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Julia Frobn, Ellen Brodesser, Vera Moser & Detlef Pech

Einfiithrung

Eine zentrale Anforderung an eine zukunftsfihige Lehrkriftebildung besteht in der Vorberei-
tung angehender Lehrer*innen auf heterogene Lehr-Lern-Umgebungen und einen inklusiven
Fachunterricht, der allen Lernenden eine umfassende Bildung und die individuelle Entwicklung
von Kompetenzen ermoglichen soll. In dieser Einfithrung mochten wir zunichst darstellen,
welche Ziele und Fragen das Projekt Fachdidaktische Qualifizierung Inklusion angebender Lebr-
krifte an der Humboldt-Universitit zu Berlin (FDQI-HU)! verfolgt, um diese Zukunft mitzu-
gestalten und einen Beitrag zur inklusionssensiblen Lehrkriftebildung zu leisten. Anschliefend
wird aufgezeigt, warum und auf welcher theoretischen Grundlage im Rahmen des Projekes ein
Didaktisches Modell fiir inklusives Lebren und Lernen (DIMILL) entwickelt wurde, woraufhin
die einzelnen Beitrige dieses Sammelbands zusammenfassend vorgestellt werden.

1 Ziele und Fragen des Projekts FDQI-HU

Der ,Empfehlung fiir Lehrkrifte fiir eine Schule der Vielfalt” der Kulturminister- und Hoch-

schulrektorenkonferenz (2015) zufolge ist ,,Inklusion, also der gemeinsame Unterricht von

Kindern und Jugendlichen mit unterschiedlichen Lern- und Leistungsvoraussetzungen in

Regelschulen, [...] eine Querschnittsaufgabe in der Lehrerbildung” (ebd., S. 1). In diesem Sinne

verfolgt das Projekt FDQI-HU als interdisziplinires Forschungs- und Entwicklungsnetzwerk

das Ziel, die Lehrkriftebildung im Hinblick auf eine umfassende Inklusionsorientierung wei-
terzuentwickeln. Zum Erreichen dieses Ziels haben Wissenschaftler*innen aus sechs Fachdi-
daktiken (Arbeitslehre, Englisch, Geschichte, Informatik, Latein und Sachunterricht) und den

Bereichen Rehabilitationswissenschaften,? Sprachbildung und allgemeine Didakeik (,,Querla-

gen®) zusammen mit empirischen Bildungsforscher*innen und abgeordneten Lehrkriften aus

Berliner Schulen vier Maffnahmen umgesetzt:

1. Vernetzung und Weiterentwicklung vorhandener hochschuldidaktischer und schulprakti-
scher Expertise in den beteiligten Disziplinen und Arbeitsbereichen;

2. Theoretische Grundlagenarbeit — Entwicklung und Erprobung eines Didaktischen Modells
fiir inklusives Lehren und Lernen;

3. Konzeption und Durchfiihrungallgemein- und fachdidaktischer Hochschulveranstaltungen
zur Steigerung der adaptiven Lehrkompetenzen und der Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen
von Studierenden hinsichtlich des Unterrichts in heterogenen Lerngruppen;

4. Entwicklung und Anwendung eines Messinstruments zur Evaluation der Wirksamkeit der
Seminare.

1 FDQI-HU wird unter dem Férderkennzeichen FKZ 01JA1620 im Rahmen der gemeinsamen ,,Qualititsoffensive Leh-
rerbildung” von Bund und Lindern aus Mitteln des Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung (BMBF) gefordert.

2 Die Bezeichnung ,Rehabilitationswissenschaften® folgt aus der Anbindung von FDQI-HU an das ,Institut fiir
Rehabilitationswissenschaften an der Humboldt-Universitit zu Berlin und wird nachfolgend synonym mit den
Begriffen ,Sonderpadagogik’ und ,Forderpidagogik’ verwendet.
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Ausgehend von den Zielsetzungen, die mit diesen vier Maffnahmen verbunden waren, erga-
ben sich in der interdiszipliniren Projektarbeit zahlreiche Fragen, etwa nach der methodischen
Rahmung des FDQI-HU-Ansatzes, nach Maglichkeiten und Wegen der kooperativen Entwick-
lungsarbeit, nach der Verstindigung auf ein gemeinsames Inklusionsverstindnis in FDQI-HU,
den Bedingungen inklusiven Lehrens und Lernens oder den Unterschieden und Gemeinsam-
keiten zwischen einzelnen Fichern im Hinblick auf individuelle Lehr-Lern-Angebote. Darauf
aufbauend wurden Mdglichkeiten einer heterogenititssensiblen universitiren Lehrkriftebil-
dung erarbeitet und ein Evaluationsdesign entworfen, das Anderungen der Kompetenzen und
Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen angehender Lehrkrifte im Hinblick auf inklusiven (Fach-)
Unterricht zu messen verspricht.

Der vorliegende Sammelband stellt Entwicklungsansitze und Ergebnisse aus der Bearbeitung
dieser Fragen vor und gibt damit Einblicke in die vielseitige, kooperative Arbeit im Rahmen
von FDQI-HU. Dabei liegt der Fokus auf dem Didaktischen Modell fiir inklusives Lehren und
Lernen (DiMiLL), auf dessen Konkretisierung und Operationalisierung durch die Fachdidakti-
ken und Querlagen sowie auf der Evaluation der Seminare, die zwischen 2017 und 2018 an der
Humboldt-Universitit zu Berlin durchgefiihrt wurden.

2 (Fach-)Didaktische Reflexionen und Modellbildung —
das Didaktische Modell fiir inklusives Lehren und Lernen (DiMiLL)

Die Frage nach einer Didaktik, die inklusionsorientierte Themen mit fachdidaktischen Inhalten
verbindet, bildete die Grundlage der gemeinsamen Arbeit. Dazu musste zunichst die Legitima-
tion dieses Forschungsansatzes aus allgemeindidaktischer Sicht (,Wozu Didakeik?*, vgl. Pech
& Rauterberg, 2016) geklirt werden. In Zeiten stetig wachsender Herausforderungen an den
Lehramtsberuf - etwa im Hinblick auf eine zunehmend heterogene Schiiler*innenschaft —
erscheint die Beschiftigung mit dieser Frage aktueller denn je. Sie wird jedoch nicht erst seit
dem sogenannten Pisa-Schock oder den jiingsten Inklusionsdebatten gestellt; vielmehr spielt
sie seit den spiten achtziger Jahren eine wiederkehrende, prominente Rolle in bildungswissen-
schaftlichen Diskursen (Rothland, 2013) und ist fester Bestandteil der Diskussionen um zen-
trale Lehrkraftkompetenzen (vgl. Kunter et al, 2011). Als vermeintliche Konkurrenten der
allgemeinen Didaktik werden sowohl die seit den 1990er Jahren fortschreitende ,,Stirkung der
Fachdidaktiken als wissenschaftliche Einrichtungen (Vollmer, 2017, S. 11) als auch die empiri-
sche Unterrichtswissenschaft ausgemache.’

Angesichts dieser Entwicklungen muss Didaktik, wenn sie weiterhin als ,,leitende Orientierung
fiir die wissenschaftliche Reflexion iiber Unterricht* (Gruschka, 2009, S. 94) gelten soll, der ihr
attestierten Stagnation und erlahmten Innovationskraft (vgl. Reusser, 2009, S. 220) auch durch
neue Zielsetzungen entgegentreten. In diesem Sinne hat sich das Projeke FDQI-HU das Ziel
gesetzt, cin Didaktisches Modell fiir inklusives Lehren und Lernen zu entwickeln, das (zukiinf-
tige) Lehrer*innen fiir die Potenziale und Herausforderungen inklusiven Unterrichts sensibili-
sieren soll. Indem es die komplexen Anforderungen an inklusive Lehr-Lern-Settings illustriert
und die einzelnen Elemente zueinander in Bezichung setzt, soll es Reflexionen tiber inklusive
Lehr-Lern-Situationen anregen und inklusionsdidaktisches Wissen ,in komprimierter und
lehrbarer Form® (Heymann, 2009, S. 71) anbieten, um cine fundierte Theorie-Bildung zukiinf-

3 Indiesem Sinne ruft z.B. Kurt Reusser (2009) zu einem Dialog zwischen Vertreter*innen der Allgemeinen Didakeik,

der Fachdidaktiken und der Lehr-Lern- und Bildungsforschung auf.
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tiger Lehrer*innen zu gewihrleisten, auf deren Basis eine weiterfithrende Expertise aufgebaut
werden kann. Durch die interdisziplinire Entwicklungsarbeit mit Expert*innen verschiedener
Fachdidaktiken, der allgemeinen Didaktik, der Rehabilitationswissenschaften, Sprachbildung
und empirischen Schul- und Unterrichtsforschung wurden hier Ergebnisse der aktuellen Dis-
kurse in die Modellentwicklung integriert und synthetisch zusammengefuigt.

Die theoretische Modellentwicklung stellt einen Beitrag zur Bearbeitung eines ,,Desiderat[s] in
Forschung und Theoriebildung der Inklusionspidagogik (Markowetz & Reich, 2016, S. 340)
dar: Lange Zeit wurde ,in integrations- und inklusionsorientierten Diskursen die Didakeik-
Frage nahezu negiert” (Feuser, 2013, S. 5), wobei in den letzten Jahren sowohl in allgemein- als
auch fachdidaktischen Feldern diesbeziigliche Entwicklungen stattgefunden haben. Allerdings
sind z.B. Hans Wocken (2016) zufolge entsprechende Ansitze ,vielfach liickenhaft und unvoll-
standig. Mal fehlt es an bildungstheoretischen Uberlegungen, mal an Aussagen zu Leistungsbe-
wertung und Diagnostik. Ein anderes Mal werden Empfehlungen zum sozialen Lernen vermisst,
dann wiederum bleiben die bildungspolitischen Rahmenbedingungen unberiicksichtigt (ebd.,
S. 237), so Wockens Resitmee zum Vergleich verschiedener heterogenititssensibler Konzepte.*
Neben den von ihm untersuchten Ansitzen (u.a. von Wolfgang Klafki, Georg Feuser, Simone
Seitz, Annedore Prengel und Kersten Reich) sind andere allgemeine Arbeiten zu inklusivem
Lehren und Lernen vorgelegt worden (vgl. Altrichter et al., 2009; Feyerer, 2012; Kornmann,
2015; Lindmeier & Liitje-Klose, 2015; Markowetz, 2012; Moser, 2012; Textor, 2012), in denen
zwar bedeutende Leitprinzipien inklusiver Bildung vorgestellt und umfassend analysiert, bisher
aber kaum zueinander in Bezichung gesetzt wurden. Zudem werden im Inklusionsdiskurs oft
keine Verbindungen zwischen dezidiert theoretischen und empirischen Arbeiten hergestellt.
Fiir das DiMiLL wurden daher im interdiszipliniren Team und in Kooperation mit abgeord-
neten Lehrkriften verschiedene didaktische Traditionen auf ihre Aktualitit hinsichtlich des
Umgangs mit Heterogenitit (Simon, 2017) iiberpriift, ggf. erweitert und mit jiingsten Ergeb-
nissen aus der empirischen Lehr-Lern-Forschung verbunden (vgl. exemplarisch Boger & Textor,
2016; Kullmann et al., 2015; Liitje-Klose et al., 2018; Neumann et al., 2017; Pool Maag &
Moser Opitz, 2014; Preifd et al., 2016; Rat fiir Kulturelle Bildung e.V., 2017; Vock et al., 2018).
Bei der didaktischen Modellbildung galt es zudem, eine ,kritische und kreative Aufarbeitung”
(Schulz, 1981, S. 1) der politischen, wirtschaftlichen und sozialen Bedingungen mit einzube-
zichen und die Grenzen der Modellierungen zu reflektieren. So muss klar sein, dass mit der
Reduktion von Komplexitit immer auch Auslassung und Zuspitzung einhergeht und dass das
Aufstellen bestimmter Kategorien gleichzeitig andere ausschliefSt. Ferner wohnt der Model-
lierung grundsitzlich ein gewisses Instrumentalisierungspotenzial inne: Wer gesellschaftliche
Strukturen in ein Modell iibersetzt und damit spezifische Sichtweisen und Handlungsmoglich-
keiten mit konstituiert, schlieSt andere Perspektiven aus und gewinnt durch die Formulierung
von Kategorien auch an Macht iiber eben diese Strukturen. Dabei ist nicht nur fiir die Model-
lierung einer inklusiven Didaktik eine Orientierung an Bildungszielen zu beriicksichtigen, die
siber das fachliche Lernen hinausgehen und im Rahmen des Allgemeinbildungsauftrags der
Schule erwartet werden (Arnold, 2009, S. 28). ,,Didaktische Theoriebildung in diesem Sinn
versteht sich als ein Versuch, sich der Komplexitit der sozialen Wirklichkeit und pidagogischen
Realitit moglichst weitgehend zu nihern und als ein Schmelztiegel essenzieller didaktischer
Aspekte, der nicht nur eine dynamische und prozessuale analytische Beschreibung und kriti-

4 Hans Wocken bezicht sich hier auf allgemeine — auch nicht immer didaktisch ausgerichtete — Prinzipien, die keiner
Ficherspezifik folgen; dabei bergen gerade fachspezifische Ansitze, etwa Konzepte aus dem Sachunterricht, grofes
Potenzial fiir cin inklusives didaktisches Planungs- und Handlungsmodell (vgl. Gebauer & Simon, 2012).
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sche Bewertung zulisst, sondern sukzessiv zu konstruktiven Verinderungen fithrt“ (Markowetz,
2012, S. 148).

Fiir diese Art Theoriebildung orientiert sich FDQI-HU, wie im Inklusionsdiskurs mehrfach
praktiziert (Kullmann et al., 2014; Seitz, 2017; Textor, 2012), an der kritisch-konstruktiven
Didaktik Wolfgang Klafkis — schlieflich zielt Klafkis Definition von ,Allgemeinbildung®
zuvorderst auf eine ,,Bildung fiir alle®® (Klafki, 2007, S. 21) und postuliert damit die zentrale
Forderung von Inklusion als Grundstein der Theorie: ,,Anspruch und prinzipielle Méglichkeit
jedes Menschen, zur Selbstbestimmungsfihigkeit zu gelangen [...]“; ,dass die Menschen [...] eine
fortschreitende Humanisierung ihrer gemeinsamen Lebensbedingungen und eine fortschrei-
tend verniinftigere Gestaltung ihrer gesellschaftlich-politischen Verhiltnisse erreichen® (ebd.,
S.95, Herv. im Original). Bildung wird dabei im Sinne des Selbstbestimmungs- und Mitbestim-
mungsprinzips auch als Notwendigkeit definiert, ,cinerseits jeweils ein Héchstmafl an Gemein-
samkeiten anzustreben, andererseits aber doch immer die Méglichkeit zu unterschiedlichen
und kontroversen Auffassungen, Problemldsungsversuchen, Lebensentwiirfen zu gewihrleisten
und zu verteidigen® (ebd., S. 153). So fordert Klafkis kritisch-konstruktive Didaktik zu einer
Auseinandersetzung mit gesellschaftlichen Entwicklungen und Widerspriichen (,kritisch®)
auf und zielt auf einen grundsitzlichen, auch modellhaft angelegten, Theorie-Praxis-Bezug
(»konstruktiv“®), dem sich auch FDQI-HU verpflichtet sicht (vgl. ebd., S. 90). Dariiber hinaus
werden im FDQI-HU-Modell konstruktivistische (vgl. Patry, 2016), dsthetische und transfor-
matorische (Koller, 2012; Marotzki, 1990) Ansitze beriicksichtigt, die iiber reine Input-Out-
put-Schematisierungen hinausgehen und Bildung als einen wechselseitigen, sich in der Relation
von Selbst und Welt stets neu konstruierenden Prozess begreifen.

Neben der Orientierung an Klafkis Arbeiten basiert die Theoriebildung im Projeke stark auf
dem von Wolfgang Schulz (1981) entwickelten ,Hamburger Modell". Einerseits findet diese
Lehrtheorie bzw. ,Unterrichtsplanung®, wie der Untertitel lautet, besonders in der zweiten
Phase der Lehrkriftebildung noch immer breite Anwendung (Arnold & Zierer, 2015), anderer-
seits wohnt Schulz’ Konzeption ein dezidiert diskriminierungsvermeidender Ansatz inne, der
seitens der Inklusionsforschung bisher kaum aufgegriffen wurde. Mit der Trias von Kompetenz,
Autonomie und Solidaritit ist Schulz’ Modell (besonders in Zeiten einer allzu eng begriffenen
Kompetenzorientierung und Leistungshierarchie, die sich auf eine vermeintliche Autonomie
beruft) erstaunlich aktuell und durchaus mit Klafkis Bildungszielen zu vereinbaren:

Die Intentionen der Handelnden richten sich auf die Hervorbringung einer bestimmten Komperenz,
bestimmten Wissens, Konnens, Beurteilens der sich selbst hervorbringenden lernenden Individualitit.
Unter eben dem Gesichtspunke der Selbstproduktion Lernender als handlungsfihiger Personen soll
diese Kompetenz nun in Verbindung mit Autonomie gefordert werden, mit einem Zuwachs an Selbst-
bestimmung des Denkens, Fithlens, Handelns. Und dies ist nur verantwortbar im Zusammenhang mit
dem Mitdenken, Mitfithlen, Mithandeln der Person mit deren Néchsten, die den gleichen Anspruch auf
Entfaltung ihrer Kompetenz, Autonomie, Solidaritit haben. (Ebd., S. 101, Herv. im Original)

S Klafki (2007) nutzt dabei cinen ,aspektreiche[n] Bildungsbegriff, wie er im Zeitraum zwischen etwa 1770 und
1830 als cine Zentralkategorie des pidagogischen Denkens im deutschen Sprachraum entwickelt worden ist ( - bei
Lessing, Kant, Herder, Goethe, Schiller, Pestalozzi, Schleiermacher, Herbart, Humboldt, Fichte, Hegel, Diester-
weg, Frébel u.a. - ) [...]“ (ebd., S. 95).

6 Der Begriff ,konstrukeiv® schlieft nach Klafki (2007) ,Vorgriffe der Theorie, Modellentwiirfe fiir mdgliche Praxis,
begriindete Konzepte fiir eine verinderte Praxis, fiir eine humanere und demokratischere Schule und einen ent-
sprechenden Unterricht ein und zugleich fiir neue Formen der Kooperation von ,Praxis‘ und ,Theoric™ (ebd., S. 90,
Herv. im Original).
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Solidaritit bezieht sich hier gezielt auf die Kooperation ,mit denjenigen, die in der Erreichungjener
Ziele konkret benachteiligt werden, [...] denen das jeweils 6konomisch, politisch und kulturell
mégliche Maf§ an Kompetenz- und Autonomieférderung noch vorenthalten wird“ (ebd., S. 42).
Differenzierung und Individualisierung werden von Schulz dabei als Querschnittsaufgaben und
als sozialer Imperativ auf Basis eines weitgefassten Heterogenititsverstindnisses begriffen: ,,Jeder
Schiiler ist anders, und nicht zuletzt, weil er aus einem anderen Milieu kommt“ (ebd., S. 118).
So werden auch hier gesamtgesellschaftliche Beziige hergestellt und kontinuierlich reflektiert, was
neben der Beriicksichtigung individueller Lernvoraussetzungen konstitutiv fiir das FDQI-HU-
Modell ist. Dabei wird grundsitzlich ein Inklusionsbegriff zugrunde gelegt, der nicht vordergriin-
dig sonderpidagogische Forderschwerpunkte fokussiert, sondern ein Lernangebot zu konzipieren
sucht, das allen Schiiler*innen gerecht werden kann. An dieser Stelle kniipft die Modellentwick-
lung auch an Forschungstraditionen des Integrationsdiskurses an, sodass im Projekt kein Wides-
pruch zwischen Integrations- und Inklusionspidagogik angenommen wird. Stattdessen stellt die
Integrationsforschung eine wichtige Grundlage fiir die Entwicklung inklusiver Lehr-Lern-Kon-
zepte dar, was auch anhand der starken Einbindung sonderpidagogischer Perspektiven aus der
Querlage ,Rehabilitationswissenschaften’ im Rahmen des Projekts ersichtlich wird.

3 Vorstellung der Beitrige in diesem Band -
DiMiLL, Operationalisierung und Evaluation

Der vorliegende Band gliedert sich in drei Teile, die sich erstens mit dem DiMiLL, zweitens
mit multiperspektivischen Operationalisierungsformen und drittens mit der Evaluation der in
FDQI-HU entwickelten fachdidaktischen Seminare beschiftigen.

Als Auftakt zum ersten Kapitel dieses Bandes und zur begrifflichen Fundierung definiert Toni
Simon zunichst ,Inklusion®, ,inklusive Pidagogik®, ,inklusiven (Fach-)Unterricht“ und ,inklu-
sive (Fach-)Didaktik", wobei die Begriffsklirung auf die Achtung und Wahrung der Menschen-
rechte und das Ideal ciner inklusiven Gesellschaft ausgerichtet ist. So werden Aspekte inklusiver
Schule und inklusiven Unterrichts zusammengefasst, die zum positiven, produktiven Klima in
heterogenen Lehr-Lern-Settings beitragen und als Gelingenskriterien inklusiven Lehrens und
Lernens geltend gemacht werden kénnen.

Anschlieffend stellt Julia Frohn das DiMiLL zusammenfassend vor und kontextualisiert des-
sen Entwicklung als komplexititsreduzierende didaktische Modellierung zur ,Herstellung von
Ubersicht und Ordnung® (Jank & Meyer, 2014, S. 35). Sie zeigt die grundsitzlichen Zusammen-
hinge zwischen den Bestandteilen des DiMiLL auf, konkretisiert dessen Ebenen und potenzielle
Akteur*innen und stellt heraus, dass didaktische Modelle grundsitzlich als richtungsweisende
Prinzipien der Unterrichtstheorie sowie der alltiglichen Unterrichtspraxis dienen sollen (vgl.
ebd.). Somit ist ein didaktisches Modell immer praktisch und theoretisch zugleich: Es speist
sich aus einer langjihrigen Tradition von — bewussten oder unbewussten — Unterrichtsbeob-
achtungen und theoretischen Diskursen und zielt in der Darstellung unterrichesspezifischer
Parameter sowohl auf wissenschaftliche Validierung und Weiterentwicklung als auch auf unter-
richtliches Planen und Handeln ab. Ferner soll es als Reflexionsinstrument dienen, das einerseits
Merkmale guten inklusiven Unterrichts abbildet und andererseits Lehrkriftekompetenzen und
die Entwicklung von Schiiler*innenkompetenzen mit einschliefit.

Es folgt die individuelle Erlduterung der einzelnen Elemente des Modells anhand glossarhaft
angelegter Texte, wobei entsprechende Querverweise zwischen den Artikeln durch Fettset-
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zungen hervorgehoben werden.” Erarbeitet wurden diese Texte von Projektmitarbeiter*innen
aus den Fachdidaktiken und den Querlagen ,im Sinne theoretischer Anniherung und des
gegenseitigen Lernens voneinander” (Vollmer, 2017, S. 12). Gerahmt wird das Modell von
ethischen Grundlagen inklusiven Lehrens und Lernens und dem Selbst- und Weltverhilenis
schulbezogen Handelnder, wobei die Transformation des Verhiltnisses von Selbst und Welt
das bildungstheoretische Fundament des Modells ausmacht. Vier Prozessmerkmale inklusiven
Unterrichts, namentlich Partizipation, Kommunikation, Reflexion und Kooperation, umfas-
sen die in Ringform angelegten gesamtgesellschaftlichen, fachdidaktischen und schulorgani-
satorischen Bedingungen fiir inklusives Lehren und Lernen. Diese Ringe bilden den Rahmen
tir die Strukturelemente von Unterricht, die — in Anlehnung an das ,Hamburger Modell‘ — aus
den Parametern Ausgangslage, Themen und Inhalte, Erfolgskontrolle sowie Methoden und
Medien bestehen. Im Zentrum des DiMiLL steht die individuelle Kompetenzentwicklung als
grundsitzliches, fachiibergreifendes Ziel inklusiver Lehr-Lern-Prozesse. Der Kompetenzbegriff
wird dabei jedoch nicht auf kognitive, vor allem auf Messbarkeit ausgerichtete, Leistungserwar-
tungen verengt, sondern in verschiedene Begriffsdimensionen aufgefichert und in Wechselwir-
kung mit den tibrigen Modellelementen gedacht: So spielt sich die Kompetenzentwicklung im
Rahmen ethischer Grundlagen inklusiven Lehrens und Lernens und vielgestaltiger Bildungs-
prozesse ab und ist nur durch ein Zusammenspiel partizipatorischer, kommunikativer, koope-
rativer und reflexiver Vorginge zu erreichen. Demnach wird Kompetenzentwicklung nicht im
Kontext kompetitiver oder instrumenteller Verwertunsgzwecke bzw. als Widerspruch zum tra-
dierten Bildungsbegriff definiert, sondern als eine dem Bildungsprozess inhirente Zielsetzung.
Insofern ist das DiMiLL-Konzept individueller Kompetenzentwicklung in ein bildungstheore-
tisches Verstindnis in Anlehnung an Klafkis ,Bildung fiir alle‘ und transformatorische Bildungs-
prozesse sensu Koller und Marotzki (s.o.) eingebettet. In diesem Sinne wird Bildung als eine auf
Selbsterleben und Selbsttitigkeit ausgerichtete soziokulturelle Lernerfahrung im Kontext einer
sozialen Lerngruppe begriffen, die auch die Transformation von Subjekt und Gesellschaft in den
Blick nimmt.}

Da Schlagworter wie Partizipation oder Ausgangslage ihrerseits zahlreiche Konnotationen ber-
gen, sollen diese knappen Ausfithren als Diskursaufriss dienen und fernerhin zeigen, welchem
jeweiligen Begriffsverstindnis FDQI-HU folgt.” Dariiber hinaus bilden die Texte zu den einzel-
nen Elementen des DiMiLL das inhaltliche Fundament fiir das Folgekapitel, in dem Operatio-
nalisierungsformen des Modells seitens der Fachdidaktiken und Querlagen diskutiert werden.
So widmet sich das zweite Kapitel des Bandes zunichst disziplinen- und fachspezifischen Ras-
tern, die aus dem DiMiLL abgeleitet wurden, um eine adaptive Unterrichtsplanung und die
Reflexion der Strukturen und Prozesse inklusiven Unterrichts zu erméglichen. Da Lehren und
Lernen grundsitzlich keinem prototypischen ,Rezept’ folgt, musste eine Umsetzungsform
fiir die praktische Arbeit mit dem DiMiLL entwickelt werden, die auf konkrete Lerngruppen,
-situationen oder -kontexte anwendbar ist. In diesem Sinne sind Anforderungsraster aus der
Verschrinkung cinzelner Modellinhalte entstanden: Die im Modell enthaltenen Prozessmerk-

7 Zujedem fett gedruckten Begriff ist ein entsprechender Text im ersten Kapitel des Sammelbandes enthalten.

8 Nach Eckard Klieme et al. (2007) beschreiben ,,,Kompetenzen® [...] nichts anderes, also solche Fihigkeiten der
Subjekte, die auch der Bildungsbegriff gemeint und unterstellt hatte® (ebd., S. 65).

9 Zusitzlich zu den hier abgedruckten Ausfithrungen zum DiMiLL sind unter www.hu-berlin.de/fdqi/glossar auch
Eintrige zu anderen Prinzipien inklusiven Lehrens und Lernens — etwa zur adaptiven Lehrkompetenz (Schmitz,
2017) oder Intersektionalitit (Simon, 2018) — aufgefiihre, die Lehrenden und Lernenden als Open-Source-Quelle
zur Verfiigung stehen.
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male werden mit den Strukturelementen gekreuze, um aus der Verbindung der Begriffe Fragen
zu inklusivem Lehren und Lernen aus der jeweiligen Perspektive des Faches oder des Arbeitsbe-
reiches zu formulieren. Gleichermafien werden in den Texten zentrale Konzepte der jeweiligen
Disziplin im DiMiLL verortet, um die Zusammenhinge zwischen den vermeintlich unter-
schiedlichen Themenbereichen aufzuzeigen.

Im Text ,,Sprachbildung im inklusiven Fachunterricht“ verbinden Laura Rédel und Beate Liitke
Begriffe und Konzepte des Arbeitsbereiches Sprachbildung mit Elementen des DiMiLL auf
Basis der These, dass ,,¢in inklusiver Fachunterricht immer auch ein sprachbildender Unterricht
sein sollte“. Mithilfe der Modellgrafik veranschaulichen und erkliren sie ausgewihlte Verbin-
dungslinien und verkniipfen in einem Raster das Strukturelement der Unterrichtsthemen und
-inhalte mit exemplarischen Fragen zu den Prozessmerkmalen Partizipation, Kommunikation,
Reflexion und Kooperation. Der Text verdeutlicht, dass die Operationalisierungsform des Ras-
ters Zusammenhinge zwischen den Arbeitsfeldern aufdeckt, die in der parallelen Behandlung
der Themen Sprachbildung und Inklusion kaum offenbar werden.

Nena Welskop, Dietlind Gloystein und Vera Moser stellen im Beitrag ,,Inklusiver Fachunterricht
aus sonderpidagogischer Perspektive” einleitend das dem Projekt zugrunde liegende Verstind-
nis von Sonderpidagogik vor, um darauf aufbauend sonderpidagogische Ansitze im DiMiLL
zu verorten. Dabei werden Beispiele fiir die Beziige zwischen der rehabilitationswissenschaft-
lichen Forschung und dem DiMiLL aus dem Entwicklungs- und Lernbereich ,,Héren" aufge-
fithre. Abschlieend wird ein Raster aus sonderpidagogischer Perspektive prisentiert, in dem
die einzelnen Strukturelemente mit dem Prozessmerkmal Kooperation verbunden werden, um
Fragen zur kooperativen Formulierung individueller Lernziele und padagogischer Mafinahmen
zu exemplifizieren. Es zeigt sich, dass sich vermeintlich klar definierte Begriffe sowie tradierte
Aufgaben- und Rollenbereiche der Sonderpidagogik im Wandel befinden - eine Entwicklung,
die auch das theoretische Fundament der Disziplin betrifft.

Die Sachunterrichtsdidaktik gilt im Projekt FDQI-HU neben den Bereichen Sprachbildung,
Rehabilitationswissenschaften und allgemeine Didaktik trotz ihrer eigentlichen fachdidakei-
schen Verortung als Querlage, da sie eine besondere ,,Expertise hinsichtlich der inklusionsorien-
tierten Unterrichtsgestaltung” aufweist. Toni Simon und Detlef Pech zeichnen die Entwicklung
dieser Expertise im Beitrag ,,Inklusiver Fachunterricht — Impulse aus der Sachunterrichtsdi-
daktik“ nach und diskutieren die Verbindungen zwischen dem DiMiLL und allgemein sach-
unterrichtlichen sowie sachunterrichtlich-inklusionsdidaktischen Prinzipien. Ausgehend vom
Strukturelement Themen und Inhalte, das die Vielperspektivitit des Faches veranschaulicht,
werden Verbindung mit den Prozessmerkmalen des Modells in Form eines Anforderungsrasters
konkretisiert.

Als typisches gymnasiales Fach wird Latein selten zu den Fichern gezihlt, die Potenziale fiir
inklusives Lehren und Lernen bergen. Ann-Catherine Liebsch zeigt entsprechende Entwick-
lungsméglichkeiten im Beitrag ,,Inklusionssensibler Lateinunterricht: Auf die Planung kommt
es an” auf und erldutert auf Basis der reguliren Planung fiir den Fachunterricht Latein Wege zur
inklusionssensiblen Offnung. Dabei wird ein am DiMiLL orientiertes Planungsschema in Form
cines Rasters skizziert, das ,mit den didaktischen und methodischen Maéglichkeiten des Faches
Latein korrespondieren und inklusionssensible Planung zielgerichtet anleiten® soll. Durch eine
Erweiterung der einfachen Kreuzung von Strukturelementen und Prozessmerkmalen soll das
Latein-Raster der konkreten Unterrichtsplanung dienen und einen Orientierungsrahmen fiir
die adaptive Planung und Gestaltung inklusiven Lateinunterrichts liefern.
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Neben der Operationalisierung des Modells fiir die (schul-)praktische Nutzung, beispielsweise
in Form von Rastern, wird im Projekt FDQI-HU auch die weiterfithrende Theoriearbeit aus
Perspektive der einzelnen Ficher und Disziplinen angestrebt. Die theoretische Auseinanderset-
zung mit fachspezifischen Inklusionskonzepten erfolgt z.B. mithilfe der pidagogischen Figur
didaktischer Dreiecke (vgl. z.B. Reusser, 2009), um Reflexionsriume zur Vertiefung und Weiter-
entwicklung der hier eréffneten didaktischen Theoriebildung zu schaffen.

Auf diese Weise entwerfen Janna Buck und Stefan Breidbach anhand des Zusammenspiels von
Partizipation, Methoden und Medien und den fachdidaktischen Bedingungen ein didakei-
sches Dreieck aus der Perspektive der Fachdidaktik Englisch. In ihrem Beitrag ,Zum Einsatz
dramapidagogischer Methoden fiir partizipationsforderliche Lerngelegenheiten im kommuni-
kativen Englischunterricht® bildet das Prozessmerkmal Partizipation den Ausgangspunkt der
bildungstheoretisch fundierten Uberlegungen zu den Potenzialen dramapidagogischer Metho-
den fiir inklusives Fremdsprachenlernen. So skizzieren die Autor*innen partizipationsforderli-
che Lerngelegenheiten, die mit dem Ziel inklusiven Lehrens und Lernens die Antinomie von
Homogenisierung und Individualisierung zu tiberbriicken suchen. Sprache und Kultur werden
dabei als tibergreifende Lehr-Lern-Gegenstinde charakeerisiert, die durch einen handlungs-
orientierten Fremdsprachenunterricht — demonstriert am Beispiel der dramapidagogischen
Methode — erschlossen werden kénnen.

Ein didaktisches Dreieck wird ebenfalls verwendet, um die fachdidaktischen Bedingungen,
Medien sowie Themen und Inhalte in der Fachdidaktik Geschichte zu erliutern. Fabian Eckert
reflektiert ausgehend vom DiMiLL in seinem Beitrag ,,Medien und Differenzierung im inklusi-
onsorientierten Geschichtsunterricht®, wie diese drei Ebenen im Rahmen des Diskurses um his-
torisches Lernen und Zeitempfinden aufeinander Bezug nehmen. Im Sinne einer umfassenden
Partizipation der Lernenden, die auch ein Prozessmerkmal des DIMILL bildet, wird dargestellt,
wie sich ,,Medien im geschichtsdidaktischen Verstindnis [...] in einem Spannungsfeld von fach-
didaktischen Anforderungen und individuellen Konstruktionsprozessen bewegen®. Vor dem
Hintergrund individueller Schiiler*innenperspektiven wird die Nutzung unterschiedlicher
Aneignungs- und Reprisentationsebenen kritisch erortert.

Eine dritte Moglichkeit, das Modell als inklusionsorientierte Reflexionsfolie zu nutzen, zeigen
Yasmin Patzer und Niels Pinkwart aus der Informatikdidaktik in ihrem Beitrag ,Inklusiver
Unterricht in Informatik und dariiber hinaus: Wie kann inklusives eLearning dazu beitragen?*
auf. Nach der Darstellung verschiedener Ansitze fiir einen heterogenititssensiblen Informatik-
unterricht auf Basis fachdidaktischer und fachwissenschaftlicher Entwicklungen erldutern sie
das Konzept des inklusiven eLearnings als ,,Schnittmenge von Inklusion, Digitalisierung und
Bildung®. Sie untersuchen inklusive Entwicklungsméglichkeiten mithilfe der eLearning-Platt-
form LAYA, indem sie die Bestandteile des DiMiLL mit Funktionen der Plattform in Beziechung
setzen. So wirkt das DiMiLL als eine Art ,Checkliste® fiir die inklusionsorientierte Entwicklung
und Anwendung informationstechnologischer Lehr-Lern-Systeme.

Anhand der skizzierten gemeinsamen theoretischen Grundlagenarbeit wurden im Projeke
FDQI-HU heterogenititssensible Hochschulseminare in den beteiligten Fichern konzipiert,
durchgefithrt und evaluiert. Die im Tandem zwischen Fachdidaktiken und Querlagen geplan-
ten und veranstalteten Lehrformate sollen die adaptiven Lehrkompetenzen sowie die Selbst-
wirksamkeitsiiberzeugungen der Student*innen hinsichtlich des Unterrichtens heterogener
Lerngruppen fordern.

Im dritten Kapitel dieses Bandes werden das im Rahmen von FDQI-HU entwickelte Evalua-
tionsdesign und zentrale empirische Ergebnisse zu den Konstrukten in FDQI-HU vorgestellt.
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Um ecine Verinderung der adaptiven Lehrkompetenzen sowie der Selbstwirksamkeitsiiberzeu-
gungen der Studierenden in Bezug auf das Unterrichten heterogener Lerngruppen zu messen,
wurde ein umfassendes Testinstrument konzipiert, das durch Pri-Post-Erhebungen mit Ver-
gleichsgruppen auf Basis von offenen Frageformaten, Skalen mit geschlossenen Items, Video-
vignetten und eines Fallbeispiels die Wirksamkeit der Seminare untersuchte. Ebenso wurden
mithilfe des Instruments das Inklusionsverstindnis unter den Seminarteilnehmer*innen, die
Heterogenititssensibilitit sowie die Einschitzung des FDQI-Ansatzes evaluiert. Zusitzlich
zum Fragebogen dienten Seminarverlaufspline, Hospitationen, Evaluations- und Reflexions-
bégen sowie leitfadengestiitzte Interviews mit Dozent*innen und Student*innen dazu, die Ent-
wicklung und Wirksamkeit der Seminare zu untersuchen und Méglichkeiten fiir ein Re-Design
aufzuzeigen.

Im ersten Beitrag des Kapitels erldutern Lena Schmitz, Toni Simon und Hans Anand Pant das
Evaluationsdesign anhand der Ziele, Konzeption und Durchfithrung der Begleitforschung.
Mit Fokus auf das neu entwickelte standardisierte Testinstrument thematisiert der Beitrag die
zugrundeliegenden vielfiltigen Konstrukte und Forschungsfragen von FDQI-HU, gibt Ein-
blicke in die Entwicklung des Fragebogens und dessen Aufbau und legt die unterschiedlichen
Wege der Datenerhebung und -auswertung dar.

Im Text ,Inklusiver Unterricht aus der Sicht angehender Lehrer*innen” diskutieren Ellen Bro-
desser, Toni Simon, Lena Schmitz und Vera Moser auf Grundlage der theoretischen Verortung
des Verstindnisses inklusiven Unterrichts als omniprisentes, multifakeorielles und polyseman-
tisches Konstrukt die verschiedenen Sichtweisen der Student*innen auf inklusiven Unterricht
und dessen Qualititsmerkmale. Hier werden Ergebnisse vorgestellt, die iiber die generellen
Einstellungen zu Inklusion hinausgehen und aufzeigen, welche Verstindnisse von inklusivem
Unterricht angehende Lehrer*innen als Ausgangspunkte fiir die Thematisierung in hochschul-
didaktischen Lehrveranstaltungen aufweisen. Im Pri-Post-Vergleich wird deutlich, dass sich
insbesondere die individuell benannten Qualititskritierien inklusiven Unterrichts gegeniiber
der relativen Stabilitit von Inklusionsverstindnissen verindern konnen.

Zur Entwicklung cines breiten, auf Wertschitzung basierenden Inklusionsverstindnisses im
Kontext von Schule und Unterricht bedarf es auflerdem ciner differenzierten Wahrnehmung
der Heterogenitit von Lerngruppen. Fiir die so genannte Heterogenititssensibilitit, die als
bedeutsames inklusionspidagogisches Prinzip geltend gemacht wird, existiert jedoch bislang
weder eine theoretische Klirung noch gibt es empirische Ansitze zur Untersuchung des Kon-
strukts. Lena Schmitz, Toni Simon und Hans Anand Pant beschreiben im Beitrag ,,Hetero-
genititssensibilitit angehender Lehrer*innen® das Konstruke, dessen Operationalisierung und
zeigen empirische Ergebnisse der im Rahmen von FDQI-HU durchgefiihrten Untersuchungen.
Die Qualitit guten Unterrichts und auch guten inklusiven Unterrichts ist eng mit den Uber-
zeugungen verkniipft, das eigene pidagogische Handeln wirksam gestalten zu kénnen. Ellen
Brodesser, Lena Schmitz und Hans Anand Pant untersuchen in ihrem Beitrag die ,,Selbstwirk-
samkeitsiiberzeugungen fiir den Umgang mit heterogenen Lerngruppen® bei Student*innen
des Lehramts im Rahmen der Begleitevaluation von FDQI-HU. Neben der theoretischen
Einordnung und Konstruktoperationalsierung werden die Ergebnisse der Pri-Post-Erhebun-
gen dargelegt und im Langsschnitt iiber ein Semester verglichen. Student*innen, die eines der
FDQI-HU-Seminare besucht hatten, zeigten sich im Vergleich zu Student*innen der Kontroll-
gruppe am Ende des Semesters etwas sicherer, kompetent mit heterogenen Lerngruppen umge-
hen zu konnen. Die anschliefende kritische Diskussion der Ergebnisse eroffnet Moglichkeiten
fiir die weitere Arbeit mit dem Konstrukt in heterogenen Lehr-Lern-Kontexten.
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Neben der Steigerung von Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen sollten in FDQI-HU die adap-
tiven Lehrkompetenzen der Student*innen gefordert werden. Im Beitrag ,Messung adaptiver
Lehrkompetenzen bei Lehramtsstudent*innen” erlautern Ellen Brodesser, Lena Schmitz und
Hans Anand Pant, warum Adaptivitit ein zentrales Qualititsmerkmal inklusiven Lehrens dar-
stellt und zeigen sowohl den aktuellen Forschungsstand als auch entsprechende Desiderate im
bildungswissenschaftlichen Kontext auf. Sie prisentieren eine Operationalisierungsform des
Konstrukts und stellen das im Rahmen von FDQI-HU verwendete Messinstrument sowie das
mithilfe eines Expert*innenverfahrens optimierte Kategorienschema vor. Die Diskussion der
Ergebnisse zeigt indes, welche Herausforderungen die Messung des komplexen Konstrukes birgt
und wie die Seminare im Rahmen der zirkuliren Weiterentwicklung im Kontext Design-Based-
orientierter Forschung stirker vereinheitlicht werden konnen.

Abschlielend bilanzieren Julia Frohn und Ellen Brodesser die bisherigen Entwicklungen
im Projeke und eruieren die Aufgaben, die — auch im Rahmen der zweiten Forderphase der
Qualititsoffensive Lehrerbildung — auf uns warten. Eingeteilt in die Themenschwerpunkte
der Modell-, Seminar- und Evaluationsarbeit werden knappe Ausblicke formuliert, die an den
momentanen Arbeitsstand ankniipfen und weitere Zyklen der Entwicklungsarbeit im Projekt
FDQI-HU initiieren sollen.

Wir hoffen, dass dieser Band von der engagierten, offenen, kooperativen und freudvollen Arbeit
des FDQI-HU-Teams zeugt, das sich durch regen Austausch und produktive Diskussionen
gegenseitig motiviert und bereichert hat. Fiir dieses anregende Miteinander und den Einsatz fiir
eine inklusionssensible Lehrkriftebildung wollen wir uns herzlich bedanken.

Die Hemusgeber*innen
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Zum Inklusionsverstindnis von FDQI-HU
Toni Simon

1.1 Zum Inklusionsverstindnis von FDQI-HU

Um das dem Projekt Fachdidaktische Qualifizierung Inklusion angehender Lebrkrifte an der
Humboldt-Universitit zu Berlin (FDQI-HU) zugrunde liegende Verstindnis von (schulischer)
Inklusion zu erlautern, erfolgt im Beitrag zunichst eine biindige Auseinandersetzung mit den
Begriffen ,Inklusion, ,inklusive Pidagogik und inklusive Schule‘ sowie ,inklusiver (Fach-)Unter-
richt". Die Ausfiihrungen zu diesen Begriffen basieren im Wesentlichen auf den bereits verdf-
fentlichten Glossar-Texten von Rédel und Simon (2017; 2017a; 2017b; 2017¢), die hier in
leicht verinderter Form wiedergegeben werden.

Im Kern basiert der Entwicklungsansatz von FDQI-HU auf einem Verstindnis schulischer Inklu-
sion, das ,.die gleichberechtigte Partizipation [...] aller Schiilerinnen und Schiiler an Schule und
Unterricht im Sinne einer umfassenden Barrierefreiheit erméglichen® soll (Frohn & Moser 2018,
S. 64). Dieser Anspruch ist zugleich das leitende Prinzip des im Kontext von FDQI-HU entwi-
ckelten Didaktischen Modells fiir inklusives Lehren und Lernen (DiMiLL). Damit wird einerseits
dem menschenrechtlich (z.B. durch die UN-KRK und die UN-BRK"') abgesicherten Anspruch
auf (schulische) Inklusion Rechnung getragen. Andererseits wird mit dem DiMiLL ein konkretes
JInstrument’ zur Bearbeitung der mit Inklusion verbundenen unterrichtlichen Herausforderun-
gen — die gleichsam vielfache Chancen zur Reflexion (und wenn nétig Uberwindung) tradierter
Strukturen, Kulturen und Praktiken implizieren — zur Verfiigung gestellt. Zu solchen Heraus-
forderungen zihlen exemplarisch der seit Jahren vielfach diskutierte konstruktive Umgang mit
ungeteilten, heterogenen Lerngruppen, wobsei vielfiltige Heterogenititsdimensionen reflexiv zu
beachten sind (wie z.B. teils sehr abweichende Vorerfahrungen in sozialer, kultureller, sprachlicher
etc. Hinsicht). Ein anderes Beispiel stellt die bisher weniger systematisch diskutierte und erforschte
Demokratisierung von Schulen als Grundlage respektive bedeutsamer Beitrag zur Schaffung und
Aufrechterhaltung einer postmodernen demokratischen Gesellschaft dar.

1.1.1 Inklusion

In den deutschsprachigen Diskussionen um Inklusion hat sich in den letzten Jahren, auch in
fachdidaktischen Diskursen, die Unterscheidung zwischen einem engen und einem breiten
Inklusionsverstindnis ctabliert (vgl. z.B. Pech et al., 2018). Dabei wird u.a. betont, dass sich
aus den beiden holzschnittartig gegeniibergestellten Interpretationen mitunter deutlich unter-
schiedliche Konsequenzen ableiten lassen (vgl. ebd.). Wihrend das enge Inklusionsverstindnis
weitgehend sonderpidagogische Fragen und Kategorien (z.B. Behinderung) fokussiert, ist fiir
das breite Inklusionsverstindnis u.a. kennzeichnend, dass es weit mehr als die ,Umorganisation
der sonderpidagogischen Férderung in die allgemeine Schule hinein® (Hinz, 2014, S. 7) meint.
FDQI-HU folgt einem breiten Verstindnis von Inklusion, da mit diesem unter Wahrung einer
interscktionalen Perspektive (Baldin, 2017; Walgenbach, 2016) — d.h. der Bewusstheit fiir das
»simultane Auftreten und Zusammenwirken verschiedener, miteinander verbundener, ungleich-
heitsrelevanter Kategorien® (Baldin, 2017, S. 145) - vielfiltige Heterogenititsdimensionen (zum
Konstrukt der Heterogenititssensibilitit siche Kapitel 3.3 in diesem Band) reflektiert werden:

1 Die UN-Konvention iiber die Rechte des Kindes (UN-KRK) ist 1992, die UN-Behindertenrechtskonvention
(UN-BRK) 2009 in Deutschland in Kraft getreten.
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Auf Basis der konsequenten Achtung und Umsetzung der Menschenrechte (Biermann & Pfahl,
2016) sollen so Prozesse der Marginalisierung, Stigmatisierung und Diskriminierung verhin-
dert werden (vgl. Ziemen, 2017, S. 101). Hinsichtlich dieser Anforderungen kniipft das Pro-
jekt FDQI-HU an die vielfiltigen Erfahrungen der integrations- und inklusionspadagogischen
Forschungen an. Im Kontext von FDQI-HU spielt die Heterogenititsdimension Sprache eine
besondere Rolle — u.a. da diese Dimension trotz der zentralen Bedeutung von Sprache fiir den
Unterricht als kommunikatives Geschehen im Kontext der bisherigen Inklusionsforschung
wenig beachtet wurde. Sprachbildung wird dabei in einem umfassenden, iiber Deutsch als
Zweitsprache hinausgehenden Verstindnis als wichtiger Aspekt von Inklusion verstanden, da
sie durch die Sensibilisierung fiir bildungssprachliche Anforderungen im Unterricht letztlich
zur Erhéhung kommunikativer Partizipation beitrigt. Aufgrund des zum Teil noch ungeklirten
Verhiltnisses von Sprachbildung und Inklusion (vgl. Rodel & Simon, 2018) ist es u.a. ein Ziel
von FDQI-HU, zur Bestimmung desselben durch Grundlagenforschung beizutragen. Dabei
werden auch mogliche Fallstricke und implizite Gefahren z.B. die einer Fehlinterpretation von
Sprachbildung als ,Instrument’ zur ,,Orientierung an monolingualen Altersnormen und ausge-
wihlten Teilaspekten sprachlicher Fihigkeiten®, wie Chilla (2017, S. 124) aus sonderpidagogi-
scher Perspektive anmerke, reflektiert.

Inklusion gilt ,als gesamtgesellschaftliche Herausforderung und bezicht sich auf alle Lebens-
bereiche, Lebensphasen und alle gesellschaftlichen Felder. [...] Als ein Prozess der Verinderung
von Verhiltnissen in der Gesellschaft, in Systemen, Organisationen, Institutionen und Gemein-
schaften ist Inklusion kein herzustellender Zustand, sondern ein Orientierungsrahmen mit dem
Ziel humanen und demokratischen Zusammenlebens, -lernens und -arbeitens“ (Ziemen, 2017,
S. 101). Als gesellschaftliches Prinzip soll Inklusion die gleichrangige gesellschaftliche Partizi-
pation aller Menschen erméglichen, indem jedem Menschen notwendige Hilfen gewihrt res-
pektive Barrieren jeglicher Art im Sinne einer umfassenden Barrierefreiheit moglichst abgebaut
werden (vgl. Kullmann et al,, 2014, S. 90). In Bezug auf das Bildungswesen impliziert dies z.T.
starke Irritationen und Reformen auf potenziell allen Ebenen (exemplarisch die Abschaffung
des mehrgliedrigen Schulsystems) sowie die Erprobung empirisch fundierter Konzepte zur
Umsetzung von Inklusion (z.B. fiir eine inklusive [Fach-]Didaktik). Da sich aus dem breiten
Inklusionsverstindnis heraus eine Vielzahl von mit Inklusion in Verbindung stchenden Themen
ergibt, wird Inklusion in diesem Sinne als multiprofessionell zu bearbeitende Aufgabe charak-
terisiert, die grundlegend mit Prozessen der Kooperation und (Selbst-)Reflexion verbunden ist
(Moser & Demmer-Dieckmann, 2012).

1.1.2 Inklusive Pidagogik und Inklusive Schule

Die Inklusive Pidagogik fufft nach Hinz (vgl. 2008, S.33ff.) auf folgenden Grundpfeilern: dem
positiven Hinwenden zu allen Heterogenititsdimensionen’ dem Bestreben, diese umfassend
und reflexiv in den Blick zu nehmen; der Wahrung der Menschenrechte sowie der Orientierung
am Ideal einer inklusiven Gesellschaft. Entsprechend dem FDQI-HU zugrundeliegenden, diese

2 Aus Pcrspcktivc z.B. der Intcrsektionalititsforschung darf dabei nicht aus dem Blick geraten, dass Kinder und
Jugendliche beispielsweise auch massive Armuts- oder Misshandlungserfahrungen mitbringen. Absurd wire es, diese
Erfahrungen an sich als positiv zu bezeichnen. Vielmehr beziehen sich Forderungen nach einer positiven Wiirdigung
von Heterogenititsdimensionen darauf, dass solche Erfahrungen nicht zu (weiteren) negativen (Be-)Wertungen
fithren sollten. Folglich geht es um einen kritisch-reflexiven Umgang mit Heterogenitit.
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Grundpfeiler beriicksichtigenden Verstindnis von Inklusion, erméglicht die Inklusive Pidagogik
bzw. die Inklusive Schule, ,dass Kinder und Jugendliche unterschiedlichster sozialer Herkunft,
mit unterschiedlichen Lernausgangslagen, Sozialisations- und Entwicklungsverldufen, solche
mit und ohne Beeintrichtigungen/Behinderungen und Migrationshintergrund, ohne Zugangsbe-
schrinkung, Selektion, Ausgrenzung und Segregierung in Gemeinschaft miteinander lernen und
ihre je spezifischen Entwicklungspotenziale entfalten kénnen (Feuser, 2017, S. 132).

Inklusive Schulen (vgl. Kapitel 1.5.3 in diesem Band), die ohne z.T. umfassende systembezogene

Reformen kaum zu realisieren sind (vgl. Kullmann et al., 2014, S. 90), zeichnen sich durch fol-

gende von Geiling und Simon (2017, S. 102f.) zusammengetragenen Aspekte aus, die sowohl

fiir die Primar- als auch die Sekundarstufe gelten (vgl. Badstieber, 2017, S. 106):

e Sie fuflen auf benannten Prinzipien der inklusiven Pidagogik (Hinz, 2008) und dem Kon-
zept der Pidagogik der Vielfalt (Prengel, 1993).

o Sie zielen auf die umfassende Partizipation aller und auf die Verhinderung von Marginalisie-
rung und Diskriminierung (vgl. Kapitel 1.4.1 in diesem Band).

o Sie verzichten auf etikettierende und selektive Praktiken (z.B. Zuriickstellungen von der Ein-
schulung, Sitzenbleiben oder Abschulungen).

o Sie bezichen alle Kinder vorurteilsbewusst in ungeteilte Lerngruppen ein (dies steht einer
temporiren Bildung von Kleingruppen nicht prinzipiell entgegen).

o Pidagogische Bezichungen basieren auf dem Prinzip der Gleichwiirdigkeit und egalitiren
Differenz (Prengel, 1993).

o Sie erhalten zusitzliche Ressourcen (z.B. sozialpidagogische oder therapeutische) institutio-
nalisiert-systembezogen (d.h. nicht an eine*n bestimmte*n Schiiler*in und deren*dessen Sta-
tus gebunden, Reiser, 1998) unter Verzicht auf (z.B. sonderpidagogische) Kategorisierungen.
Somit soll der Etikettierung einzelner Schiiler*innen mit ihren nachweislich negativen Folgen
(mehrheitliche Abschulung auf Férderschulen, negative Leistungsentwicklungen an densel-
ben, mehrheitliches Nicht-Erreichen eines Schulabschlusses sowie lebenslange Stigmatisie-
rung als Férderschiiler*in (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2014; Hildeschmidt &
Sander, 1996; Schumann, 2007; Wocken, 2007) entgegengewirkt werden.

o Sie verfiigen iiber demokratische Organe und Strukcuren (wie z.B. Ombuds-Stellen).

o Sie erméglichen umfassende Partizipation (Mitbestimmung)? der Schiiler*innen.

o Sie gestalten institutionelle Ubergiinge (von der Kita in die Grundschule, von der Grund-
schule in die Sekundarstufe) kooperativ, d.h. durch Verzahnung der betreffenden Insti-
tutionen, wobei die weiterfithrende Schule nach der Grundschule i.S. eines inklusiven
Bildungswesens eine Gesamtschule ist.

1.1.3 Inklusiver (Fach-)Unterricht

Inklusiver (Fach-)Unterricht erfordert mit Blick auf den tradierten Modus von Lehren und Ler-
nen, der konzeptionell kaum mit den vorausgegangen Ausfithrungen zu vereinbaren ist, ebenfalls
systembezogene Verinderungen. Dem Didaktischen Modell fiir inklusives Lehren und Lernen
(DiMiLL) zufolge wird inklusiver (Fach-)Unterricht maf8geblich durch die Prozessmerkmale Par-
tizipation, Kommunikation, Kooperation und Reflexion bestimmt. Diese lassen sich u.a. durch
die nachfolgenden, fiir inklusiven (Fach-)Unterricht im Allgemeinen bedeutsamen Aspekte kon-
kretisieren (vgl. Geiling & Simon, 2017, S. 103):

3 Zur Operationalisicrung des Partizipationsbegriffes im Kontext von FDQI-HU siche Kapitel 1.4.1 in diesem Band.
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e Die Planung, Durchfithrung und Reflexion von Lehr-Lern-Prozessen werden multiprofessi-
onell organisiert,

e Inklusive Rahmencurricula (gemeinsame Curricula) bilden die Basis des Lernens fiir alle
Schiiler*innen,

e Lern- und Entwicklungspline werden auf Basis dieser Curricula gemeinsam mit den
Schiiler*innen individuell entwickelt und fortgeschrieben (vgl. Kapitel 1.6.2 in diesem Band),

e Die Lernenden werden als aktive Gestalter*innen ihres eigenen Lernens anerkannt,

e Thr Bediirfnis und Recht auf Selbstbestimmung und -verwirklichung werden geachtet,

e Professionell gestaltete offene Unterrichtsformen (vgl. Peschel 2006), selbstbestimmtes,
exploratives und forschendes Lernen haben einen besonderen Stellenwert, da sie individua-
lisierte Lern- und Entwicklungsprozesse begiinstigen, wobei dies andere Unterrichtsformen
nicht ausschlieft.

Auch Aspekte wie Handlungsorientierung oder asthetische Zuginge werden als besonders
bedeutsam fiir inklusiven Unterricht hervorgehoben, u.a. da diese neben kognitiven Zugingen
auch haptische, darstellende oder mimetische erméglichen (Schomaker, 2007; Seitz, 2005).
Ferner ist der prozessbezogenen, dialogischen Leistungsriickmeldung auf Basis der Erfassung
individueller Lernausgangslagen sowie einer kriterial und individuell orientierten Bezugsnorm
Rechnung zu tragen. Aus Sicht von FDQI-HU ist diesen Aspekten dariiber hinaus das Krite-
rium der sprachbildenden Aufbereitung von (Fach-)Unterricht fiir alle Schiiler*innen hinzuzu-
fiigen (siche Kapitel 2.1 in diesem Band). Zudem verweisen Kullmann et al. (vgl. 2014, S. 91)
auf die Notwendigkeit der Balance zwischen Individualisierung und Gemeinsamkeit im inklusi-
ven Unterricht, die u.a. durch kooperative Lehr- und Lernformen (siche Kapitel 1.4.4 in diesem
Band) unterstiitzt werden soll. Diese Balance kann auch der Isolation einzelner Schiiler*innen
vorbeugen und ko-konstruktive Lernprozesse unterstiitzen.

Grundsitzlich hat im inklusiven (Fach-)Unterricht jede*r Schiiler*in einen Anspruch auf
Anerkennung, individuelle Férderung und Unterstiitzung (vgl. Kullmann et al., 2014, S. 90)
sowie auf individuelle Herausforderungen und hohe Erwartungen (im Sinne von ,achieve-
ment", vgl. Seitz & Scheidt, 2012). Diesen Anspriichen soll durch die Umsetzung spezifi-
scher Qualititskriterien (Feyerer, 2012) wie beispielsweise professionelle Kooperation (z.B.
Teamteaching) und innere Differenzierung Rechnung getragen werden. Nicht abschlieffend
geklirt ist, ob und inwiefern inklusiver (Fach-)Unterricht jahrgangsiibergreifend sein sollte,
wie weit die Partizipation der Schiiler*innen im Unterricht gehen soll und welchen Charakter
inklusive Curricula haben (vgl. Geiling & Simon, 2017, S. 103). Bezogen auf letztere wird
derzeit eine Verbindung von obligatorischen und fakultativen Curriculumsanteilen z.B. von
Prengel (2016) priferiert.

»Gelingender inklusiver Unterricht nimmt die Heterogenitit von Lerngruppen gezielt in
den Blick und fragt nach Méglichkeiten differenzierten und gemeinsamen Lernens® (Moser
& Demmer-Dieckmann, 2012, S. 153). Dies setzt voraus, dass fachspezifische Traditionen,
Inhalte, Methoden etc. auf ihre inklusionspidagogische Anschlussfihigkeit hin kritisch-
reflexiv tiberpriift werden, da mit Inklusion potenziell ,die gesamte ,Anlage’ eines Faches
zur Disposition” steht (Pech & Schomaker, 2013, S. 353). Dies verdeutlicht die notwendige
»Verkniipfung von fachdidaktischen Aspekten mit Fragen der Schulentwicklung® (Pech et al.,
2017, S. 124).
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1.1.4 Inklusive (Fach-)Didaktik

Pech et al. (2017) verweisen darauf, dass die Entwicklung einer inklusiven (Fach-)Didaktik
noch nicht als abgeschlossen gelten kann und dass es erste Entwiirfe inklusiver (Fach-)Didak-
tik zu diskutieren und empirisch zu iiberpriifen gilt. Demgegeniiber beschreibt Ziemen (2017)
die inklusive Didaktik zunichst als ,,Allgemeine Didaktik, die Giiltigkeit fiir alle Kinder und
Jugendliche unabhingig von ihren Fihigkeiten, Kompetenzen und Entwicklungsmoglichkei-
ten beansprucht® und sich ,auf die Gesamtorganisation des Lehrens und des Lernens® sowie
»auf Bildung, Erzichung, Dialog, Kommunikation und Kooperation® bezieht (ebd., S. 107). Da
»die Beriicksichtigung jeglicher Heterogenititsdimensionen im Unterricht bei der Planung und
Durchfithrung von Unterricht (Grosche, 2015, S. 35) fiir die inklusive Didaktik von besonde-
rer Bedeutung st, setzt diese einen ,bewussten und reflektierten Umgang mit der Heterogenitit
des Lernens® sowie mit ,,Entwicklungs- bzw. Sozialisationsbedingungen insgesamt“ voraus und
muss ,,mit milieu-, kultur-, geschlechtssensibler Pidagogik verkniipft gedacht werden® (Seitz,
2011, S. 51). Dabei nehmen Lehrkrifte ,nicht vermeintliche spezielle Bedarfe von ,besonderen
Kindern' in den Blick, sondern [...] grundlegende Fragen von Lehr-/Lernprozessen unter dem
Fokus, die prinzipielle Verschiedenheit der Lerner_innen anzuerkennen® (Korff, 2015, S. 53).
Um dies zu gewihrleisten, sind im Unterricht unter anderem adaptive, inklusionspidagogische
Grundprimissen beriicksichtigende Strategien notwendig (vgl. Simon, 2015), die wiederum
mit entsprechenden Facetten adaptiver Lehrkompetenz einhergehen.

Ein solches inklusionsdidaktisches Handeln basiert einerseits auf Ergebnissen einer ,formativen,
inklusiven didaktischen Diagnostik (Prengel, 2016), die sich von klassischer Diagnostik kritisch
abgrenzt und differenzierte, lernforderliche Formen der Leistungsbewertung und Riickmeldung
unterstiitzt* (Geiling & Simon, 2017, S. 103). Andererseits ist dieses Handeln (im Idealfall) ko-
konstruktiv, da inklusiver Unterricht multiprofessionell geplant, durchgefithrt und reflektiert
werden soll und die Lernenden als Expert*innen ihres eigenen Lernens aktiv mit einbezogen wer-
den sollen (Seitz & Scheidt, 2012). Die inklusive (Fach-)Didaktik ist u.a. in Bezug auf Themen
und Inhalte des Unterrichts durch das Spannungsverhiltnis von Individualisierung (z.B. durch
Binnendifferenzierung) und Gemeinsamkeit (z.B. durch kooperatives Lernen) geprigt. Beide
Aspekee gilt es, balancierend sowie kritisch-reflexiv zu beriicksichtigen (Hicker, 2017; Kullmann
etal, 2014, S. 91), um den Anspriichen der Inklusion bzw. der Inklusiven Pidagogik gerecht zu
werden. Ein weiteres bedeutsames Spannungsverhiltnis, das potenziell zu paradoxen Anforderun-
gen im professionellen Handeln fithrt (beispielsweise Selektion vs. Forderung, Teumer, 2012) und
(fach-)didaktisch relevant ist, ist etwa das der Leistungsorientierung und Differenzherstellung.
Eine allgemeine inklusive Didaktik kann als wichtige Grundlage fiir inklusive Fachdidaktiken
angeschen werden. Entsprechend wirken sich die Diskussionen um erstere in den letzten Jah-
ren immer stirker auf die fachdidaktischen Diskurse aus. Andererseits hat z.B. die empirische
Studie zur inklusiven Sachunterrichtsdidaktik von Seitz (2005) die Diskussionen um eine all-
gemeine inklusive Didaktik bedeutend angeschoben. Wie im DiMiLL dargestellt, prigen die
Prozessmerkmale Partizipation, Kommunikation, Kooperation und Reflexion (siche Kapitel
1.4 in diesem Band) mafigeblich den Charakter einer inklusiven (Fach-)Didaktik und kon-
kretisieren diesen. Mit FDQI-HU wird eine enge, nachhaltige Verkniipfung von allgemeiner
bzw. Fach- und inklusionspidagogischer Didaktik angeregt, deren Schnittstellen im Sinne
cines reflexiven Theorie-Empirie-Praxis-Transfers unbedingt auch aus Perspektive der Ficher
beschrieben werden miissen. Mit dem im Rahmen von FDQI-HU entwickelten Modell wird
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dabei nicht nur die theoretisch-normative Rahmung der Inklusionsforschung aufgegriffen,
sondern es basiert mafigeblich auch auf Ergebnissen der empirischen Lehr-Lern- und Unter-
richtsforschung.
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1.2 Das Didaktische Modell fiir inklusives Lehren und Lernen -
Aufbau, Interdependenzen und Akteur*innen

Die Entwicklung des Didaktischen Modells fiir inklusives Lehren und Lernen (DiMiLL, vgl.
Abbildung 1) basiert auf der interdiszipliniren Zusammenarbeit von Vertreter*innen aus sechs
Fachdidaktiken sowie den ,Querlagendisziplinen® Rehabilitationswissenschaften, Sprachbil-
dung und allgemeine Didaktik. Durch die gemeinsame (Theorie-)Arbeit konnten Anforde-
rungen an eine inklusive Didaktik aus verschiedenen Perspektiven identifiziert, modellhaft
dargestellt und in einen Deutungszusammenhang gebracht werden. So wurde zunichst ein all-
gemeindidaktisches Modell im Sinne einer am Menschenrecht auf Bildung orientierten Theorie
konzipiert, die sowohl fachdidaktische Konkretisierung (siche Kapitel 2 in diesem Band) als
auch empirische Validierung (siche Ausblick in diesem Band) erméglicht.

DIDAKTISCHES MODELL FUR INKLUSIVES LEHREN UND LERNEN

Ethische Grundlagen inklusiven Lehrens und Lernens
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Abb. 1: Das Didaktische Modell fiir inklusives Lehren und Lernen (DiMiLL)

Im Kern ist das DiMiLL stark an die didaktischen Modelle von Wolfgang Klafki und Wolfgang
Schulz (siche Einfithrung in diesem Band) angelehnt, die neben didaktischen Grundsitzen
auch bildungstheoretische Zeugnisse ihrer Zeit abgeben. Anders als die Bildungsreformen der
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siebziger Jahre aber, die mit dem Zielkonstrukt der Chancengleichheit als Antwort auf die von
Georg Picht (1964) proklamierte ,Bildungskatastrophe® zuvorderst auf funktionale Strukeur-
verinderungen ausgerichtet waren, zielten die Theorien von Klafki (2007) und Schulz (1981)
auch auf gesellschaftlich-politische Fragen, etwa der Demokratie und der Teilhabe. Seit den
neunziger Jahren wurden diese Entwicklungen zunehmend unter dem — z.T. sehr unterschied-
lich konnotierten (Dietrich et al., 2013) — Primat der Bildungsgerechtigkeit im Sinne von Aner-
kennungsgerechtigkeit (Stojanov, 2008) und Vielfalt (Prengel, 1993) fortgeschrieben, wobei
die kritisch-emanzipatorische Firbung der sechziger und siebziger Jahre verstirkt durch den
Riickgriff auf pidagogisch-normative Prinzipien abgeldst wurde. Das Projekt FDQI-HU veror-
tet den Inklusionsdiskurs und damit die didaktische Theorieentwicklung fiir inklusives Lehren
und Lernen in diesem Kontext und sucht die unterschiedlichen Ansitze im Sinne einer zeitge-
miflen didaktischen Theorie zu verkniipfen.

Dabei soll - ebenfalls in Anlehnung an Schulz (1981) und Klafki (2007) - kein verbindliches
Planungsrezept aufgestellt werden, das der notigen Flexibilitit und dem adaptiven Charakter
inklusiven Lehrens und Lernens widerspriche. Stattdessen zielt das DiMiLL auf eine Heuristik
inklusiven Unterrichts und seiner elementaren Parameter, wobei FDQI-HU hinsichtlich des
Normproblems® der Didaktik an Klafkis ,,demokratische[r], am Selbstbestimmungs- und Soli-
darititsprinzip orientierten Bildungsauffassung® (ebd., S. 266) sowie an Schulz’ wechselseiti-
ger Forderung von Kompetenz, Autonomie und Solidaritit (Schulz 1981, S. 101) ankniipft.
Beiden Theorien wohnen Ansitze fiir eine diskriminierungsvermeidende Bildung inne, die als
Modellierungsgrundlage aufgegriffen wurden: Ethische Grundlagen inklusiven Lehrens und
Lernens und das Verstindnis von Bildung als prozesshafte Transformation des Selbst- und
Weltverhiltnisses schulbezogen Handelnder stellen das Fundament des Modells dar. Dem-
nach sollen ethisch reflektierte (Bildungs-)Situationen geschaffen werden, in denen sich Neu-
gestaltungen des Verhilenisses von Selbst und Welt ereignen und vollzichen kénnen, die den
Ausgangs- und Endpunke transformatorischer Bildungsprozesse darstellen (Koller, 2012). Auf
Basis dieser Voraussetzungen beinhaltet das DiMILL Prozessmerkmale, Strukturelemente und
spezifische Rabmenbedingungen, die in der Planung und Durchfiithrung inklusiven Unterrichts
zu beriicksichtigen sind.

Diese Rahmenbedingungen des inklusiven Lehrens und Lernens werden durch drei Ringe exem-
plifiziert, die in Wechselwirkung zueinander und zu den iibrigen Modellinhalten stehen. Die
gesamtgesellschaftlichen Bedingungen sind dabei an Klatkis ,,epochaltypische Schliisselpro-
bleme* mit ,iibernationaler bzw. weltumspannender Bedeutung® (Klafki, 2007, S. 60) ange-
lehnt und auf Probleme der Gegenwart zu bezichen, woraus auch Themen und Inhalte des
Unterrichts generiert werden. Es muss im inklusiven Unterricht darum gehen, Schiiler*innen zu
kritischen, miindigen und solidarisch-empathischen Haltungen zu befihigen und sie allgemein
zu bilden, wihrend sie gleichzeitig fiir die bewusste oder unbewusste Reproduktion gesellschaft-
licher Bedingungen, Werte und Normen in Schule und Unterricht sensibilisiert werden. Die
Ficherspezifik — etwa in Bezug auf die Grenzen bzw. Potenziale des Fachs oder dessen Histo-
rie — wird im Ring der fachdidaktischen Bedingungen thematisiert, wenngleich die fachliche
Konkretisierung auch innerhalb der Prozessmerkmale und Strukturelemente vorzunchmen ist.
Grundsitzlich miissen fachwissenschaftliche und fachdidaktische Zuginge zu differenzierten
Lerninhalten unter stetiger Beriicksichtigung der notwendigen Adressat*innenspezifik geeb-
net werden, die ,,subjektiv sinnvoll #nd fachlich vertretbar® (Musenberg & Riegert, 2014, 0.S.,

1 Das sogenannte Normproblem der Didaktik behandelt die — oft moralisch konnotierte — Frage, was das Ziel von
Bildung und Erzichung sein sollte und wer dieses Ziel bestimmt (vgl. Jank & Meyer, 2014, S. 119fF.).
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Herv. im Original) sind. Die schulorganisatorischen Bedingungen bezichen sich schliefilich
auf die jeweils konkrete Bildungsinstitution und umfassen neben schulinternen Curricula Infor-
mationen iiber z.B. Ausstattung, Philosophie und mégliche Konzepte (etwa: Projektarbeit,
demokratische Prinzipien etc.) der Schule. Hinsichtlich der gesamtgesellschaftlichen und schul-
organisatorischen Bedingungen inklusiven Unterrichts sowie der Strukturelemente im Inneren
der Ringe lassen sich die von Helmut Fend (2008) konstituierten Ebenen im Bildungswesen
(Makroebene — Mesoebene — Mikroebene) als vereinfachtes Gliederungsprinzip iibernehmen,
wobei ebenfalls gilt: ,Der Blick nach ,oben® [hier: ,auflen’] bedeutet, dass die Vorgaben der
iibergeordneten Ebene rekontextualisiert werden. Der Blick nach ,unten’ [hier: ,innen‘] bedeu-
tet, dass die Folgewirkungen und Konsequenzen des Handelns beriicksichtigt werden miissen®
(ebd., S. 28).

Die in den vier Ecken des DiMiLL illustrierten Prozessmerkmale umfassen die Dimensionen
Partizipation, Kommunikation, Kooperation und Reflexion und stellen fiir FDQI-HU dyna-
mische Grundprinzipien fiir das Unterrichten heterogener Lerngruppen dar. Im Sinne der
ihnen eingeschriebenen Prozesshaftigkeit illustrieren sie Antworten auf die Frage, nach wel-
chen Titigkeitsprinzipien Lehr-Lern-Prozesse heterogenititssensibel gestaltet werden konnen.
Dabei sind sie — je nach Lerngruppe, Kontext, fachlichem Bildungsinhalt, anvisierter Kompe-
tenzentwicklung und vorherrschenden Rahmenbedingungen — situationsspezifisch auszulegen.
Partizipation wird dabei vorrangig nach Oser & Biedermann (2007) bzw., darauf aufbauend,
nach Baumgardt (2018) im Sinne von Partizipationsinseln interpretiert, sodass damit einerseits
die Einbezichung, andererseits Einflussnahme und Mitbestimmung von Schiiler*innen auf allen
Ebenen umschrieben wird. Kommunikation betrifft u.a. die ,Wertschitzung vielfiltiger Her-
angehensweisen und de[n] Austausch unterschiedlicher Lerner*innen in offenen und heraus-
fordernden Situationen” (Korff, 2012, S. 141) sowie die Grundlage inklusiven Unterrichts, die
laut Wocken nicht durch den gemeinsamen Lerninhalt, sondern durch den gemeinsamen Lern-
prozess geschaffen werde (vgl. Wocken, 2016, S. 130). Fiir FDQI-HU ist hier auch der Bereich
der Sprachbildung (siche Kapitel 2.1 in diesem Band) angesiedelt, der jedoch auch alle anderen
Elemente des Modells durchwirkt. Kooperation bezicht sich auf alle schulbezogen Handeln-
den, etwa auf die Kooperation zwischen Fachlehrkriften, Sonderpidagog*innen und ande-
ren Akteur*innen im inklusiven Unterricht (Liitje-Klose, 2016), oder die Kooperation unter
Schiiler*innen in Form von ko-konstruktiven Lernprozessen (Seitz, 2008). Reflexion betrifft
schlieflich sowohl den generellen Anspruch der Erzichungs- und Bildungswissenschaften, sich
kritisch und reflektiert im Sinne stetiger Weiterentwicklung selbst zu beobachten (Ziemen,
2013), als auch die Reflexion von Lehr-Lern-Prozessen seitens der Schiiler*innen in heteroge-
nen Lerngruppen.

Die im Inneren der rahmenhaft angelegten Bedingungen dargestellten Strukzurelemente, die im
Sinne einer adaptiven Lehrkompetenz ebenfalls als dynamische, prozesshafte* Groflen aufzu-
fassen sind, beruhen auf Wolfgang Schulz’ (1981) ,Hamburger Modell‘ und stellen bewihrte
Lehr-Lern-Parameter dar, die bei der Planung und Durchfithrung von - inklusivem — Unter-
richt zu beriicksichtigen sind. Ausgehend von der Notwendigkeit, ,,Individualitit nicht mona-
denhaft isoliert und statisch” zu fordern (Schulz, 1981, S. 118), fordert Schulz die gegenseitige
Unterstiitzung unter Lernenden und eine den Unterricht prozesshaft begleitende, auch koope-
rativ vorzunchmende Einschitzung der Ausgangslage von Schiiler*innen und Lehrer*innen.
Erginzt wird die fur inklusive Bildungsprozesse grundlegende Ausgangslagenbestimmung um

2 Im selben Maf8e haben die Prozessmerkmale cine den Unterricht strukeurierende Funktion inne, sodass die begriffli-
che Unterscheidung vor allem der Vermeidung terminologischer Irritationen dient.
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die Parameter der individualisierten Erfolgskontrolle, der Methoden- und Medienwahl sowie
der Themen und Inhalte. Auch Klatki zufolge sind Entscheidungen in der Planung (und adap-
tiv im Unterrichtsprozess) zu fillen, die Inhalte und Themen, Methoden, Medien und Fragen
der Erfolgskontrolle betreffen, also den strukturellen Grofen des ,Hamburger Modells* entspre-
chen. Der grundlegende Unterschied zwischen dem FDQI-HU-Ansatz und den didaktischen
Theorien von Schulz’ und Klafki liegt in der Frage der Zielsetzung: So sicht das ,Hamburger
Modell‘ ,Unterrichtsziele: Intentionen und Inhalte” (ebd., S. 82) als Kategorie vor, und auch
Klafki (2007) weist ,,Ziele des ,Lehrens  und ,Lernens™ (ebd., S. 92) im Sinne inhaltlicher Aus-
richtung als eigenstindiges Element seiner kritisch-konstruktiven Didaktik aus. FDQI-HU
trennt die Kategorie der Ziele von Themen und Inhalten, da dem Projektverstindnis zufolge
Ziel und Intention inklusiven Unterrichts in der individuellen Kompetenzentwicklung, der
Schiiler*innen liegt. Demnach steht die individuelle Kompetenzentwicklung im Zentrum des
Modells und illustriert die Absicht, alle Schiiler*innen in unterschiedlichen Kompetenzdimen-
sionen zu férdern. Dabei wird Kompetenzorientierung nicht verkiirzt mit der Ausrichtung an
kognitiven Bildungsstandards (Frohn & Heinrich, 2018) gleichgesetzt; stattdessen wird der
Kompetenzbegriff — abgeleitet aus der vielzitierten Definition von Franz E. Weinert (2001) -
in die Dimensionen der individuellen, kognitiven, motivationalen, sozialen, ethisch-normati-
ven und performativen Kompetenzentwicklung aufgefichert, um allen dem Kompetenzbegrift
innewohnenden Facetten Rechnung zu tragen und damit in der Summe allgemeinbildenden
Prinzipien zu folgen (dazu siche auch Einfithrung in diesem Band). Ferner werden Kompe-
tenzen nicht als statische Konstrukte, sondern als Variablen im Entwicklungsprozess zwischen
Disposition und Performanz (Blomeke et al., 2015) verstanden, was auch die Annahme von
Prozessmerkmalen fir inklusive Lehr-Lern-Prozesse unterstreicht.

