PeDnocs

Open Access Erziehungswissenschaften

DIPF @

Frerichs, Rieke; Heemsoth, Tim; Blikers, Frederik
Forderung des Verstandnisses von Lehramtsstudierenden iiber
Barrierepotenziale auf Schul- und Pausenhéfen durch (un-)vollstandige

Analysebeispiele

Empirische Sonderpddagogik 16 (2024) 4, S. 281-296

Quellenangabe/ Reference:

Frerichs, Rieke; Heemsoth, Tim; Blkers, Frederik: Férderung des Verstéandnisses von
Lehramtsstudierenden lber Barrierepotenziale auf Schul- und Pausenhéfen durch (un-)vollstandige
Analysebeispiele - In: Empirische Sonderpédagogik 16 (2024) 4, S. 281-296 - URN:
urn:nbn:de:0111-pedocs-340217 - DOI: 10.25656/01:34021; 10.2440/003-0033

https://nbn-resolving.org/urn:nbn:de:0111-pedocs-340217

https.//doi.org/10.25656/01:34021

in Kooperation mit / in cooperation with:

Pabst Science Publishershttps://www.psychologie-aktuell.com/journale/empirische-sonderpaedagogik.html

Nutzungsbedingungen

Dieses Dokument steht unter folgender
http://creativecommons.org/licenses/by-nc/4.0/deed.de - Sie dirfen das Werk
bzw. den Inhalt vervielfaltigen, verbreiten und 6ffentlich zuganglich machen
sowie Abwandlungen und Bearbeitungen des Werkes bzw. Inhaltes
anfertigen, solange Sie den Namen des Autors/Rechteinhabers in der von ihm
festgelegten Weise nennen und das Werk bzw. den Inhalt nicht fir
kommerzielle Zwecke verwenden.

Mit der Verwendung dieses

Nutzungsbedingungen an.

Creative  Commons-Lizenz:

Dokuments  erkennen  Sie die

Terms of use

This document is published under following Creative Commons-License:
http://creativecommons.org/licenses/by-nc/4.0/deed.en - You may copy,
distribute and render this document accessible, make adaptations of this work
or its contents accessible to the public as long as you attribute the work in the
manner specified by the author or licensor. You are not allowed to make
commercial use of the work, provided that the work or its contents are not
used for commercial purposes.

By using this particular document, you accept the above-stated conditions of

use.

Kontakt / Contact:
peDocs

DIPF | Leibniz-Institut fir Bildungsforschung und Bildungsinformation

Informationszentrum (1Z) Bildung
E-Mail: pedocs@dipf.de
Internet: www.pedocs.de

Mitglied der

Leibniz-Gemeinschaft ;‘



281

Empirische Sonderpadagogik, 2024.16:281-296
DOI https://doi.org/10.2440/003-0033
ISSN 1869-4845 (Print) - ISSN 1869-4934 (ebook)

Forderung des Verstandnisses von Lehramtsstu-
dierenden tber Barrierepotenziale auf Schul- und
Pausenhdfen durch (un-)vollstandige Analysebei-
spiele

Rieke Frerichs?, Tim Heemsoth! & Frederik Biikers?

1 Europa-Universitat Flensburg
2 Leuphana Universitat Liineburg

Zusammenfassung

Schul- und Pausenhéfe gelten als Orte informeller Lernprozesse, an denen Kinder und
Jugendliche mit Behinderungen aufgrund materiell-raumlicher Barrieren haufig nur ein-
geschrankt partizipieren kénnen. Dabei kann die Fahigkeit, Barrieren auf Schul- und Pau-
senhofen zu erkennen, als zentraler Bestandteil professioneller Kompetenz von Lehrkréften
verstanden werden. Unklar ist jedoch, wie ein Verstandnis tiber entsprechende Barrieren
gefordert werden kann. In Anlehnung an die Forschung zum beispielbasierten Lernen wird
in diesem Beitrag die Wirksamkeit des Reflektierens von Analysebeispielen an sich, sowie
der Einfluss einer schrittweisen Reduktion der Beispielinhalte (Fading) untersucht. Dafiir
wurden 87 Sportlehramtsstudierende in einer Pra-Interventions-Post-Studie auf drei Ver-
suchsgruppen verteilt, in denen entweder nur vollstindige Analysebeispiele bearbeitet
(Vollstandig), gefadete Beispiele vervollstindigt (Fading) oder Barrierepotenziale selbst-
standig analysiert (Kontrollgruppe) wurden. Betrachtet wurden Verdnderungen im num-
merischen Bestimmen sowie beschreibenden Analysieren und Evaluieren von Barrierepo-
tenzialen auf Schulhoffotos. Hinsichtlich des Bestimmens konnten die Studierenden der
Gruppe Fading und hinsichtlich des Analysierens und Evaluierens die Studierenden beider
Beispielgruppen (Vollstindig & Fading) ihre Leistungen signifikant verbessern. Beim Analy-
sieren und Evaluieren erzielten Studierende mit Beispielen hohere Lernzuwéchse als in der
Kontrollgruppe. In der Gruppe Fading liegen zudem signifikant hohere Leistungszuwach-
se im Bestimmen von Barrierepotenzialen im Vergleich zur Gruppe Vollstindig und beim
Analysieren und Evaluieren im Vergleich zur Kontrollgruppe und Gruppe Vollstindig vor.
Insgesamt deuten die Befunde darauf hin, dass das Verstandnis tiber Barrierepotenziale auf
Schul- und Pausenhéfen durch die Arbeit mit Analysebeispielen vielversprechend geférdert
werden kann.

