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Ellen Brodesser, Julia Frobn, Nena Welskop, Ann-Catherine Liebsch,
Vera Moser und Detlef Pech

1 Einfiithrung: Inklusionsorientierte
Lehr-Lern-Bausteine fiir die Hochschullehre -
eine Begriindung durch Praxisbezug, Theorie

und Methodik

Guter inklusiver Unterricht braucht gut ausgebildete Lehrer*innen, die kompetent auf die viel-
filtigen Anforderungen im Unterricht mit heterogenen Lerngruppen reagieren und differen-
zierte padagogische Angebote heterogenititssensibel und adaptiv planen sowie durchfiihren
konnen (vgl. KMK, 2008, i.d.F. von 2017). Fiir die fachbezogene universitire Lehrkriftebildung
existieren bislang jedoch nur wenige konkrete Inhalte, die in die fachdidaktische Ausbildung
implementiert werden konnen, um angehende Lehrkrifte zielgerichtet auf inklusiven Unterricht
vorzubereiten (vgl. Dobert & Weishaupt, 2013). Ausgehend von diesem Desiderat der inklusi-
onsbezogenen Lehrkriftebildung wurden im Projeke Fachdidaktische Qualifizierung Inklusion
angehender Lebrkrifte an der Humboldt-Universitiit zu Berlin (FDQI-HU) nach der Entwick-
lung eines Didaktischen Modells fiir inklusives Lehren und Lernen (DiMiLL) (vgl. Frohn et al,,
2019; siche auch Beitrag 3.1 in diesem Band) fiinf flexibel einsetzbare Lehr-Lern-Bausteine zu
zentralen Themen inklusionssensiblen Unterrichtens fiir die Hochschullehre konzipiert. Diese
wurden in fachdidaktischen Seminaren der Ficher Informatik, Latein, Wirtschaft-Arbeit-Tech-
nik (WAT), Englisch und Sachunterricht jeweils fachspezifisch adaptiert, eingesetzt und beglei-
tend evaluiert. Die einleitenden Worte in diesem Band suchen die Entwicklung dieser Bausteine
zu begriinden, indem zunichst praxisbezogene Ausgangspunkte fiir eine solche Materialent-
wicklung dargestellt (1.1) und nachfolgend die theoretischen und methodischen Grundlagen
der Entwicklung erliutert werden (1.2). Abschliefend soll ein Uberblick iiber die einzelnen
Beitrige Aufschluss iiber die vielgestaltigen Inhalte dieses Bandes geben (1.3).

1.1 Praxisbezogene Ausgangspunkte fiir die Entwicklung
neuer Lehr-Lern-Materialien

»Dringend benétigt werden fachlich fundierte hochschuldidaktische Konzepte® (Huf$mann et
al., 2018, S. 34), konstatieren die Dortmunder Autor*innen in der im Rahmen der ,,Qualititsof-
fensive Lehrerbildung“ vom Bundesministerium fiir Bildung und Forschung (BMBF) herausge-
gebenen Broschiire ,,Perspektiven fiir eine gelingende Inklusion®. Kerstin Merz-Atalik betont in
derselben Publikation, dass die an verschiedenen Projektstandorten bereits entwickelten Mate-
rialien fiir den pidagogischen Umgang mit Heterogenitit und Inklusion ,iiber Publikationen
oder Datenbanken etc. fiir eine breitere Offentlichkeit“ (2018, S. 8) zuginglich gemacht werden
sollten. Davon wiirden nicht nur bereits titige oder angehende Lehrer*innen profitieren, son-

doi.org/10.35468/5798_01
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dern auch die Dozent*innen und Hochschullehrer*innen, die Studierende im Rahmen curricu-
larer Anforderungen an das Lehramtsstudium (z.B. LBiG, 2014; HRK & KMK, 2015) auf ihre
spiteren professionellen Aufgaben in inklusiven Schulen vorbereiten sollen.

Die in Folge der Ratifizierung der UN-Behindertenrechtskonvention (UN-BRK) in Deutsch-
land beschlossene Schulreform zur Etablierung inklusiver Schulen kann — wie jegliche andere
Bildungsreformen auch - als Ausdruck sozialer Verinderungen verstanden werden (vgl. Gill-
wald, 2000). Der Erfolg der Umsetzung von bildungsbezogenen Reformen allgemein und damit
auch der Erfolg eciner inklusiven Schulentwicklung (Moser & Egger, 2017) hingt zunichst
grundlegend von der Bereitschaft und den Kompetenzen der schulischen Akteur*innen, zuvor-
derst der Schulleiter*innen und der Lehrer*innen, ab (z.B. Bose et al,, 2018). Dementsprechend
stelle die Umsetzung und Weiterentwicklung einer ,Schule der Vielfalt® (vgl. Prengel, 1993;
HRK & KMK, 2015) ecine zentrale Aufgabe zukiinftiger Lehrkrifte dar, die bereits innerhalb
der ersten Phase der Lehrkriftebildung an den Universititen adressiert werden muss. Nicht
zuletzt scheint die bisher eher schleppende Umsetzung der UN-BRK auch darauf zuriickzu-
fithren zu sein, dass viele Lehrer*innen das Gefiihl haben, die Vorbereitung auf die komplexen
Anforderungen inklusiven Unterrichtens sei nicht ausreichend, was angesichts der Kompeten-
zanforderungen an Lehrkrifte im Umgang mit heterogenen Lerngruppen zu einem Gefiihl der
Uberforderung fithren kann (vgl. w.a. Trautmann & Wischer, 2011; Sturm, 2013). In diesem
Sinne kommt der Lehrkriftebildung eine grofle und ganz unmittelbare Bedeutung fiir die wei-
tere inklusive Schulentwicklung zu.

An den Universititen werden zukiinftige Lehrer*innen vorrangig theoretisch und wissensba-
siert fiir ihr zukiinftiges Titigkeitsfeld qualifiziert (vgl. Kramer, 2019). Hier konstituiert sich
eine Art geschiitzter Raum ohne direkten Handlungsdruck, in dem die selbstreflexive Ausein-
andersetzung mit den Schwerpunktthemen Inklusion und Heterogenitit eine zentrale Stellung
fiir das spitere professionelle Handeln im eigenen (Fach-) Unterricht einnimmt. An den Univer-
sititen sollten alle angehenden Lehrer*innen daher — quer tiber Studienordnungen und Module
hinweg - ein umfassendes (fachdidaktisches) Grundlagenwissen zum Thema Inklusion erwer-
ben, an dessen erster Stelle die eigene Reflexion zu professionsbezogenen Einstellungen steht.
Wie eingangs erwihnt, existieren bisher jedoch wenige fachbezogene Angebote — weder zur
Qualifizierung der Studierenden noch solche, die zunichst die Lehrenden an den Universititen
auf diese Aufgabe vorbereiten. Anders ausgedriickt: Wie sollen sich Hochschuldozierende in
der stetig ansteigenden Zahl von Publikationen zum Thema Inklusion und Heterogenitit ori-
entieren und umsetzbares fachbezogenes Inklusionswissen aneignen, das sie den Studierenden
vermitteln und mit dem sie zur Selbstreflexion anregen kénnen?

Die in diesem Band vorgestellten Lehr-Lern-Bausteine Heterogenititssensibilitit, Adaptive Dia-
gnostische Kompetenz, Adaptive didaktische Kompetenz, Adaptive Klassenfiihrungskompetenz
und Sprachbildung behandeln finf zentrale Themen des aktuellen Inklusionsdiskurses und stel-
len damit ein Angebot fiir die niederschwellige Implementierung in fachdidaktischen Hoch-
schulveranstaltungen bereit. Die Entwicklung der Lehr-Lern-Materialien resultiert aus der
interdiszipliniren Zusammenarbeit von Fachdidaktiker*innen unterschiedlicher Ficher, Rehabi-
litationswissenschaftler*innen und Sprachbildungswissenschaftler*innen, die diese Materialien
anschlieflend selbst erprobt haben und zusammen mit den beteiligten Bildungsforscher*innen
einem grofieren Publikum zuginglich machen wollen.



Theoriebasierte und methodische Ankniipfungspunkte

1.2 Theoriebasierte und methodische Ankniipfungspunkte fiir die
inklusionsorientierten Lehr-Lern-Bausteine

Ausgehend von den Erfordernissen inklusiver Schulentwicklung stiitze sich die Projekearbeit
in FDQI-HU auf die Prinzipien des Design-Based-Research-Ansatzes (DBR) (vgl. z.B. Rein-
mann, 2018; van den Akker et al., 1999). In einem zyklischen Entwicklungsprozess werden hier
Erkenntnisse der empirischen und theoretischen Bildungsforschung mit Blick auf konkrete pra-
xisbezogene Erfordernisse verkniipft und in einem kontinuierlichen Forschungsdesign formativ
tiberpriift. DBR ist in diesem Sinne nicht vorrangig als Methode, sondern als Rahmen fiir die
Forschung in FDQI-HU anzuschen (vgl. Frohn & Brodesser, 2019).

Theoretischer und empirischer Ausgangspunkt fiir die Entwicklung der inklusionsorientierten
Lehr-Lern-Bausteine war die erste Durchfithrung fachdidaktischer Seminare im Winterse-
mester 2017/18 und im Sommersemester 2018, in denen das Didaktische Modell fiir inklusives
Lebren und Lernen (nachfolgend DiMILL) eingesetzt wurde. Das DiMiLL wurde unter Beriick-
sichtigung aktueller Inklusionsdiskurse und didaktischer Modelle interdisziplinir entwickelt
und biindelt die komplexen Anforderungen an inklusiven Unterricht, die modellhaft zueinan-
der in Beziehung gesetzt werden. Ausgehend von allgemeindidaktischen inklusionsbezogenen
Uberlegungen sollten in den Seminaren mithilfe des DiMiLL fachliche Inhalte konkretisiert
und auf das zukiinftige professionelle Handeln bezogen werden. Die theoretischen Grundlagen
des DiMILL, seine fachdidaktischen Implementierungen sowie die empirische Begleitevaluation
zum Einsatz des DiMiLL in universitiren Lehrveranstaltungen sind im ersten Projektsammel-
band von FDQI-HU (Frohn et al., 2019) ausfiihrlich beschrieben.

Schon in dieser ersten Projektphase orientierte sich die Arbeit in FDQI-HU am Konstruke der
adaptiven Lehrkompetenz (Beck et al., 2008; Brithwiler, 2014; Franz et al.,, 2018; Kufner, 2014).
Ziel war und ist es, angehende Lehrkrifte so zu fordern, dass sie fiir jedes Kind, jeden Jugend-
lichen in ihrem zukiinftigen Unterricht ,cinen persénlichen Zugang zum Lernen® (vgl. Stebler
& Reusser, 2017) schaffen kénnen. Angesichts der zunehmenden Heterogenitit der individu-
ellen Voraussetzungen und Bediirfnisse von Lernenden im gemeinsamen Unterricht bendtigen
Lehrkrifte hierzu insbesondere ausgeprigte Diagnose- und Differenzierungskompetenzen (vgl.
Franz et al., 2018; Rey et al., 2018).

FDQI-HU konkretisiert das theoretische Konzept der adaptiven Lehrkompetenz vor allem
auf Grundlage der Arbeiten von Beck und Kolleg*innen (2008). Hier wird zwischen den vier
Konstruktfacetten adaptive Sachkompetenz, adaptive diagnostische Kompetenz, adaptive
didaktische Kompetenz und adaptive Klassenfithrungskompetenz (ebd., S.37, 41f.) unter-
schieden. Unter Sachkompetenz wird die Fihigkeit verstanden, den konkreten Fachinhalt an
den Mitgliedern der jeweiligen Lerngruppe auszurichten und flexibel zu variieren. Adaptive
Diagnostik bezicht sich auf die Fihigkeit, vorhandene Bediirfnisse und Lernvoraussetzungen
in der Gruppe zu erkennen, als verinderbar zu begreifen und diese adaptiv in die Unterrichts-
planung und in die Gestaltung der Lehr-Lern-Situation miteinzubezichen. Adaptive Didaktik
fokussiert die daran anschliefende Gestaltung des Lernangebots und der eingesetzten Mate-
rialien. Adaptive Klassenfiibrung beinhaltet schliefSlich die Gestaltung der Lernumgebung
mithilfe flexibler Klassenmanagementtechniken (ausfiihrlich zu den Facetten adaptiver Lehr-
kompetenz vgl. auch Beitrag2.2 in diesem Band sowie Brodesser etal., 2019; Frohn & Brodesser,
2019; Schmitz, 2017).
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Die adaptive Sachkompetenz war nicht fachiibergreifend zu konkretisieren, da die einzel-
nen Ficher Fragen zur Sachkompetenz unterschiedlich beantworten und damit individuelle
Lehr-Lern-Ziele benennen. Schon im ersten Durchfithrungszyklus sollten jedoch die adaptive
Diagnostik, Didaktik und Klassenfithrung gefordert und auch mithilfe des DiMiLL in den
Hochschulseminaren diskutiert werden. In der begleitenden Evaluation wurden problema-
tische Faktoren dieser ersten Intervention benannt, die sich vor allem auf die fehlende Syste-
matisierung und Vergleichbarkeit in der Vermittlung adaptiver Lehrkompetenz bezogen. Im
Rahmen des DBR wurden in der Phase des Re-Designs fiir den zweiten Durchfiihrungszyklus
der Hochschulseminare darauthin einheitliche Lehr-Lern-Bausteine mit konkreten Materialien
entwickelt, die explizit auf das Konstrukt und vor allem noch direkter auf die Selbstreflexion der
Studierenden abzielen (siche oben 1.1). Zusitzlich zu den drei Konstruktfacetten Adaptive Dia-
gnostik, Adaptive Didaktik und Adaptive Klassenfiibrung wurden zwei weitere Lehr-Lern-Bau-
steine zu Heterogenititssensibilitit und Sprachbildung konzipiert, die die Bausteine zu adaptiver
Lehrkompetenz rahmen und um wichtige Parameter inklusiven Lehrens und Lernens erweitern.
Die Ergebnisse der erneuten Begleitevaluation zeigen, dass diese Entwicklungsarbeit im DBR
sowohl fiir die Studierenden als auch fiir die Dozierenden das Ziel der Seminare, nimlich die
Forderung adaptiver Lehrkompetenz, transparenter machte und bestirkte. Es konnte anhand
von Indizes nachgewiesen werden, dass die einzelnen Facetten adaptiver Lehrkompetenz, ins-
besondere die Klassenfiihrungskompetenz, gesteigert wurden. In Bezug auf die Sensibilitit
gegeniiber verschiedenen in Schulklassen existenten Heterogenititsmerkmalen kann festgehal-
ten werden, dass die Lehramtsstudierenden zum einen in ihrer Reflexionsbereitschaft bekriftige
wurden und sich zum anderen ihr Problembewusstsein fiir die Herausforderungen inklusiven
Unterrichtens erhoht hat.

1.3 Vorstellung der Beitrige in diesem Band —
theoretische Fundierung, inklusionsorientierte
Lehr-Lern-Bausteine, Begleitevaluation und Aussichten

Die Beitrige in diesem Band sind in vier thematische Schwerpunkte zur theoretischen Fundie-
rung (Kapitel 2), zur Beschreibung der inklusionsorientierten Lehr-Lern-Bausteine (Kapitel 3),
zur quantitativen und qualitativen Begleitevaluation (Kapitel 4) und zu Aussichten hinsichtlich
der Weiterentwicklung und phaseniibergreifenden Potenziale der Lehr-Lern-Bausteine (Kapi-
tel 5) gegliedert. Ein Anhang enthilt exemplarische Verlaufspline zur direkten Umsetzung in
der inklusionssensiblen Lehrkriftebildung.

Die theoretische Fundierung der Lehr-Lern-Bausteine beginnt mit der Auseinandersetzung mit
dem Konstrukt der Heterogenititssensibilitit. Nena Welskop und Vera Moser diskutieren in
ihrem Beitrag (2.1), inwicfern ein sensibler und reflektierter Umgang von (angehenden) Lehr-
kriften mit den vielfaltigen Heterogenititsdimensionen von Schiiler*innen als grundlegende
Voraussetzung fiir die Gestaltung inklusiven Unterrichts gelten kann. Die Autorinnen skizzie-
ren hier, wie die Facetten adaptiver Lehrkompetenz durch das Konstrukt Heterogenititssensi-
bilitit ethisch-normativ fundiert und fir eine inklusionssensible Lehrkriftebildung fruchtbar
gemacht werden kénnen.

In Beitrag 2.2 kontextualisieren Julia Frohn, Lena Schmitz und Hans Anand Pant das Konstruke
der adaptiven Lehrkompetenz im Diskurs zur Lehrkrifteprofessionalisierung. Dafiir skizzieren
sie zunichst die Professionalisierung angehender Lehrkrifte anhand strukeurtheoretischer und
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kompetenzorientierter Ansitze und zeigen darauf aufbauend, dass sich das Konstrukt der adap-
tiven Lehrkompetenz als Scharnier zwischen beiden Ausrichtungen der Lehrkrifteprofessiona-
lisierung eignet. Ausgehend von den einzelnen Konstruktfacetten adaptiver Lehrkompetenz
(Sachkompetenz, diagnostische Kompetenz, didaktische Kompetenz und Klassenfithrungs-
kompetenz) nehmen die Autor*innen eine weiterfithrende Systematisierung des Konstrukes
vor, die einerseits eine Verkniipfung verschiedener professionstheoretischer Ansitze erlaubt und
andererseits die Grundlage fiir die empirische Operationalisierung adaptiver Lehrkompetenz
bildet.

Im dritten Beitrag (2.3) zur theoretischen Fundierung der Lehr-Lern-Bausteine widmen sich Julia
Frohn und Laura Rodel schlieflich der Bedeutung sprachbildungsbezogener Kompetenzen fiir
professionelles Lehrkriftehandeln im inklusiven Unterricht. Ausgehend von Schnittpunkten und
Unterschieden der Konzepte Sprachbildung und Inklusion werden gemeinsame Zielsetzungen
sprachsensiblen und adaptiven Unterrichtens identifiziert. Die Autorinnen zeigen Anschlussstel-
len zwischen sprachbildnerischem und adaptivem Lehrkriftehandeln auf und erliutern, wie diese
in der inklusionssensiblen Lehrkriftebildung nutzbar gemacht werden kénnen.

Das Herzstiick des vorliegenden Bandes bilden die in Kapitel 3 versammelten Beitrige zu den
innerhalb des Projekts FDQI-HU entwickelten Lehr-Lern-Bausteinen Heterogenititssensibili-
tit, Adaptive diagnostische Kompetenz, Adaptive didaktische Kompetenz, Adapitve Klassenfiih-
rungskompetenz und Sprachbildung. Einfihrend stellt Ann-Catherine Liebsch in Beitrag 3.1
die Systematik des Bausteinkonzepts vor und gibt grundlegende Hinweise fiir den Einsatz der
Bausteine in fachdidaktischen Lehrveranstaltungen. Die nachfolgenden Beitrige zu den ein-
zelnen Lehr-Lern-Bausteinen orientieren sich an einem kohirenten Aufbau: Zunichst werden
die Inhalte und die Materialien der einzelnen Bausteine vorgestellt und didaktisch fundiert.
Anschliefend wird die Umsetzung der Bausteine entlang der Phasen der Durchfiihrung erliu-
tert und mit konkreten Beispielen aus verschiedenen fachdidaktischen Seminaren illustriert.
Diesem Aufbau folgend, stellt Dietlind Gloystein in Beitrag 3.2 den ersten Baustein Hezeroge-
nitdtssensibilitit vor. Sie begriindet, weshalb der reflektierte und wertschitzende Umgang mit
der Heterogenitit von Schiiler*innen, der im Zentrum dieses Bausteins steht, als grundlegende
Voraussetzung fiir die Entwicklung einer inklusionsorientierten adaptiven Lehrkompetenz gel-
ten muss und erldutert, wie die in diesem Baustein durchgefiihrte Ubung dazu beitragen kann,
Studierende fiir die Vielfalt von Personlichkeitsmerkmalen und Lernvoraussetzungen zu sensi-
bilisieren.

In Beitrag 3.3 beschreiben Dietlind Gloystein und Julia Frohn anschliefSend den Baustein Adap-
tive diagnostische Kompetenz, der sich der Frage nach Merkmalen einer an Inklusion orientierten
Diagnostik widmet. Auch in diesem Beitrag geben die Autorinnen einfithrend einen Uberblick
tiber den Aufbau und die Variationsmaéglichkeiten des Bausteins, bevor sie die einzelnen Pha-
sen detailliert erldutern und dabei die Verkniipfung von Selbsterfahrungsiibungen und theo-
retischen Transferaufgaben didaktisch fundieren. Ausblickend wird aufgezeigt, inwiefern eine
fachbezogene Diagnostik hochschuldidaktisch eingefiihrt werden kann.

Der Baustein Adaptive didaktische Kompetenz steht im Zentrum des Beitrags 3.4 von Fabian
Eckert und Ann-Catherine Liebsch. Wihrend die ersten beiden Bausteine fachiibergreifend
konzipiert sind, setzt dieser Baustein an der Notwendigkeit konkreter fachdidaktischer Frage-
stellungen zum Thema Inklusion an. Die Autor*innen zeigen, wie Studierende — ausgehend von
der Auseinandersetzung mit dem DiMiLL - fiir eine inklusive didaktische Kompetenz sensibili-
siert werden konnen, und illustrieren fachdidaktische Adaptionsméglichkeiten der Bausteinin-
halte anhand der fachspezifischen Arbeit mit sogenannten didaktischen Dreiecken.
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Ann-Catherine Liebsch und Yasmin Patzer stellen in Beitrag 3.5 den Baustein Adaptive Klassen-
[fiihrungskompetenz vor. Die Autorinnen kontextualisieren das Thema Klassenfiihrung in inklu-
siven Lehr-Lern-Settings und zeigen anhand des DiMiLL Verbindungslinien zwischen adaptiver
(fach-)didaktischer Kompetenz und adaptiver Klassenfithrungskompetenz auf. Daran anschlie-
Bend stellen sie die Zielsetzung und den Verlauf des Bausteins vor und geben u.a. detaillierte
Hinweise fiir die fachspezifische Nutzung einer Videosequenz, anhand derer angehende Leht-
krifte in diesem Baustein fiir eine inklusionsorientierte Klassenfithrung sensibilisiert werden.
Der letzte Beitrag des dritten Kapitels widmet sich dem Baustein Sprachbildung. Laura Rodel
nimmt in Beitrag 3.6 zunichst eine theoretische Fundierung des Bausteins vor und stellt heraus,
weshalb sprachsensibles Unterrichten als ein immanenter Bestandteil inklusiven Unterrichtens
verstanden werden muss, bevor sie entlang der einzelnen Durchfiithrungsphasen die didakti-
schen Prinzipien des Bausteins erldutert. Im zweiten Teil des Beitrags diskutiert die Autorin
auf Grundlage von Interviews mit Dozierenden der Humboldt-Universitit zu Berlin die Frage,
welchen Herausforderungen Lehrende bei der Integration von Sprachbildungsaspekten in ihre
fachbezogenen Seminare begegnen und welche Unterstiitzung der Sprachbildungsbaustein
hierbei leisten kann.

An die theoretischen und praxisorientierten Ausfithrungen zu den Bausteinen anschlieffend,
werden in Kapitel 4 des vorliegenden Bandes die empirischen Ergebnisse der quantitativen und
qualitativen Begleitevaluation vorgestellt. Es wird analysiert, welche Verinderungen sich in
Bezug auf die Heterogenititssensibilitit der Studierenden zeigen, wie sich ihre adaptive Lehr-
kompetenz im Seminarverlauf entwickelt hat und wie die Dozent*innen selbst den Einsatz der
Bausteine einschitzen.

In Beitrag 4.1 prisentieren Lena Schmitz, Toni Simon und Hans Anand Pant die empirischen
Ergebnisse aus der quantitativen Befragung der Studierenden zur Heterogenititssensibilitat.
Die Autor*innen stellen eingangs das fiir die Evaluation entwickelte Erhebungsinstrument vor,
bevor sie anschlieend die Befunde der Pra- und Post-Testerhebungen vergleichend diskutieren
und daraus Schlussfolgerungen beziiglich der Stirken sowie der Entwicklungspotenziale des
Bausteinkonzepts ableiten.

Neben der Frage, inwieweit der Einsatz der Lehr-Lern-Bausteine in universitiren Lehrveran-
staltungen dazu beitragt, die Studierenden fiir die facettenreiche Heterogenitit von Lernenden
zu sensibilisieren, fokussierte die Begleitevaluation in einem zweiten Schwerpunkt die Wirkung
der Bausteine auf die adaptive Lehrkompetenz. In Beitrag 4.2 stellen Lena Schmitz, Ellen Bro-
desser und Hans Anand Pant die fiir die empirische Erhebung entwickelten Indizes adaptiver
Lehrkompetenz sowie die Ergebnisse der Pra-Post-Erhebung vor. Analog zu Beitrag 4.1 werden
die Befunde anschliefend mit Blick auf die Weiterentwicklung der Bausteine diskutiert.

Die standardisierte Befragung der Studierenden flankierend, wurden die Dozierenden in Inter-
views zu ihren Einschitzungen und Reaktionen auf die Lehr-Lern-Bausteine befragt. Im Fokus
der Analysen stand die Frage, inwieweit durch die Verwendung der Lehr-Lern-Bausteine die
adaptive Lehrkompetenz der Studierenden gefordert werden kann. Ellen Brodesser, Nena Wels-
kop und Julia Frohn stellen in Beitrag 4.3 die Ergebnisse dieser Interviews vor, die mithilfe der
Methode der objektiven Hermeneutik qualitativ ausgewertet wurden. Die Autorinnen typolo-
gisieren anhand ausgewihlter Interviewsequenzen verschiedene Reaktionen auf den Einsatz der
innovativen Lehrkonzepte und diskutieren Schlussfolgerungen, die sich hieraus fiir die zukiinf-
tige Implementierung und Weiterentwicklung der inklusionsorientierten Lehr-Lern-Bausteine
ableiten lassen.
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Kapitel 5 des vorliegenden Sammelbandes gibt schlieflich einen Ausblick auf die Ubertragbar-
keit der Bausteine auf andere Fachdidaktiken sowie auf ihre Einsatzmoglichkeiten in ficher-
und diszipliniibergreifenden universitiren Lehrveranstaltungen und in den nachfolgenden
Phasen der Lehrkriftebildung.

Yasmin Patzer, Julia Frohn und Niels Pinkwart zeigen in Beitrag 5.1 auf, welche spezifischen
Anforderungen eine inklusive Schul- und Unterrichtsentwicklung an die verschiedenen Ficher
stelle. Anhand der universitiren Lehrkriftebildung in den Fichern Latein und Informatik
illustrieren die Autor*innen, wie die Bausteine flexibel an fachdidaktische Rahmenbedingun-
gen angepasst werden konnen und diskutieren Adaptionsmoglichkeiten fir die MINT-Ficher
Biologie, Mathematik und Physik, die im Fokus der zweiten Forderphase von FDQI-HU stehen.
Die Weiterentwicklung und Einordnung der Bausteine aus inklusionspiadagogischer Sicht in
der ersten Phase der Lehrkriftebildung erortern Dietlind Gloystein und Vera Moser in Beitrag
5.2. Ausgehend von der bildungspolitischen Pramisse, alle angehenden Lehrkrifte fiir eine
,Schule der Vielfalt® zu qualifizieren, zeigen die Autorinnen exemplarisch anhand der Bausteine
Heterogenitatssensibilitat und Adaptive diagnostische Kompetenz, dass mit dem Einsatz der Bau-
steine ein integrativer Ansatz zur Implementierung inklusionsbezogener Ausbildungsinhalte
verkniipft ist. Daneben begriinden sie am Beispiel verschiedener an der Humboldt-Universitit
zu Berlin durchgefiihrter Seminare nicht nur die Bedeutung der interdiszipliniren Kooperation
von Lehrenden, sondern mit Blick auf eine anvisierte Heterogenititskompetenz Lehramtsstu-
dierender auch die Relevanz der Verkniipfung von Theorie- und Praxisbeziigen.

Daran anschlieend widmen sich Laura Rédel, Maria Grofle und Constanze Saunders in Bei-
trag 5.3 der Frage, wie die Querschnittsthemen Inklusion, Sprachbildung und Forschendes
Lernen in der ersten Phase der Lehrkriftebildung miteinander verkniipft werden konnen. Aus-
gangspunke dafiir bildet der Lehr-Lern-Baustein Sprachbildung. Anhand der Skizzierung von
zwei Seminarkonzeptionen exemplifizieren sie deren Synergieeffekte fiir die inklusionssensible
Lehrkriftebildung, die sich aus der Entwicklungsarbeit fiir die Bausteine ergeben. Neben den
Chancen diskutieren die Autorinnen auch die derzeitigen institutionellen Grenzen fiir die Eta-
blierung interdisziplinirer Kooperationen in der Hochschullehre.

Angesichts der Forderung nach einer phaseniibergreifenden Lehrkriftebildung im Kontext
inklusiver Schulentwicklung erortert der letzte Beitrag dieses Kapitels die Einsatzpotenziale der
inklusionsorientierten Lehr-Lern-Bausteine in der zweiten und dritten Phase der Lehrkrifte-
bildung. Nena Welskop, Ellen Brodesser und Caroline Kérbs skizzieren in Beitrag 5.4 exem-
plarisch strukturelle und inhaltliche Besonderheiten des Berliner Vorbereitungsdienstes sowie
der sogenannten Mentoringqualifizierung im Berliner Praxissemester, bevor sie beispielhaft
anhand der Bausteine Adaptive diagnostische Kompetenz und Adaptive Klassenfiibrungskompe-
tenz Ansitze entwickeln, um die Lehr-Lern-Bausteine fiir eine phaseniibergreifende inklusions-
bezogene Lehrkriftebildung fruchtbar zu machen.

Wir hoffen, dass der vorliegende Sammelband mit seinen Impulsen einen Beitrag zu einer
zukunftsfihigen inklusionssensiblen Lehrkriftebildung zu leisten vermag. Fiir das fortwihrende
Engagement und die tiber mehr als drei Jahre hinweg nie nachlassende Motivation des FDQI-
HU-Teams sowie fiir die produktive Zusammenarbeit mit weiteren Expert*innen der Lehrkraf-
tebildung bei der Entstehung dieses Buches méchten wir uns herzlich bedanken.

Die Hemusgeber*innm
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2 Heterogenititssensibilitit, adaptive Lehrkompetenz
und Sprachbildung als Ausgangspunkte fiir die

Entwicklung inklusionsorientierter Lehr-Lern-Bausteine






Nena Welskop und Vera Moser

2.1 Heterogenititssensibilitit als Voraussetzung adaptiver
Lehrkompetenz

Ziel des Forschungs- und Entwicklungsprojekts Fachdidaktische Qualifizierung Inklusion ange-
hender Lebrkrifte an der Humboldt-Universitiit zu Berlin (FDQI-HU) ist es, ein Konzept zur
Qualifizierung angehender Lehrkrifte zu entwickeln und zu erproben, das den Anforderungen
inklusiven (Fach-)Unterrichts gerecht wird. Neben der theoretischen Grundlagenarbeit, im
Rahmen derer das Didaktische Modell fiir inklusives Lebren und Lernen (DiMiLL) entwickelt
wurde (vgl. Frohn et al., 2019; siche auch Beitrag 3.1 in diesem Band), erfolgte die Konzeption
und Erprobung inklusionssensibler Lehr-Lern-Bausteine fiir den Einsatz in fachdidaktischen
Hochschulseminaren. Dabei wurde den Bausteinen zu adaptiver Lehrkompetenz (diagnosti-
sche Kompetenz, didaktische Kompetenz, Klassenfithrungskompetenz) und Sprachbildung
der Baustein Heterogenititssensibilitit vorgeschaltet, da der sensible und reflektierte Umgang
mit der Heterogenitit von Schiiler*innen aus Sicht von FDQI-HU eine wichtige Voraussetzung
fiur padagogische Professionalitit in inklusiven Settings darstellt. Das dem Projekt zugrundelie-
gende Verstindnis von Heterogenitit (vgl. Simon, 2017) und Heterogenititssensibilitit (vgl.
Schmitz & Simon, 2017) bildet, ausgehend von einer Skizzierung der historischen Deutungs-
und Bearbeitungsmuster im Umgang mit schulischer Heterogenitit, den ersten Schwerpunkt
des vorliegenden Beitrags. Darauf aufbauend werden Gemeinsamkeiten und Unterschiede
zwischen dem Konzept der adaptiven Lehrkompetenz und den Anforderungen an inklusives
Lehrkriftehandeln aufgezeigt, bevor in einem dritten Teil erlautert und diskutiert wird, wie die
Facetten adaptiver Lehrkompetenz durch das Konstrukt Heterogenititssensibilitit ethisch-
normativ fundiert werden kénnen.

2.1.1 Der pidagogische Umgang mit Heterogenitit im Wandel

Die Forderung, pidagogisches Handeln an den unterschiedlichen Fihigkeiten und Bediirfnis-
sen der Lernenden auszurichten — und damit heterogenititssensibel zu agieren -, ist keineswegs
ein neues Phinomen in der Pidagogik. Ein Blick in die Erziehungs- und Bildungsdiskurse zeigt,
dass Heterogenitit ,,und ihre semantischen Vorliufer* (Moser, 2010, S. 105) in den letzten
zweihundert Jahren immer wieder verhandelt wurden. Zugleich bleibt der Begriff Heterogeni-
tit wenig konturiert, was nicht zuletzt daran liegt, dass dieser vor allem im schulischen Kontext
stets auch normativ konnotiert ist (vgl. u.a. Budde, 2012; Sturm, 2013; Trautmann & Wischer,
2011). So sind pidagogische Bearbeitungsmuster von Heterogenitit immer auch von spezifi-
schen Deutungsmustern abhingig, die wiederum mit institutionellen Regeln, Spannungsfel-
dern und Antinomien einhergehen.

Die erste Hochphase erlebte die Forderung nach einer am Individuum orientierten Schul- und
Lernkultur in der Zeit der Reformpidagogik zu Beginn des 20. Jahrhunderts. Ungeachtet der
Tatsache, dass das Recht aller Kinder auf schulische Bildung mit der flichendeckenden Ein-
fithrung der Schulpflicht im Jahr 1871 anerkannt wurde, zeigte sich das deutsche Schulsystem
vorerst jedoch weiterhin von den gesellschaftlichen Ordnungs- und Hierarchievorstellungen
des 19. Jahrhunderts geprigt (vgl. Moser, 2010; Terhart, 2010). Der Heterogenitit von Lernen-
den wurde mittels eines zunehmend ausdifferenzierten Schulsystems begegnet und nicht zuletzt
in der Etablierung von Hilfsschulen (ausfithrlicher dazu u.a. Moser, 2016) offenbarte sich die
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unverinderte Orientierungan ,,statischen und schichtbezogenen Begabungskonzepten® (Moser,
2010, S. 106). Diesen Homogenisierungsmechanismen setzten die Reformpidagog*innen eine
,Pidagogik vom Kinde aus’ (vgl. u.a. Trautmann & Wischer, 2011) entgegen. Mit ihren metho-
disch-didaktischen Konzepten fokussierten sie u.a. individualisiertes, ganzheitliches und demo-
kratisches Lernen. Bis heute wird im inklusiven Unterricht vor allem auf reformpidagogische
Konzepte wie Projektunterricht oder Offener Unterricht zuriickgegriffen, um individuellen
Lernbediirfnissen gerecht zu werden (vgl. ebd.). Mit der Einfithrung der Gesamtschule geriet
die Heterogenitit von Schiiler*innen in den 1970er Jahren ein weiteres Mal in den Fokus des
pidagogischen Diskurses. Auch angesichts des gestiegenen Bedarfs an qualifizierten Arbeits-
kriften wurde nunmehr vor allem das Potenzial von Heterogenitit ,entdeckt’ und unter dem
Schlagwort ,Binnendifferenzierung’ ein erfolgversprechender Weg diskutiert, um den unter-
schiedlichen Bediirfnissen und Fihigkeiten von Lernenden gerecht werden zu kénnen (vgl.
ebd.; Wischer, 2013). Die Heterogenititsdimensionen Migrationshintergrund und Behinde-
rung blieben im Kontext der Gesamtschuldebatte jedoch weitgehend vernachlissigt; diesbe-
ztigliche Fragen schulischer Bildung wurden weiterhin in entsprechenden Spezialpidagogiken
verhandelt (vgl. Moser, 2010; Sturm, 2013).

Zu einer Integration dieser zuvor weitgehend separierten pidagogischen Disziplinen (vgl. Traut-
mann & Wischer, 2011; Emmerich & Hormel, 2013) kommt es Anfang der 1990er Jahre. Den
Wendepunkt markieren Annedore Prengels ,,Pidagogik der Vielfalt“ (1993) und Andreas Hinz’
»Heterogenitit in der Schule (1993). Prengel und Hinz untersuchen und vergleichen die femi-
nistische, integrative und interkulturelle Pidagogik in Bezug auf deren ,neue Anforderungen an
Bildung® (Prengel, 1993, S. 171) und identifizieren dabei ,wesentliche strukturelle Gemeinsam-
keiten” (ebd.). Diese fasst Prengel unter einer ,Pidagogik der Vielfalt' zusammen, in deren Zen-
trum das Prinzip der ,egalitiren Differenz’ steht: ,Denn Gleichheit ohne Offenheit fiir Vielfalt
wiirde eine das Andere ausgrenzende Angleichung bedeuten und Vielfalt ohne Gleichheit eine
das Andere unterordnende Hierarchisierung des Verschiedenen® (Prengel, 2007, S. 52). Auch
Hinz' Untersuchung zielt auf die Identifikation eines ,allgemeinpadagogischen Paradigmas®
(Hinz, 1993, S. 398) ab und postuliert, Schule miisse Heterogenitit als Normalitit, nicht als
belastende Ausnahme verstehen und sich dementsprechend allen Heterogenititsdimensionen
wertschitzend zuwenden (vgl. Hinz, 1993). Bis heute gelten die beiden Arbeiten von Prengel
und Hinz als grundlegend fiir ein weites Inklusionsverstindnis, das auch von FDQI-HU vertre-
ten wird (vgl. Simon, 2019).

2.1.2 Heterogenitit im Kontext inklusiven Lehrens und Lernens

Wihrend ein enges Inklusionsverstindnis weitgehend sonderpidagogische Kategorien fokus-
siert, zielt ein weites darauf ab,

»dass Kinder und Jugendliche unterschiedlichster sozialer Herkunft, mit unterschiedlichen Lernaus-
gangslagen, Sozialisations- und Entwicklungsverlidufen, solche mit und ohne Beeintrichtigungen/
Bchinderungen und Migrationshintergrund, ohne Zugangsbeschrinkung, Selektion, Ausgrenzung und
Segregierung [...] miteinander lernen und ihre je spezifischen Entwicklungspotenziale entfalten kén-
nen“ (Feuser, 2017, S. 132).

Hieraus folgt, dass inklusiver Unterricht jegliche Formen von Marginalisierung und Diskrimi-
nierung vermeidet sowie allen Lernenden individuell optimale Bildungschancen erméglicht.
Gleichzeitig folgt inklusives Lehren und Lernen Klafkis demokratisch orientierter Bildungsauf-
fassung sowie Schulz’ Ansatz der wechselseitigen Foérderung von Kompetenz, Autonomie und
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Solidaritit (vgl. Frohn, 2019, S. 29). In dem von FDQI-HU entwickelten DiMiLL, das zentrale
Parameter inklusiven Unterrichts systematisch zusammenfasst, fungieren diese ethisch-norma-
tiven Bildungsprinzipien als Rahmen inklusiven Lehrens und Lernens: Die ethischen Grundla-
gen inklusiven Lebrens und Lernens umfassen u.a. auf Grundlage der Menschenrechte und der
UN-Behindertenrechtskonvention die ,ethischen Referenzpunkee* (Moser, 2019, S. 35) von
Inklusion, namlich ,,Bildungsgerechtigkeit, Teilhabe, Antidiskriminierung und Anerkennung®
(ebd.). Mit dem Selbst- und Weltverhiltnis schulbezogen Handelnder wird auf ein konstrukei-
vistisches Lehr-Lern-Verstindnis verwiesen und Bildung als relational-reflexiver Prozess ver-
standen. Angesprochen wird damit nicht zuletzt die Bereitschatft, eigene chrzeugungen und
Sichtweisen stets als verinderbar zu begreifen (vgl. Frohn & Pech, 2019).

Auf Basis dieses ethisch-normativen Grundverstindnisses inklusiver Bildung versteht
FDQI-HU Heterogenitit als die Vielfalt potenziell virulenter Heterogenititsdimensionen in
einer konkreten Lerngruppe (vgl. Simon, 2019, S. 21). Ein sensibler Umgang mit der Heteroge-
nitit von Lerngruppen, der als zentraler inklusionspadagogischer Anspruch an Lehrkriftepro-
fessionalitit gelten kann (vgl. Schmitz etal., 2019, S. 171), beruht damit auf ,differenzierter [...]
und reflektierter Wahrnehmung und Anerkennung [...] der Heterogenitit einer Lerngruppe in
ciner konkreten Situation® (ebd., S. 173). Da die ,, Aufmerksamkeit fiir ,Verschiedenheit’, ,Dif-
ferenz’ und Vielfalt® [...] als solche [...] noch nicht [verhindert], dass Lehrkrifte ,qualitative
Differenz’ mit negativen Wertungsoptionen und Selektionsentscheidungen verbinden® (Emme-
rich & Hormel, 2013, S. 181), wird ein wertschitzender, ressourcenorientierter Blick auf alle
Schiiler*innen in ihrer Verschiedenheit als unabdingbare Voraussetzungen fiir Heterogenitits-
sensibilitit postuliert (vgl. Schmitz et al,, 2019, S. 171). Zudem gilt e, sich des intersektionalen
Charakters von Heterogenitit, also des ,simultane[n] Auftreten[s] und Zusammenwirken(s]
verschiedener, miteinander verbundener, ungleichheitsrelevanter Kategorien® (Baldin, 2017,
S. 145) bewusst zu sein.

Ausgehend von einem weiten Inklusionsverstindnis und den ethisch-normativen Grundannah-
men des DiMiLL wurde das Konstrukt Heterogenititssensibilitit von FDQI-HU im Kontext
inklusiven Lehrens und Lernens fiir bedeutsam befunden und operationalisiert. Um es fiir die
inklusionssensible Lehrkriftebildung zuginglich zu machen, werden im Folgenden die damit
einhergehenden Anforderungen an Lehrkrifte weiter konkretisiert und Heterogenititssensibi-
litat im professionstheoretischen Kontext verortet.

2.1.3 Heterogenititssensibles Lehrkriftehandeln

In der Bildungsforschung wird Heterogenitit vor allem unter der Frage in den Blick genommen,
welche individual- und gruppenbezogenen Merkmale schulische Relevanz besitzen. Dabei wer-
den die beforschten Heterogenititsdimensionen auf verschiedene Weise systematisiert, wobei
»individuell attribuierbare Differenzierungskriterien” und ,soziale Gruppenmerkmale® hau-
fig als Oberkategorien dienen (Emmerich & Hormel, 2013, S. 151). Neben der Erforschung
individueller Dispositionsmerkmale (vgl. Trautmann & Wischer, 2011) wird im Hinblick auf
inklusiven Unterricht und die Professionalisierung angehender Lehrkrifte in den letzten Jahren
zunehmend untersucht, anhand welcher Merkmale Padagog*innen Heterogenitit konstruieren,
in welche Kontexte verschiedene Differenzierungspraktiken eingebettet sind und wie diese ,,in
der Folge fiir unterrichtliche Uberlegungen relevant werden® (ebd.). Letzteren Forschungsan-
sitzen ist gemein, dass Heterogenitit nicht als ontologische Tatsache, sondern als relationales,
d.h. als subjektiv konstruiertes und im sozialen Kontext (re-)produziertes Phinomen verstan-
den wird. So wird darauf verwiesen, dass die Wahrnehmung von Heterogenitit stets die Orien-
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tierung entweder an einer Norm oder an einer komplementiren Grofie voraussetze (vgl. Sturm,
2013, S. 15), denn erst ,,[d]iec Herstellung von Differenzen bzw. Distinktionen erméglicht es,
die Welt zu begreifen und in ihr handlungsfihigzu sein“ (Sturm, 2012, 0.S.). Dementsprechend
werden Homogenitit und Heterogenitit nicht als einander ausschlieSende Gegensitze, sondern
als einander bedingende Bezugsgrofien verhandelt: Heterogenitit wird nicht rezeptiv wahrge-
nommen, sondern ausgehend von spezifischen Homogenititsvorstellungen oder -anspriichen
in einem produktiven Akt erst hergestellt.

Die Zusammenschau zahlreicher Forschungsergebnisse (fiir eine umfassende Ubersicht vgl. u.a.
Budde, 2013a; Bohletal.,2017) zeigt die Komplexitit des Bedingungsgefiiges, das der Konstruk-
tion von Heterogenitit durch Lehrkrifte zugrunde liegt. Beispielsweise weisen verschiedene
Studien darauf hin, dass vor allem behinderungsspezifische Differenzlinien, aber auch ,stabile’,
askriptive Merkmale wie Geschlecht andere Heterogenititsdimensionen in der Wahrnehmung
von Lehrkriften iiberlagern und binire Unterscheidungen in ,,Jungen und Midchen, Migran-
tlnnen und Nicht-MigrantInnen, arme und reiche Kinder vor dem Hintergrund der Annahme
[geschehen], dass diese Unterscheidungen pidagogische Relevanz besitzen® (Emmerich & Hor-
mel, 2013, S. 12). Dass sozial-kulturelle Differenzkategorien nicht allein ,die Méglichkeit der
Abwertung derjenigen enthalten, die im Resultat unterschieden werden® (ebd.), sondern tat-
sichlich strukeurelle Benachteiligungen produzieren, belegen nicht zuletzt die PISA-Ergebnisse
(vgl. ebd.; Sturm, 2013). Widmer-Wolf (2014) kommt in seiner — hier exemplarisch aufgezeig-
ten — Studie zur ,,soziale[n] Praxis der Unterscheidung durch die Pidagoginnen und Pidagogen®
(ebd., S. 17, Herv. i.0.) hingegen zu dem Ergebnis, dass Lehrkrifte Heterogenitit vor allem
entlang typischer Aktivititsszenarien strukturieren. Das heifit, dass sie Schiller*innen unab-
hingig von ihren kognitiven Fihigkeiten dann einen ,besonderen Bildungsbedarf® attestieren,
wenn sie sich im Unterricht ,,erwartungswidrig® (ebd., S. 278) verhalten. Gleichzeitig konnen
aus bestimmten Unterscheidungspraktiken keine Aussagen iiber Handlungsorientierungen im
Unterricht abgeleitet werden. Ob Forderung cher in separaten Settings oder in der gesamten
Lerngruppe organisiert werde, hinge davon ab, ob in multiprofessionellen Teams cher eine Ver-
bindung oder eine ,,Differenzierung pidagogischer Dominen® (ebd., S. 243) praktiziert wird.
Nicht zuletzt zeigen empirische Rekonstruktionen der Handlungsorientierungen von Lehr-
kraften auch, dass der wertschitzende Umgang mit der intersektionalen Vielfalt von Lernen-
den ohne Hierarchisierung und Benachteiligung vor dem Hintergrund institutioneller, oftmals
widerspriichlicher Anforderungen an Lehrkrifte eine enorme Herausforderung darstellt. Mit
Stichworten wie ,,Differenzierungsantinomie® (Trautmann & Wischer, 2011, S. 132) wird auf
schulische Zielkonflikte (Standardorientierung vs. individuelle Férderung, Ressourcen-Etiket-
tierungs-Dilemma etc.) im Umgang mit Differenzierung und Entdifferenzierung verwiesen. Als
zentrale Einflussfaktoren auf die jeweiligen Gewichtungspraktiken von Lehrkriften identifiziert
beispielsweise Sturm (2013) das Verhiltnis zwischen institutionellen Handlungsanforderungen
an die Lehrkraft und ihrem ,konjunktivem Erfahrungswissen® in Form padagogischer Grund-
haltungen. Welche Heterogenititsdimensionen in welcher Form gewichtet und bearbeitet wer-
den, sei Ausdruck des jeweiligen Umgangs mit Spannungsfeldern, der wiederum von (berufs-)
biographischen Erfahrungen abhinge (vgl. ebd., S. 280; Trautmann & Wischer, 2011).

Fiir die inklusionssensible Lehrkrifteprofessionalisierung erweisen sich solche rekonstruktiven,
die heterogenititsbezogenen Deutungs- und Bearbeitungsmuster von Lehrkriften fokussieren-
den Forschungszuginge als gewinnbringend, weil Heterogenititssensibilitit hier nicht auf eine
Frage der ,richtigen Haltung' reduziert wird (vgl. Budde, 2012, S. 525; vgl. auch Budde, 2011;
Trautmann & Wischer, 2011; Sturm, 2013), sondern als Ausdruck spezifischer zugrundelie-
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gender Wert- und Handlungsorientierungen angenommen wird. Es zeigt sich, dass weder die
Aufmerksamkeit fiir die Verschiedenheit von Schiiler*innen noch ethisch-normative Uberzeu-
gungen allein den komplexen Charakter von Heterogenititssensibilitit beschreiben, sondern
Heterogenititssensibilitit auf einer Verbindung von pidagogischem Professionswissen mit
dezidiert inklusiven ,motivationale[n] Orientierungen, selbstregulative[n] Fihigkeiten sowie
Uberzeugungen und Werthaltungen® (Warwas etal., 2011, S. 857; vgl. auch Baumert & Kunter,
2006) beruht. Diese Mehrdimensionalitit des Konstrukts Heterogenititssensibilitit spiegelt
sich auch in der Konstruktoperationalisierung wider, die im Rahmen von FDQI-HU als Grund-
lage fiir die empirische Erhebung' der Heterogenititssensibilitit von (angehenden) Lehrkrif-
ten entwickelt wurde (ausfiihrlicher dazu vgl. Beitrag 4.2 in diesem Band sowie Schmitz et al.,
2019). Hierbei wird das Zusammenspiel von Vorannahmen, Wahrnehmung, Gewichtung und
Bewertung als Grundlage von Heterogenititssensibilitit definiert. Grundlage dieser vier zyk-
lisch aufeinander aufbauenden Konstruktfacetten ist ein ,,Prozess des selektiven Wahrnehmens
und Verarbeitens von Informationen/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 wiede-
rum seine Vorannahmen® (Schmitz et al., 2019, S. 174).

2.1.4 Heterogenititssensibilitit und adaptive Lehrkompetenz

2.1.4.1 Das Konzept adaptiver Lehrkompetenz in der inklusionssensiblen
Lehrkriftebildung

Die von FDQI-HU zur inklusionsorientierten Lehrkrifteprofessionalisierung entwickelten
Lehr-Lern-Bausteine zielen auf die Erhohung adaptiver Lehrkompetenz ab, die Lehrkrifte dazu
befihigt, Unterricht so an die unterschiedlichen Schiiler*innen anzupassen, ,dass méglichst
giinstige Bedingungen fiir individuell verstechendes Lernen entstehen und beim Lernen aufrecht
erhalten bleiben” (Beck et al., 2008, S. 47). Dabei lassen sich nach Beck et al. (2008) vier Kon-
struktfacetten unterscheiden: adaptive Sachkompetenz, adaptive diagnostische Kompetenz,
adaptive didaktische Kompetenz sowie adaptive Klassenfithrungskompetenz (vgl. ebd.; siche
auch Beitrige 2.2 und 4.2 in diesem Band). Sowohl aufgrund der Orientierung an der Verschie-
denheit und Individualitit von Lernenden als auch aufgrund der angenommenen Prozesshaf-
tigkeit von Unterricht (Beck et al., 2008, S. 38; Brithwiler, 2014, S. 78), der somit stets situativ
und flexibel an die jeweilige Lerngruppe und -situation anzupassen ist, kann das Konzept adap-
tiver Lehrkompetenz als grundsitzlich inklusionssensibel verstanden werden. Zugleich decke
adaptives Lehren niche per se alle Facetten inklusiven Lehrens und Lernens ab, da dezidiert
bildungstheoretische und ethisch-normative Fragen in der Erforschung adaptiver Lehrkompe-
tenz bisher weitgehend ausgeklammert werden. So wird beispielsweise adaptiver Unterricht im
Kontext universitirer Lehrkrifteausbildung hiufig einseitig auf das Agieren der Lehrkraft bezo-
gen (vgl. Frohn & Brodesser, 2019) wihrend das DiMiLL auf einem sozial-konstruktivistischen
Lehr-Lern-Verstindnis beruht und — etwa mit den Prozessmerkmalen Partizipation und Kom-
munikation — Lernende als aktive Konstrukteur*innen ihres Wissens versteht (vgl. Hardy et al,,
2011). Auch ist das Konzept adaptiver Lehrkompetenz nicht dezidiert mit einem ressourcen-
orientierten und ganzheitlichen Bildungsbegriff verkniipft. Eben diese ,Leerstellen’ kdnnen mit

1 Das Testinstrument zu Heterogenititssensibilitit beinhaltet offene und geschlossene Items und ein Fallbeispiel. Es
ist dokumentiert im Skalenhandbuch (Schmitz, Simon & Pant, i.E.).
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dem Konstrukt Heterogenititssensibilitit gefille und das Konzept adaptiver Lehrkompetenz
kann hiermit ethisch-normativ konkretisiert werden. Die Sensibilitit (angehender) Lehrkrifte
im Umgang mit Heterogenitit wird als grundlegende und notwendige Voraussetzung fiir den
Erwerb der Fihigkeiten und Fertigkeiten angenommen, Unterricht in heterogenen Lerngrup-
pen entsprechend inklusiver Prinzipien zu adaptieren. Nachfolgend soll gezeigt werden, wie die
einzelnen Facetten adaptiver Lehrkompetenz in Verbindung mit Heterogenititssensibilitit aus
inklusiver Perspektive konkretisiert werden koénnen.

Adaptive Sachkompetenz?

Adaptive Sachkompetenz als ,[r]eichhaltiges, differenziertes und klar strukturiertes Fachwis-
sen (Brithwiler, 2014, S. 79) von Lehrkriften gilt als zentrale Voraussetzung, um aus der Viel-
fale von Fachinhalten geeignete Unterrichtsthemen fiir heterogene Lerngruppen auszuwihlen.
Die Fihigkeit, fachliche Gegenstinde auf ihnen innewohnende Lernchancen hin zu analysieren
und unter Beriicksichtigung fachlich bedingter Strukturvorgaben individuell passgenau aufzu-
bereiten, kann mit Blick auf die Prinzipien inklusiven Lehrens und Lernens weiter konkretisiert
werden: Eine inklusiv ausgerichtete adaptive Sachkompetenz muss die Fihigkeit implizieren,
gleichermaflen z.B. sprachliche, soziale oder dsthetisch-kreative Lernchancen eines Fachinhaltes
zu identifizieren. Zudem verfiigen Lehrkrifte mit inklusiv ausgerichteter Sachkompetenz iiber
die Fihigkeit, Sachthemen auf deren Potenziale fiir demokratisches und solidarisches Lernen
hin zu analysieren sowie zu priifen, ob sie marginalisierende Stereotype oder gesellschaftliche
Differenzkategorien (re-)produzieren, beispiclsweise indem traditionelle Geschlechterrol-
len abgebildet oder heteronorme Lebens- und Familienformen bevorzugt dargestellt werden.
Andererseits ermdglicht eine heterogenititssensible Auseinandersetzung mit dem eigenen Fach
es auch, diskriminierende Fachinhalte oder -strukturen im Unterricht gezielt zu thematisieren
und gemeinsam mit der Lerngruppe kritisch zu reflektieren.

Adaptive diagnostische Kompetenz

Um den Unterricht flexibel an die individuellen Bediirfnisse der Lernenden anzupassen, bediir-
fen Lehrkrifte ausgeprigter adaptiver diagnostischer Kompetenz (siche auch Beitrag 3.3 in
diesem Band). Diese umfasst neben dem Wissen um vielfiltige lernrelevante Merkmale die
sichere Einschitzung der individuellen Merkmalsauspriagungen innerhalb der jeweiligen Lern-
gruppe. Adaptive Diagnostik ist damit ebenso wie inklusive Diagnostik ein formativer Prozess:
Im Gegensatz zu einer einmaligen Feststellungsdiagnostik, etwa im Zuge sonderpidagogischer
Feststellungsverfahren, werden Entwicklungsstinde und -fortschritte kontinuierlich erhoben
und dokumentiert, um ,darauf aufbauend die nichsten Lernschritte zu erméglichen (Pren-
gel, 2016, S. 51). Dennoch kann adaptive Diagnostik insbesondere dann als inklusive Diag-
nostik verstanden werden, wenn sie mit dezidiert inklusiven Werten und Zielen verbunden
wird. Inklusiver Unterricht zielt darauf ab, alle Schiiler*innen gleichermafen in ihrer Gesamz-
personlichkeit zu fordern. In diesem Sinne kann Heterogenititssensibilitit als Bewusstsein
fiir den intersektionalen Charakter von Heterogenitit verstanden werden. Das Wissen um
das individuelle und komplexe Zusammenspiel innerer und duflerer Lernerfolgsbedingungen
gewihrleistet, dass Lehrkrafte zum einen gleichermafien individuelle kognitive, soziale und

2 In dem von FDQI-HU entwickelten Bausteinkonzept wird auf einen separaten Baustein zu adaptiver Sachkompe-
tenz verzichtet, da die Lehr-Lern-Bausteine fir den Einsatz in fachdidaktischen Hochschulseminaren entwickelt
wurden und die Sachkompetenz hier durch die Fachspezifik der Seminare geférdert wird (vgl. Beitrag 3.1 in diesem
Band).
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personale Entwicklungsstinde beriicksichtigen, und zum anderen auch beispielsweise kultu-
relle oder sozio-6konomische Heterogenititsdimensionen sowie personliche Erfahrungen und
Interessen von Schiiler*innen in den Blick nehmen. Die Sensibilitit fiir die ethisch-normativen
Grundsitze inklusiver Bildung gewihrleistet zudem eine ressourcenorientierte Diagnostik und
einen wertschitzenden Blick auf die Verschiedenheit von Schiiler*innen. Mit einem Verzicht
auf defizitorientierte Unterscheidungskategorien geht allerdings keineswegs eine Nivellierung
oder gar Negierung von Unterschieden einher, da die Unterscheidung von Lernenden per se ein
»Grundmodus im Prinzip jeder Erzichung resp. Férderung® (Wischer, 2013, S. 118) ist. Wih-
rend beispielsweise soziale Kategorien in einem inklusiven Schulsystem nicht als Grundlage fir
Selektions- oder Allokationsentscheidungen legitimiert werden kénnen, kann die diagnostische
Sensibilitat fir die mit bestimmten Heterogenititsdimensionen verbundenen Ungleichheits-
risiken auch einen wichtigen Beitrag dazu leisten, der Benachteiligung und Diskriminierung
einzelner Schiiler*innen gezielt entgegenzuwirken. So miissen soziale bzw. kollektive Heteroge-
nititskategorien einerseits zwar als problematisch gelten, ,weil sie zu beeintrichtigenden Etiket-
tierungen und Selbstetikettierungen fithren® konnen; andererseits scheinen sie ,unverzichtbar,
weil anhand begrifflicher Kategorien Wissen tiber Lebenslagen [...] und angemessene pidago-
gische Strategien bei bestimmten [...] Beeintrichtigungen gesammelt werden kann“ (Prengel,
2016, S. 59). Letztlich kann die Paradoxie, dass individuelle Férderung ohne Benennen und
Vergleichen nicht auskommt, gleichzeitig aber Heterogenitit und Ungleichheit in der Schule so
erst produziert werden (Budde, 2013b, S. 180), in Schule und Unterriche stets nur situativ und
kritisch-reflexiv bearbeitet werden. Als umso essentieller erweist sich unter heterogenititssen-
siblen Gesichtspunkten daher das Bewusstsein von Lehrkriften fiir den Umstand, dass jegliche
diagnostische Zuordnung nur zu ,, Arbeitshypothesen und nicht zu eindeutig giiltigem Wissen
fithr[en]“ kann, weil das Individuum in seiner Gesamtheit letztlich ,,unbestimmbar ist“ (Prengel

etal., 2016, S. 60).

Adaptive didaktische Kompetenz

Als adaptive didaktische Kompetenz (siche auch Beitrag 3.4 in diesem Band) wird die Fihigkeit
von Lehrkriften beschrieben, didaktisch-methodische Entscheidungen flexibel auf die unter-
schiedlichen Lernstinde und Lernziele in heterogenen Lerngruppen abzustimmen. Obgleich
»Lehrpersonen, die iiber ein reichhaltiges Repertoire an didaktischen Gestaltungsformen zur
Unterstiitzung angeleiteten und eigenstindigen Lernens verftigen, [...] bessere Méglichkeiten
[haben,] ihren Unterricht adaptiv zu gestalten® (Brithwiler, 2014, S. 85), muss die Ausprigung
adaptiver didaktischer Kompetenz aus inklusiver Perspektive vor allem daran gemessen werden,
wie heterogenititssensibel didaktisch-methodische Arrangements gestaltet sind. So warnen
beispielsweise Budde (2013b) und Seitz (2008) davor, dass mit vorrangig quantitativen Diffe-
renzierungsformen der Grundgedanke von Individualisierung, nimlich der Ausgleich von Bil-
dungsnachteilen, in sein Gegenteil verkehrt zu werden droht und zu einer ,unangemessene[n]
Reduzierung von Bildungschancen® (Seitz, 2008, S. 227) fiir (vermeintlich) lernschwichere
Schiiler*innen fithren kann. Auch der Individualisierung entlang der Arbeitstempi von
Schiiler*innen oder der Unterscheidung vermeintlich jungen- bzw. madchenspezifischer Lern-
angebote (vgl. Sturm, 2013, S. 85) liegt das als ,doing difference’ bezeichnete Risiko zugrunde,
Leistungsdifferenzen und soziale Ungleichheiten im Unterricht noch zu verstirken. Aus inklu-
sivem Blickwinkel muss adaptive didaktische Kompetenz dementsprechend die Fihigkeit
beschreiben, Unterricht zu differenzieren, ohne dass ,,die reale Heterogenitit der Schiiler_innen
wiederum ein[ge]schrink[t]“ (Budde, 2011, S. 113) wird. Von Interesse ist auch, ob im Unter-
richt vorwiegend eine ,,Individualisierung von Lernwegen” oder ein ,direkter Einbezug von
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Heterogenitit® (Warwas et al., 2011, S. 856) stattfindet. Wihrend ersterer didaktischer Zugang
auch mit einem defizitorientierten Blick auf bestimmte Schiiler*innen einhergehen kann, setzt
letzterer zweifellos einen wertschitzenden und reflektierten Umgang mit der Heterogenitit
von Lerngruppen voraus und kann damit als Indikator adaptiver Lehrkompetenz in inklusiven
Settings verstanden werden. Angesichts der zahlreichen empirischen Hinweise auf die positi-
ven Effekte ko-konstruktiven Lernens — die je nach methodischem Arrangement fiir die Ent-
wicklung kognitiver, sozialer oder personaler Kompetenzen geltend gemacht werden (vgl. u.a.
Hardy et al., 2011; Thile, 2019; Warwas et al., 2011), gilt es im inklusiven Unterricht, Unter-
schiede zwischen den Lernenden gezielt zu nutzen, um Lernprozesse zu optimieren und allen
Schiiler*innen anschlussfahiges Lernen unter Beriicksichtigung vielfiltiger Kompetenzdimen-
sionen zu ermdglichen.

Adaptive Klassenfiithrungskompetenz

Der Unterricht in heterogenen Lerngruppen erfordert von Lehrkriften ein hohes Maf§ adapti-
ver Klassenfithrungskompetenz (siche auch Beitrag 3.4 in diesem Band). Diese umfasst u.a. die
Fihigkeit, durch den konsequenten Einsatz von Regeln sowie strukturierenden und verlisslichen
Routinen einen stérungsarmen Unterrichtsverlauf mit einem hohen Anteil effektiver Lernzeit
zu gewihrleisten. Fiir die inklusionssensible Lehrkriftebildung lassen sich diese Kompetenzen
w.a. mithilfe des Begriffs ,Regulation’ konkretisieren. Regulation, die Hardy et al. (2011) als
eine von vier Komponenten adaptiv gestalteter Lerngelegenheiten identifizieren, ,bezieht sich
auf Prozesse, die mit der Aktivierung, Steuerung und Anpassung von Lernprozessen zusam-
menhingen® (ebd., S. 821). Das Ausmafl der Regulation von Unterrichtsaktivititen seitens
der Lehrkraft — vor allem im Rahmen offener Unterrichtsformen oder Gruppenarbeiten — ist
dabei von den jeweiligen selbstregulativen Kompetenzen der Lernenden abhingig. Adaptive
Klassenfithrungskompetenz steht hier in enger Verbindung zur adaptiven didaktischen Kom-
petenz, wenn beispielsweise ,[d]urch gezielte Vorgaben beim kooperativen Lernen [...] soziale
Aushandlungsprozesse von Schiilern so unterstiitzt [werden], dass ein fiir beide Partner erfolg-
reiches Lernen entsteht (ebd.). Eine ausgeprigte Sensibilitit fiir die entsprechenden, unter
Umstinden interindividuell stark heterogenen Kompetenzen der Lernenden, erweist sich hier
als grundlegend fiir die Fahigkeit, die Potenziale adaptiver Klassenfiihrung fiir die fachliche und
schulleistungsbezogene Kompetenzentwicklung auszuschépfen. Ein weiterer, speziell aus inklu-
sionsorientierter Sicht zentraler Indikator adaptiver Klassenfithrungskompetenz ist zudem die
Schaffungeiner positiven Lernatmosphire, in der alle Schiiler*innen konzentriert und motiviert
arbeiten kénnen. Inklusives Lehren und Lernen betont dabei die aktive Rolle der Lernenden,
sodass sich adaptive Lehrkompetenz hier in der konsequenten Beriicksichtigung der inklusiven
Prozessmerkmale Partizipation, Kommunikation, Kooperation und Reflexion auch auf Ebene der
Klassenfithrungausdriickt. Die Achtung der Autonomie der Lernenden und ihres Rechts auf die
aktive Mitgestaltung von Unterricht ist nicht nur eine Voraussetzung fiir die Etablierung einer
wertschitzenden Feedbackkultur, sondern auch fiir den produktiven Umgang mit heterogeni-
titsbedingten Herausforderungen von Klassenfithrung: So darf erfolgreiche Klassenfithrung
zwar keinesfalls mit der Herstellung sozialer Konformitit gleichgesetzt werden; jedoch sind ,,in
allgemeingiiltigen Verhaltenserwartungen®, beispielsweise in Form von Klassenregeln, unum-
ginglich immer auch ,homogenisierende Erwartungen cingelassen” (Budde, 2012, S. 524). Um
cinheitliche und individualisierte Verhaltenserwartungen und -forderungen hier erfolgreich
ausbalancieren — und damit die Frage nach Gerechtigkeit beantworten — zu kénnen, bediirfen
Lehrkrifte einer ausgeprigten Sensibilitit fiir das soziale Gefuige in heterogenen Lerngruppen
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sowie fir die individuellen Kompetenzen und Bediirfnisse der Lernenden. Daneben umfasst
Heterogenititssensibilitit hier das Bewusstsein, dass im Sinne eines demokratischen und eman-
zipatorischen Bildungsverstindnisses die Schiiler*innen selbst stets aktiv in die Konfliktlosung
miteinzubeziehen sind.

2.1.5 Diskussion und Fazit

Es konnte gezeigt werden, dass adaptives Lehren und inklusives Lehren und Lernen zahlreiche
Parallelen aufweisen. Um (angehende) Lehrkrifte fiir den inklusiven Unterricht in heterogenen
Lerngruppen zu qualifizieren, erweist sich das Konstruket der adaptiven Lehrkompetenz somit
als geeignet. Weiterhin konnte belegt werden, dass adaptive Lehrkompetenz einer ethisch-
normativen Fundierung bedarf, um als Professionalisierungskonzept fiir inklusives Lehren und
Lernen fruchtbar gemacht zu werden. In dem vorliegenden Beitrag wurde mit dem Konstruke
Heterogenititssensibilitit ein Ansatz vorgestellt, der es erlaubt, das Konzept adaptiver Leht-
kompetenz anhand bildungstheoretischer Prinzipien inklusiven Lehrens und Lernens naher zu
beschreiben. Entlang der einzelnen Facetten adaptiver Lehrkompetenz bzw. anhand exempla-
rischer Dimensionen inklusiven Unterrichts wurden konkrete Zusammenhinge zwischen der
Heterogenititssensibilitit von Lehrkriften und adaptiver Unterrichtsgestaltung aufgezeigt.
Somit konnte Heterogenititssensibilitit als wichtige Voraussetzung adaptiver Lehrkompetenz
begriindet werden. Neben der Orientierung an inklusiven Bildungs- und Unterrichtsmaxi-
men wurde dabei vor allem die Fihigkeit und Bereitschaft von Lehrkriften zu einem reflexiven
Umgang mit Heterogenitit herausgearbeitet. Unter dem Blickwinkel eines professionstheo-
retischen Erkenntnisinteresses wird mit der Forderung nach Heterogenititssensibilitit damit
weniger ein Anspruch auf eine spezifische normative Haltung formuliert, sondern vielmehr auf
ein reflexives Bewusstsein von Lehrkriften fiir den Konstruktcharakter von Heterogenitit und
die mit Differenzierungspraktiken potenziell einhergehenden Benachteiligungen abgezielt. Erst
dieses Bewusstsein ermdglicht es Lehrkriften, Unterricht inklusionssensibel zu adaptieren und
pidagogische Antinomien unter Wahrung von Bildungsgerechtigkeit und Wertschitzung aller
Lernenden erfolgreich zu bearbeiten.
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2.2 Lehrkrifteprofessionalisierung:
adaptive Lehrkompetenz fiir inklusiven Unterricht

Die Frage, wie Lehrkrifte Unterricht erfolgreich planen und umsetzen konnen, wird gemein-
hin unter dem Stichwort der Lehrkrifteprofessionalitit zusammengefasst. Theorien, Konzepte
und Forschungsansitze hierzu sind seit jeher fester Bestandteil erzichungs- und bildungswis-
senschaftlicher Diskurse. Dabei werden hiufig struktur- oder kompetenztheoretische Ansitze
gewihlt, um der Kernfrage nach der guten Lebrkrafi nachzugehen. Im folgenden Beitrag
werden beide Ansitze zunichst erliutert, um sie im Hinblick auf inklusive Lehr-Lern-Situa-
tionen zu priifen und um das Konstrukt adaptiver Lehrkompetenz als mégliche Verbindungs-
linie zwischen ihnen auszuweisen. Auf eine Darstellung der Entwicklung dieses Konstrukes
im internationalen Diskurs folgt eine Skizzierung seiner Facetten (Sachkompetenz, diagnos-
tische Kompetenz, didaktische Kompetenz und Klassenfithrungskompetenz). Auf dieser Basis
erfolgt eine weiterfithrende Systematisierung adaptiver Lehrkompetenz, die nicht nur zu ihrer
empirischen Operationalisierung beitragen soll, sondern auch eine Verkniipfung der eingangs
beschriebenen Professionalisierungsansitze zulisst. Das Konstrukt der adaptiven Lehrkompe-
tenz erscheint somit besonders geeignet, einen Beitrag zur Professionalisierung von (zukiinfti-
gen) Lehrkriften zu leisten.

2.2.1 Lehrkrifteprofessionalisierung:
Diskursaufriss und Kontextualisierung adaptiver Lehrkompetenz

Das Thema der Professionalisierung bzw. der Professionalitit von Lehrkriften ist ,,s0 alt wie der
Beruf des Lehrers selbst (Terhart, 2016, S. 448), wobei sich die Vorstellungen einer entspre-
chenden Professionalitit z.T. grundlegend gewandelt haben. Inzwischen wird gar die ,,Adap-
tion des Professionsbegriffs fir die Felder padagogischen Handelns kritisch eingeschitzt und
mehr oder weniger deutlich fiir einen Abschied vom Professionsbegriff pladiert” (Helsper &
Tippelt, 2011, S. 269f.) - zum einen, da er die Oberflichlichkeit eines Allerweltsbegriffs berge,
zum anderen, weil pidagogische Berufe nicht mit klassischen Professionsmodellen zu verbinden
seien (vgl. ebd.). Um allerdings (zukiinftige) Lehrkrifte auf das alltigliche Unterrichtshandeln
vorzubereiten, erscheint die Sammelbezeichnung der Professionalisierung weiterhin niitzlich,
da sie die unterschiedlichen Anforderungen an Lehrpersonen zu biindeln verspricht. Geht man
in diesem Sinne von pidagogischer Professionalisicrung als erfolgreiche Ermoglichung einer
umfassenden, individuellen Kompetenzentwicklung der Lernenden aus, muss eine konzeptio-
nelle Klirung erfolgen, die den zeitgendssischen Bedingungen und Herausforderungen des
Lehrkriftehandelns gerecht werden kann.

Es gibt vielfiltige Ansitze zum professionellen Lehrkriftehandeln. So existieren etwa Theorien
zum Personlichkeitsparadigma, die den Erfolg der Lehrkraft an stabilen Personlichkeitsmerk-
malen festmachen (Bromme, 1997) oder zum Expertenparadigma, das ,,Qualititen des Lehrer-
handelns als Ergebnis der Anwendung von Expertenwissen beschreibt (ebd., S. 188). Jiingere
Konzepte zielen wiederum z.B. auf berufsbiografische Perspektiven, die u.a. ,die Ubernahme
cines beruflichen Habitus durch Berufsneulinge, die Kontinuitit und Briichigkeit der berufli-
chen Entwicklung tiber die gesamte Spanne der beruflichen Lebenszeit [oder] die Verkniipfung
von privatem Lebenslauf und beruflicher Karriere® (Terhart, 2011, S. 208) zum Inhalt haben.

doi.org/10.35468/5798_02.2
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Als bedeutendste Konzepte gelten strukturtheoretische und kompetenztheoretische Ansitze zur
Lehrkrifteprofessionalitit, die im Folgenden im Mittelpunkt stehen.

Die strukturtheoretische Herangehensweise (zum Uberblick siche Helsper, 2011) analysiert die
Strukturen des Lehrens und Lernens vor allem im Hinblick auf die ,,Unméglichkeit, einer Pro-
grammatik zu folgen oder auf eine Anwendungswissenschaft zu rekurrieren® (Schrittesser, 2011,
S. 105). So besteht zwar ein Anliegen darin, ,,den Strukturkern professionellen Handelns zu
bestimmen und dessen Idealtypus zu rekonstruieren (Helsper, 2011, S. 216), doch wird dabei
kein starres Idealbild fixiert, sondern eine Reflexion der Strukturen und Dynamiken des Han-
delns erméglicht. Die wohl prominenteste Spielart strukturtheoretischer Uberlegungen zum
Lehrkraftehandeln betrifft die Antinomien des Lebrkriftehandelns — z.B. zwischen Nahe vs. Dis-
tanz, Einheit vs. Differenz, Organisation vs. Interaktion oder Autonomie vs. Heteronomie (vgl.
Helsper, 2006; 2016). Demnach sind ,,[i]n den komplexen, in der Regel in Face-to-Face-Interak-
tionen stattfindenden Vollziigen [...] Professionelle dabei in konstitutive Handlungsdilemmata
involviert, die nicht aufgehoben, sondern nur reflexiv gehandhabt werden kénnen® (Helsper,
2016, S. 528). Dieser Ansatz zielt damit auf die Situationsspezifik von Lehr-Lern-Prozessen und
die Notwendigkeit, die Ziele des Unterrichts und entsprechende Handlungslogiken — auch ad
hoc — zu analysieren und anzupassen. Damit birgt er ein hohes reflexionsbezogenes Potenzial,
das zur Entwicklung einer pidagogischen Professionalitit beitragen kann. Zugleich ist dieser
rekonstruktive und theoretisch anspruchsvolle Ansatz mit Herausforderungen verbunden: So
lasst er sich zum einen kaum anhand quantitativer Untersuchungen tiberpriifen, zum anderen
lassen sich praktische Handlungsansitze, die generalisierbar wiren, nur schwerlich konkreti-
sieren. Der strukturtheoretische Ansatz erscheint damit oft zu vage fiir eine handlungs- und
kompetenzorientierte Lehrkriftebildung.

Hier setzt der komprenzorientierte Ansatz an: ,, Ausgehend von einer moglichst genauen Aufga-
benbeschreibung fiir den Lehrerberuf [...] werden Kompetenzbereiche und Wissensdimensio-
nen definiert, die fiir die Bewiltigung dieser Aufgaben wichtig bzw. notwendig sind“ (Terhart,
2011, S. 207). Durch die konkrete Definition von Kompetenz- und Wissensbereichen wird
ein Forschungsraum eréffnet, der eine entsprechende Kompetenzmessung erméglicht und den
Professionalisierungsgrad damit messbar zu machen verspricht. In diesem Sinne wurde z.B. in
der COACTIV>-Studie (Kunter et al., 2011) ein Forschungsdesign entwickelt, das an die von
Shulman (z.B. 1987) konzipierte Wissenstrias von Fachwissen, fachdidaktischem Wissen und
pidagogischem Wissen anschlieft, ,,die dort ermittelten Erkenntnisse aber in die Literatur zur
professionellen Kompetenz und Kompetenzdiagnostik (z.B. Weinert, 2001a, 2001b) einbet-
tet“ (Baumert & Kunter, 2011, S. 31). Auf dieser Basis entwirft die COACTIV-Studie — unter
Fokussierung des Faches Mathematik — ,,eine durch Bildungsforschung gestiitzte Funktions-
bestimmung des unterrichtlichen Kerns der Lehrertitigkeit, deren Uberzeugungskraft sich
in der Theorie und Forschung zur Lehrerprofessionalitit wohl kaum jemand auf Dauer wird
entziehen koénnen“ (Combe & Paseka, 2012, S. 104). Auch wenn in der Studie vornehmlich
Wissensdimensionen untersucht werden, spielt der Kompetenzbegriff eine mafigebliche kon-
zeptuelle Rolle: So wird etwa der von Klieme und Leutner (2006) aufgeworfene Kompetenz-
begriff bedient, der Kompetenzen als ,kontextspezifische kognitive Leistungsdispositionen”
(ebd., S. 879) beschreibt. Gleichzeitig werden Uberzeugungen, Motivation und Selbstregula-
tion von Lehrkriften im COACTIV-Modell verortet, was einem breiten Kompetenzverstindnis

3 Ausfiihrlich lautete der Name der Studie ,,Professionswissen von Lehrkriften, kognitiv aktivierender Mathematik-
unterricht und die Entwicklung mathematischer Kompetenz (COACTIV)“ - womit schon im Titel die Wissezns-
dimensionen professionellen Lehrkriftehandelns thematisiert werden.
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entspricht. Fundamental ist hier die Annahme, dass es sich bei Kompetenzen ,um grundsitz-
lich erlern- und verinderbare Merkmale handelt — eine Annahme, die in den meisten Professi-
onsmodellen fiir Lehrkrifte so nicht explizit gemacht wird“ (Baumert & Kunter, 2011, S. 33).
Dennoch weist auch dieser Ansatz Hindernisse auf: Obschon z.B. im Design zwischen deklara-
tivem und prozeduralem Wissen unterschieden wird, bilden vor allem kognitiv herausfordernde
Aufgaben die Grundlage des Untersuchungsansatzes — was wiederum interaktive, dynamische
Unterrichtsprozesse weitgehend ausklammert. Gleichermaflen liegt der Fokus auf der kogniti-
ven Aktivierung von Schiiler*innen, womit zwar ein elementares Kriterium erfolgreichen Lehr-
kraftehandelns im Mittelpunke steht, jedoch andere Kompetenzfacetten durch die ,Verkiirzung
des Kompetenzbegriffs auf die Leistungsdimension® (Frohn & Heinrich, 2018, S. 67) weitge-
hend unberiicksichtigt bleiben. Dariiber hinaus kommt es durch die Fokussierung des Lehrkraf-
tehandelns zu einer ,stark ,lehrseitigen’ Betonung von Unterricht® (Schratz, 2011, S. 59), was
die Gefahr birgt, die Interaktionsspezifik von Lehren und Lernen zu vernachlissigen.

Fasst man diese Professionalisierungsansitze zusammen, so erscheint eine konzeptuelle Ver-
bindung beider Diskurse naheliegend: Um (zukiinftige) Lehrkrifte auf die Komplexitit von
Unterricht vorzubereiten, sind sowohl Grundprinzipien des strukturtheoretischen als auch des
kompetenzorientierten Ansatzes zu beachten. Das gilt umso mehr, wenn es sich um eine Profes-
sionalisierung fiir izklusive Lehr-Lern-Settings handelt, in denen die individuelle Kompetenzent-
wicklung in allen Kompetenzdimensionen (Frohn, 2019) im Zentrum unterrichtlichen Handelns
steht. Demnach braucht es einen Professionalisierungsansatz, der die Situationsspezifik und Kom-
plexitit unterrichtlichen Handelns beriicksichtigt und gleichzeitig eine Konkretisierung der Lehr-
kraftekompetenzen und entsprechende empirische Untersuchungsansitze verspricht.