Im DiMiLL sind die Zusammenhinge zwischen den Strukturelementen durch Pfeile gekenn-
zeichnet, die sich auch tiber die im Zentrum abgebildete individuelle Kompetenzentwicklung
erstrecken.

Der Vollstindigkeit halber miissten Wechselpfeile zwischen allen Elementen des Modells gezo-
gen werden, worauf jedoch aus Griinden der Ubersichtlichkeit verzichtet wurde: So sind z.B.
die Prozessmerkmale auch auf alle anderen Parameter im DiMiLL zu bezichen, doch ergeben
sie sich gleichzeitig aus der Umsetzung der Strukturelemente aus dem Innenkreis. Medien und
Methoden kénnen z.B. Formen der Kommunikation genauso herstellen wie Arten der Erfolgs-
kontrolle eine bestimmte Kooperation erméglichen. Ferner ist hervorzuheben, dass keine Hie-
rarchie oder vorgegebene Reihenfolge zwischen den einzelnen Modellteilen existiert — so kann
etwa die Bestimmung der Ausgangslage genauso Ausgangspunkt der Unterrichtsplanung sein
wie die Formulierung von Themen oder die Fokussierung einer gewissen Methode zur Forde-
rung der Methoden- oder Medienkompetenz. Da die einzelnen Parameter zudem grundsitz-
lich aufeinander einwirken bzw. voneinander abhingen (z.B. kann keine Erfolgskontrolle ohne
Erhebung der Ausgangslage, ohne Bestimmung der Evaluationsmethoden oder ohne Bezug
zum Inhalt erfolgen), gilt es, das fiir die individuelle Kompetenzentwicklung aussichtsreichste
Zusammenspiel der einzelnen Teile zu ermitteln. Im ,Hamburger Modell* (Schulz, 1981) wird
diese Art der Interdependenz als ,,Implikationszusammenhang” bezeichnet und sucht tiber die
Abhingigkeit der Elemente hinaus auch die Befiirchtung auszurdumen, ,es kénnten die gesell-
schaftliche Determiniertheit der Curricula nicht gewichtig genug gesehen, der Indoktrinati-
onscharakter gesellschaftlicher Anspriiche nicht geniigend durchschaut werden® (ebd., S. 86).
Diesen Vorwurf antizipierend statuiert Schulz, dass ,,die Planung von Unterrichtseinheiten ja
unter ciner bestimmten Perspektive, [...] bezogen auf allgemeine Bedingungen des Schulunter-
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richts“ (ebd., Herv. im Original) erfolgt - so sind auch im DiMiLL die einzelnen Parameter
auf der Folie eines ethisch-normativ geprigten Bildungsverstindnisses und in Verbindung mit
den — durch die Ringe exemplifizierten — Bedingungen des Unterrichtens zu interpretieren und
in Wechselwirkung zu setzen.

Diese Gleichrangigkeit der Elemente soll auch durch die Operationalisierung in Form der
tradierten pidagogischen Figur Didaktischer Dreiecke verdeutlicht werden und eine vertiefte
Theoriebildung — vor allem aus fachdidaktischer Perspektive — ermoglichen. Hier werden drei
Groflen des Modells herausgegriffen und zueinander in Beziechung gesetzt, um anhand der
Wechselwirkung der einzelnen Teile neue Reflexionsriume zu erdffnen (siche z.B. Kapitel 2.5
und 2.6 in diesem Band). So werden durch die Fokussierung des Zusammenspiels neue Fragen
an inklusive Lehr-Lern-Prozesse aufgeworfen, ohne ein einzelnes Element in den Vordergrund
zu stellen. Dies erméglicht die Fokussierung etwaiger Leerstellen in der inklusiven Forschung
und erlaubt dank der zahlreichen Variationsméglichkeiten entsprechender Dreiecke eine umfas-
sende theoretische Auseinandersetzung mit den Wechselwirkungen einzelner Modellteile.

Um eine visuelle Uberfrachtung zu vermeiden, wurde auf die Abbildung aller Interdependen-
zen ebenso verzichtet wie auf die Darstellung der Akteuer*innen, die das Modell betrifft: Statt-
dessen ist die Tatsache, dass sich das DiMiLL sowohl auf Lehrende als auch Lernende bezicht,
bereits im Titel angelegt und, erweitert um Akteur*innen wie Sozialpidagog*innen, Eltern
oder auflerschulische Partner*innen, als programmatisch fiir alle Modellinhalte zu begreifen.
Im Sinne der Prozessmerkmale agicren alle schul- bzw. systembezogenen Handelnden — je nach
Unterrichtsform und Kontext — im Rahmen der gesamtgesellschaftlichen, fachdidaktischen
und schulorganisatorischen Bedingungen und wirken auf eben diese Bedingungen sowie auf-
einander ein. Gemif einer umfassenden Partizipation aller am Bildungsprozess Beteiligten
und in Anlehnung an Schulz’ (1981) Forderung, Lehrende und Lernende ,als Partner unter-
richtsbezogener Planung® (ebd., S. 81) anzuerkennen, sind auch Entscheidungen hinsichtlich
der Strukturelemente von den unterschiedlichen Akteur*innen gemeinsam zu treffen. So gilt
es z.B. sowohl fiir Schiiler*innen als auch fiir Lehrer*innen, ihre Ausgangslage wie auch den
anberaumten Lehr- bzw. Lernerfolg zu reflektieren und entsprechend zu handeln. Demnach
wird auch auf der Bezichungsebene kein streng hierarchisches Verhiltnis angenommen; viel-
mehr ist inklusiver Unterricht auch als demokratischer Prozess® zu gestalten, in dem die unter
dem Begriff Strukturelemente zusammengefassten Unterrichtsvariablen auf Basis der individu-
ellen Interessen, Fertigkeiten und Neigungen und im Sinne der Prozessmerkmale zwischen den
Beteiligten immer wieder neu verhandelt werden.

Neben der Ebene der Akteur*innen bezicht sich das DiMiLL analog zur Komplexitit inklusiven
Lehrens und Lernens auch auf die Systemebene und beinhaltet entsprechende Wechselbezie-
hungen. Die strukturdeterministische Kritik an inklusiven Lehr-Lern-Settings, dass sich zuerst
die Rahmenbedingungen indern miissen, um Inklusion erfolgreich umzusetzen, wird von
FDQI-HU angesichts des relationalen Verhiltnisses von gesamtgesellschaftlichen Bedingungen
und Schule nicht geteilt. Schlieflich handeln Akteur*innen immer im Rahmen des Systems
bzw. wirke das System auf die Akteur*innen zuriick (Koch & Schemmann, 2009). Die rekursive
Becinflussung von System und Akteur*innen ist in der Nutzung des Modells ebenso zu reflek-
tieren wie die Wechselbezichung der Modellinhalte mit jeweils Schiiler*innen, Pidagog*innen,
Eltern und auflerschulischen Partner*innen.

3 Der Grad der Partizipation kann dabei variieren — FDQI-HU nimmt eine Teilpartizipation im Sinne von ,,Partizi-
pationsinseln nach Oser & Biedermann (2007) und Baumgardt (2018) an, die auch den unterschiedlichen Profes-
sionalisierungsgraden Rechnung tragen (siche Kapitel 1.4.1 in diesem Band).
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Dennoch bedarf es einer umfassenden zusitzlichen Ausstattung — sowohl auf Sach- und Per-
sonalebene als auch im Sinne inklusionssensibler (Weiter-)Bildungsangebote —, um Inklusion
an allgemeinen Schulen im hier skizzierten Sinn umzusetzen. Das DiMiLL zeichnet als theore-
tische, komplexititsreduzierende Leitlinie dabei ein Ideal vor, das angesichts des momentanen
Ressourcenmangels in der Praxis nur als Richtlinie gelten kann.
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1.3 Grundlagen inklusiven Lehrens und Lernens

Vera Moser

1.3.1 Ethische Grundlagen inklusiven Lehrens und Lernens

Pidagogisches Handeln ist per se eingebunden in ethische Reflexionen iiber das gute Leben
und das richtige erzicherische Handeln, sodass es darum geht, nicht nur Erzichungsziele und
-methoden im Spannungsverhiltnis von Selbst- und Fremdbestimmung zu thematisieren, son-
dern auch das Handeln der Pidagog*innen zu reflektieren. In diesem Zusammenhang blickt
die Erzichungswissenschaft auch auf eine lange Diskussion um die Lehrerpersonlichkeit zuriick
(vgl. Terhart et al,, 2011). Diese wird gegenwirtig in Fragen von Personlichkeitsmerkmalen,
fachlichen Kompetenzen und berufsbezogenen Einstellungen fiir die empirische Erschlieung
aufgefichert (vgl. Kunter et al,, 2011) und erfihrt im Kontext der Inklusionsforschung neue
Thematisierungen.

Dass Inklusion, die sich im hiesigen Diskurs zunichst weitgehend von der UN-Behinderten-
rechtskonvention her ableitet (2009 in Deutschland in Kraft getreten), eine normative Leitli-
nie vorgibt, ist in ihrer Anbindung an die UN-Menschenrechtserklirung von 1948 begriindet.
Dabei geht es im Wesentlichen um die Sicherung der Menschenrechte, d.h. um die Sicherung
der individuellen Wiirde in Bezug auf Gleichheit, Freiheit, Sicherheit, Sozialitit und Existenz-
sicherung.! ,Menschenrechtskonventionen dienen dem ,Empowerment’ der Menschen. Sie
leisten dies, indem sie Anspriiche auf Selbstbestimmung, Diskriminierungsfreiheit und gleich-
berechtigte gesellschaftliche Teilhabe formulieren, sie rechtsverbindlich verankern und mit
méglichst wirksamen Durchsetzungsinstrumenten verkniipfen” (Bielefeldt, 2009, S. 4).

Dieser Impuls, den die UN-Behindertenrechtskonvention auch fiir das Bildungssystem entfaltet,
kreuze sich gegenwirtig allerdings auch mit anderen Debatten um Benachteiligungen. Letztere
wurden nicht nur im Zuge der Bildungsgerechtigkeitsdiskurse der 1970er Jahre in der Bundesre-
publik in Bezug auf Midchen und katholisch-lindliche Milieus, sondern seit den 1990er Jahren
auch im Kontext der Benachteiligung von Schiiler*innen mit Migrationshintergrund im Bil-
dungssystem sowie hinsichtlich der Umsetzung der Kinderrechtskonvention gefiihrt (vgl. Emme-
rich & Hormel, 2013). Nicht zuletzt nutzt die PISA-Berichterstattung in ihrer international
vergleichenden Analyse von Bildungssystemen Alter, Geschlecht, soziokulturelles Milieu, Fami-
liensprache und Migrationshintergrund als relevante Unterscheidungsmerkmale von Personen,
die im Bildungssystem bedeutsam werden. Insofern unternimmt der Inklusionsdiskurs derzeit
die Anstrengung, unter einem erweiterten Konzept Benachteiligungen und Behinderungen im
Bildungssystem unter vielfiltigen Bedingungen in den Blick zu nehmen. In einer gemeinsamen
Empfehlung der Hochschulrektoren- und der Kultusministerkonferenz von 2015 ist in diesem
Zusammenhang beispielsweise von einer ,Schule der Vielfalt” die Rede, die inhaltlich an renom-
mierte Arbeiten von Andreas Hinz (1993) und Annedore Prengel (1993) anschlief3t:

»Die Entwicklung eines inklusiven Bildungsangebotes in der allgemeinen Schule verfolgt die Zicle, den
bestmoglichen Bildungserfolg fiir alle Schiilerinnen und Schiiler zu erméglichen, die soziale Zugehérig-
keit und Teilhabe zu férdern und jedwede Diskriminierung zu vermeiden. Diversitit in einem umfas-
senden Sinne ist Realitit und Aufgabe jeder Schule. Dabei gilt es, die verschiedenen Dimensionen von

1 Die,Allgemeine Erklirung der Menschenrechte’ umfasst insgesamt 30 Artikel.
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Diversitit zu beriicksichtigen. Das schlieft sowohl Behinderungen im Sinne der Behindertenrechts-
konvention ein, als auch besondere Ausgangsbedingungen z.B. Sprache, soziale Lebensbedingungen,
kulturelle und religiése Orientierungen, Geschlecht sowie besondere Begabungen und Talente! (Hoch-
schulrektorenkonferenz & Kultusministerkonferenz, 2015, S. 2)

In Bezug auf das Bildungssystem sind im einschligigen inklusionsbezogenen Fachdiskurs vier
Facetten zu beobachten, die ethische Referenzpunkte begriinden: Bildungsgerechtigkeit, Teil-
habe, Antidiskriminierung und Anerkennung (vgl. Moser, 2017; Piezunka et al., 2017).
Bildungsgerechtigkeit zielt dabei vor allem auf die Systemebene ab, um hier Availability (all-
gemeine Verfiigbarkeit), Accessibility (diskriminierungsfreie Zuginglichkeit), Acceptability
(Angemessenheit) und Adaptability (Adaptierbarkeit bzw. Anpassbarkeit) (vgl. Tomasevski,
2004) zu gewihrleisten — und ist damit vor allem auf der Ebene der bildungspolitischen Steue-
rung und individuellen Schulentwicklung zu platzieren.

Auf der Ebene des Individuums ist der sozialrechtliche Fokus auf 7¢i/habe und Partizipation
gerichtet (vgl. auch die reformierte Sozialgesetzgebung seit 2001 sowie die im internationalen
Diskurs verwendete analytische Kategorie der ,participation’, vgl. European Agency for Deve-
lopment in Special Needs Education, 2011), in der es um die umfassende Realisierung von
sozialer, kognitiver und emotionaler Teilhabe im Bildungssystem geht, die u.a. auch padago-
gisch-didaktisch umzusetzen ist.

Mit Fokus auf die Interaktion von Lehrkriften und Schiiler*innen, aber auch zwischen den
Schiiler*innen, wurde v.a. von Annedore Prengel (1993) ein Anerkennungsgebot im Sinne einer
sogenannten ,Demokratischen Differenz’ ausbuchstabiert, das in seiner padagogischen Absicht
darauf zielt, Individualitit anzuerkennen, ohne sie zugleich den traditionellen kulturellen Hie-
rarchien (Mann/Frau; Inlinder*innen/Auslinder*innen, nicht-behindert/behindert) wieder
zu unterwerfen. Die pidagogische Herausforderung besteht Prengel zufolge daher darin, wert-
schitzende Anerkennungserfahrungen zu erméglichen (vgl. ebd.).2

Und schliefSlich stellt das Antidiskriminierungsgebot eine Zentralstelle der UN-Behinderten-
rechtskonvention dar, da der Tatbestand der Diskriminierung als fundamentale Menschrechts-
verletzung gilt. In Artikel 24, der sich auf das Bildungssystem bezicht, heifit es somit einleitend:
»Die Vertragsstaaten anerkennen das Recht von Menschen mit Behinderungen auf Bildung. Um
dieses Recht ohne Diskriminierung und auf der Grundlage der Chancengleichheit zu verwirkli-
chen, gewihtleisten die Vertragsstaaten ein inklusives Bildungssystem auf allen Ebenen [...]* (Ver-
einte Nationen, 2006, Art. 24, Abs. 1). Unter Diskriminierung ist hier jede Form unangemessener
Unterscheidung, Ausschluss, Beschrinkung oder Bevorzugung zu verstehen (vgl. Uckert, 2015,
S. 134). Diese Leitlinie umfasst aber nicht nur einen Schutz vor Diskriminierung auf der System-,
sondern auch der Interaktionsebene und fordert dariiber hinaus auch die aktive Bereitstellung
~angemessener Vorkehrungen® (ebd.) — dies kann die Gewihrleistung von Nachteilsausgleichen,
die Vorhaltung besonderer materieller und/oder personeller Ressourcen oder auch die Schaffung
barrierefreier Raume sein. Insofern umfasst das Antidiskriminierungsgebot alle Ebenen des Sys-
tems und seine Interaktionen und gilt, wenn man auf die allgemeine Erklirung der Menschen-
rechte zurtickblicke, fiir alle potenziell vulnerablen und marginalisierten Personen.

Diese ethischen Eckpfeiler im Kontext von Inklusion sind auf den unterschiedlichen Ebenen
des Bildungssystems anzusiedeln — von der Steuerungsebene iber die Ebene der Schulent-

2 Die Arbeit von Annedore Prengel (2015) hat inzwischen cine Vielzahl an Auscinandersetzungen, insbesondere
zum Differenz- und Anerkennungskonzept nach sich gezogen — zuletzt: Balzer (2014); Themenheft der Zcitschrift
Erwigen-Wissen-Ethik 2015. Ein Kurzkonzept ist aktuell unter dem Titel ,Reckhahner Reflexionen' erschienen:
http://www.rochow-museum.uni-potsdam.de/reckahnerreflexionen.heml.
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wicklung bis hin zur Ebene des pidagogisch-didaktischen Handelns. Dabei spielt in der Lehr-
kriftebildung insbesondere die Frage nach der Erzeugung einer angemessenen Haltung in der
jlingeren Vergangenheit eine prominente Rolle (vgl. Ruberg & Porsch, 2017) — neben Fragen
der Weiterentwicklung der Professionalitit durch spezifische adaptive Kompetenzen zur Unter-
richtung heterogener Gruppen sowie nach verinderten Berufsrollen in kooperativen und auch
multiprofessionellen Arbeitszusammenhingen (vgl. Heinrich et al., 2013; Moser et al., 2014).
Inwiefern ein eher auf das Individuum und seine personliche Lerngeschichte gerichteter Blick
im Kontext inklusionspadagogischen Handelns unter dem Stichwort der ,individuellen Forde-
rung’ eine gestirkte Rolle einnechmen wird und wie sich dieser in Bezichung zu standardisierten
Erwartungen an Schiiler*innenleistungen setzen soll, ist dabei allerdings ein noch ungeléster

Konflikt.
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1.3.2 Selbst- und Weltverhaltnis schulbezogen Handelnder

Im sogenannten ,Hamburger Modell® wird das ,,Selbst- und Weltverstandnis schulbezogen Han-
delnder” zwar explizit benannt (vgl. Schulz, 1981, S. 82), jedoch kaum weiter thematisiert oder
konkret definiert. Die Wendung wurde — leicht modifiziert — in das FDQI-Modell ibernommen,
wobei der Begriff ,Verstindnis“ durch ,,Verhaltnis“ ersetzt wurde: Schliefllich muss vor allem im
Rahmen inklusiver Bildung gefragt werden, wie ,Individuen zur Welt, zu anderen und sich selbst
stehen (Koller, 2012, S. 17). Grundsitzlich haben alle Akteur*innen in Unterricht und Schule
immer schon ein individuelles Verstindnis von sich selbst und den sie umgebenden Bedingun-
gen, das in Lehr-Lern-Prozessen konkretisiert oder modifiziert wird. Wenn Bildung allerdings als
»cine grundlegende Verinderung des Verhalinisses von Ich und Wele gedacht® (ebd., S. 16, Herv. d.
Verf.) wird, impliziert sie die Notwendigkeit, beide Grof8en relational zu interpretieren. Zur Erfiil-
lung dieser Anspriiche ist auch die — stark aufklirerisch und neuhumanistisch geprigte — Unter-
scheidung zwischen Lern- und Bildungsprozessen (vgl. Koller, 2012; Marotzki, 1990) relevant:
Wihrend Lernen ,,als Prozess der Aufnahme, Aneignung und Verarbeitung neuer Informationen®
(Koller, 2012, S. 15) verstanden wird, der den Rahmen dieses Vorgangs nicht reflektiert, zielt Bil-
dung als tibergeordnetes Primat auf ,,Prozesse der gesellschaftlichen Problemwahrnehmung und
Problemldsungsversuche*! (Marotzki, 1990, S. 53). Dies lisst sich auch in der Ausrichtungauf eine
»Bildung im Medium des Allgemeinen® konkretisieren, wie Klafki (2007, S. 53) sie beschrieben
hat, weshalb sich FDQI-HU als bildungstheoretisches Entwicklungsprojeke versteht.

Im Didaktischen Modell fiir inklusives Lehren und Lernen wird durch die Formel ,,Selbst-
und Weltverhaltnis schulbezogen Handelnder® zudem zum Ausdruck gebracht, dass die drei
rahmenhaft angelegten Bedingungen (gesamtgesellschaftliche, fachdidaktische und schul-
organisatorische Bedingungen) keine objektiven Konstanten, sondern - je nach Kenntnis-
stand und subjektiver Lesart variierende — verinderbare Faktoren darstellen. Andern sich das
Verstindnis und, darauf aufbauend, das Verhiltnis von sich selbst und der Welt, indert sich
auch die Auslegung der genannten Bedingungen. Gleichzeitig ist auch hier von einer Wechsel-
wirkung der Begrifflichkeiten auszugehen: So stellen alle drei Bedingungen die Kontexte dar, in
denen sich (bildende) Transformationen des Selbst- und Weltverhiltnisses schulischer Akteure
ereignen und vollziehen kénnen sollen.

Dartiber hinaus eroffnet die Wendung fir FDQI-HU zwei Diskurse im Rahmen der Inklusi-
onsforschung, die sowohl konstruktivistische Lehr-Lern-Prinzipien als auch die dsthetische
Dimension von Bildung betreffen. Laut Kersten Reich ist, wann immer von inklusiver Didak-
tik gesprochen wird, ,,die konstruktivistische Didaktik ein in sie eingeschlossener notwendiger
Anteil“ (Reich, 2014, S. 53). Tatsichlich gibt es zahlreiche Uberschneidungen zwischen beiden
Ansitzen (vgl. Wocken, 2016), da die inklusionstheoretische Forderung nach Individualisierung
letztlich auf der konstruktivistischen Haltung basiert, ,,dass das denkende Subjekt sein Wissen
nur auf der Grundlage eigener Erfahrung konstruieren kann“ (Glasersfeld, 1996, S. 22). Dazu

1 ,Problemldsen” stand auch im Zentrum der PISA-Erhebungen 2000 und 2012 (vgl. Klieme et al., 2012; Organisa-
tion for Economic Co-operation and Development [OECD], 2014) — der (potenziell folgenreiche) Unterschied
liegt jedoch in der weitgehenden Ausblendung gesellschaftlicher Implikationen im Rahmen der Erhebungen. Zwar
werden auch hier — quasi gemif reformpédagogischer Ansitze — praktische Alltagssituationen als Triger von Lern-
gelegenheiten verstanden, dennoch findet keine bildungstheoretische Reflexion im Sinne gesamtgesellschaftlicher
Problemlosungsversuche (vgl. Klatki, 2007; Koller, 2012; Marotzki, 1990) statt.
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sind laut Reich (2005) Stichwérter wie ,,lernerzentriert”, ,partizipativ erarbeitet®, ,bezichungs-
orientiert” (im Sinne einer gemeinsam lernenden Community) und ,selbst organisiert (vgl.
ebd., S. 6) sowie eine aufklirerische und emanzipatorische Haltung der Lernenden und Lehren-
den fiir beide Theorien konstitutiv — nicht umsonst werden inklusive wie konstruktivistische
Ansitze hiufig auf die Prinzipien der Reformpidagogik zuriickgefiihrt (Jank & Meyer, 2014,
S. 293; vgl. Seitz, 2006). Der zweite, auch auf konstruktivistischen Prinzipien beruhende Dis-
kurs zielt auf isthetische Bildungsprozesse, die eng mit Transformationen in Ich und Welt ver-
kniipft sind: wAsthetisches Erfahren und Handeln ist ein eigener, besonderer Modus, ,;Welt und
sich selbst im Verhiltnis zur Welt und zur Weltsicht anderer zu erfahren’ (Otto 1992, S. 43)“
(Jank & Meyer, 2014, S. 284). Niche erst seit technologischen Umwilzungen und fundamen-
talen weltpolitischen Verinderungen muss der fortschreitende ,,Proze8 der Entsinnlichung der
Lebenszusammenhinge® (Marotzki, 1990, S. 17) reflektiert und durch Fokussierung der isthe-
tischen Dimension von Bildung umgelenkt werden. Schliefllich bieten im inklusiven partizipa-
tiven Unterricht vor allem dsthetische Prinzipien ,der Raum-, Zeit- und Kérpererfahrung [...]
interessante Moglichkeiten, mitgebrachte Konzepte der Selbst- und Weltdeutung, lebenswelt-
liche Erfahrungen und subjektive Theorien von Kindern hermeneutisch zu rekonstruieren um
daraus Schliisse fiir lernfordernde Angebote und Aktivititen zu ziehen* (Msller, 2012, S. 17).
Hier ist auch danach zu fragen, inwieweit digitale Technologien unterstiitzend auf diese Ansitze
wirken kénnen — bzw. welche neuen Anschlussstellen die veranderten Kinderwelten im digi-
talen Zeitalter fiir dsthetische Lehr-Lern-Prozesse schaffen. Mit der isthetischen Dimension
riicken Fragen der Wahrnehmung und des Erlebens ins Zentrum, die kenntlich machen, dass
die Klirung des Selbst- und Weltverhiltnisses unter Einbezug phinomenologischer Zugriffe
im didaktischen Kontext (vgl. Marton & Booth, 1997) noch weiter auszudifferenzieren wiren.
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1.4 Die Prozessmerkmale inklusiven Lehrens und Lernens

Toni Simon & Detlef Pech

1.4.1 Partizipation

Partizipation bildet aufgrund des engen Zusammenhangs mit Inklusion (vgl. Boban & Hinz,
2004; Booth & Ainscow, 2002; Cummings et al., 2003), der sich u.a. in der Fixierung im Rah-
men der UN-Behindertenrechtskonvention (BRK) im englischsprachigen Original sowie der
UN-Kinderrechtskonvention (KRK) ausdriickt, der allerdings im Kontext der Inklusionsfor-
schung zum Teil in Vergessenheit geraten ist (vgl. Hershkovich et al. 2017), ein bedeutsames
Prinzip des Didaktischen Modells fiir inklusives Lehren und Lernen. Partizipation meint
»wesentlich mehr als blofles Mitmachen oder Dabeisein im Alltag, [...] es geht um effektive
Einflussnahme, Mitbestimmung und Entscheidungsmacht* (Flieger, 2017, S. 179). Im Rahmen
von FDQI-HU ist Partizipation eines von vier Prozessmerkmalen, durch welche das dem inklu-
sionsdidaktischen FDQI-Modell zugrunde liegende allgemeindidaktische ,Hamburger Modell*
(Schulz, 1981) inklusionspidagogisch erweitert und fundiert wird (vgl. z.B. Frohn & Heinrich,
2018). Partizipation selbst ist jedoch kein originir inklusionspidagogisches Thema, sondern
ein urspriinglich politik- bzw. sozialwissenschaftliches, das u.a. auch im Bereich der allgemeinen
Didaktik der 1960er und 1970er Jahre bereits diskutiert worden ist und in einigen Stringen der
inklusionspadagogischen Diskussionen wieder starkgemacht wird.

Partizipation impliziert Fragen der Teilhabe, geht jedoch deutlich iiber diese hinaus. Im Kon-
text von FDQI-HU wird Partizipation iiber vier Ebenen beschrieben respektive operationa-
lisiert: erstens iiber die gestaltende Teilhabe aller Lernenden in Schule und Unterricht ohne
Ausschluss, zweitens tiber Aspekte demokratischer Bildungund des Demokratie-Lernens, drit-
tens iiber die Aktivierung der Schiiler*innen und viertens iiber die Férderung ko-konstruktiver
Lehr-Lern-Prozesse.! Im Rahmen der Diskurse um Inklusion ist bis dato noch nicht abschlie-
Bend geklirt worden, in welchen Bereichen und wie weit Partizipation méglich sein soll bzw.
kann. Dies trifft vor allem auf fachdidaktische Diskurse zu (vgl. z.B. Pech et al., 2017; Pech
et al,, 2018). Die Hinwendung zu Partizipation als ein zentrales Prinzip inklusiven (Fach-)
Unterrichts impliziert somit das Aufgreifen z.T. offener Fragen der Inklusionsforschung, wie
zum Beispiel jener nach der Reichweite, dem Umfang bzw. dem Grad von Schiiler*innen-Par-
tizipation. Bezogen auf die didaktische Partizipation von Schiiler*innen gibt es diesbeziiglich
verschiedene Ansitze. So spricht sich Prengel (2016) fiir die Kombination obligatorischer
und fakultativer Curriculumsanteile aus, wihrend in anderen Ansitzen (vgl. z.B. Boban et al.,
2012) eine ungeteilte Partizipation oder z.T. auch Selbstbestimmung priferiert wird. Uber
diese allgemeinen Uberlegungen hinaus wird die Frage der Partizipation im Rahmen von
FDQI-HU auch auf fachdidaktischer Ebene aufgegriffen und als bedeutsames Merkmal einer
inklusiven Didaktik diskutiert. Diesbeziiglich kann vor allem auf sachunterrichtsdidaktische

1 ,Maflgebend fiir die Bezeichnung einer Kooperation als Ko-Konstruktion sind [...] einerseits das értliche und zeit-
liche Zusammensein der Beteiligten, andererseits der Umstand, dass das Problem nicht von einzelnen Beteiligten
alleine in dhnlicher Weise geldst werden kann. Die gemeinsam ausgehandelte Ko-Konstruktion sollte fiir alle Betei-
ligten neue Deutungsaspekte bei der gemeinsamen Problembewiltigung beinhalten und damit auch potentiell indi-
viduelle Lernprozesse eroffnen” (Brandt & Hock, 2011, S. 250).
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Diskurse verwiesen werden (vgl. Baumgardt, 2018; Gebauer & Simon, 2012; Pech etal., 2017;,
2018; Simon, 2017; 2019 i.E.).

Hinsichtlich der Schiiler*innenpartizipation im Unterricht kann zwischen zwei weiteren Ebe-
nen unterschieden werden: Aus padagogischer Perspektive umfasst Partizipation einerseits
die Mdglichkeit der Prisenz aller zu jedem Zeitpunkt sowie die Beteiligung aller an Entschei-
dungen - auch in Bezug auf die Inhalte und die Anlage von Unterricht. Andererseirs umfasst
Partizipation im Unterricht auch die fachliche Partizipation, die ihren Ausgangspunkt in der
,Kontur" der Disziplin und ihrer fachdidaktischen Bedingungen hat. Wenn also exemplarisch
der fachliche Anspruch in der Aneignung einer Fremdsprache (z.B. Latein) liegt, dann ist es die
Aufgabe des Faches, sowohl Zugangsmaglichkeiten fiir alle Lerner*innen auf unterschiedlichen
Ebenen zu schaffen? als auch Fihigkeiten zu formulieren, die Bedingungen fiir die fachliche
Partizipation darstellen. Fiir beispielsweise Lernende, deren auditive und visuelle Wahrneh-
mung erheblich eingeschrinke ist und die lautsprachlich nicht kommunizieren konnen, wire die
fachliche Partizipation — hinsichtlich des fachlichen Anspruches der Auseinandersetzung mit
einer bestimmten® Sprache — entweder stark eingeschrinkt oder auch (zunichst) nicht moglich.
Ein Aspekt adaptiver Lehrkompetenz wire sodann die Reflexion von Maéglichkeiten fachlicher
Individualisierung und Differenzierung, um fachliche Partizipation zu ermdglichen, aber auch,
um moglicherweise Grenzen der Partizipation in bestimmten fachlichen Bereichen zu thema-
tisieren. Fachliche Partizipation beinhaltet dabei nicht die Orientierung an standardisierten
(Bildungs-)Zielen im Fach, sondern vielmehr an den Fihigkeiten, derer es bedarf, um ,etwas’
im Fach erfassen zu konnen (d.h. eine der zahlreichen fachlichen Facetten). Dies bedeutet auch,
dass keine Person von der Teilhabe und Partizipation am Fach ausgeschlossen werden kann,
denn an einem bestimmten fachlichen Aspeke nicht partizipieren zu kénnen, bedeutet nicht,
dass nicht in anderen fachlichen und iiberfachlichen Bereichen Fihigkeiten durch die Teilhabe
und Partizipation erworben werden kénnen.

Dem Didaktischen Modell fiir inklusives Lehren und Lernen liegt ein gemifligter Partizi-
pationsgrad i.S. von Teilpartizipation in Handlungsinseln und bereichsspezifischer Partizipa-
tion (vgl. Baumgardt, 2018 nach Oser & Biedermann, 2006; Stange, 2010; vgl. auch Simon et
al., 2018) zugrunde. Dieser ist von vollkommener Partizipation, die zu jeder Zeit und in allen
Fragen von Unterricht eine gleichberechtigte Mitbestimmung und Entscheidung impliziert,
abzugrenzen. Damit wird versucht, eine Balance zwischen erstens Reform bzw. Innovation
und gegebenen Rahmenbedingungen und Traditionen, zweitens Individualisierung sowie
freier Entfaltung und pidagogischer Verantwortung (im Sinne der Antinomie von Autono-
mie und Heteronomie, vgl. Helsper, 1996) und drittens der Anschlussfihigkeit an inklusi-
onsdidaktische Diskurse auf der einen und fachdidaktische Diskurse auf der anderen Seite zu
finden. Wird Partizipation als bedeutsamer Aspekt und gleichsam als Ziel inklusiver Bildung
verstanden, so sind letztlich alle Fachdidaktiken hinsichtlich des Prinzips Partizipation dazu
aufgerufen, ihr Selbstverstindnis, ihre Traditionen und Bestinde beziiglich etwaiger Vorziige
oder spezifischer Barrieren in Bezug auf die Zusicherung von Teilhabe und Partizipation kri-
tisch zu hinterfragen.

2 Fiir den Sachunterricht wurde dazu von Gebauer und Simon (2012) eine Matrize zu verschiedenen Reprisentations-
und Interaktionsmodi entworfen, die ficheriibergreifend Anregungen liefert.

3 Die Formulierung soll auf das breite Spektrum des Begriffs verweisen — z.B. wiire im Lateinunterricht zwischen lateini-
scher Laut- und Schriftsprache respektive der Auseinandersetzung mit Latein in deutscher Laut- und Schriftsprache zu
unterscheiden, sodass in beiden Fillen andere Sprachen bzw. sprachliche Zuginge zunichst ausgeblendet werden.
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1.4.2 Kommunikation

Dem Axiom folgend, dass man nicht nicht kommunizieren kann (Watzlawick et al., 1996,
S. 53), bedeutet Kommunikation i.w.S. den Austausch von Informationen/Symbolen im Kon-
text sozialer Interaktion (vgl. Habermas, 1981; Schiitze, 1975). Insbesondere Sprachen, egal, ob
natirliche oder konstruierte, Laut-, Korper- oder Gebardensprache, das Bliss-Symbol-System
oder andere, sind fiir den Menschen von grundlegender Bedeutung fiir die Kommunikation mit
anderen und daher Erkenntnis- und Forschungsgegenstand zahlreicher Wissenschaften. Unter-
richt stellt eine spezielle kommunikative Situation dar, die ,,als soziale Situation [...] von den
Interaktions- und Kommunikationsbezichungen zwischen allen Beteiligten bestimmt wird*
(Terhart, 2010, S. 74). Aus didaktischer Perspektive ,werden in und mit Sprache im Unterricht
nicht nur Handlungen vollzogen, sondern in gleichem Mafie ,Erkenntnisse® formuliert und vor
allem neu formuliert” (Richert, 2014, S. 403).

Dass die Qualitit unterrichtlicher Kommunikation, die sich u.a. durch die Chance kommuni-
kativer Partizipation auszeichnet (vgl. Reusser & Pauli, 2013, S. 322), mit dem Lernerfolg der
Lernenden korreliert, gilt als empirisch nachgewiesen (vgl. Hattie, 2014, S. 81). Dennoch wird
Unterricht traditionell zu 70 bis 80 Prozent lehrerzentriert, fragend-entwickelnd gestaltet, was
u.a. ,die Vergabe des Rederechts durch den Lehrer® sowie ,hohe Redeanteile der Lehrperson®
(Firstenau et al., 2015, S. 260) impliziert und dialogische Gespriche selten ermégliche (vgl.
Alexander, 2000; Hattie, 2014). Das Zulassen von Kommunikation i.S. eines ,echten’ Dialogs'
steht daher insbesondere im Zeichen eines konstruktivistischen Lehr-Lern-Verstindnisses (vgl.
Wiesemann, 2014, S. 192). Im Kontext inklusiven Unterrichts und inklusiver Didaktik, die an
ein solches ankniipfen, gilt Kommunikation als bedeutendes unterrichtliches bzw. fachdidak-
tisches Prinzip (vgl. exempl. Seitz, 2013). Entsprechend nimmt Kommunikation als eines von
vier Prozessmerkmalen inklusiven Unterrichts einen besonderen Stellenwert im Didaktischen
Modell fiir inklusives Lehren und Lernen (DiMiLL) ein.

Die Férderung kommunikativer Kompetenz(en) ist eine bedeutende Aufgabe von Schule und
fihrte insbesondere im Bereich der Grundschule seit den 1990er Jahren zu einer Verinderung
der Gesprichspraxis und -kultur (vgl. Richert, 2014, S. 401). Sie wird im Rahmen von FDQI-
HU mit der sprachbildenden Gestaltung von Unterricht verkniipft, welche eine Aufgabe aller
Ficher der Primar- und Sekundarstufe ist und auf eine Ausdifferenzierung der ,Bildungsspra-
che' zielt (vgl. exempl. Rédel & Simon, 2018).2 Es ist nicht selbstverstindlich, dass alle am
Unterricht Beteiligten an der (Unterrichts-)Kommunikation teilnehmen kénnen oder wollen,
bzw. diese zulassen. Griinde fur die Einschrinkung von Kommunikation bzw. kommunikati-
ver Kompetenzen konnen dabei sehr different sein; sie kann beispielsweise mit einer geringen

1 Gemeint sind hier gleichberechtigte, aufeinander bezogene Redeanteile im Sinne ,substanzieller Partizipations-
méglichkeiten der Schiiler und Schiilerinnen am Gesprich [...], dic cine aktive und verantwortliche Partizipation
und damit ein Mitdenken [...] an einer diskursiven und generativ verstandenen Wissenskonstruktion fordern und
fordern (Reusser & Pauli, 2013, S. 322). Diese Gespriche stechen dem tradierten fragend-entwickelnden Klassenun-
terricht entgegen, bei denen die Schiiler*innen ,,nur in Maflen am Gesprich beteiligt” (Einsiedler, 2014, S. 370) bzw.
»nicht selten zu angepassten Antwortgebern statt zu eigenstindigen Problemlésern herangebildet (Reusser, 2001,
S.107) werden.

2 Allerdings verortet sich dic Sprachbildung im DiMiLL nicht allein im Prozessmerkmal Kommunikation, sondern
betrifft als immanenter Teil von Inklusion alle Prozessmerkmale und Strukturelemente sowie Rahmenbedingungen
(siche Kapitel 2.1 in diesem Band).
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Motivation zur Kommunikation, mit fehlenden Kompetenzen in der Unterrichtssprache oder
mit spezifischen Entwicklungserschwernissen verbunden sein. Zudem kénnen Lehrkrifte Kom-
munikation innerhalb wie auflerhalb des Unterrichts gezielt fordern oder einschrinken. Die
Uberwindung kommunikativer Barrieren i.w.S., die sich in einem auf Inklusion (und damit auch
Sprachbildung) zielenden Unterricht sowohl auf die Lernenden als auch die Lehrenden sowie
die Rahmenbedingungen von Schule und Unterricht beziehen kénnen, ist dementsprechend
eine wichtige allgemein padagogische sowie speziell fachdidakeische Aufgabe.

Mit Blick auf den tradierten Modus von Unterricht impliziert dies vor allem auch die Uber-
windung der monologisch-monolingualen Ausrichtung unterrichtlicher Kommunikation (d.h.
einerseits der exklusiven Ausrichtung auf die deutsche Sprache und die Lautsprache sowie ande-
rerseits auf die Dominanz der Redeanteile der Lehrkrifte, vgl. Simon & Simon, 2019 i.E.).

Im Kontext der Diskussionen iiber eine inklusive (Fach-)Didaktik kommt der Beachtung von
Kinderfragen, dem Schaffen von Sprechanlissen und -gelegenheiten im Unterricht, die u.a.
eine reflexive Auseinandersetzung mit Lernprozessen und deren Verschiedenheit und vielper-
spektivische Zuginge zum Lerngegenstand ermdéglichen sollen (vgl. Seitz, 2013; Simon, 2019
i.E.; Simon & Simon, 2019 i.E.), eine besondere Bedeutung zu.> Mit Attributen wie dialogisch,
anerkennend, wertschitzend, beschimungs- und gewaltfrei bzw. nicht-diskriminierend wird
ferner eine spezifische Qualitit von Kommunikation eingefordert (vgl. exemplarisch Boban &
Hinz, 2017; Hafeneger, 2014). Aus Perspektive von FDQI-HU werden diese Attribute durch
den Anspruch der sprachbildenden Gestaltung von Kommunikation erginzt (vgl. auch Rédel
& Simon, 2018). Die genannten Anspriiche an eine wertschitzende Kommunikation im inklu-
siven Unterricht, die Teil einer inklusiven Unterrichtskultur ist, richten sich prinzipiell an alle
am Unterricht Beteiligten und verweisen auch auf die ethischen Grundlagen inklusiven Leh-
rens und Lernens (vgl. auch Prengel et al., 2017). Sie gehen mit einem reflexiven Bewusstsein
fiir die Vielfalt von Kommunikationswegen und Sprachvarietiten sowie einem lernférderlichen
Unterrichtsklima und einer heterogenititsbewussten Gestaltung von Lernumgebungen einher.
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1.4.3 Reflexion

Reflexion wird als ein elementares Prozessmerkmal fiir den inklusionsorientierten Unterricht
in Bezug auf das pidagogische Handeln, die pidagogischen Bezichungen sowie fiir die Lern-
und Entwicklungsprozesse aller schulbezogen Handelnden angesehen (vgl. z.B. Heinrich et al.,
2013).

Der Begriff ,Reflexion” geht im padagogischen Zusammenhang im Wesentlichen auf Deweys
Arbeiten aus den 1930er Jahren zuriick und wird in Abgrenzung zum ,,Zufallsdenken* (Dewey,
2002, S.9) als , kritisch iiberlegendes Denken® und als Forschungs- und Problemlésungsprozess
verstanden (ebd., S. 56F.). Innerhalb der Pidagogik und Bildungswissenschaft ist Reflexion ein
genereller Anspruch und bedeutet priifendes und vertiefendes Nachdenken und Selbstbeob-
achtung (vgl. Ziemen, 2013, S. 126£.) — im Sinne des Konzepts eines ,,Reflective Practitioners*
(Schén, 1983) sind dabei Theorie und Praxis stets aufeinander zu bezichen, etwa durch Uber-
fihrung praktischer Erfahrungen in den entsprechenden theoretischen Diskurs und die darauf-
folgende Riickfithrung in die eigene Praxis. Zum reflexiven Kreislauf auf Grundlage einer Hand-
lung gehéren nach Altrichter und Posch (2007, S. 16) das Sammeln der beobachteten Informa-
tionen, ihre Interpretation und Auswertung und letztlich die Konsequenzen, also der Entwurf
neuer Handlungsstrategien, deren Wirksamkeit nach dem Erproben wiederum reflektiert wird.
»Ein zentrales Ziel reflexiven Lernens besteht im Erkennen von eingeschliffenen Gewohnhei-
ten, der Bewusstmachung zugrunde liegender Handlungsstrategien und subjektiver, unbewusst
handlungsleitender Theorien iiber Lehren und Lernen (Reusser, 2005, S. 13).

Es gibt unterschiedliche theoretische Ansitze zur Reflexion in der Pidagogik: z.B. Professio-
nalisierung (vgl. Altrichter & Posch, 2007; Reusser & Wyss, 2000), eine entwicklungspsycho-
logische Perspektive (vgl. Law et al., 1998), Problemlésungsstrategien (vgl. Dewey, 2002), die
Entwicklung von handlungsleitendem Wissen auf Erfahrungsbasis (vgl. Kolbe, 2004) oder
Weiterentwicklung des eigenen Verhaltens im Zusammenspiel von Denken und Handeln (vgl.
Argyris & Schon, 1999). Dementsprechend verschieden sind auch die Konzepte zur Umset-
zung bzw. Anwendung, die sich auf den Begriff der Reflexion beziehen. Dabei wird zumeist auf
ein alltagsiibliches Verstindnis des Begriffs zuriickgegriffen, fiir den es keine allgemeingiiltige,
trennscharfe Definition fiir den pidagogischen Bereich gibt (vgl. Nitsche, 2014, 79£.). Gemein-
sam ist allen Ansitzen, dass Reflexion als mentaler Prozess gesehen wird mit dem Versuch, ,eine
Erfahrung, ein Problem oder bestehendes Wissen oder Einsichten zu strukturieren oder zu
restrukturieren” (Korthagen, 2002, S. 55). Die Definition akzentuiert die fundamentale Bedeu-
tung der Reflexion fiir den Lernprozess. Eine Handlung, die auf Reflexion basiert, unterscheidet
sich mafigeblich von Routinehandlungen (ebd., S. 63).

Eine im Rahmen der Professionalisierung von Lehrkriften und insbesondere im Zuge der Rati-
fizierung des Gesetzes zu den Ubereinkommen der Vereinten Nationen iiber die Rechte von
Menschen mit Behinderungen (Bundesregierung, 2008) geforderte Steigerung von Reflexivitit
kann nach Hicker (2017) durch die relationale Herstellung inhaltlicher Beziige (Wissen, The-
orien usw.) in bestimmten Denkfiguren (z.B. Einnahme verschiedener Perspektiven, Hicker,
2017, S. 26) realisiert werden. Der Modellvorstellung entsprechend entsteht in einem Trans-
fer von theoretisch-wissenschaftlichem Wissen und professionellem Handeln durch Integra-
tion ein dritter eigenstindiger Wissensbereich (Hicker, 2017, S. 33). Besonders fiir die — auch
inklusionsorientierte — Expertiseentwicklung von Lehrkriften erscheint dies als bedeutsam,
denn erfolgreiches Lehrkriftechandeln entsteht nicht durch Wissen und Handeln allein, son-
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dern reflexiv, durch die Art des Umgangs mit bestehendem Expert*innenwissen (ebd., S. 33),
das Veranderungen ermdglicht.

Fiir Verinderungslernen in der eigenen Praxis sind Erfahrungen von Diskrepanz notwendig.
Deren Reflexion verdeutliche, dass ggf. die eigenen Erklirungs- und Handlungsstrategien und
auch Ziele modifiziert werden miissen (vgl. Nitsche, 2014, S. 81).

Neben der Introspektion, also der Selbstbeobachtung mit dem Ziel der Bewusstseinsbildung,
muss reflexive pidagogische Praxis im inklusiven Unterricht immer auch die Vermeidung von
Diskriminierung im Blick haben und Partizipation erméglichen (vgl. Ziemen, 2014, S. 51).
Inklusion braucht eine Haltung der Reflexivitit in Bezug auf Differenzkonstruktionen und die
Reproduktion von Ungleichheit sowie Struktur- und Theoriereflexion bei der notwendigen
Auseinandersetzung mit den — gesamtgesellschaftlichen, fachdidaktischen und schulorga-
nisatorischen — Rahmenbedingungen und der Entwicklung inklusiver Praxis (vgl. Budde &
Hummrich, 2015, S. 38f,; Dannenbeck, 2012, S. 57ff.; Hicker & Walm, 2015).

Auf kollegialer, kooperativer Ebene ist cine habitualisierte Reflexion von Haltungen und
Beliefs, Bezichungen im Team, Kompetenzen und Méglichkeiten der Unterstiitzung die Basis
fiir professionelle Weiterentwicklung (vgl. Ziemen, 2014, S. 53; 2017, S. 108). Eigene subjektive
Theorien konnen so aufgedeckt und bearbeitbar gemacht werden (vgl. Wyss, 2013, S. 53).

Fir die Planung und Umsetzung von Unterricht bedeutet das Prozessmerkmal Reflexion in
Bezug zu den Strukturelementen des Unterrichts, dass diese auch auf ihre inklusive Orientie-
rung hin reflektiert werden. So ist beim Erfassen der Ausgangslage eine Reflexion von Diffe-
renzkategorien sowie der eigenen Wahrnehmung und Deutungen von Heterogenitit wichtig
(vgl. Walgenbach, 2017, S. 43). Auf dieser Grundlage kénnen adaptive didaktische Angebote
entwickelt werden (vgl. Korff, 2015, S. 43f.; Seitz, 2006; Walgenbach, 2017, S. 44; Wyss, 2013,
S. 53). Entwicklungspsychologische Aspekte bei Schiiler*innen wie Vorwissen, Emotionalitit
und Wahrnehmung, Bediirfnisse und Motive, Handlungsméglichkeiten, soziales Umfeld und
Beziehungen sind fiir die Reflexion des Unterrichts ebenso relevant (Ziemen, 2014, S. 51).
Auch die Reflexion von Leistungsparadigmen und Méglichkeiten der Bewertung spielt im
Sinne der Erfolgskontrolle im inklusiven Unterricht eine zentrale Rolle (vgl. Winter, 2015).
Die Ebene der Themen und Inhalte betrifft auch Fachkulturen und Milieuprigungen der
Gegenstinde und ist ferner auf Komplexitit, gesellschaftliche Aktualitit und fachliche Einbet-
tung hin zu reflektieren (vgl. Ziemen, 2014, S. 52).

Auf Schiiler*innenseite ist Reflexion heute eng verbunden mit Selbstbeurteilung und (Peer-)
Feedback und stellt eine wertvolle Ressource fiir das Lernen dar. Die Fihigkeit zur Reflexion
ermoglicht selbstindigeres und individuelles Lernen und kann zielgerichtet unterstiitze werden.
Eine reflexive Lernkultur der Schiiler*innen lisst sich in vier wichtige, ineinander tibergehende
Bereiche strukturieren: die fachliche Reflexion, die Reflexion des eigenen Lernhandelns, die
Leistungsreflexion und die Selbstreflexion u.a. in Bezug auf das Fihigkeitsselbstkonzept (vgl.
Winter, 2015, S. 1094F.).

Die Vorstellung, professionelles Lernen auf systematische Reflexion zu griinden, hat auch in
der Lehrkriftebildung an Bedeutung und Entsprechung in hochschuldidaktischen Konzepten
gewonnen. So ist auch in der Lehrer*innenbildung einer kritischen Reflexion der eigenen Hal-
tungen und Denkkonstruktionen als Basis fachlicher, kooperativer und systemischer Kompe-
tenzen durch ,vermehrte Phasen der Reflexion, Super- und Intervision“ Rechnung zu tragen
(Feyerer & Langner, 2014, S. 177; Stein, 2015, S. 413). Kritisch-reflexive Lehrkriftebildung
befasst sich dariiber hinaus u.a. mit gesellschaftlichen Machtstrukturen, Antinomien des Lehr-
kriftehandelns (Helsper, 2016), Strukturen des institutionalisierten Lernens und Lehrens
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sowie mit den Chancen, Grenzen und Folgen des eigenen professionellen Handelns. ,,Multi-
professionelle Kooperation als Zielperspektive fiir den padagogisch-professionellen Beitrag
zu inklusiver schulischer Bildung bedarf bereits im Studium sozial-kooperativer Reflexion als
Modus reflexiver Professionalisierung” (Hicker & Walm, 2015, S. 85), sodass die ,Vermittlung
reflexiver, kooperativer und schulentwicklungsbezogener Kompetenzen in der Ausbildung von
Lehrkriften fiir inklusive Settings von auf8erordentlicher Bedeutung ist“ (Heinrich et al., 2013,
S. 97). Fiir die Entwicklung einer Reflexionskompetenz im Studium gilt Forschendes Lernen
als besonders wirksames Konzept, da es theoriesensitiv und praxisbegleitend eine systematische
Reflexion eigener Handlungs- und Deutungsmuster unterstiitzt (vgl. Fichten & Meyer, 2014,
S. 26). Vorrangig geht es dabei um den Aufbau einer — theoretisch fundierten - forschend-neu-
gierigen Lernhaltung und Reflexionskompetenz, durch die berufliches Handeln vor dem Erstar-
ren in unflexible Routinen bewahrt werden soll (Fichten, 2010, S. 140). Auch das Angebot einer
reflektierten Selbsterfahrung gewinnt innerhalb der Ausbildung an Akzeptanz. Selbsterfah-
rungen im geschiitzten Raum der universitiren Ausbildung ermdglichen das Nachempfinden
und einen Erfahrungsaustausch nebst spiterer Ubertragung des Erlebten in die Praxis (Romer,
2018). Mit Methoden der Verschriftlichung kann ,,wildes Denken (Rosenberger, 2014, S. 237)
in eine strukturierte Form gebracht werden. Diese Formate sind im Hinblick auf Inklusion fiir
die Lehrkriftebildung unerlasslich.

Zur Unterstiitzung der hier vorgestellten Ansitze soll das Didaktische Modell fiir inklusives
Lehren und Lernen dienen, indem es die Interdependenz der verschiedenen Ebenen und Pro-
zesse des Unterrichts und dessen Rahmenbedingungen darstellt und als Reflexionsinstrument
derselben eingesetzt werden kann. Es bietet in seiner auf heterogene Lerngruppen ausgerich-
teten, kontextsensiblen Ausgestaltung angehenden Lehrkriften die Moglichkeit, die eigenen
Schul- und Unterrichtserfahrungen selbstreflexiv zu analysieren, praktisch zu erproben bzw. zu
modifizieren und eigene Sichtweisen zu erweitern.
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1.4.4 Kooperation

Im pidagogischen Diskurs zur Inklusion wird den vielfiltigen Formen der Kooperation® in
Schule und Unterricht (Kooperation unter Schiiler*innen, zwischen Schiiler*innen und Lehr-
kriften, unter Pidagog*innen sowie mit weiteren Fachkriften und den Eltern) eine besondere
Aufmerksamkeit zuteil.

Neben Partizipation, Kommunikation und Reflexion ist Kooperation im Didaktischen
Modell fiir inklusives Lehren und Lernen cines von vier Prozessmerkmalen. Im Folgenden
wird schwerpunktmifig auf die Kooperation der Schiiler*innen sowie die Zusammenarbeit der
Lehrkrifte eingegangen.

Kooperatives Lernen gilt als ,,Kernelement inklusiver Praktiken (Boban & Hinz, 2008, S. 74).
Dabei geht es um die Zusammenarbeit der Schiiler*innen mit ihren jeweils unterschiedlichen
Kompetenzen an einem gemeinsamen Lerngegenstand. Die Annahme besteht darin, dass
insbesondere sehr heterogene Lerngruppen einen hohen Anreiz und eine grofie Chance fir
ko-konstruktive Lernprozesse? bieten. Welches ,Mafl‘ an (Leistungs-)Heterogenitit bei Part-
ner- und Gruppenarbeiten dabei tatsichlich gewinnbringend ist fiir das Lernen der einzelnen
Schiiler*innen, ist bisher empirisch nur wenig erforscht. Es scheint je nach Lerninhalten und
zu entwickelnden Kompetenzen unterschiedlich zu sein. Zur Férderung der Lesefliissigkeit im
Lesetandemverfahren haben sich z.B. diejenigen Lesetandems als besonders erfolgreich erwie-
sen, bei denen der Leistungsabstand bzgl. des Lesens nicht zu stark divergiert (vgl. Rosebrock
etal, 2016, S. 103f.).

Fur das kooperative Lernen im inklusiven Unterricht werden mit Verweis auf Johnson und
Johnson (2008) meist fiinf Basiselemente genannt: positive Interdependenz, individuelle Ver-
antwortlichkeit, direkte Interaktion, Training sozialer Kompetenzen und Gruppenreflexion
(vgl. Avci-Werning & Lanphen, 2013, S. 151fF.).

In der entwicklungslogischen Didaktik von Georg Feuser, die fur die integrative bzw. inklusive
Didaktik einen wegweisenden Beitrag leistete, ist die ,,Kooperative Titigkeit am Gemeinsamen
Gegenstand“ (Feuser, 2013) ein zentrales Begriffspaar. Kooperation gilt dabei als Entwicklungs-
notwendigkeit und wird als ,funktionsteilige [...] Abstimmung individueller Aktivititen auf
ein gemeinsames Ziel hin“ (ebd., S. 287) definiert. Unterrichtsmethodisch kann diese Form der
Kooperation laut Feuser am besten bei der Arbeit in Projekten realisiert werden; das ,gemein-
same Ziel“ ist dabei nicht an ein Fach gebunden. Diesbeziiglich kann kritisch eingewandt wer-
den, dass Schiiler*innen nicht zwingend von den kooperativen Lernangeboten profitieren, da
sie ein hohes Maf an Selbstindigkeit bei der Planung und Durchfithrung erfordern (vgl. Walter
etal,, 2012, S. 450).

In seiner Beschreibung gemeinsamer Lernsituationen korrigiert und erweitert Wocken den von
Feuser formulierten sehr hohen Anspruch an die Zusammenarbeit von Schiiler*innen (Wocken,
1998). Dabei fiihrt er neben den kooperativen Lernsituationen (im Sinne Feusers) noch kom-
munikative, koexistente und subsidiire an (vgl. Wocken, 1998). Insbesondere hinsichtlich

1 Kooperation kann etymologisch hergeleitet vom lateinischen Verb cooperari (,mitwirken, mitarbeiten®, Kraif
DUDEN, 2007, S. 763) schlicht als Mit- bzw. Zusammenarbeit verstanden werden.

2 Ko-Konstruktion bedeutet im Kontext von Lernen und Unterricht, dass die Schiiler*innen durch den sozialen Aus-
tausch ihr individuelles Wissen neu tiberdenken und organisieren und infolgedessen ihre Kenntnisse und Kompe-
tenzen zu individualisiertem Wissen ausdifferenzieren (vgl. Martschinke, 2015, S. 19).
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subsididrer Lernsituationen, das heif8t unterstiitzender oder prosozialer Lernsituationen, sollte
reflektiert werden, dass Prozesse des Helfens nicht einseitig sind, sondern sich alle Kinder und
Jugendlichen auch als hilfreich erleben kénnen (vgl. Zimpel, 2014, S. 22).

Als eine der zentralen Ressourcen und auch Herausforderungen inklusiven Unterrichts gilt die
pidagogische Kooperation der Lehrenden. Das Zwei-Pidagog*innen-System im Unterricht
gehort seit den ersten integrativen Schulversuchen zum Prinzip einer integrativen bzw. inklusi-
ven Beschulung (vgl. Feuser & Meyer, 1987; Wocken, 1988). Fragen der Ressourcenzuweisung
werden diesbeziiglich anhaltend diskutiert, vor allem, wenn Schiiler*innen mit hohem Unter-
stiitzungsbedarf, z.B. mit umfassenden kérperlichen oder kognitiven Beeintrichtigungen, in
einer Klasse lernen.

Sowohl auf Unterrichts- als auch auf institutioneller Ebene wird auflerdem die Bedeutung
der multiprofessionellen Kooperation betont. Zu nennen sind z.B. die Zusammenarbeit mit
Mitarbeiter*innen anderer pidagogischer, therapeutischer oder sozialer Einrichtungen sowie
Formen des Teamworks auf den unterschiedlichen Strukturebenen der einzelnen Schule (z.B.
im Jahrgangsteam, der Steuerungsgruppe, Fach- oder Schulkonferenz).

Hinsichtlich der konkreten Zusammenarbeit im Unterricht lassen sich verschiedene metho-
disch-didaktische Ansitze unterscheiden (z.B. Teamteaching, Parallel-, Stationen- oder
niveaudifferenzierter Unterricht). Dabei wird mit dem Begriff Teamteaching eine qualitativ
hochwertige Form des gemeinsamen Unterrichtens verstanden, die sich von den anderen Ansit-
zen abgrenzt, welche mit einer (partiellen) Teilung der Lerngruppe einhergehen (vgl. Liitje-
Klose & Willenbring, 1999, S. 16). In der inklusiven (Fach-)Unterrichtspraxis hat sich hiufig
eine funktionsteilige Arbeitsweise etabliert, die sich in einer klaren Rollenaufteilung (Unter-
richtsgestaltung und -unterstiitzung) widerspiegelt. Wihrend die Hauptverantwortung fiir
den Unterricht bei den Grundschul- oder Fachlehrer*innen liegt, nehmen sonderpidagogische
Lehrkrifte oder Erzicher*innen oft die unterstiitzende Rolle ein (vgl. Kreis et al., 2014). Mit
dieser Rollenaufteilung kommt ,,immer auch ein Stiick Hierarchie in die Arbeitsorganisation
eines Unterrichtsteams hinein“ (Wocken, 1988, S. 230). Dies kann z.B. durch einen Wechsel
der Rollenzuordnung an festgelegten Stellen des Unterrichts oder je nach Unterrichtsfach aus-
balanciert werden.
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1.5.1 Gesamtgesellschaftliche Bedingungen
»Bildungsfragen sind Gesellschaftsfragen“ (Klatki, 2007, S. 49), da Bildungsprozesse einer-

seits die Reaktion auf gesellschaftliche Entwicklungen, andererseits deren Ursprung darstellen,
wobei die Frage, ,wie das Verhiltnis von Mensch und Gesellschaft aufgefasst wird“ (Luhmann,
2002, S. 15), kontinuierlich zu reflektieren ist. Grundsitzlich ,bringen historische Verinderun-
gen einen stindigen Wandel der Bildung mit sich“ (Bonsch, 2006, S. 11), sodass gesellschaftliche
Neuerungen — wie etwa das Inkrafttreten der UN-Behindertenrechtskonvention im Jahr 2009
in Deutschland oder gesellschaftlich-politische Wandlungen in Themen wie Sprache, Migra-
tion, Geschlecht oder soziale Lage bzw. Milieu — auch immer in Wechselwirkung mit Erzie-
hungs- und Bildungsprozessen stehen. So ergeben sich Bildungsfragen, z.B. in Anlehnung an
Bourdieus Gesellschaftstheorie und jiingste transformatorische Bildungsansitze, ,nicht nur in
der individuellen Auseinandersetzung eines Menschen mit seiner Umwelt [...], sondern [sind]
stets im Rahmen gesellschaftlicher Machtverhilenisse angesiedelt” (Koller, 2012, S. 31). Dem-
nach vollzichen sich ,,auch und gerade individuelle biographische Bildungsprozesse [...] stets
in Abhingigkeit von den politischen Auseinandersetzungen um die Legitimitit der Welt- und
Selbstbedeutung bestimmter gesellschaftlicher Gruppen® (ebd., S. 32).

In den Diskussionen um schulische Inklusion wird neben den Auswirkungen gesellschaftlicher
Prozesse auf Bildungsfragen auch ein Zusammenhang dahingehend konstatiert, dass Inklusion
tiber das Bildungssystem hinaus als Anreiz zur Entwicklung einer Gesellschaft verstanden wird,
»die Diskriminierung und Marginalisierung abbaut® (Booth & Ainscow, 2003; Hinz, 2008,
S. 34).! So muss insbesondere im Hinblick auf heterogenititssensible Lehr-Lern-Prozesse
danach gefragt werden, welche ,gesellschaftlichen Gruppen [...] in welchen Formen auf die
Gestaltung der Schule, der Richtlinien, der pidagogischen Medien usw. Einfluss* (Klatki, 2007,
S. 111) nehmen und welche Personengruppen von diesen Prozessen ggf. systematisch ausge-
schlossen werden respektive von den Folgen der Gestaltung von Schule in einer spezifischen Art
und Weise benachteiligend betroffen sind. Auch Dynamiken der bewussten oder unbewussten
Reproduktion gesellschaftlicher Bedingungen, Werte und Normen in Lehrkriftebildung, Schule
und Unterricht, die den Anliegen und Zielen der inklusiven Pidagogik widersprechen, miis-
sen im Kontext schulischer Inklusion reflektiert und mit dem Ziel verindert werden, ,inklu-
sive Strukturen®, ,inklusive Kulturen und ,inklusive Praktiken” zu entwickeln (vgl. Booth &
Ainscow, 2002), um wiederum auf allgemeine soziale und politische Prozesse zuriickwirken zu
konnen. Einen Beitrag dazu soll u.a. der Index fiir Inklusion liefern (vgl. Boban & Hinz, 2003;
Booth & Ainscow, 2002, 2011, 2017).

Aufgabe inklusiver Bildung ist es in diesem Zusammenhang, den gesellschaftlichen Wandel,
gesellschaftliche Widerspriiche und Reproduktionen gesellschaftlicher Zusammenhinge kri-
tisch zu reflektieren und Schiiler*innen zur differenzierten Auseinandersetzung mit den und

ggf. zur Verinderung der sie umgebenden Bedingungen anzuregen. Wolfgang Klafki zufolge

1 Inder Erzichungswissenschaft wird dieser Anspruch vor allem aus systemtheoretischer Perspektive kritisch diskutiert
und infrage gestellt (vgl. z.B. Katzenbach & Schroeder, 2007; Kulig, 2006).
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miissen Bildungsprozesse dafiir auf sogenannte ,,epochaltypische Schliisselprobleme® ausgerich-
tet werden, die ,,Strukturprobleme von gesamtgesellschaftlicher, meistens sogar iibernationaler
bzw. weltumspannender Bedeutung® (Klatki, 2007, S. 60) darstellen und einen ,.in die Zukunft
hinein wandelbaren Problemkanon (ebd.) beschreiben. Noch immer ist Klafkis Kanon von
grundlegender Bedeutung fiir (inklusive) Bildung, auch wenn Klafkis Schliisselprobleme im
Hinblick auf zeitgendssische Themen (z.B. Digitalisierung, Nachhaltigkeit) einer diskursiven
Aktualisierung bediirfen.

Als ,nach wie vor unbewiltigtes Zentralproblem® (ebd., S. 59) akzentuiert allerdings schon
Klafki ,die gesellschaftlich produzierte Ungleichheit” (ebd.), die es insbesondere im Sinne inklu-
siven Denkens kritisch zu hinterfragen gilt. Hier wiren Beziige zu Kersten Reichs — gesamtge-
sellschaftlich begriindeten — ,fiinf notwendige[n] Standards der Inklusion® (Reich, 2012, S. 54)
zu zichen, die Heterogenititssensibilitit in verschiedenen Lebensbereichen? fordern.

Neben diesen stark normativ geprigten Anforderungen schliefen die gesamtgesellschaftlichen
Bedingungen im Didaktischen Modell fiir inklusives Lehren und Lernen mit Bezugnahme
auf die ,,Makroebene des Bildungssystems nach Fend (2008) auch unterschiedliche Funktio-
nen schulischer Bildung mit ein, die oft von Spannungsfeldern und Antinomien (vgl. Helsper,
1996) geprigt sind und im Inklusionsdiskurs wieder an Aktualitit gewonnen haben: Vor allem
das bildungspolitisch geschaffene Spannungsfeld zwischen den von der Kultusministerkonfe-
renz (Kultusministerkonferenz, 2005) festgelegten Bildungsstandards einerseits und inklusiven
Anspriichen an Schule und Unterricht andererseits (vgl. Eversheim, 2015; Moser Opitz, 2011;
Seitz, 2006) spielt in der Reflexion der gesamtgesellschaftlichen Bedingungen® eine grundle-
gende Rolle. Demnach muss, ausgehend von der momentanen Situation, im Hinblick auf
die — gesellschaftlich und schulpolitisch definierten — Aufgaben schulischer Bildung verhan-
delt werden, wie sowohl der Qualifikationsfunktion als auch der Selektions- bzw. Allokations-
funktion von Schule sowie deren Integrationsfunktion (Trautmann & Wischer, 2011, S. 90)
Rechnung getragen werden kann, wenn gleichzeitig eine grundsitzliche Diskriminierungsver-
meidung und individuelle Férderung als tibergeordnete Ziele postuliert werden. Dazu kommte,
dass Rahmenlehrpline und Bildungsstandards — und insbesondere die Uberpriifung derselben
in Form von Leistungsmessungen — z.T. starre Vorgaben hinsichtlich der Inhalte und Ziele
von schulischen Lehr-Lern-Prozessen beinhalten, die inklusiven Ansitzen zuwiderlaufen kon-
nen. Solange die tradierte Selektionsfunktion von Schule sowie bildungspolitisch formulierte
Bildungsstandards (im Sinne von Regelstandards) das alltigliche schulpraktische Handeln
bestimmen, ist ,eine reflexive Bearbeitung der antinomischen Grundfiguren eine unabdingbare
Voraussetzung fiir einen angemessenen Umgang damit” ( Trautmann & Wischer, 2011, S. 134).
Grundsitzlich ist dabei zu beachten, dass Schule und Unterricht stets in einen gesamtgesell-
schaftlichen Kontext eingebettet sind und mit diesem in permanenter Wechselwirkung stehen.
So besteht einerseits cine Idee hinsichtlich der Aufgaben von Bildungssystemen und deren
Auswirkungen auf gesellschaftliche Prozesse. Andererseits soll der Status quo gesellschaftli-
cher Ordnungen im Kontext intergenerational gerahmter Bildungsprozesse von Schiiler*innen

2 ,Ethnokulturelle Gerechtigkeit ausiiben und Antirassismus stirken (Reich 2012, S. 54fF.), ,Geschlechtergerechtig-
keit herstellen und Sexismus ausschlieen” (ebd., S. 58fF.), ,Diversitit in den sozialen Lebensformen zulassen und
Diskriminierungen in den sexuellen Orientierungen verhindern (ebd., S. 681F.), ,sozio-Skonomische Chancenge-
rechtigkeit erweitern” (ebd., S. 73ff) sowie ,Chancengerechtigkeit von Menschen mit Behinderungen herstellen®
(ebd., S. 781F.).

3 Auch hier iiberschneiden sich die Bedingungsebenen — das Spannungsfeld zwischen diesen beiden Polen muss natiir-
lich auch in den fachdidaktischen und schulorganisatorischen Bedingungen reflektiert werden.
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zunchmend reflektiert und, wenn nétig, infrage gestellt werden, sodass gesamtgesellschaftliche
Verhiltnisse nicht als einseitig determinierend gelten, obgleich sie auch Bildungseinrichtungen
stark strukturieren. Zur Planung, Durchfiihrung und Reflexion inklusiven Unterrichts ist es
folglich unabdingbar, die gesellschaftlichen Bedingungen zu analysieren, sie transparent und
fortlaufend zu thematisieren und alle schulbezogen Handelnden — und damit auch die Schiile-
rinnen und Schiiler - fiir die grundsitzlichen Zusammenhinge zwischen Bildung, (Bildungs-)
Politik und Gesellschaft zu sensibilisieren.
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1.5.2 Fachdidaktische Bedingungen

Herkémmlich werden Fachdidaktiken zwischen Fach- und Bildungswissenschaften veror-
tet, doch erscheint eine derart dichotome Sichtweise, auch aufgrund der steigenden Zahl der
Bezugswissenschaften (vgl. Abraham & Rothgangel, 2017), kaum mehr zeitgemif. Geht man
ferner von Notwendigkeiten inklusiven Lehrens und Lernens und dem Grundproblem sich
stets reproduzierender gesellschaftlicher und schulischer Exklusionsprozesse (siche z.B. gesamt-
gesellschaftliche Bedingungen) aus, muss auch die Rolle der Fachdidaktiken hinsichtlich dieses
Problemfeldes neu erortert werden.

Das Verhaltnis zwischen allgemeiner Didaktik und Fachdidaktik ist vielfach diskutiert worden
(vgl. Arnold et al., 2009; Bayrhuber et al., 2017; Kron, 2008; Meyer & Pléger, 1994) und wurde
lange Zeit unter den Stichwortern ,,Stricken ohne Wolle“ (allgemeine Didaktik) und ,,Stri-
cken ohne Strickmuster” (Fachdidaktik) subsumiert.! Grundsitzlich kann der Zusammenhang
zwischen beiden Ansitzen in Anlehnung an Kron (2008) anhand von vier unterschiedlichen
Konstellationen zusammengefasst werden: ,,als 1) hierarchische Ordnung und 2) Bedingungs-
zusammenhang im Sinne einer Subsumptionsthese oder als 3) arbeitsteilige Organisation
und 4) Kooperation an ciner gemeinsamen Aufgabe im Sinne einer Komplementarititsthese®
(Arnold & Rofia, 2012, S. 14). Im inklusiven Unterricht ist die Rolle der Fachdidaktiken nicht
mehr gemif eines hierarchischen Gefilles oder als Subsumption zu interpretieren; selbst eine
Arbeitsteilung greift fir das Bezichungsgeflecht der Disziplinen zu kurz: FDQI-HU interpre-
tiert den Zusammenhang zwischen allgemeiner Didaktik und Fachdidaktik daher als komple-
mentire Kooperation, da einerseits tibergeordnete gesellschaftliche Ziele fachlich konkretisiert
werden miissen, andererseits eine Offnung der Fachdidaktiken hin zu allgemeinen, ficheriiber-
greifenden Zusammenhingen vonnoten ist. Demnach ist die Expansion der Fachdidaktiken
kaum als Zeichen fiir die Krise der allgemeinen Didaktik zu lesen (vgl. Meyer, 2014), sondern
hinsichtlich inklusiver Lehr-Lern-Prozesse vielmehr als die notwendige Weiterentwicklung
und Prizisierung allgemeindidaktischer Traditionen. So obliegt es z.B. den Fachdidaktiken,
»die Auswahl exemplarisch geeigneter Unterrichtsgegenstinde aus einer viel grofSeren Zahl
mdglicher fachlicher Gegenstinde® (Abraham & Rothgangel, 2017, S. 15) zu treffen; zudem
existiert die Haltung, dass ,ein Lernen am gemeinsamen Gegenstand® (Feuser, 2002) [...] im
Konkreten nur fachdidaktisch [zu] bestimmen® (Kullmann et al., 2014, S. 102) sei. Demnach
werden ,die didaktischen Entscheidungen von der Eigengesetzlichkeit der Sachstrukturen mit-
bestimmt* (Blankertz, 1991, S. 49), weshalb dringender Bedarf nach inklusiven Fachstrukturen
besteht — nicht zuletzt, weil auch hier bildungspolitische Fachstandards und deren testbasierte
Uberpriifung einem heterogenititssensiblen Vorgehen oft entgegenstehen.

Gerade im Bereich der Fachdidaktiken existieren grofite Desiderate in Bezug auf eine inklusive
Unterrichtsgestaltung, wobei in der Bearbeitung zwei (den Inklusionsdiskurs auch fachunabhin-

1 Ingrid Dietrich betonte schon 1994 die Widersinnigkeit dieses Vergleichs angesichts zeitgendssischer Herausforde-
rungen im Bildungswesen: ,,Stricken — mit oder ohne Wolle — ist im Zeitalter textiler Massenproduktion anachro-
nistisch (Dietrich, 1994, S. 240). Inwiefern die Didaktik allerdings durch cine andere — zeitgemifere? — Disziplin
abzuldsen ist, bleibt offen.

2 Georg Feusers Theorie des ,gemeinsamen Gegenstands® wird im Diskurs z.B. aufgrund seiner Rigorositit und seines
Alleingiiltigkeitsanspruchs (vgl. Wocken, 1998) kritisiert. Im Projekt FDQI-HU wird der Aspekt der Theoric iiber-
nommen, dass alle Schiiler*innen anhand eines ,gemeinsamen Gegenstandes' (im Sinne eines zentralen Lernprozes-
ses) gefordert werden sollen, der individuell und in kooperativen Lehr-Lern-Formen auszugestalten ist.
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gig bestimmende) Tendenzen® zu beobachten sind: Zum einen fokussieren Fachvertreter*innen
bestimmte — meist férderpidagogisch konkretisierte Heterogenititsdimensionen, um Barrieren
abzubauen und einzelne Gruppen von Lernenden gezielt zu fordern. Im Fach Latein hat z.B.
UIf Jesper (2016) didakeisch-methodische Herangehensweisen fiir Schiiler*innen mit einer
Autismus-Spektrum-Storung konzipiert, wihrend etwa die Fachdidaktik Informatik an der
Humboldt-Universitit zu Berlin den Forderbedarf ,,Sehen” in den Mittelpunkt der Arbeit zu
assistiven Technologien stellt. Durch diese Art der Forschung wird Expert*innenwissen gene-
riert, das fachpidagogische Strategien in Bezug auf bestimmte Barrieren eroffnet und fiir den
professionellen Umgang mit konkreten Heterogenititsdimensionen unabdingbar ist. Demge-
geniiber vertritt z.B. die Gesellschaft fiir Fachdidaktik (GFD) die Position, dass eine ,poten-
zialorientierte Zugangsweise” (Gesellschaft fiir Fachdidaktik, 2015, S. 4) aus Perspektive der
einzelnen Ficher zu konzipieren ist, sodass nicht nach Barrieren, sondern nach einer Angebots-
vielfalt des Faches gefragt wird: ,Wie konnen fachliche Lerninhalte mit ihren jeweils zugrunde-
liegenden Konzepten so modelliert werden, dass sie ihre Aneignung in unterschiedlicher Tiefe
zulassen und dadurch fiir Lernende mit unterschiedlichen Lernvoraussetzungen und -fihigkei-
ten auf unterschiedlichen Ebenen zuginglich werden?“ (ebd., S. 4f.).

FDQI-HU sucht diese beiden Anspriiche — Forderung auf Basis ciner Adressatenspezifik bei
gleichzeitiger Vielfalt der Bildungsangebote durch die Ficher — anhand der Potenziale der
beteiligten Ficher zu erortern. Hier hat insbesondere die Sachunterrichtsdidaktik (vgl. Gebauer
& Simon, 2012; Pech & Rauterberg, 2008; Seitz, 2006) richtungsweisende Konzepte vorge-
legt, die von anderen Fichern auf ihre Ubertragbarkeit hin zu tiberpriifen sind. Letztlich ber-
gen verschiedene Ficher unterschiedliche Zuginge, etwa anhand von Methoden und Medien,
zur Diskriminierungsvermeidung — z.B. schafft das Experimentieren in naturwissenschaftlichen
Fichern andere Kooperationsformen als eine handlungsorientierte Arbeit am Text im Sprach-
unterricht.