Schliisselwérter: Lehrkraftebildung; Inklusion; Barrierefreiheit; professionelle Kompetenz;
Spielplatz
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Promoting teacher training students' understanding of potential barriers in
schools and playgrounds through (in)complete analysis examples

Summary

Schoolyards are considered locations for informal learning, yet children and adolescents
with disabilities often face limited participation due to material and spatial barriers. Iden-
tifying these barriers in schoolyards can be understood as a central component of the
professional competence of teachers for co-designing these spaces. However, it is unclear
how to promote awareness of typical barriers found in schoolyards. Based on research on
example-based learning, this paper investigates the effectiveness of reflections on analysis
examples with and without gradually reduced content. For this purpose, 87 students major-
ing in Sports were assigned to three groups in a pre-intervention-post-study. These groups
either worked with complete analysis examples (complete), completed gradually faded
examples (fading), or independently analyzed barrier potentials (control group). Changes
in the numerical determination and descriptive analysis and evaluation of barrier potentials
on schoolyard photos were examined. Regarding determining, the students in the fading
group significantly improved their performance. As for analyzing and evaluating, the stu-
dents in both example groups (complete & fading) showed significant improvements. Re-
garding analysis and evaluation, students with examples also achieved significantly higher
learning gains compared to the control group. Additionally, the students in the fading group
demonstrated significantly higher performance gains in determining barrier potentials com-
pared to the complete group, and in analyzing and evaluating barrier potentials compared
to the control and complete group. Overall, the findings suggest that using analysis exam-
ples can effectively enhance understanding of barrier potentials in schoolyards.

Keywords: teacher education; inclusion; accessibility; professional competence; play-
ground

m Zuge der politischen Bestrebungen zur
Verwirklichung eines inklusiven Schulsys-
tems wird der Auf- und Ausbau inklusiver
Lernangebote zu einer zunehmend bedeut-
samen Aufgabe aller Lehrkréfte (Melzer et
al., 2015). Forschung im Hinblick auf das
dafir  notwendige  inklusionsbezogene
professionelle Wissen findet jedoch erst in
jlingster Zeit vermehrt statt (Greiner et al.,
2019; Konig et al., 2019). Bedenkt man da-
bei, dass Lernprozesse in der Schule nicht
nur im Unterricht, sondern auch informell
in den Pausen oder wahrend Ganztagsan-
geboten stattfinden (Lewalter & Neubauer,
2020) und diese Angebote ebenfalls von
Lehrkraften mitbestimmt werden (HRK &

KMK, 2015), so scheint es notwendig, auch
hier ihr inklusionsbezogenes Wissen zu be-
trachten.

Einen bedeutsamen Ort des informellen
Spielens und sich Bewegens stellt dabei der
Schulhof dar (Derecik, 2014), dessen Lern-
potenzial fiir Schiler¥innen mit und ohne
Behinderungen von der Zuganglichkeit und
Nutzbarkeit der verschiedenen Spielgerite
und rdumlichen Strukturen abhangt (Biikers
et al., 2020). Wie Lehrkrifte dazu befdhigt
werden, materiell-raumliche Barrieren auf
Schulhofen zu identifizieren, um sich so zu-
kiinftig kompetent in (Um-)Gestaltungspro-
zesse dieses Ortes einbringen zu kdnnen,
stellt eine Frage dar, die in diesem Beitrag
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adressiert wird. In Anlehnung an beispiel-
basierte Lernumgebungen wird untersucht,
inwieweit angehende Lehrkrdfte durch die
Reflexion exemplarischer Expert*innenana-
lysen der Barrierefreiheit von Spielplatzen
(kurz: Analysebeispiele) selbst in die Lage
versetzt werden kdnnen, Barrierepotenzia-
le systematisch zu identifizieren (Biikers &
Heemsoth, 2022). Entsprechende Analyse-
beispiele konnten dabei insbesondere dann
lernwirksam sein, wenn sie von Beispiel zu
Beispiel unvollstandiger werden. Dieses als
Fading bezeichnete Gestaltungsmerkmal
(Atkinson et al., 2003) wurde im Hinblick
auf die Forderung professionellen Wissens
von Lehrkréften bis dato jedoch noch nicht
untersucht und wird daher ebenso im Rah-
men dieses Beitrags adressiert.

Theoretischer Hintergrund

Barrierepotenziale auf Schulhéfen als
Teil professionellen Wissens

Physische, kommunikative oder diskursive
Barrieren konnen den Zugang von Perso-
nen zu Raumen, Angeboten, Informationen
oder Diskussionen verhindern (Maafl &
Rink, 2019). Die Abwesenheit dieser Zu-
gangsbarrieren bzw. eine Barrierefreiheit
gilt dabei v. a. fiir Personen mit Behinde-
rungen als Grundvoraussetzung fiir die Teil-
habe am gesellschaftlichen Leben (Bethke
et al., 2015). In schulischen Einrichtungen
sollten bauliche Barrieren daher méglichst
vermieden werden. Sieht man einmal von
den dafiir notwendigen finanziellen Res-
sourcen ab, so erschwert insbesondere der
relationale Charakter materiell-raumlicher
Barrieren die erziehungswissenschaftliche
Debatte: So gelten Barrieren als individuell,
subjekt-, kontext- und intentionsabhdngig,
was die Operationalisierung einer Barriere-
freiheit zu einer grollen Herausforderung
macht (Biikers et al., 2020; Degenhardt,
2020; Heck, 2012). Auf Schulhofen, die
ein besonderes Potenzial fiir die physisch-
motorische, kognitive, emotionale und so-

ziale Entwicklung von Kindern bieten (Al
Sensoy & Sari, 2019; Johnson, 2002), gilt
zudem oftmals gerade das Uberwinden von
Hindernissen als zentrales Moment des be-
wegungsbezogenen Erlebens und Bedin-
gung fiirs Lernen. Fiir das Individuum ist
es dafiir jedoch notwendig, entsprechende
Herausforderungen (iberhaupt erreichen
und nutzen zu kbénnen (Bukers et al., 2020);
ein von Sand umgebendes Klettergeriist ist
etwa mit einem Rollstuhl kaum erreichbar.
Auch ein gemeinsames Spielen von Schii-
ler*innen mit und ohne Behinderung wird
durch weniger barrierefrei gestaltete Schul-
hofe erschwert. Aus diesem Grund sollten
schon bei der Planung von Schulhéfen
verschiedene Spielangebote und Heraus-
forderungen fiir Kinder mit verschiedenen
Fahigkeiten bedacht werden. Ein zentrales
Problem in solchen Planungsprozessen ist
dabei, dass oftmals nur wenige Personen
mitwirken, die tber Kenntnisse beziiglich
des barrierefreien Bauens verfligen (Degen-
hardt, 2018). Dies gilt im Besonderen fir
Lehrkréfte, denen allgemeinhin ein bedeut-
samer Einfluss auf die (Mit-)Gestaltung des
Lernorts Schule, wozu auch der Schulhof
gehort, zugesprochen wird (HRK & KMK,
2015).