2.2.2 Zum Konstrukt adaptiver Lehrkompetenz

Das Konzept adaptive teaching lasst sich bis auf die Aptitude-Treatment-Interaction-Forschung
der 1970er Jahre zuriickfithren (vgl. Brithwiler, 2006, S. 430; Martschinke, 2015, S. 17). Corno
und Snow (1986) beschricben es als ,teaching that arranges environmental conditions to fit
learners’ individual differences” (ebd., S. 621). Das adaptive Lehren bezeichne cine Anpassung
der Unterrichtsgestaltung an die individuellen Voraussetzungen der Lernenden durch die Lehr-
kraft (vgl. Bohl, 2012, S. 35; Brithwiler, 2014, S. 60; Bischoff et al., 2005, S. 384). Ziel hierbei
ist es, jedem Kind bzw. Jugendlichen ,einen personlichen Zugang zum Lernen zu ermdglichen®
(Stebler & Reusser, 2017, S. 253).°

Die Anpassungsleistung ist auf verschiedenen Ebenen angesiedelt. Auf Makro-Ebene werden
Inhalte, Methoden, Medien, Materialien, Sozialformen und Lernzeiten adaptiert; auf Mikro-
Ebene werden Schiiler-Lehrer-Interaktionen entsprechend gestaltet (vgl. Warwas et al,, 2011,
S. 855). Weiterhin werden eine Planungs- und eine Handlungsebene differenziert (vgl. Beck et al,,
2008, S. 10): Insbesondere Letztere verlangt eine spontane Reaktionsfihigkeit der Lehrkraft (vgl.
Brithwiler, 2014, S. 68). Zudem unterscheiden Beck et al. (2008) - in Anlehnung an die durch
Wang (1980) und Helmke und Weinert (1997) formulierten Dimensionen von Lehrkompetenz —
vier Konstrukefacetten: (a) adaptive Sachkompetenz als reichhaltiges und flexibel cinsetzbares

4 Auch Baumert und Kunter (2011) gehen davon aus, dass professionelles Lehrkriftehandeln von ,fehlende[r] Stan-
dardisierung und Erfolgsunsicherheit” geprigt ist — stellen sich aber gegen die Annahmen, ,dass die personlichen
Voraussetzungen, die notwendig sind, um in dieser Situation erfolgreich zu handeln, nicht beschrieben werden kénn-
ten“ und ,dass diese Voraussetzungen grundsitzlich nicht erlernbar oder vermittelbar seien® (ebd., S. 30).

5 Die folgenden Klirungen der Konzepte adaptives Lehren und adaptive Lehrkompetenz basieren auf Brodesser,
Schmitz und Pant (2019). Weitere Ausfithrungen finden sich in Schmitz (2017).
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Sachwissen, (b) adaptive diagnostische Kompetenz, anhand derer die Lernvoraussetzungen und
-stinde der Schiiler*innen zutreffend eingeschitzt werden, (c) adaptive didaktische Kompetenz
fiir den gezielten Einsatz methodisch-didaktischen Wissens und (d) adaptive Klassenfithrungs-
kompetenz zur Sicherstellung einer aktiven und fokussierten Lernzeit (vgl. ebd., S. 41f.).

Die adaptive Sachkompetenz zielt auf die fachliche Perspektive und meint die Aufbereitung
inhaltlichen Wissens in Passung zu den individuellen Lernvoraussetzungen der Schiiler*innen.
Die diagnostische Dimension betrifft das Erfassen einer Vielfalt lernrelevanter Merkmale der
einzelnen Schiiler*innen: Wissen, Fihigkeiten, Lernstinde, Priferenzen fiir bestimmte Lernme-
thoden, aber auch Lernschwierigkeiten und deren Hintergriinde. Die Verfahren zur Erfassung
der Ausgangslage von Schiiler*innen sind lerngruppenspezifisch anzupassen und dienen der
Dokumentation der Baseline individueller Kompetenzentwicklungen der Lernenden. Hieraus
werden Férdermafinahmen auf didaktischer Ebene abgeleitet. Es werden Unterrichtsinhalte
und -ziele, Unterrichts- und Sozialformen, Methoden und Medien in Anpassung an die Lern-
voraussetzungen der Lerngruppe ausgewihlt und eingesetzt. Zudem zeichnen sich Unterrichts-
planung und -gestaltung durch Transparenz, Partizipation und Lebensweltbezug aus. Zuletzt
soll die Dimension der Klassenfiihrung eine konstruktive und storungsarme Durchfithrung
des Unterrichts gewihrleisten. Maglichst alle Schiiler*innen sollen sich in der Lernatmosphire
wohl und angesprochen fiihlen und zu einer konzentrierten Mitarbeit motiviert werden. Der
Ansatz, alle Schiiler*innen als Individuen anzusprechen und einzubezichen, bestimmt folglich
alle vier Dimensionen. Es ist dieses Prinzip, das die adaptive Lehrkompetenz mit dem Konzept
heterogener Lerngruppen und damit auch mit den Grundsitzen inklusiven Lehrens und Ler-
nens verbindet. So gilt

»adaptiver Unterricht als das gegenwirtig wissenschaftlich fundierteste und didakeisch aussichtsreichste
unterrichtliche Konzept, um auf die groflen und stabilen interindividuellen Unterschiede der Schii-
lerinnen und Schiiler in didaktisch angemessener Form zu reagieren (vgl. Helmke & Weinert 1997,
137)* (Hicker, 2017, S. 280).

Wie die Umsetzung adaptiver Lehrkompetenz im Konkreten auszusehen hat, ist nicht einheit-
lich geklart und es finden sich vielfiltige Systematisierungsvorschlige. So verband beispielsweise
Wang (1980) mit adaptivem Lehren das Vermitteln von Selbst-Management-Fihigkeiten oder
den Einbezug der Familien der Schiiler*innen (vgl. ebd., zitiert nach: Beck, 2008, S. 30ft.).
Hardy et al. (2011) differenzieren adaptives Lehren in Lehrer-Schiiler-Interaktionen, Schiiler-
Schiiler-Interaktionen und der individuellen Lernzielerreichung (vgl. ebd., S. 823fF). Kufner
(2014) erstellte ein Indikatorensystem fiir adaptives Lehren, das unter anderem individuelle
Lernbegleitung und individuelles Lernfeedback beinhaltet (vgl. ebd., S. 53). Stebler und Reus-
ser (2017) schreiben dem Einsatz von multiprofessionellen Teams besondere Bedeutung zu (vgl.
ebd., S. 257ff.). Mit adaptivem Lehren, so schlussfolgert Martschinke (2015), sei ein ,unge-
schliffener Diamant® (ebd., S. 27) gefunden und analog hierzu ist auch die entsprechende Kom-
petenz nicht einheitlich ausdifferenziert.

2.2.3 Eine weiterfithrende Systematisierung adaptiver Lehrkompetenz

Im Folgenden wird ecine weiterfithrende Systematisierung adaptiver Lehrkompetenz vorge-
schlagen. Sie versucht zentralen Charakeeristika des Konstrukts gerecht zu werden und auf
theoretisch-konzeptioneller sowie empirischer Ebene zur Strukturierung der komplexen Anfor-
derungen, die adaptive Lehrkompetenz an (angehende) Lehrkrifte stellt, beizutragen. Die vier
Konstruktfacetten nach Beck et al. (2008) (adaptive Sach-, didaktische, diagnostische und
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Klassenfithrungskompetenz)® werden um jeweils drei Sub-Konstruktfacetten erginzt: (a) Kon-
textbewusstsein, (b) Handlungsflexibilitit und (c) Repertoire.

Zunichst hat sich in empirischen Vortests eines Messinstruments zu adaptiver Lehrkompetenz
(siche Beitrag 4.2 in diesem Band) die Einfithrung der Konstruke-Subfacette Kontextbewusst-
sein als dienlich erwiesen. In Cognitve Labs duflerten die Befragten das Bediirfnis, notwendige
Ausgangsvoraussetzungen in der Unterrichtssituation und im Lehrer-Schiiler-Verhilenis zu kli-
ren, bevor sie sich der eigentlichen Umsetzung adaptiven Lehrens zawenden. Hier stellten sie
Anforderungen an die Grundhaltung und das Auftreten der Lehrkraft, an Sprache und Kom-
munikationskultur in der Lehrer-Schiiler-Interaktion, sowie an das Miteinander und die Atmo-
sphire in der gesamten Lerngruppe.

Die Handlungsflexibilitir ist als Anwendung interaktionsbezogenen Wissens zu lesen. Sie
meint die Umsetzung adaptiver Handlungen im Einklang mit den Spezifika der Lerngruppe
und -situation. Beide zeichnen sich zweifelsohne durch Komplexitit aus. Hier ist neben einer
differenzierten Wahrnehmungsgabe (siche dazu auch Beitrige 2.1 sowie 4.1. in diesem Band)
insbesondere auf Mikro-Ebene in der direkten Schiiler-Lehrer-Interaktion eine Flexibilitit
gefordert: Von den Lehrkriften wird verlangt, auf Unvorhergeschenes spontan zu reagieren und
ihre Planungen anzupassen (vgl. Brithwiler, 2014, S. 61F.). Zudem sind die vier Kompetenz-
bereiche (Sach-, didaktische, diagnostische und Klassenfithrungskompetenz) zu koordinieren,
denn analog dazu, dass keine einzelne Mafinahme oder Sozialform per se als adaptiv bezeichnet
werden kann (vgl. ebd., S. 94), kénnen auch die vier Kompetenzbereiche nicht voneinander
getrennt zur Anwendung kommen, sondern sind situationsspezifisch aufeinander abzustimmen.
»Erst durch ihre dynamische, metakognitiv gesteuerte Orchestrierung im konkreten Fall der
Vorbereitung und Durchfithrung von Unterricht* (Klieme & Warwas, 2011, S. 384) wird eine
Lehrkompetenz zur adaptiven. Insbesondere die adaptive didaktische und diagnostische Kom-
petenz sind eng miteinander verzahnt (vgl. Brithwiler, 2014, S. 11, 84).

Zuletzt spiegelt das Repertoire das curriculare, planungsbezogene Wissen wider und erfasst,
welche adaptiven Handlungsmaéglichkeiten eine (angehende) Lehrkraft grundsitzlich kennt
und sich imstande sicht zukiinftig anzuwenden. Es entspricht der Planungskompetenz und
umfasst den oben dargestellten Facettenreichtum adaptiven Lehrens. Zum Repertoire gehdren
die Kenntnisse zu adaptivem Lehren, die die (angehende) Lehrkraft sich zur Vorbereitung und
Durchfithrung von Unterricht aneignet. Bestandteile des Repertoires konnen beispielsweise
sein, eine partizipative Methode zu wihlen, den Lebensweltbezug zu den Lernenden herzustel-
len oder die Fihigkeit einzusetzen, ,Leistungsstinde, Lernprozesse und Motivation [zu] erhe-
ben, Zwischenergebnisse und Fortschritte [zu] dokumentieren sowie Lernstinde individuell
sichtbar [zu] machen” (Brodesser et al., 2019, S. 190).

Die drei Sub-Konstruktfacetten Kontextbewusstsein, Handlungsflexibilitit und Repertoire bil-
den eine strukturierende Grundlage fiir die empirische Operationalisierung und die Entwick-
lung der Indizes zur Erfassung adaptiver Lehrkompetenz (siche Beitrag 4.2 in diesem Band).

2.2.4 Fazit

Ansitze zur Lehrkrifteprofessionalitit, insbesondere der struktur- und der kompetenztheore-
tische Ansatz, bieten unterschiedliche Zuginge zur erfolgreichen Initiierung und Aufrechter-
haltung von Lehr-Lern-Prozessen. Dennoch weisen diese beiden Strémungen auch ,Leerstellen’
auf, deren Reflexion und Bearbeitung zu einer stirkeren Kompatibilitit der Ansitze fithren

6 Die Sachkompetenz wurde im Projekt FDQI-HU nicht erhoben, da verschiedene Fachdidakrtiken beteiligt waren.
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kann. Es erscheint inhaltlich sinnvoll, das Konstruket der adaptiven Lehrkompetenz als Schar-
nier zwischen dem struktur- und dem kompetenztheoretischen Professionalisierungsideal zu
betrachten. Zum einen trigt es den widerspriichlichen komplexen Aufgaben im alltiglichen
Unterrichtshandeln Rechnung, zum anderen kann es anhand von Kompetenzbereichen und
Subkonstruktfacetten eingegrenzt werden und damit sowohl eine Vermittlung im Rahmen der
Lehrkriftebildung als auch eine empirische Unterrichtsforschung im Professionalititsdiskurs
ermoglichen. Insbesondere die drei Subkonstruktfacetten Kontextbewusstsein, Handlungsflexi-
bilitit und Repertoire zeugen vom Briickenschlag zwischen Struktur- und Kompetenztheorie:
Wahrend das Reperzoire konkrete Kompetenzen zu beschreiben verspriche, die sich in adaptive
Handlungsempfehlungen tiberfiihren lassen, lassen Kontextbewusstsein und Handlungsflexibili-
tit Raum fiir die grundsitzliche Undeterminiertheit des Unterrichtsgeschehens.
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2.3 Anschlussstellen zwischen Sprachbildung und adaptiver
Lehrkompetenz fiir den inklusiven Unterricht

Die aktuelle Lehrkriftebildung ist von verschiedenen Querschnittsthemen geprigt. Diese bil-
den sich - je nach Bundesland mit zum Teil unterschiedlichen Bezeichnungen — in unterschied-
lich starkem Ausmaf in den Curricula der verschiedenen Phasen ab und/oder sind Gegenstand
von Forschungsarbeiten. An der Humboldt-Universitit zu Berlin werden zurzeit die Themen
Sprachbildung, Inklusion, Medienbildung und Forschendes Lernen fokussiert (vgl. Professional
School of Education, 2019). Dabei sind die Bereiche nicht trennscharf voneinander abzugren-
zen und weisen mitunter deutliche Synergien auf. Im Rahmen des Projekes Fachdidaktische Qua-
lifizierung Inklusion angebender Lebrkrifte an der Humboldt-Universitiit zu Berlin (FDQI-HU)
werden die beiden Querschnittsthemen Sprachbildung und Inklusion in ihrem Verhiltnis zuei-
nander untersucht und bearbeitet, wobei das Ziel der individuellen Kompetenzentwicklung” im
Fokus der Entwicklungsarbeit steht. Dieses Ziel kann insbesondere durch adaptives Unterrich-
ten erreicht werden (vgl. Einleitung in diesem Band), weshalb auch das Konstrukt der adaptiven
Lehrkompetenz (Beck et al., 2008) im Projekt FDQI-HU beforscht und in Lehrveranstaltun-
gen gefordert wird. Im Folgenden werden zunichst die Konzepte Inklusion und Sprachbildung
anhand ihrer Schnittpunkte und Unterschiede in den Fokus gertickt. Anschliefend werden
Ziele der Sprachbildung mit denen des adaptiven Lehrens — beruhend auf dem Konstruke der
adaptiven Lehrkompetenz — systematisch zusammengebracht: Obwohl nimlich beide Ansitze
zentral fiir die Lehrkriftebildung im Projekt FDQI-HU sind, wurden sie bisher noch nicht zuei-
nander in Beziehung gesetzt. Dieser Beitrag geht daher maéglichen Anschlussstellen zwischen
den Konzepten nach, um diese fiir die inklusionssensible Lehrkriftebildung nutzbar zu machen.

2.3.1 Sprachbildung und Inklusion: zwei getrennte Diskurse?

»Aus Deutsch fiir Auslinder wird Deutsch als Fremdsprache wird Deutsch als Zweitsprache wird
Durchgingige Sprachbildung ... wird Inklusion?* (Settinieri, 2017, S. 306)

Dieser Titel eines Aufsatzes von Julia Settinieri legt nahe, dass sich Querschnittsthemen der
Lehrkriftebildung in einem stetigen Prozess der Weiterentwicklung befinden. Den von Setti-
nieri genannten Arbeitsbereichen ist gemein, dass sie auf einen Umgang mit der (sprachlichen)
Heterogenitit von Lerner*innengruppen zielen. Allerdings liegen ihnen — auf gesellschaftli-
che und politische Entwicklungen reagierend (vgl. Baumann, 2017) - jeweils unterschiedli-
che Konzepte zugrunde, was entsprechend mit einer ,,Verschiebung der Begrifflichkeiten und
Erweiterung der Zielgruppe® (ebd., S. 10) einhergeht. Indem Settinieri den Begriff Inklusion
an den Schluss ihrer Frage stellt, verdeutlicht sie, dass die Diskurse um die Querschnittsthemen
Inklusion und Sprachbildung seit einiger Zeit nicht mehr (nur) getrennt voneinander gefiihrt
werden. Mit der Setzung cines Fragezeichens macht sie indes darauf aufmerksam, dass diese Ent-
wicklung noch keinesfalls als selbstverstindlich gelten und hinterfragt werden kann. Es bleibt
also zu erértern, in welchem Verhiltnis Inklusion und Sprachbildung stehen und was die beiden
Querschnittsthemen (potentiell) verbindet.

7 Die Kompetenzentwicklung bezieht sich dabei nicht ausschlieSlich auf den Bereich der kognitiven Entwicklung,
sondern betrifft auch die motivationale, soziale, ethisch-normative sowie die performative Dimension des Kompe-

tenzbegriffs (vgl. Frohn, 2019).
doi.org/10.35468/5798_02.3
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Um diese Fragen beantworten zu kénnen, ist zunichst das diesem Beitrag zugrunde liegende
Verstindnis von Sprachbildung und Inklusion zu kliren. Ein weites Verstindnis von Inklusion
im Kontext Schule, wie es auch vom Projekt FDQI-HU vertreten wird, bezieht sich auf unter-
schiedliche Heterogenititsdimensionen und nimmt diese reflexiv und unter Wahrung einer
intersektionalen Perspektive in den Blick (vgl. ausfithrlicher Simon, 2019). Schulische Inklu-
sion zielt diesem Verstindnis nach auf die Partizipation aller Schiiler*innen, also auf ,effektive
Einflussnahme, Mitbestimmung und Entscheidungsmacht* (Flieger, 2017, S. 179). Partizipa-
tion wird ,iiber die gestaltende Teilhabe aller Lernenden in Schule und Unterricht ohne Aus-
schluss, [...] iiber Aspekte demokratischer Bildung und des Demokratie-Lernens, [...] tiber
die Aktivierung der Schiiler*innen und [...] tiber die Férderung ko-konstruktiver Lehr-Lern-
Prozesse (Simon & Pech, 2019, S. 40) beschrieben. Das Konzept Sprachbildung wiederum
wird im Kontext von FDQI-HU ebenfalls zielgruppeniibergreifend verstanden. Es zielt auf
eine positive gesellschaftliche Partizipation aller Lernenden und eine héhere Bildungsgerech-
tigkeit insgesamt. Diese Ziele sollen zum einen mit einem sprachsensiblen Fachunterriche, der
alle Schiiler*innen mit einbezieht, verfolgt werden; zum anderen mit einer gesamtsprachlichen
Bildung, die die individuelle Mehrsprachigkeit der Lernenden beriicksichtigt, indem Erst-
und Zweitsprachen, (schulische) Fremdsprachen und vorhandene Registerkompetenzen der
Schiiler*innen miteinbezogen werden (vgl. ausfiihrlich Liitke, 2019; Rédel & Liitke, 2019).
Dass Inklusion und Sprachbildung in einem besonderen Verhiltnis zueinander stehen, wird mit
Blick auf Publikationen der letzten Jahre sowohl aus dem Sprachbildungs- als auch aus dem
Inklusionsdiskurs deutlich (vgl. exemplarisch Becker-Mrotzek, 2016; Chilla, 2017; Dirim &
Mecheril, 2018; Kénig & Friederich, 2015; Riemer, 2017). Auch in Forschungsprojekten wer-
den die beiden Themen miteinander verbunden (neben FDQI-HU z.B. im Potsdamer Quali-
titsoffensive-Projekt Professionalisierung — Schulpraktische Studien — Inklusion, Arbeitsbereich
JInklusion und Heterogenitit®). Dabei variiert jedoch das je zugrunde liegende Verstindnis
von Inklusion und Sprachbildung, mitunter wird auch die zielgruppenspezifische Perspektive
Deutsch als Zweitsprache (DaZ) eingenommen (vgl. z.B. Berkemeier & Kaltenbacher, 2014;
Riemer, 2017). Zudem unterscheiden sich die Publikationen und Forschungsprojekte in der
Intensitit, in der sie das Verhilenis von Inklusion und Sprachbildung beleuchten (vgl. im Fol-
genden Rédel & Simon, 2018; 2019). Das Spektrum reicht von der einfachen (aber wichti-
gen) Platzierung des Themas Sprachbildung im Gesamtdiskurs Inklusion (vgl. z.B. Daveri &
Weilbrenner, 2013) bis hin zu einer expliziten Auseinandersetzung mit gemeinsamen oder sich
unterscheidenden Konzepten (vgl. z.B. Liitke, 2019; Tschernig & Vo Thi, 2017).

Bezogen auf die Zielgruppe Kinder und Jugendliche mit DaZ wird im Rahmen der Diskussion
um Inklusion und Sprachbildung darauf hingewiesen, dass diese Lernenden von einer konse-
quent inklusiven Schule insofern profitieren, als sie hier in der Regelschule zu einem Abschluss
gefithrt werden (vgl. Bergemann, 2015). Dieses Argument fiir das Zusammendenken der beiden
Querschnittsaufgaben der Lehrkriftebildung ist zunichst ein pragmatisches, impliziert jedoch
zugleich

»die Forderung nach einer konsequenten De-Segregation und Nicht-Diskriminierung bzw. -Benachtei-
ligung von Kindern und Jugendlichen mit Deutsch als Zweit-/Zielsprache bzw. Migrationshintergrund
(vgl. [...] Riemer, 2017, S. 174L.): So zeigt sich, dass diese an Haupt- und Férderschulen iiberreprisen-
tiert, in Begabungsforderungsprogrammen z. B. jedoch unterreprisentiert sind und damit — weitgehend
unabhingig von ihren Fihigkeiten — doppelt benachteiligt werden (vgl. z.B. Seitz & Simon, 2018)“
(Rédel & Simon, 2019, S. 28).

8 https://www.uni-potsdam.de/de/qlb/das-projekt/sp-3-inklusion-und-heterogenitaet.html, zugegriffen 28.10.2019.
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Eine Parallele zwischen dem Sprachbildungs- und dem Inklusionsdiskurs zeigt sich demnach
im Argument der Bildungsgerechtigkeit, das in beiden Diskursen als Ziel vorgebracht wird. So
schreibt etwa Liitke (2019), dass ein sprachsensibler Fachunterricht eine Komponente darstelle,
die fir Kinder und Jugendliche ,eine umfassende positive Partizipation im gesellschaftlichen
Leben® und damit insgesamt auch ,eine[] grofere[] Bildungsgerechtigkeit® (Rédel & Liitke,
2019, S. 38) zu schaffen sucht (vgl. auch Becker-Mrotzek, 2016; Dirim & Mecheril, 2018;
Morek & Heller, 2012). Zumeist wird in diesem Zusammenhang darauf hingewiesen, dass fiir
,Schulerfolg® die Beherrschung eines bestimmten Registers — oft ,Bildungssprache® genannt —
vonnaten ist. Von Seiten der Schule wird jedoch hiufig vorausgesetzt, dass Schiiler*innen dieses
Register bereits mitbringen bzw. im Laufe der Schullaufbahn ohne zusitzliche Forderung erwer-
ben; der Registererwerb wird im Unterricht nicht systematisch unterstiitzt. Dadurch werden
diejenigen Lernenden systematisch benachteiligt, die — z.B. aufgrund einer anderen Familien-
sprache und/oder eines niedrigen soziodkonomischen Status — auf schulische Unterstiitzung im
Registererwerb im hoheren Mafle als andere Lernenden angewiesen sind. Sprachbildung bzw.
»[s]prachbezogene Inklusion® (Liitke, 2019, S. 43) sollte daher Bedingungen schaffen, in denen
»benachteiligten Kindern und Jugendlichen ein[] gleichberechtigte[r] Zugang zu einem breiten
sprachlichen und inhaltlichen Erfahrungsspektrum® (ebd.) geboten wird. Damit sollen zugleich
»Erfahrungsriume im sprachlichen Handeln [...] erdffne[t] und [...] erweiter[t]“ werden (ebd.).
Anhand der dargelegten Ausfithrungen zu den Konzepten Sprachbildung und Inklusion zeigt
sich, dass sie keineswegs voneinander getrennt sind, sondern — v.a. in Hinblick auf Zielsetzun-
gen — zentrale Uberschneidungen aufweisen. Neben diesen konzeptuellen gilt es jedoch auch
handlungspraktische Schnittstellen zu ergriinden, die das Unterrichten heterogener Lerngrup-
pen betreffen und sowohl inklusive als auch sprachbildende Mafinahmen beinhalten.

2.3.2 Sprachsensibel unterrichten = adaptiv unterrichten?

»In den Schulklassen haben wir es mit einer grofen sprachlichen und kulturellen Heterogenitit zu tun.
Diese sprachliche Heterogenitit [...] stellt fiir die Lehrerinnen und Lehrer eine grofie Herausforderung
dar. Denn wenn cin erheblicher Teil ihrer Schiiler [...] die fiir den Unterricht erforderlichen bildungs-
sprachlichen Fihigkeiten nicht mitbringt, dann erfordert daseinen anderen Unterricht” (Becker-Mrotzek
etal,, 2012,S.2).

Auf der Suche nach Unterrichtsformen, die den komplexen Anforderungen an inklusives Leh-
ren und Lernen gerecht werden kénnen, st6ft man im gegenwirtigen Diskurs schnell auf adap-
tives Lehren als ein — wenn auch unterschiedlich konnotiertes — vielversprechendes Konzept im
Umgang mit Heterogenitit (vgl. z.B. Hicker, 2017; Helmke & Weinert, 1997; Martschinke,
2015). Dabei ist mit dem Konstrukt adaptiven Unterrichtens ein ,,noch recht ,ungeschliffener
Diamant’ gefunden® (Martschinke, 2015, S. 27), den es weiter zu bearbeiten gilt. In der inklu-
sionsorientierten Forschung hat sich vor allem das Konstruket der adaptiven Lehrkompetenz
(Beck et al., 2008; Brithwiler, 2014) als forderlich fiir adaptives Unterrichten herausgestellt: Es
erscheint daher sinnvoll, das Konstrukt mit anderen Konzepten inklusiven Lehrens und Ler-
nens zu vergleichen, weshalb im Folgenden Zusammenhinge zwischen adaptivem und sprach-
bildnerischem Lehrkriftehandeln erarbeitet werden.

Bereits in den Zielsetzungen von adaptiver Lehrkompetenz und Sprachbildung zeigen sich
Parallelen: So wird auch der Begriff der Adaptivitit ,,hidufig im Zusammenhang mit Schiilerin-
nen und Schiilern verwendet, die besonderer pidagogischer Unterstiitzung bediirfen, aber in
normalen Jahrgangsklassen unterrichtet werden (Beck et al., 2018, S. 33). Das damit einher-
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gehende Ziel der Bildungsgerechtigkeit steht in engem Zusammenhang mit der sprachbildneri-
schen Erkenntnis, dass viele Lernende beim Registerausbau gezielte Unterstiitzung benotigen.
Beide Ansitze sind dabei auf die Bereitstellung vielseitiger Lehr-Lern-Angebote ausgerichtet,
die ungeachtet moglicher Heterogenititsdimensionen individuelle Anschlussméglichkeiten
erdffnen. So zielen sowohl Sprachbildung als auch ,adaptive Lehrkompetenz [auf, d.V.] die
Fihigkeit einer Lehrperson [...] ihren Unterricht so auf die individuellen Voraussetzungen und
Maglichkeiten der Lernenden anzupassen, dass moglichst giinstige Bedingungen fiir individuell
verstehendes Lernen entstehen und beim Lernen aufrecht erhalten bleiben“ (Beck et al., 2008,
S.47).

Mit Blick auf die Konstruktfacetten der adaptiven Lehrkompetenz (siche auch Beitrag 2.2 in
diesem Band) — Sachkompetenz, diagnostische Kompetenz, didaktische Kompetenz, Klassen-
fithrungskompetenz — eréffnet sich zudem ein Schematisierungsraum, der auch auf Ebenen
sprachbildnerischen Handelns iibertragen werden kann:

Erstens bedarf es fiir die sprachsensible Aufbereitung von Fachinhalten einer dezidierten adap-
tiven Sachkompetenz, die es erlaubt, sprachliche Besonderheiten des Faches zu erkennen und
fiir den Unterricht heterogenititssensibel aufzubereiten. Im Adaptivititsdiskurs bildet ,,[r]eich-
haltiges, differenziertes und klar strukturiertes Fachwissen [...] eine wesentliche Vorausset-
zung, damit Lehrpersonen adaptiv auf Stirken und Schwichen von Schiilerinnen und Schiilern
reagieren konnen® (Brithwiler, 2014, S. 79). Auch fiir sprachsensibles Unterrichten gilt, dass
sich Unterricht grundsitzlich aus einem Zusammenwirken von sprachlichen und fachlichen
Anforderungen zusammensetzt — angefangen bei Fachvokabular bis hin zu fachspezifischen
Operatoren. Demnach ist im Sinne adaptiven, inklusionssensiblen Unterrichts die Facette des
Sachwissens um Fragen zu sprachlichen Anforderungen des Faches zu erweitern, um eine pro-
duktive Verkniipfung von (Fach-)Sprache und (Fach-)Unterricht herzustellen.

Zweitens ermoglicht eine ausgeprigte adaptive diagnostische Kompetenz nicht nur die Fest-
stellung von fachlichen und iiberfachlichen Kompetenzen, sondern auch eine detailliertere
Sprachstandsfeststellung. Aus Perspektive der Forschung zur adaptiven Lehrkompetenz kann
nur flexibel und individuell auf die Bediirfnisse der Lernenden reagiert werden, wenn eine Lehr-
person in der Lage ist, ,die Lernvoraussetzungen seitens der Schiiler (Vorwissen, allgemeine
kognitive Fihigkeiten, fachspezifische Fihigkeiten) zu ermitteln. Je zutreffender die Diagnose
ist, desto adaptiver kann das anschliefende unterrichtliche Angebot gestaltet und desto ange-
passter kann das Lernen begleitet und unterstiitzt werden® (Beck et al., 2008, S. 42). Diese
Erhebung von Voraussetzungen ist um Attribute zu erginzen, die nicht allein die kognitive Ent-
wicklung betreffen: Auch Interessen, Neigungen, individuelle Hintergriinde oder ,.kulturelle[]
und motivationale[] Individualmerkmale® (Gloystein & Moser, 2018) sind diagnostisch zu
bestimmten. Parallel dazu gilt es, den Sprachstand der Lernenden zu ermitteln, wobei es ,,keine
einfachen Verfahren gibt, mit denen schnelle und allgemein giiltige Aussagen zum Sprachstand
cines einzelnen Schiilers gemacht werden kénnen“ (Beese et al., 2014, S. 35). ,,Schitzverfah-
ren, Beobachtungen, Profilanalysen und Tests“ (Siems, 2013, S. 2) finden als iibliche Metho-
den zur Sprachstandsfeststellung Anwendung. Ahnlich vielseitig sind die Formen didakeischer
Diagnostik (Prengel, 2016), die auch der adaptiven diagnostischen Kompetenz sensu Beck und
Kolleg*innen entsprechen und ,.im Bereich des formativen Assessment angesiedelt” sind (ebd.,
S. 51): Hierzu zihlen z.B. Unterrichtsbeobachtungen, spontane Auﬁerungen der Lernenden
oder ,die mindlichen, schriftlichen, asthetischen oder enaktiven Mitteilungen und Produkte,
die die Kinder in Schulfichern, Lernbereichen und ficheriibergreifenden Vorhaben hervorbrin-

gen“ (ebd., S. 54).
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Drittens ist die fiir adaptives Unterrichten relevante Facette der adaptiven didaktischen Kom-
petenz ebenfalls in sprachbildnerischen Konzepten angelegt. Hier hat vor allem das vorweg
bestimmte Material sowie die damit verbundene Methodenwahl Finfluss auf fachdidaktische
Ziclsetzungen (vgl. z.B. Liitke, 2019). So erscheint es zielfithrend, dass ,.cinzelne Elemente der
Sprach- und Kommunikationsforderung aus dem Lerngegenstand entwickelt und umgesetzt*
(Stitzinger, 2019, S. 97) und im Sinne groffemaoglicher Barrierefreiheit didaktisiert werden. Die
hierfiir benotigte Kompetenz umfasst — wie alle Konstruktfacetten adaptiver Lehrkompetenz —
zum einen adaptive Planungs- und Handlungskompetenzen, die die Unvorhersehbarkeit unter-
richtlicher Situationen betreffen; zum anderen sind sprachdidaktische Kompetenzen vonnéten,
die sich sowohl auf die Planung als auch die Umsetzung sprachbildender didaktischer Maf3-
nahmen bezichen (vgl. ebd., S. 98). Dabei ist ein gecignetes Maf8 an kooperativen Lehr-Lern-
Formen anzustreben, die fiir den inklusiven Unterricht als unverzichtbar gelten (vgl. z.B. Thile,
2019). ,Adaptive Lehrpersonen [...] zeichnen sich [...] nicht einfach dadurch aus, méglichst
oft individualisierende Unterrichtsmethoden einzusetzen. Jede Unterrichtsmethode kann einen
unterschiedlichen Grad an Adaprtivitit aufweisen” (Brithwiler, 2014, S. 85) - gleiches gilt fiir
sprachbildende Konzepte, die zwischen Individualisierung und Kooperation changieren, um
unterschiedliche Anschlussstellen zu schaffen und verschiedene Lernwege zu erdffnen.

Die vierte Facette adaptiver Lehrkompetenz betrifft den Bereich der adaptiven Klassenfiibrungs-
kompetenz. Hier sind weniger deutliche Parallelen zum Bereich der Sprachbildung zu zichen;
vielmehr ist adaptive Klassenfiihrungskompetenz als Bedingung fir sprachbildendes unter-
richtliches Handeln geltend zu machen: ,Mit der Kompetenz, eine Klasse zu fithren, schafft
eine Lehrperson die Grundvoraussetzungen und setzt die Rahmenbedingungen, damit syste-
matisches Lernen im Unterricht iiberhaupt méglich ist“ (Beck et al., 2008, S. 46). Dabei sind
Klarheit - auch in der Sprache — im Hinblick auf die geplante Unterrichtseinheit, die Gewihr-
leistung eines reibungslosen Ablaufs und ein schiiler*innenaktivierender Unterricht genauso
relevant wie die Einhaltung von Regeln und Routinen, produktives Feedback, Motivierung
sowie eine grundsitzlich wertschitzende Unterrichtskultur (vgl. z.B. Haag, 2018). Ein Blick
beispielsweise in die Transkription von Unterrichtsdialogen im Rahmen des Sprachbildungs-
projektes ForMig (Quehl & Trapp, 2013) bestitigt diesen Ansatz auch aus sprachbildnerischer
Perspektive: Die dort handelnde Lehrkraft adressiert die Schiiler*innen mit der notwendigen
Deutlichkeit und Klarheit in sowohl Sprache als auch Zielvorgabe und gibt dabei aktivierende,
wertschitzende Riickmeldungen (vgl. ebd., S. 64-76).

Die dargestellten Konstruktfacetten adaptiver Lehrkompetenz betreffen sowohl die Vorberei-
tungs- als auch die Handlungsebene bzw. die Makro- und die Mikroebene des Unterrichtshan-
delns. Wihrend im Rahmen adaptiver Lehrkompetenz die Makroebene vor allem die Planung
und Vorbereitung hinsichtlich der ,,Inhalte, Methoden, Medien, Materialien, Sozialformen und
Lernzeiten® (Schmitz, 2017) betrifft, wird die Mikroebene anhand der ,,direkten und individu-
ellen Lehrer-Schiiler-Interaktion® definiert, wobei das ,,Hauptaugenmerk [...] auf individueller
Unterstiitzung und Riickmeldung (im Sinne eines Feedbacks)“ liegt (Martschinke, 2015, S. 24).
Eine analoge Unterteilung in Makro- und Mikroebene wird im Bereich der Sprachbildung z.B.
im Scaffolding-Konzept vorgenommen: Auf der Makroebene werden das Vorwissen, die Mate-
rialauswahl, eine Sequenzierung der Lernaufgaben und die Bestimmung von Lern- und Arbeits-
formen sowie Medien in der Planung beriicksichtigt. Hierfiir spielen sowohl vermittelnde
Briickentexte, die den Zugang zu komplexeren Sprachstrukturen schaffen, als auch Texte, die als
Lernanreiz unmittelbar iiber dem sprachlichen Kompetenzniveau der Lernenden liegen, eine
mafigebliche Rolle. Im Micro-Scaffolding werden unterstiitzende Sprachhandlungen in der
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Interaktion vollzogen — etwa durch Reduzierung des Tempos, Gewihrung unterschiedlicher
Zeitressourcen oder einer Variation der Interaktionsformen und -muster (vgl. Kniffka, 2010).
Der Vergleich der Konzepte Sprachbildung und adaptives Unterrichten zeigt, dass die einzel-
nen Facetten des Konstrukts adaptive Lehrkompetenz zahlreiche Beziige zu sprachbildenden
Ansitzen aufweisen. Werden diese synergetisch betrachtet, bilden sich neue Perspektiven und
Handlungsformen fiir die inklusionssensible Unterrichtsgestaltung heraus: sowohl kontext-
und situationsspezifisch im Sinne adaptiven Agierens, als auch orientiert an den Kompetenzen
der Schiiler*innen, etwa bezogen auf die Heterogenititsdimension Sprache.

2.3.3 Fazit

Neue Herausforderungen im Lehrkriftehandeln erfordern neue Mafinahmen fir die Lehr-
kraftebildung. Besonders fiir das Unterrichten heterogener Lerngruppen kénnen verschiedene
Querschnittsdisziplinen und -konzepte ausgemacht werden, die zwar unterschiedliche Schwer-
punkte setzen, jedoch in direktem Zusammenhang zueinander stehen. Deshalb sollten diese
Ansitze nicht unabhingig voneinander, sondern in produktiver Wechselwirkung miteinander
untersucht und sowohl fiir den Schulunterricht als auch fiir die universitire Lehrkriftebildung
aufbereitet werden. Als tibergeordneter Themenbereich ist zunichst das Thema Inklusion her-
auszustellen, das andere (fiir heterogenititssensible Formate relevante) Bereiche, etwa den der
Sprachbildung, mit einschliefen kann. Ziel von sowohl Inklusion als auch Sprachbildung ist
die Uberwindung von Barrieren und die Herstellung umfassender Partizipation und Bildungs-
gerechtigkeit, sodass a//en Schiiler*innen die Entwicklung individueller Kompetenzen gewihrt
wird. Als aussichtsreiches Konzept fir die Erreichung dieses Ziels gilt das Konstrukt der adap-
tiven Lehrkompetenz, das in den Konstruktfacetten adaptive Sach-, diagnostische, didaktische
und Klassenfithrungskompetenz vielversprechende Uberschneidungspunkte mit sprachbildne-
rischen Ansitzen aufweist. Neben hier zu kniipfenden Synergien, die auf einen produktiven,
wertschitzenden Umgang mit Heterogenitit abzielen und inklusionsorientierte Handlungs-
spiclrdume fiir (zukiinftige) Lehrkrifte erdffnen, verspricht die Verbindung beider Konzepte
auch neue theoretische Ansitze auf Forschungsebene: So zeigt dieser erste explorative Vergleich,
dass Sprachbildung und adaptive Lehrkompetenz Ahnlichkeiten auf der systemischen Ebene
aufweisen, deren gemeinsame Behandlung fruchtbar fiir Forschung und Lehre erscheint — etwa
im Rahmen von Untersuchungen zu Fragen inklusionssensiblen Unterrichtens auf sowohl der
Makro- als auch der Mikroebene. Die hier vorgestellte Systematisierung soll als erster Versuch
zur Bestimmung von Gemeinsamkeiten und Unterschieden einzelner Ansitze gelten, um neue
theoretische und praktische Entwicklungsfelder zu eroffnen, die sich aus der Verschrinkung
unterschiedlicher Diskurse mit dhnlichen Zielsetzungen ergeben.
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3 Inklusionsorientierte Lehr-Lern-Bausteine:
theoretische Einbettung, didaktische Kommentierung
und Einsatz in der inklusionssensiblen Hochschullehre






Ann-Catherine Liebsch

3.1 Einleitung: Entwicklung und Umsetzung
inklusionsorientierter Lehr-Lern-Bausteine

Schulische Inklusion bringt in Bezug auf die unterrichtliche Umsetzung hohe Anforderungen
fiir alle an Schule Beteiligten mit sich. So miissen (angehende) Lehrkrifte u.a. in der Lage sein,
im inklusiven Fachunterricht angemessen auf die unterschiedlichen Lernvoraussetzungen und
-bediirfnisse von Schiiler*innen zu reagieren. Allerdings sind fiir die fachbezogene Qualifizie-
rung zum Thema Inklusion in der ersten Phase der Lehramtsausbildung bisher nur wenige mit
der fachdidaktischen Lehre verkniipfbare Inhalte entwickelt worden (siche auch Beitrag 5.1 in
diesem Band).

Dieses Desiderat veranlasste im Projekt Fachdidaktische Qualifizierung Inklusion angehender
Lehrkrifte an der Humboldt-Universitiit zu Berlin (FDQI-HU) nach der ersten Durchfithrung
heterogenititssensibler Lehrveranstaltungen in verschiedenen Fachdidaktiken (vgl. Schmitz et
al., 2019) die Entwicklung von fiinf vergleichbaren, flexibel einsetzbaren Bausteinen. Inhalt die-
ser Lehr-Lern-Einheiten fiir den Einsatz in der universitiren Lehramtsausbildung sind zentrale
Themen eines an Inklusion orientierten Unterrichts. Abbildung 1 zeigt die Bausteine und ihre
Schwerpunkte in der Ubersicht:

'a N
I Sensibilisierung fur den Umgang mit Heterogenitat zur
Heterogenitats- Erkennung und Vermeidung von Stigmatisierung; praktische
sensibilitat Ubertragungsiibung
\ J
II ) (" Reflexion tber das eigene professionelle diagnostische
Adaptive Handeln in inklusiven Settings;
diagnostische optionale Erweiterung: Fragen zu Anforderungen und
Kompetenz L Qualitatsmerkmalen einer fachbezogenen Diagnostik Y,
III rFérderung inklusionsorientierter didaktischer Kompetenz auf )
FDQI-HU- Adaptive Basis des ,Didaktischen Modells fiir inklusives Lehren und
Bausteine didaktische Lernen' (DiMiLL); Erérterung fachdidaktischer Bedingungen
Kompetenz L von inklusivem Unterricht )
v il N
X Grundlagen des Klassenmanagements; videobasierte
K Adafp_tr;ve Reflexion heterogenitatssensibler Klassenfiihrung &
aiscergp"ét;ﬁggs- Erarbeitung methodisch-didaktischer Handlungsalternativen
"
Y, Arbeit mit fachspezifischen Scaffolding-Konzepten;
Sprachbildun Materialarbeit; Diskussion des Zusammenhangs zwischen
P 9 Sprachbildung und inklusivem Fachunterricht
J J

Abb. 1: Fiinf inklusionsorientierte Lehr-Lern-Bausteine fiir die Hochschullehre in den Fachdidaktiken

Grundlegend firalle auf Inklusion bezogenen Fragestellungen istdasvon FDQI-HU vertretene
weite Inklusionsverstindnis (vgl. Simon, 2019, S. 21f.), das tber die Heterogenititsdimen-
sion Behinderung und sonderpidagogischen Forderbedarf hinaus weitere Aspekte wie Spra-
che, Geschlecht, Zuwanderungshintergrund etc. in den Blick nimmt (vgl. Loser & Werning,
2015, S.17).

doi.org/10.35468/5798_03.1
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Ein Baustein (I) thematisiert Heterogenititssensibilitit als Voraussetzung fiir professionelles
Handeln im inklusiven Unterricht (siche auch Beitrag 2.1 in diesem Band). Drei der fiinf Bau-
steine (II bis IV) orientieren sich am Konstruke der adaptiven Lehrkompetenz nach Beck et al.
(2008), das die Anpassung der Unterrichtsgestaltung an die individuellen (Lern-)Bediirfnisse
von Schiiler*innen in heterogenen Lerngruppen vorsieht und so fiir die Professionalisierung
von Lehrkriften von Bedeutung ist (siche Beitrag 2.2 in diesem Band). Die Bausteine bezichen
sich auf drei seiner vier Facetten: adaptive diagnostische Kompetenz, adaptive didaktische Kompe-
tenz und adaptive Klassenfiibrungskompetenz. Die vierte Facette, adaptive Sachkompetenz, wird
durch unterschiedliche fachdidaktische Inhalte konkretisiert und ist daher nicht als separater
Baustein abgebildet. Der fiinfte Baustein (V) befasst sich mit dem Thema Sprachbildung, die
von FDQI-HU als immanenter Bestandteil von Inklusion verstanden wird (siche auch Beitrag
2.3 in diesem Band).

Es wird empfohlen, die Bausteine nicht getrennt voneinander zu behandeln, sondern sie aufein-
ander zu bezichen und mit den fachdidaktischen Themen der Lehrveranstaltung zu verkniipfen.
Dies impliziert auch, dass die Bausteine nicht als starre Elemente eingesetzt werden konnen,
sondern an die Voraussetzungen und Bediirfnisse der Studierendengruppe sowie die fachdidak-
tischen Bedingungen angepasst werden miissen.

Die Bausteine sind als flexible Lehr-Lern-Formate angelegt. Sie bieten zumeist einen zheore-
tischen und einen praktischen Anteil. Dariiber hinaus wurden bei der Entwicklung der Aspekt
der Selbsterfabrung bzw. Perspektiviibernahme durch die Student*innen, die Anforderungen an
das Vorwissen der Dozent innen, die Moglichkeit zur Anpassung an die Seminargruppe (Adap-
tivitit), ein herzustellender Fachbezug und der Zeitbedarf von zwei Semesterwochenstunden
beriicksichtig. Tabelle 1 zeigt, welcher Baustein welchen Kategorien Rechnung trigt.

Tab. 1: Die Bausteine nach Kategorien

Kategorien BSI BSII BS III BSIV BSV
Theoretischer Anteil + ++ ++ ++ 4
Praktischer Anteil ++ + - ++ ++
Selbsterfahrung/Perspektiviibernahme ++ ++ - - ++
Vorwissen der Dozent*innen + ++ ++ + s
Adaptivitit + + ++ + ++
Fachbezug - + 4+ + ++
Zeitbedarf: 2 SWS + + ++ + 44+

Anmerkungen: BS=Bausteine, ++=in besonderem Mafle vorhanden/erforderlich, +=vorhanden/erforderlich,
- = nicht vorhanden/erforderlich.

Eine wichtige theoretische Grundlage fiir die Bausteine bildet das von FDQI-HU entwickelte
Didaktische Modell fiir inklusives Lebren und Lernen (DiMiLL, Abbildung 2). Es wird vorge-
schlagen, das DiMILL in einer separaten Seminarsitzung, sozusagen als Grundstein fiir die wei-
teren Bausteine, einzufithren und eingehend mit den Studierenden zu diskutieren.



Einleitung: Entwicklung und Umsetzung inklusionsorientierter Lehr-Lern-Bausteine

Ethische Grundlagen inklusiven Lehrens und Lernens

PARTIZIPATION KOOPERATION
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Kompetenz-
entwicklung
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KOMMUNIKATION REFLEXION

Selbst- und Weltverhiltnis schulbezogen Handelnder

Abb. 2: Das Didaktische Modell fiir inklusives Lehren und Lernen (DiMiLL)

Eine ausfihrliche Darstellung des DiMiLL kann im Sammelband ,,Inklusives Lehren und Let-
nen. Allgemein- und fachdidaktische Grundlagen® (Frohn et al., 2019a) nachgelesen werden.’
An dieser Stelle soll eine grundlegende Verkniipfung zwischen dem DiMiLL und dem Konzept
adaptiver Lehrkompetenz im Hinblick auf die an Inklusion orientierten Bausteine fiir die fach-
didaktische Lehre hergestellt werden, die in den folgenden Beitrigen 3.2 bis 3.6 vertieft wird.

3.1.1 Adaptive Lehrkompetenz im Didaktischen Modell fiir
inklusives Lehren und Lernen

Das DiMiLL soll alle schulbezogen handelnden Akteur*innengruppen , fiir die Potenziale und
Herausforderungen inklusiven Unterrichtens sensibilisieren (Frohn et al., 2019b, S. 8), indem
es zentrale Komponenten inklusiver Lehr-Lern-Settings in ihrem Zusammenhang darstellt und
so die vielfiltigen Anspriiche dieser Aufgabe verdeutlicht.

Ziel jeder inklusiven Lehr-Lern-Prozessgestaltung und damit Zentrum des DiMiLL ist die
individuelle Kompetenzentwicklung, die nicht ausschlieflich die kognitive Dimension fokus-
siert, sondern u.a. auch soziale und motivationale Aspekte von Kompetenz in den Blick nimmt

9 Des Weiteren ist online (unter www.hu-berlin.de/fdqi/glossar) ein Glossar zu allen Elementen des DiMiLL verfiig-
bar, das auch andere inklusionsrelevante Begriffe (z.B. Heterogenitit, Sprachbildung etc.) beinhaltet.
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(vgl. Frohn, 2019b, S.75f.). In diesem Zusammenhang gilt adaptiver Unterricht aktuell als
die wissenschaftlich belegbarste und didaktisch erfolgversprechendste Art und Weise, auf die
unterschiedlichen Herausforderung in heterogenen Lerngruppen zu reagieren und ganzheit-
liches Lernen fiir alle Kinder und Jugendlichen zu erméglichen (vgl. Hicker, 2017, S. 280). Es
besteht Konsens dariiber, dass in einem adaptiven Unterricht durch (Binnen-)Differenzierung
und Individualisierung ,im Grunde [...] eine méglichst optimale Passung zwischen dem zur
Verfiigung gestellten Lernangebot und den Nutzungsmoglichkeiten des bzw. der Lernenden®
(Brithwiler, 2014, S. 62) sichergestellt wird. Die Fihigkeiten von Lehrkriften, Schiiler*innen
in ihrer Individualitit wahrzunehmen und den Unterricht dann entsprechend an deren unter-
schiedliche Bediirfnisse anzupassen, werden als adaptive Lehrkompetenzen zusammengefasst
und ,,als zentrale Kompetenzen fiir die Schul- und Unterrichtsentwicklung von Lehrer*innen in
inklusiven Schulen” (Brodesser et al., 2019, S. 190) betrachtet.

Mit Blick auf die Erméglichungeiner individuellen Kompetenzentwicklung fir alle Schiiler*innen
sind zunichst zwei der drei Ebenen des DiMIiLL im Zusammenhang mit adaptiver Lehrkom-
petenz relevant: die Ebene der Prozessmerkmale und die der Strukturelemente.’ Die Pro-
zessmerkmale Partizipation, Kommunikation, Kooperation und Reflexion konstituieren einen
inklusiven (Fach-)Unterricht, indem sie ,,als iibergreifende Parameter des Modells die Grund-
prinzipien inklusiven Unterrichts“ (Frohn & Moser, 2018, S. 64) beschreiben. Den Unterricht
entlang dieser Prinzipien zu planen, durchzufithren und zu reflektieren, ist zentrale Aufgabe
von Lehr*innen in heterogenen Lerngruppen. Die bewihrten Konstanten der Unterrichtspla-
nung und -durchfithrung, angelehnt an das ,Hamburger Modell‘ von Wolfgang Schulz (1981),
werden dabei durch die Strukturelemente Ausgangsiage, Themen und Inhalte, Erfolgskontrolle
sowie Methoden und Medien dargestellt, die ebenfalls ,als dynamische, prozesshafte Gro-
Ren aufzufassen sind“ (Frohn, 2019a, S. 30). Das Modell ist also insofern mit dem Konstruke
adaptiver Lehrkompetenz zu verkniipfen, als es vor allem die Strukturelemente sind, die adap-
tiv an die Lernvoraussetzungen und -bediirfnisse der Schiiler*innen anzupassen und vor dem
Hintergrund der Prozessmerkmale und der Rahmenbedingungen kritisch zu reflektieren sind:
Lehr-Lern-Settings miissen so gestaltet werden, dass allen Schiiler*innen partizipatives, kom-
munikatives, kooperatives und reflexives Lernen erméglicht wird. Dartiber hinaus sind auch die
gesamtgesellschaftlichen, fachdidaktischen und schulorganisatorischen Bedingungen fiir eine
adaptive Unterrichtsgestaltung zu beriicksichtigen und in Handlungs- und Planungsentschei-
dungen einzubeziehen (vgl. Frohn & Brodesser, 2019).

Die Bausteine wurden im Rahmen von FDQI-HU im Sommersemester 2018 in verschiedenen
Lehrveranstaltungen der Ficher Englisch, Informatik, Latein und Wirtschaft-Arbeit-Technik
sowie Sachunterricht durchgefithrt und evaluiert (siche auch Beitrige 4.1 bis 4.3 in diesem
Band). Diese Erfahrungen fliefen in den folgenden Kapiteln auch in die Beschreibung der Bau-
steine ein. Der Darstellung jedes Bausteins geht eine theoretische Einbettung voraus, die den
Dozierenden aus den Fachdidaktiken einen Einstieg in das jeweilige Themenfeld ermoglichen
soll. Ziel aller Bausteine ist die Vorbereitung angehender Lehrkrifte auf die vielfiltigen Anfor-
derungen eines inklusiven Fachunterrichts.

10 Diedrei Ebenen des DIMILL bilden von innen nach aufen erstens die Strukturmerkmale, zweitens die grundsitzlichen
Rahmenbedingungen, unter denen inklusives Lehren und Lernen stattfindet, und drittens die Prozessmerkmale (vgl.
Frohn & Moser, S. 64). Das Fundament stellen ethische Grundlagen und cin Bildungsbegriff, der durch das sich
dndernde Verhiltnis von Selbst und Welt definiert wird. Das pidagogische Handeln von Lehrkriften wird zwar von
schulorganisatorischen und gesamigesellschaftlichen Bedingungen gerahmt, allerdings sind die Gestaltungsspielriume
in Hinblick auf die individuelle Kompetenzentwicklung der Schiller*innen durch die Planung und Steuerung von
unterrichtsbezogenen Prozessmerkmalen und Strukturelementen direkter beeinflussbar.
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3.2 Der Baustein Heterogenititssensibilitit: inklusionspadagogische
Grundlegung fiir adaptive Lehrkompetenz

Der produktive Umgang mit der Heterogenitit schulischer Lernausgangslagen ist zu einer
Schliisselqualifikation fiir Lehrkrifte und Institutionen geworden (vgl. Vock & Gronostaj, 2017,
S.11). Demnach wird von Lehrpersonen erwartet, dass sie die Individualitit von Schiiler*innen
zum Ausgangspunkt pidagogischer Prozesse erkliren, was zunichst eine Sensibilisierung fiir die
Heterogenitit der Schiiler*innenschaft erfordert.

Obschon der Begriff der Heterogenitit als ein Leitmotiv fiir zeitgendssisches Unterrichtshan-
deln ausgewiesen wird, hat er keine einheitliche und prizise Definierung im pidagogischen
Diskurs erfahren, was seine Verwendung im Feld erschwert (vgl. Simon, 2017, 0.S.). Unter der
Bezeichnung Heterogenitit werden nach Heinzel und Prengel (2012, 0.S.) ,Verhilenisse zwi-
schen Verschiedenen, die einander nicht untergeordnet sind, gefasst®. Verschiedenheit bezieht
sich in der einschligigen Literatur hauptsichlich auf soziale oder kulturelle Unterschiede sowie
auf divergente — iiberwiegend leistungsbezogene — Individualmerkmale (vgl. Gréhlich et al.,
2009, S. 86; Gloystein & Barth, i.E.; siche auch Beitrag 2.1 in diesem Band).

Diese Vielfalt als Chance statt als zusitzliche Belastung zu begreifen, ist von wesentlicher Bedeu-
tung fiir eine inklusionsorientierte Schul- und Unterrichtsentwicklung. Neben einer vorbehalt-
losen Anerkennung — alle sind verschieden, haben aber dabei die gleichen Rechte (vgl. Prengel,
1993, S. 185f.) - ist die bestmégliche Bildung aller Kinder und Jugendlichen ein weiteres Ziel
von Inklusion. Fiir den inklusiven Fachunterricht bedeutet dies, dass fiir alle Schiiler*innen ein
umfassender Zugang zum fachlichen Gegenstand gewihrleistet sein muss (vgl. Piezunka et al.,
2018, 0.S.). Dies erfordert, cine Passung zwischen Unterricht und individuellen Lernvorausset-
zungen herzustellen, um die persénliche und fachliche Forderung von Schiiler*innen méglichst
optimal anzuregen. Sensibilisierung und Reflexion des lernférderlichen Umgangs mit zuneh-
mend heterogenen Lerngruppen muss deshalb Ziel der Professionalisierung angehender Leht-
krafte innerhalb der systematischen universitiren Ausbildung sein.

Unter den im Rahmen des Forschungsprojektes Fachdidaktische Qualifizierung Inklusion ange-
hender Lebrkrifte an der Humboldt-Universitit zu Berlin (FDQI-HU) konzipierten Lehr-Lern-
Bausteinen fungiert der Baustein Heterogenititsensibilitit daher als sogenannter ,Gatekeeper".
Heterogenititssensibilitit wird hier als grundlegendes Konstruke (siche Beitrag 2.1 in diesem
Band) fiir die auf adaptive Lehrkompetenz und Sprachbildung ausgerichteten (nachfolgenden)
Lehr-Lern-Bausteine verstanden. SchliefSlich gilt es, dem formulierten Anspruch der ,situa-
tions- und kontextsensitiven Orchestrierung (Beck et al., 2008, S. 47) adaptiver Lehrkompe-
tenz immer auch unter der Primisse der Heterogenititssensibilitit nachzukommen, liegt doch
»dem Konstrukt der Heterogenititssensibilitit [...] die Annahme zugrunde, dass ein inklusi-
ver (Fach-)Unterricht heterogenititssensibel gestaltet werden muss, um Lernprozesse fiir alle
Schiiler*innen erfolgreich und diskriminierungsfrei zu gestalten® (Schmitz & Simon, 2017,
0.S.). Wenn also adaptive Lehrkompetenz als zweckmifiiges Konstruke fiir die Planung und
Durchfithrung inklusiven (Fach-)Unterrichts herausgestellt wird, kann Heterogenititssensi-
bilitdt als wichtige Voraussetzung fuir die Entwicklung einer inklusionsorientierten adaptiven
Lehrkompetenz gelten.

doi.org/10.35468/5798_03.2
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Die Durchfithrung des Bausteins ist fiir eine Seminarsitzung & 90 Minuten geplant, kann bei

Bedarf jedoch auch auf 40 bis 60 Minuten gekiirzt werden. Folgende Phasen sind vorgeschen:

e problematisierender Einstieg anhand der ,Zitronen—Ubung‘,

e Erarbeitung von Definition, Aufgabe und Funktion von stereotypischen Kategorien und
Vorurteilen,

o Transferphase, in der konkrete Aspekte und Dimensionen von Homogenitit und Heteroge-
nitit in Unterricht und Schule diskutiert werden.

Die Ausfithrungen zum Baustein werden zunichst durch theoretische Grundannahmen hin-
sichtlich des Verstindnisses von Heterogenitit und inklusiver Pidagogik eingefithrt. Davon
ausgehend werden die Ziele des Bausteins, die Anforderungen an die Lehrenden und die Phasen
beschrieben. Der Beitrag endet mit einem Fazit, in dem die Bedeutung der vorgestellten Inhalte
fiir die professionelle Lehrkriftebildung in Vorbereitung auf die zukiinftige Arbeit in heteroge-
nen Lerngruppen herausgestellt wird.

3.2.1 Heterogenitit und individuelles Lernen - theoretische Orientierungen

und Perspektiven fiir die Lehrkriftebildung

Die inklusive Pidagogik ist Teil von Reformen, die einem ,,Paradigmenwechsel im deutschen
Schulsystem® (Werning & Urban, 2014, S. 11) gleichkommen. Der deutsche Bildungsbericht
(2014, S. 9) erklirt ,,Heterogenitit und Individualitit zum leitenden Handlungsprinzip® fiir ein
inklusives Bildungssystem. Dieser Wandel ist grundlegend in dem Sinne, dass alle an Bildungs-
prozessen Beteiligten wertschitzend und diskriminierungsfrei die Unterschiedlichkeit von
Individuen anerkennen. Dartiber hinaus sind Bildungsinstitutionen dazu aufgefordert, Vorkeh-
rungen zu treffen, die allen Schiiler*innen Chancengleichheit und die Beriicksichtigung ihrer
individuellen Lebenslagen bei der Gestaltung von Schule und Unterriche sichern (vgl. Reich,
2012,5.7).

Fast 30 Jahre nach dem Erscheinen von Prengels ,,Pidagogik der Vielfalt“ (1993), das bis heute
als wegweisend fiir den Inklusionsdiskurs gilt, ist die deutsche Gesellschaft so vielfiltig wie nie
zuvor: Im Zuge von Einwanderung und Integration, Globalisierung, gesteigerter Mobilitit,
demographischem Wandel, Individualisierung sowie Werte- und Lebenswandel hat die Vielfalt
der Kulturen und der Lebensformen deutlich zugenommen (vgl. Kiihn, 2017, 0.S.). Demnach
pragt Vielfalt die moderne Gesellschaft und damit die Klassenzimmer, in denen diese Vielfalt
aufgrund der allgemeinen Schul- und Anwesenheitspflicht besonders deutlich wird.

Aus dieser zunehmenden Heterogenitit ergibt sich umso nachdriicklicher die Notwendigkeit
diskriminierungsvermeidender Haltungen und Handlungen von Lehrpersonen. ,,Midchen
und Jungen, behinderte und nichtbehinderte Menschen, Angehérige verschiedener Kulturen,
Subkulturen und Gesellschaftsschichten: Thnen allen steht Bildung zu“ (Prengel, 1993, S. 11) -
mit diesem klaren Anspruch greift Prengel das Menschenrecht auf Bildung auf und macht
gleichzeitig den Auftrag inklusiver Pidagogik deutlich. Niemand darf aufgrund von Hautfarbe,
Geschlecht, einer Behinderung oder anderen Merkmalen der Persénlichkeit (vgl. Niendorf &
Reitz, 2016, S.7) ausgeschlossen werden. Um Diskriminierungen abzubauen, zu vermeiden
sowie bestmogliche Bedingungen fiir eine individuelle Kompetenzentwicklung der Lernenden
zu gewihrleisten, missen Lehrkrifte ,durch Bewusstseinsbildung, Reflexion sowie Forderung
von Dialog® (ebd., S. 62) einen sensiblen Bezug zur Vielfalt entwickeln.

Insbesondere Heterogenititsdimensionen wie Behinderung, Migration oder Armut werden in
der Fachwelt zunchmend negativ konnotiert; da sie durch Bewertungen und Zuschreibungen
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wie ,unfihig oder ,defekt” stigmatisierend und diskriminierend wirken (vgl. Felkendorff &
Luder, 2014, S. 23ff,; Ziemen, 2018, S. 16). Hier bedarf es bei Lehrkriften der kontinuierlichen
kritischen Reflexion ihrer eigenen Vorannahmen und des eigenen pidagogischen Umgangs mit
Schiiler*innenmerkmalen.

Heterogenititssensibilitit und Reflexion als Fundament inklusionssensibler
Lehrkrifteprofessionalisierung

Die Entwicklung hin zu einem inklusiven Schulsystem stellt spezifische Anforderungen an die
Professionalisierung von angehenden Lehrkriften (vgl. Greiten et al,, 2017). Als bedeutsame
Faktoren fiir das Gelingen inklusiver Bildung gelten neben fachlichen und fachdidaktischen
Kompetenzen auch die Einstellungen, Uberzeugungen und Haltungen von Lehrkriften. Empi-
rische Befunde wie diejenigen der COACTIV-Studie haben gezeigt, dass die lerntheoretischen
Uberzeugungen von Lehrkriften u.a. einen bedeutsamen Einfluss auf die Lern- und Leistungs-
entwicklung der Schiiler*innen haben (vgl. Kunter et al,, 2011). In diesem Rahmen gilt es
demnach auch, die Wahrnehmung eigener Uberzeugungen und die Sensibilisierung gegeniiber
verschiedenen Facetten von Heterogenitit schon in der ersten Phase der Lehrkriftebildung
anzubahnen sowie systematisch und kontinuierlich aufzubauen. Sensibilisierung fiir Hetero-
genitit wird damit zunehmend als eine verbindliche universitire Aufgabe verstanden, betrifft
aber auch Fort- und Weiterbildungen (vgl. Jantowski & Bethge, 2017, S. 33; Prammer-Semmler,
2014, S.27).

Im Zusammengang der Auseinandersetzung mit den personlichen Denkmustern spielt auch die
Reflexion des eigenen planerischen und unterrichtlichen Handelns eine Rolle: Innerhalb von
Pidagogik und Bildungswissenschaft ist priifendes und vertiefendes Nachdenken und Selbstbe-
obachtung cin genereller Anspruch (vgl. Capellmann & Gloystein, 2019, S. 46; Ziemen, 2013,
S. 126f.). Dementsprechend ist auch in der Lehrkriftebildung dem kritischen Nachdenken
tiber die eigenen ,Haltungen und Denkkonstruktionen als Basis fachlicher, kooperativer und
systemischer Kompetenzen (ebd., S. 47) durch ,vermehrte Phasen der Reflexion, Super- und
Intervision” (Feyerer & Langner, 2014, S. 177) geniigend Raum zu gewihren. Dafiir kdnnen
zunichst vertrauensvolle und bewertungsfreie Kontexte wie Ubungen und Erprobungen in
Seminaren sehr gut geeignet sein. Spiter werden Reflexionen sukzessive in die Bewertungen
pidagogischer Hausarbeiten und Vortrige cinbezogen (vgl. Bade et al., 2018, S. 38).

Stereotype und Vorurteile als Einflussfaktoren auf padagogisches Handeln

In diesem Kontext ist es zentral, die eigenen Wahrnehmungen in Form von Stereotypen und
Vorurteilen sowie Verallgemeinerungen in den Blick zu nehmen. Inwieweit die Fahigkeit, die
eigenen Stereotypen und Vorurteile zu reflektieren, einen unmittelbaren Einfluss auf das pad-
agogische Handeln im schulischen Alltag und explizit auf die Leistungsbeurteilung und Bil-
dungsbiografie von Schiiler*innen nehmen kann, belegen aktuelle Forschungsergebnisse: So
zeigen Bonefeld & Dickhiuser (2018), dass Lehramtsstudierende die Leistungen von Kindern
mit Migrationshintergrund als schwicher bewerten als von Kindern ohne Migrationshinter-
grund. Das Berliner Institut fiir empirische Integrations- und Migrationsforschung (BIM)
kommt in seiner Studie ,Vielfalt im Klassenzimmer. Wie Lehrkrifte gute Leistungen fordern
konnen“ zu dem Schluss, dass Lehrkrifte in ihren Uberzeugungen kulturelle Vorbehalte zeigen,
die sich in einer eingeschrinkten Erwartungshaltung hinsichtlich der Leistungseinschitzung
und -entwicklung von Kindern mit Migrationshintergrund widerspiegeln (vgl. Forschungs-
bereich beim Sachverstindigenrat deutscher Stiftungen fiir Integration und Migration, 2017,
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S. 181F.). Auch geschlechtsbezogene Vorurteile beeinflussen die Bildungsergebnisse von Jungen
und Midchen (vgl. OECD, 2010). Zudem werden Kinder und Jugendliche mit Fluchterfah-
rungen ebenso wie Kinder mit Beeintrichtigungen oft als homogene Gruppe (vgl. Felkendorff
& Luder, 2014; Fetz, 2018) wahrgenommen.

Die Annahme, dass es sich bei Menschen mit gleichen Merkmalen um eine homogene Gruppe
handle, wird w.a. durch ,soziale[...] Kategorisierungen® (Fetz, 2018, S. 1) erklirt, die schon
im Kindesalter (oft unbewusst) beginnen. Durch das Klassifizieren von Personen nach Grup-
pen und die Bildung von sozialen Kategorien entwickeln Kinder ,,mentale Modelle* (Berger,
2014, S. 52), die ihnen ,bei der gewaltigen Aufgabe helfen, die Erfahrungen in ihrem Umfeld
zu kategorisieren und sie in die richtige Schublade des Gehirns zu stecken” (ebd.). Eng damit
verbunden ist der Aufbau von Stereotypen und Vorurteilen. Laut Definition handelt es sich
bei Stereotypen um ,verallgemeinerte, vereinfachte und klischechafte Vorstellungen® (vgl. Frie-
senhahn, 2014, S. 2) iiber die Mitglieder ciner sozialen Gruppe. Als solche prigen Stereotype
beispiclsweise den Umgang von Lehrenden mit Lernenden, denn haben sich diese ,erst einmal
gebildet, beeinflussen sie die Informationsverarbeitung, indem sie Einfluss auf Prozesse der Auf-
merksambkeit, der Interpretation von Informationen, auf das Gedachtnis sowie auf Schlussfolge-
rungsprozesse nchmen” (Petersen & Six, 2008, S. 22).

Im Gegensatz zu der eher komplexititsreduzierenden Vorgehensweise der Stereotypisierung ver-
steht man unter Vorurteilen in der sozialpsychologischen Literatur positive oder negative Hal-
tungen ,gegeniiber Personen, Gruppen, Objekten oder Sachverhalten, die weniger auf direkter
Erfahrung als vielmehr auf Generalisierung beruh[en]“ (Six & Six-Materna, 2000, 0.5.) und die
vor allem ,,nur schwer verinderbar sind“ (ebd.). Eine Person wird demzufolge nicht aufgrund
von beobachteten Verhaltensweisen oder Eigenschaften reflektiert wahrgenommen, sondern
entsprechend seiner (vermuteten) Gruppenzugehérigkeit beurteilt, bewertet und kategorisiert.
Durch die Reduktion von Informationen erméglichen Stereotype und Vorurteile eine schnelle
Orientierung in einer komplexen Welt. Sie haben eine Entlastungsfunktion, erméglichen rou-
tiniertes Handeln und eine schnelle Anpassung an die jeweiligen Lebens- und Arbeitsbedin-
gungen (vgl. Ludwig, 2019). Stereotypen und Vorurteile gelten als ausgesprochen resistent
gegeniiber Verinderungen, da sie oft unbewusst und in der Personlichkeitsstrukeur verankert
sind sowie von starken Gefiihlen begleitet werden (vgl. Friesenhahn, 2014, S. 1). Thnen profes-
sionell entgegenzuwirken bzw. Perspektivwechsel zu erméglichen, erfordert die Entwicklung
differenzierter Wahrnehmungsmuster fiir bewusstes Verhalten sowie die eigenen Denkweisen
und sollte durch das Angebot gezielt angeleiteter reflexiver Prozesse ein selbstverstandlicher
Bestandteil der universitiren Ausbildung von zukiinftigen Lehrkriften sein.

Um den hier vorgestellten Notwendigkeiten einer inklusionssensiblen Lehrkriftebildung
nachzukommen, die sowohl die differenzierte Wahrnehmung von Heterogenitit sowie Refle-
xionsprozesse — vor allem im Hinblick auf Stereotypen, Vorurteile und den Abbau von Diskri-
minierung — fordert, finden diese in der Konzeption des Bausteins explizit Berticksichtigung.

3.2.2 Der Baustein Heterogenititssensibilitit

Der Baustein unterstiitzt Lehrende darin, Denkweisen von Studierenden in Bezug auf inklusive
Bildung und heterogene Lerngruppen zu dekonstruieren und rekonstruieren. Fiir Studierende
bietet die nachfolgende Ubung eine Gelegenheit der Selbstreflexion hinsichtlich eigener ,Ein-
stellungen, Wissensbereiche und Fihigkeiten” sowie fur ,die kritische Reflexion im Umgang
mit Stereotypen® (Watkins, 2012, S. 23).
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Mit Hilfe der sogenannten ,,Zitronen—Ubung“, die originir von der Anti-Biased-Werkstatt
(2007) stammt und die den Kern des Bausteins darstellt, wird eine grundlegende Einstimmung
auf Diversitit erwirkt und iiber den Prozess des ,Kennenlernens® der Blick auf die Einzigartig-
keit und das Potential jedes Einzelnen — als Voraussetzung individueller und personalisierter
(vgl. Schratz & Westfall-Greiter, 2010) Kompetenzentwicklung — gelenke. Die Stirke dieser
Ubung liegt in ihrer Anschaulichkeit. Diese kann, wie beobachtet wurde, bei Teilnehmer*innen
zu einem Aha-Effeke bzw. Perspektivwechsel fithren. Die Ubung spricht mehrere Sinne an, hat
anschaulichen Charakter und besitzt — laut Riickmeldungen nach den Seminarsitzungen — fiir
viele Teilnehmer*innen einen hohen Erinnerungswert.

Um die Abfolge der Ubung sowie die damit verbundenen Zielsetzungen im Detail zu erldutern,
folgt die Darstellung des Bausteins den klassischen Phasen der Gestaltung von Lehr-Lern-Set-
tings (Einstieg, Erarbeitung, Ergebnissicherung, Transfer). Dabei wird auch aufgezeigt, welche
Eindriicke und Erfahrungen bisher im Umsetzen der Ubung gesammelt werden konnten.

Zielsetzung des Bausteins

Obwohl die Férderung der Reflexionsfihigkeit zu einem wichtigen Bestandteil der Professiona-
lisierung von Lehrkréften zihlt, wird der Selbstreflexivitit innerhalb der Ausbildung und auch
in der schulischen Praxis bisher oft nicht genug Aufmerksamkeit zugestanden (vgl. Kohlmeyer,
2016, S. 1; Ziemen, 2018, S. 109).

Der im Rahmen von FDQI-HU entwickelte Baustein sucht iiber die Themen Selbsterfahrung
und Selbstwirksamkeit einen giinstigen Ausgangspunke fir inklusionsorientierte Fragestel-
lungen zu schaffen. Selbsterfahrung, definiert als ,ein Erleben mit sich selbst zu teilen und zu
reflektieren” (Rémer, 2018, S. 224), kann emotionale Betroffenheit oder Irritationen auslésen
und beispielsweise zu ciner ,,Reflexionsfliche der Studieninhalte Diagnostik (aber auch anderen
Inhalten wie Didaktik) und Inklusion* (ebd.) werden.

Neben der Selbstreflexion dient die Ubung der Sensibilisierung fiir unterschiedliche Dimen-
sionen von Heterogenitit der kritischen Auseinandersetzung mit (Gruppen-)Zuschreibungen
im Zusammenhang mit Stereotypen und Vorurteilen, mit der Bildung von Kategorien sowie
der Bewusstmachung des grundsitzlichen Konstrukecharakters von Heterogenitit. Ein weite-
res Ziel besteht darin, an Inklusion orientiertes und heterogenititsbewusstes Denken erfahrbar
zu machen und damit die Grundlage fir inklusives und heterogenititsbewusstes Handeln zu

schaffen.

Anforderungen an die Lehrenden

Als Ausgangspunkt fiir die Implementation des Bausteins in die eigene inklusionssensible Lehre
wird Lehrenden angeraten, sich mit der Entstehung und Bedeutung von (inklusiven) Einstel-
lungen, Haltungen und Uberzeugungen bei (angehenden) Lehrkriften sowie der Einfithrung
in das Konstrukt der Heterogenititssensibilitit auseinandersetzen (siche auch Beitrag 2.1 in
diesem Band).

Im Sinne eines ,didaktischen Doppeldeckers® (vgl. Universitit Ziirich, 2019) nehmen sich Leh-
rende in der Rolle wahr, die vielfiltigen Ausgangslagen und Interessen der Studierenden reflek-
tierend wahrzunehmen und diese entsprechend in der Seminarplanungs-, Durchfithrungs- und
Reflexionsphase zu beriicksichtigen. Als grundlegend gilt bei der reflexiven Selbstwahrneh-
mungsiibung, so wenig wie moglich Vorgaben und Anweisungen zu geben, sich nicht in den
Verlauf der Ubung einzumischen und auf die aktive Teilhabe, Kreativitit und Fantasie der Stu-
dierenden zu bauen.
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Darstellung des Bausteins nach Phasen

Als Einstieg'! wurde die sogenannte ,,Zitronen—Ubung“ ausgewihlt. Sie regt zur Offnung fiir das
Thema Vielfalt sowie zum bewussten und reflektierten Umgang mit Stereotypen und Vorurtei-
len an und soll fiir eigene Stereotype sensibilisieren. Die ,,Zitroncn—Ubung“ wird verstirkt im
Bereich der interkulturellen Pidagogik eingesetzt (vgl. Anti-Bias-Werkstatt, 2007). Im Rahmen
des Bausteinkonzepts findet sie — als Einstiegin den ersten der fiinf Bausteine — ihren Einsatz als
»anstoffender Denkprozess” mit dem Ziel, ,selbstreflexiv differenzierte Wahrnehmungsmuster
fiir eigenes Verhalten und eigene Denkweisen zu entwickeln® (Kohlmeyer, 2016, S. 1). Zunichst
werden allgemeine Vorstellungen und Eigenschaften von Zitronen gesammelt. Dafiir zeigt die
Seminarleitung den Studierenden zunichst eine Zitrone und bittet darum, Eigenschaften der
Frucht zu benennen - der alltiglichen Verallgemeinerung von Merkmalen im Sinne einer Kom-
plexititsreduktion folgend, werden hier Antworten wie ,,gelb oder ,sauer” erwartet und fiir
alle sichtbar — etwa auf einem Plakat oder einer Tafel — gesammelt.

Die anschliefende Erarbeitung sicht vor, dass jede*r Teilnehmer*in eine Zitrone mit der Auffor-
derung erhilt, diese so differenziert wie moglich mit dem Ziel der Wahrnehmung von Einzigar-
tigkeit und Individualitit zu erfassen. Bei der Beobachtung der Ubung durch die Seminarleitung
fiel hier z.B. auf, dass die Studierenden neben der Vielfalt der Eigenschaften einer Zitrone auch
wahrnehmen, wie vielschichtig und unterschiedlich das ,,Kennenlernen® einer Zitrone sein kann.
Mit allen Sinnen wurden die Zitrusfriichte befiihlt, gedrehe, beschaut, gedriicke, gerochen, gerie-
ben, besprochen etc. Selten wurden sie achtlos zur Seite gelegt. Einige beobachteten, wie andere
den Kontakt zu ihrer Zitrone aufnahmen. Nach der Wahrnehmung erster Sinneseindriicke wer-
den die Seminarteilnehmer*innen eingeladen, ihre jeweilige Frucht zur Protagonistin einer indi-
viduellen Geschichte zu erheben — sie werden aufgefordert, eine narrative Form zu wihlen, in der
die Wahrnehmung der Zitrone zum Tragen kommt. Das Schreiben stellt in diesem Zusammen-
hang eine Kreativititstechnik dar (vgl. Rosenberger, 2014, S. 236). Vor allem in schulischen bzw.
akademischen Kontexten kann es dazu beitragen, ,das eigene Wissen, die eigenen Gefithle oder
Meinungen zu objektivieren, um sich damit auseinanderzusetzen“ (ebd.). So entstehen Reflexi-
onstexte der Studierenden, verstanden als Denk- und Lernwerkzeug auf dem Weg zum ,,reflective
practitioner” (ebd.; vgl. auch Schén,1983). Wihrend der Verschriftlichung der Geschichten (ca.
10 bis 20 Minuten) sammelt die Seminarleitung die Zitronen wieder ein.

In der Prisentationsphase, der Ergebnissicherung, werden die erstellten (biografischen)
Geschichten, Mirchen, Gedichte, Comics, Lieder etc. vorgestellt. Je nach Gruppengrofie
kénnen bis zu finf Zitronen-Geschichten prisentiert werden. In der Erprobungsphase hat
hier z.B. die Vielfalt und Kreativitit der unterschiedlichen Bearbeitungswege tiberrascht. Auf
die Aufforderung, sich die ,eigene® Zitrone wieder aus dem Behilter herauszusuchen, wurden
erfahrungsgemif alle Friichte aufgrund der detaillierten Beschreibungen wiedergefunden. Die
Ergebnissicherung erfolgt leitfadengestiitzt, einleitend mit der Fragestellung: ,,(Wie) War es
Thnen méglich, die eigene Zitrone wiederzufinden?“ und endet mit der Frage: ,,Inwiefern unter-
scheidet sich die erste Sammlung von Merkmalen bzw. Eigenschaften einer Zitrone (vgl. Poster/
Tafelbild) von der zweiten Sammlung (vgl. Zitronen-Geschichten)?*.

Dreht sich bis dahin die Diskussion noch um eine Verallgemeinerung versus Individualitit, wer-
den in der Transferphase konkrete Aspekte und Dimensionen von Homogenitit und Hete-
rogenitit in Unterricht und Schule diskutiert. Hier geht es darum, die eigene Wirkung und
Verantwortung als kiinftige Lehrkraft in Hinblick auf die Entwicklung und Lernleistung von

11 Der Verlauf der Ubung wurde in modifizierter Form der Anti-Bias-Ubung.,, Zitrone (vgl. Anti-Bias-Werkstatt [2007])
entnommen.
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Kindern und Jugendlichen zu erkennen sowie Impulse fiir die Planung und Durchfiithrung von
inklusivem Unterricht und den Umgang mit Heterogenititsdimensionen abzuleiten. Dariiber
hinaus stehen die Gefahren einer potenziellen Diskriminierung durch Verallgemeinerungen im
Sinne von Stereotypen und Vorurteilen innerhalb der Institution Schule im Fokus der Refle-
xion. Zur Eréffnung der Transfer-Phase eigenen sich beispielsweise folgende Fragen:

o Welche Thematik wird durch die Ubung sichtbar?

e Schen Sie einen Bezug zum Unterricht?

o Welche Kategorisierungen kennen Sie im schulischen Bereich?

o Welche Wirkungen zeigen Kategorisierungen auf ihr padagogisches Handeln?