Zusitzlich zur Entwicklung einzelner Fachkonzepte ist ein Vergleich der jeweiligen Perspek-
tiven und eine damit einhergehende Uberwindung von Fichergrenzen vonnéten: So ist der
Inklusionsdiskurs seit jeher stark auf einen ficheriibergreifenden Unterricht ausgerichtet, in
dem Schiilerinnen und Schiiler — hiufig in Form von Projektarbeit — iiberfachliche Lernin-
halte verhandeln (vgl. z.B. Wocken, 2016, S. 100). Im ,Index fiir Inklusion“ (Booth & Ain-
scow, 2017) werden dhnliche thematische Ausrichtungen unter der Losung ,,Curriculum fiir
das 21. Jahrhundert® (ebd., S. 21) als , Erginzung und Kombination tradierter Ficher (ebd.)
angefithrt — auch hier muss gepriift werden, welche Themen und Inhalte aus welchen Fichern
entsprechende Anregungen beinhalten.
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1.5.3 Schulorganisatorische Bedingungen

Organisationsprozesse in Einzelschulen finden ebenso wie fachdidaktische und gesamtgesell-
schaftliche Entwicklungen im Spannungsfeld zwischen Standardisierung und Individualisierung
statt, da einerseits verbindliche Kompetenztests, andererseits Moglichkeiten zum inklusiven
Lehren und Lernen die ,Qualitit“ von Schule — etwa im Rahmen von Schulinspektionen —
bestimmen (vgl. Werning, 2012, S. 49). Der sogenannten Klieme-Expertise ,,Zur Entwicklung
nationaler Bildungsstandards® zufolge bedeutet Schulentwicklung, ,dass an den Schulen selbst
eine Verstindigung tiber Ziele, tiber Verantwortlichkeit, Zusammenarbeit und iiber Rechenschaft
sowie den Umgang mit Riickmeldungen erfolgen muss“ (Klieme et al,, 2007, S. 52). Dabei geht
das Ideal einer inklusiven Schule weit tiber Kliemes Forderung hinaus, ,,die systematische Forde-
rung der Kompetenzen von Schiilerinnen und Schiilern in den Mittelpunke der Schulentwick-
lung zu stellen” (ebd.).
So ist es nur folgerichtig, dass Lehrerinnen und Lehrer ,die Herausforderungen inklusiver
Schulentwicklung® (Kultusministerkonferenz, 2014, S. 14) reflektieren kénnen miissen und
dass ,,zunehmend die Weichen fiir eine umfassende schulische Inklusion (Kober & Zorn, 2016,
S. 8) gestellt werden. Inklusiver Unterricht hingt demnach nicht nur von einer entsprechenden
Unterrichtsgestaltung ab — er ist ebenso auf die notwendigen monetiren und personellen Rah-
menbedingungen angewiesen, da es ,ohne eine Umstrukturierung des Systems oder zusitzliche
Personal- und Sachausstattung [...] kaum gelingen [wird], qualititsvolle Inklusion fiir alle Kin-
der an allgemeinen Schulen umzusetzen® (Dedering, 2016, S. 30). Verschiedene Leitlinien sind
dazu in den letzten Jahren theoretisch formuliert (Booth & Ainscow, 2017; Kullmann et al.,
2014; Moser, 2012; Moser & Egger, 2017; Prengel, 2001; Reich, 2014; Trautmann & Wischer,
2011; Wocken, 2014) und in Beispielschulen praktisch exemplifiziert worden (vgl. Bertelsmann
Stiftung, 2016). Die in diesen Ausfithrungen genannten, hiufig wiederkehrenden Prinzipien
zur Schaffung einer inklusiven Schule sind unter den folgenden neun Stichpunkten zusammen-
gefasst, wobei gilt, dass es ,,die Aufgabe einer Schulentwicklung [ist], inklusive Werte in Han-
deln umzusetzen (Booth & Ainscow, 2017, S. 9). Demnach sind die Leitlinien nicht nur als
theoretische Impulse, sondern als praktische Handlungsempfehlungen zu lesen:
1. Heterogenititssensibles Schulethos (Anerkennung und Wertschitzung von Differenz, grund-
sitzliche Diskriminierungsvermeidung);
2. Neue Rhythmisierung des Schulalltags (Ganztagsbetrieb, phasisches Lernen, Wechsel von
instruiertem und individuellem Lernen);
3. Intensive Kooperation und Partizipation der Akteurinnen (Lehrer*innen, Schulleitung,
Sonderpidagog*innen, Schiiler*innen, Eltern, auflerschulische Partner*innen);
4. Demokratische Strukturen (chancengerechtes, mitbestimmendes Lernen)
S. Verbindliche Orientierung an einer Didaktik der Vielfalt (Lernlandschaften, Projektunter-
richt, Differenzierungsformen nach Lerngruppen, Werkstitten);
6. Beratung, Supervision (kollegiale Beratung, Fallbesprechung, gegenseitige Unterstiitzung);
7. Gestaltung heterogenititssensibler Curricula (Erméglichung individueller Entwicklung in
allen Kompetenzdimensionen, Nutzung von Forderdiagnostik);
8. Inklusive Schularchitektur (Barrierefreiheit, lern- und kooperationsférderliche Umgebung,
Raum als dritte erziehende Instanz);
9. Selbstreflexion (stetige Uberpriifung der eigenen Praxis).
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Die Reflexion der schulorganisatorischen Bedingungen spielt demnach in der Planung und
Durchfithrung inklusiven Unterrichts eine ebenso gewichtige Rolle wie die kontinuierliche
Reflexion des pidagogischen Handelns im Sinne ethischer Grundlagen inklusiven Lehrens
und Lernens. Dennoch darf bei fehlenden Ressourcen oder mangelhafter Kooperation unter
den Beteiligten nicht der Trugschluss entstehen, dass ohne entsprechende Grundsitze oder Mit-
tel kein inklusiver Unterricht durchgefiihrt werden kann: Stattdessen muss einerseits gepriift
werden, welche Méglichkeiten an den jeweiligen Bildungseinrichtungen vorherrschen, um den
eigenen Unterricht mithilfe der vorhandenen Ressourcen heterogenititssensibel zu gestalten.
Andererseits ist das Bewusstsein dafiir zu schirfen, dass alle schulbezogen Handelnden mit-
verantwortlich fiir die Schaffung und Pflege entsprechender schulorganisatorischer Strukturen
gemif einer inklusiven Schulentwicklung sind.
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1.6 Die Strukturelemente inklusiven Lehrens und Lernens

Julia Frobn

1.6.1 Themen und Inhalte

Die Frage nach den Themen und Inhalten im Rahmen von Lehr-Lern-Prozessen ist eine der
Grundfragen der Didaktik, weshalb seit jeher die ,,Vermittlung von Sache und Subjekt |...] gewis-
sermaflen das Kerngeschift der Didaktik“ (Riegert et al., 2015, S. 10, Herv. im Original) darsellt.
Allein die Januskopfigkeit des Inhaltsbegriffs (vgl. Jank & Meyer, 2014), die sich aus der Diffe-
renz von Lehrer*innen- und Schiiler*innen-Perspektive sowie aus der Unterscheidung zwischen
geplanter und umgesetzter Vermittlung ergibe, stellt die didaktische Theoriebildung sowie die
Lehr-Lern-Forschung vor grofie Herausforderungen. Im Rahmen von FDQI-HU wird nachfol-
gend der Bedeutungszusammenhang' zwischen den Begriffen ,,Thema® und ,Inhalt” in Anleh-
nung an Wolfgang Klatki dahingehend hergestellt, als dass ,.im Begriff Thema [...] die vollzogene
Verbindung der Ziel- mit der Inhaltsentscheidungsebene zum Ausdruck gebracht [wird]. Damit
entspricht der so verstandene Begriff ,Thema' dem Terminus ,Bildungsinhalt’ in der Sprache der
fritheren Geisteswissenschaftlichen Didaktik* (Klafki, 2007, S. 119) und geht iiber die reine
Inhaltsebene hinaus. Da das grundsitzliche Ziel inklusiven Lehrens und Lernens, das fiir FDQI-
HU in der individuellen Kompetenzentwicklung besteht, jedoch stets in Wechselwirkung mit
der Auswahl und Erarbeitung der Inhalte — durch sowohl Lehrer*innen als auch Schiiler*innen® -
verstanden wird, werden Themen und Inhalte hier zusammengefasst verhandelt.

Klafkis ,,bildungstheoretischer Didaktik“ zufolge, die urspriinglich vor allem Inhaltsfragen
fokussierte und spiter zu einem Primat der ,, Zielentscheidungen (erginzt um Fragen zu Metho-
den und Medien) ausgebaut wurde,’ existieren die folgenden fiinf Grundfragen in Bezugauf die
Entfaltung von Themen und Inhalten: Gegenwartsbedeutung, Zukunftsbedeutung, Strukeur
des Inhalts, exemplarische Bedeutung und Zuginglichkeit (Klafki, 1963, S. 135-142). Ferner
miissem Themen und Inhalte ,,zwischen den jeweils aktuellen Interessen und Erfahrungen der
Lernenden® und den ,Perspektiven der Erwachsenengeneration im Hinblick auf die zukiinfti-
gen gesellschaftlichen und individuellen Aufgaben und Méglichkeiten der Heranwachsenden®
(Klafki, 2007, S. 121) changieren.

Noch komplexer wird die Inhaltsfrage, wenn sie mit weiteren Anforderungen an inklusive Lehr-
Lern-Prozesse verkniipft wird: Aufgrund dieser Vielschichtigkeit stellt die Frage nach Themen
und Inhalten eine grundlegende Aufgabe in der Theoriebildung zum inklusiven Unterricht dar,
weshalb nachfolgend der entsprechende Diskurs anhand einzelner Theorien umrissen werden soll.

1 Zu den Begriffen Thema, Inhalt, Gegenstand, Lehrstoff, Unterrichtsstoff etc. existieren zahlreiche, z.T. widerspriich-
liche, Definitionen; so wird etwa nach Jank und Meyer das Thema ,,z.B. von den Richtlinien, von einem Schulbuch
und/oder vom Lehrer vorgegeben®, wihrend der Inhalt — aus Schiilersicht — darstellt, ,was tatsichlich im Prozess des
Unterrichts erarbeitet wurde“ (Jank & Meyer, 2014, S. 208).

2 Hier ist auch danach zu fragen, wic es durch wen zu welchen Inhalten kommt, was im Projekt FDQI-HU auch im
Themenbereich Partizipation (siche Kapitel 1.4.1 in diesem Band) verhandelt wird.

3 ,.Primat der Zielentscheidungen' bedeutet: Sowohl die Entscheidungen dariiber, was jeweils in welcher Perspektive
Thema des Unterrichts sein soll oder besser: was sich im Prozess des Unterrichts als perspektivisch erérterte Thematik
aufbaut, aber auch Entscheidungen iiber Methoden und Medien des Unterrichts sind nur von den Zielsetzungen her

begriindbar® (Klafki, 1995, S. 97).
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Georg Feuser debiitierte in diesem Feld schon 1987 mit seiner ,entwicklungslogischen Didak-
tik", insbesondere mit der Theorie des ,gemeinsamen Gegenstands'. Darin verdeutlicht er,
dass nicht von allen Lernenden ,in kooperativer Teilnahme am und im Unterricht mit einem
gemeinsamen Gegenstand (gleichen Inhalten) auch dieselben Fertigkeiten, Erkenntnisse und
Qualifikationen® (Feuser & Meyer, 1987, S. 35) erreicht werden sollen, doch steht der gemein-
same Gegenstand (nicht im Sinne konkreter deckungsgleicher Inhalte, vielmehr als breiter
Themenkomplex im oben beschriebenen Sinne bzw. als zentraler gemeinsamer Lernprozess) im
Zentrum der Theorie. Das Bildnis des Baumes, dessen Stamm den gemeinsamen Gegenstand
darstellt und dessen Veristelungen mogliche Differenzierungen im tibergreifenden Lernprozess
veranschaulichen, ist (u.a. erginzt um die Beriicksichtigung der ,Zone der aktuellen Entwick-
lung® und der ,Zone der nichsten Entwicklung® nach Vygotskij, vgl. auch Ziemen, 2012) bis
heute ein mafigeblicher Ansatz in der inklusiven Piadagogik. Spiter prazisierte Feuser seine The-
orie dahingehend, dass sie keinen konkreten Lerninhalt beschreibe, sondern die erkenntnis- und
erlebnisrelevante Seite ,eines bestimmten Ausschnittes der Welt“ (Feuser, 2013, 0.S.) umfasse.
Simone Seitz verfolgt mit ihrem Konzept des Kerns der Sache einen dhnlichen — wenn auch
nicht im Sinne Feusers ,entwicklungslogischen® — Ansatz, setzt ihn allerdings ,,in einen neuen
didaktischen Rahmen“ (Seitz, 2006, 0.S.), der sich gegen die inhaltliche Standardisierung bzw.
Kategorisierung auf Basis vertikaler Stufenniveaus ausspricht und stattdessen ,,Fraktale® als
Betrachtungsfolien empfichlt, die ,,aus vielen kleinen deckungsgleichen bzw. dhnlichen Kopien
ihrer selbst” (ebd.) bestehen. So soll, wie Seitz am Lernbeispiel ,, Zeit* exemplifiziert, ein inhalt-
liches ,,Grundmuster* (ebd.) konstruiert werden, das Ahnlichkeiten in den unterschiedlichen
Lernzugingen ausweist und damit explizit die Schiiler*innenperspektive fokussiert. In Anleh-
nung an Annedore Prengel (2003) wird aus diesem ,,universellen Blick der ,.kollektive Blick*
abgeleitet, der unterschiedliche Heterogenititsdimensionen berticksichtigt und schlieflich den
sindividuellen Blick® erméglicht — auch wenn diese Blickunterscheidungen nur abstrake voll-
zogen werden kénnen. Im Wesentlichen soll, laut Seitz, ,,mit den Kinderperspektiven als Aus-
gangspunke [...] ein Lerninhalt grundlegend ,vom Kopf auf die Fiifle gestellt werden™ (Seitz,
2006, 0.S.), worauthin ein didaktischer Gliederungsprozess den fachlichen Gehalt strukturieren
soll, der die Schiiler*innenperspektive gewissermaflen neu ,,modelliert (ebd.).

Ahnliches postuliert auch Kerstin Ziemen mit der reflexiven Didaktik (2014) in Anlehnung
an Wolfgang Jantzens Keimzellen-Logik, nach welcher Gegenstinde ,,im Sinne von Ausgangs-
abstraktionen zu eruieren und Modelle zu entwickeln [sind], die eine Umsetzung bzw. Uber-
fithrung in konkrete Anwendungsbeziige“ (ebd., S. 50) erméglichen. Hier soll ebenfalls den
Interessen und dem Lebensweltbezug der Schiiler*innen Rechnung getragen werden, auch
wenn die Inhalte nicht direkt aus der Schiiler*innenperspektive abgeleitet werden. Die Heraus-
forderung der Ficher besteht nun nach Ziemen darin, ,entsprechend deren Fachlogik und
Systematik Kompetenzbereiche aus[zu]weisen, die neben den abstrakt-logischen ebenso die
basalen Kompetenzen® (ebd., S. 52) benennen. Beziecht man den Kompetenzbegriff hier auf
dominenspezifische, inhaltsbezogene Anforderungen, geht es z.B. im Fach Mathematik auch
um den prinumerischen Bereich oder um einen ,erweiterten Lesebegrift“ im schriftsprachli-
chen Bereich (vgl. ebd.). Ob sich allerdings fiir alle Ficher vertretbare fachspezifische Basiskom-
petenzen formulieren lassen, wird z.B. von Riegert et al. (2015) bei grundsitzlicher Offenheit
gegeniiber der Fragestellung cher angezweifelt, denn ,auch die unterste Kompetenzstufe des
Deutschunterrichts, des Politikunterrichts, des Ethikunterrichts oder des Geschichtsunterrichts
ist letztendlich so etwas wie ,basale Kommunikation™ (ebd., S. 19), sodass hier keine Trenn-
schirfe zwischen den Fichern vorherrscht. Ebenso wird hinterfragt, ob ein méglicher Verlust an
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fachspezifischen Unterrichtsgegenstinden durch inklusiv-didaktische Zuginge ,iiberhaupt als
problematisch zu bewerten” (ebd., S. 20) sei.*

Die Autor*innen untersuchen in diesem Zusammenhang auch den Ansatz der Elementa-
risierung® (vgl. Lamers & Heinen, 2006), dessen Anspruch — trotz méglicher gegenteiliger
Deutung — es ist, ,Unterrichtsgegenstinde gerade nicht unzulissig zu vereinfachen oder zu
reduzieren, sondern [...] zu verdichten und inhaltlich zu konzentrieren“ (Riegert et al., 2015,
5. 13).

Ungeachtet grundsitzlicher Unterschiede in den aufgezeigten Theorien vereint die Ansitze der
Aspekt, dass nicht alle Lernenden im inklusiven Unterricht tatsichlich identische Inhalte, wohl
aber iibergreifende gemeinsame Themenkomplexe bearbeiten — auch wenn hier die besondere
Schwierigkeit im Aufbereiten entsprechender Lehr-Lern-Situationen liegt. Natascha Korff
(2012) illustriert in diesem Kontext, dass einheitliche Themen bzw. Inhalte im dargestellten Sinn
bisher nur selten in der Praxis und ,vor allem in handlungsorientierten Einstiegssequenzen oder
in spielerischen Situationen® (ebd., S. 151) beobachtet werden kénnen. Sie stellt, wie viele andere
Vertreter*innen, die kooperative Arbeit am ,gemeinsamen Gegenstand' als Gelingensbedingung
fiir inhaltliche Gemeinsamkeit heraus und appelliert an ,Gemeinsamkeit in der Vielfalt“ bei
gleichzeitiger ,Vielfalt der Gemeinsamkeit® (ebd., S. 153). FDQI-HU teilt diese Auffassung und
die Haltung, dass Inhalte nicht im Sinne einer missverstandenen Elementarisierung verkiirzt wer-
den diirfen und eréffnet durch die Entwicklung fachspezifischer Anforderungsraster (vgl. Frohn
& Moser, 2018; siche auch Kapitel 2.1-2.4 in diesem Band) verschiedene Herangehensweisen in
der heterogenititssensiblen Ausformulierung von fachlichen und auch tiberfachlichen Inhalten:
In Verbindung mit den Prozessmerkmalen des Didaktischen Modells fiir inklusives Lehren und
Lernen sollen Themen partizipativ, kommunikativ, reflexiv und kooperativ gemeinsam er- und
bearbeitet werden und individuelle Zuginge und Vertiefungen gestatten.
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1.6.2 Ausgangslage

Didaktische Diagnostik, also die auf einen kumulativen und individuellen Lehr-Lern-Prozess
abzielende Bestimmung der Ausgangslage von Schiiler*innen, gehort seit jeher zum Kernge-
schift von Unterricht (vgl. z.B. Prengel, 2016), wenngleich ihre Operationalisierung héchst
unterschiedlich ist. Durch das inzwischen verankerte Recht auf Inklusion und Partizipation
riicke sie als elementares Unterrichtsprinzip in ein neues Licht: Dieses verlangt einen grundle-
gend anderen Umgang mit Verschiedenartigkeit und Vielfalt und tangiert damit in besonderer
Weise die Funktionen des Bildungssystems, welche auf der Basis von Normerwartungen an Bil-
dungsprozesse nach wie vor auch auf Allokation und Selektion ausgerichtet sind. Aber auch die
Sonderpidagogik, die traditionell eine eher individualtheoretische Perspektive innehatte, arbei-
tet mit Modellen sonderpadagogischer Forderbedarfe, die moglicherweise nicht mehr geeignet
sind, differenzierte Aussagen zu fachspezifischen Ausgangslagen treffen zu konnen (vgl. Pie-
zunka et al., 2018).

So galt als bisheriger Bezugspunkt einer ,Normalpidagogik® (Ackermann, 2004, S. 346) die
Orientierung an einem fiktiven Normalfall, der es erlaubt, Bildungsbiografien von Schiiler*innen
durch Selektion, u.U. auch begleitet von Stereotypisierungen und Diskriminierungen, zu steu-
ern (vgl. Meyer & Jansen, 2016, S. 12; Reich, 2012, S. 7). In der konsequenten Anwendung von
Selektionsmechanismen finden daher auch in der Regel diagnostische Verfahren ihren Einsatz,
die sich bei der Erhebung von Lern- und Leistungsstinden an Normwerten und statistischen
Mittelwerten orientieren. Eine solche Strategic der Homogenisierung hat zugleich eine entlas-
tende Wirkung fiir Lehrkrifte sowie das Regelschul- und berufliche Ausbildungssystem (Seve-
ring & Weif}, 2014, S. 5). Innerhalb der fachdidaktischen Diagnostik vollzog sich demgegentiber
in den vergangen 20 Jahren ein Wechsel von einer Inhalts- hin zu einer Kompetenzorientierung
und verschob damit den Fokus von ,der zu bewiltigen Stoffmenge hin zu den individuellen
Lernleistungen der Schiiler*innen” und ihren je spezifischen Bediirfnissen (Kithberger, 2012,
S.45) — ohne dabei aber die Selektions- und Allokationsfunktion von Schule anzutasten. Parallel
dazu setzte sich im Zuge des Inklusionsgedankens und durch die Ratifizierung der UN-Behin-
dertenrechtskonvention eine Verpflichtung zur ,, Anerkennung, Wahrung und Férderung von
Vielfalt“ (Kopcke-Duttler, 2009, S. 6) durch. Beide Bewegungen fithren inzwischen zu einem
deutlichen Fokus auf das individuelle Lernen, mit jedoch unterschiedlichen Akzentsetzungen:
Wihrend in Folge der Einfiihrung von Bildungsstandards Lernstandserhebungen im Sinne der
Qualitits- und Unterrichtsentwicklung (vgl. Klieme et al., 2007; Kultusministerkonferenz,
2004; 2010) fiir die Bestandsaufnahme verschiedener Ebenen des Bildungssystems eingefiihrt
und genutzt werden, formieren sich zur Ermittlung eines Gesamtbildes personlicher Entwick-
lungen von Schiiler*innen erste diagnostische Strategien, die mehrperspektivisch und ganz-
heitlich angelegt sind und darauf abzielen, eine bestmogliche Entfaltung der Personlichkeit der
Schiiler*innen in ihren sozialen Beziigen zu erreichen (Hollenweger, 2016). In Verbindung dieser
beiden Positionen und im Rahmen einer auf Individualisierung ausgerichteten Reformstrategie
wird die Heterogenitit von Schiler*innen innerhalb der allgemeinen- und Fachdidakeik in ers-
ten Forschungsansitzen beriicksichtigt (u.a. Huffmann & Welzel, 2018; Pech et al., 2018). Im
Zusammenhang mit Fragestellungen zum Umgang mit heterogenen Lernvoraussetzungen wird
sie tiberdies an der Schnittstelle von Fachdidaktik und Sonder-/Inklusionspidagogik bearbeitet
(Musenberg & Riegert, 2016; Prengel, 2016; Riegert & Musenberg, 2015; Ziemen, 2018). Hier
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richtet sich der Fokus zunichst auf die individuellen Ausgangslagen, fiir deren Verstindnis es
bisher allerdings keine allgemeinverbindliche Definition gibt. Daher verstehen sich die nachste-
henden Ausfithrungen als orientierend.

Einerseits richtet sich die fachdidaktische Analyse der Ausgangslage auf Themen und Inhalte,
also auf den Unterrichtsgegenstand mit seinen fachbezogenen, auf unterschiedlichen kogni-
tiven Niveaus und in unterschiedlicher Komplexitit angesiedelten Lernanlissen. Zweitens
geht es in einer allgemeindidaktischen Analyse um die individuellen und lerngruppenbezo-
genen Lernmaglichkeiten, die u.a. auf die Uberwindung von Lernbarrieren und die Ermég-
lichung vielfiltiger Kooperation und Partizipation zielen, was auch schulorganisatorische
Bedingungen betrifft (wie z.B. hinsichtlich der Schulressourcen, -philosophie oder -architek-
tur). Drittens geht es um die Ermittlung der individuellen Lernstinde der Schiiler*innen, um
ihre inhaltliche Beziehung zum Lerngegenstand sowie ihre gesundheitlichen, kulturellen und
motivationalen Individualmerkmale. Alle drei Perspektiven sollten gemeinsam auf die Aus-
gestaltung von individuellen Entwicklungen ausgerichtet sein, die zugleich Kompetenz- und
Bezichungsdimensionen beinhalten und an Partizipation orientiert sind (vgl. Hollenweger,
2016). Um die so skizzierte Ausgangslage umfassend erheben zu kénnen, ist auch die Inter-
aktion mit allen beteiligten Akteur*innen (Schiiler*innen, Lehrkrifte, Sonderpidagog*innen,
Erzieher*innen, Eltern, auf8erschulischen Partner*innen etc.) erforderlich sowie die Klirung
eines gemeinsamen pidagogischen Konsenses. Ausgangslagen werden zudem als sogenannte
»Arbeitshypothesen” (Prengel, 2010) verstanden, die der Reflexion des Unterrichts und der
weiteren Beobachtung von Lernprozessen dienen (vgl. Gold, 2011, S. 20; Héle et al., 2017,
S. 19£.; Schratz & Westfall-Greiter, 2010, S. 23) und ggfs. auch zu modifizieren sind.

Vor diesem Hintergrund setzt FDQI-HU in den Grundprinzipien des Didaktischen Modells
fiir inklusives Lehren und Lernen auf einen solchen systemischen Ansatz und wendet sich im
maf3geblich orientierungsstiftenden Prozessmerkmal Partizipation einem auf Vielfalt ausge-
richteten inklusiven Unterricht zu. Verstanden als inklusive Praktik eines Aktiv-Beteiligt-Seins
bzw. -Werdens, richtet sich der Blick in der Ausgangslage auf die Eingebundenheit aller in
Situationen des schulischen Alltags, im gemeinsamen Unterricht und der Community. Unter
Beriicksichtigung weiterer Prozessmerkmale und Grundprinzipien des inklusiven Unterrichts
(Kooperation, Kommunikation und Reflexion) und in Verschrinkung mit den Strukturele-
menten, in deren Rahmen sich Unterrichtsplanung und -reflexion inhaltlich bewegt, wird eine
grofiemogliche und konsistente Abstimmung hinsichtlich mafigeblicher Einflussfaktoren auf
die Ausgangslage und die Beteiligungskultur gewahrt. Vor dem Hintergrund der angefiihrten
Zusammenhinge finden dafiir im Projekt entwickelte Anforderungsraster (vgl. Frohn & Moser,
2018) ihren Platz in der komplexen und situationsspezifischen Planung von inklusivem, adap-
tivem Unterricht. Damit stellt FDQI-HU einen Ansatz vor, in dessen Mittelpunkt mit dem
Strukturelement Ausgangslage nicht nur die individuelle Kompetenzentwicklung, sondern
auch die Wechselwirkungen zwischen den Faktoren des Umfeldes (vgl. auch Bronfenbrenner,
1981) stehen.

Die Fihigkeit zur Bestimmung komplexer Ausgangslagen ist damit eine Schliisselkompetenz
fiir einen inklusiven Unterricht. Durch ihre fundamentale Bedeutung fiir die Gestaltung didak-
tischer Prozesse ist sie in der Lehrer*innenbildung fiir ein inklusives Schulsystem in Forschung
und Lehre zentral.
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1.6.3 Erfolgskontrolle

Mit dem Begrift ,,Erfolgskontrolle® legt Wolfgang Schulz im sogenannten ,Hamburger Modell’
den Fokus auf die Selbstkontrolle der Schiiler*innen als Moglichkeit der Mitsteuerung ihrer
Lernprozesse. Auflerdem fordert er die Uberpriifung der Wirksamkeit des Lehrens (Selbstkon-
trolle der Lehrer*innen) ein (vgl. Schulz, 1991, 41f.). Diese Hinwendung zu (Bewertungs-)
Formen der Selbstkontrolle, Fehleranalyse und verbalen Riickmeldung im Lehr-Lern-Prozess
sowie die ausgeprigte Skepsis gegeniiber der Zensurengebung (ebd.) korrespondiert mit den im
Diskurs der inklusiven Pidagogik priferierten Ansitzen zur Leistungsbewertung (vgl. Prengel,
2013; Seitz, 2006; Textor et al., 2017).

Im schulischen Kontext kann Leistung als ,,Zusammentreffen von Wissens- und Verhaltens-
vorstellungen, die sich in je schulspezifischen Ordnungen ausdriicken (Budde & RifSler, 2017,
S. 180) verstanden werden. Hinsichtlich der Bewertung von Schulleistungen werden tiblicher-
weise die sachliche bzw. kriteriale, die individuelle und die sozial-vergleichende Bezugsnorm
unterschieden (vgl. Rheinberg, 2001). Wihrend ,nach PISA die kriteriale Bezugsnorm durch
Standardorientierung in den verschiedenen Curricula sowie normierte Leistungsanforderungen
bei Vergleichsstudien und zentralisierten Abschlussarbeiten dufierst prisent ist, wird beziiglich
der Leistungsbewertungen in einem inklusiven Unterricht die Ausrichtung an der individuel-
len Bezugsnorm favorisiert (vgl. Katzenbach, 2012; Prengel, 2013; Seitz, 2006). Dies bedeu-
tet jedoch nicht, von eciner kriterialen Bezugsnorm véllig abzuriicken (vgl. Katzenbach, 2012,
S. 128). So spricht sich beispielsweise Prengel fiir einen mehrperspektivischen Leistungsbegriff
aus, der es zum einen ermdglichen soll, dass alle Schiler*innen Anerkennung fiir ihre individuel-
len Lernfortschritte erfahren kénnen, und zum anderen eine Auseinandersetzung mit Leistungs-
hierarchien, z.B. auf der Basis von domanenspezifischen Stufenmodellen, nicht ausschliefit. Die
fundamentale Grundlage dafiir ist jedoch, dass jede*r Schiiler*in unabhingig von der erbrachten
Leistung ein Teil der Lerngruppe ist (vgl. Prengel, 2013, 182f.). Dies bedarf ciner offenen und
vertrauensvollen Kommunikationskultur in der Lerngruppe, damit Leistungsschwichen und
-stiarken ,respektvoll, weder diskriminierend noch entmutigend, besprochen und gerade nicht
ausgeblendet werden (ebd., S. 182).

Leistungsbewertung als lernbegleitenden Prozess zu verstehen, erfordert neue Methoden und
Instrumentarien der Beurteilung. Hierzu zahlen z.B. die Arbeit mit Kompetenzrastern, Lern-
aufgaben mit Selbstkontrolle, Portfolios und Lernlandkarten, individuell abgestimmte Riick-
meldungen sowie das Schreiben von Entwicklungsberichten fiir alle Schiiler*innen (vgl. Winter,
2015). Auch das Feedback zu Gruppenleistungen, z.B. bei Prisentationen, riicke stirker in den
Blick.

Um die individuellen Stirken und Potenziale der Schiiler*innen zu erkennen, Lern- und Leis-
tungsaufgaben zu konzipieren (vgl. Luthiger, 2012) und Leistungsbeurteilungen, die dem
Lernen dienen (vgl. Winter, 2015, S. 79), kommunizieren zu kdnnen, bedarf es umfassender
didaktisch-diagnostischer Kompetenzen (vgl. Walm et al., 2017). Diesbeziiglich ist eine kollegi-
ale Kooperation, wie sie das Teamteaching oder der interdisziplinire Austausch auf Schulebene
bieten, eine wichtige Ressource.

Auflerdem muss Transparenz dariiber bestehen, was der Gegenstand der jeweiligen Bewertung ist.
Im Kontext der inklusiven Pidagogik wird die Verengung der Leistungsbewertung auf die kogni-
tive Dimension kritisiert (vgl. Prengel, 2017; Seitz, 2006, Individuelle Kompetenzentwicklung).
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Ebenso ist zu beriicksichtigen, dass Methoden der fachlichen Leistungsférderung eng verbun-
den sein sollten mit dem Aufbau bildungssprachlicher Kompetenzen, da diese das Fundament
fiir bessere schulische Leistungen bilden.

Den an der individuellen Bezugsnorm ausgerichteten Methoden und Instrumentarien inklusi-
ver Leistungsbeurteilung sind in der Praxis bisher Grenzen gesetzt, da das Schulsystem weiterhin
eine gesellschaftliche Allokationsfunktion (vgl. Fend, 2009) hat, die mit selektiven Praktiken —
zumeist schon am Ende der Grundschulzeit — verbunden ist. Die etablierte Noten- und Bewer-
tungsvielfalt ab der Sekundarstufe I in Berlin’ zeigt beispielsweise den etwas hilflos anmutenden
Versuch, eine Objektivierung der Bewertungspraxis in heterogenen Lerngruppen herzustellen
bzw. zu inszenieren und gleichzeitig der Allokationsfunktion Rechnung zu tragen. Dass sich
neue Vergleichs- und Stigmatisierungsprozesse innerhalb einer Lerngruppe aufgrund der Ver-
gabe von ,Extranoten’ ergeben kénnen, muss dabei kritisch reflektiert werden. Doch auch eine
Abkehr von der Zensurengebung lost das Spannungsfeld der Leistungsheterogenitit in der
Unterrichtspraxis nicht vollstindig auf. So fragen z.B. Pfitzner und Veber (2017) hinsichtlich
des inklusiven Sportunterrichts provokativ, ob ,,Behindertentore” doppelt zihlen sollten, wenn
den betreffenden Jugendlichen das taktische Spielverstindnis fehlt und sich dadurch Nachteile
fiir die Mannschaft ergeben.

Die Forderung von Seitz, dass eine inklusive Lernkultur auch eine inklusive Leistungskultur
brauche (vgl. Seitz, 2006, S. 198), ist derzeit noch eher auf der konzeptionellen Ebene als in der
Praxis eingelost.

Im Projekt FDQI-HU ist es ein besonderes Anliegen, das Spannungsverhilenis zwischen krite-
rialer und individueller Bezugsnorm im inklusiven Unterricht aus fachdidaktischer Perspektive
zu bearbeiten.
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1.6.4 Methoden und Medien

Unterrichtsmethoden wurden unter dem Stichwort vom ,Primat der Didaktik® im engeren
Sinne' lange Zeit als eine den Bildungszielen untergeordnete Kategorie (vgl. Jank & Meyer,
2014) interpretiert — so lassen sich in der Geschichte der Didaktik weitaus detailliertere The-
orien zu Bildungsinhalten und -zielen ausmachen als Ausfithrungen zur Unterrichtsgestaltung
in Form konkreter methodischer Handlungsempfehlungen. In der Entwicklung von der bil-
dungstheoretischen zur kritisch-konstruktiven Didaktik hat Wolfgang Klatki (2007) dieses
Ungleichgewicht gemif der ,emanzipatorischen Elemente der Methode® (ebd., S. 124) etwas
ausbalanciert; auch darauffolgende allgemeindidaktische Konzepte sind stirker auf die elemen-
tare Rolle der Unterrichtsmethodik eingegangen. Am deutlichsten hat Herwig Blankertz die
Stellung der Methodik mit dem Begriff der ,methodischen Leitfrage” (zitiert nach Bonsch,
2006, S. 171) hervorgehoben, derzufolge die Methode aufgrund der verschiedenen inhaltlichen
Akzentuierungsmaoglichkeiten eines jeden Themas eine ,,gegenstandskonstituierende Funktion®
(ebd.) innehat. Methoden sind demnach gewissermaf8en als Schnittstelle zwischen Lehrenden,
Lernenden und Inhalten zu interpretieren. Wihrend jedoch nach Lesart der Wechselwirkung
zwischen Methode und Inhalt (vgl. Jank & Meyer, 2014, S. 253)* herkémmlich vor allem nach
der Relation dieser beiden Parameter gefragt wurde, ist im inklusiven Unterricht besonders die
Passung beider GrofSen hinsichtlich der Lernenden zu berticksichtigen.

Kersten Reich (2014) zufolge werden inklusive Methoden im Rahmen von vier Lernkontex-
ten — Instruktion, Lernlandschaft, Projekte, Werkstitten — angewandt, wobei die Lernkontexte
gleichwertig und stets zu variieren sind und ein besonderer Fokus auf kooperativen Lernformen
(vgl. z.B. Feuser, 2013; Korff, 2012) liegt. Obschon die Konzepte von Instruktion und Inklusion
kaum vereinbar erscheinen, ist im heterogenititssensiblen Unterricht selbstverstindlich auch
Raum fiir Prisentationen durch Lehrkrifte bzw. Schiiler*innen zu schaffen (vgl. Wocken, 2016,
S. 223). Gewisse Lerntypen priferieren instruktive Erlduterungen anstelle von selbststindigen
Formen der Erarbeitung, zudem kénnen ,Einfihrungen, Zusammenfassungen, systematische
Vertiefungen und Weiterfithrungen von Inhalten (Reich, 2014, S. 159) konzise im Rahmen
einer dialogischen Instruktionskultur realisiert werden. Sprachbildnerisch kann hier vor allem
durch die ,sprachliche Vorbildfunktion® (ebd.) der Lehrkraft gewirkt werden, wobei instruk-
tive Phasen mit anderen Lernformen abzuwechseln sind. Mit den Begriffen Lernlandschafien,
Lernbiiros, Lernateliers (vgl. Prengel, 2016, S. 8) oder Lerntheken werden oft Formen der Frei-
arbeit beschrieben, die selbstorganisiertes Lernen im Rahmen einer — zuweilen nur abstrakten —
riumlichen Struktur fordern. Hierbei gelten Wochen- oder sogar Jahresplane (vgl. Reich, 2014,
S. 321) als Leitlinien, die Kompetenzentwicklung nach cigenem Tempo, auf Basis individuel-
ler Lernwege und mit unterschiedlichen Qualifikationszielen erméglichen sollen — auch wenn

1 Wihrend Erich Weniger die Methodik nicht als Teil der Didakeik interpretiert, unterscheidet Klafki die Didaktik im
engeren Sinne (Theorie der Bildungsinhalte) von der Didaktik im weiteren Sinne, die auch Methoden und Medien
mit einschlieft (vgl. Lin-Klitzing, 2009, S. 85).

2 In Lothar Klingbergs Dialektischer Didaktik heifit es z.B.: ,Wenn der Inhalt des Unterrichtsprozesses sein Wesen ist,
dann ist die Methode die (bzw. eine) Form, in der das Wesen des Unterrichtsprozesses erscheint. Dabei ist die Form
immer Form eines bestimmten Inhalts; andererseits gibt es keinen Inhalt ohne Form. Die Form ist also nicht etwas
schlechthin Auferes, sondern Ausdruck des Wesenhaften (zitiert nach Jank & Meyer, 2014, S. 253).
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entsprechende Lehr-Lern-Arrangements durchaus kritisch diskutiert werden.®> Oft sind Lern-
biiros ficherspezifisch (z.T. auch ficheriibergreifend) und strukeurell in den Schulalltag einge-
bunden. Im Idealfall sind fakultative und obligatorische Inhalte Teil der Pline, dazu wirke die
Lehrkraft fortdauernd unterstiitzend und beratend, da ,Lehrkrifte gerade in schiilergelenkten
Phasen eine aktive Rolle haben® (Hicker, 2017, S. 285). Hier sind sorgfiltig aufbereitete Medien
und Materialien (Reich, 2014, S. 321) ebenso grundlegend fiir den Lernerfolg wie die stetige
Uberpriifung der Lernfortschritte durch sowohl Schiiler*innen als auch Lehrer*innen. Projekze
eignen sich vor allem fiir ficheriibergreifendes Arbeiten auf Basis ,ciner Vielzahl von Methoden
der Erarbeitung, des Prozesses, der Prisentation” (ebd., S. 315), was gleichzeitig bedeutet, dass
Schiiler*innen individuelle Erarbeitungsstrategien verfolgen, wihrend alle — in eingeschrankter
Anlehnung an Feuser (2013) — an einem ,gemeinsamen Gegenstand' im Sinne eines iibergreifen-
den Lernprozesses arbeiten. Projektarbeit ist ferner ,,anwendungsbezogen, handlungsorientiert,
an Fragestellungen der Kinder und Jugendlichen orientiert* (Geist, 2017, S. 278) und in Einzel-
und Gruppentitigkeiten mit unterschiedlichen Anforderungsniveaus und Entwicklungszielen
(ebd., S. 279) aufzugliedern, sodass sie einen hohen Grad an Partizipation und Kooperation
sowie die Einbindung auerschulischer Lernorte und -partner zulisst. In dieser Art Offnung sind
Parallelen zu Klatkis (2007) Konzept des ,,Problemunterrichts zu zichen, das als eines von vier
Prinzipien ,,methodenorientiertes Lernen, also die Aneignung von iibertragbaren Verfahrenswei-
sen des Lernens und Erkennens“ (ebd., S. 68) fordert. Werkstitten werden in der Literatur oft mit
Lernlandschaften und -biiros gleichgesetzt, Reich (2014) zufolge jedoch im Feld der Arbeitsge-
meinschaften und Schiiler*innenfirmen angesiedelt (vgl. ebd., S. 323f.), die individuelle Entwick-
lungen auf Basis von Neigungen und Interessen férdern und damit wohl den héchsten Bezug zur
Alltags- und Berufswelt aufweisen.

Zusammenfassend setzt inklusiver Unterriche, der auf einem abwechslungsreichen, individu-
ell und kooperativ ausgerichteten Methodeneinsatz basiert, eine hohe Methodenkompetenz
unter Lernenden (vgl. Wocken, 2016, S. 181) sowie die Fihigkeit unter Lehrenden voraus,
Unterrichtsmethoden adaptiv und passgenau einzusetzen. Demnach miissen Auswahl und
Anwendung von Methoden hohe Anspriiche ,auf der fachlichen, der pidagogischen und der
methodenkritischen Ebene* (Stapf, 2012, S. 167) erfiillen.

Ahnliche Forderungen werden an den heterogenititssensiblen Einsatz von Medien im inklusiven
Unterricht gestellt — schlieflich sind ,innere Differenzierung und Individualisierung [...] ohne ein
reichhaltiges und vielfiltiges Angebot an Lernmaterialien“ (Wocken, 2016, S. 223) bei gleichzei-
tiger kritischer Uberpriifung der eingesetzten Medien nur schwerlich umzusetzen. Nach Jerome
Bruner (1970) lassen sich drei Reprisentationsebenen bzw. -modi (enaktiv, ikonisch, symbolisch*)
ausmachen, die fiir Lehr-Lern-Prozesse ebenso grundlegend sind wie die Passgenauigkeit, bezogen
auf die Lernenden und den kumulativen Aufbau von Medienkompetenz unter den Schiiler*innen
hinsichtlich der selbststindigen und differenzierten Nutzung von Medien (vgl. ebd.).

3 Sosind z.B. die unterschiedlichen Vorgehensweisen in diesen haufig als ,offen” bezeichneten Lehr-Lern-Arrangements
noch nicht trennscharf systematisiert worden, ferner fehlt es an Aussagen zum tatsichlichen Gestaltungsspielraum der
Lernenden in entsprechenden Unterrichtsformen. Grundsitzlich ist auch die Wirksamkeit dieser Ansitze (vor allem
hinsichtlich kognitiv-fachlicher Kompetenzentwicklung) nicht abschliefend geklirt (vgl. Rabenstein & Reh, 2007).

4 Die von Bruner beschriebenen Reprisentationsmodi werden mitunter im Sinne eines Stufenmodells interpretiert,
bei dem zwangsweise der Einstieg iiber die enaktive Ebene erfolgt und am Ende die symbolische Ebene steht. Bruner
(1970) selbst hat sich jedoch vielmehr fiir cinen flexiblen Umgang mit den drei Modi ausgesprochen. Mit genau
dieser Konnotation wurden die drei Modi nach Bruner z.B. in das Planungs- und Handlungsmodell nach Gebauer
und Simon (2012; 2012a; siche auch Simon, 2015; Simon, 2018, i.E.) aufgenommen und um die kommunikativ-
interaktive und sensorische Ebene erginzt, womit u.a. basale und dsthetische Zuginge stirker beriicksichtigt werden.
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In diesem Kontext und bezogen auf inklusives Lehren und Lernen spielt auch das seit den frii-
hen 1990cr Jahren vermehrt an Bedeutung gewinnende, auf Arbeiten von Lev Wygotski und
Fortschritten in den Neurowissenschaften beruhende ,,Universal Design for Learning“ (UDL)
eine zunehmend gewichtige Rolle, dessen Leitgedanke der Flexibilitit auf drei Prinzipen beruht
(Schliiter et al., 2016, S. 274): der ,,multiple[n] Prisentation von Informationen®, ,,multiple[n]
Optionen zur Verarbeitung von Informationen und zur Darstellung von Lernergebnissen durch
die Lernenden® sowie ,,multiple[n] Hilfen zur Férderung von Lernengagement und Lernmoti-
vation® (ebd.). So wird im Sinne einer universellen Barrierefreiheit eine maximale Zuginglich-
keit fiir die Mediennutzung anvisiert, die — im Gegensatz zu defizitorientierten Ansitzen — so
konzipiert ist, dass ,,alle Schiilerinnen und Schiiler davon profitieren” (ebd., S. 273). Diese Ange-
botsvielfalt ist mit der Digitalisierung rapide angestiegen, da ,moderne Multimedien [...] ins-
besondere einzelnen Lernenden eine im Schulunterricht kaum erreichbare Adaptivitit des
Lehrangebots und Interaktivitit mit der Lernumgebung® (Arnold & Lindner-Miiller, 2017,
S. 253) erméglichen. So weisen besonders eLearning-Konzepte grofies Potenzial fiir individu-
elles, passgenaues Lernen auf (vgl. Patzer et al., 2016), da sie unterschiedliche Darbietungsfor-
men bergen, die sich auf einen gemeinsamen Unterrichtsinhalt bezichen — auch wenn hier zu
beachten ist, dass (differenzierte) Medien einen entscheidenden Einfluss auf die Konstituierung
moglicher Lerngegenstinde haben.

Demnach muss hinsichtlich des Einsatzes sowohl von Medien als auch Methoden grundsitzlich
reflektiert werden, dass sich der Lerngegenstand durch die Verinderung dieser Vermittlungsva-
riablen potenziell indern kann (vgl. Riegert, 2016), weshalb ihre Auswahl und Wirksamkeit
fortlaufend zu iiberpriifen ist.

Dariiber hinaus kénnen Methoden und Medien selbst auch Ausgangspunkte fiir Lernanlisse
sein, insofern sie sich als ,,Umgangsweisen curricularisieren” lassen (Pech & Rauterberg, 2013,
S. 30). Im Rahmen der Diskussionen um eine inklusive (Fach-)Didaktik wird zudem auch fiir
die Gleichrangigkeit verschiedener Reprisentations- und Interaktionsmodi argumentiert (vgl.
Gebauer & Simon, 2012; Simon, 2015), die an den Einsatz von Medien und Methoden gebun-
den sind. Mit Blick auf Fragen der Barrierefreiheit und Méglichkeiten innerer Differenzierung
spielen sowohl Methoden als auch Medien eine weitreichende Rolle. Beispielsweise basieren
einige Varianten der ,Unterstiitzten Kommunikation® (vgl. z.B. Wilken, 2014) auf dem Einsatz
digitaler Medien. Auch im Kontext didaktischer Differenzierungen und Adaptionen kommen
in der Regel vielfiltige Medien zum Einsatz.

Zusammenfassend gilt fiir Methoden und Medien im inklusiven Unterricht gleichermafien,
dass deren zielfithrender Einsatz nicht von Vielfalt, Fiille oder Haufigkeit der Wechsel abhingt,
sondern von passgenauen Anschluss- und Gebrauchsmoglichkeiten sowie vom Potenzial, indi-
viduell und gemeinsam zu lernen. Hier setzt die Entwicklung im Projekt FDQI-HU an, um
Methoden und Medien hinsichtlich des Einsatzes in heterogenen Lerngruppen zu analysieren
und (weiter) zu entwickeln.
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1.6.5 Individuelle Kompetenzentwicklung

Seit beinahe fiinfzig Jahren ist der Kompetenzbegriff Teil des pidagogischen Diskurses: Schon
1971 verkniipfte Heinrich Roth die Vokabel mit dem zentralen Ziel von Bildung, ,Mindig-
keit als Kompetenz fiir verantwortliche Handlungsfihigkeit“ (Roth, 1971, S. 180) herzustellen;
ferner prigte Roth die bis heute aktuelle Unterteilung in Selbst-, Sach- und Sozialkompetenz.
Allerdings erlangte der Begriff erst mit den Reaktionen auf die TIMSS- und PISA-Studien der
spiten neunziger und darauffolgenden Jahre erneute Relevanz im Feld und avancierte schliefi-
lich zum Schliisselbegriff in der Ausformulierung der Bildungsstandards (vgl. Oelkers & Reus-
ser, 2008, S. 23). Diese beschreiben laut Beschluss der Kultusministerkonferenz (KMK), welche
Kompetenzen ,die Schiilerinnen und Schiiler bis zu einem bestimmten Zeitpunke ihres Bil-
dungsganges“ (Kultusministerkonferenz, 2005, S. 6) in den Fichern Deutsch und Mathematik
sowie in Naturwissenschaften und ausgewihlten Fremdsprachen erreicht haben sollen. Laut
KMK stellen dabei ,Kompetenzstufen eine unabdingbare Voraussetzung fiir eine Definition
von Mindeststandards* (ebd., S. 15) dar.

Auch im Rahmen von FDQI-HU wird die Forderung fachlicher Kompetenzen fokussiert,
doch fragt das Projekt vor allem nach fachdidaktischen Bedingungen und fachspezifischen
Potenzialen, nach denen inklusiver Unterricht gestaltet werden kann. Auf diesem Weg soll
Schillerinnen und Schillern der individuelle und adaptive Erwerb von Fachkompetenzen auf
unterschiedlichen Ebenen erméglicht werden, wobei entsprechende Kompetenzstufen nicht
statisch, sondern dynamisch gedacht werden. SchlieSlich ist die Entwicklung eines Stufenmo-
dells zwar ,,grundlegende Voraussetzung fiir eine kriteriumsorientierte Erfassung des individuel-
len Kompetenzniveaus, an welches die Bewertung einer Priifungsleistung [...] gekniipft werden
koénnte* (Frey, 2014, S. 713), doch kénnen geschlossene, auf kognitive Leistungsfihigkeit
beschrinkte Kompetenzstufen weder die Komplexitit inklusiven Unterrichts abbilden, noch
lassen sie differenzierte Aussagen hinsichtlich der individuellen oder der sozialen Bezugsnorm
zu. Stattdessen gilt es, den fachlichen Kompetenzerwerb unter ausgewogener Beriicksichtigung
der unterschiedlichen Bezugsnormen zu erméglichen.

Obwohl in den Bildungswissenschaften inzwischen zahlreiche — und sehr verschiedene — Defi-
nitionsvarianten des Kompetenzbegriffs (vgl. Blémeke et al., 2015; Drieschner, 2009; Klieme
& Leutner, 2006; Ladenthin, 2011; Lederer, 2014; Metzger, 2011; Pant, 2013; Schott & Azizi
Ghanbari, 2012; Ziener, 2008; Zlatkin-Troitschanskaia & Seidel, 2011) existieren, stellen sie
kaum Konkurrenz zur meistzitierten und von der KMK fiir die Formulierung der Bildungs-
standards aufgegriffenen Kompetenzdefinition des Kognitionspsychologen Franz E. Weinert
dar. Er beschreibt Kompetenzen als ,die bei Individuen verfiigbaren oder durch sie erlernbaren
kognitiven Fihigkeiten und Fertigkeiten, um bestimmte Probleme zu Iésen, sowie die damit
verbundenen motivationalen, volitionalen und sozialen Bereitschaften und Fahigkeiten, um die
Problemlésungen in variablen Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu kén-
nen (Weinert, 2001, S. 27f.).

Das Projekt FDQI-HU legt die Weinert'sche Deutung des Kompetenzbegriffs zugrunde, wen-
det sich jedoch gegen die verkiirzende Gleichsetzung von ,,Bildungsstandards® und ,,Kompe-
tenz”. Stattdessen wird der Kompetenzbegriff im Rahmen von FDQI-HU breiter interpretiert
und auf Basis von Weinerts Definition (vgl. Kursivschreibung unten) sowie der Etymologie des
Begriffs (vgl, Huber, 2004) in sechs Dimensionen aufgefichert, aus denen sich unterschiedliche
Implikationen fiir den inklusiven Unterricht ergeben (ausfiihrlich siche Frohn, 2019, i.E.):
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o Die individuelle Dimension: Inklusiver Unterricht muss, der Vielfalt der Lernenden ent-
sprechend und auf Grundlage einer alltiglichen, unterrichtsbegleitenden didaktischen Dia-
gnostik, differenzierte Lernangebote bergen, die individuelle Anschliisse und Entwicklung
erméglichen.

e Die kognitive Dimension: Individuelle Forderung soll den fachlichen Kompetenzerwerb auf
unterschiedlichen Ebenen unterstiitzen. Dabei diirfen nicht nur kognitive Fihigkeiten, son-
dern miissen alle fiir den Entwicklungsprozess relevanten Kompetenzfacetten beriicksichtigt
werden, sodass keine Hierarchien auf Basis kognitiver Dispositionen entstchen.

o Die motivationale Dimension: Motivation kann im inklusiven Unterricht u.a. durch Parti-
zipation (Mitbestimmung von Themen und Inhalten, Zielen, Lernformen, Methoden und
Medien) sowie durch die Beriicksichtigung individueller Interessen, Fihigkeiten und Bereit-
schaften gefdrdert werden — hier sind kognitive, soziale und kreativ-dsthetische Parameter
gleichermaflen zu beriicksichtigen.

e Die soziale Dimension: Sowohl Lehrende als auch Lernende kooperieren im inklusiven
Unterricht, wodurch Schiiler*innen einerseits eine grundsitzlich solidarische, andererseits
eine kritische Haltung gegeniiber meritokratischer Konkurrenz entwickeln sollen.

e Die ethisch-normative Dimension: Dem Prinzip der egalitiren Differenz (Prengel, 2001)
zufolge basiert inklusiver Unterricht auf der Wertschitzung von Vielfalt bei gleichzeitiger
Forderung von Individualitit, sodass im Sinne ethischer Grundlagen inklusiven Lehrens
und Lernens exkludierenden Mechanismen vorgebeugt wird.

e Die performative Dimension: Kompetenzen werden erst in der Performanz sichtbar. Eine ent-
sprechende Erfolgskontrolle muss die gesamtpersonliche Entwicklung prozesshaft fokussie-
ren und im Rahmen einer wertschitzenden Feedback-Kultur transparent und partizipativ
kommunizieren.

Die ,individuelle Kompetenzentwicklung® im Zentrum des Didaktischen Modells fiir inklu-
sives Lehren und Lernen ist somit auf eine Unterrichtsgestaltung ausgerichtet, die grund-
sitzlichen Prinzipien inklusiven (Fach-)Unterrichts folgt. Zudem zielt sie auf differenzierte
Entwicklungsméglichkeiten fir alle Schiiler*innen — schlieflich ,[...] sollte ein fiir inklusive
Lerngruppen geeignetes didaktisches Modell [...] beriicksichtigen, dass der Unterricht nicht nur
auf die Forderung kognitiver Kompetenzen abzielen kann, sondern die Férderung von Kompe-
tenzen in allen Bereichen anregen muss, um ein vielseitiges Lernen anzuregen, das allen Kindern
gerecht wird“ (Textor, 2012, 0.S.). Dies deckt sich mit den Einschitzungen, dass sich einzelne
Fihigkeiten und Fertigkeiten oft ,,in vielfacher Hinsicht gegenseitig bedingen® (Lederer, 2014,
S.370) und dass fiir kompetentes Handeln ,,zumindest eine Minimalausprigung bei allen kon-
stituierenden Elementen der Kompetenz vorliegen® (Zlatkin-Troitschanskaia & Seidel, 2011,
S.229) muss, wobei hier vor allem auf die vermeintliche Trennung von kognitiven Fihigkeiten
einerseits und motivationalen bzw. volitionalen Elementen andererseits Bezug genommen wird.
Im Rahmen der Kompetenzdebatte wird tiber diese Unterscheidung hinaus oft eine Dichoto-
mie zwischen den Prinzipien Disposition und Performanz angenommen (vgl. Blémeke et al.,
2015, S.7), weshalb der Kompetenzbegriff auch als Kontinuum bzw. als Prozess zwischen diesen
beiden Polen definiert wird (vgl. ebd.). FDQI-HU orientiert sich an dieser Deutung, interpre-
tiert Kompetenzen jedoch als Momentaufnahmen eines relationalen Entwicklungsprozesses
zwischen Disposition und Performanz, was mit der Annahme von Prozessmerkmalen (siche
Kapitel 1.4 in diesem Band) fiir das Gelingen von inklusivem Unterricht korrespondiert.
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In Anlehnung an das ,Hamburger Modell' von Wolfgang Schulz (1981) deutet FDQI-HU den
Kompetenzbegriff dariiber hinaus in permanenter Wechselwirkung mit den Prinzipien ,,Soli-
daritit“ und ,, Autonomie® und stellt sich damit gegen eine auf wirtschaftliche Verwertbarkeit
ausgerichtete Funktion von ,Kompetenz®, welche Kritiker*innen zufolge zur Utilitarisierung
und Okonomisierung von Bildung beitrage (vgl. Lederer, 2014). Der Begriff wird demnach
nicht wert- und inhaltsneutral verstanden (vgl. Krautz, 2015), sondern stiitzt sich in der indi-
viduellen Férderung von Kompetenz(en) auf ein humanistisches Bildungsideal, nach welchem
Humboldt bereits 1809 eine umfassende ,,Entwickelung der menschlichen Krifte“ (Humboldt,
1964, S. 217f.) forderte (vgl. Frohn & Heinrich, 2018). So muss die Kompetenzentwicklung
neben der — notwendigen — fachlichen Forderung stets auf eine fiir den inklusiven Unterricht
grundlegende Schiiler*innenorientierung ausgerichtet sein.
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Sprachbildung im inklusiven Fachunterricht
Laura Ridel & Beate Liitke

2.1 Sprachbildung im inklusiven Fachunterricht

Sprachbildung wird im Projekt Fachdidaktische Qualifizierung Inklusion angehender Lebrkrifte
an der Humboldt-Universitit zu Berlin (FDQI-HU) als immanenter Bestandteil inklusiven
Unterrichts verstanden. Als zielgruppeniibergreifendes Konzept mit dem Fokus auf eine Hete-
rogenititsdimension leistet sie einen wesentlichen Beitrag zur Inklusion. Immanent ist hier so
zu verstehen, dass ein inklusiver Fachunterricht immer auch ein sprachbildender Unterricht sein
sollte (vgl. ausfithrlich Rédel & Simon, 2018). Im Folgenden wird das dem Projekt zugrundelie-
gende Sprachbildungsverstindnis beschrieben, bevor im Anschluss der Versuch einer Verortung
der Sprachbildung im Didaktischen Modell fiir inklusives Lehren und Lernen (siche Kapitel 1
in diesem Band) vorgenommen wird. Auf dieser Grundlage werden zuletzt mithilfe einer Ope-
rationalisierungsform des Modells Reflexionsfragen aus Sicht der Sprachbildung formuliert.

2.1.1 Zum Verhiltnis von Inklusion und Sprachbildung

Das Ziel von Sprachbildung bzw. sprachlicher Bildung (vgl. zur Begriffsdebatte Jostes, 2017)
besteht im weitesten Sinne darin, Kinder und Jugendliche mit Sprachhandlungskompetenzen
auszustatten, die ihnen eine positive private, schulische und berufliche gesellschaftliche Teilhabe
ermoglichen. Fiir eine von Teilhabe geprigte individuelle Bildungsbiografie und um mehr Bil-
dungsgerechtigkeit zu erreichen, wird fiir das schulische Lernen u.a. ein sprachsensibler Fach-
unterricht fur alle Schiler*innen angestrebt. GleichermafSen geht es um eine gesamtsprachliche
Bildung, dic ausgehend vom Spekerum individueller Mehrsprachigkeit Herkunftssprachen, Zweit-
sprachen und Fremdsprachen als Ressourcen einbezieht. Neben dem Ziel, die sprachliche Hand-
lungsfahigkeit aller Lernenden gezielt zu erweitern, besteht weiterhin die Notwendigkeit, einzelne
Schiiler*innen und Gruppen sprachfordernd, diagnosebasiert und mithilfe eines Forderplans zu
unterstiitzen (vgl. zur Begriffsverortung ebd., S. 114f.). Durch den konsequenten Ausbau indi-
vidueller sprachlicher Handlungsfihigkeit sollen die Nachteile dieser Betroffenen in Schule und
Alltag verringert und ihre Moglichkeiten fiir eine gesellschaftliche Teilhabe erweitert werden.

Vielfiltige Zusammenhinge wirken darauf ein, ob und wie Kinder und Jugendliche am deutschen
Bildungssystem teilhaben kénnen. Einen relevanten Faktor bildet die individuelle Sprachkompe-
tenz, die u.a. eng mit dem sozialen Hintergrund und dem dadurch beeinflussten Sprachgebrauch
verkniipft ist. Ein kompetenter Umgang mit der im Raum Schule verwendeten Sprache bildet
fur viele Schiiler*innen die Voraussetzung dafiir, dass ein Schulabschluss erreicht werden kann,
der fiir die personliche Biografie als bereichernd empfunden wird und der eigenen Lebensvor-
stellung entspricht. Da im Fachunterricht spezifische, durch die jeweiligen Anwendungskontexte
bestimmte Sprachregister Anwendung finden,' die je nach Adressat*in, Lerngegenstand und Ver-
wendungssituation formelleren oder informelleren Charakter haben konnen, ist der Erwerb der
u.a. in Grammatik und Wortschatz komplexeren formellen Register Voraussetzung fiir eine gelin-
gende Teilhabe am Fachunterricht. Je nach individueller sprachlicher Lernvoraussetzung konnen
diese — u.a. in Grammatik und Wortschatz komplexeren — Register zu einer ,,Sprachbarriere*

1 In der interdiszipliniren Debatte wird fiir die im schulischen Raum Anwendung findende Sprache der Ausdruck
,Bildungssprache’ verwendet (vgl. Becker-Mrotzek & Roth 2017). Ahrenholz (2017) bezeichnet die schulsprachli-
chen Register als Sprache zur Wissensvermittlung und -aneignung (2017), wodurch eine im Ausdruck Bildungsspra-
che méglicherweise implizierte Wertung vermieden wird.
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werden (Spreer 2014, S. 87), welche die Maglichkeiten der Wissensaneignung einschrinken oder
sogar verhindern kann.

Ausgehend vom individuellen sprachlichen und fachlichen Lernstand der Schiiler*innen soll
ein sprachsensibler Fachunterricht allen Lernenden Hilfestellungen anbieten, um den nichs-
ten fachlichen und (fach-)sprachlichen Lernschritt zu machen (vgl. zur systematischen Sprach-
unterstiitzung durch Scaffolding Schmélzer-Eibinger, Dorner, Langer & Helten-Pacher, 2015,
S. 41£.). Dabei ist jeweils , fiir den Einzelfall abzuwigen®, ob ,eine Vereinfachung der sprachli-
chen Zielstruktur® angeboten wird — Spreer expliziert dies im Rahmen sprachheilpidagogischer
Erwigungen — oder ,die Unterstiitzung der Bearbeitung der komplexeren sprachlichen Vorgabe
tiber das Scaffolding erfolgt® (Spreer, 2014, S. 87). Im Sinne einer langfristigen Vermeidung
von Exklusion sollte allen Schiiler*innen ihren Voraussetzungen gemif gezielt und systematisch
ein schrittweiser Ausbau individueller Sprachkompetenz erméglicht werden. Hierzu zihle nicht
nur das zunehmende Verfiigen iiber die fiir einen Menschen im Alltag relevanten unterschiedli-
chen Sprachen, sondern ebenso der graduelle Ausbau informeller und formellerer Register, z.B.
mithilfe von Scaffolding-Mafinahmen.

Dieser Anspruch fiihrt verschiedene disziplinire Perspektiven zusammen: sonderpidagogische
Fachdisziplinen wie z.B. Sprachheilpidagogik, Gebirdensprachen- und Gehérlosenpidago-
gik, Deutsch als Zweitsprache(DaZ)- und Mechrsprachigkeitsdidaktik sowic alle Fachdidakei-
ken, die einen sprachsensiblen Fachunterricht erméglichen wollen. Die verbindende Rolle von
Sprachbildung im Rahmen von Inklusion — Konig & Friederich (2017, S. 11) sprechen in die-
sem Zusammenhang von ,,Sprachlicher Bildung® als ,,Briicke zum pidagogischen Handeln" -
ist in diesem weiten interdiszipliniren Spektrum noch weitgehend ungeklirt. Im europaischen
Raum wird in einem weniger ausdifferenzierten Sinne von ,Inclusive Academic Language
Teaching® gesprochen (Brandenburger et al,, 2011), das sich bisher auf die sprachbezogene
Inklusion mehrsprachiger Kinder und Jugendlicher in das Bildungssystem bezieht. Letztendlich
muss die schulische Zielgruppe, die von einem sprachsensiblen Fachunterricht profitieren kann,
aber weiter gefasst werden. Der Fokus auf so genannte ,vulnerable learners* (Thiirmann, Voll-
mer & Pieper, 2010) ermdglicht eine solchermafen weitgefasste, interdisziplinire didaktische
und pidagogische Auseinandersetzung. Mit der folgenden Integration von Sprachbildung in
das Didaktische Modell fiir inklusives Lehren und Lernen (DiMiLL, siche Kapitel 1 in diesem
Band) wird ein Versuch unternommen, die diszipliniren Perspektiven fiir eine sprachbildend
und inklusiv ausgerichtete Lehrkriftebildung zusammenzufiihren.

2.1.2 Verortung der Sprachbildung im Didaktischen Modell fiir inklusives
Lehren und Lernen

Das DiMiLL ,beinhaltet Prozessmerkmale, Strukturelemente und generelle Rahmenbedin-
gungen, die in der Planung und Durchfiihrung inklusiven Unterrichts zu beriicksichtigen
sind“ (Frohn, 2017, 0.S.). Thm liegt ein breites Inklusionsverstindnis zugrunde und damit
eine Bewusstheit fiir vielfiltige Heterogenititsdimensionen (vgl. ebd.; Rédel & Simon,
2017). Folglich sollten sich auch sprachbildende Aspekte in den verschiedenen Bereichen
des Modells verorten lassen. In der untenstechenden Grafik (Abbildung 1) wurde der Ver-
such unternommen, Begriffe bzw. Konzepte der Sprachbildung mit Begriffen des Modells
zu verbinden. In Anbetracht dessen, dass es sich beim Konzept Sprachbildung um kein fest
umrissenes Konzept handelt (vgl. Liitke, Petersen & Tajmel, 2017), wird dabei kein Anspruch
auf Vollstindigkeit erhoben. Vielmehr soll diese Darstellung die bereits vorliegenden Ausei-
nandersetzungen mit dem Verhiltnis von Sprachbildung und Inklusion (vgl. z.B. Rodel &
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Simon, 2018; Becker-Mrotzek & Roth, 2017; Riemer, 2017) erginzen und in Hinblick auf
die unterschiedlichen Facetten inklusiven Lehrens und Lernens konkretisieren. Im nichs-
ten Teilkapitel werden einige der Verbindungslinien niher erldutert, bevor im Anschluss im
Sinne einer Operationalisierung des DiMiLL Reflexionsfragen aus Sicht der Sprachbildung
vorgestellt werden.

DIDAKTISCHES MODELL FUR INKLUSIVES LEHREN UND LERNEN

Ethische Grundlagen inklusiven Lehrens und Lernens

Geheimes Curriculum; :
Bildungssprache [ "L PARTIZIPATION KOOPERATION __:—l Sprachbildungsnetzwerke

prozessmerkmal HAFTLICHE Prozessmerkmal
G"'siusc CHE B, BED”VQ, Deutsch als
Ll ob““ Y\D\DN(T‘S EDInG,, 4’0@4' Zweitsprache;
@ (SRORISCHE g, v = || Bildungshintergrund;
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Selbst- und Weltverhiltnis schulbezogen Handelnder

Abb. 1: Sprachbildung im Didaktischen Modell fiir inklusives Lehren und Lernen

2.1.2.1 Erlduterungausgewihlter Verbindungen

Die Erlduterung bzw. inhaltliche Fullung der grafisch gezogenen Verbindungen konzen-
triert sich im Folgenden auf die vier Prozessmerkmale (Partizipation, Kommunikation,
Kooperation, Reflexion), die vier Strukturelemente (Themen und Inhalte, Ausgangslage,
Erfolgskontrolle, Methoden und Medien) sowie die drei ,Ringe’ des DiMiLL, die die Rah-
menbedingungen inklusiven Unterrichts reprisentieren (siche Kapitel 1.2, 1.4,1.5 und 1.6 in
diesem Band). Der duflerste der drei Ringe verweist auf gesamtgesellschaftliche Bedingun-
gen bzw. ,auf Probleme der Gegenwart [...], woraus auch Themen und Inhalte des Unter-
richts generiert werden® (Frohn, 2017, 0.S.). Sprachbildungsperspektiven kénnen hier mit
den Begriffen Deutsch als Zweitsprache und Bildungshintergrund erdffnet werden. Doch
nicht die beiden Dimensionen als solche sind als ,Probleme der Gegenwart® zu bezeichnen;
als problematisch kann vielmehr der Umstand ausgewiesen werden, ,dass in Deutschland
zu viele Schilerinnen und Schiuler die Schule ohne ausreichende sprachliche Kompeten-
zen verlassen” (Becker-Mrotzek & Roth, 2017, S. 11). Dies betrifft nicht nur Lernende mit
Deutsch als Zweitsprache, sondern steht im Zusammenhang auch ,mit anderen Heterogeni-
titsmerkmalen wie kulturellen und ethnischen Zugehérigkeiten bzw. Zuschreibungen sowie
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soziookonomischen Verhiltnissen und familialem Bildungshintergrund® (Rost-Roth, 2017,
S. 70). Zugleich sind ,,sprachliche Fihigkeiten eine zentrale Voraussetzung fiir Bildungser-
folg sowie berufliche und gesellschaftliche Teilhabe® (Becker-Mrotzek & Roth, 2017, S. 11).
Der Sprachbildungsdiskurs vermag insofern in besonderer Weise dafiir zu sensibilisieren, dass
eine inklusive Schule den ,systematischen Ausbau aller sprachlichen Fertigkeiten, also die
Entwicklung einer umfassenden Sprachkompetenz® (Becker-Mrotzek & Roth, 2017, S. 30)
aller Schiiler*innen zum Ziel haben muss. Der zweite Ring des Modells, der auf fachdidak-
tische Bedingungen verweist, findet von Seiten der Sprachbildung in Uberlegungen zu
sprachsensiblem Fachunterricht Beriicksichtigung. Schulischer Fachunterricht ist von spe-
zifischen sprachlichen Anforderungen geprigt, die lexikalische, morpho-syntaktische und
diskursive Bereiche betreffen (vgl. Ahrenholz, 2017, S. 10). Spitestens mit dem Modellpro-
gramm ForMig (Forderung von Kindern und Jugendlichen mit Migrationshintergrund) wurde
daher betont, dass sich Sprachbildung als fachiibergreifende Aufgabe und explizit nicht
allein im Deutschunterricht bzw. im Unterricht der Sprachficher stellt (vgl. ForMig-Kom-
petenzzentrum, 2015). Die im dritten Ring des DiMiLL explizierten schulorganisatorischen
Bedingungen sind aus Sprachbildungsperspektive schliefSlich u.a. durch den Verweis auf die
Notwendigkeit von Sprachbildungsnetzwerken (vgl. Salem, 2013) angesprochen. Diese sol-
len nachfolgend unter dem Stichwort Kooperation noch ausfiihrlicher betrachtet werden.

Aufder Ebene der Prozessmerkmalelassen sich einige der genannten Aspekte, die die Rahmenbe-
dingungen inklusiven Unterrichts betreffen, weiter vertiefen. Mit dem Prozessmerkmal Koope-
ration wird im Modell sowohl auf Formen des kooperativen Lernens zwischen Schiiler*innen
als auch Kooperationen zwischen Schiiler*innen und Lehrkriften, unter Pidagog*innen sowie
Pidagog*innen und Eltern verwiesen. Dieses Prozessmerkmal findet von Seiten der Sprachbil-
dungbesondere Beriicksichtigung mit Blick auf die erwihnten Sprachbildungsnetzwerke. Diese
zeichnen sich dadurch aus, dass sie als ,,stabile Kooperationsgeflechte von sozialriumlich orga-
nisierten Netzwerkpartnern entlang der Bildungsbiografie von Kindern und Jugendlichen [...]
das Ziel verfolgen, deren Bildungserfolg durch eine selbstreflexive und differenzfreundliche Ins-
titutionenentwicklung zu verbessern (Salem, 2013, S. 20). Dabei agieren als Netzwerkpartner
z.B. Schulen, Kindertagesstitten und Jugendhilfeeinrichtungen (vgl. ebd.). Das Prozessmerkmal
Partizipation benennt im Modell ein ,,bedeutsames Prinzip“ inklusiven Unterrichts. Partizipa-
tion erschépft sich nicht im bloflen ,Dabeisein’, sondern meint ,effektive Einflussnahme, Mitbe-
stimmung und Entscheidungsmacht® (Flieger, 2017, S. 179). Aus Sicht der Sprachbildung kann
eine Verletzung dieses Prinzips ausgewiesen werden, wenn im Unterricht die Beherrschung
formellerer Register, bzw. von ,Bildungssprache’ (vgl. Rédel, 2018) einfach vorausgesetzt,
d.h. nicht explizit vermittelt wird. Diesbeziiglich wird auch von einem geheimen Curriculum
gesprochen, ,an dem viele Lernende durch Unkenntnis oder durch mangelnde Unterstiitzung
beim Erwerb dieses Sprachregisters scheitern (Becker-Mrotzek et al., 2013, S. 8). Dies fiihrt
zu ,eine[r] klare[n] Benachteiligung von Lernenden, die bildungssprachliche Fahigkeiten — aus
welchen Griinden auch immer — nicht einfach ,nebenbei’ und ohne gezielte Unterstiitzung
erwerben” (Rédel & Simon, 2018, 0.S.). Eine explizite Vermittlung der fiir den Bildungserfolg
erforderlichen Sprachkompetenzen (vgl. Quehl & Trapp, 2013) im Sinne einer sprachbilden-
den Gestaltung von Unterricht ist damit eine wichtige Voraussetzung fiir die Partizipation
aller Schiiler*innen. Diese Sprachkompetenzen kénnen aus sprachbildender Perspektive wiede-
rum mit dem Prozessmerkmal Kommunikation noch einmal explizit in den Blick genommen
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werden: So zeichnen sie sich v.a. durch eine Bewusstheit fiir die ,,sprachlich-formalen Mittel
und Strukturen® (Morek & Heller, 2012, S. 69), die ,funktional fiir die Erfiillung der spezifi-
schen Anforderungen wissensvermittelnder Kommunikation* (ebd.) sind, aus. Das vierte und
letzte Prozessmerkmal des Modells, Reflexion, legt den Fokus u.a. auf ,die Reflexion von Lehr-
Lern-Prozessen seitens der Schiiler*innen in heterogenen Lerngruppen® (siche Kapitel 1.2 in
diesem Band). Aus sprachbildender Perspektive ist hier v.a. die Entwicklung der individuellen
Sprachkompetenz im Sinne des u.a. von Gibbons (2015) beschriebenen mode continuums zu
reflektieren. Mode continuum bedeutet, dass ,sich bestimmte sprachliche Merkmale auf vor-
hersagbare Weise verindern, wenn Sprache zunehmend kontextreduziert gebraucht wird und
sich den geschriebenen Formen annihert” (Gibbons, 2006, S. 271). Kontextgebundene Sprache
entsteht in Situationen, in denen sich Personen am selben Ort befinden und iiber unmiteel-
bar Zugingliches, Sichtbares kommunizieren (vgl. ebd.). Im Unterricht sind das z.B. Kommu-
nikationssituationen in Partnerarbeit, in denen Schiiler*innen gemeinsam einen Gegenstand
betrachten und sich iiber diesen austauschen. Dagegen ist ein sich anschliefender Stuhlkreis, in
dem die Partner*innen Mitschiiler*innen von diesem Gegenstand berichten, ohne dass dieser
gezeigt wird, eine kontextunabhingige Situation. Hier benétigen die Schiiler*innen entspre-
chend andere sprachliche Mittel, um verstanden werden zu kénnen. An diesem Beispiel zeigt
sich deutlich das Zusammenspiel einzelner Prozessmerkmale des DiMILL, da sich hier auch Fra-
gen aus partizipatorischer und kooperativer Perspektive ergeben.