Wissen iiber die Zuginglichkeit und
Nutzbarkeit von Lernangeboten wird im
unterrichtlichen Kontext insbesondere dem
fachdidaktischen Wissen zugeordnet (Lange
et al.,, 2012). Im Rahmen dieser Arbeit fo-
kussieren wir jedoch ein Wissen, das sich
auf die materiell-raumliche Zugénglichkeit
von Spielgerdten und -arealen auflerhalb
von Unterricht bezieht und somit fir Lehr-
krafte aller Facher von Bedeutung ist. Zur
Abgrenzung zum fachdidaktischen Wissen
wird daher in diesem Beitrag vom bewe-
gungsdidaktischen Wissen gesprochen, das
u. a. dann benétigt wird, wenn Lehrkrifte
auf Schulhofarealen Barrierepotenziale fir
Menschen mit spezifischen Behinderungen
systematisch identifizieren sollen (Biikers &
Heemsoth, 2022).



284

Rieke Frerichs, Tim Heemsoth, Frederik Blikers

Das Schul- und Pausenhof (SUPA)-
Analyseschema

Um das Barrierepotenzial von Schulhofen
systematisch zu analysieren, kdnnen sich
Lehrkrdfte am Schul- und Pausenhof Ana-
lyseschema (SUPA) orientieren (vollstindig
s. Bikers & Heemsoth, 2022). Das SUPA
fokussiert materiell-raumliche Eigenschaften
in den zwei Dimensionen Raum und Quali-
tat. Dabei werden in der Dimension Raum
finf Raumbereiche unterteilt: (a) Verkehrs-
wege, (b) Spielgerite, (c) Sitzgelegenheiten
bzw. Ausruhorte, (d) Materialaufbewah-
rungsorte und (e) sportspezifische Raume.
In der Dimension Qualitit werden sieben
Qualititsbereiche betrachtet: (1) horizontale
Erreichbarkeit, (2) vertikale Erreichbarkeit,
(3) Farbe und Kontrast, (4) Beschilderung, (5)
Ordnung, (6) Beleuchtung, Schatten und Be-
schattung und (7) Akustik. Durch die Kreu-
zung der beiden Dimensionen entsteht ein
Raster tiber 35 Komponenten, bei dem jeder
Raumbereich hinsichtlich jedes Qualitats-
bereichs analysiert wird. Zur Evaluation der
Qualitdtsbereiche findet dabei eine Orien-
tierung an je einem leitenden Prinzip statt,
das in Form einer ,Ich kann...“-Aussage
formuliert ist und ein Mindestmall an Zu-
ganglichkeit und Nutzbarkeit fiir eine hete-
rogene Schiiler*innenschaft fiir jeden Raum-
bereich sicherstellen soll (z. B. ,Ich kann
alle Raumbereiche (auch trotz verschiede-
ner Hohenlevel) schwellenlos erreichen”).
Fiir die Lehrkraftebildung stellt sich die Fra-
ge, wie ein Verstdndnis tiber das SUPA und
die Fahigkeit, durch dessen Einsatz Barrie-
repotenziale systematisch zu identifizieren,
gefordert werden kann. Dieses Verstindnis
kann sich im Sinne von Blooms Hierarchie
kognitiver Prozesse (Anderson & Krathwohl,
2001) zum einen im erfolgreichen Bestim-
men dullern, etwa wenn das Barrierepoten-
zial von Spielgerdten in seiner Auspragung
treffend eingeschdtzt wird, zum anderen
im gelungenen Analysieren und Evaluieren,
etwa wenn Spielgerdte analysiert und be-
griindet hinsichtlich ihrer Barrierepotenziale
geordnet werden.

Beispielbasiertes Lernen (in der Lehr-
kréftebildung)

Lernende sind zwar hidufig in der Lage,
bestimmte Konzepte und Prinzipien zu er-
lernen, nicht jedoch diese angemessen auf
neue Problemsituationen anzuwenden —
ein Phanomen, das Renkl (1997) mit dem
Begriff des tragen Wissens beschreibt. Als
vielversprechender Ansatz, um trages Wis-
sen zu Uberwinden, gilt das beispielba-
sierte Lernen. Dieser Ansatz zeichnet sich
dadurch aus, dass Lernenden zu Beginn
des Wissenserwerbs mehrere Beispiele, in
denen das relevante Wissen angewandt
wird, elaboriert durchdenken, bevor sie
selbststandig versuchen, dhnliche Aufgaben
zu bearbeiten (Renkl, 2014; van Gog et al.,
2019). Das dahinterliegende Lernpotenzial
lasst sich auf verschiedene Annahmen zu-
riickfiihren: So betonen kognitionspsycho-
logische Ansdtze, dass beim Durchdenken
von Beispielen mehr kognitive Ressourcen
zum Erlernen der relevanten Prinzipien zur
Verfligung stehen als es bei friihem selbst-
standigen Problemldsen der Fall ist, da hier-
bei ineffektive Suchprozesse das Arbeitsge-
déchtnis belasten (Kalyuga, 2007). Ansitze
im Sinne sozial-kognitiver Lernprozesse
(Bandura, 1986) betonen wiederum, dass
die Beobachtung eines als relevant erachte-
ten Modells den Aufbau neuer Fahigkeiten
fordert (Renkl, 2014; van Gog et al., 2019).