Beobachtet wurde hier z.B., dass die vorher wahrgenommene Vielfalt in der Unterschiedlichkeit
der Zitronen und der eigenen kreativen Zuginge und Ergebnisse sich in der Ubertragung auf
Schule und Unterricht schnell auf die Dimension der Differenzlinie Leistung verengte. Hieran
ankniipfend kénnen aus inklusionsorientierter Perspektive der Konstruktions- und Entwick-
lungscharakter von ,,Leistung” sowie Praktiken und Strategien, die mit dem weit verbreiteten,
als konstant aufgefassten Leistungsdenken in Verbindung stehen, gemeinsam analysiert werden.
Die Diskussion kann Grundziige und Funktionsweisen eines Schulsystems hinterfragen, das auf
die Vielfalt der Lernenden mit systematischer — woméglich nur vermeintlich passender — Ver-
teilung auf unterschiedlich hoch qualifizierende Schularten, separierende Schulen, Klassen und
Kurse ausgerichtet ist. Zuschreibungspraktiken und Attribuierungen anhand vordergriindiger
Merkmale konnen mit Fragen in Bezug auf Chancengerechtigkeit und Vielfalt im Bildungssys-
tem in Zusammenhang gebracht werden.

In den bereits durchgefithrten Seminaren konnte hier bei vielen Studierenden ein Aha-Effeket in
Bezug auf die Unterschiedlichkeit der Denkmuster beobachtet werden. Vor dem Hintergrund
der eigenen Bildungsbiografie und der bisher im Studium erworbenen theoretischen Grundla-
gen zeigten sich Studierende durch den Perspektivwechsel in ihren Einstelllungen und ,gewohn-
ten’ und tradierten Denkmustern irritiert. Dies entspricht Reaktionen, die in der inklusiven
und heterogenititsbewussten Piadagogik als wichtige Voraussetzung fiir Veranderungslernen in
der eigenen Praxis angesechen werden. Fiir Veranderungslernen — verstanden als Anpassungsler-
nen - sind Erfahrungen von Diskrepanz notwendig, deren Reflexion verdeutlicht, dass ggf. die
eigenen Erklirungs- und Handlungsstrategien modifiziert werden miissen (vgl. Capellmann &
Gloystein, 2019, S. 47).

In der Abschlussreflexion wird — wenn méglich — in der Gruppe und auf Basis der gewonnenen
Erfahrungen das eigene Verstindnis von Inklusion und Heterogenitit reflektiert.

3.2.3 Fazit

Mit Hilfe der ,Zitronen-Ubung® kann mit Studierenden auf einfache und eindrucksvolle
Weise herausgearbeitet werden, dass oftmals schon in der eigenen Sozialisation und aufgrund
cigener Erfahrungen gewonnene Einstellungen zu dufleren Merkmalen Ausgangspunkee fiir
das Denken ,in Schubladen® sind. Um diskriminierende Zuschreibungen zu vermeiden und
Chancengerechtigkeit zu ermdglichen sowie alle Kinder und Jugendlichen in ihren vielfil-
tigen Ausgangslagen bestmdéglich und vorbehaltlos auf ihrem Bildungsweg begleiten zu kén-
nen, benotigen (angehende) Lehrkrifte cine (wissenschaftlich) kritisch-reflexive Haltung
(vgl. Hicker, 2017, S. 38) und cine Sensibilisierung fiir die Heterogenitit in Lerngruppen, um
unter Beachtung eines inklusiven Bezugsrahmens diversitits- und kontextsensibel agieren zu
konnen. Da (Selbst-)Reflexion nach Hicker (ebd. S. 34) besonders fiir die Entwicklung einer
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pidagogischen Expertise, welche sich ,,im Lehrberuf entwicklungslogisch tiber viele Jahre ent-
faltet” (ebd.), niitzlich ist, sollte diese schon frithzeitig in der Ausbildung ,,durch die relationale
Herstellung inhaltlicher Beziige (Wissen, Theorien usw.) in bestimmten Denkfiguren (z.B. Ein-
nahme verschiedener Perspektiven)” (ebd., S. 26; siche auch Capellmann & Gloystein, 2019,
S. 48) entwickelt bzw. erweitert werden. Fiir Anpassungs- bzw. Verinderungslernen in der eige-
nen Praxis bedarf es Angebote ciner ,reflektierten Selbsterfahrung® (Rémer, 2018, S. 225). Im
Baustein soll dies durch Schaffung einer Diskrepanzerfahrung erwirkt werden, deren Reflexion
zur kritischen Hinterfragung der eigenen Erklirungs- und Handlungsstrategien fithren soll. Die
Ermoglichung von Selbsterfahrung im geschiitzten universitiren Raum erleichtert die ,Befrem-
dung des eigenen Blicks“ (Hicker, 2017, S.40) und unterstiitzt die Studierenden darin, ihre
eigene Selbstbetroffenheit zu reflektieren und insgesamt Reflexion als zentrale padagogische
Praktik kennen- und anwenden zu lernen.

Der Baustein kann durch die Schaffung dieses Reflexionsraums gewissermafien als Verbindungs-
baustein fir die inklusionssensible Lehrkriftebildung geltend gemacht werden. Durch die Aus-
bildung einer diskriminierungsvermeidenden, reflexiven Haltung kann das Fundament fiir eine
inklusionsorientierte Kompetenzentwicklung, auch hinsichtlich des Aufbaus und der Erweite-
rung adaptiver Lehrkompetenz, gelegt werden.

Als besonders anschlussfahig erweist sich im Anschluss an diesen Baustein die Durchfiihrung
des Bausteins Adaptive diagnostische Kompetenz (siche Beitrag 3.3 in diesem Band), der sich
grundlegend und mehrperspekeivisch mit der Erstellung von Ausgangslagen als Voraussetzung
fir fachliche Unterrichtsentwicklung auseinandersetzt.
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3.3 Der Baustein Adaptive diagnostische Kompetenz:
ein Selbstversuch und inklusionssensible pidagogische Diagnostik
als Impuls fiir Perspektivwechsel und professionelle Reflexion

Die derzeitigen mit dem Anspruch Inklusion verbundenen Reformprozesse in der universi-
tiren Ausbildung von angehenden Lehrkriften und die damit einhergehenden Verinderun-
gen beruflicher Identititen und Anforderungen korrelieren mit einer neuen Bewertung der
diagnostischen Kompetenz von Lehrkriften (vgl. Selter et al., 2017; Hofle et al.,, 2017). Um
selbstgesteuertes individualisiertes Lernen in heterogenen Gruppen, soziale Integration und die
Partizipation aller am gemeinsamen Lernen bestméglich zu unterstiitzen, sensibel auf exklu-
dierende Bedingungen zu reagieren und Lernbarrieren méglichst gering zu halten, benétigen
Lehrkrafte differenzierte diagnostische Kompetenzen, verbunden mit der Einstellung, diese zu
reflektieren und stetig weiterzuentwickeln (vgl. Hesse & Latzko, 2017, S. 211).
An Inklusion orientierte Diagnostik setzt voraus, sich intensiv mit den verschiedenen Sicht-
weisen auf Diagnostik, einschliefflich Zielsetzungen, Leitideen, Handlungskonzepten und
insbesondere deren Bedeutung fiir Lernende und Lehrende auseinanderzusetzen. Die Transfor-
mation des Verstindnisses von Diagnostik unter dem Paradigmenwechsel Inklusion steht dabei
im Vordergrund, wobei Inklusion als Idealprinzip verstanden wird, nach dem auf Grundlage
der konsequenten Achtung und Umsetzung der Menschenrechte Prozesse der Marginalisie-
rung, Stigmatisierung und Diskriminierung verhindert werden (vgl. Biermann & Pfahl, 2016;
Ziemen, 2017, S.101). Diesem Gedankengang folgend, wurde ein Baustein zum Themen-
schwerpunkt adaptive diagnostische Kompetenz konzipiert, welcher im Rahmen des Projekes
Fachdidaktische Qualifizierung Inklusion angehender Lehrkrifte an der Humboldt-Universitiit zu
Berlin (FDQI-HU) in unterschiedlichen Lehrveranstaltungen, die z.T. im Lehrtandem durch-
gefiihrt wurden, sowie im Bereich der Lehrkrifteweiterbildung erprobt und weiterentwickelt
wurde. Der Baustein ist fir eine Seminarsitzung & 90 Minuten geplant, kann jedoch anhand
weiterer vertiefender Ubungen zeitlich und inhaltlich ausgedehnt werden (siche Anhang dieses
Bandes). Dabei ist folgender Phasenverlauf vorgeschen:
o Einstiegund Hinfiihrung durch eine diagnostische Selbsterfahrungsiibung; Auswertung und
Reflexion,
o Diskussion: Paradigmen als Grundlage diagnostischer Arbeits- und Deutungsprozesse,
e Gruppenarbeit: Qualititsmerkmale fiir eine an Inklusion orientierte Diagnostik,
e Diskussion und Ausblick: Konsequenzen fiir die Ausbildung und Praxis.

Der Baustein setzt sich mit grundlegenden Fragestellungen einer an Inklusion, Teilhabe und
Partizipation orientierten Diagnostik auseinander. Die kritische Auseinandersetzung mit dem
cigenen Rollenverstindnis und der eigenen Motivation hinsichtlich der diagnostischen Titig-
keit sensibilisiert fiir die Erfordernisse einer inklusiv gedachten Diagnostik. Darauf aufbau-
end wird der Bogen fiir ein diagnostisches Mechrebenen-Konzept gespannt, das Lehrkrifte im
Sinne einer inklusiven Didaktik darin unterstiitzt, kontext-, entwicklungs- und fachbezogene
Perspektiven einzunehmen, um Kinder und Jugendliche in ihren vielfiltigen Ausgangslagen
bestmaéglich in ihrer personlichen Entfaltung zu begleiten und die bestehende Liicke zwischen
entwicklungs- und fachbezogener Diagnostik zu schliefen. Den Abschluss dieses Beitrags bil-

doi.org/10.35468/5798_03.3
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det daher ein Transfer der hier vorgestellten Inhalte auf fachdidaktische Fragestellungen, der
die Notwendigkeit und Vorgehensweisen hinsichtlich adaptiver diagnostischer Verfahren im
Fachunterricht fokussiert.

3.3.1 Adaptive diagnostische Kompetenz

Die Verinderungen grundsitzlicher Leitlinien in der Pidagogik haben auch einen Paradig-
menwechsel in der Diagnostik bewirke. Dennoch steht das Verstehen einer an Inklusion und
Partizipation orientierten Diagnostik erst in den Anfingen und muss sich in Ausbildung und
Schulpraxis noch etablieren und bewihren (vgl. Greiten et al.,, 2017; Trautmann, 2017). Die
Konzeption der Bausteinreihe unterstiitzt diese Bemithungen und regt — aufbauend auf dem
Baustein Heterogenititssensibilitit (siche Beitrag 3.2 in diesem Band) — das Verstchen und
Umsetzen einer an Inklusion orientierten Diagnostik an.

Diagnostische Kompetenz im Wandel

Mit Inkrafttreten der UN-Behindertenrechtskonvention (UN-BRK) und der Umsetzung ihrer
Bestimmungen im Beschluss der Kultusministerkonferenz (KMK) zu ,,Inklusive Bildung von Kin-
dern und Jugendlichen mit Behinderungen in Schulen® von 2011 wird deutlich: Integration und
Inklusion sind keine Schwerpunkte sonderpadagogischer Férderung mehr, sondern haben einen
Giiltigkeitsanspruch fiir alle Kinder und Jugendlichen — unabhingig von Herkunft, Geschlecht
und sozialem Status. Im schulischen Kontext ist die Einteilung behindert/nicht behindert, die
bei der Zuteilung von sonderpidagogischem Forderbedarf zugrunde gelegt wird, daher kritisch
zu betrachten. Die Kategorie Behinderung gilt als umstritten, wird als ,,belasteter, unscharfer und
abwertender Begrift “ (Felkendorff & Luder, 2014, S. 23) wahrgenommen, in ,,Zusammenhang mit
der eingeschrinkten Verwirklichung von Chancengerechtigkeit® (ebd.) gebracht und mit ,nega-
tiven Zuschreibungen wie Einschrinkungen, Schwichen oder Unfihigkeit“ (ebd.) verbunden.
Selbst die Sicht, Behinderung sei zwar ein relationaler, aber letztlich doch ein personenbezogener
Status, verstellt den Blick und lisst Behinderung in ihrer Bedeutung und Funktion als abweichend
von Normalititsvorstellungen erscheinen. Die traditionelle Grenzziehung zwischen Sonder- und
allgemeiner Pidagogik erscheint dadurch uniiberwindbar, die Bedingungen einer professionellen
Zusammenarbeit nicht gegeben (vgl. Dlugosch, 2014). Damit sich Lehrkrifte aller Schiiler*innen
einer Lerngruppe als wirksam in den unterschiedlichen Bereichen erleben, muss deshalb ein neuer
Zugang zum Verstehen und Begleiten der Kinder und Jugendlichen geschaffen werden.

Auch der allgemeinpidagogische Bereich ist von grundlegenden Verinderungen und einem
Perspektivwechsel seiner Leitideen gekennzeichnet. Versuchte man lange Zeit, Heterogenitit
durch eine Homogenisierung der Lerngruppen (vgl. Sturm, 2010), also ,,durch unterschiedliche
Schultypen, durch dufiere Differenzierung, durch Fachleistungsdifferenzierung, durch Zuriick-
stellung vom Schulbesuch, durch Sitzenbleiben [und] durch Férderschulen (Werning, 2016,
S.10) zu minimieren, orientiert sich die neue Vorgabe daran, die Heterogenitit einer Lern-
gruppe durch die Anpassung von Unterricht und Lernumgebung zu beriicksichtigen (vgl. ebd.).
Mit der Schwerpunktverlagerung auf die Wahrnehmung von Heterogenitit als immanenten
Charakter von Lerngruppen gilt Individualisierung als Mafigabe fiir qualititsvollen Unterricht
(vgl. Frohn, 2019a, S. 20£.).

Die Anpassung von Schule und Unterricht an die Bedarfe der Kinder und Jugendlichen — und die
Orientierung an der Aufgabe, Partizipation zu erméglichen — stellt innerhalb dieser Perspek-
tivenverschiebung dezidierte Anforderungen an die Professionalititsentwicklung von (ange-
henden) Lehrkriften. Vielfalt — bezogen auf ,,Identitit und Bildung® (Meyer & Jansen, 2016,
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S.18) - gilt es in diesem Kontext nicht nur zu nutzen, um erfolgreiche Lernprozesse zu ermog-
lichen, sondern um Schiiler*innen ,,in ihrer Vielfalt auch herauszufordern und anzuerkennen,
ohne (vorschnelle) Kategorisierungen vorzunehmen® (ebd). Dafiir benétigen Lehrkrifte ein
ganzes Spektrum an Kompetenzen. Auflerdem ist vonnéten, berufliche Ressourcen wie Ein-
stellungen und Haltungen, Wissen oder Fertigkeiten mit Beginn der Ausbildung und spiter im
Berufsalltag fortlaufend (weiter) zu entwickeln, zu vertiefen und zu verfeinern.

Adaptive diagnostische Kompetenz: unterschiedliche diagnostische Zuginge im Kontext
des Paradigmenwechsels

Vor dem Hintergrund der urspriinglichen griechischen Wortbedeutung (abgeleitet von dem
Verb diagigndskein) ist Diagnostik nach Lanwer (2006, S. 8) im weitesten Sinne als Prozess der
Erkenntnisgewinnung zu verstchen. Auch Kornmann (2019, S. 210) schligt cine weit gefasste
Definition von Diagnostik vor. Von Diagnostik konne im Allgemeinen gesprochen werden,
wenn die ,Formen des Erkenntnisgewinns in irgendeiner Weise systematisch erfolgen und wenn
sie professionell betrieben werden® (ebd.). Wird diese allgemeine Definition von Diagnostik auf
die Bereiche der Pidagogik und Sonderpidagogik angewandt, dann umfasst

»die Diagnostik hier die Fragestellungen, Formen (bzw. Methoden) und Ergebnisse systematischen
Erkennens, das sich auf alle Aufgaben oder Titigkeitsbereiche des Lehrers bezicht. Etwas grob klassifi-
ziert lassen sie sich zum einen als Unterrichten, Férdern, Erziehen, zum anderen als Sortieren, Klassifizie-
ren, Auslesen von Schiilern verstehen. Diagnostik soll also Entscheidungshilfe fiir Auslese-Prozeduren
einerseits, fiir die Gestaltung von Lernprozessen andererseits liefern” (ebd.).

Andere Autoren trennen zwischen padagogischer, sonderpidagogischer und psychologischer Dia-
gnostik (vgl. Jansen & Meyer, 2016, S. 286f.; Schrader, 2014, S. 865) und bezichen hiermit den
Gegenstandsbereich der pidagogischen Diagnostik auf alles, was unmittelbar mit dem Unterricht
bzw. der Anleitung, Unterstiitzung und Verbesserung des Lernens verkniipft ist. Zugleich stellen
sie heraus, dass zum Aufgabengebiet der Lehrpersonen mehr gehort als die Gestaltung von Ler-
narrangements (vgl. Jansen & Meyer, 2016, S. 287). Die Gesamtheit der zur Bewiltigung dieser
Diagnoseaufgaben erforderlichen Fihigkeiten wird nach Schrader (2014, S.865) als diagnosti-
sche Kompetenz bezeichnet. Gleichzeitig betont Schrader jedoch, dass spezifische weiterfiihrende
diagnostische Aufgaben wie die Abklirung von psychischen Stérungen, Verhaltensauffalligkei-
ten oder emotionalen Schwierigkeiten von Fachlehrkriften mit einer entsprechenden Expertise
auszufiithren sind (ebd.). Bezogen auf die Unterrichtsebene ist diagnostische Kompetenz auch im
Rahmen des Konstrukes adaptive Lehrkompetenz anzusiedeln (vgl. Beck et al., 2008; siche unten).
Nach Beck und Kolleg*innen ist es der Lehrperson ,,[a]uf Grund ihrer diagnostischen Kompe-
tenz [...] moglich, die Lernvoraussetzungen seitens der Schiiler (Vorwissen, allgemeine kognitive
Fihigkeiten, fachspezifische Fihigkeiten) zu ermitteln” (ebd., S. 42), wobei Merkmale wie ,,Indi-
vidualisierung der Forderung, Suche nach der fiir den Lernenden giinstigsten Lernsituation und
Orientierung an pidagogischem Handlungswissen” (ebd., S. 43) eine wesentliche Rolle spielen.
Aus sonderpidagogischer Sicht umfasst die diagnostische Kompetenz mehrere Teilkompeten-
zen, wobei ,die Fihigkeit zur Einschitzung jeweils situativ vorliegender Lernvoraussetzungen,
Lernchancen und -defizite (vgl. Aufschnaiter et al., 2015, S. 3f.) als grundlegend angesehen
wird. Im Laufe der letzten 30 Jahre haben sich mehrere diagnostische Stromungen und Denk-
ansitze herausgebildet, die zum Teil nebeneinander existieren, gelehrt und in der Praxis ange-
wendet werden (vgl. Breitenbach, 2014; Gold, 2011).

Der Paradigmenwechsel in der Sonderpidagogik und die aktuellen Entwicklungen in der all-
gemeinen Pidagogik — einhergehend mit einem weiten Verstindnis von Inklusion — haben
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eine intensive Diskussion um die Funktion von Diagnose ausgeldst (u.a. Meyer & Jansen,
2016; Prengel, 2016; Kithberger, 2013; Feyerer, 2012), die sich zunehmend in Richtung
individualisierter Diagnose und Prozessbegleitung entwickelt, cher qualitative als quan-
titative Verfahren einsetze, sich vor allem an den Potentialen, Stirken und Ressourcen und
Entwicklungsbedingungen von Kindern und Jugendlichen orientiert (Feyerer, 2012, S.71;
Eggert, 2001, S. 32fF; 2000, S. 30ff.) und sich von defizitorientierter Sprache distanziert.
In diesen Prozess sind nicht nur Regelschullehrkrifte und Sonderpidagog*innen sowie die
Schiiler*innen selbst eingebunden, sondern dariiber hinaus auch die Erziechungsberechtigten
und andere Kooperationspartner*innen, die fiir die Lern- und personliche Entwicklung der
Kinder und Jugendlichen relevant sind.

Die fortschreitende Umsetzung der UN-BRK eréffnet der sonderpiadagogischen Diagnostik nun
die Méglichkeit, sich vom Etikettierungs-Ressourcen-Dilemma (vgl. Wocken, 2012, S. 28f.) zu
emanzipieren und das langjihrige Versprechen einzul6sen, sich zunehmend als eine notwendige
Erginzung und Schwerpunktsetzung der allgemeinen Pidagogik zu sehen (vgl. Knauer, 1998,
S.55). Mit dem Wechsel von der Inhalts- zur Kompetenzorientierung zeigt sich auch eine Neu-
perspektivierung in der fachdidaktischen Diagnostik. Damit richtet sich der Fokus ,weg von der
zu bewiltigenden Stoffmenge hin zu den individuellen Lernleistungen mit ihren unterschiedli-

chen Bediirfnissen” (Kithberger, 2013, S. 143).

Fach- und entwicklungsbezogene Voraussetzungen der Schiiler*innen in den Blick nehmen
Ein Zusammendenken von Entwicklungs- und Fachperspektive wird zunehmend erértert und
erprobt (vgl. Barth & Gloystein, 2019; Luder et al., 2014; Ellinger, 2019; Gonzélez et al,, 2018).
Zuschends geht es darum, ,individualisierte Angebote fiir Entwicklung und Lernen bereitstellen
zukdnnen bzw. ein Verstindnis fiir die Situation (Hollenweger, 2014, S. 44t.), das Verhalten und

Handeln der Kinder und Jugendliche zu entwickeln® (Ziemen, 2013, S. 90). So werden innerhalb

der universitiren Ausbildung verstirkt tiberfachliche Seminare in Kooperation von Fachdidak-

tik und Sonderpidagogik durchgefiihrt und Konzepte entwickelt, in denen Fachunterricht fiir
heterogene Gruppen ohne Ausgrenzung geplant, durchgefiihre und reflekeiert wird (vgl. Barth &

Gloystein, 2018; siche ebenfalls Ellinger, 2019; Gonzales et al., 2018; Luder et al,, 2014).

Unter der Primisse, dass mit jedem Unterrichtsangebot nicht nur fachliche Inhalte vermittelt

werden, sondern ,,mit und iiber diese [hinaus] die Entwicklung von Schiiler*innen unterstiitzt"

(Ziemen, 2018, S. 57) wird, sollen (angehende) Lehrkrifte lernen, neben fachlichen auch ent-

wicklungsbezogene Kompetenzen aus den Bereichen Wahrnehmung, Motorik, Kognition,

Sprache, Emotionen etc. in den Blick zu nehmen und diese im Sinne ,,ciner umfassenden Dia-

gnostik zur Erfassung des Gesamtbildes des Kindes/Jugendlichen* (Ziemen, 2013, S.91) zu

erheben und zu férdern.

Damit ist der fachlich-inhaltliche Rahmen des Bausteins Adaptive diagnostische Kompetenz auf-

gespannt. Fiir eine erste Anniherung an die Aufgaben, auf die angehende Lehrkrifte innerhalb

ihrer Ausbildung vorbereitet werden und die sie spiter in der Gestaltung inklusiver Bildung an

Schulen erfiillen sollen, lassen sich zusammenfassend folgende Kernpunkte benennen:

e Aufgrund der neuen Zielsetzung in der Pidagogik hat sich in der Diagnostik ein Paradig-
menwandel ergeben, der einer intensiven Reflexion dariiber bedarf, worin das alte Paradigma
bestand, was die neue Sichtweise verkdrpert und welche Haltungen und Einstellungen, Frage-
stellungen, Ziele sowie Methoden sich daraus fiir die Diagnostik ergeben.

e Der Wandel im Zuge der menschenrechtsbasierten Forderung nach Inklusion ist mit dem
Anspruch an Individualisierung und Kompetenzorientierung untrennbar mit der gleichbe-
rechtigten Teilhabe aller am padagogischen Angebot verbunden.
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e Das Prinzip der ganzheitlichen individuellen Kompetenzentwicklung (vgl. Frohn, 2019¢) gile
fur alle Schiiler*innen und umfasst sowohl die personliche — auch motivationale, soziale —
als auch die fachliche Entfaltung. Es gilt, die darauf ausgerichteten Entwicklungspotentiale
aufzuzeigen.

o Fir den individuellen Aufbau von Wissen, Kenntnissen und Strategien, die notwendigsind, um
Informationen tiber den Leistungsstand und die Entwicklung von Schiiler*innen zu sammeln
und diese im Unterricht zu nutzen, erscheinen — mit Fokus auf die Qualifikation der angehen-
den Lehrkrifte - adaptive Lehrkompetenzen (siche Beitrag 2.2 in diesem Band) relevant.

o Neben fachbezogenen, individuellen und lerngruppenbezogenen Anlassen, die im ersten Schritt
auf die sorgsame Erhebung vielfiltiger Ausgangslagen angewiesen sind, erfordert eine an Inklu-
sion orientierte Diagnostik auch eine konstruktive Auseinandersetzung mit Fragestellungen zur
Uberwindung von Barrieren beim Lernen und dem Erméglichen von Partizipation sowie das
»Zusammendenken® von individuellen, fachlichen und curricularen Perspektiven.

3.3.2 Der Baustein Adaptive diagnostische Kompetenz

Als mafigebend fiir den Umgang mit heterogenen Lerngruppen werden adaptive Lehrkompe-
tenzen erachtet. Hier erscheint der Ansatz von Beck et al. (2008) als tragfihig, der das Kons-
trukt adaptiver Lehrkompetenz aus dem flexiblen Zusammenspiel und der Koordination der
vier Komponenten Sachkompetenz, diagnostische Kompetenz, didaktische Kompetenz und
Klassenfithrungskompetenz (ebd., S. 41-47; siche auch Beitrag 2.2 in diesem Band) beschreibt
und insbesondere die adaptive Diagnostik als Grundlage der Unterrichtsgestaltung betont.
Allerdings bedarf es im verinderten Rahmen inklusiver Bildungsbemiihungen — insbesondere
in Bezug auf adaptive diagnostische Kompetenz — einer weiterfithrenden Ausrichtung. Bei Beck
ct al. (2008) kommt vornehmlich eine Diagnostik zum Tragen, welche sich auf den Unterricht
und den jeweiligen Lerngegenstand beziecht und mit der adaptiven Anleitung, Unterstiitzung
und Verbesserung von Lernprozessen befasst ist (ebd., S. 167). Diese Diagnostik betont zwar
auch den Individualisierungsgedanken, darf sich jedoch ,,.in ihrem Erkenntnis-, Erklirungs- und
Handlungswissen sowie in ihren Methoden und Verfahren nicht nur auf ein schmal zugewiese-
nes pidagogisches Aufgabenfeld” (Barth & Gloystein, 2018, S. 284) wie der Leistungsentwick-
lung von Schiiler*innen beschrinken, sondern sollte den Anspruch erheben ,,Schiiler*innen
in ihrer Ganzheit in ihrem (Unterrichts)Handeln und in dem Bezichungsgeflecht zu sich und
anderen qualitativ zu begreifen, zu erkennen und zu verstehen (ebd.). Der entwickelte Baustein
bezicht sich auf diese (erweiterte) Aufgabe diagnostischer Kompetenz.

3.3.2.1 Zielsetzung des Bausteins

Die Einstellungen, Haltungen und Kompetenzen der Lehrkrifte sind fir die Verwirklichung
cines inklusiven Schulsystems wesentlich. Lehramtsstudierende entsprechend vorzubereiten,
ist Auftrag der universitiren Ausbildung. In der Lehrkriftebildung bedarf es einer diagnosti-
schen Grundhaltung, die geprigt ist von professioneller Selbstreflexion beziiglich der eigenen
Einstellung gegentiber systemischen Sichtweisen und individuellen Unterschieden. Durch die
Teilnahme an einer diagnostischen Situation werden als erste Zielsetzung Reflexionsprozesse
hinsichtlich der eigenen Handlungsweisen und Verarbeitungsstrategien angestof3en, die die Stu-
dierenden fiir intrinsische Verhaltens- bzw. Reaktionsmuster und Rollenbilder sensibilisieren.
Diese Sensibilisierung und eine dadurch gestirkte Selbstreflexionsfihigkeit sind im Kontext
professionellen diagnostischen Handelns unabdingbar, denn positive oder neutrale Einstel-
lungen und Haltungen des Lehrpersonals zu Inklusion (vgl. Simon, 2019, S. 65) nechmen im
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diagnostischen Prozess eine wichtige Rolle ein. Jede diagnostische Begegnung ist zudem men-
schenrechtlich konnotiert und sollte von Wertschitzung und Anerkennung der Gesamtperson-
lichkeit jedes Einzelnen geprigt sowie auf Partizipation, Transparenz, Achtsamkeit, Vertrauen
und Offenheit ausgerichtet sein. Partizipation als Prozessmerkmal inklusiven Unterriches (vgl.
Simon & Pech, 2019; Frohn et al,, 2019) bedeutet fiir den diagnostischen Prozess, Kinder und
Jugendliche als aktiv Teilhabende mit einzubezichen und sie so in ihrer Selbstwahrnehmung
und -einschitzung zu stirken (vgl. Meyer & Jansen, 2016, S. 203fL.).

Ein zweites Ziel besteht darin, dass sich die Studierenden in der Rolle als diagnostizierende
Lehrperson und zu diagnostizierende(n) Schiiler*in wahrnehmen, gemeinsam die Selbsterfah-
rung hinsichtlich Wirkung und Umsetzung von Diagnostik reflektieren und sich mit Formen
einer individualisierten Diagnostik und ihren Qualititsanspriichen auseinandersetzen.

Da diagnostisches Verstchen und Handeln im inklusiven Kontext eng an Lernen, Praxiserfah-
rung, Reflexion, Perspektivwechsel und Werteorientierung gebunden ist und der Identitits-
und Rollenwandel von Diagnostiker*innen (und auch von zu Diagnostizierenden) — im Zuge
der noch relativ jungen Reformprozesse — noch nicht vollzogen ist (vgl. Mand, 2016, S. 1914F.),
ermoglichen Angebote einer reflektierten Selbsterfahrung ein Sichtbarmachen von grundle-
genden Orientierungen hinsichtlich diagnostischer Vorstellungen und Haltungen. Haltungen
wirken oft unbewusst, konnen aber durch herausfordernde, emotionale Erfahrungen oder Kon-
flikte reflexiv ins Bewusstsein geriickt und in der Gruppe thematisiert, diskutiert und verin-
dert werden (vgl. Frohlich-Gildhoff, 2017, S. 14). Voraussetzung dafiir bietet ein ,geschiitzter
Raum® in der universitiren Ausbildung (vgl. Rémer, 2018, S. 229). Die Auseinandersetzung mit
tradierten oder in der Biografie verankerten Haltungen, also grundlegenden Werte und Einstel-
lungen, erfordert eine vertrauensvolle, sichere Umgebung, Verstindnis und Offenheit innerhalb
der Gruppe. Dabei muss gewihrleistet sein, dass themenbezogene Gedanken, Vorstellungen und
Meinungen vorbehaltlos vorgetragen werden kdnnen. Zu bedenken gilt, dass Verinderungspro-
zesse oft Zeit, weitere Angebote und ein auf Inklusion und Partizipation ausgerichtetes Umfeld
benétigen (ebd., S. 238). Die vorgeschlagene Zeitstruktur des Bausteins kann in diesem Sinne
erweitert werden.

Das dritte Ziel des Bausteins besteht in der konkreten Anregung und Stirkung der adaptiven
diagnostischen Fihigkeiten der angehenden Lehrkrifte. Die im Kontext inklusiven Unterrichts
verinderte Rolle der diagnostizierenden Lehrkraft wird zum Gegenstand der diagnostischen
Situation. So wird eine Reflexion initiiert, die verdeutlichen kann, wie sich die Tiatigkeiten,
die Lehrkrifte in diagnostischen Situationen ausiiben, gestalten kénnen. Die Fragen einer an
individualisierter Entwicklung und individualisiertem Lernen orientierten Diagnostik sind hier
andere als die einer klassischen Testdiagnostik oder einer fachlichen Leistungsstandmessung. Es
stehen Fragen einer Diagnostik im Vordergrund, die sich auf den Einzelnen, Gruppen, (fachli-
che) Situationen, Strukturen oder Barrieren bezichen kénnen. Die ,richtigen® Fragen stellen zu
kénnen, ist eine besondere Fihigkeit, die es Lehrkriften in diagnostischen Situationen ermég-
licht, sich in das Denken und Handeln anderer hineinzuversetzen, eigene Sichtweisen in Frage
zu stellen, in einen Dialog zu treten, Perspektivwechsel vorzunehmen, kreative Lésungen zu
finden. Sie bietet Unterstiitzung darin, — mit entsprechendem Hintergrundwissen — ,,sich in
Richtung der Fragen zu entwickeln, die wir stellen” und ,,unser Denken in Bezug auf das, was wir
nicht wissen, zu organisieren” (Berger, 2017, S. 29). Fragenstellen férdert die Vorstellungskraft
und schiitzt die Lehrkraft ,vor jeder Form der Attribuierung von Schiiler*innen anhand von
negativ konnotierten Zuschreibungen (Biewer, Proyer & Kremsner, 2019, S. 9).
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Auch bezogen auf die Gestaltung einer diagnostischen Situation ergeben sich unter Beriick-
sichtigung einer inklusiven Haltung neue Anforderungen. Es wird als gewinnbringend erach-
tet, viele verschiedene Zuginge zu nutzen, um maglichst viele lern- und verhaltensbezogene
Informationen zu sammeln, die Urteilsgenauigkeit zu erhéhen, ein umfassendes Bild der Leis-
tungspotentiale und Bediirfnisse von Schiiler*innen zu erhalten (vgl. Langner & Feyerer, 2014,
S.105). Fiir Kinder und Jugendliche gestalten sich diagnostische Prozesse und Situationen in
der Regel als wenig transparent, was bei ihnen zu Irritationen fithren kann (vgl. Meyer & Jan-
sen, 2016, S. 19, 591L.). Eine an Inklusion orientierte Diagnostik versteht sich als ein dialogisch
ausgerichteter Ansatz (vgl. Ruf, 2008), der die gewichtige Perspektive von Kindern und Jugend-
lichen als Expert*innen ihrer eigenen Entwicklung in den diagnostischen Prozess einbezicht.
Inklusion ist also untrennbar mit der gleichberechtigten Mitwirkung aller am diagnostischen
Prozess Beteiligten verbunden.

3.3.2.2 Anforderungen an die Lehrenden

Es empfichlt sich, den Baustein im Anschluss an den Baustein Heterogenititssensibilitit (siche
Beitrag 3.2 in diesem Band) durchzufiihren. Die dort behandelte Thematik bietet insofern eine
grundlegende Orientierung fiir die Konzeptualisierung einer an Inklusion orientierten Diag-
nostik, als sie fiir die Vielfalt im Klassenzimmer und die Gefahren einer Stereotypisierung von
Lernenden zu sensibilisieren sucht. In Vorbereitung des Einsatzes des Bausteins wird angeraten,
sich bezugnehmend auf den aktuellen Forschungsstand zu Paradigmen in der sonderpadagogi-
schen Diagnostik und (De-)Kategorisierung einen Uberblick zu verschaffen (sieche auch Beitrag
2.1 in diesem Band) und im Hinblick auf eine ,Pidagogik der Vielfalt“ (Prengel, 1993) den
Aspeke ,Kennenlernen und Verstehen von Diversititskategorien niher zu beleuchten. Erste
Uberlegungen hinsichtlich der Fragestellung, wie der Unterschiedlichkeit von Schiiler*innen
fachdidaktisch begegnet werden kann, gilt es ebenfalls vorzunehmen.

Ein besonderer Schwerpunkt liegt auf der Zuginglichkeit des Themas. Wie weckt man bei Stu-
dierenden eine Fragestellung zu diesem Thema? Womit kann man sie erreichen? Wo stehen sie
und wo lassen sie sich abholen? Und auch die Fragestellung, inwieweit das gewihlte Thema
bereits durch andere Inhalte im Rahmen des Studiums aufgeworfen wurde, erscheint hier
von grofier Relevanz. Letzteres beriihrt den Aspeke der Zuginglichkeit und damit die Frage,
inwieweit das Denken, Verstechen und Handeln gemif einer inklusiven Pidagogik im Erfah-
rungsbereich der Studierenden liegt. In diesem Kontext konnen der Einstieg sowie die Selbst-
erfahrungsiibung als Anregung verstanden und fiir die spezielle Lerngruppe variiert werden.

3.3.2.3 Darstellung des Bausteins nach Phasen

In der Einstiegsphase wird ohne eine konkrete Einfithrung oder Rahmung eine Ubung angekiin-
digt. Diese ist eine praktische Ubung mit der Rey-Osterrieth Complex Figure (vgl. Kirkwood et al.,
2001). Die verwendete Figur gilt als culture free. Sie ist komplex und anspruchsvoll in der Repro-
duktion und gilt mit dem Fokus auf Sehen und visuelle Wahrnehmung als diagnostisch relevant
fiir fast alle Unterrichtsficher. Die Ubung bezieht sich auf eine diagnostische Situation, wie sie sich
alledglich an deutschen Schulen abspielt und in die Studierende im ,,geschiitzten” Rahmen der Aus-
bildung ,.geschickt” werden. Die Aufgabe besteht darin, eine komplexe Figur abzuzeichnen.'? Dabei

12 Die Durchfithrung der Ubung entspricht dabei nicht in Ginze den Durchfiihrungsvorgaben des Tests und wird
hier lediglich als Beispiel fiir Ubungszwecke genutzt (zur genauen Durchfithrung siehe Kirkwood et al., 2001). Die
Idee fiir diese Ubung wurde der Veréffentlichung von Susanne Rémer (2018, S. 227) entnommen und fiir unsere
Zwecke modifiziert.
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erleben sich die Studierenden in einer fiktiven Unterrichtssituation zunichst als Schiiler*in mit
einer Zeichenaufgabe bzw. als beobachtende Lehrkraft, im Verlauf der Ubung jedoch zuneh-
mend bewusst als Beurteilte bzw. Urteilende. In der Deutung, Interpretation, (Selbst-)Reflexion
und spiter in der Gruppendiskussion tiber das Wahrgenommene und Erlebte in der diagnosti-
schen Selbsterfahrung eroffnen sich den Studierenden eigene, berufsbezogene Einstellungen,
Werthaltungen, Uberzeugungen, Handlungsorientierungen und -praxen, aber auch Wirk-
mechanismen, Grundprobleme, Prinzipien und Alltagsroutinen einer Diagnostik, wie sie in
Deutschland traditionell gelehrt und praktiziert wird. Dabei greifen die Studierenden kritisch
konstruktiv auf Erkenntnisse aus ihrer diagnostischen Selbsterfahrung sowie Vorwissen, u.a.
aus der vorzubereitenden Literatur zuriick. Dariiber hinaus werden mit den Studierenden die
durch den Paradigmenwechsel Inklusion erforderlichen Verinderungen in der Sichtweise bzw.
den Denkvorstellungen und Begriffsbildungen erdrtert. Sie stellen den Ausgangspunke fiir erste
Uberlegungen hinsichtlich der Notwendigkeit einer Umorientierung der Diagnostik i puncto
Theoriebildung, Zielsetzungen, Leitideen und Handlungskonzepte dar.

Wie bei der ,,Zitronen—Ubung“ im Baustein Heterogenititssensibilitit (siche Beitrag 3.2 in die-
sem Band) arbeitet auch dieser Impuls mit einem fiir viele Teilnehmer*innen unerwarteten
Aha-Effekt bzw. mit der Konfrontation eigener und tradierter berufsbezogener Einstellungen.
Zu Beginn der Ubung erfolgt die Einfithrung in die Aufgabenstellung. Die Seminargruppe wird
ohne weitere Begriindung in Gruppe A und Gruppe B eingeteilt. Gruppe A (die Zeichner*innen
bzw. die ,Beurteilten) erhilt ihren Arbeitsauftrag gut sichtbar iiber eine computergestiitzte
Prisentation. Der Auftrag fiir Gruppe A lautet wie folgt: ,,Sie erhalten je drei Farbstifte. Die
Rey-Figur wird Thnen 1 Minute gezeigt. Zeichnen Sie anschliefend die Figur aus dem Gedicht-
nis nach. Die Farben kennzeichnen die Erinnerung; rot: sichere Erinnerung, schwarz: unsichere
Erinnerung, lila: freie Erginzungen®

Gruppe B (die Beobachter*innen bzw. die ,,Urteilenden®) erhilt ihre Arbeitsanweisung verdecke
(auf Karteikarten). Diese lautet: ,,Beobachten Sie die Handlungen der Zeichner*innen! Erken-
nen Sie Motivation, Frustration, Abwehrverhalten, Konzeption, Ausdauer, Losungs- und Lern-
strategien?*

Es ist darauf zu achten, dass die ,,Urteilenden” in dieser Phase nicht in Kontakt mit den anderen
Teilnehmer*innen treten. Hilfreich ist an dieser Stelle der Hinweis, dass sich die Gruppe B wih-
rend der Ubung frei im Raum bewegen kann.

Die Erarbeitungsphase gliedert sich in einen Durchfiihrungs- und Auswertungsteil. Um den
(traditionellen) Uberpriifungscharakter in der Durchfithrung zu wahren, leitet die Seminar-
leitung die Zeicheniibung gemif§ den Anleitungsvorschriften ein, achtet auf die Zeit (z.B. mit
einer Stoppuhr) und hilt sich exake an die Vorgaben. Wihrend Gruppe A sich der Zeichen-
tibung widmet, nimmt Gruppe B ihren Beobachtungsauftrag wahr.

Die Auswertung erfolgt anschlielend strukturiert anhand der vorgegebenen Fragen fiir
Zcichner*innen und Beobachter*innen. Fragen an die Zeichner*innen sind beispielsweise ,Was
glauben Sie, mit welchem diagnostischen Ziel wurde diese Ubung durchgefiihre?®, ;Wie haben
Sie sich in der Situation gefiihlt?“ oder ,Haben Sie sich beobachtet gefiihlt? Wenn ja, wie haben
Sie darauf reagiert?. Die Beobachter*innen werden beispielsweise gefragt: ,,Hinsichtlich wel-
cher Kriterien haben Sie die Teilnehmer*innen beobachtet?“, ,Was konnten Sie hinsichtlich der
Kriterien beobachten? Was dariiber hinaus?“ und ,,Haben Sie sich hinreichend fiir die Beob-
achtungsaufgabe vorbereitet gefiihle?“. Auflerdem werden kritische Auseinandersetzungen zur
Zweckbestimmung und Aussagekraft der Ubung, der Aufgabenstellungen, Durchfiihrung,
Befindlichkeit, der diagnostischen Grundhaltung und Werteorientierung gesammelt. Hier
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kann zwischen einer schriftlichen und miindlichen Auswertungsform variiert werden. Beide
Formen haben sich bewihrt. Es sollte jedoch eine Gruppenauswertung (evtl. nach Auswertung
der schriftlichen Ergebnisse) stattfinden. Je nach Gruppenzusammensetzung ergeben sich wei-
tere Fragenstellungen, wie z.B.:

o Wie transparent darf/soll diagnostisches Handeln fiir Schiiler*innen sein?

o Welche Werte bestimmen diagnostisches Handeln?

o Wie stark ist pidagogisches Handeln durch eigene schulische Erfahrungen geprige?

e Welche Rolle spielen in diagnostischen Situationen Begriffe wie Macht und Hierarchie?

o War das Vorgehen ,,.inklusiv®?

Es wird angeraten, in dieser Phase gentigend Zeit fiir das Auswertungsgesprich einzuplanen und
eine Arbeitsatmosphire, die auf Wertschitzung und Akzeptanz gegeniiber jeglicher Meinung
und Stellungnahme ausgerichtet ist, sicherzustellen (s.o. ,,geschiitzter Raum®).

Im Transfer werden auf der Grundlage der reflektierten Selbsterfahrung und dem Vorwissen
der Studierenden in Kleingruppen Uberlegungen hinsichtlich der Qualititsmerkmale und
Ausgestaltung einer an Inklusion orientierten Diagnostik gesammelt. Im Plenum werden die
Ergebnisse der Gruppenarbeit zusammengetragen und Riickschliisse fiir die weiteren Ausbil-
dungsanforderungen innerhalb des Lehramtsstudium und fiir das spitere professionelle Han-
deln gezogen. Neben einem abschliefenden Restimee bleibt Raum fiir offene Fragestellungen.
Der Ausblick konzentriert sich nachfolgend auf die Fragestellung zur personlichen Professiona-
lisierung der Studierenden: ,Woran mochten Sie weiterarbeiten?®.

3.3.3 Fazit und Ausblick auf eine optionale Erweiterung des Bausteins
in Bezug auf fachbezogene Diagnostik

Individualisierung — in Balance zu Gemeinsamkeit — gilt als Mafigabe fiir qualititsvollen Unter-
richt (vgl. Fischer, 2014). Der Wandel in der Pidagogik hin zu den Anforderungen fiir inklusive
Schulen bedingt auch einen Wandel in der Diagnostik. Neben Rollenverinderungen von Lehr-
kriften und Schiiler*innen als gemeinsam Beteiligte im partizipativen Diagnoseprozess bedarf
es auch neuer Kompetenzen hinsichtlich der Fragestellungen und der Gestaltung diagnostischer
Situationen im inklusiven Unterricht (vgl. Eggert & Bertrand, 2002, S. 32). Der vorgestellte Bau-
stein Adaptive diagnostische Kompetenz kniipft an die Notwendigkeiten adaptiver Lehrkompetenz
an (siche Beitrag 2.2 in diesem Band) und konkretisiert die im Baustein Heterogenititssensibilitit
(siche Beitrag 3.2 in diesem Band) aufgeworfenen Fragen anhand einer Selbsterfahrungsiibung.
Die Studierenden lernen, wie es sich anfiihlt, selbst beobachtet zu werden und welche Schwierig-
keiten sich als Beobachtende ergeben. Im gemeinsamen Auswertungsprozess werden nicht nur die
cigenen Einstellungen und Haltungen diskutiert, sondern auch Konsequenzen fiir die inklusions-
sensible Unterrichtsgestaltung und eigene Entwicklungsaufgaben abgeleitet.
Ausgehend von den allgemeinen Anforderungen einer inklusionssensiblen adaptiven Diagnos-
tik konnen in einem Folgeschritt auch vielfiltige Ausgangslagen (vgl. Gloystein & Moser, 2019)
fiir den fachlichen Unterricht gemeinsam mit Studierenden erortert werden. Fragen wie
e ,Wic konnen die Schiiler*innen mit ihren sehr unterschiedlichen Voraussetzungen am inklu-
siven Fachunterricht partizipieren?*,
e ,Wie konnen gemeinsame Lernsituationen, ausgehend von der Grundannahme heterogener
Lerngruppen, gestaltet werden?“ und
e ,Woran kann ich mich bei der Gestaltung meines inklusiven Fachunterrichts orientieren,
wenn ich diagnostische Informationen nutze?“
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kénnen dabei den Grundstein fiir die Bearbeitung des Themenbereichs ,fachbezogene Diagnos-
tik” im Rahmen der Lehrkriftebildung bilden.

3.3.3.1 Zur Forderung einer fachbezogenen diagnostischen Kompetenz
Als ein zentrales Element erfolgreichen Unterrichts zihlt eine hohe Erwartungshaltung, die
Lehrkrifte an ihre Schiiler*innen stellen (vgl. Braunsteiner et al., 2019, S. 45). Diese basiert auf
der Kenntnis ihrer jeweiligen Lern- und Entwicklungsstinde, welche gezielt unterstiitzt und
begleitet werden und die Planung und Gestaltung gemeinsamer Lernprozesse auf unterschiedli-
chen Niveaus ermoglichen (vgl. ebd., S. 45). Dementsprechend ist es grundsitzliches Ziel einer
fachdidaktischen Diagnostik, Informationen tber vielfiltige Ausgangslagen zu erhalten, die
Besonderheiten und Bediirfnisse der Schiiler*innen wahrzunehmen, um in weiterer Folge ziel-
gerichtet, lerngruppenbezogen und adaptiv Lerngelegenheiten und -umgebungen arrangieren
zu konnen.
Die Umsetzung der hohen Anspriiche einer inklusiven Pidagogik bestimmt mafigeblich die
didaktische Qualitit des Unterrichts sowie die damit eng verbundene fachbezogene Diagnostik
(vgl. ebd.; Miiller Bsch & Schaffner Menn, 2014; S. 81f; Ziemen, 2018, S. 46£.). Ohne fachspe-
zifische Diagnostik ist keine fundierte Aussage iiber eine Ausgangslagen- bzw. Lernstandsbestim-
mung prozessbegleitend méglich. Das Bemiihen, das Unterrichtsangebot der Heterogenitit der
Schiiler*innen im Hinblick auf Kultur, Identitit, Leistung, Interessen, Erfahrungen, sensorischer,
sprachlicher und kérperlicher Fihigkeiten etc. anzupassen, verliert sich ohne Analyse von aktuel-
len Lern- und Entwicklungsstinden in dem Bereich der Spekulation (vgl. Knebel, 2010, S. 231).
Fachdiagnostische Kompetenz gilt als Basisqualifikation von Lehrkriften und wird alltiglich im
Unterricht praktiziert: ,Diagnose und Férderung findet am besten moglichst nah am Unterricht
selbst statt oder sogar in ihn integriert — die Betroffenen und Beteiligten sollen aktiv einbezogen
sein® (Winter, 2006, S. 22). Jansen & Meyer (2016, S. 282) postulieren ebenfalls, dass ,,Dia-
gnostik als gemeinschaftliches Tun von Lehrer*innen und Schiiler*innen verstanden werden®
soll und plidieren dafiir, sich als Lehrperson gegeniiber den Schiiler*innen und Kolleg*innen
in ihren Wahrnehmungen und Handeln zu 6ffnen. Nicht die Defizite sollen dabei in den Vor-
dergrund gestellt werden, sondern die Lern- und Entwicklungsméglichkeiten bzw. die aktuell
erreichten Kompetenzstufen.
Seit der Einfithrung des kompetenzorientierten Unterrichts besteht das Ziel fachbezogener Dia-
gnosen darin, durch eine ,,gezielte Beobachtung von fachspezifischen Schiiletleistungen [...] tiber
systematisches Sammeln und Aufbereiten von Informationen Lernangebote erstellen zu konnen,
um individuelles Férdern und Fordern zu erméglichen” (Kiihberger, 2012, S. 45). Dieses Vorgehen
zielt auch auf die Fihigkeit ab, ,fachdidaktisch begriindete Entscheidungen abzuwigen und mit
Blick auf individuelle Forderprozesse Verdnderungen zu initiieren und die Prozesse zu optimieren”
(HéBle et al,, 2017, S. 21). Laut Hofle et al. (ebd., S. 22, Herv. i.0.) sind zur Ausgestaltung einer
diagnosegeleiteten Forderung ,die folgenden Schlsisselkenntnisse zentral:
a) Fachliches und fachdidaktisches Wissen zum Lerngegenstand
b) Kenntnisse iiber die zu diagnostizierenden und zu fordernden Fihigkeiten von Schiilerin-
nen und Schiilern sowie tiber potenzielle Lernschwierigkeiten in Bezug auf den Lerngegen-
stand
¢) Kenntnisse iiber die Gestaltungen von Aufgaben zu Diagnostik und Férderung’

Der fachbezogene Fokus, der insbesondere Fragen zum Lerngegenstand anbetrifft, geht dem-
nach auch von den im hier vorgestellten Baustein verhandelten Zielsetzungen aus, erweitert
diese jedoch um fach- und dominenspezifische Schwerpunkte.
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Zu a) lisst sich zusammenfassen, dass Lehrpersonen zunichst se/bst iiber die zu bestimmenden
(Fach-)Kompetenzen verfiigen miissen, um darauf bezogen Aussagen sowohl zur begrifflichen
und strukturellen Fassung des fachlichen Gegenstands als auch zu dessen inhaltlichen Grund-
annahmen treffen zu kénnen (vgl. ebd., S. 22). Dariiber hinaus ist die Fihigkeit zum Perspektiv-
wechsel unerlisslich, damit (zukiinftige) Lehrkrifte ,wissen, welche Kontexte dem fachlichen
Gegenstand aus der Perspektive der Lernenden Relevanz verleihen (ebd.).

Die unter b) beschriebene Bestimmung von Schwierigkeiten in Bezug auf den Lerngegenstand
sollte wie ,jede Diagnose von der Férderung aus geplant® (Prediger et al., 2017, S. 213) und
entsprechend in der Lehrkriftebildung vermittelt werden. In der Ausbildung dieser Kompe-
tenzen sind ,allgemeines theoretisches Hintergrundwissen” und ,,gegenstandsspezifisches Hin-
tergrundwissen” (Hofle et al., 2017, S. 23) von ebenso grofSer Bedeutung wie eine kritische,
fachspezifische Auseinandersetzung mit einer cher defizitorientierten Sprache und Haltung in
inklusionssensiblen Settings. Demnach geht es um ,cine wertschitzende und neugierige pada-
gogische Grundhaltung gegeniiber dem Denken der Lernenden und eine interpretative Grund-
kompetenz zum Nachvollziechen von Binnenperspektiven ohne Defizitorientierung® (Prediger
etal., 2017,8S.214).

Der Punke c) behandelt schliefflich die Kompetenz, ,vorhandene Aufgaben zu Diagnostik und
Forderung adiquat auszuwihlen, anzupassen sowie in Grundziigen auch selbst zu entwickeln®
(HoBle et al., 2017, S. 23). Diese — hochst anspruchsvolle — Fihigkeit ist zudem eng mit dem
Feld der Ricckmeldungen zu Lernprozessen verkniipft, die ,Einblicke in den gesamten Lernpro-
zess ermdglichen” (Kiihberger, 2012, S. 46) sollen — etwa in Form von Portfolios, Prisentatio-
nen, projektbezogenen Produkten oder Rollen- bzw. Planspielen (vgl. ebd.).

Besonders hinsichtlich der fachspezifischen Konkretisierung kann dann mit den Studierenden
diskutiert werden, inwieweit sich z.B. stufen- bzw. dominenspezifische Kompetenzmodelle
zur fachbezogenen Diagnostik eignen. Auch die Fragen, was fachdidaktische Diagnostik leis-
ten soll und inwieweit eine Orientierung an der Forderung und Ausdifferenzierung des Lern-
gegenstandes bei Vernachlissigung der Schiiler*innenvoraussetzungen mit den Grundsitzen
einer auf Inklusion und Partizipation ausgerichteten Pidagogik vereinbar ist, besitzen Relevanz.
Weiterhin ist zu fragen, inwieweit die anstechenden Transformationsprozesse jeweils fachspezifi-
scher Diagnostiken und der Bereitstellung praxistauglicher Diagnoseverfahren und Materialien
bediirfen.

Insgesamt sollte im Kontext inklusiven Unterrichts vermittelt werden, dass es nicht ,um das
Erfassen von einem angenommenen Standard- oder Normzustand gehen” (Héfle et al., S. 21)
kann oder lediglich die kognitive Dimension des Kompetenzbegriffs fokussiert werden sollte,
sondern auch andere Kompetenzbereiche — etwa die motivationale oder soziale Dimension
(vgl. Frohn, 2019¢, S. 75f.) — auf Basis fachlicher Besonderheiten gefordert werden konnen.
Angesichts der Vielfalt der hier aufgezeigten Themenfelder, die unter dem Schlagwort einer
fachbezogenen Diagnostik zusammenzufassen sind, wird die Komplexitit der Erhebung und
Entwicklungsbegleitung von (fachlichen) Lernstinden offenbar. In der Ausbildung entspre-
chender Kompetenzen im Rahmen der universitiren Lehrkriftebildung sind daher — z.B. auf-
bauend auf dem Baustein Adaptive diagnostische Kompetenz — fachliche Besonderheiten und
Potenziale im Hinblick auf diagnostische Verfahren zu ermitteln, zu analysieren und fachspezi-
fisch sowie fachiibergreifend zu diskutieren.
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3.4 Der Baustein Adaptive didaktische Kompetenz:
inklusive (Fach-)Didaktik und adaptive didaktische Kompetenz

Im Zuge der Auseinandersetzung um eine inklusive Schulentwicklung wurden in den letzten
Jahren vermehrt auch explizit (fach-)didaktische Fragen in Bezug auf die Herausforderungen
cines inklusiven Unterrichts thematisiert (vgl. Amrhein & Dziak-Mahler, 2014; Klauf, 2014;
Musenberg & Riegert, 2015; Simon, 2019; Werning & Avci-Werning, 2016).
In diesem Zusammenhangstellen Musenbergund Riegert (2015, S. 16) fest, dass im Zusammen-
hang mit der Gestaltung von inklusivem (Fach-)Unterricht oft der Eindruck vermittelt worden
sei, ,das Gelingen schulischer Inklusion sei in erster Linie eine Frage der (richtigen) Haltung
und Einstellung: ,Anerkennung und Wertschitzung von Vielfalt', ,Heterogenitit als Chance’,
,alle Kinder willkommen heiffen. Diese ,,schlagwortartig vorgetragenen und normativ aufge-
ladenen Forderungen an die Lehrkrifte® (ebd.) seien zunichst auch als ausreichende Antwort
auf (fach-)didaktische Fragenstellungen erachtet worden, obwohl sie kaum Anhaltspunkte lie-
ferten, wie eine konkrete Vermittlung von Unterrichtsinhalten in heterogenen Lerngruppen
vonstattengehen kénne (vgl. ebd.). Die Autoren zeigen damit eine wesentliche Leerstelle im
fachdidaktischen Diskurs um die Umsetzung eines inklusiven (Fach-) Unterrichts auf - die fach-
lich individuell zu konkretisierende Unterrichtsgestaltung.
Diese Feststellung bildete im Projekt Fachdidaktische Qualifizierung Inklusion angehender
Lehrkrifie an der Humboldt-Universitit zu Berlin (FDQI-HU) den Ausgangspunke fir die
Konzeption eines Bausteins, der die Notwendigkeit fiir die Auseinandersetzung mit explizit
fachdidaktischen Fragestellungen zum inklusiven Unterricht thematisiert. Dieser in Anleh-
nung an das Didaktische Modell fiir inklusives Lebren und Lernen (DiMiLL) (vgl. Frohn et al.,
2019; siche auch Beitrag 3.1 in diesem Band) entwickelte Baustein versteht sich als Ansatz,
(angehende) Lehrkrifte fiir die Herausforderungen einer an schulischer Inklusion orientierten
didaktischen Kompetenz zu sensibilisieren und die damit einhergehenden Fragen — vor allem aus
fachdidaktischer Perspektive — zu reflektieren.
Dieser Baustein ist fiir eine Seminarsitzung 4 90 Minuten konzipiert und beinhaltet folgende
Phasen:
o Metaplanmethode: Was leistet Didaktik? Wo liegen die Herausforderungen des Unterrich-
tens in heterogenen Lerngruppen?,
o theoretische Einfihrung: das DiMiLL als inklusive Didaktik; Was bedeutet didaktische
Kompetenz im inklusiven Unterriche?,
¢ Gruppenarbeit: Nachdenken tiber inklusive Fachdidaktik anhand didaktischer Dreiecke,
o Diskussion: Didaktik und Inklusion.

Im Folgenden wird zunichst eine inklusive (Fach-)Didaktik in Anbindung an das DiMiLL skiz-
ziert, um daran anschlieend adaptive didaktische Kompetenz zu beschreiben. Die bildungswis-
senschaftlich tradierte Figur des didaktischen Dreiecks (z.B. Bénsch, 2006, S. 149f.) wird als
geeignetes Reflexionswerkzeug fiir didaktische Fragestellungen vorgestellt und anhand eines
Beispiels aus der Fachdidaktik Geschichte illustriert. SchliefSlich werden die Zielsetzung und
der Verlauf des Bausteins detailliert dargestellt.

doi.org/10.35468/5798_03.4
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3.4.1 Inklusive (Fach-)Didaktik und adaptive didaktische Kompetenz

Den gedanklichen Rahmen der Auseinandersetzung bildet folgende grundlegende Auffassung
von Didaktik: Didaktik als Theorie und Praxis verzahnende Handlungswissenschaft geht — auch
in inklusiven Settings — miteinander verkniipften Fragen nach, die sich zwei entscheidenden
Bereichen von Lehr-Lern-Prozessen zuordnen lassen (vgl. Jank & Meyer, 2014, S. 16; Riedl,
2004, S. 8):
a) Zieldimension: Wer lernt etwas? Was soll gelernt werden? Wozu soll etwas gelernt werden?
b) Wegdimension: Wann soll etwas gelernt werden? Wie soll etwas gelernt werden? Von wem
soll etwas gelernt werden? Mit wem soll etwas gelernt werden? Womit soll etwas gelernt
werden?

Folgt man der Definition fiir inklusiven Fachunterricht von Musenberg und Riegert (2015,
S. 24), deutet sich der Kontext an, in dem sich das didaktische Handeln von Lehrkriften voll-
zieht: ,Inklusiver Fachunterricht unterbreitet fachbezogene Bildungsangebote fiir alle Schii-
lerinnen und Schiiler und erméglicht individuelle Lernfortschritte und subjektiv sinnvolle
Teilhabe an gemeinschaftlich erlebten Unterrichtsangeboten: Durch planvolles didaktisches
Handeln schaffen Lehrer*innen geeignete Lerngelegenheiten fiir alle Mitglieder einer Lern-
gruppe. Die Zieldimension (Wer lernt was?) wird unter dieser Primisse mit der Wegdimension
(Wie kann eine optimale Vermittlung dessen gewihrleistet werden?) verkniipft, wobei die indi-
viduellen Lernvoraussetzungen der Schiiler*innen dabei als ,zentrale Bestimmungsmomente
der differenzierten Unterrichtsgestaltung® (ebd.) gelten und zu den ,,fachdidaktischen Ansprii-
chen des Unterrichtsfaches in Bezichung gesetzt“ (ebd.) werden. Vor dem Hintergrund dieser
fiir eine gelingende Inklusion entscheidenden Bedingung stellen u.a. (Binnen-)Differenzierung
und Individualisierung geeignete didaktische, methodische und organisatorische Mafinahmen
dar, mit denen Lehrende adaptiv auf die unterschiedlichen Lernbediirfnisse der Lernenden
reagieren konnen (vgl. Vock & Gronostaj, 2017, S. 65).

3.4.1.1 Fragen der Didaktik im Didaktischen Modell fiir inklusives Lehren und Lernen
Diese wesentlichen Charakeeristika einer auf Inklusion abzielenden Unterrichtsgestaltung —un-
bedingte Berticksichtigung der Lernausgangslage sowie passgenaue Lernangebote — sind auch
der inklusiven (Fach-)Didaktik, wie sie im DiMiLL angelegt ist, immanent. Weitere zentrale
Aspekte der Organisation von inklusiven Lehr-Lern-Prozessen nach dem DiMiLL sind das kon-
tinuierliche Mitdenken verschiedener Heterogenititsdimensionen (siche z.B. Beitrige 2.1 und
3.2 in diesem Band) sowie die Umsetzung der Prozessmerkmale Partizipation (vgl. Simon &
Pech, 2019), Kooperation (vgl. Thile, 2019a), Kommunikation (vgl. Rédel & Simon, 2019) und
Reflexion (vgl. Capellmann & Gloystein, 2019) in allen unterrichtlichen Prozessen (vgl. Simon,
2019, S. 23ff). Die Prozessmerkmale bestimmen schliefflich die Qualitit aller differenzieren-
den, individualisierenden und gruppenbezogenen Unterrichtselemente und sind bei der Pla-
nung, Umsetzung und Evaluation von inklusivem Unterricht stets zu berticksichtigen.
Konkrete Fragen der Unterrichtsgestaltung sind dariiber hinaus mit den Strukturelementen des
DiMiLL verkniipft (siche auch Beitrag 3.1 in diesem Band), in denen sich auch die Ziel- und
Wegdimension didaktischer Fragestellungen verorten lassen. Die Strukturelemente beschreiben
Themen und Inbalte (vgl. Frohn, 2019a), Methoden und Medien (vgl. Simon & Frohn, 2019),
Ausgangslage (vgl. Gloystein & Moser, 2019) und Erfolgskontrolle (vgl. Thile, 2019b).
Wihrend sich Themen und Inbalte vor allem dem ,Was“ und ,Wozu“ widmet, betreffen die Fragen
des ,Wie*“ und ,Womit“ Methoden und Medien. Die individuelle Kompetenzentwicklung (Frohn,
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2019b) im Zentrum des Modells ist mit beiden Dimensionen verkniipft und stellt gleichzeitig
Start und Ziel aller didaktischen Uberlegungen im inklusiven (Fach-)Unterriche dar.

Vor allem die Frage nach den Themen und Inhalten stellt ,eine grundlegende Aufgabe in der
Theoriebildung zum inklusiven Unterricht dar® (vgl. Frohn, 2019a, S. 61) und beriihrt aufler-
dem auch unmittelbar dessen praktische Umsetzung, da sich auch ein inklusiver Unterricht nur
an konkreten fachlichen Inhalten vollziehen lisst (vgl. Musenberg & Riegert, 2014, 0.S.). Frohn
weist mit Bezug zu unterschiedlichen Theorien der Inhaltsauswahl darauf hin, ,,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® (2019a, S. 63). Diese Schwierigkei-
ten lassen sich nur — wie oben bereits festgestellt — durch adaptive Strategien bewiltigen, die
mit den Facetten der adaptiven Lehrkompetenz verkniipft sind (vgl. Simon, 2019, S. 25). Adap-
tive Lehrkompetenz setzt sich nach Brithwiler (2014, S. 76) aus Sachkompetenz, diagnostischer
Kompetenz, didaktischer Kompetenz und Klassenfithrungskompetenz zusammen (siche auch
Beitrag 2.2. in diesem Band).

3.4.1.2 Adaptive didaktische Kompetenz

Was bedeutet also adaptive didaktische Kompetenz im inklusiven (Fach-)Unterricht? Nach
Brithwiler (2014, S. 84) ,.dienen didaktische Uberlegungen dazu, auf der Basis diagnostischer
Informationen und mit Blick auf die angestrebten Ziele lernférderlichen Unterricht zu gestal-
ten”. Er verkniipfc dabei sowohl cher methodisch-(allgemein-)didaktisches Wissen (Wegdi-
mension) wie auch fachlich-(fach-)didaktisches Wissen (Zieldimension), um eine adaptive
didaktische Kompetenz zu beschreiben (vgl. ebd.). Lehrkrifte verfiigen demnach iiber ein hohes
Mafl an Kompetenz, wenn sie sowohl iiber ein grofies, flexibel einsetzbares Methodenreper-
toire verfugen als auch in der Lage sind, Unterrichtsgegenstinde so zu strukturieren, dass sie
Schiiler*innen den individuellen ,Aufbau von Handlungs-, Wissens- und Denkstrukturen®
(Beck et al., 2008, S. 44) erméglichen. Dafiir ist Fachwissen vonnoten, das ,wiederum die Vor-
aussetzung fiir fachdidaktisches Wissen ist — also Wissen tiber die curriculare Anordnung und
didaktische Sequenzierung der Lerninhalte, tiber das Potenzial und die Schwierigkeit von Auf-
gaben sowie iiber typische Fehler, Fehlvorstellungen und Schwierigkeiten® (Vock & Gronostaj,
2017, S. 80). Zu dieser bereits hinreichend anspruchsvollen Kombination an Wissensbereichen
treten in jiingster Zeit neben allen Herausforderungen, die mit der Unterrichtung heteroge-
ner Gruppen einhergehen, z.B. die Anforderungen hinzu, die ein sprachbildender Fachunter-
richt an die Lehrkrifte richtet. Das Projekt FDQI-HU versteht Sprachbildung als immanenten
Bestandteil von Inklusion, sodass bei (fach-)didaktischen Fragestellungen Sprachbildung stets
bedacht werden muss (siche Beitrige 2.3 und 3.6 in diesem Band).

Dezidiert inklusive Grundprimissen der didaktischen Kompetenz sind die Forderung nach
cinem hohen Maf an Schiilerorientierung hinsichtlich der Inhalte und Methoden (vgl. Briih-
wiler, 2014, S.85) und die damit verbundene Bedeutung einer ,fundierte[n] Diagnose der
Lernausgangslage® (ebd., S. 86). Didaktische und diagnostische Kompetenz stehen daher in einem
engen Verhiltnis zueinander (siche auch Beitrag 3.3 in diesem Band).

Im Rahmen des Projekts FDQI-HU wird dariiber hinaus die kritische Reflexion und zielori-
entierte Gestaltung von Unterricht ,unter Beachtung der curricularen und institutionellen
Rahmenbedingungen® (Jank & Meyer, 2014, S. 160) angestrebt. Denn ,fiir inklusive Settings
spielen die Rahmenbedingungen méglicher Lehr-Lern-Situationen — schulorganisatorische
Bedingungen, fachdidaktische Bedingungen und gesamtgesellschaftliche Bedingungen — eine
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ebenso grofle Rolle (Frohn & Brodesser, 2019, S. 441), finden in den Konzepten zur adaptiven
Lehrkompetenz bisher aber kaum Beachtung,.

Mit diesem Aspekt wird auch deutlich, dass didaktische Kompetenz ,nicht erst im Unterrichts-
handeln, sondern schon bei der Unterrichtsplanung® (Brithwiler, 2014, S.87) zum Tragen
kommen muss. Nach Beck et al. (2008, S. 41) setzt sich adaptive Lehrkompetenz in allen Kon-
struktfacetten aus einer Planungs- und einer Handlungskomponente zusammen, denen jeweils
spezifische Arten und Funktionen von Wissen zuzuordnen sind, wobei diese ,.zeitlich und funk-
tional unterschiedlich angelegt, aber nicht unabhingig voneinander sind“ (Brithwiler, 2014,
S.91). So ist auch die didaktische Kompetenz sowohl Teil der adaptiven Planungskompetenz als
auch der Handlungskompetenz, da sich didaktische Fragestellungen immer auf eine konzeptio-
nelle und eine performative Perspektive von organisierten Lehr-Lern-Prozessen beziehen.

Das Prozessmerkmal Reflexion spielt in Bezug auf didaktische Kompetenz eine entscheidende
Rolle, da hiermit ein kritisches und priifendes Nachdenken tiber unterrichtliche Prozesse und
die stindige Selbstbeobachtung und -evaluation von Lehrkriften gemeint ist (vgl. Capellmann
& Gloystein, 2019, S. 46). Dies gilt sowohl fiir die Handlungs- als auch fiir die Planungsebene.
So hat die Idee ,professionelles Lernen auf systematische Reflexion zu griinden [...] auch in
der Lehrkriftebildung an Bedeutung und Entsprechung in hochschuldidaktischen Konzep-
ten gewonnen® (ebd., S. 47). Um Reflexionsprozesse bei angehenden Lehrkriften strukturiert
anzuleiten, kann zunichst eine Unterscheidung von drei Reflexionshandlungen hilfreich sein:
»Wissen-in-der-Handlung®, ,Reflexion-in-der-Handlung” und ,,Reflexion-iiber-die-Handlung*
(vgl. Heppekausen, 2013, S. 112). Wihrend die ersten beiden Facetten der Handlungsebene
von Unterricht zugeordnet werden kdnnen, beriihrt die dritte Facette auch unmittelbar die Pla-
nungsebene, wenn die Vor- und Nachbereitung eines inklusiven Unterrichts als ,,reflexive pida-
gogische Praxis“ (Capellmann & Gloystein, 2019, S. 47) verstanden wird. Dariiber hinaus kann
Reflexion als ein Handlungs- und Planungskompetenz verbindendes Element gewertet werden.

3.4.1.3 Didaktische Dreiecke als Reflexionswerkzeug

Eine Méglichkeit anhand des DiMILL Reflexionsraume fiir angehende Lehrer*innen zu schaf-
fen und ecine intensive gedankliche Auseinandersetzung mit relevanten Aspekten anzuregen,
ist das Erstellen von Triaden bzw. Didaktischen Dreiecken (vgl. Frohn & Moser, 2018, S. 68),
die als Strukturmodelle das Beziehungsgeflige von drei eng miteinander verflochtenen und sich
gegenseitig beeinflussenden Komponenten darstellen. Bei der Arbeit im Seminar wird jeweils
cin Strukturelement mit einem Prozessmerkmal und den fachdidaktischen Bedingungen (vgl.
Frohn, 2019¢) in Bezichung gesetzt.

Fachdidaktische
Bedingungen

Strukturelement Prozessmerkmal

Abb. 2: Didaktisches Dreieck: Fachdidaktische Bedingungen — Strukturelement — Prozessmerkmal
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Indem die fachdidaktischen Bedingungen als Bezugsgrofe festgelegt werden und damit gleichzei-
tig den Ausgangspunke der Uberlegungen bilden, wird gewihrleistet, dass sich die Studierenden
mit den konkreten Anforderungen, die Inklusion an ihr Fach stellt, gedanklich auseinander-
setzen. Die Betrachtung der fachdidaktischen Bedingungen kann auf zentrale Fragestellungen
der einzelnen Unterrichtsficher mit Blick auf die inklusionssensible Unterrichtsgestaltung auf-
merksam machen. Denn gerade im Bereich der Fachdidaktiken bestehen grofie Desiderate in
Bezug auf eine inklusive Unterrichtsgestaltung (vgl. Frohn, 2019¢, S. 56£.). Die fachdidaktischen
Bedingungen zu reflektieren, bedeutet beispielsweise iiber den fachlichen Kern einer Domine
nachzudenken, also der Frage nachzugehen, was der originire Bildungsanspruch eines Faches ist
(vgl. Musenberg & Riegert, 2014, S. 25).

Die Teilnehmer*innen werden dazu angehalten, zunichst Fragen zu formulieren, die sich erge-
ben, wenn sie die Wechselwirkung der drei Komponenten analysieren. Fragen zu stellen ,hat sich
in vielfaltigen empirischen Studien als eine sowohl fiir den schulischen als auch den universitiren
Bereich effektive Lernstrategic” (Levin & Arnold, 2008, 0.S.) erwiesen. Durch das Generieren
von Fragen werden vielfiltige Denkprozesse initiiert und gleichzeitig Denkraume geschaffen, in
denen die Erprobung von Entscheidungs- und Handlungsalternativen méglich ist.

Auf diese Weise erhalten die Studierenden ein Planungs- und Reflexionswerkzeug, das auch fiir
ihre spitere Praxis von Bedeutung sein kann: Fragen und Erkenntnisse, die sich anhand einer
Triade aus dem Durchdenken didakeischer Fragestellungen unter inklusiver Perspektive erge-
ben, konnen Einfluss auf grundsitzliche Uberlegungen zur Unterrichtsplanung nehmen oder
auch konkrete Planungsentscheidungen begriinden, die den Anforderungen eines inklusiven
(Fach-)Unterrichts Rechnung tragen.

Beispiel Geschichte: Fachdidaktische Bedingungen — Medien — Reflexion

Im Folgenden werden exemplarisch Implikationen fiir das Fach Geschichte dargestellt, die
sich aus einer Triade aus den fachdidaktischen Bedingungen, dem Strukturelement Medien (und
Methoden) und dem Prozessmerkmal Reflexion ergeben.

Fachdidaktische
Bedingungen

Medien Reflexion

Abb: 3: Beispiel fiir ein didaktisches Dreieck aus dem Fach Geschichte

Unter dem Aspekt fachdidaktischer Bedingungen wird zunichst der Kern des Faches umris-
sen: So lasst sich aus der Perspektive der Geschichtsdidaktik die Bildung eines reflektierten
Geschichtsbewusstseins (vgl. Schreiber, 2008, S. 198ff.) und die Ausbildung eines Bewusstseins
iiber Prozesse historischer Zeit als Kern des Faches herausstellen (vgl. Eckert, 2019, S. 131£.),
denn historische Erkenntnis ist immer eine Erkenntnis {iber Wandel in der Zeit: ,Ohne Zeit
bzw. eine bestimmte Konzeption von Zeit gibe es keine Vorstellung von Geschichte und damit
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auch keine wissenschaftlichen Versuche, sie zu erfassen” (Graf & Zentrum fiir Zeithistorische
Forschung Potsdam, 2012). Auf welchen Aneignungsebenen dies jedoch zu erreichen ist, wel-
che Rolle dabei etwa subjektive und kollektive Aneignungsweisen von Geschichte spielen (vgl.
Liicke, 2015, S. 197-206), welche Methoden besonders geeignet sind, um Wandel in der Zeit
nachvollziechen zu kénnen, oder welche Kompetenzen hierfiir notwendig sind, ist Gegenstand
zahlreicher Kontroversen um Kompetenzmodelle (vgl. Barsch & Kiithberger, 2017, S. 167-176;
Kiihberger, 2016, S. 65-85; Schreiber, 2008, S. 198-212), um historisches Wissen oder um
geeignete Methoden der Kompetenzmessung (vgl. Trautwein et al., 2017).

Im Verlauf eines Lehramtsstudiums sind jedoch genau jene fachdidaktischen Kontroversen um
die fachdidaktischen Bedingungen als Entwicklungsdynamiken des Faches in den Bildungsgin-
gen zu diskutieren, zu vermitteln (vgl. KVFE, 1998, S. 32) und zu reflektieren (vgl. Gloystein
& Cappellmann, 2019, S. 46). Uber Inklusion in den einzelnen Fichern nachzudenken,
bedeutet in Anlehnungan die Position der Gesellschaft fiir Fachdidaktik eine ,,potenzialorien-
tierte Zugangsweise” (2017, S. 4) anzustreben, welche aus Perspektive der einzelnen Ficher zu
konzipieren ist, sodass nicht nach Barrieren, sondern nach einer Angebotsvielfalt des Faches
gefragt wird: ,Wie kénnen fachliche Lerninhalte mit ihren jeweils zugrunde liegenden Kon-
zepten so modelliert werden, dass sie ihre Aneignung in unterschiedlicher Tiefe zulassen
und dadurch fiir Lernende mit unterschiedlichen Lernvoraussetzungen und -fihigkeiten auf
unterschiedlichen Ebenen zuginglich werden? (ebd., S. 4f.). Didaktisch kompetent zu sein,
meint somit auch, die Potenziale und Anschlussmoglichkeiten des Faches zu kennen und sich
zu fragen, wie zwischen der Sachstruktur und der Titigkeitsstrukeur (vgl. Musenberg & Rie-
gert, 2015, S. 20) genau vermittelt werden kann. Fachdidaktische Bedingungen zu reflektieren,
bedeutet auch iiber die jeweiligen Medienverstindnisse des Faches und mogliche Barrieren fiir
Lernprozesse nachzudenken.

Ist beispielsweise von Medien im geschichtsdidaktischen Sinne die Rede, handelt es sich meist
um Quellen und verwandte Darstellungen. Der subjektive Umgang mit Medien stellt im
Geschichtsunterricht eine zentrale Bedingung und gleichzeitig ein Spannungsfeld dar (vgl.
Lahmer-Gebauer, 2018, S. 175). So tritt uns vergangene Wirklichkeit niemals unmittelbar ent-
gegen, da Wissen iiber Vergangenheit medial vermittelt ist (vgl. Kerber, 2015, S. 112). Histori-
sche Erkenntnis und historisches Lernen ist somit immer medial gebunden (vgl. Eckert, 2019,
S.129). Der Geschichtsunterricht soll Schiiler*innen dazu befihigen, sich zu unterschiedlichen
Vergangenheitsdeutungen bewusst zu verhalten sowie diese beurteilen und kritisieren zu kon-
nen. Eine zentrale im Geschichtsunterricht zu erwerbende Kompetenz liegt daher in der Re-
und Dekonstruktion von Quellen (vgl. Schreiber, 2008, S. 198f.). Wie Lahmer-Gebauer (2018,
S. 183) herausstellt, miisse der kompetente Umgang mit Quellen und Darstellungen von allen
Schiiler*innen einzeln geleistet und zugleich im sozialen System Geschichtsunterricht kommu-
nikativ verhandelt werden. Aus dieser Zielsetzung ergeben sich mégliche kommunikative Barri-
eren, wie etwa die Beherrschung einer spezifischen Fachsprache. So weist Handro (2015, S. 5£.)
darauf hin, dass ,,beim kommunikativen Aushandeln von Deutungen und Bedeutungen oder
beim Lesen und Schreiben von Geschichte(n)“ historisches Wissen reorganisiert und Sprache
als kognitives Werkzeug genutze werde. Handro (ebd., S. 6) stellt zudem fest, dass die Gramma-
tik des historischen Lernens und Kommunizierens einerseits die Sprache der Geschichte ande-
rerseits auch das Sprechen iiber Geschichte mit einschliefe.

Legt man das oben skizzierten Fach- und Medienverstindnis einer durch ein didaktisches
Dreieck strukturierten Reflexion iiber einen an Inklusion orientierten Geschichtsunterricht
zugrunde, kdnnen weiterfilhrende Fragen gestellt werden. So kann im Zusammenhang mit der
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Wegdimension z.B. gefragt werden, auf welchem Weg, mit welchen Methoden und Medien
Vorstellungen der Lernenden mit fachwissenschaftlichen Perspektiven auf den Gegenstand
zusammengebracht werden konnen.

Aus Perspektive der Zieldimension ergeben sich daran anschliefend weitere Fragen: Wel-
che Bedeutung hat das Konzept historischer Zeit fiir die einzelnen Schiler*innen? Welche
Lerngegenstinde ermoglichen eine Kooperation? Wie lassen sich die fachlichen Inhalte auf
unterschiedlichen kognitiven Niveaus strukturieren? Wie konnen — neben der kognitiven
Dimension — auch andere Facetten des Kompetenzbegriffs, z.B. die soziale oder die motivatio-
nale Dimension, aus Fachperspektive beriicksichtigt werden?