Auf der Ebene der Strukturelemente ricke in Bezug auf den Aspeke Ausgangslage mit einer
sprachbildenden Perspektive die sprachliche Ausgangslage der Schiiler*innen in den Blick. Wie
bereits angedeutet geht es dabei aber nicht (nur) um die Frage, ob Schiiler*innen ausreichende
Kenntnisse der deutschen Sprache mitbringen, sondern inwiefern sie einer Unterstiitzung beim
Erwerb formellerer Register bzw. der entsprechenden Sprachkompetenzen bediirfen. Die All-
tagssprache der Lernenden ist dabei keinesfalls als zu iiberwindendes, minderwertigeres Register
zu verstehen, sondern wird als den Kindern und Jugendlichen vertrautes Register fiir eine erste
fachliche Auseinandersetzung gezielt genutzt. Das Strukturelement Themen und Inhalte lenke
indes den Blick auf die Auswahl und Erarbeitung von Inhalten, die stets in Hinblick auf das
grundsitzliche Ziel der individuellen Kompetenzentwicklung erfolgen sollten. Eine sprachbil-
dende Perspektive erméglicht es, diesbeziiglich auf die Bedeutung der Verkniipfung von fach-
lichem und sprachlichem Lernen aufmerksam zu machen und somit auch darauf, dass Sprache
ebenfalls zum Thema von Unterricht gemacht werden sollte. Dies sollte — womit das Struktur-
element Erfolgskontrolle angesprochen ist — stets auch den Schiiler*innen transparent gemacht
werden, indem neben fachlichen Lernzielen und Kompetenzen auch die damit einhergehenden
sprachlichen Lernziele und Kompetenzen expliziert werden (vgl. Tajmel, 2011). Das Strukeur-
merkmal Methoden und Medien betreffend bereichert ein sprachbildender Blick inklusiven
Fachunterricht durch die intensive Auseinandersetzung mit dem Konzept Scaffolding. Dieses
sucht im Sinne des beschriebenen mode continuums Schiiler*innen durch ein mehrstufiges
Unterrichtsarrangement auf dem Weg von ciner eher kontextgebundenen, alltagssprachlichen
Sprachverwendung hin zu einer cher kontextunabhingigen, bildungssprachlichen Sprachver-
wendung zu unterstiitzen. Wesentlich hierfiir ist u.a. eine sprachsensible Unterrichtsinteraktion
mit spezifischen Modellierungstechniken und Sprachreflexionsanlissen (vgl. Gibbons, 2015;
Quehl & Trapp, 2013).
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2.1.2.2 Operationalisierung des Didaktischen Modells fiir inklusives Lehren und Lernen
aus der Perspektive der Sprachbildung
Die Operationalisierung des DiMiLL kann u.a. iiber eine Verbindung der Prozessmerkmale und
Strukturelemente in Form eines Rasters erreicht werden (siche Einfithrung in diesem Band).
Dies ermdglicht es, den Arbeitsbereich Sprachbildung, der nicht explizit im Modell verortet
wird, sichtbar zu machen und Fragen zu formulieren, die Lehrkrifte bei der Planung und/oder
Reflexion einer sprachbildenden Gestaltung von Fachunterricht unterstiitzen. Im Folgenden
werden exemplarisch fiir zwei Strukturelemente in ihrer Verschrinkung mit den Prozessmerk-
malen Reflexionsfragen aufgeworfen. Diese ausschnitthafte Darstellung vermag nur einen
Bruchteil der moglichen Fragen aus Sprachbildungssicht aufzuzeigen® Sie dient hier daher der
Veranschaulichung des durch diese Operationalisierungsform erméglichten Vorgehens.
In Hinblick auf das Strukturelernent Themen und Inhalte gilt es aus sprachbildender Perspektive
zunichst zu priifen, ob die individuellen sprachlichen Hintergriinde der Schiiler*innen bei der
Auswahl der Inhalte beriicksichtigt werden. Auch die Verkniipfung von fachlichem und sprach-
lichem Lernen sollte hier in den Blick genommen werden. Zudem sollte von Seiten der Lehr-
krifte gepriift werden, welche Sprachhandlungen von den Schiiler*innen gefordert sind, wenn
sie ein bestimmtes Thema bearbeiten sollen. Diese Sprachhandlungen konkretisieren sich in so
genannten Operatoren (z.B. beschreiben, begriinden, erkliren) und sind in allen Fichern gefor-
dert. Allerdings unterscheiden sie sich in ihrer Gewichtung sowie hinsichtlich der ,,Kontexte und
Anwendungsbereiche® (Tajmel, 2011, S. 5) je nach Fach. Tabelle 1 fithrt exemplarisch vier Refle-
xionsfragen auf, die in diesem Sinne das Struksurelement Themen und Inhalte betreffen.

Tab. 1: Reflexionsfragen Themen und Inhalte

Partizipation Kommunikation Reflexion Kooperation
Themenund Werden die indi- Welche Sprachhand- ~ Welche sprach- Wie bewerten
Inhalte viduellen sprachli-  lungen (Operatoren:  lichen Lernziele ~ Sprachlehrkrifte

chen Hintergriinde  beschreiben, erkliren,  sind mit der die sprachlichen

der Schiiler*innen  présentieren, zusam-  Erreichung der Anforderungen des

bei der Auswahl der menfassen, instruieren, inhaltlichen Lern- Fachinhales xy?

Inhalte beriicksich-  vergleichen, argu- ziele verbunden?

tige? mentieren ...) sind im

Unterricht gefordert?

Das Strukturelement Methoden und Medien wirft vor allem Fragen auf, die sich auf das Scaffol-
ding-Konzept bezichen, aber auch solche, die die generelle sprachliche Gestaltung des Fachun-
terrichts betreffen. Die Planung und Umsetzung eines sprachsensiblen Fachunterrichts mit den
damit verbundenen methodischen Entscheidungen benatigt eine fachiibergreifende Diskus-
sion auf Schulebene. So muss sich das Lehrteam z.B. dariiber verstindigen, welche Operatoren
es fokussiert und welche Methoden Anwendung finden. Tabelle 2 stellt exemplarisch vier solche
Reflexionsfragen vor.

2 Fachdidaktiker*innen werden somit — ganz im Sinne der Operationalisicrungsform, die das Fragenstellen anregen
soll — andere wichtige Fragen fiir die sprachbildende Gestaltung ihres Fachunterrichts vermissen, wie beispiels-
weise (naheliegend) zum Umgang mit Fachvokabular. Da dieser Aspekt jedoch hiufig bereits mitgedacht wird und
zugleich nicht den einzigen Fokus sprachbildender Arbeit bilden sollte, werden im Folgenden andere Schwerpunkte

gewihlt.
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Tab. 2: Reflexionsfragen Methoden und Medien

Partizipation Kommunikation Reflexion Kooperation

Methoden Wird durch passende  Wie ist der Sprach-  Bietet mein Folgt die Metho-

& Medien Scaffolding-Mafinah-  anteil zwischen Unterricht die den- und Medien-
men (Darstellungsfor-  Lehrperson(en) und  Methodenvielfalt, ~ auswahl den Phasen
men, Zusatzmaterial,  Lernenden verteilt?  die der sprachlichen  des Makro-Scaffol-
Briickentexte etc.) eine Wic unterscheidet ~ Heterogenititder  dings®?
inhaltliche und sprach- sich der Anteil in Lerngruppe gerecht
liche Partizipation den verschiedenen  wird?

aller Schiiler*innen Unterrichtsphasen?

gewihrleistet?

Wird das Raster von Lehrkriften zur unterrichtsvor- oder nachbereitenden Reflexion ver-
wendet, beziehen sich die Fragen ggf. konkreter auf eine bestimmte Lerngruppe sowie auf die
jeweilige Fachdidaktik. Die Operationalisierung des Modells erméglicht es einerseits, spezifisch
sprachbildende Fragen zu formulieren. Andererseits wird bereits in dem hier eréffneten exem-
plarischen Einblick in mégliche Reflexionsfragen deutlich, dass sich manche der Fragen auch
aus beispielsweise rehabilitationspidagogischer (siche Kapitel 2.2 in diesem Band) oder sprach-
heilpadagogischer Sicht formulieren lassen. Somit vermag das Raster auch aufzuzeigen, dass es
sich bei Sprachbildung nicht um eine zusitzliche, vom sonstigen Inklusionsdiskurs losgeloste
Aufgabe handelt, sondern diese Aufgaben zusammengedacht werden konnen und sollten.

2.1.3 Fazit

Der in diesem Beitrag vorgenommene knappe Uberblick von Sprachbildungsaspekten im
DiMiLL verdeutlicht, dass Sprachbildung immanenter Teil inklusiven Fachunterrichts ist. Dabei
lasst sich Sprachbildung nicht nur im Prozessmerkmal Kommunikation verorten, sondern in
allen Prozess- und Strukturmerkmalen sowie den im Modell aufgefithrten Rahmenbedingun-
gen. Auch die mithilfe der skizzierten Operationalisierungsform aufgeworfenen Fragen weisen
darauf hin, dass inklusiver Fachunterricht immer auch in Hinblick auf die sprachliche Kompe-
tenzentwicklung aller Schiiler*innen reflektiert werden muss.
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Inklusiver Fachunterricht aus sonderpidagogischer Perspektive
Nena Welskop, Dietlind Gloystein & Vera Moser

2.2 Inklusiver Fachunterricht aus sonderpidagogischer Perspektive

Neben der Sprachbildung und der allgemeinen Didakeik stellt die Rehabilitationswissenschaft
bzw. Sonderpidagogik' eine der Querlagendisziplinen im Projekt Fachdidaktische Qualifizie-
rung Inklusion angehender Lebrkrifte an der Humboldt-Universitit zu Berlin (FDQI-HU) dar.
Sonderpidagogische Forderung wird damit als immanenter Bestandteil inklusiven (Fach-)
Unterrichts verstanden. Das dem Projekt zugrunde liegende Verstindnis von Sonderpidago-
gik bildet den ersten Schwerpunke des vorliegenden Beitrages. Darauf aufbauend erfolgt die
Verortung sonderpadagogischer Perspektiven im Didaktischen Modell fiir inklusives Lehren
und Lernen (siche Kapitel 1 in diesem Band), bevor abschlieffend exemplarisch vorgestellt
wird, wie mithilfe des sogenannten Planungsrasters aus dem Modell konkrete forderpida-
gogische Hinweise fiir die Gestaltung und Reflexion von inklusivem Unterricht entwickelt
werden kénnen.

2.2.1 Zur Rolle der Sonderpidagogik im inklusiven Unterricht

Angesichts des Umstandes, dass — im Anschluss an die theoretische und schulpraktische Inte-
grationsforschung seit den 1980er Jahren — das Thema schulische Inklusion wesentlich durch
die UN-Behindertenrechtskonvention angestoffen wurde, scheint es paradox, dass im inklusi-
onspidagogischen Diskurs nicht selten ausgerechnet der Sonderpadagogik vorgeworfen wird,
exkludierende Strukturen aufrechtzuerhalten. Offenbar wird die Sonderpidagogik angesichts
des iiber Jahrzehnte enorm ausdifferenzierten deutschen Sonderschulwesens weiterhin in einem
»~Komplementirverhiltnis zum System der allgemeinen Schulen” (Speck, 2011, S. 115) verortet.
Ein auf einem ,breiten’ Inklusionsbegriff (siche Kapitel 1.1 in diesem Band) fuf8endes Hete-
rogenititsverstindnis geht mit der Anerkennung vielschichtiger, tiber ,Behinderung™ hin-
ausgehender Differenzdimensionen einher. Ein solches Inklusionsverstindnis impliziert die
Vermeidung von Stigmatisierung, da etikettierende Kategorien dem inklusiven Konzept von
Individualitit zuwiderlaufen. In diesem Kontext ist die Sonderpidagogik als bildungswis-
senschaftliche Disziplin aufgefordert, unter anderem die starre Kategorisierung sonderpida-
gogischer Forderschwerpunkte in Bezug auf ihre Funktionalitit bzw. Legitimation in einem
inklusiven Schulsystem kritisch zu hinterfragen (vgl. Musenberg et al., 2018). In einem
inklusiven Schulsystem kénnen behinderungsspezifische Kategorien nicht mehr damit legi-
timiert werden, dass sie die Voraussetzung fiir die Beschaffung entsprechender Ressourcen
darstellen. Gleichzeitig darf der ,Verzicht auf die Verwendung von Kategorien fiir Behin-
derungsarten [nicht] einem Verzicht auf behinderungsspezifische (sonder-)pidagogische

1 Der Name der Querlagendisziplin ,Rehabilitationswissenschaft” folgt aus der Anbindung von FDQI-HU an das
LInstitut fiir Rehabilitationswissenschaften an der Humboldt-Universitit zu Berlin. Im Folgenden werden jedoch
tiberwiegend die im aktuellen bildungswissenschaftlichen Diskurs tiblichen Termini ,Sonderpidagogik® oder ,,Fér-
derpidagogik“ verwendet.

2 Behinderung wird in der einschligigen Forschung heute weitgehend iibereinstimmend als relationale Kategorie auf-
gefasst. Sie beschreibt die Wechselwirkung zwischen der physischen oder psychischen Beeintrichtigung des Indivi-
duums einerseits und gesellschafts- bzw. umweltbedingten Barrieren andererseits und deren Auswirkungen auf die
konkrete Lebenssituation des Menschen.
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professionelle Kompetenzen gleich[kommen]“ (Prengel, 2016, S. 59). Wihrend sonderpi-
dagogische Forderschwerpunkte also durchaus problematisch sind, weil sie die Gefahr der
(Selbst-)Etikettierungen bergen, ist andererseits das Wissen iiber konkrete Voraussetzungen
der Lernenden unverzichtbar, weil anhand begrifflicher Kategorien Wissen iiber Lebensla-
gen [...] und angemessene pidagogische Strategien bei bestimmten [...] Beeintrichtigungen
gesammelt werden kann“ (ebd.).

Die Unverzichtbarkeit behinderungsspezifischer Expertise anzuerkennen, bedeutet fiir den
inklusiven Unterricht aber mitnichten, ,eine ansonsten unverinderte Praxis mit ,sonderpida-
gogischen Mafinahmen’ zu begleiten. Gelingender inklusiver Unterricht nimmt die Heteroge-
nitit von Lerngruppen gezielt in den Blick und fragt nach Maglichkeiten differenzierten und
gemeinsamen Lernens“ (Moser & Demmer-Dieckmann, 2012, S. 153). Daher gilt es vor allem,
die in der Forschung iibereinstimmend als sonderpidagogische Kernaufgaben beschriebenen
Handlungsfelder Diagnostik, individuelle Férderung sowie Beratung und Kooperation (vgl.
ebd., S. 155; Ricken, 2018, S. 76; Arndt & Werning, 2016, S. 168fF.) in ihrer Bedeutung fiir
inklusiven Unterricht niher zu beleuchten. Hier ist auszuloten, wie die sonderpidagogische
Orientierung am Individuum - von Arndt & Werning (2016) als ,,sonderpidagogischer Blick*
(ebd., S. 169) beschrieben — in gruppenbezogenen Unterrichtssituationen implementiert wer-
den kann.

Zugleich muss inklusiver Unterricht die bisherige Dichotomie von Sonderpidagogik und
Fachunterricht iiberwinden. Inklusive Lehr-Lern-Situationen bediirfen einer durchgingigen
professionsiibergreifenden Kooperation (vgl. Greiten, 2014). Eine solche Kooperation setzt
allerdings ein gemeinsames Inklusionsverstindnis aller Akteur*innen voraus; daher ist zu
fragen, inwieweit auch die Sensibilitit fiir beeintrichtigungsbedingte Lern- und Verhaltens-
spezifika bzw. ein grundlegendes sonderpidagogisches Wissen das gemeinsame Haltungs-
und Handlungsfundament konstituieren. Dabei gilt es nicht zuletzt auch herauszuarbeiten,
inwieweit sonderpidagogische Ansitze fiir weitere Heterogenititsdimensionen fruchtbar
gemacht werden kénnen.

2.2.2 Verortung der Sonderpidagogik im Didaktischen Modell fiir inklusives
Lehren und Lernen

Das Didaktische Modell fiir inklusives Lehren und Lernen (DiMiLL) verfolgt das Ziel, (ange-
hende) Lehrer*innen fiir die ,,Planung, Durchfithrung und Reflexion von Unterricht in hetero-
genen Lerngruppen [zu] sensibilisieren” (Frohn, 2017, 0.S.) und kann damit als Modellierung
eben jenes inklusiven Haltungs- und Handlungsfundaments verstanden werden. Abbildung 1
zeigt, wie sonderpidagogische Perspektiven mit den Merkmalen und Elementen inklusiven
Unterrichts verbunden und somit im DiMiLL verortet werden kénnen. Die Darstellung bean-
sprucht dabei keine Vollstindigkeit; vielmehr sollen exemplarisch anhand der Prozessmerkmale,
Strukturelemente sowie Bedingungsvariablen sonderpidagogische Facetten im inklusiven Leh-
ren und Lernen aufgezeigt werden. In den nachfolgenden Erlauterungen zur Grafik werden
dariiber hinaus praxiserprobte Beispiele einer Verortung des Entwicklungs- und Lernbereichs
»Horen" in einem auf Pravention und Forderung ausgerichteten Schul- und Unterrichtskonzept
aufgezeigt.
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Abb. 1: Sonderpidagogik im Didaktischen Modell fiir inklusives Lehren und Lernen

Die gesamtgesellschaftlichen Bedingungen werden mafigeblich durch die UN-Behinder-
tenrechtskonvention definiert, in deren Folge auch die Kultusministerkonferenz der Lin-
der (KMK, 2011) das Recht von Schiiler*innen mit Behinderung auf inklusive Beschulung
bestimmt hat. Dennoch ist der freie Zugang zu Bildungsgingen und -institutionen lingst noch
keine Selbstverstindlichkeit, wie etwa die medial intensiv diskutierte Klage eines Bremer Gym-
nasiums gegen die Aufnahme behinderter Schiiler*innen jiingst gezeigt hat (Kohlmeier, 2018;
Haug, 2018). Ebenfalls problematisch ist, dass ,,der Anteil der Schiilerinnen und Schiiler an
Forderschulen im Verhiltnis zur Gesamtzahl der Schiilerinnen und Schiiler seit 2005 nahezu
stabil“ (KMK, 2016, S. XVI) geblieben ist.

Mit dem gesellschaftlichen Diskurs gehen Fragen nach Bildungszielen und -inhalten einher, die
sich auf Ebene der fachdidaktischen Bedingungen weiter ausdifferenzieren lassen. Im Span-
nungsfeld zwischen Standardisierung und Individualisierung stehen die Fachdidaktiken vor
der Aufgabe, nicht nur Barrieren fir Lernende mit spezifischen Beeintrichtigungen abzubauen
und Zuginge unter Beriicksichtigung zieldifferenter Bildungsginge und individueller Bedarfe
zu erweitern. Auch das im forderpadagogischen Unterricht fest verankerte ficheriibergreifende
Lernen gilt es in den Fachdidaktiken verstirke in den Blick zu nehmen.

Auf Ebene der schulorganisatorischen Bedingungen spiclen Faktoren wie bauliche Barriere-
freiheit und bediirfnisgerechte Raumgestaltung sowie personelle und zeitliche Ressourcen eine
gewichtige Rolle. So bedarf ungestorter Unterricht z.B. eines baulich ausreichenden Schallschutzes
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und - als wichtiger und dennoch lange vernachlissigter Faktor — einer lernforderlichen Raumakus-
tik von Schul- und Unterrichtsriumen. Eine fehlerfreie Informationsiibertragung setzt optimale
raumakustische Bedingungen voraus. Ist die Raumakustik mangelhaft, erhoht sich der Gerdusch-
pegel in Unterrichtsraumen, wihrend die Sprachverstindlichkeit und Qualitit der Unterrichts-
gespriche sinken (vgl. Umwelt und Geologie, 2013, S. 16fF). Aber auch Umweltlirm wie z.B.
Fluglidrm beeintrichtigt die schulische Leistungsfahigkeit von Schiiler*innen nachweislich. Beson-
ders Lese- und Gedichtnisleistung sowie Konzentrationsvermogen und Motivation scheinen
negativ beeinflusst, wenn Schulen in einem fluglirmbelasteten Gebiet liegen (vgl. Kaltenbach &
Bartels, 2006). Hinsichtlich der Ressourcen braucht es mit Blick auf Schiiler*innen mit auditiven
Wahrnehmungs- und/oder Horbeeintrichtigungen (vgl. Gloystein, 2014, S. 388fF.) beispiclsweise
den Aufbau eines schulinternen Férderkonzepts von Hor- und Kommunikationstaktiken, die
Absicherung technischer Unterstiitzungsformen sowie kompetente Pidagog*innen fiir Kommuni-
kation in Gebardensprache. Angesichts dieser komplexen Handlungsfelder bemisst sich inklusive
Schulqualitit vor allem an den Handlungs- und Kooperationsstrukturen der Lehrenden. Mit der
nicht mehr professionsspezifischen, sondern professionsiibergreifenden Organisation von Aufga-
ben und Zustindigkeiten entstehen Titigkeitssysteme etwa in Form von Team-Teaching oder kol-
legialen Besprechungen zu Lern- und Entwicklungsméglichkeiten oder administrativen Fragen, in
denen ,verschiedene implizite Erwartungen, subjektive Theorien und Gegenstandsverstandnisse
[...] reflektiert, erweitert und zusammengefiihrt werden (Hollenweger, 2016, S. 47) miissen.
Diese sonderpidagogischen Aspekte lassen sich auf Ebene der Prozessmerkmale und Struktur-
elemente weiterfithren und erginzen. So ist beispiclsweise hinsichtlich des Prozessmerkmals
Partizipation danach zu fragen, welche individuellen und dufferen Barrieren beseitigt werden
miissen, um die fachliche und soziale Teilhabe von Schiiler*innen mit speziellen Forderbedarfen
zu gewihrleisten. Partizipation beschreibt aber auch den Anspruch, dass alle Lehrkrifte die For-
derung von Lernenden mit Beeintrichtigungen aktiv mitgestalten und mitverantworten (vgl.
ebd., S. 35£.), ebenso wie die Sonderpidagog*innen a/le Schiiler*innen unterstiitzen.

Vor allem fiir Schiiler*innen mit beeintrichtigter Wahrnehmung oder Sprachentwicklung ist
Partizipation untrennbar mit Kommunikation verbunden. ,Unterstiitzte Kommunikation,
die urspriinglich auf die Entwicklung individueller Kommunikationssysteme fiir schwerstbe-
eintrichtigte Menschen abzielte (vgl. Lage, 2016, S. 375f.), richtet nunmehr ihren Fokus auf
eine ,multimodale Kommunikationsku/tur“ (ebd., S. 375, Herv. im Original). Es gilt zu priifen,
inwieweit diese im Sinne einer ,Inklusiven Sprachbildung® auch fiir andere Lernende Impulse
fiir eine bediirfnissensible Unterrichtskommunikation geben kann (vgl. Rédel & Simon, 2018).
Das Prozessmerkmal Kooperation beriihrt unter anderem die Gestaltung ko-konstruktiver
Lernprozesse unter Beriicksichtigung behinderungsspezifischer Teilhabebarrieren, aber auch
die bereits genannte Kooperation von Lehrkriften. Die als spezifisch sonderpidagogisches
Kompetenzmerkmal definierte Kooperation beschreibt die Biindelung vielfiltiger Expertisen
und Perspektiven. Zahlreiche Studien (Arndt & Werning, 2013; Liitje-Klose & Neumann,
2015) bekriftigen, dass kooperative Strukturen auch in inklusiven Settings cin zentrales Qua-
litaitsmerkmal darstellen. Eine Sensibilisierung fiir sonderpadagogische Handlungsprozesse
kann hier zu einer erfolgreichen Gestaltung ,egalitir orientierte[r] Teamstrukturen® (Bender &
Heinrich, 2016, S. 101) in inklusiven Settings beitragen.

Die gemeinsame Verantwortung fiir die Forderung aller Schiiler*innen setzt die Fihigkeit zur
Reflexion voraus. Das impliziert auch die Bereitschaft, die eigene Haltung bzw. Einstellung
gegeniiber Menschen mit Beeintrichtigungen zu hinterfragen und sich mit gesellschaftlichen
Vorurteilen kritisch auseinanderzusetzen. Nicht zuletzt tritt im gemeinsamen Unterricht von
Schiiler*innen mit und ohne Beeintrichtigungen das Spannungsfeld zwischen individuel-
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ler Forderung und grundlegendem Gleichheitsgebot besonders deutlich hervor (vgl. Prengel,
2017; Winter, 2015). Im Sinne demokratischer und solidarischer Bildung sollte dieses nicht
zuletzt auch mit der Lerngruppe thematisiert werden.

Eine sonderpidagogisch konnotierte Lern- und Entwicklungsdiagnostik erhebt nicht nur die
schulleistungsspezifische Ausgangslage, sondern ermittelt unter Beriicksichtigung der kogni-
tiven, sozial-emotionalen und motivationalen Voraussetzungen sowie der individuellen Stir-
ken bzw. Ressourcen ein méglichst umfassendes Gesamtbild des Lernenden. Auch die Qualitit
inklusiven (Fach-)Unterrichts muss daran bemessen werden, inwieweit er die Multikausalitit
und Multidimensionalitit individueller Ausgangslagen berticksichtigt — nicht nur in Hinblick
auf behinderungsspezifische Lernmoglichkeiten und -bediirfnisse, sondern im Kontext aller
Heterogenititsmerkmale. Der Begriff der sonderpidagogischen Forderdiagnostik verweist
zudem auf die von Prengel (2016) als formatives Assessment beschriebene Funktion der Aus-
gangslagenanalyse, nimlich ,Kompetenzstinde vor dem Lernprozess [zu] beschreiben, um
darauf aufbauend die nichsten Lernschritte zu ermdglichen” (ebd., S. 51).

Bei der Auswahl geeigneter Themen und Inhalte sind dementsprechend neben den Fachcurri-
cula auch die individuellen Lernzuginge und -méglichkeiten von Schiiler*innen mit erhohtem
Forderbedarf zu berticksichtigen, sodass nach der inneren Differenzierbarkeit der Lerngegen-
stande zu fragen ist. Dabei ist jedoch auf die Gefahr einer ,reduktionistischen Didakeik® fiir
lernschwichere Schiler*innen zu verweisen: Eine lediglich auf inhaltliche Vereinfachung
beschrinkte Differenzierung, die Schiiler*innen vermeintlich vor Uberforderung schiitzen soll,
fithrt zu einer ,unangemessene[n] Reduzierung von Bildungschancen® (Seitz, 2008, S. 227).
Vielmehr muss das Lernen in ,Kooperation am gemeinsamen Gegenstand“ (Feuser, 1989,
2013) erméglicht werden. Fiir einen Unterrichtsgegenstand, der allen Schiiler*innen zuginglich
ist und an dem sie in Kooperation miteinander lernen kénnen, mussen die individuellen Vor-
aussetzungen und das Vorwissen der einzelnen Lernenden erhoben und in der jeweiligen Unter-
richtssituation berticksichtigt werden. Auch bedarf es fiir jeden einzelnen einer Klirung der
Frage nach der Sinnhaftigkeit und Zuginglichkeit hinsichtlich des ausgewéhlten bildungsrele-
vanten Inhaltes. Die inklusive Qualitit bemisst sich dabei daran, dass die Themen und Inhalte
unter Wahrung des dialogischen bzw. kooperativen Prinzips (ebd.) beispiclsweise dsthetische
(siche Kapitel 1.3.2 in diesem Band), sinnlich-haptische und abstrakte, soziale und kognitive,
basale und komplexe Lerngelegenheiten bereitstellen und bei der Auswahl dariiber hinaus kul-
turelle oder geschlechtsspezifische Unterschiede berticksichtigt werden.

Dabei kommt der Auswahl geeigneter Methoden und Medien cine zentrale Bedeutung zu.
Die von Greiten (2014) als Spezifikum sonderpidagogischer Unterrichtsgestaltung identifi-
zierte Differenzierungsvielfalt auf methodischer, materieller und medialer Ebene liefert hier
wichtige Impulse fir den inklusiven Fachunterricht: Der Einsatz von Lésungshilfen, Visu-
alisierungen oder haptischen Materialien sowie die ,Konzeption von Materialien, die einer
Textlastigkeit entgegenwirken (ebd., S. 116) sind Beispiele fiir Mdglichkeiten, spezifische
Bediirfnisse beeintrichtigter Schiiler*innen zu beriicksichtigen. So kann konkret z.B. die
zusitzliche Nutzung von Scripts, Notizen von Mitschiiler*innen etc. fir Schiiler*innen mit
ciner auditiven Wahrnehmungs- und/oder auditiven Wahrnehmungs- und/oder Horbeein-
trichtigung eine Arbeitserleichterung und wertvolle Unterstiitzung darstellen — insbesondere
bei steigenden Anforderungen in der Sekundarstufe, steigendem Lerntempo und hoheren
sprachlichen Anforderungen. Inklusiver Unterricht muss daher auch danach beurteilt wer-
den, ob er der Heterogenitit der Lernenden mit methodischer, medialer und materieller Viel-
falt und Individualisierung begegnet.
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Klassische Formen und Verfahren der Erfolgskontrolle konnen fiir Lernende mit erhéhtem
Unterstiitzungsbedarf, beispielsweise sonderpadagogischem Forderbedarf oder Lese-Recht-
schreib-Schwiche, erschwerte Bedingungen bedeuten, sodass gegebenenfalls ein Nachteils-
ausgleich (vgl. KMK, 2011) bzw. individuelle Lernhilfen einzuriumen sind. Die Gewihrung
beispielsweise von Zeitzugaben, Riickzugsméglichkeiten in Ruheriume, das Tragen von
Schallschutzkopthérern bei auditiver Ablenkbarkeit und hypersensitivem Héren sowie metho-
dische oder materielle Modifikationen sollen es den Schiiler*innen ermdglichen, unabhingig
von ihren Beeintrichtigungen gleichwertige Leistungen zu erbringen (vgl. Schnell, 2012).
Ungeachtet solcher kompensatorischen Hilfen bleibt jedoch die Frage nach den Bezugsnor-
men von Erfolgskontrollen im inklusiven Unterricht evident. Die traditionelle sonderpida-
gogische Ausrichtung an der Individualnorm riickt damit nicht allein die Beriicksichtigung
individueller Lern- und Férderziele, sondern auch die Heterogenitit kognitiver Fihigkeiten
in den Fokus. Wenn ,Extrapunkte’ fiir besondere Anstrengung o.A. nun aber ausschliellich
bestimmten Schiiler*innen gewihrt werden, so trigt dies, ebenso wie ,,[d]ic Anwendung von
gesonderten ,,Standards fiir bestimmte Forderbedarfe [...] schlimmstenfalls zur Zementierung
von Kategorien und Stigmatisierung* (Frohn, 2019, i.E.) bei. Inklusive Bewertung muss neben
den formalen Standards daher die individuellen Lernerfolge affer Lernenden sowie alle Kom-
petenzfacetten erfassen.

2.2.3 Operationalisierung sonderpidagogischer Perspektiven —
das Planungsraster

Mithilfe des Planungsrasters kann das DiMiLL operationalisiert werden. Das Raster bietet
mit den Verschrinkungen jeweils eines Prozessmerkmals mit einem Strukturelement die Mog-
lichkeit, sonderpidagogische Aspekte bei der Planung und Reflexion von inklusivem (Fach-)
Unterricht zu berticksichtigen. Im Folgenden soll exemplarisch aufgezeigt und erldutert werden,
wie aus der Verschrinkung des Prozessmerkmals Kooperation mit den vier Strukturelementen
Themen und Inhalte, Ausgangslage, Methoden und Medien sowie Erfolgskontrolle durch die
Formulierung von Planungsfragen konkrete Hinweise fiir die Festlegung individueller Lernziele
und pidagogischer Mafinahmen entwickelt werden kénnen.

Tab. 1: Planungsraster fir die Formulierung individueller Lehr-Lern-Ziele und piadagogischer
MafSnahmen

Kooperation

Ausgangs- o Welche Akteur*innen kénnen welche Informationen beisteuern, um die Ausgangslage in
lage moglichst allen Lern- und Entwicklungsbereichen bzw. mit Blick auf alle Kompetenzdi-
mensionen zu erfassen? Inwieweit iiberschneiden oder unterscheiden sich Beobachtun-
gen und Einschitzungen der Teammitglieder?
e Besteht bei allen Akteur*innen ein Konsens dariiber, dass Inklusion zielfithrend einher-
geht mit der Konstruktion einer barrierefreien Lernumwelt, zu der jede(r) Schiiler*in
Zugang hat? Wurden in Absprache mit allen Akteur*innen angemessene Vorkehrungen
dafiir getroffen?
e Wird ein vermuteter oder erforderlicher pidagogischer Unterstiitzungsbedarf umfas-
send, kooperativ und in Ko-Konstruktion herausgearbeitet/erarbeitet?
o Mithilfe welcher Instrumente und Verfahren werden entwicklungsbezogene sowie fach-
spezifische Ausgangslagen erhoben und reflektiert?




Inklusiver Fachunterricht aus sonderpidagogischer Perspektive

Kooperation

Themen & o Beriicksichtigt der Férderplan sowohl (fach-)unterrichtsbezogene als auch allgemein
Inhalte entwicklungsbezogene Inhalte?
e Werden die Lernaktivititen mit Blick auf die Vielfalt aller Schiiler*innen geplant?
e Entsprechen Themen und Inhalte dem Erfahrungshintergrund der Lernenden? Sind
diese aus Schiiler*innen-Perspektive formuliert?
o Koénnen (au8erschulische) Interessen und Stirken mit schulischen Lernthemen verbun-
den werden?
o Konnen unterrichtsbezogene Lernziele im Nachmittagsbereich, im therapeutischen Set-
ting oder im familidren Kontext aufgegriffen werden?

Methoden e Sind die eingesetzten Methoden und Medien barrierefrei?
& Medien o Welche fachspezifischen Methoden, Medien oder Materialien sind fiir die Zielerreichung
geeignet? (Wie) konnen diese in anderen Fichern adaptiert werden?
o Welche spezifischen Kompetenzen bringen die Teammitglieder mit?
o Welche (sonderpidagogischen) Forderkonzepte, pidagogischen Angebote oder Diffe-

renzierungsmafinahmen gibt es?

Erfolgs- e Wann und durch wen werden die durchgefithrten Mafnahmen evaluiert?
kontrolle ¢ Werden die gesteckten Ziele sowie der dafiir vorgeschene Lernweg von allen pidagogi-
schen Akteur*innen und den Schiiler*innen gemeinsam reflekeiert?
e Waren die einzelnen Schritte im Prozess der Férderplanung stimmig und miteinander
verbunden?
o Welche Evaluationsinstrumente sind fiir alle Beteiligten praktikabel?
o Konnen bestimmte Zustindigkeiten verteilt werden?
e Wie konnen die Evaluationsergebnisse — im Sinne von intra- und interdisziplinirer For-
derplanung als kontinuierlicher zielbezogener Prozess — fiir die Weiterarbeit/zukiinftige
pidagogische Férderung genutzt werden?

Forderpline® bzw. individuelle Lern- und Entwicklungsplane fristen in der Praxis ein oftmals
wenig beachtetes Dasein in der Schiiler*innenakte. Dies ist nicht zuletzt darauf zurtickzufthren,
dass sie — bislang meist ausschliefllich fiir Lernende mit vermutetem oder festgestelltem sonder-
pidagogischen Forderbedarf und traditionell allein von Sonderpadagog*innen verfasst — fiir
andere Lehrkrifte kein prisentes oder aussagekriftiges Instrument darstellen. Die effektive und
durchgingige Umsetzung individualisierter pidagogischer Forderung hingt daher wesentlich
von der gemeinschaftlichen Planung ab. Ziel der gemeinsamen Forderplanungsgespriche muss
es sein, mit Hilfe der Analyse vorliegender Informationen ein gemeinsames Verstindnis fiir die
Situation zu erarbeiten. An der kooperativen Forderplanung sollten Fach- und Forderlehrkrifte
sowie ggf. Erzicher*innen, Schulhelfer*innen und externe Professionen wie Mitarbeiter*innen
der Jugendhilfe oder Therapeut*innen beteiligt sein. Ein frither Beginn partizipativer Zusam-
menarbeit mit Erzichungsberechtigten und Schiiler*innen sichert das gegenseitige Kennenler-
nen und die Vertrauensbildung sowie eine kontinuierliche Auseinandersetzung mit Fragen zu
Entwicklungs- und Lernprozessen. Dartiber hinaus fordert die Sensibilisierung aller fur indi-
viduelle Entwicklungs- und Lernprozesse Verantwortungsiibernahme und eine Stirkung von
Lehr- und Erzichungs- bzw. Lern- und Selbstkompetenz.

3 Der Begrift der Forderung gilt in der Literatur als widerspriichlich besetzt, da sowohl der Ausgleich eines vermeint-
lichen Defizits als auch die individuelle Forderung aller Schiiler*innen ciner Lerngruppe damit bezeichnet werden
kann. Die Beantwortung der Frage, wie Forderung mit der Akzeptanz von Vielfalt und Wertschitzung von gemein-
samem Lernen in Verbindung gebracht werden kann, steht bis heute noch aus (vgl. Arnold et al., 2008, S. 9).
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Eine optimale Forderung setzt die fundierte Bestimmung der Ausgangslage unter Beriick-
sichtigung aller Lern- und Entwicklungsbereiche sowie des schulischen und auf8erschulischen
Umfeldes voraus. Dabei ist nicht allein zu fragen, welche an der Forderung beteiligten Perso-
nen Informationen zu Schulleistungen, Sozialverhalten, familidrem Hintergrund sowie gege-
benenfalls spezifischen Besonderheiten des Férderschwerpunkes beitragen konnen. Auch der
Austausch tiber méglicherweise divergierende Beobachtungen und Einschitzungen kann dazu
beitragen, ,die Ursachen und Bedingungen der Lern- und Entwicklungsprobleme® maoglichst
fundiert zu analysieren und gleichzeitig einen ,ressourcen- und erfolgsorientierten Blick auf
das Kind“ (LISUM, 2010, S. 5) zu richten. Dennoch bleibt zu beachten, dass auch multiper-
spektivisch angelegte Kompetenz- und Entwicklungsanalysen niemals ,Fakten tiber Kinder
hervorbringen, sondern Bilder und Vermutungen [...]. Zu beriicksichtigen ist auch, dass sich
das Kind stets verindert und dass immer nur Aspekte dieser komplexen Entwicklung erfasst
werden konnen. Das heifit: Lernentwicklungsanalysen kénnen immer nur vorldufige, begrenzt
giiltige Aussagen im Sinne von Arbeitshypothesen erbringen” (Prengel et al., 2011, S. 18).
Die unter Themen und Inhalte verorteten Fragen ,Konnen auflerschulische Interessen und
Stirken mit schulischen Lernthemen verbunden werden?® und ,Kénnen unterrichtsbezogene
Lernziele im Nachmittagsbereich, im therapeutischen Setting oder im familidren Kontext auf-
gegriffen werden?‘ sensibilisieren fiir mégliche Vernetzungen der Fordermafinahmen und ver-
weisen auf die Annahme, ,dass sich Entwicklungsprozesse umso storungsfreier und effektiver
vollziechen kénnen, wenn die gesamte Personlichkeit des Kindes, seine Haltungen und Einstel-
lungen zum Lernen und zu den Lerninhalten beriicksichtigt werden® (LISUM, 2010, S. 5).
Die gemeinsame Festlegung konkreter Mafinahmen wird im Planungsraster in der Verschrin-
kung von Kooperation und Methoden und Medien verortet. Die Fragen ;Welche fachspezifi-
schen Methoden, Medien oder Materialien sind fiir die Zielerreichung geeignet? (Wie) kénnen
diese in anderen Fichern adaptiert werden?* zielen auf einen Erfahrungs- und Kompetenzaus-
tausch ab: Bestimmte Sozialformen, Ubungen, Aufgabenformate, Hilfsmittel oder Interven-
tionsstrategien, die sich in einem Unterrichtsfach bereits als lernforderlich erwiesen haben,
eignen sich moglicherweise auch fiir andere Ficher — oder sie entfalten spezifische Potenziale
im Rahmen eines bestimmten Fachs (siche Kapitel 2.5 und 2.6 in diesem Band). Die Frage nach
den Kompetenzen des Teams dient der Identifizierung spezieller Ressourcen, etwa in Form
stundenweiser Unterrichtsbegleitung durch die Forderlehrkraft. Diese kann die Regellehrkrifte
zudem darin unterstiitzen, Materialien, Texte, Aufgaben etc. fir den Fachunterricht forder-
schwerpunktspezifisch zu modifizieren.

Die Evaluation als die ,,Erfolgskontrolle der bereits umgesetzten Mafinahmen in Bezug auf das
vereinbarte Forderziel* (Popp et al., 2011, S. 59; siche auch Kapitel 1.6.3 in diesem Band) ist
unverzichtbarer Bestandteil kooperativer Forderplanung. Die Frage ,Wann und mit welchen
Instrumenten werden die Férdermafinahmen evaluiert?‘ soll das Team dazu anregen, gemein-
sam (Férder-)Zeitriume und Dokumentationsinstrumente festzulegen, wobei vor allem deren
Praktikabilitde fur alle Lehrkrifte zu gewihrleisten ist. Nicht zuletzt kénnen innerhalb des
Teams professionsspezifische Zustindigkeiten, etwa die Dokumentation von Elterngesprichen
oder der regelmifige Informationsaustausch mit externen Institutionen festgelegt sowie Giite-
kriterien wie Stringenz und Kohirenz in Aufbau und Durchfithrung reflektiert werden.

Die exemplarischen Fragen zeigen, dass mithilfe des Rasters konkrete Hinweise fiir die pada-
gogische Forderung und die Gestaltung von Lehr-Lern-Prozessen entlang individueller Unter-
stiitzungsbedarfe entwickelt werden konnen. Der Umstand, dass Forderpline ausschliefflich
fir Schiiler*innen mit sonderpidagogischem Forderbedarf in Anbetracht eines breiten Inklu-
sionsbegriffs durchaus kritisch zu betrachten sind, wurde dabei keineswegs aufler Acht gelas-
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sen. Vielmehr sollten individuelle Lern- und Entwicklungspline fiir alle Schiiler*innen fester
Bestandteil inklusiver Lehr-Lern-Settings sein. Zudem lassen sich die entwickelten Fragen - in
modifizierter Form — auch auf andere Handlungsfelder sowie Differenzlinien tibertragen, etwa
die gemeinsame Planung einer Unterrichtseinheit zum Thema ,Sexuelle Vielfalt” unter besonde-
rem Augenmerk auf kulturelle und geschlechtsspezifische Zusammensetzung der Lerngruppe.

2.2.4 Fazit

Die vielfiltigen Interdependenzen zwischen inklusiven Lehr-Lern-Prozessen und sonderpidago-
gischen Perspektiven in allen Prozess- und Strukturmerkmalen sowie Rahmenbedingungen des
DiMiLL verdeutlichen, dass sonderpidagogische Prinzipien immanenter Bestandteil inklusiven
Fachunterrichts sind. Neben der Verortung klassischer sonderpidagogischer Kompetenzen und
Handlungsstrukturen, beispielsweise in den Modellbestandteilen Kooperation und Ausgangslage,
konnte gezeigt werden, dass der der Sonderpiadagogik inhirente ,Blick auf das Individuum' den
Chancen und Herausforderungen inklusiven Unterrichts weitere Facetten hinzuftigt. Dass dies
nicht nur Schiiler*innen mit sonderpidagogischem Forderbedarf betrifft, wird dabei durch exem-
plarische Verweise auf andere Heterogenititsdimensionen als Ausblick angedeutet.

Mithilfe des Planungsrasters konnten diese Impulse in Form von Fragen konkretisiert und als
Arbeitshypothesen (vgl. Prengel et al., 2011) fiir eine spezifische Planungssituation nutzbar
gemacht werden. Zudem konnte noch einmal explizit gezeigt werden, inwiefern die Sonder-
pidagogik ,die praktische Umsetzbarkeit von Integration/Inklusion [...] samt ihren Hinder-
nissen und ihren besonderen Chancen zu analysieren und zu begleiten® (Speck, 2011, S. 134)
vermag: Den Herausforderungen inklusiven Unterrichts und individualisierter Forderung kann
umso kompetenter begegnet werden, je mehr das gemeinsame Verstindnis aller schulischen
Akteur*innen auf einem multiperspektivischen und ganzheitlichen Ansatz basiert.
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2.3 Inklusiver Fachunterricht —
Impulse aus der Sachunterrichtsdidaktik

Aufgrund ihrer besonderen Expertise hinsichtlich der inklusionsorientierten Unterrichtsgestal-
tung stellt die Sachunterrichtsdidaktik neben der Sprachbildung und der Rehabilitationswis-
senschaft bzw. Sonderpidagogik die dritte Querschnittsdisziplin im Projekt Fachdidaktische
Qualifizierung Inklusion angebender Lebrkrifie an der Humboldt-Universitiit zu Berlin (FDQI-
HU) dar. Im ersten Teil des Beitrages werden zunichst zentrale Momente der inklusionsori-
entierten Sachunterrichtsdidaktik sowie die Entwicklung entsprechender Diskurse skizziert.
Weiterhin wird zusammengefasst, welche Impulse ausgehend von sachunterrichtsdidaktischen
Inklusionsdiskursen in das Projekt FDQI-HU eingeflossen sind. Im zweiten Teil erfolgt eine
konkrete Verortung allgemein sachunterrichtlicher sowie sachunterrichtlich-inklusionsdidaketi-
scher Prinzipien im Didaktischen Modell fiir inklusives Lehren und Lernen. Anschliefend wird
im dritten Schritt das Szrukturelement Themen und Inhalte in Verbindung mit den Prozessmerk-
malen des Modells exemplarisch konkretisiert. Der Beitrag verfolgt das Ziel, das in FDQI-HU
eingeflossene Sachunterrichtsverstindnis sowie daraus entwickelte fachbezogene Perspektiven
fiir eine inklusive Bildung offenzulegen und zu diskutieren. D.h. weder die gesamte Breite des
sachunterrichtsdidaktischen Diskurses noch alle Beziige des Inklusionsdiskurses werden aufge-
griffen. Stattdessen wird sich auf eine scharfe konzeptionelle Rahmung begrenzt, die sich teils
stark an den Arbeiten der Autoren orientiert.

2.3.1 Inklusionsorientierte Sachunterrichtsdidaktik

2.3.1.1 Entwicklung und Wesen der inklusionsorientierten Sachunterrichtsdidaktik

Kaum ecine andere Fachdidaketik hat sich so frith mit der Frage einer inklusionsorientierten
Gestaltung von Unterricht auseinandergesetzt wie die des Sachunterrichts. Die fachbezogenen
inklusionspidagogischen und insbesondere -didaktischen Diskurse sind mittlerweile fiinfzehn
Jahre alt (vgl. Pech et al., 2017; 2018) — allerdings herrscht auch innerhalb des Sachunterrichts
weder ein einheitliches Verstindnis von Inklusion vor noch wird das Thema Inklusion in der
Breite der Sachunterrichtsdidaktik diskutiert (vgl. ebd.). Empirische Studien zum inklusiven
Sachunterricht lagen lange Zeit einzig von Seitz (2005) und Schomaker (2007) vor, wobei vor
allem die Arbeit von Seitz in inklusionsdidaktischen Diskursen vielfach rezipiert worden ist.
Mit beiden Arbeiten wurde u.a. die grundlegende Bedeutung asthetischer Zuginge zu den
Sachen des Sachunterrichts thematisiert, die auch im inklusionsorientierten Planungs- und
Handlungsmodell von Gebauer und Simon (2012), einem von zwei' inklusionsbezogenen
Planungsmodellen der Sachunterrichtsdidaktik, eine besondere Rolle spiclen. Auf Basis dieser
Entwicklung und durch die - jiingst auch empirische — bereitere Aufmerksambkeit fiir inklusive
Fragen innerhalb der Sachunterrichtsdidaktik (siche die unterschiedlichen Studien in Pech et
al,, 2019), wurde die theoretische Konzeption einer inklusiven Sachunterrichtsdidaktik stetig

1 Das zweite Modell ist jenes der sogenannten ,inklusionsdidaktischen Netze® (Kahlert & Heimlich, 2012), welches
innerhalb der Sachunterrichtsdidaktik jedoch als additiv sonderpidagogisch kritisiert wird (vgl. Gebauer & Simon,
2012; Pech, 2016; Pech & Rauterberg, 2016; Schrumpf, 2017; Pech et al., 2018; Simon, 2019 i.E.).
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weiter vorangetrieben (vgl. Pech & Schomaker, 2013; Pech et al., 2018) - sie gilt jedoch als
langst nicht abgeschlossen.
Den Kern des Wesens der inklusiven Sachunterrichtsdidaktik fassen Pech et al. (2017) wie folgt

Zusammen:

»Die Auswahl von Inhalten und Zielen steht als eine zentrale Frage der Sachunterrichtsdidaktik im klassi-
schen Spannungsfeld von Kind- und Wissenschaftsorientierung. Aufgrund der zunehmenden Bedeutung
von Demokratie und Partizipation in inklusiven Schulen ist fiir die inklusive Sachunterrichtsdidaktik die
Frage, wer (Lehrkrifte und/oder Lernende) oder was (Curriculum) in welcher Form iiber die Sache des
Sachunterriches entscheidet (er)neu(t) zu stellen. Wie weitreichend die Lernenden bei der Unterrichtspla-
nung partizipieren kénnen/sollen, ist bis dato nicht endgiiltig geklirt, verdeutlicht jedoch die Verkniip-
fung von fachdidaktischen Aspekten mit Fragen der Schulentwicklung. Ausgangspunke der inklusiven
Sachunterrichesdidaktik ist die Frage nach dem ,,Kern der Sache* aus der Sicht der Lernenden (Seitz 2005).
Das heifSt ein Thema wird zunichst tiber Kinderfragen und -perspektiven erschlossen und dann mit fach-
lichen Perspektiven erginzt. Sowohl der Prozess des Zustandekommens der Sache(n) als auch die Bearbei-
tung erfolgen ko-konstruktiv und vielperspektivisch. Das Erschlielen der Sache(n) und die pidagogischen
Interaktionen sind maf8geblich durch kommunikativen Austausch, das Aufbrechen tradierter Hierarchien
und eine Demokraticorientierung gekennzeichnet. Diese Prinzipien tragen zur Anerkennung der Hetero-
genitit der Lernenden und zur Akzeptanz verschiedener Perspektiven auf die Sache(n) bei (Kaiser 2004,
Becher et al. 2013). Beziiglich der Methodik gelten die Gleichrangigkeit verschiedener Interaktions- und
Reprisentationsformen sowie Abstraktionsniveaus fiir alle Lernenden (Gebauer/Simon 2012), die Még-
lichkeit dsthetischer Zuginge (Seitz 2005, Schomaker 2007) sowie ein individuelles Lernen und forschen-
des Lernen als Grundprinzipien inklusiven Sachunterrichts” (ebd., S. 124f.).

Pech und Rauterberg (2016) heben hervor, dass fiir einen derart verstandenen inklusionsori-
entierten Sachunterricht nicht vorausgesetzt werden kann, ,dass alle auf dem gleichen Wege
das Gleiche erreichen (ebd., S. 145), sodass ,es andere Kriterien zur Messung des Lernerfolgs
[braucht; d.A.] als in der bisherigen Wirkungsforschung” (ebd.). Allerdings steht die Klirung
aus, welche Kriterien stattdessen gelten sollen und inwiefern sich der Gegenstand respektive die
Gegenstinde eines inklusiven Sachunterrichts (neu) bestimmen lassen (miissen).

2.3.1.2 Impulse der Sachunterrichtsdidaktik fiir den (didaktischen) Inklusionsdiskurs und
FDQI-HU

Aus vorliegenden empirischen® und den dargelegten theoretischen Entwicklungsprozessen las-
sen sich Impulse identifizieren, die sowohl auf allgemeine inklusionspiadagogische und -didak-
tische Diskurse eingewirkt haben als auch in die Entwicklungsarbeit im Projekt FDQI-HU
eingeflossen sind. Sie ergeben sich aus der besonderen Anschlussfahigkeit des Sachunterrichts
an zentrale Anspriiche der inklusiven Pidagogik, die sich nach Hinz (2011) sowie Simon (2017;
2019 i.E.) wie folgt zusammenfassen lisst:

Der Sachunterricht zielt a) als Fach und Disziplin auf die Verwirklichung des Anspruchs der all-
gemeinen Bildung im Sinne einer Bildung fiir alle, im ,Medium des Allgemeinen® (Klafki, 2005,

2 Biindige Zusammenfassungen zum teils unbefriedigenden empirischen Forschungsstand zur Bedeutung und zu
Effckten des Umgangs mit Kinderfragen im (Sach-)Unterricht finden sich bei Simon und Simon (2019) sowic zu
Effekten umfassender Partizipation im schulischen Kontext bei Simon und Hershkovich (2016). Hinsichtlich empi-
rischer Forschungen zur Bedeutung isthetischer Zuginge im inklusiven Sachunterricht kann auf die einschligigen
Arbeiten von Seitz (2005) und Schomaker (2007) verwiesen werden.
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S. 2) und ,als Bildung in allen Grunddimensionen menschlicher Interessen und Fihigkeiten®
(ebd.). Konstitutiv ist dabei das traditionelle b) Prinzip der Vielperspektivitit, das im Sachunter-
richt auf die Pluralitit inhaltlicher, fachwissenschaftlicher und methodischer Beziige verweist und
subjektive Zuginge, Méglichkeiten der (inneren) Differenzierung sowie einen professionellen
Handlungsanspruch impliziert. Vielperspektivitit in einem neueren Sinn wird auch als Grundlage
und Produkt von Partizipation in Schule und Unterricht verstanden (vgl. Simon, 2017;2019) und
geht mit der Notwendigkeit einher, die tradierte Rahmung von Schule zu hinterfragen und, wenn
nétig, zu verandern. Aus dieser Perspektive wird die traditionelle, exklusive didaktische Allein-
bestimmung und -verantwortung von Lehrkriften mit Blick auf Moglichkeiten und Potenziale
einer didaktischen Schiiler*innenpartizipation zumindest kritisch hinterfrage und als (teilweise)
zu iberwinden dargestellt. Ein solches ,,auf Partizipation sowie potenziell alle Unterrichtsphasen
bezogenes Verstindnis von Vielperspektivitit [...] kniipft an zentrale Forderungen einer inklusi-
ven (Sachunterrichts-) Didaktik (exemplarisch Platte, 2008; Pech, Schomaker & Simon, 2017) an,
da diese die ,aktive Beteiligung Lernender an der Gestaltung von Lernumwelt, Lerninhalten und
Lerntempo® (Platte, 2008, S. 46) sowie die Anerkennung aller Lernenden im ,,Zusammenspiel
individueller Potenziale und demokratischer Kultur‘ (ebd., S. 47) einfordert” (Simon, 2019 i.E.).2
Der Sachunterricht macht (zumindest theoretisch) c) die Lebenswelt der Lernenden zum Gegen-
stand und Ausgangspunkt des Unterrichts, wodurch ein sinnhaftes bzw. sinnstiftendes Lernen,
die Beriicksichtigung von intra- und interpersoneller Heterogenitit sowie das Ankniipfen an
und Ausgehen von Kinderfragen, Themen und Interessen prinzipiell erméglicht werden. Auf
die besondere, im Kontext empirischer Sachunterrichtsforschung herausgearbeitete Bedeutung
d) dsthetischer Zuginge za den Sachen der Welt wurde bereits verwiesen. Dariiber hinaus ermég-
lichen die €) differenten perspektivbezogenen und -iibergreifenden Denk-, Arbeits- und Handlungs-
weisen des Sachunterrichts theoretisch hohe Anteile von Eigenaktivitit. Weiterhin wirkt der
£) perspektiv- respektive ficheriibergreifende Charakter des Sachunterrichts einer ,,Atomisierung®
(Hinz, 2011, S. 35) von Bildungsinhalten entgegen und begiinstigt ein Lernen in projektorientier-
ten Settings (womit der Sachunterricht per se eine zentrale Forderung Georg Feusers hinsichtlich
des differenzierten Arbeitens am ,gemeinsamen Gegenstand" erfiillt*). Auch gibt es eine Tradition
von Methoden, Prinzipien und Konzeptionen, die darauf ausgerichtet sind, die g) Potenziale der
Lernenden anzuerkennen und produktiv in den Unterricht einzubringen (z.B. das Philosophieren
mit Kindern oder der Kommunikative Sachunterricht, vgl. Kaiser, 2004), wobei Unterrichtskom-
munikation und -interaktion dialogisch gedacht werden und potenziell partizipativ wirken. Fiir
den Sachunterricht ist ferner das Bewusstsein fiir das besondere h) Spannungsverbiltnis von Kind
und Wissenschaft bzw. Kind, Welt und Sache und die Balance zwischen diesen konstitutiv (vgl.
Pech, 2009). Weiterhin bietet sich im Sachunterricht so vielfiltig wie in keinem anderen Fach der
Grundschule die Moglichkeit, i) Fragen von Inklusion und Exklusion implizit und explizit zum

3 Die Partizipation von Schiiler*innen wird von Schulz (1981) cingefordert, womit sic cinen Anspruch darstellt, der
u.a. in einigen Stringen allgemcindidaktischcr Diskurse seit Lingerem formuliert und seitens der Sachunterrichtsdi-
daktik aufgegriffen wird.

4 ,Was es schon damals galt bewusst zu machen, ist, dass es [...] um nichts mehr oder weniger geht als um die Teilhabe aller
an Bildung fiir alle! Dies nicht anhand ficherbezogener Curricula, die zu einem unvermittelt nebencinander stehenden
Unterricht fithren, sondern nach Maflgabe weltumspannender epochaltypischer Schliisselprobleme (Klafki) — ob nun
Kindergarten oder Schule - in cinem vorhabenorientierten Projektunterricht® (Feuser, 2011, S. 1).
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Thema zu machen (z.B. indem beim Thema Sexualitit heteronormative Orientierungen dekonst-
ruiert oder Fragen sozialer Ungleichheit und Armut thematisiert werden).

Deutlich wird an den hier zusammengetragenen Aspekten, dass dem Sachunterricht zahlreiche
Potenziale zur Anerkennung der Perspektiven und Perspektivitit der Lernenden inhirent sind
und er in seiner recht kurzen Geschichte didaktisch-methodische Konzeptionen entwickelt hat,
die einen produktiven Umgang mit Heterogenitit ermdglichen.

2.3.2 Zur Verortung allgemein sachunterrichtlicher und sachunterrichtlich-
inklusionsdidaktischer Prinzipien im Didaktischen Modell fiir inklusives
Lehren und Lernen

FDQI-HU basiert auf einem reflexiven Verstindnis schulischer Inklusion (vgl. exempl. Budde
& Hummrich 2013; siche Kapitel 1.1 in diesem Band) im Sinne eines Prozesses, in dessen
Rahmen die heterogenititssensible, barriere- und diskriminierungsfreie Gestaltung von Lehr-
Lern-Settings fiir alle Schiiler*innen und damit deren gleichberechtigter Zugang zu Bildung
erméglicht werden soll. Das Didaktische Modell fiir inklusives Lehren und Lernen (DiMiLL)
regt die Planung, Durchfithrung und Reflexion von Fachunterricht an, der dies unterstiitzt. Das
Modell, das dem eigenen Anspruch nach ,,sowohl fiir schulische Praxis als auch fiir den Kontext
der Lehrkriftebildung an der Hochschule einsetzbar sein soll“ (Simon & Moser, 2019, S. 228),
wurde in zwei Schritten entwickelt: Im ersten Schritt erfolgte die Identifikation fachiibergrei-
fender didaktischer Prinzipien, Konzeptionen etc., die fiir einen inklusionsorientierten Unter-
richt relevant erschienen; im zweiten Schritt wurden fachiibergreifende Qualititsmerkmale fiir
einen inklusionsorientierten Unterricht ermittelt und beschrieben (vgl. ebd.). Im Zuge dieser
beiden Entwicklungsschritte wurde auch eine intensive Analyse dlterer und neuerer Diskurse
und empirischer Forschungen zu Fragen inklusiven (Fach-)Unterrichts durchgefiihrt. Aufgrund
der besonderen Expertise im Bereich der Sachunterrichtsdidaktik und ihrer skizzierten Eignung
zur Realisierung inklusiver Bildung, sind verschiedene sachunterrichtsdidaktische Impulse in
das Modell eingeflossen.

Mit der nachfolgenden Abbildung 1 werden Ansitze sowie einige der dargestellten Wesensmerk-
male einer inklusionsorientierten Sachunterrichtsdidaktik im DiMiLL verortet. Diese Verortung
erfolgt exemplarisch, d.h. einerseits konnen einzelne sachunterrichtsdidaktische Aspekte den ver-
schiedenen Elementen des Modells mehrfach zugeordnet werden. Andererseits sind weitere Ver-
ortungen im bzw. Verbindungen sachunterrichtsdidakeischer Prinzipien mit dem Modell denkbar,
die nicht explizit in der Grafik zu finden sind. In diesem Sinne erhebt die Grafik keinen Anspruch
auf Vollstindigkeit. Eine weitere Konkretisierung erfolgt im dritten Abschnitt anhand des Szruk-
turelements Themen und Inhalte und der vier Prozessmerkmale des Modells.

Die in der Grafik nicht explizit mit sachunterrichtsdidaktischen Perspektiven verkniipften
gesamtgesellschaftlichen Bedingungen spiclen fiir den Sachunterricht eine doppelte Rolle:
Erstens bilden sie einen Rahmen, innerhalb dessen Schule situiert ist und aus dem sich letztlich
der konkrete Bildungsauftrag von Schule und somit auch des Sachunterrichts ergibt. Zwei-
tens ist der gesellschaftliche Status quo mitsamt seines historischen Werdens auch Gegenstand
des Sachunterrichts. Damit ist der Sachunterricht ein besonderer Ort, um die gesellschaftli-
che Rahmung nicht lediglich zu reproduzieren, sondern um sie kritisch zu reflektieren und
Kinder dazu zu befihigen ihre (Lebens- bzw. Um-)Welt nachhaltig mitzugestalten und zu
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verindern, also sie zur Partizipation innerhalb der Gesellschaft zu ermutigen und sie dabei zu
unterstiitzen. Auf Ebene der schulorganisatorischen Bedingungen kann beispielhaft erwihnt
werden, dass fiir den Sachunterricht Riume geschaffen bzw. genutzt werden sollten, die (origi-
nire) Phinomenbegegnungen und forschendes Lernen zulassen, sodass die WelterschlieSung
von Kindern im Sachunterricht nicht zur Arbeitsblattdidaktik verkommt. Dabei ist nicht nur
an Klassiker wie den Schulgarten, sondern vor allem auch an die Nutzung auf8erschulischer
Lernorte mit ihrem besonderen Potenzial zur Unterstiitzung forschenden Lernens zu denken,
womit theoretisch (allerdings nicht voraussetzungslos) eine Offnung von Schule einhergeht
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(vgl. Simon & Pech, 2019 i.E.).

DIDAKTISCHES MODELL FUR INKLUSIVES LEHREN UND LERNEN
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Abb. 1: Verortung allgemein sachunterrichtlicher und sachunterrichtlich-inklusionsdidaktischer Prinzipien im Didakti-
schen Modell fiir inklusives Lehren und Lernen

2.3.3 Zur Konkretisierung ausgewihlter Struktur- und Prozessmerkmale des
DiMiLL aus sachunterrichtsdidaktischer Perspektive

Mithilfe kontextbezogener ,, Anforderungsraster” (Frohn & Moser, 2018, S. 65) ist es méglich,
das Didaktische Modell fur inklusives Lehren und Lernen zu konkretisieren respektive zu ope-
rationalisieren (siche auch Einfithrung in diesem Band). Durch die vielfachen Verschrinkungen
und Wechselwirkungen der einzelnen Elemente des Modells ergibt sich eine Vielzahl moglicher
Fragen, die cine inklusionsorientierte Planung und Reflexion von (Fach-)Unterricht anregen
konnen.
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Tab. 1: Exemplarische Konkretisierung des Strukturelements Themen und Inhalte anhand

der Prozessmerkmale des Didaktischen Modells fiir inklusives Lehren und Lernen aus
sachunterrichtsdidaktischer Perspektive

Partizipation Kommunikation Reflexion Kooperation
Themen e Werden die Fachin- o Wird die ganze o Wer bestimmt e Gibteseinen
& halte allen Lernen- Bandbreite von die Auswahl der Lerngegenstand
Inhalte den zuginglich Kommunikations- Lerninhalte und an dem kooperativ
gemacht/fachliche formen genutzt, warum? (Gebauer  gelehrt und gelernt
Teilhabe und Partizi-  um am/mit dem & Simon, 2012; werden kann/soll,
pation abgesichert? Fachinhalt zu Simon, 2017) oder ein gemein-
(Pech & Simon, arbeiten? (Gebauer o Welche Bedeu- sames Thema
2018) & Simon, 2012) tung hat der Inhalt  hinsichtlich dessen
e Werden Inhalte o Werden im Unter- fiir die Gegenwart differente Gegen-
und Ziele (auch) richt Riume zur und Zukunft stinde generiert
ausgehend von Kin- Kommunikation der Lernenden? und bearbeitet
derfragen und -pers-  geschaffen? Kénnen  (Klafki, 2005) werden kdnnen?
pektiven entwickelt?  die Lernenden o Was macht (Pech & Rauter-
(Seitz 2005, Simon (auch unterein- den ,,Kern der berg, 2016)
& Simon, 2019) ander) iiber ihre Sache“aus? Wo e Welche Perspekti-
e Werden die Lernen- Lernprozesse ins liegen individu- ven und Expertisen
den an der Auswahl Gesprich kommen?  elle, universelle bringen Lehrende
der Inhalte beteiligr?  (Kaiser, 2004; Seitz, ~ und kollektive und Lernende bei
(Gebauer & Simon, 2005) Ankniipfungs- kooperativen Vor-
2012; Pech et al., e Haben punkte der Ler- haben mit (ein)?
2017; Simon, 2017) Schiiler*innen- nenden? (Seitz, o Bietet sich die
o Konnen die Ler- fragen ihren festen 2005) Nutzung von und
nenden individuelle Platz im Unter- o Steht ein Inhalt Kooperation mit

Schwerpunkte
setzen?

(Wie) Lassen sich
die Lernenden-
Perspektiven mit
Fachperspektiven
verbinden? (vgl.
Seitz, 2005, Gebauer
& Simon, 2012)

richt? Werden sie
nicht bewertet,
sondern als sub-
jektiv bedeutsam
anerkannt? (Simon
& Simon, 2019)

o Wird eine dialogi-
sche Unterrichts-
kommunikation
ermogliche, z.B.
durch Ansitze wie
das Philosophie-
ren mit Kindern?
(Michalik, 2005;
2012)

im Zentrum des
Lehr-Lernprozes-
ses, oder konnen/
sollten es mehrere
sein? (Pech &
Rauterberg, 2016)
Welche Vor-
aussetzungen
benaétigt die
Lehrperson in
Bezug auf das
Arbeiten am/

zum Gegenstand?
(Tinzer, 2010)

auflerschulischen
Lernorten und
Akteur*innen an?
(Simon & Pech,
2019)

Welche Konzepte,
Methoden und
Medien bieten sich
an, um ein koope-

ratives Lernen zu
unterstiitzen? (von

Reeken, 2017)

Am Beispiel der Verschrinkung des Strukturelements Themen und Inhalte mit den vier Prozess-

merkmalen des Modells soll gezeigt werden, welche Fragen sich aus sachunterrichtsdidaktischer

Sicht ergeben kénnen, wenn mit Blick auf eine inklusionsorientierte Gestaltung von Sachunter-
richt iiber Inhalte reflektiert wird (siche Tabelle 1). Ein Grofiteil dieser Fragen hat als sachunter-
richtsdidaktische Impulse in das Projekt FDQI-HU hineingewirke.
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Auf eine weitergehende Erlduterung der mit dem Anforderungsraster gesammelten exemplari-
schen Fragen wird an dieser Stelle aus Platzgriinden verzichtet. Fiir weiterfithrende Auseinan-
dersetzungen mit ihnen wurden Literaturhinweise eingearbeitet, mithilfe derer eine vertiefende

Beschiftigung moglich ist.

2.3.4 Fazit

In die Entwicklung des DiMiLL sind verschiedene Impulse aus dem Bereich der Sachunterrichts-
didaktik eingeflossen, die im Beitrag explizit gemacht worden sind. Damit wurde einerseits die
Entwicklungsarbeit am Modell aus Perspektive des Sachunterrichts skizziert, andererseits wurde
die grundlegende Anschlussfihigkeit der Sachunterrichtsdidaktik an die Ideen und Anspriiche
der inklusiven Pidagogik erneut verdeutlicht. Weiterhin wurde beispielhaft am Strukrurele-
ment Themen und Inhalte, die fiir den Sachunterricht als vielperspektivisches und komplexestes
Fach der Grundschule ohnehin von besonderer Bedeutung sind, veranschaulicht, wie sich das
DiMiLL sachunterrichtlich konkretisieren lisst. Es wurde skizziert, dass und wie das Modell im
Kontext der inklusionsorientierten Planung aber auch Reflexion von Sachunterricht anwend-
bar ist und dass sich das Modell eignet, ,um unterschiedlichen fachspezifischen Besonderheiten
ebenso Rechnung zu tragen wie dezidiert inklusionspadagogischen Notwendigkeiten® (Frohn
& Moser, 2018, S. 63). Gerade aufgrund der Vielzahl von Fragen, die durch das Modell angeregt
werden und der damit evozierten Fokuserweiterung im Zuge der Planung oder Evaluation von
Lehr-Lern-Prozessen verdeutlicht sich das dem Projekt FDQI-HU im Allgemeinen und dem
DiMiLL im Spezifischen zugrundeliegende reflexive Inklusionsverstindnis, das mit dem Modell
evoziert werden kann.
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2.4 Inklusionssensibler Lateinunterricht: Auf die Planung kommt es an

Der folgende Beitrag widmet sich einem inklusionssensiblen Lateinunterricht (LU) und seiner Pla-
nung vor dem Hintergrund des Didaktischen Modells fiir inklusives Lehren und Lernen (DiMiLL,
siche Kapitel 1 in diesem Band). Im ersten Teil werden zunichst die Bildungsziele und Anforde-
rungen des LUs und davon ausgehend das Inklusionspotenzial des Faches dargestellt. Im zweiten
Teil wird eine Moglichkeit der fachbezogenen Operationalisierung des DiMiLL am Beispiel Latein
erldutert. Die Operationalisierung erfolgt tiber ein Raster in Tabellenform, das die Strukturelemente
und Prozessmerkmale des Modells zueinander in Beziehung setzt. Im Beitrag werden dieses Raster
und seine Bearbeitung fiir den Einsatz zur Planung eines inklusionssensiblen LUs vorgestellt.

2.4.1 Lateinunterricht als inklusionssensibler Fachunterricht

Die Beriicksichtigung inklusionspadagogischer Anforderungen hilt fir Latein als typisches
gymnasiales Fach mit seinem traditionell hohen kognitiven Anspruchsniveau (vgl. Weeber
2016, S. 22) grof8e Herausforderungen bereit, da sie eine kritische Reflexion des Fach- und Bil-
dungsverstindnisses, der didaktischen Méglichkeiten und methodischen Zuginge sowie ihrer
materiellen Umsetzung fiir eine tiberzeugende Verortung des Faches Latein im Diskurs um
inklusiven Unterricht unerlisslich mache (vgl. Beyer et al,, 2017, S. 10).

Der moderne LU verfolgt im Wesentlichen drei Bildungsziele, die im Unterrichtsgeschehen in
vielfaltiger Weise zusammenwirken. Diese sind als sprachlich-literarische Bildung, historisch-
kulturelle Bildung und individuelle Persénlichkeitsentwicklung zu definieren; sie sind untrenn-
bar miteinander verkniipft und lassen sich nur in gegenseitiger Abhingigkeit verfolgen (vgl.
Korn & Kuhlmann, 2015, S. 8; Maier, 2005, S. 20ff; Westphalen, 2008, S. 49f.).

Unter sprachlicher Bildung werden der lateinische Spracherwerb, Sprachbildung und sprachliche
Allgemeinbildung, also ,,die Fahigkeit, iiber Sprache(n) allgemein nachzudenken und kompetent
zu sprechen sowie [...] Aneignung hierzu notwendiger sprachlich-grammatikalischer Kategorien®
(Kuhlmann, 2014, S. 9), zusammengefasst. Literarische Bildung vermittelt der LU vor allem tiber
die Lektiire lateinischer Originaltexte aus Antike, Mittelalter und Neuzeit; Schiiler*innen erwer-
ben Kenntnisse tiber Textgattungen, Stoffe und Motive der antiken und europiischen Literaturge-
schichte. Sie erschlieffen die dsthetische Gestaltung literarischer Texte und die damit beabsichtigte
bzw. erzielte Wirkung auf die Rezipient*innen (vgl. Kipf, 2015, S. 73).

Uber Unterrichtsgegenstinde ,,zur Kulturgeschichte im weitesten Sinne (Korn & Kuhlmann,
2015, S. 8) vermittelt der LU historisch-kulturelle Bildung: Genuin historisch-politische
Themen werden genauso behandelt wie solche aus Mythologie, Philosophie und Kunst. Die
Sachinhalte im LU sind breit gefichert und erméglichen den Lernenden eine vielfiltige Ausei-
nandersetzung mit der Antike und ihrer Rezeption und Transformation.

Das Fach leistet seinen Beitrag zur Personlichkeitsentwicklung von Schiiler*innen, indem
mithilfe der im Unterricht behandelten lateinischen Texten als Denkmodelle immer wieder
Grundfragen menschlicher Existenz (Liebe, Glaube etc.) und gesellschaftlich-politische Kern-
probleme (Staatsformen, Rolle der Frauen etc.) aufgeworfen werden:

»Durch die Beschiftigung mit diesen zeitlich weit zuriickliegenden Texten wird den Kindern und
Jugendlichen erméglicht, in Relativierung des eigenen Standpunkes distanzierter, neutraler und diffe-
renzierter auf die eigene Position zuriickzublicken, ggf. den eigenen Standpunkt in Frage zu stellen und
sogar mdgliche Alternativen fiir das eigene Leben und Denken zu erértern® (Kipf, 2007, S. 7).
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Den Kern der unterrichtlichen Arbeit und des fachlichen Lernens im LU bilden das Erschlie-
Ben, Ubersetzen und Interpretieren lateinischer Texte. Unter dem Primat der Textarbeit geht
alles Lehren und Lernen im LU von lateinischen Texten aus (Vgl. Scholz & Weber, 2010, S. 31):
Die Arbeitsbereiche Wortschatz, Formen- und Satzlehre, antike Kultur und Sprachbildung ord-
nen sich der Analyse, Ubersetzung und Interpretation lateinischer Texte unter und erginzen
diese. Sprachliche und kulturelle Lerninhalte werden vor allem an Texten vermittelt, eingeiibt
und vertieft (vgl. Korn, 2015, S. 27). Wihrend in modernen Fremdsprachen die kommunikative
Kompetenz in der jeweiligen Sprache entwickelt werden soll (siche Kapitel 2.5 in diesem Band),
zielt der LU auf rezeptive Sprachbeherrschung ab. LU vermittelt damit als einziges Fach syste-
matisch die Kulturtechnik des Ubersetzens (vgl. Beyer et al., 2017, S. 8). Der Ubersetzungs-
vorgang erweist sich als kognitiv anspruchsvoller Prozess, der im fachdidaktischen Diskurs als
dreiphasiger Vorgang beschrieben wird: Er setzt sich aus Dekodierung (Verstehen und forma-
les Erschliefen des Ausgangstextes), Interpretation (Auslegen und Deuten) und Rekodierung
(Wiedergabe in der Zielsprache) zusammen (vgl. Nickel, 2016, S. 9).

Folglich ist unter dem Primat der Textarbeit eine Umsetzung der vom LU verfolgten Bildungs-
ziele nur unter der Verwendung schriftlich fixierter Texte vollumfinglich méglich. Daraus folgt,
dass Schiiler*innen tiber eine dezidierte Textkompetenz verfiigen miissen, d.h. Texte lesen, ver-
stehen, verarbeiten, wiedergeben und produzieren kénnen miissen (vgl. Portmann-Tselikas,
2005, S. 1£.), um am fachlichen Lernen partizipieren zu kénnen.

Wenn man sich nun aber mit dem Inklusionspotenzial des LUs beschiftigt, machen die zuletzt
genannten fachlichen Spezifika einen weit gefassten Inklusionsbegriff erforderlich, ,,der Diffe-
renzkategorien jeglicher Art beriicksichtigt und nicht auf eine Zielgruppe, etwa Lernende mit
sonderpidagogischem Forderbedarf, beschrinke ist“ (Beyer et al.,, 2017, S. 10). Ziel des Projekes
Fachdidaktische Qualifizierung Inklusion angehender Lebrkrifte an der Humboldt-Universitit zu
Berlin (FDQI-HU) ist es, aus Fachperspektive inklusive Lehr-Lern-Angebote zu konzipieren,
die unterschiedliche iiberfachliche und fachliche Facetten betonen und damit unterschiedliche
Bildungsziele eréffnen. Im Sinne der angestrebten Partizipation bedeutet dies zunachst, exklu-
dierenden Mechanismen aus pidagogischer Perspektive vorzubeugen. Allerdings bewegt sich
das Fach Latein aktuell aus den oben genannten Griinden im Spannungsverhilenis zwischen der
Erweiterung des Adressat*innenkreises durch die notwendige Beriicksichtigung der Heteroge-
nitdt der Lernenden und den Grenzen, die der fachlichen Partizipation ggf. aufgrund der kog-
nitiven Anforderungen gesetzt sind (vgl. Beyer et al,, 2017, S. 11-12; Beyer & Liebsch, 2018,
S. 124). Dabei kénnte Latein beispielsweise nach dem Konzept einer inklusiven Gesamtschule,
wie es Michael Wagner (2012, S. 10) darstellt, als (heterogene) Expertengruppe auflerhalb ciner
(heterogenen) Stammgruppe fungieren, die nur von Schiiler*innen besucht wird, deren Bil-
dungsbedarfe der LU befriedigt.

Vor diesem Hintergrund soll ein zieldifferenter LU, der andere fachliche Facetten betont und
sich mit modifizierten Bildungszielen weiter 6ffnet, nicht ausgeschlossen werden. Jedoch
erscheint es angesichts der Tatsache, dass bisher kaum ausreichend tiberzeugende Konzepte fiir
einen nicht ausschlieSlich gymnasial geprigten LU existieren und neben dem Latinum keine
weiteren Zertifizierungsméglichkeiten bestehen (vgl. Beyer et al., 2017, S. 12£.), zunichst not-
wendig, einen weitgehend zielgleichen LU in den Fokus zu nehmen. Dieser muss unter Aus-
schopfung aller fachdidaktischen und fachmethodischen Méglichkeiten den unterschiedlichen
Lernvoraussetzungen und -bediirfnissen der Schiiler*innen Rechnung tragen.

Dafiir liegen bereits erste Konzepte fiir die besondere Beriicksichtigung von Schiiler*innen mit
ciner Autismus-Spektrum-Storung (Jesper, 2016) und mit ciner Lese-Rechtschreib-Stérung
(Beyer & Liebsch, 2018; Friedrich, 2017) vor. Des Weiteren findet die sprachliche Heteroge-
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nitit der Lernenden im LU besondere Beachtung: Mit der Entwicklung und Umsetzung eines
Konzepts fiir Sprachbildung im und durch das Fach Latein (Projekt PONS LATINUS, vgl.
Grofle, 2017; Kipf, 2014; Kipf & Paffrath, 2018) hat die Fachdidaktik Latein bereits einen
wichtigen Schritt in Richtung Inklusion getan. Erganzt wird der fachspezifische Fokus auf
Inklusion sprachlicher Heterogenititen durch Konzepte zur Einbezichung der Mchrsprachig-
keit der Schiiler*innen (Siebel, 2017) sowie interkultureller Bildung (Freund & Janssen, 2017).
Unter diesen Primissen muss im Folgenden von inklusionssensiblern LU gesprochen werden,
dessen ,inklusionspidagogische Anschlussfahigkeit kritisch zu reflektieren® (Beyer & Liebsch,
2018, S. 123) und schrittweise zu erweitern ist'.

