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Stephan HufSmann & Barbara Welzel

Einleitung

Das Projekt DoProfil. - Dortmunder Profil fiir inklusionsorientierte Lehrerinnen-
und Lehrerbildung - verfolgt das Ziel, die Qualitdt der Lehrer:innenbildung insge-
samt zu steigern und auf die sich stetig verandernden gesellschaftlichen Anfor-
derungen im Umgang mit Diversitdt hin zu profilieren. Im Einzelnen bedeutet
das, innovative disziplinire, fachdidaktische, sonderpadagogische und bildungs-
wissenschaftliche sowie hochschuldidaktische Konzepte und Formate fiir Lehrver-
anstaltungen interdisziplindr zu entwickeln und die dafiir notwendigen institutio-
nell getragenen Strukturen bereitzustellen. Ausgangspunkt hierfiir ist eine breite,
interdisziplindre Forschung, die sowohl disziplindre Grundlagen bearbeitet, fach-
didaktische Entwicklung vorantreibt sowie bildungs- und rehabilitationswissen-
schaftliche Fragen untersucht und diese Felder miteinander vernetzt (HufSmann &
Welzel, 2018; Schroter et al., 2022 sowie vorliegender Band).

DoProfil. wurde in den Jahren 2016-2023 in zwei Phasen der Qualitditsoffen-
sive Lehrerbildung des Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung (BMBF)
gefordert. Die Technische Universitit Dortmund zahlt mit etwa 7.000 Lehramts-
studierenden und 30 Lehramtsfichern zu den groflen Standorten der Lehrer:in-
nenbildung in Deutschland. Angeboten werden 80 Studienginge fiir 5 Schul-
formen. Die Fakultit Rehabilitationswissenschaften ist der zweitgrofite Ausbil-
dungsstandort im Bereich der sonderpiddagogischen Forderung und Rehabilita-
tion in Deutschland. Es lag daher auch hochschulstrategisch nahe, die Lehre-
r:iinnenbildung in Dortmund in Richtung Inklusionsorientierung zu profilie-
ren.

DoProfilL folgt aber vor allem auch der UN-Konvention iiber die Rechte von
Menschen mit Behinderungen (United Nations, 2006), wenn Inklusion als zentrale
Entwicklungsaufgabe in den Mittelpunkt gestellt wird. Die Verwirklichung von
Inklusion bezieht sich auf alle Bereiche der Gesellschaft und insbesondere auch
auf Schule und Hochschule. Inklusion betrifft alle Menschen mit all ihren Stirken
sowie Einschrinkungen und umfasst alle Formen des gemeinsamen Lernens un-
abhingig von sozialer und kultureller Herkunft, Geschlecht, Religion, Begabung
und anderen Aspekten der Vielfalt. In diesem Sinne umfasst der Begriff ,, Inklu-
sion“ ein breites Spektrum von Diversititsaspekten und verbindet unter anderem
interkulturelle, inklusive und geschlechtersensible, aber auch religionssensible Pa-
dagogik sowie einen vor aktuellen Forschungsergebnissen reflektierten Umgang
mit Mehrsprachigkeit mit dem Ziel, soziale, kulturelle und fachliche Teilhabe zu
ermoglichen (z.B. Angelides, 2005; Thomazet, 2009 sowie die Beitrdge in diesem
Band). Es gilt, den menschenrechtlich fundierten Anspruch auf Teilhabe an Bil-
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dungsprozessen in Schulen und Hochschulen zu verwirklichen und die Rdume fiir
Teilhabe strukturell zu sichern (Rihm, 2014). Zentral ist daher, dass das Thema
Inklusion als Menschenrecht von allen Studierenden und Lehrenden verstanden
wird und untrennbar zum professionellen Verstindnis der Lehrenden an der Uni-
versitat sowie der angehenden Lehrer:innen in den Schulen gehért (z. B. Kluth et
al., 2003; Sapon-Shevin & Zollers, 1999).

Wihrend der Laufzeit von DoProfil. waren die politischen und institutionellen
Rahmenbedingungen fiir Inklusion nicht gleichbleibend, sondern durchaus sehr
grundsitzlichen Debatten und Strukturveranderungen unterworfen. Auch die ge-
sellschaftliche Bewertung dieses Themenfeldes wechselte und war immer wieder
auch von starken emotionalen Bewertungen geprigt. Sobald ,, Inklusion® allerdings
nicht auf den Geltungsbereich der UN-Behindertenrechtskonvention beschrankt
bleibt — und institutionell auf die Frage eines inklusiven Schulsystems, das auch
separierende Forderschulen unterhalt, versus inklusive Schulen mit inklusivem
Unterricht in allen Klassen zugespitzt wird -, steht das Teilhaberecht aller an
Bildungsprozessen zur Rede. Das schliefit dann auch ein, ob Gefliichtete die Auf-
nahme in Schulen und Hochschulen finden. Wéhrend der Laufzeit von DoProfiL
haben zwei grofle Fliichtlingsbewegungen die Inklusionsfdhigkeit der Institutio-
nen und damit auch die konzeptionelle Arbeit der Lehrer:innenbildung heraus-
gefordert: zu Beginn die Gefliichteten insbesondere aus Syrien und dem Irak und
seit Februar 2022 die Menschen, die infolge des russischen Angriffskrieges gegen
die Ukraine in Deutschland Zuflucht gesucht haben. Eine grofle Herausforderung
war fiir das Bildungssystem insgesamt und auch konkret fiir DoProfiL die Corona-
Pandemie: die abrupte Umstellung auf digitale Lehre und auf andere Weise, aber
nicht weniger komplex, die ,Riickkehr® in die Prasenz. Fiir die Lehrer:innenbil-
dung unterstreichen diese Erfahrungen, dass sie sich nicht nur an der Schule der
unmittelbaren Gegenwart ausrichten darf, sondern auf eine Mitgestaltungsfihig-
keit einer Weiterentwicklung von Schule und auf sich wandelnde Anforderun-
gen hin zielen muss. Und auch die Transformationsprozesse der Universitit gilt
es verantwortungsvoll mitzugestalten. Eine umfassende Inklusionsorientierung in
Forschung und Lehre ist daher - so unsere Uberzeugung - entscheidend fiir die
Zukunftsfahigkeit der Lehrer:innenbildung.

In DoProfiL verstehen wir als Inklusion, wenn allen an den Bildungsprozessen
Beteiligten die volle Teilhabe an jeder Form des sozialen Austauschs und der pro-
fessionelle Zugang zu jedem Fach gewidhrt wird. Zugleich sind schulische und un-
terrichtliche Prozesse Gegenstand der universitiren Lehrer:innenbildung. Ziel ist
es daher, angehende Lehrkrifte so auszubilden, dass sie in ihrer zukiinftigen Arbeit
inklusive Konzepte in der Schule umsetzen konnen. Es gilt also, in inklusiven Se-
minaren, Vorlesungen, Praktika und Priifungen geeignete (sonder-)padagogische
und (fach-)didaktische Konzepte, Theorien, Materialien und Ansitze fur die Um-
setzung einer inklusiven Praxis im Hinblick auf Vielfalt in der Schule zu vermitteln.
In der Lehramtsausbildung geht es insofern um die immer bessere Verwirklichung
von Inklusion in der Schule, aber eben auch in der Hochschule selbst. Diese Ziel-
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perspektive nennen wir in DoProfiL Inklusionsorientierung. Kernmerkmale der
Inklusionsorientierung sind soziale, kulturelle und fachliche Teilhabe, und zwar
auf schulischer und universitirer Ebene. Und das heif$t nichts anderes als ,,In-
klusion inklusiv lehren und lernen® Inklusive Bildung erfordert eine Neugestal-
tung der hochschulischen Lehre und des schulischen Unterrichts und strebt einen
grundlegenden Wandel in der Denkweise iiber didaktische Ansdtze an. Es handelt
sich um ein dringendes Anliegen der Lehrer:innenbildung, da viele neu qualifi-
zierte (Klassen-)Lehrkrifte nach wie vor berichten, dass sie sich nicht ausreichend
darauf vorbereitet fithlen, mit den vielfiltigen Unterschieden der Schiiler:innen im
Klassenzimmer (einschliefilich besonderer Bediirfnisse und Bedarfe) umzugehen
oder in einem multikulturellen und/oder mehrsprachigen Umfeld zu unterrichten
(OECD, 2010; OECD, 2019). Soziale, kulturelle und fachliche Teilhabe sind auch
»eine Frage der sozialen Gerechtigkeit und der Chancengleichheit im Bildungswe-
sen“ (Florian, 2017, S.9) sowie der Wiirde (siche den Beitrag zu kultureller Teil-
habe in diesem Band). Teilhabe ist dabei kein einmal zu erreichender Zustand,
sondern ein kontinuierlicher, sozialer und individueller Prozess, der angesichts
gesellschaftlicher und individueller Entwicklungen immer wieder von Neuem zu
justieren ist. Es bedarf spezifischer Mafinahmen und Gestaltungsprinzipien, um
soziale, kulturelle und fachliche Teilhabe zu realisieren.

Umsetzung von Inklusionsorientierung in DoProfiL

Mit DoProfilL wurden an der Technischen Universitit Dortmund Gelegenheiten
geschaffen, die vielfaltigen Kompetenzen der beteiligten Akteur:innen auf ver-
schiedenen Ebenen zusammenzufithren und zu biindeln, um so die Grundlage fiir
tragfihige Entwicklungs- und Forschungsprozesse zu legen und eine inklusions-
orientierte universitire Lehrer:innenbildung weiterzuentwickeln, zu implementie-
ren und sichtbar zu machen. Dabei wurden

(1) innovative disziplindre, fachdidaktische, sonderpadagogische und bildungs-
wissenschaftliche sowie hochschuldidaktische Konzepte und Formate fir
Lehrveranstaltungen interdisziplindr und forschungsbasiert entwickelt, die
eine bestmogliche Qualifizierung von Lehramtsstudierenden fir die dia-
gnosegeleitete Forderung in differenzierenden und individualisierenden
Lehr-/Lernarrangements ermoglichen, die zugleich Gemeinschaft erfahrbar
machen,

(2) die notwendigen institutionell getragenen Strukturen und

(3) entsprechende Weiterqualifizierungsangebote fiir Hochschullehrende an der
Technischen Universitit Dortmund geschaffen.

Dies geschieht in enger Kooperation mit allen zentralen, an der Lehrer:innenbil-
dung der TU Dortmund beteiligten Akteur:innen, (Nachwuchs-)Wissenschaftle-
r:innen sowie dem Rektorat und dem Dortmunder Kompetenzzentrum fiir Lehr-
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kraftebildung und Lehr/-Lernforschung (DoKoLL) und schliefllich auch dem De-
zernat Hochschulentwicklung und Organisation. Damit wird Inklusionsorientie-
rung - auf Diversitatsaspekte in ihrer ganzen Breite bezogen - zu einem festen
Bestandteil der Lehramtsausbildung.

Umgesetzt wurde dies in DoProfiL in dreifacher Hinsicht. Auf institutioneller
Ebene (1) wurden sukzessive alle lehramtsausbildenden Fiacher der TU Dortmund
eingebunden. Inklusionsorientierte Lehrveranstaltungen wurden implementiert
und die Curricula unter Beriicksichtigung weiterer Diversitatsaspekte und fachli-
cher Schwerpunkte weiterentwickelt. Schliefllich wurden die fachbezogenen Kom-
munikations- und Beteiligungsstrukturen ausgebaut, um moglichst alle Lehrenden
in den Féchern fiir die Ziele des Projekts zu erreichen.

Auf der Ebene von Forschung und Entwicklung (2) wurde eine thematische Fo-
kussierung auf spezifische Diversitatsaspekte sowie auf die fiinf Themenschwer-
punkte ,,Adaptive Lernsituationen®, , Kulturelle Teilhabe® ,Videobasierte Fallar-
beit®, ,Inklusionsorientierte fachdidaktische Entwicklungsforschung® sowie ,,In-
klusionsorientierte digitale Lehr- und Lernkonzepte® umgesetzt. Neben Theorien
und Konzepten wurden konkrete Bausteine fiir die inklusionsorientierte Lehre-
r:innenbildung entwickelt, die von Hochschullehrenden aller Ficher in der Lehre
eingesetzt und in vorliegender Publikation dargestellt werden.

Aus einer Nachhaltigkeitsperspektive (3) wurden schlieSlich die Forschungs-
und Entwicklungsanstrengungen durch kohidrente Konzept-, Materialentwicklung
und -gestaltung, institutionalisierte Kommunikationsformen und eine breit an-
gelegte Weiterqualifizierung der Hochschullehrenden in allen lehramtsrelevanten
Fédchern verstetigt. Dies umfasst unter anderem Publikationen und vor allem die
Digitalisierung vieler in DoProfiL angebotenen Konzepte und Lehrveranstaltun-
gen, die Etablierung eines Labors zur Entwicklung und Beforschung inklusionsori-
entierter Lern- und Lehrsettings, die Etablierung interdisziplindrer Multiplikato-
r:innen-Netzwerke sowie die Integration bewéhrter Qualifizierungsformate in die
reguldren Aus- und Weiterbildungsstrukturen der TU Dortmund.

Damit wird in DoProfiL Inklusionsorientierung in einem vernetzten Curricu-
lum fiir alle Ficher und in Weiterqualifizierungsangeboten fiir alle Hochschul-
lehrenden der TU Dortmund materialisiert. Durch die wiederkehrenden metho-
dischen und inhaltlichen Zugénge tiber die Fiacher hinweg erleben die Studieren-
den eine kohdrente Rahmung ihres Studiums, die sich aus der wechselseitigen Be-
zugnahme einzelner Lehrveranstaltungen aufeinander generiert. Zugleich entsteht
durch die angestrebte Dissemination ein institutionelles Gedachtnis, welches das
in DoProfil. generierte Wissen iiber die Projektlaufzeit hinaus verfiigbar halt und
eine langfristige Weiterentwicklung erméglicht.

Dieser Sammelband gewiéhrt einen Einblick in die 7-jahrige Projektlaufzeit und
zeigt neben den Grundpfeilern und Prinzipien des Projekts auch zentrale Ergeb-
nisse sowie entstandene Strukturen und Netzwerke aus den vielen interdiszipli-
nédren Diskursen auf.
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Dabei wird der Blick nicht ausschliellich auf die vielfltigen Ertrdge des Pro-
jekts gerichtet, sondern auch ein Blick in die Zukunft nach der Projektférderung
geworfen.
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1 Einfiihrung in den Themenbereich Adaptive Lernsituationen

Durch die Ratifizierung der UN-Behindertenrechtskonvention im Jahr 2009
(UN-BRK, o.].), welche ein Recht auf Bildung fiir alle Schiiler*innen impliziert,
schirfte sich der Blick fiir die Zusammensetzung der Schiiler*innen. Damit alle
Lernenden gut lernen konnen, ist es erforderlich, die Inhalte, Methoden, Medien
und Arbeitsweisen an die unterschiedlichen Lernvoraussetzungen anzupassen
(Wember, 2001). Die Angebotsstruktur des Unterrichts sollte so aufgestellt sein,
dass Lernprozesse so gestaltet werden, dass alle Schiiler*innen ihr Potenzial ent-
falten konnen (Hardy et al., 2011). Aus dieser anspruchsvollen Aufgabe erwachsen
Anforderungen fiir die Lehrkrifte. Die notwendigen Kompetenzen und Vorausset-
zungen haben bereits Einzug in Modellen zur Lehrkraftprofessionalitit gehalten
(z.B. Gebhardt et al., 2018). Als eine notwendige Voraussetzung werden dabei
die positiven Einstellungen zu inklusiven Bildungsprozessen genannt (Gebhardt
et al., 2018). Auch Kullmann et al. stellen heraus, dass ,positive Einstellungen
[von Lehrer*innen] zu sozialer Integration und die Bereitschaft zur Vermeidung
stabiler Etikettierungen eine hohe Relevanz fiir die gelingende Implementation
inklusiven Unterrichts darstellen® (Kullmann et al., 2015, S.181). Es handelt
sich um notwendige Bedingungen fiir eine gelingende Adaption von Unterricht.
Erfolgreicher adaptiver Unterricht wird nicht nur im Klassenzimmer bestritten,
sondern fordert ebenso eine adaptive Schulentwicklung. Einzelfachliches Denken
muss dafiir iberwunden und adaptive Schul- und Unterrichtsentwicklung als dau-
erhafte Querschnittsaufgabe des Kollegiums verstanden werden (Krabbe, Beutel et
al., 2022).

Fir die universitire Lehre bedeutet das, den bisher selektiven Charakter des
Schulsystems sowie damit verbundene Probleme aufzuzeigen und die Notwendig-
keit adaptiver Mafinahmen zu beleuchten (Wember & Melle, 2018). Sowohl die
Anpassung des Unterrichts als auch die adaptive Schulentwicklung sind komplexe
Aufgaben, auf die angehende Lehrkrifte bereits in der universitiren Ausbildung
vorbereitet werden miissen. Um die Vielfaltigkeit dieser Aufgabe abbilden zu kon-
nen, ist es notwendig, erstens Wissen zum Themenfeld Adaptivitit zu vermitteln
und zweitens Lernarrangements zu schaffen, die es den Studierenden erlauben,
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sich mit Moglichkeiten, du8eren Bedingungen und Herausforderungen adaptiver
Lernsituationen im Unterricht kritisch auseinanderzusetzen.

Studierende des Lehramts absolvieren ein Studium, das sie auf ihre Tatigkeit
als Lehrkraft an unterschiedlichen Schulformen und in unterschiedlichen Fachern
vorbereiten soll. Dazu konnen die Studierenden an der TU Dortmund zwischen
rund 20 verschiedenen Fichern inklusive Bildungs- und Rehabilitationswissen-
schaften wahlen. Um relevante Themen, wie die Adaptivitit von Unterricht, in
die Lehramtsbildung einzubetten, bedarf es daher eines vielfaltigen Austausch-
und Abstimmungsprozesses der Lehrenden auf der Ebene der Facher und Fach-
didaktiken. Dieser Aufgabe hat sich das Projekt DoProfiL.! angenommen, in dem
sich Lehrende verschiedener Disziplinen zu der Themenschwerpunktgruppe ,,Ad-
aptive Lernsituationen® zusammengetan haben, um Synergien zu nutzen und
Lehr-/Lerninhalte abzustimmen.

Im Folgenden werden daher die gemeinsamen Ziele und Ertrige der The-
menschwerpunktgruppe vorgestellt sowie Chancen und Herausforderungen auf-
gezeigt (vgl. Kap. 2). Daran anschlieffend werden die verschiedenen Perspektiven
und Facetten von Adaptivitdt aus der Sicht unterschiedlicher Facher und Fachdi-
daktiken dargestellt (vgl. Kap. 3), bevor mit dem Blick auf die Zeit nach DoProfiL
iber die Arbeit der Themenschwerpunktgruppe resiimiert wird (vgl. Kap. 4).

2 Adaptive Lernsituationen - Ziele und Ertrige der
Themenschwerpunktgruppe

Die Themenschwerpunktgruppe Adaptive Lernsituationen im Projekt DoProfiL
fihrt Expertisen aus den Bereichen der Bildungswissenschaften, speziell der Er-
ziehungswissenschaften und der Sonderpadagogik, aus verschiedenen Fachdidak-
tiken (Chemie, Englisch, Informatik, Mathematik, Politik/Sozialwissenschaften,
Sport, Technik/Ingenieurwissenschaften, Theologie) und von DoBusS (Bereich Be-
hinderung und Studium an der TU Dortmund) zusammen.

Lehre und Forschung dieser Gruppe sind mafigeblich vom Konzept des Uni-
versal Design for Learning (UDL; CAST, 2018) beeinflusst worden. Dieses in-
tendiert den Lernerfolg aller Schiiler*innen, indem schon bei der Planung und
Gestaltung von Unterricht proaktiv unnétige Barrieren identifiziert und ggf. ver-
ringert werden sowie ein vielfiltiges Lernangebot mit unterschiedlichen Zugin-
gen geschaffen wird (Rose & Meyer, 2002; Wember & Melle, 2018). Lehrkrifte
konnen - je nach Voraussetzungen der Schiiler*innen und Lernziel - entschei-
den, ob eine direkte Férderung (remediale Strategie) oder ein alternatives, umge-

1 Das Projekt Dortmunder Profil fiir inklusionsorientierte Lehrerinnen- und Lehrerbildung
(DoProfiL) wird im Rahmen der gemeinsamen Qualititsoffensive Lehrerbildung von Bund und
Lindern aus Mitteln des Bundesministeriums fir Bildung und Forschung geférdert.
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hendes Angebot (kompensatorische Strategie) zielfithrend erscheint (Wember &
Melle, 2018). Daher ist es hilfreich, mit dem Lerngegenstand verkniipfte Hiirden
und Chancen zu kennen, um die Potenziale der Schiiler*innen nutzen zu kénnen
(Kortmann & Hufimann, 2020). Eine erste interdisziplinire Bestandsaufnahme
tiber den Einsatz des UDL in der universitiren Lehre verschiedener Fachdidak-
tiken wurde von Bartz et al. (2018) vorgenommen. Dort werden Formate aus den
Fachdidaktiken Chemie, Germanistik, Sachunterricht, Sport, Theologie und der
Rehabilitationswissenschaft vorgestellt. Da es sich beim UDL um ein allgemein-
didaktisches Konzept handelt, bietet es beispielsweise zum einen die Moglichkeit,
adaptiven Informatikunterricht zu planen und dort die individuellen Vorausset-
zungen von Schiiler*innen mit einer Sehbeeintrichtigung einzubeziehen (Akao
& Fischer, 2021), zum anderen eignet es sich auch fiir die Planung von digita-
len Lehr-/Lernformaten, wie diese beispielsweise fiir den Chemieunterricht in he-
terogenen Lerngruppen genutzt werden (Greitemann et al., 2021). Unterrichts-
entwiirfe und beispielhafte Umsetzungen lassen sich vor dem Hintergrund des
UDL analysieren und reflektieren, weshalb dieser Ansatz im Kontext von DoProfiL
ebenfalls fiir ficheriibergreifende Kooperationen, auch im Rahmen des Vorberei-
tungsseminars zum Praxissemester genutzt wird (Lautenbach et al., 2018; Schliiter
etal., 2018; vgl. auch Kap. 3.3-3.5). Seminarkonzeptionen, die das UDL als Leitlinie
haben, wurden entwickelt und evaluiert, mit dem Ziel, die Studierenden auf das
Praxissemester vorzubereiten. Durch den Austausch unter den Lehrenden wurden
fachspezifische Barrieren, aber auch Gemeinsamkeiten identifiziert (Schliiter et al.,
2018). Dafiir hat sich eine Kollaboration von Sonderpiddagogik und Fachdidaktik
in diesem Kontext als gewinnbringend erwiesen (Hiininghake et al., 2019; Schlii-
ter et al., 2018). Diese Zusammenarbeit hat sich auch bei der Entwicklung eines
UDL-basierten Planungsmodells fiir Unterricht in heterogenen Lerngruppen be-
wihrt (Hollander, Bohm, Jasper & Melle, 2022; Hollinder, Bchm & Melle, 2022).
Aktuelle Kooperationen der Chemiedidaktik mit der Ingenieurdidaktik bzw. der
evangelischen Theologie haben gezeigt, dass es ausgehend von dem Dreischritt -
Einfithrung des UDL, Uberpriifung eines fremden Unterrichts auf Zugénglichkeit
(bspw. anhand von Unterrichtsvideos) und Anwendung des UDL in der eigenen
Unterrichtsplanung durch die Studierenden - moglich ist, das UDL in Veranstal-
tungen der Lehramtsausbildung mit jeweiligen fachlichen Adaptionen zu imple-
mentieren und ausgehend davon auf die fachspezifischen Themen und Bedarfe an-
zupassen und auszuweiten (Krabbe, Beutel et al., 2022; vgl. auch Kap. 3.4 und 3.5).

Die adaptive Gestaltung von Lehre betrifft nicht nur die Anpassung des Unter-
richts an die Lernvoraussetzungen der Schiiler*innen, sondern auch die Gruppe
der Studierenden ist heterogen, weshalb sich auch die Hochschullehre an die in-
dividuellen Bedarfe der Studierenden anpassen muss (Bartz et al., 2018; vgl. auch
Heiligtag et al., 2023, i. d. Bd.). Im Sinne der UN-BRK miissen die Rechte von Men-
schen mit Behinderungen auch in der Hochschule umgesetzt werden. Das bedeu-
tet, dass auf individuelle Bedarfe reagiert werden muss und Barrieren abgebaut
werden miissen, zum Beispiel durch den Einsatz von Assistiven Technologien.
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Gleichzeitig miissen auf der organisationalen Ebene entsprechende Strukturen
vorhanden sein, die von Dozierenden und Studierenden genutzt werden konnen,
zum Beispiel, um die zeitliche und 6rtliche Flexibilitdt im Studium zu erhohen.
Solch strukturelle Rahmenbedingungen sind bei unterschiedlichen Lebenslagen
relevant, so auch fiir Studierende, die Angehorige pflegen oder betreuen. Trotz
unterschiedlicher Perspektiven auf Inklusion, ist es doch Konsens, dass der inklu-
sive Gedanke mit der Beriicksichtigung sémtlicher Differenzlinien in Verbindung
steht. Um die Rechte von Menschen mit Behinderungen als einer marginalisier-
ten Gruppe umzusetzen, sollte daher besonders darauf geachtet werden, dass diese
eben nicht wie simtliche andere Differenzlinien behandelt werden (Gebhardt et al.,
2018). Hochschuldidaktische Qualifizierungsmafinahmen im Projekt sind darauf
ausgerichtet, dass Lehrende sensibilisiert und qualifiziert werden, unter anderem
mithilfe des UDL, ,,proaktiv diversitatssensibel zu lehren und dariiberhinausge-
hende (spezifische) Bedarfe zu erkennen und aufzudecken® (Bender & Drolshagen,
2019, S.108). So kénnen Lehrveranstaltungen beispielsweise durch hybride For-
mate oder alternative digitale Materialien ergénzt werden, um mit értlicher und/
oder zeitlicher Flexibilitdt die Bedarfe von Studierenden aufzugreifen. Gleichzeitig
erfahren die Studierenden auf diesem Weg am eigenen Lernprozess, wie Adapti-
vitidt umgesetzt werden kann, was wertvoll fiir sie fiir die nachfolgende Gestaltung
adaptiver Lernsituationen in der Schule sein sollte.

Eine Verbesserung der Lehrer*innenbildung an der TU Dortmund soll unter an-
derem durch eine Umstrukturierung der Ausbildungscurricula (HufSmann & Wel-
zel, 2023, Einleitung i. d. Bd.) erreicht werden. Mit dem Fokus auf das Themenfeld
Adaptivitat ist dafir die Abstimmung der diesbeziiglichen Lehrinhalte notwendig.
Zentral im Bachelorstudium aller Lehrdmter an der TU sind die Veranstaltungen
Einfiihrung in die Schulpddagogik und Diagnose und individuelle Forderung im
Bereich der Bildungswissenschaften. Hier werden grundlegende schulpddagogi-
sche und sonderpéddagogische Kenntnisse vermittelt, unter anderem zu Themen
wie Inklusion, adaptivem Lernen und den systemischen Voraussetzungen dafiir
(Krabbe, Beutel et al., 2022; vgl. auch Kap.3.1). Eine interne Bestandsaufnahme
im Sommersemester 2020 an der TU Dortmund hat ergeben, dass insgesamt 19
Veranstaltungen adaptive Lernsituationen als Gegenstand explizit verankert haben
(Krabbe, Beutel et al., 2022). Dazu zéhlen Veranstaltungen der Bildungswissen-
schaften, wie die oben genannten und weitere (vgl. Kap. 3.1 und 3.2), aber auch
Veranstaltungen der Ficher und Fachdidaktiken, die fachspezifische Lernhiirden
thematisieren sowie spezielle Bedarfe und konkrete Umsetzungen in den Blick
nehmen (vgl. Kap. 3.3-3.5). Im Masterstudium sind vor allem die Veranstaltungen
im Rahmen des Theorie-Praxis-Moduls wesentlich, also das bereits erwahnte Vor-
bereitungsseminar und ein parallel zum Praxissemester belegtes Begleitseminar,
in denen adaptive Lernsituationen thematisiert und reflektiert werden. Das fol-
gende Kapitel bietet Einblicke in hochschuldidaktische Ansdtze aus dem Bereich
der Schulpiadagogik, Sonderpidagogik, Chemie, Ingenieurdidaktik und der evan-
gelischen Theologie.
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Um es den Studierenden zu erleichtern, adaptive Lernsituationen als roten Fa-
den im Lehramtsstudium zu erkennen und bereits dort einzelfachliches Denken
zu iiberwinden, ist es zielfithrend, sich auf eine gemeinsame Sprache, gemein-
same Konzepte (wie bspw. das UDL) und ggf. gemeinsames Material zu ver-
standigen. Als einen moglichen Bestandteil einer solchen Lehre wurde im Rah-
men einer Masterarbeit ein Erkldarvideo zum Thema adaptive Lernsituationen ent-
wickelt (Matthofer, 2022). Die unterschiedlichen Expertisen innerhalb der The-
menschwerpunktgruppe wurden fiir eine Expert*innenevaluation des Videos ge-
nutzt. AnschlieBend wurde das fertiggestellte Erklarvideo einschliefllich Unter-
titelung, Storyboard und Videobeschreibung den Mitgliedern der Gruppe sowie
weiteren Lehrenden zur Verfiigung gestellt. Das Video wurde im Wintersemester
2022/23 erstmalig in Lehrveranstaltungen eingesetzt und in diesem Rahmen auch
evaluiert (Klenner, 2023).

3 Perspektiven und hochschuldidaktische Ansétze der Ficher und
Fachdidaktiken

Das Themenfeld Adaptivitit ist vielfiltig. Daher sollen nach den gemeinsamen Zie-
len und Ertragen der Themenschwerpunktgruppe (siehe Kap. 2) im Folgenden die
Vielfalt dieses Themenfeldes durch die Perspektiven unterschiedlicher Facher und
Fachdidaktiken abgebildet und verschiedene Moglichkeiten fiir die Implementie-
rung in die Hochschullehre vorgestellt werden. Zunéchst werden aus schulpadago-
gischer Sicht die Rahmenbedingungen von adaptivem Unterricht auf Ebene der
Einzelschule und des Schulsystems in den Blick genommen. Anschlieffend wird
der Fokus durch die sonderpddagogische Perspektive auf die individuellen Lern-
voraussetzungen der Schiiler*innen gelegt, indem kognitive Ressourcen und indi-
viduelle Lernverldufe bei der Gestaltung von adaptiven Lernsituationen bertick-
sichtigt werden. Deutlich wird hier bereits, dass Adaptivitit im Unterricht immer
eine Passung zwischen individuellen Lernvoraussetzungen und spezifischen Lern-
gegenstinden darstellt. Daher werden anschlieflend in den beschriebenen Veran-
staltungen der drei unterschiedlichen Fachdidaktiken fachliche Lerngegenstinde
und damit verbundene Lernhiirden sowie spezifische Herausforderungen in den
Blick genommen.

3.1 Adaptivitit aus schulpddagogischer Perspektive

Gegenstidnde der Schulpddagogik sind sowohl Schul- und Unterrichtstheorien
(Einsiedler, 1991, S. 212) als auch didaktische Ansdtze zum Lehren und Lernen in
der Schule sowie das professionelle Handeln von Lehrkriften (Kiper, 2001, S.11).
Die Schulpadagogik schligt den Bogen von der Beschiftigung mit dem Schulsys-
tem als einem Teilsystem des Bildungssystems hin zu der Einzelschule und ihren
Bedingungen. Systemisch betrachtet ist das deutsche Schulsystem insbesondere ab

21



22

Christina Krabbe et al.

der Sekundarstufe I stark selektierend ausgerichtet. Damit verkniipft ist das Anlie-
gen, eine ,moglichst gute Passung zwischen den Lernenden und dem Unterricht
durch gezielte Auswahl moglichst geeigneter Schiilerinnen und Schiiler” (Stangl,
2022) zu erreichen. Dieses System stand insbesondere in den 1960er und 1970er
Jahren stark in der Kritik und fithrte in einigen Bundesldndern zur Einfithrung
der Gesamtschule (Rollf, 1991). Demgegeniiber fokussieren aktuelle Diskussionen
insbesondere individuelle Entwicklungschancen von Schiiler*innen und Ansitze
zur individuellen Férderung mit dem Ziel der Chancengleichheit und Teilhabe
(u.a. Fischer et al., 2014). Hier kniipfen unter dem Stichwort Inklusion auch die
Salamanca Erkldrung und der Aktionsrahmen zur Pddagogik fiir besondere Be-
diirfnisse (UNESCO, 1994) an sowie 2008 die darauf aufbauende UN-Behinder-
tenrechtskonvention (UN-BRK, o.].). Programmatisch wendet sich der dort ver-
tretene Inklusionsbegriff gegen die Ausgrenzung von Menschen mit Behinderung
in der Gesellschaft und in Bildungsinstitutionen wie der Schule. Mit der Erkldrung
von Salamanca (UNESCO, 1994) wurde der bis dato vorherrschende Integrations-
gedanke, wonach Menschen mit Behinderung sich in ihre Umwelt integrieren und
an ihre Umwelt anpassen sollen, von der Pramisse abgelost, dass alle Menschen un-
abhingig von ihren Voraussetzungen, Bedarfen und Moéglichkeiten gleich wertge-
schitzt werden sollen (vgl. Budde, 2015, S. 119; Prengel, 2019). Damit einher gehen
eine heterogenititssensible Betrachtungsweise und die Unterscheidung zwischen
einem engen und einem weiten Inklusionsbegriff. Der enge Inklusionsbegriff zielt
auf die gemeinsame Beschulung von Schiiler*innen mit und ohne sonderpédago-
gischen Forderbedarf (vgl. UN-BRK, o.].); der weite Inklusionsbegriff geht von
der Heterogenitdt der Schiiler*innenschaft insgesamt aus (vgl. UNESCO, 1994).
Diesem Verstindnis folgend sind neben dem Heterogenitatsmerkmal sonderpad-
agogischer Forderbedarf auch Merkmale wie die soziokulturelle Herkunft, das bio-
logische und soziale Geschlecht, die Leistung usw. relevant, das heifit, es geht um
die individuellen Voraussetzungen und Bediirfnisse der einzelnen Schiiler*innen.

Um der Heterogenitidt der Schiiler*innen Rechnung zu tragen, werden in ge-
genwirtigen Diskursen Konzepte und Ansidtze zur individuellen Férderung und
Adaptivitdt diskutiert (Grésel et al., 2022, S.509). Ihnen gemeinsam ist die Vor-
stellung, dass Lehren und Lernen in der Schule und im Unterricht auch individuell
ausgestaltet werden sollen. In diesem Sinne wird im Hinblick auf die Mikroebene
des Schulunterrichts Adaptivitit dergestalt eingefordert, ,dass die Lehrkraft die In-
halte und Methoden, Medien und Arbeitsweisen des Unterrichts in differenzierter
Weise“ (Wember & Melle, 2018, S.58) an die Lernvoraussetzungen der Schiile-
r*innen anpassen soll. Der Schulunterricht kann jedoch nicht losgeldst von seinen
Rahmenbedingungen betrachtet und verdndert werden, weshalb die Mesoebene
(Einzelschule) und die Makroebene (Schulsystem) ebenfalls im Hinblick auf den
Faktor Adaptivitit relevant werden. An dieser Stelle setzt der vorliegende Beitrag
an, in dem wir der Frage nachgehen, wie individuelle Unterschiede zwischen Ler-
nenden hergestellt und vor dem Hintergrund von Adaptivitéit bearbeitbar gemacht
werden konnen. Dazu erdrtern wir ausgehend von einer schulpadagogischen und
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allgemeindidaktischen Perspektive Adaptivitdt sowohl in einer schulsystemischen
als auch einzelschulischen Rahmung und skizzieren hier anschlieflend die Bedeut-
samkeit von Adaptivitit am Beispiel einer Vorlesung im bildungswissenschaftli-
chen Teil des Lehramtsstudiums an der TU Dortmund.

Adaptivitiat auf Ebene des Schulsystems

Mit Blick auf die Makroebene des Schulsystems und die damit einhergehenden
Moglichkeiten der Adaptivitdt an die Voraussetzungen der Schiiler*innen sind so-
wohl die Funktionen der modernen Schule zu beriicksichtigen als auch daran an-
kniipfende bildungspolitische Vorgaben, administrative Steuerungsprozesse und
wissenschaftliche Diskurse (Fend, 2022a). In der oben genannten Vorlesung wer-
den diese Aspekte ausgehend von der Schulpflicht und dem Recht auf Schulbe-
such behandelt. Im Hinblick auf Adaptivitét zeigen sich bereits an dieser Stelle di-
vergierende Rahmenbedingungen und daraus erwachsende unterschiedliche M6g-
lichkeiten: Das Recht auf Unterricht, wie es in vielen angelsichsischen Landern
verankert ist (Bartz, 2021), kann beispielsweise im Rahmen von Homeschooling
wahrgenommen werden (Gaither, 2009), die Schulpflicht, die beispielsweise in der
Bundesrepublik Deutschland gilt, impliziert zwingend den Besuch einer Schule.
Beide Ansitze sind hervorgegangen aus historisch gewachsenen Strukturen, die
in der Bundesrepublik Deutschland durch Mehrgliedrigkeit gekennzeichnet sind,
und zwar insbesondere auf der Sekundarstufe I und II. Diese Mehrgliedrigkeit
findet ihren urspriinglichen Ausdruck in der Bundesrepublik Deutschland nach
1945 in einem System, das die Grundschule fiir alle Schiiler*innen von Klasse 1
bis 4 umfasst (auler in Berlin und Brandenburg, dort sind es die Klassen 1 bis 6),
und in einem Forderschulsystem (Débert, 2002), das von der ersten bis zur zehnten
Klasse reicht (in Ausnahmen auch bis zum Abitur) und die folgenden neun Férder-
schwerpunkte unterscheidet: (1) Lernen, (2) Geistige Entwicklung, (3) Emotionale
und soziale Entwicklung, (4) Sprache, (5) Korperliche und motorische Entwick-
lung, (6) Horen, (7) Sehen, (8) Kranke sowie eine (9) iibergreifende Zuordnung.
Zur Sekundarstufe I gehoren die Schulformen Hauptschule, Realschule, Sekun-
darschule und Gymnasium sowie in einigen Bundeslindern die Gesamtschule.
Die Sekundarstufe II umfasst das Gymnasium und die Gesamtschule sowie die
Beruflichen Schulen, die zum Teil auch Angebote der Sekundarstufe I offerieren.
Heute gibt es nur noch in einigen Bundeslindern die Hauptschule sowie weitere
Schulformen auf der Sekundarstufe I (vgl. Hurrelmann, 2013). In der Deutschen
Demokratischen Republik gab es ein davon unterscheidbares Schulsystem, welches
stirker auf eine gemeinsame Beschulung aller Heranwachsenden ausgerichtet war
(Anweiler, 1988).

Das mehrgliedrige Schulsystem der Bundesrepublik Deutschland ist Ausdruck
der Selektions- bzw. Allokationsfunktion der modernen Schule (Fend, 2009); sie
reguliert ,,den Zugang zu hohen oder niedrigen beruflichen Positionen und damit
zu Prestige, Macht und Einkommen® (Fend, 1980, S.29). Forschungsergebnisse
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seit den 1970er Jahren belegen den Zusammenhang von sozio6konomischer Her-
kunft und Bildungsbeteiligung bei Schiiler*innen (Fend, 1974, 1980; Weis et al.,
2019) sowie benachteiligende Zuteilungsmechanismen des Schulsystems, zum Bei-
spiel aufgrund der sozio6konomischen Herkunft, des sozialen Geschlechts (Gen-
der), einer Zuwanderungsgeschichte, einer Behinderung oder der Kombination
aus solchen Faktoren (Intersektionalitdt) (u.a. Ditton & Maaz, 2015). Die Mehr-
gliedrigkeit der Sekundarstufe I beispielsweise soll der Leistungsheterogenitét der
Schiiler*innen Rechnung tragen und bringt es mit sich, dass Schiiler*innen am
Ende der Grundschule von der abgebenden Schule eine Empfehlung fiir eine der
weiterfithrenden Schulformen bekommen. Empirische Studien haben diesbeziig-
lich allerdings gezeigt, dass gleiche Leistungen nicht zu gleichen Empfehlungen
fithren, sondern dass Merkmale wie das soziale Geschlecht oder eine Migrations-
geschichte nachhaltig wirksam werden (Stubbe et al., 2016).

Am Schulsystem der BRD werden jedoch nicht nur die frithe Selektion nach
Leistung oder die Undurchlissigkeit zwischen den verschiedenen Schulformen
und der damit jeweils einhergehende und kaum zu bewiltigende Aufstieg inner-
halb des Schulsystems kritisiert (vgl. Bellenberg et al., 2004). Vielmehr wird die
Idee von der Schaffung leistungshomogener Gruppen grundsitzlich hinterfragt
(vgl. Prengel, 2015; 2019). Mit Einfithrung der Bildungsstandards ab den 1990er
Jahren wurden in Deutschland Mindest-, Regel- und Expertenstandards und fol-
gende Kompetenzbereiche eingefiihrt: kognitive, kommunikative, methodisch-ge-
stalterische sowie personale und soziale Kompetenzen (Ziener, 2006). Diese Kom-
petenzbereiche bilden heute die mafigeblichen Orientierungen fiir schulischen Un-
terricht aller Schulformen und er6ffnen den Lehrkriéften stirkere Freiheiten bei der
Auswahl der Unterrichtsinhalte, als dies zuvor der Fall war.

Auf der Makroebene des Schulsystems wird also auf der einen Seite erkenn-
bar, dass individuelle Unterschiede zwischen den Lernenden aufgrund von Leis-
tung ihre Entsprechung in systemisch-strukturellen Ausdifferenzierungen (unter-
schiedlichen Schulformen) finden. Auf der anderen Seite sollen Bildungsstandards
und Kompetenzbereiche den Lernausgangslagen der Schiiler*innen Rechnung tra-
gen, indem der Unterricht an mindestens drei Zielniveaus ausgerichtet wird und
damit eine differenzierte Auswahl von Férdermafinahmen gefordert wird. In dem
damit benannten Spannungsfeld bewegt sich die auf der Mesoebene des Schulsys-
tems angesiedelte Einzelschule.

Adaptivitiat auf Ebene der Einzelschule

Wihrend Reformbemiithungen unter dem Stichwort von der Inklusion auf Syste-
mebene sowohl die Beseitigung von Barrieren in Form von Sonderschulen und
-klassen (Ahrbeck, 2014) als auch die Beriicksichtigung und Anerkennung von
gesellschaftlicher Vielfalt (Deutsche UNESCO-Kommission, 2010) umfassen, geht
es mit Blick auf die Einzelschule darum, wie Strukturen, Prozesse und Ressour-
cen innerhalb einer Schule geschaffen und ausgebaut werden kénnen, um im
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Sinne einer adaptiven Perspektive eine flexible Anpassung an die Bediirfnisse der
Schiiler*innen zu ermoéglichen (Wulf, 2011). Auf dieser Ebene werden mithin
auch ,Vorgaben der tibergeordneten institutionellen Regelungen und Investitio-
nen: zum Beispiel von Lehrplidnen, Lehrgangsstrukturen, Priifungsvorgaben, Zeit-
gefaflen® (Fend, 2022a, S.1012) relevant. Aber auch innerschulische Strukturen
zielen auf den Umgang mit Heterogenitit. So differenzieren Gesamtschulen nach
Leistung, indem sie eine Aufteilung nach Lernausgangslagen vornehmen (Rid-
derbusch, 2019). Dazu besuchen die Schiiler*innen ein ausdifferenziertes Kern-
Kurs-System (Integrierte Gesamtschule) oder Ziige, die dem Haupt-, Real- und
Gymnasialzweig zugeordnet werden konnen (Kooperative Gesamtschule) (B6hm
& Seichter, 2022). Uber die ganze Bundesrepublik Deutschland hinweg wurden
ferner Strukturreformen durchgefiihrt, in deren Folge unterschiedliche Sekun-
darschulmodelle entstanden sind, die zwei oder drei Bildungsginge verbinden
(Ridderbusch, 2019). Mit Blick auf die Einzelschule werden seit den 1980er Jah-
ren zudem unter dem Stichwort ,Autonomie‘ Ansétze zu einer ,inneren Reform
der Schule“ (Konrad, 2022, S.38) diskutiert und realisiert, die die Leistungsfa-
higkeit und das Wohlbefinden der Schiiler*innen in den Fokus riicken (Konrad,
2022).

In aktuellen Debatten um eine inklusive Schule iiberlagern sich wie bei dem
engen und weiten Inklusionsbegriff eine Vielzahl von Diskursen. Dabei geht es
haufig prominent um die Frage danach, wie die Inklusion von Schiiler*innen mit
sonderpddagogischem Forderschwerpunkt in die sog. Regelschule bzw. in den ge-
meinsamen Unterricht ausgestaltet werden kann (u. a. Ministerium fiir Schule und
Bildung NRW, 2022), mithin um die Eingliederung dieser Lernenden in das Regel-
schulsystem (Thurn, 2022) und nicht, wie es eine adaptive Perspektive suggerie-
ren koénnte, um die Ausrichtung schulinterner Regelungen und Strukturen an die
Ausgangslagen der Lernenden (Rabenstein et al., 2018). In Nordrhein-Westfalen
manifestieren sich diese gegensitzlichen Ausrichtungen in Diskussionen um das
sog. zielgleiche Lernen, wonach alle Schiiler*innen im Unterricht das gleiche Ziel
erreichen sollen, und das sog. zieldifferente Lernen, wonach das angestrebte Lern-
ziel individuell angepasst wird (vgl. Gehrmann, 2009).

Wie eine Anpassung der Bedingungen an die Lernstinde und -bediirfnisse aller
Schiiler*innen auf Einzelschulebene im Rahmen einer wertschitzenden Haltung
realisiert werden kann, wird im Kontext einer inklusiven Schulentwicklung disku-
tiert:

»Unter inklusiver Schulentwicklung wird ein dauerhaft und systematisch angelegter
Veranderungsprozess der Einzelschule verstanden mit dem iibergeordneten Ziel, Inklu-
sion als gleichberechtigtes Miteinander aller Lernenden auf organisationaler, unterricht-
licher und personeller Ebene zu realisieren.“ (Sonnleitner et al., 2021, S. 239)

Zwei prominente Beispiele, die diesbeziiglich stark rezipiert werden, sind der im
Jahr 2002 veroffentlichte Index fiir Inklusion (Booth & Ainscow, 2002) und der
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Leitfaden Profilbildung inklusive Schule (Fischer et al., 2012). In beiden Beitragen
wird unter anderem auf die Notwendigkeit der Einrichtung von multiprofessionel-
len Teams an der Schule, der Entwicklung von inklusionsorientiertem Unterricht
sowie Partizipations- und Gestaltungsmoglichkeiten fiir Lehrkrifte und Schiile-
r*innen aulerhalb des Unterrichts rekurriert. Hierzu gehdren auch die Anpassun-
gen am und im Gebédude (Stichwort Barrierefreiheit), die Teilnahme an Ausfliigen
oder die Einrichtung von Orten, die die Schiiler*innen zum Austausch, aber auch
zum Riickzug einladen. Strukturen, wie ein Schiiler*innenparlament, die Bottom-
up-Entscheidungen ermoglichen, zéhlen ebenfalls dazu. Die Ausfithrungen auf
Ebene der Einzelschule verdeutlichen, dass nicht nur Strukturen, Regelungen und
Ressourcen geschaffen werden, die einen bestméglichen adaptiven Unterricht in
der Klasse ermdglichen, sondern auch ein Verstdndnis fiir Adaptivitit befordern,
das die Lernbediirfnisse der Schiiler*innen ganzheitlich in den Blick nimmt. So
konnen auf Seiten aller am Schulentwicklungsprozess Beteiligten motivationale,
emotionale und partizipative Interessen und Bediirfnisse beriicksichtigt werden.

Bedeutsamkeit fiir eine inklusionsorientierte Lehrkriftebildung

Die hier aufgefiihrten systemischen Rahmenbedingungen und inhaltlichen Uber-
legungen sind fiir die Lehrkraftebildung in vielerlei Hinsicht von zentraler Be-
deutung und finden in bildungswissenschaftlichen Anteilen des Lehramtsstudi-
ums an der TU Dortmund seit gut einer Dekade unter anderem im Rahmen einer
Vorlesung mit dem Titel Methoden und Modelle der Diagnose und individuellen
Forderung Beriicksichtigung. Fiir die hier angesprochenen Anteile ist die Fakultit
fir Erziehungswissenschaft, Psychologie und Bildungsforschung verantwortlich,
und zwar fiir die Studiengédnge Grundschule, Hauptschule/Realschule/Sekundar-
schule/Gesamtschule, Berufskolleg und Gymnasium. Sie kooperiert dabei an vie-
len Stellen mit der Fakultit fiir Rehabilitationswissenschaften, deren Zielgruppe
Studierende des Lehramts fiir sonderpiadagogische Forderung sind. Diese orga-
nisationalen Strukturen im Lehramtsstudium an der TU Dortmund spiegeln die
historisch gewachsenen Strukturen des mehrgliedrigen und selektiven Schulsys-
tems in der Bundesrepublik Deutschland wider. Im Rahmen der hier interessie-
renden Vorlesung setzen sich die Studierenden mit der Selektivitit dieses Schul-
systems, den damit einhergehenden divergierenden Anforderungen, Zielen und
Charakteristika der Schulformen sowie der Vorstellung von der fiir eine Schul-
form typischen Schiiler*innenschaft auseinander. Im Anschluss an eine adaptive
Perspektive auf Ebene des Schulsystems und der Einzelschule sowie den Anspruch
einer inklusionsorientierten Ausrichtung von Schule und Unterricht wird zudem
die Frage bearbeitet, inwiefern die Selektion der Schiiler*innen wissenschaftlich
und piddagogisch begriindet werden kann oder die angefithrten Prozesse eine Re-
produktion systemisch-struktureller Begebenheiten und Selektionsmechanismen
darstellen. In der Vorlesung geht es jedoch nicht nur um das Verstehen und den
Aufbau von Wissen, sondern auch um die Auseinandersetzung mit dem eigenen
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biografisch geprigten Schiiler*innenhabitus (Te Poel, 2022). Vor diesem Hinter-
grund und im Hinblick auf die Schaffung eines professionellen Habitus (Helsper,
2019) ist es wichtig, dass das Hinterfragen inkorporierter Denkmuster geiibt wird,
auch um die hier skizzierte Einbettung von Adaptivitit in systemische und einzel-
schulische Zusammenhiénge zu verstehen.

Die Auseinandersetzung mit Adaptivitat auf Einzelschulebene macht deutlich,
dass eine passgenaue Forderung von Schiiler*innen einen entsprechenden schul-
systemischen Prozess voraussetzt. Die Studierenden beschiftigen sich damit, um
die individuellen und unterschiedlichen Lernvoraussetzungen der Schiiler*innen
(Wember, 2001) nicht nur auf der Mikroebene im Klassenraum angemessen be-
riicksichtigen zu konnen, sondern auch auf der strukturellen Ebene der Einzel-
schule und des Schulsystems. Eingebettet in inklusive Reformbemiihungen, wie sie
im Projekt DoProfiL an der TU Dortmund gezielt angestoflen werden (Huffmann
& Welzel, 2018), sollen die Studierenden lernen, heterogenititssensible Perspek-
tiven auf schulische und unterrichtliche Normen und Prozesse einzunehmen, um
sie iiber Schulformspezifika hinaus fur die Diversitat der Schulpraxis zu sensibili-
sieren und professionell zu bilden.

3.2 Adaptivitit aus sonderpiddagogischer Perspektive

Inklusiver Unterricht muss adaptiv sein und sich an den individuellen Lernvor-
aussetzungen aller Schiiler*innen orientieren. Dies kann etwa durch das Konzept
des Universal Design for Learning (UDL, CAST, 2018; vgl. Kap. 2) forciert wer-
den. Konzepte wie UDL sind damit aus sonderpadagogischer Perspektive rele-
vant, jedoch nicht ausreichend. Ein inklusiver adaptiver Unterricht sollte explizit
sonderpddagogisch reflektiert werden. Dabei geht es darum, die Gestaltung von
Lehr-/Lernsettings mit Blick auf Ressourcenorientierung und Binnendifferenzie-
rung fiir Schiiler*innen mit und ohne sonderpidagogische Unterstiitzungsbedarfe
(SPU) zu stirken und dabei die Umsetzung der Rechte von Menschen mit Be-
hinderungen umfassend zu beriicksichtigen. Andernfalls besteht die Gefahr, dass
Themen wie Behinderung oder SPU genauso betrachtet werden wie simtliche an-
dere Differenzlinien (Gebhardt et al., 2018). Aus sonderpddagogischer Perspektive
auf Adaptivitdt zu schauen und in der inklusionsorientierten Lehrer*innenbildung
auszugestalten, bedeutet somit, die Spezifika einzelner und sich tiberlappender -
auch interagierender — SPU zu beschreiben und zu identifizieren. Schliefdlich muss
auf dieser Grundlage eine Methodik und Didaktik bereitgestellt werden, die darin
unterstiitzt und dazu befahigt, (Gemeinsames) Lernen zu ermdglichen. Es sind di-
daktisch-methodische Ansitze auszuwihlen, von denen belegt ist, dass sie einen
direkten Einfluss auf das Lernen haben (z.B. Blumenthal & Mahlau, 2015; Kuhl et
al., 2021). Werden seitens einer Lehrkraft die Lernvoraussetzungen der Schiiler*in-
nen konsequent beachtet, sprechen wir von individualisiertem, adaptivem Unter-
richt. Wissen Lehrer*innen also aufgrund entsprechender Diagnosen, dass Schiile-
r*innen einer Lerngruppe SPU aufweisen, nutzen diese ihr sonderpiddagogisches



28

Christina Krabbe et al.

Wissen zur Forderung in Einzel- und Kleingruppensettings, konnen es aber auch
mit Ansitzen zur Forderung aller Schiiler*innen kombinieren und erweitern.

Fiir einen adaptiven Unterricht ist nicht gefordert, dass der Unterricht indivi-
duell fiir jede*n Schiiler*in geplant werden muss (Kuhl et al., 2016). Es bedeutet
aber, dass die Lernentwicklungen der Schiiler*innen - ihre Schwierigkeiten wie
auch positive Entwicklungen - fortlaufend zu beobachten und zu erfassen sind,
um daraus individuelle Férderung und Rahmenbedingungen fiir das Lernen am
gemeinsamen Gegenstand im Unterricht abzuleiten. Forschungsergebnisse bele-
gen, dass sich dies insbesondere durch den Einsatz von Lernverlaufsdiagnostik
(LVD) erreichen lédsst (z.B. Souvignier et al., 2014). Unterschieden werden in der
Sonderpidagogik zudem zwei Strategien des adaptiven Unterrichts (Kuhl et al,,
2021; Wember, 2001): die Forder- und die Kompensationsstrategie. Erstere dient
dem soeben beschriebenen Zweck, fehlende oder unzureichende Lernvorausset-
zungen der Schiiler*innen im Unterricht direkt zu fordern. Mit letztgenannter
werden fehlende oder unzureichende Lernvoraussetzungen gezielt umgangen oder
ausgeglichen, wie zum Beispiel eingeschrankte Lernvoraussetzungen aufgrund be-
grenzter Ressourcen des Arbeitsgedédchtnisses. Die Strategien machen deutlich,
dass Lehrer*innen zur Umsetzung eines adaptiven Unterrichts verschiedene Arten
von professionellem Wissen bendtigen. Gebhardt et al. (2018) haben dies in An-
lehnung an Kompetenzmodelle (Baumert & Kunter, 2006) und Empfehlungen fiir
die Professionalisierung von Lehrkréiften zusammengetragen. Als bedeutsam fiir
eine inklusionsorientierte Lehrer*innenbildung stellen sie das Professionswissen,
die Einstellungen, die motivationale Orientierung und die selbstregulativen Fahig-
keiten heraus (Baumert & Kunter, 2006). Eine positive wie reflektierte Grundhal-
tung gegeniiber Menschen mit Behinderungen und Inklusion wird als notwendige
Bedingung fiir einen lernférderlichen, adaptiven Unterricht gesehen und bildet
das Fundament fiir alle weiteren Faktoren. Sie sei vor allem aus der Sonderpad-
agogik heraus zu leisten. Diese Verkniipfungen von verschiedenen Facetten und
die Erweiterung der klassischen Kompetenzbereiche machen deutlich, dass eine
inklusionsorientierte Lehrer*innenbildung nur in der Zusammenarbeit von Fach-
wissenschaften, Fachdidaktiken, Erziehungswissenschaften, Psychologie und der
Sonderpéddagogik geleistet werden kann. Der vorliegende Band dokumentiert die
vielfltigen Arbeiten, die dazu im Rahmen von DoProfil umgesetzt wurden. Wie
Adaptivitdt in der inklusionsorientierten Lehrer*innenbildung durch die sonder-
padagogische Perspektive erreicht werden kann, wird im Folgenden anhand zweier
Seminarkonzepte skizziert, die fiir Studierende im Lehramt fiir sonderpadagogi-
sche Forderung entwickelt und erprobt wurden.

Forschend Wissen zu Ressourcenorientierter Lernforderung erwerben

Das Seminar Ressourcenorientierte Lernforderung zielt darauf ab, dass Lehramts-
studierende im Master durch eine eigene forschende Titigkeit Wissen zu individu-
ellen kognitiven Lernvoraussetzungen von Schiiler*innen und einer darauf ausge-
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richteten Unterrichtsgestaltung erwerben. Fiir die Gestaltung eines adaptiven Un-
terrichts, an dem alle Schiiler*innen teilhaben konnen, ist dieses Wissen relevant,
da ein solcher Unterricht ,[...] verschiedene Barrieren beriicksichtigen [muss],
die fiir Lernende bei der Aneignung eines bestimmten Lerngegenstands existieren®
(HufSmann et al., 2018, S. 16). Diese Barrieren konnen unterschiedlicher Art sein.
Insbesondere fiir Schiiler*innen mit SPU oder Behinderungen kommen - neben
den lerngegenstandsspezifischen Schwierigkeiten — weitere potenzielle Hiirden
hinzu. So gehen jegliche Aufgaben und Materialien, die im Unterricht zum Einsatz
kommen, mit Anforderungen an die kognitiven Ressourcen Arbeitsgeddchtnis und
Aufmerksambkeit einher. Eine gute Aufmerksamkeitssteuerung ist eine notwendige
Voraussetzung fiir die Auswahl der richtigen Reize im Lernmaterial — also dafiir,
welche Inhalte beachtet und weiterverarbeitet werden — und somit fiir erfolgreiches
Lernen (Schulze et al., 2022). Dass das Lernen durch ressourcenorientierte Ge-
staltungsprinzipien optimiert werden kann, wurde in den Forschungsarbeiten zur
sogenannten Cognitive Load Theory vielfach gezeigt (Sweller et al., 2011). Mit ihr
ist die Kompensation von unzureichenden Lernvoraussetzungen angesprochen.

Das Seminar zielt darauf ab, dass die Studierenden Wissen zu grundlegenden
Prozessen der Informationsverarbeitung, den Konstrukten Aufmerksamkeit und
Arbeitsgeddchtnis, Zusammenhédngen mit Lernprozessen, erschwerten Lernpro-
zessen und den Gestaltungsprinzipien einer ressourcenorientierten Lernforderung
erwerben. Sie bearbeiten in kleinen Projekten selbststindig Forschungsfragen zu
den Themenbereichen individuelle kognitive Lernvoraussetzungen und ressour-
cenorientierte Unterrichtsgestaltung. Erarbeitet werden die genannten Wissens-
facetten in Bezug auf einen konkreten fachlichen Lerngegenstand, zum Beispiel
die Zahlzerlegung im Zahlenraum bis 10, also einen Lerngegenstand aus der Ma-
thematik. Die Studierenden lernen die zentralen Konstrukte und Prozesse kennen
und setzen sich mit der kognitiven Belastung beim Lernen (Sweller et al., 2011)
auseinander. Auf Basis dieser Grundlagen geht es anschlieflend darum, Belastung
im Lernmaterial zu erkennen, wobei Reflektieren und Analysieren von zentraler
Bedeutung sind (Schulze & Kuhl, 2022). In eigenstdndig entwickelten Forschungs-
projekten wenden die Studierenden ihr Wissen an, indem sie Lernmaterial analy-
sieren und adaptieren und dann in der abschlieflenden Phase fiir die Praxis inter-
pretieren sowie reflektieren.

Diagnostische Kompetenzen fiir die Gestaltung adaptiver Lernangebote

Das Seminar Diagnostik, Lernverlaufsdiagnostik und Forderung im inklusionsorien-
tierten Mathematikunterricht hat zum Ziel, Studierende im Master fiir erschwerte
Lernprozesse im Lernbereich Mathematik zu sensibilisieren und Methoden fiir die
Diagnose und Forderung zu vermitteln. Das Seminar richtet sich an alle Studie-
renden im Lehramt fiir sonderpddagogische Forderung unabhingig davon, ob sie
Mathematik als Studienfach studieren. Die Gestaltung adaptiver Lernsituationen
bedarf einer vertikalen Differenzierung des Lerngegenstands und einer fach-, hier:
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mathematikdidaktischen Konkretisierung sowie der Beriicksichtigung der indivi-
duellen Lernentwicklung, damit alle Schiiler*innen am Unterricht teilhaben kon-
nen. Studierende lernen im Seminar die Beurteilung der individuellen Lernverlaufe
und die Ableitung von Lern- und Forderzielen unter Einbezug kriterialer fachdi-
daktisch fundierter Stufen- oder Kompetenzmodelle sowie anhand lernpsycholo-
gischer Indikatoren. Fiir die Beriicksichtigung von SPU im inklusiven Unterricht
benoétigen sie dafiir diagnostische Kompetenzen, die eine frithzeitige Identifikation
von Lernproblemen einschliefien (Evaluation der Passung von Lernvoraussetzun-
gen und -angebot, Beurteilung der Wirksamkeit implementierter Instruktionen
auf Basis summativer und formativer Diagnostik).

Ankniipfend an die Anforderungen an sonderpiadagogische Lehrkrifte nach Ri-
cken (2017) vermittelt das Seminar Wissen in den Bereichen: Aufgaben und Ziel-
setzungen sonderpadagogischer Diagnostik, Entwicklung von Kompetenzen im
Lernbereich Mathematik, Diagnostik im Lernbereich Mathematik, evidenzbasierte
Forderung im Lernbereich Mathematik und Gestaltung von Lernangeboten im
Lernbereich Mathematik sowie die Uberpriifung der Wirksamkeit mittels Einzel-
fallstudien. Es werden Gelingensbedingungen und Stolpersteine der schulprakti-
schen Umsetzung von Modellen wie Response-to-intervention (Huber & Grosche,
2012) aufgegriffen, Moglichkeiten der Implementation dieser Modelle diskutiert
(Kuhl & Hecht, 2014) und deren Mehrwert fiir eine inklusive Unterrichtsgestal-
tung reflektiert (z.B. Hartke, 2017; Hinz, 2016). Zudem wird im Hinblick auf
die enge Verzahnung von Diagnostik und Forderung auf die Notwendigkeit der
Kenntnis von Entwicklungsverldufen verwiesen. Die Studierenden gewinnen einen
Uberblick tiber Diagnoseverfahren und eine Vertiefung in die Lernverlaufsdiagno-
stik am Beispiel der Onlineplattform Levumi (Buchwald et al., 2022; Gebhardt et
al., 2016) als Basis einer adaptiven Unterrichtsgestaltung (Anderson et al., 2022).
Sie arbeiten im Rahmen kooperativer Lernsettings mit verschiedenen evidenzba-
sierten Forderverfahren und reflektieren diese abschlieflend fiir den inklusiven
Unterricht (Sikora & Vof3, 2018).

3.3 Adaptivitit aus chemiedidaktischer Perspektive

Das Fach Chemie bietet Anldsse zum Staunen und Ausprobieren, wenn es um die
Durchfithrung von Experimenten geht. Gleichzeitig durchlaufen die Schiiler*in-
nen auch Erkenntnisgewinnungsprozesse, bei denen komplexe Zusammenhinge
erschlossen werden und mit Modellen gearbeitet wird, wenn Experimente geplant
bzw. ausgewertet werden. Experimente dienen in den Naturwissenschaften (meist)
dem Zweck der Erkenntnisgewinnung, sind also in erster Linie dafiir da, Fragen
zu beantworten und Hypothesen zu priifen. Schiiler*innen miissen an diesen Weg
der naturwissenschaftlich-experimentellen Erkenntnisgewinnung Stiick fiir Stiick
herangefiihrt werden. Je nach Vorwissen und experimentellen Fahigkeiten konnen
sie auf inhaltlicher und/oder prozessbezogener Ebene des Experiments unterstiitzt
werden, wodurch die Offenheit der Gestaltung eines Experiments variiert werden
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kann (Koenen et al., 2016). In Kombination mit der Analyse des Lerngegenstands
und der Lerngruppe sowie weiteren fachspezifischen Planungsschritten wie der
Formulierung von Lernzielen kann das UDL helfen, Barrieren des Unterrichts
zu erkennen und gezielt Unterstiitzungsmafinahmen zu entwickeln (Holldnder,
Bohm & Melle, 2022).

Das UDL konkretisiert mit drei Prinzipien die Umsetzung von adaptivem Un-
terricht und zeigt Barrieren in unterschiedlichen Bereichen auf (CAST, 2018).
Diese werden im Folgenden mit Beispielen fiir das Fach Chemie konkretisiert.
Das erste Prinzip befasst sich mit der Férderung von Motivation und Lerninter-
esse (1). Lernende unterscheiden sich in der Art und Weise, wie sie zum Lernen
motiviert werden bzw. welche Bedingungen sie zum Lernen anregen, je nach ko-
gnitiven Voraussetzungen, kulturellen und personlichen Vorlieben und Hinter-
grundwissen. Dies bedeutet allgemein, dass es keinen optimalen Weg gibt, alle
Lernenden fiir einen Kontext zu begeistern. Abels (2015) stellt hierzu heraus, dass
es bei Schiiler*innen in den Forderschwerpunkten Lernen und Emotionale und
soziale Entwicklung extrem wichtig ist, sich an den affektiven Voraussetzungen
zu orientieren, um eine aktive Teilnahme und Beteiligung dieser Schiiler*innen
am Chemieunterricht zu erreichen. So ist es zielfithrend, ,,die Motivation und das
Durchhaltevermégen [...] der Lernenden durch die Einfithrung in einen konkre-
ten Handlungs- und Anwendungskontext zu fordern® (Hollander, B6hm & Melle,
2022, S.10). Das zweite Prinzip befasst sich mit der Représentation von Infor-
mationen durch die Lehrperson (2) und zeigt auf, wie Schiiler*innen unterstiitzt
werden konnen, Lerninhalte wahrzunehmen und aufzufassen. In der Chemie ist
speziell die Darstellung von Informationen auf unterschiedlichen Ebenen (makro-
skopisch, submikroskopisch und symbolisch) zu beriicksichtigen bzw. ein abrup-
ter Wechsel zwischen den Ebenen zu vermeiden, da dies fiir Schiiler*innen oft
eine Hiirde darstellt (Johnstone, 2000). Zusitzlich kann das Arbeiten beispiels-
weise mit iibersichtlichen Visualisierungen oder einem Advance Organizer helfen,
Vorwissen zu aktivieren und/oder an bereits erworbene Kenntnisse anzukniip-
fen (Hollander, Bohm & Melle, 2022; Hollinder & Melle, 2011; 2012). Das dritte
Prinzip befasst sich mit der Verarbeitung von Informationen und der Darstel-
lung von Lernergebnissen durch die Lernenden (3) auf verschiedenen Wegen. So
werden unterschiedliche organisatorische, strategische und praktische Fahigkeiten
der Schiiler*innen beriicksichtigt. Beispielsweise konnen alternative Dokumenta-
tionsformen durch die Moglichkeit der Erstellung einer Chemie-Foto-Story oder
einer Audiodokumentation angeboten werden (Baumann et al., 2018). Im Folgen-
den wird dargestellt, in welchen Veranstaltungen der Chemiedidaktik das UDL
als Moglichkeit zur Umsetzung eines adaptiven Chemieunterrichts eingefithrt und
vertieft wird.

31
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Das UDL als Leitlinie fiir einen adaptiven Chemieunterricht

Im Bachelorstudium Chemie fiir alle Lehrdmter ist die Veranstaltung Didaktik der
Chemie 1 obligatorisch und mit sechs Semesterwochenstunden umfangreich. Die
Veranstaltung besteht aus einem Seminar und Praktikum zum schulorientierten
Experimentieren, dort werden also unter anderem Schulexperimente diskutiert,
erprobt und reflektiert. Im Zuge der Veranstaltung werden verschiedene Aspekte
von adaptivem Chemieunterricht thematisiert, beispielsweise werden Schulexpe-
rimente im Hinblick auf die Moglichkeit der Diagnostik, individuellen Forde-
rung, Sprachférderung und Inklusion beleuchtet. Dabei wird das UDL als Konzept
zur Planung und Gestaltung von adaptivem Unterricht vorgestellt und anschlie-
Bend fiir die Analyse von Experimenten im Hinblick auf Aspekte der universel-
len Zugénglichkeit in diversen Lerngruppen genutzt. Experimentiervorschriften
und Arbeitsmaterialien werden von den Studierenden mit Blick auf den Einsatz
in heterogenen Lerngruppen iberarbeitet und differenziert. Diese ersten Ausein-
andersetzungen mit adaptivem Chemieunterricht werden im weiteren Studium
vertieft.

Das im Masterstudium Chemie fiir alle Lehramtsstudiengénge ebenfalls obliga-
torische Modul Theorie und Praxis bietet mit den Veranstaltungen zur Vorberei-
tung und Begleitung des Praxissemesters die Moglichkeit, adaptiven Chemieunter-
richt zu analysieren, zu planen und durchzufithren sowie zu reflektieren. Um den
Studierenden eine systematische Integration des UDL in ihre Unterrichtplanung
zu erleichtern, wird das Planungsmodell ChemDive eingesetzt und Unterricht mit-
hilfe der dort strukturierten didaktischen Funktionen geplant (Hollander, Bchm &
Melle, 2022). Fachspezifische Aspekte des Chemieunterrichts, wie beispielsweise
das Planen, Durchfithren und Dokumentieren von Experimenten, konnen so an
die Lerngruppe angepasst werden. Die Studierenden fokussieren im Laufe des Vor-
bereitungsseminars zundchst Teilschritte der Planung, bevor sie abschlieflend eine
gesamte Unterrichtssequenz fiir eine fiktive Lerngruppe des inklusiven Chemieun-
terrichts konzipieren. Diese Sequenzen werden in Form eines Rollenspiels erprobt
und anschlieffend unter anderem mit Blick auf die Zuganglichkeit des Unterrichts
reflektiert. Im Begleitseminar zum Praxissemester kdnnen dann eigene Erfahrun-
gen mit realen Lerngruppen diskutiert und reflektiert werden.

Vertieft werden die Berichte der Studierenden aus dem Praxissemester im dar-
auffolgenden Reflexionsseminar. Dieses ist in Kooperation mit den Universititen
Bochum und Duisburg-Essen angelegt und bietet den Austausch und die gemein-
same Analyse der Lehr- und Lernerfahrungen der Studierenden. Ziel ist es, die
Erfahrungen, auch in Bezug auf den Umgang mit diversen Lerngruppen, auf ein
neues Unterrichtsprojekt anzuwenden und auch hier proaktiv die verschiedenen
Lernvoraussetzungen der Schiiler*innen zu beriicksichtigen.

In dem Modul Fachwissenschaftliche und fachdidaktische Vertiefung, welches
verpflichtend fiir Studierende an Hauptschule/Realschule/Sekundarschule/Ge-
samtschule und Wahlpflichtveranstaltung fiir Studierende an Gymnasien, Gesamt-
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schulen und dem Berufskolleg ist, werden unter anderem die Themen Nachwach-
sende Rohstoffe und Umweltchemie vertieft. Die Nutzung von fossilen und re-
generativen Rohstoffen zur Energiegewinnung und deren Vergleich in Bezug auf
Umweltaspekte sind aktuelle Gesichtspunkte, welche unter fachlichen und fachdi-
daktischen Aspekten diskutiert werden. Mit Blick auf einen adaptiven Chemieun-
terricht stellt sich die Frage, welche Schwierigkeiten diese Thematik fiir Schiiler*in-
nen birgt und wie diese in der Unterrichtsplanung beriicksichtigt werden kénnen.
Um Studierende dafiir zu professionalisieren, werden Videovignetten von realem
Unterricht fiir die Analyse von Lernhiirden genutzt und anschlieflend daraus re-
sultierende Konsequenzen und Moglichkeiten fiir die Planung eines solchen Un-
terrichts entwickelt (Krabbe, Thelen et al., 2022; vgl. Blume et al., 2023, i. d. Bd.).

3.4 Adaptivitit aus ingenieurdidaktischer Perspektive

An der TU Dortmund wird UDL (CAST, 2018) als Ansatz zur Analyse, Planung
und Reflexion von adaptivem Unterricht seit einiger Zeit im Rahmen der Fach-
didaktik in den technischen Féchern der Lehramtsausbildung (Technik, Maschi-
nenbautechnik, Elektrotechnik) thematisiert (vgl. Kap.2 sowie Krabbe, Beutel et
al., 2022). Zunichst wird das Konzept UDL im Rahmen eines fachdidaktischen
Grundlagenseminars eingefithrt und ausgehend davon in aufbauenden Seminaren
in die konkrete Anwendung gebracht. Dabei wurde deutlich, dass es wesentlich fiir
die Akzeptanz durch die Studierenden ist, UDL nicht nur einmalig einzufithren,
sondern das Konzept umfassend und in fortlaufenden Studienabschnitten zu ver-
tiefen und zu diskutieren. Aus diesem Grund wurde das Thema als festes Element
im Grundlagenseminar sowie im Vorbereitungs- und dann auch im Begleitseminar
zum Praxissemester der Studiengdnge etabliert und im aktuellen Akkreditierungs-
verfahren hier auch curricular verankert.

Im Rahmen der Diskussion mit den Studierenden und der praktischen Um-
setzung in den Seminaren zeigte sich, dass die Studierenden sich nicht mit allen
Elementen der verwendeten UDL-Planungstabelle (CAST, 2018) gleichermafien
identifizieren konnen bzw. die Anwendung fir ihre zukiinftigen Unterrichtssze-
narien und -settings als méglich und zielfithrend sehen. Groflen Zuspruch finden
in der Regel die Ansétze zur Informationsaufnahme in der Darstellung von Lernin-
halten. Die Méglichkeiten fir individuelle Anpassungen der Informationsdarstel-
lung sowie Alternativangebote zur auditiven und visuellen Informationsaufnahme
werden von den Studierenden gut angenommen und bereitwillig umgesetzt. Ahn-
lich verhilt es sich mit den Ansdtzen zur Ergebnisdarstellung und Kommunika-
tion. Auch hier greifen die Studierenden gerne die Nutzung verschiedener Medien
zur Kommunikation und Interaktion und die Nutzung verschiedener Tools fiir
die Wissenskonstruktion und -darstellung auf und setzen diese in ihren Unter-
richtsplanungen um. Dabei wurden insbesondere zwei Tendenzen deutlich, die
sich seit der Pandemie mit ihren Auswirkungen fiir die Lehre weiter verfestigt
haben: eine zunichst ablehnende Haltung vieler Studierende gegeniiber adapti-
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ven Lehr-/Lernszenarien und die Wahrnehmung der Chancen fiir die Umsetzung
des UDL durch die zunehmende Digitalisierung auch des Unterrichts in Schulen
(Krabbe, Beutel et al., 2022). Beide stehen in einem inneren Zusammenhang, der
im Folgenden erldutert wird. Dazu werden zunichst die Bedenken der Studieren-
den aufgegriffen und fundiert, bevor mit einem Beispiel veranschaulicht wird, wie
die Digitalisierung UDL-Ansdtze mit beherrschbarem Aufwand erreichbar macht.
Zum Abschluss werden die beiden Erkenntnisstrange zusammengefiihrt.

UDL als Mehraufwand, der zu neuen Problemen fiihrt

In den Veranstaltungen, in denen UDL in den technischen Lehramtsstudiengan-
gen thematisiert wird, besteht Einigkeit unter den Studierenden, dass die Bertick-
sichtigung von UDL-Ansitzen in der Unterrichtsplanung zu Mehrarbeiten fithrt.
Dieser Aspekt findet sich auch in vielen Arbeiten zum UDL wieder: Es beginnt
damit, dass Lehrende sich auf eine neue Rolle bzw. ein neues Selbstverstindnis
ihrer Arbeit einlassen miissen. Sie miissen sich mit den Ansitzen vertraut machen,
sich in neue Techniken einarbeiten, priifen, ob diese Techniken in ihren Kontex-
ten verfiigbar sind, welche der vielen neuen Optionen vor diesen Hintergriinden
sinnvoll umsetzbar sind, und dann ihre Lerninhalte in die neuen Techniken in-
tegrieren (Pisha & Coyne, 2001). Dabei stehen diese Arbeiten in Konkurrenz zu
vielen anderen Aufgaben, die Lehrende zu bewiltigen haben und die in Summe
dazu fithren, dass sie sich belastet fithlen und neue Anforderungen den Stress
in Schulorganisationen erh6hen (Katz & Sugden, 2013). Lavian (2012) hat den
Zusammenhang zwischen organisationalem Stress und der Gefahr eines Burn-
outs herausgearbeitet. Diese Gefahr ist auch angehenden Lehrer*innen bewusst
und wird durch eine breite 6ffentliche Diskussion iiber notwendige Mehrarbeit
zur Bekdmpfung des Mangels an Lehrkriften (Himmelrath, 2023) noch verstarkt.
Aber die allgemeine Anerkennung eines notwendigen Mehraufwands bei der Be-
riicksichtigung von UDL-Ansétzen wird neben dieser arbeitspsychologischen auch
noch auf einer anderen Ebene kritisch diskutiert: Es stellt sich grundsétzlich die
Frage der Angemessenheit, einige wenige Schiiler*innen mit besonderen Bedarfen
durch die Bereitstellung adaptiver Lehr-/Lernszenarien zu unterstiitzen, statt die
dabei aufgewendeten Ressourcen der Mehrheit mit durchschnittlichen Bedarfen
zukommen zu lassen. Mit Bezug auf die Diskussion um inklusiven Unterricht
bedeutet fiir manche Lehrende die Umsetzung von UDL in Lehr-/Lernszenarien
eine Vernachlissigung der Bedarfe der Mehrheit (Grillo, 2022). Nach Grillo (2022)
wird diese Sichtweise durch fehlende empirische Belege fiir die Wirksamkeit von
UDL-Ansétzen bei der Erreichung von Lernzielen noch verstarkt. Thr lasst sich
am besten durch eine konzertierte Férderung und Forderung von UDL durch die
Leitungen von Bildungseinrichtungen begegnen. Letztlich hinterfragen die Studie-
renden der technischen Lehramtsfacher an der TU Dortmund aber auch losgeldst
vom Mehraufwand die Angemessenheit und Sinnhaftigkeit von UDL-Anséitzen
und stellen die Frage nach der Selektionsfunktion von Bildungseinrichtungen, die
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ihnen in den allgemeinen Bildungswissenschaften vorgestellt wird (vgl. Kap.3.1).
Selbst wenn hier beriicksichtigt werden muss, dass Studierende die Beschreibung
eines Sachverhalts durch Lehrende in den allgemeinen Bildungswissenschaften als
normative Aussage missverstanden haben, hat dieser Einwand insofern seine Be-
rechtigung, als Schulen faktisch diese Funktion immer noch ausiiben:

»-Im Hinblick auf die Reproduktion sozialer Ungleichheitslagen erweist sich die moderne
Bildungsselektion keineswegs als neutral. In der ihr immanenten Spannung zwischen
universalisierender Ausrichtung und Logik des Sortierens, Trennens und Aussonderns
von Kindern und Jugendlichen ist sie an der Herstellung oder Festschreibung sozialer
Unterschiede aktiv beteiligt. Mit ihren historisch gewachsenen Organisationsstrukturen,
Technologien und mit ihrem paddagogischen Handlungswissen tragt die Schule an der
Konstitution von ,normalen-| ,benachteiligten-, ,hochbegabten-‘, ,Migranten-‘ oder ,Ri-
siko-Schiilerinnen und -Schiilern‘ einen entscheidenden Anteil.“ (Gomolla, 2012, S. 46)

Der Einwand lésst sich in den Diskussionen mit den Studierenden auch sehr gut
verwenden, um eben iiber die Erérterung von (sozialen und anderen) Ungleich-
heiten beim Zugang zu Bildungsangeboten (Breidenstein, 2018; Fend, 2022b) zu
den sozial-integrativen bzw. inklusiven Funktionen von Schule (Kohrt et al., 2021;
Sander, 2018) zu kommen. Diese Auseinandersetzung greift dann auch zwangs-
laufig die von Studierenden in diesem Zusammenhang haufig gestellte Frage nach
Angemessenheit des Einsatzes von Ressourcen zur Deckung der Bedarfe weniger
Lernender im Vergleich zu Bedarfen einer wahrgenommenen Mehrheit auf. An
diesem Punkt ist es wesentlich, das Recht auf Teilhabe und Bildung als Menschen-
recht und damit auch als grundlegendes Element der Profession von Lehrer*innen
zu betonen.

Im Ergebnis beschranken sich nach diesen Diskussionen die anfinglichen Wi-
derstinde gegen die Gestaltung adaptiver Lehr-/Lernszenarien in der Regel auf das
Argument des Mehraufwands vor dem Hintergrund der ohnehin bestehenden ho-
hen Arbeitsbelastung von Lehrer*innen. Hier ist es das Ziel deutlich zu machen,
dass adaptive Settings oftmals eher eine kreativere und flexiblere Unterrichtsge-
staltung als zwangsldufig einen hoheren Zeitaufwand erfordern. Gerade in den
technischen Fichern bietet sich hier der disziplintypische Losungsansatz an, so-
ziale und technische Probleme durch neue Techniken zu losen.
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Technik, die UDL effizient umsetzbar macht

Digitalisierung bietet vielfdltige Chancen zur Umsetzbarkeit einiger Ansitze im
UDL (Fisseler, 2020). Um hier dem Einwand beziiglich des Mehraufwands entge-
genzutreten, bedarf es technischer Losungen, die mehrere Aspekte des UDL smart
umsetzbar machen. Im von der Stiftung Innovation in der Hochschullehre gefor-
derten und durch die IngenieurDidaktik geleiteten Projekt Hybrid Learning Center
(HyLeC)? erfolgt unter anderem die Gestaltung von (Selbst-)Lernangeboten nach
den Prinzipien des UDL. Dabei war unter anderem schnell die Erkenntnis gesi-
chert, dass die Nutzung von etablierten Office-Programmen in ihrer Barrierefrei-
heit begrenzt und nicht unaufwindig ist. Ausgehend davon wurde decker - ein
Markdown-Tool zur Erstellung von Inhalten, die als html ausgegeben werden -
aufgegriffen und weiterentwickelt. Der Vorteil besteht darin, dass sich die Inhalte
mit iiblichen Browsern anzeigen lassen, die inzwischen iiber viele Méglichkeiten
der individuellen Anpassbarkeit verfiigen (siehe Bild 1). So lassen sich Schriftgro-
Ben verdndern, Kontraste individualisieren und Texte mit Screenreadern vorlesen.
decker gibt ein klares, einfach gehaltenes Layout vor, eine uniibersichtliche, chaoti-
sche Anhdufung unnétiger grafischer Elemente ist praktisch ausgeschlossen. Bilder
und Videos lassen sich iiber decker automatisch mit Alternativtexten einbinden,
bei Videos ist eine Untertitelung einfach moglich. Im Présentationsmodus ldsst
sich die Sprache der Prisentierenden aufzeichnen und in Echtzeit in Text umwan-

Bild 1: Beispiel fiir eine Prasentation mit decker

2 https://hylec.tu-dortmund.de/
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deln, so dass Teilnehmende die Préasentation zeitgleich als Text mitlesen oder im
Nachgang an die Prasentation auch nachlesen kénnen. In HyLeC wurde decker so
weiterentwickelt, dass die Bedienung fiir die Lehrenden schnell zu erlernen ist. Fiir
einige (ganz wesentliche) Aspekte der UDL-Guidelines bietet decker damit einen
systemischen Losungsansatz, der keinen zeitlichen Mehraufwand erfordert. Da de-
cker im Rahmen des Projekts als Open-Source-Losung weiterentwickelt wird, sind
fir den Einsatz keine zusétzlichen finanziellen Ressourcen notwendig.

Fazit

In der Lehramtsausbildung in den technischen Fachern wird weiterhin viel Zeit
darauf verwendet, {iber eine intensive Reflexion von UDL eine positive Grund-
haltung bei den Studierenden zu fordern. Ein Aspekt, der sich in Diskussionen
regelmiflig als kritisch erweist, ist der mit der Anwendung von UDL verbun-
dene zeitliche Mehraufwand. Hier gilt es, die (angehenden, aber auch bereits ti-
tigen) Lehrenden mit innovativer Technik zu unterstiitzen, die die Realisierung
von verschiedenen Elementen des UDL einfacher und effizienter macht als bis-
herige Losungen, die in anderen Kontexten und mit anderen Zielen entwickelt
wurden. Das beschriebene Tool decker ist ein Beispiel dafiir, gleichzeitig gibt es
aber noch viele andere Herausforderungen in diesem Bereich. Im ebenfalls von
der Stiftung Innovation in der Hochschullehre geférderten Projekt CrossLab?® wird
beispielsweise unter Beteiligung der IngenieurDidaktik an der Umsetzung eines
virtuellen 3D-Labors gearbeitet, um die adaptiven Potenziale von Virtual Reality
nutzen zu kénnen. Forschungs- und Entwicklungsarbeiten in der Ingenieur- und
Technikdidaktik, die zunehmend Aspekte des UDL beriicksichtigen, leisten damit
ihren Beitrag, eine der wesentlichsten Hiirden fiir die praktische Umsetzung von
adaptiven Lehr-/Lernszenarien zu iiberwinden: Die Umsetzung und Realisierung
miissen einfacher und schneller moglich sein.

Zukiinftig soll zudem ein weiterer Aspekt weiter untersucht werden, auf den
die Studierenden im Rahmen der praktischen Arbeit mit der UDL-Planungstabelle
ebenfalls wiederholt hingewiesen haben: die starke Konzentration des UDL auf die
kognitive Ebene und die fehlende Ubertragbarkeit auf psychomotorische Prozesse
wie beispielsweise der praktische Umgang mit Werkzeugen und Materialien und
die entsprechenden Arbeits- und Handlungsprozesse, die aber wesentlich im Kon-
text technischer Unterrichtsfacher sind. Hier zeigt sich ein weiteres Entwicklungs-
feld bei der Analyse, Planung und Reflexion von adaptivem Unterricht.

3 https://cross-lab.org/
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3.5 Adaptivitit aus religionsdidaktischer Perspektive

Wird Adaptivitdt als Ausgangspunkt der Reflexion tiber inklusiven Religionsun-
terricht gewiahlt, so stellen sich mindestens zwei Fragen. Welche Bedeutung und
Auswirkungen hat Adaptivitit fiir den Religionsunterricht? Welche fachspezifi-
schen Hindernisse bringt das Fach Religion mit sich, in Blick auf den inklusiven
Unterricht?

Adaptivitit und ihre Bedeutung fiir den Religionsunterricht

Der Religionsunterricht als ordentliches Schulfach hat an der Forderung nach in-
klusivem Unterricht teil und wird deshalb ein adaptiver Unterricht sein wollen.
Unter Adaptivitit in unterrichtlichen Zusammenhéngen wird hier allgemein ver-
standen, Unterricht an den Lernvoraussetzungen der Lernenden und deren Lern-
bediirfnissen auszurichten (Wember & Melle, 2018). Fiir den gegenwirtigen Reli-
gionsunterricht bedeutet Adaptivitit damit zunéchst, die zunehmende Heteroge-
nitit der Lernenden in den Blick zu nehmen.

Der schulische Religionsunterricht wird (mit Ausnahme von Berlin, Bremen
und Brandenburg) nach dem Ubereinstimmungsgebot in Art.7 III GG* als kon-
fessionell gebundene Veranstaltung verstanden und ist deshalb in der Bundesrepu-
blik traditionell konfessionell organisiert. Allerdings spricht Art. 7 III GG zunéchst
einmal davon, dass der Religionsunterricht nach ,,den Grundsitzen der Religions-
gemeinschaften erteilt“ werden soll. Und der Terminus Religionsgemeinschaften
macht religionsverfassungsrechtlich deutlich, dass der Religionsunterricht kein
Privileg der christlichen Kirchen darstellt (Meyer-Blanck, 2012). Der schulische
Religionsunterricht begegnet dabei schon lange nicht mehr konfessionell homoge-
nen Lerngruppen. Darauf hat das Fach reagiert und Modelle wie den konfessionell-
kooperativen Religionsunterricht” oder den Religionsunterricht fiir alle in evange-
lischer Verantwortung im Stadtstaat Hamburg entwickelt, nun als sog. Hamburger
Modell 2.0 als Religionsunterricht fiir alle in pluraler Trégerschaft weiterentwi-
ckelt.

4 Art.7 Abs.3 GG lautet: ,,Der Religionsunterricht ist in den 6ffentlichen Schulen mit Ausnahme
der bekenntnisfreien Schulen ordentliches Lehrfach. Unbeschadet des staatlichen Aufsichtsrech-
tes wird der Religionsunterricht in Ubereinstimmung mit den Grundsitzen der Religionsgemein-
schaften erteilt. Kein Lehrer darf gegen seinen Willen verpflichtet werden, Religionsunterricht zu
erteilen.”

5 Seit dem Schuljahresbeginn 2018/19 kénnen Grundschulen und Schulen der Sekundarstufe I in
NRW auf Antrag konfessionell-kooperativen Religionsunterricht (kurz kokoRU) innerhalb des
Gebiets der beteiligten Landeskirchen und (Erz-)Bistiimer einrichten. Grundlage ist der Runder-
lass zum Religionsunterricht in NRW (2003) in der erweiterten Fassung vom August 2017 in
Verbindung mit den geschlossenen Vereinbarungen zwischen den (Erz-)Bistiimern und den Lan-
deskirchen.
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Bei der konfessionellen Verteilung in der Bundesrepublik betrigt die Zugeho-
rigkeit zur romisch-katholischen Konfession 30,2 % und zur evangelischen 29,2 %.
Die konfessionslosen oder konfessionsfreien Schiiler bilden mit 30,3 % mittlerweile
knapp die Mehrheit. Andere Religionsgemeinschaften sind mit 10,1% vertreten,
wobei der Islam hier mit 4,9 % mit Abstand die grofite community bildet (Pollack
& Miiller, 2013). Man konnte bei den Konfessionslosen also von der grofiten Kon-
fession sprechen, allerdings nur in Anfithrungszeichen, da es sich hier vor allem um
ein Phdnomen der Entkonfessionalisierung handelt (Hofheinz, 2017). Die dran-
gendste religionspadagogische Herausforderung eines adaptiven Religionsunter-
richts besteht in der progredienten religionssoziologischen Situation der Konfes-
sionslosigkeit. ,Im Lichte dieser Zahlen und angesichts der sehr wohl zu beobach-
tenden Wanderungsbewegung aus den Kirchen in die Konfessionslosigkeit (nicht:
zu anderen Religionsgemeinschaften) erscheint nicht religiose Pluralitit, sondern
Konfessionslosigkeit als die maf3gebliche religionspiddagogische Herausforderung®
(Schroder, 2012, S.288). Ferner greifen die aktuellsten Debatten die religionsso-
ziologischen und demographischen Entwicklungen auf und wollen den nach Kon-
fessionen getrennten Religionsunterricht durch einen christlichen Religionsunter-
richt ersetzen. Nach vorangegangenem Beratungsprozess sollen Verhandlungen
zwischen evangelischen Kirchen und katholischen Bistiimern und dem Land Nie-
dersachsen beginnen mit dem Ziel einer Einfiihrung eines einheitlichen Religions-
faches ,,Christlicher Religionsunterricht“ (CRU) ab dem Schuljahr 2025/26 (vgl.
zum jeweils aktuellem Stand http://www.religionsunterricht-in-niedersachsen.de).

Allerdings umfasst die Heterogenitit der Lernenden weit mehr als die Differenz
von Konfessionalitit und Konfessionslosigkeit, und auch schon hier stellen sich
die Phianomene komplexer dar und beides sind keineswegs homogene Grofien.
Innerhalb der Konfessionen bestehen Differenzen und es gibt eine innerkirchliche
Pluralitét (Bausenhart, 1992), dazu lassen die sog. Traditionsabbriiche es kaum zu,
in Blick zum Beispiel auf den Protestantismus von einer kollektiven Identitét zu
sprechen (Kortner, 1998). Zudem ist die Entgegensetzung zwischen Kirchlichkeit
bzw. Konfessionalitit und Konfessionslosigkeit zu verkiirzend, da Konfessionslo-
sigkeit selbst inhomogen ist und diese sachgeméfler als eine multiple Sakularitit zu
beschreiben ist (Domsgen, 2015). Auch greifen bei der Beschreibung der Gréf3en
Konfession und Konfessionslosigkeit deskriptive und normative Aussagen inein-
ander, welche unterschieden und ausgewiesen sein sollten bei einer sachgeméflen
Bestimmung.

Jenseits dieser Differenzierungen ist aus religionssoziologischer Perspektive
festzuhalten, dass sich durch eine religiose Sozialisation oder durch deren Aus-
fall besondere Bedingungen durch die Lernausgangslagen der Schiiler*innen stel-
len. Gegenwirtige Religionspadagogik wird typologisch mit Lernenden zu rech-
nen haben, die religiés sozialisiert wurden, aber auch mit Lernenden mit einer
Patchworkreligiositit, also einer Religiositat, die ohne unbedingte Traditionslei-
tung, bisweilen entchristlicht und aus diversen Versatzstiicken zusammengesetzt
ist. Dazu wird in Lerngruppen auch ein iiberzeugter (neuer) Atheismus oder Agno-


http://www.religionsunterricht-in-niedersachsen.de

40

Christina Krabbe et al.

stizismus vertreten werden, ein dezidiert nicht-religioses Selbstverstindnis, oder es
herrscht schlichtweg Indifferenz gegeniiber der Doméne Religion vor.

Vor diesem Hintergrund meint Adaptivitat nicht in erster Linie die Suche nach
einem religionspadagogischen Ankniipfungspunkt. Es geht auch nicht um grund-
sitzliche Uberlegungen iiber die Moglichkeiten der Aneignung der christlichen
Glaubensperspektive. Adaptivitit bedeutet religionspadagogisch und -didaktisch
zunichst, auf verschiedenen Lernniveaus verschiedene Zugidnge entsprechend der
Lernausgangslagen zu bieten: einen religionskundlichen Zugang zur ersten Orien-
tierung iiber den Modus Religion als einen Weltzugang (Baumert, 2002) anhand
von religiosen Praxen, einen komparativ religionswissenschaftlich ausgerichteten
Zugang und schliefllich einen theologisch-religionsphilosophischen Zugang, der
die eigene Positionalitdt von Religion und Religiositat reflektiert.

In gleicher Dringlichkeit stellt sich die Problemlage in religionssoziologischer
Perspektive. Als relevanter religionsproduzierender Ort galt bisher die Familie. Fallt
diese primire religiose Sozialisation allerdings weg, mittlerweile schon transgene-
rationell, und geschieht die Sozialisation religionsindifferent ohne Defizitbewusst-
sein oder areligids, stellen sich hier fiir die Religionspddagogik und das Unter-
richtsfach Religion besondere Schwierigkeiten. Die Sinngehalte religioser Kommu-
nikation sind auf sprachlicher Ebene dann nur rudimentir oder gar nicht mehr
zuginglich. Kommt Adaptivitéit hier an ihre Grenzen? Oder erfordern solche Lern-
voraussetzungen ein gesteigertes Maf$ an Adaptivitdt und an inklusivem religions-
padagogischem Handeln? Was bedeutet hier adaptives Unterrichten im Fach Reli-
gionslehre?

Eine fachdidaktische Antwort wird hier fiir einen subjektorientierten Religions-
unterricht bei der Beantwortung der Adaptivitit eines inklusiv orientierten Unter-
richts die Lebenswelt der Lernenden nicht aufler Acht lassen kdnnen, sondern als
konstitutiv bei der Unterrichtsplanung einbeziehen. Zum anderen miissen didak-
tische Konzeptionen aufgenommen werden, die in Richtung eines symboldidakti-
schen-zeichentheoretischen, performativen, dsthetischen und korperorientierten
(Buck, 2010) Religionsunterrichts gehen. Dies bedeutet nicht die vollige Neuaus-
richtung religionspadagogischen Handelns. Vielmehr werden Elemente je nach Si-
tuation und Lernenden integriert. Dies fallt dann in die Kompetenz der Lehrenden,
zu entscheiden, welche Lernformen jeweils fiir einen adaptiven Unterricht geeignet
sind. Dieser Kompetenzerwerb muss wihrend des Studiums stattfinden im Bedin-
gungsfeld zwischen lerngegenstandsspezifischen Schwierigkeiten und den Lern-
ausgangslagen der Schiiler*innen.

Implementation von UDL in der universitiren Lehre

Im theologischen Lehramtsstudium an der TU Dortmund wurde UDL im Vorbe-
reitungsseminar und im Begleitseminar zum Praxissemester implementiert. Dabei
handelte es sich fiir die Studierenden um eine Erstbegegnung mit UDL, wobei die
Studierenden des Lehramts fiir sonderpddagogische Forderung eine Ausnahme
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bilden, da hier schon eine theoretische Begegnung mit der Konzeption des UDL
stattfand. Zunichst wurde anhand eines dokumentierten Unterrichts® die Dop-
pelstunde auf ihre Zuginglichkeit hin iiberpriift. Anschliefend wurden Uberle-
gungen zur Verbesserung der Barrierefreiheit mit Hilfe der Mafinahmen des UDL
angestellt und im Seminar diskutiert. In einem weiteren Schritt wurde dann im
Vorbereitungsseminar die Religionsunterrichtplanung von hinten vorgenommen
hinsichtlich Zugédnglichkeit, das heifit, ihre bestehenden Unterrichtsentwiirfe wur-
den von den Studierenden mit Hilfe der UDL-Planungstabelle iiberarbeitet.

Durchweg stieflen die Moglichkeiten des UDL auf Akzeptanz, gleichzeitig
wurde aber die Forderung nach Einiiben der Mafinahmen der Zuganglichkeit ar-
tikuliert. Aus dem bisherigen Stand der Implementierung von UDL im Bereich
der Religionspadagogik ergibt sich insgesamt das Desiderat einer Implementie-
rung schon im Bachelor-Bereich in den didaktischen Lehrveranstaltungen der
religionspadagogischen Module. Einzelne UDL-Elemente begegnen den Religi-
onspiadagog*innen zwar schon jetzt z.B. in den Lehrveranstaltungen im Bereich
Diagnostik und Férderung, die Themenfelder der Religionssoziologie und religi-
oser Entwicklungspsychologie umfassen. Die generelle Frage nach Kompensation
und Forderung stellt sich im religionspadagogischen Kontext aufgrund des unter-
schiedlichen religionspsychologischen Entwicklungsstandes bzw. des unterschied-
lichen religiosen Stils (Streib, 2001).

Dabei hat sich in der universitiren Lehre gezeigt, dass mit den beiden Strategien
der Forderung und Kompensation im inklusiven Unterricht als einem Grunddi-
lemma, das letztendlich stets neu und individuell von der Lehrkraft zu verantwor-
ten ist, eine Anschlussfihigkeit zu den religionspiddagogischen Konzeptionen wie
Zeichentheorie, Elementarisierung und insbesondere zu der Kinder- und Jugend-
theologie besteht. Auch hier muss durch die fachwissenschaftliche und religionsdi-
daktische Kompetenz der Lehrkraft stets ausgemittelt werden zwischen Forderung
und Kompensation. Dabei bieten sich beispielsweise zur Férderung der Lernmoti-
vation und Darstellung der Lerninhalte aus dem Bereich des dsthetischen Lernens
die Kirchenraumpéddagogik oder in erweiterter Form die Sakralraumpadagogik
(Kirche, Moschee, Synagoge) an. Die Schiiler*innen machen durch Lernarrange-
ments dsthetische Erfahrungen mit Raum und Bau von Kirchen. Die Sakralraum-
padagogik will in Anlehnung an die Erkundung eines Kirchenraumes Entdeckun-
gen und Zuginge zu den Rdumen einer Moschee, Synagoge, eines Hindutempels
etc. ermoglichen. Auch leibliches Lernen und korperorientierter Religionsunter-
richt versuchen, den Lernenden adaptiv Alternativen zur auditiven und visuellen
Informationsaufnahme anzubieten. Konzeptionell zielt der bewegte Religionsun-
terricht darauf, dass ,ein Lernverbund von Motorik, Sensorik, Emotion und Ko-
gnition im Religionsunterricht [...] eine religiése Symbolbildung in sprachlichen

6 Die Nacht wird hell - Kompetenzorientierter Religionsunterricht nach Bildungsstandards. Die Doku-
mentation einer Doppelstunde Religionsunterricht. Deutschland 2006-82 Minuten - Farbe - FSK:
Lehrmittelfreigabe, DVD, Stuttgart 2006.
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wie nichtsprachlichen Denkprozessen [ermdglicht]“ (Buck, 2023). Ebenfalls religi-
6se Erfahrungen und dabei einen Probeaufenthalt im Raum Religion zu ermogli-
chen, will die performative Religionsdidaktik. Sie entspricht damit ,,der Notwen-
digkeit [...], Religion allererst zu zeigen und dabei Religion als eine eigenartige
Kultur symbolischer Kommunikation zu erschlieflen® (Dressler, 2002, S. 13). Die
religiosen Formen symbolischer Kommunikation sind zwar nicht vollstdndig ana-
lytisch beschreibbar, aber darstellbar, deshalb liegt die Betonung auf dem didakti-
schen Prinzip der Performanz, des probeweisen Vollzugs (Pfister & Roser, 2015).

Dariiber hinaus betreffen den Religionsunterricht weitere Heterogenitatsdi-
mensionen, die Adaptivitit bei der Unterrichtsgestaltung erforderlich machen.
Religiose Pluralitit und multikulturelle Hintergriinde der Lernenden sowie Mi-
grationsgeschichten und Fluchterfahrungen sind hier zu nennen, woraus jeweils
eigene Lernvoraussetzungen resultieren. Die Lernenden leben in einer multireli-
giosen Gesellschaft und haben selbst eine diverse religiose Herkunft. Konzeptio-
nell werden zukiinftig Modelle interreligiosen Lernens verstdrkt im universitiren
Lehramtsstudium hinsichtlich einer adaptiven Unterrichtsgestaltung auf die ge-
sellschaftliche Situation reagieren miissen.

Wie adaptive Lernsituationen im Religionsunterricht mithilfe von UDL geschaf-
fen werden konnen, zeigen mittlerweile erste Forschungsergebnisse. Dabei treffen
die Stirken von UDL im Umgang mit heterogenen Lerngruppen und die zusétzli-
che Orientierung an intrapersonaler Diversitit von Individuen die Intentionen der
Religionsdidaktik.

Beispielhaft wurde dies an einem inklusiven Lehr-/Lernarrangement mithilfe
von UDL im Primarbereich fiir den Religionsunterricht im Rahmen von DoProfiL
durchgefiihrt (Bartz & Wiegand, 2019). Anhand der UDL-Prinzipien wurde eine
Unterrichtseinheit zu den Sterndeutern (Mt 2, 1-12) geplant und durchgefiihrt.
Die unterschiedlichen Zugidnge zum Thema konnen religionsdidaktisch unter-
stiitzt werden durch vielfiltige Formen (wie Bibliodrama, Bibliolog, Schreibge-
spriche, Standbilder, Godly Play, Kamishibai, Bodenlegetiicher etc.). Dabei bewe-
gen sie sich im Religionsunterricht im Spannungsfeld von Kognition, Performa-
tion und Konfession (Bartz & Wiegand, 2019). Die Reflexion der Unterrichtsein-
heit zeigte die Vorteile von UDL im Unterrichten von heterogenen Lerngruppen.
Motiviertes und eigenstindiges, interessegeleitetes Lernen stellt der Beobachtung
nach hohere Lernerfolge sicher (Bartz & Wiegand, 2019). Als nachteilig wurde
auch hier der Mehraufwand bei der multiplen Darstellung von Lerninhalten und
die Vorbereitung von Wahlmdéglichkeiten empfunden. Vor dem Hintergrund der
Notengebung im Religionsunterricht wurde die Leistungsmessung und -bewer-
tung von Aufgaben, vielfiltigen Produkten und Arbeitsweisen kritisch bewertet.
Eine zieldifferente Bewertung von Pflichtaufgaben lautet deshalb die Empfehlung.
Eine weitere Reflexion der Leistungsmessung und -bewertung, inklusiver Diagnose
und Forderung in religiosen Lehr-/Lernarrangements bei der Verwendung von
UDL als Methode bleibt dennoch erforderlich (Bartz & Feldhues, 2018; Bartz &
Wiegand, 2019).
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Potenzialorientierung (theologisch Charismenorientierung) steht fiir eine Aus-
richtung von Lehr-/Lernarrangements vor dem Hintergrund der intrapersonalen
Diversitit der Schiiler*innen, das heifit fiir den Beginn bei ihren schon bereits
vorhandenen Interessen und Kompetenzen (Veber, 2019). Die unbestrittenen Her-
ausforderungen von Vielfalt im gesellschaftlichen Kontext im Allgemeinen und im
Kontext inklusiver Bildung im Speziellen werden meist einseitig problematisiert,
wobei eine Orientierung an interpersonaler Diversitdt leitend ist. Die Potenzial-
orientierung will hier den Blick auf die immer schon vorhandene Vielfalt inner-
halb von Individuen lenken, also auf die intrapersonale Diversitit, und so anleiten,
Vielfalt jenseits der Defizitorientierung, Etikettierung und Stigmatisierung wahr-
zunehmen (Bartz, 2019). Universal Design for Learning ist hier in besonderer Weise
geeignet, das Konzept der Potenzialorientierung umzusetzen und in schulischer
Praxis inter- und intrapersonale Diversitit wahrzunehmen und zu wiirdigen und
dariiber hinaus diese Zielvorstellungen durch die Forderungen nach Wahlmog-
lichkeiten und -optionen des UDL zu realisieren (Bartz, 2019).

Fachdidaktik ergibt sich aus der Fachwissenschaft. So liegt die didaktische For-
derung nach Adaptivitdt auch aus theologischen Griinden nahe, denn die christli-
che Wirklichkeitsperspektive aufgrund der Selbsterschlieffungserfahrung des jii-
disch-christlichen Gottesbildes geht von der Anpassung Gottes (accommodatio
Dei) aus und folgt ihr nachdenkend-reflexiv. Dass Adaptivitit irgendwann einmal
obsolet wird, ist weder wahrscheinlich noch wiinschenswert. Zum einen ist reli-
gionspadagogisch kritisch zu betrachten, von welchem Einheitspunkt Differenz,
auch mit Blick auf Kompensation, gesehen wird. Zum anderen scheint Wahrneh-
mung und Umgang mit Heterogenitit der Wirklichkeit gemafier.

4 Resiimee und Ausblick fiir die Zeit nach DoProfilL

Der Beitrag zeigt auf, dass im weiten Themenfeld der Adaptivitat — je nach Fa-
cherkultur — unterschiedliche Schwerpunkte gesetzt werden. Auf der Ebene des
Unterrichts betrifft dies beispielsweise die Anpassung der Lernsituationen an die
unterschiedlichen Lernvoraussetzungen der Schiiler*innen, welche sich aus dem
Aufeinandertreffen von individuellen Potenzialen der Lernenden und Heraus-
forderungen des Lerngegenstands, aber auch der Umgebung und des (sozialen)
Umfelds ergeben. Passgenaue Forderung und proaktive diversititssensible Lehre
fordern Strukturen und Kulturen, die diese Anpassung moglich machen und un-
terstiitzen, beispielsweise durch den Austausch und das Arbeiten in multipro-
fessionellen Teams. Um Adaptivitidt von Lehre im Kontext von Hochschule und
Hochschullehre auch fiir Studierende erfahrbar zu machen, haben universitare
Veranstaltungen die Lernvoraussetzungen der Studierenden zu beriicksichtigen.
Dariiber hinaus ist es Aufgabe von Hochschullehre, grundlegendes Wissen zu ver-
mitteln und eine positive Haltung zu Behinderung und Inklusion zu fordern, um
im Rahmen der ersten Ausbildungsphase die Voraussetzungen zu schaffen, damit
Studierende Kompetenzen erwerben konnen und sich befihigt fithlen, adaptive
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Lernsituationen in inklusiven Schul- und Unterrichtssettings proaktiv zu gestalten
(Gebhardt et al.,, 2018). Im Hinblick auf die Ausschirfung inhaltlicher und me-
thodisch-didaktischer Anforderungen fiir diese Zielsetzungen haben sich die Zu-
sammenarbeit und der Austausch von Lehrenden aus unterschiedlichen Fachern
und Fachdidaktiken im Rahmen des Projekts DoProfiL und insbesondere in der
Themenschwerpunktgruppe Adaptive Lernsituationen bewdhrt und als vielfaltige
Bereicherung herausgestellt. Im vorliegenden Beitrag wurden gemeinsame Ziele
und Ertrige dieser Arbeit vorgestellt. So ist es ein fortlaufender Prozess, die Lehre
im Bereich Adaptivitit aufeinander abzustimmen und einen breiten und vertiefen-
den Wissensaufbau im Laufe des Lehramtsstudiums an der TU Dortmund voran-
zubringen. Die beschriebenen verschiedenen Perspektiven der Facher und Fachdi-
daktiken hinsichtlich Adaptivitat machen deutlich, wie vielfaltig dieses Themen-
feld fiir Schule und Hochschule ist und wie sich diese Vielfalt auch in der Lehre wi-
derspiegelt. Fiir die konkrete Ausgestaltung adaptiver Lernsituationen im Rahmen
einer inklusiven Schul- und Unterrichtspraxis geraten Rahmenkonzepte wie UDL,
remediale und kompensatorische Strategien sowie individualisierte Lernangebote,
die fehlende Prikonzepte des Lerngegenstandes direkt adressieren, in den Fokus.
Fiir die Passgenauigkeit dieser individuell- und universell-adaptiven Angebote gilt
es, die multiprofessionelle Zusammenarbeit von Lehrkriften allgemeiner Schul-
formen und Lehrkriften fiir sonderpadagogische Forderung fruchtbar zu machen.
Die Art und Weise wie die verschiedenen Expertisen dazu beitragen kénnen und
eine gewinnbringende Zusammenarbeit ausgestaltet werden kann, ist Gegenstand
aktueller Forschung (Gebhardt et al., 2018) und sollte auch im Zuge des Professio-
nalisierungsprozesses angehender Lehrkrifte berticksichtigt werden (Kuhl et al.,
2022). Der fachliche Austausch in der Themenschwerpunktgruppe iiber Fécher-
grenzen hinaus war dabei ein wichtiger Schritt in diese Richtung und wird auch
tiber das Projektende von DoProfiL fortgefiihrt.

Die Autor*innen bedanken sich herzlich bei Janieta Bartz fiir die hilfreichen
Anregungen und konstruktive Kritik bei der Erstellung dieses Beitrags.
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Standortbestimmungen zwischen Mehrsprachigkeit und
Inklusion, Raum und Verortung, Ort und Ortlosigkeit, Bildern
und Objekten, Vulnerabilitit und Wiirde

1 Einfiihrung

1.1 Einleitung (Barbara Welzel)

Immer von Neuem werden aus einer Zeitgenossenschaft heraus Episteme und
Routinen irritiert. Solche Verunsicherungen und Verschiebungen im Wahrneh-
mungshorizont padagogisch, didaktisch und wissenschaftlich fruchtbar zu ma-
chen, kann als ,mission statement“ der Arbeitsgruppe ,,Kulturelle Teilhabe“ (und
ebenso der Vorgingerarbeitsgruppe ,,Kulturelles Erbe interkulturell“) im Kontext
von DoProfil, dem Dortmunder Profil fiir inklusionsorientierte Lehrerinnen- und
Lehrerbildung, gelten. Lernen und Lehren finden in konkreten Situationen statt,
in denen die Curricula und Pfadabhéngigkeiten einzelner Ficher sowie die Irri-
tationen der Zeitgenossenschaft aufeinandertreffen. Es galt und gilt, Methoden,
die diese Irritationen als unvermeidlichen, mehr noch: wiinschenswerten Wegeab-
schnitt von Lernen und Lehren begreifen, zu diskutieren und als wertvoll aufzuzei-
gen. Fur diese Arbeitsgruppe sind insbesondere das ,,Schwellenlernen® (Meyer et
al., 2019; Land, 2016; Mertins, 2022) wie das ,Kartieren“/,,Mapping® (stellvertre-
tend Kreutchen, 2022), das Ordnungen kollaborativ entwirft, statt sie starr vorzu-
geben, wichtige methodische Bausteine. Immer von Neuem war das gemeinsame
Ausleuchten von Horizonten wichtig und entscheidend, um auch in der jeweils
eigenen disziplindren Verortung nicht in epistemischen Rahmungen steckenzu-
bleiben, die in anderen Disziplinen langst verdndert, weitergedacht und teilweise
eben auch verworfen worden waren. Tiefenbohrungen, deren Ergebnisse in veral-
tete Karten eingetragen werden, stehen den Transformationen und systemischen
Anderungen entgegen, die fiir eine Verdnderung der Lehrer:innenbildung hin zur
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Inklusionsorientierung benotigt werden. Starre Wissensordnungen, die keine Re-
sonanz in der Gegenwart finden, kapseln Bildungsprozesse aus einer Weltbezie-
hung aus (Rosa, 2019, S.402-420; vgl. auch Rosa, 2013). Uber die ,,Schule als Re-
sonanzraum“ - und das liefe sich fiir eine ,Universitat als Resonanzraum® wei-
terdenken - schreibt Hartmut Rosa: ,Es offenbart sich, dass das Schulgeschehen
fiir viele Jugendliche monstrése Entfremdungsqualitidten entwickeln kann. [... es
ist] gewiss kein Zufall, dass das Klassenzimmer zum paradigmatischen Ort des
Verstummens der Welt wird [...].“ (Rosa, 2019, S.405) Und wenig spater heif3t
es weiter: ,,Selbst unter schwierigen Ausgangsbedingungen [...] ist es moglich,
den Mehltau der Entfremdung, der sich iiber das Unterrichtsgeschehen gelegt hat,
zu durchbrechen und wirkliche Begegnung zwischen den Beteiligten zuzulassen —
und stets hat dies eine Transformation der gesamten Weltbeziehung zur Folge,
nicht nur fiir die Schiiler, sondern auch fiir die Lehrer: Auch sie werden in dem
Prozess berithrt und verwandelt.“ (Rosa, 2019, S.407) Dass ein solches Professi-
onsverstindnis nicht gelehrt werden kann, wenn es nicht auch an der Universitat
gelebt wird, versteht sich von selbst. Folgerichtig werden Settings benétigt, die Er-
moglichungsrdume darstellen. Ein wichtiger Faktor ist das Denken im Gespréch
zwischen Generationen und Statusgruppen. Ein simples Zahlenbeispiel mag ver-
deutlichen, um was es geht: Wer heute — im Jahr 2023 - ein Lehramt studiert,
wird bis etwa 2067 berufstitig sein. Schiiler:innen, die dann eine weiterfithrende
Schule beginnen, werden ihrerseits bis in das 22. Jahrhundert hinein Gesellschaft,
Politik, Kultur und Wissenschaft gestalten. Dieser zeitliche Impact formt den Ver-
antwortungshorizont von Universitdt und auch von Lehrer:innenbildung. Schon
2012 veroffentlichte Nassim Nicholas Taleb sein monumentales Buch ,, Antifragile.
Things That Gain from Disorder, dessen deutsche Ubersetzung (2013) den Titel
tragt: ,Antifragilitit. Anleitung fiir eine Welt, die wir nicht verstehen®

Ein wichtiges Werkzeug der gemeinsamen Arbeit sind die ,Diversititsdialoge
in Studium und Lehre® (Welzel, 2012, 2019, 2020a). In diesem Format geht es
nicht um Interdisziplinaritit im ,klassischen® Sinne, sondern um temporire Be-
gegnungen unterschiedlicher Disziplinen. Ziel ist es, iiber Reichweiten von Diszi-
plinen ins Gespriach zu kommen sowie Anschlussstellen und/oder unterschiedli-
che, moglicherweise sogar widerstreitende epistemische Zustandigkeiten ausfindig
zu machen. Es geht auch hier um das Zulassen von Irritationen und eine zuneh-
mende Sprachfihigkeit, die auch Rdume erdffnet, in denen Studierende den Mut
finden, sich zu frei zu duflern (Hiibscher, 2022; Mertins, 2022). Dieses Format,
das bereits vor der Laufzeit von DoProfiL entwickelt worden war, hat die Ar-
beitsgruppe ,,Kulturelles Erbe interkulturell (erste Phase; Bartz et al., 2018) bzw.
»Kulturelle Teilhabe“ (zweite Phase) geprigt. Hinzu kamen die Projekttreffen in
einer Runde, die wissenschaftliche Disziplinen an einen Tisch gebracht hat, die
in dieser Konstellation nicht leichthin interdisziplindr zusammenfinden: Kunst-
wissenschaft (Kunstgeschichte, Kunstdidaktik, Kulturelle Bildung), Psycholinguis-
tik (Empirische und experimentelle Linguistik des Deutschen), Anglistik (Eng-
lish Linguistics), evangelische und katholische Theologie und Religionspadagogik,
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Philosophie, Musikwissenschaft, Bildungswissenschaften, Rehabilitationswissen-
schaften, Soziologie und Politikwissenschaft. Gemeinsam haben sie/haben wir das
Themenfeld kartiert, in der ersten Phase - und gegenwirtig erneut - herausge-
fordert durch unerwartete Zahlen von Gefliichteten und die Anforderungen nicht
nur an Integration, sondern an Konzepte und Wissen iiber Gelingensbedingungen.
Hier wuchs den Forschungen zur Mehrsprachigkeit eine weitreichende Bedeutung
zu. Auch Fragen von religioser und kultureller Vielfalt kamen mit Nachdruck auf
die Agenda. Kénnen Konzepte zu Mehrsprachigkeit hier weiterfithren? Was be-
deutet es, wenn Themen nicht in Gruppen gemeinsamer, sondern verschiedener
religioser und kultureller Zugehorigkeit behandelt werden, wenn das ,living and
learning in the presence of the other” (Roebben, 2012) einzuiiben ist? Wie ist eine
zentrale Forderung im Kontext der UN-Behindertenrechtskonvention umzuset-
zen: ,Nothing about us without us!“ (Drolshagen, 2012; Arnade, 2015)? Welche
Perspektiven bringen ,,doppelte Expert:innen® ein (Bender & Janhsen, 2022)? Wel-
che Rolle spielen diese Fragen fiir die Politische Bildung/,citizenship education®
(Zimenkova, 2013)? Wie kann gemeinsame Zugehorigkeit (Pfaff-Czarnecka, 2012)
zu dem gemeinsam geteilten Lebensort aussehen? Was kann ,,sharing heritage zu
einem friedlichen Zusammenleben beitragen (Council of Europe, 2005; Schiippel
& Welzel, 2020; Welzel, 2021)?

Herausgefordert durch die disruptiven Anforderungen der Corona-Pandemie
erlangten schlieflich Fragen von Raum und Korperlichkeit, aber auch von Vulne-
rabilitdit und Wiirde in Bildungsprozessen besondere Bedeutung. Zunichst in Ge-
sprachen trafen Uberlegungen zum Verorten in einem ortlosen Semester insbeson-
dere in der Kunstwissenschaft auf Gedanken zu ,Dekarnation® vor dem Bildschirm
im Spannungsverhiltnis zur ,Inkarnation® als religiosem und kulturellem Leitbild
im theologischen Denkraum (Ballhorn et al., 2022; vgl. auch Damasio, 2021). Nicht
minder drangend und fiir die Arbeitsgruppe ,,Kulturelle Teilhabe“ leitend war die
Frage nach dem Raum: Raum als Begegnungsraum und Kontaktzone in vielfalti-
gen Facetten (Gértner et al., 2022). Gleich zu Beginn des ersten Lockdowns 2020
wurde, maflgeblich durch Christopher Kreutchen, die ,,Dortmunder Denkwerk-
statt Kunstwissenschaft® entwickelt, eine wochentliche Folge von Videos, die in
dem ,,ortlosen Semester” einen gemeinsamen ,,Ort einen ,,Gemeinplatz® fiir Stu-
dierende und Lehrende - und in einem weiten, internationalen Netz von Beitrage-
riinnen - schuf (www.dortmunder-denkwerkstatt-kunstwissenschaft.de; Welzel,
2020b). Im diskursiven Austausch stand diese ,Denkwerkstatt“ mit dem Film-
projekt ,edition ortlos®, das die o6ffentliche Vorlesung ,,Bild und Klang®, die seit
2005 regelmiflig in der Stadtkirche St. Reinoldi als Kooperationsveranstaltung
stattfindet, in ein ortloses Medium tibertrug und sich dabei die Aufgabe stellte,
die Orte gleichwohl als Referenz présent zu halten (www.bild-und-klang.de/bild-
und-klang-edition-ortlos).

Ausgehend nicht zuletzt von den Erfahrungen des Kartierens wurde - neben den
Publikationen der einzelnen Akteur:innen in Fachkontexten — nach Formen ge-
meinsamen Publizierens gefragt, die den Denkrdumen eine kongeniale Prisentati-
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onsform an die Seite stellen. In den beiden Gesamtbanden zu DoProfiL. (HufSmann
& Welzel, 2018 und dem vorliegenden Band) wurden Textformen gewihlt, die das
Ineinander des Nachdenkens und die Kontaktzonen der Perspektiven spiegeln; das
gilt auch fiir den Band ,,Kultur erben. Objekte - Wege — Akteure® (Schiippel &
Welzel, 2020, 2. Aufl. 2022). In anderer Weise, weil Studierende und ihre Perspek-
tiven einbeziehend und mit Bildern, also nicht-sprachlichen Sinnstiftungen, Orte
und Ortsbegehungen kartierend, verleiht die Publikation ,,Ortsbegehung: Urba-
nes Storytelling heute“ den Anliegen von DoProfiL Ausdruck. Sie dokumentiert
die Arbeit in Diversitdtsdialogen von kiinstlerischen und kunstwissenschaftlichen
Perspektiven (Borchers & Schiippel, 2017), die die gleichnamige Ausstellung auf
dem Campus Stadt der Technischen Universitit Dortmund im Dortmunder U
begleitete. Weiter greift die vierbidndige Reihe ,,verorten. Raiume kultureller Teil-
habe“ (hg. von Kreutchen & Welzel, 2022) aus, die in ihren vier 2022 erschiene-
nen Binden ,ankommen // angekommen®“ (Mertins & Ronan, 2022), ,,Resonan-
zen // Interventionen (Gurdon et al., 2022)% ,Begegnungsraume // Kontaktzo-
nen® (Girtner et al., 2022), , Inkarnation // Dekarnation® (Ballhorn et al., 2022)
zugleich gemeinsame Denkraume wie Buchrdume erdffnet und abschreitet. Das
eigens entworfene Buchkonzept mit Essays und ,Schlaglichtern® oder Kommen-
taren, mit diskursiven Texten und kiinstlerischen Kapiteln, in denen die betei-
ligten Kiinstler:innen, die ihrerseits in der Lehrer:innenbildung lehren, ihre Teile
des Buchraumes selbst gestalteten, fiigte eine eigenstindige Argumentation mit-
tels Design hinzu. Damit leistet es auch einen Beitrag zu innovativen Konzepten
der Wissenschaftskommunikation. Zum Design der Buchreihe gehort auch ihre
Ausstattung. Das schmale und handliche Format vermeidet den Eindruck hand-
buchartigen Wissens, sondern will zum Hantieren, Stébern und zum Weiterden-
ken der inhaltlich begriindeten, gleichwohl nicht-linearen, assoziativen Zusam-
menstellung anstiften. Dabei war die kollaborative Arbeit an dieser Publikations-
reihe ein ,Labor® der Arbeitsgruppe. Ziel war es, (beinah) alle Mitglieder der Ar-
beitsgruppe, Doktorand:innen, Postdoktorand:innen, Professor:innen sowie Asso-
ziierte Mitglieder und Ehemalige, weitere Partner:innen, etwa aus dem Beirat von
DoProfiL, und schliefllich einmal mehr Kiinstler:innen zu beteiligen. Hier entsteht
ein ,,Panorama® das das gemeinsame Kartieren widerspiegelt: das Zulassen von
Irritationen, methodische Reflexionen, Mehrsprachigkeit, Dialoge zwischen Wis-
senschaft und Kunst, zwischen Texten, Musik und Bildern, die Choreografien in
Rdumen sowie Zeitgenossenschaft — und all das immer unter den Anspriichen der
Inklusionsorientierung — als Resonanzraum gelingender Lehrer:innenbildung.

