunkt. Nachdem als Einstieg selbst erlebte Barrieren in
der eigenen Bildungsbiographie ausgetauscht wurden, lernen die Studierenden in der
ersten Sitzung das UDL-Konzept zur Reduktion dieser Barrieren kennen. Dazu lei-
tet ein Dozierendenvortrag zum Konzept des Universal Designs iiber den Begrift der
Barrierefreiheit zum UDL (CAST, 2018; Fisseler, 2015) tber. Zur Realisierung der
inklusiven Bildung wird ergidnzend zum UDL-Ansatz, der nicht alle Schiiler:innen
gleichermaflen erreicht, der Twin-Track-Approach zur Beriicksichtigung vulnerabler
Gruppen und zum Abbau von spezifischen Barrieren (Lindmeier, 2018) herangezo-
gen. Anschlieflend analysieren die Studierenden in Tandems erneut die erste Video-
vignette, um die moglichen Barrieren bei der Anwendung der Variablenkontrollstra-
tegie beim Experimentieren zu identifizieren (Schliiter, 2018, S. 73-74).

Die zweite Sitzung des dritten Moduls bietet den Studierenden die Gelegenheit,
ein Arbeitsblatt zu einem chemischen Thema, das unter Orientierung an UDL-Prin-
zipien entwickelt wurde, mit dem klassischen Arbeitsblatt zu vergleichen (Schliiter &
Melle, 2017). Sie diskutieren zudem die Mdglichkeiten sowie die Notwendigkeit der
Gestaltung der Zuginglichkeit der unterrichtlichen Inhalte und Methoden fiir mog-
lichst alle Lernenden im naturwissenschaftlichen Unterricht. Zum Abschluss werden
in Tandems die Kooperationsprozesse vor dem Hintergrund des Common-Ground-
Modells auf einer Meta-Ebene reflektiert.

Im Modul 3 lernen die Studierenden hilfreiche Mafinahmen zur Materialent-
wicklung, die eine erhohte Variabilitdt und Flexibilitdt bietet und in einem umfas-
senden Sinne barrierefrei und inklusiv ist. Damit liefert das dritte Modul essentielle
Grundsteine fiir das darauffolgende Modul, in welchem die kooperative Entwicklung
von UDL-basierten Materialien fokussiert wird (Schildknecht et al., i. V.).

3.4 Modul 4: Entwicklung von Lernmaterialien (3 Sitzungen)

Im letzten Modul des Seminars kommen die zuvor erworbenen Kenntnisse zur An-
wendung, indem die Studierenden auf Grundlage der von ihnen in Tandems an-
gefertigten Diagnose (Videovignette 2) Lernmaterialien zum Erlernen und zur
Anwendung der Variablenkontrollstrategie mithilfe von UDL zum Zweck der Barrie-
refreiheit erarbeiten (Sitzung 1 und 2). Es wird dabei erwartet, dass die Struktur der
multiprofessionellen Kommunikations- und Kooperationsprozesse, die durch die ex-
plizite Nutzung des Common-Ground-Modells in den Sitzungen zuvor verinnerlicht
wurde, hier implizit in die kooperative, mehrere Perspektiven beriicksichtigende Di-
agnose und Materialentwicklung einflief3t und das Vorgehen auf diese Weise verste-
tigt wird. In Sitzung 3 finden die Ausstellung der selbst entwickelten Lernmateriali-
en, die kategorienbasierte Beurteilung der Lernmaterialien anderer Gruppen sowie
die Selbstreflexion der Materialien anhand der Feedbacks statt.



GeLernt-Projekt | 141

Zum Abschluss des Seminars wird den Studierenden die Moglichkeit gegeben,
den Seminarverlauf zu reflektieren. Dabei ist besonders von Interesse, inwiefern eine
Veranderung der Perspektive auf inklusiven naturwissenschaftlichen Unterricht im
Verlauf des Seminars stattgefunden hat.

4. Qualitative Evaluationsergebnisse zur Implementierung der Seminare

Im Rahmen des Projektes fanden sowohl quantitative als auch qualitative Evaluati-
onen statt. Im Folgenden wird ein Einblick in die qualitativen Forschungsergebnis-
se gegeben.

Im Fokus der qualitativen Forschung stand die Frage, wie die Studierenden in
multiprofessionellen Gruppen miteinander kooperieren. Dazu wurden die Prozesse
der kooperativen Materialentwicklung (Modul 4) von sechs Studierendengruppen’
aus den drei Seminaren im Wintersemester 2019/2020 audiografiert und die Tran-
skripte wurden im Analyserahmen: Kommunikation, Arbeitsbeziehung, Inklusions-
und Rollenverstindnis (Sun, Lindmeier, Lindmeier & Seremet, angenommen) mit-
hilfe der qualitativen Inhaltsanalyse (Kuckartz, 2012) untersucht. Im Rahmen dieses
Beitrags werden Einblicke anhand von drei Fillen skizziert.

In den Kooperationen der Gruppen 2 und 6 beziehen die Tandempartner:innen
ihre Perspektiven aufeinander und durchlaufen bei der Materialentwicklung kokon-
struktive Prozesse. Die Studierenden der beiden Gruppen zeigen eine grundsitzli-
che Akzeptanz von Heterogenitit als Normalitdt des Schulalltags, welche zur Ent-
wicklung der differenzierten und adaptiven Lernmaterialien fithrt. Zwischen den
Tandempartner:innen der beiden Gruppen sind noch flexible Rollen- und Aufga-
benverteilungen zu beobachten.

Kontrér dazu vollzieht sich die Einteilung der Titigkeiten und Rollen in Grup-
pe 1 entlang der jeweiligen Studiengénge und Ficher, sowie Schiiler:innen mit und
ohne sonderpadagogischem Forderbedarf. Sie stellen diese Aufteilung nicht in Frage,
obwohl diese sich als problematisch fiir die Materialentwicklung fiir eine heterogene
Schiiler:innengruppe erweist (Sun et al., angenommen). In der konkreten Kommu-
nikationssituation tiber Variablenkontrollstrategien zum Thema Wechselwirkungen
zeigt sich, dass die beiden Lehramtsstudierenden des Regelschullehramts maf3geb-
lich das Gespréch fithren, wobei die Lehramtsstudierende der Sonderpadagogik sich
dabei weitestgehend zuriickhalt. Es ldsst sich bei ihr eine Unsicherheit im Fachin-
halt sowie eine distanzierte Haltung zur Auseinandersetzung mit den fachbezogenen
Themen erschlieflen. Dariiber hinaus zeigen die Studierenden ungeklarte oppositio-
nelle Ansichten zur Inklusion sowie zur gestellten Aufgabe. Das Festhalten an einem
Idealbild einer homogenen Lerngruppe im Fachunterricht durch einen Regelschul-

3 Darunter sind zwei Tandems (2 und 6) und vier Dreier-Gruppen (1, 3, 4 und 5), in denen
jeweils zwei Regelschullehramtsstudierende mit einem:r sonderpadagogischen Lehramtsstu-
dierenden zusammenarbeiten. Wihrend die sonderpddagogischen Lehramtsstudierenden der
Gruppen 2 und 3 Biologie als Studienfach haben, studieren die sonderpadagogischen Lehr-
amtsstudierenden der anderen Gruppen keine naturwissenschaftlichen Facher.
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lehramtsstudierenden hindert die konstruktive Kooperation in der Gruppe (Sun et
al., angenommen).

Durch den Vergleich der drei Fille sowie im Hinblick auf die Untersuchungser-
gebnisse in der Pilotphase des Projektes lassen sich die folgenden Einflussfaktoren
fir die Kooperationsprozesse identifizieren. Die gemeinsame Materialentwicklung
zur Unterstiitzung naturwissenschaftlichen Lernens in heterogenen Lerngruppen be-
notigt vor allem einen Common Ground zwischen den Gruppenmitgliedern, der die
Akzeptanz der Zielsetzung inklusiven Unterrichts sowie eine Vorstellung beziiglich
dessen Realisierbarkeit umfassen miisste (Sun et al., angenommen). Erst auf dieser
Basis kénnen die Studierenden erfolgreich mit der Bearbeitung der Aufgabe begin-
nen. Es konnte zudem herausgearbeitet werden, dass das Verstehen und Anwen-
den naturwissenschaftlichen Fachwissens der Lehramtsstudierenden der Sonder-
padagogik eine wesentliche Voraussetzung fiir eine gegenseitige Verstindigung auf
der Fachebene und eine gleichberechtige Kooperation darstellt. Dieses Selbstvertrau-
en ist insbesondere von Wichtigkeit, wenn sie kein naturwissenschaftliches Unter-
richtsfach studieren (Sun et al., angenommen; Sun, Lindmeier & Lindmeier, 2020).
Gleichzeitig erfordert eine intensive Kooperation fiir alle beteiligten Studierenden
ein Abriicken von der tradierten Rolle als Alleinverantwortliche:r fiir den eigenen
gewohnten Arbeitsbereich: Die Verantwortungsiibernahme der Sonderpédagogikstu-
dierenden, ihre Bereitschaft, Lernprozesse und Lernmaterialien auch aus fachlicher
Perspektive diagnostizieren und gestalten zu kénnen, werden durch die Bereitschaft
der Regelschullehramtsstudierenden zum Perspektivenwechsel und zum Verzicht auf
die gewohnte Autonomie im Bereich der Unterrichtsgestaltung unterstiitzt (Sun et
al., angenommen; Sun et al., 2020).

5. Fazit und Ausblick

Das GeLernt-Modell und das darauf basierende Seminarkonzept liefern einen Pro-
fessionalisierungsansatz, der die Entwicklung von Kompetenzen und Reflexivitit
bei der multiprofessionell-kooperativen Gestaltung inklusiver naturwissenschaftli-
cher Lerneinheiten fokussiert. Insgesamt tragt das Seminarkonzept dazu bei, dass
die Lehramtsstudierenden sowohl ihre doménenspezifischen Kompetenzen ausbauen
als auch bestimmte Kompetenzen des anderen Lehramts durch einen Transformati-
onsprozess im Sinne der wiederkehrenden strukturierten Kommunikation, systema-
tischen Kooperation und kritischen Reflexion erwerben sowie die geteilten Kompe-
tenzen auch gezielt in die Anwendung bringen konnen. Damit wird dem Desiderat
Rechnung getragen, multiprofessionelle Kooperation von Regelschul- und sonderpi-
dagogischen Lehramtsstudierenden bereits als Themenfeld der inklusionsorientier-
ten Lehrer:innenbildung im Bereich des Naturwissenschaftsunterrichts zu verankern
(Nehring & Walkowiak, 2017), um eine naturwissenschaftliche Grundbildung und
damit verbunden ein Mehr an gesellschaftlicher Teilhabe und beruflicher Integration
bei moglichst allen Schiiler:innen zu gewdhrleisten.
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Insbesondere im Hinblick auf diejenigen Gruppen, bei denen Kooperationspro-
zesse sich als herausforderungsvoll erwiesen, besteht die Notwendigkeit, Studieren-
den im Seminar noch mehr Zeit, Raum und Unterstiitzung zu geben, damit sie tiber
die Schwierigkeiten bei der Kooperation sprechen, die eigenen Zielsetzungen und
Rollenerwartungen in der Kooperation gegenseitig kldren und abstimmen sowie ihre
eigenen bildungs- und berufsbiographischen Vorerfahrungen mit Inklusion, Koope-
ration und naturwissenschaftlichem Unterricht reflektieren konnen. Dies sollte mit
Bezug auf die jeweils unterschiedliche Expertise, aber auch vor dem Hintergrund
der institutionellen Rahmenbedingungen und Anspriiche erlebten Fachunterrichts
(in heterogenen Gruppen) thematisiert und reflektiert werden (Sun et al., angenom-
men).

Eine fallorientierte rekonstruktive Analyse der Kooperationsprozesse im Rahmen
der verschiedenen Aufgabenbearbeitung der unterschiedlichen Module konnte den
Zusammenhang zwischen den Prozessen des Expertiseaustausches und den koopera-
tiven Anwendungssituationen weitergehend erhellen, um ein tieferes Verstindnis ge-
lingender und misslingender Kooperationsprozesse sowie Hinweise in Bezug auf die
Forderung der Kommunikation und Kooperation zu erhalten.
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IKU - Interprofessionelle kooperative
Unterrichtsreihenplanung in der Sekundarstufe I

Kooperation von Sonderpddagog:innen und Fachlehrkriften als
Briicke zur Unterrichtsplanung fiir inklusive Lerngruppen

Zusammenfassung

In der wissenschaftlichen Debatte wird die Kooperation von Sonderpddagog:innen und
Fachlehrkriften als eine wesentliche Gelingensbedingung fiir die Entwicklung einer inklu-
siven Schule und inklusiven Unterrichts identifiziert. Wie Lehrkrifte aber Unterricht fiir in-
klusive Lerngruppen planen und dies auch kooperativ vollziehen, ist bislang ein Desiderat.
Im Projekt Interprofessionelle kooperative Unterrichtsreihenplanung in der Sekundarstufe
I (IKU) wurde eine Qualifizierungsmafinahme fiir Tandems aus Sonderpiddagog:innen und
Fachlehrkriften der Sekundarstufe I konzipiert, erprobt und evaluiert. Die Mafinahme un-
terteilte sich in Netzwerktagungen mit Erprobungsphasen und Phasen von Interventionen in
der schulischen Praxis. Die qualitativ-empirische Begleitstudie war im Pre-Post-Design mit
Datenerhebungen in Form von Interviews und Planungsgesprichen konzipiert, die mit der
Qualitativen Inhaltsanalyse und der Dokumentarischen Methode ausgewertet wurden. Die-
ser Beitrag stellt die theoretischen und forschungsmethodischen Kontexte vor, beschreibt die
Qualifizierungsmafinahme und die verwendeten Materialien und endet mit einem Ausblick
fir die Lehreraus- und weiterbildung.

Schliisselbegriffe: Unterrichtsplanung, inklusiver Unterricht, Kooperation, qualitative For-
schung, Lehrerprofessionalisierung

Abstract

In the scientific debate, collaboration between special education teachers and specialist
teachers is identified as an essential prerequisite for the development of an inclusive school
and inclusive teaching. How teachers plan lessons for inclusive learning groups and also do
this in a cooperative manner has so far been a desideratum. In the IKU project, an in-ser-
vice training course for tandems made up of special needs pedagogues and specialist teach-
ers at lower secondary level was designed, tested and evaluated. The course consisted of net-
work meetings with field testing and phases of school practice. The qualitative-empirical
accompanying study was conceived as pre-post design with data collection in the form of
interviews and planning discussions, which were evaluated with qualitative content analysis
and the documentary method. This article presents the theoretical and methodological con-
texts of IKU, describes the training course and the materials used, and ends with an outlook
for teacher training and further education.

Keywords: lesson planning, inclusive teaching, cooperation, qualitative research, teacher pro-
fessionalization
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1. Forschungsstand, Hintergriinde und Ziele des Projekts

Forschungsstand zu (kooperativer) Unterrichtsplanung

Die Unterrichtsplanung ist seit den 1950er Jahren Gegenstand einer umfangreichen
konzeptuellen Diskussion mit einer wachsenden Vielfalt an allgemein- und fachdi-
daktischen Modellen, die Planungsprozesse strukturieren und anleiten sollen (vgl.
Knorr 2015; Wernke & Zierer Hrsg. 2017). Schwerpunkte der Forschung zum The-
ma bilden Studien zu mentalen Prozessen von Lehrkriften beim Planen (vgl. Lein-
hardt & Greeno 1986; Bromme 1981, 1992) sowie Untersuchungen zum Planungs-
handeln von Lehrpersonen (vgl. z.B. Haas 1998; Tebriigge 2001). Neuerdings wird
Unterrichtsplanung auch als Facette professioneller Handlungskompetenz modelliert
und empirisch untersucht (vgl. Rey et al. 2018; Wolf et al. 2018; Scholl et al. 2020).

Das Planen von Unterricht kann als eine Art Problemldsetitigkeit (Bromme &
Seeger 1979) verstanden werden, in der die Lehrkrifte einen Handlungsplan kon-
zipieren, der eine Antizipation des Handelns darstellt. Das Planungshandeln wird
durch verdichtete Wissensbestinde beeinflusst, die in der Forschung u.a. als kogni-
tive bzw. handlungsleitende Schemata und subjektive Theorien konzeptualisiert wer-
den (Tebriigge 2001; Blomeke, Eichler & Miiller 2003). Diese gelten als verfestigt
und zeitlich konstant (ebd.). Dabei stellt die Beschiftigung mit inhaltlichen Fragen
fiir viele Lehrkrifte einen zentralen Gegenstand der Unterrichtsplanung dar (Brom-
me 1981; Seel 2011). Die Suche nach geeigneten Aufgaben, durch die der Fachin-
halt angemessen reprasentiert und vermittelt werden kann, sowie didaktisch-me-
thodische Uberlegungen, die die Sequenzierung jeweiligen Inhalte betreffen, stellen
den Kern der Planung dar. Methodenfragen und Uberlegungen in Bezug auf Schwie-
rigkeitsgrade richten sich dabei vorrangig an der gesamten Klasse aus. Diagnose-
aktivititen finden, wenn tberhaupt, eher implizit und informell statt, sind kaum
auf Einzelne bezogen und die Planung ist immer noch eher eine Alleinplanung am
héduslichen Arbeitsplatz.

Gerade im Kontext der Inklusionsdebatte ist die Kooperation von Lehrperso-
nen zum Gegenstand vieler Hoffnungen, aber auch empirischer Untersuchungen ge-
macht worden. Wiahrend zum Teamteaching im inklusiven Unterricht inzwischen
einige Studien vorliegen (u.a. Liitje-Klose & Urban 2014), gilt dies nicht fiir die ge-
meinsam erfolgte Planung von Unterricht. Zwar haben einige Studien Einstellungen
und Haltungen von (Fach)Lehrkréften zur gemeinsamen Planung zum Gegenstand
(Greiten 2014; Pratt, Imbody, Wolf & Patterson 2017), doch die Praxis der kooperati-
ven Planung ist noch kaum untersucht. Eine Studie von Greiten (2018) weist fiir die
Planung von Fachlehrkriften und Sonderpadagog:innen auf Unterschiede der Be-
rufsgruppen bzgl. Threr Planungsentscheidungen im Gemeinsamen Unterricht hin:
So ist die Unterrichtsplanung der Regelschullehrkrifte an der Klasse orientiert, die
Planung der Sonderschullehrkrifte eher an Teilgruppen oder Einzelschiiler:innen.
Wihrend Sonderpddagog:innen ihre Lernziele an der ,Lebenspraxis“ ausrichten
und sich , differenzierter mit der Planung individueller Lernwege und Lernzuginge
auseinander[setzen]“ (ebd., S.178), ist die Planung der Regelschullehrkrifte iiberwie-
gend an fachlichen Vorgaben und Standards orientiert.
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Als Desiderata der Unterrichtsplanungsforschung lassen sich zusammenfassend
formulieren, dass einerseits noch zu wenig bekannt ist iiber die Praxis der Unter-
richtsplanung fiir inklusive Klassen allgemein, andererseits iiber die gemeinsame
Planung in interprofessionellen Tandems. Da Studien eine relative Gleichférmig-
keit unterrichtlichen Handelns an Regelschulen dokumentieren (vgl. Blomeke et al.
2003), kann die Modifikation verfestigter Strukturen in Anpassung an neue bzw. ver-
anderte Bedingungen dabei als wichtige Voraussetzung zur inklusiven Unterrichts-
entwicklung festgehalten werden. In diesem Zusammenhang ergeben sich auch mit
Blick auf die Weiterentwicklung der Lehrkrifte Anforderungen an den Ausbau der
Planungskompetenzen fiir einen Unterricht, der sich an heterogenen Lernvorausset-
zungen, individueller Forderung und Inklusion orientiert.

Theoretische Hintergriinde zu den Professionalisierungserfordernissen

Das IKU-Projekt stiitzt sich auf theoretische Hintergriinde zur Professionalisierung
von Lehrkriften fiir inklusiven Unterricht, zu Konzepten der Unterrichtsplanung fiir
inklusive Lerngruppen und Erkenntnisse iiber gelingende Lehrerfortbildung. Diese
Hintergriinde werden nachfolgend skizziert.

In der wissenschaftlichen Debatte wird die Kooperation von Sonderpddagog:in-
nen und Fachlehrkriften als eine wesentliche Gelingensbedingung fiir die Entwick-
lung einer inklusiven Schule und inklusiven Unterrichts identifiziert (Prengel 2013;
Litje-Klose & Urban 2014; Arndt & Werning 2016). Insbesondere fiir die Unter-
richtsentwicklung und die Professionalisierung der Unterrichtsplanungskompeten-
zen ist die gemeinsame Planung von Unterricht ein Ansatzpunkt, um die Expertisen
beider Professionen zu explizieren und so in den Planungsprozess einzubringen, dass
es zum wechselseitigen Austausch kommt. Daher wurde fiir das IKU-Projekt die Be-
zeichnung interprofessionell gewahlt, um die Kooperation von Sonderpiddagog:innen
und Fachlehrkriften mit ithren Expertisen herauszustellen. Ziele des im IKU-Projekt
angelegten interprofessionellen Professionalisierungsprozesses waren, den Unterricht
im Klassenverband so zu planen und durchzufithren, dass Schiiler:innen mit und
ohne sonderpddagogischen Forderbedarf und insbesondere auch zieldifferent zu un-
terrichtende Schiiler:innen die bestmoglichen Lernbedingungen erhalten und dass
die kooperierenden Lehrkrifte ihre Planungskompetenzen fiir inklusiven Unterricht
erweitern.

Spezifische Fragen und Themen des Projekts

Das IKU-Projektes konzentrierte sich zunédchst auf die Fragen, tiber welche Kennt-
nisse zu inklusivem Unterricht und Unterrichtsplanung Sonderpédagog:innen und
Fachlehrkrifte verfiigen, welche Handlungspraxis sie beschreiben und welche Qua-
lifizierungsbedarfe sich zu kooperierender Unterrichtsplanung fiir inklusive Lern-
gruppen ableiten lassen. Das im Projekt entwickelte Qualifizierungskonzept basiert
auf der Annahme, dass sich bei Lehrkriften kognitive Skripte und Kompetenzen zur
Unterrichtsplanung durch Interventionen verdndern lassen. Dazu setzte das Projekt
auf a) Wissensaufbau zum Themenfeld sonderpddagogischer Unterstiitzungsbedar-
fe und Fordermoglichkeiten von Schiilerinnen und Schiilern, Inputs zu didaktischen
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Grundlagen inklusiven Unterrichts und Planungstools, b) Erprobungen und Coa-
ching zur Reihenplanung in kooperierenden Teams von Sonderpédagog:innen und
Fachlehrkriften auf Netzwerktagungen und c) interprofessionelle kooperative Unter-
richtsplanung in der realen Schulpraxis, Coaching durch das Projektteam und deren
Reflexion. Lehrpersonen sollten durch dieses Qualifizierungskonzept ihre kognitiven
Skripte und Kompetenzen zur Unterrichtsplanung fiir inklusive Lerngruppen reflek-
tieren, erweitern und professionalisieren.

Zielsetzung in Bezug auf Aus-, Fort- und Weiterbildung

Das Projekt verfolgte das Ziel, ein Planungsmodell fiir inklusiven Unterricht zu
entwickeln und ein entsprechendes Qualifizierungskonzept fiir Fachlehrkrifte und
Sonderpéadagog:innen der Sekundarstufe I zu konzeptionieren, zu erproben und zu
evaluieren. Von der Mafinahme sollen alle Schiilerinnen und Schiiler in inklusiven
Lerngruppen profitieren. In den vielfiltigen Moglichkeiten, die in dem Qualifizie-
rungskonzept zur Unterrichtsplanung erprobt wurden, konnen alle Férderschwer-
punkte integriert werden. Die verwendeten Planungstools unterstiitzen Lehrkrifte
dabei, individuelle Forderbedarfe von Schiiler:innen zu beschreiben und Konsequen-
zen fiir die Unterrichtsreihenplanung abzuleiten.

2. Forschungsdesign und empirische Befunde

Das IKU-Projekt kombiniert die Entwicklung einer Qualifizierungsmafinahme mit
einer schulbezogenen Begleitforschung mit dem Fokus auf Unterrichtsplanungspro-
zessen von Sonderpéddagog:innen und Fachlehrkriften, die im inklusiven Unterricht
der Sekundarstufe I kooperieren. Zunichst werden das Forschungsdesign vorgestellt
und aus den im Projekt durchgefiihrten Teilstudien Professionalisierungsbedarfe fiir
Lehrkrifte beschrieben.

2.1 Forschungsdesign

Die wissenschaftliche Begleitforschung war als explorative Interventions- und Lings-
schnittstudie im Pre-Post-Design konzipiert. Das Forschungsdesign bestand aus 6
Zyklen, in denen die Weiterentwicklung der Qualifizierungsmafinahme und Daten-
erhebungen verwoben waren.

Das Projekt wurde mit drei Projektschulen durchgefiihrt, einer Hauptschu-
le und zwei Gesamtschulen aus Nordrhein-Westfalen, mit je zwei Tandems von
Sonderpiadagog:innen und Fachlehrkriften. Insgesamt bestand das Sampling aus 14
Lehrkriften, von denen 8 Lehrkrifte durchgingig teilnahmen.

Die Begleitforschung orientierte sich an {ibergeordneten Fragen: (1) Welche ko-
gnitiven Skripte und Facetten der Kompetenz zur Unterrichtsplanung von Fachlehr-
personen der Sekundarstufe und Sonderpadagogen lassen sich rekonstruieren? (2)
Wie gestalten sich die Aushandlungsprozesse mit Bezug auf die kognitiven Skripte
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Abbildung 1:  Zyklen zur Intervention und Schulbegleitforschung im IKU-Projekt

und Kompetenzen wihrend des Planungsprozesses? (3) Wie entwickelt sich die Pla-
nungskompetenz von Lehrkriften im Kontext der interprofessionellen Kooperation?
(4) Werden die verdnderten Skripte und Planungskompetenzen auch in der unter-
richtlichen Umsetzung handlungsleitend?

Zur Datenerhebung wurden Leitfadeninterviews, Planungsgesprache und Unter-
richtbeobachtungen eingesetzt. Die Pre-Post-Leitfadeninterviews orientierten sich an
dem Expertenparadigma und wurden gefiithrt, um die Ausgangslage und die Ver-
anderungen nach den Interventionen im Rahmen der Qualifizierungsmafinahme zu
erfassen. Planungsgespriche wurden audiografiert. Auch hierzu wurde zunichst die
Ausgangslage erfasst. Im Laufe des Projektes wurden aber auch intervenierte Pla-
nungsgespriache aufgezeichnet, in denen die Lehrkrifte ausgewdhlte Planungstools
der Qualifizierungsmafinahmen nutzten. Unterrichtsbeobachtungen und Beobach-
tungsprotokolle dienten als Hintergrundinformation, um u.a. Kooperationsprozesse,
Unterrichtssituationen in Bezug auf Schiiler:innen mit sonderpiadagogischen Forder-
bedarfen und Stundenkonzeptionen zu reflektieren.

Die Auswertung der Interviews und auch einiger Planungsgespriche erfolg-
te nach ausgewdhlten Schwerpunkten mit der Qualitativen Inhaltsanalyse (Mayring
2015; Kuckartz 2018) unterstiitzt durch MAXQDA. Zur Bearbeitung von Orientie-
rungen der am Projekt teilnehmenden Lehrkrifte und deren Veranderung wurden
Planungsgesprache mit der Dokumentarische Methode ausgewertet (Bohnsack 2014;
Przyborski & Wohlrab-Sahr 2014).
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2.2 Eigene empirische Befunde zu Professionalisierungsbedarfen von
kooperierenden Sonderpiadagog:innen und Fachlehrkriften aus der
Erfassung der Ausgangslage

Die iiber zweieinhalb Jahre laufende Begleitforschung untersuchte Verdnderungen
der kooperativen Planungsprozesse, der kognitiven Planungsskripte der Lehrpersonen
sowie ausgewdhlte Aspekte der Umsetzung der kooperativ erfolgten Planung im Un-
terricht. Im Folgenden werden ausgewdhlte Ergebnisse aus qualitativ-empirischen
Teilstudien vorgestellt, die sich v.a. auf Interviews und Planungsgespriche aus den
ersten Phasen des IKU-Projektes beziehen und aus denen sich Professionalisierungs-
bedarfe fiir Lehrkrifte zur kooperativ angelegten Planung fiir inklusiven Unterricht
ableiten lassen.

Planungssituationen und Planungsmittel

In der Analyse von Interviews mit den am IKU-Projekt teilnehmenden Sonder-
pddagog:innen und Fachlehrkriften kristallisierte sich zum Beginn der Studie her-
aus, dass Planungssituationen im Schulalltag und Planungsmittel fiir die Kooperati-
on in den Planungsprozessen bedeutsam sind (Greiten, Miiller, Trautmann & Mays
2019; Miiller, Greiten, Mays & Trautmann 2019).

Die von den Lehrkréften in Interviews beschriebenen Planungssituationen bezie-
hen sich auf Orte, Zeiten und Kommunikationsformen. Um Absprachen zum Un-
terricht zu treffen, nutzen Lehrkrifte Mittagspausen und Frithstiickspausen im Leh-
rerzimmer, wihrend Phasen selbststindigen Arbeitens das Klassenzimmer und in
Pausenzeiten zwischen Unterrichtsstunden auch Flure im Sinne von Tiir- und Angel-
gesprichen. Dariiber hinaus halten sie Kontakt {iber E-Mails, Telefonate oder sozi-
ale Medien. Als Planungsmittel verwenden Fachlehrkrifte vorrangig den Lehrplan,
Schulbiicher des Jahrgangs, Verlagsmaterialien, Internetforen, ,privates Material®
und, sofern vorhanden, auch Schulbiicher und weitere Lernmaterialien aus dem For-
derschulbereich. Die Planungsmittel von Sonderpiddagog:innen sind umfassender.
Sie nutzen sowohl Schulbiicher der Regelschule des Jahrgangs und anderer Jahrgin-
ge als auch weitere Lehrwerke fiir Férderschulen und Grundschulen, Ubungshefte,
Lehrerhandbiicher, ,privates Material®, Verlagsmaterial, das spielerisch, handlungs-
orientiert ausgerichtet ist, Montessori-Material, nachrangig auch Forderplane.

Lebensndhe und Handlungsorientierung als Unterrichtsprinzipien

In den Interviews konnten fiir die Planung fiir inklusiven Unterricht , Lebensna-
he“ und ,Handlungsorientierung® als bedeutsame Unterrichtsprinzipien identifi-
ziert werden (Riederer, Greiten & Skribbe (eing.)). Bemerkenswert an diesen Un-
terrichtsprinzipien ist, dass Sonderpddagog:innen und Fachlehrkrifte diese teilweise
unterschiedlich kontextualisieren und sie mit divergenten Zielen in den Planungs-
prozess einbringen. Beide Professionen verbinden damit aber v.a. Férderung einzel-
ner Schiiller:innen und stellen Beziige zur den sonderpadagogischen Forderbedar-
fen her.
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Strukturierung und Kooperation in Planungsgespréichen

In Planungsgespréachen setzen sich die kooperierenden Lehrkrifte vorrangig mit der
konkreten inhaltlichen Gestaltung inklusiven Unterrichts auseinander (Riederer,
Trautmann, Mays & Greiten 2019; Riederer, Schneider, Trautmann, Mays & Greiten
2020). Oftmals eroffnet die Fachlehrkraft das Gesprich im Charakter des tiberblicks-
artigen Informierens mit Varianten (Riederer et al. 2019): Variante a: Die Fachlehr-
kraft hat die Differenzierung fiir zieldifferent zu unterrichtende Schiiler:innen grofi-
tenteils bereits mitgedacht, gibt dies als Information an die Sonderpiddagog:innen
weiter. Im Gesprach kann es dann zur Beratung der Fachlehrkraft durch die Son-
derpddagogin/den Sonderpadagogen kommen. Variante b: Meist erfolgt aber durch
Sonderpéddagog:innen eine Adaption, Differenzierung fiir Schiiler:innen mit sonder-
padagogischem Forderbedarf von den durch die Fachlehrkraft vorgegebenen Un-
terrichtsgegenstinden. Variante c: Die Initiative im Planungsgespriach geht von der
Sonderpddagogin/dem Sonderpidagogen aus, mit der Fokussierung explizit auf
fachliche und sonderpiddagogisch ausgerichtete Fordereinheiten fiir Schiiler:innen
mit sonderpadagogischem Forderbedarf als integrierender Bestandteil des Klassen-
unterrichts (Riederer et al. 2020).

Die Gesprachsanteile zur Kooperation der Tandempartner:innen verweisen
auf die klare Trennung von Zustdndigkeits- und Verantwortungsbereichen, Prob-
leme mangelnder Fachexpertise in Bezug auf einige Unterrichtsficher bei Sonder-
piadagog:innen und in Bezug auf sonderpiddagogische Forderbedarfe bei Fach-
lehrkriften. Die Kooperation erfolgt meist auf der Ebene der Absprache weiterer
arbeitsteiliger Vorbereitung (Riederer, Trautmann, Mays & Greiten 2019).

Diagnostik in der Unterrichtsplanung

Diagnostik gilt als wichtige Planungskategorie fiir fachbezogenen kompetenzorien-
tierten Unterricht, besonders auch fiir inklusiven Unterricht. In Planungsgesprichen
kooperierender Tandems spielt Diagnostik eine Rolle (Riederer & Miiller 2020): Es
dominieren erfahrungsbasierte, informelle Einschitzungen zu fachspezifischen Lern-
voraussetzungen, Leistungsvermdgen, antizipierten Lernschwierigkeiten und Ein-
schitzungen von Lernvoraussetzungen sowie potentiellen Lernschwierigkeiten von
Schiiler:innen mit sonderpadagogischem Forderbedarf, meist generalisierend fiir
diese Gruppe und von der Grofigruppe ,Klasse* abweichend. Erwartungswidrig fehl-
ten diagnostische Methoden zur Ermittlung fach- oder férderbedarfsspezifischer
Lernvoraussetzungen sowie Hinweise auf Forderpldne mit diagnostischen Ergebnis-
sen und individuellen Entwicklungsziele und -mafinahmen.

Orientierungen zur Passung von Anforderungen und individuellen Voraussetzungen

In Planungsgesprichen fielen mehrfach Passagen auf, in denen die Tandems Nicht-
passung einzelner Schiiler:innen oder Teilen der Lerngruppe in Bezug auf Anfor-
derungen des Regelunterrichts und individuellen Voraussetzungen diskutierten. Fiir
diese in Planungsgesprachen vergleichbare Passagen konnten zwei Orientierungen
rekonstruiert werden: Die Orientierung Beriicksichtigung individueller Stirken und
Schwichen und die Orientierung Integration in die Strukturen des Regelunterricht
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(Mannes, Trautmann & Greiten 2020). Hierbei zeigte sich, dass in den Fallen, in de-
nen Schiiler:innen den Anforderungen des Regelunterrichts nicht geniigen konnten,
hinsichtlich ihrer Starken und Schwichen intensiver besprochen wurden - mit dem
Ziel, Unterricht und Forderung so zu gestalten, dass eine Integration in den Regel-
unterricht méglich wird. Veranderung der Lernziele oder auch Ausrichtung des Un-
terrichts auf individuelle Entwicklungsfortschritte oder Forderplanung erfolgte zu-
meist nicht.

Planung binnendifferenzierender Unterrichtssettings

Gesprichspassagen zur Binnendifferenzierung haben einen groflen Anteil in Pla-
nungsgespriachen der kooperierenden Sonderpidagog:innen und Fachlehrkrifte.
Bei der Erfassung der Ausgangslage zum Beginn des IKU-Projektes zeigte sich, dass
die teilnehmenden Lehrkrifte binnendifferenzierende Mafinahmen nicht an der ge-
samten Lerngruppe ausrichteten, sondern sich ausschliefllich auf Schiiler:innen und
Schiiler:innengruppen mit sonderpadagogischem Forderbedarf konzentrierten, im
Sinne einer Zweigruppentheorie. In Organisationsformen des selbstgesteuerten Ler-
nens aber wurden niveaudifferenzierte Arbeitspldne fiir die gesamte Lerngruppe an-
geboten (Riederer, Schneider, Trautmann, Mays & Greiten 2019).