Der kurze Exkurs macht deutlich, dass Medien in ganz unterschiedliche Kontexte eingebettet
sein konnen und erst die Betrachtung der fachdidaktischen Bedingungen und die Reflexion der
Weg- und Zieldimension die nétige Komplexitit fir das Planen und Handeln im inklusiven
Unterricht herstellen konnen. Werden diese komplexen Zusammenhinge z.B. in der Figur des
didaktischen Dreiecks gebiindelt, kann gezielt eine didaktische Kompetenz ausgebildet werden,
die auf die individuelle Kompetenzentwicklung der Lernenden abzielt.

3.4.2 Der Baustein Adaptive didaktische Kompetenz

Zielsetzung des Bausteins

Der Baustein dient der Sensibilisierung von Studierenden fiir die Notwendigkeit einer inklusiven
Didaktik, die von den Erfordernissen des Faches ausgeht und alle Schiiler*innen als Adressat*innen
von Fachunterricht in den Blick nimmt. Die Studierenden lernen die didaktische Kompetenz als
Facette der adaptiven Lehrkompetenz kennen, die geeignet erscheint, auf die Heterogenitit in
Lerngruppen angemessen zu reagieren. Der Baustein setzt vor allem auf der Planungsebene von
Unterricht an, wobei die Reflexion iiber rahmengebende Faktoren und die Umsetzung von Pro-
zessmerkmalen bei der Anpassung der Strukturelemente an die Bediirfnisse der Schiiler*innen als
zentraler Aspekt zum Tragen kommt. Durch die Arbeit mit didaktischen Dreiecken lernen die
Teilnehmenden ein strukturiertes Planungs- und Reflexionswerkzeug kennen.

Anforderungen an die Lehrenden

Der Baustein erfordert eine griindliche theoretische Auseinandersetzung mit dem Thema

»inklusive (Fach-)Didaktik®, wozu dieser Beitrag zahlreiche Literaturhinweise liefert. Des

Weiteren sollten sich Dozent*innen mit dem theoretischen Diskurs zu Inklusion im eigenen

Fach auseinandersetzen, insofern es einen solchen gibt. Sollte die eigene Fachdidaktik bisher

nur unzureichende Antworten auf inklusionsdidaktische Fragestellungen bieten, kann sich ein

Blick in verwandte Ficher und Fichergruppen als lohnenswert erweisen.

Da das DiMiLL die zentrale theoretische Grundlage fiir diesen Baustein bildet, sollten sich die

Dozierenden mit dem Modell vertraut machen; dazu bieten sich sowohl die Lektiire des Sam-

melbands ,Inklusives Lehren und Lernen. Allgemein- und fachdidaktische Grundlagen® (Frohn

etal., 2019) als auch des online verfiigbaren Inklusionsglossars'® an.

Es wird empfohlen, den Baustein an die Ausgangslage der Studierendengruppe anzupassen.

Hier konnen z.B. folgende Fragen handlungsleitend sein:

o An welches inklusionspidagogische und fachdidaktische Vorwissen kann angekniipft werden?

o Ergibt sich aus der Perspektive des Faches ein spezifischer Fokus (z.B. auf Medien, Themen
und Inhalte etc.)?

13 Das Glossar zu allen Begriffen des DiMILL ist unter folgender Adresse zu finden: www.hu-berlin.de/fdqi/glossar.
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o Ergibt sich aus den Interessen und Neigungen der Teilnehmer*innen ein spezifischer Fokus?
e Geht es um grundsitzliche inklusionsdidaktische Sensibilisierung oder dient das Seminar
auch der konkreten Unterrichtsplanung?

Diese und andere Entscheidungsfelder konnen in die Adaption des Bausteins aufgenommen
werden.

Darstellung des Bausteins nach Phasen

Der Baustein Adaptive didaktische Kompetenz ist fiir eine 90-miniitige Seminarsitzung kon-
zipiert und umfasst sowohl Elemente, in denen die Teilnehmenden aktiv titig sind, als auch
solche, in denen sie strukturierte Informationen rezipieren. Es empfichlt sich, den Baustein im
Anschluss an den Baustein Adaptive diagnostische Kompetenz durchzufithren, da sich aus der
Thematisierung der fachdidakeischen Diagnostik Fragen in Bezug auf ein didaktisches Handeln
im inklusiven Sinne ergeben (siche Beitrag 3.3 in diesem Band).

Den Einstieg in den Baustein bildet die Metaplanmethode, ,eine Art schriftliches Brain-
storming (Mattes, 2018, S.104). Diese Einstiegsmethode ist geeignet, das Vorwissen der
Studierenden zum Thema zu aktivieren und unter neuer Perspektive zu strukturieren. Die Stu-
dierenden erhalten sechs Moderationskarten (drei fiir jede Frage). Die erste Frage lautet: ,Was
leistet Didaktik?“, und kann von den Teilnehmenden vor dem Hintergrund ihrer bisherigen
fachdidaktischen Ausbildung beantwortet werden. Aufjeder Karte sollte nur ein Aspeke gut les-
bar notiert werden. Es ist auch moglich, diese Frage auf die jeweilige Fachdidaktik zu bezichen,
z.B. ,Was leistet die Geschichtsdidaktik?“.

Es folgt zunichst eine kurze Phase der Einzelarbeit, in der sich die Studierenden selbststindig
mit der Frage auseinandersetzen kénnen; dies erméglicht eigene Denkvorginge und die indivi-
duelle Rekapitulation von Vorwissen. Danach werden die Aspekte gesammelt an der Tafel oder
dem Whiteboard und ggf. kurz erldutert. In einem dritten Schritt moderiert die Dozent*in die
Strukturierung und Systematisierung der Karten und fasst ggf. das Ergebnis zusammen, bevor
sie zur zweiten Frage iiberleitet. Das Anordnen der Karten kann auch in die Hinde der Teilneh-
menden gelegt werden.

Die zweite Frage lautet: ,Wo liegen die Herausforderungen des Unterrichtens in heteroge-
nen Lerngruppen?®. Das Vorgehen der ersten Frage wird wiederholt. Gemeinsam mit den
Teilnehmer*innen werden die Cluster unter der Primisse zusammengefiihrt, wie den Heraus-
forderungen eines inklusiven Unterrichts mit didaktischen Mitteln zu begegnen ist. Diese kann
in einem gelenkten Seminargesprich realisiert werden.

Alternativ kann in Vorbereitung oder zu Beginn der Sitzung auch ein thematisch passender
Text, z.B. ,Inklusiver Fachunterricht® (Rédel & Simon, 2017) gelesen werden - je nachdem,
tiber wie viel Vorwissen die Studiengruppe aufgrund der bisherigen Seminargestaltung verfigt.
Der/die Dozent*in leitet zum theoretischen Input tiber, indem er/sie adaptive Strategien als pro-
bates Mittel im Umgang mit der Heterogenitit von Schiiler*innen einfithrt bzw. heraushebt und
mit dem Konzept der adaptiven Lehrkompetenz verkniipft. An dieser Stelle kann erneut auf das
Vorwissen der Studierenden zuriickgegriffen werden, z.B. indem sie gebeten werden, ihre Erkennt-
nisse aus dem Baustein Adaptive diagnostische Kompetenz (siche Beitrag 3.3 in diesem Band) zu
rekapitulieren. Es ist didaktisch sinnvoll, diesen Ubergang strukturiert zu gestalten, denn Mode-
rationsphasen sind ,,immer wieder dann vorrangig erforderlich, wenn in Gruppen Informationen
gesichtet, Assoziationen gebildet [...] und transparent geklirt werden sollen (Reich, 2012, 0.S.).
Nun folgt cin von einer Prisentation gestiitzter Kurzvortrag der Dozent*in (Darbietung), in
dem das DiMiLL als inklusive Didaktik vorgestellt wird — je nachdem, ob die Studierenden das
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Modell bereits kennen, miissen Umfang und Ausfiihrlichkeit der Darstellung angepasst wer-
den. Relevant sind vor allem die Rolle der Strukturelemente als Planungsparameter und die der
Prozessmerkmale als dezidiert inklusive Merkmale von Unterricht. Die Beziige zwischen dem
DiMiLL und der adaptiven Lehrkompetenz sollten moglichst deutlich herausgestellt werden.
Auch die Aspekte einer didaktischen Kompetenz fir inklusiven Fachunterricht sollten méglichst
mit fachlichem Bezug dargestellt werden.

Die Uberleitung zur Erarbeitung kann iiber den Hinweis auf die Rolle der Fachdidaktiken bei
der Gestaltung von inklusivem Unterricht erfolgen; die fachdidaktischen Bedingungen als rah-
mengebende Grofle, beispielsweise fiir die Bestimmung von Themen und Inhalten, wird dabei
betont. Durch das sukzessive Aufdecken der Komponenten entsteht auf sinnvolle Weise ein
didaktisches Dreieck, das den Studierenden als Orientierungshilfe in der folgenden Gruppen-
arbeit dienen kann. Es konnen auch zunichst Beispielfragen erarbeitet bzw. vorgestellt werden,
z.B. in Bezug auf Partizipation: Welche sprachlichen Voraussetzungen sind notwendig um den
Lerngegenstand, beispielsweise eine historische Quelle, entsprechend den fachlichen Anforde-
rungen analysieren zu kénnen? Kénnen unterschiedliche Lerngegenstinde (schriftliche Quel-
len, gegenstindliche Quellen) zu den angestrebten Lernzielen fithren?

Je nach Grofle des Seminars kénnen Gruppen mit drei bis finf Teilnehmer*innen gebildet
werden. Zentrale Aufgabe der Studierenden ist es, im Austausch miteinander Fragen zu erar-
beiten, die sich ergeben, wenn ein Prozessmerkmal, ein Strukturelement und die fachdidakti-
schen Bedingungen zueinander in Bezichung gesetzt und zusammen gedacht werden. Mittels des
didaktischen Dreiecks kénnen drei prigende Faktoren von Lehr- und Lern-Prozessen betrach-
tet werden. Die Studierenden konnen je nach Interesse unterschiedliche Dreiecke entwerfen.
Ziel der Methode ist es, in Anlehnung an Capellmann und Gloystein (2019) aus der Reflexion
der unterschiedlichen Dreiecke einen vernetzten Blick fiir didaktisches Handeln in inklusiven
Settings zu entwickeln und deutlich zu machen, dass adaptiv gestaltete Strukturelemente nicht
ausreichen, sondern erst die Verbindung mit den Prozessmerkmalen und die Beriicksichtigung
der Rahmenbedingungen die Anforderungen einer adaptiven didaktischen Kompetenz erfillen.
In der Sicherungsphase wird der Riickbezug zum eingangs erarbeiteten Metaplan hergestellt
und die aufgeworfenen Fragen unter den dort erarbeiteten Aspekten gebiindelt. Es sollte
deutlich gemacht werden, dass nicht alle Fragen direkt und befriedigend beantwortet werden
konnen; vielmehr sollte Reflexion als wichtiger Aspekt einer inklusiven Unterrichtsgestaltung
betont und in seiner Funktion fir die Planungs- und Handlungsebene diskutiert werden.

Es gilt an dieser Stelle die ggf. aufkommende Unsicherheit der Lernenden angesichts so vie-
ler ungeklirter Fragen aufzufangen und ggf. fiir die weitere Seminargestaltung fruchtbar zu
machen: So kann beispielsweise die Entwicklung von Perspektiven, weiterfithrenden Aspekten
oder Fragen, denen im Seminar weiter nachgegangen werden soll, thematisiert werden. Sinnvoll
ist es die Ergebnisse auch an das DiMiLL anzubinden und so auf den Mehrwert des Modells als
Planungs- und Reflexionsfolie fiir einen inklusionsorientierten Fachunterricht aufmerksam zu
machen. Die relevanten Komponenten der didaktischen Kompetenz sollten separat herausgefil-
tert und visualisiert werden.

3.4.3 Fazit

Der dargestellte Baustein Adaptive didaktische Kompetenz fir den Unterricht in heterogenen
Lerngruppe fordert eine erste fachbezogene Auseinandersetzung mit einer inklusiven Didak-
tik in den fachdidaktischen Lehrveranstaltungen der universitiren Lehramtsausbildung. In
diesem Zusammenhang bildet er fiir Dozierende und Studierende einen niederschwelligen
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Ansatz, sich dem Thema zu nihern. Er unterstiitzt die Erarbeitung und Vorbereitung durch
Literaturempfehlungen, einen detaillierten Verlaufsplan (siche Anhang in diesem Band) sowie
eine Prisentationsvorlage. Der Baustein ist fiir eine 90-miniitige Seminarsitzung konzipiert. In
der praktischen Erprobung im Sommersemester 2018 erwies sich dies in im Projekt FDQI-HU
durchgefithrten Lehrveranstaltungen in den Fichern Englisch, Informatik, Latein und Wirt-
schaft-Arbeit-Technik sowie Sachunterricht als angemessen. Allerdings ist zu berticksichtigen,
dass die Einfithrung des DiMiLL eines ethchten Zeitumfangs bedarf; ggf. ist die erste Bespre-
chung des Modells in eine weitere Seminarsitzung auszulagern, um Reflexion und Diskussion
geniigend Raum zu geben.

Der Baustein bietet tiber die Einstiegsmethode ,,Metaplan® die Méglichkeit, das Vorwissen der
Teilnehmer*innen zum Thema Didaktik zu aktivieren und unter der Primisse eines inklusiven
Unterrichts neu zu strukturieren. In einer theoretischen Einfithrung wird u.a. eine Anbindung
an das DiMILL geleistet, sodass eine explizite Auseinandersetzung mit inklusivem Fachunter-
richt systematisch vorgenommen werden kann. Das Reflexionswerkzeug des didaktischen Drei-
ecks wird eingefiihrt und in einer Gruppearbeit erprobt. Die Teilnehmer*innen entwickeln und
diskutieren Fragen, die sich aus dem Zusammenspiel von fachdidaktischen Bedingungen, Struk-
turelementen und Prozessmerkmalen des DIMILL ergeben; dies geschicht bezogen auf das eigene
Fach. In der Abschlussdiskussion werden ausgewihlte Fragen zu dem eingangs erstellten Meta-
plan in Beziehung gesetzt und Aspekte einer didaktischen Kompetenz explizit herausgestellt.
Didaktische Kompetenz als Facette der adaptiven Lehrkompetenz bezieht sich auf die Planungs-
und Handlungskomponenten der Gestaltung von inklusivem Fachunterricht. Eine in diesem
Bereich kompetente Lehrkraft verfiigt sowohl iiber methodisch-(allgemein-)didakeisches Wis-
sen als auch iiber fachlich-(fach-)didaktisches Wissen. Sie kennt und nutzt die Potenziale ihres
Faches fiir die Schaffung individuell bedeutsamer Lerngelegenheiten. Thre didaktischen Ent-
scheidungen fuflen auf diagnostischen Informationen. Dabei hat sie die Lerngruppe ebenso
im Blick wie die einzelnen Schiiler*innen und passt die Strukturelemente adaptiv an deren
Lernbediirfnisse an. Didaktische Kompetenz ist fir das Gelingen von inklusivem Fachunterricht
von entscheidender Bedeutung — dieses Bewusstsein zu wecken, ist Ziel des Bausteins Adaptive
didaktische Kompetenz.

Literaturverzeichnis

Amrhein, B. & Dziak-Mahler, M. (Hrsg.). (2014). Fachdidaktik inkiusiv. Auf der Suche nach didaktischen Leitlinien fiir
den Umgang mit Vielfalt in der Schule. Miinster: Waxmann.

Barsch, S. & Kiihberger, C. (2017). Historische Ancignungsprozesse zwischen Empirie und Theorie — Ein Beitrag
zur subjektorientierten Geschichtsdidaktik fiir inklusives historisches Lernen. In O. Musenberg (Hrsg,), Kultur -
Geschichte — Behinderung. Die eigensinnige Aneignung von Geschichte (S. 157-176). Oberhausen: Athena.

Beck, E., Baer, M., Guldimann, T., Bischoff, S., Brithwiler, C., Miiller, P., Niedermann, R., Rogalla, M. & Vogt, F.
(Hrsg.). (2008). Adaptive Lehrkompetenz. Analyse und Struktur, Verinderbarkeit und Wirkung handlungsstenernden
Lehrerwissens. Miinster: Waxmann.

Bonsch, M. (2006). Allgemeine Didaktik. Ein Handbuch zur Wissenschafi vom Unterricht. Stuttgart: Kohlhammer.

Brithwiler, C. (2014). Adaptive Lebrkompetenz und schulisches Lernen. Effekte handlungsstenernder Kognitionen von
Lehrpersonen auf Unterrichtsprozesse und Lernergebnisse der Schiilerinnen und Schiiler. Miinster: Waxmann.

Capellmann, L. & Gloystein, D. (2019). Reflexion. In J. Frohn, E. Brodesser, V. Moser & D. Pech (Hrsg.), Inklusives
Lebren und Lernen. Allgemein- und fachdidaktische Grundlagen (S. 46-49). Bad Heilbrunn: Klinkhardt.

Eckert, E. (2019). Medien im inklusiven Geschichtsunterricht. In J. Frohn, E. Brodesser, V. Moser & D. Pech (Hrsg.),
Inklusives Lebren und Lernen. Allgemein- und fachdidaktische Grundlagen (S.127-136). Bad Heilbrunn: Klink-
hardt.



86

Inklusionsorientierte Lehr-Lern-Bausteine

Frohn, J. (2019a). Themen und Inhalte. In J. Frohn, E. Brodesser, V. Moser & D. Pech (Hrsg.), Inklusives Lehren und
Lernen. Allgemein- und fachdidaktische Grundlagen (S. 61-64). Bad Heilbrunn: Klinkharde.

Frohn, J. (2019b). Individuelle Kompetenzentwicklung. In J. Frohn, E. Brodesser, V. Moser & D. Pech (Hrsg.), Inklusi-
ves Lehren und Lernen. Allgemein- und fachdidaktische Grundlagen (S.75-78). Bad Heilbrunn: Klinkhardt

Frohn, J. (2019¢). Fachdidaktische Bedingungen. In J. Frohn, E. Brodesser, V. Moser & D. Pech (Hrsg.), Inklusives Leb-
ren und Lernen. Allgemein- und fachdidaktische Grundlagen (S. 56-58). Bad Heilbrunn: Klinkhardt.

Frohn, J. & Brodesser, E. (2019). Inklusionsorientierte Lehr-Lern-Konzepte zur Férderung adaptiver Lehrkompetenz.
Entwicklung, Umsetzung und Evaluation universitirer Lehrveranstaltungen im ,Design-Based-Research®-Verfah-
ren. Herausforderung Lebrer_innenbildung. Zeitschrift zur Konzeption, Gestaltung und Diskussion 2(2), S. 435-451.
https://doi.org/10.4119/hlz-2459

Frohn, J. & Moser, V. (2018). Das ,Didaktische Modell fiir inklusives Lehren und Lernen®: Konzeption und Operati-
onalisierung. In Bundesministerium fiir Bildung und Forschung (Hrsg.), Perspektiven fiir eine gelingende Inklusion
(S.61-73). Bielefeld: Bertelsmann.

Frohn, J., Brodesser, E., Moser, V. & Pech, D. (Hrsg.). (2019). Inklusives Lebren und Lernen. Allgemein- und fachdidak-
tische Grundlagen. Bad Heilbrunn: Klinkhardt.

Gesellschaft fiir Fachdidaktik (Hrsg.). (2017). Position der Gesellschaft fiir Fachdidaktik zum inklusiven Unterricht unter
Jfachdidaktischer Perspektive. http://www.fachdidaktik.org/wp-content/uploads/2015/09/GFD-Stellungnahme-
zum-inklusiven-Unterricht-Stand-28.01.2017.pdf. Zugegriffen 19.07.2019.

Gloystein, D. & Moser, V. (2019). Ausgangslage. In J. Frohn, E. Brodesser, V. Moser & D. Pech (Hrsg.), Inklusives Leb-
ren und Lernen. Allgemein- und fachdidaktische Grundlagen (S. 65-67). Bad Heilbrunn: Klinkhardt.

Graf, R. & Zentrum fiir Zeithistorische Forschung Potsdam. (2012). Zeit und Zeitkonzeptionen in der Zeitge-
schichte. http://docupedia.de/zg/Zeit_und_Zeitkonzeptionen_Version_2.0_R%C3%BCdiger_Graf. Zugegriffen
19.07.2019.

Handro, S. (2015). Sprache(n) und historisches Lernen. Zur Einfithrung. Zeitschrift fiir Geschichtsdidaktik (14),
S.5-24. doi: 10.13109/2fgd.2015.14e.1.5

Heppekausen, J. (2013). Beobachtung, Selbstbeobachtung und Reflexion in der Lernbegleitung. In H. Coelen & B. Miil-
ler-Naendrup (Hrsg.), Studieren in Lermwerkstitten (S. 109-126). Wiesbaden: Springer VS. doi: 10.1007/978-3-
658-00315-9_9

Jank, W. & Meyer, H. (2014). Didaktische Modelle. Berlin: Cornelsen.

Kerber, U. (2015). Medientheoretische und medienpidagogische Grundlagen ciner ,,Historischen Medienkompetenz®.
In M. Demantowsky & C. Pallaske (Hrsg.), Geschichte lernen im digitalen Wandel (S. 105-130). Berlin: de Gruyter.

Klauf, T. (2014). Inklusive Bildung— Erkenntnisse und Konzepte aus Fachdidaktik und Sonderpidagogik. In
S. Trumpa, S. Scifried, E. Franz & T. Klauf (Hrsg.), Inklusive Bildung. Erkenntnisse und Konzepte aus Fachdidaktik
und Sonderpidagogik (S. 11-23). Weinheim: Beltz.

Konferenz der Vorsitzenden Fachdidaktischer Fachgesellschaften (Institut fiir die Pidagogik der Naturwissenschaften
an der Universitit Kiel, Hrsg.). (1998). Fachdidaktik in Forschung und Lebre. http://www.fachdidakrik.org/cms/
download.php?cat = Ver% C3%B6ffentlichungen&file = Fachdidaktik_Forschung und_Lehre.pdf. Zugegriffen
19.07.2019.

Kiihberger, C. (2016). Wo beginnt historisches Lernen. Die Herausforderungen der Inklusion fiir den Geschichtsun-
terricht. In C. Kithberger & R. Schneider (Hrsg.), Inklusion im Geschichtsunterricht. Zur Bedeutung geschichtsdidak-
tischer und sonderpidagogischer Fragen im Kontext inklusiven Unterrichts (S. 65-85). Bad Heilbrunn: Klinkhardt.

Lahmer-Gebauer, J. (2018). Medien im Geschichtsunterricht. In S. Bracke, C. Flaving, J. Jansen, M. Késter, J. Lahmer-
Gebauer, S. Lankes ct al. (Hrsg.), Theorie des Geschichtsunterrichts (S. 175-191). Frankfurt a.M.: Wochenschau.

Levin, A. & Arnold, K.-H. (2008). Fragen stellen, um Antworten zu erhalten — oder Fragen generieren, um zu lernen?
Zeitschrift fiir Pidagogische Psychologie (22), S. 135-142. doi: 10.1007/978-3-658-00315-9_9

Liicke, M. (2015). Inklusion und Geschichtsdidaktik. In J. Riegert & O. Musenberg (Hrsg.), Inklusiver Fachunterricht
in der Sekundarstufe (S. 197-206). Stuttgart: Kohlhammer.

Mattes, W. (2018). Methoden fiir den Unterricht. Kompakte Ubersichten fiir Lebrende und Lernende. Paderborn: Scho-
ningh.

Musenberg, O. & Riegert, J. (2014). ,,Pharao geht immer!“ — Die Vermittlung zwischen Sache und Subjeke als didak-
tische Herausforderung im inklusiven Geschichtsunterricht der Sekundarstufe. Eine explorative Interview-Studie.
Zeitschrift Fiir Inklusion (4). https://www.inklusion-online.net/index.php/inklusion-online/article/view/202.
Zugegriffen 19.06.2019.

Musenberg, O. & Riegert, J. (2015). Inklusiver Fachunterricht als didaktische Herausforderung. In J. Riegert &
O. Musenberg (Hrsg.), Inklusiver Fachunterricht in der Sekundarstufe (S. 13-28). Stuttgart: Kohlhammer.

Reich, K. (2012). Moderation/Metaplan, Universitit Koln. Unterrichtsmethoden im konstruktiven und systemi-
schen  Methodenpool. http://methodenpool.uni-koeln.de/moderation/frameset_moderation.html.  Zugegriffen
19.07.2019.



Adaptive didaktische Kompetenz

Riedl, A. (2004). Grundlagen der Didaktik (Pidagogik). Stuttgart: Steiner.

Rédel, L. & Simon, T. (2017). Inklusiver (Fach-)Unterricht. In J. Frohn (Hrsg.), FDQI-HU-Glossar. Berlin: Humboldt-
Universitit zu Berlin. https://pse.hu-berlin.de/de/forschung-und-lehre/projekte/fdqi-hu_kw/Inklusionsglossar/
inklusiver-fach-unterricht.pdf. Zugegriffen 19.07.2019.

Rédel, L. & Simon, T. (2019). Kommunikation. In J. Frohn, E. Brodesser, V. Moser & D. Pech (Hrsg.), Inklusives Lebren
und Lernen. Allgemein- und fachdidaktische Grundlagen (S.43-45). Bad Heilbrunn: Klinkhardt.

Schreiber, W. (2008). Ein Kompetenz-Strukturmodell historischen Denkens. Zeitschrift fiir Pidagogik 54(2), S. 198
212.

Simon, T. (2019). Zum Inklusionsverstindnis von FDQI-HU. In J. Frohn, E. Brodesser, V. Moser & D. Pech (Hrsg.),
Inklusives Lehren und Lernen. Allgemein- und fachdidaktische Grundlagen (S.21-27). Bad Heilbrunn: Klinkhardt.

Simon, T. & Frohn, J. (2019). Methoden und Medien. In J. Frohn, E. Brodesser, V. Moser & D. Pech (Hrsg.), Inklusives
Lehren und Lernen. Allgemein- und fachdidaktische Grundlagen (S. 71-74). Bad Heilbrunn: Klinkhardt.

Simon, T. & Pech, D. (2019). Partizipation. In J. Frohn, E. Brodesser, V. Moser & D. Pech (Hrsg.), Inklusives Lehren und
Lernen. Allgemein- und fachdidaktische Grundlagen (S. 40-42). Bad Heilbrunn: Klinkhardt.

Thile, A. (2019a). Kooperation. In J. Frohn, E. Brodesser, V. Moser & D. Pech (Hrsg.), Inklusives Lebren und Lernen.
Allgemein- und fachdidaktische Grundlagen (S. 50-52). Bad Heilbrunn: Klinkhardt.

Thile, A. (2019b). Erfolgskontrolle. In J. Frohn, E. Brodesser, V. Moser & D. Pech (Hrsg.), Inklusives Lebren und Ler-
nen. Allgemein- und fachdidaktische Grundlagen (S. 68-70). Bad Heilbrunn: Klinkhardt.

Trautwein, U, Bertram, C., Borries, B. von, Brauch, N., Hirsch, M., Schréter, K., Korber, A., Kithberger, C., Meyer-
Hamme, J., Merkt, M., Neureiter, H., Schwan, S., Schreiber, W., Wagner, W., Waldis, M., Werner, M., Ziegler, B. &
Zuckowski, A. (2017). Kompetenzen historischen Denkens erfassen. Konzeption, Operationalisierung und Befunde des
Projekts , Historical Thinking — Competencies in History“ (HiT CH). Miinster: Waxmann.

Vock, M. & Gronostaj, A. (2017). Umgang mit Heterogenitit in Schule und Unterricht. Berlin: Friedrich-Ebert-Stiftung.

Werning, R. & Avci-Werning, M. (2016). Herausforderung Inklusion in Schule und Unterricht. Grundlagen, Erfabrun-
gen, Handlungsperspektiven. Seelze: Klett.

87



Ann-Catherine Liebsch und Yasmin Patzer

3.5 Der Baustein Adaptive Klassenfiihrungskompetenz:
effektive Klassenfithrung als Basis fiir den inklusiven Unterricht

Die wohl wichtigste Aufgabe von Lehrer*innen ist es, die Lerngruppe im Unterricht ,,s0 zu
steuern, dass Lernen fiir alle méglich ist“ (Kunter & Trautwein, 2018, S. 78). Diese Steuerung
wird als Klassenfiibrung bezeichnet und umfasst verschiedene Techniken und Strategien von
Lehrkriften, um die Lernprozesse von Schiiler*innen zu initiieren, zu begleiten und zu eva-
luieren. Klassenfiihrung ist damit eine notwendige, aber nicht hinreichende Bedingung fir
das Gelingen von (Fach-)Unterricht!* (vgl. Werning & Avci-Werning, 2016, S. 78) und auch
tir die erfolgreiche Durchfithrung von inklusivem Unterricht in héchstem Mafle relevant
(ebd. S. 80). Wenn Kinder und Jugendliche mit unterschiedlichen Interessen, Bediirfnissen
oder Schwierigkeiten in ihrem Erleben und Verhalten Teil einer Lerngruppe sind, nimmt die
Bedeutung einer gut strukturierten Lernumgebung und stabilen Interaktionsmustern deut-
lich zu und stellt Lehrkrifte tagtiglich vor Herausforderungen in Bezug auf die Gestaltung
cines reibungslosen und fiir alle Schiiler*innen lernwirksamen Unterrichts (vgl. Gehrmann,
2016, S. 4). Allerdings kommt dem Thema Klassenfithrung nach Lenske et al. (2016, S. 229)
»im Rahmen der deutschen universitiren Lehrerbildung [nach wie vor] hiufig eine unterge-
ordnete Rolle zu*.
Aus diesen Uberlegungen heraus wurde im Projekt Fachdidaktische Qualifizierung Inklusion
angehender Lebrkrifte an der Humbolds-Universitit zu Berlin (FDQI-HU) ein Baustein entwi-
ckelt, der Klassenfiihrung als relevantes Thema fiir den inklusiven (Fach-)Unterricht aufberei-
tet.”” Dieser Baustein ist fiir eine Seminarsitzung 4 90 Minuten konzipiert und umfasst folgende
Phasen:
e problematisierender Einstieg anhand eines Filmausschnitts,
o theoretische Einfithrung: Was bedeutet Klassenfithrung fiir den inklusiven (Fach-)Unter-
richt?,
o Erarbeitung und Diskussion fachbezogener Konzepte fiir Klassenfithrung in heterogenen
Lerngruppen.

Im Folgenden wird das Thema Klassenfithrung im inklusiven Unterricht theoretisch fundiert
und herausgearbeitet, was adaptive Klassenfithrungskompetenz in diesem Kontext bedeuten
kann. Da Klassenfithrung als verbindendes Element zwischen allgemeiner Didaktik und Fach-
didaktik gewertet werden kann (vgl. Abels & Schiitz, 2016, S. 428f.), erfolgt anschlieflend eine
Anbindung an das Didaktische Modell fiir inklusives Lehren und Lernen (DiMiLL) (vgl. Frohn
et al., 2019; siche auch Beitrag 3.1 in diesem Band), das fiir die Entwicklung der Bausteine eine
wichtige theoretische Grundlage darstellt, sowie eine knappe Einordnung in fachdidaktische
Diskurse zum Thema Klassenfithrung. SchliefSlich werden die Zielsetzung und der Verlauf des
Bausteins detailliert dargestellt.

14 Klassenfithrung als notwendige, aber nicht hinreichende Bedingung meint, dass Strategien und Techniken
der Klassenfithrung fiir das Gelingen von Unterricht zwar zwingend notwendig sind (z.B. zur Herstellung der
Unterrichtsdisziplin), aber fiir sich allein keinen lernwirksamen Unterricht ergeben.

15 Der Baustein Adaptive Klassenfiihrungskompetenz wurde unter Mitarbeit von Janna Buck entwickelt, die im Projekt

die Fachdidakrik Englisch vertrict.
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3.5.1 Theoretische Fundierung: Klassenfithrung im inklusiven Unterricht

Die empiriegestiitzte Bildungsforschung hat eine effektive Klassenfithrung neben kognitiver
Aktivierung und konstruktiver Unterstiitzung als eine der drei Basisdimensionen fiir lernwirk-
samen Unterricht identifiziert und in zahlreichen Studien deren Bedeutung fiir den Lernerfolg
von Schiiler*innen nachgewiesen (vgl. Kunter & Trautwein, 2018, S.76). Allerdings weisen
Haag und Brosig (2012, S. 170) in diesem Zusammenhang auf die ,Fiille an Definitionsver-
suchen und Modellen® fiir Klassenfithrung hin, die eine Begriffsschirfung erschweren. Im
deutschen Sprachraum werden die Begriffe Klassenfiibrung, Klassenorganisation und Klassen-
management dartiiber hinaus synonym gebraucht; zunehmend findet auch der aus dem englisch-
sprachigen Raum stammende Begriff Classroom Management Verwendung (ebd., passim).
Strategien zur Klassenfithrung lassen sich v.a. auf die ,Kommunikation im Unterricht®, die
»Organisation von Unterricht“ und die ,Regulation von Unterricht® bezichen (ebd., 2012,
S.170). Es wird deutlich, dass Klassenfithrung , Teil eines komplexen Wirkungsgeflechtes [ist],
abhingig insbesondere von Merkmalen der Lehrkraft und wechselseitig verkniipft mit der
Qualitit des Unterrichts und der personalen Beziehungen® (Helmke & Helmke, 2015, S. 8).
Ophardt und Thiel (2008, S.265-271) differenzieren zwischen den folgenden Systematisie-
rungsansitzen, die allesamt Relevanz fiir einen inklusiven Unterricht besitzen:
e Klassenmanagement als individuelle Verhaltensmodifikation (Etablierung von Ordnung als
reaktiver bzw. priventiver Umgang mit Fehlverhalten einzelner Schiiler*innen),
e Klassenmanagement als Steuerung von Aktivititsstrukturen (Etablierung von Ordnung
durch proaktive, konstruktive Steuerung von Aktivititen),
e Klassenmanagement als gezielte Gestaltung sozialer Verhaltenserwartungen (Entwicklung
und Implementierung von Regeln und Prozeduren in Lerngruppen),
e Klassenmanagement als Basisdimension der Unterrichtsqualitit (in der Prozess-Produkt-
Forschung; Beitrag von Klassenmanagement fiir den Lernerfolg von Schiiler*innen).

Diese Perspektiven liefern Bezugspunkte zur konkreten Unterrichtsumsetzung und finden in
unterschiedlicher Weise Berticksichtigung in Konzeptionen von Klassenfithrung — die sich
auch im Verlauf der Zeit z.T. stark verindert haben.

3.5.1.1 Traditionslinien der Forschung zum Thema Klassenfithrung

In der Tradition der bildungswissenschaftlichen Auseinandersetzung mit Klassenfithrungskon-
zepten kann zwischen behavioristischen und 6kologischen Forschungsansitzen unterschieden
werden (vgl. Haag & Brosig, 2012, S. 170). Letztere gehen iiber den rein reaktiven Umgang mit
Stérungen hinaus — ganz im Gegensatz zu fritheren behavioristischen Ansitzen, die den Fokus
auf den Erhalt und die Wiederherstellung von Disziplin richteten (vgl. Ophardt & Thiel, 2008,
S.265). So befassen sich 6kologische Ansitze mit vorbeugenden bzw. vorausgeplanten Maf3-
nahmen, iiber die ein reibungsloser Unterrichtsverlauf und ein hohes Maf an echter Lernzeit
gewihrleistet werden soll (vgl. Haag & Brosig, 2012, S. 170).

Einer der bekanntesten Vertreter der 6kologischen Forschungsrichtung ist der Psychologe Jacob
S. Kounin mit seinen ,Techniken der Klassenfithrung® (1976). Bereits in den 1970er Jahren
gelangt er in umfangreichen Studien zu dem Ergebnis, dass ,.keine Zusammenhinge [...] zwi-
schen Qualititen der Zurechtweisungsmethoden eines Lehrers und dem Erfolg dieses Lehrers
im Umgang mit Fehlverhalten” (ebd., S. 81) bestehen; stattdessen seien proaktive Strategien
entscheidend, um Unterrichtsstérungen vorzubeugen. Kounin definiert darauthin finf Merk-
malsbereiche effektiver Klassenfithrung, deren Relevanz auch in weiteren Studien bewiesen
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wurde und die auch in jiingeren Konzepten wieder aufgegriffen werden (vgl. Kunter & Traut-

wein, 2018, S. 80f.):

. Allgegenwirtigkeit der Lehrkraft,

. Uberlappung der Abliufe auf allen Ebenen des Unterrichtsgeschehens,

. Reibungslosigkeit und Schwung des Unterrichtsverlaufs,

. Aufrechterhaltung des Gruppenfokus und

. gesteuerte Uberdrussvermeidung durch Abwechslung und intellektuelle Herausforderungen
(vgl. Werning & Avci-Werning, 2016, S. 78-79).

N N —

Obwohl der Ansatz auf Stérungsreduzierung durch Antizipation und nicht auf Disziplinierung
ausgerichtet ist, zeugen diese Verhaltensdimensionen doch von einer Sicht auf Unterricht, die
stark auf die Lehrperson ausgerichtet ist und ihr die alleinige Verantwortung fiir Lehr-Lern-
Prozesse tibertrigt (vgl. Ophardt & Thiel, 2008, S. 268).

3.5.1.2 Ein verinderter Blick auf Klassenfiihrung
Mit der Kritik am traditionellen Unterricht und Entwicklungen hin zu einer an Inklusion ori-
entierten Unterrichtskultur hat sich auch das Begriffsverstindnis von Klassenfithrung stetig
gewandelt: Inzwischen ist das Verstindnis von Klassenfithrung deutlich komplexer und facet-
tenreicher geworden, so dass Haag und Brosig (2012, S. 171f.) von einem ,mehrdimensionalen
Geflecht” sprechen.
Neben dem Etablieren von Regeln und Routinen, angemessenen diszipliniren Mafinahmen
sowie ciner (lern-)wirksamen Bezichung zwischen Lehrenden und Lernenden fliefen auch
Reflexionen iiber die lehrseitige Einstellung und Haltung gegentiber den Schiiler*innen in Kon-
zepte zur Klassenfithrung ein (vgl. Briining, 2015, S. 12; Kunter & Trautwein, 2018, S. 83). Es
findet insgesamt eine stirkere Orientierung an der Schiiler*innenseite statt (vgl. Seidel, 2015,
S.146). In einem inklusiven Unterricht spielen die Anleitung von kooperativem Lernen, die
Forderung von selbstreguliertem Lernen sowie die Verantwortung der Lehrkraft fiir die Bezie-
hungen in der Klassengemeinschaft ein grofie Rolle (vgl. Beckmann & Sanders-Mowka, 2016,
S. 24; Haag & Brosig, 2012, S. 172; Seidel, 2015, S. 147).
Klassenfithrung hat in einem an Inklusion orientierten Unterricht zwei wesentliche Aufgaben:
1. die Maximierung der effektiven Lernzeit durch die Sicherstellung einer stérungsarmen Lern-
umgebung und die schnelle Ahndung von Disziplinverstofien (vgl. Brithwiler, 2014, S. 86)
und
2. die Schaffung einer Lernumgebung, in der soziales Lernen stattfinden kann und bedeutsame
(Lern-)Bezichungen in der Klassengemeinschaft aufgebaut werden konnen (vgl. Beckmann
& Sanders-Mowka, 2016, S. 23-24).

Grundvoraussetzung fiir gelingende Klassenfilhrung in heterogenen Lerngruppen ist, die
Schiiler*innen ,,mit ihren individuellen Eigenschaften, Lebenswelten und Lernvoraussetzungen®
(ebd.) wahrzunehmen; dariiber hinaus sind eine wertschitzende Haltung gegentiber allen Ler-
nenden und ein der Klasse zugewandtes Verhalten fiir eine gelingende Klassenfithrung bedeutsam
(vgl. Briining, 2015, S. 12) (siche Beitrag 2.1 in diesem Band). Dazu zihlen u.a. ,,die Bereitschaft,
sich insbesondere bei Stérungen in die Lage der Schiilerinnen und Schiiler zu versetzen® (Helmke
& Helmke, 2015, S. 10) sowie die ,,Kontrolle eigener negativer Emotionen® (ebd.).

Den unterschiedlichen Lernvoraussetzungen und daraus ggf. resultierenden Verhaltensweisen
einzelner Schiiler*innen im Unterricht sollten Lehrkrifte daher mit adaptiven Strategien begeg-
nen konnen, die mit den Facetten adaptiver Lehrkompetenz verkniipft sind (vgl. Simon, 2019,
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S.25). Adaptive Lehrkompetenz setze sich nach Beck (2008, S. 37) aus Sachkompetenz, dia-
gnostischer Kompetenz, didaktischer Kompetenz und Klassenfiihrungskompetenz zusammen
(siche auch Beitrag 2.2 in diesem Band).

3.5.1.3 Adaptive Klassenfithrungskompetenz

Was bedeutet adaptive Klassenfiibrungskompetenz im inklusiven (Fach-) Unterricht ? Nach Briih-
wiler (2014, S. 86) stellen klassenfithrungsbezogene Kompetenzen ,,die Unterrichtsorganisation
sicher” und schaffen ,Rahmenbedingungen, die eine effektive Stoffvermittlung und verstehen-
sorientiertes Lernen erlauben®. Ein an Inklusion orientierter Unterricht wird eher mit offenen
Unterrichtsformen assoziiert, da selbstbestimmtes Lernen dort eine besondere Bedeutung inne-
hat (vgl. Simon, 2019, S. 24); die wichtigsten Merkmale stellen ein hohes Maf8 an Schiilerorien-
tierung, Binnendifferenzierung und Individualisierung dar. Ein gedffneter Unterricht verlangt
allerdings andere Kompetenzfacetten von den Lehrer*innen als Unterriche, der eher auf Basis
direkter Instruktion angelegt ist (vgl. Ophardt & Thiel, 2008, S. 263). Briining betont in diesem
Zusammenhang, dass fir offenen Unterricht ,ein hohes Maf8 an Klassenfithrungskompetenz
notwendig ist. Denn differenzierender oder gar individualisierender Unterricht lisst sich nur
dann realisieren, wenn innerhalb der Klassen der Lernprozess weitgehend storungsfrei erfolgen
kann® (Briining, 2015, S. 12). Adaptive Klassenfithrungskompetenz bedeutet also, als Lehrkraft
in der Lage zu sein, die Strategien zur Steuerung der Lehr-Lern-Prozesse innerhalb der Klasse
situations- und adressatengerecht auf unterschiedliche didaktische Formate abzustimmen. Hier
wird deutlich, dass Klassenfithrungskompetenz eng mit der didaktischen Kompetenz (siche Bei-
trag 3.4 in diesem Band) verkniipft ist (vgl. Brithwiler, 2014, S. 86).

Wie die didaktische Kompetenz setzt sich auch die Klassenfiibrungskompetenz aus einer Pla-
nungs- und einer Handlungskomponente zusammen, denen jeweils unterschiedliche Arten und
Funktionen von Wissen zuzuordnen sind (vgl. Beck et al., 2008, S. 41). Vor allem die langfris-
tige und vorausschauende Planung von Lerngelegenheiten sowie die Etablierung gemeinschaft-
lich festgelegter Regeln und Verhaltenserwartungen zihlen zu den wichtigen Merkmalen von
Klassenfiibrungskompetenz (vgl. Brithwiler, 2014, S. 87), deren Anpassung an die Lernvoraus-
setzungen und -bediirfnisse der Schiiler*innen im inklusiven Unterricht unerlisslich ist; eine
reflektierte Vorbereitung der Lehrperson ,,auf die jeweilige Schiilerschaft ist der Ausgangspunke
fiir gelingenden Unterricht“ (Bornebusch et al.,, 2014, S. 51).

Ein weiterer Aspeke, der gerade fiir einen an Inklusion orientierten Unterricht von Bedeutungist,
ist die Kooperation von Lehrkriften einer Schule oder zumindest der einer Klasse, wenn es um
die Umsetzung von Regeln, Ritualen und Strategien der Klassenfithrung geht (vgl. Helmke &
Helmke, 2015, S. 10-11). Gemeinsame Absprachen und die zielgerichtete Zusammenarbeit
spielen in Bezug auf Klassenfiihrung eine entscheidende Rolle, um langfristig lernwirksamen
Unterricht fiir alle Schiiler*innen zu gestalten (vgl. Bornebusch et al,, 2014, S. 51).

3.5.1.4 Klassenfithrung im Didaktischen Modell fiir inklusives Lehren und Lernen

Legt man das DiMiLL (siche auch Beitrag 3.1 in diesem Band) als theoretische Grundlage fiir
inklusive Lehr-Lern-Settings zugrunde, ergeben sich auf der Handlungs- und Planungsebene
Ankniipfungspunkete fiir die verschiedenen Aspekte von Klassenfithrung, die Lehrkrifte bei der
Gestaltung von (Fach-)Unterricht in heterogenen Lerngruppen beriicksichtigen kénnen.
Elemente der Klassenfithrung sollten in allen Strukturelementen des DiMiLL, die als bewihrte
Konstanten der Unterrichtsplanung und -durchfithrung gelten (vgl. Frohn, 2019a, S. 30), mit-
bedacht werden. Die Strukturelemente stellen Themen und Inhalte (vgl. Frohn, 2019c¢), Metho-
den und Medien (vgl. Simon & Frohn, 2019), Ausgangslage (vgl. Gloystein & Moser, 2019) und
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Erfolgskontrolle (vgl. Thile, 2019a) dar. So kann z.B. das Strukturelement Methoden und Medien
als ,,Schnittstelle zwischen Lehrenden, Lernenden und Inhalten” (Simon & Frohn, 2019, S.71)
angesehen werden und somit fiir die konkrete Unterrichtsgestaltung hohe Relevanz besitzen.
Auch die Auswahl von Themen und Inhalten kann sich auf Aspekte von Klassenfiihrung aus-
wirken, wenn sie nicht an der Ausgangslage der Schiiler*innen der Lerngruppe orientiert ist.
Uber- oder Unterforderung, sowohl auf inhaltlicher als auch auf methodischer und medialer
Ebene, konnen negative Auswirkungen auf Motivation, Konzentration und Stdrverhalten der
Schiiler*innen haben. Ein zentrales Ziel von Klassenfiihrung ist laut Bildungsdirektion Kanton
Ziirich (2011, S. 63) die individuelle Kompetenzentwicklung der Lerner*innen, die auch den
Kern des DiMiLL (vgl. Frohn, 2019b, S. 76) bildet.

Klassenfithrung kann somit als Werkzeug betrachtet werden, das benétigt wird, um individuelle
Kompetenzentwicklung iiberhaupt erst zu erméglichen. Fiir die Schaffung einer lernforderli-
chen Klassengemeinschaft und einer Vertrauen und Akzeptanz vermittelnden Lernumgebung
ist die Beriicksichtigung der Prozessmerkmale Partizipation (vgl. Simon & Pech, 2019), Kom-
munikation (vgl. Rodel & Simon, 2019), Kooperation (vgl. Thile, 2019b) und Reflexion (vgl.
Capellmann & Gloystein, 2019), die als Grundprinzipien eines inklusiven Unterrichts zu sehen
sind (vgl. Frohn & Moser, 2018, S. 64), unetlisslich. So beschreiben etwa Beckmann und San-
ders-Mowka (2016, S. 24) drei grundlegende psychische Bediirfnisse, die zum Wohlbefinden
und Leistungsbereitschaft von Lernenden in inklusiven Settings beitragen: Autonomieerfah-
rung, Kompetenzerfahrung und soziale Eingebundenheit. Alle drei Bediirfnisse konnen in der
Verschrinkung von Prozessmerkmalen und Strukturelementen des DiMiLL verortet werden.
Partizipation der Schiiler*innen als ,[...] effektive Einflussnahme, Mitbestimmung und Ent-
scheidungsmacht* (Flieger, 2017, S. 179) ist eine wichtige Voraussetzung dafiir, dass sie Autono-
mie- und Kompetenzerfahrungen im Unterricht sammeln und sowohl sich selbst, als auch ihre
Mitschiiler*innen als Teil der sozialen Klassengemeinschaft wahrnehmen kénnen. Dieser Parti-
zipationsanspruch lasst sich auf die vier Strukturelemente des DiMILL — Themen und Inhalte,
Ausgangslage, Methoden und Medien sowie Erfolgskontrolle — bezichen und nimmt maf8gebli-
chen Einfluss auf die Selbstwirksamkeits- und Personlichkeitsentwicklung der Schiiler*innen
im Sinne individueller Kompetenzentwicklung.

3.5.1.5 Klassenfiithrung als Thema der Fachdidaktiken

Bei Haag & Streber (2012, S. 13) wird Klassenfithrung als ,,Querschnittsthema“ der von der Kul-
tusministerkonferenz fiir die Lehrer*innenbildung definierten Kompetenzbereiche Unterrichten,
Erziehen, Beurteilen und Beraten sowie Innovieren beschrieben. Sie weisen auflerdem daraufhin,
dass ,eine Ausweitung des Begriffs auf die Unterrichtsgestaltung, also Allgemeindidaktik und
Fachdidaktik, wenig Sinn macht, da hierbei die Gefahr besteht, dass der Begriff sein Profil verliere*
(Klaftke, 2018, S. 28). Klassenfithrung ist ein Thema, das auch im Fachunterricht — und insbeson-
dere im inklusiven Fachunterricht — eine wichtige Rolle spielt, weshalb eine Auseinandersetzung
im fachlichen Kontext nicht vernachlissigt werden sollte. In der Lehramtsausbildung erscheint
eine Anbindung an praktische Phasen niitzlich, um Studierenden die Relevanz von Klassenfiih-
rung fiir den Fachunterricht anhand des praktischen Bedarfs vor Augen zu fithren.

Abels & Schiitz (2016, S.428) benennen Klassenfithrungskompetenz als eine der wichtigen
Kompetenzen, die Lehrkrifte benétigen, um ,die professionelle Bewiltigung inklusiven Unter-
richtens [zu] ermoglichen®. Die schriftliche Reflexion von Teilnehmer*innen eines praxis-
bezogenen Masterseminars mit dem Fokus Diversitit (Abels & Koliander, 2014) zeige, ,wie
stark die Studierenden in den Praxis- und Reflexionsphasen mit Aspekten der Klassenfithrung
beschiftigt sind. Die naturwissenschaftsdidaktischen Aspekte riickten cher in den Hinter-
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grund“ (Abels & Schiitz, 2016, S. 431). In der praktischen Auseinandersetzung mit (inklusiven)
Lerner*innengruppen nimmt Klassenfithrung, insbesondere bei Berufsanfinger*innen, offen-
sichtlich sehr viel Raum und Zeit in Anspruch. Es scheint sich zu bestitigen, dass funktionie-
rende Klassenfithrung eine Voraussetzung fiir erfolgreichen und reflektierten (Fach-)Unterricht
ist. Diese Wahrnehmung wird durch Studien in Unterrichtsfichern wie Physik und Biologie
gestiitze (vgl. Ferreira Gonzélez et al., 2019; Lenske et al., 2016; Méller, 2014).

Moller (2014, S. 40f.) findet Indikatoren dafiir, dass nicht oder nur teilweise gelingende Klas-
senfithrung sich negativ auf das Interesse von Schiiler*innen (am Beispiel des Schuliibergangs,
4.-7. Klasse) am Fachunterricht auswirken kann. Defizite in der Klassenfithrung kénnen sich
demnach unmittelbar in der Teilnahmebereitschaft der Schiiler*innen am Fachunterricht nie-
derschlagen und somit ggf. auch langfristig Konsequenzen fiir diese nach sich ziehen. Ferreira
Gonzélez et al. (2019) kénnen im Rahmen einer Einzelfallstudie im inklusiven Biologieunter-
richt positive Auswirkungen einer gezielten Klassenfithrungsintervention auf Storverhalten
einzelner Schiiler*innen sowie ein insgesamt besseres Lern- und Arbeitsverhalten bilanzieren.

»S0 scheinen CMS [Classroom-Management-Strategien] die Chance zu bieten, dass Fachlehrerinnen
und -lehrer gezielt SuS unter erhohten Risiken bei der Teilnahme an ihrem Unterricht unterstiitzen.
Auch wenn sich diese Studie nur auf einen exemplarischen Inhaltsbereich des Biologieunterrichts
bezicht, lisst sich das Grundkonzept fiir weitere Inhalte im Fach Biologie und ggf. dariiber hinaus adap-
tieren” (ebd., S. 67).

Das Wissen um Klassenfithrung und die gezielte Nutzung einzelner Techniken scheinen rele-
vant fir die Unterrichtsgestaltung zu sein und sich auf den Erfolg des Fachunterrichts nach-
haltig auszuwirken. Deshalb sollte ,,Klassenfithrung [...][ihrer] Bedeutung entsprechend als
wichtiges Merkmal von Unterrichtsqualitit in der Lehrerausbildung adidquat beriicksichtigt
werden“ (Lenske et al., 2016, S. 229).

3.5.2 Der Baustein Adaptive Klassenfiibrungskompetenz

Zielsetzung des Bausteins

Das zentrale Ziel des Bausteins liegt in der Sensibilisierung der Teilnehmer*innen fiir die Bedeu-
tungeiner adaptiven Klassenfihrungals notwendige, aber nicht hinreichende Bedingung fiir das
Gelingen von (Fach-)Unterricht in heterogenen Lerngruppen. Anhand eines Filmausschnitts
reflektieren die Studierenden iiber die Bedeutung von Klassenfithrungskompetenz im Kontext
inklusiven Lehrens und Lernens und erarbeiten methodisch-didaktische Handlungsalternati-
ven zum Filmausschnitt. Dartiber hinaus werden sie mit Kriterien und empirischen Befunden
zum Konzept Klassenfithrung vertraut gemacht. Es kann nachfolgend eine Anbindung an fach-

didaktische Themen erfolgen.

Anforderungen an Lehrenden

Der Baustein sollte moglichst an die Ausgangslage der Studierendengruppe angepasst werden.

Folgende Fragen konnen exemplarisch handlungsleitend sein:

¢ An welches inklusionspidagogische und fachdidaktische Vorwissen kann angekniipft wer-
den?

o Ergibt sich aus der Perspektive des Faches ein spezifischer Fokus (z.B. auf bestimmte Metho-
den, Medieneinsatz, Phasierung von Unterricht etc.)?

e Ziclt das Seminar auf eine grundsitzliche Sensibilisierung in Bezug auf Inklusion oder dient
das Seminar auch der Unterrichtsplanung (z.B. Vorbereitung auf ein Praxissemester)?
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Der Baustein erfordert eine griindliche theoretische Auseinandersetzung mit dem Thema Klas-
senfithrung, wozu dieser Beitrag zahlreiche Literaturhinweise liefert. Je nach Tiefe der bishe-
rigen Auseinandersetzung in der Fachdidaktik mit dem Thema, sollten die Dozent*innen sich
mit dem theoretischen Diskurs zu Inklusion im eigenen Fach vertraut machen. Sowohl fiir
die theoretische Einarbeitung in die Thematik als auch fiir die Vermittlung der theoretischen
Grundlagen an die Studierenden kénnen die Literaturempfehlungen und Begleitmaterialien
des Bausteins genutzt werden (siche Anhang in diesem Band).

Darstellung des Bausteins nach Phasen

Der Baustein Adaptive Klassenfiihrungskompetenz ist fiir eine 90-miniitige Seminarsitzung kon-
zipiert und umfasst sowohl Elemente, in denen die Teilnehmenden aktiv titig sind, als auch
solche, in denen sie strukturierte Informationen rezipieren. Es empfichlt sich den Baustein im
Anschluss an die Bausteine zu den iibrigen Facetten der adaptiven Lehrkompetenz (siche Bei-
trige 3.2, 3.3 und 3.4 in diesem Band) einzusetzen, da Klassenfithrung als Querschnittsthema
sowohl auf didaktische Entscheidungen einwirke als auch von diagnostischen Informationen
beeinflusst wird.

Eine geeignete ,Mdglichkeit zur Schulung von professioneller klassenmanagementbezogener
Wahrnehmung bietet die Analyse von videografiertem Unterricht (Gehrmann, 2016, S.7),
da Lernende an diesen Situationen im geschiitzten Rahmen ihre Fahigkeiten sowohl zur Beur-
teilung von Unterrichtsprozessen als auch ihre Handlungskompetenz erproben kénnen. So
konnten etwa Gold et al. (2017, 1254F.) die Wirksamkeit videobasierter Trainings fiir die Ent-
wicklung der Klassenfithrungskompetenz von Studierenden des Grundschullehramts bereits
nachweisen. Den Einstieg in den Baustein bildet deshalb ein Filmausschnitt aus dem franzé-
sischen Sozialdrama ,,Die Klasse“ (Cantet, 2008)'¢. Die dreiminiitige Sequenz (von 0:04:08 bis
00:07:14) prisentiert den Beginn der ersten Unterrichtsstunde, die Lehrer Frangois Marin im
neuen Schuljahr in der Klasse unterrichtet. Die Szene verdeutlicht anschaulich und realititsnah
cine gestorte Lehrer-Schiiler*innen-Interaktion und bietet damit einen geeigneten Gesprichs-
anlass zum Thema Klassenfithrung. So zeigt der Ausschnitt z.B., wie Monsieur Marin versucht,
Ruhe in die Klasse zu bringen, indem er etwa die Stimme erhebt oder einzelne Schiiler*innen
direkt anspricht. Es wird auch dargestellt, wie der Lehrer grundsitzliche Klassenregeln aufstellt
oder es zumindest versucht. AuBerdem sind verschiedene Unterrichtsstérungen (lautes Hinein-
rufen in die Klasse, Spiclen am Handy, Widerworte etc.) zu schen.

Nachdem die Szene ggf. mehrfach gezeigt worden ist, wird eine strukturierte Analyse und Aus-
wertung des Filmausschnitts angeleitet: Zunichst beschreiben die Lernenden den Ausschnitt
(»Was haben Sie geschen? Beschreiben Sie die Situation®), dann interpretieren sie die Situation
(,Wie schitzen Sie die Situation ein? Warum verhilt sich Monsieur Marin so? Welche Strate-
gien setzt er ein?) und bewerten diese schlieflich (,Was halten Sie vom Verhalten des Lehrers?
Wie erfolgreich ist Marin mit seinen Strategien und Impulsen? Was hat Thnen gefallen, was
nicht?“). Im letzten Schritt werden gemeinsam Handlungsalternativen fiir den Stundeneinstieg
diskutiert (Erarbeitung I): ,,An welchen Stellen hitte sich Monsieur Marin anders verhalten

16 Mit dem Zeigen von Filmen bzw. Filmausschnitten fiir Lehrzwecke begibt man sich in eine rechtliche Grauzone, da
es keine Rechtsprechung dariiber gibe, ob es sich bei der Vorfithrung innerhalb eines Seminars um eine 6ffentliche
Darbietung handelt. Gemif §60a UrhG (Nutzung von Filmausschnitten im Rahmen der Wissenschafts- und
Bildungsschranke) bedarf die Nutzung von bis zu 15 Prozent cines Filmes zu Lehrzwecken scit dem 1. Mirz 2018
allerdings keiner Genehmigung mehr (vgl. Kesper, 2019, 0..). Da die ausgewihlte Sequenz nur drei Minuten lang
ist, sind fiir Dozierende somit keine negativen Konsequenzen zu erwarten, wenn sie den Ausschnitt im Seminar
cinsetzen.
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kénnen? Wie hitten Sie sich verhalten? Welche Alternativen gibt es zum Vorgehen des Leh-
rers?“). Alternativ konnte der Einstieg anhand dieser Fragen auch mit anderen (authentischen)
Fallbeispielen oder einem thematisch passenden Rollenspiel gestaltet werden.

Die Uberleitung bildet unter Riickbezug auf die Ergebnisse der Einstiegsphase folgender
Impuls: ,Was verstehen Sie unter dem Begriff Klassenfiihrung bzw. Classroom Management?
Hier ist auch ein Exkurs iiber die (Macht-)Verhiltnisse in Schule und Unterricht denkbar, da
die Begriffe ,,Filhrung“ und ,Management“ auch negative Empfindungen bei den Studieren-
den hervorrufen kénnen. Die Erarbeitung eines gemeinsamen Begriffsverstindnisses kann die
Theorie stirker wirken lassen, z.B. dass ,,alle Versuche, das Schiilerverhalten im Klassenzimmer*
(Briining, 2015, S. 12) zu becinflussen, nur dann erfolgreich sein konnen, ,wenn die Lehrkraft
mit einer Haltung der Anerkennung und einem insgesamt den Schiilerinnen und Schiilern
zugewandten Verhalten in der Schulklasse agiert (ebd.).

Im Anschluss daran erhalten die Teilnehmer*innen eine theoretische Einfiihrung seitens der
Dozent*in mit Kriterien und empirischen Befunden zum Konzept Klassenfithrung (Darbie-
tung). Es wird empfohlen, diese Erliuterungen durch eine computergestiitzte Prisentation zu
unterstiitzen. Uber die Anbindung an das DiMiLL erfolgt eine Verkniipfung mit den Grund-
sitzen des Lehrens und Lernens in heterogenen Lerngruppen, die auch eine Einordnung von
Klassenfithrung in das Konzept von adaptiver Lehrkompetenz beinhaltet. Hier bietet sich ein
konzeptioneller Ankniipfungspunkt an die anderen Bausteine: Insbesondere der Zusammen-
hang mit der adaptiven didaktischen Kompetenz kann an dieser Stelle hergestellt und diskutiert
werden (siche Beitrag 3.4 in diesem Band). Eine solche Anbindung hat das Ziel, die engen
Zusammenhinge und Abhingigkeiten zwischen den Bausteinen fiir die Studierenden zu ver-
deutlichen. Prinzipiell sollten in diesem theoretischen Teil Vorwissen und eigene Erfahrungen
der Studierenden zum Thema berticksichtigt werden.

Optional erkunden die Studierenden in einer weiteren Phase fachbezogene Ansitze zur Klas-
senfithrung im eigenen Fach und diskutieren Situationen (bestimmte Methoden, wiederkeh-
rende Unterrichtsphase etc.) und Techniken der Klassenfithrung (etwa beim Experimentieren),
die in ihrem Fach besonders relevant sind (Erarbeitung IT).

Handlungsleitend fiir diese Phase ist die Frage, welche Besonderheiten es im eigenen Fachunter-
richt gibt. Dies kénnen beispielsweise besondere Formen des Unterrichts wie Experimente (z.B.
in den Naturwissenschaften) oder Arbeit in Projektform (z.B. im Informatik- oder Kunstun-
terricht) sein. Daran ankniipfend kann gefragt werden, ob es zu Situationen im Fachunterricht
kommt, in denen Klassenfithrung besonders wichtig ist. Die Sammlung und Diskussion fachty-
pischer Unterrichtsformen und Methoden kann in der Sicherungsphase als Grundlage fiir die
Frage nach méglichen Auswirkungen von Inklusion auf den Fachunterricht genutzt werden. An
dieser Stelle kann auch Bezug auf mégliche Praxisphasen wie Orientierungspraktikum, Praxis-
semester oder Lehrveranstaltungen mit praktischen Anteilen in der Schule genommen werden.
Die Studierenden haben somit die Méglichkeit eigene fachspezifische Erfahrungen zur Klassen-
fithrung einzubringen. Diese Anbindung an praktische Erfahrungen kann dabei unterstiitzen,
die Relevanz von Klassenfithrung im eigenen Fachunterricht zu verdeutlichen.

Diese Erkundung des eigenen Faches kann in einer Gruppenarbeit erfolgen, in der arbeitsteilig
verschiedene Aspekte (z.B. nach Phasen oder bezogen auf fachtypische Methoden) zunichst
auf ihre Herausforderungen hin tiberpriift werden. In einem zweiten Schritt konnen die Studie-
renden Strategien, Regeln und Rituale entwerfen, mit denen diesen spezifischen Stolpersteinen
proaktiv begegnet werden kann. Eine Aufgabenstellung aus dem Fach Latein soll hier als Bei-
spiel dienen: ,,1) Welche Aspekte des Lateinunterrichts (Methoden, Medien, andere Aspekte
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der Unterrichtsgestaltung) sind in Thren Augen im Hinblick auf Klassenfithrung besonders
relevant? Begriinden Sie Ihre Entscheidung., 2) Sammeln Sie relevante Rituale (und Regeln)
fiir den Lateinunterricht in Bezug auf: a) Stundencinstieg/Eroffnung, b) Erarbeitungspha-
sen, c) Sicherungsphasen und d) Stundenabschluss. Beschreiben Sie geeignete Strategien und
Techniken der Klassenfithrung, die in diesen Situationen zum Tragen kommen miissen®. Die
Aspekte kénnen gesammelt und zu einem Methodenpool zusammengestellt werden; auf diese
Weise ist eine Praxisorientierung gegeben und die Studierenden erhalten Anregungen fiir die
konkrete Gestaltung von Fachunterricht.

Die Lehrperson sorgt in der anschlieenden Sicherungsphase stets fiir eine Anbindung an die
Prinzipien inklusiven Unterrichts und regt die Teilnehmenden zur Reflexion itiber deren fach-
lichen Gelingensbedingungen an. Es ist auch maéglich, die Abschlussdiskussion ausgehend von
ciner These zum Zusammenhang von Klassenfithrung und Unterricht in heterogenen Lern-
gruppen zu gestalten. Passend wiire z.B. die genannte Feststellung von Briining (2015, S. 12),
die oben bereits verwendet wird:

»Bei der gegenwirtigen Diskussion iiber eine Verinderung der Unterrichtskultur hin zu einer stirkeren
Individualisierung im Unterricht gerit leicht aus dem Blick, dass fiir einen solchen Unterricht ein hohes
Maf an Klassenfithrungskompetenz notwendig ist. Denn differenzierender oder gar individualisieren-
der Unterricht lasst sich nur dann realisieren, wenn innerhalb der Klassen der Lernprozess weitgehend
stérungsfrei erfolgen kann®.

Die Teilnechmer*innen konnen dazu Stellung nehmen und dies auf den eignen Fachunterricht
tbertragen.

3.5.3 Fazit

Der Baustein Adaptive Klassenfiibrungskompetenz fir das Unterrichten in heterogenen Lern-
gruppen dient der fachbezogenen Auseinandersetzung mit der Thematik in Lehrveranstaltun-
gen der universitiren Lehramtsausbildung. Dabei bietet er sowohl firr Dozent*innen als auch
fiir Student*innen einen niedrigschwelligen Einstieg. Er unterstiitzt die Erarbeitung und Vorbe-
reitung durch Literaturempfehlungen, einen detaillierten Verlaufsplan sowie eine Prasentations-
vorlage. Die Durchfiihrungsdauer betrigt 90 Minuten und wurde in der praktischen Erprobung
im Sommersemester 2018 in im Projekt FDQI-HU durchgefiihrten Lehrveranstaltungen in den
Fichern Englisch, Informatik, Latein und Wirtschaft-Arbeit-Technik sowie Sachunterricht als
angemessen bestitigt. Dariiber hinaus bereitstehende Zeit konnte prinzipiell fiir die weitere
fachliche Vertiefung zum Thema genutzt werden.

Der Baustein eroffnet das Thema Klassenfithrungskompetenz anhand eines Filmausschnit-
tes, der eine Unterrichtssituation zeigt, in der einem Lehrer Klassenfithrung nur in Ansitzen
gelingt. Dieser Ausschnitt wird anschlieSend mit den Studierenden analysiert und diskutiert
und als Grundlage fiir die weitere theoretische Auseinandersetzung im Baustein genutzt. In
einer theoretischen Einfithrung wird u.a. eine Anbindung an das DiMiLL geleistet, so dass eine
explizite Auseinandersetzung mit inklusivem Fachunterricht systematisch vorgenommen wer-
den kann. Darauf aufbauend werden fachliche Besonderheiten wie z.B. typische Organisations-
formen und Methoden unter der Perspektive von Klassenfiihrung und Inklusion betrachtet und
diskutiert.

Gute Klassenfithrung ermoglicht erfolgreiches Lernen fiir alle Mitglieder einer Lerngruppe.
Eine in diesem Bereich kompetente Lehrkraft maximiert die effektive Lernzeit, indem sie eine
storungsarme Lernumgebung schafft und effizient auf Unterrichtsstérungen reagiert. Sie kreiert
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auflerdem eine Lernumgebung, in der soziales Lernen fiir alle Schiiler*innen méglich ist und
sinnstiftende (Lern-)Bezichungen entstehen kénnen. Damit ist Klassenfithrungskompetenz fiir
das Gelingen von inklusivem Fachunterricht notwendige Bedingung — dies zu vermitteln, ist
zentrales Ziel des Lehr-Lern-Bausteins Adaptive Klassenfiibrungskompetenz.

Literatur

Abels, S. & Koliander, B. (2014). ,Forschendes Lernen in der Schule® - ein hochschuldidaktisches Konzept. In S. Bern-
holt (Hrsg.), Naturwissenschaftliche Bildung zwischen Science- und Fachunterricht. Gesellschaft fiir Didaktik der Che-
mie und Physik. Jahrestagung in Miinchen 2013. Kiel: IPN.

Abels, S. & Schiitz, S. (2016). ,,Fachdidakeik trifft inklusive Pidagogik — (Unausgeschépfte) Potentiale in der Lehrer-
bildung. Zeitschrift fiir Heilpidagogik 67(9), S. 425-436.

Beck, E., Baer, M., Guldimann, T., Bischoff, S. & Brithwiler, C. (2008). Adaptive Lehrkompetenz. Analyse und Struktur,
Verinderbarkeit und Wirkung handlungssteuernden Lebrerwissens. Miinster: Waxmann.

Beckmann, K. & Sanders-Mowka, B. (2016). Inklusions-Material Klassenfiibrung. Klasse S—10. Berlin: Cornelsen.

Bildungsdirektion Kanton Ziirich. (2011). Handbuch Schulqualitit. Qualitiitsanspriiche an die Volksschulen des Kantons
Ziirich htps://vsa.zh.ch/internet/bildungsdirektion/vsa/de/schulbetrieb_und_unterricht/fuchrung_und_organi-
sation/handbuch_schulqualitact/_jcr_content/contentPar/downloadlist/downloaditems/29_1358959881003.
spooler.download.1342764242923.pdf/Handbuch+Schulqualitact_Ausgabe+2_pdf. Zugriffen 26.08.2019.

Bornebusch, K., Engmann, K. & Schleske, C. (2014). Forderschwerpunkt emotional-soziale Entwicklung. 1.—4. Schul-

jabr. Miinchen: Cornelsen.

Brithwiler, C. (2014). Adaptive Lehrkompetenz und schulisches Lernen. Miinster: Waxmann.

Briining, L. (2015). Klassenfiihrung als Basis guten Unterrichts — Durch die Unterrichtsgestaltung méglichen Stérun-
gen vorbeugen. Pidagogik. Leben (2), S. 12-15.

Cantet, L. (Regie). (2008). Die Klasse [Spielfilm]. Frankreich.

Capellmann, L. & Gloystein, D. (2019). Reflexion. In J. Frohn, E. Brodesser, V. Moser & D. Pech (Hrsg.), Inklusives
Lebren und Lernen. Allgemein- und fachdidaktische Grundlagen (S. 46-49). Bad Heilbrunn: Klinkhardt.

Ferreira Gonzélez, L., Hével, D.C., Hennemann, T. & Schliiter, K. (2019). Auswirkungen des gezielten Einsatzes von
Classroom-Management-Strategien im inklusiven Fachunterricht Biologie auf das Unterrichtsverhalten von Schii-
lern unter erhohten Risiken aus Perspektive der Lehrperson — Eine Einzelfallstudie. Empirische Sonderpidagogik 1,
S.53-70.

Flieger, P. (2017). Partizipation. In K. Ziemen (Hrsg.), Lexikon Inklusion (S. 179-180). Gottingen: Vandenhoeck &
Ruprecht. doi: 10.13109/9783666701870

Frohn, J. (2019a). Das Didaktische Modell fiir inklusives Lehren und Lernen — Aufbau, Interdependenzen und
Akteur*innen. In J. Frohn, E. Brodesser, V. Moser & D. Pech (Hrsg.), Inklusives Lehren und Lernen. Allgemein- und

fachdidaktische Grundlagen (S.28-33). Bad Heilbrunn: Klinkhardt.

Frohn, J. (2019b). Individuelle Kompetenzentwicklung. In J. Frohn, E. Brodesser, V. Moser & D. Pech (Hrsg.), Inklusi-
ves Lebren und Lernen. Allgemein- und fachdidaktische Grundlagen (S.75-78). Bad Heilbrunn: Klinkhardt.

Frohn, J. (2019¢). Themen & Inhalte. In J. Frohn, E. Brodesser, V. Moser & D. Pech (Hrsg.), Inklusives Lehren und
Lernen. Allgemein- und fachdidaktische Grundlagen (S. 61-64). Bad Heilbrunn: Klinkhardt.

Frohn, J. & Moser, V. (2018). Das ,,Didaktische Modell fiir inklusives Lehren und Lernen®: Konzeption und Operati-
onalisierung. In Bundesministerium fiir Bildung und Forschung (Hrsg.), Perspektiven fiir eine gelingende Inklusion
(S.61-73). Bielefeld: Bertelsmann.

Frohn, J., Brodesser, E., Moser, V. & Pech, D. (Hrsg.). (2019). Inklusives Lebren und Lernen. Allgemein- und fachdidak-
tische Grundlagen. Bad Heilbrunn: Klinkhardt.

Gehrmann, M.-L. (2016). Klassenmanagement — Grundlagen, Strategien fiir die Praxis und Perspektiven fiir die Leh-
rerbildung. Potsdamer Zentrum fiir empirische Inklusionsforschung (8), S. 1-11.

Gloystein, D. & Moser, V. (2019). Ausgangslage. In J. Frohn, E. Brodesser, V. Moser & D. Pech (Hrsg.), Inklusives Leh-
ren und Lernen. Allgemein- und fachdidaktische Grundlagen (S. 65-67). Bad Heilbrunn: Klinkhardt.

Gold, B., Hellermann, C. & Holodynski, M. (2017). Effekte videobasierter Trainings zur Férderung der Selbstwirksam-
keitsiiberzeugungen iiber Klassenfithrung im Grundschulunterricht. Zeitschrift fiir Erziehungswissenschaft 20(1),
S. 115-136. doi:10.1007/s11618-017-0727-5

Haag, L. & Streber, D. (2012). Klassenfiibrung. Erfolgreich unterrichten mit Classroom Management. Weinheim: Beltz.

Haag, L. & Brosig, K.M. (2012). Klassenfithrung - Worauf kommt es an? SchulVerwaltung 35 (6), S. 169-172.

97



98

Inklusionsorientierte Lehr-Lern-Bausteine

Helmke, A. & Helmke, T. (2015). Wie wirksam ist gute Klassenfithrung. Pidagogik. Leben (2),S. 7-11. https://bildung-
rp.de/fileadmin/user_upload/p_files/Materialien/PL_Publikationen/15_2_PL/P_L_2-2015_S.6-11.pdf. Zuge-
griffen 30.10.2019.

Kesper, M. (2019). Filme im Unterricht — Was ist erlaubt? https://www.praxis-deutsch.de/blog/film/post/filme-im-
unterricht-zeigen/. Zugegriffen 20.08.2019.

Klaftke, T. (2018). Klassen fiibren — Klassen leiten. Beziehungen, Lernen, Classroom Management. Seelze: Klett.

Kounin, J.S. (1976). Techniken der Klassenfiibrung. Bern: Huber.

Kunter, M. & Trautwein, U. (2018). Psychologie des Unterrichts. Paderborn: Schoningh.

Lenske, G., Wagner, W., Wirth, J., Thillmann, H., Cauet, E., Liepertz, S. & Leutner, D. (2016). Die Bedeutung des pad-
agogisch-psychologischen Wissens fiir die Qualitit der Klassenfithrung und den Lernzuwachs der Schiiler/innen im
Physikunterricht. Zeitschrift fiir Erziebungswissenschaft 19(1), S.211-233. https://doi.org/10.1007/511618-015-
0659-x. doi: 10.1007/s11618-015-0659-x

Mbller, K. (2014). Vom naturwissenschaftlichen Sachunterricht zum Fachunterricht — Der Ubergang von der Grund-
schule in die weiterfithrende Schule. Zeitschrift fiir Didaktik der Naturwissenschaften 20(1), S. 33-43. https://doi.
org/10.1007/s40573-014-0010-8. doi: 10.1007/s40573-014-0010-8

Ophardt, D. & Thiel, F. (2008). Klassenmanagement als Basisdimension der Unterrichtsqualitit. In M.KXW. Schweer
(Hrsg.), Lebrer-Schiiler-Interaktion. Inhaltsfelder, Forschungsperspektiven und methodische Zuginge (S.259-282).
Wiesbaden: Springer VS. doi: 10.1007/978-3-531-91104-5_10

Rédel, L. & Simon, T. (2019). Kommunikation. In J. Frohn, E. Brodesser, V. Moser & D. Pech (Hrsg.), Inklusives Lehren
und Lernen. Allgemein- und fachdidaktische Grundlagen (S. 43-45). Bad Heilbrunn: Klinkhard.

Seidel, T. (2015). Klassenfithrung. In E. Wild & J. Méller (Hrsg.), Pidagogische Psychologie (S. 135-148). Berlin, Hei-
delberg: Springer VS. doi: 10.1007/978-3-540-88573-3_6

Simon, T. (2019). Zum Inklusionsverstindnis von FDQI-HU. In J. Frohn, E. Brodesser, V. Moser & D. Pech (Hrsg.),
Inklusives Lebren und Lernen. Allgemein- und fachdidaktische Grundlagen (S.21-27). Bad Heilbrunn: Klinkhardt.

Simon, T. & Frohn, J. (2019). Methoden und Medien. In J. Frohn, E. Brodesser, V. Moser & D. Pech (Hrsg.), Inklusives
Lehren und Lernen. Allgemein- und fachdidaktische Grundlagen (S. 71-74). Bad Heilbrunn: Klinkhardt.

Simon, T. & Pech, D. (2019). Partizipation. In J. Frohn, E. Brodesser, V. Moser & D. Pech (Hrsg.), Inklusives Lebren und
Lernen. Allgemein- und fachdidaktische Grundlagen (S. 40-42). Bad Heilbrunn: Klinkhardt.

Thile, A. (2019a). Erfolgskontrolle. In J. Frohn, E. Brodesser, V. Moser & D. Pech (Hrsg,), Inklusives Lebren und Ler-
nen. Allgemein- und fachdidaktische Grundlagen (S. 68-70). Bad Heilbrunn: Klinkhardt.

Thile, A. (2019b). Kooperation. In J. Frohn, E. Brodesser, V. Moser & D. Pech (Hrsg. ), Inklusives Lebren und Lernen.
Allgemein- und fachdidaktische Grundlagen (S. 50-52). Bad Heilbrunn: Klinkhardt.

Werning, R. & Avci-Werning, M. (2016). Herausforderung Inklusion in Schule und Unterricht. Grundlagen, Erfabrun-
gen, Handlungsperspektiven. Seelze: Klett.



Laura Riodel

3.6 Der Baustein Sprachbildung: ein Lehr-Lern-Angebot
tiir die inklusionssensible fachdidaktische Lehre

Einem weiten Inklusionsverstindnis Rechnung tragend, wird im Projekt Fachdidaktische Qua-
lifizierung Inklusion angebender Lebrkrifte an der Humboldt-Universitit zu Berlin (FDQI-HU)
Sprachbildung als immanenter Teil von Inklusion verstanden (siche auch Beitrag 2.3 in diesem
Band sowie Rédel & Simon, 2019a). Aus diesem Grund sicht die Baustein-Konzeption von
FDQI-HU einen Baustein vor, der sich mit Inhalten und Konzepten der Sprachbildung befasst
und diese mit dem Thema Inklusion verbindet.”” Dieser Baustein ist fiir eine Seminarsitzung &
90 Minuten konzipiert und sieht die folgenden Phasen vor:

o Sensibilisierungsibung ,Prinzip Seitenwechsel’,

e Theoretische Einfithrung: Was ist Sprachbildung? Was ist Scaffolding?,

¢ Auseinandersetzung mit sprachsensiblem Material aus dem jeweiligen Fach,

e Diskussion: Sprachbildung und Inklusion.

Im Folgenden werden diese Phasen theoretisch fundiert und didaktisch gerahmt. Der zweite
Schwerpunkt des Beitrags liegt anschliefend auf einem Einblick in die Evaluation des Bausteins.
In leitfadengestiitzten Interviews wurden alle Fachdidaktik-Dozierenden, die den Baustein
in ihre Lehre integriert haben, zum Gelingen seines Einsatzes befragt. Ziel dieser Befragung
war es w.a. herauszufinden, unter welchen Voraussetzungen der Baustein eine Unterstiitzung
in Hinblick auf die Aufgabe der Fachdidaktiken, sprachbildende Aspekte des Fachunterrichts
in ihre Lehre zu integrieren, darstellen kann. Im vorliegenden Beitrag wird der Fokus auf die
Frage gelegt, welches Verstindnis von Sprachbildung die Dozierenden selbst haben. Der Beitrag
schlief3t mit einem Fazit und Ausblick auf die Weiterarbeit.