1.2 Diversitit und ,,Belonging“ (Tatiana Zimenkova)

Menschliche Gesellschaften sind per se divers. Gesellschaftliche Heterogenitit mag
als eine zundchst deskriptive Kategorie (Diewald & Faist, 2011) verstanden werden,
das heifst: Nicht alle Aspekte der Diversitit fithren automatisch zu Machtverteilun-
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gen, Inklusionen und Exklusionen in der Gesellschaft. Nicht alle diese Dimensio-
nen regeln die Zugehorigkeit, das ,,Belonging“ (Pfaff-Czarnecka, 2020).

Gleichzeitig ist eine Reflexion iiber die Diversitdt als solche ohne Vergleiche
nicht denkbar (vgl. Tajfel & Turner, 1986; Turner & Hogg, 1987; Abrams & Hogg,
1990), Prozesse des Othering (vgl. Amesberger & Halbmayr, 2008; Riegel, 2016;
Mecheril, 2004; Broden & Mecheril, 2007) gehen mit der Reflexion der Diversitat
einher, jeglicher Versuch, Diversitit zu kategorisieren, fiihrt zu — oft bindren -
Kategorisierungen (vgl. Kriiger-Potratz & Lutz, 2002), die unabdingbar auf die
Machtverteilungen in der Gesellschaft hinweisen (auch wenn diese definitiv nicht
binir zu lesen sind, sondern erst in der intersektionalen Perspektive wirklich sicht-
bar werden; Crenshaw, 1989). Entlang der Differenzlinien (Kriiger-Potratz & Lutz,
2002; Leonity & Schulz, 2020; Zimenkova & Molitor, 2022) entstehen Exklusi-
onsmechanismen (Diewald & Faist, 2011). Manche Diversititslinien werden erst
durch die Exklusionen sichtbar (zum Beispiel mag die Rolle der Differenzlinie
»Nationalstaatsbiirgerschaft® im Hochschullehrbereich sichtbar werden, wenn zu
Zeiten der Corona-Pandemie die internationalen Studierenden zum Studium nicht
einreisen konnen oder wenn bei der automatischen Verlingerung der Regelstudi-
enzeit durch die Pandemie der Visastatus der Studierenden mit den Ausldnder-
behorden ausgehandelt werden muss; vgl. zu weiteren solchen Linien Angenent
et al., 2022). In den meisten Fillen fithren die entlang der Differenzlinien existie-
renden Exklusionsmechanismen zu Diskriminierungen/Reduktion der Teilhabe-
chancen (zu solchen Mechanismen gehdren zum Beispiel Rassismus, Xenophobie,
Sexismus usw.). Inklusionen und Exklusionen, die entlang unterschiedlicher Di-
versitatslinien im Bildungsbereich entstehen (ob Dis/ability, sozio6konomischer
Status, Gender, Migrationsbackground) werden immer wieder intensiv erforscht
(Broden & Mecheril, 2007; Zimenkova & Molitor, 2022).

Moderne (demokratische, aber je nach Dimension der Heterogenitét auch au-
toritare) Gesellschaften reflektieren diese Differenzlinien und ihre Wirkung auf
die Teilhabemoglichkeiten ihrer Mitglieder und sind zumindest in einigen ih-
rer Subsysteme und zumindest entlang mancher Diversititslinien bemiiht, gesell-
schaftliche Heterogenitdt nicht zu einem Exklusionskriterium werden zu lassen
(Bildungssysteme vieler Gesellschaften oder zumindest bildungsrelevante Gesetz-
gebungen vieler moderner Gesellschaften sind hier ein hervorragendes Beispiel;
Bourdieu & Passeron, 1971; Mecheril, 2004; Broden & Mecheril, 2007). Reflexion
uber die relevanten Diversititslinien und die Bereitschaft, diese nicht zu Hiirden
der Teilhabe werden zu lassen, sowie das Wissen (und das ist der schwierigere
Teil), dass manche Diversitétslinien unsichtbar sind und einer kontinuierlichen
Selbstjustierung der Institution/Gesellschaft bediirfen, sind die Grundlage des di-
versititssensiblen Handels, der Etablierung eines Teilhabekorrektivs der Institu-
tionen (Aunkofer et al., 2022).

Gleichzeitig ist klar, dass die Diversitatskategorien, die in einer Gesellschaft
und in einer Organisation Sichtbarkeit erlangen, sich im Prozess permanenter
Entwicklung und Neuentdeckung befinden (etwa die Sichtbarkeit und Entwick-
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lung von Rechten der Menschen mit Behinderung, der Frauenrechte, der Rechte
der LGBTIQ; vgl. Zimenkova & Molitor, 2022). Diese Prozesse sind weder linear
noch entsprechen sie per se notwendigerweise den ethischen Grundlagen beispiels-
weise der Menschenrechtskonventionen. Bei autoritdren Entwicklungen passiert
es nicht selten, dass die Teilhaberechte diverser Gruppen erneut beschnitten wer-
den (LGBTIQ in Russland, Frauen und Trans in den USA, Frauen im Iran ...).

Das heif3t: Eine Gesellschaft darf sich nicht darauf verlassen, dass die relevan-
ten Institutionen (sei es die Legislative, sei es die Exekutive, seien es die Subsys-
teme wie beispielsweise das Bildungssystem oder die Lehrer:innenbildung) sich
allein und selbst regulieren und fiir die Teilhabe sorgen wiirden. Im Prozess der
Sichtbarmachung der Stimmen (Spivak, 1988) sind der Bildungsbereich, die Lehr-
amtsausbildung und das Schulsystem doppelt gefragt — nicht allein weil das Bil-
dungssystem fiir die Reproduktion der Teilhabe-Ungleichheiten oder den Abbau
der Letzteren sorgen kann und muss. Ferner verpflichten sich die demokratischen
Gesellschaften im Kontext der Biirger:innenbildung / Demokratiebildung dazu,
ihre Biirger:innen zur aktiven Teilhabe zu erméchtigen (Beuter et al., 2018). Dies
bedeutet, dass die Lernenden in die Lage versetzt werden sollten, mithilfe von Bil-
dung die gesellschaftliche Diversitit zu reflektieren, die Machtverhiltnisse entlang
der Diversitdtslinien zu entziffern, sich selbst innerhalb der gesellschaftlichen Teil-
habemadglichkeiten zu positionieren, ihre eigenen Hiirden der Teilhabe zu sehen
und sich beziiglich dieser Hiirden artikulieren zu konnen. Lernende Personen zur
Reflexion der Machtverhiltnisse und Teilhabemoglichkeiten (innerhalb des Lern-
prozesses und innerhalb der Gesellschaft) zu erméichtigen, ist eine zentrale und
sehr herausfordernde Aufgabe der Lehrer:innenbildung, der Fachdidaktiken und
des Bildungssystems. Solch eine Ermichtigung kann nur erfolgreich sein, wenn das
Bildungssystem die lernende Person in ihrer Expertise ernst nimmt (Zimenkova &
Frohlich, 2022), sich selbst als System einem Teilhabekorrektiv verpflichtet, mithin
permanent die Teilhabehiirden der Lernenden reflektiert und bereit ist, neue zu
entdecken und - zusammen mit den lernenden Biirger:innen (Hedtke & Zimen-
kova, 2013) - dagegen zu arbeiten. So wird die Teilhabe durch die Demokratiebil-
dung ermoglicht. Diese intersektional sensible Erméglichung der Teilhabe stand
in allen ihren Dimensionen im Fokus des DoProfiL-Projekts.

1.3 Schwellenlernen (Barbara Mertins)

Das Schwellenkonzept (,,threshold theory®) geht zuriick auf die Arbeiten von Ray
Land und Kolleg:innen (Land & Meyer, 2010; Land, 2011, 2015; Land et al., 2014)
und besagt in Kurzform, dass jegliche Art von Lernen als Voraussetzung beinhal-
tet, sich auf das Neue einzulassen und das Alte zu verlassen. Genau aus diesem
Grund geht es hier um eine Schwelle: die eigene Schwelle, die es im Hinblick auf
das Erkennen und Lernen zunichst zu erreichen gilt, die dann aber - und das ist
das Zentrale — auch wieder infrage gestellt und tiberschritten werden muss. In der
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Alltagssprache ist die Rede davon, die ,eigene Komfortzone® zu dehnen oder ver-
lassen zu miissen.

Bezogen auf den Hochschulkontext, fiir welchen diese Theorie urspriinglich for-
muliert und auch empirisch belegt wurde, kommen noch weitere Aspekte hinzu.
Der aus meiner Sicht wichtigste sind die sogenannten ,,Einstellungseffekte (Land
2016, S. 20), die sich nachweislich besonders dann einstellen, wenn Menschen auf
einem bestimmten Gebiet eine extrem entwickelte Expertise erreicht haben. Die-
sen Menschen/Expert:innen fillt es dann sehr schwer, die eigene Schwelle tiber-
haupt zu erkennen. Mit anderen Worten: Das Wissen auf einem bestimmten Ge-
biet ist so hoch entwickelt, dass die Offenheit fiir neue Losungswege oder Moglich-
keiten nicht (mehr) gegeben ist.

Eine jede Schwellenerfahrung ist zwar fiir das Lernen unabdingbar, aber fiir
Lernende in der Regel nicht sofort akzeptabel, da sie fast immer von negativen
Emotionen begleitet wird. Zu diesen gehéren zum Beispiel Verzweiflung, Frust,
Sich-dumm-Fiithlen, Wut, Nichts-verstehen-Koénnen usw. Es ist zwar menschlich
und nachvollziehbar, dass solche Gefiihle und Emotionszustinde nicht angenehm
oder grundsatzlich nicht bevorzugt werden. Dennoch zeigt die Forschung, dass
sie eine Basis fiir eine jede Schwellenerfahrung bilden (vgl. Land et al., 2016). Der
Grund dafiir liegt darin, dass gerade in diesen Emotionen die Erkenntnis liegt, dass
ein bisheriger Glaubenssatz nicht mehr stimmt und durch Neues ersetzt werden
kann. Diese Art von Denken iiber Lernen ist dabei von Unsicherheit umgeben, da
das Neue in der Erfahrung einer Schwelle noch nicht bekannt/vertraut ist. Genau
diese Dissonanz 16st auch die negativen Emotionen aus. Im Hochschulkontext be-
deutet das Schwellenlernen einerseits die Bereitschaft der Studierenden, sich auf
Schwellen einzulassen; andererseits die Kompetenz der Lehrenden, die Studieren-
den bei ihren Schwellenerfahrungen zu unterstiitzen und diese zu férdern. Eines
der in der hier beschriebenen Zusammenarbeit erprobten Lehrformate, welches
das Schwellenlernen direkt unterstiitzt, sind die Diversititsdialoge.

1.4 Labor: TU@Adam’s Corner (Barbara Welzel)

Die ganze Stadt wird benétigt, um jungen Menschen die besten Zukunftschancen
zu erdffnen - so lasst sich das bekannte afrikanische Sprichwort ,It takes a village
to raise a child“ weiterdenken: Die ganze Stadt wird benétigt, um zugewanderten
Menschen eine neue Heimat zu bieten und die allgemeinen Anstrengungen um
Bildungsgerechtigkeit und Teilhabechancen auch den jungen Menschen zu 6ffnen,
die neu nach Dortmund kommen. Das Spektrum reicht vom privaten Ehrenamt bis
zum strukturellen Engagement der Institutionen.
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Auf vielfiltige Weise beteiligen sich Professor:innen, wissenschaftliche Mitar-
beiter:innen, Studierende und Mitarbeiter:innen der Verwaltung der Technischen
Universitdt Dortmund an dieser Willkommenskultur und an dem langen Weg der
Integration. Zu Beginn des Jahres 2016 kam ein besonderer Baustein hinzu: das
Projekt , TU@Adam’s Corner®. Beginnend mit dem Schulhalbjahr im Februar 2016
teilten Wissenschaftler:innen der TU Dortmund ihr Wissen mit Berufskollegiaten
(anfangs nur junge Minner) im Lern- und Begegnungszentrum Adam’s Corner.
Adam’s Corner ist ein Lern- und Begegnungsort, der zunichst im Rahmen des Pro-
gramms ,angekommen in deiner Stadt“ der Walter Bliichert Stiftung, des Minis-
teriums fiir Schule und Weiterbildung des Landes NRW und der Stadt Dortmund
gefordert wurde und sich heute unter dem Namen ,,Projekt Ankommen® als Verein
organisiert. In einem ehemaligen Schulgebdude am Dortmunder Westpark wurde
ein schulergdnzendes Bildungsangebot fiir junge Zugewanderte und minderjahrige
Gefliichtete aufgebaut. Die TU Dortmund fiihrte pro Schulhalbjahr jeweils fiir eine
Schulklasse eine Veranstaltungsreihe durch, deren Themenspektrum von Mathe-
matik und Informatik tiber Mehrsprachigkeit und Fragen der politischen Bildung
sowie der religiésen und weltanschaulichen Vielfalt bis zu kunsthistorischen Stadt-
erkundungen und Museumsbesuchen sowie Campuserkundungen mit den Talent-
scouts reichte. Viele der Termine wurden von Lehrenden der TU Dortmund ge-
meinsam mit Studierenden durchgefiihrt. Dabei ist ein ,,Labor® fiir Vermittlungs-
situationen entstanden, das insbesondere in der ersten Phase von DoProfiL fiir
die Arbeitsgruppe , Kulturelles Erbe interkulturell eine zentrale Rolle gespielt hat
(vgl. Schiippel, 2016; Bartz et al., 2018; Beuter et al., 2018; Welzel, 2020¢c; Mertins,
2022; Mertins & Ronan, 2022).

1.5 Personlichkeitsbildung in der Gegenwart des Anderen. Thomas
Merton iiber interreligioses Lernen (Bert Roebben)

Das Zeugnis von Thomas Merton stammt aus einer ganz anderen Zeit, regt aber
auch heute noch zum Nachdenken an. Er konvertierte als Erwachsener zum ka-
tholischen Glauben, lief$ sich 1938 im Alter von 23 Jahren taufen, wurde Priester
und spater Monch und Friedensaktivist mit marxistischen Interessen, der in der
Abgeschiedenheit der Gethsemani Abtei in Kentucky die Menschen mit seinen
Schriften, Gedichten, personlichen Begegnungen, Interviews usw. spirituell ermu-
tigte. Seine Autobiografie mit dem Titel ,,Seven Storey Mountain. An Autobiogra-
phy of Faith® wurde 1948 veroffentlicht und verkaufte sich im ersten Jahr ihres
Erscheinens 600.000 Mal (Merton, 1998).

Merton und Bildung. Menschwerdung ist laut Merton das Ziel der Bildung.
In dem Essay ,,Learning to Live®, der 1969 posthum in einem Alumni-Buch {ber
die Columbia University, seine Alma Mater, in New York City erschien (erneut
ver6ffentlicht in Merton, 1985, S.3-14), spricht er provokativ tiber akademische
Bildung. Es geht darum, die Seele zu retten und damit die Gesellschaft voranzu-
bringen. Es geht darum, mit sich selbst im Einklang zu sein, ein ,self beyond all
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ego“ zu werden, die Ambivalenzen des Daseins auszuhalten und gerade dadurch
zu den tieferen Schichten der eigenen Person vorzudringen. Gute Lehrer:innen
besitzen die Kompetenz, solche Fragmente des Personseins in ihren Schiiler:innen
zu wecken beziehungsweise zu fordern. Sie bereiten sie auf die kostbaren Momente
vor, in denen der Funke tiberspringt. In seinem Manifest iibt Merton auch Kritik
an Institutionen (wie Kirche und Schule), die diesem Geschehen im Wege stehen
konnen, indem sie zum Gehorsam gegeniiber der Institution erziehen und das
gelebte Leben selbst aus den Augen verlieren. ,Non scholae sed vitae discimus!“
(,»Nicht fir die Schule, sondern fiir das Leben lernen wir!®)

Merton und der interreligiose Dialog. Ausgehend von seinem Manifest konnte
man den Eindruck gewinnen, dass Merton glaubt, dass Introspektion (auch wenn
sie von einer Lehrperson initiiert wird) ausreicht, damit der Mensch ein Mensch
wird. Nichts konnte jedoch weiter von der Wahrheit entfernt sein. Merton weif3
sehr wohl um die Dialektik, sich selbst treu zu sein und mit dem anderen im
Gespriach zu bleiben. Fiir uns heute, die wir in einer Kultur der Super-Diversitat
und der sozialen Medien aufwachsen und uns selbst permanent darstellen miissen,
ist seine Botschaft klar: Verliere dich nicht in duf8eren Impulsen aller Art, son-
dern bleibe bei deiner inneren Kernaufgabe, die darin besteht, ein einzigartiger
Mensch zu werden, wenn auch immer in Beziehung zu anderen, aber zutiefst in
Loyalitit zu dir selbst. Diese Verankerung in der eigenen Uberzeugung ist auch
das Markenzeichen von Mertons Vision des interreligiésen Dialogs. Auf der Suche
nach universellen Werten in anderen religiésen Traditionen sucht er gegen Ende
seines Lebens zunehmend die Verbindung zu 6stlichen Weisheitstraditionen. Es
muss moglich sein, behauptet er, ,to remain perfectly faithful to a Christian and
Western monastic commitment, and yet to learn in depth from, say, a Buddhist or
Hindi discipline and experience.“ (Shannon, 2002, S.471)

Merton und interreligidses Lernen. Dabei ist seine Vision des Dialogs radikal
personalisiert. Es geht nicht um eine freundliche und respektvolle Verstindigung
zwischen Religionsgemeinschaften, sondern um die oft schwierige und ehrliche
Begegnung zwischen konkreten Menschen, die zufillig auch Mitglieder einer Re-
ligionsgemeinschaft sind, und zwar in Form von ,compassion, substition, iden-
tification® (O’Connell, 2002, S.220). Der Dialog ist eher eine Liebeserfahrung als
eine kognitive Erfahrung, entspricht eher einer kontemplativen als einer rationalen
Erkenntnis, die einem Menschen hilft, die unterbewerteten Zonen in seiner eige-
nen Tradition durch andere Traditionen sehen und erkennen zu lernen. In seinen
»Conjectures of a Guilty Bystander® (1966), seinem bekanntesten Buch iiber den
interreligiésen Dialog, schreibt er: ,,The more I am able to affirm others, to say
,yes® to them in myself, by discovering them in myself and myself in them, the
more real I am. I am fully real if my own heart says yes to everyone.“ (O’Connell,
2002, S.222)

Bei Thomas Merton findet sich die grundlegende Einsicht, dass nur auf dem
spirituellen Weg der Kontemplation eine Verbindung zwischen den Religionen
entstehen kann, nicht auf dem Weg der theologischen Lehren, sondern im gemein-
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samen Gebet. Die ,,Interkommunion der Herzen® - das ist die Begegnung ,,an den
Quellen des Lebens® — ist der Weg par excellence, auf dem der interreligidse Dialog
gedeihen kann. Merton ist der Meinung, dass Christ:innen sich insbesondere dem
Hinduismus und dem Zen-Buddhismus anschlieflen sollten, wenn sie nach der
kontemplativen Unterstromung ihrer Tradition suchen. An sich muss dies in den
1960er Jahren eine ziemliche Revolution gewesen sein: Das Christentum gab lang-
sam, aber sicher die Idee von ,extra ecclesia nulla salus“ (,auflerhalb der Kirche
kein Heil“) auf und 6ffnete sich (wenn auch inklusivistisch) fiir andere Wege des
Heils. Das Heil konne auch in anderen Religionen gefunden werden, wenn man
nur den Weg der Kontemplation gehe und sich so der sogenannten ,,Funken® der
Wahrheit bewusst werde, die in anderen zu finden seien.

Zum Schluss. Thomas Mertons Leben und Werk erinnert uns, was interreligi-
6sen Dialog und Bildung betrifft, vor allem an: die Bedeutung der individuellen
Personlichkeit, die Konzentration auf die Seele als einzigartige narrative Identitét,
die Kontemplation als verbindenden Faktor im Dialog mit anderen und die radikal
zwischenmenschliche Gestalt, in der dieser Dialog stattfinden muss, um wirklich
fruchtbar zu sein. Mit anderen Worten: Kiimmere dich gut um deine Seele, damit
du im Gesprach mit dem anderen etwas Wesentliches zu bieten hast und selbst
empfinglich bist fiir das, was du wesentlich vom anderen lernen kannst (fiir eine
Vertiefung dieser Perspektive: Roebben & von Stosch, 2014; Roebben, 2023).

1.6 Religionssensibilitit als Dimension schulischer Anerkennungskultur
(Britta Konz & Leonie Bering)

Schule ist ein ,sozialer Ort®, ,an dem Gemeinschaft stattfindet, Sinngebung und
Routinen etabliert” (Schulze & Spindler, 2017, S.251) werden konnen (vgl. zu
diesem Abschnitt Konz & Seebach, 2022). Hierbei hingt es von der Schulkultur
und den Lehrenden ab, ob Partizipation ermdglicht wird und Rdume fiir Anerken-
nung und Teilhabe geboten werden (Busse & Sandring, 2015, S. 258). Dies ist umso
bedeutsamer, als in der Schule Lernende zu einer Art ,,Zwangsgemeinschaft® zu-
sammengefiigt werden, weil sie sich die Klassenzusammensetzung nicht aussuchen
konnen und Schule ein Vergemeinschaftungsort ist, der von Zugehdrigkeitsord-
nungen bestimmt ist. Gerade fiir Schiiler:innen mit Fluchterfahrungen ist Schule
ein lebensweltlicher Erfahrungsraum, in dem sie eine gewisse Alltagsroutine zu-
riickgewinnen und Gleichaltrige treffen konnen (Schulze & Spindler, 2017, S. 251),
andererseits erleben sie oftmals diskriminierende Zuschreibungen und Ausgren-
zungen. Migrations- und Religionssensibilitit kommt somit eine Bedeutung zu
als ,,konstitutive Dimension einer schulischen Anerkennungskultur® (Simojoki &
Kiihn, 2020, S. 209).

Als machtvolle Akteur:innen im schulischen Raum bendtigen Lehrende eine
»Habitussensibilitdt“ sowie Migrations- und Religionssensibilitdt, um Partizipati-
onsrdume fiir Schiiler:innen mit unterschiedlichen (nicht-)religiosen Selbst- und
Weltdeutungen zu erdffnen. Adaptive Lehrkompetenz setzt deshalb eine migrati-
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ons- und religionssensible Haltung der Lehrenden voraus. Inklusive Lehrer:innen-
bildung erfordert die Anbahnung einer Differenzkompetenz mit einem kritischen
Bewusstsein fiir die Dynamik migrationsgesellschaftlicher Einschliefungs- und
Ausgrenzungspraktiken aufgrund von Kultur und Religion. Angehende Lehrer:in-
nen sollten ermutigt werden, eine Habitussensibilitit auszubilden und sich ihrer
eigenen Verstrickungen ,als machtvolle Akteurinnen in diesen Dynamiken® be-
wusst zu werden (Karakasoglu & Klinkhammer, 2016, S. 307). Da die eigenen re-
ligionsbezogenen Wahrnehmungen die Einstellungen von Lehrenden zu Schiile-
r:iinnen mit religiésen Haltungen bestimmen (vgl. Simojoki & Kiihn, 2020, S. 220),
sollte hierbei die eigene Haltung in Bezug auf Religion(en) reflektiert werden.
Im Idealfall ermoglicht eine inklusive Lehrer:innenbildung die Ausbildung ei-
ner Religionssensibilitdt, bei der Lehrende den religiésen Positionierungen und
Selbst- und Weltdeutungen der Schiiler:innen sowie ihrer Bezugspersonen einfiihl-
sam und mit Respekt begegnen, die Komplexitit religioser Heimaten differenziert
wahrzunehmen und dies in professionelle Handlungskonzepte einzubetten (vgl.
Nauerth et al., 2017, S. 121.).

1.7 Begabungssensibilitit in inklusiver Bildung (Stephanie Lerke)

Wenngleich vielerorts postuliert wird, dass die heterogene Schiilerschaft mit-
samt ihren vielfdltigen Heterogenititsdimensionen wie (Hoch-)Begabungen und
Talenten als gewinnbringender ,Resonanzraum® (Rosa, 2016, S.402) individu-
ell wahrgenommen und fiir inklusive, kreativititsfordernde und binnendifferen-
zierte Lehr-Lernprozesse gebiithrend im Unterrichtsgeschehen beriicksichtigt wer-
den soll, ist die Umsetzung im stressigen Schulalltag meist nur bedingt mog-
lich (vgl. Preuf3, 2012; Knauth, 2015; Miiller-Opplinger, 2021). Begabung, die an-
lehnend an das Begriffsverstindnis des BMBF-Projekts , Leistung macht Schule
(LemaS)“ als Leistungspotenzial angesehen wird, beschreibt den Entwicklungstand
der leistungsbezogenen Potenziale als individuelle Konstellation aus Fahigkeiten
und Personlichkeitsmerkmalen sowie Umweltkontexten (vgl. Lemas$, 2020). Sie ist
als besondere ,,schopferische Gabe“ (Boschki, 2003, S.374) zu verstehen, der ein
hohes Kreativitdtspotenzial innewohnt. Hinsichtlich ihrer Férderung werden zwei
Strategien unterschieden, die einerseits eine Vertiefung (Enrichment) oder an-
derseits eine Beschleunigung (Akzeleration) erméglichen. Obwohl eine Nutzung
beider Fordermoglichkeiten im Schulsektor erfolgt, gestaltet sich das Erkennen
solcher (Hoch-)Begabungen eher schwierig. Dem School Wide Enrichment Modell
(SEM) zufolge werden nur etwa 50 % der (Hoch-)Begabten durch ihre schulischen
Leistungen und/oder durch Tests erkannt (vgl. Renzulli & Reis, 1985). Die Er-
kennung der anderen Hailfte erfolgt eher zufillig durch sensibilisierte Lehrkrafte
oder bleibt unentdeckt. , Férderung auf Verdacht (Miiller-Oppliger, 2017, S. 81)
stellt hierfiir ein weiteres Konzept dar, auch unbekannte (Hoch-)Begabungen im
Regelunterricht zu fordern. Hierbei bedarf es der Gestaltung einer begabungs-
forderlichen Lernumgebung und Angeboten mit unterschiedlichen Zugéngen, die
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Lernende unabhingig von einer bereits diagnostizierten (Hoch-)Begabung nutzen
konnen. Meist jedoch fehlt in der inklusiven Lehramtsausbildung solch eine kon-
krete begabungssensible Schulung. Wihrend im naturwissenschaftlichen Bereich
und insbesondere in den Hauptfichern dieser meist ein hoher Stellenwert zuge-
sprochen wird, sind fachspezifische Definitionen, Konzepte und Materialien in
den Nebenfichern und im kulturwissenschaftlichen Bereich wie etwa in der Re-
ligionspadagogik nahezu nicht vorhanden (vgl. Guttenberger & Husmann, 2007;
Knauth et al.,, 2020). Erst wenn in allen Unterrichtsfachern (Hoch-)Begabungen
erwartet werden, konnen sie auch erkannt und geférdert und kann somit ein ge-
meinsames, begabungssensibles Lernen in Vielfalt gewéhrleistet werden.

2 Bilder und Objekte

2.1 Zeitgenossenschaft: Kunstwissenschaftliche Anniherung
(Barbara Welzel)

Wer heute - im Frithjahr 2023 - nach Kultureller Teilhabe im Kontext von Bil-
dung fragt und konkreter: in einem Projekt der universitdren Lehrer:innenbildung,
sieht sich in einem Spannungsfeld einerseits von Themen und Methoden, die sich
bewihrt haben, und andererseits aktueller Zeitgenossenschaft, die disruptiv die
Agenda durcheinander bringt. Es sind zeithistorische Ereignisse — aktuell neben
den dringenden Fragen von Klimawandel und Nachhaltigkeit insbesondere der
russische Angriffskrieg gegen die Ukraine, einhergehend mit einer grof3en Anzahl
gefliichteter Ukrainer:innen, gerade auch Schiiler:innen —, um deren Einordnung
einerseits Politik und Gesellschaft ringen und andererseits sich wohl beinah jede
Person vor der Folie der eigenen Biografie und fachlichen Profession selbst posi-
tionieren muss. Ein Beispiel aus der Kunstgeschichte: , Krieg und Frieden® ist ein
klassisches Thema, von den Folgen guter und schlechter Herrschaft, wie sie die
Wandbilder des Ambrogio Lorenzetti im frithen 14. Jahrhundert fiir das Rathaus
in Siena zur Anschauung bringen, {iber die ,,Folgen des Krieges®, die Peter Paul
Rubens im 17. Jahrhundert, der Epoche des Dreifligjahrigen Krieges, gemalt hat,
bis hin zu Werken, die die Schrecken des Ersten Weltkriegs und dessen Folgen the-
matisieren. Das Werk ,,Guernica“ von Pablo Picasso (heute im Museo Reina Sofia
in Madrid; Abbildungen sind im Internet gut zuganglich), gemalt als Antwort auf
die Bombardierung der baskischen Stadt Guernica 1937 durch die deutsche Legion
Condor im Rahmen des Spanischen Biirgerkriegs, ist weder aus einem Studium der
Kunstgeschichte noch aus einem Lehramtsstudium Kunst noch aus schulischen
Bildungspldanen wegzudenken (zu dem Werk und seiner Rezeptionsgeschichte gibt
es eine Fiille von durchaus kontroverser Literatur; hier stellvertretend: Imdahl,
1985; Spies, 1993; Werckmeister 1997; van Hensbergen, 2007). Ungezdhlte Unter-
richtsentwiirfe lassen sich hierzu im Internet finden. Der Europarat hat das Bild
in sein europaweites Geschichtslehrbuch ,,Shared histories for a Europa without
dividing lines“ in das Kapitel iiber die Menschenrechte und die Wertschitzung in-



Kulturelle Teilhabe ‘ 67

dividuellen Lebens aufgenommen (Council of Europe, 2014). Picasso folgt in dem
Gemalde nicht der bis in die Antike zuriickreichenden Erzahlformel des Kampfes
zwischen zwei Parteien, etwa zwischen Gottern und Giganten, wie sie auf dem
hellenistischen Pergamonaltar (heute im Pergamonmuseum in Berlin) ausdrucks-
stark erzahlt und durch die ,, Asthetik des Widerstands® von Peter Weiss — in der
auch das Werk ,,Guernica“ eine herausragende Rolle spielt - zu einem Referenzort
intellektueller Auseinandersetzung geworden ist (Weiss, 1975; Kreutchen, 2021).
Vielmehr macht Picasso die Opfer des Angriffs zu den ,,Helden® seines Gemal-
des: klagende Frauen, ein todlich verwundetes Pferd, eine wehklagende Mutter
mit Kind, die zerborstene Statue eines Kriegers sowie ein nicht einfach zu deu-
tender Stier mit brennendem Schwanz (zum diskursiven Horizont: Sontag, 2005).
Picasso verzichtet - vom Titel des Gemaéldes abgesehen - im Gemailde selbst auf
eine topografische Lokalisierung der Szene, wie sie klassischerweise durch Land-
marken der Orte, etwa einen identifizierbaren Kirchturm, ins Bild gebracht wird.
Diese ,,Ortlosigkeit® hebt das historische Geschehen vom 26. April 1937 in eine
mythische und zeitlose Sphire, macht sie zum imaginativen Inbegriff des Leids,
das der Krieg bringt. Der urspriingliche Ausstellungskontext, die konkrete Ver-
ortung des Gemildes bei seiner ersten Prisentation, konnte allerdings klarer und
expliziter nicht sein: die Weltausstellung 1937 in Paris und hier der Pavillon der
Spanischen Republik - also jener rechtméfligen Republik, die durch die Truppen
Francos, unterstiitzt durch das nationalsozialistische Deutschland und dessen Le-
gion Condor - angegriffen worden war und 1937 noch hoffen durfte, diesem An-
griff standzuhalten. In seinem Ausstellungskontext wurde das Bild von Fotografien
aus dem Spanischen Biirgerkrieg und weiteren Werken begleitet, die auf die jiings-
ten Ereignisse in durchaus kdmpferischer Weise Bezug nahmen (Trueba, 1987).
Im Vergleich mit diesen Werken wirkte ,,Guernica® auf manche zeitgendssischen
Betrachter:innen aus dem Lager der linkssozialistischen Volksfront-Regierung zu
wenig kampferisch, ja pessimistisch und indifferent in seiner politischen Aussage.
Im Riickblick ist es allerdings gerade diese Enthistorisierung im Bild, deren Ent-
stehungsprozess an Studien nachverfolgt werden kann, die ,Guernica“ zu einem
Werk macht, dessen Bildsprache und Aussage in den unterschiedlichsten Kontex-
ten immer von Neuem aktualisiert werden kann. Und doch bleibt das historische
Ereignis Referenz — und hat ein Vetorecht (Koselleck, 2010) bei Bezugnahmen und
Vereinnahmungen.

Picasso vermachte das Bild der Republik Spanien, sobald sie eine freie Repu-
blik sei, was dann erst 1981 realisiert werden konnte. In der Zwischenzeit war das
Gemilde zunichst auf zahlreichen Ausstellungen zu sehen, um zwischen 1939 und
1981 im Museum of Modern Art in New York ausgestellt zu werden. Seither gilt das
Werk zugleich als Erinnerungsort des Spanischen Biirgerkriegs wie als vielleicht
berithmtestes Antikriegsbild. Das Gemalde erméglichte die Losung der Bildaus-
sage aus seinem urspriinglichen Kontext, um ein allgemeines, in mythologischer
Bildsprache pathetisch aufgeladenes Bekenntnis fiir die Opfer eines Krieges zu
werden, die im Bild allerdings weit weniger passiv und wehrlos gezeigt werden,
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als manche Beschreibung vermuten ldsst. In Gesprachen mit Menschen in und aus
Spanien lésst sich allerdings lernen, dass dort die familidren Verstrickungen in
der Zeit des Biirgerkriegs noch immer nicht geheilte Griben hinterlassen haben,
so dass dort das Gemélde Guernica kein konfliktfreier Erinnerungsort und noch
langst nicht ins Allgemeinmenschliche transzendierbar ist.

Keine Frage diirfte es sein, auf wessen Seite diejenigen Betrachter:innen dieses
Werks stehen, die sich auf dessen Aussage einlassen und sich affizieren lassen:
historisch, wihrend des Vietnamkriegs, in der heutigen Gegenwart. Solche Par-
teinahme ist dem Werk rezeptionsasthetisch, als bildrhetorische Ansprache der
Betrachter:innen, eingeschrieben - wihrend von spanisch-faschistischer und na-
tionalsozialistisch-deutscher Seite gegen das Werk, auf seine kubistische, als ,,ent-
artet” diffamierte Bildsprache zielend, polemisiert wurde. Das Bild wurde in unge-
zéhlten Kopien verbreitet — auf der Pariser Weltausstellung 1937 auf Postkarten,
am bekanntesten heute sicherlich die grof3formatige Tapisserie im Hauptquartier
der UNO in New York. Auch in Bildungskontexten, in Universitit und Schule,
ist klar, dass die Affizierung der Betrachter:innen auf Parteinahme fiir die Opfer
zielt. Kaum jemand diirfte damit rechnen, dass sich Rezipient:innen mit den -
im Bild gerade nicht anwesenden - Aggressoren identifizieren. Doch riickt ei-
nem das Bild - zumal wenn es nicht in miniaturisierender Weise reproduziert
wird, sondern die lebensgrofien Figuren des monumentalen Werkes (Abmessun-
gen: 3,49 X 7,77 Meter) erfahrbar bleiben - gegenwirtig vor der Folie von Bildern
aus dem Krieg gegen die Ukraine oder aufgrund eigener Kriegserlebnisse spiirbar
auf den Leib. Schon 2015/2016 brachten Studierende, die sich in Projekten mit aus
Syrien und dem Irak Gefliichteten engagierten, Kinderzeichnungen mit in die Uni-
versitdtsseminare, die Kriegserfahrungen als Teil von Alltagsbildern zeigten (im
Kontext der Gesprache in der Arbeitsgruppe ,,Kulturelle Teilhabe® bildeten solche
und vergleichbare Erfahrungen einen roten Faden; vgl. stellvertretend Mertins,
2022; Konz & Rohde-Abuda, 2022). Im Jahr 2022 und auch jetzt zum Jahresbeginn
2023 schieben sich tagesaktuelle Fotos und Berichte in das Bild ,,Guernica“ hinein,
es verliert seine historische Distanz - und ist doch auch ein Bild, an dem eben
diese Distanznahme piddagogisch zum Thema werden kann. Zugleich aber wird im
Resonanzraum der Gegenwart des russischen Angriffskrieges gegen die Ukraine
deutlich, wie ansto3ig eine Rezeption wire, die eine Haltung einiiben wiirde, die
den Aggressor verschwiege.

Und dann wire endlich auch iiber die Gestaltung zu sprechen, iiber die kubis-
tische Formensprache Picassos, die gerade nicht nur ein kiinstlerisches Stilmittel
darstellt. Vielmehr wird sie ihrerseits in unmittelbarer Nahe der Pavillons des na-
tionalsozialistischen Deutschen Reiches und der stalinistischen Sowjetunion auf
der Pariser Weltausstellung, zu einer ,eigensinnigen® (vgl. Kluge & Negt, 1981)
Aussage. In der zeitgendssischen Diskussion spielte auch die Ausstellung ,,Entar-
tete Kunst“ eine Rolle, die wihrend der Laufzeit der Weltausstellung in Miinchen
eroffnet wurde. Picassos Bild war in diesem Kontext ein klares Bekenntnis fiir die
Freiheit der Kunst.
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Das Beispiel mag als Anndherung an ein Auffichern der Diskussionsthemen
und methodischen Uberlegungen zu Kultureller Teilhabe - und dies auch und ge-
rade im Kontext von Citizenship Education (Zimenkova, 2013) - deutlich machen,
welche Bedeutung das Zulassen von Multiperspektivitit hat - ,Everything is plu-
ral here“ (Welzel, 2020c) -, von Irritationen, von Anfragen aus der unmittelbaren
Gegenwart, von differierenden Perspektiven und zugleich von breitem fachlichen
Wissen. Anliegen wird - durchaus im Sinn etwa der Konvention von Faro (Council
of Europe, 2005) — das Moderieren solcher zuweilen auch widerspriichlichen Sicht-
weisen, immer vor der korrigierenden Folie empirischer Befunde - und das meint
explizit auch historische Quellen und das Veto der Dinge (Koselleck, 2010; Konig,
2012) - sowie das Hereinlassen der Welt in Bildungsrdume (Rosa, 2013; 2019), das
Mitschwingenlassen unterschiedlicher Erfahrungsrdaume und vieles mehr.

2.2 ,Kulturelles Erbe interkulturell“ in der ersten Phase von DoProfiL
(Katharina Christa Schiippel)

Gegenstand des kunstwissenschaftlichen Teilprojekts in der Arbeitsgruppe ,,Kul-
turelles Erbe interkulturell“ in der ersten Phase von DoProfiL (Bartz et al., 2018)
war das Design eines Konzepts zur Erforschung und Vermittlung eines als ,,shared
heritage“ verstandenen kulturellen Erbes: mit dem Ziel, gesamtgesellschaftliche
Perspektiven der Teilhabe am kulturellen Erbe in transkulturellen Gesellschaften
zu er6ffnen. Dafiir konnte auf den Erfahrungsschatz des seit jeher von Migration
gepréagten Ruhrgebiets zuriickgegriffen werden, einer post-industriellen Transfor-
mationsgesellschaft.

Das Forschungsdesign wurde in der universitdren Lehre erprobt und stindig
weiterentwickelt (wichtig dabei: Lehrkooperationen mit externen Partnerinstitu-
tionen wie dem Museum Folkwang in Essen; Stichwort: Museum als Lernort).
Meilensteine waren die Workshopserie , Kulturelles Erbe interkulturell in Ko-
operation mit dem Kulturwissenschaftlichen Institut Essen (KWI) (Schiippel &
Welzel, 2020), die Tagung ,Shared Heritage“ in Kooperation mit der Universitit
Heidelberg und der Heidelberg School of Education sowie das Projekt ,,Routes not
Roots - Multiple Modernen® in Kooperation mit dem Museum Folkwang in Essen.

Wichtige Grundlage der gemeinsamen Arbeit war und ist die Definition von
kulturellem Erbe in der ,,Faro-Konvention®, der Rahmenkonvention des Europa-
rats zum gesellschaftlichen Wert des kulturellen Erbes (Europarat, 2005): ,,.a group
of resources inherited from the past which people identify, independently of ow-
nership, as a reflection and expression of their constantly evolving values, beliefs,
knowledge and traditions. It includes all aspects of the environment resulting from
the interaction between people and places through time.“ Ebenso wichtig ist das
von Kunstgeschichte, Kulturanthropologie und weiteren wissenschaftlichen Diszi-
plinen geteilte methodische Tool der ,,Objektgeschichte®, die Artefakte, Personen
und Orte miteinander verbindet und den Konstruktcharakter von ,kulturellem
Erbe“ sichtbar macht.
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In der gleichnamigen, gemeinsam mit dem KWI durchgefithrten Workshop-
serie brachte ,Kulturelles Erbe interkulturell Akteur:innen aus unterschiedlichs-
ten gesellschaftlichen, kiinstlerischen und wissenschaftlichen Handlungsfeldern
miteinander ins Gesprach. Durchgefiihrt wurden drei Workshops in einer schon
zuvor gemeinsam von der Dortmunder Kunstgeschichte und dem KWI begonne-
nen Reihe: ,Kulturelles Erbe interkulturell. Vierter Workshop* (auf dem Cam-
pus Stadt der Technischen Universitit Dortmund im Dortmunder U, Novem-
ber 2016); ,,Kulturelles Erbe interkulturell. Fiinfter Workshop: Storytelling® (auf
dem Campus Stadt der Technischen Universitit Dortmund im Dortmunder U,
Oktober 2017); ,Kulturelles Erbe interkulturell. Sechster Workshop: Sharing Heri-
tage® (Kulturwissenschaftliches Institut Essen, September 2018). Der vierte Work-
shop fithrte Perspektiven aus Kunstgeschichte und kiinstlerischem Arbeiten, inter-
kultureller Theologie, Islamischer Religionswissenschaft und dem Cluster ,,Kul-
turelles Erbe®, Projekt heiEducation, Forschungsorientierte Lehrer:innenbildung,
zusammen. Die Workshops fiinf und sechs waren themenspezifisch und widmeten
sich, wiederum multiperspektivisch, mit Beitrdgen aus europdischer, asiatischer
und islamischer Kunstgeschichte, Kulturanthropologie, Museum Studies, Erzie-
hungswissenschaft und Museum Education Praktiken des Storytellings sowie Sha-
ring Heritage-Konzepten in Forschung und Vermittlung. An den sechsten Work-
shop kniipfte direkt die Sharing Heritage-Tagung in Kooperation mit dem heiE-
ducation-Cluster , Kulturelles Erbe“ der Heidelberg School of Education und der
Universitdt Heidelberg (Public History) an.

Die Internationale Tagung ,Sharing Heritage: Objekte, Prozesse, Akteure®
(Technische Universitdt Dortmund, 19.-20. April 2018) war eine Kooperation von
»Kulturelles Erbe interkulturell“ und dem heiEducation-Cluster ,,Kulturelles Erbe“
der Heidelberg School of Education, einer gemeinsamen Einrichtung der Péddago-
gischen Hochschule und der Universitidt Heidelberg (Prof. Dr. Cord Arendes, Uni-
versitit Heidelberg; PD Dr. Stefanie Samida, Heidelberg School of Education). Wie
DoProfil wurde das Projekt heiEducation in der Qualitétsoffensive Lehrerbildung
gefordert. Ausgangspunkt der Tagung war die Beobachtung, dass die Vermittlung
kultureller Bildung als schulische Bildung heute ebenso weltweit ein Desiderat ist
wie deren nachhaltige Verankerung in den Curricula der universitdren Lehrer:in-
nenbildung. Welche Rolle spielen Erforschung und Vermittlung des kulturellen
Erbes in den globalen transkulturellen Gesellschaften? Wer ,erbt“ das kulturelle
Erbe? Wie wird kulturelles Erbe — wie in der Allgemeinen Erklirung der Men-
schenrechte (1948) und in der UNESCO-Welterbe-Konvention (1972) seit langem
formuliert und gefordert — universell zugdnglich? Die Tagung fand wihrend des
europdischen Kulturerbejahres 2018 statt, das unter dem Motto ,,Sharing Heritage®
(https://sharingheritage.de) stand: ein guter Anlass, sich diesem Thema unter ak-
tuellen methodischen und didaktischen Gesichtspunkten zuzuwenden. Ziel dieser
Tagung war es, Expert:innen aus unterschiedlichsten gesellschaftlichen, kiinstleri-
schen, wissenschaftlichen und berufspraktischen Handlungsfeldern mit Blick auf
das Problemfeld des geteilten kulturellen Erbes und seiner Vermittlung miteinan-
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der ins Gesprich zu bringen. Die Etablierung kultureller Bildung als schulische
Bildung ist ein zentrales Anliegen der geférderten BMBF-Projekte in Dortmund
und Heidelberg. Beide Projekte fragen nach den Perspektiven des Konzepts des
weltweit geteilten kulturellen Erbes (,,shared heritage) fur die Vermittlung des
kulturellen Erbes in heterogenen Kontexten und nach den Moéglichkeiten, dieses in
diversitatssensible Lehr-/Lernformate zu integrieren. Die Tagung setzte das Kon-
zept einer kulturell inklusiven Didaktik der Kunstgeschichte als Aspekt kultureller
Bildung (DoProfiL/Kulturelles Erbe interkulturell) in Relation zu einem Umgang
mit Erbe, der unter anderem das Spannungsverhiltnis zwischen globalem Erbe und
regionalen/lokalen Bildungszusammenhingen thematisiert (heiEducation-Clus-
ter ,Kulturelles Erbe®). Die Tagung sollte den Austausch zwischen zwei durch den
Untersuchungsgegenstand ,,Kulturelles Erbe“ eng verwandten Projekten der Qua-
litatsoffensive Lehrerbildung stirken und aktuelle Theorie- und Praxis-Diskurse
zusammenfithren. Die Tagung setzte den bereits bestehenden Austausch zwischen
beiden Projekten im Format der Dortmunder Workshop-Reihe ,,Kulturelles Erbe
interkulturell® fort.

Im Projekt ,Multiple Modernen® untersuchten Studierende des Lehramts Kunst
an der Technischen Universitit Dortmund in Kooperation mit dem Museum Folk-
wang die Kunst der Moderne als globales Projekt (Schank & Schiippel, 2022). Sie
nahmen Werke der Sammlung Folkwang als Teil des gemeinsamen kulturellen Er-
bes in den Blick und befragten sie auf ihre transkulturellen Verflechtungen und
sowie auf unterschiedliche Aspekte von Modernitit: Was ist eigentlich ,,modern®?
Findet die ,Moderne“ auf der ganzen Welt gleichzeitig statt? Wie viele ,,Modernen®
gibt es? Ausgehend von diesen Fragen wurde im Sommersemester 2018 im Rah-
men einer Lehrkooperation mit dem Museum Folkwang in Essen ein Set von 14
Bildkarten entwickelt, das Hauptwerke der Sammlung aus den Bereichen Skulptur
und Malerei in den Blick nimmt und Lehrkriften seitdem als didaktisches Ma-
terial zur Verfiigung steht. Das Kartenset argumentiert aus der Perspektive einer
lebendigen, transkulturellen Gegenwartsgesellschaft heraus, deren Akteur:innen
sich in positiver Weise durch kulturelle Mehrfachkompetenzen auszeichnen. Der
Titel des Sets kniipft an James Cliffords richtungsweisendes Buch ,,Routes, Travel
and Translation in the Late Twentieth Century“ (1997) an, das die Moderne als
von Bewegung und Austausch geprigte Epoche charakterisiert. Auch ein zweiter
Schliisseltext des Projekts, diesmal zur Konstitution und Représentation von Kul-
turelles-Erbe-Gemeinschaften in der Moderne, geht auf Clifford zuriick (Clifford,
1991).
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3 Mehrsprachigkeit und Inklusion

3.1 Mehrsprachigkeit (Barbara Mertins)

In der Erforschung von Mehrsprachigkeit spielt Diversitit eine zentrale Rolle.
Dem Kompositum Mehrsprachigkeit liegt das Konzept der Vielfalt zugrunde (auch
morphologisch gesehen, wenn das Zahlwort ,mehr* semantisch dekodiert wird).
Das Spannungsfeld, in dem sich dieses Thema sowohl im deutschen als auch eu-
ropdischen und globalen Kontext ganz offensichtlich bewegt, hingt nicht damit
zusammen, dass Menschen gegen Mehrsprachigkeit wiren. Ganz im Gegenteil:
Umfragen in den Medien sowie wissenschaftliche Erkenntnisse aus den verschie-
denen Disziplinen (Bildungswissenschaften/Padagogik/Psychologie, Linguistik/
Psycholinguistik, Soziologie) belegen, dass Mehrsprachigkeit, wenn es darauf an-
kommt, gewollt und willkommen ist (vgl. z.B. Chilla & Niebuhr-Siebert, 2022;
Fiirstenau & Gomolla, 2011; Heyder & Schadlich, 2014; Lange & Pohlmann-Ro-
ther, 2020; Riehl, 2014; Tracy, 2007). Gleichzeitig zeigen personliche Erfahrungen
von Mehrsprachigen im schulischen und auflerschulischen Kontext sowie Evidenz
aus der Forschung, die Mehrsprachigkeit aus unterschiedlichen Blickwinkeln er-
forscht, dass es nicht unproblematisch ist, als mehrsprachige Person in Deutsch-
land zu leben (Delucchi Danhier & Mertins, 2018; Dirim et al., 2018; Dirim, 2010;
Gogolin, 2008; Brizi¢, 2008; Tracy, 2014). Fiir deutschsprachige Lander lasst sich
festhalten, dass dieses Auseinanderklaffen durch die sogenannte ,Wertigkeit“ von
Sprachen erkldrt werden kann. Die Wertigkeit, die mit einer Sprache verbunden
wird, hat zwar keine wissenschaftliche Grundlage (das heif3t z.B., es gibt linguis-
tisch gesehen nicht weniger oder mehr komplexe Sprachen), hdngt aber mit indivi-
duellen und/oder gesellschaftlichen Vorurteilen und Mythen zusammen, die sogar
Rassismus umfassen kénnen.

Die erste Frage, die reflektiert werden muss, lautet daher: Ist Mehrsprachigkeit,
egal mit welchen Sprachen, in einer Gesellschaft gewiinscht? Psycholinguistische
Evidenz zeigt ganz eindeutig, dass das Managen von mehreren Sprachen und auch
Dialekten fiir Mehrsprachige kognitive sowie neuronale Vorteile mit sich bringt
(Abutalebi et al., 2013; Bialystok, 2017; Bialystok et al., 2008, 2012; Li et al., 2014;
Martin-Rhee & Bialystok, 2008). Auflerdem zeigt erste Forschung, dass Mehr-
sprachigkeit Menschen eine Art kognitive Reserve verleiht, die beispielsweise bei
Alzheimer-Erkrankung einen méglichen Beginn dieser Krankheit verzégern kann
(Alladi et al., 2013; Anderson et al., 2020; Bialystok et al., 2007; Craik et al., 2010).
Dariiber hinaus gibt es erste Studien dazu, dass sich die kognitive Flexibilitit von
Mehrsprachigen positiv auf deren Weltoffenheit auswirkt (Chen et al., 2022; Singh,
2018, 2021; Singh et al., 2019). Dennoch wird nach wie vor, zumindest in deutsch-
sprachigen Kontexten, zwischen Bildungs- und Migrationssprachen unterschie-
den, die mit hoher beziehungsweise niedriger Wertigkeit einhergehen (Delucchi
Danhier & Mertins, 2018; Dirim, 2010). Es zeigt sich hier, dass besonders auch
Lehrkrafte durch die Zuweisung von einer bestimmten Wertigkeit Schiiler:innen
auf Grund ihrer sprachlichen Herkunft beurteilen und auch verurteilen (Dirim,
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2010; Dirim et al., 2018). Diese stillschweigenden Urteile schlagen sich dann zum
Beispiel in der Empfehlung fiir weiterfiihrende Schulen, aber auch in der alltédgli-
chen Unterschitzung der potenziellen Leistungen nieder, vor allem von Schiilerin-
nen, die mehrsprachig mit einer Migrationssprache sind. Im Hinblick auf die erste
Frage muss aber noch weiter reflektiert werden. Die Debatte im deutschsprachigen
Kontext, und zwar inner- und auflerhalb der Forschung, dreht sich stets darum, ob
Mehrsprachigkeit tiberhaupt sein darf. Dieser Grundgedanke ist aber falsch. Die
meisten Menschen auf diesem Planeten werden natiirlich in einen mehrsprachigen
Kontext hineingeboren (Grosjean, 2021). Dieses Merkmal ist also fiir die Mehr-
heit der Mehrsprachigen so natiirlich und selbstverstindlich wie ihre Haar- oder
Augenfarbe. Die gesellschaftliche und bildungspolitische Diskussion, in der es um
Benefits und 6konomische Niitzlichkeit von weiteren Sprachen geht (Esser, 2006),
ist in Ziigen rassistisch und menschenfeindlich. Muttersprachen, Herkunftsspra-
chen, Zweitsprachen oder wie auch immer, die jeweiligen Sprachen, die in einem
mehrsprachigen Kontext genannt werden, sind nicht nur semiotische und gram-
matische Systeme, die zum Zweck der Kommunikation und Interaktion verwendet
werden, sondern hdngen stark mit Identitét, kultureller Verwurzelung und der ei-
genen Herkunft zusammen (vgl. Anstatt, 2017; Brizi¢, 2007, 2022; Konig, 2014).

Die zweite Frage, die im Kontext von Mehrsprachigkeit unbedingt gestellt wer-
den muss, ist die Frage nach der sprachlichen Norm. Diese Norm bestimmt neben
der oben beschriebenen Wertigkeit, ob jemand tiberhaupt als zwei- oder mehrspra-
chig gilt, wie die Mehrsprachigkeit eines Individuums wahrgenommen und bewer-
tet wird. Das Walten einer Norm ist gleichzeitig immer mit Macht verbunden. Im
deutschsprachigen Kontext wird beispielsweise angenommen, dass, wenn eine Per-
son in Deutschland nur mit Deutsch aufgewachsen ist, die deutsche Sprache auch
automatisch perfekt beherrscht wird. Dabei wird nicht weiter differenziert, ob die
perfekte Beherrschung in allen vier sprachlichen Modalitaten (Sprechen, Horen,
Schreiben und Lesen) und auf allen sprachlichen Ebenen (z.B. Syntax, Pragma-
tik etc.) vorliegt. Daten aus der Psycholinguistik zeigen jedoch, dass nur wenige
Muttersprachler:innen in allen Modalititen und auf allen linguistischen Ebene fast
perfekte Kompetenzen vorweisen konnen (vgl. Uberblick in Hulstijn, 2015; vgl.
auch Delucchi Danhier & Mertins, 2018). Die Annahme einer sprachlichen Norm,
die mit einer perfekten Beherrschung einhergeht, ist ein idealisiertes Konstrukt,
welches nicht datenbasiert ist und fiir die Anwendung, zum Beispiel in schulischen
Kontexten, komplett ungeeignet ist. Trotz der Tatsache, dass diese monolinguale
Norm eine Fiktion bedeutet, werden alle Sprecher:innen, die mehrsprachig auf-
wachsen und/oder einen Dialekt sprechen oder zum Beispiel einen fremdsprach-
lichen Akzent haben, an dieser Norm gemessen. In schulischen Kontexten fiihrt
diese Betrachtung auch oft dazu, dass diese zuletzt genannten Personen an dieser
Norm scheitern.

Genau an dieser Stelle setzt der psycholinguistische Zugang zur Hochschul-
lehre sowie zur Ausbildung von angehenden Lehrkréften und im Hinblick auf
den Transfer von wissenschaftlichen Erkenntnissen in den schulischen Kontext
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an. Hier steht die Theorie der sprachlichen Relativitit im Vordergrund, die das
erste Mal 1836 von Wilhelm von Humboldt formuliert wurde und im 20. und
21. Jahrhundert unter anderem auch mit experimentellen Methoden belegt wurde
(Humboldt, 2009; Sapir, 1921; Whorf & Carroll, 2007; Lucy, 1992; Gumperz &
Levinson, 1996; Slobin, 1996; Mertins, 2011, 2018). Diese Theorie besagt, dass
die Grammatik der Muttersprachen die visuelle und kognitive Aufmerksamkeit
so steuert, dass die Wahrnehmung und Konzeptualisierung der externen Realitdt
stets sprachspezifisch sind. Dieser Einfluss wirkt sich auch auf das Gedédchtnisver-
mogen der Menschen und somit auch auf das Bewusstsein aus. Die Erkenntnisse
der Sprachrelativititsforschung sind direkt mit der Erforschung der Diversitit ver-
bunden, da sie dieser eine empirische Grundlage verleihen. Sprache wirkt somit
als Gravitationskraft, da sie, abhéngig von grammatischen Merkmalen, natiirliche,
kognitive Diversitit hervorbringt. In unseren Projekten geht es um die Effekte der
Grammatik (z. B. grammatisches Geschlecht, Aspektmarkierung, Satzstellung) auf
Raum-, Zahl- sowie soziale Kognition und Bewegung. Neben Sprache/Gramma-
tik werden auch andere Variablen empirisch-experimentell erforscht. Diese sind
sozio6konomischer Status, Geschlecht, Alter und der Grad der Expertise (z.B. in
Architektur fiir Raumwahrnehmung).

Beziiglich der Lehre wird somit ein evidenzbasiertes Diversitdtskonzept vermit-
telt, das fiir die Schnittstelle Sprache/Kognition in der linguistischen Relativitits-
theorie verankert ist. Beim Diversitaitsmerkmal Geschlecht wird vordergriindig die
Auswirkung des gelebten Geschlechts (ob im Sinne des biologischen Geschlechts
oder des Geschlechts als soziales Konstrukt) auf unterschiedliche Bereiche der
Kognition und Sprachverarbeitung betrachtet. Im Bereich des Alters geht es um
die Erforschung diverser Themen in unterschiedlichen Altersgruppen, beispiels-
weise um Fragen der linguistischen Relativitit bei Muttersprachler:innen, Zweit-
sprachennutzer:innen sowie Bi- und Multilingualen. Ein weiterer Fokus gilt den
Spracherwerbsthemen in den unterschiedlichen familidren/gesellschaftlichen Set-
tings (mono-, bi-, multilingual) und dem Einfluss der oben genannten Faktoren
wie soziale, sprachliche Herkunft auf den Erwerb von Sprechen, Héren, Lesen und
Schreiben. Die Altersspanne umfasst hier Sduglinge, Kleinkinder, Schulkinder,
junge Erwachsene sowie Erwachsene und éltere Personen. Der Diversitdtsansatz
der Forscher:innengruppe ergibt sich schlussendlich durch das Heranziehen von
Daten aus zehn verschiedenen Sprachen aus drei Sprachfamilien.

Fiir die Gruppe ist der empirisch-experimentelle methodische Zugang zentral.
Neben qualitativen Beobachtungsstudien und Fragebogen werden empirisch-ex-
perimentelle Methoden wie Reaktionszeit sowie Messung der Blickbewegungen
(Eye-Tracking) und Messung der Hirnstrome (EEG) verwendet. Der empirische
Zugang zu Mehrsprachigkeit und anderen relevanten Diversititsthemen flief8t mit
in die Lehre ein, vordergriindig indem Qualifikationsarbeiten (BA und MA) im
Rahmen der verschiedenen Forschungsprojekte der Gruppe verfasst werden. Somit
gelingt es, das Studium néher an die Forschung zu bringen und die angehenden
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Lehrkrafte nicht nur fir Diversitdt zu sensibilisieren, sondern auch das methodi-
sche Handwerkszeug mit Beispielen der Best Practice anzubieten.

Da der eigene Zugang primir interdisziplinar ist, werden der interdisziplinire
Diskurs und Zugang im Projekt Psycholinguistik natiirlicherweise in der Arbeits-
gruppe fortgesetzt. Die Dialogkultur ist hier die der Diversitatsdialoge, in denen
der Schwerpunkt auf Gedankenaustausch, losgeldst von universitiren Hierarchien
und damit verbundenen Expertisen, gesetzt wird. Der Leitgedanke dabei ist nicht
nur, den Diversititsdiskurs zu pflegen, sondern auch die Moglichkeit der Teilhabe
zu fordern. Die Diversititsdialoge werden deswegen auch im Rahmen von ver-
schiedenen universitiren Veranstaltungen angeboten. Im Friihjahr 2022 erschien
zudem im Kontext der Reihe ,verorten. Raume kultureller Teilhabe“ der Sam-
melband ,,ankommen // angekommen® (Mertins & Ronan, 2022), in dem es um
die unterschiedlichen Bedingungen geht, wie Mehrsprachige mit oder ohne Mi-
grationshintergrund in Deutschland ankommen konnen. Dieser Band wurde im
Rahmen der Arbeitsgruppe konzipiert, die Beitrage sind von den Mitgliedern der
Arbeitsgruppe verfasst und stammen aus vier verschiedenen Fachgebieten.

Uber Mehrsprachigkeit haben im Rahmen dieser AG aus dem Team von Barbara
Mertins auch Elena Panfilova und Renate Delucchi Danhier geforscht.

3.2 Sprachliche Inklusion junger Migrantinnen und Migranten im
Schulalltag (Patricia Ronan mit Ergebnissen des gemeinsamen Teams
mit Paul Berge & Warsa Melles)

Ein gesellschaftlich sehr relevantes Thema der Inklusion ist die gesellschaftliche
Teilhabe von Migrantinnen und Migranten am Leben in Deutschland. Hierzu be-
darf es der Interaktion sowohl der Migrantinnen und Migranten als auch verschie-
dener Gruppen der Gesellschaft (vgl. z. B. Mertins & Ronan, 2022). Zum einen sind
dieses natiirlich die Migrantinnen und Migranten selbst. Studien zur sprachlichen
Inklusion von Migrant:innen (Cornely Harboe et al., 2016) zeigen, dass bei Mi-
grantinnen und Migranten grofles Interesse am Erlernen nicht nur von Sprachin-
halten, sondern auch von Lernstrategien und Lernfihigkeiten besteht, und dass
der Wille, am gesellschaftlichen Leben teilzuhaben, ein wichtiger Motivator fiir
dieses Lernen ist. Allerdings ist nicht bei allen Migrant:innen ein Bewusstsein dafiir
vorhanden, dass die von 6ffentlicher Seite in Deutschland gemachten Bildungsan-
gebote eine grofle Chance darstellen. Es kann sich als problematisch erweisen, dass
Migrantinnen und Migranten aufgrund der ihnen gemachten Angebote das Gefiihl
entwickeln konnen, dass man einerseits in Deutschland nichts mehr selbst machen
misse, sondern dass einem alles geboten wiirde (vgl. Mertins & Ronan, 2022, S. 80-
87). Besonders eine Fluchterfahrung, in der den Migrant:innen selbst die Eigen-
verantwortung fiir ihr Leben entzogen wird, mag derartige Eindriicke verstirken.
Diese Beobachtungen machen deutlich, dass neben Bildungsangeboten insbeson-
dere auch die Férderung der eigenen Handlungsfahigkeit der Migrant:innen ein
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wichtiger Faktor in Inklusionsangeboten sein sollte. Neben der Eigenverantwor-
tung sind aber natiirlich auch die Bildungsvoraussetzungen der neu Angekomme-
nen sehr unterschiedlich, denn neben Migrantinnen und Migranten mit Hoch-
schulabschliissen bringen andere weniger Bildungserfahrung mit, und selbst die
Alphabetisierung - sowohl mit lateinischen Buchstaben als auch in einer anderen
Schrift - kann nicht unbedingt vorausgesetzt werden. In dem Fall, dass Migran-
tinnen oder Migranten keine ausreichenden Lese- und Schreibfahigkeiten haben,
ist insbesondere das Erlernen einer Fremdsprache in Bildungskontexten ungleich
schwieriger als bei entsprechender Vorbildung (vgl. Ronan, 2022).

Auf der anderen Seite sind natiirlich die gesellschaftlichen und strukturellen
Gegebenheiten in der Empfangsgesellschaft von grofer Bedeutung fiir den Inklusi-
onserfolg. Erfahrungen zeigen dabei, dass Integration in die deutsche Gesellschaft
in den Fillen umfassender und schneller vor sich geht, in denen die Migrant:innen
ausgiebige Kontakte mit der Bevolkerung in den aufnehmenden Landern haben,
zum Beispiel wenn sie in ldndlichen Rdumen leben und weniger Kontakte mit Per-
sonen dhnlicher Herkunft haben, als wenn sie in stddtischen Raumen umfassende
Kontakte mit Netzwerken anderer Migrant:innen aus ihren Herkunftsregionen
haben (Aumiiller & Gesemann, 2016). Wahrend allerdings die Frage, inwieweit
Integration forciert werden muss, gesellschaftlich diskutiert wird, ist es sicher un-
strittig, dass das Schaffen von Méglichkeiten zur Inklusion der Migrant:innen ein
wichtiger Punkt fiir gesellschaftlichen Zusammenhalt ist. Fiir solch eine Inklusion
ist es eine wichtige Voraussetzung, dass fiir Teilhabe an der Gesellschaft ausrei-
chende Sprachkenntnisse erworben werden kénnen. Zum Erreichen dieses Zieles
ist das Angebot von Sprachkursen essenziell.

Welche Praxisansétze fiir die sprachliche Inklusion von kiirzlich angekomme-
nen jungen Migrant:innen genutzt werden, wurde im Teilprojekt , Praxisansitze
zur sprachlichen Integration von Migrantinnen und Migranten an Schulen im
Ruhrgebiet® untersucht. Die zentralen Forschungsfragen dieses Teilprojekts lau-
teten: 1. Welche Strategien wenden erfahrene Lehrende an, um mehrsprachige
Lernanfinger erfolgreich an die deutsche Sprache heranzufithren? 2. Wie kénnen
wir diese Strategien an unsere Studierenden vermitteln? Um diese Fragen zu beant-
worten, wurde eine triangulierte Forschungsmethode genutzt. Zum einen wurden
zwischen Sommer 2018 und Herbst 2019 Interviews mit Lehrerinnen und Leh-
rern gefiihrt, die entweder in Auffang- oder Willkommensklassen unterrichteten
oder umfassende Erfahrungen mit jungen Migrant:innen in ihren Regelklassen
hatten. Dariiber hinaus wurden zwischen 2019 und 2021 Unterrichtsbeobachtun-
gen durchgefithrt und Daten von Lernenden in diesen Auffang- oder Willkom-
mensklassen in Fragebogenstudien erhoben.

Die Projektergebnisse zeigen, dass ein wichtiger Parameter fiir die Inklusion
der Bildungshintergrund der Migrantinnen und Migranten ist. Es zeigt sich, dass
insbesondere gut ausgebildete Migrantinnen und Migranten hédufig schon teil-
weise umfassende und teilweise grundlegende Englischkenntnisse haben und dass
in solchen Fillen Lehrende Englisch gewinnbringend als Briickensprache fiir den
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Deutschunterricht nutzen kénnen. Wenn die Lehrenden selbst ausreichende Kom-
petenzen in der englischen Sprache haben, konnen sie diese anwenden, um das
Verstindnis der deutschen Lehrinhalte zu beschleunigen. Dariiber hinaus kann
auch der deutsche Spracherwerb durch die strukturellen Ahnlichkeiten zwischen
der deutschen und der englischen Sprache geférdert werden (siehe auch Roth,
2018; Ronan & Melles, 2022).

Aber nicht nur Kompetenzen in der englischen Sprache kdnnen genutzt werden,
sondern auch die generell schon existierende Mehrsprachigkeit der Schiilerinnen
und Schiiler, tiber die in unserer Studie 74 % der Lernenden verfiigten (Berge et al.,
2022a). Diese Mehrsprachigkeit kann instrumentalisiert werden, um die Kommu-
nikation zwischen und die gegenseitige Unterstiitzung durch Gruppen von Schii-
lerinnen und Schiilern zu fordern. Durch die Validierung solcher schon vorhan-
denen Kompetenzen wird, insbesondere nach dem Verstindnis von Translangua-
gingansitzen in der Lehre (Garcia et al., 2016), das ,,socio-emotional well-being®,
das sozioemotionale Wohlergehen der Lernenden geférdert. Nach Einschétzung
von Garcia et al. konnen Lernende mit Migrationshintergrund aufgrund sprachli-
cher Einschriankungen und kultureller Differenzen verunsichert sein. Hierzu kom-
men in einigen Fillen, gerade bei Migration aus Krisen- und Kriegsgebieten, auch
Traumata, die die Lern- und Lehrsituationen zusétzlich schwieriger machen. So
berichten Lehrkrifte von schwierigen emotionalen Situationen insbesondere bei
Schiilerinnen und Schiilern aus Syrien (Ghaderi, 2016; Ronan & Melles, 2022). Die
Validierung des eigenen Wissens und des eigenen Hintergrundes hat, laut Trans-
languagingansétzen, einen positiven Einfluss auf Entwicklung und Identitit von
mehrsprachigen Lernenden insgesamt. Dieses kann insbesondere geschehen durch
die gewinnbringende Einsetzung von Mehrsprachigkeit und kulturellem Wissen,
um andere, neu ankommende Migrantinnen und Migranten zu unterstiitzen. Hier-
fiir eignen sich besonders die Erstellung von mehrsprachigen Lernmaterialien, Bii-
chern, Geschichten oder Blogs fiir Neuankommende oder auch die Darstellung
von Standpunkten oder die Weitergabe von speziellem, auf eigenen Kulturen oder
Erfahrungen basierendem Wissen. Diese Erkenntnisse iiber den Nutzen der Va-
lidierung der Kompetenzen und Féhigkeiten der mehrsprachigen Migrant:innen
stehen allerdings im Gegensatz zu der Wirklichkeit, dass in deutschen Schulen
nach wie vor monolinguale Ideologien und Praktiken die Norm bilden (sieche Berge
etal., 2022a).

Die jugendlichen Lernenden selbst beschreiben in der Fragebogenstudie als
Antwort auf die Frage, was ihnen hilft, sich in Deutschland zuhause zu fiihlen,
unterschiedliche Szenarien. Fast ein Viertel der Befragten findet es wichtig, mit der
eigenen Familie zusammen zu sein. Auch die Moglichkeit, die eigene Mutterspra-
che zu sprechen, wird genannt sowie die Moglichkeit, mit der eigenen Gemein-
schaft zu interagieren. Im Gegensatz dazu beschreiben aber auch einzelne Studien-
teilnehmer:innen, dass sie nicht glauben, sich in Deutschland iiberhaupt zuhause
fithlen zu konnen, und als Grund hierfiir werden unter anderem Sprach- und
Lernschwierigkeiten angegeben. Die Lernenden beschreiben dariiber hinaus zwei
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unterschiedliche Wege, die sie selbst fiir eine erfolgreiche sprachliche Inklusion in
Deutschland fiir wichtig halten. Zum einen ist dieses insbesondere der umfassende
Gebrauch der deutschen Sprache, sowohl in der Schule als auch auflerhalb der
Schule, um ,,dazu zu gehoren® In Gegensatz hierzu beschreiben andere Lernende,
dass sie davon profitieren, mehrsprachige Praktiken wie Ubersetzungen oder an-
derssprachige Biicher oder Texte zu nutzen und mehrsprachige Lehrerinnen und
Lehrer zu haben, da diese den Zugang zur Zielsprache und den Unterrichtsinhalten
erleichtern (Berge et al., 2022b). Diese Befunde verdeutlichen, wie wichtig neben
einer guten schulischen Betreuung auch der Gebrauch der Herkunftssprache und
die familidren und kulturellen Netzwerke fiir das sozioemotionale Wohlergehen
der jungen Migrantinnen und Migranten sind. Trotzdem sind monolinguale An-
sitze, die die Lernenden iiberfordern kénnen, derzeit noch Standard in deutschen
Schulen, und dieses obwohl nach den Vorgaben des MSB NRW die Herkunfts-
sprachen der Schiilerinnen und Schiiler als Ressource betrachtet, wertgeschitzt
und genutzt werden sollen (Ministerium Schule und Bildung NRW, 2020, S. 45).
Neben Ansitzen, die Inhalts-Scaffolding nutzen, wéren somit auch Ansitze mit
sprachlichem Scaffolding wiinschenswert und angezeigt (siche Berge et al., 2022b).

Insgesamt zeigt sich, dass die Einbeziehung von bereits vorhandenem Wissen
und Kompetenzen von erfahrenen Lehrenden ein wichtiger Faktor ist, um die ge-
sellschaftliche Teilhabe von Migrant:innen zu unterstiitzen. Angehende Lehrerin-
nen und Lehrer sollten darauf vorbereitet werden, mehrsprachige Ansitze nicht
nur zu erlauben, sondern auch zu férdern, und es sollten entsprechende Lehr-
materialien erarbeitet und zur Verfiigung gestellt werden. Aber insbesondere die
Einbindung von sprachlichen Kompetenzen in Herkunftssprachen und Briicken-
sprachen, wie insbesondere das Englische sowie generell vorhandenes Wissen und
Kompetenzen, ist unabhingig vom Bildungsgrad gewinnbringend, sowohl fiir Mi-
grant:innen mit schon vorhandener, hoherer oder hoher Bildungserfahrung als
auch ohne entsprechende Vorbildung. Zum einen werden damit die Anforderun-
gen des MSB NRW erfiillt, die mehrsprachlichen Ressourcen der Schiilerinnen und
Schiiler zu nutzen. Zum anderen ermoglicht dieses die Validierung des Wissens
und des personlichen Hintergrundes, was das sozioemotionale Wohlergehen der
Migrantinnen und Migranten stirkt und die Identifikation mit der aufnehmen-
den Gesellschaft erh6hen kann. Dieses erlaubt es den (jungen) Migrantinnen und
Migranten, sich in der Gesellschaft willkommen zu fithlen, und kann in einem
weiteren Schritt helfen, Entfremdung und daraus resultierende gesellschaftliche
Spannungen zu vermeiden. Bisher ist die Sensibilisierung der Lehrerinnen und
Lehrer fiir diese Umstdnde noch nicht sehr weit fortgeschritten und weitere Arbeit
hieran ist dringend wiinschenswert und wichtig.
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3.3 Bibel und Koran - Quellen der Mehrsprachigkeit (Julia Bubenheim)

Auf den ersten Blick mogen Bibel und Koran wie Quellen fiir einen exklusiven
Adressatenkreis erscheinen, doch als kulturelles Erbe der Menschheit sind sie
zugleich Zeugnisse des Glaubens und Meisterstiicke der Weltliteratur und laden
dementsprechend jiidische, christliche und muslimische Gldaubige, und zusitzlich
alle kulturell und literarisch interessierten Menschen in die Welt der Erzdhlungen
ein. Hierbei konnen Horerinnen und Leser Motive aus der antiken, klassischen
und zeitgenossischen Literatur entdecken (Bubenheim, 2021, S. 67-68).

Die Zugidnge zu Koran und Bibel sind breit gefichert: Sie wollen gehort, rezi-
tiert, gelesen, kognitiv und kreativ erschlossen werden, und das in und fiir un-
terschiedliche Sprachraume (Bubenheim, 2022, S.215-216). Sowohl die biblische
als auch die koranische Botschaft hat ihren Ursprung im semitischen Sprachraum,
was nicht zuletzt anhand vielfacher semantischer und syntaktischer Parallelen der
arabischen und althebréischen Sprache in Koran und Bibel eindrucksvoll zum Aus-
druck kommt. Bedeutende Worte wie ,Prophet” (althebr. nabi’ bzw. arab. nabi),
»Seele® (althebr. nefe$ bzw. arab. nafs) oder ,,Geist“ (althebr. riiah bzw. arab. rah)
sind nur einige nennenswerte Beispiele, die bei einer wechselseitigen Rezitation
von Bibel und Koran fiir arabisch- und hebriischsprachige Horerinnen und Hoérer
hervorstechen.

Aber auch die Wertschitzung von Bibel und Koran als sprachlich-ésthetisches
Erlebnis ist ein verbindendes Moment jiidischer, christlicher und islamischer Re-
zipientinnen und Rezipienten: Klang, Form und Inhalt sind eng miteinander ver-
bunden (Karimi, 2016; Kermani, 2018; Neuwirth, 2010). So heiflt es in einem der
grundlegenden biblischen Texte, dem Schema Israel, dass die Glaubigen die Worte
Gottes ,horen® (Dtn 6,4), ,mit ganzem Herzen“ empfinden (Dtn 6,5), ,wiederho-
len“ und ,,sprechen® (Dtn 6,7) sollen. Auch in den neutestamentlichen Evangelien
wird die Bedeutung des Horens stetig herausgestellt (,Wer Ohren hat, der hore®
u.a. Mt 13,9.43; Mk 4,9; Lk 14,35). Der arabische Begriff qur’an, iibersetzt bedeutet
dies so viel wie ,,Lesung/Rezitation, hebt ebenso die immense Wertschdtzung der
asthetischen Rezitation hervor. Auch die ersten Worte Gottes an den Propheten
Muhammad , Trag vor im Namen deines Herrn, der erschuf® (Sure 96:1) un-
terstreichen die Bedeutung der Rezitation (Koshul, 2004, S.113; Madigan, 2004,
S.441; Neuwirth, 2010, S. 168).

Eine heutige multireligiose und multilinguale Schiilerschaft, wie sie zum Bei-
spiel in TU@Adam’s Corner in Dortmund aufeinandertrifft, kann aufgrund ihrer
sprachlichen und kulturellen Kompetenzen an diese Wertschitzung ankniipfen.
Dem Klang zu lauschen, auch wenn die Sprache fremd ist, erweist sich in die-
sem Setting als fruchtbare Lernerfahrung. Dartiber hinaus bereichern die vielfa-
chen sprachlichen Kompetenzen und Erschlieffungsstrategien der Schiilerinnen
und Schiiler den Austausch iiber Klang und Sprache von Bibel und Koran. Mehr-
sprachigkeit gilt dann nicht als Lernbarriere, sondern als wertvolle Ressource. Ne-
ben diesem &sthetischen Zugang er6ffnet die wechselseitige Lektiire von Bibel und
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Koran in den unterschiedlichen Sprachen muslimischen und christlichen Hoérerin-
nen und Lesern faszinierende Perspektiven auf ,bekannte® Texte und ladt dazu ein,
ins Gesprach zu kommen, neue Fragen zu entwickeln und dadurch Gottes Stimme
immer wieder neu erklingen zu lassen.

4 Wiirde und Vulnerabilitit

4.1 Soziale Wiirde und das Recht auf kulturelle Teilhabe
(Christian Neuhduser mit Sandra Denninghoff, Niklas Dummer, Laura
Opolka, Lea Prix, Dick Timmer & Jonas Zorn)

In der Dortmunder politischen Philosophie sucht eine Arbeitsgruppe nach einer
Verbindung zwischen Wiirde, Sozialitit und Korperlichkeit. Diese Theoriearbeit
hat Auswirkungen auf die Frage, was eigentlich unter kultureller Teilhabe zu ver-
stehen ist. Die Grundlage dafiir bildet die Verbindung von Einsichten aus Sozial-
philosophie und Feministischer Philosophie. Es sind insbesondere vier Elemente,
die dabei zusammenkommen.

Erstens wird im Anschluss an Avishai Margalit (2012) die menschliche Wiirde
nicht einfach nur als rechtliche Norm, sondern als soziale Eigenschaft verstanden
(vgl. Neuhduser, 2015). Die Selbstachtung von Menschen hdngt demnach davon
ab, dass sie von anderen Menschen als wiirdevolle Mitmenschen angesehen und
behandelt werden. Das kommt sowohl in staatlichen Strukturen als auch in sozia-
len Praktiken und Interaktionsprozessen zum Ausdruck.

Zweitens wird Iris Young (1990) folgend davon ausgegangen, dass die Korper-
lichkeit von Menschen wesentlich von machtdurchzogenen Sozialisationsprozes-
sen mitbestimmt wird. Die Kérper von Méddchen beispielsweise werden in patriar-
chalischen Gesellschaften bereits im frithen Kindheitsalter als schwach und fragil
normiert, wie Young (1980) in ihrem epochalen Aufsatz ,,Throwing like a Girl“ am
Beispiel des Weitwurfs gezeigt hat.

Drittens wird mit Martha Nussbaum (2009) angenommen, dass es einen An-
spruch auf gesellschaftliche Zugehorigkeit gibt, der einen Anspruch auf kulturelle
Teilhabe einschliefit. Dabei miissen die Teilhabechancen aller Menschen nicht un-
bedingt exakt gleich sein. Alle Menschen miissen jedoch befdhigt werden, an fiir
das Zusammenleben wichtigen kulturellen Praktiken soweit teilzuhaben, dass fiir
sie ein Leben in Wiirde als gleichrangige Gesellschaftsmitglieder moglich wird.

Viertens schliefilich wird Patricia Hill Collins (2019) folgend die Idee der In-
tersektionalitét als eine kritische Ressource verstanden, um Strukturen der Un-
terdriickung und der Exklusion zu entziffern. Das ermoglicht es beispielsweise zu
analysieren, wie rassistische, sexistische und klassenbezogene Formen des Aus-
schlusses gegeneinander ausgespielt werden, um Herrschaftsstrukturen aufrecht
zu erhalten.

Die Einsichten dieses Theorieprogramms fithren zu einem weiten Verstindnis
kultureller Teilhabe. Es gibt in diesem Verstdndnis auch so etwas wie Kulturen
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des Wohnens und des Arbeitens. In der Arbeitsgruppe wird erforscht, wie diese
sozialen Felder zu gestalten sind, damit alle Mitmenschen in Wiirde an den gesell-
schaftlich wesentlichen kulturellen Praktiken teilhaben konnen.

Das gilt auch fiir die praktische Philosophie selbst als kulturelle Praxis an der
Universitit, in den Schulen, im 6ffentlichen Diskurs und der privaten Beschéf-
tigung. Bereits ein sehr kurzer Blick zeigt, dass Philosophie historisch und sys-
tematisch noch immer von den berithmten alten weiflen oder als weif3 wahrge-
nommenen Minnern dominiert wird. Inzwischen gibt es allméhlich effektive Be-
mithungen, den Kanon systematisch um die Frauen der Philosophiegeschichte zu
erweitern, die aufgrund stark patriarchalischer Strukturen vor allem in Briefen und
Romanen gewirkt haben (Buxton & Whiting, 2020).

Eine ebenfalls wichtige Erweiterung, die zumindest erste Aufmerksamkeit er-
fahrt, besteht in der Globalisierung des Philosophiekanons (Brooks, 2013). Nur
dann, so der Dortmunder Standpunkt, kommt in multikulturellen Gesellschaften
allen Gesellschaftsmitgliedern die Art von Respekt als kulturelle Teilhabe zu, die
ihre gleiche Wiirde gebietet. Denn nur dann werden alle philosophischen Tradi-
tionen als Teil der Geschichte aller in Deutschland lebender Menschen auch als
gleichberechtigte Gespréachspartner aufgefasst und behandelt.

Das hat nicht zuletzt Auswirkungen auf die Curricula im Schulfach Philosophie,
die solch ein globales Philosophieverstindnis als Grundlage kulturellen Respekts
abbilden miissen. Das wiederum erfordert eine andere Ausbildung von Lehrer:in-
nen an der Universitit und ein breiteres Selbstverstindnis der akademischen Phi-
losophie. Hier zeigt sich deutlich, wie weit ein auf Wiirde basierendes Konzept
des kulturellen Respekts in die Tiefenstrukturen etablierter kultureller Praktiken
hinreicht. Viel an diesen Praktiken ist natiirlich weiterhin gut und zu bewahren.
Zugleich miissen sie aber auch, wie das Beispiel der Philosophie zeigt, systematisch
erweitert und neu strukturiert werden, wenn sie den Anforderungen der Wiirde al-
ler Menschen und den sich daraus ergebenden Anspriichen auf kulturelle Teilhabe
gerecht werden wollen. Daran wird das Dortmunder Projekt mitarbeiten.

4.2 Perspektivenvielfalt durch Doppelte Expert:innen in Schule und
Hochschule (Carsten Bender & Vera Janhsen)

sVielfalt braucht Vielfalt“ (S. 2), betonen die Hochschulrektoren- (HRK) und Kul-
tusministerkonferenz (KMK) in ihrer 2015 verabschiedeten Empfehlung ,Lehrer-
bildung fiir eine Schule der Vielfalt®. Der Aufbau ,einer Lehrerbildung fiir eine
,Schule der Vielfalt* [sei] eine Querschnittsaufgabe, der sich die Bildungswissen-
schaften, Fachdidaktiken und Fachwissenschaften im lehramtsbezogenen Studium
fiir alle Lehramtstypen gemeinsam und aufeinander abgestimmt widmen miissen®
(HRK & KMK, 2015, S. 3). Mit DoProfiL zeigt die TU Dortmund, dass es zum Auf-
bau einer inklusionsorientierten Lehrer:innenbildung jedoch mehr braucht, als ein
abgestimmtes Vorgehen zwischen den beteiligten Fachbereichen. Insbesondere die
Arbeit in der Arbeitsgruppe ,,Kulturelle Teilhabe“ verdeutlicht, dass inklusionsori-
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entierte Lehrer:innenbildung sich nicht darauf beschranken sollte - lediglich hin-
ter den Kulissen und so fiir Studierende unsichtbar - fiacheriibergreifend Curricula
und Inhalte abzustimmen, sondern vielmehr - auch auf offener Bithne, das heif3t
vor und mit den Studierenden - ein Aufeinandertreffen von Fichern und Fachkul-
turen einzurichten, um so Vielfalt zu demonstrieren, zu diskutieren, gemeinsam zu
kartieren und vieles mehr. Basierend auf der von Drolshagen (2012) formulierten
Idee der Doppelten Expert:innen, wurde in DoProfiL ein Ansatz entwickelt und
erprobt, neben den fachlichen Perspektiven auch erfahrungsbasierte Perspektiven
von Menschen mit Behinderung in diesen ficheriibergreifenden Diskurs einer in-
klusionsorientierten Lehrer:innenbildung einzubeziehen.

Der Ansatz der Doppelten Expert:innen ist als ein Vorschlag zu verstehen, wie
Lehrende beziehungsweise Lehrer:innen mit Behinderung in ihrer (Lehr-) Tatigkeit
aktiv Bezug auf eigene Behinderungserfahrungen nehmen konnen. Letztendlich ist
es ein Ansatz, mit dem ein Versuch unternommen wird, der behindertenpoliti-
schen Forderung , Nichts tiber uns ohne uns“ auch im Bildungskontext gerecht zu
werden. Wenn Lehrende in Schule und Hochschule sich nicht nur mit einer fachli-
chen Perspektive, sondern auch mit einer erfahrungsbasierten Perspektive einbrin-
gen, wird ein Bild vermittelt, in dem Menschen mit Behinderung nicht lediglich
als passive Menschenrechtstrager:innen beziehungsweise Rechteempfinger:innen
agieren, sondern auch eine aktive, mitgestaltende Rolle einnehmen. Da dies jedoch
sowohl im Schul- als auch im Hochschulkontext bislang alles andere als tiblich
ist, kann dies durchaus zu Irritationen fithren, die jedoch im Sinne des Schwel-
lenlernens produktiv genutzt werden konnen (Mertins, 2022). Uber die gesamte
Projektlaufzeit von DoProfiL wurde in unterschiedlichen Formaten erprobt, Men-
schen mit Behinderung als Doppelte Expert:innen zu beteiligen. Dabei wurde im
Sinne des didaktischen Tetraeders (HufSmann et al., 2018) nicht nur die Ebene der
Hochschul(lehre), sondern auch die Ebene der Schule und der Hochschuldidaktik
beriicksichtigt.

In der ersten Projektphase stellten vier World-Cafés das zentrale Format dar,
um einen hochschulweiten Diskurs iiber eine inklusionsorientierte Lehrer:innen-
bildung zu initiieren (Bender et al., 2018). Studierende und Lehrende mit Behin-
derung wurden in diesem Format als Doppelte Expert:innen in der Rolle als In-
putgeber:innen, als Moderierende und als Diskussionsteilnehmende eingebunden.
Dies fithrte einerseits dazu, dass neben den vielen fachlichen Beitragen auch er-
fahrungsbasierte Beitrdge zu Prozessen der In- und Exklusion im Bildungskon-
text Eingang fanden. Andererseits waren Organisator:innen und Teilnehmende
der World-Cafés von Anfang an herausgefordert, das Format selbst moglichst bar-
rierefrei und inklusiv auszugestalten. Inklusion auch inklusiv zu diskutieren be-
ziehungsweise zu lehren, entwickelte sich so von Beginn an als ein wesentlicher
»Markenkern® von DoProfiL (Bender & Drolshagen, 2019).

Die an der TU Dortmund etablierten Diversititsdialoge erwiesen sich als ein
weiteres Format, welches Lehrenden einen Raum erdffnet, sich nicht nur mit jhrer
fachlichen, sondern auch mit ihrer behinderungserfahrenen Perspektive einzu-
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bringen. Im Diversititsdialog zwischen Kunstgeschichte und Rehabilitation und
Padagogik bei Blindheit wurde iiber vier Semester intensiv ausgelotet, was pas-
siert, wenn ein fachlicher Gegenstand nicht allein iiber eine fachwissenschaftliche
Perspektive, sondern zugleich auch iiber eine behinderungserfahrene Perspektive
erschlossen und bestimmt wird. Der Diversititsdialog verdeutlichte den Studie-
renden, dass es angesichts des in der UN-Behindertenrechtskonvention verbrief-
ten Rechts auf Teilhabe am kulturellen Erbe notwendig, aber auch moglich ist,
(fachlich) begriindete Zugdnge und Gewissheiten tatsdchlich zur Diskussion zu
stellen und ggf. im Dialog auch deren Grenzen und Begrenzungen auszuloten.
Hinsichtlich dieses Lernprozesses entfaltete im Diversitatsdialog zwischen Kunst-
geschichte und Rehabilitationswissenschaften die Beteiligung eines Doppelten Ex-
perten mit blinder Wahrnehmungserfahrung quasi ,brennglasartige® Wirkung
(Bender, 2019).

Um, im Sinne der Verstetigung, Inklusionsorientierung langfristig in der Hoch-
schullehre zu verankern, wurden in DoProfiL hochschuldidaktische Angebote ent-
wickelt, erprobt und in das regulire Angebot des Zentrums fiir Hochschulbildung
tberfiithrt (vgl. Bender et al., 2023, i. d. Bd.). Mit der Beteiligung des Bereichs Be-
hinderung und Studium (DoBuS) wird hier die tiber Jahrzehnte aufgebaute Ex-
pertise zu einem chancengleichen Studium mit Behinderung/chronischer Erkran-
kung eingebunden. Damit wird die Chance genutzt, ein hochschuldidaktisches
Angebot aufzubauen, was sowohl auf den aktuellen Fachdiskurs (rechtliche Rah-
menbedingungen, Studienlage, hochschuldidaktischer Diskurs etc.) als auch auf
einen erfahrungsgesittigten Zugang rekurrieren kann. In allen Workshops war
mindestens ein:e doppelte Expert:in beteiligt, die in einzelnen Situationen fachlich
relevante Zusammenhinge anhand von eigenen (Behinderungs-)Erfahrungen aus
dem Hochschulkontext illustrieren oder verdeutlichen konnte, warum bestimmte
Positionen vertreten werden. Beispielsweise gibt es immer wieder einzelne Teil-
nehmende, die sich sehr dafiir interessieren, wie die Referent:innen mit Blind-
heit/Sehbeeintrachtigung die Welt wahrnehmen, und hierzu viele Fragen stellen.
Diese Fragen konnen die Referent:innen dazu nutzen, eigene Erfahrungen aus dem
Hochschulkontext einzubringen, mit dem Ziel, fiir die Situation von Studierenden
mit Blindheit, aber auch abstrahierend davon fur die Situation von Studierenden
mit Behinderung allgemein, zu sensibilisieren. Die Fragen konnen von den Refe-
rent:innen aber auch dazu genutzt werden, zu spiegeln, als wie distanzwahrend be-
ziehungsweise distanzlos die Fragen erlebt werden, um ausgehend davon mit den
Teilnehmenden zu erarbeiten, welche Fragen in Bezug auf die Beeintrachtigung im
Kontakt mit Studierenden angemessen beziehungsweise nicht angemessen sind.

Wihrend in der ersten Forderphase das Potenzial des Ansatzes der Doppel-
ten Expert:innen bezogen auf den Bildungskontext Hochschule ausgelotet wurde,
wird in der zweiten Forderphase von DoProfiL der Bildungskontext Schule in den
Blick genommen. Da bislang nichts dazu bekannt ist, ob beziehungsweise inwie-
fern Lehrer:innen mit Behinderung auch im Sinne des Ansatzes der Doppelten
Expert:innen bei ihrer Arbeit auf eigene Behinderungserfahrung Bezug nehmen,
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wird dies mit einer Interviewstudie exploriert. An der Studie teilgenommen ha-
ben fiinf Absolvent:innen der TU Dortmund mit Seh- und Hoérbeeintrachtigung
sowie mit korperlich-motorischer Beeintrachtigung, die als Lehrer:innen an For-
der- und Grundschulen in Nordrhein-Westfalen titig sind. Die Gestaltung der
Interviews orientierte sich an der von Bender und Schnurnberger (2018) vorge-
nommenen Weiterentwicklung der Methode der explorativen Interviews (Honer,
1994). Kennzeichnend fiir die Interviewfithrung ist einerseits eine moglichst grofle
Offenheit fiir die Relevanzen der Interviewpartner:innen und andererseits, dass
sich die Forscher:innen phasenweise selbst aktiv in das Gesprich einbringen, um
so weitergehende Ausfithrungen zu stimulieren. Dabei wird durchaus als hilfreich
betrachtet, dass die Forschenden ebenfalls iiber ein Lehramtsstudium und eigene
Behinderungserfahrung verfiigen und sich quasi ,,auf Augenh6he® am Gespréch
beteiligen konnen. Die aktuell laufende Auswertung erfolgt nach den Prinzipien
der Grounded Theory Methodology (GTM) (Strauss & Corbin, 1996). Eine in-
haltliche Orientierung im sonst sehr offenen Auswertungsprozess bildet die von
Karim und Waldschmidt entwickelte Dispositivanalyse (Karim & Waldschmidt,
2019). Sie wird im Auswertungsprozess allerdings nicht als ein vorgéngiges Kate-
goriensystem eingesetzt, sondern vielmehr als Heuristik, das heif3t, wie von den
Autorinnen vorgeschlagen, als eine ,Art und Weise des Hinschauens® (Karim
& Waldschmidt, 2019, S.275). Insbesondere die von den Autorinnen formulier-
ten vier Auspragungsformen Doing Disability, Undoing Disability, Doing Ability,
Undoing Ability (Karim & Waldschmidt, 2019, S.275) erweisen sich als beson-
ders ertragreich, wenn es darum geht zu rekonstruieren, wie Lehrer:innen mit Be-
hinderung im Kontext ihrer Berufstitigkeit Behinderung und Nicht-Behinderung
beziehungsweise Fahigkeit und Unfihigkeit, un-/abhéngig von ihren korperlich
(un-)sichtbaren Voraussetzungen, in sozialen Situationen ausagieren. Schon in
diesem frithen Stadium der Auswertung zeigt sich, dass Lehrer:innen mit Behin-
derung vielfiltige Formen des Ausagierens von Nicht-/Behinderung beschreiben.
Das Spektrum reicht dabei in Abhédngigkeit vom situativen Kontext und indivi-
dueller Identititskonstruktion von einem bewussten Verbergen von gesundheit-
lichen beziehungsweise korperlichen Beeintrdchtigungen bis hin zum expliziten
und offensiven Thematisieren eigener Behinderungserfahrung. Es zeichnet sich
ab, dass mehrere der Interviewteilnehmer:innen in ihrer Arbeit unmittelbar oder
mittelbar auf eigene Behinderungserfahrung Bezug nehmen. Ein entscheidender
Faktor dafiir, ob das Einbringen eigener Behinderungserfahrung als padagogische
Ressource genutzt werden kann, scheint zu sein, dass dies von Vorgesetzten und
Kolleg:innen als Expertise anerkannt wird.

Insgesamt bestirken die Erfahrungen im Projekt DoProfiL folglich die An-
nahme, dass es im Kontext eines inklusionsorientierten Bildungssystems eine Be-
reicherung der Perspektivenvielfalt darstellt, wenn (Hochschul-)Lehrende neben
ihrer fachlichen Expertise, auch eigene Behinderungserfahrung in die Arbeit ein-
flieflen lassen. Auch wenn der Ansatz der Doppelten Expert:innen ausgehend von
einer behindertenpolitischen Forderung entwickelt wurde und bislang nur Erfah-
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rungen von Doppelten Expert:innen mit Behinderung vorliegen, scheint es den-
noch naheliegend, dass in dhnlicher Weise auch andere Gruppen, die aktuell im
gesellschaftlichen beziehungsweise wissenschaftlichen Diskurs benachteiligt oder
unterreprasentiert sind, ihre Erfahrung in vergleichbarer Weise einbringen (kon-
nen).

4.3 Corona und Vulnerabilitit - Bemerkungen zu Teilhabe aus der
Perspektive der Disability Studies (Janieta Bartz)

Corona 2020: Das Erleben der Pandemie hat Menschen weltweit die eigene Ver-
letzlichkeit auf besondere Weise vor Augen gefiithrt (Bartz & Goll, 2022). Un-
ter anderem bedingt durch Lockdown und Sicherheitsregelungen sind Menschen
weltweit herausgefordert, ihren Alltag angesichts vielfiltiger Paradoxien und Fra-
gilititen neu auszurichten. Dies orientiert sich an unterschiedlichen Werten ver-
schiedenster Weltanschauungen und hat Auswirkungen auf die individuelle sowie
kollektive Bewdltigung einer ungewdhnlichen Gesamtsituation (Bartz, 2022; Bartz
& Steften, 2020). Als Beispiele seien die zahlreichen Demonstrationen derjenigen
angefiihrt, die gegen pandemiebedingte Regelungen demonstrieren, oder derjeni-
gen, die {iber vulnerable Gruppen und Triage diskutieren, ohne jene mit einzube-
ziehen.

Das Leben in der Pandemie bedeutet vor allem auf ungewohnte Weise, mit Ein-
schrankungen zu leben, was am folgenden einfachen Beispiel genauer ausgefiihrt
wird: Neue (digitale) Wege der Kommunikation auf rdumliche Distanz prigen
den universitdren Alltag und bringen Einschrankungen mit sich, die ungewohnt
und somit Gegenstand von unseren Reflexionen in der interdisziplindren Arbeits-
gruppe sind. Geht in der digitalen Konferenz die Teilhabe einer gewohnten Kom-
munikation verloren? Spiirbar ist, dass Kommunikation basierend auf auditiven
und visuellen Kanilen, die im Rahmen digitaler Technologien méglich ist, in un-
serer Forschungsgruppe als einschrinkend und belastend wahrgenommen wird.
Kommunikation, die wie bei einer Videokonferenz auf einem oder zwei Wahrneh-
mungskanilen erfolgt, stellt fiir Menschen ohne Behinderung eine Ausnahme, fiir
Menschen mit Sinneseinschrankungen allerdings die Regel dar. Kommunikation
und die Teilhabe an ihr erfolgt per se unter erschwerten Bedingungen, da min-
destens ein Wahrnehmungskanal nur eingeschriankt genutzt werden kann. Dies
ist auch dann der Fall, wenn durch Digitalitdt Teilhabe erst moglich ist. Men-
schen mit Behinderung haben durch die Digitalisierung von Kommunikation un-
ter Umstdnden besseren Zugang zu wichtigen Diskursen, was aber durch die Nut-
zung von Hilfsmitteltechnologien oder andere Umstidnde mit einem erheblichen
Mehraufwand und besonderer Anstrengung verbunden ist. Teilhabe ist somit mit
Barrieren verbunden, die im Kontext der digitalen Kommunikationswege von Vi-
deokonferenzen erstmals bedingt durch die Pandemie von vielen Menschen ohne
Behinderung bewusst wahrgenommen werden. Diese Einschrankung simuliert in
keinem Fall die Folgen und Schwere eine Sinnesbeeintrachtigung, die den Alltag
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einer Person erheblich behindert, zeigt aber in gewissem Maf} auf, welche vielfal-
tigen technischen und physischen Herausforderungen von betroffenen Personen
bewiltigt werden, um teilhaben zu kénnen.

Welche (padagogischen) Implikationen entstehen vor dem Hintergrund dieser
Erfahrungen fiir einen neuen Vulnerabilitatsdiskurs im Kontext einer inklusiv aus-
gerichteten Lehrer:innenbildung?

Die Erfahrung der Pandemie stirkt das Bewusstsein fiir die eigene Vulnera-
bilitat. Dies stellt die Grundlage padagogischen Handelns dar. Grundsatzlich ist
Vulnerabilitit die Eigenschaft eines jeden Individuums, verletzlich und damit dem
Potenzial ausgesetzt zu sein, tatsichlich Verletzungen zu erfahren (Burghardt et
al.,, 2017). Dabei stellt Vulnerabilitidt ein Konstrukt dar, welches sich abhingig
von strukturellen, kulturellen und sozialen Bedingungen verdndert (Bartz et al.,
2022; Bartz, 2019; Gill, 2001). Es ist davon auszugehen, dass Vulnerabilitit bei den
Menschen unterschiedlich ausgeprigt ist. So charakterisiert der behindertenpoli-
tische Aktivist Raul Krauthausen die Lebenssituation von behinderten Menschen
im Vergleich zu nicht behinderten Menschen gerade wahrend der Pandemie als
besonders vulnerabel (Krauthausen, 2020). Abhéngig von Ressourcen zeigen sich
innerhalb bestimmter Gruppen auch Unterschiede in der Bewiltigung von Krisen.
Interindividuelle Unterschiede konkretisieren sich ebenfalls im Kontext von In-
tersektionalitdt: Armut, Behinderung, Geschlecht, Migration, Zugang zu Bildung
etc. sind als exemplarische Kategorien anzufiithren, die diese interindividuelle Vul-
nerabilitdt auf einer oder mehreren Ebenen sichtbar werden lassen. Eine Lehre-
r:innenbildung, die dies beriicksichtigt, ist sich dessen bewusst, dass das Bemiihen
zur Bewiltigung von Vulnerabilititen bei jungen Menschen - beispielsweise aus-
gefiihrt in einer Orientierung an Resilienz - neue Vulnerabilititen hervorbringt.
Dies geschieht nach Burghart et al. (2017) auf drei Ebenen: Schiiler:innen sind
Kinder und Jugendliche, die beim Durchlaufen verschiedener Entwicklungspha-
sen als vulnerabel betrachtet werden (individuelle Ebene). Sie sind dabei Ver-
letzungen von auflen innerhalb ihrer Lebenswelt und der Gesellschaft ausgesetzt
(objektive Ebene). Die dritte Ebene der ,,Unméglichkeit des Moglichen® markiert
die fehlende beziehungsweise unzureichende Zuginglichkeit von Potenzialititen
(Burghardt et al.,, 2017). Gill pointiert diese dritte Ebene mit Blick auf die Kate-
gorie Behinderung wie folgt: ,My disability is how people respond to my disa-
bility (Gill, 2001). Gemeint ist, dass nicht die Behinderung an sich ein Problem
darstellt, sondern die aus ihr erwachsende Benachteiligung (Waldschmidt, 2020).
Diese wiederum entsteht, wenn Moglichkeiten der Teilhabe eingeschrankt bleiben
(Waldschmidt, 2020). Es ist Aufgabe einer selbstkritischen Inklusionspadagogik,
ein Bewusstsein fiir Benachteiligungsstrukturen zu schirfen und Erméglichungs-
kulturen zu schaffen (Boger, 2022). Das Bewusstsein fiir Benachteiligungsstruk-
turen durch Einschriankungen der eigenen Freiheiten, Teilhabemdglichkeiten und
auch Sicherheiten ist bei vielen Menschen geschirfter als vorher, doch erfordert
diese Erkenntnis auch neue Kartierungen, um die Forderungen der UN-Behinder-
tenrechtskonvention gut umzusetzen.
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5 Ort und Ortlosigkeit

5.1 Dortmunder Denkwerkstatt Kunstwissenschaft
(Christopher Kreutchen)

Was die Welt im Innersten zusammenhalt, ist Kommunikation, genauer gesagt
das unerschopfliche und spezifische Potential, Netzwerke direkter und indirekter,
enger und loser, naher und ferner Verbindungen herzustellen.“ (Welzer, 2011,
S.10) Was es bedeutet, auf dieses vermeintlich ,,unerschopfliche“ Potenzial nur
bedingt zugreifen zu kdnnen, hat ,,social-distancing“ als ein Aspekt der pandemi-
schen Schutzmafinahmen gezeigt, wobei die Langzeitfolgen noch zu untersuchen
sind. Wihrend des ersten Lockdowns wurden im Frithjahr 2020 Netzwerke unmit-
telbarer Kommunikation jah unterbrochen und in digitale Rdume verlagert. Wur-
den weltweite Kommunikationen dadurch zwar iiber digitale Kanile zusammenge-
zogen, wurden sie in gleichem Mafle asynchroner und ortloser. Bedingt durch die
digitalen Kommunikationswege griffen Rituale, Strategien und Normen sozialer
und verbaler Interaktionen nur bedingt. Anstelle wechselnder Settings fand so zum
Beispiel jegliche Kommunikation in der Kulisse privater Riumlichkeiten statt.

Unter diesen veranderten Vorzeichen kristallisierte sich neben den Inhalten das
gemeinsame Denken bei Koprisenz in geteilten Raumen als wesentlicher Aspekt
fiir universitare Forschung und Lehre heraus. Gerade die Koprisenz bei geteilten
Réumen liefd sich jedoch nicht einfach digitalisieren. Ein reines Zurverfiigungstel-
len digitalisierter Inhalte verstand sich dann als orts- und gewissermaflen auch
zeitungebundenes Angebot. Es lésst sich als Versuch beschreiben, Professionalisie-
rungsprozesse vom konkreten Resonanzraum der Universitit abzukoppeln und in
privaten Rdumlichkeiten — nicht selten das Kinderzimmer im Elternhaus - anzusie-
deln. Dieses Vorgehen verkannte jedoch, ,dass unsere autobiographischen Erzéh-
lungen Organisationsprinzipien folgen, die sozial gebildet sind - die wir alle [...]
im Prozess ,memory talk’ in der gemeinsamen Praxis des konventionellen Erin-
nerns [...] gelernt [haben]“ (Welzer, 2011, S. 185-186). Entgegen den Routinen des
»memory talk“ wurden die Inhalte und Lernprozesse aus ihren sozialen Organisati-
onsprinzipien gelost oder andersherum nur allzu selten digitale Entsprechungen fiir
die sozialen Konstruktionen entwickelt. Abgesehen von den Vorteilen asynchroner
Studienprozesse — gemeint ist eine maximale Selbstorganisation von Arbeitsprozes-
sen — fehlte es den Studieninhalten an raumlichen wie sozialen Wahrnehmungen,
die dem Neurowissenschaftler Damasio zufolge zwingender Bestandteil fiir eine
nachhaltige Représentation im Bewusstsein sind (vgl. Damasio, 2021, S. 139). Aus
einem fachlichen Verstindnis fiir die Qualitdt von Raum und einem Anspruch an
die Synergie aus Inhalt und Form reagierte das Team Kunstwissenschaft (Kunstge-
schichte und Kunstdidaktik) an der TU Dortmund auf die Herausforderungen des
ersten Lockdown-Semesters mit der Entwicklung eines neuen Formats.

Die Dortmunder Denkwerkstatt Kunstwissenschaft (dortmunder-denkwerk-
statt-kunstwissenschaft.de) antwortete im Frithjahr 2020 als experimenteller
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Denkraum gleichermaflen auf die pandemiebedingten Herausforderungen fiir
universitdre Forschung und Lehre wie auch auf das eigene fachliche Selbstver-
standnis. Dazu operierte das Format mit wochentlichen Videoimpulsen, zu denen
Studierende und Lehrende gleichermaflen eingeladen waren. Um iiber die Impulse
einen geteilten Denkraum - so der experimentelle Ansatz — anzulegen, wurden die
Videos zu einer Gespriachsgrundlage tiber alle kunstwissenschaftlichen Lehrveran-
staltungen hinweg. Jeder Impuls bildete den inhaltlichen kleinsten gemeinsamen
Nenner aller Akteur:innen fiir eine Woche. Uber die Seminargrenzen hinweg
liefen sich Inhalte, Fragestellungen oder auch Kunstwerke besprechen, durch
andere Tools und Methoden variieren und in anderen personellen Konstellationen
weiterdenken. Uber das Semester — und dann auch die folgenden drei Semester
hinweg - prigten die Impulse eine gemeinsame Gespriachskultur aus, wie sie
analoge Veranstaltungen nur schwer hitten realisieren konnen. Pointierte Vi-
deoimpulse von etwa 15 bis 20 Minuten Linge zogen sich als roter Faden durch die
folgenden vier Semester; ein Faden, der in allen Seminaren an unterschiedlichen
Stellen aufgenommen, weitergefiihrt, umgelenkt und so zu einer virtuell geteilten
Denkwerkstatt verkniipft wurde.

Neben Wort- und Bildmarke, einer separaten Homepage und einem alle ver-
schiedenartigen Videoimpulse rahmenden Vor- und Abspann entwickelte die
Denkwerkstatt ihre Eigendynamik eben auch iiber ein eigenes Instagram-Pro-
fil und das von den studentischen Mitarbeitenden fiir Studierende entwickelte
»Denk-Café“. Wiahrend Ersteres Studierenden ermaglichte, ihre jeweilige situative
Auseinandersetzung mit den Impulsen - sei es in der Hingematte, beim Mit-
tagessen oder auch als abendliche Projektion auf eine Fassade (Abb. 1, 2) - tiber
entsprechende hashtagversehene Fotos und Kommentare selbst zu thematisieren,
schuf Letzteres einen geselligen Schutzraum, in dem Studierende beim digitalen
Kaffee dezidiert ohne Lehrende gemeinsam Eindriicke, Fragen, Kritiken und auch
Forderungen sondieren und diskutieren konnten. Auf allen Ebenen boten die Im-
pulse einen ersten Anlass fiir folgende, weiterfithrende oder ganz andersartige
Gesprache. Damit setzte das Format in Wert, dass Inputs erst in der Rezeption
in einen pluralen Raum voller Erzdhlversionen iibersetzt werden (vgl. Breithaupt,
2022, S.259), und zielte darauf ab, diese pluralen Riume untereinander produktiv
zu vernetzen.

Zu Beginn der Denkwerkstatt stellte das Dortmunder Team Kunstwissenschaft
dem im Zuge der Schutzmafinahmen neugeprégten Kriterium ,,Systemrelevanz® -
ein Stigma, was Kultureinrichtungen und Forderlinien nachhaltig geprigt hat -
»Lieblingsobjekte“ der jeweiligen Forscher:innenbiografien entgegen, indem sie
diese als aus Vergangenheiten ererbten Kulturellen Ressourcen der Gegenwart un-
ter Sinnfragen fiir die Zukunft diskutierten (vgl. Konvention von Faro). In Zeiten
von ,social distancing® wurden auch Fachkolleg:innen aus anderen Landern ein-
geladen, das Format und den Polylog mitzugestalten. ,,This talk that I gonna give
to you today is very different than the talk I would have prepared for you even
just two or three months ago. This pandemic has changed our work. It has chan-
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Abb. 1, 2: Rezeptionssituationen der Dortmunder Denkwerkstatt Kunstwissenschaft (Fotos:
Stadtspaher TU Dortmund)

ged not only this moment but will change the work we will continue to do going
forward. So these conversations becoming increasingly more important to defi-
ning our work going forward.“ (Labson, 2020) Ihrem Er6ffnungsstatement schlief3t
Labson - Collections Manager des Antonio Ratti Textile Center am Metropolitan
Museum of Art - die Information an, dass sie ihren Beitrag am Dienstag, dem
2. Juni 2020, in ihrer New Yorker Wohnung aufnehme, wihrend in ihrer unmit-
telbaren Nachbarschaft seit fiinf Tagen die Proteste gegen Polizeigewalt nach dem
Mord am Afroamerikaner Georg Floyd in Minneapolis anhalten. ,,It feels worth
noting, that this is the moment we are currently in.“ (Labson, 2020) Diese bewusste
zeitliche, rdumliche und soziale Verortung markiert einen Aspekt, in dem die welt-
weite Pandemie Labsons Art und Weise, einen Fachbeitrag zu halten, verdndert
hat; eine Neujustierung fachlicher Perspektiven im gesellschaftlichen Kontext, wie
sie sich alle Beitragenden auf die eine oder andere Art fiir die Dortmunder Denk-
werkstatt Kunstwissenschaft abverlangt haben. Im Vordergrund standen weniger
ein quantitativer Wissenszuwachs als eine Vielzahl von Méglichkeiten, tiber Ob-
jekte zu sprechen, Fragstellungen und Herangehensweisen bis hin zur visuellen
Prdsentation der Beitragenden zu ihren Gegenstinden. Im Sommersemester 2020
ging es um Denkanst6fle und Zukunftsperspektiven fiir Objektkultur, kulturelle
Teilhabeprozesse und gesellschaftliche wie institutionelle Verantwortung.

Das Prinzip gemeinschaftlicher Denkrdume ernstnehmend, wurde das Format
zusammen mit den Studierenden von Semester zu Semester weiterentwickelt. Auf
die durch Ortlosigkeit symptomatischen Erinnerungsliicken reagierte Staffel zwei
mit dem iibergreifenden Thema ,,Spot on Mnemosyne“ und stellte damit die Got-
tin des Erinnerns mit ihrer Wirkmacht tiber dreizehn Rédume des Erinnerns in
den Fokus der Beitragenden. Anliegen war es, einem weiteren ,,ortlosen“ Semester
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Abb. 3: Screenshot der kartierten Impulse auf Padlet, Seminar , Next Stop Paradise®

dreizehn rdumliche Orientierungsmarken entgegenzusetzen; Orientierungsmar-
ken, denen gleichermaflen ein Bewegungsanlass wie -angebot innewohnte. Uber
die Impulse wurden Inhalte jenseits von digitalen und privaten dezidiert auch in
offentlichen Rdumen angesiedelt.

Im Sommersemester 2021 machten die interdisziplindren Beitrdge nun sharing
heritage und damit die narrative wie bildrhetorische Ertiichtigung von Kulturellem
Erbe als gesellschaftliche Ressourcen der Gegenwart zum Kernanliegen. Vor dem
Hintergrund von nunmehr drei Semestern Dortmunder Denkwerkstatt und der
Uberzeugung, Teilhabeprozesse nicht nur rezeptiv und diskursiv erlebbar machen
zu konnen, wurden Studierende zu einem Rollenwechsel eingeladen. Im Kontext
der Denkwerkstatt konnten sie sich und ihre Forschung zu Orten Kulturellen Erbes
tiber eigene Videoimpulse zur Diskussion stellen. Studierende erlebten ihre eigene
Sprechfihigkeit und die ihrer Kommiliton:innen. Diese Videobeitrage begleiteten
dann im Wintersemester 2021/2022 den Ubergang in ein hybrides Semester.

Aus diesen Erfahrungen der Denkwerkstatt haben sich hochschuldidaktisch er-
probte Choreografien entwickelt, um Synergien zwischen analogem und digita-
lem Raum sowie im Wechselspiel aus synchronen und asynchronen Lehr-Lern-
Settings zu generieren. Uber das Prinzip des Geocaching als Methode stehen sich
»digital“ und ,,analog“ eben nicht paradox gegeniiber, sondern werden im Sinne
kultureller Teilhabe als neuer Méglichkeitsraum miteinander produktiv verzahnt.
Studierende und Lehrende kartieren offentliche Raume (Welzel, 2020d) und le-
gen via standorttreuen Videoimpulsen, Tonspuren oder Fotos eine digitale Schicht
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AbD. 4: Screenshot der kartierten Impulse auf Padlet, Seminar , Kulturelle Identititen_Eine
Frage der Perspektive®

tiber den analogen Raum (Abb. 3, 4). Diese Impulse bleiben fiir Kommiliton:innen
zu einem spéteren Zeitpunkt aufsuchbar und am Ort unmittelbar verhandelbar.
Geocaching triggert polyvalente Zugénge und vielversionale Auseinandersetzun-
gen am Ort. Es schafft Diskursrdume mit konkreten Stand- und Ankerpunkten.
Im gemeinsamen Tun bietet es iiber konkrete Bewegungsanldsse, Denkanstof3e
und Perspektiviilbernahmen eine erste Orientierung in der Auseinandersetzung
mit Raum. Nicht nur gestalten Studierende in ihren stadtischen Erschlieflungs-
bewegungen Studieninhalte mit, sondern koppeln gewissermafien Inhalte an All-
tagsrealitaten jenseits von Seminarkontexten. Geocaching iibt Formen des Kura-
tierens von Kontaktzonen zwischen analogen und digitalen Rdumen ein. Mehr
noch erweitern die Aktionsradien und Zeitraume des dezidiert hybriden Formats
institutionell definierte Méglichkeitsraume (vgl. Kreutchen, 2023). Vor der Folie
von Digitalisierung wurden im pandemiebedingten Distanzunterricht die Bedarfe
an digitalen Handlungsstrategien deutlich: ,,Je mehr die Studierenden sich jetzt
als Handelnde begreifen, desto wahrscheinlicher werden auch ihre Narrationen
Erzdhlungen mit Zukunft.“ (Breithaupt, 2020)
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5.2 ,edition ortlos“ - Film als Linking Point selbstregulierten Lernens
(Sarah Hiibscher)

»Perhaps our most important quality as humans is our capability to self-regulate.
It has provided us with an adaptive edge that enabled our ancestors to survive and
even flourish when changing conditions led other species to extinction.” (Zim-
mermann, 2005, S. 13) Im Frithjahr 2020 waren bedingt durch die globale Covid-
Pandemie Alltagsstrukturen und soziale Praktiken sowie privates und 6ffentliches
Leben ins Wanken geraten und neue Perspektiven und Strategien fiir Hochschul-
lehre und darin eingeschriebene etablierte Routinen und Rituale, Formate und
Interaktionsformen gefordert (vgl. Hiibscher, 2022). Die unmittelbare und scho-
nungslose Begegnung mit der Krise lie§ den ,,Erfahrungsraum und Erwartungsho-
rizont auseinander[treten]. Menschen erleben sich fortan in die Zukunftsoffenheit
geschichtlicher Vorgiange gestellt, die weder absehbar noch festgelegt sind [...].
[Krisenerfahrungen konfigurieren] [...] das dadurch zum Vorschein kommende
Unverfiigbare.“ (Koschorke, 2018, S.27) Die Irritation durch die pandemische
Ausnahmesituation hat Fragen nach Ethik und Moral radikal neu gestellt und
Verantwortungen betont. Die Frage: Wie weitermachen mit einer stadt6ffentlichen
Vorlesungsreihe ,,Bild und Klang®, die seit 2005 transgenerational und institutio-
neniibergreifend vor allem den Anspruch der Einladung in Diskurse und Denkbe-
wegungen an Studierende sowie eine interessierte Biirger:innenschaft formuliert?
Die Schatten des ersten Lockdowns und Prognosen iiber das weitere pandemische
Geschehen fiir den Winter 2020/2021 wurden zum Ausgangspunkt eines Strategie-
wechsels, Narrative und Geschichten der Orte des kollektiven Gedenkens der Stadt
zu Orten kollektiven Handelns im Kontext der ,edition ortlos® zu markieren.

Das interdisziplindre Team (alle Beteiligten siehe http://www.bild-und-klang.
de/uber-uns, letzter Abruf 03.03.2023) einigte sich auf ein filmisches Format, das
als Stream anstelle der wochentlichen Veranstaltungen in der Stadtkirche St. Rei-
noldi auf der Website zu kommunizierten Terminen bereitgestellt wurde. Von der
Idee zum Thema, zum Skript, zum Drehort, zur Produktion und Postproduktion
wurde das Projekt von der gedachten Notldsung zu einem Format mit ganz eigener
Qualitit. Deutlich wurde, dass das Team Film als eine Wissenspraktik verstand und
als Potenzial der Verhandlung von Teilhabe und Teilgabe.

Es entstanden fiinf sehr unterschiedlich fokussierte Filme, deren Konzeption und
redaktionelle Verantwortung bei jeweils anders besetzten Tandems lag. Inhaltlich
lag meine Verantwortung bei der Produktion ,,OFFENTLICHER RAUM // Public
Space® gemeinsam mit Laura Di Betta und bei der Produktion ,,ANDERSORTE
/] Heterotopien“ gemeinsam mit Christopher Kreutchen. In beiden Produktionen
bestand der Impact darin, 6ffentliche Orte und gemeinschaftliche Rdume als po-
tenzielle Ankniipfungspunkte diverser Lebenswelten zu markieren. Zudem galt es,
die darin aktiven gesellschaftlichen Prozesse zu beschreiben und in Verbindung
mit konkreten Orten und Rdumen zu erzéhlen. Wir folgten dem Anspruch des
gesamten Teams, die ausgewdéhlten Sets als demokratiebeférdernde Bildungsrdume
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zu erdffnen und die darin eingeschriebenen Objekte des kulturellen Erbes herauszu-
stellen. Die Reichweite der Markierungen — vom Abriss des DIY-Skateparks ,,Uto-
pia“ am Dortmunder U inmitten der Stadt bis hin zum Industriedenkmal Kokerei
Hansa in Dortmund Huckarde - gab erinnerungskulturelle, jugendkulturelle, sozi-
alhistorische und zukunftsorientierte Denkrdume frei, um sie gedanklich, aber auch
tatsdchlich vor Ort zu erkunden. Das Format schopfte jedoch nicht nur das ohnehin
innewohnende Potenzial der Orte aus, sondern platzierte kontextoffene Beitrige in
Form von Interviews, Livemusik oder wissenschaftlichen Statements. Im Kontext
von Lehren und Lernen wurden die filmischen Aushandlungen von Orten, Rdumen
und Zeiten, Erzdhltem und Gezeigtem zu Anldssen selbstregulierten Lernens. Das
»selbstregulierte Lernen ist eine Form des Erwerbs von Wissen und Kompetenzen,
bei der Lerner sich selbststindig und eigenmotiviert Ziele setzen sowie eigenstandig
Strategien auswihlen, die zur Erreichung dieser Ziele fithren und [...] Ziele und Ak-
tivitaten im Hinblick auf eine Erreichung des Soll-Zustands prozessbegleitend mo-
difizieren und optimieren.“ (G6tz & Nett, 2017, S. 146) Der zunéchst passive Kon-
sum des Filmmaterials im Stream wurde zum Linking Point eigener Bediirfnisse
von Denken und Handeln im pandemischen Setting. Das Vor-Ort-Gehen wurde
zur Praktik der sozialen Wirklichkeit im Stillstand des Lockdowns und kniipfte zu-
gleich unmittelbar an bekannte Themen des Studiums oder der urbanen Routinen
an (vgl. dazu Funk et al., 2021). Die Art und Weise, wie die Orte erzdhlt werden,
welche Zusammenhinge erklart werden und wer wem etwas zeigt, ist entscheidend.
Die Ortsungebundenbheit der ,edition ortlos“ potenzierte diverse Metaebenen und
Seitendiskurse, die im Nachhinein in Austauschformaten offentlich wurden oder
als Gedankenexperimente von einzelnen im Verborgenen bleiben. Beides hat im
Kontext von Lehren und Lernen eine Qualitit.