Im Rahmen der empirischen Lehrkréfte-
professionsforschung wird dem beispielba-
sierten Lernen zunehmend Aufmerksamkeit
geschenkt. Experimentelle Studien konnten
zeigen, dass die professionelle Wahrneh-
mungsfahigkeit (Hmelo-Silver et al., 2009)
aber auch das professionelle Wissen (Han,
& Shin, W.' S., 2011; Stirmer et al., 2013)
von Lehramtsstudierenden erfolgreicher
durch den Einsatz von Unterrichtsbeispie-
len verbessert werden kann als durch tradi-
tionellen Unterricht. Auch das Planen von
Unterricht konnte tiber Unterrichtsbeispie-
le verbessert werden (Heemsoth & Kleick-
mann, 2018). Eine vergleichbare Studie zur
Forderung bewegungsdidaktischen Wissens
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im Hinblick auf die Analyse von Schulhéfen
hat in einer explorativen Erprobung stattge-
funden, jedoch ohne die Wirksamkeit der
beispielbasierten Lernumgebung zu unter-
suchen (Biikers & Heemsoth, 2022).

Ob und wie effektiv der Einsatz von Bei-
spielen ist, hangt letztlich auch von den Ge-
staltungs- und Implementationsmerkmalen
ab, die die Aufmerksamkeit der Lernenden
auf elementare Informationen lenken und
den Ubergang vom Lernen aus Beispielen
zum Problemldsen beeinflussen kénnen
(Renkl, 2014). Ein mdgliches Merkmal stellt
dabei das Fading dar (Oktaviani & Retno-
wati, 2018; van Gog et al., 2019), bei dem
Beispielinhalte von Beispiel zu Beispiel
schrittweise reduziert und die Lernenden
zur Vervollstandigung der Leerstellen auf-
gefordert werden. Fading tragt dabei dem
Befund Rechnung, dass insbesondere Ler-
nende mit geringem Vorwissen stdrker von
beispielbasierten Lernumgebungen profi-
tieren als Lernende mit hohem Vorwissen
(zum Expertise-reversal effect s. etwa Kalyu-
ga, 2007). Geht man davon aus, dass sich
das Wissen uber die zu lernenden Prinzipi-
en wahrend der Arbeit mit (mehreren) Bei-
spielen stetig erweitert, misste die Effekti-
vitdt des Lernangebots folglich fortwahrend
abnehmen. Gefadete Beispiele konnten die
Effektivitat hier aufrechterhalten. Bisherige
Untersuchungen zur Wirksamkeit von Fa-
ding beschrdnken sich allerdings auf eher
strukturierte Domanen wie Mathematik (At-
kinson et al., 2003; Oktaviani & Retnowati,
2018; Renkl et al., 2002).

Zur vorliegenden Untersuchung

Eine Auseinandersetzung mit beispielhaf-
ten Expert*innenanalysen (kurz: Analyse-
beispiele), in denen die Barrierepotenziale
von Schul- und Pausenhéfen systematisch
anhand des SUPA analysiert und bewertet
werden, kénnte im Sinne des beispielbasier-
ten Lernens zum Aufbau bewegungsdidak-
tischen Wissens um materiell-raumlicher
Barrierepotenziale von Schulhofelemen-
ten beitragen (Biikers & Heemsoth, 2022;

Renkl, 2014). Dabei konnte das sukzessive
Auslassen von Informationen in den ver-
wendeten Analysebeispielen (Fading) das

Lernen angehender Lehrkrifte noch wei-

ter unterstiitzen (Atkinson et al., 2003).

Auf Grundlage des oben aufgezeigten For-

schungsstands werden folgende Hypothe-

sen untersucht:

1. Lehramtsstudierende steigern iber die
Reflexion von Analysebeispielen ihr
Verstandnis Uber Barrierepotenziale auf
Schul- und Pausenhéfen.

2. Lehramtsstudierende bauen iber die
Reflexion von Analysebeispielen erfolg-
reicher ein Verstandnis auf als Lehramts-
studierende, die selbststandig Barrieren
auf Schulhoffotos herausarbeiten.

3. Lehramtsstudierende, die mit gefadeten
Analysebeispiele lernen, steigern ihr
Verstandnis starker als Lehramtsstudie-
rende, die vollstindige Analysebeispiele
reflektieren oder selbststindig Barrieren
auf Schulhoffotos herausarbeiten.

Methodisches Vorgehen
Design

Es wurde eine experimentelle Studie mit
Pre-Intervention-Post-Design durchgefihrt,
in der die Teilnehmer*innen auf Seminar-
ebene cluster-randomisiert einer Gruppe
mit vollstdndigen Analysebeispielen (Grup-
pe Vollstindig), gefadeten Analysebeispie-
len (Gruppe Fading) oder einer Kontroll-
gruppe (KG) zugeordnet wurden. Vor und
nach der Intervention in den Gruppen wur-
de ihre Fadhigkeit zum Bestimmen sowie
zum Analysieren und Evaluieren von Barrie-
repotenzialen gemessen.

Stichprobe

Insgesamt nahmen 87 Bachelorstudierende
fir das Fach Sport (68 weiblich, 18 mann-
lich, 1 divers) an der Studie teil. Sie waren
zum Erhebungszeitpunkt zwischen 19 und
53 Jahren alt (M = 25.21, SD = 5.76) und
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strebten einen Lehramtsabschluss in Son-
derpadagogik (49 %), fir die Grundschule
(38 %), die Berufsschule (8 %) oder das
Gymnasium (5 %) an. Niemand gab an,
selbst von einer Behinderung betroffen zu
sein.

Intervention

Die Intervention umfasste eine 45- und eine
90-minlitige Sitzung. In der ersten Sitzung
erhielten die Studierenden eine fotogestitz-
te Einfihrung in die Funktion, den Aufbau
und die Anwendung des SUPA, in der zwei-
ten bearbeiteten sie in Einzelarbeit entwe-
der vier Analysebeispiele oder vier offene
Aufgaben. Die Materialien hierfiir wurden
stets mit einem Foto eines Schulhofareals
eingeleitet (alle vier Fotos sind in Abb. 1
dargestellt). Hierbei wurde darauf geachtet,
dass die abgebildeten Areale ein moglichst
breites Bild an verschiedenen Untergriin-
den, Bewegungsangeboten, sowie Farb-
und Lichtverhltnissen préasentieren, sodass

in Bezug auf das SUPA insgesamt sowohl
materiell-rdumliche ~ Gegebenheiten = mit
eher hohem als auch geringem Barrierepo-
tenzial abgebildet werden (Biikers & Heem-
soth, 2022).