3.6.1 Theoretische Fundierung'®

Bei einem sprachbildenden Fachunterricht handelt es sich um einen Unterricht, in dem die
fiir den Bildungserfolg erforderlichen Sprachkompetenzen vermittelt werden, indem die
Aufmerksamkeit auf sprachliche Strukturen gelenkt wird und diese explizit und implizit ver-
mittelt werden. Hintergrund dieser Zielformulierung ist der schon ,[s]eit den 1970er Jahren
[...] und lange vor PISA® (Benholz & Siems, 2016, S. 36) bekannte und benannte ,Zusam-
menhang von sprachlicher Bildung und Schulerfolg* (ebd.). Dabei geht es nicht nur um aus-
reichende Sprachkenntnisse, sondern v.a. um Kompetenzen im Bereich formellerer Register”’
(vgl. Becker-Mrotzek et al., 2012, S. 2; Lange, 2012, S. 140). Sprachbildung ist demnach kein
zielgruppenspezifisches Konzept, sondern eine iibergreifende Aufgabe, die sich in den unter-

17 Der Baustein Sprachbildung wurde unter Mitarbeit von Ann-Catherine Liebsch entwickelt, die im Projekt FDQI-HU
die Fachdidaktik Latein vertritt.

18 Der folgende Abschnitt stammezu grofSen Teilen aus dem kommentierten Verlaufsplan zum Baustein Sprachbildung,
der den Lehrenden im Rahmen von FDQI-HU zur Verfiigung gestellt und in Rédel (i.E.) verdffentlicht wurde.

19 ,Register” ist ein Begriff, der auf verschiedene Linguisten der Mitte des 20. Jahrhunderts zuriickgeht, die auf die
Situations- und Kontextabhingigkeit sprachlicher Zeichen verwiesen (Vgl. Dittmar, 2008, S. 216) und damit auf
»die unauflésliche Verbindung von Kontext und sprachlich-kommunikativen Mustern (ebd.). Nach Halliday sind
Register ,,semantisch und grammatisch definierte Varietiten differenziert nach situativen Kontexten® (ebd.).

doi.org/10.35468/5798_03.6
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schiedlichen Bildungsinstitutionen stellt. Sprachliches und fachliches Lernen sind untrennbar
miteinander verbunden. Werden die sprachlichen Aspekte des fachlichen Lernens im Unter-
richt nicht expliziert, handelt es sich um ein ,,geheimes Curriculum [...], an dem viele Ler-
nende [...] scheitern® (Becker-Mrotzek et al.,, 2013, S. 8). Ein sprachbildender Fachunterricht
dagegen bietet Hilfestellungen auf dem Weg zur Beherrschung der Unterschiede zwischen All-
tags- und ,Bildungssprache’ bzw. informelleren und formelleren Registern (vgl. ForMig, 2015)
und setzt sich zum Ziel, allen Lernenden dabei zu helfen, durch geeignete ,Lernhilfen [...],
kompetent mit der Sprache des Unterrichtsfaches umzugehen® (Tschernig & Vo Thi, 2017,
0.S.). Im Fach geht es dabei um einen Sprachgebrauch, ,,der vom Gegenstand her gefordert ist*
(Ahrenholz, 2017, S. 7) und damit um die ,,Vermittlung fachbezogener Sprachhandlungskom-
petenz® (Tajmel, 2011, S. 1).

3.6.2 Darstellung des Bausteins Sprachbildung und didaktische Hinweise

Der Sprachbildungsbaustein zielt innerhalb der Bausteinkonzeption von FDQI-HU darauf ab,
Sprachbildung und Inklusion als Querschnittsthemen der Lehrkriftebildung miteinander zu
verkniipfen. Die Studierenden sollen sich in Form eines knappen, aber expliziten Schlaglichts
mit sprachbildenden Aspekten des Fachunterrichts auseinandersetzen. Am Beispiel des Scaf-
folding-Konzepts beschiftigen sie sich mit einer Methode des sprachsensiblen Fachunterrichts.
Anhand eines fachspezifischen Materials reflektieren sie die Moglichkeiten und Herausforde-
rungen, in ihrem Fachunterricht sprachbildend zu arbeiten. Sie reflektieren zudem die Rolle der
Sprachbildung im inklusiven Fachunterricht.
Der Baustein beginnt wie auch der Baustein zur Heterogenititssensibilitit (siche Beitrag
3.2 in diesem Band) mit einer Sensibilisierungsiibung. Die Ubung ,Prinzip Seitenwech-
sel' (vgl. Tajmel, 2017) zielt darauf, dass sich (angehende) Lehrkrifte der Situation von
Schiiler*innen mit einer anderen Erstsprache als der Unterrichtssprache und damit verbun-
dener ,normgeprigte[r] Erwartungshaltungen® (ebd., 2017, S.279) aufsciten der Lehr-
krifte bewusstwerden. Wenngleich das Konzept Sprachbildung im Rahmen von FDQI-HU
zielgruppeniibergreifend verstanden wird, d.h. nicht nur die (in sich ebenfalls heterogene)
Gruppe von Schiiler*innen mit Deutsch als Zweitsprache (DaZ) in den Blick nimmt,
erscheint diese Ubung als zielfithrend in Hinblick auf eine Sensibilisierung angehender Lehr-
krifte fiir die Heterogenititsdimension Sprache. Der Aufbau der Ubung orientiert sich am
Vorschlag Tajmels (ebd., S. 284f.) und gestaltet sich wie folgt: Zu Beginn wird den Studie-
renden ein fachlicher Input gegeben, z.B. ein Video eines physikalischen Experiments. Sie
bekommen die Aufgabe, das Experiment zunichst genau zu beobachten, um es dann schrift-
lich zu beschreiben. Fiir diese Beschreibung sollen sie jedoch nicht ihre beste, sondern ihre
zweitbeste Sprache bzw. eine Fremdsprache verwenden. AnschlieSend dienen die folgenden
Fragen der Reflexion der Ubung:
e ,Schitzen Sie, wie viel Prozent Threr Aufmerksamkeit Sie bei der Bearbeitung der Aufgabe fiir
das physikalische Phinomen und wie viel Prozent Sie fiir die Sprache verwendet haben. [...]
o Hatten Sie Probleme bei der Bearbeitung der Aufgabe? Wenn ja, welche? [...]
o Welche Hilfsmittel hitten Thnen geholfen? [...]
o Bitte beschreiben Sie, wie Sie sich in dieser Situation gefithlt haben® (ebd., S. 285).

Die Ergebnisse der Studie Tajmels (ebd., 2017, S.291) zeigen, dass Teilnechmer*innen die-
ser Sensibilisierungsiibung ,,Schwierigkeiten [erleben], welche jenen von Schiiler_innen, die
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Deutsch als Zweitsprache erwerben, dhnlich sind und zudem ,sich selbst als Andere” und ,in
einer machtirmeren Position® erfahren.

Der Sensibilisierungsiibung folgt ein theoretischer Input zu den Themen Sprachbildung und
Scaffolding. Da die Studierenden iiber unterschiedliche Vorerfahrungen verfigen, kann auf
diese Einfithrung nicht verzichtet werden; dennoch sollte ihr Vorwissen bestmaoglich beriick-
sichtigt werden, um cine reine Wiederholung von Inhalten z.B. fiir Studierende, die in Ber-
lin bereits den Studienanteil Sprachbildung (siche auch Beitrag 5.3 in diesem Band) absolviert
haben, zu vermeiden. Bei der Einfithrung in das Thema Sprachbildung ist darauf zu achten,
dass Sprachbildung als zielgruppeniibergreifendes Konzept eingefithrt wird, insbesondere des-
halb, weil Studierende in héheren Fachsemestern ggf. cher mit dem Konzept DaZ vertraut sind.
Ein zielgruppeniibergreifendes Verstindnis ist jedoch essentiell in Hinblick auf die spatere Ver-
kniipfung mit einem weiten Inklusionsbegriff. Das Scaffolding-Konzept (vgl. Gibbons, 2015)
wiederum wurde fiir den Baustein deshalb als Konzept fiir einen sprachsensiblen Fachunterricht
ausgewihlt, weil es vielen Studierenden bereits bekannt ist, beispielweise aus dem Studienanteil
Sprachbildung, und potentiell anschlussfihig an alle Fachdidaktiken®. Der Begrift Scaffolding

(engl. = das Geriist) verweist auf das dem Konzept zugrunde liegende Prinzip, Lerner*innen

»mit anspruchsvollen Aufgaben zu konfrontieren, die iiber ihr derzeitiges (sprachliches/fachliches)
Niveau hinausgehen, ihnen aber gleichzeitig so viele Hilfestellungen (,Geriiste’) zu geben wie nétig, um
sie bei der Bewiltigung der Aufgabe zu unterstiitzen” (Dirim & Knappik, 2018, S. 237).

Die zur Verfugung gestellten Geriiste werden bei zunehmendem Lernfortschritt sukzessive von

der Lehrkraft abgebaut. Es wird zwischen Makro- und Mikro-Scaffolding unterschieden, wobei

Makro-Scaffolding die Bedarfs- und Lernstandanalyse sowie die darauf basierende Unter-

richtsplanung umfasst, Mikro-Scaffolding die Unterrichtssequenzierung und -interaktion. Die

Einfithrung in das Thema Scaffolding bereitet im Sprachbildungsbaustein von FDQI-HU die

sich anschliefende Materialphase vor. In dieser setzen sich die Studierenden mit sprachsensib-

lem Material aus dem jeweiligen Fach auseinander. Im Rahmen des Projekts FDQI-HU wurde

hierfiir u.a. auf Materialien aus dem Berliner Forschungsprojekt Sprachen — Bilden — Chancen

(2017) zuriickgegriffen, da deren Entwicklung wissenschaftlich fundiert und nach Prinzipien

des Scaffolding-Konzeptes erfolgte. Doch nicht in allen Fichern konnte auf geeignetes Material

zuriickgegriffen werden. Im Fach Informatik wurde beispielsweise ein zwar differenzierendes,

aber nicht dezidiert sprachsensibles Material herangezogen und dieses in Hinblick auf mogliche

sprachsensible Uberarbeitungen diskutiert. Zur Analyse des sprachsensiblen Materials schligt

der Baustein die folgenden Fragen zur Diskussion vor:

o Welche Elemente des Scaffoldings erkennen Sie wieder?

o Wie wird im sprachbildenden Material fachliches und sprachliches Lernen miteinander ver-
knupfe?

o Welche sprachlichen Prozesse werden unterstiitzt/angeregt?

o Welche Vorkenntnisse benotigen Lernende fachlich und sprachlich, um mit dem Material
arbeiten zu kénnen?

o Haben Sie cigene Fragen an das Material?

o Wie konnte das sprachbildende Material weiter erganzt werden?

o Was wire ggf. fiir einen (im engeren Sinne) inklusiven Unterricht noch wiinschenswert?

20 Selbstverstindlich gibt es weitere Konzepte, die alternativ vorgestellt werden kénnten; fiir einen Uberblick iiber
unterschiedliche Konzepte siche Dirim & Knappik, 2018, S. 235f.
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Der Materialphase folgt eine Diskussion im Plenum zum Verhiltnis von Inklusion und Sprach-

bildung. Fiir diese Diskussionsphase werden den Dozierenden die folgenden Reflexionsfragen

vorgeschlagen:

e Wie hingen Inklusion und Sprachbildung zusammen?

o Auf welche Weise kann die sprachsensible Gestaltung des Fachunterrichts zur Inklusion bei-
tragen?

o Welche blinden Flecken zeigen sich in der Sprachbildung in Hinblick auf inklusiven Fach-
unterricht?

o Welche Prozessmerkmale und Strukturelemente des Didaktischen Modells fiir inklusiven Leb-
ren und Lernen® bertihrt die Sprachbildung?

Samtliche Reflexionsfragen der unterschiedlichen Bausteinphasen sind als Vorschlag zu verste-
hen und kénnen — je nach Vorwissen der Studierenden und der jeweiligen Fachbedingungen -
von den Dozierenden angepasst werden.

Der Baustein kann in seinem bisher vorgesehenen Umfang von 90 Minuten zunichst als Schlag-
licht zum Thema Sprachbildung verstanden werden. Seine Stirke liegt in der Verkniipfung mit
fachdidaktischen Themen einerseits und in der Einbettung in die Gesamtbausteinkonzeption
von FDQI-HU und damit in das Thema Inklusion andererseits. 90 Minuten erscheinen den-
noch ambitioniert, weshalb, wenn moglich, mehr Zeit eingeplant werden sollte. Trotz seines
geringen Umfangs erlaubt es der Sprachbildungsbaustein, erste Riickschliisse in Hinblick auf
die Herausforderung fiir die Fachdidaktiken zu ziehen, sprachbildende Aspekte in die fachdi-
daktische Lehre zu integrieren. Mit diesem Ziel wurde dem Bausteineinsatz im Rahmen der
FDQI-HU-Lehrveranstaltungen im Sommersemester 2018 eine qualitative Evaluation ange-
schlossen, auf die im Folgenden niher eingegangen wird.2

3.6.3 FEvaluation des Bausteins

An der Humboldt-Universitit zu Berlin erwerben angehende Lehrkrifte im Rahmen des Studi-
enanteils Sprachbildung im Masterstudium zwei Leistungspunkte fiir sprachbildende Aspekee
des Fachunterrichts innerhalb von Lehrveranstaltungen der Fachdidaktiken.” Die Implemen-
tierung sprachbildender Aspekte in die fachdidaktischen Lehrveranstaltungen kann allerdings
mitunter eine grole Herausforderung fiir die Dozent*innen darstellen, denn nicht alle Fachdi-
daktiken konnen bereits auf breite Vorerfahrungen in diesem Bereich zuriickgreifen. Der oben
vorgestellte Sprachbildungsbaustein soll deshalb einen Beitrag dazu leisten, diese Aufgabe zu
erfiillen und zugleich die beiden Querschnittsthemen der Lehrkriftebildung Sprachbildung
und Inklusion miteinander verkniipfen. Im Rahmen der Bausteinkonzeption arbeiteten Ver-
treterinnen der FDQI-HU-Querlage ,,Sprachbildung® und Lehrende der Fachdidaktiken eng
miteinander zusammen. Diese Zusammenarbeit sollte es ermdglichen, die Heterogenitits-
dimension Sprache und die spezifischen Bedingungen des Fachs gemeinsam in den Blick zu

21 Das Didaktische Modell fiir inklusives Lehren und Lernen wurde im Rahmen des Projektes FDQI-HU entwickelt
(vgl. Frohn et al., 2019; siche auch Beitrag 3.1 in diesem Band).

22 Ein detaillierter Verlaufsplan zum Baustein und secinen einzelnen Phasen findet sich im Anhang in diesem
Band. Fiir eine ausfithrlichere Darstellung des Bausteins, seiner theoretischen Verortung, Lernziele und zu
Durchfiihrungshinweisen siche auch Rédel, 2019.

23 Niheres zur Struktur des Studienanteils Sprachbildung siche auch Beitrag 5.3 in diesem Band.



Sprachbildung

nehmen, sodass der Bausteineinsatz bestméglich den spezifischen Fachanforderungen gerecht
wird. Die Zusammenarbeit betraf zum einen die Entwicklung des Bausteins, die unter Mitarbeit
einer Fachdidaktik-Dozentin erfolgte. Der Baustein wurde zum anderen von allen im Projeke
FDQI-HU vertretenen Fachdidaktiker*innen selbst erprobe, d.h. die Lehrenden schliipften vor
Beginn der Lehrveranstaltungen gemeinsam in die Rolle von Studierenden und durchliefen die
Sensibilisierungsiibung ebenso wie die tibrigen Phasen des Sprachbildungsbausteins. Anschlie-
end wurden offene Fragen zu Inhalten des Bausteins im Team und fachspezifische Fragen in
Zweiergesprichen besprochen. Auch die sprachsensiblen Lehr-Lern-Materialien, die in den
Seminaren von den Studierenden analysiert werden sollten, wurden kooperativ ausgewihlt und
vorbereitend analysiert.

Vor dem Hintergrund der oben beschriebenen Herausforderung fiir Lehrende der Fachdidaketi-
ken ergab sich die Notwendigkeit, den Baustein Sprachbildung im Anschluss an seine Umsetzung
separat zur Hauptevaluation des Projekts FDQI-HU zu evaluieren. Ziel dieser Baustein-Evalu-
ation war es, Riickschliisse in Hinblick auf eine etwaige Uberarbeitung des Bausteins und die
zukiinftige sprachbildende Arbeit der Fachdidaktiken zu zichen. Dabei war insbesondere der
Unterstiitzungsbedarf der Lehrenden von Interesse. Im Kontext von FDQI-HU und in Hin-
blick auf das Verhiltnis unterschiedlicher Querschnittsthemen der Lehrkriftebildung (siche
auch Beitrag 5.3 in diesem Band) ist zudem von Bedeutung, inwiefern die Themen Inklusion
und Sprachbildung sinnvoll miteinander verbunden werden konnen.

3.6.3.1 Forschungsdesign

Fiir die Evaluation des Bausteins Sprachbildung bzw. seines ersten Einsatzes in der fachdidak-
tischen Lehre im Sommersemester 2018 an der Humboldt-Universitit zu Berlin wurde eine
Interviewstudie gewihlt. Zielgruppe der Evaluation waren die Lehrenden der Fachdidaktiken
(IN=5), die im Rahmen von FDQI-HU den oben vorgestellten Baustein Sprachbildung cinsetz-
ten. Dabei handelte es sich um Dozierende der Ficher Latein, Informatik, Englisch, Sachun-
terricht und Wirtschaft—Arbeit-Technik. Diese wurden mittels eines Leitfadens befragt. Die
Interviews fanden zeitnah nach dem Einsatz des Bausteins Sprachbildung statt. Die Auswertung
erfolgte entsprechend der inhaltlich strukturierenden qualitativen Inhaltsanalyse nach Kuck-
artz (2016). Bei der qualitativen Inhaltsanalyse handelt es sich um ein Verfahren, in dem ,, Text-
verstehen und Textinterpretation eine wesentlich grofere Rolle spielen als in der klassischen,
sich auf den manifesten Inhalt beschrinkenden, Inhaltsanalyse (Kuckartz, 2016, S. 26f.). Sie ist

»cine interpretative Form der Auswertung [...], hier werden Codierungen aufgrund von Interpretation,
Klassifikation und Bewertung vorgenommen; die Textauswertung und -codierung ist hier also an cine
menschliche Verstehens- und Interpretationsleistung gekniipft (ebd.).

Diese Form der qualitativen Inhaltsanalyse eignet sich aus den folgenden Griinden fiir das
hier beschriebene Forschungsvorhaben in besonderer Weise: Zum einen handelt es sich bei
der inhaltlich strukturierenden qualitativen Inhaltsanalyse um eine bewihrte Methode fiir
sprachbezogene Daten (vgl. ebd.). Das Verfahren lisst zum anderen eine induktiv-deduktive
Kategorienbildung zu und zielt nicht, wie beispielsweise die evaluative Inhaltsanalyse (vgl. ebd.,
S. 123fF.), auf Ausprigungen ordinaler Art. Vielmehr ist das Ziel ein ausdifferenziertes Katego-
riensystem, mit dem ,,Differenziertheit, Komplexitit und Erklirungskraft” (ebd., S. 98) erreiche
werden kénnen. Damit ermdglicht die inhaltlich strukturierende qualitative Inhaltsanalyse
fiir das hier beschriebene Forschungsvorhaben eine Anniherung an die von den Dozierenden
empfundenen Schwierigkeiten, aber auch Potenziale des Einsatzes des Bausteins Sprachbildung.
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Dabei geht es nicht darum, die unterschiedlichen Umsetzungen der Dozierenden z.B. in Hin-
blick auf ihren Erfolg zu bewerten — wofiir eine evaluative qualitative Inhaltsanalyse geeignet
wire; vielmehr sollen Hinweise fiir zukiinftige Einsitze des Bausteins und generell die Imple-
mentierung sprachbildender Aspekte in die fachdidaktische Hochschullehre abgeleitet werden.
Die deduktiven Kategorien wurden aus dem den Interviews zugrunde liegenden Leitfaden
abgeleitet; die induktiven Kategorien wurden den von Kuckartz beschriebenen Phasen entspre-
chend im Laufe des Auswertungsprozesses am Material gebildet. Die Analyse der Interviewda-
ten erfolgte computergestiitzt unter Nutzung des Programms MAXQDA.

3.6.3.2 Forschungsfragen

Dem oben erlduterten Erkenntnisinteresse der hier vorgestellten Baustein-Evaluation entspre-

chend, liegen der Interviewstudie die folgenden tibergeordneten Forschungsfragen zugrunde:

o Auf welche Weise konnen Lehrende der Fachdidaktik dabei unterstiitzt werden, sprachbil-
dende Aspekee in ihre Lehrveranstaltungen aufzunehmen?

o Ko6nnen mithilfe der Bausteinstruktur die Themen Inklusion und Sprachbildung sinnvoll
miteinander verbunden werden?

o Welche Verinderungen sollten fiir eine zukiinftige Nutzung des Sprachbildungsbausteins
vorgenommen werden?

Im Fokus des vorliegenden Beitrags soll eine der untergeordneten Forschungsfragen der Evalu-
ation stehen:
o Wie verstehen die Dozierenden das Konzept Sprachbildung?

Die Beantwortung dieser Frage erscheint aus den folgenden Griinden bedeutsam: Sprachbil-
dung ist kein cinheitlich gefasstes Konzept (vgl. Rdel & Simon, 2019b). Es gilt daher her-
auszufinden, wie die Dozierenden der Fachdidaktiken Sprachbildung verstehen. Zwar wurde
das Konzept im Rahmen der Bausteinkonzeption und Seminarvorbereitung im interdisziplina-
ren Team diskutiert, sodass auch Gemeinsamkeiten in Bezug auf das Sprachbildungsverstind-
nis der befragten Dozierenden zu erwarten sind. Geprigt durch die jeweilige Fachkultur oder
den Prozess der Auseinandersetzung mit den Themen Inklusion und Sprachbildung und deren
Verkniipfung wiren unterschiedliche Auslegungen von Sprachbildung dennoch méglich und
legitim. Des Weiteren lisst die Beantwortung dieser Forschungsfrage potentiell Riickschliisse
auf andere Forschungsfragen zu, z.B. inwieweit in den Seminaren die Themen Inklusion und
Sprachbildung miteinander verkniipft wurden und ob diese Verkniipfung von den Dozierenden
als gelungen eingeschitzt wurde. Daraus kénnte zuletzt auch abgeleitet werden, ob bzw. inwie-
fern der Baustein Sprachbildung fir zukiinftige Einsitze iberarbeitet werden sollte.

3.6.3.3 Auswertung ,,Sprachbildungsverstindnis der Dozierenden®

Die Fachdidaktiker*innen von FDQI-HU wurden im Rahmen des Interviews danach gefragt,
was sie unter dem Konzept Sprachbildung verstehen. Die konkrete Frage lautete: ,,Sprach-
bildung ist kein fest umrissenes Konzept und wird z.T. unterschiedlich definiert. Kannst Du
kurz erlautern, was Du unter Sprachbildung verstehst?“ Aus dieser Frage wurde die deduktive
Kategorie Sprachbildungsverstindnis der Dozierenden abgleitet. Am Material konnten dariiber
hinaus induktive Subkategorien gebildet werden, die einen Einblick in die von den Lehrenden
benannten Aspekte oder Schlagworter zu Sprachbildung geben. Tabelle 1 gibt einen Uberblick
tiber die am hiufigsten vergebenen Subkategorien zur Kategorie Sprachbildungsverstindnis der
Dozierenden sowie Beispiele fir deren Anwendung,.
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Tab. 1: Subkategorien der Kategorie ,Sprachbildungsverstindnis der Dozierenden®

Subkategorie und Zahl der  Beispiel fiir Anwendung der Kategorie

Nennungen (absteigend)

Methodik (8) »80 ein paar Methoden sind auf jeden Fall wichtig, anwendungsbezogene
Methoden”
Chancengleichheit (4) »l...] dass diejenigen, die vielleicht nicht aus den eher privilegierten Eltern-

biusern kommen [...] und vielleicht auch schon eine gewisse Fachsprache
oder eine bestimmte Bildungssprache mitbringen, da ja sozusagen (.)
Chancengleichheit so ein bisschen zu bewirken®

gesellschaftliche Aufgabe (4)

wl-..] was hat das vielleicht auch gerade mit gesellschafilichen Anforderungen
zu tun oder vor welchem Hintergrund stellen wir uns iiberhaupt die Frage,
also [...] dann nochmal eher iiber die Rabhmung auch nachzudenken”

(Fach-)Begriffe (4) wl-..] ansonsten [...] ist das halt wie in allen anderen Fichern halt auch. Es
gibt halt Fachbegriffe, es gibt Fachvokabular, [...] die die Schitlerinnen und
Schiiler halt lernen miissen”

Allragssprache (3) »Also, und da wiirde ich halt die Aufgabe von Sprachbildung, jetzt bezogen
auf das Fach, wirklich evstmal darin sehen, diese Alltagssprache anzuneh-
men und auch wahrzunehmen und die halt nicht [...] als Feblkonzept
irgendwie abzutun”

Material (3) »l-..] natiirlich ist es dann interessant, verschiedene Materialien anzugu-
cken. Bestehendes Material selbst auch zu verindern, sie Material erstellen
zu lassen®

Register (3) wl-..] ich lasse mich eber darauf ein, bestimmte Sprachregister, die nicht
unbedingt der Bildungssprache zuzuordnen sind, (.) zuzulassen und nicht
abzuwerten [...]“

Sprache als Medium »Egal, welches Fach wir haben, Sprache ist eigentlich immer EINE wich-

des Lernens (3) tige Grundlage neben halt fachlichen Grundlagen und Abnlichem”

Querschnittsthema der wl-..] das Thema ist halt wie Inklusion eigentlich ein Querschnittsthema“

Lehrkriftebildung (3)

Sprachhandlungen/ »Also eigentlich miissten die Lebrenden ja Experten sein fiir das Erziblen und

Operatoren (3) vielleicht auch fiir die Schwierigkeiten des Erziblens, aber es wird halt eher
immer so [... | vorausgesetzt, dass man das balt irgenduwie [... ] kinnen muss“

Konzepte (2) »Sprachbildung, aus meinem Verstindnis, wére dann (.) theoriebasiert,
aber zugleich eben auch, was Konzepte betrifft oder didaktische Ansitze
zur gezielten Forderung®

Diagnostik (2) »Also ich wiirde das dann eber so als Teil auch von so einer Diagnosefibig-

keit beschreiben”

Sprachbarrieren abbauen/

Teilhabe ermdglichen (2)

»l-..] ein Bewusstsein daftir zu entwickeln, dass Sprache potentiel] Barrie-
ren bilden kann und dass man halt im Blick haben muss, wober Barrieren
halt kommen und dass Sprache ein miglicher Faktor sein kann“

Anmerkungen: Die Transkription der Interviews orientierte sich an den Regeln des einfachen Transkriptionssystems,
das von Dresing und Pohl (2015) beschrieben wird. Es wurde wértlich transkribiert, Wortschleifungen weitgehend
an das Schriftdeutsche angenihert, Doppelungen nur dann iibernommen, wenn sie als bewusstes Stilmittel verwendet
wurden. Fiir die Tabelle wurden Ausschnitte gekiirzt, was hier mit eckigen Klammern verdeutlicht wird. Beginnt der
Ausschnitt mit einem Satzanfang, wurde die Grofschreibung iibernommen; auf Interpunktion am Ende der Zitate
wurde in der Tabelle einheitlich verzichtet.
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Je einmal fielen zudem die Schlagworte Adaptive Lehrkompetenz, sprachliche Strukturen, Text-
erschlieffung, Sprache als Kommunikationsmedium, Mehrsprachigkeitsdidaktik, Menschenrechte
und Redewendungen. Die Subkategorien wurden nicht nur bei der unmittelbaren Beantwor-
tung der oben genannten Interviewfragen vergeben, sondern auch an anderen Stellen in den
Interviews, die Hinweise zum Sprachbildungsverstindnis der Dozierenden zuliefen. Insgesamt
machen die induktiv gebildeten Subkategorien deutlich, dass die Dozent*innen viele unter-
schiedliche Aspekte von Sprachbildung benennen.

Diese Subkategorien zur Kategorie Sprachbildungsverstindnis der Dozierenden konnen in einem
nichsten Schritt weiter analysiert werden. Dabei liegt das Ziel nicht darin, neue Kategorien
zu bilden oder Verallgemeinerungen zu treffen; vielmehr sollen iiber die Analyse Hinweise zu
den Herausforderungen der einzelnen Fachdidaktiken bzw. deren im Rahmen der Interviews
befragten Vertreter*innen gewonnen werden. Auf diese Weise sollen Bedarfe in den unter-
schiedlichen Fachdidaktiken ermittelt und ggf. Uberarbeitungsanregungen in Bezug auf den
Baustein Sprachbildung abgeleitet werden. Im Folgenden werden daher ausgewihlte Ergebnisse
der Analyse der Subkategorien dargestellt.

3.6.3.4 Ausgewihlte Ergebnisse
I: Die Breite des Sprachbildungsverstindnisses und der hergestellte Bezug zum eigenen Fach variie-
ren.

Die Menge der Subkategorien zur Kategorie Sprachbildungsverstindnis der Dozierenden bzw.
deren Ausdifferenzierung (siche Tabelle 1) lisst auf ein breites Sprachbildungsverstindnis
der befragten Fachdidaktiker*innen schliefen. Allerdings zeigen sich deutliche Unterschiede
zwischen den befragten Fachdidaktiker*innen und auch der von ihnen je hergestellte Bezug
zum eigenen Fach fillt sehr unterschiedlich aus. Mitunter werden Beziige zum eigenen Fach
schr deutlich gemacht. Dies trifft auf die Befragten B4* und BS zu. So benennt B4 cin cige-
nes Sprachbildungskonzept der von ihr*ihm vertretenen Fachdidaktik und konkrete Scaffol-
ding-Mafinahmen (Subkategoric Methoden), die in diesem Fach von grofier Bedeutung sind.
Das Thema Sprachbildung wird damit konkret auf das von B4 vertretene Fach bzw. die Anfor-
derungen des Faches bezogen. Auch B5 hat eine recht konkrete Vorstellung, wo Sprache in
ihrem*seinem Fach eine grofle Rolle spielen kénnte und benennt eine fiir das Fach besonders
wichtige Sprachhandlung (Subkategorie Sprachhandlungen/Operatoren). Insgesamt geht das
Sprachbildungsverstindnis von B4 und BS5 iiber cine reine Fokussierung auf Fachworter (Sub-
kategorien Fachbegriffe) deutlich hinaus. Bei den anderen drei Befragten fallen diese Beziige
weniger konkret aus. Bei Bl fillt dariiber hinaus auf; dass sie*er Sprachbildung und DaZ nicht
klar voneinander trennt bzw. zeitweise gleichzusetzen scheint. Zwei der befragten Dozierenden,
B2 und B3, stellen im Rahmen des Interviews sehr wenig bis keinen Bezug zum eigenen Fach
her. B2 duf8ert diesbeziiglich auch Unsicherheiten; sie*er stiitzte sich im Rahmen der Seminar-
vorbereitung nach eigener Aussage recht stark auf eine einzelne Publikation, in der die Bedeu-
tung von Sprachbildung fiir die von B2 vertretene Fachdidaktik herausgearbeitet wird. Damit
withlt B2 eine naheliegende Strategie, stellt zugleich aber fest, dass der Bezug zum Fach dadurch
cher auf der Publikation basiert habe, ,als dass ich selber in der Lage war, mich da eigenstindig
einzubringen®. Die Ursache fiir die von B2 empfundenen Unsicherheiten liegt hier méglicher-
weise im Stand der von B2 vertretenen Fachdidaktik; in dieser gibt es zurzeit tatsichlich noch

24 Zur Unterscheidung werden die befragten Personen im Folgenden mit B1, B2, B3, B4 und B5 bezeichnet. Stark auf
das jeweilige Fach bezogene Aussagen werden hier nicht analysiert, da eine Anonymisierung bei der geringen Zahl
der Interviewten ansonsten nicht gewihrleistet werden kann.
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wenig Vorarbeiten im Bereich Sprachbildung — sowohl in der theoretischen Auseinanderset-
zung als auch z.B. in Hinblick auf vorhandenes sprachsensibles Material.

Diese Ergebnisse zur Breite des Sprachbildungsverstindnisses machen deutlich, dass es nicht
allen Dozierenden gelungen ist, den Bezug zum eigenen Fach herzustellen.

II: Die Dozierenden verkniipfen die Themen Inklusion und Sprachbildung.

Ein weiteres Ergebnis der Auswertung der Kategorie Sprachbildungsverstindnis der Dozie-
renden kann in Hinblick auf die von den Befragten vorgenommene Verkniipfung der Themen
Inklusion und Sprachbildung festgestellt werden (Subkategorien Chancengleichheit, gesell-
schaftliche Aufgabe, Querschnittsthema der Lehrkriftebildung, Diagnostik, Sprachbarrieren
abbauen/Teilhabe erméglichen sowie Sprache als Medium des Lernens). In den Interviews wer-
den von allen befragten Dozierenden implizite und/oder explizite Verkniipfungen der beiden
Querschnittsthemen vorgenommen. So spricht eine der befragten Personen (B1) z.B. davon,
dass sprachliche Barrieren erkannt werden miissen und verweist auf die Bedeutung von Sprache
als Medium des Lernens in jedem Fach. Neben dem Barrierebegriff fillt im selben Interview
sowie in einem weiteren Interview (B5) auch der Teilhabebegriff und damit zwei Begriffe, die
dem Inklusionsdiskurs zuzuordnen sind. Hier werden die Themen Inklusion und Sprachbildung
zwar nicht explizit verkniipft, die genannten Begriffe weisen aber darauf hin, dass Sprachbildung
als Teil von Inklusion verstanden wird. B2 vertritt recht stark ein auf Bildungsgerechtigkeit
und Chancengleichheit ausgerichtetes Sprachbildungsverstindnis. Aufgrund unterschiedlicher
sprachlicher Voraussetzungen sowie unterschiedlicher familidrer Bedingungen bediirfe es theo-
riebasierter Konzepte und didaktischer Ansitze zur gezielten Unterstiitzung der Schiiler*innen.
Als Ziel benennt B2, dass alle Schiller*innen trotz unterschiedlicher sprachlicher Voraussetzun-
gen gemeinsam am Unterricht teilnehmen kénnen. Auch B3 gibt an, dass es in einer weiteren
Perspektive bei Sprachbildung um Chancengleichheit oder -gerechtigkeit in Bezug auf Bildungs-
prozesse gehe. B4 stellt fest, dass sowohl bei Sprachbildung als auch bei Inklusion ,,der Blick auf
den einzelnen Schiiler fillt (.) und auf seine Bediirfnisse und [...] das ist, glaube ich, so das grofe
verbindende Element, deshalb passt das auch so gut zusammen®. Im Rahmen eines Interviews
(BS) wird ferner geduf8ert, Sprachbildung kénne als Teil der umfassenden, auf die Entwicklung
von Lernenden bezogenen Diagnosefihigkeit einer Lehrkraft verstanden werden.

Damit finden sich in allen finf Interviews implizite und/oder explizite Verkniipfungen der The-
men Sprachbildung und Inklusion. Alle befragten Personen halten die Verkniipfung der The-
men Sprachbildung und Inklusion in den fachdidaktischen Lehrveranstaltungen entsprechend
fur sinnvoll.

III: Bildungssprache wird als potentiell normierend empfunden.

Ein weiteres wichtiges Ergebnis der Auswertung der Kategorie Sprachbildungsverstindnis der
Dozierenden kann in Hinblick auf die Bedeutung bzw. Bewertung der beiden Register festgestellt
werden, die meist als Alltagssprache und Bildungssprache bezeichnet werden (Subkategorien All-
tagssprache und Register). Zum einen wird (v.a. im Interview mit B5) cine positive Bewertung
von Alltagssprache stark betont; zugleich wird (im Interview mit B3) davor gewarnt, sich als Lehr-
kraft zu sehr auf Bildungssprache zu fokussieren. Stattdessen solle mit den Sprachregistern gear-
beitet werden, die die Kinder und Jugendlichen mitbringen. Bildungssprache scheint demnach
zumindest potentiell als normierend empfunden und mitunter kritisch bewertet zu werden, ohne
dass dabei bildungssprachliche Kompetenzen als Zielperspektive negiert werden. Moglicherweise
ist dies auf den Gesamtkontext zuriickzufiihren, in dem der Baustein Sprachbildung verortet ist.
Denkbar ist, dass im Kontext von Inklusion bei Dozierenden (und Studierenden) eine erhéhte
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Sensibilitit fiir sprachlich-kommunikative Normen herrscht. Morek und Heller (2012, S. 94f.)
sprechen in diesem Zusammenhang von der sozial-symbolischen Funktion von Bildungssprache
und dem ,,Problem der durch Sprache vermittelten Reproduktion von Bildungsungleichheit®.

IV: Methoden und Materialien spielen fiir die Fachdidaktiker“innen eine wichtige Rolle.

Die Subkategorie Methodik wurde insgesamt acht Mal und damit am héufigsten kodiert.
Methoden scheinen in Hinblick auf das Thema Sprachbildung demnach fiir die befragten
Fachdidaktikdozent*innen eine wichtige Rolle zu spiclen. Begriindungen, warum Methoden fiir
cinen sprachbildenden Unterricht bedeutsam sind, finden sich indes nur wenige in den Interviews.
Laut B5 brauchen Fachlehrkrifte Wissen dariiber, wie sie auf die sprachlichen Anforderungen des
Faches unterschiedlich methodisch reagieren konnen. Konkrete sprachbildende Methoden oder
Konzepte werden von BS allerdings nicht benannt. BS nennt jedoch mehrfach das Stichwort
Material. Bezugnehmend auf ein konkretes Material, das im Seminar besprochen wurde, betont
BS5, dass Sprachbildung fiir sie*ihn mehr sei, als unterschiedliche Losungsvorschlige prisentiert
zu bekommen. Wichtig fiir angehende Lehrkrifte sei es, Aufgaben in Schulbiichern und deren
Bezichung zu Texten, Bildern und Quellen bzw. deren sprachliche Anforderungen in den Blick
zu nchmen. Auch B4 hilt es fur wichtig, Studierende mit Lehr-Lern-Material arbeiten zu lassen,
bestehendes Material sprachbildend aufzubereiten oder eigenes sprachbildendes Material erstellen
zu lassen. Finf Nennungen betrafen innerhalb der Subkategorie Methodik das Scaffolding-Kon-
zept. Die Lehrenden erwihnten hier also ein Konzept bzw. damit einhergehende methodische
Aspekte, die im Baustein Sprachbildung cine dominante Rolle spielen.

3.6.4 Fazit und Ausblick

Im vorliegenden Beitrag wurde ein inklusionsorientierter Lehr-Lern-Baustein zum Thema
Sprachbildung vorgestellt, der im Rahmen des Projekts FDQI-HU in Lehrveranstaltungen von
fiinf Fachdidaktiken eingesetzt wurde. Der Baustein umfasst ca. 90 Minuten und besteht neben
einer Ubung zur Sensibilisierung fiir das eigene Sprachverstindnis und einer theoretischen Ein-
fithrung in die Themen Sprachbildung und Scaffolding aus der dezidierten Auseinandersetzung
mit sprachsensiblem Material im eigenen Fach. Die vierte und letzte Phase des Bausteins Sprach-
bildung beinhaltet eine Diskussion zur Verkniipfung der Themen Sprachbildung und Inklusion.
Der Baustein wurde zusitzlich zur Gesamtevaluation der Lehrveranstaltungen (siche Kapitel 4
in diesem Band) gesondert evaluiert. Ziel dieser Baustein-Evaluation war es, sich den Herausfor-
derungen, Schwierigkeiten und Potentialen des Bausteins anzunihern; zudem sollten Hinweise
fiir zukiinftige Einsitze des Bausteins und die Implementierung sprachbildender Aspekte in die
fachdidaktische Hochschullehre abgeleitet werden.

Im vorliegenden Beitrag wurde das Sprachbildungsverstindnis der befragten Fachdidak-
tiker*innen fokussiert, weil mit dem Baustein die Themen Sprachbildung und Inklusion und
damit zwei Themen, die bisher oft unverbunden thematisiert wurden, miteinander verkniipft
wurden. Es zeigte sich, dass alle interviewten Personen implizite oder explizite Verkniipfungen
der Themen Inklusion und Sprachbildung vornahmen. Alle befragten Dozent*innen bewerteten
auf8erdem die Verkniipfung der beiden Themen im Rahmen der Lehrveranstaltung als gelungen.
Dies wurde u.a. damit begriindet, dass Sprachbildung auf Bildungsgerechtigkeit und Chancen-
gleichheit ziele. Die explizite Thematisierung der Verbindungslinien von Sprachbildung und
Inklusion kénnte demnach auch unabhingig vom Projekt FDQI-HU fiir die fachdidaktische
Lehre gewinnbringend sein. Dabei sollte jedoch geniigend Zeit eingeplant werden, um die
Querschnittsthemen zunichst unabhingig voneinander zu reflektieren und sie anschliefend
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systematisch aufeinander zu bezichen. Wichtig erscheint es hier ferner, sprachliche Normer-
wartungen zu reflektieren und die Bedeutung des unterstiitzten Registerwechsels in Hinblick
auf das fachliche Lernen und die Chancengleichheit aller Lernenden deutlich herauszuarbeiten.
Auflerdem zeigte sich, dass manche Dozierende DaZ als zielgruppenspezifisches Konzept und
Sprachbildung als zielgruppeniibergreifendes und inklusionsorientiertes Konzept noch nicht
ganz klar voneinander abzugrenzen wussten. Wenn, wie im Fall von FDQI-HU, auf Koopera-
tionsstrukturen zuriickgegriffen werden kann, wire es demnach lohnenswert, in den gemeinsa-
men Vorbereitungen auf den Bausteineinsatz den Unterschieden zwischen den Konzepten und
der Schirfung des Sprachbildungsverstindnisses mehr Raum zu geben.

Die Dozierenden betonten dariiber hinaus die Bedeutung der Arbeit an konkretem sprachsen-
siblem Material. Da sich das Methodenwissen der Dozierenden in diesem Kontext z.T. als noch
ausbaufihig erwies, sollte hier ggf. mehr Zeit im Baustein eingeplant werden. Insbesondere in
Fichern, in denen noch nicht auf geeignetes sprachsensibles Material zuriickgegriffen werden
kann, sollte — wenn in interdiszipliniren Teams aus Fachdidaktiker*in und Sprachbildungs-
vertreterin gearbeitet wird — geniigend Zeit dafiir eingeplant werden, bestehendes Material
gemeinsam zu analysieren und Adaptionsmoglichkeiten zu diskutieren.

Potentielle Schwierigkeiten zeigten sich v.a. in Fichern, in denen noch auf wenig Vorarbeiten
zum Thema Sprachbildung zuriickgegriffen werden kann. Nicht alle befragten Dozierenden
konnten klare Vorstellungen zur spezifischen Bedeutung von Sprachbildung fiir das eigene Fach
formulieren. Es ist anzunehmen, dass dies stark vom vorhandenen Vorwissen in der fachdidak-
tischen Literatur abhingt. Dies zeigt auf, dass die Implementierung sprachbildender Aspekte
des Fachunterrichts in die fachdidaktische Hochschullehre mitunter eine enorme Herausforde-
rung darstellt. Einzelne Lehrende konnen — gerade dann, wenn es sich wie bei dem vorgestellten
Baustein um ein Schlaglicht und nicht ein gesamtes Seminar zum Thema Sprachbildung han-
delt - fehlende Vorarbeiten kaum allein ausgleichen. Die Evaluation zum Einsatz der Bausteine
zeigte jedoch, dass die beteiligten Fachdidaktiker*innen von der Durchfiithrung des Bausteins
profitierten und die Bedeutung von sprachsensiblem Fachunterricht im Kontext inklusiver
Schulentwicklung erkannten. Der in diesem Beitrag vorgestellte Baustein Sprachbildung bietet
in dieser Hinsicht eine erste Annaherung an das Thema, die durch Fokussierungen in den jewei-
ligen Fachdidaktiken gewinnbringend erweitert werden kann.
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4.1 Heterogenititssensibilitit angehender Lehrkrifte:
empirische Ergebnisse

Fiir das Unterrichten in inklusiven Settings bildet die differenzierte und reflektierte Wahrneh-
mungsfihigkeit von Heterogenitit in der Lerngruppe eine wichtige Grundlage. Im Projeke
Fachdidaktische Qualifizierung Inklusion angehender Lehrkrifte an der Humboldt-Universitit zu
Berlin (FDQI-HU) wurde das Konstruke Heterogenititssensibilitit (vgl. Schmitz et al., 2019;
Schmitz & Simon, 2018) zum einen im theoretischen Kontext beleuchtet (siche Beitrag 2.1 in
diesem Band) und zum anderen auf empirischer Ebene in den Blick genommen. So wurde in die
Seminargestaltung ein entsprechender Baustein integriert (siche Beitrag 3.2 in diesem Band);
das Konstrukt wurde anhand von vier Facetten operationalisiert und in ein Testinstrument
tberfithrt. Im Zuge der Evaluation der Seminare konnten so die Heterogenititssensibilitit der
teilnehmenden Studierenden und deren mégliche Verinderung erfasst werden.

4.1.1 Einleitung

Die Auseinandersetzung mit dem Phinomen der Heterogenitit im Klassenzimmer gilt nach
Walgenbach (2014) seit den 1990er Jahren als fester Bestandteil der Erzichungswissenschaften
(ebd., S.7). So sind Fragen der Wahrnehmung und des Umgangs mit Heterogenitit Gegen-
stand zahlreicher empirischer Arbeiten (vgl. z.B. Gebauer et al., 2013; Kemena & Miller, 2011;
Preuss-Lausitz, 2001). Mitunter wird Heterogenitit mit Begriffen wie Vielfalt oder Differenz
synonym gesetzt, auch wenn die Unterschiedlichkeiten dieser Bezeichnungen und Konzepte
mehrfach herausgearbeitet worden sind (vgl. z.B. Walgenbach, 2014). Obgleich diese Auseinan-
dersetzungen im Kontext von Schule und Unterricht seit langem als hchst bedeutsam gelten,
hat die explizite Verwendung des Begriffs Heterogenitit in der themenbezogenen erzichungs-
wissenschaftlichen Forschung erst in den letzten 15 Jahren deutlich zugenommen (vgl. Budde,
2015). Insbesondere in Verbindung mit der Inklusionsdebatte wird die Anerkennung der Hete-
rogenitit von Schiiler*innen programmatisch als ,eine Lernchance fiir ein erfolgreiches kog-
nitives, soziales und emotionales Lernen aller Grundschiiler* (Kluczniok et al., 2014, S. 194)
artikuliert. Entsprechend zeichnen sich in den letzten Jahren deutliche Tendenzen ab,

»durch verschiedene Mafinahmen - z.B. Verzicht auf Zuriickstellungen und Sitzenbleiben, erhéhte
Altersmischung durch jahrgangsiibergreifende Gruppen, Integration Behinderter — die Heterogenitit
der Lerngruppen zu erhéhen und darauf unterrichtsmethodisch w.a. durch Individualisierung, (Bin-
nen-)Differenzierung, Freiarbeit, Wochenplan- und Werkstattunterricht zu reagieren® (ebd., S. 194f.).

Heterogenitit existiert nicht per se, sondern wird im sozialen Kontext hervorgebracht (vgl.
Budde, 2013). Daher setzt cin positiv-reflexiver Umgang mit Heterogenitit im Unterricht eine
differenzierte Wahrnehmung durch die Lehrkrifte voraus. Er basiert auf einem Bewusstsein fir
den Konstrukt-Charakter, fir die Relativitit und Relationalitit von Heterogenitit und er ver-
langt Lehrkriften Kompetenzen ab, die auf einen bewussten Umgang mit ,,Entwicklungs- bzw.
Sozialisationsbedingungen insgesamt* (Seitz, 2011, S. 51) zielen und deren (Weiter-)Entwick-
lung es im Rahmen der Lehrkrifteaus- und Weiterbildung anzuregen gilt.

Im Projekt FDQI-HU wurden hochschuldidaktische Seminare konzipiert und evaluiert, die
angehende Lehrkrifte fiir das Unterrichten heterogener Lerngruppen sensibilisieren sollen. Sie

doi.org/10.35468/5798_04.1
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stellen die Intervention dar (siche Beitrag 3.2 in diesem Band), deren Effekte im Folgenden
evaluiert werden. Der vorliegende Beitrag skizziert zunichst das Konstrukt Heterogenitits-
sensibilitit und das entsprechende Erhebungsinstrument (4.1.2). Anschlieend prisentiert er
die empirischen Ergebnisse (4.1.3). Hiermit zeichnet er zum einen auf Basis der vorliegenden
Stichprobe eine Art Bestandsaufnahme der Heterogenititssensibilitit angehender Lehrkrifte
an der Humboldt-Universitit zu Berlin. Die Bestandsaufnahme wird punktuell in Bezug gesetzt
zu den Anforderungen, die an das Konstrukt als Grundlage pidagogischen Handelns gestellt
werden (siche Beitrag 2.1 in diesem Band). Zum anderen werden die Ergebnisse im Pri-Post-
Vergleich und in Komparation von Interventions- und Vergleichsgruppe analysiert. Die Ana-
lyseergebnisse lassen Riickschliisse auf mogliche Wirkungen des Interventionsansatzes (siche
Beitrag 3.2 in diesem Band) zu. Der Beitrag schliefft mit einem Ausblick auf mégliche Ansitze
zur Stirkung von Heterogenititssensibilitit im Hochschulkontext (4.1.4).

4.1.2 Heterogenititssensibilitit:
theoretisches Konzept und empirische Operationalisierung

Eine etwas umfangreichere Darstellung der theoretischen Klirung und empirischen Operationali-
sierung des Konstrukts Heterogenititssensibilitit findet sich in Schmitz et al. (2019). Hier wurde
ein reflektierter Umgang mit heterogenen Lernvoraussetzungen in der schulischen Lerngruppe als
Auftrag und zugleich als Herausforderung padagogischen professionellen Handelns identifiziert.
In Anlehnung an Bohl et al. (2017) wurde Heterogenititssensibilitit beschrieben als

sdifferenzierte (im Sinne eines maximal weiten Blicks auf verschiedenste Dimensionen) und reflektierte
(im Sinne einer Sichtung moglicher Relevanz, Zusammenhang und Interdependenz der Dimensionen)
Wahrnehmung und Anerkennung (der unterrichtlichen Bedeutsamkeit) der Heterogenitit einer kon-
kreten Lerngruppe in einer konkreten Situation (Schmitz et al,, 2019, S. 186).

Weiterhin wurde das Konstrukt operationalisiert als Komposition von vier aufeinanderfol-
genden, sich fortlaufend beeinflussenden Facetten: Die Vorannahmen bezeichnen die Erwar-
tungshaltung, die cine (angehende) Lehrkraft an die Unterschiedlichkeiten hat, die in einer
schulischen Lerngruppe auftreten konnen. Die Wabrnehmung erfasst, welche Heterogenititsdi-
mensionen sie in einer bestimmten Lerngruppe in einer konkreten Situation erkennt und deren
Gewichtung benennt die Relevanz, die sie den einzelnen Dimensionen zuschreibt. Diese Erfah-
rungen wiederum wirken sich auf die Bewertung aus: Die (angehende) Lehrkraft stuft ihren
Befund von Heterogenitit in schulischen Lerngruppen als geringe bis starke Herausforderung
sowie als geringe bis starke Bereicherung fiir die Unterrichtsgestaltung ein.

4.1.3 Empirische Ergebnisse

4.1.3.1 Datenerhebung und Stichprobe

Die vorliegenden Daten wurden im Rahmen der Evaluierung méglicher Wirkungen der
FDQI-HU-Seminare auf die teilnehmenden Lehramtsstudierenden erhoben. Hierzu wurde
cine standardisierte Befragung im Pri-Post-Design mit Vergleichsgruppen durchgefiihrt. Die
Datenerhebung fand zu Seminarbeginn und -ende im Paper-Pencil- Format statt. Die Durch-
fuhrungsobjektivitit wurde durch eine standardisierte Instruktion fiir die Testleitung gestiitzt.
Das Konstrukt Heterogenititssensibilitit wird im Fragebogen anhand offener und geschlosse-
ner Items sowie eines Fallbeispiels ethoben. Diese Elemente wurden weitgehend neu entwickelt
und durch Cognitive Labs (im Dezember 2016), einen Vortest (im Januar 2017, N= 65) sowie
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im Zuge einer ersten Erhebungsphase (im Sommersemester 2017) vorgetestet und angepasst.
Die vorliegenden Daten wurden in einer zweiten Erhebungsphase im Sommersemester 2018
erhoben.”

Insgesamt nahmen V=285 Studierende an der Befragung teil. 22 % der Befragten sind minnlich
und 73 % weiblich.? Die*der ilteste Befragte war zum Befragungszeitpunkt 56 Jahre und die*der
jingste 19 Jahre alt. Weiterhin geben 27 % der befragten Personen an, noch keine schulischen
Lehrerfahrung zu haben und 20 % verneinen die Frage nach praktischen Erfahrungen im Umgang
mit heterogenen Lerngruppen. Zugleich bejahen 51 %, neben dem FDQI-HU-Seminar noch wei-
tere Veranstaltungen zum Thema Inklusion besucht zu haben. 15 % der Befragten verzeichnen
einen Migrationshintergrund und 12 % haben (auch) eine andere Erstsprache als Deutsch.

Zu beiden Messzeitpunkten wurden insgesamt 369 Fragebogen ausgefiillt; 241 Fragebogen
wurden zur Pri-Messung ausgefiillt und 128 zur Post-Messung. 84 Befragte nahmen an bei-
den Messungen teil; hiervon gehédrten 33 zur Interventions- und 51 zur Vergleichsgruppe. Die
Befragten verteilen sich wie folgt auf die Seminare:

Tab. 1: Verteilung der Stichprobe auf die Lehrveranstaltungen

Seminar 7 Befragte n gematchte Fille
fiir Pri-Post-Vergleich
Interventionsgruppe  Englisch 19 7
Latein S 2
Arbeitslehre 23 6
Informatik 12 8
Sachunterricht 26 10
gesamt 85 33
Vergleichsgruppe Mathematik 124 40
Bildungswissenschaften 51 9
Rehabilitationswissenschaften 25 2
gesamt 200 51
gesamt 285 84

4.1.3.2 Vorannahmen zu Heterogenitit in Lerngruppen
Die Vorannahmen za Heterogenitit in schulischen Lerngruppen werden durch ein offenes Item
erfasst, das in Tabelle 2 dargestellt wird.

Tab. 2: Item zur Konstruktfacette Vorannahmen

Einfithrung Im Zusammenhang mit inklusivem Unterricht ist oft von heterogenen Lerngruppen die

Rede.

Item Ihrer personlichen Vorstellung nach: Welche Verschiedenheiten treten in heterogenen

Lerngruppen auf?

Instruktion  Bitte machen Sie in Stichpunkten so viele Nennungen, wie Thren Vorstellungen entsprechen.

25 Ausnahme: Im Seminar Sachunterricht wurden die Daten im November und Dezember 2018 erhoben.
26 Fehlende Angaben werden im Folgenden nicht beriicksichtigt.
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Die Antworten der Befragten auf dieses Item lassen sich in 22 Kategorien zusammenfassen.
Abbildung 1 zeigt die prozentualen Hiufigkeiten der Nennungen im Pri-Test (N =241) und
damit die durch eine Seminarteilnahme noch weitgehend unbecinflussten Vorannahmen der
Studierenden.
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_{\
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Abb. 1: Vorannahmen: Hiufigkeiten der Nennungen einzelner heterogenititsrelevanter Kategorien im Pri-Test

(N'=241) in Prozent; Mechrfachnennungen méglich (LSBT = Lesben, Schwule, Bisexuelle, transsexuelle, tran-

sidente oder transgender-Personen)?”

Bei der ersten Sichtung der Antworten der Befragten fiel auf, dass diese bei der Bezeichnung
der Heterogenititslinien durchgingig cine wertneutrale Sprache wihlten (Bsp.: ,relativ geringe
Auffassungsgabe®). Dies kann als Indiz dafiir gedeutet werden, dass sie die Differenzkategorien
von Heterogenitit nicht als normsetzend (vgl. Heinzel & Prengel, 2012; Lang et al., 2010) ver-
stehen. Anhand der Vielfalt der Nennungen zeigt sich, dass die Befragten ein breites Spektrum
moglicher fiir den schulischen Unterricht relevanter Heterogenititslinien in ihre Erwartungs-
haltung cinbezichen. Einem umfassenden Inklusionsverstindnis entsprechend (vgl. Budde &
Hummrich, 2013; Hinz, 2013) ist ihnen eine Vielzahl von Differenzierungen als Erginzung
zu den ,klassischen’ Dimensionen wie Geschlecht (47,3%) und Alter (45,6%) und zu den son-

27 Im Vortest wurde auflerdem die Kategorie ,Habitus“ gebildet. Sie hat sich jedoch nicht als stabil erwiesen und
scheint ein Spezifikum in der studentischen Sichtweise bei der damaligen Stichprobe zu sein.
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derpidagogischen Dimensionen prisent. Beeintrichtigung allgemein (32,8%) wird von einem
Drittel der Befragten genannt und in der Differenzierung von kérperlicher (24,5%) und geisti-
ger (16,6%) Beeintrichtigung fille auf, dass letztere deutlich seltener angefiihrt wird.

In ihre Kategorisicrungen bezichen die Befragten iibergeordnete Dimensionen wie den sozio-
dkonomischen Status des Elternhauses (36,1%) ebenso in ihre Vorstellungen ein wie indivi-
duelle Zuschreibungen in Form von beispielsweise Lernleistungen (24,5%) (vgl. Emmerich &
Hormel, 2013, S. 151). Sie nennen Kategorien wie Lernstrategien (12%), die im schulischen
Unterricht unmittelbar relevant sind und zudem Heterogenititslinien, die im Kontext schu-
lischen Lernens auf indirektem Wege Virulenz entfalten kénnen und situativ erkannt werden
miissen (vgl. Hardy et al., 2011), wie Kultur (23,7%) oder Herkunft (28,6%). Im Rahmen der
Kategorie Herkunft, in die z.B. Nennungen des Migrationshintergrunds fallen, wurden Fluch-
terfahrung von Schiiler*innen nicht erwihnt. Die Kategorie kognitiver Lernvoraussetzungen
fungiert als iibergeordnete Kategorie fiir eine Reihe von Einzelnennungen: u.a. kognitive Fihig-
keiten, Lernschwichen, Auffassungsgabe, Konzentrationsfihigkeit. Durch ihre hiufige Nen-
nung (41,9%) wird offenbar, dass die Student*innen vor allem die kognitiven Entwicklungen
von Schiiler*innen fokussieren.

Weiterhin ist von Interesse, inwiefern sich die Vorannahmen zu Heterogenitit in schulischen
Lerngruppen im Zuge der Seminarteilnahme verindert haben. Es werden die Haufigkeiten der
Nennungen oben genannter Kategorien durch die Interventionsgruppe (7 =33) im Pri- versus
Post-Test einander gegeniibergestellt. Zunichst gibt es einige Kategorien, die vor und nach der
Seminarteilnahme gleich hiufig genannt werden: w.a. LSBT (je 7z =2), Kultur (je z=2), Her-
kunft (je z=5) und Vorwissen (je »=4). In Bezug auf andere Kategorien nimmt die Anzahl
der Nennungen im Post-Test ab: u.a. sprachliche Voraussetzungen (pri: » =6, post: z=4) und
soziales Verhalten (pri: z =35, post: z=3). Von besonderem Interesse sind jene Kategorien, die
im Post-Test deutlich hiufiger genannt werden als im Pri-Test: So wurden geistige Beeintrichti-
gung und sozio-o6konomischer Hintergrund im Pri-Test je zweimal und im Post-Test je zehnmal
genannt. Das lisst vermuten, dass sie, obgleich sie kein expliziter Inhalt des Interventionsansat-
zes (siche Beitrag 3.2 in diesem Band) waren, im Seminarverlauf oder auch in anderen Kontex-
ten thematisiert und als relevant erachtet wurden.

4.1.3.3 Wahrnehmung der Heterogenitit in Lerngruppen

Thre Vorannahmen zu Heterogenitit in schulischen Lerngruppen nechmen (angehende) Lehr-
krifte — so die theoretische Modellannahme — mit in das Erleben einer konkreten Unterrichts-
situation. Da Heterogenitit situationsspezifisch wahrgenommen wird (vgl. z.B. Prengel, 2011),
ging dem offenen Item, das die Konstruktfacette Wabrnehmung im Fragebogen erfasst, als
Impuls ein Fallbeispiel voraus. Es schildert eine Unterrichtssequenz, in der 16 Heterogenititsdi-
mensionen angesprochen werden, wobei sowohl tibergeordnete Kategorien wie Religionszuge-
horigkeit als auch spezifische funktionale Lernvoraussetzungen wie Arbeitstempo vorkommen.
Das Fallbeispiel wurde mit dem Anspruch, einzelne Dimensionen nicht zu iiberzeichnen und
Authentizitit zu gewihrleisten, in Abstimmung mit (angehenden) Lehrkriften entwickelt.
Hiermit wurde eine Unterrichtssituation dargestellt, in der die Schiiler*innen nicht auf einzelne
Dimensionen reduziert werden, sondern heterogenititsrelevante Differenzkategorien als parti-
clle Eigenschaften (vgl. Lang et al,, 2010, S. 315f) sichtbar werden. Tabelle 3 gibt das entspre-
chende Item wieder.?®

28 Das Fallbeispiel ist in Schmitz et al. (i.E.) enthalten.
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Tab. 3: Item und Fallbeispiel zur Konstruktfacette Wahrnehmung

Einfihrung  Bitte lesen Sie die Unterrichtssequenz und beantworten Sie die darunter stchenden Fragen.

Impuls Berlin, 7. Klasse einer Integrierten Sekundarschule.
Fallbeispiel ~ Die 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 lieber gemeinsam arbeiten méchte, ,,deswegen heifit es ja Gruppenarbeit®. Linus, der
zurtickgelehnt Musik tiber seine Kopthorer hort, klopft mit dem Lineal den Take auf den
Tisch. Valentin bewundert seinen nagelneuen iPod; so einen hitte er auch gerne. Nun
wird Mara ungeduldig. ,Geht es jetzt endlich los?“ Stillsitzen fillt ihr schwer. Linus hin-
gegen lehnt sich zuriick. ,,Langweilig! Ich habe ch schon alles tiber das Thema gelesen®.

[In Gruppe 2: Tina, Sharif und Moritz]
Tina fragt Moritz: ,Was ist nochmal das Thema?*; sie ist schwerhorig. Moritz aber ver-
schrinkt 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 Arbeits-
auftrag 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 weif§ 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 ant-
wortet, das diirfe die Gruppe selber entscheiden; am Ende solle ein Plakat entstehen.
Jetzt wird Sarah nervés. ,Dafiir sind zwei Stunden ja wohl viel zu kurz®, findet sie. ,Viel
zu lang", findet hingegen Jonas, und schligt ihr gegen den Hinterkopf.

Item Welche Verschiedenheiten nehmen Sie in diesen drei Lerngruppen wahr?

Instruktion  Bitte machen Sie so viele Nennungen, wie Ihnen einfallen und erginzen entsprechend
viele Stichprunkee. Es ist nicht nétig, Gruppen oder Namen zuzuordnen.

Die menschliche Wahrnehmung gilt als selektiv und begrenzt (vgl. Ansorge & Leder, 2011).
Es stellt sich die Frage, welche Dimensionen von den Studierenden im Hinblick auf die darge-
stellte schulische Lerngruppe wahrgenommen werden und wie differenziert ihre Wahrnehmung
erfolgt. Die Mehrzahl der Befragten des Pri-Tests (IN=235)% gibt vier Heterogenititsdimen-
sionen an, die sie im Fallbeispiel wahrnehmen. Die Spannweite reicht von keiner Nennung in
drei Fillen bis zu 14 Nennungen in einem Fall (Minimum = 0; Maximum = 14; Median=5).
Damit gibt die Mehrheit der Befragten weniger als ein Drittel der angebotenen Heterogeni-
titslinien an.

Eine Sequenz des Interventionsansatzes in Form der sogenannten ,Zitronen-Ubung® (vgl.
Anti-Bias-Werkstatt, 2007; siche auch Beitrag 3.2 in diesem Band) fordert dazu auf, moglichst
viele Charakeeristika eines konkreten Gegenstandes zu erfassen. Sie sollte unter anderem zur

29 Sechs Fille des Pri-Tests werden als fehlende Werte gezihlt, da der gesamte Frageblock zu Heterogenititssensibilitit
nicht beantwortet wurde. Die Fille, in denen ausschlielich das vorlicgcnde Item unbeantwortet blieb, werden als
Minimum =0 gezihlt.
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Schulung einer differenzierten Wahrnehmungsfihigkeit beitragen.’® 3! Um zu beantworten, ob
sich die Differenziertheit der Wahrnehmung mit einer Teilnahme an einem FDQI-HU-Seminar
unter Beriicksichtigung dieser Ubung steigern lasst, werden die Werte der Interventionsgruppe
im Pri-Post-Vergleich und in Komparation mit der Vergleichsgruppe betrachtet. Tabelle 4
berichtet die relevanten Kennwerte.

Tab. 4: Wahrnehmung: Kennwerte der Interventions- und Vergleichsgruppe im Pra- und Post-

Test
Mdn M SD Min Max
Interventions-  Pri (z=33) 6 6,18 2,42 1 12
gruppe Post (n=33) 6 6,12 2,67 2 11
Vergleichs- Pri (n=49) 5 5,65 2,46 0 11
gruppe Post (2 =49) 6 5,72 2,59 0 12

In der Interventionsgruppe zeigt sich zu beiden Messzeitpunkten ein hoherer Mittelwert als
in der Vergleichsgruppe. Die Mittelwerte der Interventions- und Vergleichsgruppe bleiben im
Pri-Post-Vergleich weitgehend stabil. Lediglich minimale Veranderungen lassen sich feststellen,
wobei die durchschnittliche Abnahme mit jeweils 4 =-0,02 keinem nennenswerten Effekt ent-
spricht. Die Anzahl wahrgenommener Heterogenititslinien hat somit im Zuge der Seminarteil-
nahme weder eine Steigerung noch eine nennenswerte Senkung erfahren.

4.1.3.4 Gewichtung der wahrgenommenen Heterogenitit

Im Anschluss an eine selektive Wahrnehmung, so die konzeptionelle These, wird das Wahrge-
nommene innerlich sortiert. Dieser Vorgang entspricht der Konstruktfacette Gewichrung. Sie
wird anhand des in Tabelle 5 dargestellten Items erfasst.

Tab. 5: Item zur Konstruktfacette Gewichtung

Item In Bezug auf Thre Nennungen: Welche drei Verschiedenheiten finden Sie fiir die
Gestaltung inklusiven Unterrichts besonders relevant?

Instruktion Bitte bringen Sie sie in eine Reihenfolge abnehmender Relevanz. Benennen Sie nur drei.

Es ist auffillig, dass die Kategorien, die als am wichtigsten erachtet werden, nicht zwingend jene
sind, die am hiufigsten wahrgenommen wurden. In der Analyse der Pri-Testdaten (IN=241)
erweisen sich drei Kategorien als besonders relevant fiir die Befragten: kognitive Lernvorausset-
zungen, Motivation und korperliche Beeintrichtigung. Neben der Kategorie Neigungen wer-
den sie an allen drei Ringen am hiufigsten genannt; ein Pri-Post-Vergleich der Antworten der
Interventionsgruppe zeigte keine augenscheinlichen Verinderungen.

30 Weitere Ziele und Hintergriinde der Ubung und des gesamten Interventionsansatzes finden sich in Kapitel 3.2 in
diesem Band.

31 Eine weitere Ubung, die auch zur Steigerung der Heterogenititssensibilitit von Lehrkriften fithren soll, hat Simon
(2016) vorgestellt.
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Tab. 6: Gewichtung: die am hiufigsten genannten Kategorien im Pri-Test (N =241) mit Pro-

zentangaben
Rang eins Rang zwei Rang drei
Kognitive Lernvoraussetzungen ~ Kognitive Lernvoraussetzungen ~ Motivation
(21,2%) (14,9%) (7,9%)
Motivation Motivation Kognitive Lernvoraussetzungen
(9,5%) (8,7%) (7,5%)
Korperliche Beeintrichtigung Korperliche Beeintrichtigung Neigungen
(8,3%) (8,7%) (7,1%)

Zur Deutung der Befunde ist die konkrete Erhebungssituation mithilfe des Fallbeispiels einzube-
zichen, auf die sich die Antworten stiitzen. Kognitive Lernvoraussetzungen kommen im Fallbei-
spiel beispielsweise in Bezug auf eine Schiilerin vor, die ein iiberdurchschnittliches Verstindnis
fiir Zahlen hat und der das Schreiben relativ schwerfillt. Motivation kommt zum Tragen, als ein
Schiiler Langeweile dufiert, wihrend andere beginnen méchten. Eine korperliche bzw. Sinnesbe-
eintrichtigung zeigt eine Schiilerin, die schwerhérig ist. Die im Fallbeispiel thematisierte Schwer-
horigkeit scheint fiir die Befragten ebenso wie kognitive Lernvoraussetzungen und Motivation eng
mit erfolgreichem Lernen verkniipft zu werden und daher bedeutsamer zu sein als andere Dimen-
sionen. Dies unterstreicht, dass die Befragten in der Gewichtung von verschiedenen Heterogeni-
titsdimensionen direkte Einflussgrofien auf schulisches Lernen in den Fokus riicken.

4.1.3.5 Bewertung von Heterogenitit in Lerngruppen

In Bezug auf die gedanklich geordneten Eindriicke zu Heterogenitit in schulischen Lerngrup-
pen findet zuletzt eine Bewertung statt. Die Erfassung der Bewertung geschicht im Fragebo-
gen mittels zweier gemischt prasentierter Subskalen, die eine Einstufung von Heterogenitit als
Bereicherung und Herausforderung messen. Sie bestehen aus jeweils funf geschlossenen Items
und bieten eine sechsstufige Antwortoption von ,,1 stimme gar nicht zu® bis zu ,,6 stimme voll
zu”. Beispielitems lauten: ,,Starke Verschiedenheiten innerhalb einer Lerngruppe bedeuten eine
wertvolle Horizonterweiterung fiir die Lerngruppe” und ,,Starke Verschiedenheiten innerhalb
einer Lerngruppe stellen die Lehrkraft vor unvorhersehbare Herausforderungen®.

Tab. 7: Bewertung: Kennwerte der Interventions- und Vergleichsgruppe im Pri- und Post-Test

Min Max SD M Ver. d dIGprP

Subskala Bereicherung
Interventions- Pri (n=33) 2,6 6 0,74 4,12 0.04
gruppe Post (2=33) 1,8 6 0,92 4,08 ’

. . 0,24
Vergleichs- Pri (n=49) 2,2 6 0,87 4,34

0,21

gruppe Post (2 =49) 3 6 0,79 4,51
Subskala Herausforderung
Interventions- Pri (n=33) 2 6 1,04 4,12 0.07
gruppe Post (n=233) 2,2 6 L,11 4,19 ’

. . -0,30
Vergleichs- Pri (n=49) 2,2 6 0,90 417 02>
gruppe Post (n=49) 14 6 0,96 3,96 ’

32 Der Wortlaut der Items findet sich in Schmitz et al. (2019, i.E.).
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Die Items stammen urspriinglich von Hartinger et al. (2019), wurden von Simon (2019) adap-
tiert und fiir die vorliegende Befragung nochmals leicht modifiziert.

Eine explorative Faktorenanalyse (PCA, Varimax) der Pritest-Daten (N =241) zeigt die zwei-
faktorielle Struktur der Gesamtskala und bestitigt die jeweilige Zuordnung der Items zu den
beiden Subskalen. Die interne Konsistenz ist gut (Zsavimne= 0,74 und Zpufirdering=0,77).
Tabelle 7 berichtet relevante Kennwerte der Interventions- und Vergleichsgruppe im Pri- und
Post-Test.

In der Bewertung von Heterogenitit als Bereicherung weist die Vergleichsgruppe zu beiden
Messzeitpunkten hohere Mittelwerte auf als die Interventionsgruppe. Im Pri-Post-Vergleich
steigt der Mittelwert der Vergleichsgruppe um 0,17 Skalenpunkte und jener der Interventions-
gruppe sinkt um 0,04 Punkte. In ersterem Fall entspricht die Steigerung einem kleinen Effekt
(d=0,21) und in letzterem liegt in Anlehnungan Cohens Interpretationsstandards kein Effeke
vor (d=-0,04). Stellt man die Mittelwertdifferenzen von Interventions- und Vergleichsgruppe
einander gegeniiber, so lisst sich anhand der Formel von Morris und DeShon (2002, S. 108) die
»effect size for the independent groups pretest-posttest (d/GPP)“ berechnen. Hier zeigt sich ein
kleiner Effekt (dIGPP=0,24). Grund fiir die leicht gesunkene Einschitzung von Heterogenitit
als Bereicherung der Interventionsgruppe kann sein, dass den Student*innen im Seminarver-
lauf die anspruchsvollen Aufgaben der Lehrkraft im Unterrichten heterogener Lerngruppen
bewusst geworden sind.*

Diese Vermutung decke sich auch mit dem Analyseergebnis zur Subskala Herausforderung. Im
Pra-Post-Vergleich sinke hier der Mittelwert der Vergleichsgruppe um 0,21 Skalenpunkte und
das entspricht einem kleinen Effekt (d=-0,22). Der Mittelwert der Interventionsgruppe hinge-
gen steigt um 0,07 Skalenpunkte, was keinen relevanten Effeke indiziert (4= 0,07). Stellt man
die Mittelwertsabnahme in der Vergleichsgruppe und die Zunahme in der Interventionsgruppe
einander gegeniiber, so zeigt sich ein kleiner Effeke (dIGPP=-0,30). Dieser Befund stirke die
Annahme, dass die Teilnahme an einem FDQI-HU-Seminar mit einer problembewussteren
Wahrnehmung von Heterogenitit als Herausforderung fir die Lehrkraft, Lerngruppe und
Unterrichtsgestaltung einhergeht.

4.1.4 Zusammenfassung und Fazit

Anhand der dargestellten Daten zeigt sich zunichst, dass die Befragten ein breites Spektrum
méglicher Heterogenititslinien in Lerngruppen erwarten (Vorannahmen). Dies kommt For-
derungen aus der Perspektive eines breiten Inklusionsverstindnisses entgegen. Ein Vergleich
der Daten der Interventionsgruppe im Pra- und Post-Test zeigt zudem, dass diese Erwartungen
sich teilweise indern (lassen). Weiterhin stellt sich die mithilfe eines Fallbeispiels mit 16 inten-
tional impliziten Heterogenititsdimensionen erfasste Wahrnehmung von Heterogenitit als
gering bis mittelmiBig differenziert dar. Das kann als Bestitigung dafiir gedeutet werden, dass
»eine Lerngruppe jeweils so heterogen [ist], wie dort gerade Heterogenitit ,gesehen’ [...] wird*
(Seitz, 2008, S. 193). Nach der Seminarteilnahme erfihrt die Anzahl der genannten Heteroge-
nitdtslinien keine Steigerung, das heifit, es wurde keine differenziertere Wahrnehmung bewirkt.
Weiterhin zeigt sich eine situationsspezifische Gewichtung der wahrgenommenen Heteroge-
nititsdimensionen: Die Kategorien, die die Befragten als am wichtigsten erachten, entspre-

33 Dieses Ergebnislisst sich durch Befunde von Simon (2019) stiitzen, der ebenfalls eine Steigerungder belastungsbezogen-
negativen Einstellung von angehenden Lehrkriften (N =278) zu Heterogenitit im Zusammenhang mit dem Besuch
von Lehrveranstaltungen zum Thema Inklusion nachgewiesen hat.
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chen nicht denen, die am haufigsten wahrgenommen wurden. Vor allem Dimensionen, die als
unmittelbare Einflussgrofen auf schulisches Lernen verstanden werden, scheinen im Verlauf der
FDQI-HU-Seminare entsprechend in den Fokus zu riicken. Die leicht abnehmende Bewertung
von Heterogenitit als Bereicherung durch die Interventionsgruppe und der leichte Anstieg der
Belastungs-Einstellung lassen sich als Hinweise auf ein steigendes Bewusstsein fiir die Ansprii-
che eines heterogenititssensiblen Unterrichts deuten. Hier kann interpretiert werden, dass den
Studierenden der ,Widerspruch zwischen normativer chrhéhung (Vielfalt tut gut’) und prak-
tischer Uberforderung (Reh, 2005)“ (Budde, 2015, S. 118) bzw. dass ihnen der Umstand, dass
ein heterogenititssensibler Unterricht eine Verinderung des weitgehend tradierten Modus von
Unterricht bedeutet, bewusster geworden ist.

Hinsichtlich des Ziels der Steigerung einer differenzierten Wahrnehmung von Heterogenitit
durch angehende Lehrkrifte im Kontext hochschuldidaktischer Formate kann angesichts der
dargestellten Ergebnisse gefragt werden, ob es neben der im FDQI-HU-Interventionsansatz
verwendeten Ubung der Anti-Bias-Werkstatt weitere bzw. andere Ubungen gibt, die eine solche
Wahrnehmung (besser) fordern. Auf eine potenzielle Ubung wurde in Abschnitt 4.1.3.3 hinge-
wiesen. Weiterhin gilt es an die zunehmende Wahrnehmung von Heterogenitit als Herausforde-
rung durch die Befragten anzukniipfen. Dieser konnte durch das Kennenlernen und Erproben
konkreter (fachspezifischer) Strategien des Umgangs mit Heterogenitit begegnet werden.
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4.2 Adaptive Lehrkompetenz: Bildung von Indizes und empirische
Ergebnisse zuar Wirkung universitarer Lehrveranstaltungen

Neben der Erfassung von Heterogenititsvorstellungen der Studierenden als Grundlage fir die
Differenzierung im inklusiven Unterricht, wurde im Projeke Fachdidaktische Qualifizierung
Inklusion angehender Lebrkrifte an der Humbolds-Universitit zu Berlin (FDQI-HU) das Kon-
struke der adaptiven Lehrkompetenz fokussiert als zukiinftige Aufgabe angehender Lehrkrifte
im piadagogischen Umgang mit heterogenen Lerngruppen. Das erklirte Ziel adaptiven Lehrens
ist die Erméglichung individueller Zuginge der Schiiler*innen zum Unterrichtsstoff ausgehend
von einer Sach-, diagnostischen, didaktischen und Klassenfithrungskompetenz (vgl. Beck et al.,
2008; Brithwiler, 2014; Franz, 2018; Kufner, 2014; Stebler & Reusser, 2017). Weiterfiihrend
zur Verortung der adaptiven Lehrkompetenz im Diskurs der Professionalisierung von Lehrkraf-
ten fiir den inklusiven Unterricht (siche Beitrag 2.2 in diesem Band) und zur Formulierung
inklusionsorientierter Bausteine fiir die Forderung adaptiver Lehrkompetenz (siche Beitrige in
Kapitel 3 in diesem Band) bezicht sich der folgende Beitrag auf die Begleitevaluation zu Wir-
kungen der universitiren Lehrveranstaltungen, in denen die Bausteine eingesetzt wurden. Die
Zielgruppe der Evaluation umfasste Studierende des Lehramts an der Humboldt-Universitit
zu Berlin, die im Sommersemester 2018 und im Wintersemester 2018/19 an der Befragung
teilnahmen. Ausgehend von den Ergebnissen der Befragung im Sommersemester 2017 (vgl.
Brodesser et al., 2019) wurden das Erhebungsinstrument iiberarbeitet sowie ein anderes Aus-
wertungsverfahren entwickelt und angewandt, indem Indizes fiir die Konstruktfacetten adap-
tive Diagnostik, Didaktik und Klassenfithrung konzipiert und eingesetzt wurden.

Im Beitrag wird zunichst kurz in das theoretische Konzept cingefiihrt (4.2.2), anschliefend fol-
gen die Beschreibung der Indexbildung (4.2.3) und die Ergebnisse der Pri-Post-Erhebung von
Interventions- und Vergleichsgruppe (4.2.4). Der Beitrag endet mit einer Zusammenfassung
und Diskussion der Ergebnisse im Hinblick auf die Weiterentwicklung der Bausteine (4.2.5).

4.2.1 Zum theoretischen Konzept adaptiver Lehrkompetenz

Adaptive Lehrkompetenz bezeichnet das Vermogen der Lehrkraft, den Unterricht ,s0 auf
die individuellen Voraussetzungen und Méglichkeiten der Lernenden anzupassen, dass mog-
lichst giinstige Bedingungen fiir individuell verstehendes Lernen entstehen® (Beck et al,
2008, S. 47).>* Im Anpassungsvorgang werden gemeinhin vier Dimensionen unterschieden:
die Sachebene, didaktische Ebene, Klassenfithrungsebene und diagnostische Ebene (vgl. ebd.,
S. 41f.). Die Sachebene war im Rahmen von FDQI-HU fachspezifisch zu operationalisieren
und wird, da an der vorliegenden Erhebung verschiedene Fachdidaktiken beteiligt sind, im
Folgenden nicht berticksichtigt. Die drei weiteren Dimensionen wurden, so fithren Schmitz,
Frohn und Pant in diesem Band aus, jeweils um die Sub-Konstruktfacetten Kontextbewusstsein,
Handlungsflexibilitit und Repertoire erweitert (vgl. auch Brodesser et al., 2019, S. 1924F.). Die
Facette des Kontextbewusstseins beschreibt das Schaffen wichtiger Ausgangsvoraussetzungen im
Hinblick auf das Auftreten der Lehrkraft oder die Gestaltung der Lehrer*innen-Schiiler*innen-

34 Nihere Ausfithrungen zur theoretischen Klirung des Konstrukts adaptive Lehrkompetenz finden sich in Schmitz

(2017).

doi.org/10.35468/5798_04.2



Adaptive Lehrkompetenz: Bildung von Indizes und empirische Ergebnisse

Beziechung. Handlungsflexibilitit bezeichnet die flexiblen Anpassungsleistungen der Lehrkraft
auf die situativen Bedingungen im konkreten Verlauf und Reperzoire beinhaltet ihren Ideenbe-
stand zu adaptiver Unterrichtsgestaltung auf Planungsebene. Diese Erweiterung klire die Ver-
ortung des Konstrukes adaptive Lehrkompetenz im Professionalisierungsdiskurs und versucht
hiermit zu seiner weiterfiihrenden Systematisierung beizutragen. Denn die Ausgestaltungsfor-
men bzw. Inhalte zeichnet eine grofle Vielfalt aus, die bislang nicht einheitlich systematisiert ist

(vgl. Martschinke, 2015, S. 27).