Beschreibung der inklusiven Lerngruppe

Sowohl in den Interviews mit Sonderpiddagog:innen und Fachlehrkriften als auch
in den Planungsgesprichen im Kontext von Uberlegungen zur Auswahl von Mate-
rial, zum Schwierigkeitsgrad von Aufgabestellungen, zur Bearbeitung von Materiali-
en oder auch zur Einbindung in Sozialformen des Unterrichts wurden Schiiler:innen
auf unterschiedliche Arten thematisiert und adressiert. Die Kommunikation war auf
Schiiler:nnen ausgerichtet, in einer ,Drei-Gruppen-Perspektive“ - Schiiler:innen
mit und ohne sonderpéddagogischen Forderbedarf und die ,Klasse“ - oder in einer
,Vier-Gruppen-Perspektive, in der auch noch ,Schiiler:innen mit weiteren Bedar-
fen“ differenziert wurden. Der Fokus liegt auf der Beschreibung von ,,Schiilergrup-
pen” mit spezifischen Forderbedarfen, die zieldifferentes Unterrichten erfordern, be-
schrieben als ,,GBs“ (Schiiler:innen mit einer geistigen Behinderung), ,L-Kinder®
fiir Schiiler:innen mit dem Forderschwerpunkt Lernen oder auch verallgemeinernd
,GUs“ fiir Schiiler:innen mit sonderpadagogischem Forderbedarf im Gemeinsamen
Unterricht (Riederer, Trautmann, Mays & Greiten 2019; Miiller, Greiten & Traut-
mann i. V.)

Ableitung von Professionalisierungsbedarfen

Als Professionalisierungsbedarfe lieflen sich aus den beschriebenen Teilstudien fol-
gende Schwerpunkte fiir die Entwicklung der Qualifizierungsmafinahme fiir koope-
rierende Sonderpddagog:innen und Fachlehrkrifte ableiten:

o Kooperierenden Sonderpiadagog:innen und Fachlehrkrifte fehlen gemeinsame
Planungsdimensionen fiir inklusiven Unterricht.
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o Es dominiert die klassische Unterrichtsgestaltung mit Phasierungen in Einstieg,
Erarbeitung und Sicherung, auch mit Phasen der Separierung von Schiiler:innen
mit sonderpddagogischem Forderbedarf.

o Die Unterrichtsreihenplanung gestaltet sich iiberwiegend als ,Perlenkette® von
Einzelstunden mit Separierungsphasen, weniger als Verzahnung mit Optionen
komplexer binnendifferenzierter Unterrichtssettings fiir alle Schiiler:innen.

o Binnendifferenzierung und Diagnostik werden kaum miteinander verbunden. In-
dividuelle Lernvoraussetzungen von Schiiler:innen und entsprechende Lernbe-
dingungen werden in der Unterrichtsplanung zu wenig beriicksichtigt.

o Die Planungsgesprache weisen keine oder zu wenig ausgebildete kooperativ ange-
legte Strukturen auf. Die Gesprache verlaufen eher zufillig, entwickeln und etab-
lieren sich im Schulalltag.

» Die Expertise von Sonderpiddagog:innen hat in den Planungsgespriachen und in
der kooperativen Unterrichtsplanung und -gestaltung zu wenig Raum.

o Fachlehrkrifte benttigen mehr Kenntnisse zu Grundlagen sonderpadagogischer
Forderbedarfe.

3. Vorstellung der Qualifizierungsmafinahme und der Handreichung

Im IKU-Projekt wurden eine Qualifizierungsmafinahme und Planungsmateriali-
en fiir im inklusiven Unterricht kooperierende Sonderpddagog:innen und Fachlehr-
kréfte entwickelt, erprobt und evaluiert. Die Mafinahme und die Materialien werden
nachfolgend skizziert

3.1 Qualifizierungsmafinahme

Die Qualifizierungsmafinahme gliederte sich in zwei Bereiche: Netzwerktagungen,
an denen die beteiligten Lehrkréfte aus den drei Projektschulen zusammenkamen,
und Zwischenphasen, in denen die Lehrkrifte im Schulalltag eine Unterrichtsreihe
kooperativ planten.

Auf den Netzwerktagungen erhielten die Lehrkrifte Inputs zu Ergebnissen aus
der Unterrichts- und Professionalisierungsforschung in Bezug auf inklusiven Un-
terricht und Kooperation von Lehrkriften; im Laufe des Projektes kamen auch Er-
gebnisse aus der Schulbegleitforschung hinzu. Auf den Netzwerktagungen stellte das
Projektteam sukzessive auch Planungstools und Reflexionsmaterialien vor (s. 4.2).
Die teilnehmenden Lehrkrifte erhielten dann Zeit, diese im Zuge der Planung ei-
ner Unterrichtsreihe zu erproben. Mit diesen Informationen und Vereinbarungen zu
weiteren Arbeitsschritten gingen die Tandems in die nichste Zwischenphase, in der
sie auf der Basis der erprobten Materialien in ihrem Schulalltag exemplarisch Unter-
richtsreihen planten, Coachings durch das Projektteam erfuhren und ihre Planungs-
prozesse reflektierten. So ergab sich ein Zyklus von sechs Durchldufen in zweiein-
halb Jahren.
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Intervention liber 2,5 Jahre

—

6 Netzwerktagungen Zwischenphasen (in den schulen)

e eintagig (9—-16 Uhr) ¢ Planung einer Unterrichtsreihe u. a. mit
vereinbarten und strukturierten

e  Prasentation und Diskussion von Ergebnissen R
Planungssitzungen

aus der Schulbegleitforschung
*  Verwendung der IKU-Materialien/

e Austausch tber den Stand an den Schulen, R
Adaption

Input zu verschiedenen Themen, Vorstellung
von Planungsmaterialien *  Nutzung der Informationen aus den Inputs

¢ Arbeitsphasen mit Erprobung der Materialien der Netzwerktagungen

und Nutzung der Informationen aus den *  Coaching durch das Team

Inputs . -
P e Unterrichtshospitationen

¢ Evaluation der Netzwerktagung und des .
. * Reflexion des Planungsprozesses

Projektverlaufs

* Anliegen an die nichste Netzwerktagung

¢ Vereinbarungen fir die Planung der nachsten -
formulieren

Unterrichtsreihe

Abbildung 2: Ubersicht iiber den Interventionsprozess der Qualifizierungsmafinahme

3.2 Handreichung zur kooperativen Unterrichtsreihenplanung

Wiahrend der im IKU-Projekt entwickelten Qualifizierungsmafinahme wurden Ar-
beitsmaterialien in Form von Reflexionsaufgaben zur Kooperation, Planungstools
zur Unterrichtsreihenplanung und Arbeitshilfen fiir die Kooperation entwickelt, er-
probt und evaluiert. Diese Materialien und Beschreibungen werden in der Handrei-
chung Interprofessionelle kooperative Unterrichtsreihenplanung in der Sekundarstufe I.
Informationen und Arbeitsmaterialien (Greiten et al. 2021) dargestellt und beschrie-
ben. Auch finden sich dort Hinweise zu deren Nutzung in der individuellen und ko-
operativen Unterrichtsreihenplanung sowie Vorschldge zu einer Qualifizierungsmaf3-
nahme in der Lehrerbildung.

Kooperativ titige Tandems von Sonderpadagog:innen und Fachlehrkriften wer-
den mit unterschiedlichen Voraussetzungen in die Nutzung dieser Materialien star-
ten. Einige Lehrkrifte arbeiten schon ldngere Zeit zusammen, haben Routinen
entwickelt. Andere Tandems kennen sich kaum, befinden sich noch in Aushand-
lungsprozessen zu ihren Rollen und konkreten Aufgaben in der kooperativen Pla-
nung. Zur Klarung dieser Bedingungen setzen die Reflexionsimpulse an, mit Fragen
danach, welche Herausforderungen sich durch unterschiedlichen Férderbedarfe und
Vorgaben zur fachbezogenen Kompetenzorientierung ergeben, wie sich Unterrichts-
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I Map zur kooperativen
Unterrichtsreihenplanung - o
/

Impulse zum

Start und zur Reflexion Tools zur Kooperation in der
der Kooperation Unterrichtsreihenplanung Reihenplanung
Fi . p ;
]5:?5%2’:,(1.],,/(/“5,'0,, . gChakuh’]d IKLPI ich Perspektivwechsel: Aufgaben von
Auss sl trukturiertes Planungsgesprac; Sonderpddagog:innen und Fachlehrkriften
i ”?‘"’i’;l“fﬁ ion Evaluati *  Komponentenmodell Rollentausch
s1-Stc - S Vi 11 . i o “
setand-niuston Evaluation Planung mit , Echfcllen Zusammenarbeit im Gemeinsamen Lernen
Planung mit ,, herausforderndem Verhalten

Lernwege der Binnendifferenzierung
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Variationen zum Reihen- und Stundenaufbau

Abbildung 3: Map zur Qualifizierung fiir kooperative Unterrichtsreihenplanung im IKU-Projekt

reihen so gestalten lassen, dass Informationen {iber Lernvoraussetzungen einzelner
Schiiler:innen gewonnen werden konnen, wie Binnendifferenzierung auch individu-
elles Lernen ermdglichen kann und wie eine realistische Kooperation im Schulalltag
aussieht. Hinzu kommt ein Vierfelderschema zum Ist-Stand der Inklusion, mit dem
die Lehrkrifte die Entwicklung der Inklusion an der eigenen Schule und den aktuel-
len Stand erfassen. Diese Reflexionsimpulse bieten Gesprachsanldsse, um sowohl die
schulsystemischen als auch individuellen Bedingungen in den Blick zu nehmen. Mit
den Materialien erhilt das Gesprach eine Rahmung, schafft Struktur auch fiir Folge-
gesprache im Sinne eine Ist-Soll-Bilanz zur Entwicklung des Kooperationsprozesses.

Zu den Planungstools zdhlen Materialien fiir Inhalte von kooperativ gefiihr-
ten Planungsgespriachen und konkrete Materialien zum Prozess der Unterrichts-
reihenplanung. Der Leitfaden Unterrichtsreihenplanung fiir ein strukturiertes Pla-
nungsgesprdch umfasst Fragen zum fachbezogenen Curriculum, zum Vorwissen und
Lernvoraussetzungen von Schiiler:innen, zur Diagnostik, zu Beschreibungen der
Leistungsanforderungen und Formen der Leistungserbringung innerhalb der Un-
terrichtsreihe, zur Gestaltung von Arbeitsprozessen (Aufgaben, Methoden, Medien,
Sozialformen usw.), didaktischen Zugéngen, Binnendifferenzierung und Organisa-
tionsformen sowie zur Kooperation der Lehrkrifte in der Planung und Durchfiih-
rung der Unterrichtsreihe. Eine dazu passende Checkliste bildet die Kurzform des
Planungsgesprichs ab und unterstiitzt dabei, den Uberblick im Planungsprozess zu
behalten.

Konkrete Materialien zur Reihenplanung sind u.a. das Komponentenmodell der
Reihenplanung (Greiten 2013; Greiten i.V.) und verschiedene Optionen in Anleh-
nung an die Differenzierungsmatrix (Sasse & Schulzeck 2021). Hierzu finden sich
Empfehlungen zu Arbeitsschritten fiir den Planungsprozess und Beispiele zur Plat-
zierung verschiedener Organisationsformen von Unterrichtssettings innerhalb der
Unterrichtsreihe. Erganzt wird das Material durch den Leitfaden mit dem Fokus auf
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herausforderndem Schiiler:innenverhalten, der vorausschauend das Classroom-Ma-
nagement mitdenkt.

Der dritte Bereich der Handreichung konzentriert sich auf die Gestaltung der
Kooperation von Sonderpadagog:innen und Fachlehrkriften. Mit dem Material Aus-
tausch im Perspektivwechsel diskutieren Lehrkrifte unterschiedliche Perspektiven auf
Unterricht, auf Schiiler:innen und listen von ihnen vermutetet und zugeschriebe-
ne Aufgaben der mit jhnen kooperierenden Lehrkraft im Schulalltag auf. So soll ein
wechselseitiges Verstindnis der Arbeitssituation initiiert werden. Dem folgt eine Be-
schreibung zum Experiment ,,Rollentausch/Perspektivwechsel®. Dieses Experiment ist
als Angebot formuliert und soll Lehrkrifte motivieren, in ausgewéhlten Phasen der
Unterrichtsreihe die Rolle der anderen Lehrkraft zu tibernehmen, um die Koopera-
tionsprozesse und den Blick auf Lernvoraussetzungen und Lernbedingungen einzel-
ne Schiiler:innen innerhalb der Klassensituation zu scharfen. Eine Checkliste fiir die
Zusammenarbeit im Gemeinsamen Lernen bietet dann an, konkrete Aufgaben fiir die
Unterrichtsplanung, die konkrete Unterrichtsvorbereitung, Elternarbeit, Organisati-
on der Kooperation, Leistungsbeurteilung, Zeugniserstellung und Férderplanung zu
vereinbaren.

4. Erfahrungsberichte und Evaluationen zur Anwendung in der
Lehrerweiterbildung

Die beschriebene Qualifizierungsmafinahme wurde durch Fragebogen im Anschluss
an die Netzwerktagungen, durch Gruppengespriche zu einem Entwurf der Hand-
reichung evaluiert. Eine Endevaluation konnte aufgrund der Pandemiebedingungen
nicht mehr durchgefiithrt werden.

Aus den Evaluationen lassen sich fiir die Lehrerweiterbildung folgende Diskussi-
onspunkte zur Weiterentwicklung ableiten.

Die einzelnen Lehrkrifte dndern ihre Planungsprozesse nicht grundlegend, blei-
ben in der Konzentration auf die Einzelstunde. In ihre Uberlegungen beziehen sie
aber Variationen von Unterrichtssituationen innerhalb der Reihenplanung ein. In-
dividuelle Forderbedarfe von Schiiler:innen werden intensiver und detailreicher be-
schrieben und Konsequenzen daraus fiir den Unterrichts abgeleitet. Binnendifferen-
zierung und Diagnostik werden als Planungskategorien verstirkt beschrieben und
genutzt, wenngleich dies von den individuellen Kenntnissen tiber MafSnahmen der
Binnendifferenzierung und der Diagnostik abhdngt. Je mehr Wissen die Lehrkrifte
tber binnendifferenzierende Unterrichtsgestaltung, Methoden, Organisationsformen
besaflen, umso mehr waren sie auch in der Lage, in ihre Planungsiiberlegungen in-
dividuelle Bedarfe von Schiiler:innen einzubeziehen und die angebotenen Planungs-
tools zur Binnendifferenzierung darauf bezogen zu anzuwenden. Diagnostik wurde
iiberwiegend eher oberflachlich als Teil des Planungsprozesses genannt und meist
ohne konkrete Instrumente beschrieben. Hier fehlt es an Kenntnissen und an Praxis.

Die in der Mafinahme angebotenen inhaltlichen Vorschldge und Planungstools
wurden von den Lehrkriften unterschiedlich angenommen. Auch hier trifft zu, dass
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die Vorbedingungen zu Kenntnissen und Planungspraxis dariiber entscheiden, ob
jemand fir sich neue Planungstools erprobt, reflektiert und fiir seine Bedingungen
adaptiert. Eine engere Begleitung und Dokumentation der Planungsprozesse im
Schulalltag wiéren sinnvoll.

Die Kooperationsprozesse haben sich im Laufe der Qualifizierung verstarkt, nach
Einschitzung der Lehrkrifte v.a. durch die Auseinandersetzung mit den in der Qua-
lifizierungsmafinahme gestellten Aufgaben und durch die gemeinsame Planungszeit
und Erprobung von Planungstools wahrend der Netzwerktagung. Die Intensivierung
der Kooperation reichte teilweise zu schulsystemischen Verdnderungen in Form von
Vereinbarungen von Planungszeiten, der Riickanbindung an Gesprichsstrukturen
und an ausgewiahlten Materialien.

Nach Riickmeldung der beteiligten Lehrkréfte wurde eine Anndherung der Per-
spektiven von Fachlehrkriften und Sonderpddagog:innen, im Sinne von ,sonder-
padagogischen® und ,fachlichen“ Aspekten der Unterrichtsplanung, durch Material
zum Perspektivwechsel verstarkt.

Zu den Gelingensbedingungen der Qualifizierungsmafinahme zahlte auch, dass
die Netzwerktagungen, ob im Schul- oder im Universititsgebaude, gute Rahmenbe-
dingungen mit Verpflegung und bereitgestellten Materialien und auch Moderations-
materialien boten. Vor allem wurde die Zeit zum Austausch und zur gemeinsamen
Unterrichtsplanung als wichtig betont.

5. Konklusion und Ausblick

Unter der Annahme, dass sich kognitive Planungsskripte von Lehrkriften nur
schwer verdndern lassen, erscheint es notwendig, Fortbildungen zur Unterrichtspla-
nung zu intensivieren und davon ausgehend Unterrichtsplanung in der realen Schul-
praxis eng zu begleiten, damit Lehrkrifte neue Routinen bilden konnen. Fiir die
Weiterentwicklung der Schulsysteme sind dazu nachdriicklich die Verankerung von
kooperativ gestalteten Planungszeiten und Planungsgespriachen einzufordern.

Die im IKU-Projekt entwickelte Handreichung bietet Anschliisse zur Weiterent-
wicklung der dort vorgestellten Planungstools und Adaption an die jeweiligen Be-
dingungen des Unterrichtsfaches.

Die IKU-Qualifizierungsmafinahme wurde fiir eine Staatliche Lehrerfortbil-
dung der Bezirksregierung Arnsberg, Nordrhein-Westfalen, als Jahresfortbildung fiir
Schulteams adaptiert und pilotiert (Klecker 2020). Aufgrund der Pandemiesituation
fehlt die Evaluation. Im Schuljahr 2021/22 wird die Mafinahme noch einmal modifi-
ziert und wissenschaftlich begleitet.

An der Universitit Siegen und der Bergischen Universitdt Wuppertal wurden die
Planungstools auch in der Lehrerausbildung im Kontext von schulpddagogischen Se-
minaren und in Begleitveranstaltungen zum Praxissemester eingesetzt. Dabei war zu
beriicksichtigen, dass die Erprobung der Materialien nur vor dem Hintergrund ge-
ringer Unterrichtserfahrungen geschieht. Fiir Studierende bleibt diese noch abstrakt,
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wenn sie die Materialein nicht auch direkt in eigenen Unterrichtsreihen im Praxisse-
mester einsetzen konnen.
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Zusammenfassung

Die Entwicklung multiprofessioneller Kooperation gilt als eine der zentralen Herausfor-
derungen fiir inklusive Schulen. Fiir die Etablierung inklusiver Kulturen, Strukturen und
Praktiken (Booth & Ainscow, 2017) stellt eine gelingende Kooperation nicht nur zwischen
Lehrkréften der allgemeinen Schulen und sonderpddagogischem Personal, sondern auch
mit Schulsozialarbeiter:innen, Integrationshelfer:innen und Fachkriften des padagogischen
Ganztags sowie mit den Eltern und auflerschulischen Institutionen eine zentrale Bedingung
dar (Arndt & Werning, 2018; Liitje-Klose & Urban, 2014; Hoppey & McLeskey, 2014).

Das ,,Bielefelder Fortbildungskonzept zur Kooperation in inklusiven Schulen“ (BiFo-
Ki) wurde entwickelt, um inklusive Schulen bei der unerlédsslichen Entwicklung von multi-
professionellen Kooperationsstrukturen und -praktiken zu unterstiitzen. In der fiir inklusi-
ve Schulen der Sekundarstufe I konzipierten Fortbildung werden Angebote zur Entwicklung
von Teamstrukturen im Jahrgangsteam mit dem Aufbau der Schule-Eltern-Kooperation ver-
kntipft (Wild et al., 2020).

Im Beitrag steht die Weiterentwicklung multiprofessioneller Kooperation innerhalb von
Jahrgangsteams im Mittelpunkt. Zunichst werden der Projektkontext sowie das Fortbil-
dungskonzept kurz vorgestellt. Anschlieflend erldutern wir theoretische Grundlagen zur For-
derung multiprofessioneller Kooperation und stellen Prinzipien des fortbildungsdidaktischen
Vorgehens exemplarisch anhand des Instruments ,,Schatzkiste“ zur Evaluation vorhandener
Ressourcen im Jahrgangsteam vor.

Schiisselworte: Inklusion, Schulentwicklung, multiprofessionelle Kooperation, multiprofessio-
nelle Teams, schulinterne Fortbildung

Abstract

The development of interdisciplinary cooperation is considered a key challenge for inclu-
sive schools. For the establishment of inclusive cultures, structures and practices (Booth &
Ainscow, 2017), a successful cooperation, not only between teachers of general schools and
special education teachers, but also with school social workers, inclusion assistants and pro-
fessionals of the pedagogical all-day program as well as with parents and extracurricular in-
stitutions is imperative (Arndt & Werning, 2018; Hoppey & McLeskey, 2014; Liitje-Klose &
Urban, 2014).

The “Bielefeld Training on Cooperation in inclusive Schools” (BiFoKi) has been devel-
oped to support inclusive schools in developing multi-professional cooperation structures
and practices. The training is designed for inclusive schools in secondary education and
combines the implementation of team structures with the development of the cooperation
between schools and parents (Wild et al., 2020).
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This article focuses on the development of multiprofessional cooperation in the year-
based teams. First, the project context and the training concept are presented. Then, the
theoretical foundations for the promotion of multi-professional cooperation are explained
and the principles of the didactic training approach are represented exemplary by the ‘trea-
sure chest, an evaluation instrument for existing resources in year-based teams.

Keywords: Inclusion, school development, multi-professional cooperation, multi-profession-
al teams, in-service training

1. Das Bielefelder Fortbildungskonzept zur Kooperation in inklusiven
Schulen - BiFoKi

Inklusive Schulen stehen vor der Herausforderung, die Kooperation innerhalb der
Schule und mit den Eltern weiterzuentwickeln. Im Rahmen des Projekts ,,Bielefel-
der Fortbildungskonzept zur Kooperation in inklusiven Schulen (BiFoKi)! wurde
ein Fortbildungskonzept entwickelt und umgesetzt, welches sowohl die multipro-
fessionelle Kooperation in Jahrgangsteams als auch die Kooperation mit den Eltern
als zentrale Stellschrauben an inklusiven Gesamt- und Sekundarschulen adressiert
(Wild et al., 2020). Die zugrundeliegende Annahme bei der Konzeption der Fort-
bildung war, dass durch die Stirkung der Zusammenarbeit aller unterschiedlichen
Akteur:innen in der Schule die innerschulischen Prozesse und die Kommunikation
mit den Eltern verbessert werden konnen und somit eine bessere Passung zwischen
Bildungsangebot und den Bedarfen der Schiiler:innen geschaffen werden kann. Die
Fortbildung setzt am Ubergang in die weiterfithrende Schule (5. und 6. Jahrgang) an,
um zu Beginn der Zusammenarbeit in einem neu zusammengesetzten Jahrgangs-
team die Kooperation innerhalb des Teams und mit den Eltern in der Sekundarstu-
fe zu planen. Das Konzept umfasst insgesamt fiinf Bausteine (ausfiihrliche Beschrei-
bung in Wild et al., 2020):

« Eine zentral organisierte Auftaktveranstaltung fiir Schulleitungen der teilnehmen-
den Schulen

o die Fortbildung der Jahrgangsteams vor Ort

o ein in die Fortbildung eingebettetes Elternforum

+ Unterstiitzung der Verfolgung schulspezifischer Vorhaben iiber mehrere Monate

« ein Vernetzungstreffen fiir alle teilnehmenden Schulen

Die Fortbildung mit den Jahrgangsteams vor Ort erstreckt sich iiber 1,5 Tage je
Schule. Der erste Fortbildungstag umfasst zwei Module zur Entwicklung der Team-
arbeit im multiprofessionellen Jahrgangsteam. Am Ende des ersten Tages ist ein El-
ternforum vorgesehen, in dessen Rahmen das Feedback der Eltern zur bisherigen
Kooperation mit den Lehrkréften der Schule bzw. im Jahrgangsteam eingeholt wird.
Dieses Feedback wird am zweiten Tag der Fortbildung in das Team gespiegelt und

1 Das Projekt wurde vom Bundesministerium fiir Bildung und Forschung unter dem Forder-
kennzeichen 01NV1732 geférdert. Link zur Projekthomepage: www.bifoki.de
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produktiv fiir die Entwicklung der Schule-Eltern-Kooperation aufgegriffen. Die Fort-
bildung wurde vor Ort an den Schulen durch ein interdisziplindres Team aus Son-
derpidagogik/Erziehungswissenschaft und padagogischer Psychologie durchgefiihrt.
Insgesamt wurden bislang ca. 300 Jahrgangsteammitglieder an 25 Schulen fortgebil-
det, darunter allgemeine und sonderpadagogische Lehrkrifte, Fachkrifte der Schul-
sozialarbeit, Schulpsycholog:innen und Schulbegleitungen.

2. Kooperation in inklusiven Schulen

In inklusiven Schulen sollen alle Schiiler:innen gemeinsam und entsprechend ihrer
jeweiligen Interessen und Bedarfe beschult werden. Grundlage des Projektes BiFoKi
ist ein Verstandnis schulischer Inklusion, wie es bereits in der Integrationspadagogik
und darauf aufbauend im Rahmen der inklusiven Pddagogik (Prengel, 2006) entwi-
ckelt wurde und sich ,auf alle Lernenden, besonders aber auf vulnerable Gruppen®
(Lindmeier & Liitje-Klose, 2015, S. 8) bezieht.

Im Kontext Schule gelten nicht nur, aber insbesondere Schiiler:innen mit son-
derpéadagogischen Forderbedarfen (SPF) als vulnerable Gruppe, weil sie besonders
hohen Risiken in Bezug auf das Erreichen eines Schulabschlusses (Hollenbach-Bie-
le & Klemm, 2020), ihre schulischen Leistungen (Kocaj, Kuhl, Haag, Kohrt & Sta-
nat, 2017) und ihre psychosoziale Entwicklung (Serke, 2019; Wild et al., 2015) unter-
liegen. Seit der Ratifizierung der UN-Behindertenrechtskonvention in Deutschland
2009 ist die Zahl der Schiiler:innen mit SPF kontinuierlich gestiegen, von 5,9% aller
Schiiler:innen im Jahr 2008 auf 7,4% im Jahr 2018 (Autorengruppe Bildungsbericht-
erstattung, 2020; Scheer & Melzer, 2020). Durch den stetigen Ausbau inklusiver Be-
schulung ist die Entwicklung inklusiver Strukturen, Kulturen und Praktiken (Booth
& Ainscow, 2017) eine Aufgabe fiir prinzipiell alle Schulen, auch wenn es bundes-
landspezifisch unterschiedliche Modelle der Umsetzung gibt und im Sekundarbe-
reich insbesondere die integrierten Schulformen diese Aufgabe tibernehmen (Auto-
rengruppe Bildungsberichterstattung, 2020).

Bereits seit den ersten Begleitforschungen zu integrativen Schulversuchen gilt
eine gelingende Kooperation zwischen den Lehrkriften der allgemeinen Schulen und
Sonderpddagog:innen als eine zentrale Bedingung inklusiver Unterrichtung und For-
derung (Liitje-Klose & Urban, 2014). Gelingt die Kooperation, dann unterstiitzt dies
eine erfolgreiche Adaption des Unterrichts an unterschiedliche Bedarfe sowie die
Forderung und die soziale Integration aller Schiiler:innen. Dies bestitigt sich auch in
jingeren Untersuchungen zum inklusiven Unterricht (Arndt & Werning, 2018; Haas
& Arndt, 2017).

Dariiber hinaus bedarf es der Etablierung multiprofessioneller Kooperation mit
Schulsozialarbeiter:innen, den Fachkriften des Ganztagsangebots und Integrations-
helfer:innen (Hopmann, B6hm-Kasper & Liitje-Klose, 2019). Durch die sich ergin-
zende Verschrinkung verschiedener professioneller Perspektiven auf schulisches
Lernen und die Entwicklung von Kindern und Jugendlichen, kann ein produktiver
Umgang mit Heterogenitét in der Schule entwickelt werden (Neumann et al., 2021).
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Der zentrale Ort fiir multiprofessionelle Kooperation und die Entwicklung not-
wendiger Kooperationsstrukturen ist das Jahrgangsteam (Bondorf, 2012; Liitje-Klose
& Urban, 2018). Im Rahmen der Jahrgangsteamsitzungen werden wichtige Entschei-
dungen fiir den Alltag in der Schule getroffen. Ein Team fallt gemeinsam Entschei-
dungen iiber Unterrichtsinhalte und -methoden, spricht Klassenregeln miteinander
ab, bespricht Einzelfille, entscheidet auf Grundlage diagnostischer Daten {iber pdda-
gogische Interventionen und konzipiert idealerweise eine gemeinsame Elternarbeit.
Aufgrund der tiberwiegend umgesetzten Zustandigkeit des Unterstiitzungspersonals
fiir den gesamten Jahrgang und der Vielzahl an Themen, welche iiber das Klassen-
team hinaus besonders im Sekundarbereich im Jahrgangsteam besprochen und ent-
schieden werden, setzt das Bielefelder Fortbildungskonzept an genau dieser Team-
ebene an.

3. Kooperation im Jahrgangsteam - Teamarbeit auf verschiedenen
Ebenen entwickeln

Den Lehrkriften an inklusiven Schulen ist die Relevanz von Kooperation fiir die
Entwicklung von Schule und Unterricht durchaus bewusst und sie nehmen koope-
rative Prozesse mehrheitlich als Bereicherung wahr (Idel et al., 2019; Richter & Pant,
2016). Zugleich weisen empirische Untersuchungen aber auch an inklusiven Schu-
len - trotz der dort besonders deutlichen Kooperationsnotwendigkeiten — auf eher
niedrige Kooperationsniveaus hin (Gebhardt, Miiller, Pauly & Silzer, 2015; Neu-
mann, 2019; Richter & Pant, 2016). Um Herausforderungen und forderliche Bedin-
gungen fir die Entwicklung multiprofessioneller Kooperation in inklusiven Schulen
zu systematisieren, eignet sich die Ebeneneinteilung der Theorie integrativer Prozes-
se (Reiser, Klein, Kreie & Kron, 1986), die auf dem Modell der Themenzentrierten
Interaktion (TZI) basiert und vielfach in Arbeiten zur Kooperation in integrativen/
inklusiven Settings aufgegriffen wurde (z.B. Liitje-Klose & Willenbring, 1999; Serke,
2019; Wocken, Antor & Hinz, 1988). Es werden vier Ebenen differenziert: die indivi-
duelle Ebene, die interaktionelle Ebene, die Sachebene sowie die institutionelle Ebe-
ne. Auf allen Ebenen kénnen forderliche und hemmende Faktoren fiir die Zusam-
menarbeit im Team identifiziert werden.

Auf der institutionellen Ebene sind Rahmenbedingungen der Einzelschule durch
administrative Prozesse, gemeinsame Planungszeiten, Klassenfrequenzbegrenzun-
gen, raumliche und materielle Bedingungen und Unterstiitzungssysteme der Aus-
und Fortbildung sowie Supervisionsprozesse und Schulentwicklung in verschiedenen
Formen verortet. Institutionelle Rahmenbedingungen wie z.B. zeitliche Entlastungen
(Hopmann, Demmer & Bohm-Kasper, 2017), die Etablierung von Vorbereitungspha-
sen fiir gemeinsame Unterrichtsvorhaben (Schwager, 2011) bzw. zur Verfiigung ge-
stellte Zeitfenster fiir Kooperation (Neumann, 2019) konnen die Entwicklung multi-
professioneller Kooperation begiinstigen, erfordern allerdings die Planung und
Evaluation kooperativer Prozesse auf den weiteren Ebenen.
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Auf der Sachebene ist die gemeinsame Kldrung von Rollen und Aufgaben zentral.
Hier werden konkrete padagogische Praktiken im schulischen Alltag thematisiert
(Lutje-Klose & Urban, 2014). Sowohl fiir Regelschullehrkrifte als auch fiir sonder-
pidagogische Lehrkrifte und die Schulsozialarbeit verdndern sich im Zuge inklusi-
ver Schulentwicklung die Aufgaben in der Schule und im Unterricht (Kreis, Wick &
Kosorok Labhart, 2014; Liitje-Klose & Neumann, 2018). Dabei sollte Transparenz in
der Aufgabenverteilung bestehen und im Optimalfall die Verteilung nach Fihigkei-
ten und Erfahrungen der Beteiligten erfolgen. Eine Voraussetzung dafiir besteht da-
rin, dass etwaige Kompetenzen im Team bekannt sein miissen (Hofmann, Koch &
von Stechow, 2012). Auch problematische Prozesse auf der interaktionellen Ebene
konnen zu unklaren Aufgabenverteilungen fiithren.

Auf der interaktionellen Ebene werden Kooperations- und Aushandlungsprozes-
se der Kooperationspartner:innen beschrieben (Liitje-Klose & Urban, 2014). Hierbei
sind die Anerkennung und Wertschitzung unterschiedlicher Meinungen und Sicht-
weisen sowie das Vertrauen gegentiber allen Beteiligten Voraussetzungen fiir ge-
lingende Kooperation (Kreis, 2015). Bei einem Mangel gegenseitiger Anerkennung
konnen Konflikte zu Hierarchisierungen und einseitigen Aufgabenzuweisungen ge-
geniiber den sonderpadagogischen Lehrkriften (Liitje-Klose, Urban, Werning & Wil-
lenbring, 2005), aber auch gegeniiber Fachkriften im Ganztag (Bohm-Kasper, Dem-
mer & Gausling, 2017) und der Schulsozialarbeit (Holtbrink, 2015) fithren. Werden
Rollen und Aufgaben nicht gemeinsam gekldrt, wirkt sich dies beispielsweise auf die
unterrichtsbezogene Kooperation aus: Sonderpddagog:innen praktizieren vor allem
bei Konflikten vermehrt Formen &uflerer Differenzierung (Liitje-Klose et al., 2005),
um nicht in die Rolle der ,Nachhilfelehrer® zu gelangen (Arndt & Werning, 2016).
Bei der Schulsozialarbeit besteht das Risiko einer weitgehenden Delegation der Ver-
antwortung z.B. fiir die Beratung oder Forderung von Schiiler:innen, vor allem im
Forderschwerpunkt emotional-soziale Entwicklung ohne Riickbezug auf den Unter-
richt (z.B. beim Trainingsraumkonzept) (Neumann et al.,, 2021).

Die individuelle Ebene beschreibt die ,Einstellungen, Bereitschaften und Kom-
petenzen® (Liitje-Klose & Urban, 2014, S. 115) der Kooperationspartner:innen. Ne-
ben der selbstbestimmten Entscheidung fiir (Friend & Cook, 1990) und Motivation
zur Kooperation (Gorges, Goldan, Liitje-Klose & Neumann, 2021) ist eine gemein-
same péddagogische Haltung ebenso von Bedeutung fiir kooperative Prozesse wie
hohe Leistungsanspriiche und eine gemeinsame Verantwortungsiibernahme fiir alle
Schiiler:innen (Hofmann et al., 2012; Liitje-Klose, Neumann, Gorges & Wild, 2018).
Dabei kann die fiir anspruchsvollere Kooperationsmodi (s.0.) erforderliche Teilung
der Autonomie im Klassenzimmer allerdings insbesondere fiir Regelschullehrkraf-
te einen kooperationshemmenden Faktor darstellen, da ihre professionsspezifischen
Unterrichtserfahrungen hiufig primir durch unabhingige Unterrichtsgestaltun-
gen gepragt wurden (Arndt & Werning, 2016). Auch divergierende Professionsver-
standnisse konnen zu unterschiedlichen Ziel- und Kooperationsvorstellungen fithren
(Hopmann et al., 2017). In Bezug auf die einzelfallbezogene Kooperation beriihrt
die Frage der Bereitschaft zur Verantwortungsiibernahme sowohl die Diagnostik und
Forderplanung als auch die Beratung des Kindes selbst sowie seiner Eltern. Fiir all
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diese Bereiche konnten sowohl allgemeine und sonderpadagogische Lehrkrifte als
auch die Schulsozialarbeit gleichermaflen eine Zustandigkeit reklamieren bzw. dele-
gieren.