5.3 Musik als Raum. Zur Konzeption der musikalischen Beitrige des
Filmprojekts ,,edition ortlos“ (Alexander Gurdon)

Musik ist eine ortlose Kunst. Damit scheint sie etwas der Malerei, der Architektur
oder der Bildhauerei vorauszuhaben, denn ein Musikstiick kann an allen Orten
aufgefiithrt und erlebt werden, wenn die entsprechenden Bedingungen gegeben
sind (wie etwa die notwendige Anwesenheit von Musiker:innen). Diese Einsatz-
fahigkeit, die sich vielleicht sprichwdrtlich als segensreich beschreiben lief3e, kann
sich leicht als der dazugehorige Fluch entpuppen: Musik ist hierdurch ein zeit-
gebundener und flichtiger Kunstgegenstand, das zu rezipierende Werk muss zu-
nédchst durch die jeweilige Auffithrung stindig neu erschaffen werden, damit es
iiberhaupt existiert. Zahlreiche Mikroprozesse beeinflussen diesen Akt der Auf-
fithrung: Jedes Musikensemble klingt und musiziert anders, jede:r Musiker:in in-
terpretiert die vielfaltigen Moglichkeiten der kleinen und groflen Spielrdaume des
Notentextes unterschiedlich, jede Auffithrung unterliegt durch ihre Ausfithrenden
und ihren Kontext ihren eigenen Gesetzmafligkeiten. Die musikalische, auffiih-
rende Interpretation einer Komposition gehdrt somit elementar zum Wesen der
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Musik und ist nicht von ihr zu trennen. Mit ihr gibt es eine kontextuelle Inter-
pretation, die auf die Umstdnde der Auffithrung reagiert: Wann wird durch wen
musiziert, an welchem Ort, in welchem Kontext? Musik hat daher die beredte Fa-
higkeit, eine Kommentarebene einzunehmen. Frei nach Paul Watzlawick kann sie
nicht nicht auf ihre Auffithrungsumstiande reagieren (Gurdon, 2014).

Diese Voriiberlegungen stehen fiir den Grundgedanken, der sich hinter den Mu-
sikbeitragen der finf Filme der ,edition ortlos verbirgt (www.bild-und-klang.de/
bild-und-klang-edition-ortlos). In jedem Film treten Musiker:innen live auf und
musizieren an den jeweiligen Orten. Die aufgefithrten Kompositionen greifen
hierbei inhaltliche Aspekte auf und transformieren sie zu gedanklichen Raumen,
die durch die dsthetische Erfahrbarkeit eine reflexive Kommentarebene 6ffnen.
Die musikalischen Interpretationen der ,edition ortlos“ werden zum Wechselspiel
zwischen den wissenschaftlichen Beitragen und der Musik, sie zeigen sich als Reso-
nanzfliche der Kontexte. Musik erklingt nicht nur im Raum, sie wird zum Raum.

Drei Beispiele mogen dies kurz erldutern: In ,KLANGRAUME // Soundsca-
pes” postierten wir das Tuba-Quartett ,,TU-baduba-DO* auf dem hochgelegenen
Umgang des Glockenturms der Kirche St. Reinoldi, um die historische Praxis des
Turmblasens in den Film und auch in die Stadt zu tragen. Verbunden war dies
mit dem durch Metin Tolan durchgefiihrten physikalischen Experiment, wieviel
Dezibel die vier Tuben erzeugten und wie weit sich der Schall rundum St. Reinoldi
ausbreitete, um so die Vorstellung einer Soundrange zu bekommen, wie weit also
das stddtische Leben durch Musik auf dem Kirchturm beeinflusst wurde und wird
(Abb.5).

In dem Film ,,OFFENTLICHER RAUM // Public Spaces“ kommentieren zwei Lie-
der von Reinhard Fehling auf Texte von Jura Soyfer die wissenschaftlichen Beitréige

Abb. 5: Still der Tuben auf St. Reinoldi, Bild und Klang. Edition ortlos ,, Klangraume*
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des Films iiber die Gestaltung des 6ffentlichen Raums in Dortmund durch die kul-
turvermittelnde Installation ,,stadt paradies sanktreinoldi“ zwischen Stadt und Kir-
che (Kahlfeldt et al., 2020), durch die Prisenz von Denkmalern und durch den sozia-
len Verein der Skateboard Initiative. Im Stile eines klassischen Liedermachers, nach
Vorbildern eines Hanns Eisler, Hannes Wader oder Wolf Biermann, holt Fehling die
Verse Jura Soyfers in die Gegenwart, der als russisch-jiidischer Exilant in Wien von
den Nationalsozialisten wegen seiner politischen Bestrebungen verfolgt wurde und
im KZ Buchenwald umkam. Fehling sitzt hierbei mit seiner Gitarre vor einer gigan-
tischen Baustelle am Dortmunder U, Soyfers diistere Zeilen des ,Vagabundenliedes®
werden durch das martialische Gebaren eines Baggers im Hintergrund wortlos, aber
hochst gerduschvoll im 6ffentlichen Raum kontextualisiert (Abb. 6).

Abb. 6: Still von Fehling vor Bagger, Bild und Klang. Edition ortlos ,,Public Spaces®

Der musikalische Beitrag des Films ,ERINNERUNGSORTE // Mnemotope“ greift
ebenfalls die Thematik des Nationalsozialismus auf, allerdings in einem anderen
Krifteverhiltnis: Im Vorhof der Dortmunder Mahn- und Gedenkstitte Steinwache
(im alten Dortmunder Polizeigefangnis, wo die Gestapo mehr als 60.000 Menschen
festhielt) steht mit der Geigerin Maria Suwelack eine einzelne Musikerin, die mit
ihren Klidngen und ihrer Prédsenz diesen historischen Raum auflddt (Abb.7). Als
Werk wihlten wir die 3. Solosonate d-Moll von Eugeéne Ysaje, ein hochkomplexes
Stiick, das mit erzdhlerischem Ton und aufrichtigem Gestus einen nonverbalen
Reflexionsraum 6ffnet und die Idee stddtischer Erinnerungsorte aktualisiert. Die
Klidnge dieser Auffithrung waren auch noch einige Meter weiter an der befahrenen
Strale und am ebenfalls dort gelegenen Denkmal zu horen, das den Opfern des
NSU-Rechtsterrors gewidmet ist. Nicht nur fiir die zu diesem Zeitpunkt anwe-
senden Passant:innen wurde so ein musikalischer Kontakt zwischen den beiden
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Abb. 7: Still der Geige vor Steinwache, Bild und Klang. Edition ortlos ,,Mnemotope*

Gedenkorten hergestellt, auch im Film wird die musikalische Kommentarebene
als Konnex zwischen den Orten und ihrer Reflexion erfahrbar.

Insgesamt folgen die Musikbeitrdge der ,edition ortlos“ einem Konzept dsthe-

tischer und reflexiver Kontextualisierung. In der gedanklichen und kiinstlerischen
Freiheit dieser Kommentarebenen 6ffnen sich relevante Rdume von Verarbeitung
und Gestaltung, die dem wissenschaftlichen Ertrag der iibrigen Beitrdge in nichts
nachstehen und Kultur als kraftvolles Tool von Kommentierung, Kommunikation
und Reflexion implementieren.

Ubersicht der musikalischen Beitriige in ,,Bild und Klang - edition ortlos“ (Ge-
samtkonzeption: Alexander Gurdon)

1.

OFFENTLICHER RAUM // Public Spaces: Reinhard Fehling (Komposition),
Jura Soyfer (Text): ,,Lied des einfachen Menschen® (1935/2020), Reinhard Feh-
ling, Gesang und Gitarre; Reinhard Fehling (Komposition), Jura Soyfer (Text):
»Vagabundenlied“ (1937/2019), Reinhard Fehling, Gesang und Gitarre.
ANDERSORTE // Heterotopien: Charles Ives (Komposition und Text): ,Me-
mories“ (1897), Svenja Spickers, Klavier, Jonas Gansau, Gesang; Hanns Eisler
(Komposition), Friedrich Holderlin (Text): ,,An eine Stadt“ (1801/1943), Da-
mian Ostwald, Klavier, Jonas Gansau, Gesang; Hanns Eisler (Komposition),
Bertolt Brecht (Text): ,Vom Sprengen des Gartens® (1943), Damian Ostwald,
Orgel, Jonas Gansau, Gesang.

KLANGRAUME // Soundscapes: Paul Dukas/Arr.: Stefan Kaundinya: ,,Fan-
fare pour préceder la péri“ (1910); Anton Bruckner/Arr. Gebriidder Ohrentaub:
»Locus Iste“ (1869), Tubaquartett ,,TU-baduba-DO®: Max Bertels, Max Liebe-
heim, Charlotte Ortolf, Joachim Miiller (Leitung)



Kulturelle Teilhabe ‘ 97

4. ERINNERUNGSORTE // Mnemotope: Eugéne Ysaje: 3. Sonate d-Moll, op.
27,3 ,Ballade® (1923), Maria Suwelack, Geige.

5. DISKURSRAUM // Die Stadtkirche St. Reinoldi: Johann Sebastian Bach: ,,Jesu
meine Freude“ und ,,Unter deinem Schirmen® aus ,,Jesu meine Freude, BWV
227 (1723-1735), Bachschaftschor, Vinzenz Laarmann, Orgel, Jonas Gansau,
Leitung; Improvisation iiber Jazz-Standards, Peter Brand, Tenorsaxophon,
Julius Vogel, Trompete.

6 Raum und Verortung

6.1 Kartieren (Christopher Kreutchen)

»|W]enn wir von etwas sagen, dass es existiert, schreiben wir ihm keine Eigenschaft
zu, sondern einen logischen Ort.“ (Bonekdmper, 2021, S.23) Diese vor der Folie
von Kants ,,Kritik der reinen Vernunft“ formulierte Feststellung pointiert eine seit
Quintilians ,,Institutiones Oratoriae“ iber Jahrhunderte weitergedachte Annahme
zu Denk- und Erinnerungsprozessen, die der antike Autor einfithrend zur ,,ars me-
moriae“, zur Gedachtniskunst, formuliert (vgl. Quintilian, 2015 XI, 2; Yates, 2014);
eine kulturelle Annahme, die John O’Keefe, May-Britt und Edvard I. Moser 2014
in neuronalen Strukturen nachweisen. Die nobelpreispramierte Identifikation von
»place cells“ und ,grid cells“ zeigt ein mentales Zusammenspiel aus Raum, Er-
innerung und schlussendlich Denken auf (vgl. Kiehn & Forssberg, 2014). Dabei
verantworten ,,place cells“ ein Bewusstsein iiber den eigenen Standpunkt, wahrend
»grid cells“ Objekte und Akteur:innen kontinuierlich zu diesem Standpunkt in Re-
lation setzen. Raum ist somit nicht nur ein Resonanzraum fir die eigene Person
und das eigene Denken, sondern auch die Kontaktzone, an der unterschiedlichste
mentale Systeme von WelterschlieBungen, Perspektiven, Erinnerungen und Visio-
nen im demokratischen Zueinander ankniipfen, um ausgehandelt und erweitert
werden zu konnen. , Kartieren® unter Fragestellungen Kultureller Teilhabe meint
dann ein Sondieren topografisch konkreter und 6ffentlicher Rdume - gemeint sind
Ensembles der Baukultur, Denkmalensembles, kulturelle Institutionen bis hin zu
Archiven und Sammlungsbestinden - als Aushandlungsrdume unterschiedlicher
WelterschliefSungssysteme bis hin zur Verortung konkreter Biografien. Visualisie-
rungen und insbesondere kiinstlerisches Kartieren erlauben es, die diversen Ko-
ordinatensysteme sichtbar und im vergleichenden Nebeneinander eine Vielzahl
von Perspektiven auf Rdume erkennbar zu machen (zur Qualitit kiinstlerischen
Kartierens vgl. stellvertretend Zeising, 2022; Passerini, 2018; Caquard et al., 2009;
Cartwright et al., 2009; Moore & Golledge, 1976). Bei Achtung der komplexen Di-
versitit von Standpunkten mag ein Aspekt von Kultureller Teilhabe sein, 6ffent-
liche Rdume und Giiter als bewusste Koordinaten und Schnittstellen in Denkbe-
wegungen und biografischen Standortbestimmungen zu verorten, mehr noch: eine
proaktive Inanspruchnahme 6ffentlicher Rdume als gesellschaftliche Schnittstellen
von Welterschliefungssystemen zu implementierten. Ausgehend von derartigen
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Standortbestimmungen mit gesellschaftlich geteilten Koordinaten werden ,,poly-
logische Verfahren zwischen Gleichen bei inhaltlicher Differenz“ méglich, wie es
Wimmer als mégliche ,,Aufgabe im Orientierungsprozess unter den Bedingun-
gen der Globalisierung® (Wimmer, 2004, S. 17) formuliert. ,Karten bauen wir auf,
wenn Nervenzellen (Neuronen) als Folge des Inputs, der von Sinnesvorrichtun-
gen wie Augen oder Ohren eintrifft, innerhalb der Regionen der Groflhirnrinde,
die zum Seh-, Hor- oder Tastsystem gehoren, in bestimmten Mustern aktiv wer-
den.“ (Damasio, 2021, S.139) Werden diese Wahrnehmungskarten mit ,,Fithlen
und Selbstbetrachtung“ angereichert, spricht Damasio von einem ,,mentalen Er-
lebnis® des Bewusstseins (Damasio, 2021, S. 139). Einen solchen affektiven Aspekt
identifizierte auch schon der Kunsthistoriker Aby Warburg fiir den iiber seinen
Bilder-Atlas ,Mnemosyne“ erforschten Transport von Gedachtnisbestinden (vgl.
Warnke & Brink, 2000).

»Kartieren® ist weniger durch eine zweidimensionale Vorstellung analoger Kar-
ten, denn als strategische Orientierung in multidimensionalen Netzwerken zu ima-
ginieren. So {iberschneiden sich in den ,place cells* auch zeitliche Dimensionen
(vgl. Kiehn & Forssberg, 2014). Ist die Vergangenheit ,,zwar vom Standpunkt des
Sprechers unterschiedlich weit weg, aber gleich unerreichbar, ein fiir immer un-
zuganglicher Zeitbezirk (Groebner, 2018, S. 20), so lasst sie sich entlang von Ge-
genwartstopografie lokalisieren; oder wie Dolff-Bonekdmper es formuliert: ,,[...]
solange Fakten tiberliefert werden, [besteht] der geographische Punkt [als] histo-
rische Gewissheit“ (Dolff-Bonekdmper, 2021, S. 48). Rdume und Orte als ,,histori-
sche Gewissheit“ lassen Schlogel als Postulat formulieren: ,Im Raume lesen wir die
Zeit“ (2003). Das Potenzial beziehungsweise die Herausforderung, solche Kulmi-
nationspunkte von konkretem Bestand in der Gegenwart als Wissensspeicher von
Vergangenheiten zu reaktivieren, verkniipft Groebner mit dem Appell, Geschichte
als Darstellung des Vergangenen zu begreifen. In Folge habe Vergangenheit als
abgeschlossene und unerreichbare Zeitzone ziemlich lebendige Protagonisten, die
sie erzdhlen und présentieren miissen (Groebner, 2018, S.20). ,,Kartieren® meint
dann einen relevanten Gesellschaftsauftrag, polyvalente Choreografien und narra-
tive Anschliisse zu entwickeln, um ein Bewusstsein fiir den eigenen Standpunkt
in der Welt anzulegen, das im Sinne eines demokratischen Verstindnisses von
Kultureller Teilhabe anschlussfahig wird und bleibt (vgl. weiterfithrend Kreutchen,
2022, 2023); oder wie Stourten den notwendigen gesellschaftlichen Shift skizziert:
»[...] the emphasis in heritage shifted from the art treasures of the rich to the
artefacts and representation of ordinary lives. (Stourton, 2022, S. 13).

6.2 Von Textriumen und Lernlandschaften. Ein bibeldidaktischer Impuls
zur Inklusion (Egbert Ballhorn)

Die Raumsoziologie hat in den letzten beiden Jahrzehnten eine Bliite erlebt. Sie
hat sich auch als eine neue kulturwissenschaftliche ,,Zentraldisziplin® etabliert, die
ganz unterschiedliche Diskurse miteinander zu verkniipfen in der Lage ist. Die
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vielen einzelnen Forschungszweige kamen so zusammen, dass man insgesamt von
einem ,,spatial turn“ (zum Uberblick siehe Bachmann-Medick, 2014, S.285-329)
spricht. Diese Bewegung kam durchaus iiberraschend, als um die Jahrtausend-
wende das Stichwort der Globalisierung viele Debatten entscheidend prégte und
die Kategorie Raum sich aufzul6sen schien. Es gab jedoch Gegenbewegungen, die
das Bewusstsein fiir Raumlichkeiten neu geweckt haben: Grenzziehungen und Na-
tionalisierungen, Kriege und Fliichtlingsbewegungen, auch die Fragen nach Post-
kolonialismus. Und schliefSlich hat auch die Corona-Pandemie mit Lockdown-
Erfahrungen und der Verlagerung vieler Formen der Kommunikation in elektro-
nische Medien erheblich dazu beigetragen, iiber Verortungen und Entortungen,
tiber Raume und Entrdumlichungen neu nachzudenken. Die gesamte schulische
und universitdre Lehre ist hiervon tief geprigt worden (Ballhorn et al., 2022).

Raum heifit Gestaltung und Beziehung. Raum ist nicht einfach vorhanden, er
kommt nicht einfach vor und ist ,Biithne® fir das Handeln der Menschen, son-
dern wird handelnd hergestellt. Unabhangig von Wahrnehmung und Handeln ist
Raum als individuelles und kollektives Ereignis nicht vorhanden. Raum ,an sich®
kann nicht erfahren werden. Umgekehrt gibt es kein Ereignis, das nicht im Raum
stattfindet. Aber durch die Anordnung im Raum entsteht zugleich eine Hierarchi-
sierung. ,Raume sind [...] institutionalisierte Figurationen auf symbolischer und -
das ist das Besondere — auf materieller Basis, die das soziale Leben formen und die
im kulturellen Prozess hervorgebracht werden.“ (Léw, 2004, S.46) Uber Platzie-
rungen im Raum erfolgen Hierarchisierungen und damit Beziehungssetzungen -
zwischen den Elementen im Raum und zwischen Menschen, die darin leben und
sich in ihm anordnen (Ballhorn, 2011, S. 73-134).

Vom eigenen Stand-Punkt her definiert sich die Identitat. Schon unser Korper
selbst ist raumlich, er bewegt sich im Raum. Alle sozialen Prozesse spielen sich im
Raum ab. Insofern kommt der raumlichen Dimension auch in Lern- und Lehrpro-
zessen eine herausragende Bedeutung zu. Weil Raum immer etwas Gemeinsames
ist, das vorgepragt, aber vor allem in sozialen Interaktionen je und je errichtet wird,
hat er auch fiir Inklusionsprozesse eine wichtige Funktion.

Beim Umgang mit ,Raum® in literarischer und didaktischer Perspektive sind
drei unterschiedliche Aspekte zu unterscheiden. Da ist zum einen der medial vor-
liegende Text selbst als Raum: Texte sind Raum. Buchstaben selbst haben eine
zweidimensionale Ausdehnung. Wo Text gelesen wird, wird Flache, wird gestal-
teter Raum wahrgenommen. Zudem gibt es eine Vielzahl kaum je bewusst wahr-
genommener kultureller Konventionen, auf welche Weise Texte dargestellt und
gegliedert werden: Abstinde zwischen Worten, Grof3- und Kleinschreibung, Satz-
zeichen. Bei der Lektiire miissen schlicht Zeilen gelesen werden, so dass das Le-
sen, gleich in welchem Medium, immer ein Wandern der Augen durch Textzeilen
darstellt. Texte selbst sind in ihrer Lektiirepraktik immer schon raumliche Phino-
mene. Jede Schiilerin, jeder Schiiler, der mit den Augen (oder den Hdnden) Lesen
lernt, wird in eine kulturelle Praktik des Rdumlichen eingefiihrt.
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Eine zweite Dimension von Text-Raum entsteht dadurch, dass Texte (vor allem
narrative) auch selbst von Raum handeln, dass sie ,,Biihnen“ bauen, aber auch im-
mer mit raumlichen Metaphern arbeiten. Texte lassen imagindre Rdume erstehen.
Sie setzen auf die rdumliche Imaginationskraft ihrer Leserinnen und Leser. Lange
Zeit stand vor allem die Zeit im Zentrum der Erzéhltextanalyse, jetzt ist es auch der
Raum. Texte erstellen erzéhlte Raume.

Und schlieSlich ist als dritter Aspekt zu benennen, dass Texte so etwas wie ein
»Raumangebot® darstellen. Dieser Aspekt ist keine hinzukommende Dimension,
sondern sie ergibt sich aus der rezeptionsasthetischen Reflexion der ersten beiden
Aspekte. Verstehen wird hier prozessual und interaktiv begriffen. Individuelle Vor-
aussetzungen der Lesenden und individuelle Konkretionen sind Bestandteil des Lek-
tireprozesses. Hierin liegt der Ansatz fiir eine inklusive Praxis von Lektiire. Wenn
es sich ndmlich so verhilt, dann liegt der Ausgangspunkt von Lektiire nicht bei der
Realisierung des vermeintlich objektiv Vorgegebenen. Wire es so, konnten nur fer-
tige Informationen durch Lesen aufgenommen werden, und es konnte und miisste
klar definiert werden, wann ein Lektiireprozess diesen Anforderungen nicht ge-
recht wird und damit als gescheitert angesehen werden muss. Wird dagegen der
Text als ein ,Netzwerk von an den Rezipienten gerichteten Appellstrukturen® ver-
standen (Antor, 2001, S.620), so offnet das ein weites Feld ganz unterschiedlicher
Realisierungsformen von Textstrukturen. Ganz unterschiedliche Menschen kénnen
ihre individuellen Lebenserfahrungen und Zuginge einsetzen, um einen eigenen
Aspekt des vorgegebenen Textes zu erfassen. Reflektiert man dies unter einem in-
klusionstheoretischen Aspekt, so ist wichtig, dass hier keine zwei Kategorien eroff-
net werden fiir eine von vornherein festgelegte standardisierte Textwahrnehmung,
die dann normativ und ,,normal® gesetzt wird, wihrend ein zweiter Zugang unter
einem Inklusionsaspekt gewissermafien mit einem ,,reduzierten” Qualitatsanspruch
ausgestattet wird. Vielmehr verhilt es sich so, dass jeder rezeptionsésthetischen Ver-
arbeitung eines Textes ihre eigene Qualitdt zugesprochen werden kann, diese kann
jeweils eigenstandig analysiert und auch in ihrer Textbeziehung reflektiert werden.

Text als Raumangebot bedeutet in rezeptionsasthetischer Hinsicht, dass im Lek-
tiireprozess der vorliegende ,, Textraum® bewusst um die Dimension der Leserin-
nen und Leser erweitert wird. Das bezieht sich sowohl auf den Aspekt, dass der
»vorliegende® zweidimensionale Text in den konkreten Raum, zum Beispiel den
Klassenraum, hinein erweitert wird, in dem sich die ad hoc versammelte Gruppe
als Lesegemeinschaft situativ konstituiert. Allein durch physische Lektiire von
Texten entsteht Raum zwischen Text und Leserschaft. Die Selbstverstindlichkeit
und damit auch ,,Unsichtbarkeit“ dieser Dimensionen von Lektiire kénnen didak-
tisch und inklusionstheoretisch sinnvoll fruchtbar gemacht werden.

Und die Wahrnehmung des Raumangebots bezieht sich auf die Lektiireschritte
selbst, die beinhalten, dass die narrativen Raumangebote des Textes imaginativ
realisiert werden. Diese Formen von Raumlichkeit konnen didaktisch bewusst aus-
gestaltet und weitergefithrt werden. Es ist kein Zufall, dass die Exegese eines Textes
auch , Auslegung“ genannt wird - eine in hochstem Mafle raumliche Metapher.
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Gerade Texte, die von Rdumen handeln, laden dazu ein, sie auch in der Auslegung
zu ,verraumlichen® (Ballhorn, 2011). Was unthematisch bei der Lektiire geschieht,
kann didaktisch genutzt werden: die Einladung, sich in den Raum eines Textes
hineinzuversetzen.

Die Zehn Gebote - aus der ,,Ortlosigkeit® geholt. ,Und das ist die Weisung,
die Mose den Israeliten vorgelegt hat. Das sind die Eidesbestimmungen und die
Gesetze und die Rechtsentscheide, die Mose den Israeliten verkiindet hat, als sie
aus Agypten zogen. Es geschah jenseits des Jordan, in der Talschlucht gegeniiber
Bet-Pegor [...]% (Dtn 4,44-46) Der hier vorgestellte Textabschnitt leitet den viel-
leicht bekanntesten Text des Alten Testaments ein: die Zehn Gebote. Hier ist schon
ein erstes Einhalten sinnvoll: Vom Dekalog ist man gewohnt, ihn kontextlos und
raumlos als frei flottierenden Vorschriftstext anzusehen. Diese ,,Ortlosigkeit® pragt
auch seine Wirkungsgeschichte, die ihn vor allem als Verbotstext wahrnimmt. Der
Dekalog ist jedoch narrativ verortet, und zwar in der umfangreichen Exoduser-
zahlung: Auszug aus Agypten, Befreiung aus der Sklaverei, vierzigjihrige Wiisten-
wanderung durch Mose als Leitfigur sind der Kontext. Mose fungiert als Mittler
zwischen Gott und Mensch, und er iibermittelt Israel vor dem Einzug ins Land
in einer literarisch phantastisch inszenierten Versammlung die Tora, den Willen
Gottes, der unter anderem seine Konkretion im Dekalog erfihrt.

»Dies ist die Tora [...]“ (Dtn 4,44). Mit dieser Uberschrift werden nicht nur die
folgenden ,Einzelbestimmungen® typisch gesetzesformigen Charakters gemeint
sein, wie es der folgende Vers ausfithrt, sondern auch alles weitere, auch das starker
pardnetisch, mahnend ausgeprigte Material der folgenden Kapitel. , Tora“ wird zu
einem literarischen Metabegriff, der geoffenbarten Gotteswillen nicht allein mit
einer Aufzihlung von Rechtsvorschriften gleichsetzt, sondern ihn von Anfang an
von seiner Einbettung in einen umfangreichen Lern- und Erfahrungsweg her defi-
niert. Tora meint schon hier die Verbindung von aufgezeichneter Geschichte und
Gesetz (vgl. Dtn 1,5).

Die gesamte Situation der Darstellung der Tora ist eine rdumlich inszenierte.
Tora wird in Raum eingebettet und der sprechende Raum ,fiarbt“ die Tora. In
Dtn 4,44 heif3t es wortlich, dass Mose die Tora den Israelitinnen und Israeliten ,,vor
das Angesicht setzt®, wiahrend es im folgenden Vers heif3t, dass Mose die (einzel-
nen) Satzungen ,redete® Streng genommen ist dieses ,Vorlegen® eine rdaumliche
Aussage, auch wenn es in den iiblichen Ubersetzungen nicht durchscheint. Das
lasst sich raumlich auswerten. Die Einzelvorschriften werden von Mose dem Volk
aufzahlend verkiindet, wie es die kommenden Kapitel aufzeigen. Zugleich entsteht
jedoch durch den Akt wortlicher Rede so etwas wie die Vorstellung von Tora als ei-
nem Gesamtwerk, das durchaus ideell ,Raum® beanspruchen kann, evoziert durch
das Setting, in dem das Volk miteinander versammelt ist. Auch die Fortsetzung
macht das deutlich, denn die Toraauslegung findet statt ,,in ihrem Ausziehen aus
Agypten®. Damit wird sowohl eine raumliche als auch eine zeitliche Markierung
gesetzt. In der Erzdhlchronologie liegt der eigentliche Akt des Auszugs aus Agypten
als Initialziindung der Befreiung vierzig Jahre zuriick; hier aber wird der gesamte
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Wiistenzug bis zum Tag der erzdhlten Gegenwart in eine einzige Bewegung hin-
eingenommen, so dass auch das letzte Innehalten vor dem Einzug ins Land als Teil
der Auszugsbewegung betrachtet wird.

Der Auszug aus Agypten ist gleichermaflen eine landschaftliche Bewegung, dazu
ein zeitlich festgelegtes Ereignis der Vergangenheit, aber natiirlich in erster Linie
ein Erfahrungsvorgang.

Und dann heif3t es in Vers 46: ,Jenseits des Jordan®. Die Ubergabe der von Mose
vermittelten Tora wird also ebenso an eine bestimmte Landschaft gebunden wie
der Standort der Erzdhlung, der sich in der Erzdhlstimme duflert. Diese Landschaft
wird hier nicht von einem Ort, sondern von einer Grenzlinie her bestimmt, dem
Jordan. Und die Erzdhlperspektive befindet sich nicht aufseiten Moses und des
Volkes Israel, sondern ist schon selbst im verheiflenen Land angesiedelt, so dass
der erzdhlende Riickblick auf das Ostjordanland nur erfolgen kann im Blick tiber
den Fluss hinweg in das ,,Damals“ und das ,Jenseits“ (Geiger, 2010, S. 119f.). Der
Grenzfluss steht auch fiir die Raum- und Zeitgrenze. Die ganz kurz aufblitzende
Perspektive ist durchaus fruchtbar fiir eine gegenwiartige Textlektiire, denn sie
zeigt das Konstruierte der Szene an: Das Erzahltempus verweist auf die Vergan-
genheit, die narrativ ,reprasentiert® wird, und der Erzédhlort bereits auf das An-
gekommensein im Land. Jede weitere und spitere Lektiire des Textes stellt also
keinen Bruch zu einer vermeintlich urspriinglichen Erzéhlsituation dar oder ihre
kiinstliche Wiederholung, sondern ist selbst deren von Anfang an angezielte Ver-
langerung beziehungsweise Wiederholung. Die didaktische Perspektive ist also von
Anfang an in den Text eingeschrieben. Der Text hat kiinftige Lektiire und kiinftige
Leser:innenschaften im Blick.

»Jenseits des Jordan, in der Niederung, gegeniiber Bet-Pegor.“ (Dtn 4,46). Dies
ist nicht irgendein beliebiger Ort, dem das Volk Israel gegeniiber lagert, es ist ein
Ort mit Vorgeschichte. In der Vorvergangenheit hatte der Seher Bileam sich an
diesem Ort zwischen Segen und Fluchen entscheiden miissen, und er hat gesegnet
(Num 23,28).

Alle diese Elemente der Bileamserzdhlung finden wir hier im Buch Deute-
ronomium wieder, nun mit anderen Akzenten. Mose ist der Prophet, der sein
Volk vor die Entscheidung stellt, sich zwischen Segen und Fluch zu entscheiden
(Dtn 30,15-20), und auch er selbst wird Israel am Ende segnen, und zwar das ge-
samte Volk (Dtn 33). Mose und das Volk befinden sich also im wortlichen Sinne
auf Bileams Spuren. An diesem Beispiel wird sichtbar, wie die Ubergabe des Deka-
logs durch Mose landschaftlich geradezu ,inszeniert wird.

Der Raum, an dem sich das Volk unter Mose versammelt hat, hat also eine tiefe
symbolische Bedeutung (Geiger, 2010, S. 104-106). Es geht bei einer Analyse der
Ortsbedeutung nicht primar um historische Zusammenhinge, sondern um narra-
tive Konstruktionen. Mit Nennung des Ortsnamens ,,Pegor” werden andere Texte
und erzihlte Erfahrungen eingespielt, die dazu helfen, die Bedeutung der in Dtn 4
erzahlten Szene zu beleuchten. Konkret heif3t dies, dass die Anspielung auf Pegor
Israel das Existenzielle der Entscheidungssituation, in der es sich befindet, deutlich
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machen soll. Vor seinem Tod stellt Mose das Volk Israel vor die Wahl. Es geht nicht
darum, dass er einfach den Text der Tora noch einmal informierend dem Volk
tibermittelt, sondern dass dieses vor eine existenzielle Wahl gestellt wird zwischen
Segensweg oder Weg, der in den Abgrund fiithrt. Der Ort, an dem dies geschieht,
trigt erheblich dazu bei, die Konsequenzen der Wahl aus den Erfahrungen der
Geschichte heraus zu illustrieren. In der Ndahe zum Ort Pegor befindet sich Israel
buchstdblich im Entscheidungsraum.

Aus der intertextuellen Vernetzung wird deutlich, dass der topografische Ort
nicht primar Abbild einer Geografie des Ostjordanlandes ist. Eine Realienkunde
des Nahen Ostens wird hier nicht fiindig, wenn sie die Orte abschreitet und nach
Identifizierungspunkten biblischer Ortsnamen mit arabischen topogratischen Be-
zeichnungen sucht, wenn sie Indizien fiir Siedlungstitigkeiten biblischer Kulturen
in dieser Gegend sucht. Pegor ist ein Gedéchtnisort, ein Predigtort.

Der Ort der Entscheidung wird literarisiert, ethisiert. ,,Pegor muss nicht aufler-
halb der Bibel lokalisiert werden, weil er im Text verankert ist, und im Text muss
er aufgesucht werden.

In der narrativen Ortskonstruktion, wie sie hier geschieht, wird die Tora in die
Landschaft eingebettet. Oder umgekehrt: Die Landschaft wird zum Erinnerungsort
fir die Tora. Hier findet eine Perspektivumkehrung statt, die nicht nur literatur-
wissenschaftlich, sondern auch didaktisch von besonderem Interesse ist. Klassi-
scherweise wiirde man Landschaft als ,,Realie® und Erzahlung als ,,weichen Faktor®
ansehen. Hier ist es jedoch umgekehrt. Die mit hdchster Autoritit vermittelte Tora
in ihrem festgelegten Textbestand ist erzdhlerisch das Vorgegebene, wihrend die
Landschaft nur die ,,Zugabe“ ist, denn sie selbst wird zum narrativen Bestandteil
der Tora! Die Landschaftsschilderung ist Erinnerungsfigur und Textbestandteil
der kanonisch fixierten Tora. Alles, was wichtig von der Landschaft ist, ihr Zeug-
nis- und Erinnerungscharakter, wird erzdhlerisch in die Tora hineingeholt. Dies
ist die ,wirkliche“ Landschaft - in der Rangfolge des Textes, in seiner Setzung
der Wertmaf3stibe. Bet-Pegor ist nicht primir eine Ansammlung von Siedlungs-
resten im Ostjordangebiet, auch nicht ein historischer Siedlungsort, sondern ein
Erinnerungszeichen fiir die zu treffende Entscheidung zwischen Segen und Fluch,
zwischen Abfall von Gott oder Treue zu ihm. Die imaginére Landschaft ist das pri-
mire Korrelat des Textes. Die ,,reale Landschaft ist demgegeniiber sekundir. Der
von Ernest Renan geprigte Ausspruch von der biblischen ,Landschaft als Fiinftes
Evangelium® ist in unserem Kontext abzuwandeln: ,Der Bibeltext ist Landschaft.”

Lernlandschaft des Deuteronomiums - bibeldidaktische Perspektiven aus In-
klusion. Reflektiert man das in der Szene von Dtn 4 Geschehene in didaktischer
Hinsicht, so zeigt sich ein ,gestaffelter Umgang mit Landschaft. Zum einen wird
eine Handlung in einem Raum, einem ,Biithnenbild* aufgebaut. Dazu tritt eine
andere, noch wichtigere Dimension: Der Raum ist durch Erinnerung semantisch
konnotiert. Die raumlichen Markierungen dienen als Erinnerungshilfen an ver-
gangene Geschehnisse, die durch die topografischen Angaben implizit, aber wirk-
sam eingespielt werden. Auf der Ebene des erzédhlerisch Dargestellten versammelt
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sich Israel daher in einer Landschaft, in der jedoch nicht die gegenwirtig sich ab-
spielende, sondern eine vergangene Handlung der entscheidende Faktor ist. Israel
tritt hier gewissermaflen in das leere Bithnenbild seiner Vorgeschichte ein. Die
damaligen Akteure sind verstorben, und trotzdem ist das Vergangene am Ort pri-
sent. Nicht erst die Leserinnen und Leser miissen sich also bei den Landschaftsmar-
kierungen etwas vor ihrem inneren Auge vorstellen, auch fiir das narrativ versam-
melte Volk erhilt der Ort, an dem es sich befindet, die Qualitét einer imaginéren
Landschaft. Schon auf dieser Ebene gibt es ,nichts zu sehen®, sondern die ver-
sammelten Israelitinnen und Israeliten miissen aus ihrem Geschichtsgedachtnis
erginzen, welche Bedeutung die Orte haben und welche Verstehens- und Hand-
lungsimpulse mit ihnen verbunden sind.

Und dann findet eine weitere Form der Kommunikation statt, denn die explizite
Nennung der Ortsnamen geschieht nicht auf der Ebene der Moserede, sondern
der Erzahlstimme. Die Instanz, mit der kommuniziert wird, sind die Leserinnen
und Leser. Dabei wird stillschweigend vorausgesetzt, dass das vor Ort versammelte
Volk ebenfalls tiber die Topografie und deren Bedeutung ,,im Bilde® ist. Aber die
eigentlichen Adressaten befinden sich auflerhalb des Textes.

Der mehrfach inszenierte Charakter des Erzahlraumes ist also deutlich erkenn-
bar, die Ebene der eigenstindigen Rezeption von der Textstruktur her bereits mit-
bedacht. Der fiktionale Charakter des Raums, in dem bereits Vergangenheitsraum
und Gegenwartsraum der Erzdahlung zueinander in Beziehung gesetzt werden, er-
leichtert die weitere Staffelung der Rdume und der Zeiten. Das ladt ein, das Re-
zeptionsangebot eines solchen Textes aufzugreifen und eigenstindig zu gestalten.
Im Text werden Horerinnen und Horer in eine Landschaft versetzt, die ihnen et-
was ,zu sagen“ hat, und sie werden von der Figur Mose direkt angesprochen. Die
Dimension der Leserinnen und Leser erweitert gewissermaflen das im Text abge-
bildete Auditorium um die aktuelle Gruppe. Die im Text dargestellte Entschei-
dungssituation ist eine Einladung, selbst Stellung zu beziehen. Kreutchen nennt
das Betreten realer Landschaften , Kartierung®: ,, Diese Form von Welterschlieffung
ist der analogen Kartenmetapher nach weniger zweidimensional als vielmehr mul-
tidimensional vorzustellen; eine Karte, die neben raumlichen eben auch zeitliche,
handlungsspezifische bis hin zu emotionalen Relationen ,abbildet’“ (Kreutchen,
2022, S.62) Das hier Gesagte ldsst sich ohne weiteres auf den Umgang mit er-
zdhlten Raumen in literarischen Texten iibertragen. In diesem Sinne kann Text
als Einladung in eine individuelle Raum-Imagination verstanden werden, die sich
im konkreten Lernraum von Schulklasse oder Hérsaal vollzieht und wo miteinan-
der in kommunikativen Prozessen an einer gemeinsamen, jedoch nicht uniformen
Raum- und Sinnperspektive gearbeitet wird.

Schiiler:innen im inklusiven Religionsunterricht imaginieren einen Raum bei
der Lektiire von biblischen Texten, dabei nehmen sie ihre Fahigkeiten und ihrer
individuellen Erfahrungswelten als Ansatzpunkt zur Anndherung an den Text.
Dieses personliche Raumkonzept kann als Moglichkeit gesehen werden, sich mit
dem Text und den theologischen Inhalten auseinanderzusetzen. Die imaginierten
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Rdume kdnnen auf kreative Weise gestaltet werden und als Grundlage fiir den ge-
meinsamen Austausch dienen. So kann die Bildsprache des Textes entschliisselt
werden. Eigene Erfahrungen mit dem Text werden durch handlungsorientierte
Gestaltung des imaginierten Raumes ausgedriickt und die Schiiler:innen in ihrer
religiosen Sprachfihigkeit gefordert.

Am konkreten Beispiel heifit dies: Die ,,Lernlandschaft® des Deuteronomiums
setzt sich in die Lernlandschaft der didaktisch gestalteten und reflektierten aneig-
nenden und kreativ {ibersetzten Lektiire hinein fort. Aus der Lernlandschaft des
Deuteronomiums entstehen neue Lernlandschaften der Lektiiren. Das ist keine
sekundire Anfiigung an den Text, sondern liegt in dessen ureigenster Dynamik.

Lesende werden eingeladen, sogar aufgefordert, eigene Landschaften zu entwi-
ckeln und den Text mit den Erfahrungen der Lebenswelt zu aktualisieren. Inklu-
sionsdidaktisch heif3t das, dass Schiiler:innen individuelle Lebenssituationen in die
Auseinandersetzung einbringen diirfen. Der Text wird nicht aus einer Fremd-, son-
dern aus einer Eigenperspektive gelesen. Die Gestaltung der eigenen Lernlandschaft
und die Bedeutung der einzelnen Orte und Gebiete spielt dabei eine zentrale Rolle.

An der Lernlandschaft des Deuteronomiums reflektieren Lehramtsstudierende
den Umgang mit biblischen Texten und die Bedeutung von Lektiire. Dabei ist ihr
Lernprozess dhnlich wie der ihrer kiinftigen Schiiler:innen. Lehrkrifte lesen bib-
lische Texte gemeinsam mit Schiiler:innen. Die Lehramtsstudierenden werden fiir
die Heterogenitit der Schiiler:innenschaft bei der Lektiire von biblischen Texten
sensibilisiert.

6.3 Der Gefiithlsraum als Chance fiir eine inklusive Lektiire biblischer
Texte (Lara Westermeyer)

Bei der Lektiire eines Textes geschieht etwas beim Lesenden, so auch beim Lesen
eines Bibeltextes. Vor dem inneren Auge entwickelt sich ein Bild, das sich wihrend
der Lektiire erweitert. Betrachtet man Lektiire biblischer Texte rezeptionsésthe-
tisch, nehmen die Lesenden die Struktur des Bibeltextes wahr und imaginieren
auf dieser Grundlage Rdume. Dabei werden Syntax und Semantik betrachtet, die
Erzdhlstimme analysiert und so ein narratives Raumkonzept erstellt. Aber beim
Lesen geht es nicht nur um die innere Biihne, die imaginiert wird. Welche Bedeu-
tung haben die Gefiihle der lesenden Person bei der Entstehung dieses erzihlten
Raumes? Wie konnte ein Lektiireansatz aussehen, der nicht die kognitive Verar-
beitung von Textinformationen in den Mittelpunkt stellt, sondern eine gefiihls-
orientierte Auseinandersetzung des Selbst mit dem gelesenen Text? Und welche
Potenziale konnten sich hieraus fiir die Inklusion ergeben?

Der Philosoph Hermann Schmitz (1928-2021) hat sich in seiner Neuen Phéno-
menologie mit Gefiihlen auseinandergesetzt und unter dem Stichwort der ,,Leib-
lichkeit® einen Ansatz zur Wahrnehmung und zum Verstandnis der eigenen Welt
erstellt (Schmitz’ Neue Phianomenologie findet unter anderem Verwendung in der
Emotionstheorie; zum Beispiel Meyer-Sickendiek, 2011; Schoeller 2011). Schmitz
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versteht den Leib als Raum, der ohne Flichen existiert: ,,Unter dem eigenen Leib
eines Menschen verstehe ich das, was er in der Gegend seines Korpers von sich
spliren kann, ohne sich auf das Zeugnis der fiinf Sinne (Sehen, Horen, Tasten, Rie-
chen, Schmecken) und des perzeptiven Kérperschemas (d. h. des aus Erfahrungen
des Sehens und Tastens abgeleiteten habituellen Vorstellungsgebildes vom eigenen
Korper) zu stiitzen.“ (Schmitz & Hermann, 2015, S. 15 f.). Der Leib ist somit als
Bewusstseinsraum zu verstehen und dient zur Wahrnehmung und zum Verstdnd-
nis des Selbst und der (Um-)Welt. Nimmt der Mensch etwas wahr, dann geschieht
dies iiber die Gefiihle, die im Leib spiirbar sind. Schmitz nennt dies ,,Gefiihlsraum*
und strukturiert ihn, indem er verschiedene Schichten von Gefiihlen benennt. Die
Grundschicht bilden die reinen Stimmungen: Zufriedenheit und Verzweiflung, die
als Polaritaten zu verstehen sind. Als zweite Art von Gefithlen definiert Schmitz die
reinen Erregungen, also Gefiihle mit Bezug auf eine Richtung, wie gegenstands-
lose Freude oder ein ahnungsvolles Erwartungsgefiihl. Die dritte Schicht bilden
intentionale Gefiihle, die auf einen Gegenstand oder ein Thema bezogen sind (vgl.
Schmitz, 2014, S.22). Mit seiner Klassifikation der Gefiithle macht Schmitz darauf
aufmerksam, dass Gefiihle vielfiltig sind und voneinander unterschieden werden
konnen, auch wenn es Uberginge zwischen den Arten von Gefiihlen gibt (vgl.
Reiter, 2011, S. 95).

Schmitz Gefiithlsraum kann zum Verstdndnis von biblischen Texten beitragen.
Die reflektierte gefiithlsorientierte Lektiire kann einen inklusiven Zugang auch zum
biblischen Text er6ffnen. Im Religionsunterricht konnen Schiiler:innen auf dem
jeweiligen Lernniveau an der Auslegung des biblischen Textes partizipieren und
somit in ihrer religiosen Bildung geférdert werden. Die anthropologische Haltung
von Schmitz ist eine inklusive: Der Mensch wird nicht iiber seine kognitive Leis-
tungsfiahigkeit definiert oder iiber die duflerliche Gestalt des Kérpers. Das Selbst,
die innerste Personlichkeit ist leiblich als flichenloser Gefiihlsraum zu verstehen.
Es geht also um die Wahrnehmung der Welt aus der Perspektive der ersten Per-
son. Das starkt die Position von Lernenden im Unterricht, da die Auseinander-
setzung mit bibeltheologischen Themen immer in Relation zur eigenen Person
stattfindet. So wird den Schiiler:innen mit ihren jeweiligen Erfahrungswelten ein
Zugang zum biblischen Text ermdglicht. Die Strukturierung des Gefithlsraumes
kann didaktisch fruchtbar gemacht werden und Schiiler:innen ein Vokabular ge-
ben, um eigene Lektiireerfahrungen zu verbalisieren. Affektive Vorginge bei der
Lektiire biblischer Texte werden reflektiert, sodass der Bereich des Gefiithlserlebens
beschrieben werden kann. Das fordert die Auseinandersetzung mit dem eigenen
Selbst und trigt zur Personlichkeitsbildung bei.
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6.4 Von Tischreihen zu Gruppentischen: Zur De-facto-Didaktik von
Interaktionsrdaumen im Kunstunterricht
(Birgit Malz & Andreas Zeising)

I. Die Rede vom Raum als ,,drittem Lehrer® ist in der didaktischen Literatur ver-
breitet. Dass gebaute Umgebungen, zum Beispiel die Gestaltung und das Mo-
biliar von Klassenrdumen, Einfluss auf Lern- und Unterrichtssituationen haben
und als Faktor in didaktischen Kontexten in Betracht zu ziehen sind, leuchtet ein
(Winderlich, 2020). Umso mehr tberrascht, dass in der bildungswissenschaftli-
chen Literatur hdufig von Erlebnisqualititen wie der ,,Atmosphére® oder der ,Wir-
kung® von Rdumen die Rede ist, die als objektiv gesetzt und gerade nicht im un-
terrichtlichen Zusammenhang betrachtet werden (vgl. exemplarisch Rittelmeyer,
2009). Vernachldssigt wird damit das, was fiir ein Verstdndnis von Bildungsarchi-
tekturen konstitutiv ist, ndmlich ihr Zusammenhang mit der unterrichtlichen In-
teraktion. Dieser ist indessen keineswegs statisch und determiniert, vielmehr zeigt
bereits die Alltagserfahrung, dass Raume situativ in unterschiedlicher Weise erlebt
und fiir Interaktion relevant gemacht werden kénnen.

Die Perspektive verschiebt sich damit von einer Betrachtung der vermeintlichen
~Wirkung“ gebauter Umgebungen auf Aspekte sozialer Interaktion — darauf, was
sich im Unterricht eigentlich abspielt. Einen methodischen Zugang zu solchen Fra-
gestellungen bietet die in der linguistischen Kommunikationswissenschaft entwi-
ckelte multimodale Interaktionsanalyse, die soziale Interaktion als ein komplexes
Geschehen in raumlich-situativen Settings untersucht. Der von Heiko Hausendorf,
Reinhold Schmitt und anderen entwickelte empirische Ansatz versteht ,,built envi-
ronments“ als ,Ressourcen®, die konkrete Interaktionen konstituieren und beein-
flussen (Schmitt & Hausendorf, 2016a, 2016b). Den Autoren geht es dabei um die
Klarung der Frage, ,,in welcher Weise sich die Architektur von Raumen auf Interak-
tion auswirkt, welche Formen von Interaktion erméglicht und welche eher verhin-
dert werden und welches sozial geprigte, raumbezogene Wissen sich in konkreten
Formen der Raumnutzung manifestiert® (Schmitt & Hausendorf, 2016a, S. 12).

Im Zentrum der interaktionistischen Raumanalyse stehen dabei drei Begriffe,
niamlich Interaktionsarchitektur, Sozialtopografie und Interaktionsraum, die hier
nur in aller Kiirze umrissen werden konnen. Ein zur Benutzung hergerichtetes
bauliches Ensemble samt Ausstattung und Mobiliar bezeichnen wir im Sinne der
multimodalen Analyse als ,Interaktionsarchitektur®. Wie im Falle eines Klassen-
zimmers kann ein ,built environment® fiir bestimmte Zwecke hergerichtet sein.
Dies vermittelt sich aus Sicht der betreffenden Akteure durch Benutzbarkeitshin-
weise, die konkrete Nutzungsweisen und spezifische Interaktionen nahelegen und
erwartbar machen. Das iibliche Arrangement von Tischreihen und Whiteboard,
um beim Beispiel zu bleiben, bildet ,Hinweise auf Wahrnehmungs-, Bewegungs-
und Handlungspriferenzen, die im Raum eine materiale Entsprechung gefunden
haben“ (Hausendorf, 2012, S. 141), unabhingig davon, wie oder ob dieser tiber-
haupt benutzt wird. Die faktische Benutzung von Interaktionsarchitekturen be-
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stimmt sich aber nicht nur durch Implikationen, die den Raum ,lesbar® machen,
sondern auch durch ein spezifisches soziales Wissen, das die jeweiligen Akteur:in-
nen mitbringen. Solche kulturell vermittelten Routinen der Raumnutzung bezeich-
nen wir als ,,sozialtopografisches Wissen®. Wie sich eine Interaktion in einer Inter-
aktionsarchitektur konkret abspielt, ist damit freilich noch nicht gesagt: Benutz-
barkeitshinweise und Raumroutinen machen Interaktion erwartbar, aber sie legen
sie nicht fest. Die Interaktion konstituiert vielmehr jeweils ihren genuinen ,Inter-
aktionsraum® Gemeint ist mit diesem Ausdruck nicht der physisch vorhandene
Raum, in dem Interaktion stattfindet, sondern das sich kooperativ vollziehende
interaktive Geschehen, das ,Raum® dynamisch hervorbringt. ,Die Teilnehmer ko-
konstruieren den Raum, halten ihn aufrecht, modifizieren ihn oder wahlen ihn zu-
gunsten anderer Raumkonstruktionen ab, immer entsprechend ihren wechselnden
kommunikativen Zielen und Bediirfnissen.“ (Kesselheim, 2012, S. 187)

Schulische Unterrichtssituationen sind in diesem Sinne als dynamische Inter-
aktionsraume aufzufassen, die im interaktionsarchitektonischen Kontext situiert,
nicht aber vollstindig determiniert sind. Zu beobachten und zu analysieren ist
vielmehr, ,welche der vielen Potenziale des gestalteten Raums tatsachlich reali-
siert werden“ (Schmitt & Hausendorf, 2016a, S. 18). ,Raumnutzer realisieren ihr
sozialtopografisches Wissen zwar als funktionsraumtypische Normalform, sie tun
dies jedoch adaptiv und situationssensitiv hinsichtlich der aktuellen Zwecke, die
sie mit ihrer Anwesenheit verfolgen.“ (Schmitt & Hausendorf, 2016b, S. 44) Diese
Feststellung betrifft wohlgemerkt nicht nur das Verhalten von Schiiler:innen, son-
dern ebenso dasjenige der an der Interaktion beteiligten Lehrkréfte.

II. In der Linguistik hat die interaktionistische Raumanalyse sich als For-
schungsperspektive zum Verstindnis didaktischen Handelns etabliert (siehe die
Beispiele bei Schmitt & Hausendorf, 2016a; Hausendorfet al., 2012; Schmitt, 2011).
Im Mittelpunkt stehen dabei Unterrichtssituationen, die gerade aufgrund ihrer
Alltaglichkeit oftmals nicht in den Blick geraten. Im Unterschied zu geldufiger
Didaktik, die auf vorgefertigten Pramissen davon beruht, was ,,guter Unterricht
ist, kann von einer De-facto-Didaktik gesprochen werden, die am konkreten Bei-
spiel klarmacht, wie Unterricht sich in spontanen Entscheidungen der beteiligten
Akteur:innen vollzieht (Schmitt & Putzier, 2017, S.151). Das zugrunde liegende
Verstandnis von Unterricht ist dabei multimodaler Art, insofern Unterricht als ein
»raumbasiertes Unternehmen® begriffen wird, bei dem es etwa um Praktiken der
Ko-Orientierung und Ko-Ordination geht, welche Unterrichtsaktivitaten initiie-
ren, aufrechterhalten oder aufler Kraft setzen.

Bereits einfache Veranderungen im Klassenraum, etwa ein neues Arrangement
der Tische, bewirken bei den Lernenden eine verdnderte sozialtopografische Er-
wartung (Schmitt & Hausendorf 2016a, 2016b), die eine neue interaktionsrdumli-
che Analyse initiiert (Schmitt & Hausendorf 2016b). Kommunikation und Interak-
tion, die dadurch ausgel6st werden, konnen fiir den Unterricht produktiv gemacht
werden. Raumliche Settings konstituieren unterschiedliche Interaktionsraume -
verstanden, um es zu wiederholen, als raumbasierte Formen der Interaktion -, die
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Lehrenden und Lernenden die Mdglichkeit erdffnen, in Unterrichtsphasen je un-
terschiedlich zu interagieren. Ein De-facto-Verstindnis solcher Prozesse ist nicht
zuletzt dem unterrichtlichen Umgang mit Heterogenitit und Diversitit zutrig-
lich: Klassen- oder Fachraume, die eine Varianz von Interaktionen erméglichen,
erleichtern die Schaffung von adaptiven Lehr- und Lernsituationen (Wember &
Melle, 2018). So benétigt etwa ein Schiiler, der sich im Autismus-Spektrum befin-
det, eine andere Lernumgebung als eine Schiilerin mit ADS oder ADHS. Schiile-
r:innen, die aufgrund ihrer Migrationsbiografie Forderbedarf haben, oder inklusiv
beschulte Lernende kénnen besser in den Regelunterricht integriert werden, wenn
Interaktionsraume geschaffen werden, die ein gemeinsames Lernen unterstiitzen.

Diese Zusammenhédnge wurden konkret im Kunstunterricht an einem Dort-
munder Gymnasiums beobachtet und untersucht. Aufgrund der im Vergleich zu
anderen Fichern weniger schematisierten Abldufe bietet gerade der Schulunter-
richt im Fach Kunst hierfiir Optionen. Wie gehen Schiiler:innen mit einer Ver-
anderung der ihnen vertrauten Interaktionsarchitektur ,Fachraum® um? Auf wel-
che Weise werden neue Interaktionsraume initiiert? Um es herauszufinden, wurde
in zwei Klassen der Jahrgangsstufe 6 jeweils vor Unterrichtsbeginn das gewohnte
Arrangement im Kunstraum verdndert. Die fiir gewohnlich parallel zur digitalen
Tafel ausgerichtete Sitzordnung in Tischreihen wurde aufgelost und zu Gruppenti-
schen fiir jeweils vier Lernende verdndert, wobei auch das gewohnte rechtwinklige
»Raster durch eine unregelmiflige Drehung der Gruppentische zueinander kon-
terkariert wurde (vgl. Abb. 8, 9). Aus einem Arrangement, das eine weitgehend for-
malisierte, auf Eigenaktivitit bezogene Interaktion ,,Unterricht® impliziert, wurde
ein Setting, das offene und kooperative Interaktion erwartbar macht. Heiko Hau-
sendorf hat an einem dhnlichen Beispiel gezeigt, wie solche mobiliaren Benutzbar-
keitshinweise von Beteiligten ,gelesen und gemeinsam in die Herstellung eines
Interaktionsraums iiberfithrt werden (Hausendorf, 2012).

In unserem Fall konnte zunichst in beiden Lerngruppen beobachtet werden,
dass sich einerseits in kurzer Zeit Tischgruppen zusammenfanden, wobei bis auf
wenige Ausnahmen reine Jungen- und Madchentische gebildet wurden. Die Mad-
chen arrangierten sich eher unaufgeregt und ziigig, wihrend es unter den Jungen
deutlich mehr Diskussion gab, um eine Sitzordnung auszuhandeln. Weiterhin war
in beiden Lerngruppen auffillig, dass die Schiiler:innen mit unterschiedlichen be-
sonderen Unterstiitzungsbedarfen (Autismus, ADS, ADHS, Unterstiitzungsbedarf
in der sozialen und emotionalen Entwicklung) bestrebt waren, ihre gewohnte, von
der Lehrkraft zugewiesene Platzierung (neben dem Pult oder an Einzeltischen) bei-
zubehalten, beziehungsweise explizit um Erlaubnis baten, die Sitzordnung dndern
zu diirfen. In beiden Lerngruppen fanden sich aber auch unerwartete Konstellatio-
nen zusammen, die eine, im Vergleich zu vorherigen Unterrichtseinheiten, hohe
Produktivitat hervorbrachten. Insgesamt betrachtet, war die Konzentration in den
Erarbeitungsphasen deutlich héher, verglichen mit den Erarbeitungsphasen in der
formalisierten Tischreihen-Sitzordnung. Zu der verdnderten Raumsituation ge-
horte auch der grofiere Freiraum zwischen den Gruppentischen, der ungerichtete
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Abb. 8: Fachraum Kunst mit parallel gestellten Tischreihen (Foto: Birgit Malz)

Abb. 9: Fachraum Kunst mit frei platzierten Gruppentischen (Foto: Birgit Malz)
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Bewegung impliziert und zu Aktivititen ermuntert, die geordnetes Unterrichtsge-
schehen suspendieren, was insbesondere in der Aufriumphase zu beobachten war.

In der darauffolgenden Woche erhielten dieselben Schiiler:innen der beiden
sechsten Klassen den Auftrag, die Tischreihen aufzulésen und in Eigenregie eine
Sitzordnung herzustellen, in der Gruppenarbeit méglich ist. Wahrend die eine
Klasse sich dabei an der Anordnung der Tische der Vorwoche orientierte, wurden
in der anderen Klasse ein groflerer Gruppentisch fiir acht Schiiler und mehrere
Zweiertische eingerichtet. Die Lernenden mit besonderen Unterstiitzungsbedar-
fen verhielten sich in beiden Klassen dhnlich wie in der Vorwoche, das heifit, sie
nahmen die fiir sie gewohnten Sitzplitze ein beziehungsweise baten ausdriicklich
darum, sich wie gewohnt platzieren zu diirfen. In der Klasse, die die Anordnung
der Tische {iberwiegend so wie in der Vorwoche herstellte, konnte beobachtet wer-
den, dass Schiiler, die aufgrund ihres unruhigen Verhaltens vor der Umstellung
bestimmte Platze zugewiesen bekommen hatten, in der von ihnen frei gewéhlten
Sitzordnung trotz mehrmaliger Aufforderung keinerlei relevante Ergebnisse zu-
stande brachten. Einer der Schiiler schaffte es nicht einmal, seine Arbeitsmateria-
lien bereitzulegen, weil er bestindig damit beschéftigt war, mit den Umsitzenden
verbal zu kommunizieren. Zudem war auffillig, dass introvertierte Schiilerinnen,
die in der ersten Woche noch unsicher auf die neue Situation reagiert hatten, sich
in der zweiten Woche problemlos in die neuen Tischgruppen einfiigten.

Mittlerweile sind die Vierergruppentische im Kunst-Fachraum dauerhaft ein-
gerichtet. Die Sitzordnung kann dabei von den Schiiler:innen zu Beginn jeder
Stunde frei ausgehandelt werden. Die Arbeit in Gruppen funktioniert gut, da die
Schiiler:innen sich auf diese Weise besser unterstiitzen, sich gegenseitig Anregun-
gen geben oder sich korrigieren; adaptive Lernformen sind leichter umzusetzen.
Auf Schiiler:innen, die aufgrund besonderer Bediirfnisse bevorzugt einzeln arbei-
ten (Schiiler:innen im Autismus-Spektrum oder mit ADHS), kann mehr Riicksicht
genommen werden: Anders als die Tischreihen, die einen tendenziell einheitlichen
Interaktionsraum konstituieren, ermdoglichen die Gruppentische die Bildung klei-
nerer Interaktionsraume fiir diese Schiiler:innen, die dennoch ,flieend” mit dem
unterrichtlichen Gesamtgeschehen verbunden sind, so dass sie nicht als exklusiv
wahrgenommen werden.

Selbstredend haben das neue Arrangement und die dadurch generierten Inter-
aktionsrdume auch eine Reihe von Nachteilen: Schiiler:innen, die bereits durch
Regelverstofle aufgefallen sind, storen nach wie vor den geordneten Unterricht.
Dies wird durch die Interaktionsarchitektur beférdert, da diese nicht, wie das
konventionelle Arrangement der Tische, eine gerichtete Kommunikation auf ein
Vorne konstituiert (Dausendschon-Gay & Schmitt, 2016, S.271), sondern einen
polydirektionalen Kommunikationsraum realisiert. Zudem ist zu registrieren, dass
die Interaktion an den Gruppentischen akustisch lauter wird, wenn die Lehrkraft
den fiir sie exklusiven Bereich des Vorne verldsst und von Tisch zu Tisch geht; die
mit der Interaktionsarchitektur ,,Schule® sozialtopografisch verbundenen sozialen
Hierarchien werden mithin durch die Auflosung der formalisierten Ordnung deut-
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lich abgeschwicht. Ohne dass es eines dezidierten Signals seitens der Lehrperson
bedarf, senkt sich der Gerauschpegel, sobald diese den fiir sie exklusiven Platz
im Vorne des Raums wieder einnimmt. Die versuchsweise Authebung des Vorne
durch das Verlegen der Hauptaktivitat der Lehrkraft an eine Seite des Fachraums
erzielte nicht denselben Effekt. Offensichtlich sind die rollenbezogenen Hierar-
chien fest mit der Sozialtopografie des ,,built environment® , Klassenzimmer® ver-
bunden und lassen sich auch durch eine Reorganisation des Mobiliars nicht ohne
weiteres aufer Kraft setzen.

Alles in allem ist von einem lehrreichen Experiment zu sprechen, das anschau-
lich belegt, dass eine Voraussetzung von Unterricht die Aushandlung von Raum-
nutzungsangeboten ist, die Lernenden und Lehrenden interaktives Handeln abver-
langt. Die Tatsache, dass die Schiiler:innen explizit darum baten, die Tischsituation
nicht jedes Mal neu arrangieren zu miissen, aber auch das freiwillige Beibehal-
ten der einmal etablierten Sitzordnung verdeutlicht ein Bestreben, sozial geprigte
Muster der Raumnutzung zu habitualisieren, um nicht bestindig aufs Neue mit
einer interaktionsrdumlichen Aushandlung beginnen zu miissen (Dausendschén-
Gay & Schmitt, 2016, S.273).

6.5 Raumresonanzen und Verkorperte Riume (Britta Konz)

Will inklusive schulische Bildung die unterschiedlichen Heterogenititsdimensio-
nen der Schiiler:innenschaft anerkennen und ihnen ein Recht auf ,egalitire Diffe-
renz” einrdumen (Kristeva & Gardou, 2013, S. 46), miissen heterogenititssensible
Lernprozesse gestaltet werden, die der Vielfalt ihrer Bediirfnisse und Begabungen
gerecht werden. Ebenso miissen ihre kulturellen und (nicht-)religiosen Verortun-
gen Beachtung finden, wenn es ihnen gewidhrleistet werden soll, ihren ,,ureigensten
Beitrag zur Gemeinschaft zu leisten® (Pfrang & Rauh, 2017, S.785). Da Begeg-
nungen zwischen Menschen immer im zeitlich-6rtlichen Raum stattfinden, ist es
notwendig, hierbei auch das Augenmerk auf den Raum zu lenken, in dem Bildung
stattfindet. Nicht nur die migrationsgesellschaftlichen Wandlungsprozesse erfor-
dern eine Neuverhandlung von (Schul-)Raumen, sondern beispielsweise auch die
Einfithrung von Ganztagsschulen, durch die Schulen noch stirker zum Lebens-
raum werden (sollen). Im Schulgebdude treffen ,,Subjekte und Objekte des Lern-
prozesses [...] in einer gemeinsamen Wirklichkeit rdumlich aufeinander” (Pfrang
& Rauh, 2017, S. 785). Hartmut Rosa bezeichnet Schule als ,,Resonanzraum® (Rosa,
2016, S.402). In und um das Klassenzimmer herum entscheidet sich, ,,welches
Resonanzrepertoire im Umgang mit den Materialititen, den Sinnangeboten und
den Lebewesen dieser Welt“ weitergebildet wird (Rosa, 2016, S.403). Auch wenn
Rédume oftmals als ,neutral wahrgenommen werden, sind sie tatsidchlich kulturell
codiert und ist das Bewegen in Rdumen durch Raumhabituierungen von Kindheit
an eingeiibt, so dass sie als selbstverstindlich erscheinen. Rdume wirken meist un-
bewusst auf Lernprozesse, tatsiachlich sind in Schulraumen mit ihrer Architektur
und Raumkonzepten die hierarchischen Verhiltnisse abgelagert, die das Miteinan-
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der von Lehrer:innen und Schiiler:innen mit ihren heterogenen Lebenslagen regu-
lieren. Von Beginn der Schulzeit an werden die Raumhabituierungen von Lehre-
r:iinnen und Schiiler:innen eingeiibt. So lernen Grundschiiler:innen beispielsweise,
dass der Raum Vorne im Klassenzimmer der Lehrkraft vorbehalten ist und nur mit
Erlaubnis betreten werden darf, angehende Lehrkréfte lernen im Referendariat,
wie sie vor der Klasse stehen und mit den Schiiler:innen interagieren sollen. Sie
bekommen die ,,Schliisselgewalt iiber die Rdume.

Bei der Nutzung von Raumen wird ,,auf gesellschaftlich vorhandenes Raumnut-
zungswissen® zuriickgegriffen, das durch Raumsozialisation weitertradiert wird.
Kinder lernen, Rdume zu ,lesen“ und benutzbar zu machen, sie eignen sich eine
Raumroutine an, die sie von Erwachsenen vermittelt bekommen (Hausendorf &
Schmitt, 2013, S.15). Der Zugang zu Ridumen und das Wissen, wie man sich
in verschiedenen Rdumen verhilt, gehoren zum ,kulturellen Kapital®, das heifit,
sie tragen auch zu einer milieuspezifischen Positionierung in der Gesellschaft
bei. In Rdumen werden immer auch ,klassenspezifische Distinktionen® vollzogen
(Saerberg, 2012, S.173). Mit Bourdieu gedacht, diirfen Korperpositionierungen
und Raumhabituierungen bei inklusiven Bildungsprozessen nicht vernachlassigt
werden, gerade weil sie meist unbewusst verlaufen und weil ,,die gesellschaftlich
bedingte Fahigkeit, sich den im Bildungswesen vorherrschenden Vorbildern, Re-
geln und Wertvorstellungen anzupassen®, eine ,,Gesamtheit von Faktoren® bildet,
»aufgrund derer man sich ,am richtigen Platz‘ oder ,fehl am Platz‘ fiihlt* (Bour-
dieu & Passeron, 1997, S.235f.). Wenn inklusive Lehrer:innenbildung den Raum
als dritten Pddagogen in den Blick nimmt, muss zum einen reflektiert werden,
inwiefern (unbewusst oder bewusst) Ausschliisse produziert werden, indem Schul-
raume spezifische soziokulturell vermittelte Handlungspraktiken erfordern. Zum
anderen muss gefragt werden, wer Anteil hat an der Aushandlung von Rdumen
und der ihnen impliziten kulturellen Gepflogenheiten. Da in Schulen von Migrati-
onsgesellschaften Menschen mit kulturell unterschiedlich geprigter Raumroutine
aufeinandertreffen, das heif$t Lehrer:innen und Schiiler:innen aus unterschiedli-
chen Herkunftsmilieus, Landern und (Schul-)Kulturen, miissen Raum-Routinen
neu ausgehandelt werden. Fiir einen solchen Aushandlungsprozess konnen inter-
aktionsarchitektonische Fragen fruchtbar gemacht werden: ,Wer oder was wird
durch den Raum sichtbar gemacht?* (Hausendorf & Schmitt, 2013, S.9) Dies im-
pliziert auch, zu hinterfragen, ,,ob die architektonischen Erscheinungsformen ei-
nes Raumes* tatsdchlich zu einer fiir subjektorientierte Bildungsprozesse bedeutsa-
men , Ko-Orientierung beitragen beziehungsweise ganz auf Ko-Orientierung und
damit auf Interaktion hin angelegt sind“ (Hausendorf & Schmitt, 2013, S. 11). Un-
terstiitzen sie die ,,Herstellung eines gemeinsamen Wahrnehmungsraumes“ (Hau-
sendorf & Schmitt, 2013, S. 11)? Schliisselbegriffe einer solchen Interaktionsarchi-
tekturanalyse sind Begriffe wie ,,Sichtbarkeit, Horbarkeit, Begehbarkeit, Verweil-
barkeit“ (Hausendorf & Schmitt, 2013, S. 12).

Nicht zuletzt stellt sich hierbei auch die Frage, inwiefern Religion in Schulen
Raum gegeben werden soll. So machen viele padagogisch Handelnde, aber auch
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Eltern ,,das religiése Neutralititsgebot als Maxime* fiir die Institution Schule stark
(Boschki & Schweitzer, 2020, S. 15). Gleichzeitig gewinnt Religion ,,im Schulleben
sichtbare Gestalt®, insofern Schiiler:innen ihr religioses ,belonging® nicht einfach
beim Betreten des Schulgebdudes ablegen kénnen und sichtbare Symbole religioser
Zugehorigkeit wie Kreuz oder Kopftuch gesellschaftlich und juristisch kontrovers
verhandelt werden (Polke, 2020, S.25-45; WifSmann, 2020, S.47-60; Schieder,
2020, S. 61-73). Auch hier werden raumliche Aushandlungsprozesse vollzogen, fiir
deren Moderation angehende Lehrer:innen ausgebildet werden sollten, ebenso wie
diese eine Migrationssensibilitat ausbilden sollten.

6.6 Lebensriume (Claudia Girtner)

Mit dem Planeten Erde steht der Menschheit ein grofler Lebensraum zur Ver-
fiigung, den sie jedoch in den letzten Jahrhunderten so grundlegend verdndert
hat, dass dafiir der Begriff ,,Anthropozan® eingefithrt wurde (Crutzen & Stoermer,
2000). Hiermit wird ein neues geochronologisches Zeitalter beschrieben, in dem
der Mensch unwiderruflich den Planeten verdndert hat — mit katastrophalen Fol-
gen fiir Mensch, Tier und Natur. Jedes Jahr wandert der sogenannte ,,Earth over-
shoot day®, der anzeigt, wann die Menschen die ihnen theoretisch fir ein Jahr
zustehenden Ressourcen iiberschritten haben, zeitlich nach vorne (2022: 28. Juli).
Kurz: Die planetaren Grenzen (Rockstrom et al., 2009) werden massiv iiberschrit-
ten, die ,Raumgestaltung® des Menschen ist katastrophal.

Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (BNE) will Heranwachsende zu nachhal-
tigem Handeln und Gestalten sowie zur Transformation einer nachhaltigen Ge-
sellschaft befdhigen. Dabei steht BNE wie auch Bildung allgemein vor der Her-
ausforderung, auf eine gianzlich offene Zukunft ausgerichtet zu sein. Ein alleiniges
Setzen auf technologischen Fortschritt greift zu kurz und zu langsam. Die Corona-
Pandemie sowie der Ukrainekrieg haben unmissverstandlich aufgezeigt, wie sich
Welt und Weltdeutung innerhalb kiirzester Zeit komplett verandern konnen und
neuer kultureller, gesellschaftlicher wie auch religiéser Deutungen und Praktiken
bediirfen. Angesichts der Krisenhaftigkeit auf der einen und der radikalen Offen-
heit auf der anderen Seite kann ein religits gepragter Umgang Potenziale fiir BNE
freisetzen, gerade auch in Hinblick auf ,Rdume® Es geht dabei um einen kritisch-
konstruktiven Blick in die christliche Tradition sowie Kulturgeschichte, um ent-
sprechende Ressourcen zu heben. Religids ,bewohnte“ Riume wie zum Beispiel
Kloster, Kirchen oder Gemeindezentren lassen sich als Heterotopien (Foucault,
1967) betrachten, als Andersorte, in denen hegemoniale Ordnungen und Normen
durchbrochen werden kénnen. Dass dies auch zu fatal negativen Handlungen und
Strukturen fithren kann, beweisen die unséglichen kirchlichen Missbrauchsver-
brechen und -strukturen, die derzeit nur schleppend aufgearbeitet werden. Den-
noch konnen religiose Rdume auch ,Nischen® (Gértner, 2023a) eréffnen, in denen
Transformationen erprobt und vorangetrieben werden. Dabei keimt in der reli-
giosen Vorstellung von Alteritét, von Gott, der sich als der ganz Andere erweist,
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eine Kraft, die auf Verdnderung des Gegebenen zielt und sich nicht mit Verweisen
auf scheinbar alternativlos geltende nicht-nachhaltige Strukturen und Narratio-
nen zufriedengibt. So waren und sind zum Beispiel Kloster oftmals Freirdume,
die bis heute gesellschaftlich perturbieren, wenn etwa die Benediktineroberin Sr.
Mechthild Thiirmer ihr Kloster fiir Kirchenasyl 6ffnet. So hat sie hierfiir einerseits
den Géttinger Friedenspreis erhalten und wurde andererseits deswegen vom Baye-
rischen Obersten Landesgericht angeklagt (www.katholisch.de/artikel/43845-kir-
chenasyl-verfahren-gegen-aebtissin-thuermer-eingestellt). In Hinblick auf 6kolo-
gische Nachhaltigkeit transformieren viele Klgster in den letzten Jahrzehnten ihre
Tradition des weitgehend autarken Lebens hin zu einer sozial-dkologischen Be-
wirtschaftung von Klosterrdumen, -gérten und -giitern (Gértner, 2023a). Das ge-
meinschaftliche Wirtschaften sowie die autarke Lebensweise werden angesichts
der 6kologischen Krise zur Inspiration alternativer Lebensstile, auch fiir nicht-re-
ligiose Menschen (Gértner, 2020, 2022). Zugleich kénnen aufgegebene kirchliche
Réume zu Laboren nachhaltiger Lebens- und Lernorte umgestaltet werden, wenn
zum Beispiel ein ehemaliges Pfarrhaus zu einem selbstverwalteten Bildungshaus
(Birkel, 2002, S.243-265, 2022) oder der ehemalige Kapuzinergarten in Eichstitt
zu einem Ort des Urban Gardening wird (Birkel, 2023). Nicht zuletzt bieten auch
Rdume von bestehenden Kirchengemeinden sozial-6kologische Ressourcen, wenn
diese beispielsweise fiir — auch nicht-religidse - sozial-6kologische Aktivist:innen
bereitgestellt werden. Zwar lehnen kirchliche Akteur:innen weitgehend gewaltti-
tige Widerstandsformen ab, zeigen aber eine vergleichsweise hohe Unterstiitzung
auch radikaler Formen zum Beispiel des Klimaprotests. Dies liegt oftmals in dem
skizzierten religiosen Denken von radikaler Andersheit und Offenheit sowie der
Verantwortung fiir die Schopfung begriindet (Collet, 2023; Gértner, 2023b). Diese
Orte und Praktiken zu erschliefSen, erweist sich somit als fruchtbarer, teils auch
perturbierender Beitrag religioser BNE fiir eine sozial-okologische Transforma-
tion, um den Lebensraum Erde weiterhin fiir alle Menschen, Tiere und Pflanzen
bewohnbar zu lassen.

7 Ausblick (Barbara Welzel)

Kulturelle Teilhabe: Standortbestimmungen zwischen Mehrsprachigkeit und In-
klusion, Raum und Verortung, Ort und Ortlosigkeit, Bildern und Objekten, Vul-
nerabilitit und Wiirde. In diesem Spannungsfeld lassen sich aktuelle Fragen kul-
tureller Teilhabe kartieren - gerade auch fiir Bildungskontexte und konkret fiir
die Lehrer:innenbildung. Hier werden die fachlichen Diskurse produktiv irritiert,
erfahren Anregungen jenseits der disziplindren Pfadabhidngigkeiten und gewinnen
Resonanz in der Zeitgenossenschaft. Zu den thematischen Nachbarschaften der
beteiligten Disziplinen kommen entscheidend methodische Settings des Dialogs
zwischen Kolleg:innen verschiedener akademischer Generationen und zwischen
Lehrenden und Studierenden hinzu: insbesondere die ,,Diversitatsdialoge in Stu-
dium und Lehre® sowie die ,,Doppelten Experten®. Beide Formate lassen sich - und
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das war ein erklirtes Ziel, um die Verdnderungsimpulse des Projekts DoProfiL wei-
terfihren zu konnen - auch ohne zusitzliche Ressourcen einrichten; mehr noch:
Sie er6ffnen einen Reichtum im universitiren Alltag, der Motivation fiir kiinftige
Kooperationen ist. Das reflektierte Wissen um Rédume, die eine eigene Aussage-
ebene zu den Diskursen hinzufiigen, ldsst einerseits immer wieder nach Ortserfah-
rungen jenseits des Universititscampus suchen und andererseits Choreografien
fir Lehr-Lernsettings im Raum auch in der Perspektive auf Schule entwickeln.
Korperliche Priasenz, die nicht ohne Vulnerabilitit zu denken ist, und der Umgang
mit kulturellen Bild- und Objektwelten, Musikauffithrungen sowie Textuniversen
und Spiritualitit bei gleichzeitiger Erschlieflung digitaler Rdume sind ebenso Teil
dieses Denk- und Handlungsraumes wie Fragen von Mehrsprachigkeit, kultureller
und religioser Verschiedenheit. Inklusionsorientierung in diesem grundsétzlichen
Sinn ist nicht zuletzt eine Frage der Wiirde.
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Ulrike Kranefeld, Jan Duve & Katharina Holler
(Re-)Konstruktionen

Entwicklung videobasierter Fallarbeit zur Bearbeitung von
Differenz

1 Der Themenschwerpunkt Videobasierte Fallarbeit

Als wichtiges Instrument der Lehrer*innenbildung gilt im aktuellen hochschul-
didaktischen Diskurs die videobasierte Fallarbeit, der das Potenzial zugeschrie-
ben wird, zur professionellen Wahrnehmung angehender Lehrer*innen beizutra-
gen (Seidel, 2022) und ihre Reflexionsfihigkeit und -bereitschaft zu beférdern
(Gobel & Gosch, 2019). Die Ausbildung dieser Kompetenzen ist insbesondere
fiir eine inklusionsorientierte Lehrer*innenbildung, wie sie das Projekt DoProfiL
anstrebt, von Bedeutung, da gerade die ,Wahrnehmung, Deutung und Anerken-
nung von Differenz [...] Grundlage fiir einen bewussten und reflektierten Um-
gang mit widerspriichlichen Anforderungen an Schule und Unterricht® (Budde-
berg et al., 2018, S. 74) ist und als Gelingensbedingung inklusiven Unterrichts an-
gesehen werden kann. Daher hat sich die Arbeitsgruppe Videobasierte Fallarbeit
in DoProfil zum Ziel gesetzt, Aufgabenformate fiir die videobasierte Arbeit in
Hochschulseminaren zu entwickeln, die sowohl fachsensibel als auch fachiiber-
greifend Fragen des Umgangs mit Heterogenitét in Lehr-/Lern-Situationen thema-
tisieren. Dies schliefit Prozessanalysen individueller Lernbegleitung ebenso ein wie
die Rekonstruktion eines ,Doing Difference® im Fachunterricht. Fiir die Gestaltung
videobasierter Fallarbeit haben sich in der Themenschwerpunktgruppe Videoba-
sierte Fallarbeit zwei Perspektiven als bedeutsam erwiesen: Auf der einen Seite
richtet sich der Blick auf die Entwicklung videobasierter, hochschuldidaktischer
Lehr-/Lernformate mit dem Ziel, Reflexionsprozesse bei Studierenden anzuregen.
Diese Konstruktion von hochschuldidaktischen Formaten wird auf der anderen
Seite begleitet von vielfiltigen Rekonstruktionen, die sowohl die Analyse der fiir die
Hochschulsituation ausgewihlten Video-Fille betreffen als auch die Auswertung
der Aufgabenbearbeitungsprozesse der Studierenden im Umgang mit Videos.
Diese beiden Perspektiven der Konstruktion und Rekonstruktion bestimmen
auch unsere bisherigen Arbeitsformen in der Themenschwerpunktgruppe, die sich
als Forschungswerkstatt versteht: Mit theoretischer Verortung in unterschiedli-
chen Ansidtzen videobasierter Lehrer*innenbildung werden geplante videobasierte
Lehr-/Lernarrangements vorgestellt und zum Beispiel im Hinblick auf ihre didak-
tische Kohdrenz und Durchfithrbarkeit diskutiert. Erprobte Seminarkonzeptionen
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werden zum Gegenstand der Auswertung, etwa wenn in gemeinsamen Interpreta-
tionswerkstdtten die Praktiken der Aufgabenbearbeitung der Studierenden rekon-
struiert oder entsprechende Befunde der Beforschung der Seminarformate in der
Forschungswerkstatt kollegial validiert werden. Gegenstand der Diskussion sind
ebenso Fragen der Auswahl geeigneter Fille fiir den Seminareinsatz und damit
verbundene grundlegende Unterrichtsanalysen. Letztere profitieren von der in der
Forschungswerkstatt vorhandenen und kultivierten Vielfalt der forschungsmetho-
dischen Zuginge, die vom Einsatz von Kodiermanualen iiber eine quantitative
Analyse bis hin zu sequenzanalytisch-rekonstruktiven Verfahren der Interaktions-
analyse reichen.

Als besonderen Erfolg der Arbeit in der Forschungswerkstatt Videobasierte Fall-
arbeit betrachten wir, dass die Forschungsgruppe inzwischen langst tiber den ur-
spriinglichen inhaltlichen Fokus des Projekts DoProfiL hinaus fiir weitere Wissen-
schaftler*innen und Projekte interessant geworden ist und wir so ein interdiszi-
plinares Team aufbauen konnten, das sich auch zukiinftig mit videobasierter For-
schung und Lehre an der TU Dortmund innerhalb von regelmifligen Forschungs-
werkstitten und -kooperationen beschiftigen wird. Ausdruck dieser produktiven
Vernetzung tiber mehrere Fachdidaktiken und iiber die Bildungs- und Rehabilita-
tionswissenschaften hinaus ist auch die Auswahl der in diesem Kapitel versammel-
ten Beitrdge: Sie stammen nicht nur aus dem unmittelbaren Kontext des Projekts
DoProfiL, sondern auch aus den beiden mittelbar aus DoProfiL hervorgegangenen
Projekten degree', das sich der Entwicklung einer videobasierten Lernplattform
widmet, und K4D?, das sich (auch videobasiert) mit digitaler Kollaboration in der
Lehrer*innenbildung beschiftigt. Dariiber hinaus findet sich ein Beitrag aus dem
ebenfalls auf videobasierte Lehrer*innenbildung zielenden Projekt LArS?, das sich
mit dem Einsatz von interaktiven Animationsfilmen und Comics in digitalen Lern-
umgebungen beschiftigt. Im Anschluss an die nachfolgende Vorstellung unserer
zentralen Perspektiven der Konstruktion (Kap. 2) und Rekonstruktion (Kap. 3) sol-
len die Beitrdge unserer Themenschwerpunktgruppe zu diesem Band kurz néher
vorgestellt werden (Kap. 4).

2 Konstruktion von videobasierten hochschuldidaktischen Lehr-/Lern-
Situationen

Durch die Arbeit an konkreten Unterrichtsfillen kann sowohl die analytische
Wahrnehmungsfihigkeit von Studierenden als auch die Verkniipfung von Theorie
und Praxis im Lehramtsstudium gestarkt werden (Fabel-Lamla & Lindner-Miiller,
2020; Krammer, 2014; Syring, 2021). Jedoch besteht nach Krammer und Hugener

1 Naheres unter https://degree.tu-dortmund.de/
2 Naheres unter https://tinyurl.com/K4D-Projekt
3 Naheres unter https://idif.sowi.tu-dortmund.de/forschung/projekte/lars-1-1/
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(2005) eine zentrale Gelingensbedingung videobasierter Fallarbeit darin, eine in-
teraktive Aufgabenkultur zu gestalten, die ,sorgfiltig konstruierte und in signifi-
kante Inhalte eingebettete Lernaufgaben® (S.60) umfasst. Dies betrifft vor allem
Fragen nach der ,Form der Darbietung von Unterrichtssituationen® (Heins &
Zabka, 2019, S.923) und nach der sinnvollen Einbettung in den jeweiligen fach-
lichen bzw. fachdidaktischen Kontext. Mit solchen Fragen der Konstruktion hoch-
schuldidaktischer Formate von Fallarbeit setzen sich auch die Fachdidaktiken zu-
nehmend systematisch auseinander (Holler & Kranefeld, 2023; Krey et al., 2021;
Bredel & Pieper, 2021), und diese Perspektive hat sich auch in der Themenschwer-
punktgruppe von DoProfiL als besonders bedeutsam erwiesen. Dabei miissen in je-
dem Vorhaben videobasierter Lehrer*innenbildung prinzipiell eine Vielzahl kon-
zeptioneller Entscheidungen getroffen werden, etwa bei der Auswahl zwischen
authentischen oder gestellten Unterrichtssituationen, sogenannte ,,staged videos®
(Lewalter et al., 2022, S. 130), zwischen Unterrichtsvideos und Animationsfilmen
(Gronostay, 2023, i. d. Bd.) oder zwischen der Thematisierung fremder oder eige-
ner Fille. Es stellt sich zudem die Frage, ob Transkripte, aufbereitete Videovignet-
ten oder Unterrichtsprotokolle eingesetzt werden sollen. Ebenso bedarf es einer
Reflexion, ob die ,Fille‘ durch die jeweilige hochschuldidaktische Adressierung als
Best-Practice-Beispiele, kritische Fille oder Beispiele typischer Unterrichtspraxis
in Geltung gesetzt werden (Schmidt & Wittek, 2021, S. 175). Bei aller methodischer
Vielfalt lassen sich auch die von uns an der TU Dortmund entwickelten Formate
videobasierter Fallarbeit in der Regel zwei unterschiedlichen Zielsetzungen von
fallbasierter Hochschullehre zuordnen, die jeweils auf dahinterliegende Paradig-
men verweisen:

(1) Im kompetenz- und expertisetheoretischen Paradigma zielt das fallbasierte
Lernen darauf ab, bei angehenden Lehrkriften eine professionelle Unterrichts-
wahrnehmung zu schulen. Dabei dienen Unterrichtsvideos hiufig als Anwen-
dungsbeispiele, um den Erwerb praxisorientierten professionellen Wissens zu
fordern (Grossmann etal., 2009). So beschreibt etwa Gronostay (2023, i. d. Bd.)
den Einsatz von Animationsfilmen bei Aufgabenformaten zur ,,Anwendung
von fachdidaktischen Theorien auf das konkrete Unterrichtsbeispiel der Vi-
deovignette oder ,,das Erkennen und Beschreiben fachdidaktisch relevan-
ter und lernwirksamer Merkmale der Unterrichtssituation® (Gronostay, 2023,
i.d. Bd, S.207).

(2) Einer solchen subsumptionslogischen Perspektive entgegen stehen kasuisti-
sche, héufig professionalisierungstheoretisch begriindete Ansitze. Sie zielen
auf die Anbahnung einer kritisch-reflexiven Haltung durch die rekonstruktive
Annidherung an einen Fall (Schelle et al., 2010; Herzmann et al., 2020). Dabei
werden meist strukturelle Handlungsprobleme von Unterrichtspraxis heraus-
gearbeitet, die dem Fall eingeschrieben sind (Hummrich, 2021; Bredel & Pie-
per, 2021). Gerade bei (fach-)didaktischen Fragen in Bezug auf den Umgang
mit Differenz im Unterricht, der hdufig auch als ,Balanceakt® (Kranefeld &
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Heberle, 2020, S. 182) beschrieben wird und der sich der Lésung durch Rezept-
wissen weitestgehend entzieht, erscheinen rekonstruktive Zugénge besonders
angemessen. So hat etwa Heberle (2018) im Rahmen des Teilprojekts Musik in
DoProfil ein hochschuldidaktisches Format einer Interpretationswerkstatt zu
Unterrichtsvideos entwickelt, das die Studierenden fir Phinomene der Dif-
ferenzkonstruktion im Musikunterricht sensibilisieren soll. Dazu sollen die
Studierenden in einem Prozess des offenen Kodierens Lesarten im Hinblick
auf die im Video beobachtbaren ,,Prozesse der Differenzkonstruktion [...] vor
dem Hintergrund der fachspezifischen Differenzlinie instrumentale Vorerfah-
rung” (Heberle, 2018, S. 168) generieren.

Insgesamt wurden in DoProfiL zahlreiche videobasierte Formate zur ,,Auseinan-
dersetzung mit Prozessen der Differenzherstellung, -bearbeitung und -reflexion®
(Buddeberg et al., 2018, S.74) sowie zur ,angemessene[n] Planung und Gestal-
tung von adaptiven Lernarrangements® (Buddeberg et al., 2018, S. 74) entwickelt:
Dabei geht es zum Beispiel aus bildungswissenschaftlicher Perspektive um die
Rekonstruktion von Rollenverteilungen und Selbstverstindnissen von Lehrkraf-
ten in multiprofessionellen Teams (Buddeberg et al., 2018). In der Chemiedidak-
tik wurde die videografisch dokumentierte Erstellung von Kohlestoftkreisldufen
durch Schiiler*innen von Studierenden im Hinblick auf im Prozess entstehende
Hiirden analysiert (Krabbe et al., 2022). In Bezug auf Sportunterricht riicken Aner-
kennungs- und Missachtungsprozesse bei Mannschafts- und Partnerwahlprozes-
sen in den Mittelpunkt, die die Studierenden anhand der Analyse eines kritischen
Falls rekonstruieren und in Beziehung setzen sollen zu fachdidaktischen Normen,
wie etwa der der gleichberechtigten Partizipation (Buddeberg et al., 2018; sieche
auch Grimminger-Seidensticker & Lautenbach, 2019).

Ausgehend von diesem Fokus auf Differenzherstellung, -bearbeitung und -re-
flexion wiahlen die Formate vor allem solche methodischen Zuginge, mit denen
videobasiert Prozesse der Selbstreflexion bei den Studierenden angebahnt werden
konnen. Beispielsweise werden in der Berufsfelddidaktik der Sozialpadagogik die
Studierenden anhand einer Beobachtung zweiter Ordnung fiir ihre eigenen ,,Orien-
tierungen in der Differenzherstellung” (Buddeberg et al., 2018, S. 81) sensibilisiert:
In einem ersten Schritt beraten die Studierenden iiber Schiiler*innen, die sie wih-
rend ihrer Schulhospitationen beobachtet haben. Diese Beratungsgespriche der
Studierenden werden videografiert und anschliefiend in Kleingruppen ausgewer-
tet. Durch diese Beobachtung zweiter Ordnung werden die Studierenden fiir ihre
»eigenen Vorstellungen von Heterogenitit“ (Buddeberg et al., 2018, S. 83) sensibi-
lisiert. In der Musikpadagogik wurde unter anderem ein Fokus auf ,,die (Re-)Pro-
duktion von Differenz innerhalb musikpadagogischer Unterrichtspraxis“ (Budde-
berg et al., 2018, S.79) gelegt. In Bezug auf eine Musikunterrichtsstunde werden
die Studierenden aufgefordert, eine videografierte Unterrichtssequenz so zusam-
menzuschneiden, ,,dass sich der inklusive Charakter der Stunde zeigt“ (Buddeberg
etal., 2018, S. 80).
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Diese Methode des Analytical Short Film (Prantl & Wallbaum, 2017) wurde in
mehreren Seminarformaten aus dem Bereich der Musikpddagogik und Mathema-
tikdidaktik (siehe auch Holler & Unteregge, 2023, i. d. Bd.; Duve, 2023, i. V.; Holler
et al., 2022) eingesetzt, um mithilfe von neu zusammengeschnittenen Videos ei-
gene Deutungen und Perspektiven sichtbar zu machen. Gerade der Vergleich un-
terschiedlicher Zusammenschnitte unter der gleichen Fragestellung bietet beson-
dere Moglichkeiten, iiber eigene internalisierte Deutungen im Sinne einer Selbst-
reflexion ins Gespriach zu kommen. Eine besondere Moglichkeit, einen solchen
Vergleich durch Visualisierung zu unterstiitzen, bietet die videobasierte Lernplatt-
form degree, deren Entwicklung mittelbar aus dem Projekt DoProfiL hervorgegan-
genen ist. Hier ist es nicht nur moglich, bereitgestellte Videos zu einem Analytical
Short Film zu schneiden, sondern auch, die entstehenden Losungen der Gruppen
unmittelbar im Anschluss an den Zusammenschnitt im Vergleich zu visualisieren
(Delere et al., 2023, i.d. Bd.).

Zur Konstruktion videobasierter Formate fiir eine inklusionsorientierte Lehre-
r*innenbildung gehort nicht nur die sorgfiltige inhaltliche Entwicklung angemes-
sener Aufgabenformate im Hinblick auf die angestrebten Ziele einer Sensibilisie-
rung fiir Prozesse der Differenzkonstruktion und -bearbeitung, sondern auch die
Aufmerksambkeit fiir die strukturellen Voraussetzungen einer inklusiven Hoch-
schullehre, die etwa eine barrierefreie Videobearbeitung auf der Videoplattform
degree ermoglicht, wie sie Delere et al. (2023, i. d. Bd.) beschreiben.

3 Rekonstruktion von Unterrichts- und Seminarsituationen

In der Projektarbeit hat sich frith gezeigt, dass die Konstruktion entsprechender
hochschuldidaktischer Formate ganz im Sinne einer fachdidaktischen Entwick-
lungsforschung (Prediger et al., 2012; Huflmann & Kempfer, 2023, i.d.Bd.) auf
Rekonstruktionen angewiesen ist und dies in doppelter Hinsicht: Einerseits bedarf
die Weiterentwicklung hochschuldidaktischer Formate einer zyklischen Analyse
und Evaluation von Durchfithrungen, um die videobasierten Formate zu verbes-
sern. Dazu miissen Aufgabenbearbeitungsprozesse von Studierenden betrachtet
und entsprechende Gelingensbedingungen und Hiirden identifiziert werden, da-
mit diese Erkenntnisse zur Verbesserung der Formate genutzt und in weiteren Zy-
klen ausdifferenziert werden kdnnen (siehe auch HufSimann & Kempfer, 2023, i. d.
Bd.). Andererseits hat sich gezeigt, dass der tragfihige Einsatz von videobasierten
Formaten voraussetzt, dass fiir die jeweilige Fragestellung passende Unterrichts-
sequenzen gefunden werden, die sich als ,Fille in besonderer Weise fiir die The-
matisierung spezifischer Dimensionen des Umgangs mit Differenz im Unterricht
eignen. Dazu bedarf es aber einer besonderen Aufmerksambkeit fiir die Prozesshaf-
tigkeit und fiir die Vollzugslogiken von Unterricht, die - teilweise aufgrund der
Beildufigkeit des Umgangs mit Differenz — moglicherweise nicht bereits auf der
Oberflachenstruktur des Unterrichtsverlaufs auf den ersten Blick erkennbar sind,
sondern einer Rekonstruktion mit mikroanalytischen Methoden der Unterrichts-
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forschung bediirfen. Deshalb richtet sich ein Teil der beteiligten Projekte zunéchst
auch auf die Rekonstruktion der Unterrichtspraxis in der Schule (Duve, 2022;
Kranefeld & Heberle, 2020). Das ist auch deshalb notwendig, weil in manchen
Fachdidaktiken noch immer ein Forschungsdesiderat in Bezug auf zentrale Di-
mensionen der Differenzbearbeitung und -konstruktion besteht, sodass hier ent-
sprechende Forschungsbefunde iiberhaupt erst einmal generiert werden miissen,
bevor sie als Gegenstand fiir hochschuldidaktische Vermittlung bereitstehen.

Sowohl bei der (vorgelagerten) Unterrichtsanalyse als auch bei der Analyse der
Praktiken der Aufgabenbearbeitungen der Studierenden fiir die Weiterentwick-
lung der videobasierten Formate wurde in den beteiligten Projekten auf vielfiltige
und bereits etablierte Methoden der qualitativen (Unterrichts-)Forschung zuriick-
gegriffen. Aufgrund der moglichen Beildufigkeit der Differenzkonstruktion und
Differenzbearbeitung im Unterricht gehoren mikroanalytische und die Vollzugs-
logik rekonstruierende Verfahren zu den bevorzugten Methoden. So kamen etwa
gesprachsanalytische Verfahren (Deppermann, 2015) in den Projekten K4D und
degree4.0 zum Einsatz, um Aushandlungsprozesse von Studierenden sequenzanaly-
tisch beim Bearbeiten videobasierter Aufgaben zu rekonstruieren und auf der Basis
der Befunde zu evaluieren (Holler & Unteregge, 2023, i.d. Bd.). Um die Materia-
litat von Differenzkonstruktion im Unterricht thematisieren zu konnen (Duve et
al., 2023, i. d. Bd.), wurde die auf der Konversationsanalyse basierende multimodale
Interaktionsanalyse (Schmitt, 2015) genutzt, die neben der Verbalitat auch materi-
elle Dimensionen wie Dinge, Korper und Raum einschlief3t, und mit einer Artefak-
tanalyse (Lueger & Froschauer, 2018) kombiniert. Daneben wurde beispielsweise
auch die dokumentarische Methode (Bohnsack, 2007) eingesetzt, um die inklu-
sionsbezogenen Orientierungsmuster der Studierenden bei Gruppendiskussionen
iiber Unterrichtsvideos zu rekonstruieren (Heberle, 2018). Zum Einsatz kam zudem
mit der Adressierungsanalyse (Rose & Ricken, 2018) eine Methode, die sich in der
Differenzforschung bewéhrt hat, um Zuschreibungen und Subjektivationsprozesse
zu rekonstruieren (Duve et al., 2023, i. d. Bd; Kranefeld & Heberle, 2020).

Aber nicht nur die Forscher*innen werden zu Akteur*innen von Rekonstruk-
tionen, sondern auch die Studierenden in den hochschuldidaktischen Prozessen
selbst, wenn diese aufgefordert werden, Unterricht oder eigene Lehr-Lern-Pro-
zesse zu analysieren und mit unterschiedlichen Methoden zu untersuchen. Hier
stellt sich fiir die Entwicklung der videobasierten Formate regelmiflig die Frage,
mit welcher analytischen Sensibilitdt und Erfahrung der Studierenden zu rechnen
ist. Dabei sind besonders die Uberkomplexitit und Informationsdichte videografi-
scher Daten eine besondere Herausforderung und fithren oftmals in der ersten Be-
gegnung mit dem Videomaterial zur reflexhaften Bewertung statt zunédchst zur Be-
schreibung. Gleichzeitig sind viele der etablierten Forschungsmethoden im Kon-
text von videobasierter Unterrichtsforschung anspruchsvoll und zeitaufwandig.
Teilweise werden diese Schwierigkeiten in den entwickelten Seminarkonzeptionen
thematisiert und durch Scaffolding-Mafinahmen, vereinfachte Zugriffe oder pra-
konfigurierte Aufgabenstellungen und Lernumgebungen aufgefangen.
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4 Ausblick auf die Beitrige des Kapitels

Die Auswahl der Beitrage im vorliegenden Band bildet nicht nur das weite thema-
tische und methodische Spektrum der beteiligten Wissenschaftler*innen und ihrer
Zugange zu videobasierter Fallarbeit ab, sondern zeigt auch die bereits erfolgte
produktive hochschulinterne Vernetzung im Bereich der Lehrer*innenbildungs-
forschung an der TU Dortmund:

Zunichst untersuchen Jan Duve, Ulrike Kranefeld und Katharina Witt in ihrem
Beitrag zu soziomateriellen Dimensionen der Differenzkonstruktion, inwiefern
die Dinge im Musikunterricht an Differenzkonstruktionen und exkludierenden
Adressierungsprozessen beteiligt sein konnen. Diese Befunde werden hochschul-
didaktisch in einem videobasierten Lehr-/Lern-Format perspektiviert. Wihrend
dieser Beitrag unmittelbar aus der Forschungs- und Entwicklungsarbeit zur inklu-
sionsorientierten (Musik-)Lehrer*innenbildung im Projekt DoProfil. erwachsen
ist, stammen zwei der folgenden Beitrige aus zwei ebenfalls vom BMBF geforder-
ten Projekten, die mittelbar aus dem Projekt DoProfiL hervorgegangen sind und
deren Projektbeteiligte ebenfalls in der Forschungswerkstatt der Themenschwer-
punktgruppe Videobasierte Fallarbeit mitarbeiten. Das mehrere Fachdidaktiken
und die Rehabilitationswissenschaften verbindende Projekt degree4.0 (Digitale re-
flexive Lehrer/-innenbildung 4.0: videobasiert — barrierefrei — personalisiert) ent-
stand aus dem Wunsch heraus, eine videobasierte, barrierefreie Lernplattform mit
reflexionsorientierten Aufgabenformaten fiir die Lehrer*innenbildung an der TU
Dortmund zu entwickeln und zu erproben. Diese Lernplattform wird von Malte
Delere, Johanna Langner, Susannah Unteregge und Leevke Wilkens in diesem Band
nicht nur in ihren zentralen Funktionalititen, sondern auch mit einem Fokus auf
die Herausforderungen vorgestellt, die sich bei ihrer Entwicklung im Hinblick auf
Barrierefreiheit gestellt haben. Inzwischen wird diese Lernplattform in der zweiten
Phase der Lehrer*innenbildung im Anschlussprojekt degree5.0 fiir die dortigen Be-
darfe weiterentwickelt. Im seit 2020 geférderten Projekt K4D (Kollaboratives Leh-
ren und Lernen mit digitalen Medien in der Lehrer*innenbildung: mobil - fach-
lich - inklusiv) geht es ebenfalls um die Weiterentwicklung hochschuldidaktischer
Formate, hier mit einem Schwerpunkt auf Hiirden und Gelingensbedingungen di-
gitaler Kollaboration. Auch hier arbeiten einige der Teilprojekte aus den Fachdi-
daktiken mit videobasierten Methoden, etwa wenn sie die Potenziale des Einsatzes
von Videoformaten zur Anbahnung von Diskursivitét in fachdidaktischen Semina-
ren in den Blick nehmen. Diesem Thema widmet sich der Beitrag von Katharina
Holler (K4D) und Susannah Unteregge (degree4.0/5.0), die damit die Perspekti-
ven der beiden Projekte und dabei auch die Perspektiven von Konstruktion und
Rekonstruktion im Sinne der fachdidaktischen Entwicklungsforschung miteinan-
der verschrianken. Der Beitrag arbeitet zundchst die Bedeutung der Diskursivitat
in videobasierten Formaten fiir die Férderung reflexiver Prozesse heraus. Gelei-
tet von spezifischen Annahmen zu einer gelingenden Foérderung von Diskursivitit
(in Form eines Designprinzips) zeigt der Beitrag die Umsetzung konkreter video-
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basierter Lehr-/Lernarrangements auf der digitalen videobasierten Lernplattform
degree. Gleichzeitig geben Holler und Unteregge Einblicke in die Beforschung ihrer
videobasierten Fallarbeitsformate und zeigen, wie sie aus ihren Befunden Schluss-
folgerungen fiir die Gestaltung ihrer videobasierten Lehr-/Lernarrangements ge-
zogen haben. Abschlielend widmet sich Dorothee Gronostay in ihrem Beitrag mit
der Anbahnung einer professionellen Unterrichtswahrnehmung einer zentralen
Kompetenz, auf die videobasierte Fallarbeit zielt. Sie berichtet tiber die Entwick-
lung von Animationsfilmen, die auf authentischen Unterrichtssequenzen basieren.
Mit diesem innovativen Ansatz begegnet sie im Projekt LArS nicht nur immer wie-
der virulenten Datenschutzfragen, sondern besonders auch der Herausforderung
der Uberkomplexitit des videografierten Unterrichtsgeschehens. Sie zeigt, dass die
Umwandlung in Animationsfilme und die damit verbundene Reduktion der In-
formationsdichte eine Fokussierung auf die je relevanten fachdidaktischen Fragen
erlaubt.
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,Macht das Instrument den Unterschied?“

Soziomaterielle Dimensionen der Differenzkonstruktion im
Musikunterricht

1 Inklusiver Musikunterricht in einer Welt der Dinge

In Bezug auf die Zugénglichkeit von musikalischer Bildung bzw. auf die Konstruk-
tion von fachspezifischen Differenzlinien wird der materiellen Dimension des Mu-
sikunterrichts, vor allem dem schulischen Umgang mit Musikinstrumenten, eine
besondere Rolle zugeschrieben. Exemplarisch zeigt das schon der programmati-
sche Titel eines der bislang grofiten Musikalisierungsprogramme in Grundschulen
in Deutschland. Dieser lautete ,,Jedem Kind ein Instrument (JeKi)“ und nicht etwa
»Jedem Kind eine Musiziersituation®. Hier wird der (gerechte) Zugang zu musi-
kalischer Bildung emphatisch tiber den Zugang zu Musikinstrumenten und damit
tiber eine materielle Dimension verhandelt.! Trotz solcher musikpidagogischer
Bemiihungen, im Sinne einer Verteilungsgerechtigkeit die mit dem Instrumental-
unterricht immer schon verbundenen sozialen Disparititen auszugleichen, gilt die
instrumentale Vorerfahrung von Kindern dennoch immer noch als eine zentrale
Differenzlinie, die die fachspezifische Heterogenitit einer Lerngruppe im Musik-
unterricht pragt und die Rahmenbedingungen fiir eine adaptive Unterrichtsgestal-
tung fiir die Musiklehrer*innen bestimmt (Kranefeld & Heberle, 2020). Inwieweit
aber diese Unterschiede im Unterrichtsprozess aktualisiert oder sogar im Gegenteil
»de-thematisiert (Kranefeld & Heberle, 2020, S. 175) werden, entscheidet sich un-
ter anderem daran, welche Zuschreibungen die Musikinstrumente, aber auch die
Akteur*innen, die diese spielen bzw. nutzen, in der Unterrichtsinteraktion erfah-
ren. Geht man gemif} dem Verstdndnis von ,,Doing Difference® (West & Fenster-
maker, 1995) davon aus, dass Differenz und exkludierende Prozesse situativ kon-
struiert werden, drangt sich aus musikpddagogischer Sicht die Frage auf, inwiefern
die Beschaffenheit, Inszenierung und Verwendung der im Unterricht beteiligten
Dinge auf die Prozesse der Differenzkonstruktion Einfluss nehmen.?

1 Auch in der Reformulierung des Programms und der Erweiterung um Angebote im Tanzen und
Singen ,Jekits. Jedem Kind Instrumente, Tanzen, Singen‘ bleibt die Bezeichnung des ,Dings" fiir das
instrumentale Musizieren bestehen, wihrend die anderen Programmbereiche durch Tétigkeiten
(Tanzen, Singen) abgebildet werden.

2 Indiesem Artikel gehen wir von einem weiten Inklusionsbegriff aus, dessen Perspektive sich nicht
auf die Differenzlinie Behinderung oder sonderpadagogischer Férderbedarf beschrinkt.
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Schon seit einiger Zeit wird auch in der qualitativen Unterrichtsforschung zu-
nehmend ein Fokus auf die an Unterrichtsprozessen beteiligten Dinge® gelegt
(Rabenstein, 2018a; Kranefeld et al., 2019) und ein ,,Objekt-integrierende[r] An-
satz [...]“ (Fetzer, 2012, S. 121) verfolgt, um die ,,Materialitidt padagogischer Pro-
zesse“ (Nohl & Wulf, 2013) zu rekonstruieren. Die Rolle der Dinge im Hinblick
auf Differenzkonstruktion und Prozesse der In- bzw. Exklusion stellt in der auf
die Vollzugslogik von Unterrichtsprozessen ausgerichteten Unterrichtsforschung
noch weitgehend ein Desiderat dar. Einen heuristischen Rahmen - zunéchst aller-
dings auf theoretischer Ebene - liefert das dem Projekt DoProfiL zugrunde gelegte
»geschachtelte Tetraedermodell“ (Huflimann et al., 2018), das das didaktische Drei-
eck um den Punkt der ,,Artefakte“ (Huflmann et al., 2018, S. 13) ergidnzt und damit
nahegelegt, dass die Materialitét fiir unterrichtliche Situationen - und somit auch
fiir die Beschaffenheit adaptiver Lernsituationen - eine zentrale Rolle spielt.

Ziel des Teilprojekts Musik in der zweiten Forderphase von DoProfiL war es,
dieses Desiderat der Verkniipfung von Differenzkonstruktion und Materialitdt des
Musikunterrichts mit videobasierten Methoden zu bearbeiten und gleichzeitig vi-
deobasierte hochschuldidaktische Formate fiir eine reflexive Musiklehrer*innen-
bildung zu entwickeln, die fiir die materielle Dimension der Differenzkonstruktion
im Musikunterricht sensibilisieren kdnnen.

Im Folgenden wollen wir das Konzept von ,Doing Difference‘ und objektinte-
grierende Ansitze zur ,Rolle der Dinge‘ zu einem soziomateriellen Verstindnis
von Differenzkonstruktion im Musikunterricht zusammenfithren, was in dieser
Verbindung in der Unterrichtsforschung ein Desiderat darstellt. Vor diesem theo-
retischen Hintergrund stellen wir ausgewéhlte Ergebnisse unserer empirischen
Forschung vor, die sowohl differenzstiftende Zuschreibungen an Dinge des Mu-
sikunterrichts als auch interaktionale Prozesse der soziomateriellen Differenzkon-
struktion rekonstruieren. Abschlieflend sollen die gewonnenen Erkenntnisse aus-
blickhaft im Kontext der inklusionsorientierten Lehrer*innenbildung perspekti-
viert und im Speziellen hier das Potenzial videobasierter Lehrer*innenbildung ver-
deutlicht werden.

3 Der Begriff der ,Dinge* versteht sich als bewusste Vermeidung des Begriffs ,Objekt’, welcher eine
gewisse Passivitit impliziert. Theoretischen Anschluss findet diese Bezeichnung etwa in der Ak-
teur-Netzwerk-Theorie, die ebenfalls den Begriff ,,objects“ problematisiert und durch ,things®
oder ,,non-humans® ersetzt (Latour, 2005, S.70f.). Die Bezeichnungen ,Artefakt‘ und ,Ding‘ wer-
den in der Forschung bislang immer wieder mehr oder weniger synonym verwendet, in einigen
Fillen verweist ihre Verwendung aber auch auf den Anschluss an spezifische Theorien wie die
Artefaktanalyse oder eine praxeologische Perspektive auf die ,,Padagogik der Dinge* (Nohl, 2011).
Wir verwenden den Begriff der Dinge, wenn wir nicht konkret aus artefaktanalytischer Literatur
zitieren oder uns auf diese beziehen.
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2 Theoretischer Hintergrund: Soziomaterielle Dimensionen von
Differenzkonstruktion

Um die in der Einleitung angedeutete Verschrinkung von Differenzkonstruktion
und Materialitat unterrichtlicher Prozesse zu beleuchten, werden die beiden zu-
grunde gelegten theoretischen Perspektiven im Folgenden diskutiert und aufein-
ander bezogen. Diese Zusammenschau dient sowohl der Weiterentwicklung diffe-
renzsensibler Perspektiven auf Musikunterricht als auch als heuristische Rahmung
der im weiteren Verlauf rekonstruierten empirischen Ergebnisse.

2.1 Doing Difference

Das urspriinglich aus der Genderforschung stammende Konzept des ,,Doing Dif-
ference“ (West & Fenstermaker, 1995) erklart Differenz als eine interaktiv kon-
struierte Zuschreibung bzw. Inszenierung oder Attribution. Damit positioniert
es sich gegen die vorher verbreitete Annahme, Differenz sei lediglich auf ob-
jektiv beschreibbare Merkmale einzelner Personen zuriickzufithren.* Entspre-
chend beschiftigt sich eine (grofitenteils ethnografisch arbeitende) empirische
Prozessforschung (Fritzsche & Tervooren, 2012) mit der Konstruktion von Dif-
ferenz: Es geht bei der Erforschung von Differenzkonstruktion unter der Pramisse
von Doing Difference also nicht langer um die Feststellung und Messung individu-
eller Personenmerkmale (wie sie etwa in quantitativen Studien erhoben werden),
sondern vielmehr um eine mikroanalytische Beforschung von Interaktionsprozes-
sen, in denen Differenz hergestellt wird. Eine besondere Relevanz im Sinne des
Verstindnisses von Doing Difference erhalten die situativ aufgerufenen Differenz-
linien, anhand derer die Differenzkonstruktion im Prozess stattfindet. Auch in
der Musikpddagogik wurde das Konzept bereits rezipiert und hat zu einer Reihe
prozessorientierter Betrachtungen von Differenzkonstruktion im Musikunterricht
gefiihrt (siehe dazu etwa Heberle, 2019; Kranefeld & Heberle, 2020). Dabei wird
zunehmend deutlich, dass sich das vielfach angenommene besondere Potenzial des
Musikunterrichts fiir Teilhabe und Inklusion bei einer empirischen Betrachtung
der Prozesse im Musikunterricht nicht durchgingig bestatigen lasst: Entsprechend
attestiert Heberle (2018a) vermeintlich inklusiven Gestaltungsprozessen nur eine
oberflichliche Teilhabe von Schiiler*innen mit Férderbedarf;> auch Herzog (2018)
problematisiert die verbreitete These, dass Klassenmusizieren gelingende Inklu-

4 Ausgehend von ihrem urspriinglichen Beitrag iiber gender nehmen West und Fenstermaker (1995)
selbst auch die Kategorien race und class in den Blick. Seitdem ist eine Vielzahl zusatzlicher — auch
fachspezifischer - Differenzlinien Gegenstand der Forschung geworden.

5 In einer Studie zu Gruppenarbeiten, in denen inklusive Schiiler*innengruppen eine Choreografie
erarbeiten sollten, wurde rekonstruiert, dass Kinder mit Férderbedarf von ihren Mitschiiler*innen
nicht gleichberechtigt als Ideengeber*innen adressiert wurden (Heberle, 2018a).
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sion férdere.® Zudem zeigen mikroanalytische Prozessanalysen von instrumen-
talem Gruppenunterricht, wie durch ,,Exposition“ (Heberle, 2019, S. 106) explizit
Differenz konstruiert oder thematisiert wird, indem Schiiler*innen beim gemein-
samen Musizieren fir Spielfehler oder beispielhaftes Verhalten von Lehrpersonen
vor der Gruppe exponiert werden. Als musikpddagogisch besonders relevante Dif-
ferenzlinien wurden vor allem die musikalische Vorerfahrung und instrumentale
Expertise identifiziert, die in der Regel die fachspezifische Heterogenitit in den
Lerngruppen pragen (Kranefeld & Heberle, 2020).

2.2 (Sozio-)Materialitit und Affordanzen

Bislang wenig beachtet wurde in den Studien zur Differenzkonstruktion im Mu-
sikunterricht allerdings die Frage, welche Rolle die Dinge in der unterrichtlichen
Aushandlung und Konstruktion von Differenz spielen. Hierzu bedarf es zunachst
eines Blickes auf jiingste Forschungsansétze innerhalb der Unterrichtsforschung
zur Materialitit des (Musik-)Unterrichts, bevor beide Perspektiven (Differenzkon-
struktion und Materialitit) fachbezogen zusammengefiithrt werden kénnen.

Im Rahmen von Unterrichtsforschung wird zunehmend die Materialitit un-
terrichtlicher Praktiken beriicksichtigt (Fenwick et al., 2011). Getragen wird die-
ser Paradigmenwechsel von der besonderen Beriicksichtigung nonverbaler Inter-
aktion. Ein wichtiger theoretischer Bezugspunkt ist dabei die Akteur-Netzwerk-
Theorie (Latour, 2005), die sich in eine Tradition posthumanistischer soziologi-
scher Perspektiven reiht. Entscheidend ist dort das Verstindnis von Dingen als
gleichberechtigte und wirkmichtige Akteure: Indem sie ,einen Unterschied ma-
chen® (,,by making a difference®, Latour, 2005, S.71f£.), iben sie eine Handlungs-
macht in Netzwerken mit anderen, auch menschlichen Akteur*innen aus. Ein Bei-
spiel: Die Anwesenheit eines Fliigels macht bei einem Klavierkonzert einen Un-
terschied aus, er ist also ebenso wie die Pianistin ein Akteur. Pianistin und Flii-
gel vernetzen sich zu einem Akteurs-Netzwerk, das die Auffithrung gemeinsam
vollzieht. Explizit schlief3t die Akteur-Netzwerk-Theorie dabei an das Konzept der
Affordanzen an: Dieses geht urspriinglich auf einen wahrnehmungspsychologi-
schen Ansatz zuriick, der in seinem heutigen Verstindnis von den Design-Wis-
senschaften aufgegriffen und weiterentwickelt worden ist (Jorissen, 2015; Norman,
2013). Gemeint ist dort ein ,latentes Handlungsangebot®, das in den Dingen ge-
wissermaflen eingeschrieben ist (Zillien, 2019, S.226), da diese bestimmte Hand-
lungen nahelegen oder erméglichen (engl.: afford), andere hingegen erschweren
oder komplett verhindern: Zum Beispiel ladt der Fliigel durch seine Bauweise dazu
ein, auf der Klaviatur zu musizieren, wihrend ein iibergangsloses Glissando durch
seine spezifische Tonerzeugung (eine Taste bringt eine festgelegte Tonhohe zum

6 Herzog (2018) verweist etwa darauf, dass durch Stérungen beim Musizieren auch negative Bilder
von auffilligen oder storenden Schiiler*innen verstirkt werden konnen (S.77) oder Differenzen
iberhaupt erst bewusst gemacht werden (S. 86f.).
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Klingen) unmoglich gemacht wird. Insofern gestalten Dinge durch ihre konkrete
Beschaffenheit die an und mit ihnen vollzogenen Interaktionen mit bzw. legen
spezielle Interaktionsmoglichkeiten nahe: ,things might authorize, allow, afford,
encourage, permit, suggest, influence, block, render possible, forbid [human ac-
tion]“ (Latour, 2005, S. 72).

In beiden Ansitzen sind den Dingen dabei Eigenschaften eingeschrieben, die
aus ihrer Beschaffenheit oder Verwendung erwachsen. Dieses epistemologische
Verstindnis wird bei der Ubernahme in die praxistheoretisch fundierte Unter-
richtsforschung aber auch kritisiert: Das Netzwerk sei eine ,,(zu) starke Metapher
und suggeriert allzu sehr, Dinge als stabile Einheiten zu setzen, wiahrend doch
die alltdgliche Erfahrung mit den Dingen eher ihre Instabilitit zum Vorschein
bringt“ (Rabenstein, 2018a, S. 23). Auch die Praxeologie betrachtet Materialitat als
konstitutive Dimension sozialer Praktiken (Reckwitz, 2003; Schatzki, 2012), die
ultimative Handlungsmacht respektive der Vollzug einer Praktik im Sinne eines
»nexus of doings and sayings“ (Schatzki, 2012, S.14) bleibt aber den menschli-
chen Akteur*innen vorbehalten, die eben handeln und sprechen.” Der Blick der
praxeologischen Unterrichtsforschung richtet sich dabei unter dem Stichwort der
Soziomaterialitdt explizit auf die Interaktionssituationen selbst, in denen die Dinge
eine Rolle spielen. Im musikpddagogischen Diskurs wird ebenfalls zunehmend
tiber die Soziomaterialitit musikbezogener Praxis diskutiert.® Dort werden Dinge
durch den Umgang mit ihnen zu ,,Ko-Konstrukteure[n] unterrichtlicher Prakti-
ken® (Kranefeld et al., 2019, S.37), die in hohem Mafle Einfluss auf den Verlauf
und die Beschaffenheit der Praxis haben: ,,Dadurch sind sie keine neutralen Werk-
zeuge, sondern aktive Mitgestaltende“ (Godau, 2019, S. 35).

2.3 Soziomaterielle Differenzkonstruktion

Bezieht man die in Kapitel 2.2 vorgestellten Erkenntnisse auf das Konzept des
,Doing Difference’, erhilt die eingangs formulierte Untersuchungsfrage nach der
Rolle der Dinge in Prozessen der Differenzkonstruktion eine besondere Bedeu-
tung: Als ,Ko-Konstrukteure’ und ,Mitgestaltende‘ der unterrichtlichen Praxis
miissten die Dinge also auch an der Konstruktion von Differenz beteiligt sein. Ein -
allerdings eher implizites — Verstandnis vom Einfluss der Dinge auf Differenzkon-
struktion im Unterricht zeigt sich etwa in einem Konzept wie dem des Universal

7 Moglicherweise steht diese Position der Akteur-Netzwerk-Theorie weniger unvereinbar gegen-
iiber, als eine oberflachliche Lektiire vermuten lasst: So erklart auch Latour, dass sein Verstandnis
der dinglichen ,, Agency* voraussetzt, diesem Begriff keine motivationalen oder intentionalen Qua-
litdten zuzusprechen und stattdessen davon auszugehen, dass Agency auch ,shades between full
causality and sheer inexistence“ (Latour, 2005, S. 71f.) einschlieflen kann. Dariiber hinaus unter-
scheidet er zwischen menschlichen Akteur*innen und dinglichen Aktanten, was auch begrifflich
einen ungleichen Status expliziert.