4.2.2 Die Indizes adaptiver Lehrkompetenz

Die auf theoretisch-konzeptioneller Ebene identifizierte, nicht ganzlich systematisierte inhalt-
liche Vielfalt adaptiver Lehrkompetenz begriindet den empirischen Anspruch, das Konstruke
anhand multipler Indikatoren umfassend zu definieren. Der Einsatz multipler Indikatoren
erméglicht die Erfassung einer Vielzahl relevanter Aspekte eines theoretischen Konstrukts (vgl.
Latcheva & Davidov, 2014, S.747-749). Im Folgenden werden die adaptive diagnostische,
didaktische und Klassenfithrungskompetenz jeweils anhand einer spezifischen Komposition
formativer Indikatoren operationalisiert. Diese Kompositionen definieren operational die Indi-
zes adaptiver Lehrkompetenz.

4.2.2.1 Zur Begriindung von Indizes

»Die wichtigsten psychometrischen Modellierungsverfahren basieren auf einer reflektiven Ope-
rationalisierung von Konstrukten“ (Welpe, 2017, S. 1). Diese Verfahren stiitzen sich auf Skalen
aus untereinander hoch korrelierenden Items, die dieselbe Dimension widerspiegeln. In Indizes
hingegen sind neben reflektiven Indikatoren (effect indicators) auch formative (induct indica-
tors) zugelassen, die eine latente Variable nicht widerspiegeln, sondern bedingen.®® Formative
Indikatoren erfassen verschiedene Dimensionen und sind als konstituierende Bestandteile des
Konstrukes nicht austauschbar (vgl. Diamantopoulos & Winklhofer, 2001, S. 271; Latcheva &
Davidov, 2014, S. 746-755). Im Falle adaptiver Lehrkompetenz wurde eine formative Opera-
tionalisierung gewihlt. Es soll moglichst umfassend operationalisiert werden, indem die Indi-
katoren als definitorische Ursache der Konstruktausprigung modelliert werden. Das Konzept
cines formativen Messmodells geht auf Curtis und Jackson (1962) zuriick. Es entspricht einem
multiplen Regressionsmodell, in dem die Indikatoren die Pridikatoren und das latente Konst-
ruke das Kriterium (hier: den Index) reprisentieren (vgl. Saris & Gallhofer, 2007, S. 278; Wei-
ber & Miihlhaus, 2014, S. 256; Welpe, 2017, S. 1).

4.2.2.2 Die Konstruktion der Indizes

Die Konstruktion der Indizes zu adaptiver diagnostischer, didaktischer und Klassenfiithrungs-
kompetenz im Rahmen von FDQI-HU basiert auf folgendem Vorgehen: Zunichst wurden
theoretische und empirische Vorarbeiten zum Konstruke gesichtet. Hierbei erwiesen sich ins-
besondere die Arbeiten von Beck et al. (2008) und Brithwiler (2014) sowie die empirischen
Ansitze von Kufner (2014) und Franz (2017) als bedeutsam. Anschliefend wurden fiir das
Fragebogendesign Videoimpulse ausgewihlt und Items formuliert. Pro Konstruktfacette wurde
den Befragten eine Sequenz aus dem Spielfilm ,,Die Klasse® (Cantet, 2008) gezeigt und pro
Sub-Konstruktfacette wurde ihnen ein offenes Item, formuliert in Anlehnung an Definiti-

35 Eine erliuternde Abbildung reflektiver versus formativer Indikatoren findet sich u.a. in Latcheva & Davidov (2014,
5.751).
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onen nach Brithwiler (2014), prisentiert.*® Der Wortlaut der Items ist dem Skalenhandbuch
(Schmitz et al,, i.E.) zu entnehmen. Die Items wurden in Cognitive Labs und einem quanti-
tativen Vortest (IV=65) mit der Zielgruppe gepriift und angepasst. Um cine Passgenauigkeit
zum Konstruktverstindnis und den Interventionsansitzen im Projekt herzustellen, wurde
zudem ein Vortest mit dem Projektteam durchgefiihrt. Auf Basis der erhobenen Daten und im
induktiv-deduktiven Verfahren wurden im Sinne einer quantitativen Inhaltsanalyse (vgl. Friih,
2017) Kategorienschemata erstellt. Diese wurden in einem Expert*innenverfahren einer Vali-
dierung unterzogen®: Die Expert*innen gewichteten die Oberkategorien und bepunkteten die
Unterkategorien, je nachdem, wie sehr sie ihrer Einschitzung nach adaptiver Lehrkompetenz
entsprachen. Zudem konnten sie Kategorien eliminieren oder hinzufiigen. Das Instrument
wurde in einer ersten Erhebungsphase im Sommersemester 2017 eingesetzt und im Rahmen des
Design-Based-Research-Ansatzes (vgl. Reinmann, 2018; van den Akker et al., 1999) anschlie-
Bend angepasst. Im Konkreten wurde ein neuer Videoimpuls zu adaptiver diagnostischer
Kompetenz gewihlt und das entsprechende Kategorienschema wurde in Expertenworkshops
mit dem Projektteam erstelle. Die Erhebung der vorliegenden Daten fand im Sommersemes-
ter 2018 an der Humboldt-Universitit zu Berlin statt. Hier wurden die validierten Oberkate-
gorien als formative Indikatoren eingesetzt und als dichotome Variablen (,,genannt“ vs. ,nicht
genannt®) kodiert. Die Objektivitit in der Datenerhebung wurde durch Kodierregeln und
Kodierer*innenschulungen gestarkt.

4.2.2.3 Die Uberpriifung der Qualitit der Indizes

Im Folgenden sollen die Indizes einer Qualititspriifung unterzogen werden. Hierbei sind tibli-
che Giitekriterien der Testtheorie nicht anwendbar;* das ,Hauptgiitekriterium stellt die the-
oretische Plausibilitit (i.d.R. auf Basis von Expertenmeinungen) dar (Welpe, 2017, S. 1). Es
wird nun auf die vier Kriterien der Indexbildung nach Diamantopoulos & Winklhofer (2001)
zuriickgegriffen. Als erstes nennen sie Content Specification. ,The first issue in index construc-
tion is the specification of the scope of the latent variable, that is, the domain of content the
index is intented to capture (ebd., S.271). Der Inhaltsbereich cines Konstrukts ist genau zu
spezifizieren. Im Falle adaptiver Lehrkompetenz basiert diese Spezifikation zum cinen auf den
Ergebnissen einer quantitativen Inhaltsanalyse, deren Kategorienbildung den Anspruch auf
Vollstindigkeit verfolgt, und zum anderen auf Expert*innenmeinungen.

Ein zweites Kriterium der Indexkonstruktion ist die Indicator Specification. ,,[ T |he items used as
indicators must cover the entire scope of the latent variable as described under the content speci-
fication” (ebd.). Das ist der Grund, warum auf einen Index zu adaptiver Lehrkompetenz, der die
Indizes zu adaptiver diagnostischer, didaktischer und Klassenfithrungskompetenz (gewichtet)
addiert, verzichtet wird. Da die Dimension Sachkompetenz nicht abgebildet wiirde, wire der
»semantische Gehalt* (Weiber & Miihlhaus, 2014, S. 256) des Konstrukes erster Ordnung feh-
lerhaft dargestellt (vgl. Albers & Gotz, 2006, S. 671; Welpe, 2017, S. 1).

Das dritte Kriterium tragfihiger Indexbildung betrifft die externe Validitit und das vierte den
Ausschluss von Multikollinearitit unter den Indikatoren (vgl. Diamantopoulos & Winklhofer,
2001, S. 272; Weiber & Miihlhaus, 2014, S. 262), denn, so wurde oben dargestellt, die forma-

36 Nihere Ausfithrungen zu diesem Verfahren finden sich in Brodesser, Schmitz und Pant (2019).

37 Am Expertenverfahren nahmen Christian Brithwiler, Pidagogische Hochschule des Kantons St. Gallen, Sabrina
Kufner, Universitit Passau und Eva-Kristina Franz, Pidagogische Hochschule Heidelberg, teil.

38 Moglich ist die Berechnung ciner Test-Retest-Reliabilitit. Zu den psychometrischen Aspekten formativer
Messmodelle vgl. Weiber & Miihlhaus, 2014, S. 260-265; Diamontopoulos & Winklhofer, 2001, S. 271f.
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tive Operationalisierung basiert auf einem multiplen Regressionsmodell.*” Die Items der Indizes
adaptiver Lehrkompetenz weisen Korrelationskoefhizienten von deutlich unter 0.7 auf und alle
Varianzinflationsfaktoren liegen weit iiber 10. Folglich liegen keine Hinweise auf Multikolline-
aritit vor (vgl. Diamantoupolus & Winklhofer, 2001, S. 272).

4.2.2.4 Die Messkonzeption

Weiterhin hingt die Aussagekraft von Indizes stark von der Methodik ihrer Berechnung ab;
diese ist messtheoretisch und in ihrer analytischen Anwendbarkeit zu begriinden und transpa-
rent darzustellen (vgl. Albers & Gétz, 2006; Latcheva & Davidov, 2014; Welpe, 2017). Im Falle
adaptiver Lehrkompetenz im Projekt FDQI-HU soll die Hohe der geschitzten Konstruktaus-
prigung zum einen der Vielfalt angesprochener Dimensionen und zum anderen der Wichtig-
keit entsprechen, die die Expert*innen den einzelnen Dimensionen zugesprochen haben. Daher
werden die Indizes durch eine gewichtete Summe der Indikatorausprigungen berechnet; hier-
durch wird eine neue Variable auf Intervallskalenniveau gebildet. Die Rechenwege kénnen dem
Skalenhandbuch (Schmitz et al., i.E.) entnommen werden.

4.2.3 Empirische Ergebnisse

Zur diagnostischen, didaktischen und Klassenfithrungsdimension war jeweils ein Interventi-
onsansatz in den Seminaren eingesetzt worden (vgl. Beitrige 3.2, 3.3 und 3.4 in diesem Band).
Die Indizes fanden Anwendung im Rahmen der Evaluierung moglicher Wirkungen dieser
Seminare auf die teilnehmenden Studierenden. Als Forschungshypothesen wurde erstens for-
muliert, dass die Seminarteilnahme mit einer Steigerung adaptiver Lehrkompetenz einhergeht
und dass diese Steigerung in der Interventionsgruppe grofSer ist als in der Vergleichsgruppe. Es
wurde eine Befragung im Pri-Post-Design mit Vergleichsgruppen durchgefiihrt.

4.2.3.1 Datenerhebung und Stichprobe

Die Datenerhebung fand im Sommersemester 2018% zu Seminarbeginn und -ende im Paper-Pen-
cil-Format statt. Die Durchfiithrungsobjektivitit wurde durch eine standardisierte Instruktion fiir
die Testleitung gestiitzt. Es nahmen 285 Studierende an der Befragung teil. Zu beiden Messzeit-
punkten wurden insgesamt 369 Fragebogen generiert; 241 Fragebogen wurden zur Pri-Messung
ausgefillt und 128 zur Post-Messung. 84 Befragte nahmen an beiden Messungen teil; hiervon
gehorten 33 zur Interventions- und 51 zur Vergleichsgruppe. Die Interventionsgruppe nahm an
Seminaren in Englisch, Latein, Arbeitslehre, Informatik und Sachunterricht teil; die Vergleichs-
gruppe setzte sich aus Teilnehmenden von Veranstaltungen in Mathematik, Bildungs- und Reha-
bilitationswissenschaften zusammen. Alle Befragten waren Studierende des Lehramts.

4.2.3.2 Adaptive diagnostische Kompetenz

Der entsprechende Videoimpuls zeigt eine Unterrichtssequenz, in der eine Schiilerin an der
Tafel ein Verb konjugiert und andere Schiiler*innen sie zu korrigieren versuchen und hierbei
auch Fehler machen. Die befragten Studierenden sind aufgefordert, sich in die Situation von
Hospitant*innen zu versetzen und dem Lehrer Anregungen zu seinem generellen Auftreten
(Kontextbewusstsein), zur Gestaltung dieser Konjugationsaufgabe (Handlungsflexibilitit)
sowie zur zukiinftigen adaptiven Erhebung von Lernstinden und -voraussetzungen (Repertoire)

39 Bei perfekter linearer Abhingigkeit formativer Indikatoren ist cine Regressionsanalyse nicht durchfithrbar: Die
relativen Beitrige der einzelnen Indikatoren wiren nicht differenzierbar.
40 Ausnahme: Im Seminar Sachunterricht wurden die Daten im November und Dezember 2018 erhoben.
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zu geben. Der Wortlaut der Items ist dem Skalenhandbuch (Schmitz et al., i.E.) zu entnehmen.
Das Beispiclitem zur Erfassung der Sub-Konstruktfacette Repertoire lautet:

Fiir das nichste Schuljahr wiirde ich gern erneut auf Thre Ideen zuriickgreifen. Ganz allgemein, sehen Sie
Maglichkeiten, das Wissen, die Lernstinde, die Voraussetzungen und Fihigkeiten meiner Schiiler*innen
im Unterricht noch besser aufzunehmen und meinen Unterricht daran zu orientieren?

ONein O Ich weifd es nicht

O Ja, und zwar ...

7,5% der Befragten des Pri-Tests (N =241) antworteten hier mit ,Nein®. Dieser Wert ist im
Vergleich zu denen der beiden anderen Konstruktfacetten der héchste. Moglicherweise sehen
die Befragten hier den geringsten Verbesserungsbedarf oder die diagnostische Dimension ist
fiir sie am schwierigsten zu fassen. Abbildung 1 stellt die 30 induktiv gewonnenen Indikatoren,
die die diagnostische Dimension beschreiben, mit der prozentualen Anzahl an Nennungen im
Pri-Test (N=241) dar.
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Adaptive diagnostische Kompetenz, so wird es durch diese Indikatoren beschrieben, beinhaltet aus
Sicht der Teilnehmenden zunichst ein giinstiges Kontextbewusstsein, bestechend unter anderem aus
einer gestirkeen Lehrer-Schiiler-Kommunikationskultur (10%) und einer professionellen Haltung
der Lehrkraft (34,9%). Diese meint, dass die Lehrkraft eine sachliche und klare Koordinations-
und Moderationsfunktion tibernimmt. Weiterhin zeichnen sich die Erhebungsgegenstinde durch
Differenziertheit aus: Lernvoraussetzungen (7,1%), Lernbedingungen (8%), Lernstinde (21,2%),
Leistungsprobleme (4,1%) und weitere Hintergrundmerkmale der Schiiler*innen (1,2%) sind von
Relevanz. Weitere Komponenten einer adaptiven Diagnostik betreffen die Erhebungsinstrumente,
die Bewertungsmafistibe, die Art der Riickmeldung, die Ableitung von Forder- und didaktischen
Mafnahmen sowie Grundsitze wie Transparenz, Partizipation und Kooperation.

Fiir diese Indikatoren liegen keine Gewichtungen durch Expert*innen vor,* daher flieflen sie
gleichermafien in den Index ein. Um die Mittelwerte der Indizes vergleichbar zu machen, werden
alle Indizes auf eine Spannweite von 0 bis 30 standardisiert.* Im Pri-Test (N =241) erreichen die
Befragten einen Mittelwert von M= 3,77 (Median =4,0). Unter den drei Indizes ist der Index adap-
tiver diagnostischer Kompetenz deutlich der schwerste zu fordernde. Dieser Befund decke sich mit
jenem von Bischoft et al. (2005). In ihrem Videotest mit 50 Lehrpersonen erweist sich die diag-
nostische Kompetenz als am geringsten ausgeprigt (vgl. ebd., S. 382). Tabelle 1 berichtet relevante
statistische Kennwerte der Interventions- und der Vergleichsgruppe zu beiden Messzeitpunkeen.

Tab. 1: Index adaptiver diagnostischer Kompetenz: Vergleich der Interventions- mit der Ver-
gleichsgruppe im Langsschnitt

Min  Max SD M Ver. d  dIGPP
Interventions-  Pri (n=33) 0 7 1,83 4,09 0.15
gruppe Post (n=33) 0 10 2,48 4,42 ’ 005
Vergleichs- Pri (n=51) 0 9 2,02 3,55 0.13 ’
gruppe Post (n=51) 0 10 2,21 3,82 ’

Anmerkungen: Ver.= Verinderung, d = Effektstirke innerhalb der Gruppe, dIGPP = Effektstirke zwischen den Grup-
pen im Zeitverlauf

Der Mittelwert der Interventionsgruppe steigt zwar zwischen den beiden Messzeitpunkten um
0,33 Indexpunkte an; dieser Anstieg entspricht jedoch nur einem kleinen Effeke (4=0,15) (vgl.
Cohen, 1988), der in der Gegeniiberstellung mit der Messwertdifferenz der Vergleichsgruppe
(dIGPP=0,05) nicht bedeutsam ist. Ein Vergleich dieser Werte mit denen der zwei folgenden
Indizes wird zeigen, dass sich die diagnostische Facette adaptiver Lehrkompetenz, der zwar eine
sentscheidende Rolle® (Brithwiler, 2014, S. 81) zugesprochen wird, als anspruchsvollste und als
am schwierigsten zu steigernde erwiesen hat. Bischoff et al. (2005, S. 390) schlussfolgern: ,Mdg-
licherweise richtet sich der Fokus der Lehrpersonen starker auf didaktische Maffnahmen, ohne
dass weitere diagnostische Abkldrungen getroffen werden®. Es empfiehlt sich daher ein besonderer
Fokus auf adaptive Diagnostik in der Weiterentwicklung der FDQI-HU Lehrveranstaltungen.

41 Der Grund hierfiir ist, dass im Zuge der zyklischen Uberarbeitung im Design-Based-Research der Videoimpuls
nach ciner ersten Erhcbungsphase geandert wurde (vgl. 4.2.1). Die lingsschnittliche Analyse beruht auf dem
identischen Video-Impuls.

42 Das heifit, die gewichteten Summenindizes werden mit einem Multiplikator verrechnet, der zu einem Maximum
von 30 fithrt.
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4.2.3.3 Adaptive didaktische Kompetenz

Das zweite Video zeigt eine Unterrichtssequenz, in der die Schiiler*innen ihnen unbekannte
Worter eines Textes im Plenum zusammentragen. Sie haben unterschiedliche Wissensstinde
und lachen einander aus. Die Befragten sind gebeten, dem Lehrer Tipps zu seinem generellen
Verhalten (Kontextbewusstsein), zur Gestaltung dieser Textarbeit (Handlungsflexibilitit) und
zum zukiinftigen didaktischen Vorgehen (Repertoire) zu geben, mit dem Ziel, Lernprozesse
individuell zu fordern. Das Beispielitem zur Sub-Konstruktfacette Kontextbewusstsein lautet:

Das ist die Klasse, die ich gerade unterrichte. Bevor wir zum Inhalt kommen: Finden Sie, ich hitte mich
anders verhalten sollen?

O Nein O Ich weifd es nicht

O Ja, und zwar ...

Die grofe Mehrzahl der Studierenden sieht Verbesserungsbedarf; nur 4,2% der Befragten des Pra-
Tests (N=241) gibt gar keine Hinweise. Abbildung 2 zeigt die 28 Indikatoren, die in der vorlie-
genden Operationalisierung als konstituierend fungieren. Sie zeigt zum einen in Klammern die
jeweilige Gewichtung, die ihnen durch das Expert*innenenverfahren zugesprochen wurde und
stellt zum anderen dar, wie hiufig ein Indikator im Pri-Test (N =241) prozentual genannt wurden.
Anmerkungen: LuL =Lehrerinnen und Lehrer; SuS=Schiilerinnen und Schiiler, Zahlen in

Klammern = Gewichtung, mégliche Gewichtungen sind 1,2, 3 und 4.
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Am hiufigsten schlagen die Befragten einen diskreteren Umgang des Lehrers mit den Wissens-
liicken der Schiiler*innen vor (53,5%). Der Lehrer solle es vermeiden, Schiiler*innen bloflzustel-
len, indem er niemanden aufrufen solle, der*die sich nicht meldet und indem er bei niemandem
nachhaken solle, der*die offensichtlich die Antwort nicht weifS. Diese Kategorie bewerten die
Expert*innen im Sinne einer adaptiver Lehrkompetenz auf einer Skala von 1 bis 4 als mittel-
miflig bedeutsam (Gew.” 2). Die beiden nachfolgend am hiufigsten genannten Indikatoren
hingegen wurden als essentiell (Gew. 4) eingestuft: Der Lehrer solle, so lisst es sich der Sub-
Konstruktfacette Handlungsflexibilitit zuordnen, eine Alternative zum Frontalunterricht aus-
wihlen (48,1%) und, das betrifft das Kontextbewusstsein, das Verhiltnis zwischen Lehrer und
Lerngruppe miisse deutlicher auf Vertrauen, Respekt, Anerkennung und Wertschitzung basie-
ren (47,3%). Alle Indikatoren, die aus Expert*innensicht besonders mafigeblich fiir didaktische
adaptive Lehrkompetenz sind, tauchen in den Antworten der Befragten auf. Kategorien, die
als besonders wichtig eingestuft wurden (Gew. 4), aber relativ selten genannt wurden, sind die
Verkniipfung von Diagnostik und Didaktik (8,3%) und eine Stirken- versus Defizitorientierung
der Lehrkraft (10%). Grund fiir die relativ geringe Anzahl an Nennungen kann sein, dass es sich
bei beiden Kategorien um Abstrahierungen auf der Meta-Ebene handelt, mit denen sich die
Befragten zum Zeitpunkt des Pri-Tests noch nicht beschiftigt hatten.

Betrachtet man die Antworten der Interventionsgruppe (N =233), so lisst sich feststellen, dass
14 Indikatoren im Post-Test hiufiger, drei Indikatoren gleich haufig und elf Indikatoren selte-
ner als im Pri-Test genannt wurden. Eine Kategorie, die den Befragten nach der Teilnahme an
einem FDQI-HU Seminar deutlich prisenter war, ist die Auswahl von Sozialformen (Pri: 2 =38;
Post: 2=20). Sie betrifft das Repertoire und bezeichnet einen abwechslungsreichen Einsatz von
Einzel-, Partner- und Gruppenarbeit. Im Baustein Adaptive didaktische Kompetenz (siche Bei-
trag 3.3 in diesem Band) wurde sie im Kontext der Beschiftigung mit Methoden und Medien
im inklusiven Unterricht eingehend behandelt und so konnte es eine Wirkung des Interventi-
onsansatzes sein, dass sie im Seminarverlauf an Prisenz gewonnen hat. Eine Kategorie, deren
Nennung hingegen abnahm, ist das Einholen personlicher Eindriicke der Schiiler*innen zum
Text (Pri: n=4; Post: n=1). Zur Facette der Handlungsflexibilitit gehorend zeigt diese Kate-
gorie eine mégliche Erginzung des Vorgehens des Lehrers im Video auf. Sie scheint fiir die
Befragten an Prisenz verloren zu haben.

Anhand der 28 Indikatoren und ihrer Gewichtungen wird der Index adaptiver didaktischer
Lehrkompetenz berechnet. Auch er ist auf eine Spannweite von 0 bis 30 standardisiert. Im Pra-
Test (N=241) erreichen die Befragten einen Mittelwert von M =5,86 (Median=6,09). Der
Index ist somit als schwierig einzustufen, jedoch als leichter als jener zur diagnostischen Dimen-
sion. Die Spannweite von Minimum =0 bis Maximum=16,96 ist als mittelgrofl zu werten.
Tabelle 2 berichtet relevante statistische Kennwerte der Interventions- und Vergleichsgruppe
zu beiden Messzeitpunkten.

Der Mittelwert der Interventionsgruppe steigt im Pri-Post-Vergleich um 1,12 Skalenpunkte
an. Das entspricht einer Effekestirke von d'=0,35. Auch die Vergleichsgruppe verzeichnet einen
Mittelwertanstieg, dessen Effektstirke geringer ist (¢=0,24). Stellt man die Mittelwertdiffe-
renzen von Interventions- und Vergleichsgruppe einander gegeniiber, so lisst sich anhand der
Formel von Morris und DeShon (2002, S. 108) die ,.effect size for the independent groups pre-
test-posttest (AIGPP)“ berechnen. Mit dIGPP =0,10 zeigt sich hier ein nur kleiner Effeke (vgl.
Cohen, 1988).

43 Gew.= Gewichtung. Mogliche Gewichtungen sind 1,2, 3 und 4.
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Tab. 2: Index adaptiver didaktischer Lehrkompetenz: Vergleich der Interventions- mit der
Vergleichsgruppe im Langsschnitt

Min Max SD M Ver. d dIGPP
Interventions-  Pri (. =33) 0,87 13,48 3,35 5,68 035
gruppe Post (n=33) 0 1522 3,11 6,80 ’ 0.10
Vergleichs- Pri (n=51) 0 1696 3,37 5,80 024 ’
gruppe Post (2=51) 0 1217 315 6,57 ’

Anmerkungen: Ver.= Verinderung, d = Effektstirke innerhalb der Gruppe, dIGPP = Effektstirke zwischen den Grup-
pen im Zeitverlauf

4.2.3.4 Adaptive Klassenfithrungskompetenz

Im letzten Videoimpuls sehen die Befragten, dass die Schiiler*innen der gezeigten Klasse ihre
Hausaufgaben nicht gemacht haben und eine Schiilerin sich weigert vorzulesen. Sie sind gebe-
ten, dem Lehrer Ratschlige zu geben, was er generell beachten sollte (Kontextbewusstsein), wie
er mit dieser Situation im adaptiven Sinne besser umgehen kénnte (Handlungsflexibilitit) und
wie er die Lerngruppe in Zukunft zu ciner konzentrierten Mitarbeit motivieren kann (Reper-
toire). Das Beispielitem zur Erfassung der Sub-Konstruktfacette Situationsspezifik lautet:

Sie haben gerade geschen, dass niemand die Hausaufgaben gemacht hat und dass die Schiilerin Kumba
sich weigert vorzulesen. Mein Ziel ist es, die Unterrichtszeit méglichst stérungsarm zu nutzen. Wiren
Sie anders mit dieser Situation umgegangen als ich?

ONein O Ich weiff es nicht O Ja, und zwar ...

Hier empfinden die Studierenden besonders starken Verbesserungsbedarf; nur 1,7% der Befrag-
ten des Pri-Tests (N=241) gibt keine Hinweise. Abbildung 3 stellt die 23 Indikatoren, die
adaptive Klassenfithrungskompetenz konstituieren sollen, mit Gewichtungen und der prozen-
tualen Anzahl an Nennungen im Pri-Test (N =241) dar.

Auch im Falle adaptiver Klassenfithrungskompetenz finden sich alle Indikatoren, die durch die
Expert*innen gesetzt wurden, in den Antworten der Studierenden wieder. In Bezug auf ein for-
derliches Kontextbewusstsein ist den Expert*innen eine zugewandte Haltung der Lehrkraft am
wichtigsten (Gew. 4). Der Lehrer solle sich nicht iiber die Schiiler*innen lustig machen, sondern
aufsie eingehen: Diesen Hinweis geben auch 39,4% der Befragten. Was den adaptiven Umgang
mit der spezifischen Situation angeht (Handlungsflexibilitit), so bewerten die Expert*innen
zum einen eine Suche nach Griinden als sehr bedeutsam (Gew. 4), das heifit, der Lehrer solle
nach den Auslésern fiir eine fehlende Teilnahmebereitschaft fragen. So raten es auch 25,7% der
Studierenden. Zum anderen solle er sich auf eine Losungsfindung konzentrieren (Gew. 4), um
den Unterricht fortzufithren; so schreiben auch 5% der Befragten. Hierbei sei, dem Repertoire
adaptiven Handelns entsprechend, eine Partizipation der Schiiler*innen an der Unterrichtsge-
staltung und an der Klassenfithrung essentiell (Gew. 4). Diesen Hinweis geben auch 11,2% der
Studierenden.

Die Interventionsgruppe (N =33) gibt nach der Seminarteilnahme andere Hinweise als zuvor.
So werden 13 Kategorien im Pri-Post-Vergleich hiufiger genannt, neun werden seltener genannt
und eine Kategorie wird gleich haufig angesprochen. Die Mehrzahl der oben beschriebenen
Indikatoren, die aus Expert*innensicht besonders wichtig sind, scheinen in den FDQI-HU-
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Seminaren behandelt worden zu sein, denn die Hiufigkeiten ihrer Nennungen haben zuge-
nommen: zugewandte Haltung der Lehrkraft (Pri: 7= 11; Post: # = 18), Lésungsfindung (Pri:
n=0; Post: =>5) und Partizipation (Pri: n = 1; Post: n=4). Die Suche nach Griinden hinge-
gen ist eine Kategorie, die weniger Studierenden nach der Seminarteilnahme empfehlenswert
erschien (Pri: »=13; Post: =7).

Abénderung der Textarbeit (3) M 49 4

B

Umgang damit, dass Schiilerin nicht vorliest (1) I 44,8

Stirkung der Motivation (2) FEEEEE—" 432
den SuS zugewandte Haltung (4) S 39 4
Gestaltung LuL-SuS-Hierarchieverhiltnis (2) mmmmmmmmmmmmn 33,6
Sprache der Lehrkraft (2) s 32 4
Zusammenhalt der Lerngruppe (2) W 28,6
Ausrichtung der Inhalte am Leben der SuS (1) s 33 2
Stirkung der Regeln zum friedlichen. . s 26,6
Suche nach Griinden (4) FE—————————— 257
Verantwortung an die SuS (3) mmmmmmmmmm—m—""" 232
Stirken- vs Defizitorientierung (1) mmmm——" 203
Verbesserung der Arbeitsatmosphére (1) " 187
positive Ausstrahlung der Lehrkraft (2) s 187
Umgang damit, dass niemand die HA.. s 16,6
Partizipation (4) w112
Umgang mit mangelnder Arbeitsbereitschaft (2) w95
Zufriedenheit mit der Lehrerrolle (2) mmm 58
Losungsfindung (4) mm 5
optimistische Vorannahmen (3) = 4.6
Transparenz der Unterrichtsplanung (1) ® 2.9
Schaffung von Sinnhaftigkeit (2) = 2.1
Umgang damit, dass sich niemand meldet (1) = 21
0 10 20 30 40 50 60
Haufigkeiten der Nennungen in %

Anmerkungen: LuL = Lehrerinnen und Lehrer; SuS = Schiilerinnen und Schiiler, Zahlen in Klammern = Gewichtung,
mégliche Gewichtungen sind 1, 2, 3 und 4.

Abb. 3: Adaptive Klassenfithrungskompetenz: Indikatoren (mit Gewichtung) und die Hiufigkeiten ihrer Nennung
im Pri-Test (N =241) in Prozent; Mchrfachnennungen méglich

Der Index adaptiver Klassenfithrungskompetenz wird anhand der 23 Indikatoren und der ent-
sprechenden Gewichtungen berechnet und auch auf eine Spannweite von 0 bis 30 standardisiert.
Im Pri-Test (N =241) erreichen die Befragten einen Mittelwert von M= 6,32 (Median = 6,60).
Der Index gilt hiermit zwar noch als ,schwer®, jedoch als leichtester unter den Dreien. Die
Spannweite von Minimum =0 bis Maximum = 13,80 ist geringer als jene des Indizes zu adapti-
ver Didakeik. Tabelle 3 berichtet relevante statistische Kennwerte der Interventions- und Ver-
gleichsgruppe zu beiden Messzeitpunkten.
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Tab. 3: Index adaptiver Klassenfithrungskompetenz: Vergleich der Interventions- mit der Ver-
gleichsgruppe im Langsschnitt

Min Max SD M Ver. d dIGPP
Interventions-  Pri (n=33) 0 9,6 2,44 5,98 0.52
gruppe Post (=33) 1,80 1320 295 7,39 ' 0.08
Vergleichs- Pri (n=51) 1,20 13,20 2,71 6,35 0.38 ’
gruppe Post (n=51) 0 19,20 426 7,69 ’

Anmerkungen: Ver.= Verinderung, d = Effektstirke innerhalb der Gruppe, dIGPP = Effektstirke zwischen den Grup-
pen im Zeitverlauf

Die Interventionsgruppe verzeichnet im Pra-Post-Vergleich einen Anstieg des Mittelwerts um
1,41 Skalenpunkte. Dieser Anstieg entspricht einer Effektstirke von 4=0,52 und in Anlehnung
an Cohens Interpretationsstandards einem mittleren Effeke (vgl. 1988). Folglich scheint der
FDQI-HU-Interventionsansatz (vgl. Beitrag 3.4 in diesem Band) zu einer deutlichen Erhohung
adaptiver Klassenfithrungskompetenz unter den teilnehmen Studierenden gefithrt zu haben.
Auch die Vergleichsgruppe verzeichnet zwar einen Mittelwertanstieg; dieser ist jedoch geringer
(d=0,38). Eine Gegeniiberstellung beider Mittelwertdifferenzen zeigt nach Cohens Interpreta-
tionsgrenzen keinen Effekt zugunsten der Interventionsgruppe (A/GPP=0,08).

4.2.4 Zusammenfassung und Fazit fiir die inklusionsorientierten
Lehr-Lern-Bausteine

Fiir die Priifung der Wirkung universitirer Lehrveranstaltungen beziiglich der Forderung adap-
tiver Lehrkompetenz bei Studierenden des Lehramts wurde ein standardisiertes Testverfah-
ren ausgehend von den theoretischen Grundlagen des Konstrukts konzipiert. Anhand dreier
Videoimpulse wurden die Studierenden gebeten, der Lehrkraft in den Videosequenzen Hin-
weise fiir die Verbesserung des Unterrichts zu geben. Dabei bezog sich je ein Videoausschnitt
auf die adaptive diagnostische, didaktische und Klassenfilhrungskompetenz. Auf Basis einer
quantitativen Inhaltsanalyse und eines Expert*innenverfahrens wurden drei gewichtete Sum-
menindizes gebildet. Die multidimensionale Struktur der Konstruktfacetten adaptiver Lehr-
kompetenz wurden anhand formativer Indikatoren abgebildet. Die Indizes wurden eingesetzt
in einer Erhebung mit N'=241 Studierenden im Pri-Test und V=128 Studierenden im Post-
Test. Fir N =33 Studierende der FDQI-HU-Seminare konnten die Ergebnisse im Pri- und Post-
test verglichen und mit den Ergebnissen der Vergleichsgruppe (IV = 49) in Bezichung gesetzt
werden. Die Berechnung der intra- und intergruppenbezogenen Unterschiede in Effekestirken
zeigte, dass unterschiedlich stark ausgeprigte Unterschiede zugunsten der Interventionsgruppe
in allen drei getesteten Konstruktbereichen bestanden. Insbesondere erhéhten sich die adapti-
ven Klassenfithrungskompetenzen. Ebenfalls ein Anstieg wurde fiir die adaptiven didaktischen
Kompetenzen festgestellt. Eine nach konventionellen Kriterien bedeutsame Steigerung der
adaptiven diagnostischen Kompetenzen zeigt sich hingegen in den Effekestirken kaum.

Die Griinde hierfiir konnen vielfaltig sein: Zunichst ist festzuhalten, dass der Lehr-Lern-Bau-
stein Adaptive Klassenfiibrungskompetenz analog zum Testinstrument auf einem Videobeispiel
basiert und damit die professionelle Wahrnehmung von Klassenfithrungskompetenzen beinhal-
tet. Die Wirksamkeit videobasierter Trainings fiir die Entwicklung dieses Kompetenzbereichs
konnten Gold, Hellermann und Holodynski ebenfalls fiir Studierende des Grundschullehramts
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nachweisen (vgl. 2017, S. 125fF.). Da in dieser quasi-experimentellen Studie zudem die Effekee
des Trainings auf die Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen der Studierenden fiir ihre eigenen
Klassenfithrungskompetenzen gezeigt werden konnten (vgl. ebd., S. 127), empfichlt es sich, den
Lehr-Lern-Baustein Adaptive Klassenfiibrungskompetenz fir die Stirkung der professionellen
Wahrnehmung von praxisnahen Unterrichtssequenzen weiterhin einzusetzen und ggf. auszu-
bauen (siche Beitrag 3.4 in diesem Band). Auch der Einsatz des Lehr-Lern-Bausteins Adaptive
didaktische Kompetenz, der sich inhaltlich auf das Didaktische Modell fiir inklusives Lehren und
Lernen (DiMiLL) (vgl. Frohn et al., 2019) bezog (siche Beitrag 3.4 in diesem Band), lisst sich
nach der empirischen Befundlage weiterhin begriinden. Ausgehend von den vergleichsweise
geringeren Effekestirken ist hier zu iiberlegen, ob die Ziele des Bausteins noch stirker auf die
Einschitzungen der Expert*innen fokussiert werden konnten. Insbesondere die Verkniipfung
von Didaktik und Diagnostik, die als zentral bewertet wurde, konnte stirker thematisiert wer-
den (siche oben, Abb. 1).

Der Index der adaptiven diagnostischen Kompetenz weist hingegen darauf hin, dass mit dem
Einsatz des diesbeziiglichen Lehr-Lern-Bausteins, der sowohl die inklusions- als auch die fach-
bezogene Diagnostik fokussiert, zunichst (noch) kein abrufbares Beratungswissen stimuliert
wurde. Inhaltlich war das Ziel dieses Bausteins ohnehin auf eine Diskussion der diagnostischen
Grundprinzipien und Potenziale fiir den inklusiven Unterricht ausgerichtet (siche Beitrag 3.2
in diesem Band). Brithwiler (2014) betont zudem, dass gerade dieser Bereich der adaptiven
Lehrkompetenz schwer zu entwickeln sei und Prengel (2016, S. 51) hebt die Pluralitit diagnos-
tischer Perspektiven als ,dermaflen komplex und dynamisch® hervor, sodass eine vollstindige
Untersuchung kaum méglich erscheint. Dennoch ist es fiir die formative Weiterentwicklung
der Seminarinhalte und der Begleitevaluation angezeigt, den Baustein noch stirker auf professi-
onelle adaptive Kompetenzen auszurichten. Denn: ,Die Frage der dazu notwendigen Lernma-
terialien und ihre systematische Entwicklung, Gestaltung und Erprobung erfihrt noch viel zu
wenig Beachtung bei allen Beteiligten in Schulpraxis, Wissenschaft und Aus- und Fortbildung®
(Prengel, 2016, S. 59).
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4.3 Den iiblichen Weg verlassen.
Objektiv-hermeneutische Analyse der Interviews
mit Dozierenden zum Einsatz inklusionsorientierter
Lehr-Lern-Bausteine in fachdidaktischen Seminaren

Der Einsatz inklusionsorientierter Lehr-Lern-Bausteine in der universitiaren Lehrkriftebildung
verfolgt das tibergeordnete Ziel, ein niederschwelliges Angebot fiir die fachdidaktische inklu-
sionssensible Ausbildung angehender Lehrer*innen bereitzustellen und somit aktuelle Schulre-
formen im Kontext inklusiver Anforderungen zu unterstiitzen. Bisher wurden die im Rahmen
des Projekts Fachdidaktische Qualifizierung Inklusion angehender Lebrkrifte an der Humbolds-
Universitiit zu Berlin (FDQI-HU) entwickelten Lehr-Lern-Bausteine (siche Kapitel 3 in die-
sem Band) in fiinf verschiedenen Fachdidaktikseminaren erprobt. Neben der Sensibilisierung
der angehenden Lehrkrifte fir Heterogenitit und fiir die Bedeutung von Sprachbildung im
(Fach-)Unterricht, zielen die Lehr-Lern-Bausteine auf die Férderung adaptiver Lehrkompetenz
als Grundlage fiir das professionelle Handeln in inklusiven Settings (vgl. Franz, 2017; siche u.a.
Beitrag 2.2 in diesem Band). Eine Weiterentwicklung und Ubertragung auf andere Fachdidak-
tiken innerhalb der Humboldt-Universitit und in andere Hochschulen ist ebenso geplant wie
der Einsatz der Bausteine in der zweiten und dritten Phase der Lehrkriftebildung (siche Beitrag
5.4 in diesem Band).

Die Begleitevaluation des Projekts FDQI-HU hat nicht nur die standardisierte Befragung der
Studierenden fokussiert (siche Beitrige 4.1 und 4.2 in diesem Band), sondern auch Dozie-
rende als wichtige Akteur*innen zur Implementierung innovativer Ausbildungsinhalte und
-methoden in die Erhebungen mit einbezogen. Um deren Einschitzungen und Reaktionen auf
die Verwendung der in diesem Band vorgestellten Lehr-Lern-Bausteine festzuhalten, wurden
finf Interviews gefiihre, die unter Verwendung der objektiv-hermeneutischen Methode (vgl.
Oevermann, 2002; Wernet, 2009) ausgewertet wurden. Ziel der Auswertung war eine Typo-
logisierung zum Einsatz der Bausteine im Hinblick auf die Férderung adaptiver Lehrkompe-
tenz, die einerseits komplexititsreduzierend die Ergebnisse verdichten (vgl. Weber, 1980) und
andererseits wertvolle Impulse fiir die Weiterentwicklung und Implementierung der Lehr-Lern-
Inhalte liefern sollte. Der folgende Beitrag geht zunichst auf die theoretischen Grundlagen der
Typenbildung zum Einsatz der neuen Lehr-Lerninhalte ein und begriindet hierauf aufbauend
die Methode der objektiven Hermeneutik. In diesem Kontext werden der Fall und die Inter-
aktion beschrieben sowie die Auswertungsstrategie prizisiert (4.3.1). Nachfolgend werden die
aus dem Material gebildeten Typen zum Einsatz inklusionsorientierter Lehr-Lern-Bausteine im
Hinblick auf die Férderung adaptiver Lehrkompetenz dargestellt und charakeerisiert (4.3.2).
Abschlieflend werden die Schlussfolgerungen aus den Interviews fiir die zukiinftige Implemen-
tation der Lehr-Lern-Bausteine in die universitire Lehrkriftebildung und in weitere Phasen der

Lehramtsausbildung abgeleitet (4.3.3).

doi.org/10.35468/5798_04.3
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4.3.1 Auswertung der Interviews: Zielsetzung, Methode, Kontextbestimmung
und Interpretationsvorgehen

4.3.1.1 Typenbildung als Ziel

Die Bildung von Typen lisst sich — originir aus der soziologischen Forschung stammend - als
handlungsleitendes Element zur Komplexititsreduktion begriinden. Vor allem durch die Arbei-
ten Max Webers (1980) in der Sozialforschung zu Beginn des 20. Jahrhunderts vorangetricben,
werden Typologisierungen sowohl fiir deskriptive als auch fiir theoretische bzw. heuristische
Zwecke verwandt. Webers Ansatz ist ,,damit sowohl Handlungstheorie, die auf das soziale Han-
deln der Individuen abstellt, als auch Strukturtheorie, welche die aus dem Handeln sich erge-
benden Strukturen und auch Ordnungen erkliren und verstechen méchee (Tegethoff, 2012,
S.22). Aus diesem Anspruch heraus leitet Weber so genannte ,Idealtypen sozialen Handelns
ab (vgl. ebd., S. 324F.). Dabei stellen die Idealtypen selbst keine Hypothesen dar, ,weisen aber
der Hypothesenbildung die Richtung, indem sie durch ihren komparativen Charakter ein ana-
lytisches (Hilfs-)Mittel bereitstellen” (ebd., S. 56). Die aus dem Material abgeleiteten Typen
konnen dabei als ,Zwischenschritt des Auswertungsprozesses“ verstanden werden, die ,die
Ubersicht iiber das Datenmaterial (Kluge, 1999, S. 104) und darauf basierende Riickschliisse
erleichtern.

Konkret auf die Bildungsforschung bezogen, kénnen Befunde der Implementationsforschung
zu Reaktionstypen auf Reformen im Bildungswesen hier als Beispiel herangezogen werden (vgl.
Teerling & Kéller, 2019): Bése und Kolleg*innen (2018) finden etwa in ihren Untersuchungen
zur Berliner Schulstrukturreform im Jahr 2010 anhand latenter Profilanalysen fiinf unterscheid-
bare Typen bei N'=192 Schulleiter*innen. Zwischen den Gegensitzen von ,,Motivierten und
Hochinteressierten” und ,,Nichtengagierten und Nichtinteressierten” wurden die drei weiteren
Typen ,Pragmatische*r, ,Besorgt-Motivierte*r* sowie , Miflig-Interessierte*r (ebd., S. 1176)
charakeerisiert. Die Typenbildung erméglicht hier einerseits eine Analyse der Reaktionen auf
die Berliner Schulstrukturreformen, andererseits kann sie als Impuls fiir mégliche Interventions-
strategien zum weiteren Umgang mit Reformen genutzt werden.

4.3.1.2 Methode der Objektiven Hermeneutik

Die folgenden Auswertungen basieren auf den Textprotokollen von Interviews mit finf
Dozierenden der Hochschullehre. In Erweiterung der quantitativ ausgewerteten Fragebogen
fiir die Studierenden erlaubt es die Auswertung der Interviews, qualitativ auf die Bewertung
der Bausteine aus der Perspektive der Dozierenden einzugehen. Dafiir wurde die Methode der
objektiv-hermeneutischen Interviewanalyse verwandt, die im Folgenden begriindet und in ihrer
Vorgehensweise beschrieben wird.

Begriindung der Methode und Abgrenzung zu anderen Verfahren

Ziel der Interviewauswertung war cine Typologisierung auf der Basis von Textprotokollen (s.o.).
Ein auf die Generierung von Typen ausgerichtetes Forschungsinteresse setzt eine methodische
Herangehensweise voraus, die eine grofitmégliche Offenheit gegeniiber dem Material erlaubt
(vgl. Bohnsack, 2003). Die Methode der objektiven Hermeneutik beziche sich explizit auf das
Erschlieffen objektiv nachweisbarer Sinnstrukturen (Deppe et al., 2018, S. 62), die durch eine
Analyse der unter der Oberfliche liegenden Textstrukturen generiert werden (vgl. Wernet, 2009).

44 Webers Begriff der Idealtypen bezieht sich nicht auf eine Rangfolge von Typen; ein Idealtypus wird stattdessen so
bezeichnet, da diese Art ,reine’ Typen so kaum in der Realitit anzutreffen ist.
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Ohne cine Offenheit dem zu analysierenden Textmaterial gegentiiber, konnten diese Sinnstruk-
turen nicht extrahiert werden.

Die Methode der objektiven Hermeneutik geht auflerdem davon aus, dass jegliche soziale Praxis
auf universell giiltigen Regelhaftigkeiten beruht (vgl. Oevermann, 2002). Ziel der Objektiven
Hermeneutik ist es, diese verborgenen, d.h. latenten Sinnstrukturen, ,die vom sozialen Kon-
text bestimmt werden® und den ,Handlungsspielraum lebenspraktisch handelnder Subjekte®
(Scherf, 2009, S. 303) definieren, systematisch zu erschlieflen. Es wird angenommen, dass sich
in jeglichen sprachlichen Aufgerungen stets Spuren von latenten Sinnstrukturen finden lassen,
die in Textprotokollen manifest und damit objektiv nachvollzichbar werden.

Im Gegensatz zu anderen Verfahren der qualitativen Interviewanalyse, wie beispielsweise der
dokumentarischen Methode oder ethnografischen Auswertungsverfahren, werden bei der
objektiv-hermeneutischen Interviewanalyse keine Anspriiche im Hinblick auf die milieuspezi-
fische Nahe oder Ferne der Auswerter*innen problematisiert. Vielmehr wird von ,.einer intuiti-
ven Regelkompetenz® ausgegangen, tiber die [alle] voll sozialisierten Mitglieder der Gesellschaft
verfiigen* (Deppe et al., 2018, S. 64). Dem Verfahren der Objektiven Hermeneutik inhirent
ist die Annahme, dass méglicherweise subjektiv gefirbte Bedeutungshypothesen ,,im Vollzug
der Sequenzanalyse durch das Protokoll selbst entweder ausgeschlossen oder bestitigt werden®
(ebd.). Aus Perspektive der Objektiven Hermeneutik ist damit eine von der Standortgebun-
denheit des oder der Interpretierenden unabhingige Erkenntnis moglich. Wird diese Annahme
akzeptiert, eignet sich das Verfahren sehr gut, um den Einsatz der Lehr-Lern-Bausteine mit
moglichst offenem Blick zu analysieren und verschiedene Typen im Hinblick auf das For-
schungsinteresse zu generieren.

Prinzipien des Analyseprozesses und Vorgehen zur Fallrekonstruktion

Das Verfahren der Objektiven Hermeneutik versteht sich als ein regelgebundenes Vorgehen,
das den Anspruch hat, intersubjektiv nachvollziehbar zu sein. Andreas Wernet (2009) hat fiir
die Interpretation von Texten® fiinf generelle Prinzipien formuliert. Diese sind 1. Kontextfrei-
heit als Voraussetzung fiir die erste Interpretation des Textes als kontextunabhingige Bedeu-
tungsexplikation. 2. Wortlichkeit als Explikation des tatsichlich Gesagten und nicht vermutlich
Gemeinten oder sozial Erwiinschten. 3. Sequenzialitir als Rekonstruktion der Bildungsstrukeur
des Textes, also als schrittweises Folgen des Textes. 4. Extensivitit als Erschopfung aller még-
lichen Lesarten des Textes und 5. Sparsamkeit als Beachtung nur derjenigen Interpretationen
und Lesarten, die tatsichlich textlich iiberpriifbar sind (vgl. ebd., S. 21fF.). Bevor die Sequenzen
ausgewertet werden, miissen immer der Fall bestimmt und die Interaktion zur Generierung des
Falles eingebettet werden.

Das konkrete Vorgehen der Fallrekonstruktion bezieht sich dann auf einen Dreischritt:
Zunichst werden 1) Geschichten zum Text erzihlt, in denen die ausgesuchte Sequenz ,wohlge-
formt® (ebd., S. 36, 91) erscheint. Diese Geschichten werden 2) typologisiert und mégliche Les-
arten des Textes extrahiert. Die so gewonnenen Bedeutungsexplikationen werden 3) mit dem
tatsichlichen Kontext der Auflerungen und der Aussageintention konfrontiert. Das Geschich-
tenerzihlen folgt dabei den oben aufgefithrten fiinf Prinzipien und untersucht die Frage, ob der
Text in diesem ,gedankenexperimentellen Kontext' eine gut passende Auferung und mégliche
Lesart wire. Dazu gehort auch die Gegenprobe des kontrastierenden Gedankenexperiments, in
dem die Auferung zicht passt bzw. offensichtlich unpassend erscheint (Bohnsack, 2003, S. 73f.;
Wernet, 2009, S. 92).

45 Neben Textprotokollen kénnen auch andere Daten, z.B. Bilder oder Diagramme, mit der Methode analysiert werden.
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4.3.1.3 Kontext der Interviews: Fallbestimmung und Interaktionseinbettung

Bevor die Interpretation beginnt, muss geklirt werden, was der ,Fall’ ist. Aus dem explizierten
Forschungsinteresse und der Fragestellung ergibt sich der Fall als Produke der ,,gedanklichen
Ordnungvon Wirklichkeit“ (Wernet, 2009, S. 89). Abgeleitet aus den dargelegten theoretischen
Ausfithrungen ergibt sich im Kontext dieses Beitrags der folgende Fall: Die Auswertungen der
Interviewsequenzen sollen die Einschitzungen von Dozierenden zum Einsatz der inklusions-
orientierten Lehr-Lern-Bausteine prizisieren. Das Ziel der Interpretation ist eine Typologisie-
rung der Reaktionen auf die Nutzung der Bausteine im Hinblick auf die Forderung adaptiver
Lehrkompetenz. Die auswertungsleitenden Fragestellungen lauten demnach: Wie bewerten die
Dozierenden die Bausteine in Bezug auf die Forderung adaptiver Lehrkompetenz bei den Stu-
dierenden? Lassen sich hier Typen unterscheiden, die im Sinne von Weber ,komplexititsredu-
zierend’ Bewertungsstrukturen extrahieren?

Bevor der Fall bearbeitet wird, muss die erfolgte Interaktion eingebettet und der Auswertungs-
gruppe mitgeteilt werden. Es muss die Frage geklirt werden, was der Interviewauszug tatsich-
lich protokolliert, d.h. ob sich darin der erforderliche Anspruch auf Wirklichkeit zeigt und das
Material demnach zur Interpretation genutzt werden kann (ebd., 2009, S. 89). Bei den verwen-
deten Textprotokollen handelt es sich um Ausschnitte von Interviews mit Dozierenden, die um
ihre retrospektive Einschitzung zum Einsatz der Lehr-Lern-Bausteine in ihren Seminaren gebe-
ten wurden. Die Fragen an die Dozierenden bilden demnach keine tatsichliche Handlung ab,
sondern beinhalten eine Praxisreflexion der Dozierenden beziiglich der Vermittlung adaptiver
Lehrkompetenzen anhand eines bestimmten Werkzeugs (der inklusionsorientierten Lehr-Lern-
Bausteine). Demnach sind die Textprotokolle grundsitzlich fiir die Bearbeitung des Erkennt-
nisinteresses geeignet.

4.3.1.4 Interpretationsvorgehen

Bildung ciner Interpretationsgruppe

Fir die objektiv-hermenecutische Analyse der Textprotokolle wurde eine Auswertungsgruppe
aus fiinf Personen gebildet.* Fiir die nachfolgenden Interviewanalysen wurde angestrebt, in der
Gruppe der Auswerter*innen moglichst mehrere im Bildungsbereich agierende Professionen zu
vereinen, um durch die multiperspektivische Ausdeutung der Interviews die Extensivitit der
Interpretationsarbeit zusitzlich abzusichern.”” Diesem Qualititsanspruch folgend, bestand die
Interpretationsgruppe aus finf Teilnechmer*innen mit unterschiedlichen padagogischen Vorer-
fahrungen bzw. Expertisen: zwei Bildungswissenschaftlerinnen, eine Ausbilderin aus der zwei-
ten Phase der Lehrkriftebildung, eine Lehramtsstudentin am Ende ihres Masterstudiums und
ein angehender Lehrer im Vorbereitungsdienst. Die Zusammensetzung erfolgte demnach unter
der Primisse, dass alle Interpret*innen ,grundsitzlich mit dem zu analysierenden Milieu ver-

traut sind“ (Scherf, 2009, S. 313).

46 Neben den Autorinnen konnten fiir die Analyse des Interviewmaterials zwei angehende Lehrkrifte gewonnen
werden. Die Autorinnen bedanken sich herzlich bei Henrike Vogel und Boris Bolsinger fiir die engagierte Mitarbeit
und die zahlreichen wertvollen Denkimpulse bei der objektiv-hermeneutischen Auswertung der Interviews.

47 Da die Objektive Hermeneutik davon ausgeht, dass allgemeingiiltige Sinnstrukturen — wie oben beschrieben —
grundsitzlich fir alle Interpret*innen erkennbar bzw. erschliebar sind, begriindet sich der Mehrwert der
Gruppeninterpretation vor allem in der Absicherung der Extensivitit der Analyse. Das Spektrum mdglicher
Lesarten wird umso gréfer, ,[jle mehr potenzielle Lieferanten unterschiedlicher Deutungen® (Maier, 2018, S. 41)
an der hermeneutischen Textanalyse beteiligt sind. So lisst sich die Qualitit der finalen, konsensualen Deutung
nicht zuletzt an der Bandbreite der zuvor verhandelten Lesarten bemessen (ebd., S. 42).
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Auswahl der Interviewsequenzen

Fir die Auswertung wurden immer diejenigen Sequenzen aus den Interviews ausgesucht, in
denen erstmals konkret nach der Férderung adaptiver Lehrkompetenz durch den Einsatz der
Lehr-Lern-Bausteine in den Seminaren gefragt wurde. Damit wurde jeweils die erste Reaktion
auf die entsprechende Frage als einheitliches Auswahlkriterium fiir die Sequenzen gewihle.
Hier wurden die ersten Bedeutungseinheiten (zwischen ein und drei Sitzen) feinanalysiert. Die
Auswertungsreihenfolge wurde entsprechend der chronologischen Interviewreihenfolge fest-
gelegt. Nur eine Person hatte die Aufgabe, die entsprechenden Sequenzen vorzubereiten; fiir
die anderen vier Personen waren die Textprotokolle véllig unbekannt. So sollte dem Anspruch
Rechnung getragen werden, dass nur die entsprechende Bedeutungseinheit, nicht aber die
gesamte Sequenz aufgedecke und feinanalysiert wurde.

Neben den protokollierten Antwortsequenzen wurde jeweils die entsprechende Frage dargebo-
ten, denn die ,,objektiv-hermeneutische Textanalyse kann die Interview-Frage, anders als in sta-
tistisch-subsumierenden Auswertungsverfahren iiblich, nicht unberiicksichtigt lassen” (Wernet,
2009, S. 62). Die Interviewfrage bildet damit den Rahmen, der den Antworthorizont eréffnet.
Zwar werden auch hier latente Sinnstrukturen aufgedecke, allerdings stellt die Analyse der Frage
cher ,eine stark verkiirzte und kondensierte objektiv-hermeneutische Textanalyse dar” (ebd.),
die auf eine vollstindig durchgefiihrte extensive Feinanalyse verzichtet.

Im Forschungsprozess wurden die Antworten in mehrere Sequenzen unterteilt und jede Einheit
feinanalysiert. Es wurden Geschichten erdacht, in denen die Aufgerungen ;wohlgeformt® erschie-
nen, und kontrastive Beispiele gefunden, in denen die Sequenz nicht passend wire. Aus Verdich-
tungsgriinden werden diese einzelnen Geschichten hier nicht behandelt. Der Fokus liegt fiir diesen
Beitrag auf den gebildeten und gemeinsam anhand des Kontextes der Gesamtantwort iiberpriiften
Hypothesen und Typen. Im folgenden Abschnitt werden daher jeweils die Interviewfragen mit
analysiertem Antworthorizont sowie die ausgewihlten Antwortsequenzen mit Hauptergebnissen
der hermeneutischen Analyse und gebildetem Typus fiir die fiinf Dozierenden dargestellt.

4.3.2 Empirische Ergebnisse aus den Interviews mit Dozierenden

Die ersten beiden Dozierenden (C und B) wurden im Oktober 2018 interviewt und haben das
Seminar mit Einsatz der inklusionsorientierten Lehr-Lern-Bausteine als Lehrtandem aus Fach-
didaktik und ,Querlage®® zusammen umgesetzt. Ihre jeweiligen Antworten auf die erste Frage
im Interview zum Einsatz der Bausteine wurden getrennt ausgewertet.

1. und 2. Typus im Gruppeninterview: ,,der/die Unsichere” und ,,der/die Skeptiker*in®
Zunichst wird die Interviewfrage wiedergegeben, die fiir diesen Beitrag veranschaulichend
etwas ausfiithrlicher behandelt wird:

I: Dann wiirde ich jetzt mal auf die Seminarbausteine oder die Bausteine ganz konkret zu sprechen kom-
men. (.) Was glaubt ihr wie, ich fange erst einmal ganz allgemein an. Thr habt vorhin schon angespro-
chen, es war vor allen Dingen, ihr fithltet euch ein bisschen unter Zeitdruck, habe ich herausgehért, was
glaubt ihr, wie, in welcher Art und Weise hat der Einsatz der Bausteine die adaptiven Lehrkompetenzen
beeinflusst?

48 Als ,Querlagen’ werden die Expertisen aus Rehabilitationswissenschaften, Sprachbildung und allgemeiner Didakeik
bezeichnet, dic innerhalb des Projektkontextes neben den Fachdidaktiken, ,quer® in alle Ficher hincinwirken (sollen).
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Aus der Analyse dieser Frage geht zunichst die Bezichung zwischen der fragenden und den
befragten Personen hervor. Die Befragten werden geduzt [was glaubt ib7], es wird auf den vor-
hergegangenen Interviewverlauf Bezug genommen [dann wiirde ich jezzz mal, habt vorhin schon
angesprochen], es werden Beziige zu vorher Gesagtem hergestellt und aktives Zuhéoren signali-
siert [ihr fihltet euch ein bisschen unter Zeitdruck, habe ich herausgehort]. Neben dieser zeit-
lichen Einbettung im Verlauf des Interviews und der Beschreibung der Bezichungsebene, zeigt
die zusammenfassende Analyse der Frage eine Ungenauigkeit in Bezug auf das erfragte Thema:
Geht es ganz konkret um die Seminarbausteine oder erst einmal ganz allgemein? Geht es um den
angesprochenen Zeitdruck oder vorrangig um den letzten Teil der Frage [wie, in welcher Art
und Weise hat der Einsatz der Bausteine die adaptiven Lehrkompetenzen beeinflusst]? Insge-
samt driickt die Interviewfrage zugleich eine Beliebigkeit oder Lockerheit [wiirde ich jetzt mal],
eine Ungenauigkeit durch mehrere angesprochene Themen als auch eine Suggestion aus. Es wird
nicht erfragt, 0b, sondern wie, in welcher Art und Weise der Einsatz der Bausteine die adapti-
ven Lehrkompetenzen beeinflusst hat. Die Zielgruppe, also Studierende oder Dozierende, wird
nicht thematisiert; der Begriff adaptive Lehrkompetenzen oder auch die Bausteine werden nicht
niher beschrieben.

Als Antworthorizont ergibt sich aus dieser Analyse: Das Interview hat schon einen zeitlichen
Vorlauf, hier wird ein Aspeke jezzt mal angesprochen, eine Bezichung zwischen den Gruppen ist
vorauszusetzen, die Interviewteilnehmenden haben vermutlich eine gemeinsame Wissensbasis
zu den Begriffen Bausteine und adaptive Lebrkompetenzen.

Die Frage ist suggestiv gestellt und kann nicht mit jz oder zeiz beantwortet werden. An dieser Stelle
fragte sich die Auswertungsgruppe, ob die Interviewten wohl auf die Ungenauigkeit der Frage ein-
gehen, nachfragen oder méglicherweise nur den letzten Teil der Frage beantworten wiirden.

Die Antwort von Person C wird hier als Textprotokoll wiedergegeben:

C: Da waren wir uns immer nicht so ganz sicher. Irgendwie weil man, weil man ja eigentlich, also das
waren iiberwiegend Studierende, die sind gekommen, um einen [anonymisiert] Unterricht gestirke
zu werden, fiir den [anonymisiert] oder die am [anonymisiert] Unterricht interessiert waren. Und
der iibliche Weg wiire ja gewesen, (.) man stellt den Inhalt in den Vordergrund, sage ich jetzt mal.

Es gibt keine — wenn auch nur vorliufige — Antwort auf die Frage zur Beeinflussung adaptiver
Lehrkompetenzen durch die Bausteine; das Vorgehen bricht aber mit einem iiblichen Weg. Der
Einsatz der Bausteine scheint demnach dazu zu fiihren, dass der iibliche Weg [Inhalt im Vorder-
grund] nicht gegangen wird, was cine kollektiv erlebte Unsicherheit begriindet, die durch die
Adressatenspezifik [Studierende, die gekommen sind] und deren Erwartungen [die am - ano-
nymisiert — Unterricht interessiert waren] verstirkt wird. Typus 1 wird als ,,der/die Unsichere®
klassifiziert, dessen/deren Unsicherheit durch die unterschiedlichen Anspriiche und das Verlas-
sen des tiblichen Weges konstituiert wird. Hypothese und Typus konnen kontextuell bestitige
werden. Als wichtiger Aspeke wird hier das organische Wachsen [im Gegensatz zu ,zerhackten”
Seminarbestandteilen] und die Integration der Bausteine in das Seminarkonzept hinzugefiigt.
Die Umsetzung der Bausteine wird als anspruchsvoll empfunden, der Aufbau dafiir nétiger
Kompetenzen als sinnvoll.

Auch Person B antwortet auf die oben gestellte Interviewfrage und bezieht sich hierbei auf Per-
son C:

B: Wiirde ich zum Teil widersprechen. Ich wiirde sagen, es braucht nicht unbedingt die Bausteine, um
adaptive Lehrkompetenz dafiir zu sensibilisieren oder die vielleicht auch die Studierenden dazu, sage
ich mal, in die Richtung zu befihigen.
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Es gibt kein umfangliches Urteil [zum Teil widersprechen] zum Einsatz der Bausteine. Der kol-
lektiven Unsicherheit wird personlich [wiirde ich] widersprochen, indem die Bausteine als nicht
unbedingt notwendig fiir die Sensibilisierung fiir adaptive Lehrkompetenzen eingeschitzt wer-
den. Die Bausteine sind nicht zieltransparent oder das unklare Ziel hat allenfalls eine Richtung,
in die zu gehen die Studierenden auch ohne sie befihigt werden konnen. Typus 2 wird als ,,der/
die Skeptiker*in“ klassifiziert, die die Bausteine teilweise [nicht unbedingt nétig] ablehnt bei
gleichzeitiger Zielunsicherheit [in die Richtung]. Im Abgleich mit dem Kontext bestatigen sich
die zentrale Aussage und Hypothese zu B und die Klassifizierung des Typus in der Ablehnung
der Bausteine und Formulierung anderer Mdglichkeiten, adaptive Lehrkompetenzen zu vermit-
teln.

3. Typus im Einzelinterview: ,,der/die Optimist*in®

Das Einzelinterview mit Person K fand im November 2018 statt. Auch hier soll zunichst der
Antworthorizont der Interviewfrage expliziert werden, nun aber komprimierter als im ersten
Interview.

I: Mhm. Du hast jetzt schon bisschen was zu den Bausteinen gesagt. Wiirdest du sagen, dass der Einsatz
der Bausteine, die jetzt, Heterogenititssensibilitit habt ihr nicht gemacht, aber Diagnostik, adaptive
Didaktik, adaptive Klassenfithrung und Sprachbildung generell dazu beitragen kann, adaptive Lehr-

kompetenzen im universitiren Kontext hier erstmal zu entwickeln?

Auch in dieser Frage spiegeln sich der zeitliche Verlauf des Interviews [du hast jezz schon biss-
chen was ... gesagt], die personliche Bezichung zwischen den Interviewpartner*innen, die durch
das Duzen ersichtlich ist und die Bitte um eine personliche Einschitzung zu den hier benannten
Bausteinen, die fachlich nicht in der Frage erklirt werden. Nach einer verschieden interpretier-
baren Einleitung mit ,Mhm®, die zustimmend, nachdenklich oder auch skeptisch sein kann,
adressiert die Frage die interviewte Person stellvertretend fiir eine handelnde Gruppe [habt ibr
nicht gemacht]. Es geht um eine Entwicklung der adaptiven Lehrkompetenzen; hier erstmal im
universitiren Kontext.

Der Erwartungshorizont der Antwort auf die gestellte Frage bezicht sich auf die genannten
Begriffe aus der Frage; hier konnten Beispiele aus der Fragestellung herausgegriffen werden. Die
Frage ist sehr konkret (und geschlossen) gestellt, weshalb mit einer konkreten Antwort gerech-
net wird. Es scheint, als wiirden die genannten Bausteine, bis auf die nicht ,gemachte” Hetero-
genititssensibilitit ausreichen, um die Frage zu beantworten. In der Antwort kénnte aber auch
darauf eingegangen werden, warum Heterogenititssensibilitit im Seminar nicht umgesetzt
wurde (Rechtfertigung).

K gibt folgende Antwort auf die Frage:

K: Ich glaube schon. Also ich glaube, die Bausteine sind ein sehr guter Anschluss, vor allem fiir Ficher,
die bisher wenig bis gar keine Erfahrung damit haben, wie sie Inklusion einfach in ihre Fachlehre
einbauen sollen, und ich glaube, da sind die Bausteine ein sehr guter Anstof3.

Es besteht die hoffnungsvolle Vermutung, wenn auch faktisch nicht abgesichert [ich glaube],
dass der Einsatz der Bausteine cine besonders gute Passung [sehr guter Anschluss] fir die Ent-
wicklung adaptiver Lehrkompetenzen ermoglicht und eine inklusionssensible Fachlehre initiie-
ren kann. Typus 3 wird als ,,der/die Optimist*in® klassifiziert, die insbesondere das Potenzial der
Bausteine fiir Ficher mit wenig Erfahrung, aber dem Auftrag zur inklusionssensiblen Fachlehre
betont. Der Kontext bestitigt Typus und Hypothese und zeigt den starken Fokus auf die Leh-
renden bzw. die universitire Lehre anstelle der Studierenden. Die Bausteine werden als Start-
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punkt fiir einen leichteren Einstieg beschrieben [,nicht bei null starten miissen®, ,,... oder das
erweitert, ,.irgendwie einen Einstieg in das Thema finden®]. Die personliche Sicht wird auch im
Kommentar deutlich [ich glanbe].

4. Typus im Einzelinterview: ,der/die Zogerliche”
Das Einzelinterview mit Person E wurde im Dezember 2018 gefithrt. Den Beginn der objektiv-
hermeneutischen Interviewanalyse bildete wiederum eine Analyse der gestellten Interviewfrage:

I: Ahja, sehr gut. Ja. (...) Wiirdest du sagen, dass der Einsatz der Bausteine jetzt zu Heterogenititssen-
sibilitdt, Didaktik, Klassenfithrung, Diagnostik und Sprachbildung die adaptiven Lehrkompetenzen
gefordert hat?

Die personliche Bezichung zwischen Interviewee und Interviewer*in wird erneut durch das
»Du" angezeigt. Zusitzlich wird mit ,sehr gut. Ja eine Affirmation, eine positive Wertung des
vorher Gesagten deutlich, die sowohl als positive Verstirkung als auch als bewertende Instanz
im Rahmen eines Hierarchieverhaltnisses interpretiert werden kann. Der Konjunktiv der Frage
[wiirdest du sagen] zeigt eine Offenheit gegeniiber der Antwort an, die persénliche Meinung
wird erfragt. Die Bausteine werden benannt und eingegrenzt [jetzt zu], jedoch nicht inhaltlich
ausgefiihrt, wodurch eine gemeinsame Basis, aber auch die fachbegriffsbezogene Kenntnis der
fragenden Person zum Ausdruck gebracht wird. Die kurze und prignante, geschlossene Frage
bezieht sich auf eine retrospektive Einschitzung zum Einsatz der Bausteine, die sich auf deren
Forderpotenzial bezieht [gefordert bar]. Durch die positive Bewertung im ersten Teil der Frage
kénnte méglicherweise der Wunsch nach einer erneuten Bestitigung hervorgerufen werden.
Die Antwort von Person E ist hier wiedergegeben:

E: Wie gesagt, ich glaube, es hat den Blick geschirft und hat quasi irgendetwas explizit gemacht, was
vielleicht unterschwellig bekannt ist. Ahm.

Die Analyse dieser Antwortsequenz fiithrte zu folgender Hypothese: Der Einsatz der Bausteine
bewirke eine sensiblere Wahrnehmung [hat den Blick geschirft] und macht implizites Wissen
oder geteilte, aber unklare versteckte Haltungen [quasi irgendetwas, was vielleicht unterschwellig
bekannt ist] bewusst. Typus 4 wird als ,,der/die Zégerliche” klassifiziert, der/die positive Aspekte
des Bausteineinsatzes hervorheb, aber nicht konkret benennt. Der Kontext bestitigt den cher
diffusen Eindruck zum Einsatz der Bausteine in Bezug auf deren Gegenstand. E. verdeutlicht
auflerdem eine differenzierende Betrachtung der inklusionsorientierten Bausteine und hebt deren
unterschiedliche Orientierung hervor. Es wird differenziert zwischen der Forderung von adaptiven
Lehrkompetenzen und der Sensibilisierung fiir etwas Unkonkretes [irgendetwas).

4.3.2.1 5. Typus im Einzelinterview: ,,der/die Fiirsprecher*in®

Im Februar 2019 konnte im letzten Einzelinterview Person G. befragt werden. Die folgende
Interviewfrage spiegelt — wie die bisherigen Fragen auch - die personliche Bekanntschaft zwi-
schen Interviewee und Interviewer*in wider.

I: Mhm. Wiirdest du insgesamt sagen, dass der Einsatz der Seminarbausteine zu, also eben Diagnostik,
also auch Didaktik, Klassenfithrung, Heterogenititssensibilitit und Sprachbildung, die adaptiven
Lehrkompetenzen gefordert hat?

Die Eroffnung der Frage mit ,, Mhm® kann wiederum mehrere Konnotationen haben, die zwi-
schen Zustimmung und Skepsis changieren (siche auch Typus 3). Die Frage zielt mit ,insgesamt*
auf ein Resiimee zur zusammenfassenden Einschitzung, moglicherweise wurden vorher schon
Fragen zu einzelnen Seminarbausteinen gestellt. Mit ,wiirdest du (...) sagen” verwendet der/die
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Interviewer*in einen Konjunktiv, der die Eroffnung eines Moglichkeitsraums bietet. Es werden
auferdem die einzelnen Seminarbausteine benannt, was entweder auf eine Zusammenfassung,
eine Belehrung oder eine Riickversicherung des gemeinsam geteilten Verstandnisses hindeuten
kann. ,, Also eben® hebt in dieser Frage die Diagnostik heraus, es wird zusitzlich mit ,also auch®
nach den anderen vier Seminarbausteinen gefragt. Es wird zudem nach einer Einschitzung zur
Forderung adaptiver Lehrkompetenzen gefragt in der Erwartung eines Gesamturteils, denn die
Frage ist geschlossen gestellt und ist als Urteilsfrage so mit ,,ja“ oder ,nein” beantwortbar.

G: Ja.

I: Okay [lacht].

G: Ja.

G: Aber, ja, also ich meine, die Bausteine sind gut so, aber man muss sie natiirlich immer selber noch
cinmal so ein bisschen adaptieren. Irgendwie fiir die eigenen Zwecke so

Auffilligan dieser Sequenz ist, dass die Erfiillung des Erwartungshorizonts der Frage mit einem
eindeutigen positiven Urteil [ja] zum Lachen der interviewenden Person fiihrt, was auf Uber-
raschung bzw. einen Kontrast zu den bisherigen Interviews deuten kann. Das eindeutige Urteil
wird infolgedessen ausgefiihrt und prizisiert. Die gebildete Hypothese lautet: Die Bausteine
fordern adaptive Lehrkompetenzen in ihrem derzeitigen Stand. Thre Wirksamkeit ist jedoch
immer von der individuellen Adaption und den damit verbundenen individuellen Zielen und
Absichten abhingig.

Typus 5 wird als der/die ,,Fiirsprecher*in® klassifiziert, der/die ein eindeutig positives Urteil zur
Forderung adaptiver Lehrkompetenzen durch die Seminarbausteine formuliert. Wihrend die
Antwortsequenz die starke Ausrichtung auf eine Notwendigkeit der eigenen Adaption betont
[natiirlich immer selber], ergibt die Analyse des Antwortkontexts, dass manche Seminarbausteine
auch ,,ohne Anderung“ in die eigene Lehre integriert werden konnen. Der iibergeordnete [eigene]
Zweck ist im Antwortkontext mit einer Reflexionsfahigkeit der Studierenden durch relevante Pra-
xisbeispiele prazisiert. Je nach individuellem Ziel sind die Seminarbausteine demnach ggf. zu ver-
indern. Das Medium der Anderungen stellen zuvorderst die Ubungssequenzen der Bausteine dar.

4.3.3 Fazit und Ausblick

Mithilfe der Methode der objektiv-hermeneutischen Analyse konnten aus den Interviewproto-
kollen unterscheidbare Typen generiert werden, die sowohl Riickschliisse tiber den bisherigen
Einsatz der inklusionsorientierten Lehr-Lern-Bausteine ermdglichen als auch Potenziale fiir
deren Weiterentwicklung eroffnen.

Die Auswertung macht deutlich, dass unterschiedliche Haltungen zur Nutzung der Lehr-Lern-
Bausteine bestehen. Einerseits zeigen die Typen ,,Optimist*in“ und ,,Fiirsprecher*in®, dass die
Bausteine als funktionales Werkzeug verstanden werden, um fachdidaktische Hochschulsemi-
nare fiir angehende Lehrkrifte inklusionsorientiert zu gestalten. Andererseits scheinen Unklar-
heiten in der Nutzung der Bausteine zu bestehen, die sowohl strukturell als auch inhaltlich
begriindet sind: Die Typen ,der/die Unsichere®, ,der/die Skeptiker*in“ und ,der/die Zégerli-
che“ zeugen von gewissen Irritationsmomenten, die jedoch nicht als grundsitzliche Ablehnung
misszuverstehen sind. Stattdessen gilt es, die hier gewonnenen Erkenntnisse in die Weiterent-
wicklung der Bausteine einfliefen zu lassen, was verschiedene Entwicklungspotenziale eroffnet:
So ist vor allem zu kliren, welche Ziele konkret mit den Bausteinen verfolgt werden — dies gilt
sowohl fiir die einzelnen Bausteine als auch fiir das gesamte modulare System. Dazu erscheint es
zielfihrend, eine Anleitung fiir den Einsatz der Bausteine zu formulieren, in der zum einen die
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Zielsetzung — namentlich die Forderung adaptiver Lehrkompetenz von Studierenden -, zum
anderen das didaktisch-methodische Vorgehen konkretisiert werden. Hier erscheint es giinstig,
die Bediirfnisse der unterschiedlichen Dozierenden-Typen zu beriicksichtigen: Beispielsweise
sollten fiir ,,Skeptiker*innen” Begriindungen formuliert werden, die den Sinn der Bausteine ver-
deutlichen; fiir ,,Unsichere® konnten Ablaufe und Inhalte expliziert werden, die die Umsetzung
und Einbettung der Bausteine erleichtern. Fiir ,,Fiirsprecher*innen® ist es sinnvoll, individuelle
Anpassungs- und Erweiterungsmaoglichkeiten der Bausteine aufzuzeigen, was zu grofSerer Flexi-
bilitit und Individualisierung — fiir Lernende #zd Lehrende — beitragen kann.

Genau in jener Adaptivitit ist das Potenzial der Bausteine zu sehen. Werden hier die Unsicher-
heiten durch konkretere Zielbeschreibungen und Handlungsempfehlungen minimiert, erlaubt
das Bausteinkonzept die nétige Flexibilitit fiir Dozent*innen, um die adaptive Lehrkompetenz
der Studierenden - gleichsam unter Beriicksichtigung der jeweiligen Fachspezifika und inklusi-
ver Prinzipien — adiquat zu fordern.

Ausblickhaft sind die Ergebnisse der Typenbildung mit weiteren Diskursen der Bildungsfor-
schung zu verkniipfen, um den komplexen Anforderungen inklusiven Lehrens und Lernens zu
begegnen. Ausgehend von der noch jungen (bildungs-)politischen Vorgabe, allen Schiiler*innen
ecinen uneingeschrinkten Zugang zu bestmoglicher Bildung zu eréffnen (vgl. KMK, 2018;
LBiG, 2014; UN-BRK, 2017), ist auch bezogen auf die Lehrkriftebildung zu untersuchen,
inwieweit neue Konzepte Anklang unter den Akteur*innen finden. Die hier gewonnenen
Erkenntnisse zu unterscheidbaren Typen kénnen so mit zeitgendssischen Studien zu Reformen
im Bildungswesen verbunden werden, die als Ausdruck sozialer Verinderungen gelten (vgl.
Gillwald, 2000). Entsprechende Untersuchungen bestitigen, dass vor allem die Einstellungen
von Lehrkriften und Schulleiter*innen (zu letzteren Bose et al., 2018) einen elementaren Bei-
trag zum Erfolg schulischer Reformen leisten. Hangt die Umsetzung von Reformen demnach
in erheblichen Mafle vom schulischen Lehrpersonal ab, dann gilt Gleiches fiir die Bereitschaft
zum Einsatz neuer Lehr-Lern-Methoden in der Lehrkriftebildung. Neben der Notwendigkeit,
klare Ziele und Handlungsanleitungen zu formulieren, wie die in diesem Beitrag unternom-
mene hermenecutische Analyse verdeutlicht, ist zu fragen, inwieweit die Implementierung inno-
vativer Ausbildungsinhalte und -methoden in der Hochschullehre von den Einstellungen und
Uberzeugungen der Dozierenden abhingt. Weiterfithrende Untersuchungen kénnen hier Aus-
kunft geben, ob und ggf. wie sich z.B. Haltungen zu Reformen verindern, wenn praktikable
Lehr-Lern-Materialien vorliegen. Diesen und dhnlichen Fragen ist ankniipfend an diese Unter-
suchung nachzugehen, um nicht nur die Lehrkriftebildung inklusionssensibel zu gestalten, son-
dern die unterschiedlichen Reformansitze fruchtbar miteinander zu verbinden.
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5 Ausblick: Inklusionsorientierung
in verschiedenen Phasen der Lehrkriftebildung
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5.1 Potenziale inklusionsorientierter Lehr-Lern-Bausteine
fiir die Ubertragung auf verschiedene Fachdidaktiken
und fiir die MINT-Facher

Eine inklusionssensible Lehrkraftebildung soll angehende Lehrkrifte auf die Heterogenitit der
Lerner*innen in Schule und Unterricht vorbereiten und ihnen einen reflektierten, konstrukei-
ven und wertschitzenden Umgang mit Heterogenitit vermitteln. Eine fachbezogene Lehrkrif-
tebildung eréffnet dabei konkrete Handlungsrdume und -moglichkeiten anhand der jeweiligen
fachdidaktischen und fachlichen Gegebenheiten, die im Rahmen universitirer Lehr-Lern-Set-
tings aufgezeigt und reflektiert werden.