Eine wichtige Grundlage fiir die Planung von individualisierendem Unterricht
und adaptiver Forderung ist die Kenntnis iiber vorhandene Kompetenzen im Team.
Nach Friend und Cook (1990) ist das spezifische Wissen, das die Beteiligten in die
Kooperation einbringen, als eine Ressource zu verstehen, die fiir eine gelingen-
de Kooperation gemeinsam genutzt werden sollte. Die fiir das Gelingen kooperati-
ver Prozesse sehr bedeutsame gemeinsame Verantwortungsiibernahme der Beteilig-
ten stellt eine mafgebliche forderliche Bedingung fiir das Lernen von Schiiler:innen
mit Unterstiitzungsbedarfen dar (zsf. Liitje-Klose et al., 2018; Serke, 2019). In der
Praxis werden allerdings zum Teil (noch) starre Zuordnungen der Zustindigkei-
ten von Regelschullehrkriften und Sonderpddagog:innen fiir Schiiler:innen z.B. an-
hand des Kriteriums ,sonderpadagogischer Forderbedarf® vorgenommen (Wolf,
Dietze, Kuhl & Moser, 2020). Dies tiberdeckt jedoch die Tatsache, dass nicht alle
Sonderpéddagog:innen gleichermaflen fiir alle Forderbedarfe und Facher qualifiziert
sind und dass auch Regelschullehrkrifte iiber notwendige didaktische und diagnos-
tische Kompetenzen, vor allem in Bezug auf ihre studierten Unterrichtsficher, ver-
fiigen (Wocken, 2017). Eine engere Verzahnung der Arbeit im Ganztag sowie der
Beratungs- und Freizeitangebote der Schulsozialarbeit bietet zudem die Moglich-
keit, Forderziele tiber das fachliche Lernen im Unterricht hinaus anzubahnen. Neben
den direkt auf Unterricht und Forderung bezogenen Kompetenzen sind auch weite-
re Fertigkeiten und Interessen der Teammitglieder fiir die gemeinsam verantworte-
te Forderung der Schiiler:innen relevant. So konnen beispielsweise aufgrund von be-
ruflichen Vorerfahrungen oder Sprachkenntnissen den Unterricht erweiternde oder
erganzende Angebote kooperativ entwickelt werden, um alle im Team vorhandenen
Ressourcen bestmoglich nutzbar zu machen.

Auf der individuellen Ebene gelten die Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen der Be-
teiligten als weitere Bedingung fiir die Bereitschaft zur Kooperation an inklusiven
Schulen (Hellmich, Loper, Gorel & Pfahl, 2017). Uber die individuellen Uberzeu-
gungen der Beteiligten in Bezug auf ihre eigenen Fahigkeiten hinaus, scheint fiir eine
gelingende Kooperation insbesondere auch die kollektive Selbstwirksamkeitserwar-
tung von Bedeutung zu sein, d.h. inwieweit die Beteiligten das Gefiihl haben, He-
rausforderungen gemeinsam als Gruppe zu meistern (Urton, Wilbert & Hennemann,
2015; Schmitz & Schwarzer, 2002).

An inklusiven Schulen diirfte die Forderung des Selbstwirksamkeitserlebens ins-
besondere fiir Professionen relevant sein, die keine sonderpddagogische Ausbildung
absolviert haben und sich daher hiufig zu wenig fiir den inklusiven Unterricht aus-
gebildet fithlen. Aber auch fir sonderpidagogische Lehrkrifte mit Forderschul-
erfahrung in kleineren Lerngruppen ist die Unterrichtung inklusiver Schulklassen
moglicherweise eine neue Herausforderung, wenn sie sich auf ihre neue Rolle an
inklusiven Schulen umstellen. Zur Entwicklung positiver Selbstwirksamkeitserwar-
tungen sind individuelle Erfahrungen wie eigene Erfolgserlebnisse und Erfolgser-
lebnisse anderer Personen mit vergleichbaren Fihigkeiten (z.B. bei der Gestaltung
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inklusiven Unterrichts), verbale Ermutigungen und die Wahrnehmung der eigenen
Gefiihle bedeutsam (Bandura, 1997). Als Moglichkeit zur Forderung der Selbstwirk-
samkeitsiiberzeugungen von Lehrkriften verweist Urton (2017) auf Personalent-
wicklungsgespriache und kollegiale Fallberatungen, in denen die Kompetenzen und
Entwicklungsfelder der jeweiligen Person klar herausgestellt werden. Weiterhin er-
moglicht der Austausch im Kollegium die Steigerung des kollektiven Selbstwirksam-
keitserlebens, ,da er die gegenseitige Unterstiitzung ermdéglicht und zu einer Ab-
stimmung pédagogischer Handlungsmoglichkeiten auf Schulebene® beitrage (Urton,
2017, S. 9). In das Bielefelder Fortbildungskonzept wurden entsprechende Formate
des Austauschs integriert, um die Lehr- und Fachkrifte in ihrem Handeln zu besti-
tigen und dariiber auch die Bereitschaft zur (gemeinschaftlichen) Verantwortungs-
tibernahme fiir inklusiven Unterricht zu férdern.

4. Individuelle Kompetenzen sichtbar machen: Die Schatzkiste

4.1 Didaktisch-methodischer Kommentar

Insbesondere an inklusiven Ganztagsschulen, an denen besondere Problemlagen er-
wartbar zum Alltag gehéren und Personen mit unterschiedlichen Qualifikationen
und Vorerfahrungen arbeiten, sind vielféltige Herausforderungen zu bewiltigen. Da-
her gilt es, die Kompetenzen aller in die gemeinsame Forderung der Schiiler:innen
einzubinden. Am Beispiel eines ausgewdhlten didaktischen Instruments, der von
Serke, Urban und Liitje-Klose (2014) im gemeinsamen Fortbildungskontext entwi-
ckelten und hier adaptierten ,Schatzkiste®, soll das auf aktivierenden, kooperativen
Selbsterfahrungsiibungen und deren gemeinsamer Reflexion im Team basierende
methodische Vorgehen der Fortbildung veranschaulicht werden. Diese Ubung dient
der Sichtbarmachung und dem Austausch iiber die im Team je individuell und da-
mit auch kollektiv vorhandenen Kompetenzen und Ressourcen und ist primér auf
der individuellen Ebene angesiedelt. Zudem ist mit dem Austausch tber individu-
elle Kompetenzen und Ressourcen auch die interaktionelle Ebene der Kooperation
angesprochen. Ziel der Ubung ist es, den Mitgliedern des Jahrgangsteams ein Be-
wusstsein dariiber zu vermitteln, dass alle an der inklusiven Beschulung beteiligten
Personen und Professionen vielfiltige und unterschiedliche Ressourcen in die ge-
meinsame Arbeit einbringen kénnen - und wollen. Durch die Ubung wird die Er-
kenntnis angeregt, dass es im Team ,verborgene Schitze® geben kann, die im Interes-
se einer bestmdglichen Nutzung der vorhandenen Mdglichkeiten und der Schaffung
von Synergieeffekten im gemeinsamen inklusiven Handeln gehoben werden sollten.
Folgende fortbildungsleitenden didaktischen Prinzipien werden umgesetzt.
Ressourcenorientierung: Multiprofessionelle Teams leben von unterschiedlichen
Personen und Professionen und ihren sich ergidnzenden Kompetenzen und Sicht-
weisen. Allerdings ist der im Kontext der Umsetzung schulischer Inklusion haufig
thematisierte Ressourcenmangel fiir die an den Schulen tdtigen Personen in ihrer
taglichen Arbeit spiirbar und beeinflusst die Moglichkeiten der multiprofessionellen
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Kooperation. Ziel der Ubung ist es, die Aufmerksamkeit auf die vorhandenen (und
ggf. bislang ungenutzten) Ressourcen zu lenken, damit sie zukiinftig stirker in die
Arbeit im Jahrgangsteam eingebracht werden kénnen.

Kompetenzorientierung: Der Fokus wird bei der Ubung auf die verschiedenen
padagogischen Qualifikationen und die professionellen Kompetenzen der vertrete-
nen Berufsgruppen gelegt. Dariiber hinaus konnen aber auch weitere Kompetenzen,
Interessen und individuelles Engagement benannt werden. Dies bietet insbesonde-
re den nicht-lehrenden, zum Unterstiitzungspersonal gehoérenden Team-Mitgliedern
(oftmals erstmalig) die Gelegenheit, eigene professionelle Kompetenzen im Team
vorzustellen und sichtbar werden zu lassen, so dass sie zukiinftig bei Bedarf ange-
fragt werden kénnen (z.B. Beratungskompetenz, spezifisches Wissen iiber bestimmte
Forderschwerpunkte, Diagnostik und Forderkonzepte).

Wertschétzung: Jedes Teammitglied kann bei dieser Ubung seine eigenen Stirken
hervorheben. Durch die Besprechung und Spiegelung ihrer Stirken in der Klein-
gruppe erfahren die Teammitglieder Wertschitzung fiir die eigenen Fahigkeiten, ihre
Arbeit und die Rolle im Team. Da das Selbstwirksamkeitserleben von Lehrperso-
nen einen Einfluss auf die Einstellung zu inklusivem Unterricht hat, ist das Ziel der
Ubung, dass die Teammitglieder zu einer optimistischen Auffassung in Bezug auf die
gemeinsame Bewiltigung vielfaltiger Herausforderungen gelangen.

4.2 Beschreibung der Ubung

Vorbereitung: Die ,,Schatzkiste” wird als A0-Ausdruck im Raum aufgehdngt bzw. an
eine Tafel/Flipchart aufgemalt. Die an der Ubung teilnehmenden Personen sitzen an
Gruppentischen zu 3-4 Personen, dort liegen Klebezettel in verschiedenen Farben
bereit.

Phase 1 (Plenum und folgende Einzelarbeit): Um in die Ubung einzuleiten, wird
zunidchst theoretisch ein Einblick in Forschungsergebnisse zur Relevanz der indi-
viduellen Ebene fiir die inklusive Kooperation gegeben, insbesondere mit Blick auf
Einstellungen, Selbstwirksamkeitserwartungen und individuell unterschiedliche pro-
fessionelle Kompetenzen (siehe Abschnitt 4). Anschlieflend erfolgt die Ankiindi-
gung, dass nun die individuellen ,Schitze“ im Jahrgangsteam geborgen werden sol-
len. Die Instruktion an die Teilnehmer:innen lautet:

»Schreiben Sie jede und jeder fiir sich auf mehrere Klebezettel in einer Farbe, wel-
che Stirken und Ressourcen Sie ins Team einbringen kénnen! Was konnen Sie be-
sonders gut?

Verwenden Sie pro Kompetenz, Stirke oder Ressource jeweils einen Klebezettel.
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Fiir das Notieren sollte eine Einzel-Arbeitsphase von etwa zehn Minuten eingeplant
werden, in der die Teilnehmenden sich zunichst auf die eigenen Kompetenzen kon-
zentrieren sollen. Manchen Teilnehmenden fillt es schwer, eigene Kompetenzen und
Fertigkeiten zu benennen. Deswegen sollten die Fortbildner:innen bei Bedarf darauf
hinweisen, dass im Studium oder dariiber hinaus erworbene Kompetenzen hiufig
fiir die anderen Teammitglieder unsichtbar sind, z.B. bestimmte fachliche Inhalte,
die aufgrund des Studien- oder Ausbildungsschwerpunktes oder aus Interesse ver-
tieft studiert, in Weiterbildungen oder durch Erfahrungen erworben wurden. Weiter-
hin koénnen die Teilnehmenden dazu angehalten werden, den Ablauf eines typischen
Arbeitstages durchzugehen und anhand der verschiedenen Aktivititen zu sammeln,
welche ihrer Kompetenzen zur Anwendung kommen. Auch Kompetenzen, die au-
Berhalb von Ausbildung und Beruf implizit erlernt wurden, kénnen hier genannt
werden, wie z.B. Erfahrung in der Erziehung eigener Kinder oder Hobbies.

Phase 2 (Sammlung): Nachdem alle Teilnehmer:innen ihre Klebezettel beschrif-
tet haben, kommt das Team im Halbkreis um die ,,Schatzkiste“ zusammen. Es sollten
sich alle Teammitglieder gegenseitig sehen konnen. Es folgt die Instruktion:

»Nun wollen wir gemeinsam Ihre Schatzkiste fiillen. Bitte kommen Sie nach-
einander nach vorne und kleben Sie alle Kompetenzen, die Sie im Jahrgangs-
team bereits einbringen, auf die Schatzkiste. Alle Kompetenzen, die Sie aktuell
noch nicht in die Arbeit im Jahrgangsteam einbringen, kleben Sie bitte neben
die Schatzkiste.”

Phase 3 (Plenum): Weiterhin im Halbkreis stehend, stellen alle Teilnehmenden ihre
Kompetenzen, Stirken und Ressourcen vor. Dies kann bei Bedarf durch die Fort-
bildungsleitung moderiert werden. Wahrenddessen kénnen bereits Ideen gesammelt
werden, wie die bisher von den anderen noch nicht wahrgenommenen Kompeten-
zen in die gemeinsame Arbeit mit und fiir die Schiiler:innen eingebracht werden
konnen. An diesem Punkt werden hiufig ko-konstruktiv Ideen fiir die Teamar-
beit entwickelt, die durch die Fortbildenden parallel auf Karten festgehalten wer-
den kénnen. Sollte sich die Situation ergeben, dass fiir die gemeinsame inklusive Ar-
beit bendtigte Kompetenzen von niemandem der anwesenden Personen eingebracht
werden konnen, sollten auch diese Hinweise aufgegriffen werden, um Lésungsvor-
schldge zu entwickeln (z.B. Einbindung auflerschulischer Institutionen, Hospitatio-
nen zur Weiterqualifizierung organisieren oder Fortbildungsbedarf an die Schullei-
tung weitergeben).
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Phase 4 (Sicherung): Abschlieflend wird schriftlich festgehalten, in welcher Weise
kiinftig die gesammelten Kompetenzen genutzt werden sollen. Dabei werden Zie-
le gesetzt, die in ihrer Umsetzung realistisch erscheinen und einen Mehrwert fiir
die kooperative Arbeit im Team versprechen. Die ,,Schatzkiste“ verbleibt beim Jahr-
gangsteam und kann im Team-Raum oder im Lehrer:innenzimmer aufgehidngt
werden. Falls es keinen Team-Raum oder ausreichend Platz zum Aufhidngen der
»Schatzkiste® gibt, kann das Team mit Hilfe eines Fotos auf die Sammlung und ihren
»Ressourcen-Schatz“ zuriickgreifen.

4.3 Optionale Moglichkeiten der Adaption

In multiprofessionellen Teams ist es zielfithrend, fiir die gesammelten Kompeten-
zen und Interessen je nach Professionszugehorigkeit oder Rolle (z.B. Sonderpéda-
gog:innen, Schulsozialarbeiter:innen, allgemeine Lehrkrifte, Integrationshelfer:in-
nen) unterschiedliche Farben zu verwenden. Aufgrund der hiufig vorzufindenden
Trennung von Zustindigkeiten zwischen Regelschullehrkriften, Sonderpéda-
gog:innen und Schulsozialarbeit (Neumann et al., 2021) und der unklaren Rollen-
beschreibung von nicht professionalisierten Integrationskriften (Liibeck, 2019) oder
weiterem padagogischen Personal (Griiter, Holz, Liitje-Klose, Neumann, eingereicht)
besteht die Gefahr, dass Kompetenzen der einzelnen Personen gar nicht bekannt
sind bzw. ausgeblendet und somit nicht berticksichtigt werden. Mit der farblichen
Hervorhebung der unterschiedlichen Gruppen kann dies im Rahmen der Fortbil-
dung deutlich werden und gemeinsam mit dem Team diskutiert werden.

In der beschriebenen Variante, die sich besonders fiir neu zusammengesetz-
te Teams oder solche mit distanzierteren Arbeitsbeziehungen eignet, schreibt jedes
Teammitglied die je eigenen ,Schétze® auf. In einer weiteren Variante, die sich vor
allem fiir schon gut miteinander vertraute Teams eignet, schreiben die jeweils ande-
ren Mitglieder einer Kleingruppe fiir jede Kollegin und jeden Kollegen auf, welche
»Schitze® sie an ihr/ihm besonders wahrnehmen und schitzen. Dann folgt daraus
eine Wertschitzungsiibung im Team, die zur Fokussierung auf die Stirken der ande-
ren und zur Vergewisserung gegenseitiger Anerkennung beitragen kann.

4.4 Erfahrungen mit der Ubung

In den bisher 25 durchgefithrten Fortbildungen im Rahmen des Projektes BiFoKi
wurde die Ubung in nahezu allen Teams durchgefiihrt, und zwar im Rahmen des
ersten Moduls nach einem theoretischen Input und Warm-up. Die Erfahrungen ha-
ben gezeigt, dass die Mitglieder eines Jahrgangsteams auch nach mehrmonatiger
Zusammenarbeit viele Kompetenzen und Ressourcen der anderen Teammitglieder
nicht kennen. Dies wurde an interessierten Riickfragen zum Hintergrund der ein-
gebrachten Kompetenzen und z.T. erheblicher Uberraschung iiber bislang im Team
noch nicht wahrgenommener Stirken einzelner Personen deutlich. Die Mitglieder
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sowohl kleiner als auch grofler Teams waren sich zwar meist im Vorfeld der Fort-
bildung bekannt, allerdings fehlte an vielen Schulen die Gelegenheit zur Teamfin-
dung zu Beginn der Zusammenarbeit, wie eine Sonderpiddagogin einer teilnehmen-
den Schule beschreibt:

»[...] unser Kollegium ist da ja auch sehr heterogen aufgestellt und tatsdchlich
kannten sich auch gar nicht alle untereinander so, dass man zum Beispiel das,
was man in der Ubung ,Verborgene Schiitze heben“ von den anderen erfahren
hat, vorher gewusst hdtte.“ (SoP1)

Von der Sonderpadagogin besonders herausgestellt wird die Gelegenheit, sich aufler-
halb des Tagesgeschifts dem Kennenlernen und dem Teamentwicklungsprozess zu
widmen:

»Also zundchst einmal wirklich so diese Prozesse des Kennenlernens losgeldst vom
Unterrichtsalltag [...] war hier einfach mal die Moglichkeit da, sich auf einer
ganz anderen Ebene, in einem ganz anderen Setting begegnen zu konnen. Und
das war sehr sehr wertvoll, weil wir tatsichlich nicht voneinander wussten, was
jeder Einzelne so an verborgenen Schitzen bringt. Ja, also das war selbst auch
in Konstellationen, die schon ldnger zusammengearbeitet haben, nicht der Fall.“
(SoP1I)

Meist kannten die allgemeinen Lehrkrifte in den Jahrgangsteams ihre (oft fachbezo-
genen) Kompetenzen untereinander besser als die der sonderpadagogischen Lehr-
und padagogischen Fachkrifte. Auch Personen, die iiber einen sogenannten ,,Seiten-
einstieg” in der Schule tatig werden, bringen hiufig Erfahrungen und Kompetenzen
aus anderen Berufsfeldern mit, die im Team nicht bekannt sind, an inklusiven Schu-
len aber sinnvoll in verschiedenste Bereiche eingebunden werden kénnen (z.B. Be-
rufsorientierung, AGs, Projektunterricht) und den anderen nicht bekannt waren. Die
Ubung scheint daher geeignet, die Ressourcen aller Personen im Team transparent
zu machen und kann zudem wiederholt werden, um neue Kolleg:innen in das Team
zu integrieren. Die ,,Schatzkiste” kann so auch als Entwicklungsinstrument fortge-
fithrt und regelméfiig erweitert werden.

5. Diskussion

Die Entwicklung von multiprofessioneller Kooperation stellt inklusive Schulen des
Sekundarbereichs vor Herausforderungen auf verschiedenen Ebenen. Zwar ist die
Teamentwicklung von organisationalen Rahmenbedingungen wie personellen, mate-
riellen und rdumlichen Ressourcen beeinflusst, diese sind jedoch meist durch die in
Schulen tdtigen Personen - anders als das eigene individuelle und gemeinsame pé-
dagogische Handeln — nur begrenzt verinderbar. Diese Tatsache kann nicht ausge-
blendet werden und wird in der Fortbildung auch an anderer Stelle adressiert. Ein
frither Fokus auf die institutionelle Ebene wirkt allerdings hemmend und verursacht
ein Gefiihl der Machtlosigkeit.
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Ausgehend vom Ebenenmodell der TZI und basierend auf unseren Erfahrungen
in den Fortbildungen, ist es daher notwendig, die Akteur:innen in den multiprofes-
sionellen Teams in ihrer Handlungsfihigkeit zu stirken, indem vorhandene Ressour-
cen auf den verschiedenen Ebenen sichtbar und damit nutzbar gemacht werden. Die
»Schatzkiste“ erscheint nach unseren Erfahrungen fiir die Offnung eines ressourcen-
orientierten Blicks besonders geeignet. Die Thematisierung individueller Kompeten-
zen und Ressourcen erfordert allerdings auch die Bereitschaft zur Offnung der Betei-
ligten gegeniiber dem Jahrgangsteam und zur Teilung von Autonomie.

Die Arbeit mit der ,Schatzkiste” bietet eine Basis, um anhand vorhandener Res-
sourcen kooperativ zu bearbeitende Aufgaben wie z.B. den gemeinsam verantwor-
teten Unterricht, die Forderplanung und Umsetzung von Férdermafinahmen sowie
die Gestaltung von Ganztagsangeboten und die Kooperation mit Eltern zu planen,
zu koordinieren und fortwahrend bei Veranderungen der Teamkonstellation zu eva-
luieren. Uber das Jahrgangsteam hinaus kann die Ubung auch in weiteren Teams
(Schulleitung, Ganztagsteam, Fachkonferenz), aber auch auflerhalb von Schulen, z.B.
in Arbeitsgruppen und Projektteams, eingesetzt werden.
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Zur forschungsorientierten Fallarbeit in der
universitaren Lehre auf der Grundlage von Befunden
der FallKo-Verbundstudie

Zusammenfassung

Das an der Goethe-Universitdt Frankfurt und an der Universitit Kassel von Oktober 2017
bis November 2020 geférderte Verbundprojekt FallKo (,Wer macht wen und was wie zum
Fall? Rekonstruktionen zur Fallkonstitution und Kooperation sonder- und sozialpidagogi-
scher Professioneller in inklusiven Schulen®) untersucht, wie in schulischen Unterstiitzungs-
systemen ,,im Anspruch von Inklusion“ (Tervooren, Rabenstein, Gottuck & Laubner, 2018)
in gemeinsamer Verantwortung von sonder- und sozialpddagogischen Professionellen und/
oder auch arbeitsteilig zu bearbeitende Fille jeweils zum ,Fall“ werden, wie beide Berufs-
gruppen zusammenarbeiten und vor welche pidagogischen Handlungsprobleme sie sich in
dem Zusammenhang gestellt sehen (vgl. Silkenbeumer & Thieme, 2019).

Materiale Basis der in der Tradition hermeneutisch-rekonstruktiver Sozialforschung ste-
henden Untersuchung bilden Erhebungen an einer Ganztagsgrundschule, zwei Integrier-
ten Gesamtschulen, einer Forderschule fiir Erziehungshilfe und Kranke sowie an zwei Be-
ratungs- und Forderzentren in Form von teilnehmenden Beobachtungen, audiografierten
Realkommunikationen und qualitativen Interviews sowie von fiir die Kooperationspraxis be-
deutsamen Artefakten und Dokumenten.

Ausgewihlte Befunde der Studie finden in der universitiren Ausbildung in Form fall-
basierter Lehre Eingang in die Qualifizierung Studierender, um dariiber in Lehrveranstaltun-
gen die Entwicklung reflexiver Kompetenzen des Fallverstehens zu unterstiitzen, wie dies im
Rahmen theoretisch und methodologisch unterschiedlich akzentuierter Ansitze einer Kasu-
istik in erziehungswissenschaftlichen Studiengingen konzeptualisiert wird (vgl. u.a. Hollen-
stein & Kunz, 2019; Hummrich, Hebenstreit, Hinrichsen & Meier, 2016; Kraimer, 2014; Pie-
per, Frei, Hauenschild & Schmidt-Thieme, 2014; Wittek, Rabe & Ritter, 2021).
Schliisselworte: Professionalisierung/Professionalitdt, Soziale Arbeit, Sonderpadagogik, Fall-
konstitution, Kooperation, Inklusion, Kasuistik, fallbasierte Lehre

Abstract
The qualitative research project FallKo (Interprofessional case construction and cooperation
in settings of inclusive education), carried out at the Goethe University Frankfurt and at the
University of Kassel from October 2017 to November 2020, investigates the following re-
search questions (cp. Silkenbeumer & Thieme, 2019): How do social workers and special
educational needs teachers construct cases in inclusive settings and how do they cooperate?

At one inclusive full-day primary school, two inclusive comprehensive schools, one
“Forderschule fir Erziehungshilfe und Kranke” and two centres for students with social and
emotional needs, consultation and support processes of case construction and cooperation
are studied by using an ethnographic approach including participant observations, the re-
cording of institutional talk and qualitative interviews as well as the analysis of documents.
All data are sequentially interpreted.

Selected findings from the study are used in university education in the form of case-
based teaching and learning (see for different theoretically and methodologically accentuated
approaches Hollenstein & Kunz, 2019; Hummrich et al., 2016; Kraimer, 2014; Pieper, Frei,
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Hauenschild & Schmidt-Thieme, 2014; Wittek, Rabe & Ritter, 2021). The essential goal is to
support students in the development of competencies in the understanding of cases they lat-
er need for their daily professional practice.

Keywords: professionalisation/professionalism, social work, special needs education, case
construction, cooperation, inclusion, casuistry, case-based teaching and learning

1. Ziele des Verbundprojekts FallKo

In die Umsetzung des in der UN-Behindertenrechtskonvention verankerten Auf-
trags, ein inklusives Erziehungs- und Bildungssystem zu entwickeln und zu gestal-
ten, ist neben der Schule auch die Kinder- und Jugendhilfe involviert (vgl. Otto,
2014, S. 105; Fabel-Lamla & Reineke-Terner, 2014; Liitje-Klose, 2013). Mit diesem
Auftrag geht die institutionelle Verankerung integrierter, an der allgemeinbildenden
Schule verorteter erzieherischer und psychosozialer Hilfen fiir Kinder und Jugendli-
che einher, deren Lern- und Entwicklungsprozesse von (drohenden) Behinderungen
und Benachteiligungen gekennzeichnet sind. Bereits mit dem Ausbau von Ganztags-
schulen und dem damit einhergehenden Anspruch einer individuellen Férderung
(vgl. Reh, Fritzsche, Idel & Rabenstein, 2015; Wischer, 2012) ist die zeitlich wie in-
haltlich zu differenzierende Zusammenarbeit in berufsgruppeniibergreifenden Teams
von Regelschullehrkriften, Sonderpddagog:innen und Sozialpddagog:innen sowie
weiteren Akteur:innen notwendig geworden.

Gerade sonder- und sozialpddagogischen Professionellen obliegen in diesem Zu-
sammenhang je spezifisch akzentuierte Zustdndigkeiten fiir Forder-, Praventions-
und Unterstiitzungsmafinahmen von Kindern und Jugendlichen, womit der Fallbe-
zug beider Professionen in den Vordergrund riickt. Die in schulischen, auf Inklusion
zielenden Unterstiitzungssystemen von den beiden Berufsgruppen zu bearbeitenden
Fille sind, professionssoziologisch betrachtet, jedoch nicht einfach gegeben, sondern
miissen als solche erst konstituiert werden (vgl. Bergmann, 2014, S. 16), ausgehend
von einem alltagsweltlich ,als storend oder problematisch empfundene[n] Ereignis,
das der professionellen Expertise zur Beurteilung und weiteren Betreuung angetra-
gen wird“ (Bergmann, Dausendschon-Gay & Oberzaucher, 2014, S. 9). Eingebet-
tet sind solche Prozesse der Fallkonstitution in organisationale Rahmungen und die
Mandate der jeweiligen Organisationen des Bildungs- und Erziehungssystems.

Vor diesem Hintergrund zielt die von Oktober 2017 bis November 2020 an der
Goethe-Universitdt Frankfurt und an der Universitit Kassel geforderte Verbundstu-
die ,Wer macht wen und was wie zum Fall? Rekonstruktionen zur Fallkonstituti-
on und Kooperation sonder- und sozialpddagogischer Professioneller in inklusiven
Schulen (FallKo)' auf die qualitativ-rekonstruktive Erforschung von Fallkonstitutio-
nen in der berufsgruppeniibergreifenden Zusammenarbeit zwischen sonder- und so-
zialpadagogischen Professionellen in inklusionsorientierten Schulen und Beratungs-
und Forderzentren entlang der folgenden Fragestellungen:

1 Das Projekt wurde vom Bundesministerium fiir Bildung und Forschung unter den Forder-
kennzeichen 01NV1705A (Standort Frankfurt) und 01NV1705B (Standort Kassel) gefordert.
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1) Wie werden in gemeinsamer Verantwortung zwischen sonder- und sozialpadago-
gischen Professionellen und/oder auch arbeitsteilig zu bearbeitende Fille jeweils
zum Fall, wie vollziehen sich demgeméf also Prozesse der Fallkonstitution?

2) Wie arbeiten sonder- und sozialpadagogische Professionelle in schulischen Un-
terstiitzungssystemen im Anspruch von Inklusion zusammen?

3) Vor welche piddagogischen Handlungsprobleme sehen sie sich in diesem Kontext
jeweils gestellt?

Materiale Basis der FallKo-Studie bilden Erhebungen an einer Ganztagsgrundschule,
zwei Integrierten Gesamtschulen, einer Forderschule fiir Erziehungshilfe und Kran-
ke sowie an zwei Beratungs- und Forderzentren in Form von teilnehmenden Beob-
achtungen, audiografierten Realkommunikationen (z.B. Teamgespriche, Eltern- und
Schiiler:innengespriche) und qualitativen Interviews sowie von fiir die Kooperati-
onspraxis bedeutsamen Artefakten und Dokumenten.

Die im Projekt erfolgten Rekonstruktionen beziehen sich auf die von sonder-
und sozialpddagogischen Professionellen, auch in der Kooperation mit Regelschul-
lehrkréften und weiteren Akteur:innen, gestaltete Fallarbeit sowie auf die damit
verbundenen (Neu-)Ordnungen von Zustindigkeiten in der Zusammenarbeit pada-
gogischer Berufsgruppen in inklusionsorientierten Schulen sowie Beratungs- und
Forderzentren. Die im Folgenden skizzierten Befunde weisen auf bestimmte Profes-
sionalisierungsbedarfe hin.

2. Skizze wesentlicher Befunde der FallKo-Studie sowie darin ersichtlich
werdende Professionalisierungsbedarfe

Mit Blick auf das Setting inklusionsorientierter Schulen konnte rekonstruiert wer-
den, dass die berufsgruppeniibergreifende Kooperation sonder- und sozialpddagogi-
scher Professioneller — entgegen der im Diskurs zu multiprofessioneller Kooperati-
on iiberwiegend geteilten Annahme, dass Kooperation ,,als Strategie [...] [fungiert,]
um durch Verfahren der Koordination und Abstimmung die Bearbeitung komple-
xer Aufgaben zu erleichtern bzw. zu ermdglichen® (Ziegler, 2017, S. 24) - nicht per
se eine solche Strategie darstellt und zu einer besseren Bewiltigung komplexer Auf-
gaben wie gemeinsamen Fallkonstitutionen und bearbeitungen beitragt (vgl. Marr,
Molnar & Thieme, i.E.).

Vielmehr zeigte sich eine institutionalisierungsbedingte Zustandigkeitsdiffusitat
der piadagogischen Berufsgruppen (vgl. u.a. Wernet, 2014, 2016, S. 274), die rekur-
rierend auf die Oevermannsche ,revidierte[] Theorie professionalisierten Handelns®
(1996) erkldrt werden kann: Dieser entsprechend ist zunédchst davon auszugehen,
dass sich Professionen durch eine sie konstituierende Handlungslogik, die Oever-
mann als stellvertretende Krisenbewiltigung benennt, kennzeichnen lassen. Diese
Handlungslogik der stellvertretenden Krisenbewdltigung sei wiederum als Antwort
auf ein spezifisches Handlungsproblem der priméiren Lebenspraxis zu verstehen: Mit
ihr werde auf das Problem reagiert, dass existentiell bedeutsame Krisen von der Le-
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benspraxis nicht mehr autonom bewiltigt werden konnten (vgl. u.a. Oevermann,
2002, S. 22). Professionen sind demzufolge als Berufe zu fassen, die mit einer stell-
vertretenden Krisenbewiltigung fiir existentiell bedeutsame Krisen beauftragt sind.
Zu unterscheiden sind in diesem Zusammenhang drei Funktionsfokusse (vgl. Oever-
mann, 2009, S. 120), in denen die als etabliert geltenden Professionen der Jurispru-
denz, der Medizin bzw. Therapie und der Wissenschaft sowie Kunst jeweils kernzu-
stindig seien fiir Krisen, die eine (Wieder-)Herstellung der normativen Ordnung,
der Integritdt des Subjektes und der begrifflichen und sinnlichen Erkenntnis erfor-
derten (vgl. Wernet, 2014, S. 84).

Die piddagogischen Berufe dagegen sind nicht innerhalb eines Funktionsfo-
kusses zustdndig, sondern in mehreren Funktionsfokussen und befinden sich so-
mit in einer Querlage zu den drei genannten Fokussen (vgl. dazu, bezogen auf den
Lehrer:innenberuf, Wernet, 2014, S. 85).

Mit Blick auf die in inklusionsorientierten Schulen kooperierenden Berufsgrup-
pen heiflt das, dass bereits vor Eintritt der Kooperation eine solche ,allgemeine Zu-
standigkeitsproblematik® (Kunze, 2016a, S. 274) bestehe, diese jedoch erst durch das
Zusammentreffen und Zusammenarbeiten von Regelschullehrer:innen sowie sonder-
und sozialpadagogischen Professionellen im gemeinsamen organisationalen Kontext
virulent werde (vgl. Kunze & Reinisch, 2019, S. 54).

Resultat ist das Erfordernis eines kontinuierlichen Aushandelns von (Nicht-)Zu-
standigkeiten in der Zusammenarbeit zwischen den beteiligten Akteur:innen, das
z.T. in konflikt- bzw. konkurrenztrichtige Situationen eingebettet ist (vgl. Fabel-
Lamla, Lux, Schéfer & Schilling, 2019; Marr & Thieme, 2021).

Besonders vor dem Hintergrund dieses Befunds ergibt sich dahingehend der
Bedarf, (angehende) sonder- und sozialpddagogische Professionelle, aber auch
Regelschullehrer:innen, fiir die Herausforderungen berufsgruppeniibergreifender
Kooperation zu sensibilisieren, denn entgegen der weitgeteilten Annahme, berufs-
gruppeniibergreifende Kooperation fithre zu einer Arbeitserleichterung, erweist sie
sich vielfach als konflikthaft, durch Konkurrenz geprégt, und sie erfordert ein Mehr
an Zeit und Aufwand, der insofern fiir die ,eigentliche® Fallarbeit nicht mehr zur
Verfiigung steht.

Dariiber hinausgehend konnte in der FallKo-Studie eine Wirkmaéchtigkeit
der organisationalen Rahmenbedingungen rekonstruiert werden, die die Umset-
zung des Anspruchs der beteiligten Professionellen, Fille gemeinsam zu bearbei-
ten, z.T. erschwerte. So begiinstigten insbesondere in der Kooperationspraxis der
an Beratungs- und Forderzentren tatigen sonderpiddagogischen Professionellen mit
Sozialpddagog:innen/Sozialarbeiter:innen des Allgemeinen Sozialen Dienstes des Ju-
gendamtes unterschiedliche, vorrangig organisational bedingte Relevanzsetzungen
und Perspektivierungen der Fille ein Nebeneinander verschiedener Fallkonstitutio-
nen. In diesen wurde, pointiert formuliert, weniger vom Fall, sondern eher von den
eigenen organisationalen Moglichkeiten und Erfordernissen ausgehend gedacht und
agiert (vgl. Thieme, i.E., S. 651t.).