8 Fiir eine Ubersicht der allgemeinen wie fachspezifischen Unterrichtsforschung zu Dingen siehe
Kranefeld et al. (2019).
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Design for Learning (CAST, 2021), das versucht, spezifische Inklusionshiirden von
bestimmten (auch materiellen) Lernarrangements zu erkennen und Alternativen
zu entwickeln. Dem zugrunde liegt dabei implizit auch ein Verstindnis von in den
Dingen bzw. Lernarrangements eingeschriebenen Hiirden fiir Lernprozesse oder
Teilhabe. Durch eine Analyse dieser Hiirden, resultierend aus Handlungsangebo-
ten und Verwendungsmoglichkeiten, lassen sich Aussagen iiber die Zugénglichkeit
dieser Dinge treffen (Meyer et al., 2014; Rapp, 2014). Diese Perspektive tiberschnei-
det sich merklich mit dem Konzept der Affordanzen, das ebenfalls von fest in den
Dingen eingeschriebenen Handlungsaufforderungen und Benutzungsmoglichkei-
ten ausgeht.

Dem gegeniiber steht die von Rabenstein postulierte und oben beschriebene
~Wandelbarkeit“ der Dinge (Rabenstein, 2018b, S. 21), nach der erst in der Verwen-
dungspraxis den Dingen ihre Bedeutung zugeschrieben wird, also nicht von festen
materiellen Eigenschaften ausgegangen wird. Dies wiirde folglich zumindest eine
eindeutige und allgemeingiiltige Identifizierung des inklusiven Potenzials bzw. der
Zuginglichkeit bestimmter Dinge ausschliefien. In diesem Sinne wiirde eine blofle
Betrachtung von Dingen im Hinblick auf die in ihnen angelegten Affordanzen
die soziomateriellen Unterrichtspraktiken in ihrer Komplexitdt nicht ausreichend
auflosen: Statt einer prozessualen Rekonstruktion von Differenz wiirde erneut ver-
sucht, fixe Merkmale zu bestimmen, nun allerdings auf Seiten der Dinge und nicht
auf der der Personen. Vielmehr miisste es bei einer Rekonstruktion der materiellen
Dimension von Differenzkonstruktion darum gehen, die Affordanzen im Sinne
von Handlungsangeboten von Dingen situationsbezogen zu erfassen. Dies bedeutet
fiir musikpddagogische Differenzforschung also, differenzstiftende Zuschreibun-
gen an im Musikunterricht verwendete Dinge zu rekonstruieren, gleichzeitig aber
deren mogliche Wandelbarkeit® in den konkreten Unterrichtsprozessen in den
Blick zu nehmen, um die an und mit ihnen stattfindende Konstruktion von Diffe-
renz offenlegen zu konnen. Vor diesem Hintergrund hat das DoProfiL-Teilprojekt
Musik die folgenden Fragen verfolgt, die sich einerseits rekonstruierend auf das
Musikunterrichtsgeschehen und andererseits konstruierend auf die Entwicklung
eines hochschuldidaktischen Formats richten:’

(1) Rekonstruktion: Welche Rolle spielen die Dinge fiir Prozesse der Differenzkon-
struktion im Musikunterricht? Inwiefern sind sie bei der interaktiven Konstruk-
tion von Differenz und dem Aufrufen bestimmter Differenzlinien beteiligt?

(2) Konstruktion: Wie konnen die Ergebnisse und Erkenntnisse entsprechender
Forschung Gegenstand inklusionsorientierter Musiklehrer*innenbildung wer-
den? Welche Rolle kdnnen Formate der videobasierten Fallarbeit dabei spielen?

9 Den entwicklungsforschenden Anteil der Fragestellungen haben wir vor allem mit Ansétzen der
Design-Based-Research (Prediger et al., 2012) verfolgt. Im vorliegenden Artikel berichten wir in
erster Linie aus den empirisch-rekonstruktiven Ergebnissen. Die hochschuldidaktische Perspek-
tive wird in Kapitel 7 dieses Artikels beleuchtet.
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3 Methodische Perspektiven auf soziomaterielle Differenzkonstruktion

Multimodale Interaktionsanalyse

Um die Rolle der Dinge einer analytischen Betrachtung zugénglich zu machen,
erscheint besonders die Methode der videobasierten multimodalen Interaktions-
analyse (Schmitt, 2015) produktiv. In Erweiterung einer urspriinglich nur auf Ver-
baldaten ausgerichteten Gesprachsanalyse erméglichen multimodale Analyseme-
thoden auch die Berticksichtigung von Dimensionen wie ,Mimik, Gestikulation,
Blickverhalten, Korperposituren und Positionen im Raum, die Manipulation von
Objekten und unterschiedliche Prasenzmodi“ (Schmitt, 2015, S. 343). Gerade der
hiufig auf nonverbaler, inkorporierter Ebene stattfindende Umgang mit den Din-
gen wird so fiir eine rekonstruktive Prozessforschung beschreibbar, da die dort
vorgesehenen sequenz- und mikroanalytischen Verfahren besonders gut dazu ge-
eignet erscheinen, die ansonsten schwer zu erfassende Verwendung von Dingen
analytisch in den Blick zu nehmen.

Adressierungsanalyse

Eine besondere Akzentuierung erfihrt dieser videobasierte methodische Zugriff
durch die ergiinzende Perspektive einer Adressierungsanalyse'® (Reh & Ricken,
2012; Rose, 2019), die Unterricht als wechselseitiges (Re-) Adressierungsgeschehen
in den Blick nimmt (Reh & Ricken, 2012) und grundsétzlich darauf zielt, normative
Ordnungen und Subjektpositionierungen und so auch Differenzkonstruktionen zu
rekonstruieren (Rabenstein, 2018b). Entsprechend ist zu fragen,

»(a) als wer die anderen angesprochen und damit antizipiert werden, (b) wie der/die
Sprecher/in sich selbst im Vollzug der Aktivitit positioniert und als wen er/sie sich
darin als vom anderen wahrgenommen konstruiert und (c) in welches Verhiltnis der
Angesprochene zu sich, zu anderen und zur Welt gesetzt ist.“ (Reh et al., 2015, S. 311)

Angesichts unseres Interesses an der Soziomaterialitit dieser Adressierungspro-
zesse beriicksichtigen wir hierbei sowohl Zuschreibungen an Dinge als auch Zu-
schreibungen an die menschlichen Akteur*innen, die durch Dinge und in Verbin-
dung mit Dingen innerhalb der Interaktion vollzogen werden.

10 Adressierungsanalysen stellen im Rahmen von Inklusionsforschung eine etablierte Methode dar.
Entsprechende Ergebnisse in der Musikpddagogik finden sich etwa bei Heberle (2019), Kranefeld
& Heberle (2020) und Unterreiner (2021).
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Artefaktanalyse

Die multimodale Interaktionsanalyse und auch die sie grundierende Gesprichs-
analyse orientieren sich traditionell an der sog. Display-These, also der Annahme,
dass fiir die Analyse vor allem das interessant ist, was in der Interaktionssituation
auch tatsichlich ,angezeigt® (to display) und damit relevant gesetzt wird (Dep-
permann, 2000). Allerdings reflektiert zum Beispiel Deppermann, dass bestimmte
Sinndimensionen eines Gespriachs kaum zu erschliefien sind, wenn nicht auf ,,Ana-
lytikerwissen® (Deppermann, 2013, S.48) - also durch zusatzliche Analysen ge-
nerierte Hintergrundinformationen - zuriickgegriffen wird. Er spricht in diesem
Zusammenhang von einer notwendigen Kontextanalyse ,,impliziter Voraussetzun-
gen® und ,erzeugbarer Sinneffekte® (Deppermann, 2008, S.66). Auch in theo-
retischen Beitrdgen zur Soziomaterialitit wird immer wieder die ,Beildufigkeit®
(Rabenstein, 2018b, S.22) der Verwendung der Dinge betont, weshalb davon aus-
zugehen ist, dass mit den Dingen verbundene Bedeutungszuschreibungen eher la-
tent in die Prozesse hereinspielen als im Sinne der Display-These explizit angezeigt
zu werden.

Daher bedienen wir uns in unserem methodischen Zugriff der aus der inter-
pretativen Sozialforschung stammenden Artefaktanalyse (Lueger & Froschauer,
2018), die im Sinne einer solchen Kontextanalyse als Ausgangspunkt fiir die
prozessrekonstruierende Perspektive dient: Dies erscheint dahingehend metho-
disch gewinnbringend, da die Artefaktanalyse ,die (Re-)Konstruktion [...] latenter
Sinndimensionen® (Froschauer, 2009, S. 328) der in der jeweiligen Situation betei-
ligten Dinge ermoglicht, die die Prozesse moglicherweise mitgestalten, ohne ex-
plizit eingeblendet (displayed) zu werden. Es geht deshalb in einer ,ersten Bedeu-
tungsanalyse® darum, ,die verschiedenen Zuschreibungen zu erkunden, die mit
einem Artefakt verbunden sind“ (Lueger & Froschauer, 2018, S. 74). Diese mit den
Dingen verbundenen Sinnstrukturen und Bedeutungszuschreibungen sind sozial,
historisch oder gesellschaftlich erwachsen (Lueger & Froschauer, 2018, S.58ff.)
und koénnen auch in Riickbindung an die Interaktionsanalyse fiir die Rekonstruk-
tion von Differenzkonstruktionen in der Situation ertragreich sein: Gemafd der
oben genannten fachspezifischen Differenzlinien (instrumentale Expertise oder
musikalische Vorerfahrung), die im Musikunterricht besonders bedeutsam sind,
waren fiir unsere Untersuchung zum einen diejenigen Instrumente interessant, die
im schulischen Kontext iiberhaupt eine Verwendung finden. Zum anderen waren
fiir uns die Instrumente von Relevanz, denen durch Zuschreibungen der Status
eines ,Einsteigerinstruments‘ oder ,leichten Instruments zugewiesen wird und bei
denen - durch Ubertragung dieses Status auf ihre Nutzer*innen - differenzstiften-
des Potenzial zu vermuten ist (siehe Kap. 5.1).

Um entsprechende Bedeutungszuschreibungen zu rekonstruieren, untersuchen
wir in diesem Beitrag neben den empirischen Zugriffen auf unser Datenmaterial
auch Beitrage aus dem musikpadagogischen Diskurs sowie moglichst kontrastive
Reprisentationen der Dinge und Instrumente in unterschiedlichsten Kontexten
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(z.B. Blogeintrige, Foren, Hersteller*innen-Websites etc.). Von besonderem In-
teresse fiir die Beantwortung unserer Forschungsfragen sind vor allem die Ebenen
der alltagskontextuellen Sinneinbettung (hier besonders: soziale Bedeutungen und
involvierte Akteur*innen) und der distanziert-strukturellen Analyse (hier beson-
ders: Artefaktumgang, Wirkungen und Funktionen sowie soziale Integration) nach
Lueger und Froschauer (2018, S. 65f). Dariiber hinaus eignet sich der methodische
Schritt der deskriptiven Analyse besonders, um die Besonderheiten der materiel-
len Beschaffenheit der Dinge zu rekonstruieren, indem auf die ,,Eigenschaften, die
aus der Materialitét resultieren® (Lueger & Froschauer, 2018, S. 72), abgezielt wird.
Dies ist in besonderem Maf3e anschlussfihig an das Verstindnis von Affordanzen
(siehe Kap.2.3) als aus der Beschaffenheit erwachsenden eingeschriebenen Ver-
wendungsweisen der Dinge.

Zusammenspiel der methodischen Perspektiven

Wie bereits angedeutet, verstehen wir die Artefaktanalyse dabei in erster Linie als
Kontextanalyse: Im Zuge der Betrachtung der Unterrichtsprozesse ist es natiirlich
denkbar, dass die im Rahmen der Artefaktanalyse rekonstruierten Bedeutungszu-
schreibungen in den Interaktionssituationen - im Sinne der Display-These — auch
nicht aufgerufen werden bzw. keine Rolle spielen. Daher erscheint es uns sinnvoll,
mogliche Zuschreibungen und allgemeine Sichtweisen auf die Instrumente zu re-
konstruieren, um entsprechende Verweise in den Prozessen als solche zu erken-
nen.

Somit kombinieren wir mit der multimodalen Interaktionsanalyse (mit Fokus
auf einer Adressierungsanalyse) und der Artefaktanalyse zwei methodische Ver-
fahren, die sich beide — mit je unterschiedlicher Perspektivierung - zur Erschlie-
fung soziomaterieller Dimensionen der Differenzkonstruktion im Musikunter-
richt eignen. In unserem methodischen Design wird dabei die Artefaktanalyse -
gespriachsanalytisch betrachtet — zur Kontextanalyse der Interaktionsanalyse: Fiir
die Interaktionsanalyse stellt sich dann die Frage, welche in der Artefaktanalyse re-
konstruierten historischen, alltagskontextuellen und gesellschaftlichen Zuschrei-
bungen in der Interaktion iiberhaupt von den Akteur*innen relevant gesetzt wer-
den und ggf. auch welche dariiber hinausgehenden Facetten der Dinge innerhalb
der Interaktion aufgerufen werden.

Material der Auswertung

Als Material fiir diese Untersuchung dienten uns Daten aus fritheren Videostudien
der musikpadagogischen Forschungsstelle der TU Dortmund. Ausgewéhlte Un-
terrichtssequenzen wurden dazu entweder in Sekundéranalysen unter neuer Fra-
gestellung ausgewertet oder bereits bestehende Interaktionsanalysen im Hinblick
auf die Dimension der Soziomaterialitdt der Differenzkonstruktion neu fokussiert.
Unser Materialkorpus umfasst dabei Videografien und Befunde aus den Projek-
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ten Adaptimus_video (siehe dazu Kranefeld & Heberle, 2020), Digitale Dinge in
Gruppenkompositionsprozessen (siehe dazu Duve, 2021) und LinKo (siehe dazu
Kranefeld & Mause, 2020).'! Dadurch, dass bei diesen Projekten entweder das in-
strumentale Gruppenmusizieren oder das Musik-Erfinden mit Instrumenten oder
Alltagsgegenstanden im Mittelpunkt stand, war eine besondere Relevanz der ma-
teriellen Dimension der Interaktionen zu erwarten.

Im Folgenden werden wir exemplarisch Ergebnisse dieses methodischen Vor-
gehens vorstellen. Als Beispiel fiir differenzrelevante Zuschreibungen, die sich
im Rahmen unseres artefaktanalytischen Vorgehens gezeigt und ebenfalls als be-
deutsam fiir die anschlieenden Interaktionsanalysen erwiesen haben, dient die
Adressierung bestimmter Musikinstrumente im Unterrichtsprozess als ,Schulin-
strumente‘ und ,Anfingerinstrumente‘ (Kap. 4). Davon ausgehend zeigen wir, wie
diese Instrumente — sowohl im Unterrichtsgeschehen als auch in Interviewdufle-
rungen - mit pauschalen Zuschreibungen von Expertise oder mit Adressierun-
gen als ,Musiker‘ und ,Nicht-Musiker in Verbindung gebracht werden (Kap.5.1).
Die Betrachtung der konkreten Situationen erlaubt aber auch die Rekonstruktion
von situativen Umdeutungen, in denen die in der Artefaktanalyse festgestellten
Zuschreibungen im Prozess missachtet oder iiberschrieben werden, etwa wenn
eine Blockfl6te durch ihre Verwendung als Taktstock oder Signalpfeife mit neuen
Zuschreibungen versehen wird und dagegen die mit dem Instrument eigentlich
verbundenen Zuschreibungen nicht aufgerufen werden (Kap. 5.2).

4 Artefaktanalytische Befunde zu soziomaterieller
Differenzkonstruktion: ,,Schulinstrumente“ und
»Anfingerinstrumente

Fiir die Artefaktanalyse haben wir uns im Rahmen unserer Forschung besonders
auf die Instrumente (im Kontext von Musikunterricht) konzentriert, denen eine
Verwendung als ,, Einsteigerinstrument® zugeschrieben wird. Ein zentraler Befund
unserer artefaktanalytischen Perspektive zeigt, dass ,,Schulinstrumente® (Betzold,
2023) als fachspezifische Dinge des Musikunterrichts differenzstiftende Normen
in Bezug auf die musikalischen Fihigkeiten ihrer Nutzer*innen transportieren
konnen. Dies wird bereits im Schritt der ersten deskriptiven Analyse deutlich, die
die materiellen Eigenschaften und Beschaffenheiten der Dinge untersucht (Lue-
ger & Froschauer, 2018, S.65). So versprechen etwa Boomwhacker als genuine
Schulinstrumente durch ihre an die Stimmtone angepasste Farbgebung eine ein-
fache Verwendung auch ohne Notenkenntnisse und sind damit bereits auf pada-
gogische Verwendungskontexte ausgelegt. Artefaktanalytische Rekonstruktionen

11 Fir eine detaillierte Ausfithrung iiber Sampling, Erhebungs- und Auswertungsmethoden der ein-
zelnen Studien empfehlen sich die entsprechend beigestellten Publikationen.
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der alltagskontextuellen Sinneinbettung (Lueger & Froschauer, 2018, S. 74) verwei-
sen zudem auf die involvierten Akteur*innen und ihre ,, méglichen Erzdhlungen®
tiber das Artefakt (Lueger & Froschauer, 2018, S. 76). Das betrifft zum Beispiel die
jahrzehntelang in der Musikpéddagogik kultivierte Narration des ,,Einsteigerinstru-
ments“ Blockflote, die sich deutlich von den Zuschreibungen anderer ,, Akteurs-
gruppen” (Lueger & Froschauer, 2018) unterscheidet, etwa von tradierten Erzah-
lungen eines barocken ,Virtuoseninstruments® Solche Bedeutungszuschreibungen
lassen sich bis zu den Artefakteigenschaften verfolgen, die in unterschiedlichen
Kontexten variieren konnen (Lueger & Froschauer, 2018, S.77): Blockfloten aus
Kunststoff versprechen Robustheit auch in Kinderhdnden, sorgen gleichzeitig fiir
einen erschwinglichen Anschaffungspreis und bunte, vermeintlich fiir Kinder at-
traktive Farbgebungen. Gleichzeitig angebotene Lehrwerke dhneln in ihrer Gestal-
tung Fibeln oder Kinderbiichern (,,Das Blockfloten ABC®, Bodenmann o.].). Ab-
weichende Griffsysteme ermoéglichen einfachere Tonerzeugung im Vergleich zur
komplexeren Spielweise mit Doppellochern. Latent reproduziert werden dadurch
Bilder von jungen, kindlichen Blockflotist*innen, die ihre initiale musikalische
Alphabetisierung erleben, ohne héhere Anschaffungskosten auf sich nehmen zu
miissen, und die ihr Instrument moglicherweise nicht pfleglich behandeln kénnen
(robuste Varianten aus Plastik). Diese Zuschreibungen, die den Status als Mu-
sikinstrument zugunsten eines alltdglichen Gebrauchsgegenstandes nahezu in den
Hintergrund treten lassen, decken sich mit Selbsteinschdtzungen von Musiker*in-
nen, die nach einem frithen Erstkontakt die Blockflte trotzdem nicht als ihr erstes
erlerntes Instrument ansehen,!'? oder Laien, die von sich behaupten, kein Instru-
ment erlernt zu haben, auch wenn in der Kindheit Blockfltenunterricht besucht
wurde oder im Musikunterricht gemeinsam mit Blockfloten musiziert wurde. Die
Erzdhlung des ,Anfingerinstruments® und die entsprechende Kontextualisierung
der Blockflote mit Fibeln und Kinderbiichern stilisiert sie zudem zu einem Grund-
schulinstrument. Diese alltagskontextuellen Eindriicke stehen dabei im starken
Kontrast zu Expertenzirkeln, die in ihren Diskursen die Blockflote als barockes
Virtuoseninstrument mit anspruchsvollem Repertoire inszenieren.

Auch die Art und Weise, wie die entsprechenden Schulinstrumente zum Ver-
kauf angeboten werden, zeigt die Zuschreibung ,,Schulinstrumente als Gebrauchs-
gegenstinde“: So werden zum Beispiel Orff-Instrumente, also eine Sammlung
leichter Rhythmusinstrumente (wie z.B. Tamburin, Klanghoélzer, Triangel, Ras-
seln) und gestimmter Idiophone (wie z.B. Xylophone, Glockenspiele und Metal-
lophone) von Firmen fiir Schulausstattung vertrieben, in Kategorien wie ,,Mdbel
& Ausstattung® eingereiht und als ,Verbrauchsmaterial“ fast ausschliefilich in Sets
angeboten (Betzold, 2023). Entsprechend dort gefiihrte ,Schulinstrumente® (Bet-
zold, siehe Abb. 1) erfahren durch diese Einsortierung eine andere alltagskontextu-

12 Entsprechende Zuschreibungen lassen sich etwa in studentischen Musiker*innen-Biografien re-
konstruieren, die im Rahmen von musikpiddagogischen Lehrveranstaltungen an der TU Dortmund
angefertigt wurden.
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Abb. 1: ,Schulinstrumente® (Betzold, 2023)

elle Wertzuschreibung als beispielsweise solistische Orchesterinstrumente oder als
popmusikalisches Instrumentarium, was auch zu ganzlich anderen Wirkungen und
Funktionen (Lueger & Froschauer, 2018, S. 83) fithrt: Musizieren mit Schulinstru-
menten kann aufgrund dieser impliziten Wertzuschreibungen und den ,,Zuschrei-
bungen, was ein Artefakt leisten sollte” (Lueger & Froschauer, 2018, S.84), fiir
die Akteur*innen moglicherweise mit anderen Aufladungen verbunden sein. Sie
konnen damit auch Auswirkungen auf die Verwendung des Instruments und auf
die (Selbst-)Wahrnehmung der Spielenden haben. Diese vor allem negativ konno-
tierten Zuschreibungen konnen Anlass fiir Differenzkonstruktion sein, wenn man
mit Lueger & Froschauer davon ausgeht, dass die Verwendung eines Dinges ,,auf
diese Weise fast unmerklich die Person [verdndert]“ (Lueger & Froschauer, 2018,
S.56), die es benutzt.

Es wird deutlich, dass sowohl durch pddagogische Traditionen als auch
(hoch-)kulturelle Aufladungen bestimmte Bedeutungszuschreibungen an die
Dinge vorgenommen werden. Diese Normen, Werte und Bedeutungskonstruk-
tionen, die die unterrichtliche Situation grundieren, sind im oben genannten
Tetraedermodell (HufSmann et al., 2018) ebenfalls abbildbar, wie die Modeller-
weiterung von Rezat und Strafler (2012; fiir die Mathematikdidaktik) zeigt: Sie
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gehen davon aus, dass sich hinter den drei Tetraederecken ,students, ,teachers®
und ,mathematics jeweils normative Dimensionen befinden. So positionieren
sie in ihrem Modell hinter der Tetraederecke ,student® ein Feld ,conventions
and norms about being a student (Rezat & Strafler, 2012, S.648). Interessan-
terweise werden dort diese normativen Dimensionen gerade fiir die Dinge nicht
beschrieben, konnen aber — wie von uns gezeigt - als kulturelle Aufladungen der
am Unterricht beteiligten Dinge wirksam werden.

Die Frage, inwiefern die in der Artefaktanalyse rekonstruierten erzeugbaren
Sinneffekte in den konkreten unterrichtlichen Interaktionen ,tatsachlich eine Rolle
spielen® (Deppermann, 2008, S. 66), war Gegenstand einer multimodalen Interak-
tionsanalyse, aus der nun im folgenden Kapitel berichtet wird.

5 Interaktionsanalytische Befunde zu soziomaterieller
Differenzkonstruktion

Im Folgenden wollen wir die Ergebnisse der artefaktanalytischen Perspektive nun
mit videografischen Interaktionsanalysen zusammenfithren, um soziomaterielle
Dimensionen von Differenzkonstruktion in ihrem prozessualen Vollzug zu be-
leuchten. Dazu stellen wir zwei Phanomene vor, in denen soziomaterielle Diffe-
renzkonstruktion sichtbar wird: Zum einen beschreiben wir Adressierungen, die
solche oben beschriebenen differenzstiftenden Erzdhlungen zu den Dingen auf
Schiiler*innen iibertragen und instrumentale Expertise inszenieren (Kap. 5.1). Da-
ritber hinaus zeigen wir im Rahmen einer Sequenzanalyse, wie Dingen situativ
Bedeutungen zugeschrieben werden, die zur Besetzung ,,er- und entméichtigender
Positionen® (Rabenstein & Reh, 2013, S.246) dienen (Kap. 5.2). Diese missachten
bzw. iiberschreiben dabei herkdmmliche Bedeutungszuschreibungen an das In-
strument (in diesem Fall eine Blockflote) und deuten somit auf die Relevanz von
interaktionsanalytischen Rekonstruktionen hin, um materielle Dimensionen von
Differenzkonstruktion zu beleuchten.

5.1 ,Ihr Schlagwerker® - Die Konstruktion instrumentaler Expertise als
Beispiel fiir dingbezogene Adressierungsprozesse

Ausgehend von unseren artefaktanalytischen Ergebnissen zu ,leichten Instrumen-
ten“ und ,,Anfingerinstrumenten® wollen wir in den Blick nehmen, wie in Unter-
richtssituationen auf Basis dieser Ding-Erzihlungen Expertise und musikalisches
Vorwissen und damit musikpddagogisch relevante Differenzlinien inszeniert wer-
den. Dazu rekonstruieren wir - mit Methoden der Adressierungsanalyse (siehe
Kap. 3) - Zuschreibungen an menschliche Akteur*innen in Verbindung mit Din-
gen, also dingbezogene Adressierungen von Schiiler*innen. Dabei sind diese Dinge
nicht notwendigerweise in der beobachteten Situation selbst anwesend, es wird
aber dennoch explizit auf sie verwiesen.
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In einer Musikklasse der Jahrgangsstufe 5'° werden die Perkussionisten im Klas-
sen-Ensemble sowohl in der Situation selbst als auch in Interviews von den Lehren-
den kollektiv als ,,die Schlagwerker® bezeichnet. Diese ,kollektive Gruppenadres-
sierung“ (Kranefeld & Heberle, 2020, S. 128) ist mit einer differenzschaffenden Zu-
schreibung verbunden, die vor allem vor dem Hintergrund problematisch scheint,
dass die Perkussionsschiiler*innen als ,,Kinder mit Forderbedarf“ der Lerngruppe
vor Schuljahresbeginn zugeteilt wurden. Da sie die Klasse nicht — wie der Rest
der Schiiler*innen - freiwillig besuchen und sich mit einem Instrument anmel-
den konnten, ,machen [sie] halt Schlagwerk® (Kranefeld & Heberle, 2020, S. 106),
so die Musiklehrerin im Interview. Dadurch etabliert sich implizit im Sprechen
tiber die Kinder bereits aufSerhalb der videografisch untersuchten Unterrichtssi-
tuationen die Gleichsetzung: Schlagwerker = Kinder mit Férderbedarf. Vor diesem
Hintergrund berichten die Lehrenden der Klasse, dass die Gruppe der ,Schlag-
werker® unter besonderer Beobachtung steht und besondere Aufmerksambkeit ver-
langt. Zusitzlich wird aber auch den Dingen, durch die diese Gruppe bei der kol-
lektiven Adressierung definiert wird, also den Instrumenten des Schlagwerks, in
den Interviews der Status von leichten Instrumenten (s.o.) zugeschrieben: Im In-
terview duflert eine Musiklehrerin die Ansicht, dass alle anderen Instrumentalisten
der Klasse (in diesem Falle Querfloten und Gitarren) professionellen Unterricht
durch externe Instrumentallehrer*innen benétigen und auch erhalten, das Schlag-
werk konne man aber selbst ,irgendwie betreuen® (Kranefeld & Heberle, 2020,
S.112). In diesem Zusammenfallen zweier Adressierungs- und Zuschreibungspro-
zesse kommt es sowohl zur Besonderung als Kinder mit Forderbedarf als auch als
Spieler*innen eines vermeintlich einfachen Instruments. Die prozessanalytische
Perspektive zeigt wiederum lehrer*innenseitige Bestrebungen, diese Zuschreibun-
gen in der Unterrichtssituation zu entkréften, indem wiederholt auf die besondere
Bedeutung der Rhythmusinstrumente fiir das Ensemble hingewiesen wird. Diese
filhrt allerdings auch zu einer Uberbetonung, die bereits im Rahmen der Primar-
studie problematisiert wird (Kranefeld & Heberle, 2020, S. 112).

Solche pauschalen, dingbezogenen Adressierungsprozesse, die sich sowohl in
den Unterrichtsinteraktionen als auch im Sprechen iiber die Schiiler*innen ma-
nifestieren konnen, gehen dabei nicht nur von Lehrer*innen aus. In Gruppen-
kompositionsprozessen mit digitalen Medien '* konnte rekonstruiert werden, dass
auch zwischen Schiiler*innen solche dingbezogenen Differenzkonstruktionen im
Hinblick auf Expertise zu beobachten sind. So konnte zum Beispiel rekonstruiert
werden, wie im Einzelfall sogar die Zuschreibung von digitaler Expertise {iber in-
strumentale Vorerfahrung inszeniert wird: Gerade zu Beginn von Gruppenarbei-
ten entstehen in den von uns analysierten Gruppenprozessen mit digitalen Medien

13 Diese Befunde stammen aus den erhebungsbegleitenden Interviews der Studie AdaptiMus (siehe
Kranefeld & Heberle, 2020).

14 Fir eine nihere Beschreibung des Samples und der urspriinglichen Auswertungsmethoden siehe
Duve, 2022.
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oftmals Diskussionen dariiber, wer den Laptop bedienen darf oder soll. Vorerfah-
rungen werden dabei zum expliziten Gegenstand der Aushandlung, wie folgendes
Beispiel zeigt: In einer Gruppe, in der sich keines der Gruppenmitglieder zutraut,
die Arbeit am Laptop zu beginnen, wird eine Schiilerin mit Blick auf ihre instru-
mentale Vorerfahrung dazu aufgefordert, die Initiative zu ergreifen: ,,Sina, 15 mach
du, du bist doch, du spielst doch auch hier Geige und so, oder?“ Die angesprochene
Schiilerin weist diese Zuschreibung von Expertise von sich und betont deutlich,
dass es sich bei der Arbeit mit digitalen Medien um etwas anderes handele als beim
Komponieren mit klassischen Musikinstrumenten: ,Was? Nein! [...] Also, ja und?
Also hiermit [zeigt auf den Laptop] kenn ich, hab ich auch keine Ahnung, also
kenn ich mich nicht mit aus.“ Sina macht deutlich, dass eine instrumentale Vorer-
fahrung nicht mit Erfahrungen mit dem digitalen Ding gleichgesetzt werden kann.
Dies verweist auf eine gewisse Pauschalitit der Ubertragung von instrumentaler,
also dingbezogener Erfahrung auf eine generelle musikalische Expertise, also auch
auf andere Expertise-Bereiche des Musikunterrichts. Die Adressierung tiberschrei-
tet hier sogar relativ problemlos die Grenze zwischen instrumentaler und digitaler
Expertise.

Diese Pauschalitdt der Zuschreibung musikalischer Expertise aufgrund des vor-
gangigen Umgangs mit Instrumenten findet sich tibrigens auch bei Musiklehre-
r*innen: In einem Fall aus der Studie AdaptiMus werden Schiiler*innen, die in
der Schule an zusitzlichem Instrumentalunterricht teilnehmen, also regelmafi-
gen Kontakt zu einem musikunterrichtsrelevanten ,,Ding®“ haben, von der Mu-
siklehrerin nicht nur als ,,die Musiker® adressiert, sondern ihnen werden im Un-
terrichtsprozess immer wieder pauschal Fihigkeiten zugeschrieben, die es ihnen
ermoglichen, den ,anderen“ Kindern in der Klasse, die kein Instrument spielen,
als Expert*innen zu helfen (Kranefeld & Heberle, 2020, S. 95ff.). Dabei besteht die
Pauschalitdt der Zuschreibung sowohl darin, dass die Gruppe der ,Musiker® als
eine leistungshomogene Gruppe von Experten adressiert wird, als auch in einer
sehr grofiziigigen impliziten Zuschreibung von mit der instrumentalen Vorerfah-
rung vermeintlich verbundenen Fahigkeiten (Kranefeld & Heberle, 2020, S. 951t.).

In jedem Fall wird deutlich, dass dingbezogene Adressierungen, sowohl von
Schiiler*innen als auch von Lehrkréften, durch Zuschreibungen von Vorerfahrung
und Expertise dazu beitragen konnen, im Musikunterricht situativ Differenz zu
konstruieren und fachspezifische Differenzlinien aufzurufen.

15 Der Name der Schiilerin wurde fiir die Veroffentlichung anonymisiert.
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5.2 Flote als Taktstock - (Um-)Deutung und (Selbst-)Positionierung als
Beispiel fiir situative Zuschreibungen an Dinge im Musikunterricht

In Kapitel 4 konnten in artefaktanalytischer Perspektive allgemeine, nicht in spezi-
fische Interaktionssituationen eingebettete Bedeutungszuschreibungen an ,leichte
Instrumente® (insbesondere an die Blockflote) dargestellt werden. Kapitel 5.1 hat
gezeigt, wie entsprechende Zuschreibungen an die Dinge auch in der Unterrichts-
interaktion zu Pauschalisierungen und differenzstiftenden Adressierungen fiih-
ren konnen. Die Interaktionsanalysen machten aber auch deutlich, dass Instru-
mente mit ihren artefaktanalytisch rekonstruierbaren Einschreibungen auch im
Prozess umgedeutet oder aber von vornherein nicht aufgerufen werden kénnen.
Stattdessen finden situative Bedeutungszuschreibungen statt, die sich aus neuen,
moglicherweise iiberraschenden Verwendungen der Dinge ergeben und den Aus-
handlungen im Prozess damit einen besonderen Stellenwert in der Untersuchung
materieller Dimensionen von Differenzkonstruktion verleihen. Dies ist insbeson-
dere in der nachfolgenden Interaktionssequenz der Fall, in dem die Blockflote fiir
(Selbst-)Positionierungen genutzt wird. !¢

In diesem Gruppenkompositionsprozess verwendet ein Schiiler eine Blockflote
nicht in klassischer Spielweise, sondern er erzeugt hohe {iberblasene T6éne ohne
die Grifflocher zu verwenden (siehe Abb.2). Die mit dieser unkonventionellen
Verwendung verbundene ,,Umdeutung (Kranefeld et al., 2019, S. 39) spiegelt sich
auch auf verbaler Ebene wider, indem der Schiiler das Instrument wiederholt als
»Pfeife“ bezeichnet. Der entstehende Klang wird in erster Linie als akustisches
Signal fiir die Strukturierung der Komposition verwendet. Der Schiiler nimmt da-
durch also weniger die Position eines Musikers als vielmehr eines Signalgebers ein
und positioniert sich so (auch rdumlich) als Anleiter der Gruppe. Diese Selbstposi-
tionierung wird im weiteren Verlauf der Interaktionssequenz noch einmal gestei-
gert, indem die Blockflgte gar nicht mehr gespielt, sondern als Taktstock zum Diri-
gat der Gruppe verwendet wird (Kranefeld et al., 2019). Damit ist im Sinne von Ra-
benstein & Reh (2013) die Einnahme einer hierarchischen Position verbunden: Die
geltende soziale Ordnung und die Teilhabeméglichkeiten anderer Schiiler*innen
werden durch die Abkehr von der tradierten Spielweise der Blockflote, also durch
eine situativ abweichende Verwendung eines Dings modifiziert. Natiirlich konnte
sich der Schiiler auch ohne Blockflte gestikulierend vor die Gruppe stellen und
allein die Raumkonstellation legt bereits seine besondere Rolle nahe. Allerdings
unterstiitzt die Anwesenheit dieses Dings (auch wegen seiner materiellen Beschaf-
fenheit, die eine Benutzung wie einen Taktstock ermoéglicht) die musikbezogene

16 Im Folgenden berichten wir aus einer Fallanalyse, die unter anderer Fragestellung bereits in Krane-
feld et al. (2019) veroffentlicht wurde. Dort wird die Wandelbarkeit des Musikinstruments Block-
flote ins Zentrum der Analyse gestellt. Unsere Sekundédrauswertung im Rahmen des vorliegenden
Artikels riickt dagegen die aus diesen Umdeutungen und Zuschreibungen resultierenden Positio-
nierungen im Hinblick auf die soziale Ordnung und Differenzkonstruktion in den Vordergrund.
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Abb. 2: Pfeife

Inszenierung als musikalischer Leiter und Chef des Orchesters. Insofern liele sich
im Sinne praxeologischer Unterrichtsforschung argumentieren, dass die Blockflote
»Ko-Konstrukteur® in diesem differenzkonstruierenden Prozess ist: Die Umdeu-
tung der Blockflote zum Taktstock verweist auf eine soziale Praxis, in der sich
im Taktstock ein musikalischer Leitungsanspruch materialisiert. Auf diese Weise
wird die mit der Erzdhlung des ,Anfingerinstruments“ verbundene Deutung als
nicht ,,vollwertiges“ Instrument und Gebrauchsgegenstand in der situativen Ver-
wendung bestitigt: Der Schiiler verwendet sie vielmehr als Pfeife oder Taktstock.!”

17 Dabei kann auch die in Kapitel 4 rekonstruierte Zuschreibung als Grundschulinstrument eine
Rolle spielen, mit der sich der Oberstufenschiiler nicht in Verbindung bringen méchte; mogli-
cherweise auch, weil sie seiner Selbst-Inszenierung als musikalischer Leitung eher entgegenwirken
wiirde.
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Gleichzeitig werden aber ebenfalls mit dem Ding verbundene Zuschreibungen
als kindliches Einsteigerinstrument fiir einfache diatonale Melodien im Prozess
tiberhaupt nicht relevant, sondern vielmehr durch die Interaktion gewissermafien
»uberschrieben®

6 Fazit zu den Analyseergebnissen

Im Hinblick auf die erste der eingangs formulierten Forschungsfragen konnte der
im Teilprojekt Musik in DoProfiL verfolgte Ansatz, die Perspektiven eines ,,Doing
Difference“ und der ,Rolle der Dinge“ fiir die musikpddagogische Unterrichtsfor-
schung in der Perspektive soziomaterieller Praktiken der Differenzkonstruktion
im Musikunterricht zusammenzufiihren, verschiedene Dimensionen (sozio-)ma-
terieller Differenzkonstruktion sichtbar machen. Dabei hat sich im Forschungs-
prozess gezeigt, dass die mit der Artefaktanalyse vorgenommene Rekonstruktion
erzeugbarer Sinneffekte zur produktiven Folie fiir die Interaktionsanalyse werden
konnte: Auf der einen Seite wird deutlich, dass tradierte Bedeutungszuschreibun-
gen zu Dingen - wie die Erzdhlung und alltagskontextuelle Sinneinbettung von
»Anfingerinstrumenten® - in Interaktionen im Klassenraum aufgegriffen und zum
Bestandteil von Praktiken der Differenzkonstruktion werden konnen (Fall ,,die
Schlagwerker®). Fiir uns iiberraschend war dabei die unmittelbare Verbindung von
rekonstruierbaren Zuschreibungen an das Ding und dingbezogenen Zuschreibun-
gen durch kollektive Adressierungen von Schiiler*innengruppen an Dingen. Gleich-
zeitig hat unsere theoretische Sensibilisierung fiir die mogliche Wandelbarkeit der
Dinge innerhalb der Interaktionen dazu gefiithrt, dass von der tradierten Nutzung
abweichende und widerstindige Dingpraktiken fiir uns beobachtbar wurden. Auch
diese konnen zur Differenzkonstruktion beitragen, etwa wenn eine Blockflote als
Taktstock der (Selbst-)Positionierung als ,,Dirigent” dient. So konnen sowohl die
dingbezogenen Adressierungen als auch die Verwendung von Instrumenten Hier-
archien und die soziale Ordnung der Akteur*innen im Sinne soziomaterieller Dif-
ferenzkonstruktion im Klassenraum modifizieren.

7 Hochschuldidaktische Perspektiven

Die zweite der eingangs formulierten Fragestellungen des Projekts zielt auf Mog-
lichkeiten der hochschuldidaktischen Vermittlung der hier beschriebenen For-
schungsergebnisse. Aus den in diesem Artikel exemplarisch dargestellten Rekon-
struktionen soziomaterieller Differenzkonstruktion im Musikunterricht ergeben
sich spezifische Anforderungen fiir die Entwicklung von Aufgabenformaten fiir die
Musiklehrer*innenbildung. Dabei geht es um unterschiedliche Ebenen: Zum einen
scheint die Reflexion und gegebenenfalls Dekonstruktion eigener internalisierter
Zuschreibungen an Instrumente lohnenswert. Zum anderen er6ffnet eine Befra-
gung der Interaktion im Klassenraum im Hinblick auf dingbezogene Differenz-
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konstruktionen das Potenzial, die Rolle unbedachter kollektiver Gruppenadressie-
rungen und pauschaler Zuschreibungen von Expertise zu problematisieren.

Eine produktive hochschuldidaktische Methode stellt hierfiir die Erstellung ei-
nes Analytical Short Films (ASF) (Prantl & Wallbaum, 2017) dar, die bereits in
der inklusionsorientierten Musiklehrer*innenbildung sowie im Projekt DoProfiL
erprobt und evaluiert wurde (Buddeberg et al., 2018; Heberle, 2018b; Holler & Un-
teregge, 2023, i. d. Bd.). Dort erarbeiten Studierende einen Kurzfilm inklusive eines
Begleittextes, indem sie unter einer bestimmten Fragestellung authentische Unter-
richtsvideos zusammenschneiden und kommentieren. Darauf aufbauend wurde
im Rahmen des Teilprojekts Musik eine Variation der ASF-Methode entwickelt,
in der die Studierenden mit eigenen Videos arbeiten, um einen besonderen Fokus
auf die Reflexion eigener Routinen und Uberzeugungen zu legen (Duve, 2023 i. V.;
Holler et al., 2022). Das zugrunde liegende Videomaterial wird im Rahmen von
musikalischen Praxisphasen im Seminar generiert, welche auf die Hervorbringung
dingbezogener Differenzlinien abzielen. '8

So wurde eine Seminargruppe zum Beispiel dazu aufgefordert, mit mitgebrach-
ten und im Seminar bereitgestellten Instrumenten eine Gruppenkomposition zu
erstellen und ihren eigenen Kompositionsprozess spiter zum Gegenstand eines
Analytical Short Films zu machen, der die soziomateriellen Prozesse der Diffe-
renzstiftung in den Fokus stellt (Duve, 2023, i. V.). Mit diesen fokussierten Zu-
sammenschnitten ihrer eigenen Prozesse machten die Studierenden die aus der
Verwendung unterschiedlicher Instrumente resultierenden differierenden Teilha-
bemoglichkeiten am Kompositionsprozess sichtbar, ebenso die im Prozess von ih-
nen selbst vorgenommenen differenzstiftenden Zuschreibungen an Instrumente
und ihre Spieler*innen. Die Beobachtungen bezogen sich in den Analytical Short
Films etwa auf begrenzte Einsatzmoglichkeiten von Rhythmusinstrumenten oder
Vorurteile gegeniiber bestimmten Instrumenten (z.B. erneut der Blockflote). Die
Erstellung eines Analytical Short Films mit Fokus auf der Soziomaterialitidt von
Differenzkonstruktion stellt damit eine Gelegenheit dar, dingbezogene Adressie-
rungsprozesse videobasiert zu rekonstruieren und so zur Reflexion des eigenen
Adressierungshandelns beizutragen.

Uber dieses erprobte hochschuldidaktische Design hinaus erscheint es notwen-
dig, weitere Entwicklungsforschung zu betreiben, um fallbasierte Hochschulfor-
mate zu erarbeiten und langfristig zu etablieren. Die im vorliegenden Artikel ent-
falteten Forschungsergebnisse verweisen auf das Potenzial, inklusionsorientierte
Musiklehrer*innenbildung durch Perspektiven auf soziomaterielle Prozesse des
Musikunterrichts weiter auszubauen und zu stdrken.

18 Eine detaillierte Vorstellung dieses Seminarkonzepts findet sich bei Duve (2023, i. V.).
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degree - eine Plattform zur barrierefreien videobasierten
Fallarbeit in der reflexiven Lehrkriftebildung

1 Einleitung

Die Nutzung videografierten Unterrichts wird national und international in der
Lehrkriftebildung an vielen Stellen umgesetzt und mit vielfiltigen Anspriichen
verbunden (u.a. die anderen Beitrige dieses Kapitels; Blomberg et al., 2011; G6-
bel et al., 2022; Hauenschild et al., 2020 und viele mehr). Videos werden ,,in der
universitdren Lehrkréiftebildung (und zunehmend auch in der zweiten und dritten
Ausbildungsphase) in aktuellen Diskussionslinien als anscheinend konkurrenzlo-
ses Material“ (Wolff, 2020, S.7) eingesetzt, das zu einer Verkniipfung von Theorie
und Praxis des Unterrichtens beitragen kann.

Vorteile der Arbeit mit Videos in der Lehrkréfteausbildung als , Fenster zum
Unterrichtsgeschehen® (Krammer & Reusser, 2005, S. 36) sind etwa, dass sie kom-
plexe Situationen und Prozesse ohne Handlungsdruck und mit der Moglichkeit der
Wiederholung nachvollziehbar machen und so eine ,,authentische Auseinanderset-
zung” [Hervorh. i. O.] (Krammer & Reusser, 2005, S.36) ermdglichen. So werde
es beispielsweise moglich, durch vertiefte Analyse und Reflexion von Unterrichts-
videos Wahrnehmung und Verstdndnis von sowie das flexible Nachdenken und
Sprechen tiber Unterricht zunehmend zu professionalisieren, wobei insbesondere
dem Einnehmen und Diskutieren unterschiedlicher Perspektiven auf das kom-
plexe Unterrichtsgeschehen ein besonderer Stellenwert zugesprochen wird (Kram-
mer & Reusser, 2005). Damit allerdings alle Studierenden von den Vorteilen der
Arbeit mit Videos profitieren konnen, miissen die Videos selbst, aber auch die
Bearbeitungsmoglichkeiten, barrierefrei gestaltet werden. Dies folgt den Ansprii-
chen der UN-Behindertenrechtskonvention, in der die gleichberechtigte Teilhabe
an Bildung verankert ist, die sich ebenfalls im Hochschulrahmengesetz wiederfin-
den. Dieses besagt, dass Hochschulen dafiir Sorge tragen miissen, ,dass behinderte
Studierende in ihrem Studium nicht benachteiligt werden und die Angebote der
Hochschule méglichst ohne fremde Hilfe in Anspruch nehmen konnen® (HRG §2
Abs. 4). Dementsprechend muss der Frage nachgegangen werden, wie Barrierefrei-
heit beim Einsatz von Videos in der allgemeinpadagogischen und fachdidaktischen
Lehrkrifteausbildung gelingen kann.
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Vor diesem Hintergrund wurde die im Artikel vorgestellte Video-Lernplattform
degree der TU Dortmund entwickelt. Im Rahmen des vom BMBF geférderten Pro-
jektes degree4.0: Digitale reflexive Lehrer/-innenbildung 4.0: videobasiert - barrie-
refrei — personalisiert an der TU Dortmund haben zur Entwicklung und Erpro-
bung der Plattform Beteiligte verschiedener Fachdidaktiken (Deutsch, Informatik,
Mathematik und Musik), des Fachgebiets Rehabilitationswissenschaften und des
Bereichs ,,Behinderung und Studium® (DoBuS) mit einem externen Entwickler*in-
nenteam zur technischen Umsetzung zusammengearbeitet. Die Plattform wurde
mit dem Anspruch entwickelt, eine browserbasierte, kollaborativ nutzbare Infra-
struktur fir die vertiefte analytische und reflexive Arbeit mit Videos in der Lehr-
kréifteausbildung zu schaffen, die Lehrenden und Lernenden Mdglichkeiten er-
offnet, Videos hochzuladen und die Funktionen der Plattform flexibel zur Ge-
staltung von videobasierten Lernsettings zu nutzen. Ein besonderer Fokus lag bei
der Entwicklung der Plattform darauf, Barrierefreiheit unter Beriicksichtigung der
WCAG-Konformitit (W3C, 2018) als zentrales Designprinzip zu beriicksichtigen
und somit ein gemeinsames, inklusives Lehren und Lernen mit und an Videos
zu ermoglichen. Im vorliegenden Artikel wird ein Fokus auf die Frage gelegt,
welche Moglichkeiten und Potenziale konkrete Funktionen der Plattform fiir die
analytische und reflexive Arbeit mit Videos in der Lehrkrifteausbildung eréffnen
(Kap. 2). Eine Vertiefung erfolgt anschlieffend hinsichtlich der Spezifika der bar-
rierefreien Gestaltung der Plattform. Hierbei soll insbesondere der barrierefreie
Aufbau der Plattform verdeutlicht und dariiber hinaus gezeigt werden, inwiefern
eine vorangehende Aufbereitung von Videos notwendig ist als Voraussetzung da-
fiir, dass inklusive Lernsettings auf der Plattform gestaltet werden konnen. Hierbei
wird zudem aufgezeigt, in welcher Hinsicht ein barrierefreies Lernsetting auf der
Plattform auch weitere (didaktische) Potenziale entfalten kann (Kap. 3). Abschlie-
Bend wird ein Ausblick auf die weitere Projekt- und Plattformentwicklung gegeben
(Kap.4).

2 Videoanalyse auf der Lernplattform degree

Aufgrund der , Fliichtigkeit” von audiovisuellen Medien kdnnen Videos nicht wie
zum Beispiel textbasierte Medien ohne Weiteres mit eigenen Notizen zu konkre-
ten Stellen versehen werden (Kriiger et al., 2012). Genau diese werden aber als
»elementar fiir eine intensive inhaltliche Auseinandersetzung mit einem Medium®
(Kriiger et al., 2012, S.199) betrachtet und konnen als wichtige ,,Reflexions- und
Diskussionsanker® (Kriiger et al., 2012, S. 199) dienen. Zwar konnen bei der Arbeit
mit Videos auch Transkripte zum Einsatz kommen und die Problematik der Fliich-
tigkeit entschérfen, hierbei erfolgt jedoch stets eine Reduktion und Fokussetzung
(Dinkelaker & Herrle, 2009 u.a.). Soll die Auseinandersetzung mit einem Video
gerade auch angesichts der hohen Komplexitit und Mehrperspektivitit des ge-
zeigten Unterrichtsgeschehens stattfinden und sollen dabei beispielsweise selbst-
gewihlte Fokussetzungen der Lernenden erfolgen, erscheint jedoch eine direkte
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Arbeit mit dem Video selbst sinnvoll. Diese wiederum stellt im Vergleich zur Ar-
beit mit transkribierten Fillen ,besonders hohe Anspriiche an die individuelle ko-
gnitive Verarbeitung, bzw. kollaborative Verarbeitung® (Zahn et al., 2009, S.59).
Um vertiefte Analyse- und Reflexionsprozesse direkt am Video zu unterstiitzen,
konnen anhand digitaler Tools zeitmarkenbasierte Bearbeitungsmaoglichkeiten er-
offnet werden, deren Konzeption bei der Entwicklung der Video-Lernplattform
degree in den Fokus gestellt wurde.

In diesem Kapitel werden zunichst die drei Funktionen zur zeitmarkenbasierten
Arbeit am Video auf der Plattform vorgestellt: die Annotations-, die Codierungs-
und die Schnittfunktion. Darauf aufbauend werden die Potenziale hinsichtlich ei-
ner kollaborativen Videobearbeitung mittels dieser Funktionen erldutert und wird
ein Einblick in Méglichkeiten zur Kombination der Funktionen und einer an-
schlieflenden vertiefenden Weiterarbeit gegeben.

Annotieren

Das Annotieren ist ,eine der dltesten und allgegenwirtigsten wissenschaftlichen
Praktiken die der ,informativen Anreicherung oder der Vorbereitung anschlie-
Bender Aktivititen“ (Lordick et al., 2016, S.187) dient. Bezogen auf Videos be-
deutet dies das zeitmarkenbasierte Anlegen von Notizen in Textform (Annotatio-
nen). Aufgrund der zeitlichen Dimension des Mediums kénnen nicht nur einzelne
Bilder eines Videos mit Annotationen versehen werden, sondern auch ganze Ab-
schnitte (Lordick et al., 2016, S. 192).

Die Annotationsfunktion wird bereits in vielfiltiger Form und in verschiedenen
Fachbereichen in Online-Video-Tools genutzt, speziell auch fiir die Lehrkréfteaus-
bildung (fiir einen Uberblick siehe z. B. Dihling & Standop, 2021; Rich & Hannafin,
2009). Mehrere Studien stellen heraus, dass Videoannotationstools, in verschiede-
nen Kontexten, ein Potenzial im Bildungsbereich und auch speziell fiir die Lehr-
kréfteausbildung aufweisen. Sie zeigen, dass diese zum Beispiel eine tiefere Analyse
von Videoaufzeichnungen erméglichen (Pérez-Torregrosa et al., 2017, S. 459), Re-
flexionsprozesse anregen und unterstiitzen (Kriiger et al., 2012; Rich & Hannafin,
2009; Shek et al., 2021) und den Feedbackprozess zwischen Lehramtsstudierenden
und Hochschullehrenden erleichtern konnen (Ardley & Johnson, 2019, S. 479).

Um eine analytische Arbeit mit Videos zu erméglichen, wurde fiir die Lern-
plattform degree ein entsprechendes Videoannotations-Tool konzipiert. Die ent-
wickelte Annotationsfunktion ermdglicht das Schreiben von Freitexten (200 Zei-
chen) zu konkreten Zeitraumen im Video. Sie kann genutzt werden, um Gedanken
an bestimmten Stellen festzuhalten (z.B. Handlungsalternativen) oder auch um
im Sinne eines offenen Codierens eine induktive Kategorienbildung im Sinne der
Grounded Theory vorzubereiten (siehe z. B. Holler et al., 2022).
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Codieren

Die Verbindung von Theorie und Praxis ist ein haufiges Ziel im Rahmen der Ar-
beit mit Videos in der Lehrkrifteausbildung (z.B. Brouwer, 2014; Buddeberg et
al., 2018; Hatch et al.,, 2016; Krammer & Reusser, 2005), das auf der Lernplatt-
form degree mit der Codier-Funktion umgesetzt werden kann. Diese Funktion ist
neben der Annotationsfunktion das zweite zentrale Tool der Plattform zur Video-
analyse. Sie ermoglicht forschungsorientierte Umgangsweisen mit Videos, die der
qualitativen Forschung als ,,Erkenntniswege“ (Herzmann et al., 2021, S.13) fiir
die Lehrkréfteausbildung entlehnt sind. Dabei kdnnen beim Codieren sowohl das
Video selbst als auch Theorie Ausgangspunkt der Erkenntnisgewinnung sein und
Codes - etwa verstanden als interpretativ zu erschlieflende ,,Konzepte® (z. B. Flick,
2009; Mey & Mruck, 2009) oder als abstrahierte Begriffe (z.B. Kuckartz, 2016) -
entsprechend sowohl aus dem Material heraus gebildet und erst nachtréglich mit
Theorie konfrontiert als auch von auflen an das Material herangetragen werden
(z.B. Kuckartz, 2016; Mey & Mruck, 2009).

Digitale Tools zum Codieren von Videos sind im Bereich der (qualitativen) For-
schung durchaus gingig (z. B. MAXQDA oder Atlas.ti), und auch im Rahmen der
Lehrkrafteausbildung werden bereits vereinzelt Tools genutzt, die Codierprozesse
erlauben (Junker et al., 2020; Petko et al., 2014 u.a.). Im Vergleich zu sehr komple-
xen Videoanalyseprogrammen wie etwa MAXQDA, die es beispielsweise erlauben,
einen vom ersten offenen Codieren ausgehenden Theoriebildungsprozess im Sinne
der Grounded Theory Methodology zu durchlaufen (z.B. Radiker & Kuckartz,
2019), sind die Funktionalititen von Codier-Tools im Rahmen der Lehrkriftebil-
dung an didaktischen Zielen orientiert und bieten vergleichsweise eingeschrankte
Funktionen. Als Beispiel kann ein an der WWU Miinster adaptiertes Tool gelten,
welches zur Schulung der professionellen Unterrichtswahrnehmung das Erstellen,
Zuordnen und Kommentieren von Analysekategorien erlaubt (Junker et al., 2020).

Auch die Codierfunktion auf der Plattform degree ist vorwiegend auf eine von
Theorie ausgehende Analyse von Videos ausgerichtet, indem aus der Theorie er-
schlossene Codes auf der Plattform eingepflegt und dem Video deduktiv zugeord-
net werden konnen. Hierdurch kénnen Videos gezielt vor dem Hintergrund be-
stimmter theoriebezogener Perspektiven analysiert und reflektiert werden. Dane-
ben kénnen auf der Plattform induktiv neue Codes oder Subcodes erstellt werden,
was es beispielsweise ermdglicht, theoretische Perspektiven auch induktiv auszu-
schirfen, zu erweitern oder génzlich eigene Codesysteme zu entwickeln, die etwa
eigene Systematisierungen der Praxis widerspiegeln. Somit wird Theorie nicht ein-
seitig als Ausgangspunkt der Analyse gesetzt, sondern es kann beispielsweise auch
die Erklarungsreichweite von Theorie anhand induktiv erschlossener Aspekte aus
der Praxis reflektiert werden (z.B. Holler et al., 2022).
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Schneiden

Ein dritter wichtiger Aspekt bei der Arbeit mit audiovisuellen Medien liegt in
der Beriicksichtigung ihrer Mehrdeutigkeit. Videos beinhalten aufgrund ihrer ho-
hen Komplexitit und Informationsmenge einen hohen Grad an Mehrdeutigkeit,
die insbesondere in der Kommunikation {iber das Videomaterial zum Ausdruck
kommt (Prantl & Wallbaum, 2018). Dariiber hinaus kénnen Videos zum ,,Begrei-
fen einer Multiperspektivitdt von Unterrichtshandeln® (Buddeberg et al., 2018)
beitragen. Um dieser Mehrdeutigkeit von und Multiperspektivitit auf Videos auf
der Lernplattform produktiv begegnen zu konnen, wurde in Anlehnung an die
Idee der Seminarmethode Analytical Short Film aus der Musikdidaktik (Prantl &
Wallbaum, 2017; Prantl & Wallbaum, 2018) ein Schnitt-Tool entwickelt.

In unterschiedlichen Fachbereichen existieren schon seit Lingerem Beispiele
fir Online-Video-Tools, die unter anderem auch unterschiedliche Formen von
Schnittfunktionen bieten, zum Beispiel WebDiver / DIVER (Digital Interactive Vi-
deo Exploration & Reflection) der Stanford University (Pea et al., 2004) und SIVA
Suite (Simple Interactive Video Authoring Suite) der Universitdt Passau (Meixner
et al., 2009). Fiir die Umsetzung der kollaborativen Methode des Analytical Short
Films und dhnlicher Aufgabenformate eignen sich diese jedoch nicht.

Es wurde daher eine spezielle Schnittfunktion fiir die Plattform degree kon-
zipiert, die es ermdglicht, einen Zusammenschnitt einer lingeren originalen Vi-
deosequenz aus einem bestimmten (theoretischen) Blickwinkel zu erstellen (Short
Film) und die Auswahl der Szenen im Rahmen der Beschreibung der gesetzten
Schnitte (Complementary Information) explizit zu erlautern (Prantl & Wallbaum,
2018). Der Short Film entsteht dabei durch das Markieren von Ausschnitten des
Videos (z.B. zu einer bestimmten Perspektive), die als neuer Zusammenschnitt
gespeichert werden konnen, um mit diesem einen bestimmten fachdidaktischen
Blickwinkel zu verdeutlichen. Im Rahmen der Schnittvorschau konnen die Filme
im Erstellungsprozess betrachtet und es kann bei Bedarf die Reihenfolge der Aus-
schnitte verdndert werden. Die Complementary Information kann in Form der Be-
nennung der einzelnen Ausschnitte und Hinterlegung von Erkldrungen zu die-
sen iiber das Schnitt-Tool festgehalten werden. Ein Analytical Short Film kann
»als Medium zum Zeigen einer spezifischen Sichtweise auf die Unterrichtspraxis®
(Prantl & Wallbaum, 2017, S.290) genutzt werden und der ,Initiierung und For-
derung der Reflexion iiber Unterricht® (Prantl & Wallbaum, 2017, S.295) dienen.
Insbesondere im Erstellen und Vergleichen von Analytical Short Films aus unter-
schiedlichen Perspektiven bzw. mit unterschiedlichen Schwerpunkten und einer
Gegeniiberstellung und Explikation der dahinterstehenden Sichtweisen wird ein
Potenzial fiir die Sensibilisierung hinsichtlich der Vielschichtigkeit und Komple-
xitdt von Unterricht gesehen (Buddeberg et al., 2018; Unteregge & Niithrenbéorger,
2021).
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Potenziale der kollaborativen Videobearbeitung auf der Lernplattform
degree

Die drei Funktionen Annotation, Codierung und Schnitt konnen auf der Plattform
jeweils sowohl in einem Einzel- als auch in einem Gruppenarbeitsmodus (von
unterschiedlichen Geriten aus) genutzt werden. Neben der flexibel gestaltbaren
Strukturierung von Lernarrangements in zum Beispiel aufeinander aufbauende
Einzel- und Gruppenarbeitsphasen ermoglicht dies beispielsweise auch zeitlich
flexibles und an individuelle Lerntempi angepasstes asynchrones Arbeiten. Fiir
inklusives Lehren und Lernen ist es somit moglich, Wahlfreiheit zwischen unter-
schiedlichen Lern- und Arbeitsformen zu schaffen und somit zum Beispiel bevor-
zugte Lernmodi zu beriicksichtigen (Pferdekdmper-Schmidt et al., 2022). Zum an-
deren bietet besonders der Gruppenarbeitsmodus, welcher einen diskursiven Aus-
tausch tiber Unterrichtsvideos anregen kann, ein besonderes Potenzial fiir eine in-
klusive videobasierte Lehrkréifteausbildung. Der Konfrontation unterschiedlicher
Sichtweisen auf eine videografierte Situation, die zum Beispiel auf verschiedene
Aspekte des Unterrichts fokussieren, wird etwa das Potenzial zugesprochen, die
inhaltliche Auseinandersetzung mit dem Video intensivieren zu kénnen (Kriiger
et al., 2012). Insbesondere bei der Konfrontation von Sichtweisen, die stark von-
einander abweichen, kann nicht nur ein intensiver Austausch entstehen, sondern
es konnen auch Reflexionsprozesse angestoflen und zum Beispiel unzutreffende
Vorstellungen korrigiert oder Wissen gefestigt werden (u.a. Dahling & Standop,
2021; Reusser, 2005). Zudem kann so eine Sensibilisierung dafiir unterstiitzt wer-
den, Unterricht als komplexes, multiperspektivisch wahrnehm- und interpretier-
bares Geschehen zu verstehen (Buddeberg et al., 2018, S. 76). So bietet die Zusam-
menarbeit in Gruppen insbesondere auch fiir die inklusive Lehre das Potenzial,
sowohl Stirken unterschiedlicher Lernender zu nutzen (Pferdekdmper-Schmidt et
al., 2022) als auch das didaktische Potenzial der Videoanalyse auszuschopfen.

Kombination der zentralen Funktionen und Moglichkeiten zur
Weiterarbeit

Um die vorgestellten zentralen Funktionen der Plattform fiir die Videoarbeit in
der reflexiven Lehrkriftebildung gehaltvoll nutzen zu kénnen, miissen diese in
entsprechende Aufgabenstellungen eingebunden werden. Die Plattform ist so kon-
zipiert, dass im Rahmen einer Aufgabe die Tools zur Annotation, zur Codierung
und zum Schnitt auch kombiniert bzw. aufeinander aufbauend eingesetzt werden
konnen. So sind die Annotations- und die Codierungsfunktion nicht nur einzeln,
sondern auch parallel nutzbar. Konkret kdnnen fiir eine Aufgabenstellung etwa re-
levante Stellen (z. B. besonders gelungene oder weniger gelungene Unterrichtsmo-
mente) codiert und zu diesen Stellen weitere Gedanken in entsprechenden Anno-
tationen (z.B. Handlungsalternativen zu problematischen Momenten) festgehal-
ten werden (siehe z.B. Delere & Hofer, 2021). Wird mit der Funktion des Schnei-
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dens gearbeitet, ist es zum Beispiel sinnvoll, diese aufbauend auf eine Annotations-
oder Codierungsphase und somit als Vertiefung zu nutzen, indem die zuvor als
relevant identifizierten und ggf. bereits verglichenen und diskutierten Stellen zu
einem neuen Film zusammengefiigt werden (siehe z.B. Unteregge & Nithrenbor-
ger, 2021). Die Ausschnitte konnen in dem Fall parallel zu den Annotationen bzw.
Codierungen gesetzt werden, sodass beispielsweise ein Zusammenschnitt aus allen
Sequenzen, die mit einem bestimmten Code versehen sind (z.B. besonders gelun-
gene Unterrichtsmomente), erstellt wird. Hierfiir konnen die Ergebnisse sowohl
in einer Listenansicht angezeigt als auch in der Timeline angesehen werden (siehe
Abb. 1).

Abb. 1: Annotationen, Codierungen und Schnitte - in der Liste aller Elemente und in der
Timeline

Die Arbeitsergebnisse unterschiedlicher Personen oder Gruppen (Annotationen,
Codierungen, Zusammenschnitte) konnen anschlieflend in einer weiteren Phase
vergleichend betrachtet werden, um zum Beispiel eine Konfrontation und Dis-
kussion unterschiedlicher Perspektiven auf das Video anzuregen. Es ist aulerdem
moglich, im Anschluss an die Videoarbeit in einem integrierten Texteditor Er-
kenntnisse oder weiterfithrende Gedanken zu dokumentieren und hierbei auf die
eigenen Arbeitsergebnisse zu verlinken. Die Notizen werden automatisch auf dem
persdnlichen Schreibtisch der Plattform angezeigt, auf dem sich auch die Ubersicht
tiber eigene Kurse und Aufgaben sowie favorisierte Videos befinden.

Zuletzt wird die Arbeit auf der Plattform dadurch unterstitzt, dass Zusatzma-
terialien, zum Beispiel Tafelbilder, Arbeitsblatter, Transkripte oder notwendige
theoretische Hintergriinde, etwa fiir deduktive Analysen, beim Anlegen der Auf-
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gabe bereitgestellt und funktionsiibergreifend iiber den Videoplayer als zusitzliche
Anhinge abgerufen werden konnen. Die Nutzer*innen konnen direkt {iber einen
Befehl im Videoplayer auf diese Materialien zugreifen, sodass ein Wechsel zu an-
deren Anwendungen auf dem Computer ausbleibt und die Aufmerksamkeit auf
die Videoanalyse gestarkt wird.

3 Barrierefreie Umsetzung auf der Lernplattform degree

Die im vorherigen Kapitel dargestellten Funktionen wurden auf degree browserba-
siert und barrierefrei umgesetzt. Bislang gilt haufig, dass die Lehr- und Lernrdume
im tertidren Bildungsbereich von ,ableist dynamics® und ,,,disabling’ ideologies®
(Fernandez, 2019, S.2) gepriagt sind. Ein Beispiel ist, dass Inklusion in der Lehr-
kraftebildung zwar ,theoretisch gelehrt, gleichzeitig [...] [aber] Exklusion (interne
Diskriminierung) praktiziert® wird (Drolshagen & Rothenberg, 2011, S.182). Die
barrierefrei umgesetzten Funktionen auf der Plattform erdffnen neben den di-
daktischen Potenzialen fiir die Lehrkréftebildung auch ,,Erfahrungsraume fiir und
mit inklusiver Bildung® (Merz-Atalik, 2017, S. 61). Diese Erfahrungsraume bieten
durch ihren barrierefreien Aufbau und unter der Voraussetzung der Verwendung
von barrierefreien Videos vielfiltige Ansatzpunkte, um die Umsetzung von barrie-
refreien Lehr-Lernsettings zu reflektieren (Delere et al., 2022). Beispielsweise kon-
nen angehende Lehrkrifte durch Diskussionen im Seminar oder entsprechende
Reflexionsaufgaben fiir solche Settings sensibilisiert werden.

Im Folgenden werden zunichst die wesentlichen Grundsétze der barrierefreien
Gestaltung der Plattform und des integrierten Videoplayers dargestellt, insbeson-
dere ihr linearer Aufbau und die Tastaturbedienbarkeit. Daran ankniipfend wer-
den die Charakteristika barrierefreier Videos und ihre Bedeutung fiir die Arbeit
auf der Plattform herausgestellt.

Barrierefreie Videobearbeitung auf der Lernplattform degree

Die gesamte Plattform wurde mit dem Anspruch auf Barrierefreiheit entwickelt,
wobei die WCAG Konformitit (W3C, 2018) vom Anfang der Konzeption an be-
riicksichtigt wurde. Ein Kriterium fiir die Barrierefreiheit von Computeranwen-
dungen ist die Tastaturbedienbarkeit (W3C, 2018). In der Entwicklung der Platt-
form degree war es angesichts der Komplexitdt der Anwendung allerdings nicht
nur wichtig, dass die Tastaturbedienbarkeit ermoglicht wird, sondern dass diese
auch moglichst einfach ist und damit dem Anspruch der Usability entspricht. Des-
wegen ist die gesamte Plattform moglichst linear aufgebaut. Dies spiegelt sich in
besonderem Mafle im Aufbau des erweiterten Videoplayers wider, der durch eine
integrierte Toolbox sowohl Ort des Abspielens als auch der Analyse und Bearbei-
tung der Videos ist. Die Tastaturnutzenden kénnen so den Fokus in einem einzel-
nen Bereich belassen, sodass die durch Tabstopps zuriickgelegten Wege zwischen
den Bearbeitungsfunktionen und dem Videoplayer selbst (z.B. zum Starten oder
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Stoppen des Videos) moglichst kurz gehalten werden. Gleichzeitig sind individuell
einstellbare Shortcuts (z. B. Neue Annotation, Neue Codierung erstellen, Schnitt
setzen etc.) in den Videoplayer integriert, sodass die Bedienung des Videoplayers
per Tastatur inklusive seiner Funktionen fiir alle Lernenden noch weiter ver-
einfacht wird. Die Moglichkeit, die Shortcuts individuell zu verdndern, begegnet
der Problematik, dass vorab festgelegte Kombinationen bei den Anwender*innen
schon von Browser- oder Screenreaderbefehlen belegt sein konnten.

Neben der Kiirze der Wege ist als zweiter Faktor der logische Aufbau der Funk-
tionen berticksichtigt worden. Fiir jede der drei Funktionen (siehe Kap.2) wurde
ein ahnlicher Aufbau entwickelt, sodass sich die Nutzer*innen schnell an die Ar-
beit mit der Plattform gewohnen koénnen. Bei Auswahl einer Funktion 6ffnet sich
jeweils ein Untermeni, das analog aufgebaut ist, wobei notwendige zusitzliche
Befehle untergeordnet aufgefiithrt sind. Bei Auswahl eines Befehls 6ffnet sich je-
weils ein Overlayfenster im Videoplayer. Auch im Overlayfenster fiir die jeweiligen
Funktionen wird einem gleichen und damit schnell nachvollziehbaren Aufbau ge-
folgt. Die Overlayfenster der entsprechenden Funktionen bieten alle die Moglich-
keit, einen Start- und Endzeitpunkt festzulegen und iiber ein zusitzliches Textfeld
ein Memo hinzuzufiigen (siehe Abb. 2).

Abb. 2: Overlayfenster zur Erstellung einer Annotation
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Barrierefreie Videos

Die Barrierefreiheit einer Plattform oder Webseite wird allerdings auch immer von
den hochgeladenen Materialien beeinflusst (Emmerdinger et al., 2018). Um also
eine barrierefreie Bearbeitung der Aufgaben auf der Plattform zu ermdglichen,
miissen auch die hochgeladenen Videos barrierefrei gestaltet werden.

Barrierefreie Videos lassen sich durch drei Sdulen beschreiben: Verstandlichkeit
fiir Menschen mit Sehbeeintriachtigung (durch Audiodeskription o.4.), Verstind-
lichkeit fiir Menschen mit Horbeeintrachtigung (Untertitel) und das barrierefreie
Mediaelement (Videoplayer) (Puhl & Lerche, 2019).

Die benotigten Audiodeskriptionen bzw. Untertitelungen fiir die Videos auf der
Plattform miissen durch die Lehrenden selbst erstellt werden, wobei es bei der
Erstellung der Audiodeskription notwendig ist, die didaktische Komponente zu
beachten (Wilkens et al., 2020). Dabei muss eine Balance gefunden werden, sodass
die visuellen Inhalte so beschrieben werden, dass die notwendigen Informatio-
nen zur Losung der Aufgabenstellung enthalten sind, aber die Beschreibung nicht
schon die Losung vorwegnimmt (z.B. durch zu enge Auswahl der zu beschrei-
benden Aspekte). Die Beriicksichtigung der didaktischen Komponente von Au-
diodeskription erméglicht dann eine lernwirksame Bearbeitung der Aufgabenstel-
lung fiir Menschen, die mit der Audiodeskription arbeiten (Wilkens et al., 2020).
Um den verschiedenen Fachspezifika der Facher, den unterschiedlichen Arten von
Videos und den Herausforderungen der Umsetzung entsprechen zu konnen, wur-
den vom Bereich ,,Behinderung und Studium® (DoBuS) verschiedene Arten von
Audiodeskription im Rahmen des Projekts degree entwickelt. Die Umsetzung ist
abhéngig von (a) der visuellen Dichte der Videos (z.B. Klassensituationen oder
Fordersituation mit zwei Personen und wenig Unterrichtsmaterial oder Fordersi-
tuation mit zwei Personen mit vielen Materialien), (b) dem Anspruch der Lehren-
den, was alles beschrieben werden muss und fiir die Beantwortung der Aufgabe
notwendig ist und (c) den im Video enthaltenen Tonpausen (Wilkens et al., 2021;
Wilkens et al., 2023).

Die im Vorfeld erstellten Untertitel und Audiodeskriptionen kdnnen dann je
nach Bedarf wiahrend der Aufgabenbearbeitung ein- oder ausgeschaltet werden.
Diese Moglichkeit bietet den Vorteil, dass nicht zwischen verschiedenen Videova-
rianten (mit und ohne Audiodeskription bzw. mit und ohne Untertitel) gewechselt
werden muss, sondern alle Plattformnutzenden (unabhingig ihrer individuellen
Bedarfe) an unterschiedlichen Gerdten gemeinsam am gleichen Video arbeiten
konnen. Damit werden auch Potenziale zur didaktischen Nutzung eroffnet: Auf
der einen Seite konnen auch Lernende, die keine Untertitel oder Audiodeskription
benotigen, diese im Rahmen ihrer Ausbildung praktisch kennenlernen und tiber
ihre Bedeutung reflektieren, wodurch etwa das Bewusstsein fiir deren Notwen-
digkeit gestirkt werden kann. Auf der anderen Seite konnen sowohl Untertitel als
auch Audiodeskription als zusétzliche Hilfestellung fiir die Aufgabenbearbeitung
angeboten werden. Untertitel konnen zum Beispiel das Verstdndnis erleichtern,
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wenn die Tonqualitdt schlecht ist. Auch bieten sie den Vorteil, dass das verbal-
sprachliche Geschehen — dhnlich wie bei der Arbeit mit Transkripten - auch visuell
zuganglich und damit weniger fliichtig ist als in einem Video ohne Untertitel. Eine
Audiodeskription dagegen konnte dafiir genutzt werden, die Beobachtungen der
Lernenden durch die Beschreibungen der Audiodeskription zu ergédnzen oder aber
auf bestimmte Dinge aufmerksam zu machen (Liittmann & Wilkens, 2022).

Die didaktische Nutzung von Untertiteln und Audiodeskriptionen kann somit,
ebenso wie die gesamte barrierefreie Gestaltung, die Moglichkeit unterstiitzen, im
Seminar einen inklusiven und inklusionsorientierten Erfahrungsraum (Delere et
al., 2022) fiir Bildung zu schaffen, in dem die Gestaltung inklusiver Lehre von den
Studierenden in heterogenen Gruppen als Normalitit erfahren werden kann.

4 Ausblick

Die zuvor dargestellten Entwicklungs- und Funktionsprinzipien der Plattform
degree bieten innovative und variable Moglichkeiten fiir die videobasierte Arbeit
in der reflexions- und inklusionsorientierten Arbeit mit Videos in der Lehrkréfte-
bildung. Die Plattform bietet ein technisches Gertiist, in dessen Aufbau die Design-
prinzipien Diskursivitit, Reflexion und Barrierefreiheit angelegt sind. Die kon-
krete Nutzung der Plattform liegt jedoch stets in der Verantwortung der Lehren-
den, die das technische Geriist mit didaktisch und barrierefrei aufbereiteten Mate-
rialien und Videos fiillen sowie konkrete Lernszenarien gestalten miissen. So kann
zum Beispiel die Barrierefreiheit nur gewéhrleistet werden, wenn Lehrende beim
Upload der Videos auch Untertitel bzw. Audiodeskriptionen erstellen und hoch-
laden, die hochgeladenen Dokumente barrierefrei gestalten und bei der Erstellung
der Lernaufgaben auf deren Zugénglichkeit fiir alle Studierenden achten.

Die bereits gesammelte Expertise der Projektbeteiligten wird in der zweiten
Projektphase degree5.0: Digitale reflexive Lehrer*innenbildung 5.0: videobasiert -
barrierefrei — vernetzt (2022-2025) in die zweite Phase der Lehrkriftebildung ein-
gebracht. In einem erweiterten Projektteam kooperieren die Technische Univer-
sitdt Dortmund, das Zentrum fiir schulpraktische Lehrerausbildung (ZfsL) Dort-
mund (u.a.), die Universitdt Miinster und die Universitit Duisburg-Essen. Unter
anderem werden neue Formate der videobasierten Fallarbeit entwickelt und es
wird die Einbindung der videobasierten Lernumgebung in die zweite Phase der
Lehramtsausbildung evaluiert. Eine neue Herausforderung stellt die Einbindung
eigener Videos der Lehramtsanwirter*innen dar, die in unterschiedlichen Sze-
narien zur Férderung der Reflexions- und Handlungskompetenz der Lehramts-
anwiarter*innen genutzt werden sollen. Ein weiteres Ziel der zweiten Projektphase
ist die hochschulinterne und -iibergreifende Skalierung der Plattform. Begleitend
werden Workshops konzipiert, um Lehrende darin zu unterstiitzen, barrierefreie
Lehr-Lernmaterialien fiir die Arbeit auf der Plattform zu erstellen.

Die Ergebnisse aus der zweiten Projektphase konnen so sowohl der fortgesetzten
Reflexion und Weiterentwicklung der Plattform degree dienen als auch allgemeine
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Erkenntnisse iiber den Einsatz barrierefreier videobasierter Lehr-Lern-Szenarien
in der Lehrkréftebildung erbringen.
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Diskursivitit als ficheriibergreifende Perspektive fiir die
Gestaltung und Auswertung von Formaten videobasierter
digitaler Fallarbeit

1 Einleitung

Die Férderung von Diskursivitit! ist fiir die hochschuldidaktische Gestaltung vi-
deobasierter Lehr-/Lernarrangements von Bedeutung: So wird auf den ersten Blick
der videobasierten Fallarbeit ein hohes Potenzial fiir die Professionalisierung von
Lehrkraften zugesprochen (Junker et al., 2022). Studierende konnen sich losge-
16st vom unmittelbaren Handlungsdruck der Praxis mit Unterrichtsfillen ausein-
andersetzen, theoretische Konzepte nahe an der Praxis zur Anwendung bringen
und situationsspezifische Fahigkeiten des Wahrnehmens, Interpretierens und Ent-
scheidens aufbauen (Seidel, 2022). Jedoch riicken Formate, die auf ein blofles An-
wenden von theoretischen Konzepten auf Unterrichtsfille zielen, ins ,, Lichte eines
technologischen Paradigmas“ (Berndt et al., 2017, S.9), was aber grundsitzlich
»der komplexen, vieldeutigen und ungewissen Anforderungsstruktur des Unter-
richts“ (Berndt et al., 2017, S. 9) widerspricht. Insbesondere fiir die Lernbegleitung
heterogener Lerngruppen sind diskursive Zugriffe auf Unterrichtssituationen rele-
vant. So betonen Girulat et al. (2013) fiir mathematikdidaktisches Diagnostizieren
und Fordern, dass die ,,Offenheit und Mehrdeutigkeit (S. 151) von diagnostischen
Entscheidungssituationen es erforderlich machen, ,,Studierende zu eigenstidndi-
gem und reflexivem Handeln zu befihigen® (S. 151). Neben der Anbahnung ana-
lytischer Fahigkeiten und der Vermittlung fachdidaktischer Konzepte gilt es also
auch, eine reflexive Haltung bei den Studierenden anzuregen, die ein Bewusstsein
fir die Mehrdeutigkeit von Unterrichtssituationen einschliefit. Hierzu eignen sich
aus unserer Sicht diskursive Formate, in denen die Studierenden durch die Aus-
einandersetzung mit unterschiedlichen Perspektiven auf einen Unterrichtsfall fiir
die Mehrdeutigkeit unterrichtlicher Situationen sensibilisiert werden. Deshalb er-
scheint es uns wichtig, bei der Gestaltung videobasierter Fallarbeitsformate die An-
spriiche einer diskursiven Didaktik aufzugreifen, bei der nach Duncker und Mathis
(2021) ,eine aspektreiche, von Widerspriichen und Spannungsfeldern durchzo-
gene, auf unterschiedliche Perspektiven der Betrachtung riickfithrbare Auseinan-
dersetzung mit der Wirklichkeit® (S. 253) ermdglicht werden soll.

1 Sowohl im Projekt DoProfiL als auch in den Projekten degree4.0/5.0 und K4D wird die Forderung
von Diskursivitit als Designprinzip beriicksichtigt.
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Vor diesem Hintergrund mochten wir in unserem Beitrag die Frage aufgreifen,
wie Studierende in Formaten videobasierter Fallarbeit dazu angeregt werden kon-
nen, sich diskursiv mit unterschiedlichen Perspektiven und Deutungen auseinan-
derzusetzen und diese gemeinsam zu reflektieren. Am Beispiel einer musikpadago-
gischen und einer mathematikdidaktischen Studie wird die Bedeutung der Diskur-
sivitit als facheriibergreifende Perspektive fiir die Gestaltung von videobasierten
Formaten herausgearbeitet. Diese Perspektive versteht sich auch als Ergebnis der
DoProfiL-Themenschwerpunktgruppe ,Videobasierte Fallarbeit®.

Im Folgenden wird dazu in Kapitel 2 zunichst die Bedeutung einer interakti-
onsbezogenen Perspektive theoretisch hergeleitet. Darauf aufbauend werden zwei
Annahmen fiir die Gestaltung videobasierter Aufgabenformate in Form des De-
signprinzips Diskursivitit fordern dargelegt. Anschlielend wird die Umsetzung
dieser Annahmen in entsprechenden Lehr-/Lernarrangements der Mathematikdi-
daktik und Musikpddagogik exemplarisch konkretisiert. In den Aufgabenformaten
fir die Mathematikdidaktik? wird dabei der inhaltliche Schwerpunkt auf die indi-
viduelle Férderung einzelner Schiiler*innen mit besonderen Schwierigkeiten beim
Mathematiklernen gelegt, exemplarisch fiir den inhaltlichen Bereich des flexiblen
Rechnens (Kap. 3.1). Fiir die Musikpidagogik® wird die Diagnose von Gruppen-
arbeitsprozessen fokussiert, exemplarisch fiir den Bereich des Musik-Erfindens
(Kap. 3.2). Es folgt ein Fazit hinsichtlich der Tragfdhigkeit der entwickelten For-
mate, insbesondere des formatiibergreifenden Designprinzips der Forderung von
Diskursivitit (Kap. 4). Dabei beziehen wir uns auf empirische Einsichten, die wir
bislang aus der Zusammenschau der Analyseergebnisse zu den entwickelten For-
maten gewinnen konnten.

2 Diskursivitit fordern als Designprinzip fiir eine reflexionsorientierte
videobasierte Fallarbeit

Aus der mittlerweile vorangeschrittenen Forschung zur videobasierten Fallarbeit
wird als Desiderat erkennbar, dass die Studierendeninteraktion stirker bei der Ge-
staltung entsprechender Formate beriicksichtigt werden sollte. So wird die video-

2 Die Studie wurde in einem Teilprojekt des Projekts degree4.0 - Digitale reflexive Lehrer*innenbil-
dung: videobasiert — barrierefrei — personalisiert durchgefiihrt. Das Vorhaben wurde mit Mitteln
des Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung unter dem Férderkennzeichen 16 DHB2130X
gefordert. Leitung des Teilprojekts: Marcus Nithrenborger; Wissenschaftliche Mitarbeiterin: Sus-
annah Unteregge.

3 Die Studie wird in einem Teilprojekt des Projekts K4D - Kollaboratives Lehren und Lernen mit digi-
talen Medien in der Lehrer/-innenbildung: mobil - fachlich - inklusiv durchgefiihrt. Das Vorhaben
wird im Rahmen der gemeinsamen ,Qualititsoffensive Lehrerbildung® von Bund und Lindern
mit Mitteln des Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung unter dem Forderkennzeichen
01JA2001 gefordert. Leitung des Teilprojekts: Ulrike Kranefeld; Wissenschaftliche Mitarbeiterin:
Katharina Holler.
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basierte Fallarbeit nach Artmann et al. (2017) von spezifischen Gespriachsanforde-
rungen gerahmt. Hierzu zdhlen beispielsweise die ,Versprachlichung des Gezeig-
ten und die kommunikative Verkniipfung von Text und Film® (S.222). Zunéchst
muss (im Sinne einer Gespriachsaufgabe) das Gesehene und Gehorte in Sprache
tibersetzt werden, wobei bereits individuelle Interpretationen und Deutungen vor-
genommen werden. Aus der rekonstruktiven Beforschung von fallbezogenen Plen-
umsgespriachen im Seminar zeigen Artmann et al., dass die Studierenden diese Ge-
sprachsanforderung bearbeiten, indem sie die Subjektivitit und Vorlaufigkeit ihrer
individuellen Deutungen betonen (Artmann et al., 2017, S. 225) und ,theoretische
Perspektivierungen nur ansatzweise formulieren (Artmann et al., 2017, S.229).
Neben solchen Studien, die die Gesprachsanforderungen von fallbasierten Semi-
nargesprachen und den Umgang der Studierenden damit rekonstruieren, richten
andere (fachdidaktische) Studien auch einen normativen Blick auf die Studieren-
deninteraktion bei der Bearbeitung von Unterrichtsféllen. Dabei deutet sich bei-
spielsweise eine mangelnde Vertiefung fallbasierter Gruppenarbeiten an: So zeigen
Holler und Kranefeld (2022) unterschiedliche hochschuldidaktische Problemstel-
len in Gruppenarbeiten von Musikstudierenden auf. Bei der Aufgabe, dsthetische
Positionen in schriftlichen Riickmeldungen zu einer Schiiler*innenkomposition zu
reflektieren, stellen sie sowohl eine schnelle, oberflichliche Aufgabenbearbeitung
als auch ein pauschales Einbringen von Fachwissen sowie interaktionsbedingte
Muster des Distanzierens von der Aufgabe fest (Ho6ller & Kranefeld, 2022). Insge-
samt weisen die empirischen Studien also auf spezifische Gesprachsanforderungen
und Problemstellen von Fallarbeit hin, die in der Interaktion der Studierenden
entstehen und auch zu einer mangelnden Vertiefung im Sinne vorschnell als giiltig
erachteter Deutungen fithren kdnnen. Wenn man dariiber hinaus in Anschluss an
Syring et al. (2015) davon ausgeht, dass die Arbeit an Videofillen zu einer héheren
kognitiven Belastung im Vergleich zu der Fallarbeit mit Transkripten fiihrt, ver-
deutlicht diese Befundlage die Notwendigkeit, die Studierendeninteraktion fiir die
Gestaltung von fallbasierten Aufgabenformaten starker zu beriicksichtigen. An-
gesichts des hier skizzierten Desiderats, die Qualitdt der Studierendengesprache
bei der videobasierten Fallarbeit zu steigern, haben sich zwei kooperierende Ent-
wicklungsforschungsprojekte* aus der Mathematik- und Musikdidaktik mit der
Gestaltung der Interaktionssituation in videobasierten Formaten beschaftigt. Im
Rahmen dieser Zusammenarbeit hat sich das im Folgenden dargestellte Prinzip
der Forderung von Diskursivitit als facheriibergreifend bedeutsame Perspektive
herausgestellt.

Das normative Konzept der Diskursivitit erhédlt sowohl in grundlagentheore-
tisch philosophischen Uberlegungen in der allgemeinen Didaktik (z.B. Drefller,
2021) als auch in empirisch, lernpsychologisch konturierten Studien (z. B. Cohors-

4 Die Projekte stammen aus den an der TU Dortmund angesiedelten Drittmittelprojekten degree4.0
und K4D, haben aber im Rahmen der Themenschwerpunktgruppe ,Videobasierte Fallarbeit“ von
DoProfiL und dariiber hinaus miteinander kooperiert.
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Fresenborg, 2012) zunehmend Aufmerksamkeit. Als Kategorie fiir die Beobach-
tung von Unterrichtsqualitdt wird sie zum Beispiel fiir den Mathematikunterricht
empirisch ausgeschirft (Goldmann, 2022; Cohors-Fresenborg, 2012). Dabei be-
schrankt sich Diskursivitdt nicht auf ,eine inhaltlich stringente Argumentation®
(Goldmann, 2022, S.57), sondern es geht ,auch um Fragen des kommunikati-
ven Anschlusses anderer Schiilerbeitrige, zum Beispiel in Form eines Voneinan-
der-Absetzens, eines begriindeten Zustimmens oder Widersprechens“ (Goldmann,
2022, S.57). Diskursivitdt wird also im intersubjektiven Handeln, hier vor al-
lem anhand der Anschlusshandlungen von Schiiler*innen im Unterrichtsgesprich
sichtbar und operationalisierbar. Daneben finden sich auch Ansitze, die den Be-
griff der Diskursivitdt mit unterschiedlichen bildungsphilosophischen Ansitzen
konturieren (z.B. Drefiler, 2021; Duncker & Mathis, 2021) und eine fiir video-
basierte Fallarbeit anschlussfihige Perspektive entwickeln. So verbindet Drefiler
(2021) Diskursivitdt mit dem Anspruch, ,,dass der Mensch sich eines bestimm-
ten rationalen, methodisch strukturierten und intersubjektiv geteilten Verfahrens
bedienen sollte, um sein Weltverhiltnis zu kldren und aus in dieser Weise diskur-
siv abgesichertem Wissen sein Handeln abzuleiten® (Drefler, 2021, S.262). Diese
Uberlegung ist insbesondere fiir den Kontext der videobasierten Fallarbeit bedeut-
sam, denn hier gilt es auch fiir die Mehrdeutigkeit unterrichtlicher Situationen zu
sensibilisieren (Girulat et al., 2013) und die Giiltigkeit unterschiedlicher Deutun-
gen intersubjektiv auszuhandeln (Briuer et al., 2018).

Dieser Annahme entsprechend verstehen wir die Forderung von Diskursivitit
als zentrales Designprinzip, um in videobasierten Formaten Reflexionsprozesse
der Studierenden anzubahnen. Diskursive Aushandlungen werden in Anlehnung
an Goldmann (2022) als ,inhaltlich-konflikthafte Aushandlungen um die Richtig-
keit der jeweiligen Aussage® (S. 14) gefasst. Bei der Analyse von Unterrichtsvideos
entstehen solche diskursiven Aushandlungen, wenn die Studierenden verschie-
dene Perspektiven insbesondere mit fachlichen sowie fachdidaktischen Beziigen
entwickeln und intersubjektiv aushandeln, indem sie sie zueinander in Beziehung
setzen. Fur die Umsetzung dieses Designprinzips der Forderung diskursiver Aus-
handlungen greifen wir auf Gestaltungselemente digital-kollaborativen Arbeitens
zuriick und werden dabei von folgenden zwei Annahmen geleitet:

Erstens gehen wir davon aus, dass diskursive Aushandlungen in einem kollabo-
rativen Lernsetting besonders gut angeregt werden kénnen, wenn zuvor eine in-
dividuelle Auseinandersetzung mit dem Lerngegenstand stattgefunden hat (Heeg
et al., 2020). Durch die individuelle Auseinandersetzung mit dem Videomaterial
kann der Cognitive Load, der in kollaborativen Videoarbeitsphasen als hoch erach-
tet wird (Dédhling & Standop, 2021), reduziert werden. Eine vorherige individuelle
Phase trdgt dazu bei, dass die Studierenden erste Deutungen fiir sich plausibel
durchdenken konnen, bevor sie sie in der Offentlichkeit der Gruppe prisentieren.
Demzufolge ist in unseren Formaten als Designelement eine Abfolge von einer Ein-
zelarbeitsphase und einer Gruppenarbeitsphase vorgesehen, in der die individuellen
Ergebnisse zusammengefiihrt und weiterbearbeitet werden.
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Zweitens wird angenommen, dass diskursive Aushandlungsprozesse durch die
Auseinandersetzung mit kontrastiven Losungen initiiert werden kénnen. Durch
das Vergleichen individueller, in der Regel divergierender Losungen kann fiir die
Studierenden die Mehrdeutigkeit der gezeigten Unterrichtssituation erfahrbar und
zum Anlass werden, eigene Deutungen zu explizieren und zu begriinden. Dabei
konnen ,interaktionale Verdichtungen® (Krummheuer & Brandt, 2001, S. 73, zi-
tiert nach Goldmann, 2020, S. 11) ausgelost werden durch ,,z. B. [...] einander wi-
dersprechende oder ungewdhnliche Losungsvorschlige® (Goldmann, 2020, S. 11),
die ein kollektives Argumentieren notwendig machen. Im Vergleich unterschied-
licher Losungen stellen sich aber nicht notwendigerweise diskursive, inhaltlich-
konflikthafte Aushandlungen ein, ein Vergleich kann auch oberflachlich angestellt
werden. Die Gestaltung und Zielsetzung einer Aufgabe sollte daher einen intensi-
ven Austausch unterschiedlicher Perspektiven erforderlich machen, so dass ein Ver-
gleich nicht zum reinen Selbstzweck durchgefiihrt wird.

3 Umsetzung des Designprinzips in fachdidaktischen
Aufgabenformaten

Im Folgenden stellen wir exemplarisch vor, wie diese Annahmen in den beiden
Projekten in ihrer fachbezogenen Konkretion umgesetzt werden. Die beiden Stu-
dien zielen dabei auf die Ausbildung von Diagnose- und Forderkompetenzen von
angehenden Lehrkriften ab, fiir deren Entwicklung diskursive Aushandlungspro-
zesse aufgrund der Komplexitit und Mehrdeutigkeit von Diagnose- und Fordersi-
tuationen eine wichtige Rolle spielen (siehe Kap. 1 und 2).

Kompetenzen im Bereich des Diagnostizierens und Forderns ,gelten heute als
Schliisselkompetenzen von Lehrpersonen, die ihre Schiilerinnen und Schiiler er-
folgreich unterrichten (Moser Opitz & Nithrenborger, 2015, S.491; s.a. Artelt
& Griasel, 2009; Beretz et al., 2017; HufSmann & Selter, 2013; KMK, 2004). Die
Ausbildung dieser Kompetenzen bei angehenden Lehrkriften hat daher in allen
Fichern einen hohen Stellenwert. Die inhaltlichen Schwerpunkte, Zielsetzungen
und fachspezifischen Hintergriinde unterscheiden sich jedoch in den verschiede-
nen Fachdidaktiken. So geht es bei dem musikpéddagogischen Beispiel weniger um
die Diagnose individueller Fihigkeiten von Schiiler*innen, sondern das Format
zielt im Sinne eines erweiterten Diagnosebegriffs darauf ab, bei den Studierenden
ein Verstindnis und einen fokussierten Blick fiir die fachdidaktisch relevanten
Interaktionsprozesse und Vollzugslogiken im Musikunterricht anzubahnen. Trotz
des unstrittigen Stellenwerts der Forderung von Diagnose- und Forderfahigkeiten
bei angehenden Lehrkriften gibt es allerdings erst wenig Forschungsergebnisse in
Bezug auf eine konkrete gelingende Umsetzung in der Lehrkrafteausbildung (Buch
& Sparfeldt, 2020, S. 43).

Die finale Version der Aufgabenformate wurde fiir die Video-Lernplattform de-
gree der TU Dortmund (Delere et al., 2023, i.d. Bd.) entwickelt, die das gemein-
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same asynchrone und synchrone Annotieren, Codieren und Schneiden von Videos
online ermdglicht. Diverse Studien zur Arbeit mit Videos in der Lehre — nicht nur
in der Lehrkraftebildung - zeigen, dass digitale, zeitmarkenbasierte Markierungen
und Notizen an einem Video die Grundlage fiir eine vertiefte Auseinandersetzung
und einen fundierten Austausch darstellen konnen (siehe hierzu z.B. Ardley &
Johnson, 2019, S.494; Pérez-Torregrosa et al., 2017; Delere et al., 2023, i.d. Bd,;
Kriiger et al., 2012, S. 209).

3.1 Mathematikdidaktisches Beispiel: Codieren und Zusammenschneiden
einer Fordersituation zum flexiblen Rechnen

Im Mathematikunterricht der Grundschule steht die Ausbildung tragfihiger Vor-
stellungen im Bereich der mathematischen Basiskompetenzen im Vordergrund,
die von zentraler Bedeutung fiir verstindnisorientiertes und nachhaltiges Lernen
von Mathematik sind. Vor dem Hintergrund der grof3en Heterogenitit der Schiile-
r¥innenschaft im Mathematikunterricht (z.B. Walter & Dexel, 2020, S. 68) ist es
fiir angehende Lehrkrifte von grofler Bedeutung, die Vorstellungen und Konzepte
der einzelnen Kinder zu kennen, um sie bestmoglich bei der individuellen Weiter-
entwicklung dieser unterstiitzen zu kénnen. Dazu miissen sie die Fahigkeit entwi-
ckeln, ,fachliche Prozesse des Lernens von Mathematik diagnostisch zu reflektie-
ren und darauf bezogene Forderprozesse anzustoflen (Girulat et al., 2013, S. 153).
Insbesondere wenn Kinder erst wenig ausgeprigte oder nicht tragfihige Vorstel-
lungen aufgebaut haben, ist eine genaue Diagnose und daran anschlieffende indi-
viduelle Forderung essenziell, die auf den Aufbau entsprechender Vorstellungen
abzielt. Um eine diagnosegeleitete Forderung planen und durchfithren zu kénnen,
sind vielfiltige Kenntnisse erforderlich. Hoflle et al. (2017) benennen in diesem
Kontext drei sogenannte Schliisselkenntnisse: ,,a) Fachliches und fachdidaktisches
Wissen zum Lerngegenstand, ,,b) Kenntnisse tiber die zu diagnostizierenden und
zu fordernden Fahigkeiten von Schiilerinnen sowie {iber potenzielle Lernschwie-
rigkeiten in Bezug auf den Lerngegenstand® und ,,c) Kenntnisse iiber die Gestal-
tung von Aufgaben zu Diagnostik und Forderung“ (Hofle et al., 2017, S. 22). Giru-
lat et al. (2013) stellen zudem heraus, wie wichtig es mit Blick auf die fachdidak-
tische Lehramtsausbildung in diesem Bereich ist, ,,dass die Studierenden Theorie
und Praxis aufeinander beziehen kénnen® (S. 152).

Innerhalb des diszipliniibergreifenden Projekts degree4.0 - Digitale reflexive
Lehrer*innenbildung: videobasiert — barrierefrei — personalisiert wurden im Teil-
projekt Mathematik (Primarstufe) auf der im Projekt entwickelten digitalen Vi-
deo-Lernplattform Aufgabenformate zu realen Diagnose- und Fordersituationen
zwischen Lehramtsstudierenden und Kindern, die Schwierigkeiten beim Mathe-
matiklernen zeigen, konzipiert und qualitativ beforscht. Im Fokus stand dabei je-
weils die Anregung fachlich geprigter Diskurs- und Reflexionsprozesse im Kontext
der jeweiligen Videosequenzen. Im Hinblick auf die oben beschriebene zentrale
Rolle, die der diagnosegeleiteten Férderung im Mathematikunterricht zugeschrie-
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ben wird, wurde u.a. ein Format entwickelt, das die Reflexion eines Ausschnitts
aus der individuellen Férderung eines Kindes im Bereich der mathematischen Ba-
siskompetenzen in den Mittelpunkt stellt. Ziel ist es zum einen, die Studierenden
zur Analyse der Situation hinsichtlich der Kriterien fiir gelungene Férdermomente
anzuregen, vor dem Hintergrund ihres bereits erworbenen fachlichen und fach-
didaktischen Wissens (zum Lerngegenstand, zur Gestaltung von Aufgaben, zum
Einsatz von Material, zum Verhalten als Lernbegleitung etc.). Zum anderen sol-
len die Studierenden fiir die Mehrdeutigkeit komplexer diagnosegeleiteter For-
dersituationen sensibilisiert werden (Girulat et al., 2013, S. 151). Das seminarinte-
grierte Lehr-/Lernarrangement besteht aus drei aufeinander aufbauenden Phasen:
(1) dem individuellen Codieren der videografierten Fordersituation, (2) dem Er-
stellen eines Analytical Short Films in Gruppen und (3) dem Austausch iiber die
erstellten Filme und dem Ableiten von Kriterien gelungener Férdermomente in
unterschiedlichen Gruppen.

In der ersten Phase bereiten die Studierenden die Videosequenz - eine
ca. 14-miniitige Phase aus einer Fordersituation zwischen einer studentischen
Lernbegleitung und einer Viertkldsslerin zum Schwerpunkt ,flexibles Rechnen® -
vor. Hierzu wird den Studierenden ein spezifischer Blickwinkel zugewiesen: So soll
ein Teil der Studierenden die Férdersituation im Hinblick auf gelungene Momente
codieren und der andere Teil der Studierenden im Hinblick auf weniger gelungene
Momente. Das konkrete Forderstundenziel des Kindes erhalten die Studierenden
als Hintergrundinformation. Uber die Memofunktion halten sie jeweils ihre Be-
griilndung fiir den ausgewiéhlten, codierten Abschnitt fest. Diese Phase dient der
individuellen intensiven Auseinandersetzung mit der Fordersituation. Die Studie-
renden sollen sie vor dem Hintergrund ihres bereits erworbenen fachdidaktischen
Wissens analysieren und eine Einschédtzung der Situation vornehmen.

Im Anschluss findet ein Vergleich der gesetzten Codierungen in Gruppen mit
gleichem Blickwinkel statt, mit dem Ziel, gemeinsam einen kurzen, hinsichtlich
der jeweiligen Perspektive moglichst aussagekriftigen Zusammenschnitt der For-
dersituation zu erstellen. Dieser Schritt ist angelehnt an die Methode Analytical
Short Film von Prantl und Wallbaum (2017) aus der Musikpadagogik, in der sie
zur ,Initiierung und Forderung der Reflexion iiber Unterricht® eingesetzt wird
(Prantl & Wallbaum, 2017, S. 295). Ein Analytical Short Film (ASF) ,dient als Me-
dium zum Zeigen einer spezifischen Sichtweise auf die Unterrichtspraxis“ (Prantl
& Wallbaum, 2017, S.290). Er setzt sich zusammen aus einem Short Film, einem
kurzen Zusammenschnitt ausgewéhlter Sequenzen einer Unterrichtsstunde, und
einer zugehorigen Complementary Information, einer schriftlichen Begriindung
fiir die Szenenauswahl. Die Methode wurde fiir den Einsatz auf der Video-Lern-
plattform adaptiert, so dass die technischen Potenziale der Plattform genutzt wer-
den kdénnen, und hinsichtlich der Einbettung in die drei aufeinander aufbauenden
Phasen weiterentwickelt. Die Plattform bietet die Moglichkeit, die in der vorhe-
rigen Phase individuell gesetzten Codierungen in parallelen Timelines (oder auch
iber eine Liste aller Codierungen) iibersichtlich miteinander zu vergleichen und
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AbD. 1: In der Gruppenarbeit gesetzte Schnitte und zuvor in der Einzelarbeit gesetzte
Codierungen der drei Gruppenmitglieder

Ausschnitte fiir den geplanten Zusammenschnitt zu markieren, ggf. direkt parallel
zu bestimmten Codierungen (siehe Abb. 1).

Die iibersichtliche Darstellung der Bearbeitungen der Studierenden ermdglicht
eine schnelle Identifikation gleich codierter Stellen (siehe z. B. linke Einkreisung in
Abb. 1), die vermutlich eine besondere Relevanz hinsichtlich der Beurteilung der
Abschnitte aus dem eingenommenen Blickwinkel hat. Aber auch Stellen, die nur
von einzelnen Gruppenmitgliedern codiert wurden (siehe z.B. rechte Einkreisung
in Abb. 1) und daher eventuell besonderen Klarungsbedarf haben, sind schnell er-
kennbar. Die Visualisierung kann hier eine wichtige Grundlage bieten, um iiber die
entsprechenden Sequenzen und ihre Passung fiir den zu erstellenden Zusammen-
schnitt in einen Aushandlungsprozess zu kommen. Die Zielperspektive des gemein-
samen Produkts in Form des ASF soll diesen Aushandlungsprozess erforderlich
machen. Durch die Visualisierung der unterschiedlichen Losungen kénnen die ver-
schiedenen Fokussierungen (z.B. auf die Qualitdt der Impulse der Lernbegleitung,
auf die Eignung des eingesetzten Materials oder auf die Passung der Aufgaben-
stellung), die die Studierenden aufgrund der Komplexitdt und Mehrdeutigkeit der
Videoszene einnehmen, deutlich werden. Zur Unterstiitzung der Argumentation
fir die eigene Perspektive stehen auch die im Vorfeld entwickelten Gedanken der
einzelnen Gruppenmitglieder in Form der in den Memos festgehaltenen Begriin-
dungen unmittelbar zur Verfiigung. Dies kann zu einem intensiven und fundierten
Vergleich der unterschiedlichen Losungen beitragen. Bei Bedarf kann zudem iiber
die Codierungen oder die Memos unkompliziert an die jeweilige Stelle im Video
gesprungen werden, um sich die entsprechende Szene noch einmal gemeinsam an-
zusehen und Argumentationen unmittelbar durch Beobachtung der entsprechen-
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den Videoszene zu stiitzen und zu prézisieren. Schon wihrend des Aushandlungs-
prozesses konnen einzelne Ausschnitte fiir die Erstellung des Zusammenschnitts
markiert werden, die am Ende automatisch als neuer Film abgespeichert werden.
Im Sinne einer Complementary Information wird zu jedem Ausschnitt eine Be-
schreibung und eine (fachdidaktische) Begriindung fiir die Auswahl hinterlegt. So
sollen die Studierenden angeregt werden, ihre ausgewiahlten Ausschnitte vor dem
Hintergrund ihres (fachlichen und fachdidaktischen) Wissens zu beurteilen.

In einer weiteren Seminarsitzung werden die erstellten Filme vorgestellt und
anhand von Leitfragen verglichen und diskutiert, zunachst in Gruppen, die den
gleichen Blickwinkel eingenommen hatten (Blick auf besonders gelungene Mo-
mente der Forderung / Blick auf weniger gelungene Momente der Férderung), an-
schlieffend in gemischten Gruppen. Dabei sollen von den Studierenden Kriterien
fir gelungene und weniger gelungene Fordermomente abgeleitet, festgehalten und
wihrend der unterschiedlichen Gruppenphasen erginzt werden. Das zentrale Po-
tenzial dieser Phase liegt in der Einnahme unterschiedlicher Perspektiven auf die-
selbe Fordersituation, zum einen aufgrund der gemischten Blickwinkel-Gruppen,
zum anderen aber auch aufgrund der vermutlich unterschiedlichen Fokussierun-
gen von verschiedenen Gruppen mit gleichem Blickwinkel. Je nachdem, worauf im
Detail fokussiert und vor welchem Hintergrund die Szene betrachtet wird, kann die
Situation unterschiedlich wahrgenommen werden. Durch die Einnahme verschie-
dener Perspektiven und die Thematisierung der unterschiedlichen analysierbaren
fachdidaktischen Aspekte (Kompetenzen des Kindes, Gestaltung der Aufgabe, Ein-
satz des Materials, Verhalten als Lernbegleitung etc.) konnen die Studierenden fiir
die Komplexitit und Mehrdeutigkeit von Férdersituationen sensibilisiert werden.

3.2 Musikpéadagogisches Beispiel: Codieren und Vergleichen von
Aktivititen von Schiiler*innen in Gruppenkompositionsprozessen

Schulische Gruppenkompositionsprozesse zeichnen sich durch eine hohe Eigen-
dynamik und Komplexitit aus (z.B. Kranefeld, 2008) und entziehen sich daher
hiufig einem schnellen Nachvollzug durch Lehrkrifte. Deshalb erscheint es sinn-
voll, bereits bei Musikstudierenden analytische Zugriffe auf Gruppenkompositi-
onsprozesse im Sinne eines erweiterten Diagnoseverstandnisses anzubahnen. Dia-
gnose kann nach Grzesik (2007) als das gezielte Beobachten mit Hilfe spezifischer
und differenzierter Beobachtungskategorien gefasst werden. Solche analytischen
Kategorien sollten idealerweise auf Ergebnissen von wissenschaftlichen Untersu-
chungen beruhen (Grzesik, 2007, S. 17). Im Bereich des Musik-Erfindens konnten
im Rahmen fallanalytischer, rekonstruktiver Studien spezifische Beobachtungska-
tegorien fiir Gruppenkompositionsprozesse gewonnen werden (Duve, 2021; Kra-
nefeld, 2008; Kranefeld & Mause, 2020a; Theisohn, 2023), die grundsitzlich auch
fiir eine Diagnose im Sinne eines gezielten analytischen Beobachtens fruchtbar ge-
macht werden konnen. Dabei ist das analytische Beobachten nicht auf einzelne
Schiiler*innen und ihre individuellen musikalischen Féhigkeiten gerichtet, son-
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dern auf Interaktionsprozesse von komponierenden Schiiler*innengruppen bezo-
gen. Eine solche Analysefihigkeit sollte bereits im Musikstudium durch Lernge-
legenheiten im Rahmen videobasierter und reflexionsorientierter Fallarbeit ange-
bahnt und gezielt geférdert werden. Diesem Anspruch ist das Teilprojekt ,Musik-
padagogik® des Projekts K4D - Kollaboratives Lehren und Lernen fiir eine digitale
Lehrer*innenbildung verpflichtet und entwickelt und beforscht Reflexionsanlasse
zur Begleitung von Kompositionsprozessen im Musikunterricht.

Schulische Gruppenkompositionsprozesse zeichnen sich durch eine hohe Kom-
plexitat aus, die unter anderem durch die enge Verschrankung von musikali-
scher, korperlicher und verbaler Interaktion entsteht (Kranefeld, 2008). In der An-
nahme, dass Prozessmodelle von Kompositionsverlaufen (Fautley, 2005; Kranefeld
& Mause, 2020b; Grow, 2018; Hickey, 2003) dazu beitragen konnen, Gruppen-
kompositionsprozesse besser einschédtzen und darauf aufbauend adaptiv beglei-
ten zu konnen, wird hierzu auf der digitalen Video-Lernplattform degree ein vi-
deobasiertes Lehr/-Lernarrangement entwickelt (Holler & Jeismann, i. V.). Dieses
Format zielt zum einen darauf ab, bei Studierenden ein analytisches Verstindnis
fiir die groben Abldufe von Gruppenkompositionsprozessen im Musikunterricht
anzubahnen. Zum anderen soll eine vertiefte Auseinandersetzung mit den musik-
padagogischen Prozessmodellen angeregt werden, die auch darin bestehen kann,
dass im Sinne einer Theoriereflexion (Héacker, 2017) bestehende Modelle hinter-
fragt oder erweitert werden. Die Interaktion der Studierenden innerhalb dieses
Formats wird dabei gezielt im Hinblick auf die Hervorbringung einer reflexions-
forderlichen Diskursivitat gestaltet und ist folgendermafien angelegt:

Das Lehr-/Lerndesign sieht zunéchst eine individuelle Lernphase vor: Die Stu-
dierenden machen sich mit den Analysekategorien zur Segmentierung von Grup-
penkompositionsprozessen nach Kranefeld und Mause (2020b) vertraut. Sie wen-
den diese Kategorien in einer Einzel- oder Partnerarbeitsphase auf einen video-
grafierten Gruppenkompositionsprozess auf der Video-Plattform degree an, indem
sie mittels der Codierfunktion fiir bestimmte Phasen des Videos die vorgegebenen
Kategorien vergeben. Anhand dieser Kategorien konnen charakteristische Aktivi-
titen fiir schulische Gruppenkompositionsprozesse identifiziert werden, wie Koor-
dination, Exploration, Konstruktion, Proben, Evaluation und Auffiihrung (Krane-
feld & Mause, 2020b). Zudem besteht die Moglichkeit, mithilfe der Memofunktion
Auffilligkeiten und Schwierigkeiten bei der Vergabe der Kategorien festzuhalten.

In einer anschlieBenden Gruppenarbeitsphase werden die Codierergebnisse der
Studierenden aus der vorherigen Phase miteinander verglichen. Um diskursive,
inhaltlich-konflikthafte Aushandlungen zu erméglichen, sollte die Lehrperson im
Vorhinein die Losungen aus der Einzelphase sichten und die Gruppen so zusam-
menstellen, dass moglichst divergierende Losungen innerhalb der Gruppen vor-
liegen. Die Video-Lernplattform ermdglicht hierzu eine gute visuelle Ubersicht
tiber die Analyseprodukte der Studierenden, bei der schnell ersichtlich wird, zu
welchen Videozeiten die Studierenden divergierende Kategorien vergeben haben
(siehe Abb. 2).
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Abb. 2: Unterschiedliche Codierlosungen einzelner Studierender zum Vergleich

Diese Ubersicht wird in der Gruppenarbeitsphase gleichzeitig als Vergleichsfo-
lie eingesetzt, mit deren Hilfe die Studierenden Unterschiede in ihren Codierungen
feststellen konnen. Die Studierenden haben dabei die Aufgabe, die Griinde fiir die
unterschiedliche Vergabe der Kategorien zu erortern und dabei ihr Verstindnis
der Analysekategorien zu explizieren. Beispielsweise zeigt die Vergleichsfolie in
Abbildung 2, dass eine Gruppe parallel zu einer Konstruktionsphase (Kasten K)
kiirzere Probephasen identifiziert (mehrere kleinere kurze Kastchen P). Eine dis-
kursive Aushandlung mit diesen unterschiedlichen Losungen hitte das Potenzial,
dass die Studierenden erértern, was Aktivititen einer Probephase ausmacht, in-
wiefern beim Proben auch Aktivititen des Ubens vorkommen kénnen und ob
wihrend einer Konstruktionsphase parallel dazu auch Aktivititen des Probens
beobachtet werden konnen. Zudem konnten die Studierenden aufgrund der di-
vergierenden Losung in Abbildung 2 die Aufspaltung in Teilgruppen diskutieren.
Anhand des Videos lésst sich beispielsweise feststellen, dass nur bestimmte Schii-
ler*innen an den identifizierten Aktivititen beteiligt sind. Dabei kann das Uben
von einzelnen Schiiler*innen durchgefiihrt werden, wihrend andere Aktivititen,
wie die Konstruktion, vor allem in Gruppen bzw. Teilgruppen durchgefiihrt wer-
den. Auf diese Weise konnen die Studierenden in einen vertieften Diskurs gelan-
gen, bei dem sie in Anbetracht der Komplexitit des gezeigten Gruppenkomposi-
tionsprozesses ein differenziertes Verstdndnis fiir die Analysekategorien und ihre
Anwendung entwickeln. Dabei werden sie auch fiir die Komplexitét solcher mu-
sikpadagogischer Unterrichtssituationen sensibilisiert, die durch die Gegeniiber-
stellung der unterschiedlichen Codierprodukte hervorgehoben wird.

Dariiber hinaus ist der Vergleich der unterschiedlichen Lésungen mit einem
aufleren Anlass verbunden. So sollen die Studierenden ihre Losungen vergleichen,
um anschlielend offene Fragen oder Probleme zu formulieren, die sich bei der
Anwendung der Kategorien nach Kranefeld und Mause (2020b) ergeben haben.
Aufeinem digitalen Whiteboardtool notieren die Studierenden, an welchen Stellen
die Analysekategorien um weitere Beschreibungen ergdnzt werden miissten oder
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wo sie auf grundlegende Probleme bei der Analyse gestoflen sind. Auf diese Weise
sollen die Studierenden auch die Anwendbarkeit der Kategorien kritisch befragen,
was besonders durch eine vorherige diskursive Aushandlung unterschiedlicher L6-
sungen gelingen kann.

4 Fazit und Ausblick

Die bisherige vergleichende Auswertung der Daten beider Fachdidaktiken ldsst
erste Riickschliisse beziiglich der Umsetzung des Designprinzips der Forderung
von Diskursivitdt im Kontext videobasierter Fallarbeit zu. Zu beiden Formaten
erfolgte eine Aufzeichnung der Studierendengespriache wihrend der Bearbeitung
der Aufgabenstellungen. Wihrend die ersten Zyklen noch per Videokamera in
Priasenzseminaren aufgezeichnet wurden und die Aufgabenformate nicht auf der
Lernplattform, sondern mit Hilfe klassischer Videoplayer, Schnittprogramme und
vorbereiteter Dokumente in Textverarbeitungs- und Prisentationsprogrammen
bearbeitet wurden,® fanden die spiteren, in diesem Beitrag fokussierten Zyklen
auf der Video-Lernplattform degree in Distanz statt. Die Lehr-/Lernarrangements
wurden dazu, insbesondere auch im Hinblick auf die Férderung des diskursiven
Lernens, noch einmal iiberarbeitet, die Aufzeichnung erfolgte tiber das Videokon-
ferenzsystem Zoom. Aus den Videodaten wurden im Sinne der interpretativen Un-
terrichtsforschung (Krummheuer & Naujok, 1999) nach einer Sichtung des Daten-
materials ausgewdhlte Szenen transkribiert und interaktionsanalytisch ausgewer-
tet. Im Rahmen der ersten Zyklen rekonstruieren Unteregge und Niithrenborger
(2021) fiir das mathematikdidaktische Format unterschiedliche Interaktionsmus-
ter der Studierenden bei der gemeinsamen Videoanalyse. Dabei zeigen sich Mus-
ter des ,gegenseitige[n] Ergdnzen[s] und ,gemeinsame[n] Weiterentwickeln[s]
von Perspektiven® (Unteregge & Nithrenborger, 2021, S. 84), die zu einer vertief-
ten Auseinandersetzung mit der bearbeiteten mathematikdidaktischen Fordersi-
tuation fithren. In manchen Gruppen zeigt sich allerdings auch eine schnellere
und oberflachlichere Aufgabenbearbeitung in Form eines ,,Abgleichen[s] isolierter
Perspektiven® (Unteregge & Nithrenborger, 2021, S. 84), bei dem die Studierenden
wenig aufeinander Bezug nehmen und vermehrt Zustimmungstendenzen zeigen
(siehe hierzu auch Holler & Kranefeld, 2022).

5 Beispielsweise haben die Studierenden im ersten Zyklus des musikpiddagogischen Teilprojekts zu
den Videos eine PowerPoint-Prasentation erstellt, bei der sie zu jedem Videosegment eine kurze
Begriindung fiir die Vergabe einer Kategorie eingefiigt haben. Der Vergleich der unterschiedlichen
PowerPoint-Folien war dabei sehr schwierig. Im mathematikdidaktischen Teilprojekt wurde zu
Beginn zum Beispiel mit Tabellen gearbeitet, in denen die ausgewéhlten Timecodes schriftlich
festgehalten wurden. Die ASFs wurden mit klassischen Videoschnittprogrammen erstellt. Auch
hier zeigten sich teilweise Schwierigkeiten beim Vergleich, da immer wieder organisatorische und
technische Aspekte in den Vordergrund der Diskussionen traten.
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Unsere vergleichenden Interaktionsanalysen zu den letzten Erhebungszyklen in
beiden Fichern lassen ein reines Abgleichen von Perspektiven — im Sinne eines
kommentarlosen Bestitigens, ohne Deutungen infrage zu stellen - nur noch selten
erkennen, wenn iiberhaupt, dann beschrinkt auf einzelne Gruppen. Die Gestal-
tung der Aufgabenformate auf der Video-Lernplattform (siehe Kap. 3.1 und 3.2)
lasst dies bewusst kaum zu. Hingegen finden sich sowohl in den Daten zu dem
mathematikdidaktischen als auch zu dem musikpadagogischen Beispiel vermehrt
Aktivititen des Einbringens neuer, den Diskurs vertiefender inhaltlicher Aspekte,
die die Perspektive auf eine Unterrichtsszene erweitern, indem diese Deutung zum
Beispiel noch genauer beschrieben oder ihr eine weitere Interpretation der Szene
hinzugefiigt wird. Als besonders fruchtbar fiir einen intensiven Diskurs stellen sich
vor allem ebenfalls beobachtete Aktivititen des Hinterfragens einer eingebrachten
Interpretation heraus, die sich nicht mit der eigenen vereinbaren ldsst. Dariiber
hinaus werden teilweise auch eigene Deutungen infrage gestellt, wenn diese zum
Beispiel mit einer sehr {iberzeugenden anderen Perspektive konfrontiert werden.

Das hohe Mafd an Diskursivitit in den Gesprachen der Studierenden fithren wir
zu einem groflen Teil auf die Gestaltung der Aufgabenformate hinsichtlich der
Umsetzung des Designprinzips (siehe Kap. 2) zuriick. Beide Facher haben das De-
signprinzip fachdidaktisch konkretisiert, die Kernidee ist aber, entsprechend den
oben beschriebenen Annahmen, identisch: Beide Formate sehen eine Abfolge von
Einzel- und Gruppenarbeit vor. Zudem wird eine diskursive Auseinandersetzung
forciert, indem durch die Aufgabenstellung eine Gegeniiberstellung unterschied-
licher Einzellosungen und somit ein Austausch iiber die dahinterliegenden Per-
spektiven erforderlich wird. Diese didaktischen Gestaltungselemente sind keine
neuartigen Ideen, sondern berufen sich auf gingige Erkenntnisse zur Anregung
kollaborativen Lernens (z.B. Heeg et al., 2020). Durch die technische Weiterent-
wicklung im Rahmen der digitalen Video-Lernplattform bieten sich jedoch neue
Maoglichkeiten, die Diskussionen der Studierenden gehaltvoller zu gestalten.

So stellt sich die iibersichtliche visuelle Gegeniiberstellung mehrerer (divergieren-
der) Codierergebnisse unterschiedlicher Studierender (siehe Abb.1 und 2), durch
die die Mehrdeutigkeit der im Video abgebildeten Unterrichtssituation explizit
wird, als sehr wirksam heraus. Die Darstellungen werden als Diskussionsanlass ge-
nutzt, um iber unterschiedlich gesetzte Codierungen in den Austausch und héufig
so auch in eine zielgerichtete, fachinhaltsbezogene Auseinandersetzung zu der je-
weiligen Unterrichtssequenz zu kommen. Die Option, die Sequenz zu einer codier-
ten Stelle unkompliziert noch einmal abzuspielen und so gemeinsam zu betrach-
ten, nutzen die Studierenden in unseren erhobenen Daten, um bei Strittigkeiten
die jeweilige Stelle im Video aufzurufen und die unterschiedlichen Positionen an-
hand der entsprechenden Videostellen zu elaborieren. Eine wichtige Rolle spielt in
diesem Kontext die Zusammensetzung der Gruppen hinsichtlich der individuellen
Ergebnisse der Gruppenmitglieder aus der vorherigen Einzelarbeitsphase. Wenn
konfligierende Losungen innerhalb einer Gruppe vorliegen, ist der Austausch da-
riiber in der Regel ergiebiger. Liegen innerhalb einer Gruppe sehr dhnliche Codie-



Diskursivitat als facheriibergreifende Perspektive ‘ 197

rungen vor, wird der Vergleich in der Regel deutlich schneller und oberflachlicher
vorgenommen.