2.4.2 Planung eines inklusionssensiblen Lateinunterrichts

Das DiMiLL bietet cine gecignete Reflexionsgrundlage fiir die theoretische Fundierung eines
inklusionssensiblen LUs, der in seiner Anlage die Prozessmerkmale Partizipation, Kommuni-
kation, Kooperation und Reflexion als Basis nimmt und sich damit an einem idealtypischen
inklusiven Unterricht orientiert (siehe Kapitel 1 in diesem Band). Das DiMiLL per se kann,
wie andere Unterrichtsmodelle auch, ,,nicht unmittelbar zur Planung von Unterricht genutzt
werden, es liefert aber die Kategorien, mit denen Planungsprozesse beschrieben werden kénnen,
und definiert die Richtung der Planungstitigkeit” (Jank & Meyer, 2014, S. 65).

Die fachbezogene Operationalisierung erfolgt durch die tabellarische ,Verschrinkung von Pro-
zessmerkmalen und Strukturelementen® (Frohn & Moser, 2018, S. 65), in deren Schnittmenge
»die Prozesse der Unterrichtsplanung und -reflexion aus inklusionsspezifischer Perspektive®
(ebd.) mithilfe von Fragen beschrieben werden.

2.4.2.1 Unterrichtsplanung im Fach Latein — Status quo

Ein aktuelles, explizit fachdidaktisches Modell zur Unterrichtsplanung existiert fiir den LU

nicht. Vergleicht man Publikationen neueren Datums zur Planung von LU, so wird deutlich,

dass diesen u.a. Wolfgang Klafkis Bildungstheoretische (1958) bzw. Kritisch-konstruktive

Didaktik (1985) zugrunde liegt. Trotz des ,unterrichtsmethodische[n] Defizit[s]“ (Jank &

Meyer, 2014, S. 237) erweisen sich Klafkis Modelle als konstitutiv fiir die Unterrichtsplanung,

wie sie in der Ersten und Zweiten Phase der Lateinlehrkrifteausbildung vermittelt wird. Auch

die Arbeiten von Wolfgang Schulz (1981) lassen ihren Einfluss erkennen (vgl. Bernek, 2017;

Frohlich, 2011; Kipf et al., 2018; Kuhlmann & Kiihne, 2015; Wittich, 2015).

Grundsitzlich gilt fir die Planung von LU, dass die Reihen- oder Sequenzplanung der Planung

einer Einzel- bzw. Doppelstunde vorausgeht (vgl. Bernek, 2017, S. 162; Frohlich, 2011, S. 162;

Kuhlmann & Kiihne, 2015, S. 77). Der Planungsprozess soll wie folgt vonstatten gehen:

1. Esist eine Sachanalyse anzufertigen, die u.a. die fiinf Fragen der Didaktischen Analyse Klaf-
kis (exemplarische Bedeutung, Zukunfisbedeutung, Gegenwartsbedeutung, Strukeur und
Zuginglichkeit) einschlieft.

2. Die Lernvoraussetzungen bzw. Ausgangslagen der Schiiler*innen werden bestimmt. In die-
sem Zusammenhang fallt auch der Begriff Binnendifferenzierung. Allerdings empfichlt Ber-
nek eine differenzierte Unterrichtsgestaltung nur bei ,,stark divergierende[n] Kenntnisse[n]
und Fertigkeiten innerhalb der Lerngruppe® (2017, S. 163) in Bezug auf die kognitive Bewil-
tigung des Unterrichtsgegenstands; andere Dimensionen von Heterogenitit werden zwar
erfasst, finden aber keine gezielte Beriicksichtigung in der konkreten Unterrichtsplanung.

1 Ein weitgehend zielgleicher Unterricht kann zunichst nur als inklusionssensibel gelten.
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3. Esfolgen didaktische und schlief8lich methodische Entscheidungen, die die Erkenntnisse der
ersten beiden Schritte in einem adressatengerechten Unterrichtsverlauf zusammenfiihren,
wobei erneut Méglichkeiten der Binnendifferenzierung bedacht werden sollen (vgl. Bernek,

2017, S. 162fF.; Wittich, 2015, S. 24).

Die Beriicksichtigungunterschiedlicher Lernvoraussetzungen und -bediirfnisse von Schiiler*innen
im LU ist in der aktuellen Form der Unterrichtsplanung zwar angelegt, findet aber keine sys-
tematische Beachtung bei den Planungsentscheidungen. Hier darf man annehmen, dass dies
eng mit dem Umstand verkniipft ist, dass die fachdidaktische ,Diagnosefahigkeit bezogen auf
Lernvoraussetzungen cine Kompetenz [ist], die im Rahmen der Lehrerausbildung kaum oder
iiberhaupt nicht erworben wird“ (Wittich, 2015, S. 15). Ein inklusionssensibler LU, der die
Lernausgangslage von Schiiler*innen konsequent berticksichtigt, muss auf Grundlage einer fun-
dierten fachbezogenen Diagnostik geplant werden; Konzepte einer solchen Diagnostik stellen
jedoch bislang ein Desiderat dar.

2.4.2.2 Unterrichtsplanung inklusionssensibel gedacht

Ein neues Planungsschema, das sich am DiMiLL orientiert, soll eine theoretisch fundierte Ana-
lyse- und Reflexionshilfe zur Planung von LU bieten. Auf seiner Basis sollen (angehende) Lehr-
krifte zu konkreten Handlungsschritten angeleitet und dazu angeregt werden, cine ,reflexive
Haltung® (Kuhlmann & Kiihne, 2015, S. 95) gegeniiber dem eigenen planerischen und unter-
richtlichen Handeln einzunechmen. Dies geschicht anhand von Fragen, die den Planungsprozess
begleiten, und deren Beantwortung Lehrkrifte dabei unterstiitze, einen inklusionssensiblen LU
vorzubereiten und durchzufiihren. Diese Fragen ergeben sich aus der Beschreibung der Wechsel-
wirkung von Strukturelementen und Prozessmerkmalen. Werden zum Beispiel Erfolgskontrolle
und Kommunikation/Kooperation in Beziehung gesetzt, ergibt sich die Frage ,Wie, wann und
von wem wird ein (individuelles) Feedback gegeben, ob das vereinbarte Ziel erreicht wurde?*.

Tab. 1: Raster zur Planung eines inklusionssensiblen Lateinunterrichts

Partizipation =~ Kommunikation = Kooperation Reflexion
Prozessmerkmal  Prozessmerkmal Prozessmerkmal Prozessmerkmal

Fokus: Individuum  Fokus: Lerngruppe und Miteinander ~ Fokus: Lebrperson

allgemeine Ausgangslage [...] [...] [...]
Strukturelement

Themen & Inhalte Didaktische Analyse und Zielbestimmung
Strukturelement nach Grundsitzen eines inklusionssensiblen Lateinunterrichts
konkrete Ausgangslage [...] [...] [...]
Strukturelement

Erfolgskontrolle [...] [...] [...]
Strukturelement

Methoden & Medien Auswahl und Analyse von Methoden und Medien
Strukturelement nach Grundsitzen eines inklusionssensiblen Lateinunterrichts

Das Latein-Raster ist als Zwischenstandsbericht eines Entwicklungsprozesses zu sehen.? Das
Raster wurde bereits versuchsweise in einem Seminar eingesetzt, um dessen Eignung fiir die

2 Das vorgelegte Raster enthilt noch keine Planungsfragen; deren Formulierung stellt einen der nichsten Entwick-
lungsschritte dar.
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Planung von inklusionssensiblem LU zu iberpriifen. Die Erprobung und Diskussion mit
Student*innen machte die Anforderungen, die an ein Planungsraster gestellt werden, deutlich:
Das Raster muss anwenderorientiert sein, mit den didaktischen und methodischen Méglichkei-
ten des Faches Latein korrespondieren und inklusionssensible Planung zielgerichtet anleiten.
Auf dieser Grundlage wurde das Raster fiir Latein komplexer angelegt als das ,,prototypische
Anforderungsraster” (Frohn & Moser, 2018, S. 65, Herv. im Original), das Prozessmerkmale und
Strukturelemente miteinander verschrinkt und damit zunichst vor allem ,,(zukiinftige) Lehr-
krifte kontextbezogen fiir die Anforderungen inklusiven Unterrichts sensibilisieren (ebd.) soll.
Da das Latein-Raster allerdings zur konkreten Unterrichtsplanung genutzt wird, werden die
Elemente der Unterrichtsplanung’, die Jank und Meyer (2014, S. 361ff.) unter allgemeindidak-
tischer Perspektive tiberzeugend herausgearbeitet haben und die auch fir die Planung von LU
grundlegend sind (siche Kapitel 2.4.2 in diesem Band), in das Raster eingearbeitet; als inklusi-
onsspezifische Referenz fiir die lateinbezogenen Ausgestaltung der einzelnen Elemente dient
das DiMiLL. Die Erweiterungen bzw. Verinderungen des allgemeinen Rasters (vgl. Frohn &
Moser, 2018, S. 65f.) zum Latein-Raster werden nachfolgend im Einzelnen erliutert.

Die Erweiterung der Strukturelemente

Das Strukturelement Ausgangslage wird in allgemeine und konkrete Ausgangslage unterteilt.
Bei der Bestimmung der allgemeinen Ausgangslage werden weitere, nicht ausschlieflich kog-
nitive Dimensionen von Heterogenitit innerhalb der Lerngruppe erfasst, die in Zusammen-
hang mit dem Unterrichtsvorhaben stehen (z.B. besondere Interessen). Gezielte Fragen decken
unterschiedliche Méglichkeiten auf, wie sich die Lernenden einem Unterrichtsgegenstand auf
Grundlage ihres individuellen Entwicklungsstandes nihern kénnen. Die konkrete Ausgangslage
(z.B. Vorkenntnisse) wird vor allem in Bezug auf die Ergebnisse der Didaktischen Analyse und
Zielbestimmung ethoben, die wiederum die Erkenntnisse tiber die allgemeine Ausgangslage der
Schiiler*innen beriicksichtigt. Uberlegungen beziiglich des Strukturelements Erfolgskontrolle
korrespondieren mit den in Bezug auf Themen und Inhalte gesetzten Zielen.

Sowohl aus allgemein- wie auch aus fachdidakeischer Sicht erweisen sich die den Strukturele-
menten Themen und Inhalte und Methoden und Medien zugrunde liegenden Analyse- bzw.
Planungsprozesse als zu vielschichtig, als dass sie ausschliefllich durch wenige Fragen abgebildet
werden kénnten. Daher werden die entsprechenden Tabellenfelder zu je einem Planungsschritt
zusammengelegt, der einen eignen Kriterienkatalog erhalten wird.

Um etwa von allgemeinen Uberlegungen zum Strukturelement Themen und Inhalten zur
substanziellen, inklusionssensiblen Unterrichtsplanung zu gelangen, ist die Sachanalyse, d.h.
cine intensive Auseinandersetzung mit dem Unterrichtsgegenstand, fester Bestandteil des Pla-
nungsrasters. In Anlehnung an Klafki wird der Begriff der Didaktischen Analyse verwendet®.
Die Bestimmung des Unterrichtsgegenstands ist nach dem Verstindnis von FDQI-HU dem
Strukturelement Themen und Inhalte, angelehnt an Klafki, immanent. Um aber zu fassbaren
Planungsentscheidungen zu kommen, wird die Ableitung von Zielen aus der Didaktischen Ana-
lyse explizit eingefordert. Diese Ziele ergeben sich sowohl vor dem Hintergrund curricularer
Vorgaben als auch in Bezug auf die Individuelle Kompetenzentwicklung der Lernenden. Auch

3 Jank und Meyer nennen Beschreibung der Lerngruppe, bisher erteilter Unterricht, Sachanalyse, didaktisch-methodische
Strukturierung und Lebr- und Handlungsziele.

4 Klafkis Didaktiken werden in Ubereinstimmung mit fithrenden Inklusionsforscher*innen ,als Grundlage fiir die
inklusive Theoriebildung im Rahmen von FDQI-HU [...][ genutzt], da sie sich als ein Modell fiir eine ,Bildung fiir
alle‘ [...]“ (Frohn & Moser, 2018, S. 63) verstehen.
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Methoden und Medien miissen sorgfiltig ausgewihlt und auf ihr Inklusionspotenzial hin ana-
lysiert werden, um an die Bediirfnisse der Schiiler*innen angepasst zum Einsatz zu kommen.
Diese Entscheidungen erfordern eigene Kriterien, die noch niher zu definieren sind. Die Pla-
nungsschritte Didaktische Analyse und Zielbestimmung und Auswahl und Analyse von Methoden
und Medien werden noch an anderer Stelle nach den Grundsitzen eines inklusionssensiblen
LUs ausgearbeitet werden. Der inklusionssensible LU leitet seine Qualititskriterien aus den
»Prozessmerkmale[n], welche als iibergreifende Parameter des Modells die Grundprinzipien
inklusiven Unterrichts beschreiben” (Frohn & Moser, 2018, S. 64), ab.

Die Zusammenfiithrung der Prozessmerkmale

Inklusiver Unterricht wird vor allem iiber kooperative Lernformen realisiert, welche wiede-
rum nur ,im Rahmen kommunikativer Prozesse“ (Scholz, 2017, S. 158) umsetzbar sind. In der
unterrichtlichen Verwirklichung im Fach Latein, etwa bei der Partnerarbeit als typische Sozi-
alform im LU, wirken Prozessmerkmale Kommunikation und Kooperation zusammen; daher
riicken beide im Raster durch die gestrichelte Linie niher aneinander heran® und bilden bei der
Planung konkreter Lehr-Lern-Gelegenheiten eine Einheit.

Fiir die Prozessmerkmale wird durch das Raster jeweils ein Fokus festgelegt. So scheint es ange-
messen, bei Fragen zur Partizipation das Individuum in den Blick zu nehmen, wenn vornehm-
lich Aspekte der Individualisierung und Differenzierung beriicksichtigt werden. Dagegen
werden Kooperation und Kommunikation vor allem in Bezug auf die Lerngruppe und das
Miteinander im Unterricht betrachtet, da kooperative Lernformen im inklusionssensiblen LU
favorisiert werden (s.0.). Da eine ,reflexive pidagogische Praxis [...] im inklusionsorientierten
Unterricht* (siche Kapitel 1.4.3 in diesem Band) eine zentrale Stellung erhalten soll, wird das
Prozessmerkmal Reflexion zunichst auf die Lehrkraft eingeengt.

2.4.3 Schematische Planung fiir eine heterogene Lerngruppe?

Erfolgreicher Unterricht in seiner Gesamtheit ist ein vielschichtiger und schwer zu beschrei-
bender Prozess mit vielen Akteuren und Einflussfaktoren. Fiir inklusiven Fachunterricht gilt
dies aufgrund der heterogenen Schiilerschaft umso mehr. Damit ist auch der zugrundeliegende
Planungsprozess iiberaus komplex.

Ein tabellarisches Planungsschema wie das Latein-Raster, das versucht diesen Prozess zu ord-
nen, birgt aufgrund der angestrebten Ubersichtlichkeit auch Schwierigkeiten. Das Raster bietet
einen Orientierungsrahmen, durch den jedoch eine Komplexititsreduktion erfolgt, was unwei-
gerlich ,,blinde Flecken bei der Planung und Reflexion produziert (vgl. Jank & Meyer 2014,
S. 35£.), wie etwa die unterschiedliche Gewichtung und Beriicksichtigung verschiedener Hete-
rogenititsdimensionen.

Auflerdem wird der dynamische Prozess des Planens (vgl. ebd., S. 96) in die starre Form einer
Tabelle iiberfiihrt, die das erforderliche ,zirkulire Denken® (ebd., S. 226) bei der Konzeption
von Lehr-Lern-Gelegenheiten fiir unterschiedlichste Schiiler*innen nur bedingt abbilden kann.
Dabher soll das Raster in der Benutzung keinesfalls (ausschlieflich) linear abgearbeitet werden.
Stattdessen sollen die Fragen bei der Beantwortung ,,spiralformig in mehreren Durchgingen®
(ebd., S. 96) aufeinander bezogen werden. Vor- und Zuriickspringen in den Tabellenfeldern,

ein flexibel-reflexives Zueinander-in-Bezichung-Setzen und wiederholtes Durchdenken der

S Zweifelsohne besteht zwischen allen Prozessmerkmalen (siche Kapitel 1.4 in diesem Band) cine gegenscitige Abhin-
gigkeit, die bei allen Planungsiiberlegungen zu beriicksichtigen ist.
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Antworten miissen als ,Reflexions- und Handlungsroutinen® (ebd., S. 97) bei der inklusions-
sensiblen Unterrichtsplanung mit dem Raster etabliert werden.

Dariiber hinaus miissen die heterogene Lerngruppe und ihre Lernbediirfnisse dabei stets im
Zentrum der Planungsentscheidungen stehen — darin besteht wohl der wesentliche Unter-
schied zur bisherigen Unterrichtsplanung im Fach Latein.

Abschlieflend lasst sich feststellen, dass die Fiillung der Tabellenfelder mit Fragen, die die Planungs-
und Reflexionsprozesse konkretisieren, sowohl aus fachdidaktischer als auch aus inklusionspada-
gogischer Perspektive eine griindliche theoretische Fundierung erfordert. Diese Grundlagenarbeit
stellt den nichsten Entwicklungsschritt dar, um eine inklusionssensible Unterrichtsplanung zu eta-
blieren. Ein theoriebasiertes Unterrichtsplanungsmodell fiir den LU ist unerlisslich, um zu einer
Unterrichtspraxis zu gelangen, die die Lernausgangslagen aller Schiiler*innen angemessen bertick-
sichtigt, sodass der ,individuelle und adaptive Erwerb von Fachkompetenzen auf unterschiedli-
chen Ebenen erméglicht” (siche Kapitel 1.6.5 in diesem Band) und gefdrdert werden kann.
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2.5 Zum Einsatz dramapidagogischer Methoden fiir
partizipationsforderliche Lerngelegenheiten im kommunikativen
Englischunterricht

Der Artikel befasst sich mit dem Beitrag von Dramapidagogik fiir die Gestaltung von partizipa-
tionsforderlichen Lerngelegenheiten im kommunikativen Englischunterricht. Auf Grundlage
des Didaktischen Modells fiir inklusives Lehren und Lernen (DiMiLL, siche Kapitel 1 in diesem
Band) wird der Fokus auf Partizipation, auf fremdsprachendidaktische Bedingungen sowie auf
Methoden und Medien gerichtet (vgl. Abbildung 1).

Der Begriff der Partizipation (siche Kapitel 1.4.1 in diesem Band), der im DiMiLL als ein zen-
trales Prozessmerkmal inklusiven Lehrens und Lernens verstanden wird, bildet den Ausgangs-
punkt des Artikels und wird auf Grundlage von bildungstheoretischen Uberlegungen aus zwei
Perspektiven heraus in den Blick genommen: Aus fachdidaktischer Perspektive als Frage nach
dem Beitrag des Faches Englisch fiir eine Befahigung Fremdsprachenlernender zu gesellschaft-
licher Teilhabe. Aus inklusionspidagogischer Perspektive als die grundlegende Frage nach
Zugingen zu Bildungsangeboten, die versprechen auf individuelle Leistungsvermégen von
Schiiler*innen einzugehen.! Auf dieser Basis wird der Fokus auf Dramapidagogik gerichtet: Am
Beispiel des kommunikativen Englischunterrichts stellt der Artikel exemplarisch fiir moder-
nen Fremdsprachenunterricht heraus, inwieweit dramapidagogische Methoden Lernenden
Zuginge zu Bildungsangeboten im inklusionspadagogischen Sinne eréffnen kdnnen.

Partizipation
Didaktische Bedingungen Methoden & Medien/
modernen Dramapadagogische
Fremdsprachenunterrichts Methoden

Abb. 1: Ebenen der Operationalisierung

2.5.1 Inklusive Didaktik zwischen ,,Sache“ und ,,Subjekt* —
Bildungstheoretische Uberlegungen zu Partizipation
Mit Klafki (1994) handelt es sich bei Bildungsfragen um Gesellschaftsfragen (vgl. ebd., S. 50).

Im Zentrum Klafkis bildungstheoretischer Uberlegungen steht die Gesellschaft mit ihren Ent-
wicklungsaufgaben, die Klafki als ,epochaltypische Schliisselprobleme® bezeichnet (z.B. Krieg

1 Der Artikel richtet das Hauptaugenmerk auf Schiiler*innen mit geringem kognitiven Leistungsvermogen, deren
Lernbediirfnisse in methodisch-didaktische Ansitzen modernen Fremdsprachenunterrichts nicht ausreichend

beriicksichtigt werden (vgl. Rossa, 2015, S. 171).
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und Frieden, Umwelt und C)kologie, gesellschaftliche Verhiltnisse von Macht und Ungleich-
heit, neue Medien) und fiir deren Bewiltigung es notwendig ist, Bildungsprozesse entlang
ausgewihlter Lerngegenstinde im Unterricht anzustof8en (vgl. Klafki, 2005, S. 4). Aus dieser
Perspektive heraus ist Bildung bedarfsorientiert in Bezug auf gesellschaftliche Anforderun-
gen. Zugleich dient Bildung der Autonomie und Selbstbestimmung des Individuums und hat
somit entscheidenden Einfluss auf dessen Moglichkeiten von gesellschaftlicher Teilhabe und
Partizipation. Abbildung 2 illustriert das Zusammenspiel im Unterricht von Lerngegenstand,
Lehrperson und Lernenden als didaktische Vermittlungssituation zwischen ,,Sache” und ,,Sub-
jeke* (vgl. Musenberg & Riegert, 2013). Hieran zeigt sich, dass Méglichkeiten auf Teilhabe
und Partizipation von Schiiler*innen am Unterrichtsdiskurs mafigeblich von den Lerngelegen-
heiten bestimmt sind, die die Lehrperson in Auseinandersetzung mit dem Gegenstand fiir die
Schiiler*innen aufbereitet. Dabei besteht im inklusiven Unterricht die zentrale Herausforde-
rung darin, den Gegenstand den z.T. stark heterogenen Leistungsvermégen der Schiiler*innen
anzupassen, um ihnen i.S. von Klafki individuelle Aneignungs- und Bildungsprozesse zu ermég-
lichen (vgl. Musenberg, Riegert & Sansour, 2015, S. 10). Der Begriff der Partizipation steht
somit in direktem Bezug zum fachspezifischen Bildungsauftrag bzw. fachdidaktischen Bedin-
gungen von Unterricht sowie zu methodisch-didaktischen Ansitzen zur Bearbeitung von Lern-
gegenstinden.

Gesellschaft
Schule

Unterricht

Lerngegenstand <«————»  Schiiler*innen

Lehrperson

Abb. 2: Didaktisches Dreieck angelehnt an Decke-Cornill & Kiister, 2010; Musenberg & Riegert, 2013

2.5.1.1 Zielstellungen und Gestaltungsprinzipien kommunikativen Englischunterrichts

In den 1970er Jahren hat Piephos Werk ,,Kommunikative Kompetenz als tibergeordnetes Lern-
ziel“ (1974) einen Paradigmenwechsel in den modernen Fremdsprachendidaktiken eingelei-
tet. Unter Bezugnahme auf die Arbeit von Habermas (1971) argumentierte Piepho fiir einen
Fremdsprachenunterricht, der Lernende zu kommunikativem Handeln befihigen sollte. Der
in dieser Konzeption enthaltene ,utopische Uberschuss’, dass Fremdsprachenunterricht solche
sprachlichen wie auch reflexiven Fahigkeiten, die zur Realisierung herrschaftsfreier Kommuni-
kation, wie sie Habermas als Ideal vorschwebten, ausbilden moge, hat sich auf der normativen
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Ebene kommunikativer Fremdsprachendidaktik im Grundsatz erhalten. Allerdings wurde er
alsbald tiberspielt von einem Verstindnis kommunikativer Kompetenz, das stirker an Uberle-
gungen des amerikanischen Soziolinguisten Hymes (1972) ankniipfte. Hymes, der sich in erster
Linie kritisch mit einer vorrangig formal-strukturalen Betrachtung von Sprache Chomsky’scher
Prigung auseinandersetzte, erkannte kommunikative Kompetenz nicht in erster Linie in der
Verwendung der korrekten Sprachform, sondern darin, pragmatisch und dem sozio-kulturel-
len Kontext einer Interaktion entsprechend angemessen (im Gegensatz zu lediglich formal-
sprachlich korrekt) zu agieren. Die Habermas'sche und Hymes'sche Lesarten kommunikativer
Kompetenz sind gleichwohl letztlich auf unterschiedlichen Ebenen angesiedelt (vgl. Schmenk,
2005). Hiillen (2005) sicht die Definition von Bach und Timm (1996) als einen Versuch, beide
Perspektiven fiir das Lehren und Lernen von Fremdsprachen zusammen zu denken: Sie ver-
stehen sprachliche Handlungsfahigkeit als die Fahigkeit zur ,situations- und partneradiqua-
ten“ Verwendung einer (Fremd-)Sprache, wobei zu beriicksichtigen sei, ,dass Aufgerungen
Konsequenzen haben, die gegebenenfalls verantwortet werden miissen® (ebd., S. 11). Dieses
Grundverstindnis hat das Richtlernziel der kommunikativen, fremdsprachlichen Handlungs-
kompetenz entscheidend geprigt. Bis heute kann es, ungeachtet aller grundlagentheoretischen
Divergenzen, fiir die Entwicklung fremdsprachendidaktischer Ansitze als mafigeblich gelten.

Fremdsprache als Gegenstand und Medium

Die Besonderheit eines kommunikativ orientierten Englischunterrichts besteht darin, dass die
Zielsprache nicht nur Unterrichtsgegenstand, sondern im Besonderen Unterrichtsmedium
ist, d.h. Medium sozialer Interaktion im Klassenzimmer (vgl. Decke-Cornill & Kiister, 2010,
S. 113). Die didaktische Notwendigkeit hierzu lisst sich am Konzept von kommunikativer
Kompetenz nach Canale und Swain (1980) nachvollzichen: In Anlehnungan funktionalistische
und pragmalinguistische Ansitze definieren sie fiir den Zweit- und Fremdsprachenunterricht
communicative competence als Zusammenspiel von ,grammatical competence (die Beherrschung
grammatischer Regeln und Strukturen), socio-linguistic competence (der sprachlich kompetente
Umgang mit unterschiedlichen Kommunikationssituationen und Kontexten), discourse compe-
tence (die Fihigkeit, unterschiedliche Texte zu dekodieren und zu produzieren) [sowie] strategic
competence (die Fihigkeit, kommunikative Situationen zu strukturieren, mit Schwierigkeiten
und Briichen umzugehen und mangelnde sprachliche Méglichkeiten auszugleichen)“ (Legutke,
2010, S. 72f). Hieran ist ersichtlich, dass Sprachwissen und infolgedessen die Beschiftigung
im kommunikativen Englischunterricht mit sprachlichen Normen und Regularititen einen
notwendigen, jedoch nicht hinreichenden Teilbereich fiir die Herausbildung fremdsprachli-
cher Handlungskompetenz darstellt. Vielmehr bedarf es hierfiir einer Lernumgebung, die es
Schiiler*innen erméglicht, die benannten Dimensionen integriert zu entwickeln. Den sprach-
lichen Mitteln kommt in diesem Prozess eine dienende Funktion zu, d.h. dass sie vorrangig der
Kommunikation Fremdsprachenlernender tiber Themen und Inhalte dienen sollen, die sie zu
kommunikativem Sprachhandeln motivieren und so Lernprozesse initiieren.

Sprache und Kultur als iibergreifende Gegenstinde

In den 1990er Jahren hat der kommunikative Ansatz vor dem Hintergrund von Zuwanderung
und Globalisierung ecine Erweiterung um interkulturelle Aspekte fremdsprachlichen Lehrens
und Lernens erfahren. Ein in den modernen Fremdsprachendidaktiken breit rezipierter Ansatz
ist Byrams (1997) Modell von Intercultural Communicative Competence (ICC). Byram konzep-
tualisiert ICC als Zusammenspiel von Wissen (iiber eigene wie andere Kultur(en), deren Prak-
tiken sowie Wissen iiber Interaktionsprozesse), Einstellungen (z.B. Haltungen der Neugier und
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Offenheit gegeniiber anderen Kulturen), Fihigkeiten (z.B. andere Kulturen zu verstehen, zu
interpretieren, Neues zu entdecken und zu interagieren) und einem kritischen Bewusstsein in
Bezug auf die Entstchung gesellschaftlicher Werte und Uberzeugungen (vgl. Hu, 2010, S. 75£.).
Diese Bestandteile sollen Lernende im institutionellen Fremdsprachenunterricht erwerben, um
Bedeutung in interkulturellen Begegnungssituationen aushandeln sowie zwischenmenschliche
Beziehungen aufrechterhalten und herstellen zu kénnen (vgl. Byram, 1997, S. 34). Von Bedeu-
tung sowohl in sprachlicher wie auch in kultureller Hinsicht ist am Konzept von ICC, dass
es sich von einer Orientierung am Ideal des native speaker der Zielsprache 16st, indem native
speaker und non-native speaker als intercultural speakers verstanden werden. Thre sprachlichen
und soziokulturellen Identititen erfahren im ICC-Konzept eine gleichwertige Bedeutung und
sind fiir das Interaktionsgelingen zentral. In der Ubertragung auf institutionellen Fremdspra-
chenunterricht bedeutet dies, dass die sprachlichen sowie soziokulturellen Hintergriinde der
Schiiler*innen zugunsten einer Entwicklung von ICC den Ausgangspunkt von Unterricht bil-
den.

Auch wenn in den Didaktiken der modernen Fremdsprachen kein einheitliches Verstindnis in
Bezug auf (inter-)kulturelle Zielsetzungen modernen Fremdsprachenunterrichts vorherrsche,
bietet ,,[d]er Fremdsprachenunterricht, so die einhellige Meinung von Fremdsprachendidak-
tikern, [...] die Mdglichkeit, im Zugang auf fremde Sprachen die prinzipielle Fremdheit des
anderen wahrzunehmen, die Relativitit eigener Weltsichten zu erfahren, sich zugleich aber
auch dem Fremden zu 6ffnen und es sich annihernd zu erschliefen” (Decke-Cornill & Kiis-
ter, 2010, S. 229). Im Hinblick auf das iibergreifende Zielvorhaben, Fremdsprachenlernende
zu einer ,,,miindigen’, also lebensweltbezogenen, selbstbewussten, selbstverantwortlichen und
partnerschaftlichen Lebensfithrung® (Bach & Timm, 2013, S. 19) zu befihigen, sollen sie in der
Auffassung von Bach und Timm (ebd.) in modernem Englischunterricht lernen, ,,im Kontext
der gemeinsamen Lebenswelt situations- und partneradiquat zu kommunizieren, um sich tiber
bestimmte Inhalte zu verstindigen und damit bestimmte Absichten zu verfolgen.

Handlungs- und Lernorientierung als zentrale Gestaltungsprinzipien

Im Sinne einer kommunikativen Didaktik eréffnen sich Fremdsprachenlernenden im Unterricht
idealerweise realititsnahe Sprachhandlungssituationen, in denen sie die Zielsprache fiir aufler-
schulische Kontexte erproben und ein sprachliches sowie kulturelles Bewusstsein herausbilden
konnen. Handlungs- und Lernorientierung gelten als grundlegende Prinzipien modernen Eng-
lischunterriches (vgl. Bach & Timm, 2013; Timm, 2013). Didaktische Ansitze i.S. von Hand-
lungs- und Lernorientierung méchten das Klassenzimmer als einen Ort verstanden wissen, der
Fremdsprachenlernenden Gelegenheit dazu bietet, sich in Auseinandersetzung mit vielfiltigen
Methoden, Texten (z.B. literarische Werke, Filme und Comics), Medien und Materialien zu
selbstbestimmten und autonomen Individuen zu entwickeln (siche auch Kapitel 1.6.4 in diesem
Band). Mit Bach und Breidbach (2013) wird das Klassenzimmer dadurch ,,zum Experimentier-,
Ubungs- und Arbeitsfeld fiir die Bewiltigung komplexer Anforderungen und Aufgaben, die in
auf8erschulischen sozialen Kontexten Wirklichkeit sind, wozu auch die Nutzung von Informa-
tions- und Kommunikationstechnologien zum realen Handlungsfeld eines ,globalen Klassen-
zimmers' gehort* (ebd., S. 285). Kooperative Sozial- und Lernformen sollen den Fokus von der
Lehrperson auf das Interaktionsgeschehen zwischen den Lernenden verlagern und sie zu kom-
munikativem Sprachhandeln motivieren (vgl. Decke-Cornill & Kiister, 2010, S. 113f.). Lerner-
autonomie, eine Férderung von language awareness (Sprach- und Sprachlernbewusstsein) sowie
von Kommunikations- und Lernstrategien gelten fiir die Herausbildung fremdsprachlicher
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Handlungskompetenz als ebenso elementar wie ein Lebensweltbezug, Ganzheitlichkeit, Aufga-
benorientierung, die Herausbildung sprachlich-formaler Teilkompetenzen in dafiir vorgesche-
nen Ubungsphasen sowie die Entwicklung seitens der Lernenden von Experimentierfreude und
Risikobereitschaft im Umgang mit der Zielsprache (vgl. Bach & Timm, 2013, S. 13ff;; Farrell &
Jacobs, 2010, S. 7fF.; Timm, 2013, S. 54fF.).

2.5.1.2 Beitrag des Faches Englisch aus sprachen- und bildungspolitischer Perspektive

Seit Ende des Zweiten Weltkriegs ist Englisch Weltverkehrssprache (lingua franca), ,die insbe-
sondere den éffentlichen und internationalen Kommunikationsraum prigt“ (Decke-Cornill &
Kiister, 2010, S. 10) und infolgedessen auch fiir gesellschaftliche Lebensbereiche von zentraler
Bedeutung ist (z.B. Wirtschaft, Politik, Bildung, Medien und Kultur). Die Funktion des Engli-
schen als Kommunikationsmedium im Zeitalter von Globalisierung, Zuwanderung und einer
Internationalisierung der Lebensverhiltnisse hat eine Aufwertung des Faches im deutschen
Bildungssystem bewirke. Sie zeigt sich u.a. in der Einfilhrung von Englisch als Pflichtfach in
nahezu allen Schularten und der Entwicklung des bilingualen Sachfachunterrichts, also der Ein-
fithrung von Englisch als Arbeitssprache in Sachfichern wie Physik, Erdkunde und Religion
(ebd., S. 14). Ein Bestehen von Schiiler*innen im deutschen Bildungssystem wie auch spiter auf
dem internationalen Arbeitsmarkt ist folglich auch von ihren fremdsprachlichen Kompetenzen

abhingig.

Bildungsstandards fiir die erste Fremdsprache der Kultusministerkonferenz (KMK)

Von einer dhnlichen Bedarfsperspektive her begriindet die Kultusministerkonferenz (KMK) in
den Bildungsstandards fiir die erste Fremdsprache Englisch/Franzésisch (2003) den ,,Beitrag
der ersten Fremdsprache zur Bildung* (ebd., S. 6): So stelle ,[d]ie politische, kulturelle und
wirtschaftliche Entwicklung Europas im Kontext zunehmender internationaler Kooperation
und globalen Wettbewerbs [...] neue Anforderungen an das Fremdsprachenlernen. Der Erwerb
kommunikativer und interkultureller Kompetenzen in anderen Sprachen ist eine wichtige Vor-
aussetzung erfolgreicher Kommunikation, auf der nicht zuletzt persénliche Weiterentwicklung
und beruflicher Erfolg in immer stirkerem Mafle basieren (ebd.). Die Ausdifferenzierung die-
ser Leitlinien erfolgt iber Kompetenzniveaus und lisst die KMK ein Profil des Faches Eng-
lisch zeichnen, in dem sich Unterrichtsgelingen maf8geblich iiber Output in Form von Leistung
definiert (vgl. Leupold, 2010, S. 50f.): Die von Schiiler*innen auszubildenden Kompetenzen
werden in die Bereiche funktionale kommunikative Kompetenzen, interkulturelle Kompeten-
zen sowie methodische Kompetenzen untergliedert; Niveaustufen bilden die Leistungserwar-
tungen an Schiiler*innen zum Ende eines Lehrgangs fiir den jeweiligen Kompetenzbereich ab.

Bildungsstandards im Kontext kommunikativer Didaktik und inklusiver Anforderungen

Im Hinblick auf das in den Bildungsstandards formulierte Ziel, den Erwerb interkultureller
und kommunikativer Kompetenzen, scheinen die Leitgedanken der KMK auf einen ersten
Blick anschlussfihig an fremdsprachendidaktische Konzepte. Auch bezicht sich die KMK im
Bildungsbeitrag auf den ,, Auftrag des lebenslangen Lernens®, der auf die ,,Gesellschaft, auf die
Bildungssysteme und auf den Einzelnen® zukomme (Sekretariat der Stindigen Konferenz der
Kultusminister der Lander in der Bundesrepublik Deutschland, 2003, S. 6). Mit dem Fokus
auf Leistungsstandardisierung gelingt es der KMK jedoch nicht, der proklamierten Prozessdi-
mension von Lernen ausreichend Rechnung zu tragen: Die Entwicklung interkultureller und
kommunikativer Kompetenzen stellt einen lebenslangen Prozess dar. Hierfiir bedarf es nach
Byram einer Sensibilisierung Fremdsprachenlernender in Richtung der Dimensionen von ICC,
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die sich vor dem Hintergrund gesellschaftlicher Strukturen bzw. gesellschaftlichen Wandels aus-
loten und insofern niemals als abgeschlossen betrachtet werden konnen (vgl. Byram, 1997). Ein
solches Verstindnis von Lernen bzw. von Bildungsprozessen in modernem Fremdsprachenun-
terricht tritt in den Bildungsstandards zuriick zugunsten einer Orientierung an fertigkeitsorien-
tierten Kompetenzbeschreibungen. Leupold (2010, S. 52) verweist auf kritische Reaktionen in
den modernen Fremdsprachendidaktiken, die auf die Einfithrung der Bildungsstandards folg-
ten: So seien Bildungsstandards Ausdruck der Okonomisierung von Bildung (z.B. Breidbach,
2008), die in der Auffassung von Zydatifs (2008) ein Verstindnis von Bildung vermissen lassen.
Der fremdsprachendidaktische Diskurs bewegt sich in Bezug auf Bildungsstandards entlang der
strukturellen Verwerfungslinien, die Helsper als eine der konstitutiven Antinomien des pada-
gogischen Feldes beschrieben hat, und zwar der Antinomie von Homogenisierung und Indivi-
dualisierung (vgl. Helsper, 2010). In der Fremdsprachendidaktik finden sich Positionierungen
in beide Richtungen bzw. in der Nihe beider Pole. Dabei werden Uberlegungen zu inklusivem
Fremdsprachenunterricht in aller Regel unter der Perspektive der Individualisierung angestellt.
Ein konstruktiver Vorschlag, der das Homogenisierungsanliegen mit dem Partizipationsan-
liegen aus einer Inklusionsperspektive zu einer schliissigen Konzeption bildenden Fremdspra-
chenunterrichts verbinden kénnte, ist dagegen bisher nicht vorgelegt worden. Ein wesentlicher
Grund diirfte darin zu sehen sein, dass in Beitrigen, die sich mit der Umsetzung der Bildungs-
standards beschiftigen, diese zumeist in der von der KMK implementierten Form als Regelstan-
dards akzeptiert werden. Eine Ausarbeitung von Minimalstandards, die fiir die Identifikation
von Zielen fiir Lernende mit geringem kognitiven Leistungsvermogen elementar wire, hat bis-
her noch nicht stattgefunden.

Wie im Folgenden zu sehen, werden Partizipationsgelegenheiten im inklusiven Fremdsprachen-
unterricht daher fast zwangslaufig nur unter der Perspektive der notwendigen Bedingungen von
Lernen im Fremdsprachenunterricht behandelt, ohne jedoch an konkrete Lernziele gebunden
werden zu kdnnen.

2.5.1.3 Modellierung der Gegenstinde aus inklusionspidagogischer Perspektive

Die zentrale Herausforderung im inklusiven Unterricht, der sich auch an Schiiler*innen mit
geringem kognitiven Leistungsvermégen richtet, besteht in der Aufbereitung von Lerngegen-
stinden, sodass sie ihren Bildungsgehalt entfalten kénnen und eine Teilhabe an bedeutsamen
gesellschaftlichen Erfahrungen ermdglicht wird (vgl. Lamers & Heinen, 2006; Musenberg,
Riegert & Sansour, 2015). Hieraus entsteht die Anforderung an didaktische Ansitze, die Seite
des Subjekts mit der des Gegenstands so zu verschrinken, dass individuelle Leistungsvermé-
gen beriicksichtigt werden und der Gegenstand im didaktischen Bearbeitungsprozess nicht an
Komplexitit verliert (vgl. Lamers & Heinen, 2006, S. 1571F.).

Didaktische Bearbeitung als Elementarisierung: Potenziale fiir einen inklusiven Unterricht
Der Ansatz der Elementarisierung kann als ein Beispiel angefithrt werden, der dieser Anforde-
rung verspricht gerecht zu werden, indem er auf ,.ein[en] von der Sache verantwortbare[n] und
fiir die Schiilerinnen und Schiiler ,existentiell bedeutsame[n] Unterricht® [abzielt]“ (Lamers
& Heinen, 2006, S. 159 in Bezug auf Schnitzler, 2000). Damit schliefft Elementarisierung an
bildungstheoretische Uberlegungen Klafkis einer kategorialen Bildung an. Ausgehend von der
Annahme, dass Bildung eine materiale, gegenstindliche und eine formale, subjektbezogene
Seite aufweist, beruht Elementarisierung auf dem Grundsatz der ,wechselseitigen ErschlieSung

von Person und Sache* (ebd., S. 160): Erst durch das Subjeke entfalten Bildungsinhalte ihren
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Bildungsgehalt. Dieses Bildungsverstindnis tritt im Elementarisierungsansatz in der Frage her-
vor nach dem Elementaren von Lerngegenstinden als (vgl. ebd., S. 162):

o elementare Strukturen (sachorientierter Blickwinkel),

o clementare lebensleitende Grundannahmen (kulturell-gesellschaftlicher Blickwinkel),

o clementare Erfahrungen (anthropologischer Blickwinkel),

o clementare Zuginge (entwicklungspsychologischer Blickwinkel) sowie

o clementare Vermittlungswege (methodisch-medialer Blickwinkel).

Entlang dieser Dimensionen sollen sich Bildungsinhalte fiir Schiiler*innen im Unterricht kon-
kretisieren und verdichten lassen (vgl. ebd., S. 160 in Bezug auf Zillessen, 2000). Dies setzt
Lehr- und Lernentscheidungen von Seiten der Lehrperson und Schiiler*innen voraus, ,die
unter lebensweltlichen und biografischen Bedingungen, in sozialen und kulturellen Kontexten,
im Zusammenhang von ethisch-moralischen Traditionen getroffen werden oder sich ergeben”
(ebd., S. 163). Elementarisierung steht daher auch fiir einen gemeinsamen Suchprozess, der
»cinem Unterrichesstil der Achtsamkeit Raum [gibt], der dem individuellen Lernprozess und
seinem Unverfiigbaren Rechnung trigt® (ebd.). Unter Riickbezug auf Klatki versucht Elemen-
tarisierung folglich individuelle Bildungsprozesse durch den Einbezug vielfiltiger Perspektiven
auf den Lerngegenstand anzustof8en. Auf diese Weise lassen sich solche Lerngelegenheiten
begiinstigen, die fiir alle Akteur*innen unvorhersehbar und von hohem Bildungspotenzial sind,
da sie sich aus dem Unterrichtsgeschehen heraus — d.h. in Auseinandersetzung des ,,Subjekts*
mit der ,,Sache® — ergeben.

Mit Elementarisierung als Bezugspunkt wird eine Perspektive auf inklusiven Englischunterricht
favorisiert, die den Fokus auf Individualisierung richtet und nach notwendigen Bedingungen
zur Gestaltung von Lerngelegenheiten fiir Schiiler*innen mit geringem kognitiven Leistungs-
vermogen fragt. Hierfiir erscheint eine genauere Betrachtung der Dimension der elementaren
Zuginge lohnenswert, da mit ihr ein entwicklungspsychologischer Blickwinkel auf Lehren und
Lernen eingenommen werden kann.

Zuginge zu Lerngegenstinden im inklusiven Unterricht

Heinen und Lamers plidieren in Bezug auf Schiiler*innen mit geringem kognitiven Leistungs-
vermogen fiir eine Erweiterung der Reprisentationsformen nach Bruner (enaktiv, ikonisch,
symbolisch) um ecine affektiv-emotionale Ebene (vgl. ebd., 2006, S. 158). Ihre Forderung stiit-
zen sie auf Erkenntnisse der Kognitionsforschung, dass Lernen ein eigenaktiver und individu-
eller Prozess ist, der von Kognitionen und Emotionen gesteuert wird. Dabei iiben Emotionen
cinen grof8en Einfluss auf das Denken und Handeln aus und sind eng verbunden mit motiva-
tionalen und kognitiven Prozessen (vgl. ebd., S. 167ff.). Lernzuginge, die eine affektiv-emoti-
onale Auseinandersetzung mit Gegenstinden ermdglichen, kénnen daher grundlegend fiir alle
Schiiler*innen als lernférderlich eingestuft werden. Im inklusiven Unterricht diirften hiervon
jedoch besonders diejenigen von ihnen profitieren, die aufgrund ihres kognitiven Leistungsver-
mdgens auf basale Aneignungsformen angewiesen sind.

Mit Seitz sollte dariiber hinaus dem Prinzip des Lernens in Selbsttitigkeit im inklusiven Unter-
richt Rechnung getragen werden. Hierunter fasst sie Szenarien, die Schiiler*innen zu eigenak-
tivem und entdeckendem Lernen auffordern (vgl. Seitz, 2002). Dabei entsteht ,,[e]igenaktives
Erleben und Gestalten [nicht] ,im luftleeren Raum’, sondern im sozialen Kontext der Lern-
gruppe” (ebd., S. 139£.). Seitz Uberlegungen schliefen an sozial-konstruktivistische Lehr- und
Lernansitze an, die fur Schiiler*innen mit und ohne kognitive Becintrichtigung gleicherma-
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Ben Anspruch auf Giiltigkeit erheben. Auch Heinen und Lamers betonen die Bedeutsamkeit
von kooperativem Lernen bzw. Lernen im sozialen Verbund. Threr Einschitzung nach stellt die
Lerngemeinschaft ,einen besonders exponierten und ausdriicklich motivierenden Kontext dar,
weil sie nach Bruner im gemeinsamen Handeln, im Eingehen auf andere und im Arbeiten an
einer gemeinsamen Aufgabe ein tiefes menschliches Bediirfnis nach Gegenseitigkeit (Rezipro-
zitit) befriedigt und im sozialen Austausch Lernprozesse begiinstigt“ (Heinen & Lamers, 2006,

S.171).

Implikationen zur Gestaltung von partizipationsférderlichen Lerngelegenheiten

Um Schiiler*innen mit geringem kognitiven Leistungsvermégen Partizipationsgelegenheiten
am Unterrichtsdiskurs und eine Auseinandersetzung mit gesellschaftlich relevanten Bildungs-
inhalten zu ermoglichen, sollten Lernangebote an ihre Denk-, Wahrnehmungs- und Hand-
lungsstrukturen, d.h. ihre Weltzuginge und Verstehensweisen, anschlieflen. Auf Grundlage der
vorangegangenen Ausfilhrungen werden solche Lerngelegenheiten als partizipationsférderlich
verstanden, die Interesse bei Schuler*innen wecken, sie zum entdeckenden und kooperativen
Lernen auffordern, ihre kognitiven Krifte und Fihigkeiten ebenso fordern wie ihre Emotionen,
Kreativitdt sowie dsthetischen Fihigkeiten und sie dariiber hinaus Erfahrungen mit dem Gegen-
stand im Handlungskontext der Lerngruppe machen lassen (vgl. ebd., S. 173f)).

2.5.1.4 Dramapidagogische Methoden fiir partizipationsforderliche Lerngelegenheiten im
inklusiven Englischunterricht — Eine Auslotung

Im Riickblick zeigt sich, dass kommunikativer Englischunterricht aufgrund seiner Orientierung
an sozial-konstruktivistischen Ansitzen eine Affinitit zum inklusionspidagogischen Subjekt-
bild ,Lerner*in“ aufweist und auf dieser Grundlage konzeptionelle Ankniipfungspunkee fir
einen inklusiven Englischunterricht grundsitzlich gegeben sind. Im Folgenden soll der dra-
mapidagogische Ansatz fiir die Gestaltung von Lerngelegenheiten im inklusiven Englischun-
terricht genauer in den Blick genommen werden.

Dramapidagogik - ein Lehr-/Lernkonzept

Bei Dramapidagogik handelt es sich um ein didaktisches Konzept, das seinen Ursprung unter
der Bezeichnung Drama in Education in Grofibritannien hat und mit dem (iiber-)fachliche
Zielstellungen im Unterricht verfolgt werden: Uber Methoden aus dem Bereich des Theaters
sollen soziales und fachliches Lernen geférdert und Schiiler*innen in ihrer Personlichkeitsent-
wicklung unterstiitzt werden. Seit den 1990er Jahren hat sich Dramapidagogik auch in den
Didaktiken der modernen Fremdsprachen zunchmend etabliert (vgl. Tschurtschenthaler, 2013;
Schewe, 1993).

Charakteristika eines dramapidagogischen Englischunterrichts

Ein dramapadagogischer Englischunterricht kennzeichnet sich dadurch, dass er zum einen im
Hinblick auf die tibergreifende Zielstellung produktorientiert ist. Zum anderen steht der Lern-
prozess im Vordergrund und die damit verbundenen Erfahrungen und Erkenntnisse Fremdspra-
chenlernender. So solle das unterrichtliche Handeln nicht durch die Zielsprache selbst bestimmt
sein, vielmehr komme diese als Werkzeug spielerisch in dramapiadagogischen Aktivititen zum
Einsatz, damit Fremdsprachenlernende im sozialen Austausch personliche Erfahrungen tber
die Zielsprache sammeln kénnen (vgl. Tschurtschenthaler, 2013, S. 32). Soziale Interaktion und
kooperative Lernformen gelten daher als fundamentale Bestandteile eines dramapiadagogischen
Englischunterrichts, um auf dieser Basis performative Unterrichtsaktivititen entstehen zu lassen
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(z.B. Spiele, Standbilder, Rollenspiele oder Inszenierungen), in denen Fremdsprachenlernende
zur Ubernahme von fiktiven Rollen bzw. zum Handeln in fiktiven Spielwelten aufgefordert sind
(vgl. Schewe, 2010).

Didaktische Potenziale dramapidagogischer Methoden fiir modernen Englischunterricht
Beruhend auf den Grundsitzen einer ganzheitlichen Pidagogik versteht dramapidagogischer
Englischunterricht Lernende als ,Einheit aus Korpererfahrungen, Sinneswahrnehmungen,
Gefiihlen, Denken und Handeln“ (Bach & Timm, 2013, S. 16). Dies bedeutet im Hinblick
auf die Unterrichtsgestaltung, dass Schiiler*innen im Englischunterricht Lernsituationen vor-
finden sollen, die sie ganzheitlich aktivieren, d.h. auf physischer, emotionaler und kognitiver
Ebene. Dramapidagogischer Englischunterricht versucht diese Potenziale fiir sich zu beanspru-
chen, indem Schiiler*innen in sozialer Interaktion und unter Einbezug ihrer mimischen, gesti-
schen und proxemischen Zeichen (die Zielsprache) lernen sollen. Im Idealfall entwickelt sich
ihr Sprachhandeln zu einem korpersprachlichen Handeln im Raum, wodurch ,.ein produktives
Wechselspiel zwischen duf8eren und inneren ,Lernbewegungen’, d.h. zwischen (dufferem) In-
Bewegung-Sein und (innerem) Bewegt-Sein® (Schewe, 1993, S. 7) entstehe. So sind dramapi-
dagogische Methoden aufgrund ihrer grundsitzlich interaktiven Handlungsstrukeur dafiic
geeignet, ein Lernen im gemeinsamen Erleben bzw. Handeln zu initiieren — ganz im Sinne einer
kommunikativen Didaktik. Auf Basis dieser konzeptionellen Nihe zwischen Dramapidagogik
und modernem Englischunterricht lassen sich vom Einsatz dramapidagogischer Methoden
auch Potenziale fiir die Herausbildung fremdsprachlicher Handlungskompetenz erwarten, z.B.
durch eine Férderung sprachlicher und kommunikativer Fihigkeiten (vgl. Elis, 2015), (inter-)
kultureller Lernprozesse (vgl. Crutchfield & Schewe, 2017) sowie sozial kooperativer Lernpro-
zesse (vgl. Schewe, 1993).

Dramapidagogik und inklusiver Englischunterricht - Moglichkeitsraume

Dramapidagogik scheint nicht nur eine hohe Affinitit zu Grundsitzen und Prinzipien
modernen Englischunterrichts aufzuweisen, sondern auch zu inklusionspadagogischen Anfor-
derungen. So konnen vom Einsatz dramapidagogischer Methoden erweiterte Zuginge zu
Lerngegenstinden fir Schiiler*innen mit geringem kognitiven Leistungsvermégen erhofft
werden, indem die affektiv-emotionale Ebene stirker fiir den Lernprozess beriicksichtigt wird.
Mit Schewe (1993) lasse sich damit einer ,Verkopfung” des Fremdsprachunterrichts entgegen-
wirken (vgl. ebd., S. 409). Zugleich ergeben sich hieraus Potenziale fiir dsthetisches Lernen im
Englischunterricht, indem die Lehrperson ,iber den Weg des emotionellen Erlebens [...] auf
die bedeutsamen Momente hingestalten [kann], in denen ,understanding’ bzw. ,deeper know-
ledge® méglich wird“ (ebd., S. 97). Dies setzt die Reflexion des eigenen Tuns bzw. Handelns
Fremdsprachenlernender voraus, um einen Erkenntnisgewinn zu bewirken und das individuelle
Lernmoment hervortreten zu lassen. So kénnen dramapidagogische Methoden Fremdspra-
chenlernenden Erfahrungen ermoglichen, die ihnen zu Selbsttitigkeit und Selbststindigkeit
nicht zuletzt im Umgang mit der Zielsprache verhelfen.

Auf dieser Ausgangsbasis scheint Dramapidagogik nicht nur Potenziale fiir Lerngelegenheiten
im inklusiven Englischunterricht fiir Schiiler*innen mit geringem kognitiven Leistungsvermé-
gen zu bergen, sondern grundlegend allen Schiiler*innen Méglichkeiten auf Teilhabe und Par-
tizipation am Unterrichtsdiskurs in Aussicht zu stellen. Hierauf verweisen Erkenntnisse aus der
Spracherwerbsforschung, nach denen Fremdsprachenunterricht so beschaffen sein sollte, dass er
»neben Kérper und Geist auch die ,Umwelt* der Sprachbenutzer mit einbezicht und dem Ein-
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zelnen die Gelegenheit gibt, Sprache auch als soziales Instrument in sich zu entwickeln — eine
Didakeik, die den Fluss ,Lerner” nicht in einen Kanal presst [...]“ (Bleyhl, 2013, S. 38).

Dramapidagogik und inklusiver Englischunterricht — Herausforderungen

Den Maglichkeitsriumen lassen sich auch Herausforderungen gegeniiberstellen: So sind
(spontane) Sprachhandlungen im Spiel in der Zielsprache sowie die Reflexion iiber den cige-
nen Lernprozess mit hohen kognitiven Anforderungen an Fremdsprachenlernende verbunden.
Dramapidagogik ist somit keinesfalls als voraussetzungsloses Lehr-/Lernkonzept zu verstehen,
das allein aufgrund einer vermeintlich ganzheitlich orientierten Pidagogik sein Potenzial fiir
alle Schiiler*innen gleichermaflen entfalten kann (vgl. Buck, 2018). Auch setzt das Agieren
Fremdsprachenlernender mit bzw. vor der Lerngruppe in der Fremdsprache nicht nur Mut
und Selbstbewusstsein voraus, sondern dartiber hinaus auch eine Vertrauensbasis zwischen
allen Akteur*innen. Inwieweit dramapidagogische Methoden inklusivem Englischunterricht
zu partizipationsfrderlichen Lerngelegenheiten verhelfen kénnen, scheint nicht zuletzt stark
von personenbezogenen Aspekten abzuhingen, etwa den Kompetenzen und Fihigkeiten von
Lehrpersonen zur dramapidagogischen Unterrichtsarbeit mit stark heterogenen Lerngruppen.

2.5.1.5 Resiimee und Ausblick

Ausgehend von einem bildungstheoretischen Standpunkt und unter Beriicksichtigung des Bil-
dungsanspruchs von Schiiler*innen mit geringem kognitiven Leistungsvermégen suchte der
Artikel nach Bedingungen von Lehren und Lernen mit dem Ziel partizipationsforderlicher Lern-
gelegenheiten im inklusiven Englischunterricht. Mit dem Fokus auf Dramapidagogik konnte
aufgezeigt werden, dass konzeptionelle Anschlussmoglichkeiten an Inklusion fir modernen
Englischunterricht bestehen, die strukturierte Partizipationsgelegenheiten fiir Schiiler*innen mit
geringem kognitiven Leistungsvermégen im Englischunterricht versprechen. Im Licht der KMK-
Bildungsstandards bedarf es aber einer substanziellen Diskussion um die Antinomie von Homo-
genisierung und Individualisierung. In dieser sollten beide Positionen mit dem Ziel, zu einer
integrierten Konzeption inklusiven Englisch- bzw. Fremdsprachenunterrichts zu gelangen, in ein
lebbares Spannungsverhiltnis tiberfithrt werden. Dieses Spannungsverhiltnis ergibt sich aus der
Abstufung der Teilhabe am Fachlichen des Fremdsprachenunterrichts bei gleichzeitiger Unteil-
barkeit der Teilhabe an der Situation des Hier und Jetzt. Dabei belassen wir es mit dem Wort
Jlebbar hier bewusst bei einer affektiv und moralisch aufgeladenen, letztlich aber bis auf Weiteres
unkonkreten Formulierung, weil eine Antwort allenfalls in groben Ziigen vorgezeichnet werden
konnte. So sechen wir die Fremdsprachendidaktik vor der Aufgabe zur Erarbeitung eines fachlichen
Angebots, das unterschiedliche Anschlussstellen ermoglicht, um die Diskussion um Bedingun-
gen des Lehrens und Lernens fiir Schiiler*innen mit geringem kognitiven Leistungsvermdgen mit
erkennbaren kommunikativen Zielen verkniipfen zu konnen. Auf dieser Basis liefSen sich fachli-
che Ziele partizipatorischer Bildung im Englischunterricht konkretisieren; ein Grundbaustein zur
Konzeptualisierung inklusiven Englischunterrichts wire damit gelegt.
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Medien und Differenzierung im inklusionsorientierten Geschichtsunterricht
Fabian Eckert

2.6 Medien und Differenzierung im inklusionsorientierten
Geschichtsunterricht

Der Beitrag zeigt ausgehend von der Verbindung fachdidaktischer Bedingungen, Medien sowie
Themen und Inhalten auf, dass Medien sich im geschichtsdidaktischen Verstindnis in einem
Spannungsfeld von fachdidaktischen Anforderungen und individuellen Konstruktionsprozes-
sen bewegen. Vor dem Hintergrund eines inklusionsorientierten Geschichtsunterrichts wird
auch der Blick auf den anspruchsvollen kommunikativen Aushandlungsprozess gelegt, der im
Geschichtsunterricht zu leisten ist. So schlieffen das Sprechen tiber Geschichte und die Sprache
der Geschichte stets auch das Verhandeln von Zeitbeziigen mit ein. Demnach muss mit Blick
auf die Differenzierung von Lerngegenstinden reflektiert werden, wie sich diese im Zuge einer
Aufteilung in unterschiedliche Aneignungs- und Reprisentationsebenen verindern und damit
auch Einfluss darauf haben, ob und wie das Herstellen von Zeitbeziigen méoglich sein kann.

2.6.1 Einfithrung

Die zunehmende Mediatisierung der Lebenswelt ist allgegenwirtig. Auch in bildungspoliti-
schen Diskussionen wird Medien durch ,,ihr vielfiltiges didaktisch-methodisches Potenzial, das
Anschaulichkeit, inhaltliche Attraktivitit und formale Qualitit einschlieft wie die Méglichkeit
cigene mediale Produkte kreativ zu gestalten® (KMK, 2012, S. 4) oftmals die Rolle als ,,Motor
und Motivator® (ebd.) fiir das Lehren und Lernen in der Schule zugeschrieben. Auch mit Blick
auf einen inklusionsorientierten Unterricht werden mit Medien oft vielfiltige Moglichkeiten
zur Gestaltung von Lehr- und Lernprozessen assoziiert (siche Kapitel 2.7 in diesem Band). Im
inklusiven Unterricht ist dabei zu beachten, ,dass ein zielfithrender Finsatz von Methoden und
Medien nicht von Vielfalt, Fiille oder Haufigkeit der Wechsel abhingt, sondern von individuel-
len Anschluss- und Gebrauchsméglichkeiten sowie vom Potenzial, individuell und gemeinsam
zu lernen® (siche Kapitel 1.6.4 in diesem Band). Musenberg und Riegert fithren aus, dass ,,insbe-
sondere in einem inklusiven, d.h. zieldifferenten und binnendifferenzierten Fachunterricht der
Sekundarstufe, der den Anspruch hat, fachbezogene Bildungsangebote fiir alle Schiilerinnen
und Schiiler zu realisieren und individuelle Lernfortschritte sowie subjektiv sinnvolle Teilhabe
an gemeinschaftlich erlebten Unterrichtsangeboten zu erméglichen® (Musenberg & Riegert,
2014, S. 225) der Mediencinsatz hohe Anspriiche an die Unterrichtsplanung und -durchfiih-
rung stellt. Die Komplexitit dieser Anspriiche werde zudem dadurch gesteigert, dass einerseits
fachspezifische Uberlegungen zu Medien beriicksichtigt werden miissten und andererseits die
Lernvoraussetzungen von Schiiler*innen mit unterschiedlichen Forderschwerpunkten hiufig
cine individuelle Anpassung der Medien erfordere (vgl. ebd.).

Dadurch wird deutlich, dass Medien in ein komplexes didaktisches Arrangement eingebettet
werden miissen. Im vorliegenden Artikel stehen dabei die Ebenen der fachdidaktischen Bedin-
gungen, der fachspezifischen Medien und der differenzierten Auswahl von Themen und Inhal-
ten im Vordergrund. Dabei werden auf Grundlage des Didaktischen Modells fiir inklusives
Lehren und Lernen (DiMiLL) die drei Ebenen aufeinander bezugnehmend reflektiert. Der
Vorzug des DiMiLL (siche Kapitel 1 in diesem Band) liegt hierbei in der vielseitigen Verwen-
dung sowohl als Planungsinstrument fiir einen an Inklusion orientierten Unterricht als auch als
didaktische Reflexionsfolie, welche auf Grundlage der Figur des didaktischen Dreiecks (vgl. z.B.
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Reusser, 2008) die interdependente Verbindung von fachdidaktischen Bedingungen, Medien
sowie Themen und Inhalten zu analysieren erlaubt (siche Abbildung 1).

Fachdidaktische
Bedingungen

Medien Themen und Inhalte

Abb. 1: Didaktisches Dreieck dieser geschichtsdidaktischen Analyse

Zu Beginn werden fachdidaktische Betrachtungen des Medienbegriffs (fachdidaktische Bedin-
gungen) vorgenommen, welche dann zu den Themen und Inhalten des Geschichtsunterrichts
und der Frage nach der Differenzierung in Beziehung gesetzt und schliefSlich als Konsequenzen
fiir den Einsatz von Medien im inklusionsorientierten Geschichtsunterricht reflektiert werden.

2.6.2 Geschichtsdidaktische Medienverstindnisse

Ist von Medien im geschichtsdidaktischen Sinne die Rede, handelt es sich meist um Quellen
und Darstellungen. Kerber wendet gegen dieses Medienverstindnis jedoch ein, dass unter
Medien bislang erstens nur Medien als Objekte historischer Forschung verstanden worden seien
oder Objekete, die geeignet seien zum historischen Denken zu fithren bzw. dieses anzuleiten (vgl.
Kerber, 2016, S. 9). Der zweite Bereich, in denen Medien fiir die Geschichtsdidaktik eine Rolle
spielen und einen Verwendungszweck haben, ist die Rolle als Unterrichtsmedien. Wie Kerber
feststellt, sei die Geschichtsdidaktik lange Zeit dieser Aufteilung gefolgt und reflektierte hochs-
tens den Einsatz von Medien im Sinne von Einzelmedientheorien und von Unterrichtsmedien
(ebd.). So wiirden die Karte, das Bild und der Film als unterrichtliche Medien anerkannt, jedoch
nicht als Lerngegenstinde selbst (vgl. ebd.). Wie Quellen und andere Medien historischen Ler-
nens jedoch im Unterricht konkret als Lerngegenstinde und damit auch als Dinge des Wissens
situiert und konstruiert werden, ist bislang nur in Ansitzen erforscht worden (Asbrand et al,,
2013; Martens et al., 2015) und erfordert gerade mit Blick auf Heterogenitit und Differenzie-
rung eine verstirkte Betrachtung: So kann beispielsweise eine Sachquelle ganz unterschiedli-
che Imaginationen bei den Lernenden anstoffen (Musenberg & Riegert, 2014, S. 225), doch
die Einbettung dieser Imaginationen in ein differenziertes Entwicklungsmodell historischen
Denkens liegt noch nicht vor. Fir einen an Inklusion orientierten Geschichtsunterricht, der
den Anspruch hat, alle Schiiller*innen mit einem breiten Spektrum unterschiedlicher Lernvor-
aussetzungen anzusprechen, liegt die Herausforderung somit zunichst darin, die Vielfalt der
unterschiedlichen, in Auseinandersetzung mit den Gegenstinden des Geschichtsunterrichts
entstechenden Imaginationen als individuelle Ausgangslagen auf Grundlage einer didaktischen
Diagnostik (Prengel, 2016) ernst zu nehmen.
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Der subjektive Umgang mit Medien stellt hierfiir im Geschichtsunterricht eine zentrale Bedin-
gung und gleichzeitig ein Spannungsfeld dar (Lahmer-Gebauer, 2018, S. 175). So tritt uns vergan-
gene Wirklichkeit niemals unmittelbar entgegen. Alles, was wir tiber die Vergangenheit wissen,
ist medial vermittelt (Kerber, 2014, S. 112; Pallaske, 2015, S. 8). Historische Erkenntnis und his-
torisches Lernen ist somit immer medial gebunden. Der Geschichtsunterricht soll Schiiler*innen
dazu befihigen, sich zu unterschiedlichen Vergangenheitsdeutungen bewusst zu verhalten, diese
beurteilen und kritisieren zu kénnen. Fine zentrale im Geschichtsunterricht zu erwerbende Kom-
petenz liegt daher in der Re- und Dekonstruktion von Quellen (Schreiber 2008, S. 198ff.). Wie
Lahmer-Gebauer herausstellt, miisse der kompetente Umgang mit Quellen und Darstellungen
von allen Schiiler*innen einzeln geleistet und zugleich im sozialen System Geschichtsunterricht
kommunikativ verhandelt werden (Lahmer-Gebauer, 2018, S. 183). Reflektiert man auf Grund-
lage des DiMILL diesen kommunikativen Aushandlungsprozess, stellen sich zunichst kritische
Fragen an den Begriff der Kommunikation, welcher im DiMILL als ein Prozessmerkmal darge-
stellt und damit als eines der ,,dynamische[n] Grundprinzipien fiir das Unterrichten heterogener
Lerngruppen” aufgefasst wird (siche Kapitel 1.2 in diesem Band). So fithrt Rédel (2018) mit dem
Verweis auf das Register Bildungssprache aus, dass die sprachlich-formalen Mittel und Strukturen
funktional fiir die Erfiillung der spezifischen Anforderungen wissensvermittelnder Kommunika-
tion seien und damit als ein zentrales Merkmal fiir die Teilhabe am unterrichtlichen Kommuni-
kationsprozess gelten wiirden (vgl. ebd.). Bezogen auf den Geschichtsunterricht bedeutet dies vor
allem, dass die Sprache(n) der Quellen und Darstellungen als Medien der Geschichte zentraler
Untersuchungsgegenstand sind (vgl. Handro, 2015, S. 5). Handro zufolge wird demnach ,beim
kommunikativen Aushandeln von Deutungen und Bedeutungen oder beim Lesen und Schrei-
ben von Geschichte(n)“ (ebd., S. 5£.) historisches Wissen reorganisiert und Sprache als kognitives
Werkzeug genutzt. Handro weist zudem darauf hin, dass die Grammatik des historischen Lernens
und Kommunizierens einerseits die Sprache der Geschichte andererseits auch das Sprechen tiber
Geschichte miteinschlieflt (ebd., S. 6). So werde beim historischen Erzihlen und iiber die Ausei-
nandersetzung mit Medien historischen Lernens immer auch Zeiterfahrung verarbeitet. Dass die-
ser Prozess sehr komplex ist, zeigt Lahmer-Gebauer (2018) auf. Sie legt nahe, dass Schiiler*innen
»sehr individuell an Quellen und Darstellungen herangehen, was grofles Kontingenz- und Miss-
verstehenspotenzial mit sich bringt® (ebd., S. 183). Dies betreffe auch die Unterscheidung zwi-
schen Quelle und Darstellung und daraus resultierende ,,Fehlkonzepte®, welche sich letztlich auf
das kommunikative Aushandeln auswirken kénnen (vgl. ebd., S. 184). Der im DiMiLL zugrunde
gelegte Begriff von Kommunikation geht dagegen davon aus, dass im Kontext einer an Inklusion
orientierten Fachdidaktik der Beachtung von Kinderfragen, dem Schaffen von Sprechanlissen
und -gelegenheiten im Unterricht, ,die u.a. eine reflexive Auseinandersetzung mit Lernprozessen
und deren Verschiedenheit und vielperspektivische Zuginge zum Lerngegenstand erméglichen
sollen eine besondere Bedeutung® zukomme (siche Kapitel 1.4.2 in diesem Band).

Somit ist kritisch zu fragen, ob es tiberhaupt Fehlkonzepte historischen Lernens geben kann,
oder ob nicht alle Konzepte erst einmal als Ausgangspunke fiir weitere Prozesse historischen
Lernens zu betrachten sind. Demnach dienen Konzepte an sich nicht als Voraussetzung fiir
kommunikatives Aushandeln, sondern es muss vielmehr danach gefragt werden, wie sie entste-
hen und welchen Einfluss das Unterrichtsangebot auf diese Entstechung und Entwicklung hat.
Dies lenke den Blick darauf, was Schiiler*innen tatsichlich in Auseinandersetzung mit Lernge-
genstinden konstruieren.

Markus Bernhardt (2011) hat empirisch belegt, dass Schiiler*innen beim Umgang mit Bildquellen
nicht systematisch, sondern ,ganz individuell und sprunghaft® (ebd., S. 41) vorgehen. Sie wiirden
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dabei auf subjektive Alltagserfahrungen zuriickgreifen. Bernhardt konstatiert eine grundlegende
Erkenntnisdifferenz: ,Wir wissen nichts dariiber was Lernende auf einem Bild wahrnehmen,
glauben aber zu wissen was sie wahrnehmen sollen® (ebd., S. 40). Bernhardt fiihrt aus, dass Ler-
nende auf Bildern nur das wiedererkennen, was in ihrem Gehirn als Schema abgespeichert ist (vgl.
ebd.). Er verwendet den Begriff des Schemas als Bezeichnung fiir ein begriffliches Instrument
zur Erkenntnis der Umwelt. Auch Lange verweist in ihrer Studie darauf, dass Schiiler*innen im
Bildverstehensprozess eine Verkniipfung zwischen den Bildinformationen und ihrem Vorwissen
herstellen (Lange, 2011, S. 271). Martens stellt fiir die Handhabe von Darstellungen heraus, dass
vorgingig entwickelte Sichtweisen bzw. Geschichtsbilder den Umgang mit Texten und deren
Wahrnehmung priformieren wiirden (vgl. Martens, 2010, S. 293). Dies wiirde auch mit dem
psychischen Phinomen des Priming, ciner ,,Art Grundierung des Denkens, ein sanfter Druck in
eine bestimmte Richtung zu denken und zu handeln, den Menschen in der Regel nicht bewusst
wahrnehmen® (Stangl, 2018, 0.S.) in Verbindung gebracht werden kénnen. Nimmt man die Fest-
stellung ernst, dass eine Quelle bei einzelnen Schiiler*innen ganz unterschiedliche Imaginationen
anstoffen und damit auch zu verschiedenen Veranschaulichungen fiihren kann (vgl. Musenberg
& Riegert, 2014, S. 225), miisste die Aufgabe der Lehrkraft darin bestehen, die Vielfalt dieser
Imaginationen und Veranschaulichungen anzuerkennen und die Schiiler*innen dabei zu unter-
stiitzen, ihre eigenen Konzepte in wissenschaftliche Konzepte zu iiberfithren. Hiermit wire ein
erster Schritt fiir eine Differenzierung getan: Die Schiiler*innen entwickeln eigene Fragen an das
Material und werden bei der weiteren Suche nach Antworten unterstiitzt. Erste Uberlegungen,
wie dieser Ansatz fiir einen inklusiven Geschichtsunterricht genutzt werden kénnte, haben Barsch
und Dziak-Mahler (2014) angestellt. Die Notwendigkeit besteche demnach darin, ,,dass der Ver-
schiedenheit der Schiilerinnen und Schiiler bereits zu Beginn von Lehr-Lern-Prozessen Rechnung
getragen werden muss. Die Verschiedenheit zeigt sich zunichst zu Beginn dieser Prozesse, d.h.
bei den Ausgangsbedingungen von Lernen® (ebd., S. 128). So kénnte der Ausgangspunkt histo-
rischer Lernarrangements auf Basis der Fragekompetenz, oder genauer auf Basis der Fragen von
Schiiler*innen liegen. Die Unterrichtsplanung miisste dann reflektieren, wie aus den subjektiven
Fragen der Schiiler*innen wissenschaftsformigere Fragen entwickelt werden konnten (vgl. ebd.,
S. 129). Barsch und Dziak-Mahler orientieren sich mit der Fragekompetenz am Kompetenz- und
Strukturmodell der FUER-Gruppe. Die Forschungsgruppe entwickelte ein Modell zur Forderung
und Entwicklung eines reflektierten Geschichtsbewusstseins (FUER Geschichtsbewusstsein).
Der Ansatz basiert auf einem Prozessmodell historischen Denkens (Schreiber, 2008, S. 198fF.). Im
Modell wird zwischen vier Kompetenzen historischen Denkens unterschieden: Die historische Fra-
gekompetenz zielt auf die Formulierung eigener sowie das Verstehen vorliegender historischer Fra-
gen. Die historische Methodenkompetenz beschreibt die Fihigkeit, historische Narrationen zu
entwickeln. Die historische Orientierungskompetenz erméglicht ein Sich-zurecht-Finden inner-
halb subjektiver und kollektiver Zeiterfahrungen. Die historische Sachkompetenz wird unterteilt
in Begriffs- und Strukturierungskompetenz und bildet die Basis des historischen Diskurses (vgl.
ebd., S. 205£.). Zwar wurde in der Vergangenheit die fehlende empirische Basis und die Komple-
xitit des FUER-Modells kritisiert (Gautschi, 2009, S. 60), dennoch scheint die Orientierung an
wesentlichen Kompetenzen des historischen Denkens grundsitzlich offen fiir einen inklusionsori-
entierten Geschichtsunterricht zu sein, wie auch Barsch und Dziak-Mahler andeuten. Wie wiirde
sich also eine historische Orientierungskompetenz inklusionsorientiert denken lassen? Grundlage
miisste die Vielfalt kollektiver und subjektiver Zeiterfahrungen sein. Das DiMiLL bietet mit den
Prozessmerkmalen des Modells einen ersten Ansatz weiter in diese Richtung zu denken. So wiirde
aus der Perspektive der Kommunikation iiber die individuellen Konzepte der Lernenden reflek-
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tiert und vor allem der Blick auf den kommunikativen Aushandlungsprozess gelegt werden. Dies
stellt eine zweifache Herausforderung dar, da der Geschichtsunterricht einerseits immer die Spra-
che der Quellen, aber auch die gegenwirtigen Deutungen der Lernenden mitverhandeln muss.
Im Anschluss daran stellen sich Fragen der Partizipation. Simon und Pech (siche Kapitel 1.4.1
in diesem Band) stellen heraus, dass ein Aspekt der Partizipation im Unterricht auch die fachli-
che Partizipation umfasse, welche ,ihren Ausgangspunkt in der ,Kontur der Disziplin und ihrer
fachdidaktischen Bedingungen habe (ebd.). Bezogen auf das hier vorgetragene Beispiel liegt der
fachliche Anspruch in der Aneignung einer historischen Orientierungskompetenz und dem damit
verbundenen Zeitbewusstsein. Die Aufgabe des Faches wiirde nach Simon & Pech sowohl darin
bestehen ,,Zugangsmoglichkeiten fiir alle Lerner*innen auf unterschiedlichen Ebenen zu schaffen
[...] als auch Fihigkeiten zu formulieren, die Bedingungen fiir die fachliche Partizipation darstel-
en” (ebd.). Reflexion wiirde dann vor allem bedeuten, iiber Moglichkeiten der fachlichen Diffe-
renzierung nachzudenken.
Ist der Ausgangspunke cine differenzierte Auseinandersetzung mit subjektiven und kollektiven
Zeiterfahrungen, briuchte es ein differenziertes Angebot, das auf Basis der Ausgangslage der
Lernenden differenzierte Wege der Auseinandersetzung mit Zeit eroffnet. Im Sinne des didak-
tischen Ansatzes von Barsch und Dziak-Mahler wiirden diese dann am Beginn des historischen
Lernens als subjektive Konzepte ernstgenommen und im Verlauf des Lernprozesses in wissen-
schaftliche historische Zeitkonzepte iiberfithrt werden. Im Zentrum dieses Prozesses steht die
Auseinandersetzung mit Medien historischen Lernens. Denn im Kern geht es bei der Arbeit mit
Quellen und Darstellungen immer auch um das Herstellen von Zeit- und Authentizititsbezii-
gen. Im Handbuch Medien im Geschichtsunterricht heifit es dazu:

»Medium und Quelle sind in der Didaktik der Geschichte Begriffe von koexistensiver Bedeutung. Oft
werden sie — filschlicherweise — synonym verwendet. Medium ist der breitere Begriff, der alles enthilt,
was primire und sekundire Aussagen iiber Geschichte beinhaltet. [...] Quellen sind dagegen solche
Medien, die in der Vergangenheit entstanden sind und uns heute vorliegen. Ihr Kennzeichen ist eine
signifikante zeitliche Differenz zwischen ihrer Entstehungszeit und der gegenwirtigen Nutzung. Jede
Quelle ist ein Medium historischen Lernens, aber nicht jedes Medium ist darum schon eine Quelle.
[...] Wir konnen deshalb zwischen Medien historischen Lernens und Medien historischen Erinnerns
unterscheiden” (Pandel & Schneider, 2010, S. 7).