Genau fiir diese Herausforderungen berufsgruppeniibergreifender Kooperation
im Kontext gemeinsamer und/oder arbeitsteilig verantworteter Fallarbeit in schuli-
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schen Unterstiitzungssystemen im Anspruch von Inklusion gilt es angehende son-
der- und sozialpadagogische Professionelle, aber auch Regelschullehrer:innen zu
sensibilisieren, wozu eine im folgenden Kapitel dargelegte forschungsorientierte Fall-
arbeit in der universitdren Lehre in erziehungswissenschaftlichen Studiengdngen ei-
nen entscheidenden Beitrag leisten kann.

3. Zur forschungsorientierten Fallarbeit in der universitiren Lehre

Den Ausgangspunkt des Projekts bildete die auch zum festen Wissensbestand dis-
ziplindrer Diskurse zur Professionalisierung padagogischer Berufe gehorende Er-
kenntnis der konstitutiven Konstruktivitat pidagogischen Handelns (vgl. z. B. Kunze,
2014). Damit gemeint ist erstens die erfahrungswissenschaftlich fundierte Einsicht,
dass das, was zum Bezugspunkt des eigenen Handlungsvollzugs wird, zwar durch in-
stitutionelle und organisationale Rahmungen mitstrukturiert wird, dass jedoch situ-
ations- und interaktionsbezogen das, was zum Fall und als Handlungsproblem fo-
kussiert wird, immer erst durch die je konkret padagogisch Handelnden hergestellt
werden muss. D.h., dass ein Fall immer erst in bestimmter Weise handelnd hervor-
gebracht bzw. konstituiert wird. Damit verschréinkt ist zweitens, dass mit dem Fall
verbundene Problemdefinitionen nicht per se stabil sind, sondern durchaus wechseln
und damit auch wieder verloren gehen kénnen.

Gerade im Blick auf Anspriiche an interinstitutionelle Kooperationen, etwa zwi-
schen Kinder- und Jugendhilfe sowie Schule, aber auch hinsichtlich des Zusammen-
handelns zwischen Sonderpddagog:innen und weiteren Lehrpersonen, wird vielfach
von berufskulturellen Differenzen und Habitus ausgegangen, wobei eine berufsgrup-
penvergleichende Forschung bislang nicht systematisch konkrete, aufeinander bezo-
gene und unabhéngig voneinander erfolgende Handlungsvollziige von Sonder- und
Sozialpadagog:innen/Sozialarbeiter:innen vergleichend untersucht hat. An diesem
Desiderat setzte unser Projekt an, in dem folgende Fragestellungen in den Blick ge-
nommen worden sind: Wie werden bestimmte Sachverhalte und Schwierigkeiten
in zu bearbeitende Problemstellungen , iibersetzt“? Wie werden Ereignisse als (be-
stimmte) Krisen markiert, und wie werden diese einer spezifisch konturierten Bear-
beitung zugefiithrt? Und: Wer reklamiert welche Form der Expertise und Zustidndig-
keit sowie Verantwortung, wie erfolgen Delegationen von Verantwortung und wie
werden Zustandigkeit bzw. Nicht-Zustdndigkeit im Sprechen iiber Vorfille, die zu
Fillen werden, hergestellt?

Davon ausgehend wird im Folgenden Bezug genommen auf eine forschungsori-
entierte Fallarbeit in der akademischen Lehre im Blick auf Fragen der ,Qualifizie-
rung padagogischer Fachkrifte” (gemafl der BMBF-Forderrichtlinie) im Anspruch
schulischer Inklusion.
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3.1 Zur Differenz von Vermittlungs- und Forschungslogik in der Arbeit mit
Fillen

Ausgehend von der Differenz zwischen einer ,,Forschungslogik und Vermittlungslo-
gik® (Helsper, 2021, S. 147) im Umgang mit Fillen padagogischer Praxis und damit
verbundenen Unterscheidungen etwa zwischen einer illustrativen und einer rekons-
truktiven (vgl. Wernet, 2006) bzw. einer praxisreflexiven und einer rekonstruktiven
Kasuistik (vgl. Kunze, 2016b), ist unser Fokus auf eine forschungsorientierte Fallar-
beit in der universitdren Lehre gerichtet. Wahrend im Rahmen einer vermittlungs-
logisch operierenden Fallarbeit iiber die Rekonstruktion von Fillen protokollierter
sozialer Wirklichkeit etwas gezeigt werden soll und iiber ,natiirliche” oder durch
Forscher:innen erzeugte Protokolle (bspw. Interviews) Fille fiir bestimmte ,,padago-
gische Zwecke“ (Helsper, 2021, S. 148) verwendet werden, etwa um auf bestimmte
padagogische Sachverhalte aufmerksam zu machen, liegt der Fokus forschungsorien-
tierter Fallarbeit auf einer methodisch regelgeleiteten ErschliefSung von Sinnspuren
padagogischer Praxis. Ohne Zweifel ist der vermittlungslogischen Auseinanderset-
zung mit Féllen aus der Praxis ein Stellenwert in der universitiren erziehungswissen-
schaftlichen Lehre und auch im Rahmen von Weiterbildung beizumessen. So lieflen
sich z.B. in einer schulinternen Fortbildung fiir Lehrpersonen und weitere padago-
gisch Tatige zum Thema Forderplanung Fallvignetten zur Einbeziehung von Eltern
in Forderplangespriache heranziehen, entlang derer veranschaulicht werden kénn-
te, wie Eltern von Fachkriften adressiert werden, wie die Markierung von zu bear-
beitenden Problemstellungen durch schulische Logiken immer schon (vor-)struktu-
riert wird und dass der Sozialen Arbeit im Kontext Schule potentiell eine wichtige
Funktion darin zukommt, dass sie nicht nur diese Logiken zu irritieren vermag. Dies
scheint wiederum daran gekniipft, sich der empirisch beobachtbaren Tendenz der
Vereinnahmung Sozialer Arbeit durch die Sonderpadagogik in Schulen im Anspruch
schulischer Inklusion zu entziehen. Gerade auch die Bedeutung beratender Beglei-
tung von Schiiler:innen in diesen zu bewiltigenden Ubergangssituationen liefRe sich
hier verdeutlichen, nicht zuletzt hinsichtlich der Deutungsarbeit, die Schiiler:innen
— und ihre Eltern — in solchen Situationen leisten miissen, in denen sie mit ,,Dia-
gnosen® konfrontiert werden (vgl. z.B. Silkenbeumer, Becher & Schulmeister, 2020).
Es geht dann jedoch nicht darum, gestiitzt auf bereits interpretierte Fille und somit
wissenschaftliche Forschungsergebnisse Handlungsvollziige einer Bewertung zu un-
terziehen, sondern um eine fallbezogene Reflexionsarbeit (vgl. dazu auch Schott-Le-
ser, 2019).

3.2 Forschungsorientierte Fallarbeit in der Lehre - Potentiale und Grenzen

Bedeutsam ist, dass es sich bei dem im Rahmen des Projekts FallKo erhobenen Ma-
terial weitestgehend um sogenannte ,,natiirliche“ Protokolle handelt, was hochschul-
didaktisch gesehen fiir die Fallauswahl nicht unerheblich ist, wie Wolf hinsichtlich
der Datenmaterialselektionsentscheidungen fiir kasuistische Lehrveranstaltungen
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verdeutlicht (vgl. 2020, S. 17). Bezogen auf eine fallbasierte, forschungslogisch ope-
rierende Kasuistik ist zundchst hervorzuheben, dass diesem methodisch durchaus
vielfiltigen Format (vgl. Schelle, Rabenstein & Reh, 2010) aus strukturtheoretisch,
interaktionistisch und praxeologisch fundierten Perspektiven auf Professionalisie-
rung und Professionalitit padagogischen Handelns im Diskurs iberwiegend das
Potential zugesprochen wird, in der ersten Phase der Professionalisierung, d.h. im
Studium, einen reflexiven professionellen Habitus anzubahnen bzw. dieses Format
in dem Anspruch steht. Das heif$t, dass dadurch ,eine Grundlage fiir eine reflexi-
ve Auseinandersetzung mit der Antinomie, dem Spannungsverhiltnis von Rekon-
struktion und Subsumtion in handlungsbelasteten Praxiszusammenhingen, be-
griindet werden [kann]. Das ermdglicht eine praxisreflexive Kasuistik und einen
reflexiven Vorbehalt gegeniiber allzu schnellen kategorisierenden und subsumtiven
Klassifikationen“ (Helsper, 2021, S. 148). Die Metapher einer ,,Briicke zur Praxis®
kommt deshalb ins Spiel, da die im Rahmen von Interpretationsgruppen erfolgen-
de handlungsentlastete Auseinandersetzung mit Fillen aus der pddagogischen Praxis,
in Form einer Bildung von am Material entwickelten Lesarten, auf die ,Herausbil-
dung eines Begriindungs-, Reflexions- und kasuistisch-rekonstruktiven Fallwissens®
(Helsper, 2021, S. 148) zielt und dies letztlich als ,Vorbereitung fiir kollegiale Bera-
tung, fir die kollegiale Fallarbeit und die extern begleitete Arbeit am eigenen und
fremden Fall in Form von Supervision in der spiteren professionellen Praxis fun-
gieren [kann]“ (Helsper, 2021, S. 148f.). So zeigen Leser und Jornitz (2019) etwa in
der Rekonstruktion einer Supervisionssitzung an einer Sprachheilschule, in welcher
Weise sonderpadagogische Diagnostik in den Dienst der Delegation oder der Zu-
riickweisung padagogischer Verantwortung gestellt wird und somit den schulischen
Bildungsauftrag unterlauft.

Wird stirker die Idee der Praxisbedeutsamkeit fokussiert, ist jedoch mit Wernet
(vgl. 2006, 2016, S. 310; Wernet, 2021; auch Wolf, 2020; Wolf & Bender, i.E.) auf
die begrenzte Reichweite von Kasuistik einzugehen, der die Vorziige einer kasuisti-
schen Lehre vor allem darin sieht, dass der am Protokoll zu rekonstruierende Fall als
»Diskursimpuls“ dienen kann und zudem herausstellt, dass damit keine normativ-
praktischen padagogischen Fragen beantwortet werden konnen (vgl. Wernet, 2021).
Diese Perspektivierung arbeitet einer Stirkung der ,wissenschaftssystemimmanente
[n] Orientierung® (Wolf, 2020, S. 20) universitirer Lehre zu. Gleichwohl lassen sich
beispielsweise das Verhiltnis des Seienden zum Seinsollenden und so auch die Mo-
mente der Verkennung der Pddagogik — und eben auch der ,inklusiven® Pddagogik
- im Rahmen kasuistischer Lehre ausleuchten und gestiitzt auf die zu rekonstruie-
rende protokollierte soziale Praxis reflektieren. Ein solches Vorgehen zielt unter an-
derem darauf, die padagogische Praxis im Lichte ihres eigenen Anspruchs vertiefend
zu betrachten und auf Problemstellungen schulischer inklusiver Bildung und hier im
Blick auf die Erméglichung von Teilhabe — und nicht nur Teilnahme — zu reflektie-
ren, routineformige und abkiirzende Prozeduren im Rahmen péadagogischer Fallar-
beit u.a. in Form einer gemeinsamen Arbeit ,am Fall® auf ihre Eigenlogiken zu hin-
terfragen und subsumptionslogischen Abkiirzungsstrategien etwas entgegenzusetzen
(vgl. z.B. die Beitrage in Hummrich et al., 2016; Ellinger & Schott-Leser, 2019).
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Dies ist, aus unserer Sicht, in hochstem Maf3 praktisch bedeutsam, wenngleich an
Elisabeth Flitner (1991) ankniipfend eine erziehungs- und bildungswissenschaftliche
Forschung pidagogische Attitiide und Jargon mitunter krankt und den von der Pi-
dagogik gesetzten Anspruch enttduscht, wiahrend die Padagogik selbst dagegen im
Sinne einer Ermutigung der padagogischen Praxis in ihren Aussagesitzen operiert
(siehe dazu auch Rademacher & Wernet, 2014). Um einem Missverstiandnis vorzu-
beugen: Sowohl die Praktik des Zeigens entlang von bereits interpretierten Féllen
und somit von wissenschaftlichen Forschungsbeitrdagen als auch eine rekonstrukti-
ve forschungsorientierte kasuistische Lehre sollten nicht auf das Vorfiithren gelin-
gender oder misslingender Praxisvollziige zielen, sondern bspw. am Exemplarischen
allgemeine Struktur- bzw. Handlungsprobleme und darauf bezogene Praxen offen-
legen, sich dieser Zusammenhange theoretisierend vergewissern, ohne Erkenntnisse
Theoriefolien unterzuordnen bzw. diesen anzuschmiegen. Bedeutsam ist, dass sich, je
nach metatheoretischem und methodologischem Fokus, das Operieren von Tiefen-
strukturen pidagogischer und schulischer Ordnungen (z.B. der Schiiler:innenrolle),
die bekanntermafien eine erstaunliche Beharrungskraft und Stabilitidt sowie Funk-
tionalitdt aufweisen, herausarbeiten lasst oder bestimmte Handlungsstile, berufs-
kulturelle Habitus oder auch die Formen, in denen die jeweiligen kommunikativen
Formate der Zusammenarbeit mit Sinn gefiillt werden (d.h. ihnen Bedeutungen zu-
geschrieben und sie zur Auffithrung gebracht werden, z.B. im Format kollegialer
Fallberatung). Somit lassen sich hochst unterschiedliche Dimensionen ins Zentrum
der je konkreten forschungslogischen Fallarbeit riicken, die auch auf die im Diskurs
um Inklusion, Kooperation und Qualifizierung paddagogischer Fachkrifte weiter zu
diskutierende Frage verweisen, in welche Praxis Student:innen und Professionelle
eingeiibt werden sollen, worauf jiingst Eike Wolf und Saskia Bender (i. E.) hingewie-
sen haben.

So haben Combe und Helsper Anfang der 1990er Jahre dargelegt, in welcher
Weise

»eine tiber das Fallverstehen entwickelte Handlungstheorie des Padagogischen
auch zu zeitdiagnostisch relevanten Ergebnissen fiihrt [...]. Da der konkrete
Einzelfall nicht von auflen mit einem ihm fremden Analyseschema konfron-
tiert, sondern die reale Verlaufsdynamik des Handelns untersucht wird, ge-
lingt es, Konstellationen und Phédnomene sichtbar zu machen, die vorher in
dieser Gestalt noch gar nicht bekannt waren oder tber die, z.B. im Rahmen
der Bildungstheorie und Bildungsphilosophie, nur Vermutungen vorlagen. Eine
sozialwissenschaftlich begriindete Hermeneutik riskiert und gewinnt so einen
am konkreten Fall geschirften Blick auf die Situation der Erziehung, der Schule
und des Unterrichts* (Combe & Helsper, 1994, S. 211f.).

Wihrend Combe und Helsper vor allem Konstellationen und Phianomene des Schul-
und Unterrichtsgeschehens sichtbar machen, zielt komplementir dazu eine Kasuis-
tik, in der ,,Schule als Fall“ fokussiert wird, auf ihre institutionellen und organisatio-
nalen Ausformungen (vgl. Bender, Dietrich & Silkenbeumer, 2021).
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Im Hinblick auf die Erkenntnisse des Forschungsprojekts FallKo eroffnen sich
auch in thematischer Hinsicht zahlreiche Ankniipfungspunkte fiir eine kasuis-
tisch ausgerichtete Lehre. Die im Rahmen des Projekts protokollierte soziale Wirk-
lichkeit von Fall- und Teambesprechungen, kollegialen Fallberatungen und For-
derplangespriachen unter Beteiligung von Sonder- und Sozialpidagog:innen/
Sozialarbeiter:innen und zum Teil auch im Rahmen interinstitutioneller Koopera-
tion von Kinder- und Jugendhilfe, Schule und Gesundheitswesen ldsst sich auf die-
se Weise von ,,innen” her aufschlieflen, d.h. die Struktureigenschaften der verschie-
denen kommunikativen Formate lassen sich herausarbeiten und z.B. in Beziehung
zu den mikrologisch rekonstruierten Rationalititsmustern vergleichbarer Formate
in schulischen Handlungsbereichen setzen. Gegeniiber praxisbezogenen Postulaten
vom Charakter eines ,Interprofessionelle Kooperation funktioniert dann, wenn...“
oder ,Inklusive Bildung in der Schule ist auf gelingende interprofessionelle Koope-
ration angewiesen’, zielt eine forschungsorientierte Fallarbeit in der Lehre dann etwa
auf einen ,Vergleich des Rekonstruierten mit dem Moglichen zwischen Idee (Sollen)
und Realitat (Sein)“ (Kraimer, 2014, S. 90): Genauer heif$t dies, wie Kraimer (2014,
S. 90) pointiert: ,,Konstruktive Kritik des ,Gegebenen™, z.B. im Blick auf institutio-
nelle Reaktionsmuster und Handlungsabldufe im Rahmen interinstitutioneller und
interprofessioneller Zusammenarbeit, beispielsweise, wenn es um die Rekonstruktion
von Forderplangespriachen geht.

So arbeiten Hornung und Becher (2019) gestiitzt auf eine objektiv-hermeneuti-
sche Rekonstruktion eines Protokolls eines ,,Runden Tisch-Gesprachs“ anldsslich ei-
nes zu organisierenden Riickschulungsprozesses einer Schiilerin nach einem Klinik-
aufenthalt und einer damit verbundenen Beschulung in der Schule fiir Kranke einen
bislang kaum erforschten Ubergang heraus, der sich innerhalb des Forderschulsys-
tems entlang bestimmter Kategorisierungen (hier: ,,Sprache” und ,,Lernen®) vollzieht.
Sie zeigen, wie ,,die Weiterreichung bestimmter — als ,,Problemkinder gekennzeich-
neter — Schiiler:innen legitimiert und prozessiert wird“ (Hornung & Becher, 2019,
S. 76), letztlich ist es die nicht explizierte schulische Nicht-Passung, die zum Aus-
schluss bzw. zur Weiterreichung fithrt, der bzw. die gestiitzt auf den ,,Mythos der
Forderung“ begriindet wird. Somit wird diese Uberweisung nicht als von der Schiile-
rin zu bewiltigender und schulorganisatorisch legitimierter ,, Abstieg“ sichtbar, son-
dern als zu ihrem Wohlergehen beitragender Akt (vgl. Hornung & Becher, 2019,
S. 100).

Weiter an diese Vignette anschlieflend liefle sich somit nicht nur die erwart-
bare Wirkmichtigkeit organisationaler und institutioneller Rahmungen auf kon-
krete Handlungsvollziige padagogischer Fachkrifte herausarbeiten, sondern auch die
Klammer und Kluft zwischen vorgegebenen (auch rechtlichen) Rahmungen (auch
diskutierbar als Mandat der Institution) und der konkreten Interventionspraxis. Ob
und wie die je eigene Berufsrolle gerade beim Vorliegen manifester zu bearbeiten-
der handlungspraktischer Krisen (wieder) eingenommen werden kann, welche Habi-
tusformationen der padagogisch Tiétigen (mit welchen Folgen fiir ,,Hilfen® und wei-
tere Interventionen) in welcher Weise im Blick auf die Bearbeitung von Problemen
wirksam werden und welche Problembearbeitungen iiberhaupt im Rahmen des Zu-
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sammenhandelns und der Zusammenarbeit zentral gestellt werden, sind orientieren-
de Fragen mit Blick auf das in der FallKo-Studie fokussierte Feld, denen im Rah-
men kasuistischen Arbeitens in der universitiren Lehre weiter nachgegangen werden
kann. Denn das Ringen um ein Miteinander, aber auch Dynamiken des Gegenein-
anders und Nebeneinanders der piddagogisch Tétigen in der Bearbeitung komplexer
Problemstellungen amalgamieren auch mit der Herausforderung, eine Berufsrolle als
Professionelle:r der Sozialen Arbeit und als sonderpadagogische Lehrperson stabil
einzurichten, diese einnehmen zu kénnen und Zustidndigkeitsanspriiche durchzuset-
zen, aber auch Verantwortungszuschreibungen abzuwehren. Bedeutsam ist nun, dass
sich im Rahmen des Zusammenhandelns ergebende Aushandlungsnotwendigkeiten
nicht qua Etablierung von Ablaufplinen und Regelungen stillstellen lassen. Dem-
gegeniiber ist starker in den Blick zu nehmen, wodurch es dazu kommt, dass sich
Nicht-Zustindigkeiten durchsetzen oder es zu einer Uberdehnung von Zusténdig-
keiten und Entgrenzungen in verschiedenster Form kommen kann (vgl. u.a. Silken-
beumer, Thieme & Kunze, 2017). Anders gewendet: Gerade dann, wenn es darum
geht, Schiiler:innen im schulischen ,,Spiel“ zu halten und ,sozialerzieherisch® und
sorgend (vgl. Idel & Schiitz, 2018) im schulischen Handlungsrahmen und an dessen
Réndern titig zu werden, stof3en wir auf die Fragen ,Wohin mit den Storer:innen?“
und ,Was ist wessen Fall?“ und somit auf das, was zum gemeinsamen oder auch ar-
beitsteilig bearbeiteten Bezugspunkts padagogischen Handelns wird, etwa angesichts
eines z.B. als ,verhaltensauffillig“ kategorisierten Verhaltens. Die Verkniipfung einer
starker akteur:innenorientierten Kasuistik, in der padagogische Handlungsvollziige
ins Zentrum riicken, mit einer klient:innenorientierten Kasuistik (zur Unterschei-
dung vgl. Wernet, 2006), die sich bspw. auf schiiler:innenbiografische Rekonstrukti-
onen stiitzt, birgt Potential, um Prozessierungen von Ein- und Ausgrenzungen und
die Herstellung von institutionellen und biografischen Moglichkeitsraumen schuli-
scher Teilhabe (siehe dazu z.B. auch Hebenstreit & Hinrichsen, 2016) mehrperspek-
tivisch in den Blick zu bringen.

4. Fazit

Abschlieflend mochten wir zu den angedeuteten Wirkungshoftnungen, genauer den
erhofften Professionalisierungswirkungen von Kasuistik im Blick auf den Gegen-
standsbereich inklusiver schulischer Bildung, und damit immer auch auf das Ver-
héltnis von Exklusion und Inklusion und von Bildungsteilhabe, Ausgrenzungsrisiken
und Ausschluss, zuriickkehren und in diesem Zusammenhang noch zwei weitere
Aspekte anfiihren.

Erstens ermoglicht die Auseinandersetzung mit Forschungsergebnissen, wie sie
etwa in Form von Vignetten erfolgt, die als bereits interpretierte Fille vorliegen, eine
Auseinandersetzung mit Fragen der Professionalisierung und Professionalitét pada-
gogischen Handelns, auch wenn ein solches Vorgehen eher zeigenden Charakter im
Rahmen von Lehrveranstaltungen oder auch Weiter- und Fortbildungen hat und als
Reflexionsimpuls und Anstof} fiir weitergehende Erschliefungen dienen kann. Fol-
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gen wir mit Wolf (2020) der These, dass ,Wirkungen von Hochschullehre techno-
logiedefizittheoretisch ohnehin nicht kausal abgreifbar sind, wird Kasuistik so zum
Angebot der Perspektivierung der padagogischen Welt in Einklang mit dem ihr in
der Phasenlogik der Lehrer:innenbildung zugehérigen Ort und der ihr zugehérigen
Zeit“ (Wolf, 2020, S. 20); dann schlief3t dies nun wiederum nicht aus, dass ,Wirkun-
gen hinsichtlich der Professionalisierung® (Wolf 2020, S. 20) nicht eintreten. Eine re-
konstruktive Kasuistik, in der etwa das archivierte Material aus Forschungsprojekten
einer erneuten Nutzung zugénglich gemacht wird, und die dem Anspruch von Dis-
kurs und Wissenschaftlichkeit folgt, hitte sich somit zweitens stirker darauf zu be-
sinnen, worin ihr eigentliches Potential liegt. Dieses kann gerade in der Entlastetheit
von praktisch-normativem Handlungsdruck gesehen werden (vgl. Wolf, 2020, S. 20;
siehe u.a. auch Kunze, 2016a; Helsper, 2021; Wernet, 2006, 2016, 2021).

Schliefllich ist festzuhalten, dass sich Diskursivitit nicht einfach herstellt, son-
dern auch im Rahmen kasuistischer Fallarbeit hochst voraussetzungsreich ist, was
hier nicht weiter ausgefithrt werden kann, aber wenigstens erwahnt werden muss.
Nicht auszuschliefien ist, dass das Zeigen in der kasuistischen Lehrpraxis wohl oft
ein Zeigen ist, welches dieses Zeigen zugleich zu kaschieren trachtet und sich eher
der ,Illusion von Diskursivitdt“ (Wolf, 2020, S. 18) hingibt, was auch im Fall rekon-
struktiver Erschlieffungen in der forschungsorientierten Fallarbeit nicht auszuschlie-
Ben ist (vgl. Wolf, 2020, S. 18). Eben hier liegt weiteres Potential, wenn sich eine
kasuistische Lehrpraxis ihrer ,,performativen Inszenierungskraft® (Wolf, 2020, S. 18)
vergewissert und darauf besinnt. Dieses Potential liefle sich dahingehend begreifen,
dass hier eine Moglichkeit der individuellen Professionalisierung der Lehrenden liegt
(vgl. Wolf, 2020, S. 20).
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Professionalisierung durch Fallarbeit fiir
die inklusive Schule

Empirische Befunde und Materialien zur Rollenklirung der
padagogischen Fachkrifte fiir inklusive Bildung

Zusammenfassung

Das Akronym ,,ProFiS“ des BMBEF-Verbundprojekts steht fiir ,,Professionalisierung durch
Fallarbeit fiir die inklusive Schule”! und markiert damit eine neue Form der Professionalisie-
rungsbediirftigkeit des in Schule titigen Personals angesichts der Transformation des Schul-
systems durch die UN-Behindertenrechtskonvention. Hier gilt es, nicht nur die Heteroge-
nitét der Schiiler:innen in den Blick zu nehmen, sondern auch den Umstand, dass im Zuge
dieser Reformmafinahmen auch das an Schule titige Personal zunehmend heterogen wird.
Die ohnehin in der padagogischen Praxis gegebene Komplexitit der Wahrnehmungs- und
Abstimmungsprozesse steigert sich durch multiprofessionelle Teams auf diese Weise noch-
mals. Ausgehend von dieser Beobachtung und dem Irritationspotential fiir die Kooperation,
das durch die Etablierung der neuen Berufsgruppe der Schulbegleitung fiir die multipro-
fessionellen Teams entstanden ist, erfolgten empirisch-rekonstruktive Studien zu Unter-
richt, Teamgesprichen, aulerunterrichtlichem Schulgeschehen und der Elternarbeit, die als
Grundlage fiir Fortbildungsmaterialien fiir das an Schule tétige Personal dienten.
Schliisselworte: Rollenklarung, Professionalisierung, Kooperation, Schulbegleitung, Sonderpa-
dagogik, Soziale Arbeit

Abstract

The acronym “ProFiS” of the research project, funded by the Federal Ministry of Educa-
tion and Research (BMBF), stands for “Professionalisation through casework for inclusive
schools” and thus marks a new form of the need for professionalisation of staff working
in schools in light of the transformation of the school system by the UN Convention on
the Rights of Persons with Disabilities. It is not only the heterogeneity of the students that
needs to be taken into account, but also the fact that in the course of these reform measures,
school are becoming increasingly heterogeneous. The complexity of the processes of percep-
tion and coordination, which is already present in pedagogical practice, is further increased
by multiprofessional teams. Based on this observation and the potential for irritation due to
new forms of cooperation, influenced by the establishment of the new professional group
of special educational needs assistants, empirical-reconstructive studies were carried out on
teaching, team discussions, extracurricular school activities and parental work, which served
as the basis for further training materials for the pedagogical staff working at schools.
Keywords: Role clarification, professionalisation, cooperation, special educational needs assis-
tants, special education, social work

1 Das Projekt wurde vom Bundesministerium fiir Bildung und Forschung unter dem Forder-
kennzeichen 01NV1702A-D gefordert.
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1. Ziele des Projekts und professionalisierungstheoretischer Rahmen der
Fortbildungsmaterialien

Angesichts der skizzierten (s. Zusammenfassung) uniibersichtlichen Gemengelage in
den multiprofessionellen Teams sollten im Projekt einerseits die komplexen Interak-
tionen der padagogischen Professionellen in einer ersten Projektphase rekonstruiert
werden (Abschnitt 1.1), um dann professionalisierungstheoretisch begriindet zu eru-
ieren, mit welchem Aus- und Fortbildungskonzept in einer zweiten Projektphase auf
diese Entwicklungen konstruktiv reagiert werden kann (Abschnitt 1.2).

Das Phanomen der Komplexititssteigerung und die zunehmend herausfordernde
Aufgabe der Rollenkldrung im multiprofessionellen Team wird in den Rekonstruk-
tionen der vier Teilprojekte des Verbundes (Abschnitt 2) zum Unterricht (Abschnitt
2.1), zu Teamgesprachen (Abschnitt 2.2), zu aufSerunterrichtlichem Schulgeschehen
(Abschnitt 2.3) sowie zur Elternarbeit (Abschnitt 2.4) Gberdeutlich, deren zentrale
Befunde hier zusammengefasst werden.

Anschlielend erfolgt ein Uberblick iiber die daraus entwickelten Materialien fiir
die Aus- und Fortbildung (Abschnitt 3), die alle online in einem Themenheft der
Zeitschrift ,DiMawe - Die Materialwerkstatt® als open-access Publikationen verfiig-
bar sind. Nach der Darstellung einiger Erfahrungen und evaluativen Befunde zum
Einsatz der Materialien (Abschnitt 4) folgt ein kurzer Ausblick. Eine ausfiihrliche
Projektdarstellung findet sich in einem fritheren Beitrag (vgl. Heinrich et al., 2019).

1.1 Ausgangslage fiir das Projekt

Die Schwierigkeiten bei der Transformation eines hoch selektiven hin zu einem in-
klusiven Schulsystem (Arndt, Becker, Loser, Urban & Werning, 2019) zeigen, wie
stark die bildungspolitischen Setzungen der Homogenisierung in den letzten Jahr-
zehnten zu einer Komplexititsreduktion in der Wahrnehmung (inklusiver) padago-
gischer Praxis beigetragen haben (Gasterstddt, 2019). Eine solche aus Steuerungs-
sicht funktionale Komplexititsreduktion wirkt angesichts des menschenrechtlich
verbiirgten Anspruchs aller Kinder und Jugendlichen auf ein inklusives Schulsystem
(Rohrmann, 2018) in der konkreten Interaktion dysfunktional (Blasse et al., 2019;
Budde, Panagiotopoulou & Sturm, 2019).

Dies gilt einmal mehr, da die Anlédsse fir Aushandlungsprozesse zunehmen:
Nicht nur steigt die Anzahl des Personals aus weiteren Professionen wie der Sozi-
alen Arbeit (Heinrich, Faller & Thieme, 2014) oder der Sonderpiddagogik (Hein-
rich, Arndt & Werning, 2014), sondern zeitgleich erfolgt die in qualitativer Hin-
sicht besonders irritierende Infragestellung der eigenen Professionalitit durch eine
neue, noch wenig erforschte Berufsgruppe: die Schulbegleitungen (vgl. Arndt et al,,
2017; Demmer, Heinrich & Liibeck, 2017; Libeck & Demmer, 2017). Diese haben
selbst keinen Professionsstatus inne, sind aber im Schulalltag inzwischen derart pré-
sent (Laubner, Lindmeier & Liibeck, 2017), dass sie, auch wenn sie sich monetiar und
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strukturell in einem ,,Rollenprekariat® (Lubeck, 2019) befinden, die Akteurskonstel-
lation der inklusiven Schule (Bender & Heinrich, 2016) erheblich prégen.

Wenn aber die auf Komplexititsreduktion zielenden Homogenisierungen péda-
gogisch zum Problem werden, muss in der Aus- und Fortbildung des in der Schule
tatigen Personals umgesteuert werden, indem die daraus resultierenden Spannungs-
felder (Budde, Blasse, Rifller & Wesemann, 2019) dezidiert in den Blick genommen
werden. Angesichts der fiir padagogisches Tun konstitutiven wechselseitigen Abhén-
gigkeit aller Akteur:innen der Praxis (Arndt, Bender, Heinrich, Libeck & Werning,
2018) besteht sonst die Gefahr, dass alte Handlungsroutinen unreflektiert bestehen
bleiben und das System damit nicht-inklusiv bleibt. Ausgehend von den zwei BMBE-
Verbundprojekten ProFiS und ReLink? haben wir ein Fortbildungskonzept entwi-
ckelt (Lau, Heinrich & Libeck, 2019), in dem anhand empirischer Fille Ambiva-
lenzen und Nicht-Selbstverstandlichkeiten der ,neuen Praxis“ aufgearbeitet werden
konnen.

1.2 Professionalisierungstheoretischer Hintergrund des Fortbildungsmaterials

Die aus der Praxis stammenden Falldarstellungen sollen die Teilnehmenden der Aus-
und Fortbildungsveranstaltungen anregen, ihre eigenen Rollen, Zustindigkeitsberei-
che und Erwartungen innerhalb des Teams und der Gesamtorganisation zu reflek-
tieren. Die Falldarstellungen aus der Praxis sollen die lebensweltliche Verankerung
sicherstellen, die es den Professionellen erlaubt, sich authentisch in ihnen wiederzu-
finden, ohne zugleich in einer spezifisch personlichen Form betroffen zu sein. Dies
konnte sonst die Offenheit fur die Reflexion behindern, wenn etwa durch das Set-
ting der Veranstaltung oder die Materialien selbst Rechtfertigungszwénge entstiin-
den oder gar Befiirchtungen vor einem Gesichtsverlust. Das Material folgt damit der
Logik einer praxisreflexiven Kasuistik: In den Aus- und Fortbildungsveranstaltungen
sind die Teilnehmenden vom unmittelbaren Handlungsdruck entlastet, wie er sonst
in padagogischer Praxis typischerweise gegeben ist. In jener ,Reflexionspause® im
Sinne eines gedankenexperimentellen Probehandelns kénnen sie tiber Handlungsal-
ternativen nachdenken. Andernorts (Lau et al., 2019) haben wir die dem Vorgehen
zugrundeliegende professionalisierungstheoretische Positionierung sowie die kon-
krete Operationalisierung (Liibeck & Lau, 2021) ausfiihrlich beschrieben. Im Kern
zielt diese darauf ab, durch Reflexion eine Infragestellung der eigenen Routinen und

2 Das Aus- und Fortbildungskonzept wurde in Zusammenarbeit mit Lehrerforscher:innen der
Bielefelder Versuchsschule Oberstufen-Kolleg und in enger Kooperation mit dem BMBF-
Verbundprojekt ReLInk (FKZ: 01NV1710A-C) zum Thema ,Reflexion, Leistung/Inklusion
- Qualifizierungserfordernisse fiir einen reflexiven Umgang mit Leistung in der inklusiven
Sekundarstufe (Urban et al., 2018) entwickelt. Anders als im Projekt ProFiS stand im Re-
LInk-Projekt nicht die multiprofessionelle Kooperation im Mittelpunkt, sondern die Frage,
wie Lehrkrifte den gesellschaftlich vermittelten ,doppelten Bildungsauftrag® von Leistungs-
orientierung einerseits und einer individuell angemessenen inklusiven Bildung fiir alle ande-
rerseits in ihrer padagogischen Praxis bewiltigen konnen (Arndt et al., 2019). Die Materialien
des ReLInk-Projektes zur Aus- und Fortbildung sind ebenfalls in der Zeitschrift DiMawe im
open-access veroffentlicht (Arndt et al., 2021).
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der damit verbundenen Deutungsmuster anzuregen, wenn im Veranstaltungssetting
und im Material die Méglichkeit fiir individuelles Anschlussdenken bzw. -lernen ge-
geben ist.