Als besonders forderlich in Bezug auf die Anregung zum diskursiven Austausch
erweist sich auch die durch die Aufgabenformate angelegte Zielperspektive auf die
Erstellung eines gemeinsamen Produkts (Analytical Short Film; Ergénzung und Be-
wertung eines Kategoriensystems). In beiden Settings bringen sich die Studieren-
den in den Vergleich ihrer gesetzten Codierungen und damit ihrer Deutungen der
jeweiligen Situation ein und erldutern diese. Uneinigkeiten fithren meistens dazu,
dass die Studierenden von selbst Argumentationen fithren, um ihre Codierungen
und deren Relevanz zu rechtfertigen. Hinsichtlich des Produkts des Analytical
Short Films erweist sich die technische Umsetzung des Videoschnitts im Vergleich
zu reguldren Videoschnittprogrammen als deutlich einfacher und zeiteffizienter.
Zudem kann bei der Auswahl der Schnitte eine unmittelbare Orientierung an den
zuvor gesetzten Codierungen erfolgen, was viele Studierende in der Gruppenarbeit
genutzt haben. Der Fokus der Studierenden liegt dadurch stirker auf der inhalt-
lichen Auseinandersetzung mit der Videoszene und weniger auf der technischen
Umsetzung der Aufgabenstellung.

In unserem Beitrag wird die fachiibergreifende Bedeutung des Designprinzips
der Forderung von Diskursivitit und seines Potenzials im Kontext videobasierter
Fallarbeit herausgearbeitet und anhand zweier exemplarischer Aufgabenformate
aus der Mathematikdidaktik und Musikpadagogik konkretisiert. Da die Formate
jedoch bisher nur in einzelnen Seminaren erprobt und inhaltlich stark in die je-
weiligen Seminarkonzeptionen eingebunden wurden, sind die Ergebnisse in dieser
Hinsicht limitiert. Zudem wird ein isolierter Einsatz solcher Formate noch nicht
zu einer umfassenden Diagnose- oder Férderkompetenz der angehenden Musik-
oder Mathematiklehrer*innen fithren. Hierfiir bedarf es vermutlich einer struk-
turellen, systematischen Einbettung in die Studiengdnge der jeweiligen Fachdi-
daktiken sowie weiterer praxisnaher Lerngelegenheiten. Unsere bisherigen Erfah-
rungen zeigen jedoch, dass es im Rahmen solcher Formate bereits gelingen kann,
einen vertieften Einblick in die Praxis (des Komponierens in Gruppen oder der
individuellen Férderung einzelner Schiiler*innen im Bereich der mathematischen
Basiskompetenzen) zu erdffnen und vor allem eine analytische Sensibilitét fiir die
Komplexitat und Mehrdeutigkeit dieser Praxis bei den Studierenden anzubahnen.

Auch wenn die Beispiele dieses Beitrags sich nur auf zwei konkrete Fachdidakti-
ken beziehen, liegt die Vermutung nahe, dass eine Stirkung diskursiver Auseinan-
dersetzung in Studierendengesprachen grundsitzlich im Rahmen videobasierter
Fallarbeit von Vorteil sein kann und sich die Ausgestaltung des Designprinzips
auch auf weitere Facher tibertragen lésst.
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Dorothee Gronostay
Lehrer*innenbildung mit Animationsfilmen von Unterricht

Einblicke in das LArS-Projekt

1 Einleitung

In diesem Beitrag werden Animationsfilme realer Unterrichtsszenen als neues
Lehr-/Lernmedium fiir die Lehrer*innenbildung vorgestellt und anhand von Ein-
blicken in das LArS-Projekt! veranschaulicht. Die im Projekt entwickelten Filme
und Lehr-/Lernmaterialien zielen auf die Férderung der professionellen Unter-
richtswahrnehmung von (angehenden) Lehrkriften im Fach Sozialwissenschaften.
Diese stellt eine entscheidende Grundlage fiir eine differenzsensible und inklusi-
onsorientierte Unterrichtsgestaltung dar. Ausgangspunkt des Beitrags sind zwei
grundlegende Pramissen. Zum einen wird angenommen, dass eine praxisnahe
Lehrer*innenbildung auf authentisches Anschauungsmaterial von Unterricht an-
gewiesen ist. Wenngleich zunehmend Videomaterial von Unterricht in Datenban-
ken systematisiert und auf diese Weise Lehrerbildner*innen zuginglich gemacht
wird,? ist die Anzahl frei zuginglicher Videomaterialien je nach Schulfach und
-form jedoch oft sehr iiberschaubar. Eine Bestandsaufnahme fiir das Fach Politik
bzw. Sozialwissenschaften in der Sekundarstufe I und II im Dezember 2021 er-
gab beispielsweise, dass im deutschsprachigen Raum insgesamt lediglich elf Un-
terrichtsstunden (iiber eine niedrigschwellige Registrierung) frei zuganglich fiir
die Lehrer*innenbildung nutzbar sind (Gronostay et al., 2023). Auch in anderen
Fédchern liegen die Einverstindnisse fiir die Vero6ffentlichung oder Nutzung von
Videomaterialien haufig nicht vor oder/und die Tonqualitit der Aufzeichnungen
ist nicht zufriedenstellend. Vor diesem Hintergrund gewinnen inszenierte Videos
(Bonte et al., 2019), das heifft von Schauspieler*innen nachgestellte echte oder er-
fundene Unterrichtsvideos an Bedeutung. Auch die in diesem Beitrag fokussierten
Animationsfilme realer Unterrichtsszenen erleichtern eine daten- und personlich-
keitsrechtskonforme Reprisentation von Unterricht.

Zum zweiten ist davon auszugehen, dass unterschiedliche Reprasentationsfor-
men von Unterricht iiber spezifische Potenziale fiir die videobasierte Lehrer*in-
nenbildung verfiigen (Blomberg et al., 2013). Entsprechend der langen Tradition

1 ,Lernen mit Animationsfilmen realer Szenen sozialwissenschaftlicher Unterrichtsfacher: ein digi-
tales Lehr-/Lernangebot zur Professionalisierung angehender Lehrkrafte®, vgl. www.politik-unter-
richt.de

2 Vgl www.unterrichtsvideos.net
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videobasierter Fallarbeit in der Lehrer*innenbildung lassen sich vielfiltige An-
satze und Praktiken unterscheiden (Krammer, 2014; Santagata, 2014), beispiels-
weise die Vermittlung fachdidaktischen oder pddagogischen Wissens - wie zum
Beispiel der Erwerb von Klassenfithrungsstrategien (Gold et al., 2013) - oder die
Forderung von Reflexionskompetenzen (Buddeberg et al., 2018; Grow et al., 2019).
Mit Blick auf Animationsfilme realer Unterrichtsszenen stellt sich also die Frage,
welche besonderen Potenziale diese fiir die Lehrer*innenbildung haben und wie
entsprechende Lehr-/Lernsettings gestaltet sein konnen. Vor diesem Hintergrund
stellt der Beitrag zunéchst verschiedene Reprisentationsformen von Unterricht
im Uberblick dar, um dann die Spezifika der LArS-Animationsfilme als neues
Lehr-/Lernmedium genauer zu erldutern (Kap.2). Kapitel 3 gibt Einblick in das
Lehr-/Lernkonzept zum Einsatz der Animationsfilme in der Lehrer*innenbildung
im Fach Sozialwissenschaften. Den zentralen Bezugspunkt bilden jeweils die im
Rahmen des LArS-Projekts (Gronostay et al., 2023) entwickelten Animationsfilme
sozialwissenschaftlicher Unterrichtsficher.

2 Animationsfilme realer Unterrichtsszenen

Unterrichtspraxis kann in vielfiltigen Formen Anschauungsmaterial und Lern-
medium der Lehrer*innenbildung sein (Grossmann et al., 2009). Es konnen reale
oder fiktive Unterrichtssituationen (Riese & Reinhold, 2012) sowie unterschiedli-
che Reprisentationsformate (Friesen, 2017; Lampert & Ball, 1998) unterschieden
werden. Transkriptionen beispielsweise sind Niederschriften oder Protokolle von
Unterricht in Textform. Unterrichtsvideos dagegen zeigen Unterrichtspraxis im
Bewegtbildformat mit Ton. Sie konnen sich auf eigene oder fremde Praxis, auf au-
thentischen oder nachgestellten Unterricht beziehen. Auch Unterrichtsartefakte,
also authentische Dokumente der Unterrichtspraxis wie Aufgabenbearbeitungen
oder Arbeitsblitter/Schulbiicher stellen eine Form der Unterrichtsreprasentation
dar. Neuere Ansitze betreffen die Arbeit mit Augmented oder Virtual Reality-For-
maten sowie die im Folgenden fokussierten Animationen von Unterricht. Gegen-
iber einer Live-Beobachtung bzw. Hospitation im Unterricht ist allen Représenta-
tionsformen gemein, dass sie vom unmittelbaren Handlungsdruck des Unterrichts
befreit sind und dadurch eine analytisch-reflexive Auseinandersetzung ermogli-
chen.

Die Reprisentationsformen variieren beziiglich ihrer Modalitit (visuell-sta-
tisch, visuell-dynamisch und/oder auditiv) und des Gehalts der Kontextinforma-
tionen (Friesen et al., 2018). Kontextinformationen beziehen sich beispielsweise
auf Angaben zum Sitzplan, zu Lernzielen und Unterrichtsverlauf, zur Lerngruppe
oder zur Lehrkraft. In einem Videomitschnitt von Unterricht sind beispielsweise
viele Kontextinformationen bereits eingeschrieben (z. B. rdumliche Situation, tech-
nische Ausstattung), wihrend solche Angaben in Transkripten spezieller Erwah-
nung bediirfen. Praxisrepriasentationen unterscheiden sich zudem in Bezug auf
die Kriterien Individualitdt und Temporalitdt (Herbst et al., 2011). Individualitét
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meint, inwiefern die Individualitit der agierenden Schiiler*innen und Lehrkrifte
dargestellt wird (z.B. Geschlecht, Kérperbau und -haltung, Kleidung). Tempora-
litat bezieht sich darauf, inwiefern der zeitliche Verlauf der Unterrichtssituation
abgebildet wird (z.B. Dauer von Ereignissen oder zeitliche Abfolgen, Gleichzei-
tigkeit). Schliefllich variieren die Reprasentationsformen beziiglich der (wahrge-
nommenen) Authentizitit. Unterschieden wird zwischen authentischem Material
in dem Sinne, dass es auf realen Unterrichtssituationen im Feld Schule beruht, und
nicht-authentischem Material im Sinne fiktiver, gescripteter Szenen. Die wahr-
genommene Authentizitdt hingt zudem von der Art der Darstellungsform ab. Je
komplexer, realititsndher und kontextreicher die Darstellung (hohe Individuali-
tat, hohe Temporalitit, viele Kontextinformationen und Multimodalitit), desto
authentischer die Darstellung (Friesen et al., 2018). Je komplexititsreduzierter,
kontextdrmer die Darstellung (geringe bis keine Individualitdt, keine Tempora-
litat, wenige bis kaum Kontextinformationen, Monomodalitit), desto weniger au-
thentisch wird sie wahrgenommen. Zudem kann eine Unterrichtsreprisentation in
dem Sinne unauthentisch sein, dass eben keine reale Unterrichtssituation, sondern
eine fiktive Situation dargestellt wird.

Animationsfilme realer Unterrichtsszenen stellen fiir die Lehrer*innenbildung
im deutschsprachigen Raum weitgehend Neuland dar. Einzig im US-amerikani-
schen ,Lessonsketch“-Projekt (Herbst et al., 2013) wurde bereits mit Trickfilmen
von Unterricht gearbeitet. Die im Projekt entwickelten kurzen Vignetten zeigen
fiktive Unterrichtsszenen im Trickfilmformat. Animationsfilme basieren wie alle
Filmarten auf einer schnellen Abfolge projizierter Einzelbilder, sodass bei einer
Frequenz ab 12 Bildern je Sekunde der Eindruck bewegten Bildes (Films) ent-
steht (Bruckner, 2011, S.13). Unterschiede zu Realfilmen bestehen also nicht in
der Wahrnehmungsweise, sondern in der Machart: ,,Bei einem Realfilm wird eine
natiirliche, zeitlich kontinuierliche Bewegung wahrend der Aufzeichnung in eine
Folge von Einzelbildern zerlegt und bei der Projektion wiedergegeben. Beim Ani-
mationsfilm hingegen gibt es bei der Aufzeichnung keine kontinuierliche Bewe-
gung® (Bruckner, 2011, S. 13). Einzelbilder werden also im Wortsinne (lat. Anima:
Atem, Hauch, Lebenskraft, Seele) zum Leben erweckt (Bruckner, 2011, S. 13).

Im Folgenden wird das im deutschsprachigen Raum fiir die Lehrer*innen-
bildung neue Format der Animationsfilme von Unterricht konzeptionell vorge-
stellt. Inspiriert von den fiktiven Trickfilmen des US-amerikanischen ,Lesson-
sketch“-Projekts der Mathematikdidaktik entstand die Idee, reale Unterrichtss-
zenen sozialwissenschaftlicher Unterrichtsfacher als Trickfilme datenschutz- und
personlichkeitsrechtskonform aufzubereiten und auf diese Weise frei fiir die Lehr-
erbildung nutzbar zu machen. Als reale Vorlage konnte auf einen Pool von Unter-
richtsvideografien aus zwei Forschungsprojekten zuriickgegriffen werden: die 50
dokumentierten Unterrichtsstunden aus dem Forschungsprojekt ,,Argumentative
Lehr-Lern-Prozesse im Politikunterricht® (Gronostay, 2019) und die 42 Stunden
aus dem Projekt ,,Politik-Lernen im Unterricht“ (Manzel & Gronostay, 2013). Die
Animationsfilme stellen also authentische Unterrichtsszenen dar, sind jedoch auch
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das Ergebnis eines komplexen und mehrstufigen Entwicklungs- und Transfor-
mationsprozesses realer Vorlagen hin zu Animationsfilmen von Unterricht. Dies
betrifft vor allem Auswahl- und Gestaltungsentscheidungen zu Beginn des Pro-
duktionsprozesses. Drei Kriterien waren leitend fiir die Szenenauswahl. Die ein-
zelnen Szenen sollten sich erstens dazu eignen, eine fachdidaktisch relevante An-
forderungssituation exemplarisch zu représentieren, die zweitens inhaltlich zum
geplanten Lehr-/Lernangebot mit den drei Modulen zu Unterrichtseinstiegen, Ur-
teilsbildungsprozessen und herausfordernden Situationen passt. Drittens sollten
die Szenen insgesamt auch eine gewisse inhaltlich-methodische Vielfalt aufweisen.
Gestalterische Entscheidungen betrafen vor allem das Design und die Individuali-
tat der gezeichneten Lehrer*innen- und Schiiler*innencharaktere sowie Merkmale
der Rdumlichkeit des LArS-Klassenraums (dies wird im Folgenden genauer erldu-
tert). Die einzelnen Schritte des Produktionsprozesses und Begriindungen konzep-
tioneller Entscheidungen beziiglich der (Nicht-)Beriicksichtigung und Auswahl
von Merkmalen der urspriinglichen Szene sind umfassend an anderer Stelle pu-
bliziert (Gronostay et al., 2023) und sollen hier nur im Uberblick skizziert werden.

AbD. 1: Ansichtsbeispiel des LArS-Klassenraums

Abbildung 1 zeigt ein Ansichtsbeispiel des LArS-Klassenraums und der Lehrer*in-
nen- und Schiiler*innencharaktere. Die abstrakte Void-Darstellung (keine Raum-
winde, Fenster, Tiren etc.) in Kombination mit einer vereinfacht-prototypischen
Sitzordnung (hier: Sitzreihen, verfiigbar sind aber auch Gruppentische oder Dis-
kussionsrunden) soll die Aufmerksamkeit auf das Unterrichtsgeschehen selbst len-
ken. Einrichtungsgegenstinde wie Tafel oder Wandprojektion werden entspre-
chend nur dann dargestellt, wenn diese inhaltlich fiir die Szene tatsdchlich relevant
sind. Bei den LArS-Charakteren handelt es sich um gezeichnete Schiiler*innen und
Lehrkraftcharaktere ohne reale Vorlage. Sie tragen individuelle Merkmale (Ausse-
hen, Kleidung), Gestik und Mimik werden entsprechend der Storyboard-Vorlage
animiert. Anders als bei Unterrichtsaufzeichnungen (mit bspw. einer statischen
Klassenkamera und einer dynamischen Lehrerkamera) sind der Perspektive und
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Einstellung der Perspektive auf den Unterricht bei Animationen prinzipiell kaum
Grenzen gesetzt. Die Animationen fokussieren in der Regel diejenige Perspektive,
welche am besten zur Darstellung der fachdidaktisch relevanten Merkmale der
ausgewdhlten Originalszene von Unterricht geeignet ist. Dabei definierte das Fach-
didaktik-Team die inhaltliche Komponente (Was soll sich vermitteln?), und das
Film-Team beriet entsprechend, wie Schnitt oder Kameraperspektive die inten-
dierte Wirkung am besten unterstiitzen. Bei Animationen sind auch ungewdhn-
liche Kameraperspektiven moglich, beispielsweise eine Ansicht auf die Lehrkraft
beim Erstellen eines Tafelanschriebs aus der Blickrichtung von hinter der Klassen-
tafel.

Das gezeichnete Set an LArS-Charakteren ist individualisiert gestaltet, da im
sozialwissenschaftlichen Unterricht soziale Gruppenzugehorigkeiten, Diversitits-
und Heterogenitatsaspekte bedeutsam werden konnen. Animationen mit einem
hohen Grad an Individualisierung der dargestellten Charaktere werden als reali-
tatsndher wahrgenommen und begiinstigen die Identifikation bzw. das Hineinver-
setzen in die Situation (Herbst et al., 2013). Demgegeniiber fordern Animationen
mit einem niedrigen Grad an Individualisierung eher eine distanziert-kritische
Haltung zur Unterrichtssituation und verringern die Wahrscheinlichkeit von At-
tributionsfehlern, das heiflt, Charakteren werden filschlich bestimmte Eigenschaf-
ten zugeschrieben (Herbst et al., 2013). Wihrend eine Diversitit der Schiiler*in-
nenschaft durch den gewéhlten Grad an Individualisierung der LArS-Charaktere
also darstellbar ist, besteht gleichzeitig die Problematik, dass Trickfilm-Charak-
tere schnell stereotyp wirken (kénnen). Aus diesem Grund wurden bewusst auch
mehrdeutige Darstellungen verwendet (z. B. Graduierungen der Hautfarbe). Da die
dargestellte Schiiler*innenschaft sich aus inhaltlichen Griinden an der Original-
szene orientiert (und diese nicht reprisentativ fiir die Schiilerschaft insgesamt ist),
stellen die Animationsfilme keine reprisentative Schiiler*innenschaft dar. Auch ist
zu bedenken, dass in den verschiedenen LArS-Animationen (mit kleineren Varia-
tionen) auf dasselbe LArS-Charakterset zuriickgegriffen wird, das heif3t, dieselben
zwei Lehrkraft- und diversen Schiiler*innencharaktere finden sich in den verschie-
denen Filmen. Hierdurch werden verallgemeinerbare Aspekte der Szenen hervor-
gehoben, wobei Videoaufzeichnungen von Unterricht stiarker kontextualisiert sind
und die spezifischen Idiosynkrasien abbilden.

Die Animationsfilme zeigen kurze Unterrichtsszenen von etwa drei bis sieben
Minuten. Die Auswahl der Szenen orientierte sich dabei an dem inhaltlichen Fokus
der intendierten Lehr-/Lernmaterialien des Projekts fiir die Lehrer*innenbildung:
Unterrichtseinstiege (Modul A), Urteilsbildungsphase (Modul B) und kritisch-
herausfordernde Situationen (Modul C). Ziel bei der Transformation der Original-
Szene in das Animationsformat war, dass die Animation das Original in seinen
fachdidaktisch relevanten Merkmalen méglichst gut abbildet (merkmalsspezifi-
sche Reprisentativitit). Dies setzt voraus, dass im Team der Fachdidaktiker*innen
die relevanten fachdidaktischen Aspekte besprochen/reflektiert wurden, um dann
eine entsprechende Transformation iiber Storyboard und Transkript umzusetzen.
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Da fachdidaktisch relevante Aspekte von Unterricht auch stark auf Unter-
richtskommunikation bezogen sind, wurde grofien Wert auf die Originaltreue der
Wortbeitrige der Animationen gelegt. Dabei gilt, dass alle Wortbeitrige in den
Animationen auch tatsdchlich auf der realen Vorlage beruhen. Es werden also
keine fiktiven Dialoge, sondern (ausgewahlte und gekiirzte) Ausschnitte aus realer
Unterrichtskommunikation dargestellt. Lehrer*innenfragen oder -impulse sowie
Schiiler*innenbeitrdge sind also inhaltlich authentisch, sodass beispielsweise auch
Fehlkonzepte oder Verstindnisschwierigkeiten mit hoher 6kologischer Validitat
diagnostiziert werden konnen.

Da das Trickfilmformat gegeniiber einer Unterrichtsaufzeichnung deutlich
komplexitatsreduziert ist, ,zwingt“ es gewissermaflen zur Fokussierung. Die viel-
faltigen Gestaltungs- und Auswahlentscheidungen im und wahrend des Produkti-
onsprozesses lenken somit stirker als bei Unterrichtsaufnahmen die Aufmerksam-
keit auf das als wesentlich Erachtete. Gleichzeitig ermdglicht der Produktionspro-
zess aufgrund der neu produzierten Tonaufnahmen (mit Laiensprecher*innen auf
Basis der Wortprotokolle der Original-Szene) und der gestalterischen Entschei-
dungsfreiheit bei Sounddesign, Grafik und Animation eine gegeniiber Unterrichts-
mitschnitten optimale Ton- und Bildqualitét.

3 Lehrer*innenbildung mit Animationsfilmen

Die im Rahmen des LArS-Projekts produzierten Animationsfilme von Unterricht
sind in ein Lehr-/Lernkonzept zur Forderung der professionellen Unterrichts-
wahrnehmung von (angehenden) Lehrkréften im Fach Sozialwissenschaften ein-
gebettet. Dabei bildet das Modell professioneller Kompetenzen von Politiklehr-
kriften (PKP-Modell) die fachspezifische theoretische Grundlage (Weschenfel-
der, 2014). Die entwickelten Materialien (Filme sowie Lehr-/Lernmaterial) wur-
den im Wintersemester 2021/22 von Lehrenden in der Fachdidaktik der Sozial-
wissenschaften an acht NRW-Universititen in der reguldren Lehre erprobt und
auf Basis der Riickmeldungen iiberarbeitet (fiir weitere Details zur Qualitétssiche-
rung Hahn-Laudenberg et al., 2023). Alle Filme sowie Lehr-/Lernmaterialien (ein-
schl. barrierefreier Versionen) stehen auf der landeseigenen Plattform ORCA.nrw
(Open Resources Campus Nordrhein-Westfalen) sowie auf der Projekt-Website
www.politik-unterricht.de fiir die Lehrer*innenbildung frei zur Verwendung und
konnen bei Bedarf modifiziert oder weiterentwickelt werden. Abbildung 2 gibt
einen Uberblick iiber wesentliche Merkmale des entwickelten Lehr-/Lernangebots.
Dies wird im Folgenden genauer dargelegt.

Lern- und Kompetenzziele: Die LArS-Materialien zielen auf die Fdrderung
der professionellen Unterrichtswahrnehmung von (angehenden) Lehrkriften im
Fach Sozialwissenschaften. Diese umfasst die Fahigkeit, lernrelevante Unterrichts-
ereignisse und -merkmale wahrzunehmen (,,noticing/selective attention®) und wis-
sensbasiert zu analysieren (,knowedge-based reasoning®) (Seidel et al., 2010, S. 297).
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/ Ziele und Inhalte \

- Forderung der professionel-
len Unterrichtswahrneh-
mung von angehenden
Lehrkraften im Fach Sowi

- Lehr-/Lernmodule zu Unter-
richtseinstiegen (Modul A),
zur Urteilsbildungsphase
(Modul B) und zu herausfor-

A

A 4

/ Lehr-/Lernansatz \

- Zwolf modular einsetzbare
Moodle-Kurse im Blended-
Learning Ansatz (Prasenz-
und Selbstlernphasen)

- Materialien: Lernaufgaben
(Wahrnehmung, Analyse
und Konstruktion), Handrei-
chungen f. Lehrende (inkl.

dernden Situationen (Modul Beispiellésungen), Comics

&C) und Transkripte derV|deos/
f Videomaterial

- 22 Animationsvideos (3-7
Min.) von Unterricht

- alltagliche Unterrichtspraxis
sowie herausfordernde Si-
tuationen (v. a. Politikunter-
richt in der Sek. | an Gym-
nasien)

- Kontextinformationen (z. B.
Unterrichtsthema, Lern-

kgruppe,Verlaufspléne) j

ADb. 2: LArS-Lehr-/Lernumgebung im Uberblick

Die ,reasoning“-Komponente meint die Interpretation des zuvor Wahrgenomme-
nen sowie die wissensbasierte Konstruktion von Handlungsoptionen (van Es, 2012,
S. 105). Fachspezifisch wird das Modell der ,,Professionellen Kompetenzen von Po-
litiklehrkraften® (PKP-Modell) zugrunde gelegt, welches die Kompetenzdimensio-
nen Professionswissen, Uberzeugungen und motivationale Orientierungen unter-
scheidet und beim Professionswissen die Dreiteilung in Fachwissen, fachdidakti-
sches Wissen und padagogisches Wissen aus COACTIV tibernimmt (Oberle et al.,
2012). Die Lehr-/Lernmaterialien dienen also in erster Linie der Anwendung von
bereits erworbenem fachdidaktischem Wissen auf Unterrichtssituationen und nicht
primdr der Reflexion eigener Praxiserfahrungen, wie beispielsweise im Praxissemes-
ter oder der zweiten oder dritten Lehramtsausbildungsphase. Fokussiert wird da-
bei auf die unterrichtliche Einstiegsphase (z.B. Funktionen von Einstiegen in so-
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zialwissenschaftlichen Féchern, didaktische Prinzipien), die Urteilsbildungsphase
(z.B. Urteilskriterien in Schiiler*innenurteilen, Qualitit kontroverser politischer Ar-
gumentation im Miindlichen) sowie kritisch-herausfordernden Unterrichtssitua-
tionen (z.B. populistische Schiller*innenduflerungen, Aspekte didaktischer Reduk-
tion).

Videomaterial: Grundlegende Merkmale der LArS-Animationen wurden bereits
im Kapitel 2 umfassend dargelegt. Erganzend sind hier folgende Merkmale rele-
vant: Als Videos fremder Unterrichtspraxis begiinstigen die LArS-Animationen
eine kritisch-distanzierte Analysehaltung (Kleinknecht & Poschinski, 2014; Seidel
etal, 2011), sind aufgrund des fehlenden personlichen Bezugs fiir die angehenden
Lehrkrifte aber moglicherweise weniger personlich bedeutsam. Dariiber hinaus
gilt, dass die LArS-Videos kurze Unterrichtsszenen (Vignetten) von ca. drei bis
sieben Minuten Dauer zeigen, die als alltdglich-typische Unterrichtspraxis (Mo-
dule A und B) oder auch als kritisch-herausfordernde Unterrichtssituationen (Mo-
dul C) kategorisiert werden konnen. Wihrend Best-Practice-Videos eher genutzt
werden, um besonders lernforderliche oder qualititsvolle Unterrichtspraktiken im
Sinne eines Modelllernens zu vermitteln, kdnnen Videos alltaglicher Praxis dazu
dienen, kriteriengeleitet die jeweiligen Stidrken wie Schwiéchen zu diskutieren. Da-
riiber hinaus besteht eine Besonderheit der LArS-Animationen darin, dass teils
mehrere Realisierungen (verschiedener Lehrkrifte und Schulklassen) derselben
Unterrichtsmethode (zu gleichem Thema/Inhalt) oder didaktisch-methodisch un-
terschiedliche Realisierungen eines vergleichbaren Stundeninhalts vorliegen. Dies
ermoglicht auch eine vergleichende Perspektive auf Unterrichtsgestaltung.

Lehr-/Lernansatz: Die LArS-Materialien umfassen insgesamt zwolf Lehr-/Lern-
module, die als vollstindige, je 90-miniitige Seminareinheiten (bspw. im Rahmen
der universitiren Phase der Lehrerbildung) oder aber flexibel nach Bedarf in der
universitdren Lehre eingesetzt werden konnen. Grundlegend verfolgt die Lernum-
gebung einen Blended-Learning-Ansatz, bei dem die angehenden Lehrkrifte im
Rahmen einer Moodle-basierten Online-Lernumgebung individuell vorbereitende
und nachbereitende Lernaufgaben bearbeiten, wahrend in einer 90-miniitigen Pra-
senzveranstaltung kooperative Phasen und Diskussionsphasen vorgesehen sind.
Die Lernaufgaben zum ,,noticing“ beziehen sich auf das Erkennen und Beschreiben
fachdidaktisch relevanter und lernwirksamer Merkmale der Unterrichtssituation.
Die Aufgaben zum ,analyzing“ fordern darauf aufbauend die Anwendung von
fachdidaktischen Theorien auf das konkrete Unterrichtsbeispiel der Videovignette.
Die dritte Aufgabenart sind Reflexions- und Entwicklungsaufgaben (,,reflection
and construction®), die auf die Konstruktion von Handlungsoptionen und die Be-
griilndung von didaktischen Abwigungsentscheidungen zielen. Vor- und nachbe-
reitende Aufgaben sind im ,interactive Book“-Format (H5P) in Moodle eingebet-
tet und beinhalten teils die Bereitstellung von Beispiellosungen oder automatisier-
ten Feedbacks.

Verfiigbare Materialien umfassen neben den Lernaufgaben auch Kontextinfor-
mationen zur gezeigten Unterrichtsszene (bspw. Informationen zu Schulform und
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Jahrgangsstufe, Thema und Unterrichtsverlauf, Sitzplane, teils auch Artefakte wie
Schiilerdokumente), Handreichungen fiir Lehrende zu Einsatzmoglichkeiten der
Materialien in der Lehre (u.a. mit Kurzbeschreibung der Lerneinheit, Kompetenz-
zielen und Verlaufsplidnen), die Videoszene im Comicformat sowie teils Transkrip-
tionen. Alle Animationsfilme sowie Lehr-/Lernmaterialien stehen zudem in einer
barrierefreien Version zur Verfiigung. SchliefSlich erméglicht die im Projekt entwi-
ckelte Web-App das niedrigschwellige Entwickeln eigener Comics zu Unterrichts-
verldufen im PDF-Format. Dazu werden Vorlagen des LArS-Klassenraums und der
Lehrer*innen- und Schiiler*innencharaktere per Drag-and-Drop neu zusammen-
gestellt und mit Sprechblasen mit eigenem Text versehen. Die Web-App ist fiir
kreative Aufgabenstellungen im Anforderungsbereich ,,construction® vorgesehen,
beispielsweise konnen alternative Handlungsverldufe dargestellt werden.

4 Fazit

Ziel des Beitrags war, das Lehr-/Lernmedium Animationsfilm realer Unterrichts-
szenen fiir die Lehrer*innenbildung am Beispiel des LArS-Projekts im Lehramt
Sozialwissenschaften konzeptionell sowie mit Blick auf Einsatzmoglichkeiten in
der fachdidaktischen (universitiren) Lehre grundlegend vorzustellen. Konzeptio-
nell wurde deutlich: Gegeniiber einer Unterrichtsaufnahme zeichnet sich der Ani-
mationsfilm durch einen hoheren Grad an Abstraktion, eine geringere Komple-
xitdt sowie eine stirkere Fokussierung aus. Das Format reprasentiert nicht so
sehr die Komplexitidt von Unterricht in all seinen Facetten, sondern stellt eher
didaktische Herausforderungen und Zielkonflikte des Unterrichtens kondensiert
dar. Der Umstand, dass dieselben LArS-Charaktere immer wieder unterschiedli-
che Unterrichtssituationen ,auffithren®, betont das Verallgemeinerbare der dar-
gestellten Situation. Entsprechend sind die 22 Animationsfilme des Projekts auch
modular bestimmten Lehr-/Lernzielen zugeordnet, zu deren Férderung sie spezi-
fisch ausgewdhlt und produziert wurden. Es handelt sich aber nicht um Lehr- oder
Best-Practice-Filme. Die Szenen sind trotz der Fokussierung hinreichend komplex,
um (neben den vom Projektteam primir anvisierten) stets auch weitere Beobach-
tungs- und Analyseperspektiven zu bieten. Die Entscheidung fiir die Darstellung
individualisierter Schiiler*innen- und Lehrer*innencharaktere ermdglicht u. a. die
Wahrnehmung und Analyse von Aspekten einer differenzsensiblen und inklusi-
onsorientierten Unterrichtsgestaltung. Mit Blick auf die Lehrkrifteprofessionali-
sierung wire kiinftig interessant, Teilfdhigkeiten der professionellen Unterrichts-
wahrnehmung in Abhédngigkeit vom Vignettenformat (Unterrichtsaufnahme vs.
Animationsfilm) genauer in den Blick zu nehmen. Méglicherweise bieten die kom-
plexitatsreduzierten Animationen als Lehr-/Lernmedium gerade fiir Noviz*innen
besondere Potenziale.
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Uberblick iiber Entwicklung und Erforschung der
Inklusionsorientierung in DoProfiL

1 Einleitung

Das Projekt Dortmunder Profil fiir inklusionsorientierte Lehrerinnen- und Lehr-
erbildung (DoProfiL) verfolgt das Ziel, die Qualitit der Lehrer:innenbildung insge-
samt zu steigern und damit den Lehrer:innenberuf auf die stetig sich veraindernden
gesellschaftlichen Anforderungen im Umgang mit Diversitdt hin zu optimieren
und zu profilieren. Das bedeutet, innovative fachliche, fachdidaktische, sonder-
padagogische und bildungswissenschaftliche Konzepte und Formate fiir Lehrver-
anstaltungen interdisziplindr zu entwickeln und die dafiir notwendigen institutio-
nell getragenen Strukturen bereitzustellen (HufSmann, Schlebrowski et al., 2018).
Zur forschungsbasierten Entwicklung dieser Konzepte wurden die inhaltlichen
Schwerpunkte adaptive Lernsituationen (Krabbe et al., 2023, i.d. Bd.), kulturelle
Teilhabe (Welzel et al., 2023, i.d. Bd.), videobasierte Fallarbeit (Kranefeld et al.,
2023, i.d. Bd.), inklusionsorientierte fachdidaktische Entwicklungsforschung (siehe
diesen Artikel) und digitalgestiitzte Formate (Blume et al., 2023, i. d. Bd.) gesetzt,
die institutionell durch entsprechende interdisziplindre Arbeitsgruppen gestiitzt
werden. In den jeweiligen Arbeitsgruppen werden seit der ersten Projektphase
2016 Konzepte und Theorien (weiter-)entwickelt sowie konkrete Bausteine fiir die
inklusionsorientierte Lehrer:innenbildung beforscht. Fast alle Fachwissenschaften
und Fachdidaktiken sowie die Bildungswissenschaften und Rehabilitationswissen-
schaften der TU Dortmund sind an den Entwicklungs- und Forschungsprojekten
beteiligt. Dadurch besitzt DoProfiL eine sehr heterogene Forschungslandschaft
und ein interdisziplindres Netzwerk, welches gepragt ist durch die verschiedenen
thematischen Fokussierungen und Forschungsansétze und nicht zuletzt durch die
Spezifitit der einzelnen Fachkulturen.

DoProfiL stellt die Neuorientierung auf inklusive Bildungsprozesse als zentrale
Entwicklungsaufgabe in den Mittelpunkt. Die Verwirklichung von Inklusion be-
zieht sich auf alle Bereiche der Gesellschaft und betrifft jeden Menschen mit all
seinen Einschrinkungen und Starken. Inklusion bezieht sich in DoProfiL auf die
Schule und Hochschule und umfasst alle Formen des gemeinsamen Lernens un-
abhingig von der sozialen und kulturellen Herkunft, dem Geschlecht, der Reli-
gion, der Begabung aller Lernenden und anderen Aspekten der Vielfalt. In die-
sem Sinne umfasst der Begriff ,Inklusion® in DoProfiL ein breites Spektrum von
Diversititsaspekten (HufSmann & Welzel, 2018) und verbindet unter anderem in-
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terkulturelle, inklusive und geschlechtersensible Pddagogik (z. B. Angelides, 2005;
Thomazet, 2009) mit der Zielperspektive, soziale und fachliche Teilhabe zu er-
moglichen. Durch diese Breite, aber auch Verstindigung auf ein umfassendes In-
klusionsverstindnis als fachliche und soziale Teilhabe ist es mdglich, die gesamte
Lehrer:innenbildung an der TU Dortmund inklusionsorientiert durch DoProfiL
neu auszurichten und stetig weiterzuentwickeln.

Universitire Lehrveranstaltungen werden dann als inklusiv verstanden, wenn
den Teilnehmer:innen die volle Teilhabe an jeder Form des sozialen Austauschs und
ein verstandiger Zugang zu jedem Fach gewidhrt wird. Zugleich ist es die Spezifitat
eines Lehramtsstudiums, dass schulische Prozesse Gegenstand der universitiren
Ausbildung sind. Insofern miissen angehende Lehrkrifte so ausgebildet werden,
dass sie nicht nur die wissenschaftlichen Theorien im Fach, der Fachdidaktik und
der (Sonder-)Padagogik kennen, sondern in die Lage versetzt bzw. darauf vorbe-
reitet werden, in ihrer zukiinftigen Arbeit inklusive Konzepte in der Schule um-
setzen zu konnen. Dazu miissen in inklusiven Seminaren, Vorlesungen, Praktika
und Priifungen geeignete (sonder-)padagogische und (fach-)didaktische Konzepte,
Theorien, Materialien und Ansétze fiir die Umsetzung einer inklusiven Praxis im
Hinblick auf Vielfalt in der Schule vermittelt werden. Auf universitarer Ebene geht
es also nicht nur um inklusive Hochschulbildung, sondern auch um die immer bes-
sere Umsetzung von Inklusion in der Schule. Diese zweite Zielperspektive nennen
wir Inklusionsorientierung. Inklusionsorientierung umfasst als zentrale Stiitzen so-
ziale und fachliche Teilhabe. Soziale und fachliche Teilhabe ist auch ,eine Frage
der sozialen Gerechtigkeit und der Chancengleichheit im Bildungswesen® (Florian
2017, S.9). Teilhabe ist jedoch kein statischer Zielzustand, sondern ein kontinu-
ierlicher, sozialer und individueller Prozess, der angesichts gesellschaftlicher und
individueller Entwicklungen immer wieder neu ausgescharft werden muss.

Soziale Teilhabe zeigt sich darin, dass alle Lernenden in die jeweilige Lerngruppe
integriert werden und so weit wie moglich am gesellschaftlichen Diskurs teilneh-
men. Ziel ist es, die Starken der Lernenden zu nutzen, die sinnvolle Teilnahme
an Lernangeboten zu erhéhen und die Ausgrenzung aus sozialen Diskursen zu
reduzieren (Watkins & Donnelly, 2013). Zu den wichtigsten Aspekten gehdren (1)
positiv wahrgenommene Interaktionen innerhalb der Lerngruppe, das heif3t insbe-
sondere die gegenseitige Akzeptanz der Gesprachspartner:innen, (2) die Aktivitat
der Lernenden durch die Bereitstellung aktivierender Aufgabenformate mit diffe-
renzierter Zuganglichkeit und (3) die Beriicksichtigung der Kontexte verschiede-
ner Teilnehmer:innen. Soziale Teilhabe ist ein Prozess, in dem unterschiedliche
Formen der Vielfalt wertgeschatzt werden (Kluth et al., 2003).

Fachliche Teilhabe bedeutet als Zustand das erfolgreiche Erreichen vorgegebe-
ner Lernziele und Kompetenzen. Als Prozess hingegen sind Entwicklungslinien
gemeint, um Kompetenzen und das dazugehorige Wissen entsprechend den eige-
nen Maoglichkeiten weiterzuentwickeln. In DoProfil. werden beide Perspektiven
als gleichwertig betrachtet. Alle Lernenden miissen die Moglichkeit haben, sich
aktiv an der Lernumgebung und den Unterrichtsprozessen zu beteiligen, die durch
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die beabsichtigten Lernziele und die relevanten Aspekte des Lehrstoffs strukturiert
sind. Ebenso miissen die Lernenden in ihren spezifischen Kompetenzen anerkannt
werden und in der Lage sein, ihre Kompetenzen entsprechend ihren Vorausset-
zungen und Interessen auf bestmogliche Weise zu erweitern. Alle Forschungs- und
Entwicklungsprojekte in DoProfiL verfolgen unmittelbar oder mittelbar diese Ziel-
perspektive der Inklusionsorientierung als Herstellung von sozialer und fachlicher
Teilhabe.

Ziel dieses Kapitels ist es, einen Uberblick iiber die vielen in DoProfiL entstan-
denen Forschungs- und Entwicklungsarbeiten zu geben und sie hinsichtlich ihrer
Schwerpunktthemen und blinden Flecken zu befragen. Die Projekte konnen nicht
in der gebotenen Tiefe dargestellt werden. Um dennoch einen Eindruck von den
Projekten zu gewinnen, werden im Anschluss dieser Einleitung drei Projekte und
ihre Ergebnisse vorgestellt. Patricia Ronan und Dorte Kanschik stellen in ihren
Beitridgen dar, wie Forschungsergebnisse aus dem Unterricht fiir Hochschulveran-
staltungen genutzt werden kénnen, um Praxis und Theorie miteinander zu verzah-
nen. Michael Kortmann und Stephan Huffmann zeigen in ihrem Beitrag, wie die
fachliche Zuginglichkeit fiir potenziell leistungsstarke Schiiler:innen im Mathe-
matikunterricht iber die Erforschung von Designprinzipien erfolgen kann. Dieses
Kapitel schlief3t ab mit drei Beitragen zur Begleitevaluation der universitaren Lehr-
veranstaltungen.

2 Das geschachtelte Drei-Tetraeder-Modell als heuristischer Rahmen

Ein Modell zur Beschreibung und Reflexion der einzelnen Forschungs- und Ent-
wicklungsaktivititen von DoProfiL zur inklusionsorientierten Lehrer:innenbil-
dung stellt das geschachtelte Drei-Tetraeder-Modell dar (siehe Abb. 1) (Huffmann,
Kranefeld et al., 2018). Dieses beriicksichtigt sowohl die Komplexitit der univer-
sitiren Ausbildungssituation mit den vielen unterschiedlichen Akteur:innen als
auch die besondere Bedeutung des fachlichen Gegenstands in der Hochschullehre
und im Unterricht. Des Weiteren konnen damit Forschungsgegenstinde und Ent-
wicklungsziele im inklusiven Unterricht und in der inklusionsorientierten Lehre
sowie einzelne Dispositionen der Akteur:innen miteinander in Beziehung gebracht
und dargestellt werden. Das Modell dient in DoProfiL sowohl als heuristischer
Rahmen als auch als interdisziplindre Diskussions- und Gespréachsgrundlage bzw.
als Verstindigungsmittel iiber die eigene Forschung (siehe u.a. Schréter et al,,
2022).

Das geschachtelte Drei-Tetraeder-Modell basiert auf dem didaktischen Drei-
eck zur Beschreibung schulischer Lernprozesse (didaktische Beziehung zwischen
Lernenden, Lehrenden und Lerngenstand) (Zierer & Seel, 2012). Es wird um eine
vierte Ecke zum Tetraeder erganzt. Die vierte Ecke bezeichnet Artefakte und da-
mit alle ,,,Dinge’, die in der unterrichtlichen Interaktion eine didaktische Funk-
tion erlangen® (Huflimann, Kranefeld et al., 2018, S. 13). Die charakteristische Ver-
schachtelung ergibt sich aus der Erweiterung der unterrichtlichen Lernprozesse
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Abb. 1: Das Drei-Tetraeder-Modell verdeutlicht die Verschachtelung der Lernprozesse und
Forschung auf den Ebenen des Unterrichts, der Seminare und Hochschule.

um die universitiren Lernprozesse, welche innerhalb eines eigenen didaktischen
Tetraeders dargestellt werden und als Lerngegenstand Aspekte des Unterrichtste-
traeders, manchmal sogar den gesamten Unterrichtstetraeder beinhalten. Um auch
die hochschuldidaktischen Aktivititen beforschen, reflektieren und weiterentwi-
ckeln zu kénnen, ldsst sich das Modell um einen dritten hochschuldidaktischen
Tetraeder (siehe Abb. 1) erweitern, der die Reflexionsebene zu den hochschuldi-
daktischen Aktivititen darstellt (HufSmann, Kranefeld et al., 2018, S. 18).

2.1 Einordnung der DoProfiL-Projekte in das Zwei-Tetraeder-Modell

Der Schwerpunkt der Entwicklungs- und Forschungsarbeit in DoProfiL liegt auf
der Entwicklung von inklusionsorientierten unterrichtlichen und hochschuldi-
daktischen Lehr-Lernkonzepten. Daher werden die DoProfiL-Projekte vor allem
mit Hilfe des Zwei-Tetraeder-Modells (siehe Abb. 2) betrachtet, hinsichtlich ihrer
Schwerpunktsetzung im unterrichtlichen oder universitaren Tetraeder befragt und
ihre Schnittstellen beleuchtet.

In der gesamten Projektlaufzeit wurden insgesamt {iber 300 Hochschulveran-
staltungen (Seminare und Vorlesungen) mit der Zielperspektive, soziale und fach-
liche Teilhabe zu realisieren, entwickelt und beforscht. Weitere Projekte fokus-
sierten zentrale Fragen des inklusiven Umgangs mit Diversitdt im Rahmen von
Unterricht und Schule.
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Abb. 2: Geschachteltes Zwei-Tetraeder-Modell

Vor allem durch die Verkniipfung von Beforschung inklusiver Unterrichtspra-
xis und Entwicklung von inklusionsorientierten Seminarkonzeptionen entfalten
die Projekte ihre Potenziale fiir eine neu ausgerichtete Lehrer:innenbildung an der
TU Dortmund. So zeigt Kanschik (2023, i.d.Bd.) beispielsweise, wie Ergebnisse
aus der Vorstellungsforschung von Schiiler:innen im Sachunterricht zur Forde-
rung der Diagnosekompetenz von Studierenden genutzt werden kénnen.

Auf der einen Seite verfolgen Projekte (u.a. aus den Fachbereichen Anglistik,
Sport, Berufs- und Betriebspidagogik, Psychologie und den Bildungswissenschaf-
ten) das Ziel, Einflussfaktoren bzw. Strategien von praktizierenden Lehrkriften fiir
einen erfolgreichen inklusiven Unterricht zu identifizieren und zu evaluieren, um
daraus Konzepte und Materialien fiir die inklusionsorientierte Lehrer:innenbil-
dung abzuleiten. Zum Beispiel wird in der Anglistik danach gefragt, wie Lehrkrifte
erfolgreich die Mehrsprachigkeit der Schiiler:innen fiir den Unterricht nutzen und
welche dieser Strategien zuginglich fiir die Lehrer:innenbildung ist (vgl. Ronan,
2023, i.d. Bd.). Auf der anderen Seite gehen einige Projekte (u.a. aus den Reha-
bilitationswissenschaften, Mathematik und Chemie) umgekehrt der Frage nach,
wie in Seminaren Fachwissen und fachdidaktisches Wissen miteinander verkniipft
und vermittelt werden kann, damit die angehenden Lehrkriéfte adaptive Lernsitua-
tionen fiir einen gelungenen inklusiven Unterricht entwickeln kénnen (vgl. u.a.
Krabbe et al., 2023, i. d. Bd.).

Adressat:innen sind vor allem die Studierenden als angehende Lehrpersonen,
die zukiinftig inklusiven Unterricht gestalten sollen. Dabei nehmen sie eine Dop-
pelrolle ein. Wahrend sie in Hochschulveranstaltungen Inklusionsorientierung als
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Abb. 3: Reflexionsprozesse der angehenden Lehrenden im schulischen Tetraeder

Lernende erfahren, sind sie zugleich in der Rolle als kiinftige Lehrende, die ihren
Unterricht in der universitiren Veranstaltung vorbereiten und in einigen Féllen
im Anschluss auch in der Schule realisieren (z.B. in Begleitseminaren des Praxis-
semesters). Nach einer Umsetzung in Schule und Unterricht, aber auch nach der
Betrachtung von Fallbeispielen, werden die Gelingensbedingungen und Hiirden
der schulischen Praxis in der Universitat reflektiert (siche Abb. 3).

Damit liegt ein Entwicklungsschwerpunkt auf dem Designprinzip der Reflexi-
onsférderung (u.a. Anderson et al., 2022). In DoProfiL wurden unter anderem
fachbezogene Differenzlinien in der Musikpadagogik, soziale Machtdynamiken in
den Rehabilitationswissenschaften, Perspektivierung zu weltanschaulicher Vielfalt
in den Rehabilitationswissenschaften und Kulturwissenschaften, sowie das Inklu-
sions- und Medienbewusstsein in Germanistik reflektiert.

Begleitend dazu wurde tberpriift, inwieweit Reflexionsférderung Einfluss auf
beispielsweise die Entwicklung von Einstellungen, Selbstwirksamkeitserwartungen
und Stressbewertung nimmt. Exemplarisch dafiir ist ein Projekt des Fachbereichs
Sport zu nennen, welches in einer Interventionsstudie untersucht, inwieweit sich
Felderfahrungen und/oder rein theoretisches Wissen sowie dessen Reflexion posi-
tiv auf die Entwicklung solcher psychologischen Aspekte der Inklusion auswirken
(Lautenbach et al., 2020).

In der Entwicklung von inklusionsorientierten Lehrformaten ist die Wahl des
Lerngegenstands und des Artefakts zentral. In vielen fachbezogenen Seminaren



Lehrende

Artefakt

Lerngegenstand Lernende
Abb. 4: Schwerpunktsetzung im didaktischen Tetraeder

beinhaltet der Lerngegenstand sowohl Fachwissen als auch fachdidaktisches Wis-
sen. Zur Herstellung der fachlichen Teilhabe ist es wichtig, dass diese Wissens-
elemente miteinander verkniipft werden (u.a. Hiininghake, 2021). Einige Studien
aus DoProfiL zeigen, dass insbesondere videobasierte Lehr-Lernsettings fiir diese
Verkniipfung geeignet sind (siehe u.a. Kranefeld et al., 2023, i. d. Bd.; Tubach &
Nithrenborger, 2022; Buddeberg et al., 2022).

Artefakte wie zum Beispiel Videos oder auch anderes Material werden hin-
sichtlich ihrer Wirkung auf und Verwendung durch Lehrende und Lernende be-
forscht. Dabei steht die Frage nach der Passung zwischen Artefakt, Lerngegenstand
und Lernenden im Zentrum (siehe Abb.4). Beispielsweise zeigt Kanschik (2023,
i.d.Bd.) auf, welche Rolle Artefakte sowohl in der (Vorstellungs-)Forschung als
auch in der Diagnostik, hier im Sachunterricht, spielen und wie diese im Seminar
thematisiert werden kann.

In universitiren Lehrveranstaltungen ist die Beziehung Artefakt-Lernende-
Lerngegenstand haufig der zentrale Lerngegenstand. Im Fokus steht hier die Frage,
wie das Artefakt inklusiv gestaltet werden muss, um einen Lernzuwachs aller Ler-
nenden zu erreichen. Mit der Wahl des Artefakts wird sowohl die Méglichkeit der
sozialen als auch der fachlichen Teilhabe im Unterricht wie auch in der Hochschul-
veranstaltung mafigeblich mitbestimmt.

Zu den vier Themenschwerpunkten der ersten Forderphase von DoProfilL
wurde in der zweiten Phase der Schwerpunkt der digitalen Lehre mit aufgegriffen,
welcher sich mafigeblich in der Gestaltung des Artefakts (z. B. Entwicklung und Er-
forschung von Apps, Lernvideos, Hilfsprogrammen) wiederfindet. Ziel ist es, mit-
hilfe der Digitalisierung wirksame Lehr-/Lernansitze fiir alle Lernenden zu ermdg-
lichen (siehe Blume et al., 2023, i. d. Bd.). Die Fachbereiche Chemie und Informatik
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Lehrende

(L)

Studierende als
(potenzielle) Lehrende
(SL)

Universitarer
Lerngegenstand (ULG)

Artefakte (A)

Artefakte (A) (St)

Studierende
(LG) (s)
Lerngegenstand Schiiler:innen

AbD. 5: Der zentrale Lerngegenstand von universitaren Lehrveranstaltungen ist hiufig, wie die
Lehrenden das Artefakt inklusiv gestalten miissen.

untersuchen beispielsweise die Wirkung des Einsatzes digitaler Medien im Unter-
richt und reflektieren diese in entsprechenden Seminaren. In dem Forschungspro-
jekt ,, Digitale Diversitét in und durch Medien(bildung)“ (eingereichtes Teilprojekt
eines BMBF-geforderten Verbundprojekts ,,Digital gestiitzte Networked Improve-
ment Communities zur Stirkung digitaler Souverdnitit in den Fachern sprachli-
cher Bildung®) sollen Lehrkrifte und weitere Bildungspartner:innen der Fécher
Englisch und Deutsch im Umgang mit digitalen Medien als Lehr-/Lernmedien
gestiarkt werden. Dazu werden die schon im Rahmen von DoProfiL entwickelten
Seminare fiir praktizierende Lehrkrifte neu aufbereitet.

Artefakte konnen auch durch spezifische Konzepte oder Theorien realisiert wer-
den, wie zum Beispiel durch das Universal Design for Learning, mithilfe dessen fle-
xible und lernforderliche sowie barrierearme Lernumgebungen fiir alle Lernenden
sowohl im Unterricht als auch im Seminar erstellt werden (Bartz et al., 2018).

In der Regel wurden in den Projekten unterschiedliche Diversititsaspekte be-
trachtet, als Lerngegenstand in die (fachdidaktischen) Veranstaltungskonzeptio-
nen eingebunden und deren Einfluss auf Unterricht beforscht. Beispielsweise un-
tersuchen Kortmann und Hufmann (2023, i.d.Bd.), wie im Fach Mathematik
potenziell starke Lernende mit der Erschliefung neuer Sachverhalte, hier Dezi-
malbriiche, umgehen und wie diese Strategien fiir den inklusiven Regelunterricht
adaptiert werden konnen. Fokussiert werden vor allem die Diversititsaspekte, wel-
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chen die angehenden Lehrer:innen in der Schule begegnen. Die Diversitét der Stu-
dierenden selbst ist weniger stark beforscht, wird aber in der Zielperspektive der
sozialen und fachlichen Teilhabe in der Lehrveranstaltungskonzeption mitgedacht
(siehe u.a. Seminarkonzeptionen in Schroter et al., 2022). Folgende Diversitits-
aspekte wurden im Rahmen von DoProfilL nidher untersucht: Mehrsprachigkeit,
Religion, Herkunft, Begabung und Lernschwierigkeiten in verschiedenen Féchern,
Leistung, kognitive Faktoren. Mithilfe eines im Fachbereich Psychologie entwi-
ckelten psychometrisch fundierten Tests wird das Wissen der Studierenden zu Di-
versitit erfasst (Tometten et al., 2021, 2022). Fiir Ergebnisse der Evaluation siehe
die Beitrdge von Lamb et al. (2023, i. d. Bd.). In einer weiteren Langsschnitt-Unter-
suchung der Arbeitsgruppe Unterrichtsentwicklungsforschung mit dem Schwer-
punkt Inklusion wurden Studierende hinsichtlich ihrer Einstellungen gegeniiber
(Menschen mit) Behinderung(en) mit unterschiedlichen Einstellungsmessungen
befragt. Das Ziel dieser Langsschnittstudie ist die Erfassung einer moglichen Ein-
stellungsentwicklung von Lehramtsstudierenden im Verlauf des Bachelorstudiums
(Schroter et al., 2018). Die Publikation der Ergebnisse wird derzeit vorbereitet

2.2 Forschungsmethodische Zugriffe in DoProfiL

Zusammenfassend und im Uberblick forcieren die Teilprojekte in DoProfiL fol-
gende Kernziele:

1. Beforschung der Lernprozesse schulischer oder universitirer Lehrveranstal-
tungen zum inklusionsorientierten Umgang mit Diversitit

2. Beschreibung, Weiter- bzw. Neuentwicklung und Beforschung bestehender in-
klusionsorientierter Lern- und Lehrkonzepte in Schul- und Hochschullehre

3. Weiterentwicklung von Theorien zur Inklusion und Inklusionsorientierung

Die methodischen Zugénge der unterschiedlichen Forschungsvorhaben sind sehr
heterogen. Diese reichen von Interventionsstudien bis zu Einzelfallstudien.

Ein methodischer Forschungsschwerpunkt in DoProfil ist die Fachdidakti-
sche Entwicklungsforschung (Schlund et al., 2018). Diese eignet sich besonders,
um Lehrveranstaltungen und Forschungsdesigns iiber mehrere Zyklen (weiter) zu
entwickeln und hinsichtlich spezifischer Fragestellungen genauer zu untersuchen
(siehe Abb. 6).

Teil eines (fach-)didaktischen Entwicklungsmodells, wie es im Dortmunder
Modell vorgeschlagen wird (Hufimann et al., 2013; Prediger et al., 2012), sind
die Artikulation und Beforschung von Designprinzipien als Hauptgestaltungsele-
mente. Innerhalb zahlreicher interdisziplindrer Diskussionen in den DoProfiL-Ar-
beitsgruppen haben sich die Designprinzipien videobasierte Fallarbeit, Reflexions-
férderung und Adaptivitdt immer wieder als wichtige Gestaltungelemente fiir in-
klusionsorientierte Hochschulveranstaltungen herausgestellt (siehe dazu die Bei-
trige in diesem Band). Mittels der Fokussierung auf ein oder mehrere Designprin-
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Abb. 6: Zyklus der fachdidaktischen Entwicklungsforschung im Dortmun-
der Modell nach Prediger et al., 2012.

zipien konnen Lehrveranstaltungen und Erhebungen inklusionsorientiert entwi-
ckelt und optimiert werden (siche Abb. 6). Als Beispiel fiir die Entwicklung eines
Erhebungsdesigns steht der Beitrag von Kortmann und HufSmann in diesem Band.
Fiir die Entwicklung eines Seminars mithilfe der fachdidaktischen Entwicklungs-
forschung siehe Schlund et al. (2018).

3 Fazit

Das Entwicklungsziel, inklusionsorientierte Lehr- und Lerninhalte in allen lehre-
r:innenbildenden Hochschulveranstaltungen zu verankern, ist auf den Weg ge-
bracht. Die hier skizzierten Projekte zeigen, wie ertragreich die Verzahnung von
der Beforschung der Unterrichtsebene mit der universitiren Veranstaltungsebene
ist. Aus dem Unterricht generierte Forschungsergebnisse werden zur Entwicklung
und Verstetigung inklusionsorientierter Lerngelegenheiten genutzt, um die Lehr-
amtsstudierenden aller Schulformen fiir inklusive Bildungsprozesse auszubilden.

Uber Fichergrenzen hinweg werden die Designprinzipien videobasierte Fallar-
beit, adaptive und reflexive Lernsituationen entwickelt, eingesetzt sowie evaluiert.
Sie tragen somit zum Ziel von DoProfiL bei, durch die Vernetzung von Theorie,
Praxis und Forschung eine inklusionsorientierte Lehrer:innenbildung zu errei-
chen. Denn diese Designprinzipien werden fiir Studierende in ihren Ausbildungs-
ficher immer wieder erlebbar und kénnen von ihnen verkniipft werden.
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Die Beforschung einzelner inklusionsorientierter Lehrveranstaltungen, zum
Beispiel hinsichtlich ihrer Wirksamkeit zur Akzeptanz von Inklusion, des Wis-
senszuwachses zu Diversitatsaspekten oder auch der Steigerung der Reflexionsfa-
higkeit von Studierenden, steht noch am Anfang. Erste Ergebnisse (u.a. Lamb et
al., 2023, i.d. Bd.; Lautenbach et al., 2018 und weitere Beitrdge in diesem Band)
zeigen optimistisch, dass es durch die Inklusionsorientierung als Leitbild der ge-
samten Lehrer:innenbildung an der TU Dortmund gelingen kann, Studierende fiir
die Herausforderung Inklusion an Schulen zu qualifizieren.
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Patricia Ronan

Sprachgebrauch in der Lehre als Artefakt

1 Einleitung

Ein wichtiges Ziel im Schulunterricht ist es, alle Schiiler*innen einzubinden und sie
auf dem Niveau ihres Kenntnisstandes anzusprechen. Dazu werden im Unterricht
fiir den Aufbau von Wissen Scaffolding- Ansitze genutzt, die es den Schiilerinnen
und Schiilern erlauben, auf ihrem schon vorhandenen Wissen aufzubauen. Neben
derartigem Inhalts-Scaffolding wird gerade in der Zweitsprachenforschung (z.B.
Gibbons, 2002; siehe auch Heine, 2016) auf den Nutzen des Sprach-Scaffoldings
verwiesen. Das Sprach-Scaffolding dient dazu, Lernende zu befihigen, durch das
Lésen von Aufgaben ihre sprachlichen und inhaltlichen Kompetenzen zu stirken.
Das DoProfiL-Teilprojekt Praxisansdtze zur sprachlichen Integration von Migran-
tinnen und Migranten an Schulen im Ruhrgebiet! hatte dabei insbesondere die
Frage im Fokus, welche Rolle die Vermittlungssprache(n) im Schulunterricht in
Schulen des Ruhrgebiets haben. Die Forschungsfragen dieses Projekts lauteten da-
bei, welche Strategien erfahrene Lehrende anwenden, um mehrsprachige Lernan-
tanger erfolgreich an die deutsche Sprache heranzufiihren, und wie diese Strate-
gien an Studierende vermittelt werden kénnen. Diese Fragen haben insbesondere
dort ein hohes Gewicht, wo Schiiler*innen mit sehr unterschiedlichen sprachli-
chen Hintergriinden in den Klassen zusammenkommen und wo das Erreichen
der inhaltlichen Ziele im groflen Mafle auch vom Vorhandensein der sprachli-
chen Kompetenzen in der Vermittlungssprache abhingt. Eine derartige sprach-
liche Vielfalt ist in vielen Schulklassen im Ruhrgebiet zu finden. Einerseits kann
dies der Fall sein, wenn Familien aus inner- und auflereuropiischen Landern ins
Ruhrgebiet migrieren, um Arbeit oder Schutz zu suchen. Schulpflichtige Kinder in
solchen Familien kommen dann ohne Kenntnisse oder mit nur geringen Kennt-
nissen der deutschen Unterrichtssprache in die Schulen. Anderseits kommen auch
junge, schutzsuchende Migrant*innen im noch schulpflichtigen Alter unbegleitet
in Deutschland an. In beiden Fillen lernen diese Sprachanfinger*innen Deutsch
entweder in Regelklassen oder auch in Auffang- oder Willkommensklassen (siehe
z.B. Ronan & Melles, 2022; Berge et al., 2022a, 2022b). In beiden Féllen stehen
sowohl Lehrende als auch Lernende in den Regelklassen vor komplexen Aufgaben,
da Vermitteln und Erreichen der inhaltlichen Lernziele mit begrenzten Fahigkei-

1 Dieses Projekt fand unter Mitarbeit von Warsa Melles und Paul Berge statt.



Sprachgebrauch in der Lehre als Artefakt ‘ 229

ten in der Vermittlungssprache fiir beide Seiten eine besondere Herausforderung
darstellen.

Im Folgendem soll kurz eingefiithrt werden, in welchem Umfeld die sprachlichen
Lehr- und Lernprozesse der Migrantinnen und Migranten stattfinden, dann wer-
den die im Teilprojekt verwendeten Daten und Methode vorgestellt. Schliefdlich
werden die Projektergebnisse skizziert, bevor ein Fazit gezogen wird.

2 Die Bedeutung der gewihlten Sprache

Junge Migrant*innen, die in Deutschland schulpflichtig werden, kénnen entweder
direkt in Regelklassen aufgenommen oder zunichst in separaten Willkommens-
oder Auffangklassen unterrichtet werden (z.B. Havkic et al., 2018; Karakayali &
zur Nieden, 2018), damit sie sowohl ausreichende fachliche Kenntnisse als auch
Sprachkenntnisse in der Zielsprache Deutsch erwerben, um dem Unterricht in
den Regelklassen folgen zu konnen. Der Fokus liegt hierbei auf dem Erwerb der
deutschen Sprache (MSW NRW, 2016).

Der Gebrauch der Unterrichtssprache(n) kann hierbei als ein Artefakt im Sinne
der didaktischen Tetraeder (Hufimann et al., 2018; Huffmann & Kempfer, 2023
i.d.Bd.) verstanden werden. Diese didaktischen Tetraeder bestehen auf der Unter-
richtsebene aus den Ebenen Lehrende, Schiiler*innen, fachliche Lerngegenstinde
und Artefakte. Artefakte sind dabei Dinge, die eine didaktische Funktion haben
(Hulmann et al., 2018, S. 13). Dementsprechend sind auch die Sprachen, die von
den Lehrenden sowohl in Regel- als auch in Willkommensklassen genutzt werden,
als Artefakte zu verstehen, da sie eine wichtige didaktische Funktion fiir das Er-
reichen der Unterrichtsziele haben. Der Nutzung von Sprache und dem Gebrauch
von Herkunftssprachen schreiben auch ministeriale Vorgaben eine wichtige Rolle
zu. So wird im Referenzrahmen Schulqualitit zur Nutzung von Herkunftsspra-
chen als Ressourcen aufgerufen und die Wertschitzung dieser Sprachen ange-
mahnt (MSB NRW, 2020, S. 20). Allerdings wird dies in der Praxis nicht unbedingt
umgesetzt. So beobachten Terhart und von Dewitz (2018), dass Lehrende haufig
einsprachige Ansitze nutzen und mehrsprachige Ansdtze seltener in ihren Unter-
richt integrieren. Auch Roth (2018, S.211) argumentiert, dass sich Diskurse tiber
sprachliche Bildung auf die deutsche Sprache beschrianken und Mehrsprachigkeit
quasi ausgeblendet wird. Insgesamt fehlt es nach Roth (2018, S.196) in Deutsch-
land bisher an systematischen mehrsprachigen Ansitzen. Dies ist besonders im
englischsprachigen Raum anders, wo mehrsprachige Pddagogikansitze insbeson-
dere in sogenannten Translanguaging- Anséitzen genutzt werden.

Translanguaging-Ansitze gehen davon aus, dass die von Sprecher*innen be-
herrschten Sprachen ein Sprachsystem bilden, in dem alle Sprachen gleichbe-
rechtigt nebeneinanderstehen und situativ gebraucht werden (kénnen). In der
Translanguaging-Padagogik nutzen Schiiler*innen und Lehrer*innen das gesamte
sprachliche Potenzial der Lernenden, um komplexe Inhalte zu verstehen und Fort-
schritte sowohl im fachlichen Lernen als auch im Erlernen der Zielsprache machen
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zu konnen. Hierzu konnen die Lernenden auch ihre sprachlichen Kompetenzen
in anderen Sprachen einbringen, um das festgelegte Lernziel zu erreichen. Zum
Beispiel konnen die Lernenden Ubersetzungs-Tools benutzen, Texte in anderen
als der Zielsprache lesen oder sich gegenseitig in Gruppenarbeiten helfen. Am
Ende der Aufgaben steht dann die Darstellung der Ergebnisse in der Zielspra-
che, und damit auch das (gemeinsame) Erarbeiten des relevanten Vokabulars in
der Zielsprache. Konkret konnte in der Unterrichtspraxis dann zum Beispiel eine
Aufgabe gestellt werden, wie die Bearbeitung und die Prasentation eines Biologie-
oder Erdkunde-Sachverhalts. Hierzu kénnten die Schiiler*innen in den von ihnen
gewihlten Sprachen mit Hilfe von Schulbiichern und/oder Online-Ressourcen
Antworten finden und diese in Gruppenarbeit teilen. Wo Schiiler*innen Inhalte in
anderen Sprachen erarbeitet und noch beschrankte Kenntnisse in der Zielsprache
haben, kénnen andere Schiiler*innen mit gleichen Sprachkenntnissen, aber besse-
ren Kenntnissen in der Zielsprache helfen, die Erkenntnisse in die Zielsprache zu
tibertragen. Hierdurch wird den Schiiler*innen neben den Fachinhalten auch das
themenrelevante Vokabular vermittelt.

Im Vorfeld definieren die Lehrenden die Lernziele des Translanguaging-Un-
terrichts mit den zu kldrenden Kernfragen, die Inhaltsstandards, die Inhalts- und
Sprachziele sowie die Translanguaging-Ziele, i. e. die Nutzung der Mehrsprachig-
keit im Unterricht, und legen Abschlussprojekte und deren Bewertung fest. Diese
Herangehensweise erlaubt es, die fachliche sowie die gesamte sprachliche Kompe-
tenz und den Fortschritt in den Kompetenzen in der Zielsprache zu bewerten (vgl.
z.B. Garcia et al., 2016).

3 Daten und Methode

Um die Forschungsfragen des Teilprojekts zu beantworten, wurden in den Jah-
ren 2018-2021 triangulierte Datenerhebungen durchgefithrt. Um die Lehrer*in-
nenperspektive zur sprachlichen Inklusion der jungen Migrant*innen zu erhe-
ben, wurden zum einen semi-strukturierte Interviews mit Lehrer*innen durchge-
fithrt, die selbst in Willkommens- oder Auffangklassen in Dortmund und Umge-
bung (n =10) unterrichteten. Zum anderen wurden, jeweils nach Zustimmung der
Schulleitungen und der Erziehungsberechtigten, Fragebogenstudien mit Schiile-
r*innen durchgefiihrt, die seit kurzer Zeit (3 Jahre oder weniger) in Deutschland
lebten und zum Zeitpunkt der Datenerhebung zwischen 10 und 18 Jahre alt waren
(n=93). Diese Lernenden kamen aus Syrien, Afghanistan, Kurdistan, Tiirkei, Ma-
rokko, Bulgarien, Polen und Ruminien. Die Fragebogen standen neben Deutsch
in 9 weiteren Sprachen zur Verfiigung. Sie bestanden aus 32 Fragen zu Sprach-
kenntnissen, Sprachgebrauch, Meinungen zu Lernmethoden und zu demografi-
schen Hintergriinden der Lernenden. Die aus den Interviews und den Fragebogen
gewonnenen Daten wurden in Observationen von 10 Unterrichtseinheiten in zwei
der teilnehmenden Schulen verifiziert.
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4 Ergebnisse

Die Ergebnisse der im Rahmen dieses Teilprojekts durchgefiithrten Studie zeigen,
dass, wie schon in vorhergehenden Studien dargestellt (z. B. Terhart & von Dewitz,
2018), ein monolingualer Habitus im Unterricht durchaus weit verbreitet ist. So
thematisieren mehrere interviewte Lehrer*innen explizit, dass der Fokus auf dem
Benutzen der deutschen Sprache liegen sollte. Allerdings stellen diverse Lehrperso-
nen dar, dass zum Erlernen der deutschen Sprache auch der situative Gebrauch von
Ubersetzungen durch Mitschiiler*innen oder durch Tools wie Google Translate
genutzt werden kann. In der Regel werden die mehrsprachlichen Kompetenzen der
Lernenden jedoch nicht systematisch, sondern situativ ad hoc genutzt. Dies unter-
streicht, dass strukturierte mehrsprachige Ansitze noch nicht erarbeitet wurden
und dass diese daher fiir die Erfiilllung der Vorgaben zur Nutzung und Validierung
der Mehrsprachigkeit ein wichtiges Desiderat bleiben.

Dass Mehrsprachigkeit eine wichtige Ressource sein kann, ergab die Befragung
der jungen Migrant*innen. Eine grofie Mehrheit der Schiiler*innen war schon vor
ihrer Ankunft in Deutschland mehrsprachig: 74 %, 69 der 93 befragten Informan-
t*innen sprechen neben ihrer Muttersprache und Deutsch noch weitere Sprachen.
Diese sind, den Herkunftsldndern entsprechend, insbesondere Arabisch, Tiirkisch,
Kurdisch, Ruminisch und Polnisch. Aber auch weitere Sprachen, die die Schiile-
r*innen schon in der Schule im Herkunftsland oder in Transitlindern gelernt ha-
ben, werden genannt. Dies ist insbesondere die englische Sprache, mit der 59 %,
55 der 93 Schiiler*innen schon vor ihrer Ankunft in Deutschland Kontakt hatten.
Weitere Sprachen, die teilweise im Unterricht oder in Transitlindern erworben
wurden, sind Italienisch und Spanisch. Diese teilweise umfassenden sprachlichen
Ressourcen konnten durch die Lehrkrifte stirker entweder als Briickensprachen
oder als weitere Referenzsprachen genutzt werden. Der Vergleich mit den schon
bekannten Sprachen kann genutzt werden, um sowohl das Verstidndnis der fachli-
chen Inhalte als auch den Zugang zur deutschen Zielsprache zu erleichtern: In dem
Moment, in dem die Lernenden eine ihnen bekannte Sprache nutzen kénnen, um
fachliche Inhalte zu verstehen, konnen sie in einem zweiten Schritt dann das ent-
sprechende zielsprachliche Vokabular erwerben. Gegebenenfalls konnen sie dieses
dann auch an weitere Klassenkamerad*innen weitergeben, welche dieselben Her-
kunftssprachen und noch beschrinkte Kenntnisse in der deutschen Zielsprache
haben. Dementsprechend gaben auch einige Schiiler*innen auf die offene Frage,
was ihnen helfen wiirde, besser Deutsch zu lernen, explizit Antworten, die mit
Translanguaging- Ansdtzen im Unterricht {ibereinstimmen:

1. Ich wiirde es gut finden, wenn es Biicher in anderen Sprachen gibe.

2. Wenn wir auch andere Sprachen benutzen.

3. Der Lehrer spricht Serbisch, und meine Mama und mein Papa kénnen mir
helfen.

4. Dass es Arabisch-Kurse oder Ubersetzer gibt.

231
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Insbesondere die Moglichkeit, die eigene Muttersprache nutzen zu diirfen, ist ein
wiederholt genanntes Bediirfnis der Lernenden.

Ein weiterer wichtiger Befund der Studie ist, dass die fiir diese Studie befragten
Migrant*innen bisher nur zu einem geringen Teil explizit die schulischen Ansitze
zur sprachlichen Inklusion in Deutschland als eine wichtige Hilfe zur Inklusion
bewerten. Auf die Frage, was den Lernenden helfen wiirde, besser Deutsch zu ler-
nen, werden insbesondere der Kontakt und die Unterhaltung mit Freund*innen
genannt und moglichst zu jeder Gelegenheit Deutsch zu sprechen (31 % und 24 %).
Explizit wird ein Wunsch nach verschiedenen mehrsprachigen Anséitzen im Un-
terricht von 8% der Informant*innen geduflert. Insgesamt wird das Erlernen der
deutschen Sprache von den Schiiler*innen als ein wichtiger Faktor gesehen, um
sich in Deutschland zu integrieren. Zusitzlich zur Bedeutung des Deutschlernens
beschreiben aber auch viele der Jugendlichen, dass der Kontakt mit der eigenen
Familie, mit der Herkunftssprache und der Herkunftskultur wichtige Punkte sind,
um sich in Deutschland zuhause zu fithlen. Dies weist deutlich darauf hin, dass fiir
die Identitdtsbildung dieser Jugendlichen der eigene kulturelle Hintergrund einen
wichtigen Platz einnimmt, der in der gesellschaftlichen und schulischen Praxis Be-
achtung finden sollte.

Sowohl aufgrund dieser Befunde als auch aufgrund von Forschungsergebnissen
anderer Studien, die den Nutzen von Translanguaging-Ansétzen in der Inklusion
mehrsprachiger Sprecher*innen aufzeigen (z.B. Havkic et al., 2018; Karakayali &
zur Nieden, 2018; Ronan & Melles, 2022), scheinen Translanguaging-Ansdtze im
Unterricht eine gute Methode zu sein, um die Inklusion von Schiiler*innen mit
unterschiedlichen Sprachbiografien im Unterricht sicherzustellen, die auch schul-
politischen Vorgaben entspricht (MSW NRW, 2016; MSB NRW, 2020). Hierzu
sollten angehenden Lehrer*innen in der Ausbildung Ansitze fiir die mehrspra-
chige Gestaltung des Unterrichts nahegebracht werden, wofiir wie beschrieben
Translanguaging- Ansdtze gut geeignet sind. So wurden auch im Rahmen des Teil-
projekts von DoProfil, auf dem dieser Beitrag beruht, regelméflig Seminare zu
Umfeld, Bedeutung und Implementierung von Translanguaging-Ansitzen in der
Lehre durchgefithrt. Derartige Veranstaltungen in die Ausbildung von angehen-
den Lehrer*innen zu integrieren, versetzt diese in die Lage, mehrsprachige Ansitze
schitzen zu lernen, eine Ubersicht iiber mogliche Implementierungen zu erhalten
und diese auch im Unterricht anzuwenden.

5 Fazit

Die oben genannten Punkte verdeutlichen, dass die Nutzung mehrsprachiger
Praktiken zur Inklusion von Migrant*innen im Unterricht ein wichtiger Ansatz
sein sollte: Neuzugewanderte Schiiler*innen bringen grofiteils breite sprachliche
Ressourcen mit in den Unterricht in Deutschland. Diese Ressourcen kénnten und
sollten sowohl validiert als auch zum Erreichen der Unterrichtsziele genutzt wer-
den. In diesem Sinne sind sprachliche Kompetenzen in anderen Sprachen als der
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deutschen Zielsprache wichtige Artefakte im Sinne des didaktischen Tetraeder-
Modells (HufSmann et al., 2018), welche Lehrkrafte nutzen konnen, um es auch
Schiiler*innen mit anderen Herkunftssprachen als dem Deutschen zu ermogli-
chen, die fachlichen und sprachlichen Lernziele zu erreichen. Sind die fachli-
chen Lernziele erreicht, konnen die Lernenden diese Konzepte in die Zielsprache
Deutsch iibersetzen und dadurch auch die entsprechenden deutschen Begriffe ler-
nen. Allerdings gibt es fiir die Nutzung und Validierung der groflen sprachlichen
Ressourcen noch keine strukturierten Ansitze (vgl. Roth, 2018; Terhard & von
Dewitz, 2018). Bisher ist es den Lehrenden weitgehend selbst iiberlassen, Strategien
und Ansitze zu erarbeiten oder ad hoc situativ zu nutzen. Um die sprachlichen
Ressourcen tatsidchlich moglichst gewinnbringend einzusetzen, ist diese Herange-
hensweise offensichtlich ungeniigend. Sowohl in den Schulen als auch auf politi-
scher Ebene, aber insbesondere auch in der Lehrer*innenausbildung an den Uni-
versitdten sollten daher die (angehenden) Lehrkrifte in die Lage versetzt werden,
diverse mehrsprachige Ressourcen einzusetzen. Hierfiir eignen sich auch Trans-
languaging-Ansdtze, wie sie zum Beispiel von Garcia et al. (2016) beschrieben
werden. Derartige Ansétze in die Lehrer*innenausbildung an den Universitaten
einzubinden, wire daher ein guter Weg, um zukiinftige Lehrer*innen zu befahi-
gen, mit Schiiler*innen mit unterschiedlichen sprachlichen Hintergriinden um-
zugehen. Dariiber hinaus ist die Erstellung von Leitlinien zur Validierung und
Nutzung der Mehrsprachigkeit im Unterricht, insbesondere auch hinsichtlich der
derzeit weiter zunehmenden sprachlichen Vielfalt in den Schulen, ein wichtiges
und dringendes Ziel.
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Entwicklung von Diagnoseinstrumenten in der
sozialwissenschaftlichen (Sachunterrichts-)Didaktik

1 Einleitung

»Der sozialwissenschaftliche Sachunterricht bietet die Chance, Diversititsaspekte
zum Unterrichtsthema zu machen und damit kindliche Vorstellungen zu Pha-
nomenen gesellschaftlicher Vielfalt anzureichern und auszudifferenzieren® (Kan-
schik, 2023, S.227). Darin liegt ein facheigenes Potenzial zur Etablierung und
Pflege inklusiver Strukturen, Kulturen und Praktiken in der Grundschule (Simon,
2018, zitiert nach Kanschik, 2022, S. 37). Dieses Potenzial ist bis dato erst ansatz-
weise und eher hinsichtlich einzelner Diversititsaspekte (Gender, (Kinder-)Ar-
mut, Migration, Behinderung) beleuchtet worden (Kanschik, 2023).

Das DoProfiL-Teilprojekt Diversititsaspekte zum Unterrichtsthema machen!
Potenziale der Fachdidaktik Sachunterricht widmete sich diesem Desiderat aus der
Perspektive der Vorstellungsdiagnostik, denn die Orientierung an den heteroge-
nen Vorstellungen der Schiiler*innen ist eine der zentralen Primissen fiir einen
subjektiv bedeutsamen und zugleich lernwirksamen (Sach-)Unterricht (Schroeder
& Miller, 2019). In einer Seminarreihe zu jeweils unterschiedlichen Diversitéts-
aspekten sowie einer daraus abgeleiteten Konzeption des Seminars Diversitdt als
Thema im gesellschaftswissenschaftlichen Sachunterricht wurden Instrumente zur
Vorstellungsdiagnostik entwickelt und dariiber fachspezifische Diagnosekompe-
tenz angehender Lehrkrifte gefordert.!

Flankiert wurde dieses Lehrprojekt durch ein politikdidaktisches Forschungs-
projekt, das sich der Erforschung von Vorstellungen zu ausgewéhlten Aspekten
von Recht und Gesetz von Jugendlichen mit und ohne sonderpiddagogischem For-
derbedarf widmet. In diesem kamen bildunterstiitzte Fallvignetten als Grund-
reiz fir leitfadengestiitzte Interviews zum Einsatz (Kanschik, 2019). Das diesem
Forschungsprojekt zugrunde liegende Design und der gewéhlte Forschungsansatz
(siehe Kap. 3) wurden im Seminar vorgestellt und hinsichtlich der Ubertragbarkeit
auf Vorstellungsdiagnostik im Sachunterricht diskutiert. Neben den Fallvignetten
wurden im Seminar auch andere Diagnoseinstrumente vorgestellt und dahinge-
hend gepriift, wie sie im inklusiven Sachunterricht angewendet werden kénnen.
Erkenntnisse aus dem Forschungsprojekt dienten dabei der Veranschaulichung
von Potenzialen und Grenzen dieser Art der Diagnostik. Diese Erkenntnisse konn-

1 Fir einen vertiefenden Einblick in die Elemente inklusionsorientierter und inklusiver Hochschul-
lehre, die dabei beriicksichtigt wurden, siehe Kanschik (2022).
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ten die Studierenden bei der Erstellung eigener, die Themen(-facetten) der jewei-
ligen Seminare fokussierenden Diagnoseinstrumente anwenden und so fachspezi-
fische Diagnosekompetenz ausbilden.

Eine differenzierte Auseinandersetzung mit der Vielfalt des Diagnostikbegriffs
und seiner Diskussion im Kontext von Inklusion kann an dieser Stelle nicht ge-
leistet werden.? Das hier zugrunde liegende Diagnostikverstindnis ist auf eine
fachbezogene, didaktische Vorstellungsdiagnostik eingegrenzt. Konzeptionen der
(politikdidaktischen) Vorstellungsdiagnostik fokussieren die Vorstellungen und
Perspektiven der Schiiler*innen als individuelle Lernausgangslagen und kontras-
tieren sie mit Themen des Unterrichts (Jahr, 2019).

Im Folgenden wird gezeigt, wie Erkenntnisse aus dem Forschungsprojekt in die
Lehre eingeflossen sind, was der Wert der Phanomenografie als Forschungsansatz
dabei ist und welche Konsequenzen sich fiir die Férderung von Diagnosekom-
petenz angehender Lehrkrifte in der inklusiven sozialwissenschaftlichen Didak-
tik daraus ergeben. Dazu wird Vorstellungsdiagnostik in Forschung und Hoch-
schullehre zunichst im Zwei-Tetraeder-Modell (HufSmann et al., 2018; HufSmann
& Kempfer, 2023 i.d.Bd.) verortet, und aus der Perspektive der Politikdidaktik
werden Grundlagen zu inklusiver Vorstellungsdiagnostik gelegt (Kap.2). Im An-
schluss wird das Forschungsprojekt skizziert, wobei der Schwerpunkt auf der Ent-
wicklung der Fallvignetten liegt. An ausgewéhlten Befunden wird gezeigt, inwie-
fern diese Orientierungen fiir fachdidaktische Diagnostik im Lernprozess geben
(Kap. 3). Daraufhin wird erldutert, welche Elemente und Erkenntnisse aus dem
Forschungsprojekt fiir die Forderung der Diagnosekompetenz Studierender im
Kontext einer inklusiven Diagnostik im Sachunterricht wichtig waren (Kap.4).
Zum Abschluss wird der Mehrwert dieser Art der Vorstellungsforschung vor dem
Hintergrund aktueller politik- und sachunterrichtsdidaktischer Debatten aufge-
zeigt (Kap. 5).

2 Inklusive Vorstellungsdiagnostik in der sozialwissenschaftlichen
Didaktik

Bei Schiiler*innenvorstellungen als Forschungsgegenstand handelt es sich um ein
sehr ,heterogenes Konstrukt® (Heran-Doérr, 2011, S. 6, zitiert nach Schroeder &
Miller, 2019, S.78). In dem hier vorgestellten Lehr- und Forschungsprojekt wird
mit der Phdnomenografie einem sozialkonstruktivistisch ausgerichteten Ansatz
gefolgt (Marton & Booth, 2014; Schroeder & Miller, 2019). In diesem wird der Be-
griff der Schiiler*innenvorstellungen definiert als ,Vorwissen oder innere[s] Bild
zu einem Lerninhalt oder zu einem Aspekt eines Lerninhaltes [...], wenngleich
nicht so allgemein, dass affektive Formen von Lernausgangslagen aufseiten der

2 Siehe dazu beispielsweise Schifer & Rittmeyer (2021).
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Schiilerinnen und Schiiler wie Haltungen, Einstellungen, Interessen oder Motive
eingeschlossen® sind (Murmann, 2013, S.2). Vorstellungsforschung im hier dis-
kutierten Sinne richtet sich auf die empirische Erfassung der Perspektiven von
Schiiler*innen auf einen Lerninhalt oder Aspekte eines Lerninhalts. Das Erkennt-
nisinteresse des Forschungsprojekts richtet sich dabei auch auf das Potenzial des
konzipierten Instruments fiir eine heterogene Proband*innengruppe. Die For-
schungsfrage lautet: Inwiefern lassen sich mithilfe bildunterstiitzter, sequenzierter
Fallvignetten differenziert Vorstellungen zu Aspekten von Recht und Gesetz von
Schiiler*innen mit und ohne sonderpiddagogischem Forderbedarf am Ende ihrer
Pflichtschulzeit aktivieren?

2.1 Vorstellungsdiagnostik im Zwei-Tetraeder-Modell

Fiir die Seminarkonzeption ldsst sich das Verhéltnis von Forschung zu Schiiler*in-
nenvorstellungen im universitdren Tetraeder (siche Abb.1) und daraus resultie-
render didaktischer Vorstellungsdiagnostik im Unterrichtstetraeder auf der Ebene
der Artefakte vereinfacht wie folgt darstellen: Fiir den universitiren Lerngegen-
stand der Vorstellungsdiagnostik zu einem Diversitatsaspekt konnen verschiedene
Artefakte dariiber Auskunft geben, wie Schiiler*innen eine ausgewéhlte Facette
dieses Diversititsaspekts potenziell wahrnehmen. Im besten Fall gibt es bereits
empirische Befunde, die den angehenden Lehrkriften Hinweise iiber die Vorstel-
lungwelten ihrer zukiinftigen Schiiler*innen geben.?

Befunde der Vorstellungsforschung als Artefakte im universitiren Tetraeder
sind notwendigerweise auf ein spezifisches Erkenntnisinteresse fokussiert. Ent-
sprechend miissen diese Befunde im Seminar ausgewertet und hinsichtlich ihrer
Fokussierung - inhaltlich wie methodisch - reflektiert werden, zum Beispiel hin-
sichtlich der Frage, inwiefern eine heterogene Proband*innengruppe adressiert
wird, ob es methodisch gelungen ist, den Probandinnen und Probanden zu er-
moglichen ihre vielfaltigen Perspektiven auf den Forschungsgegenstand offenzu-
legen, und zu welchen Facetten eines moglichen unterrichtlichen Lerngegenstands
die Forschung Aufschluss gibt (und zu welchen nicht). So deuten beispielsweise
empirische Befunde zur Wahrnehmung von Armut darauf hin, dass Kinder die-
sen Begriff vor allem mit Einkommensarmut verbinden und haufig als absolute
Armut und auflerhalb der eigenen Lebenswirklichkeit verorten. Mediale Bilder
von absoluter Armut (,Afrika“) werden benannt (Gliser et al., 2008, zitiert nach
Kanschik, 2023). Ist die sachunterrichtsdidaktische Zielstellung darauf gerichtet,
das Verstindnis von Armut auch hinsichtlich relativer Armut in Deutschland und
unterschiedlicher Armutskonzepte auszudifferenzieren sowie lebensweltliche Er-

3 Bezliglich der ausgewdhlten Diversititsaspekte ist die Studienlage in der Sachunterrichtsdidaktik
iiberschaubar (siehe dazu Kanschik, 2023). Daher werden Forschungsbefunde aus angrenzenden
Disziplinen (z.B. Erziehungswissenschaft, Politikwissenschaft, Sozialpidagogik) ebenfalls einbe-
zogen.
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/ \
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ohne eigene Armutserfahrungen

AbD. 1: Geschachteltes Zwei-Tetraeder-Modell zur Vorstellungsdiagnostik am Beispiel des Se-
minars ,,(Kinder-) Armut als Thema im sozialwissenschaftlichen Sachunterricht“

fahrungen einzubinden, empfiehlt es sich, das Diagnoseinstrument so zu gestalten,
dass Schiiler*innen die Moglichkeit haben, ihre Wahrnehmung auf eben solche
Facetten von Armut zu richten. Auflerdem sollten zusitzlich die individuell be-
deutsamen Perspektiven auf den Lerngegenstand aktiviert werden, und im Falle
von belastenden Erfahrungen sollten die Schiiler*innen die Wahl haben, ob und
in welcher Form sie das tun. Letzteres ist insbesondere im Kontext eines auf die
maximale Heterogenitét der Schiilerinnen und Schiiler ausgerichteten inklusiven
Unterrichts (Krause & Kuhl, 2018) wichtig.

2.2 Inklusive Diagnostik in der politischen Bildung

Fiir die Diagnostik im Kontext inklusiver politischer Bildung kritisiert Jugel (2021)
Ansitze, die von der Annahme einer Abweichung des Individuums von einer
Norm ausgehen, mit dem Anspruch, durch Férderung oder Anpassung diese
Abstinde zu verringern oder zu kompensieren. Er propagiert in der Folge als
Grundlage fiir Diagnostik eine Orientierung am Konzept der radikalen Andersheit
(Dederich, 2014, zitiert nach Jugel, 2021). Dies sei der Versuch, das Individuum in
seiner unendlichen Einzigartigkeit der Operation eines abweichenden Vergleichs
und deren Folgen zu entziehen (Dederich, 2014, zitiert nach Jugel, 2021). Aller-
dings wiirde eine konsequente Dekonstruktion jedweder fachlicher Konzepte ein
»epistemisches, kommunikatives und handlungspraktisches Vakuum nach sich
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ziehen“ (Dederich, 2014, S.200, zitiert nach Jugel, 2021, S. 148). Unter Einbezug
dieser Grenzen beschreibt Jugel (2021) ein Diagnostikverstindnis, das

»Lernvoraussetzungen [erarbeitet], Benachteiligungsstrukturen [erkennt], Handlungen
[versteht], um Lernen und Entwicklung zu ermdglichen und zu begleiten. Zudem soll
[es] den Menschen in seinen bio-psycho-sozialen Wechselverhiltnissen betrachten und
seine Lebensrealitat dechiffrieren, vor allem aber eine verstehende Perspektive erzeugen,
anstatt den Menschen in verdinglichte Kategorien zu zwangen.“ (Jugel, 2021, S. 151)

Fiir den bisherigen Diskurs der Diagnostik in der inklusiven politischen Bildung
sieht Jugel diesbeziiglich Entwicklungsbedarf. Es gehe darum, Moglichkeitsraume
zu schaffen, in denen die individuellen Entwicklungen von Konzepten und Kom-
petenzen bezogen auf das Individuum und ausgehend von seiner Einzigartigkeit in
gemeinsamer Kooperation unbestimmt erdffnet werden (Jugel, 2021, S.151). Ein
solcher Moglichkeitsraum wird im hier beschriebenen Forschungsprojekt metho-
disch und methodologisch begriindet.

3 Aktivierung und Rekonstruktion von Schiiler*innenvorstellungen zu
Aspekten von Recht und Gesetz

Die diesem Beitrag zugrunde liegende Vorstellungsforschung richtet sich auf die
Aktivierung und Rekonstruktion von Schiiler*innenvorstellungen in der Ausein-
andersetzung mit bildunterstiitzten Fallvignetten zu Aspekten von Recht und Ge-
setz. Unter Beriicksichtigung fachwissenschaftlicher Befunde zu Funktionen von
Recht und Gesetz (u.a. Wesel, 2006) sowie fachdidaktischer Prinzipien (Goll,
2021) sind drei Fallvignetten entwickelt worden, die in leitfadengestiitzten, fokus-
sierten Interviews (Misoch, 2019) eingesetzt wurden.* Das Sample (N=35) umfasst
Schiilerinnen und Schiiler aus vier verschiedenen Férderschulen mit den Forder-
schwerpunkten Lernen und Emotionale und soziale Entwicklung (N=29) sowie
sechs Schiilerinnen und Schiiler, die den Wahlpflichtkurs Sozialwissenschaften ei-
ner Realschule besuchen. Alle Schiilerinnen und Schiiler befinden sich am Ende
ihrer Pflichtschulzeit (Klasse 9 oder 10). Aufgrund der bis dato sehr wenigen em-
pirischen Befunde zu Vorstellungen von Schiiler*innen mit sonderpadagogischem
Forderbedarf innerhalb der Politikdidaktik und der weitreichenden Folgen hin-
sichtlich erschwerter politischer Partizipation (u.a. Stegkemper, 2022) liegt der
Fokus auf dieser Personengruppe. Da das Erkenntnisinteresse (s.o0.) auf dem Po-
tenzial der differenzierten Fallvignetten zur Aktivierung von Vorstellungen liegt,
wird das Sample um Realschiiler*innen erginzt. Der Einbezug der Regelschiile-
r*innen dient aulerdem dazu, keine unterschiedlichen, vom Foérderbedarf abhan-

4 Fir eine ausfithrlichere Beschreibung des Projekts siehe auch Kanschik (2019).
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gigen Fahigkeitserwartungen in Bezug auf die Vorstellungen zu Recht und Gesetz
zu suggerieren, denn auch dafiir gibt es keine empirische Evidenz.®

Es wird ein phdanomenografischer Forschungsansatz gewahlt, der seine Poten-
ziale auch im Kontext von inklusiver Diagnostik entfaltet. Phanomenografie be-
wegt sich im Forschungsrahmen der Didaktischen Rekonstruktion, da sie auf ei-
nem bestimmten Verstindnis von Lernen beruht und ihre Ergebnisse didakti-
sche Strukturierungen begriinden (Gropengiefler, 2001, zitiert nach Kallweit et
al., 2019). Ziel ist es, die didaktisch relevanten Differenzen zwischen Verstandnis-
sen der Schiiler*innen und den Fachverstdndnissen offenzulegen und aufzuzeigen,
welche Schiiler*innenverstindnisse an fachliche Verstindnisse anschlussfihig er-
scheinen sowie welche fachbezogenen Widerstinde oder Hemmnisse sich gegebe-
nenfalls zeigen (Kallweit et al., 2019; Murmann, 2008). Dazu werden die Phéno-
mene, die als Forschungsgegenstinde angelegt sind (wie z. B. ein Gesetz) oder sich
erst in der Auseinandersetzung der Proband*innen zeigen, sowie Situationen (z.B.
die in den Fallvignetten dargebotenen) aus einer Perspektive zweiter Ordnung,
namlich der Perspektive der Proband*innen, rekonstruiert. Auf diese Weise ist es
zum Beispiel moglich, zwischen der Logik der Vignetten als Diagnoseinstrumenten
fiir das Erleben® von Aspekten zu Recht und Gesetz (also der Logik im Sinne der
intendierten fachlichen Vorstellungen) und der Logik der beforschten Personen
im Umgang mit den Vignetten zu unterscheiden. Aus der Analyse entsteht als
Ergebnis phanomenografischer Forschung ein Satz an Beschreibungskategorien,
der ein Spektrum unterschiedlicher Perspektiven der Proband*innen auf ein Phi-
nomen widerspiegelt. Die Beschreibungskategorien werden in einem zu begriin-
denden logischen Verhiltnis zueinander geordnet. Dies ist oftmals hierarchisch
im Sinne zunehmender fachlicher Komplexitit und Inklusivitit (Marton & Booth,
2014; Murmann, 2008).

Die Vorteile dieses Ansatzes didaktischer Rekonstruktion fiir eine inklusive Dia-
gnostik liegen in der diesem Ansatz inhdrenten verstehenden Perspektive (s.0.). So
formulieren Kallweit et al. (2019), dass sich erst durch den phdnomenografischen
Forschungsprozess offenbare, welche Aspekte des fachlichen Verstindnisses bei ei-
ner Thematisierung besonderer Aufmerksamkeit bediirfen. So kann auf den ersten
Blick scheinbar Nebenséchliches oder aus fachlicher Sicht vermeintlich Irrelevan-
tes divergierende Phinomendeutungen ausmachen. Inwiefern solche Aspekte in
die Auswertung einfliefSen, ist hier weniger abhingig von der Sensibilitdt der For-
schenden als vielmehr explizit Teil der phanomenografischen Datenauswertung.
Auch bieten phanomenografische Beschreibungskategorien ,,sowohl Orientierung
fir eine fachdidaktische Diagnostik im Lernprozess als auch eine empirisch fun-

5 Eslieflen sich jedoch theoriebasiert Annahmen zu zum Beispiel Sozialisationseffekten des Forder-
schulbesuchs ableiten. Dies kann an dieser Stelle aber nicht geleistet werden.

6 Der Erlebensbegriff entstammt der zugrunde liegenden phidnomenologischen Erkenntnistheorie
und ist eng mit den Begriffen ,,verstehen“ und ,begreifen® verwandt (Kallweit et al., 2019).
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dierte Beschreibung von verstindnisbezogenen Kompetenzentwicklungen® (Kall-
weit et al., 2019, S. 49).

Vignetten (ob als Bild- oder Videovignetten) finden sich in der Politikdidaktik
wie auch in anderen Fachdidaktiken bis dato vor allem, und auch im Kontext von
Inklusion, in der Professionalitdtsférderung angehender Lehrkrifte (Schroeder et
al., 2021). Sie zur Diagnostik von Vorstellungen einzusetzen, ist bis dato kein gan-
giges Instrument in der Politikdidaktik.” Es lassen sich aber vielfiltige Begriindun-
gen fiir diesen Einsatz von Vignetten finden, von denen hier nur einige angefiihrt
werden konnen. Eine wesentliche politikdidaktische und am Inhalt orientierte Be-
grindung ergibt sich aus dem Fallprinzip. Die Arbeit mit konkreten Rechtsféllen
aus dem Alltagsleben wird in der Fachdidaktik tibereinstimmend als zentral fiir
das rechtliche Lernen angesehen (u.a. Goll, 2021). Durch das Fallprinzip lassen
sich Betroffenheit und Bedeutsamkeit verbinden und das Typische im Einzelfall
aufzeigen. Auch zeigten Befunde aus Pilotphasen des Forschungsprojekts, dass bei
abstrakten Phdnomenen wie Recht und Gesetze eine Kontextualisierung erforder-
lich ist, um Vorstellungen und nicht nur Begriffswissens zu aktivieren. Insbeson-
dere der Beginn der Interviews sollte an lebensweltliche Beziige ankniipfen, damit
die befragte Person das Gefiihl bekommt, etwas zur Interviewsituation beitragen
zu konnen. Um hiufiger Antworten auf weitergehende, abstrakte Frageinhalte zu
bekommen, sollten diese moglichst an konkreten Fragen ankniipfen (Hagen, 2002
und Schifers, 2009 zitiert nach Stegkemper, 2022). Wie die Diskussion zum Vi-
gnetteneinsatz in der qualitativen Forschung zeigt, liegt gerade in der Kontextuali-
sierung der Vorteil von Vignetten. Diese bieten die Moglichkeit, soziale Komplexi-
tat in die Datenproduktion einzubringen und dariiber Gesprichsverlaufe deutlich
starker zu kontextualisieren, als Einstiegsfragen oder Leitfiden allein dies leisten
konnen (Miko-Schefzig, 2022).

Vor dem Hintergrund des Leitgedankens der Flexibilitdt sind auflerdem aus-
gewihlte Prinzipien des Universal Design for Learning (Schliiter et al., 2016) in
die Vignettenkonzeption eingeflossen. Die Vignetten liegen nicht als Textvignet-
ten, sondern jeweils in vier bis fiinf sequenzierten Einzelbildern vor. Dadurch ist
es moglich, durch die Bildbeschreibung einen niedrigschwelligen Einstieg ins In-
terview zu gestalten, der Sicherheit gibt und Hemmungen abbaut. Auch ist das
Verstandnis der Falle nicht ausschlief3lich an die Lesefahigkeit der Proband*innen
gebunden. Die einzelnen Bildimpulse werden nicht alle vorab gezeigt, sondern
strukturieren den Interviewverlauf. So ist es moglich, dass Gesprach aufrechtzu-
erhalten (z.B. dadurch, dass eine weitere oder andere Perspektive auf den Fall
eingenommen werden kann) und Fachbegriffe sukzessive anzubieten. Auf diese
Weise kann unterschieden werden, ob die Fachbegriffe von den Proband*innen ei-
genstdndig aktiviert oder mit Hilfestellung auf den Fall angewendet werden. Auch

7 Eine Ausnahme findet sich bei Stegkemper (2022) und dort ebenfalls fiir Interviews mit Schiile-
r*innen mit sonderpidagogischem Forderbedarf.
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Abb. 2: Fall 3 ,,Polizeieinsatz” (Bild 1 von 4); Auftragsarbeit des ITMC der TU Dortmund

kann zwischen Begriffsverstindnis und Phanomenerleben (s. u.) differenziert wer-
den. Sowohl wihrend, aber vor allem im Anschluss an jeden Fall als auch zum
Abschluss des gesamten Interviews werden die Proband*innen angeregt, vom Fall
zu abstrahieren, was ihnen ermoglicht, eigene Perspektiven einzubringen.

Abbildung 2 zeigt beispielhaft den ersten Bildimpuls des dritten Falls. Dieser fo-
kussiert die Funktion des Rechts als Schutz vor staatlichen Eingriffen (Wesel, 2006)
und behandelt im Kern die Frage, was auch die Polizei nicht tun darf. Dabei zeigt
das erste Bild einen Einsatz am Rande einer Grofiveranstaltung. Entsprechend wird
die Problematisierung erst durch einen Perspektivwechsel im Fallverlauf dahin-
gehend angeregt, dass die Polizist*innen im letzten Bild vor Gericht stehen und
wegen Korperverletzung im Amt angeklagt werden. Die Proband*innen werden
aufgefordert zu beurteilen, ob bzw. unter welchen Voraussetzungen diese Situation
eine Korperverletzung im Amt gewesen sein konnte.

Dieser Fall stellte sich als der voraussetzungsvollste der drei Fille im For-
schungsprojekt heraus. Er wird hier verwendet, um an zwei Beispielen knapp zu
skizzieren, wie phinomenografische Beschreibungskategorien eine Orientierung
fiir eine fachdidaktische Diagnostik im Lernprozess geben (s.0.) und wie mittels
dieses Ansatzes Diagnoseinstrumente tiberpriift werden konnen: In der Auseinan-
dersetzung mit den Fillen zeigt sich, dass die Proband*innen Polizei vor allem als
Beruf erleben und den besonderen Status durch die spezifische Ausbildung legiti-
mieren. (Beispielhafte Schiiler*innenduflerung: Die Polizei darf so eingreifen, da es
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ihr Beruf ist, fiir Sicherheit und Ordnung zu sorgen. Dieser legitimiert sie auch, im
Notfall korperliche Gewalt anzuwenden. Da sie in ihrer Ausbildung lernen, wie sie
dabei vorzugehen haben, kénnen sie den dafiir notwendigen Grad einschétzen.)
Diese Art Begriindungen sind logisch konsistent. Grundrechte als Schutzrechte
gegeniiber dem Staat wahrzunehmen, erfordert in diesem Fall aber, die Polizei
als Staatsorgan zu erleben. Entsprechende Begriindungen beziehen die Unterschei-
dung zwischen Amt und Privatperson, das Ausnutzen der Machtstellung fiir pri-
vate Zwecke sowie die Wahrung von Grundrechten mit ein. So argumentieren
deutlich weniger (sechs) Proband*innen. Hinsichtlich der intendierten Funktion
der Vignette wirft dieser Befund die Frage auf, ob das Erleben der Funktion von
Recht als Schutz vor staatlichen Eingriffen einen anderen als den in der Vignette
gewihlten Zugang bendtigt. Weiterhin zeigt sich, dass die juristische Formulie-
rung ,Korperverletzung im Amt®, die im Rahmen dieser Vignette verwendet wird,
Widerstidnde auslost. Dieser Ausdruck wird hdufig nicht oder anders als intendiert
verstanden (z.B. Amt als Gerichtssaal). Aus Perspektive der Proband*innen wire
der Ausdruck ,,im Dienst“ als Impuls mutmafilich leichter zu verstehen gewesen.

Es zeigt sich insgesamt, dass die im Forschungsprozess entwickelten, differen-
ziert einsetzbaren Fallvignetten ein ertragreiches Diagnoseinstrument darstellen,
mit dem es in jedem Interview gelungen ist, ein Erleben von Gesetz zu rekon-
struieren. Fachliche Differenziertheit zeigt sich insbesondere in dem Grad, in dem
von den Fillen abstrahiert wird und die dort verhandelten rechtlichen Normen
auf andere Beispiele iibertragen werden. Auch verweisen Widerstidnde in der Aus-
einandersetzung mit den Vignetten auf Moglichkeiten, Vignettenbestandteile im
Unterricht zu verdndern oder zu variieren.

4 Entwicklung von Diagnoseinstrumenten in der Hochschullehre

Das im Forschungsprojekt begriindete Verstindnis von inklusiver Diagnostik in
der politischen Bildung ist anschlussfihig an das ,relativ von Selektionszwingen
befreit[e]“ Fach Sachunterricht (Schroeder et al., 2021, 0.S.). Durch den Einblick
in dieses Forschungsprojekt wurden im Seminarkontext zentrale Elemente von
Vorstellungsforschung veranschaulicht. Dabei wurde auch diskutiert, wie inklusiv
Vorstellungsforschung sein kann und ob durch eine héhere Diversitit der Lern-
gruppe auch das Spektrum der vorhandenen Vorstellungen vielfiltiger ist. Nach
Schroeder und Miller (2019, S. 79) liegen fiir den Sachunterricht bisher kaum em-
pirische Untersuchungen zu Schiiler*innenvorstellungen in inklusiven Lerngrup-
pen vor, die dariiber Aufschluss geben, ,,ob dies tatsdchlich der Fall ist oder ob
nicht die gegenstandsbezogenen Vorstellungen gleichbleibend sind und sich nur
die Ausdrucksweisen in der Begegnung mit den Phdnomenen pluralisieren. Dies
verweist auf den Wert einer phdnomenografisch-reflexiven Haltung im hier skiz-
zierten Sinne bei der Entwicklung von Diagnoseinstrumenten. Die Studierenden
missen reflektieren, vor dem Hintergrund welcher fachlicher Annahmen sie ein
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Diagnoseinstrument konzipieren (z.B. welches Armutskonzept oder welche Fa-
cetten von Armut im Instrument aufgegriffen werden), und dafiir offen sein, dass
Schiiler*innen diese anders ausdriicken oder einer anderen Logik bei der Ausein-
andersetzung mit dem Instrument folgen. In padagogischen Settings (mehr noch
als in stdrker kontrollierten Forschungssettings) ist es auflerdem moglich, dass die
Schiiler*innen noch ganz andere Perspektiven auf die in den Instrumenten darge-
botenen Phdnomene einbringen und diese mit personlichen Erfahrungen verbin-
den. Dies nicht nur zuzulassen, sondern aktiv zu férdern entspricht, in Korrespon-
denz zu der Position von Jugel (2021), einem Verstindnis inklusiver Diagnostik,
bei der die Schiilerinnen und Schiiler partizipativ eingebunden sind, indem ihre
Fragen, Themen und Interessen aufgegriffen werden und ko-konstruktiv Gegen-
stand der Reflexion sind (Schroeder et al., 2021).

Fiir die Diagnostik von Vorstellungen bietet der Sachunterricht ein breites me-
thodisches Spektrum, das in den Seminaren aufgezeigt wurde. Fokussiert wurden
dabei neben den Fallvignetten auch ,verwandte“ Instrumente, die ebenfalls den
Diagnoseprozess stirker strukturieren, den Lerngegenstand im oben erlduterten
Sinne kontextualisieren und dabei Bild- und/oder Textelemente enthalten. Zu
diesen gehoren beispielsweise Concept Cartoons, die vor allem in der naturwis-
senschaftlichen Didaktik eingesetzt werden, ihr Potenzial aber auch in der sozial-
wissenschaftlichen Didaktik entfalten (Neylor & Koegh, 2004, zitiert nach Fenske
et al.,, 2011). Die Studierenden haben zunichst die Struktur der Instrumente,
Anwendungsbeispiele sowie allgemeine Diskussionen um Chancen und Grenzen
kennengelernt. Zentral fiir die Anwendung ist die Erkenntnis, dass diagnostische
Entscheidungen nicht losgelost von einer fachdidaktischen Perspektive begriin-
det werden sollten (Schroeder et al., 2021). Diese mussten die Studierenden in
der Auseinandersetzung mit den fachlichen Gegenstinden (Diversitdtsaspekten)
und der Verkniipfung mit fachdidaktischen Zielstellungen zunachst herleiten und
begriinden. In diesem Sinne diente das eigenstindige Entwickeln von Diagnose-
instrumenten (u.a. im Rahmen der Priifungsleistung) auch der Anwendung des
erworbenen fachdidaktischen Wissens und damit in Teilen der Uberpriifung des
Lernziels. Aulerdem liegen in dieser Aufgabenstellung propddeutische Elemente.
So zeigten sich beim Ausprobieren der Instrumente in explorativen Settings (bspw.
mit Kindern aus dem erweiterten Bekanntenkreis o.A.) methodische Fallstricke
auf sehr anschaulicher Ebene.

Sachunterricht zu (Aspekten von) Diversitit bewegt sich im Spannungsver-
hiltnis von Thematisierung und De-Thematisierung von Differenzen, was darin
besteht, Differenzen und damit einhergehend die ,Anderen® zu reproduzieren
(Spiegler & Ahlgrimm, 2019, zitiert nach Kanschik, 2022). Diese ,,Gefahr® besteht
vor allem dann, wenn Lehrkriafte nicht Giber ein (selbst-)kritisches Bewusstsein ver-
fiigen, welchen Beitrag sie ggf. selbst und unbewusst bei der Herstellung von Dif-
ferenz leisten (Walgenbach, 2017). Entsprechend war auch der Doing Difference-
Ansatz in der Lehrer*in/Schiiler*in-Interaktion (beispielhaft Walgenbach, 2017)
zentrales Element in allen Seminaren. Die entwickelten Diagnoseinstrumente wur-
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den daher auch, u.a. im Rahmen einer Peer-Beratung, als Analyse fiir die Diffe-
renzkonstruktionen der Konstrukteur*innen verwendet.

5 Zusammenfassung und Ausblick

Die Ausfithrungen vermitteln einen Eindruck davon, inwiefern mit Hilfe kontex-
tualisierender, Struktur (vor-)gebender und auf unterschiedliche Anforderungssi-
tuationen anpassbarer Diagnoseinstrumente Zuginge zu Vorstellungswelten von
Schiiler*innen gelegt werden konnen und welchen Mehrwert diese Instrumente
insbesondere fiir die ErschlieSung abstrakter Phinomene wie Armut oder Recht
haben. Insbesondere fiir die politische Bildung ist dieses Potenzial grof3, da sie auf
abstrakte Begriffe bzw. Fachsprache nicht verzichten kann. Dabei ist es eine hochst
anspruchsvolle, fachdidaktische Aufgabe, Zugdnge zu komplexen Sachzusammen-
hiangen zu ermdéglichen, dabei die Zusammenhinge aber nicht unangemessen zu
vereinfachen (Seitz, 2014, zitiert nach Gloe & Oeftering, 2020). Auch sieht sich die
politische Bildung nach wie vor mit dem Vorwurf konfrontiert, ein ,,Elitenprojekt*
zu sein, das sich vor allem an Schiilerinnen und Schiiler des Gymnasiums richtet.
Zwar wolle man sich thematisch mit Inklusion auseinandersetzen, werde dem in-
klusiven Anspruch jedoch weder in der Praxis noch im fachwissenschaftlichen Dis-
kurs ausreichend gerecht (Jugel et al., 2020). Die wenigen aktuellen empirischen
Befunde, die sich gerade deswegen bewusst auf Schiilerinnen und Schiiler mit son-
derpidagogischem Forderbedarf beziehen, betonen dieses Desiderat und die weit-
reichenden Folgen hinsichtlich erschwerter politischer Partizipation (Stegkemper,
2022; Bonfig, 2020).

Fiir den sozialwissenschaftlichen Sachunterricht gibt es fachdidaktische Diskus-
sionen zu einzelnen Diversititsaspekten, und das Bildungspotenzial der Thema-
tisierung von (Aspekten von) Diversitdt ist unbestritten hoch (Kanschik, 2023).
Fiir das Sprechen mit Schiiler*innen iiber Differenz und Diversitit im Unterricht
gibt es fiir Grundschullehrkrifte allerdings nur wenig systematische Hilfestellun-
gen (Kanschik, 2022). Diagnoseinstrumente konnen in diesem Sinne auch als Ge-
sprachsanldsse fungieren.
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Michael Kortmann ¢ Stephan HufSmann

Dezimalbriiche aus der Perspektive von Schiiler:innen mit
Potenzial im Rahmen fachdidaktischer Entwicklungsforschung

1 Einleitung

In internationalen Vergleichsstudien wird immer wieder sichtbar, dass in Deutsch-
land eine grofle Leistungsheterogenitit besteht. Wiahrend die leistungsstirkeren
Lernenden durchaus iiberdurchschnittlich in den Rankings der OECD vertreten
sind und damit die hochste Kompetenzstufe erreichen, schaffen es eine Reihe von
leistungsschwicheren Lernenden nicht einmal auf die niedrigsten Kompetenzstu-
fen (Reinhold et al., 2019). Dieses Maf an Streuung macht deutlich, dass Deutsch-
land nicht sonderlich gut darin ist, die Starken seiner leistungsstarken Lernenden
auszubauen, wihrend es gleichzeitig vor der Herausforderung steht, individuelle
Forderung fiir die leistungsschwécheren Lernenden zu realisieren (Reinhold et al.,
2019).

Bereits 2013 wurde die Einfithrung eines allgemeinbildenden Schulsystems ge-
fordert, dass allen Schiiler:innen unter anderem ein Recht auf individuelle Forde-
rung und Chancengleichheit ohne Diskriminierung ermdglicht. Allerdings fehlen
bislang Forschungsdaten, die auf eine erfolgreiche inklusive Unterrichtsgestaltung
verweisen, insbesondere mit Blick auf die Fachdidaktik (Schuppener et al., 2014).

Das vorliegende Projekt im Rahmen von DoProfiL hat das Ziel, aus konkre-
ter fachdidaktischer und gegenstandsspezifischer Perspektive heraus die Aufga-
benbearbeitungen und Strategieanwendungen von mathematisch potenziell leis-
tungsstarken Lernenden zu rekonstruieren, um die Denkweisen potenziell starker
Schiiler:innen zu verstehen und sie addquat zu unterstiitzen. In einem zweiten
Schritt geht es in der Studie darum, diese Vorgehensweisen fiir alle Lernenden des
inklusiven Regelunterrichts nutzbar zu machen, um somit der Herausforderung
der Leistungsheterogenitit in deutschen Regelklassen addquat begegnen zu kon-
nen (vgl. Kortmann, i. V.).

Im Rahmen des geschachtelten Zwei-Tetraeders (HufSmann et al., 2018; Huf3-
mann & Kempfer, 2023, i.d.Bd.) kann das Projekt auf Unterrichtsebene ange-
siedelt werden und zielt im Spannungsfeld von sozialer und fachlicher Teilhabe
auf die fachliche Zuganglichkeit zum mathematischen Lerngegenstand. Der Fokus
liegt auf den in Mathematik potenziell leistungsstarken Lernenden. Zentrales Ziel
ist, die Vorgehensweisen dieser Lerngruppe genauer zu verstehen, um die fachli-
che Zuginglichkeit fiir alle Lernenden angemessener zu gestalten. Inhaltlich liegt
der Fokus auf dem mathematischen Lerngegenstand der Dezimalbriiche. Dieser ist
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besonders geeignet, weil er einerseits auf dem Stellenwertverstindnis der natirli-
chen Zahlen aufbaut und viele Begriffsaspekte anschlussfiahig sind. Andererseits
sind fiir ein stabiles Dezimalbruchverstindnis notwendige begriffliche Umbriiche
zahlreich, aber noch gut iiberschaubar. Die Studienlage zu den Schwierigkeiten
dieser Zahlbereichserweiterung ist umfangreich, jedoch weiff man nur wenig, wie
Schiiler:innen eigenstindig diese Hiirden tiberwinden.

Forschungsmethodisch ist diese Studie in der fachdidaktischen Entwicklungs-
forschung im Dortmunder Modell (Prediger et al., 2012) verortet. Dieser Zugang
bietet sich an, da mit ihm sowohl Lernprozesse inhaltlich genauer verstanden wer-
den konnen als auch Designs fiir Lernarrangements schrittweise entwickelt und
die entsprechenden theoretischen Konstrukte weiter ausgeschérft werden konnen
(Hufimann et al., 2013). Der Zugang der fachdidaktischen Entwicklungsforschung
unterteilt sich in 4 Bereiche, die nachfolgend den Beitrag strukturieren: 1) Spezi-
tizierung und Strukturierung des Lerngegenstands, 2) Design(weiter)entwicklung,
3) Durchfithrung der Erhebung im Feld und abschlieffend 4) die Auswertung des
Datenmaterials und die Anpassung des Designs fiir einen weiteren Durchgang.

Fiir das vorliegende Projekt wird zunéchst der Lerngegenstand spezifiziert und
strukturiert, bevor dann unter Beriicksichtigung der Forschungsfragen auf das De-
sign eingegangen wird. Anschlieffend werden ausgewdhlte Ergebnisse dargestellt
und diskutiert.

2 Spezifizierung und Strukturierung des Lerngegenstands - die
Dezimalbriiche

Mit Blick auf die Studienlage liegen zum Lerngegenstand der Dezimalbriiche bis-
lang vor allen Studien zu Lernstdnden vor (u. a. Giinther, 1987; Resnick et al., 1989;
Brekke, 1996; Steinle & Stacey, 1998; Roche & Clarke, 2004; Heckmann, 2006; Mac-
Donald, 2008; Padberg, 2009). Es gibt nur wenige Studien, die auf den Lernpro-
zess der Lernenden fokussieren, und dabei werden insbesondere leistungsschwa-
che Lernende in den Blick genommen (Heckmann, 2006). Das Verstindnis von
Dezimalbriichen basiert wesentlich auf einem fundierten Stellenwertverstindnis
der natiirlichen Zahlen und einem basalen Bruchverstandnis (vgl. Abb. 1). Inso-
fern zeigen sich in den Studien zu diesen Aspekten auch die meisten Herausforde-
rungen fiir die Schiiler:innen. Insbesondere der Zusammenhang mit dem Bruch-
zahlbegriff macht Umdeutungen der im Bereich der natiirlichen Zahlen bekannten
Zusammenhinge notwendig. An diesen neuralgischen Stellen wird sich zeigen, wie
potenziell leistungsstarke Schiiler:innen die Herausforderungen bewiltigen.

In der vorliegenden Studie wurden als Impulse fiir die eigenstindige Begriffsent-
wicklung dekontextualisierte Aufgabenformate (siehe Tab. 1) genutzt. Mit diesen
sollten die Schiiler:innen vorrangig strukturelle Eigenschaften von Dezimalzahlen
explorieren. Darunter fallen die in Abbildung 1 dargelegten Eigenschaften von
Dezimalzahlen, deren Ordnungseigenschaften und basale Rechenoperationen (in
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Abb. 1: Charakteristische Eigenschaften von Dezimalbriichen (Sprenger, 2017)

dieser Studie mit Fokus auf der Multiplikation). Die Rolle von Dezimalbriichen in
(Sach-)Kontexten stand nicht im Fokus der Studie. Vielmehr sollten Ahnlichkeiten
und Umbriiche beziiglich der Struktureigenschaften der bekannten Zahlbereiche
identifiziert, formuliert und begriindet werden. Um einen Eindruck von den ver-
wendeten Aufgabenformaten zu bekommen, sind typische Impulse bzw. Aufgaben
zu den einzelnen Bereichen in der nachfolgenden Ubersicht (Tab. 1) und in Abbil-
dung 2 exemplarisch aufgefiihrt.