Da gerade im Bereich der Fachdidaktiken haufig Desiderate hinsichtlich einer inklusionsori-
entierten Unterrichtsentwicklung bestehen, wurden im Projeke Fachdidaktische Qualifizierung
Inklusion angebender Lebrkrifte an der Humboldt-Universitit zu Berlin (FDQI-HU) Lehr-Lern-
Bausteine zu verschiedenen Facetten inklusiven Lehrens und Lernens entwickelt. Diese stellen
ein oft niederschwelliges Angebot fiir den Einsatz in der universitiren Lehrkriftebildung dar
und zielen darauf ab, die adaptive Lehrkompetenz der Studierenden sowie ihre Heterogeni-
titssensibilitit und ihr Wissen im Bereich der Sprachbildung zu fordern. Im Beitrag werden
zunichst die inklusionsspezifischen Anforderungen an die Ficher aufgezeigt, um darauf auf-
bauend die Konzeption der Bausteine — vor allem im Hinblick auf deren Flexibilitit und Adap-
tierbarkeit — zu erldutern. Daraufhin wird aus Perspektive der Ficher Latein und Informatik
exemplifiziert, wie eine fachdidaktische Umsetzung der Bausteine gestaltet werden kann. Als
Ausblick werden Ziele der zweiten Forderphase von FDQI-HU vorgestellt, in der die Bau-
steinstruktur auf MINT-Ficher iibertragen und im Kontext von Lehr-Lern-Laboren eingesetzt
werden soll.

5.1.1 Inklusionssensible Lehrkriftebildung aus fachdidaktischer Perspektive

5.1.1.1 Was muss eine inklusionssensible Lehrkriftebildung leisten?

Die Anforderungen, die im Hinblick auf inklusives Lehren und Lernen an (angehende) Lehr-
krifte gestellt werden, sind oft so vielfiltig wie die Hintergriinde der Schiilerinnen und Schiiler
einer Klasse. ,Auf den Punke gebracht geht es um die Schaffung eines vielfiltigen Bediirfnissen
und Entwicklungspotentialen (a/ler Kinder, Schiilerinnen und Schiiler) gerecht werdenden
Unterrichtsangebotes, das einen uneingeschrinkten Zugang und eine nicht limitierte Teilhabe
an umfassender Bildung verlangt und die Realisierung einer individuellen Bildungsbiogra-
phie erméglicht® (Feuser, 2015, S. 50). Das Ziel liegt dabei in der individuellen Kompetenz-
entwicklung aller Schiiler*innen einer Lerngruppe, wobei Kompetenzforderung anhand der
individuellen Ausgangslage (vgl. Gloystein & Moser, 2019) sowie anhand verschiedener, dem
Kompetenzbegriff innewohnender Dimensionen (vgl. Frohn, 2019a) angestrebt wird. Fiir das
gemeinsame Lehren und Lernen in inklusiven Settings miissen demnach Wege gefunden wer-
den, die esallen Lernenden ermdglichen, am jeweils aktuellen Unterrichtsgegenstand im Rahmen
ihrer Fihigkeiten, Interessen und Neigungen zu arbeiten und zu lernen. Dabei ist die individuelle
Forderung ebenso wichtig wie die gemeinschaftliche Lernsituation — Feuser (2015) spricht von
Allgemeiner Pidagogik, ,die ermdglicht und es leistet, dass a//e Kinder und Schiiler iz Koopera-
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tion miteinander auf ihrem jeweiligen Entwicklungsniveau — nach Mafigabe ihrer momentanen
Wahrnehmungs-, Denk- und Handlungskompetenzen — in Orientierung auf die ,nichste Zone
ihrer Entwicklung® (Vygotskij, 1987) an und mit einem Gemeinsamen Gegenstand spielen, lernen
und arbeiten kénnen [...]“ (ebd., S. 55, Herv.1.0.). Tatsichlich ist ,,[d ]er gemeinsame Gegenstand
[...] nahezu zu einem gefliigelten Wort geworden (Wocken, 1998, S. 2), dessen vermeintlicher
Alleingtltigkeitsanspruch — etwa dahingehend, dass nur gemeinsam inklusiv gelernt werden
kann - auch kritisch zu hinterfragen ist (vgl. ebd.). Begreift man den gemeinsamen Gegenstand
jedoch als thematisch tibergreifenden Lernprozess, der in individuellen #7d in kooperativen Leht-
Lern-Formen geschieht, ist Feusers Anspruch aktueller denn je.

Eine inklusionssensible Lehrkriftebildung sollte also zum Ziel haben, fundiertes Wissen zur
Bedeutung und Relevanz von Inklusion zu vermitteln und dabei auch die gesamtgesellschaftli-
chen Bedingungen (vgl. Frohn & Simon, 2019) fiir inklusives Lehren und Lernen in den Blick
nehmen. In diesem Kontext spielt auch die Heterogenititssensibilitit zukiinftiger Lehrkrifte (vgl.
Schmitz etal., 2019; siche auch Beitrag 2.1 in diesem Band) eine gewichtige Rolle: Im Hinblick auf
einen bewussten und wertschitzenden Umgang mit Heterogenitit sollte eine inklusionssensible
Lehrkriftebildung zu einer intensiven Reflexion der eigenen Einstellungen und Verhaltensweisen
anregen. Den von Feuser formulierten Anforderungen kann nur gerecht werden, wer bereit ist,
das gegenwirtige (Selbst-)Verstindnis von Bildungserfolg — im Sinne der Allokationsfunktion
von Schule - zu hinterfragen und alternative Perspektiven zu eréffnen. Demnach geht es sowohl
um den Blick der Lehrperson auf die individuellen Fahigkeiten und Entwicklungsmoglichkeiten
einzelner Schiiler*innen als auch um die Gestaltung und Organisation von Unterricht. Inklu-
sion erfordert die Entwicklung einer neuen Unterrichtskultur. Als vielversprechender Ansatz
gilt dabei die adaptive Lehrkompetenz, die nach Beck et al. (2008) die Konstruktfacetten adap-
tive Sachkompetenz, adaptive diagnostische Kompetenz, adaptive didaktische Kompetenz und
adaptive Klassenfithrungskompetenz beinhaltet. Im Hinblick auf die Sachkompetenz ist z.B. der
Unterrichtsinhalt aus inklusionsorientierter Perspektive auf Barrierefreiheit zu tiberpriifen. Dia-
gnostische Kompetenz geht iiber die Ermittlung méglicher sonderpadagogischer Forderbedarfe
hinaus, sie fokussiert auch Merkmale wie z.B. sozialer Hintergrund, Sprache oder Motivation.
Im Bereich der adaptiven didaktischen Kompetenz wird, auch orientiert an konstruktivistischer
Didaktik, oft der Einsatz offener Lernformen wie Projekt- und Stationslernen, Werkstatt- und
Freiarbeit sowie die Férderung problemorientierten und forschenden Lernens verortet (vgl. Feye-
rer & Prammer, 2003; Meijer, 2010). Die adaptive Klassenfithrungskompetenz wiederum betriffe
Bereiche des Classroom Management (vgl. z.B. Haag, 2018), die auf Struktur und Transparenz
sowie Motivierung und wertschitzendes Feedback und damit auf ein stérungsarmes, heterogeni-
titssensibles Unterrichtsklima ausgerichtet sind.

Um angehende Lehrkrifte auf diese zahlreichen Herausforderungen im inklusiven Unterricht
vorzubereiten, muss die universitire und praktische Lehrkriftebildung hier ansetzen und bei
Studierenden verschiedene Facetten adaptiver Lehrkompetenz fordern.

5.1.1.2 Wie kann eine inklusionssensible Lehrkriftebildung
die spezifischen Anforderungen einzelner Ficher beriicksichtigen?

Die ,[l]indergemeinsame[n] inhaltliche[n] Anforderungen fiir die Fachwissenschaften und
Fachdidaktiken in der Lehrerbildung* (KMK, 2018) zeigen, dass Inklusion zwar zunehmend als
wichtig erachtet wird (im gesamtem Dokument finden sich 38 Nennungen des Wortes ,,Hetero-
genitit”), dass jedoch die Vorgaben fiir einzelne Ficher kaum iiber allgemeine Formulierungen
zu einem notwendigen ,Umgang mit Heterogenitit® (20 Nennungen) hinausgehen. Wihrend
also quantitative Verinderungen sichtbar werden, bleiben Inhaltsfragen oft unbeantwortet. Ein
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dhnliches Desiderat zeigt sich auch in der gegenwirtigen Inklusionsforschung, wo zusitzlich
zu den aktuellen Forschungsbefunden zu Einstellungen und Leistungsvergleichen zu inklusiver
Schulentwicklung auch inklusionsbezogene fachdidaktische Fragestellungen eingefordert wer-
den (vgl. Preuss-Lausitz, 2018, S. 182).

Im Rahmen der Lehrkriftebildung an der Humbolde-Universitit zu Berlin ist das Thema Inklu-
sion sowohl im Grundschulbereich (15 Leistungspunkte) als auch im Bereich Gymnasium/
ISS/Berufsschule (12 Leistungspunkte) strukturell verankert. Dabei sind die Leistungspunkte
sowohl in allgemeindidaktischen Lehrveranstaltungen der Erzichungs- und Bildungswissen-
schaften sowie in den Fachdidaktiken zu erwerben. Gleiches gilt fiir den Bereich der Sprach-
bildung (alle Schularten 10 Leistungspunkte). Demnach sind die einzelnen Ficher durch
ihre Studienordnungen verpflichtet, Lehramtsstudent*innen fachbezogen zu Inklusions- und
Sprachbildungsthemen zu qualifizieren. Gerade die fachdidaktische Ausbildung stellt jedoch
Dozent*innen vor neue Herausforderungen. , Angesichts der Tatsache, dass sich die meisten
Fachdidaktiken im Bereich sonderpidagogischer Férderung im Fachunterricht vor véllig neue
Forschungs- (und Lehr)aufgaben gestellt sehen, muss es in einem ersten Schritt darum gehen,
in den Fachdidaktiken Expertise zu grundlegenden Fragen der sonderpidagogischen Forder-
bedarfe und daraus abzuleitender Forschungsfragen aufzubauen (Moser & Kipf, 2015, S. 31).
In einem parallelen Schritt sollte diese Forschung — zumindest aus Perspektive des Projekes
FDQI-HU - auf einen weiten Inklusionsbegriff (vgl. Loser & Werning, 2015) appliziert wer-
den, der auch andere Heterogenititsdimensionen adressiert. Gleichermaflen miissen diese
Erkenntnisse und Entwicklungen in die Lehrkriftebildung der jeweiligen Ficher und Fachdi-
daktiken einfliefen. So gilt es aus individueller Fachperspektive zu erarbeiten, wie Inklusion als
Querschnittsthema in fachdidaktische Veranstaltungen integriert und sinnstiftend mit fachli-
chen Inhalten verkniipft werden kann.

Eine inklusive Lehrkriftebildung sollte dariiber hinaus ficheriibergreifende Kooperationen
ermoglichen und forcieren. Fachbereiche wie Sonderpidagogik oder Sprachbildung, aber auch
einzelne Fachdidaktiken, die sowohl in der Forschung als auch in der Lehre auf (langjihrige)
Erfahrungen zu Inklusionsthemen zuriickgreifen konnen, sollten in einen Austausch mit anderen
Fachdidaktiken treten, um zu erarbeiten, wie das jeweilige Fach auf inklusive Pramissen auszurich-
ten ist. ,Moglicherweise sind hierfiir gerade diejenigen Fachdidaktiken (iiber den Deutschunter-
richt und die Grundschulpidagogik hinaus) pridestiniert, die sich in den vergangenen Jahren
bereits verstirke auf die Erforschung eines sprachsensiblen Fachunterrichts fokussiert haben, der
zu Recht als Kennzeichen inklusiver Schule verstanden wird* (Jeuk, 2010, S. 194).

Ein solcher interdisziplindrer Austausch erfordert die Bereitschaft aller Seiten, Zeit und Auf-
wand zu investieren; vor allem aber bedarf es universitirer Strukturen, die Kooperationen
nicht nur erméglichen, sondern auch explizit fordern. So kann es beispielsweise sinnvoll sein,
Lehrveranstaltungen nicht nur gemeinsam zu planen, sondern auch ficheriibergreifend durch-
zufithren. Zwar wird die interdisziplinire Zusammenarbeit einerseits als sehr herausfordernd,
andererseits von den meisten Studierenden und Dozierenden aber auch als sehr gewinnbrin-
gend wahrgenommen. Sie trigt zum Hinterfragen eigener fachlicher und fachdidaktischer
Selbstverstindlichkeiten bei und unterstiitzt somit sowohl den angestrebten Reflexionsprozess
der Studierenden als auch der Dozierenden.” Solche kooperativen Prozesse erscheinen als exis-
tenziell, um ein langfristiges Umdenken in den Fichern und Fachdidaktiken zu erreichen.

49 Diese Thesen sind der projektinternen Evaluation von FDQI-HU entnommen; hierfiir wurden Interviews mit
Dozent*innen und Student*innen gefiihrt, die Teil der im Rahmen des Projekts entwickelten und durchgefiihrten
Tandem-Seminare waren. Siche hierzu auch Beitrag 4.3 in diesem Band.
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»Hinsichtlich eines inklusiven Fachunterrichts bedarf es nicht ausschlieflich der Implementierung
offener Unterrichtsformen, sondern der gemeinsamen Forschung von Fachdidaktik und Sonderpida-
gogik mit dem Ziel der Entwicklung heterogenititssensibler Modelle von Fachunterricht. In diesem
Zusammenhang miussen stirker inhaltsbezogene Problemstellungen fokussiert werden, wie z.B. die
Generierung der Unterrichtsgegenstinde im Fachunterricht (auch Aufgabenformate) auf verschiede-
nen Abstraktionsebenen in Verbindung mit einer Rekonstruktion (fach-)didakeischen Handelns. Auch
hier gilt es, auf bereits vorhandene Erfahrungen aus dem Bereich der Implementierung sprachsensiblen
Fachunterrichts in die fachdidaktische Forschung zuriickzugreifen® (Moser & Kipf, 2015, S. 33).

Fir diesen Ansatz erscheint eine Frage als zentral: ,Wie konnen fachliche Lerninhalte mit
ihren jeweils zugrundeliegenden Konzepten so modelliert werden, dass sie ihre Aneignung in
unterschiedlicher Tiefe zulassen und dadurch fiir Lernende mit unterschiedlichen Lernvoraus-
setzungen und -fihigkeiten auf unterschiedlichen Ebenen zuginglich werden?“ (Gesellschaft
fiir Fachdidaktik, 2015, S. 4f.). Um diese Frage zu beantworten, ist eine Bestandsaufnahme
fachdidaktischer Modelle sowie ihrer inklusiven Potenziale vonnéten; gleichermaflen muss
nach moglichen Modifikationen dieser Modelle sowie nach der Auswahl und ficherspezifi-
schen Ausgestaltung der Inhalte gefragt werden. Ferner sind mégliche Widerspriiche zwischen
Fachanspruch einerseits und inklusionsorientierten Anforderungen andererseits aus individuel-
ler Fachperspektive zu reflektieren.

»Letztlich bergen verschiedene Facher unterschiedliche Zuginge, etwa anhand von Methoden
und Medien, zur Diskriminierungsvermeidung — z.B. schafft das Experimentieren in natur-
wissenschaftlichen Fichern andere Kooperationsformen als eine handlungsorientierte Arbeit
am Text im Sprachunterricht® (Frohn, 2019b, S. 57). Lésungsansitze, -wege und -ideen fiir die
Schaffung heterogenititssensibler Strukturen sollten daher in die fachdidaktische Lehramts-
ausbildung integriert und unter fachlichen Gesichtspunkten mit den Studierenden reflektiert
werden.

5.1.2 Konzeption der Bausteine — Flexibilitit und Adaption

5.1.2.1 Erster Zyklus der Seminarkonzeption in FDQI-HU

Im Projekt FDQI-HU wurden auf Basis des Design-Based-Research-Forschungsansatzes (DBR)
(vgl. Reinmann, 2018) inklusionssensible Seminare in Kooperation zwischen Fachdidaktiken,
den Querschnittsdisziplinen Sprachbildung und Rehabilitationspadagogik sowie abgeordneten
Lehrkriften entwickelt. In der ersten Projektlaufzeit (2016-2019) wurden diese Lehr-Lern-
Formate in zwei Zyklen konzipiert, umgesetzt, evaluiert und im Rahmen des DBR-Ansatzes
weiterentwickelt. DBR gibt als Forschungsrahmen eine zyklische Vorgehensweise vor, die
»durch systematische Gestaltung, Durchfiihrung, Uberprﬁfung und Re-Design® (Reinmann,
2005, S. 61) Lehr-Lern-Prozesse in ihrer Komplexitit zu erforschen und dabei konkrete schul-
praktische Phinomene zu bearbeiten sucht. Ziel der Seminare war es, die adaptive Lehrkom-
petenz und Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen in Bezug auf das Unterrichten in heterogenen
Lerngruppen unter den Student*innen zu steigern. Im Sommersemester 2017 (Zyklus 1) wur-
den fiinf Seminare durchgefithrt: Im Fach Englisch lehrte ein multiprofessionelles Team aus
Rehabilitationswissenschaftler*innen, Fachdidaktiker*innen des Faches Englisch und einer
Sprachbildungsexpertin eine ebenfalls parititisch zusammengesetzte Gruppe Studierender aus
den Bereichen Rehabilitationswissenschaften und Englisch. Lehrkrifte der HU-Partnerschulen
konnten das Seminar zudem als Fortbildung nutzen. Die fachdidaktischen Seminare zu Infor-
matik und Geschichte wurden im Tandem aus Geschichts- und Informatikdozierenden gelehret;
auch hier profitierte die gemischte Gruppe Studierender von der Multiperspektivitit der Leh-
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renden. Ein ihnliches Tandem wurde in der Zusammenarbeit der Fachdidaktiken Informatik
und Sachunterricht entwickelt. In den Didaktiken der Ficher Latein und Wirtschaft-Arbeit-
Technik (WAT) wurde zwar nicht im multiprofessionellen Team unterrichtet, doch besuchten
Expert*innen aus den Querlagenbereichen des Projekts einzelne Sitzungen als Dozent*innen,
um die Perspektive auf den Fachgegenstand inklusionsorientiert zu konkretisieren.

Insgesamt wurde anhand von Interviews mit den Dozent*innen deutlich, dass die Forderung
des Konstrukts der adaptiven Lehrkompetenz zwar als urspriingliches Ziel der Lehrveranstal-
tungen galt, dass die entsprechenden Kompetenzen jedoch durch die Seminare nicht ausrei-
chend konkretisiert oder gefordert wurden (siche Beitrag 4.3 in diesem Band).

5.1.2.2 Zweiter Zyklus der Seminarkonzeption in FDQI-HU

Im Sommersemester 2018 fand der zweite Seminar-Zyklus statt. Anstelle von ganzen Semi-
naren bzw. Sitzungen wurden Bausteine konzipiert und eingesetzt, die die Konstruktfacetten
adaptiver Lehrkompetenz sowie Inhalte der Disziplinen Sprachbildung und Rehabilitationswis-
senschaften behandelten: Heterogenititssensibilitit, Adaptive diagnostische Kompetenz, Adap-
tive didaktische Kompetenz, Adaptive Klassenfiihrungskompetenz und Sprachbildung (zu den
einzelnen Bausteinen siche Kapitel 3 in diesem Band). Die Zusammensetzung der Lehrenden
wurde — bis auf die Kombination Geschichte/Informatik — beibehalten, doch fand im Voraus
ein gezielterer Expertiseaustausch unter den Dozent*innen statt. So wurden z.B. Kompetenzen
aus dem Bereich der Sprachbildung an die Fachdidaktikdozent*innen vermittelt, wodurch eine
langfristigere Etablierung des Sprachbildungswissens in den Fachdidaktiken erméglicht werden
soll.>°

Als Antwort auf den cher offenen Einsatz der Seminare in der Chronologie des Lehramtstu-
diums an der HU Betlin im ersten Zyklus wurde auch die Position der Bausteine im Rahmen
des Strukturmodells neu festgelegt: Wihrend im Fach Latein die Bausteine in der Nachberei-
tung und in Sachunterricht und WAT in der Vorbereitung des Praxissemesters genutzt wurden,
fungierten im Fach Informatik einzelne Bausteine als Klammer um das Praxissemester herum.
Durch diese Anbindung an das Praxissemester sollte der Praxisbezug in der Kompetenzforde-
rung unterstiitzt werden, da durch die praktische Erprobung adaptiver Kompetenzen im Schul-
unterricht Zusammenhinge zwischen Theorie und Praxis stirker thematisiert und nutzbar
gemacht werden konnten.

5.1.3 Implementation der Bausteine

5.1.3.1 Integration der Bausteine in verschiedene fachdidaktische Angebote

Die inklusionsorientierten Lehr-Lern-Bausteine konnen zunichst als Einstieg in den Inklusions-
diskurs dienen: Da Literaturempfehlungen und eine detaillierte Handreichung mit Verlaufspla-
nen (siche Anhang dieses Bandes) Teil der Bausteine sind, bieten sie vor allem Lehrenden, die
bisher wenig Erfahrung und Wissen zu Inklusionsthemen haben, einen vergleichsweise nieder-
schwelligen Zugang. Die Bausteine stellen ein Geriist dar, an dem sich Lehrende orientieren
kénnen, und treffen eine Vorauswahl im Hinblick auf Themen und Methoden fiir die inklusi-
onssensible Lehrkriftebildung. Die Adaptivitit und Flexibilitit der Bausteine erméglichen es,
sie an die jeweiligen fachlichen Bediirfnisse anzupassen. Dabei ist wichtig hervorzuheben, dass

S0 Zwar birgt die Tandemlehre mehr Vorteile fiir Dozent*innen und Student*innen, doch ist diese doch
ist diese Tandemlehre aufgrund mangelnder Ressourcen oft nur durch Mitarbeiter*innen méglich, die
tber Drittmittelprojekte finanziert werden, was keine dauerhafte personelle Verstetigung erlaubt.
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die Bausteine selbst noch nicht fachlich konkretisiert, jedoch explizit auf die fachspezifische
Ausgestaltung ausgerichtet sind, wie im Folgenden gezeigt werden soll.

Einblicke in einen Baustein aus Fachperspektive: Sprachbildender Informatikunterricht

Als ein Beispiel fiir die fachliche Konkretisierung wird an dieser Stelle der Baustein Sprachbil-

dung (siche Beitrag 3.5 in diesem Band) fiir den Einsatz in der Informatikdidakeik vorgestellt. In

dem offenen Rahmen, der seitens der FDQI-HU-Sprachbildungsexpertin aus Disziplinenpers-
pektive vorbereitet und mit den Fachkolleg*innen inhaltlich an den Besonderheiten der Infor-
matikdidaktik ausgerichtet wurde, finden sich verschiedene Ankniipfungspunkte zur fachlichen

Schirfung. Nachfolgend werden beispiclhaft zwei Bestandteile des Bausteins dargestelle:

a) Sensibilisierungsiibung: Ziel der Ubung ,Prinzip Seitenwechsel (vgl. Tajmel & Higi-
Mead, 2017) ist es, Studierende fiir die Herausforderungen einer Ubung zu sensibilisieren,
die nicht in der Muttersprache durchgefiihrt wird. Hierzu wird ein Bildimpuls mit folgender
Aufgabenstellung prisentiert: ,,Beschreiben Sie (schriftlich) ausfithrlich, was Sie schen — in
Threr zweitbesten Sprache®. Fiir die Fachdidaktik Informatik wurde das Bild eines Arduino-
Bordes gewihlt, das als Minicomputer verwendet werden kann (siche Abbildung 1).

Abb. 1: Arduino-Bord (Haban 2012: https://api.phereo.com/imagestore/4fce230e378501 6466000000/ thumb.square/
280/)

Was schon in der Muttersprache als anspruchsvolle Aufgabe gelten kann, ist in der zweit-
besten Sprache eine sehr viel grofSere Herausforderung. Reflexionsfragen (zWelche Hilfs-
mittel hitten Ihnen geholfen?®, ,Wie haben Sie sich in dieser Situation gefiihlt?*) regen die
Student*innen zum Austausch iiber die sprachlichen Hiirden der Aufgabe an. Konkretisiert
durch ein Bild aus dem Fachbereich Informatik wird ein Fokus auf die Fachsprache gelegt,
was die Reflexion fachlicher Begriffe und Zusammenhinge erlaubt. Liicken im Fachvoka-
bular werden offenbar, auch die Herangehensweisen unterscheiden sich: Wihrend einige
Student*innen aus der Muttersprache in die Fremdsprache iibersetzten, beschrieben andere,
dass bereits der Denkprozess in der Zielsprache stattfand. Es wurde deutlich, wie das eigene
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Verhiltnis der Student*innen zum Fachvokabular des Informatikunterrichts ist und wo
mogliche Barrieren bestehen. Die meisten Student*innen wihlten Englisch als Zielspra-
che. Hier zeigte sich die Besonderheit des Informatikunterrichts, dass viele fachspezifische
Begriffe ohnehin aus dem Englischen tibernommen werden. Mit diesem Wissen konnten
die Student*innen Gemeinsamkeiten und Unterschiede zwischen verschiedenen Fichern
sowie sprachsensible Konzepte fiir die eigene Fachdidaktik ableiten.

b) Arbeit am konkreten fachlichen Material: Die Arbeit am Material ist im Baustein Sprach-
bildung dem Thema Scaffolding gewidmet. Die Aufgabe besteht darin, Arbeitsmateria-
lien einer Unterrichtssequenz zum Thema ,Digitales Thermometer® im Hinblick auf deren
Sprachsensibilitit zu beurteilen und ggf. Verbesserungsvorschlige anzufithren. Wihrend in
anderen FDQI-HU-Seminaren mit sprachsensiblem Material der jeweiligen Ficher gearbeitet
wurde, das vor allem aus dem Projekt Sprachen. Bilden. Chancen. stammt,’! existiert fiir den
Informatikunterricht kein solches Material; es fiel den Student*innen daher schwerer, mog-
liche Sprachbarrieren in den Materialien zu identifizieren und entsprechende Losungen zu
finden. Dennoch wurden die wenigen sprachlichen Hilfestellungen im Material z.T. erkannt
und es herrschte Ubereinstimmung, dass die gesamte Sequenz zum Digitalen Thermometer
sprachsensibler gestaltet werden miisste, auch wenn es hier wenig konkrete Empfehlungen
gab. Dennoch gaben die Student*innen z.B. einen Lernzuwachs an, der die Passung zwischen
Fachmaterial und den Lernenden betrifft: ,,Sprachbildung muss individueller stattfinden als es
Arbeitsmaterialien gewohnlich erméglichen:™

Die Auseinandersetzung mit fachlichen Materialien im Hinblick auf sprachliche Schwierig-
keiten bzw. Sprachsensibilitit kann — nach Auswertung der seminarinternen Evaluation — als
gelungen gewertet werden. Die Ubung zu Beginn des Bausteins visualisiert sprachliche Hiirden
aus individueller Perspektive und stellt einen Diskussionsanlass tiber das Bewusstsein fiir Spra-
che im Fach Informatik dar. Auch die Arbeit am konkreten Unterrichtsmaterial trigt dazu bei,
die Konzeption von Aufgaben und Unterricht zu reflektieren — sowohl auf fachdidaktischer als
auch auf sprachlicher Ebene. Zusammengefasst hat die Arbeit mit dem Baustein Sprachbildung
unter Informatikstudent*innen Reflexionen dariiber angeregt, wie diese sich bei der Unter-
richtsplanung und -gestaltung bewusster mit dem Aspeke Sprache auseinandersetzen kénnen.

Einblicke in einen Baustein aus Fachperspektive: Inklusive Didaktik im Fach Latein®

Der Baustein Adaptive didaktische Kompetenz (siche Beitrag 3.4 in diesem Band) bietet ver-
schiedene fachspezifische Ankniipfungspunkte, um Fragen zu einer an Inklusion orientierten
Fachdidaktik im Rahmen eines Seminars zu diskutieren. Der Baustein verlangt von Dozieren-
den und Studierenden eine intensive Auseinandersetzung mit dem Didaktischen Modell fir
inklusives Lehren und Lernen (DiMiLL) (vgl. Frohn et al., 2019; siche auch Beitrag 3.1 in die-
sem Band), da die Uberlegungen zu einer inklusiven Fachdidaktik zunichst auf diesem Modell
basieren.

51 https://www.sprachen-bilden-chancen.de/index.php/sprachbildende-materialien/sprachbildende-aufgaben-aus-
dem-projekt-sprachen-bilden-chancen. Zugriff am 28.10.2019.

52 Dies ergab eine knappe Befragung der Student*innen im Anschluss an die Sitzung, die nach jedem Seminar mit
cinem ,Ticket to go“ durchgefithrt wurde.

53 Dieses Beispiel lieferte Ann-Catherine Liebsch, die im Projekt die Fachdidakrik Latein vertritt.
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Metaplanmethode als Einstieg: Die Teilnehmer*innen wurden gebeten, zwei Fragen auf
Moderationskarten zu beantworten. Die erste Frage lautete ,Was leistet Didakeik? und
wurde um den Hinweis erginzt, hier konkreten Fokus auf die Fachdidaktik Latein legen zu
kénnen. Die zweite Frage — ,Wo liegen die Herausforderungen des Unterrichtens in hetero-
genen Lerngruppen?“ - sollte vor dem Hintergrund der eigenen (Unterrichts-)Erfahrungen
aus dem Praxissemester beantwortet werden. Die Antworten wurden im Anschluss unter
verschiedenen Schlagworten geordnet; die Diskussion lief deutlich werden, dass die inklu-
sionsorientierten Anforderungen an das Unterrichten in heterogenen Gruppen mit den ver-
schiedenen Aspekten der (Fach-)Didaktik korrespondieren und hiufig explizit didakeische

Fragestellungen aufwerfen.

b) Theoretische Einfithrung: Da die Seminargruppe sich bereits tiberblickhaft mit dem DiMiLL

beschiftigt hatte, ging die Dozentin in der theoretischen Einfithrung vertiefend auf die Struk-
turelemente und Prozessmerkmale des Modells ein. Um die geplante Gruppenarbeit vorzu-
entlasten, wurde auflerdem ein didaktisches Dreieck mit Beispielfragen vorgestellt: Die Triade
aus fachdidaktischen Bedingungen (vgl. Frohn, 2019b), Methoden und Medien (vgl. Simon &
Frohn, 2019) und Kommunikation (vgl. Rodel & Simon, 2019) evoziert z.B. die Frage ,Wie
kann sichergestellt werden, dass alle am Klassengesprich zur Ubersetzung des Lektionstex-
tes teilnehmen konnen?* oder ,Wie konnen nonverbale Kommunikation und Visualisierung
genutzt werden, um das Klassengespriche zum Lektionstext zu unterstiitzen?®.
Gruppenarbeit zu didaktischen Dreiecken: Die Teilnehmer*innen erhielten zur Orientie-
rung ein Arbeitsblatt mit der Aufgabenstellung: ,,1. Wihlen Sie zwei Triaden aus: a) eine
zu Methoden und Medien, b) eine zu Themen und Inhalten. 2. Stellen Sie Fragen, die sich
ergeben, wenn Sie die drei Ecken miteinander in Bezichung setzen*

Fachdidaktische Fachdidaktische Fachdidaktische
Bedingungen Bedingungen Bedingungen
Methoden & o Methoden & Methoden &
Medien Kommunikation Medien Kooperation Medien Partizipation
oder oder oder
Themen & Inhalte Themen & Inhalte Themen & Inhalte

Abb. 2: Aufgabenbeispiel aus der Lateindidaktik (didaktische Dreiecke)

Die Gruppen diskutierten angeregt und vor allem fachbezogen tiber die Implikationen, die
sich fiir das Fach Latein aus den Dreiecken ergeben. So wurde beispielsweise gemeinsam
erortert, ob ein textbasierter, reflexionsorientierter und auf Ubersetzung ausgerichteter
Lateinunterricht ein Unterricht fiir alle Schiiler*innen sein kann. Teilweise wurden auch
Losungsvorschlige besprochen, z.B. dass ein durch /latine loqui (Latein sprechen) erginz-
ter Spracherwerb ein Angebot an unterschiedliche Lernende sein konnte, sich der lateini-
schen Sprache intuitiver zu nihern. Die Studierenden konnten aufferdem Leerstellen in der
Lateindidaktik zum Thema Inklusion identifizieren, z.B. das Fehlen nicht ausschlieflich
gymnasialer Fachziele (vgl. Liebsch, 2019, S. 108).
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d) Abschlussdiskussion: In der Sicherungsphase wurden ausgewihlte Fragen zu dem eingangs
erstellten Metaplan in Bezichung gesetzt und inklusionsbezogene Aspekte adaptiver didak-
tischer Kompetenz (z.B. Wissen um verschiedene Methoden, Fihigkeit zu Didaktisierung
von Lernschritten, Heterogenititssensibilitit) noch einmal explizit herausgestellt.

Der Baustein erméglicht es Dozierenden wie Studierenden, sich fachdidaktischen Fragen unter
inklusivem Blickwinkel zu nihern. Mit den didaktischen Dreiecken wird ein Reflexionswerk-
zeug eingefiihrt, das auch in anderen Bereichen der Lehramtsausbildung im Fach Latein genutzt
werden kann, z.B. in der Unterrichtsplanung.

5.1.3.2 Flexible Nutzung in den Fachdidaktiken

Neben den inhaltlichen Spezifika stellten sich aus Sicht der Fachdidaktiken der ersten Pro-
jektlaufzeit von FDQI-HU bei der Konzeption und Implementierung der Bausteine vor allem
strukturelle Fragen: Sollen die Bausteine in bestehende Veranstaltungen integriert werden oder
gibt es Kapazititen, eigenstindige Seminare zu Inklusionsthemen anzubieten? In welche Ver-
anstaltungen sollen die Bausteine integriert werden bzw. welche zeitlichen Kapazititen bieten
diese fiir die Integration der Bausteine? Welche Modifikationen der fachdidaktischen Seminare
erscheinen notwendig, um die Bausteine sinnvoll integrieren zu koénnen?

Die Vielfalt der Fachdidaktiken spiegelt sich auch in der Verschiedenheit der Umsetzung der
Bausteine wider. Dies zeigt die Adaptierbarkeit der Bausteine in Bezug auf sowohl die zeitlichen
als auch die fachlichen Bedingungen und Ressourcen der einzelnen Fachdidaktiken im Sinne
der vorgesehenen Curricula: Das Fach Englisch und die Querlage Sonderpidagogik boten ein
gemeinsames ganzsemestriges Seminar zu dramapadagogischen Methoden und Inklusion an,
was die Moglichkeit beinhaltete, einzelne Bausteine auf zwei Sitzungen zu verteilen. So stand
mehr Zeit fir die inhaltliche Auseinandersetzung mit methodischen Fragen der Fremdspra-
chendidaktik zur Verfiigung. Im Sachunterricht wurde ebenfalls ein ganzsemestriges Seminar
angeboten. Andere Ficher mit deutlich geringeren Studierendenzahlen wie Latein und Infor-
matik hingegen integrierten die Bausteine in einzelne Sitzungen bereits bestechender Lehrveran-
staltungen. Latein entwickelte und etablierte hierfiir ein Spiralcurriculum.

5.1.4 Ubertragung der Bausteine auf MINT-Ficher -
Ziele der zweiten Forderphase von FDQI-HU

Im Rahmen von FDQI-HU hat mit der Informatik bereits ein MINT-Fach an der Umsetzung der
Bausteine teilgenommen. Verbindende Elemente der Unterrichtsgestaltung in MINT-Fichern -
etwa cine starke Handlungsorientierung, experimentelle Lehr-Lern-Settings und Formen von
Projektarbeit — konnten demnach aus Informatikperspektive fachspezifisch erprobt werden. Diese
MINT-Spezifika bieten besonderes Potenzial fiir inklusives Lehren und Lernen, miissen jedoch
auch bewusst als Moglichkeiten wahrgenommen und genutzt werden. Die Fachsprachen der
MINT-Ficher dhneln sich teilweise und stellen in allen Fichern sprachliche Herausforderungen
fur Schiiler*innen dar, was z.B. gemeinsame sprachbildende Ankniipfungspunkte birgt. Durch die
fachliche Nihe und die dhnlichen Herausforderungen liegt ein Austausch zwischen den Fichern
zum Umgang mit Inklusionsthemen und deren systematischer Verankerung in den Lehrveranstal-
tungen nahe. In der zweiten Forderphase des Projekts FDQI-HU stehen daher die Ficher Biologie,
Physik und Mathematik im Zentrum der Entwicklungsarbeit.

Dabei sollen insbesondere die Vorteile von Lehr-Lern-Laboren zur Forderung der adaptiven
Lehrkompetenz in den MINT-Fachdidaktiken genutzt werden. Hier konnen angehende Lehr-
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krifte unterrichtspraktische Kompetenzen erwerben, indem sie unter kontrollierbaren Bedin-
gungen und mithilfe sehr guter (Fach-)Ausstattung Lehr-Lern-Situationen mit Schiiler*innen
erproben. Erneut wird demnach das Konstruke der adaptiven Lehrkompetenz in den Fokus
geriicke, das in seiner prominentesten Deutung (vgl. z.B. Beck et al., 2008; Briithwiler, 2014)
in Planungs- und Handlungskompetenz unterteilt wird. Wurden in der derzeitigen Baustein-
strukeur vor allem Kompetenzen zur Planung von Unterricht angesprochen, die auch Raum zur
Reflexion von Unterrichtssequenzen bieten sollen, sicht die Weiterentwicklung eine praktische
Erprobung des Gelernten durch die Student*innen vor. Durch die unmittelbare Anwendung
der Inhalte im Rahmen der Lehr-Lern-Labore konnen so adaptive Handlungskompetenzen
erprobt und gemeinsam im Seminar diskutiert werden.

Die ebenfalls neue Querlage ,Digitale Medienbildung' soll dartiber hinaus zur medialen Aus-
differenzierung der Bausteine beitragen: Kombiniert mit den anderen am Projeke beteiligten
Fichern und den tibrigen Querlagen sollen Fragen zu digitalen Lehr-Lern-Umgebungen an
inklusiven Primissen ausgerichtet werden. Dariiber hinaus soll das Glossar, das im Rahmen von
FDQI-HU entwickelt wurde und inklusionsspezifische Begriffe diskursiv definiert,’* zu einer
interdiszipliniren multimedialen Lehr-Lern-Plattform ausgebaut werden, die einen Trans-
fer der Ergebnisse iiber die Projektgrenzen hinaus ermoglicht. So werden z.B. die Bausteine
und theoretischen Arbeiten des Projekts systematisch aufbereitet und digital zur Verfiigung
gestellt — erweitert um Kommunikationsfunktionen wird so ein interaktives Medium fir die
Lehrkriftebildung geschaffen, das einerseits die unmittelbare Anwendung der Inhalte, z.B. der
Bausteine, zuldsst und andererseits deren diskursive Weiterentwicklung durch die Beteiligung
unterschiedlicher Akteur*innen fordert.

Das Ziel der hier beschriebenen Ansitze liegt in der nachhaltigen Verstetigung der Bausteine.
Dafiir werden regelmifig Veranstaltungen an der Professional School of Education (PSE) der
HU Berlin durchgefiihre, die der Verstindigung iiber den Aufbau, den Nutzen und die Einsatz-
moglichkeiten der inklusionssensiblen Lehr-Lern-Bausteine dienen sollen.
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5.2 Aufbau und Erweiterung von Heterogenititssensibilitit und
diagnostischer Kompetenz durch inklusionsorientierte
Lehr-Lern-Bausteine in der universitiren Lehrkriftebildung:
Einordnung und Weiterentwicklung der konzipierten

Unterrichtseinheiten aus inklusionspiadagogischer Sicht>

Mit den Empfehlungen von Hochschulrektorenkonferenz und Kultusministerkonferenz (HRK
& KMK, 2015) wurden lehrkriftebildende Hochschulen aufgefordert, Angebote fiir alle lehr-
amtsbezogenen Studienginge zu unterbreiten, die die Thematik Inklusion bzw. Heterogenitit
berticksichtigen, um somit die angehenden Lehrkrifte fiir ihre Tatigkeit in einer ,,Schule der
Vielfalt“ (ebd.) vorzubereiten. Die Anzahl der in den bestechenden Verordnungen dafiir vorge-
sechenen Studienpunkte ist bisher allerdings gering.

Anhand des neuen Berliner Lehrkriftebildungsgesetzes (LBiG, 2014) kann gezeigt werden, dass
die Implementierung der inklusionsbezogenen Studienanteile in regularen Veranstaltungen der
Bildungswissenschaften und Fachdidaktiken erfolgen kann und dem LBiG somit ein integrier-
tes Verstindnis dieser Studieninhalte zugrunde liegt. Die inklusionsorientierten Lehr-Lern-
Bausteine, die im Rahmen des Projekts Fachdidaktische Qualifizierung Inklusion angehender
Lebrkrifte an der Humboldt-Universitit zu Berlin (FD QI-HU, ) entwickelt und erprobt wurden,
eignen sich fiir einen solchen integrativen Ansatz, weil sie flexibel in vielfiltigen Lehr-Lern-
Formaten der universitiren Lehrkriftebildung einsetzbar sind und auch von nicht einschligig
qualifizierten Dozent*innen genutzt werden konnen (ausfithrlich hierzu siche Beitrag3.1 in
diesem Band). Die Lehr-Lern-Bausteine schliefen an aktuelle bildungstheoretische Diskurse
sowie die gegenwirtige Lehr-Lern-Forschung an und zielen dabei auf die Ausbildung einer
,Heterogenititskompetenz' (siche auch Beitrag 2.1 in diesem Band). Anhand des im Folgen-
den exemplarisch vorgestellten Einsatzes der Bausteine Heterogenititssensibilitit und Adaptive
diagnostische Kompetenz in Seminaren der Humboldt-Universitit zu Berlin (HU) soll zudem
gezeigt werden, dass die Verkniipfung von Theorie und Praxisbeziigen ein zentrales Merkmal
des Bausteinkonzepts darstellt.

5.2.1 Standards fiir eine Heterogenititskompetenz der Lehrkrifte?

Die Lehrkriftebildung in der Bundesrepublik Deutschland muss sich seit der Ratifikation der
UN-Behindertenrechtskonvention (UN-BRK) im Jahr 2009, aber auch aufgrund der Diskurse
um eine zunchmend heterogene Schiiler*innenschaft neu justieren. Die vielfach beklagte Orien-
tierung am deutschen Mittelschichtskind ist inzwischen der Uberzeugung gewichen, dass
Schulklassen in allen Schulformen leistungs-, sprachlich, sozial und kulturell heterogene Lern-
gruppen darstellen, in denen auch Schiiler*innen mit Behinderungen lernen. Insofern weisen
auch die Diskurse um ,Heterogenitit und ,Inklusion’ grof§e Uberlappungen auf und werden im
Nachstehenden folglich weitgehend synonym gesetzt.

55 Ausziige aus diesem Text wurden bereits an anderer Stelle veréffentlicht: Moser, V. (2019). Lehrkraftkompetenzen
im Kontext inklusiver Lernsettings. In: N. McElvany, W. Bos, H.G. Holtappcls & A. Ohle-Peters (Hrsg.),
Bedingungen und Effekte von Lebrerbildung, Lebrkraftkompetenzen und Lebrkrafthandeln (S. 87-103). Miinster:

‘Waxmann.
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Dennoch sind die forschungsgestiitzten Erkenntnisse beziiglich notwendiger lehrer*innen-
seitiger Qualifikationsmerkmale fiir eine ,Schule der Vielfalt' noch gering. So weist beispiels-
weise Trautmann (2016, S. 55) darauf hin, dass Studien zur Entwicklung einer ,spezifischen
Heterogenititskompetenz' bislang fehlen. Ebenso resiimieren Gebhardt et al. (2018):

»Die inklusive Schule wird sich in den nichsten Jahren bis Jahrzehnten von einer Besonderheit zur
Normalitit entwickeln. Fraglich ist dagegen, welche Schwerpunkte, Forderkonzepte und Konzepte zur
Partizipation in den einzelnen Schulen, aber auch in den inklusiven Bildungsregionen und in der Lehr-

amtsausbildung gelegt werden? (ebd., S. 289)

Auch auf der Ebene der Bildungspolitik gibt es bislang vor allem normative Rahmungen, die der
empirischen Validierung harren. So zeigt z.B. ein Blick in die UN-BRK, dass die Thematik der
Lehrkriftebildung nur am Rande gestreift wird: Der hierzu einschligige § 24 enthilt neben Hin-
weisen auf die Erméglichung von Zuginglichkeit von Bildung und die Stirkung des Selbstwertes
von Schiiler*innen mit Behinderungen auch Hinweise auf fachspezifische lehrer*innenseitige
Kompetenzen im Bereich barrierefreier Kommunikation und adaptiver Unterrichtskompeten-
zen. Weiterhin wird auf die Bereitschaft zur Anerkennung von Vielfalt abgezielt. Damit spricht
die Konvention fiir den Professionalisierungsprozess sowohl entsprechende Kompetenzen als
auch berufsbezogene Uberzeugungen an: Ein inklusives Bildungssystem zielt darauf,

»die menschlichen Méglichkeiten sowie das Bewusstsein der Wiirde und das Selbstwertgefiihl des Men-
schen voll zur Entfaltung zu bringen und die Achtung vor den Menschenrechten, den Grundfreiheiten
und der menschlichen Vielfalt zu stirken; [...] Menschen mit Behinderungen ihre Personlichkeit, ihre
Begabungen und ihre Kreativitit sowie ihre geistigen und kérperlichen Fihigkeiten voll zur Entfaltung
bringen zu lassen; [...] Menschen mit Behinderungen zur wirklichen Teilhabe an einer freien Gesell-
schaft zu befihigen. [...] Um zur Verwirklichung dieses Rechts beizutragen, treffen die Vertragsstaaten
geeignete Mafinahmen zur Einstellung von Lehrkriften, einschliefSlich solcher mit Behinderungen,
die in Gebardensprache oder Brailleschrift ausgebildet sind, und zur Schulung von Fachkriften sowie
Mitarbeitern und Mitarbeiterinnen auf allen Ebenen des Bildungswesens. Diese Schulung schliefit die
Schirfung des Bewusstseins fiir Behinderungen und die Verwendung geeigneter erganzender und alter-
nativer Formen, Mittel und Formate der Kommunikation sowie padagogische Verfahren und Materia-
lien zur Unterstiitzung von Menschen mit Behinderungen ein* (UN-BRK, § 24)

Vor dem Hintergrund dieser rechtlichen Rahmung hat sich auch die Kultusministerkonferenz
mit der Anpassung der eigenen Empfehlungen fiir die Lehrkriftebildung befasst. So wurde 2014
eine entsprechend iiberarbeitete Version der ,,Standards fiir die Lehrerbildung: Bildungswissen-
schaften” vorgelegt sowie 2015 ecine ,Gemeinsame Empfehlung der Hochschulrektoren- und
Kultusministerkonferenz® erarbeitet. Vor allem mit letzterem Dokument, das den Titel ,,Leh-
rerbildung fiir eine Schule der Vielfalt® trigt, wird dabei auch zum Ausdruck gebracht, dass sich
jede Schulform in Deutschland als ,Schule der Vielfalt’ zu verstehen habe:

»Alle Lehrkrifte sollten so aus-, fort- und weitergebildet werden, dass sie anschlussfihige allgemeinpad-
agogische und sonderpidagogische Basiskompetenzen fiir den professionellen Umgang mit Vielfalt in
der Schule, vor allem im Bereich der piadagogischen Diagnostik und der speziellen Férder- und Unter-
stiitzungsangebote entwickeln kénnen® (ebd., S. 3)

Wihrend diese Empfehlung stirker auch auf die Integration sonderpidagogischer Kompeten-
zen in die allgemeine Lehrkriftebildung abhebt, zielen die KMK-Standards von 2014 vor allem
auf ein schr breites Verstindnis von Vielfalt ab: ,Der achtsame, konstruktive und professionelle
Umgang mit Vielfalt, die Fahigkeit und Bereitschaft zur Kooperation mit anderen Professionen
und Einrichtungen erhalten [...] zunchmend Bedeutung® (ebd., S. 2). Hierzu wird, innerhalb
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der vier Kompetenzbereiche ,Unterrichten’, ,Erzichen’, ,Beurteilen’, und ,Innovieren’, genauer

expliziert: Die Absolvent*innen

e ,wissen, was bei der Planung von Unterrichtseinheiten auch in leistungsheterogenen Grup-
pen beachtet werden muss* (ebd., S. 7),

e kennen ,das Spannungsverhiltnis von lernforderlicher Riickmeldung und gesellschaftlicher
Funktion der Leistungsbeurteilungen® (ebd., S. 8),

e ,kennen etwaige Benachteiligungen von Schiilerinnen und Schiilern beim Lernprozess und
Méglichkeiten der pidagogischen Hilfen und Priventivmafinahmen® (ebd., S. 9),

o ,kennen interkulturelle Dimensionen bei der Gestaltung von Bildungs- und Erziechungspro-
zessen [und] [...] die Bedeutung geschlechtsspezifischer Einfliisse auf [diese]“ (ebd.),

e ,wissen, wie wesentlich Anerkennung von Diversitit fir das Gelingen von Lern- und
Identititsbildungsprozessen ist“ (ebd., S. 10),

e ,wissen, wie Schiilerinnen und Schiiler im Umgang mit personlichen Krisen- und Entschei-
dungssituationen unterstiitzt werden (ebd.),

e kennen ,Risiken und Gefihrdungen des Kinder- und Jugendalters sowie Priventions-, Inter-
ventions- und Unterstiitzungsméglichkeiten” (ebd.),

e ,kennen Methoden der konstruktiven Konfliktbearbeitung sowie des Umgangs mit Gewalt
und Diskriminierung® (ebd.),

e ,kennen die Grundlagen und Formen der Lernprozessdiagnostik® (ebd.) und

o reflektieren die professionellen Anforderungen des Umgangs mit Diversitit und Heteroge-

nitit“ (ebd., S. 14).

Angesichts dieser groflen Bandbreite potenzieller Differenzmerkmale, die in der Lehrkriftebil-
dung zu beriicksichtigen seien, wird deutlich, dass hier die seit den 1990er Jahren gefiihrte Hete-
rogenititsdebatte ihren Niederschlag gefunden hat. Hinzu kommen in den oben genannten
Empfehlungen aber auch Kindeswohlgefihrdungen und psychosoziale Problemlagen sowie der
Hinweis auf die grundsitzliche Antinomie des Lehrer*innenhandelns, wenn einerseits die indi-
viduelle Entwicklung des Einzelnen im Fokus steht und anderseits dem standardorientierten
Selektionsauftrag von Schule entsprochen werden soll. Wie auch immer dieser Katalog von rele-
vanten Differenzmerkmalen insgesamt zu bewerten ist, ist hier jedoch sichtbar, dass — anders
als in den in den Empfehlungen von HRK und KMK - spezifische Kompetenzen in Bezug auf
behinderte Schiiler*innen gemifl der UN-BRK fehlen, da diese Thematik offenbar getrennt
einer eigenstindigen sonderpidagogischen Ausbildung vorbehalten bleiben soll.

Dieser deutliche Abgrenzung von Schul- und Sonderpidagogik folgen allerdings nicht alle
Linder im Rahmen ihrer bildungspolitischen Strategien: So gibt es z.B. in Berlin, Brandenburg
und Hamburg durchaus Bestrebungen, sonderpidagogische Forderbedarfe in den Bereichen
Lernen, Emotional-soziale Entwicklung und Sprache in der Primarstufe nur noch in Ausnah-
mefillen spezifisch durch ein sonderpidagogisches Uberpriifungsverfahren feststellen zu lassen
zugunsten einer allgemeinen ,sonderpidagogischen Grundversorgung’ und einer individuellen
Forderung und Lernprozessbegleitung aller Schiiler*innen (vgl. z.B. Moser & Dietze, 2015).
Insofern wiren auch zumindest Primarstufenlehrkrifte in der Forderung von individuellen
Lernproblematiken, Verhaltens- und sprachlichen Auffilligkeiten in Kooperation mit sonder-
pidagogischen Lehrkriften auszubilden. Dies entspriche auch den Empfehlungen von HRK
und KMK, die, wie gezeigt, eine Ausbildung in sonderpidagogischen Basiskompetenzen fiir alle
Lehrimter vorschlagen (ohne dabei jedoch Inhalt und Umfang genauer zu prizisieren). Inso-
fern herrscht bereits auf bildungspolitischer Ebene keine Eindeutigkeit dariiber vor, was genau
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eine inklusionspidagogische Qualifikation fiir Lehrkrifte sein konnte. Das Fehlen einer solchen

eindeutigen Steuerung mag auch bildungspolitisch motiviert sein, denn hiermit ist schlieflich

die Versiulung der Lehramtsstudienginge tangiert.

Blickt man in den internationalen Diskurs, finden sich hier Empfehlungen fiir ein allgemeines

inklusives Lehramtsstudium ohne Schultypbezug. So unterscheidet beispielsweise die European

Agency for the Development in Inclusive und Special Needs Education (2011) drei verschie-

dene Modelle der Lehrkriftebildung fiir Inklusion:

o Descrete/Infusion Modell — Informationen tber Inklusion in ein bis zwei Lehrveranstaltun-
gen,

o Collaborative/Integrated Modell — Inklusion als Thematik in allen lehrerbildenden Studien-
gangen und

o Inclusive/Merged Modell - cin einziger lehrerbildender Studiengang mit einer Grundorien-
tierung auf Inklusion.

Das LBiG hat 2014 einen Schritt in Richtung des Inclusive/Merged Modell unternommen,
indem es nur noch einen Schulstufen-, aber keinen Schultypusbezug mehr vornimmt. Allerdings
bleibt das Sonderpidagogikstudium als eine separate Siule bestehen und kann als Wahlfach
im Grundschul- oder Sekundarstufenlehramt anstelle eines zweiten Unterrichtsfaches studiert
werden. Dariiber hinausgehend sind fiir alle Lehramter Studienanteile im Umfang von 12 bis 15
Leistungspunkten (ECTS*) in den folgenden Bereichen verbindlich: didaktische Basisqualifi-
kationen in den Themenbereichen Sprachférderung mit Deutsch als Zweitsprache, Umgang mit
Heterogenitit und Inklusion, Grundlagen der Férderdiagnostik sowie Qualifikationen in den
Kompetenzbereichen Gender, gesellschaftliche Vielfalt und interkulturelle Bildungsarbeit (vgl.
LBiG, 2014, § 1, Abs. 2 und 3). Die Studienpunkte verteilen sich dabei grob auf sechs ECTS im
Bereich der Sprachbildung (integriert in Bildungswissenschaften und Fachdidakeik) und je drei
ECTS in den beiden Fachdidaktiken sowie weitere sechs ECTS in den Bildungswissenschaften.
Dabei werden diese Punkte in der Regel nicht separat als Modulteil ausgewiesen, sondern sind
in den Modulen von Bildungswissenschaft und Fachdidaktik im Sinne eines Querschnittthemas
JInklusion und Umgang mit Heterogenitit® in den einzelnen Qualifikationszielen beriicksich-
tigt. So lauten z.B. die Qualifikationsziele in den bildungswissenschaftlichen Bachelor-Modulen
,Pidagogisches Handeln in Schulen: Die Studierenden ,,beobachten Lern- und Bildungspro-
zesse hinsichtlich verschiedener Aspekte von Diversity [...] [und] entwickeln eine besondere
Sensibilitit im Umgang mit Heterogenitit, dort vor allem beziiglich Aspekten von Migration
und Vorbildung sowie interkultureller Vielfalt und Inklusion* (HU, 2015, S. 9).

5.2.2 Bildungspolitische und forschungsbezogene Konsequenzen
fiir eine Heterogenititskompetenz der Lehrkrifte

Fir die Entwicklung einer Heterogenititskompetenz unter zukiinftigen Lehrkriften kann
zusammenfassend festgehalten werden:

Evrstens ist ein sogenannter ,weiter’ Inklusionsbegriff, der verschiedene Heterogenititsdimen-
sionen einschliefflich auch behinderungsspezifischer aufnimme (vgl. u.a. Simon, 2019), in der
Bildungspolitik bisher nicht Konsens. Dennoch wird er auch in der einschligigen Forschung
favorisiert (vgl. u.a. Gebhardt et al,, 2018). Dies liegt u.a. daran, dass dies Konsequenzen fiir

56 Europiisches System zur Ubertragung und Akkumulierung von Studienleistungen (engl. European Credit Transfer
and Accumulation System, kurz ECTS).
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die bisher siulenfdrmigen, nach Schultypen (z.B. Lehramt an Forderschulen) ausdifferenzierten
Lehramtsstudienginge hitte, wofiir es linderiibergreifend derzeit keine politischen Mehrheiten
gibt. Jedoch steht die Forderung nach Kooperation des pidagogischen Personals im Raum, so
dass fiir diese Aufgabe auch gemeinsame Wissensbestinde eher von Vorteil sind. Ein Befund aus
einer quantitativen Studie zur Aufgabenwahrnehmung von Lehrkriften in inklusionsorientier-
ten Schulen konnte beispiclsweise belegen, dass es fiir tiberlappende Professionalisierungspro-
zesse durchaus Evidenzen gibt: So beschreiben sonderpidagogische und andere Lehrkrifte in
inklusiven Settings quantitativ nahezu iibereinstimmend vergleichbare Aufgabenwahrnehmun-
gen im Bereich von individueller Forderung, Beratung, Kooperation und Diagnostik. Lediglich
im Bereich des Klassenunterrichts finden sich professionstypische Unterschiede (vgl. Moser,
Schifer & Kropp, 2014). Dieser Befund ist cher ein Plidoyer fiir eine grofiere chrschneidung
der Lehramtstypen in Bezug auf inklusionsorientierter (einschlieflich sonderpidagogischer)
Expertise. Dabei wire aber zu kliren, in welchem Umfang und in welchen Studienanteilen
inklusions- einschliefSlich sonderpadagogischer Expertise in den lehrerbildenden Studiengin-
gen aufgenommen werden sollte.

Zuweitens wurde inzwischen in der Forschung belegt, dass eine inklusionssensible Lehrkrifte-
bildung nicht nur einschligige Kompetenzen verlangt, sondern auch die Auseinandersetzung
mit berufsbezogenen Uberzeugungen erforderlich macht. So betont etwa Lindmeier (2014),
dass cine inklusionsbezogene Expertise spezifische Werthaltungen einschliefe; Tippelt und
Schmidt-Hertha (2013, S.223) heben hervor, dass pidagogische Professionalitit ,,nicht nor-
mativ entkernt sein“ konne. Normative Orientierungen in der Lehrkriftebildung riicken durch
die Forderungen der UN-BRK noch einmal verstirke in den Fokus (vgl. u.a. Moser, 2018). Inso-
fern wiren Reflexionen der eigenen Werthaltungen in Bezug auf die Unterrichtung inklusiver
Lerngruppen in das Studium aufzunehmen — wobei es allerdings auch Hinweise darauf gibt,
dass diesbeziigliche positive Einstellungen auch von den eigenen Kompetenzeinschitzungen in
diesem Bereich abhingig sind (vgl. Rouse, 2008).

Drittens scheint es nicht nur praktikabel, sondern auch inhaltlich geboten, die inklusionsbezo-
genen Anteile in der Lehrkriftebildung nicht im Sinne eines ausgelagerten Moduls anzubieten,
sondern diese Thematik in die vorhandenen Module zu implementieren, auch um dem Ein-
druck entgegenzuwirken, Inklusion wire ein additives Thema schulpidagogischen Handelns.
Und viertens herrscht in der Debatte um inklusionsorientierte Lehrkriftekompetenzen inzwi-
schen Einigkeit dariiber, dass diese auch im Bereich der (Fach-)Didaktiken anzusiedeln sind.
Hierfiir wurde im Rahmen von FDQI-HU das Didaktische Modell fiir inklusives Lebren und
Lernen (DiMiLL) (vgl. Frohn et al., 2019; siche auch Beitrag 3.1 in diesem Band) entwickelt,
das zwischen Strukturelementen und Prozessmerkmalen inklusiven Unterrichts unterschei-
det und das sowohl als Unterrichtsplanungs- als auch als Reflexionsinstrument im Bereich der
Fachdidaktik angewendet werden kann. Sein Einsatz ist niedrigschwellig angesetzt, da mit
theoretischen Texten zu den einzelnen Modellbestandteilen und einem Bausteinsystem fiir die
Hochschullehre Material bereitsteht, das flexibel eingesetzt werden kann (siche Kapitel 3 in
diesem Band). Dies soll im Folgenden exemplarisch erliutert werden.

5.2.3 Erfahrungen mit dem Einsatz der Bausteine in der ersten Phase

der Lehrkriftebildung

Wie konnen zukiinftige Lehrer*innen im Rahmen der universitiren Lehrkriftebildung auf
die Herausforderungen inklusiven Unterrichts vorbereitet werden? Diese Frage steht im
Zentrum des Projekts FDQI-HU, das fachdidaktische, sonderpadagogische, sprachbild-
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nerische und allgemeindidaktische Expertisen miteinander vernetzt. In interdisziplinirer
Zusammenarbeit wurde nicht nur das DiMiLL als theoretische Basis konzeptioniert, sondern
es wurden darauf aufbauend auch inklusionssensible Seminare fiir die universitire Lehrkrif-
tebildung der HU entwickelt, erprobe, reflektiert und evaluiert. Nach dem ersten Seminar-
zyklus 2017 wurden die Lehrveranstaltungen mithilfe des Design-Based-Research-Ansatzes
(vgl. Reinmann, 2017) evaluiert. Dabei wurde deutlich, dass fiir die Ubertragbarkeit und
Verstetigung der Lehransitze flexible Konzepte benétigt werden, die in die bestehenden
Modulstrukturen der Studienginge eingefiigt werden konnen, was zu einem neuen Ent-
wicklungsansatz fiir den zweiten Implementationszyklus fihrte: Im Jahr 2018 wurden im
Projekt FDQI-HU funf flexibel einsetzbare Lehr-Lern-Bausteine zur Vermittlung inklusi-
onsspezifischer Inhalte und zur nachhaltigen Nutzung im Rahmen des Lehramtsstudiums
konzipiert und umgesetzt. Sie beinhalten zentrale Themenstellungen inklusionssensiblen
Unterrichtens und wurden in fachdidaktischen Lehrveranstaltungen der Ficher Informatik,
Latein, Wirtschaft-Arbeit-Technik (WAT), Englisch, Sachunterricht und Geschichte sowie
in Sonderpidagogikseminaren eingesetzt.

Die Bausteine fiir den Einsatz in allen Lehrveranstaltungen orientieren sich an den Facetten des
Konstrukts Adaptive Lehrkompetenz nach Beck et al. (2008) (siche Beitrag 2.2 in diesem Band)
und berticksichtigen die drei Kompetenzfacetten adaptive diagnostische Kompetenz, adaptive
didaktische Kompetenz und adaptive Klassenfiihrungskompetenz. Die Expertise der ,Querlagen’
von FDQI-HU (Rehabilitationswissenschaften und Sprachbildung) wird durch die Bausteine
Heterogenitatssensibilitat und Sprachbildung eingebracht.

Im Folgenden werden Umsetzungsbeispiele der Bausteine Heterogenititssensibilitit (siche Bei-
trag 3.2 in diesem Band) und Adaptive diagnostische Kompetenz (siche Beitrag 3.3 in diesem
Band) vorgestellt. Beide Lehr-Lern-Bausteine sind fachlich nicht gebunden, sondern sensibi-
lisieren vor allem fir grundlegende, ficheriibergreifende Fragestellungen inklusiven Lehrens
und Lernens. Dementsprechend soll nachfolgend die Wirksamkeit der Bausteine reflektiert
sowie ihr Verstetigungspotenzial iber die zweite Projektphase von FDQI-HU hinaus diskutiert
werden. Anschliefend werden die allgemeindidaktischen Prinzipien anhand von Beispielen
aus dem Seminar Dramapidagogische Methoden fiir einen inklusiven Englischunterricht fachlich
konkretisiert.

5.2.3.1 Flexibler Einsatz im iiberfachlichen Wahlpflichtbereich (ifWP)

In Kooperation von wissenschaftlichen Mitarbeiter*innen von FDQI-HU und Kolleg*innen
der Professional School of Education (PSE) der HU entstand cin Konzept fiir das iWP-Ange-
bot der PSE.” Verortet in dem Modul ,Ubergreifende Aspekte im Lehramt — Diversitit und
Inklusion® wurde die Lehrveranstaltung ,,Diversitit und Inklusion — Aspekte von Diversitit im
schulischen Setting“ erstmalig im Sommersemester 2018 durchgefiihrt. Das Seminar besteht
aus sieben Sitzungen 4 90 Minuten und steht Studierenden aller Lehrimter offen. Jede Sitzung,
d.h. jede thematische Einheit, wird von einer/einem oder mehreren Hochschullehrenden mit
entsprechender Expertise durchgefiihrt. Entsprechend der Zielsetzung — ,,Studierende erwer-
ben Kenntnisse zu den Themen Diversitit, Profession und Inklusion und entwickeln auf den
Lehrberuf und die Unterrichtsgestaltung bezogene Kompetenzen® (HU, 2018) — werden die
Bausteine mit folgenden inhaltlichen Schwerpunkten verbunden:

57 Studienginge enthalten Anteile zum iiberfachlichen Kompetenzerwerb. Der iiberfachliche Kompetenzerwerb dient
der Herstellung diszipliniibergreifender Beziige, wie z.B. Genderkompetenzen und interkulturelle Kompetenzen,
sowie der Aneignung von Schliisselqualifikationen.
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o Inklusion/Diversitit: Einordnung in den historischen Kontext

¢ Grundlagen der Qualititsentwicklung in inklusiven Schulen

o Inklusives Lehren und Lernen (Didaktische Modellierung) (Baustein Heterogenititssensibi-
litit)

¢ Gemeinsam fiir inklusionssensiblen Unterricht — diagnostische Implikationen und Koopera-
tionen (Baustein Adaptive diagnostische Kompetenz)

¢ Umsetzung von inklusionssensiblem Unterricht

o Schulentwicklung mit dem ,, Index fiir Inklusion (vgl. Booth & Ainscow, 2002).

Die Auseinandersetzung mit der historischen Entwicklung von Sonder-, Integrations- und
Inklusionspadagogik und dem Wandel im Umgang mit ethisch-pidagogischen Grundfragen
ermdglicht es, darauf aufbauend Verbindungen zur aktuellen inklusiven Schulentwicklung auf-
zuzeigen. Dabei erméglichen es die in den Bausteinen Heterogenititssensibilitit und Adaptive
diagnostische Kompetenz enthaltenen Selbsterfahrungsiibungen den Studierenden, ihre eigenen
Vorstellungen und Haltungen — als wichtige Variable hinsichtlich der Umsetzung inklusiven
Unterrichts — sowohl theoretisch als auch praktisch zu reflektieren. Die Ubungen kénnen zu
einer vertieften Auseinandersetzung mit den eigenen berufsbezogenen Uberzeugungen fithren,
die in der Regel in der universitiren Lehrkriftebildung kaum Beachtung finden (vgl. Moser,
2019).

5.2.3.2 Einsatz in den Seminaren zu schulpraktischen Studien

Auch in Veranstaltungen zu den schulpraktischen Studien finden die Bausteine regelmifig Ein-
satz: Im Mittelpunkt der praktikumsvorbereiteten, -begleitenden und -nachbereitenden Semi-
nare stehen Fragen der Planung, Durchfithrung und Reflexion des Unterrichts in heterogenen
Lerngruppen. Im Rahmen der praxisbezogenen Aktivititen in der Schule sammeln die Studie-
renden vielfiltige Erfahrungen und Eindriicke. Dementsprechend empfinden viele Studierende
das (anstehende) Praktikum bzw. Praxissemester als ein ,,stark emotionalisierendes” (Lithrmann,
0.J., S. 3) und herausforderndes Ereignis, das sie nicht selten in ,,ihrer Wahrnehmungs- und Ver-
arbeitungsfihigkeit iiberlastet” (ebd.). Um diesem Gefiihl der Belastung wirksam zu begegnen,
bedarf es einer kritischen Betrachtung der Problemlage, der reflexiven Selbstbeobachtung sowie
ciner Rollenklarheit in Verbindung mit der selbstindigen Auseinandersetzung hinsichtlich der
gestellten Aufgaben und den hiermit verbundenen Anforderungen. Fiir erfolgreiches Verande-
rungs- bzw. Anpassungslernen in der eigenen Praxis sind Diskrepanzerfahrungen notwendig,
deren Reflexion verdeutlicht, dass die eigenen Erklirungs- und Handlungsstrategien sowie Ziele
gegebenenfalls modifiziert werden miissen (vgl. Nitsche, 2014, S. 80).

Der Baustein Heterogenitiitssensibilitit konfrontiert angehende Lehrkrifte mit den eigenen Vor-
stellungen und motiviert sie, ,ihr eigenes fachliches Handeln auf Einseitigkeiten hin [zu] tiber-
priifen (Sulze & Wagner, 2011, S. 36), d.h. ,dic cigene soziale Gruppenzugehérigkeit, kulturelle
Prigungen sowie die eigene Verstrickung in Privilegien und Benachteiligung im institutionellen
Kontext zu reflektieren und deren Auswirkungen auf das fachliche Handeln zu erkennen® (ebd.,
S. 36f). Damit korrespondiert die Reflexion der eigenen Definitionen von ,Homogenitit' und
,Normalitit* im Hinblick auf Schiiler*innen (siche Beitrag 2.1 in diesem Band). Der Baustein
Adaptive diagnostische Kompetenz konkretisiert die im Baustein Heterogenititssensibilitir auf-
geworfenen Fragen mithilfe einer weiteren Selbsterfahrungsiibung, die auf eine an Inklusion
orientierte Diagnostik abzielt: Wihrend die eine Gruppe eine Aufgabe zu lésen hat, wird sie
von der anderen Gruppe hinsichtlich ihrer Leistungen, lernbezogenen Verhaltensweisen und
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Fihigkeiten beobachtet. So finden sich Studierende aller lehramtsbezogenen Studienginge in
den Ubungssequenzen unvermittelt in den klassischen schulischen Rollen der ,Beurteilten“s®
(Schiiler*innen) oder der ,,Urteilenden® (Lehrkrifte) wieder.

Die Studierenden werden in den zwei Selbsterfahrungsiibungen mit ihren eigenen Haltungen
und Einstellungen und ihren sich daraus ergebenden Handlungsorientierungen konfrontiert.
Diese oft unbewussten Denkmuster und Verhaltensweisen, die beispielsweise von Erfahrungen
in der eigenen Schulzeit, bisherigen Praxiserfahrungen sowie dem Vorwissen der Studierenden
beeinflusst werden, treten in den Seminarsitzungen offen zu Tage. Die an dieser Stelle beschrie-
benen und sich grundsitzlich stets ahnelnden Reaktionen von Studierenden stammen aus meh-
reren Veranstaltungsdurchgingen mit unterschiedlichen Seminargruppen.

Bei der Auswertung des Rollenspiels zum Thema Diagnostik zeigt sich, dass die erlebte Situation
zunichst kaum hinterfragt wird und die Gruppe explizit dazu ermutigt werden sollte, sich kri-
tisch zu duflern. Meist sind es die ,,Beurteilten®, die ihre Eindriicke als erstes offen reflektieren:
»Ich habe nicht damit gerechnet, dass ich beobachtet werde!*, ,,Ich fand es schrecklich, dass DER
so dicht neben mir stand! [...]. Ich konnte mich gar nicht mehr auf die Aufgabe konzentrieren.
So dicht werde ich spiter als Lehrerin bestimmt nicht an Schiiler*innen herantreten?, ,Ich hitte
gerne gewusst, was das eigentlich war? Das war ja fast ein Test!“ Die ,,Urteilenden gaben in der
Auswertung stets libereinstimmend an, dass sie die ,,Beurteilten® in keiner Weise auf die diag-
nostische Situation vorbereitet, sondern sich umgehend ihrem Beobachtungsauftrag gewidmet
hatten. Wihrend sich die eine Gruppe der ,,Urteilenden® cher aus der Distanz heraus beobach-
tete, setzten oder stellten sich andere Studierende — hier tiberwiegend Studierende der Sonderpi-
dagogik — direkt neben die Zeichner*innen, und machten sich dabei Notizen. Besonders dieses
Verhalten wurde von den ,,Beurteilenden” anderer Disziplinen im Nachhinein stark kritisiert:
»Ich war verwundert und verirgert dariiber, wie andere Beobachter*innen die Zeichner*innen
direkt und zum Teil penetrant beobachtet haben, sie damit sichtlich aus dem Konzept brachten
(ich stellte mir die Frage, ob das eine Zusatzaufgabe war) und dadurch die Zeichner*innen in
ihrem Handeln beeinflusst wurden?, ,,Das geht doch eigentlich gar nicht! Beeintrichtigt doch
das objektive Ergebnis!“ Und auch das Verhalten der "Beurteilten” wurde von Seiten der "Beur-
teilenden” kritisch reflektiert: ,,Ich bin erstaunt dariiber, wie brav die Zeichner*innen das alles
mitgemacht haben. Aber da spielt wohl doch unsere eigene Schulzeit auch eine Rolle*.

Die sich anschlieende Reflexionsphase dient dem Transfer der Erlebnisse und Erkenntnisse
aus der Diagnostikiibung auf die pidagogische Diagnostik im Kontext Schule. Mit dem Ziel,
Leitgedanken fiir eine an Inklusion orientierter Diagnostik zu entwickeln, werden in dieser
Phase beispielsweise die Unterschiede zwischen ressourcenorientierter und defizitorientierter
Diagnostik und die Bedeutung von Transparenz und Partizipation fiir eine Diagnostik, die den
ethischen Grundlagen inklusiven Lehrens und Lernens entspricht, diskutiert. In dieser Dis-
kussionsphase lisst sich beobachten, dass die Studierenden zentrale Spannungs- und Themen-
felder der beiden einfiihrenden Bausteine miteinander verkniipfen. Als geeignete Impulse fiir
die Diskussion haben sich unter anderem die folgenden Fragestellungen erwiesen: Was ist bzw.
leistet Diagnostik? Wie transparent darf/soll eine inklusionssensible Diagnostik sein? Welche
Bedeutung haben Partizipation und Kooperation in einer an Inklusion orientierten Diagnostik?
Ist Heterogenititssensibilitit eine Voraussetzung von inklusiver Diagnostik? Wenn inklusions-
orientiertes diagnostisches Verstechen und Handeln eng an Situationsbezug, Reflexion und Per-

58 Die Begrifte ,,Zeichner*innen® und ,,Beurteilte” bzw. ,Beobachter*innen” und ,,Beurteilende” werden im Kontext
des Rollenspiels synonym verwendet.
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spektivwechsel gebunden ist — was bedeutet das fiirr mich und mein Fach? Inwieweit orientiert
sich inklusive Diagnostik an fachiibergreifenden und/oder fachspezifischen Bedingungen und
Zielsetzungen?

5.2.3.3 Einsatz der Bausteine in interdiszipliniren Fachdidaktikseminaren

Charakteristisch fiir die inklusionssensiblen Hochschulseminare im Rahmen von FDQI-HU war
deren Entwicklung in interdiszipliniren Teams, in denen fachdidaktische, sonderpidagogische
und sprachbildende Perspektiven unter durchgingiger Beriicksichtigung inklusiver Prinzipien
zusammengefithrewurden. Umdiese Synergieeffekte optimalauszuschépfen, wurden zudem —vor
allem im ersten Durchfithrungszyklus — auch die Seminare selbst von Lehrendentandems gelei-
tet. Durch die kooperative Seminargestaltung von Lehrenden unterschiedlicher Disziplinen
sollten der inhaltliche Transfer erleichtert und zugleich den individuellen Bedarfen der Studie-
renden Rechnung getragen werden. Im Folgenden wird dies anhand des Seminars Dramapi-
dagogische Methoden fiir einen inklusiven Englischunterricht (vgl. Buck, 2018) exemplarisch
aufgezeigt. Das fiir Studierende im Master vorgesehene Seminar zielte darauf ab, gleicherma-
Ben fachdidaktische, sonder- und inklusionspidagogische sowie sprachbildende Kompeten-
zen der angehenden Lehrkrifte zu erweitern. Das Seminar bestand zu gleichen Anteilen aus
Masterstudent*innen der Anglistik und der Sonderpadagogik. Charakeeristisch fiir dieses Semi-
narformat war, dass durch den intensiven fachlichen Austausch und das gemeinsame, gleichbe-
rechtigte Lehren und Lernen (vgl. Kricke & Reich, 2016, S. 43) die Bereitschaft und Fihigkeit,
diszipliniibergreifend zu denken, zu diskutieren und zu forschen, gleichermaflen bei Lehren-
den und Studierenden in besonderem Mafle gefdrdert wird (vgl. Rottach, 2018, S. 10fF). Der
personliche Kontake der Lehrenden und das weit gefasste Konzept des kooperativen Lehrens
mit der Zielsetzung der Interdisziplinaritit begiinstigte, wie beobachtet, das Verstehen ,.fiir das
Fach®, das Zusammendenken von Inhalten, die Entwicklung einer gemeinsamen Sprache und
letztendlich auch die organische Anpassung an die Seminarstruktur und deren flexible fachab-
hingige Ausgestaltung aller konzipierten Lehr-Lern-Bausteine. Der gezielte Einsatz der Bau-
steine fithrte u.a. dazu, dass bei den Studierenden durch die beiden Selbsterfahrungsiibungen
ein Anlass zur Reflexion als Reaktion auf Unsicherheit — gezielt intendiert und verstirke durch
die ungewohnte Seminarkonstellation — durch den Aufbau und die Vertiefung eines gemeinsa-
men Dialogs und das Interesse an der forschenden Entdeckung geschaffen werden konnte.

Mit Blick auf die konzeptionelle Vereinbarkeit von Inklusion, kommunikationsbetontem Eng-
lischunterricht und Dramapidagogik war die Einfilhrung dahingehend angelegt, die Studieren-
den zunichst fiir die Seminarinhalte zu sensibilisieren. In einem ersten Block zu den Grundlagen
von Inklusion ging es zunichst um den Austausch iiber das Vorwissen und die Vorerfahrungen
der Seminarteilnehmer*innen. Dariiber hinaus wurden die Studierenden mit konzeptionellem
Grundlagenwissen (Diversititskonstrukte, Individualisierung, Chancengerechtigkeit, adaptive
Lehrkompetenz im Kontext inklusiven Lehrens und Lernens etc.) vertraut gemacht. Darauf auf-
bauend wurde in den folgenden Sitzungen der dramapidagogische Ansatz im Kontext inklusi-
ven Englischunterrichts erarbeitet und erprobr.

Die Arbeit am Selbstkonzept, die den Schwerpunkt zu Beginn des Seminars bildete, setzte sich
aus mehreren Ubungssequenzen zusammen, welche nacheinander durchgefiihrt, analysiert und
reflektiert wurden. So setzten sich die Studierenden im Rahmen der Verstindigung tiber einen
Arbeitsbegriff  Inklusion’ eigenaktiv mit Definitionen, der Grundidee von Inklusion und ihrem
Selbstkonzept (Wissen, Haltungen, Werte und Uberzeugungen) hinsichtlich ihres Inklusions-
verstindnisses auseinander. Anschliefend reflektierten sie in der Gruppe den eigenen derzeiti-
gen Standort ,auf dem Weg zur Inklusion’. Einige beleuchteten — unaufgefordert — ihre eigene
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Kompetenzentwicklung, benannten ihre Stirken, setzten sich Entwicklungsziele und artikulier-
ten subjektive Ausbildungsbedarfe.

Die beiden Selbsterfahrungsiibungen aus den Bausteinen Heterogenititssensibilitit und Adap-
tive diagnostische Kompetenz® wurden ebenfalls im Rahmen dieses ersten thematischen Schwer-
punktes durchgefiihrt.

Den Aussagen der Studierenden zufolge [6sten die Ubungen bei ihnen Verunsicherung, Skepsis
und Irritation aus, fithrten aber auch zu neuen Erkenntnissen hinsichtlich der Handlungs- und
Verinderungsmoglichkeiten bzw. zu einer steigenden Zuversicht gegentiber der gesellschaftli-
chen Umsetzung von Inklusion.®” Erstaunt erschienen einige Studierende dariiber, dass sie sich
selbst zuvor als aufgeschlossene Inklusionsbefiirworter*innen eingeschitzt hatten, ihnen durch
die Ubungen jedoch bewusst geworden sei, dass auch sie dass auch sie nicht frei von Vorurteilen,
Vorbehalten und traditionellen Denk- und Handlungsmustern sind. Viele Studierende merk-
ten an, dass es ihnen beispielsweise an fachlichem Wissen beziiglich professioneller Selbstrefle-
xion fehle, sie Inklusion in Theorie und Praxis widerspriichlich erlebten und die Auflésung des
Zweigruppen-Denkens mit Betonung auf die Differenzlinie Behinderung (vgl. Wevelsiep, 2015)
in Schule von ihnen als manifeste Barriere wahrgenommen werde. Auch wenn fast alle Studie-
rende grundsitzlich positive Einstellungen zu Inklusion/Heterogenitit bekundeten, duflerten
sie zugleich grofle Befiirchtungen in Bezug auf die Herausforderungen, Ausgangslagen fundiert
zu diagnostizieren und Unterricht passgenau zu adaptieren. Mit grofler Skepsis begegneten
sie der Anforderung, beispielsweise auch motorische oder emotional-soziale Ausgangslagen
im Fachunterricht zu beriicksichtigen und in dramapidagogischen Unterrichtsarrangements
dementsprechend fachliche Lerngelegenheiten und Angebote zur Personlichkeitsbildung zu
verkniipfen. Die eingangs aufgefithrten Kritikpunkte, Zweifel und Unsicherheiten wurden im
Laufe des Seminars immer wieder inhaltlich aufgegriffen und produktiv bearbeitet. In Bezug
auf einen kommunikativen Englischunterricht wurden nicht nur Beispiele fiir ganzheitliche
und prozessorientierte Lern- und Entwicklungsbegleitungen vorgestellt sowie am Beispiel der
Basiskompetenz ,Horverstehen’ Zusammenhinge zwischen entwicklungs- und fachbezogenen
Lernvoraussetzungen expliziert, sondern die abgeleiteten Erkenntnisse auch dramapiadagogisch
umgesetzt und reflekeiert.