2. Grundlagen des vorliegenden Fortbildungsmaterials:
Zentrale Befunde des Verbundforschungsprojekts ,,ProFiS“

Grundlage fiir die Konzeption der Aus- und Fortbildungsmaterialien waren die em-
pirischen Befunde und Protokolle der zweijahrigen Feldphase. Bevor daher die ein-
zelnen Materialien vorgestellt werden, sollen zundchst die zentralen Befunde der vier
Teilprojekte des Verbundes (Verbundkoordination: Martin Heinrich) zu Unterricht
(Abschnitt 2.1), Teamgesprachen (Abschnitt 2.2), auflerunterrichtlichem Schulge-
schehen (Abschnitt 2.3) sowie der Elternarbeit (Abschnitt 2.4) tiberblicksartig dar-
gestellt werden.

2.1 Zentrale Befunde Teilprojekt ,,Unterricht“
(Leitung: Jiirgen Budde & Nina Blasse, Flensburg)

Die ethnografischen Beobachtungen im Unterricht der ,heterogenen Lehrgruppe®
(Blasse, 2015) zeigen, dass Kooperation - verstanden als Aktivititenchoreografierung
(Semi-)Professioneller im inklusiven Unterricht - sich weniger als ,Kooperation auf
Augenhohe’, sondern eher als ,muddling through® manifestiert. Die Aktivitidtencho-
reografierung spannt sich dabei in Bezug auf die Schiiler:innen zwischen den Polen
Inklusion und Exklusion sowie Kategorisierung und Dekategorisierung auf. In der
Praxis tiberwiegen exklusionsfordernde Aktivititenchoreografierungen. Dekategori-
sierungen finden sich kaum und gehen zumeist mit einer Vernachldssigung spezifi-
scher Bedarfe einher.

Die Inklusion und Exklusion von Schiiler:innen mit und ohne sonderpadago-
gischem Forderbedarf hidngen dabei mit Praktiken der Anerkennung und Adres-
sierung zusammen. Teilhaben am Unterricht kénnen Schiiler:innen mit sonder-
padagogischem Forderbedarf zumeist nur als Besonderte, ein Prozess, der sich als
Subjektivierung beschreiben ldsst. Die Unterrichtsaktivititen sind dabei eingespannt
in groflere Konstellationen, die sich aus Diskursen, Materialien, rdumlichen Gege-
benheiten, institutionellen Verantwortungen u.v.m. zusammensetzen.

Die Praxis im Unterricht ist damit durch rahmende Elemente prifiguriert, die
sich zumeist kooperations- und inklusionshemmend auswirken. Schulische Leistung
spielt in diesen Kontexten eine zentrale Rolle fiir den Vollzug auch von inklusivem
Unterricht. Leistung erstreckt sich dabei nicht nur auf das fachliche Wissen, sondern
auch auf das angemessene Verhalten. Im Ergebnis ist die soziale Kategorie Behinde-
rung intersektional mit weiteren Differenzkategorien verwoben, in Kategorisierungs-
prozessen wird jedoch primir auf die Kategorie Behinderung Bezug genommen.
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2.2 Zentrale Befunde Teilprojekt ,,Teamgespriache*
(Leitung: Christine Demmer, Bielefeld)

Im Bielefelder Teilprojekt, das sequenzanalytische Rekonstruktionen von Teamge-
spriachen vornahm (vgl. Demmer & Liibeck, 2019), liegen Ergebnisse zu den Zustén-
digkeitsverteilungen und Arbeitsweisen von (sonderpiadagogischen) Lehrkréften und
Schulbegleitungen sowie zu den potenziell stigmatisierenden Wirkungen des Einsat-
zes von Schulbegleitungen vor. In den untersuchten Teamgesprichen zeigt sich, dass
es in ihnen zum einen um situative, konkrete Absprachen zu Unterrichtsorganisati-
on und Zustandigkeiten geht, zum anderen um eine Problematisierung und Erorte-
rung des Lern- oder Sozialverhaltens der schulbegleiteten Kinder und um dahinge-
hende Handlungsperspektiven.

In diesen Problemerorterungen beanspruchen die Lehrkrifte die Deutungshoheit
fiir sich und definieren ,Probleme’ und ,Bearbeitungsmoglichkeiten’ Dabei etablieren
sich eine Art diffuse Fiihrungspraktiken, bei denen Lehrkrifte delegieren, Zustandig-
keiten zuweisen und organisieren. Diffus sind diese Fithrungspraktiken zum einen,
weil sie formal kaum autorisiert sind, diese Rolle einzunehmen. Zum anderen, weil
immer wieder deutlich wird, dass die Perspektiven der Schulbegleitungen teils expli-
zit eingeholt werden und sich darin der Anspruch an eine Zusammenarbeit ,auf Au-
genhohe’ transportiert, jene Perspektiven aber kaum zum Tragen kommen und fiir
die Deutungen und Handlungsentwiirfe der Lehrkrifte {iberwiegend folgenlos blei-
ben.

Dies ist einmal mehr bedeutsam, da Schulbegleitungen sowohl unterrichtliche als
auch erzieherische Aufgaben iibernehmen, wozu sie wiederum nicht autorisiert sind,
und ihnen dabei oft wesentlicher Gestaltungsspielraum zukommt. D.h. beide (Schul-
begleitung und Lehrkrifte) scheinen unter dem Anspruch einer gelungenen Zusam-
menarbeit in Handlungszwiénge zu geraten, in denen sie unautorisiert agieren.

Anders als in der Zusammenarbeit mit anderen Personen in der Schule haben
Lehrkrifte und Schulbegleitungen im Klassenraum einen dichten raum-zeitlich ge-
teilten Erfahrungsraum. Sie konnen dieselben Situationen im Unterricht beobach-
ten und sich dazu austauschen. Damit konnen Schulbegleitungen auch - das ist die
Ausnahme in unseren Daten - als ernstzunehmendes Reflexionsgegeniiber fungie-
ren, mit dem Lehrkrifte gemeinsam unterschiedliche Lesarten auf unterrichtliche/
padagogische Situationen entfalten, sodass professionalisierende Momente in der
Zusammenarbeit liegen konnen. In doppelter Hinsicht besteht allerdings die Gefahr
der Unterlaufung eines inklusiven Anspruchs: zum einen weil sich die Delegation
von Inklusion, wie sie in der Mafinahme der Schulbegleitung strukturell angelegt ist,
tatsdchlich in der diskursiven Praxis niederschldgt, zum anderen da durch den engen
Austausch von Schulbegleitung und Lehrkraft die begleiteten Kinder fortlaufend the-
matisiert und tendenziell problematisiert werden, immer wieder eine Besonderung
erfahren und in ein deutlich engeres Netz der (padagogischen) Kontrolle zu geraten
scheinen.
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2.3 Zentrale Befunde Teilprojekt ,, Auflerunterrichtliches Schulgeschehen®
(Leitung: Albrecht Rohrmann & Hanna Weinbach, Siegen)

Die Ergebnisse des Teilprojekts am Standort Siegen beziehen sich vorwiegend auf
ethnografische Beobachtungen im auflerunterrichtlichen Schulgeschehen und auf
eine Expertise zur sozialrechtlichen Ausgestaltung der Hilfeform Schulbegleitung.
Hierbei zeigt sich, dass Formen des Begleitens im aufSerunterrichtlichen Alltag in in-
klusiven Settings situations- und kontextspezifisch in Konstellationen des Raumes,
der Zeit, des Aktivititsfokus und impulses sowie der Emotionalitidt hervorgebracht
werden.

Insgesamt erweist sich die Ausgestaltung als Einzelfallhilfe im auflerunterrichtli-
chen Schulgeschehen als ambivalent. Durch ihre Anwesenheit tragen Schulbegleitun-
gen potenziell zum Umgang mit Beeintrdchtigungen als Hilfsbedirftigkeit in Situati-
onen bei, die ansonsten durch Peer-Interaktionen geprégt sind. Die Anwesenheit von
Schulbegleitungen begiinstigen so etwa die Hervorbringung von Behinderungen, in-
dem Interaktionssituationen auf die Markierung von Beeintrachtigungen fokussiert
werden. Zudem fithrt im auflerunterrichtlichen Schulgeschehen die ungeklarte Zu-
standigkeit zu prekéren Situationen der Schulbegleitungen. Sie missen ihr fachliches
Handeln bezogen auf die Zielsetzung der Eingliederungshilfe begriinden, haben je-
doch im schulischen Kontext nur begrenzte Méglichkeiten, diesen Handlungsauftrag
verstidndlich zu machen und darauf bezogen titig zu werden. Damit bleibt auch im
auflerunterrichtlichen Schulgeschehen die Aushandlung tiber (Nicht-)Zustindigkeit
praktisch den unmittelbar Beteiligten {iberlassen. Im schulischen Setting wird diese
stark durch die Machtposition der Lehrkrifte gepragt und héufig durch die Anord-
nung von Riumen (z.B. Aufenthaltsrdume fiir Schulbegleitungen) und Ordnungen
(z.B. Aufgabenzuweisungen) gefestigt.

Hinsichtlich der sozialrechtlichen Ausgestaltung von ,Schulbegleitung’ lasst sich
feststellen, dass die durch das Bundesteilhabegesetz 2018 eingefiihrte Leistungsform
der ;Teilhabe an Bildung’ zu einer Verfestigung dieser Hilfeform gefiihrt hat. Inwie-
fern sich durch die neu geregelten Vorgaben fiir die Planung der Hilfen Verdnde-
rungen ergeben ldsst sich im Untersuchungszeitraum noch nicht absehen. Es ist er-
kennbar, dass Trager der offentlichen Jugendhilfe zunehmend ein Interesse an der
Organisation von Schulbegleitung als Infrastrukturleistung entwickeln. Die héngt
stark mit der erwarteten Gesamtzustdndigkeit der Kinder- und Jugendhilfe fiir die
Unterstiitzung aller Kinder mit Behinderungen zusammen.

2.4 Zentrale Befunde Teilprojekt ,,Elternarbeit
(Leitung: Michael Urban, Frankfurt am Main)

Um die komplexe Situation in den Blick zu nehmen, in die das Kooperationsdrei-
eck zwischen Lehrkriften, Eltern und Schulbegleitungen eingebettet ist, wurden im
Frankfurter Teilprojekt in einem an der Grounded Theory Methodologie und Situa-
tionsanalyse orientierten Forschungsdesign Befunde von Gesamtschulen trianguliert.
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In dem beobachteten Unterrichtsgeschehen konnte ein Modus der Herstel-
lung und Aufrechterhaltung schulischer Ordnung rekonstruiert werden, in dem
Regelschulpadagog:innen und Sonderpddagog:innen sich in alltdglichem Handeln
entlang zentraler Aktivititen, Uberzeugungen, Orte und Verantwortlichkeiten unter-
scheiden. Dieser Modus ldsst sich wie folgt zusammenfassen: Wiahrend Regelschul-
lehrkrifte ,,Unterricht® durchfiihren, sorgen Sonderpadagog:innen dafiir, dass dieser
Unterricht durch Schiiler:innen, die den Leistungsanforderungen oder -erwartungen
im Sinne der Erfiillung ihres ,,Schiilerjobs® (Breidenstein, 2006) nicht entsprechen,
nicht gestort werden. Diese Schiiler:innen werden so zu Grenzobjekten (Star, 2010),
an denen sich die beiden professionellen Welten manifestieren. Schulbegleitungen
sind als Teil der Welt der Sonderpadagogik zu erkennen und agieren teilweise auch
stellvertretend fiir Sonderpadagog:innen.

Die Relation zwischen Schule und Eltern folgt der Differenz dieser Welten.
Wihrend die Regelschullehrkrifte eher punktuell und problembezogen zu ein-
zelnen Eltern Kontakt haben oder sich in formalen Formaten (z.B. Elternaben-
den, Elternsprechtagen) an die gesamte Klassenelternschaft richten, haben Sonder-
padagog:innen und insbesondere Schulbegleitungen regelméifligen und situativen
Kontakt, in dem zum Teil tagliche Absprachen getroffen werden. Schulbegleitungen
werden dabei zu einem ,,Drehkreuz® zwischen Schule und Familie.

Insgesamt zeigt sich damit eine Dopplung der Elternarbeit — sowohl der Schule
als auch hinsichtlich der Erwartungen und Leistung der Eltern. Diese gesteigerte Er-
wartung an das Engagement der Eltern verweist auf Fragen der (Re-)Produktion so-
zialer Ungleichheit im Bildungssystem und auf die Notwendigkeit intersektionaler
Perspektiven sowohl im Sinne eines Forschungsdesiderates als auch daran anschlie-
Bender Schulentwicklungspotentiale. Denn die gesteigerten Erwartungen an Eltern
von Schiiler:innen mit Behinderungen oder Beeintrachtigungen treffen nicht selten
auf Familiensituationen, die von Einwanderungsgeschichten oder prekiren ¢kono-
mischen Verhiltnissen geprigt sind. Damit einher geht eine strukturell schlechtere
Ausgangssituation, um die (gesteigerten) schulischen Erwartungen zu erfiillen.

3. Vorstellung der didaktischen Materialien fiir die Fortbildung des an der
Schule titigen padagogischen Personals

Ubergreifend liegen aus allen vier Teilprojekten Ergebnisse zum Forschungsfeld
,Multiprofessionelle Kooperation in inklusiven Settings® und insbesondere zu ,Schul-
begleitungen’ vor, die angeschlossen wurden an den (internationalen) Inklusionsdis-
kurs sowie an sonderpiddagogische und professionalisierungstheoretische Diskursli-
nien (vgl. Blasse et al., i. E.).

Aus den Forschungsergebnissen wurden Fortbildungsmaterialien konzipiert, die
in mehreren Aus-, Fort- und Weiterbildungssettings (universitire Lehrer:innen-
bildung, universitire Ausbildung von Erziehungswissenschaftler:innen/sozialpada-
gogischen Fachkriften, gemeinsame Weiterbildungen/Workshops mit Lehrkriften,
Schulbegleitungen, sonderpadagogischen und sozialpiddagogischen Fachkriften) er-
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probt und evaluiert wurden. Die Riickmeldungen der Teilnehmenden sprechen fiir
eine hohe Adaptivitit der Fortbildungsmaterialien (vgl. ausf. Abschnitt 4). In dem
Themenheft ,Rollenkldrung in der inklusiven Schule. Konzepte und Materialien fiir
die Aus- und Fortbildung des an Schulen titigen Personals® der open-access on-
line-Zeitschrift ,Die Materialwerkstatt® liegen die Ausbildungsmaterialien in didak-
tisierter und multimedialer Form publiziert vor und konnen als Open Educational
Resources (OER) wichtige Impulse fiir die inklusionssensible Professionalisierung
angehender Lehrkrifte liefern (vgl. zum Folgenden ausf. Heinrich et al., 2021).

Im ersten Material wird aus ethnografischer Perspektive die ,, Kooperation der he-
terogenen Lehrgruppe im inklusiven Unterricht“ in den Blick genommen. Mit einem
praktikentheoretischen Verstindnis von Kooperation als Aktivititenchoreografie-
rung, also dem Fokus auf konkrete Handlungsabldufe und das Zusammenspiel al-
ler am Unterricht Beteiligten, fordert das Material zu einer Reflexion von Koopera-
tionsverstandnissen heraus. Mit dem inhaltlichen Irritationspotential des Materials,
das die Gesamtkonstellation als eine padagogische Praxis strukturierende Aktivita-
tenchoreografierung fasst, wird eine neue, orientierende Analyseperspektive angebo-
ten (vgl. ausf. Rifller, Blasse & Budde, 2021).

Im Beitrag ,,Zwischen Unterricht und Unterstiitzung“ werden anhand eines Ge-
sprachsausschnitts die wechselseitigen Rollenzuschreibungen einer Lehrkraft und
einer Schulbegleitung illustriert. Denn vielfach werden Schulbegleitungen im in-
klusiven Unterricht eingesetzt, ohne dass ihre Rolle oder auch das Ziel ihrer Un-
terstiitzung hinreichend gekldrt sind. Gleichzeitig haben diese Unbestimmtheiten
Auswirkungen auf die Rollen derjenigen, die mit ihnen zusammenarbeiten. Ein Aus-
schnitt aus einem Gespréach zwischen einer Lehrkraft und einer Schulbegleitung, in
dem die wechselseitigen Rollen thematisch sind, kann fiir Aus-, Weiter- und Fortbil-
dungsveranstaltungen mit Lehrkraften und Schulbegleitungen eingesetzt werden und
zur Reflexion von Rollen- und Zielvorstellungen einladen. Das Material provoziert
Zielkldrungsprozesse zwischen der unklaren Unterstiitzungsfunktion der Schulbe-
gleitung und der damit einhergehenden Transformation der Rolle der Lehrkraft. Der
Fall zeigt, dass in solchen Aushandlungsprozessen zwischen Schulbegleitung und
Lehrkraft auch die individuellen Bediirfnisse der begleiteten Schiiler:innen leicht aus
dem Blick geraten konnen, sodass im Material fiir die Aus- und Fortbildungsveran-
staltungen Gelegenheit zur Reflexion von Rollen- und Zielvorstellungen liegt (vgl.
ausf. Lilbeck & Demmer, 2021).

Ebenfalls ausgehend von einem solchen Teamgesprich von Schulbegleitung und
Lehrkraft thematisiert das darauffolgende Fortbildungsmaterial, wie grundlegen-
de pddagogische Antinomien sich auch im Zusammenspiel von Schulbegleitungen
und Lehrkriften als nicht losbares, sondern nur bestindig zu bearbeitendes Span-
nungsfeld beschreiben lassen. Denn wie jegliches padagogisches Handeln vollzieht
sich auch die Unterstiitzung durch eine Schulbegleitung im Spannungsfeld von Au-
tonomie und Heteronomie. Im Beitrag ,Wer hilft wem, wie, wann, warum es selbst
zu tun?“ wird dementsprechend zur Reflexion der Antinomie von Autonomie und
Heteronomie aufgefordert. Am Beispiel des im Material dargestellten Teams kon-
nen Fortbildungsteilnehmende sowohl Abgrenzungen als auch Identifikationsbekun-
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dungen vornehmen, ohne sich notwendig in der Diskussion bereits ,,outen® oder ad
hoc positionieren zu miissen. Der Beitrag stellt einen Ausschnitt aus einem solchen
Teamgesprach als Online-Supplement zur Verfiigung, das in Aus-, Weiter- und Fort-
bildungsveranstaltungen mit Lehrkriften und Schulbegleitungen eingesetzt werden
kann (vgl. ausf. Demmer, Liibeck & Heinrich, 2021).

Die Frage nach dem Moglichkeitsraum fiir die eigene Positionierung erwei-
tert sich nochmals, wenn nicht nur die Unterrichtssituationen, sondern das gesam-
te Schulleben, auch mit seinen auflercurricularen Anteilen, in den Blick genommen
wird. Letztere bilden den Ausgangspunkt fiir die Arbeit mit dem in dem Beitrag
»Dann gehe ich sie jetzt zuriickholen® (Geese & Weinbach, 2021) vorgestellten Ma-
terial, das den Fokus darauf richtet, wie Schiiler:innen und padagogisches Personal
das alltdgliche soziale Miteinander im schulischen Geschehen in inklusiven Settings
mit Schulbegleitung auflerhalb des Unterrichts gestalten und somit die in diesen Si-
tuationen stattfindende Beziehungsarbeit thematisch wird. Gerade, indem der Bil-
dungsauftrag hier dezidiert tiber fachliche Fragen hinausgeht, entsteht ein Feld, in
dem die im Klassenraum oftmals reklamierte Deutungshoheit der Lehrkrifte ein-
mal mehr fraglich wird. Das Material ist fiir die Fallarbeit im Rahmen der Aus-,
Fort- und Weiterbildung von derzeitigen oder zukiinftigen Angehoérigen multiprofes-
sioneller Teams konzipiert. Im Horizont der Diskussionen um die Zusammenarbeit
von Lehrkriften, Sonderpiddagog:innen, Sozialarbeiter:innen, Erzieher:innen und
Assistent:innen in inklusiven Ganztagsschulen (Demmer & Hopmann, 2020; Wer-
ning & Urban, 2014) kann es insbesondere zur Reflexion von Fragen der (Nicht-)Zu-
standigkeit schulischer Akteursgruppen (Kunze, 2018; Kunze & Silkenbeumer, 2018)
eingesetzt werden. In der durch das Fortbildungsmaterial induzierten Fallarbeit er-
weitert sich dadurch nochmals die Perspektive auf das Verhiltnis von Schiiler:innen,
Schulbegleitungen und Lehrkriften (vgl. ausf. Geese & Weinbach, 2021).

Ebenfalls eine Erweiterung erfihrt dieses Verhiltnis von Schiiler:innen, Schulbe-
gleitungen und Lehrkriften, wenn im darauffolgenden Fortbildungsmaterial ,,Infor-
mationsdreieck mit dieser Chiffre das Verhaltnis zwischen Lehrkraften, Familie und
Schulbegleitungen thematisiert wird. Vor dem Hintergrund der herausragenden Be-
deutung der Familie fiir Schulerfolg oder -misserfolg (i.S. der Reproduktion sozia-
ler Ungleichheit) wird das Desiderat einer heterogenitétssensiblen Elternarbeit for-
muliert. In der Auseinandersetzung mit Eltern bzw. dem familidren System geraten
gerade durch diese Uberschreitung der Systemgrenzen die besonderen Herausforde-
rungen inklusiver Schulentwicklungsprozesse in den Blick. Der Beitrag stellt in sei-
nem Online-Supplement empirisches Material als Anlass zur expliziten Auseinander-
setzung mit Erwartungen, Vorbehalten und Positionen von Seminarteilnehmer:innen
im Kontext von Aus-, Weiter- und Fortbildungsveranstaltungen zu Elternarbeit be-
reit (vgl. ausf. Gasterstidt, Strecker, Urban & Wolf, 2021).
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4. Erfahrungsberichte und Evaluationen zur Anwendung

Fiir viele im Verbundprojekt geplante Erprobungen und Evaluation der Materiali-
en in universitiren Lehrveranstaltungen im Rahmen der Lehramtsausbildung sowie
in Veranstaltungen im Kontext von Angeboten der Fort- und Weiterbildung schuli-
scher Akteur:innen, die fiir das Sommersemester 2020 geplant waren, galt, dass sie
aufgrund der Mafinahmen zur Eindimmung der Covid-19-Pandemie nicht stattfin-
den konnten (vgl. Gasterstddt, Strecker et al.,, 2021, S. 53). Dort, wo das Material
in der digitalen Lehre an Universititen eingesetzt wurde, zeigte sich eine engagier-
te Auseinandersetzung mit Zustandigkeitsordnungen und den Zustdndigkeitsunsi-
cherheiten bei den verschiedenen Akteur:innen, wobei die Arbeit mit dem Materi-
al durch die Studierenden dabei sehr normativ gepréigt war (vgl. Geese & Weinbach,
2021, S. 44). Zugleich zeigt sich daran das Irritations- und Professionalisierungspo-
tenzial des Materials (vgl. Rif3ler et al., 2021, S. 15). Das aufbereitete Material wird
dabei als Moglichkeit gesehen, Handlungsentscheidungen fall- und situationsspezi-
fisch abzuwégen und mit der Unabsehbarkeit des weiteren Verlaufs und der Auswir-
kungen des eigenen Handelns umzugehen. Zugleich treibt die Studierenden bei der
Bearbeitung des Materials den Riickmeldungen zufolge das Vermeiden von sozialen
und leistungsbezogenen Etikettierungen oder Blof3stellungen um (vgl. Demmer et
al., 2021, S. 34). In der Hinfiihrung zum Material sollte daher explizit auf den Her-
stellungsprozess von Normen referiert werden, um noch deutlicher die Einladung
formulieren zu konnen, die eigenen normativen Vorstellungen im Umgang mit dem
Material zu reflektieren (vgl. Geese & Weinbach, 2021, S. 44).

Da wertende Urteile immer auf Vergleichen basieren (Variante x ist besser als
Variante y), konnten hochschuldidaktisch zudem noch weitere Urteile als Ver-
gleichshorizonte angefragt werden, um ein Bewusstsein fiir Méglichkeitsraume zu
erzeugen und diese gleichsam zu erweitern. Vor diesem Hintergrund ist fiir angelei-
tete Fallbesprechungen in Lehrkontexten und Fortbildungsveranstaltungen in jedem
Fall eine Sensibilitdt und eine Sensibilisierung fiir diese Punkte gefordert. Insgesamt
lassen die Riickmeldungen darauf schliefSen, dass das Material eine sehr hohe An-
regungskraft fiir die Auseinandersetzung mit zentralen padagogischen Fragestellun-
gen im Kontext von Inklusion aufweist. Liegen bereits eigene Praxiserfahrungen vor,
wird von den Studierenden daran angekniipft und das Gelesene mit diesen Erfah-
rungen abgeglichen und bewertet. Unterstiitzt werden kann dieser Prozess, indem
von der Moderation die Briicke zu theoretischen Reflexionsfolien geschlagen wird,
vor deren Hintergrund dann auch die eigenen Erfahrungen noch einmal anders ver-
standen und eingeordnet werden kénnen (vgl. Demmer et al,, 2021, S. 34).

Dort, wo im Projekt noch vor dem ersten Lockdown im Mirz 2020 Erfahrungen
mit dem Fortbildungssetting und -material gemacht werden konnten, zeigte sich,
dass die Teilnehmenden die Aktivierung, die durch die sequenzanalytische Arbeit
induziert wurde, deutlich positiv empfanden, gerade aufgrund ihres entschleunigen-
den und detaillierten Charakters. Ebenfalls als wichtig hat sich die iibergreifende
Diskussion zum Fall im Anschluss an die sequenzanalytische Fallerfassung heraus-
gestellt, in der die Teilnehmenden kommunikativ Anschlussfihigkeit zu ihrer Pra-
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xis herstellen: Sie vergleichen und reflektieren die eigene Praxis mit dem Fall und
untereinander, denken prospektiv {iber alternative Handlungs- und Organisations-
formen nach und wie diese im Kollegium verankert werden konnten. Folglich: Sie
konsolidieren sich und entwickeln ggf. alternative Perspektiven. Dariiber hinaus wer-
den in iibergreifenden Falldiskussionen auch grundlegende Fragen nach der Sinn-
haftigkeit von Schulbegleitung aufgeworfen, etwa Fragen der Gestaltung von Inklu-
sion und von (multiprofessioneller) Zusammenarbeit. Die gemeinsame Analyse des
Falls macht es moglich, dem hohen Bedarf an Austausch unter den Akteur:innen ge-
recht zu werden, indem immer wieder eigene Erfahrungen, Unsicherheiten und Fra-
gen einbezogen werden kénnen, gleichzeitig aber ein gemeinsames Thema vorliegt,
auf das fokussiert und das sukzessiv weiterentwickelt wird, sodass eine Zielperspek-
tive sichergestellt ist und sich ein Gesprich nicht zu sehr veristelt (vgl. Libeck &
Demmer, 2021).

Ausfiihrlichere Hinweise zu den hier tiberblicksartig geschilderten Erfahrungen
des Materialeinsatzes und den evaluativen Arbeiten zu den je spezifischen Materia-
lien aus den vier Teilprojekten sind jeweils den abschliefSenden Kapiteln der einzel-
nen Materialsammlungen zu entnehmen, die in dem Themenheft ,,Rollenkldrung in
der inklusiven Schule. Konzepte und Materialien fiir die Aus- und Fortbildung des
an Schulen titigen Personals® (Gasterstidt, Geese et al., 2021) online frei verfiigbar
sind.

5. Konklusion und Ausblick

Angesichts der Anspriiche der Forderlinie zur , Identifizierung bzw. Fortentwicklung
von erforderlichen inklusionspadagogischen, theoretischen und praxisbezogenen In-
halten” sowie der ,Erarbeitung von Konzepten bzw. Mafinahmen fiir die Qualifizie-
rung von péadagogischen Fachkriften fiir inklusive Bildung in den unterschiedlichen
Bildungsbereichen [...]“ (BMBE 2016) konnten durch die empirischen Studien das
Wissen um Spannungsfelder der multiprofessionellen Zusammenarbeit insbeson-
dere mit Schulbegleitungen ausdifferenziert und an vorliegende Erkenntnisse ange-
schlossen werden. Das Forschungsprojekt tragt durch vertiefte Einblicke in die Ak-
tivitdtenchoreografierung Professioneller im Umgang mit Heterogenitat auf einer
grundlegenden Ebene zur Rollenklirung pddagogischer Akteur:innen im inklusiven
Unterricht bei. Beitrdge zu den Blockaden und Mdglichkeiten gemeinsamer Lehr-
Lernprozesse werden eruiert und zugleich die Formen der Begleitung in inklusiven
Settings im Kontext des aulerunterrichtlichen Schulgeschehens analysiert. So konn-
te das Irritationspotential von Schulbegleitungen im auflerunterrichtlichen Schulge-
schehen dazu genutzt werden, die Prozesse des ,Doing Nicht-/Behinderung’ in den
Interaktionen der beteiligten Akteursgruppen (Schule, Jugendhilfe und Sozialhilfe,
JJehrendem' und ,nicht-lehrendem’ Personal, Schiiler:innen und Eltern) zu rekon-
struieren und fiir Material fiir gemeinsame Fortbildungsveranstaltungen nutzbar zu
machen.
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Auch konnte mit dem Projekt durch die Entwicklung eines Konzeptes und darauf
bezogener Materialien zur Aus-, Fort- und Weiterbildung ein Beitrag zur nachhalti-
gen Entwicklung einer tragfihigen Schule-Familie-Zusammenarbeit geleistet werden.
Durch die Bearbeitung dieser, in der Ausbildung von péddagogischen Akteur:innen
in der Regel wenig beachteten Thematik, wird ein wichtiger Baustein fiir die Qua-
lifizierung péddagogischer Fachkrifte fiir die inklusive Gestaltung von Schulen be-
reitgestellt. Die empirischen Ergebnisse verdeutlichen grofie Bedarfe und Potenziale
zur Schulentwicklung im Bereich der Zusammenarbeit zwischen Schule und Eltern
sowie darauf bezogene weitergehende Forschungsdesiderate. Die Ergebnisse zeigen
insbesondere, dass sich, entgegen der mit der Ausschreibung vorgenommenen Fo-
kussierung auf Behinderung, in der schulischen Praxis diese Differenzkategorie mit
anderen Differenzkategorien, etwa Einwanderungsgeschichte, auch im Bereich der
Zusammenarbeit zwischen Familie und Schule iiberschneidet.

Anhand der erworbenen Erkenntnisse wurden somit didaktisierte und multi-
medial aufbereitete Materialien fiir verschiedene Aus- und Weiterbildungssettings
zu Spannungsfeldern der Zusammenarbeit von Schulbegleitungen und (sonder-
padagogischen) Lehrkriften entwickelt und publiziert. Hierbei konnte der Ansatz
der auf Professionalisierung zielenden praxisreflexiven Kasuistik erfolgreich auf
die Weiterbildung in der dritten Phase der Lehrer:innen iibertragen werden. Mit
dem empirischen, frei verfiigbaren Material aus unserem Forschungsprojekt hof-
fen wir fir den Kontext von Aus- und Fortbildungsveranstaltungen Anlisse zur ex-
pliziten Auseinandersetzung mit Erwartungen, Vorbehalten und Positionen von
Seminarteilnehmer:innen zu bieten, um so einen kritisch-konstruktiven Beitrag zur
»Qualifizierung der padagogischen Fachkrifte fiir inklusive Bildung“ (BMBE, 2016)
zu leisten.
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Projekt ProfKOOP - Professionalisierung fiir kooperative
Planung und Bewertung in der Inklusion

Zusammenfassung

Das differenzierte pddagogische Eingehen auf heterogene Lernausgangslagen und Bildungs-
bediirfnisse der jeweiligen sozialen Gruppe bildet den Kern inklusiven Unterrichts. Dabei
sind Lehrkrifte besonders gefordert, einerseits die Lernenden individuell zu unterstiitzen
und anderseits ihre soziale Einbindung in die Lerngruppe zu gewiahrleisten. Schwerpunkte
sind dabei die Planung von Unterricht sowie die Gestaltung der Leistungsbewertung. Auf-
grund deren Komplexitdt und der Heterogenitit der Schiilerschaft stellt Kooperation eine
zentrale Gelingensbedingung inklusiven Unterrichts dar. Basierend auf Daten wird beschrie-
ben, welche Entwicklungsstidnde bei der Etablierung einer inklusiven Schul- und Unterrichts-
kultur mit welchen Formen der professionellen Kooperation von Regelschullehrkriften und
sonderpiddagogischen Lehrkraften hinsichtlich der Unterrichtsplanung und der Leistungsbe-
wertung korrespondieren. Darauf aufbauend werden an jeweils unterschiedlichen Entwick-
lungsstdnden der inklusiven Schul- und Unterrichtskultur anschlussfahige Inhalte und Struk-
turen der Aus-, Fort- und Weiterbildung fiir Regelschullehrkrifte und sonderpédagogische
Lehrkrifte herausgearbeitet. Hierzu wird die Differenzierungsmatrix als ein Planungsmodell
fir inklusiven Unterricht entwickelt, welche kooperativ bearbeitet wird. Aufgrund der Eig-
nung fiir alle Lernficher unterstiitzt diese zusdtzlich eine hohe Strukturierung offenen Un-
terrichts und bietet eine gute Flexibilitat. Ziel der Fortbildung fir die Unterrichtsplanung ist
das gemeinsame Planen, Durchfithren und Reflektieren inklusiven Unterrichts unter Zuhilfe-
nahme der Differenzierungsmatrix. Im Hinblick auf die Leistungsbewertung dient die Fort-
bildung der Aufarbeitung von Widerspriichen des traditionellen Verstindnisses von Leistung
und dem Anspruch von Inklusion. Insgesamt zeigt das Projekt, dass unterschiedliche Ni-
veaus inklusiver Schul- und Unterrichtsentwicklung verschiedene Inhalte und verschiedene
Geschwindigkeiten in Fortbildungsprozessen nach sich ziehen.

Schliisselworte: Inklusive Didaktik, Differenzierungsmatrix, Kooperation, Unterrichtsentwick-
lung, Schulentwicklung

Abstract

The differentiated pedagogical approach to heterogeneous learning prerequisites and edu-
cational needs of the respective social group forms the core of inclusive teaching. Teach-
ers are particularly challenged on the one hand to support learners individually and on the
other hand to ensure their social integration into the learning group. Their foci are plan-
ning of lessons and design of grading. Due to this complexity and the heterogeneity of the
students, cooperation is key to successful inclusive teaching. Based on data, this article de-
scribes which levels of development in the establishment of an inclusive school and teaching
culture correspond to which forms of professional cooperation between teachers and social
pedagogues with regard to lesson planning and grading. Content and structures of basic and
advanced training for teachers and social pedagogues which are compatible with the vari-
ous stages of development of the inclusive school and teaching culture are analysed. For this
purpose, a differentiation matrix is used as a planning model for inclusive teaching, which is
processed cooperatively. It is suitable for all subjects, supports a high level of structuring of
open lessons and offers flexibility. The aim of the training for lesson planning is joint plan-
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ning, implementation and reflection of inclusive lessons with the help of the differentiation
matrix. With regard to the performance evaluation, the training serves to process the contra-
dictions of the traditional understanding of performance and the claim to inclusion. Overall,
the project shows that different levels of inclusive school and teaching development result in
different contents and different speeds in further education processes.