Dabei ist historische Erkenntnis immer eine Erkenntnis iiber Wandel in der Zeit: ,,Ohne Zeit
bzw. eine bestimmte Konzeption von Zeit gibe es keine Vorstellung von Geschichte und damit
auch keine wissenschaftlichen Versuche, sie zu erfassen” (Graf, 2012, 0.S.). Diese zunichst tri-
vial erscheinende Feststellung gilt fir die Geschichtswissenschaft und die Geschichtsdidaktik
gleichermaflen. Die Kategorie der Zeit unterscheidet die historisch arbeitende Disziplin von
den anderen Sozialwissenschaften (vgl. Wilshut, 2010, S. 2). Nach Hélscher erscheint Zeit aber
nicht einfach als etwas aller Wirklichkeit zugrunde Liegendes,

»wie dies Newton lehrte, sondern als etwas, das wir selbst erst generieren, indem wir sie in die Zukunft
und Vergangenheit hinein entwerfen. Wir selbst stellen historische Zeit allererst her: in unseren
Zukunftserwartungen wie in unseren Erinnerungen, ja mehr noch: indem wir gegenwirtig handeln®
(Holscher, 2014, S. 3).

Im Sinne einer inklusionsorientierten Orientierungskompetenz miissten die Lernenden Einbli-
cke in den Konstruktcharakter historischer Zeit gewinnen kénnen. Dies kann iiber die Aneig-
nung konzeptuellen Wissens geschehen, welches den Lernenden als kategoriale Einsicht in den
Prozess historischen Denkens transparent gemacht werden konnte. Das Konzept der Zeit stellt
hierfiir einen idealen Ausganspunke dar.
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2.6.3 Perspektiven fiir einen inklusionsorientierten Geschichtsunterricht

Kiihberger (2016) schligt in seinen Uberlegungen fiir einen inklusiven Geschichtsunterricht
vor, das Konzept Zeit als weiter zu entwickelnde Kategorie zu verwenden, vor allem auch, weil
es sich dabei um cine geschichtsdidaktische Fundamentalkategorie (Rohlfes, 1986, S. 464t.),
einen Kernbereich des Geschichtsbewusstseins (Temporalbewusstsein und Historizititsbe-
wusstsein) und gleichzeitig um eine ,,grammatikalische Struktur® handle (Vgl. Kiihberger, 2016,
S.75). Auch fiir die Ausbildung historischen Wissens sind Zeitkonzepte von grofSer Bedeutung.
Uber einen Begriff des historischen Wissens kénnen die Potenziale fiir einen inklusionsorien-
tierten Geschichtsunterricht ausgelotet werden. Kithberger (2012) folgend, konnen vier Arten
von Wissen unterschieden werden: Deklaratives bzw. ,Faktenwissen ist das Wissen um abgrenz-
bare und isolierte Informationsteile” (ebd., S. 35), worunter Fachbegriffe, Namen, Daten und
Orte zu verstehen seien. Konzeptionelles Wissen ist nach Kithberger das Wissen darum, wie
sich einzelne Fakten miteinander in einen Zusammenhang stellen liefen, der narrativ und dis-
kutierbar sei. Beim prozeduralen Wissen handle es sich um das ,wissen, wie ... Hierzu wiirden
fachspezifische Fihigkeiten und Fertigkeiten zihlen. Das metakognitive Wissen sei schliefSlich
das Wissen des mit Geschichte befassten Subjekts tiber den Stand und die Notwendigkeit der
eigenen Kenntnisse (vgl. ebd.).

Fiir das Thema der Zeiterfahrung erscheint die zweite genannte Wissensform am ertragreichs-
ten: Konzeptionelles bzw. konzeptuelles Wissen stellt eine Grundlage zur Anbahnung histo-
rischer Denkprozesse dar und kann als ein Wissen iiber Griinde, Ursachen und Erklirungen
von Vergangenheit und Rekonstruktions- und Konstruktionsmechanismen von Geschichte
definiert werden (Martens, 2010, S. 96). Innerhalb des konzeptuellen Wissens lassen sich so
genannte substantive concepts von second-order concepts unterscheiden (Halldén, 1997, S. 204).
Erstere zielen auf Begriffe wie beispielsweise ,,Parlament®, ,Nation® oder ,K6nig“ und den auf
ihre Semantik bezogenen historischen Wandel im Sinne geschichtlicher Grundbegrifte ab (Mar-
tens, 2010, S. 96). Second-order concepts bezeichnen hingegen kategoriale Einsichten, die das
Verstindnis von Geschichte strukturieren, z.B. Quelle, Darstellung, Empathie oder Kontinuitit
und Wandel (Bracke et. al,, 2018, S. 101). Der Fokus auf diese second-order concepts ist wichtig,
da Lernende bereits iiber solche strukturierenden Konzepte verfiigen, also bereits ein (implizi-
tes) Verstindnis davon haben, wie sich Kontinuitit und Wandel im geschichtlichen Rahmen
vollzichen (Martens, 2010, S. 96). Diese Konzepte mégen zwar aus Sicht von Geschichtswis-
senschaftlern unvollstindig sein, sie bilden aber den Ausgangspunke fiir das professionelle Han-
deln ciner Lehrperson (Fenn, 2014). Die Erfassung dieser Geschichtsvorstellungen ist wichtig,
um die Entwicklung von Meta-Konzepten historischen Denkens bei historisch Lernenden zu
beférdern. Eine inklusionsorientierte Orientierungskompetenz hitte sich an den beschriebenen
Konzepten historischen Denkens zu orientieren. Der Vorzug wire, dass mit dem Blick auf die
Konzepte der Lernenden eine Orientierung an historischen Denkstrukturen erfolgt, da katego-
riale Einsichten in die Denkweise des Faches, wie etwa die Einsicht in Kontinuitit und Wandel,
eroffnet werden.

In dieser Perspektive wird es méglich, Zeit selbst als Thema des Geschichtsunterrichts zu setzen.
Die Figur des aus dem DiMiLL abgeleiteten didaktischen Dreiecks, in der die Komponenten
Themen & Inhalte, Methoden & Medien und fachdidaktische Bedingungen in einem inter-
dependenten Spannungsverhilenis stehen, bedarf weiterer Reflexion, wenn die Frage nach der
Differenzierung der Themen und Inhalte betrachtet wird.
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2.6.4 Uberlegungen zur Differenzierung im inklusionsorientierten
Geschichtsunterricht

Im Sinne des Prozessmerkmals der Partizipation wire mit Blick auf die Differenzierung zu fra-
gen wie ,,Zugangsmoglichkeiten fiir alle Lerner*innen auf unterschiedlichen Ebenen® (siche
Kapitel 1.4.1 in diesem Band) geschaffen werden konnen. Der Ansatz, cinen Lerngegenstand
auf unterschiedlichen Ebenen zu erschliefien, ist eng mit der entwicklungslogischen Didaktik
Feusers und der Idee eines ,gemeinsamen Gegenstands® verbunden, der als zentraler Prozess hin-
ter den Dingen und beobachtbaren Erscheinungen stehe und diese hervorbringe (vgl. Feuser,
1989, S. 32). Riegert (2019) entwickelt eine grundlegende Kritik an der Idee dieses ,gemeinsa-
men Gegenstands® als Mittel fachdidaktischer Differenzierung. Erster Ansatzpunke ist, dass der
,gemeinsame Gegenstand’ nach der Vorstellung Feusers auf unterschiedlichen Titigkeitsniveaus
erschlossen werden solle, von einer basalen Ebene durch das Bewegen, Sehen, Horen, Anfassen
bis hin zu einer abstrakten Ebene in Form von Sprache, Schrift, Formeln (vgl. ebd., 0.S.). Rie-
gert entgegnet einer solchen ,Zugangslogik® des ,gemeinsamen Etwas® unter Beriicksichtigung
unterschiedlich komplexer Zeichenformen, dass der Gegenstand dadurch nicht etwa fiir alle
Schiiler*innen zuginglich gemacht werde, sondern vielmehr davon auszugehen sei, dass sich
der Lerngegenstand mit der Zeichenform bzw. ,Aneignungsebene’ verindere (vgl. ebd.). Der
Lerngegenstand sei somit nicht als eigenstindige Grofie zu verstehen, sondern als Bedeutungs-
dimension, die erst in der titigen Auseinandersetzung der Subjekte entstehe (vgl. Riegert, 2016,
S. 222fF). Die Schwierigkeit einer Differenzierung im Geschichtsunterricht liegt nach Riegert
vor allem darin, dass eine Differenzierung historischer Lerngegenstinde in unterschiedliche
Abstraktions- und Reprisentationsebenen immer auch eine Verinderung der Lerngegenstinde
mit sich bringe, im Falle historischer Gegenstinde also die Herstellung zeitlicher Orientierung
so nicht mehr méglich sein kénnte (vgl. Riegert, 2019).

Dies werde besonders offensichtlich im Hinblick auf den Einsatz von Unterrichtsmedien. Folgt
man der Aussage des Medientheoretikers Wirth, dass Medien ,das, was sie vermitteln, verar-
beiten oder speichern unter Bedingungen (Wirth, 2008, S. 222) stellen, die sie selbst schaf-
fen und sind, wiren nach Riegert Medien mehr als reine ,Transporthiilsen’ und wiirden das zu
Vermittelnde vielmehr prigen und es mit hervorbringen (vgl. Riegert, 2019, 0.5.). Dies gelte
zum einen fur den Entstechungsprozess, zum anderen auch fir den Rezeptionsprozess. Damit
seien Medien auch einflussreich fiir die Erkenntnisse, die an und mit ihnen gewonnen werden
konnten (vgl. ebd.). Diese Perspektive wiirde bedeuten, dass Medien stirker als konstitutive
Elemente der Konstruktion historischen Wissens wahrgenommen werden miissen, umfasst
doch die Grammatik des historischen Lernens und Kommunizierens einerseits die Sprache
der Geschichte, andererseits auch das Sprechen iiber Geschichte (Handro, 2015, S. 6), also die
Wahrnehmung einer Alteritit und zugleich die Einsicht in den Konstruktcharakeer historischer
Zeit. Riegert weist daher folgerichtig darauf hin, dass es fiir die Auseinandersetzung mit einem
historischen Gegenstand und das historische Lernen einen Unterschied mache, ob man zu
einem bestimmten Thema eine Schriftquelle lese, eine Bildquelle betrachte oder eine Sachquelle
erkunde (Riegert, 2019, 0.S.). Ein an Inklusion orientierter Geschichtsunterricht muss dies bei
der Reflexion der Themen und Inhalte, Medien und fachdidaktischen Bedingungen unbedingt
zum Gegenstand der Ausgestaltung des Lernsettings machen und zunichst nicht eine Vielfalt
an Aneignungs- und Reprisentationsformen in den Mittelpunkt stellen, sondern tiberlegen, wie
kategoriale Einsichten in die Denkstrukturen des Faches ermoglicht und diese ausgehend von
der Ausgangslage der Schiiler*innen als stindige individuelle Kompetenzentwicklung weiter-
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entwickelt werden konnen. Das Themenfeld der Zeit vermittelt solche kategorialen Einsichten,
bedarf jedoch eines Arrangements, welches offen fiir die Vielfalt einer inklusionsorientierten
Orientierungskompetenz ist.

2.6.5 Fazit

Das DiMiLL legt als didaktische Reflexionsfolie zentrale Einsichten in das Verhiltnis von
Themen und Inhalten, Medien und fachdidaktischen Bedingungen offen und richtet die ent-
sprechende Analyse auf inklusive Lehr-Lern-Prozesse aus. Mit Blick auf die fachdidaktischen
Bedingungen konnte gezeigt werden, dass Medien im geschichtsdidaktischen Verstindnis sich
in einem Spannungsfeld von fachdidaktischen Anforderungen und individuellen Konstrukei-
onsprozessen bewegen. Die Komplexitit nimmt noch zu, indem der kommunikative Aushand-
lungsprozess auch das Sprechen iiber Geschichte und die Sprache der Geschichte, also stets auch
das Verhandeln von Zeitbeziigen, einschlieft. Mit Blick auf die Differenzierung von Lerngegen-
stinden konnte thematisiert werden, dass eine Aufteilung in unterschiedliche Aneignungs- und
Reprisentationsebenen die Gefahr birgt, dass die Gegenstinde ihren eigentlichen historischen
Gehalt verlieren; vielmehr muss beachtet werden, dass Medien historischen Lernens keine rei-
nen Transporthiilsen bestimmter Bedeutungen sind, sondern selbst Bedeutungen erzeugen und
die Lerngegenstinde erst in der Titigkeit der individuell Lernenden ihre Bedeutungsdimension
entfalten. So wurde dafiir argumentiert, Themen und Inhalte so auszuwihlen und zu strukeu-
rieren, dass sie kategoriale Einsichten in die Denkstrukturen des Faches erméglichen, was durch
den Verweis auf second-order conceprs und den Vorschlag einer inklusionsorientierten Orien-
tierungskompetenz verdeutlicht wurde. Die Fachdidaktik Geschichte ist daher angehalten, die
bereits vorhandenen Konzepte vor der Folie inklusionsorientierter Ansitze, wie sie das DIMILL
vorlegt, zu priifen und zu adaptieren. Die Grundlagen hierfiir sind bereits gegeben.
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2.7 Inklusiver Unterricht in Informatik und dariiber hinaus:
Wie kann inklusives eLearning dazu beitragen?

Dieser Beitrag betrachtet zunichst, wie sich die Fachdidaktik Informatik mit inklusivem Fach-
unterricht auseinandersetzt. Dabei werden einerseits Bereiche beleuchtet, in denen es bereits
Erfahrungen und Forschung gibt, andererseits werden offene Fragen und Desiderate aufgezeigt.
Im nichsten Abschnitt wird das Forschungsfeld des inklusiven eLearnings beschrieben und ein
an der Humboldt-Universitit entwickeltes Lernsystem vorgestellt. Dieses wird anschliefend
theoretisch durch das Didaktische Modell fiir inklusives Lehren und Lernen (siche Kapitel 1 in
diesem Band) begriindet und argumentativ in einen grof8eren Kontext eingebettet. Abschlie-
Bend wird im Ausblick die mogliche weitere Entwicklung der Fachdidaktik Informatik hin-
sichtlich Inklusion sowie der Entwicklung inklusiven eLearnings besprochen.

2.7.1 Verhiltnis FD Informatik — Inklusion — Fachwissenschaft

In der Fachdidaktik der Informatik erfolgt die Auseinandersetzung mit dem Thema Heteroge-
nitit vor allem fiir die zwei Dimensionen Leistungsheterogenitit (Humbert, 2006, S. 162ff.)
und Gender (Humbert, 2006, S. 169fF.; Schubert & Schwill, 2011, S. 298fF.; Shelton, 2017).
Unterschiedliche Interessen im Bereich der Informatik, denen eine geschlechtsbezogene Rele-
vanz zugeschrieben wird, sind dabei Gegenstand der Debatte. Es gibt bisher jedoch kaum
Publikationen zu diesem Thema, die einen expliziten Schulbezug haben (Klenk, 2015). Im
auf8erschulischen Bereich hingegen existieren verschiedene Angebote, die beispielsweise Robo-
tik oder Programmierung, ausgerichtet auf die Interessen von Midchen, anbieten (Leonhardt,
2015; Miillerburg et al., 2005; Schelhowe & Schecker, 2005). Bezogen auf die Institutionen
im weiteren Bildungsverlauf, insbesondere im universitiren Bereich, findet eine deutlich stir-
kere Auseinandersetzung mit der Genderthematik statt. So gibt es beispielsweise reine Frauen-
studienginge Informatik (Barke & Siegeris, 2014; Schreiber, 2010) sowie verschiedene andere
Fordermafinahmen (Bath et al., 2008; Schinzel, 2012; Solga & Pfahl, 2009). Ziel dieser Pro-
gramme und Mafinahmen ist es, mehr Midchen und Frauen fiir die Informatik zu begeistern
und zu gewinnen. Im Sommersemester 2018 gab es an der Humboldt Universitit zu Berlin in
der Informatik Fachdidaktik eine Kooperation mit den Genderwissenschaften in einem Semi-
nar fiir Lehramtsstudierende im Master.!

Auch die Heterogenititsdimension Leistung, konkret bezogen auf das Vorwissen der Lernen-
den, spielt eine zentrale Rolle in der inklusionssensiblen Forschung zum Informatikunterricht.
Diese Thematik hat eine Relevanz fiir alle Ficher; in der Informatik variieren Vorwissen und
Informatikverstindnis innerhalb einer Klasse oder cines Kurses jedoch teilweise besonders stark
(Humbert, 2006, S. 1554F.). Dabei bestchen auch oft Vorstellungen seitens der Schiiler*innen,
die nicht dem Fachverstindnis entsprechen — eine Situation, die ebenfalls hiufig im Informa-
tikunterricht zu beobachten ist (ebd.). Hierzu existieren erste Studien und Untersuchungen
sowie erste Interventionsideen zur Adaptivitit fiir Leistungsheterogenitit (Riicker & Pinkwart,
2018); die Forschung befindet sich jedoch noch in den Anfingen.

1 Die Sitzungen waren Bestandteil des BMBF-Projekts ,,Gendering MINT digital®, hteps://www.gender.hu-berlin.
de/de/forschung/GenderingMINTdig.
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Weitere Heterogenititsdimensionen werden in der fachdidaktischen Auseinandersetzung bis-
her kaum beriicksichtigt. Publikationen, die sich an Fragen zu Barrierefreiheit und Inklusion als
relevante Themen fiir den Informatikunterricht orientieren, gibt es daher nur wenige (Capovilla
& Gebhardt, 2016; Shelton, 2017), weshalb nach wie vor nicht die Rede davon sein kann, dass
die Thematik im fachdidaktischen Diskurs angekommen wire.

In der Fachwissenschaft finden hingegen die Themen Barrierefreiheit und Inklusion schon seit
einiger Zeit deutlich mehr Beachtung. So werden die vom World Wide Web Consortium (W3C)
verdffentlichten Web Content Accessibility Guidelines (WCAG), technische Richtlinien zur bar-
rierefreien Gestaltung von Webseiten, bei der Entwicklung barrierefreier bzw. inklusiver digitaler
Angebote inzwischen fast selbstverstindlich als Grundlage genutzt. Eine Reihe von Publikatio-
nen formuliert zielgruppen- und anwendungsspezifische Anforderungen, die iiber die WCAG
hinausgehen. Die Grenzen zwischen der Fachwissenschaft Informatik und dem Forschungsfeld
der Assistive Technology sind dabei nicht immer klar zu ziechen (Boyle & Arnedillo-Sanchez,
2017; Capovilla, 2015; Zoerner et al., 2018). So gibt es beispielweise verschiedenste Formen von
Assistive Technology in Soft- und Hardware Form (Borgestig et al., 2017; Candeo et al., 2018;
Guzsvinecz et al,, 2017) sowie diverse andere Unterstiitzungs- und Supportsysteme (Heumader
etal,, 2017; Kéhlmann, 2016). Dariiber hinaus existieren auch zahlreiche Trainingssoftwares, die
spezifisch auf die Bediirfnisse verschiedenster Zielgruppen zugeschnitten sind (Bouraoui & Soufi,
2018; Flores et al.,, 2018; Zoerner et al., 2018), sowie einzelne Anwendungen oder Formate, die
barrierefrei gestaltet werden. Dazu zahlen unter anderem EPUB 3 Dokumente, die fiir Schende,
Sehbeeintrichtigte und Blinde nutzbar sind (Schwarz et al., 2018), barrierefreie PDF-Dokumente
(Darvishy, 2018) oder ein barrierefreier LaleX Editor (Melfi et al,, 2018).

Ein weiterer Ansatz sind die Aufklirung und Wissensvermittlung iiber Barrierefreiheit und Inklu-
sion in Zusammenhang mit der Entwicklung von Informationsangeboten, Software und Designs.
In diesem Bereich ist das EU-Projekt MOOCAP anzusiedeln, das Massive Open Online Cour-
ses (MOOCs) zu dieser Thematik kostenlos und barrierefrei fiir heterogene Zielgruppen anbietet
(Draffan et al., 2015). Nicht zuletzt durch Guidelines wie die WCAG und gesetzliche Vorgaben
wie die Barrierefreie Informationstechnik Verordnung (BITV) in Deutschland wurde und wird
der Relevanz von Barrierefreiheit und Inklusion inzwischen ein stirkeres Gewicht verliehen.

Es wire wiinschenswert, wenn sich die Fachdidaktik Informatik zukiinftig stirker mit dem
Thema Inklusion und der méglichen Vielfalt unterschiedlicher Heterogenititsdimensionen
auseinandersetzen wiirde. Die Fachwissenschaft kann dabei ein guter Ausganspunke sein, da hier
bereits eine Auseinandersetzung mit den Themen Barrierefreiheit und Inklusion stattfindet. Ins-
besondere in der Hochschulbildung gibt es inzwischen Studien und Ergebnisse (Seale, 2006),
die zumindest teilweise auf schulische Bildung tibertragbar sind bzw. entsprechend modifiziert
werden konnten. Weiterhin wire sicherlich auch ein Austausch mit anderen naturwissenschaft-
lichen Fachdidaktiken, die sich aufgrund der fachlichen Nihe besonders anbieten, gewinnbrin-
gend. Ficher, die bereits in der Grundschule vertreten sind, wie beispielsweise Mathematik,
kénnen wertvolle Erfahrungen zu inklusiver Unterrichtsgestaltung beitragen. Dariiber hinaus
nimmt insbesondere in den naturwissenschaftlichen Fichern fachiibergreifender Unterricht zu
(Lindner et al., 2017), sodass es durchaus sinnvoll erscheint, ficheriibergreifende Themen wie
Inklusion gemeinsam zu bearbeiten.

2.7.2 Inklusives eLearning — Das LAYA System

eLearning ist ein zentraler Forschungsbereich der fachwissenschaftlichen Informatikforschung.
Kerres (2013) definiert eLearning als einen ,Oberbegriff fiir alle Varianten der Nutzung digita-
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ler Medien zu Lehr- und Lernzwecken, sei es auf digitalen Datentrigern oder iiber das Internet,
etwa um Wissen zu vermitteln, fiir den zwischenmenschlichen Austausch oder das gemeinsame
Arbeiten an digitalen Artefakten® (ebd., S. 6). Vorteile gegeniiber der herkémmlichen Prisenz-
lehre sind fiir Lerner*innen unter anderem Flexibilitit beziiglich Zeit und Ort. Dennoch tritt
die Verwendung von eLearning Plattformen, insbesondere in Bildungseinrichtungen wie Schu-
len oder Universititen, hiufig in Kombination mit Prisenzlehre auf, was unter dem Begriff des

Blended Learning (Arnold et al., 2015, S. 142f.) beschrieben wird.

2.7.2.1 Inklusives eLearning

Obwohl die Bedeutung digitalen Lernens in den letzten Jahren stark zugenommen hat, gibt es

bisher nur wenig Forschung und Entwicklung im Bereich inklusiven eLearnings. Die Plattform

ATutor ist die erste eLearning-Plattform, die explizit barrierefrei fiir Nutzer*innen mit unter-

schiedlichen Behinderungen oder Beeintrichtigungen entwickelt wurde (Lengyel et al., 2006).

Allerdings ist die Entwicklung dieser Lernplattform wissenschaftlich kaum dokumentiert.

Andere grofle und bekannte eLearning-Systeme wie Moodle oder Blackboard waren bei ihrer

Entwicklung nicht auf Barrierefreiheit ausgelegt und wurden erst im Nachhinein dahingehend

tiberarbeitet und angepasst. Da dies jedoch ein sehr kosten- und zeitintensiver Prozess ist, sind

die Ergebnisse in der Regel nicht vollstindig zufriedenstellend (ebd.). Laut Weber und Voegler

(2014, S. 6f.) bestehen ,,Barrieren [...] in vielen Lernplattformen noch bei

e dem Erstellen von Beitrigen mittels eines WYSIWYG [What You See Is What You Get]
Editors,

o der Bearbeitung von Quiz Aufgaben (E-Klausuren),

o dem Abruf und dem Einftigen von Kalendereintrigen,

o der Erstellung und Verwendung von Gebirdensprachfilmen und

o der synchronen Kollaboration (Chat, Whiteboard, vgl. Kéhlmann & Smisniak, 2013):

Zielgruppenspezifische Lernplattformen, wie von Bouraoui und Soufi (2018), Flores et al.
(2018) oder Zoerner et al. (2018) beschrieben, bewegen sich im Bereich barrierefreien eLear-
nings, da sie fur die jeweiligen Zielgruppen gut zuginglich sind. Dabei verfolgen sie jedoch
kein breites Inklusionsverstindnis, da explizit nur eine konkrete Lerner*innengruppe adressiert
wird und kein offener Ansatz im Sinne inklusiver Lerngruppen gewihlt wird. Dennoch sind die
Erfahrungswerte zur Entwicklung und Nutzung dieser Plattformen wertvoll fiir die Realisie-
rung inklusiver Systeme: Sie basieren auf Expert*innenwissen, das in der Regel tiber die beste-
henden Guidelines hinausgeht. Diese Expertise und Erfahrung sollte bei der Entwicklung neuer
Lernsysteme berticksichtigt werden.

Neben Inklusion ist Digitalisierung aktuell eines der wichtigen gesellschaftlichen Themen, vor
allem im Bildungssektor (KMK, 2011; 2016; 2018). Inklusives eLearning bewegt sich in der
Schnittmenge von Inklusion, Digitalisierung und Bildung. Diese drei Themen konnen eine
gewinnbringende Symbiose ergeben, werden bisher jedoch noch selten zusammen gedacht bzw.
thematisiert. Systeme, wie das im Folgenden beschriebene System LAYA, suchen den beschrie-
benen Herausforderungen durch eine Zusammenfithrung der Ansitze zu begegnen.

2.7.2.2 Das LAYA System — Konzept

An der Humboldt-Universitit zu Berlin wird in Kooperation mit KOPF, HAND + FUSS gGmbH
das inklusive eLearning System LAYA (Learn As You Are) entwickelt. Hierfiir wurden von Beginn
an verschiedene Bediirfnisse und Anforderungen, insbesondere fiir die Heterogenititsdimension
Behinderung bzw. Beeintrichtigung, beriicksichtigt (Patzer, 2016). Dies geschah einerseits durch



Inklusiver Unterricht in Informatik und dariiber hinaus

den Einbezug der perspektivischen Zielgruppe und wird andererseits durch die Umsetzung der
WCAG und ,,Universal Design for Learning“ UDL realisiert. LAYA folgt dabei einem modularen
Ansatz, der es Lerner*innen erlaubt, Inhalte nach ihren Bediirfnissen angeboten zu bekommen.
Die Anforderung nach unterschiedlichen Darstellungsformen lisst sich aus den WCAG (Richtli-
nien 1.1 und 1.2) sowie dem UDL-Framework (Punkte 1.2, 1.3 und 2.5) ableiten. In LAYA kénnen
Lerner*innen sowohl in ihrem Profil auswihlen, welche Darstellungsform sie bevorzugt angebo-
ten bekommen mdchten, als auch diese individuell fiir jeden Inhalt indern. Akeuell kann zwischen
Text, Video und Audio ausgewihlt werden. Dabei ist es moglich, jede dieser drei Darstellungsfor-
men auch in einfacher Sprache zu wihlen. Dariiber hinaus erméglicht der Videoplayer das paral-
lele Abspielen von zwei Videos, sodass auch Gebirdensprachvideos mit angezeigt werden kénnen.
Weiterhin stehen Untertitel und Audiodeskriptionen zur Verfiigung. Abbildung 1 verdeutlicht,
wie Lerner*innen aus den beschriebenen Méglichkeiten eine Auswahl zur Darstellung einzelner
Inhalte treffen konnen. Auf diese Weise ist gemeinsames Lernen mit verschiedenen Bediirfnissen
moglich, wovon nicht nur Lerner*innen mit oder ohne Behinderung oder Beeintrichtigung pro-
fitieren, sondern alle Lerner*innen.

Die in Abbildung 1 prisentierten Inhalte wurden von unserem Kooperationspartner KOPE,
HAND + FUSS entwickelt und werden im Rahmen eines EU-Projekes? im Bereich der Erwach-
senenbildung genutzt. Dafiir werden die Inhalte in naher Zukunft in fiinf verschiedenen Spra-
chen angeboten, so dass auch Multilingualitit im System realisiert wird.

LA YA ™= Kurse @@ Meine Kurse & Profil @ AUSIOZEEN

Webshop SText @ Mvideo © ) Audio

Q Inhalt als Text anzeigen

Inhalt

@@ Overview B9 Einfache Sprache

Q Video-Inhalt verstecken

@@ Cloud vs. On-Premise
®e Webshop
®e@ Email

@@ Website

@@ Online-Marketing

#" Ubung - Webshop

Abb. 1: Screenshot LAYA - Inhaltsdarstellung

2.7.2.3 Das LAYA System — Autor*innentool

Neben der Lerner*innenseite wird aktuell auch an einem Autor*innentool gearbeitet, mit dem
Inhalte erstellt und hochgeladen werden konnen. Auch fiir diesen Teil der Plattform wird eine
inklusive Zuginglichkeit verfolgt, da unter Lehrenden eine ebenso grofie Heterogenitit vor-
herrschen kann wie unter Lernenden.

2 Projekt ,Disabled & Self-Employed” (DSE), geférdert durch das Erasmus+ Programm der Europiischen Union,
https://disabledandselfemployed.wordpress.com.
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2.7.3 LAYA als Unterstiitzungstechnologie im Didaktischen Modell fiir
inklusives Lehren und Lernen

In diesem Abschnitt wird diskutiert, inwieweit LAYA die Anforderungen des Didaktischen
Modells fiir inklusives Lehren und Lernen (DiMiLL) umsetzt. So wird das Modell als eine
Art Checkliste fiir das heterogenititssensible eLearning-System genutzt, indem die einzelnen
Modellinhalte mit spezifischen Potenzialen des Instruments gespiegelt werden. Hierfiir werden
zunichst die Strukturelemente als Maf3stab angelegt. Es wird erldutert, wie diese in LAYA abge-
bildet werden, offene Aspekte werden ebenfalls thematisiert. Anschlieend erfolgt ein kurzer
Blick auf die Bedingungen inklusiven Unterrichts, die durch die Ringe im Modell exemplifiziert
werden. Danach wird die Umsetzung der Prozessmerkmale in der Lernplattform thematisiert.
Abschliefend erfolgt eine Diskussion moglicher Nutzungsszenarien fir den Informatikunter-
richt.

2.7.3.1 Strukturelemente

Intuitiv lisst sich die Lernplattform LAYA bei einem Blick auf das DiMiLL zunichst vor allem
unter dem Strukturelement Methoden & Medien verorten. Dabei ist LAYA einerseits selbst
Medium, im Sinne digitaler Medien und dient andererseits auch zur Prisentation von Medien.
Je nach Infrastrukeur der Bildungseinrichtung kann LAYA tiber Desktop PCs, Laptops, Tablets
oder auch Smartphones genutzt werden. Somit wire fir eine Unterrichtsplanung die Einbin-
dung digitaler Medien zu berticksichtigen und zu planen. Dies ist methodisch mit dem Gesamt-
konzept der geplanten Stunde oder Einheit in Einklang zu bringen, sodass der Medieneinsatz
zielgerichtet erfolgt und einen Mehrwert fiir die Vermittlung des inklusiven Unterrichtsinhalts
birgt.

Fiir die inhaltlichen Gestaltung der Stunde gilt wie bei jeder Unterrichtsplanung, dass die Aus-
gangslagen und Bediirfnisse der Schiiler*innen beriicksichtigt und adressiert werden miissen,
um individuelle Kompetenzentwicklung zu erméglichen. Die Lernplattform kann dabei unter-
stittzen, Inhalte interaktiv sowie auf verschiedene Arten darzustellen, zum Beispiel als Video,
Audio oder Text. Das erméglicht Lehrkriften, die Lernmaterialien fiir Schiiler*innen mit unter-
schiedlichsten Bediirfnissen digital und tiber nur eine Plattform anzubieten. Zurzeit ist das je
nach Ausgangslage einzelner Schiiler*innen nicht méglich. Die Modularitit des Systems sowie
die integrierten Unterstiitzungsformen ermdglichen Partizipation fiir alle Schiiler*innen, da sie
die Auswahl und Darstellung der Inhalte an ihre Bediirfnisse anpassen konnen. So wird auch
einer Defizitorientierung vorgebeugt — schlieflich kann dank der individuellen Wahlméglich-
keit keine externe Zuschreibung erfolgen.

Das Strukturelement Themen und Inhalte muss durch die jeweilige Lehrperson, die das Kurs-
material entwickelt, umgesetzt werden. Die Lernplattform kann dabei lediglich die Infrastruk-
tur stellen und Hinweise dazu geben, welche Prinzipien beim Erstellen inklusiven Materials
allgemein beriicksichtigt werden sollten.

LAYA bietet die Méglichkeit, Ubungen oder Tests durchzufithren. Diese Funktion kann fiir
Erfolgskontrollen genutzt werden. Bei der Erstellung von Ubungen oder Tests kann nicht nur
inhaltlich, sondern von Seiten der Lernplattform auch im Hinblick auf die Darstellungsform
bzw. Komplexitit der Antwortmodalititen differenziert werden. Dabei stehen beziiglich der
Darstellungsform die gleichen Méglichkeiten zur Verfiigung wie bei der Inhaltserstellung. Die
Komplexitit kann beispielsweise variiert werden, indem bei Liickentexten eine Version mit
Freitextfeldern angeboten wird und eine weitere mit drei Antwortméglichkeiten, aus denen die
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richtige — jeweils aus einem Drop-down-Menii — ausgewihlt werden muss. Letzteres reduziert
die Komplexitit deutlich.

Die Strukturen von LAYA kénnen Lehrkrifte dabei unterstiitzen, die individuelle Kompetenz-
entwicklung ihrer Lerner*innen zu fordern. Auch wenn das ;Was* der Unterrichtsgestaltung
weiterhin vollstindig bei der jeweiligen Lehrkraft liegt, so kann LAYA doch im Bereich des Wie'
flexible Moglichkeiten anbieten.

2.7.3.2 Rahmenbedingungen

Auch Rahmenbedingungen inklusiven Lehrens und Lernens, die im Modell durch drei Ringe
abgebildet werden, nehmen Einfluss auf die Gestaltung und Arbeit mit einer Lernplattform. Fiir
die Entwicklung und Konzeption von LAYA spielen die gesamtgesellschaftlichen Bedingun-
gen cine gewichtige Rolle. Inklusion und Digitalisierung sind aktuell nicht nur im Bildungsbe-
reich zwei zentrale Themen, sondern auch gesamtgesellschaftlich. Dabei stellen sich Fragen wie:
»Wie kann Digitalisierung zu Inklusion beitragen?®, ,Welche Anforderungen stellt Inklusion an
die Entwicklung digitaler Lernmedien?“ oder ,Was bedeutet inklusives eLearning?“.

Fir die Nutzung einer Lernsoftware im schulischen Kontext sind unter anderem die schulor-
ganisatorischen Bedingungen ausschlaggebend. Dazu zihlt in diesem Fall vor allem die tech-
nische Infrastrukeur der Schule. Gibt es gentigend Gerite mit Internetzugang an der Schule,
sodass mit einer Klasse die Plattform im Unterricht genutzt werden kann? Sind die Gerite por-
tabel oder muss ggf. der Raum gewechselt werden? Besteht jederzeit Zugriff auf die Gerite,
wenn sie benotigt werden oder ist eine Abstimmung mit Kolleg*innen erforderlich? Auch per-
sonelle Fragen — etwa hinsichtlich moglicher Expert*innen fiir die Nutzung der informations-
technologischen Ausstattung oder zu Schulungen des Kollegiums — sind hier zu stellen.

Die fachdidaktischen Bedingungen sind in Bezug auf LAYA vor allem fir die Erstellung der
Lerninhalte relevant. Sie beeinflussen insbesondere die Auswahl und den Aufbau der Themen
und Inhalte und somit die Entwicklung der Lernmaterialien. Dabei weisen unterschiedliche
Ficher unterschiedliche Potenziale in Bezug auf die Nutzung der Lernplattform auf: Offen-
sichtlich erscheinen dabei z.B. die vermehrte Hinwendung zu auditiven Medien in (fremd-)
sprachlichen Fichern oder die Nutzung von authentischem Bild- oder Tonmaterial fir quellen-
basierte Fachgruppen. Aber auch fachtypische Unterrichtsformen, wie beispielsweise Projeke-
unterricht in Form von Softwareprojekten im Informatikunterricht, nehmen Einfluss auf die
Arbeit mit einer Lernplattform wie LAYA.

2.7.3.3 Prozessmerkmale

Die Prozessmerkmale als ,,dynamische Grundprinzipien fiir das Unterrichten heterogener Lern-
gruppen” (siche Kapitel 1.2 in diesem Band) spielen auch fiir die Gestaltung einer inklusiven
Lernplattform eine wichtige Rolle — demnach sollte auch die Entwicklung und Nutzung einer
solchen Plattformen prozesshaften Prinzipien inklusiven Lehrens und Lernens folgen.
Partizipation wird Lerner*innen in LAYA unter anderem durch die Wahl einer individuellen
Darstellungsweise eines Inhalts erméoglicht. Dies wird durch Multilingualitie, verschiedene
Darstellungsformen (Text, Audio, Video) oder Komplexititsdifferenzierung (z.B. leichte Spra-
che) realisiert. Die Lernplattform fordert demnach auch das individuelle, eigenstindige Treffen
von Entscheidungen, sofern die Inhalte entsprechend aufbereitet angeboten werden. Weiterhin
ist es denkbar, Lerner*innen die Maglichkeit zu geben, in LAYA selbst Inhalte zu erstellen und
auf diese Art Einfluss auf den Lernprozess und die Unterrichtsgestaltung zu nehmen. Dies ist im
schulischen Kontext jedoch in Abhingigkeit zur Prasenzlehre zu sehen.
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Reflexion kann durch LAYA sowohl auf Seiten der Lerner*innen als auch der Lehrer*innen
angeregt werden, wie z.B. anhand der Kombination mit dem Strukturelement Erfolgskontrolle
ersichtlich wird: Im Rahmen einer studentischen Abschlussarbeit wurde von Russler (2018)
erarbeitet, wie Gamification-Elemente fiir einen inklusiven eLearning-Kurs ausschen konnten.
Diese kénnen Lerner*innen eine Riickmeldung zum Lernprozess geben. Dabei kommen bei-
spielsweise Fortschrittsanzeigen zum Einsatz sowie Badges und Trophien, die je nach Schwie-
rigkeit geldster Aufgaben bzw. Erfolg iiber den gesamten Kurs betrachtet, vergeben werden.
Auf Seite der Lehrenden geben diese Ergebnisse einen Anlass, den Erfolg der geplanten Unter-
richtsstunde oder -einheit zu reflektieren. Lernende reflektieren im Idealfall zudem die Wahl
einer bestimmten Darstellungsform in Bezug auf einen konkreten Inhalt, was ihnen Auskunft
iiber individuelle Lernwege und -potenziale geben kann. Weiterhin wird iiber die Nutzung des
Autor*innentools ecine Reflexion seitens der Lehrkrifte hinsichtlich ihrer Materialerstellung
sowie ihres Wissen beziiglich inklusiver Materialien angestrebt. Die unterstiitzenden Hinweise
fir Kursersteller*innen, die perspektivisch im System implementiert werden sollen, kénnen die-
sen Prozess zusitzlich unterstiitzen.

Kooperation und Kommunikation sind in LAYA - abgeschen von den unterschiedlichen Dar-
bietungsmodi — bisher noch nicht umgesetzt. Dies liegt unter anderem daran, dass es bisher
keine Forschung dazu gibt, wie kooperatives Lernen iiber inklusives eLearning realisiert wer-
den kann. Dasselbe gilt fiir die Kommunikation innerhalb eines solchen Lernsystems. Es wire
wiinschenswert, wenn in diesem Bereich in den nichsten Jahren erste Vorschlige und Ideen
erarbeitet und evaluiert werden wiirden, um kooperatives — und idealerweise ko-konstrukei-
ves — Lernen fiir alle Lerner*innen einer solchen Lernplattform zu erméglichen.

2.7.4 LAYA im Informatikunterricht

Aus fachdidaktischer Perspektive sind verschiedene Einsatzszenarien von LAYA im Informatik-
unterricht vorstellbar. Einerseits konnen existierende Lernsysteme selbst zum Unterrichtsgegen-
stand werden und andererseits kdnnen sie als Werkzeuge genutzt werden (vgl. Senatsverwaltung,
2006).

Bei der Thematisierung von LAYA als Unterrichtsgegenstand kann eine Betrachtung des Sys-
tems aus einer Designperspektive erfolgen. Dies bietet die Mdglichkeit, barrierefreies und
inklusives Design zu beleuchten, zu diskutieren und anschliefend ggf. selbst umzusetzen. Dabei
sollte die mafigebliche Rolle von Design fiir den Grad der Barrierefreiheit ausfiithrlich behandelt
und verdeutlicht werden. Hierfiir kdnnen sowohl Design Guidelines (UDL) als auch technische
Guidelines wie die Web Content Accessibility Guidelines (WCAG) thematisiert und einbezo-
gen werden. Die Designperspektive auf LAYA liefSe sich im Berliner Informatik-Rahmenlehr-
plan fiir die SekII in Modul 4.3 ,,Softwareentwicklung” verorten. Ein Kompetenzbereich dieses
Moduls ist etwa die Analyse und adressatengerechte Berticksichtigung von Mensch-Maschine-
Schnittstellen (ebd., S.21). Eine thematische Verkniipfung mit Modul 4.5 ,,Informatik, Mensch
und Gesellschaft” wire ebenfalls vorstellbar und passend. Unter anderem das Recht auf infor-
mationelle Selbstbestimmung sowie die individuellen und gesellschaftlichen Auswirkungen der
zunchmenden Verbreitung von Informatiksystemen lassen sich gut auf das Thema Inklusion
bezichen (ebd., S. 23). Somit kann zusitzlich zu der eher technischen Designebene cine sozi-
ale, ethische und rechtliche Perspektive auf Inklusion eingenommen werden. Insbesondere um
ein nachhaltiges Bewusstsein fiir die Relevanz barrierefreier Informationssysteme zu erreichen,
erscheint diese Kombination nicht nur sinnvoll, sondern notwendig.
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Eine weitere Moglichkeit, das System als Gegenstand des Unterrichts zu behandeln, ist der ana-
lytische Blick ins System. Dabei geht es weniger um Design, als vielmehr um Aufbau, Struktur
und Funktionsweise des Systems. Diese Analyse sollte mit der Verkniipfung technischer Guide-
lines, wie der WCAG, einhergehen und die anschliefende Anwendung des erworbenen Wissens
durch eigene Programmierung nach sich ziehen. Somit wire auch dieser Blick in Modul 4.3
des Berliner Informatik-Rahmenlehrplans (ebd., S. 21) zu verorten. Es ist denkbar, im Rahmen
cines Softwareprojekts alle angesprochenen Punkte zu kombinieren und somit einerseits die
Realisierung von Barrierefreiheit und Inklusion auf verschiedenen Systemebenen zu betrachten.
Andererseits wiirde der Fokus auf User (mit besonderen Bediirfnissen) sowie die gesellschaft-
liche Verantwortung der Informatik, Inklusion mit voranzutreiben, der Relevanz des Themas
gerecht werden.

Selbstverstindlich kann LAYA aber auch im Informatikunterricht als Werkzeug verwendet wer-
den, iiber das Inhalte multimedial und interaktiv zur Verfiigung gestellt und bearbeitet werden
kénnen. Die eigene Nutzung der Plattform durch Schiiler*innen kann ggf. einem Softwarepro-
jekt vorangestellt sein. Unabhingig davon kénnte LAYA auch von Schiiler*innen zur Inhalts-
oder Aufgabenerstellung genutzt werden.

2.7.5 Ausblick

Zusammenfassend muss zunichst konstatiert werden, dass die Auseinandersetzung mit Inklu-
sion in der Informatik-Fachdidaktik noch viel zu selten erfolgt. Forschung in diesem Bereich ist
dringend notwendig, um wissenschaftlich fundiert inklusiven Informatikunterricht anbieten zu
koénnen. Gerade durch die vielfiltigen Potenziale der medientechnisch basierten Binnendiffe-
renzierung im Informatikunterricht sind hier Anschlussstellen zu schaffen, die iiber die Hete-
rogenititsdimensionen Vorwissen, Gender und Leistung hinausgehen. Ein weiterer Aspekt, in
dem die Fachdidaktik profitieren kann, ist die gesellschaftliche Wahrnehmung der Zugangs-
moglichkeiten zu informatischen Bildungsangeboten. Diese haben nach wie vor den Ruf, tech-
nisch versierten Personen oder ,Nerds® vorbehalten zu sein (Knobelsdorf, 2011). Eine bewusst
stirkere Offnung fiir Vielfalt und verschiedene Ausgangslagen sowie ein reflektierter Umgang
damit in der Fachdidaktik konnen dazu beitragen, diese gesellschaftliche Wahrnehmung zu ver-
dndern. Es ist anzunehmen, dass damit auch die Heterogenitit unter Schiiler*innen des Faches
Informatik zunehmen wiirde, was wiederum neue Erkenntnisse iiber individuelle Lehr-Lern-
Wege im Rahmen des Fachunterrichts bergen kann.

Die inklusive Lernplattform LAYA kann einen Beitrag zu inklusiver Unterrichtsgestaltung leis-
ten, wie die Verbindung mit den verschiedenen Elementen des DiMiLL veranschaulicht. Im
Informatikunterricht kann die Plattform sowohl als Werkzeug als auch als inhaltlicher Gegen-
stand des Unterrichts genutzt werden. Durch die zahlreichen Differenzierungsformen der
Plattform im Hinblick auf die Darstellung der Unterrichtsinhalte sollen Lehrpersonen dazu
motiviert werden, inklusive Materialien zu entwickeln und anzubieten. Perspektivisch sollen
Lehrkrifte dabei noch mehr Unterstiitzung vom System erhalten, beispielsweise durch Hin-
weise, dass beim Upload grafischer Inhalte eine textuelle Alternative angeboten werden sollte.
Dabei konnen unter anderem die existierenden Guidelines als Grundlage fiir solche Anregun-
gen verwendet werden. Das Ziel sollte sein, dass Lehrpersonen Ratschliage und Unterstiitzung
bei der Erstellung inklusiven Materials und somit mehr Sicherheit im Umgang mit der Platt-
form erhalten. Die Hinweise konnen dabei vor allem als Einstieg fiir Lehrpersonen fungieren,
die bisher keine oder wenig Erfahrung mit der Erstellung inklusiven Materials fiir digitale Lern-
plattformen haben.
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3.1 Evaluationsdesign des Projekts FDQI-HU

3.1.1 Ziele der Evaluation

Das Projekt Fachdidaktische Qualifizierung Inklusion angehender Lebrkrifte an der Humboldt-
Universitit zu Berlin (FDQI-HU) zielt darauf ab, einen Beitrag zur Verbesserung der Lehrkrif-
tebildung an der Humboldt-Universitit zu Berlin im Hinblick auf die Umsetzung schulischer
Inklusion zu leisten. Ein Kernstiick dieses Beitrags ist die Entwicklung und Implementation
eines Didaktischen Modells fiir inklusives Lehren und Lernen (siche Kapitel 1 in diesem Band),
auf dessen Basis hochschuldidaktische Lehrveranstaltungen konzipiert und erprobt wurden.?
Die begleitende Evaluation des Projektes dokumentierte systematisch die Umsetzungsformen
und Wirkungen dieser Lehrveranstaltungen. Die tibergeordnete Forschungsfrage hierbei lau-
tete:

Inwiefern lassen sich bei den Studierenden Effekte verinderter adaptiver Kompetenzen und
Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen hinsichtlich des Umgangs mit Heterogenitit durch die im
Projekt FDQI-HU entwickelten Lehrformate belegen? Neben den beiden Zielkonstrukten
adaptive Lehrkompetenz und Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen wurden zudem das Inklusions-
verstindnis und die Heterogenititssensibilitit der Studierenden als Grundlage fiir padagogisches
Handeln in heterogenen Lerngruppen in die Fragestellung einbezogen.

Zur Untersuchung dieser Konstrukte fanden im Sinne eines Mixed-Method-Ansatzes standar-
disierte Befragungen der teilnchmenden Studierenden im Pra-Post-Design mit Vergleichsgrup-
pen statt, deren Ergebnisse durch qualitative Interviewstudien erginzt wurden.

Das Forschungs- und Evaluationsverfahren des Projektes wurde durch den Design-Based-
Research-Ansatz gerahmt (vgl. The Design-Based Research Collective, 2003; van den Akker et
al., 2006). Dieser sicht eine Kombination anwendungs- und erkenntnisorientierter Forschung
sowie die Verbindung theoretischer mit empirischer Impulsgebung vor (vgl. Reinmann, 2005).
Da Forschung im Design-Based-Research-Kontext als zyklischer Lern- und Verinderungs-
prozess verstanden wird — ,development and research take place through continuous cycles
of design, enactment, analysis, and redesign (Cobb, 2001; Collins, 1992) (The Design-Based
Research Collective, 2003, S. 5) — wurden die hochschuldidaktischen Lehrveranstaltungen
zunichst auf Basis theoretischer und bereits vorhandener empirischer Erkenntnisse konzipiert
und dann in der Praxis erprobt. Im Anschluss an die Durchfithrung des ersten Designs fand eine
systematische Evaluation statt, deren Erkenntnisse zum einen in den theoretischen Diskurs und
zum anderen in eine Uberarbeitung des praktischen Konzepts eingespeist wurden. Die Uberar-
beitung des praktischen Konzepts leitete eine zweite Phase empirischer Erprobung und Evalua-
tion ein. Der vorliegende Beitrag konzentriert sich auf die Schritte bis zum Re-Design und hier
insbesondere auf die Auswertung des standardisierten Fragebogens.

3 Zuden weiteren Zielen von FDQI-HU siche Einfithrung in diesem Band.
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Abb. 1: Grafik zur Entwicklung und Forschung in FDQI-HU anhand des Design-Based-Research-Ansatzes (Simon
& Moser, 2019, 5. 226)

3.1.2 Konzeption der FDQI-HU-Evaluation

Die Evaluation des Projektes fuft auf drei Siulen: einer Strukturanalyse, einer Prozessanalyse
und einer Analyse méglicher Wirkungen. Im Zuge der Strukturanalyse wurden anhand von
Seminarverlaufsplinen Beschreibungen der erprobten hochschuldidaktischen Seminare vorge-
nommen. Die gemeinsame Basis der Interventionsansitze der Seminare wurde hierbei ebenso
differenziert beschrieben wie etwaige Unterschiede in der Seminargestaltung, die insbesondere
in der ersten Phase der Durchfiihrung noch unvermeidbar waren. Ein Interventionscheck wurde
anhand von systematisch dokumentierten Hospitationen der Lehrveranstaltungen durchge-
tihrt. Die Prozessanalyse riickte auf der Metacbene den gesamten Projekeverlauf ins Blickfeld.
Zum einen wurden mithilfe von qualitativen Interviews mit den Dozent*innen f6rderliche und
hinderliche Faktoren der interdiszipliniren Zusammenarbeit identifiziert und fiir die Organisa-
tion der zweiten Phase verfigbar gemacht. Zum anderen wurden im Rahmen eines Abschluss-
workshops zu Projektende der Projekeverlauf reflektiert, Erkenntnisse zusammengetragen und
weiterfithrende Forschungsfragen abgeleitet. Die Analyse miglicher Wirkungen bezog sich auf
die neu konzipierten fachdidaktischen Hochschulseminare, in denen das im Rahmen von
FDQI-HU entwickelte Didaktische Modell fiir inklusives Lehren und Lernen (siche Kapitel 1
in diesem Band; auch Frohn, 2017; Frohn & Moser, 2018) eingesetzt wurde. Anhand einer
quantitativen Befragung der teilnechmenden Studierenden wurde zunichst erfasst, inwiefern
eine Seminarteilnahme mit einer Verinderung in den Messwerten der Konstrukte (a) Inklusi-
onsverstindnis, (b) Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen im Hinblick auf das Unterrichten hete-
rogener Lerngruppen und (c) adaptive Lehrkompetenz einherging. Weiterhin wurde iiberpriift,
inwiefern sich (d) die Heterogenititssensibilitit der Befragten im Laufe der Zeit verinderte.
Die Erkenntnisse aus der quantitativen Befragung wurden erstens angereichert durch Ergeb-
nisse qualitativer Interviews mit Seminarteilnehmer*innen, zweitens durch die Erhebung von
Seminar-Evaluationsbogen zur Zufriedenheit der Teilnehmenden mit der Lehrveranstaltung,
sowie drittens durch Einschitzungen der Dozent*innen, die ihre Eindriicke zu jeder Sitzung
anhand von Reflexionsbdgen verfiigbar machten. Im Folgenden sind die einzelnen Evaluations-
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instrumente der jeweiligen Analysesiule zugeordnet und mit Zielgruppe und Forschungsfragen

versehen.

Tab. 1: Ubersicht der Evaluationsinstrumente und Forschungsfragen von FDQI-HU

Erhebungsinstrument  Zielgruppe

Forschungsfrage(n)

Strukturanalyse

Seminarverlaufspline Dozent*innen

Wie sind die Seminare aufgebaut? Sind strukturelle Gemein-
samkeiten und Unterschiede zwischen den Seminaren
auszumachen? Gibt es Griinde fiir Variation? Wo gibt es
Unterschiede zwischen Konzeption und Planung und warum?

Hospitationen Dozent*innen Interventionscheck: Sind die von den Dozent*innen geplanten
Interventionen ,sichtbar‘? Zu welchen unmittelbaren Reaktio-
nen/Wirkungen fiihrten diese unter Studierenden?

Prozessanalyse

Leitfadengestiitzte Dozent*innen  Welche hinderlichen/férderlichen Faktoren sind beziiglich der

Interviews Konzeption und Durchfithrung der Seminare zu benennen?

Abschlussworkshop ~ Gesamtteam

Wie lassen sich die Erfahrungen fiir Folgearbeiten nutzbar
machen? Welche weiterfithrenden Forschungsfragen wurden
identifiziert?

Analyse moglicher Wirkungen

Quantitative Teilnehmende Werden adaptive Lehrkompetenz (ALK) und Selbstwirksam-
Befragung Studierende  keitsiiberzeugungen (SWU) durch die Seminare geindert?
Welches Inklusionsverstindnis herrscht unter den Studieren-
den vor? Wie ist die Heterogenititssensibilitit ausgeprigt?
Leitfadengestiitzte Teilnehmende Wie genau haben sich ALK und SWU geindert? Welche
Interviews Studierende Parameter in der Seminarkonzeption und -durchfithrung

fithren zum Wissens-/Kompetenzzuwachs?

Seminar-Evaluations- Teilnehmende

Wie zufrieden sind die Studierenden mit den Seminaren (Auf-

bégen Studierende bau, Material, Inhalte, Kommunikation, Lehr-/Lernformen,
Selbsteinschitzung)?
Reflexionsbégen Dozent*innen Welche Interventionen bewirken welche Reaktion der Studie-

renden?

3.1.3 Die quantitative Befragung

Das Hauptaugenmerk der Evaluation lag auf der Frage, inwiefern sich durch die Seminare und
die Auseinandersetzung mit dem Didaktischen Modell fiir inklusives Lehren und Lernen
(DiMiLL) bei den teilnehmenden Studierenden Wirkungen hinsichtlich der Zielkonstrukte
erzielen lieflen. Das Fragebogeninstrument, mit dem Daten zur Beantwortung dieser Frage

generiert wurden, umfasste zum ersten Erhebungszeitpunkt mehr als zwanzig in sechs themati-
sche Blocke gegliederte Fragen. Etwa die Hilfte dieser Fragen waren offen formuliert, sodass das
Ausfiillen des Fragebogens im Rahmen der ersten Erhebungsphase (inklusive der Vorfithrung
der Filmsequenzen, s. unten) etwa 50 Minuten in Anspruch nahm.



152

Evaluation im (Hoch-)Schulkontext

3.1.3.1 Die Entwicklung des Fragebogens
Die Operationalisierung der Konstrukte und das Design des Fragebogens durchliefen mehrere
Entwicklungsschritte, die in Abbildung 2 dargestellt werden.

o Sichtung relevanter theoretischer Arbeiten
10/16 * Sichtung relevanter Messinstrumente

o Konstruktoperationalisierung
11/16 * ltemformulierung

o Cognitive Labs

12/16

o \ortest
01/17

o Kategorienschema fur offene Fragen
02/17

o Skalenhandbuch zur Dokumentation des
03/17 Fragebogens

e Einsatz des Instrumentes im Rahmen der
04/17 ersten Erhebungsphase

Abb. 2: Schritte der Fragebogenentwicklung

Zunichst wurden bestehende theoretische und empirische Arbeiten zu den zu operationalisie-
renden Konstrukten gesichtet. Im Hinblick auf die Selbstwirksamkeitsiiberzengungen erfolgte
insbesondere eine Orientierung an den grundlegenden Arbeiten von Jerusalem, Schmitz und
Schwarzer (vgl. z.B. Schmitz & Schwarzer, 1999; Schwarzer & Jerusalem, 2002). Auf Basis
dieser Arbeiten wurde fiir FDQI-HU eine neue Skala entwickelt, da die meisten bestehenden
Skalen zur Erfassung von Selbstwirksamkeitserwartungen im Kontext inklusiver Settings, die
innerhalb der letzten Jahre eingesetzt worden sind, weitgehend auf sonderpidagogische Kate-
gorien fokussieren und sich somit als nicht passfihig zum Anliegen von FDQI-HU erwiesen.
In Bezug auf die adaptive Lehrkompetenz zeigten sich die konstruketheoretischen Arbeiten von
Beck et al. (2008) und Brithwiler (2014) als maf8geblich. Interessante Ansitze zur empirischen
Erfassung des Konstrukts publizierten zudem Kufner (2014) und Franz (2017). Im Zuge der
Operationalisierung des Konstruktes Heterogenititssensibilitit wurden einige verwandte Kon-
strukte recherchiert, unter anderem die ,,Heterogenititskompetenz® nach Spiegel und Walter
(2005) und die ,,Habitussensibilitit“ nach Lange-Vester und Teiwes-Kiigler (2014).

Unter Einbezugder gesichteten theoretischen und empirischen Arbeiten wurden die Konstrukee
und deren Operationalisierungen im Projekeverbund diskutiert. Entsprechend der Anlage von
FDQI-HU wurden die Vertreter*innen der Fachdidaktiken aktiv in die Konstrukeklirung mit
einbezogen. Auf Basis eines gemeinsamen Verstindnisses nahm das Evaluationsteam die Opera-
tionalisierung der Konstrukte im Rahmen des Fragebogeninstrumentes vor. Diese erste Version
des FDQI-HU-Fragebogeninstrumentes wurde mithilfe von Cognitive Labs® mit Lehramtsstu-

4 Die Methode der Cognitive Labs basiert auf einem Think Aloud Test, d.h., Befragte der Zielgruppe beantworten den
Fragebogen und begriinden ihre Antworten verbal. Thre Angaben werden durch systematische Riickfragen erginze.
Hiermit lsst sich exemplarisch einsehen, wie die Zielgruppe den Fragebogen ,versteht®.



Evaluationsdesign des Projekts FDQI-HU

dierenden gepriift, sodass u.a. einzelne Formulierungen besser auf die Zielgruppe der Befragten
zugeschnitten werden konnten. Weiterhin ergab sich im Zuge der Cognitive Labs eine inhalt-
liche Erweiterung im Hinblick auf die Operationalisierung adaptiver Lehrkompetenz (siche
Kapitel 3.4 in diesem Band).

Die vorliufig finale Fragebogenversion fiir die erste Erhebungsphase wurde im Januar 2017
einem quantitativen Vortest (IV=65) unterzogen, um die Giitekriterien (Reliabilitit, Eindi-
mensionalitit, [temschwierigkeit und -trennschirfe) zu ermitteln. Zudem wurden die im Vor-
test generierten Antworten auf die offenen Fragen genutzt, um Kategorienschemata im Sinne
der quantitativen Inhaltsanalyse zu erstellen. Die Kategorienschemata zu adaptiver Lehrkompe-
tenz wurden weiterhin anhand der Antworten von Mitgliedern des Projektverbundes erginzt.
Anschliefend wurde der Fragebogen in dieser Form in der ersten Erhebungsphase von FDQI-
HU eingesetzt. Ein Skalenhandbuch (vgl. Schmitz et al., i.E.) wurde erstellt.

3.1.3.2 Der Aufbau des Fragebogens
Mithilfe des im Rahmen von FDQI-HU entwickelten Fragebogeninstrumentes wurde zunichst
anhand zweier offener Fragen das Konstrukt Inklusionsverstindnis erfasst. Eine Frage bezog sich
auf die subjektive Definition der Studierenden von Inklusion in der Schule (,Wie definieren Sie
inklusiven Unterricht? ,Fiir mich bedeutet inklusiver Unterricht ..:). Die Antworten wurden
dahingehend analysiert, welche Komponenten von den Befragten wie hiufig genannt wurden
und ob sich Verinderungen im Vergleich der Antworten zu Beginn und am Ende der FDQI-
HU-Seminare zeigten. Mithilfe der zweiten Frage zur Erfassung des Inklusionsverstindnisses
wurde versucht, einzelne Qualititskriterien inklusiven Unterrichts aus Sicht der Befragten zu
identifizieren (,Was unterscheidet guten inklusiven Unterricht von weniger gutem? ,Inklusiver
Unterricht ist qualitativ hochwertig, wenn ...“). Die Antworten der Befragten wurden analog
zur ersten Frage hinsichtlich der Hiufigkeit genannter Qualititskriterien und im Pri-Post-
Vergleich analysiert, um Einblicke in ggf. differente Vorstellungen zu erlangen. Im Beitrag von
Brodesser, Simon, Schmitz und Moser (Kapitel 3.2) werden Erkenntnisse zum Inklusionsver-
standnis der Befragten dargestellt und im Kontext aktueller Fragestellungen des theoretischen
Diskurses verortet.
Weiterhin wurde mithilfe eines Fallbeispiels sowie offener und geschlossener Items das Kon-
strukt Heterogenitiitssensibilitiit erfasst. Es wurde anhand vier zyklisch aufeinander aufbauender
Konstrukefacetten operationalisiert:
a) Vorannahmen zu Heterogenitit (,lhrer personlichen Vorstellung nach: Welche Verschie-
denheiten treten in heterogenen Lerngruppen auf ?*)
b) Wahrnehmung (,Welche Verschiedenheiten in diesen drei Lerngruppen nehmen Sie wahr?*)
¢) Gewichtung (,,In Bezug auf Thre Nennungen: Welche drei Verschiedenheiten finden Sie fiir
die Gestaltung inklusiven Unterrichtes besonders relevant?®)
d) Bewertung von Heterogenitit in Lerngruppen (Beispiclitem: ,Starke Verschiedenheiten
innerhalb einer Lerngruppe erschweren einen reibungslosen Unterrichtsverlauf’)

Wihrend die Vorannahmen ohne jegliche Impulsgebung erfasst wurden, bezogen sich die offenen
Fragen hinsichtlich der Wahrnehmung und Gewichtung auf ein Fallbeispiel. Die geschlossenen
Items zur Bewertung von Heterogenitit wurden wiederum in einen generalisicrenden Kon-
text gestellt. Der Beitrag von Schmitz, Simon und Pant (Kapitel 3.3) beschreibt das Konstruke
inhaltlich, begriindet seine Operationalisierung und bildet sowohl das Fallbeispiel als auch erste
ausgewihlte Ergebnisse der Datenanalysen ab. Anschliefend wurde das Konstruke der Selbszwirk-
sambkeitsiiberzengungen im Hinblick auf das Unterrichten heterogener Lerngruppen etfasst. Hierzu

| 153



154

Evaluation im (Hoch-)Schulkontext

wurde eine Skala aus 30 geschlossenen Items konstruiert, die nach dem erprobten Muster ,,ich
weif3, dass ich es aus eigenen Kriften schaffe .. (siche Schmitz & Schwarzer, 1999; Schwarzer
& Jerusalem, 2002) formuliert wurden und die gute Reliabilititskennwerte aufweist. Mit der
Skala sollten méglichst viele Heterogenititsdimensionen, die heterogene Lerngruppen potenziell
charakterisieren kénnten, in eindimensionaler Form abgebildet werden. Hierbei wurden iiber-
geordnete Kategorien (z.B. Migrationshintergrund) vermieden und ausschliefllich funktionale
Lernvoraussetzungen genannt (z.B. relativ schnelles Lerntempo, Beispielitem: ,Ich weif3, wie ich
guten Unterricht in einer Lerngruppe gestalte, in der einige (...[z.B. drei oder vier]...)
Schiiler*innen sind, die ein viel schnelleres Arbeitstempo haben als die anderen’). Der Beitrag
von Brodesser, Schmitz und Pant (Kapitel 3.4) prisentiert Ergebnisse der mithilfe dieser Skala
erhobenen Daten im Zuge der ersten Erhebungsphase und zeigt Riickschliisse auf, die im Hin-
blick auf die Gestaltung der Seminare in der zweiten Phase gezogen wurden.

Zuletzt leiteten Videosequenzen die Messung des Konstrukes adaptive Lehrkompetenz ein. Die
Befragten sahen Ausschnitte des franzdsischen Spielfilms ,,Entre Les Murs“ (,,Die Klasse®) von
Laurent Cantet, die Handlungsbedarf zu drei Konstruktfacetten nach Beck et al. (2008) zeig-
ten: (a) adaptive didaktische Kompetenz, (b) adaptive diagnostische Kompetenz, (c) adaptive
Klassenfithrungskompetenz. Die Studierenden wurden anhand offener Fragen aufgefordert
sich in die Lage von Hospitant*innen zu versetzen und dem Lehrer, der in eciner frontalen
Unterrichtssituation in Interaktion mit seinen Schiiler*innen zu sehen ist, auf seine Fragen hin
Ratschlige zu geben. Diese betreffen erstens den Konzext, den die Lehrkraft schaffen sollte, um
inklusionsorientiertes adaptives Lehren zu erméglichen. Sie tragen zweitens der Situationsspe-
ziftk eines solchen Lehrens Rechnung, indem sie darauf eingehen, wie der Lehrer sich in der
konkreten Sequenz anders hitte verhalten kénnen. Und sie suchen drittens das allgemeine
Repertoire des Lehrers an Mafinahmen zur zukiinftigen Gestaltung inklusionsorientierten adap-
tiven Unterrichts zu erweitern. Der Beitrag von Brodesser, Schmitz und Pant (Kapitel 3.5) stellt
das Messinstrument adaptiver Lehrkompetenz vor und diskutiert seine Weiterentwicklung, die
im Sinne des Design-Based-Research-Ansatzes vorgenommen wurde.

Am Ende des FDQI-HU Fragebogens wurden ausgewihlte Daten zur Charakterisierung der
Stichprobe erhoben, die als potentielle Mediatoren und Moderatoren beriicksichtigt wurden.
Dazu zihlten unter anderem das Alter, Geschlecht und die Erstsprache(n) der Befragten, die
zum Zeitpunkt der Erhebung studierten Unterrichtsficher sowie eine Selbsteinschitzung des
Hintergrundwissens zum Thema Inklusion.

3.1.3.3 Die Datenerhebung

Der Fragebogen wurde im Rahmen der ersten Projektphase im Sommer 2017 eingesetzt.’ Die
Pra-Erhebung fand in der jeweiligen ersten Seminarsitzung der fachdidaktischen Hochschul-
seminare im April 2017 statt. Die Post-Erhebung folgte in der letzten Sitzung im Juli 2017.
Die zu evaluierenden hochschuldidaktischen Seminare wurden in den Fichern Englisch, Latein,
Geschichte, Informatik sowie in einer Kooperation aus Informatik und Sachunterricht. Die Ver-
gleichsgruppen wurden aus Studierenden im Sachunterricht und in den Rehabilitationswissen-
schaften gebildet, die kein FDQI-HU-Seminar besuchten.

Insgesamt konnten N'=154 Studierende im Pri- sowie V=63 Studierende im Post-Test erfasst
werden (siche Tabelle 2). In den fachdidaktischen Seminaren, die im Rahmen des Projekts kon-
zipiert wurden, konnten zu beiden Erhebungszeitpunkten insgesamt N=40 Studierende befragt

5 Die zweite Erhebungsphase fand im Sommer 2018 statt; Ergebnisse hierzu lagen zum Zeitpunke der Erstellung die-
ses Beitrags nur teilweise vor.
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und im Lingsschnitt iiber ein Semester analysiert werden. Anhand der geringen Fallzahlen in den
Interventionsgruppen wird deutlich, dass im Projeke teilweise mit sehr kleinen Teilstichproben
gearbeitet werden musste. Die relativ kleinen Cluster-Stichproben, die sich aus der Spezifik des For-
schungsfeldes fachdidaktischer Hochschulseminare an der Humbolde-Universitit zu Berlin erga-
ben, gingen sowohl hinsichtlich der Instrumentenentwicklung als auch der Datenerhebung und
Auswertung mit spezifischen Herausforderungen einher (vgl. dazu z.B. Bortz, Lienert & Boehnke,
2010; Kriwy & Gross, 2009) und begriindeten das Vorgehen im Mixed-Method-Design.

Tab. 2: Fallzahlen der ersten Erhebungsphase in FDQI-HU, nach Lehrveranstaltung im Pri-
und Post-Test

Fachdidaktiken und Vergleichsgruppen Pra-Test Post-Test

N in% N in %
Englisch 9 5.8 11 17,5
Latein 15 9,7
Geschichte 24 15,6 16° 25,4
Informatik 6 3,9
Sprachbildung 12 7,8 8 12,7
Informatik/Grundschule 22 14,3 15 23,8
Vergleichsgruppe Sachunterricht 14 9,1 10 15,9
Vergleichsgruppe Rehabilitationswiss. 52 33,8 3 48
insgesamt 154 100,0 63 100,0

Die Studierenden fiillten den Fragebogen im Paper-Pencil-Verfahren aus und wurden dabei von
geschulten Testleiter*innen standardisiert angeleitet, um die Objektivitit der Datenerhebung
zu gewihrleisten. Um den Riicklauf hinsichtlich der sehr kleinen (Teil-)Stichproben zu maxi-
mieren respektive im Rahmen der Post-Erhebungen den Datenverlust so gering wie moglich zu
halten, wurden Incentives in Form von Fachbiichern fiir die freiwillige Teilnahme bereitgestellt.
Die so gewonnene Stichprobe spiegelt die Uberreprisentanz von Frauen in den einbezogenen
Fichern wider: Von 149 Personen mit giiltigen Angaben im Pri-Test zum Geschlecht waren
N=110 weiblich (73,8%). Im Durchschnitt waren dicjenigen N=144 Personen, die ihr
Geburtsjahr angegeben haben, 29 Jahre alt (SD =5,9). Der Median war mit MD =27 allerdings
geringer, die meisten Student*innen waren zum Zeitpunkt der Befragung 25 Jahre alt. Rund 11
Prozent der befragten Student*innen im Pri-Test gaben an, einen Migrationshintergrund zu
haben. 5,4 Prozent der Student*innen im Pri-Test hatten eine andere Sprache als Deutsch als
Erstsprache erlernt und 4,0 Prozent bezeichneten sich als bilingual.

3.1.3.4 Die Datenauswertung

Die erhobenen Daten wurden gemif§ dem Datenschutzkonzept archiviert und ausgewertet.
Die empirischen Ergebnisse wurden an das Projektteam riickgespiegelt, sodass sie im Sinne des
Design-Based-Research-Ansatzes in die theoretischen Uberlegungen zur Seminargestaltung
und in die Testentwicklung der zweiten Phase einflossen. Die konkreten Ergebnisse der Daten-
auswertungen beziiglich der dargestellten Konstrukte konnen den folgenden Beitrigen in die-

6 Im Laufe des Semesters wurden die beiden Seminare zusammen unterrichtet und so ein Lehrtandem
gebildet, das die kooperative Entwicklung von Seminarinhalten begiinstigte.

155



156

Evaluation im (Hoch-)Schulkontext

sem Band entnommen werden, sodass auf eine Zusammenfassung der Ergebnisse an dieser Stelle
verzichtet wird.

3.1.4 Fazit und Ausblick

Wie dargestellt, lag der Fokus der Projektevaluation auf méglichen Wirkungen der entwickel-
ten und erprobten hochschuldidaktischen Lehr-Lern-Formate, v.a. hinsichtlich der evozierten
Verinderung von Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen in Bezug auf das Unterrichten heteroge-
ner Lerngruppen, einer Erhéhung adaptiver Lehrkompetenz sowie einer Untersuchung des
Inklusionsverstindnisses und der Heterogenititssensibilitit der Studierenden. Um diesen
Forschungsfragen nachzugehen, wurde die Evaluation im Mixed-Method-Design konzipiert,
wobei die standardisierte Befragung der teilnechmenden Studierenden im Pri-Post-Design mit
Vergleichsgruppen den Schwerpunke darstellte. Eine besondere Herausforderung der Evalua-
tion bestand im Umgang mit der kleinen Stichprobe, die sich aus Studierenden von Fachsemi-
naren verschiedener Sekundarstufendidaktiken zusammensetzte. Die niedrigen Fallzahlen galt
es sowohl bei der Konzeption der Erhebung vorab als auch bei ihrer Durchfithrung und bei der
Datenauswertung zu beachten. Um die Detaildichte der Daten zu erhohen, kam es im Bereich
der Datenerhebung zur Triangulation durch verschiedene Verfahren. Fiir die statistische Daten-
auswertung wurden geeignete Verfahren fiir die Analyse kleiner Stichproben gewihle (vgl. z.B.
Bortz, Lienert & Boehnke, 2010; Kriwy & Gross, 2009).

Das im Beitrag beschriebene standardisierte Befragungsinstrument wurde nach seinem ersten
Einsatz im Sinne des Design-Based-Research-Ansatzes und der damit einhergehenden ,,engen
Verzahnung theoretischer und empirischer Impulse und einem Verstindnis von Forschung als
Prozess stindiger (Weiter-)Entwicklung® (Simon & Moser, 2019, S. 224) fiir die zweite Erhe-
bungsphase von FDQI-HU leicht modifiziert.
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3.2 Inklusiver Unterricht aus der Sicht angehender Lehrer*innen

Im Beitrag erfolgt zunichst eine biindige theoretische sowie empirische Auseinandersetzung
mit differenten Inklusionsverstindnissen, die in den letzten Jahren im Rahmen erziehungswis-
senschaftlicher Diskurse identifiziert bzw. rekonstruiert werden konnten. In einem weiteren
Schritt wird dargestellt, wie differente Inklusionsverstindnisse Lehramtsstudierender der Hum-
boldt-Universitit zu Berlin anhand von zwei Konstruktfacetten, nimlich mit dem Verstindnis
von inklusivem Unterricht und dem Verstindnis von Qualititskriterien inklusiven Unterrichts
im Projekt FDQI-HU erfasst wurden. Anhand der Analyse von Daten verschiedener Messzeit-
punkte werden wesentliche Ergebnisse zusammengefasst und etwaige Verinderungen im Zeit-
verlauf expliziert. Die Ergebnisse werden abschliefend mit Blick auf das dem Projekt FDQI-HU
zugrundeliegende Inklusionsverstindnis interpretiert.

3.2.1 Inklusion - theoretische Reflexionen und empirische Forschungen zu
Differenzen im Verstindnis eines omniprisenten, multifaktoriellen und
polysemantischen Konstrukts

Inklusion ist in den letzten Jahren zu einem der grofien erzichungswissenschaftlichen Themen
geworden und scheint als solches omniprisent zu sein. Mit Blick auf die Entwicklung deutsch-
sprachiger erziehungswissenschaftlicher Diskurse um Inklusion kann festgestellt werden, dass es
erstens langere Zeit nicht selbstverstindlich war, dass Inklusion als erzichungswissenschaftliches
und nicht exklusiv sonder- oder integrationspidagogisches Thema verstanden wird (vgl. z.B.
Hinz, 2013). Zweitens zeigt sich mit Blick auf fachdidaktische Diskurse, dass Inklusion selbst
in vermeintlich inklusionspidagogisch versierten Fichern, wie dem Sachunterricht (vgl. Pech &
Schomaker, 2013), noch nicht in der Breite der Fachdidaktik/-disziplin angekommen ist (vgl.
Pech etal., 2018, S. 14).

Mittlerweile hat sich die Erkenntnis durchgesetzt, dass Inklusion als ein auf alle Lebensphasen
und gesellschaftlichen Bereiche bezogener Prozess (Vgl. z.B. Ziemen, 2017) und als ,,multifakto-
rielles und mehrdimensionales Konstrukt“ (Grosche, 2015, S. 29) potenziell eine hohe Anzahl
an Handlungs- und Forschungsfeldern impliziert und weitreichende Perspektiven auf ,,Struk-
turen’, ,Kulturen” und ,,Praktiken” in pidagogischen Kontexten erdffnet (vgl. Hinz & Boban,
2003). An Reflexionen zum Status quo inklusionspidagogischer Diskurse und Entwicklungen
in Wissenschaft, (Bildungs-)Politik, Verbandswesen und Praxis wurde in den letzten Jahren
jedoch mehrfach eine Verengung/Verkiirzung des Inklusionsbegriffes festgestellt und kritisiert
(vgl. z.B. Amrhein, 2016; Budde & Hummrich, 2013; Gasterstidt & Urban, 2016; Hinz, 2013).
An diesen Reflexionen wird deutlich, dass es weder in der hiesigen Erzichungswissenschaft (vgl.
Cramer & Harant, 2014) noch iiber diese hinaus ein einheitliches Verstindnis von Inklusion
gibt. Auch mit Blick auf internationale Diskurse um differente Perspektiven inklusiver Bildung
verwundert dies keineswegs (vgl. Ainscow et al., 2006, S. 15; Sander, 2004, S. 240fF.), sodass
auch Képfer (2012) resiimiert, dass heutzutage ,weltweit unterschiedliche Inclusionsverstind-
nisse [sic] und Konnotation des Begriffs ,Inclusion’ [sic]“ (ebd., S. 3) existieren.