Die in der Tabelle 1 aufgefiihrten Eigenschaften kennzeichnen nicht nur Ahn-
lichkeiten und Unterschiede zwischen den Zahlbereichen, sie stehen in Teilen auch
in einem Zusammenhang aus Pramissen und Konklusionen, die von den Ler-
nenden ebenfalls entdeckt und artikuliert werden miissen. Dies geschieht durch
»Hypothesen formulieren®, ,,Hypothesen testen® und entsprechend ,,Hypothesen
validieren und widerlegen® Diese Form der Erkenntnisartikulation ist der zentrale
Forschungszugriff auf die Rekonstruktion der Lernprozesse in dieser Studie.
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Tab. 1: Exemplarische Dezimalbrucheigenschaften und Aufgabenformate

Eigen- Aufgaben- Beispiel Ahnlichkeit/Umbruch
schaften  format
von
Dezimal-
briichen
Stellen- Zwischen- Nenne Zahlen zwischen Ahnlichkeit: In den natiirlichen Zahlen konnen
wert- zahlen 30 und 40. Nenne beispielsweise Zahlen zwischen 30 und 40 ge-
eigenschaft Zahlen zwischen 3 funden werden (bspw. 45). Analog dazu konnen
und 4. zwischen 3 und 4 Dezimalbriiche gefunden
werden (bspw. 4,5).
Umbruch: Bei natiirlichen Zahlen ist die lingere
Zahl die grofSere (z. B. beim Vergleich von 46
und 451). Bei Dezimalbriichen sagt die Linge
einer Zahl nichts aus tiber dessen Grifie (wie z. B.
bei 4,6 und 4,51).
Biinde- Biindelung Ahnlichkeit: Das Biindelungsprinzip greift bei
H|Z|E|z|h L o . n
lungs- an der natiirlichen Zahlen wie bei Dezimalbriichen.
prinzip Stellen- 1]2]3]1/12 Wenn mehr Elemente als 10 in einer Spalte
werttafel vorhanden sind, werden diese zu einem Element
Biindle (?ie 'Hundertstel hoherer Ordnung gebiindelt und in die néchste
50, da.ss mqeder Spalte Spalte iibertragen.
nureimne Ziffer steht. Umbruch: Die Vorstellung, dass Zehner aus
Losung: Einern bestehen, ist fiir viele Kinder nachvoll-
AVAR AR ziehbar. Die fortwihrende Teilung eines Einers
in immer kleinere Stiicke bedarf hingegen einer
1]2]3]2]2 ersten Vorstellung von Briichen und Anteilen
und den Anteilen der Anteile, welche fiir die
Lernenden nicht trivial ist.
Orientie-  Schrift- Addiere die beiden Ahnlichkeit: Die Operation der Addition erfolgt
rungam  liche Zahlen 1255 und 46123 unter Beriicksichtigung aller anderen Prinzipien
Komma  Addition  schriftlich. und Eigenschaften des Stellenwertsystems fiir
Addiere die beiden die natiirlichen Zahlen genauso wie fiir die
Zahlen 125,5 und Dezimalbriiche.
46,123 schriftlich Umbruch: Wahrend bei natiirlichen Zahlen eine
untereinander. Orientierung am Ende der Zahl dafiir sorgt, dass

dieselben Stellenwerte untereinander stehen,
bedarf es bei Dezimalbriichen einer Orientierung
am Komma, damit die Summanden stellenge-
recht untereinander geschrieben werden.
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Ordnung  Zwischen- Ordne die Zahlen
zahlen 2-125-46-2300

aufsteigend an der
Zahlengeraden.
Ordne die Zahlen
2-1,25-46 und 2,300
aufsteigend an der
Zahlengeraden.

Ahnlichkeit: Die Ordnung an der Zahlengeraden
funktioniert im Bereich der natiirlichen Zahlen
und im Bereich der Dezimalbriiche gleich. Die
Michtigkeit einer Zahl bestimmt deren Position
auf der Geraden.

Umbruch: Jedoch kann die Position bei De-
zimalzahlen falsch gewdihlt werden, wenn die
Zahlen hinter dem Komma als natiirliche Zahlen
interpretiert werden (z.B. 4,2 und 4,12 (Vier-
Komma-Zwei und Vier-Komma-Zwolf)).

Abb. 2: Exemplarische Aufgabenbearbeitung des Formats

»Nenne Zahlen zwischen ...

3 Spezifizierung und Strukturierung des fachdidaktischen Fokus -

mathematische Potenziale

Begabung wird in dieser Studie als ein multifaktorielles Konstrukt verstanden, wel-
ches sich sowohl aus auf den konkreten Lerngegenstand bezogenen Féahigkeiten als
auch aus allgemeinen Kompetenzen und Personlichkeitsmerkmalen zusammen-
setzt (vgl. Schnell & Prediger, 2017). Damit unterscheidet sich die Definition von
begabten Lernenden dieser Studie von etwaigen Charakterisierungen von Hoch-
begabten bzw. mathematisch Hochbegabten iiber einen Intelligenzquotienten (IQ)
(Jager et al., 0. D.; Weif3, 2006; Petermann & Petermann, 2007) oder Definitions-
bemiithungen iiber das Arbeitsgedidchtnis (Vock & Hasselhorn, 2010; Rost, 2013;
Schuchardt & Mihler, 2012). Zu den allgemeinen Kompetenzen gehéren zum Bei-
spiel Abstraktionsfihigkeit, die Fahigkeit zur Reversibilitit oder Freude am Pro-
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blemlésen (u.a. Renzulli, 1993; Fuchs, 2006). Dabei handelt es sich jedoch erst
einmal um allgemeine Fdhigkeiten.

Fiir diese Studie spannender ist die Frage danach, was aus gegenstandsorientier-
ter Perspektive, hier mit Blick auf den Zahlbereich der Dezimalbriiche, an fach-
bezogenen Aussagen zu eben diesen Fahigkeiten und Personlichkeitsmerkmalen
gewonnen werden kann (vgl. Schlund et al., 2018). Diese hangen sowohl von den
Aufgabenformaten als auch von der Hypothesenartikulation ab.

Insgesamt stehen in der Verbindung von fachlichem Gegenstand und fachdi-
daktischem Fokus die folgenden Forschungsfragen im Zentrum:

1. Lernprozesse: Wie verlaufen Begriffsbildungsprozesse bei mathematisch po-
tenziell leistungsstarken Schiiler:innen beim Aufbau des Dezimalbruchver-
stindnisses und welche neuen lokalen Theorien kénnen dadurch nutzbar ge-
macht werden?

2. Designentwicklung:

(a) Wie muss ein Forschungsdesign gestaltet sein, um Befunde zu gegen-
standsbezogenen Strategien und Dispositionen von mathematisch poten-
ziell leistungsstarken Schiiler:innen zu erhalten?

(b) Wie miissen Konzepte und Materialien zur Unterstiitzung von mathema-
tisch potenziell leistungsstarken Schiiler:innen gestaltet sein?

3. Theorie: Wie lassen sich lokale Theorien im Feld der Dezimalbriiche weiter-
entwickeln?

4 Forschungsdesign

Um die Ausgangslagen zu den Designexperimenten zur eigenstindigen Erschlie-
Bung der Dezimalbriiche einschitzen zu konnen, wurden mit Hilfe von halb-stan-
dardisierten, diagnostischen Interviews die Vorerfahrungen im Bereich der na-
tiirlichen Zahlen und der gemeinen Briiche erhoben. Voraussetzung fiir die Teil-
nahme an der Studie waren Alltagserfahrungen zu Dezimalbriichen in Form von
Geld- oder Langenangaben, ein stabiles Stellenwertverstdndnis im Bereich der na-
tirlichen Zahlen und inhaltliche Kenntnisse zu Zehnerbriichen (z.B. 1/10=0,1).
Erhoben wurden diese Kenntnisse und Fihigkeiten tiber Aufgabenserien zu den
Prinzipien und Eigenschaften des Stellenwertsystems (vgl. Abb. 3).

Darauf folgte die Erhebung in Design-Experimenten im Partner:innensetting
unter Laborbedingungen. Ziel der Design-Experimente war es, ,,[...] to carry out
formative research to test and refine educational designs based on theoretical prin-
ciples derived from prior research® (Collins et al., 2004, S. 17). Anders als in klas-
sischen Implementationsstudien ist das Verstehen der Lernprozesse und die Ent-
wicklung einer Lernumgebung ein wesentlicher Bestandteil des hier beschriebe-
nen Forschungsprozesses. Dieser basiert auf einer fundierten Analyse des Lernge-
genstands. Alle Erhebungssituationen weisen unterschiedliche Auspragungen und
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Schreibe als natiirliche Zahl: Welche natirliche Zahl ist das?
a)
2 Tausender 8 Hunderter 4 Einer = 300+70+2=
80+200+1=
5 Hunderter 3 Zehner 24 Einer =
70+ 1000 +5=
b}

23 Hunderter 17 Zehner =

4*100+3*10+7*1=

. 45*10+4*1000+2*1=
19 Hunderter 10 Zehner 4 Einer =

8*10+3*1=
1 Hunderter 17 Zehner 33 Einer = 6%1+34%100=

Sortiere die Aufgaben. Begrinde deine Entscheidung.

<1200 =1200 >1200 3 Hunderter 2 -
50 Zehner Zehner 4 Einer ’ 412 Zehner
30-40 20-60 20-61 190-6 290-4 3-390
i 32 Zehner 4 5 Tausender 5
28-37 34-40 623-2 197-6 29-41 35-35 l 490 Einer Einer Einer
31-39 299-4 3014 20 Hunderter
Finde weitere Aufgaben. Begriinde deine Entscheidung. ‘ 2 Tausender ‘ ‘ 47 Zehner ‘ ‘ 55 Hunderter |

Abb. 3: Aufgabenauswahl aus dem Eingangstest zum Stellenwertverstindnis bei natiirlichen
Zahlen in Anlehnung an Marxer & Wittmann (2013) und Prediger et al. (2014a, 2014b)

Verkniipfungen aus vermittelnden und ermittelnd-analytischen Aspekten eines
qualitativen Interviews auf (Lamnek, 2010; auch Sprenger, 2017).

Das Design wurde so erstellt, dass den Schiiler:innen offene Aufgabenformate
vorgelegt wurden, um zentrale Eigenschaften von Dezimalzahlen zu explorieren.
Der Schwierigkeitsgrad und die Unterstiitzungsmafinahmen wurden adaptiv auf
die einzelnen Lernenden ausgerichtet. Wie oben erlautert, wurden dekontextuali-
sierte Aufgabenformate gewahlt, um den Fokus auf die Struktureigenschaften von
Dezimalbriichen zu legen. In diesem Artikel liegt der Schwerpunkt insbesondere
auf dem Format ,Nenne Zahlen zwischen ...“ (Abb.2). Je nachdem, welche An-
satze (siehe Kasten 1) die Lernenden verfolgt haben, um Zwischenzahlen zu pro-
duzieren, wurde mit dem individuellen Vorwissen der Lernenden weitergearbeitet
und es in tragfidhige Vorstellungen fiir Dezimalbriiche tiberfithrt. Das Vorgehen
der Schiiler:innen bildete die Basis fiir die Einschatzung des jeweiligen Dezimal-
bruchverstindnisses.



Dezimalbriiche fiir Leistungsstarke

Kasten 1: Mogliche Losungsansétze zum Aufgabenformat: ,Nenne Zahlen zwi-
schen...”

- Anhingen einer 5 als die Mitte zwischen zwei aufeinanderfolgenden natiirli-
chen Zahlen

- systematisches Anhdngen der Zahlen von 1 bis 9 zur Generierung weiterer
Beispiele

- Einfiigen von Zwischennullen zur Generierung weiterer Dezimalbriiche zwi-
schen zwei bereits gefundenen aufeinanderfolgenden Dezimalbriichen mit je
einer Nachkommastelle (4,101-4,1001-4,10001 ...)

5 Designprinzipien als Forschungsleitlinien

Das Design wurde fiir potenziell mathematisch leistungsstarke Lernende erstellt,
die sich im schulischen Unterricht noch nicht mit Dezimalbriichen auseinanderge-
setzt haben. Neben den Designprinzipien, als grundlegende Gestaltungselemente
fiir das Forschungsdesign (Aktivierung, Offenheit und adaptierte Impulse), folgten
auch die Aufgaben zu den spezifischen Designprinzipien, die sich den inklusions-
orientierten Zielstellungen - fachliche und soziale Teilhabe - zuordnen lassen (vgl.
Tab. 2).

Bei der Thematisierung der Uberginge durch Ankniipfen an Vorerfahrungen
aus dem Bereich der natiirlichen Zahlen wurden die Schiiler:innen in Situationen
gebracht, in denen sie strukturelle Eigenschaften tibertragen oder modifizieren
mussten. Alternative Vorstellungen als Impulse erméglichten die Aktivierung von
zum Beispiel reversiblem Denken, Metakognition, Reflexion und insbesondere die
argumentative Darlegung eigener Standpunkte.

Im ersten Zyklus wurden Schiiler:innen der 7./8. Klasse interviewt, die im schu-
lischen Kontext die Dezimalbriiche bereits erarbeitet haben, mit dem Ziel, einer-
seits den Blick fiir mogliche Vorgehensweisen leistungsstarker Lernenden zu wei-
ten. Andererseits konnte iiber die gewahlte Kohorte erfasst werden, welche Schiile-
r:innenvorstellungen und Vorgehensweisen im Umgang mit Dezimalbriichen sich
bei den Lernenden nach schulischer Behandlung verfestigt haben. Zudem wurde
ein verstarktes Augenmerk auf die Darstellungsmittel der Stellenwerttafel und des
Zahlenstrahls gelegt. Zu diesem Zeitpunkt wurden bereits die Designprinzipien
(siehe Tab. 2) der ,,Dekontextualisierung®, des ,Verallgemeinerns“/des ,,Abstrahie-
rens und der ,herausfordernden Situationen“ erprobt und konnten ein umfang-
reiches Bild vom Dezimalbruchverstindnis der Lernenden liefern.
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Tab. 2: Ubersicht iiber die gegenstandsspezifischen Designprinzipien des Lehr-Lernarrangements

DoProfiL Designprinzipien /
Gegenstandsspezifische Designprinzipien

Erlduterung

Verstehens-
orientierung/
Dekontextua-
lisierung

(DP 1)

Teilnehmer:innen-
orientierung/
Herausfordernde
Situationen

(DP 2)

Verstehens-
orientierung/
Darstellungsver-
netzung

(DP 3)

Diskursivitit
/Verallgemeinern
& Abstrahieren
(DP 4)

Verstehensori-
entierung/aktiv-
entdeckendes
Lernen

(DP 5)

Dezimalbriiche werden in der Regel mit Grof3en (Langeneinheiten, Gewichte
usw.) eingefiihrt. Damit diese verstindig erworben werden kénnen, ist es
wichtig, dass Lernende diese mit passenden Stiitzpunktvorstellungen lernen
und entsprechend ihrer Grofle einordnen kénnen. Fiir das vorliegende For-
schungsvorhaben wurde entschieden, die Dezimalbriiche ohne die Anbindung
von Grofleneinheiten zu erarbeiten. Dies hat den Vorteil, dass Lernende
beispielsweise nicht auf eine Reihe von Ausweichstrategien zuriickgreifen
konnen, wie beispielsweise die Umrechnung von einer Grof3eneinheit in eine
andere (von Meter in Zentimeter), um den Umgang mit dem Komma zu
vermeiden.

Leistungsstarke Lernende stellen sich gerne herausfordernden Situationen.
Damit sind solche Situationen gemeint, die nicht mit bekannten Strategien
bearbeitet werden konnen, sondern neue Wege brauchen. In dieser Studie sind
dies vor allen Dingen Situationen, die in Teilaspekten neu sind, so dass aus
bekannten Situationen (z.B. die diskrete Menge der natiirlichen Zahlen), neue
Aspekte abgeleitet werden miissen (z. B. die dichte Menge der Dezimalbriiche).

Darstellungsvernetzung stellt eine zentrale Tatigkeit im Mathematikunterricht
dar. Als immer wieder auftretendes Merkmal der Lernumgebung wird von
den Lernenden verlangt, ihre Uberlegungen von der formal-symbolischen
Zahldarstellung (z.B. 4,12) auf die Darstellungsmittel der Stellenwerttafel und
der Zahlengeraden zu iibertragen und Auswirkungen von Operationen in den
unterschiedlichen Darstellungen zu benennen und zu vernetzen.

Eine Fahigkeit, die immer wieder von mathematisch potenziell leistungsstar-
ken Lernenden tiberpriift und eingefordert wird, ist die Fahigkeit, von einer
oder mehreren konkreten Situationen auf einen allgemeinen Fall zu schlieflen
und dabei ihre Uberlegungen fiir eine ganze Reihe von Situationen zu verallge-
meinern. In der vorliegenden Lernumgebung wurde dieses Designprinzip
eingesetzt, um von konkreten Vergleichssituationen zu iibergreifenden
Situationsklassen zu kommen, um dann Strategien zu benennen, mit Hilfe
derer eben diese Klasse gelost werden kann, unabhéngig vom verwendeten
Zahlenmaterial. Dabei spielte die Hypothesenbildung als Designelement eine
entscheidende Rolle.

Die Lernumgebung wurde so angelegt, dass die Lernenden die Dezimalbriiche
weitestgehend selbststandig aus den natiirlichen Zahlen herleiten, indem sie
die Notwendigkeit weiterer Einheiten zwischen zwei gegebenen natiirlichen
Zahlen erkennen. Uber das verwendete Zahlenmaterial wurden verschiedene
Situationen angestof3en, in denen die Lernenden weitestgehend selbststindig
verschiedene Eigenschaften von Dezimalbriichen (die Eigenschaft der Dichte,
die Reihenfolge und die Beziehungen der Nachkommastellen, die Gleichheit
von Dezimalbriichen und gemeinen Briichen als zwei Darstellungsweisen fiir
ein- und dieselbe Zahl usw.) herleiten konnten.
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Die Erkenntnisse aus dem ersten Zyklus konnten dazu genutzt werden, im zweiten
Zyklus eine Lernumgebung bereitzustellen, die den Lernenden ermdoglichte, das
Themengebiet eigenstindig und mit groflen Freiheitsgraden zu erschlieflen. Da-
durch wurde es méglich, individuelle Strategien und Vorgehensweisen und ent-
sprechende Begriindungszusammenhénge zu rekonstruieren.

6 Ergebnisse, Reflexion und Ausblick

Die exemplarischen Ausziige aus den Ergebnissen sind mit Bezug zu den Design-
prinzipien (siehe Tab. 1) dargestellt.

Es hat sich gezeigt, dass Lernende mit mathematischem Potenzial beim Uber-
gang von den natiirlichen Zahlen zu den Dezimalbriichen mit strukturellen Um-
briichen flexibel umgehen kénnen (DP 1) und argumentative Bearbeitungswege
finden, die es ihnen erlauben, in herausfordernden Situationen (DP 2) handlungs-
fahig zu bleiben. Dabei spielt die Hypothesenartikulation eine entscheidende Rolle
(DP3). Wahrend mathematikschwache Lernende oftmals ohne weitere Validie-
rung oder metakognitive Priifung eines Ergebnisses oder einer Handlung Aufga-
ben l6sen und Zusammenhinge als gegeben annehmen, differenzierten die starken
Lernenden dieser Studie zwischen verschiedenen Mdglichkeiten bzw. stellten ver-
schiedene Hypothesen auf, deren Validierung bzw. Falsifizierung sie sich entlang
logischer Schlussfolgerungen anniherten.

Die Strategien und Dispositionen der Lernenden kénnen unterteilt werden in
gegenstandsorientierte Strategien und Dispositionen, die ibergreifenden Charak-
ter haben. Unter gegenstandsorientierten Strategien fallen beispielsweise jene, die
zur ErschlieSung des neuen Zahlenraums genutzt wurden (DP 1, DP 5).

Am Lerngegenstand der Dezimalbriiche orientiert, konnten beispielsweise Stra-
tegien beobachtet werden, die einen Groflenvergleich zwischen zwei gegebenen
Dezimalbriichen (hier: 6,7 und 6,12) erleichtern sollen. So nutzten die Schiiler:in-
nen zum einen Strategien zur reinen Manipulation des Zahlmaterials, indem sie
beispielsweise eine weitere Null an die 6,7 hingen, mit dem Ziel, beide Dezimalbrii-
che mit gleich vielen Nachkommastellen zu versehen. Andererseits manipulierten
sie das Zahlenmaterial so, dass analoge Strukturen zu erkennen waren (hier: 6,72),
wodurch die Losung der Aufgabe ebenfalls leichter wurde (DP 4). Damit diese und
ahnliche Vorgehensweisen von den Lernenden verbalisiert werden kénnen, bedarf
es einer elaborierten Begriindungsfahigkeit, welche den Lernenden als Disposition
zugesprochen wird. Diese Begriindungsfihigkeit erlaubt es den Lernenden, im Be-
reich der Dezimalbriiche logische Schlussfolgerungen und Gedankenginge zu ver-
balisieren und argumentativ moglichen nicht tragfihigen Vorstellungen entgegen
zu wirken, bevor diese sich verfestigen konnen (DP 4).

Unter den iibergreifenden Strategien war das ,Generieren von und Arbeiten in
Hypothesenrdumen® ein zentrales Vorgehen (DP 3). Die Schiiler:innen begannen
bei der Erkundung des neuen Zahlenraums damit, aus bekannten Informationen
heraus logische Schlussfolgerungen zu ziehen, wie dieser neue Zahlbereich aufge-
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baut sein kénnte. Da unterschiedliche Varianten méglich waren, generierten die
Lernenden mit Hilfe von ,Wenn ..., dann...“-Formulierungen alternative Hypo-
thesenrdume und wogen diese gegeneinander ab.

In Bezug auf die gestellten Forschungsfragen dieses Projekts kann gesagt wer-
den, dass in Anlehnung an das Vorgehen der Fachdidaktischen Entwicklungs-
forschung im Dortmunder Modell ein Lehr-Lernarrangement entstanden ist, bei
dem neben gegenstandsspezifischen Materialien auch gegenstandsspezifische De-
signprinzipien genutzt wurden, welche den Vorstellungsaufbau leistungsstarker
Lernender und den Aufbau eines tragfihigen Dezimalbruchverstindnisses unter-
stiitzt haben. Insbesondere konnte eine Vielzahl an Strategien rekonstruiert wer-
den, welche den Lernenden halfen, mit fiir sie herausfordernden Situationen um-
zugehen.

Exemplarisch werden hier zwei gegenstandsspezifische Strategien dargestellt:

1) Nullen anhéingen und Bezeichnung der Nachkommastellen

Die Schiilerin Kristina hat sich zu diesem Zeitpunkt der Interviews mit dem Auf-
bau von Dezimalbriichen beschiftigt. Uber den Impuls des Interviewers, wie genau
die Nachkommastellen bezeichnet werden konnten, stellt sie verschiedene Ver-
mutungen auf. Eine dieser Vermutungen ist fiir sie, dass die Nachkommastellen
analog zu den Vorkommastellen bezeichnet werden. Bei einem Dezimalbruch wie
4,5 wire die Nachkommastelle somit ein Fiinfer, bei 4,50 wiren es bereits 5 Zehner
oder flinfzig und so weiter. Abschlieflend kommt Kristina auf die Idee, dass an
einen Dezimalbruch unendlich viele Nullen angehingt werden konnen, ohne dass
sich die Wertigkeit des Dezimalbruchs verdndert (z.B. 4,5 und 4,500...0). Folg-
lich kann fiir sie die Bezeichnung der Nachkommastellen analog zu den Vorkom-
mastellen nicht mehr als Hypothese gehalten werden und wird verworfen. Daraus
schliefit sie letztlich, dass die Reihenfolge der Bezeichnungen geidndert werden
muss und die erste Stelle nach dem Komma immer dieselbe Wertigkeit behilt.

Strategie P3_K! Anhingen unendlich vieler Endnullen an einen Dezimal-
bruch macht deutlich, dass die Nachkommastellen nicht mehr eindeutig be-
zliglich ihres Stellenwertes bezeichnet werden kdnnen, wenn diese in ihrer Rei-
henfolge weiterhin analog zu den Vorkommastellen bezeichnet werden, und
sorgt fiir eine ,,spiegelverkehrte“ Bezeichnung der Nachkommastellen im Ver-
gleich zu den Vorkommastellen.

1 Die Bezeichnung P3_K ist wie folgt zu verstehen: P =Partnerinterview - 3 =3. Strategie -
K =KTristina (anonymisiert). Damit handelt es sich um die dritte gezeigte Strategie Kristinas aus
den Partnerinterviews.
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2) Nutzen der zentralen Darstellungsmittel (Stellenwerttafel und
Zahlengerade)

Die Schiilerin Mara nutzt das Darstellungsmittel der Stellenwerttafel, um zwei
Dezimalbriiche miteinander zu vergleichen (siehe Abb.4). Durch die eindeutige
Positionierung der Ziffern eines Dezimalbruchs in der Stellenwerttafel kann diese
dazu beitragen, Zahlen stellenweise miteinander zu vergleichen und den Fokus auf
einzelne Stellenwerte einer Zahl bzw. beider Zahlen zu lenken.

Mara nutzt die Stellenwerttafel zum Groflenvergleich je zweier Dezimalbriiche
(5,210 und 6,211 sowie 5,210 und 5,211). Sie argumentiert an der Stellenwerttafel
mit der Position der einzelnen Stellenwerte und nutzt die Stellenwertigkeit fiir eine
Fallunterscheidung.

Abb. 4: Groflenvergleich zweier Dezimalbriiche an der erweiterten Stellenwerttafel

Sie vergleicht die Vorkommastellen miteinander und kommt zum Schluss, dass
beim Groflenvergleich zweier Dezimalbriiche die Nachkommastellen nicht mehr
betrachtet werden miissen, wenn die Vorkommastellen bereits verschieden sind
(5,210 und 6,211). Daran anschlieflend folgert sie, dass die Nachkommastellen
dann fiir den Grof3envergleich relevant werden, wenn die Vorkommastellen gleich
grofd sind, und trifft damit (in Anlehnung an DP 4) verallgemeinernde Aussagen
zu einer ganzen Klasse von Grofienvergleichsaufgaben.

Strategie P6_M: Erschlieffung des Grof3envergleichs bei Dezimalbriichen an
der (erweiterten) Stellenwerttafel durch Fallunterscheidung bzgl. der Vorkom-
mastellen (Vorkommastellen gleich/Vorkommastellen verschieden)

Zusammenfassend hat die Erforschung von Begriffsbildungsprozessen mit dem
Fokus auf mathematisch potenziell leistungsstarke Lernende am Lerngegenstand
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der Dezimalbriiche tiefgreifende Einsichten in individuelle Denk- und Handlungs-
weisen leistungsstarker Lernender hervorgebracht. Zugleich muss ein inklusiver
Mathematikunterricht alle Lernenden gleichermaflen in den Blick nehmen und
damit den gemeinsamen Gegenstand bzw. die gemeinsame Lernsituation in den
Fokus riicken, iiber die sowohl leistungsstarke Lernende als auch mathematik-
schwache Lernende einen Zugang finden und auf individuellem Niveau arbeiten
und sich austauschen kénnen.

Fiir mathematisch potenziell leistungsstarke Lernende heif3t das, dass Situatio-
nen geschaffen werden sollten, in denen es moglich ist, in exklusiv-individuellen
Lernsituationen (Markowetz, 2004; Jennessen & Wagner, 2012) weitestgehend ei-
genstindig zu arbeiten. Thnen sollte aber auch, und dies insbesondere aufgrund der
starken diskursiven Beteiligung starker Lernender, die Arbeit in Partnerarbeits-
und Gruppenarbeitssituationen ermdglicht werden (Korten, 2020).

Die Zusammenarbeit zeigt allerdings auch ihre Grenzen: in jenen Situationen,
in denen ein Lerngegenstand durch seinen inhaltlich hierarchischen Aufbau so
voraussetzungsreich ist wie bei dem vorliegenden Gegenstand der Dezimalzahlen,
dass einige Lernende Liicken im Bereich des notwendigen Basiswissens aufweisen
und den Ausfithrungen zu Dezimalbriichen nicht folgen kénnen. Hier ergeben sich
fir die Zusammensetzung der heterogenen Gruppen als auch fiir das Zusammen-
spiel von heterogenen und homogenen Arbeitsphasen besondere Herausforderun-
gen.

Nichtsdestotrotz konnen insbesondere mathematikschwache Lernende von den
Strategien und der offenen Herangehensweise leistungsstarker Lernender profitie-
ren, indem sie neue Wege, Ideen und Perspektiven auf den fachlichen Lerngegen-
stand kennenlernen und damit einerseits die Moglichkeit bekommen, ein tragfihi-
ges Dezimalbruchverstindnis aufzubauen, zum anderen ein vertieftes Operations-
verstdndnis zu den natiirlichen Zahlen entwickeln kénnen.

Dariiber hinaus konnen alle Lernenden einen angemessenen Umgang mit Feh-
lern erleben, denn auch starken Lernenden unterlaufen Irrtiimer. Jedoch stehen
leistungsstarken Lernenden Strategien zur Verfiigung diese Fehler zu identifizie-
ren und zu revidieren, um ein nachhaltiges Begriffsverstindnis aufzubauen. Genau
dieser Schritt ist fiir alle Lernenden essenziell, Fehler nicht als Fehlschlag zu ver-
stehen, sondern als Anlass zur Revision.
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Diversitatswissen von Lehramtsstudierenden

Ergebnisse einer Fragebogenerhebung an der Technischen
Universitit Dortmund

1 Einfiihrung

Mit Beginn des Projekts Dortmunder Profil fiir inklusionsorientierte Lehrerinnen-
und Lehrerbildung (DoProfiL) im Jahr 2016 hat an der Technischen Universitat
(TU) Dortmund, ebenso wie an anderen lehramtsausbildenden Hochschulen in
Deutschland mit dhnlichen QLB!-Projekten, eine Anpassung bzw. Neuausrich-
tung des Curriculums in der universitiren Lehrer*innenbildung stattgefunden.
Ziel war und ist die fachdisziplinire, fachdidaktische und diszipliniibergreifende
Inklusionsorientierung, welche die individuellen Voraussetzungen der Schiiler*in-
nen fokussiert und die Professionalisierung von Lehrkriften als wichtige Akteu-
r*innen bei der Umsetzung schulischer Inklusion stirkt (KMK, 2004; Huffmann et
al,, 2018).

Im Modell inklusiver Lehramtsausbildung (Gebhardt et al., 2018), das ankniip-
fend an das Kompetenzmodell von Baumert und Kunter (2006) das Professions-
wissen fiir die Inszenierung inklusiven Unterrichts ausscharft, kommt dem péda-
gogisch-psychologischen und dem sonderpadagogischen Wissen von Lehrkriften
iiber erschwerte Lern- und Entwicklungsprozesse ein hoher Stellenwert zu. Die-
ses Wissen schlief3t unter anderem den Erwerb deklarativen Faktenwissens tiber
verschiedene Diversititsbereiche mit ein. Der Begriff Diversitit — und damit das
Wissen iiber Diversitdt — greift den Leitgedanken der Andersheit eines jeden Men-
schen auf (Arens & Mecheril, 2010) und versucht eine vorschnelle, hdufig auch
diskriminierende Differenzwahrnehmung im Verstdndnis dichotomer Konstrukte
(z.B. hochbegabt - minderbegabt, beeintrichtigt - normal) zu vermeiden (Donlic
et al., 2019; Mecheril, 2006). Fiir die individuelle Férderung von Schiiler*innen ist
ein differenziertes Wissen iiber einzelne Diversitatsaspekte notwendig; nicht als
Grundlage fiir Diskriminierungen und Privilegierungen, sondern um professio-
nell an den Erfahrungen und Bedarfen der Einzelnen anzusetzen und zielgruppen-
tibergreifend (und damit inklusiv) Lernsettings zu gestalten. Bestimmte Diversi-
tatsbereiche sind beispielsweise aufgrund des vergleichsweise hohen Vorkommens

1 Qualititsoffensive Lehrerbildung.
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(z.B. Forderschwerpunkt (FS) in den Bereichen Emotionale und soziale Entwick-
lung (ESE) und Lernen (LE)) oder ihres starken Einflusses auf den Bildungser-
folg der Schiller*innen (z. B. Geschlecht (GES) oder Teilleistungsstorungen (TLS))
firr schulische Lernprozesse besonders bedeutsam (Heyder, Vaskova et al., 2018;
Tometten et al., 2022). Das Diversitdtswissen ist bisher wenig beforscht, obwohl
davon auszugehen ist, dass es in einem positiven Zusammenhang mit der Leistung
und sozialen Teilhabe von Schiiler*innen steht (Tometten et al., 2021). Da bislang
kaum geeignete (deutschsprachige) Instrumente zur Erfassung des Diversitatswis-
sens im Kontext schulischer Inklusion vorlagen (Tometten et al., 2022), wurde der
»Test zum Wissen iiber verschiedene Diversitdtsbereiche von (angehenden) Lehr-
kraften® (DiWi; Steinmayr et al., 2022) entwickelt und als Kurzversion (DiWi-K;
Steinmayr et al., 2022) in die projektbegleitende Evaluation von DoProfil inte-
griert (Heyder, Vaskova et al., 2018). Der Wissenstest erfasst deklaratives Fak-
tenwissen zu fiinf Diversitatsbereichen: FS ESE, FS LE, TLS, GES und kognitive
Hochbegabung (HB). Der vorliegende Beitrag dokumentiert, (1.) inwieweit sich
Studierende verschiedener Lehrimter? hinsichtlich ihres Wissensstands zu den Di-
versitatsbereichen unterscheiden und (2.) inwieweit Unterschiede im Diversitats-
wissen zwischen verschiedenen Studienabschnitten® beobachtet werden kénnen.
Die zugrunde liegende Datenbasis umfasst N=992 Lehramtsstudierende der TU
Dortmund, die in den Sommersemestern (SoSe) 2020 und 2021 schriftlich befragt
wurden.

2 Professionelle Kompetenzen angehender Lehrkrifte

2.1 Piddagogisch-psychologisches Diversitdtswissen von (angehenden)
Lehrkriften

Wie hoch das Diversitidtswissen von Lehramtsstudierenden der TU Dortmund
nach eigener Einschidtzung ausgeprégt ist, untersuchten Lamb et al. (2022) in einer
explorativen Studie. Dabei zeigte sich zunichst, dass die Studierenden unabhingig
vom studierten Lehramt und dem Studienabschnitt eher proinklusiv eingestellt
waren und sich zutrauten, inklusiven Unterricht zu gestalten. Nach Einschitzung
der Studierenden verfiigten sie jedoch iiber eher niedrig ausgepragtes Diversi-
tatswissen. Heyder, Vaskova et al. (2018), die das deklarative Faktenwissen fiir
verschiedene Lehramtsgruppen untersuchten, stellten fest, dass Studierende des
Lehramts fiir sonderpiddagogische Forderung (SP-Studierende) erwartungsgeméf3
mehr Items zu den FS ESE und LE richtig 16sten als Studierende der allgemeinbil-
denden Schulformen. Das Ergebnismuster zugunsten der SP-Studierenden zeich-

2 Lehramt an Grundschulen (G), Lehramt an Haupt-, Real-, Sekundar- und Gesamtschulen
(HRSGe), Lehramt an Gymnasien und Gesamtschulen (GyGe), Lehramt an Berufskollegs (BK)
und Lehramt fiir sonderpédagogische Forderung (SP).

3 Bachelor (BA) und Master (MA).
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nete sich in einer anderen Studie auch im Ergebnis des Gesamttests ab (Tometten
et al., 2022). MA-Studierende wiesen zudem hoheres Wissen auf als BA-Studie-
rende (Tometten et al., 2022). Auch wenn auf Basis dieser Ergebnisse keine Aus-
sagen iiber einen kausalen Einfluss getroffen werden konnen, geben sie zumindest
einen Hinweis auf den positiven Einfluss universitarer Lerngelegenheiten auf das
Diversitatswissen.

Bisherige Erhebungsinstrumente adressieren das Diversitdtswissen im Rahmen
des padagogisch-psychologischen Wissens (PPK; engl. pedagogical-psychological
knowledge; Shulman, 1986), ohne den Fokus auf spezifische Diversititsbereiche
(z.B. TLS) zu legen. Dennoch sind die Ergebnisse dieser Studien aufgrund der
inhaltlichen Nidhe auch fiir das in der vorliegenden Studie untersuchte Diver-
sitaitswissen relevant: Im Rahmen der COACTIV-R Studie wurde das PPK von
Lehrer*innen im Vorbereitungsdienst verschiedener Lehramtsformen untersucht
(Kleickmann & Anders, 2011). Die Ergebnisse zeigten, dass das Wissen bei Refe-
rendar*innen (zu Beginn des Referendariats) fiir das Lehramt an Gymnasien ge-
ringer ausgeprigt war als bei Referendar*innen fiir ein Lehramt an einer anderen
Schulform. Die Autor*innen erkldren das Ergebnis damit, dass die Inhalte der Un-
terrichtsfacher fiir das Lehramt an Gymnasien starker gewichtet seien als die erzie-
hungswissenschaftlichen, schulpraktischen und fachdidaktischen Inhalte (Kleick-
mann & Anders, 2011). Auch Quereinsteiger*innen (Referendar*innen ohne Lehr-
amtsstudium; in dieser Studie ca. 65 % mit dem Ziel eines Lehramts an Gymnasien
und 37.5% mit dem Ziel eines Lehramts an einer anderen Schulform) verfiigten
tiber ein signifikant schwicher ausgeprigtes PPK als Referendar*innen mit Lehr-
amtsstudium. In eine dhnliche Richtung deuten frithere Befunde von Blomeke et al.
(2008) zum erziehungswissenschaftlichen Wissen angehender Mathematiklehre-
r*innen. Die untersuchten angehenden Lehrer*innen (Lehramt fiir HRSGe) ver-
fiigten tiber mehr erziehungswissenschaftliches Wissen als ihre Kommiliton*innen
fir das Gymnasium. Des Weiteren wurde hier ein Wissenszuwachs im Laufe der
ersten Phase der Lehrer*innenausbildung sichtbar. Ein dhnliches Ergebnismuster
fanden Konig et al. (2008). Studierende des Lehramts fiir HRSGe oder SP zeig-
ten ein hoher ausgeprigtes padagogisches Wissen als Studierende des Lehramts an
Gymnasien. In dieser Untersuchung bildete sich auch ein Unterschied in Abhdn-
gigkeit vom Studienfortschritt ab, allerdings nicht bei der Gruppe der Studieren-
den des Lehramts an Gymnasien (Konig et al., 2008).

Insgesamt deutet der aktuelle Forschungsstand darauf hin, dass das studierte
Lehramt und der Studienabschnitt einen Einfluss auf das (Diversitits-)Wissen
der Studierenden haben. Trotz zahlreicher Studien zu verschiedenen Lehramtern
mangelt es bislang aber an Studien, welche die fiinf verschiedenen Lehramter in-
nerhalb einer Untersuchung beriicksichtigen.
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3 Forschungsfragen

Der vorliegende Beitrag kniipft an die standortspezifischen Fragestellungen der
ersten Forderphase von DoProfiL an, die von Heyder, Vaskova et al. (2018) heraus-
gearbeitet wurden. Es wird untersucht, ob sich an der TU Dortmund lehramts- und
studienabschnittsbezogene Unterschiede im Diversitidtswissen abzeichnen und in-
wiefern sich Wissensunterschiede in den fiinf Diversititsbereichen mit Blick auf
Wissensprofile abbilden lassen. Mit Fokus auf folgende Forschungsfragen (FF)
wird diskutiert, wie diese Erkenntnisse zur Ausgestaltung inklusionsorientierter
Lernangebote genutzt werden kdnnen:

FF1: Unterscheiden sich die Studierenden verschiedener Lehramter (G/HRSGe /
GyGe / BK / SP) und Studienabschnitte (BA / MA) in ihrem Wissen zu den
funf Diversitatsbereichen?

FF2: Unterscheiden sich die Wissensprofile der Studierenden innerhalb verschie-
dener Lehrdmter (G/HRSGe / GyGe / BK / SP) und Studienabschnitte (BA /
MA)?

Zur Einordnung der Wissenstestergebnisse wurde zusitzlich untersucht, ob die
Diversititsbereiche in den verschiedenen Lehrdmtern (G / HRSGe / GyGe / BK /
SP) und Studienabschnitten (BA / MA) unterschiedlich oft thematisiert wurden.

4 Methodik

4.1 Stichprobe und Design

Alle befragten Lehramtsstudierenden studierten zum Zeitpunkt der Erhebung
(SoSe 2020 und 2021) an der TU Dortmund. Von insgesamt 1084 Fragebogen
wurden 92 ausgeschlossen, da relevante Angaben (z. B. die Lehramtszugehorigkeit)
fehlten oder die Bearbeitung des Fragebogens noch vor der Beantwortung der Fra-
gen des Wissenstests abgebrochen wurde. Die Analysestichprobe N = 992 (Alter:
M =23.85,SD =4.77; 77 % weiblich) setzt sich aus 68 % BA-Studierenden und 32 %
MA-Studierenden zusammen. Die meisten Studierenden der BA-Kohorte befan-
den sich im zweiten (23 %) oder vierten BA-Semester (20 %), die meisten MA-Stu-
dierenden befanden sich im ersten (21 %) oder im zweiten MA-Semester (31 %).
Die Studierenden verteilen sich auf die fiinf Lehramter, die an der TU Dortmund
studiert werden konnen, wie folgt: G =23 %, HRSGe = 10 %, GyGe = 25%, BK=9%
und SP =33%. 18 % gaben an, eine oder mehrere studienerschwerende Beeintréch-
tigung(en) zu haben.

Zur Generierung des Onlinefragebogens wurde das Tool LimeSurvey 3.17.8+
(2020) verwendet. Die onlinebasierte Datenerhebung erfolgte auf freiwilliger Basis
zu Beginn des SoSe in den Jahren 2020 und 2021.
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4.2 Erhebungsinstrumente

Diversitdtswissen. Zur Erhebung des deklarativen Faktenwissens zu Diversitit
wurde die Kurzversion des DiWi (DiWi-K; Steinmayr et al., 2022) eingesetzt.
Der DiWi-K hat ein richtig-falsch-weif8 nicht- Antwortformat (0 = inkorrekt/weif§
nicht=0 und 1 = korrekt) und besteht aus 36 Items (w = .95), die sich auf funf
Subskalen verteilen: FS ESE (7 Items, w = .86; z.B. ,,Angst ist behandlungsbediirf-
tig, wenn sie die Entwicklung und den Alltag des Kindes oder der/des Jugendli-
chen beeintrachtigt.“), FS LE (7 Items, w = .81; z.B. ,Eine Lernbehinderung hat
man seine ganze Schulzeit lang.“), TLS (8 Items, w = .85; z. B. ,,Schriftsprachliche
Schwierigkeiten verschwinden in den meisten Féllen im Laufe des Jugendalters von
alleine wieder.“), GES (8 Items, w = .80; z.B. ,, Tests der allgemeinen Intelligenz
zeigen keine bedeutenden Unterschiede zwischen Jungen und Méddchen auf.“) und
HB (6 Items, w = .82; z. B. ,Kognitive Hochbegabung im engeren Sinne wird durch
eine weit iberdurchschnittliche Intelligenz definiert.“). Die inhaltliche 5-Fakto-
ren-Struktur mit einem iibergeordneten Faktor Diversitdtswissen sowie eine ange-
messene Retest-Reliabilitit wurden in einer fritheren Studie bestitigt (Tometten et
al., 2022).

Lerngelegenheiten. Um beurteilen zu kdnnen, wie hiufig die verschiedenen Di-
versitatsbereiche (z.B. Intelligenzminderung/geistige Behinderung, Verhaltens-
und emotionale Stérungen (z.B. AD(H)S, Stérung des Sozialverhaltens), Ge-
schlecht, Hochbegabung) in den universitdren Lehrveranstaltungen thematisiert
wurden, gaben die Befragten eine Einschédtzung auf einer vierstufigen Likert-Skala
mit der Ausweichkategorie ,weify nicht® an (1=nie bis 4 = oft, 0 = weif§ nicht
a=.74).

Zudem wurden demografische und personenbezogene Daten erhoben: Alter,
Geschlecht, studienerschwerende Beeintrichtigungen, Studienabschnitt, Semester
und studiertes Lehramt.

4.3 Datenanalyse

Die statistischen Analysen erfolgten mit der Software R Version 4.1.0 (R Core
Team, 2021). Zur Untersuchung der Unterschiede zwischen Studierenden ver-
schiedener Lehramter und Studienabschnitte (FF1) wurde fiir jeden Diversitéts-
bereich eine 2 (Studienabschnitt: BA / MA) x 5 (Lehramt: G / HRSGe / GyGe /
BK / SP) ANOVA berechnet.

Um die Wissensprofile der Studierenden innerhalb der Lehramter (G / HRSGe /
GyGe / BK / SP) und Studienabschnitte (BA / MA) zu untersuchen (FF2), wurde
eine 2 (Studienabschnitt: BA / MA) x 5 (Lehramt: G/ HRSGe / GyGe / BK/ SP) x 6
(Diversitdatswissen: ESE / GES / HB/ LE / TLS / Gesamtwissen zu Diversitat) mixed
ANOVA berechnet. Fiir differenziertere Ergebnisse zu den Mittelwertsunterschie-
den wurden anschlieflend Post-hoc-Analysen mit Bonferroni-Holm-Korrektur des
Signifikanzlevels vorgenommen.
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Um Unterschiede in der Haufigkeit universitirer Lerngelegenheiten zu unter-
suchen, wurde fiir jeden Diversititsbereich eine 2 (Studienabschnitt: BA / MA) x 5
(Lehramt: G / HRSGe / GyGe / BK / SP) ANOVA berechnet.

5 Ergebnisse

5.1 Ergebnisse zu FF1

Die Annahme der Normalverteilung und Varianzhomogenitit ist fiir einige Kon-
strukte verletzt, daher wurden die Ergebnisse zusdtzlich mit robusten Verfahren
(z.B. ANOVA mit getrimmten Mittelwerten; Mair & Wilcox, 2020) abgesichert. Da
es lediglich eine signifikante Abweichung gab, die in eckigen Klammern angegeben
wird, sind die Ergebnisse als robust zu bewerten.

In allen Analysen (bis auf den FS ESE) zeigten sich signifikante Haupteffekte
fur das Lehramt und den Studienabschnitt (Tab.1). Die MA-Studierenden er-
reichten, mit Ausnahme des Wissens iiber den FS ESE, in allen anderen Diversi-
tatsbereichen signifikant hohere Auspragungswerte als die BA-Studierenden. Fiir
den Wissensbereich zum FS ESE wurde zudem eine Interaktion zwischen dem
Lehramt und dem Studienabschnitt gefunden, F(4, 982) =4.60, p < .01, w*=0.01.
Diese Wechselwirkung steht vermutlich mit den hohen Werten der MA-SP-Ko-
horte in Zusammenhang. Die Post-hoc-Analysen zeigten, dass diese Lehramts-
kohorte im Vergleich zu den iibrigen neun Lehramts-Studienabschnittskombina-
tionen (z.B. BA-G, MA-G etc.) im Mittel liber substanziell grofleres Wissen ver-
fiigte. Auch die BA-SP-Studierenden wiesen signifikant hoheres Wissen als die
BA-Studierenden der allgemeinbildenden Schulformen und die MA-Studierenden
aus dem G- und GyGe-Lehramtsstudium auf (BA-SP > BA-G, MA-G, BA-HRSGe,
BA-GyGe, MA-GyGe, BA-BK, p < .05). Zudem beantwortete die BA-BK-Kohorte
tberzufillig mehr Fragen korrekt als die BA-G-Kohorte (Abb. 1).

Fiir das Testergebnis im Gesamtwissenstest zeigte sich ein dhnliches Ergeb-
nismuster (Tab. 1). Die signifikanten Haupteffekte wurden durch eine Interak-
tion zwischen Lehramt und Studienabschnitt ergianzt, F(4, 982)=2.45, p < .05,
w?>=0.00, [F=8.9252, p=.079]. Anschlieflende paarweise Vergleiche zeigten, dass
die MA-SP-Kohorte im Vergleich zu allen tibrigen Gruppen iiber signifikant mehr
Wissen verfiigte (p < .05). Gleiches gilt fiir die BA-SP-Kohorte (p < .05, mit Aus-
nahme BA-SP vs. MA-SP). Die Gruppen BA-BK, MA-HRSGe und MA-BK beant-
worteten zudem mehr Fragen korrekt als die BA-G-Gruppe.
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Tab. 1: Mittelwerte und Standardabweichungen des Wissenstests zu Diversitit sowie die
varianzanalytische Auswertung mit anschliefSenden Post-hoc-Vergleichen gruppiert nach Lehramt und
Studienabschnitt

G HRSGe GyGe BK SP F w? BA MA F w?
M (SD) M (SD) M (SD) M (SD) M (SD) M (SD) M (SD)

ESE 038, 043,, 042, 050, 0.65 5484°* 018 048, 054, 3.86 0.0
(023)  (0.26) (0.24) (0.28)  (0.24) (0.26)  (0.28)

GES 037, 046, 042, 047, 054, 1671%* 006 044, 050, 10.61** 0.00
(0.25)  (0.24) (0.27) (0.27)  (0.23) (0.26)  (0.25)

HB 041, 043,, 043, 044,, 050, 502¢* 002 043, 049, 8.69° 0.0
(0.25)  (0.24) (0.26) (0.24)  (0.23) (0.25)  (0.24)

LE 029, 033,, 031, 043, 061, 7492** 023 039, 047, 1546"* 0.01
(024) (0.25) (026) (0.27) (0.23) (0.28)  (0.29)

TLS 034, 040, 038, 042, 051, 16.24** 006 039, 047, 14.52°%* 0.01
(0.26) (0.27) (0.28) (0.26) (0.25) (0.28)  (0.28)

Gesamt 036, 04l,c 039 045, 0564 49.05%* 0.16 043, 049, 18.38%* 0.02
(0.19)  (0.19) (0.21) (0.20) (0.17) (0.20)  (0.21)

Anmerkungen. Die Mittelwerte geben den prozentualen Anteil der richtig gelosten Antworten pro (Sub-)Skala
an. *p <.05, ** p <.01, *** p <.001. Alle Post-hoc-Einzelgruppenvergleiche wurden Bonferroni-Holm-korrigiert
(ausgehend von einem Signifikanzniveau von a = .05). Kleinbuchstaben, die von zwei Gruppen innerhalb einer
Zeile nicht geteilt werden, weisen auf statistisch signifikante Mittelwertsunterschiede zwischen diesen Gruppen
im Post-hoc-Vergleich hin.

Abb. 1: Wissensprofile gruppiert nach Lehramt und Studienabschnitt

5.2 Ergebnisse zu FF2

Mit der mixed ANOVA wurden sieben potenzielle Effekte untersucht; berich-
tet werden nur die Interaktionen, die der Beantwortung der Fragestellung die-
nen. Die Interaktion zwischen dem Studienabschnitt und dem Diversitatswissen
war statistisch nicht signifikant, F(3.94 , 3865.03=1.27, p = .279). Die Interak-
tion zwischen dem Lehramt und dem Diversitdtswissen war statistisch signifikant,
F(15.74, 3865.03) = 12.74, p < .001, w*=0.02. Anschliefende paarweise Vergleiche
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ergaben substanzielle Unterschiede im Diversititswissen innerhalb der G-Kohorte
(ESE, GES > LE, p < .01; HB > TLS, Gesamtwissen, p < .05; Gesamtwissen > LE, p <
.001), innerhalb der GyGe-Gruppe (ESE, GES, HB, TLS, Gesamtwissen > LE, p <.05),
innerhalb der HRSGe-Gruppe (GES, HB, Gesamtwissen > LE, p < .001) sowie inner-
halb der SP-Kohorte (ESE > GES, HB, TLS, Gesamtwissen, p < .001; LE > GES, HB,
TLS, Gesamtwissen p < .01; Gesamtwissen > HB, TLS). Innerhalb der BK-Kohorte
gab es keine statistisch signifikanten Unterschiede (Abb. 1).

5.3 Ergebnisse zusitzlicher Analysen

Die Ergebnisse zur Haufigkeit universitdrer Lerngelegenheiten ergaben keine si-
gnifikanten Interaktionen zwischen dem Studienabschnitt und dem studierten
Lehramt. Der Haupteffekt fiir den Studienabschnitt war fiir den FS LE signifi-
kant. Anschlieflende paarweise Vergleiche zeigten, dass der FS LE im MA-Stu-
dium hiufiger thematisiert wurde als im BA-Studium. Post-hoc-Analysen fiir die
signifikanten Haupteffekte des studierten Lehramts ergaben, dass die SP-Kohorte
im Vergleich zu allen iibrigen vier Lehramtsgruppen im Mittel mehr universitire
Lerngelegenheiten zu den FS ESE und LE sowie zu dem Diversitdtsbereich TLS
hatte (Tab. 2). Zudem wurden die FS in den Lehrveranstaltungen der BK-Kohorte
hiufiger thematisiert als in den {ibrigen Lehrdmtern allgemeinbildender Schulfor-
men (ausgenommen FS ESE in den Gruppen GyGe und HRSGe).

Tab. 2: Mittelwerte und Standardabweichungen der selbsteingeschitzten Lerngelegenheiten zu
Diversitat sowie die varianzanalytische Auswertung mit anschlieflenden Post-hoc-Vergleichen gruppiert
nach Lehramt und Studienabschnitt

G HRSGe GyGe BK SP F w? BA MA F w?
M (SD) M (SD) M(SD) M (SD) M (SD) M (SD) M (SD)

ESE 219, 242, 235, 259, 342, 6727°* 020 271, 267, 076 0.0
(1.01)  (1.04) (1.00) (1.14) (0.80) (1.10)  (1.07)

GES 223, 240, 225, 250, 248, 159 000 233, 241, 157  0.00
(1.05)  (1.19) (L.18) (1.04) (0.99) (1.08)  (1.08)

HB 236, 203, 211, 191, 228, 333 000 217, 227, 048  0.00
(0.96) (1.07) (1.03) (0.96) (0.94) (1.01)  (0.94)

LE 1.99, 196, 1.87, 230, 3.48. 147.56*** 037 251, 242, 2.64* 0.0
(0.92) (0.96) (0.87) (1.02) (0.78) (1.13)  (1.12)

TLS 263, 268, 250, 270, 335, 27.76** 010  2.82, 291, 090  0.00
(1.00) (1.00) (1.05) (1.12) (0.78) (1.05)  (0.96)

Anmerkungen. Die Mittelwerte geben die durchschnittliche Anzahl selbsteingeschitzter Lerngelegenheiten zu
fiinf verschiedenen Diversititsbereichen an. Antworten der Ausweichkategorie ,,weify nicht“ wurden von den
Analysen ausgeschlossen. * p < .05, ** p <.01, *** p <.001. Alle Post-hoc-Einzelgruppenvergleiche wurden
Bonferroni-Holm-korrigiert (ausgehend von einem Signifikanzniveau von a = .05). Kleinbuchstaben, die von
zwei Gruppen innerhalb einer Zeile nicht geteilt werden, weisen auf statistisch signifikante
Mittelwertsunterschiede zwischen diesen Gruppen im Post-hoc-Vergleich hin.
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6 Diskussion

Der vorliegende Beitrag widmet sich der Frage, inwiefern sich bei den Studieren-
den der TU Dortmund lehramts- und studienabschnittsbezogene Unterschiede im
PPK zu Diversitit abzeichnen (FF1) und inwiefern sich das Wissen zu verschiede-
nen Diversitatsbereichen innerhalb der verschiedenen Lehrdmter und Studienab-
schnitte unterscheidet (FF2).

FF1: Die MA-Studierenden beantworteten im Mittel zu allen Diversitatsberei-
chen (bis auf den FS ESE) mehr Fragen richtig als die BA-Studierenden. Dieser
Befund deckt sich mit den Ergebnissen von Tometten et al. (2022) und Heyder,
Vaskova et al. (2018). Auch wenn hier zwei unabhingige Kohorten miteinander
verglichen wurden, unterstiitzt das Ergebnis die Annahme, dass der Wissenszu-
wachs auf die Ausbildung bzw. (universitiren) Lerngelegenheiten (Qualifikations-
hypothese, vgl. Kap. 2; Blomeke et al., 2008; Kleickmann & Anders, 2011; Konig et
al., 2008) zuriickgefithrt werden kann. Die selbsteingeschitzten Lerngelegenheiten
untermauern diese Interpretation, da gezeigt wurde, dass es zwischen den beiden
Studienabschnitten keine substanziellen Unterschiede hinsichtlich der Haufigkeit
universitdrer Lerngelegenheiten gab. Das Ergebnis ldsst die Schlussfolgerung zu,
dass die Diversitdtsbereiche konstant im Verlauf des Studiums thematisiert wer-
den. Tometten et al. (2022) wiesen zudem nach, dass das Wissen und die Lern-
gelegenheiten der Studierenden an der TU Dortmund miteinander korrelieren. In
kiinftigen Studien ist zu klaren, ob die universitidren Lerngelegenheiten einen pri-
diktiven Einfluss auf das Diversititswissen haben. Anschlieende Studien sollten
erheben, ob die Studierenden ihr Wissen aus weiteren Quellen neben der Univer-
sitat beziehen (Medien etc.), um sicherzustellen, dass die Unterschiede zwischen
BA- und MA-Studierenden tatsdchlich mit der universitiren Lehrer*innenbildung
assoziiert sind.

Deskriptiv hatten die SP-Studierenden das meiste Wissen, gefolgt von den
BK-Studierenden. Dies spiegelt sich auch im Gesamttestergebnis wider. Die
SP-Studierenden wussten {iber alle 36 Fragen hinweg mehr zu Diversitit als
die tbrigen vier Lehramtsgruppen der allgemeinbildenden Schulformen. Die
BK-Kohorte 16ste dariiber hinaus insgesamt substanziell mehr Fragen korrekt als
die G- und GyGe-Kohorte. Die SP-Gruppe beantwortete in allen Einzelanalysen
zu jedem der finf Diversitidtsbereiche mehr Fragen richtig als die GyGe- und
G-Studierenden, die deskriptiv am wenigsten richtig beantworteten. Zwar wichen
die HRSGe-Studierenden deskriptiv nur marginal von der G- und GyGe-Gruppe
ab, allerdings ist auch die Stichprobe deutlich kleiner. Dies konnte erkléren,
warum nicht in allen Analysen tiberzuféllige Unterschiede zwischen den SP- und
HRSGe-Lehramtsstudierenden identifiziert wurden. Die Wissenstestergebnisse
spiegeln sich auch in den Lerngelegenheiten wider und legen die Vermutung einer
Assoziation nahe. Beispielsweise beantworteten die BK- und SP-Studierenden
signifikant mehr Fragen zu den FS richtig als die G-Studierenden und gaben im
Vergleich zur G-Kohorte auch substanziell mehr Lerngelegenheiten zu beiden FS
an.

271



272

Sarah Lamb et al.

Das schlechtere Abschneiden der GyGe-Studierenden ist konform zu fritheren
Studien. Kleickmann und Anders (2011), die zu einem &hnlichen Ergebnis kamen,
erkldrten dies damit, dass die fachwissenschaftlichen Inhalte der Unterrichtsfacher
fir das Lehramt an Gymnasien stirker gewichtet seien als die sonderpidagogi-
schen, bildungswissenschaftlichen und fachdidaktischen Inhalte. Unklar ist, inwie-
fern diese Interpretation auch fiir die aktuelle Lehrer*innenausbildung Giiltigkeit
hat. Zukiinftige Studien sollten das Wissen der Studierenden daher im Rahmen
von Mixed-Method-Ansétzen mit den curricularen Inhalten der Modulhandbii-
cher kontrastieren.

Fir die geringere Wissensauspriagung auf Seiten der G-Studierenden gibt es aus
anderen Studien bislang kaum Hinweise. So verfiigten die Studierenden aus dem
G-Bereich aus einer Studie von Konig et al. (2008) iiber mehr padagogisches Wissen
als die Studierenden aus der GyGe-Kohorte. Allerdings erfassten Konig et al. (2008)
mehrere Dimensionen des padagogischen Wissens und betrachteten die G-Studie-
renden nur in Zusammenhang mit den HRSGe-Studierenden. Die vorliegende Ar-
beit differenziert zwischen den fiinf Lehramtsformen und erginzt damit frithere
Arbeiten, die lediglich aggregierte Gruppenunterschiede darstellten (z.B. Heyder,
Vaskova et al., 2018). Vor dem Hintergrund der Annahme, dass das Wissen auf
universitire Lerngelegenheiten zuriickgefiihrt werden kann, kann der Befund der
vorliegenden Studie ansatzweise damit erklart werden, dass zwischen den Studie-
renden der drei allgemeinbildenden Schulformen (G, HRSGe und GyGe) keine Un-
terschiede in der Haufigkeit an Lerngelegenheiten zu Diversitit gefunden wurden.

Das Ergebnis zur G- und GyGe-Kohorte der vorliegenden Stichprobe passt zu den
empirischen Befunden einer durchgefiithrten Lehrkriftebefragung. Heyder, Bergold
et al. (2018) stellten fest, dass das Wissen von Gymnasial- und Grundschullehrkraf-
ten tiber den Diversitatsbereich Hochbegabung (HB) eher gering ist. Die Lehrkrifte
konnten im Durchschnitt nur etwa 25% der Fragen zur HB richtig beantworten
(Heyder, Bergold et al., 2018). Die GyGe- und G-Studierenden der vorliegenden
Stichprobe 16sten mindestens 41 bzw. 43 % der Fragen zur HB richtig. Auch wenn die
Ergebnisse nicht direkt miteinander verglichen werden kénnen, konnte das Ergebnis
ein Indikator fiir eine stirkere Thematisierung des Diversititsbereichs HB im GyGe-
und G-Lehramtsstudium sein.

Auffallig ist, dass die G-Studierenden im Mittel nur 34 % der Fragen zum Diver-
sitdtsbereich Teilleistungsstorungen (TLS) korrekt 16sten, wenngleich die Selbst-
einschitzungen der Studierenden darauf schlieflen lassen, dass der Diversitits-
bereich TLS Bestandteil universitdrer Lehrveranstaltungen war. Angesichts hoher
Prdvalenzen (Fischbach et al., 2013) ist das Wissen zu TLS jedoch relevant, so-
dass die Ergebnisse wichtige Hinweise fiir die inhaltliche Ausgestaltung kiinftiger
Lernangebote im Primarbereich liefern. Zum einen treten TLS meist mit den Leis-
tungsbewertungen in der Grundschule erstmalig in Erscheinung (World Health
Organization, 2021), zum anderen kénnen Schiiler*innen, die erste Anzeichen von
Lernschwierigkeiten zeigen, von frithzeitigen Interventionen profitieren (z.B. En-
nemoser et al., 2015; Kirk & Gillon, 2009).
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Dass die SP-Studierenden im Vergleich zu den Studierenden der allgemeinbil-
denden Schulformen mehr Fragen zu den FS ESE und LE richtig beantworteten, ist
plausibel und zeigte sich bereits in der ersten Forderphase von DoProfiL (Heyder,
Vaskova et al., 2018). Mit Blick auf die Einschidtzung der Lerngelegenheiten ist da-
von auszugehen, dass die SP-Studierenden mehr Lerngelegenheiten hatten, die auf
das erfasste Wissen zu den FS abzielten. Das hoch ausgeprigte Wissen der SP-Stu-
dierenden zu den FS ESE und LE spiegelte sich auch dann in den Ergebnissen
wider, wenn der Studienabschnitt beriicksichtigt wurde. Der Wissensvorsprung
der SP-Kohorte zeigte sich sowohl in der BA-Gruppe als auch in der MA-Kohorte.
Ergidnzend zu den Befunden von Kénig et al. (2008) zeigen die vorliegenden Ergeb-
nisse, dass sowohl die BA- als auch die MA-SP-Studierenden hohere Wissenswerte
auf der Gesamtskala und zum FS ESE erreichten als die iibrigen Lehramts-Studi-
enabschnittskohorten.

FF2: In Hinblick auf die Wissensprofile der Studierenden innerhalb der jeweili-
gen Lehrdmter und Studienabschnitte zeigte sich in der BA- bzw. MA-Kohorte,
dass das Wissen zu den Diversititsbereichen nicht substanziell unterschiedlich
stark ausgepragt war. Auch dieses Ergebnis konnte mit Blick auf die Lerngelegen-
heiten zu Diversitit darauf hindeuten, dass die fiinf Diversitiatsmerkale in ausge-
glichener Hiufigkeit in beiden Studienabschnitten thematisiert wurden. Dennoch
muss diese Annahme durch eine Inhaltsanalyse der Modulhandbiicher fundiert
werden.

Innerhalb einzelner Lehrdmter zeichneten sich Unterschiede im Diversitatswis-
sen ab. Beispielsweise zeigte sich lehramtsbedingt erwartbar, dass innerhalb der
SP-Gruppe das Wissen zu den FS ESE und LE im Vergleich zu den iibrigen Diver-
sitdtsbereichen besonders hoch ausgeprégt war. Dies deckt sich mit den deskrip-
tiven Angaben der Studierenden, die zeigten, dass die beiden FS héufiger in den
Lehrveranstaltungen thematisiert wurden als die iibrigen Diversitatsbereiche. Die
Wissensprofile der G- und GyGe-Kohorte zeigten, dass die Studierenden beider
Gruppen mehr zum FS ESE wussten als zum FS LE. Dies spiegelt sich auch in
den deskriptiven Einschitzungen der Studierenden wider, da der FS ESE in den
Lehrveranstaltungen beider Kohorten héufiger thematisiert wurde als der FS LE.
Dass die Studierenden iiber Wissen zum FS ESE verfiigten, ist positiv, da insbeson-
dere dieser FS als eine der grofiten Herausforderungen des inklusiven Unterrichts
betrachtet wird (Forsa, 2017). Innerhalb der BK-Kohorte zeichneten sich zwar in-
ferenzstatistisch keine substanziellen Unterschiede im Wissensprofil ab, doch dies
hangt vermutlich vor allem mit der kleinen Stichprobengréfle zusammen.

Auf deskriptiver Ebene zeigte sich, dass unter den Studierenden der allgemein-
bildenden Schulformen keine Gruppe mehr als die Halfte der Fragen richtig 19ste.
Die Diversititsbereiche, zu denen die Studierenden die meisten Fragen richtig
beantworteten, variierten deskriptiv. Innerhalb der SP-Kohorte dominierte das
Wissen zu den FS ESE und LE. Mit Blick auf die Lerngelegenheiten zeigte sich,
dass diese beiden Diversitédtsbereiche innerhalb des SP-Lehramts besonders héu-
fig thematisiert wurden. Unter den BK-Studierenden wurden die meisten Fra-
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gen zum FS ESE korrekt gelost. In der GyGe- und G-Kohorte wiederum 16sten
die Studierenden im Durchschnitt zum Diversitatsbereich HB die meisten Fra-
gen richtig und in der HRSGe-Gruppe wurden die hochsten Werte zum Merkmal
Geschlecht erreicht. Die deskriptiven Angaben der drei Lehramtsgruppen zeigten
allerdings, dass der Diversitatsbereich TLS durchschnittlich am haufigsten the-
matisiert wurde. Dabei wurde nicht kontrolliert, welche konkreten Inhalte in den
Lehrveranstaltungen vermittelt wurden, was die Differenz zwischen dem Wissens-
testergebnis und Lerngelegenheiten moglicherweise erkliaren konnte. Zwar liefen
sich keine allgemeinen Muster erkennen, aus denen allgemeine lehramtsiibergrei-
fende Schliisse gezogen werden konnen, doch die gruppenspezifische Betrachtung
zeigte, dass das Wissen innerhalb der Kohorten unterschiedlich ausgepragt war.
Passgenaue Lehrangebote bzw. Anderungen der Curricula in den Lehramtsstu-
diengéngen konnten daran ankniipfen.

7 Fazit

Zusammenfassend ldsst sich festhalten, dass alle Lehramtsgruppen mindestens
knapp ein Drittel der Fragen zu Diversitit richtig beantworteten. Alle Studieren-
den 16sten mehr Fragen zum FS ESE als zum FS LE richtig und die SP-Studierenden
hoben sich von den Studierenden allgemeinbildender Schulformen ab, indem sie
zu allen Diversititsbereichen die meisten Fragen richtig losten. Das Wissen der
MA-Studierenden war hoher ausgepragt als das Wissen der BA-Kohorte. Damit
liefert der vorliegende Beitrag relevante Erkenntnisse fiir die Ausgestaltung zu-
kiinftiger inklusionsorientierter Lernangebote im Rahmen der universitaren Lehr-
amtsausbildung am Studienstandort TU Dortmund. Da der Test generisches Wis-
sen zu Diversitit abfragt, eignet sich das Instrument professionsunabhingig fiir
formative und summative Lehrevaluationen, um einerseits blinde Flecken zu Be-
ginn einer Lehrveranstaltung aufzudecken und andererseits die Beriicksichtigung
spezifischer Lehrinhalte einer Lehrveranstaltung zu legitimieren (Heyder, Vaskova
etal., 2018; Lautenbach et al., 2018). Je nach inhaltlicher Ausrichtung der Lehrver-
anstaltungen konnten einzelne Subskalen des Tests kiinftig aktiv in Lernprozesse
eingebunden werden. Konkret kdnnte der Test dazu genutzt werden, um Studie-
renden transparente Informationen iiber ihren Lernzuwachs zu geben, aber auch
um die Bedeutsamkeit des Wissens iiber bestimmte Diversitatsbereiche angeleitet
reflektieren zu konnen.

Da das Diversitiatswissen fiir die kiinftig in den Schuldienst wechselnden Studie-
renden nicht an Relevanz verliert (KMK, 2019) und der Test auch bei Lehrkriften
reliabel ist (Heyder, Bergold et al., 2018; Tometten et al., 2022), konnten wichtige
Informationen fiir den Vorbereitungsdienst oder im Rahmen von Lehrkraftefort-
bildungen generiert werden. Spétere Forschungsarbeiten konnten ihr Augenmerk
daher auch auf in der Schule titige Lehrkrifte legen, um beispielsweise auf Basis
der Ergebnisse in dem Wissenstest Inhalte fiir Aus-, Fort- und Weiterbildungen
auszuscharfen.
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Die Gruppengrofien variierten in dieser Studie zwischen den Lehrdmtern und
Studienabschnitten. Um die Generalisierbarkeit zu stirken, sollte kiinftig ein mog-
lichst ausgeglichenes Sample rekrutiert werden. Dies wiirde die spezifische Repri-
sentativitdt hinsichtlich der Lehrdmter, Studienabschnitte und Fachsemester erh6-
hen. Durch den Einsatz der Langversion des Wissenstests (DiWi; 142 Items; Stein-
mayr et al., 2022) konnte Uberpriift werden, ob die Ergebnisse der Kurzversion
(DiWi-K; 36 Items) replizierbar sind oder abweichen. Die Fairness des Tests bzw.
die Messinvarianz sollte in spéteren Studien ebenfalls tiberpriift werden (Tometten
etal., 2022).

Neben dem Studienabschnitt und dem studierten Lehramt sollten kiinftige Stu-
dien weitere inklusionsbezogene Konstrukte untersuchen, die mit dem Wissen as-
soziiert sind. Beispielsweise bildeten Tometten et al. (2022) einen Zusammenhang
zwischen dem Wissen zu Diversitét, dem selbsteingeschétzten Wissen zu Diversitit
und den im Studium behandelten Diversitatsbereichen ab. Das gleiche gilt fiir die
Konstrukte Erfahrungen, Einstellungen und SWE (Tometten et al., 2022). Daher
wird in einem weiteren Beitrag (Lamb et al., 2023, i.d. Bd.) untersucht, ob die
Zusammenhinge zwischen dem Diversititswissen und weiteren inklusionsbezoge-
nen Konstrukten (z.B. Kontakterfahrungen und Lerngelegenheiten mit Diversitit)
und Kompetenzbereichen (z.B. Einstellung) auch fiir die vorliegende Stichprobe
bestehen und ob diese Konstrukte bzw. Kompetenzbereiche préadiktiv fiir das Di-
versitatswissen sind.

Trotz einiger Einschrinkungen liefert der vorliegende Beitrag Impulse fiir den
Diskurs zur inhaltlichen Ausrichtung des Curriculums der Lehramtsformen so-
wie zukiinftiger Lehrangebote am Studienstandort TU Dortmund. Beispielsweise
konnten Lehrangebote zum Diversitdtsbereich TLS im Primarbereich und zu FS in
den allgemeinbildenden Lehramtsstudiengéngen diskutiert werden (vgl. Lamb et
al., 2023,i.d.Bd.).
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Pradiktive Faktoren des Diversitatswissens von
Lehramtsstudierenden

1 Einfiihrung

Das Wissen iiber Diversitit bildet im Modell inklusionsorientierter Lehrer*innen-
bildung eine Facette des padagogischen Wissens fiir inklusiven Unterricht (ge-
neral pedagogical knowledge for inclusive teaching, GPK-IT; Ferencik-Lehmkuhl
et al., 2022; Gebhardt et al., 2018). Diese Facette wird aber auch in allgemeinen
Kompetenzmodellen zum péadagogisch-psychologischen Wissen von Lehrkriften
(PPK; engl. pedagogical-psychological knowledge; Shulman, 1986) gezihlt. Neben
dem PPK definieren Baumert und Kunter (2006) Einstellungen und Selbstwirk-
samkeitserwartungen (SWE) als professionelle Kompetenzen von (angehenden)
Lehrkriften (Gebhardt et al., 2018). Die Autor*innen postulieren, dass eine po-
sitive und reflektierte Grundhaltung gegeniiber Behinderung und Inklusion eine
notwendige Bedingung fiir einen lernforderlichen adaptiven Unterricht ist und
diese Grundhaltung das Fundament fiir alle weiteren (Gelingens-)Faktoren schu-
lischer Inklusion darstellt (Gebhardt et al., 2018). Genauso heben Baumert und
Kunter (2011), Gindele und Voss (2017) oder Schwarzer und Jerusalem (2002)
die Relevanz von Einstellungen und SWE fiir die Gestaltung und Qualitédt des Un-
terrichts hervor. Wahrend einige empirische Studien zeigen, dass die Kompetenz-
bereiche Einstellung und SWE mit dem (Diversitits-)Wissen assoziiert sind (u. a.
Lamb et al., 2022; Tometten et al., 2022), konnten andere Studien dies fiir einzelne
Diversitéitsbereiche (z.B. Hochbegabung) nicht nachweisen (Heyder, Bergold et
al., 2018). Aus der uneinheitlichen empirischen Studienlage ergibt sich die Frage,
ob die inklusionsbezogenen Konstrukte assoziiert und pradiktiv bedeutsam fiir das
Diversitatswissen sind.

Um diese Frage zu beantworten, wird in dem vorliegenden Beitrag anhand des
»Tests zum Wissen iiber verschiedene Diversitdtsbereiche von (angehenden) Lehr-
kraften (DiWi; Steinmayr et al., 2022) untersucht, ob substanzielle Zusammen-
hiange zwischen dem Diversititswissen, der inklusionsbezogenen Einstellung und
den SWE existieren. Zusitzlich werden weitere inklusionsbezogene Konstrukte
wie das selbsteingeschitzte Wissen zu Diversitit sowie die Qualitdt und Quantitit
von Kontakterfahrungen mit Diversitat beriicksichtigt, da diese Konstrukte eben-
falls in Zusammenhang mit dem Diversititswissen stehen (Tometten et al., 2022).
Abschlielend wird tiberpriift, ob die Konstrukte pradiktiv fir das Wissen zu ver-
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schiedenen Diversitidtsbereichen sind. Die Datenbasis bilden Lehramtsstudierende
(N=992) der Technischen Universitit (TU) Dortmund, die in einer querschnittli-
chen Untersuchung im Rahmen der projektbegleitenden Evaluation des Dortmun-
der Profils fiir inklusionsorientierte Lehrerinnen- und Lehrerbildung (DoProfiL)
zu ihrem Diversitdtswissen befragt wurden (Lamb et al., 2023, i. d. Bd.). Der fol-
gende Beitrag liefert weitere Evidenz fiir die Konstruktvaliditat des eingesetzten
Wissenstests zu Diversitit, zeigt Zusammenhénge zwischen inklusionsbezogenen
Konstrukten und Wissen auf und identifiziert Pradiktoren (z.B. Lerngelegenhei-
ten) fiir das deklarative Diversititswissen. Die Ergebnisse weisen auf die Bedeut-
samkeit von diversititsbezogenen Lerngelegenheiten im Kontext einer inklusions-
orientierten Lehrer*innenausbildung hin.

2 Zusammenhinge zwischen Einstellungen, SWE,
Kontakterfahrungen, Lerngelegenheiten und Wissen

Die Ergebnisse mehrerer Studien lassen darauf schlieflen, dass das Wissen tiber
Diversititsbereiche (z.B. Behinderungsarten: Campbell et al., 2003; ADHS:
Ghanizadeh et al., 2006; Tometten et al., 2022), aber auch Kontakterfahrungen
von Lehrkriften (z.B. mit Schiiler*innen mit Behinderung: Ahmmed et al., 2012;
ADHS: Sciutto et al., 2000) in einem positiven Zusammenhang mit der Einstellung
zum inklusiven Unterricht (z. B. Taylor & Ringlaben, 2012) und zu Behinderungen
(z.B. Garcia et al., 2009) stehen. Miiser et al. (2022) stellten in einer kiirzlich
verOffentlichten Pilotstudie fest, dass Studierende, die bereits iiber praktische
Erfahrung verfiigten (z.B. Nachhilfeunterricht), im Mittel bessere Testergebnisse
in einem nach den Standards der Kultusministerkonferenz (KMK) entwickelten
Wissenstest zum bildungswissenschaftlichen Wissen (Unterrichten, Erziehen,
Beurteilen und Innovieren) erzielten als Studierende ohne solche praktischen
Vorerfahrungen. Der Zusammenhang zwischen Einstellungen, Wissen und Erfah-
rungen ist theoriekonform, da diese Aspekte als zentral fiir die Entstehung von
Einstellungen angesehen werden (z.B. Schwarz & Bohner, 2001). So wird aus einer
sozialpsychologischen Perspektive davon ausgegangen, dass sich die kognitive
Komponente von Einstellungen (definiert als eine zum Ausdruck kommende
positiv oder negativ bewertende Tendenz einem Einstellungsobjekt gegeniiber)
auf das Wissen iiber den Einstellungsgegenstand bezieht (Eagly & Chaiken, 1993).
Auch aus der Stigma-Forschung ist bekannt, dass Wissensvermittlung dazu bei-
tragen kann, Vorurteile und negative Einstellungen gegeniiber einer Fremdgruppe
abzulegen (Couture & Penn, 2003). Garcia et al. (2009) zeigten in einem syste-
matischen Literaturreview, dass sich ein stirker ausgeprigtes Wissen und mehr
Informationen iiber Menschen mit Behinderungen positiv auf die Einstellungen
auswirken konnen. Heyder, Bergold et al. (2018) befragten Lehrkréfte zum Thema
Hochbegabung und stellten fest, dass die Einstellungen zur Begabtenforderung ne-
gativer ausfallen, wenn die Quote der Fehlannahmen der Lehrkréfte hoher ist. Die
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Autor*innen schlussfolgern, dass bei einem kausalen Zusammenhang zwischen
Einstellung und Wissen der Erwerb von zusétzlichem Wissen dazu beitragen kann,
negative Einstellungen von (angehenden) Lehrkraften zum Beispiel gegeniiber der
Begabtenférderung zu dndern.

Neben Einstellungen untersucht die Kompetenzforschung auch die SWE von
(angehenden) Lehrkriften, da davon ausgegangen wird, dass SWE ebenfalls einen
Einfluss auf die Gestaltung und Qualitit des Unterrichts haben (Schwarzer & Je-
rusalem, 2002). Bandura (1997) definiert SWE als die subjektive Uberzeugung,
mit Hilfe der eigenen Fihigkeiten schwierige Situationen erfolgreich bewiltigen
zu konnen. Es gibt empirische Hinweise dafiir, dass die SWE mit effektivem Lehr-
kriftehandeln in Verbindung stehen (Zee & Koomen, 2016) und mit dem Wissen
iiber Diversitatsbereiche assoziiert sind (Sciutto et al., 2000; Tometten et al., 2022).

Studien aus dem Hochschulkontext zeigen, dass inklusionsbezogene Einstellun-
gen und SWE durch die Teilnahme an Lehrveranstaltungen mit inklusionsori-
entierten Inhalten positiv beeinflusst werden kénnen (z.B. Frey & Grasy, 2021;
Sharma & Nuttall, 2016). In Bezug auf das Wissen von Studierenden in unter-
schiedlichen Studienabschnitten wurden dhnliche Effekte gefunden, die darauf
hindeuten, dass Lerngelegenheiten zu Diversitit einen Einfluss auf das Diversi-
tatswissen von Studierenden haben (z.B. Lamb et al., 2023, i.d.Bd.). Konform
dazu zeigten Miiser et al. (2022) beispielsweise, dass Masterstudierende signifikant
bessere Testergebnisse erreichten als Bachelorstudierende. Tometten et al. (2022)
stellten zudem substanzielle Zusammenhange zwischen dem deklarativen Fakten-
wissen zu Diversitdt und der Anzahl der in der Lehre behandelten Diversitétsbe-
reiche fest.

Der aktuelle Forschungsstand deutet auf Assoziationen zwischen Wissen, Ein-
stellungen, SWE, Kontakterfahrungen und Lerngelegenheiten hin. Es gibt Hin-
weise, dass dies auch fiir eine inklusionsorientierte Ausrichtung der Konstrukte im
Hinblick auf Diversitit gilt. Zwar erhoben vereinzelte Studien das Wissen zu Di-
versitdt (z.B. Tometten et al., 2022), im Hinblick auf die ausgefithrten Zusammen-
hiange bleibt jedoch offen, ob inklusionsbezogene Kompetenzen wie Einstellung
und SWE sowie Kontakterfahrung oder Lerngelegenheiten auch préadiktiv fiir das
Diversititswissen von Lehramtsstudierenden sind. Daneben kategorisieren diese
Studien die Kontakterfahrungen der Studierenden meist in keinen Kontakt versus
Kontakt und beriicksichtigen nicht die Qualitidt und Quantitdt von Erfahrungen,
obwohl diese von Bedeutung sind (z. B. Gebhardt et al., 2015).

3 Forschungsfragen

Die Untersuchung von Tometten et al. (2022) liefert wesentliche Erkenntnisse tiber
die Zusammenhinge zwischen dem Diversititswissen und weiteren professionel-
len Kompetenzen von (angehenden) Lehrkriften und zeigt theoriekonform (Bau-
mer & Kunter, 2006), dass diese ein nomologisches Netzwerk um das Wissen zu
Diversitét bilden. Bisweilen ist unklar, ob diese Konstrukte auch prédiktiv fiir das
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Diversitatswissen von Lehramtsstudierenden sind. Der vorliegende Beitrag greift
dieses Desiderat auf, indem mit der ersten Forschungsfrage (FF1) untersucht wird,
ob es Zusammenhinge zwischen dem Diversitdtswissen und (a) den Einstellun-
gen zum inklusiven Schulsystem, (b) den SWE bezogen auf die Gestaltung in-
klusiven Unterrichts, (c) dem selbsteingeschitzten Wissen zu Diversitit, (d) den
Lerngelegenheiten zu Diversitit, (e) der Intensitidt von Kontakterfahrungen so-
wie (f) der Qualitat von Unterrichtserfahrungen mit Diversitit gibt. Auf Basis des
skizzierten Forschungsstands werden Assoziationen zwischen allen Konstrukten
und dem Diversitatswissen erwartet. Abschlieflend werden multiple Regressions-
analysen berechnet, um zu priifen, welche der Pradiktoren a-f einen Einfluss auf
das Diversititswissen haben, wenn die ibrigen Pradiktoren statistisch kontrolliert
werden (FF2).

4 Methodik

4.1 Stichprobe und Design

Alle befragten Lehramtsstudierenden (N =992) studierten zum Zeitpunkt der Er-
hebung (Sommersemester 2020 und 2021) an der TU Dortmund. Die Studierenden
verteilen sich wie folgt auf die fiinf Lehramter!, die an der TU Dortmund studiert
werden konnen: G =23 %, HRSGe = 10%, GyGe =25 %, BK =9 % und SP = 33 % (fiir
weitere Informationen zur Stichprobe siehe Lamb et al., 2023, i. d. Bd.).

4.2 Erhebungsinstrumente

Diversitdtswissen. Zur Erhebung des deklarativen Faktenwissens zu fiinf Diver-
sitdtsbereichen (Forderschwerpunkt (FS) Emotionale und soziale Entwicklung
(ESE) und Lernen (LE), Geschlecht (GES), kognitive Hochbegabung (HB) und
Teilleistungsstorungen (TLS)) wurde die Kurzversion (36 Items) des ,, Tests zum
Wissen tber verschiedene Diversitatsbereiche von (angehenden) Lehrkréften®
(DiWi; Steinmayr et al., 2022) eingesetzt. Eine ausfiihrlichere Beschreibung des
eingesetzten Tests ist unter anderem bei Lamb et al. (2023, i. d. Bd.) nachzulesen.

Einstellungen. Zur Erfassung der inklusionsbezogenen Einstellungen wurde die
»Professionsunabhingige Einstellungsskala zum Inklusiven Schulsystem® (PREIS;
Liike & Grosche, 2017) eingesetzt. Die PREIS hat ein fiinfstufiges Antwortformat
(0-4) mit den semantischen Ankern ,,stimme nicht zu“ und ,,stimme zu“, Die ein-
dimensionale Skala besteht aus 14 Items (a =.90-.93; z. B. ,,Ich finde, ein inklusives
Schulsystem wire gerechter als das jetzige Schulsystem®, Liike & Grosche, 2017;
Schulze et al., 2019).

1 Lehramt an Grundschulen (G), Lehramt an Haupt-, Real-, Sekundar- und Gesamtschulen
(HRSGe), Lehramt an Gymnasien und Gesamtschulen (GyGe), Lehramt an Berufskollegs (BK)
und Lehramt fiir sonderpidagogische Forderung (SP).
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SWE. Zur Erhebung unterrichtsbezogener SWE im Kontext schulischer In-
klusion wurden zwei Messinstrumente verwendet. Zur Erhebung der SWE im
Umgang mit spezifischen heterogenen Lernvoraussetzungen wurden vier Items
(z.B. ,Ich traue mir zu, Unterricht so zu organisieren, dass auch Kinder mit
geistiger Entwicklungsverzogerung in ihrem eigenen Lerntempo zum Ziel kom-
men konnen.“) mit einem vierstufigen Likert-Antwortformat (1 = lehne voll ab bis
4 = stimme voll zu) aus den ,,Kurzskalen zur inklusiven Einstellung und Selbstwirk-
samkeitserwartungen von Lehrpersonen® (KIESEL; a=.73, Bosse & Sporer, 2014)
verwendet.

Die Skala ,,Selbstwirksamkeitserwartungen beziiglich Inklusion & Heterogeni-
tat“ (SWE allgemein: Carstensen et al., 2019) besteht aus sieben Items und adres-
siert eher allgemeine heterogene Lernvoraussetzungen (z. B. ,Ich bin mir sicher, so
vielfiltiges Lernmaterial anbieten zu kénnen, dass alle Schiiler_innen im inklusi-
ven Unterricht folgen kdnnen.). Das Antwortformat wurde durch die Likert-Skala
des KIESEL-Instruments ersetzt (a=.87).

Selbsteingeschdtztes Wissen. Die Studierenden schitzten ihr Wissen zu fiinf
verschiedenen Diversititsbereichen (z.B. Geschlecht, Hochbegabung) auf einer
selbstkonstruierten fiinfstufigen Skala (0 =sehr gering bis 4 = sehr hoch) ein. Der
Summenscore der fiinf Items dient als Indikator fiir das selbsteingeschitzte Wissen
(a=.75).

Lerngelegenheiten. Die Thematisierung unterschiedlicher Diversititsbereiche
im Studium wurde ebenfalls tiber eine selbstentwickelte fiinfstufige Skala (1 = nie
bis 4 = oft, 0 = weif§ nicht), bestehend aus fiinf verschiedenen Items (z.B. zu den
Bereichen Geschlecht, Hochbegabung), erhoben (a =.74).

Kontakterfahrungen. Die Studierenden bewerteten die Intensitdt privater
(1 =oberflichlich bis 4 =intensiv, 0=weif§ nicht) und die Qualitdt (1 =schlecht
bis 4 =gut, 0=kein Kontakt) unterrichtsbezogener Kontakterfahrungen zu vier
Diversitatsbereichen (Intelligenzminderung/geistige Behinderung, Verhaltens-
und emotionale Stérungen, Entwicklungsstérungen schulischer Fertigkeiten,
Hochbegabung). Der jeweilige Gesamtmittelwert der Items dient als Indikator
fir die Kontakterfahrungen mit Diversitat (a =.62 und a=.69).

Zudem wurden demografische und personenbezogene Daten erhoben: Alter,
Geschlecht, studienerschwerende Beeintriachtigungen, Studienabschnitt, Semester
und studiertes Lehramt.

4.3 Datenanalyse

Die statistischen Analysen erfolgten mit der Software R Version 4.1.0 (R Core
Team, 2021). Es wurden Pearson-Korrelationen berechnet, um zu iiberpriifen, ob
das Diversititswissen (Gesamtwissenstest) mit (a) den Einstellungen zum inklu-
siven Schulsystem, (b) den SWE zum Gestalten inklusiven Unterrichts, (c) dem
selbsteingeschétzten Wissen zu Diversitdt, (d) den Lerngelegenheiten zu Diversi-
tat, (e) der Intensitit von Kontakterfahrungen sowie (f) der Qualitdt von Unter-
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richtserfahrungen mit Diversitatsbereichen assoziiert ist (FF1). Um beurteilen zu
konnen, welche Indikatoren prédiktiv fiir das Wissen zu den fiinf verschiedenen
Diversitéitsbereichen sind, wurden multiple Regressionsanalysen berechnet (FF2).

5 Ergebnisse

5.1 Ergebnisse zu FF1

Alle inklusionsbezogenen Konstrukte korrelierten positiv mit dem Diversitéts-
wissen: die inklusionsbezogenen Einstellungen (r=.19, p < .001), die inklusions-
und unterrichtsbezogenen SWE (r=.12, p < .001; r=.11, p < .001), das selbstein-
geschitzte Diversitidtswissen der Studierenden (r=.38, p < .001), die Anzahl der
Lerngelegenheiten zu Diversitdtsbereichen (r=.40, p < .001), die Intensitit der
Kontakterfahrungen mit Diversitit (r=.15, p < .001) und die Qualitdt der Unter-
richtserfahrungen mit Diversitét (r=.20, p < .001).

5.2 Ergebnisse zu FF2

Inferenzstatistisch wurden einige der Voraussetzungen (normalverteilte und ho-
mogene Residuen) verletzt. Die grafische Inspektion zeigte, dass die Anzeichen,
die fiir eine Verletzung der Voraussetzungen sprechen, gering waren. Es gab keine
Hinweise fir Multikollinearitit. Die multiple Regressionsanalyse ergab, dass vier
von sieben Préadiktoren (Lerngelegenheiten, selbsteingeschitztes Wissen, Quali-
tat der Unterrichtserfahrung und die inklusionsbezogene Einstellung) das Diver-
sitaitswissen (Gesamtskala) statistisch signifikant vorhersagten, F(7, 984) =51.86,
p<.001, R?=.27.

Wie in Tabelle 1 abgebildet, gehen die beiden Pradiktoren Lerngelegenheiten zu
Diversitdt und das selbsteingeschdtzte Wissen zu Diversitdt konstant mit hoherem
Wissen einher und erkldren jeweils einen substanziellen Anteil der Varianz am je-
weiligen Wissensbereich. Der Pradiktor Qualitit an Unterrichtserfahrungen erwies
sich mit Ausnahme des Wissens iiber HB ebenfalls als bedeutsam fiir alle Wissens-
bereiche (fiir GES wurde dieser Indikator nicht erhoben). Der Pradiktor Intensitdit
von Kontakterfahrungen hatte lediglich einen varianzaufklirenden Anteil am Di-
versitdtswissen zum FS ESE.
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Pradiktive Faktoren des Diversitatswissens von Lehramtsstudierenden ‘
6 Diskussion

Ankniipfend an die Befunde von Tometten et al. (2022) wurde im vorliegenden
Beitrag gepriift, ob die statistischen Zusammenhinge zwischen dem Diversitéts-
wissen und weiteren inklusionsbezogenen Konstrukten, die ,,ein nomologisches
Netz rund um das Diversitdtswissen in Form von konvergenten Konstrukten (To-
metten et al., 2022, S. 302) bilden, repliziert werden konnen. Abschlieflend wurden
multiple Regressionsanalysen berechnet, um beurteilen zu kénnen, welche der er-
hobenen Konstrukte pradiktiv fiir das Wissen tiber die jeweiligen Diversititsberei-
che sind.

FF1: Erginzend zu den Ergebnissen von Lamb et al. (2022), die Zusammenhénge
zwischen dem selbsteingeschitzten Wissen zu Diversitdt und den inklusionsbe-
zogenen Einstellungen und SWE fanden, zeigen die vorliegenden Ergebnisse dies
auch fiir das objektiv erfasste deklarative Faktenwissen zu Diversitidt. Damit wer-
den frithere Befunde (Tometten et al., 2022) bestatigt. Heyder, Bergold et al. (2018)
fanden im Gegensatz dazu keinen Zusammenhang zwischen dem objektiven und
selbsteingeschitzten Wissen zu Diversitit, fokussierten aber auch Lehrkrifte und
nur den Diversitatsbereich HB.

Ahnlich wie Tometten et al. (2022) belegen die vorliegenden Ergebnisse einen
schwachen Zusammenhang zwischen dem Diversitdtswissen und der Qualitét von
Unterrichtserfahrungen. Je hoher das durchschnittliche Diversititswissen war, de-
sto positiver schitzten die Studierenden die Qualitdt ihrer Unterrichtserfahrungen
mit verschiedenen Diversititsbereichen ein und umgekehrt. Im Umkehrschluss
bedeutet dies, dass wenig Wissen iiber Diversitit mit der tendenziell negativeren
Beurteilung von Unterrichtserfahrungen einhergeht. Es konnte also praxisrelevant
sein, (negativ erlebte) Erfahrungen zu Beginn und wéihrend des Studiums vor dem
Hintergrund fundierten Wissens zu thematisieren, zu analysieren und zu reflek-
tieren. Schliefilich bildet eine positive Grundhaltung den Grundbaustein fiir eine
inklusionsorientierte Lehrer*innenausbildung im Kontext inklusiver Schul- und
Unterrichtsprozesse (Gebhardt et al., 2018). Wenn Studierende ihre Unterrichts-
erfahrungen durch fundiertes Wissen (z.B. in Folge von Lehrveranstaltungen) re-
flektierter bewerten, kénnte dies insbesondere fiir Lehrveranstaltungen relevant
sein, die an die praktischen Anteile des Studiums gekoppelt sind.

Zudem deuten die Ergebnisse darauf hin, dass das Wissen zu Diversitit in einem
positiven Zusammenhang mit der Intensitit von Kontakterfahrungen steht und
umgekehrt. Dies kdnnte damit zusammenhéngen, dass sich Studierende aufgrund
von Kontakterfahrungen bereits mehr oder auch eigenstindig mit Diversitétsbe-
reichen auseinandergesetzt haben. Daraus kann jedoch nicht geschlussfolgert wer-
den, dass lediglich die Quantitdt der Kontakterfahrungen mit Diversitdtsbereichen
maximiert werden sollte. Im Falle von Einstellungen zu Menschen mit geistiger
Behinderung haben Kuhl und Walther (2008) festgestellt, dass regelméf3iger (nicht
zu héufiger) Kontakt stirker mit positiveren Einstellungen in Verbindung steht
als haufiger (tdglicher) Kontakt. Im Hinblick auf Ergebnisse aus Studien zur Ein-
stellung gegeniiber Menschen mit Behinderung kommen Gebhardt et al. (2015)

285



286

Sarah Lamb et al.

zu dem Schluss, dass nicht allein die Frequenz relevant ist, sondern vor allem die
Art und die Beurteilung der Kontakterfahrung. Da die Einstellung wiederum mit
dem Wissen assoziiert ist, sollten die praktischen Anteile im Lehramtsstudium vor
allem qualitdtsorientiert ausgestaltet und nicht allein auf Quantitdt ausgerichtet
werden.

FF2: Die Ergebnisse der multiplen Regressionsanalysen zeigen, dass die Lern-
gelegenheiten zu Diversitdt und das selbsteingeschitzte Wissen pradiktiv fiir alle
Wissensbereiche waren. Die Intensitit von Kontakterfahrungen hatte lediglich
einen varianzaufklirenden Anteil am Diversititswissen zum FS ESE. Die Quali-
tdt an Unterrichtserfahrungen wiederum erwies sich bis auf den Aspekt HB als
bedeutsamer Pradiktor fir alle Wissensbereiche (fiir GES wurde dieser Indikator
nicht erhoben). Die inklusionsbezogenen SWE waren hingegen nicht pradiktiv fiir
das Diversitiatswissen (Gesamtwissen), obwohl in vielen Studien statistisch (kor-
relative) Zusammenhéinge zwischen Wissen und SWE festgestellt wurden (z.B.
Lamb et al., 2022). Die Ergebnisse unterstreichen die Bedeutsamkeit universitarer
Lerngelegenheiten fiir das Diversititswissen (angehender Lehrkrifte). Sie belegen
zudem, dass je nach Zielsetzung der Erhebung auch die Selbsteinschitzung des
Wissens, ein methodisches Vorgehen, das in der Vergangenheit mehrfach kritisiert
wurde, eine wertvolle (ergidnzende) Informationsquelle sein kann.

Trotz einiger Limitationen ergdnzen die vorliegenden Ergebnisse den aktuellen
Forschungsstand. Anders als in der Studie von Tometten et al. (2022) wurde in
dieser empirischen Untersuchung die Ausweichkategorie (weiff nicht) nicht nur
bei der Abfrage des Faktenwissens, sondern auch bei der Selbsteinschédtzung des
Diversititswissens beriicksichtigt. So kann die Ratewahrscheinlichkeit der Studie-
renden reduziert werden und es ist wahrscheinlicher, dass die Selbstauskiinfte der
Studierenden realistisch abgebildet werden. Friithere Studien erhoben die Kon-
takterfahrungen mit Diversitatsbereichen meist dichotom (z.B. Tometten et al.,
2022).

In dieser Studie wurde die Qualitat unterrichtsbezogener Kontakterfahrungen
Likert-skaliert erfasst, was mindestens in einem ordinalen Skalenniveau resultiert.
Fiir ein differenziertes und moglichst exaktes Abbild des Kontakts wurden die
Kontakterfahrungen der Studierenden nach Diversititsbereichen differenziert und
hinsichtlich qualitativer Merkmale (Intensitit und Qualitdt) bewertet. Zusitzlich
wurden die Erfahrungen in unterschiedliche Kontexte (privat und schulbezogen)
eingebettet. Dieses Vorgehen sollten kiinftige Studien beibehalten, da weniger die
Frage nach Kontakt, sondern vielmehr die Frage nach der Intensitit und Qualitat
des Kontakts von Bedeutung ist (Gebhardt et al., 2015). Zukiinftige Erhebungen
sollten die Studierenden gemaf; ihrem studierten Lehramt und Studienabschnitt
differenziert betrachten, um die vorliegenden Ergebnisse zu erweitern. Durch lehr-
amtsspezifische Analysen konnen Informationen generiert werden, die es ermogli-
chen, die Lerninhalte passgenau am Wissensstand der jeweiligen Lerngruppe aus-
zurichten. Auflerdem sollten regressionsanalytische Analysen fokussiert und mit
den Ergebnissen korrelativer Zusammenhidnge kontrastiert werden, denn die vor-
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liegende Studie zeigt, dass zwar statistische Zusammenhéange zwischen dem Diver-
sitditswissen und weiteren inklusionsbezogenen Kompetenzen (SWE) und Indika-
toren (Kontakterfahrungen) bestanden, doch nur wenige Konstrukte auch pradik-
tiv fiir das Wissen waren.

7 Fazit

Zusammenfassend lésst sich festhalten, dass die Konstruktvaliditit des Wissens-
tests (DiWi-K) erneut bestitigt wurde. Obwohl das Wissen zu Diversitdt mit allen
inklusionsbezogenen Konstrukten und Indikatoren in einem statistischen Zusam-
menhang stand, erwiesen sich nur wenige Konstrukte als pradiktiv bedeutsam fiir
das deklarative Faktenwissen. Da das deklarative und prozedurale Wissen iiber
verschiedene Diversititsbereiche zu den professionellen Kompetenzen von Lehr-
kréften zéhlt (Gebhardt et al., 2018; Heyder, Vaskova et al., 2018), sollte disku-
tiert werden, wie und welche konkreten Inhalte beziiglich des Diversitdtswissens
zukiinftig im Kontext der Lehrer*innenausbildung gestirkt werden konnten, da
die Ergebnisse der Studie darauf hindeuten, dass die universitire Professionalisie-
rungsphase einen wichtigen Anteil an der Ausbildung inklusionsorientierter Lehr-
kraftkompetenzen hat. Die universitidren Lerngelegenheiten erwiesen sich als pra-
diktiv bedeutsam fiir alle Wissensbereiche zu Diversitit. Kiinftige Forschungsar-
beiten sollten deshalb kldren, wie Lernangebote verschiedene Diversititsbereiche
im Detail adressieren konnen und wie diese Angebote inhaltlich und didaktisch
gestaltet werden sollten, um die Studierenden bestméglich auf inklusive Schul- und
Unterrichtsprozesse vorzubereiten.
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Entwicklung von Diversititswissen im Verlauf der
universitiren Lehrer*innenbildung

Erste Ergebnisse einer langsschnittlichen Fragebogenerhebung

1 Einfithrung

Angehende Lehrkrifte aller Schulformen dafir zu qualifizieren, inklusive Bil-
dungsprozesse zu gestalten, erfordert neue inhaltliche Schwerpunktsetzungen in
der Lehrer*innenbildung an Hochschulen (Huflmann et al., 2018; KMK, 2004).
Gebhardt et al. (2018) haben auf Basis des Kompetenzmodells von Baumert und
Kunter (2006) und unter Hinzunahme von Empfehlungen fiir die Professionalisie-
rung von Lehrkriften ein Modell inklusionsorientierter Lehrer*innenbildung ent-
wickelt, das zentrale Kompetenzbereiche fiir eine inklusive Unterrichtsgestaltung
skizziert. Dazu gehort unter anderem das Wissen iiber lernpsychologische Aspekte
in heterogenen Lerngruppen, Heterogenitatsdimensionen sowie Diversitit (Geb-
hardt et al., 2018). Der vorliegende Beitrag nimmt die Entwicklung des Diversitits-
wissens in fiinf Bereichen in den Fokus und dokumentiert erste Ergebnisse einer
langsschnittlichen Befragung mit Lehramtsstudierenden an der Technischen Uni-
versitidt (TU) Dortmund. Die Ergebnisse werden abschlieffend im Kontext einer
inklusionsorientierten Lehrer*innenbildung diskutiert.

2 Diversititswissen als Anforderung an die universitire
Lehrer*innenbildung

Obwohl das Diversitdtswissen als eine Facette des padagogisch-psychologischen
Wissens (PPK; engl. pedagogical-psychological knowledge; Shulman, 1986) im Zuge
schulischer Inklusion zunehmend in den Fokus der Hochschulforschung geriickt ist
und die KMK (2019) die Relevanz des Wissens iiber den Umgang mit Heterogeni-
tat fiir alle padagogischen und fachdidaktischen Bereiche betont, beschiftigen sich
bisher nur wenige Forschungsarbeiten mit diesem Bereich (z.B. Heyder, Bergold
et al., 2018; Tometten et al., 2021, 2022). Mehrere Studien deuten darauf hin, dass
universitare Lerngelegenheiten bzw. die Studiendauer einen positiven Effekt auf das
PPK von Lehramtsstudierenden haben (Hohenstein et al., 2017; Lamb et al., 2023,
i.d. Bd.; Miiser et al., 2022; Wildbrett et al., 2022). Erste Ergebnisse zeigen, dass die
Studierenden des Lehramts fiir sonderpadagogische Forderung (SP) durchschnitt-
lich mehr Wissen iiber verschiedene Diversitatsbereiche abrufen konnten als die
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Lehramtsstudierenden allgemeinbildender Schulformen (AlgSchul) (Heyder, Vas-
kovaetal.,,2018; Lamb et al., 2023, i. d. Bd.; Tometten et al., 2022). Ebenso erwartbar
belegen Studien, die das Wissen von Studierenden unterschiedlicher Studienab-
schnitte vergleichen, dass Studierende aus dem Masterstudium (MA) im Mittel sub-
stanziell mehr Fragen richtig beantworteten als Studierende der Bachelorkohorte
(BA) (z.B. Lamb et al., 2023, i. d. Bd.). Auch wenn diese Ergebnisse aufgrund ihres
querschnittlichen Designs eine eingeschrinkte Aussagekraft haben, deuten sie ge-
mafd der Qualifikationshypothese (z.B. Darling-Hammond, 2006) darauf hin, dass
die universitare Lehramtsausbildung und die damit verbundenen Lerngelegenhei-
ten positiv mit der Wissensentwicklung der Studierenden assoziiert sind. Unklar
aber ist, ob und wie sich das Wissen angehender Lehrkrifte im Laufe der Zeit
verandert, da Studien bislang nur unabhingige Kohorten (z.B. BA vs. MA) mit-
einander verglichen haben. Der bisherige Forschungsstand legt somit Desiderate
offen. Es fehlen zum einen echte Langsschnittstudien (z.B. Tometten et al., 2022),
zum anderen Pra-Post-Vergleiche mit Kontrollgruppen (z. B. Frey & Grasy, 2021).
Die aktuelle Evidenz ist daher unzureichend belastbar. Dariiber hinaus kénnen die
Studien, die quer- und lidngsschnittlich darauf hindeuten, dass die Lehrer*innen-
bildung die Entwicklung professionellen Wissens (z.B. PPK) unterstiitzt (Lohse-
Bossenz & Unger, 2021), nicht ohne Weiteres auf das Wissen zu verschiedenen
Diversitétsbereichen {libertragen werden. Zwar ist das Diversitdtswissen eine Sub-
facette des PPK, weshalb beide Wissensbereiche eine inhaltliche Ndhe aufweisen,
doch wurde in den meisten Studien lediglich das allgemeine PPK von Lehramts-
studierenden erfasst. Wissensfragen zu konkreten Diversititsbereichen wurden nur
selten beriicksichtigt (fiir eine Ubersicht siehe z. B. Hohenstein et al., 2017).

3 Forschungsfragen

Die vorliegende Arbeit setzt an der oben skizzierten Forschungsliicke durch eine
langsschnittliche Online-Befragung von Lehramtsstudierenden mit drei Messzeit-
punkten (MZP, tiber drei Jahre hinweg) an. Befragt wurden die Studierenden zu
ihrem Wissen in fiinf bedeutsamen Diversitatsbereichen: (1.) dem Forderschwer-
punkt (FS) Emotionale und soziale Entwicklung (ESE), (2.) dem FS Lernen (LE),
(3.) dem Geschlecht (GES), (4.) der kognitiven Hochbegabung (HB) und (5.) Teil-
leistungsstorungen (TLS; Steinmayr et al., 2022).

Der vorliegende Beitrag geht folgenden explorativen Forschungsfragen (FF)
nach:

FF1: Verdndert sich das Wissen in den fiinf Diversitdtsbereichen im Laufe von
drei Ausbildungsjahren?

FF2: Gibt es Unterschiede in der Wissensentwicklung zwischen den Studierenden
des sonderpadagogischen Lehramts (SP) und den Studierenden allgemein-
bildender Schulformen (AlgSchul)?
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Zusitzlich wurde untersucht, wie hiufig die fiinf Diversititsbereiche in den Lehr-
veranstaltungen der SP- und AlgSchul-Studierenden thematisiert wurden.

4 Methodik

4.1 Stichprobe und Design

Alle befragten Lehramtsstudierenden (N =43) studierten zum Zeitpunkt der drei
MZP an der TU Dortmund. Die Charakteristika der Stichprobe sind in Tabelle 1
dargestellt.

Tab. 1: Demografische Merkmale

MZP 1 MZP 2 MZP 3
N (mdnnlich; divers)' 37 (5; 1) 36 (1;1) 32(3;1)
Alter in Jahren 23.44 (6.49) 24.18 (5.96) 25.28 (6.29)
SP: BA (MA) 14 (6) 12 (8) 12 (8)
AlgSchul: BA (MA) 15 (8) 14 (9) 14 (9)
BA-Fachsemester 3.31 (2.38) 5.85 (2.26) 7.24 (2.73)
MA-Fachsemester 2.21(1.12) 3.35(1.69) 2.88 (1.65)

Anmerkungen. 'Nicht zu allen MZP liegen vollstindige Angaben zum Geschlecht vor. Die Substichprobe
allgemeinbildender Schulformen (AlgSchul) setzt sich wie folgt zusammen: Lehramt an Grundschulen (G, n
=7), Lehramt an Haupt-, Real-, Sekundar- und Gesamtschulen (HRSGe, n = 2), Lehramt an Gymnasien und
Gesamtschulen (GyGe, n = 11) und Lehramt an Berufskollegs (BK, 7 = 3).

Die Datenerhebung erfolgte auf freiwilliger Basis {iber das Tool LimeSurvey
3.17.8+ (2020) zu Beginn des Sommersemesters (SoSe) in den Jahren 2020, 2021
und 2022.

4.2 Erhebungsinstrumente

Diversitditswissen. Zur Erhebung des deklarativen Faktenwissens zu den fiinf Di-
versitatsbereichen (FS ESE und LE, GES, HB und TLS) wurde die die Kurzversion
des , Tests zum Wissen iiber verschiedene Diversititsbereiche von (angehenden)
Lehrkraften® (DiWi; Steinmayr et al., 2022) eingesetzt. Eine ausfiihrliche Beschrei-
bung des Instruments ist bei Lamb et al. (2023, i. d. Bd.) nachzulesen.

Lerngelegenheiten. Zudem wurde erfasst, wie haufig die verschiedenen Diver-
sitdtsbereiche (z.B. Geschlecht, Hochbegabung), nach Angabe der Lehramtsstu-
dierenden, in den universitiren Lehrveranstaltungen thematisiert wurden (eine
ausfithrlichere Beschreibung ist bei Lamb et al., 2023, i. d. Bd. nachzulesen).

Schliefllich wurden demografische und personenbezogene Daten erhoben: Al-
ter, Geschlecht, studienerschwerende Beeintridchtigungen, Studienabschnitt, Se-
mester und studiertes Lehramt.



294

Sarah Lamb et al.

4.3 Datenanalyse

Zur statistischen Analyse wurde die Software R Version 4.1.0 (R Core Team, 2021)
verwendet.

Die Verdanderungen des Diversititswissens (ESE, GES, HB, LE, TLS und Ge-
samttest) wurden mittels 3 (MZP 1: SoSe 2020 / MZP 2: SoSe 2021 / MZP 3:
SoSe 2022) x 2 (Lehramt: SP / AlgSchul) mixed ANOVAs untersucht.

Zur Untersuchung der Héufigkeit universitirer Lerngelegenheiten wurde fiir
jeden Diversitatsbereich eine 3 (MZP 1: SoSe 2020 / MZP 2: SoSe 2021 / MZP 3:
SoSe 2022) x 2 (Lehramt: SP / AlgSchul) mixed ANOVA berechnet.

5 Ergebnisse

Im Falle heterogener Varianzen wurden zusétzlich robuste Testverfahren (z.B.
ANOVA mit getrimmten Mittelwerten; Mair & Wilcox, 2020) verwendet. Signifikant
abweichende Ergebnisse werden in eckigen Klammern angegeben. Die Ergebnisse
der Haupteffekte fiir die Faktoren Zeit und Lehramtszugehorigkeit sind in Tabelle 2
angegeben.

Tab. 2: Mittelwerte und Standardabweichungen des Wissenstests zu Diversitit sowie die
varianzanalytische Auswertung mit anschlieflenden Post-hoc-Vergleichen

MZP 1 MZP 2 MZP 3 F w? SP Alg- F w?
Schul
M(SD) M (SD) M (SD) M (SD) M (SD)

ESE 0.59, 0.64, 0.68, 2.27 0.01 0.74, 0.53; 8.57** 0.19
(0.26) (0.27) (0.26) (0.23) (0.26)

GES 0.54, 0.59%, 0.62;, 5.73** 0.05 0.61, 0.55, 2.95 0.06
(0.22) (0.21) (0.19) [n.s.] (0.17) (0.24)

HB 0.54, 0.57, 0.56, 1.82 0.01 0.58, 0.53, 3.89 0.08
(0.18) (0.18) (0.15) (0.15) (0.18)

LE 0.47, 0.54, 0.56, 1.61 0.00 0.63, 0.42;, 9.20** 0.20
(0.27) (0.28) 0.27) (0.25) (0.26)

TLS 0.54, 0.57, 0.56, 0.39 0.00 0.59, 0.52 0.88 0.00
(0.24) (0.23) (0.24) 0.22) (0.24)

Gesamt  0.54, 0.58, 0.60, 3.95*% 0.03 0.63, 0.51; 9.86** 0.21
(0.17) 0.17) (0.16) [n.s.] (0.13) (0.17)

Anmerkungen. Zur varianzanalytischen Auswertung wurden nur vollstindig ausgefiillte Fragebogen
berticksichtigt: Nyvizp 1 = 43; Nmze 2 = 38; Nwze 3 = 36. Die Mittelwerte geben den prozentualen Anteil der
richtig gelosten Antworten pro (Sub-)Skala an. * p <.05, ** p <.01, *** p <.001. Alle Post-hoc-Einzelgruppen-
vergleiche wurden Bonferroni-Holm-korrigiert (ausgehend von einem Signifikanzniveau von o =.05).
Kleinbuchstaben, die von zwei Gruppen innerhalb einer Zeile nicht geteilt werden, weisen auf statistisch
signifikante Mittelwertsunterschiede zwischen diesen Gruppen im Post-hoc-Vergleich hin.
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5.1 Ergebnisse zu FF1 und FF2

FF1: Fir den Diversitéitsbereich GES und das Gesamttestergebnis war der Haupt-
effekt der Zeit statistisch signifikant. Die Lehramtsstudierenden erreichten zum
dritten MZP ein besseres Testergebnis als zum ersten MZP. Fiir das Ergebnis im
Gesamttest konnten im Post-hoc-Test keine substanziellen Unterschiede zwischen
den MZP gefunden werden (Tab. 2).

FF2: Die Analysen ergaben, dass die SP-Studierenden im Vergleich zu den Alg-
Schul-Studierenden im Mittel substanziell mehr Fragen zu den FS ESE und LE
sowie im Gesamttest korrekt beantworteten. Alle anderen Haupt- und Interakti-
onseffekte waren statistisch nicht signifikant (Tab. 2).

5.2 Ergebnisse ergdnzender Analysen

Die erganzenden Analysen ergaben, dass die SP-Studierenden verglichen mit den
AlgSchul-Studierenden im Mittel substanziell mehr Lerngelegenheiten zu den FS
ESE und LE hatten (Tab. 3). Alle anderen Haupt- und Interaktionseffekte waren
statistisch nicht signifikant.

Tab. 3: Mittelwerte und Standardabweichungen der selbsteingeschitzten Lerngelegenheiten zu
Diversitit sowie die varianzanalytische Auswertung mit anschlieSenden Post-hoc-Vergleichen

MZP1 MZP2 MZP3 F o’ SP Alg- F o’
Schul
M(SD) M(SD) M(SD) M(SD) M (SD)

ESE 3.02, 3.02, 2.98, 0.93 0.00 347, 2.57, 13.70%*  0.26
(1.00) (0.77) (0.97) (0.60) (0.95)

GES 245, 248, 2.80, 2.76 0.02 2.67, 248, 0.51 0.01
(1.09) (1.06) (1.02) (0.86) (1.22)

HB 248, 2.55, 2.38, 1.44 0.00 2.55, 2.39, 0.31 0.02
(0.89) (0.83) (0.81) (0.70) (0.95)

LE 291, 2.93, 3.00, 0.09 0.41 3.65, 2.29; 28.54*  0.41
(1.11) (1.09) (1.09) (0.61) (1.03)

TLS 3.24, 3.12, 3.17, 0.40 0.00 342, 2.95, 3.79 0.07
(0.82) (0.85) (0.87) (0.59) (0.97)

Anmerkungen. Die Mittelwerte geben die durchschnittliche Anzahl selbsteingeschitzter Lerngelegenheiten zu
fiinf verschiedenen Diversititsbereichen an. Antworten der Ausweichkategorie ,,weify nicht“ wurden von den
Analysen ausgeschlossen. * p < .05, ** p <.01, *** p <.001. Alle Post-hoc-Einzelgruppenvergleiche wurden
Bonferroni-Holm-korrigiert (ausgehend von einem Signifikanzniveau von a =.05). Kleinbuchstaben, die von
zwei Gruppen innerhalb einer Zeile nicht geteilt werden, weisen auf statistisch signifikante
Mittelwertsunterschiede zwischen diesen Gruppen im Post-hoc-Vergleich hin.

295



296

Sarah Lamb et al.

6 Diskussion

Die vorliegende Studie untersucht unter Beriicksichtigung zweier Einflussfaktoren
(Zeit und Form des studierten Lehramts) die Entwicklung des Diversitatswissens
angehender Lehrkrifte. Festzustellen ist:

FF1: Entgegen der Annahme fritherer Studien (z.B. Tometten et al., 2021)
konnte nicht gezeigt werden, dass sich das Wissen zu Diversitit tiber die Zeit sub-
stanziell verdndert. Die Ergebnisse der vorliegenden Studie verweisen aber auch
nicht auf einen negativen Trend in der Wissensentwicklung. Vielmehr zeigten die
Studierenden, dass sie ihr Diversitdtswissen iiber die drei Ausbildungsjahre hin-
weg konstant abrufen konnten. Dieses Ergebnis passt zu den selbsteingeschitzten
Lerngelegenheiten der Studierenden. Die Befunde deuten weder auf eine riick-
laufige noch auf eine stirkere Thematisierung der Diversititsbereiche tiber die
Zeit hin. Offen bleibt, ob sich die retrospektiven Einschédtzungen der Studieren-
den jeweils nur auf das letzte Studienjahr oder das gesamte bisherige Studium
beziehen. Letzteres wiirde mit Blick auf die Wissenstestergebnisse eher erkldren,
weshalb keine substanziellen Wissenszuwéchse iiber die Zeit festgestellt wurden.
Um dies genauer zu priifen, sollten kiinftige Studien neben der Haufigkeit auch die
genauen Inhalte der Lerngelegenheiten erheben (z. B. tiber ein offenes Antwortfor-
mat).

Fir den Diversititsbereich GES und das Gesamttestergebnis wurden zwar Ef-
fekte fur die Zeit festgestellt, anschlieffende paarweise Vergleiche aber zeigten,
dass lediglich das Wissen zum Diversitdtsbereich GES im Laufe der Ausbildung
substanziell zunahm. Allerdings konnten beide zeitlich bedingten Effekte nicht mit
robusten Verfahren bestétigt werden, weshalb die Ergebnisse eine eingeschrénkte
Aussagekraft haben. Das Verfehlen der statistischen Signifikanz kénnte in dem
kleinen Stichprobenumfang begriindet sein, da sich - zumindest rein deskriptiv
betrachtet - tendenziell ein eher positiver Trend zeigte, der auf einen wenn auch
geringen Wissenszuwachs schliefien ldsst. In einer anderen Untersuchung (Lamb
et al., 2023, i.d. Bd.) wurde gezeigt, dass die universitiren Lerngelegenheiten zu
Diversitit pradiktiv fir das deklarative Faktenwissen zu Diversitit sind. Entspre-
chend wire es erwartbar gewesen, dass mit zunehmender Ausbildungsdauer die
Anzahl der Lerngelegenheiten in der Summe steigt und sich so das Wissen iiber Di-
versitdt erweitert. Um unter anderem beantworten zu kdnnen, welche Inhalte tiber
die verschiedenen Diversitéitsbereiche in den Studiengéngen thematisiert werden,
sollten die selbsteingeschitzten Lerngelegenheiten kiinftig zusédtzlich mit den cur-
ricularen Inhalten der Modulhandbiicher verglichen werden.

FF2: Die Ergebnisse zeigen, dass die SP-Studierenden substanziell mehr Wissen
zu den beiden FS ESE und LE abrufen konnten als AlgSchul-Studierende. Dieses
Ergebnis deckt sich mit anderen Ergebnissen (z. B. Lamb et al., 2023, i. d. Bd.; To-
metten et al., 2022) und deutet erwartungsgemafl darauf hin, dass im sonderpad-
agogischen Studiengang curricular mehr Lerngelegenheiten zu den Diversitétsbe-
reichen FS ESE und LE verankert sind, was sich auch in den selbsteingeschitzten
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Lerngelegenheiten der Studierenden widerspiegelt. Zwar vertiefen SP-Studierende
im Rahmen ihres Studiums sonderpadagogisches Wissen und verfiigen hierin tiber
eine besondere Fachexpertise, dennoch sollten alle Studierenden Wissen zu Diver-
sitit erwerben (Gebhardt et al.,, 2018; Heyder, Vaskova et al., 2018). Ankniipfend
an den Diskurs der Aufgaben- und Zusténdigkeitsverteilungen zwischen AlgSchul-
und SP-Lehrkriften (Gebhardt et al., 2018; Kuhl et al., 2022; Ricken, 2017) wire
auf Basis der Ergebnisse fiir die inklusionsorientierte Lehrer*innenbildung an der
TU Dortmund zu diskutieren, in welchem Ausmafl FS-bezogene Inhalte in den
AlgSchul-Studiengdngen curricular verankert werden sollten. Greiner et al. (2019)
betonen beispielsweise, dass das Wissen iiber FS auch aus der Sicht praktisch ta-
tiger Grundschul- und Gymnasiallehrkrifte fiir die allgemeinbildenden Schulfor-
men relevant ist. Dabei sollte eine querschnittliche Implementation sonderpad-
agogischer Inhalte, zum Beispiel im Rahmen eines Basiscurriculums zu Diversitit
und Inklusion fiir alle Schulformen (Heyder, Vaskova et al., 2018), nicht darauf
abzielen, dass sich die AlgSchul- und SP-Studierenden in ihrem Wissen anglei-
chen, sondern dass Weichen fiir multiprofessionelle Kooperationen von Regel-
schul- und SP-Lehrkriften gestellt werden. Da das Wissen zu Diversitit positiv mit
der Einstellung zur Inklusion assoziiert ist (Tometten et al., 2022) und eine positive
Einstellung, gemeinsame Normen und Werte wichtige Gelingensbedingungen fiir
die Umsetzung multiprofessioneller Kooperationen im inklusiven Unterricht sind
(Lutje-Klose & Urban 2014), kommt der Wissensvermittlung von Diversitatsberei-
chen in allen Lehrdmtern eine besondere Bedeutung zu.

Hinsichtlich des Wissens zu TLS, GES und HB unterschieden sich die Lehr-
amtsgruppen nicht substanziell voneinander. Die Ergebnisse deuten darauf hin,
dass das Wissen zu TLS, GES und HB mindestens seit dem SoSe 2020 in allen
Lehrdmtern (SP vs. AlgSchul) lehramtsiibergreifend vermittelt wird, wenngleich
die SP-Studierenden mehr Lerngelegenheiten angaben.

Die vorliegende Studie fand keine signifikanten Interaktionen zwischen der Zeit
und der Lehramtszugehorigkeit (SP vs. AlgSchul), was darauf hindeutet, dass sich
die untersuchten Gruppen nicht iiberzufillig in ihrer Wissensentwicklung unter-
schieden.

Insgesamt liefern die Ergebnisse durch das lingsschnittliche Design einen wich-
tigen Beitrag zum Forschungsstand zur Entwicklung des Diversitidtswissens von
Lehramtsstudierenden. Zugleich bestehen Limitationen, die in Folgestudien iiber-
wunden werden miissen. Diese betreffen zum Beispiel die Beachtung studienab-
schnittsbezogener Unterschiede (BA vs. MA), die aufgrund der kleinen Stichpro-
bengrofle im vorliegenden Fall nicht berticksichtigt werden konnten. Rein deskrip-
tiv betrachtet zeichnet sich zwar anhand der diskutierten Befunde ein eher positi-
ver Trend ab, der auf einen Wissenszuwachs wéhrend der Lehrer*innenausbildung
hindeutet. Da aber institutionelle Einflussfaktoren (z. B. die Inhalte der Lehrveran-
staltungen und Modulhandbiicher) und individuelle Merkmale (z.B. Studienbe-
rufswahlmotivation) nicht erhoben wurden, sind die Interpretationen der Ergeb-
nisse nur begrenzt belastbar.
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Anders als zum Beispiel bei Heyder, Bergold et al. (2018) wurde nicht erfasst, aus
welcher Quelle (z.B. Medien, Studium, Praktika etc.) die Studierenden ihr Wis-
sen bezogen. Damit bleibt letztlich unbeantwortet, ob das Diversitidtswissen der
Studierenden tatsdchlich mit den universitdren Lerngelegenheiten assoziiert war.
Daneben fanden die Erhebungen inmitten der Covid-19-Pandemie statt. In dieser
Zeit fanden die meisten Lehrveranstaltungen digital statt. Denkbar wire demnach,
dass die digitalen Lehrformate (insbesondere im SoSe 2020 und 2021) die Ergeb-
nisse beeinflusst haben. Die vorliegenden Befunde sollten kiinftig — im besten Fall
mit ldngsschnittlichem Pra-Post-Design und grofleren Stichproben — untermauert
und mit ergdnzenden inhaltsanalytischen Auswertungen von Modulhandbiichern
kontrastiert werden.