Keywords: Inclusive didactics, differentiation, cooperation, lesson development, school deve-
lopment

1. Ziele des Projekts

Kern inklusiven Unterrichts ist das differenzierte padagogische Eingehen auf hetero-
gene Lernausgangslagen und Bildungsbediirfnisse im Kontext der jeweiligen sozia-
len Gruppe: Lehrkrifte sind im inklusiven Unterricht gefordert, die individuelle Un-
terstiitzung der Lernenden ebenso zu ermoéglichen wie ihre soziale Einbindung in
die Lerngruppe. Die seit mehr als vier Jahrzehnten vorliegende Forschungsliteratur
zum gemeinsamen Unterricht fiir Schiiler:innen mit und ohne sonderpidagogischen
Forderbedarf ldsst hierbei zwei herausragende Schwerpunkte fiir die Professionali-
sierung von Lehrkriften erkennen: Die Planung von Unterricht sowie die Gestaltung
der Leistungsbewertung. Beide Handlungsfelder sind in gemeinsamen Lerngruppen
von Schiiler:innen mit und ohne sonderpadagogischen Forderbedarf so komplex,
dass sie nicht von einzelnen, sondern von mehreren kooperierenden Lehrkriften
(Regelschul- und Forderschullehrkrifte) und im Team zu bearbeiten sind. Die He-
terogenitit der Lernenden verlangt die gemeinsame mehrperspektivische Reflexion
durch verschiedene Professionen, wenn Unterrichtsangebote und die jeweils zugeho-
rigen Leistungsmaf3stdibe und Formen der Leistungsbewertung zu entwickeln sind.
Insofern stellt Kooperation eine zentrale Gelingensbedingung inklusiven Unterrichts
dar. Aus diesen Griinden ist Kooperation fiir Unterrichtsplanung und Leistungsbe-
wertung ein zentrales Thema der Professionalisierung von Lehrkriften in der Aus-,
Fort- und Weiterbildung. Zugleich liegen bislang nur wenige padagogisch-didakti-
sche Ansitze der Unterrichtsplanung und Leistungsbewertung fiir heterogene Lern-
gruppen von Schiiler:innen mit und ohne sonderpddagogischen Forderbedarf vor.
Dies trifft in besonderer Weise auf die Gruppe der Schiiler:innen mit den sonderpa-
dagogischen Forderbedarfen im Lernen und in der geistigen Entwicklung zu, die in
der Mehrzahl der Bundesldnder nach gesonderten Lehrplinen unterrichtet und be-
wertet werden. An diese Situation schloss sich das hier vorgestellte Forschungsvor-
haben ,,Professionalisierung fiir kooperative Planung und Bewertung in der Inklu-
sion (ProfKOOP)“! an. Es verfolgte zwei Ziele: (1) Auf der Grundlage von bereits
erhobenen umfangreichen Datenbestinden sollte beschrieben werden, welche Ent-
wicklungsstinde bei der Etablierung einer inklusiven Schul- und Unterrichtskultur
mit welchen Formen der professionellen Kooperation von Regelschullehrkréften und
sonderpddagogischen Lehrkriften hinsichtlich der Unterrichtsplanung und der Leis-

1 Das Verbundprojekt wurde vom Bundesministerium fiir Bildung und Forschung im Rahmen
der Forderrichtlinie ,,Qualifizierung der padagogischen Fachkrifte fiir inklusive Bildung“ iiber
eine Laufzeit von 04/2018 - 07/2021 gefordert (Forderkennzeichen: 01NV1721A/B).
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tungsbewertung korrespondieren. (2) Auf Grundlage der unter (1) beschriebenen
Analyse des schul- und unterrichtsbezogenen Kontextes der professionellen Koope-
ration sollten an jeweils unterschiedliche Entwicklungsstinde der inklusiven Schul-
und Unterrichtskultur anschlussfihige Inhalte und Strukturen der Aus-, Fort- und
Weiterbildung fiir Regelschullehrkrifte und sonderpiddagogische Lehrkrifte heraus-
gearbeitet werden.

Zahlreiche Fragen inklusiver Fachdidaktik sind ungelost. Hierfiir werden in den
Fachdidaktiken der Sekundarstufe gerade erst Losungen entwickelt. Ankniipfend an
ein Inklusionsverstindnis vom Ermdéglichen einer , Verankerung in der eigenen Ge-
neration“ (Sasse, 2014, S. 119) sollte in der Unterrichtsplanung und -praxis ein Ne-
beneinander von verschiedenen Pidagogiken und Didaktiken vermieden werden.
Kinder und Jugendliche mit den Forderschwerpunkten geistige Entwicklung und
Lernen benétigen keine gesonderte Unterrichtsplanung, sondern ein inklusiver An-
satz kommt zum Tragen, wenn der Unterrichtsgegenstand bereits in der Planung so
weit aufgefachert wird, dass auf verschiedenen Anforderungsebenen Aufgaben ange-
boten werden konnen, die an die Entwicklungsstdnde aller Schiiler:innen anschluss-
fahig sind.

Das Projektziel, Bausteine zu inklusiver, kooperativer Unterrichtsentwicklung fiir
schulinterne Fortbildungen zu entwickeln und zu erproben, wird mit der Differen-
zierungsmatrix als padagogisch-didaktischem Ansatz fiir Unterricht in heterogenen
Lerngruppen verfolgt. Lehrkrifte sollen auf dieser Basis in Bezug auf zwei Themen
professionalisiert werden: fiir die gemeinsame Unterrichtsplanung und die koopera-
tive Erarbeitung der Leistungsbewertung auf Grundlage der Differenzierungsmatrix.

2. Grundlagen der Arbeit im Projekt

Die besondere Herausforderung inklusiven Unterrichts besteht darin, Lerngegen-
stinde als gemeinsame Gegenstidnde fiir sehr verschiedene Schiiler:innen zuging-
lich werden zu lassen und Lernumgebungen bereitzuhalten, die sehr unterschiedli-
che Zuginge zum jeweiligen Lerngegenstand aus sehr verschiedenen Perspektiven
ermoglichen. Ublicherweise wird inklusiver Unterricht hierbei von den in einer
Klasse offensichtlich beobachtbaren bzw. vermuteten Heterogenitatsdimensionen her
geplant, und zwar haufig so, dass ein und derselbe Lerngegenstand auf drei Lernni-
veaus angeboten wird. Auf diesem Weg kommt ein gemeinsames und kooperatives
Lernen an einem als gemeinsam erkannten Lerngegenstand von vornherein nicht in
Gang. Denn in dieser Konstellation findet iiberwiegend paralleler Einzelunterricht in
insgesamt drei Gruppen statt. Deshalb kommt es darauf an, den Unterricht fiir eine
Lerngruppe nicht drei Mal, sondern genau einmal zu planen, und zwar fiir die ge-
samte Klasse. Hierfiir ist die Differenzierungsmatrix konzipiert und erprobt worden,
die gegenwirtig von zahlreichen Schulen in verschiedenen Bundeslindern genutzt
wird und auch in der zweiten und dritten Phase der Lehrerbildung Beriicksichtigung
findet. Die Differenzierungsmatrix ist ein Planungsmodell fiir inklusiven Unterricht,
das herangezogen werden kann, um inklusiven Unterricht in Kleinteams von etwa
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vier Lehrkriften zu planen und die entsprechende Lernumgebung zu entwickeln.

Das Grundraster der Differenzierungsmatrix ist angelehnt an das Lernstrukturgit-

ter nach Kutzer (1982), das im Kontext der Mathematikdidaktik entwickelt wurde.

Im Rahmen der Differenzierungsmatrix wird ein Lerngegenstand nach seiner the-

matischen und kognitiven Komplexitit hin so aufgeschliisselt, dass insgesamt 25 ver-

schiedene pddagogische Lernangebote zu einem Lerngegenstand erarbeitet werden
konnen, die an die unterschiedlichen Lernvoraussetzungen der Schiiler:innen an-
schlussfihig sind. Die Differenzierungsmatrix eignet sich fiir alle Ficher und Lernge-
genstinde. Das Grundkonzept kniipft an die entwicklungslogische Didaktik und das

Lernen am Gemeinsamen Gegenstand (Feuser, 2002) an und erméglicht eine hohe

Strukturierung von offenem Unterricht. Trotz des hohen Strukturierungsgrades ist

das Instrument gleichzeitig sehr flexibel und kann an die Bedarfe und Vorstellun-

gen der Lehrkrifte und der Lernenden angepasst werden. Individuelle Lernaufgaben
stellen die Anschlussfiahigkeit an den individuellen Lernstand her, gleichzeitig sichert
das gemeinsame Thema die soziale Einbindung in die Lerngruppe.

Alle Schulen sind verschieden und haben inklusive Kulturen, Strukturen und
Praktiken unterschiedlich weit entwickelt. Wichtig fiir die Arbeit im Projekt war,
nicht nur mit sehr inklusions- und entwicklungsorientierten Kollegien zusammenzu-
arbeiten, sondern den Ansatz auch in Schulen zu erproben, die in Bezug auf Inklusi-
on noch am Anfang stehen.

Die Grundlage der Zusammenarbeit bildete bei allen drei Schulen die Bereit-
schaft und der Wunsch an Inklusion weiterzuarbeiten. Bei der Beschreibung der
Ausgangslagen ist es wichtig zwischen Fremd- und Selbstwahrnehmung zu unter-
scheiden. Die folgende Einschatzung beruht auf den von uns erhobenen Daten und
Beobachtungen in der Schule und enthélt damit immer auch subjektive Anteile.
Auch wenn nicht alle Situationen in der Schule auf diese Weise erfasst werden kon-
nen, bietet dieses Vorgehen aber eine gute Moglichkeit Differenzen zwischen den
drei Schulen aufzuzeigen. Dies mag anderen Schulen und Schulentwicklungsprojek-
ten auf dem Weg zu Inklusion helfen, sich damit ins Verhéltnis zu setzen und den
eigenen Ist-Zustand zu reflektieren. Wir unterscheiden in diesem Projekt drei Ent-
wicklungsniveaus (siehe auch Kracke, Sasse, Czempiel & Sommer, 2019). Diese kon-
nen wie folgt zusammengefasst werden:

1. Entwicklungsstufe: Die Schule weist einen kaum ausgeprigten Umgang mit Hete-
rogenitit in Bezug auf die Unterrichtsplanung und Leistungsbewertung auf.

2. Entwicklungsstufe: Die Schule ist in der Mehrheit bereit, inklusive Unterrichts-
planung und Leistungsbewertung umzusetzen, es mangelt jedoch noch an geeig-
neten Instrumenten, positiven Erfahrungen und/oder der Uberwindung gedach-
ter Professionsgrenzen.

3. Entwicklungsstufe: Die Schule zeigt bereits einen heterogenititsbewussten Um-
gang, sowohl in der multiprofessionellen Kooperation zwischen Lehrkriften als
auch in der Unterrichtsplanung und der Leistungsbewertung. Dies muss noch
nicht auf allen Ebenen gelingen. Problemstellen werden im multiprofessionel-
len Team gelost. Individuelle Schwerpunkte in der Umsetzung der Kriterien sind
moglich.
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Préziser konnen diese drei Stufen durch die Kriterien ,,Padagogisches Grundwissen®,
»Unterrichtsformen®, ,, Kooperation®, ,,Planung” und , Leistungsbewertung“ beschrie-
ben werden (siehe Tabelle 1).

Tabelle 1: Kriterien fiir Einschitzung des Entwicklungsstandes der Schulen in Bezug auf Inklusion

Kriterien Niveau 1 Niveau 2 Niveau 3
Padagogisches | Die Mehrheit der Die Mehrheit der Kolleg:innen | Alle Kolleg:innen haben ein
Grundwissen | Kolleg:innen sieht den verfligt Giber Grundwissen ausdifferenziertes Inklusi-

Inklusionsauftrag nicht als | zu Inklusion, kdnnen dieses onsverstandnis. Im pada-
Teil ihrer Professionalitat | aber noch nicht konsequent | gogischen Alltag stehen

und verflgt nicht Gber umsetzen. die konkreten individuellen
inklusionsbezogenes Bedurfnisse jedes Lerners
Wissen. im Vordergrund (unab-

héangig von der eigenen
Profession).

Unterrichts- Lehrerzentrierter Unter- Schiilerzentrierter, offener Das Lernen am gemeinsa-
formen richt Gberwiegt, hinund | Unterricht tiberwiegt, hin und | men Lerngegenstand fiir
wieder werden offene wieder werden auch lehrer- alle Schiler:innen im schi-
bzw. Projektorientierte zentrierte Angebote gestaltet. | lerzentrierten, meist offe-
Angebote gestaltet. Fiir Schiileriinnen mit sonder- | nen Unterricht Gberwiegt.
padagogischem Forderbedarf | Dieser wird durch lehrer-
finden auBerdem parallel zentrierte Phasen bzw. Von

gesonderte Angebote statt. | Phasen der Einzel- und
Kleingruppenarbeit fiir alle
Schiiler:innen ergénzt.

Kooperation In Fachern, in denen In Fachern, in denen ein:e Grundschul- und
ein:e Sonderpadagog:in | Sonderpadagog:in vorhan- Regelschullehrer:iinnen
vorhanden ist, wird ziel- | den ist, wird zieldifferent un- | teilen sich gemeinsam mit
different unterrichtet. In | terrichtet. In anderen Fachern | Sonderpadagog:innen die
allen anderen Fachern werden flr Schiler:iinnen padagogische Verantwor-
Jaufen” Schiler:innen mit | mit sonderpadagogischem tung fir alle Schiler:innen
sonderpadagogischem Forderbedarf von den Grund- | der Lerngruppe.
Forderbedarf ,,mit” Sie bzw. Regelschullehrer:iinnen
erhalten gelegentlich in Absprache mit den
extra Angebote. Sonderpadagog:innen diffe-

renzierte Angebote gestaltet.

Planung Ein Stoffverteilungsplan | Ein Stoffverteilungsplan Fur die Planung des Un-
ist vorhanden. Jeder plant | ist vorhanden. AuBerdem terrichts wird regelmaBig
seinen eigenen Unter- existieren Wochenplane fir das Modell der Differenzie-
richt. alle Schiiler:innen sowie rungsmatrix herangezogen.
Der Unterricht folgt Forderplane/Unterstiitzungs- | Planung und Reflexion
der Reihenfolge eines pldne fur Schilerinnen mit des Unterrichts erfolgen in
Lehrgangs (Lehrbuch/ sonderpadagogischem For- | Teamstrukturen.
Arbeitsheft). derbedarf.

Leistungs- Schiler:iinnen mit son- Die Leistungsbewertung Die Leistungsbewertung

bewertung derpadagogischem erfolgt in Absprache erfolgt im Team unter Ein-
Forderbedarf werden von | zwischen Grund- bzw. beziehung der Lehrpléne,
Sonderpadagog:innen Regelschullehrerinnen und | der Differenzierungsmatrix
bewertet. Andernfalls Sonderpadagog:innen unter | (wenn diese bereits vor
legen Grund- und Einbeziehung des individu- dem Projekt genutzt wird)
Regelschullehrer:iinnen in- | ellen Lernfortschritts in den sowie des individuellen
dividuelle MaBstabe nach | einzelnen Fachern. Lernfortschritts.

eigenem Ermessen an.
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Aus der Forschung zu Schulentwicklung ist bekannt, dass die Entwicklungsprozesse
nur wirksam und nachhaltig sind, wenn sie partizipativ gestaltet werden (Grésel &
Parchmann, 2004). Daran ankniipfend wurde im Projekt kein fertiges Fortbildungs-
konzept in den Schulen vorgestellt, sondern durch Auftragskldrungsgespriche mit
Schulleitungen und Steuergruppen, z. T. Lehrkrifteteams, der Auftrag an das Projekt-
team gescharft und die Inhalte der Fortbildungen jeweils an die Bedarfe und Wiin-
sche der Kooperationsschulen angepasst. Diese Gespriche fanden nicht nur zu Be-
ginn der Zusammenarbeit mit den drei Kooperationsschulen statt, sondern wurden
im Prozess immer wieder gefithrt. Die zyklischen Beratungen dienten der Reflexion
der Prozesse und Festlegung weiterer Schritte. Zum Teil waren sie durch Personal-
wechsel in den Schulen notwendig.

3. Vorstellung der Konzepte und Materialien

Fortbildung zu Unterrichtsplanung

Ziel der Fortbildung ist, die Lehrkrifte im gemeinsamen Planen, Durchfithren und
Reflektieren inklusiven Unterrichts zu schulen. Als Instrument dafiir wurde die Dif-
ferenzierungsmatrix genutzt. Hierbei haben wir die folgenden Erfahrungen gemacht:
Im Rahmen der Fortbildung werden immer wieder lingere Zeiten fiir Kleingrup-
penarbeiten notig, sodass die Lehrkrifte tatsdchlich an ihrer Planung arbeiten und
konkrete Produkte erstellen kénnen. Dabei steht die Wahl der Themen und Fécher
den teilnehmenden Lehrkriften frei. Es bietet sich an, in absehbarer Zeit anstehende
Unterrichtsthemen zu wihlen, um die Arbeit mit der Matrix mit den Schiler:innen
zeitnah ausprobieren zu kénnen. Als Zeitraum fiir ein Unterrichtsprojekt auf Grund-
lage der Matrix sollte nicht weniger als vier Wochen geplant werden. Besonders fa-
cheriibergreifende Projekte sind hier geeignet. Wichtig ist, dass in der Planungspha-
se die Perspektive der Sonderpddagog:innen einbezogen wird. Falls das Konzept der
Differenzierungsmatrix noch génzlich unbekannt ist, kann zu Beginn der Arbeit das
vom Projektteam erstellte Erklarvideo? und ein kurzer theoretischer Inputvortrag
einfithren. Danach kann das Wissen in Kleingruppen angewendet werden, indem
bereits bestehende Matrizen aus anderen Schulen rekonstruiert werden®. Hierbei ar-
beiten die Lehrkrifte kokonstruktiv zusammen und es zeigt sich, dass es fiir die Pla-
nung zu einem konkreten Unterrichtsvorhaben nicht die eine Losung gibt. Wenn die
Kleingruppen einen Unterrichtsgegenstand fiir ein eigenes Projekt ausgewdhlt haben,
durchdenken sie diesen Lerngegenstand aus Erwachsenenperspektive und erstellen
gemeinsam eine Mindmap zu diesem Thema. Angebunden an den Lehrplan formu-
lieren sie Lernziele und den Kern des Bildungsgehalts dieses Themas. Die Lehrkraf-
te treffen didaktisch begriindete Entscheidungen iiber die Abgrenzung thematischer
Séulen, also den Unterthemen. Mit Hilfe der Struktur der Differenzierungsmatrix
entwickeln die Lehrkrifte gemeinsam Aufgaben zunichst als Ideensammlung und
Skizze, die sie den einzelnen Ebenen zuordnen. Wenn alle Zellen gefiillt sind und

2 Link zum Video: https://vimeo.com/512038327/b647ed8475
3 Viele Beispiele finden sich unter: http://www.gu-thue.de/matrix.htm
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die Beteiligten mit dem Zwischenergebnis zufrieden sind, beginnt die konkrete Ar-
beit an der Konstruktion von Aufgaben und Arbeitsmaterialien fiir die einzelnen
Zellen in der Matrix. Ein exemplarischer Ablauf der schulinternen Fortbildung zur
gemeinsamen Unterrichtsplanung auf Grundlage der Differenzierungsmatrix ist im
Beitrag von Czempiel (2021) detailliert dargestellt.

Erklirvideo ,Was ist eine Differenzierungsmatrix?“

Das fiinfminiitige Erklarvideo soll eine anschauliche, leicht verstandliche Einfithrung
in das Konzept der Differenzierungsmatrix geben. Es enthilt Bilder aus einer Ko-
operationsschule, die die Differenzierungsmatrix eingesetzt hat und Einschdtzungen
von Schiiler:innen zur Arbeit mit den Matrizen. Gleichzeitig soll das Video auch bei
Lehrkréften sowie Lehramtsanwérter:innen Interesse an der Methode wecken und
motivieren, sich weitergehend zu informieren, z.B. tiber die Teilnahme an Fortbil-
dungen oder tber eigenstindiges Literaturstudium.

Fortbildung zu Leistungsbewertung

Eine inklusive Lernkultur kann nicht gestaltet werden, ohne Fragen der Leistungs-
bewertung zu thematisieren. Widerspriiche zwischen einem traditionellen Ver-
standnis von Leistung und dem Anspruch von Inklusion miissen bearbeitet wer-
den. Im Fortbildungsmodul zur Leistungsbewertung erarbeiteten wir zunéchst mit
den Lehrkriften einen pddagogischen Leistungsbegriff. Anschlieflend reflektierten wir
die verschiedenen Funktionen von Leistungsbewertung wie Riickmeldung zum Ler-
nen, Motivation, Selektion und Legitimation. Leistung als Abstraktum ist zunédchst
schwer zu fassen. Es muss konkretisiert werden, welche Titigkeiten und Produkte
unter Leistungsaspekten betrachtet werden. Mit dem Blick auf die Praxis wurden die
bereits in der Schule vorhandenen Instrumente zur Leistungsbewertung erfasst und
systematisiert, welche Aspekte dieser Instrumente sich auf welche Kompetenzen be-
ziehen (Sachkompetenz, Methodenkompetenz, Selbstkompetenz, Sozialkompetenz).
Es wurde zwischen einer Einschitzung des Prozesses und der Bewertung des Ergeb-
nisses differenziert. Die Bedeutsamkeit von Leistungskriterien und deren Transpa-
renz wurde diskutiert. Aulerdem wurden Vor- und Nachteile verschiedener Bezugs-
normen fiir Leistungsbewertung reflektiert (curricular, sozial, individuell). In den
Fortbildungen wurden die Méglichkeit einer curricular individualisierten Bewertung
im Zeugnis vorgestellt (Ergebnis aus Schulversuch ,,Unterrichtung und Leistungsbe-
wertung von Schiilern mit sonderpiadagogischem Forderbedarf im Lernen nach den
Lehrpldnen der Grund- und weiterfithrenden Schule® 2009-2015; Sasse & Schulzeck,
2013; Sasse & Lada, 2014; hat Eingang gefunden ins Thiringer Schulgesetz, 2019).
Grundlegende Gedanken zur Leistungsbewertung auf Basis der Differenzierungsma-
trix und erste Ideen zur Umsetzung, die im Rahmen des Projekts entstanden sind,
finden sich im Beitrag von Held (2021).
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4. Erfahrungsberichte zu den Fortbildungen

Im Rahmen der Fortbildungen an den einzelnen Schulen waren intensive inhaltlich-
didaktische Diskussionen zwischen Lehrkriften verschiedener fachlicher Perspekti-
ven zu beobachten. Die Abstimmung eines gemeinsamen Ziels und die Konkreti-
sierung und Verteilung von Aufgaben waren zentrale Voraussetzungen fiir eine gute
Kooperation. Eine klare Struktur der Workshops und ergebnisorientierte Arbeitsauf-
trage forderten die Zusammenarbeit im Kollegium ebenso wie sichtbare und nutzba-
re Produkte die Zufriedenheit der Lehrkrifte mit den Workshops steigerten. Unter-
richtsentwicklung fithrt unweigerlich zu Fragen der Organisationsentwicklung (z.B.
Strukturen fiir Teamarbeit, Unterrichtsbander fiir Projekte im Stundenplan, Schul-
konzept, schulinterner Lehrplan, Kommunikation mit Eltern...) und der Personal-
entwicklung. Diese Erfahrung aus dem Projekt verweist auf das Drei-Wege-Modell
der Schulentwicklung (Rolff, 2013). Die Lehrpersonen-Teams, mit denen im Projekt
zusammengearbeitet wurde, waren stindiger Verdnderung durch Personalmangel,
Krankheiten oder Elternzeiten unterworfen. In einer Schule gab es einen Wechsel
der Schul- und auch der Teamleitung. Prozesse der Unterrichtsentwicklung beno-
tigen personelle Kontinuitdt und stabile Verantwortungsiibernahme. Innerhalb ei-
nes Teams entwickeln sich Vertrauen und Offenheit erst iiber die Zeit. Mit jedem
Neuzugang zum Team verdndert sich die Dynamik und die Teamentwicklungspha-
sen beginnen von vorn: Kontakt — Konflikt - Kontrakt - Kooperation (Tuckman,
1965). Schulentwicklung ist ein volatiler Prozess, der immer wieder bewusst vor dem
Hintergrund von zum Teil nicht explizierten Vorstellungen guter Schule reflektiert,
mit neuen Impulsen angeregt und nachgesteuert werden muss. Auflerdem fiel im
Projekt auf, dass in den verschiedenen Schulen unterschiedliche Diskussionskulturen
etabliert waren. Es gab Kollegien, in denen eher formale Fragen im Vordergrund der
Diskussionen standen. Und es gab Kollegien, die im Rahmen der Fortbildungen sich
auf inhaltlich-didaktische Themen fokussierten.

Auflerdem begleiteten Fragen der Leistungsbewertung den Prozess stetig und
wurden immer wieder aufgeworfen. Diese Fragen zur Leistungsbewertung benéti-
gen eine besondere Vertiefung und wurden deswegen im zweiten Teil des Projekts
bearbeitet. Hier zeigte sich, dass explizierte Leistungskonzepte oftmals fehlen oder
sich auch innerhalb einer Schule sehr unterscheiden kénnen. Fiir den Aufbau der
Fortbildungsreihe haben wir gelernt, dass es wichtig ist, inhaltlich die laufende Leis-
tungseinschitzung und -dokumentation von der summativen Bewertung im Zeug-
nis zu trennen. Durch die schulrechtlichen Vorgaben und Zeugnisformulare sind
hier noch anders gelagerte Fragen zu beantworten. Dennoch wurde deutlich, dass
eine gemeinsame Verstindigung iiber Leistungskriterien und Instrumente der Leis-
tungserfassung im Kollegium immer wieder wichtig ist — gerade in Anbetracht der
personellen Diskontinuitdten und fehlenden Einarbeitung neuer Kolleg:innen. Unter
glinstigeren Bedingungen (d.h. ohne die Einschrankungen durch die Corona-Pande-
mie) wire wihrend der Projektlaufzeit erwartbar gewesen, dass mindestens eine der
Kooperationsschulen einen schulinternen Lehrplan mit integriertem Leistungskon-
zept entwickelt hatte.
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5. Konklusion und Ausblick

Insgesamt zeigt das Projekt, dass unterschiedliche Niveaus inklusiver Schul- und Un-
terrichtsentwicklung (mit unterschiedlichen Ausgangsbedingungen) verschiedene In-
halte und verschiedene Geschwindigkeiten in Fortbildungsprozessen nach sich zie-
hen:

o In der Schule auf Niveau 1 lief3 sich das Thema Unterrichtsplanung auf Grund-
lage der Differenzierungsmatrix bei einer Gruppe freiwilliger Lehrkrifte (,,inno-
vativer Kern®, etwa ein Drittel des Gesamtkollegiums) gut implementieren. Zu-
vor war der Prozess im Gesamtkollegium durch eher skeptische Kolleg:innen
gebremst worden. Das Thema Leistungsbewertung wurde hier erst im Ansatz be-
arbeitet.

o In der Schule auf Niveau 2, die bereits iiber eine entwickelte inklusive Lern-
kultur im Grundschulteil verfiigt, war die Entwicklung einer inklusiven Unter-
richtskultur im weiterfithrenden Schulteil kaum moglich. Hier zeigte das Perso-
nal erhebliche Widerstinde insbesondere mit Blick auf die Wahrnehmung von
Heterogenitit und Differenzierung. Moglicherweise konnte hier eine schulstufen-
tibergreifende Entwicklung eines schulinternen Lehrplans die beiden Schulteile
zusammenbringen.

o Die Lehrkrifte aus der Schule auf Niveau 3 nutzen das Potenzial der Differen-
zierungsmatrix fiir die Gestaltung des facheriibergreifenden Projektbandes und
als geeignete Grundlage fiir eine transparente Leistungsbewertung ohne Noten.
Die Lehrkrifte hatten vor Beginn des Projekts bereits ficheriibergreifende Projek-
te und Leistungsbewertung ohne Noten Ziele fiir sich definiert.

Inklusive Unterrichtsentwicklung scheitert nicht am mangelnden Wissen oder der
eher kritischen Haltung von Lehrkriften gegeniiber zieldifferenter Beschulung von
Kindern mit sonderpadagogischem Forderbedarf im Lernen oder geistiger Entwick-
lung. In diesem Projekt waren es eher Fragen der Schulorganisation, die eine kon-
tinuierliche Zusammenarbeit von einzelnen Lehrkrifte-Teams erschwerten. In Vor-
bereitung ist ein Band fiir Schulleitungen, Lehrkrifte und Lehramtsstudierende, der
die unterschiedlichen Wege inklusiver Unterrichtsentwicklung in den drei Schulen
als Fallbeispiele darstellen wird. Dabei werden typische schulorganisatorische bzw.
padagogisch-didaktische Schwierigkeiten und Hiirden der Unterrichtsentwicklung
in der schulischen Praxis sichtbar, aber auch Losungen und Gelingensbedingungen
fiir kooperatives Arbeiten zwischen Lehrkriften deutlich. Dieser ,,Praxisband“ kann
das Buch Inklusiven Unterricht planen, gestalten und reflektieren (Sasse & Schulzeck,
2021) ergdnzen, in dem die theoretischen Grundlagen der Differenzierungsmatrix
darstellt werden.

Im Zuge der Corona-Krise und pandemiebedingten SchulschlieBungen sind Fra-
gen der Digitalisierung von Bildung mehr als dringend geworden. In einem néchs-
ten Schritt wollen wir gemeinsam mit den Lehrkrifte-Teams ein digitalisiertes For-
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mat der Differenzierungsmatrix entwickeln, damit die Methode auch in Zeiten des
Distanzunterrichts genutzt werden kann.
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Bettina Amrhein, Benjamin Badstieber, Constanze Weber & Leen Vereenooghe
Wenn die Lehrkrifte sich andern, andert sich alles?!

Lehrer:innen lernen neue Wege im Umgang mit dem
Forderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung &
Konflikten in der Schule

Zusammenfassung

Im Projekt — ,Restorative Approaches in Inclusive School Environments“ (RAISE) wurde ein
umfangreiches Qualifizierungsprogramm zum Umgang mit Konflikten und mit dem soge-
nannten sonderpddagogischen Forderbedarf emotionale und soziale Entwicklung (SPF-ESE)
entwickelt und evaluiert.

Ausgangspunkt fiir das Qualifizierungsprogramm ist dabei der Restorative Practice Ap-
proach (RPA). Dieser Professionalisierungs- und Schulentwicklungsansatz ist international
weit verbreitet (Wachtel, 2013) und wurde bereits erfolgreich in Schulen implementiert (z.B.
Augustine et al,, 2018; Bonell et al., 2018). Das Programm erdffnet innovative Wege, Konflik-
te in der Schule auf beziehungsforderliche Art zu l6sen und das soziale und emotionale Mit-
einander von Schiiler:innen in heterogenen Lerngruppen umfassend zu stirken. Es zielt auf
den Kompetenzaufbau multiprofessioneller Teams im Umgang mit den emotionalen und so-
zialen Bedarfen aller Schiiler:innen in herausfordernden Konfliktsituationen im Unterricht
ab.

Der vorliegende Beitrag gibt einen Uberblick und ersten Einblick in die Ziele des Pro-
jekts (Abschnitt 2), den zugrunde gelegten RPA (Abschnitt 3), einige entwickelte Qualifizie-
rungsmodule und Arbeitsmaterialien (Abschnitt 4) und stellt erste Erfahrungen (Abschnitt
5) sowie weiterfithrende Moglichkeiten mit Blick auf die Translation der Ergebnisse in die
schulische Praxis in Deutschland dar (Abschnitt 6).

Schliisselworte: Forderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung, Konflikte im Unter-
richt, Padagogische Beziehung, multiprofessionelle Teams, Qualifizierungsprogramm, Resto-
rative Practice Approach

Abstract

The project “Restorative Approaches in Inclusive School Environments” (RAISE) aimed to
develop and evaluate a comprehensive qualification programme which focused on perspec-
tives approaches towards dealing with conflicts and supporting students with issues in their
social and emotional development.

The programme was grounded in the Restorative Practice Approach (RPA), which is
more widely established and has been successfully implemented in school in Anglo-Ameri-
can countries. RPA offers a new approach to conflict prevention and resolution by promot-
ing relationships and strengthening the social and emotional interactions of students and
teaching staff in heterogeneous learning groups.

The programme’s aims were not restricted to improving how teaching staff regard and re-
spond to special educational needs in the area of emotional and social development. Rather,
the programme aimed to build the competence of multi-professional teams in their support
of these students and in managing challenging conflict situations in the classroom.

In this paper, we provide an overview of the project aims (section 2), the underlying RPA
(section 3), and the qualification programme (section 4). We further discuss our experiences
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and those of the participants with the qualification programme (section 5) and address the
impact of our findings for school practice in Germany (section 6).

Keywords: Social and emotional development, conflicts in school, relationship, multi-profes-
sional teams, qualification programme, Restorative Practice Approach

1. Ziele des Projekts

Die Auseinandersetzung mit als auffillig bzw. stérend wahrgenommenen Hand-
lungsweisen stellt eine zentrale Herausforderung fiir Schulen im Kontext Inklusion
dar (Textor & Boger, 2020). So ist davon auszugehen, dass innerhalb einer zuneh-
mend heterogenen Schiiler:innenschaft und eines multiprofessionellen Kollegiums
nicht nur unterschiedlichste Konflikte entstehen (konnen), sondern auch sehr unter-
schiedliche Vorstellungen dariiber herrschen, wie damit umzugehen ist und wie die-
se zu losen sind.

Ein empirischer Blick in die Praxis bestdtigt dies. So zeigt sich, dass bis heute
die Auseinandersetzung mit als auffallig und stérend wahrgenommenen Handlungs-
weisen nicht nur enorme Zeitkapazititen an sich bindet, sondern auch als beson-
ders belastende Aufgabenfelder von Lehrkriften wahrgenommen werden (Stein &
Miiller, 2017; Willmann, 2012). Die Bearbeitung von sogenannten Unterrichtssto-
rungen und Verhaltensauffilligkeiten stellt einen zentralen Stressor in dem ohnehin
stress-belasteten System Schule dar (Hundeloh, 2012). Gleichzeitig wird an unter-
schiedlichen Stellen immer wieder deutlich, dass der pddagogischen Auseinander-
setzung mit als auffillig bzw. storend wahrgenommenen Handlungsweisen gegen-
iiber der Vermittlung fachlicher Inhalte haufig zu geringe Aufmerksamkeit geschenkt
wird (Boger, 2018). Bestehende Programme und Konzeptionen delegieren die Bear-
beitung von sogenannten ,,Stérungen® und Konflikten zumeist aus dem Unterricht
hinaus an andere Stellen (z.B. den Trainingsraum) (Pongratz, 2015). Oder es wird in
einem behavioristischen Sinne durch Lob und Tadel versucht, kurzfristig und reaktiv
eine ,Verhaltensinderung“ bei Kindern und Jugendlichen zu bewirken (z.B. durch
Tokenprogramme) (Linderkamp, 2019). So agieren Lehrkrifte hiufig auf der Ebene
der Verhaltensregulation, ohne sich jedoch der emotionalen und sozialen Bediirfnis-
se der Schiiler:innen, die hinter diesem als auffillig, storend bzw. konflikthaft wahr-
genommenen Verhalten stehen, anzunehmen (Willmann, 2012). Eine systematische
Ausgestaltung des Unterrichtes und der Schule (Kulturen, Strukturen und Praktiken)
zur Unterstiitzung der Schiiler:innen in ihrem emotionalen und sozialen Erleben in
konflikthaften Situationen ist offensichtlich vielerorts derzeit noch nicht erkennbar.
Dies wire jedoch angesichts der massiven und steigenden Problemlagen in Schulen
dringend geboten.

Ahnliches zeigt sich auch mit Blick auf den sogenannten SPF-ESE. Insbesondere
hier unterstreichen Forschungsbefunde vermehrt, dass eine hinreichende Unterstiit-
zung der Schiiler:innen wiederholt nicht gelingt bzw. nur unter Hinnahme enormer
Belastungen auf Seiten der Schiiler:innen und/oder Lehrkrifte. Dies gilt trotz der be-
stehenden Inklusionsbemithungen im Land (Stein & Miiller 2017).
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Vor dem Hintergrund dieser Befunde erscheint es zumindest fragwiirdig, ob die
bestehenden, (sonder-)padagogischen Konzeptionen dem eigenen Anspruch nach ei-
ner bestmoglichen ,,Férderung® der Schiiler:innen in einem inklusiven Schulsystem
gerecht werden konnen (Hinz, 2013). Zudem erzeugen gerade die individuumszent-
rierten Férderprogramme, die einzig den Schiiler bzw. die Schiilerin als ,Trager des
Problems® identifizieren und auf eine behavioristisch-informierte Verhaltensédnde-
rung bei Kindern und Jugendlichen abzielen, erhebliche Widerspriiche in der inklu-
siven Praxis (Amrhein, 2014). So stellt sich ganz grundlegend die Frage, inwieweit es
sinnvoll und zielfithrend ist, Schiiler:innen, die ohnehin in ihrem emotionalen und
sozialen Erleben verunsichert oder verletzt sind, immer wieder aus dem Unterricht
zu entfernen oder mit Lob und Tadel zu einem fiir den schulischen Kontext als an-
gemessen wahrgenommenen Verhalten zwingen zu wollen?