Inklusiver Unterricht aus der Sicht angehender Lehrer*innen

Da Inklusion folglich different verstanden bzw. im Sinne von Fend unterschiedlich rekon-
textualisiert wird (siche Amrhein, 2016), sind in den letzten Jahren vermehrt Bemithungen
festzustellen, das Verstindnis unterschiedlicher Akteur*innen von Inklusion bzw. eine Ope-
rationalisierung von Inklusion zum Gegenstand der empirischen (Inklusions-)Forschung zu
machen.

So konnten beispielsweise Budde et al. (2014) auf Basis der Analyse von ,, Alltagsbildern® dif-
ferente Inklusionsverstindnisse von Akteur*innen einer kommunalen Bildungslandschaft her-
ausarbeiten, die sie im Spannungsfeld von Normalisierung und Besonderung verorten (vgl.
ebd., S. 105). Dabei unterscheiden sie drei Verstindnisse von Inklusion: a) ein Verstindnis von
Inklusion als ,,pidagogisches Versprechen unbedrohlicher Differenz®, das zwischen ,,Besonde-
rung des Besonderen und Normalisierung des Besonderen laviert und zentral iber den Begriff
der Gemeinschaft hergestellt wird, die in kommunalen Bildungslandschaften sozialrdumlich
begriindet wird“ (ebd., S. 119, Herv. im Original); b) ein Verstindnis von Inklusion ,als pad-
agogisch gesteuerte Gemeinschaft und Vernetzung® (ebd., S. 120); sowie ¢) ein Verstindnis
von Inklusion ,als Botschaft in den politischen Raum sowie auch als Willkommenskultur® in
den Einrichtungen, die aber gleichzeitig oppositionell zu einem imaginierten gesellschaftlichen
Mainstream gestellt wird” (ebd.).

Boger (2015) wiederum entwickelte im Rahmen ihrer Analysen biografischer Interviews sowie
diskursanalytischer Auswertungen wissenschaftlicher und nicht-wissenschaftlicher themenbe-
zogener Publikationen zur Grundfrage ,Was ist Inklusion?“ drei Leitkategorien — Inklusion
als Empowerment, Inklusion als Normalisierung und Inklusion als Dekonstruktion (vgl. ebd.,
S. 50). Dies sind Kategorien, von denen ,jeweils zwei eine Achse bilden, die die jeweilige dritte
Leitkategorie ausschlieft“ (ebd.) und auf Basis derer u.a. das wissenschaftlichen Publikationen
inhirente Inklusionsverstindnis beschrieben werden kann.

Weiterhin legten Krimer, Przibilla und Grosche (2016) eine Studie vor, im Rahmen derer sie
Inklusion anhand von insgesamt 108, in 15 Dimensionen eingeteilte, konkrete Indikatoren
operationalisieren, die sie durch zusammenfassende, induktive Inhaltsanalysen von tiber 600
Merkmalen schulischer Inklusion gewonnen haben. Mithilfe der von Krimer et al. entwickel-
ten Indikatoren kann zweifelsohne die Erforschung von (differenten) Inklusionsverstindnissen
unterstiitzt werden. Gleichwohl kann auch ein Set von iiber 100 Indikatoren einen komplexen
und multifaketoriellen Prozess wie Inklusion nicht ganzheitlich ,abbilden’.

Auch im Kontext fachdidaktischer empirischer Forschung wird versucht, Inklusionsver-
stindnisse zu erforschen. So hat Simon (2019 i.E.; 2019) das subjektive Inklusionsverstind-
nis angehender Sachunterrichtslehrkrifte im Rahmen einer quantitativen Querschnittsstudie
(N=2200) mithilfe einer offenen Frage erfasst. Zudem resiimieren Moller, Pithan, Schéll
und Biicker (2018) im Rahmen ihrer Studie zu sozialen Deutungsmustern von Religionslehr-
kriften die von ihnen rekonstruierten Inklusionsverstindnisse als ,,entweder stirker an der
Gemeinschaft oder am Individuum orientiert [...] — oder beide Bezugspunkte gleichberechtigt
miteinander verbinden[d]“ (ebd., S. 244). Damit stehen die von Méller et al. rekonstruierten
Verstindnisse im Kontext des Spannungsfeldes von Individualisierung und Gemeinsamkeit im
inklusiven Unterricht (vgl. z.B. Scheidt, 2017).

Analog zur Vielfalt an Inklusionsverstindnissen unterscheiden sich potenziell auch Vorstel-
lungen von Qualitdtskriterien inklusiven Unterrichts. Fiir eine beispielhafte Vorstellung sol-
cher Kriterien sei hier auf die qualitative Studie von Kahlert und Kazianka-Schiibel (2016)
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verwiesen. Die Autor*innen haben auf Basis problemzentrierter Interviews mit Lehrkriften
an Grund- und Mittelschulen, Gymnasien sowie an einer Realschule verschiedene Schliissel-
kategorien herausgearbeitet, von denen sie eine als ,,Grundverstindnis inklusiven Unterrichts®
bezeichnen. Diese Schliisselkategorie beschreiben Kahlert und Kazianka-Schiibel anhand von
vier Kategorien: ,Normalitit organisieren, ,Verstindnis untereinander fordern, ,Differenzie-
rung auf der Basis klarer Anforderungen und Regeln und ,,Von neuen Mafinahmen kénnen alle
profitieren” (ebd., S. 40).

Seit einigen Jahren besteht weitgehend Konsens, dass sich guter inklusiver Unterricht nicht
grundlegend von gutem ,herkémmlichem’ Unterricht unterscheidet (vgl. z.B. Feyerer, 2012;
Werning & Arndt, 2015, S. 60). Unter anderem werden in diesem Diskurs die Potenziale offener
Unterrichtsformen und binnendifferenzierender Mafinahmen als Qualititsmerkmale diskutiert
(vgl. z.B. Geiling & Simon, 2017). Pech und Schomaker (2013, S. 350f.) zeigen in Anlehnung
an Arend-Steinebach zudem, dass sich — wenngleich nicht explizit dafiir entwickelt — aus dem
Index fiir Inklusion zahlreiche Qualititskriterien inklusiven Unterrichts ableiten lassen, wobei
sie insbesondere die Indikatoren des Bereichs C1 (Lernarrangements organisieren) hervorhe-
ben.! Unter Beriicksichtigung der Diskurse um Qualititsmerkmale inklusiven Unterrichts wur-
den im Projekt FDQI-HU Prozessmerkmale inklusiven Lehrens und Lernens formuliert (siche
Kapitel 1.4 in diesem Band).

3.2.2 Zur Operationalisierung des Konstrukts Inklusionsverstindnis im
Kontext des FDQI-HU-Erhebungsinstrumentes

Die oben zusammengefassten Diskurse und empirischen Forschungen zu differenten Inklu-
sionsverstindnissen bildeten die Grundlage fiir die Messung der Inklusionsverstindnisse von
Lehramtsstudent*innen der Humboldt-Universitit zu Berlin mithilfe des FDQI-HU-Erhe-
bungsinstrumentes. Das Konstrukt ,Inklusionsverstindnis® wird anhand zweier reflektiver
(versus formativer) Indikatoren (vgl. Saris & Gallhofer, 2007, S. 278) in Form von zwei Kon-
struktfacetten operationalisiert: erstens der subjektiven Definition inklusiven Unterrichts und
zweitens des Verstindnisses qualitativ hochwertigen inklusiven Unterrichts. Die zugrundelie-
genden Forschungsfrage lautet: ,Welches Inklusionsverstindnis herrscht unter den Befragten
vor?“ Das Evaluationsdesign von FDQI-HU geht hier tiber die tibliche Erfassung von Einstellun-
gen zu Inklusion hinaus und thematisiert vielmehr die Verstindnisse angehender Lehrer*innen
als Grundlage padagogischen Handelns in heterogenen Lerngruppen.

Die Konstruktfacette ,, Definition inklusiven Unterrichts® wird im FDQI-HU-Fragebogen mit-
tels der offenen Frage ,Wie definieren Sie inklusiven Unterricht? und dem Satzanfang ,Fir
mich bedeutet inklusiver Unterricht ..I erfasst und nicht anhand vorgegebener Indikatoren

1 Pech und Schomaker (2013) bezichen sich in ihren Ausfithrungen auf die deutschsprachige von Boban und Hinz
herausgegebene Fassung des Index von 2003. Seit der Veréffentlichung des ersten englischsprachigen Index im Jahr
2002 und dieser ersten deutschsprachigen Fassung kann auf mehr als cin Jahrzehnt vielfaltiger Erfahrungen im
Umgang mit dem Index fiir Inklusion zuriickgeblickt werden. Gesammelt wurden in diesen Jahren auch zahlreiche
Verbesserungsvorschlige, die sich in der aktuellen englischsprachigen Fassung von 2016 bzw. in der deutschsprachi-
gen Fassung von 2017 (vgl. Booth & Ainscow, 2017) widerspiegeln. So beinhaltet die aktuclle Version des Index im
Vergleich zur ersten Version explizit Fragen der Didaktik, die vorher, trotz des Bezugs auf Schule, nur sehr wenig
thematisiert wurden.
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bzw. geschlossener Items, wie sie beispielsweise von Krimer et al. (2016) erarbeitet worden sind.
Hintergrund dieses Vorgehens ist erstens die Beriicksichtigung der potenziellen Komplexitit,
zweitens die bisher nicht abgeschlossene theoretisch-empirische Klirung des Konstrukts Inklu-
sion sowie drittens der Umstand differenter Rekontextualisierungen. Durch die Erfassung mit-
tels einer offenen Frage wurde diesen drei Aspekten Rechnung getragen. Die Auswertung der
Antworten beinhaltet die Analyse der Nennung verschiedener Indikatoren/Komponenten und
deren Hiufigkeit sowie die Identifikation méglicher Typen von Inklusionsverstindnissen (vgl.
auch Schmitz et al., i.E.).

Auch die Konstruktfacette ,Qualititskriterien inklusiven Unterrichts“ wurde anhand einer
offenen Frage (,Was unterscheidet guten inklusiven Unterricht von weniger gutem?*) erfasst,
um die subjektiven Vorstellungen der Befragten maoglichst frei zur Entfaltung kommen zu las-
sen. Analog zur Facette Inklusionsverstindnis ist dabei von Interesse, welche Qualititskriterien
wie hiufig genannt werden und welche Typen von Vorstellungen guten inklusiven Unterrichts
sich zeigen. Zudem sollen Riickschliisse dazu moglich sein, inwiefern sich die im Projekt FDQI-
HU entwickelten Prozessmerkmale inklusiven Unterrichts (Partizipation, Kommunikation,
Kooperation und Reflexion), die im Sinne von Qualititskriterien verstanden werden, in den
Aussagen der Befragten wiederfinden.

Ein weiteres Erkenntnisinteresse der Evaluation bestand in der Analyse der Wirkungen der im
Rahmen des Projekts FDQI-HU entwickelten fachdidaktischen Seminare: Welche Verinderun-
gen in Bezug auf das Inklusionsverstindnis lassen sich mit einer Seminarteilnahme der Befrag-
ten feststellen? In einem Pri-Post-Vergleich wurden daher die Antworten auf die identischen
Fragebogenimpulse fiir diejenigen Student*innen verglichen, die ein entsprechendes Seminar
besuchten und an beiden Befragungen teilnahmen.

3.2.3 Kategorienbildung und Ergebnisse

3.2.3.1 Zum Inklusionsverstindnis von Lehramtsstudent*innen

Die Student*innen wurden gebeten, ihre Definition von inklusivem Unterricht zu beschreiben.
Mithilfe des Satzanfangs ,,Fiir mich bedeutet inklusiver Unterricht ... sollten sie in einem offe-
nen Format ihre Meinung stichpunktartig verschriftlichen. Diese Antworten wurden mithilfe
eines umfangreichen Kategorienschemas kodiert und ausgewertet. Ausgehend vom vorliegen-
den Material der Pilotierung (V= 65, siche Kapitel 3.1 in diesem Band) wurden insgesamt neun
Oberkategorien gebildet, die unterschiedlich stark differenziert waren. Aus den Angaben der
Studierenden wurden dafiir in Anlehnungan die inhaltsanalytischen Vorgaben zur Auswertung
offener Fragen nach Friih (2015) induktiv sicben und deduktiv zwei Oberkategorien abgeleitet,
die wiederum in insgesamt 44 Unterkategorien unterteilt waren. Tabelle 1 zeigt exemplarisch
fiir die erste Oberkategorie ,,Kern/iibergreifendes Verstindnis (von Inklusion)” die dazugehé-
rigen Unterkategorien. Bei Nennung einer der aufgefithrten Beschreibungen wurde jeweils der
Wert 1 (= ja) kodiert. Vor der Kodierung wurden die Kodierer*innen anhand der Kategorien
geschult und die Kodierregeln erklart. Jeweils mindestens zwei Personen vergaben die Werte fiir
die Antworten, bei Abweichungen wurden die Punktevergaben diskutiert und im Konsensver-
fahren iiber den Wert entschieden.
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Tab. 1: Kategorienschema fiir die Oberkategorie ,Kern/iibergreifendes Verstindnis® von

inklusivem Unterricht?

Variable Beschriftung Beschreibung, Ankerbeispiele, Werte
InkVerDef evtl. Abgrenzung »Schliisselbegriffe”
1 Kern/Ubergreifendes Verstindnis
11 Teilnahme-  jede*r darf teilnehmen  Schule fur alle l1=ja
recht aller keine aktive Partizipa- ~ Heterogenitit ist im Klassenverbund 0 =nein
tion, s.u., sondern dabei  mdéglich
sein (auch nur passiv) Unterricht in schr heterogenem
sollte explizitals Kern ~ Klassenverband
genannt sein, nicht keiner wird ausgeschlossen
als implizit logische keine extra Stunden/Riume
Vorstufe niemand wird riumlich ausgeschlossen
Schiiler*innen werden zusammen
unterrichtet
12 Ausrichtung  Unterrichtsgestal- jede*r nach seinem Tempo l1=ja
des Unter- tung passt sich an die jede*r nach Stirken und Schwichen ~ O=nein
richts an Heterogenitit in der gemeinsames Lernen
Vielfalt Lerngruppe an jede*r nach Lernniveau
nicht im Sinne von Bin-  jede*r nach seiner Lernweise
nendifferenzierung Unterricht wird an Schiiler*innen
wenn allgemein angepasst und nicht umgekehrt
genannt (beispielsweise méglichst gutes Entgegenkommen
alle Schiiler*innen Unterschiedlichkeiten in der Gestal-
angesprochen, erreicht,  tung des Unterrichts beriicksichtigen
mitgenommen, Lernen am ,gemeinsamen Gegen-
konnen folgen), dann stand’
nur Kodierung dieser zusammen lernen
Kategorie teilhaben
13 Forderung nicht nur Beriicksichti- ,,Férderung® I=ja
gung, sondern expliziter ,gefordert* 0=nein
Fordergedanke fordern
Stirken stirken
14 Individuum  expliziter Fokus auf Lernen unter Beriicksichtigung indivi- 1=ja
Schiiler*innen als Indi-  dueller Stirken und Schwichen 0=nein
viduen yIndividuum®
yindividuell“
sindividuelle Bediirfnisse“
15 Binnendiffe- Binnendifferenzierung l1=ja
renzierung 0=nein

Im Pra-Test konnten die Angaben von N'= 148 Student*innen ausgewertet werden. Abbildung 1
enthilt die prozentualen Anteile in den neun gebildeten Oberkategorien. Deutlich wird, dass

nahezu alle befragten Student*innen den Kern bzw. ein ibergreifendes Verstindnis von inklusi-

2 Dieses Kategorienschema wurde in Zusammenarbeit mit Johanna Profft erstellt.
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vem Unterricht formulieren. Mehr als die Hilfte der Student*innen nennt zudem konkrete Hete-
rogenititslinien, auf die sie ihr Inklusionsverstindnis beziechen. Diese reichen von kérperlichen
Beceintrichtigungen, Geschlechterdisparititen und kultureller Vielfalt bis hin zu unterschiedli-
chen Neigungen und reprisentieren ein grofies Spektrum innerhalb des inklusiven Unterrichts.
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Abb. 1: Definition von inklusivem Unterricht, benannte Oberkategorien (V= 148)

Anmerkungen: Die neun gebildeten Oberkategorien bezeichnen mit ,,Kern® beispielsweise das Teilnahmerecht
aller, mit ,Heterogenititslinien die Nennung von Kategorien wie Kultur, kognitive Lernvoraussetzungen
oder kérperliche Beeintrichtigungen, Strukturelemente bezogen auf das DiMILL (siche Kapitel 1.6 in diesem
Band), ,intendierte Wirkungen* als Bezug zu Lernerfolgen oder sozialer Integration, Prozessmerkmale (siche
Kapitel 1.4 in diesem Band), ,Umgang mit Heterogenitit“ als Anerkennung, ,Verkniipfung mit Wertschit-
zungen" als explizite Nennungen zu Recht und Gerechtigkeit sowie sozialer Verantwortung, mit ,,Einordnung
von Heterogenitit" als Aspekte wie Selbstverstindlichkeit oder Chance und ,,Gutes Gefiihl bei Schiiler*innen®
als Nennungen in Bezug auf das Wohlfiihlen und die Dynamik in der Klasse.

Im Projekt FDQI-HU war es cin Ziel der Begleitevaluation die Verdnderungen zu messen, die
mit dem Besuch eines inklusionsorientierten fachdidaktischen Seminars einhergehen. Abbil-
dung 2 enthilt die funf am haufigsten genannten Ober- oder Unterkategorien im Pra- und
Post-Vergleich fiir diejenigen Student*innen, die eines der FDQI-HU-Seminare besuchten
und an den Befragungen zu beiden Messzeitpunkten teilnahmen. Hier wird deutlich, dass alle
befragten Student*innen im Pra-Test eine Antwort gaben, die sich in die Oberkategorie ,,Kern/
iibergreifendes Verstindnis (von Inklusion)“ einordnen lisst. Dieser so genannte Deckeneffekt
ist bei den Angaben im Post-Test nicht zu finden, wenngleich auch hier 89 Prozent der Antwor-
ten in diese Oberkategorie einzuordnen sind. Dies konnte ein erster Hinweis darauf sein, dass
die Student*innen durch die Teilnahme am Seminar angeregt wurden, etwas detaillierter tber
ihr Verstindnis von Inklusion nachzudenken.
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Insgesamt zeigt der Pri-Post-Vergleich, dass die Definition von inklusivem Unterricht a) schon
im Pra-Test sehr deutlich auf die Ausrichtung des Unterrichts an Vielfalt und die Berticksichti-
gung verschiedener Heterogenititslinien ausgerichtet ist und b) im Zeitverlauf relativ stabil ist.
Ein direkter Wirkungszusammenhang der FDQI-HU-Seminare auf die Definition von inklu-
sivem Unterricht lisst sich aus der Analyse der finf hiufigsten Nennungen und im Kontext der
insgesamt geringen Fallzahlen vorerst nicht ableiten.

Fur mich bedeutet inklusiver Unterricht ...

100

Anteil Student*innen in %

M Pra-Test (N =27) ™ Post-Test (N =28)

Abb. 2: Definition von inklusivem Unterricht, die fiinf am hiufigsten genannten Kategorien im Pri-Post-Vergleich

3.2.3.2 Zur Einschitzung von Lehramtsstudent*innen zu Qualititsmerkmalen guten
inklusiven Unterrichts

Neben der Definition inklusiven Unterrichts wurden die Student*innen gefragt, welche Qua-
litaeskriterien sie gutem inklusivem Unterricht zuschreiben. Auch zu dieser Frage wurde ein
Kategorienschema entwickelt, das aus sicben Oberkategorien und 25 Unterkategorien zur Qua-
litat von inklusivem Unterricht besteht. Die Kodierung folgte der oben beschriebenen Vorge-
hensweise mit Punktvergaben von 1 bei Nennung und 0 bei Nichtnennung einer Kategorie.
Tabelle 2 enthilt exemplarisch fiir die erste Oberkategorie ,Lernatmosphire in der Klasse® die
induktiv gewonnenen Unterkategorien.



Tab. 2: Kategorienschema fiir die Oberkategorie ,,Lernatmosphire in der Klasse® als Quali-
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titsmerkmal inklusiven Unterrichts

Variable Beschriftung  Beschreibung, Kodierregeln, Werte
InkVerQuali Ankerbeispiele Abgrenzungen,
Anmerkungen

1 Lernatmosphire in der Klasse

11 entspannte e angstfrei o ,Sammelbecken’ fiir l1=ja
Lern- e Spaflam Lernen Beschreibungen einer kon-  0=nein
atmosphire o verstandnisvoll struktiven Lernatmosphire,

o offen die durch andere Kategorien
nicht abgedecke werden

12 Wertschitzung o Begriffe der Wert- o Gefiihls- sowie Aktions- l1=ja
der schitzung und ebene (fithlen sich und/ 0=nein
Schiiler*innen Anerkennung und des oder werden wertgeschitzt)

Respekts o durch die Lehrkraft sowie
innerhalb der Lerngruppe

13 Gleichbehand- e Gleichbehandlung sowic o Gefiihls- sowie Aktions- l1=ja
lung der Nicht-Benachteiligung ebene (fithlen sich und/oder 0 =nein
Schiiler*innen der Schiiler*innen werden gleichbehandelt bzw.

nicht benachteiligt)

14 gutes o alle Schiiler*innen e cxplizit auf Gefithlsebene  1=ja
Gefiihl auf fithlen sich eingebunden der Schiiler*innen 0=nein
Schiiler*innen- e niemand fiihle sich ausge-
ebene schlossen

o niemand fithlt sich unfihig

15 effektives e wenig Stérungen e pragmatisch-funktional l1=ja
Klassen- e gutes Klassen- 0=nein
management management

viel effektive Lernzeit

Abbildung 3 zeigt die hiufigsten Antworten der N'=135 Student*innen im Pri-Test, die diese
Frage beantwortet haben. Die benannten Kategorien bezeugen die Bedeutung einer guten
Unterrichtsgestaltung (71,1 %), die sich an der Vielfalt der Schiiler*innen (60,7 % der Nennun-
gen) orientiert. Die in FDQI-HU formulierten Strukturelemente (37,8 %, siche Kapitel 1.6 in
diesem Band) und hier der Einsatz differenzierender Methoden und Medien (31,9 %) sowie die
Formulierung individueller Lernziele (26,7 %) werden noch hiufiger genannt als beispiclsweise
die schulorganisatorischen Bedingungen, die hiufig in der Diskussion zu gutem inklusiven
Unterricht behandelt werden.

3 Dieses Kategorienschema wurde in Zusammenarbeit mit Johanna Profft erstellt.
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Abb. 3: Definition der Qualitit von inklusivem Unterricht (Pri-Test, N =135)

Auch anhand dieser Frage sollte untersucht werden, ob die Lehramtsstudent*innen, die ein
FDQI-HU-Seminar besuchten, am Ende des Semesters andere Vorstellungen von gutem inklu-
sivem Unterricht hatten als zu Beginn. Analog zur Frage nach der Definition von inklusivem
Unterricht wurden die Nennungen im Pri- und Post-Test verglichen (siche Abbildung 4).
Anders als in Frage 1 zeigen sich hier einige Anderungen im Pri-Post-Vergleich.

Noch stirker als zu Beginn des Semesters betonen die Student*innen die inklusionsorientierte
Gestaltung des Unterrichts und dessen Ausrichtung an Vielfalt. Hierbei ist die Unterkategorie
des Teilnahmerechts aller Schiiler*innen mit 26 Prozent der Antworten noch stirker benannt
worden als im Pri-Test. Die Erarbeitung individueller Lernziele und die Erméglichung indivi-
dueller Lernchancen sowie der Einsatz von differenzierenden Methoden und Medien werden
ebenfalls hiufiger genannt als im Pra-Test. Letztere Unterkategorie bezieht sich dezidiert auf
die Strukturelemente des DIMILL (vgl. Frohn, 2017; siche auch Kapitel 1.6 in diesem Band).
Die Thematisierung des Modells in den Seminaren spiegelt sich ebenfalls in den Antworten
der Student*innen im Post-Test wider: Neben den Strukturelementen werden insbesondere die
Prozessmerkmale des Modells (Partizipation, Kooperation, Kommunikation und Reflexion) in
die Definition von gutem inklusiven Unterricht integriert.
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Abb. 4: Definition der Qualitit von inklusivem Unterriche, hiufigste Nennungen im Pra-Post-Vergleich

3.2.4 Diskussion der Ergebnisse

Nahezu alle befragten Lehramtsstudent*innen der Humboldt-Universitit zu Berlin geben
ein tibergreifendes Verstindnis von inklusivem Unterricht an, das sich auf die Teilhabe aller
Schiiler*innen, die Orientierung des Unterrichts an Vielfalt und die individuelle Férderung von
Schiilerinnen bezieht. In diese Definition von inklusivem Unterricht werden nicht ausschlief3-
lich an sonderpidagogischen Kategorien orientierte Heterogenititslinien, sondern auch jene wie
Geschlecht, sozioskonomischer und kultureller Hintergrund sowie verschiedene Neigungen und
Motivation mit einbezogen. Die Studien zu Einstellungen und Uberzeugungen hinsichtlich des
Unterrichtens in heterogenen Lerngruppen sind so im Rahmen des vorgestellten Testinstruments
um die personlichen Definitionen von inklusivem Unterricht erweitert worden, welche wertvolle
Ausgangspunkee fiir die weitere (fach-)didaktische Ausbildung in universitiren Lehrveranstaltun-
gen bilden konnen. Im Pra-Post-Vergleich der befragten Student*innen in den FDQI-HU-Semi-
naren zeigte sich, dass diese Definitionen von inklusivem Unterricht, analog zu den Einstellungen
gegentiber inklusiven Lehr-Lern-Settings, relativ zeitstabil sind; zumindest tiber den Zeitraum
cines Semesters und mit den Einschriankungen der bereits erwihnten kleinen Fallzahlen, die sich
aus den Limitationen der Student*innenzahlen in den angebotenen Seminaren ergeben.
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Befragt nach den Kriterien guten inklusiven Unterrichts wird an erster Stelle im Pra-Test die
inklusionssensible Gestaltung des Unterrichts benannt, gefolgt von der Anpassung des Unter-
richts an die Vielfalt der in der Klasse lernenden Kinder und Jugendlichen. Die Ergebnisse aus
dem Vergleich von Pri- und Post-Testdaten zeigen, dass die Student*innen in den inklusions-
orientierten fachdidaktischen Seminaren im Rahmen des Projekts FDQI-HU die inklusions-
orientierte Gestaltung des Unterrichts, die Anpassung an die Vielfalt in der Lerngruppe und
vornehmlich die Strukturelemente und Prozessmerkmale des DIMILL im Post-Test hiufiger in
ihre Antworten zu gutem inklusiven Unterricht miteinbezichen.

Wihrend die Definition von inklusivem Unterricht demnach relativ zeitstabil ist, scheinen die
Auffassungen der Qualitit von inklusivem Unterricht durch die universitiren Lehrveranstaltun-
gen cher beeinflussbar zu sein. An dieser Stelle sollten in der nichsten Phase des Projekts und im
Kontext des Einsatzes des DiMiLL in weiteren Fichern sowie iiber die universitiren Lehrveranstal-
tungen hinaus begleitende Interviews etabliert werden, die neben der standardisierten Befragung
die wahrgenommene Qualitit von inklusivem Unterricht noch differenzierter thematisieren.

3.2.5 Zusammenfassung und Fazit fiir die fachdidaktischen Seminare

Ausgehend von einem omniprisenten, multifaktoriellen und polysemantischen Konstruke
»Inklusion®, welches bisher noch nicht systematisch in die fachdidaktische Ausbildung ange-
hender Lehrkrifte intergiert ist (vgl. Pech et al., 2018), wurden in der Begleitevaluation zwei
offene Fragen zum Inklusionsverstindnis und zu den Qualititskriterien von inklusivem Unter-
richt gestellt. Die Frage nach der persénlichen Definition von inklusivem Unterricht wurde als
erste Frage im Testinstrument so positioniert, dass sie erstens als Grundlage der weiteren Befra-
gung erkennbar und zweitens unbeeinflusst von den nachfolgenden Fragen war. Die Frage nach
gutem inklusivem Unterricht folgte als zweites Item und bezog sich direkt auf die in Frage 1
verschriftlichte Definition. Ausgehend von den Antworten einer Pilotierungsstichprobe wur-
den aus dem Datenmaterial induktive und deduktive Kategorien abgeleitet (vgl. Friih, 2015),
anhand derer die Daten der Haupttestung im Pri- und identischen Post-Test kodiert wurden.
Deutlich wurde, dass die Studierenden eine breite Perspektive auf Inklusion in ihre Definitionen
integrierten und ihre Antworten keineswegs unter einem einheitlichen Verstindnis von inklusi-
vem Unterricht zu subsummieren sind. Bereits die Ableitung von insgesamt neun Oberkategorien
und 44 Unterkategorien zeigt hier theorie- und studienkonform, dass Inklusion multifakeoriell
und mehrdimensional (beispielsweise Grosche, 2015) verstanden wird und in der Gesamtheit der
befragten Student*innen nicht auf die Verengung hinsichtlich des gemeinsamen Unterriches von
Schiiler*innen mit und ohne Beeintrichtigungen reduziert wird. Mit Angaben, die sich in fast
jeder Antwort auf den Kern bzw. das iibergreifende Verstindnis von inklusivem Unterriche als
Teilhabe aller, der Ausrichtung des Unterrichts an Vielfalt und der Férderung von Schiiler*innen
als Individuen beziehen, ist das zugrunde liegende Verstindnis von Inklusion im Projekt FDQI-
HU (siche Kapitel 1.1 in diesem Band) in der Stichprobe gut reprisentiert.

Ausgehend von den verschiedenen Definitionen inklusiven Unterrichts bietet es sich dariiber
hinaus an, selbige in fachdidaktischen Seminaren zu erfassen und in die Gestaltung der Lehr-
Lern-Inhalte zu integrieren. Erste Schritte in diese Richtung wurden mit der Erarbeitung inklu-
sionsorientierter Lehrbausteine unternommen, von denen der erste grundlegende Baustein die
Heterogenititssensibilitit und das Verstindnis von Inklusion auf Seiten der Student*innen the-
matisiert (vgl. Gloystein, i.V.).

Auch das Verstindnis von gutem inklusivem Unterricht kann als heterogen und interindividuell
verschieden in der Gruppe der Lehramtsstudent*innen charakeerisiert werden. Fast zwei Drittel
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der Angaben bezichen sich auf die Ausrichtung des Unterrichts an der Vielfalt der Kinder und
Jugendlichen in der Klasse und mehr als 70 Prozent der Antworten in der Gesamtstichprobe im
Pra-Test thematisieren die Bedeutung einer inklusionssensiblen Gestaltung des Unterrichts als
Qualititsmerkmal.

Im Pri-Post-Vergleich werden einerseits die zeitliche Stabilitit der Inklusionsdefinitionen und
andererseits die Verinderbarkeit der Einschitzungen von gutem inklusivem Unterricht ersicht-
lich. Die Wirksamkeit der FDQI-HU-Seminare in Hinblick auf die Vermittlung der Struktur-
elemente und Prozessmerkmale des DIMILL ist aus den Anteilen von 40 bzw. 22 Prozent der Ant-
worten in der Gruppe der Student*innen ablesbar, die ein entsprechendes Seminar besucht und
diese Bestandteile des Didaktischen Modells als Qualititskriterien benannt haben. Zukiinftig
kénnten davon ausgehend die Qualititsmerkmale inklusiven Unterrichts weiterhin in die fach-
didaktischen Seminare implementiert werden.

Inklusionsbezogene Einstellungen und Uberzeugungen konnen von der jeweiligen bildungs-
politischen Rahmung der Inklusionsthematik (Gebhardt, 2018) und von den individuell ver-
fiigbaren Kompetenzen zur Unterrichtung heterogener Lerngruppen beeinflusst werden. Die
Verkniipfung von Inklusionsverstindnissen mit unterrichtsbezogenen Herausforderungen und
insbesondere die selbstreflexive Beschiftigung mit Normalititsiiberzeugungen kénnen entspre-
chend Ausgangspunkte in der Ausbildung von angehenden Lehrer*innen fiir Inklusion und
deren Kompetenzentwicklung bilden.

Die Verkniipfung von Inklusionsverstindnissen mit unterrichtsbezogenen Herausforderungen
und insbesondere die selbstreflexive Beschiftigung mit Normalititsiiberzeugungen kénnen ent-
sprechend Ausgangspunkte in der inklusionsorientierten Ausbildung angehender Lehrer*innen
bilden, um zur Kompetenzentwicklung beizutragen.
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3.3 Heterogenititssensibilitat angehender Lehrer*innen

Im Fokus dieses Beitrages steht die Operationalisierung des Konstrukes Heterogenitiitssensibi-
litt, das in erzichungswissenschaftlichen Diskussionen um Heterogenitit zwar begrifflich ver-
wendet und als bedeutsamer inklusionspiadagogischer Anspruch an professionelles Handeln
markiert wird, bislang allerdings nicht inhaltlich konkretisiert und empirisch erforscht wurde.

3.3.1 Einleitung

Ein reflektierter Umgang mit Heterogenitit von Lernvoraussetzungen gilt lingst als bedeuten-
der Auftrag und gleichsam als zentrale Herausforderung padagogisch professionellen Handelns
(vgl. Bohl etal.,2017). Insbesondere im Diskurs zu schulischer Inklusion werden Lehrkrifte mit
dem Anspruch konfrontiert, Unterschiedlichkeiten innerhalb ihrer Klassen intersektional (vgl.
z.B. Winker & Degele, 2009) wahrzunchmen und zu reflektieren. Als Voraussetzung hierfiir gile
der inklusionspadagogische Anspruch, ,alle Dimensionen von Heterogenitit [...] gemeinsam
zu betrachten” (Hinz, 2008, S. 33; Herv. d. Verf.) und ihnen mit grundlegend positivem Blick,
d.h. nicht-abwertend, zu begegnen (vgl. ebd.).

Diese Erwartungen sind von grofler Aktualitit und beinhalten, so verschiedene Autor*innen,
zugleich spezifische Herausforderungen. Zum einen sei die menschliche Wahrnehmung prinzi-
piell selektiv und damit per se begrenzt (vgl. Ansorge & Leder, 2011). Zum anderen stche die
beschriebene Erwartung im Spannungsfeld zum Wesen von Heterogenitit als sozial konstruier-
tes, relatives und relationales Konstruke, das stets nur begrenzt und als Momentaufnahme wahr-
genommen werden kann (vgl. z.B. Prengel, 2011) bzw. situativ (re-)produziert wird. So kénne
letztlich zwar antizipiert, aber nicht ganzlich vorhergesagt werden, welche Unterschiede zwischen
Schiilern*innen oder auch (Teil-)Kollektiven in konkreten Lehr-Lern-Situationen Relevanz ent-
wickeln. Ferner existieren seit den 1960er Jahren empirisch gestiitzte Erkenntnisse dariiber, welche
Dimensionen von Heterogenitit hinsichtlich der (Re-)Produktion von Ungleichheit(en) im Bil-
dungswesen besonders wichtig sind (vgl. van Ackeren et al., 2015). Ungeachtet dieser Erkenntnisse
und des normativen Anspruchs der inklusiven Pidagogik a//e Dimensionen von Vielfalt zu beach-
ten, zeigen sich im Kontext der Inklusionsforschung in den letzten fiinfzehn Jahren deutliche Ten-
denzen einer Fixierung auf sonderpidagogische Differenzkategorien, die diesem Anspruch und
cinem reflexiven Inklusionsverstindnis nicht entsprechen (vgl. Budde & Hummrich, 2013).

Das Projekt Fachdidaktische Qualifizierung Inklusion angehender Lebrkrifte an der Humbolds-
Universitit zu Berlin (FDQI-HU) zielt auf die Professionalisierung angehender Lehrkrifte
mit Blick auf deren zukiinfrige Schulpraxis in inklusionsorientierten Settings. Hier kniipft
das Anliegen an, einen reflexiven Umgang mit fiir unterrichtliches Handeln relevanten Hete-
rogenititsdimensionen zu fordern. Das Konstruke Heterogenititssensibilitit wird theoretisch
beschrieben und mithilfe eines Fallbeispiels und sowohl offener als auch geschlossener Items
operationalisiert, um empirisch zu erfassen, (a) welche Heterogenititsdimensionen angehende
Lehrkrifte in Schulklassen generell erwarten, (b) wie sie cinzelne Heterogenititsdimensionen
in Bezug auf eine konkrete Lerngruppe sowie hinsichtlich einer spezifischen Situation wahr-
nebmen, (c) wie sie diese Dimensionen nach ihrer unterrichtlichen Relevanz gewichten und
(d) diese bewerten. Im Rahmen dieses Beitrages wird die theoretische Auseinandersetzung mit
dem Konstrukt der Heterogenititssensibilitit und dessen Operationalisierung zusammenge-
fasst und mit ersten empirischen Ergebnissen verbunden.
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3.3.2 Heterogenitit: theoretische Grundlagen

3.3.2.1 Pidagogische Diskussionen um Heterogenitit

Die Heterogenitit in Lerngruppen wird seit einigen Jahren in Wissenschaft, Schulalltag sowie
Bildungspolitik insbesondere mit Blick auf inklusive Lehr-Lern-Konzepte bzw. -Settings stark
diskutiert, wobei der Heterogenititsbegriff in ,,unterschiedlicher Weise und mit unterschiedli-
chen Konzeptionierungen verwendet“ (Budde, 2013, S. 7) wird. Budde beschreibt Heterogeni-
tit biindigals ,, Differenzen zwischen zwei Eigenschaften, Personen oder Artefakten im Hinblick
auf ein Kriterium“ (ebd., S. 8). Im Kontext von Schule und Unterricht werden mit Heteroge-
nitit i.d.R. die unterschiedlichen Lernvoraussetzungen umschrieben, anhand derer einzelne
Schiiler*innen sowie Lerngruppen beschrieben werden konnen (vgl. Scharenberg, 2013, S. 1).
Mit Blick auf (schul-)pidagogische Diskurse um Heterogenitit lassen sich verschiedene Stringe
ausmachen. In einigen Diskussionen ist der Heterogenititsbegriff normativ geprigt und es
werden v.a. Bewertungen diskutiert, die mit Heterogenitit bzw. einzelnen oder miteinander
verschrinkten Dimensionen von Heterogenitit verbunden werden. So fordert beispielsweise
Prengel (2011), dass Verschiedenheiten i.S. egalitirer Differenz nicht-hierarchisierend bzw.
wertfrei zu verstehen seien (vgl. auch Lang et al., 2010). Weiterhin wird darauf verwiesen, dass
Heterogenitit relativ ist, da mit ihr keine absoluten Eigenschaften, sondern lediglich Ergebnisse
eines Vergleichsvorgangs (z.B. zwischen Individuen einer Lerngruppe) beziiglich bestimmter
Kriterien bezeichnet werden. (vgl. z.B. Lang et al., 2010; Prengel, 2011). Sie sei zudem partiell,
da Menschen weder als Ganzes noch in ihrer zukiinftigen Entwicklung erfasst werden kénnten
und die Wahrnehmung von Heterogenitit aus fragmentarischen Momentaufnahmen besteht.
Damit wird deutlich, dass Heterogenitit kein absolut bestimmbares, sondern ein relationales
und sozial konstruiertes, auf intra- und interpersonelle Unterschiede bezogenes Phinomen ist,
das in sozialer Interaktion (re-)produziert wird (vgl. Budde, 2013; Prengel, 2011).

In anderen Diskussionsstringen wird der handlungspraktische und institutionelle Umgang mit
Heterogenitit im Kontext von Schule und Unterricht fokussiert. Hier wird u.a. der Frage nach-
gegangen, ob die individuelle Lern- und Personlichkeitsentwicklung der Schiiler*innen giinsti-
ger in ungeteilt heterogenen oder (vermeintlich) homogen zusammengestellten Lerngruppen
verlduft. So fasst beispiclsweise Scharenberg (2013) Strategien der Homogenisierung im deut-
schen Schulsystem zusammen — die Bildung altershomogenisierter Lerngruppen, das Konzept
der Klassenwiederholung, die Uberweisung auf Forderschulen, die soziale und vermeintlich
leistungsbezogene Homogenisierung in der Sekundarstufe u.a. -, die in Verbindung mit einer
starken vertikalen sowie horizontalen Gliederung' zu einer hohen Selektivitit beitragen. Trotz
der Bestrebung Lerngruppen zu homogenisieren, so zeigen u.a. die empirischen Ergebnisse von
Scharenberg, bleiben Lerngruppen in verschiedener Hinsicht (z.B. leistungsbezogener, kultu-
reller, sprachlicher und sozialer) stets heterogen. Ungeachtet solcher Ergebnisse wird die Frage
des Vor- oder Nachteils heterogener Lerngruppen nach wie vor kontrovers diskutiert.”

3.3.2.2 Zur Differenzierung von Heterogenititslinien
Ein dritter Diskursstrang behandelt die Frage, welche Heterogenititslinien im Kontext schuli-
scher Lehr-Lern-Prozesse bedeutsam sind. In einigen Diskussionen der jiingeren Vergangenheit

1 Die vertikale Gliederung meint jene nach Primarstufe, Sekundarstufe I und II und die vertikale bezieht sich auf die
Differenzierung von Hauptschule, Realschule, Gymnasium und Gesamtschule.

2 Diese Diskussionen betreffen insbesondere die Frage der Abschaffung von Forderschulen. Eine Uberwindung der
Mehrgliedrigkeit des deutschen Bildungswesens wird unter anderem mit dem menschenrechtlichen Anspruch inklu-
siver Bildung (vgl. Geiling & Simon, 2017) und mit den Chancen unterschiedlicher Lernvoraussetzungen (vgl. Steb-
ler & Reusser, 2017) begriindet.
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wurden dabei tiberwiegend — v.a. wenn es um Fragen inklusiver Bildung geht — Beeintrichtigun-
gen von Schiiler*innen respektive sonderpadagogische Differenzkategorien in den Fokus geriicke.
Dies trifft u.a. auch auf weite Teile der Inklusionsforschung zu und erfihrt z.T. deutliche Kritik, da
mit einer solchen Fokussierung u.a. die Gefahren verbunden sind, zum einen bestehende Katego-
risierungen unreflektiert zu verfestigen und zum anderen weitere relevante Differenzkategorien zu
ignorieren (vgl. z.B. Budde & Hummrich, 2013; Gasterstidt & Urban, 2016).

Da die Anzahl méglicher Heterogenititsdimensionen, die direkte oder indirekte Virulenz im
schulischen Lernkontext entfalten konnen, aufgrund ihres sozial-konstruierten, relativ-relatio-
nalen Charakters theoretisch immens ist, reicht sie von tradierten Kategorien wie Geschlecht,
Alter, familidren Hintergriinden und Migrationsstatus iiber funktionale Lernvoraussetzungen
wie kognitiven und sprachlichen Grundlagen, Lernstrategien und -ergebnissen bis hin zu wei-
teren Schiiler*innenmerkmalen wie Neigungen, Motivationen, soziale Kompetenzen und indi-
viduellen Erfahrungen. Hinsichtlich der Differenzierung von Heterogenititsdimensionen bzw.
-merkmalen schlagen z.B. Emmerich und Hormel (2013) vor, zwei Arten zu unterscheiden,
die im Kontext der Operationalisierung des Konstrukts Heterogenititssensibilitit aufgegriffen
wurden: ,individuell attribuierbare Differenzierungskriterien (,Begabung’, Leistung, Moti-
vation, Sprachfertigkeit usw.)“ auf der einen und ,soziale Gruppenmerkmale® (ebd., S. 151)
(Alter, Milieu, Familienform usw.) auf der anderen Seite.

3.3.3 Heterogenititssensibilitit: inhaltliche Klirung und Operationalisierung

An anderer Stelle (vgl. Schmitz & Simon, 2018) wurde bereits zusammengefasst, dass der Begriff
Heterogenititssensibilitit? zwar in erzichungswissenschaftlichen Diskussionen verwendet (vgl.
Emmerich & Hormel, 2013) und das damit Gemeinte zum bedeutsamen Anspruch an inklu-
sionspidagogisches Handeln gemacht wird (vgl. Kluge et al., 2015, S. 12), dass eine dezidierte
Konstruktoperationalisierungjedoch bisher nicht erfolgt ist. Aufbauend auf den bisher skizzier-
ten Diskussionen um Heterogenitit in Schule und Unterricht wird im Rahmen von FDQI-HU
mit dem Konstrukt Heterogenititssensibilitit eine
o differenzierte (im Sinne eines maximal weiten Blicks auf verschiedenste Dimensionen) und
o reflektierte (im Sinne einer Sichtung méglicher Relevanz, Zusammenhang und Interdepen-
denz der Dimensionen)
¢ Wahrnehmung und Anerkennung (der unterrichtlichen Bedeutsamkeit)

der Heterogenitit einer konkreten Lerngruppe in einer konkreten Situation

bezeichnet. Dieses Verstindnis von Heterogenititssensibilitit kniipft u.a. an die ,,Standards fiir
die Lehrerbildung® der Kultusministerkonferenz (2014, S. 9) an, wo es heifit: ,,Die Absolven-
tinnen und Absolventen [...] beachten die soziale und kulturelle Diversitit in der jeweiligen
Lerngruppe®, geht jedoch tiber diese hinaus.

Die hier vorgeschlagene Definition von Heterogenititssensibilitit zeigt Ahnlichkeiten zu
bereits bestchenden Konzeptionen, wie z.B. der ,, Differenzsensibilitit“ nach Eppenstein (2003),
der ,,Heterogenititskompetenz® nach Spiegel und Walter (2005), der ,,Ungleichheitssensibili-
tit“ nach Beierlein und Preiser (2014) und der ,Habitussensibilitit“ nach Lange-Vester und
Teiwes-Kiigler (2014). Auch einige bestehende Skalen aus den Kulturwissenschaften lassen eine
konzeptuelle Nihe annehmen, bezichen sich jedoch nicht auf ein breites Spektrum an Hetero-

3 Mitunter wird auch der Begriff Differenzsensibilitit verwendet. Zu Unterschieden aber auch Gemeinsamkeiten
zwischen den Begriffen Heterogenitit, Differenz und Diversitit im erzichungswissenschaftlichen Diskurs vgl. u.a.
Emmerich und Hormel, 2013.
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genititsdimensionen, sondern legen den Fokus auf internationale Vergleiche, wie z.B. die Skalen
»Personal and Professional Beliefs of Teachers about Diversity“ von Pohan und Aguilar (2001),
»Wahrnehmungsfihigkeit von Kulturunterschieden® von Schneider (2005) oder die ,,Teacher
Cultural Beliefs Scale” von Hachfeld (2013). Einige dieser Konzeptionen und Skalen gaben
Impulse fiir die Operationalisierung des Konstrukes der Heterogenititssensibilitit im Pro-
jekt FDQI-HU (vgl. Schmitz & Simon, 2018). So wurde analog zur Ungleichheitssensibilitit
angenommen, dass sich auch in Bezug auf die Heterogenititssensibilitit etwaige Unterschiede
feststellen lassen. Weiterhin wurde davon ausgegangen, dass analog zur Habitussensibilitit die
Wahrnehmung von Heterogenitit mehr oder weniger differenziert sein kann und dass der Hete-
rogenititssensibilitit, analog zur Differenzsensibilitit, eine qualitative Bewertung sowie Hierar-
chisierung und Einordnung wahrgenommener Heterogenitit implizit ist (vgl. ebd.).

3.3.3.1 Heterogenititssensibilitit: Konstruktfacetten

Das Konstrukt der Heterogenititssensibilitit wurde fir das FDQI-HU-Erhebungsinstrument
durch vier zyklisch aufeinander aufbauende Konstruktfacetten operationalisiert (siche Abbil-
dung 1). Grundlage ist ein Prozess des selektiven Wahrnehmens und Verarbeitens von Infor-
mationen/iufleren Einfliissen durch das Individuum auf der Basis von Vorannahmen, die auf
bisheriges Wissen und Erfahrungen zuriickgehen. Das Individuum ordnet, gewichtet und
bewertet letztlich das Wahrgenommene und aktualisiert hiermit wiederum seine Vorannahmen.

Vorannahmen zur

/ Heterogenitat \

Bewertung der

wahrgenommenen Wahrnehmung von
und gewichteten Heterogenitét
Heterogenitat
\ Gewichtung der /
wahrgenommenen
Heterogenitat

Abb. 1: Facetten des Konstrukts Heterogenititssensibilitit

Anhand dieser vier Konstruktfacetten wurde ein Erhebungsverfahren konzipiert und erprobt,
das die Erfassung der Heterogenititssensibilitit von (angehenden) Lehrkriften ermégliche.

3.3.3.2 Die Operationalisierung von Heterogenititssensibilitit im Fragebogen:

Items und Fallbeispiel
Zunichst werden die Befragten im Testinstrument nach ihren Vorannabmen gefragt; sie werden
gebeten aufzulisten, welche Unterschiedlichkeiten sie generell in einer schulischen Lerngruppe
erwarten. Als Impuls zur Erfassung der Wahrnehmung von Heterogenitit wird den Befragten als
nichstes ein konkretes Fallbeispiel vorgelegt, das ein relativ breites Spektrum an Heterogenititsli-
nien beinhaltet. Im Rahmen des Fallbeispiels (siche Tabelle 1) wird eine Unterrichtssequenz in der
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Sekundarstufe beschrieben, in der sowohl iibergeordnete Kategorien (z.B. Religiositit) als auch
funktionale Lernvoraussetzungen (z.B. ein relativ schnelles Arbeitstempo) angesprochen werden.
Anhand der durch das Fallbeispiel generierten Antworten lisst sich zum einen vergleichen, wie
viele Heterogenititslinien die Befragten identifizieren, d.h., wie differenziert ihre Wahrnehmung
ist, und zum anderen, ob sie cher tibergeordnete Kategorien oder funktionale Lernvoraussetzun-
gen nennen. Da davon auszugehen ist, dass die Reihenfolge der Nennungen an die Chronologie
der im Fallbeispiel auftretenden Heterogenititslinien angelehnt ist und keine qualitative Rang-
ordnung widerspiegelt, werden die Befragten durch das anschlieSende Item aufgefordert, aus der
Gesamtheit ihrer Nennungen die drei Heterogenititslinien auszuwihlen, die sie als am relevantes-
ten fiir die Gestaltung inklusiven Unterrichts erachten. Dieses reflektierte Auswihlen entspriche
dem Gewichten der wahrgenommenen Heterogenititslinien mit Blick auf die Anforderung der
Unterrichtsplanung und -durchfithrung.

Die Bewertung der Heterogenitit in der Lerngruppe wird anhand geschlossener Items (siche
Tabelle 1) erfasst. Hierzu finden sich im Kontext der Einstellungsforschung bereits erprobte
Skalen (vgl. exemplarisch Gebauer et al., 2013; Lang et al., 2010). Zur Erfassung der Bewertung
von Heterogenitit wurde hier auf die Skala von Lang et al. (2010) in der modifizierten Variante
nach Simon (2019) zuriickgegriffen, mit der Heterogenitit als abstrakt-mehrdimensionales
Konstruke erfasst wird. Mithilfe von zwei der drei Subskalen dieser Skala (die fiir FDQI-HU
leicht verindert wurden) wurde einerseits die Bewertung von Heterogenitit als Herausforde-
rung (belastungsbezogen-negative Einstellung) und andererseits als Bereicherung (differenz-
bezogen-positive Einstellung) erfasst. Herausforderung und Bereicherung wurden dabei als
voneinander unabhingige Dimensionen verstanden. Die folgende Tabelle 1 gibt die Items und
das Fallbeispiel zur Erfassung des Konstrukts Heterogenititssensibilitit wider.

Tab. 1: Items und Fallbeispiel zu Heterogenititssensibilitit

Konstrukt- Item/Fallbeispiel
facette

Vor- Im Zusammenhang mit inklusivem Unterricht ist oft von heterogenen Lerngruppen die Rede.
annahmen Threr persénlichen Vorstellung nach:

Welche Verschiedenheiten treten in heterogenen Lerngruppen auf?

[Bitte machen Sie in Stichpunkten so viele Nennungen, wie Ihren Vorstellungen entsprechen. |

Wahrneh-  Bitte lesen Sie die Unterrichtssequenz und beantworten die darunter stchenden Fragen.
mung Bitte machen Sie so viele Nennungen, wie Ihnen einfallen und erginzen Sie entsprechend
viele Stichpunkte. Es ist nicht nétig, Gruppen oder Namen zuzuordnen.

Berlin, 7. Klasse einer Integrierten Sekundarschule.
Dic Klasse hat den Auftrag, sich in einer Gruppenarbeit zu organisieren.

[In Gruppe 1: Valentin, Mara und Linus]

»Wie machen wir das denn jetzt?, fragt Valentin. ,,Am besten macht ja wohl jeder ein
Arbeitspaket und dann werfen wir das nachher schnell zusammen Mara entgegnet, dass
sie licber gemeinsam arbeiten mochte, ,,deswegen heifit es ja Gruppenarbeit®. Linus, der
zuriickgelehnt Musik tiber seine Kopthérer hort, klopft mit dem Lineal den Takt auf den
Tisch. Valentin bewundert seinen nagelneuen iPod; so einen hitte er auch gerne. Nun
wird Mara ungeduldig. ,Geht es jetzt endlich los?“ Stillsitzen fallt ihr schwer. Linus hin-
gegen lehnt sich zuriick. ,Langweilig! Ich habe eh schon alles tiber das Thema gelesen®.
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Konstrukt-
facette

Item/Fallbeispiel

‘Wahrneh-

mung

[In Gruppe 2: Tina, Sharif und Moritz]

Tina fragt Moritz: ,Was ist nochmal das Thema?®; sie ist schwerhérig. Moritz aber ver-
schrinke die Arme und guckt demonstrativ aus dem Fenster. ,,Ich habe keine Lust auf
Gruppenarbeit, ich mache nicht mit’* Insgeheim muss er zugeben, dass er den Arbeitsauf-
trag nicht verstanden hat. Alle anderen hatten so schnell genicke. Sharif blickt von seiner
Gebetskette auf. Er nennt Tina das Thema. Tina erinnert sich. Sie ist drei Jahre ilter und
hat das Thema schon mal in einer anderen Klasse behandelt.

[In Gruppe 3: Jonas, Sarah und Oskar]

,Ich weif8 auch schon ein paar Zahlen, die wir nehmen kénnen Fiir Zahlen hat Sarah
ein tiberdurchschnittlich gutes Verstindnis; in Mathe war ihr die Eins immer sicher. Aber
Schreiben mag sie gar nicht. Sie gibt Blatt und Stift an Oskar. ,,Du kannst das eh besser®.
Oskar fragt den Lehrer: ,Was soll ich denn jetzt aufschreiben? Der Lehrer antwortet,
das diirfe die Gruppe selber entscheiden; am Ende solle cin Plakat entstchen. Jetzt wird
Sarah nervos. ,,Dafiir sind zwei Stunden ja wohl viel zu kurz®, findet sie. ,Viel zu lang",

findet hingegen Jonas, und schligt ihr gegen den Hinterkopf.

Welche Verschiedenheiten in diesen drei Lerngruppen nehmen Sie wahr?

Gewich-
tung

In Bezug auf Thre Nennungen:

Welche drei Verschiedenheiten finden Sie fiir die Gestaltung inklusiven Unterrichtes
besonders relevant?

[Bitte bringen Sie sie in eine Rangfolge abnehmender Relevanz.]

Bewertung

Heterogenitit in der Schule ist cin Thema, das oft diskutiert wird. Bitte duflern Sie im
Folgenden IThre ganz personliche Meinung.
Stellen Sie sich hierbei bitte das iibliche Arbeitsumfeld einer Lehrkraft vor, die eine Voll-
zeitstelle hat und Unterricht alleine durchfiihrt.
Inwiefern stimmen Sie den folgenden Aussagen zu? (Antwortformat von 1 ,,stimme gar
nicht zu“ bis 6 ,,stimme voll zu“)
Starke Verschiedenheiten innerhalb einer Lerngruppe ...

. verlangen von der Lehrkraft ein unrealisierbar hohes Repertoire an Ideen fur die

Unterrichtsgestaltung.

. fithren dazu, dass die Schiiler*innen voneinander lernen.

. bedeuten eine wertvolle Horizonterweiterung fiir die Lerngruppe.

. erschweren cinen reibungslosen Unterrichtsverlauf.

. inspirieren die Lehrkraft, Unterricht neuartig zu gestalten.

. fihren immer dazu, dass manche Jugendliche nicht optimal geférdert werden kénnen.

. stellen die Lehrkraft vor unvorhersehbare Herausforderungen.

. bedeuten fiir die Lehrkraft eine unangemessen zeitaufwindige Unterrichtsplanung.

. eroffnen neue Maoglichkeiten der Forderung aller Schiiler*innen.

. bilden die Basis fiir cine harmonische Lernatmosphire.

Das Konstrukt Heterogenititssensibilitit wurde zu Beginn des Fragebogens platziert, um die

Vorstellungen der Befragten zu heterogenen Lerngruppen von vorhergehenden Items nicht zu
beeinflussen.
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3.3.4 Heterogenititssensibilitit angehender Lehrkrifte: erste empirische Ergebnisse

Das Instrument zur Erfassung von Heterogenititssensibilitit fand Anwendung im Rahmen
der Befragung von Studierenden des Lehramts. Nahere Angaben zur Erhebung und Stich-
probe finden sich in Kapitel 3.1 in diesem Band. Die im Folgenden dargestellten Ergebnisse
zur Heterogenititssensibilitit der Befragten dienen einer Bestandsaufnahme zum ersten Erhe-
bungszeitpunkt von FDQI-HU. Sie bezichen sich auf den Pri-Test im April 2017.

3.3.4.1 Vorannahmen zur Heterogenitit in schulischen Lerngruppen

Auf die Frage, welche Verschiedenheiten die Studierenden in Unterrichtsklassen erwarten, ant-
worteten 137 Befragte von N = 154 Befragten und machten im Durchschnitt sechs Nennungen
(Min. =1, Max.=15) (vgl. Brodesser, 2018, S. 3). Dic genannten Heterogenititsdimensionen
lieRen sich in 23 Merkmalskategorien zusammenfassen. Die Hiufigkeiten der Nennungen sind
in Abbildung 2 zu sehen.

Habitus 1 0,7%
LSBT mmm 6,7%
Lerntyp e 6,7%
Forderbedarf m—— 10,1%
Vorwissen e 12 8%
Lernstrategien ——— 12 8%
Familie me—— 16,8%
soziales Verhalten meeeeee——— 17,4%
Herkunft m———— 13 3%
Motivation E————— 19 5%
Neigung nEEEEEE———— ) 3%
Religion m—— 2 3%
Ethnie mE———— ) 3%
geistige Beeintrachtigung I —————— )5 5%
BE e )6 3%
Lernleistungen IEEE————— )6 3%
Kultur  me———— 3 9%
Alter TEEEE—————— 34 2%
sprachliche Voraussetzungen e ———————————sssssm 36 9%
korperliche Beeintrachtigung EEESS-———SSSSSSS————— 36,9%
sozio-Okonomischer Status I 43 6%
Gender IEEEE——— 15 6%
kognitive Lernvoraussetzungen I 5 7%

Abb. 2: Heterogenititsvorstellungen (Vorannahmen) der Befragten, N'=137; Mchrfachnennungen méglich; BE =Bchin-
derung; LSBT = Lesben, Schwule, Bisexuelle, Transgender (Brodesser, 2018, S. 4)
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Es zeigt sich, dass mehr als die Halfte der Befragten unterschiedliche kognitive Lernvorausset-
zungen benennen. Diese Kategorie ist wahrscheinlich deshalb am hiufigsten vertreten, weil sie
relativ viele Merkmalsnennungen (z.B. Lerntempo, Auffassungsgabe, Intelligenz ...) umfasst.
Diese im schulischen Kontext unmittelbar relevanten Leistungsmerkmale scheinen den Befrag-
ten besonders prisent zu sein. Doch auch Kategorien, die mittelbar Wirksamkeit entfalten
konnen, wie z.B. der sozio-6konomische Status des Elternhauses, werden von den Befragten
mit einbezogen — und zwar hiufiger als die tradierten sonderpidagogischen Kategorien der
korperlichen und geistigen Beeintrichtigungen. Insgesamt lassen sich viele unterschiedliche
Merkmalsnennungen feststellen. Die Vorstellungen respektive Vorannahmen von Heterogeni-
tit sind demnach an sich heterogen. Unter ihnen finden sich klassische Kategorien wie zum
Beispiel Alter und Geschlecht ebenso wie Merkmale der Motivation und Neigungen. Zudem
werden Stichworte genannt, die mit der zum Erhebungszeitpunkt aktuellen Debatte um die
Inklusion von Schiiler*innen mit Fliichtlings- und Migrationshintergrund zusammenhingen:
Kultur, Ethnie, Religion und Herkunft. Ein moglicher Fluchthintergrund von Schiiler*innen
wurde jedoch von keiner*keinem Befragten explizit genannt.

3.3.4.2 Wahrnehmung von Heterogenitit in schulischen Lerngruppen

Mit Blick auf die im Fallbeispiel prisentierte Unterrichtssequenz nannten die Befragten im
Durchschnitt 7,7 Heterogenititsdimensionen (Median=7). Die Anzahl der Nennungen
variierte zwischen 1 und 20. Dies deutet darauf hin, dass sich die Differenziertheit der Wahr-
nehmungen interindividuell unterscheidet. Interessant erscheint ferner, dass nicht alle Hete-
rogenititsdimensionen, die im Kontext der Vorannahmen zur Heterogenitit in schulischen
Lerngruppen genannt worden sind, auch im Fallbeispiel entdeckt wurden. So wurde die im
Rahmen der Vorannahmen noch am zweithiufigsten genannte Kategorie Gender im Kontext
der Wahrnehmung von Heterogenitit in schulischen Lerngruppen, d.h. nach Durchsicht des
Fallbeispiels, in dem namentlich Jungen sowie Madchen auftreten, deutlich weniger genannt.
Demnach scheint die individuelle Wahrnehmung nicht vollumfinglich durch Vorannahmen
gesteuert, sondern auch von ihr losgeldst zu erfolgen, sofern andere Unterschiedlichkeiten
situativ bedeutsamer erscheinen. Dies deutet auf die situationsbezogene Wahrnehmung von
Heterogenitit hin und damit deren eingangs thematisierten sozialen Konstruktcharakter.

3.3.4.3 Gewichtung der wahrgenommenen Heterogenitit

Die Befragten wurden gebeten, die drei ihrer Meinung nach wichtigsten Unterscheidungsmerk-
male, die sie im Hinblick auf das Fallbeispiel genannt hatten, in eine Rangfolge zu bringen. Fir
die Unterrichtsgestaltung am wichtigsten schitzten die meisten Befragten erneut die kognitiven
Lernvoraussetzungen ein. Auch die Motivation erschien ihnen entscheidend (siche Abbildung 3).
Motivationsaspekte wurden im Fallbeispiel an den Schiiler*innen Linus, der vom Thema gelang-
weilt ist und nicht aktiv an der Gruppenarbeit teilnehmen méchte, an Tina, die das Thema, weil
sie dlter ist, schon einmal behandelt hat, sowie an Jonas, dem zwei Stunden fiir die gestellte
Aufgabe deutlich zu lang erscheinen, thematisiert. Weiterhin relevant finden die Befragten
die unterschiedlichen Lernstrategien, die im Fallbeispiel anhand von Valentin, der getrennt,
und Mara, die gemeinsam arbeiten méchte, sowie anhand von Sarah, die mehr Zeit einplanen
mochte als Jonas, als Differenzkategorien ,,angeboten werden.
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Abb. 3: Subjektive Relevanz (1.-3. Prioritit) der dem Fallbeispiel entnommenen Heterogenititsdimensionen, N=137

(Brodesser, 2018, S. 5)

3.3.4.4 Bewertung von Heterogenitit in schulischen Lerngruppen

Die Skalen zur Erfassung der Bewertung von Heterogenitit als Herausforderung bzw. als Berei-
cherung wurden den Befragten mit je finf Items gemischt prisentiert. Eine explorative Fakto-
ranalyse (PCA, Varimax) bestatigt ihre zweifakrtorielle Strukeur. Die Skala ,,Heterogenitit als
Herausforderung” (Cronbachs Alpha=0,78) weist ebenso eine gute Reliabilitit auf wie die Skala
»Heterogenitit als Bereicherung® (Cronbachs Alpha=0,78). Im Mittel bewerten die meisten
Befragten Heterogenitit (auf der 6-stufigen Skala) sowohl als bereichernd (Median = 4,4) als
auch als herausfordernd (Median = 4,2). Das heifit, die Befragten folgen offenbar einerseits dem
Gebot der Inklusionspidagogik, Heterogenitit aufgeschlossen und konstruktiv zu begegnen,
zugleich scheinen sie sich der Komplexitit der kiinftig an sie gestellten Aufgaben bewusst zu
sein. Die Unabhingigkeit beider Dimensionen lisst sich demnach empirisch gut wiederfinden.

3.3.5 Fazit

Im vorliegenden Beitrag wurde eine inhaltliche Klarung und Operationalisierung des Konstrukts
Heterogenititssensibilitdt, das fiir ein inklusionspadagogisches respektive -didaktisches Han-
deln in themenbezogenen Diskursen als hochst bedeutsam angenommen wird, vorgeschlagen.
Anhand empirischer Ergebnisse lieflen sich Argumente finden, die die theoretische Modellie-
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rung des Konstrukts Heterogenititssensibilitit stiitzen. Anhand dieser ersten Daten zeigte sich,
dass Vorannahmen dariiber, welche Differenzmerkmale sich in heterogenen Lerngruppen finden
lassen, interindividuell unterschiedlich ausfallen. Weiterhin fanden sich Hinweise darauf, dass
die individuelle Wahrnehmung von Heterogenitit mit Blick auf einen konkreten Kontext nicht
ausschliefllich durch diese Vorannahmen gesteuert wird, sondern weiteren Rezeptions- und
Reflexionsprozessen unterliegt. Auch hinsichtlich der Gewichtung der wahrgenommenen Hete-
rogenititsdimensionen zeigten sich interindividuelle Unterschiede (vgl. dazu auch Simon 2019).
Ferner scheint sich das gleichzeitige Nebeneinander bereicherungs- und belastungsbezogener
Bewertungen zu bestitigen. Mithilfe der vorgeschlagenen Operationalisierung scheint es damit
mdglich zu sein, sich der Sensibilitit von angehenden Lehrkriften gegeniiber Heterogenitit als
ein ,perspektivengebundenes, dynamisches und mehrdimensionales Konstrukt* (Seitz, 2008,
S.193) anzunihern. Die in diesem Beitrag herangezogenen Daten deuten darauf hin, dass fiir die
Befragten ,eine Lerngruppe jeweils so heterogen [ist], wie [durch sie] dort gerade Heterogenitit
,geschen’ und wie sie in didaktisch scrukturierten Situationen verhandelt’ wird® (ebd.).

Anhand der Pri- und Post-Test-Daten zur Heterogenititssensibilitit sollen im weiteren Verlauf
des FDQI-HU-Projekts Erkenntnisse zur quantitativen und qualitativen Wahrnehmungsdiffe-
renzierung von Heterogenitit durch angehende (Fach-)Lehrkrifte und deren mogliche Verin-
derung im Projekeverlauf gewonnen werden. Dabei ist fiir das Projekt nicht nur von Interesse,
wie detailliert die Wahrnehmung der Studierenden ist, sondern auch, ob sie cher askriptive
Kategorien wie Geschlecht, ethnische Herkunft oder eher funktionale Lernvoraussetzungen
(z.B. Lerntempo) in den Blick nehmen, wenn es um die Planung und Durchfiithrung eines inklu-
sionsorientierten Fachunterrichts geht.
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3.4 Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen fiir den Umgang mit
heterogenen Lerngruppen

3.4.1 Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen als ein Zielkonstrukt im Projekt
FDQI-HU

Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen gelten als wesentlicher Faktor professioneller Handlungs-
kompetenz von Lehrkriften (vgl. Baumert & Kunter, 2006; Simon, 2017). Mit Blick auf das
zukiinftige Unterrichten heterogener Lerngruppen kommt ihrer Forderung bei Student*innen
mit dem Berufswunsch Lehrer*in eine hohe Bedeutung zu. Auf Grundlage des Didaktischen
Modells fiir inklusives Lehren und Lernen (vgl. Frohn, 2017; siche Beitrige in Kapitel 1 und 2
in diesem Band) wurden im Projekt Fachdidaktische Qualifizierung Inklusion angehender Lebr-
kriifte an der Humboldt-Universitit zu Berlin (FDQ-HU) universitire Lehrformate entwickel,
die neben den bereits diskutierten Dimensionen des Inklusionsverstindnisses und der Hetero-
genititssensibilitit die Selbstwirksamkeitserwartungen der Student*innen in den Fokus riicken.
Der folgende Beitrag beschiftigt sich zunichst mit dem Konzept, dem Forschungsstand und
-desiderat zu Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen (3.4.2), stellt nachfolgend die Auswertungen
von Pri- und Post-Test im Vergleichsgruppendesign vor (3.4.3) und schlieft mit der Diskussion
der Ergebnisse im Ausblick auf die Weiterarbeit mit dem vorgestellten Konstruke (3.4.4).

3.4.2 Konzept, Forschungsstand und -desiderat

Das Konzept der Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen — oder, wie Jerusalem und Schwarzer
(2002) es auch nennen: der ,,Spezialfall des Optimismus® (ebd., S. 29) - gewinnt an Promi-
nenz in verschiedenen Forschungskontexten. Es geht auf Bandura (1977) zuriick (vgl. ebd.,
S. 50), der den Begriff der perceived self-efficacy als zentralen Aspeke seiner sozial-kognitiven
Theorie geprigt hat. Dieser bezeichnet die subjektive Einschitzung, aufgrund eigener Fahigkei-
ten gewiinschte Handlungen ausfithren zu kénnen. Jerusalem und Schwarzer (2002) erweitern
diese Definition: Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen seien ,,charakeerisiert durch die Formulie-
rung einer subjektiven Gewissheit, eine konkrete Handlung auch dann erfolgreich ausfithren zu
kénnen, wenn bestimmte Barrieren auftreten (ebd., S. 39f.).!

Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen gelten als eine der zentralen motivationalen Variablen mit
starker Vorhersagekraft. IThnen wird Bedeutung in den Bereichen Gesundheit, Zufriedenheit
und Handlungsfihigkeit zugesprochen. Insbesondere die Auswahl von Handlungen nach
Schwierigkeitsgrad, investierter Anstrengung, Ausdauer und Handlungserfolg hingen nicht
unwesentlich von ihnen ab (vgl. Kéller & Méller, 2010, S. 697£.). Auch die Qualitit von Unter-
richt, so wird angenommen, ist an die Selbstwirksamkeitsiiberzeugung der Lehrkrifte gebun-
den (vgl. Gebauer, 2013, S. 584F.) und wirkt positiv auf die Schiiler*innen zuriick (Wolters &
Daugherty, 2007, S. 190). Insbesondere hinsichtlich der Professionalisierung von Lehrkriften
fir das Unterrichten heterogener Lerngruppen in inklusiven Schulen mit fortlaufend neuen
und teilweise unerwarteten Anforderungen (Vgl. Hecht et al., 2016; Plate, 2017) ist zentral,

1 Je nach Bezugsgrofie unterscheiden sie zum einen die individuellen und kollektiven und zum anderen die allgemei-
nen, bereichs- und situationsspezifischen Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen (vgl. ebd., S. 394F.).
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dass Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen von angehenden Lehrkriften gefordert und entwickelt
werden kénnen (vgl. Urton, 2017, S. 8).

Hier kniipft das Forschungsdesiderat des vorliegenden Beitrags an: In Bezug auf inklusiven
Unterricht sollen die Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen angehender Lehrkrifte erstens erfasst
und zweitens durch die Teilnahme an einem FDQI-HU Seminar gesteigert werden. Jerusalem
und Schwarzer (2002) postulieren, wie eine Einflussnahme auf Selbstwirksamkeitsiiberzeu-
gungen moglich ist. Am stirksten zihle das Erleben eigener Erfolge bzw. Misserfolge, sofern
sie den eigenen Fihigkeiten und Anstrengungen zugesprochen werden. Auch stellvertretende
Erfahrung durch die Beobachtung anderer, sprachliche Uberzeugungen im Sinne von er- bzw.
entmutigendem Zusprechen sowie die Wahrnehmung von Gefiihlsregungen kénnen sich aus-
wirken (vgl. ebd., S. 42).

Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen werden gemeinhin durch geschlossene Skalen erfasst, deren
Itemstamm nach dem Muster ,.ich weif§, dass ich es aus eigenen Kriften schaffe .. formuliert
ist. Unter anderen gibt es cine erprobte Skala der Selbstwirksamkeitserwartungen von Lehr-
kriften (Schwarzer & Schmitz, 1999). Sie beinhaltet Subskalen zur allgemeinen beruflichen
Leistung, zur berufsbezogenen Interaktion, zum Umgang mit Stress und Emotionen und zur
spezifischen Selbstwirksamkeit in Bezug auf innovatives Handeln. Im Projekt FDQI-HU waren
die Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen angehender Lehrkrifte im Hinblick auf das Unterrichten
heterogener Lerngruppen von besonderem Interesse; daher wurde eine Skala, die entsprechende
Herausforderungen anspricht, neu formuliert.

3.4.3 Auswertungen zu Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen im Pri- und Post-Test

Insgesamt bearbeiteten V=138 Student*innen des Lehramts fiir die Primar- oder Sekundar-
stufe der Humboldt-Universitit zu Berlin die Skala zu Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen in
der Pri-Erhebung zu Beginn und N'=54 in der Post-Erhebung zum Ende des Sommersemes-
ters 2017. Vergleichbare Daten zu beiden Testzeitpunkten konnten fiir N=40 Student*innen
erhoben werden, davon N=30 in den FDQI-HU-Seminaren der Fachdidaktiken Englisch,
Geschichte und Informatik sowie N'=10 in den Vergleichsgruppen der Studienficher Sachun-
terricht und Rehabilitationswissenschaften.

Die 30 formulierten Items beginnen mit ,,Ich weif3, dass ich es schaffe .. oder ,Ich weif3, wie
ich guten Unterricht in einer Lerngruppe gestalte, in der ... “ und beziehen sich damit auf das in
der Vergangenheit erworbene Vertrauen, in heterogenen Lerngruppen professionell handeln zu
konnen. Tabelle 1 enthilt die eingeschitzten Schwierigkeiten von 1 ,,stimme gar nicht zu“ bis 6
»stimme voll zu®, geordnet nach Medianen in der Pra-Erhebung.

Insgesamt sind die befragten Student*innen tiberzeugt, in heterogenen Lerngruppen zukiinftig
erfolgreich unterrichten zu kénnen. Denn in 23 von 30 Kategorien geben sie mehrheitlich ihre
Zustimmung an (Median > 4). In der erfassten Gruppe der Student*innen, die cines der entwi-
ckelten FDQI-HU-Seminare besucht haben und sowohl am Pri- als auch am Post-Test teilge-
nommen haben, sind die Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen insgesamt gestiegen. In acht der 30
durch die Items erfragten Bereiche sind die Student*innen am Ende der Seminarzeit sicherer,
den gestellten Aufgaben gewachsen zu sein. Dazu gehort der Unterricht mit Kindern, die kein
Deutsch verstehen oder einen nur eingeschriankten Wortschatz haben, sowie mit denjenigen,
die das Gesprich verweigern oder nicht stillsitzen oder sich nur schwer konzentrieren kénnen.
Mehr als die Hilfte der Student*innen glaubt nach dem Seminar, dass sie es nun besser schaflt,
individuelle Lernpline fiir alle Schiiler*innen zu entwickeln und dafiir zu sorgen, dass sich alle
Schiiler*innen aktiv an Entscheidungen beteiligen.
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Tab. 1: Verinderungen in den Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen im Pri- und Post-Test

Pri-Test N=138 Frage- Inhalt Pri-Test Post-Test V
Schwierigkeit: nr.  Unterricht mit Schiiler*innen folgender Merkmale N Int.=30 N Int.=30
(S)/Anforderungen an die Lehrkraft (L)

mittel/ 1 S:extrem unterschiedliche politische Anschauungen 3,5 3,0 =
Tendenz 4 S:kein Deutsch verstehen 3,0 4,0 +
schwierig 7 S: Gesprich verweigern 3,0 4,0 +
Median 3,0 8  S:traumatische Fluchterfahrungen 3,0 3,0 0
10 S:konsequente Unterbrechung des Unterrichts 4,0 4,0 0
15 S:aggressives Verhalten 3,0 3,0 0
26  L:fortlaufend individuelle Lernpline schreiben 3,0 4,0 +
mittel/ 2 S:Zeichen der ,,Verwahrlosung® 4,0 4,0 0
Tendenz 5  S:immer ohne Hausaufgaben 5,0 4,0 =
cinfach 6  S:ohneausreichende Noten im eigenen Fach 5,0 5,0 0
Median 40 9  S: mit eingeschrinktem Wortschatz 4,0 5,0 +
12 S:langsamere Auffassungsgabe 5,0 5,0 0
13 S: kénnen niche still sitzen 4.0 5,0 +
14 S: mit korperlichen Einschrinkungen (z.B. Spastik) 4,0 3,0 =
16  S:viel langsameres Arbeitstempo 4,5 5,0 +
18  S:mit stark fehlerhafter Rechtschreibung 5,0 5,0 0
19  S:stark unmotiviert 4,0 4,0 0
22 S:viel niedrigeres Vorwissen zum Thema 5,0 4,0 -
23 S:aus cinem vollig anderen Kulturkreis 5,0 4,0 -
24 S:bevorzugen unterschiedliche Sozialformen 4,0 4,0 0
25  S:konnen sich schwer konzentrieren 35 4,0 +
28  L: dafiir sorgen, dass alle aktiv bei Entscheidungen 4,0 5,0 +
einfach 3 L:Wandertag organisieren, auch ohne Beitrige 5,0 5,0 0
Median 5,0 11 S:viel schnellere Auffassungsgabe 5,0 5,0 0
17 S:viel schnelleres Arbeitstempo 4,5 5,0 0
20  S:unterschiedliche Lernstrategien 5,0 5,0 0
21 S:viel hoheres Vorwissen 5,0 5,0 0
27  L:Zusammenarbeit mit nicht-schulischen Koll. 5,0 5,0 0
29  L: positive Lernatmosphire herstellen 5,0 5,0 0
30 L:individuelle Leistungsriickmeldungen geben 5,0 5,0 0

Anmerkungen: Int. = Interventionsgruppe, V = Verinderung; Skala von 1 (Ablehnung) bis 6 (volle Zustimmung)

In funf Bereichen haben die Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen hingegen abgenommen: Die
meisten Student*innen mit Daten im Pri- und Post-Test sind im Post-Test weniger sicher, dass
sie guten Unterricht fir Schiiler*innen gestalten konnen, die extrem unterschiedliche politische
Anschauungen haben, nie ihre Hausaufgaben gemacht haben, ein viel niedrigeres Vorwissen
zum Thema aufweisen, aus einem anderen Kulturkreis kommen und kérperliche Einschrankun-
gen (beispielsweise in Form einer Spastik) haben. Neben diesen Verinderungen im Zeitverlauf
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hat die Selbsteinschitzung der Befragten im Hinblick auf einige Items keine Anderung erfahren.
Diese nur mittel bis schwierig zu bewiltigenden pidagogischen Aufgaben geben im Kontext
heterogener Lerngruppen Aufschluss iiber thematische Ankniipfungspunkte fiir die Seminar-
gestaltung. So sehen sich Student*innen vor wie nach der Seminarteilnahme nur bedingt fihig,
mit traumatischen Fluchterfahrungen und aggressivem Verhalten umzugehen.