Viele Studierende wurde in diesem Seminar laut eigener Auskunft erstmals der Zusammenhang
von Hér-Sprachentwicklung und Kommunikation sowie deren Einfluss auf das Erlernen einer
Fremdsprache bewusst. Anderen erkannten den Einfluss der eigenen Haltung auf die Bildungsbio-
grafie ihrer zukiinftigen Schiiler*innen, und wiederum andere entdeckten das Potenzial eines auf
sprachliche Vielfalt und Handlungsorientierung ausgerichteten Englischunterrichts. Die meisten
Studierenden gaben an, zum ersten Mal in der Lehre ein Tandem-Seminar erlebt zu haben, was
sie fiir ihre spitere kooperative Titigkeit im Berufsfeld Schule sowohl als Anreiz als auch selbst-
verstindliches Ausbildungsangebot begriifften. Die Bewusstseinsschirfung hinsichtlich Haltun-
gen, Einstellungen und Werte im Hinblick auf schulische Heterogenitit und die eigene Rolle
als Lehrkraft konnten genutzt werden, um Denkwege der Studierenden zu explizieren sowie
Begriindungs- und Entscheidungshilfen fiirr den Umgang mit heterogenen Lerngruppen zu erhal-
ten. Die Reflexion, der weitere Verlauf des Seminars sowie der Einsatz weiterer Materialien und
Inhalte zur Qualifikation zielten schlussfolgernd auf eine Sensibilisierung fiir die Personalisierung

59 Die urspriinglich auf visuelle Wahrnehmung und Gedichtnisleistung fokussierende diagnostische Ubung wurde in
diesem Seminar fachbezogen durch eine Aufgabe zum Hérverstehen ersetzt.

60 Die Angaben stammen aus der Bilanzierung der Selbsterfahrungen und einer schriftlichen Reflexion der Studierenden
am Ende des Seminars.
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von Bildungsprozessen und in diesem Zusammenhang auf den Aspekt der Ausgangslage (vgl.
Gloystein & Moser, 2019, S. 65£F.), die ein relevantes Strukcurmerkmal im DiMiLL darstellt. So
wird fiir die Beschreibung und Beobachtung der Ausgangslage neben der fachwissenschaftlichen
und fachdidaktischen auch eine entwicklungstheoretische Fundierung bendtigt, um kohirente
Lerngelegenheiten fiir individualisiertes und gruppenbezogenes Lernen im dramapidagogischen
Englischunterricht realisieren zu konnen, was zum Ende des Seminars den Ausgangspunke fiir die
kooperative Erarbeitung einer dramapidagogischen Unterrichtssequenz setzte.

5.2.4 Fazit und Ausblick

Die Ausfihrungen belegen einen vielseitigen und flexiblen Einsatz der inklusionsorientierten
Lehr-Lern-Bausteine. Die Verkniipfung von Wissensvermittlung und der intensiven Reflexion
eigener pidagogisch-ethischer und professionsbezogener Uberzeugungen hat sich aus Projekesicht
als zielfiihrend fiir eine individuell-bildungsbiographische Professionalisierung (siche Beitrag 2.2
in diesem Band) angehender Lehrer*innen in der ersten Phase der Lehrkriftebildung erwiesen.
Inwieweit der Einsatz der Bausteine in der Lehre und insbesondere in der Tandem-Lehre zu
einer Steigerung der hochschuldidaktischen Qualitit gefiithrt hat, kann an dieser Stelle nicht
beantwortet werden. Fest steht jedoch, dass durch Kooperation und die damit verbundene
Weiterqualifizierung der Lehrenden die Bausteine flexibel und kohirent in bestehende Lehr-
veranstaltungen integriert werden konnten. Die hier vorgestellten Seminarformate stellen
gegeniiber eher traditionellen Veranstaltungsformaten alternative Herangehensweisen an Leht-
veranstaltungen dar. Im Restimee zeigt sich der Einsatz der Bausteine Hererogenitiitssensibili-
tit und Adaptive diagnostische Kompetenz anhand der Ausfithrungen von Student*innen und
Dozent*innen als innovatives Lehrkonzept, da es neben der Heterogenitit von Schiiler*innen
auch die Vielfalt von Studierenden und Lehrenden in den Blick nimmt.

Die Evaluationsergebnisse zur Heterogenititssensibilitit der Studierenden konnten zwar keine
diesbeziigliche Steigerung nachweisen, jedoch die differenziertere Gewichtung von Heteroge-
nititskategorien, v.a. in Bezug auf schulisch relevante Merkmale, nachweisen (siche Kapitel 4.1
in diesem Band). Dieses Ergebnis bestitigt insofern die in den hier vorgestellten Bausteinen
enthaltenen Reflexionsanteile im Sinne einer berufsbiografischen Professionalisierung im Kon-
text Schule.

Unabhingig von der Einsatzform — z.B. als flexible Einzelbausteine oder im Verbund in der
kooperativen Lehre — eignen sich die im Projekt konzipierten und mehrfach erprobten Bau-
steine fiir die Nutzung in der inklusions- und diversititssensiblen Lehre. Studierende bewerte-
ten ihren Einsatz durchweg positiv: Vor allem die erlebten Aha-Momente, die vorgenommenen
Perspektivwechsel und die Sensibilisierung fiir die Vielfalt inklusionsrelevanter Aspekte werden
als nachhaltig wirksam wahrgenommen.
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Laura Rodel, Maria GrofSe und Constanze Saunders

5.3 Impulse aus der Konzeption der inklusionsorientierten
Lehr-Lern-Bausteine und aus dem Forschenden Lernen fiir die

Sprachbildung in der ersten Phase der Lehrkriftebildung

Die Umsetzung cines sprachbildenden bzw. sprachsensiblen Fachunterrichts®' geht mit der
Verantwortung und Verpflichtung fiir die Zielsetzungen sprachbildender Mafinahmen durch
alle an Lehren und Lernen Beteiligten einher. Entsprechend ist auch die Hochschule gefordert,
fir die erste Phase der Lehrkriftebildung Grundlagen der Sprachbildung in die Curricula zu
integrieren. Im Folgenden soll ein Einblick in den Status quo der Implementierung sprachbil-
dungsbezogener Inhalte in die Curricula der Lehrkriftebildung an der Humboldt-Universitit
zu Berlin (HU) gegeben werden. Hierzu wird zunichst der Studienanteil Sprachbildung vor-
gestellt; anschliefend werden zwei Seminarkonzeptionen beschrieben, die 2018 an der Profes-
sional School of Education (PSE) der HU mit dem Ziel entwickelt und umgesetzt wurden, das
Thema Sprachbildung mit anderen Querschnittsthemen der Lehrkriftebildung (Forschendes
Lernen und Inklusion) zu verbinden. Die beiden Konzeptionen werden daraufhin in ihren
Potenzialen und ihren Grenzen in den Blick genommen. Der Beitrag schliefit mit einem Fazit

und Ausblick.

5.3.1 Status quo: Sprachbildung in der ersten Phase der
Berliner Lehrkriftebildung an der Humboldt-Universitit zu Berlin

Sprachbildung ist in Berlin mit jeweils funf Leistungspunkten verpflichtender Bestandteil im
Bachelor mit Lehramtsoption sowie im Master of Education. Unabhingig von der konkreten
Ficherkombination oder der angestrebten Schulart zielen die Sprachbildungsveranstaltungen
darauf, alle Studierenden mit den Grundlagen der Sprachbildung vertraut zu machen und fiir
die sprachlichen Anforderungen im Kontext schulischen Lernens und Lehrens zu sensibilisie-
ren, um darauf aufbauend einen sprachsensiblen Fachunterricht planen und durchfithren zu
kénnen (vgl. HU, 2015a; Liitke & Bérsel, 2017). Die Lehrveranstaltungen unterscheiden sich
je nach angestrebtem Lehramt in Art und Struktur, wobei im Folgenden der Fokus auf das Lehr-
amt fir die Integrierte Sekundarschule und das Gymnasium sowie das Lehramt an beruflichen
Schulen gelegt wird. In diesen Studiengingen sind im Bachelorstudium eine Vorlesung sowie
ein vertiefendes, praxisorientiertes Seminar vorgesehen; hier steht eine ficheriibergreifende
Perspektive im Vordergrund (vgl. HU, 2015a). Die Veranstaltungen werden durch freiwillige
Tutorien flankiert, die von Studierenden durchgefiihrt werden, die sich selbst mit Themen wie
Mehrsprachigkeit, Multi- oder Transkulturalitit identifizieren kénnen und ebendiese Themen
aufgreifen. Im Master of Education werden die im Bachelorstudium vermittelten theoretischen
Kenntnisse erprobr, reflektiert und diskutiert. Das Seminar, das hierzu anleitet, findet parallel
zum Praxissemester statt. Bereits seit 2007 werden hierfiir Seminargruppen mit fachspezifischer
Fokussierung gebildet (vgl. Liitke, 2010; HU, 2015b). Die genannten Veranstaltungen sind an
der PSE angesiedelt und werden von Dozierenden der Sprachbildungsabteilung angeboten.
Zwei der funf Leistungspunkte im Masterstudium werden dariiber hinaus in den fachdidak-
tischen Vorbereitungen auf das Praxissemester fiir fachspezifische Aspekte der Sprachbildung

61 Zu den unterschiedlichen Konzepten und ihren Bezeichnungen vgl. z.B. Dirim & Mecheril, 2018, S. 235(t.

doi.org/10.35468/5798_05.3
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erworben. Die Fachdidaktiken stehen damit vor der Aufgabe, sprachbildende Aspekte in die
entsprechenden Lehrveranstaltungen zu implementieren.

Neben Sprachbildung ist das Forschende Lernen ein weiteres wichtiges Querschnittsthema
der Lehrkriftebildung an der HU (vgl. PSE, 2019). Diese beiden Themen wurden 2018 durch
eine innovative Seminarkonzeption miteinander verkniipft, indem im Rahmen eines Sprachbil-
dungsseminars, das parallel zum Praxissemester angeboten wurde, eine stirker unterrichtsfor-
schende Perspektive eingenommen wurde. Dabei wurde eine Herausforderung studentischer
Praxisforschung beriicksichtigt, die u.a. Ohm und Zérner (2019) beschreiben. Sie problema-
tisieren die Funktion Forschenden Lernens im Praxissemester hinsichtlich sprachsensibler
Unterrichtspraxis und weisen u.a. auf Schwierigkeiten der Verbindung von Theorie und Praxis
sowie die von den Studierenden wahrgenommene Unverbundenheit von Unterrichts- und For-
schungsaufgabe hin. Das genannte Seminar begegnet diesen Problemen, indem es sich an Prin-
zipien evidenzbasierter Unterrichtsentwicklung® orientiert und Theorie- und Praxisbezug eng
verkniipft. Die Studierenden beschiftigen sich mit Themen, die sowohl Sprachbildung als auch
Unterrichtsentwicklung betreffen und sie somit auf das eigene sprachbildende Unterrichten
vorbereiten. Zu den in diesem Rahmen erfolgenden Lernaktivititen gehdren 1) Analysen von
Lehr-Lern-Material hinsichtlich seiner sprachlichen Anforderungen, 2) Unterrichtsbeobach-
tungen unter Zuhilfenahme des SIOP-Kriterienkatalogs (vgl. Echevarria, Vogt & Short, 2010)
und 3) Analysen von fachspezifischen Textsorten. Nach der 4) Durchfithrung eines Unter-
richtsversuchs wird dieser theoriegeleitet reflektiert; die Reflexion erfolgt entsprechend der
Prinzipien der Aktionsforschung auf der Grundlage von selbst erhobenen Daten (z.B. Feedback
der Schiiler*innen oder systematische Dokumentenanalyse). Zuletzt 5) entwickeln die Studie-
renden erste Schlussfolgerungen fiir ihre spatere Lehrpraxis. Wihrend des gesamten Semesters
wurde Wert auf theoretische Beziige gelegt, z.B. durch die Einordnung der sprachlichen Anfor-
derungen in das Modell von Vollmer & Thiirmann (2010); dieses basiert auf Echevarria, Vogt
& Short (2010) und kann eine Sensibilisierung der Lehramtsstudierenden unterstiitzen. Die
Erkenntnisse jeder dieser Aktivititen wurden, initiiert durch Schreibimpulse und nachbereitet
durch moderierte Seminardiskussionen, in Portfolios reflektiert. Die Studierenden konnten so
die Theorien aus der Lehrveranstaltung auf die eigene und beobachtete Unterrichtspraxis bezie-
hen. Ein zentrales inhaltliches Element im Rahmen der Unterrichtsversuche (Aktivitit 4) war
die Vermittlung eines aus der Aktionsforschung stammenden Modells der Unterrichtsentwick-
lung: ein Reflexions-Handlungs-Kreislauf, der die Studierenden zur systematischen sprachsen-
siblen Unterrichtsplanung, -durchfiihrung und evidenzbasierten Evaluation der methodischen
Mafnahmen anleitet (vgl. Saunders, 2019, S. 137).

Neben dieser Seminarkonzeption wurde 2018 im Rahmen des Forschungs- und Entwicklungs-
projekes Fachdidaktische Qualifizierung Inklusion angebender Lebrkvifte an der Humboldt-Uni-
versitiit zu Berlin (FDQI-HU) ein zweites innovatives Seminarkonzept entwickelt und erprobt.
Sprachbildung und Inklusion sind Querschnittsthemen der Lehrkriftebildung, die lange Zeit
weitgehend getrennt voneinander diskutiert wurden, inzwischen aber immer haufiger aufein-
ander bezogen werden (vgl. Beitrag 2.3 in diesem Band). Diese Entwicklung begriindet sich
zum einen in einem sich zunehmend durchsetzenden weiten Inklusionsverstindnis (vgl. Rdel
& Simon, 2017), zum anderen in der damit einhergehenden Sensibilisierung fiir die Vielzahl
von Uberschneidungen der beiden Arbeitsbereiche. So weisen der Sprachbildungs- und der
Inklusionsdiskurs Gemeinsamkeiten im Hinblick auf benannte Zielsetzungen (u.a. Chancen-

62 Bereits etabliert ist die evidenzbasierte Unterrichtsentwicklung u.a. in der Aktionsforschung, bei der Lehrende ihre
cigene Schulpraxis erforschen (vgl. Altrichter, Posch & Spann, 2018).
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und Bildungsgerechtigkeit, Partizipation, Ressourcenorientierung) auf. Diese Zicle gehen
wiederum jeweils mit einer Neustrukturierung von Unterricht einher, die nicht zuletzt auch
in dhnliche oder sich sinnvoll erginzende didaktisch-methodische Vorschlige miinden kénnen
(ausfiithrlicher dazu vgl. Liitke, 2019; Rodel & Simon, 2019). In FDQI-HU wurden in Konse-
quenz sprachbildende Aspekte des Fachunterrichts bei der Konzeption von Bausteinen fiir die
inklusionssensible Fachdidaktik-Lehre berticksichtigt, indem der Perspektive Sprachbildung ein
eigener Baustein gewidmet wurde.®® Dabei galt es, die sprachlichen Aspekte des Fachunterrichts
zu explizieren und diese mit dem iibergeordneten Thema Inklusion zu verbinden. Der Baustein
Sprachbildung sicht die folgenden Inhalte bzw. Phasen vor:*

o Sensibilisierungsiibung ,Prinzip Seitenwechsel®®

e Theoretische Einfithrung: Was ist Sprachbildung? Was ist Scaffolding?

¢ Auscinandersetzung mit fachspezifischem sprachsensiblen Material

e Diskussion: Sprachbildung und Inklusion

Der Baustein ist wie die tibrigen FDQI-HU-Bausteine in der fachdidaktischen Lehre verortet.
Er greift dabei auf Themen und Konzepte zuriick, die auch im reguliren Studienanteil Sprach-
bildung vermittelt werden und zielt durch die Verortung in der Fachdidaktik deutlich auf fach-
spezifische Aspekte der Sprachbildung. Damit soll er einen Beitrag zu der bereits erwihnten
Aufgabe der Fachdidaktiken, nimlich sprachbildende Aspekte in ihre Lehre zu implementieren,

leisten.

5.3.2 Potenziale und Grenzen der vorgestellten Konzeptionen

Das erste in diesem Beitrag vorgestellte Seminarkonzept, das auf die Verkniipfung von Sprach-
bildung und Forschendem Lernen abzielt, wurde nach seiner Erprobung qualitativ evaluiert
(vgl. Saunders, 2019). Es konnten auf Seiten der Studierenden Lernzuwichse sowohl im Bereich
des Wissens zu Sprachbildung (z.B. Erkenntnisse iiber den Einsatz und den Transfer einzelner
Scaffolding-Methoden) als auch im Bereich iibergeordneter Kompetenzen (z.B. Sensibilisie-
rung fiir den Zusammenhang von sprachlichem und fachlichem Lernen und das eigene sprach-
liche Handeln) festgestellt werden. Die Seminarteilnehmer*innen konnten individuelle Beziige
zur eigenen padagogischen Praxis herstellen. Zudem erwies sich das beschriebene Vorgehen der
schrittweisen Vermittlung von Wissen und Kompetenzen fiir den sprachsensiblen Fachunter-
richt fiir sie als logisch und transparent (vgl. ebd.).

Das zweite vorgestellte Seminarkonzept, das im Kontext des Forschungsprojektes FDQI-HU
entstanden ist, kombiniert mit Sprachbildung und Inklusion ebenfalls zwei Querschnittsthe-
men der Lehrkriftebildung. Die interdisziplindre Anlage von FDQI-HU bringt den Vorteil
mit sich, dass im Rahmen der Bausteinkonzeption und -durchfithrung Sprachbildungs- und
Fachvertreter*innen eng miteinander kooperieren konnen. Diese interdisziplinﬁren Kooperatio-

63 Insgesamt sicht das Konzept von FDQI-HU fiinf Bausteine zu folgenden Themenbereichen vor: Heterogenitits-
sensibilitit, adaptive diagnostische Kompetenz, adaptive didaktische Kompetenz, adaptive Klassenfithrungskompetenz
und Sprachbildung. Naheres hierzu siche Kapitel 3 in diesem Band.

64 Fiir eine ausfithrliche Darstellung des Bausteins Sprachbildung siche Beitrag 3.6 in diesem Band.

65 Die Sensibilisierungsiibung ,Prinzip Seitenwechsel® versetzt (angehende) Lehrkrifte in die Situation von
Schiiler*innen, deren stirkste Sprache nicht der Unterrichtssprache entspricht. Dazu sollen die Studierenden eine
fachliche Aufgabe in ciner Fremdsprache [osen und anschliefend reflektieren, ob und ggf. welche Herausforderungen
ihnen dabei begegnet sind und wie sie sich bei dieser Aufgabe gefiihlt haben. Niheres hierzu vgl. Tajmel (2017)
sowie Beitrag 3.6 in diesem Band.
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nen waren und sind deshalb so wichtig, weil sie eine gemeinsame Analyse der fachspezifischen
Anforderungen auf unterschiedlichen Ebenen erméglichen. Dadurch konnten die jeweiligen
Seminare sehr gezielt im Hinblick auf diese Anforderungen vorbereitet werden. Ein Beispiel
hierfir wire die gemeinsame Auseinandersetzung mit fiir das Fach wichtigen Sprachhand-
lungen und etwaigen Unterschieden zu anderen Fichern. Die Evaluation des Einsatzes des
Sprachbildungsbausteins zeigte, dass die Dozent*innen der Fachdidaktik diese Moglichkeit
sehr schitzten. Auch die Verkniipfung der Themen Inklusion und Sprachbildung hielten die
Fachdidaktiker*innen sowohl inhaltlich als auch bezogen auf die Umsetzung im Seminar fiir
gelungen. Zugleich erwies sich die Durchfiithrung des Bausteins jedoch auch als komplex und
fiir die geplante Zeit (90 Minuten) zu ambitioniert, insbesondere in solchen Fichern, die noch
nicht auf breite Vorarbeiten zu fachspezifischen Aspekten der Sprachbildung zuriickgreifen
konnten.® Es ist daher ratsam, insgesamt mehr Zeit einzuplanen — nicht nur fiir den Baustein
selbst, sondern auch fiir die Vorbereitung auf Seiten der Lehrenden, damit diese sich (im besten
Fall in Kooperation mit Vertreter*innen des Arbeitsbereichs Sprachbildung) mit fachspezifi-
schen Sprachbildungsaspekten auseinandersetzen und offene Fragen kliren kénnen. Weiterhin
sollten die Schwerpunktthemen der iibrigen Seminarsitzungen (sowohl die, die einem der
FDQI-HU-Bausteine zuzuordnen sind, als auch die iibrigen Sitzungen) darauthin gepriift wer-
den, inwieweit auch diese Sprachbildungsfragen beriithren. Durch die Thematisierung solcher
Verbindungen und Beziige konnte eine durchgingige Prasenz der Sprachbildung in der inklusi-
ven Lehrkriftebildung weiter gestirkt werden.

Die beiden hier vorgestellten Seminarkonzepte bzw. deren Entwicklung und Erprobung an der
PSE erfolgte im Rahmen von Drittmittelprojekten und damit auf Basis zusitzlicher personeller
und zeitlicher Ressourcen, die im reguliren Lehrbetrieb nicht zur Verfiigung stehen. Unter den
aktuellen Bedingungen (Stellen mit hohem Lehrdeputat und Studierendenaufwuchs in Zeiten
des Lehrkriftemangels) kénnen Umfang und Intensitit solcher Kooperationen fiir zukiinftige
Lehrveranstaltungen nur schwer erreicht werden; eine Verstetigung des im Rahmen von Dritt-
mittelprojekten Erarbeiteten und damit eine wiinschenswerte Nachhaltigkeit ist mitunter mit
den vorhandenen Ressourcen schwierig. Dabei wire eine Zusammenarbeit von Vertreter*innen
unterschiedlicher Querschnittsdisziplinen und der Fachdidaktiken fiir alle Beteiligten gewinn-
bringend. Generell erscheint aufgrund der dargestellten Erfahrungen der Ansatz, Querschnitts-
themen der Lehrkriftebildung verbunden zu thematisieren, als sehr fruchtbar. In Seminaren, die
Querschnittsthemen in ihrer Verschrinkung in den Blick nehmen, kénnen z.B. Schnittstellen
ausgewiesen, Gemeinsamkeiten thematisiert, aber auch Unterschiede und Herausforderungen
reflektiert werden. Die Verkniipfung von Sprachbildung mit anderen Querschnittsthemen der
Lehrkriftebildung kann dazu beitragen, Gemeinsamkeiten und mogliche Synergien zu verdeut-
lichen und den Studierenden somit helfen, die komplexen Aufgaben von Lehrkrifte als bewil-
tigbar wahrzunehmen.

5.3.3 Fazit und Ausblick

Mit dem insgesamt zehn Leistungspunkte umfassenden Studienanteil Sprachbildung werden
die angehenden Lehrkrifte in Berlin intensiver als in vielen anderen Bundeslindern auf die
Querschnittsaufgabe Sprachbildung vorbereitet (fiir einen Uberblick vgl. Baumann, 2017).
Dariiber hinaus bestehen aktuell im Rahmen von Drittmittelprojekten intensive Bemiihungen,
Sprachbildung mit weiteren Querschnittsthemen der Lehrkriftebildung zu verkniipfen, wie

66 Fiir einen ersten Einblick in die Evaluation des Bausteins siche Beitrag 3.6 in diesem Band.
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an den beiden vorgestellten innovativen Seminarkonzepten gezeigt wurde. Die Evaluationen
dieser Veranstaltungen indizierten, dass diese Versuche sowohl aus Student*innen- als auch
Dozent*innensicht fruchtbar erschienen. Allerdings konnte bei der Konzeption und Durch-
fithrung dieser Lehrveranstaltungen auf personelle und zeitliche Ressourcen zuriickgegriffen
werden, die im reguliren Lehrbetrieb zurzeit nicht zur Verfiigung stechen. Damit die unter-
schiedlichen Konzeptionen in ihren jeweiligen Potenzialen nachhaltig wirken konnen, miissten
daher auch jenseits von Drittmittelprojekten Strukturen geschaffen werden, in denen Zeit fir
eine intensive Zusammenarbeit zur Verfugung steht. Fiir die Verstetigung des im Rahmen von
FDQI-HU entwickelten Bausteins Sprachbildung wire dies deshalb auf lange Sicht bedeutsam,
weil dadurch erméglicht wiirde, fachspezifische Aspekte der Sprachbildung in Kooperation zwi-
schen Fach- und Sprachbildungsexpert*innen zu thematisieren und aufzubereiten. Ein wich-
tiger Schritt wire insofern die Schaffung von Kooperationsstrukturen, z.B. eine kooperative
Seminarentwicklung und -durchfithrung. Hier wire es wiinschenswert, dass bei einer Zusam-
menarbeit von zwei Dozent*innen beide eine solche Veranstaltung voll auf ihr Deputat anrech-
nen lassen kénnten.

Die Integration von Forschendem Lernen und evidenzbasierter Planung und Entwicklung von
sprachbildendem Unterricht zeigte sich in ihrer ersten Priifung im Rahmen des oben vorgestell-
ten Seminars als fruchtbar und motivierend fiir die Studierenden. Daher bietet es sich an, dieses
Konzept unter Beriicksichtigung der curricularen und personellen Voraussetzungen im Fachbe-
reich Sprachbildung weiterzuverfolgen und weiterzuentwickeln. So kénnten die Studierenden
weiterhin darin unterstiitzt werden, Theorien und Evidenzen in ihrer Praxis zu beriicksichtigen
und einen forschend-reflexiven Blick auf ihr sprachsensibles Unterrichtshandeln zu entwickeln.
Alternativ zum oben vorgestellten Reflexions-Handlungs-Kreislauf konnte fiir zukiinftige Ver-
anstaltungen auf etablierte Modelle der Unterrichtentwicklung Bezug genommen werden, die
den Studierenden bereits aus anderen Ausbildungsanteilen bekannt sind (zu unterschiedlichen
Modellen der Unterrichtsplanung vgl. Arnold & Koch-Priewe, 2010). Wichtig ist bei der Aus-
wahl des Modells, dass es zur Vermittlung eines planvollen, reflexiven Vorgehens, das Theorien
und Evidenzen mit der individuellen Praxis systematisch verbindet, geeignet ist. Die Schaffung
von Kooperationsstrukturen, die sich im Rahmen der von FDQI-HU entwickelten Lehr-Lern-
Bausteine bewihrt haben, wire auch fiir die Verkniipfung der Themen Sprachbildung und
Forschendes Lernen gewinnbringend®” (vgl. z.B. Saunders, 2018). Durch die Zusammenarbeit
von Sprachbildungsdozent*innen und Vertreter*innen des Arbeitsbereichs Forschendes Lernen
konnten z.B. Studierende dabei unterstiitzt werden, sich im Rahmen des Praxissemesters in
Lernforschungsprojekten gezielt sprachbildenden Themen zu widmen.

Mit den vorgestellten Seminarkonzeptionen wurden die Querschnittsthemen Inklusion und
Sprachbildung bzw. Forschendes Lernen und Sprachbildung miteinander verbunden. Ein Desi-
derat besteht derzeit u.a. noch in einer Verkniipfung der Themen Sprachbildung und Medien-
bildung sowie in einer effektiveren Nutzung digitaler Medien (sowohl in Hochschule als auch
Schule). Die weitere Ausgestaltung der Veranstaltungen des Studienanteils Sprachbildung wird
aus diesem Grund mit dem Sommersemester 2019 insbesondere im Sinne der Digitalisierung
und Medienbildung erfolgen und sicht eine Blended-Learning-Umgebung vor, die mit Lern-
videos und Formen des Online Assessment die wichtigsten Kernthemen der Sprachbildung

67 Das hier vorgestellte Seminar profitierte von den Drittmittelressourcen insofern, als es von einer wissenschaftlichen
Mitarbeiterin des vom BMBF geforderten Projekts Uberginge (Qualititspake Lehre) angeboten wurde. Eine
intensive Kooperation zwischen dem Projekt und dem Arbeitsbereich Sprachbildung war in diesem Rahmen noch
nicht vorgesehen.
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abdeckt. Auf diese Weise wird in den Prisenzveranstaltungen mehr Raum fiirr Methoden des
Lehrens und Lernens mit digitalen Medien und den Einbezug technologiegestiitzter digita-
ler Instrumente und Medien geschaffen. Auch die universititsinterne interaktive Nutzung der
Lernplattform Moodle®® soll mit diesem Vorhaben vorangetrieben und fiir eine barrierefreie
Lehrkriftebildung herangezogen werden. Insbesondere im Masterstudium konnten so durch
die Bereitstellung von Lernvideos theoretische Inhalte des Bachelorstudiums individuell aufge-
frischt werden, sodass in den Begleitseminaren mehr Anlass fiir eine theoriegeleitete Reflexion
sowie die praxisorientierte Umsetzung der theoretischen Konzeptionen bleibt. Auch im Rah-
men der zweiten Forderphase des Projekts FDQI-HU (2019 bis 2023) werden Medienbildung
und Digitalisierung als Querschnittsthemen verstirke Beriicksichtigung finden.

Wichtig erscheint im Hinblick auf die Verkniipfung unterschiedlicher Querschnittsthemen der
Lehrkriftebildung, dass die angehenden Lehrkrifte nicht tiberfrachtet werden und im Ange-
sicht der unterschiedlichen Querschnittsaufgaben gar mit Bedenken in die Zukunft blicken. Die
Verkniipfung von z.B. Sprachbildung und Inklusion sollte immer auch darauf zielen, Gemein-
samkeiten der Querschnittsthemen bzw. ihrer Zielsetzungen und Konzepte aufzuzeigen. Nur so
kénnen Synergien erkannt und potentiell in der zukiinftigen Lehrpraxis genutzt werden.
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5.4 Einsatzpotenziale inklusionsorientierter Lehr-Lern-Bausteine im
Vorbereitungsdienst und in der Berliner Mentoringqualifizierung

Angesichts der Forderung nach einer phaseniibergreifenden Lehrkriftebildung im Kontext
inklusiver Schulentwicklung und der dazu notwendigen Kooperation von Hochschulen, Stu-
dienseminaren und Schulen (vgl. HRK & KMK, 2015) werden in diesem Beitrag Einsatzmog-
lichkeiten fur die im Projekt Fachdidaktische Qualifizierung Inklusion angehender Lehrkrifte
an der Humbolds-Universitit zu Berlin (FDQI-HU) entwickelten Lehr-Lern-Bausteine (aus-
fithrlich hierzu siche Kapitel 3 in diesem Band) im Rahmen der zweiten und dritten Phase der
Lehrkraftebildung diskutiert. Der erste Schwerpunkt des Beitrages liegt dabei auf dem Berli-
ner Vorbereitungsdienst und beschiftigt sich mit der Frage, welche strukturellen und inhaltli-
chen Ankniipfungspunkte innerhalb der zweiten Phase bei der Verwendung der Bausteine zu
berticksichtigen sind. Exemplarisch sollen die mogliche Ausgestaltung und Strukturierung hier
am Baustein Adaptive diagnostische Kompetenz (siche Beitrag 3.3 in diesem Band) erdrtert wer-
den. Der zweite Teil des Beitrags beschaftigt sich mit Einsatzméglichkeiten fiir die Lehr-Lern-
Bausteine in der dritten Phase. Am Beispiel des Bausteins Adaptive Klassenfiihrungskompetenz
(siche Beitrag 3.5 in diesem Band) wird skizziert, wie konkrete Bediirfnisse von Lehrer*innen
im Rahmen der Mentoringqualifizierung bedient werden konnen. Im Ausblick wird das pha-
sentibergreifende Potential der inklusionsorientierten Bausteine zusammenfassend diskutiert.

5.4.1 Phaseniibergreifende Lehrkriftebildung fiir Inklusion

Fiir die Umsetzung inklusiver Schulen miissen alle Lehrkrifte ,,s0 aus-, fort- und weitergebildet
werden, dass sie anschlussfihige allgemeinpidagogische und sonderpidagogische Basiskom-
petenzen fiir den professionellen Umgang mit Vielfalt in der Schule, vor allem im Bereich der
pidagogischen Diagnostik und der speziellen Forder- und Unterstiitzungsangebote entwickeln
konnen (HRK & KMK, 2015, S. 3). Der Erwerb pidagogischer, didaktischer und fachlicher
Kompetenzen lasst sich dabei in drei Professionalisierungsphasen unterteilen: Das in der ersten,
universitiren Phase der Lehrkriftebildung erworbene Theoriewissen erweitern (angehende)
Lehrkrifte im sich anschliefenden Vorbereitungsdienst bzw. Referendariat (zweite Phase) um
vornehmlich praxisorientierte Handlungskompetenzen. Als dritte Phase der Lehrkriftebildung
werden Weiter- und Fortbildungen bereits schulprakeisch titiger Lehrer*innen bezeichnet. Ange-
sichts der vielfiltigen Herausforderungen im Umgang mit einer heterogenen Schiilerschaft sollten
»[d]en im Berufbefindlichen Lehrkriften [...] verstirkt hochwertige Fortbildungen zur Verfigung
gestellt werden, die sie zur Gestaltung der Inklusion in der Schule befihigen® (ebd., S. 3f.). Um
lebenslanges berufsbezogenes Lernen von Pidagog*innen zu realisieren, bedarf es kohirenter,
phaseniibergreifender Aus- und Weiterbildungskonzepte. Die in diesem Band vorgestellten inklu-
sionsorientierten Lehr-Lern-Bausteine® bieten hier ein hohes Potenzial zur Ubertragung in die
nachuniversitire Lehrkriftebildung und als Angebot fiir bereits titige Lehrer*innen.

69 In Anlehnung an das Konstrukt der adaptiven Lehrkompetenz wurden im Rahmen von FDQI-HU Lehr-Lern-
Bausteine zu den Themen adaptive diagnostische Kompetenz, adaptive didaktische Kompetenz und adaptive Klas-
senfithrungskompetenz entwickelt. Diese werden wiederum gerahme von den Bausteinen Heterogenititssensibilitit
und Sprachbildung (ausfithrlich zu adaptiver Lehrkompetenz siche Beitrag 2.2, zur Vorstellung der cinzelnen Bau-
steine siche Kapitel 3 in diesem Band).
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Spezifische Inhalte der Lehr-Lern-Bausteine haben in diesem Kontext in der zweiten und drit-
ten Phase nicht nur auf theoretischer oder reflexiver Ebene cine zentrale Bedeutung, sondern
sind vor allem fiir das konkrete (fachdidaktische) Unterrichtshandeln der zukiinftigen und
praktizierenden Lehrkrifte von Relevanz. Der folgende Abschnitt skizziert — ausgehend von
den Ausbildungsstrukturen und -inhalten des Vorbereitungsdienstes — ein mogliches inklusi-
onssensibles Fachseminarangebot fiir die zweite Ausbildungsphase.

5.4.1.1 Ausbildungsinhalte und Ausbildungsstruktur im Vorbereitungsdienst

Wihrend die Kultusministerkonferenz (KMK) betont, dass ,grundlegende Kompetenzen hin-
sichtlich der Fachwissenschaften, ihrer Erkenntnis- und Arbeitsmethoden sowie der fachdi-
daktischen Anforderungen [...] weitgehend im Studium aufgebaut® (KMK, 2018, S. 3) werden
sollen, kommt den dortigen Ausfithrungen folgend dem Vorbereitungsdienst zuvorderst ,.die
Vermittlung mehr unterrichtspraktisch definierter Kompetenzen® (ebd.) zu. Diese beschrin-
ken sich jedoch keineswegs auf unterrichtspraktisches ,Handwerk’ — vielmehr gilt es, im Vor-
bereitungsdienst ,theoretische Anleitung, unterrichtliche Erprobung und Theorie geleitete
Reflexion” (KMK, 2012, S. 3) miteinander zu verzahnen. Dementsprechend erfolgt die Qualifi-
zierung der Lehramtsanwirter*innen nicht nur in der Schule, sondern auch in - je nach Bundes-
land unterschiedlich organisierten — Ausbildungsseminaren (vgl. ebd.; Pasternack et al., 2017).
In Berlin beispielsweise absolvieren die angehenden Lehrkrifte einerseits ficheriibergreifende
Ausbildungsmodule, zum anderen besuchen sie (meist zwei) sogenannte Fachseminare, in denen
sie fachspezifisch Unterrichtskompetenzen erwerben und ,,in kleinen Gruppen [...] ihre Praxis-
erfahrungen in ihren Fichern® (SenBJF, 2017, S. 29) reflektieren. Den Fachseminarleiter*innen
kommt zudem die Aufgabe zu, die Lehramtsanwirter*innen regelmifig in ihrem Unterricht zu
besuchen und sie beziiglich ihrer Kompetenzentwicklung zu beraten (vgl. ebd., S. 14).

Im Zuge der inklusiven Schulentwicklung wird auch im Vorbereitungsdienst pidagogische Profes-
sionalitit zunehmend anhand der Kompetenz definiert, u.a. ,diagnostische Verfahren anzuwen-
den [,] [...] vielfiltige Aufgaben und Themenstellungen auf unterschiedlichen Handlungsniveaus
anzubieten (HRK & KMK, 2015, S. 4) sowie ,Unterricht in heterogenen Lerngruppen planen,
durchfithren und analysieren” (KMK, 2018, S. 4) zu kénnen. Dementsprechend wurden in den
letzten Jahren in allen Bundeslindern inklusionsbezogene Inhalte in die Ausbildungscurricula der
zweiten Phase aufgenommen (vgl. Pasternack et al., 2017). Allerdings zeigt sich in der Zusam-
menschau der Ausbildungsverordnungen weiterhin ,ein recht abstraktes Begriffsverstindnis von
JInklusion’ [...], was nicht zuletzt an der vielfiltigen Nutzung des Begriffs in der Wissenschaft lie-
gen mag” (Krauskopf & Frohn, 2018, S.310). Zudem fehlen - korrespondierend mit dem Befund,
dass die inklusionsbezogene Lehrkrifteprofessionalisierung aus explizit fachdidaktischer Perspek-
tive erst in jiingerer Zeit in den Blick genommen worden ist (vgl. Seitz, 2018, S. 101) — weiterhin
fundierte Konzepte fiir die inklusionsorientierte Ausbildung in den Fachseminaren.

5.4.1.2 Strukturelle und inhaltliche Gestaltung des Lehr-Lern-Bausteins
Adaptive Diagnostische Kompetenz als inklusionssensibles Fachseminarangebot

Wie die Weiterentwicklung des Bausteinsystems von FDQI-HU dazu beitragen kann,
Lehramtsanwirter*innen in den Fachseminaren zielgerichtet fiir den (Fach-)Unterricht in hete-
rogenen Lerngruppen zu qualifizieren, soll im Folgenden exemplarisch anhand des Bausteins
Adaptive diagnostische Kompetenz skizziert werden.

Mit dem Baustein wird das Ziel verfolgt, angehende Lehrkrifte mit den vielfiltigen Anforderun-
gen inklusiver fachdidaktischer Diagnostik vertraut zu machen und deren Bedeutung und Hand-
habung fiir das schulpraktische Handeln zu reflektieren. Um den Baustein Adaptive diagnostische
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Kompetenz, der bisher ausschlieflich in der ersten Phase der Lehrkriftebildung eingesetzt und
evaluiert wurde (siche Beitrige 4.2 und 4.3 in diesem Band), sowohl strukeurell als auch inhalt-
lich erfolgreich an die zweite Phase der Lehrkriftebildung anpassen zu konnen, gilt es, die Erfah-
rungen und Bedarfe der beteiligten Akteur*innen umfassend zu beriicksichtigen. So heben etwa
Krauskopf und Frohn (2018) als zentrales Ergebnis von Interviews mit Fachseminarleiter*innen in
Berlin und Brandenburg einerseits den Wunsch nach einer durchgingigen Integration fachdidak-
tischer und inklusiver Inhalte heraus; andererseits zeigte sich die angesichts der knappen zeitlichen
Ressourcen enorme Herausforderung, im Vorbereitungsdienst auf alle Ausbildungsschwerpunkte
angemessen einzugehen (vgl. ebd., S. 315f). Eine potenzielle Weiterentwicklung der in diesem
Band vorgestellten inklusionsorientierten Lehr-Lern-Bausteine fiir die zweite Phase muss dem-
entsprechend unter der Primisse erfolgen, eine hohe Passung und zugleich flexible Ankniipfungs-
punkte an die bestehenden Ausbildungscurricula herzustellen. Durch eine enge Orientierung an
den Fachplanen kann eine moglichst niedrigschwellige und praktikable Seminarvorbereitung fiir
die Ausbilder*innen gewihrleistet werden, die alle entwickelten Materialien anhand der Verlaufs-
pline (siche Anhang dieses Bandes) in einem konkreten zeitlichen Rahmen einsetzen kénnen.
Als theoretische Basis fiir eine zunichst fachiibergreifende Auseinandersetzung mit inklusiver
Diagnostik eignet sich das Didaktische Modell fiir inklusives Lebren und Lernen (DiMiLL) als
Grundlage fiir die Planung und Reflexion von inklusivem Unterricht (vgl. Frohn etal., 2019; siche
auch Beitrag 3.1 in diesem Band), das durch die Texte aus dem FDQI-HU-Inklusionsglossar,”
speziell jene zu Ausgangslage (Gloystein & Moser, 2018) und Individuelle[r] Kompetenzentwick-
lung (Frohn, 2018b), wissenschaftlich fundiert ist. Zur Sicherung des kumulativen Aufbaus adap-
tiver diagnostischer Kompetenz bietet es sich an, aufbauend auf den allgemeinen Merkmalen und
Kriterien inklusiver Diagnostik im Kontext des Paradigmenwechsels zu inklusiver Pidagogik eine
vertiefte Reflexion fachbezogener Diagnostik anzuschlieflen (siche Beitrag 3.3 und Anhang dieses
Bandes).

Angesichts der praxisorientierten Ausrichtung des Vorbereitungsdienstes, sollten die Seminaraufga-
ben jedoch verstirke auf die konkreten Unterrichtserfahrungen der angehenden Lehrkrifte abzie-
len und die Auseinandersetzung mit Merkmalen und Methoden inklusiver Diagnostik anhand der
schulischen Praxis erméglichen. So kénnten z.B. durch gezielte Unterrichtsbeobachtungsauftrige
oder Lerngruppenbeschreibungen fiir die eigene Lerngruppe die Wahrnehmung und systematische
Erhebung vielfiltiger Heterogenititsdimensionen gefordert werden. Je nach Fach und Vorwissen
der angehenden Lehrkrifte konnen dabei spezifische Heterogenititsdimensionen — wie beispiels-
weise Geschlecht, sprachlicher Entwicklungsstand oder Lernstrategien — verstirkt in den Blick
genommen werden, um einer Reduktion etwa auf kognitive oder behinderungsbedingte Unter-
schiede gezielt entgegenwirken zu kénnen. Denkbar ist zudem, mithilfe des im Projekt FDQI-HU
entwickelten Planungs- und Reflexionsrasters (siche Beitrag 3.4 in diesem Band) einzelne Kriterien
inklusiver Diagnostik — etwa die Kooperation mit anderen Fachkriften oder die Partizipation der
Schiiler*innen selbst (siche Beitrag 3.3 in diesem Band) — exemplarisch zu vertiefen. Der Theorie-
Praxis-Transfer kann anschliefend beispielsweise durch die gemeinsame Planung eines entsprechen-
den diagnostischen Vorgehens sowie die schulpraktische Erprobung hergestellt werden.

Wenn auch die Arbeit an ,realen Fillen® aus der Schulpraxis der angehenden Lehrkrifte zwei-
fellos vielfiltige Chancen zum Erwerb diagnostischer Kompetenzen eroffnet, so ist dabei zu
beriicksichtigen, dass die Lehramtsanwirter*innen teilweise erheblich voneinander abweichende

70 In dem online unter http://www.hu-berlin.de/fdqi./glossar einsehbaren FDQI-HU-Glossar werden theoretische
Grundlagen zentraler inklusionsbezogener Begriffe iibersichtlich zusammengefasst. Die Glossartexte stehen zudem
einzeln zum Download bereit.
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Bedingungen in ihren Ausbildungsschulen vorfinden und dementsprechend unterschiedliche
Bedarfe haben (vgl. SenBJF, 2017, S. 29). Fiir die Aufgabenformate des Lehr-Lern-Bausteins
folgt daraus zum einen der Anspruch, dass sie auf ein breites schulform- und fachspezifisches
Spektrum inklusiver Herausforderungen adaptierbar sein miissen. Zum anderen ist nach Mog-
lichkeiten zu fragen, wie ebenjene Heterogenitit der bisherigen Praxiserfahrungen wiederum
fiir alle Lehramtsanwirter*innen fruchtbar gemacht werden kann. So kénnen das gegenseitige
Hospitieren in den Ausbildungsklassen oder die gemeinsame Analyse videografierter Unter-
richtssequenzen gezielt dazu genutzt werden, eine Reflexion tiber personliche oder tradierte
Vorannahmen bzw. Zuschreibungspraktiken in diagnostischen Situationen anzuregen und die
Lehramtsanwirter*innen fiir die Vielfalt von Heterogenititsdimensionen in Lerngruppen und
die Notwendigkeit verschiedener diagnostischer Zuginge zu sensibilisieren (siche Beitrige 2.1
und 3.2 in diesem Band).

Das Wissen um die grundlegenden Facetten diagnostischer Kompetenz in inklusiven Settings ist
eine notwendige Voraussetzung fiir den Erwerb fachspezifischer diagnostischer Kompetenzen.
Hier kann in vielfaltiger Weise an die Ausbildungsvorgaben des Vorbereitungsdienstes angekniipft
werden: Beispielweise sieht der Berliner Fachplan fiir Latein/Griechisch” die Thematisierung ver-
schiedener Funktionen, Methoden und Kriterien von Lernstandsdiagnosen vor (vgl. SenBJF, o],
S.79). Als theoretische Grundlage eignen sich hier abermals die im Lehr-Lern-Baustein verwen-
deten Glossartexte (z.B. Ausgangslage, Frohn, 2018a), die jedoch unbedingt um fachspezifische
Texte erganzt und damit fachlich konkretisiert werden sollten. Mit dem Vergleich verschiedener
fachspezifischer Instrumente zur Lernstandsanalyse’ lassen sich nicht nur beispielsweise Unter-
schiede zwischen Status- und prozessbegleitender Diagnostik erarbeiten (vgl. u.a. Prengel, 2016),
sondern auch deren kompetente Handhabung in der Praxis anbahnen. Anhand fachspezifischer
Materialien — etwa Schulbuchaufgaben, Klassenarbeiten oder exemplarische Stundenverlaufs-
pline — konnen z.B. dominenspezifische Kompetenzanforderungen oder lernhinderliche sowie
lernforderliche Unterrichtsmerkmale herausgearbeitet werden.

Neben der Selbsterfahrung und der theoriebezogenen Arbeit, die anhand konkreter Materia-
lien vertieft werden kann, stellen die spezifischen Anforderungen der zweiten Phase der Lehr-
kraftebildung einen zusitzlichen Ankniipfungspunke dar. In der Vorbereitung der Lehrproben
als ,Nahtstelle zwischen Theorie und Praxis“ (SenBJF, 2017, S. 29), sollte das im Fachseminar
erworbene inklusionsbezogene Wissen auch in den schriftlichen Unterrichtsentwiirfen der
Lehramtsanwirter*innen Niederschlag finden. Das Verfassen der Unterrichtsentwiirfe dient
zum ecinen der theoriegeleiteten Unterrichtsplanung, zum anderen bilden die Entwiirfe die
Grundlage fur die anschlieffende Auswertung des Ausbildungsunterrichts gemeinsam mit dem
Fachseminarleiter*innen. Hier scheint es sinnvoll, die bisherigen Planungsbestandteile um die
im DiMiLL dargestellten Prozessmerkmale inklusiven Lehrens und Lernens, namentlich Par-
tizipation, Kooperation, Kommunikation und Reflexion, zu erweitern (vgl. Frohn et al., 2019).
Denkbar ist auflerdem die tabellarische Darstellung der allgemein entwicklungsbezogenen

71 Auch wenn die Ficher Latein und Griechisch mit ihrer Ausrichtung auf die gymnasiale Oberstufe nicht zuvorderst
mit inklusivem Unterricht oder diagnostischen Anforderungen in Verbindung gebracht werden, verdeutlicht dieses
Fachcurriculum, dass der Anspruch professionellen und heterogenititssensiblen Diagnostizierens gleichwohl in
allen Fichern zu den Kernkompetenzen von (angehenden) Lehrkriften zihle.

72 In Berlin beispielsweise ist die Durchfiithrung verschiedener fachbezogener Lernstandsanalysen und Vergleichs-
arbeiten fiir alle Schulen verbindlich, u.a. mit den Testverfahren LauBe (Deutsch und Mathematik in der
Schuleingangsphasc), LAL 7 (Deutsch, Mathematik, Erste Fremdsprache und Naturwissenschaften in Klasse 7)
sowie VERA 3 und VERA 8 (Deutsch, Mathematik sowie Erste Fremdsprache in den Klassen 3 und 8).
Ausfithrlicher hierzu siehe https://www.berlin.de/sen/bildung/schule/foerderung/diagnostik/.
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sowie fachbezogenen Ausgangslagen der Schiiler*innen, aus denen dann individuelle Differen-
zierungs- und Férdermafinahmen abgeleitet werden. Analog bietet es sich an, Leitfiden bzw.
Vorlagen fiir Analyse- und Beratungsgespriche zu entwickeln, die sowohl von den angehenden
Lehrkriften als auch von den Fachseminarleiter*innen genutzt werden kdnnen.

In diesem Sinne beinhaltet das Bausteinkonzept — hier exemplarisch gezeigt am Baustein
Adaptive diagnostische Kompetenz — das Potenzial, die theoretischen Grundlagen aus der uni-
versitiren Lehrkriftebildung in der zweiten, praxisorientierten Ausbildungsphase zielgerichtet
aufzugreifen und im Sinne eines kohirenten Theorie-Praxis-Transfers zusammenzufiihren.

5.4.2 Potenziale des Bausteins Adaptive Klassenfiibrungskompetenz
im Rahmen der Berliner Mentoringqualifizierung

Eine weitere Moglichkeit, die in FDQI-HU entwickelten inklusionssensiblen Lehr-Lern-Bau-
steine einzusetzen, stellt das Mentoring von Lehramtsstudierenden innerhalb des Praxissemes-
ters durch bereits titige Lehrkrifte dar. Ausgehend von den Bedarfen der Studierenden birge die
Verwendung der Lehr-Lern-Bausteine hier das Potenzial, ein adiquates Weiterbildungsange-
bot fir Lehrkrifte im Kontext inklusiver Schulentwicklung zu implementieren. Im Folgenden
werden Zielsetzung und Ausbildungsinhalte der Berliner Mentoringqualifizierung und deren
Evaluation skizziert, um daran ankniipfend die Einsatzmaéglichkeiten der Lehr-Lern-Angebote
fiir die dritte Phase der Lehrkraftebildung am Beispiel des Bausteins Adaptive Klassenfiibrungs-

kompetenz zu diskutieren.

5.4.2.1 Zielsetzung, Ausbildungsinhalte und Evaluation der Mentoringqualifizierung

Ziele

Das 2016 etablierte Berliner Modell des Praxissemesters sicht vor, dass die Lehramtsstudent*innen
aller vier Berliner Universititen im Master ein Semester lang an einer Schule intensiv schulprak-
tische Erfahrungen sammeln (vgl. FU, HU, TU & UdK, 2018). Damit soll ihnen die Mog-
lichkeit eroffnet werden, bereits innerhalb ihres eher theoriebasierten Hochschulstudiums
praktische Erfahrungen in der Planung, Durchfihrung und Nachbereitung von Unterrichts-
stunden zu sammeln sowie erste Einblicke in die Perspektive zukiinftiger Referendar*innen zu
erhalten (vgl. Ophardt et al., 2019). Ein wesentliches Element des Praxissemesters stellt die
Betreuung und Begleitung der Studierenden durch die sogenannten Mentor*innen dar: Allen
Studierenden wird pro Fach eine an der jeweiligen Schule titige Lehrkraft zur Seite gestellt (vgl.
Korbs & Sternitzke, 2018). Diese soll zuvor an einer der Berliner Universititen im Rahmen
der sogenannten Mentoringqualifizierung — eine Qualifizierungsmafinahme fiir Lehrkrifte der
dritten Phase — auf ihre Aufgaben vorbereitet werden.

Fachbezogene und iibergreifende Aufgaben der Mentor*innen

Das Mentoring umfasst die gemeinsame Vor- und Nachbesprechung der Unterrichtsstunden,
die die Studierenden im Rahmen ihres Praxissemesters selbststindig oder im Team-Teaching
durchfithren. Als Grundlage fir die Unterrichtsvorgespriche dient die tabellarische Stunden-
verlaufsplanung, die die Studierenden im Voraus anfertigen. Darauf aufbauend wird die Stunde
ko-konstruktiv von Mentor*in und Mentee im Detail geplant, wobei fachliche und didaktisch-
methodische Aspekte gleichermaflen beriicksichtigt werden sollten. Neben der Planung und
Durchfithrung von Unterricht kommt im Praxissemester der Unterrichtsreflexion eine wich-
tige Rolle zu: In den Unterrichtsnachgesprichen werten die Mentor*innen den durchgefiihrten
Unterricht gemeinsam mit den Studierenden aus und beraten diese beziiglich ihrer weiteren
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Kompetenzentwicklung. Dabei sollen auch Spezifika inklusiven Unterrichts und der padagogi-
sche Umgang mit heterogenen Lerngruppen Gegenstand der Beratung sein.

Inhalte der Qualifizierung

Angesichts der komplexen Anforderungen an die Lernbegleitung der Studierenden (vgl.
Ophardtetal., 2019) miissen die Mentor*innen umfassend geschult werden. Die modularisierte
Berliner Mentoringqualifizierung beinhaltet neben zahlreichen Informationen zu den Bedin-
gungen des Praxissemesters, zur Mentoringqualifizierung und zum Mentoring auch Module zu
den Themen Gesprichsfithrung und fachspezifisches Unterrichtscoaching.”® Das zugrundelie-
gende theoretische Konzept der Qualifizierung bildet das fachspezifische Unterrichtscoaching
(vgl. Kreis, 2012; Kreis & Staub, 2011; Staub, 2004; Staub & Kreis, 2013). Im Vordergrund
stehen hier die non-direktive Gesprichsfithrung und die damit einhergehenden Gesprichs- und
Fragetechniken (vgl. Hennissen et al., 2008; Kreis, 2012), welche im Rahmen der Unterrichts-
vor- und -nachbesprechungen angewendet werden. Zusitzlich dazu werden u.a. Module zu
fachdidaktischen Schwerpunkten, zu Bildungsstandards bzw. Kompetenzorientierung und zu
wissenschaftlichem Arbeiten angeboten (vgl. PSE, 2019).74

Evaluation des Qualifizierungsangebots als Ausgangspunkt

fiir den Einsatz inklusionssensibler Lehr-Lern-Bausteine

Um das Angebot der Berliner Mentoringqualifizierung zu evaluieren, wurden die Lehrkrifte
(IN=329, Humboldt-Universitit Betlin, zweiter Durchgang des Berliner Praxissemesters) nach
der Teilnahme an der Qualifizierung nicht nur um ihre Einschitzung zur Wirksamkeit der Qua-
lifizierung gebeten (vgl. Ophardt et al., i.E.), sondern auch dazu befragt, welche weiterfithren-
den Themen und Inhalte sie beispielsweise im Rahmen eines zusitzlichen Moduls als sinnvoll
und hilfreich fiir ihren Unterricht sowie die Betreuung von Praxissemesterstudierenden erach-
ten. Unter den genannten Themen fiir mégliche zusitzliche Module wurde das Thema Klassen-
management mit 35,3% am hiufigsten genannt (vgl. Abbildung 1).
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Abb. 1: Interesse an Vertiefungsthemen, die das Mentoring betreffen, N'=329 Lehrkrifte

73 Informationen zu den konkreten Anmeldungsabliufen, zu Inhalten, Zeitumfang und beteiligten Fichern an der
Humboldt-Universitit Berlin sind online gesammelt unter https://pse.hu-berlin.de/de/forschung-und-lehre/
projekte/mentoring/mentoringquali.

74 Neben ciner Einfithrung in allgemeine (fach-)didaktische Prinzipien werden die Grundlagen der Kompetenz-
orientierung, nicht zuletze im Hinblick auf Bildungsstandards, und die Unterrichtsplanung fokussiert. Da die
Studierenden im Rahmen des Praxissemesters ein eigenes Lernforschungsprojekt umsetzen, wird zusitzlich ein
Modul ,Wissenschaftliches Denken und wissenschaftliches Arbeiten” angeboten.
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Diese Ergebnisse spiegeln die Bedeutung von Wissen zum Thema Klassenfithrung als zentrales
Reflexionsfeld im Kontext der Unterrichtsvor- und Nachbesprechungen sowie als notwendige
Bedingung fiir das Gelingen von inklusivem (Fach-)Unterricht wider (vgl. Ophardt & Thiel,
2013). Der Baustein Adaptive Klassenfiibrungskompetenz stellt in diesem Kontext ein Angebot
dar, das den Bedarfen angehender Mentor*innen gerecht wird, um die Studierenden im Praxis-
semester professionell zu begleiten und auf ihre zukiinftigen Aufgaben vorzubereiten.

5.4.2.2 Adaptive Klassenfiihrung als Inhalt der Mentoringqualifizierung

Auf Basis der theoretischen und praxisbezogenen Inhalte des Lehr-Lern-Bausteins Adaptive
Klassenfiibrungskompetenz kann ein entsprechendes Modul entwickelt werden, in dem ange-
hende Mentor*innen Einblicke in die Merkmale inklusiver Klassenfithrung erhalten und somit
ihre eigenen beruflichen Erfahrungen erweitern, um sie in der Betreuung ihrer Mentees praxis-
orientiert anzuwenden.

Hinsichtlich der Konzeption des Qualifizierungsangebots kénnen die Phasen des Bausteins
(siche Anhangdieses Bandes) iibernommen werden,” so dass sich die angehenden Mentor*innen
zunichst tiber ihre eigenen Praxiserfahrungen und Vorstellungen zum Thema adaptive Klas-
senfithrung austauschen und nachfolgend - analog zum urspriinglichen Lehr-Lern-Baustein —
cinen theoretischen Input zum Thema Klassenfithrung unter besonderer Beriicksichtigung
inklusiver Unterrichtsprinzipien erhalten (siche Beitrag 3.5 in diesem Band). Dabei wird neben
Strategien zur Regulation und Organisation von Unterricht vor allem der Aspekt der Kommu-
nikation im Unterricht hervorgehoben (vgl. Haag & Brosig, 2012, S. 170) sowie der Beitrag
einer strukturierten Lernumgebung und eines positiven Klassenklimas fiir den Lernerfolg in
heterogenen Lerngruppen beleuchtet (vgl. u.a. Decristan et al., 2016; Ophardt & Thiel, 2008).
Dieser Input stellt fiir die Lehrkrifte somit nicht nur eine Vertiefung der von ihnen in Studium
und Berufspraxis erworbenen Kenntnisse dar, sondern auch eine Erweiterung ihres Professions-
wissen um inklusionspadagogische Facetten.

Aufbauend auf dem inklusionstheoretischen Input wird im Baustein Adaptive Klassenfiih-
rungskompetenz ein Filmausschnitt eingesetzt, in dem eine dysfunktionale Schiiler*innen-
Lehrer-Interaktion’ in einer Klasse mit Jugendlichen unterschiedlicher ethnischer Herkunft
und sprachlicher Voraussetzungen gezeigt wird. Anhand dieser Sequenz kann iiber die Bedeu-
tung von Klassenfithrungskompetenz im Kontext inklusiven Lehrens und Lernens reflektiert
werden. Ausgehend von den eigenen professionellen Erfahrungen werden methodisch-didak-
tische Handlunggsalternativen zum Filmausschnite entwickelt und diskutiert, um angehende
Mentor*innen zunichst fiir Merkmale inklusiven Unterrichts zu sensibilisieren. In Erweiterung
des fiir die Hochschullehre konzipierten Bausteins Adaptive Klassenfiibrungskompetenz sollte
sich im Rahmen der Mentoringqualifizierung eine Transferphase anschliefSen, in deren Zent-
rum die Ubertragung des erworbenen Wissens auf die Beratungspraxis der Mentor*innen steht.
So ist beispielsweise denkbar, dass die Mentor*innen selbst im Rahmen eines Orientierungsge-
sprichs gemeinsam mit ihren Mentees den Filmausschnitt analysieren und im ko-konstrukti-
ven Dialog Handlungsalternativen erarbeiten. Die gemeinsam entwickelten und reflektierten
Merkmale adaptiver Klassenfithrungskompetenz in heterogenen Lerngruppen sollten in den

75 Die Durchfithrungszeit des Bausteins in der Hochschullehre ist mit einer Minimalzeit von 45 Minuten angegeben.
Im Kontext der Gesamtqualifizierung zum/zur Mentor*in ist diese Einheit demnach zeitlich gut integrierbar.

76 Im gezeigten Filmausschnitt aus ,Entre les mars“ (,,Die Klasse®) handelt es sich um eine minnliche Lehrkraft (zum
Film siche Beitrag 3.5 in diesem Band).
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folgenden Unterrichtsplanungen zur Anwendung kommen und im Optimalfall auch in konkre-
ten Unterrichtssituationen wirksam werden. Wie oben in ihnlicher Weise fiir die schriftlichen
Stundenentwiirfe im Vorbereitungsdienst skizziert, wire es auch hier denkbar, die Vorgaben
fiir die schriftlichen Stundenplanungen im Praxissemester um inklusionsbezogene Aspekte zu
erweitern und somit den Blick sowohl der Lehramtsstudent*innen als auch ihrer Mentor*innen
gezielt auf die Anforderungen von Unterricht in heterogenen Lerngruppen zu lenken. Im Hin-
blick auf die Férderung adaptiver Klassenfithrungskompetenz bietet es sich an, Begriindungen,
etwa zu den gewihlten Sozialformen oder Maflnahmen zur Storungsprivention — Rituale,
Unterrichtsregeln etc. — einzufordern und die Studierenden diese unter inklusiven Unter-
richtsprinzipien reflektieren zu lassen. Zudem konnen die im Baustein enthaltenen fach- und
inklusionsbezogenen Aspekte adaptiver Klassenfithrung in den Unterrichtsnachgesprichen als
Grundlage fiir die Reflexion dariiber dienen, inwieweit die geplanten Mafinahmen zur Klassen-
fithrung tatsichlich geeignet waren bzw. deren Umsetzung gelungen ist.

Der Einsatz des Bausteins Adaptive Klassenfithrunskompetenz im Rahmen der Mentoringqua-
lifizierung kniipft hier also nicht nur an ein dezidiert von den Lehrkriften formuliertes Inte-
resse an, sondern ermdglicht es auch, der Forderung nach fundierten inklusionsorientierten
Weiterbildungsangeboten fiir Lehrkrifte nachzukommen. Herauszustellen ist dabei, dass das
die aktuellen Diskurse zur adaptiven Klassenfiihrung aufgreifende Format nicht nur auf die
Weiterentwicklung der inklusiven Handlungskompetenz von praktizierenden Lehrkrifte selbst
abzielt, sondern auch ihre Kompetenz fordert, zukiinftige Lehrkrifte ko-konstruktiv bei der
Unterrichtsplanung, -durchfiihrung und -reflexion zu unterstiitzen.

5.4.3 Fazit und Diskussion

Um den Anforderungen professionellen Handelns in inklusiven Schulen gerecht zu werden,
miissen praktizierende und zukiinftige Lehrkrifte die notwendigen Kompetenzen fiir eine
inklusive Unterrichtsgestaltung erwerben und stetig weiterentwickeln (vgl. KMK, 2011, S. 19£;
HRK & KMK, 2015). In diesem Beitrag wurde exemplarisch fiir Fachseminare des Vorberei-
tungsdienstes und fiir die Berliner Mentoringqualifizierung dargestellt, wie die im Rahmen des
Projekts FDQI-HU konzipierten inklusionsorientierten Lehr-Lern-Bausteine fiir die zweite
und dritte Phase der Lehrkriftebildung adaptiert werden konnen. Fiir den Vorbereitungsdienst
konnte gezeigt werden, dass der Lehr-Lern-Baustein Adaptive diagnostische Kompetenz (siche
Beitrag 3.3 in diesem Band) an bereits formulierte Anforderungen der zweiten Ausbildungs-
phase ankniipft und diese um inklusionspadagogische Kriterien fiir die Erfassung allgemeiner
und fachbezogener Lernvoraussetzungen erweitert. Fiir die dritte Phase der Lehrkriftequalifi-
zierung konnte am Beispiel des Bausteins Adaptive Klassenfiibrungskompetenz (siche Beitrag 3.5
in diesem Band) skizziert werden, wie bereits titige Lehrer*innen in der Mentoringqualifizie-
rung nicht nur selbst fiir inklusive Unterrichtsprinzipien sensibilisiert werden kénnen, sondern
diese Sensibilitit auch fiir die Beratung der Studierenden fruchtbar machen kénnen.

Die klare Verlaufsstruktur der Bausteine und die Bereitstellung konkreter Materialien erlauben
eine praktikable und wissenschaftlich fundierte Implementierung inklusionsorientierter Qua-
lifizierungsangebote, die im Hochschulkontext erprobt wurden, auch in den nachfolgenden
Phasen des Lehrer*innenberufs. Das generelle Adaptionspotenzial der Bausteine (siche Beitrag
4.3 in diesem Band) bictet so cine Méglichkeit, die zentralen Merkmale und Ziele inklusiven
Unterrichts konsequent in allen Phasen der Lehrkrifteaus- und -weiterbildung zu verankern.
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Anhang - Verlaufspline fiir die Lehr-Lern-Bausteine

Im Folgenden werden die Verlaufsplane der funf inklusionsorientierten Bausteine fiir die Hoch-
schullehre in den Fachdidaktiken aufgefithrt, wie sie in den Beitrigen 3.2 bis 3.6 beschrieben
werden. Alle Bausteine sind als flexible, adaptierbare Lehr-Lern-Formate konzipiert, die an die
Bediirfnisse der Lehrenden und ihrer Seminargruppen angepasst werden konnen. Die konkre-
ten inklusionsbezogenen Ziele und die damit verbundenen didaktischen Kommentare sind den
Beitrigen 3.2 bis 3.6 zu entnehmen. Dieser Anhang soll einen Uberblick iiber den tatsichlichen
Verlauf geben — jedoch nicht isoliert von den entsprechenden Beitridgen verstanden werden.

Materialien zum Einsatz der Bausteine, z.B. Prisentationen, Bilder, finden Sie unter www.hu-

berlin.de/fdqi/Bausteine.

Folgende Abkiirzungen werden in den Verlaufsplianen verwendet:
DV Dozent*innenvortrag

EA Einzelarbeit

GA Gruppenarbeit

gSG gelenktes Seminargesprich

TN Teilnehmer*innen

doi.org/10.35468/5798_06
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1. Verlaufsplan fiir den Baustein Heterogenititssensibilitit

(ausfithrliche didaktische Kommentare siche Beitrag 3.2 in diesem Band)

Phase

Ablauf und Impulse

Sozial-
form

Medien

Einstieg

Der/die Dozent*in zeigt den TN eine Zitrone.

Die TN benennen allgemeine (iuf8ere) Merkmale/Eigenschaften
von Zitronen.

Die Ergebnisse werden visualisiert.

gSG

Zitronen

Tafel

Erarbei-
tung

Der/die Dozent*in teilt die Zitronen aus.

Die TN nehmen ihre Zitrone anhand mehrerer Sinne (fiihlen, rie-
chen, schmecken) wahr. Anschlieffend verfassen sie eine Geschichte
(Gedicht, Zeichnung etc.) iiber diese besondere Zitrone.

Der/die Dozent*in sammelt die Zitronen wieder ein.

EA

Zitronen

Siche-
rung

Ausgewihlte Ergebnisse werden im Plenum présentiert. Die TN

suchen ihre Zitrone heraus und nehmen sie wieder an sich.

Die Ergebnisse werden anhand von Leitfragen im Plenum diskutiert.

Impulse:

o (Wic) War es Thnen méglich, die cigene Zitrone wiederzufinden?

o Was macht Ihre Zitrone einzigartig?

o Welche spezifischen Merkmale sind Thnen besonders aufgefallen?

o Wharen Sie iiberrascht?

o Warum unterscheidet sich die erste Sammlung von Eigenschaften
von der zweiten Sammlung?

gSG

Tafel

Transfer

Im Plenum wird anhand von Leitfragen ein Transfer auf den inklusi-

ven Unterricht angeleitet.

Impulse:

o Welche Thematik wird hier sichtbar?

o Schen Sie einen Bezug zum Unterricht?

o Welche Kategorisierungen kennen Sie im schulischen Bereich?

o Welche Wirkungen zeigen Kategorisierungen auf Thr pidagogi-
sches Handeln?

gSG
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2. Verlaufsplan fiir den Baustein Adaptive diagnostische Kompetenz

(ausfiihrliche didaktische Kommentare siche Beitrag 3.3 in diesem Band)

Phase

Ablauf und Impulse

Sozial-
form

Medien

Einstieg

Der/die Dozent*in kiindigt eine (traditionelle) diagnostische Ubung an.
Die TN werden willkiirlich in zwei Gruppen eingeteilt, die unter-
schiedliche Arbeitsanweisungen erhalten.

Gruppe A: Sie erhalten je drei Farbstifte. Die Rey-Figur wird Ihnen

1 min gezeigt. Zeichnen Sie anschliefSend die Figur aus dem Gedichtnis
nach. Die Farben kennzeichnen die Erinnerung; rot: sichere Erinnerung,
schwarz: unsichere Evinnerung, lila: freie Erginzungen.

Gruppe B: Beobachten Sie die Handlungen der Zeichnerinnen!
Erkennen Sie Motivation, Frustration, Abwebrverbalten, Konzeption,
Ausdaner, Lisungs- und Lernstrategien?

gSG

Prisen-
tation

Erarbei-
tung

Der/die Dozent*in leitet die Ubung an. Anschliefend zeichnet

Gruppe A, Gruppe B beobachtet.

Die Auswertung erfolgt im Plenum anhand von Leitfragen.

Impulse fir Gruppe A:

o Whas glauben Sie, mit welchem diagnostischen Ziel wurde diese
Ubung durchgefiihrt?

o Wie haben Sie sich in der Situation gefiihlt?

o Haben Sie sich beobachtet gefithlt? Wenn ja, wie haben Sie darauf
reagiert?

Impulse fiir Gruppe B:

o Hinsichtlich welcher Kriterien haben Sie die Teilnehmer*innen
beobachtet?

e Whas konnten Sie hinsichtlich der Kriterien beobachten? Was dariiber
hinaus?

o Haben Sie sich hinreichend auf die Beobachtungsaufgabe vorbereitet

gefiihle?

EA/
gSG

Prisen-
tation

Transfer I

Im Plenum werden weitere Aspekte anhand von Leitfragen diskutiert.

Impulse:

o Wie transparent darf/soll diagnostisches Handeln fiir Schiiler*innen
sein?

o Welche Werte bestimmen diagnostisches Handeln?

o Wie stark ist pidagogisches Handeln durch eigene schulische Erfah-
rungen gepragt?

o Welche Rolle spiclen in diagnostischen Situationen Begriffe wie
Macht und Hierarchie?

o War das Vorgehen ,,inklusiv®?

gSG

Prisen-
tation

Transfer
1I

In Gruppen stellen die TN auf der Grundlage der reflektierten
Selbsterfahrung und ihres Vorwissens Uberlegungen hinsichtlich der
Qualititsmerkmale und Ausgestaltung ciner an Inklusion orientierten
Diagnostik an.

GA

Siche-
rung

Die Ergebnisse werden im Plenum zusammengetragen und im Hin-
blick auf die weiteren Ausbildungsanforderungen innerhalb des Lehr-
amtsstudiums und fiir das spitere professionelle Handeln diskutiert.

gSG
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Phase

Ablauf und Impulse

Sozial-
form

Medien

optional:
Transfer

Ausgehend von Leitfragen werden im Plenum Zusammenhinge zwi-

schen ciner allgemeinen inklusionssensiblen und einer fachbezogenen

Diagnostik hergestellt.

Impulse:

o Wie konnen die Schiiler*innen mit ihren sehr unterschiedlichen
Voraussetzungen am inklusiven Fachunterricht partizipieren?

o Wie konnen gemeinsame Lernsituationen, ausgehend von der
Grundannahme heterogener Lerngruppen, gestaltet werden?

e Woran kann ich mich bei der Gestaltung meines inklusiven Fachun-
terrichts orientieren, wenn ich diagnostische Informationen nutze?

g5G
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3. Verlaufsplan fiir den Baustein Adaptive didaktische Kompetenz

(ausfiihrliche didaktische Kommentare siche Beitrag 3.4 in diesem Band)

Phase

Ablauf und Impulse

Sozialform Medien

Einstieg

Metaplanmethode (die TN beantworten stichwortartig
Fragen auf Moderationskarten).
Impuls: Was leistest (Fach-)Didaktik?
Die Antworten werden gesammelt.
Impuls: Wo liegen die Herausforderungen des Unterrich-
tens in heterogenen Lerngruppen?
Die Antworten werden gesammelt.
Die Karten werden im Plenum kommentiert und
thematisch sortiert.

EA/
gSG

Moderations-
karten

Tafel

Darbietung

Der/die Dozent*in hilt einen prisentationsgestiitzten

Kurzvortrag.

Themen: inklusive Didaktik, DiMiLL, adaptive didakti-
sche Kompetenz

DV

Prisentation

Erarbeitung

Die TN entwickeln und diskutieren in Gruppen anhand
von didaktischen Dreiecken aus Prozessmerkmalen,
Strukturelementen und fachdidaktischen Bedingungen
des DiMILL Fragen, die sich in diesem Zusammenhang
ergeben.

GA

Sicherung

Im Plenum werden der Metaplan und die aufgeworfenen
Fragen zucinander in Bezichung gesetzt.

Abschliefend werden die Komponenten der didaktischen
Kompetenz zusammengestellt.

gSG

Metaplan
(s.0.)
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4. Verlaufsplan fiir den Baustein Adaptive Klassenfiibrungskompetenz

(ausfithrliche didaktische Kommentare siche Beitrag 3.5 in diesem Band)

Phase

Ablauf und Impulse

Sozialform

Medien

Einstieg

(Mehrmaliges) Zeigen eines Filmausschnitts aus

»Die Klasse*.

Impulse:

o Was haben Sie geschen? Beschreiben Sie die
Situation.

o Wie schitzen Sie die Situation ein? Warum verhilt

sich Monsieur Marin so? Welche Strategien setzt

erein?

Was halten Sie vom Verhalten des Lehrers?

Wie erfolgreich ist Monsieur Marin mit seinen

Strategien und Impulsen?

o Was hat Ihnen gefallen, was nicht?

gSG

Film/

Prisentation

Erarbeitung I

Die TN entwickeln Handlungsalternativen zu dem

im Film gezeigten Lehrerhandeln.

Impulse:

o An welchen Stellen hitte sich Monsieur Marin
anders verhalten konnen?

o Wie hitten Sie sich verhalten?

o Welche Alternativen gibt es zum Vorgehen des
Lehrers?

gSG

Prisentation

Darbietung

Der/die Dozent*in hilt einen prisentationsgestiitz-

ten Kurzvortrag.

Themen: Definition ,,Klassenfithrung®, Techniken
und Strategien, Anbindungan DiMiLL

DV

Prisentation

optional:
Erarbeitung IT

Die TN erarbeiten arbeitsteilig Strategien zur Klas-
senfithrung, die fiir den jeweiligen Fachunterriche
besondere Relevanz besitzen.

GA

optional:
Sicherung

Ggf. werden die Ergebnisse im Plenum zusammenge-
tragen und strukturiert.

Abschliefend werden der Zusammenhang von Klas-
senfithrung und (Fach-)Unterricht in heterogenen
Lerngruppen im Plenum diskutiert.

gSG
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5. Verlaufsplan fiir den Baustein Sprachbildung

(ausfiihrliche didaktische Kommentare siche Beitrag 3.6 in diesem Band)

Phase

Ablauf und Impulse Sozialform

Medien

Einstieg

Sensibilisierungsiibung: Die TN bearbeiten nach

dem Prinzip Seitenwechsel eine Aufgabe in ihrer

zweitbesten Sprache.

Impulse:

o Schitzen Sie: Wie viel Prozent Threr Aufmerksam-
keit haben Sie bei der Bearbeitung der Aufgabe auf ~ EA/
das fachliche Problem und wie viel Prozent auf die gSG
Sprache gelegt?

e Hatten Sie Probleme bei der Bearbeitung der
Aufgabe? Wenn ja, welche?

o Welche Hilfsmittel hitten Thnen ggf. geholfen?

e Wie haben Sie sich in dieser Situation gefiihle?

aufein
Fachthema
bezogener
Impuls/

Prisentation

Darbietung

Der/die Dozent*in hilt einen prisentationsgestiitz-
ten Kurzvortrag.
Themen: Sprachbildung, Bildungssprache, Scaffol-
ding
Der/die Dozent*in bezieht die TN durch Reflexions-
fragen mit ein.
Impulse:
e Whas verstehen Sie unter Sprachbildung?
e Was bedeutet, Fachunterricht sprachsensibel zu Dv/
gestalten? gSG
e Wie hingen die Konzepte ,,Bildungssprache” und
»Scaffolding” zusammen?
o Welche Assoziationen begleiten die Metapher des
Baugeriistes?
o Welche cigenen Erfahrungen konnten Sie bereits
mit Scaffolding sammeln und wie bewerten Sie
diese?

Prisentation

Erarbeitung

Die TN bearbeiten in Gruppen fachspezifisches
sprachbildendes Material anhand von Leitfragen.

Impulse:

e Welche Elemente des Scaffoldings erkennen Sie
wieder?

e Wie wird im sprachbildenden Material fachliches
und sprachliches Lernen miteinander verkniipft? GA

o Welche sprachlichen Prozesse werden unterstiitzt/
angeregt?

e Welche Vorkenntnisse benétigen Lernende fach-
lich und sprachlich, um mit dem Material arbeiten
zu kénnen?

o Was wire ggf. fiir einen inklusionssensiblen Unter-
richt noch wiinschenswert?
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Anhang - Verlaufspline fiir die Lehr-Lern-Bausteine

Phase

Ablauf und Impulse Sozialform

Medien

Sicherung

Das Material wird anhand der o.g. Leitfragen im e

Plenum ausgewertet.

Transfer

Abschliefend werden der Zusammenhang von

Sprachbildung und Inklusion im Plenum diskutiert.

Impulse:

e Wie hingen Inklusion und Sprachbildung zusam-
men?

e Auf welche Weise kann die sprachsensible Gestal- gSG
tung des Fachunterrichts zur Inklusion beitragen?

o Welche blinden Flecken zeigen sich in der Sprach-
bildung in Hinblick auf inklusiven Fachunterricht?

o Welche Prozessmerkmale und Strukturelemente

des DiMILL beriihrt die Sprachbildung?
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forschung

Guter inklusiver Unterricht braucht Lehrkrifte, die padagogische
Angebote heterogenitatssensibel und adaptiv planen und umsetzen
koénnen - in der universitdren Lehrer*innenbildung existieren dafiir
bislang jedoch nur wenige fachdidaktisch implementierbare Inhalte.
In diesem Buch werden fiinf flexibel einsetzbare Lehr-Lern-Bausteine
zu zentralen Themen inklusiven Unterrichtens vorgestellt, die von
Fachdidaktiker*innen in Zusammenarbeit mit Rehabilitationswissen-
schaftlerinnen und Sprachbildner*innen fiir die Hochschullehre ent-
wickelt wurden.

Ausgehend von den theoretischen Grundlagen werden der Aufbau,
die Inhalte und die Materialien der einzelnen Lehr-Lern-Bausteine
vorgestellt und didaktisch kommentiert. Daran ankniipfend werden die
empirischen Ergebnisse der quantitativen und qualitativen Begleite-
valuation entsprechender Lehrveranstaltungen analysiert. AuBerdem
werden die Eignung der Lehr-Lern-Bausteine fiir die Verstetigung im
Hochschulkontext sowie deren Einsatzmdglichkeiten in der zweiten
und dritten Phase der Lehrer‘innenbildung diskutiert.

Dieses Buch méchte Dozent*innen motivieren, die vorgestellten
Bausteine selbst in ihrer Lehre einzusetzen. Es richtet sich auBerdem
an Student*innen, an Forscher*innen und an Lehrer*innen, die ihren
Unterricht inklusionsorientiert weiterentwickeln méchten.
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