Studierende mit Analysebeispielen erhiel-
ten zu jedem Foto eine Expert*innenana-
lyse, die sie lesen und die darin beschrie-
benen Barrierepotenziale hinsichtlich ihrer
Dringlichkeit ordnen sollten. Die Analyse-
beispiele fiir Studierende der Gruppe Voll-
standig enthielten dabei stets vollstindige
Expert*innenanalysen, mit denen sie sich
schrittweise  auseinandersetzen  sollten
(zur genauen Aufgabenstellung s. Tab. 1).
Die Analysebeispiele der Gruppe Fading
wurden hingegen von Beispiel 1 bis 4 un-
vollstindiger (s. Abb. 2), die entstehenden
Liicken galt es sinnvoll auszufiillen (s. Tab.
1). Die Studierenden erhielten keine Riick-
meldung tiber die Qualitét ihrer Antworten.
Studierende der Kontrollgruppe erhielten
keine Analysebeispiele und waren stattdes-

Abbildung 1

Die vier Schulhoffotos, die die Studierenden in der Intervention erhielten.
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sen dazu aufgefordert, eine selbststindige
Analyse der auf den Schulhoffotos ersicht-
lichen Barrierepotenziale durchzufiihren.
Um Gruppeneffekte auf das Lernen einzel-
ner Personen zu vermeiden, fand ein ge-
meinsamer inhaltlicher Austausch erst im
Anschluss an die Studie statt.

Pre- und Posttest

Die Studierenden waren in einem Pre-Test
vor der ersten Sitzung und in einem Post-
Test direkt nach der Intervention zum Be-
stimmen sowie zum Analysieren und Evalu-
ieren von Barrierepotenzialen aufgefordert.
Zum Bestimmen sollte in zehn verschiede-
nen Aufgaben das Barrierepotenzial von
Spielgerdten auf einer Skala von 1 (geringes
Barrierepotenzial) bis 6 (hohes Barrierepo-
tenzial) eingeordnet werden (s. Abb. 3). Alle
Aufgaben wurden dabei vorab auch von 26
Expert*innen aus dem Bereich Gestaltung
barrierefreier Lernumgebungen bewertet.
Diese waren zwischen 26 und 62 Jahren
alt (M = 42.88, SD = 12.47) und mehrheit-

Tabelle 1

lich weiblich (17 Frauen, 9 Manner). Knapp
ein Drittel von ihnen gab an, mit Behinde-
rung(en) zu leben, davon 5 Personen mit
korperlich-motorischen  Behinderung(en).
Die Expert*innen arbeiteten im Bereich der
(Hoch-)Schule (n = 13), der Beratung fiir
barrierefreies Bauen (n = 3), der psycholo-
gischen oder sonder- oder rehabilitations-
padagogischen Beratung (n = 4) oder in der
freien Wirtschaft mit Bezug zur Forderung
barrierefreier Lernumgebungen (n = 6). Zur
Berechnung der Bestimmungsgtite der Teil-
nehmer*innen wurde fiir jede Aufgabe die
absolute Differenz zwischen dem durch-
schnittlichen Expert*innenurteil und dem
Urteil der Teilnehmer*in berechnet. Klei-
nere Abweichungen zu den Expert*innen-
urteilen entsprechen dabei einer besseren
Bestimmung des Barrierepotenzials. Relia-
blititsanalysen fiihrten zu einem Ausschluss
von drei Aufgaben, wodurch das Bestim-
men letztlich Gber die Mittelwerte von
sieben Aufgaben im Pre-Test (a = .65) und
Post-Test (a = .71) erfasst wurde.

Aufgabestellungen in den Versuchsgruppen mit Analysebeispielen

Aufgabenstellung der Gruppe Vollstandig

Aufgabenstellung der Gruppe Fading

Betrachten Sie das Foto und lesen Sie die
Analyse, die mit dem Schulhof-Analyseschema
erstellt wurde. Bearbeiten Sie zum Schluss
(schriftlich) die folgenden Reflexionsaufgaben:

(1) Nach welcher Systematik erfolgt die vor-
liegende Analyse der Barrierefreiheit
nach dem Schulhof-Analyseschema? Be-
schreiben Sie in einem kurzen Text die
einzelnen Schritte und erklaren Sie exem-
plarisch.

Ordnen Sie die einzelnen Aspekte hin-
sichtlich ihrer Dringlichkeit. Nummerieren
Sie den Aspekt, den sie am dringendsten
verandern wurden, in der ersten Spalte
mit Nr. ,1“, den nachst dringenden mit Nr.
,2" USW.

@

Betrachten Sie das Foto und lesen Sie die
Analyse, die mit dem Schulhof-Analyseschema
erstellt wurde. Bearbeiten Sie zum Schluss
(schriftlich) die folgenden Reflexionsaufgaben:

(1) Vervollstandigen Sie die Analyse in den lee-
ren Zellen der Tabelle (blau hinterlegt).

Ordnen Sie die einzelnen Aspekte hinsicht-
lich ihrer Dringlichkeit. Nummerieren Sie
den Aspekt, den sie am dringendsten ver-
andern wirden, in der ersten Spalte mit Nr.
»1“, den nachst dringenden mit Nr. ,2" usw.

@)
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Zum Analysieren und Evaluieren von Bar-
rierepotenzialen musste im Rahmen einer
offenen Aufgabe ein Schulhoffoto analysiert
und im Hinblick auf das Barrierepotenzial
beurteilt werden (s. Abb. 3). Fiir jeden der
sieben Qualitatsbereiche des SUPA konn-
te dabei 1 Punkt erreicht werden, wenn
potenzielle Barrieren materiell-raumlicher
Art sinnvoll benannt wurden. Bei einer
ausdifferenzierten Begriindung wurden 2
Punkte vergeben, wodurch bis zu 14 Punk-
te erreicht werden konnten. Die Antworten
wurden von zwei unabhéngigen Rater*in-
nen ausgewertet, wobei die Inter-Rater*in-
nen-Ubereinstimmungen sowohl fiir den
Pre-Test (i = .70) als auch fiir den Post-Test
(k = .84) zufriedenstellend ausfielen.