Um eine weniger selbstselektierte Stichprobe zu generieren, wire es zudem sinn-
voll, die Teilnahmen an den Erhebungen innerhalb der Lehramtsstudiengénge in
einem wiederkehrenden Turnus zu verankern. Damit lie3e sich kontrollieren, dass
nicht ausschliefllich intrinsisch motivierte Studierende teilnehmen, und es kénn-
ten generalisierbarere Schliisse gezogen werden.

Daneben zeigten andere Studien (z. B. Lamb et al., 2023, i. d. Bd.), dass verschie-
dene Kompetenzbereiche (z.B. Einstellung und SWE) mit dem Diversititswissen
in Zusammenhang standen, aber nicht alle Bereiche pradiktiv fiir das Wissen wa-
ren. In kiinftigen Studien sollte daher untersucht werden, wie sich die Entwicklung
des Wissens im Zusammenhang mit anderen Kompetenzbereichen (Gebhardt et
al., 2018) sowie anderen inklusionsbezogenen Konstrukten (z. B. Kontakterfahrun-
gen) verhalt.

7 Fazit

Der vorliegende Beitrag untersuchte erstmalig die Entwicklung des Diversitadtswis-
sens von Lehramtsstudierenden verschiedener Schulformen an der TU Dortmund
im Langsschnitt. Die Ergebnisse zeigen, dass weder ein substanzieller Wissenszu-
wachs noch ein Riickgang des erworbenen Wissens beobachtet werden konnte.
Die befragten Studierenden konnten ihr Diversititswissen somit iiber drei Aus-
bildungsjahre hinweg konstant abrufen. Rein deskriptiv betrachtet deuten die Er-
gebnisse sogar eher darauf hin, dass das Diversititswissen im Laufe der univer-
sitiren Ausbildung tendenziell leicht zunimmt. Unterschiede zwischen den Lehr-
amtsgruppen zeigen, dass die SP-Studierenden besonders gut in den FS ESE und
LE abschneiden. Das ist ein wichtiges Ergebnis, da die Expertise der sonderpad-
agogischen Lehrkrifte erforderlich ist, damit zentrale Themen und Schwerpunkte
zur Umsetzung der Rechte von Menschen mit Behinderungen nicht in den Hinter-
grund riicken und gleichrangig mit allen anderen Differenzlinien behandelt wer-
den (Gebhardt et al., 2018). In den iibrigen Diversitdtsbereichen war kein substan-
zieller Unterschied zwischen den Lehramtern zu verzeichnen. In der vorliegenden
Arbeit konnten die Studierenden unterschiedlicher Lehrdmter (G, HRSGe, GyGe
und BK) aus methodischen Griinden als eine Gruppe (AlgSchul) betrachtet wer-
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den. Vor dem Hintergrund lehramtsspezifischer Modulhandbiicher und empiri-
scher Befunde sollten kiinftige Studien eine groflere Stichprobe rekrutieren und
die Spezifika der Lehrdmter beriicksichtigen, indem sie die Studierenden nicht als
eine Gruppe zusammenfassen.

Trotz aller Einschrinkungen geben die Ergebnisse der vorliegenden Untersu-
chung relevante Hinweise, um den Diskurs iiber die inhaltliche Ausgestaltung der
inklusionsorientierten universitiren Lehrer*innenbildung an der TU Dortmund
fortzusetzen. Die Implementation eines durchgiangigen Prinzips einer Inklusions-
orientierung auf Hochschulebene, mit dem die Studierenden aller Lehramter auf
die Anforderungen einer inklusiven Schule vorbereitet werden (HufSmann et al,,
2018), wird weiterhin wichtiger Bestandteil der Hochschulentwicklung sein. Einen
wichtigen Baustein bei der Implementation bildet die Idee eines lehramtsiiber-
greifenden Basiscurriculums zu ,Diversitidt und Inklusion (Heyder, Vaskova et
al., 2018). Die Abbildung des Ist-Standes des Diversititswissens der Studierenden
kann fiir den Diskurs einer finalen Ausgestaltung und Implementation hochschul-
didaktischer Lehrangebote im Rahmen eines solchen Basiscurriculums genutzt
werden, denn die Debatte iiber die Zustandigkeitsverteilungen von Aufgaben und
Kompetenzen zwischen verschiedenen Professionen ist noch nicht final ausgelotet
(Gebhardt et al., 2018; Kuhl et al., 2022; Ricken, 2017). Dies betrifft unter ande-
rem die Frage danach, in welchem Ausmaf bestimmte Inhalte thematisiert werden
sollten. Dies gilt zum Beispiel fiir das Wissen der AlgSchul-Studierenden zu den FS
ESE und LE. Vor dem Hintergrund, dass eine Vielzahl an Schiiler*innen mit dem
FS ESE und dem FS LE in einem gemeinsamen Unterricht beschult werden, ist auf
curricularer Ebene zu diskutieren, ob das Wissen zu diesen FS (und ggf. weiteren)
in den Modulhandbiichern der AlgSchul-Studierenden (stirker) verankert werden
misste. Moglich wire dies zum Beispiel durch eine stirkere Verzahnung von ge-
meinsamen Lehrveranstaltungen beider Lehramtsformen (SP/AlgSchul), wie sie in
Teilen in den letzten Jahren an der TU Dortmund bereits umgesetzt wurde.
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1 Einleitung

Im DoProfiL werden digitale Medien eingesetzt, um in der universitiren Leh-
rer*innenbildung angehende Lehrkrifte kompetenzorientiert auf die inklusive
Schule vorzubereiten. Als universitidre Artefakte ermdglichen sie die fachspezi-
fische Realisierung lehramtsdidaktischer Designprinzipien wie die Kollaboration
oder die videobasierte Fallarbeit fiir den inklusiven Unterricht (HufSmann et al.,
2018). Gleichzeitig werden sie in diesen universitiren Lehrveranstaltungen exem-
plarisch oder grundlegend als schulische Lerngegenstinde oder Artefakte fokus-
siert.

Die unterschiedlichen Ansétze beriicksichtigen die Rolle der Digitalisierung zur
Forderung der Inklusion aus fachlichen und fachdidaktischen Perspektiven. Hier-
durch entstehen Prinzipien fiir universitare Lehr-/Lerngelegenheiten mit einer Fo-
kussierung auf die fachspezifische Integration digitaler Medien in heterogenen
Settings. Sie professionalisieren Studierende in der ersten Phase der Lehrer*innen-
bildung hinsichtlich fachspezifischer Perspektiven zum Umgang mit dem digital-
mediatisierten schulischen Lerngegenstand. Gleichzeitig zeigt sich, dass fachspe-
zifische Verstindnisse dieser Lerngegenstinde bzw. Lernsettings durch die kohi-
renzfordernden Designprinzipien der inklusionsorientierten Lehrer*innenbildung
fachiibergreifende Relevanz besitzen. So sind trotz Unterschieden in den digitalen
Artefakten und in den Lerngegenstinden Nutzungsszenarien und hochschuldi-
daktische Leitlinien erkennbar, die dem Leitgedanken einer inklusiven Digitali-
sierung Rechnung tragen.

In diesem Beitrag wird anhand ausgewahlter fachlicher bzw. fachdidaktischer
Konzeptualisierungen und Lehrveranstaltungen skizziert, wie die Digitalisierung
zur Forderung der Inklusion und der inklusionsorientierten Lehrer*innenbildung
entlang bestehender didaktischer Prinzipien realisiert wird. Hier wird erst der Fo-
kus auf die Sonderpadagogik gerichtet, um die verschiedenen Aspekte der Digitali-
sierung zur Teilhabe von beeintrachtigten und behinderten Lernenden zu férdern.
Mit exemplarischem Blick auf die Chemiedidaktik, die Sozialwissenschaften und
die (Fremd-)Sprache wird anschlieflend verdeutlicht, welche Rollen die digitalen
Medien als universitire und schulische Lerngegenstinde und Artefakte in der in-
klusiven Lehrer*innenbildung spielen.
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Nach einer theoretischen Erlduterung der inklusiven Digitalisierung werden
in diesem Beitrag zunichst die Designprinzipien der inklusionsorientierten Leh-
rer*innenbildung kurz skizziert. Anschlieflend wird ausfiihrlicher dargestellt, wel-
che multiplen Rollen die Digitalisierung in der schulischen Sonderpéddagogik ein-
nimmt und welche Kompetenzen angehenden Sonderpadagog*innen vermittelt
werden miissen, um die Potenziale der Digitalisierung diesbeziiglich freizusetzen.
Auch werden die Grenzen des Fachs identifiziert, um das notige Zusammenspiel
mit den Fachdidaktiken gezielt aufzuzeigen. Diese fachdidaktischen Facetten stel-
len anhand exemplarischer Lehr-/Lerngelegenheiten dar, wie sie die Digitalisie-
rung an unterschiedlichen Stellen des geschachtelten Zwei-Tetraeders (Huffmann
et al., 2018) verorten. In den Fachern Deutsch und Englisch wird alsdann flan-
kierend zur Darstellung des eigenen Lehrkonzepts die Perspektive gewechselt und
anhand einer empirischen Erhebung die studentische Wahrnehmung der digitalen
und inklusiven Medienbildung im Lehr-/Lernkontext skizziert. In einem Resiimee
werden fachiibergreifende Aspekte profiliert, bevor ein Blick in die Zukunft der
inklusionsorientierten, digitalisierten Lehrer*innenbildung gewagt wird.

2 Inklusion und Digitalisierung zusammendenken

Spétestens seit der KMK-Strategie zur Bildung in der digitalen Welt (2016) wird
die Digitalisierung neben der Inklusion als Querschnittsthema der Lehrer*innen-
bildung thematisiert. Bereits in diesem Strategiepapier werden die Potenziale von
digitalen Medien in inklusiven und heterogenen Lernsettings hervorgehoben. Die
Chancen der Digitalisierung hinsichtlich Inklusion sind mehrschichtig, werden
aber vor allem in den Méglichkeiten zur Individualisierung gesehen (Schaumburg,
2022, S.251). Uberdies erméglichen sie die Beriicksichtigung weiterer Kommu-
nikationsformate und -anforderungen und infolgedessen Perspektiven, die tiber
eine ,technizistisch instruktionale bzw. instrumentelle Denkweise hinaus® (Chilla
& Filk, 2021, S. 8) gehen (Zorn et al., 2019, S. 19).

Gleichwohl wird die Realisierung dieser Potenziale von digitalen Medien schon
im KMK-Papier von der Notwendigkeit ,einer Neuausrichtung der bisherigen Un-
terrichtskonzepte® (KMK, 2016, S. 13) abhédngig gemacht, die an der Stelle jedoch
nicht weiter ausgefithrt werden. Auch die etwaigen Herausforderungen eines digi-
tal mediatisierten Unterrichts werden nicht adressiert.

Spitestens infolge der Pandemie wurde deutlich, inwiefern die Digitalisierung
die Inklusion von Studierenden und Schiiler*innen mit sogenannten sonderpad-
agogischen Forderbedarfen, mit Behinderungen oder mit sozio6konomischen und
bildungsrelevanten Benachteiligungen vor besondere Herausforderungen stellt
(Drolshagen & Haage, 2022, S. 335; Kalcher & Wohlhart, 2023; Schiiler et al., 2022).
Die Rolle von digitalen Medien bzw. von der Digitalisierung als zweischneidigem
Schwert, das in einem erweiterten Inklusionsverstindnis (Budde & Hummrich,
2015) sowohl inkludierend als auch exkludierend wirken kann, verdeutlicht die
Notwendigkeit einer Synergie von Digitalisierungs- und Inklusionsbestrebungen
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(Besic¢ et al., 2022; Kamin et al., 2023, S. 229; Traxler, 2016, S. 13). Schulz spricht in
diesem Zusammenhang von der Diklusion, ,,die programmatische und systemati-
sche Verkniipfung von Digitalen Medien (sic) im Einsatz fiir die Umsetzung der
Inklusion in der Schule® (Schulz & Reber, 2022, S. 44).

Hier setzen Konzepte zur inklusiven Medienbildung an, die von der Primisse
ausgehen, dass die Medienbildung ,den Anspruch [hat], die mediale und selbst-
bestimmte Partizipation gerade auch von benachteiligten Menschen und Gruppen
férdern zu wollen, da Medien als gesellschaftskonstituierend verstanden wurden
und werden® (Zorn et al., 2019, S. 23). Die inklusive Medienbildung wird folglich
zu einem Prozess des Lernens, der die Teilhabe in, an und durch Medien beriick-
sichtigt (Zorn et al., 2019, S. 28). Kernanliegen sind sowohl die Reprisentation von
diversen Menschen in Medien sowie die kritische Analyse stereotyper oder stig-
matisierender Darstellungen als auch die technische Zugdnglichkeit von Medien
fir alle Menschen. Ferner wird fokussiert, inwiefern die Teilhabe durch Medien
ermoglicht resp. verwehrt wird. Angehende Lehrkrifte miissen die Kompetenzen
entwickeln, die Teilhabe aller Schiiler*innen entlang aller drei Dimensionen der
inklusiven Medienbildung zu fordern.

Die Theorie der inklusiven Medienbildung findet unter anderem mit Universal
Design for Learning (UDL; CAST, 2018) eine Konkretisierung. Als didaktisches
Konzept zur Realisierung adaptiven Unterrichts agieren Medien im UDL-An-
satz vor allem als Mittel, um die Flexibilisierung und die Individualisierung von
Lehr-/Lernangeboten zu ermdglichen (Fisseler, 2020). Dabei sind digitale Medien
wie bei der inklusiven Medienbildung eine Form von Lernmedien, die die Méglich-
keiten zur Teilhabe an Bildungsprozessen erweitern, indem sie sensorische, moto-
rische, inhaltliche und affektive Barrieren abbauen. Durch die Schaffung von mul-
tiplen Zugdngen zu fachlichen Inhalten sowie vielfaltigen Formen der Wissens-
aneignung und -darstellung wird eine ressourcenorientierte Umgebung fiir indivi-
duelle Lernpriferenzen, -stirken und -bedarfe gestaltet. Dabei sollen ebenso mo-
tivationale Aspekte des Lernens wie auch funktionale Zugéinglichkeiten betrachtet
werden. Mithilfe von digitalen Medien kann dem Prinzip des vielfiltigen Zugangs
zu personalisierten Materialien fiir heterogene Lernende Rechnung getragen wer-
den.

Das Konzept der inklusiven Medienbildung bietet eine theoretische Grund-
lage fir die Verwendung von (digitalen) Medien zur Etablierung eines inklusi-
ven Unterrichts, wihrend UDL dieses Konzept in unterrichtlichen Prinzipien for-
muliert. In der Lehrer*innenbildung geht es darum, das Konzept und die Prak-
tiken einer inklusiven Mediatisierung fiir den schulischen Unterricht durch die
Kompetenzentwicklung der Lehrkrifte nutzbar zu machen (Drolshagen & Haage,
2022, S.341; Chilla & Filk, 2021, S.23). Hierfiir miissen wirksame Prinzipien
der Lehrer*innenbildung in Lehr-Lernsettings realisiert werden, die die multiplen
Aspekte der inklusiven Medienbildung fachspezifisch herausbilden. An der TU
Dortmund werden Designprinzipien der inklusiven Lehrer*innenbildung verwen-
det, um diese Kompetenzentwicklung anzuleiten und zu vertiefen (HufSmann et al.,

307



308 | Carolyn Blume et al.

2018). In Verbindung mit dem geschachtelten Tetraeder (Huffmann et al., 2018)
funktionieren die Designprinzipien als hochschuldidaktisches Modell fiir eine in-
klusionsorientierte Lehrer*innenbildung, wie in Kapitel 4 anhand beispielhafter
Lehr-/Lerngelegenheiten beschrieben wird.

3 Inklusionsorientierte Gestaltungsprinzipien im geschachtelten
Tetraeder

Das geschachtelte Tetraeder, welches eine Erweiterung des klassischen didakti-
schen Dreiecks vornimmt, stellt auf Unterrichtsebene die Artefakte des schuli-
schen Fachunterrichts als vierte Ecke heraus (vgl. Abb. 1). Als pddagogischer Dop-
peldecker (Wahl, 2013) sind auf universitidrer Ebene die Artefakte (UA) die (di-
gitalen) Medien, womit bzw. wodurch der universitire Lerngegenstand (UL) ver-
mittelt wird. Als Beispiel fiir solche Artefakte nennen Huffmann et al. (2018, S. 15)
Video-Vignetten. Gleichzeitig werden in den nachfolgend skizzierten Veranstal-
tungen des Lehramts digitale Medien vielfach als universitirer Lerngegenstand
fokussiert. Dariiber hinaus wird eine weitere Ebene von inklusionsrelevanten Nor-
men und Diskursen berticksichtigt, die auf der schulischen Ebene die Handlungen
im Tetraeder beeinflussen und auf universitirer Ebene mit Blick auf Einstellungen
zur Inklusion reflektiert werden miissen (vgl. Abb. 2).

Die Beriicksichtigung dieser Normen impliziert gleichzeitig eine Verdnderung
aller weiteren Kanten und Flichen des Tetraeders (HufSmann et al., 2018, S. 16).
Um diesen Verdnderungen in den Lerngegenstinden, in den Artefakten und im
Umgang mit Lernenden Rechnung zu tragen, miissen die Lehrenden adaptiv agie-

Lehrende (UL)

Universitirer Lehrende (L)

Lerngegenstand

(UL): Realisierung inklusiver
Medienbildung durch (L)

Artefakte (A):
Beliebige Inhalte des
Faches, ggf. mit Bezug
zur Digitalisierung

Fachlicher Z e ccem======"""" \

———————

Studierende (St):
Aller Lehré@mter

Lerngegenstand (FL): = Schiler und
Beliebige Inhalte des Schilerinnen (S)
Faches, ggf. mit Bezug zur mit individuellen
Digitalisierung Lernvoraussetzungen

Abb. 1: Das geschachtelte Tetraeder (in Anlehnung an HufSmann et al., 2018, S. 15)
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Artefakte (A)

Normen tber
inklusionsorientiertes Lernen

Schiler und \
Schiilerinnen (S) '

Fachlicher
Lerngegenstand (FL)

ende (L)

4
Offentliche Bilder &=

vom Lerngegenstand Normen tber

inklusionsorientiertes Lehren

Abb. 2: Das inklusionsorientierte Tetraeder (nach HufSmann et al., 2018, S. 17)

ren. Auf hochschuldidaktischer Ebene nehmen die Studierenden die Rolle der
Lernenden ein; hier muss der Fokus der adaptiven Hochschullehrenden sein, die
Studierenden aufihre Rolle als zukiinftige Lehrende im inklusionsorientierten Un-
terricht vorzubereiten. Diese Vorbereitung findet anhand von Gestaltungsprinzi-
pien statt, wie etwa die Fallarbeit, die Diskursivitat, die Kooperation bzw. Kolla-
boration oder die Darstellungsvielfalt. In den hier fokussierten Veranstaltungen
werden diese Gestaltungsprinzipien mit unterschiedlichen Facetten der inklusiven
Medienbildung verzahnt, indem sie als Artefakte zur Vermittlung oder als Objekte
des Lerngegenstands eingesetzt werden. So werden sowohl in chemiedidaktischen
als auch in deutschdidaktischen Seminaren fiir Masterstudierende videobasierte
Fallvignetten als Artefakte verwendet, um den Lerngegenstand des digital gestiitz-
ten bzw. in den Blick genommenen Unterrichts zu fokussieren. Durch die Nut-
zung einer barrierearmen Videoplattform wird auf hochschuldidaktischer Ebene
die Teilhabe an Medien ins Zentrum geriickt, wihrend in der deutschdidaktischen
Lehrveranstaltung die multimodale Kommunikation von Schiiler*innen und zu-
satzlich hierzu die Affordanzen der Mediatisierung zur Teilhabe in Medien heraus-
gestellt werden. In der sozialwissenschaftlichen Veranstaltung, die exemplarisch
vorgestellt wird, steht die Diskursivitit anhand von digitalen Medien im Vorder-
grund. Durch die beispielhaften Darstellungen wird deutlich, wie sowohl die De-
signprinzipien als auch die inklusionsorientierte Digitalisierung jeweils konzipiert
und vermittelt werden.
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4 Die Inklusionsorientierung und inklusionsorientierte
Lehr-/Lerngelegenheiten in der Lehrer*innenbildung in, an und
durch Medien

Nachfolgend wird der Lerngegenstand der Digitalisierung aus unterschiedlichen
Perspektiven vorgestellt. Wihrend aus der sonderpidagogischen Perspektive vor
allem die Teilhabe an und durch Medien entlang theoretischer Prinzipien vorge-
stellt wird, stellen die Fachdidaktiken exemplarische Lehr-/Lerngelegenheiten vor,
die die inklusive Medienbildung im geschachtelten Tetraeder fachlich bzw. fachdi-
daktisch realisieren. Es wird unter anderem mit einer gemeinsamen Fokussierung
auf den universitiren Lerngegenstand herausgestellt, welche theoretischen und ge-
stalterischen Prinzipien implementiert werden, um die Inklusionsorientierung der
Lehrer*innenbildung in Bezug auf die Dimension der Digitalisierung zu komplet-
tieren. Gleichzeitig unterstreichen die Besonderheiten der jeweiligen Gegenstidnde
die Notwendigkeit einer fachspezifischen Betrachtung sowie Kompetenzentwick-
lung.

4.1 Digitale Medien als Gegenstand der schulischen Sonderpidagogik

Aus (sonder-)padagogischer Sicht ist - jenseits der Frage nach der materiellen
Ausstattung, der Qualifizierung von Lehrkriften, der Ubertragung analoger auf di-
gitale Formate und damit verbundene neue Aufgabenbereiche (Eickelmann et al.,
2019; Jorissen & Unterberg, 2019; Kaspar et al., 2020; van Ackeren et al., 2019) - zu
klaren, welche Moglichkeiten und Grenzen mit digitalen Medien als Gegenstand
verbunden sind. Der vorliegende Beitrag versucht, diese auszuloten und theore-
tisch mit Blick auf die Lehrer*innenbildung, exemplarisch fiir die TU Dortmund,
zu verorten.

4.1.1 Sonderpidagogik und digitale Medien

Die Aufgabe der schulischen Sonderpddagogik besteht vor allem in der Férderung
und Unterstiitzung von Schiiler*innen mit besonderen Entwicklungs- und Lern-
bediirfnissen (z.B. Kuhl, 2019). Durch die Mafinahmen und Schwerpunkte sol-
len auch die Rechte von Menschen mit Behinderungen umgesetzt werden (BRK,
2008). Die sonderpiddagogische Expertise beinhaltet unter anderem Wissen {iber
behinderungsspezifische Bediirfnisse, Wissen iiber erschwerte Lern- und Entwick-
lungsprozesse sowie die Nutzung dieses Wissens fiir die individuelle Férderung
(Gebhardt et al., 2018). Im Kern geht es darum, Lernbarrieren zu verringern und
Lerngegenstinde fiir Schiiler*innen mit sonderpadagogischem Unterstiitzungsbe-
darf (SPU) oder anderen (Lern-)Beeintrachtigungen zuginglich zu machen - im
besten, inklusivsten Sinne als gemeinsame Lerngegenstinde fiir alle Schiiler*innen.
Fiir eine so verstandene sonderpddagogische Forderung bringen digitale Medien
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ebenso wie Technologien vielfiltige Chancen, aber auch erhebliche Herausforde-
rungen mit sich (Bornert-Ringleb et al., 2022). Dies zeigt sich fiir sonderpiadagogi-
sches und inklusionsorientiertes Handeln im Unterricht.

Digitale Medien konnen von der schulischen Sonderpiadagogik in Bezug auf die
Gestaltung des Unterrichts und die Forderung von Schiiler*innen aus zwei Rich-
tungen betrachtet werden: als Lerngegenstand (1) und als Medium von Férderung
und Unterstiitzung (2):

Als Lerngegenstand (1) betrachtet, geht es beim Einsatz digitaler Medien im
Unterricht um den Erwerb von digitalen Kompetenzen. Schule hat die Aufgabe,
alle Schiiler*innen zu einem informierten, selbststindigen und reflektierten Um-
gang mit digitalen Medien zu befdhigen (KMK, 2017, 2021; Medienberatung NRW,
2019). Die digitale Kompetenz, auch als vierte Kulturtechnik gehandelt, erweitere
und verdndere damit ,die traditionellen Kulturtechniken Lesen, Schreiben und
Rechnen® (KMK, 2017, S. 13). Wie bei allen Kulturtechniken, so gehen auch bei der
digitalen Kompetenz Aneignungsprobleme mit dem Risiko verminderter gesell-
schaftlicher Teilhabe einher. Fiir Menschen mit Behinderungen und Beeintrichti-
gungen bieten die Verfiigbarkeit und die Beherrschung von digitalen Medien, wie
Reber und Luginbiihl (2016) argumentieren, sogar die Moglichkeit einer verbes-
serten Teilhabe am gesellschaftlichen Leben.

Als ein Medium von Férderung und Unterstiitzung (2) kénnen digitale Medien
entweder eine diagnostisch-didaktische Funktion (2a) iibernehmen oder eine as-
sistive Technologie (2b) sein. In ihrer diagnostisch-didaktischen Funktion (2a)
konnen und sollen sie zur Vermittlung von Lerninhalten im Unterricht einge-
setzt werden; fachbezogen wie fachiibergreifend (Okkonen, 2020). Haben Schiile-
r*innen digitale Kompetenzen erworben, konnen sie sich Wissen und Informa-
tionen auf verschiedenen Wegen aneignen, die ihnen digitale Medien bereitstel-
len, wie im Sinne des Universal Design for Learning. Ein Potenzial zeigt sich bei
der individualisierten, adaptiven Gestaltung von Unterricht und Férderung von
Schiiler*innen mit SPU und anderen (Lern-)Beeintrachtigungen: So kdnnen com-
puterbasierte Trainings im Sinne einer direkten Forderstrategie (Kuhl et al., 2021;
Wember, 2001) eingesetzt werden, das heifit, fehlende Kompetenzen oder Lern-
voraussetzung (z.B. Lesestrategien) werden direkt vermittelt. Beispiele fiir solche
Forderprogramme sind die Lese- und Rechenspiele mit Elfe und Mathis I (Lenhard
& Lenhard, 2010; Lenhard et al., 2022), das Trainingsprogramm fiir Grundschul-
kinder mit Lese-Rechtschreibschwierigkeiten Lautarium (Klatte et al., 2017) oder
die onlinebasierte Leseférderung fiir Grundschiiler*innen Meister Cody - Namagi
(Huemer et al., 2018). Ein grofler Gewinn computergestiitzter Forderprogramme
ist in den Moglichkeiten der Individualisierung von Unterricht und Férderung zu
sehen (Bornert-Ringleb et al., 2022; Kramarenko et al., 2021; Mertens et al., 2022;
Wirths et al., 2022). Die Annahme ist dabei, dass technische Lésungen zur Adap-
tivitdt von Material und Instruktionen beitragen (Wirths et al., 2022). So kdnnen
Computerprogramme die Aufgaben und das Material auf Grundlage des Antwort-
verhaltens des Lernenden anpassen, direktes Feedback geben und Fehler unmit-
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telbar riickmelden und korrigieren (Huemer et al., 2018). Angesichts der Lern-
wirksamkeit von Feedback (Hattie & Clarke, 2019) ist dies sicher begiinstigend. Da
hiufig spielerische Elemente in die Programme eingebaut sind, werden ihnen auch
beziiglich der Motivation spezifische Vorteile zugeschrieben (Huemer et al., 2018).
Damit die Potenziale von digitaler Lernforderung jedoch genutzt werden kénnen,
missen ausreichend qualitativ hochwertige Programme vorhanden sein. Hier be-
steht noch erheblicher Entwicklungsbedarf. So stellen zum Beispiel Fleischhauer et
al. (2017) in einem Review zu Apps zur Forderung von Rechtschreibfihigkeiten im
Grundschulalter fest, dass keine der bis dahin entwickelten Apps alle Giitekriterien
erfillt.

Neben der Forderung sind auch die mit digitalen Medien verbundenen Mdog-
lichkeiten von Diagnostik hervorzuheben, die in den letzten Jahren zum Beispiel
im Zusammenhang mit der stetigen (Weiter-)Entwicklung von onlinebasierten
Lernverlaufsdiagnostiken einen immer grofleren Stellenwert einnimmt (z.B. Blu-
menthal et al., 2022).

In Bezug auf den Zugang zu und die Kommunikation iiber Lerngegenstinde
sind digitale Medien als Assistive Technologien (2b) schliefllich eine wertvolle Un-
terstlitzung, die zur Barrierefreiheit beitragen. Ein Beispiel dafiir sind Screenreader
(Capovilla & Gebhardt, 2016), mit deren Hilfe auf dem Bildschirm dargebotene In-
formationen (schriftliche Texte oder Bilder) in nichtvisuelle Informationen (akus-
tisch oder iiber eine Braillezeile) umgewandelt werden konnen. Hier werden assis-
tive Technologien im Sinne einer Kompensationsstrategie eingesetzt. Notwendige
Lernvoraussetzungen (z.B. Lesen) werden umgangen (z.B. durch eine Sprachaus-
gabe), und dadurch wird Lernen bezogen auf einen Inhalt moglich (Kuhl et al.,
2021; Wember, 2001). Auch zum Einsatz von Robotern, wie Teleprasenzroborter
fiir Kinder, die aufgrund chronischer Erkrankungen nicht am Unterricht im Klas-
senzimmer teilnehmen konnen (Saurenmann & Casada, 2017), oder Robotikan-
wendungen zur Forderung sozialer Kompetenzen (Belpaeme et al., 2018; Serholt
et al., 2020), finden sich Dokumentationen, auch wenn dieser Bereich bislang eher
wenig beforscht wird (Jung & Won, 2018). Zusammenfassend betrachtet kann fest-
gestellt werden, dass es hier lingst nicht nur um den Abbau von Barrieren geht,
sondern vielmehr um den Ausbau von Méglichkeiten und somit die Teilhabe an
und durch Medien.

In der sonderpadagogischen Literatur werden digitale Medien bislang fast aus-
schlieilich als Medium von Unterricht und Forderung und weniger selbst als Lern-
gegenstand gesehen. Die Mehrzahl der Arbeiten und Studien fokussieren auf den
Erwerb von schriftsprachlicher und/oder mathematischer Kompetenz sowie an-
dere ausgewihlte Bereiche des schulischen Lernens (Mertens et al., 2022). Dane-
ben gibt es Arbeiten, die sich mit assistiven Technologien befassen (z.B. Capo-
villa & Gebhardt, 2016). Die Zusammenschau zeigt dringenden Bedarf dazu, dass
sich die Sonderpddagogik stirker mit der Vermittlung digitaler Kompetenz befas-
sen muss. Schiller*innen mit andauernden und umfinglichen Lernschwierigkeiten
werden potenziell auch Schwierigkeiten haben, sich digitale Kompetenzen anzu-
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eignen. Daher ist eine wirkungsvolle Forderung unverzichtbar - nicht nur fiir das
schulische Lernen, sondern um Teilhabe an sozialen Zusammenhéngen moderner
Gesellschaften fiir alle zu gewéhrleisten (Bosse, 2017).

4.1.2 Potenzial von digitalen Medien im inklusiven Unterricht

Als diagnostisch-didaktisches Medium sowie als assistive Technologie bieten di-
gitale Medien neue Moglichkeiten der Individualisierung und Differenzierung im
Unterricht. Sie konnen Barrieren reduzieren und die Zugénglichkeit von Lernan-
geboten fiir alle Schiiler*innen erhéhen (Bornert-Ringleb et al., 2022; Capovilla
& Gebhardt, 2016). Daher ist digitalen Medien ein erhebliches Potenzial fiir die
Gestaltung von inklusivem Unterricht zuzuschreiben. Mit der in Kapitel 2 bereits
genannten Wortschopfung der ,, Diklusion“ (Schulz & Reber, 2022) wurde ein eige-
ner Begriff geprigt, um die Zusammenfiithrung von Inklusion und Digitalisierung
zu beschreiben, und es gibt eine Reihe von Arbeiten, die die Chancen und Her-
ausforderungen von digitalen Medien im inklusiven Unterricht diskutieren (z.B.
Abels & Stinken-Rosner, 2022; Bottinger & Schulz, 2023; Schulz & Beckermann,
2020). Dennoch fehlt es an konkreten Unterrichtskonzepten und empirischen Stu-
dien zum Einsatz von digitalen Medien im inklusiven Unterricht.

4.1.3 Digitale Medien in der sonderpidagogischen Lehramtsausbildung

Um die universitire Lehre im sonderpddagogischen Studiengang in Bezug auf di-
gitale Medien sinnvoll zu gestalten, ist zu fragen, welche Kompetenzen Lehrkrifte
in diesem Bereich benétigen. Ohne Zweifel ist fiir den zielgerichteten Einsatz von
digitalen Medien eine Verbindung von technischem und sonderpidagogischem
Wissen (Wirths et al., 2022) sowie fachdidaktischem Wissen (Abels & Stinken-
Résner, 2022) notwendig.

Zu beachten ist dabei auch, dass digitale Medien ein Lerngegenstand und ein
Medium von Férderung und Unterstiitzung sind. Im Modell des didaktischen Te-
traeders (HufSmann et al., 2018; siehe Kap. 3) sind sie damit an der Ecke des Lern-
gegenstands, aber auch an der Ecke der Artefakte zu verorten.

Sowohl fiir die Vermittlung von digitalen Medien als Lerngegenstand als auch
fir den Einsatz von digitalen Medien in einer diagnostisch-didaktischen Funktion
oder als assistive Technologie sind fundierte technisch-fachliche Kenntnisse not-
wendig. Da die meisten Studierenden des Lehramts fiir sonderpiadagogische Forde-
rung kein technisches Fach studieren, muss eine Vermittlung solcher Kenntnisse
von der Sonderpéddagogik selbst geleistet werden. An der TU Dortmund ist dies
durch das Forschungscluster TIP (Technologie, Inklusion, Partizipation) und vor
allem durch das Fachgebiet Rehabilitationstechnologie gewéhrleistet. Um digitale
Medien passgenau im adaptiven Unterricht fiir Forderung und Unterstiitzungen
einzusetzen, ist zudem Wissen iiber die entsprechenden Bedarfe der Schiiler*in-
nen notwendig. Je nach Beeintrichtigung oder Unterstiitzungsbedarf kann dies
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sehr unterschiedlich sein. Schiiler*innen mit Lernschwierigkeiten benétigen vor
allem passgenaue Forderung (z.B. durch ein computerbasiertes Training wie Lau-
tarium) und eine begleitende Lernverlaufsdiagnostik (z. B. durch die Online-Platt-
form Levumi). Schiiler*innen mit Sehbeeintrachtigungen benétigen hingegen an-
gepasste assistive Technologie wie Screenreader (s.o0.). Daher ist spezifisches Wis-
sen aus der entsprechenden sonderpadagogischen Fachrichtung notwendig. Im
Studium Lehramt fiir sonderpddagogische Forderung an der TU Dortmund wird
der Erwerb dieses Wissens sichergestellt, indem jede*r Studierende zwei sonder-
padagogische Forderschwerpunkte (aus den Bereichen Lernen, Emotionale und
soziale Entwicklung, Sehen, Geistige Entwicklung, Korperliche und motorische
Entwicklung, Sprache) studiert. Zugleich wird damit auch klar: Die (zukiinftigen)
sonderpadagogischen Lehrkrifte werden nicht zu Spezialist*innen fiir alle (son-
derpddagogischen) Unterstiitzungsbedarfe ausgebildet. Auf digitale Medien aus-
gerichtete Lehrveranstaltungen miissen fiir die fachspezifischen Besonderheiten
sensibilisieren und im besten Fall Handlungsspielrdume fiir Uberschneidungsbe-
reiche weiterer Fachrichtungen erdffnen.

Fiir die Vermittlung von digitalen Medien als Lerngegenstand ist neben fach-
lichem vor allem fachdidaktisches Wissen notwendig. Da die Férderung von Me-
dienkompetenz in der Sonderpadagogik aktuell noch wenig Beachtung findet, ist
es wichtig, entsprechende fachdidaktische Inhalte stirker in die Lehre einzubrin-
gen. Dies kann die Sonderpidagogik nicht aus sich heraus leisten, sondern in Ko-
operation mit der Fachdidaktik. Exemplarisch aus der Didaktik der Chemie, der
Sozialwissenschaften, Deutsch und Englisch werden folgend beispielhaft solche
Verkniipfungen dargestellt.

4.2 Videovignetten als digitales Werkzeug zur Analyse von Lernhiirden

In chemiedidaktischen Veranstaltungen an der TU Dortmund werden einerseits
digitale Medien fiir den (Chemie-)Unterricht (Zimmermann & Melle, 2023; Zim-
mermann et al., 2021) vorgestellt und reflektiert, andererseits Videovignetten als
digitales Werkzeug fiir die Analyse von Lernhiirden eingesetzt (Krabbe et al.,
2022). Videos wurden in diesem Kontext als Medium gewahlt, weil sie die Mog-
lichkeit der Anndherung an reales Unterrichtsgeschehen bieten (von Aufschnaiter
et al., 2018; Seidel & Thiel, 2017) und so digitale Praxisbeziige herstellen (Schei-
dig, 2020). Videos erlauben es den Studierenden, Unterrichtssituationen detailliert
zu beobachten und zu analysieren, ohne dabei unter Handlungsdruck zu stehen
(Krammer & Reusser, 2005). Im Gegensatz zur Unterrichtsbeobachtung fokus-
sieren Videovignetten auf eine bestimmte Situation und reduzieren so die Kom-
plexitit von Unterricht auf diesen Ausschnitt, was vorteilhaft sein kann, wenn es
darum geht, Interaktionen detailliert zu beobachten, aber auch Limitationen mit
sich bringt, wenn man bedenkt, dass das gezeigte Bild nur einen Teil der (Unter-
richts-)Realitét darstellt (Blomberg et al., 2013). Vorteile bietet dieses digitale Me-
dium auflerdem durch die individuelle Navigation und Steuerung beispielsweise
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der Geschwindigkeit; es erlaubt das Wiederholen von Sequenzen und die erneute
Betrachtung aus einem anderen Blickwinkel oder unter einer anderen Fragestel-
lung. Zudem hat sich der Einsatz von Videos in inklusionsbezogenen Seminaren
in verschiedenen Einsatzszenarien im Projekt DoProfiL bewéhrt (Buddeberg et al.,
2018).

Im Folgenden wird die Masterveranstaltung Fachwissenschaftliche und fach-
didaktische Vertiefung fiir Lehramtsstudierende der Chemie (alle Schulformen)
als konkretes Beispiel beschrieben. Als fachliche Inhalte werden Kunststoffe und
nachwachsende Rohstoffe sowie Auswirkungen durch ihre Nutzung und Entsor-
gung auf die Umwelt thematisiert. Gerade fiir den Vergleich von nachwachsen-
den und fossilen Rohstoffen spielen die Verfiigbarkeit von Ressourcen und deren
Nutzung in Kreislaufprozessen eine wichtige Rolle. Da es sich um eine chemie-
didaktische Veranstaltung handelt, werden zusitzlich zu den fachlichen Inhalten
auch didaktische Uberlegungen einbezogen. Dazu gehéren auch Lernhiirden und
Schwierigkeiten der Schiiler*innen bei der Erstellung von Schaubildern fiir den
Vergleich der energetischen Nutzung von nachwachsenden und fossilen Rohstof-
fen, welche in der Veranstaltung als universitirer Lerngegenstand (im Sinne von
Hufimann et al., 2018) fokussiert werden. Ausgehend vom geschachtelten Zwei-
Tetraeder-Modell (vgl. Abb. 3) wird deutlich, dass die angesprochenen Lernhiir-
den verschiedene Dimensionen des unterrichtlichen Tetraeders tangieren.

Lehrende (UL)

Zuklinftig
adaptiv
Lehrende (L)
Universitarer
Lerngegenstand
(UL): Lernhiirden bei
der Erstellung von
Kohlenstoffkreisldufen

Artefakte (A): /T~ NN\ oo %
Darstellungsformen fiir
Kohlenstoffkreisldufe / — _oo=A . \ Studierende: MA,
---------- e\ Lehramt Chemie (St)

Fachlicher Lerngegenstand (FL): Schiiler und

Nutzung von Holz und Schilerinnen (S)

Steinkohle zur mit individuellen

Energiegewinnung Lernvoraussetzungen

Abb. 3: Geschachteltes Zwei-Tetraeder (in Anlehnung an HufSmann et al., 2018, S. 15)

So kann zum einen der fachliche Lerngegenstand, also die Nutzung von Holz und
Steinkohle als Energieressource, Schiiler*innen vor Schwierigkeiten stellen, wenn
es beispielsweise um die Komplexitit der Zusammenhinge geht. Aber auch die ge-
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nutzten Artefakte, also die Darstellungsformen fiir Stoffkreislaufe, konnen Schwie-
rigkeiten bereiten (Krabbe et al., 2022). Des Weiteren bringen die Schiiler*innen
individuelle Lernvoraussetzungen, beispielsweise Prikonzepte und Lernendenvor-
stellungen, mit, welche die Bearbeitung des fachlichen Lerngegenstands beeinflus-
sen und bei der Planung und Gestaltung des Unterrichts von den zukiinftigen
Lehrenden beriicksichtigt werden miissen (Krabbe et al., 2022). Um Studierende
fir diesen universitiren Lerngegenstand mit all seinen Facetten zu sensibilisieren,
werden Videovignetten in der Veranstaltung eingesetzt.

Insgesamt zeigen drei Videos verschiedene Schiilergruppen bei der Bearbeitung
der gleichen Aufgabe, wodurch unterschiedliche Herangehensweisen und Um-
setzungen herausgestellt werden konnen. Im Bild-in-Bild-Modus wird neben der
Zweiergruppe Schiiler*innen jeweils am unteren Bildrand der iPad-Bildschirm ge-
zeigt, auf dem die Schiiler*innen ihr Ergebnis veranschaulichen (siehe Abb. 4).

Abb. 4: Schematische Darstellung des Bild-in-Bild-
Modus der Videovignetten

In Kombination mit den Begleitmaterialien (den Transkripten und Arbeitsergeb-
nissen der Schiiler*innen) analysieren die Studierenden die Videovignetten im
Hinblick auf Lernhiirden seitens der Schiiler*innen (Krabbe & Melle, 2021). Die
Ergebnisse der Videoanalyse werden von den Studierenden fiir die Uberarbei-
tung und Anpassung des Unterrichtsmaterials genutzt, mit dem Ziel, einen ad-
aptiveren und zuginglicheren Unterricht fiir alle Schiiler*innen zu gestalten, der
unterschiedliche Lernvoraussetzungen der Schiiler*innen beriicksichtigt, indem
beispielsweise verschiedene Bearbeitungswege und gestufte Hilfen geschaffen wer-
den (Krabbe et al., 2022).

Aus hochschuldidaktischer Perspektive wird die ibergeordnete Fragestellung
fokussiert, inwieweit es den Studierenden gelingt, anhand der Videovignetten
Lernhiirden zu identifizieren und Schlussfolgerungen daraus fiir die Unterrichts-
planung zu ziehen. Im universitdren Tetraeder ldsst sich der Fokus in der unteren
Dreiecksfliche (UL-UA-St) verorten.
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4.3 Das Potenzial von Argument Maps in der universitiren
Lehrer*innenbildung im Studienfach Wirtschaft-Politik/
Sozialwissenschaften

Die universitdre Phase der Lehrer*innenbildung im Studienfach Wirtschaft-Poli-
tik zielt ebenfalls auf die Vermittlung professioneller Handlungskompetenz, wozu
auch der Erwerb von anwendungsfihigem fachdidaktischem Professionswissen ge-
hort. Mit dem Modell professioneller Kompetenz von Politiklehrkriften liegt erst-
mals ein theoretisch fundiertes Modell professioneller Handlungskompetenzen im
Fach vor (Weifleno et al., 2015). Diesem liegt die Annahme zugrunde, dass ne-
ben dem Fachwissen (in den drei Bezugsdoméanen Politik, Wirtschaft und Soziolo-
gie) und dem padagogischen Wissen das politikdidaktische Wissen als Facette des
Professionswissens der Lehrkrifte entscheidend fiir die lernforderliche Gestaltung
des Unterrichts und die Vermittlung fachlicher Kompetenzen ist (Weschenfelder
et al., 2014). Niickles und Schuba (2020) schlagen ein didaktisches Argumentati-
onsmodell fiir die Lehrer*innenbildung vor, nach dem Entscheidungen tiber die
Unterrichtsgestaltung einer Abwigung didaktischer Argumente bediirfen und in
Anlehnung an das Argumentationsmodell von Toulmin (2003) beschrieben wer-
den koénnen.

Hierzu eignen sich in erster Linie kollaborative sowie diskursive Lehr-/Lern-
prozesse, bei denen die Studierenden, im Sinne eines interaktiven Lernmo-
dus, in Dialogen und Diskursen auf den Lerngegenstand bezogene Verstind-
nisse und Positionen erkldren, kritisieren und verhandeln (Chi & Wylie, 2014).
Eine innovative Strukturierungsmafinahme zur Initiierung interaktiv-kollaborati-
ver Lehr-/Lernprozesse bieten Argument Maps (Scheuer et al., 2014).

Im Kontext einer Lehrveranstaltung im fachdidaktischen Grundlagenmodul des
Bachelorstudiums fiir das Lehramt Wirtschaft-Politik/Sozialwissenschaften an der
TU Dortmund wurde entlang der Designprinzipien Diskursivitat und Kollabora-
tion ein entsprechendes Lehr-Lernsetting zur Férderung fachdidaktischen Wis-
sens und didaktischer Argumentationsfihigkeiten entwickelt. Das Lehr-Lernset-
ting beinhaltet eine fiktive Entscheidungssituation im Fachunterricht, die von den
Lehramtsstudierenden eine begriindete Abwiagung fachdidaktischer Argumente
erfordert. In Anlehnung an das Modell des universitiren Zwei-Tetraeders nach
Hufimann et al. (2018) ldsst sich das Setting wie folgt beschreiben (vgl. Abb.5):
Mittels einer schriftlichen Vignette wird den Studierenden eine fiktive Situation
aus einem Politikunterricht der Jahrgangsstufe 9 geschildert, die eine didaktische
Entscheidung der Lehrkraft verlangt.

Das Szenario enthilt Aulerungen und Gedanken der Schiiler*innen, die auf
verschiedene Pri- und Fehlkonzepte zum fachlichen Lerngegenstand, dem par-
lamentarischen Regierungssystem der Bundesrepublik Deutschland unter beson-
derer Beriicksichtigung des Prinzips der Gewaltenverschrankung, hindeuten. Das
Szenario fordert eine begriindete Entscheidung zwischen den Alternativen Erklér-
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\
\
\
\
\
\
\
\

Artefakte (UA): Y

Artefakte (A):
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Schulbuchausschnitt

________

\ Studierende (St): BA-
---------------- Lehramtsstudierende im

Fachlicher Lerngegenstand (FL): Fach Wirtschaft-
Gewaltenverschridnkung im Politik/Sozialwissenschaften
parlamentarischen
Regierungssystem der BRD

Schiiler und
Schilerinnen (S)
mit Pré- und Fehlkonzepten zum FL

Abb. 5: Universitires Zwei-Tetraeder im Fach Wirtschaft-Politik /Sozialwissenschaften (in An-
lehnung an Huflmann et al., 2018, S. 15)

video vs. Schulbuchausschnitt, die iiber je spezifische Vor- und Nachteile mit Blick
auf das Lernziel der geplanten Unterrichtsstunde verfiigen.

Im universitiren Lehr-Lernsetting sollen die Studierenden die Perspektive der
Lehrenden einnehmen und unter Beriicksichtigung des fachlichen Lerngegen-
stands und der Schiiler*innen im unterrichtlichen Tetraeder iiber die Wahl des
Artefakts entscheiden und die Entscheidung auf der Grundlage von wissenschaft-
lichen Theorien und Modellen begriinden. Um die geschilderte komplexe Hand-
lungssituation professionell zu bewerkstelligen, bedarf es in Anlehnung an Niick-
les und Schuba (2020) der Konstruktion und Abwigung didaktischer Argumente.
Da Studien Schwierigkeiten der Studierenden beim didaktischen Argumentieren
zeigen (u.a. Trempler & Hartmann, 2020; Niickles & Schuba, 2020; Kim & Klas-
sen, 2018), wird mit der Methode des softwaregestiitzten Argument Mappings ein
innovatives Artefakt eingesetzt, das die Studierenden bei der argumentativen Aus-
einandersetzung mit der Aufgabe im Sinne des Scaffoldings unterstiitzt.

Argument Mapping dient der visuellen Darstellung der inferentiellen Struktur
von Argumenten unter Verwendung grafischer Gestaltungsmittel. Dazu stellen
Argument Maps als ,box and arrow“-Diagramme Argumente in ihre Komponen-
ten zergliedert dar. Die in Argumenten enthaltenen Propositionen wie Behaup-
tungen oder Belege werden in Boxen illustriert und mit Pfeilen, die Relationen
zwischen den Propositionen reprisentieren, verkniipft. Der Einsatz von Junkto-
ren (,weil ,,aber®) als Beschriftungen der Pfeile spezifizieren die syntaktische wie
logische Relation (van Gelder, 2013). Je nach zugrunde liegendem Argumenta-
tionsschema und Kontext unterscheiden sich Argument Maps in ihrer Struktur
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und Darstellung. Im Lehr-Lernsetting wird den Studierenden eine Struktur von
Argument Maps vorgegeben, die sich an dem didaktischen Argumentationsmo-
dell von Niickles und Schuba (2020) orientiert. So wird die Integration profes-
sionellen Wissens im konkreten Handlungszusammenhang der Instruktion unter-
sthtzt.

Mithilfe der Software Lucidchart erstellen die Studierenden zunéchst indivi-
duell zur Aufgabe passende Argument Maps. Basierend auf dem Vergleich ihrer
Argument Maps konstruieren sie in einem néchsten Schritt eine gemeinsame Ar-
gument Map in Partnerarbeit. In Bezug auf die in der Aufgabenstellung intendierte
Entscheidungsfindung soll das Argument Mapping die diskursive Auseinanderset-
zung mit der Entscheidungssituation systematisch strukturieren sowie interaktive
Lernaktivitaten innerhalb der Kollaboration férdern (Chi & Wylie, 2014). Insofern
dient das Argument Mapping als universitires Artefakt der Umsetzung der zentra-
len Designprinzipien Diskursivitat und Kollaboration in dem Lehr-Lernsetting.

In den gesellschaftswissenschaftlichen Fachdidaktiken wurden Mapping-Ver-
fahren, insbesondere Concept Maps, vorrangig in ihrem Nutzen fiir die Repréisen-
tation von bestehenden Wissensstrukturen beforscht (u.a. Sowinski, 2017; Hahn-
Laudenberg, 2017). Mit Blick auf die internationale Lehr-Lernforschung sind Map-
ping-Verfahren, speziell Argument Maps, ferner geeignet, hohere kognitive Fa-
higkeiten wie Argumentieren (u.a. Ugar & Cevik, 2021; Chryssafidou, 2014) oder
kritisches Denken (u.a. Twardy, 2004; van Gelder et al., 2004) abzubilden und zu
fordern. Es ist demzufolge anzunehmen, dass Argument Mapping auch in dem
Lehr-Lernsetting die Lehramtsstudierenden bei der Systematisierung ihrer Argu-
mentationsprozesse unterstiitzt und somit zur Forderung ihrer didaktischen Ar-
gumentationsfihigkeiten beitrégt.

In Hinblick auf die Inklusionsorientierung in der Lehrer*innenbildung an der
TU Dortmund sind Potenziale des Lehr-Lernsettings fiir die Gestaltung inklusi-
ver Lernumgebungen erkennbar. Geméf3 dem Universal Design for Learning-An-
satz bieten inklusive, das heifit universell zugangliche und gleichermaflen effektive
Lernumgebungen den Lernenden multiple Optionen zur Gestaltung ihrer Lern-
prozesse und -produkte (Edyburn, 2005). Mit dem beschriebenen Lehr-Lernset-
ting erhalten die Studierenden ein zusitzliches Lernangebot zur Vorlesung, in dem
die fachdidaktischen Lerngegenstinde auf alternative Weise in einem konkreten
Handlungskontext erarbeitet und angewendet werden. Argument Mapping fun-
giert dabei im Sinne des Scaffolding als Strukturierungshilfe, die den Studieren-
den zur Losung der Entscheidungssituation bereitgestellt wird (Gibbons, 2015).
Aufgrund der Komplexitat didaktischer Entscheidungssituationen (Aebli, 1975;
Reusser, 2005) wird die Bearbeitung der Aufgabe als besonders kognitiv fordernd
eingeschitzt, was den Lernerfolg, insbesondere von Studierenden mit Lernschwie-
rigkeiten, verhindern kann. In Bezug auf die Cognitive Load Theory (Sweller et al.,
1998) sollten Belastungen des Arbeitsgedachtnisses speziell bei eingeschriankten
kognitiven Ressourcen effizient reguliert werden (Schulze & Kuhl, 2022). Durch
die Konstruktion und Verkniipfung von Argumenten in einer Argument Map
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werden die komplexen Argumentationsprozesse in einzelne Arbeitsschritte zer-
gliedert und stehen den Studierenden bei der Entscheidungsfindung in visuali-
sierter Form zur Verfiigung. Es ist anzunehmen, dass durch das Scaffolding die
extrinsische kognitive Belastung der Studierenden minimiert wird, wihrend die
lernbezogene kognitive Belastung zugunsten des Lernerfolgs erhoht wird (Sweller
et al., 1998).

4.4 Mediatisierung als Lerngegenstand der sprachlichen
Lehramtsausbildung: Konzept und studentisches Bewusstsein

Die Lehrer*innenbildung in den sprachlichen Fachern Deutsch und Englisch an
der TU Dortmund reflektiert im Besonderen die Rolle der Medialitdt. Sie tut dies
nicht primir in deren Rolle als Artefakt (UA). Vielmehr ist die Medialitit selbst
der eigentliche universitire Lerngegenstand (UL). Er versteht sich insofern ,,di-
daktisch®, als jegliche Kommunikation auf Zeichen basiert und diese eine Ver-
mittlungsfunktion von Bedeutung besitzen. Genau diese Grundfunktion von Spra-
chen - wozu nach dem erweiterten Textbegriff (Kallmeyer et al., 1974) alle Zei-
chensysteme gehoren, die in kommunikativer Absicht genutzt werden, egal wel-
cher Medialitét sie zugehorig sind - korrespondiert auch mit dem Kompetenz-
bereich der Schulficher Deutsch und Englisch und ist im Kompetenzfeld unter
»Sprache® - (,,Funktionen und Strukturmerkmale“ sowie ,,Aspekte der Sprachent-
wicklung®) zu verorten.

Die Bedeutung dieses Verstandnisses reicht dabei iiber die Fachdoméanen hinaus
und macht so etwa auch Mathematik und Informatik, die ,Formelkommunika-
tion“ anderer Naturwissenschaften, grundsitzlich zu Sprachen. Dieses grundle-
gende Verstidndnis ist vor allem angesichts der gravierenden Verdnderungen im
Kontext der gegenwirtigen digitalen Mediatisierung (Krotz, 2007) wichtig. Mit
der medialen Konvergenz (Jenkins, 2006), die verschiedene ehemals distinkte Me-
dien in Digitalgerdten kombiniert und dabei auch Textformate - (Bewegt-)Bild,
Schrift, Ton - miteinander verbindet und multikodal und inklusiv macht, muss
die sprachliche Lehrer*innenausbildung sich zunichst damit beschiftigen, ob und
wie Bedeutung und Vermittlungsfunktion voneinander zu trennen sind, um den
didaktischen Einsatz von verschiedenen Medien bzw. Texten im Unterricht nicht
als beliebig und schon gar nicht als hierarchisiert zu verstehen.

Das, was als Verstindnis fiir eine diversitire Gesellschaft entwickelt werden
muss, um Inklusion wirklich realisieren zu kénnen, muss fiir die Kommunikation
und ihre Mittel in der diversitiren Gesellschaft gleichermaflen gelten. Insofern
versteht sich dieser Ansatz als eine ,,inklusive Mediendidaktik“ (Marci-Boehncke,
2018; Marci-Boehncke & Bosse, 2018), bei der das Verstindnis von Inklusion dop-
pelt orientiert ist: zum einen auf die gleichbedeutende Nutzungsmoglichkeit aller
Medien im Unterricht und zum anderen auf den Anspruch, durch eine optimale
Passung der didaktisch genutzten Medialitit fiir die Lernenden eine Individualisie-
rung zu ermdglichen, die jede Person ohne fremde Hilfe am Unterrichtsprozess -
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der ErschliefSung, Diskussion und Eigenproduktion von Inhalten - zu beteiligen
sucht. Des Weiteren beriicksichtigt diese inklusive Mediendidaktik die Représen-
tation von diversen Menschen in Texten, die sich durch audiovisuelle Kommuni-
kationsformate multimedial darstellen konnen. Insofern ist die Teilhabe in, an und
durch Medien grundlegend fiir die sprachlichen Fécher.

Die Studierenden der TU Dortmund arbeiten in sprachlichen Fichern alle mit
universitiren Lerngegenstidnden, die als solche immer iiber Medien (Pross, 1972;
Bonfadelli, 2002) zugdnglich werden. Zur Stiarkung digitaler und inklusiver Kom-
petenzen der Studierenden fokussieren die Ficher Deutsch und Englisch dabei
in der Ausbildung der Lehramtsstudierenden und besonders in den BMBF-ge-
forderten Forschungs- und Entwicklungsprojekten DoProfiL (https://doprofil.tu-
dortmund.de/), degree4.0 und degree5.0 (https://dobus.zhb.tu-dortmund.de/for-
schung/aktuelle-projekte/degree/) sowie dem Projekt DiTAIL aus der Linie ,,Cur-
riculum 4.0 des Stifterverbands (https://div.kuwi.tu-dortmund.de/forschung/lau-
fende-forschungsprojekte/curriculum-40/) die Medialitdt als eigenen Fachgegen-
stand der Didaktik.

In der Vorbereitung und Begleitung der Praxissemesterstudierenden im Fach
Deutsche Literaturdidaktik wird etwa iiber eine Videoplattform das mediale Un-
terrichtsverhalten von Schulstunden im Sinne des videobasierten Fallbezugs analy-
siert und in kleinen studentischen Arbeitsgruppen gemeinsam entlang der Design-
prinzipien der Diskursivitit und der Kollaboration reflektiert. Die Studierenden
erarbeiten durch Ansétze des forschenden Lernens Prinzipien der multimodalen
Kommunikation und gestalten mediale Alternativen, die einer Darstellungsvielfalt
Rechnung tragen. Dabei werden eigene medienpraktische Fahigkeiten und Fertig-
keiten gestarkt. Artefakte (UA) (siehe Abb.2) stellen die Videografien dar, deren
Inhalte den universitiren Lerngegenstand (UL) ausmachen (Marci-Boehncke et
al., 2020; Hofer & Delere, 2022). Den fachlichen Lerngegenstand in den Schulen
stellen beliebige Deutschstunden (FL) dar, in denen unterschiedliche Medien und
Texte als Artefakte (A) eingesetzt werden. Technische, semiotische und institu-
tionelle Aspekte (Bonfadelli, 2002) lassen sich durch dieses mehrschichtige Ver-
standnis der Videografien erkennen und beschreiben und in ihren Funktionen und
Eignungen in inklusiven Kontexten analysieren.

Im Fach Englisch dienen auf Bachelorniveau schriftliche und audiovisuelle
Texte von Schiiler*innen, die digitale Spiele in Form von zum Beispiel Let’s Plays
kommentieren oder durch Hacking modifizieren, als universitire Artefakte (UA),
anhand derer die Studierenden etwaige Lernpotenziale fiir das inklusive, fachli-
che Lernen (FL) am gemeinsamen Gegenstand (Feuser, 2015) herausarbeiten. Dies
geschieht in kollaborativen Formaten wie dem sogenannten Gruppenpuzzle. Der
universitire Lerngegenstand (UL) ist demnach auch hier die Realisierung von
inklusiver Medienbildung. Die Spiele selbst fungieren fiir die Schiiler*innen als
mediale Artefakte (A), die die Studierenden hinsichtlich affektiver, inhaltlicher,
sprachlicher und sensorischer Affordanzen fiir den Englischunterricht in diversi-
tatssensiblen Settings ebenfalls diskursiv betrachten (Blume, i. Dr.).
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Abb. 6: TPACK (Mishra & Koehler, 2006) und ITPACK-Modell (Marci-Boehncke, 2018)

In beiden beispielhaften Veranstaltungen sollen das mediale Bewusstsein der
Studierenden und ihre digital-inklusiven Kompetenzen so gestirkt werden. Ziel
ist es, durch die Vermittlung von ,.epistemischem Wissen“ (Wissen iitber Medien
und ihre Eigenschaften und Moglichkeiten) ein ,epistemologisches Bewusstsein®
(Rath, 2023) tiber das (eigene) unterrichtliche Medienhandeln anzulegen, welches
die angehenden Lehrkrifte dazu befahigt, ihren Unterricht stets vor dem Hinter-
grund aktueller Mediatisierungskontexte, inklusiver Bedarfe und der TPACK-Di-
mensionen (didaktische Medientechnik, pddagogische Unterrichtssettings und die
stofflichen Inhalte) (Mishra & Kohler, 2006) zu konzipieren und zu reflektieren.
Dazu erhalten sie Orientierung am ,erweiterten ITPACK-Modell“ (Marci-Boehn-
cke, 2018) (vgl. Abb. 6).

Das bedeutet, dass die Studierenden lernen, zwischen den Rollen der Lehrenden
(L) und der Studierenden (St) zu wechseln und die Reflexion nach dem Tetraeder-
Modell nicht primar auf das Schiiler*innenverhalten in der Schule zu richten, son-
dern auf das (eigene) Lehrverhalten in der Schule (L) (vgl. Abb. 7).
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Abb. 7: Geschachteltes Zwei-Tetraeder (in Anlehnung an Huffmann et al., 2018, S. 15)

4.4.1 Forschung zu Selbstwahrnehmung und Bedarfen - ein Blick auf
Studierende und Lehrende

Metakognitive (Hasselhorn, 1992) Lehr-/Lernszenarien bzw. -elemente iiber das
eigene und das didaktische Medienverhalten sind wesentlicher Teil des Qualifizie-
rungsansatzes fiir kiinftige Lehrkrifte in den beiden sprachlichen Fiachern an der
TU Dortmund. Diese didaktische Lehrorientierung ist bereits seit mehreren Jahren
selbst Gegenstand der forschenden Selbstreflexion und Evaluation (u.a. Blume, i.
Dr.; Lohmann, 2018; Trapp, 2019; Eder, 2023).

Ging es bisher vornehmlich um die Fragen nach dem Einsatz digitaler Medien
und die diesbeziiglichen Beliefs (Ertmer et al., 2012; Eickelmann & Vennemann,
2017; Delere & Rath, 2018), interessieren uns nun facheriibergreifend (Marci-
Boehncke & Blume, 2022; Blume & Marci-Boehncke, 2023) auch verstiarkt Refle-
xionen, die umfénglicher verschiedene Bedarfe diversitirer Lerngruppen betref-
fen. Dabei stehen zusitzlich zu den Studierenden auch die Universitétslehrenden
im Fokus. Zwar gibt es bereits empirische Studien, die die (selbsteingeschitzte)
Inklusionskompetenz bzw. die Einstellung von angehenden und praktizierenden
Sprachlehrkriften beziiglich der schulischen Inklusion oder der Diversitit zu er-
mitteln versuchen (fir Deutsch: Hummelink, 2019; Trapp, 2019; fiir Englisch:
Blume et al., 2019; Jakisch, 2015; Kotter & Trautmann, 2018; fachiibergreifend:
Porsch & Ruberg, 2017). In diesen Studien wird typischerweise entweder auf ein-
zelne Diversititsdimensionen wie zum Beispiel ,,Mehrsprachigkeit“ oder auf ein
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enges Verstindnis von Inklusion in Bezug auf sonderpadagogische Forderbedarfe
rekurriert. Auch wenn zunehmend inklusive Elemente im Lehramtsstudium be-
riicksichtigt werden (Monitor Lehrerbildung, 2022), bleibt vielfach unklar, welche
Inhalte in den fachspezifischen bzw. fachdidaktischen Lehrveranstaltungen the-
matisiert werden. Die meisten Studien fokussieren sich jedoch nur auf eines der
beiden Querschnittsthemen Digitalisierung oder Diversitit (Ausnahme: Trapp,
2019). Auflerdem konzentrieren sich die wenigen bisherigen Forschungsarbeiten
zu Themen der inklusiven Medienbildung auf Studierende, obwohl erkannt wird,
dass die Kompetenzen und Einstellungen der Hochschullehrkrifte ebenso relevant
sind, um die Kompetenzen und Relevanzeinschitzung von Lehramtsstudierenden
zu ergriinden. Genauso wie die Einstellungen (Beliefs) und die Kompetenzen von
Lehrkraften die didaktische Vermittlung im Schulunterricht bedingen, ist prinzi-
piell davon auszugehen, dass diese Einstellungen und Beliefs der Lehrenden die
Gestaltung von hochschuldidaktischen Lehr-/Lerngelegenheiten préigen.

Aufgrund unter anderem der Schwierigkeiten bei der Etablierung digital unter-
stiitzten Unterrichts in der Corona-Pandemie (Blume, 2020; Hase & Kuhl, 2021)
wird zunehmend der Blick auf die erste Phase der Lehrer*innenbildung gelenkt.
Es wurde vermutet, dass angesichts der abrupten und radikalen Hinwendung zur
virtuellen Lehre sowohl Vermittlungsformate und Kompetenzen als auch Einstel-
lungen hinsichtlich der digitalen universitiren Lehre rapide Verdnderungen er-
fahren konnten (siehe u.a. Porsch et al., 2021; Will & Kurtz, 2022). So wurde den
folgenden Fragen nachgegangen:

- Wie lassen sich die selbstwahrgenommenen Medienkompetenzen und Re-
levanzwahrnehmungen von Lehramtsstudierenden der Facher Deutsch und
Englisch beschreiben?

- Welche Diversitatsdimensionen werden in Lehrveranstaltungen thematisiert
und wie schitzen Lehramtsstudierende und Lehrende ihre Kompetenz diesbe-
ziiglich ein?

- Welche Unterschiede innerhalb der Studierendengruppe kénnen anhand der
Daten identifiziert werden?

- Welche Zusammenhiénge bestehen zwischen den digitalen Kompetenzen bzw.
den Relevanzwahrnehmungen und den Diversititskompetenzen?

Die Befragung erfolgte mit Genehmigung durch die Ethikkommission auf digita-
lem Weg (analog zu den Veranstaltungsevaluationen) und wurde im Fakultitsrat
und den sozialen Medien der Ficher sowie in direkten Anschreiben an alle Lehren-
den beworben. Die Riicklaufquote belief sich bei beiden Zielgruppen auf 10 %. Dies
waren n = 194 bei den Studierenden und n = 15 bei den Lehrenden. Letztere geho-
ren wohl zur Gruppe des - mit Tondeur et al. (2019) gesprochen - high (Teacher
Educator) ICT profile.
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4.4.2 Die Studierendenbefragung

Die Studierendenerhebung zu den beiden Bereichen digitale Medienkompetenz
und Diversitit erfolgte iiber halbstandardisierte und offene Fragen, wobei die Ka-
tegorien neben Beziigen zum DigCompEdu (Redecker, 2017) und dem Medien-
kompetenzrahmen NRW (Medienberatung NRW, 2019) auch weitere, fachbezo-
gene Dimensionen beinhalteten. Uber eine Doppelskala mit 31 Items wurden Stu-
dierende sowohl zu ihrer eigenen Kompetenz in den mediendidaktischen, me-
dientheoretischen und medienpadagogischen Bereichen, ihrer Vorinformation aus
dem bisherigen Studium als auch der angenommenen Relevanz dieser Themen fiir
ihre spétere Berufstatigkeit befragt. Fiir beide Skalen fielen die Cronbachs Alpha
sehr hoch aus; im Bereich der selbstwahrgenommenen Medienkompetenz betrug
Cronbachs Alpha ,929. In Bezug auf die Relevanz von medienpadagogischen The-
men betrug Cronbachs Alpha ,927. Zum Thema Diversitidt wurden sie ebenfalls
tiber 13 Diversitdtsmerkmale befragt und sollten ebenfalls die o.a. reflexiven Per-
spektiven auf die eigene Kompetenz, die bisherige Thematisierung und die ange-
nommene Relevanz bewerten. Aulerdem konnten sie sich noch in offenen Fragen
zu den akademischen Erfahrungen und Préferenzen sowie ihren Lernbedarfen du-
Bern.

Bei den Lehrenden erfolgte die Befragung anders perspektiviert, jedoch grund-
satzlich dhnlich. Die Auswertung kann aufgrund der sehr geringen Fallzahlen bei
den Lehrenden hochstens von den Studierenden ein empirisch relevantes Ergebnis
zeigen, was im Folgenden skizziert wird.

Sowohl bei den Fragen zur digitalen Medienbildung als auch bei Fragen zur
Diversitat sind grofle Diskrepanzen bei den selbstwahrgenommenen Kompeten-
zen erkennbar. Hinsichtlich der Fragen zur digitalen Medienbildung zeigt sich
eine grof3e Heterogenitit, sowohl bei den verschiedenen Kompetenzbereichen als
auch innerhalb der Gruppe der Studierenden. So sind die selbstwahrgenomme-
nen Kompetenzen der antwortenden Studierenden eher gering, aufler in den fiir
die Altersgruppe erwartbaren Bereichen einer technischen Nutzungskompetenz
und einer Kommunikations- und Kooperationskompetenz in sozialen Netzwerken
(vgl. Abb.8). Alle anderen Einschédtzungen liegen auf der 4-stufigen Skala (1-4)
im Durchschnitt unterhalb von 2,0. Diese Ergebnisse spiegeln die Erkenntnisse
anderer Studien, wonach zunehmend das Gefille zwischen personlichen und pro-
fessionellen digitalen Kompetenzen von Studierenden erkennbar wird (Rubach &
Lazarides, 2020). Allerdings - und das ist das zweite wichtige Ergebnis - fallen bei
allen Items durchgingig sehr hohe Standardabweichungen auf. Das Gleiche gilt
auch fir die Einschitzung der Bedarfe zu weiteren Informationen iiber digitale
Medienbildung, wobei hier die durchschnittliche Zustimmung schon bei 3,0 bei
einer vierstufigen Skala liegt (vgl. Abb.9). Diese Ergebnisse spiegeln die Erkennt-
nisse anderer Studien wider (Rubach & Lazarides, 2020).

Bei den Fragen zur Diversitit zeigt sich ebenfalls eine sehr heterogene Stu-
dierendeneinschitzung: Hier wird deutlich, dass einige Diversititsdimensionen,
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Medienkompetenz
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aktuellste Technik (MW=2.93, SD=.97)
Umgang mit digitalen Medien: Internetfiihrerschein, Cybermobbing, Hate Speech,
Social Media (MW=2.48, SD=.95)

Didaktische Planungsmodelle mit Medienberticksichtigung (MW=1.99, SD=.76)

DaF/DaZ und EFL und digitale Méglichkeiten (MW= 1.94, SD=.76)

Inklusive Medienbildung fiir diverse Zielgruppen- Technik und Konzeption
(MW=1.81, SD=.76)

Empirische Medienbildungsforschung (MW=1.72, SD=.72)

Nationale und internationale Medienkompetenzrahmen (MW=1.76, SD=.78)

Medialer Habitus und mediale Beliefs (MW=1.73, SD=.77)

Multiliteracies/Digitale Schreibkulturen (MW=1.74, SD=.81)

o

10 20 30 40 50 60 70 80 90 100
Haufigkeiten der Antworten zum selbstwahrgenommenen Medienkompetenzniveau

Abb. 8: Selbst wahrgenommene Medienkompetenz und medienpadagogische Kompetenz der
Studierenden

wie Mehrsprachigkeit, Lernschwierigkeiten, soziale Herkunft und Gender, in ih-
rer Wahrnehmung viel Beachtung finden, wihrend andere Aspekte von Diversitat
vergleichbar wenig thematische Aufmerksambkeit erfahren. Vor allem kdrperliche
und sensorische Beeintrachtigungen werden demnach weniger adressiert. Analog
zu den Erfahrungen hinsichtlich medien(-padagogischer) und digitaler Bildung ist
auch hier von divergenten Erfahrungen auszugehen. Diese Ergebnisse spiegeln sich
in den Einzelitems zur Einschatzung der wahrgenommenen Kompetenz hinsichtlich
Diversitdt wider. Hiernach fithlen sich 46,7% der Studierenden ,sehr schlecht®
(7,7 %) oder ,eher schlecht® (39 %) auf die Diversitit in ihrem zukiinftigen Berufs-
feld vorbereitet, wohingegen 51,8 % der Studierenden sich ,,eher gut“ (41,5 %) oder
»sehr gut“ (10,3 %) auf die Diversitit in den Schulen vorbereitet fithlen.

4.4.3 Diskussion der Ergebnisse

Die Befragung liefert trotz gewisser Limitationen einige wichtige Resultate. Zum
einen zeigen sich die Ergebnisse unabhidngig vom studierten Fach (Deutsch oder
Englisch) und der Studienphase (BA/MA). Diesen Eindruck hatten auch Delere
und Rath (2018) in einer langerfristigen Beobachtung an zwei Hochschulstand-
orten (Dortmund und Ludwigsburg) bereits vor der Pandemie formuliert. Dieser
Befund macht skeptisch im Hinblick auf die Lerneffekte des Studiums unabhingig
vom Einfluss der schulischen Enkulturation in Praxisphasen (Farrell & Lim, 2005;
Zeichner & Tabachnick, 1981). Das Thema digitaler Medienkompetenz scheint so
stark vorbeeinflusst zu sein, dass studentische Beliefs sich auch tiber die Zeit des
Studiums kaum dndern lassen. Zumindest gilt dies dann, wenn der Besuch von
Veranstaltungen zur Medienkompetenzvermittlung optional bleibt. Es wird ver-
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Medienrelevanz

uich wei genug Ich weif eher genug  mIch méchte eher mehr erfahren  mIch méchte mehr erfahren

Inklusive Medienbildung fiir diverse Zielgruppen- Technik und Konzeption —mmm
(MW=3.5, SD=.79)

DaF/DaZ und EFL und digitale Méglichkeiten (MW=3.48, SD=.84)

Didaktische Planungsmodelle mit Medienberticksichtigung (MW=3.48, SD=.83)

Mediatisierung (MW=3.18, SD=.91)

Nationale und internationale Medienkompetenzrahmen (MW=3.18, SD=.94)
Medialer Habitus und mediale Beliefs (MW=3.14, SD=.93)
Medienkompetenzbegriffe (MW=3.13, SD=.91)

Medientheorie (MW=3.06, SD=.92)

Medien fur Kinder und Jugendliche als Zielgruppe (MW= 3.45, SD=.94)

Empirische Medienbildungsforschung (MW=2.98, SD=1)

o

20 40 60 80 100 120 140
Haufigkeiten der Antworten zur selbstwahrgenommenen Medienrelevanz

Abb. 9: Wahrgenommene Relevanz bestimmter Themen zu digitalen Medien bzw. zur Medien-
padagogik

mutet, dass der familidre Habitus vor Aufnahme des Studiums nach wie vor einen
mafigeblichen Einfluss hat (Kommer & Biermann, 2012).

Das studentische Verstindnis von digitaler Medienkompetenz scheint zum an-
deren eher technisch gepragt zu sein: Medien werden als didaktische Hilfsmittel -
eben ,nur® als Artefakte — verstanden. Theoretisches, auch fachbezogenes und
curriculares Wissen in diesem Bereich wird auf Nachfrage zwar als relevant fiir
den Beruf erkannt, ist jedoch bisher im Fachstudium nicht anhand von Prinzi-
pien der erfolgversprechenden Lehrer*innenbildung (HufSmann et al., 2018) hoch-
schuldidaktisch so vermittelt worden, dass es zu ausgeprigten selbstwahrgenom-
menen Kompetenzen fiihrt. Solches Wissen wird nicht fiir alle in verbindlichen
Lehr-/Lerninhalten gefunden und wohl auch nicht eigenstdndig von allen gesucht.

Hier - und dies ist das zweite wichtige Ergebnis mit tibertragbarer Reichweite —
polarisiert sich die Studierendenschaft: Die Betrachtung von Mittelwerten bei sol-
chen Befragungen wird der realen Stimmung unter den Studierenden nicht wirk-
lich gerecht. Es zeigt sich, dass es bereits eine signifikante Zahl sehr interessierter
und sehr kompetenter Studierender gibt, die Moglichkeiten genutzt haben, sich
mediendidaktisch aus- bzw. fortzubilden, und solche, die dafiir ein eher geringeres
Interesse bzw. lernforderliche Einstellungen zeigen - das unter dem Eindruck einer
mittleren Unentscheidbarkeit liegt. Dennoch scheint der Bedarf an Lehrveranstal-
tungen dazu insgesamt noch hoéher zu sein, als ihn das bisherige Veranstaltungs-
angebot befriedigt; 77 % der Studierenden geben an, sie hitten an einer Intensivie-
rung der Studieninhalte zu Themen der Medienkompetenz Interesse.

Die geringe Teilnahme der Studierenden mag mit einer allgemeinen Ermiidung
fiir die vielen (forschungsrelevanten und evaluationsférderlichen) Umfragen zu
erkldren sein. Allerdings muss auch hier — wie bei den Lehrenden auch, die mehr-
fach kollegial gebeten wurden, an dieser fakultitsinternen Befragung teilzuneh-
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men - von einem insgesamt eher méfligen Interesse an der Fragestellung ausge-
gangen werden. Aufgrund dieses Verhaltens kann jedoch nicht davon ausgegangen
werden, dass Digitalitdt und ihre fach- und schulbezogenen Kompetenzen schon
jetzt selbstverstindlich mit in die Lehre einbezogen werden und dass Studierende
und Lehrende eine hohe digitale Medienkompetenz aufweisen. Grundsitzlich un-
erwartet kommt dieser Befund nicht. Gerade zu Fragen und Anforderungen nach
aktueller eigener Medienkompetenz bei Lehrenden scheint es bei den Betroffe-
nen zumindest des Fachs Deutsch schon lange polarisierte Meinungen zu geben
(Wermbke, 1997; Gast, 1999).

5 Zusammenfassung

Die Beschreibungen in Kapitel 4 stellen beispielhaft dar, wie die inklusive Medien-
bildung in der hochschulischen Lehramtsausbildung theoretisiert, didaktisiert und
teilweise evaluiert wird. Durch diesen vergleichenden Blick werden disziplinspezi-
fische Merkmale der fachlichen und universitiren Artefakte und Lerngegenstidnde
in der Digitalitit unterschiedlich konturiert. Dabei unterscheiden sich im didak-
tischen Einsatz Funktion und Reichweite dessen, was unter ,digitalen Medien®
verstanden wird. Technisches, semiotisches und ékonomisches Verstindnis des
Begriffs (Bonfadelli, 2002) spiegeln sich in den verschiedenen Einsatzformen der
Disziplinen. So steht aus sonderpiddagogischer Perspektive die Moglichkeit der
inklusiven Medienbildung zur Teilhabe an und durch Medien an erster Stelle.
Hier werden vor allem die Affordanzen von digitalen Medien zur Uberwindung
von Teilhabebarrieren sowie zur Forderung individueller Schiiler*innen in den
Vordergrund geriickt. Demgegeniiber werden digitale Medien als universitire Ar-
tefakte in den fachdidaktischen Veranstaltungen in der Chemiedidaktik, in den
Sozialwissenschaften und im Lehramtsfach Deutsch eingesetzt, um den Lernge-
genstand der disziplinenspezifischen, professionellen Kompetenzen herauszubil-
den. Gleichzeitig gerit in vielen Féllen der Lerngegenstand des digital-mediatisier-
ten Schulunterrichts in den Fokus: So stellen in der Chemiedidaktik und in der
Deutschdidaktik auf Masterebene videobasierte Fallvignetten digital-mediatisierte
Lernszenarien im Schulunterricht dar, wihrend in der Englischdidaktik auf Ba-
chelorniveau digital-mediatisierte Texte der Schiiler*innen ohne einen Fallbezug
verwendet werden. In den beiden Lehrveranstaltungen mit Masterstudierenden
werden fachdidaktische Handlungskompetenzen in den Vordergrund geriickt. Die
Komplexitat der videobasierten Fallanalyse baut auf das Vorwissen und die Praxis-
phasen der Studierenden auf. Die komplexititsreduzierte Fokussierung auf Schiile-
r*innenartefakte im Fall der Englischdidaktik spiegelt den Ansatz in den Sozialwis-
senschaften auf grundlegendem Niveau wider, mithilfe einer digitalen Anwendung
das fachdidaktische Wissen zu férdern.

Mit Blick auf eine Inklusionsorientierung verhilt es sich dhnlich: Fachspezifi-
sche Unterschiede bedingen variierende Schwerpunktsetzungen in den hier exem-
plarisch dargestellten Beispielen. In der Sonderpiddagogik ist die digital-mediati-
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sierte Teilhabe von Schiiler*innen mit Behinderungen bzw. Lernschwierigkeiten
das Kernanliegen der Lehrer*innenbildung. Demgegeniiber ist die Realisierung
von inklusiven Unterrichtssettings durch die Forderung des professionellen Lehr-
kraftehandelns das Ziel der fachdidaktischen Veranstaltungen. Dabei wird im Fach
Wirtschaft-Politik/Sozialwissenschaften die diskursive und digital-mediatisierte
Herangehensweise explizit mit Blick auf die Heterogenitit der Studierenden be-
griindet, wihrend in den anderen Féachern der inklusive Schulunterricht die Wahl
von diskursiv aufbereiteten Fallszenarien und die Analyse von Schiiler*innenpro-
dukten bedingt.

Zwar offenbart der Blick auf die verschiedenen Ficher die unterschiedlichen Per-
spektiven auf die Rolle von digitalen Medien in der inklusionsorientierten Leh-
rer*innenbildung. Dennoch zeugen die exemplarischen Lehr-/Lernveranstaltungen
trotz des variierenden Verstindnisses und der variierenden Einsatzszenarien von di-
gitalen Medien als Artefakte bzw. Lerngegenstinde von einer gemeinsamen Konzep-
tualisierung hinsichtlich deren Rolle zur Férderung der schulischen Inklusion. Mit
Blick auf die Institutionen Schule und Hochschule entlang unterschiedlicher Ecken
des geschachtelten Tetraeders konnen sowohl diese Gemeinsamkeiten als auch die
Unterschiede in diesen Konzeptualisierungen und in der fachspezifischen Lehrer*in-
nenbildung herausgestellt werden.
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Einfiihrung

»Jeder hat das Recht auf Bildung. [...] Jeder hat das Recht, am kulturellen Leben
der Gemeinschaft frei teilzunehmen, sich an den Kiinsten zu erfreuen und am wis-
senschaftlichen Fortschritt und dessen Errungenschaften teilzuhaben.“ (Vereinte
Nationen, 1948, Art. 26 & 27). Mit diesen kurzen Ausziigen aus der Allgemeinen
Erkldrung der Menschenrechte lasst sich eine Landschaft kartieren, die das Recht
auf Bildung, wie es Jahrzehnte spéter noch einmal differenziert fiir Menschen mit
Behinderungen ausbuchstabiert wurde (Vereinte Nationen, 2006, UN-BRK), die
kulturelle und soziale Teilhabe sowie die Teilhabe am wissenschaftlichen Fort-
schritt als bedeutende Orientierungspunkte aufweist. Zugleich ist damit - auch
unter Einbeziehung weiterer Passagen dieser Erkldrung — ein immer von Neuem zu
verwirklichendes Arbeitsprogramm formuliert; ein Arbeitsprogramm, das gerade
auch fiir die Lehrer:innenbildung an einer Universitit auszufalten ist.

Lehrer:innenbildung ist ein strukturell komplexes Unterfangen, muss sie doch
stets die universitdren Prozesse und Strukturen im Blick haben und in ihnen agie-
ren sowie zugleich den Transfer in Schule reflektieren und auf die Handlungsfihig-
keit in dieser ganz anderen Institution vorbereiten (Huffmann et al., 2018). Dabei
sind aktuelle Forschungen in allen Bereichen, den Fachdisziplinen, den Fachdidak-
tiken, den Bildungs- und Rehabilitationswissenschaften etc., immer von Neuem
mitzudenken, die im Sinne wissenschaftlichen Fortschritts bisherige Gewisshei-
ten infrage stellen und Uberblickswissen revidieren. Zugleich hat die zunehmende
Diversifizierung der Gesellschaft einhergehend mit der Stirkung der menschen-
rechtlich begriindeten Individualrechte die Rahmenbedingungen fiir Bildung und
Wissenstransfer sowie fiir Bildungsgerechtigkeit auf eine Weise verandert, die die
Routinen der Systeme herausfordert.

Forschungen zur Hochschulentwicklung stellen heraus, dass Verdnderungen
immer wieder iiber projektformige Impulse angestofien werden (miissen), um
dann in neue Routinen tberfithrt zu werden (LeiSyte et al., 2018). Auslosende
Impulse fiir den Transformationsprozess, den sich DoProfil an der Technischen
Universitdt Dortmund vorgenommen hat, waren einerseits die UN-Behinderten-
rechtskonvention und andererseits die Qualitdtsoffensive Lehrerbildung, eine For-
derlinie des Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung (BMBF). Um die-
sen Impuls im Sinne eines Verdnderungsmanagements der Universitdt zu nutzen,
wurde sehr frith beschlossen, die Entwicklung des Projekts einerseits zwischen dem
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bereits etablierten DoKoLL, dem Dortmunder Kompetenzzentrum fiir Lehrerbil-
dung und Lehr-/Lernforschung, und der Hochschulleitung (bis 2020 dem Prorek-
torat Diversitditsmanagement), gemeinsam mit dem Dezernat fiir Hochschulent-
wicklung und Organisation strukturell anzusiedeln, und andererseits méoglichst
viele der an der Lehrer:innenbildung beteiligten Akteur:innen einzubinden. Dabei
war ein weiterer Gedanke handlungsleitend: die nachste Generation derjenigen,
die kiinftig — nicht nur in Dortmund - fiir die Ausgestaltung der Lehrer:innen-
bildung Verantwortung ibernehmen wiirden, strukturell einzubeziehen, also eine
grofle Zahl von Qualifikationsstellen, Promotions- und Postdoc-Stellen, in mdog-
lichst vielen der Facher zu schaffen und diese Beteiligungen in der zweiten Projekt-
phase noch einmal, auch durch Assoziierungen, zu vergrofiern. Dass mittlerweile
aus dem Kreis der Postdoktorand:innen Berufungen auf Professuren erfolgt sind,
darf gerade auch in diesem Sinne als Erfolg gewertet werden.

Das breite Spektrum der Facher, die an DoProfiL beteiligt sind, hat die wech-
selseitige Kenntnis der Akteur:innen, wie sie bereits im DoKoLL angelegt ist, noch
einmal verstdrkt. Zugleich wurden, wie kaum anders zu erwarten, einmal mehr
auch die unterschiedlichen Fachkulturen spiirbar. Nur zwei Beispiele: Besonders
deutlich ist, dass die Anforderungen an Diversitit in Fichern wie Mathematik
oder Chemie vor allem eine fachdidaktische Herausforderung sind, um Teilhabe
und Inklusion fiir alle Lernenden zu ermdglichen sowie inklusionsorientierte Me-
thoden und Curricula zu erarbeiten. In den kulturwissenschaftlichen Fachern und
auch in den Theologien sowie in der Philosophie hingegen formulieren die ge-
sellschaftlichen Resonanzrdume der Diversitit Anfragen an die fachlichen Gegen-
stande selbst und erfordern Grundlagenforschung in den Fachdisziplinen im Dia-
log mit den fachdidaktischen Anspriichen. Fiir alle Ficher ist Mehrsprachigkeit,
das zeigen auch die verschiedenen Beitrdge in diesem Band, zu einem roten Fa-
den der Auseinandersetzung und Konzeptentwicklung geworden. Wichtiger Be-
gegnungsraum sind die ,, Diversititsdialoge in Studium und Lehre®, ein ressourcen-
neutrales Austauschformat, bei dem sich Lehrveranstaltungen zu einzelnen Ter-
minen treffen, um die Reichweiten der jeweiligen Diskurse zu Themen auszulo-
ten und die Potenziale ficheriibergreifender Kommunikation sichtbar zu machen
(Welzel, 2012, 2019, 2020 sowie der Beitrag Kulturelle Teilhabe i.d. Bd.).

Erreicht wurde in den Projektjahren von DoProfiL eine Durchsicht aller Stu-
dienordnungen, Modulhandbiicher und ficherspezifischen Bestimmungen im
Hinblick auf die fachlichen Inhalte von Inklusion sowie auf die universitare In-
klusionsorientierung. Letzteres in der Institution Wirklichkeit bleiben und immer
besser werden zu lassen, setzt alle Mechanismen der Beratung, der Nachteilsaus-
gleiche und des Beschwerdemanagements (Rothenberg et al., 2016) und weiterhin
der Diversifizierung der Angebote fiir die Studierenden voraus sowie die kontinu-
ierlichen Impulse durch das DoKoLL und durch DoBusS, den Bereich Behinderung
und Studium im Zentrum fiir Hochschulbildung (zhb) der TU Dortmund.

Die nachfolgenden Beitrige stehen exemplarisch fiir die Ausgestaltung der mit-
einander verbundenen Transformationsprozesse im Projekt und zeigen auf den
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Ebenen von Lehre (Heiligtag et al., 2023, i. d. Bd.), Hochschulbildung (Bender et
al., 2023, i.d. Bd.) und an der Schnittstelle von Forschung und Praxis (Bremhorst
& Schmidt, 2023, i.d. Bd.), wie Inklusionsorientierung in DoProfiL an den un-
terschiedlichen Gelenkstellen beforscht, weiterentwickelt und praktisch erfahrbar
wird.

Fiir die weitere Entwicklung der Lehrer:innenbildung zeichnet sich am Ende
der 7-jahrigen Projektphase von DoProfiL zweierlei ab: Erstens bedarf es zentra-
ler Strukturen und Akteur:innen, die den Austausch und das Wissen voneinan-
der iiber alle Ficher hinweg moderieren und lebendig halten. Das sind an der
TU Dortmund schon linger das DoKoLL und nun auch in verstirktem Mafle
und strukturell ausgeflaggt DoBuS und die Hochschuldidaktik. Zweitens gilt es,
die konkreten Kommunikationsformate und Arbeitszusammenhinge fortzuset-
zen, die in den Arbeitsfeldern von DoProfiL entwickelt worden sind, und da-
bei immer von Neuem neuberufene Kolleg:innen und Nachwuchswissenschaftle-
r:innen einzubeziehen. Hieraus werden weiterhin Forschungskooperationen und
Dissertationsprojekte in den unterschiedlichsten Konstellationen erwachsen, hier
finden sich Teams zusammen, die kommende Projektimpulse, etwa durch neue
Programmausschreibungen, miteinander aufgreifen und kiinftige Transformati-
onsprozesse gestalten werden.
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Inklusionsorientierte Profile von Lehrveranstaltungen
sichtbar machen

1 Einleitung

Gesellschaftlichen Veranderungsprozessen und Entwicklungen gesetzlicher Rah-
mungen folgend, kann Inklusion als Querschnittsaufgabe fiir alle Bildungseinrich-
tungen verstanden werden (Melzer et al., 2022). In der Stellungnahme der Deut-
schen Gesellschaft fiir Erziehungswissenschaft (DGfE) von 2017 wird das Ziel die-
ses Auftrags, Inklusion als Querschnittsaufgabe, im Sinne eines ,,ethischen Orien-
tierungshorizont(s)“ pointiert. Dort heift es: ,Ziel ist die gleichberechtigte Partizi-
pation und soziale Zugehorigkeit aller Menschen als Bedingung und Ausdruck und
Konstitution einer demokratischen Gesellschaftsentwicklung® (S. 4). Inklusion als
Ziel und die damit verbundenen Aufgaben fiir Bildungseinrichtungen finden ver-
bindlichen Ausdruck in Verordnungen auf Bundes- und Landerebene (vgl. Kap. 2).
Eine besondere Rolle kommt hierbei der ersten Phase der Lehrkraftbildung an den
Universitdten zu (Brodesser et al., 2020). Die Umsetzung entsprechender Refor-
men erfahrt jedoch zunehmend Kritik: Die curricularen Vorgaben zu inklusions-
orientierten Inhalten seien zu offen und unscharf in der konkreten Umsetzung. !
Das Projekt DoProfiL.? an der TU Dortmund hat sich eine Verbesserung der
inklusionsorientierten Lehrkraftbildung durch eine Umstrukturierung der fachli-
chen, fachdidaktischen, bildungswissenschaftlichen und schulpraktischen Ausbil-
dungscurricula zum Ziel gesetzt (Huflmann & Welzel, 2023, Einleitung i.d. Bd.).
Da curriculare Vorgaben auf universitirer Ebene in die Modulhandbiicher einflie-
Ben, hat das Team der begleitenden Evaluation® die Modulhandbiicher ausgewihl-
ter Facher aller Lehramter, die an der TU Dortmund studiert werden konnen, tiber
die Projektlaufzeit hinweg mittels Schlagwortsuche analysiert. Der Ergebnisbe-

1 Die Arbeitsgruppe ,,Inklusionsforschung“ der DGSE ist damit befasst, ein Positionspapier zu In-
klusion im Studium zu verdffentlichen. Der erste Entwurf wurde auf der fiinften Arbeitstagung
»Crossing Boundaries: Methodische und methodologische Reflexionen zur (eigenen) Praxis der
Inklusionsforschung® der AG Inklusionsforschung vom 01. bis 02. Juli 2022, an der Universitét
Koblenz-Landau vorgestellt.

2 Das Projekt Dortmunder Profil fiir inklusionsorientierte Lehrerinnen- und Lehrerbildung
(DoProfiL) wird im Rahmen der gemeinsamen Qualitditsoffensive Lehrerbildung von Bund und
Lindern aus Mitteln des Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung geférdert.

3 Ergebnisbericht der Schlagwortanalyse aus der Férderphase 2 von Sarah Lamb, Sarah Schuchardt
& Jorg-Tobias Kuhn.
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richt weist einen Anstieg der inklusionsbezogenen Schlagwérter (Inklusion, Inklu-
siv, Heterogenitat, Diversitit, Vielfalt) iiber drei Messzeitpunkte hinweg (2015/16,
2018/19, 2021/22) in den Studiengéngen fiir alle Schulformen aus. Aufgrund des
methodischen Settings ldsst sich jedoch keine Aussage zur Qualitit des Inklusi-
onsbezugs der Lehrveranstaltung machen. Anhand von Stichproben wird deutlich,
dass die Ausgestaltung in den Modulhandbiichern grofitenteils vage bleibt.

Der vorliegende Beitrag kniipft daran an, dass curriculare, allgemein formulierte
Dokumente, wie Modulhandbiicher, ungeeignet scheinen, Inklusionsorientierung
von Veranstaltungen zu erfassen und sichtbar zu machen, da in ihnen Kompe-
tenzen, Inhalte und Priifungsformate tiber Jahre hinweg festgeschrieben werden.
Hieraus wird folgende zentrale Fragestellung abgeleitet:

- Wie kann die Inklusionsorientierung von Lehrveranstaltungen erfasst und sicht-
bar gemacht werden?

Eine DoProfiL-interne Arbeitsgruppe, der die Autorinnen angehérten, hat von
2021 bis 2022 einen Fragebogen entwickelt und erprobt, um dieser Frage nach-
zugehen. Im Anschluss an Kopfer (2019) liegt diesem Beitrag ein weites und diffe-
renztheoretisches Inklusionsverstindnis zugrunde. Der verwendete Begriff Inklu-
sionsorientierung lasst somit Offenheit gegentiber unterschiedlichen Perspektiven
und Verstindnissen von Inklusion zu und umfasst strukturelle und personelle Di-
mensionen. Das beinhaltet, dass Inklusion als Aufgabe verstanden wird, Differen-
zen bzw. Differenzlinien wahrzunehmen und Vielfalt als Ressource anzuerkennen.
Es wird dementsprechend davon ausgegangen, dass an den Lehrveranstaltungen
heterogene Gruppen von Studierenden mit verschiedenen Lernbedingungen teil-
nehmen.

Im Folgenden werden ein Modell und ein darauf basierender Fragebogen
(Kap. 2) beschrieben, womit universitdre Lehrveranstaltungen bezogen auf Inklu-
sionsorientierung erfasst werden konnen. Anhand der Ergebnisse des Fragebogens
wird ein Format vorgestellt, wie ein Inklusionsorientiertes Profil einer Lehrveran-
staltung abgebildet werden kann (Kap. 3). Das Potenzial der entwickelten Tools
(Fragebogen samt Auswertungssystematik und Abbildungsformat) zur Sichtbar-
machung von Inklusionsorientierung wird abschlielend mit Blick auf die Ver-
gleichbarkeit und die kollegiale Weiterentwicklung von Veranstaltungen disku-
tiert (Kap. 4).

2 Inklusionsorientiertes Profil von Lehrveranstaltungen

Um das inklusionsorientierte Profil von Lehrveranstaltungen zu erfassen und
sichtbar zu machen, werden drei Facetten betrachtet:

(1) Inklusionsorientierung als Lerngegenstand
(2) Inklusionsorientierte Gestaltung der Lehrveranstaltung
(3) Kooperation der Lehrenden
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Abb. 1: Facetten inklusionsorientierter Lehr-
veranstaltungen

Entsprechend dem Modell (siehe Abb. 1) wird einer Lehrveranstaltung das Qua-
lititsmerkmal Inklusionsorientierung dann zugesprochen, wenn mindestens eine
der oben genannten Facetten identifiziert werden kann. Dafiir werden die ver-
schiedenen Facetten von Inklusionsorientierung anhand eines eigens konzipier-
ten Fragebogens erfasst, in dem die Facetten in ihren Teilaspekten konkretisiert
werden. Das Modell will dabei nicht die Giite von Lehrveranstaltungen erfassen
(z.B. iber die Uberschneidungsbereiche im Venn-Diagramm, Abb. 1), sondern
verschiedene (Teil-)Aspekte von Inklusionsorientierung fiir ein inklusionsorien-
tiertes Profil von Lehrveranstaltungen sichtbar machen.

Inklusionsorientierung als Lerngegenstand (Facette 1) befasst sich — in Anleh-
nung an die Kompetenzbeschreibung der KMK (2014) sowie HRK und KMK
(2015) — mit der inhaltlichen Gestaltung der Lehrveranstaltung und nimmt die
inklusive Schule als Bezugspunkt auf (HufSmann et al., 2018).

Inklusive Hochschullehre versteht die Studierenden als selbstbestimmt und ver-
antwortlich fiir gelingende Lernprozesse, zugleich begreift sie die Lehrenden als
Mit-Verantwortliche fiir gute Lernbedingungen. Die inklusionsorientierte Gestal-
tung von Lehrveranstaltungen (Facette 2) umfasst demnach alle Lernenden glei-
chermafien und betrachtet nicht ausschliefllich Studierende mit Behinderung. Sie
fokussiert zwei zentrale Ziele:

- Gute Lernbedingungen schaffen: Die Mafinahmen zur Gestaltung inklusionsori-
entierter Hochschullehre beschrinken sich nicht allein auf das Gewéhren von
Nachteilsausgleichen, sondern bestehen darin, Lernumgebungen zu schaffen, in
denen aufindividuellen Wegen gelernt werden kann (Plate, 2016) und gleichsam
gemeinsames Lernen miteinander und voneinander geférdert wird (Wember &
Melle, 2018).
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— Einfluss der Doppeldidaktik nutzen: Algermissen et al. (2020) weisen auf die Re-
levanz der eigenen Lernerfahrung der Studierenden hin:

»Durch das personliche Erfahren einer heterogenitétsorientierten Lernumgebung kon-
nen die Studierenden eine eigene Praxis ausbilden, um in spéterer Berufstitigkeit eine
solche Lernumgebung fiir eine heterogene Schiiler*innenschaft bereitzustellen. Sie ken-
nen sowohl didaktische Methoden als auch Kulturen und Strukturen, die der Indivi-
dualitit der Lernenden gerecht werden, und haben deren Wirksamkeit selbst erfahren.“
(S.8)

Aus Diskursen zur schulischen Inklusion geht hervor, dass die Qualitét der Lern-
angebote fiir die Studierenden durch die Kooperation von Lehrkriften und die
Zusammenarbeit in mehrperspektivischen und multiprofessionellen Teams gestei-
gert wird (Griésel et al., 2017; Lindmeier & Liitje-Klose, 2015; Liitje-Klose & Urban,
2014; Melzer et al., 2022; Quante & Urbanek, 2021). Mit dem Ziel einer ,,Lehrer-
bildung fiir eine Schule der Vielfalt“ und ihrer Verstetigung sind kooperations-
orientierte Kompetenzen als Standards von der Kultusministerkonferenz (KMK,
2014) und der Kultusminister- und Hochschulrektorenkonferenz (HRK & KMK,
2015) verfasst. In der aktuellen Fassung des Lehrerausbildungsgesetzes in NRW
(LABG 2022) werden die genannten Aufgaben verbindlich herausgestellt. In jenem
wird unter § 2 (2) zusammengefasst:

»[In der Ausbildung] sind die Befahigung zu einem professionellen Umgang mit Vielfalt
insbesondere mit Blick auf ein inklusives Schulsystem sowie die Befdhigung zur Koope-
ration untereinander, mit den Eltern, mit anderen Berufsgruppen und Einrichtungen
besonders zu beriicksichtigen.“ (LABG, 2022).

Wenngleich es bisher keine bzw. wenig Befunde zur Kooperation von Lehrenden
an Hochschulen bezogen auf die Lehrveranstaltungen gibt, lassen sich die Argu-
mente und Befunde zur Relevanz von Kooperation auf schulischer Ebene auf die
hochschulische iibertragen (Kleina et al., 2018; Moos et al., 2022). Kooperation
flief3t daher auf zweierlei Weise in das Modell zur Erfassung des inklusionsorien-
tierten Profils von Lehrveranstaltungen ein: Einerseits wird Kooperatives Lehren
und Lernen als Aspekt von Inklusionsorientierung als Lerngegenstand (Facette 1)
erfasst, um Studierende fiir innovative Schul- und Unterrichtsentwicklung zu qua-
lifizieren (Gebhardt et al., 2018). Andererseits wird die Kooperation der Lehrenden
als eine Facette (3) aufgegriffen, da inklusionsorientierte Lehrveranstaltungen von
der Mehrperspektivitat auf den Lerngegenstand und die Lerngruppe (Kleina et al.,
2018) profitieren.

Zum Zwecke des Sichtbarmachens wurden Lehrende gebeten, eine ausgewihlte
Lehrveranstaltung mit Blick auf diese drei Facetten einzuordnen. Die Items des
entwickelten Fragebogens werden im Folgenden vorgestellt, gegliedert in die drei
Facetten Inklusionsorientierung als Lerngegenstand (Abschnitt 2.1), Inklusionsori-
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entierte Gestaltung von Lehrveranstaltungen (Abschnitt 2.2) sowie Inklusionsorien-
tierung durch die Kooperation der Lehrenden (Abschnitt 2.3).

2.1 Inklusionsorientierung als Lerngegenstand in Lehrveranstaltungen

Der hier vorgestellte Lerngegenstand Inklusionsorientierung zielt in Anlehnung an
Baumert und Kunter (2006) auf den Aufbau von inklusionsorientiertem Profes-
sionswissen. Er fokussiert damit auf den Bereich des Wissens und Konnens und
nicht auf differenzsensible und inklusionsorientierte Uberzeugungen und Werte
(einen Katalog von inklusionsorientierten Werten fir die Lehrkraftbildung hat
zum Beispiel die Europédische Agentur fiir Entwicklungen in der sonderpiadago-
gischen Forderung in ihrem Profil fiir inklusive Lehrerinnen und Lehrer, 2012).

Inklusionsorientierung als Lerngegenstand in Lehrveranstaltungen wird als
Lernangebot an die Studierenden aufgefasst, das sich eignet, entsprechendes Pro-
fessionswissen aufzubauen, wobei die Aneignungsprozesse von individuellen und
aufleren Faktoren abhingig sind. Das Lernangebot gliedert sich in inklusionsori-
entierte Lehr-Lerninhalte, die das deklarative Wissen ansprechen, und inklusions-
orientierte Aktivititen, die auf das prozedurale und strategische Wissen abzielen
(Baumert & Kunter, 2006). Wahrend die Inhalte zum Beispiel iiber Vortrige und
Literaturstudium zugénglich sind, beziehen sich die Aktivititen auf eine konkrete
Problemstellung und sind in eine spezifische (Lern-)Situation eingebunden. Diese
spezifischen (Lern-)Situationen ergeben sich zum Beispiel anhand von Video- oder
anderen Unterrichtsvignetten (Friesen et al., 2020), fiktiven Lerngruppen, Fallbei-
spielen, eigenen Erfahrungen, Simulationen und/oder der Arbeit im Lehr-Lernla-
bor (LabprofiL, Fresen et al., 2018; Bremhorst & Schmidt, 2023, i. d. Bd.). Im Frage-
bogen wird der Lerngegenstand Inklusionsorientierung anhand einer Liste von in-
klusionsorientierten Lehr-Lerninhalten und Aktivititen erfasst (siche Tab. 1), mit
dem Ziel, ein moglichst breites Inklusionsverstindnis abzubilden, das verschie-
dene (personenbezogene und strukturelle) Dimensionen umfasst (Kopfer, 2019)
und zugleich kohdrent mit den Standards fiir die Lehrkraftbildung ist (KMK, 2014;
HRK & KMK, 2015). Die ausgewéhlten Inhalte und Aktivititen sind im Wesentli-
chen als Beispiele zu sehen, die in Lehrveranstaltungen im Kontext des Projekts
DoProfiL relevant wurden, und kénnen durch weitere inklusionsorientierte In-
halte und Aktivititen ergdnzt oder ausdifferenziert werden.
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Tab. 1: Inklusionsorientierung als Lerngegenstand

Inklusionsorientierte Lehr-Lerninhalte Inklusionsorientierte Aktivititen
Welche inklusionsorientierten Lehr-/Lern- Zu welchen Aktivititen werden die Studieren-
inhalte sind relevante Bestandteile in Threr den in Threr Veranstaltung angeregt? Nennen
Veranstaltung? Sie zentrale Aktivititen.

Adaptiver Unterricht
Adaptive Lernsituationen universell-adaptive Lernsituationen mit

unterschiedlichen/vielfiltigen Zugingen fiir
ALLE Lernenden planen, durchfithren und/oder

reflektieren
Diagnose Lernstinde/Lernprozesse diagnostizieren
Forderung individuell-adaptive Lernsituationen planen,

durchfiihren und/oder reflektieren (Unter-
richtsstunde, Férderunterricht etc.)

Differenzierung differenzierte Materialien/Lernsettings entwi-
ckeln
Kooperation
Kooperatives Lernen aufgabenbezogen (mit Kommiliton*innen

anderer Schulformen, mit Lehrkriften u.a.)

Kooperatives Lehren, multiprofessionelle ) ) ) ‘
kooperieren und die Kooperation reflektieren

Kooperation
Beratung und Feedback
Beratung und Feedback (z.B. Beratung planen, durchfithren und/oder
Leistungsriickmeldung, Peer-Beratung, reflektieren (z.B. kollegiale Fallberatung, Eltern-
kollegiale Fallberatung, Supervision) und Lernendenberatung, Peer-Beratung
Feedback planen, geben und nehmen und/oder
reflektieren
Vielfalt der Lernenden
Sensibilisierung fiir Diversitats- (Selbst-/Fremd-)Erfahrung von Diversitit
aspekte und Differenzkonstruktio- erleben, wahrnehmen und/oder reflektieren
nen(verschiedene Diversititsaspekte: (z.B. durch Simulation von Beeintrachtigung
Lernschwierigkeiten, Hochbegabung, motori-  oder Erfahrungsberichte von Betroffenen)

sche/sensorische Beeintridchtigung, emotionale/
soziale Entwicklung, geistige Entwicklung,
kultureller Hintergrund, sprachliche Kompe-
tenzen, Geschlecht, soziale Herkunft, Religion,
Anderes)
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2.2 Inklusionsorientierte Gestaltung von Lehrveranstaltungen

Inklusionsorientierung auf Hochschulebene umfasst die didaktische und metho-
dische Gestaltung adaptiver und barrierefreier Hochschullehre, um der Diversitit
aller Studierenden zu begegnen. Studierende unterscheiden sich unter anderem
darin voneinander, wie sie Lehr-Lerninhalte erarbeiten, sich an Aktivitdten be-
teiligen bzw. sich in Kooperationen einbringen, aber auch in den Strategien zur
Bewiltigung der Leistungsanforderungen; hier spielen sowohl individuelle als auch
auflere Faktoren eine Rolle (Gradel & Edson, 2009). Eine inklusionsorientierte
Hochschullehre muss so gestaltet werden, dass sie allen Studierenden in ihren ver-
schiedenen Lebenslagen Zugdnge ermdglicht und dabei die Rechte von Menschen
mit Behinderung beriicksichtigt. Dies kann sich auf baulich-raumlicher Ebene, auf
inhaltlicher und methodischer Ebene sowie auf kommunikativer Ebene vollziehen
(Poskowsky et al., 2018).

Um diversitétssensibel auf Studierende eingehen zu konnen und die Lehrver-
anstaltung an die individuellen Voraussetzungen und Lebenslagen der Lernenden
anpassen zu konnen, sind Kenntnisse dariiber notwendig (Adorno & Iller, 2016).
Diese erhalten die Lehrenden, indem sie Gespréachsbereitschaft signalisieren, Feed-
back einholen oder Beobachtungen auswerten (siehe Tab.2). Im Sinne der Inklu-
sionsorientierung geht es jedoch nicht allein um reaktive Anpassungen, sondern
auch um die proaktive Gestaltung diversititssensibler Lehre, welche schon bei der
Planung unterschiedliche Voraussetzungen und Lebenslagen der Studierenden be-
riicksichtigt (Bender & Drolshagen, 2019). Ein Konzept, welches sich im Kontext
des Projekts DoProfiL zur Gestaltung inklusionsorientierter Hochschullehre und
zur Reflexion tber die Zuginglichkeit von Lehrveranstaltungen und deren Adap-
tion bewihrt hat, stellt das Universal Design for Learning (UDL) dar (Bartz et al,,
2018; CAST, 2018; Gradel & Edson, 2009). Ziel des UDL ist es, allen Lernenden
Zugang zu Materialien, Inhalten und Methoden zu erméglichen (Fisseler & Mark-
mann, 2012) und sie neben der Informationsaufnahme und den Lernaktivititen
auch in der Ergebnisdarstellung zu unterstiitzen, indem beispielsweise verschie-
dene Formate von Studienleistungen angeboten werden.

Die inklusionsorientierte Gestaltung der Lehrveranstaltung erdffnet den Stu-
dierenden somit verschiedene und individuelle Zugdnge zu Inklusionsorientierung
als Lerngegenstand und erlaubt unterschiedliche Teilhabemoglichkeiten. Geméf3
dem Prinzip des pddagogischen Doppeldeckers (Geissler, 1985; Wahl, 2013), wird
ein Zusammenhang zwischen der inklusionsorientierten Gestaltung der Veranstal-
tung und der Inklusion in der Schule hergestellt. Dieser Zusammenhang kann mit
den Studierenden reflektiert werden.

Im Fragebogen wird die inklusionsorientierte Gestaltung von Lehrveranstaltun-
gen anhand der in Tabelle 2 aufgefithrten Items erfasst.
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Tab. 2: Inklusionsorientierung als Gestaltungselement von Lehrveranstaltungen

Itemformulierung Item Kurzform
Individuell- Ich signalisiere in meiner Lehrveranstaltung die Bereit- Adaptions-
adaptive schaft auf individuelle Lebenslagen aller Studierenden bereitschaft
Gestaltung der einzugehen (z.B. im Zusammenhang mit einem Aus- signalisieren
Lehre (Bedarfe/  landsaufenthalt, Bedarfen bei Beeintrachtigungen oder
Lebenslagen der ~ Bedarfen, die sich aus der Betreuung von Kindern oder
Studierenden Angehdrigen ergeben etc.).
erheben) Ich hole aktiv und regelmaflig Feedback zu meiner Regelmiflig
Lehrveranstaltung von den Studierenden ein, um meine Feedback
Lehrveranstaltung zu adaptieren (z.B. durch Beobachtung  einholen
wihrend Arbeitsphasen, kurze Befragung, Auswertung
von Arbeitsergebnissen).
Universell- Ich mache die Studierenden im Voraus auf physische Auf physische
adaptive Barrieren des Veranstaltungsraumes aufmerksam. Barrieren
(barrierefreie) hinweisen
Gestaltung der Ich stelle allen Studierenden die Lehrveranstaltungsunter- ~ Barrierefreie
Lehre (UDL) lagen barrierefrei zur Verfiigung oder biete alternative Veranstaltungs-
Zuginge (z.B. digitalisierte Arbeitsblatter, Videos, unterlagen
Foliensitze, Audioformate etc.). bereitstellen
Ich eréffne den Studierenden multiple Méglichkeiten der ~ Multiple Mog-
Beteiligung, sodass sie auf verschiedene Weisen lernen lichkeiten der
und zeigen kénnen, was sie sich erarbeitet haben. Beteiligung
bereitstellen
Ich ermdgliche es Studierenden, ihre Studienleistung Versch.
tiber verschiedene Formate zu erwerben (z.B. Essays, Formate der
Portfolios, Prasentationen, miindliche Priifung) und Studienleistung
einzureichen; ggf. passe ich Abgabefristen an. ermoglichen
Inklusions- Ich stelle in meiner Lehrveranstaltung einen Zusammen-  Inklusions-
orientierung hang her zwischen der inklusionsorientierten Gestaltung  orientierung
reflektieren meiner Hochschullehre und Inklusion in der Schule. reflektieren

2.3 Inklusionsorientierung durch Kooperation der Lehrenden

Fiir die Erfassung der dritten Facette Inklusionsorientierung durch Kooperation der
Lehrenden werden nach Grésel et al. (2006) drei Kooperationsformen unterschie-
den: Austausch, Arbeitsteilung und Ko-Konstruktion. Die von Grisel et al. (2006)
beschriebenen Formen beziehen sich urspriinglich auf die Kooperation von Lehr-
kréften an Schulen und werden im Folgenden auf die Kooperation von Lehrenden
an Universititen {ibertragen (vgl. Tab. 3).

In Form von Austausch planen die Lehrenden z. B. Gastvortrage oder Exkursio-
nen zu aufleruniversitiren Lernorten in ihre Veranstaltung ein oder tauschen sich
mit Expert*innen zu einem Thema aus (Gastvortrige; Expert*innenbefragung).



Inklusionsorientierte Profile von Lehrveranstaltungen sichtbar machen

Tab. 3: Inklusionsorientierung durch Kooperation der Lehrenden

Itemformulierung Item Kurzform
Kooperations- Mit welchen Partner*innen kooperieren Sie im Kontext
partner*innen Threr Veranstaltung?
Innerhalb der TU  Partner*innen innerhalb des eigenen Fachbereiches
Partner*innen anderer Fachbereiche
Partner*innen anderer Einrichtungen
Auf3erhalb der Partner*innen anderer Universititen
TU Partner*innen in schulischen Kontexten
Partner*innen anderer Einrichtungen
Keinen
Kooperations- Welchen Austausch haben Sie [...]?
form
Austausch Giste in der Lehrveranstaltung: Gastvortrag (interner Gastvortrage /
Gastvortrag in der eigenen Lehrveranstaltung) oder Expert*innen-
Befragung von Expert*innen befragung
Austausch iiber Inhalte, u.a. werden Materialien zu Inhaltlicher Aus-
Veranstaltungen (z. B. Folien) ausgetauscht tausch
Arbeitsteilung/  Arbeitsteilige Vorbereitung und/oder gemeinsame Arbeitsteilung
Ko-Konstruktion Konzeption und Reflexion der Lehrveranstaltung.
Ko-Konstruktion Gegenseitige Hospitation Hospitation
Gemeinsame Durchfithrung und ggf. gemeinsame Gemeinsame
Beratung von Studierenden Durchfithrung
(ggf. Beratung von
Studierenden)

Kooperierende Lehrende informieren sich wechselseitig zum Beispiel iiber Inhalte
oder stellen Lehr-Lernmaterialien fiir Kolleg*innen zur Verfiigung (inhaltlicher
Austausch). Die Lehrveranstaltung profitiert von der im Austausch gewonnen
Mehrperspektivitit, wenngleich Lehrende ihre Veranstaltungen unabhéngig von-
einander durchfithren (Grosche et al., 2020). Beide Items im Fragebogen fokussie-
ren den Austausch iiber themenspezifische Aspekte und gehen somit tiber admi-
nistrative Aspekte von Zusammenarbeit, wie Terminabsprachen oder Ahnlichem,
hinaus. Die Kooperation in Form von Arbeitsteilung ist in Anlehnung an Grosche
et al. (2020) daran erkennbar , dass Lehrende zum Beispiel eine gemeinsame Ver-
anstaltung durchfiihren, iber deren Inhalt sich im Sinne einer Rahmung abgespro-
chen wird, wihrend die jeweiligen Beitrdge relativ unabhédngig von den anderen
Lehrenden einflieflen konnen. Dazu gehoren z.B. die gemeinsame Planung und
Reflexion einer Veranstaltung. Ko-Konstruktion wird an zyklischen und reflexi-
ven Aushandlungsprozessen erkennbar, in denen die Lehrenden gemeinsame Ziele
entwickeln und ihre Aktivititen wechselseitig aufeinander beziehen (Grosche et
al., 2020). Beispiele fiir diese Kooperationsform sind gemeinsam durchgefiihrte
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Lehrveranstaltungen oder die gemeinsam verantwortete Beratung der Studieren-
den (gemeinsame Durchfiihrung). Ebenso denkbar sind ko-konstruktive Koope-
rationen zu voneinander unabhingigen Lehrveranstaltungen, die jedoch durch
gegenseitige Hospitationen und anschlieffende Reflexionen Weiterentwicklungen
erfahren (Hospitation) (vgl. Diversititsdialoge in HufSmann & Welzel, 2023, Ein-
leitung zu Transformationsprozesse und Strukturen, i. d. Bd.).

Die genannten Items zur Kooperation der Lehrenden sind in Tabelle 3 zusam-
mengefasst.

3 Facetten von Inklusionsorientierung in Lehrveranstaltungen sichtbar
machen

Um das inklusionsorientierte Profil von Lehrveranstaltungen sichtbar zu machen,
wurde der in mehreren Zyklen tiberarbeitete und ausdifferenzierte Fragebogen
eingesetzt. Die folgenden Ergebnisse stammen aus der Erhebung im SoSe 2022. Die
Lehrenden wurden gebeten, den Fragebogen fiir eine Lehrveranstaltung auszufiil-
len und fiir jede weitere Veranstaltung den Fragebogen erneut zu beantworten.
Auf freiwilliger Basis wurden so 21 Veranstaltungen von 16 Lehrenden(-teams)
eingetragen. Der vergleichende Blick auf die Daten der gesamten Stichprobe gibt
einerseits Hinweise auf den Inklusionsbezug der Lehrveranstaltungen insgesamt
und andererseits darauf, welche Aspekte fiir die Abbildung von inklusionsorien-
tierten Profilen relevant sind (vgl. Abschnitt 3.4).

3.1 Facette: Inklusionsorientierung als Lerngegenstand

Die Auswertung der Daten zu Inklusionsorientierung als Lerngegenstand gliedert
sich in vier Bereiche: (a) inklusionsorientierte Lehr-Lerninhalte und (b) inklu-
sionsorientierte Aktivitdten, (c) offene Fragen zu Verdnderungspotenzialen der
Lehrveranstaltung und schlieft mit (d) Uberlegungen zum Sichtbarmachen.

Ergebnisse zu inklusionsorientierten Lehr-Lerninhalten

Bei den Lehr-Lerninhalten wird nach einer Gewichtung oft, gelegentlich und nie
bzw. keine Angabe gefragt. In Abbildung 2 ist erkennbar, dass ein Schwerpunkt auf
Inhalten (fast 100 %), bezogen auf adaptiven Unterricht (adaptive Lernsituationen,
Diagnose, Forderung, Differenzierung), liegt. Kooperatives Lehren wird am we-
nigsten thematisiert. Gefehlt hat einigen Antwortenden die konkrete Benennung
von UDL (Universal Design for Learning) als Lehr-Lerninhalt.

Abbildung 3 zeigt, dass bis auf Religion die Diversititsaspekte in den Veranstal-
tungen zu etwa 80% angesprochen werden. Am hiufigsten werden in den Lehr-
veranstaltungen die Diversititsaspekte Lernschwierigkeiten (70 % oft) und sprach-
liche Kompetenzen (fast 60 % oft) thematisiert, selten geht es um Religion, gefolgt
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Adaptive Lernsituationen
Diagnose

Forderung
Differenzierung
Kooperatives Lehren
Kooperatives Lernen

Beratung und Feedback

Sensibilisierung fir Diversitatsaspekte und...

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

W oft M gelegentlich nie/k.A.

Abb. 2: Welche inklusionsorientierten Lehr-Lerninhalte sind relevante Bestandteile Ihrer Ver-
anstaltung?

Lernschwierigkeiten

Hochbegabung

motorische/sensorische Beeintrachtigung
emotionale/soziale Entwicklung

geistige Entwicklung

kultureller Hintergrund

sprachliche Kompetenzen

Geschlecht

soziale Herkunft

Religion
0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100 %

moft mgelegentlich nie/k.A.

AbD. 3: Welche Diversitatsaspekte thematisieren Sie in Ihrer Veranstaltung?

von Geschlecht. Vermutet wird, dass diese beiden Diversititsaspekte nicht in allen
Fichern als relevant fiir das fachliche Lernen gesehen werden. Von den Antwor-
tenden wird erginzt, dass Neurodiversitit als Diversitatsaspekt nicht eigenstandig
abgefragt werde, und angemerkt, dass die Intensitiat der Thematisierung zumindest
in Teilen abhidngig von den Studierenden und weniger von der Lehrveranstaltung
sei.
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Ergebnisse zu inklusionsorientierten Aktivititen

Im Vergleich zu den Lehr-Lerninhalten wird deutlich, dass der praktische Anteil
in allen Bereichen geringer ausgepragt ist als der theoretische (vgl. Abb. 2 und 4).
Hierin spiegelt sich die theoriebasierte Grundlegung der Aktivititen in der Lehr-
veranstaltung. Dies wird anhand einiger Stichproben deutlich. Manche Lehrenden
konkretisieren die methodischen Zuginge und nennen Rollenspiel, digitale Medien
oder Expert*innendialoge.