Das von uns ausgestaltete Projekt ,Restorative Approaches in Inclusive School
Environments“ (RAISE)! zeigt hier ,Neue Wege“ auf, wie alle an Schulen Beteilig-
ten gemeinsam mit den von ihnen als ,,stérend” wahrgenommenen Handlungswei-
sen und Konflikten umgehen und diese in einem inklusiven Sinne bearbeiten kon-
nen. Dabei wendet sich das Projekt von der Idee der verhaltensbezogenen (Wider-)
Herstellung der Integrierbarkeit einzelner Schiiler:innen ab und richtet den Blick auf
den beziehungsbasierten Umgang mit Konflikten. Auf der Grundlage des im inter-
nationalen Raum bereits bekannten und positiv evaluierten Restorative Practice Ap-
proach (RPA) (Cohen, McCabe, Michelli & Pickeral, 2009; Gonzalez, 2012; Jain, Bas-
sey, Brown & Kalra, 2014; Lewis, 2009; McCluskey et al., 2008; McMorris, Beckman,
Shea, Baumgartner & Eggert, 2013; Mirsky, 2007; Sumner, Silverman, & Frampton
2010; Weber & Vereenooghe, 2020) entwirft das Projekt ein umfassendes Qualifizie-
rungsprogramm fiir padagogische Akteur:innen im multiprofessionellen Team. Da-
bei werden auf der Basis dieses ganzheitlichen, padagogischen Ansatzes Moglichkei-
ten fiir die Praxis erarbeitet, wie positive Beziehungen zwischen Schiiler:innen und
Professionellen in einer heterogenen Gruppe hergestellt und im Falle von Konflikten
unter der Beriicksichtigung des sozialen und emotionalen Erlebens aller Beteiligten
wiederhergestellt werden konnen (Green, Willging, Zamarin, Dehaiman & Ruiloba,
2019, Hendry, 2009). Neben der Qualifizierung einzelner Akteur:innen und multi-
professioneller Teams erdffnet das Projekt damit Chancen fiir die Erarbeitung eines
schulweiten Konzepts zum wiedergutmachenden Umgang mit als storend wahr-
genommen Handlungsweisen, Regelverstéfien und Konflikten in einer inklusiven
Schule. Ausgehend von einer allgemeinpddagogischen Perspektive steht dabei ins-
besondere auch die Frage nach der moglichen Unterstiitzung von Schiiler:innen mit
einem sogenannten sonderpiadagogischen Forderbedarf im Bereich der emotionalen
und sozialen Entwicklung im Zentrum der Betrachtung.

In dem vorliegenden Beitrag wird das Projekt und das Qualifizierungsprogramm
RAISE im Uberblick vorgestellt. Die Ausfithrungen orientieren sich dabei insbeson-
dere an der Praxis und erdffnen Perspektiven fiir eine Translation in das Handlungs-
feld Schule. Sie richten sich damit an einzelne Akteur:innen, multiprofessionelle

1 Das Projekt wurde vom Bundesministerium fiir Bildung und Forschung unter dem Forder-
kennzeichen FKZ 01NV1738 gefordert.
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Teams, Schulleitungen aber auch an Akteur:innen der Aus-, Fort- und Weiterbildung
sowie der (bildungspolitischen und administrativen) Praxis, die sich mit der inklu-
siven Schul- und Unterrichtsentwicklung befassen. Eine weitere, ausfithrliche Dar-
stellung wird im Friihjahr 2022 im BELTZ-Verlag erscheinen. Weitere Kooperations-
moglichkeiten mit dem RAISE-Team werden Thnen vorgestellt.

2. 'Theoretische Grundlage: Restorative Practices

Das Projekt RAISE orientiert sich, wie bereits angemerkt, an dem beziehungsba-
sierten RPA (Hendry, 2009). Sein Fokus liegt nicht, wie so haufig, auf als stérend
empfundenem bzw. auffilligem Verhalten einzelner Kinder und Jugendlicher, viel-
mehr steht explizit die zwischenmenschliche Ebene im Zentrum der Betrachtung.
Ziel dieser Fokusverschiebung ist, dass alle Beteiligten lernen, die Auswirkungen ih-
res Handelns auf andere zu verstehen, die Verantwortung fiir ihr Handeln zu tiber-
nehmen, in Konflikten entstandenes Leid wiedergutzumachen (,restorative®), und
dadurch Konflikte nachhaltig zu reduzieren. Zu den Beteiligten zdhlen nicht nur
Schiiler:innen, sondern alle an Konflikten beteiligten Personen, z.B. Lehrkrifte,
sonstiges Schulpersonal und Eltern (Costello, Wachtel & Wachtel, 2009; Hendry,
2009). Das Vorgehen im Rahmen des RPA kann als l6sungsorientiertes Handeln ver-
standen werden, mit dem Ziel ein wertschitzendes Klima zu schaffen, das die so-
zial-emotionalen und psychologischen Bediirfnisse aller Individuen beriicksichtigt.
Hierbei wird besonderer Wert daraufgelegt, dass die Konfliktaufarbeitung anerken-
nend und konstruktiv erfolgt. So wird davon ausgegangen, dass jedes Handeln ein
sinnvolles Tun darstellt - und damit meinen wir jedes Handeln! Wenn wir uns ei-
ner Konfliktsituation in dieser Grundhaltung nahern, dann stehen demnach hinter
jedem Handeln, bewusste und unbewusste Motivationen und Bediirfnisse. Es mag
auf den ersten Blick nicht ersichtlich sein, warum sich eine Person verhilt, wie sie
sich verhdlt, und gleichzeitig kann es fiir die Person in genau dem Moment die aus
ihrer/seiner Perspektive einzig sinnvolle Handlung gewesen sein. Dementsprechend
wird im Ansatz ganz explizit darauf geachtet, keine Einzelperson fiir ihr Handeln zu
beschdmen oder zu beschuldigen. Dies erscheint gerade auch fiir Schiiler:innen in
erschwerten Lern- und Entwicklungsbedingungen (z.B. Forderschwerpunkt emotio-
nale und soziale Entwicklung) von zentraler Bedeutung, die vielfach beschimende
Erfahrungen machen mussten. Wenn Verletzungen entstanden sind, wird im RPA
gemeinsam mit den Schiiler:innen erarbeitet, welche Gefiihle und Bediirfnisse aller
Beteiligten zum Konflikt beigetragen haben und welche alternativen Handlungswei-
sen es gegeben hitte (und so auch zukinftig geben kann). In vielen Konfliktfillen
wird auf diese Weise deutlich, dass die Verantwortung an einem Konflikt bei meh-
reren Beteiligten liegt. Dies ermdglicht es, das Verantwortungsgefiihl fiir das eigene
Handeln und die sozial-emotionalen Kompetenzen aller am Konflikt Beteiligten zu
starken. Die Verantwortung fiir ein wertschitzendes Miteinander wird hierdurch im-
plizit auf die Gemeinschaft iibertragen und die Beteiligten lernen durch die Konflikt-
aufarbeitung iiber ihre Gefithle und Bediirfnisse zu sprechen, Konflikte frithzeitig
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vorzubeugen bzw. bereits in einem sehr frithen Stadium Losungsmoglichkeiten ab-
zuleiten.

Die zentrale Grundhaltung des RPA, in der nicht nach Schuldigen, Problemen
und angemessenen Bestrafungen gesucht wird, sondern nach Méglichkeiten zur
Wiedergutmachung, driickt sich in folgendem Zitat aus:

»The person is not the problem; The problem is the problem®
(Winslade & Williams, 2012, S. 86).

3. Fortbildungskonzept/Konzept der Qualifizierungsmafinahme

Um die Wirksamkeit der Qualifizierungsmafinahme im deutschsprachigen Raum
wissenschaftlich zu untersuchen und die Fortbildung im Prozess an die Bedarfe in
der Praxis anzupassen, wurde ein interdisziplindres Forschungsdesign gewihlt. In
die Qualifizierungsmafinahme fliefit Expertise aus den Bereichen der Psychologie,
Schul- und Sonderpidagogik ein.

| Erprobungsphase l | Erprobungsphase l | Erprobungsphase l | Erprobungsphase l
Modul 1 Modul 2 Modul 3 Modul 4 Modul 5
Einfihrung | | CHECK-IN/||Restorative | | Restorative||Implementa
in den RPA ouT Meetings Circles tion des

RPA:
FSP ESE | |Padagogisc |[Kommunika|| Restorative
her & tion Conference|| A whole
Restorative| | Psychosozi| |Beziehung/ school
Chats aler Blick Bindung approach
auf SuS

Abbildung 1: Ubersicht iiber die 5 Fortbildungsmodule

Die Fortbildung besteht aus fiinf aufeinander aufbauenden Modulen (Abbildung 2),
in denen Lehrkrifte und andere Professionelle in Schulen Haltungen und Metho-
den aus dem RPA kennenlernen, erproben und fiir ihre Praxis kompetent einset-
zen konnen. Zusitzlich wurde die Fortbildung mit theoretischem und praktischem
Wissen angereichert (z.B. Inputs und Ubungen zur Bindungstheorie, psychosozialen
Grundbediirfnissen, Scham & Beschamung), das in direktem Zusammenhang zum
RPA steht und den Lehrkriften hilft, Schiiler:innen in ithrem psychosozialen Erleben
und Verhalten zu verstehen und zu unterstiitzen. Ziel ist es, zundchst eine kritische
Auseinandersetzung mit den bisherigen Praktiken im Umgang mit Konflikten im in-
klusiven Schulsetting anzuregen, die haufig auf behavioristischen Prinzipien beru-
hen und Stérungen bzw. Konflikte kurzfristig und reaktiv durch Sanktionierungen
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und Ausschluss zu bearbeiten versuchen. Gleichzeitig geht es darum, unmittelbar al-
ternative Handlungsmoglichkeiten aufzuzeigen. Die Vermittlung von theoretischem
Wissen aus der Schulpiddagogik, Sonderpadagogik und Psychologie dient dabei ins-
besondere dem verbesserten Verstindnis von (auffilligen bzw. storenden) Verhal-
tensweisen, Gefithlen und Bediirfnissen von Schiiler:innen. Dadurch kénnen Lehr-
kraftkompetenzen vertieft und die Handlungsméglichkeiten in Konfliktsituationen
erweitert werden. Die Fortbildungsmodule finden in einem Abstand von circa drei
Wochen statt und erméglichen es somit, neue Impulse in gemeinsamen Présenzver-
anstaltungen kennen zu lernen, diese anschlieffend schrittweise im Unterricht zu er-
proben, und das dabei Erlebte innerhalb der Fortbildung weitergehend zu reflektie-
ren (Wechsel zwischen Input- Erprobungs- und Reflexionsphase in Anlehnung an
Lipowsky, 2019). Durch dieses Vorgehen kann der Transfer von Fortbildungsinhal-
ten in die Praxis gefordert werden.

Ein Schwerpunkt unseres Forschungsvorhabens liegt darauf, die Wirksamkeit des
RPA zur Verbesserung des Klassenklimas (Schiiler:innenebene) und des psychischen
Wohlbefindens sowie des Kompetenz- und Belastungserlebens von Lehrkriften an
inklusiven Schulen zu untersuchen. Fiir die Untersuchung wurden Schiiler:innen
und Lehrkrifte vor und nach unserer Fortbildung mittels Interviews und Fragebo-
gen befragt.

Zwei Materialbeispiele

Um gemeinsam mit den Lehrkriften und weiteren Teilnehmer:innen der Fortbil-
dungsmafinahme den Ansatz kennenzulernen und erfolgreich fiir die Praxis in deut-
schen Schulen zu nutzen, haben wir umfangreiche Materialien entwickelt. Diese un-
terstiitzen die Lehrkrifte in der Reflexion, praktischen Erprobung und nachhaltigen
Implementation neuer Wege im Umgang mit Konflikten. Aus den sehr umfangrei-
chen Materialien, die an anderer Stelle noch veroffentlicht werden (Amrhein, Bad-
stieber, Vereenooghe & Weber, i. V.), mochten wir Thnen kurz zwei Beispiele ndher
erlautern:

a. Das Social Discipline Window

Wie Forschungsergebnisse und auch die Erfahrungen aus der Fortbildung zei-
gen, stehen Lehrkriften verschiedene Moglichkeiten zur Verfiigung, um auf Kon-
flikte und als storend wahrgenommenes Handeln von Schiiler:innen zu reagieren.
Diese erweisen sich unter dem Handlungsdruck und Systemvorgaben in Schulen
als teilweise widerspriichlich und sind mitunter eher Ausdruck einer in den Schu-
len vorherrschenden Routine als bewusst getroffene piddagogische Entscheidungen.
Im Rahmen der Fortbildung war es deshalb zentral, die verschiedenen potentiellen
Handlungsmoglichkeiten zu reflektieren und das eigene bisherige Handeln zu veror-
ten.
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Eine hilfreiche Orientierung bietet hier das sogenannte Social Discipline Window
(Abbildung 2).
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Abbildung 2: Social Discipline Window adaptiert nach Wachtel 2013

Dabei lassen sich mogliche Reaktionen jeweils auf Kontinuen dahingehend veror-
ten, inwieweit sie ,gemeinsame Regeln des Zusammenlebens- und lernens® und/
oder die ,Handlungsweisen des Einzelnen“ anerkennen und beriicksichtigen. Bei-
de Aspekte konnen jeweils hoch oder niedrig ausgeprigt sein (Costello, et al., 2009;
Hendry, 2009; Wachtel, 2013). Demnach ergeben sich vier verschiedene Umgangs-
formen mit Konflikten (,vernachldssigend®, ,strafend®, ,erlaubend®, ,restorative®),
ahnlich der Erziehungsstilforschung (Hurrelmann & Bauer, 2020). Wird etwa die
Kontrolle ,gemeinsamer Regeln des Zusammenlebens- und Lernens® durchgesetzt
und die ,,Handlungsweisen des Einzelnen“ im Konfliktfall nicht anerkannt und ge-
achtet, lasst sich ein strafender Reaktionsstil erkennen. Gibt es sowohl wenig Beach-
tung ,,gemeinsamer Regeln des Zusammenlebens- und Lernens“ als auch wenig An-
erkennung der ,,Handlungsweisen des Einzelnen® im Konfliktfall, sprechen wir von
einem vernachldssigenden Reaktionsstil, bei dem nicht eingegriffen wird, usw. Das
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Social Discipline Window zeigt, dass es moglich ist, beides zu kombinieren: die Be-
riicksichtigung und Achtung ,,gemeinsamer Regeln des Zusammenlebens- und ler-
nens“ und die im Konfliktfall vermeintlich dazu unpassenden ,,Handlungsweisen des
Einzelnen® So lassen sich gemeinsame Regeln setzen und Verletzungen dieser Re-
geln als solche bearbeiten, dies aber auf eine unterstiitzende und fiirsorgliche Art
und Weise gegeniiber den Schiiler:innen, die diese im Konfliktfall nicht beriicksich-
tigen konnten (Costello et al., 2009). Die Begrifflichkeiten aus dem Englischen ver-
deutlichen, wie die Umgangsweisen voneinander abzugrenzen sind: Beim Umgang
mit Konflikten im Sinne des RPA, geht es darum etwas mit (with) den Schiiler:innen
zu tun, anstatt nicht (not) zu handeln, etwas iiber die Képfe der Schiiler:innen hin-
weg zu tun (for) oder den Schiiler:innen eine Bestrafung aufzuerlegen (to). In den
Fortbildungen hat sich gezeigt, dass die Auseinandersetzung mit den unterschiedli-
chen Umgangsweisen mit Konflikten und als storend wahrgenommenen Handlungs-
weisen entlang des Social Discipline Window durch die Lehrkrifte grundlegende Re-
flexionen und Entwicklungsimpulse freisetzen kann.

b. Der Restorative Chat

Treten konkrete Konfliktsituationen im Schulalltag auf, bietet der RPA Lehrkraf-
ten verschiedene Methoden, um auf die situativen Gegebenheiten und das jeweili-
ge Ausmaf3 des Konfliktes angemessen eingehen zu kénnen. Die Grundhaltung ist
hier jedoch durchgehend von einem verstehenden Zugang geprégt, der Kinder und
Jugendliche versucht beim Lernen in und durch Konflikte(n) zu unterstiitzen (Wins-
lade, Espinoza, Myers & Yzaguirre, 2014). Der Restorative Chat ist, wie auch andere
Methoden des RPA, innerhalb einer dreistufigen Struktur aufgebaut.

Restorative Questions

Was ist passiert?

Was hast du gedacht? Wie hast du dich gefuhlt?

Wie hat sich wohl der Andere gefuhlit?

Was muss passieren, damit alles wieder in Ordnung
kommt?

Was wirst du / werden wir nachstes Mal anders machen?

Abbildung 3: Restorative Chat
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In einem ersten Schritt wird von den Beteiligten die Konfliktsituation beschrieben
und durch die Lehrkraft eine empathische Haltung zur jeweiligen Perspektive der
Konfliktbeteiligten gezeigt. In einem zweiten Schritt sollen die Konfliktbeteiligten die
emotionalen und sozialen Auswirkungen ihres Handelns auf die andere und eigene
Person reflektieren. Die Reflexion iiber mégliche Konsequenzen soll so zu einer Ent-
wicklung von Empathie fithren, die von den Lehrenden bestirkt werden kann. Der
letzte und dritte Schritt des Restorative Chats fokussiert die Zukunft. Konfliktbetei-
ligte konnen eine Wiedergutmachung vornehmen und sich dazu bereit erkldren dhn-
liche Probleme in Zukunft zu vermeiden. Lehrkrifte konnen hier ihre Hilfe bei der
Umsetzung zukiinftiger Handlungsweisen anbieten (Hendry, 2009).

Exemplarisch ldsst sich dieses Vorgehen anhand des Restorative Chats aufzeigen.
Wie die vielfachen Riickmeldungen der Lehrkrifte zeigen, lassen sich mit den Fra-
gen auf der Karte kleinere Konflikte kurzfristig in einem informellen Rahmen, etwa
im einminiitigen Gesprach mit einem/einer Schiiler:in iiberaus gewinnbringend be-
arbeiten. Durch die Chart-Karten kann schnell auf Beispielfragen fiir die jeweiligen
Schritte zuriickgegriffen und so der Kommunikationsprozess erleichtert werden. Fiir
die Lehrkrifte ergaben sich dadurch spannenderweise vor allem auch Moglichkeiten
in Konfliktsituationen ihre eigenen Gefiihle (Wut, Arger, Stress ...) im Prozess der
Konfliktlgsung zu ,.beherrschen® und so eher in einer Vermittler:innenrolle verblei-
ben zu kénnen und nicht in bestrafende Muster zuriickzufallen.

4. Erfahrungsberichte aus der Fortbildung

In zwei Durchgingen konnten umfassende Erfahrungen mit den Lehrkréften und
multiprofessionellen Teams der teilnehmenden Schulen im Rahmen der Fortbildung
gesammelt werden. Wahrend eine Veréffentlichung der empirischen Evaluationser-
gebnisse noch aussteht (Amrhein et al., Draft) und an anderer Stelle erfolgt, lassen
sich auf Basis der Erfahrungen und der Auswertung der unterschiedlichen Reflexi-
onsbogen aus der Fortbildung bereits erkennen, dass es offensichtlich einen hohen
und dringenden Bedarf bei den Pddagog:innen und Schulen gibt.

Mit Blick auf die Durchfithrung der Fortbildung und ihre Rezeption durch die
Teilnehmer:innen erhalten wir dabei ein vielversprechendes aber auch gleichzeitig
diverses Bild. Dies geht einher mit unterschiedlichen Bedarfen und Anforderungen
seitens der Teilnehmer:innen. Die gemeinsamen Reflexionen zum Fortbildungsbe-
ginn mit den Lehrkriften haben uns gezeigt, dass an den Schulen sehr unterschiedli-
che Ausgangsvoraussetzungen existieren. Einige teilnehmende Schulen, insbesondere
mit langjdhrigen Erfahrungen im Kontext inklusionsorientierter Bildung, berichten
iiber bereits bestehende Schul- und Unterrichtsentwicklungsprozesse im Umgang
mit Konflikten. Gerade hier deutet sich eine grofie Anschlussfahigkeit der Fortbil-
dungsinhalte an. Viele Teilnehmer:innen sahen sich in ihrem bisherigen pédago-
gischen Handeln und inklusiv ausgerichteten Haltungen gestarkt und konnten im
Zuge des Schulhalbjahres bereits im Verlauf der Fortbildungsreihe weitere umfassen-
de Unterrichts- und Schulentwicklungsmafinahmen planen und einleiten. Die bezie-
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hungsforderlichen und gemeinschaftsstiftenden Mafinahmen des RPA wurden mit-
unter umfassend in die Stundenplanung eingebunden und in eine wiederkehrende
Handlungsroutine eingefithrt. Die konsequente Berticksichtigung der emotionalen
und sozialen Bedarfe der Schiiler:innen auch im Zuge der Bearbeitung von Konflikt-
16sungen half diesen Teilnehmer:innen ihre pddagogische Ausrichtung und ihr eige-
nes Rollenbild vertiefend zu reflektieren und zu festigen.

Andere Teilnehmer:innen, den Erfahrungen nach insbesondere von Schulen, die
sich dem Thema Inklusion erst in den letzten Schuljahren annehmen konnten bzw.
mussten, berichten iiber keinerlei bzw. geringe bisherige Aktivititen zur Neuausrich-
tung des Umgangs mit Konflikten im Vorfeld der Fortbildung. Gerade in diesem
Falle berichten die Kolleg:innen an ihren Schulen von meist sanktionierenden, be-
havioristischen Methoden. Hierbei wurden u.a. die dadurch vermittelten klaren Re-
geln, die damit verbundene Entlastung fiir die Vermittlung fachlicher Inhalte im Un-
terricht sowie die Dokumentationsfunktion geschatzt.

Gerade unter diesen Teilnehmer:innen wurde die Fortbildungsveranstaltung
hochst unterschiedlich wahrgenommen und aufgegriffen. Einzelne Teilnehmer:innen
berichteten uns in der Fortbildung von der Erfahrung und Absicht einer grundle-
genden Neuausrichtung ihrer bisherigen padagogischen Praxis im Umgang mit Kon-
flikten. Sie beschreiben fiir sie tiberraschende zielfithrende Perspektivwechsel und
Praxiserfahrungen auf der Basis des RPA (,,Aha“-Erlebnisse), die sie offenbar dazu
veranlassen, neue Wege im Umgang mit storendem ,Verhalten“ und Konflikten zu
sehen und zukiinftig gehen zu wollen. Fiir andere Teilnehmer:innen ging es in der
Fortbildung zunéchst darum, erste Berithrungspunkte mit dem RPA zu machen und
davon ausgehend eher in einer pragmatischen Art und Weise erste Methoden an ih-
ren Schulen einzusetzen und neben anderen, bestehenden Methoden zukiinftig aus-
zuprobieren.

In wenigen einzelnen Riickmeldungen zeigten sich die in der Fortbildung disku-
tierten Ansitze und Methoden auch als schwer umsetzbar. Angefithrt wurde vor al-
lem das Argument fehlender (zeitlicher) Ressourcen fiir einen solchen beziehungs-
forderlichen Umgang mit Konflikten. Es gab auch Kolleg:innen, die durch einen
solchen eher allgemeinpadagogischen Ansatz ihre Profession ,,gefdhrdet® sahen. Sie
beharrten darauf, die in ihren Augen spezifische Problematik der ,,ESE-Kinder“ im
Blick zu behalten, um diese entsprechend ,sonderpddagogisch fordern zu konnen.
Eine Lehrkraft fiir Sonderpadagogische Forderung fragte das Projektteam wiahrend
einer Fortbildung, was denn aus ihrer ,,Zunft wiirde, wenn sich ein solcher Ansatz
in der Schule durchsetzen wiirde.

5. Die Schule als sicheren Ort gestalten

Den Titel des Textes haben wir in Anlehnung an das Buch von Paul Dix (2017) ge-
wihlt. In seinem international viel beachteten Band (When the adults change eve-
rything changes) arbeitet er heraus, wie zentral es ist, vor allem Lehrkrifte und ande-
re Professionelle darin zu unterstiitzen, mit herausfordernden Handlungsweisen von
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Schiiler:innen konsistent umzugehen: ,While some schools devise vast lists of ridicu-
lous rules and codes of conduct for the children to abide by, others concentrate on
what really matters: consistent adult behaviour. The elephant in the room is adult be-
haviour® (Dix, 2017, S. 55).

Es ist diese angestrebte Verhaltensinderung bei Lehrkriften bzw. bei Professio-
nellen in Richtung eines konsistenten, nicht strafenden, beziehungsforderlichen Um-
gangs mit Schiiler:innen, die auch dem RPA-Ansatz zu Grunde liegt. Dabei liegt die
Betonung auf der sozialen Eingebundenheit, die auch in schwierigen Konfliktsitua-
tionen immer im Blick behalten wird. Zahlreiche Schulen bemiihen sich bereits um
einen konsequenten Umgang mit Regeln im Alltag, fraglich scheint hier jedoch mit-
unter, ob es bei diesen ,,Katalogen®, die Schulen fiir sich aufstellen, eher um den Er-
halt der institutionellen Ordnung geht, oder wirklich darum, dass Kinder und Ju-
gendliche in der Schule lernen, Verantwortung fiir ihr Handeln zu {ibernehmen.

Dix (2017) formuliert hier fiir den Raum des United Kingdom sicherlich iiber-
spitzt: ,,In schools where Behaviour is breaking down you can find consistency but it
is a perverse consistency. In some teacher lounges there is a siege mentality. Battered
by the relentless barrage of poor behaviour they naturally hunker down and pro-
tect one another. In these places cheap instant coffee meets universal despair® (ebd.,
S. 5).

Uns ist vor dem Hintergrund der Erfahrungen und ersten empirischen Auswer-
tungen zum Projekt RAISE wichtig, abschlieffend zu betonen, dass es bei der Im-
plementation des RPA in die Schule vor allem darauf ankommt, sich langfristig als
Schulgemeinschaft den Ansatz im Sinne eines Whole School Approach’ zu erschlie-
Ben (Costello, Wachtel & Wachtel, 2009; Hendry, 2009; Wachtel, 2013; Gregory,
Clawson, Davis & Gerewitz, 2015). Es geht darum, den Umgang mit Konflikten so-
wie emotionalen und sozialen Bedarfen der Schiiler:innen aber auch der Lehrkraf-
te immer wieder miteinander auszuhandeln. Dabei spielen pragmatische Losungen
wie einzelne Tools, Tricks und Kniffe in der Praxis eine wichtige Rolle, vielmehr geht
es jedoch darum, gemeinsam immer wieder um eine beziehungsstirkende Haltung,
Kultur und Praxis im Umgang mit auftretenden Phdnomenen des Verhaltens zu rin-
gen.

Lehrkréfte haben im Rahmen der Qualifizierungsmafinahme immer wieder be-
richtet, dass genau dies der Punkt sei, der das ganze Unterfangen zum Scheitern
bringen kénne, da das Kollegium nicht geschlossen hinter diesem alternativen Zu-
griff auf den Umgang mit Konflikten stehen wiirde. Hier kommt ganz entscheidend
die Rolle der erweiterten Schulleitung mit ins Spiel. Es ist Leitungsaufgabe (sicher-
lich mit der Unterstiitzung anderer Akteur:innen und entsprechenden Ressourcen-
angeboten), diese Konsistenz im Umgang mit Verhalten und sozial-emotionalem Er-
leben mittel- und langfristig immer wieder einzufordern.

Handlungsleitend konnte hier die Idee einer Schule sein, die fiir alle Kinder und
Jugendlichen einen sicheren Ort bietet. Sicher ist die Schule dann, wenn die Res-
ilienz der Schiiler:innen (ob nun mit oder ohne Forderbedarf) gestarkt und nicht
durch Bestrafung, Beschaimung und Exklusion gefihrdet wird. Dieser sichere Ort
hat gemeinsam ausgehandelte, allen bekannte und in diesem Sinne klare Regeln und
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Strukturen und entspricht gleichzeitig den individuellen lern- und entwicklungsge-
méflen Bediirfnissen aller Kinder und Jugendlichen. So kann Resilienz durch die
Forderung von Schutzfaktoren - z.B. sozialem Eingebundensein - gestarkt werden.

Resiliente Kinder entwickeln ein starkes Selbstkonzept, sie nehmen sich (der
jeweiligen Entwicklungsphase entsprechend) selbst gut wahr, kennen ihre Vor-
lieben und personlichen Eigenschaften, sie stehen zu sich und ihren Fahigkei-
ten, schamen sich nicht fiir ihre Gefithle und sind bereit, ihr Verhalten zu re-
flektieren und gegebenenfalls zu verindern (UNHCR Osterreich, 2018, S. 38).

Besonders entscheidend wird es zukiinftig in der Schule dabei darauf ankommen,
wie an diesem fiir alle sicheren Ort mit Diagnosen z.B. im Bereich der emotiona-
len und sozialen Entwicklung umgegangen wird. Wir sehen hier einen dringenden
Weiterentwicklungsbedarf in Bezug auf die (sonder-)padagogische Praxis der Er-
stellung von Gutachten in diesem Bereich. Der Entwicklung einer inklusionskom-
petenten Diagnostik kommt hier ein herausgehobener Stellenwert zu. Aufmerksam
machen mochten wir daher auf das interdisziplindre Projekt InDiD (2021-2024),
welches als Folgeprojekt von RAISE darauf abzielt, ein in Deutschland neuartiges
Qualifizierungsprogramm fiir Lehrkrifte zu entwickeln und zu evaluieren, das es
ihnen erméglicht, ihre hiufig auf impliziten Annahmen beruhenden Urteile iiber
Schiiler:innen mit ,auffilligem® Verhalten explizit zu machen. Sie lernen ihre Dia-
gnostik im FSP-ESE entlang des international bekannten Ansatzes des RPA im Dia-
log zu professionalisieren. Das Projekt InDiD wird damit zukiinftig einen Beitrag zur
starkeren wissenschaftlichen Fundierung professionellen Diagnostizierens im Kon-
text inklusiver Bildung mit Blick auf die emotionale und soziale Entwicklung von
Schiiler:innen leisten.
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Reflexion im Kontext von Leistung und Inklusion

Ein Ansatz zur Professionalisierung in einem
spannungsreichen Feld

Zusammenfassung

Der Beitrag stellt am Beispiel der dritten Phase der Lehrer:innenbildung den Professionali-
sierungsansatz vor, der in dem Forschungs- und Entwicklungsprojekt ,Reflexion, Leistung
und Inklusion (ReLInk) konzipiert und in Fortbildungsworkshops fiir Lehrkrifte der Se-
kundarstufe I erprobt wurde. Nach einer Projektdarstellung (Abschnitt 1) werden ausge-
wihlte Ergebnisse der im Rahmen von ReLInk durchgefiihrten qualitativen Studie vorgestellt
(Abschnitt 2). Diese Ergebnisse bildeten den Ausgangspunkt fiir die Entwicklung kasuisti-
scher Materialien fiir die Aus- und Fortbildung von (angehenden) Lehrkriften. Fiir die Ge-
staltung der Fortbildungsworkshops stellte die Arbeit mit der Methode der sequenzanaly-
tischen praxisreflexiven Kasuistik den Kern des Professionalisierungsansatzes von ReLInk
dar. Die Materialien stehen online in einem Open-Access-Themenheft zur Verfiigung (Ab-
schnitt 3). Hierzu werden Erfahrungen aus den Workshops und Ergebnisse einer qualitativen
Evaluation dieses Ansatzes présentiert (Abschnitt 4). Am Ende werden anschliefSende Fra-
gen sowohl fiir die Professionalisierung sowie fiir die Forschung aufgeworfen (Abschnitt 5).

Schliisselworte: Sekundarstufe, Leistung, Fortbildung, Reflexion, sequenzanalytische praxisre-
flexive Kasuistik

Abstract

Referring to in-service teacher education, this article presents the professionalisation ap-
proach, which was developed in the research and development project ,,Reflection, Achieve-
ment and Inclusion (ReLInk). Within our project, we carried out workshops for teachers at
lower secondary level. After an overview of the project (section 1), we present research re-
sults of the qualitative study carried out within ReLInk (section 2). These results formed the
starting point for the development of casuistic materials for the education of (prospective)
teachers. Within a cased-based approach, we used a specific method called Sequence-Analyt-
ical Practice-Reflexive Casuistics. The casuistic materials are available online as open access
resources (section 3). We refer to experiences from the in-service teacher education work-
shops and results of a qualitative evaluation of this approach (section 4). At the end, we raise
subsequent questions on teacher education practice and research (section 5).

Keywords: Secondary education, achievement, teacher education, reflection, sequence-analyt-
ical practice-reflexive casuistics
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1. Ziele und Design des Projekts

Das Verbundprojekt Reflexion, Leistung und Inklusion. Qualifizierungserfordernisse
fiir einen reflexiven Umgang mit Leistung in der inklusiven Sekundarstufe (ReLInk)!
bestand aus Teilprojekten an den Universitaten Frankfurt?, Hannover® und Bielefeld*
und wurde als Forschungs- und Entwicklungsprojekt (vgl. Heinrich, 2008) konzi-
piert. In zwei Projektphasen wurden unterschiedliche Teilziele verfolgt. Das tiber-
geordnete Ziel bestand in der Bearbeitung der Frage, wie Lehrkriften ein reflexi-
ver Umgang mit Leistung in der inklusiven Sekundarstufe erméglicht werden kann.
Ausfiihrlichere Projektdarstellungen finden sich bei Urban, Becker, Werning, Loser,
Arndt & Heinrich (2018) sowie Arndt, Becker, Loser, Urban und Werning (2021).

Die Forschungsphase (11/2017 bis 07/2019) zielte auf die empirische Untersu-
chung der Frage, wie ,Leistung’ und ,Leistungsdifferenz’ in der inklusiven Sekun-
darstufe hergestellt werden. Hierzu wurde eine qualitative Studie in insgesamt vier
Schulen - je zwei Integrierten Gesamtschulen sowie zwei Gymnasien - durch-
gefithrt, die von Schiiler:innen mit und ohne zugeschriebenem sonderpadagogi-
schen Forderbedarf gemeinsam besucht werden. Die Erhebungen folgten einer an
den Prinzipien der fokussierten Ethnografie (vgl. Knoblauch, 2001) orientierten Lo-
gik, bei der teilnehmende Beobachtungen - primér im Unterricht, vereinzelt auch
in auflerunterrichtlichen Settings - durchgefiihrt wurden. Es wurden episodische
Interviews (vgl. Flick, 2011) mit Schiiler:innen (n=54), Lehrkriften — darunter Re-
gelschullehrkrifte (n=23) sowie Sonderpadagog:innen (n=8) - und einzelnen weite-
ren padagogischen und therapeutischen Fachkriften (n=4) gefithrt. Zudem wurden
vereinzelt Audioaufnahmen sowie leistungsbezogene Dokumente (etwa Zeugnisse,
Lern- und Entwicklungsberichte) erhoben. Die Analyse der Daten nutzte Kodier-
strategien der Grounded Theory Methodologie (vgl. Strauss & Corbin, 1996) sowie
Mappingverfahren der Situationsanalyse (vgl. Clarke, 2012).