Auswertungsmethoden

Zundchst wurden zur Kontrolle der Aus-
gangsbedingungen gruppenspezifische Un-
terschiede beim Pre-Test mit einer ANOVA
iiberpriift. Zur Uberpriifung der Hypothese
1 wurden alle Studierenden mit Analysebei-

spielen betrachtet (Fading oder Vollstindig)
und eine ANOVA mit Messwiederholung
berechnet, in die der Testzeitpunkt (Pre-/
Post) als Innersubjektfaktor und die Grup-
penzugehorigkeit (Vollstindig/Fading) als
Zwischensubjektfaktor einging. Von beson-
derem Interesse war hier zunachst der Effekt
des Testzeitpunkts. Fiir eine differenziertere
Betrachtung der Zuwdchse in beiden Bei-
spielgruppen wurden Simple-Effect Analy-
sen verwendet.

Zur Uberpriifung der Hypothese 2 wur-
den ANOVAs mit linearen Kontrasten
durchgefiihrt. Dabei wurden Teilnehmer*in-
nen der Gruppen Vollstindig und Fading
zusammengefasst, um einen grundsitzli-
chen Effekt des beispielbasierten Lernens
gegenliber dem selbststandigen Analysieren
von Schulhoffotos (Kontrollgruppe) zu tiber-
priifen. Als abhidngige Variablen wurden
hier stets Differenzvariablen (Post minus
Pre) betrachtet, um Unterschiede zu Beginn
der Intervention zu berticksichtigen.

Zur Uberpriifung der Hypothese 3 wur-
de schlieBlich erneut eine ANOVA mit

Betrachten Sie das Foto.

Beschreiben Sie alle Aspekte, die lhnen
hinsichtlich der Barrierefreiheit des Areals
erwdhnenswert erscheinen. Beginnen Sie
mit dem Aspekt, der lhrer Meinung nach
die hdchste Bedeutung hat und
begriinden Sie stets Ihre Entscheidung.

Barrierepotenzial durch Verschieben des
Schiebereglers zwischen den Ziffern 1 bis 6.

1 2 3 4 B 6
| : i i f |
geringes hohes
Barrierepotenzial Barrierepotenzial

Abbildung 3

Aufgaben zur Erfassung des Analysierens und Evaluierens (links) sowie Bestimmens (rechts) von Bar-

rierepotenzialen auf Schulhéten
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Messwiederholung berechnet, in die der
Testzeitpunkt (Pre-/Post) als Innersubjekt-
faktor und die nun dreifach gestufte Grup-
penzugehorigkeit (Vollstandig/Fading/
Kontrollgruppe) als Zwischensubjektfaktor
einging. Von besonderem Interesse ist hier
der Interaktionseffekt von Zeit x Gruppe,
der auf unterschiedliche Entwicklungen
zwischen den Gruppen hinweist. Um die-
se paarweise miteinander zu vergleichen
wurden Post-hoc-Tests (Scheffé) betrachtet.
Zur Interpretation der Effektstirken wurden
Korrelationskoeffizienten berechnet (nach
Field (2009), entspricht r> dem Wert von n?).
Ein Wert von .10 < r < .30 entspricht einem
kleinen, .30 < r < .50 entspricht einem mitt-
leren und r > .50 entspricht einem grof’en
Effekt (Cohen, 1988).

Ergebnisse

Vergleich der Ausgangsbedingungen

Beim Bestimmen liegen (knapp) keine Grup-
penunterschiede im Pre-Test vor (Vollstan-
dig: M =1.96, SD = 0.92; Fading: M = 3.05,
SD = 2.34; KG: M = 2.40, SD = 1.57), F(2,
86) = 3.07, p = .052, wohl aber hinsichtlich
des Analysierens und Evaluierens (Vollstan-
dig: M =2.48, SD = 1.57; Fading: M = 3.22,
SD = 1.74; KG: M = 2.00, SD = 1.06), F(2,
86) = 4.85, p=.010. Die somit unterschied-
lichen Ausgangsbedingungen werden durch
die gewdhlten Analyseverfahren (durch die
ANOVA mit Messwiederholung oder das
Betrachten der Differenzvariablen) jedoch
berticksichtigt.

Lernzuwachs durch Beispiele (Hypo-
these 1)

Hinsichtlich des Bestimmens von Barriere-
potenzialen liegt ein signifikanter mittlerer
Effekt der Zeit Gber alle Versuchsteilneh-
mer*innen vor, die Beispiele erhalten ha-
ben, F(1,59) = 14.13, p <.001, r = .44 (de-
skriptive Daten s. Tab. 2). Die Simple-Effect

Analysen zeigen, dass sich dieser Effekt v.
a. auf einen mittleren Effekt in der Gruppe
Fading zuriickfihren lasst, F(1, 59) = 20.64,
p < .001, r = .51, wdhrend in der Gruppe
Vollstindig keine bedeutsamen Zuwachse
vorliegen, F(1, 59) = 0.46, p = .501.

Beim Analysieren und Evaluieren von
Barrierepotenzialen ldsst sich bei Betrach-
tung aller Teilnehmer*innen mit Beispielen
ebenso eine bedeutsame Veranderung Gber
die Zeit mit hier grollem Effekt feststellen,
F(1, 59) = 129.73, p < .001, r = .83. Die
Simple-Effect Analysen zeigen, dass dieser
Zeiteffekt bei beiden Beispielgruppen je-
weils mit grollem Effekt vorliegt, Vollstan-
dig: F(1, 59) = 38.10, p < .001, r = .63;
Fading: F(1, 59) = 97.10, p < .001, r = .79.