Anschliefend an diese Betrachtung der einzelnen Items wurde gepriift, ob sich zusammen-
fassende Skalen zu ,,Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen® fiir den Pra- und den Post-Test bil-
den lassen. Dafiir wurden Faktorenanalysen berechnet, die zu beiden Messzeitpunkten einen
Hauptfaktor extrahieren, der eine unidimensionale Strukeur der Skalen nahelegt.! Die im
Anschluss gebildeten Skalen wurden auf ihre Reliabilitit gepriift und erweisen sich sowohl fiir
die Pri- als auch fiir die Post-Testung als hoch reliabel mit Cronbachs Alpha= 0,92 (Pri-Test)
und 0,90 (Post-Test). Die Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen im Pri- und Post-Test korrelieren
mit »=0.61"* erwartungskonform hoch miteinander.

Tab. 2 enthilt die deskriptive Zusammenfassung der Skalen im Pri- und Post-Test fiir diejeni-
gen Student*innen, die eines der FDQI-HU-Seminare besucht und mindestens 75 % der Items
bewertet haben. Es werden die Spannweiten und Mafle der zentralen Tendenz, Standardabwei-
chungen und die Angaben fiir Cronbachs Alpha berichtet. Die Mittelwerte sind mit M =4,12
im Pri-Test und M =4,24 im Post-Test als hoch einzustufen.

Tab. 2: Deskriptive Zusammenfassung der Skala ,,Selbstwirksamkeitsiiberzeugung® im Pri-
und Post-Test

Min Max Mdn M SD @
Pri-Test (N=28) 32 49 41 412 0,46 0.92
Post-Test (N=26) 2,8 5,7 42 424 0,63 0,90

Anmerkungen: Antwortskala von 1 ,,trifft nicht zu“ bis 6 ,,trifft voll und ganz zu“

Aus der Tabelle geht hervor, dass die Student*innen ihre Selbstwirksamkeit im Post-Test um
0,12 Skalenpunkte hoher einschitzen als im Pri-Test. Dieser Unterschied in der Interventions-
gruppe hat eine Effektstirke von 4=0,26. In Anlehnung an Cohens Interpretationsvorschlige
entspricht dies einem kleinen Effekt (Cohen, 1988). Nach Priifung mit dem Wilcoxon-Test
fir abhingige Stichproben ist der Unterschied mit p =.06 nicht signifikant. Auferdem hat die
Streuung in den Angaben von Pri- zu Post-Test zugenommen. Resiimierend kann demnach
festgehalten werden, dass die Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen bei groferer Streuung leicht
angestiegen sind.

Wihrend die Analysen fiir die Student*innen der FDQI-HU-Seminare zeigen, dass diese sich
nach dem Seminar sicherer fithlen im Umgang mit heterogenen Lerngruppen, trifft dieses
Ergebnis fiir die Student*innen der Kontrollgruppen so nicht zu (d=0,02; p=.86, n.s. nach
Wilcoxon-Test fiir abhingige Stichproben). Ein Vergleich beider Gruppen zu den jeweiligen
Messzeitpunkten zeigt zwar keinen signifikanten Unterschied zwischen den Selbstwirksam-
keitsiiberzeugungen der Gruppen. Die Student*innen der Interventionsgruppe sind nach der

1 Diese unidimensionale Struktur der Skalen zu Selbstwirksamkeitserwartungen fiir den Unterricht in inklusiven
Schulen bestitigt sich auch in anderen Studien (vgl. Bosse & Spérer, 2014, S. 291).
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Teilnahme am FDQI-HU-Seminar jedoch mit gréfierem Abstand iiberzeugter von ihren Fihig-
keiten als diejenigen der Vergleichsgruppe (4= 0,39).>

Nachfolgend wird die differenzielle Entwicklung beider Gruppen im Lingsschnitt betrachtet.
Abbildung 1 zeigt die Mittelwertunterschiede zwischen den Gruppen zu beiden Messzeitpunk-
ten (Darstellung nach Brunner et al,, 2014). Es wird hier deutlich, dass die Selbstwirksamkeits-
iiberzeugungen in der Interventionsgruppe stirker ansteigen als in der Vergleichsgruppe.

4,50

4,40

4,30

4,20

4,10

4,00 G
3,90

3,80 == |nterventionsgruppe

3,70 =o= \ergleichsgruppe

™ T2
Messzeitpunkt
Abb. 1: Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen im Pra- und Post-Test

Anmerkungen: Vergleich der Interventionsgruppe (Teilnahme FDQI-HU-Seminar) und Vergleichsgruppe,
T1=Pri-Test, T2 = Post-Test, A = Gruppenunterschied

Nach Morris und DeShon (2002) in Anlehnung an Becker (1988) wird fiir den Gruppenver-
gleich im Pra- und Post-Test die Effektstirke 4 als Differenz der Effektstirken fiir die Gruppen
im Pri- und Post-Test mit folgender Formel berechnet:

(M Post, E- M Pri, E) (M Post, C— M Pri, C)
SD Pri, E SD Pra, C

(vgl. Morris & DeShon, 2002, S. 108).

dIGPP=

In der dargestellten Formel steht & IGPP fiir die Effekestirke fiir den Unterschied zwischen
Interventions- und Kontrollgruppe im Pri- und Post-Test, M Post und M Pr fir die Mittel-
werte im Post- und Pra-Test, SD Pr fiir die Standardabweichung im Pri-Test sowie E fiir die
Experimental- oder Interventionsgruppe und C fiir die Vergleichsgruppe. Die so errechnete
Effekestirke fiir den Unterschied zwischen Interventions- und Vergleichsgruppe ist mit 4=0,20
wiederum als kleiner Effekt im Pri-Post-Vergleich einzuschitzen.

2 Die berichteten Unterschiede sind hier im Kontext der geringen Fallzahlen im Post-Test zu interpretieren (=10
fiir die Vergleichsgruppen zu beiden MZP). Mit abnchmenden Fallzahlen steigt das Risiko den o -Fehler zu begehen,
wenngleich Gross und Kriwy (2009) iiberzeugend argumentieren, dass kleine Fallzahlen bei gleichzeitiger Betrach-
tung von relevanten Hintergrundmerkmalen (s.u.) ebenfalls zu belastbaren Ergebnissen fithren.
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Abschlieflend werden die Student*innen hinsichtlich individueller Unterschiede weiter dif-
ferenziert. Mogliche Einflussfaktoren auf Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen bilden in erster
Linie bisherige Lehrerfahrungen (vgl. Bosse & Sporer, 2014), das Lebensalter und das inklusi-
onsbezogene Vorwissen der Student*innen. Tabelle 3 enthilt die regressionsanalytischen Ergeb-
nisse zu diesen Hintergrundmerkmalen fiir alle Testteilnehmer*innen im Pri-Test. Auflerdem
werden die Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen der Student*innen im Post-Test zusitzlich in
Bezug auf die Teilnahme an einem FDQI-HU-Seminar analysiert.

Tab. 3: Regression der Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen auf Hintergrundmerkmale der Stu-
dent*innen im Pri- und Post-Test

Standardisierter Regressionskoeffizient 8

Pridiktoren Pri-Test (N =124) Post-Test (N =34)
Lebensalter 0,12 -0,01
schulische Lehrerfahrungen 0,19* 0,10
Vorwissen zum Thema Inklusion 0,27** 0,35
Besuch des FDQI-HU-Seminars (1 =ja, 0 =nein) --- 0,20

R’ 0,17** 0,18

Anmerkungen:* p < .05.** p < .01

Im Pri-Test zeigt sich, dass die drei Merkmale Lebensalter, schulische Lehrerfahrung und Vor-
wissen zum Thema Inklusion 17 Prozent der Gesamtvarianz in der Variable Selbstwirksam-
keitsiiberzeugungen erkliren. Insbesondere ein hohes Vorwissen zum Thema (= 0,27**) ist ein
wichtiger Pradiktor fiir ein hoheres Ergebnis auf der Skala zu Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen.
Fiir den Post-Test erkliren die drei Hintergrundmerkmale und der Besuch eines FDQI-HU-
Seminars zusammen 18 Prozent der Gesamtvarianz. Auch hier bestitigt sich, dass das einge-
schitzte Vorwissen der Student*innen in hohem Mafle mit den individuell wahrgenommenen
Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen im Umgang mit heterogenen Lerngruppen zusammenhingt
(B=0,35). Fiir die Wirksamkeit der FDQI-HU-Seminare spricht, dass Student*innen, die in
der Interventionsgruppe waren, auch bei Kontrolle von Lebensalter, schulischer Lehrerfahrung
und Vorwissen hohere Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen aufweisen (8 =0,20).

3.4.4 Diskussion und Ausblick auf die Weiterarbeit mit dem Konstrukt

Insgesamt haben sich die Uberzeugungswerte der Student*innen der FDQI-HU-Seminare,
guten Unterricht fur heterogene Lerngruppen anbieten zu kdnnen, von Beginn zum Ende der
Lehrveranstaltung erhéhe. Im Vergleich zu denjenigen Student*innen, die der Vergleichsgruppe
angehérten, sind die Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen im Zeitverlauf zudem stirker ange-
stiegen. Diese Ergebnisse deuten darauf hin, die Seminarentwicklung nach den Prinzipien des
Design-Based-Research-Ansatzes (siehe Fazit und Ausblick in diesem Band; vgl. Reinmann,
2005; van den Akker, 1999) in Abstimmung mit den beteiligten Fachdidaktiken weiter auszu-
bauen und zu iiberlegen, welche zusitzlichen inhaltlichen Schwerpunkte auf den Umgang mit
heterogenen Lerngruppen gelegt werden kénnen. Hierbei ist zu priifen, ob in den Seminaren
Méglichkeitsraume eigener Erfahrungen geschaffen werden konnen (vgl. Jerusalem & Schwar-
zer, 2002; Urton, 2017), um die als gleichbleibend schwierig oder als schwieriger wahrgenom-
menen Merkmale von Schiiler*innen stirker in den Blick zu nehmen und beispielsweise in
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Mikroteachingsituationen Handlungsmoglichkeiten zu erarbeiten. Ausgehend von den Ergeb-
nissen der Regressionsanalysen zu méglichen Einflussvariablen auf die Selbstwirksamkeitsiiber-
zeugungen sollten die Seminare deutlicher an das Vorwissen der Student*innen ankniipfen
(siche auch Teacher Trainings in den USA, z.B. Santagata, 2017).

Limitierend ist auf die Interpretation der Ergebnisse im Kontext der geringen Fallzahlen im
Post-Test hinzuweisen (vgl. Gross & Kriwy, 2009). Die hier berichteten Ergebnisse kniipfen
zwar konsistent an die neutralen bis hohen Einschitzungen zu Selbstwirksamkeitsiiberzeugun-
gen fiir das Unterrichten in heterogenen Lerngruppen von Lehramtsstudent*innen in anderen
Studien an (Bosse & Spérer, 2014; Kopp, 2009); die Verinderungen im Lingsschnitt dagegen
konnten von einer Vielzahl weiterer Hintergrundvariablen beeinflusst sein. Fiir die weitere Vali-
dierung der Skala wire die Aufnahme von zusitzlichen Variablen zum inklusionsspezifischen
Vorwissen und zu eigenen Erfahrungen im Kontext inklusiver Unterrichtssituationen zentral.
Hinsichtlich der Entwicklung von Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen im Rahmen der FDQI-
HU-Seminare ist mit der vorliegenden Untersuchung positiv zu resiimieren, dass es den
Dozent*innen nicht nur gelungen ist, den berufsorientierten ,Spezialfall des Optimismus*
(Jerusalem & Schwarzer, 2002, S. 29) zu erhalten, sondern ihre Student*innen tendenziell in
ihren Uberzeugungen fiir die kiinftigen Aufgaben im inklusiven Unterricht zu stirken.
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3.5 Messungadaptiver Lehrkompetenzen bei Lehramtsstudent*innen

3.5.1 Adaptive Lehrkompetenzen fiir den inklusiven Unterricht

Adaptive Lehrkompetenzen gelten, neben der Schaffung eines lernforderlichen Unterrichts-
klimas, differenzierten Lerngelegenheiten und der Fahigkeit zur kollegialen Kooperation, als
zentrale Kompetenzen fiir die Schul- und Unterrichtsentwicklung von Lehrer*innen in inklu-
siven Schulen (vgl. Grisel et al., 2017; Moser & Redlich, 2011). Auf der Grundlage cines hete-
rogenititssensiblen Unterrichtsmodells sollten die adaptiven Lehrkompetenzen angehender
Lehrer*innen im Projeke Fachdidaktische Qualifizierung Inklusion angehender Lebrkrifte an der
Humboldt-Universitit zu Berlin (FDQI-HU) thematisiert und gefordert werden. Fiir die Eva-
luation der Hochschulseminare wurde ein Erhebungsdesign konzipiert, das adaptive Lehrkom-
petenzen bei Student*innen des Lehramts erfasst. Nach Sichtung theoretischer und empirischer
Vorarbeiten zum Zielkonstruke (z.B. Beck et al., 2008; Franz et al., 2018; Kufner, 2014) wurde
dafiir eine Konstruktoperationalisierung vorgenommen, die ein Expert*innenverfahren und die
»Methode des lauten Denkens* (Cognitive Labs) mit angehenden Lehrkriften beinhaltete.
Dieser Beitrag stellt zunichst Forschungsstand und -desiderate dar (3.5.2) und behandelt nachfol-
gend die Operationalisierung des Konstrukts adaptive Lehrkompetenzen sowie die Entwicklung
des Messinstruments (3.5.3). Die Abschnitte 3.5.4 und 3.5.5 prisentieren die Konzeption, Erpro-
bung und Uberarbeitung eines Kategorienschemas zur Kodierung sowie erste Ergebnisse fiir das
Konstrukt der adaptiven Lehrkompetenzen. Abschliefend werden die Ergebnisse mit Blick auf
die Weiterentwicklung der Seminare zur Stirkung adaptiver Lehrkompetenzen diskutiert (3.5.6).

3.5.2 Forschungsstand und -desiderate

Unter der Voraussetzung heterogener Schiilerschaften ist das Ziel adaptiven Lebrens, ,durch
eine gute Abstimmung des curricular bestimmten Lernangebots auf die individuellen Nutzungs-
voraussetzungen jedem Kind [beziehungsweise Jugendlichen] einen persénlichen Zugang zum
Lernen zu ermdglichen® (Stebler & Reusser, 2017, S. 253). Das Konzept des adaptive teaching
blicke auf eine lange Tradition zuriick; es lasst sich bis in die Aptitude-Treatment-Interaction-
Forschung der 1970er Jahre zuriickverfolgen (vgl. Brithwiler, 2006, S. 430; Martschinke, 2015,
S. 17). Corno und Snow (1986) definieren es als ,teaching that arranges environmental con-
ditions to fit learners” individual differences” (ebd., S. 621). Adaptivitit wird hier also auf Sei-
ten der Lehrkraft verortet; sie passt den Unterricht an die Bediirfnisse der Lernenden an (vgl.
Brithwiler, 2014, S. 60; Bischoff et al., 2005, S. 384). Ziel ist es, im Sinne von Chancengerech-
tigkeit (Arnold, 2008, S. 819) Lernangebote fiir alle Schiiler*innen optimal nutzbar zu machen
(vgl. Hardy et al,, 2011, S. 820) und individuell erfolgreiche Lernprozesse zu ermdglichen (vgl.
Kufner, 2014, S. 55). In Anlehnung an diese Ziclvorgaben ergaben sich fiir die Konstruktope-
rationalisierung vier Forschungsdesiderate: a) die Konkretisierung der Umsetzung adaptiven
Lehrens, b) die Ausdifferenzierung adaptiver Lehrkompetenzen, c) die Entwicklung eines Mess-
instruments fiir adaptives Lehren und d) im Kontext der Begleitevaluation die Uberpriifung
der Forderung adaptiver Lehrkompetenzen durch die Teilnahme an einem FDQI-HU-Seminar.
Diese Forschungsdesiderate werden im Folgenden niher begriindet.

Obgleich das Ziel adaptiven Lehrens deutlich ist, ist seine konkrete Umsetzung nicht einheit-
lich geklirt. Brithwiler (2014) identifiziert ,cinzig die Differenzierung und Individualisierung"
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(ebd., S. 62) als zentrale Strategien. Dariiber hinaus werden verschiedene Systematisierungen vor-
geschlagen. ,,Conceptual understanding of [...] adaptive teaching varies broadly, encompassing a
multitude of instructional strategies, approaches, and activities“ (Bernard et al, 2017, S. 1). So
erarbeiteten Waxman et al. (1985) eine Reihe an charakeeristischen Merkmalen fiir adaptiven
Unterricht; unter anderem sollen die Schiiler*innen nach ihrem eigenen Lerntempo arbeiten und
ihr eigenes Lernen planen und beurteilen (vgl. ebd., zitiert nach Brithwiler 2014, S. 62). Hardy et
al. (2011) strukeurierten die Ausgestaltungsformen adaptiven Lehrens anhand der drei Ebenen
Kognitive Strukturierung, Peer Learning und Formatives Assessment (vgl. ebd., S. 823fF.). Kufner
(2014) entwickelte ein Indikatorensystem fiir adaptives Lehren und benennt als Indikatoren bei-
spiclsweise die Férderung meta-kognitiver Prozesse (vgl. ebd., S. 57ff.). Stebler und Reusser (2017)
betonen als lernpsychologische Giitekriterien unter anderem den Einsatz von multiprofessionel-
len Teams und individuelle Lernunterstiitzung (vgl. ebd., S. 257F.). Bernard et al. (2017) kniipfen
ihre Operationalisierung adaptiven Lehrens an den Student-Centred (SC) (versus Teacher-Centred
[TC]) Approach an (vgl. Bernard et al., 2017, S. 5). Aus dieser Vielfalt an Merkmalen adaptiven
Unterrichts ergibt sich Forschungsdesiderat a: Konkretisierung der Umsetzung adaptiven Lebrens.
Engverbunden mit der Frage, wie adaptives Lehren im Konkreten umzusetzen ist, ist die Diskus-
sion, welche Kompetenzen der Lehrkraft hierfiir vonnéten sind. Beck et al. (2008) bezeichnen
die adaptive Lehrkompetenz als Vermogen der Lehrperson, den Unterricht ,,s0 auf die individu-
ellen Voraussetzungen und Méglichkeiten der Lernenden anzupassen, dass moglichst giinstige
Bedingungen fiir individuell verstehendes Lernen entstehen” (ebd., S. 47). Hierbei unterschie-
den sie adaptive Planungs- und Handlungskompetenz (vgl. ebd., S. 10) sowie — in Anlehnung
an die durch Wang (1980) sowie Helmke und Weinert (1997) formulierten Dimensionen von
Lehrerkompetenz — vier Konstruktfacetten: (a) Sachkompetenz als reichhaltiges und flexibel
cinsetzbares Sachwissen, (b) diagnostische Kompetenz, anhand derer die Lernvoraussetzungen
und -stinde der Schiiler*innen zutreffend eingeschitzt werden, (c) didaktische Kompetenz, das
heift, den gezielten Einsatz methodisch-didaktischen Wissens und (d) Klassenfithrungskom-
petenz zur Sicherstellung einer aktiven und fokussierten Lernzeit (vgl. Beck et al,, 2008, S. 41f.).
Eine weitere Ausdifferenzierung der Kompetenzbereiche ist allerdings immer in dem Kontext
der Anforderungen zu schen, dass die Lehrkraft situations- und gruppenspezifisch flexibel
handlungsfihig sein muss. An diese Herausforderung kniipft an Forschungsdesiderat b: Ausdiffe-
renzierung adaptiver Lebrkompetenzen.

Adaptive Lehrkompetenzen werden als sowohl anspruchsvolle als auch erlernbare Professionalitits-
facette angeschen, so dass es als Aufgabe der Lehrkriftebildung gilt, angehende Lehrkrifte bereits
im Hochschulkontext gezielt zu schulen (vgl. Kopp, 2009, S. 22). Wichtig an dieser Stelle erscheint
die Evaluation von Lehrformaten, die angehende (oder bereits titige) Lehrkrifte in der Entwick-
lung ihrer adaptiven Lehrkompetenzen unterstiitzen. Erste empirische Studien belegen, dass diese
durch entsprechende Qualifizierungsmafinahmen gesteigert werden kénnen (vgl. Fischer et al.,
2014, S. 28; Klieme & Warwas, 2011, S. 813). Hierbei, so zeigt cine Studie aus der Schweiz, ist
die adaptive Planungskompetenz einfacher zu verbessern als die adaptive Handlungskompetenz
(vgl. Vogt & Rogalla, 2009, S. 1057). Grund hierfiir mag sein, dass bewihrte Vorgehensweisen der
Unterrichtsvorbereitung und -planung vermittelbar, die situativen Handlungserfordernisse jedoch
nicht immer vorhersehbar sind. Der Befund, dass adaptive Lehrkompetenzen grundsitzlich durch
Lehrformate steigerungsfihig sind, fihrt zu der Aufgabe, sie empirisch erfassbar zu machen. Es
ergibt sich Forschungsdesiderat c: Entwicklung eines Messinstruments fiir adaptives Lebren.
Ausgehend von den in Kapitel 1 in diesem Band behandelten Merkmalen des Didaktischen
Modells fiir inklusives Lehren und Lernen wurden im Projekt FDQI-HU Lehrformate entwi-
ckelt, die die Student*innen in den Fachdidaktiken Englisch, Geschichte, Latein, Informatik
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und Arbeitslehre zur adaptiven Unterrichtsgestaltung in ihrem Fach anregen sollen. Durch die
Wissensvermittlung und Reflexion von Unterrichtsplinen, Fallbeispielen und Selbsterfahrungs-
tibungen sollten die Student*innen in ihrer Fihigkeit zum adaptiven Unterricht in heterogenen
Lerngruppen gestirke werden. Ziel war Forschungsdesiderat d: Steigerung adaptiver Lebrkompe-
tenzen durch Teilnahme an FDQI-HU-Seminar.

Die beschriebenen Forschungsdesiderate bildeten die Grundlage fiir die Entwicklung eines Test-
instruments zu adaptiven Lehrkompetenzen, das im Rahmen der FDQI-HU-Projektevaluation
eingesetzt wurde.

3.5.3 Operationalisierung und Messinstrument

Ausgehend von den vier Konstrukefacetten (adaptive Sach-, didaktische, diagnostische und Klas-
senfithrungskompetenz) nach Beck et al. (2008) wurden fiir die Messung der adaptiven Lehrkom-
petenzen im Projekt FDQI-HU aufgrund konzeptioneller Uberlegungen und eigener empirischer
Befunde drei Sub-Konstrukefacetten erginzt: (a) Repertoire, (b) Situationsspezifik und (c) Kon-
text. Hierbei erfasst das Repertoire, welche adaptiven Handlungsmoglichkeiten eine (angehende)
Lehrkraft grundsitzlich kennt und sich imstande sicht zukiinftig umzusetzen. Die Situationsspe-
zifik meint die flexible Anwendung adaptiver Handlungen im Einklang mit den Spezifika der
Lerngruppe und -situation. Der Kontext beschreibt zudem eine bestimmte Grundhaltung und
Kommunikationsweise der Lehrkraft sowie eine konstruktive Lernatmosphire. Denn in den Cog-
nitive Labs mit Student*innen der Lehrer*innenbildung duflerten die Befragten das Bediirfnis,
forderliche Ausgangsvoraussetzungen in der Unterrichtssituation und im Lehrer-Schiiler-Verhile-
nis aufzunchmen, da diese fiir sie eine notwendige Rahmung und Voraussetzung zur Erfassung
adaptiver Lehrkompetenzen darstellte. Diese Erganzungen fiillen die dritte Sub-Konstruktfacette
Kontext. Die vierte von Beck et al. (2008) beschriebene Konstruktfacette Sachkompetenz wurde
fiir die Operationalisierung im Projekt FDQI-HU nicht berticksichtigt. Grund dafiir war die Ein-
bindung von Studierenden mit verschiedenen Studienfichern, deren Sachinhalte stark variieren.
Abbildung 1 zeigt die einbezogenen Konstruke- und Sub-Konstruktfacetten.

— Kontext
Adaptive
— didaktische —T Situation
Kompetenz
— Repertoire
— Kontext
) Adaptive
pafagihie ——  Klassenfihrungs- ——— Situation
Lehrkompetenz K
ompetenz
L Repertoire
Adaptive — Kontext
L diagnostische —
Kompetenz — Repertoire

Abb. 1: Konstruktfacetten und Sub-Konstruktfacetten adaptiver Lehrkompetenz
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Fiir die Messung wurden die methodisch unterschiedlichen Messverfahren fiir adaptive Lehr-
kompetenzen von Beck et al. (2008), Kufner (2014) und Franz (2017) fiir ihren Einsatz zur
Seminarevaluation gesichtet. Beck et al. (2008) setzten zur Erhebung adaptiver Planungskom-
petenz Vignetten und zur Erfassung adaptiver Handlungskompetenz einen Videotest ein (vgl.
Brithwiler, 2014, S. 11). Hier sahen die Testpersonen Videosequenzen aus dem naturwissen-
schaftlichen Unterricht und gaben an, an welchen Stellen sie anders als die Lehrperson im Video
handeln wiirden und warum. Thre Antworten wurden ausgewertet im Hinblick auf insgesamt
98 Indikatoren adaptiver didaktischer, diagnostischer und Klassenfithrungskompetenz (vgl.
Bischoff et al., 2005, S. 382, 386; Brithwiler, 2006, S. 437). Kufner (2014) wiederum filmte ihre
Testpersonen beim Unterrichten und leitete ein Indikatorensystem adaptiver Lehrkompetenz
in Form von 14 Teilkompetenzen ab (vgl. Kufner, 2014, S. 55-58). Sie riumte ein, dass trotz der
abgeleiteten Indikatoren keine konkrete Handlung der untersuchten Lehramtsanwirter*innen
antizipierbar war, da durch den Filmvorgang die Bedingungen der jeweiligen Unterrichtssitua-
tion leicht verindert wurden (vgl. ebd., S. 65). Als bislang einzig bekannte Studie nutzte Franz
(2017) neben Text- und Videovignetten auch geschlossene Items zur Erfassung adaptiver Lehr-
kompetenzen (ebd., S. 20). Die Antwortkategorien der Items waren von Expert*innen einge-
schitzt worden, die diese im Ubrigen anstelle von ,richtig’ und ,falsch’ cher im Sinne von ,besser
und ,schlechter’ bewerteten (vgl. Franz et al., 2018, S. 67).

Fiir die Evaluation im Projekt FDQI-HU wurde ein Testinstrument entwickelt, das die Vor-
fithrung von Videosequenzen fiir eine Gruppe aus Testteilnehmer*innen vorsicht und in eine
standardisierte schriftliche Befragung integriert. Durch diese Videoimpulse sollten zum einen
eine kiinstliche Laborstimmung vermieden sowie Unterrichtsnihe hergestellt und zum anderen
durch die Standardisierung der Impulse eine Vergleichbarkeit der Antworten der Testpersonen
gewihrleistet werden (vgl. Bischoff et al., 2005, S. 395). Dieser Ansatz wurde mit der Methode
der dyadischen Instruktion verbunden, bei der die Testperson eine andere Person anleitet Auf-
gaben zu lésen (vgl. ebd., S. 382). Es wurde angenommen, dass es den Student*innen leich-
ter fiele, aus Hospitant*innensicht Eindriicke zu schildern und Lésungswege zu durchdenken.
Diese Auflenperspektive ist indes nicht minder aussagekriftig: ,Es ist anzunchmen, dass ein
hohes Wissen [...] die Voraussetzung fiir eine hohe adaptive Lehrkompetenz ist“ (Brithwiler,
2014, S.94).

Nach der Sichtung verschiedener Unterrichtsvideosequenzen entschied sich das Evaluati-
onsteam fiir drei Videosequenzen aus dem franzosischen Spielfilm ,Entre les Murs®, in der
deutschen Fassung ,Die Klasse®, von Laurent Cantet (2009). Der franzosische Film bietet
realititsnahe Situationen aus dem Frontalunterricht in der Sekundarstufe einer Schule in der
Pariser Vorstadt, die vielfiltige Ansatzpunkte fiir die Analyse adaptiver Lehrsituationen in einer
heterogenen Lerngruppe beinhaltet. Die Testteilnehmer*innen wurden gebeten, der Lehrkraft
Fragen zu beantworten und Tipps zu geben. Fiir die drei Konstruktfacetten adaptive didakei-
sche, Klassenfithrungs- und diagnostische Kompetenz wurde jeweils eine Videosequenz ein-
gesetzt und anschlieend schriftliche offene Fragen gestellt. Diese wiederum bezogen sich auf
die Sub-Konstruktfacetten Kontext, Situation und Repertoire'. Den Student*innen wurden im
Pri- und Post-Test dieselben Videosequenzen und Fragen gezeigt. Tabelle 1 enthilt die Items
zu adaptiven didaktischen Kompetenzen, auf die im Folgenden der Auswertungsfokus gesetzt
wird.

1 Der Videoimpuls zu adaptiver diagnostischer Kompetenz bezicht sich auf cin Elterngespriich, in dem der Lehrer
einer Mutter seine Einschitzung zum Leistungsniveau der Klasse und ihres Sohnes mitteilt. Hier wurde die ,Situa-
tion' im Unterricht nicht gezeigt und dementsprechend als Sub-Konstruktfacette nicht kodiert.
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Tab. 1: Items zu adaptiver didaktischer Kompetenz

Einfiihrung Stellen Sie sich bitte vor, Sie sind Hospitant*in im Unterricht von Monsieur L. in
Frankreich. Sie beobachten seinen Unterricht und er bittet Sie, ihm Tipps zu geben.

Instruktion Bitte beantworten Sie Monsieur Laurents folgende Fragen in jeweils wenigen
Sitzen oder Stichpunkten.

Kategorien Nein.
Ich weifd es nicht.
Ja, und zwar ...

adaptive didaktische Lehrkompetenz

Impuls Videoimpuls aus ,,Entre les Murs* (Cantet 2007)
00:08:14 - 00:10:03

Inhalt des Impulses Der Lehrer sammelt unbekannte Worter eines Textes an der Tafel. Die Wissens-
stinde der Schiiler*innen sind sehr unterschiedlich und manche werden ausgelacht.

Item Monsieur L.: Das ist die Klasse, die ich gerade unterrichte. Bevor wir zum Inhalt
Kontext kommen: Finden Sie, ich hitte mich anders verhalten sollen?
Ttem Monsieur L.: Sie haben hier gesehen, dass die Schiiler unterschiedliche Wissens-

Situationsspezifik  und Lernstinde haben. Mein Ziel ist es, ihre Lernprozesse individuell zu fordern.
Hitten Sie diese Textarbeit methodisch-didaktisch anders gestaltet als ich?

Item Monsieur L.: Ich werde diese Klasse auch im nichsten Schuljahr unterrichten.

Repertoire Ganz allgemein fiir die Zukunft: Wie kann ich individuelle Lernprozesse in
dieser Lerngruppe prinzipiell besser fordern? Haben Sie Ideen, was ich bei der
Auswahl von Inhalten, Zielen, Unterrichts- und Sozialformen, Materialen oder
Medien beachten sollte?

3.5.4 Entwicklung eines Kategorienschemas

Der Fragebogen inklusive der offenen Fragen zu adaptiven Lehrkompetenzen wurde vorgetestet.
Am Vortest nahmen N=78 Student*innen des Lehramts und das FDQI-HU-Projektteam teil.
Die Antworten auf die Fragen zu adaptiver Lehrkompetenz wurden im Sinne der quantitativen
Inhaltsanalyse nach Frith (2017) ausgewertet. Es wurde cin aus den Antworten des Vortests
abgeleitetes induktives Kategorienschema erstellt, auf dessen Basis ein Expert*innenverfahren
durchgefiihrt wurde. Ausgewiesene Experter*innen fiir die Erforschung adaptiven Lehrens
ordneten zum einen den Unterkategorien Punkte von 0, 1 oder 2 zu. Je hoher die Punktezahl
war, desto eher entsprach die Unterkategorie ihrer Meinung nach adaptivem Lehren. Zum ande-
ren gewichteten sie die Uberkategorien nach ihrer Bedeutsamkeit.

Im Ergebnis lagen fiir jede (Sub-)Konstrukefacette (siche Abbildung 1) die Punkte und
Gewichtungen vor, aus denen ein erstes Kodierverfahren entwickelt wurde, das adaptive Lehr-
kompetenzen messbar machte. Im Probe-Kodierungsprozess wurde die Vergabe und Akkumu-
lation der Punkte gepriift und hierbei als nicht ausreichend trennscharf eingestuft. So konnten
ungenaue Antworten durch ihre Uberschneidungsméglichkeiten in mehreren Kategorien zu
mehr Punkten fithren als prizisere Antworten. Um die Auswertungsvaliditit zu erhchen, wurde

2 Das Evaluationstcam bedankt sich herzlich bei Christian Brithwiler (Padagogische Hochschule St. Gallen), Eva-
Kristina Franz (Pidagogische Hochschule Heidelberg) und Sabrina Kufner (Universitit Passau).
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daher im Evaluationsteam FDQI-HU? und auf verschiedenen Fachtagungen nach den Design-
Based-Research-Prinzipien (vgl. Plomb, 2013) eine Ausdifferenzierung des Kodierverfahrens
diskutiert und von den befragten externen Diskutant*innen als gewinnversprechend einge-
stuft: Ausgehend von Expert*innenrankings auf Grundlage des Vortests wurden die gebildeten
Unterkategorien gefiltert, die von allen drei Expert*innen iibereinstimmend als ,,sehr wichtig*
mit zwei Punkten bewertet wurden. Fiir jede Konstruktfacette wurden so drei Oberkategorien
gebildet. Jeder Oberkategorie wurden nachfolgend drei Subkategorien zugeordnet, die von
allen Expert*innen ebenfalls als ,,sehr wichtig” eingestuft worden sind. Die Auswahl dieser Sub-
kategorien erfolgte im unabhingigen Ratingverfahren, in dem die Subkategorien zwischen zwei
bis drei Rater*innen verglichen und im Konsensverfahren entschieden wurden.

Nach Abschluss der Uberarbeitung konnten 96 Items fiir die Kodierung der offenen Antwor-
ten formuliert werden: fiir die Konstruktfacetten adaprive didaktische Kompetenz und adaptive
Klassenfiibrungskompetenz je drei Oberkategorien zu Kontext, Situation und Repertoire und
neun dazu gehérende Unterkategorien, fiir die Konstruktfacette adaptive diagnostische Kompe-
tenz je drei Oberkategorien zu Situation und Repertoire sowie dazu jeweils neun Unterkatego-
rien. Jede Nennung wurde mit einem Punkt kodiert, bei Nichtbenennung wurde die Antwort
mit 0 Punkten kodiert. Abbildung 2 illustriert das so entstandene Kodierschema anhand des
ersten Videoimpulses zu adaptiver didaktischer Kompetenz in der Sub-Kategorie Kontext.

Mounsieur L.: Das ist die Klasse, die ich gerade unterrichte. Bevor wir zum Inbalt kommen:
Finden Sie, ich hitte mich anders verbalten sollen?
Sie: O Nein. O Ich weifS es nicht.
Kategorien Punkte

1 Gestaltung Lehrer*in-Schiiler*in-Verhaltnis/Unterrichtsklima

1.1 Anerkennung, Wertschatzung und Respekt flr Schilerinnen zeigen 0/1
1.2 vertrauensvolle Lehrer*in-Schler*in-Beziehung aufbauen 01
1.8 fir respektvollen Umgang der Schiler*innen untereinander sorgen 01

2 Kommunikation Lehrkrafte und Schiler*innen

2.1 sensibler Umgang mit AuBerungen der Schiilerinnen (leise sprechen ect.) 01
2.2 den Schiler*innen Zeit fur ihre Antworten lassen 0/1
2.3 erklaren, dass alle Schulerinnen das Recht haben, Fragen zu stellen 01

3  Auftreten und Sprache der Lehrkraft

3.1 nicht herablassend/arrogant/allwissend auftreten 01
3.2 schilerinnenorientiert (versus lehrer*innenorientiert) auftreten on
3.3 sachlich bleiben (im Gegensatz zu Sarkasmus und Ironie) 01

Abb. 2: Kodierschema zu adaptiver didaktischer Kompetenz, Subfacette Kontext

3 Andieser Stelle geht ein herzlicher Dank an Johanna Profft und Alexander Gerbsch, die als studentische Mitarbeite-
rin bzw. Mitarbeiter wertvolle Hinweise gaben.
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Die Kategorien wurden fiir N'= 150 Student*innen im Pri-Test fiir die Konstruktfacette adap-
tive Diagnostik und N'=151 fiir die Konstruktfacetten adaptive Klassenfithrung und Diagnos-
tik sowie fiir N'=63 Student*innen im Post-Test kodiert. Insgesamt 40 Student*innen nahmen
sowohl am Pri- als am Post-Test im Sommersemester 2017 teil, davon N=30 in den FDQI-
HU-Seminaren der Fachdidaktiken Englisch, Geschichte und Informatik sowie N=10 in den
Vergleichsgruppen der Studienficher Sachunterricht und Rehabilitationswissenschaften. Die
folgende Abbildung 3 fasst den Prozess der Punktevergabe zusammen.

VorfUhrung des Videoimpulses

v

Prasentation des Items

v

Kodierung der Antworten nach Kategorienschema

v

Berechnung der Punktwerte der Befragten

v

Skalenbildung und Deutung der Punktwerte

Abb. 3: Schritte der Instrumentenanwendung

3.5.5 Empirische Ergebnisse

Als erstes Ergebnis ist festzuhalten, dass die Mehrheit der Student*innen das streng auf einen
Lehrer zentrierte pidagogische Handeln im Frontalunterricht und in einem Elterngesprich als
verbesserungswiirdig einstufte. Tabelle 2 enthalt den Vergleich fur die Student*innen im Pri-
und Post-Test.

Tab. 2: Antworten zu adaptiven Lehrkompetenzen im Pri-Post-Vergleich (in %)

Kategorie Pri-Test: anderes Verhalten? Post-Test: anderes Verhalten?
(N = 150 Didaktik, N = 151 KF, D) (N=63)
ja nein ich weif§ es ja nein ich weif§ es

nicht nicht
Didaktik K. 86,0 11,3 2,7 95,2 --- 4,8
Didaktik S. 80,0 11,3 8,7 90,5 --- 9,5
Didaktik R. 87,2 12,8 --=* 87,3 12,7 ---
Klassenfithrung K. 86,8 12,6 0,6 93,7 1,6 4,8
Klassenfiihrung S. 86,8 11,2 2,0 95,2 1,6 3,2
Klassenfithrung R. 86,8 13,2 --- 93,7 6,3 ---
Diagnostik K. 51,0 31,1 17,9 58,7 27,0 14,3
Diagnostik R. 79,2 20,8 --- 92,1 7,9 ---

Anmerkungen: geschlossene Fragen als Stimuli: ,,Finden Sie, ich hitte mich anders verhalten sollen?, KF = Klassenfiihrung,
D =Diagnostik, K =Kontext, S = Situation, R=Repertoire, * Angabe ,.ich weiff nicht* nicht méglich bei Repertoire
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Bei den cinleitenden Fragen zu sieben der acht Sub-Konstruktfacetten gaben im Mittel 127
von 150 bzw. 151 im Pri-Test erfassten Student*innen (84,7 %) an, dass sich der Lehrer anders
verhalten, andere situationsspezifische Methoden cinsetzen oder auf ein von ihnen benanntes
Repertoire zuriickgreifen sollte. Beim Videoimpuls zur adaptiven diagnostischen Kompetenz,
der das Gesprich des Lehrers mit einer Mutter zum Leistungsniveau der Klasse und ihres Soh-
nes zeigte, gaben dagegen nur 77 der 151 Student*innen (51,0%) im Pri-Test an, in diesem
Kontext anders zu handeln. Die Student*innen im Post-Test sahen hier einen noch héheren
Verinderungsbedarf. In sieben der acht Sub-Konstruktfacetten gaben im Mittel 58 von 63
Student*innen (92,5%) mindestens eine oder mehrere Anregungen fiir die Verbesserung der
gezeigten Unterrichtssituation oder in Hinblick auf den Einsatz von Handlungsalternativen.
Auch in dieser Gruppe fiel nur etwas mehr als der Hilfte der Student*innen (58,7 %) eine Ver-
haltensalternative fiir das Elterngesprich ein.

Nachfolgend wurde ausgewertet, welche Vorschlige die Student*innen dem Lehrer aus der Sicht
der Hospitant*innen gaben. Die erste Facette der adaptiven Lehrkompetenz bezieht sich auf die
adaptive didaktische Kompetenz in Lehr-Lern-Situationen. Hier benannten die Student*innen
im Mittel 6,2 der 27 gebildeten Kategorien im Pri- und 6,1 Kategorien im Post-Test. Abbil-
dung 4 zeigt die Antworten im Pri- und Post-Test am Beispiel der Sub-Kategorie Kontext.

0% 5% 10% 15% 20% 25% 30% 35% 40%

Unterrichtsklima
Anerkennung zeigen

Vertrauen aufbauen
Respekt unter Schiiler*innen

Kommunikation starken
sensibler Umgang mit Antworten
Zeit fur Antworten

Recht auf Fragen erklaren
Auftreten/Sprache der Lehrkraft
nicht herablassend sein

Schiiler*innenorientierung

sachlich bleiben

Pra-Test ™ Post-Test

Abb. 4: Adaptive Lehrkompetenz Konstrukefacette Didaktik Kontext: Anzahl der Nennungen in Prozent, Pri- und
Post-Test

Die Analyse der ersten 12 Antwortsets zeigt, dass die Kategorien von den Student*innen unter-
schiedlich hiufig benannt wurden. Insgesamt beantworteten N=119 (79,3 %) Student*innen
im Pri-Test und N =54 (85,7 %) im Post-Test die Frage zur Verinderung des im Video gezeig-
ten Lehrerverhaltens mit einer der von den Expert*innen als ,,sehr wichtig” eingestuften Kate-
gorien. Das Item ,,Erkliren, dass alle Schiiler*innen das Recht haben, Fragen zu stellen® wurde
von keiner Person im Pra-Test, das Item ,,eine vertrauensvolle Lehrer*in-Schiiler*in-Bezichung
aufbauen® von keiner Person im Post-Test benannt. Wenngleich an diesem Beispiel deutlich
wird, dass sich die Antworten recht heterogen auf die Kategorien verteilen, sind drei Kate-
gorien sowohl im Pri- als auch im Post-Test prominent vertreten. Ubereinstimmend zentral
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erschien den Student*innen, dass der Lehrer in der gezeigten Unterrichtssituation nicht her-
ablassend, arrogant oder allwissend auftreten, Anerkennung, Respekt und Wertschitzung fiir
seine Schiiler*innen zeigen und fiir den respektvollen Umgang der Schiiler*innen untereinander
sorgen sollte.

Auch firr die iibrigen Sub-Konstruktfacetten Situation und Repertoire bestitigten sich jeweils
drei Kategorien, die die Mehrheit der Student*innen als besonders bedeutend in der dyadischen
Instruktion fiir das Lehrerverhalten ansahen. Abbildung 5 enthilt die je drei mehrheitlich
genannten Kategorien fiir alle drei Sub-Konstrukfacetten adaptiver Didaktik. Es wird deutlich,
dass die Student*innen des Lehramts ausgehend von einem wertschitzenden Unterrichtsklima
(Kontext) weiterfithrend aktivierende didaktische Mittel benennen (Situation) und auf ein dif-
ferenzierendes Repertoire verweisen, das auf individuelle Nutzungsméglichkeiten von Lernan-
geboten verweist (siche Brithwiler, 2014; Stebler & Reusser, 2017). Diese Antwortmuster treten
im Post-Test noch stirker hervor.

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60%

K: nicht herablassend sein

K: Respekt unter Schiler*innen

K: Anerkennung zeigen

S: Sozialformen variieren

S: Hilfsmittel anbieten
S: Schiiler*innen aktiv einbeziehen
R: differenzierende Materialien

R: individualisierender Unterricht

R: diagnostische Informationen beachten
Pra-Test M Post-Test

Abb. 5: Adaptive Lehrkompetenz Konstruktfacette Didaktik: drei hiufigste Nennungen pro Sub-Konstruke-facette
in Prozent, Pri- und Post-Test (K = Kontext, S = Situation, R = Repertoire)

Ausgehend von den gebildeten und kodierten Kategorien wurde anschlieend gepriift, ob
sich zusammenfassende Skalen bilden lassen. Fiir den Pra-Test konnten fiir die Skalen adap-
tive didaktische Kompetenz mit Cronbachs 2 =0,56 (N =150) und fiir die adaptive Klassen-
fithrung mit & =0,63 (N=151) fiir das neu entwickelte Testinstrument noch befriedigende
Reliabilititen (vgl. Beck et al., 2008) berechnet werden. Die Items zur adaptiven diagnosti-
schen Kompetenz indes wiesen mit & =0,45 (N=151) eine nur geringe interne Konsistenz
auf. Fiir die geringere Fallzahl im Post-Test wurden diese Reliabilititswerte nochmals unter-
schritten.

Fir den Pri-Post-Vergleich wurden daher Items inhaltlich ausgewihlt und eine zusammenfas-
sende Skala aus 24 Items aus jeweils drei Kategorien fiir jede Sub-Konstruktfacette mit mode-
rater Reliabilitit (Cronbachs 2=0,61) fiir alle Teilnehmer*innen am Pri-Test zur adaptiven
Lehrkompetenz berechnet. Neben den Kategorien fiir die adaptive didaktische Kompetenz
waren dies die folgenden Antworten:
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Adaptive Klassenfithrungskompetenz

¢ Kontext: Zusammenbhalt der Lerngruppe fordern, den Schiiler*innen auf Augenhohe begeg-
nen und Schiiler*innen nicht blof3stellen

e Situation: Lésungsorientierung, nach Griinden fiir fehlende Hausaufgaben fragen und
abwechslungsreiche Arbeitsformen nutzen

o Repertoire: partizipative Methoden wihlen, Lebensweltbezug herstellen und Regeln zum

friedlichen Umgang stirken

Adaptive diagnostische Kompetenz

o Kontext: Nachfragen, welche Probleme die Mutter wahrnimmt, auf die Sorgen der Mutter
antworten und sachliche Argumente professionell kommunizieren

o Repertoire: Leistungsstinde, Lernprozesse und Motivation erheben, Zwischenergebnisse
und Fortschritte dokumentieren sowie Lernstinde individuell sichtbar machen.

Der Vergleich der Skalenkennwerte fiir die Interventionsgruppe fithrte zu dem Ergebnis, dass
die Mehrheit der Student*innen zu beiden Messzeitpunkten gleich viele der ausgewihlten Kate-
gorien benannte (siche Medianvergleich Tabelle 3).

Tab. 3: Kennwerte der Skala ,,adaptive Lehrkompetenzen® im Pri- und Post-Test fiir die Inter-
ventionsgruppe (24 Items, je drei fiir jede Sub-Konstruktfacette)

Cronbachs o M Mdn SD Min Max
Pri-Test (N =30) 49 20 21 11 0 42
Post-Test (IN=30) 51 .18 21 .10 0 .38

Anmerkungen: dichotome Items, kodiert mit 1 fiir ,Nennung® und 0 fiir ,.keine Nennung".

In diesem Sinne waren die Student*innen in der Lage, wesentliche Merkmale adaptiver Lehr-
kompetenzen zu benennen und Handlungsalternativen fiir den Umgang mit heterogenen Lern-
gruppen aufzuzeigen. Der Vergleich zwischen Interventions- und Vergleichsgruppe zeigte keine
deutlichen Unterschiede.

3.5.6 Diskussion und Weiterentwicklung der hochschuldidaktischen

Lehrformate

Ziel der Teilstudie war die theoretische Dimensionierung und Operationalisierung des Kon-
strukts adaptiver Lehrkompetenzen zur Messung méglicher Verinderungen im Zusammen-
hang mit der Teilnahme an bestimmten hochschuldidaktischen Lehrveranstaltungen der
Lehrer*innenbildung. Ausgehend von der Zielvorgabe, méglichst jedem Kind bzw. Jugendli-
chen optimale Lernvoraussetzungen im inklusiven Unterricht zu ermdglichen (vgl. Brithwiler,
2014; Kufner, 2014; Stebler & Reusser, 2017), wurden vier Forschungsdesiderate beschrie-
ben, die sich (a) auf die Konkretisierung der Umsetzung adaptiven Lehrens, (b) die Ausdif-
ferenzierung, (c) Messbarkeit und (d) Forderung adaptiver Lehrkompetenzen bezogen. Die
Konkretisierung der Umsetzung adaptiven Lehrens (a) war inhaltlicher Bestandteil der Semi-
narentwicklung im Projekt FDQI-HU. Nach der Priifung verschiedener Zuginge zur Messung
des Konstrukts (vgl. Beck et al., 2008; Brithwiler, 2014; Franz, 2017; Kufner, 2014) wurden
(b) mit der Auswahl von Videosequenzen aus dem franzésischen Films ,,Entre les Murs“ (,,Die
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Klasse“) Beispiele gefunden, die als Inbegriffsszenen fiir die Konstruktfacetten adaptive didak-
tische, diagnostische und Klassenfiihrungskompetenz eingestuft wurden. Fiir diese wurden fiir
die drei Subkategorien Kontext, Situation und Repertoire auf Grundlage induktiver Katego-
rien eines Vortests mit Hilfe von Expert*innen und Cognitive Labs 96 Kategorien gebildet, die
(c) fiir die Student*innen im Pri- und Post-Test ausgewertet wurden.

Die empirischen Auswertungen zeigten, dass sich sieben der acht offenen Fragen zu den ausge-
withlten Videoimpulsen als Stimuli fiir die Einschitzung adaptiver Lehrkompetenzen sehr gut
eigneten und die Student*innen anregten, in dyadischen Instruktionsanleitungen der Lehrkraft
aus Hospitant*innensicht Verbesserungsvorschlige zu unterbreiten.

Am Beispiel der adaptiven didaktischen Kompetenz wurde deutlich, dass die Student*innen
(d) sowohl im Pri- als auch im Post-Test wesentliche Merkmale zur Verbesserung des Unter-
richts benannten. Reliabilititsanalysen bestitigten gerade noch befriedigende interne Konsis-
tenzen fiir die adaptive didaktische Kompetenz und adaptive Klassenfiihrungskompetenz, nicht
jedoch fiir die adaptive diagnostische Kompetenz im Pra-Test und fir alle drei Konstruktfa-
cetten im Post-Test. Nach Bildung einer Gesamtskala mit einer inhaltlichen Auswahl von 24
Items zeigte sich fiir den Pra-Post-Vergleich der Medianwerte in der Interventionsgruppe keine
Verinderung im Zeitverlauf eines Seminares.

Wie eingangs beschrieben, wurde eine Thematisierung und Férderung der adaptiven Lehrkom-
petenzen in den Seminaren durch die Wissensvermittlung und Reflexion zum Unterrichten in
heterogenen Lerngruppen angenommen. Die Einschitzungen der Dozent*innen zum Zielkon-
struke adaptiver Lehrkompetenzen wurden daher flankierend in leitfadengestiitzten Interviews
untersucht. Eine zentrale Ubereinstimmung unter den Dozent*innen ergab sich in Bezug auf
die noch nicht deutlich genug umgesetzten Seminarinhalte zu adaptiven Lehrkompetenzen,
die Betonung der Reflexion als Voraussetzung fiir die Entwicklung adaptiver Lehrkompeten-
zen in universitiren Lehrveranstaltungen und die Einbeziehung des zukiinftigen schulischen
Kontexts:

»[...] was von Studierenden auch eher kam, sind sozusagen cher die Fragen nach Diagnostik und didaktischer Adap-
tion gewesen, weil immer die Frage ist, jetzt spreche ich von der [...]-didaktik, wir operieren mit hochtheoretischen
Konstrukten, wo aber eigentlich jede Studierende, jeder Didaktiker weifs, die kann man eigentlich gar nicht so
anwenden auf den Schulkontext:

Der Fokus der Seminare wurde hier zunichst auf eine Sensibilisierung fiir heterogene Lerngrup-
pen und einer Verkniipfung von fachdidaktischen Inhalten mit Anforderungen der inklusiven
Unterrichtsgestaltung gerichtet.

Ausgehend von diesen Ergebnissen wurden im Kontext des Design-Based-Research-Ansatzes
(vgl. van den Akker, 1999) die fachdidaktischen Seminare auf Basis der konstruktrelevanten
Bausteine tiberarbeitet. Im Team aus mehreren Fachdidaktiker*innen und mit Unterstiitzung
von Expert*innen aus den Fachgebieten Rehabilitationswissenschaften und Sprachbildung
wurde jeweils ein thematischer Baustein zu den Konstruktfacetten adaptive didaktische, Klas-
senfithrungs- und diagnostische Kompetenz erarbeitet, der neben weiteren in allen fachdi-
daktischen Seminaren implementiert wurde. Fiir die Begleitevaluation der Seminare wurde
ausgehend von der deutlich niedrigeren Nennung von Handlungsalternativen zum gezeigten
Elterngesprich ein neuer Videoimpuls fiir die adaptive diagnostische Kompetenz eingesetzt, der
sich auf das adaptive diagnostische Handeln in einer Stunde zum Grammatikunterricht bezieht.

4 Interviewausschnitt aus den im Rahmen des FDQI-HU-Projekes erhobenen Leitfadeninterviews mit Dozent*innen
der fachdidaktischen Seminare.
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In Anlehnung an Kufner (2014, S. 60fF.) wird fiir den zweiten Interventionszyklus gepriift, ob
die so erhobenen adaptiven Lehrkompetenzen noch deutlicher in Niveaustufen auf Grundlage
von conceptual items als inhaltlichen Kern adaptiver Lehrkompetenzen und procedural items als
zusitzlich nétige Bedingungen unterscheidbar sind.
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In diesem Band wurden erste Forschungsergebnisse des Projekts FDQI-HU prisentiert, die in
interdisziplinirer Kooperation von sechs Fachdidaktiken und den Bereichen allgemeine Didak-
tik, Sprachbildung und Rehabilitationswissenschaften erarbeitet wurden. Gemein ist den hier
dargestellten Themenschwerpunkten, dass sie in der Entwicklung methodisch dem Ansatz von
Design-Based Resarch (DBR) folgen, dessen Ziel es ist, ,sowohl einen bildungspraktischen
Nutzen zu stiften als auch theoretische Erkenntnisse zu gewinnen“ (Reinmann, 2018, S. 101).
In der DBR-Forschung existieren verschiedene Modelle (Euler, 2014; Plomp, 2013), die jedoch
alle eine kumulative Phasenabfolge vorsechen und in der Summe der Phasen einen Zyklus bilden,
der vielfach modifiziert und wiederholt werden kann. Diese zyklische Vorgehensweise ermdg-
licht es, bestehende Probleme schrittweise zu bearbeiten und dabei einzelne Schritte immer wie-
der an die gegebenen Herausforderungen und Bedingungen anzupassen. Den Unterschieden
cinzelner Phasen oder Bezeichnungen zum Trotz, werden DBR-Modelle hiufig auf die folgen-
den Phasen eingegrenzt: 1. Identifikation eines Problems, 2. Analyse, 3. Designentwicklung &
Erprobung, 4. Evaluation und 5. Re-Design (vgl. z.B. Plomp, 2013, S. 17; Reinmann, 2018,
5.103).

Das Problem (1), das der Forschungs- und Entwicklungsarbeit von FDQI-HU zugrunde lag,
kann anhand der vielfiltigen Herausforderungen an inklusives Lehren und Lernen und deren
unterschiedliche Implikationen charakterisiert werden. So bedurfte es fiir die weiterfithrende
Problemanalyse und darauffolgende Designentwicklung zunichst eines (bildungs-)theoretisch
fundierten Begriffsverstindnisses von ,Inklusion” im Kontext von Schule und Unterricht, das
gemeinsam im Projeke erarbeitet wurde. Dariiber hinaus hat die Analyse (2) gezeigt, dass in
der Lehrkriftebildung und im Schulunterricht ein paralleles Defizit vorherrscht: Sowohl in der
Hochschullehre als auch in schulischen Lehr-Lern-Umgebungen fehlte es an einem Modell, das
inklusives Lehren und Lernen anhand zentraler, heterogenititssensibler Parameter illustriert
und diese zueinander in Bezichung setzt. Daher wurde im interdiszipliniren Team und in
Kooperation mit abgeordneten Lehrkriften eine breite Theorierecherche zu Begriffen und
Konzepten inklusiven Unterrichts durchgefiihrt, um der Verkiirzung vorzubeugen, dass bei der
didaktischen Modellierung ,den in das Modell aufgenommenen Merkmalen von Unterricht
[...] oft eine theoriegeleitete Begriindung* fehlt (Arnold, 2009, S. 28). Insbesondere im Hin-
blick auf eine inklusive ,,Bildung fiir alle“ im Sinne Wolfgang Klafkis ist dabei ,cine zentrale
Kategorie wie der Bildungsbegriff oder ein Aquivalent dafiir [...] unbedingt notwendig, wenn
die pidagogischen Bemithungen nicht in ein unverbundenes Nebeneinander von Einzelakti-
vititen auseinanderfallen sollen” (Klafki, 2007, S. 252). Auf Basis eines an Klafki angelehnten
Bildungsbegriffs (erweitert um transformatorische Bildungstheorien, vgl. u.a. Koller, 2012)
haben im Projekt FDQI-HU die genannten Disziplinen zusammengearbeitet, um gemeinsam
Elemente cines didaktischen Modells zu identifizieren, das auf inklusive Lehr-Lern-Settings
ausgerichtet ist. Die Kooperation hat gezeigt, dass einerseits allgemeindidaktische Prinzipien
existieren, dass jedoch andererseits die Ficher Englisch, Geschichte, Informatik, Latein und
Sachunterricht unterschiedliche fachbezogene Besonderheiten fiir den inklusiven Unterricht
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aufweisen. Die Querlagen Rehabilitationswissenschaften und Sprachbildung bergen dariiber
hinaus sowohl tradierte als auch neue Ansitze fiir den Umgang mit heterogenen Lerngruppen,
die auch fiir konkrete Ficher geltend gemacht werden konnen. Die unterschiedlichen Perspek-
tiven sind in diesem Band auf Basis des Didaktischen Modells fiir inklusives Lehren und Lernen
(DiMiLL) abgebildet.

Fir die weiterfithrende Arbeit teilt sich der Design-Based-Research-Blick in zwei unter-
schiedliche Forschungsstringe: Zum einen war die hier dargestellte theoretische Fundierung
fir die heterogenititssensible Lehrkriftebildung nutzbar zu machen — hierfiir wurden an der
Humboldt-Universitit zu Berlin Seminare in den genannten Fachdidaktiken sowie zu fach-
iibergreifenden Themen herausgebracht (3), die mit dem DiMiLL und den unterschiedlichen
Operationalisierungsformen arbeiten. Ziel der FDQI-HU-Seminare war es, den Student*innen
ein breites Inklusionsverstindnis sowie die notige Sensibilitit fiir Heterogenitit zu vermitteln.
Nach der Design-Entwicklung und ersten Durchfithrung der Fachseminare im Sommersemes-
ter 2017 fithree die Evaluation (4) der Intervention zum Re-Design (5) und damit zu einer
Neukonzeption der Lehrveranstaltungen. So wurden einzelne Lehr-Lern-Bausteine entwi-
ckelt, die die anvisierten Konstrukte zu steigern versprechen und, angelehnt an die Subfacetten
der adaptiven Lehrkompetenz nach Beck et al. (2008), die Felder ,Didaktische Kompetenz®,
»Diagnostische Kompetenz® und ,,Klassenfithrungskompetenz® umfassen. Aufbauend auf den
im Projekt vorhandenen inklusionsspezifischen Kompetenzen wurden zudem Bausteine zur
»Heterogenititssensibilitit“ sowie zur ,Sprachbildung® von den betreffenden Expert*innen
entworfen. Der nichste Projektband von FDQI-HU (Brodesser et al., i.V.) widmet sich der
theoretischen Fundierung, Darstellung und Diskussion dieser Bausteine. Zudem werden in
der zweiten Forderphase von FDQI-HU im Rahmen der Qualititsoffensive Lehrerbildung die
Ficher Physik, Mathematik und Biologie im Zentrum der Entwicklungsarbeit stehen: Auf Basis
der erweiterten Bausteinstrukturen soll hier vor allem das methodisch-didaktische Potenzial
von Lehr-Lern-Laboren fiir einen praxisnahen Kompetenzaufbau — auch unter Einbezug der
neuen Querlage ,Medienbildung’ — genutzt werden. Hier schliefit sich ein weiterer Zyklus im
DBR-Vorgehen an, der auf denselben Prinzipien basiert.

Diese Schritte — Designentwicklung und Erprobung, Evaluation und Re-Design — gilt es nun
zum anderen auch im Feld der Unterrichtsforschung zu unternehmen: So ist das DiMiLL durch
geeignete Interventionen auf seine Wirksamkeit im alltiglichen inklusionssensiblen Schulun-
terricht zu iiberpriifen, nicht zuletzt, um einen Beitrag dazu zu leisten, die ,,[a]llgemeine Didak-
tik [...] von einer primir modellierenden zu einer forschenden Teildisziplin fort[zu]entwickeln®
(Gruschka, 2009, S. 94). Hierfiir konnen entsprechend modifizierte Unterrichtsentwiirfe oder
Unterrichtsbeobachtungen ebenso aufschlussreich sein wie die Befragung von Lernenden
und Lehrenden zu ihrer individuellen Kompetenzentwicklung anhand der unterschiedlichen
Dimensionen, die dem Kompetenzbegriff innewohnen. Eine andere mogliche Forschungs-
perspektive liegt in der Formulierungund Erprobungheterogenititssensibler Aufgaben. Schlief3-
lich ist die Aufgabenentwicklung, die Sigrid Blémeke (2009) zufolge die ,vornehmste Aufgabe
der allgemeinen Didaktik” (ebd., S. 20) darstellt, ebenso auf das Feld des inklusiven Lehrens
und Lernens auszuweiten. In der Aufgabenentwicklung wire z.B. den verschiedenen Elementen
des DiMiLL aus unterschiedlicher Fichersicht Rechnung zu tragen, um anschlieend die Wirk-
samkeit der Aufgaben im Sinne einer umfassenden, individuellen Kompetenzentwicklung zu
evaluieren. Diese Mafinahmen sollen ebenso wie die in diesem Band vorgestellten Ansitze dazu
beitragen, Lehrkrifte fiir einen inklusiven Fachunterricht zu qualifizieren und damit die Ziele
von FDQI-HU weiter voranzutreiben.



Fazit und Ausblick

Literatur

Arnold, K.-H. (2009). Lehr-Lernforschung ohne Allgemeine Didaktik? Uber die Notwendigkeit einer integrierten
Wissenschaft vom Unterriche. In K.-H. Arnold, S. Blémeke, R. Messner & J. Schlémerkemper (Hrsg.), Allgemeine
Didaktik und Lebr-Lernforschung. Kontroversen und Entwicklungsperspektiven einer Wissenschaft vom Unterricht
(S.27-46). Bad Heilbrunn: Klinkhardt.

Beck, E., Baer, M., Guldimann, T., Bischoff, S., Brithwiler, C. & Miiller, P. (Hrsg.). (2008). Adaptiue Le/arkompetmz.
Analyse und Struktur, Vevinderbarkeit und Wirkung handlungsstenernden Lebrerwissens (Pidagogische Psychologie
und Entwicklungspsychologie, Bd. 63). Miinster: Waxmann.

Blémeke, S. (2009). Allgemeine Didaktik ohne empirische Lernforschung? — Perspektiven einer reflexiven Bildungs-
forschung. In K.-H. Arnold, S. Blémeke, R. Messner & J. Schlémerkemper (Hrsg.), Allgemeine Didaktik und
Lehr-Lernforschung. Kontroversen und Entwicklungsperspektiven einer Wissenschaft vom Unterricht (S. 13-25). Bad
Heilbrunn: Klinkhardt.

Brodesser, E., Frohn, ]., Welskop, N., Eckert, E,, Liebsch, A.-C., Moser, V. & Pech, D. (Hrsg.), Inklusionsorientierte Bau-
steine fiir die Hochschullehre. Bad Heilbrunn: Klinkhardt.

Euler, D. (2014). Design Principles als Kristallisationspunke fiir Praxisgestaltung und wissenschaftliche Erkenntnisge-
winnung. In D. Euler & P.EE. Sloane (Hrsg.), Design-based research (Zeitschrift fiir Berufs- und Wirtschaftspidago-
gik, Beiheft 27, S. 97-112). Stuttgart: Franz Steiner Verlag.

Gruschka, A. (2009). Die Zukunft Allgemeiner Didaktik vor der Gegenwirtigkeit empirischer Unterrichtsforschung.
In K.-H. Arnold, S. Blémeke, R. Messner & J. Schlomerkemper (Hrsg.), Allgemeine Didaktik und Lebr-Lernfor-
schung. Kontroversen und Entwicklungsperspektiven einer Wissenschaft vom Unterricht (S. 93-120). Bad Heilbrunn:
Klinkhard.

Klafki, W. (2007). Newe Studien zur Bildungstheorie und Didaktik (6., neu ausgestattete Aufl.). Weinheim: Beltz.

Koller, H.-C. (2012). Bildung anders denken. Einfiibrung in die Theorie transformatorischer Bildungsprozesse. Stuttgart:
Kohlhammer.

Plomp, T. (2013). Educational Design Research: An Introduction. In T. Plomp & N. Nieveen (Hrsg.), Educational
design research (S. 10-52). Enschede: Slo.

Reinmann, G. (2018). Design-based Research. In G. Reinmann (Hrsg.), Reader zu Design-Based Research (S. 101-
111). Hamburg. hteps://gabi-reinmann.de/wp-content/uploads/2018/06/Reader_DBR_Juni2018.pdf. Zugegrif-

fen 09.11.2018.

205






Verzeichnis der Autorinnen und Autoren

Prof. Dr. Stephan Breidbach

Humboldt-Universitit zu Berlin, Institut fiir Anglistik und Amerikanistik, Fachdidaktik Eng-
lisch. Arbeits- und Forschungsschwerpunkte: Bilingualer Unterricht (CLIL), Dramapidagogik
und CLIL, Schul- und Unterrichtsentwicklung in Mehrsprachigkeitskontexten, Lehrer- und
Lerneridentititen, bildungstheoretische Fremdsprachendidakeik.

Kontakt: stephan.breidbach@staff.hu-berlin.de

Dr. Ellen Brodesser

Humboldt-Universitit zu Betlin, Zentralinstitut Professional School of Education, Qualititsoffen-
sive Lehrerbildung (FDQI-HU). Arbeits- und Forschungsschwerpunkte: Evaluation von Schulent-
wicklung, Begleitforschung zu Inklusionsprozessen, Bildungserfolge von Kindern und Jugendlichen
mit Zuwanderungshintergrund, Kompetenzentwicklung in der Lehrer*innenbildung.

Kontakt: ellen.brodesser@hu-berlin.de

Janna Buck

Humboldt-Universitit zu Berlin, Institut fir Anglistik und Amerikanistik, Fachdidaktik Eng-
lisch, Qualititsoffensive Lehrerbildung (FDQI-HU). Arbeits- und Forschungsschwerpunkte:
Fachdidaktik Englisch und Inklusion, Dramapidagogik.

Kontake: Janna.Buck@hu-berlin.de

Laura Capellmann
Fachdidaktik Arbeitslehre. Arbeits- und Forschungsschwerpunkte: inklusive Fachdidakeik,

Inklusion in der Sekundarschule.

Fabian Eckert

Humboldt-Universitit zu Berlin, Zentralinstitut Professional School of Education, Qualitits-
offensive Lehrerbildung (FDQI-HU). Arbeits- und Forschungsschwerpunkte: Inklusives histo-
risches Lernen, Kompetenzen historischen Lernens, Historisches Lernen mit digitalen Angebo-
ten, inklusiver Geschichtsunterricht, Sound Studies.

Kontakt: eckertfx@hu-berlin.de

Dr. Julia Frohn

Humboldt-Universitit zu Berlin, Zentralinstitut Professional School of Education, Qualitits-
offensive Lehrerbildung (FDQI-HU). Arbeits- und Forschungsschwerpunkte: Inklusion in
Schule und Unterriche, inklusive Didakeik, kompetenzorientierter Unterricht, Kompetenzent-
wicklung angehender Lehrkrifte.

Kontakt: julia.frohn@hu-berlin.de

Dietlind Gloystein

Humboldt-Universitat zu Betlin, Institut fir Rehabilitationswissenschaften, Lehrstuhl ,,Pida-
gogik bei Beeintrichtigungen des Lernens/Allgemeine Rehabilitationspidagogik®, Qualitit-
soffensive Lehrerbildung (FDQI-HU). Arbeits- und Forschungsschwerpunkee: an Inklusion
orientierte Verinderungsprozesse in den Bereichen Diagnostik, Schul- und Unterrichtsent-
wicklung, Lehrer*innenbildung und -professionalisierung.

Kontakt: dietlind.gloystein@hu-berlin.de



208

Verzeichnis der Autorinnen und Autoren

Ann-Catherine Liebsch

Humboldt-Universitit zu Berlin, Institut fiir Klassische Philologie, Fachgebiet Didaktik, Qua-
lititsoffensive Lehrerbildung (FDQI-HU). Arbeits- und Forschungsschwerpunkte: Latein und
Inklusion, Geschichte des Alesprachlichen Unterrichts, Deutsch-Latein im Schulunterriche,
Aufgabenentwicklung.

Kontakt: ann-catherine liebsch@hu-berlin.de

Prof. Dr. Beate Liitke

Humboldt-Universitit zu Berlin, Institut fir deutsche Sprache und Linguistik, Lehrstuhl
»Didaktik der deutschen Sprache/Deutsch als Zweitsprache®. Arbeits- und Forschungsschwer-
punkte: Sprachdidaktik (Sprachreflexion im Deutschunterricht, Deutsch als Zweitsprache,
sprachbildender Fachunterricht), Selbstkorrekturen von DaZ-Lerner*innen, miindliches und
schriftliches Erzihlen, Sprachbildungskompetenzen in der Lehrer*innenbildung.

Kontakt: beate.luetke@staff.hu-berlin.de

Prof. Dr. Vera Moser

Humboldt-Universitit zu Berlin, Institut fiir Rehabilitationswissenschaften, Lehrstuhl ,,Pida-
gogik bei Beeintrichtigungen des Lernens/Allgemeine Rehabilitationspadagogik®. Arbeits- und
Forschungsschwerpunkte: Historische Entwicklung der Rehabilitationspiadagogik, Theoriebil-
dung der Rehabilitationspidagogik, Professionsforschung: Pidagogisches Handeln in Inklusi-
ven Settings, Organisationsentwicklung ,,Inklusion®, Geschlechterforschung.

Kontakt: vera.moser@hu-berlin.de

Prof. Dr. Hans Anand Pant

Humboldt-Universitit zu Berlin, Institut fiir Erzichungswissenschaften, Lehrstuhl ,Erzie-
hungswissenschaftliche Methodenlehre®. Arbeits- und Forschungsschwerpunkee: Validitit von
Kompetenzmessung im Schul- und Hochschulbereich, Implementationsforschung, Transfer
von Innovationen im Bildungsbereich, Metaanalysen, Standard-Setting-Verfahren.

Kontakt: hansanand.pant@hu-berlin.de

Yasmin Patzer

Humboldt-Universitit zu Berlin, Institut fiir Informatik, Lehrstuhl ,,Didaktik der Informatik/
Informatik und Gesellschaft®. Arbeits- und Forschungsschwerpunkte: Inklusives e-Learning,
Inklusion in der Informatik Fachdidaktik, Assistive Technology.

Kontake: patzer@informatik.hu-berlin.de

Prof. Dr. Detlef Pech

Humboldt-Universitit zu Berlin, Institut fiir Erziehungswissenschaften, Lehrstuhl ,,Grund-
schulpidagogik mit Schwerpunkt Lernbereich Sachunterricht®. Arbeits- und Forschungs-
schwerpunkte: Politisch-historische Bildung mit/von Kindern, Bildung und Kinder,
Geschlechtsspezifische Aspekte: Minnlichkeiten, Lebenswelten von Kindern: Kinderkummer,
Qualitative Sozialforschung.

Kontake: detlef.pech@hu-berlin.de

Prof. Dr. Niels Pinkwart

Humboldt-Universitit zu Berlin, Institut fiir Informatik, Lehrstuhl ,,Didaktik der Informatik/
Informatik und Gesellschaft”. Arbeits- und Forschungsschwerpunkte: Technologiegestiitztes
Lernen und Lehren, Didaktik der Informatik, Soziotechnische Systeme.

Kontakt: pinkwart@hu-berlin.de



Verzeichnis der Autorinnen und Autoren

Dr. Laura Rodel

Humboldt-Universitit zu Berlin, Zentralinstitut Professional School of Education, Quali-
titsoffensive Lehrerbildung (FDQI-HU). Arbeits- und Forschungsschwerpunkte: Sprachbil-
dung und Deutsch als Zweitsprache, Inklusion, Grammatikdidaktik, Lehr-Lern-Medien unter
besonderer Beriicksichtigung von Visualisierungen.

Kontakt: laura.roedel@hu-berlin.de

Dr. Lena Schmitz

Humboldt-Universitit zu Berlin, Zentralinstitut Professional School of Education, Qualitits-
offensive Lehrerbildung (FDQI-HU). Arbeits- und Forschungsschwerpunkte: Evaluationsfor-
schung, internationale Vergleichsmethodik, empirische Kulturwissenschaft, interkulturelle Ver-
standigung, Diversity, Inklusion.

Kontakt: lena.schmitz@hu-berlin.de

Dr. Toni Simon

Martin-Luther-Universitit Halle-Wittenberg, Institut fiir Rehabilitationspidagogik. Arbeits-
und Forschungsschwerpunkte: Didaktik des Sachunterrichts, inklusive Schulpidagogik,
inklusive Didaktik und Diagnostik, Partizipation, Einstellungen zur schulischen Inklusion im
Professionalisierungsprozess, qualitative (v.a. teilnchmende Beobachtung, Text- und Gesprichs-
analyse) und quantitative Sozialforschungsmethoden (Design, deskriptive und multivariate
Analysen).

Kontakt: toni.simon@paedagogik.uni-halle.de

Angelika Thile

Humboldt-Universitit zu Berlin, Institut fiir Rehabilitationswissenschaften, Lehrstuhl ,,Pida-
gogik bei geistiger Behinderung®. Arbeits- und Forschungsschwerpunkte: Inklusive Deutschdi-
daktik, Didaktik des inklusiven Fachunterrichts, Bildungsangebote fiir Menschen mit schwerer
Behinderung.

Kontakt: angelika.thacle@hu-berlin.de

Dr. Nena Welskop

Humboldt-Universitit zu Berlin, Zentralinstitut Professional School of Education, Qualitits-
offensive Lehrerbildung (FDQI-HU). Arbeits- und Forschungsschwerpunkte: Inklusion in
der Lehrkriftebildung, phasentibergreifende Kooperations- und Vernetzungsstrukturen in der
Lehrkriftebildung, Sonderpadagogisches Handeln in multiprofessionellen Settings.

Kontaket: nena.welskop@hu-berlin.de

209






forschung

Inklusives Lehren und Lernen zielt auf eine umfassende Bildung
fiir alle, die Barrieren abzubauen hilft und die Entwicklung indi-
vidueller Kompetenzen begiinstigt. Dafiir bedarf es sowohl einer
inklusiven Didaktik als auch einer inklusionssensiblen Lehrkréfte-
bildung. Im vorliegenden Band werden Konzepte vorgestellt, die auf dem
,Didaktischen Modell fiir inklusives Lehren und Lernen® beruhen, das
forschungsbasiert im interdisziplindren Austausch im Projekt FDQI-HU an
der Professional School of Education der Humboldt-Universitéat zu Berlin
entwickelt wurde und Grundprinzipien fur das Unterrichten heterogener
Lerngruppen beinhaltet. Ausgehend von Erlduterungen zu den einzelnen
Modellinhalten werden in sieben fachspezifischen Beitrdgen (Englisch,
Geschichte, Informatik, Latein und Sachunterricht sowie Sonderpada-
gogik und Sprachbildung) Méglichkeiten der Umsetzung des didakti-
schen Modells erértert. Den Abschluss des Bandes bilden empirische
Untersuchungen zum Inklusionsverstandnis Studierender sowie zu den
Konzepten der Heterogenitatssensibilitat, adaptiven Lehrkompetenzen
und Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen im Hinblick auf das Unterrich-
ten heterogener Lerngruppen. Dieses Buch richtet sich an Forschende,
Dozierende und Studierende in der Lehrkraftebildung und an alle, die
sich fir die Gestaltung und Umsetzung inklusiven Lehrens und Lernens
interessieren und einsetzen.

Interdisziplinére Beitrage zur Inklusionsforschung
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