Die anschlieflende Forschungs- und Entwicklungsphase (08/2019 bis 03/2021)
zielte darauf, die Ergebnisse der vorausgegangenen Forschung fiir die Aus- und Fort-
bildung fruchtbar zu machen. Ziel war es, (angehende) Lehrkrifte fir die im fol-
genden umrissenen Spannungsverhdltnisse im Bereich Leistung und Inklusion zu
sensibilisieren, die ihrer padagogischen Praxis eingelagert sind. Hierzu wurden im
Anschluss an die erste Phase kasuistische Materialien entwickelt und diese im spe-
zifischen methodischen Zugriff der sequenzanalytischen praxisreflexiven Kasuistik
(vgl. Heinrich & Klenner, 2020; Lau et al. 2021; siche auch Abschnitt 3) in der Aus-
und Fortbildung von (angehenden) Lehrkriften erprobt.® In der dritten Phase der

1 Das Projekt wurde vom Bundesministerium fiir Bildung und Forschung unter dem Forder-
kennzeichen 01NV1710A-C gefordert.

2 Prof. Dr. Michael Urban (Projektleitung und Verbundkoordination), Jonas Becker (Mitarbeit).

3 Jun.-Prof’in Dr. Jessica Loser, Prof. Dr. Rolf Werning (beide Projektleitung), Ann-Kathrin
Arndt (Mitarbeit).

4 Prof. Dr. Martin Heinrich (Projektleitung), Ramona Lau, Dr. Anika Liibeck (beide Mitarbeit).

5 Im vorliegenden Beitrag fokussieren wir das Beispiel der Fortbildung. Es liegen ebenfalls Er-
fahrungen und Materialien fiir fallorientierte Formate in der universitiren Ausbildung vor
(vgl. Arndt, Becker, Kohler et al., 2021).
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Lehrer:innenbildung wurden in Kooperation mit verschiedenen Institutionen Fort-
bildungsworkshops durchgefiihrt. Diese wurden vor allem von Lehrkriften verschie-
dener Schulformen besucht, teilweise auch von Fortbildner:innen. Insgesamt wurden
sieben Workshops durchgefiihrt, in denen sich der Teilnehmendenkreis, von einer
Ausnahme abgesehen, aus verschiedenen Kollegien zusammensetzte.

2. Grundlagen der kasuistischen Konzeption und Materialien

Das Projekt ReLInk schliefit an ein sozialkonstruktivistisches Leistungsverstindnis
an (vgl. zusammenfassend Brdu & Fuhrmann, 2015; Reh & Ricken, 2018; Schifer
& Thompson, 2015), nach dem Leistung nicht als einfach gegebene Entitét gedacht
wird. Stattdessen wird die Annahme geltend gemacht, dass Leistung in der Institu-
tion Schule - je nach theoretischem Zugang - auf verschiedenen Ebenen hergestellt
und bearbeitet wird: etwa in Praktiken in Interaktionen (vgl. Merl, 2019), in der
Wirkung verschiedener Wissensformen in organisationalen Prozessen (vgl. Sturm,
2015a; Sturm, Wagener & Wagner-Willi, 2020) oder auf der Ebene der Prozessablau-
fe in sozialen Systemen (vgl. Sander, 2017; Urban, Becker, Arndt, Loser & Werning,
2020). Fragen der Leistungsmessung stehen hierbei nicht im Vordergrund und gera-
ten lediglich in Hinblick auf die ihnen zugrundeliegenden Leistungserwartungen so-
wie die sozialen Dynamiken analytisch in den Fokus (vgl. Becker, Arndt, Loser, Ur-
ban & Werning, 2020; Buchner, 2018). ,Leistung® ist in dieser Perspektive eng mit
den schulischen Prozessabldufen verwoben (vgl. Dietrich, 2019; Zaborowski, Meier
& Breidenstein, 2011) und ,,scheint die zentrale schulische Wahrung® zu sein, in die
nahezu alles andere innerhalb der Schule ,konvertiert® werden kann“ (Rabenstein,
Reh, Ricken & Idel, 2013, S. 675).

Leistung und Inklusion kénnen dabei aufgrund ihrer ,divergenten, funktiona-
len Anforderungen (Urban et al,, 2020, S. 82) bzw. programmatischen Logiken in
ein Spannungsverhdltnis geraten (vgl. Sturm, 2015b; Bréu, 2018), wodurch sich die
grundlegende widerspriichliche Struktur padagogischer Praxis zuspitzen kann (vgl.
Akbaba & Briu, 2019).

2.1 Empirische Einblicke in das Spannungsfeld von Leistung und Inklusion

Mit der in Abschnitt 1 beschriebenen durchgefiihrten qualitativen Studie wurde das
,Zusammenspiel’ von Leistung und Inklusion in der inklusiven Sekundarstufe em-
pirisch untersucht. Im Folgenden stellen wir - tiberblicksartig und damit ohne de-
taillierte Diskussion - zentrale Ergebnisse der Forschungsphase von ReLlnk vor.
Dies dient als Grundlage, um tiber diese Ergebnisse zum Professionalisierungsansatz
tiberzuleiten, der dann ausfiithrlicher in Abschnitt 3 vorgestellt wird.

An den Ergebnissen fillt insbesondere auf, dass hier keine vollig neuen Phéno-
mene, sondern grundsitzliche Widerspriiche (schul-)padagogischer Praxis in den
Fokus geraten. Allerdings erscheinen diese Widerspriiche im Zusammenhang mit
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der Frage nach Leistung und Inklusion in einer teilweise stark zugespitzten Art und
Weise (vgl. auch Akbaba & Briu, 2019). Ubergeordnet schlieen unsere Ergebnisse
an bisherige empirische Forschungsbemithungen an, die die Frage nach Leistung in
inklusiven Settings thematisieren (vgl. Brau, 2018; Meister & Hollstein, 2018; Sturm
et al., 2020; Rabenstein, Gnauck & Schiffer, 2019). Dabei zeigt sich die ,,Persistenz
von Leistung als Ordnungsprinzip in den schulischen Prozessablaufen, auch ange-
sichts des schulsystemexternen Impulses der Inklusion® (Urban et al., 2020, S. 85).
Bei aller Spezifitat der vier untersuchten Schulkontexte wird als gemeinsames Merk-
mal sichtbar, dass Leistung bzw. leistungsbezogenen Differenzen weiterhin eine zen-
trale Rolle zukommt, dass dabei leistungsbezogene Differenzen mit weiteren Diffe-
renzkonstruktionen verwoben (vgl. auch Hummrich & Budde, 2015; Walgenbach,
2015) sowie den schulischen Prozessen inhdrent sind (vgl. auch Rabenstein et al.,
2019; Dietrich, 2019). Ausgehend von der iibergeordneten Frage nach der Konstruk-
tion von ,Leistung’ und ,Leistungsdifferenz® fokussieren wir hier zwei zentrale As-
pekte.

Zum einen zeigt sich eine wechselseitige Verwobenheit leistungsbezoge-
ner Differenzkonstruktionen mit der Unterscheidung von Schiiler:innen mit und
ohne sonderpadagogischen Forderbedarf.® Diese ist unterschiedlich stark ausge-
pragt. So erscheint zum Beispiel die Unterscheidung von ,Regelschiiler[n] und
,Forderschiiler[n]/Inklusionskinder[n]“ (Arndt, Becker, Loser, Urban & Werning,
2019, S. 241) z.T. gingig und selbstverstandlich. Diese wird dann etwa fiir die Pla-
nung von Unterricht oder auch Leistungsiiberpriifungen aufgegriffen. So fiihrt eine
Sonderpéddagogin an einer integrierten Gesamtschule aus: ,Okay, das ist die Leis-
tung, die die Regelschiiler erbringen miissen [...]. Und [...] welche Leistung kann
ich jetzt von den Forderschiilern erwarten?“ (Arndt et al,, 2019, S. 241). Gegeniiber
dieser starren Form der Differenzsetzung gibt es andere Formen, in denen die Kon-
tingenz der Differenz stirker sichtbar wird (vgl. Arndt, Becker, Loser et al., 2021,
S. 8). Etwa, wenn eine Fachlehrkraft in einer anderen integrierten Gesamtschule da-
rauf Bezug nimmt, dass zwar einige Schiiler:innen ,keinen Inklusionsstempel haben,
sondern die einfach in einem Bereich'n Inklusionskind sind, namlich im Bereich
Mappen sortieren und Mappen und Zettel abheften Die Art und Weise, wie die bei-
den Lehrkrifte die Unterscheidung von Schiiler:innen mit und ohne sonderpadago-
gischem Forderbedarf aufgreifen, ist mit der Frage nach Leistungserwartungen ver-
kniipft und leitet damit zum zweiten Aspekt iiber.

Betrachtet man zum anderen die von uns erhobenen Daten mit Blick auf die je-
weils sichtbar werdenden Leistungserwartungen, erscheint Leistung ,als Frage indi-

6 Mit der schulorganisatorischen ,Verwaltungskategorie® (Boger, 2018, 0.S.) sonderpadagogi-
schen Forderbedarfs wird eine grundlegende Problematik der Zuweisung von Ressourcen an-
gesprochen, die etwa als ,Ressourcen-Etikettierungs-Dilemma“ (Fiissel & Kretschmann, 1993,
S. 43) bereits lange Gegenstand (sonder-)padagogischer Diskussionen ist. Mit ihrer Analyse
der schulgesetzlichen Rahmenbedingungen zum Feststellungsverfahren sonderpadagogischen
Forderbedarfs zeigen Julia Gasterstddt, Anna Kistner und Katja Adl-Amini (2020) auf, dass
diese Problematik auch in formal inklusiven Settings relevant ist. Auf der Ebene der Befor-
schung solcher Settings — und auch in Hinblick auf Professionalisierungsansitze — geht damit
die Gefahr einher, zur Reifikation der im Feld wirkmichtigen Kategorien beizutragen (vgl.
Gasterstadt & Urban, 2016).
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vidueller und institutioneller Erwartungen® (Arndt, Becker & Loser et al., 2021, S. 6).
So lésst sich fragen, auf wen sich die Leistungserwartungen richten und fiir wen wel-
che Leistungserwartungen gelten: Werden hier einzelne Schiiler:innen als Einzelfall
adressiert oder, wie in dem obigen Zitat der Sonderpadagogin, als Teil der instituti-
onell konstruierten Gruppe der ,Regelschiiler:innen’ oder ,Forderschiiler:innen’? Mit
den schulischen Leistungserwartungen gehen immer auch Fahigkeitserwartungen
einher (vgl. Buchner, Pfahl & Traue, 2015; Merl, 2019). So miissen die Schiiler:innen
tiber spezifische kognitive, korperliche, verhaltensbezogene etc. Fihigkeiten verfii-
gen und diese abrufen, um die an sie adressierten Leistungserwartungen erfiillen zu
konnen. Das Konzept ,,Ableismus® richtet den Blick auf die Unterscheidung ,disab-
le/able’ und damit die Frage nach der Verschrinkung der Entstehung von Behinde-
rung und Fihigkeitserwartungen sowie damit verbundenen Diskriminierungen (vgl.
Buchner, 2018; Buchner et al., 2015). Aus dieser Perspektive ergibt sich die weiterge-
hende Frage, inwiefern schulische Leistungserwartungen (auch) an der Hervorbrin-
gung von Behinderung beteiligt sind bzw. den Status von ,,Subjekte[n] der Integrati-
on“ (Buchner, 2018, S. 3) und die entsprechenden Gruppenkonstruktionen stiitzen,
die aus einer inklusionspddagogischen Perspektive eher zu problematisieren sind
(vgl. Becker et al., 2020).

2.2 Kasuistische Aus- und Fortbildung als Reflexionsraum

Bereits diese schlaglichtartigen Einblicke in die Ergebnisse zum Verhaltnis von Leis-
tung und Inklusion machen die Widerspriiche deutlich, in denen Lehrkrifte in der
inklusiven Sekundarstufe tagtaglich (re-)agieren miissen (vgl. auch Stojanov, 2015).
Aus unseren Ergebnissen wird ersichtlich, dass hieraus Situationen resultieren, in de-
nen Lehrkrifte mit komplexen Herausforderungen konfrontiert sind, die sich nicht
einfach ,auflosen’ lassen, auch wenn Lehrkrifte sich intensiv an diesen ,abarbeiten’
(vgl. Urban et al,, 2020). Folglich bedarf es geeigneter ,Rdume’, um sich handlungs-
entlastend mit den strukturellen Widerspriichen - und den damit einhergehenden
Fragen und Unsicherheiten — der je individuellen Praxis zu befassen. Die Aus- und
Fortbildung kann solche Rdume prinzipiell bereitstellen. Mit Blick auf die Ausbil-
dung formulieren Heinrich, Urban und Werning (2013, S. 107f.): ,Hierfiir bieten
sich insbesondere fallorientierte Ausbildungspraxen an, um die Studierenden nicht
mit der iiberwiltigenden Komplexitit sonderpadagogischen Forderbedarfs zu kon-
frontieren, sondern fiir sie vielmehr exemplarisch erfahrbar werden zu lassen, wie
professionelles Handeln im inklusiven Setting aussehen kann“ (vgl. hierzu auch den
Sammelband von Fabel-Lamla, Kunze, Moldenhauer & Rabenstein, 2020). Die die-
sem Zitat zugrundeliegende Figur zielt also darauf ab, Studierenden und praktizie-
renden Lehrkriften weniger Handlungsanweisungen an die Hand zu geben, deren
Funktion darin bestiinde, komplexititsreduzierend zu wirken, sondern sich explizit
mit der Komplexitit pddagogischer Prozesse auseinanderzusetzen, um hieriiber lan-
gerfristig pddagogische Handlungsspielrdume zu erweitern. Dieser Vorschlag wur-
de in der Forschungs- und Entwicklungsphase des Projektes ReLInk aufgegriffen, in



238 | Ann-Kathrin Arndt et al.

welcher die hier kurz skizzierten Forschungsergebnisse als Ausgangspunkt fir die
Konzeption von kasuistischen Materialien dienten, die im Folgenden fiir den Bereich
Fortbildung vorgestellt werden (siehe Abschnitt 3).

Den Reflexionsbegriff nutzen wir gewissermaflen als Briicke zwischen For-
schungs- und Entwicklungsphase, um die empirischen Ergebnisse fiir die Aus- und
Fortbildung fruchtbar zu machen. In der Auseinandersetzung mit Fragen der reflexi-
ven Professionalisierung (vgl. u.a. Berndt, Hiacker & Leonard, 2017) wird davor ge-
warnt, erhohte Reflexionsanforderungen (vgl. Helsper, 2016) in einer individualisie-
renden Art und Weise an Lehrkrafte zu richten (vgl. Hicker, 2017; Hacker & Walm,
2015). Hiermit konne eine Delegation von Verantwortung zur Bearbeitung struk-
tureller Schwierigkeiten an die einzelnen Lehrkrifte einhergehen (vgl. Moser, 2018,
S. 286; Werning & Riecke-Baulecke, 2018, S. 97). Demgegeniiber zielt die nachfol-
gend vorgestellte Konzeption einer fallbasierten Fortbildung darauf, einen instituti-
onellen ,Reflexionsraum’ zu schaffen, welcher tiber die kasuistische Arbeit fiir die
strukturellen Widerspriiche sensibilisieren kann (vgl. Heinzel, 2020) und zugleich
ermdglicht, die jeweiligen ,Spielrdume® auszuloten. Als grundlegende Herausforde-
rung erscheint, dass sowohl dem Reflexionsbegrift selbst als auch entsprechenden
kasuistischen Entwiirfen, in die Reflexion als Instrument eingebettet ist, eine impli-
zite normative Steigerungslogik inharent zu sein scheint, die sich in ,,der Unterschei-
dung und Hierarchisierung von Niveaus der Reflexivitit“ (Berndt & Hécker, 2017,
S. 251) konkretisieren. Hierbei steht die empirische Erforschung des damit verbun-
denen ,,Professionalisierungsanspruch[s]“ (Kunze, 2020, S. 688) noch am Anfang
(vgl. Fabel-Lamla et al., 2020).

3. Vorstellung der Konzeption einer kasuistischen Lehrkriftefortbildung
und der Materialien

Die im Projekt ReLInk entwickelte Konzeption einer kasuistischen Lehrkriftefort-
bildung zielt darauf ab, eine ,,Reflexionspause® zu erméglichen und hierbei ,,anhand
konkreter Fille aus der Schulpraxis iiber mogliche padagogische Handlungsoptionen
zum Umgang mit Leistung in inklusiven Settings zu diskutieren® (Lau, Heinrich &
Libeck, 2019, S. 90). Mit Blick auf die ,Reflexionsveranlassung® (te Poel & Heinrich,
2020, S. 2) erfolgt eine ,kasuistische Reflexion fremder Fille” (Helsper, 2018, S. 133).
Die Teilnehmenden sind als Personen nicht direkt fallbezogen involviert, kénnen je-
doch die gewdhlten Fille auch als ,Resonanzboden fiir das Eigene® (Helsper, 2018,
S. 134) heranziehen. Die in der Forschungs- und Entwicklungsphase des Projektes
ReLInk konzipierten kasuistischen Materialien basieren auf den empirischen Da-
ten aus der Forschungsphase von ReLInk, konkret auf Transkripten von Interviews
mit Lehrkréften und Schiiler:innen. Hierzu wurden auf Basis der Analysen im For-
schungsprozess (siehe auch Abschnitt 2) zentrale Momente ausgewihlt und didak-
tisch aufbereitet. Die Gesamtkonzeption, didaktisch-methodische Hinweise sowie die
kasuistischen Materialien finden sich im Themenheft ,Das Spannungsverhiltnis von
Inklusion und Leistung als Reflexionsimpuls“ (Arndt, Becker, Lau et al., 2021) in der
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Open-Access-Zeitschrift ,,Die Materialwerkstatt®. Im Folgenden stellen wir den fiir
die Fortbildungen charakteristischen methodischen Zugrift der sequenzanalytischen
praxisreflexiven Kasuistik kurz vor und zeigen an einem Materialauszug beispielhaft
auf, wie die Arbeit mit der sequenzanalytischen praxisreflexiven Kasuistik funktio-
niert und welche inhaltlichen Fragen damit aufgeworfen werden.

Die Methode der sequenzanalytischen praxisreflexiven Kasuistik (vgl. Lau et al,
2019, S. 91; Heinrich & Klenner, 2020) schlief3t an die begriftliche Unterscheidung
einer ,,rekonstruktive[n] Kasuistik“ und einer ,praxisreflexive[n] Kasuistik“ bei Kun-
ze (2016, S. 118; vgl. auch Kunze, 2020) an. Die Entwicklung lehnt sich an eine pra-
xisreflexive Kasuistik an (vgl. Schmidt & Wittek, 2020), akzentuiert jedoch den aus-
bildungspraktischen gegeniiber dem forschungspraktischen Aspekt und sieht die im
Zuge der sequenzanalytischen Arbeit entwickelten gedankenexperimentellen Les-
arten als bedeutsam fiir die Ausbildung an. Verbunden mit einer Schwerpunktset-
zung auf das sozialkonstruktivistische Moment, unterstreicht die Lesartenbildung
die grundlegende Perspektive ,es hitte auch anders sein kénnen. Dies erweist sich
als anschlussfihig an erwachsenendidaktische Zugdnge zum Irritationspotential von
Fillen (vgl. Lau et al,, 2019, S. 91).7 Dass sich die Teilnehmenden mit konkreten Si-
tuationen bzw. Szenen aus dem schulischen Alltag auseinandersetzen, zielt darauf,
»einen reflexiven Zugang zur Verschriankung individuellen padagogischen Handelns
einerseits und der Relevanz rahmender institutioneller Formate andererseits zu er-
moglichen® (Lau et al., 2021, S. 84). Die Entwicklung der Methode erfolgte ausge-
hend von der Methodologie der Objektiven Hermeneutik (vgl. zu dieser Wernet,
2009) und greift deren Prinzipien der Interpretation im konkreten Vorgehen auf.

Das kasuistische Material aus dem Projekt ReLInk umfasst u.a. den Fall ,Wie
komme ICH eigentlich zu einer Note?“ (Lau & Liibeck, 2021a). Das Material beginnt
folgendermaflen:

,1 Ich habe mein Augenmerk natiirlich ein bisschen mehr auf den Regelschiilern
ich habe das Gefiihl

das Restimee ziehen zu miissen

dass die Regelschiiler letztlich nicht auf dem Leistungsstand sind

auf dem Klassenkameraden in anderen Klassen sind

Weil (betont) - leider — auch sehr haufig getrennt unterrichtet ist mit den Inklu-
sionsschiilern® (Lau & Liibeck, 2021c, 0.8S.).

AN U W W DN

Es folgen dann sechs weitere Zeilen. Fiir die Entwicklung der kasuistischen Materia-
lien wurden besonders dichte Passagen aus dem Datenmaterial der Forschungspha-
se leicht angepasst und auf zwei bis drei Sitze kondensiert, die sich dann sequenziert
auf einem DIN A4-Blatt darstellen lieSen. Die so entstandenen Materialien fokussie-
ren insbesondere Auflerungen und Situationen, an denen Spannungsverhiltnisse der
padagogischen Praxis besonders stark in den Vordergrund treten.

Im Rahmen der gemeinsamen Arbeit mit der sequenzanalytischen praxisanalyti-
schen Kasuistik in den Fortbildungen wird das Material dann Zeile firr Zeile in der

7  Eine ausfiihrliche Darstellung der Methode erfolgt bei (Heinrich & Klenner, i. V.).
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Gruppe interpretiert. Auf Basis der Erfahrungen aus der Erprobung (siehe Abschnitt
4) bietet sich eine Gruppe von drei bis zwolf Personen an, um eine intensive ge-
meinsame Diskussion zu erméglichen. Das konkrete Vorgehen in der Fallarbeit ori-
entiert sich an den Prinzipien der Interpretation der Objektiven Hermeneutik - Se-
quenzialitdt, Extensivitdt, Kontextfreiheit, Sparsamkeit und Wortlichkeit (vgl. Lau &
Libeck, 2021b). Konkret bedeutet dies: Der Text wird Zeile fur Zeile interpretiert
und die noch nicht bearbeiteten Zeilen sind verdeckt. Dabei diirfen alle Lesarten
entwickelt werden, die sich aus der Zeile ableiten lassen. Leitend sind hierbei etwa
die Fragen: Wer spricht? Worum geht es bzw. was wird thematisiert? Fiir die erste
Zeile des Materials oben konnte der Prozess so beginnen: ,,Hier spricht eine Lehr-
kraft, denn die sprechende Person spricht von Schiiler:innen. Sie spricht aber von
,Regelschiiler:innen; nicht von ,Schiiler:innen’ im Allgemeinen. Es gibt also schein-
bar verschiedene Gruppen von Schiiler:innen usw.“. Nachdem eine Reihe von Les-
arten gebildet wurde, lautet die nédchste Frage: Wie konnte der Satz auf Grundlage
der bisher entwickelten Lesarten weitergehen? Auch hier werden Vorschlige gesam-
melt, bevor die ndchste Zeile aufgedeckt wird und die Lesartenbildung erneut ein-
setzt. Uber dieses Verfahren kann detailliert nachvollzogen werden, wie sich die im
Material abgebildete Situation entfaltet und welche Handlungsprobleme dabei wie
bearbeitet werden. Aufgrund der Intensitdt der Fallarbeit kann die Auseinanderset-
zung mit einem zwolf Zeilen langen kasuistischen Material durchaus 90 Minuten in
Anspruch nehmen. Im Folgenden beziehen wir uns auf unsere Erfahrungen aus den
Fortbildungsworkshops sowie die daran anschlieflende qualitative Evaluation.

4. Erfahrungsbericht und Evaluation zu den Fortbildungsworkshops

4.1 Erfahrungsbericht

In den durchgefithrten Fortbildungsworkshops machten wir die Erfahrung, dass das
Verhiltnis der eigenen Praxis der Teilnehmer:innen und dem bearbeiteten Material
in doppelter Art und Weise relevant wurde: Einerseits diente die Erfahrung mit und
in der Praxis als Erfahrungspool, aus dem heraus Lesarten gebildet werden konnten,
etwa, weil die Teilnehmer:innen an Szenen ihrer Praxis erinnert wurden und diese
dann einbrachten. Die ,Richtung‘ ging also zunichst von der Praxis zum Material.
Andererseits fithrte die Auseinandersetzung mit dem Material dazu, dass i.d.R. nach
einer Phase sehr textnaher Arbeit durch einzelne Teilnehmer:innen Impulse aus dem
Material aufgegriffen und auf die eigene Praxis tibertragen wurden, wodurch dann
auch Diskussionen auf einer Metaebene entstanden. Die ,Richtung® ging anschlie-
Bend also vom Material zuriick zur Praxis.

In einem Workshop setzten sich die Teilnehmer:innen mit dem oben zitierten
kasuistischen Material auseinander. Die Gruppe bestand aus 15 Lehrkriften aus dem
ganzen Bundesland, in dem der Workshop angeboten wurde und wies eine hohe He-
terogenitét hinsichtlich der Ausbildungen und Funktionen der Teilnehmer:innen auf:
So nahmen Sonderpiddagog:innen, Grundschul-, Gesamtschullehrkrifte und eine
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Gymnasiallehrkraft teil. Einzelne der Teilnehmer:innen hatten eine Fachleitung in
ihrer Schule inne oder waren in der inklusionsbezogenen Beratung titig und eine
Teilnehmerin war Schulleiterin einer Gesamtschule. Bereits mit der Interpretation
der ersten Zeile war die gruppenbezogene Konstruktion von ,Regelschiiler:in’ und
,Forderschiiler:in/Inklusionsschiiler:in° Gegenstand der Lesartenbildung. Einzel-
ne Teilnehmer:innen, insbesondere die sonderpadagogisch ausgebildeten, riefen da-
bei Situationen aus ihrer Praxis auf, in der sie von Kolleg:innen als Expert:innen fiir
die Beschulung von Schiiler:innen mit sonderpidagogischem Forderbedarf adres-
siert wurden. Somit standen Frage von Rollenverstindnissen und Zustdndigkeiten
im Raum. Im Zusammenhang mit der Frage nach Zustindigkeiten wurde auch die
Frage nach zeitlichen und personellen Ressourcen sowie deren Zuweisung und Ver-
teilung diskutiert.

Der Nachvollzug der Art und Weise, wie sich die Situation im kasuistischen Ma-
terial entfaltet, ist in der Fortbildung dann doppelt relevant: Erstens wird iiber die
verschiedenen entwickelten Lesarten und Moglichkeiten fiir die Anschliisse der je
nichsten Sequenz die Komplexitdt der im kasuistischen Material abgebildeten Si-
tuation deutlich sichtbar. Dariiber hinaus kann ganz unmittelbar die Erfahrung ge-
macht werden, dass jedem Handlungsproblem, das sich in der padagogischen Praxis
stellt, auf vielfiltige Arten und Weisen begegnet werden kann und dass jede die-
ser Arten und Weisen zu einem anderen Verlauf der Situation fiihrt. Diese Einsicht
verweist darauf, dass es eine Vielzahl von Handlungsmoglichkeiten gibt, aber kei-
ne ,richtige’ Losung, die sich rezepthaft vermitteln liefe. Uber die Beobachtung der
Komplexitit der Situation wird zugleich auch deren Kontingenz sichtbar: In der hier
erwdhnten Fortbildungsveranstaltung liefd sich dies zum Beispiel daran beobach-
ten, dass in der ibergeordneten Diskussion, die die Interpretation des kasuistischen
Materials evozierte, seitens der Teilnehmer:innen diskutiert wurde, dass im Materi-
al eigentlich ganz grundsitzliche padagogische Grundfragen und Problemstellungen
verhandelt werden: Die Frage nach ,besseren’ und ,schlechteren Leistungen’ - sowie
deren wechselseitige Hervorbringung - stellt sich nicht erst mit der Einfiihrung der
UN-BRK. Auch die im kasuistischen Material auftauchende Gruppenunterscheidung
von ,Regelschiiler:in° und ,Inklusionsschiiler:in° wurde dahingehend zur Disposition
gestellt, dass eine Teilnehmerin die Frage formulierte, was ,Inklusionsschiiler* eigent-
lich bedeute. Dies leitet zum zweiten Punkt {iber: Zweitens namlich kann die Rekon-
struktion der Komplexitdt der sich im kasuistischen Material abbildenden Situation
als Turoftner” begriffen werden, um ausgehend von der sequenzanalytischen Inter-
pretation dann Aspekte zu thematisieren, die letztlich tiber das je vorliegende Ma-
terial und auch tber die Reichweite der Handlungsmacht der einzelnen Lehrkrifte
hinaus relevant sind. Fiir das hier vorgestellte Beispiel bietet sich beispielsweise die
Auseinandersetzung mit dem Ressourcen-Etikettierungs-Dilemma und dessen spe-
zifische Spielarten in inklusiven Settings an (siehe Abschnitt 2). Zwar ldsst sich bei-
spielsweise das Ressourcen-Etikettierungs-Dilemma nicht in einer Fortbildung auf-
losen, aber die Teilnehmer:innen konnen fiir dessen Wirkungsweise sensibilisiert
werden, sodass sich potentiell ein anderer Umgang mit entsprechenden Situationen
anbahnen kann. Im Idealfall kénnen auch Schulentwicklungsprozesse angeregt (vgl.
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Lau et al.,, 2021) und hieriiber die Organisations- oder Steuerungsebene (vgl. hierzu
Gasterstadt, 2019) in den Blick genommen werden.

4.2 Qualitative Evaluation des Professionalisierungsansatzes

Die Fortbildungsworkshops wurden qualitativ beforscht, um einen Eindruck davon
zu gewinnen, welche Prozesse bei den Teilnehmer:innen durch den Einsatz der se-
quenzanalytischen praxisreflexiven Kasuistik ausgelost werden (vgl. ausfithrlich hier-
zu sowie zum Folgenden: Liibeck & Lau, 2021). Im Nachgang zu den Fortbildungs-
workshops wurden leitfadengestiitzte Interviews mit zwei bis drei Teilnehmer:innen
der Fortbildungen gefiihrt. Die Bereitschaft zur Teilnahme an einem Interview wur-
de zu Beginn der Veranstaltung abgefragt. Die weiteren Teilnehmer:innen fiillten
wihrend der Interviews einen Fragebogen aus. Die folgende Darstellung beschrankt
sich auf die Ergebnisse der Interviews (vgl. Liibeck & Lau, 2021 zur Gesamtdarstel-
lung der Evaluation). In der Auswertung der Interviews wurden mittels Strategien
der qualitativen Inhaltsanalyse Argumentationsmusteranalysen erstellt (vgl. hierzu
Heinrich, 2015; ausfithrlicher Heinrich, 2007, Kap. 9).

Das von mehreren Teilnehmer:innen der Fortbildung formulierte Potential der
Arbeit mit der sequenzanalytischen praxisreflexiven Kasuistik ldsst sich exempla-
risch an einer inhaltlich zentralen Interviewpassage aufzeigen:

»Also ich habe immer so bisschen, Angst ist zu doll, aber man ist immer’n biss-
chen aufgeregt, wenn es an so nen Workshop geht, weil man ja viel von sich
preisgeben muss und auch mitarbeiten muss und also diese Methode, das ist mir
total leicht gefallen, da mitzuarbeiten, weil [...] dadurch, dass es eben nicht per-
sonlich um MICH geht, konnte man einfach immer was dazu sagen und das Bei-
spiel war auch gut. Also und [...] es war sehr, sehr intensiv (WS5_1,9).“

Zunichst wird hier der Aspekt thematisiert, dass die methodische Gestaltung des
Workshops insofern eine niedrigschwellige inhaltliche Auseinandersetzung ermog-
licht, als die Interpretation den Fokus weg von den Interpretierenden hin auf das be-
arbeitete Material lenkt und es dadurch moglich wird, Lesarten zu entwickeln, ohne
sich dabei als Person angreifbar zu machen. Dariiber hinaus erscheint zentral, dass
die Methode eine intensive und kleinschrittige Auseinandersetzung mit der im je-
weiligen Material reprisentierten Situation ermdglicht. Als ein wesentlicher Kritik-
punkt an der methodischen Gestaltung der Workshops wurden demgegeniiber Be-
denken hinsichtlich des benétigten Zeitaufwandes zur Interpretation eines Materials
benannt.

Unsere Erfahrungen aus den Fortbildungsworkshops und die Ergebnisse der
qualitativen Evaluation bildeten den Ausgangspunkt fiir konzeptionelle Uberlegun-
gen zu einer ldngerfristigen schulinternen Lehrkriftefortbildung (SchiLf) zum refle-
xiven Umgang mit Leistung in inklusiven Settings (vgl. Lau et al., 2021). Ein lan-
gerfristiges Format erscheint vor dem Hintergrund bisheriger Forschungsergebnisse
zur Fortbildung von Lehrkriften gewinnbringend, da Einzelveranstaltungen kaum
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langerfristig nachweisbare Wirkungen aufweisen (vgl. Lipowsky & Rzejak, 2019a,
2019b). Die Bedeutung einer lingerfristigen schulinternen Fortbildung schliefit zu-
dem an die Annahme eines interdependenten Verhiltnisses von Professionalisierung
und Schulentwicklung (vgl. u.a. Bastian, Combe & Reh, 2002; Plate, 2017) sowie den
zentralen Stellenwert kontinuierlicher Reflexionsprozesse fiir die inklusive Schulent-
wicklung (vgl. u.a. Arndt & Werning, 2016) an. In den konzeptionellen Uberlegun-
gen zu einer langerfristigen SchiLf zum reflexiven Umgang mit Leistung riicken wir
die Wie-Frage ins Zentrum und loten die Potentiale der Methode der sequenzana-
Iytischen praxisreflexiven Kasuistik, z.B. fiir den Einstieg in die gemeinsame Arbeit
an schulspezifischen Themen im Rahmen eines modularisierten Vorgehens, aus (vgl.
ausfiihrlich: Lau et al., 2021).

5. Ausblick

An die Ergebnisse aus dem Projekt ReLInk schliefen sich Perspektiven sowohl fiir
die Entwicklung der kasuistischen Aus- und Fortbildung von Lehrkréften als auch
die darauf bezogene Forschung an: Ein zentraler Schritt, der iiber die Projektlauf-
zeit von ReLInk hinausgeht, wire die Erprobung und damit verbundene Konkretisie-
rung der konzeptionellen Uberlegungen zu einer SchiLf auf Grundlage der sequenz-
analytisch praxisreflexiven Kasuistik. Gleichzeitig stellen sich - bezogen auf die
Einbindung der Fallarbeit in das Format einer langerfristigen SchiLf ebenso wie mit
Blick auf fallorientierte Formate in der universitiren Lehrer:innenbildung - die ak-
tuell verstarkt diskutierten Fragen zum Potential und zu den Grenzen kasuistischer
Ansitze zur Professionalisierung im Allgemeinen (vgl. Kunze, 2020, S. 687) und in
Hinblick auf das Thema Inklusion im Besonderen (vgl. Fabel-Lamla et al., 2020).
Hinsichtlich der in den kasuistischen Materialien auftauchenden Kategorien und in-
stitutionellen Dynamiken - wie der Gruppenkonstruktion von ,Regelschiiler:innen’
und ,Forderschiiler:innen’ — verdeutlichen auch unsere Erfahrungen aus der univer-
sitiren Ausbildung auf das Potential einer Sensibilisierung z. B. bezogen auf das ,La-
beln’ von Schiiler:innen (vgl. Arndt, Becker, Kohler et al., 2021). Gleichzeitig besteht
eine zentrale Herausforderung darin, im Rahmen der Fallarbeit in der Aus- bzw.
Fortbildung diese Gruppenunterscheidungen nicht einfach zu reproduzieren und so
reifizierend zu wirken (vgl. hierzu Gasterstddt & Urban, 2016), statt Transformati-
onsprozesse iber Irritation auszulésen. Letztlich steht die kasuistische Interpretation
von Situationen aus der Praxis vor dem gleichen Dilemma wie die Praxis und deren
Beforschung: Differenzkonstruktionen anzuerkennen und mindestens sprachlich be-
zeichnen zu miissen, um sich mit diesen Differenzkonstruktionen auseinandersetzen
zu konnen (vgl. Hazibar & Mecheril, 2013). Hieran ankniipfend stellt sich die Fra-
ge fir die Lehrer:innenbildungsforschung, wie dieser grundlegende Widerspruch in
Formaten der Aus- und Fortbildung (reflexiv) bearbeitet werden kann.
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