Effekt der Beispiele (Hypothese 2)

Beim Bestimmen von Barrierepotenzialen
kann hinsichtlich der Differenzvariable
kein Unterschied im Lernerfolg zwischen
Teilnehmer*innen, die mit Beispielen ge-
lernt haben (M = .78, SD = 1.69), und Teil-
nehmer*innen der Kontrollgruppe (M = .59,
SD = 1.89) festgestellt werden, dies bei ei-
ner durchschnittlichen Differenz von 0.15,
(SE=0.40, p = .698). Beim Analysieren und
Evaluieren von Barrierepotenzialen lasst
sich hingegen ein grélerer Lernerfolg bei
denjenigen feststellen, die mit Beispielen
gelernt haben (M = 4.08, SD = 2.90) vergli-
chen mit denjenigen in der Kontrollgruppe
(M =2.77, SD = 2.34), wobei eine durch-
schnittliche Differenz von 6.81 vorliegt (SE
=0.63, p<.001, r =.33).

Effekt von Fading (Hypothese 3)

Werden alle drei Gruppen im Rahmen einer
ANOVA mit Messwiederholung getrennt
betrachtet, deutet eine signifikante Interak-
tion von Zeit x Gruppe auf unterschiedliche
Lernverldufe beim Bestimmen hin, F(2, 84)
=3.25, p =.044, r = .27. Post-hoc-Tests zei-
gen, dass dabei in der Gruppe Fading ein
hoherer Lernzuwachs erzielt wurde als in
der Gruppe Vollstandig (p = .048, r = .31),
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alle anderen paarweisen Gruppenverglei-
che fallen nicht signifikant aus (Fading vs.
Kontrollgruppe: p = .300; Vollstindig vs.
Kontrollgruppe: p = .697). Beim Analysieren
und Evaluieren liegt ebenfalls eine bedeut-
same Interaktion von Zeit x Gruppe vor, F(2,
84) =5.17, p =.008, r = .33. Post-hoc-Tests
zeigen, dass dabei in der Gruppe Fading
ein stirkerer Zuwachs als in der Kontroll-
gruppe vorliegt (p = .014, r = .36), nicht
aber im Vergleich zur Gruppe Vollstandig
(p = .057). Zwischen der Gruppe Vollstdn-
dig und der Kontrollgruppe liegt ebenfalls
kein bedeutsamer Unterschied vor (p =
.832). Alle Mittelwerte und Standardabwei-
chungen der drei Gruppen sind Tabelle 2 zu
entnehmen.

Tabelle 2

Diskussion

Diskussion der Ergebnisse

Insgesamt zeigen die Befunde, dass Analy-
sebeispiele zur Forderung des Verstandnis-
ses von Barrierepotenzialen auf Schul- und
Pausenhdfen beitragen kénnen. So konnten
die Studierenden, die in der Intervention
Analysebeispiele mit oder ohne Fading be-
arbeitet haben, ihre Leistungen im Analysie-
ren und Evaluieren von Barrierepotenzialen
signifikant von Pre- zu Posttest steigern (Hy-
pothese 1). Hinsichtlich des Bestimmens
von Barrierepotenzialen zeigte sich ein der-
artiger Effekt jedoch nur bei denjenigen, die
Analysebeispiele mit Fading bearbeitet ha-
ben. Diese Befunde sprechen insgesamt da-
fur, Lernende im Verlauf des Lernprozesses
durch Auslassungen zum vertieften Nach-
denken tber die Anwendung des SUPA an-
zuregen (Atkinson et al., 2003; Oktaviani &
Retnowati, 2018).

Deskriptive Daten der Versuchsgruppen und tiber alle Teilnehmer*innen

Abhé&ngige Variable Gruppe
Fading oder Fading Vollstéandig Kontrollgruppe
Vollstandig
n=61 n=232 n=29 n =26
Bestimmen von Barrierepotenzialen
Pre-Test 2.53 (1.88) 3.05 (2.34) 1.96 (0.92) 2.40 (1.57)
Post-Test 1.76 (1.21) 1.76 (1.51) 1.75 (0.82) 1.81 (1.69)
Analysieren und Evaluieren von Barrierepotenzialen
Pre-Test 2.67 (1.69) 3.22 (1.74) 2.48 (1.57) 2.00 (1.06)
Post-Test 6.95 (2.88) 8.10 (2.63) 5.69 (2.63) 4.77 (2.36)

Bem.: Beim Bestimmen von Barrierepotenzialen entspricht ein kleinerer Wert einer Anndherung der

Einschétzung der Teilnehmenden mit dem Expert*innenurteil. Je kleiner der Wert, desto besser die

Leistung. Beim Analysieren und Evaluieren von Barrierepotenzialen konnten maximal 14 Punkte er-
reicht werden. Je h6her der Wert, desto besser die Leistung.
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Hinsichtlich der Hypothese 2 konnten
zwischen Studierenden mit Analysebeispie-
len und denen der Kontrollgruppe keine
signifikant unterschiedliche Lernverldufe
beim Bestimmen, wohl aber beim Analysie-
ren und Evaluieren der Barrierepotenziale
festgestellt werden. Die Arbeit mit Analy-
sebeispielen war hier dem selbststandigen
Analysieren von Schulhoffotos tberlegen.
Analysebeispiele scheinen demnach ins-
besondere fiir komplexere Anforderungen
lernwirksam zu sein, wie es beim selbst-
standigen Erkennen, Benennen und Be-
griinden von Barrierepotenzialen der Fall
ist. Hier miissen die Studierenden ein dif-
ferenzierteres Verstandnis iber den Aufbau
und die Anwendung des SUPA sowie iiber
Barrierepotenziale verschiedenster Art auf-
bauen. Analysebeispiele koénnten dabei
insbesondere bei geringen Vorkenntnissen
Orientierung bieten und die kognitive Be-
lastung reduzieren (Renkl, 2014; van Gog
etal., 2019).

Um den Einfluss von Fading zu unter-
suchen, wurden die Lernverlaufe der drei
Versuchsgruppen verglichen (Hypothese 3).
Dass die Arbeit mit gefadeten Analysebei-
spielen erstens das Bestimmen von Barrie-
repotenzialen starker gefordert hat als die
Arbeit mit vollstindigen Analysebeispielen
und zweitens das Analysieren und Evaluie-
ren von Barrierepotenzialen starker gefor-
dert hat als die Kontrollgruppe, unterstreicht
das Potenzial von Fading in beispielbasier-
ten Lernumgebungen (Kalyuga, 2007).