Betrachtet man die in der Lehrveranstaltung angeregten Kooperationen (vgl.
Abb. 5), ist auffillig, dass die Kooperation mit Studierenden anderer Lehramter
am hiufigsten genannt wird. Dies liegt sicher darin begriindet, dass die Lehrveran-
staltungen bereits entsprechend zusammengesetzt sind, sodass in diesem Rahmen
gut Kooperationen initiiert werden konnen und die jeweilige schulformbezogene
Expertise reflektiert werden kann. Als aufleruniversitire Kooperationspartner*in-

Lernstdnde/Lernprozesse diagnostizieren

Lernsituationen planen, ggf. durchfiihren und/oder
reflektieren

differenzierte Materialien/Lernsettings entwickeln

Kooperationen

Beratungen planen, durchfiihren
und/oder reflektieren
Feedback planen, geben und nehmen und/oder
reflektieren
(Selbst/Fremd-)Erfahrung von Diversitat
erleben, wahrnehmen und/oder reflektieren

Keine

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80 % 90 % 100 %

Abb. 4: Zu welchen Aktivititen werden die Studierenden in Threr Veranstaltung angeregt? Nen-
nen Sie zentrale Aktivitéiten.

Studierenden anderer Lehramter | R
Studierenden anderer Facher/Disziplinen [l
Schulen bzw. Lehrkriften | NRNREEEEEEE
auReruniversitdren Institutionen bzw. Personen | N
Keine |

0% 10% 20 % 30% 40 % 50 % 60 % 70 % 80 % 90 %100 %

Abb. 5: Zu welchen Kooperationen werden die Studierenden in Threr Veranstaltung angeregt?
Kooperation mit ...
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nen werden neben Lehrkriften auch haufig Eltern oder in Einzelfillen auch Stu-
dierende von anderen Universitdten genannt.

Ergebnisse zur offenen Frage nach Veridnderungspotenzialen

Der Fragebogen schlief3t mit offenen Fragen zu Verdnderungsmoglichkeiten der
Lehrveranstaltung. Das offene Item Welche Potenziale sehen Sie, um Ihre Veran-
staltung im Hinblick auf Inklusionsorientierung als Lerngegenstand zu verdndern?
wurde von den Lehrenden fiir 18 von 21 Veranstaltungen beantwortet, davon wur-
den 16-mal entsprechende Potenziale benannt. Anhand der Antworten wird deut-
lich, dass der Fragebogen nicht allein ein Erhebungsinstrument ist, sondern gleich-
sam Anregungen zur Weiterentwicklung der Lehrveranstaltungen geben kann. Die
Antworten lassen sich hauptsachlich zwei Schwerpunkten zuordnen:

(1) Starkere Berticksichtigung verschiedener Diversititsaspekte bzw. differenz-
sensibler Aspekte, wenngleich betont wird, dass im Rahmen einer Lehrver-
anstaltung auch eine exemplarische Vertiefung sinnvoll ist, zum Beispiel:

»Gastbeitridge von Betroffenen (mit Beeintrichtigungen), Kooperation mit Forder-
schulen® (DX15).

(2) Das Angebot inklusionsorientierter Aktivititen steigern, wie etwa Beratung
und Feedback, Lernstinde/Lernprozesse diagnostizieren, individuell-adap-
tive Lernsituationen planen, zum Beispiel:

»Die Studierenden dazu zu ermutigen, digitale Lernmaterialien moglichst barrie-
refrei zu gestalten und die Gestaltung von digitalen interaktiven Lernmaterialien
mit Studierenden mit Blick auf Diversitdt, Barrierefreiheit, Adaptivitit etc. zu the-
matisieren sowie den Studierenden die nétigen Kompetenzen dazu zu vermitteln
(indem die Studierenden selbst digitale Lernmaterialien gestalten).“ (DX4)

Es scheint demnach so zu sein, dass insbesondere die abgefragten Items zu Diver-
sitdtsaspekten und Aktivitidten Anregungen zur Weiterentwicklung der Lehrveran-
staltung liefern.

Uberlegungen zum Sichtbarmachen

Fiir inklusionsorientierte Profile von Lehrveranstaltungen soll das Spezifische bzw.
Charakteristische einer Lehrveranstaltung erfasst und sichtbar gemacht werden.
Die Ergebnisse zur Facette Inklusionsorientierung als Lerngegenstand geben Hin-
weise darauf, welche Aspekte als charakteristische Merkmale einer Veranstaltung
sichtbar gemacht werden kénnen.
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Mit Blick auf die Lehr-Lerninhalte (Abb. 2 und 3) und die insgesamt hohen Nen-
nungen erscheint es sinnvoll, als charakteristisches Merkmal einer Lehrveranstal-
tung nur die Lehr-Lerninhalte/Diversitéitsaspekte sichtbar zu machen, deren The-
matisierungen als oft eingeschitzt wurde. Da die Daten darauf hinweisen (Abb. 2
und 4), dass praktische Aktivititen in einer Lehrveranstaltung eine entsprechende
theoretische Basis haben, erscheint es ausreichend, als charakteristisches Merkmal
einer Lehrveranstaltung ausschliefilich die Aktivitdten sichtbar zu machen (vor-
ausgesetzt, es handelt sich nicht um eine rein theoretische Lehrveranstaltung).
Daraus ergeben sich folgende charakteristische Merkmale, die in einem inklusi-
onsorientierten Profil (vgl. Abschnitt 3.4) der Veranstaltung dargestellt werden:

- Diversitatsaspekte, die oft thematisiert werden;

- Aktivitaten (inkl. der angeregten Kooperationen);

- Lehr-Lerninhalte werden nur dann separat angegeben, wenn keine darauf bezo-
gene Aktivitdt angeboten wird und wenn sie oft thematisiert werden.

3.2 Facette: Inklusionsorientierte Gestaltung

Im oben genannten Fragebogen wird neben der Facette Inklusionsorientierung als
Lerngegenstand in Lehrveranstaltungen die inklusionsorientierte Gestaltung der
Veranstaltungen selbst erhoben.

Als Antwortmoglichkeiten stehen ja, teilweise (bei Item ,Adaptionsbereitschaft
signalisieren‘) bzw. bisher noch nicht (bei den iibrigen Items) und nein zur Verfi-
gung (vgl. Tab. 2; Kap. 2.2). Bei den Items Adaptionsbereitschaft signalisieren und
Inklusionsorientierung reflektieren gibt es zusitzlich die Moglichkeit, die konkrete
Umsetzung in einem Freitextfeld zu erlautern. In Abbildung 6 sind die Antworten
zu den geschlossenen Fragen dargestellt.

studierenden anderer Lehramter | NN
Studierenden anderer Ficher/Disziplinen |
Schulen bzw. Lehrkraften | R
auReruniversitdren Institutionen bzw. Personen | N
Keine |

0% 10% 20 % 30% 40 % 50 % 60 % 70 % 80 % 90 %100 %

Abb. 6: Inklusionsorientierte Gestaltung der Hochschullehre

In etwa 90% der eingetragenen Veranstaltungen signalisieren die Lehrenden die
Bereitschaft, auf die individuellen Lebenslagen der Studierenden einzugehen und
ihre Veranstaltung entsprechend zu adaptieren. In den zugehérigen Erlduterungen
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(n=15) zur Umsetzung wird deutlich, dass die Lehrenden ihre Bereitschaft auf un-
terschiedlichen Wegen kommunizieren (bspw. vorab in einer Info-Mail oder per-
sonlich beim ersten Veranstaltungstermin) und bereit sind, individuelle Bedarfe
zu beriicksichtigen und Anpassungen vorzunehmen. Zusétzlich werden proaktiv
Wahlmaoglichkeiten zur Verfiigung gestellt, indem unter anderem Alternativen
zur Présenzlehre und alternative Formen der Studienleistung ermoglicht werden.
Teilweise wird die Art der Teilnahme freigestellt (hybride Veranstaltungen oder
Kamera an/aus bei Online-Sitzungen) oder eine flexible Zeiteinteilung bei der
Vorbereitung ermoglicht.

In allen Fillen geben die Befragten an, regelméfliges Feedback der Studieren-
den einzuholen, um die Veranstaltung ggf. zu adaptieren. Das Item Ich mache
die Studierenden im Voraus auf physische Barrieren des Veranstaltungsraumes auf-
merksam wurde fiir etwa 10% der Veranstaltungen mit ja und fiir gut 60% mit
bisher noch nicht beantwortet, was darauf hinweisen konnte, dass der Bedarf an
dieser Stelle noch nicht wahrgenommen wurde oder wenig ausgeprigt ist, aber
die Lehrenden dies in Zukunft beachten wollen. Hier zeigt sich erneut, dass der
Fragebogen nicht allein ein Erhebungsinstrument ist, sondern ebenso Anregungen
zur Weiterentwicklung der Lehrveranstaltungen gibt.

Die drei folgenden Items (Barrierefreie Veranstaltungsunterlagen bereitstellen,
Multiple Moglichkeiten der Beteiligung bereitstellen, Verschiedene Formate der Stu-
dienleistung ermdoglichen) betreffen die universell-adaptive Gestaltung der Lehre,
in der im Sinne des UDL verschiedene Mdglichkeiten der Informationsaufnahme,
der Lernaktivitdt und der Ergebnisdarstellung geboten werden. Diese drei Items
werden tiberwiegend mit ja beantwortet (67 %, 71 %, 48 %) und weniger mit nein
(5%, 24 %, 38 %). Dabei wird die Abgabe der Studienleistung in verschiedenen For-
maten am seltensten ermdglicht, eventuell auch, weil dort vergleichbare Angebote
fiir eine bessere Vergleichbarkeit der Bewertung notwendig sind.

Das letzte Item Inklusionsorientierung reflektieren fragt ab, inwiefern mit den
Studierenden ein Zusammenhang zwischen der inklusionsorientierten Gestaltung
der Veranstaltung und Inklusion in der Schule hergestellt wird. Diese Frage wird
fir mehr als 70% der Veranstaltungen mit ja beantwortet. Die Auswertung der
zugehorigen Erlduterungen (n=12) macht deutlich, dass dieser Zusammenhang
sowohl implizit als auch explizit hergestellt werden kann. Zum einen werden Lehr-
inhalte wie formative Diagnostik bzw. formatives Feedback und Adaption genutzt,
um die Gestaltung im Sinne des padagogischen Doppeldeckers transparent zu
machen, zum anderen geschieht dies iiber die Reflexion der Lehrmethoden wie
kooperatives Lernen und reflexives Lernen. Zudem werden Ahnlichkeiten und
Unterschiede der beiden Lernorte Hochschule und Schule iiber Vergleiche und
Transferleistungen mit den Studierenden diskutiert.
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Ergebnisse zur offenen Frage nach Verinderungspotenzialen

Abschlieflend werden die Lehrenden in diesem Teil des Fragebogens nach den
Potenzialen gefragt, welche sie im Hinblick auf Inklusionsorientierung als Gestal-
tungselement von Hochschullehre in ihrer Lehrveranstaltung sehen. Die Auswertung
der Antworten (n = 15) zeigt, dass mehrfach iiber eine Verbesserung der Barrie-
refreiheit nachgedacht wurde, beispielsweise durch eine gezielte Aufbereitung der
Veranstaltungsunterlagen. Einige Lehrende wollen den Studierenden mehr Gestal-
tungsfreiraum erdffnen und die Studierenden so mehr sozial, eigenverantwortlich
und prozessorientiert in den Lehr- und Lernalltag einbinden, zum Beispiel:

»Vermehrte Beriicksichtigung von [...] Elemente[n] von Response-to-intervention, um
an einzelne individuelle Lernbedarfe anzukniipfen (z. B. vermehrter Riickgriff auf flip-
ped classroom-Konzepte)“ (DX6).

Zusitzlich zu den Uberlegungen, die Informationsaufnahme sowie die Lernaktivi-
tdten zu unterstiitzen, wird die Prasentation der Lernergebnisse bedacht, indem die
Formate von Studienleistungen und Modulabschlusspriifungen hinterfragt und al-
ternative Formen vorgeschlagen werden.

Uberlegungen zum Sichtbarmachen

Aus den Ergebnissen zur inklusionsorientierten Gestaltung von Lehrveranstaltun-
gen ergeben sich folgende spezifische Merkmale einer Veranstaltung, die in einem
inklusionsorientierten Profil (vgl. Abschnitt 3.4) sichtbar gemacht werden kénnen:
Die Bereitschaft der Lehrenden, Feedback einzuholen und individuelle Anpassun-
gen zu machen, ist insgesamt hoch; die spezifischen Merkmale der inklusionsorien-
tierten Gestaltung werden jedoch erst bei einer ndheren Erlduterung der umgesetz-
ten Maflnahmen und Methoden deutlich. Daher ist es hilfreich, diese anhand von
Beispielen im jeweiligen Profil der Veranstaltung sichtbar zu machen. Aus diesem
Grund werden die Antworten auf die geschlossenen Items zunédchst ausgeschlossen.

3.3 Facette: Inklusionsorientierung durch Kooperation der Lehrenden

Die verschiedenen Kooperationsformen von Lehrenden werden iiber das Item Mit
welchen Partner*innen kooperieren Sie im Kontext Ihrer Veranstaltung? erhoben.
Zur Auswahl stehen 7 Antwortmaéglichkeiten, von denen sich jeweils drei auf Ko-
operationen mit Partner*innen innerhalb oder auflerhalb der TU beziehen und
eine Antwortmoglichkeit als Keine bezeichnet ist (vgl. Tab. 4). Wird eine Koopera-
tion angegeben, folgen spezifische Fragen nach der Kooperationsform.

Tab. 4: Mit welchen Partner*innen kooperieren Sie im Kontext Threr Veranstaltung?
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insgesamt Gastvortrag, Inhaltl.  Arbeits- Hospi- Gemeinsame
Expert*innen-  Austausch  teilung tation  Durchfiih-
befragung rung

Partner*innen an der TUDo

im eigenen FB 7 3 6 5 2 4
im anderen FB 1 - 1 _ _ _
an anderen 1 - 1 - - _
Einrichtungen

Partner*innen auferhalb der TUDo

an anderen Unis 4 3 3 2 1 1
im schulischen 4 2 2 - _ _
Kontext

an anderen 4 4 - - - _
Einrichtungen

Keine 6

Fiir 17 von 21 Veranstaltungen machen die Lehrenden Angaben zur Kooperations-
form. Wie anhand der Tabelle 4 zu erkennen ist, wird mehrheitlich die Form des
inhaltlichen Austauschs genannt. Am héufigsten und nicht iiberraschend wird die
Kooperation im eigenen Fachbereich der Universitit genannt (n=7). Bestehende,
geteilte Arbeitszusammenhénge im eigenen Fachbereich scheinen auch arbeitsteilige
und ko-konstruktive Kooperationen zu begiinstigen. Fiir iiber 30% (n=6) der er-
fassten Lehrveranstaltungen ist angegeben, dass sie ohne Kooperation durchgefiihrt
wurden.

Fiir die Auswertung des Fragebogens stellte sich im Nachgang die Herausfor-
derung, dass der Begriff Kooperation im Fragebogen nicht eindeutig definiert ist.
Dabher ist zu vermuten, dass das Verstindnis von Kooperation unter den antwor-
tenden Lehrenden differiert. Hinsichtlich der Itemformulierungen kénnte - im
Falle eines erneuten Einsatzes — an dieser Stelle z.B. mit konkretisierenden Bei-
spielen oder Beschreibungen nachgesteuert werden. Zudem fehlt ein offenes Item
mit Blick auf Weiterentwicklungspotenziale in diesem Bereich.

Uberlegungen zum Sichtbarmachen

Fiir das Sichtbarmachen von Kooperation der Lehrenden werden als charakteris-
tische Merkmale die Kooperationspartner*innen in ihren Funktionen (z.B. Lehr-
kraft an einer Gesamtschule) interessant. Da die Kooperation mit Kolleg*innen
im eigenen Fachbereich (FB) der Universitit vergleichsweise hdufig genannt wird,
wird sie erst dann zum spezifischen Merkmal einer Lehrveranstaltung, wenn ko-
konstruktive Kooperationsformen, wie Hospitation oder gemeinsame Durchfiih-
rung, genannt werden.

361
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3.4 Inklusionsorientierte Profile sichtbar machen - Exemplarische
Darstellung zweier Lehrveranstaltungen

Die Ergebnisse der Umfrage erlauben einerseits die Betrachtung des Querschnitts,
wie in Kapitel 3.1-3.3 dargestellt, andererseits ldsst sich Inklusionsorientierung
auch auf der Ebene der einzelnen Lehrveranstaltungen sichtbar machen.

Dazu wurde eine Darstellungsweise gewdhlt, in der neben dem Titel und einer
Kurzbeschreibung der Veranstaltung die Inklusionsorientierung anhand der drei
oben beschriebenen Facetten konkretisiert wird (vgl. Abb.7 und 8). In der Kopf-
zeile befinden sich formale Merkmale der Veranstaltung, wie die Zuordnung zum
Studiengang und das Veranstaltungsformat sowie weitere Qualitdtsmerkmale (z. B.
Lehrpreis). Das inklusionsorientierte Profil der Veranstaltungen soll so tibersicht-
lich und vergleichbar dargestellt werden.

Der Abschnitt Inklusionsorientierung als Lerngegenstand zeigt oft angespro-
chene inklusionsorientierte Lehr-Lerninhalte und Aktivititen, wobei die in Kapitel
3.1 herausgearbeiteten unterscheidbaren Merkmale von Veranstaltungen darge-
stellt werden. Dazu gehoren die oft thematisierten Diversititsaspekte, die ange-
botenen Aktivititen und speziell die angeregten Kooperationen der Studierenden.
Die Facette inklusionsorientierte Gestaltung der Lehrveranstaltung wird im Bereich
Barrierefreiheit und Individualisierung sichtbar. Entsprechend der Uberlegungen
in Kapitel 3.2 werden die konkreten Angebote und Moglichkeiten der Lehrveran-
staltung diesbeziiglich aufgefiithrt. Der Abschnitt Kooperationen und Lernorte bil-
det die Facette Kooperation der Lehrenden ab und beschreibt, mit welchen Partne-
r*innen und ggf. welchen Zielen und Rahmenbedingungen die Lehrenden im Rah-
men der Veranstaltung zusammenarbeiten (Kap. 3.3).

Anhand der vorgeschlagenen Merkmale ldsst sich das spezifische inklusions-
orientierte Profil einer Lehrveranstaltung sichtbar machen, was anhand von zwei
Beispielen verdeutlicht wird (Abb. 7 und 8).
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IDEAward

Anglistik BA/MA Seminar 2022

Veranstaltungstitel:

Exploring Digitally-Mediated English Usage Among
Neurodivergent Learners

In this seminar, students will engage in inquiry-based learning in order to listen to the voices of neurodivergent learners and better
understand their EFL learning needs. A special emphasis will be placed on understanding how neurodivergent learners, e.g., those
learners with AD(H)D, Autism, and Dyslexia use digital tools and the English language beyond the classroom. In preparation for
engaging in one-on-one conversations with these learners, students will examine the principles of the neurodiversity movement and
explore the theory and practices of participatory research with children and young adults. Collaboratively, participants in the course
will analyze the qualitative data generated by these conversations.

Inklusionsorientierung als Lerngegenstand

Diversitatsaspekte:

-d 2a

J

Lern- emot.-soziale sprachhche Neurodiversitat
schwierigkeiten Entwicklung Kompetenzen (ADHS, LRS, ...)
Aktivitaten:

* Universell-adaptive Lernsituationen planen

* Differenzierte Materialen/Lernsettings entwickeln

* (Selbst-/Fremd-) Erfahrungen von Diversitat erleben, wahrnehmen und/oder reflektieren
- Digitale Medien als inklusionsunterstiitzendes Instrument einsetzen

Kooperative Arbeitsphasen:

* Mit Studierenden anderer Lehramter und ggf. anderer Universitdten

* Mit neurodiversen Menschen (u.a. Aktivist*innen, Lehrkraften und Schiler*innen)

Barrierefreiheit und Individualisierung

¢ Individuelle Anpassungen moglich
¢ Wahlmaoglichkeiten; z.B. praferierte Anrede, Kamera an/aus
* Abfrage von Voraussetzungen (Sprache) und Wiinschen

Kooperationen und Lernorte

Eine wesentliche Basis fiir die Veranstaltung bildet die Kooperation mit
¢ Wissenschaftler*innen einer anderen Universitdt im gleichen Fachbereich
e behinderten Menschen als Expert*innen in eigener Sache

Abb. 7: Inklusionsorientiertes Profil einer Veranstaltung aus dem Studiengang Lehramt
Anglistik.
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Chemie MA Seminar

Veranstaltungstitel:

Reflexionsseminar zum Praxissemester

Dieses Seminar findet in Kooperation mit weiteren Universitatsstandorten statt. Die Studierenden reflektieren ihre Lehr- und
Lernerfahrungen aus dem Praxissemester und diskutieren diese mit den Kommiliton*innen. Die eigenen Erfahrungen werden genutzt,
um in einer Gruppenarbeitsphase ein neues Unterrichtsprojekt zu entwerfen. Dafiir gibt es zunachst drei verschiedene Inputs zu den
Themen Inklusion, Digitalisierung im Chemieunterricht und naturwissenschaftlicher Erkenntnisweg. Die Studierenden wahlen aus
diesen Themen einen Schwerpunkt fiir die Ausarbeitung des neuen Unterrichtsprojekts, welches abschlieBend in einer
standortiibergreifenden Seminarveranstaltung anhand von Postern vorgestellt wird. Eine erste Version des Posters durchlduft einen
standortiibergreifenden Reviewprozess, in dem sich die Gruppen gegenseitig Feedback zu ihren Unterrichtsprojekten geben. Die
Poster werden daraufhin Gberarbeitet und final prasentiert und diskutiert.

Inklusionsorientierung als Lerngegenstand

Diversitatsaspekte:

e N

N/ N\

hS . X . >
Lern- sens./ motor. emot.-soziale sprachliche
schwierigkeiten Beeintr. Entwicklung Kompetenzen
Aktivitaten:

* Universell-adaptive Lernsituationen planen

* Lernstande/Lernprozesse diagnostizieren

* Differenzierte Materialen/Lernsettings entwickeln

* Feedback planen, geben und nehmen und/oder reflektieren

* (Selbst-/Fremd-)Erfahrungen von Diversitat erleben, wahrnehmen und/oder reflektieren

Kooperative Arbeitsphasen:
e Mit Studierenden anderer Lehramter (HRSGe, GyGe, BK) und anderer Universitaten

Barrierefreiheit und Individualisierung

¢ Individuelle Anpassungen maglich (z. T. flexible Zeiteinteilung)

¢ Wahlmaoglichkeiten, z. B. inhaltlicher Schwerpunkt

Kooperationen und Lernorte

Eine wesentliche Basis fir die Veranstaltung bildet die Kooperation mit weiteren
Universitatsstandorten. Die verschiedenen Expertisen werden sowohl auf inhaltlicher Ebene als auch
bei der Konzeption, Durchfiihrung und Reflexion der Veranstaltung genutzt. In bestimmten Phasen
des Seminars wird standortubergreifend gearbeitet.

Abb. 8: Inklusionsorientiertes Profil einer Veranstaltung (Ropohl et al., 2022) aus dem Stu-
diengang Lehramt Chemie.
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4 Fazit

Dem Beitrag liegt die Ausgangfrage zugrunde, wie Inklusionsorientierung von
Lehrveranstaltungen erfasst und sichtbar gemacht werden kann. Hierzu wurden
ein Fragebogen, eine Auswertungssystematik sowie ein Abbildungsformat entwi-
ckelt, welche drei verschiedene Facetten inklusionsorientierter Lehrveranstaltun-
gen umfassen: (1) Inklusionsorientierung als Lerngegenstand, (2) inklusionsorien-
tierte Gestaltung der Lehrveranstaltung im Sinne von Angeboten zur Individuali-
sierung und Barrierefreiheit und (3) Inklusionsorientierung durch die Koopera-
tion der Lehrenden, die sich in den fiir die Veranstaltung relevanten Kooperati-
onspartner*innen widerspiegelt. Besonders an den vorgestellten Tools ist, dass sie
den Fokus nicht auf die Lehrperson und ihre Einstellungen richten, sondern die
Lehrveranstaltung in den Mittelpunkt des Interesses riicken. Anhand der Ergeb-
nisse wird deutlich, dass das Ziel des Sichtbarmachens auf drei Ebenen gelingt:

— Auf der Ebene der einzelnen Lehrveranstaltung (Kap.3.4; Abb.7 und 8): Die
vorgestellten Beispiele zeigen eindriicklich, dass es gelingt, die inklusionsorien-
tierten Merkmale der Veranstaltung hervorzuheben und das Spezifische daran
herauszuarbeiten. Somit kann fiir jede Veranstaltung das inklusionsorientierte
Profil erfasst und abgebildet werden.

- Auf der Ebene der querschnittlichen Betrachtung (Kap.3.1-3.3): Es konnen
Tendenzen und Schwerpunkte in der Lehrkraftbildung zum Beispiel in einzel-
nen Fichern oder an einem universitiren Standort sichtbar gemacht werden. Im
vorliegenden Fall wird der Fokus auf Lehrveranstaltungen im Projekt DoProfiL
gelegt und es zeigt sich, dass mit Blick auf die inklusionsorientierte Gestaltung
zahlreiche Mafinahmen realisiert werden, inhaltlich viele Bereiche angesprochen
werden, die Bereiche Beratung und Feedback oder auch Kooperatives Lehren je-
doch in zahlreichen Fachern noch wenig im Fokus sind. Letzteres spiegelt auch
der relativ geringe Anteil an kooperativen Aktivititen im Kontext der Lehrver-
anstaltung.

- Auf der Ebene der Entwicklungspotenziale der Lehrveranstaltung: Die Antwor-
ten auf die offenen Items, die explizit die Potenziale zur Weiterentwicklung der
Lehrveranstaltung ansprechen, geben Aufschluss dariiber, dass die Items ent-
sprechende Anregungen hierzu geben. Der Fragebogen scheint demnach Inklu-
sionsorientierung von Lehrveranstaltungen fiir die Lehrenden selbst sichtbar zu
machen.

Diese Ergebnisse verweisen auf das Potenzial der entwickelten Tools:

Die Sichtbarkeit von inklusionsorientierten Profilen von Veranstaltungen er-
moglicht - trotz verschiedener Inklusionsverstindnisse in den Fiachern - eine
Vergleichbarkeit. Die Veranstaltungen konnten hinsichtlich einzelner Kriterien,
wie zum Beispiel der angesprochenen Diversititsaspekte oder der Individualisie-
rungsmdoglichkeiten, miteinander verglichen werden. Die gewonnenen Daten kon-
nen - als Zusammenstellung der inklusionsorientierten Profile in einer Veranstal-
tungslandkarte — Auskunft iiber den Inklusionsbezug im Studium geben. Hierin
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sehen wir einen Beitrag zur Konkretisierung der universitiren Curricula. Durch
die festgeschriebene Auswertungssystematik ist eine automatisierte Auswertung
des Fragebogens moglich. Ein weiteres zentrales Potenzial liegt in der Weiterent-
wicklung und Vertiefung des Inklusionsbezugs der Lehrveranstaltung. So scheint
bereits der Fragebogen selbst Anregungen zur individuellen und kollegialen Wei-
terentwicklung der Lehrveranstaltungen zu geben. Dariiber hinaus kdnnen anhand
der Ergebnisse auf iibergeordneter Ebene Anreize zur spezifischen Weiterentwick-
lung gegeben werden, zum Beispiel hinsichtlich der Kooperation der Lehrenden.
Nach Grosche et al. (2020) wéren beispielsweise fiir die erfolgreiche Entwicklung
und Umsetzung innovativer (Lehr-Lern-)Konzepte ko-konstruktive Kooperatio-
nen von Lehrenden anzustreben.

Wenngleich sich der Fragebogen insgesamt als erfolgreich herausstellt, so ver-
weisen die Ergebnisse auch auf weitere Optimierungsmaoglichkeiten: Die gewdhl-
ten inklusionsorientierten Lehr-Lerninhalte und Aktivititen erwiesen sich vor
dem Hintergrund der Lehrveranstaltungen weitestgehend als passend. Die Mog-
lichkeit, eigene Konkretisierungen vorzunehmen, wurde genutzt, sofern dies nétig
war. Mit Blick auf die Facette der inklusionsorientierten Gestaltung von Lehrver-
anstaltungen konnten Erkenntnisse fiir weitere Anpassungen der Abfrage gewon-
nen werden. So konnte konkreter nach Individualisierungsangeboten gefragt wer-
den und das Abbildungsformat prézisiert werden. Die Fragen zur Kooperation der
Lehrenden sollten bereits in der ersten Ebene stirker an Beispiele gebunden und
starker ausdifferenziert und konkretisiert werden. Der Fragebogen ist stark auf den
aktuellen Zeitpunkt bezogen und bezieht keine weiteren zeitlichen Dimensionen
mit ein. Kooperationen aus der Vergangenheit, die mafigeblich zur Konzeption der
Lehrveranstaltung beigetragen haben, werden beispielweise bisher nicht erfasst.
Zudem fehlt eine offene Frage beziiglich der Kooperation, um das Potenzial des
Fragebogens zur Weiterentwicklung der Lehrveranstaltungen auszuschopfen.

Um die Entwicklung von inklusionsorientierten Lehrveranstaltungen in der
universitiren Lehrkraftbildung voranzutreiben, sind weitere Forschungsarbeiten
zur Sichtbarkeit, Vergleichbarkeit und Qualitdt des Inklusionsbezugs von Lehr-
veranstaltungen notig. Die hier vorgestellte Idee der inklusionsorientierten Profile
kann einen relevanten Bezugspunkt darstellen.
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Hochschuldidaktische Angebote fiir eine inklusionsorientierte
Lehramtsausbildung

1 Einleitung

Dass Hochschulen sich in der wandelnden Gesellschaft immer wieder neuen Auf-
gaben stellen miissen, haben nicht zuletzt die pandemische Lage und die damit
verbundenen Einschrinkungen und Verdnderungen im Bildungsbereich gezeigt.
Daraus ergeben sich die Fragen, wie Hochschulen Veranderungsprozesse und die
Themen Inklusion, Diversitit oder zuletzt auch Digitalisierung gestalten. Die TU
Dortmund hat sich 2016 mit dem Projekt DoProfiL!, Dortmunder Profil fiir inklu-
sionsorientierte Lehrerinnen- und Lehrerbildung, auf den Weg gemacht, in einem
strategischen Verdnderungsprozess, der sich an den Anforderungen zunehmender
Heterogenitdt und Diversitét orientiert, die verschiedenen Akteur*innen und Auf-
gabenfelder neu auszurichten, aufeinander zu beziehen und zu vernetzen, um die
Lehrer*innenbildung so weiterzuentwickeln, dass sie den Aufgaben der Zukunft
gerecht wird.

Ein Blick in die Vergangenheit zeigt, dass der Umgang mit Verdnderungen fiir
Hochschulen keine neue Aufgabe ist: So haben sich durch die zunehmende Diver-
sitdit von Studierenden, Mitarbeitenden in Wissenschaft, Lehre und Verwaltung
die Organisationsabldufe und Zugidnge zu Hochschulen in den letzten Jahren ver-
andert (Aichinger et al., 2020). In der Auseinandersetzung mit den beschriebenen
Themen wird sowohl im nationalen als auch im internationalen Diskurs vermehrt
die Offnung der Hochschulen, vor allem im Zusammenhang mit den verschie-
denen Diversitidtsdimensionen (soziookonomischer Status, Bildungsherkunft der
Eltern, Migrations- und Behinderungserfahrung) diskutiert, die eine gleichberech-
tigte Teilhabe am System Hochschule erschweren (Adorno & Iller, 2016). Bislang
wurden in den letzten Jahren die formalen und zum Teil auch tatsichlichen Vor-
aussetzungen geschaffen, Menschen mit unterschiedlichen Lernvoraussetzungen
den Zugang zur Hochschule zu erméglichen. In mancher Hinsicht wurden auch
Unterstiitzungsstrukturen fiir diese Personengruppen eingerichtet (Familienser-
vice, Beratungsangebote fiir Studierende mit Behinderung etc.). Jedoch ist bislang
noch wenig etabliert, wie in der Lehre auf die zunehmende Vielfalt reagiert werden

1 Dortmunder Profil fiir inklusionsorientierte Lehrerinnen- und Lehrerbildung — DoProfiL wird im
Rahmen der gemeinsamen Qualititsoffensive Lehrerbildung von Bund und Landern mit Mitteln
des Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung unter dem Forderkennzeichen 01JA1930 ge-
fordert.
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kann. Aus der Literatur abgeleitet, scheint das Konzept zur Inklusion die grofite
gesellschaftspolitische Reichweite zu haben, da es alle Einzelnen als wertvoll fiir
die Gesellschaft erachtet und das Prinzip der Chancengerechtigkeit beriicksichtigt
(Adorno & Iller, 2016).

Die sich hieraus ergebenden Anforderungen stellen Hochschulen vor die Auf-
gabe, nicht nur strukturell, sondern auch inhaltlich auf den Ebenen von Studium
und Lehre, in der Forschung sowie in der organisationalen Entwicklung neue
Wege zu beschreiten und die sich bietenden Mdglichkeiten differenzierter Posi-
tionierung und Profilbildung zu nutzen (Aichinger et al., 2020).

Dieser Perspektive folgend sind Hochschulen als Bildungs-, Ausbildungs- und
Forschungseinrichtungen gefordert, einen eigenen Prozess der Entwicklung zu ei-
ner ,inklusionssensiblen Hochschule“ anzustof8en (Dannenbeck et al., 2016, S. 11).
Der Begriff inklusionssensibel beschreibt hier einen offenen und differenzierten
Umgang mit der Verschiedenheit Einzelner auf individueller Ebene und struktur-
bezogen auf der organisationalen Ebene, wenn es um die Gestaltung von Teilhabe
an Hochschulen geht. Wie oben erwihnt, befassen sich die bisherigen Konzepte
vor allem mit der formalen Offnung von Hochschulen. Das Thema Hochschuldi-
daktik, welches der Weiterentwicklung von Studium und Lehre immanent ist, gilt
bisher als eine noch sehr wenig beleuchtete Handlungsebene (Platte, 2018; Adorno
& Iller, 2016). Hier stellt sich die Frage nach einer guten, gelingenden, effektiven
oder exzellenten und in diesem Fall auch nach einer inklusionsorientierten Lehre.
Eine inklusive Hochschuldidaktik ,,ist zentraler Inhalt des gemeinsamen Studie-
rens, des engagierten Suchens und Forschens® (Platte, 2018, S. 21). Auf dieser Basis
werden auch in DoProfiL Curricula, Methoden, Lehr-Lernarrangements, Kulturen
und Strukturen sowie Verkntiipfungen zwischen Theorie und Praxis der Lehrer*in-
nenbildung untersucht, iiberpriift und neu entwickelt.

Ebenso steht der Aufbau entsprechender Weiterqualifizierungsangebote fiir
Hochschullehrende an der TU Dortmund im Mittelpunkt. Hieriiber wird ein Pool
an hochschuldidaktischen Angeboten geschaffen, der sowohl fiir Lehrende in der
Lehrer*innenbildung als auch fir Hochschullehrende allgemein zur Verfiigung
steht. Ein hochschuldidaktisches Begleitprogramm kann einen wesentlichen Bei-
trag zu einer inklusionsorientierten Weiterentwicklung der Lehramtsausbildung
leisten. Dabei iibernimmt ein solches Begleitprogramm im Wesentlichen zwei Auf-
gaben: Erstens ermoglicht es Diskussions- und Reflexionsrdume bzw. -formate, die
als Gelingensbedingungen fiir inter- und transdisziplindre Entwicklungsprozesse
dienen und so institutionell nachhaltige Transformationsprozesse anstoflen kon-
nen. Zweitens gewéhrleistet das Programm eine konsistente hochschuldidaktische
und inklusionsorientierte Weiterqualifikation der Nachwuchswissenschaftler*in-
nen, sodass sie kompetent in einem auf Inklusion ausgerichteten Hochschulsystem
agieren - also forschen und lehren - konnen. So werden im hochschuldidaktischen
Begleitprogramm von DoProfil. neben inklusionsbezogenen Kompetenzen auch
karrierebezogene akademische Handlungskompetenzen adressiert.
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In diesem Beitrag wird zunéchst mit Hilfe des 4-I-Modells des organisationa-
len Lernens herausgearbeitet, inwiefern die hochschuldidaktische Weiterqualifi-
zierung der Lehrenden zu der Ebene der Organisationsentwicklung in Beziehung
steht. Der Beitrag fiihrt theoretisch in die Aspekte des organisationalen Lernens
auf Hochschulebene ein und arbeitet wesentliche Erfahrungen und Erkenntnisse
aus der Konzeption und Durchfithrung eines solchen hochschuldidaktischen An-
gebots heraus. Neben einer Darstellung von zentralen Themen und Hinweisen zur
didaktisch-methodischen Umsetzung werden Ansatzpunkte diskutiert, um ein sol-
ches Angebot tiber eine befristete Projektférderung hinaus zu verstetigen.

2 Organisationales Lernen als Leitgedanke der
Organisationsentwicklung in der inklusionssensiblen Hochschule

»Lernen ist der entscheidende Faktor fiir den Erfolg von Organisationen® (Cerasoli
etal., 2018 nach Mynarek et al., 2021, S. 439). Dieser Satz charakterisiert den Dreh-
und Angelpunkt aller organisationsbezogenen Entwicklungsprozesse, die auf die
eigene Erneuerung und Anpassung von Organisationen an eine Gesellschaft ab-
zielen, die standigen Verdnderungsprozessen unterworfen ist und so laufend neue
Herausforderungen an die sich in ihr bewegenden Organisationen stellt. So bedarf
die Beriicksichtigung der in der Einleitung genannten gesellschaftlichen und hoch-
schulischen Anspriiche bzw. Veridnderungsfaktoren eines organisationalen Lern-
prozesses, in dessen Verlauf und an dessen Ende die Entwicklung bzw. Implemen-
tierung neuer Strukturen auf der hochschuldidaktischen und neuer Kompetenzen
auf der personellen Ebene stehen. Die Rahmenbedingungen zur Etablierung inklu-
siver Strukturen sind dabei rechtlich im Hochschulgesetz und Hochschulrahmen-
gesetz verankert.?

Ziel organisationaler Entwicklung sollte daher eine inklusionssensible Hoch-
schule sein, die sich 1. der Herausforderung des Ist-Zustandes annimmt und sich
tiber punktuelle Mafinahmen hinaus fiir den stetigen Prozess einer ,institutio-
nalisierte[n] Analyse der Exklusionsprozesse® offnet, die sich 2. als ,,strukturell-
organisatorische aber auch individuelle Handlungspraxis“ zeigt, die 3. bestehende
Barrieren und Diskriminierungsrisiken in der Studienrealitit aufzudecken und zu
hinterfragen sucht sowie 4. der ,theoretische[n] Fundierung padagogischer und
didaktischer Praxen“ Aufmerksamkeit widmet (Dannenbeck & Dorrance, 2016,
S.25).

Wie organisationale Lernprozesse ablaufen und gelingen konnen, soll anhand
des 4-1-Modells nach Crossan et al. (1999) veranschaulicht werden, das im Fol-
genden kurz dargestellt und auf die Hochschulebene sowie das Projekt DoProfiL
bezogen wird:

2 Gesetz iiber die Hochschulen des Landes Nordrhein-Westfalen: § 3 Abschnitt 5, § 64 Abschnitt 2.5,
Abschnitt 2a, Abschnitt 3a.4 und Hochschulrahmengesetz: § 2 Abschnitt 4, § 16 Satz 4.
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Abb. 1: Das 4-I-Modell in DoProfiL (angepasste Abbildung auf Grundlage von Crossan et al.,
1999, S.532)

Das Modell unterscheidet die drei Lernebenen von Individuum, Gruppe und Orga-
nisation, auf denen sich unterschiedliche psychologische und soziale Prozesse zei-
gen, und betont ihre Verflochtenheit miteinander. Diese Verflochtenheit ist kenn-
zeichnend fiir das Modell, da eine Beschrinkung auf Prozesse der individuellen
oder institutionellen Ebene im Sinne rein gradueller oder modulierender Veran-
derungen die Moglichkeiten des organisationalen Lernens an ihre Grenzen bringt
(Leisyté et al., 2018). Der individuellen Ebene ist die Intuition, der organisationa-
len die Institutionalisierung zugeordnet. Die Prozesse der Interpretation und Inte-
gration kennzeichnen die Abldufe zwischen den drei Ebenen. Das intuitive Lernen
des Individuums sowie der Vorgang der Interpretation als Vermittlungsprozess
zur Gruppenebene lassen sich dabei als soziale Prozesse beschreiben (Leisyté et al.,
2018). Das organisationale Lernen erfolgt nun sowohl bottom up iiber Feed-for-
ward-Prozesse zum Erwerb neuen Wissens (Exploration) als auch top down tiber
Feedback-Prozesse in Formen der Nutzung vorhandenen Wissens (Exploitation);

373



374

Carsten Bender, Vera Janhsen, Anne Pferdekdmper-Schmidt & Stefan Schmidt

die mittlere, kollektive Ebene kann dabei auch iibersprungen werden (Crossan et
al., 1999, zitiert nach Mynarek et al., 2021). Dies gelingt, indem durch den Vor-
gang der Institutionalisierung, das heifit der Loslésung von Lerninhalten von der
individuellen oder kollektiven Ebene, diese auf organisationaler Stufe implemen-
tiert werden (Crossan et al., 1999, zitiert nach Mynarek et al., 2021) sowie durch
den ,,Prozess der Denk- und Verhaltensinderung® auf Ebene der Einzelpersonen
(Aponte & Zapat, 2013, zitiert nach Mynarek et al., 2021, S. 439).

Durch die Erkenntnisse und Erfahrungen im Projekt hat sich gezeigt, dass die
Verkniipfung von Top-down- und Bottom-up-Initiativen zu transformativen Ver-
anderungen fithren kann. Die Etablierung der fiinf Themenschwerpunktgruppen,
die institutionalisiert, das heifdt tiber das Projektende hinaus Bestand haben wer-
den, sind das Ergebnis eines solchen Prozesses. Dieser organisationale Lernprozess
in DoProfil ldsst sich mit dem 4-I-Modell nachzeichnen: Die festen Einrichtungen
innerhalb der TU Dortmund bilden als Projektbeteiligte die institutionelle Ebene,
die Nachwuchswissenschaftler*innen als individuelle Ebene tauschen sich in Form
von Workshops, World Cafés und der (Post-)Doc-Runde auf der Gruppenebene
aus, auf der sich die sozialen Prozesse des Feed-forward-Vorgangs zur Vermittlung
zwischen Individuum und Gruppe zeigen.

Die individuelle Ebene wird dabei mit einem projektbegleitenden hochschul-
didaktischen Rahmenprogramm adressiert, welches schwerpunktméiflig auf eine
Weiterqualifikation des wissenschaftlichen Nachwuchses zielt. Die Gruppe der
Nachwuchswissenschaftler*innen gilt als ,,wichtige[r] Treiber (agents of change)
des Veranderungsprozesses“ (Leisyté et al., 2018, S. 53) und steht im Zentrum des
Projekts. Basierend auf einem projektiibergreifenden Verstindigungsprozess zum
Thema Inklusion und orientiert an den aktuellen Bedarfen der Nachwuchswissen-
schaftler*innen wurden iiber die gesamte Projektlaufzeit 38 hochschuldidaktische
Angebote konzipiert und durchgefiihrt.®> Mit dem Begleitprogramm werden im
Wesentlichen zwei Ziele verfolgt:

1. Durch den Austausch werden Diskussions- und Reflexionsrdume bzw. -for-
mate ermoglicht, die als Gelingensbedingungen fiir inter- und transdiszipli-
nire Entwicklungsprozesse dienen und so institutionell nachhaltige Transfor-
mationsprozesse anstofien konnen.

2. Es werden konsistente hochschuldidaktische und inklusionsorientierte Ange-
bote zur Weiterqualifikation entwickelt und durchgefiihrt, die die Nachwuchs-
wissenschaftler*innen in die Lage versetzen, kompetent in einem auf Inklusion
ausgerichteten Hochschulsystem zu agieren - also zu forschen und zu lehren.

Dabei werden sowohl inklusionsbezogene Kompetenzen als auch karrierebezogene
akademische Handlungskompetenzen adressiert. Die Ausbildung inklusionsbezo-

3 Vgl. DoBuS-Website: https://dobus.zhb.tu-dortmund.de/
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gener Kompetenzen zielt auf eine Sensibilisierung fiir heterogene Lern- und Stu-
dienvoraussetzungen der Lehramtsstudierenden sowie auf die darauf basierende
Erarbeitung vielfaltsorientierter Maflnahmen im Rahmen hochschuldidaktischer
Lehr- und Lernkonzepte. Neben den inklusionsbezogenen Inhalten werden die
karrierebezogenen Kompetenzen in den Blick genommen, die bei der Karriere-
entwicklung von Nachwuchswissenschaftler*innen vor allem in (inklusiven) Bil-
dungskontexten eine Rolle spielen. Eine so gestaltete Ausrichtung des Begleitpro-
gramms kann einen wesentlichen Bestandteil zum anvisierten Transformations-
prozess in der Lehrer*innenbildung leisten. Mit der Uberfithrung des Wissens in
praktisches Handeln bei der Reflexion und Weiterentwicklung neuer Lernformate
und innovativer Lehrformen im Projekt wird ebenfalls die Veranderung bzw. der
organisationale Lernprozess vorangetrieben.

Im Folgenden wird ein Einblick gegeben, in welcher Weise beide Kompetenzbe-
reiche im hochschuldidaktischen Programm ausgestaltet werden.

3 Themen und Prinzipien von hochschuldidaktischen Angeboten im
Kontext inklusionsorientierter Hochschulentwicklung

3.1 Vermittlung von inklusionsbezogenen Kompetenzen fiir eine
inklusionsorientierte Hochschullehre

Das Projekt DoProfiL hat sich zum Ziel gesetzt, Inklusion nicht nur als Gegenstand
in der Lehrer*innenbildung aufzugreifen, sondern die Hochschullehre selbst auch
weitestgehend inklusiv zu gestalten (Bender & Drolshagen, 2019). Dies ermdglicht
einerseits Studierenden mit Behinderung eine chancengerechte Teilhabe und kann
andererseits auch dazu beitragen, dass Form und Inhalt einer inklusionsorientier-
ten Lehre als kohdrent wahrgenommen werden oder sogar im Sinne eines didak-
tischen Doppeldeckers systematisch aufeinander bezogen sind (z.B. Bartz et al.,
2018). Insbesondere bei der Neu- und Weiterentwicklung von Lehrveranstaltun-
gen sollte bereits bei der Konzeption Inklusion von vornherein mitgedacht werden
und bestenfalls auch bei der zyklischen Weiterentwicklung der Lernszenarien -
welche sich hdufig am Forschungsprogramm der fachdidaktischen Entwicklungs-
forschung orientiert (Schlund et al., 2018) — Beriicksichtigung finden. Auch wenn
in den einzelnen Teilprojekten von DoProfiL in unterschiedlichster Weise zu In-
klusionsorientierung in der Lehre gearbeitet wird, erscheint es dennoch sinnvoll,
mit einem hochschuldidaktischen Begleitprogramm die Lehrenden dabei zu un-
terstiitzen, das oben genannte Projektziel zu erreichen. Im Folgenden werden aus-
schliefflich die hochschuldidaktischen Angebote beschrieben, die im Kern die Di-
versitdtsdimension Behinderung fokussieren und vom Bereich Behinderung und
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Studium im Zentrum fiir Hochschulbildung (DoBuS) konzipiert und durchgefiihrt
werden.*

Basierend auf den Ergebnissen des ersten World Cafés im Projekt (Bender et
al., 2018), in dem ein Austausch {iber ein interdisziplinédres Inklusionsverstandnis
stattfand, wurden insgesamt sechs hochschuldidaktische Angebote entwickelt und
einmalig bzw. mehrfach durchgefiithrt. Die Themensetzung erfolgte sowohl top
down durch die Lenkungsgruppe des Projekts als auch bottom up auf Wunsch der
Gruppe der Nachwuchswissenschaftler*innen.

Tab. 1: Hochschuldidaktische Angebote mit dem Fokus Behinderung
(Konzipiert und durchgefithrt von DoBuS, Beschreibungen der Angebote finden sich unter: https://
doprofil.tu-dortmund.de/projekt/nachwuchsfoerderung)

(Konzipiert und durchgefiihrt von DoBuS)

1. Workshop: Inklusiv studieren mit Behinderung/chronischer Erkrankung an der TU
Dortmund

2. Coaching: Inklusion inklusiv lehren, aber wie?

3. Workshop: Studierende mit psychischer Beeintrichtigung oder Belastung - Was tun in
schwierigen Gesprachen und Situationen?

4. Workshop: Chancengleich priifen — Nachteilsausgleiche in Studium und Lehre

5. Workshop: Erstellen barrierefreier Prisentationen und Dokumente

6. Workshop: Inklusive digitale Lehre — Barrieren vermeiden - Potenziale nutzen

Der zeitliche Rahmen erstreckt sich von Kurzworkshops (ca. 90 Minuten; 3., 4. und
6. Workshop) tiber (Halbtags-)Workshops (4 bis 6 Stunden, 1. Workshop) und
regelmiflige Treffen tiber ein Semester (2. Workshop). Im Folgenden werden nicht
alle Workshops im Detail vorgestellt, sondern vielmehr inhaltliche bzw. didak-
tische Prinzipien erldutert, die bei der Gestaltung aller Workshops von Relevanz
sind.

Prinzip 1: Doppelte Expert*innen einbinden

Mit dem Begriff der doppelten Expert*innen verdeutlicht Drolshagen (2012), dass
Menschen mit Behinderung in einem fachlichen Diskurs sich nicht nur auf ihr
professionelles Wissen, sondern auch auf ihre eigene Behinderungserfahrung be-
ziehen konnen. Wihrend Bender und Janhsen (2022) das Potenzial dieser dop-
pelten Perspektive fiir den Schulkontext exploriert haben, wird bei der Durch-

4 Im Folgenden werden exemplarisch die hochschuldidaktischen Angebote zum Diversititsaspekt
Behinderung dargestellt. Im Sinne des im Projekt verfolgten breiten Inklusionsverstindnisses wur-
den selbstverstidndlich auch weitere Diversititsaspekte aufgegriffen, die jedoch in diesem Beitrag
keine Berticksichtigung finden.
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fithrung des hochschuldidaktischen Begleitprogramms auch das Potenzial dieses
Ansatzes fiir den Hochschulkontext deutlich. In allen Workshops ist mindestens
ein*e doppelte*r Expert(e)*in beteiligt, der*die in einzelnen Situationen fachlich
relevante Zusammenhinge anhand von eigenen (Behinderungs-)Erfahrungen aus
dem Hochschulkontext illustrieren oder verdeutlichen kann, warum bestimmte
Positionen vertreten werden. Insbesondere im Workshop 1, in dem es ein wesent-
liches Ziel ist, fiir die Situation von Studierenden mit Behinderung zu sensibilisie-
ren, wird dieses Prinzip von den Referent*innen verstirkt genutzt.

Da die Teilnehmenden in den Workshops héufig erstmals im Hochschulkontext
damit ,konfrontiert“ werden, mit Referent*innen mit Behinderung zusammenzu-
arbeiten, erwachsen in der Regel immer wieder Fragen und Unsicherheiten, die
dann von den Referent*innen aufgegriffen und reflektiert werden konnen. Damit
diese Ebene der Zusammenarbeit erreicht werden kann, ist jedoch Prinzip 2 von
entscheidender Bedeutung.

Prinzip 2: Kommunikationsebene herstellen und Fragen/Bedarfe ermitteln

Bei den von DoBuS durchgefiihrten hochschuldidaktischen Angeboten besteht im-
mer die Herausforderung darin, dass einerseits eine normative Setzung vorgenom-
men und expliziert wird; die Hochschule und ihre Akteur*innen sind verpflichtet,
Studierenden mit Behinderung ein chancengerechtes Studium zu ermdglichen.
Andererseits ist es fiir einen erfolgreichen Verlauf der Veranstaltungen wichtig,
dass die Teilnehmenden ihre Erfahrungen, Sorgen, Fragen etc. offen einbringen
und nicht nur sozial erwiinschte Beitrige liefern. Hinsichtlich der Bewiltigung die-
ser Herausforderung ist es entscheidend, die Teilnehmenden direkt zu Beginn der
Veranstaltung aus einer passiven, eher konsumierenden Position herauszuholen.
Methodisch wird hier mit Bedarfs- und Erfahrungsabfragen oder auch mit provo-
kativen Thesen gearbeitet (Diibbelde, 2017). Insbesondere die Arbeit mit provo-
kativen Thesen hat sich als sehr aktivierend erwiesen, da so die Teilnehmenden
herausgefordert werden, Stellung zu beziehen, und zugleich auch deutlich wird,
dass trotz der eingangs erwdhnten normativen Setzung auch zuwiderlaufende Ar-
gumentationen im Workshop geduflert werden konnen. Idealerweise machen die
Referent*innen in dieser Phase ebenfalls deutlich, dass sie eigene Behinderungs-
erfahrung in den Workshop einbringen und die Teilnehmenden auch auf dieser
Ebene offen nachfragten kdnnen.

Prinzip 3: Inklusion von der Studierendensituation aus denken

Entsprechend dem von DoBusS entwickelten ,,Dortmunder Arbeitsansatz® (Drols-
hagen et al., 2001) ist Ausgangs- und Bezugspunkt in allen Workshops die Situa-
tion von Studierenden mit Behinderung. Da es organisatorisch oft nur schwer zu
realisieren ist, Studierende selbst an den Workshops zu beteiligen, konnen die Er-
gebnisse der Sozialerhebung oder der best2-Studie des Deutschen Studierenden-
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werks genutzt werden (Middendorff et al., 2017; Poskowsky et al., 2018), um die
Teilnehmenden fiir die Situation von Studierenden mit Behinderung zu sensibili-
sieren. Sehr gut lassen sich auch die Studierendenportrits aus der Begleitbroschiire
zur best2-Studie nutzen (Poskowsky et al., 2018). Im begrenzten Mafle kann auch
mit Selbsterfahrungsiibungen (z.B. mit Dunkelbrillen, Simulationsbrillen, Hor-
schutz etc.) gearbeitet werden. Eine grofle Chance ist es, wenn die Referent*innen
selbst in der Beratung von Studierenden mit Behinderung titig sind. In diesem
Fall kann auf Beratungssituationen Bezug genommen werden. Selbstredend ist da-
bei unter allen Umstdnden sicherzustellen, dass die Anonymitét der Ratsuchenden
gewahrt bleibt.

Prinzip 4: Inklusion heif3t proaktive und reaktive Ansitze beriicksichtigen

In allen Workshops wird verdeutlicht, dass in der Lehre einerseits immer proaktive
Ansitze verfolgt werden sollten, um moglichst von vornherein die Vielfalt der Stu-
dierenden zu adressieren. Das Universal Design for Learning (UDL) ist ein Ansatz,
der an Hochschulen in diesem Zusammenhang zunehmend Beriicksichtigung fin-
det (Burgstahler & Cory, 2013; Bartz et al., 2018). Andererseits verdeutlicht die
UN-Behindertenrechtskonvention mit dem Recht auf angemessene Vorkehrun-
gen, dass auch im Hochschulkontext die Verpflichtung besteht, im Einzelfall auf
individuelle beeintrachtigungsspezifische Bedarfe einzugehen. In den hochschul-
didaktischen Angeboten wird diese allgemeine Forderung nach proaktiven und re-
aktiven Vorgehen anhand von Beispielen konkretisiert. Im Workshop 1 erarbeiten
die Teilnehmenden beispielsweise, wie sie mit Hilfe der Guidelines des UDL die
Zuganglichkeit einer eigenen Lehrveranstaltung erh6hen kdnnen.

Prinzip 5: Zustindigkeiten kldren

Insbesondere bei der Durchfithrung von Workshops im Projekt DoProfil zeigt
sich immer wieder, dass Lehrende aus Sorge, Studierende mit Behinderung zu
benachteiligen oder gar zu diskriminieren, sich im hohen Mafle fiir den Stu-
dienerfolg dieser Studierenden verantwortlich fithlen und so der Eindruck ent-
steht, dieser Anforderung nicht gerecht werden zu konnen. Daher ist es in allen
von DoBuS durchgefithrten Workshops wichtig, immer wieder zu klaren, welche
Akteur*innen an der Hochschule hinsichtlich eines chancengerechten und diskri-
minierungsfreien Studiums welche Verantwortung haben (King et al., 2020). Gut
lasst sich dies am Beispiel des Workshops 6 zur barrierefreien digitalen Lehre ver-
deutlichen. Hier sind die Lehrenden in der Regel auf das Lernmanagementsystem
(LMS) angewiesen, welches ihnen von der Hochschule zur Verfiigung gestellt wird.
Dabher ist auch die Hochschule als die fiir die Bereitstellung des LMS verantwort-
liche Institution dafiir zustindig, die Barrierefreiheit sicherzustellen. Die Lehren-
den sind allerdings dafiir verantwortlich, dass die von ihnen eingestellten Inhalte
barrierefrei sind und durch das methodisch-didaktische Setting keine Barrieren
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entstehen bzw. exkludierenden Prozessen nicht Vorschub geleistet wird. Die Stu-
dierenden mit Behinderung haben wiederum die Verantwortung, sich darum zu
kiitmmern, dass sie die eventuell von ihnen genutzte assistive Technologie sicher
beherrschen und ggf. die Lehrenden auf individuelle Bedarfe hinweisen, die im
Sinne angemessener Vorkehrungen Beriicksichtigung finden miissen.

Alle inklusionsorientierten hochschuldidaktischen Angebote, die sich an diesen
5 Prinzipien orientieren, verfolgen das Ziel, bei den Lehrenden die ,permanente
Reflexion der individuellen Konsequenzen und strukturellen Bedingungen des ei-
genen Handelns® anzuregen (Clemens & Dorrance, 2009, 0.S.). Auch wenn zum
Teil sehr konkrete und praxisnahe Handlungsempfehlungen fiir Lehrende formu-
liert werden, wird doch deutlich, dass im Sinne des oben dargestellten Ansatzes des
organisationalen Lernens die individuelle Ebene immer auch riickgebunden ist an
die institutionelle Ebene.

3.2 Vermittlung von karrierebezogenen Kompetenzen im Kontext einer
inklusionsorientierten Lehrer*innenbildung

Neben den inklusionsbezogenen hochschuldidaktischen Kompetenzen zu Barrie-
refreiheit, Inklusionsorientierung und inklusiver Lehre (siehe Kap. 3.1) lassen sich
weitere Kompetenzen zur Professionalisierung und Ausschérfung des eigenen be-
ruflichen Profils sowie zur Planung der eigenen beruflichen Karriereziele beschrei-
ben. Diese Kompetenzen werden hier als karrierebezogene Kompetenzen bezeich-
net. Der Fokus des Projekts DoProfiL liegt auf der (hochschuldidaktischen) Qua-
lifizierung von Nachwuchswissenschaftler*innen in Hinblick auf inklusionsori-
entierte Lehr- und Lernangebote. Das bedeutet, dass Personen in wissenschaftli-
chen Qualifikationsphasen ausgebildet werden, die in Zukunft in allen Phasen der
Lehrer*innenbildung einen Wissenstransfer gewéhrleisten und somit eigenes Wis-
sen an nachfolgende Generationen von Wissenschaftler*innen und Lehrer*innen
vermitteln oder aber auch selbst nach einer wissenschaftlichen Tatigkeit in den
Schuldienst wechseln. Je nach biografischer Entscheidung werden dementspre-
chend Karrierewege in unterschiedlichen inklusionsorientierten Bildungskontex-
ten angestrebt, in denen Verdnderungsprozesse hinsichtlich eines inklusiven Bil-
dungssystems angestof3en und in Bildungsinstitutionen weiterentwickelt werden.

Die moglichen Berufswege fiir den adressierten Personenkreis sind somit viel-
faltig und insbesondere auch dadurch gekennzeichnet, dass die Nachwuchswis-
senschaftler*innen oftmals in interdisziplindren Zusammenhéngen (z.B. zwischen
Fachwissenschaft und Fachdidaktik) arbeiten. Sie fithlen sich zudem durch allge-
meine Qualifizierungsangebote von Graduiertenzentren wenig angesprochen, da
sie in der Regel weder rein fachwissenschaftliche noch bildungs- bzw. erziehungs-
wissenschaftliche Qualifikationsarbeiten verfassen. Daraus ergibt sich das Fehlen
exemplarischer Karriereverldufe, aber auch eine Vielzahl méglicher Karriereoptio-
nen, wie beispielsweise:
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- wissenschaftliche Karriere zum Beispiel mit dem Ziel einer Professur in lehre-
r*innenbildenden Studiengéngen oder einer fachwissenschaftlichen Denomina-
tion mit Bezug zu bildungs- und/oder inklusionsorientierten Themenfeldern;

— Lehramt an entsprechenden Schulformen bzw. im Gemeinsamen Lernen, ggf.
mit Ubernahme von Fachleitungen an Zentren fiir schulpraktische Lehrer*in-
nenausbildung;

- Wissenschaftsmanagement in Hochschulreferaten, Koordination von For-
schungsprojekten an Universititen;

- Wissenschaftliche Referent*innen bei Stiftungen im Bildungsbereich oder stif-
tungsnahen Vereinen;

- Wissenschaftliche Referent*innen bei Projekttridgern oder bildungsnahen Insti-
tuten.

Es wird deutlich, dass fiir die in DoProfiL titigen Nachwuchswissenschaftler*in-
nen nicht ausschliellich dichotome Karrierewege zwischen Professur und Lehr-
amt moglich sind. Gerade diese Erkenntnis ist mit Beginn eines lehrer*innen-
bildenden Studiums fiir viele Absolvent*innen nicht im Blickfeld, verstarkt sich
aber oftmals im Verlauf der weiteren akademischen Qualifikation. Zusatzlich er-
geben sich im Verlauf der eigenen Qualifikationszeit — insbesondere im letzten
Drittel - bei vielen Nachwuchswissenschaftler*innen Fragen und Planungsschritte
zum Thema Karriereplanung und -entwicklung. Daher lohnt es sich, in Gespra-
chen und der Beratung mit der eingangs beschriebenen Zielgruppe von Nach-
wuchswissenschaftler*innen auf weitere Karriereoptionen hinzuweisen, diese vor-
zustellen und zur Reflexion eigener Karrierewiinsche anzuregen. In DoProfiL wird
dafiir auf Elemente zuriickgegriffen, die sich in Mentoring-Programmen bewéhrt
haben: Im Rahmen einer Veranstaltungsreihe stellen sich in Form von sogenann-
ten Impuls- und Kaffeegespriachen Role Models der unterschiedlichen Karriere-
wege vor (Schell-Kiehl, 2007). Die Akquise der Role Models ergibt sich zum einen
aus bestehenden Strukturen an der TU Dortmund, wie beispielsweise universitats-
interne Kolleg*innen des Graduiertenzentrums und der Forschungsberatung, zum
anderen aus iiberregionalen Netzwerken, Kontakten zum Projekttrager oder der
vorangegangenen Projektforderphase. Die Nachwuchswissenschaftler*innen ler-
nen unterschiedliche Karrierewege und Berufsfelder kennen:

- von Personen mit unterschiedlichen Positionen im Wissenschaftsmanagement,

- von ehemaligen Projektmitarbeiter*innen, die bereits erfolgreich auf eine Pro-
fessur berufen worden oder in den Schuldienst gewechselt sind,

- von Personen mit Positionen bei {iberregionalen Bildungs- oder Projekttragern.

Die im Rahmen von DoProfil. organisierten Impuls- und Kaffeegesprache fol-
gen neben einer allgemeinen Vorstellung des Berufsfelds und der persénlichen
(Bildungs-)Biografie keinem festgelegten Schema. Sowohl Role Model als auch
die Nachwuchswissenschaftler*innen sollen vielmehr die Moglichkeit haben, sich
tiber unterschiedliche Ebenen und Strategien der Professionalisierung, Karriere-
entwicklung, mégliche Praxisfelder, berufliche und private Herausforderungen so-
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wie biografische (Um-)Wege auszutauschen (Leuders, 2015). Daraus ergibt sich
fir die Nachwuchswissenschaftler*innen ein umfassender Uberblick iiber Mog-
lichkeiten und Perspektiven nach der Beschiftigung im Projekt, die Moglichkeit
zur strategischen Planung weiterer Karriereschritte, die Forderung der Akzeptanz
eigener Karrierebriiche oder -entscheidungen und tragt zusétzlich zum Ausbau des
eigenen beruflichen Netzwerks bei (Forum Mentoring, 2014). Auf die aufgebau-
ten Netzwerkstrukturen kann so im Karriereverlauf immer wieder zuriickgegrif-
fen werden. Dies fordert zusétzlich die zukiinftige interdisziplindre und interinsti-
tutionelle Zusammenarbeit mit unterschiedlichen Berufsfeldern. In sozialen und
beruflichen Netzwerken wird Wissen geteilt, erlernt und kollektiv gestaltet, sodass
Wissen sowie innovative Ansétze in der Organisation verbreitet werden und in
einem weiteren Schritt die Café-Gesprache als hochschuldidaktische Mafinahme
nachhaltig zum Transformationsprozess der Universitdt/Organisation beitragen
konnen (Leisyté et al., 2018). Neben der karrierebezogenen Kompetenzerweite-
rung durch den Austausch mit unterschiedlichen Professionen fordert der soge-
nannte Blick iiber den Tellerrand ebenfalls den kritischen Blick nach innen auf die
eigene Praxis und Organisation, regt zur Reflexion an und tragt dementsprechend
zur Weiterentwicklung des Netzwerkes innerhalb der Universitit bei.

4 Fazit und Ausblick

Es konnte gezeigt werden, inwiefern ein hochschuldidaktisches Begleitprogramm
einen Beitrag zu einer inklusionsorientierten Weiterentwicklung der universitaren
Lehrer*innenbildung leisten kann. Die Projektférderung eroffnete die Moglich-
keit, die beschriebenen hochschuldidaktischen Angebote zu konzipieren sowie
durchzufithren und ggf. weiterzuentwickeln. Diese praxiserprobten Angebote kon-
nen nach Ende der Projektlaufzeit mit iberschaubarem Ressourcenaufwand wei-
tergefithrt werden. Als vorteilhaft hat sich dabei erwiesen, dass neben den ein-
zelnen Fachgebieten im Projekt auch DoBusS als Bereich des Zentrums fiir Hoch-
schulbildung (zhb) und das DoKoLL als zentrale Koordinations- und Anlaufstelle
fir Lehrer*innenbildung und Lehr-/Lernforschung an der TU Dortmund betei-
ligt waren. So konnten bereits wihrend der Projektlaufzeit mehrere Workshops in
das reguldre hochschuldidaktische Weiterbildungsangebot des zhb implementiert
werden. Beispielsweise ist ein Workshop zur Sensibilisierung fiir die Situation von
Studierenden mit Behinderung Teil des jahrlich stattfinden Programms Start in die
Lehre, welches fiir neue Lehrende angeboten wird. Weitere von DoBuS im Rah-
men von DoProfiL entwickelte Angebote werden alternierend im hochschuldidak-
tischen Zertifikatsprogramm des Zentrums fiir Hochschulbildung angeboten. So
ist sichergestellt, dass sich auch nach Ende der Projektlaufzeit Nachwuchswissen-
schaftler*innen im Kontext der Lehrer*innenbildung, aber auch dariiber hinaus
inklusionsbezogene Kompetenzen aneignen kénnen. Es sind also die Vorausset-
zungen geschaffen, dass die begonnenen Prozesse der Verstetigung als Ziel organi-
sationalen Lernens fortgefithrt werden konnen.
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Anspruch des Projekts ist es auch, dass die gewonnenen Erkenntnisse an andere
Standorte der universitdren Lehrer*innenbildung transferiert werden kénnen, um
so einen Beitrag zu leisten, die Inklusionsorientierung auch an diesen Standorten
zu befordern. Dass es bereits wiahrend der Projektlaufzeit eine ganze Reihe von
Anfragen gab, ob im Projekt entwickelte Workshops durch DoBuS$ auch an ande-
ren Hochschulen angeboten werden konnen, zeigt, dass hier durchaus ein Bedarf
besteht, der jedoch nur sehr bedingt gedeckt werden kann. Hier konnte es unter
Umstanden sinnvoller sein die entwickelten Konzepte und Materialien als Open
Educational Ressourcen aufzubereiten und so die Weiter- und Nachnutzung durch
andere hochschuldidaktische Einrichtungen bzw. Referent*innen zu ermdglichen.
Im Bereich der digitalen Barrierefreiheit ist mit dem vom Ministerium fiir Kultur
und Wissenschaft NRW im Rahmen der digitalen Hochschule geférderten Pro-
jekt Kompetenzzentrum digitale Barrierefreiheit.nrw ein erster Schritt getan, auch
zukiinftig hochschuldidaktische Angebote hochschuliibergreifend durchfiithren zu
koénnen, um so Lehrende zu befihigen, allen Studierenden Teilhabe an digitalen
Lehr-Lernprozessen zu ermdglichen.

Ob die im Kapitel 3.2 beschriebenen Impuls- und Kaffeegesprache zur Forde-
rung der Karriere des wissenschaftlichen Nachwuchses in der bisherigen Form
weitergefithrt werden, ist zum Zeitpunkt dieser Verdffentlichung noch unklar.
Positiv festzuhalten bleibt allerdings, dass der von DoProfil verfolgte Ansatz der
Nachwuchsforderung als ein Hebel zur nachhaltigen inklusionsorientierten Ver-
anderung im Kontext der Lehrer*innenbildung zu greifen scheint. Zum Ende der
Projektlaufzeit zeichnet sich ab, dass zahlreiche Projektmitarbeiter*innen sowohl
innerhalb als auch auflerhalb der TU Dortmund neue Arbeitsverhiltnisse ein-
gehen konnten. Dabei sind alle im Kapitel 3.2 benannten Berufsfelder vertreten
und durchaus auch eine ganze Reihe von Beschiftigungsverhiltnissen, bei denen
die DoProfiL-Alumni Entscheidungs- und Gestaltungsmaoglichkeiten besitzen, um
auch nach Projektende eine inklusionsorientierte Lehramtsausbildung voranzu-
treiben.
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Nils Bremhorst & Stefan Schmidt

Das LabprofiL - ein Ort und ein Konzept fiir die Beforschung
und Entwicklung inklusionsorientierter Lehrer*innenbildung
an der TU Dortmund

1 Einleitung

Die Entwicklung eines inklusiven Bildungsangebots in der allgemeinen Schule so-
wie die daraus resultierenden Herausforderungen fiir die Lehrer*innenbildung in
Schule und Hochschule stehen seit einigen Jahren im Mittelpunkt der Bildungs-
forschung (HRK & KMK, 2015). Seit 2016 werden durch die Forderlinie Quali-
titsoffensive Lehrerbildung des Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung
(BMBF) an vielen Hochschulen in Deutschland in verschiedenen Bereichen der
Lehrer*innenbildung Mafinahmen und Konzepte umgesetzt und beforscht. Um
eine zukunftsfihige Lehrer*innenbildung zu etablieren, verfolgt auch das Projekt
DoProfil.! der Technischen Universitit Dortmund von Beginn an das Ziel, ori-
entiert an den Anforderungen zunehmender Heterogenitit (Baumert et al., 2001;
Prenzel & Burba, 2006), die verschiedenen Akteur*innen und Aufgabenfelder neu
auszurichten, aufeinander zu beziehen und zu vernetzen, um die Herausforderun-
gen einer Schule der Vielfalt im Blick zu haben (HRK & KMK, 2015).

In Bezug zur Schule steht der Begriff der Inklusion im menschenrechtlichen und
bildungspolitischen Diskurs fiir die Leitorientierung einer gemeinsamen Erziehung
und Bildung aller Schiiler*innen unabhingig von ihren unterschiedlichen Entwick-
lungsniveaus, Leistungsstdnden, sozialen, kulturellen oder sprachlichen Unterschie-
den (Liitje-Klose, 2018). Solch ein umfassendes Inklusionsverstindnis bezieht alle
Menschen mit ihren unterschiedlichen Diversitdtsmerkmalen ein und geht davon
aus, dass auf eine Klassifikation (z.B. die Feststellung von Behinderung oder eines
sonderpadagogischen Forderbedarfs) verzichtet werden sollte. Die Basis fiir die Ar-
beit im Projekt entspricht der Grundidee eines Universal Design for Learning (UDL)
(Fisseler, 2015; Bosse et al., 2019; Kamin, 2021), welches davon ausgeht, dass zum
Beispiel Lernsituationen, Lernplattformen oder digitale Tools so gestaltet werden,
dass die gleichberechtigte Teilhabe ermdglicht und Barrieren minimiert bzw. besei-
tigt werden. Auf dieser Basis werden Curricula, Methoden, Lehr-Lernarrangements,
Kulturen und Strukturen sowie Verkniipfungen zwischen Theorie und Praxis der
Lehrer*innenbildung befragt, iiberpriift und neu entwickelt. Inklusion wird dabei
als Querschnittsthema verstanden, welches sowohl in der ersten als auch in der

1 DoProfiL - Dortmunder Profil fiir inklusionsorientierte Lehrerinnen- und Lehrerbildung.
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zweiten und dritten Phase der Lehrer*innenbildung Schwerpunkte und Verkniip-
fungen schafft, sodass Schiiler*innen, Studierende, Lehrende und in der Schulpraxis
tatige Lehrkrifte einbezogen werden. Alle Lehramtsstudierenden sollen einen in-
klusiven Umgang mit Diversitit als umfassendes Bildungskonzept theoretisch ken-
nenlernen, in universitiren Lehrveranstaltungen erleben, praxisorientiert erproben
und reflektieren wie auch wissenschaftlich fundiert evaluieren kénnen. Dabei geht
es um die Vermittlung von anschlussfahigen allgemein- und sonderpiadagogischen
Basiskompetenzen, vor allem im Bereich der padagogischen Diagnostik und der spe-
ziellen Forder- und Unterstiitzungsangebote. Mit dem Aufbau eines Labors fiir for-
schungsbasierte und inklusionsorientierte Lehrer*innenbildung (LabprofiL) wurde
im Rahmen des Projekts ein Ort geschaffen, an dem die praxis- und theoriebezogene
Ausbildung sowie die Forschung zu inklusivem Unterricht und inklusiver Schule
erprobt, reflektiert und weiterentwickelt werden kann. Das Labprofil vereint da-
bei in besonderer Weise sowohl die Konzepte von klassischen Schiiler- und Lehr-
Lern-Laboren als auch Forschungslaboren zur Weiterentwicklung fachdidaktischer
und hochschuldidaktischer Ansdtze zur Lehrer*innenbildung aller Facher. In dem
vorliegenden Beitrag werden das LabprofiL als Ort und Konzept vorgestellt, in die
Landschaft der Lehr-Lern-Labore eingeordnet sowie ein Blick in die zukiinftige Ar-
beit des Labors nach der Forderphase geworfen.

2 Eine Einordnung im Feld der Lehr-Lern-Labore

Um das LabprofiL in der Landschaft der Lehr-Lern-Labore (LLL) zu verorten, hilft
ein Blick in die aktuelle Literatur. Hier wird deutlich, dass die groite Anzahl an
LLL in der MINT-Lehrer*innenausbildung zu finden ist. So ist auch die Literatur
vor allem MINT-spezifisch (Priemer & Roth, 2020). Als Lehr-Lern-Labore kénnen
spezielle Konzepte und Orte fiir die Lehrer*innenausbildung beschrieben werden,
deren inhaltliche Zielsetzung und Schwerpunkt es ist, Verkniipfungen zwischen
Theorie und Praxis herzustellen (Fresen et al., 2018). Ein wichtiges Ziel von LLL ist
die Professionalisierung angehender Lehrkrifte durch eine gemeinsame Reflexion
tiber Lehr-Lernprozesse (Putnam & Borko, 2000). Eine Definition nach Briining et
al. (2020, S. 23), beschreibt Lehr-Lern-Labore als ,,eine spezielle Organisationsform
der Lehramtsausbildung, in der Lern- bzw. Forderaktivititen von Schiilerinnen
und Schiilern und die berufsbezogene Qualifizierung von Lehramtsstudierenden
sinnvoll miteinander verkniipft werden®. Oft werden die Labore auch als klassi-
sche Schiiler*innenlabore beschrieben. Folgt man der Definition von Haupt und
Hempelmann (2015), liegt der Unterschied vor allem darin, dass Studierende im
Rahmen ihrer Ausbildung in einen gemeinsamen Lernprozess mit den Schiiler*in-
nen treten, gemeinsam experimentieren und erproben, aus diesen Experimenten
lernen, diese weiterentwickeln und dabei ihr eigenes Handeln reflektieren. Sie ler-
nen somit auf zweifache Weise, einmal das Lehren (mit dem Schwerpunkt Fach-
didaktik) und vertiefen durch dieses Lehren zugleich selbst fachspezifische Inhalte
(Schwerpunkt Fachwissenschaft). Der grofSe Unterschied zu Vorlesungen, Semi-
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naren oder Ubungen liegt vor allem in der Interaktion zwischen den Schiiler*innen
und den Studierenden.

Mit Blick auf die verschiedenen Facetten von Vielfalt bieten sich hier fiir die
Studierenden Lerngelegenheiten, die es erméglichen, Erfahrungen im Umgang mit
individuellen Leistungsvoraussetzungen zu machen und dabei differenzierende
Lernmaterialien oder Instruktionen zu erproben und zu reflektieren (Greefrath
& Hammann, 2020). Hierbei werden einerseits komplexititsreduzierte und ande-
rerseits authentische Lehr- und Lernsituationen gestaltet, in denen die Studieren-
den eigene und fremde Unterrichtssituationen theoriegeleitet planen, reflektieren
und analysieren kénnen (Haupt et al., 2013). Ebenso kénnen sie praktische Erfah-
rungen sammeln, Lehr-Lernprozesse umfassend verstehen sowie fiir ihre spatere
Lehrtatigkeit gewinnbringend einsetzen (Krofta et al., 2013; Kiirten et al., 2018).
Der hier stattfindende Lehr- und Lernprozess wird in der Literatur als Forschen-
des Lernen bezeichnet, der den zukiinftigen Lehrpersonen in LLL die Moglichkeit
bietet, in komplexititsreduzierten Lernumgebungen Handlungskompetenzen und
Professionswissen zu erwerben, zu reflektieren und in zyklischen bzw. iterativen
Prozessen zu vertiefen, um dann die eigene Praxis gestalten zu kénnen (Haupt &
Hempelmann, 2015).

Aus diesem Grund kénnen Lehr-Lern-Labore als Forschungslabore beschrieben
werden, in denen das theoriebasierte Vorgehen Lehramtsstudierenden die Mog-
lichkeit bietet, direkt an der Gewinnung von empirischen Forschungsergebnissen
beteiligt zu sein (Priemer & Roth, 2020).

Bei der Vielzahl an unterschiedlichen LLL lassen sich sechs zentrale charakteris-
tische Merkmale von LLL zusammenfassen (Priemer & Roth, 2020):

- Theoriegeleitete Entwicklung von Lernumgebungen

- Erkennen der engen Verzahnung von Theorie und Praxis
- Komplexititsreduktion

- Schulung prozessdiagnostischer Fahigkeiten

- Interventionen in Arbeitsprozessen von Schiiler*innen

- Systematische Selbst- und Fremdreflexion

Kennzeichnend ist fiir alle Lehr-Lern-Labore die enge Verkniipfung zwischen Leh-
ren und Lernen. Sie stellen somit Ausbildungsformate dar, in denen Studierende
gemeinsam mit Lernenden an spezifischen fachlichen Fragestellungen arbeiten,
und dariiber hinaus sind sie speziell ausgestattete Orte, die eine technische Un-
terstiitzung zur Beobachtung, Dokumentation und Analyse von Unterricht bie-
ten (Fresen et al., 2018). In Abgrenzung zu den klassischen Schiiler*innenlaboren
bieten Lehr-Lern-Labore vielfdltige Potenziale fiir verschiedene interdisziplinire
Forschungsaktivititen der Dozierenden (Briining et al., 2020). Sie sind mittler-
weile ein fester Bestandteil der Lehramtsausbildung und werden zunehmend auch
in die empirische Unterrichts-/Fachdidaktik-Forschung mit einbezogen (Haupt &
Hampelmann, 2015). Dies zeigt sich ebenfalls in der inhaltlichen sowie struktu-
rellen Verankerung im Curriculum. So wird beispielsweise die Arbeit in den LLL
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an Veranstaltungsformate (z.B. in Dortmund an Seminare zum Thema Diagnostik
und individuelle Férderung) gekniipft und damit auch in den Modulhandbiichern
abgebildet (Priemer & Roth, 2020). Eine solche Verankerung in den Lehramtsstu-
dienordnungen schafft inhaltliche und organisatorische Rahmenbedingungen fiir
eine effektive LLL-Arbeit (Briining et al., 2020).

Das Thema Inklusionsorientierung, welches im Projekt von zentraler Bedeu-
tung ist, ist ein facheriibergreifender Themenschwerpunkt in der Lehramtsaus-
bildung und wird verstarkt in Modulen der Fachdidaktiken implementiert. Das
LabprofiL bietet Platz fiir die Planung, Durchfithrung und Evaluation inklusiver
Lehr-Lernarrangements und schafft Moglichkeiten, sich mit der Gestaltung inklu-
siver (Hochschul- und Schul-)Bildung bzw. Unterricht vertieft auseinanderzuset-
zen. Dazu gehort neben der Ausstattung mit geeignetem Mobiliar die Verfiigbar-
keit von unterschiedlichen Medien, die diesem Anspruch gerecht werden kénnen.
Eine so gestaltete Lern- und Forschungswerkstatt unterstiitzt die Lehrenden und
Studierenden im Hinblick auf das Thema ,,Dealing with Diversity*, sodass das Ver-
stehen unterschiedlicher Praxen im Umgang mit Vielfalt und damit verbunden ein
exemplarisches, komplexititsreduziertes Gestalten von diversitdtssensiblen Lehr-
Lernsituationen ermoglicht wird. Die hybride Grundstruktur des LabprofiL, auf
der einen Seite als physischer Ort in der Universitdt und auf der anderen Seite als
hochschuldidaktisches Prinzip wird im Folgenden néher erldutert.

3 Das LabprofiL als Ort und Konzept in der Lehrer*innenbildung an
der TU Dortmund

Mit dem Labprofil. wird das Ziel verfolgt, neue Lehr- und Lernformate in ver-
schiedenen Forschungsprojekten zu entwickeln und zu beforschen, um einerseits
inklusionsorientierte Hochschullehre und andererseits inklusionsorientierten Un-
terricht in inklusiver Schule zu etablieren. Damit wird die Praxis- und Theoriever-
netzung im Lehramtsstudium durch eine weitere forschungs- und praxisbezogene,
inklusiv ausgerichtete Facette ausgebaut. Als besonderes Lehrveranstaltungsfor-
mat und zugleich spezifische Raumlichkeit ist es moglich, dass unter experimen-
tellen Bedingungen sowohl inklusiver Unterricht mit einer Klassengruppe als auch
Fordersitzungen mit einzelnen Lernenden durchgefiihrt, beobachtet und beforscht
werden konnen. Die Rdume sind so flexibel und barrierearm ausgestattet (z. B. ho-
henverstellbare Tische und Horschleifen), dass auf die heterogenen Anforderun-
gen der verschiedenen Zielgruppen und Fachdisziplinen individuell eingegangen
werden kann und durch die digitalen Dokumentationsméglichkeiten die spitere
Analyse der einzelnen Unterrichts- und Forschungsvorhaben moglich wird. Neben
der Beforschung von Unterrichtssettings wird im LabprofiL auch ein besonderer
Fokus auf die Weiterentwicklung von Lehrveranstaltungen im Hochschulkontext
gelegt. Hier werden Lehr-Lernsettings experimentell durchgespielt, videografiert
und wissenschaftlich evaluiert. Dabei werden die produzierten Videosegmente
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teilweise in Video-Vignetten iiberfithrt. Die Mitschnitte und Transkripte dieser
Einheiten stehen dann den Lehrenden sowie Forschenden zur Nachbereitung zur
Verfiigung. Dabei bieten die Riumlichkeiten die Méglichkeit zur live-Beobachtung
wihrend der Erhebungen in einem Nachbarraum oder den Raum fiir eine anschlie-
Bende Reflexion. Durch die Speicherung und Archivierung der Daten ist es auch
moglich, zu einem spéteren Zeitpunkt in die Analyse zu gehen.

3.1 Mit dem Fokus auf Lehre

Im Mittelpunkt stehen die Formate des videobasierten Lernens am Modell. Anhand
von ,,Good Practice“-Beispielen werden problemorientierte und fallbasierte Ana-
lysen sowie die videogestiitzte Unterrichtsreflexion mit den Studierenden durch-
gefithrt (vgl. Kranefeld et al., 2023, i.d. Bd.). Zum Beispiel gestalten Mathematik-
Studierende im LabprofiL wochentlich individuelle Férderungen fiir Schiiler*innen
mit Schwierigkeiten beim Mathematiklernen. Diese werden videografiert und im Se-
minar sowohl hinsichtlich des fachdidaktischen Inhalts als auch beziiglich der Lehr-
personlichkeit besprochen, reflektiert und fiir das zukiinftige Handeln modifiziert.
Dies stellt die wichtige Verbindung zwischen Theorie und Praxis her, vor allem in
der Vorbereitung auf die zukiinftige Lehrtétigkeit an den Schulen.

Mit Blick auf den oben erwahnten Diskurs hinsichtlich des Umgangs mit He-
terogenitit und Inklusion kann davon ausgegangen werden, dass es angesichts der
strukturellen Komplexitit des diversitatssensiblen padagogischen Handelns in den
unterschiedlichen Bildungsinstitutionen nicht den einen richtigen Weg im Um-
gang geben wird. So scheint es vielmehr im Sinne einer reflexiven Inklusion (Budde
& Hummrich, 2015) primédr darum zu gehen, die Studierenden und Lehrenden
zundchst durch einen reflexiven Zugang hinsichtlich der Komplexitit der Heraus-
forderungen auch unter Beriicksichtigung intersektionaler Perspektiven (Walgen-
bach, 2014) zu sensibilisieren. Die Reflexion und Analyse der beobachteten Pro-
zesse in den Lehr-Lernsituationen steht dabei im Vordergrund, wihrend im An-
schluss der Blick auf alternative Handlungsmoglichkeiten gerichtet wird (de Boer
& Reh, 2012). Das Lehr-Lern-Labor bietet somit die Moglichkeit durch die gezielte
Wahrnehmung der Lehr-Lernsituationen, die fachdidaktische Reflexion und die
Erweiterung des Professionswissens, die professionelle Handlungskompetenz an-
gehender Lehrpersonen, zu férdern (Dohrmann & Nordmeier, 2015).

3.2 Mit dem Fokus auf Forschung

Fiir die Forschung bietet das Labor einen Ort mit entsprechender technischer Aus-
stattung zur Entwicklung und Erforschung verschiedener Szenarien wie zum Bei-
spiel der Durchfithrung von Interviews und Designexperimenten mit Studieren-
den oder Lernenden. Hier sind exemplarisch die Eye-Tracking-Projekte zu nen-
nen, bei denen Blickbewegungen in Lehr- und Lernkontexten erfasst und analysiert
wurden (Ackermann et al., 2018).
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Das LabprofiL vereint so in besonderer Weise sowohl die Konzepte von klas-
sischen Schiiler*innen- und Lehr-Lern-Laboren als auch von Forschungslaboren
zur Weiterentwicklung fachdidaktischer und hochschuldidaktischer Ansitze zur
Lehrer*innenbildung aller Facher mit Beriicksichtigung der Inklusionsorientie-
rung. Seit Beginn von DoProfil im Jahr 2016 dient das Labor als Schnittstelle
zwischen Forschung und Praxis, welche sich auf konzeptioneller und struktureller
Ebene darstellen ldsst.

Als Konzept schafft das LabprofiL fiir die unterschiedlichen an DoProfiL betei-
ligten Facher einen gemeinsamen Rahmen, der die fokussierte Bearbeitung einzel-
ner Entwicklungs- und Forschungsfragen erlaubt, ebenso wie die Erprobung, Ent-
wicklung und langfristige Implementierung von unterschiedlichen hochschuldi-
daktischen Veranstaltungsformaten sowie innovativen fachdidaktischen Konzep-
ten inklusionsorientierter Didaktik.

Das LabprofiL, welches in der ersten Forderphase als Ort der Lehre wie auch
der Entwicklung und Forschung eingerichtet wurde, nimmt in der Arbeit der The-
menschwerpunkte von DoProfil eine zentrale Rolle ein. Es konnen Lehrveran-
staltungen fiir Seminargruppen, aber auch Unterrichtsszenarien mit Schulklassen
wie auch mit Kleingruppen durchgefiihrt werden. Das LabprofiL ist ein Ort, der
technisch so ausgestattet ist, dass unterschiedliche Szenarien umgesetzt werden
konnen, zum Beispiel Designexperimente mit Studierenden wie auch mit Schiile-
r*innen. Zum anderen stellt das LabprofiL ein Konzept dar, welches im Sinne
einer reflexiven Lehrer*innenbildung Studierenden geschiitzte, aber unmittelbare
Praxiserfahrungen zugénglich und dabei perspektivenreiches Beobachten, Intera-
gieren und Analysieren von authentischen Lehr-Lernsituationen erfahrbar macht.
Diese Art der theoriebasierten Praxisbegegnung hat sich auch in der zweiten For-
derphase in einem curricularen Querschnittsformat, wie zum Beispiel in den Be-
gleitseminaren fiir das Praxissemester, als besonders wertvoll herausgestellt.

Das LabprofiL bildet somit einen Rahmen, welcher nicht nur den Raum fiir Ent-
wicklung und Forschung auf Unterrichts- und Hochschulebene bereitstellt, son-
dern beide Ebenen konzeptionell miteinander verkniipft.

3.3 Das LabprofiL als hochschuldidaktisches Forschungslabor

Welchen Beitrag leistet das Labprofil fiir die Lehrer*innenbildung in Dortmund?
Welche Kompetenzen konnen Lehramtsstudierende in den konzipierten Lehr-
und Lernsituationen erwerben, die mit alternativen Angeboten (Vorlesungen,
klassische Seminare, Schulpraktika, Praxissemester, Referendariat und anderem)
kaum oder nur schwer zu erreichen sind? Um diese Fragen nach dem Mehrwert
zu beantworten, kann man das LabprofiL aus unterschiedlichen Perspektiven be-
trachten.

Das LabprofilL ist ein Lehr-Lern-Labor, welches auf drei verschiedenen Berei-
chen steht, die untereinander an verschiedenen Stellen Berithrungspunkte und
Verbindungen haben, sodass sie sich gegenseitig stiitzen (vgl. Tabelle 1 ,,Die Funk-
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tionen/Rolle des LabprofiL in der Lehrer*innenbildung®). Die erste Sdule ist das
Schiiler*innenlabor, in dem Schiiler*innen gefordert werden. Dabei lernen sie in
einer Labor-Lernumgebung und werden mit Unterstiitzung von Studierenden ge-
fordert (z.B. DiF-Seminare in der Mathematik). Die zweite Sdule, die eng mit der
ersten verbunden ist, ist die Ausbildung von Lehrer*innen. Im Labor kdnnen Lehr-
amtsstudierende wertvolle Praxiserfahrungen sammeln und ihr Wissen sowie ihre
Fihigkeiten in einem komplexititsreduzierten und klar strukturierten Rahmen in
der Praxis mit Schiiler*innen erproben und reflektieren.

Tab. 1: Die Funktionen/Rolle des LabprofiL in der Lehrer*innenbildung (in Anlehnung an Priemer &
Roth, 2020)

Lehrer*innenbildung an der TU Dortmund
Fachwissenschaften und Fachdidaktiken:

Anglistik, Berufspddagogik, Bildungswissenschaften, Chemie, Erziehungswissenschaften,
Germanistik, Informatik, Mathematik, Musik, Kunstgeschichte, Philosophie, Physik, Psychologie,
Rehabilitationswissenschaften, Sachunterricht, Sozialpadagogik, Sozialwissenschaften, Sport,
Technik, Theologie (ev. und kath.), Wirtschaftswissenschaften

Lehre Forschung

Schiiler*innenlabor Ausbildung von Lehrer*innen Fachdidaktisches
Forschungslabor

Hochschuldidaktisches Forschungslabor

LabprofiL
Labor fiir forschungsbasierte und inklusionsorientierte Lehrer/-innenbildung

Die dritte Sdule ist das fachdidaktische Forschungslabor. So wird sichergestellt, dass
die Forderung der Schiiler*innen und die Ausbildung der Studierenden auf einem
theoriebasierten Vorgehen beruht. Die theoriegeleitete Entwicklung von Lernum-
gebungen erleichtert es den Studierenden, sicher zu agieren und mit einer theore-
tischen Perspektive, auch durch die systematische Beratung von Lehrpersonen, im
geschiitzten Raum zielorientiert zu handeln und dariiber hinaus auch an den ge-
wonnenen empirischen Forschungsergebnissen teilzuhaben. Das Fundament die-
ser drei Saulen bildet im LabprofiL das hochschuldidaktische Forschungslabor. Hier
ist die Forschung und Entwicklung auf Unterrichts- und Hochschulebene gemeint.
Dabei wird die inklusionsorientierte Weiterentwicklung der einzelnen Lehr- und
Lernsituationen der drei Sdulen in den Blick genommen, sodass ein inklusions-
orientiertes Forschen und Lehren in der Lehrer*innenbildung umgesetzt werden
kann. Das Dach bilden dann die beteiligten Fachwissenschaften und Fachdidak-
tiken, die das Labor nutzen. Unter diesem Dach versammeln sich unterschiedli-
che hochschuldidaktische Formate, die Zugdnge zum Verstehen und Gestalten des
schulischen sowie universitiren Umgangs mit Vielfalt eréffnen.
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Im Arbeitsprozess wird dabei bewusst auf die eindimensionale Betrachtung
bestimmter Vielfaltsmerkmale verzichtet. Stattdessen wird in Absprache mit den
beteiligten Lehrpersonen der diagnostische Blick fokussiert. Die Merkmale Bega-
bung, Benachteiligung und Beeintrachtigung sowie die damit verbundenen rekur-
siven Konstruktionsprozesse von Differenz bilden dabei die Bandbreite der Diver-
sitditsdimensionen. Wie oben bereits ausgefiithrt, geht es dabei auch um reflexive
und intersektionale Perspektiven, die das Zusammenspiel von ,,Dramatisierung
und Entdramatisierung® von Differenzkategorien bearbeitbar machen (Budde &
Hummrich, 2015, S. 171; Walgenbach, 2014).

Das Angebot des LabprofiL richtet sich an verschiedene Zielgruppen. Neben
den Studierenden sind auch die Lehrenden und Lehrer*innen aus der Schulpraxis
sowie die Forschenden an der Universitit adressiert. So wird ein multiperspekti-
vischer und interdisziplindrer Austausch ermdglicht und gefordert. Das leitende
Grundprinzip im Labprofil ist Inklusionsorientierung. Es ist grundsitzlich fiir
alle Studierenden und Lehrenden offen und bietet vielfiltige Moglichkeiten, pa-
dagogische Interaktionen zu erproben, didaktisch zu strukturieren und in einem
wissenschaftlich begleiteten Rahmen zu reflektieren.

4 Weiterentwicklung des LabprofiL durch neue Herausforderungen

4.1 Entwicklung zu einer ,digitaleren® Perspektive auf Inklusion

Zu Beginn des Projekts wurden bei der umfangreichen Planungsphase viele ver-
schiedene Akteur*innen der Dortmunder Lehrer*innenbildung beteiligt, um die
vielfltigen Anforderungen zu beriicksichtigen, das LabprofiL als Raum und Kon-
zept fiir praxis- und theoriebezogene Forschung und Ausbildung in Bezug auf In-
klusion in der Lehramtsausbildung auszustatten. Den beteiligten Fachern sollte es
ermoglicht werden, sowohl die Felder inklusiver schuldidaktischer wie auch in-
klusiver hochschuldidaktischer Konzepte entwickeln, erproben und beforschen zu
konnen. Die Vielfalt der verschiedenen Fachdidaktiken forderte einen offenen Ar-
beitsbegriff von Inklusion, dessen Strukturierung im LabprofiL erméoglicht werden
sollte. Das Erproben von inklusionsorientierten Designprinzipien (Fresen et al.,
2018) wurde hauptsachlich im Bereich von Préisenzveranstaltungen durchgefiihrt;
Implikationen einer Perspektive, die Digitalisierung mit in Betracht zieht, waren in
der Regel an die Methoden und Unterrichtspraktiken gekoppelt, die die einzelnen
Fachdidaktiken konzipiert und im Labor durchgefiihrt haben.

Auf der einen Seite hat die Covid-19-Pandemie das Tempo der Digitalisierung
in vielen Sektoren beschleunigt, da zum Beispiel Unternehmen und Organisatio-
nen sich schnell auf Remote-Arbeit und Online-Kommunikation einstellen muss-
ten. Im Bereich der Hochschulbildung hat diese Entwicklung ebenfalls zu einer
verstirkten Nutzung digitaler Tools und Plattformen fiir die Zusammenarbeit,
die Kommunikation und Koordination gefiihrt. Dariiber hinaus hat die Pandemie
die Bedeutung der digitalen Infrastruktur und des Zugangs zur Technologie fiir
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Einzelpersonen und Gemeinschaften deutlich gemacht (Haage et al., 2021). Die
Verbesserung der digitalen Kompetenz und des Zugangs zur Technologie sowie
die Gestaltung digitaler Systeme und Dienste, die integrativ und benutzerfreund-
lich sind, wurde als Chance fiir Inklusion mithilfe von Mitteln, die die Digitalisie-
rung bietet, in vielen Bereichen fixiert. Die notgedrungene Umstellung auf digitale
Lehre an Hochschulen in Deutschland betraf auch das LabprofiL im Rahmen sei-
ner Funktion als strukturgebendes Element eines inklusionsorientierten Projekts
und als universitire Institution.

Neben den projektinternen Umstrukturierungen von Forschungsvorhaben, wie
zum Beispiel Erhebungen von gréfieren Gruppen oder sogar Schulklassen, musste
auch die Angebotsgestaltung des LabprofilL angepasst werden. Technische Schu-
lungen, Workshops und auch Informationsmaterialien wurden in digitaler Form
neu strukturiert. Die Forschung im Labor ist hauptsiachlich an Veranstaltungen
in Priasenz gekoppelt, die Raumaufteilung musste daher unter anderem an den
Corona-Bestimmungen der TU Dortmund ausgerichtet werden. Fiir einen regel-
konformen Notbetrieb bei obligatorischen Veranstaltungen konnte also gesorgt
werden; Workshops und andere Angebote, die nicht zwingend an eine Priasenz
im Labor gebunden waren, wurden von der ortlichen und zum Teil auch von
der zeitlichen Gebundenheit gelost. Workshops zur Editierung und Bearbeitung
von videografischen Erhebungen wurden zum Beispiel via Zoom durchgefiihrt,
und simultan wurde der Workflow iiber eine Bildschirmaufnahmesoftware auf-
genommen und auf YouTube hochgeladen. Tech-Guides und Erkldrungen wurden
als Dokumente zur Verfiigung gestellt. Diese Verschiebung vom Prisenzfokus auf
grofitenteils digitale Bereiche fiir Beratung und Betreuung sorgte fiir eine Ver-
schiebung der Perspektive auf Inklusion verstarkt im digitalen Kontext.

Die Forschungsprojekte in DoProfil. beziehen sich primir auf die Erforschung
von (hoch-)schuldidaktischen Themenfeldern. Digitale Inhalte kamen im Rahmen
dieser Forschung zum Einsatz, um zum Beispiel ein Seminar- oder Unterrichts-
setting zu schaffen, waren jedoch fiir sich kein Forschungsgegenstand. So wurden
zum Beispiel diagnostische Tools entworfen, um Lernstdnde und Lernentwicklun-
gen von Schiiler*innen zu erheben. Das Instrumentarium und seine Auswirkungen
auf Diagnostik und Forderpotenziale waren im digitalen Bereich verortet, jedoch
ohne einen dezidierten Fokus auf Digitalitit. Das Forschungsprojekt K4D - Kolla-
boratives Lehren und Lernen mit digitalen Medien beinhaltet Forschungsprojekte,
die mit dem LabprofiL ebenfalls zusammenarbeiten. Das Projekt startete zu Be-
ginn der Corona-Pandemie, weswegen sich einige Vorhaben der Datenerhebung
wie auch der Konzepterprobung und somit dann ebenfalls die Kollaborationen
verschoben. Der digitale Kurswechsel fiir das LabprofiL vollzog sich aufgrund der
Corona-Pandemie in den Bereich der Informationsangebote und wurde im wissen-
schaftlichen Kontext beim wieder aufkommenden Prasenzbetrieb bekriftigt, unter
anderem durch Kollaborationen mit digitalem Fokus. In puncto Barrierefreiheit
musste bei digitalen Angeboten in den Teammeetings ein Blickwinkel entwickelt
werden, der auf Augenhdhe mit der generellen inklusiven Ausrichtung von Do-
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ProfiL ist und den Anforderungen einer inklusiven hochschulinternen Institution
gerecht wird. Der wissenschaftliche Kontext wurde durch zum Beispiel Seminare
wie Using Digital Tools and Learner Data in the EFL Classroom gegeben. Dieses
Seminar kombiniert fachdidaktische Inhalte der Englischdidaktik mit hochschul-
didaktischer Forschung, die neben den fachdidaktischen Forschungszielen auch
die Untersuchung digitaler Mittel in der Fehlerdiagnostik und die Nutzung dieser
Mittel durch die Studierenden erforscht. Den Studierenden soll aufgeschliisselt
werden, wie digitale Daten hinsichtlich der Sprachkenntnisse von Lernenden er-
hoben und interpretiert werden, um auf Basis dieser Daten Diagnosen des Lern-
stands zu stellen. Um sowohl die fach- als auch die hochschuldidaktischen Ebenen
des Forschungsvorhabens erfassen zu konnen, wurde in mehreren kollaborativen
Schritten ein angemessenes Versuchsdesign entwickelt.

Digitalitat im LabprofiL (in Forschung und Lehre) kann somit nicht mehr nur
als ,Notfalllosung® hinsichtlich der Bereitstellung von Informationsmaterialien
in einer pandemischen Lage beschrieben werden, sondern ist vielmehr ein neues
Querschnittsthema mit vielen Verkniipfungen zur Inklusionsthematik, welches
neben Elementen zur Unterstiitzung bei der digitalen Ausgestaltung von Lehre
auch Aspekte von Beratung im Kontext der Gestaltung von Versuchsdesigns,
Planung von digitalen inklusionsorientierten Lehr-Lernszenarien, Gewéhrleistung
von fachlicher und digitaler Teilhabe und dariiber hinaus auch fiir die Entwicklung
von Fortbildungen im Themenfeld (z.B. Workshops) Gestaltungsmoglichkeiten
bietet.

4.2 Herausforderung Digitalisierung und Inklusion

Aufgrund der EU-Richtlinie 2016/2102 sind Hochschulen in NRW dazu verpflich-
tet, saimtliche IT-basierten Angebote barrierefrei zu gestalten (Haage et al., 2021).
Das Continuum of Solution (Haage et al., 2021; Biihler, 2016) beinhaltet vier Kon-
zepte, die eine erfolgreiche Umsetzung von Inklusion und Partizipation gewahr-
leisten sollen: Universal Design, Barrierefreiheit, Assistive Technologien und An-
gemessene Vorkehrungen (Haage et al., 2021; United Nations, 2017). Barrierefrei-
heit hinsichtlich der Erreichbarkeit und Zugéinglichkeit, darunter fallen ,,bauliche
und sonstige Anlagen® (BMAS, 2002), wurde in der Planung des LabprofiL anti-
zipiert. Der Klassenraum wie auch der Beobachtungsraum sind variabel gestaltet,
die feststehenden Elemente sind so positioniert, dass die Arbeitsplitze zum Bei-
spiel mit einem Rollstuhl erreichbar und bedienbar sind. In diesem Segment ist
das Labor also barrierearm fiir Mitarbeitende, Studierende und Forschende. Diese
Facette von Angeboten im LabprofiL ist auf Veranstaltungen in Prisenz bezogen.
Das Konzept Assistive Technologie ist im auditiven Bereich der Dimension Wahr-
nehmen teilweise realisiert. So stehen zum Beispiel Induktionsschleifen zur Verfii-
gung, die ermdglichen, dass Menschen mit einer Gehdrbeeintrichtigung sich tiber
ihr Horgerit in den jeweiligen Audiostream einklinken konnen. Fiir Gehorlose ist
es in der Aufnahmesoftware jedoch zum Beispiel nicht moglich, Aulerungen per
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Text einblenden zu lassen. Fiir die videobasierten Informationsmaterialien, die das
LabprofiL betreffen, kann dieser Aspekt von Barrierefreiheit gewéhrleistet werden.
Die text- wie auch videobasierten Informationsmaterialien folgen dem Universal
Design (respektive Universal Design for Instruction (UDI; Haage et al., 2021; Fis-
seler & Markmann, 2012), zum Beispiel sind jegliche vorkommenden Bilder in
digitalen Dokumenten ausbeschrieben, um Menschen mit einer Sehbeeintrachti-
gung mit der Verwendung eines Screenreaders nicht von Informationsquellen aus-
zuschlieflen. Im Bereich der internen Angebote ist eine Reduktion von Barrieren
durch eine Befolgung der UDI-Leitlinien einfacher umzusetzen. Bei Seminaren,
die mit der Unterstiitzung des LabprofiL durchgefithrt werden, liegt die Ausge-
staltung und Orientierung im Umgang mit Diversitdt und Differenz primar in der
Verantwortung der jeweiligen Institute/Facher.

Die Annédherung an eine inklusive Ausrichtung im Bereich des Digitalen bezieht
sich daher hauptsichlich auf die Inhalte und Angebote, die durch das LabprofiL
zur Verfiigung gestellt werden. Aufgrund der heterogenen Anspriiche von Studie-
renden an digitale Medien (Koénig, 2020) ist es schwierig, rein iiber Angebote (bzw.
ein implizites Profil von moglichen Anforderungen an Materialien) den Anfor-
derungen zu entsprechen, die aus dieser Heterogenitit entstehen. Fasst man den
Begriff von Inklusion als gleichberechtigte Teilhabe an bestimmten piadagogischen
Angeboten auf (Merl, 2019), sind die UDI-Richtlinien partiell ein guter Leitfaden,
doch sollte bei derartigen Ausgestaltungen darauf geachtet werden, die Inhalte und
Strukturen stets diskursiv zu halten. Die Gefahr, im Rahmen universitirer Struk-
turen eine Form von Ableismus und damit eine Hierarchisierung zu etablieren, ist
stets gegeben (Hirschberg & Kobsell, 2021). Insbesondere mit der Fokussierung
auf Inklusion durch digitale Hilfsmittel besteht die Gefahr, dass Differenz natu-
ralisiert wird (Hirschberg & Kobsell, 2021) und der vornehmliche Fokus auf die
Kompensation sensomotorischer Beeintrdchtigungen den Begriff von Heterogeni-
tat, Diversitdt und Inklusion verengt (Stoltenhoff, 2022). Eine der Auspragungen
dieses Gefahrenpotenzials ist der digital divide (Zillien, 2009; Rudolph, 2019; K6-
nig, 2020). Hohe Statusgruppen konnten, wenn man der Darlegung dieses Phino-
mens folgt, vornehmlich von der Digitalisierung profitieren. Dieser Entwicklung
kann man im Rahmen der Méglichkeiten des LabprofiL natiirlich nur begrenzt
entgegenwirken. Fiir Studierende ohne Laptops zum Beispiel besteht die Moglich-
keit, sich Gerdte fiir Aufgaben im Kontext des LabprofiL auszuleihen bzw. diese
vor Ort im Rahmen von Workshops zu benutzen. Diese Méglichkeit fallt dann
jedoch bei einer raumlich flexibleren Variante des Workshops via Zoom weitest-
gehend weg, wobei diese Variante zum Beispiel fiir neurodivergente Studierende
oder auch Alleinerziehende durchaus hilfreich ist. Der bedarfsorientierte Ansatz
beziiglich der Angebotsentwicklung (Konig, 2020; Schwikal et al., 2019) muss in
der Abwégung von Vor- und Nachteilen aus einer nicht verengten Perspektive
vorgenommen werden, welche die Moglichkeiten praxisorientiert antizipiert, ohne
den grofleren Rahmen von Inklusion als nicht abschlieflbaren Prozess (Ainscow
& Messiou, 2021) aus den Augen zu verlieren. Die Sicht auf Differenz als soziale



Das Labprofil ‘ 397

Konstruktion (Merl, 2019) wirkt der Verengung ebenfalls entgegen. Die kritische
Auseinandersetzung mit Differenzkategorien ist ein wichtiger Aspekt der Aner-
kennung von Differenz (Merl, 2019). Der Umgang mit Differenzen ist ein zen-
traler Ausgangspunkt fir Inklusion (Merl, 2019). In puncto dieses Umgangs ist
das LabprofiL in Bezug auf bestimmte Aspekte (z.B. im Konzept Assistive Tech-
nologie; Haage et al., 2021; Biihler, 2016) nicht barrierefrei und teilweise nicht an
individuellen Bedarfen ausgerichtet, doch fiir die Bewiltigung solcher Barrieren
ist die generelle Ausrichtung des LabprofiL stets offen. Aufgrund der Verortung
des Labors in der Lehramtsausbildung ist zudem die vermittelte Perspektive in
Ausgestaltung und Umgang mit Inklusion nicht nur im hochschuldidaktischen
Kontext wirkungsvoll, sondern letztlich auch im schuldidaktischen Kontext. Die
dargelegten Moglichkeiten zum Beispiel im Rahmen von Workshops und die Ver-
mittlung inklusiver Inhalte sind zunehmend Bestandteile eines Lehramtsstudiums.
Die Veranschaulichung fluider Identitdten, jemanden also zum Beispiel in seinem
Werden anzuerkennen (Merl, 2019), und die damit verbundenen praxisverorte-
ten Dilemmata, sind insbesondere in Lehr-Lernsituationen eine wichtige Erkennt-
nis hinsichtlich einer inklusiven Perspektive auf (hoch-)schuldidaktische Prozesse.
Das hohe Potenzial digitaler Losungen fiir eine inklusionsorientierte Hochschuldi-
daktik sollte an eine reflektierte Perspektive auf Differenz und Diversitit gekoppelt
sein. Im begrenzten Wirkungsbereich des Labors ist ein solches Vorgehen denk-
bar, da die verwaltungsspezifischen Einschrankungen einer Studienordnung zum
Beispiel im LabprofiL nicht gegeben sind. Das LabprofiL ist mit sémtlichen projek-
tinternen Fachern gekoppelt und bietet die Inhalte optional an. Diese Optionalitit
begiinstigt die Moglichkeit einer diskursiven Ausgestaltung von eigenen Angebo-
ten und auch der Projektcharakter vieler kooperativer Projekte, die im LabprofiL
stattfinden, ist im Sinne der inklusiven Ausrichtung des DoProfiL-Projekts eben-
falls diskursiv ausgelegt. Die organisatorischen Entscheidungen, die im Rahmen
einer Institution wie der Universitit getroffen werden miissen, um verbindliche
Standards zu schaffen, bewirken tendenziell eine Hierarchisierung von Diskursen
(Kronig, 2019). Das Problem, dass die diskursive Kommunikation, die zur Aus-
gestaltung einer inklusionsorientierten Hochschuldidaktik wichtig ist, eben durch
diese Hierarchisierung beeintrichtigt wird, sollte in einer Institution bei der Ent-
scheidungsfindung von Angeboten im hochschuldidaktischen Kontext stets mitge-
dacht werden. Die digitalen Aspekte von Inklusion sind Werkzeuge, um Zugange
zu ermdglichen, die aber neben den technischen Losungen auch eine informierte
Perspektive benotigen. Die technische Komponente hat Auswirkungen auf die in-
klusive Ausrichtung. Die Bereitstellung digitaler Inhalte und eine Anpassung von
Angeboten zum Beispiel nach UDI-Richtlinien konnte die offene Perspektive auf
Inklusion beeintrachtigen. Das Mitdenken von Inklusion bei Einsatz und Erwerb
von Software (Zorn, 2018) ermdglicht einen breiteren Zugang zu Inhalten und
Materialien, doch hinsichtlich eines inklusiven Konzepts sollte bei der digitalen
Form der Adressierung von Differenz nicht verblieben werden. Auf der anderen
Seite ermdglicht ein kompetenter Umgang mit digitalen Medien und eine Kenntnis
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technischer Bedingungen von Vermittlungsprozessen einen gestalterischen Frei-
raum fiir Lehrpersonen in der Ausgestaltung ihrer Lehre.

Fiir die Ausrichtung des Angebots im Labor bedeutet dies eine Verlagerung auf
digitale Inhalte unter starker Beriicksichtigung von Inklusion. Ein langfristiges Ziel
wire die Etablierung einer ,,Kultur der Digitalitit® (Schulz et al., 2022), die grob an
der Trennlinie zur fachdidaktischen Kompetenz der einzelnen Facher ausgerichtet
ist. Die genaue Bestimmung, wo diese Grenze verlauft, ist eine der konzeptionel-
len Herausforderungen, die im Labor bestehen. Bei der Erstellung von Workshop-
Konzepten und Lehrinhalten existieren stets Implikationen verschiedener Didak-
tiken, die in der Materialisierung ihrer Lerninhalte sehr heterogen aufgestellt sind.
Diese Heterogenitit erzeugt auch sehr vielfiltige Zugange zum Umgang mit Digi-
talitdt im Kontext dieser Materialisierungen. Das Labor soll jedoch als Ort ausge-
staltet werden, in dem Fragen nachgegangen werden kann, und nicht als Institu-
tion, die ein uniformes Gestaltungskonzept fiir alle Fachdidaktiken anbietet. Diese
Problematik schldgt sich zum Beispiel in der Gestaltung von Workshops nieder,
da hier der Grat zwischen allgemeiner Kompatibilitit und einer zu starken Spezi-
fikation hinsichtlich einiger Fachdidaktiken duf8erst schmal ist. Diese Problematik
birgt gleichermaflen die Chance fiir das LabprofiL, in Zukunft sinnvoll in der uni-
versitiren Lehramtsausbildung involviert zu sein und durch Kooperationen mit
Fachdidaktiken und Riickgriff auf eine breite Palette an Verkniipfungspunkten
einen Beitrag dazu zu leisten, Studierende zu befdhigen, in dem besonders mo-
mentan stark im Wandel befindlichen Lehrberuf méglichst profund Fuf zu fassen.

4.3 Vermittlung technisch-methodologischer Kompetenzen

Da analoge Medien wie zum Beispiel die klassischen Werkzeuge (Tafel, Folienpro-
jektor) der Vermittlung im Schulalltag nicht mehr zeitgemaf erscheinen und da-
mit als ein Element von Unterrichtsplanung im Klassenraum immer seltener zum
Einsatz kommen, ist die Vorbereitung von angehenden Lehrenden und Lehrkraf-
ten auch hinsichtlich digitaler und mit Digitalitat verbundener methodologischer
Kompetenzen zu denken.

Ein Angebot fiir Studierende und Lehrpersonen, sich auf die Herausforderun-
gen als Lehrkraft im digitalen Klassenraum vorzubereiten, wird im LabprofiL an-
geboten. Fokussiert wird hierbei die Arbeit mit mobilen Geriten (Tablets) und
webbasierten Applikationen (Apps). Ziel ist es, einen Einblick zu geben, welche
(inklusiven) Moglichkeiten im digitalen Klassenraum zur Verfiigung stehen, und
dementsprechend auch Anreize zu setzen, das methodologische Repertoire in diese
Richtung zu erweitern. Die oben genannte Problemlage zwischen Digitalitat und
Fachdidaktik wird explizit thematisiert, um Freirdume fiir Anreize seitens der
Workshopteilnehmenden zu schaffen. Im theoretischen Teil wird zunéchst ein
Uberblick iiber die Apps und die Vor- und Nachteile verschiedener technischer
Umgebungen gegeben. Hierbei werden dann auch Apps vorgestellt, die im Kon-
text von bestimmten Fachern bzw. Fachdidaktiken stehen. Hier steht jedoch nicht
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im Fokus, einen bestimmten Lerninhalt mit der zusammenhéngenden Materialitdt
exemplarisch darzustellen, sondern beispielhaft einen Modus von Unterricht zu
skizzieren, der digitale Elemente sinnvoll einbindet. Der Fokus liegt hierbei auf
der Ebene der technisch-digitalen Kompetenz und des Classroommanagements.
Ein weiterer wichtiger Faktor hinsichtlich dieser Ebenen ist dann Inklusion, die
als Element im digitalisierten Klassenraum mit den Méglichkeiten, die sich auf der
technischen Seite bieten, auch konzeptionell mitgedacht werden soll. Dieser Be-
reich des Classroommanagements soll als Kompetenzbereich verstanden werden,
der die Studierenden und Lehrpersonen im spiteren Verlauf der Ausbildung/im
Schulalltag entlasten soll. Der einordnende Rahmen des Workshops basiert grob
auf der KMK-Strategie Bildung in der digitalen Welt (Schifer, 2020), um den Stu-
dierenden und Lehrenden einen verbindlichen Vorstellungsraum bieten zu kon-
nen, in dem sich die erlernten Inhalte abbilden lassen. Insbesondere werden die
folgenden Dimensionen und Unterkategorien fokussiert, hierbei liegt ein beson-
deres Augenmerk auf der 5. Dimension Probleme losen und handeln:

1. Suchen, verarbeiten und aufbewahren

a. Speichern und abrufen

2. Kommunizieren und kooperieren

a. Teilen (z.B. Dateien, Informationen und Links)

b. Zusammenarbeiten (digitale Werkzeuge fiir die Zusammenfithrung von Da-
ten)

3. Produzieren und présentieren

a. Entwickeln und produzieren (technische Bearbeitungswerkzeuge)

b. Weiterverarbeiten und integrieren (Umgang mit verschiedenen Formaten
und Inhalten)

4. Schiitzen und sicher agieren
a. Sicher in digitalen Umgebungen agieren (Hinweis z. B. auf sichere Apps)
5. Probleme losen und handeln

a. Technische Probleme l6sen (technische Bedingungen erkennen und 16-
sen, damit der Unterrichtsfluss erhalten bleibt)

b. Werkzeuge bedarfsgerecht einsetzen (hier den kompetenten Umgang mit
einem Fundus an Werkzeugen zu etablieren, ist einer der Kernaspekte des
Workshops)

c. Digitale Werkzeuge und Medien zum Lernen, Arbeiten und Problemls-
sen nutzen

6. Analysieren und reflektieren

a. Medien analysieren und bewerten (z.B. Thematisierung von Lebensweltbe-
zug in medialen Umgebungen)

b. Medien in der digitalen Welt verstehen und reflektieren

Diese Selektion der Dimensionen ldsst sich als dezidierte Gliederung in das
TPACK (Technological Pedagogocal Content Knowledge)-Modell (Schulz et al,,
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Abb. 1: Das TPACK (Technological Pedagogocal Content Knowledge)-Modell von Mishra und
Koehler (entnommen aus Schulz et al., 2022)

2022) integrieren. Bezogen auf die Kompetenzen, die im Workshop vermittelt wer-
den sollen, ist das Modell sowohl Teil der Konzeption als auch ein zu vermittelndes
Element. Die Modelle bieten eine Moglichkeit, Inhalte zu verorten und auch im
Kontext von Inklusion produktiv zu machen. Das Hauptaugenmerk im Workshop
liegt zwar auf der Vermittlung von TK (Technical Knowledge) respektive TK als
Moglichkeit, einer heterogenen Lerngruppe moglichst gerecht werden zu konnen,
doch werden auch PK (Pedagogical Knowledge) und CK (Content Knowledge)
thematisiert.

Die kategorische Einordnung ist gebunden an die Vorstellung von Apps und
digitalen Lernumgebungen, wie zum Beispiel Android-basierte Lernumgebungen,
die auf mobile Endgerite ausgelegt sind oder auch browsergestiitzte Losungen, die
Privatgerdte von Lernenden mit einbinden mit einer Einordnung der Risiken, die
diese Einbindung mit sich bringt.

Der theoretisch-konzeptionelle Teil des Workshops soll eine Basis bieten, die
eine Einordnung von technisch-digitalen Moglichkeiten in exemplarischen Unter-
richtssituationen ermoglicht.

Der praktische Teil soll den Teilnehmenden die Gelegenheit bieten, die Kon-
zepte auszuprobieren. Hierfiir wurde eine Bandbreite an Apps auf Tablets instal-
liert, die dann in Gruppenarbeit genutzt werden kénnen. Als Orientierung fiir die
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Einordnung von Lerninhalten und Lehrmaterialien soll den Teilnehmenden dann
das SAMR-Modell dienen. SAMR steht fiir Substitution, Augmentation, Modifi-
cation und Redefinition (Schulentwicklung NRW, 2021). Auf diese Weise konnen
die Teilnehmenden bestimmen, in welcher dieser vier Dimensionen die digitale
Materialisierung der gewéhlten Lerninhalte zu verorten ist und welche potenzi-
ellen Moglichkeiten die exemplarischen Apps bieten. Werden zum Beispiel ana-
loge Medien ersetzt (Tablets als Hefte), erweitert (Rechtsschreibpriifung durch
ein Programm), neugestaltet (die Visualisierung von mathematischen Funktionen)
oder neu definiert (plurimediale Gestaltung eines interaktiven Dokuments)? In der
Praxisphase werden diese Mdglichkeiten dann im Kontext der theoretischen Ein-
ordnungen ergriindet und anschlieflend unter Riickgriff auf das fachdidaktische
und technisch-digitale Wissen der Teilnehmenden reflektiert und diskutiert. Das
LabprofiL soll hier als eine Instanz der Vermittlung und ein Forum gleichermaflen
fungieren. Die Vermittlung technisch-methodologischer Kompetenzen wire ba-
sierend auf dem skizzierten Design ein Zweig eines kooperativ-diskursiven Lehr-
angebots fiir die Lehramtsausbildung im LabprofiL.

5 Perspektiven

Innovative, praxisnahe Lehr- und Lernsituationen fiir Schiiler*innen, Studierende
und Lehrende anzubieten ist ein wesentlicher Bestandteil der Arbeit im Labpro-
fiL. In der Projektphase wurden die rdumlichen und konzeptionellen Rahmenbe-
dingungen geschaffen, die das Fundament fiir die zukiinftigen Forschungs- und
Lehraktivititen an der Schnittstelle zwischen Theorie und Praxis in der Lehre-
r*innenbildung an der TU Dortmund legen. Diese Basis ermoglicht es auch, neue,
an die aktuelle Situation angepasste Lehr- und Lernformate zu entwickeln, auszu-
probieren und zu beforschen (z.B. Digitalisierung). Den Studierenden und Leh-
renden werden so Gelegenheiten zur Auseinandersetzung und zum praktischen
Umgang mit Lehr- und Unterrichtsmethoden (z. B. mit den Themen Heterogenitit
der Lernenden oder Digitalitdt) geboten, sei es in Form realer Lehr-Lernprozesse
oder etwa durch die Beschéftigung mit authentischen Lehr-Lernszenarien sowie
durch Lehr- und Fortbildungsangebote. Perspektivisch soll das Labprofil regel-
haft als fester Bestandteil des Lehramtsstudiums an der TU Dortmund verankert
werden. Mit der Integration des Angebots in die Curricula werden alle Studie-
renden mindestens einmal wihrend des Studiums das LabprofiL nutzen. Durch
die gezeigte Abgrenzung zu anderen Lehr-Lern-Laboren wird deutlich, dass das
LabprofiL mehr als ein auflerschulischer Lernort fiir Schiiler*innen und Experi-
mentierstation ist. Es ist ein verbindendes Element zwischen Forschung und Praxis
sowohl in der Ausbildung von Studierenden als auch in der Weiterentwicklung von
Hochschullehre.
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