Vorsichtig formuliert, kann die Auseinan-
dersetzung mit Schulhoffotos in Kombina-
tion mit (gefadeten) Analysebeispielen so-
mit als ein vielversprechendes Vorgehen fiir
universitire Lehrveranstaltungen betrachtet
werden, um angehende Lehrpersonen fiir
raumlich-materielle Barrieren auf Schul- und
Pausenhdfen zu sensibilisieren. Insbesonde-
re aufgrund der Vielfalt von potenziellen Bar-
rieren (Klika, 2020), scheint ein Vorgehen mit
Analysebeispielen im Vergleich zu einer Vor-
Ort-Besichtigung eine logistisch weniger auf-
wendige Methode zu sein. In Seminarveran-
staltungen konnten die Auseinandersetzung

mit Schulhoffotos und Analysebeispielen
noch durch gemeinsame Arbeits- und Aus-
tauschphasen oder durch Rickmeldungen
im Rahmen der gefadeten Analysebeispiele
erganzt werden (Moreno et al., 2009). Die
Forderung der Féahigkeit, Barrierepotenziale
auf Schul- und Pausenhéfen identifizieren zu
konnen, kann dabei als wichtige Aufgabe fiir
die Ausbildung von Lehramtsstudierenden
verstanden werden.

Grenzen der Studie und Ausblick

Die Befunde der Studie unterliegen einer
Reihe von theoretischen und methodischen
Limitationen. Erstens werden Barrierepo-
tenziale in dieser Studie vor allem iiber ihre
Einordnung im SUPA thematisiert. Aufgrund
des individuellen, subjekt-, kontext- und in-
tentionsabhdngigen Charakters von Barrie-
ren kann durch diesen Rahmen nicht von
einer vollumfassenden Abbildbarkeit von
spezifischen Barrieren ausgegangen wer-
den (Biikers et al., 2020; Degenhardt, 2018,
2020; Heck, 2012).

Zweitens kdnnten gewisse Barrierepoten-
ziale aufgrund des gewdhlten Darstellungs-
mediums Foto nicht erkennbar gewesen
sein (Bukers & Heemsoth, 2022), da diese
immer nur einen Ausschnitt eines Areals aus
genau einer Perspektive zu genau einem
Tageszeitpunkt abbilden konnen. Andere
Medien, wie z. B. Videos oder (interaktive)
360°-Umgebungen konnten hier mehr Pers-
pektiven und damit Informationen Gber die
jeweiligen Schul- und Pausenhofelemente
bieten (Heemsoth & Biikers, 2022; Kosko et
al., 2021).

Drittens fokussieren alle verwendeten
Schulhoffotos Spielgerdte und direkt umlie-
gende Bereiche. Andere Raumbereiche wie
Ausruhorte oder sportspezifische Riume (s.
Abschnitt 2.2), wurden hingegen weniger
bedacht. Auch liefern die gewdhlten Fotos
nicht Gber alle Qualitatsbereiche des SUPA
Informationen: Wahrend sich von den Fotos
immer Informationen iiber horizontale und
vertikale Erreichbarkeit, Farbe und Kontrast
oder Beleuchtung ableiten lassen, geben sie
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etwa kaum Auskunft Gber Beschilderungen
des Areals oder seine Akustik.

Viertens wurde hinsichtlich der eingesetz-
ten Analysebeispiele ein textbasiertes Tabel-
lenformat gewahlt, dessen Inhalt fiir alle
Studierenden der Gruppe Fading einheitlich
reduziert wurde. Studien weisen jedoch auf
das Potenzial von Lernumgebungen hin,
die adaptiv auf den Lernfortschritt reagieren
(Najar et al., 2016; Salden et al., 2009); in-
wiefern ein an den Lernfortschritt adaptier-
ter Reduktionsprozess (Renkl, 2014) den
Lernerfolg in diesem Kontext noch weiter
unterstiitzen kann, konnte zukinftig unter-
sucht werden.

Fiinftens fand die zufallige Verteilung der
Studierenden cluster-randomisiert auf Semi-
narebene statt. Bei einem solchen Vorgehen
besteht die Gefahr, dass sich die einzelnen
Seminargruppen hinsichtlich bestimmter
Eigenschaften innerhalb starker dhneln als
zwischen den Seminargruppen (Dreyhaupt
et al., 2017), was bei der Auswertung aber
auch bei der Interpretation der Ergebnisse
beriicksichtigt werden muss.

Sechstens konnen die Befunde nur vor
dem Hintergrund der stattgefundenen Ein-
zelarbeit interpretiert und nicht auf ko-
operative Lehrformate Ubertragen werden.
Bisherige Studien hinsichtlich der Wirkung
kooperativ-bearbeiteter  beispielbasierter
Lernumgebungen kommen dabei immer
wieder zu uneindeutigen Ergebnissen, in
denen die individuelle Arbeitsgeddchtnis-
belastung abhdngig von der Strukturiertheit
der Aufgabe durch die gemeinsame Arbeit
erhoht oder reduziert werden kann (van
Gog & Rummel, 2010).

Zuletzt wurden in dieser Studie keine
Einflisse von und auf individuelle Teilneh-
mer*innenmerkmale untersucht. Von be-
sonderem Interesse waren hier die personli-
chen Kontakterfahrungen der Studierenden
mit Betroffenen, da diese laut Kontakthypo-
these das Wissen tber eine Gruppe steigern
und folgend Vorteile und Angste reduzieren
sowie Empathie steigern konnen (Greiner et
al., 2020). Anzunehmen waére hierbei, dass
Studierende mit geringeren Vorerfahrungen

starker von der Arbeit mit Analysebeispie-
len profitieren als Studierende, die Uber
personliche  Kontakterfahrungen  bereits
Vorkenntnisse (iber Barrieren in anderen
Settings mitbringen und diese auf die Schul-
und Pausenhofumgebung tbertragen kon-
nen (van Gog et al., 2019).
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